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TANULMANYOK

‘ DOI: 10.17165/TP2017.1-2.1

BAKA JOZSEF' — BELOVARI ANITA?

Tapasztalatok és lehetoségek: alkalmazhatoak-e a népfoiskolak torténeti
tapasztalatai a mai népfoiskolai miikodésben?

Vajon alkalmazhato-e — és ha igen, hogyan — a dan, skandinav és/vagy a német tipusu
népfoiskolai modell a mai Magyarorszagon? Vajon a hazai népféiskoldak csupan egyfajta
nosztalgiat jelenitenek meg, érdekes szinfoltként, alternativ tanuldsi keretként miikodnek-e
majd, a felnottképzés és kozmiivelodés fo arama melletti periférikus szereploként? Esetleg
sikeriil oket olyan szinten integrdlni a magyar kozmiivelodeés, felndtt tanulas rendszerébe,
azonositani mai funkcioikat, szerepiiket a jelenlegi rendkiviil diverzifikalt képzési, miivelodési
kornyezetben, hogy meghatdrozo formdi lesznek a felnottek nem formdlis tanuldsanak? A
magyar demokracia majd harminc éve még nem adott relevans valaszt mindezekre a
kérdésekre. Tanulmanyunk térténeti szemléletben vizsgalja a hazai népfoiskolak fejlédésének
siker- és kudarctényezdit, illetve hogy mennyiben hasznosithatok a hazai népféiskola-torténet
tapasztalatai napjainkban? Megkisérliink parhuzamot vonni a két vilaghdaboru kozti helyzet és
a rendszervaltozas ota eltelt idoszak kozott, igy probalva azonositani a negativ tényezoket, és
meghatarozni a lehetséges fejlodés iranyait.

A népfoiskolai eszme és megjelenése Magyarorszagon

A 19. sz. kozepe tajan Uj tipust, a helyi tarsadalmi igényekhez igazodd népmiivelési
intézménytipus jelent meg Déaniaban, amely a vidéki népesség szdmara hasznalhato alternativat
jelentett milveltségének kiterjesztéséhez, ily modon segitséget nyljtva a szdzad rohamos
fejlodése altal teremtett nehézségek sikeres lekiizdéséhez, egyben az erds tarsadalmi ontudat
megszerzéséhez, az identitds megszilarditasdhoz. A Nikolaj Frederik Grundtvig altal
megalmodott, és Christen Kold altal népszeriivé tett népfdiskoldk sikere azonban egyértelmii
moddon kdszonhetd volt a korabeli dan tarsadalmi-gazdasagi-politikai koriillmények szerencsés
Osszjatékanak. Danidban mar az el6zd szazadban megtortént a jobbagyfelszabaditas, a
hatranyos természeti adottsagok azonban nemcsak erre, de a foldosztasra is rakényszeritették

az uralkod¢ rétegeket. Az Gjonnan létrejott koriilmények ugyanakkor 0 megkozelitéseket is
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igényeltek. Igy sziilethetett meg a példatlanul sikeres, egész Eurdpa szamara példaértéki
szovetkezeti mozgalom. E mozgalom szamdra ideédlis miivelddési keretet jelentettek a
népfoiskolak. Az evangélikus lelkész Grundtvig kezdetben igy fogalmazta meg céljait:
.Keresztyén hdsi lelkiiletet teremteni az ifjusagban” (Hodossy, 2007, p.163). Felhasznalva a
korszakban uralkod6d romantikus ideologia elemeit, dntudataban erds, nemzeti érzelmeiben
szilard, ugyanakkor mindennapi életében sikeres agrarnépesség nevelését képzelte el, a vallas,
népiesség, prakticizmus talajan. Mindezt Christen Kold a gyakorlatban is megvaldsitotta,
amikor 1851-ben Ryslingben népfoiskolat kezdeményezett. A szdvetkezeti mozgalmat ekkor
elindito6, a mezdgazdasagot éppen atalakitd agrartarsadalom szdmadara ezzel megteremtették a
kozeget, amely a megfeleld miiveltség dtadasara idealis volt. A parasztsag szamara biztositottak
azt a tudast, amely a szovetkezetek sikeres miikddtetéséhez sziikségszeri volt, ez természetes
tarsadalmi keresletet teremtett, ugyanakkor a fejl6dé szovetkezetek Dbiztositottak a
fennmaradéashoz nélkiilozhetetlen hatteret. A tarsadalom igy kitermelte az igényeket a tovabbi,
organikus fejlodéshez. A gyakorlatban ezek az eredeti dan népfdiskolak 18-30 év kozotti
parasztfiataloknak szervezett, onkéntes alapon szervez6do, bentlakésos intézmények voltak. Az
egylitt lakdsnak komoly szerepe volt a képzések optimalis végrehajtasaban. A példa hamar
kovetdkre talalt, és egész Eurdpaban elterjedt. Ugyanakkor nem érdektelen megemliteni, hogy
elsésorban Skandinaviaban — koszonhetéen a gyokereit meghatarozd gazdasagi-tarsadalmi
koriilmények itteni meghatarozé voltanak — nyertek el példatlan, maig tartd népszeriiséget.

Magyarorszagon torekvés a népfdiskoldk megalapitdsara elészor az 1910-es években
tortént. A kezdeményezések elsésorban a Gazdaszovetséghez kothetdk. Igy keriilt sor 1914-ben
Bajaszentivanon mintegy kéthénapos gazdagimnazium megszervezésére, amelyet hasonlok
kovettek Nagykoroson €s Nagytétényben, €s amelyeket késobb valtozatlan tartalom mellett mar
népféiskolanak neveztek, noha nyilvanvaléan nem voltak azok (Hodossy, 2007). S bar
ugyenezen €v Oszére mar tervbe volt véve az elsé népfdiskola megnyitasa Kecskeméten, a
vildghéboru tobb évvel késleltette a valodi ,,elsd” megnyitasat. Erre 1920-ban Szegeden kertilt
Sor.

A két vilaghabora kozotti idészak szdmos — a népmiivelést is meghataroz6 — gyokeres
véltozast hozott. Egyértelmii volt a kultuszpolitika megvaltozott orientacidja. Az elsd
vilaghdbort, de még markdnsabban a trianoni békeszerzddés utdn, a hatalmi helyzet
konszolidaciojaval egy iddben, 1) eszkozokre volt sziikség, amelyek kisegitik a tarsadalmat a
vesztes haboru és a békediktaitum okozta sokkhatasbol, és 0j utakat mutatnak, 0j identitast
teremtenek. E célt szolgédlta a konzervativ gondolkoddk 4ltal kozéppontba allitott

neonacionalizmus és kultarfolény-elmélet, amelyet majd Klebelsberg Kund emel az allami
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kultarpolitika szintjére. Ennek gyakorlatba atiiltetett valtozatara kiemelten alkalmas volt a
népmiivelés, sziikebben a népfdiskola intézménye, amely lehetdséget adott a kultarfolény
megszerzésére a kozoktatasbol mar kikertilt, feln6tt lakossag részére is.

Az 1 intézmények megalapitasanak hatterét arnyalo ideoldgia felvazolasahoz meg kell
emliteniink a hivatalos kultuszpolitika altal képviselt gondolatokat is, amelyek sokat elarulnak
arrol, mennyire rokonithatok az itteni torekvések a skandinav kiinduldponttal. Huszar Karoly
mar 1919-ben (Tar, 1980) vilagosan ramutatott az ij eszmékre, amikor a keresztény erkolcs és
a szocialis gondolat mellett a nemzeti érzés fejlesztését tlizte ki a felndttoktatds harom
legfontosabb céljaul, melyek koziil az utdbbi lesz majd hivatott a megvaltozott gazdasagi,
tarsadalmi és politikai helyzetben 0j kozdsséget teremteni. ,,Nekiink arra van sziikségiink, hogy
mindazt, ami ebben az orszagban a nemzeti mult hagyomanyaibol értékes, azt fenntartsuk,
erositsiik, gyarapitsuk, s hogy nemzeti életiinket azokon az alapokon épitsiik tovabb, mely
alapok ezer éven dt jonak és megbizhatonak bizonyultak” (Uo., p. 30) — irta. Ehhez kapcsolodik
Klebelsberg, amikor igy fogalmaz: ,.erdsiteni és ontudatossa kell tenniink a nemzeti érzést”,
majd felvillant egy ) szempontot: ,, ...hogy olyan pacifista mezbe burkolodo kozmopolita, sét
egyenesen hazafiatlan hangulatok szélesebb rétegben a fejiiket fel ne iithessék, aminoket 1918
végen és 1919 elején elhatalmasodni lattunk” (i. m., p. 134). Az eszmei alapokon nyugvo
kozosség megteremtése tehat kimondott kormanyzati cél volt, a népmiivelés kézenfekvd
eszkozként pedig rendelkezésre allt, és felhasznalasra is keriilt.

A népfoiskoldk iranti felfokozott érdeklodést pedig indokolja a népmiivelés
célkozonségeként tjonnan fokuszba allitott tarsadalmi réteg: a parasztsag is. A népfdiskolak
ugyanis, szemben a szabadegyetemekkel, illetve a kimondottan urbanus kérnyezetben kialakult
néppalotakkal vagy a settlement mozgalommal, egyértelmien vidéki kornyezetben
gyOkerezett. Marpedig az ) népmiivelés figyelme a két vilaghaborti kozott egyértelmiien a
vidéki népességre iranyult. Az 1907-es szabadtanitasi kongresszus allasfoglaldsa még az
iparosodo, erdsen urbanizalodo dualizmus kori feltételeket tiikkrozi vissza:

»A szabad tanitas szervezésében elsorendii kérdeés az, hogy a szabad oktatisba kik
vonandok be? Nalunk a népszerii tudomanyos eléaddsokat eddig nagyobbdra a kozéposztaly
szamara rendezték. Csak ujabban tért at a folnottek oktatasa a széles néprétegek, kiilonésen a
munkasok képzésére. [...] A szabad tanitas tevékenységének sulypontjat tehdt a kisebb
miiveltségii néprétegek, foként pedig a munkassag képzésere kell helyezniink” (VOrosvary

(szerk.), 1997, p. 7).
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1919-ben mar a kovetkez6 véleményt olvashatjuk: ,elhanyagoltuk a falut [...]
megfeledkezvén arrdl, hogy a magyar életnek igaz mivolta, értelme s célja a foldben s a faluban
van. Az igazi magyarsag szine-java, szambeli tobbsége falulako s a falu szellemi kérnyezetéhez
tartozik” (Fekete, 1919, p.4). Es ez a gondolat a kovetkez évtizedekben csak tovabb erdsodott.
A varos, ¢€s persze elsOsorban a munkassag ugyanis egyértelmiien kompromittalta magat a
kormanyzd erék szemében az 1918-19-es forradalmi hullimmal. A ,romlatlan falu” ¢s a
,bukott varos” 0sszehasonlitasabol pedig az eldbbi keriilt ki gydztesen. Az agrarnépesség
felértékelddése a *30-as évek népi irdi mozgalmaval 0j erdre kapott.

Mindezen koriilmények hatasdra Magyarorszagon a két vildghdboru kozott két nagy
hullamban kertilt sor népfdiskola-alapitasokra. Az elsé 1920-ban kezd6dott, kKimondottan rossz
financialis és mentalis koriilmények kozott, a masodikra — a ,,népfdiskolak aranykorara” — pedig
az 1930-as évek masodik felében keriilt sor. A két iddszak kozott alapvetd kiillonbségek
figyelhet6ek meg.

A ’20-as években f6 kezdeményezoként a Gazdaszovetség, illetve maga az allam jelent
meg, szoros Osszefliggésben a kulturpolitikaval. Noha a ’20-as évek népfoiskolai az allam
tdmogatasaval jottek létre, ez nem feltétleniil terjedt ki a finanszirozdsra. A kaposvari
népfdiskola 1925-26-o0s koltségeldiranyzatabol példaul kideriil, hogy a 34.170.000 koronas
sziikségletek finanszirozasaban a VKM csupan 3.000.000-s ,,adoménnyal” vett részt’. Ez
egybecseng azzal a ténnyel, hogy a Horthy-korszak kormanyzata szamara a centralizacio
els6sorban az ellendrzés, illetve az ideoldgiai tartalom meghatirozasat jelentette, egyéb
teriileteken — hasonldan a dualizmus kori megkozelitéshez — a népmiivelés tarsadalmi feladatot
jelentett. A feladatra létrehozott Népmiivelési Bizottsagok halozatanak anyagi hattere
rendezetlen volt, és a korszakban végig problémakat okozott. A kiilonbozetet Kaposvaron
els6sorban a varmegyei alispanhoz intézett valtozatos tartalmua kérvényekkel probaltak potolni,
de szerepelt a repertoaron a jotékonysagi bal, illetve a mitkedveld eléadas is. Természetesen
nem szabad figyelmen kiviil hagyni azt sem, hogy a népfdiskolak nem voltak ingyenesek,
komoly tandijat kellett fizetni (Belovari, 2009).

Mindezek ellenére a *20-as években valosagos népfdiskola-alapitasi 1az tort ki. H. Sas Judit
allitasa szerint — amelyet példaul Kovalcsik Jozsef is atvett, és Felkai LaszI6 is tAmogat —,
,,1925-ben az ilyen tanfolyamszerii népfdiskolak szama 70 kériil mozgott az orszagban” (H. Sas,
1963, p. 72, Kovalcsik, 1986, p. 235, Felkai). Romsics Ignac igy sorolja a legkorabbi
alapitasokat: ,.elséként 1920-ban Szegeden, majd 1921-ben Esztergomban, 1922-ben

3 SML V. Kaposvér Varos Polgarmesteri Hivatalanak iratai, 5423/ 1938. Erkeztetési iktatoszam: 508/1926. szam
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Jaszberényben, Jaszarokszallason és Nagykoroson jelentették be népfoiskolak inditasat”
(Romsics, 2002, p. 148). T. Kiss Tamas listaja némileg kiilonbozik: ,,1920 decemberében
Szegeden nyilt meg az ,,elsd igazi” intézmény. [...] A kezdeményezéshez 1921-ben Esztergom,
majd Hodmezévasarhely és Csongrad is csatlakozott” (T. Kiss, 1998, p. 223), Hodossy Sandor
Szegeddel kapcsolatban szintén egyetért, ,,eztan Kecskeméten és Mezékovesden 1922-ben, majd
a Nograd megyei Szanddn 1925-ben kezddédott meg a munka” (Hodossy, 2007, p. 165). A
bizonytalansag nem véletlen. A népmiivelés-torténet ¢ szakasza még erésen feltaratlan. Mégis
érdemes e helyszineket megemliteniink, ha arra keressiik a kérdést, mennyire lehetett sikeres a
népfdiskolai mdédszer Magyarorszagon a két vilaghabort kozott, mennyire teljesitette be a célt:
ontudatdban ¢s gazdasagi erejében felemelni az agrarnépességet.

A népfoiskolai cél, ami olyan sikeres volt Danidban, Magyarorszagon mar a kezdeteknél
hatrannyal indult, amelyek az eltéré gazdasagi-tarsadalmi koriilményekbdl adodtak. Erdei
Ferenc, a paraszti tarsadalom problémaira érzékeny kortars falukutat6 ir6 igy fogalmaz: ,, ...az
északi példak nagyon kiilonos esetek, és csak a maguk helyén van értelmiik, nem pedig
lemasolni valo mintak. Ott ugyanis nem az tortént, hogy egy idobol kiesett és valsagba jutott
parasztsagot igyekezett egy hasonloképpen elavult és valsagba keriilt kozéposztaly népfoiskolak
dltal folemelni, hanem az alkalmas torténelmi idoben maga a parasztsag ugy reagalt a
rakoszontott valsagra, hogy néhany — de vele tokéletesen szolidaris »kozéposztalybelivel« —
sajat akciojaval segitett ugy magan, hogy gazdasagilag a szovetkezetekkel és a kulturaliter
népfdiskolaval maga szabaditotta és emelte fel onmagat” (Erdei, 1940, p. 1-2).

A magyar agrarnépesség, noha az orszag természeti adottsagai joval szerencsésebbek
voltak az északi orszagokénal, gy gazdasagilag, mint mentalisan sokkal rosszabb allapotban
volt, mint a 19. sz.-i dan. A magyar foldbirtokos réteget nem kényszeritették ra a koriilmények
a jobbagyfelszabaditassal egy idoben a foldosztasra, igy a volt jobbagyok nem nyerték el azt,
ami Ontudatukat és onallosagukat megnovelhette volna: a gazdasagi 6nallosagot. ,,Lényegében
a paraszti népesség 69,52%-a tartozott az agrarproletarok soraba” — irja Borbath Erika — ,,akik
alkalmi munkavallalassal teremtették meg a csalad létezésének minimalis anyagi feltételeit. A
paraszti népesség ilyen aranyu szerkezeti torzultsaganak egyik oka a nagybirtok oridsi ereje,
az aranytalan foldbirtokmegoszlas” (Borbath, 1989, p. 16-17). A parasztsag felemelkedése
lehetetlen volt mélyrehato foldreform €s ezzel egyiitt jard tarsadalmi atalakulas nélkiil. Foldes
Ferenc szavaival: ,,nem a népfdiskolak tették a dan parasztot azza, ami a haboru elott volt,
hanem az alapos foldreform” (Foldes, 1957, p. 133). Erre a két vilaghabora k6zott nem keriilt

Sor.
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Az anyagi nyomor szinte természetes velejardja a szellemi hatrany. E hatrany
ledolgozdsdra a magyar parasztsag sajat erejébdl nem volt képes. S mindezt még a
leghétkdznapibb dolgok is hatraltattak. Ha megvizsgaljuk a *20-as évek alapitasait, feltlinik,
hogy varosok, regionalis kozpontok voltak tobbségben. Somogyban egyenesen a
megyeszékhelyen szerveztek népfoiskolat. Marpedig ez az agrarnépesség tulnyomo tobbségét
kitevé agrarproletariatus szamara elérhetetlen volt, a kozlekedés fejletlensége miatt. S bar a
teriileti eloszlas a >30-as években javult — sikeresebbek is voltak az akkori programok —, jelentds
attorés nem kovetkezett be. A *20-as évek parasztjai még a népfdiskola szo6 jelentésével sem
igen voltak tisztaban — tobbnyire még a dontéshozok sem —, a *30-as években az érdekl6dés
mar jelentésebb volt. Kozvetleniil a haboru eldtt és alatt egyre szaporodtak a bentlakasos, az
eredeti modellhez jobban hasonlito intézmények is, amelyek eszméikben is kovették az ontudat
megnovelését, a felelés allampolgarok kinevelését célzo eredeti elképzeléseket, sokkal

hatarozottabban, mint a *20-as évek alulfinanszirozott, és 10 éven beliil elsorvad6 népfoiskolai.

Az ,,aranykor” sajatossagai

A népfdiskola-alapitasban a ’30-as években az egyhdzak vallaltak vezetd szerepet, melyben
szerepe volt a belsé evangelizacid igényének, illetve az ennek nyomdn megerds6dd egyhazi
tomegszervezeteknek. Protestans szervezésben 1936 és 1948 kozott 57 népfdiskolardl van adat
(Kovacs, 1994), a katolikus szervezetek koziil egyediil a KALOT 20-at izemeltetett, ezek koziil
az elsé 1940-ben Erden kezdte meg miikodését (Balogh, 1998).

Az Orszagos Szocidlis Feliigyeloség 1942-es kérddives felmérése szerint 70 felekezeti
népfdiskola, kozel 30 helyi szervezésli tanfolyam és tucatnyi egyéb népfdiskola — Gsszesen
118— miikodott Magyarorszagon. A felekezeten kiviili népfdiskolak koziil a kozigazgatas
atszervezéséhez kapcsolodo tatai és a szocidldemokrata szellemiségli pesterzsébeti volt a
legjelentdsebb. Népszeriiségiik oka volt az is, hogy a polgarosodas, a modernizacié hivei a
parasztsag polgarosodasat, a kozhatalom demokratizalédasat méltattak tevékenységiikben, a
népi irok, szociografusok, falukutatok, baloldaliak a tarsadalmi forradalom, a nemzeti
szolidaritas eszkozét lattak benniik.

1941-ben a KALOT, KALASZ, KIE, KLE részvételével Népfoiskolai Tanacs alakult.
1940-ben, Moricz Zsigmond kezdeményezésére megalakult a Magyar {rok Elsé Népféiskolai
Kozsége. Munkassaguk jelentdségét elsésorban az adja, hogy ma is hato elméleti €s gyakorlati
szakmai alapvetéseket fogalmaztak meg. Tagsaguk a népi irdkra épiilt, tobbek ko6zott olyan
kiemelkedd személyiségekre, mint Németh Laszlo, Illyés Gyula vagy Erdei Ferenc. Elsédleges
forumuk a Kelet Népe folyoirat lett. Boldizsar Ivan javaslatot tett egy Magyar Népfoiskolai
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Tarsasag megalakitasara is. A kozponti kisérleti népfdiskola létrehozasaval kapcsolatban fontos
népfdiskolai alapelveket fogalmaztak meg. A moriczi kiildetésnyilatkozatot — ,,Jobb polgart,
jobb hazafit, jobb embert” — a gyakorlati miikkodést szabalyozo elvekkel toltotték meg. Ezek
szerint a népfodiskola novendékei nem tanulok, hanem barati alapon meghivott kozség-alapitok,
az iskolaszervezet valodi universitasként miikodik, elsdsorban féiskolas kort fiatal felndttek
szamara. Megfogalmaztdk a tananyag szabadsaganak (a résztvevok maguk alakitjak), a
vizsgamentességnek a kovetelményét, az allamtol valo fiiggetlenség igényét. Koncepcidjukban
a népfoiskolanak, az elsajatitott tudasnak, miveltségnek az életben vald elébbre jutast kell
szolgalnia. Erdei programja szerint az éppen most sziikséges altaldnos és mindennapi tudas
elsajatitasat kell célul kitliznie. A célcsoportot, a vidéki népesség jelentds részét jellemzd szavai
mai aktualitast is hordoznak: ,,a kialakult rettenetes életberendezési és szellemi zavarban kell
hozzdjuttatni Oket a civilizacio eszkozeinek ismeretéhez és a szellemi élet komoly izeinek
kostolasdahoz. Nem tudjik, hogyan épitsenek hazat, oltozkidjenek, taplalkozzanak [...] s amikor
[...] teljes szellemi barbdrsagban élnek, mert ami paraszt kultira volt, az mar nem él kézottiik,
a masik kulturabol pedig a szemetjét ha megtanulhatjak” (Szigeti Toth, 2013, p. 51). Olyan
felszabadult, autonom személyiségek kialakulasat kell segitenie, akik ezzel a tudéssal
felvértezve nem hagyjak el a falut, hanem sajat telepiilésiik ,,értelmességeként” hasznositjak.
Allaspontjuk szerint a népféiskola finanszirozasat csak kisebb részben allami pénzbél,
nagyobbrészt a falusi tarsadalom (a kisbirtokosok) tamogatasaval kell biztositani.

A keét vilaghabort kozti id0szakban az orszagos €s a helyi szint k6zotti tervezett szervezeti
¢és funkcionalis térségi halozatépités nehezen mutathatd ki. Leginkabb a megye jelenik meg
térbeli keretként, de megtalalhatd a jarasi 1éptékli hataskor (a tatai népfdiskola, Magyary Zoltan
vezetésével, a Magyar Kozigazgatds Tudomanyi Intézet fenntartdsdban). 1945 utdn Racz
Istvan, a sarospataki fOiskola igazgatdja a megyénél kisebb, természetes tajegységet tartotta a
népfdiskolak teriileti szervezddési keretének.

194548 kozti id6szakban a szabadmiivelddés rendszerében egyfajta kontinuitas figyelhetd
meg; a legjelentdsebb valtozas, hogy a népfdiskolak helyet kaptak az allamilag szabalyozott
miuvelddési rendszerben. A Szabadmiivel6dési Tanacsban a népfdiskolai iigyek iranyitdja
Szathmary Lajos lett, a népfdiskolak pedig az Gjonnan alakuld szabadiskolai halozat részei
lettek.

Vajon hogyan alakult volna a népf6iskolék jovoje, ha a II. vilaghdboru utan egy nyugat-

eurdpai tipusi demokratikus berendezkedésti allam jon létre Magyarorszagon? A kérdés
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hipotetikus, a modell nem tudta kifutni magat, mert 1948-ban az 1) hatalom bezaratta a

népfdiskolakat.

Tetszhalott allapot a partallami rendszerben

A 60-as évek végétdl a mozgalom tovabbélését az egykori népfoiskolds didkok Osszejovetelei
jelentették egy-egy volt népfdiskolai vezetd otthondban. A veszprémi, nagytarcsai és a
sarospataki talalkozasok ugyan a ,.tlirt” kategoriaba tartoztak, mégis rendszeressé tudtak valni,
¢s az ¢évek mulédsaval hatasuk is erdteljesebbé valt. 1982-t6]1 mar megjelentek szandékok a
mozgalom rehabilitalasara, esetleges jjaélesztésére; felmeriilt a kérdés, ki legyen a folyamat
gazdaja, ernyOszervezete. A diktatura korlatozott és iranyitott demokratizalodési folyamataban
tobb Uton indultak a népfdiskolai kezdeményezések. A Magyar Népmiivelési Intézet Vitanyi
Ivan vezetésével szandékozott a népfdiskolai mozgalmat ernydje ald vonni, egyeztetések
indultak a politikai hatalommal. Kezdetben tgy tiint, hogy a TermelGszdvetkezetek Orszagos
Tanécsa is timogatja egy kdzponti népfoiskola létrehozasat. A Miivelddési Minisztérium a TIT-
et bizta meg a népfdiskolai kezdeményezések gondozéasaval. A Hazafias Népfront is elkezdte
maga koré gylijteni a népfdiskolai kezdeményezéseket, tdmogatta az 1983-ban orszagos
szovetségként megalakult Népfoiskolasok Barati Korét. 1983-t6l alulrdl szervezddod
népfdiskolai korok alakultak (Alsonyek, Veszprém, Kecskemét stb.). Siofokon elindult egy
Népfoiskolai Polgarképzd Iskola, a TIT gondozasdban miikodtek a zalaegerszegi, pécsi, igali,
kévagoorsi, nagyvazsonyi, kiskunhalasi, csataljai népfdiskolak/faluszeminariumok —
népfdiskolasok szervezésében, illetve népfdiskolai szellemiségben (Sari, 2011).

Ebben az idOszakban alakultak wugyan kvazi civil népféiskolai szervezddések,
kezdeményezések, de alapvetden az allami szervezetrendszer intézményei, illetve az dllamhoz

kotddo orszagos halozatok feladatai kozt kivantak meghatarozni a népféiskolak szervezését.

A mult tanulsagai. Parhuzamok — korlatozo tényezok és lehetoségek

A rendszervéltozas, majd az unids csatlakozas teremtette 01j politikai, tarsadalmi, gazdasagi
térben a népfdiskolai mozgalom is ujjaéledt. A két vilaghabort kozt nalunk is kovetett elvek —
a tarsadalmi-gazdasagi valtozasok kihivéasainak valdé megfelelés, a tradicid6 és modernités
egylittessége, nemzet, vallas, népiesség, prakticizmus, aktiv allampolgarisdg, szovetkezeti

miikodés, szocialis gondolat, kozosségépités — jelenleg is élnek a mozgalomban.
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A moriczi kiildetésnyilatkozat — ,,jobb polgart, jobb hazafit, jobb embert” ma is az Magyar
Népféiskolai Tarsasag folyoiratinak mottdja. A megvaltozott kornyezet ellenére 1ényegi
kérdések napjainkban is hasonloak a két vilaghaboru kozt felvetettekhez. Amikor a hazai
népfoiskolak sajatossagait, lehetdségeit, fejlodésiik korlatozo tényezdit keressiik, a mult és jelen

kozotti parhuzamokat és eltéréseket kiséreljiilk meg azonositani.

A népfoiskoldk szama, tipusai

A 80-as évek végétol orszagos lefedettségre torekvo haldzatok, helyi népfoiskolak éledtek 1jja,
illetve jottek létre; Osszességében rendkiviil extenziv fejlédés indult a szervezetek szamat
illetéen. Megalakult a KALOT halozata, a Magyar NépfOiskolai Kollégium, a Magyar
Népfoiskolai Tarsasag, 1étrejott a Lakitelek Népfoiskola és sok mas népféiskolai szervezet. A
KSH szerint a jogi személyiségi népfoiskolak szama az ezredforduld éveiben 150-160 koriil
mozgott. A skandinav bentlakasos népfbiskolak ugyan masok, mint a hazai, Sokszor
tanulokorszeri népfdiskolak, mégis ekkor Danidban ,,csak” 102, Svédorszdgban 132,
Finnorszadgban 93, Norvégiaban 80 népfdiskola miikodott. A 2010-es években a hazai
torvényszéki nyilvantartasban 70-80 kozotti a népfoiskola néven bejegyzett szervezetek szama.
Napjainkban is jelentds a népféiskolai tanfolyamok, tanulokorok, eléadas-sorozatok szama,
aranya, kevés a dan tipusti bentlakdsos népfdiskola. Alapvetden ma sem a népfOiskolak
szdmaval van probléma (Dénidban sincs tobb), hanem az dnmagukat népfdiskolanak nevezd

szervezetek erdforras-korlatozottsagaval.

A miivelddési rendszerbe valo integrdacio lehetoségei

Ma a szabalyozo6 rendszer gyakorlatilag barkinek megengedi, hogy felndttképzést szervezzen
¢és folytasson. A két vilaghaboru kozti idészakhoz képest uj kihivas, hogy kialakult egy, a
népfdiskolak szamara rivalis felndttképzési, kozmiivelddési struktura: az iskolarendszer(i
szakképzés, felndttoktatas intézményei (dolgozok iskoldi, lehetdségek az oktatds minden
szintjén, szamtalan teriileten); egy Sokszinii nonprofit/civil szektor; a tarsadalmi, egyhazi
szervezetek a nemformalis tanulas szintereként; a vallalatok mint tanuloszervezetek kinalata; a
kulturalis, kozmiivelddési szervezetek sajat (nem népfdiskolai) hagyomanyaiknak, profiljuknak
megfelelden, sokszor nem is szervezett felndttképzési folyamat keretében, hanem
kozmiivelodési, szabadidés tevékenységként értelmezve végzik a felndttek tanuldsanak
segitését. Emellett szdmtalan, nem felndttképzeési (szocialis, egészségiigyi, stb.) szervezet jelent

meg regisztralt felnottképzést folytatd intézményként a palettan. A hazai felndttképzési
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rendszer szakképzéskozpontu, hattérbe szorulnak az altalanos képzések és képzok. Ez a trend
Européban is; a munkaerdpiac sziikségletei, a szakképzés dominancidja érvényesiil az
oktatasban ¢és a felndttképzésben. Még a skandinav orszagokban is vita van arrdl, hogy az
alapvetden altalanos képzéseket vallaldé népfoiskoldk mennyiben ragaszkodjanak ehhez a
tradiciohoz, illetve mennyiben vallaljanak szakképz6 funkciokat is. A cél gyorsan, hatékonyan
szakmai kompetenciat adni, és ebbe nem fér bele semmi kitér6 és ,,bolondos év’ mondjuk egy
népfodiskolan (Reich, 2010).

Hazankban ez a direkt munkaerépiaci szemlélet fokozottan érvényesiil a dontéshozok és a
tarsadalom tagjai korében is. A hazai allami, nonprofit felndttképzési kinalatbol hianyoznak az
olyan komplex (személyiség- és kozosségfejlesztd) szolgaltatok, mint a skandindv tipusu,
rendkiviil sokszinti, szinvonalas képzéseket kinalo, bentlakasos népfoiskolak.

A szocializmusban az allam kiépitett egy, a mlivelddési haz tipusu intézmények és féallast
allami/onkorményzati alkalmazasti népmiivelok altal szervezett kozmiivelddési rendszert,
amely minden problémaja ellenére mélyen beagyazddott a tarsadalomba, és napjainkban is a
kozosségi miivelddés legelterjedtebb megvaldsulasi kerete. Hogyan lehetne megvalositani a
érdeksérelmek nélkiil? Vildgosan meg kellene hatarozni a hagyomdanyos kozmiivelddési
szervezetek és a népfoiskolak szerepét, funkcioit, tevékenységi teriileteit — minimalizalva a
hataskori konfliktusokat, a parhuzamossagokat, meghatarozva az egyiittmiikodés kereteit. Ahol
a szereplok nem egymadstol veszik el a mozgasteret, hanem egyfajta szinergikus

kolecsonhatasban mikodnek.

Mennyiben valtozott napjainkra a népfdiskolak célcsoportja?

A népfdiskoldk hagyomanyosan kiemelt célcsoportjat a fiatal felndttek, parasztfiatalok,
alkotjak. Noha tobb népfoiskola (pl. Lakitelek), a népfoiskolai hagyomanyoknak megfelelden,
nagy gondot fordit a fiatal, leend6 helyi vezetdk kiképzésére, mégis az egyik legnagyobb
kihivas a fiatalok nagyobb aranyl bevonasa mind a programokba, mind a szervez6i munkéba.
A népféiskolak elsédleges célcsoportja jelenleg is az eloregedd népességszerkezetii falusi,
kisvarosi, vidéki népesség, a vidék, ahol a foldbirtok szerkezet ma is lényeges tényezd. A
célcsoport teriileti szempontbol tehat nem valtozott, annal inkabb tarsadalmilag. Ez a népesség
szakma-, foglalkozasszerkezet, életmod tekintetében is sokkal differencialtabb. Mar jellemzden
nem mezOgazdasagi tevékenységet folytat, kulturalis szokasai is atalakultak. Ugyan mara a
parasztsagrol mint tarsadalmi nagycsoportrol nem beszélhetlink, a célteriilet és lakossaga

viszont ma is a vidék gazdasagilag és kulturalisan hatranyos helyzetli népessége, és a
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népfdiskoladk ma is kiemelten foglalkoznak a mezdgazdasaghoz kotddo, szovetkezeti,
videkfejlesztési képzésekkel. Az orszag tér- és telepiilésszerkezete, ¢s annak tarsadalmi-
gazdasagi jellemz6i a feln6ttképzés szamara napjainkban is komoly kihivast jelentenek. A
hagyomanyos allami, for-profit felndttképzok szamara az aprofalvas, varoshianyos térségek, az
itt ¢lok jelentds része elérhetetlen. A helyi aktivitasra, igényekre ¢€piild, a helyi élethez
alkalmazkodo, kozosségi alapu, tanulokor jellegli helyi népfdiskoldk a hatranyos helyzetl
telepiilések lakoit nagyobb eséllyel tudjak bevonni az életmindséget javitdo kozosségi tanulasi
folyamatokba.

A népfoiskolai szervezetek széleskorii orszagos teriileti lefedettséggel rendelkeznek.
Mindazonaltal ez a teriileti kép korantsem kiegyensulyozott. A szervezetszamot tekintve a
megyék kozott jelentds eltérések vannak: a kistérségi térképen szembetiind egyfajta
szigetszeriiség, a népfoiskolaval ellatott és ellatatlan kistérségek dsszefiiggd teriileti tombokben
valé megjelenése. A szervezetek regionalis eloszlasa azt mutatja, hogy a rosszabb gazdasagi,
tarsadalmi mutatokkal rendelkez6 régiokban van a legtobb népfdiskola, a rosszabb helyzetben
1évo régidk kistérségei rendelkeznek a legnagyobb szdzalékban népfdiskolaval, és abszolut

szamban is ezekben a régiokban van a legtobb népfoiskolaval ellatott kistérség (Baka, 2012).

A népfoiskola fenntartoi, finanszirozas alakuldsa

Ahogy a multban a Gazdaszovetség, ma is lehetséges szervezési keretet jelentenek az orszagos
civil, tarsadalmi, szakmai szervez8dések (pl. Falufejlesztok Tarsasaga). Az egyhdzak ugyan ma
is miikddtetnek szervezeti rendszeriikon beliil népféiskolakat (KALOT, Magyar Népfoiskolai
Kollégium), és tobb népféiskola kotddik egyhazi intézményhez, kozosséghez, de az egyhazak
népfdiskola-szervezd jelentdsége ma mar lényegesen kisebb. A népfdiskolak jellemzden 6nalld
civil szervezetek, de vannak példak a felsdéoktatashoz kotddd, onkorméanyzatok altal szervezett,
tamogatott, miivel6dési hazhoz, egyéb orszagos szervezethez ko6tddé népfdiskolakra is. E
tekintetben lehetséges szervezetfejlesztési irany lehetne a kiillonbdzd orszagos szovetségek
(nyugdijas, ifjusdgi stb.) altal, a sajat halozatukon beliill mikodtetett népfoiskolak
létrehozasanak 6sztonzése.

Ma is aktualis kérdés, hogy tarsadalmi vagy allami/politikai feladat-e a népfdiskolak
szervezése. Tény, hogy a két vilaghdbori kozott az iskolan kiviili kézmiivelddés, tanulas
megszervezesét, mikodtetését az allam alapvetden a tdrsadalom feladataként hatdrozta meg. A
népfoiskolak szervezésérdl, mikodtetésérdl maguk a népfdiskola-szervezék is igy

gondolkoztak. Ez résziikrdl alapvetden Osszefliggott az allamtdl vald politikai fliggetlenség
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igényével. A vilagi és egyhazi értelmiség valt fo szervezdjévé, és széles kort tarsadalmi
ismertség hidnyaban, az alulrol szervezddés korlatai ellenére is sikeres tudott lenni. Az allam
ideologiai tiamogatasa — annak ellenére, hogy nem volt meghatarozo szerepe a finanszirozasban
—, a szabalyozo rendszer segitette terjedésiiket.

Az éllam a rendszervaltas utan nyomatékos figyelmet tanusitott a népfdiskolak irant, de ez
a figyelem kétarcu, akarcsak a két viladghaboru kozott. Az dllam ma sem biztositja azokat a
szervezési, miikodési feltételeket, amelyek megalapoznak a népfoiskolak tarsadalmi, gazdasagi
sulyanak novekedését. A népfoiskolai tevékenység alapvetden kozfeladat, kozérdeket testesit
meg, jellemzden nonprofit formaban. Tisztan piaci kereslet/kindlat alapon nem lehet
népfoiskolai tevékenységet végezni, és ez a népfdiskola jellegétol is idegen lenne. Ma a
résztvevok anyagi hozzajarulasa a képzési koltségekhez csak sziik kdrben veheto igénybe, ezért
allami/onkormanyzati tamogatas sziikséges ahhoz, hogy a gyakorlat széles korben elterjedjen,
¢s hossza tdvon miikoddképes legyen.

A hazai népfdiskolak maig egyszerre élik meg a torvényen kiviiliség-beliiliség allapotat,
amennyiben ma sincs népfdiskolai torvény, viszont a népféiskola a kulturdlis torvényben
emlitésre keriil. A torvényi szabdlyozés a kézmiivelddés rendszerébe helyezi a népfdiskolakat.
A torvény népfdiskola-definicidja a magyar népfodiskolai hagyoméanyokat is megjeleniti. A
népfoiskola e szerint ,,olyan felnéottoktatasi celu tanfolyamokat szervezo, helyi onszervezédeés
alapjan létrejott szervezet, amelynek pedagogiai programja a szakismeretek dtaddsan tul
szemeélyiségfejlesztd (allampolgari, kézéleti) elemet is tartalmaz, s melynek lebonyolitasi,
oktatdsi rendszerét, a résztvevék maguk is alakithatjak™. A torvény 2012-es modositdsa a
megyei kozmulivelddési szakmai szolgaltatd szervezet szakmai segitd, timogaté feladatai kozott
emliti a népfdiskolai mozgalom tamogatdsat. A népfbiskola torvényben vald nevesitése
megteremtette a lehetdségét a kiszamithatobb allami tdimogatasok igénybevételére, de a torvény
keret jellege erre mégsem jelent garanciat. Jelenleg ugy tiinik, kevés az esély a népfdiskolak
torvényi szabalyozasanak részletesebb kidolgozasara, amely kellden segithetné egy kiterjedt
népfdiskolai halozat miikodését. A rovid- és kozéptavu kormanyzati tervekben a népfdiskolak
elsésorban a vidékfejlesztés és a kozmiivelddés teriiletén jelennek meg. A népfdiskolai térvény
megalkotasa iranti igény természetesen elsdsorban a népfliskoldk sziviigye, de azok a
feladatok, elvarasok, amelyeket egyes kormanyzati tervek, stratégidk, programok
megfogalmaznak a népfdiskoldk irdnyaban, szintén a térvényi hattér megteremtését igénylik

(Baka—Belovari, 2013).

4 A muzealis intézményekrdl, a nyilvanos konyvtari ellatasrol és a kozmiivel6désrdl szold 1997. évi CXL. térvény
modositasardl szol6 2012.évi CLILtv. Magyar K6zlony 140.szam 2012. oktober 25. pp:24271-24281.
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Halozatosodasi torekvések, stratégiai szemléletii szervezetek

A rendszervaltozas utani idészakban az orszdgos hatokor kiépitését célul kitlizé szervezetek
koziil a legjelentésebb a Magyar Népfoiskolai Tarsasag (MNT) és a Lakitelek Népfoiskola
Alapitvany. E két szervezet munkdajaban érhetd tetten leginkabb a stratégiai szemlélet is egy
orszagos, Karpat-medencei, az eurdpai trendekkel kompatibilis népfoiskola-halozat
létrehozasat illetden.

A rendszervaltozas els6 két évtizedében a Magyar Népfoiskolai Térsasag volt a
népfoiskolai mozgalom elsé szaml erny6szervezete, mind a tagszervezetek szamat, a megyei
t4ji kozpontok kiépitettségét, az orszdgos halozatszervezési tevékenységet, az eurdpai
beagyazottsagot tekintve. Az MNT koncepcidja (Kitorési esély, 2010) épit a multbeli hazai és
eurdpai tapasztalatokra és a jelenlegi europai feln6ttképzési gyakorlatra. Tervezetiik sok
tekintetben az 1945-48 kozti idészakban gyokerezik, és egy, az orszagos, megyei, jarasi és
telepiilési szintet is lefedé népfoiskolai halozatot vazol fel. Ez a koncepcid a népfdiskolakat
funkcionalisan és szervezetileg a kozmiivel6dési (szabadmiivelddési) rendszerbe integralja. A
legfontosabb elvi valtoztatas a feln6ttképzés, az intézményrendszer tarsadalmasitasaban, a civil
jelleg erdsitésében, a hatalomtol, a partpolitikatol valo fiiggés csokkentésében nyilvanul meg
(Baka, 2011). A stratégiai tervezet — talan hazai viszonyok kozott tal atfogd, tal radikalis, a
felndttképzeés jelentds részének atalakitasat igényld jellege miatt — nem talélt széles korben
pozitiv visszhangra az érintettek korében.

Lakitelken a rendszervaltas ota eltelt idoben Magyarorszag infrastrukturalisan
legkomplexebb intézménye jott létre, amely mikodtetéi szandéka szerint a
kozosségteremtésben, a felndttképzés modszereiben 6tvozi a dén, a finn, a svéd és a német,
valamint a két vilaghabort k6zotti hazai népfdiskolai hagyomanyokat (K6zhasznusagi Jelentés,
2010). A Népfoiskola halozatépitési aktivitdsa 2010 utdn jelentdsen erdsodott, nagy léptéki
infrastruktura-fejlesztés és funkciobdvités valosult meg — dontéen kormanyzati timogatassal.
A kormanyzati elképzelések kozott szerepel egy Karpat-medencei Népfoiskola Halozat
kiépitése, €s ennek az allami koltségvetés segitségével megvaldsitandd programnak a
Népfdiskola lenne a kozponti intézménye. Terveik szerit a halozat alapvetéen 3 formara épiilne:
térségi, jarasi és helyi intézmények 1étrehozasara. A 2020-ig sz016 stratégiai programban 14 1j,
Lakitelek-tipusti népfoiskola indulna a Karpat-medencében, ebbdl hét magyarorszagi, harom
erdélyi, két felvidéki, egy karpataljai és egy délvidéki (K6zhasznusagi Jelentés, 2011). A 2016.

december 31-én megsziint Nemzeti Mivelddési Intézet feladatait a lakiteleki Népfoiskola
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Alapitvany altal létrehozott NMI Miivelédési Intézet Nonprofit Kozhasznii Kft. latja el®.
Hamarosan kezdédik a Nemzeti Miivel6dési Intézet a Lakitelek Népfoiskola tertiletére tervezett
épiiletének kivitelezése®.

A Magyar Népfoiskolai Tarsasag er6zidja és Lakitelek fejlodési palyaja is alatamasztja,
hogy mennyire befolydsoljak a kormanyzati dontések, forrasok a mikodoképes
halozatfejlesztést Magyarorszagon. A népfliskolak pozitiv jovoképét vetitik elére a
(Lakitelekhez kot6do) vazolt tervek, fejlesztések, de a megvaldsitas irdnyultsdga, modja tobb
koncepcionalis és gyakorlati kérdést vet fel, konfliktust hordoz magaban — ezek részletes
targyalasa kiilon tanulmany témaja lehetne.

A hazai népféiskolak elmult 30 éve azt latszik igazolni, hogy helyiik van (¢és lesz) a XXI.
szazadi magyar mivelédésben. Bebizonyitottdk, hogy képesek alkalmazkodni a kor
valtozésaihoz, a nem feltétleniil tAmogatd kornyezeti tényezOkhoz. Ma is megjelenitik a
népfdiskola unikalis jellegét, amelyet a tradicidé és modernitas, a tolerancia és soksziniiség, a
szakmai ¢és kulcskészségfejlesztés, az oOn- ¢és kozosségfejlesztd, a felndttképzési és
kézmiivelddési szerep egységes megjelenitése alkalmassa tesznek az iskolarendszeren kiviili, a

nemformalis felndttképzés és miivel6dés folyamatos megujitasara.
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BAKA, JOZSEF — BELOVARI, ANITA
OBSERVATIONS AND POSSIBILITIES: ARE THE HISTORICAL OBSERVATIONS OF COMMUNITY
COLLEGES APPLICABLE IN THE OPERATION OF PRESENT-DAY COMMUNITY COLLEGES?

The community colleges came into existence in Denmark in the middle of the 19th century
originally with the aim of providing available alternative for the rural adult population
excluded from education to be able to catch up with the social and economic challenges of the
era. The method and the instituion proved to be a success story both in Denmark and in the
following decades first of all in Scandinavia, which has still been going on unbeaten.

Attempts to establish educational institutions of similar type were made in Hungary as well
between the two world wars but their success was altering significantly. In our lecture we would
like to make attempts to reveal some determining factors which made the success of Hungarian
community colleges altering in the era, but at the same time to compare all this with the present
practice of community colleges examining the question whether the principles, practice and
experience of the period between the two world wars may be used in the changed social,
ecoonomic, educational/teaching/learning environment during the establishment of an optimal
organisational, operational system.

According to our observations this approach makes our research up-to-date.

Our key issues in the focal point are (comparing the 20ies — 30ies to the practice of today):
to what extent the circle of founders, actuators, the composition of the target group, the
maintainers, financing, the functions of the organizations, the educational aims, contents,
methods, the forms of education changed in the different types of community colleges.

We have examined the geographical location, distribution of the institutions, the
characteristic features of the settlements and their configuration, accessibility, which may be
a sore point in view of the fact that — contrary to the classical Scandinavian community colleges
- boarding schools are quite rare types in Hungarian practice.

We have used archival sources, analysed specialized literature, done research work, used
statistical data and own research results as well.
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ANA MARQUES IBANEZ!

Kamishibai: An intangible cultural heritage of Japanese culture and its
application in Infant Education

In the field of art education, it is imperative to use new and innovative methods to study visual
culture, and to adopt multicultural and intercultural approaches to interpret art in different
cultures. It is interesting to study the way in which the intertextual method (the interrelationship
between texts, whether written, oral, past or present; the implicit or explicit connection between
a set of texts forming a context which conditions the understanding and development of the
discourse) can be employed to interpret art from a western or eastern perspective.

The kamishibai art form should be integrated into pre-school and elementary school
curricula to promote reading. This proposal goes beyond simply understanding a text with
images. The focus is on how a text can be performed theatrically and involve the participation
and interaction of children as protagonists in the process.

We start by introducing the concept of kamishibai, including its origins and different stages
of evolution throughout history until the present day. Then, we discuss the potential new roles
that contemporary kamishibai could assume in the educational context.

Finally, we present an educational proposal to promote its use in early childhood
education. We consider that the development of artistic interpretation, the potential value of a
text when performed theatrically facilitates the introduction of multiculturalism to children.

1. Introduction

Kamishibai is a type of theatrical performance that offers an alternative way to tell stories to
children. Moreover, it is of interest to introduce aspects, such as studying multicultural
literature, into the school curriculum, particularly in the USA.

As stated in chapter 2 of Integrating Multicultural Literature into the Curriculum
(Atkinson, Oswald & Jenkins, 2011, p.17):

“Multicultural literature has been described by experts on literature as both a window and
a mirror (Gates & Mark, 2006). It is a window on the world, opening up views for readers to
learn about the world, its geography, history and cultures. It is a mirror reflecting the
traditions, values, and beliefs of diverse readers. When readers read about characters that look
like them and reflect their way of life, their self-identity is affirmed, and they get the message
that their way of life is valued ” (Norton, 2009).

1 temporary faculty lectorer, University of La Laguna (Tenerife, Spain). Faculty of Fine Arts,
amarquez@ull.edu.es
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In the increasingly diverse U.S. society, multicultural literature should be an essential part
of the fabric of the learning environment (Banks, 2004).
Some experts (Atkinson & Oswald, 2011, p. 17) have proposed integrating multicultural
literature into the curriculum as a way to develop both written and visual literacy.
Norton (1990) has suggested that teachers use a five-phase model for studying
multicultural literature by exploring the following genres in each phase
“— Phase one: traditional literature.
— Phase two: traditional tales from one area.
— Phase three: autobiographies, biographies and historical nonfiction.
— Phase four: historical fiction.

— Phase five: contemporary fiction, biography and poetry ”.

Furthermore, several academic studies have been conducted into the applied intertextual
method, for instance, the recent study about kamishibai published in the International Journal
of Art & Design: The Intertextual Method for Art Education Applied in Japanese Paper Theatre
— a Study on Discovering Intercultural Differences.

“My hypothesis was that it is possible to find local and global differences that arise from
selected texts and study them interculturally. As postmodernism calls attention to marginal
areas, | applied my method to a form of visual culture that is not well known in the European
art education context, the Japanese kamishibai which can be translated as Japanese paper
theatre ” (Paatela-Nieminen, 2008, p.1).

Martina Paatela-Nieminen’s research focuses on the Alice in Wonderland paper theaters
from the International Institute for Children’s Literature (IICLO), including a version from
1937 written and edited by Hirosuke Hamada and illustrated by Makoto Hyuga, and a later
version from 1977 written by Umihiko Ito and illustrated by Miki Ito. In addition, she found
two further Alice in Wonderland paper theaters in the Doshinsha Publishing company in Tokyo.
The most recent version was written in 1965 by Masaharu and Kawasaki, with illustrations by
Seiichi Yuno, while the earlier work was written by Gozan Takahashi and illustrated by Seiichi
Yuno in 1952.

Paatela-Nieminen applies the intertextual method to Japanese paper theater with a focus on
different versions of Alice in Wonderland. The study has three main parts. In the first part, she
applies Gérard Genette’s concept of the paratext which offers a subjective starting point to study
the paper theater as a visual and verbal text (Genette, 1997a). The context of the paratext offers

a broad and open view; a means to connect the history of the paper theater with the texts. The
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second method adopts Genette’s concepts of hypertextuality, studying the Alice in Wonderland
paper theaters palimpsestically, which implies passing from the most recent to the oldest
information (Genette, 1997b). Hypertextuality is a transformation category that enables one to
locate and study the differences and diverse styles found in texts. The third part addresses the
most prominent contrasts between the different paper theater versions, not just in terms of the
story or format, but by providing a broader observation of the art form within Japanese culture.
In this part of her research, she applies Julia Kristeva’s concepts of phenotext and genotext. The
term phenotext refers to language that serves to communicate, while the genotext can be

considered as the underlying foundation of a language (Kristeva, 1984).

2. Theoretical framework

Firstly, it is worth highlighting the efforts made by a number of organisations including
UNESCO to preserve this art form as an intangible cultural heritage. Indeed, specific events
such as “A Kamishibai for Peace” have been organised with this purpose. This event was held
at the UNESCO headquarters in Paris on April 2-3, 2012, as part of the European Kamishibai
Meeting, and was organised for the first time in France by the Petite Bibliothéque Ronde and
IKAJA (The International Kamishibai Association of Japan).

These two organisations aim at disseminating and preserve the Kamishibai art form with a
focus on the children's audience. The idea is to implement Kamishibai to encourage reading, to
offer new forms of theater performance, thereby giving this ancient art form a new main role,
and to appreciate the work of storytellers.

IKAJA, formed in 2001, strives to promote appreciation and raise international awareness
of this art form. Most of its members are Japanese —over seven hundred—, however, there are
also members from all over the world.

The Petite Bibliotheque Ronde Association, founded in 2007 by Genevieve Patte, is located
in the young person's library in Cité de la Plaine in Clamart. Since 1965, the library has carried
out important innovations such as Joie par les livres, a specific area of youth libraries dedicated
to young readers and the study of literature.

The advertising material published by the Petite Bibliothéque Ronde for the event lists the
following aims:

— Combat inequalities of access to art and culture.

— Favor professional exchanges on a national and international scale.
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— Anticipate innovation in practices.
— Be a place of observation and pilot projects (“A Kamishibai for Peace”. European
Kamishibai Meeting; 2012, p. 5).

Previously, the ACCU (Asian Cultural Centre for UNESCO) held the Fifth Experts Meeting on
Regional Co-operation in UNESCO Cultural Activities in Asia and the Pacific, on March 3-7,
1981, in Tokyo and Hakone.

The event was attended by a diverse international audience, hence the importance of the
publication: Australia, Bangladesh, China, India, Indonesia, Japan, Malaysia, Nepal, Pakistan,
Philippines, Republic of Korea, Singapore, Socialist Republic of Vietnam, Sri Lanka and
Thailand. This diversity also helped to increase the diffusion of the publication.

The preface of the publication presents a set of objectives to preserve culture and establish
networks:

“The purpose of the meeting was to discuss UNESCO programmes in culture for 1981-
1983 adopted by the General Conference of UNESCO at its 21% session in Belgrade in 1980,
to review the past two years’ achievements and discuss future development of Asian and Pacific
regional joint programmes, and to look for better ways and means of strengthening regional
co-operation network of activities of ACCU and means of exchange of cultural information
among UNESCO Member States in Asia and the Pacific” (Ryoji, I. Director General. Asian
Cultural Centre for UNESCO. Report Fifth Experts Meeting on Regional Cooperation in
Unesco Cultural Activities in Asia and the Pacific. Preface, 1981, p. 1).

In this event, Kamishibai plays a fundamental role as a resource to foster interculturality.
The progress of the Programme Report over the two previous years is presented in different
sections. The first section describes the partnership programme between Thailand and the
ACCU (Asian Cultural Centre for UNESCO), the second section includes an evaluation of the
programmes and activities, the third section addresses the application and diffusion in Thailand,
and the final section includes the programmes that have been conducted.

The first section focuses on the Kamishibai art form. More specifically, a fifth subsection
details the coproduction of audiovisual material in the areas of culture and education through
Kamishibai conducted in the progress report of the partnership programme between Thailand
and the ACCU by Mr Smam Sangmahli, Deputy Under Secretary of State for Education,
President of the Cultural Committee of Thailand for UNESCO, Ministry of Education.

Production of the audiovisual material was coordinated by the Director of the Book
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Development Centre from the Educational Techniques Department, Ministry of Education. The
activities included the following:

“Translated the English content at the back of Kamishibai into Thai.

Prepared the booklet’s guidance how to use Kamishibai.

Published the whole set” (Sangmahli, S. Deputy Under Secretary of State for Education.
Thailand. Asian Cultural Centre for UNESCO. Report Fifth Experts Meeting on Regional
Cooperation in UNESCO Cultural Activities in Asia and the Pacific, 1981, pp. 108-110).

3. History of Kamishibai

In order to understand the unique Kamishibai art form, prior to studying its conceptual and
historical elements, it is worth highlighting some of the main elements of its structure and
design. For example, there are connections that exist between performance and theatrical code
that make up the production. As explained in the book Semidtica Teatral:

“Performance consists of a set of verbal and non-verbal signs; the verbal message is
represented in the interior of the performance system with its own form of expression —
acoustics, voice—, implying two types of signs: linguistic signs, elements of the linguistic
message, and acoustic signs (voice, expression, rhythm, tone, timbre). The verbal message is
denoted through two codes: linguistic and acoustic. These are accompanied by other codes,
thanks to which the non-verbal signs can be decoded (visual, music, proxemics, etc.). In a
performance, in order to be decoded, all theatrical messages require a multitude of codes,
which enables, paradoxically, the theater to be understood and comprehended even by those
who do not have a strong grasp of all the codes ” (Ubersfeld, 1989, p. 23).

Although the elements put forward by Anne Ubersfeld are specific to theater, they can also
be applied to Kamishibai, since the narration of these Japanese stories, which included
characters of Japanese folklore, was represented through images, performance, voice, and
sound effects made either by the storyteller or with musical instruments, such as the hyoshigi.
This was a street performance of stories which could be enjoyed and followed by even the
youngest of children without needing to know how to read.

In order to obtain a more precise understanding of kamishibai, we will refer to a description
presented in the book, Kamishibai Story Theater: The Art of Picture Telling:

“In the Japanese language, Kamishibai (kah-MEE-she-bye) means “paper drama.”

Kamishibai was a popular form of street storytelling from the late 1920s until the early 1950s.
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The Kamishibai man was an itinerant storyteller who travelled from village to village or
neighborhood to neighborhood by bicycle. His main occupation was selling candy. To entice
children to buy candy, he entertained them with stories ” (De la Casas, 2006, p. 1).

Kamishibai in pre-depression Japan

The origins of kamishibai go back to the 12" century when it was used in temples by Buddhist
monks. It is believed that the practice originated in China and later spread to Japan. The monks
used this narrative form to teach their followers about the history of the temples and gods in
Japanese society.

The emaki (picture scroll) was used during the Heian period in Japan in the 11" and 12"
centuries. It is thought to be the predecessor of the kamishibai and comprised a horizontal paper
scroll that was rolled over a viewing screen (Hirofumi). This narrative form was most
prominently used to depict the 11" century novel, Genji Monogatari (Motoyama). However,
this art form gradually became neglected over the years, and was almost completely lost, until
its reappearance in the early 20" century.

Fig. 1. Street Corner Kamishibai performance, 1928. Photograph by Kageyama Koyo. Orbaugh, 2014. p. 39.
Fig. 2. A drum on the back of this bicycle produced some of the sound effects for the picture-card show. From the Walter A.
Pennino Postwar Japan Photo Collection, courtesy of the Center for Japanese Studies, University of Hawai‘i at Manoa.
Available from: http://www.hawaii.edu/cjs/?page id=256 [Accessed: 02/10/16]

Kamishibai in post-depression Japan
The dramatic rise in the use of kamishibai coincided with the Great Economic Depression of

1929, which originated in the United States, but then went on to affect many countries, in
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particular, Japan. It is estimated that, during the years of the Great Depression, some 3,000
kamishibai storytellers (Gaito Kamishibaiya) were operating in the city of Tokyo. In Japan as
a whole, the number of gaito kamishibaiya, who travelled by bicycle between performances,
reached almost 30,000.

During the Second World War, a wide range of educational genres were created for the
kamishibai format, and stories were published to teach history, biology, ethics, and other

subjects.

Fig. 3. Children crowding together to view the performance. Photograph by Domon Ken. Orbaugh, 2014. p. 41.
Fig. 4. Selling candy before a street corner performance, 1953. Orbaugh, 2014. p. 39.

However, with the introduction and spread of television in the 1950s and 1960s, children
gradually stopped going to see kamishibai performances. Despite the performers’ efforts to
attract the public by means of adding amplifiers, lights and special effects, the art form would
eventually disappear.

As the kamishibai storytellers disappeared from the streets, they turned to a more lucrative
type of art, producing animations and manga cartoons. Nevertheless, the use of kamishibai in

classrooms did continue throughout Japan.

Resurgence of kamishibai in Japan and the United States

By the 1980s, electronic devices had made their way into many Japanese households providing
children with new forms of entertainment. This led children to gradually lose interest in reading;
a phenomenon that occurred in many parts of the world. Parents became concerned with this
drop in reading and the influence that it may have on their children’s education and literacy. In
Japan, it was feared that their cultural identity was being lost due to the influence of
westernization and economic growth. Therefore, it is precisely for this reason that the texts and
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illustrations that make up most kamishibai stories and Japanese children’s books focus on the
traditions of different regions in Japan. The purpose is to teach the Japanese youth about the
significance of national festivals, rituals and symbolism through the folklore and stories that

have been preserved and passed down through oral transmission.

Ecrt par Mime: Ogawa

Adapté per Seishi Horlo
Musiné par Makoto Sakurai l
LES ROSES SAUVAGES
L ad S
R

Il y avait autrefois une montagne. De blancs nuages
flotment, des orseaux wlajont parsiemant @ D
Tout semblait serein et caime dans ce paysage.
Cependant aucun homme ny passait jamais. 54
Au sommet de cette montagne une sidle se dressait
ot marquait la frontiére entre deux pays. 15
-En trant limage- & mox
D'un o5t do la sle,
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@
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o
par un jeune sokdat,

Les deux hommes qui étaient tous les deux

de braves queniers, avaient pour consigne

« Ne pas parler pour ne rien dire ».

Etméme en se faisant face,

its ne so parisient pas.
Afin de protéger a frontiére, i fakat, chaque jour, G
redoubler de vigilance, tiche trds ennuyeuse &)
-En teant limage-
Duno voiejeue ef enoude
L joune sokiat « Ah  Les roskers sauvages ont fleur.»

Fig. 5, 6, 7 & 8. Les roses sauvages, 2009. Original work by Mimei Ogawa / Text by Seishi Horio / lllustrations by Makoto
Sakurai. Available from: http://www.doshinsha.co.jp/kamishibai/translations/form.php [Accessed: 05/10/16]

Later, Japan experienced a resurgence of interest in national art, traditions and kamishibai
storytelling. Teachers and cultural centers started to raise awareness among the public, and
libraries compiled material about this Japanese art form. These actions eventually led to the
spread of kamishibai to the United States in the 1990s. The company Accursed Toys created a
digital adaptation of the kamishibai model for Microsoft, which enabled users not only to view
the images and stories, but also to add music and sound effects at the same time.

Many people who promote the diffusion of kamishibai have also actively participated in
movements in Japan to encourage local populations to create their own hand-made kamishibai,

or tezukuri kamishibai. In addition, competitions have been formed in several cities to evaluate
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the quality of the stories and performances. These actions have helped to promote kamishibai,
and it is once again today a fully-fledged form of storytelling.

Nowadays, kamishibai is often used in American classrooms with young children, particularly
as an activity of cultural exchange activity, as it is a good vehicle for communication.

3.1. Concept of modern kamishibai

It is interesting to discuss the ways in which the kamishibai format has changed over time.
According to the authors of Folktales from the Japanese Countryside:

“Storytelling is still alive in Japan. Kamishibai and picture books of traditional stories are
popular in schools and libraries. ... Many tellers and researchers are turning to the old tales
recorded in ancient books; others are listening to the stories of older generations. Libraries
and cultural centers are collecting stories of the elders. But there is still the interplay of the
oral tradition and the written text that has played such an important part in Japanese folktale
history. Now video cameras, tape recorders, and CD players are important tools in the
collecting of stories. Novelists, film directors, and animation artists such as Academy Award
winner Hayao Miyazaki are returning to Japanese myth, legend, and folk themes for their
contemporary work. Shinto shrines and Buddhist temples now sell comic book versions of their
sacred stories. Tales over a thousand years old are still told today, and those stories continue
to evolve and live on” (Fujita, Stallings, Wright & Sakurai, 2008, p. 19).

Fig. 9. Kamishibai in Asakusa by Tokyobling. Licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0
International License.
Available from: https://tokyobling.wordpress.com/2014/08/15/kamishibai-and-the-first-superhero-street-storytelling/

Fig. 10. A contemporary version of a street corner performer’s bicycle. Orbaugh, 2014. p. 42.
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4. Applied educational proposal

The educational proposal was conducted with students of the Infant Education Degree program
in the Department of Education at the University of Cadiz, Spain, during the 2010-2011
academic year.

The students were initially presented with the task of creating their own kamishibai. The
elements of importance in this project included promoting reading, connecting with theater
performances, and understanding different art forms.

The students created their own individual kamishibai and accompanying story, and were
also responsible for the physical design of the paper theater.

Fig. 11. Kamishibai. Infant Education Degree. 2010 -2011. Repeto Menéndez, Nerea. University of Cadiz.
Fig. 12. Kamishibai. Infant Education Degree. 2010 -2011. Belizon Lopez, Yolanda. University of Cadiz.

Crucially, before creating the paper theaters, the students should be familiar with the different
types of kamishibai. These genres include street performance (gaito) kamishibai, religious
kamishibali, educational and published kamishibai, military propaganda kamishibai, hand-made
(tezukuri) kamishibai and electric kamishibai.

For the design of the kamishibai, students may find it useful to refer to the online
publication: The world through Picture Books: Librarians’ favourite books from their country.
This document can serve as a guide and inspiration to create the picture boards that will be
placed in the miniature stage box to form the kamishibai. This publication by the IFLA,
International Federation of Library Associations and Institutions, is a great resource which

provides examples of traditional illustrated children’s stories from all over the world. Students
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can select any book that draws their interest and use it to create their kamishibai. For instance,
if they select a title from Cameroon or the Philippines, they can first study the customs and
lifestyles of these countries, and then integrate these intercultural elements in the classroom.
This second online edition is an invaluable resource that presents a list of 500 books in 37

languages compiled by librarians for children.

Fig. 13. Kamishibai. Infant Education Degree.
2010-2011. Gomez Garcia, Claudia & Lafuente Galan, Maria José. University of Cadiz.

4.1. Lesson plan design
This lesson plan is aimed at students of infant and primary education degrees to be conducted
with preschoolers in the United States.

The lesson plan is divided into three key parts: the first part addresses the figure of the
storyteller around the world with a special focus on Japan, India and Morocco; the second part
focuses on creating a story; and the third part examines a number of devices available to tell
stories to children.

The figure of the storyteller varies depending on geographical location.

In Japan, stories were transmitted through kamishibai by artists who created illustrated
stories. The drawings were based on their inspirations, imagination, and other visual techniques

taken from popular foreign cinema. The artists were also influenced by a wide range of other
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sources, including local Japanese theater styles and folklore. In each performance, the
storyteller performed scenes from at least three different genres in order to cover the broad
range of tastes of the audience. These commonly included love stories for girls, action
adventures for boys, and manga (Japanese comics) for older children of both sexes.

In Media toshite no kamishibi (Kamishibai as a Medium), Suzuki Tsunekatsu compiles a
list of the major attractions of the gaito kamishibai performances for children:

“(1) the intrinsic interest of the stories, (2) the entertaining storytelling style, (3) the human
qualities of the kamishibai man, (4) the sense of solidarity that comes from realizing that
everyone around you is of the same economic background, (5) the collective space and
experience shared with one’s close friends and neighbors” (Tsunekatsu, 2005, p. 10).

In India, Kaavadiyas (narrators) and their jajmans (hereditary patrons) consider the Kaavad
as a sacred shrine that requires certain rituals to be performed, including listening to ancestry
and genealogy, epic stories, and making offerings. The Kaavad was originally both a storybook
and a shrine which was carried by the storytellers from one rural area to another. The front of
the box can be opened up completely by unfolding the panels one after another. Each hinged
panel features illustrations depicting local deities, the Ramayana, the Mahabharata, and
pilgrimages.

The Kaavad is a form of storytelling that goes back hundreds of years. The panels were
purposefully crafted and illustrated to form a device that, just like the kamishibai, was used to
tell stories. In addition to being a traditional form of oral storytelling, a donation could be left

in a draw positioned in the base of the Kaavad.

Fig. 14. Kaavad. A portable shrine.
Available from: http://www.dsource.in/resource/kaavad/kaavad-object [Accessed: 02/10/16]
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Nina Sabnani is a professor at the Industrial Design Centre in the Indian Institute of Technology

in Bombay. Her research interests include visual communication, visual culture, folklore and

storytelling. Her project Telling it together seeks to bring together craftspeople and designers
(Sabnani, 2014).

‘The only pond in the village had a little water left in it
and everyone was fighting over it.

‘The rooster 100 wanted some but he was pushed away.

3 Soon that water too dried up and the last fish in the
pond died.

A Bhil Story
Ek Bhil ni Varta

Sher Singh Babhor and Nina Sabnani

Fig. 15. Telling it Together: Collaboration between designers and craft communities, 2015. Project by Nina Sabnani.
Abhikalpana Design Show 2015. 2nd to 4th January 2015. Available from:

http://www.idc.iitb.ac.in/nina/Telling_Together.html [Accessed: 02/10/16]

Storytelling is a type of intangible cultural heritage UNESCO that has been maintained and
preserved in multiple forms. On the one hand, cinema and animation offer new forms of
storytelling which have largely replaced traditional oral types. However, they also help to
prevent the disappearance of traditional stories, thereby protecting and conserving cultural
heritage. An example of this process can be observed in the Bhil tribe, whose orally recounted
stories are unknown to most audiences. Sabnani’s collaborative project with this tribe has led

to the creation of resources that help to conserve this intangible heritage, as well as generating
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new audiences and economic possibilities for one of the oldest and largest tribal communities
in India.

This project addresses the areas of local crafts, technology and education in connection
with development. The principal aim is to promote and participate in specific artistic and
narrative forms that are key to the conservation of the Bhil community of Madhya Pradesh. The
project intends to prevent the Bhil culture from being lost forever by transforming the tribe’s
particular style of painting and storytelling into illustrations to be used in books, movies and
cartoons.

Sabnani’s project seeks to bring together traditional craft communities and designers to
create media artefacts that prevent the extinction of an oral tradition. Moreover, the creation of
digital media, including a website, illustrated books and movies provide new opportunities for
the development of craftwork. Both printed and electronic media are used to advertise and
promote the arts and crafts produced by the Bhil tribe. This helps to generate an income which,
in turn, facilitates the conservation and evolution of different art forms. The idea is to prevent
the extinction of an art form which would otherwise disappear.

In the case of Morocco, it is the Jemaa el Fna square, situated close to the Koutoubia
Mosque, which is most closely associated with the activity of storytelling. This square is
brimming with human life and activity, including storytellers, teachers, food and sweet sellers,
snake charmers, acrobats, dancers, water sellers, etc. A vast number of people go about their
activities every day in the square, which is illuminated later at night by the various colored
lights of the stalls. Due to being the cultural center of the city, UNESCO proclaimed the Jemaa
el Fna square a site of Intangible Cultural Heritage in 2008.

Although the Jemaa el Fna square is not associated with one particular art form, such as
the kamishibai, the stories are often accompanied by drawings and relate to the magical, healing
or aphrodisiac properties of the products on sale at the market.

In order to create the applied stories, we refer to Gianni Rodari’s book, Gramadtica de la
Fantasia (The Grammar of Fantasy). This publication proposes numerous methods for creating
stories. In chapter 17, entitled Little Red Riding Hood in a Helicopter, the author describes a
storytelling method in which children are given a list of five words that evoke this famous fairy
tale: “Grandmother”, “Woods”, “Wolf”, “Girl” and “Flowers”. However, then a sixth word,

“Helicopter”, is added, which breaks with this series of words.
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As Rodari explains, the purpose of this exercise is to create stories:

“Through this game-exercise, the teachers or authors of this experiment measure the
children’s ability to react to a new and unexpected element in a certain series of events; their
ability to absorb the given word in a familiar story; and their ability to make the familiar words
react in a new context” (Rodari, 2008, p. 56).

Later, Rodari refers to the Gioco-Vita Theater Group as believers in objects. In one of the
group’s suggested games, children are shown three different objects, such as a slipper, an empty
bottle and a coffee pot, which they must use to invent a story. The objects provide a prop that
is more creative and solid than words, since the children can touch, handle, observe and extract
endless fantastic meanings. The story is created collectively and relates to the three objects
provided; it may initiate from a noise or a simple gesture.

Another common way of inventing stories is to ask students to respond individually on
pieces of paper to the following five questions: Who? How? When? Where? and Why? Then,
the pieces of paper are shared with the group and the answers form the bases to invent absurd

stories which can acquire certain different elements, such as science fiction.

4.2. Design of learning experiences

It is interesting to observe how this ancient tradition is being used to promote interculturality
through teaching and learning activities with schoolchildren from Europe and the United States.
In the magazine School Arts, Dorson, L. and Jordan, P. describe the process of creating a
Kamishibai story with their 6" grade students. The project was carried out in collaboration with
the art teacher and included designing the Kamishibai, creating a story and performing it in
class. The aim was to demonstrate the specific philosophy behind this peculiar form of Japanese
theater.

“In language arts, students began by reading Japanese folktales. At the end of each story,
students were asked to state the theme. In this way, a list was established that expressed
traditional Japanese cultural values. Our class discovered that the stories’ recurring messages
were of personal responsibility, kindness, and the importance of work, self-sacrifice and
compassion.

Students formed teams, selected a cultural value, and wrote a story in play format with that
value as the theme. Rereading the story, they found breaking points where the story could move
from one card to the next” (Dorson & Jordan, 2012, pp. 36-37).
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Another interesting teaching proposal is offered by Fernando Cid Lucas. In this case, the
proposal corresponds exactly with the desired educational level of our lesson plan. Therefore,
it may be a useful resource for how to conduct this type of storytelling class. The author states
that the teaching proposal can be adapted to current school curricula as a vehicle to understand
a culture that is perceived as geographically and socially distant. This educational experience
was conducted in the University of Alcala de Henares in Madrid, during the 2007/2008
academic year, with students from different degree areas and teacher training courses.

“I decided to organise my audience, made up of 40 students, intro groups of five or six.
The group members had to then organise themselves to create their own Kamishibai. This
included first creating a story, however, as future teachers, | also stipulated that the story
should be about something that one day they would have to explain in class. As a final
stipulation, while projecting slides on the wall depicting characters from Japanese folklore that
typically appear in Kamishibai (Momotaro, Kintaro, Jizo, etc.), | asked them to use characters
from our folklore as the main characters in their stories (stories, legends, mythological
characters, etc.)” (Cid, 2009, p. 145-146).

5. Objectives

The Japanese kamishibai paper theater originated as a street activity and flourished as a form
of storytelling in the 1920s.

The kamishibai featured large image boards, measuring 382 x 270 mm, which enabled an
entire group to watch simultaneously. Stories of diverse themes were performed, such as
intrigue and drama. Working with this art form can help students to develop their abilities of
improvisation, gesticulation and intonation, since it combines visual, oral, body-language and
written elements. In addition, each of these components can be used to introduce children to
simple stories, tales, poems and children’s fiction. Japanese musical instruments commonly
accompany the narrative. The hyoshigi, a percussion instrument made of two sticks of hard
wood or bamboo joined by a piece of string, is used to indicate that a story is starting by marking
a slow beat that gradually accelerates. It is played by striking the two sticks together or against
the floor.

The use of the hyoshigi helps children to develop a sense of music, and other instruments
with different sounds are often added to create a feeling of intrigue, mystery or surprise.
Similarly, the kamishibai usually features repetitive patterns which enable the audience to

actively participate in the story.
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Although very young children may sometimes not understand the text, they can associate
the text with the visual elements and images that they see. This makes the stories easier to
remember and more meaningful for the children.

Developing written and oral expression is the first step in promoting reading and writing,
and, in fact, children acquire pre-reading and pre-writing abilities successively, even if they do
not see text.

The kamishibai format can be implemented to teach and develop writing skills, since
drawing and narration form part of the pre-writing process. Recounting a story orally helps the
child to internalize the process of constructing a story in a logical way with a beginning, climax
and end.

By means of this sequencing of events, ideas and other elements are transmitted in a logical
order. This can be of use to children as they try to establish a logical organization of everyday

actions and events.

6. Results

Our experience with the educational proposals and activities has highlighted the suitability of
kamishibai as a vehicle to learn about other cultures from a multicultural perspective. In
addition, it can be beneficial for learning a foreign language since the texts can be written in a
child’s second language. Further still, this Japanese art form can aid the development of acting
and performance skills, as well as other creative abilities in the design and construction of the
story boards.

Our research has also examined the work of some female authors regarding the kamishibai
format. For instance, the intertextual method employed by Martina Paatela- Nieminen analyzes
Japanese paper theater through different versions of Alice in Wonderland. In addition, Nina
Sabnani’s innovative project on the Kavaad combines the creativity of artisan communities and
designers.

Finally, we have aimed to provide an educational approach to our study by presenting a
number of projects produced by future pre-school teachers from the Department of Education
at the University of Cadiz. In addition, we have presented a complete lesson plan to be applied

in the classroom.
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7. Conclusions

As the kamishibai is not a lucrative art form like, for example, the illustration of children’s
books, many Japanese artists work with both media simultaneously. The illustrators who work
within these genres tend to state that the creation process is different for each medium.
Nevertheless, the lines between the kamishibai and illustrated children’s books remain
somewhat blurred.

For librarians, experienced in conserving and promoting books, the kamishibai is
sometimes seen as an inferior medium due to its lower narrative content and visual composition,
which some believe to be less refined than other books. However, it is important to consider
that the kamishibai is designed to be eye-catching and to be viewed from a certain distance.
Furthermore, in general, written texts are commonly given preference over theater
performances. Therefore, with the purpose of promoting the creative development of the
kamishibai at a high artistic level, in 1967, the Kamishibai Association in Japan created the
Takahashi Gozan prize to acknowledge quality in this oral storytelling art form.

The reverse sides of the picture boards often feature some text that provides instructions
about how quickly to move the picture boards, or the appropriate tone of voice for each
character. These rules enable teachers, librarians, parents or theater performers to use
kamishibai with very little preparation.

This study has discussed the teaching possibilities offered by kamishibai. On the one hand,
it is a powerful tool to capture children’s attention and emotions. However, despite its tried and
tested design, it can also be stimulating and fun to create one’s own kamishibai.

In terms of intercultural relations, Aldama, a teacher, explains how the use of kamishibali
was introduced into her school due to the twinning of Pamplona with the city of Yamaguchi
some twenty-five years ago. This twinning process, together with the collaboration of one
parent, led to the creation of a library with several examples of Japanese culture.

In my case, at the University of Cadiz, it was a foreign student who initially proposed the
idea of encouraging students and parents to transmit their culture through kamishibai. This
proposal provided sufficient reason to explore the use of kamishibai as a resource of integration
to facilitate active communication, at a time when our schools are boasting increasingly rich
cultural diversities.

This cultural hybridisation should be conducted with respect for and in knowledge of the
cultural values of Japanese identity and history. For this reason, we utilise materials from Japan,

a place where the cultural reality has been formed through contact with other communities. This
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contact offers us new ways of thinking, acting and feeling artistic communities. In the United
States, “Community Art” is a well-known and popular artistic activity used to design innovative
projects in the fields of education and art. Finally, it is also necessary to review the theories of
Zygmunt Bauman on liquid modernity and the features of identity in liquid modernity, in which

modern society is mobile, can be moulded, and constantly changes shape.
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CZEKMAN BALAZS' — FEHER PETER?

A szamitogéppel tamogatott tanitas és tanulas torténete a kozoktatasban
Magyarorszagon (1983-2016)

A szamitégéppel segitett tanulds és tanitds lassan negyvenéves multra tekinthet vissza
Magyarorszagon. Az 1983-as iskola-szamitogépesitési program ota szamos kormadnyzati
(példaul Sulinet, TAMOP, HEFOP, TIOP) és mds forrdsokbol (Phare, Soros Alapitviny
Kozoktatas-fejlesztési Program stb.) megvalosulo fejlesztés tortént a magyar kézoktatasban az
emlitett teriileten. Tanulmdanyunkban ezen fejlesztések bemutatdsat tiiztiik ki célul, kronologikus
sorrendben. Bizunk abban, hogy a kutatdsunk soran osszegytijtott adatok tovibbi elemzések és
értékelések kiindulopontjaként szolgalhatnak.

1. Bevezetés

A tanulas, tanités kiilonb6z6 eszkozokkel vald tdAmogatasanak igénye nem uj keletii jelenség az
oktatdsban. A modszertanok, oktatdsi folyamatok hatékonyabba tétele, a tanuldk
motivaciojanak felkeltése ¢és megtartdsa, valamint a mérési-értékelési folyamatok
automatizalasa a pedagogusok folyamatosan felmeriilé gondolata. A Kkorszerii technikai
eszk6zOk hasznalata sok el6késziiletet és jelent6s pluszmunkat kivan (Bako, 2000). Ennek
ellenére a technologia térnyerése mindig megteremtette az adott kor innovativ és az adott
lehetdségekkel ¢élni tudd pedagogusait. A technologia elterjedésének hullamzasa, a
pedagogusok digitalis eszk6zokhoz vald ambivalens hozzaélldsa ugyanakkor tobb mint 30 éve
tarto folyamat. Az oktatasi szerepldk, a politikai aktorok, a szupranacionalis szervezetek altal
finanszirozott iskola-szamitogépesitési programok igyekeznek megtaldlni a digitalis
kompetenciafejlesztés, az informatikai infrastruktara-fejlesztés, ¢és a pedagogus-
tovabbképzések megfelelé aranyat. A leirt folyamat ugyanakkor nem linearis; egynémely
szakasza a vilag élvonalaba helyezte a hazai informatikai infrastruktara-fejlesztéseket, néhany
szakasza pedig mar amortizalodd eszkozparkokrol, és az azt kevéssé Kihasznalo
pedagogusokrol szolt. Mig az egyik oldalon az IKT-val tdmogatott oktatasba valo befektetés,
addig a masik oldalon a megvalosult jO gyakorlatok, a digitdlis kompetencidk
hatranykompenzal6 hatasa jelent meg, még ha nem is mindig konnyen mérheté formaban

(Fehér, 2004). Az oktatasi intézmények ,,szamitogépesitésének™ sziikségessége mar az

! tanar, PhD-hallgato, Puskas Ferenc Altalanos Iskola, Budapest, DE-BTK Human Tudomanyok Doktori Iskola,
Nevelés- és Miivel6déstudomanyi Doktori Program, balazs.czekman@gmail.com
2 vezet® kutatd, IKT MasterMinds Kutatocsoport, Veszprém, feherpl@t-online.hu
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ezredfordulo eldtt sem volt kérdéses; az internetre csatlakoztatott szamitogépek gyakorlatilag
korlatlan tudasbazishoz val6 hozzaférést biztosithatnak, segithetik a személyre szabott oktatast,
valamint a konstruktiv pedagdgiai paradigmak altal életkdzeli és magasabb szintll
tanulmanyokat jelenthetnek (Karpati, 2003).

A szamitogéppel tamogatott tanulas, tanitas kezdete a 80-as évek elejére teheté hazankban,
amikor a szamitogépek megjelentek a hazai oktatasi intézményekben (Tot, 2001). Az akkor
még csekély szamban felbukkand eszkdzokkel még kevesen értettek szot; a tanulok és tanaraik
egymast segitve sajatitottdk el azt a nyelvet (altaldban valamelyik BASIC ,nyelvjarast”,
kiilonosen elszantak esetében az adott gép gépi kodjat vagy assemblerét), amelyekkel
,megszelidithették” az eszkdzoket (Nagy, 2000). A k6zos nyelv a programozas volt, amely
kozel 10 éven keresztiil a tanitas gerincét adta, hiszen a gépek (és a pedagogusok) egyéb oktatasi
céli haszndlatra még kevésbé alltak készen. Ezért az elsd fecskék dontd tobbségiikben a
matematikatanarok koziil kertiltek ki, az 6 feladatuk lett szdmitastechnika tanitdsa. A hangsuly
a 90-es évek elejére — a szamitastechnika tantargy megsziiletésével és a gépek fejlodésével —
lassan athelyez6dott a felhasznaldi szoftverek hasznalatanak elsajatittatasara. Ezt kovetden, a
szamitogéppel tAmogatott oktatas hosszl kiildetésre indult, melynek célja az informatikén tali
kozismereti tdrgyak meghoditdsa; Utjat kiilonbozd iskola-szamitogépesitési programok,
fejlesztési tervek, informatikai stratégiak és operativ programok segitették, melyek informatikai
infrastruktira-fejlesztéseket, multimédias tananyagfejlesztéseket, haldzati kapcsolatok
megteremtését és pedagodgus-tovabbképzéseket jelentettek.

Tanulmanyunk tobbé-kevésbé kronologikus felépitést kovetve mutatja be a legfébb
programokat, meghataroz6 fejlesztéseket. Az irds fokuszaban az IKT eszkozokkel tamogatott
digitalis kompetenciak fejlesztését célzo programok allnak, az oktatasi szinteken beliil pedig
kizarolagosan a kozoktatas teriiletét érinti. Torténeti attekintésiink mar csak terjedelmi okok
miatt sem lehet teljes korti, ugyanakkor igyekeztiink minden fontos fejlesztést — ha csak roviden

is — bemutatni.

2. Hazai iskola-szamitogépesitési programok

2.1. Elsé hullam, a kezdetek

Az iskolak szamitogépekkel valo felszerelése a 80-as évek elejére datalodik; a hazai iskola-
szamitogépesitési programok tobb hulldmban igyekeztek hozzajarulni a szamitogépes kultira
széles korben vald elterjesztéséhez (Tot, 2001). Az élenjard iskoldk mér az elsé években

bevezették a szamitastechnika oktatasat (Boraros, 1996 idézi, Nagy, 2000), mely oktatast a

46



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2017. 15. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

programozas-centrikussag jellemezte, hiszen mas jellegli felhasznalas a kész szoftverek,
alkalmazasok hidnyaban nehezen volt elképzelhetd (Tot, 2001). (Ezt az 1985. évi oktatési
torvénynek azon rendelkezése tette lehetové, amely az intézmények szdmara lehetdséget
biztositott arra, hogy eltérjenek a kdzponti tantervektdl (Biczoné—Gyongydsiné, 2014). Ebben
az id0szakban altalanos volt az az elképzelés, hogy a szamitastechnikai ismeretek programozasi
ismereteket jelentenek, az emlitett okok miatt. A kozépiskolak az 1983 tavaszan kapott
szamitogépekkel (HT 1080Z, mas forrasbol beszerzett ABC 80, ZX Spectrum stb.) szakkorok,
klubok keretében ismerkedtek a tanulok és veliik egyiitt a tanarok (Nagy, 2000). Az érdeklédok
szamara radio- és televizido-musorok, szaklapok (példaul a Neumann Janos Szamitastudoméanyi
Tarsasag altal 1983-ban kiadott Mikroszamitogép Magazin, amely elsdsorban Konyves-Toth
Pal foszerkeszté és Kovacs Gy6zo, a szerkesztobizottsag legendas vezetdje nevéhez kotheto,
vagy az 1985-ben indult Mikrovilag Magazin), alltak rendelkezésre. A 90-es évek kozepére a
PC-k lassu elterjedésével alapvetéen megvaltozott a szamitogépekhez vald hozzaallas; sokak
szamara t0bbé mar nem volt kérdés, hogy van-e sziikség a mindennapi életben elterjedt eszkoz
hasznalatara, kezelésének €s a hozza kapcsolodo ismeretek tanitasara.

Az 1995 0szén megjelent Nemzeti Alaptanterv ujdonsagként tartalmazta az informatika
miiveltségteriiletet, amely a szamitastechnikai és konyvtarhasznalati ismereteket foglalta
magaban. A szamitastechnika, majd késébb az informatika 6nallo tantarggya valasaval a
kotelez6, k6zos ismeretanyag részévé valt (KOorosné, 2003), a NAT szerint a fels6 tagozatosok
(5-6. osztalyosok esetében az oOrakeret 2-4%, 7-8. osztalyosoknal 4-7%-aban), és a
kozépiskolasok szamara (szintén 4—7%-ban). A programozas mellett — de inkabb helyett — az
Uj tantargyban els6sorban a felhasznaloi programok kezelésének elsajatittatasara helyezodott a
hangstly (Tot, 2001). A grafikus kezelofeliiletek megjelenésével ez még tovabb tolodott a gép
kezeléséhez sziikséges alapismeretek és a kezelés oktatasanak iranyaba (Boraros, 1996 idézi,
Nagy, 2000). Ezzel a 90-es évek kozepétdl egyre inkabb a felhasznaldi-alkalmazoi szinti
ismeretek (szovegszerkesztés, tablazatkezelés) kaptak helyet az ordkon (Nagy, 2000). A
2000/2001-es tanév elejére — a magyar kozoktatasban els6 alkalommal — megjelentek a NAT
céljait megvalosito kerettantervek, melyben az informatika tantargy a 6. évfolyamon modulban
szerepelt, mig a 7., 8. és 9. évfolyamokon mar 6nalld tantargyként.

Habar mint lattuk, a NAT csak a fels6 tagozatra tette kotelezOvé az informatikai ismeretek
elsajatitasat, sok esetben a sziilok, didkok és a tanitok részérdl is felmeriilt az igény az
informatikai ismeretek elsajatitisa vagy tanitdsa irant. Jelent0s lépések torténtek ezen a

tertileten is.
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Az elmult évtizedben — a sikeres nemzetkozi tapasztalatokon, eredmenyeken felbuzdulva —
innovativ pedagogusaink sokat tettek annak érdekében, hogy a szamitogép és a tobbi IKT-
eszkoz sikeressé valjon a pedagogiai célok megvalositisa, a gyermeki képességfejlesztés
érdekében. Az Orszagos Kozoktatasi Intézet tobb olyan szakmai programot rendezett, ahol az
innovativ tanitok bemutatkozhattak.[...] A jo néhany éve még »fehér foltként« emlegetett
gvermekkori informatika ma mar minden teriileten emlitésre mélto eredményekkel,
produktumokkal rendelkezik. Elsosorban a pedagogus-tovabbképzések, —tanfolyamok,
konferenciak népszerisitik a pozitiv tapasztalatokat, de az elmult évtizedben pedagogiai
szakfolyoirataink mindegyike szivesen kozélte a tema ujdonsdgait, tanulmanyait, beszamolo
cikkeit. [...] Tobb kicsiknek szolo, képességfejleszté szoftver is napvilagot latott, elébb még
floppyn, DOS-kornyezetben, napjainkban pedig mar CD-ROM-on. »Jdtsszunk egyiitt
informatikat!« cimmel feladatgyiijtemény, majd tobb tankonyv is megjelent a 6—10 évesek
szamdra. Szerzéi-fejlesztéi kozott gyakorlo pedagogusokat talalunk. [...] A kisgyermekkori
informatikai alkalmazasok nemzetkozi tapasztalatainak hazai megismertetésében sokat
segitettek azok a magyarorszagi konferenciak (1990-ben, 1993-ban, 1997-ben és 2002-ben),
amelynek eloadodja tébbek kozt a relevans nemzetkozi kutatasok vezetdje, Rachel Cohen, a
Paris-Nord Egyetem professzora volt” — irta Kérosné 2003-as tanulmanyaban (K6rosné, 2003,
p. 91). Ugyanakkor az akkori vitak arra is ramutatnak, hogy komoly ellenallast kellett
lekiizdenilik azoknak, akik erre a feladatra véllalkoztak, korantsem volt egységes allaspont
abban a tekintetben, hogy kinek, mit és hogyan kellene tanitani (érdekes 0sszevetni példaul két
kerekasztal-beszélgetés anyagat (Korosné, 1997; Korosné, 2005). Szintén sokan érveltek az
informatika alsé tagozaton valo bevezetése ellen, még a tanitok kozott is. Emlitésre mélto, hogy
az ovondk és gyogypedagogusok kozott is voltak olyanok, akik felismerték a szamitogépek
hasznalataban rejlé eldnydket, rendezvényeket szerveztek (Korosné, 1996), tanulmanyok
jelentek meg a témaban (csak néhany ezek kozil: a szamitogépek gyogypedagdgiai
alkalmazasardl irt Korosné (1986), a kisiskolaskori informatikaoktatasrol Korosné és Farkas,
(1991), az olvasastanitasban valo alkalmazasarol Korosné és Kovacs (1991). Ezen publikaciok
és szakmai rendezvények szama az id6 elérehaladasaval novekedett, egyre tobb pedagogus
kapcsolodott be a kisgyermekkori informatika-mtihely tevékenységébe, amelyet az 1991-ben
megalakult Informatika és Szamitastechnika Tanarok Egyesiilete® is tiamogatott. (Az Egyesiilet
jelent6ségét mutatta az a tény, hogy 2002 tavaszan — az OM megbizasabol — az ISZE 60

pedagogust tomorité munkacsoportja részt vett az IKT Kereszttantervi lehetéségeinek

3 Az Egyesiilet tevékenysége kiilon tanulmanyt érdemel, nagyon jelentés szerepiik volt az informatikai kultira
megalapozasaban és terjesztésében a hazai oktatasban.
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megfogalmazasaban). Jelentds szerepe volt az Egyesiiletnek szakértdinek abban is, hogy a
magyar allam megvasarolta és az iskolak szamara ingyenesen elérhetové tette a Comenius Logo
programot, amely kisgyermekkortdl magas szintig alkalmasnak bizonyult a programozas
alapjainak megismertetésére ¢€s az algoritmikus gondolkodas fejlesztésére. A program magyar
nyelvli valtozata az EOtvos Lordnd Tudoményegyetem Informatika Szakmodszertani
Tanszékén késziilt 1997-ben Turcsdnyiné Szabo Marta vezetésével. A Comenius Logo
oktatasbeli alkalmazasa kapcsan érdemes megemliteni még Farkas Karoly, Dancsé Tiinde,
Me¢észéaros Sandorné tevékenységét, akik konyvek irdsdval, versenyek szervezésével ,,sokat
tettek az tigyért”.

Ugyanebben az évben szervezddott egy mdara mar hosszi multra visszatekintd
rendezvénysorozat.

, Ezekben az években nem volt kézponti tanterv, nem volt kiforrott modszertan az
informatika oktatasaban, mindenki yment a feje utan«. Az oktatdssal kapcsolatos kérdések nem
voltak tisztazva. Ezekben az utkeresé években (1991) indult el az informatikatanarok
konferencidja®, az informatikaoktatasban érintettek foruma, amely azéta is minden évben
megrendezésre keriil. A konferencidknak nem kis szerepe volt az informatika tantargy
megsziiletésében és az oktatdsi elvek, modszerek letisztulasaban” (Biczoné — Gyongyodsiné,
2014, p. 82).

Jelentds fordulatot hozott a kozoktatasi intézmények szamara az is, hogy a szamitogépek,
egyre elérhetdbb arukkal, viszonylag olcs6 kommunikacios eszkozokké, munkaeszkdzokké
valtak. Ekkoriban az iskolak dontd részében tovabbra is gyakran kett6 vagy tobb tanulo jutott
egy gépre. Ettdl fiiggetleniil a szamitistechnika szaktantdrgyként vald oktatasa mellett,
parhuzamosan megjelent a tanulastdimogatd funkcidk keresése, valamint a hagyomanyos
oktatasba valo beagyazhatdsaganak vizsgalata (Tot, 2001).

A szamitogéppel segitett oktatds meghonositasat és elterjesztését a 80-as és 90-es években
kiilonboz6 finanszirozasi forrasok tdmogattdk. Nagy volument, jelentds hatast jelentd program
volta,,PHARE " és a , Vilagbank” kiillonboz6 fejlesztési programjai, az Europai Uni6 ,,Socrates
Programjan” beliili ,,Tempus” és ,,Minerva” alapok (Karpati és Molnar, 2004). A felsoroltak
kozil kiemelendd a rendszervéltast kovetd szakkozépiskolai képzés taneszkoz-
modernizéalasdban fontos szerepet betdltd vilagbanki és PHARE program. Az elsd vilagbanki
tantervfejlesztési idoszak 1991-96-ig, a masodik 1993-97-ig, majd a harmadik 1998-2002-ig

tartott. A szakkozépiskolak tobbsége az eszkozfejlesztésre nyert tdmogatast informatikai

4 http://www.infoera.hu
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eszk6zok, szamitogépek vasarlasara koltotte. A fejlesztésnek koszonhetden — a tobbi iskolahoz
viszonyitva — a programban részt vevo intézmények felszereltség szempontjabol az élvonalba
keriiltek, igy szamos helyen vezethették be az informatikaoktatast (Lisko, 2002). Majd az ezt
kovetd elsd, kezdeti 1épések utan, a hazai iskola-szamitogépesitési programok egyik
legjelentdsebb szakaszat a Soros Alapitvany informatikai céli kozoktatas-fejlesztési

programjai jelentették.

2.2. A Soros Alapitvany informatikai fejlesztései a kézoktatasban

A Soros Alapitvany Kozoktatas-fejlesztési program 1994 és 1999 kozott kapesolodott be a
kozoktatas informatikai fejlesztésébe. Az Alapitvany informatikai fejlesztése megalapozta a
programba részvételt nyert (koriilbeliil 300-350) magyar iskoldk korszerii informatikai
infrastruktiréjat, és megteremtette az informatikai kultira kialakuldsdnak lehetdségeit (Fehér,
2008). A tiz alprogram kozill a ,,Szdmitogépes iskola a nyilt tarsadalomért” nevet viseld
részprogram hangsulyozottan torekedett a jeffersoni elvek gyakorlatban torténd
megvaldsitasara, melyben az egylittmikodo és kreativ egyén jelentdségét hangsulyozta. A
folyamatban torténd gondolkodas; résztvevd allampolgar; kreativ multimédia alkalmazésa az
oktatasban (Koplanyi, 2010). A részprogram legfébb célja az informatikai eszkozok
hasznalatanak €s az informatikai irdstudas alapjainak széles korben valo terjesztése volt (Fehér,
2008). Az alapcélok megtartdsa mellett a részprogram palyazatai — a visszajelzéseknek
megfeleléen — folyamatos valtoztatasokon, fejlesztéseken mentek keresztiil (1. tablazat)

(Koplanyi, 2010).

Ev A részprogram neve Palyazati kiirasok

Ly zamitogépes iskola a nyilt tarsadalomért
Informacios forradalom az 5 OECPES 15K0 Y sadalomé
1995 . Verseny 95
oktatasban *
I*Earn program

Iskolai konyvtarak hardver- és
szoftverfejlesztése
Jefferson-program

Multimédia oktatasi anyagok

I*Earn program

Iskolai kdnyvtarak hardver- és
szoftverfejlesztése

Hozzajarulas a Jefferson-programhoz
Csatlakozas a Jefferson-programhoz
I*Earn program

Szamitogépes iskola a nyilt

1996 tarsadalomért

Szamitogépes iskola a nyilt

1997 tarsadalomért
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Ev A részprogram neve Palyazati kiirasok

Multimédia oktatasi anyagok fejlesztése
Hozzajarulas a Jefferson-programhoz
Iskolai kdnyvtar megujuléd szerepkorben
Szamitogépes iskola a nyilt Informatikai szakértdi csoportok
tarsadalomért Verseny 98

I*Earn program

Regionalis rendszergazda program
Kistérségi informatikai program
Hozzajarulas a Jefferson-programhoz
Informatikai oktatasi anyagok fejlesztése
I*Earn program

Kistérségi informatikai program
Kistelepiiléseken miikddd iskolak
informatikai timogatésa

1998

1999 | Iskolai informatika program

1. tablazat. Az Iskolai informatika program és az egyéb informatikai fejlesztések
torténeti osszefoglalasa
Forras: Koplanyi, 2010

A |, Szamitogépes iskola a nyilt tarsadalomért” részprogram 1995-0s elinditdsakor még az
. Informacios forradalom az oktatasban” nevet viselte. A részprogram célja az volt, hogy a
megnyert, komplett informatikai laborokat az iskoldk a lehetd legjobban integraljak
oktatdsukba. A palyazat keretén beliil 40 iskola kapott ingyenes internet-hozzaférést bérelt
vonalon keresztiil; a fejlesztés a késObbi Sulinet egyik elézményének is tekinthetd.

1996-ban a fobb fejlesztési iranyok meghatarozasa tortént, az el6zé év tapasztalatai
alapjan, mely tapasztalatok azt mutattak, hogy az intézmények a kapott gépparkot elsésorban —
az eddigi gyakorlatnak megfeleléen — a programozas elsajatittatasara hasznaltak. Az okok
kozott a nem szamitastechnika szakos pedagdgusok idegenkedése, valamint a kevés magyar
nyelvii szoftver szerepelt. Mindezek hatdsara, az infrastrukturalis fejlesztések mellett, 1996-t6l
jol elkiilonithetd stratégiai teriiletek keriiltek meghatarozasra: Jefferson-program, iskolai
konyvtarak informatikai fejlesztése, valamint a multimédia oktatasi anyagok fejlesztése. 1997-
ben ujra palyazatokat irtak ki iskolai konyvtarak részére, mely az el6z6 évben palyazo, de
tamogatast nem nyert intézmények jelentkezhettek. A Jefferson-program célzottan
kistelepiilések iskolai szamara hirdetett palyazatot, valamint tovabbi lehetdségeket biztositott a
korabbi nyertes ,,jeffersonos” intézmények szamara is.

A program koltségvetésének csokkenése ellenére 1998 az egyik legaktivabb ¢és
legsokrétiibb palydzati év volt. Az el6z6 évben sziineteltett multimédia-oktatdanyagok
fejlesztését célzo palyazatok ujraindultak, azonban azok csak iskolai kozosségek szamara

kertiltek kiirasra; ugyanigy az iskolai konyvtarak szamara is ujabb palyazati forrasok nyiltak
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meg. Ebben az évben keriilt kidolgozasra az ,, Informatikai szakérto csoportok” palyazati
felhivasa is, melynek keretében szakért6k latogattak el tandcsadds és az informatikai-
modszertani kultira terjesztése céljabol az azt igényld intézményekbe. Hasonloan, a tanacsadas
¢és tudasmegosztas érdekében milkodott a ,, Regiondlis rendszergazda program” is, mely az
internet-hozzaféréssel rendelkez6 intézmények internettel kapcsolatos tapasztalatait segitett
megosztani azokkal az intézményekkel, akik akkor 1éptek be az online vildgba az Gjonnan indult
Sulinet program keretében. A ,, Kistérségi informatikai palydzat” az informatikaoktatés
mindségi javitasat tlizte ki célul, melynek keretében négy iskola és azok fenntartdi mikodtek
egyiitt. Az intézményekbe telepitett informatikalabor minden iskolaban két honapig allt
rendelkezésre; ez id6 alatt intenziv informatikaoktatas tortént. A Microsoft altal tamogatott
., Verseny 95 folytatasaként keriilt megrendezésre a ,, Verseny 98 ”; utdbbinak tartalma és célja
az internet aktiv hasznalata volt, melynek soran a diakoknak honlapokat készithettek.

Annak ellenére, hogy a Kozoktatas-fejlesztési program 1998-ban befejezddott, néhany
informatikai program 1999-ben is meghirdetésre keriilt az az 0j Oktatasi program keretében.
Néhany modositassal, bovitéssel folytatodott a multimédiaoktatdsi anyagok fejlesztésére
iranyuld péalyazat, ,Informatikai oktatdsi anyagok fejlesztése” cimmel. A Kistérségi
informatikai programhoz hasonldan a vidéki kisiskoldk informatikaoktatdsat hivatott segiteni a
Kistelepiiléseken mitkédo iskoldk informatikai tamogatasa”, melynek keretében multimédias
szamitogépekre palyazhattak az intézmények (Koplanyi, 2010). (A falusi kisiskolak
informatikai helyzetét és az internet hasznalatanak jellemzdit vizsgalta és elemezte tobb
tanulmanyaban Fehér (Fehér, 2001a; 2001b; 2001c).

A négy éven keresztil futdé , I*EARN program” {06 célkitlizése a globalis
problémamegoldas volt (kiilonb6zd kozos projektek segitségével), melyben tanulok €s tanaraik
egylitt dolgoztak. A telekommunikacids csatorndkon I1étrejové kapcsolat segitségével
nemzetkozi szinten tudtak egyiittmiikodni a résztvevok (Fehér, 2008). Az Alapitvany a
programba bekapcsolddok szamara szeminariumokat szervezett, a timogatott iskoldk szamara
internet-hozzaférést biztositott, nyari tabort szervezett, valamint tdmogatta a nemzetkozi
konferenciakon torténd magyar részvételt (Soros Alapitvany Evkonyvek).

Osszegzésként elmondhatd, hogy a Soros Alapitvany Kozoktatas-fejlesztési programjénak
informatikai részprogramjai kiemelkedd modon segitettétk a magyarorszagi iskolak
informatikai helyzetét. Az eszkozfejlesztést timogatd programok, tartalmi fejlesztést tamogato
programok, valamint a pedagogiai-mddszertani programok segitették az iskolai konyvtarak
fejlodését, kompenzalo hatassal voltak a kistelepiilések iskolainak esélyegyenldtlenségére. A

fejlesztésnek kdszonhetden alakulhatott ki egy olyan IKT-val foglalkozo, szakértd ,.elit”, amely
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a fejlodés huzoerejének szamitott. Az 1999-ben befejez0dott program jelentds tirt hagyott maga
mogott, de kozben elkezd6dott a feliilrél kezdeményezett ,,Sulinet” program (Fehér, 2008), ami

ujabb lehetdségeket kinalt az oktatasinformatikai fejlesztésekre.

2.3. A Sulinet program

Az iskola-szamitogépesitési hullamok masodik nagy informatikai programjaként a Sulinet
Program, melynek legf6bb terve az altaldnos iskolak ¢s a kdzépiskolak internettel valo ellatasa
volt, 1996-ban kertilt meghirdetésre. Célként a kdzépiskolak 1998-ig, az altalanos iskolak 2002-
ig torténé haldzatra csatlakoztatasat jelolte meg, melynek keretében iskolanként 4—-10 gépbdl
allo szamitogéppark, valamint 1 szervergép keriilt kiosztasra a hozzajuk tartozd jogtiszta
szoftverekkel (altalaban Microsoft, esetenként Novell szerverekkel) egyiitt (Fehér, 2008). A
Sulinet program tovabbi céljai az oktatasi és szemléltetdanyagok készitése, kozgylijtemények
digitalizalasa és elérhetové tétele, pedagogus-tovabbképzések, valamint kozoktatasi
informaciot tartalmazoé kdzoktatasi adatbazis felallitasa volt (Racsko, 1998, idézi Fehér, 2008).
1998 6szére a hazai kozépiskolak internetre csatlakoztatdsa megtortént, valamint koriilbeliil 200
altalanos iskola, 19 (+ Budapest) Megyei Pedagogiai Intézet és néhany tovabbi intézmény
részesiilt ebben az eszkdztdmogatasban. Tobbezer pedagogus pedig tovabbképzések keretén
beliil ismerkedhetett meg a szamitastechnika alapjaival, valamint modszertani kurzusokon
vehettek részt.

A célként kitlizott tartalomfejlesztés elsé szakaszaban (1997-98) létrehozasra kertilt a
Sulinet honlap (www.sulinet.hu), mely az adott idészakban még kiilfoldi orszagokban is
kuriozumnak szamitott, koszonhetéen az addigi hazai informatikai beruhazasoknak. A
multimédias fejlesztések folytatdsaként a Minisztérium 1997-ben tobb palyazatot is kiirt,
melyek célja multimédias segédanyagok fejlesztése volt. A témak a kovetkezok voltak: (1) ,,a
kozoktatasi intézményekbe bekotésre keriild Internetkapcsolat felhasznaloi részére olyan
segédanyag Osszeallitasa és leszallitasa”, amely ,,segitséget nyujt az Internet, a haldzat jobb,
megértéséhez, alkotd felhasznalashoz” (Internetes kezddcsomag), valamint (2) ,,a kozoktatasi
intézményekben kialakitdsra keriild0 multimédia kabinetek felhasznaldi részére olyan
segédanyag Osszedllitasa és leszallitdsa, amely segitséget nyljt a gépek, rendszerek jobb
megértéséhez, alkotd felhasznalasahoz” (Multimédia Kezddcsomag). Ezeken tulmenden két
tovabbi palyazatot is kiirtak ,,Hdzi feladatok” és ,Digitdlis ordk” cimmel. Az emlitett
palyazatok mellett kiadtak egy Sulinet Magazint is, mely nyomtatott formaban lett volna

hivatott kiegésziteni a Sulinet online feliiletét, azonban a kezdeményezés csak rovid ideig
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tartotta magat. A Sulinet Program céljai kozt emlitett hataron tali iskoldk halozatra
csatlakoztatdsa ugyan elmaradt, de pozitivumként emlithetd, hogy a tanar-tovabbképzés
keretein beliil 25-30 ezer tanar végzett kiilonféle szamitogépes tanfolyamokat. A hazai
kozoktatasi intézmények egy része a hardverfejlesztéseknek koszonhetéen 1998 &szére —
vildgviszonylatban is — szamos, jonak mondhatd informatikai mutatoval rendelkezett. A
tartalomfejlesztés masodik szakaszéban (1998—2001) a Sulinet program a ,,Sulinet-/risz” nevet
kapta. A Program kezdeti erdteljes hardverfejlesztése lassuld {itemet mutatott, melyet sok
pedagogus (€s szakértd) egyenesen a program leallitasaként értelmezett. (1998 és 2001 kozott
a bekotott iskolak szama kortilbeliil 1200-ro6l 1850-re ndtt, amely évi nagyjabol 200 halozatra
csatlakoztatott intézményt jelentett.) A hangsuly ebben az iddszakban mar elsdsorban a
tartalomfejlesztésen volt, mely az 4j ,,Sulinet-frisz honlapon” is meglatszott; értékes feltoltott
tartalmak és nagy latogatottsag; a késdbbiekben azonban az oktatdsi tartalmak sok esetben
mégis a hattérben maradtak. A késobbiekben a boviild Sulinet programhoz mas szolgaltatasok
is kapcsolodtak, ugy mint tankdnyvrendelés, a kozépiskolai beiskoldzas rendszer, és a
statisztikai adatszolgaltatas (Fehér, 2008).

A Sulinet Program elsé szakaszar6l elmondhatd, hogy a Soros Alapitvany altal elkezdett,
jelentds iskola-szamitogépesitési program folytatdja volt. A program szdmos diak és pedagogus
szamara elérhetévé tette az informatika megismerését, valamint az online vilaghoz vald
csatlakozast, melyhez korszerli technikai eszkdzoket is adott. Azonban annak ellenére, hogy a
Sulinet Program Magyarorszagon egy nagy volumenii, rendszerszintli kozoktatasi
modernizéacios vallalkozas volt, mely jelentds elismertségnek oOrvendett, és az innovacio
jelképéve valt (Komenczi, 2006), a Sulinet haldzatfejlesztési akcidjanak elsé évében, az
iskolakba keriilt gépek egy része a kihasznalatlan maradt. A 90-es évek végén az intézményekbe
juttatott 230 digitalis taneszk6z nagy részét pedig — megfeleld kompetencia hidnydban — nem
igazan tudtdk hasznositani a pedagogusok (Karpati és Varga, 1999, idézi Karpati, 2004). A
Sulinet program koriil kialakult — tébbnyire igen pozitiv — képet szdmos tanulmény (példaul
Komenczi, 2006; Koénczol, 2004; Tot, 2001; Karpati és Varga, 1999) elemezte, melyben
kiemelték a program altal generdlt pozitiv hullamokat, és kritikdjukban ravilagitottak a

gyengeségekre, és ajanlasokat fogalmaztak meg (Fehér, 2008) a folytatast illetden.

2.3.1. A Sulinet Expressz program
A Sulinetet kdvetéen a kormany 2003-ban elinditotta a ,,Sulinet Expressz” programot, mely
elsGsorban a lakossagi informatikai infrastruktara bovitését tiizte ki céljaul, és egészen 2006-ig

igénybe vehet6 volt. A program az eszk6zok szamanak novelésével a digitalis irastudas széles
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korti elterjesztését varta az alsobb tarsadalmi rétegek esetében is, melyet adokedvezmény
formajaban kivant elérni. Indulaskor az adokedvezményeket az oktatas €s az ahhoz kapcsol6do
személyek kaphattdk (pedagégusok, didkok és sziileik), majd 2004 kozepétdl minden
maganszemély élhetett az évi maximum 60 000 Ft adokedvezménnyel. 2004-t6] azonban a
fogyasztoknak 50% oOnrészt kellett vallalniuk, s a kedvezmény a 4 000 000 Ft alatti brutto
jovedelemmel rendelkezOk szamara volt igénybe vehetd. 2005 juniusatol a Projekt Tanacs a
harmadik palyazatdban szigoritotta az értékesitokre vonatkoz6 szabalyokat, majd 2005
novemberétdl a konstrukcid mar csak hordozhat6 €s asztali PC-kre volt felhasznalhato6 (Szalai,
2010). A program keretében jelent6sen nétt az otthoni szamitégépek szama, illetve a
feltjitasoknak koszonhetéen a meglévé konfiguraciok is modernebbé valtak. 2003-ban 35 ezer,
2004-ben 31 ezer teljes kiépitéshi szamitogép kertilt eladasra a lakossag korében (Hunya, 2007),
melyek a 2004-es évre vonatkozdan 22,4 milliard, 2005-re vonatkozoan pedig 17,6 milliard
forintot tettek ki (Szalai, 2010).

A lakossagi informatikai infrastruktira bovitésén tul a Sulinet Expressz program keretében
pedagogus-tovabbképzési palyazatokat irtak ki 2003-ban és 2004-ben is. Az Oktatasi
Minisztérium, az Informatikai és Hirk6zlési Minisztérium, valamint a Sulinet Programiroda ¢és
a Pedagogus-tovabbképzési Modszertani és Informacidés Kozpont altal tAmogatott palyazatok
22, kiilonféle informatikai témaju tovabbképzést tartalmaztak, 30—120 6ras terjedelemben. A
pedagogus-tovabbképzések célja a résztvevok ,elektronikus irasbeliségének” ¢és IKT
alapkompetencidinak fejlesztése, az 1iskolai szamitogépes halozatok ilizemeltetésének
elsajatittatasa, valamint a digitalis tartalmak tanitdsi oOrdkon vald felhasznaldsanak
megismertetése volt. A Sulinet Expressz program hatékonysagarol a rendszeresen ismétlodo
kutatasok, mérések adtak szamot, ami visszajelzést jelentett az IKT oktatasba vald
integralasanak folyamatairol (Hunya, 2007).

A Sulinet Expressz program keretén beliil szamos csalad jutott szamitogéphez, igy a
héaztartasokban elérheté konfigurdciok szdma — ha nem is az elképzelt elvarasoknak
megfelelden — nott. A tovabbképzéseknek koszonhetéen mintegy 20000 pedagogus végezhetett
el informatikai témaju tanfolyamoknak, melyek lebonyolitasaban jelentds szerepet jatszottak a

pedagodgiai intézetek és az ISZE®.

% Informatika-Szamitastechnika Tanarok Egyesiilete
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2.3.2. A Sulinet Digitalis Tudasbazis (SDT)

A fentebb ismertetett, jelentdés hardverbeszerzések, tovabbképzések és tartalomfejlesztések
mellett sziikséges kitérni arra a ,,nagy ivii”, az oktatast valddi tartalommal segitd digitalis
feliiletre, mely mar tobb mint egy évtizede segiti az IKT-val tiamogatott oktatast. A Sulinet
program részeként indult ,,Sulinet Digitdlis Tuddsbdzis” (réviden SDT) fejlesztése 2003-ban
indult, 2006 januarjaban késziilt el, és mai napig hasznalhaté (2017). Az SDT a Sulinet
Expressz komplex fejlesztési programjanak egyik f6 komponense (Konczol, 2004). Az SDT
egy részrol kiillonbozo miiveltségi teriileteket lefedd tananyagbdzis, masrészrdl pedig egy
tartalomkezel6 keretrendszer. Az altalanos iskola (elsGsorban) fels6 tagozatat és kozépiskolai
szintet lefed6 tananyagokat, utmutatokat, tananyagelemeket a tanuldk és a pedagdgusok
egyarant hasznalhatjak tanoran, és tanoran kiviil is. A hazai oktatasi rendszer sajatossagaira
¢éplil6 rendszer kifejlesztésében az oktatds minden szerepl6je részt vallalhatott, igy az SDT
jelent6sen tobbet nyujthat, mint egy digitalizalt tankonyv, hiszen a statikus anyagokat interaktiv
feladatok, multimédias tartalmak (kép, mozgokép, hang, animdaciod) egészitik ki (Fehér, 2008).
2004-ben célként jelent meg, hogy az SDT hasznalatdhoz sziikséges infrastruktira (halozat),
hardver (labor, ,,digitalis zstrkocsi” és borond, VLAN) és szoftver (Tisztaszoftver program,
Sulix Linux) is rendelkezésre alljon, valamint a kiilsé rendszerekhez, szabvanyokhoz (NDA®,
NAVA’, SCORMS8) valé kapcsolodas is lehetséges legyen. A Sulinet Digitalis Tudasbazis célja
az LMS® funkciok megvaldsitdsa, az oktatasi folyamat menedzselése mellett, a digitélis
tananyagok minél tobbszori és minél tovabbi felhasznalhatosdganak a biztositdsa volt. A
rendszer szolgéltatdsai, dinamikus elemei testre szabhatdk voltak, tartalmai pedig elvileg
eszkozfiiggetlenek voltak, igy mobil eszkdzokon is elérhetévé valtak (példaul PDA)
(Konczol, 2004).

Az SDT hasznalatanak elsajatitdsat pedagodgus-tovabbképzések segitették, melyeket
HEFOP projektek (3.1.3 és 3.1.4) keretében palyazatokkal tdmogattak. Ennek kdszonhetéen
tobbezer pedagdgusnak nyilt alkalma a rendszer tanorai alkalmazéasat megismerni. A 30 6rés
képzés rendkiviil szlikre szabott volt, a feszitett tempdju képzések elsdsorban a mar elézetes
tudéssal rendelkezd pedagdgusoknak kedveztek. A képzések elsésorban a technikai kezelésre
koncentraltak, igy az SDT tandrai hasznalhatosaganak modszertani kérdései sok esetben

megvalaszolatlanul maradtak. A képzések modszertani szlikdsségét 2007 utan kiilonbozo

6 Nemzeti Digitalis Tartalom Albizottsag

" Nemzeti Audiovizualis Archivum

8 Shareable Content Object Reference Model: megoszthatd tartalmi objektumok hivatkozési modellje
® Learning Management System: oktatasi tartalom menedzsment rendszer

10 personal Digital Assistant: digitalis személyi asszisztens, eszkoz
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HEFOP és TAMOP programok tanfolyamai igyekeztek enyhiteni. Ugyanakkor jelentds
elorelépés volt, hogy sikeriilt a pedagogusok igényét felkelteni a digitalis tananyagok
hasznalata és alkalmazasa irant (Fehér és Szabd, 2007). A képzések és az SDT rendszer
gyakorlati hasznosithatosagat tobb kutatas (példaul Fehér és Szabo, 2007; Hunya, 2007; Hunya
¢és mtsai, 2005) is vizsgalta, melyek részletesen beszamoltak az elényokrél, fejlesztendd
teriiletekrél. (A Sulinet Digitalis Tudasbazis részletes bemutatasahoz lasd még Dancs6, 2007

¢és Kofalvi, 2006.)

3. Hazai informatikai fejlesztések és stratégiak a kozoktatasban

3.1. Kozoktatas-fejlesztési stratégiak

Az Eurépai Unid hatdsara szamos dokumentum késziilt, mely az oktatasfejlesztés informatikai
korszerlisitésének hazai irdnyvonaldt igyekszik meghatarozni. Az Unio Aaltal elkészitett
direktivak, és az azon alapuld magyarorszagi tervek minden agazatra vonatkozoan
megfogalmazzak ajanlasaikat; ezek egy része az IKT-hoz kapcsolodo infrastrukturabeli,
modszertani, valamint tartalmi fejlesztés fontossdgat hangstlyozza. Ilyen dokumentum az
Oktatasi Minisztérium altal 2004-ben kiadott ,, Oktatdsi Informatikai Stratégia”, mely a
tudasalapti tarsadalom megteremtéséhez fontos informatikai eszkozoket, modszereket,
valamint az er6forrasok optimalis felhasznaldsat lehetové tevo ajanlasokat foglalja 6ssze a 2004
€s 2006 kozotti idészakra vonatkozoan. A stratégia egyik pillére az IKT-val timogatott oktatasi
madszerek fejlesztése és elterjesztése (példaul multimédids prezentaciok, interaktiv elemek, e-
learning alkalmazasa, LMS és LCMS! rendszerek alkalmazisa), mig masik pillére, a
tananyagok digitalizaldsa mellett, az elektronikus tananyagok hozzaférésének biztositasa
(Dancso, 2005).

célja az oktatds munkaerdpiaci  elvardsai  szerinti  fejlesztése, a  tanulok
kompetenciafejlesztéséhez sziikséges targyi €s humanerdforras sziikségletek biztositasa volt. A
KKEFS kiemelt célteriiletei kozé tartozott a pedagdgusok informatikai eszkozokkel valo ellatasa
az oktatasi és adminisztracios feladataik ellatasa érdekében, valamint az IKT alkalmazasat
lehetévé tévo modszerek pedagdgus-tovabbképzési anyagokba vald implementalasa (OM,

2004).

11 L earning Content Management System: tananyagkezeld keretrendszer
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A Digitalis Megujulési Cselekvési Terv szerint a digitalis irasbeliség megteremtése
tovabbra is az oktatas kiemelt teriilete maradt. A 2010-2014-es iddszakot feldleld program
komoly hangsulyt helyezett a digitalis készségek kiemelt fejlesztésére, és fontos célként jelolte
meg a digitalisan irastudatlanok szamanak 1 millié fével valo csokkentését 2014-ig (Digitalis

Megtjulasi Cselekvési Terv, 2010).

3.2. Operativ programok: HEFOP

A Miniszterelnoki Hivatal altal kiadott ,,Nemzeti Fejlesztési Terv” 6t operativ programot
tartalmazott, koztiik a human eréforrasok fejlesztésével foglalkozé ,, Humdn Erdforras
Operativ Program”-ot (HEFOP) is. A HEFOP négy prioritasra helyezte a hangsulyt, melyek
koziil az oktatdssal ,,az ¢€lethosszig tartd tanulds és az alkalmazkodoképesség tamogatdsa”,
valamint ,,az oktatdsi, szocialis és egészségiigyi infrastruktura fejlesztése” foglalkozott. Az
operativ program 2004 ¢és 2006 kozotti iddszaka az oktatds minden szintjén biztositani kivanta
az IKT-hoz kapcsoldédd ismeretek és készségek fejlesztését, 0j tananyagok ¢és modszerek
kidolgozasat, valamint az oktatds és képzés infrastrukturdjanak hossza tavi biztositasat
(Dancso, 2005). A programhoz kapcsolodo fejlesztések hatékonysdganak mérésére 01j elem
jelent meg, hiszen a HEFOP keretében mar kdotelezévé valt az indikatorképzés a siker
kritériumainak meghatarozasahoz (Hunya, 2007). Az ,,Educatio Digitalis Pedagogiai Osztalya”
a HEFOP 3.1'2 ¢s 3.2.1'2 keretében kezdte el a fentebb ismertetett Sulinet Digitalis Tudasbazis
fejlesztését, mely 2004-ben indult pilot projektként, majd 2007-t3l fejlesztése mar az ,,Uj
Magyarorszag Fejlesztési Terv” (UMFT) égisze alatt tortént. Tovabbi eredményeik kozott
szerepelt még a ,,Sulinova 6+1” kompetenciafejlesztd csomag, a Sulinet IKT oktatdsi program,

a digitalis taneszkozfejlesztés, valamint a j6 gyakorlatok gytijteménye.

3.3. Operativ programok: TAMOP

A 2009-ben Wtjara inditott ,, Tdrsadalmi Megijulds Operativ Program” (TAMOP) alapveté
céljai kozott a kompetenciaalapu oktatas elterjesztésének tdmogatasa, oktatdsi programok €s 1;j
tanuldsi- és oktatasszervezési modok alkalmazasanak segitése, a digitalis irdsbeliség
(informatikadran tali) terjesztése, a digitalis kompetencia fejlesztése, valamint az
esélyegyenléség javitasa szerepelt. A TAMOP 3.1.1 — ,21. szazadi kozoktatas-fejlesztés,
koordinacié” cimi kiemelt projekt egészen 2012-ig tart6 tevékenységet vallalt, melynek soran

nagy szerepet kaptak a szakmai mithelyek €s innovaciok. A befogadas, az esélyadas, a mindségi

12 | Az egész életen 4t tart6 tanulashoz sziikséges képességek és kompetenciak fejlesztésének 6sztonzése”
13 | A szakképzés tartalmi modszertani és szerkezeti fejlesztése”
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oktatashoz valo egyenld hozzaférés biztositdsa a projekt kiemelt céljai kozé tartoztak,
ugyanugy, ahogyan a digitalis kompetenciak, a szamitogéppel segitett oktatas fejlesztése is. A
projekt alapvetéen kilenc pillérre épiilt, melynek szakmai hatterét jelentds részben az Educatio
és az OFI™ latta el. A digitalis kompetenciafejlesztés kiemelt pilléreként jelent meg az 5. pillér,
melynek alprojektjei magukba foglaltak az ,ecTanulds rendszer fejlesztését” (SDT
tovabbfejlesztése); az ,,JKT taneszkozrendszerének tovabbfejlesztését a DTMB® akkreditacio
elvarasainak megfeleléen”; €s az ,,ePapir pilot projektet” (nagyk6zonség szamara is elérhetd
elektronikus konyv jellegii eszk6zok kiprobalasa a mindennapi oktatasban). A program tovabba
magaba foglalta az ,,eTanulas Szakmai Kollégiumot™ (digitalis kompetenciahoz kotédo jo
gyakorlatokat eredményezd szakmai kollégium); az ,.eTanulds mentordldsi és folyamat-
tanacsadoi rendszer kialakitasat és biztositasat™ (a digitalis kompetenciafejlesztés bevezetésnek
szakmai tamogatéasa, IKT mentor szaktanacsadok és IKT fejlesztési folyamat szaktanacsadok
felkészitése), valamint az ,,IKT alapt pedagogus-tovabbképzési modulrendszer fejlesztését és
biztositdsat” (Konczol, 2006). A palydzat megvaldsitasdhoz nagyban hozzéjarult az
ugynevezett ,,Szolgaltatéi kosar”, amely Osszegylijtdtte az operativ programhoz kapcsol6do
szakmai informaciokat, termékeket és szolgaltatasokat.

A ,,TAMOP 3.1.1 —XXI. szézadi kozoktatds (fejlesztés, koordindcié) II. szakasz” cimii
kiemelt unids projektje 2012 augusztusdban indult, és 2015 oktdberében fejezddott be. A
projektben az OFI toltotte be a konzorciumvezetd szerepet, mig a megvalositasban partnerként
az Oktatasi Hivatal (OH) és az Educatio vettek részt. Az OFI fejlesztési, kutatasi, elemzési €s
koordinacids tevékenységek ot tematikai kdzéppont koré szervezddve valosultak meg, mig az
Oktatasi Hivatal munkaja elsdsorban a jogszabaly-alkotasi folyamat korszeriisitését, az
akkreditacios €s mindségtdmogatasi rendszerek fejlesztését €s informatikai tamogatasanak
elokeszitését veégezte. Az Educatio altal megvalositott projektszegmens egyrészt a ,,JoO
gyakorlatok eljuttatdsa a kdznevelés szerepléi szdmara” cimll projektrészbdl allt, mely az
»Iskolatdska” nevii online rendszer segitségével valosult meg. A jo gyakorlatokat 6sszegylijtd
¢s megosztd K+F projekt hidnypotlo teriilet volt, melynek keretében kézikonyvként is
hasznalhatdo modszertani kiadvany késziilt. A digitalis irastudas teriiletén négy kiemelt K+F
projekt valosult meg. Az m-learning-hez kapcsolodo kutatas €s pilot projekt az okostelefonok
tanorai felhasznalasi lehetdségeit vizsgalta, melynek eredményei ,,A mobiltechnologidval

tamogatott tanulas és tanitds modszerei” cimii kiadvanyban lattak napvilagot (Abonyi—

14 Educatio Tarsadalmi Szolgéltatd Nonprofit Kft.
15 Oktataskutato és Fejlesztd Intézet
18 Digitalis Tananyag Min&sitd Bizottsag
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Turcsanyi-Szab6o—Toth-Mozer—F6z6, 2015). Masodik projektként egy, a sajatos nevelési
igényl tanulok IKT hasznalatat feltar6 szakteriileti elemzés, valamint egy autizmussal €16 és
enyhe értelmi fogyatékos tanulok bevonasaval lebonyolitott kutatds valosult meg. Az
eredmények a ,,Mobil alkalmazasok autizmusspektrum-zavarral €16 tanulék tamogatasaban:
fejlesztés, bevalasvizsgalat, modszertan” cimii kiadvanyban olvashatok. A harmadik projekt
eredménye a ,,Nyilt forraskodi operacids rendszerek alkalmazasi lehetségei a kdznevelési
intézményekben” cimii konyvben olvashatd, amely valos, nyilt forraskodua alternativakat kinal
a kozoktatas szamara. Az IKT miihely keretén beliil elkésziilt kisfilmek és kiadvany alkotjak a
negyedik projektet, melyben IKT eszkozokkel tamogatott tandrak részletei és egy-egy oktatasi
projekt jo gyakorlatai kaptak helyet (OFI, 2015).

3.4. Operativ programok: TIOP
A TAMOP programmal csaknem péarhuzamosan, a ,,Tdrsadalmi Infrastruktira Operativ
Program” (TIOP) 2007 és 2013 kozott tobb iitemben igyekezett a kitlizott pedagogiai €s
modszertani reformot timogatd infrastruktara-fejlesztést biztositani. A TIOP-1.1.1/07/1 , A
pedagdgiai, mdodszertani reformot tdimogato6 informatikai infrastruktira fejlesztése” nevet viseld
operativ program 1. szdmu prioritasa, az oktatasi infrastruktirdjanak fejlesztése mellett, az
ugynevezett ,,Intelligens iskola” 1étrehozasa volt. A biztositott informatikai infrastruktira nem
csak az informatikai készségek, hanem —a tobbi kozismereti tantargyba is szervesen
bekapcsolodva—, a tobbi kulcskompetencia fejlesztését is tamogatta (OKM, 2007).

2009-t61, az eszkOzbeszerzés palyaztatasanak masodik korében, a TIOP-1.1.1/09/1
program alapvetd célja—az EU ajanlasaival, a hazai kozoktatas-fejlesztési stratégidval, valamint
az UMFT célkitiizéseivel Gsszhangban — a munkaer8piac igényeinek megfelelé képességek
fejlesztése, €és az egész életen 4t tartd tanulds megalapozasa volt. A kitlizott célokat az
intézményi informatikai infrastruktura (taroldeszkoz, router, WiFi Access Point, tanari laptop,
tanuloi laptop, képerny6-felolvaso szoftver, interaktiv foglalkoztatd asztal) megteremtésével €s
biztositasaval kivanta véghezvinni, kozvetleniil timogatva a TAMOP modszertani és tartalmi
fejlesztéseit. A program kdzvetleniil timogatta az IK T-val tamogatott 1:1 hozzaférési modell!’
kozoktatasbeli elterjesztését, mely altal a frontalis pedagogiai modszertan mellett az egyéni €s
csoportos tanulasi folyamatok is hangsulyt kaphattak, timogatva az egyéni tanulasi képességek

¢és a kooperativ technikak fejlesztését. A konstrukcid hozzajarulhatott a digitalis tartalmak

17 Az ,egy az egyhez” hozzaférés soran minden didk egy eszkdzt haszndl, azt nem kell megosztania massal.
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kompetenciafejlesztd oktatas alkalmazas soran torténd integralasahoz, valamint az elektronikus
mérés-értékelés, tovabba az oktatasi adminisztracio elterjesztéséhez (OKM, 2009).

Az ,,Uj Széchenyi Terv” altal célként kitiizott, a foglalkozas dinamikus bévitésére iranyuld
fejlesztések kozvetlen feltétele volt az oktatds mindségének javitasa. Ennek megfelelden, a
2012-ben elstartolt TIOP-1.1.1-12/1 és KMOP-4.6.1/D*¥® | Intézményi informatikai
infrastruktara fejlesztése a kozoktatasban” kiemelt projektként avatkozott be, s tobb teriiletet
érintd részcélokat hatarozott meg. Szorgalmazta a kdznevelési intézményekben a megfeleld
informatikai infrastruktura rendelkezésre allasanak biztositdsat, a mérés-értékelést tamogatd
eszkOzrendszer meglétét, valamint a kozosségfejlesztést, kozosségi egylittmiikodést biztositd
infrastrukturat. Csokkenteni kivanta a digitalis leszakadas mértékét az SNI-s és hatranyos
helyzetli tanulok esetében, valamint altalanossa kivanta tenni az IKT eszk6zok és modszerek

ismeretét és hasznalatat az iskolakban (NFU, 2012).

Osszegzés

A szamitogéppel tdmogatott tanulas és tanitds magyarorszagi torténete bd 30 éves iddszakot
olel fel. A 80-as évek eleji, felfedezd, és foleg programozasi ismereteket jelentd idészakat
kovetden a 90-es években mar egyre tobb tanuld és pedagdgus szamadara valt elérhetd a
szamitogéphez vald iskolai hozzaférés. Az eszkozok szdmanak novelését, majd a gépek
internetre csatlakoztatasat, a pedagdgusok tovabbképzését jelentds kozoktatas-fejlesztési
programok segitették. Ezzel egyidejiileg szdmos alulrdl jovo kezdeményezés révén egyre
sz¢élesebb korben kezdett terjedni az informatikai eszkozok oktatasbeli alkalmazisanak
kultargja (Informatika-Szamitastechnika Tanarok Egyesiilete, Orszagos Kozoktatasi Intézet
szakmai mihelye alsésoknak, INFO-ERA konferencidk stb.). A vilagbanki, PHARE
programokat, majd a Soros Alapitvany 1994-99 kozotti szerepvallalasat az Eurdpai Unio altal
finanszirozott fejlesztések kovették. Ezeket folytatva a Sulinet 2002-ig, a Sulinet Expressz
2006-ig jarult hozza a szamitogépek iskolai és lakossagi szamanak noveléséhez, az internet
terjesztésével az informatikai infrastruktura fejlesztéséhez. A Sulinet keretén beliil jelentds,
multimédids tananyagfejlesztés tortént, melyek hatdsa méara mar erodalodott. 2004-t6]1 a

HEFOP, majd a TAMOP és a TIOP operativ programok az infrastruktira fejlesztését, az

18 Kdzép-Magyarorszagi Operativ Program, ,,Intézményi informatikai infrastruktira fejlesztés a kdzoktatasban”
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internethez valo hozzaférés elterjesztését és pedagdgus-tovabbképzéseket tiiztek ki célul. Ezek
hatdsa még napjainkban is érzékelhetd.

Az operativ programok palyazatainak eredményeképpen szamos jo6 gyakorlat sziiletett,
kiadvanyok jelentek meg, a képzések révén sok pedagodgus tehette meg az elsd 1épéseit az IKT
oktatasbeli alkalmazasa iranyaba. A teenddk szdma mindennek ellenére nem csokkent, sot
tovabb novekedett, hiszen a legijabb tendencidk mar az okos- és mobileszkzok, a kodolas
(Gjra) és a robotika iranyaba mutatnak. Tanulmanyunk azt a tobb évtizedes munkat szerette
volna attekinteni €s felmutatni, amit az innovativ hazai pedagogusok végeztek a szamitdgépek
hatékony oktatasbeli felhasznalasanak érdekében (szdmos témat még igy sem tudtunk kifejteni,
de ezekrdl a hivatkozott irodalmakban tajékozodhatunk). Ennek eredményeképp elmondhato,

hogy a tovabbi fejlesztések soran is van/lesz kire és mire tdmaszkodni. K&szonet érte!

Ezt a tanulmanyt Kérosné Mikis Martanak, az ISZE tiszteletbeli elnékének ajanljak a szerzok,
aki az Orszagos Kézoktatdsi Intézet munkatdrsaként felbecsiilhetetlen érdemeket szerzett a

kisgyermekkori informatika fejleszzése terén.
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CZEKMAN, BALAZS —FEHER, PETER
HISTORY OF COMPUTER SUPPORTED TEACHING AND LEARNING IN HUNGARIAN PUBLIC
EDUCATION

The history of Computer-supported Teaching and Learning goes back about forty years in
Hungarian Public Education. Several ICT development projects took place in Hungary during
the last three and a half decades, financed either by govermental (for example Sulinet, TAMOP,
HEFOP, TIOP) or other sources (Phare, Soros Foundation Public Education Development
Programme etc.). The task which we have set ourselves in this paper is to present this expansion
in chronological order. We hope that data collected by our research team and presented here
provides a starting point for further research and discussion.
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HAJDICSNE VARGA KATALIN!

Egy kutatotanari program a pedagogus életpalyamodellben

2015-ben kiemelt unios projekt keretében részt vettem a pedagogusmindsitési rendszer
kidolgozasaban kutatotanar aspiranskent. A programba palydzok a hosszu ideje az oktatds
innovativ, kommunikativ, tuddsmegoszto szerepléiként keriiltek kivalasztasra. A pilotban aktiv
résztvevoi voltak a pedagdogus életpalyamodell két felsé fokozata kidolgozdsanak, amelyet az
Oktatasi Hivatal és az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem kutatocsoportja vezetett. A
kutatotanari programomban a tizujjas vakirds létjiogosultsagat, tanitasanak modszereit és
eredményeit vizsgalom az oOtéves kutatasi terv alapjan, amelyet a tébb évtizedes nevelési,
oktatasi tapasztalataim, nemzetkozi és hazai 6sszehasonlitasok alapjan allitottam ossze. Az elsé
évben kozel haromszaz kozépiskolas adott valaszt a kérdéseimre, s ezeknek az elemzése, majd
a kovetkezo6 év orszagos kutatisanak eredménye alapjan keriil kidolgozasra egy uj
oktatoprogram.

1. Bevezetés

2016. januar elsejétdl kutatotanarként dolgozom, miutan 2015-ben részt vettem a TAMOP-
3.1.5/12-2012-0001 azonositdé szamu kiemelt unids projekt keretén belill megvalosulo, ,,A
pedagogusmindsitési rendszer kiegészitése, kiprobalasa és korrigalasa” cimii pilotprogramban.
Ennek el6zményeként az Oktatasi Hivatal 2014 nyaran az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem
vezette kutatdcsoport kozremiikodésével megkezdte a pedagogus-eldmeneteli rendszer
Mesterpedagogus és Kutatotanar fokozataihoz kapcesolodd mindsitési eszkozok és eljarasok
kidolgozasat. A kutatas célja volt, hogy feltarja, milyen tevékenységeket végez egy ujito, kutatd
pedagogus, aki szivesen megosztja masokkal 1s tuddsat; nyujtson megalapozo6 informacidkat a
pedagogus-elémeneteli rendszer részleteiben még ki nem dolgozott két fokozatanak
(Mesterpedagogus és Kutatotanar) kialakitasahoz; dolgozzon ki megbizhato, tobbezer
pedagdgus valaszadasan alapulo eszkozrendszert e két fokozat leirdsara, illetve a mindsitésére,
valamint jaruljon hozza a koznevelési rendszerben dolgozok kozotti tudasmegosztashoz a

megujulés, az innovacio, az adaptivitas erdsitése érdekében.

! PhD, kutatétanar, BGSZ Berzeviczy Gergely Két Tanitasi Nyelvii Kézgazdasagi Szakgimnaziuma, Budapest,
hajvarka@gmail.com
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2. A pilot-program

A programra azok jelentkezhettek, akik legalabb 14 év pedagodgiai szakmai gyakorlattal
rendelkeztek, munkajukat az innovacido jellemezte, valamint mar részt vettek a
mesterpedagogusoktol, kutatotanaroktol elvarhatd tevékenységekben: program-, tananyag-,
taneszkoz-fejlesztés, intézményi vagy mas keretek kozott zajlo kutatdsi, fejlesztési
programokban vald részvétel, szervezett tudasmegosztas. A jelentkezok egy elektronikus
kérddiv kitoltésével mutattdk be addigi tevékenységiiket. A kérddiveket koznevelési és
felsdoktatasi intézmények, kutatdintézetek, szakmai szervezetek szakértdi tobblépcsos,
objektiv, elemz6-értékeld munkaval 6sszegezték, majd javaslatot tettek a projektben részt vevé
pedagogusok kivalasztasara. A kivalasztas soran elényt élveztek azok a pedagogusok, akik
rendelkeztek pedagdgus-szakvizsgaval vagy tudomanyos fokozattal. A kérdbivet azok a
pedagogusok is kitolthették, akik az Oktatasi Hivatal altal szervezett pedagdgiai-szakmai
ellendrzési és pedagdgusmindsitési szakértdi tovabbképzésen vagy az Oktataskutatd és
Fejleszto Intézet altal szervezett szaktanacsadoi probamindsitésen részt vettek.

Az emberi er6forrasok miniszterének dontése alapjan 1200 pedagoégus folytathatta
munkajat a pilotban. Azok a pedagdogusok, akik eredményesen vettek részt a kiprobalasban, a
pedagdgusok eldmeneteli rendszerérdl szolo 326/2013. (VIIL 30.) Korm. rendelet 37. § (1)
bekezdése szerint 1éphettek magasabb fokozatba 2016. januar 1-jétol.

A pilotban azok a pedagodgusok dolgoztak, akiknek a részvétele garantalta a program
sikeres megvalositasat, hiszen az elmult évtizedekben nevelési, nevelési-oktatdsi modszerek
kidolgozo6iként, megljitoiként, tudomanyos kutatasok és fejlesztési projektek résztvevoikeént,
az 1innovacidoban ¢€len jard intézmények vezetdiként, tankonyvszerzoként, taneszkoz-
fejlesztéként meghatarozo szerepldi voltak a kdzoktatasi, koznevelési rendszer megljitasanak.
Véleményiikkel, javaslataikkal hozzdjarultak a pedagdgusmindsitési rendszer eszkdzeinek
tovabbfejlesztéséhez: elkészitettek €s valamennyi pedagdgus szamara hozzaférhetové tettek
elektronikus portfoliojukat, 6t évre sz616 innovacids munkatervben rogzitették egyéni szakmai

vallaldsaikat, amelyek teljesiilésérol egy késébbi mindsitési eljaras soran adnak szamot.?

2.1 Felhivas, feltételek
A pedagogusszakma professzionalizalodasanak kérdése, az errol szolo vitak nemzetkozi és

hazai szinten is felerosodtek. A figyelem kozéppontjiaban most mar nemcsak az all, hogy a

2 http://www.t-tudok.hu/pedagogusminosites_online_kerdoiv/ [2017. 02. 12.]
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pedagogusok munkdjanak mindsége alapvetoen hatarozza meg a koznevelési rendszerek
mindségét (OECD 2005; McKinsey & Company 2007), hanem annak vizsgdlata is, hogy milyen
tovabbi tényezok képesek a szakma és a koznevelés professzionalizalodasat, fejlodeését a
legjobban tamogatni. A pedagogusszakmarol valo gondolkoddasban éppen ezért valik kiilonosen
fontossa az, hogy a szakma legkiemelkedobb képviseldinek szerepét, feladatat, tevékenységeit
hogyan értelmezziik. A mesterpedagogusok és a kutatotanarok szakmaisaganak, szerepének
megfogalmazasaban fontos épiteni a pedagogusok, az intézmények és a koznevelés egészének
szempontjaira. Az egyes nézépontokbol a kovetkezd f& elvardsok, igények jelenhetnek meg,
amelyeknek osszehangoldsa, egyiittes kezelése kozos célunk a pedagogusszakma megerdsidése,
fejlodése érdekében. Az Oktatasi Hivatal tovabbra is varja mindazon pedagogusok
jelentkezését, akik az elmult években tevékeny részesei voltak egyéni, helyi vagy orszagos
koznevelési fejlesztéseknek, aktiv szerepet vallaltak a gyermekek, tanulok fejlesztésében,
eszkozeik, modszereik hozzajarultak a nevelés, oktatas szinvonalanak noveléséhez, és szivesen
részt vennének a pedagogusmindsitési rendszer tovabbfejlesztésében. 1200 pedagdgus
kapcsolodhat be a Mesterpedagogus és Kutatotanar fokozatokhoz kapcsolodo mindsitési
eszkozok és eljardsok kidolgozasara inditott programba. A kérdoiv kitoltési hataridejét 2014.

november 24-ig meghosszabbitottuk.”

2.2 Kérdoiv, dokumentumok, kivalasztas
A kérddivben a palyazonak be kellett mutatnia publikacids tevékenységét (diszciplinaris,
tantargy-pedagodgiai, neveléstudomanyi), konferenciaszerepléseit, kutatisi tevékenységét
(jellege, gyakorisaga), bejegyzett talalmanyait, a kutatotanari teljesitményét igazold
dokumentumokat, palyazatokban vald részvételét, tajékozottsagat a szakteriileten, dijait,
elismeréseit, tudomanyos fokozatat.

A kivalasztaskor a szakért6k megvizsgaltak a palyazok altal benyujtott dokumentumokat.
Az dnéletrajzot, az ebben feltiintetett végzettségeket hitelesen igazolé dokumentumokat, a két-
harom oldalnyi terjedelmii szakmai életutat bemutato reflektiv elemzést, a publikdcios listat,
harom egyénileg kivalasztott dokumentumot, amelyben a palyaz6 igazolta a kutatdtanari
kritériumok meglétét, tovabba egy maximum két oldal terjedelmii értelmezd elemzést,

amelyben indokolta a kivalasztott dokumentumok relevancigjat.

Shttps://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop 315 pedkepzes fejl/projekhirek/mesterpedagogus_Kkutatot
anar_program [2017. 02. 12.]
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Kivalasztasi szempontok voltak:

1) a kutatasi, vizsgalati eredményei hasznosithatosaga, visszafordithatosaga pedagogiai,
intézményi, tantargy-pedagdgiai, modszertani fejlesztésekbe, illetve hozzajarulas azok
megalapozasahoz,

2) kutatasi eredmények disszeminalasa: a kutatasi-fejlesztési tevékenység eredményeinek
masokkal  torténé megosztasa  valtozatos  formakban, pl. publikiciokon,
konferenciaszerepléseken keresztiil,

3) kutatasi, kutatas-fejlesztési folyamatban vald részvétel, egyiittmiikodés intézményen
beliil és kiviil,

4) az iskolaszervezeti tudasmenedzsment- és tanulasi folyamatokban vald folyamatos és
aktiv részvétel,

5) nemzetkozi tapasztalatok, idegen nyelven torténé szakmai kommunikacioban valo aktiv
részvétel, nemzetkdzi innovacids vagy kutatds-fejlesztési projektekben szerzett
tapasztalatok,

6) kutatasi, fejlesztési, innovacios feladatokkal foglalkozo csoportokban, halozatokban,

kommunikécios kapcsolatrendszerekben valo aktiv részvétel (Szivak, 2015).

3. A kutatoprogram bemutatasa

To6bb évtizedes pedagdgiai, oktatasi tapasztalattal rendelkezve kutatasi programként a 10 ujjas
gépelési kompetencia (tizujjas vakiras) elsajatitasanak, oktatasanak jelentdségét valasztottam.
A fejlodeés utja a ceruza jellegii késziilékkel valo adatbevitel, a kéziras gépi felismerése és a
hangfelismerés” — olvashatjak az tigyviteli ismeretek tanitdsaval foglalkozé tanarok és az
érdekl6dd olvasok egy kézikonyvben a gépirds, a szovegbevitel, szovegfeldolgozas kapcsan
(Sille és Gargya, 1995, p. 61). Pontosan 22 évvel ezel6tt irtak ezt a szerzok, am a kisérletekbdl
azOta sem lett még altalanos felhasznalas, egyik sem kozhasznalati technikai eszkoz
napjainkban sem kiilfoldon, sem Magyarorszagon. A Z generacido legidGsebb tagjai
Magyarorszagon mar egyetemi hallgatok, ami azt jelenti, hogy az altaldnos iskolak és a
kozépiskoldk didkjainak talnyomd tobbsége belesziiletett a haldzati informacids és
kommunikécios technikai eszk6zok hasznélatdba, tehat digitalis bennsziilott. E nemzedék
szamara ezeknek az eszkozoknek (internet, okostelefon, tablagép stb.) a hasznalata teljesen

természetes €s magatdl értetddo.
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3.1 A kutatasi téma jelentosége, a tizujjas gépelés oktatasanak fontossaga

A szamitogép hasznalata az ligyviteli szakképzésben a gépirds oktatasdban mar az 1980-as
években vizsgalati teriilet volt. 1989-ben az INTERSTENO 38. drezdai kongresszusan Kalotay
Kalmén arrél beszElt, hogy a gépirdk képzésében altaldnosan elfogadott igény, hogy minél
rovidebb 1d6 alatt, minél kisebb raforditassal, lehetéleg hibatlanul dolgozd, magas
teljesitményre képes olyan gépirok hagyjak el az iskolakat vagy a tanfolyamokat, akik
egészségkarosodas nélkiill megtartjdk munkaképességiiket mindvégig. Véleménye szerint a
tanarképzés és a gépirok kiképzésében a magyar oktatasiigy mar sokat tett, de a folyamatosan
novekvO kivanalmaknak csak ugy lehet megfelelni, ha kihasznaljuk a modern technika, a
szamitogépek nyujtotta lehetdségek gazdag tarhazat is (Kalotay, 1989, pp. 171-172).

Az 1989 ota eltelt idoben az el6ado altal felvazoltak nem valdsultak meg. A szakmai
képzési jegyzEkbdl az eredeti értelemben vett gépird foglalkozas eltiint, és tanarképzés sem
folyik jelenleg a gépirds tanitasara. A valtozdsokat a szakmai targyak tandrainak szemszogébdl
az alabbiakban foglaltak Gssze: a kozoktatasban megjelent a 110/2012. (V1.4.) Korm. rendelet,
a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol és alkalmazasarol, amelyben a kzoktatasban
fejlesztend6 kulcskompetenciak kozott szerepel a digitalis kompetencia:

. ... az IKT természetének, szerepének és lehetoségeinek megértését, alapos ismeretét,
illetve ennek alkalmazasat jelenti a személyes és tarsadalmi életben, a tanuldsban és a
munkaban. Magadba foglalja a fobb szamitogépes alkalmazdsokat — szévegszerkesztés,
adattablazatok, adatbazisok, informadciotarolas és -kezelés, az internet altal kinalt lehetoségek
és az elektronikus média utjan térténé kommunikdcio (e-mail, halozati eszk6zok) — a szabadido,
az informaciomegosztas, az egylittmiikodo halozatépités, a tanulas, a miivészetek és a kutatds
terén” (Sille és Gargya, 1995, p. 8).

Az tgyviteli (gépiras-gyorsiras) szakma miiveldi, tandrai régodta hangsulyozzak —
kisérletek is folytak —, hogy a tizujjas vakirast a kozoktatas keretein belill lehet, illetéleg
sziikséges tanitani. A Nemzeti alaptanterv kialakitdsi munkalataiban szakmai 0sszefogéassal
szorgalmaztdk oktatdsanak oOrarendi keretben, 6nalld ismeretként vald tanitdsat, de ez csak
érintblegesen sikeriilt. Az informatika miveltségi teriiletéhez, az informatikai eszkozok
hasznalatdhoz 5-8. osztalyban bekeriilt a billentylizet hasznalata mint fontos ismeret,
fejlesztendd készség. Az alkalmazoi szintli ismeretek/készségek birtokaban a ,,dokumentumok
létrehozasa, atalakitasa, formazasa” csak a tizujjas vakiras ismeretében (alkalmazasaval) lehet
hatékony. Erre azonban a Nemzeti alaptantervben semmiféle utalas nincs, igy nem varhato,

hogy a kdzoktatasban tomegesen tanulnanak gépirast a tanuldk. A kerettanterv(ek) alapjan 5—8.

71



TRAINING AND PRACTICE e 2017. VOLUME 15. ISSUE 1-2

osztalyig az intézmények sajat hataskorben donthetnek a szabadsav tantargyi kitoltésérol,
amelynek része lehet a tizujjas vakiras oktatasa is. A gépiras- (gyors- és gépiras-, iigyviteli
szakos) tandrok sokat tehetnek a kornyezetiikben annak érdekében, hogy ezt a tantargyat egy
adott intézmény beépitse a helyi tantervébe. Mindenképpen szorgalmazni kell (akar
tanartovabbképzési program keretében), hogy a szamitastechnika szakos tanarok sziikségét
érezzék a tizujjas vakirds oktatasanak. A szakképzés terilletén megjelent az OKJ-
szakképesitések jegyzéke, valamint a 27/2012. (VIIL. 27.) NGM rendelet a nemzetgazdasagi
miniszter hataskorébe tartozo j szakképesitések szakmai és vizsgakovetelményeir6l. Ebben az
tgyviteli szakmacsoportban két szakképesités szerepel: irodai asszisztens (54 346 01) és
tigyviteli titkar (54 346 02). Az irodai asszisztens két részképesitése a gép- és gyorsiro,
szovegszerkeszts, valamint szamitégépes adatréogzitd; tovabba raépiiléses szakképesitése az
idegen nyelvii iigyfélkapcsolati szakiigyintézé. Tovabbi valtozas még, hogy az 0j szakképzési
torvény értelmében a szakkdzépiskola a szakmai érettségit is add érettségire, szakiranyu
felséfoku iskolai tovabbtanulasra és szakirdnytl munkdba allasra késziti majd fel a didkokat. A
felsdoktatast is 1) torvény szabalyozza, amely kiilon rendelkezik a szakmai tanarképzésrol
(Jakabné, 2013/14a, p. 8).

Az osztatlan tanarképzésre visszatérve az ligyvitel oktatdsira vald felkészitésre van
lehetdség a Kozgazdasztanar tigyvitel szakiranyan (ezt a képzést azonban még egy felsdoktatasi
intézmény sem akkreditaltatta, igy nem is inditotta).

A specialisan szakmai képzésen kiviil gépiras oktatasa a kozgazdasagi szakmacsoportban
a Pénziigyi-szamviteli ligyintéz6 Gazdalkodasi alaptevékenység ellatasa modulban folyik, az
Ugyviteli gyakorlatok tantargy keretében sajitithatjak el a didkok a 10 ujjas vakirast a 9.
évfolyamon évi 90 oraban (37 tanitasi hétre elosztva). Tovabba kézgazdasagi és gazdasagi

szakkozépiskolakban a szabadsdv keretében mds szakképesités oratervében is szerepel.*

3.2. A kutatas jellegének meghatarozasa és céljainak kitiizése

A pilotban val6 részvétel idészakaban nem alltak rendelkezésiinkre konkrét adatok arro6l, hogy
mely nevelési szinteken, hany iskoldban, csoportban, mekkora 1étszamban tanuljak a vakirast a
tanulok. Ugyanakkor a tandri, szakmai, kutatoi tapasztalataim alapjan hangstlyozottan allitom,
hogy a 10 ujjas vakirds megtanulasa nemcsak a késdbb szovegbevitellel és szovegszerkesztéssel
foglalkozoknak sziikséges, hanem mindenki masnak, aki kapcsolatba kertil, hasznaloja lesz a

szamitogépnek. Hasznaljuk bar kapcsolattartasra, levelezésre, nagy mennyiségli kézi

4 2015-ben megvaltozott az Orszagos Képzési Jegyzék. Szakmak megsziintek, Gjakat hoztak létre, illetve
Osszevontak vagy nevet valtoztattak. Ezeket a jelen tanulmanyban nem szerepeltetem.
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adatrogzitésre, szdmadatok, szovegek bevitelére, az egyik legtobbet alkalmazott eszkdz a
billentylzet.

Sokan azt gondoljak, hogy a szamitogéppel végzett tevékenységek a legkevésbé
megterhelé feladatok kozé tartoznak. Mivel életiinkben egyre nagyobb szerepet kap az
elektronikus iras, a billentylizet nem megfeleld hasznélata, a rossz test- és kéztartds miatt
mindenki ki van téve kiilonféle veszélyeknek. A helytelen mozgasok soran a kéz, csuklo, kar,
vall vagy nyak inaira és idegeire f6losleges nyomas helyezddik. A fej le-fel jar6 mozgasa, a
tekintet gyors valtogatasa a képerny6—munkaanyag-billenty kozott felgyorsithatjak az un.
1ismétl6dé megterhelés-artalom (RSI = Repetitive Strain Injury) kialakulasanak folyamatat.
Felmérések tanlisdga szerint a fiatalok tobb orat iilnek a gép eldtt, melyet chateléssel,
levélirassal, kozosségi portalokon torténd tizenetkiildéssel toltenek. A kisebb-nagyobb
mennyiségli adatot néhany ujjal, szemet, testtartast rontva irjak be a klaviatira segitségével.
Mindez helytelen, egészséget rombold szokéasok kialakuldséval jar, ami majdani aktiv palydjuk
soran csak er6sodik. Bizonyitott tény, hogy a billentylizet helytelen hasznélata egy sor betegség
el6idézoje, ami felndttkorban visszafordithatatlan egészségromlashoz vezet. A 10 ujjas vakiras
technikdjanak elsajatitasaval és alkalmazasaval hosszu tavon elkeriilhetdek (vagy jelentdsen
csOkkenthetdek) a szabdlytalan billentyiikezeléssel egyiitt jard betegségek. Ez az irastechnika
nem igényli a kezek mozgisinak nyomon kovetését és a leirtaknak szemmel torténd
ellenérzését a képernyén. fras kozben a tekintet a masolandd szovegen van, illetdleg a szdveg
megfogalmazasakor nem az iraskép megjelenésére (helyességére) lehet figyelmiinket
Osszpontositani, hanem a gondolatok megfogalmazésara. Ezt az irastechnikat szamos nyugat-
¢és kozép-eurdpai orszagban a kozoktatas keretében mar 10—14 éves korban kotelezove tették,
ahol fel sem vetddott a kéziras felvaltasa gépirassal. Nalunk nincs, vagy kevés a szdndék arra,
hogy megtanitsuk a gyermekeinket a szabalyos billentylikezelésre, hogy késObbi életiikben a
szamitogépes adatbevitel mar ne probléma, hanem természetes irastevékenység legyen. A gépi
irastechnika elsajatitdsakor egyébként szdmos olyan folyamat is zajlik, ami jelentdsen fejleszti
a gyermek mentalis képességeit, erdsiti akarati, testi és lelki stb. fejlodését.

Mi tehat az a legfontosabb 10 érv, ami a mellett sz6l, hogy a szabalyos gépirast meg kell
tanulnia minden diaknak minél elébb?

1) A billentyiizetre vald ranézés nélkiil, ,,vak™ technikaval tanuljak meg a tanulok az irast:

igy a késObbiekben képesek lesznek adatok, szovegek gyors €s folyamatos bevitelére.

»Az 1d6 pénz” — jelentGs energia- és idomegtakaritas érhetd el az elektronikus
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

irastechnika elsajatitdsaval, ami altal hatékonnyd valik a szamitogépen az irasos
tevékenység.

Felgyorsul, magabiztossa valik a szamitogépes irastevékenység — jelentds idot, energiat
takaritva meg ezaltal mas intellektualis tevékenység szamara (pl. irds kdzben végezhetd
a gondolati, nyelvi alapu szovegszerkesztés).

Az egészségvédelem terén a helyes gépirastechnika segitségével a szem akkomodécios
terhelése jelentdsen lecsokken, igy megeldzhetd a korai latdsromlas. A helyes test-, kéz-
€s ujjtartas Szokassd alakitasaval megelézhetd6 szamos — a képernyds
munkatevékenységgel jar6 — mozgasszervi megbetegedés.

Sok gyermek iras- €és olvasasi nehézségekkel kiizd. Szamukra kifejezetten javasolt a
gépiras tanulasa, hiszen a tanitds modszerei kozott fontos szerepet kap a hangosan
betliz6 irasmod, ezaltal fejlodik a gyermekek analizald képessége. A tapasztalatok
szerint a diszlexiés, diszgrafids tanuloknal kiillondsen jelentds javulas érhetd el.

A ko0z0s, hangosan betliz6 irdstanulds folyamataban a gyengébben teljesitd, szorongo
tanulok is feloldodnak, kdnnyebben jutnak sikerélményhez.

A kéziligyesség ¢€s az ujjak mozgaskoordindciojanak fejlédésével egyéb manudlis
tevékenységiik is hatékonyabba valik.

Az iréas folyamata részben emlékezeten alapul6 hattértevékenységre épiil, igy jelentdsen
fejlédhet a gyermek memorizalasi, valamint figyelemdsszpontositd képessége.

Az elektronikus irdstanulds folyamata onfegyelemre, tiirelemre, nagyfoku kitartasra, a
monotonia  elviselésére, preciz, igényes munkavégzésre nevel, mikdzben
nagymértékben edz6dik a tanul6 akaratereje.

A gyermekek késobbi €letpalydjan: maganéletben, tanulmanyaik soran és majd a
hivatasukban egyarant hatalmas el6nyt jelent a biztos gépirastudds, amely altal

,»digitdlis” szemléletmodjuk a kor természetes kdvetelményeihez igazodik.

10) A kiilonboz6 testi fogyatékossaggal €16 tanulok is konnyen elsajatithatjak a gépirast,

természetesen tanitdsmodszerekben alkalmazkodva a fogyatékossag tipusdhoz. E
tanulok szamara a gépirastudas jelentésen megkonnyiti az irdsbeli kommunikéciot az

életiik folyaman (Jakabné, 2013/14b, pp. 4-5).

Magyarorszagon a gépiras oktatasara szamos oktatoprogram all az iskoldk rendelkezésére, ezek

megvasarlas utan halozatra telepithetok. Vannak koztiik gyengébb, de egészen j6 programok is.

A tanitasi gyakorlatban azonban sem a hagyomanyos modszerrel (hangos, betiz irdsmdd stb.),
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sem az oktatoprogrammal 6nmagaban nem érhetiink el eredményt a mai tanulok korében.

Minderrdl szaktanari értekezleteken, a médiaban hallhatunk, olvashatunk a kollégaktol.
A gépirastanar a kozépiskolaban gyakran tapasztalja, hogy sokan nem nullarol indulnak
a vakiras megkezdésekor. Szembesiilnie kell azzal, hogy a kilencedikes tanulok téredéke
yjdratos« a »billentyiikezelésben«. Viszonylag korai életszakaszban — amikor még nem
ismerik igazan a billentyiizetet, a helyes irastechnikat — taldalkoznak a gyerekek a
szamitogéppel és a szamitogép adta irasbeli kommunikacios lehetéséggel. Kialakul
egyfajta rossz irasmod, amit késobb nagy akaraterovel lehet csak lekiizdeni. Nehéz a
vadhajtasokat, a kialakult rossz mozdulatokat lefaragni, s az irastechnikat helyes iranyba

terelni” (Klock, 2010).

Az 1990-¢s évek kozepe Ota az tigyviteli (gyorsiras, gépiras) oktatassal kapcsolatos orszagos,
regionalis kutatas nem zajlott, ezért sziikséges, hogy felmérjikk, az azota alkalmazott
modszerekkel milyen szintli készségfejlesztés realizalodik a 10 ujjas vakirds tanitadsaban, a
digitalis technika jelen allapotaban, van-e sziikség a valtoztatasra. A 10 ujjas vakiras
szakképzésben, valamint altalanos iskoldban szakkori keretben vald tanitdsanak tapasztalatait
¢s a tanuldsabol kovetkezd készségfejlodési lehetdségeket Osszevetve hatdroztam meg a
kutatoprogramom céljat: megvizsgalom, hogyan lehetséges eredményesen, illetve érdemes-€ a
9. évfolyamon tanitani a vakirast. Az eredmények birtokaban kivanom megjel6lni a 10 ujjas
vakiras tanitdsanak célkozonségét (szakképzés és/vagy koznevelés), valamint kidolgozni a
tanitasara felkészitd tanarszak képzési és kimeneti kovetelményeit, tovabba anyagat, amelyet
mar jelenleg is kozismereti (és nem szakmai tanari szakban) szakparban tudok elképzelni.

Hipotézisem az, hogy a 2.91. Szakképzési kerettanterv az 54 344 01 pénziigyi-szamviteli
igyintézé szakképesitéshez, valamint a XXIV. kozgazdasag agazathoz dokumentumban
foglaltak szerint az Ugyviteli gyakorlatok tantargy, kiemelten benne a Tizujjas vakirds témakor
tanitasanak célja—,, a tizujjas vakirason alapulo helyes irdstechnikat elsajatitsak, képessé tegye
a tanulokat szakmai széveg madsolasdra, a szovegszerkesztével torténd adatbevitelre ... — csak
nagyon alacsony kdvetelmények kitiizése esetén valosul meg, illetve nem teljesiil®.

Ha a regionalis és orszagos felmérés eredményei igazoljak a 10 ujjas vakiras tanitdsdnak
jogosultsagat, akkor a kutatas a tanulasi eszkdzok/modszerek megujitasaval, online (ingyen

letolthetd) gépirasoktatd program kidolgozasaval, majd kiprobalasaval folytatodik.

® Online: http://docplayer.hu/789357-2-91-szakkepzesi-kerettanterv-az-54-344-01-penzugyi-szamviteli-ugyintezo
-szakkepesiteshez-valamint-a-xxiv-kozgazdasag-agazathoz.html [2017. 02. 13.]
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Amennyiben az bizonyosodik be, hogy ezen az évfolyamon mar nincs esély a 10 ujjas vakiras
elsajatitasara hasznalhato szinten, akkor a kutatés az altalanos iskolai korosztalyban folytatodik.
A tapasztalatok ugyanis azt mutatjak, hogy a szamitégép hatékony felhasznalasa szempontjabol
nemcsak a tanulok informatikai kompetencidja a meghataroz6, hanem egyéb készségek megléte
is, igy példaul a 10 ujjas vakirasé is.

A 10 ujjas vakirds korabbi tanitdsdnak eredményességérdl az INTERSTENO gépiras-
versenyén is meggy6zOdhetiink kétévenként. Tobbek kozott a csehek kiemelkedd gépiras-
teljesitményének egyik titka, hogy mar az altalanos iskola 5. osztalyaban kotelezOen tanitjak a
vakirast. Miért ne lehetne nalunk is korabban tanulni, akar tanrendi keretekben (nem csak
szakkorben)?

Ebben a korabbi életkorban az alabbiak indokol(hat)jék a tanulasat:

1) a szamitastechnika mar az 6vodaskorban (de akar az 6vodaban is) megjelenik jatékos
formaban a gyerekek tevékenységében, igy nem ismeretlen szdmukra a géppel vald
munka,

2) mire a kozépiskolaba, a 9. évfolyamra érkeznek, mar annyira rogziil benniik a ,,par
ujjas” gépelési technika, hogy a tanar nehezen tudja meggydzni dket arrdl, hogy hosszu
tdvon a 10 ujjas vakiras a jobb megoldas,

3) mivel még nem talaljak meg gyorsan, konnyen az egyes betiiket a billentyiizeten,
nagyobb kedvvel tanuljak meg ezt a technikat, amelynek révén gyorsabban tudnak irni,

4) a netgeneracid valosziniileg tobbet fog irni billentylizeten, mint kézirassal, ezért

ugyancsak fontos a helyes technika elsajatitasa stb. (Gyetvainé, é.n.).

Az altalanos iskolai korosztalyban lelkes szaktanarok és gépirok tanitjdk a gépirast (errdl a
MAGYOSZ® évenkénti versenyeredmény-jegyzékébdl kaphatunk némi képet), valamint
személyes, mas eseményeken hallott informaciokkal rendelkezem. Két révid hir is szolgalt
adalékul:
., Tizujjas gépirast oktatnak kisdiakoknak. Nemcsak a szamitogépek hasznalatat konnyiti
meg Szombathelyen a gyerekeknek inditott tizujjas gépelés-oktatas, az irds- és olvasdsi
problémdkkal kiizd6k mindennapjait is megkonnyitheti. Kisérleti jelleggel tizujjas gépelést
tanitanak 10—11 éves gyerekeknek a szombathelyi Bolyai Janos Gyakorlé Altaldnos Iskola

és Gimndziumban.

5 Magyar Gyorsirok és Gépirok Orszagos Szovetsége
" Modern Iskola, 2014. oktober 21. szdma (az interneten olvasott hir jelenleg mar nem érhetd el)
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A szombathelyi Bolyai Janos Gyakorlé Altalénos Iskola és Gimndziumban kisérleti
jelleggel tizujjas gépelést tanitanak 1011 éves gyerekeknek. Mdsfél évvel ezeldtt indult a
program a tandrok képzésevel, az idén pedig mdar vakon tortéend gépirast tanulnak a
gyerekek az informatika- és a magyarorak részeként. A modszer tobb elénnyel jar:
kénnyebbé teheti szamukra a szamitogép hasznalatat, de oriasi segitséget nyujthat az
olvasdasi problémdkkal kiizdé diszlexias és a nehezen iré diszgrdfias gyerekeknek is. Az idei
kisérleti év, a tapasztalatok osszegytijtésével parhuzamosan tankonyvet szerkesztenek az
oktatok, melynek segitségével mas iskolakban is sikerrel alkalmazhatjak majd a modszert

ng

— tdjékoztatta radionkat Karoly Frigyes igazgato.

Sajnalatos, hogy err6l a kisérletrdl (amelyet megelézott a Nyiregyhazi Fdiskola
kozremiikodésével a tanitd szakos pedagdgusoknak tartott 10 ujjas vakiras-tanfolyam, hogy
tudjak tanitani) az iigyvitel szakos tandrokat senki nem tdjékoztatja, az eredményeket nem

publikaljak a széles k6zonség szamara, a szakma hasznara.

3.3 A4 kutatdsi probléma, a kutatds kérdései

Ko6zépiskolai tanarként, neveléként a digitalis nemzedék tagjai a tanuléim. Ok belesziilettek a
digitalis vilagba, a korszerli technikai eszkdzok a mindennapi és az iskolai életiik szerves része.
A haldzati informécios és kommunikacios eszkozoket mar dvodas koruk ota hasznaljak. Az
altalanos iskolaban megismerkedtek a szamitogép hasznalataval, szoveget Szerkesztenek,
tablazatot készitenek, interneteznek, csetelnek, e-maileznek stb. A kozgazdasagi
szakmacsoport kerettanterve szerint a tanulok az Ugyviteli gyakorlatok cimii tantargy keretében
a 9. évfolyamon a 10 ujjas vakiras elsajatitasaval foglalkoznak. A 10 ujjas vakirds olyan
irasmod, amelyben valamennyi ujjat meghatdrozott sorrendben szabad hasznalni a
billentylizetre vald ranézés nélkiil, a helyzetértékelésre és tapintdsra tdmaszkodva. Ez az
irasmod javit(hat)ja, hatékonnya teszi (teheti), gyorsit(hat)ja a billentylikezelést. A vakiras
tanuldsanak célja, folyamata, miiveletei a tanulok digitalis gyakorlatatol, az eszkozoket kezeld
szokasaiktol merdben eltér. Emiatt a tanulas folyamatat és eredményességét szamos nehézség
terheli: a didkok kétkedve fogadjak, és emiatt nehezen tudjak elsajatitani ezt a technikat, mert
nem latjak jovobeni hasznat, csak a jelen nehézségeit; az orai tanulast, gyakorlast nem koveti

elmélyiilés, mert odahaza a régi technikat alkalmazzak; az ismétlésen alapuld begyakorlas

8 http://www.nyugatradio.hu/tartalom/cikk/1801 _hirek_tizujjas_gepirast_tanitanak_a_bolyais [2017. 02. 12.]
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monotoniaja tobbségiilk munkajaban gatld tényezdként jelentkezik; allandéan hasznalt
eszkoziik, a telefon ,klaviaturajanak” kezelésére nincs sziikség 10 ujjra stb.

Az iskoldmban a tanulok egy egyszerli gépirdsoktatd programban dolgoznak: a
szovegbevitelben nincs lehetdség a javitasra (a hibatlansagra valo torekvést probalva ezzel
szorgalmazni). A betlitanulashoz, majd a folyamatos szovegek masolasahoz gépiras tankonyvet
hasznalunk.

A kutatasban a kovetkezd kérdéscsoportokra kivanok valaszokat, majd megoldasokat
nyerni:

1) A kozgazdasagi szakmacsoportban a 9. évfolyamon eredményes-e a 10 ujjas vakiras
tanitasa? Eljutnak-e a tanulok a vakirasban a készség/jartassadg szintjére (amely mar
lehet6vé teszi, hogy az iskolai szintéren kiviil is ezt a technikat alkalmazzak)? Az
eredményes tanuldstanitds folyamatidban milyen eszkozokkel és modszerekkel
dolgoznak a tanarok? Milyen uj, a digitalis nemzedék igényéhez igazodo
oktatoprogramra, tanari segédletre van sziikség az eredményesség javitasara?

2) Van-e Iétjogosultsaga a 10 ujjas vakiras tanitasanak az altalanos iskolaban? Az altalanos
iskola melyik tagozatan javasolhato a tanrendbe illeszthetd oktatds? Milyen
szakképzettségli pedagdgusok tanitsak a gépirdst (tanitd, informatikatanar,
ligyviteltanar stb.)?

3) Milyen képzésben szerezzenek végzettséget a gépiras tanitasara? A koznevelésben
elegendé-e a pedagogus végzettséggel rendelkezok felkésziilése az oktatdsra a
Gépirasoktato szakiranyl pedagogus-tovabbképzés keretében? A kdzépiskolai tanitasra
felkészitendé mikor és melyik egyetemen indul képzés a Kozgazdasztanar tigyvitel
szakiranyan? A szakirany képzési €s kimeneti kovetelményei alapjan megfelelden

felkésziilhetnek-e a tanarhallgatok a digitalis nemzedék oktatasara?

3.4 Disszemindcio
Az eredmények értekelését, elemzését évenkeénti rendszerességgel tervezem. A 10 ujjas vakiras
tanulasi eredményessége vizsgalatanak a kvetkezményei lesznek:

1) sajat intézményemben a munkakozosség egyetértésével és kozos tevékenységével a
tanitasi modszerek/eszkdzok megujitdsa vagy mas modszerre valo attérés (az elsd
felmérés eredménye alapjan); ennek folyamodvanyaként a tanmenetben a mennyiségi
kovetelmények feliilvizsgalata, 0j kovetelmény kitlizése; az informatika szakos
tanarokkal, rendszergazdaval egyiittmiikodésben a fejlesztés elvégzése és/vagy Uj

eszkoz elkészitése,
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2) a 10 ujjas vakirast tanitd6 tanarok mihelymunkaja, amelyben megtorténik az
eredmények megbeszélése, valamint a mennyiségi kovetelmények feliilvizsgalata, 0j
kovetelmény kitlizése, az atdolgozott tanmenet ajanldsa €s elfogaddsa a résztvevo
tanarok intézményeiben, tovabba javaslatként eljuttatjuk a mithelymunkdban részt nem
vett intézmények szdmara is,

3) akovetkeztetések, javaslatok eljuttatasa az Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet, a Nemzeti
Szakképzési és Felndttképzési Hivatal illetékes osztalyaira, tovabba segitségiikkel
orszagos szintl szaktanari értekezlet, tovabbképzés megtartdsit kezdeményezem,
amelyen megosztom az eredményeket,

4) az orszagos felmérés és az uj modszer/eszkoz kiprobalasanak tapasztalatai, eredményei
alapjan javaslatot teszek a 10 ujjas vakiras szakképzésben és/vagy koznevelésben valo
tanitdsara az oktatdsiranyitasnak, részt veszek az atalakitasi munkélatokban (tantervek
készitése, tandrok tovabbképzése, az ligyvitel szakos tanarképzés anyaganak
kidolgozasa, tandrképzésben vald részvétel stb.).

5) A kutatasi programban vald részvételemhez két szakmai kutatopartner tamogatasat
egylttmiikodését sikeriilt megszereznem. Egylittmiikddéstikkel a kutatas folyamatanak,
részeredményeinek, eredményeinek, tanulsigainak a megosztdsa évenkénti
rendszerességgel megy végbe. A Magyar Nevelés- és Oktataskutatok Egyesiilete
(HERA) felajanlotta szamomra az egyiittmiikodési megéllapodasban, hogy az egyesiilet
évi rendszeres konferenciajan (HuCER) eléadast tarthatok, valamint a hera.org.hu
honlapon és a konferenciakétetben megoszthatom a tanulmanyaimat; az egyesiilet a
kutatépedagdgusok tdmogatasat honlapjan is jelzi.°

Az ELTE BTK Nyelvtudomanyi és Finnugor Intézete Mai Magyar Nyelvi Tanszéke
az lgyvitel szakiranyos €s minoros Magyar BA szak feleldseként biztositja szamomra,
hogy a f6 kutatasi vonalhoz egy ujabbat kapcsoljak (a hallgatok észrevételei a 10 ujjas
vakirasrol stb.), tovabba a hallgatoknak eldéadasban bemutathatom a kutatdsom
eredményeit, a pedagodgia, neveléstudomany teriileteit magaba foglalo hazai
konferenciaknak eddig is részese voltam, igy a kutatisomat ezeken a forumokon is meg
kivanom osztani, ezeket évenként rendezik: Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia
(MTA  Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsaga), Neveléstudomanyi Egyesiilet
Konferenciaja, Képzés és Gyakorlat Konferencia (NyME Benedek Elek Pedagogiai Kar
— Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar),

® http://hera.org.hu/tevekenysegek/kutatotanar-a-pedagogus-eletpalyamodellben/ [2017. 02.14.]
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6) a tanitasban-oktatasban alkalmazott digitalis eszk6zoket, modszereket, hasznalatuk
eredményeit, Ujitdsokat mutatnak be az AgriaMédia konferenciakon, melynek el6adoja
voltam 2014-ben; a konferenciat kétévenként rendezik, tehat a kutatdprogram ideje alatt
3 alkalommal nyilik majd lehetdségem arra, hogy a fejlesztéseket bemutathassam,

7) szamos mas nemzetkozi konferencian is lehet6ség nyilik az eredmények megosztasara:
évenként az Ujvidéki Egyetem Szabadkai Magyar Tannyelvii Tanitoképz6 Kar (az idei
konferenciara az Ugyviteli gyakorlatok curriculuminak és tanitdsi tapasztalatainak
bemutatasaval regisztraltam),

8) INTERSTENO konferencian 2015. jalius 21-én mar bemutattuk egy kollégaval a
magyarorszagi gépirasoktatas 2010-2015 kozotti helyzetét!?,

9) intézményemben a szakos ¢és az informatika szakos tanarokkal, valamint a
rendszergazdaval folyamatosan munkdlkodunk azon, hogy a tanitasi eredményeket
javitani tudjuk (megbeszélések, tananyagfejlesztés, oktatoprogram fejlesztése,
megujitasa stb.),

10) miithelymunkaval, regionalis és orszagos értekezlettel, tanacskozassal kezdeményezem
¢s tAmogatom a szakos kollégék ismereteinek megujitasat stb.,

11) Az els6 év eredményeit angol nyelven bemutatom az INTERSTENO 51.

konferenciajan, amelyet 2017. jalius 22. és 28. kozott rendeznek.

4. Vizsgalat

2016 aprilis-majusadban kérdbdives vizsgalatot végeztem. A budapesti és a Pest megyei
kozgazdasagi szakmacsoportban tanitd szakkozépiskolakat és internetes elérhetdségiiket a
Nemzeti Szakképzési €s Felndttképzési Hivatal internetes oldalan talalhaté listabol gytijtottem
ki. Az iskolak honlapjanak felkeresésekor talaltam meg, hogy hol folyik oktatas — az altalam
vizsgalni kivant — pénziigyi-szamviteli szakmaban. A kijelolt teriileten 32 intézményt talaltam,
vezetdjliknek névre sz0lo tajékoztatast és kérést irtam és megkiildtem a kérddiv linkjét. A
levélre harom igazgatd valaszolt, jelezték, kutatdsomat szivesen tamogatjak, kollégaikat
biztatjak, hogy a kérdéivet minél tobb tanuloval toltessék ki. A kérdéivet — melyet egy profi
oldalon szerkesztettem meg és adtam kozre'! — junius végén zartam le, mert az volt a célom,

hogy a vizsgélatban minél tobb diak vegyen részt.

10 http://www.intersteno.org/budapest-2015/conferences-of-50th-congress/ [2017.02.12.]
1 http://kerdoivem.hu/
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4.1 Kitoltok, kérdesek
A 9. évfolyam 290 tanuldjat kérdeztem arrél, hogy
1) hagyomanyos ¢és/vagy modern modszerekkel, eszkdzokkel tanuljak-e a tizujjas
vakirast,
2) a gépirasban elért szintjiikket eredményesnek tartjak-e,

3) milyen médszerekkel, eszkozokkel tanulnanak szivesen.

Az eldzetes varakozas szerint kb. 800—1000 kitdltésre szamitottam (pontos létszamokat nem
sikeriilt megallapitanom), azonban minddsszesen 290 tanulo, 184 leany €s 106 fi vett részt a
vizsgalatban.

A 19 kérdés koziil 10-re megadott lehetdségek nélkiil, onéalloan kellett valaszolni. Tobbek
kozott meg kellett nevezni az iskoldban hasznalt konyvet, oktatoprogramot és az otthoni
gyakorlas eszkozeit, le kellett irni, hany leiitést tud irni a kovetelményeknek megfeleléen 10
perc alatt, meg kellett fogalmazni és indokolni, hogy kedveli-e vagy sem a tantargy orait stb.

Az utolsé kérdés modot adott arra, hogy a témaval kapcsolatban kifejtsék a véleményiiket.

4.2. Eredmények

219 tanul¢ a klasszikus, heti 3 6rdban tanult gépelni, 66 {6 irta, hogy hetente 2,5 6raban tanulja.
Ez utobbi eltér a tantervi kovetelmenyektdl. 5 tanuld mas 6raszamot jeldlt meg, 6k valoszinlileg
nem a pénziigyi-szamviteli 4gazaton tanulnak.

A tanulasi modszerek alkalmazasa némely iskolaban 169 tanul6 valasza alapjan elmarad a
kor kovetelményeitdl, 6k a régi gyakorlat szerint kozosen, hangosan iitemezve tanultdk a
betliket tobb soron keresztiill, majd Onalloan maésoltak a szakaszokat. 47 tanuld
oktatoprogrammal tanult, 74 tanul6d pedig hagyoményos modszer €s oktatoprogram egyiittes
alkalmazaséval sajatitotta el a gépelést.

A legtobben magyar, egy ligyviteltanar ¢és egy informatikus 4ltal fejlesztett
oktatoprogrammal tanultak (ABC, WordJav, WinJav), melyeket az 1990-es évek kozepétol
1d6rdl idére modernizaltak a készitoik. FO jellemzdjiik, hogy gépelés kdzben a tanuloknak nincs
javitasi lehetdségiik, és ez a hatranyuk is, hiszen ellentmond a mindennapi gyakorlatnak, igy
nem életszeri. A tanuldk 90%-a ugyanis otthon ismerkedik meg a billentytizettel, ugy kezd
gépelni tanulni, hogy a torldbillentytit is kezeli. Az iskolai gépeléstanulds kezdetére mar
megszoktak az azonnali javitasi lehetdséget, €s a ,,nincs javitas” kdvetelménye akadalyozza a

nyugodt, fegyelmezett munkat.
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A tanitasi-tanulasi modszerek, eszk6zok valtozatossagaval kell motivalni, ugyanis a didkok
fele azt irta, hogy nem kedveli a gépirds orat, mert monoton, unalmas, farasztd, nehéz,
megterheld, til hosszan kell koncentrélni stb.

Az eléz6ek alapjan nem is okozott meglepetést az, hogy a tanulok 61%-a nem gyakorolja
otthon a tizujjas gépelést, hanem a megszokott médon hasznalja a szamitogépet, igy naprol
napra szinte lenullazza az iskoldban begyakorolt betlifogasi gyakorlatat. A 178 f6 otthon
gyakorlo koziil 156 tanul6 az interneten fellelhetd oktatoprogramok valamelyikét haszndlja, ez
meggy0Oz benniinket arrol, hogy fejleszteni sziikséges egy ingyenesen letdlthetd, az eredményes
tanulast segitd, ugyanakkor a tizujjas vakiras kovetelményeinek megfeleléen oktatoprogramot.

Osszefoglalva az elsé évi vizsgilat eredményeit, elmondhatjuk, hogy igazoltak a
feltevésemet: csak a legmodernebb eszkozoket is alkalmazva lehet eredményes a tizujjas
gépelés tanitasa. Hasznossagat a valaszolok 90%-a felismerte, szerintiik a hazi feladatok,
projektmunkdk elkészitésében azonnal hasznositani tudjék, és jovdbeli tanulmanyaikban,
munkdjukban is alkalmazni fogjak. A tobbség elégedett az oktatasi modszerekkel, ugyanakkor
sziikségesnek tartjdk a barhonnan elérhetdé oktatoprogramokkal vald tanuldsat, amelyek
lehetévé tennék az otthoni gyakorlast is. Erdekes adalékként szolgal — tovabbi kutatasi téma is
lehetne —, hogy t6bb tanuld véleménye szerint a sikernek az is zaloga, hogy szabalyosan gépelni

tudo, szakképzett pedagdgus tanitja a tantargyat.
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H4JDICSNE VARGA, KATALIN
THE IMPLEMENTATION OF A RESEARCH TEACHER PROGRAM WITHIN THE TEACHERS’ LIFE
CAREER MODEL

In 2015 I took part in the development of the teachers’ qualification system as a research
teacher candidate. Those people were chosen who had been effective in the education system
regarding innovation, communication and information sharing for a long time. They
participated in the pilot test to develop the two higher levels of the teachers’ life career model
led by the Ministry of Human Capacities and E6tvés Lorand University. My 5 year research
aims to show the grounds of touch typing, based on my decades long national and international
experience in the area. In the first year almost 300 pupils were tested, the results will be used
to form a new teaching method.
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KALMAR ERIKA ANNAL

Pedagoguspolitika a jogszabalyok tiikrében: pedagogusokrol,
iskolafenntartasrol
Iskolafinanszirozas gyakorlati kérdéseirol roviden — egy kisvaros példaja

Az elmult években jelentos valtozasok zajlottak a magyar oktatas teriiletén. Bevezetésre keriilt
az életpalya modell, ehhez kapcsolodoan dtalakult a pedagogusok elomeneteli és javadalmazasi
rendszere. Atalakitasra keriilt és keriil az iskolafenntartok struktirdja és szervezete, illetve
ehhez kapcsolodoan az iskoldak finanszirozasa. Mindez jelentés hatassal bir a magyar
pedagégustarsadalomra. Irasomban bemutatom a , pedagéguspolitika” valtozdsait indoklé
okokat, a kialakitott életpalyamodellt, iskolafenntartok korének viltozdsat, és érintem az
iskolafinanszirozds kérdéskorét. Végiil bemutatom egy kisvaros iskolafinanszirozdsat.

Bevezetés

A HVG 2014 nyaran készitett nem reprezentativ felmérést a pedagdogusok korében (1693 16
pedagogus vett részt a felmérésben). A megkérdezetteknek csupan 0,65%-a értékelte jelesre a
pedagogusok megbecsiiltségét, 50,62%-uk csupan elégségesre, €s a valaszadok dtode elégtelent
adott.

Arra a kérdésre, hogy mit tartanak fontosnak a szakméban tobben irtak, hogy ,, szeretnék,
ha felndttként kezelnék oket”, egyaltalan legyen értelme a pedagogianak”, oktatas stratégiai
agazat legyen” ,,jobb egyiittmiikodésre lenne sziikség a sziilékkel” (HVG, 2014).

2015 tavaszan Gyoér-Moson-Sopron megye két kisvarosaban 25, altalanos iskolaban tanito
pedagogussal készitettem interjat, amelyek soran sajat tarsadalmuk problémajaként emlitették
— a teljesség igénye nélkil — a pedagdgus életpalyamodell bevezetését, eldmeneteli
rendszeriiket, tovabbképzésiik feltételeit, KLIK-hez torténd athelyezésiiket, javadalmazasi és
juttatasi rendszeriik alakulasat, a tanitas targyi feltételeit, az iskolak mikodtetési problémait:
athelyezésiiket a KLIK-hez, vagy onkormanyzati miitkodtetésben maradasukat, a tankertileti

kozpontok kialakitasat.

1 PhD hallgato, Soproni Egyetem Egyetem, Széchenyi Istvan Doktori Iskola, kalmar.e@kabelnet.hu
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A kapott statisztikai adatokbol és az interjuk soran kapott véalaszokbdl egyértelmiien
latszik, hogy a pedagdgus tarsadalom tovabbra is elégedetlen helyzetével.

frasomban a fent megjeldlt problémak mentén haladok.

»Pedagoguspolitika”?

,Pedagdguspolitika”? Miért is beszEliink napjainkban annyit rola?
A kbzoktatas legfontosabb tényezdje a pedagogus. Barmilyen rossz az iskolarendszer,
atananyag, a vizsgarendszer — mindez kevéssé szamit, ha nap, mint nap jo pedagogusok
tanitjak és nevelik a gyermekeinket. De igaz ez forditva is: az dallam csinalhat nagyszeri
tartalmi és kimeneti szabdlyozast, atalakithatja az iskolaszerkezetet, kezdhet nagy
fejleszto programokba, ha a pedagdgusok — ovodapedagogusok, tanitok, tandarok —nem
képesek magas vagy legalabb megfelel6 szinten ellatni a feladatukat, nem lesz

eredményes a magyar kozoktatas” (Porogi, 2009, pp. 2-3).

A fent idézett gondolat ravilagit a pedagdgus személyének kulcsfontossagara. A pedagdégusok
az oktatasi rendszer kulcsszerepldi, az iskolai eredményesség fontos tényezai.

Nemzetkozi kutatdsok, vizsgalatok eredményei tiikkrozik, hogy az oktatds és nevelés
kulcsszerepldje a pedagogus. Ezt tovabb gondolva, ha az oktatasi rendszer mindségének
fejlesztése a cél, akkor a pedagogust kell a kozéppontba helyezni (Pusztai, 2013).

Az oktatést érint0 reformok az elmult évtizedekben érintették az iskola szerkezetét, tartalmi
szabalyozast, vizsgarendszert, mindségiranyitast, esélyegyenldéséget €és sok dolgot, de
kiemelten a pedagogusokat mint kulcsszereploket, nem. Az elmult években keriilt kdzponti
szerepbe a pedagogus személye. Az iskolai milkodtetési rendszer atszervezése mellett —
gondolok itt az iskoldk szakmai munkajanak KLIK-hez torténd athelyezésére és a 3000 {06 alatti
teleptilések, majd a 2017. évtdl az Gsszes telepiilés iskolainak kozponti miikddtetésre torténd
atvételére — kdzponti szerepbe kertilt a pedagogus személye is.

Az a pedagogus végzi jol munkdjat, aki tehetséges, jol képzett, kelloen motivalt és
megfelelé mentalis allapotban van” (Porogi, 2009, p. 4). Pedagégus személyét érintd

reformoknak célja ez is lehetne.
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Porogi Andras szerint az alabbi érvek indokoljak a pedagoguspolitika valtoztatasanak

sziikségszerliségét:

A tanari munka mindsége meghatarozo tényezdje a kdzoktatasnak;

Magyarorszagon a pedagdégusok munkajanak szinvonala nem egyenletes, bizonyos
jelekbol valoszintisithetd, hogy ez romlo6 tendencia;

A pedagogusmunka minéségének javitasa csak alapvetd pedagoguspolitikai
valtoztatasok eredményeként képzelhetd el a jovében;

Alapvetd pedagoguspolitikai valtozasok nélkiill minden egyéb reformkisérlet csonka,

erdtlen és végsé soron eredmény nélkiili (Porogi, 2009).

Csermely Péter az alabbiakban latja a pedagdgustarsadalom helyzetének romlasat, amelyek

alapjan sziikséges a pedagoguspolitika valtoztatasa:

a hajdani pedagogustekintély megromlott, megrendiilt;

ennek alapja, okozoja lehet a korabbi évtizedek nivellald és értelmiségellenes
alapallésa;

anyagi ¢és tarsadalmi elismertség elégtelen volta,

a pedagogus-utanpdtlas mennyisége €s mindsége sok esetben kritikussa valt;

hianyzik a jovékép, hianyzik annak megfogalmazasa, hogy 10-20 év mulva milyen

iskolakat és tanarokat szeretnénk latni (Csermely, 2009).

Tekintsiik at a tanari munka mindségének javitasara szolgald eszkozokre tett javaslatokat.

Porogi Andras irasaban a kdvetkezéket javasolta:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

Pedagbgus életpalya bevezetése

A tanitoi, tanari statusz atalakitdsa, az iskolak finanszirozadsanak meguljitasa
Mindsitési rendszer mitkddtetése

A pedagogusképzés és -tovabbképzés megljitasa

A tandri palya népszeriisitése

Az iskolavezetés reformja

A tanari munkaido és feladatok megujitasa (Porogi, 2009).
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Csermely Péter pedig a kovetkezdket:

1) A palyara 1épés iddszakanak szakmai megerdsitése, gyakornoki rendszer
tovabbfejlesztése, a palyakezdés idészakaban posztgradualis képzésben valo részvétel.
Kapjon fontos szerepet a személyes mentoralas, hazai és kiilfoldi tapasztalatszerzés.

2) Szakfeliigyeleti rendszer kiépitése, amely segitené a pedagoégusok munkajanak kiilsé
értékelését. Ehhez illeszkedve mentori, szupervizios haldzat kiépitése, amely az
¢letpalya soran modszertani és mentalhigiénés segitséget nyujtana a pedagoégusoknak.

3) Tovabbképzések szinvonalanak emelése, akkreditacidjanak atgondolasa, ellenérzése.
Tobbletforras kell a neveldtestiilet kozosségképzd tovabbképzéseire.

4) Elkeriilhetetlen a pedagogusok komplex, kiilsé értékelésen alapuld és teljesitményalapu
javadalmazasanak kialakitasa, az egész életpalyajukat végig kisérve és figyelembe véve

(Csermely, 2009).

A fenti javaslatok napjaink ¢letszeri, nyilt kérdései a pedagdgustarsadalomnak. Mind
pedagogusaink életét, mind a kormanyzati intézkedéseket, torekvéseket atszovik. Porogi
Andras javaslatai kozt egyértelmiien szerepel a pedagdgus életpalya és mindsitési rendszer
bevezetése, de Csermely Péter javaslatai kozt is szerepel a pedagogus életen at torténd nyomon
kovetése, kapcsolodd mindsitési és jovedelem rendszer kialakitasa. Ezek megvaldsitasara térek

ki részletesebben a kovetkezOkben.

Pedagogus életpalyamodell

A Pedagogus életpalyamodell bevezetését hosszu vita és szakmai el6készités elézte meg; a
bevezetése a Nemzeti koznevelési torvény és hozza kapcsolodé Kormanyrendeletek és dgazati
minisztériumi rendeletek alapjan tortént. A bevezetésével a vitdk nem zarultak le, ma is
folyamatosan zajlanak.

A Nemzeti Eréforrdsok Minisztériuma honlapjan megjelent vitairatban olvashaté: ,,az
életpdalyamodell a palya egészére osztonzden hat; szavatolja a pedagogusi munka magas
minoségét, a foglalkoztatdsi biztonsdgot, a megfelelo életszinvonalat, a szakmai fejlodést,
lehetdséget teremt tovabba az alkalmatlanok kisziirésére” (NEFMI, 2010).

Az ¢letpalyamodell bevezetésével a pedagogusi életut kiilonb6z0 szakaszokra kertilt
felosztasra, ezeket fokozatnak nevezziik. Fokozatok: Gyakornok, Pedagogus I, Pedagogus 11,

Mesterpedagogus és Kutatotanar. A fokozatok elérésének bemutatasa az /. dbran lathato.
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Gyakornok Pedagorus L. Pedagogus Il Mester
edagomus
Memm kitelezd

Kdtelezd Kitelezi Kitelezi
Kutatd tanar

14 év utan
Mermn kitelezd

0-274 &y utan G-3 év utan 7 Thinds o
/\ =i
2 MinSsitd = ldms
MWlinds 1. Minds s
virsga =lgns

/

Feltétel:

Feltetel: Feltétel:

Minimum a

14 évpedazdzus

14 éw

Fedagdeus . i munkawiszony,
kategdridban pedagogus szakvizmea
thltdtt 5. munkawiszony,

szakvizmea 2011, CRC. Tw. 64 5(4)
A neweld, oktatd
munkdjaelldtsdho
kiizvetleniil kap s olddd,

tanévsoran
lehet

segitd doktori cim,
tudomanyos fokozat,

1. Abra. A tanari életpalya folyamatos fokozatai
Forras: Sajat szerkesztés

Az 1. abrabdl lathato, hogy az életpalyamodell linearisan épiil fel, a gyakornoki kezdeti évekkel
indul, amelyre tovabbi négy fokozat épiill. A Mesterpedagdgus €s a Kutatdtandr fokozat
megszerzése nem kotelezd, Kutatotanari fokozat megszerzése lehetséges mind a Pedagdgus 11.,

mind a Mestertanar fokozatbol.

Bérek alakulasa
Az életpalyamodell bevezetésével a pedagdgusok javadalmazasi, bérezési rendszere is
atalakitasra keriilt.

A bérek alakulasarol tarsadalmi szinten folyik a vita, tobbet vagy kevesebbet keresnek-€ a
magyar pedagogusok jelenleg, mint az ¢letpalyamodell bevezetése el6tt. A bérek szamokban

tortént valtozasat az életpalyamodell bevezetése eldtt és utan az 1. tablazat mutatja.
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Egyetemi diplomaval Féiskolai diploméaval
eddig 2013. eddig 2013.
szeptember 1- szeptember 1-
alapbér tulérakkal tél1 alapbér tulérakkal t61
Palyakezd6 89 595 Ft 99 828 Ft 111 832 Ft 82 170 Ft 91 555 Ft 102 065 Ft
5év utan 93 840 Ft 104 559 Ft 134 198 Ft 85 046 Ft 94 760 Ft 122 478 Ft
10 év utan 103 854 Ft 115716 Ft 150973 Ft 91 209 Ft 101 626 Ft 137 788 Ft
15 év utan 115 584 Ft 128 786 Ft 162 156 Ft 97371 Ft 108 493 Ft 147 994 Ft
20 év utan 122 304 Ft 136 273 Ft 167 748 Ft 100 453 Ft 111926 Ft 153 098 Ft
25 év utan 135 040 Ft 150 464 Ft 178 931 Ft 108 485 Ft 120 876 Ft 163 304 Ft
30 év utan 146 646 Ft 163 396 Ft 190 114 Ft 118 555 Ft 132 096 Ft 173 511 Ft
35 év utan 152 236 Ft 169 623 Ft 195 706 Ft 123 590 Ft 137 706 Ft 178 614 Ft
40 év utan 164 352 Ft 183 123 Ft 206 889 Ft 133 660 Ft 148 926 Ft 188 820 Ft

1. tablazat. A Pedagégus életpalyamodell bevezetése elétti és utani bérek 2013
Forrdas: http://index.hu/belfold/2013/08/23/ennyit_keresnek osztol a_tanarok/ [letéitve: 2016.07.16.]

A tablazatbdl kiolvashat6, hogy egy 10 éves munkaviszonnyal, foiskolai diplomaval rendelkezd

pedagogus (tanitasi gyakorlattal rendelkez6 pedagogus) az életpalyamodell bevezetése el6tt

91.209,- Ft/h6 alapbérrel rendelkezett, majd az életpalyamodell bevezetését kovetden 137.788,-

Ft/ho jovedelemmel szdmolhatott; egy 15 éves gyakorlattal és egyetemi diplomaval rendelkez6

pedagogus a 115.584,- Ft/ho helyett 162.156,- Ft/ho jovedelemre.

Ha a hatalyos jogszabalyok alapjan (2011. évi. CXC. torvény. 7. melléklete) kiszdmoljuk

a 2017 januarjaban érvényes garantalt illetményt (2. tdbldzat), lathatjuk, hogy pedagdgus

munkabérek emelkedtek.

Szolgzlan 1d6 Pedagogus L garantalt illetménye Ft/hé
v
végzettség
kozépfok fels6fok alap | mesterfokozat
9-11 163 882 239109 264 732
15-17 176 021 256 820 284 342
SZOngl;ltl 1d6 Pedagogus II. garantalt illetménye Ft/ho
végzettség
kozépfok fels6fok alap | mesterfokozat
9-11 182 091 265676 294 147
15-17 194 230 283 388 313 757

2. tablazat: A 2017. év januarjaban érvényes bértabla szerinti bérek

Forras: Sajat szerkesztés
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A pedagogusbéreket megvizsgaltam nemzetkdzi kitekintésben is: a 2. abran jol latszik, hogy
europai viszonylatban a magyar pedagdgusok bére a sor végén, hatulrol a 6. helyen talalhato.
Ez azt jelenti, hogy a magyar pedagdgus munkabére a luxemburgi pedagdgus munkabérének
negyedét sem érte el @ 2011/12. évben.

Vélelmezhetéen a magyar pedagdgusbérek még sokaig nem érik el a luxemburgi
pedagogusok keresetének szinvonalat, de a 2011. évi CXC. torvény alapjan bevezetett

bérfejlesztések jelentds javulast idéztek el (1. és 2. tablazat).

Atlagos témvleges éves brutto fizetések a kozoktatisbanteljes
munkaidoben foglalkoztatott, legmagasabb szinti képesitéssel
rendelkezd tanarok tekintetében (eurovasarloerc-egységbhen, zo11/12)

2. 4bra. Atlagos tényleges éves brutto fizetések a kozoktatasban teljes munkaidében
foglalkozatott, legmagasabb szintii képesitéssel rendelkezo tanarok tekintetében (Euro
vasarloero-egységben, 2011/12)

Forras: http://www.portfolio.hu/users/elofizetes_info.php?t=cikk&i=223037 [2015.11.26.]

Mindsitési rendszer

A fejlett orszagok tobbsége mar évtizedekkel ezeldtt felismerte a pedagogusmunka
mindségének jelentdségét, ezért tobbségiik kidolgozta az oktatdsi munka szinvonaldnak
emelésére a mindségbiztositasi és mindsitési modelleket. Folyamatosan dolgoznak a modellek
jobbitasan, tokéletesitésén, és folyamatosan mérik a mindségbiztositas rendszerek tanuldkra és
oktatokra gyakorolt hatdsat. Ezért joggal feltételezhetd, hogy egy jol kidolgozott eldmeneteli

rendszer, amely szavatolja a pedagégusmunka mindségének emelését, a foglalkoztatottsag
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biztonsagat,

pedagogustarsadalom szamara is 6sztonzéen hat (Antalné et al., 2013).

mindségi  munkdhoz kothetd

differencialt

bérezést, a magyar

A pedagdgusok mindsitési rendszeréhez késziilt itmutatoban olvashatjuk:

Az életpdlya kozponti eleme a mindsitési rendszer, amely szakmailag megalapozott

tartalmi elemekbol, modszertanbol és eljarasrendbdl dll, védjegykeént garantilva a

pedagogiai munka szinvonalat és minoséget. Fontos hangsulyozni, hogy a mindsitési

rendszernek a mindség garancidjdanak tizenetét kell kozvetitenie a pedagdgusok, az oktatds

fenntartoja és az oktatdst igénybe vevok felé egyardnt. A mindsitési rendszer tartalmi

elemeit, modszertanat, az eljarasrendet, a mindsitésben részt vevl szakértoket és a

minositési rendszer miikodtetésének anyagi és humdanerdforrdsait a torvvények és rendeletek

garantaljak” (Antalné et al., 2013, p. 10).

A mindsitési rendszert szemléletesen a 3. abra mutatja be.

A pedagogusok
mindsitési rendszere

1

Mindsitdbizottsag

Kiilst szakma
vélemény

i

E-portfalic
feltGltise és
wendfse

Intérményi
dmirtchelés adott
pedagigusra
vonathkozd
dokumentumai
(intézmenyvezetd)

Ora/ffoglalkozas
latogatisa,
imegbaszélese

ellendrzés soran
latogatott
foglalkozasok
tapasztalatai

—

Ar orsragos
pedagogiai-
srakmai
clentrzés
S22 6
arta s

b, *

3. abra. A pedagdégusok mindsitési rendszere
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A pedagogusok eldmeneteli rendszere a 326/2013. (VIII. 30.) Korméanyrendeletben kertilt
szabalyozasra Magyarorszagon. A jogszabaly alapjan a pedagdégusok mindsitése megalapozott
szakmai protokoll, folyamat alapjan torténik, amelyben megjelennek objektiv mutatok, illetve
tanulok, sziilok, iskolavezetés és szakmai feliigyelet véleménye.

A pedagdgus pedagdgusmindsitd folyamatanak alapdokumentuma a pedagdgus altal
Osszeallitott ,tanari portfolio”. Az Osszeallitott portfolid a ,,pedagéoguskompetenciak™-ra
felflizve mutatja be a mindsitési eljardsban részt vevd pedagdgus munkdjat, szakmai
alkalmassagat.

A ,,pedagoguskompetenciak™ a 326/2013. (VIIIL. 30.) Kormanyrendelet 7. §-ban kertiltek
meghatdrozasra, amelyek az alabbiak:

1) szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas,

2) pedagogiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalodsitasukhoz kapcsolodo

Onreflexiok,

3) atanulas tamogatasa,

4) a tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesiilése, a hatranyos
helyzetli, sajatos nevelési igényli vagy beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel
kiizd6 gyermek, tanuld tobbi gyermekkel, tanuldval egyiitt torténd sikeres neveléséhez,
oktatasahoz sziikséges megfeleld modszertani felkésziiltség,

5) a tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, esélyteremtés,
nyitottsag a kiilonbozd tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, integracids tevékenység,
osztalyfonoki tevékenység,

6) a pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értékelése,
elemzése,

7) kommunikaci6 és szakmai egyiittmiikodés, problémamegoldas,

8) elkotelezettség és szakmai feleldsségvallalds a szakmai fejlédésért?,

2 https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.cgi?docid=a1300326.kor [2016.07.13.]
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Iskolak fenntartasi kérdései

Klebelsberg Intézményfenntarto Kozpont (KLIK)

A 2011. évi CLXXXIX. Magyarorszag Onkormanyzatairél torvény® ujraszabalyozta a
telepiilések feladatait. Ezzel egyidejiileg dontott az Orszaggyiilés a 2011. évi CXC: Nemzeti
kdznevelési torvényrdl?. A jogszabalyok hatalyba 1épését kdvetden az iskolahalozat fenntartasa
¢s mikddtetése is jelentds valtozasokon ment €s megy at folyamatosan.

A fent emlitett jogszabalyok hatalyba Iépését megel6zden a fenntarté dnkormanyzatok
nagyfoku onallésaggal rendelkeztek, biztositottak az oktatas személyi €s targyi feltételeit. Az
akkor érvényben 1év6 jogszabalyi keretek kozt szabadon donthettek kozoktatasi intézmények
1étesitéseérdl, atszervezésérdl, megsziintetésérol, koltségvetésérdl, intézményvezetdkrol. Az 1j
jogszabalyok hatalybalépésével az Onkorményzatok kizardlag miikodtetési feladatokat
lathattak el, a szakmai iranyitast a KLIK végezte. A muiikodtetési feladatok ellatasa a telepiilés
lakossagszama alapjan differencialasra keriilt:

— A 3000 f6t meghaladd lakossagszamu telepiilési Onkormanyzatok kotelesek
gondoskodni — fészabalyként — a teriiletiikon 1év6, KLIK altal fenntartott kdznevelési
intézmény feladatait szolgalé ingd ¢és ingatlan vagyon miikddtetésérol. Megfeleld
adatszolgaltatas mellett az onkormanyzat felmentést kérhetett az intézményi vagyon
miitkodtetése alol, de allami hozzajarulas fizetésére is kotelezhetd volt.

— A 3000 6 alatti lakossagszamu telepiilési onkormanyzat szamara nem volt kotelezettség
a koznevelési intézmény ingd ¢€s ingatlan vagyondnak miikddtetése, de megfeleld

jovedelemtermeld képesség mellett vallalhatta.

A képviseldtestiiletek kordbbi dontési szerepe véleményezd szereppé zsugorodott (Bekényi
szerk., 2014). Az iskolak mikddtetésében a valtozasok 2013. januar 1-jével torténtek meg. A
www.klik.gov.hu oldalrél gyiijtott adatok alapjan 5975 db intézmény volt érintett, ebbol 2948
db keriilt at a KLIK miikodtetésébe.

A fenti valtozasok a pedagogustarsadalom kozérzetére is nagymértékii hatast gyakoroltak.

3 https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy _doc.cgi?docid=A1100189.TV [2016.07.23.]
4 https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy _doc.cqi?docid=A1100190.TV [2017.01.28.]
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Tankeriileti kozpontok felallitasa
A Kormany a 134/2016. (VL. 10.) Kormanyrendeletében ujraszabalyozta a kdznevelési
feladatok ellatasaban részt vevo szervezeteket és feladataikat. Jelentés modositasok 1éptek
hatalyba 2017. januar 1-jével a 2011. évi CXC. a nemzeti koznevelésrdl szolo térvény alapjan.
A Kormany a tankeriileti kdzpontokat jelolte ki a koznevelési feladatok ellatasa terén
fenntartoként. A jogszabaly értelmében 59 tankeriileti kozpont keriilt kialakitasra. Ezaltal az
onkormanyzatok korébol teljes mértékig elvontak, Kivontak az iskolak miikodtetését,
lizemeltetését. A Kormanyrendelet 3.§-a rendelkezik arrol, hogy a tankertleti kozpontoknak
feladatellatasi teriiletiikon tankeriileti tanacsokat kell mukodtetniiik, amelyeknek tagjai a
Nemzeti Pedagogus Kar, szakmai szervezetek mellett a telepiilési és nemzetiségi
onkormanyzatok képviseldi is. Kérdés, hogy a tankertileti tanacsokban milyen hatékonysaggal
tudjak az 6nkormanyzatok képviseldi képviselni a telepiilésiikon miikodo iskolak érdekeit és
ezzel egyiitt a telepiilésen tanitd pedagogusok érdekeit.
Tankeriileti kozpontok feladati a Kormanyrendelet 2. § alapjan:
— ellatja a fenntartoi feladatokat,
— javaslatot tesz az oktatdsért felel6s miniszter részére a fenntartdsi korébe tartozd
koznevelési intézmények 1étesitésére, atszervezésére, megsziintetésére,
— javaslatot tesz az oktatasért felelés miniszter részére a fenntartdsi korébe tartozd
koznevelési intézmények vezetdjének megbizasara,
— érvényesiti és érvényesitteti a kdznevelési intézményekben az erdforrasokkal vald
hatékony, szabalyszerli gazdalkodast,
— koordinalja a koznevelési intézményekben a szakmai feladatokat és kapcsolodo
er6forrasokat,
— kozremiikodik készségeket mérd vizsgalatokban, orszagos tanulmanyi versenyek
szervezésében, felvételi és szakmai vizsgak lebonyolitasaban,
— statisztikai adatokat gyjt,
— koznevelési intézményekre vonatkozo6 fejlesztési terveket készit,

— ellatja a jogszabélyokban és alapitd okiratokban meghatarozott feladatokat®.

°134/2016. (VI.10.) Kormanyrendelet Az allami kdznevelési kozfeladat ellatasaban fenntartoként részt vevd
szervekrol, valamint a Klebelsberg Koézpontrol. Magyar Kézlony, 82. sz. pp. 6262—-6278.
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Az Oktatas finanszirozasa

Az EDUCATION AT A GLANCE 2015° oktatasi korképjelentés 2015 novemberében jelent
meg, amely 34 OECD orszdg, valamint szamos partnerorszag oktatasi rendszerének
struktarajaval és finanszirozasi rendszerével foglalkozott.

A jelentés alapjan Magyarorszagon az egy tanulora jutd éves kiadas az altalanos iskolatol
a felsdoktatasig terjedden az egyik legalacsonyabb az OECD orszagok viszonylataban:

— Magyarorszagon: 5564 USD
— OECD atlag: 10220 USD.
Tehat hazankban ez az OECD atlag 54,42%-a.

Tovabba a jelentés alapjan hazank azon hat OECD orszag kozé tartozik, ahol realértéken
csokkentek az oktatasi intézményekre forditott allami kiadasok 2008-2010. évek kozott. A
csokkenés mértéke Magyarorszagon 11%.

A jelentés azt is megallapitotta, hogy 2005-2012. évek kozt az altaldnos iskolatdl a
fels6fokt oktatasig terjedden az oktatdsra forditott allami kiadds ardnya az Osszes
kozszolgaltatasra forditott kozkiadashoz viszonyitva folyamatosan csékkent. Ez az arany a
2012. évben:

— Magyarorszagon 7,5%
— OECD atlag: 11,6%
A magyarorszagi arany a masodik legalacsonyabb az OECD orszagok kozt. — a mondat

kiegészitésre szorul.

Iskolafenntartds egy kisvarosban
Ahogy a korabbi fejezetekbdl kitlinik az iskoldk fenntartdsdban, és ezzel parhuzamosan a
finanszirozasukban folyamatos valtozasok, valtoztatasok torténnek.

Lassuk, hogy alakul ez egy Gydr-Moson-Sopron megyei kisvaros, Fertdszentmiklos
esetében.

A kisvaros pedagbdgusai a bevezetdmben emlitett interjuk alanyai voltak.

Fertdszentmiklos képviseldtestiilete az iskola milkodtetését a KLIK megalakulasat
kovetden magara vallalta, tehat az iskola épiilete mint vagyontargy az Onkormanyzat
kezelésében maradt. Az iskolaépiilet egyiittese 2009—2011 kozt teljes mértékben felujitasra
keriilt, a felujitas keretében korszerli, energiahatékony épiiletté valt, kiegésziilt egy korszert

tornacsarnokkal és tanuszodaval. A felgjitas teljes értéke meghaladta a 395 millié Ft-ot,

® https://www.oecd.org/hungary/Education-at-a-glance-2015-Hungary-in-Hungarian.pdf [2017.03.14.]
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amelybdl 191 milli6 Ft Osszeget sajat forrasbol finanszirozott az Onkormdanyzat. Az
épiletfeltjitas kiegészitéseként az oktatasi eszkozok is megijultak (21 millié Ft értékben),
kiépitették az oktatast segité szamitdstechnikai rendszert, digitalis tablak segitségével
folyhatnak a tanorak. A beruhdzasokat kovetden elmondhatd, hogy a pedagdégusok korszeri

koriilmények kozott folytathatjak oktatasi tevékenységiiket.

. . .. , , Egy tanuléra Onk.
Allami Onkormanyzat , Egy tanulora e L. s 12
- ., ver . .. Tanulo oL, . juté Onk. Hozzajarulas
Ev finanszirozas | hozzdjarulisa | OsszeseneFt | , | juté allami fr 1s . .
oFt oFt 1étszam fo 4 tis oFt hozzajarulas az allami
ammogatas ¢ eFt fin.% -ban
2010 112 633 49595 162 228 371 303,59 133,68 44,03%
2011 111 450 53789 165 239 378 294,84 1423 48,26%
2012 117531 59 329 176 860 386 304,48 153,7 50,48%
Onkorméanyzat
miikddtetésre
koltott eFt
2013 28773 28773 398 0 72,29
2014 23984 23984 412 0 58,21
2015 362 30416 30778 408 0,89 74,55

3. tablazat. Fertoszentmiklos varos iskolajanak fenntartasahoz kapcsolodo bevételek
alakulasa
Forras: Sajat szerkesztés

A 3. tdblazarbdl lathatd, hogy az allami finanszirozast az dnkormanyzat 1ényeges mértékkel
kiegészitette. 2010 és 2012 kozott az allami finanszirozas mértékének kozel felével tdmogatta
az dnkormdanyzat az iskola miikodését a korszerti, szinvonalas oktatds érdekében. A szakmai
feladatok, szakmai irdnyitds KLIK-hez torténd athelyezését kovetden az dnkormanyzat az
iskola mtkodtetéséhez minddssze egyetlen évben, 2015-ben kapott 362.000,- Ft allami
finanszirozast.

Joggal mertil fel a kérdés, akar a telepiilésen oktatd pedagodgusok korében, akar az

Onkorményzat részérdl: hogyan tovabb?
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Osszegzés

Tanulmanyomban bemutattam a ,,pedagoéguspolitika” aktualis kérdéseit, ismertettem a
bevezetett életpalyamodellt, a bérek alakulasat, a pedagogusok mindsitési rendszerét. Majd
kitértem az iskolak fenntartasi kérdéskorére, az oktatas finanszirozasara, nemzetkozi
kitekintéssel. Végiil bemutattam Fert6szentmiklos kisvaros iskolafenntartasat.

Az elmult kozel 10 évben szamtalan valtozason, reformon ment at a magyar oktatas. A
valtozasokra, reformokra a magyar pedagogus — bar sziikségét érzi a valtozasnak — nem késziilt
fel, és nem készitették fel.

A mind a pedagdégusok, mind az oktatds tovabbi szerepléi szamara a nyitott és
megvalaszolasra vard kérdések szama nem csdkken. Az altalanos iskolak miikodtetésének teljes
korli allami fenntartdsba vondsa tovabbi nyitott kérdéseket keletkeztet. A Fertdszentmiklos
kapcsan feltett kérdés: ,,hogyan tovabb?” — megvalaszolasra var. Az Onkormanyzat
iskolamtikodtetésre vald befolyasa tovabb csokkent, st megsziinik. A mindségi, magas szinti
oktatas kelléktaraba tartozik — természetesen a kivaldo pedagdgiai munkan kiviil — a kor
kovetelményeinek megfeleld targyi kornyezet biztositasa is. Eddig ezt az onkormanyzat képes
volt biztositani. Vajon az allam ezt fent tudja tartani? Hogyan alakulnak a tankertileti kozpontok
forraselosztasai, és azon beliili forraselosztasok? Nyitott kérdések, amelyekre csak a jovo adhat
valaszt.

A valtozasok, reformok csak akkor miikodnek és miikddhetnek jol, ha széles korli
tamogatast ¢élveznek, elfogadottak az érintettek (pedagdgusok, tanulok, sziilok, fenntartok)
korében.

Gyermekeink — igy a jovénk — pedagogusaink kezében van. Jo helyen és jo kézben csak
akkor lesznek, ha pedagogusainkra igazza valik Porogi Andras mondata: ,, az a pedagogus végzi

Jjol munkdjat, aki tehetséges, jol képzett, kelloen motivalt és megfelelo mentalis allapotban van”™

(Porogi, 2009, p. 4).
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KALMAR, ERIKA ANNA
TEACHER PoLICY IN LEGAL CONSIDERATION: ABOUT TEACHERS AND SCHOOL MAINTENANCE
A SHORT SUMMARY OF PRACTICAL FINANCIAL ISSUES FOR SCHOOLS; AN EXAMPLE OF A
SMALL TOWN

Major changes occurred in the Hungarian educational system during the last years. A new
career model for teachers has been introduced and in connection with that the promotion and
payment system of the teachers have changed. The structure of the maintainers of schools has
been reformed and in connection with that the finance for schools has also been reformed.
These changes have significantly influenced the Hungarian teachers’ society. In my essay I
introduce the reasons behind the changes of the “teacher politics”, the freshly introduced
career model, the changes in the structure of the maintainers of the schools, and | touch upon
the financial questions of schools. Then I introduce the financial model of a school of a small

town.
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DEICHLERNE KONYVES ILDIKO! — BENCENE FEKETE ANDREA?
A pedagogusok képzési motivacioi és igényei

A vizsgalat célja a pedagogusok tanulasi, képzési motivacioinak vizsgalata. A kutatds arra
iranyult, hogy feltarja, melyek azok a tényezok, amelyek befolyadsoljak pedagogusok tanulasi,
képzési motivdciot, és a kiilonbozo motivumok milyen aranyban befolyasoljak az egyént az
onképzésben. A kutatasi kérdések kozott szerepel annak vizsgalata, hogy a pedagogus életpalya
bevezetésével valtoztak-e a képzési igények, tovabbképzési iranyultsagok.

A kutatas eredményeinek tiikrében bemutatasra keriilnek azok a motivacios lehetdségek,
technikdk, amelyeket alkalmazva a pedagégusok tanulasi, képzési motivacioit segiteni tudjik
az intézmeény vezetoi. A tuddsalapu tarsadalomban fontos, hogy a pedagogusok tamogatast
kapjanak az uj ismeretek elsajatitasahoz, a kompetencidk fejlesztéséhez.

1. Bevezetés

A jovo tarsadalménak szempontjabdl a kdznevelési intézmények kiemelt szerepet toltenek be.
A pedagoégusokkal szembeni — tdrsadalmi, munkaerd-piaci, tanuléi — elvarasok, igények
folyamatos valtozéasa 1j pedagogiai szemléletmoddot, 1j modszerek elsajatitasat kivanja meg
minden pedagoégustol. Elvards, hogy az oktatasban részt vevok igazodjanak a tarsadalmi
elvarasokhoz, ehhez viszont a pedagdgusoknak rendelkezniiik kell azokkal a készségekkel,
amelyek segitségével képesek lesznek az 1j tarsadalmi kihivasoknak megfelelni. A magas
szinti szakmai munka kulcsfontossagn eleme a pedagdgusok rendszeres szakmai
tovabbképzése.

A pedagogusi hivatashoz folyamatos tanuldsra van sziikség, melynek segitségével
megszerezhetd, tovabb bdvithetd a felsdoktatasi évek sordn megszerzett elméleti tudas,
gyakorlati tapasztalat és a palyahoz sziikséges valtozatos, korszer(i modszertani eszkoztar. A
felsorolt elemekre és azok komplex kapcsolatara egyarant nagy sziiksége van minden

pedagogusnak. Amennyiben valamelyik tényez6 hianyzik, mar nem lesz eredményes az

1 kbzoktatasi szakértd, intézményvezetS-helyettes, Tinodi Lantos Sebestyén Altalanos Iskola, ildikonyves@
gmail.com
2 egyetemi docens, Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar Neveléstudomanyi Intézet, fekete.andrea@ke.hu
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oktatas-nevelés folyamata. A magas szintli szakmiiveltség megszerzésének alapja az 6nalld

tanulasi igény és képesség kialakitasa.

2. A tanulas és a motivacio kapcsolata

A motivacid cselekvésre, tevékenységre készteti az embert, elsddlegesen interperszonalis
kapcsolatokon keresztiil valosul meg. Két fajtaja ismert, az extrinzik (eszkozjellegii) és intrinzik
(6njutalmazd) motivacid. A két motivum mashogyan, masképpen 0sztondz. Mig az extrinzit
motivacional kiilsé tényezd (pl. a jutalmazas vagy a biintetés lehetdsége) jatszik nagy szerepet,
addig a intrinzik motivacidoban a belsé hajlam, az érdeklédés, a cselekvés okozta 6rom.
Utobbinak harom szintjét hatdrozhatjuk meg: a tudasra irdnyuldé motivacio, mely a tudas, a
tanulds 6romét adja; a fejlédésre, alkotasra iranyuld motivacio, mely a tanulds folyamatara
helyezi a hangsulyt, és nem az eredményre; és az ¢lmények atélésére iranyuldé motivacio,
melyek altalaban érzékszervi, esztétikai élmények atélését jelentik. A nevelésben, illetve a
tanulasban a f6 cél az intrinzik motivacio elérése. A tanulasi motivacid komplexitasa miatt
multidiszciplinaris problémaként kezelend6 (Nagy, 1998).

A tanulasi motivacio ,,...olyan, tanuldsra készteté belsé fesziiltség, amely energetizdlja,
aktivizdlja, iranyitja, integralja a tanuldsi tevékenységet”, kiilsé és belsé dinamikus tényezok
kolcsonhatasaként jon létre. A tanuldsi motivacio a személy Onszabéalyozo6 folyamatanak része,
amennyiben a tanul6 aktivan részt vesz sajat motivalasi folyamataban (Réthy, 2003, p. 43).
Onszabalyozé tanulasrél akkor beszélhetiink, ha a tanuld onmagat motivalja, a tanulasi
folyamatot 6nalloan végzi. Ebben a folyamatban fontos a személyes célok megfogalmazasa is
(6nszabalyozas), és a célok fenntartdsdnak a képessége (Onkontroll). A tanulas kezdetekor és
befejezésekor kiilondsen fontos a célok megfogalmazasa. Utdbbi a tovabbi célok
meghatarozasanak alapjat képezi. A helyesen kivalasztott (sajat sziikségleteinek megfeleld)
célok kivalasztasara képes tanulok kovetkezetesebbek tanuldsi tevékenységiikben, fejlédik a
problémamegoldo stratégiajuk (Réthy, 2003).

A kutatasok kétféle modon kozelitik meg az dnszabalyozast. Az biztos, hogy motivacid
nélkiil nem létezik tanulés, de a tanuldsi motivacio a tanulési tevékenység soran folyamatosan
valtozik, atalakul. A tanulasi motivacidt kovetkezOképpen csoportosithatjuk (Bajusz 2000):

A motivacio tartossaga szerint lehet: tartds motivacid, amely az egész tanulasi folyamatot
jellemzi, mozgatérugoja a tudasvagy. A habitudlis motivacid, a téma iranti érdeklddés, melynek
a végeredménye lehet akar egy végzettség megszerzése. Az aktudlis motivacid pedig egy

tanulasi részfolyamat elsajatitasahoz sziikséges készség.
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A motivaciot kivalto ok szerint lehet: primer motivacio, amelynél a tanulasi cél a fontos,
hasonl6an a habitualis motivaciohoz. A szekunder motivacio esetében a figyelmet mindig mas-
mas tényezd tartja fenn.

A motivacio iranya szerint lehet: belsé motivacio, amely az egyén személyiségébdl adodik,
valamint kiils6 motivacid, amely a kornyezet, a tarsadalom, a csaldd és a munkahely hatasara

alakul Ki.

3. A felnottkori tanulas

A felnéttek oktatasanak, képzésének fontossaga az utobbi évtizedekben valt fontossa az emberi
eréforras szempontjabol. A 2000-es évek elején az Eurdpai Uni6 tobb olyan munkaprogramot
fogalmazott meg, melyben kimondtdk az élethosszig tanulas eszméjét, melyet a tudéasalapt
gazdasag ¢és tarsadalom alapjanak kell tekinteni (Kereszty, 2008).

Magyarorszagon a felnéttkori tanuldsban vald részvétel nagymértékben fiigg a felndtt
tarsadalomban elfoglalt helyétdl. ,,A felnéttkori tanuldsban valo részvétel tekintetében a
legjelentdsebb kiilonbségek iskolai végzettség szerint tapasztalhatok: mig a legfeljebb alapfoku
végzettséggel rendelkezok alig tobb mint 10%-a vett részt az intézményesitett tanulas valamely
formdjaban, addig az érettségivel rendelkezoknél ez az arany meghaladta a 30, a felsofoku
végzettségiieknél pedig az 50%-ot is”.® Ennek ellenére a felnéttképzésbe bekapcesolodok szama
folyamatosan nd.

A L lifelong learning gondolkodas™ kovetkeztében 1étrejovd tarsadalomban a folyamatos
tanulas elkeriilhetetlen, melyet a tudas és az informacio névekedése is indokol.

A felndttkorban a tanulasi képességet sok tényezd befolyédsolja, melyeket a tanulo
személyisége dontden meghataroz. Az eredményes tanulds nélkiilozhetetlen eleme a tanulési
kompetencia, melynek része a nyitottsag, az alkotoképesség €s a valtozni tudas képessége. A
masik tényez6, ami szintén nélkiilozhetetlen, a megszerzett tudas hasznosithatosaga. Ertékes
vagy folosleges tudasanyagot kell-e megtanulni. A tanulasi folyamat sikerét nagymértékben

befolyasolja a mar meglévo tudasszint, ismeret, képzettség, miveltség.

% Feln6ttoktatas, felnéttképzés. In:Kdzponti Statisztikai Hivatal honlapja [online] [2016.08.21] https://www.ksh/
docs/xftp/stattukor/felnottoktatas13.pdf
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Nem elhanyagolhat6 tényez0 a korabbi tanulasi folyamatban mar 1étrejott, mar atélt pszichikai
valtozas, mely pozitiv €s negativ irdnyba is befolyadsolhatja a késdbbi tanulasi folyamatat.

A tanulasi folyamat sikerességét befolyasold kiilsd tényez6 az ember sziikebb és tagabb
kornyezete: a csalad a feln6ttkori tanulasnak is az egyik legfontosabb hattere, valamint az egyén

tarsadalmi, kulturalis meghatarozottsaga (Bajusz, 2000).

3.1 A tanulds motivacioja felnottkorban

A megfeleld tanuldsi motivacié a hatékony tanulds egyik alapvetd feltétele felnétt korban is.
Az életkor novekedésével, a szélesebb latokorrel rendelkezo felndttek mar sokszor kialakult
tanulasi motivacioval rendelkeznek. Erdekl6dési koriik ritkan valtozik, bar Gjonnan szerzett
tapasztalataik révén 0j érdeklddési iranyok felé is fordulhatnak. A felnétt ember praktikus
gondolkodasu, ami azt jelenti, hogy képes igényeinek, sziikségleteinek megfelelen alakitani a
tanulas irdnti igényeit, vagyait, érdeklédéseit.

A dolgoz6 ember nem csak ,hozott” miiveltségével, mar meglévd képességeivel
kapcsolodik be a tanulas folyamatdba, hanem élettapasztalataival, szakmai ismereteivel,
munkatevékenységeivel is segitheti az eredményes tanulast (Bajusz, 2000). Az érdeklddés
tartalma harom szinten jelentkezhet: érdeklédés az érdekesség irant, az igazsag irant és a

jelenségek 1ényege, eredete irant (Réthy, 2003).

4. A pedagogus-tovabbképzés célja és helye a koznevelés rendszerében, pedagogusok

részvétele tovabbképzéseken

1997-ben jelent meg az azdta tobbszor modositott, de a pedagdgus-tovabbképzés alapjat képezo
jogszabély, a 277/1997. (X11.22)* Korm. rendelet. A tovabbképzési kitelezettség teljesitésének
idotartamat a kovetkezOképpen hatdrozta meg: ,.a pedagogus munkakérben dolgozo a
pedagogus-munkakor betéltésére jogosito oklevél megszerzését koveto hetedik év szeptember
honap elsé munkanapjatol addig az évig, amelyben az otvenedik életévét betélti, augusztus
honap utolso munkanapjaig vesz részt a kotelezo hétévenkénti — legalabb 120 oras —
tovabbképzésen” (277/1997. (XI11.22) Korm. Rendelet, 2. bekezdés). Fontos eleme a
rendeletnek, hogy a hétévenkénti tovabbképzeés legalabb 120 6ras tandrai foglalkozason valo

részvétellel és az eldirt tanulményi kdvetelmény teljesitésével valosul meg, valamint csak az

4 277/1997. (XI1. 22.) Korm. rendelet a pedagogus-tovabbképzésrdl, a pedagdgus-szakvizsgarol, valamint a
tovabbképzésben részt vevok juttatasairdl és kedvezményeirdl [online] https://net.jogtar.hu/jr/gen/
hjegy doc.cgi?docid=99700277.KOR [2016. 10. 18.]
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oktatasi miniszter altal kétévente kiadott akkreditalt tovabbképzési jegyzékén szerepld
tovabbképzés ismerhetd el.

Az 1997-ben bevezetett pedagdgus-tovabbképzési rendszer célja a szakmai fejlodés biztositasa
volt, annak a figyelembevételével, hogy a diploma megszerzése utani pedagogusképzés mar
nem lehet kizarolag egyéni és/vagy intézményi ambicidhoz kotott.

A pedagogus-tovabbképzési rendszer célkitizései, 6 alapelvei a kovetkezdképpen
foglalhatok Ossze: az alapképzésben megszerzett szakmai ismeretek frissitése, tudomanyos
ismeretek megismerése, pedagdgiai pszichologiai, moddszertani ismeretek frissitése, 10j
készségek, képességek elsajatitdsa, 0 tudasanyag (tananyag) elsajatitdsa, az oktatéasi
reformokhoz kotédo képzések, a pedagodgus-alapképzés soran kimaradt tudaselemek

elsajatitasa (Sio—Bogdany, 2015).

5. Kutatas a pedagogusok korében

Egy oktatasi intézmény mindségi munkajanak egyik garancidja a pedagdgusok folyamatos
képzése, tanulasa. A kdznevelés, kdzoktatas folyamatos fejlesztése minden oktatasban részt
vevotdl megkoveteli a mar megszerzett pedagogiai ismeretek frissitését, 0j ismeretek,
tudaselemek, készségek elsajatitasat. A kutatds megkezdésekor feltételeztiik, hogy a
pedagdgusok is fontosnak tartjak a folyamatos képzést, a tovabbképzéseken vald részvételt.
Ugy véltiik, hogy a tovabbképzések motivumai kozott fontos szerepet kell kapnia az
iskolavezetés Osztonzésének, tdimogatasanak.

Valoészinti, hogy a kollégak tanulédsi lehetdségeit nagymértékben a kiilsé tényezdk, a
munkahelyi és a csaladi kotelezettségek nehezitik. Az életpalyamodell bevezetésének hatasara
a pedagogusok tanulasi motivumai kozott kiemelkedd szerepet kapnak az egzisztencidlis,

anyagi okok.

5.1 A vizsgalatban részt vevo pedagogusok intézmeényi hattere

A vizsgalatban bevont intézmények makrokornyezetének telepiiléseire a foglalkoztatottsag
alacsony szintje, a magas munkanélkiiliségi mutatok, a hianyos kozlekedési infrastruktura,
valamint ezek gazdasdgi ¢és foglalkoztatdsi kovetkezményei jellemzdek. Az oktatési
intézményekben folyamatosan né a rendszeres gyermekvédelmi tamogatidsban részesiild
gyerekek 1étszama, de a kozfoglalkoztatasi programnak kdszonhetben, valamint jogszabalyi

valtozas miatt ez a tendencia remélhetdleg stagnalni fog, remélhetdleg nem nd tovabb. A
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kutatasban Baranya megye 8 altalanos iskolajanak pedagdgusai vettek részt. Az iskolak
szervezetileg egy integralt kozoktatasi intézményt alkotnak, €s a felvallalt funkcidkat tekintve

teljes mértékben lefedik a koznevelés és kdzoktatas feladatait.

5.2 A kutatas eredményeinek bemutatdasa
Az empirikus kutatas kérdGives modszer segitségével valosult meg, mivel a kutatas célja az
volt, hogy relevans informaciokat gytjtsiink a problémakorhoz kapesolodoan (Majoros, 2004).
A kutatds célja, hogy feltarja a pedagdgusok tovabbképzési szokdsait, igényeit, a
tovabbképzésre vald jelentkezés motivumait. Az elemzéshez elsddleges forrasti adatokat
hasznaltunk. Az adatfeldolgozas statisztikai modszerekkel tortént.

127 kérddiv kertilt feldolgozasra, a visszakiildott, helyesen kitoltott, értékelhetd kérddivek
aranya 77,4 % volt. A kitoltok nemek kozti aranya: 84% nd, 16% férfi, ami jol tiikkrozi a
tantestiiletekben a nemek aranyat. Végzettségiiket tekintve 55% tanitd, 45% felso tagozatos

tanar. Lakohely szerinti megoszlast tekintve a kitdlté pedagdgusok 54%-a varosban, 46%-a

falun él.
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1. abra. Milyen képzésen vettek részt a pedagogusok diplomajuk megszerzése 6ta?

Az elsé diagramon jol lathatd, hogy a 127 pedagogusbol 68-an 60 oranal révidebb idejii
képzéseken, 64-en 120 ora feletti képzéseken és 56 pedagdgus 60 és 120 ora kozti képzésen
vett részt diplomaja megszerzése 6ta. Emlitésre mélto, hogy 40 6 tovabbi diplomat is szerzett.
A korosztaly szerinti eloszlast tekintve a megkérdezett pedagogusaink 28%-a mar tébb mint 30
éve a palyan dolgozik. Ugyanakkor a palyakezddk szdma igen alacsony, 24 f6 (19%), akik

kevesebb mint 10 éve dolgoznak pedagdgusként. A hétévenkénti tovabbképzés keretében a
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pedagogusok akkreditalt tovabbképzések (altalaban 30-120 o6ras tanfolyamokon),
szakvizsgéval vagy szakvizsgaval egyenértékli oklevéllel zaruld szakiranyu tovabbképzéseken,
valamint tovabbi végzettség megszerzésére iranyuld képzéseken és mas tanfolyamokon (pl.
ECDL, kiilfoldi nyelvi felkészitések) vettek részt.

Az utdbbi két évtizedben a koznevelési rendszer jelentds mértékben atalakult. A
koznevelés szerkezete, fenntartasi, finanszirozési rendszere, tartalma, a pedagdégusokkal
szembeni elvarasok olyan valtozasokat jelentettek az oktatas teriiletén, amelyek magukkal
vontak a pedagogus-tovabbképzési rendszer komplex feliilvizsgalatat. 2009-ben az 1997-es
rendeletet® modositottak, amely igy kimondta, hogy nem jar negativ jogkdvetkezménnyel, ha a
pedagogus anyagi tamogatas hianyaban nem tud eleget tenni tovabbképzési kotelezettségeinek.
A tovabbképzési programok elemzése, vizsgalata a TAMOP 3.1.5/12 a ,, Pedagégusképzés
tamogatdsa” cimill kiemelt projekt keretén beliil megvaldsult, javaslatokat fogalmaztak meg,
amelyek 0Osszhangban alltak a kialakitandd pedagdégusmindsitéssel ¢és szaktanacsadoi
rendszerrel.

2009. julius 31-tdl a tovabbképzések teljesitésének szabalyozasa is megvaltozott, boviiltek
atovabbképzés teljesitésének lehetdségei. Nott a tanfolyami dij befizetése nélkiil — vagy nagyon
minimalis dij ellenében — elérhetdveé valt képzések szama. A 120 ora egy része teljesithetd lett
szakmai segit6i feladatok ellatasaval, tovabbképzéseken eldaddi munkaval; a 30 6ras képzési
1débe beszamithaté valt a képességfejlesztd tevékenységek (Onképzés), kutatdoi munkak,
oralatogatasok ¢és bemutatd oOrdk tartasa is. Még 30 oranal rovidebb, nem akkreditalt
tovabbképzéssel is teljesithetdveé valt a tovabbképzési kotelezettség, amennyiben a képzési 1d6
legalabb az 6t orat eléri, valamint ha egy kozoktatasi intézmény felkérésére a tantestiilet
szamdara szervezett szaktanidcsadason a pedagdgus is aktivan kozremiikodik (Sagi—Varga,
2015).

A pedagogusok valaszaibol megtudhattuk, hogy az utobbi 3 évben a 127 pedagogus koziil
101 6, a megkérdezettek 86%-a vett részt valamilyen képzésen (2. dbra). Ez a szam még nem
mond sokat, de ha az Osszes tovabbképzések szamat figyeljik meg, akkor mar pozitivan
nyilatkozhatunk a pedagdgusok tovabbképzéseken valo részvételi szandékardl, hiszen dsszesen

300 tovabbképzést emlitettek meg a kollégak.

5 277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet a pedagdgus-tovabbképzésrdl, a pedagbgus-szakvizsgardl, valamint a
tovabbképzésben részt vevok juttatasairdl és kedvezményeirdl [online] https://net.jogtar.hu/jr/gen/
hjegy doc.cgi?docid=99700277.KOR [2016. 10. 18.]
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igen
86%

2. abra. Az elmilt 3 évben tovabbképzésen részt vett pedagogusok szama

Az elvégzett tovabbképzések sokszinliségét tdmasztja ald az a tény, hogy a megkérdezett
kollégak 28-féle tovabbképzésen vettek részt. A 1. tablazatban lathato, hogy milyen
tovabbképzések kedveltek a pedagogusok korében.
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1. tablazat. Tovabbképzések népszeriiségi jegyzéke
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Az utobbi évek tovabbképzéseinek leggyakoribb formdja a tantestiileti, kihelyezett képzés.
Tobb szempontbdl is a legjobbnak tekinthetdk az intézményi tovabbképzések. A szervezdvel
egylittmiikddve alakithatja ki az intézmény a tovabbképzés koriilményeit, a résztvevok szakmai
tapasztalata hasonld, jo lehet6ség nyilik a vitdra, kommunikaciora, j6 hatdssal van a napi
gyakorlatra. A k6zos részvétel miatt kozosségi élményben van része a pedagogusnak, helyben
van, igy nem kell utazni, és nem keletkeznek tovabbi koltségek.

A tovabbképzéseknek ez a jo gyakorlata altalaban palyazati forrasokbol valdsul meg, mely
az intézmények altal tervezett Gtévenkénti tovabbképzési terven feliill ad lehetOséget a
pedagogusoknak a tanulasra. A sikeresen palyazoé iskolédk pedagogusainak igy tobb lehetosége
nyilik a szakmai fejlodésre, a tovabbképzéseken valo részvételre, viszont hattérbe szorulnak a
sikertelen palyazok és azok az intézmények, akik a palydzasi szdndékig sem jutottak el. °

A tovabbképzések szervezésével kapcesolatban fontos megemliteniink, hogy a pedagogusok
tovabbképzésének tervezése folyamatos nehézséget jelent az intézmények szamara. Nincs
Osszhangban az intézményi beiskolazasi terv, melyet Gtévente készitenek, a pedagdgusok
hétévenként teljesitendd tovabbképzési kotelezettségével. Nehézséget jelent az is, hogy a
beiskolazési terv készitésekor figyelembe kell venni azokat a prioritasokat, melyeket
kormanyrendelet hataroz meg (elényben kell részesiteni a tovabbképzési terv dsszeallitasanal
azokat a pedagogusokat, akik a mindsités elott allnak). A tervezési folyamatot befolyasolhatjak
még a pedagogusok egyéni érdekei, a szervezéssel kapcsolatos problémak, a finanszirozasi

nehézségek és a kinalat elérhetésége (Sio—Bogdany, 2015).

5.3 4 tovabbképzési rendszer és a pedagogusok elomeneteli rendszerének kapcsolata

Jogszabdlyi szinten kozoktatasi rendszeriink programjai koziil a tovabbképzési rendszer inkabb
csak kozvetett kapcsolatban all az €letpalyamodell eldmeneteli és mindsitési rendszerével, €s a
tanfelligyeleti ellenérzéssel is. Munkaltatoi lehetdség, hogy a tovabbképzési terv
Osszeallitasanal eldnyt élveznek a mindsitésre késziilok. Eggyel alacsonyabb fokozatba kell
sorolni azokat a Pedagogus II., Mesterpedagogus ¢és Kutatotanar fokozatban 1évo
pedagogusokat, akik 6nhibdjukbol nem teljesitik a fokozatba 1épésiik utani kilencedik tanévben
a tovabbképzési kotelezettségiiket. A pedagdgus gyarapithatja tudasat, szakmai ismereteit, ha
szervezett tovabbképzésen vagy pedagdgiai kisérletekben, tudoményos kutatdmunkaban vesz

részt. Legfeljebb egyévi alkotoi szabadsagot vehet igénybe tudoményos kutatashoz vagy egyéni

® Akkreditaci6? Garancia, mindség, hitelesség /Pedagdgus-tovabbképzése. Oktatasi Hivatal, Budapest 2015.
127.p.
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tudomanyos tovabbképzésen valo részvételhez az a pedagogus, aki mar legalabb a Pedagogus
Il. fokozatot elérte’ (326/2013. (VIIL.) Korm.rendelet 4.§(5)-(6) bekezdés). A szakmai
ismeretetek bévitése és az egyévi alkotdi szabadsag igénybe vétele természetesen mint
lehetéség jelenik meg a jogszabalyokban. Ezenkiviil tobb olyan tevékenységet is
meghataroznak a jogszabalyok, melyek végzése kapcsolddik az életpalya egyes szakaszaihoz,
illetve tovabbképzési kovetelmények teljesitéséhez kotott. A felsorolt jogszabalyban megjelend
kotelezettségeket és lehetdségeket még nem nevezhetjiik teljesnek, lezartnak. A mindségi
oktatas ¢és szakmai fejlodés megteremtéséhez mindenképpen sziikséges lenne még a programok
kapcsolatanak  erdsitése, kiteljesitése, esetleg konkrét tovabbképzési  elvarasok
megfogalmazasa a mindsitési eljarasban részt vevok szamara, illetve életpalyahoz kothetd

specifikus tovabbképzési kotelezettség elrendelése.

5.4 A pedagogusok tovabbképzési formai

A tovabbképzéseket modszerek és eszkozrendszerek szempontjabol két csoportba lehet sorolni.
Az elsé csoportba tartoznak azok a képzések, amelyeken a hagyomanyos (face to face)
modszerrel dolgoznak; a masik csoportba az 0j képzések, azaz a tdvoktatasra €piild, irdnyitott
Oonképzo képzések. Ha a képzés szervezése szerint csoportositjuk a tovabbképzéseket, akkor
harom csoportrol beszélhetiink: egyéni képzésrdl, (onmivelés, Onképzés), intézményes
képzésrdl (szervezeti keretek kozott folyik a képzés) és tapasztalatszerzés, szerepvallalds
keretében folyd képzésrdl (,,Learning by doing”). A megkérdezett pedagdgusok a kdvetkezd

véleményt alkottak a képzési formak népszeriiségére vonatkozoan (3. dbra):

7326/2013. (VIIL 30.) Korm. rendelet a pedagogusok elémeneteli rendszerérél és a kozalkalmazottak jogallasarol
sz0l6  1992. évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol [online]
https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.cgi?docid=A1300326.KOR [2016.10.18.]
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3. abra. A képzési formak népszeriisége

A 3. dbran jol lathaté az e-learning térhoditasa. Az informacios tarsadalom megerésodésével
ez a képzési forma is egyre szélesebb korben valt népszeriivé. A tudasatadasban kiemelkedd
szerepet kapott az informacids és kommunikacids technoldgia (IKT) megjelenése. Tagabb
értelemben minden olyan tanitasi-tanulédsi folyamatot e-learningnek neveziink, melynek része
valamilyen infokommunikécios technika. Sziikkebb értelmezésben az interneten megvaldsuld
tavoktatast értjik alatta, IKT eszk6zok hasznalataval. Az e-learning mint elektronikus
tavoktatas is kezd népszerli lenni, hiszen minden teriileten folyamatosan bdviil az IKT eszk6zok
szdma, 1) kommunikécios lehetdségek (tarolasi és megosztasi modok) adodnak és valnak

elérhetdvé mindenki szamara (Osszehasonlito kutatasok a szakmai tanarképzés teriiletén 2015).

5.5 A pedagogusok tovabbképzési tervei

A 2013-ban bevezetésre keriilt pedagogus életpalyamodell utan mindenképpen érdekes, hogy a
tovabbképzésekre valo jelentkezés igénye az utdbbi hdrom évben milyen értékeket fog majd
mutatni. A ,, Vannak a jévére vonatkozoan tanuldssal kapcsolatos elképzelései?” kérdés

valaszainak eredménye a 4. abran lathato.
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4. abra. A pedagogusok tovabbképzési tervei

Meglepd eredmény volt, hogy a pedagdgusok 33%-a egyaltalan nem szeretné tovabbképezni

magat. A tovabbképzések jellegét tekintve az 5. dbran lathato igények mertiltek fel.

Tovabbképzési igények
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5. abra. Tovabbképzési igények eloszlasa a tovabbképzések jellege szerint

A kollégak jol felmérték, hogy milyen jellegli tovabbképzésekre van a legnagyobb sziikségiik.
A szakmai megujulas, fejlédés szempontjabol nagyon fontos szaktargyi, modszertani
képzéseket 50 pedagdgus jelolte azok koziil (80 f6), akik szivesen vennének részt
tovabbképzéseken. A tanitds-tanulds folyamatanak véltozasdval a tanitds, nevelés teriiletén
felmeriild nehézségek megoldasat is nagyon fontosnak tartjak a pedagoégusok, hiszen 30-nal

tobb tanitd és tandr szeretne részt venni olyan témaju képzéseken, mint a nehezen nevelhetd
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gyermekek nevelése, a konfliktuskezelés és tehetséggondozas. A differencialt oktatast 19
kolléga valasztotta, az informatikai képzést €s az integralt oktatas-nevelésrdl sz616 képzést 28
pedagogus jelolte be. A felsoroltakon kiviil — a vizsgalatban részt vevd pedagogusok — még
szivesen  vennének részt  valtozaskezeléssel foglalkozo, gyogypedagogiai  ¢€s
fejlesztopedagogiai, roma népismerettel foglalkozd, grafoldgiai, pszichologiai, illetve
kornyezettudatos neveléssel kapcsolatos képzéseken.

Vizsgalatunk eredményei sok pontban hasonléak a Kaposvari Egyetem Pedagogiai
Karanak felmérésével, melyet 2014—2015-0s tanévben végeztek a ,, Pedagogusképzést segito
halézatok tovabbfejlesztése a Dél-Dundntil régiéban” cimii TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-
0014 palyazat keretein beliil. A 103 valaszad6 koziil az SNI gyermekekkel vald képzést sajat
tovabbképzésiik tekintetében 53% tartja sziikségesnek, a konfliktuskezeléssel foglalkozo
képzést 38% ¢és a kompetenciafejlesztéssel foglalkozo tovabbképzést a kérdezettek 36% -a
jelolte meg (Financz, 2015).

A kutatas soran (6. abra) egybevetettiik a pedagogusok igényeit az elvégzett képzésekkel.
Az igényeket tekintve els6 helyen all a szakvizsga megszerzése, s bar csokkent az igény a 120
ora alatti 6raszammal rendelkez6 tovabbképzések irant, de a 60 oOra feletti és a 60 6ra alatti
képzések még mindig nagyon népszerliek. Kismértékben nétt az igény a nyelvvizsgas és OKJ-

s képzések irant.
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6. abra. Elvégzett tovabbképzések és a tovabbképzési igények Osszehasonlitasa
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A tovabbképzési igények tekintetében hasonld eredményeket kaptunk, mint a kaposvari
munkacsoport. A Kaposvari Egyetem altal végzett vizsgalatban is a rdvidebb,
gyakorlatk6zpontu tovabbképzések, valamint a szakvizsgat add képzések irdnt mutatkozott
nagyobb igény (Financz, 2015). El6bbit magyarazza a pedagdgusok képzési motivacioit
nehezitd egyik dontd tényezd, az idShidny; az utobbit a pedagdgus-mindsitési rendszer
pedagdgus szakvizsgara ¢épiild kedvezményezettség megszerzése (fontos szempont az

eldmeneteli rendszerben a szakvizsga megléte) (2. tablazat).

fels6oktatasi alapszak (BA) 10%
felsGoktatasi mesterszak (MA) 36%
felsGoktatasi szakiranyu tovabbképzés 48%
rovid id6 alatt elvégezhet6 (30,60,120 oras) képzés 53%
néhany honapos tovabbképzés 26%

2. tablazat. Milyen tipusu képzéseken szeretne részt venni? (n=103) (Financz, 2015)

5.6 Tanulasi motivumok szerepe a tanulasban
A pedagdgusok tanulasi motivumainak vizsgalatanal 14 esetet neveztiink meg, melyeket a

pedagdgusok a motivum eréssége alapjan pontoztak.

A 7. abran jol lathato, hogy a megnevezett motivumok koziil legerésebb az érdeklddés és
a pedagogus szaktargya tanitdsidban vald fejlddésének motivuma. A megkérdezett
pedagdégusoknak nagyon fontos a szakmai fejlédés, megljulas. Nem jatszik szerepet a
tanulasban a palyamddositas lehetdsége, valamint a vezetdi palya presztizse, de kevesen
tanulnak csalddi indittatds miatt, és a kollégak/ismerdsok hatdsa is igen alacsony a

tovabbképzések kivalasztasanal.

114



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2017. 15. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

Tanulasi motivumok erdssége

VezetGi palyara szeretne lépni
Palyamaddositason gondolkodik

Csaladi indittatds miatt

Kollégadi / ismerGsei rabeszélték
Egzisztencidlis, anyagi hattér er6sddése
Kicsit ki akart kapcsolédni a napi rutinbdl
Nem akart lemaradni a tobbiektél

Az igazgatd(vezetBség) Osztonzése

A hétévenkénti tovabbképzési kotelezettség
Sajat személyiségének fejl6dését varta el
Szakmai fejlédést, megujuldst vart

A tanitdsban szeretett volna fejlédni

A sajat érdekl6dése

0 50 100 150 200 250 300 350
pont

7. abra. A tanulasi motivumok eréssége

5.7 A tanulast befolydsolo tényezok

A tanuladsi motivaciok vizsgéalatanak fontos része a tanulds eredményességét gatld tényezok
megallapitdsa is. Mely tényezdk teszik nehézzé, hogy 30 orat meghalado képzésre,
tovabbtanulasra jelentkezzenek a pedagdgusok? A kérdésre adott valaszok nem meglepéek,

ismerve a pedagogustarsadalom helyzetét napjainkban.

A tanulast nehezit6 tényez6k

90%
80%
70% -
60% -
50% -
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30% -
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10% -
0% -

8. abra. A tanulast nehezité koriilmények
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A megkérdezett pedagdgusok foként kiilsd tényezok miatt nem jelentkeznek képzésekre.
Amennyiben kiilon vizsgaljuk a nehezité tényezdket (8. diagram) az lathatd, hogy elsé helyen
az id6hiany (82%-kal), masodik helyen a munkahelyi kotelezettségek allnak (71%-kal); az
anyagi okok és a csaladi kotelezettségek szinte azonos értékkel kovetkeznek az okok
sorrendjében. Belsd tényezdk (pl. helytelen tanulédsi technikak, aktivitds hidnya) kevésbé

jelentek meg. A motivacio hianyat a pedagogusok 31%-a jelolte be gatlo tényezoként.

5.7.1 A tanuldshoz sziikséges készségek, képességek
A tanulés egyik fontos feltétele a megfeleld szellemi és testi egészség. A felndttek eredményes
tanulasat nagymértékben befolyasoljak azok az dsszetevok, amelyek az életkor elérehaladtaval
nehezitik a tanulést. Erds gatld mozzanat a kordbban mar rogziilt szokasok, felfogasok, melyek
romboljak a felnSttek onképét. ,.En ezt ugy sem tudom mar megtanulni” — halljuk sokszor a
megjegyzést, ami egyértelmii negativ hozzaallast jelent a tanulds szempontjabol. Nagyon
gyakori jellemzdje a felndttkori tanuldsnak a stresszkezelési technikdk hidnya, melynek
kovetkezménye, hogy a felndttek fokozottabban félnek a kudarctol, erds benniik a
megszégyeniiléstdl valo félelem (Sz. Molnar, é.n.). Az életkor novekedésével természetesen a
képességekben is megfigyelhetok valtozasok. A kognitiv képességek valtozasaval a
teljesitmények képességszintjei is valtozhatnak. Az észlelés, a memoria, a figyelem, a probléma
felismerése €s a problémamegoldas terén bekovetkezd valtozasok természetesen nagy egyéni
kiilonbségeket mutatnak.

A kérdéivben tizenegy tulajdonsag, készség talalhato, melyek koziil a pedagogusoknak Ki

kellett kivalasztaniuk azokat, melyek segitséget jelentenek szamukra a tanulasban (9. dbra).
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9. abra. Erdsségek

Az erdsségek koziil azokat a tényezOket emlitette tobb pedagdgus, melyek a tanulas belsd
feltételeihez kotddnek, azaz a szorgalmat, a szovegértést, a Iényeglatast, a j6 olvasési készséget
¢és a j0 memoriat nevezte meg sok pedagdgus erdsségének (9. dbra).

Az elemzés szempontjabol nagyon fontos a gyengeségek — mint a tanulast gatlo tényezok
— feltarasa. Egy intézmény életében jo tudni, hogy a pedagdgusok miként vélekednek képzésiik

nehézségeirdl, mi gatolhatja a tanulasukat.
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10. abra. Gyengeségek
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A felnéttek sokszor ambivalensek sajat képességeik tekintetében. A kudarctdl valo félelem, a
megfelelni akaras és a bizonytalansag érzése olyan erds benniik, hogy stresszélményként élik
meg még a tanulas, képzés lehetdségét is. Olyan erds gatlas alakulhat ki ennek hatasara, hogy
a képzésre valo jelentkezést sem merik vallalni, nehogy kudarcot éljenek at. A leterheltség, az
id6hidny és a rossz id6beosztas, amit szintén megjeldltek gatld tényezdként, ellendllast valthat
ki a feln6ttekbdl a tanuldssal szemben (Smith, 2016).

Amikor jelentkeznek a képzésre, mar a kezdéskor is nagy benniik a szorongas, a
szégyenérzet, félnek a vizsgaktol, de félelmet érezhetnek a testi adottsagok romlasa miatt is.
Ugyanakkor az iddsebb korban torténd tanulds jelentheti a ,,fiatalsag zalogat” is, hiszen a felnott
korban tanuldk nyitottabbak, mozgékonyabbak, verbalis képességiik romlésa is lelassulhat

(Bajusz 2016).

6. Javaslatok, feladatok a kutatas tiikkrében

Az intézményvezetésnek €s az iskolai kornyezetnek meghatarozo6 szerepe van a tanari munka
mindségének fejlesztésében, az oktatas mindségében. Fontos, hogy olyan tamogatod 1égkor
vegye koriil a pedagoégusokat, hogy az intézmény sziikségleteinek megfelelden képesek
legyenek az Onmiivelésre, a tanuldsra, hogy tudasukkal folyamatosan segitsék a tanitas
mindségének javitasat.

Vizsgalatunk Osszegzéseként azokat a feladatokat, intézkedéseket gyljtottik Ossze,
amelyek segitséget nyujthatnak a vezetoknek a pedagdgusok tovabbképzésének szervezésében.

A tovabbképzéseken valo részvétel nem csupan lehetdség, hanem kdotelezettség is minden
pedagogus szamara. Ugyanakkor egy intézményben meghatirozo, hogy a pedagdégusok
szakmai fejlodésének utja 6sszhangban legyen az iskola fejlédésével. Nem hagyhato figyelmen
kiviil, s6t egy intézmény hosszi tava fejlodését, szakmai munkdjat hatdrozhatja meg a
beiskolazasi terv, az iskola igényeihez igazodo6 tovabbképzési tervezet. Alapvet6 feladata egy
vezetOnek, hogy megfelelden tdjékoztassa kollégait a képzések lehetdségérdl, informalja dket
az iskola tovabbtanulasi igényeirdl, sziikségletekrdl. Célravezetd, ha a pedagogusok egyéni
sziikségleteit, fejlodési igényeit 1dokozonkeént felmérjiik, és megprobaljuk az egyéni és
intézményi igényeket 6sszehangolni. Intézményen beliil mindenképpen sziikséges az allando
elemzés, értékelés, ami megalapozhatja a képzésfejlesztést egy intézményen beliil.

Az intézményvezetdnek foglalkoznia kell a pedagdgusok tanulasi motivacidjaval, amelyet

szintén befolyasolhat a pozitiv intézményi légkor, egy jo6 szakmai iranyitd. A kovetkezd
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motivacids eszk6zok alkalmazhatok az eredményesebb miikodés érdekében: jo csoport- és
szervezeti kultarat, jo kozosséget kell kialakitani az intézményben, ahol a szervezet tagjai
kozott kooperacid van, és nem versenyszellem. Egy inspirald, szakmailag jo kozegben
feltételezheto a fejlodést pozitiv iranyba befolyasold motivacios 1égkor. A csoporttagok szerepe
megosztott, elfogadjak egymas gyengeségeit, és erdsitik azokat a kompetenciakat, amelyek
teriiletén a tagok kimagaslo teljesitményre képesek. Elfogad¢ attittid jellemzi a csoporttagokat.
Egy jo csoportmorallal rendelkez6 szervezet erds pozitiv hatassal bir, befolyasoldsra alkalmas.
Az értelmes munkavégzés nagy motivald erd. Minden pedagogus fontos személlyé valik
intézményében, ha olyan munkat végezhet, amely soran feleldsségteljes feladatokat lat el.
Ennek hianya személyiségében is negativ valtozast hozhat, Onbecsiilése csokkenhet, és
elvesztheti motivaciojat is a munkdja irant. Egy jo vezetd tisztaban van a pedagogus
képességeivel, képes motivalni a beosztottjat, folyamatosan kommunikal vele a szakmai
fejlodésérol, ismeri képzési igényeit. Nélkiilozhetetlen a folyamatos pozitiv visszacsatolds, az
elismerés. A dicséret motivald hatdsara mindenkinek sziiksége van, és nemcsak a vezetd
részEérél, hanem a tdmogatd csoporttagoktol is. Olyan intézményi kommunikacids 1égkort kell
kialakitani, ahol a pedagdgusok nyiltan felvallalhatjak problémajukat (Maylander, 2008).

A tanulast, képzést gatld tényezOk csokkentése, megsziintetése szintén kulcsfontossagu
feladata egy intézményvezetdének. A kutatds soran tobb olyan nehézséget soroltak fel a
kollégak, amelyek nehezitik, sokszor el is riasztjak Oket a tanulastol. A kdvetkezokben ezekre
a gatlo tényezdkre kerestiink megoldasokat, probalunk megoldasi javaslatokat tenni.

A szdmonkéréstdl vald szorongds az intézményen beliili hatékony tanulasi-tanitasi
modszerekkel kivaléan megsziintethetd. Ha egy iskoldban jelen van a reflektiv gondolkodés €s
gyakorlat, a fejlesztd értékelés, akkor ritkdbban alakul ki a pedagdégusokban szorongas,
stresszérzés. A gatlas lekiizdésére minél kisebb korben (munkakdzdsségi szint) sziikség van a
tudasmegosztasra, eldadasok tartasara, bemutatoorak latogatasara. A tamogatd kornyezetnek e
kérdéskorben is nagy jelentdsége van. A rossz idébeosztast iskolai szinten nehéz megoldani, de
a pontos, preciz munkavégzés megkdvetelésével, hataridok kovetkezetes betartatasaval
segithetd a tudatos tervezés, életvezetés. Alapvetd a tovabbképzésbe bekapcsolodo partneri kor
tagjai kozott a folyamatos kapcsolattartas, egyeztetés, hiszen a kdzoktatas folyamatos valtozasa
a képzés teriiletén is folytonos megujulast kovetel a képzést végzo intézménytdl és a gyakorlo,
a képzésben részt vevé pedagogustol. A szakmai megujulds 1ényegi feltétele a permanens
tanulas, képzés, amelynek igazodni kell az igényekhez, elvarasokhoz. Ezt az elvet probaljak

kovetni a Pedagogiai Oktatdsi Kozpontok, melyek megalakulasuk 6ta két nagy szolgéltatasi
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teriileten valositjdk meg feladataikat. A pedagogusok Onképzését, tovabbképzését segitik
pedagbgiai tanacskozasokkal, pedagogiai szakmai napokkal, valamint bekapcsolodnak az
orszagos pedagdgus-tovabbképzés rendszerébe. Tovabbképzési munkajuk elve, hogy a
mindenkori igények felmérése utan alakitjak ki a féléves tovabbképzési programjukat. A
megfeleld kindlat biztositdsdhoz természetesen folyamatos parbeszédre van sziikség a
pedagdgusok és a pedagdgusok képzését végzo intézmények kozott.

A szakvizsgaval zarulo képzéseket és masoddiplomas tovabbtanulasi lehetdséget a Pécsi
Tudomanyegyetem ¢és a Kaposvari Egyetem kindlja a megkérdezett pedagogusoknak. Az
egyetemek képzési kindlata jol koveti a pedagogusok igényeit. A vizsgalatban szerepld
intézmények legtobbjébdl évtizedek ota gondot jelent Kaposvar nehezebb megkdzelitése, a
kevés buszjarat; az utobbi években mégis ndtt a Kaposvari Egyetemet valasztok szama
térségiinkbol az uj diploma, illetve szakvizsga megszerzésére.

Nem konnyt, de alapvetd feladata minden pedagdgusnak, hogy toretleniil képezze magat,
tanuljon, hiszen az oktatas folytonos valtozasai mindenkitdl megkovetelik a szakmai
megujulast. Elengedhetetlen, hogy minden pedagogus, 1épést tartson az idével, befogadja
azokat a szakmai véltoztatdsokat, amelyeket a kor hoz magaval. A szakmai fejlédés
elengedhetetlen feltétele a tanulas, de a személyiségre, a tovabbi életltra iS nagy hatéssal,

inspiracioval lehet egy jo képzés, egy uj képesités megszerzése.
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DEeICcHLERNE KONYVES, |LDIKO — BENCENE FEKETE, ANDREA
THE MOTIVATIONS AND NEEDS OF TEACHERS’ TRAINING

The aim of the research is to examine the teachers’ motivation for learning and training.
Research was directed towards to explore the factors that influence educators in learning,
training, motivation, and to what extent the various motives influenced individuals’ self-
education. Research issues include the verification of the topic whether the educator career has
or has not changed the introduction of the training needs and the training product.

In the light of the results of the research motivational opportunities, techniques that have
been applied to learning, trainings, motivation to help educators meet the leaders of the
institution are presented. In a knowledge-based society it is important for educators to learn
how to support the new knowledge, the development of competences.
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Esszészovegek tipografiai elemzése

Az elmult félszaz évben szamO0S tanulmany sziiletett a hazai fogalmazastanitas nehézségeiral,
wjra és ujra megfogalmazva az évtizedek ota ismert problémdkat a kéznevelés valamennyi
szintjén. A szerzo most egyetemi hallgatok esszéit vizsgalja: az ELTE tanar szakos hallgatoinak
azonos témdju, az anyanyelvi kritériumvizsgara felkészité szeminariumi dolgozatait tipografiai
szempontbol értékeli, ramutatva, hogy — bar a szovegalkotds tudatossiga mar a margo- és
bekezdéshasznalatban is tiikrozédik — a kiirt iraskészség pusztin ezen a téren is elmarad az
optimalistol, és a korai fejlesztés hianyossdgait orzi. A tanulmany egy nagyobb, felndttek
irasstratégidira irdanyuld kutatds része. Osszefoglalja a kutatds eddigi eredményeit, az
empirikus vizsgalat adataibol nyert kovetkeztetéseket, célja pedig a feltart eredményekkel
segiteni a fogalmazastanitas napi gyakorlataban hasznadlhato fejlesztési tervek megalkotasat.

Bevezetés

Az alabbi tanulmany nappali tagozatos egyetemi hallgatok dolgozatainak formai elemzésérdl
szamol be; a benne foglaltak részét képezik egy nagyobb, felndttek irasstratégiaival foglalkozo
kutatasnak. A fogalmazaskutatas hazai szakirodalma altalaban harom olyan, reprezentativ
mintakon végzett fogalmazasvizsgalatbol indul ki, melynek adatairol részletes elemzés jelent
meg (Orosz, 1972; Kadarné, 1990; Horvath, 1998). Orosz Sandor fogalmazasvizsgalata a
teljesitményt befolyasolo tényezoket tekintve a fiuk és a lanyok kozott nem mutatott Ki
szignifikans eltérést, de a lanyok szdvegeit tipikusan hosszabbnak talalta. Az IEA 1984-es
nemzetkozi fogalmazasvizsgalatanak Kadarné Fiilop Judit (1990) éltal publikalt eredményeivel
kapcsolatban Molnar Edit Katalin megallapitja, hogy ,,a didkok nem felkésziilten léptek ki az
életbe, nem rendelkeztek azokkal az eszkozokkel, amelyek segitségével az irasbeli
kommunikacidojukban valoban ondlloak lehetnének” (Molnar és Nagy, 2012, p. 226).

Horvath Zsuzsanna az érvelést kozéppontba allitd esszéfeladatok értékelhetdségét
vizsgalva minden évfolyamon a lanyok szovegalkotoi eldnyét mutatta ki; a lanyok fejlédése
kiegyenlitettebb volt, mint az azonos koru fiuké (Horvath, 1998).

Szilassy Eszter (2012) tanulmanyaban Orosz Sandor (1972), Molnar Edit Katalin (2000)

¢és Nagy Zsuzsanna (2009) vizsgalataira hivatkozva ramutat: ,,a magyar didkok szovegalkotasi
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képessége elmarad az elvarhato kovetelményszinttél, nem tart lépést a tudattartalom
boviilesével [...] Kiilondsen elgondolkodtato az, hogy e felmérések kozott évtizedek teltek el,
mégis hasonlo hianyossagokat mutattak ki~ (Szilassy, 2012).

Molnar Edit Katalin (2009) magyar egyetemistak dolgozatait elemzd irasanak
bevezetdjében fontos problémara hivja fel a figyelmet: ,,alig van informacionk arrdl, hogy a
felsooktatasba léepé  didkok mit tudnak a szévegalkotasrol, milyen fejlett a
fogalmazaskeépességiik, vagy milyen elvarasoknak kell megfelelniiik a szovegeiknek” (Molnar,

2009D).

A kutatas célja, hipotézisei

A kutatds jelenlegi szakaszanak elsddleges kérdése az volt, hogy az egyetemi hallgatok
dolgozatainak pusztdn a formai jellemzdiben is kimutathaté-e a szdvegalkotdi tudatossdg
valamint a szovegalkotasban valo jartassag-gyakorlottsag. A kutatas célja az esszészovegekben
a margoOhasznalat és a bekezdésjelolés empirikus vizsgalata a szovegelemzés modszerével. A
korabbi kutatasi eredmények alapjan azt feltételeztem, hogy a bolcsész tanar szakos hallgatok
dolgozataiban nagyobb a formai rendezettség, tudatosabb a margohasznalat, és a bekezdésekre
tagolds magasabb szintje valosul meg, ezen beliil is a magyar szakos ndi hallgatoknal. A
hipotézisek Kiss Arpad 1960-as atfogd tuddsszintmérésének, Vidakovich 8. osztalyos
diagnosztikus értékelésének és Nagy Jozsef 2006-0s vizsgalatdnak megallapitdsai alapjan
fogalmazodtak meg. Ezekbdl megallapithatd, hogy az iraskészség korai fejlesztésének
eredményei elmaradnak az optimalistdl, és érezhetden romlik az un. ,kiirt irdskészseég” (az
optimalis gyakorlottsag) 9. évfolyam utan (Csap6 szerk., 2012).

Kegyesné Szekeres Erika elsésorban kiilfoldi tanulményok adataira hivatkozik, amikor a
vizsgalataban a lanyok jobb szdvegalkotasi teljesitményét azok precizitdsra torekvésével,
tartosabb figyelmével magyarazza, és a Briigelmann, valamint Berkg altal is megemlitett, a
nemek anyanyelvi teljesitményére vonatkoz6 sziildi1 €s pedagogusi sztereotipiak (pl. a lanyok
jobb helyesirok, a fiuk irasképe gondatlanabb) szerepérdl beszél (Kegyesné, 2008). Ha
elfogadjuk e sztereotipiat, még ha az évek elérehaladtaval az irasmindségben igazolhaté nemi
kiilonbségek csokkend tendenciat mutatnak is, a fenti hipotézist megalapozhatja, vagyis az

egyetemistak esetében is igazolhato lesz a n6i szovegalkotok fokozottabb alapossaga.
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A kutatas anyaga

A kutatds korpuszat és II. évfolyamos, 10 6 bolcsész tanar szakos hallgatdo (BTK), 10 6
informatikatanari (1K) és természettudomanyos tanari (TTK) szakon, valamint 10 f6 vegyes
szakparokon (BTK-egyéb szakos) tanulok dolgozatai adjak. A korpusz nemek szerinti
megoszlasa: 15 {6 férfi, 15 f6 nd hallgatd. Az esszészovegek egységesen 90 perc alatt, azonos
koriilmények kozott sziilettek kézirassal 2014 és 2015 kozott. A jelenlegi kutatas anyagaba a
megadott témak koziil szabadon vélasztott, A kommunikdcio formdi és eszkézei cimil
témakorben sziiletett irasok tartoznak, 6sszesen 30 szemindriumi dolgozat. A kutatas korabbi —
a szoveg terjedelmére, mondat- és karakterszdmara iranyuld — szakaszdban az 4tlagos
karakterszamot vizsgalva igazolodott az, hogy azok a dolgozatirék alkottak hosszabb
szovegeket, akiknek szakparjaban legalabb az egyik szak bolcsészettudomanyi (Fiilop, 2017).

A dolgozatok vizsgalata a bekezdések szdmara és terjedelmére is kiterjedt. A mintédban
nem akadt olyan dolgozat, amelynek szerzdje legalabb a bevezetés—targyalas—befejezés
kotelezOen megtanult harmas egységét ne tartotta volna meg. A bekezdések szama 4 és 12
kozott valtozik, a legtobb bekezdésre egy IK-TTK szakos ndi hallgatd tagolta irasat, a
legkevesebbre pedig egy-egy BTK-s férfi és n6 hallgato (Fiilop, 2017).

A kutatas eredményeli

A jelen kutatds célja a dolgozatszovegek tipografiai elemzése: a sor kihagyasa a cim utan, a
margojelolés és a dolgozatok bekezdésmintazatanak a vizsgalata.

A cim utani sorkihagyas a legszembedtlobb formai sajatossag, amely a korpusz egészére
vonatkozoan a kiirt iraskészség legegységesebben regisztralhatdé mutatdja; ez a szerzOi
tudatossagot felvaltd automatizmusnak, a szovegalkotasban vald jartassagnak legalabb a
minimalis szintjét jelzi. Ezt majdnem mindenki ismeri és alkalmazza, s6t néhany diak még
mottoként hasznalt idézetet is elhelyezett a cim alatt, a jobb margo6 felé igazitva. Elszortan
fordul csak eld, hogy a dolgozatir6 a cim utan sorkihagyas nélkiil folytatja munkajat.

A margojeldlés vizsgalata mar dsszetettebb elemzést tesz lehetévé, ennek eredményét az
1. abra szemlélteti. A teljes korpuszt tekintve megallapithatd, hogy a dolgozatirok 90%-a
hasznal marg6t szovegalkotasi tevékenysége soran, €s csupan 10% azoknak az aranya, akiknél

egyaltalan nem talalunk margo6t.
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Margohasznalat a dolgozatokban

® Nem hasznal margot

Csak az oldal egyik
szélén hasznal

Két oldalszélen
hasznal

B Harom oldalszélen
hasznal

m Négy oldalszélen
hasznal

1. 4bra. Margdohasznalat a dolgozatokban

A margo6hasznalok kozel felénél (az 6sszes dolgozatnak 40%-a) tapasztalhato szabalyos, négy
margo altal hatarolt szovegtiikor; a masik, kicsit nagyobb felénél pedig kozel egyenld aranyban
tapasztalhato egy, két, illetve hdrom oldalszélen hasznalt margo (az 6sszes dolgozat 50%-aban,
16-17-17% aranyban). A 2. dbra két szempontbodl is szemlélteti a tapasztalt jelenséget.
Egyrészt éppen az informatika—természettudomany (IK-TTK) szakos hallgatok dolgozatai
k6zott nem talalhaté margd nélkiili, csak a bolcsész hallgatoknal. Masrészt a legszabalyosabb,
négyoldali margoval megirt dolgozatok kozott kimagaslo az IK-TTK szakos hallgatok aranya.
Az elozetesen feltételezett eredménytdl valo eltérést a kiilonbozé szakokhoz tapadt
sztereotipiak tudat alatti miikodése is magyarazhatja: a bolcsészek gyakorlottabb, munkaikban
inkabb kiforrott szovegalkotok lehetnek, mint realszakos évfolyamtarsaik. E sztereotipianak
talan maguk a didkok is tudatdban vannak: igy az IK-TTK szakos didkok feltételezhetéen
nagyobb igyekezettel probaljak a hatranyt lekiizdeni, mig a BTK-s hallgatok kevesebb
figyelmet forditanak fogalmazas kozben ismereteik tudatos alkalmazasara. Ezt bizonyitja az is,
hogy a dolgozatban tobben elére behtztak ceruzaval a margdt, hogy iras kozben
igazodhassanak hozza; kozottiik nagyobb aranyban vannak azok, akiknek legalabb egyik
szakjuk IK vagy TTK. A bolcsész tanar szakos didkok harom vagy két margot hasznalnak
kiforrottan, kevésbé tigyelve az oldal tetején vagy aljan levé teriiletekre. A bolcsész szakos
hallgatok dolgozatai kevésbé szabalykovetd tipografiajuak, mig a természettudomanyi szakos

hallgatoké szabalyosabb.
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Az eddigi adatokbdl is lattuk, hogy a természettudomanyi szakos hallgatok dolgozatainak
irasképe rendezettebb, nagyobb tudatossagot tiikroznek a margohasznalat szempontjabdl, mint
a bolcsész diakoké. Ha csak egyetlen margot hasznal valaki, az rendszerint a bal oldali margo.
Erdemes megjegyezni azonban, hogy feltiinden keskeny a lap szélén hagyott marg6 bal oldalon
is, olykor nehéz eldonteni, valdéban margdnak szénta-e a szerzd. A felsd ¢és az alsé margo
alkalmazdsa nagyjabol egyenld aranyd, a hallgatok mintegy kétharmada alkalmazza
mindkett6t. A legkevésbé alkalmazott margo a jobb lapszélen 1évé margd: a dolgozatiroknak
csak a fele torekszik iiresen hagyni a lapszéli teriiletet. A legtobb esetben azonban ez nem
sikeriil, mert hidba latszik, hogy a dolgozatir6 a szovegalkotds kezdetén tudatosan kijeldlte
maganak — egyes esetekben ceruzaval be is rajzolta — a margd helyét, késébb vagy
megfeledkezett rola, vagy egyéb okbdl idonként mégis atlépte azt, példaul elvalasztaskor, egy
mondat befejezésekor, mert nem akarta 0j sorba atvinni a mondat végét, vagy athazott
szOvegrészt javitott. Megjegyzendd, hogy éppen a keretet négy oldalon is berajzold IK-TTK-s
férfi hallgatok nem Iépték 4at a margohatart, hanem szabéalyosan {liresen hagytdk a
margoteriiletet. A lap oldalan 1évé margdhatart minddssze négy, a felso, illetve az alséd
margohatart nyolc hallgatdé nem Iépte at. A margohasznalatot a dolgozatirasbol adodo

stresszhelyzetet is befolyasolhatja.

Margohasznalat szakparok szerinti bontasban (f6)
100%
90%
80%
70%
60% H Nincs margo
B Marg6 egy oldalon
0,
50% = Marg6 két oldalon
40% B Marg6 harom oldalon
30% B Marg6 négy oldalon
0
20%
10%
0%
BTK IK-TTK Bolcsész + egyéb

2. abra. Margéhasznalat szakparok szerinti bontasban
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A szovegalkotok bekezdésjeloléseit vizsgalva megéllapithatd, hogy jellemzden a sor beljebb
kezdése (az esszéirok 73%-anal) jelenti az 0j bekezdést. A 3. abra diagramja azt szemlélteti,
hogy az egyes dolgozatokban jellemzdéen melyik jelolésmod az uralkodo. A harminc dolgozat
Osszesen 209 bekezdésre tagolodik. Ha nem a didkok, hanem a dolgozatok ardnyaban vizsgaljuk
a bekezdésjeloléseket, akkor is a korabbi megallapitasokat igazoljak az eredmények: az Gsszes
bekezdésbél 158 (75,59%) a beljebb kezdéssel, 19 (9,09%) a beljebb kezdéssel és
sorkihagyassal egyszerre jelolt, valamint 29 (13,87%) bekezdést jeloltek csak Gj sorban, beljebb
kezdés nélkiil a dolgozatirok. Ezekbdl az adatokbol latszik, hogy eléfordul — igaz kis ardnyban
— a csak sorkihagyassal torténd jelolés is, mindossze 3 esetben (1,43%), de jellemz6 modon

egyetlen dolgozatnak sem sajatja kizarélagosan.

Jellemz6 bekezdésjelolés a szovegben

B A sor beljebb kezdésével
jeloli a bekezdéseket

m Csak sor kihagyasaval
jeloli a bekezdéseket

= Sorkihagyassal és beljebb
kezdéssel jeloli a bekezdést

B Csak uj sorban kezdéssel
jeloli a bekezdéseket

3. abra. Jellemz6 bekezdésjelolés a szovegben

A dolgozatok bekezdésmintazatdra vonatkoz6 kutatasi eredményeket szemlélteti a 4. dbra. A
diagram mutatja, hogy a teljes korpusz dolgozataiban hogyan és milyen ardnyban jelennek meg
az eddig megismert bekezdésjelolések. A beljebb kezdés nagy aranya itt is szembe6tlo,
megerdsiti az eldbb bemutatott eredményt azzal a kiegészitéssel, hogy nemcsak a legtobb
dolgozat jellemzé jelolésmodja ez, hanem az esszészovegek 64%-aban az egyetlen is. A
szamadatok tanusaga szerint az egyféle jelolés a leggyakoribb: az 6sszes dolgozat 74%-ara ez

jellemzd, 64%-ban a beljebb kezdés, a korpusz 7%-aban ez kiegésziil sorkihagyassal is, és 3%-
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a a didkoknak 1j sorban kezd minden bekezdést. Tobbféle jelolésmoddal a hallgatok 26%-anal
taldlkozhatunk.

A dolgozatok bekezdésmintazata

B Végig beljebb kezdéssel jelol

395 3%

B Végig beljebb kezdéssel és sorkihagyassal is
jelol

B Az 0j bekezdést csak uj sorban kezdi

B A beljebb kezdés ¢s a sorkihagyas valtakozik

B A beljebb kezdés és a csak 1j sorban
kezdddo bekezdésjelolés valtakozik

= A beljebb kezdés, a sorkihagyas és a kettd
egylittese valtakozik

A négyféle jelolés valtakozik: beljebb
kezdés, sorkihagyas, beljebb kezdés
sorkihagyassal és a csak 1j sorban kezdés

4. abra. A dolgozatok bekezdésmintazata

Az 5. abra szakparok és nemek szerinti bontdsban is részletezi az eddigi adatokat és
megallapitdsokat. A legvaltozatosabb bekezdésmintizat a BTK—egyéb szakos ndk és a BTK
férfi hallgatoinak dolgozataibol rajzolodik ki. A legkiforrottabb szovegalkotasi készségre az
IK-TTK szakos néi és a bolcsész—egyéb szakos férfi hallgatok dolgozatainak tipografiajabol
kovetkeztethetlink: naluk a legegységesebb és legmagasabb aranyu a beljebb kezdéssel valo
kovetkezetes jelolés.

A bekezdésmintdzat nemek szerinti vizsgalata érdekes eredményt mutat: ha a teljes
korpuszt vessziik alapul, a kiilonbség elenyészd. Az egységes, csak egyféle — beljebb kezdéssel
— jelolést szinte egyenld aranyban alkalmazzak a férfiak és a ndk, egyetlen {6 tobblettel az
utobbiak javara. Ha szakparok szerinti bontasban is megnézziik a nemek aranyat, mind a
bolcsész, mind az IK-TTK szakparokon a ndi hallgatok jelolésmodja kiforrottabb és
egységesebb, a vegyes szakparon ez éppen forditva van. A szakparokat vizsgalva egyértelmiien
a real szakkal is rendelkezOk irasainak formai jellemz6i utalnak tudatosabb szovegalkotoi

tevékenységre.
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Bekezdésmintazat szakparok és nemek szerint (f0)

6 m Négyféle jelslésmod valtakozik: beljebb
kezdés, sorkihagyas, a kettd egyiitt és a csak
Uj sorban kezdés
5 = Valtakozik beljebb kezdés, a sorkihagyas és
a csak 0j sorban kezdés
4 m Viltakozik a beljebb és a csak 01j sorban
kezdés
3 m Valtakozik a beljebb kezdés és a sorkihagyas
2 B Csak 1 sorban kezdéssel jeloli
1 m Sorkihagyassal és beljebb kezdéssel
egyszerre
0 B Csak sor kihagyasaval jeldli
BTK BTKnd IK-TTK IK-TTK bdlcsész bdlcsész
ferfi férfi né  +egyéb +egyéb
férfi né M A sor beljebb kezdésével jeloli a bekezdést

5. abra. Bekezdésmintazat szakparok és nemek szerint

A kovetkezokben a margo- €s bekezdésjelolés, valamint a szoveghossz kozotti 0sszefliggéseket
vizsgalom. Az . tablazat a margojelolés és a bekezdésjelolés dsszefiiggéseinek az adattablaja.
A kisszamu minta is jOl mutatja, hogy az egyetemista felndttek a legtobb esetben mar Un. kiirt
iraskészséggel rendelkeznek; akar hasznalnak margot, akar nem, dolgozatuk
bekezdésmintazata alapvetéen homogén. A kétféle bekezdésjelolés aranylag nem ritka, és
inkabb a marg6t harom vagy négy oldalon jeldl6k dolgozataiban figyelheté meg. Ez a formai
szerkesztés tudatosabb szintjét jelzi. Ez egyrészt abbol adodhat, hogy a nyomdai tipografia az
elsd bekezdést sokszor nem viszi beljebb a sorban, és ez egyes hallgatok kézirdsaban is igy
jelenik meg. Megfigyelhet6 bizonyos dolgozatokban az is, hogy a bevezetés, a targyalas és a
befejezés harmas egységének jelolése beljebb kezdéssel torténik, de ezeknek — foként a
targyalasnak — kisebb egységekre bontasa mar csak az Gj mondat 0j sorban kezdésével vagy
sorkoz kihagyasaval, illetve nagyobb sortav hasznalataval torténik az ) bekezdés els6 mondata

elott.
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Margadjelolés
nincs | egy oldalon |kétoldalon |harom oldalon |négy oldalon

wn
:% egyféle 316 4 16 4 16 316 8 16
T
2 kétféle 0 116 0 1 6 4 6
N
g
o, héromféle 0 0 11f6 0 0
=]

négyféle 0 0 0 116 0

1. tablazat. Margdjelolés

A korébbi adatok alatamasztottak, hogy a kiforrottabb iraskészségii egyetemistak legtobbszor
egy-, bizonyos esetekben kétféle bekezdésjeldlést alkalmaznak. A terjedelmi adatokat tekintve
megallapithato, hogy az atlagosnal rdovidebb szovegek esetében ritka a tobbféle
bekezdésjel6lés, az adott korpuszban harom- vagy négyféle jelolésmodra nem is akadt példa (2.
tablazat). Az atlagos és az atlagon feliili hosszsagh szovegeknél mar igen, és a kétféle
jelolésmod is lathatéan gyakoribb, viszont az atlagon feliiliek k6zott mar nem mutathato ki

nagyobb ardnyban a kiilonb6zd tipusu bekezdésjelolés alkalmazasa.

Szoveghossz
hosszua
rovid (3400 atlagos (4400
@ karakter (kozépérték: 3939 karakter
S alatti) karakter) feletti)
)
o p—
;;2 egyféle 516 13 16 6 £6
2 [ketfele 116 416 316
R .
haromféle 0 116 0
négyféle 0 0 116

2. tablazat. Szoveghossz
Az IBM SPSS Statistics 20 programmal végzett statisztikai probak szerint a szovegek

hosszaban, amelyet (a kézirasos dolgozatok digitalisan atirt valtozatai alapjan) szokozokkel

egyiitt vett karakterszamban mértem, nem volt kiilonbség a nék (atlag A =3939,07; széras D =
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998,6) és a férfiak (A = 3939,07; D = 980,4) kozott (1(28) = 0; p = 1). Abban, hogy mennyi
karaktert hasznaltak a bolcsész tanari szakra jarok (A = 4008,8; D = 1141,14) és a TTK-IK
szakosok (A = 3626,4, D = 403,03) kozott, azaz a szakparokat tekintve sem volt szignifikans
kiilonbség (t(11,21) = 0,99; p = 0,34). Ez nem igazolta azt a hipotézist, hogy a bolcsész
szakosok tobb karaktert hasznalnak a szovegeikben. Azt azonban lathatjuk, hogy a bolcsész
szakosokndl az atlag magasabb, mint a TTK—IK-ra jar6 hallgatok esetében. A nem szignifikans
eredmény oka lehet a nem magas elemszam is.

A margojelolésre vonatkozoan a Fisher-féle egzakt proba nem mutat kiilonbséget, hogy a
férfiak és a nék a négy margobol mennyit jellnek (Fs (4) = 1,23; p =1), és a szakparok kozott
sincs statisztikailag igazolhato kiilonbség (Fs (8) = 11,56; p=0,12). Az azonban megjegyzendd,
hogy TTK-IK szakosok koziil 8 f6, mig a BTK szakosok koziil csak 3 f6 hasznal négyoldali
marg6t. Ez alapjan feltételezhet6, hogy magasabb elemszammal itt statisztikailag igazolhato

szignifikans kiilonbséget lehet kimutatni.

Osszegzés

Az eredmények nem igazoltak egyértelmiien a hipotézist. A dolgozatok tipografiaja
homogénebb, kovetkezetesebb az IK-TTK szakos né hallgatok és a BTK—egyéb (vegyes)
szakosok férfi hallgatok csoportjaban mind a bekezdésjelolés, mind a margojeldlés terén (5.
dabra). A szovegmiivek megformaltsdga nemi kiilonbségeket nem mutat a bekezdésmintazat
alapjan sem. Ha pedig az elobb kiemelt két csoport szakok szerinti 6sszetételét tekintjiik, akkor
sem igazolddott az elézetes hipotézis: a tipografia alapjan a tudatosabb irast hallgatok
szakparjabol az egyik szak természettudomanyi vagy informatikatanari.

Az egyetemistak kiirt kézirasa a szovegalkotas formai hidnyossagair6l arulkodik, ez is
alatdmasztja, hogy még sok a tennivald a szovegalkotas fejlesztésében az oktatds minden
szintjén. Az alapkészségek fejlesztésérél Molnar Edit Katalin a kovetkezdket irja: ,,a
fogalmazaskeépesség fejlodését roviden olyan folyamatként jellemezhetjiik, amelyben 1. a
technikai és a nyelvi megformalas helyessége egyre kevésbé igényel tudatos figyelmet; ez a
kiilalakban, a helyesirasban és a nyelvhelyességben tiikrozodik. 2. Egyre jobban érvényesiil a
kozlési attitiid” (Molnar, 2009a).

Ebbdl kovetkezik, hogy a fogalmazastanulas kezdeti iddszakdban is mar jol megalapozott
olvasasi, valamint a helyesirasi-szovegalkotasi fejlesztésre van sziikség. Ez késziti eld a

magasabb oktatasi szinteken folyd folyamatos és tudatos fejlesztést.
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FoLop, KiROLY
TYPOGRAPHICAL CHARACTERS OF UNIVERSITY STUDENTS’ ESSAYS

In the last fifty years numerous studies were born about the difficulties of the national teaching
of writing, have been registered again and again for decades known problems at all levels of
public education. The author now examines essays of university students: ie will assess E6tvis
Lorand University seminar papers of native speaker criterion exam from typographical aspects,
pointing out that although awareness of editing has been reflected in the use of margins and
paragraphs, writing purely in this field is less than optimal, and preserves the shortcomings of
early development. This study is part of a larger research on adults’ writing strategy. The
introduction summarizes the results of the research so far, the conclusions have been obtained
from quantitative indicators, and the results can be used to help the development plans on the
daily practice of teaching writing compositions.
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KOPHAZI-MOLNAR ERZSEBET! — TARAI ZOLTAN?

Piroska MEGA farkas esete nagyival

Napjaink kinalata mesékbol igencsak boséges. A klasszikus mesek mellett egyre tobbet talalunk
a konyvesboltokban és az interneten azok modern valtozataibol is. A gyerekeknek tobbnyire a
sziilok, a rokonok, illetve a pedagogusok igyekeznek megtalalni a szerintiik legmegfelelobbnek
tartott olvasmanyt, ami a kinalat lattan nem is olyan egyszerii. Mivel a modern atiratok szama
egyre novekszik, jo okunk volt feltételezni, hogy ez azért (is) torténik, mert a gyerekek inkabb
ezeket tartjak hozzdjuk (és a mai vilaghoz) kozelebb dllonak, s ezért talan inkabb Oket
preferaljak. Jelen tanulmanyunk egy felmérésen alapul, melynek soran a gyerekek oldalarol
kozelitettiik meg azt a kérdeést, hogyan fogadnak ok egy klasszikus mesét (nevezetesen a Piroska
és a farkast) és annak egy mai dtiratat. A gyerekek vailaszait elemezve mutatjuk be, mit is
gondolnak 6k egy tulmodernizalt mesérol.

1. Bevezetés

A Piroska és a farkas cimii mese multja igen régre nyulik. Nem is olyan régen még ugy
gondoltak, a torténet a 17. szdzadbol szdrmazik Charles Perrault tollabol. Ezt cafoltdk meg J.
Tehrani (Tehrani, 2013) kutatasai, melyek alapjan a mese Aesopus 2600 éves fabulajara
vezethetd vissza. Ez a koz0s Os a Farkas és a hét kecskegida cimii meséhez hasonlit. A
vilagszerte elterjedt torténetnek 70 féle valtozo eleme van, ide kell szdmitanunk a szereploket
iS. ,, 4 mese afrikai valtozata is nagyjabol ezt a szdlat érizte meg, és a japan, koreai, kinai és
burmai torténetek is hasonloak. Az Iranban és Nigériaban mesélt torténet viszont inkabb az
europaihoz hasonlit” (14sd: Mult kor honlapja). Népszerti allitas volt az is, hogy a mese kinai
eredetli lehet, de Tehrani elemzéseibdl kideriil, hogy pont a kinai valtozat alapul europai
szajhagyomanyokon (i. m.).

Charles Perrault Little Red Riding Hoodjaban (4 piros csuklyds kisleany) nincs pozitiv
végkifejlet, Piroska elindul az erddben, a farkas tutbaigazitja és elindul a nagymamahoz, a
kislany pedig elhagyja az Osvényt. A farkas felfalja a nagymamat, majd a hazhoz érkezd
kislanyt is, majd ezutan elhangzik a mese tanulsaga. Nincs vadasz, aki felvagja a farkas hasat,
¢s ¢élve kiszabaditja kislanyt. A szerzd sok mindent cenzirazott az egyéb francia valtozatokbol,

melyben a farkas vagy ogre megitatja Piroskdval a nagymama vérét és bizonyos részeit meg is

! f8iskolai docens, Kaposvari Egyetem, kophazi.erzsebet@ke.hu
2 tanit6, PPHF Szent Maria Magdolna Gyakorl6 Altalanos Iskola, taraizoli@citromail.hu
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eteti a kislannyal. Perrault nem hagyja meg a lehetdséget az olvasonak, hogy a mesét atélve
megértse a tanulsagot. Andrew Lang The Blue Fairy Book cimii konyvében az erkdlcsi
mondanival6 igy hangzik:

“"Tanulsag: Kiilonésen a vonzo, fiatal hélgyeknek soha nem kellene szoba allniuk
idegenekkel, mert ha megteszik, konnyen a farkas vacsordjaként végezhetik. »Farkast« mondok,
de sok kiilonféle farkas létezik. Vannak, akik sarmosak, csendesek, udvariasak, igénytelenek,
onteltek, és kedvesek, akik hazdig kévetik a fiatal holgyeket az utcdn. Es sajnos ezek az udvarias
farkasok a legveszélyesebbek mind koziil” (Lang, 1891, p. 53) (forditas: a szerzok).

Perrault a legtobb meséjében a szoérakoztatas mellett fontos erkélesi tanulsagokat is
szeretett volna megtanitani az olvasoknak. E torekvésének eredménye az lett, hogy a
tiindérmesék eredeti jelentése megvaltozott. A torténetben a farkas nem is igazi farkas, nem
mint allat jelenik meg, hanem mint egy metafora. A magyarazd versike pedig szinte
belesulykolja az olvasdba, amire magatol is rajohetne, S @ mese igy hasznavehetetlenné valik a
gyermek szamara. A jo mese jelentése tobbszintli, a szinteket és a jelentéseket pedig minden
gyermek maga fedezi fel. Ahogy id6sodik a gyermek (vagy akar a felnétt is), Gjabb és Gijabb
tanulsagokra lelhet benne. Természetesen ez jo tiikor arra, hogy valaki mennyit fejlodott
szellemileg és lelkileg. A felfedezés csak akkor torténik meg, ha 6nalléan zajlik spontan és
intuitiv moédon, €s ez olyan részévé valhat az olvasonak, amit 6 maga teremtett meg. A szerzo
a tiindérmesét tanmesévé alakitotta, minden egyértelmli. Amikor a lany levetkdzik és befekszik
a farkas mellé, majd megkérdezi, hogy miért ilyen erdsek a karjai, erre azt a valaszt kapja, hogy
jobban megolelhesse az ordas. A nyilvanval6 csabitasnak nem all ellen a kislany, nem menekiil,
igy vagy 6 is akarja, hogy elcsabitsak, vagy nagyon ostoba. Nem egy olyan mesealak, akivel
azonosulni szeretnénk. Perrault torténetében érdekes, hogy nem figyelmeztetik Piroskat, hogy
maradjon az Uton, ne térjen le onnan, és mikor a nagymamahoz ér, ne bamészkodjon, hanem
szépen k0szonjon, és adja oda, amit magaval vitt. A figyelmeztetés elmarad, a biintetést viszont
megkapja, mivel a lany letér a helyes utr6l. Ha az erkélcsi tanulsagok alapjan vizsgaljuk a
torténetet, akkor az is érthetetlen, miért kell meghalnia a nagymamanak, amikor 6 semmi
rosszat nem tett.

A Grimm testvérek mesegylijteménye 1812-ben jelent meg, tobb mint szaz évvel Perrault
miive utan. A szerzok a gylijteményben két valtozatot is kiadtak a Piroska és a farkasbol. Az
elsd valtozat nagyjabol egyezik Perrault verzidjaval. A kiilonbség az, hogy itt Piroska édesanyja
jO tanacsokkal latja el lanyat, a farkas javasolja, hogy szedjen virdgot a nagymamajanak, és
hogy miutan a farkas felfalta a nagymamat és a kislanyt, megérkezik a vadasz, aki kiszabaditja

Oket. Ezek utan megbiintetik a farkast, koveket raknak a felvagott gyomraba, aki igy elpusztul.
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A masik verzidban Piroska 0jbol kalacsot visz a nagymamanak, és utkdzben talalkozik egy
masik farkassal, aki szintén letéritené a helyes utrél. Ebben az esetben Piroska a nagymamahoz
rohan, és el is meséli neki a torténteket, majd bereteszelik az ajtot. A farkas itt is megérkezik,
de végiil a tetordl belezuhan a ciszterndba, majd megfullad. A torténet véget is ér azzal, hogy
az ordas megérdemelte. Itt a folytatdsban mar egy érettebb Piroskaval talalkozunk.
Talalkozhatunk olyan francia valtozatokkal is, melyekben a kislany és az ordas egy
utkeresztezOdésben taldlkozik, és Piroskanak itt kell dontenie, hogy merre halad tovabb.
., Melyik utat valasztod, a varrotiikét vagy a gombostiikét? " — kérdezi tole a farkas. Az 6romelv
ebben az esetben gombostlik utja, hiszen elég az anyagot 0sszetlizni, mint varrétiivel szépen
megvarrni, vagyis a valosagelvet kovetni. Bettelneim (Bettelheim, 2011) szerint a Grimm
verzidban is az 6romszerzés elvét koveti, hisz kellemesebb elfoglaltsag egy kislany szamara a
viragszedés, mint csak baktatni a nagymama felé a nehéz kosarral. Ez akkor marad csak abba,
mikor a keze annyira megtelik a virdgcsokorral, hogy mar kényelmetlen fogni, ekkor dobben
rd, mennyire elszaladt az idd, amit a kotelességére kellett volna forditania. Piroska serdiilokori
problémakkal kertil szembe, amiket nem sikeriil megoldania. A nagymama adta Piroskdnak a
piros ruhadarabot (amirdl a lany a nevét is kapta), ami jelképezi azt, hogy az idés asszony
vonzerejét a lanynak adoméanyozta a szexualitast kifejezd voros barsonysapkdval. Mivel a lany
mindent megkap, ezért a vald vilagban valos problémakkal szemben nem allja meg a helyét. A
serdiilokori tapasztalas sordn, melyet jelképez, hogy a kislany mindenre rakérdez a nagymama
agyaban fekvd farkastol, mind a négy érzékszervet hasznalja. Hallas, latés, érintés, izlelés
segitségével igyekszik megérteni a vilagot a naiv lany. Fiatal még, nem érett még a szexualitas
megértésére, mégis csabitja. Fiatalsagat jol jelzi a kicsinyitd képzos alak is. ,, Nem ahhoz volt
tul kicsi, hogy viselje a sapkat, hanem ahhoz, hogy megbirkozzon azokkal a helyzetekkel,
amelyeket a piros sapka jelképez, és amelyeket 6 szinte kihiv azaltal, hogy viseli a piros sapkat”
(Bettelheim, 2011, p. 178). Ebben az esetben érzelmi éretlenségrdl van szo, mely soran fellép
az O0dipalis konfliktus, vagyis a problémat Ggy probalja a lany megoldani, hogy az iddsebb
vetélytarsat — akit ebben az esetben a nagymama a jelképez — megprobalja kiiktatni. Elkiildi a
farkast az id6s holgy hazahoz, aki mar tudja, hogyan kezelje azt a helyzetet, amivel a kislany
nem tud mit kezdeni. A farkas szerepe egyrészt a csabitd, masrészt az allatias Osztonok
képviseldje, aki az Oromszerzés elvét képviseli. Emellett racionalisan gondolkodva nem
torhetiink palcat az ordas felett, hiszen a val6 vilagban is a ragadoz6 allat arra torekszik, hogy
megfeleld mennyiségii taplalékhoz jusson zsakmanyszerzéssel. Ahogy Piroska a nagymamara

kiildi a farkast, hogy a vagyott szexualitas beteljesiiljon, Uigy tudja a farkas is, hogy el kell
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intéznie a nagymamat, (vagyis az anyat) hogy kiélhesse azokat a vagyakat, amelyeket az anya
gatol. Piroska tudattalan vagya ugyanis, hogy a farkas (vagyis az apja) csabitsa el 6t. ,, Nem is
olyan régen bizonyos paraszti kulturdkban, amikor az anya meghalt, a legiddsebb lanygyermek
datvette az anya szerepét — minden szempontbol” (Bettelheim, 2011. p. 179). Természetesen
Piroska erre még nem all készen, ahogyan ez a torténet folytatasdban ki is deriil. Ez a halalos
vagy az aktus irdnt a természetben is gyakran eléfordul, tobb allatfaj nésténye felfalja a himet
a parosodas utan. A Piroska ¢€s a farkas igy a serdiilokben lejatszodd folyamatokat mutatja be.
A kislany szemei kivancsisagrol arulkodnak, mely majd felemészti, mégis elhtizodik kissé a
farkastol, tétovazik a kovetkezd 1épés megtételétdl. Ekozben a farkas tekintete elszant, nagyon
jol tudja, mit csindl, egy feladata van: a csabitds. ,,Mig Piroska enged az oszton-én
kisértéseinek, és ezzel elarulja anyjat és nagyanyjat, a vaddsz nem engedi meg, hogy érzelmei
magukkal ragadjak” (Bettelheim, 2011, p. 181). A legtobb gyermeknek és felnbttnek is
rokonszenves, szimpatikus szerepldje a mesének a vadasz, aki kiszabaditja a farkas gyomrabol
a kislanyt és a nagymamat. Elsé gondolata a férfinek, hogy lelovi az ordast, majd mégse enged
az 0szton-én kisértéseinek, nem 16vi le a régi ellenséget, fontosabbnak tartja megmenteni az
1d6s holgyet és a kislanyt. Ez a mozzanat konnyebbé teszi megérteni az 6szton-én és a felettes-
én kozotti kiillonbséget. Az erdszak sem zavar senkit, vagyis a farkas hasanak felvagésa a jo cél
érdekében torténik. Az egész mese soran szinte végig szerepel az apa, mégis csak két szerepben
jelenik meg. Mivel Piroska rejtett vagya, hogy az apja elcsébitsa, igy eldszor farkasként jelenik
meg, majd pedig mikor sziikség van ra, megmentéként. Mivel a cél az, hogy Piroska tényleg
tanuljon a torténtekbdl, ezért nem a vadasz, hanem 6 maga talalja ki a farkas biintetését,
tudatosul benne, hogy meg kell szabadulni téle, kiilonben nem lehet tovabblépni. Piroska €s a
nagymama nem halnak meg a farkas gyomraban, viszont a has felvagasaval, mint egy
csdszarmetszés esetén, Ujjasziiletnek. Ez azt jelképezi, hogy a gyermekeknek és bizony a
felndtteknek is johet olyan iddszak az életiikben, mikor a létezés egy magasabb szintjére
léphetnek. A gyermekek szamdra nagyon vonzoak az olyan mesék, melyekben ez lehetséges.
Ugyanis amikor a 1étezés egy magasabb szintjére 1épnek, az életiik sokkal boldogabbra valtozik.
Piroska is tanul a hibdibdl, ahogy ez ki is deriil a Grimm testvérek Piroska-tdrténetének
folytatasabol. Jancsi és Juliska is sokkal jobb életet élnek, miutan elpusztitjak a boszorkanyt és
kijutnak a mézeskaldcs hazbdl. ,, A mese nem tartja véglegesnek, visszavonhatatlannak a halalt,
épp ezert dltalaban sem megrenditonek, sem borzalmasnak nem dabrazolja, inkabb fenyegeto
veszelykent kezeli, és felszinre hozza, sot néven nevezi a haldllal kapcsolatos félelmeket,
szorongadsokat” (Boldizsar, 2009, p. 7). A gyerekek sem tartjadk ezt véglegesnek, nem

gondoljak, hogy a mese véget ér Piroska lenyelésével. Ahogy a lany tjra vilagra jon, a
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gyermekek megtapasztaljak, milyen is egy belsd valtozas. A Grimm-féle valtozat tehat nem
nyljt minden tanulsadgot talcan elénk, mint Perrault, igy sokkal tobb belsdé valtozas mehet
benniink is végbe, ahogy ez Piroskanak is sikeriilt. ,, Amikor kivagjak a farkas hasabol, Piroska
a lét magasabb szintjén sziiletik ujja. ezentul mind apjahoz, mind anyjahoz valo viszonya pozitiv
lesz, nem gyermek tobbé, fiatal lanyként tér vissza az életbe” (Bettelheim, 2011, 187).

Mivel célunk az volt, hogy a gyerekekkel dsszehasonlittassuk a Grimm fivérek valtozatat
egy modern verzioval, az interneten és konyvekben hosszi keresgélés eredményeképpen egy
sor, a gyermekek szamara nem ajanlott adaptaciot talaltunk. A hosszu kutatas végén a valasztas
Lisa Campbell Ernst Piroska és a farkasara esett. Mivel angol nyelvii a szoveg, ezért sajat

forditasban kozoltiik veliik a torténetet, mely roviden Osszefoglalva a kovetkezo:

A torténet a Grimm vdltozathoz hasonloan kezdodik, bemutatjak nekiink a kislanyt,
elhangzik, hogy miért hivjak Piroskanak, és hogy a nagymamdjanak visz majd valamit a
kosarkajaban. Viszont mindez biciklivel torténik, és mar muffin és limonadé van a
kosarban. A farkas is feltiinik a szinen, de nem a kislanyra, hanem a muffinokra faj a foga.
Megtudakolja a nagymama cimét, majd odasiet, de nem talalja otthon az idos hélgyet. Nem
ismeri fel a mezon traktorozo nagymamat, igy tole is instrukciot kér a nagymama
hollétérol. De az asszony igen jo eroben van, és nyakon csipi a farkast. Piroska
megjelenése végiil megmenti a farkast az agyoncsapastol, aki végiil a nagymamanak f0g

dolgozni az ujdonsiilt muffinboltban, Piroskaval egyetemben.

Egy korabbi tanulmanyban mar csoportositottuk a modern meseatiratokat, mely alapjan az
altalunk valasztott mese a ’tilmodernizalt’ kategoridba sorolhatd. Ennek jellemzdje, hogy ,,a
modern kérnyezetben modern szereplokkel jatszodo torténet inkabb hasonlit egy krimihez, mint
egy meséhez. Mai vilagunk problémadival és targyaival talalkozhatunk ezekben a cselekmény
szintjén leegyszeriisitett és teljes mértékben a varazslattol megfosztott miivekben, melyek csak
a cselekmény néhany pontjan mutatnak egyezést az eredeti torténettel. Felszines szorakoztato
irodalom lesz az eredmény, mely az eredeti mii mondanivaldjabol szinte semmit nem tud
megorizni” (Kophazi-Molnar, 2016, p. 209).

fgy nem meglepé, hogy az altalunk valasztott, féként szérakoztatd céllal irodott torténet
nagyon sokban kiilonbozik az eredetitdl. A fOszerep inkdbb a nagymamaé. A kislany itt is
beleesik abba a hibaba, hogy idegenekkel all szoba, és a farkast a nagymamahoz kiildi. A

nagymama viszont annyival erdsebb minden szempontbol a farkasndl, mint a farkas az
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eredetiben a nagymamanal. A nagyi jelleme sokkal férfiasabb, elveszti a tipikus nagymama
jelleget az 1998-ban irodott torténetben. Itt az apa, vagyis a megmentd szerepe a nagymamara
harul; erételjesen nyomon kdvethetd a 20. szazad végére megvaltozott csaladkép hatasa és az
atrendezddott férfi és ndi szerepek. A korabbi csabitot megjelenitd férfialak, a farkas, mar csak
egy egyszerl tolvajja alakul, aki eldvigyazatlan cselekedeteivel csak egy naiv kislanyt képes
atverni. Mig a Grimm-féle valtozatban a farkas agyafurt és erds, a Campbell-verzidban a farkas
jobban emlékeztet a magyar allatmesék farkasara. ,, 4 roka egyetlen alkalmat sem szalaszt el,
hogy raszedje a farkast (medvét), s még attol sem riad vissza, hogy megerdszakolja a juhakol
ala asott lyukba beszorult néstényfarkast” (Boldizsar, 1997, p. 104). A férfias nagymama
konnyedén felismeri a veszElyt, vagyis az anyagi kar lehetdségét, konnyedén taljar a farkas
eszén, fizikai er6folényében megragadja, ki akarja iktatni a farkast, de Piroska megjelenése
megallitja, nem akar erdszakossdgot mutatni a kislany felé. A probléma megoldasat a muffin
elfogyasztasa utanra halasztja, majd egy mindenki szamara elfogadhaté megoldast 6tol ki.
Munkat és fizetséget biztosit az élelmiszerhiannyal kiizd6 farkas szamara, aki mar felhagyott
korabbi ragadozd multjaval, és a konnyebb blindzést valasztja a vadaszat helyett, ahogy
tapasztalhatjuk ezt a mai vadallatok gyakori betérésénél az ember 4ltal lakott teriiletekre, hogy
a hulladékban kutakodva ételmaradékhoz jussanak. Mikozben megbizhaté munkaerének
mindsiti a farkast, a teljes receptet mégsem kozli vele, az utolsé hozzavaldt, mindig sajat
kezilileg 6 teszi a muffinba. A farkas eléri céljat, hiszen kedvenc csemegéjét fogyaszthatja nap
mint nap, viszont sokkal tobb feladatot kap, mint korabban, amit el is végez lelkiismeretesen,
igy a legtobb jellemfejlddés nala zajlik le. A nagymama karaktere nem fejlddik: 6 két 1abbal all
a foldon a torténet elejétdl a végéig, megbirkozik a feladattal, amit Piroska ruhaz ra, hogy
elbirjon a farkassal. Egyediili fejlddésnek szamit a tobbet ésszel, mint erével motivum, mely
soran inkabb hasznositja a farkast az er6szak alkalmazasa helyett, igy mindketten jobban jarnak.
Piroska semmilyen veszteséget nem tapasztal, nem jar pérul, de mégis megtanulja, hogy ne
alljon szoba idegenekkel, ahogy ezt az irond kozli veliink a torténet végén. Bar a piros szinti,
szexualitast kifejez6 ruhadarab itt is szerepel, és Piroska anyja intése ellenére szoba elegyedik
a farkassal, hogy a csabitas megtorténhessen, majd tudat alatt a nagymama kiiktatasanak
folyamata el is kezdddik a farkas elkiildésével, ez a folyamat azonban megszakad a torténet
folytatasanal, a gyenge, beteg id0s asszony hijan. Mivel a torténetben nem keriil eld az édesapa
szerepe, illetve azt a nagymama veszi at, az 6dipalis konfliktus sem keriil megoldasra. Az apa
hianya, és az, hogy semmi komolyabb konfliktus nem torténik a kislany szeme lattara, azt
eredményezi, hogy nem kapunk egy felnétt nét a mese végére, maximum naivitdsanak egy

részét veszti el a kislany, a serdiilokori problémak nem oldodnak meg.
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2. A felmérés

A felmérésekhez, melyekre 2016 tavaszan keriilt sor, tesztlap késziilt. Hipotézisiink szerint a
gyerekek a modern adaptaciot részesitik elényben a klasszikus mesével szemben. Az eredeti
Grimm testvérek altal irt verziot és a Campbell-féle valtozatot is megmutattuk a gyerekeknek,
igy a Piroska és a farkast atismételve vagy megismerve mondhattak el gondolataikat a régi
illetve az (ijabb mesérdl. Feltételeztiik tovabba, hogy nem mindenki ismeri az eredeti Piroska
és a farkas torténetet, ami egy korabbi felmérés eredményeibdl adodott. A felmérés két
iskolaban tortént, a Kaposvari Csokonai Vitéz Mihaly Altalanos Iskolaban és Gimnaziumban,
és a Pécsi Piispoki Hittudoméanyi Fdiskola Szent Méria Magdolna Gyakorlo Altalanos
Iskolajaban. Kaposvaron a felmérés a 2. ¢ osztalyban késziilt, ahol 21 kisgyerek valaszolt a
kérdésekre. Eloszor megkérdeztiik az egész osztalyt, hogy ki ismeri a Piroska és a farkas
torténetét, amire szerencsére mindenki jelentkezéssel valaszolt, tehat az osztaly minden tagja
talalkozott mar valamilyen szinten az eredeti mesével. Ennek ellenére felolvastuk nekik a
Grimm testvérek valtozatat, nehogy hianyos emlékeik alapjan kevésbé tudjanak majd a
kérdésekre valaszolni és Osszehasonlitani azt az ij mesével. A mese utan kiosztottuk a
feladatlapokat, melyek koziil mindegyik sorszamozott volt, hogy a méasodik meséhez tartozo
feladatlapokkal, személyenként is Osszevethessiik az eredményeket. Az els6 mese és annak
feldolgozasa utan kovetkezett a Campbell-féle verzio felolvasasa és feldolgozasa. A gyerekek
itt is figyelmesen hallgattak, tobbeken latvanyos meglepddés volt tapasztalhato a két torténet
kozotti kiilonbség hatasara. A gyerekeknek tetszett a felmérés, tobben kifejezték véleményiiket
a mes¢kkel kapcsolatban. A felmérés végén megkérdeztiik, 6ket, hogy melyik torténet tetszett
jobban. Kézfeltartassal jelezték a gyerekek, hogy koziiliik 13-an a Grimm-testvérek verzidjat
talaljak jobban, mig 8-an Campbell mellett voksoltak. Elsé ranézésre ez mas volt, mint amit
vartunk, de kivancsian mentiink tovabb a kovetkezo felmérés helyszinére, az abaligeti iskolaba.

Az abaligeti Szent Maria Magdolna Gyakorlo Altalanos iskolaban 2016. aprilis 1-én a
napkozis foglalkozas ideje alatt volt lehetdség a felmérésre, melyre a 2. osztalyban keriilt sor.
Ez az osztaly mar nem olyan homogén, mint a kaposvari; sajatos nevelési igényl tanulok is
jarnak ide, de ez csak eldsegitette a felmérés alanyainak valtozatossagat, kisebb segitséggel 6k
is kielégitd valaszt tudtak adni a kérdésekre. Az osztaly 1étszama 11, ebbdl sajnos hianyoztak,
igy nem dolgozhattunk teljes 1étszammal. Igy végiil, kereken 30 gyermekkel tudtuk felmérni a
Piroska és a farkas eredeti és modern verziojat. Nagy oromiinkre itt is mindenki ismerte az

eredeti Grimm-féle valtozatot, vagy legalabbis talalkozott mar vele. Ez a felmérés is, csaktigy,
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mint a masik, nagyjabol 40 percet vett igénybe. A feladat végén toliik is érdeklddtiink arrol,
hogy melyik valtozat tetszett jobban. A Grimm féle eredeti verzié 6 szavazatot kapott, mig a
Campbell-féle a maradék harmat szerezte meg. Ebben az esetben is megdélni latszott

hipotézisiink.

3. A valaszok elemzése

A kézfeltartasokat figyelembe véve, Kaposvaron a gyermekek 61,9%-anak jobban tetszett a
Grimm testvérek Piroska és a farkasa. Abaligeten is a régi verzid vezetett, az osztaly 66,6%-a
kedvelte jobban az eredeti torténetet. Természetesen ennél részletesebben is el kell meriilniink
a témaban, hiszen a kézfeltartdsos szavazas nem teljesen mérvado, mivel az alanyok kénnyen
befolyasolhatok, féleg ha gyermekekrdl van szo. Egy barat szavazata, vagy egy tarsasagé, ha
nem akarnak kilogni beldle, tehat a tobbség akarata, hatassal lehet a dontésiikre. Mindenesetre
elsd ranézésre a Piroska és a farkas legismertebb valtozata gy6zott a gyermekeknél, de

tekintsiik at részletesen a feladatlapok 7 kérdésére adott valaszokat!

3.1 Mit gondolsz, Piroska miért nem hallgatott az édesanyjdara?

Mindkét feladatlapon ez a kérdés szerepelt elséként. Piroska, aki jo korilmények kozott él,
édesanyja szereti, figyel ra, helyes viselkedésre neveli, nagymamaja szereti, mégsem fogad
sz6t. Mindkét mesében hasonlé a helyzet, de a Campbell-félében talan kevesebb esélye van
nem megszolalni a kislanynak, hiszen a farkas raugrik. Ebben az esetben azonban az élete nem
forog veszélyben, hiszen a farkasnak a muffinokra faj a foga. A viragszedés esete csak az els6
mesében fordul eld. A gyermekek kiilonboz6 valaszokat adtak a Grimm-valtozatra. 9 gyermek
ugy gondolta, hogy Piroska nem érezte gonosznak a farkast, vagy szimpatikus volt neki a
kedvessége, megnyerd volt: ,, Mert, a farkas kedvesen szolt hozza.” ,, Nem tudta, milyen gonosz
volt a farkas.” ,, Azért, mert az jart a fejében, hogy a farkassal bardtok lehetnek.” 11-en, gy
gondoltak, hogy a viragok szépsége csabitotta el Piroskat, vagy jobb szorakozéasnak tartotta,
mint azt, hogy egybdl a nagymamahoz siessen: ,, Azért, mert jobb volt viragot szedni”; ,, Azért,
mert jatszani akart’; ,,Mert, jo étletnek tartotta a viragot” stb.. 3-an tényszertien leirtak, mit
nem tett tgy Piroska, ahogy az édesanyja kérte tole, tehat félreértették a kérdést. 4 valaszado
érdektelenséget, értetlenséget vagy figyelmetlenséget feltételezett a kislanyrol, illetve volt, aki
szerint Piroska viccnek gondolta a felszolitasokat: ,, Mert azt hitte, viccel”. Ennél a valasznal
felmeriilhetne a kérdés, hogy ki viccel, hiszen a 25. fili valaszado, nem jelolt meg alanyt a

valaszaban. 2-en nem tudtak erre a kérdésre valaszolni. 1 valaszado szerint a kislany nem tudta,
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hogy a farkas lesz ott, talan ez zavarhatta meg és ebben az allapotban valaszolt a farkasnak:
,Azért, mert nem gondolta, hogy egy farkas lesz ott”. Tehat a Grimm-mese Piroskaja a
gyermekek szemében egy naiv kislany, aki konnyedén elcsabul idegeneknek, sét nem figyel,
vagy nem is érdekli a sziilok intése. Ha 0sszegezziik a valaszokat, kerekitve a gyermekek 80%-
a gondolja ezt igy.

A Campbell-féle mese esetében 15 gyermek ugy gondolta, hogy az ijedtség lehetett az oka,
hogy a kislany megfeledkezett édesanyja szavair6l, és szoba elegyedett a farkassal. 2-en ugy
gondoltak, hogy a gyermek kivancsisaga miatt kezdtek beszélgetni, 3 valaszado szerint Piroska
nem gondolta gonosznak a farkast, illetve nem gondolta, hogy raugrik. A 23. lany valaszolo
ebben az esetben a farkas helyett rokat irt, de ezt vegyiik figyelmetlenségnek. 6-an vagy nem
tudtak valaszolni, vagy értelmezhetetlen lett a valaszuk. 1 valaszold szerint a kislany nem
figyelt édesanyjara, 2-en tényként irtdk le, hogy miként nem hallgatott édesanyjara Piroska. 1
valaszold szerint azért alakult ki a parbeszéd, mert a farkas nem hagyta békén a kislanyt. A
Campbell-féle mesében a gyerekek jobban meg tudtdk érteni Piroskat, miért nem ugy
cselekedett, ahogy édesanyja kérte téle. Osszesen 20% gondolta gy, hogy a kislany naiv volt,
vagy figyelmetlen volt a sziilével szemben, viszont egy olyan valasz sem érkezett, melyben
Piroskat nem érdekelte volna édesanyja intd szava. Az el6z6 mese 80% széazalékahoz képest ez
a 20% erdteljes csokkenés, ami annak kdszonhetd, hogy a két szituacio kiillonbozik egymastol,
¢és a gyerekek a fizikai kontaktust, vagyis a farkas biciklire tamadasat nehezebben elkeriilhetd

helyzetnek tekintették. Az elsd kérdésre adott valaszok Gsszevetése az . dabran lathato.

1. kérdés: Miért nem hallgatott Piroska az édesanyjara?

-
o =

v

Grimm Campbell

0%

B A farkas nem hagyta békén a kislanyt.
B Kivancsi volt.
B Megijedt.
Nem tudta, hogy a farkas lesz ott.
(Nem tudott valaszolni)
Ertetlen, érdektelen vagy figyelmetlen volt a kislany.

(Tényszerd leiras)

1. abra. Miért nem hallgatott Piroska az édesanyjara?
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3.2. Szerinted tanult a kislany a torténtekbol?

A Grimm-mese végén Piroska megigéri, hogy soha tobbé nem tér le az utrdl, és nem szaladgal
be az erdébe, ha édesanyja ezt megtiltotta. Igérete alapjan és az 4télt traumak utan az olvaséd
konnyedén hisz neki. Miutan a farkas lenyelte a nagyanyjat is €s 6t is, bar nem halt meg egyikiik
sem, ahogy mondja, nagyon félelmetes volt az ordas gyomraban. Ezek utan elvaras a kislany
jellemfejlodése. Ezt a valaszt a Grimm testvérek meg is adjak a folytatasban, ahol a kislany mar
nem all le beszélgetni a farkassal, hanem egybdl a nagymama héazéhoz fut. A Campbell-féle
valtozatban a kislany egyediil azt tanulja meg, hogy ne alljon szoba idegenekkel. Bar a mese
végén kidertil, hogy a kislany ételfutarként dolgozik, igy nehéz elképzelni, hogy nem all szoba
idegenekkel, hiszen ez hozzatartozik a feladataihoz. Erdekes, hogy annak koszonhetéen, hogy
Piroska szoba allt a farkassal, az ratalalt a nagymamara. O azonban mégsem bantotta az ordast,
sOt egy éhbérért dolgozo alkalmazott lehetéségét kihasznalva elinditotta a sajat muffingyarat.
fgy azt tapasztalhatjuk, hogy a mese szovege szerint a kislany tanult ugyan a torténtekbél, ha
belegondolunk semmi rosszat nem tapasztalt, még jol is jart 6 és a csaladja is a farkas
tamadasaval, és az idegenekkel valo parbeszéddel. A Grimm-mesére adott valaszok esetében
30-bol 29-en (96,66%) gy gondoltak, hogy Piroska tanult a torténtekbdl, a valaszok fel is
soroltak mi az, amit tanult: ,, Azt tanulta, hogy nem beszél idegenekkel ”; ,, Megtanulta, hogy ne
hallgasson idegenekre”; ,,Sose tér le az utrdl”; ,, Azt, hogy hallgatni kell az anyukajara’;
,, Megtanulta, hogy ne maszkaljon az erdében”. Egy valaszado volt, aki tigy gondolta, hogy a
Kislany nem tanult a torténtekbdl. Mivel tovabbi magyarazatot nem irt valaszahoz, igy nehéz
pontosan meghatarozni, miért is gondolta ezt a 6. sorszamu lany vélaszad6. Gondolhatnank
arra, hogy esetleg nem volt szamara szimpatikus Piroska karaktere, viszont a késdbbi
valaszaibol kideriil, hogy Piroska is tetszett neki a meséb6l. A Campbell-féle valtozatra feltett
kérdésre adott valaszok esetében 20-an gondoltak ugy, hogy a kislany tanult a torténtekbol
(66,6%). Itt le is irta egy gyermek, hogy azt tanulta, ne alljon szoba idegenekkel. 9-en gy
gondoltak, hogy a kislany nem tanult semmit a torténtekbdl, 1 valaszadd volt, aki talan a
legkifejez6bb valaszt adta a kérdésre, 6 ugyanis azt irta, hogy nem kellett tanulnia semmit.
Tehat a 14. sorszamu fiu ratapintott arra, hogy a modern verzional hidnyzik az a szint{i trauma,
ami hatéassal lenne a kislany fejlédésére, és a torténet végén egy felndtt nét kapnank egy muffint
szallito, biciklizgetd Piroska helyett. A valaszok ardnya igen megvaltozott, a 96,66% utan
66,6%-ra csokkent azoknak a szama, akik szerint a kislany tanult a torténetbdl (2. dbra). A
30%-o0s csokkenés az eldbb emlitett finomitdsnak koszonhetd. Mivel az erdszak is kevésbé

kozponti téma Campbellnél, igy a gyerekek szinte 100%-os egyetértése is lecsokkent annak a

144



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2017. 15. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

kérdésnek a kapcsan, hogy a kislany tanult-e a torténtekbdl. Ez a harminc szdzalék Campbellnél
valdszintileg a ,, nem tanult semmit a térténtekbdl” valasz taborat erdsiti. A korabban emlitett
6. sorszamu lany valaszadé a modern verziondl nem vart moédon ugy gondolta, hogy Piroska
tanult a torténtekbdl. Tehat a Grimm testvérek szigort tlindérmeséjének erdszakos
cselekedeteib6l nem tanult a lany, Campbell (nem kiilondsebben ijeszt6) farkasanak
kerékpartamadasabol viszont igen. Ha azonban masik oldalrél kozelitjiik meg a kérdést, akkor
abban igaza lehet a kislanynak, hogy a biinbe esett farkasnak valo megbocsatas tanulsagos eset

lehet, de ezzel b6évebben a kovetkez6 kérdésnél fogunk foglalkozni.

2. kérdés: Tanult-e Piroska a torténtekbdl?
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Grimm Campbell

W Tanult beldle. B Nem tanult. Nem kellett tanulnia.

2. abra. Tanult-e Piroska a torténtekbol?

3.3. Mit gondolsz, a farkas megfelelé biintetést kapott a tettéért?

A tiindérmese nem mutatja éppenséggel rozsds szinben a vilagot: éppen elég erdszakos
cselekedettel taldlkozhatunk benne, beleértve azt is, amely a két ndt megmenti, a farkast pedig
elpusztitja: azaz amikor felvagjak a farkas hasat, és koveket varrnak bele” (Bettelheim, 2011,
p. 186). A Grimm testvérek meséjében az ordas biintetése halal, meglakol oralis mohosaga
miatt. Torténhetne ez ugy is, hogy megmentik a ndket, aztan agyonldvik a még alvo farkast, de
Piroska Gtlete nyoman megtoltik az ordas gyomrat kovekkel. A mai kor gondolkodasat mutatja
be ehhez képest Campbell: a tdmado farkas munkat kap, és napi szinten hozzajut a vagyott
csemegéhez, amit addig ellopni késziilt. Természetesen itt sz6 sincs arrol, hogy megenné a

nagymamat és Piroskat, igy érthetd a biintetés mértékének csokkenése. Emellett a farkas a
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modern verzidban nem egy tipikus tiindérmese farkasa, ahogy a nagymama sem. Konnyedén
felkapja a farkast, igy akar rokanak is gondolhatnank a gonosztevOnket, ha a realitds talajan
probalnank megkozeliteni az esetet. Tehat két teljesen kiilonb6z6 jellemii farkas biintetésének
megitélését biztuk a gyermekekre, aminek eredményeit a 3. dbrdn lathatjuk. A Grimm testvérek
ordasat 28-an ugy itélték meg, hogy megérdemelte biintetését. 1 valaszadod szerint le kellett
volna 16ni a farkast. Itt felmeriilhet a kérdés, hogy az 5. sorszdmu fiu vajon a has felvagasa
elott vagy utan 16tte volna le a farkast. Mivel egy késobbi kérdés soran leirja, hogy tetszett neki,
hogy felvagtak a farkas hasat, igy arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a n6k megmentése
utan tette volna ezt. 1 valaszad6 Gigy gondolta, elegend? lett volna a farkasnak egy kiados verés
is. Az el6z6 bekezdésben mar emlitett 6. lany valaszolt igy a kérdésre. Korabban tigy gondolta,
hogy Piroska nem tanult Grimmék farkasanak tdmadasabol, igy a farkasnak sem széant halalos
biintetést. A Campbell-valtozatra adott kérdések esetében 8 valaszadd gondolta ugy, hogy a
farkas megfeleld biintetést kapott, 9-en érezték ugy, hogy a farkas nem megfeleld biintetést
kapott. Nyilvan ebben az esetben gondolhattak enyhébb vagy sulyosabb itéletre is, de a
valaszok tomorségébdl ezt nem lehetett megallapitani. 2-en Ggy vélték, hogy a farkas nem is
biintetést kapott a nagymamaéktol, inkabb nagyon is jol jart. 1 gyermek nem tudott valaszolni
erre a kérdésre. 33,33%-kal csokkent tehat ebben az esetben azoknak a szama, akik szerint a
farkas megérdemelte a biintetését az eredeti meséhez képest. Az ellentabor ebben az esetben
36,66%-ra duzzadt, mely valos képet fest a két mese kozotti kiilonbségrol. A 7. lany szerint a
farkas nagyon jol jart. Ha belegondolunk, a farkasnak tényleg sokkal jobban végzddott a mese
az elddjéhez képest. Nyilvan Campbell farkasa nem is volt olyan gonosz és ravasz, egy igazi
rosszfiit megtestesitd ragadozo, akit ki kell iktatni, hogy békében élhessen Piroska és
kornyezete. Az el6z6 farkast a vadasz régota tildozte, ennek kdszonhet6 az is, hogy majdnem
engedett Osztoneinek, melyek szerint egybdl kivégezte volna az allatot. Az 0j farkas nem szamit
ugymond veszélyes blindzének, nem iildozi a vadasz, de a rendérség sem, és egy fizikai
munkdhoz szokott nagymama is kdnnyedén elbanik vele. Nem kapja be sem Piroskéat, sem a
nagyit, csak muffint akar lopni, amit a torténet végén meg is kap tetszdleges mennyiségben,
igaz meg kell érte dolgoznia. Az eléz6 farkas két nét is felfal, és a végén halallal lakol. A
gyermekek nagy része a Campbell-mesében ugy itélte meg, hogy megfeleld biintetést kapott a

farkas. Kisebb biin, kisebb biintetés, konnyebb megbocsatas.
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3. kérdés: A farkas bintetése
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Grimm Campbell
m Megfelel6 volt. B Nem volt megfeleld. M Le kellett volna I6ni.
Bantalmazas elég lett volna. @ Nem biintetést kapott. B Nem tudott valaszolni.

3. abra. A farkas biintetése

3.4. Te mit tettél volna Piroska helyében, mikor megallitotta a farkas?

Ez a kérdés volt az, melyben megtapasztalhattuk, mennyire engedik szabadon a fantaziajukat a
gyermekek, mennyire képzelik magukat a piros csuklyas kislany helyébe. Nagy lehetdség ez
minden gyermek szamara, hiszen ez az a pont a torténetben, ahol egy ellentétes 1épés hatasara
talan ma el sem mesélhetnénk a torténetet, hiszen teljesen mashogy végzddne. Ki futna el? Ki
sétalna el valasz nélkiil? Ki mondana rossz cimet, hogy a farkas mas iranyba induljon, nehogy
ratalaljon a nagymamara? Piroska lelki fejlédése nem ment volna végbe a farkas nélkiil, és mi
sem tanulnank a mesébdl, ha a kislany egybdl tudna, mit kell tennie, és sz6 nélkiil otthagyja a
farkast, a nagymamanal nagyot koszon, majd a nagymama egybdl jobban lesz a neki hozott
elemdzsiatol. Campbell torténete sordn a kisldny nagyobb kényszerhelyzetbe keriil, hiszen a
farkas raugrik a biciklijére, és ahogy a gyerekek nagy része gondolta, zavardban besz¢l a
farkassal. Viszont még ebben a mesében is lehetett volna ravaszabb a kislany, bar a torténet a
nagymama felfutdé vallalkozéasat igy negativ iranyba billenthette volna, avagy létre sem jott
volna a muffingyar. Tehat mindkét térténet soran a kislanynak és a farkasnak talalkoznia kellett,
¢s Piroskénak naivan hinnie kellett abban, hogy a farkas kedves, és csak udvarias tarsalgasra
vagyik vele. A konfliktus és a kiilonb6z6 traumak elengedhetetlenek a fejlédés €s a boldog
végkifejlet szempontjabol. A Grimm-torténettel kapcsolatban sziiletett valaszokat a 4. dbra

foglalja 0ssze.
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Grimm

\!

= Elfutott volna. = Tovdbbment volna. Fizikai bantalmazés.
Kommunikacié elkeriilése. = Megdllitotta volna Piroskit. = Hallgatott volna ra?
n Etellel kinélta volna a farkast.

4. abra. Te mit tettél volna Piroska helyében mikor megallitotta a farkas? (Valaszok a
Grimm-mesére feltett kérdésre)

11-en gondoltak ugy, hogy elfutottak volna a farkassal vald talalkozaskor, és ugyanennyi
tovabbment volna. 3 valaszadd ugy gondolta, hogy fizikai bantalmazassal viszonozta volna a
farkas udvarias kozeledését. Erdekes, hogy a harom valaszadobol 1 1any volt. A megfogalmazas
érdekes, mig a fitk: ,, Megverném.” Megiitom és kigancsolom” valaszokat irtak, addig a lany
egy fokkal kevésbé ontelt modon ezt: ,, Bunyora hivom”. A filk magabiztosan allitjak, hogy 6k
kerekednének feliil a farkassal szemben, mint minden rendes tiindérmesében szerepld kiralyfi,
aki legy0zi a gonoszt, és kovetkezik a boldog végkifejlet. Ketten nem hallgattak volna ra, vagy
nem szoltak volna hozza. 1 valaszadé magat ugy helyezte el a torténetben, hogy Piroska is ott
van mellette. Megallitotta volna a kislanyt, miel6tt a végzetes hibat elkoveti. 1 valaszado ezt a
valaszt irta: ,, hallgattam volna rd”’, amibol nem deriil ki, hogy kire. A legotletesebb valasszal
a 14. fit valaszado allt eld, aki egy kalacsot adott volna az ordas szajaba. Onzetlen cselekedet,
mely egy joval érettebb Piroskdra vallana. A farkas megetetésével a kislany biztonsagban
eljuthatott volna a nagymamahoz, hiszen a ragadoz¢ étvagya csokkent volna, élelemszerzéssel
kapcsolatos terveit elhalasztotta volna. Az dnzetlen cselekedettel akar még hossza tavon is
biztonsagban élhettek volna egyiitt a fészereplok.

A modernizalt vilag alakitotta Campbell farkasat is ragadozobol siiteményt csend tolvajja.
Az ezzel a mesével kapcsolatos Otleteket az 5. abra foglalja 6ssze. A Campbell torténet kapcsan
8 gyermek ugy gondolta, hogy lelokte volna a farkast a biciklir6l, 6-an leszalltak volna a
biciklirdl, és elszaladtak volna. Ketten segitséget hivtak volna, 5-en tovabb bicikliztek volna,

3-an megtamadtak volna. Ez a harmas most csak fiakbdl allt. 5. fit: ,, megdobalom kovel”. 17.
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fia: ,, megrugtam volna”. 25. fi0: ,, lealtatoztam volna™. Az 5. és a 17. fit ebben az esetben is
fizikai bantalmazasban részesitette volna a farkast. 1 valaszad6, vagyis a 10. lany ujra
Piroskaval egyiitt jelent volna meg a torténetben, aki megallitotta volna a farkast, viszont a
kislanyt mar nem. Itt a 10. lany val6szintileg arra gondolt, hogy feltartoztatja a farkast, ne érjen
Piroska kozelébe. 1 valaszaddo nem hagyta volna, hogy a farkas megegye az €ppen szallitott
muffint. 2-en megijedtek és menekiiltek volna, de az nem deriil ki, hogy mivel és hogyan 1éptek
volna meg a farkas el6l. 1 valaszaddé nem beszélt volna vele, 1 pedig megfordult volna, és

hazatekert volna az otthon biztonsagaba.

Campbell

§

= Lelokte volna a farkast a biciklirél.
Leszallt volna a biciklirél és elszaladt volna.
Segitséget kért volna.
Tovabb biciklizett volna.
m Leszerelték volna a farkast.
= Megallitotta volna a farkast de Piroskat nem.
m Nem hagyta volna, hogy a farkas elfogyassza a muffint.

m Megijedt volna és menekiilt volna.

5. abra. Te mit tettél volna Piroska helyében, amikor megallitotta a farkas?
(Valaszok a Campbell mesére feltett kérdésre)

A Grimm-meséhez képest 16,66%-kal csokkent azoknak az aranya, akik elszaladtak volna.
Ennek oka a kozel sem olyan félelmetes farkas, a szazalékok egy része abba a 26,66%-ba kertilt
at, akik lerugtak volna a biciklirdl a tamadojukat. A tényleges fizikai bantalmazas aranya nem
valtozott, ebbdl két személy ugyanaz maradt, mint a Grimm testvérek torténeténél, viszont
mindharman fiuk voltak. A fitk véleménye nem valtozott a farkassal kapcsolatban, viszont a
lany mar nem érezte olyan szintli veszélynek kitéve magat, vagyis Piroskat, hogy 0sszetlizésbe

keveredjen vele. Erdekes, hogy Campbell torténetében a 14. fii mar nem adott volna ételt a
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farkasnak, csak egy 16késsel foldre taszitotta volna, és tovabbhajtott volna. Az a farkas, amelyik

husra vagyott, kalacsot kapott volna, amelyik siiteményre vagyott, csak egy rugast vagy 16kést.

3.5.Sorold fel, mi tetszett a mesében!

A gyerekek ebben az esetben barmit leirhattak, ami tetszett nekik: szerepléket, torténéseket,
targyakat stb. Egy ember tobb mindent irhatott, tobben éltek is ezzel a lehetéséggel. Kivancsiak
voltunk, hogy a szereplék megitélése hogyan valtozik majd a két mese kozott. Vajon aki a
kapja majd a legtobb negativ szavazatot? Kadar Annamaria kutatasai azzal kapcsolatban, hogy
a kisiskolas gyermekek melyik meseszereplovel képesek azonosulni a legjobban, és kik a

legelutasitottabb szerepldk, a kovetkezdket tarjak elénk:

A valasztott mesehdsok esetében az azonosuldsi kategoriaban a legnagyobb
népszertiségnek Hofehérke és Hamupipdke orvend, dket koveti Csipike, valamint a
kiraly, kiralyfi, Micimacko, Vuk, tiindér, oroszlan, Piroska. Az elutasitott mesehdsok
kozott az élen a boszorkany jar, ot koveti a sarkany, Csipike, a farkas, Piroska, az

oroszlan és az egér” (Kadar, 2013, p. 144).

Piroska, Csipike, és az oroszlan keriiltek bele mindkét kategoriaba. Mindegyikéjiikben van
valami, ami vonzo, és valami, amivé nem valnanak a gyerekek. Csipike gonosz volt, uralkodni
akart az erdd lakoin, majd megvaltozott €s szerethetévé valt. Az oroszlan hatalmas, erds, vonzo
teremtés, de mivel ragadozo, ezért elpusztitja a tobbi allatot 1s, ami félelmetessé teszi. Piroska
pedig szép, csinos, piros ruhacskat hord, mindenki szereti, de nagyon naiv, és megeszi a farkas.
A farkas csak a negativ kategoriaba keriilt bele Kadar Annamaria kutatasai alapjan. A kigyijtott
valaszok alapjan elkiilonitettiik a szerepldket, a helyszineket és az eseményeket. A szereplok
esetében a legtobb szavazatot a Vadasz kapta, a szimpatikus megmentd, aki az apaszerep
képviseldje. Holtversenyben szerepeltek a masodik helyen 4—4 szavazattal Piroska és a
nagymama, a vadasz altal megmentett személyek. A harmadik helyen a farkas szerepel 2
szavazattal, tehat ebben a felmérésben volt, akinek a farkas is szimpatikus volt. A torténet
legkevesebbet emlitett szerepldje, az édesanya is kapott egy szavazatot, igy a negyedik, vagyis
az utolso helyre keriilt, mas szereplé nem 1évén. A helyszinek esetében kett6t emlitettek a
gyerekek: 2 szavazatot kapott a viragos rét, és egyet a nagymama kunyhdja. A nagymama
lakohelye egy fantaziankban kellemes, takaros kis épiilet, mégis a torténetben negativ

események szinhelye, ez okozhatta a kevés szavazatot. Az eseményeknél a legtobb emlitést a
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farkas elpusztitasa kapta, illetve annak megbiintetése (felvagas, telepakolas, 61és, nytzas), ezt
Osszesen 11-en irtdk. A gonosz elpusztitasahoz szorosan kétddd megmentés van a masodik
helyen, bar csak 3-an irtak ezt valaszul. Egy szavazatot kapott a Piroska és a farkas hires
kérdéssorabol a ,, Nagymama, miért olyan nagy a fiiled? . Ezek azok a mondatok, melyekr6l
elsdre a piros csuklyas kislany meséje jut esziinkbe. Ugyanugy 1 szavazatot kapott a nagymama
gyogyulasa, ami a 20-as fia szdmara volt a legszimpatikusabb torténés. A Campbell-torténet
ugyanezen kérdésénél is bizonyitotta a i empatidjanak fejlettségét valaszaval. 3 tanuldo nem
emelt ki semmit véleménynyilvanitasaban. Es melyek voltak a gyermekek szdmara
legszimpatikusabb elemek? A szereplok koziil a legtobb szavazatot a nagymama kapta (6),
sokaknak tetszett a férfias, hatarozott és erds nagymama alakja. Kettével tobb szavazatot kapott,
mint a Grimm-verzidban. A masodik helyen Piroska all, 3 szavazatot kapott, ami viszont eggyel
kevesebb. A kislany ebben a torténetben kevesebbet is szerepel, és az a kevés cselekmény,
amiben részt vesz, nem vonzo a gyermekek szamdara azonosulds szempontjabol. 1 szavazatot a
farkas is kapott, viszont 3 szavazat érkezett a segit6 farkasra, aki 6sszesitve itt szimpatikusabb
szerepld, mint Piroska. Nem sajnaljak Piroskat, mivel semmi baja nem torténik. Aki itt bajba
keriil, az a farkas, akit olyan konnyedén elkapnak, mint a Grimm-mesében Piroskat, ez a
parhuzam cserélheti fel a szimpatizdlds aranyait a szereploknél. A 6. dabrdn lathatdak a

szereplokre érkezett pozitiv valaszok.

5.kérdés: Szerepl6k +

4
3
2 I I
0

Grimm Campbell

=

M Piroska M Farkas M Nagymama M Vadasz Edesanya

6. abra. A szerepldk pozitiv értékelése
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A kedvenc helyszin a muffingyar lett, hiszen mar maga a gyar gondolata is étvagygerjeszto,
mind feln6ttnek, mind gyermeknek. Ez 2 szavazatot kapott, mig 1 gyermek voksolt a mezdre.
A cselekmény szempontjabdl itt emelném ki a 20. it Gjabb valaszat, neki ugyanis az tetszett,
hogy senkinek nem esett baja. Mindkét mesében a pozitiv cselekményeket emelte ki.
Kiilonb6z0 targyak is megjelentek a kedvencek kozott az 0j verziodban, a legtobb szavazatot itt
a muffin kapta (9). A torténet masodik nagy kedvence a traktor lett, ami 8 szavazatot szedett
Ossze, ebbdl egy szavazat szarmazott lanytol. A bor helyett Piroska limonadét vitt a
nagymamanak, ez 2 gyermeknek tetszett. A Grimm-mesénél sem az ital, sem az étel nem kertilt
a listara; az irénd jol valasztott: a muffinnal és a limonadéval konnyebben felkeltette a gyerekek

érdeklédését. 5 szavazod volt, aki nem tudott valasztani, minden tetszett neki a mesében.

3.6.Sorod fel, mi nem tetszett a mesében!

Ehhez a kérdéshez is irhattak szereploket, helyszineket, cselekményt vagy targyakat. A Grimm-
mese esetében Szereploként a legtobb negativ szavazatot a farkas kapta (8), de mogotte egyetlen
szavazattal maradt csak le Piroska (7). Oket a nagymama koveti 3 emlitéssel. A pozitiv
szavazashoz képest a harom fdszerepldére sokkal tobben voksoltak negativan. A vadasz a farkas
megolése miatt kapott egyetlen negativ szavazatot, ez a valasz a 15. lanytol szarmazott, aki a
3-as szamu kérdésnél egyetértett a farkas biintetésével. Ezt az ambivalens esetet annak is
betudhatjuk, hogy id6kdzben meggondolta magat, vagy megsajnalta a farkast. A 7. dbran

talalhat6 diagramon a szereplokre érkezett negativ szavazatokat lathatjuk.

6. kérdés: Szerepl6k -

Grimm Campbell

O R, N W & U1 OO N 0 O

M Piroska M Farkas M Nagymama M Vadasz Edesanya

7. abra. A szereplék negativ értékelése
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A negativ események esetében két szavazat érkezett arra, hogy kovet raktak a farkas hasaba. A
20. és a 25. fiinak nem tetszett ez a megoldas, a 3. kérdésnél azonban mégis egyetértettek a
farkas biintetésével. Ugyanaz a helyzet allhat fonn naluk is, minta 15. lanynal. Két gyermeknek
nem tetszett, hogy a farkas megallitotta Piroskat. A legtobb negativ szavazatot a nagymama ¢&s
Piroska elfogyasztasa kapta, 5-en szavaztak igy, vagyis a gyermekekben a legtobb ellenérzést
a torténet legdramaibb eseménye valtotta ki. Az eldzd kérdésnél a helyszinek kozil egy
szavazatot kapott a nagymama kunyhoja, ugyanigy itt is. A gyilkossagok helyszinéiil szolgalo
haziké rossz érzést kelthetett az egy szavazatot leadé gyermekben, azért keriilhetett be ebbe a
kategoriaba is.

Lassuk a Campbell-mesére adott valaszokat! Erre a kérdésre 11-en vagy nem szavaztak,
vagy azt jelezték, hogy minden tetszett benne, 1 szavazé pedig véletleniil ugyanazt a valaszt
adta erre a kérdésre is, mint az 6todikre. Ebben a torténetben Piroska 5 gyermeknek nem
tetszett. Itt is tobb negativ szavazatot kapott a kislany, mint pozitivat. A farkas is 5 embernek
nem tetszett. Mind a két szerepl6 kevesebb negativ emlitést kapott, mint a Grimm-variacioban,
amodern verzio j elemei elvontak a figyelmet a szereplokrdl. A nagymama nem kapott negativ
szavazatot, egyediil az a cselekedete, mely soran el akarta taposni a farkast (1). Két gyermeknek
nem tetszett, hogy a farkas felugrott a biciklire, ugyanannyi valaszadot zavart a Grimm-
mesében is, hogy a farkas megallitotta Piroskat. Tehat ez a radikélisabb tamadéas nem zavarta
annyival jobban a gyerekeket, hogy ezt megemlitsék ennél a lehetdségnél. Ehhez képest sokkal
nagyobb zavaro tényezd volt a gyermekek szamara Piroska biciklije, 4 szavazat érkezett ra. A
gyermekek a farkas tdmadasdhoz kototték a biciklit, ezért alakult ki benniik rossz
emlékképként. A torténetben szerepld masik kozlekedési eszkoz, a traktor is kapott egy negativ
szavazatot a 21. lanytol, amit kothetiink ahhoz, hogy a gyermekeknél és a felndtteknél is a
traktor egy férfias jarmii. Alapvetden a nagymama jarmiivének oOriiltek a gyermekek,

tanuskodik errdl a 8 pozitiv szavazat.

3.7. Jelold a hémeéron, mennyire tetszett a mese! (Minél melegebbnek rajzolod, annal jobban
tetszett.)

Ennél a feladnal a gyerekek egy hdmérén jeldlhették, mennyire nyerte el tetszésiiket a két mese.
A héméro skaldja plusz 40 és minusz 40 fokig terjedt. A valaszok dsszesitése utan az eredmény
a kovetkezo volt: 12 valaszado, akiknek ugyanannyira tetszett mindkét mese, a maximalis 40
fokkal fejezte ki tetszését. Mas pontszadmokkal senki nem adott ugyanolyan mindsitést mindkét

mesének. A 12 gyermekbdl 9 lany és 3 fia volt. 4 vélaszadonak tetszett jobban Campbell
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meséje, ebben az esetben a nemek ardnya 3 fit és egy lany volt, 14-en pedig ugy szavaztak,
hogy a Grimm testvérek Piroska és farkasa tetszett jobban nekik. Ebben az esetben 6 lany és 8
fi gondolkodott igy. Egyértelmii tehat, hogy azoknak, akik mindkét mesét maximalisan jonak
talaltak, az atlaguk 40 fok lett mindkét homérénél. A Grimm-mesénél azoknak az atlaga,
akiknek jobban tetszett a Campbell-mese, 11,25 fok volt. Azoknak, akiknek a testvérek
fok lett. A Campbell-mese héméréjét figyelembe véve, akik a modern verziot szerették meg,
az atlag: 28,75 fok. Azok a valaszadok, akik a Grimm-mesét jobban kedvelték, 0 fokos atlagot
hoztak 1étre valaszaikkal. Mind a harminc szavazatot figyelembe véve 20,16 fokos atlagot
kaptunk. Figyelembe véve az atlagokat, a hémérés felmérés alapjan azt allithatjuk, hogy akik a
modern adaptaciot részesitik elényben, azok nem zarkoéznak el a Grimm testvérek alapmiivétol
sem. Forditott esetben viszont sokkal szigoriibb hdmérséklet értékeket adtak a gyermekek.
Tehat akik a Grimm-mesét szeretik jobban, azoknak nagyon nem tetszett Campbell torténete.
A két homér6 altalanos atlaga 4,12-vel kiilonbozik egymastdl a Grimm-torténet javara. A 7.
kérdés valaszait 6sszegezve tehat a legismertebb Piroska és a farkas verzi6 jobban tetszik a

gyermekeknek a vélasztott modern adaptacional.

4. Osszegzés

A felmérés alaphipotézise az volt, hogy a gyermekeknek jobban fog tetszeni a Piroska és a
farkas modern adaptacioja. Az elézetes felmérések is erre utaltak, és a modern adaptaciok nagy
mennyiségll gyartasa is azt feltételezi, hogy van célk6zonsége ezeknek a feltjitott, 4talakitott,
sok esetben lebutitott meséknek. A gyermekek akarva-akaratlanul is ezeket a konyveket kapjak
kézbe, kevés szoveg, nagy és szines képek, vagy mozgoképes verzidban talalkoznak csak a
torténettel. ,, 4 legtobb gyerek a meséket leggyakrabban a televizioban vagy DVD-lemezen nézi
meg. A legnagyobb hdtranya ennek az, hogy a képi elemeket készen kapja, nem sziikséges, hogy
utan a DVD-lemezek szerepét atvette a szamitogép, amely nem megfelelé odafigyelés mellett
sokkal karosabb lehet, hiszen a gyermek, ha egyediil marad, olyan meséket is nézhet, melyek
szUl6i magyarazat nélkiill rossz emlékkel rogziilhetnek. Petrolay Margit Gondolatok a
gyermekirodalomrol cimli konyvében igy vélekedett: ,,az »uj mese« napjainkban még az
utkeresés stadiumdaban van, arculata idaig még nem alakult ki~ (Petrolay, 1977, p. 49). 1977-
bdl szarmazik ez a mondat. Az ,,4j mese” — legalabbis a modern adaptaciok ideje — eljott,

kialakultak a klisék, és boven lehet valogatni beldliik. Valoszinlileg Petrolay Margit nem ezekre
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az uj mesékre gondolt. Az altalunk felmért gyermekek esetében viszont mégsem a vart
eredmény alakult ki. Somogy megye megyeszékhelyének legnagyobb 1étszamu iskolajaban és
Baranya paranyi falusi, egyhazi iskoldjaban a méasodik osztalyosoknal a tobbség ugy dontott,
hogy a Grimm testvérek Piroska és a farkasa jobb, mint Lisa Campbell Ernst modern
adaptacidja. Itt csak harminc gyermekrdl van szo, és nem lehet altalanossdgban sem besz€lni,
ritka eredmény ez a mai vilagban. A masik mese meghallgatasa és a kérdéivek kitoltése utan
kideriilt, hogy a régi a jobb ennek a csoportnak az izlése szerint. Mi is volt az oka, hogy mind
a kézfeltartasos és a hOmérds szavazas alapjan is a Grimm testvérek meséje nyert? Nézziik
végig a kérdéseket! Az els6 kérdés valaszai alapjan azt tudtuk meg, hogy a Grimm-mesében
Piroska a viragok szépsége miatt csabult el, mig Campbellnél az ijedtség adott erre okot. A
gyerekek jobban el tudtak képzelni a jelenetet tigy, hogy valaki kedvesen udvariasan megszolit,
tanacsot ad, hogyan szerezziink 6romet a szeretteinknek, mint hogy valaki rank veti magat, és
kérdezdskodni kezd. Ahogy azt mar korabban jeleztiik, a két farkas nagyon kiilonbozik
egymastol, bar az egyik a tipikus ragadoz6 a vadallat kategéridban, mégis 0 az, aki képes
udvariasan, nyajasan megszolitani a kislanyt. A kislany mindkét esetben elkoveti ugyanazt a
hibat, igy az 6 személye nem sokat valtoztat a torténet értékelésén ebben a kérdésben. A
masodik kérdés alapjan megtudtuk, hogy a Grimm-mesében szinte szaz szazalék szerint tanult
a torténtekbdl Piroska, ennek az aranya a modern valtozatnal jelentdsen csokkent, sot valaki azt
is felvetette, hogy nem is volt mibdl tanulnia. Tehat a gyerekek itt is megérezték, hogy nincs
komoly tanulsag, hidba emlitik meg a torténet végén, mit tanult Piroska. A harmadik kérdés
arra vonatkozott, hogy megfelel biintetést kapott-e a farkas. A farkas biintetésével majdnem
szaz szazalékig egyetértettek a gyerekek a Grimm-mesében, ez a masodik esetben jocskan
csokkent, de még igy is a tobbség elégedett volt. Campbellnél viszont az is felmeriilt, hogy
egyaltalan nem biintetés volt, amit a farkas kapott, inkdbb nagyon jol jart azzal, hogy befogtak
dolgozni, hiszen annyit ehetett a kedvencébdl, amennyit akart. A negyedik kérdésnél sok otletet
kaptunk arra, hogy a gyerekek hogyan alakitanak at a torténetet a legfontosabb pontjanal, vagyis
amikor szembetaldlkoznak a gonosszal. A gyerekek kreativitasat mutatja, hogy a ,, nem dalltam
volna szoba vele” és az ,,elfutottam volna” valaszokon kiviil még sok érdekes valasz sziiletett.
Lehet, hogy tjabb modern adaptaciok szerzdivel allunk szemben. Az o6tddik kérdésnél
megtudhattuk, hogy a megment6 férfiszerep a gyermekek kedvence, aki a Grimm-mesében a
vadasz, Campbellnél pedig a farmer nagymama helyettesiti. Itt észleltiik, hogy a Campbell-
mese a nem kiemelkedd szerepldit a targyakkal potolja, igy lehetett, hogy mig a Grimm-

mesében semmilyen targyat nem emlitettek meg, a modern adaptacioban mar 9-en szavaztak a
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muffinra, 8-an a traktorra és ketten a limonadéra. A hatodik kérdés valaszai meger6sités arra,
hogy a megmentd férfiszerep a gyermekeknek nagyon fontos, igy lehet, hogy mig a nagymama
kapott negativ szavazatot a Grimm-mesében, az ujban mar nem. A két cimszereplOre is
kevesebb leértékelo szavazat érkezett, de ennek oka, hogy Campbell meséjében a kdrnyezet
elvonja a figyelmet a szereplokrdl. A hetedik kérdés pedig végképp megerdsitett benniinket
abban, hogy az ismertebb Piroska és a farkast kedvelik jobban a felmérésben részt vett
gyermekek. Tanuskodik errdl, hogy 4 valaszadonak tetszett jobban a Campbell-mese, 12-nek
ugyanannyira tetszett, ¢és 14-en szavaztak ugy, hogy a Grimm-torténet volt szamukra
szimpatikusabb. A szavazatok, vagyis a ,,hdmérséklet” atlaga pedig: Grimm: 24,28; Campbell:
20,16. Tehat minden egyes kérdés esetében, melyben a gyermekek a tetszésiiket nyilvanithattak
Ki, a Grimm-torténet nyert. A hipotézisiink tehat nem igazolodott ebben az esetben. Olyan
gyermekekkel sikeriilt talalkoznunk, akiknek otthon talan tobbszor olvasnak fel az atlagnal.
Mindannyian ismerték a régi mesét, és csak reménykediink abban, hogy igaz ez a tobbi hires
Grimm-torténetre is. Hiszen a régi ismerete nélkiil talan nem is tudjuk megfelelden értékelni az
Ujat. Jojjenek az 0j mesék, de legyenek igényesek, ne arra torekedjenek, hogy teljesen
kiforditsdk a torténetet. ,,4 jo mesék nem életkorhoz kotottek. Epp attol jok, hogy minden
életkorban mds-mas jelentésiik valik nyilvanvalova” (Boldizsar, 2004, p. 18). Olvassunk a

gyermekeinknek jo konyveket, valogassunk, hiszen ma mar megtehet;jiik!
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KorPHAZI-MOLNAR, ERZSEBET — TARAIl, ZOLTAN
THE CASE OF LITTLE RED RIDING HOOD AND THE/MEGA WOLF WITH GRANNY

Nowadays fairy tales are in abundance. Besides the classical stories we can find more and
more modernized versions on the shelves of bookshops and on the internet as well. Usually
it is the parents, the relatives and the teachers who try to find the books they consider to
be the most suitable ones for the kids, which is not an easy task looking at the choice. As
the number of modernized stories is increasing, we presupposed that it was (partly) because
the children thought that they were closer to them and to the reality of everyday life.
Therefore we had a concept that the children preferred them to the classical stories. We
approached the question from the point of the view of the children. The present study is
based on a survey conducted among thirty children in the second class in which we were
curious to see how they received a classical story (namely Little Red Riding Hood) and its
version of today. Analysing their answers we will present what they really think about an
over-modernized tale.
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Szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés a hazai neveléstudomanyi
PhD-képzésben

A tanulmanyban arra a kérdésre kerestiink valaszt, hogy a hazai neveléstudomanyi doktori
képzésben 1évo  hallgatok mikeént vélekednek a szamitogéppel tamogatott kvalitativ
adatelemzésrol, fokuszba helyezve a MAXQDA szoftvert. Az eredményeket a Strukturalt interju
modszerével, valamint a szovegkorpuszok kombinalt kédoldsi logika alapjan térténd kodoldsa
soran tartuk fel. 109 kodolt egység, 34 kiilonbozo kod vezetett el a MAXQDA és a szamitogéppel
tamogatott kvalitativ adatelemzés gyenge pontjainak, erdsségeinek feltarashoz, valamint azon
neveléstudomanyi kutatdsi teriiletek illusztraldasahoz, ahol a hallgatok relevinsnak vélik a
szoftverhasznalatot.

1. A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzésrél roviden

A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés fogalmat (Computer Assisted Qualitative
Data Analysis Software — CAQDAS) Nigel Fielding és Raymond Lee vezette be a tudomanyos
koztudatba (Fielding és Lee, 1991). Az 1980-as években egymastdl fiiggetlen fejlesztésként
tobb olyan szoftver jelent meg (példaul Aquad, Ethnograph, NUD¥*IST), amelyek
nagymértékben segitették, gyorsitottak, atlathatobba tették a sokszor nagyméretli kvalitativ
adatkorpuszok feldolgozasat. Részben e programok tovabbfejlesztett verziodiként, részben pedig
az 10j tervezéseknek koszonhetden feltiintek a napjainkban is hasznalt, a multikodolt adatok
(szovegek, képek, audio- és videoadatok) feldolgozasara alkalmas szoftverek. E szoftverek
koziil tulajdonsagaiknak, Osszetett funkcidiknak készonhetden a 2000-es évekre kiemelkedett
az ATLAS.ti, a MAXQDA és az NVivo ,,nagy harmasa”, a ,,mainstream” (Cisneros Puebla és
Davidson, 2012; Seale, 2010), amelyek tobbek kozott lehetdvé teszik a szovegszintii (kddolas)
¢és a fogalmi szintli (halozatépitd) munkat, hangsulyt fektetnek a vizualizaciora, figyelnek a
kvantitativ elemzések szamara lehetséges Excel-kimenetek biztositasara is.

A multikodolt adatok elemzésére alkalmas szoftverek specidlisan a kvalitativ eljarasok
elméleti hatterére alapoznak, az adatok kategoriakba torténd strukturaldsa mellett segitik a
kategoridk dsszehasonlitd elemzését is. Lewins és Silver (2007) a kvalitativ adatok elemzésére

alkalmas szoftverek dsszehasonlitasanal az sszetettség és a gyakorlatiassag, a felhasznaldbarat
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jelleg mellett kiemelik azt is, hogy a programok hogyan kezelik, miként abrazoljak az adatokat
¢és az eredményeket, miként képesek a kiilonféle koncepciok egyiittes kezelésére. Napjaink
kvalitativ adatelemzésre alkalmas szoftvereinek elényeiként Seale (2010) a gyorsasagot, a
pontossagot és a kutatoi team-munka lehet0ségét emeli ki. Egyetértve Domsody (2014) azon
megallapitasaval, hogy nem létezik minden vizsgalathoz idealis szoftver, azt javasoljuk a
felhasznalok szamara, hogy kutatasaik tervezési fazisaban célszerii tobbféle, a céloknak
megfeleld szoftvert kiprobalni, és a programfunkcidk attekintése mellett indokolt akar
szubjektiv tényezOket (pl. szinvilag, ablakrendszer) is figyelembe venni a valasztas soran
(Santha, 2016). A mddszertani és technikai Ujitdsok kvalitativ elemzésekben torténd
megjelenése nyomon kovethetd a nemzetkozi szaklapokban (pl. Forum Qualitative Social
Research, International Journal of Qualitative Studies in Education, Qualitative Social Work,
Zeitschrift fiir Qualitative Forschung), tovabba megfigyelheték olyan térekvések is, amelyek a
kvalitativ vizsgalatokban alkalmazhatd szoftverek hasznalataval kapcsolatos reflexiok
feltarasara, az elemzések mindségének vizsgalatara 6sszpontositanak (Niedbalski és Slezak,
2016; Salmona ¢és Kaczynski, 2016).

A tanulmanyban arra a kérdésre kerestiink valaszt, hogy a hazai neveléstudomanyi doktori
képzésben 1évo hallgatok miként vélekednek a szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés
folyamatarol. A szerz6 altal az EKE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban, valamint a PTE
Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban vezetett kurzusok hallgatoit
kértiik fel arra, hogy véleményt nyilvanitsanak a témaval kapcsolatban. Vizsgalatunkban a
szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés altalanos elveinek kiemelése mellett a
MAXQDA szoftver alkalmazhatosagaval kapcsolatos hallgatoi nézetek feltarasara fokuszaltuk.
A szamitdégéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés magyar neveléstudomanyban valo
elterjedését figyelembe véve megallapithatd, hogy a kozeljovOben elengedhetetlen a
nemzetkozi trendekhez vald felzarkdzasunk, hiszen a neveléstudomany vilagaban itthon
viszonylag ritka a kvalitativ adatelemzés szoftverek altali tamogatottsaga. Korabbi tanévekben
az ELTE PPK Neveléstudoméanyi Doktori Iskolajaban, valamint a DE Human Tudoményok
Doktori Iskolajanak Nevelés- és miivelédéstudomanyi doktori programjaban hasznaltdk az
Atlas.ti szoftvert, a tapasztalatok irasos 0sszegzésérol, feldolgozasrol nincs tudomasunk.

A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzéssel kapcsolatos hazai szakmai
mithelyek 1étrehozésahoz ¢és fejlesztéséhez sziikséges teoretikus ¢€s gyakorlati hattér
illusztralasara mar rendelkeziink olyan neveléstudomanyi szakirodalommal, amelyek a
nemzetkozi tendencidkhoz igazodva fokuszba helyezik a problémakort (Domsody, 2014;

Santha, 2013, 2015). Tovabba a szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés hazai
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neveléstudomanyi MA- vagy PhD-képzés keretei kozott megvalodsithatd alapelveinek,
folyamatanak ismertetésével foglalkoz6 tanulmanyt publikalt Santha (2016), amelyben
szovegek és képek, fotok lehetséges elemzési mechanizmusait illusztralta. A tanarképzésben és
a neveléstudomanyi doktori képzésben 1évo hallgatok, valamint érdeklod6 oktatok szamara a
MAXQDA szoftver kezd6 1épéseinek elsajatitasaval kapcsolatos workshopot tartottunk 2016
januarjaban a Pannon Egyetem Modern Filologiai és Tarsadalomtudomanyi Karan, tovabba a
MAXQDA-val tamogatott kvalitativ tartalomelemzés elméleti és gyakorlati aspektusait tartuk
fel az EKE Médiainformatikai Intézetének szervezésében zajlo programsorozat keretében 2016
marciusaban. Reményeink szerint a kezdeményezések folytatodhatnak a jovoben is a hasonlo
jellegli szoftverekkel torténé munka minél hatékonyabba tétele érdekében. A szamitogéppel
tamogatott kvalitativ adatelemzés témakore targyat, teoretikus és modszertani bazisat tekintve
a hazai neveléstudomanyi doktori képzés mellett relevans lehet a kutatotanarra valas
folyamatéaban is, hiszen segiti az egyre Osszetettebbé valo pedagogiai szituaciok, jelenségek

feldolgozasat.

2. Médszertani hattér

A vizsgalat soran arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a hazai neveléstudomanyi doktori
képzésben 1évo hallgatok mentalis reprezentacidikban és kutatoi gyakorlati tevékenységiikben
miként jelenik meg a szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés. A témakdrt a

MAXQDA szoftver alkalmazhatosagaval kapcsolatos nézetek feltarasara fokuszaltuk.

2.1. Mintavétel, minta

A mintat (N=17) olyan doktori hallgatok képezték, akik a 2015/2016-0s, valamint a 2016/2017-
es tanévben részt vettek szamitogéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzéssel kapcsolatos olyan
mithelymunkéan, ahol az 4ltalanos ismeretek mellett betekintést nyerhettek a MAXQDA?
szoftver specialis funkcidinak hasznalataba. A mintavétel a kényelmi stratégianak feleltethetd
meg, vagyis a szerz0 altal az EKE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjdban, valamint a PTE
Oktatas és Tarsadalom Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban vezetett kurzusok hallgatoit

kértiik fel a vizsgalatban valo kozremiikodésre.

2 Az Eszterhdzy Karoly Egyetem rendelkezik MAXQDA licenszszel, mig a PTE OTNDI esetén a hallgatok a
MAXQDA 30 napig érvényes demo-verziojat toltotték le a sajat laptopjukra.
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Az alkalmazott mintavételi stratégia kutatismodszertani problémakat generalhat, hiszen a
konnyen elérhetd esetekre koncentralhat és kutatéi dontéstdl fliggden akar valogatas nélkiil
szerepelhet a mintdban minden vizsgalati alany. A jelzett problémaékat feloldhatja az a tény,
hogy a téma specialis jellegébdl adodoan jelenlegi ismereteink szerint mas hazai
neveléstudomanyi PhD-kurzusokon a MAXQDA szoftver nem hasznalt, igy nincs lehetdség
ujabb minta bevonasara, tovabba, kvalitativ elemzésrdl 1évén sz6, a mintaszam fiiggvényében

kontextusfiiggd megallapitasok tehetok, nem vonhatok le altalanos érvényl kovetkeztetések.

2.2. Alkalmazott modszer és az adatfeldolgozds menete
A kutatés soran a hallgatokat arra kértiik, hogy harom nagyobb témakor mentén rendszerezzék
gondolataikat, visszajelzéseikkel segitsenek abban, hogy képet formalhassunk a multikddolt
adatok, a szoftverek hazai empirikus kvalitativ (vagy kombinalt) vizsgélatokban valo
megjelenésérél. Az irasbeli visszajelzéseket az etikai normék betartdsa mellett kezeltiik, az
atgondolt valaszadas lehetdségének biztositasa érdekében a valaszok megirasara harom hetet
biztositottunk.
A témakorok, a kérdések:
1) Milyen elénydket és/vagy nehézségeket jelent az On szdmara a szamitogéppel
tamogatott kvalitativ adatelemzés?
2) Milyen témakorok vizsgalata soran hasznalna a multikodolt adatok elemzésére alkalmas
szoftvereket?

3) Melyek On szerint a MAXQDA erdsségei és gyenge pontjai?

A strukturalt interju irdsbeli verzigjanak alkalmazasa soran Word formatumban rendelkezésre
allo szovegkorpuszt kaptunk, dsszesen 19 oldal allt az elemzés rendelkezésére. A modszertani
triangulacid biztositékaként indokolt lett volna azon empirikus vizsgéalatok feldolgozasa is,
amelyekben a hallgatok a szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzést, a MAXQDA-t
alkalmaztak. Ilyen vizsgalatok a tanulmany megirasanak idején még nem 4alltak rendelkezésre.
A szovegek kvalitativ tartalomelemzésénél, az adatfeldolgozas soran a kombinalt (deduktiv és
induktiv) logikai eljarast alkalmaztuk, ahol altalaban kevés fékodrendszerrel indul az elemzés,
¢s az alkodok induktiv modon, a szovegkorpuszbol keriilnek kialakitasra. A deduktiv logikanak
megfelelden eldszor egy kodlistat gyartottunk, a priori kodolast hasznaltunk. Az a priori
kodolas soran a kodolas fokategoridit az elemzés el6tt, elméleti megfontolasokbol, vagy akar

sajat tapasztalatbol kiindulva allithatjuk eld. Ekkor célszerti a lehet6 legprecizebben definialni
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a kategoridkat, igy kikiiszobolhetévé valnak az atfedések. Vagyis a kategoriaknak
diszjunktaknak kell lenniiik.

A kodlista f6 kodjait 6t darab kod alkotta. A fokodokat a strukturalt interju kérdéssoranak
f6 tartalmi egységei alapjan allapitottuk meg. fgy az 6t fokod a kovetkezd: szamitogéppel
tamogatott kvalitativ adatelemzés (SZTKA) elony, szamitogéppel tamogatott kvalitativ
adatelemzés (SZTKA) nehézség, témakor, MAXQDA erdsségei, MAXQDA gyengéi. A
fokodok eldallitasa utan kovetkezett a kddokhoz rendelhetd, a kddjelentésekkel azonos tartalmu
szovegszegmensek tarsitasa.

Ezutan a szovegszegmensek mélyrétegeinek feltarasa tortént induktiv modon, azaz a
szovegrészletekbdl kerestiink a fokategoridhoz jelentésben megfeleld alkodokat. Ez a
szOveginterpretacido Osszetett 1épése, hiszen tobbek kozott a miért, a hogyan kérdésekre is
fokuszalunk. fgy tobbszintli rendszerezés valt lehetévé, hiszen tobb esetben az alkodokhoz is
ujabb alkodok hozzéarendelése tortént.

A kategoridk kozotti atfedések kikiiszobolése érdekében a kddolt szévegeket harom nap
utan ujrakodoltuk annak érdekében, hogy a kérdéses kategoridk végsd besorolasat megtalaljuk
(intrakodolést alkalmaztunk). Az ujrakodolds sordan minimalis valtozasokat végeztiink a

kodoknal, csupan elnevezésbeli pontositast tettiink.

2.3. Etikai szempontok

A vizsgéalat soran kiemelt figyelemmel kisértilk az etikai paraméterek érvényesitését,
garantaltuk az anonimitast. Az épitd etika jegyében a vizsgalat kvalitativ jellegébdl adodoan
célszerli volt olyan koriilményeket teremteni, ahol a résztvevok képesek voltak Oszintén,
korlatok nélkiil megnyilvanulni. A miihelymunka interaktiv jellegével, valamint az otthoni
kornyezetben készitett reflexiokkal ez megvalosult, hiszen a szovegkorpuszok tartalmi

kategoridinak Osszetettsége, sokoldalusaga is ezt bizonyitja.

3. Adatok elemzése

3.1. Az interjuk elemzésének néehany kvantitativ mutatoja

A strukturalt interjuk irasbeli valtozatdnak feldolgozésa soran a kombinalt (deduktiv és
induktiv) kodolasi logika alapjan végrehajtott kodolds eredménye a MAXQDA
projektinformacioja szerint 109 kodolt egység, ahol 34 kiilonb6z6 koddal dolgoztunk. A

strukturalt interjuk irasbeli valtozata és a kodok kozotti kapesolatok kimutatasat a szoftver Code
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Matrix Browser funkcigjaval végeztiik. Terjedelmi korlatok miatt az 1. abra csak a f6kodokat
¢és azok gyakorisagat, valamint az egyes interjukban eléfordulo helyét illusztralja. Az interjuk
anonimitasanak biztositasa végett az oszlopokbol tordltilk az azonositast segitd barmilyen
kodot vagy nevet (természetesen az azonositok indokolt esetben visszaallithatok, igy akar

személyre szabott eredmények is megadhatok).

Codesystem
SZOFTVERREL TAM. KVAL.ADATEL
MAXQDA erdssége 2 3 3 3 3 2 12 1
a MAXQDA gyengéi 2 32 22112 2 3
a SZTKA-Elony 3 1 34 4 3
& SZTKA-Nehézség 2 31 2 2 2 2 1
o Témalkor 2 2 3 4 2 222312 2 42 3
¥ SUMME

1. abra. Fékodok és az interjuk kapcsolata

A kvantitativ mutatok meghatirozasa mellett a szovegkorpuszok elemzését, a kontextusfiiggd
elemek mélyrétegeinek feltarasa érdekében kvalitativ modon, a f6- és alkodok fiiggvényében
végeztik. A fokod—alkod kapcesolatot a 2. abra illusztralja. Az abran két kettés nyillal jelzett
kapcsolat lathaté (Kezelés elsajatitisa — Elsajatitas, valamint Atlathatosidg — Atlathat6
iranyokban), ekkor az azonos elnevezésli és hasonld tartalmii kddok problematikdjaba
itkoztiink. Az jrakddolds soran mégis valtozatlanul megtartottuk az elnevezéseket, mert
nagyon hasonl6 témakorokrdl van szo, hiszen a MAXQDA gyenge pontjai €s a szamitogéppel
tamogatott kvalitativ adatelemzés nehézségei, valamint a MAXQDA erésségei és a
szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés elonyei kozotti kapesolatok feltarasat segitik:
a konkrét esettél, a MAXQDA-t6] a szoftverekkel tamogatott kvalitativ adatelemzés altalanos
problémadinak és erdsségeinek feltarasaig juthatunk el. A kddok mogotti szovegkorpuszok a
parhuzamok illusztralasa mellett lehetdvé tették a differencialt elemzést, a kiilonbozdségek

feltarasat is.
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2. abra. Fokod-alkod kapcsolat a szovegkorpuszok alapjan

3.2. A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés elonyei és nehézségei

A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés elnyeivel és nehézségeivel (SZTKA
roviditési fokodok) dsszefiiggésbe hozhatd kodolt egységek szama 6sszesen 33 (3. dbra és 4.
dbra). Ezen a ponton a nehézségek helyett szandékosan nem a ,hatranyok™ kifejezést
hasznaljuk, annak ellenére, hogy az el6ny—hatrany tengely talan logikusabb lenne, mert a
szoftverhaszndlat véleményiink szerint nem értelmezhetd hatranyos folyamatként, viszont

nehézségekkel talalkozunk az alkalmazésa soran.

Codesystem
4 (I3 STTKA-Elény . ] R N

g Osszefiiggések '

% Atlathat n

3 Pontos

5 Gyors

{95 Grafikus feliiet ]

ZSUMME 3000100003

B e N S o |

+ H =u

43 00 0 0 18

3. abra. A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés elényei
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A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés elonyeit tekintve a valaszadok az
Osszefliggések feltarasat, az atlathatosag eldsegitését, a pontos és gyors munka lehetdségét,
valamint a grafikus feliilet sokoldalusagat emelték ki (3. dbra).

Az Osszefiiggések feltardsanak vizsgalatakor leginkdbb a manudlis és a szoftverrel
tamogatott elemzés parhuzamara deriilt fény: ,, a rengeteg hasznos funkcio lehetové teszi olyan
osszefiiggések bemutatasat is, amelyeket kézzel, szoftver nélkiil csak nehézkesen vagy
egydltaldn nem tudnék felismerni”. Ez a gondolatmenet folytatodott tovabb a szamitogéppel
tamogatott kvalitativ adatelemzés pontossaganak €s gyorsasaganak illusztralasa soran is, hiszen
a valaszadok gondolataik leirdsakor tijfent a manudlis és a szoftverrel tamogatott elemzés
parhuzamat vazoltak, kiemelve a szoftverrel tamogatott lehetéség maximalis elonyét.

A pontossag vizsgalata soran néhany reflexio mar modern tarsadalmunk technikai
eszkozok altal uralt szempontjait is felelevenitette, hiszen tal azon, hogy a szoftver ,, precizebb
munkavéQzést tesz lehetévé, mint a papiralapu munka”, a valaszadok a kutatoi tevékenységet
mar elképzelhetetlennek tartjak szoftverek nélkiil: ,.elképzelhetetlennek tartom, hogyan
vegezték el ezeket a preciz szovegelemzési munkdakat kordabban hasonlo programok
igénybevétele nélkiil”. Ez a felvetés jogos, hiszen a nemzetkodzi kvalitativ vizsgalatokkal
kapcsolatos szakirodalomban® vagy a biralati rendszeri konferenciakon* nélkiilozhetetlen az
empirikus vizsgélatok feldolgozasa soran a szoftverrel tamogatott hattérmunka.

A gyorsasag tekintetében két ujabb tényezdvel célszerli szdmolni a véalaszadok reflexioi
alapjan: egyik az idofaktor (,,nagy kiterjedésii szdveget kell elemezni viszonylag révid idé
alatt”), a masik pedig a hatékonysag (,,a gyorsasdg és a hatékony adatfeldolgozas lehetdségét
nyujtja”’). Utobbirol konkrétabb informaciokat nem tudtunk meg a szévegkorpuszbol.

A szamitdgéppel tdmogatott kvalitativ adatelemzés soran a legtobb szoftvernél kiemelt
hangsulyt kap a vizualis megjelenités; versenyhelyzetben a programfejleszték viszonylag rovid
id6 alatt probalnak wjabb és ujabb vizualis funkcidt beépiteni, tamogatva ezzel a grafikai
megjelenitést. Ez a torekvés a valaszadok visszajelzései alapjan is lathatd, hiszen a
szemléletesebb adatfeldolgozas, a grafikai megjelenités a programok eldnyére valik: ,, elonynek
tartom a grafikus feliilet altali atlathatosagot™.

A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés nehézségei a programkezelés
elsajatitasaban, az id6faktorban, a programok ismeretlenségében, a szaknyelvi

terminologiaban, valamint a tudatos hasznalatban ragadhatok meg (4. dbra).

3 http://www.gqualitative-research.net/index.php/fgs
4 http://www.qualitative-forschung.de/methodentreffen/ablauf/index.html
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Codesystem

4 [ STTKA-Nehézség ] ] ] (I | ] ]
07 Elsajatitas |
9 1d6 ] ]
% Programok ismeretlensége (]
&% Szaknyelv
0% Tudatos hasznalat n |

¥ SUMME 2 00031 2022¢0201°0°0015
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4. abra. A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés nehézségei

A szoftverek megismerése idot (,, az az érzésem, hogy nagyon sok idémbe, munkamba fog telni,
mire valoban ugy tudom majd igénybe venni a program nyujtotta lehetoségeket... ) és energiat
igényel (,,jelentls energia a programok felhasznaldsinak elsajdtitasa”), de hosszu tavon
megtériil a befektetett munka: ,,de hosszu tdvon megéri az energiabefektetés”.

A szaknyelvi terminoldgia hasznalata szintén nehézségként tiint fel: ,, meg kell tanulni
ezeket az dltalam eddig nem haszndlt kifejezéseket és utana remélhetéleg nem okoz majd
gondot”. Ez relevans kérdés, hiszen a kvalitativ kutatasmoddszertan is specialis terminologiat
hasznal, amit szintén el kell sajatitani a gyakorlatban térténé eredményes alkalmazasahoz. A
manudlis és a szoftverrel tAmogatott elemzési folyamatokban a terminoldgia nagymértékben
azonos (pl. a kodolasi logika, kodolasi tipusok, triangulacio, megbizhatdsagi problémak esetén
megegyezik), de a szoftverek specialis jellegébdl adodoan néhany ponton (pl. linkek) eltérd
terminologiaval és mechanizmusokkal talalkozhatunk. A szoftverhasznalat tudatossaga is a
valaszok fokuszaba keriilt, hiszen, ha nem értjiik, hogy milyen parancsot és miért adtunk ki,
akkor az elemzés sem lehet relevans: ,, tartok attol, hogy az elején még nem leszek benne elég

tudatos”.

3.3. 4 MAXQDA erdsségei és gyenge pontjai
A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzéssel kapcsolatos altalanos észrevételek
mellett a kurzuson elsajatitottakra vonatkozéan a MAXQDA-t érinté konkrét visszajelzéseket
vartunk.

A szoftver erdsségei az Osszetett kodolasi lehetdségek felkinalasaban, a sokrétliségben, az
egyszerli ¢és atlathatd kezelhetdségben, a konnyen tanulhatésdgban és az egyszeri

alkalmazhatosagban ragadhatok meg (5. dbra).
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Codesystem
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5. abra. A MAXQDA erosségei
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A kvalitativ vizsgalatok kozponti eleme a kodolas, igy minden szoftverfejleszté az adott
program kodolasi funkcidjdnak maximadlis fejlesztésére torekszik. Nincs ez masként a
MAXQDA esetén sem, a szakértok vagy éppen a szoftverrel most ismerkeddk logikus rendben
minden olyan funkcidt megtalalhatnak, amelyekkel a multikodolt adatok széles spektruma
feldolgozhatova valik.

Lényeges szempont a szoftver sokrétiisége (,,rengeteg dokumentumot lehet egyidejiileg
vizsgalni, latvanyos modon lehet feldolgozni és bemutatohoz felhasznalni”; ,,igen preciz és
sokrétii. Nagyon sokféle vizsgalatra alkalmas”) és egyszeruisége. Utdbbi esetben egyetértiink
azon megallapitasokkal, hogy a program alapos elsajatitadsara tobb id6 és gyakorlés sziikséges,
amit a hallgatok akar egyénileg, akar pedig szervezett keretek kozott tehetnének meg.

Az atlathatosag szintén kiemelt szempont volt a valaszokban, ekkor a letisztult felépités és
logikai rend mellett megjelentek a szoftvervalasztast befolyasold szubjektiv elemek is: ,, nekem
kifejezetten tetszik a négyes felosztdsa a képernyonek, atlathato és logikus rendszerben tudja az
ember kezelni azt”.

A szoftver gyenge pontjainak feltarasat célzo kérdésre tobb esetben nem kaptunk valaszt.
Az okokat keresve allithatd, hogy a témakorrel kapcsolatos viszonylag kevés informacio

lehetett az, amiért a hallgatok tobbszor eltekintettek a valaszadastol (6. dbra).

Codesystem
4 33 MAXQDA gyengéi [ | B | [ B | [ BN B B 9
o Ar 1
% Hossz( elckésziilet 1
(07 Kezelés elsajatitasa n B 3
% nincs magyar nyelv feliilet ] | B B | [ B | 6
Z SUMME 2003200002211 22302

6. abra. A MAXQDA gyenge pontjai
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A visszajelzések alapjan markéans gyenge pontként jelent meg a magyar nyelvi feliilet hianya
annak ellenére, hogy a doktori képzésben jelen 1évd hallgatoknak rendelkeznitik kell olyan
nyelvi kompetenciakkal, amelyek a szoftverkezelés tanulasat zokkendmentessé teszik. A
magyar nyelvi feliilet a vélemények alapjan segitené a hazai alkalmazas elterjedését és tovabbi
szakmai lehetéségeket is megnyitna, gondoljunk itt példaul a grammatikai jellegii elemzésekre:
,none a hazai hasznalat és siker, ha magyarul is elérheto lenne a program, és lenne hozza
magyar sugo tamogatas”. ,, Egy forditdis a program felhasznaloi szamara - nem csak a nyelvi
nehézségek kikiiszobolése végett - hanem, mert igy tovabbi lehetoségek is kiakndazhatova
valnanak a program altal”.

A programfunkciok elsajatitasandl a kezelés sordn fellépd gondokrol is beszamoltak a
hallgatok (pl. mentés), amelyek alapvetéen a szoftverhaszndlat gyakorlatba torténd
atiiltetésével majd tisztazodnak, automatikussa valnak, egyaltalan nem jelentenek gondot a
késSbbiekben. Ujabb gyenge pontként a hossza eldkészitési folyamat tiint fel: ,, gyengesége a
hosszu elokészitési folyamat lehet”. Itt célszerli megjegyezni, hogy a kvalitativ vizsgalatok
tipikus jellemz6jérdl van szo6, akdr manudlisan, akdr szoftverrel tdmogatva végezziikk az
elemzéseket. Valoban iddigényes az elOkésziileti fazis, de kozben mar a kutatdé fejében
elkezd6dik a kodolasi folyamat, és mar kodolja a szovegkorpuszt, megérti az ok-okozati
kapcsolatokat, vagyis az elemzés elsé szakaszat rendkiviili modon facilitilja ez a fazis.
Kvalitativ esetben nem célszerli masra bizni a kodolds folyamatat (ne tévessziik ezt dssze a
kodolas megbizhatosagat segitd interkodolédssal, ahol akar tobben is kodoljadk ugyanazt a
dokumentumot), hiszen ekkor keriilink igazan kozel a szoveghez, és igy formalddnak az
elemzés nagyobb tartalmi csomoOpontjai. A gyenge pontoknal a szoftver araval kapcsolatos
probléma is jelent volt, hiszen a viszonylag magas ara is befolyasolhatja a hasznalatat. Ez a
probléma relevans minden kvalitativ adatelemzésre alkalmas nagyobb szoftvercsomag esetén,
de meg kell jegyezni, hogy bar alapos eldkésziiletet és tervezési fazist igényelnek korlatozott
1dejli elérhetdségiik miatt, a kiilonféle demok (MAXQDA esetén 30, illetve 14 napig elérhetd

valtozat is rendelkezésre all) szintén segitik az adatfeldolgozast.
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3.4. Témakorok
A MAXQDA-t a hallgatok szamos kutatasi témakorben €s valtozatos modszertani hattérrel

tartjak alkalmazhatoénak (7. abra):

Codesystem
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™ Fokuszesoportas interji | 1
% Mélyinterju [ | 1
Z SUMME 2234 2022231 224203736

7. abra. Hallgatok altal vazolt témakorok a MAXQDA hasznalatahoz

A kutatasi témakorok szerteagazok (pl. tanulas, tanuldsszervezés, dsszehasonlitdo pedagogia,
pedagogiatorténet, tehetséggondozas, olvasaskutatas, integracio—inklazid), mindez azt is
bizonyitja, hogy a kvalitativ és kevert modszertannal a neveléstudomany kiilonb6z6 tartalmi
csomopontjai jol vizsgalhatok. A jovObeni relevans témakorok kozil 0j elemként a
szamitogépes nyelvészetre reflektalt egy hallgato; reflexidi tovabbgondolasra érdemesek a
szakma képvisel6i szamara: ,, tovabba példaul a szamitogépes nyelvészet kutatasai (generativ
grammatika) is hasznadlhatnak ezt a rendszert”.

A modszertani hattér szintén sokszinli, az elvarasoknak megfelelden a szovegkorpuszok
feldolgozhatdsaga dominalt a véleményekben. A hallgatok tobbsége altalanos értelemben, a
konkrét interjutipusok megadasa nélkiil hasznaltdk az interju kifejezést, ez mindenképpen a
szaknyelvi terminologia pontositasat igényli a késébbiekben. Az egzaktan megnevezett
interjutipusokkal dolgozo reflexidkban a hallgatok a fokuszcsoportos interja €s a mélyinterja
esetén vélték hasznalhatonak a szoftvert; mindezt az indokolhatja, hogy a sajat kutatasaikban
IS leginkabb ezeket a modszereket alkalmaztak. A szovegkorpuszok feldolgozasa mellett a
MAXQDA relevans lehet a tankonyvek elemzésénél is. A szoftverhasznalat megjelent a
szamitogéppel tdmogatott fotd- és képelemzeésnél is, ahol az adattipusok specidlis jellegének
megfelelden valtozik az alkalmazhaté kodolasi rendszerek tipusa (példaul lasd az in vivo
kodokat). Tovabba a pedagoguskutatasban, a tandrai interakciok elemzésénél megjelent a

videofelvételek MAXQDA altal tamogatott feldolgozhatosaga is: ,, kifejezetten alkalmasnak

170



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2017. 15. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

talalnam az osztdalytermi, tanorai interakciokhoz kapcsolodo videok kodolasahoz és
elemzéséhez”.

A visszajelzések alapjan lathatd, hogy a hallgatok atlatjak a szoftver altal kinalt 0sszetett
lehetségeket, igy reményeink szerint a jovObeni vizsgalataik soran enneck megfeleléen is

terveznek majd, hozzajarulva az iskola vilaganak sokoldalu feltarasahoz.

4. Osszegzés

A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés 1) perspektivat jelent a multikodolt adatok
feldolgozasaval foglalkozo6 kvalitativ neveléstudomanyi vizsgalatok szamara. Megjelenésével
uj technikai megoldasokkal boviilt a kvalitativ kutatdismodszertan tarhdza €s terminolédgiaja.
Reményeink szerint a jov6 hazai neveléstudomanyi vizsgalatai is egyre gyakrabban élnek majd
a szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzési lehet6ségekkel, hozzajarulva a vizsgalatok
tobbdimenzionalitasanak biztositasahoz, valamint a szakszeriien felépitett és Kivitelezett
elemzésekhez.

A legtijabb informatikai fejlesztéseknek koszonhetden atértékelédtek, feliilirodtak korabbi,
a szoftverhasznalat és a kvalitativ vizsgalatok kapcsolatat érinté olyan nézetek, amelyek
Osszefliggést véltek felfedezni a szoftverek alkalmazésa és a kvalitativ vizsgalatokat jellemzo
kutatoi kreativitds €s nyitottsdg kozott mondvan, hogy a szoftverek csokkentik a kutatoi
kreativitast. [gy az elemzés gépiessé valhat, a vizsgalatot a programok vezérlik majd, nem pedig
a kutatd (Agar, 1991; Corbin és Strauss, 2015). Véleményiink szerint ettél nem kell tartani,
hiszen a szoftverek hozzajarulnak a kvalitativ vizsgalatok szisztematizalasahoz, rendszerezik
¢és atlathatova teszik az adathalmazt, gyorsitjdk az elemzést, segitik az elméletgeneralés
vizualizacigjat, de minden folyamat kutatéi feliigyelet és dontés fiiggvényében Ilehet
eredményes. Mindezt alatamasztja egy leend6 felhasznalé reflexidja: ,,a kvalitativ elemzéseket
nagyban konnyiti ez a szoftver, ha a kutato elotte mar megismerte a kvalitativ tartalomelemzés
menetét. Kényelmessé és gyorssa teszi a munkdt, a kodolas deduktiv vagy induktiv uton
egyarant egyszeri vele. Latvanyos adatvizualizaciora képes, akar fogalomtérképre, akar a

kodok kozotti kapcsolatok megjelenitésére van sziikségiink, ami hatékonyan tamogatja a

crer

is” (Santha, 2016, p. 33).
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Megjegyzés
A kutatast az EFOP — 3.6.1. — 16 — 2016 — 00001 ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok

komplex fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” palyazat tamogatta.
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SANTHA, KALMAN
COMPUTER ASSISTED QUALITATIVE DATA ANALYSIS IN THE HUNGARIAN PHD-TRAINING
PROGRAM OF PEDAGOGY

This study reveals the extent to which PhD students of pedagogy in Hungary are aware of the
applicability of Computer Assisted Qualitative Data Analysis, focusing on MAXQDA and it
also points out the frequency of its use in their practice. Results were gained by means of
structured interviews and their coding was based on deductive and inductive logics. 109 coded
units and 34 different codes led to the exploration of the strong points and difficulties of
MAXQDA and Computer Assisted Qualitative Data Analysis and the illustration of those
pedagogical research areas in which students claimed their use to be relevant.
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ZAGYVANE Sz(ics IDA!

Az onértékelés szerepe gyakorlé pedagogusok szakmai 6nismeretének
alakulasaban

A pedagogus életpalyamodell egyik kulcsfogalma a reflektiv pedagogus, aki szakmai
onismerete és readlis onértékelése segitséegével képes a szakmai fejlodését elosegito célokat
kitiizni maga elé, és a célokat szem elott tartva tudatosan fejleszteni onmagat. A reflexio,
onreflexio és a realis onértékelés teszi lehetove az adaptivitast, a mindenkori kihivasokhoz valo
sikeres alkalmazkoddst, sok mds hivatis mellett, a pedagéguspdlya teriiletén is. Ertékelik-e
tudatosan onmagukat a mai magyar pedagogusok, és ha igen, mennyiben segiti mindez szakmai
fejlodeéstiiket? A feltett kérdések megvalaszolasdara végzett empirikus kutatdsunk azt a
kovetkeztetést engedi meg szamunkra, hogy habar az donértékelés fogalma uj a pedagogiai
kézbeszédben, a pedagogusok alkalmazzdk azt, és tudatosan iranyitjak dltala szakmai
fejlodestiket.

Bevezetés

A 2013 o6ta bevezetett pedagdgus €letpalyamodell egyik kozponti gondolata a reflektiv tanitas
¢és az azzal egyiitt jar6 onreflexio és onértékelés. Sok pedagdgus feltette mar a kérdést, vajon
mi ebben az Gjdonsag, nem allando reflektalas és onértékelés mellett végzi-e a mindennapi
munkdjat, nem gondolja-e at a diakok és dnmaga tanora kozbeni reakcioit, €s valtoztatja meg
elképzeléseit a reakciok mérlegelése utan. E tanulmany célja megvizsgalni, hogy alkalmazzak-
e a szakmai Onértékelést a pedagogusok a mindennapi gyakorlatban, és ha igen, akkor az
hogyan hat a pedagdgusok tanitasrél alkotott nézeteire, értékitéleteire, sajat tanulasukra és
szakmai fejlodésiikre. El6kutatasunk kiindulasi pontja lesz majd egy jovobeli, nagyobb ivii
Kutatasnak, igy célként fogalmaztuk meg olyan Osszefiiggések feltarasat, amelyek segiteni
fogjdk a nagy kutatds f6 fokuszanak kijelolését, hipotéziseinek megfogalmazasat. A
konstruktivista tanuldsszemlélet keretein beliil a felnétt pedagdgus mar mint dnszabalyozo
tanuld all figyelmiink kozéppontjaban a tanulasrdl és onmagarél mint tanulorol szolo
nézeteivel. Tanulasanak és szakmai fejlédésének motorja az onreflexio €s onértékelés, amely
szakmai tevékenység folyamatos, ciklikus monitorozasat, értékelését és az értékelés alapjan

annak korrigalasat, valtoztatasat jelenti.

! Eszterhdzy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola,szida5@gmail.com
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A tanulas fogalmanak értelmezése

A tanulds egy rendszerben vagy iranyitd rendszerében a kornyezettel kialakult kdlcsonhatés
eredményeként eldallo tartds és adaptiv valtozas. A pszichologiai felfogéas szerint a rendszer
maga az ember, az irdnyitérendszer az idegrendszer, a kornyezet az ember természeti,
tarsadalmi és targyi kornyezete, a kolcsonhatds az ember targyi és szocialis cselekvése. A
tartossag azt jelenti, hogy a tanulds eredménye késobb is el6hivhatd, az adaptivitas pedig azt
hangsulyozza, hogy a tanulds eredményeként 1étrejovo valtozas az embert a kornyezethez
jobban alkalmazkodova teszi (Nahalka, 2003). Mivel kutatasunk elméleti alapjanak a
konstruktivizmust tartjuk, ezért elfogadjuk, hogy a megismerés 1ényegét a bels6 elképzelések,
a hitek, a megkonstrualt tudas képezik (Glasersfeld, 1996; Nahalka, 2002). Az 0j tudas
elsajatitasa nem egyszerlien a kiils6 informéciok, hatasok asszimildlasaval torténik, hanem egy
aktiv feldolgozasi folyamatban, amelynek soran akar a bels6 rendszer is atalakul strukturalisan.
A konstruktivizmus eszménye az Onszabalyozé tanulas. A tanuld ember Onmaga
megismerésével, adottsagainak, képességeinek felmérésével, tudatositasaval, s mindezen
ismereteinek a tanuldsi folyamatokban vald tudatos alkalmazéasaval jelentds mértékben
fokozhatja ¢ folyamatok eredményességét, hatékonysagat (Nahalka, 2006).

A kilencvenes években alakult ki az élethosszig tart6 tanulds koncepciodja, amely a tanulasi
stratégiakat és az élethosszig tartd kompetenciafejlesztést allitja kozéppontba (Eurdpai
Bizottsag, 2000). Ez a koncepcio azt feltételezi, hogy az ember nem fejezi be a sziikséges tudas
megszerzését a formalis oktatasi struktarabol kilépve, hanem az az ember egész életén at
folytatodik. Az 6nall6d tanulasiranyitas keriil a figyelem kozéppontjaba. Az €lethosszig tartd
tanulds koncepcidja teremti meg a folyamatossdgot a gyermekkori és a felndttkori tanulés
kozott. Az élethosszig tartd tanulashoz nélkiilozhetetlen a tanulési képesség, amelyet foleg
gyermek- és ifjukorban kell kialakitani, de felnéttkorban is folyamatosan fejlesztendé. A
tanulasi képesség vonatkozasaban a leglényegesebb cél, hogy a felnétt képes legyen
megvaldsitani az 6nszabalyozo tanulast (Europai Bizottsag, 2000).

Az oOnszabalyozas fogalmat Schunk és Zimmerman (1994, p. 94) a kdvetkezoképp
fogalmaztak meg: ,,0lyan komplex gondolkodasi, érzelmi, akarati és cselekvési onfejlesztd
képesség, amely minden esetben szisztematikusan a sajdt cél elérésére iranyitia a tanuldsi
képességeket. A megismerés (kognicio) és az aktualis viselkedés szabalyozasara iranyul és a
kitlizott cél vetiiletéeben dllando figyelemmel ('monitoring', monitorozdssal) és kontrollal kiséri
a kiilso és belso koriilmeények valtozasat, mikozben ennek fiiggvényeben a tevékenységet is

’

modosithatja.’
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A tanulasi folyamat megszervezésének legfontosabb része a rugalmas cselekvési stratégiak
kivalasztasa és alkalmazasa (Lemos, 1999). Pintrich (1999) szerint harom szabalyozasi
stratégia kiilonithetd el: a kognitiv, a metakognitiv és a forrds-menedzselési stratégiak. A
kognitiv tanulasi stratégiak a tanulokat figyelmiik fenntartdsaban, az informacio
szelektalasaban, kidolgozasaban, memorizalasaban és ismétlésében segitik. A metakognitiv és
szabalyozé stratégidk monitorozzak és szabalyozzak a tanulok kognitiv stratégidit. A forras-
menedzselési stratégidk a kiils6 ¢és belsé ,forrasok” menedzselését, kiaknazasat és
felhasznalasat segitik el6. Az 6nszabalyozo tanulasnal még nagyon fontosak a motivacios és
érzelmi komponensek (Minnaert, 1999), valamint a monitorozas. Pintrich (2000) kognitiv és
motivacios iranytl monitorozast, szabalyozast és reflektalast kiilonit el. A kitizott célallapot és
az aktualis allapot kozott a feedback-folyamat tudosit. Carver és Scheier (2000) pozitiv és
negativ visszacsatolasi folyamatot kiilonboztet meg. A pozitiv feedback valtozast, fejlddést és
novekedést mutat, mig a negativ feedback a vagyott éallapot és az aktudlis allapot kozotti
diszkrepanciarodl tudosit. A feedback lehet kiils6 és belsé visszacsatolas, mely alapvetd szerepet
jatszik az egyén helyes onértékelésének kialakitasaban (Nicol és Macfarlane-Dick, 2006). Egy
masik fogalmat is meg kell itt emliteniink, amelyet Rosenbaun vezetett be. Ez pedig a tanult
leleményesség. Ez a fogalom kontrolalt viselkedést, folyamatszabalyozo6 kogniciot jelol. Ha a
tanuldas nem hatékony, akkor a tanuldssal kapcsolatos szokasrendszer valtoztatdsara van
sziikség. Mindez haromféle elemet foglal magaba:

1) akaros viselkedés monitorozasat,

2) problémamegoldo stratégiak alkalmazasat,

3) érzelemszabalyozast és mas onkontroll stratégiak alkalmazasat (idézi David, 2015).

Az dnszabalyozo tanulas tehat aktiv, konstruktiv folyamat. A szabéalyozas jelenti a célkitlizést,
monitorozast, a megismerés kontrollalasat, a motivacio és viselkedés dsszhangba hozatalat a
kiils6 kornyezeti €és belsd elvarasokkal, lehetdségekkel. Ezek a cselekedetek allando
Osszekottetést biztositanak az egyén és a kontextus, illetve elért teljesitményiik kozott. A

szabalyozasi folyamat 1ényeges eleme az onreflexio és az 6nértékelés.

Reflexio, onreflexio, onértékelés

A reflexio, oOnreflexid és az Onértékelés kapcsolatanak megértéséhez segitséget nyujt

Zimmerman Triadikus modellje (/. abra), amely az 6nszabalyoz6 tanulast mint folyamatot irja
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le. Ennek lényege, hogy az 6nszabalyozo tanulas ciklikusan visszatérdé folyamatok egyiittese.

Kozponti eleme a feedback, vagyis az onreflexio.

s ™

Teljesitas, kivitelezés |

f;LT/

i

Terv, szandek
(Forethough)

A

(Performance)

-

-

Onreflexio
(Self-reflection)

1. abra: Zimmerman Triadikus modellje
Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation: A social cognitive perspective. In: Boekaerts, M.,
Pintrich, P. R. és Zeidner, M. (Ed.): Handbook of self-regulation, p. 21.

Az els6é fazis a cselekvés tervezése, amelyen beliil fontos szerepet kap, hogy az egyén a
feladatot mennyire tartja fontosnak, valamint milyen az 6nmagardl kialakitott képe (az
onértékelése, Onhatékonysaga, a sikerrel és kudarccal valdo megkiizdés képessége). A masodik
mikdzben allanddan figyelemmel kiséri a valtozasokat, amelyekhez alkalmazkodni igyekszik.
Ez a monitorozés. A harmadik fazis ezzel parhuzamosan zajlik. Ez az 6nértékelés. Lényege,
hogy az egyén Onmaga végzi a visszacsatolast, amely nem a folyamat végén torténik meg,
hanem a folyamat kézben. Mindez folyamatos észlelést, értékelést jelent. Az onértékelés soran
az egyén kovetkeztetéseket von le, mindsiti a teljesitményét. Ennek nyomén kiilonb6zo
reakciok jonnek létre:

(Zimmerman, 2000).

elégedettség, elégedetlenség, adaptiv és defenziv magatartés

Szivak Judit értelmezése szerint az onértékelési technikdk egyike a reflektiv gondolkodas,
reflektiv tanitds, amely nem mdés, mint a pedagogiai tevékenységet tudatosan elemzd
gondolkodas ¢és gyakorlat, amely biztositja az oktato-neveld tevékenység folyamatos
onellendrzését (Szivak, 2003).

A megfelel6 onértékelés és a realis énkép képezi az onfejlesztés alapjat. Az onértékelés az
onmagunkkal kapcsolatos érzelmeinket és értékitéleteinket foglalja magaba. Nagyon kozel
allnak egymashoz az dnismeret, énfogalom, énkép és énreprezentacio fogalmai. Az dnismeret
az Onmagunkrdl valé tudast jeloli, azt, hogy ismerjiik képességeinket, adottsagainkat,
vagyainkat, céljainkat, tudatdban vagyunk személyiségiink pozitivumainak, de korlatainak,

hianyossagainak is (Dévai, 1980). Az énfogalom az énrdl valdé tudasunkat, Gnmagunkkal
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kapcsolatos ismereteinket, vagyainkat és értékrendszeriinket jelenti (Sallay, 2001). A legujabb
kognitiv modellek énreprezentaciordl beszélnek, ami az énre vonatkozé affektiv-kognitiv
struktira, amely az egyén énrelevans tapasztalatait szervezetté és koherenssé teszi,
nem egyetlen reprezentacios egységként gondoljak el, hanem szdmos, 6nmagunkra vonatkozo
reprezentaciobol 6sszeallo rendszerként. Az énreprezentacio (énkép) harom elembdl épiil fel:

1) az aktualis énkép: azok a tulajdonsagok, melyekkel magunkat jellemezziik;

2) azidealis énkép: azok a tulajdonsagok, melyeket birtokolni szeretnénk;

3) a kell(ene) énkép: azok a tulajdonsagok, melyekrél azt gondoljuk, hogy kell(ene)

birtokolnunk.

A realis énkép az aktudlis énképnek felel meg, addig az idedlis és a kellene énképek az Un.
lehetséges énképeket jelentik, azt, hogy a személyek miképpen vélekednek sajat
lehetdségeikrdl, milyenné szeretnének valni, illetve milyenné kellene valniuk. A lehetséges
énképek vezérfonalként miikodnek, eldirjak a célokat, vagyakat. fgy a lehetséges énkép
motivacios funkciot tolt be, de egyfajta értékeld szerepe is van, mivel valddi, redlis énképiinket
mindig lehetséges énjeinkkel 6sszhangban észleljiik (Ogilvie, 1987, idézi Sallay 2001).

A realis és lehetséges ének egymastol vald tavolsaga nagyon lényeges a realis onértékelés
kialakulasa és fenntartdsa szempontjabol. Ha kicsi a koztiik levo tavolsag, akkor az ideélis én
motivald ereje csekély, s ilyen esetben a személy tulsdgosan pozitiv képet fog kialakitani
onmagarol, de ha a tavolsag tulzottan nagy, az elérendd célok, kitlizott feladatok, vagyak szinte
megvalosithatatlanok, az onértékelés tartosan alacsony marad (Higgins, 1987, idézi Tokos,
2005).

A hazai szakirodalomban viszonylag kevés anyag talalhat6 a pedagdgusok szakmai jellegii
onértékelésének kutatdsdra vonatkozoan. A kutatok elsdsorban a reflektiv tanitds és az
onreflexié dimenzioit tartdk fel, és ezek alapjan emlitik meg a szakmai Oonismeret és a realis
onértékelés fogalmait. A tovabbiakban osszefoglaljuk a reflexio, onreflexi6 vonatkozasaban
szliletett szakirodalmi ismereteket, majd értelmezziikk az oOnértékelés szerepét a tanari
gyakorlatban.

Elséként Dewey (1910) tett kiilonbséget a rutinszeri cselekvés a tudatos tanari gyakorlat
kozott. Ha a gyakorlati tevékenység sordn nem meriil fel probléma, akkor a pedagdgus
cselekvése rutinszerli. A reflektivitas arra vezethetd vissza, hogy valamilyen probléma

megoldasara torekszik a pedagdgus. Kozben kitartdé modon Gjra és ujra feliilvizsgalja nézeteit,
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Ismereteit az adott teriiletre vonatkozoan. A reflexi6 iranyulhat a tanulora, egy tanuldcsoportra,
egy pedagogiai torténésre, de Onmagara a pedagogusra is. Amikor a reflexié Onmaga
tevékenységére, személyére, nézeteire ¢s dontéseire vonatkozik, akkor dnreflexiorol beszéliink.
A reflektivitas teszi lehetové, hogy mar a cselekvés megkezdésekor tisztdban van az egyén
azzal, hogy mit is szeretne tenni (Dewey, 1933). Ez a tudatos, reflekiv tevékenység az, amely
a tanari professzi6 alapjat képezi (Calderhead és Gates, 1993). Schon (1987) szerint a
pedagogusok nem annyira rutinszerdi, hanem inkabb tudatos cselekvéseket hajtanak végre a
tanitas soran. Ez teszi a pedagogus munkajat professzionalis miivészetté. Schon vezette be a
tevékenység kozbeni (reflexion in action) és a tevékenység utani (reflexion on action) reflexio
fogalmat. A két reflexi6 kozotti folyamatos atjaras biztositja a pedagdgus magas szintli, mar-
mar a miivészet szintjén térténd munkavégzését. A pedagodgusok a reflexio e két tipusa révén
értelmezik tapasztalataikat nézeteik, tudasuk és értékeik sziir6jén keresztiil. Ez a pedagdgusok
értékeld rendszere (appreciative system) (Zeichner és Liston, 1996). Falus Ivan (2003) szerint
mindez a pedagogus értékei, a szakmaval kapcsolatos szerepelvarasai és a kordbban szerzett
tapasztalatai alapjan alakul ki. Ez a lencseként miikodo értékeld rendszer sziiri at a pedagogus
elméleti ismereteit és gyakorlati tapasztalatait, de tovabbi elméleti ismeretek és gyakorlati
tapasztalatok hatasara maga az értékeld rendszer is modosul. Az értékeld rendszer tehat két
vonatkozasban is nagyon fontos, egyrészt az elméleti tudas a gyakorlati tudas 6sszekapcsolasat
segiti, masrészt az értékeld rendszert kozpontba allitd reflektiv folyamatok biztositjak a
pedagdgus folyamatos szakmai fejlodését.

A reflektiv tanitas tehat olyan, a pedagdgiai tevékenységet folyamatosan és tudatosan
elemz6 gondolkodas és gyakorlat, kognitiv stratégia, mely biztositja az oktato-neveld
tevékenység folyamatos Onellendrzését és ezen alapuld fejlesztését (Szivak, 2014).

A reflektiv gyakorlat leirdsa utan nagyon fontos kiemelniink az Onreflexiot, amely
iranyulhat a pedagdgus sajat tevékenységére, nézeteire, értékeire, személyiségére és dontéseire.
Megvalosulhat a tandra kozben, de a tanitas utan is, azaz célokat, kovetkeztetéseket fogalmaz
meg az osztalytermi munka kozben, de a tevékenység utani reflexio soran a pedagogus a koztes
célokat és kovetkeztetéseket szélesebb kontextusban, az iskola kontextusaban értelmezi. Az
onreflexio (onmaga helyzetének megvilagitasa, a lehetséges alternativak elemzése, értékelése,
dontéseinek indoklasa) vezeti el a pedagogust az Onértékeléshez, teljesitményének
mindsitéséhez, bizonyos a sajat teljesitményre vonatkozd reakciok kialakulasahoz
(elégedetlenség, elégedettség), adaptiv vagy defenziv magatartas kialakulasahoz. Adaptivités
esetén ez jelenti bizonyos kovetkeztetéseinek, tovabbi feladatinak megfogalmazasat. Fontos itt

hangsulyoznunk, hogy az onértékelés itt nem a pszichologiai szemponti onértékelést jelenti,
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hanem egy szakmai szempontrendszeren alapuld értékitéletet. Az Onértékelés forrasa
szarmazhat abbol, hogy a pedagdgus a napi sikereit és kudarcait veszi szdmba, de a kollégakkal
vald 6sszehasonlitas is lehet az alapja. Harmadsorban pedig jelentheti a sajat belsé normakkal,
éniranyitokkal vald egybevetést, vagyis hogy a pedagdgus altal kitlizott szakmai jellegii célokat
szem elott tartva végbemegy egy mérlegelési folyamat a pedagogus tudataban,
nézetrendszerében (Eliot és Diane, 2001). Igy rajzolodik ki elétte egy szakmai 6narckép, amely
segiti Ot tovabbi szakmai fejlddésében. A reflektiv gondolkodds a szakmai Onismeret
fejlesztésének és a realis onértékelésnek az alapja. Természetesen lehetséges, hogy bizonyos
gatlo tényezok akadalyozzak a pedagdgust a reflektiv gondolkodasban. Ilyenek Iehetnek a realis
Onismeret, a megfeleld elméleti tudas és szakmai tapasztalat hidnya (kezddé pedagogusok), a
meglévod pedagodgiai nézetek valtozasa és az azokkal vald azonosulas nehézsége, valamint a

fennall6 oktatasi rendszer szervezeti sajatossagai (Szivak, 2014).

Kutatas

Napjainkban a pedagdgus szakmai munkajanak értékelése, és azon beliil az onértékelés egyre
inkdbb fontosabba valik. Ezt tamasztja ald a pedagogiai-szakmai ellendrzés (tanfeliigyelet), a
pedagogusok eldmeneteli rendszerének és az intézményi Onértékelésnek a bevezetése.
Mindharom értékelési rendszeren beliil egyik fontos szempont a pedagdégus munkajanak
Onmaga altal torténé megitélése. Ez jelenti a pedagogus sajat szakmai céljainak tudatositasat, a
végrehajtast és az elért eredmények értékelését, vagyis mi €s hogyan valdsult meg a célok koziil,
valosult-e meg valami olyan dolog, amit nem is tervezett be a pedagogus. Kutatasunk soran
arra voltunk kivancsiak, hogy mennyiben 1) az onértékelés a pedagdgusok szamara, értékelik-
e, és milyen gyakran sajat szakmai munkajukat, egyaltalan mit értenek onértékelés alatt, az j
¢letpalyamodell milyen mértékben alakitja at szakmai identitasukat, jelennek-e meg 01j szakmai
szerepek a nézeteiben, és ha igen, melyek ezek.

Hipotézisek:

1) A mintaban vizsgalt pedagdgusok jelentds része palyaja elejétdl kezdve értékeli sajat
munkajat, de néhany pedagogus az onértékelés fogalma alatt valamilyen uj, eddig nem
alkalmazott tevékenységet ért.

2) Az onértékelés leggyakrabban a tandra utan valosul meg.

3) A pedagdguspalyan eltoltott évek és az onértékeld tevékenységek tipusanak a szama

kozott osszefiiggés all fenn.

181



TRAINING AND PRACTICE e 2017. VOLUME 15. ISSUE 1-2.

4) A pedagogusok fokozata és erdsségeikként megjelolt teriiletek szama kozott
Osszefiiggés van.

5) Az onértékelés szerepet jatszik abban, hogy a pedagdgusok hidnyossagaikat nemcsak
felismerik, hanem Onfejlesztésiik érdekében kiilonbozé tevékenységeket valositanak

meg.

A kutatas mintaja 43 pedagogus Heves és Borsod-Abatj-Zemplén megyébdl. A minta

legjellemz6bb tulajdonsagait az 1. tabldzatban foglaltuk Gssze:

Minésitési
N Palyan eltoltott évek Pedagégus fokozat eljarason részt
em vett
Férfi NS 196y | 1019 ] 20-29 1 3040 | ooyl peg iy | Mester igen | nem
év év év
11,60 88.40% 9,30 23250 53,40 | 11,60 | 53,50 | 34,90 | 11,60 | 62,80 | 37,20
% (38 £6) % (10 £6) % % % % % % %
(5 16) (4 16) (23 £6) | (516) | (23 16) | (1516) | (5 f6) | (27 £6) | (16 16)

1. tablazat. A minta bemutatasa

A megkérdezettek koziil 6 6 (14%) altalanos iskolaban, 23 {6 (53%) gimnaziumban ¢és 14 {6
(32,6%) szakgimnaziumban tanit. A mintaban tehat tobbségben vannak a kdzépfoku oktatasban
dolgoz6 pedagdgusok. A minta nem tekinthetd reprezentativnak, ennek ellenére a vizsgalata
soran leszlirt kovetkeztetések kiinduldpontjat képezhetik egy nagyobb mintdn megvalodsitott
kutatasnak.

A kutatas vizsgalati modszere sajat szerkesztésli anonim online kérdéiv, Kitoltése, a
valaszok elemzése SPSS 22 statisztikai elemz0 programmal, majd kovetkeztetések
megfogalmazasa.

A kérddivben egy kivételével feleletvalasztos, zart végli kérdések szerepeltek, de
mindegyiknél lehetdsége volt a valaszadonak sajat véleményét kifejteni. Egy kérdés volt nyilt
végil. A kérdések a pedagogusok altal fontosnak tartott szakmai elvarasokra, a szakmai munka
onértékelésének modjaira, gyakorisagara, kezdetére, a pedagdgusok erdsségeire €s fejlesztendd
teriileteire, a szakmai fejlesztés modjara, valamint a fejlesztés eldtt allo akadalyokra és az

azokkal val6é megkiizdés modjaira vonatkoztak.
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Eredmények

A szakmai onértékelés kérdéskorében fontos ismerniink eldszor is, hogy a pedagégus mihez
méri onmagat, milyen szakmai elvarasoknak szeretne megfelelni. A kérddiv kit6ltésekor a
valaszadok felsorolt lehetOségek koziil valaszthattak, de az egyéb kategoria megjeldlésével, és

kifejtésével sajat maguk is nevezhettek meg elvarasokat.

1. Pedagdgusként milyen elvdrdsoknak szeretne 6n megfelelni?

Elvarasok Relativ gyakorisag
Onmaga elvarasainak 76,7%
Diakoknak 53,5%
Helyi vagy kozponti vizsgakdvetelményeknek 44.2%
Pedagogiai program elvarasainak 39,5%
A pedagdgus mindsitési eljarasban megfogalmazott 30,2%

elvarasoknak (szakmai kompetenciak)

A szulok elvarasainak 25,6%
A helyi vezetdk elvarasainak 18,6%
NAT-nak, érvényben 1év6 Kerettantervnek 18,6%
(Tanulo6i) kompetenciamérések elvarasainak 14%
kollégak elvarasainak 7%
egyeb 0%

2. tablazat: Elvarasok, amelyeknek a pedagogusok meg szeretnének megfelelni

Mindezen adatokbol lathatd (2. tabldzat), hogy a pedagbgusok elsGsorban a sajat maguk altal
megfogalmazott elvarasoknak szeretnének megfelelni, ezeket kovetik a didkok, majd a helyi és
a kozponti vizsgakovetelmények. A legkevésbé tartjak fontosnak a NAT-ot és az érvényben
1év6 Kerettantervet, a kompetenciamérések és a kollégak elvarasait. Teljesitményiiket tehat
sajat elvarasaikhoz mérik elsésorban. A kérdés az, hogy ezekben az Onmaguk altal
megfogalmazott elvarasokban konkrét célként mi fogalmazodik meg: megjelennek-e és milyen
mértékben a kiilsé elvarasok. Ennek kideritése egy tovabbi kutatas feladata.

Az adatok elemzése alapjan megallapithato, hogy a megkérdezettek jelentds része (79%,
39 £6) gyakran, illetve igen gyakran értékeli sajat munkajat (2. dbra), 2% (1 f6) azonban gy

nyilatkozott, hogy nem értékeli 6nmagat.
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2. On milyen gyakran értékeli szakmai munkdjdt?

2% 5%
21%

14%

58%

msoha Mritkin ©“néha mgyakran migen gyakran

2. abra. Milyen gyakran értékelik a pedagégusok szakmai munkajukat?

3. Amennyiben értékeli szakmai munkdjdat, midta teszi azt?

4,80%
14,30%

81%

H palya kezdete 6ta
H miota bevezették a pedagdogus életpalya modellt

egyéb

3. abra. Midta értékelik szakmai munkajukat?

Kivancsiak voltunk arra, hogy midta alkalmazzak az 6nértékelést a pedagogusok. A valaszadok
tobbsége (81%) palyaja kezdete Ota értékeli onmagat, és 14,3% valaszolta azt, hogy a
pedagogus életpalya modell bevezetése Ota (3. dbra). Igazolast nyert els6 hipotézisiink els6
része, amely Szerint a vizsgalt pedagogusok jelentds része palyaja elejétdl kezdve alkalmazza
az onértékelést. Lathatoé azonban, hogy a 14,3% szamara az onértékelés fogalma uj dolognak
tlinik, vagyis 6k az onértékelést a pedagogus életpalyamodellhez kotik. Valdszintinek tartjuk,
hogy 6k is értekelik 6nmagukat szakmai szempontbodl, de valami mast értenek az dnértékelés
fogalma alatt. Valoszintisithetd, hogy adminisztrativ feladatként értelmezik az onértékelést,

amely a mindsitési eljarasban hangsulyos szerepet jatszik. Ez az adat azt a felismerést jelentette
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szamunkra, hogy érdemes lenne tisztazni egy tovabbi kutatas segitségével, hogy ki mit ért
pontosan onértékelés alatt: kitlizott célok vonatkozasaban a tevékenység Szisztematikus
attekintését (Onreflexid), majd értékelését és bizonyos valtoztatasok elvégzését, magat a
tevékenységet illetben Onmagaban torténd atgondolast, napldvezetést, problématérkép
megrajzolasat, a tanmenetbe valo bejegyzések irasat, bizonyos szemléltetdeszkozok tartalmi
valtoztatasat, jegyzetek készitését, sajat értékelés leirasat. Ne felejtsiik el, hogy a reflektivitas,
onreflexio és Onértékelés szavak 2011, vagyis a pedagogus életpalyamodell bevezetése ota
vannak jelen a pedagdgusok tobbségének tudataban, valamint széhasznalataban. A jelen kutatas

adatai is alatamasztjak a fogalmi zavart.

4. Mikor szokta értékelni szakmai munkdjat?

tanfeliigyeleti eljaraskor N 16,70%

intézményi 6nértékeléskor NN 26,20%
mindsitési eljaraskor N 28,60%
tanéra kozben NN 31%

orajanak latogatasa utan N 50%

félévkor NI 50%

évvégén I 50%

egy-egy téma utan N 50%

92,90%
tanéra utan I

4, abra. Mikor szokta értékelni szakmai munkajat?

Felmertiil a kérdés, hogy mikor értékelik leginkabb az elvégzett munkat a pedagogusok. A
megkérdezettek valaszaikbol kideriil, hogy a leginkabb a tandéra utan gondoljak at, hogy mit
hogyan is valositottak meg a kitlizott céljaikbol (4. dbra). A megkérdezettek 92,9%-a
valasztotta a tanora utani onértékelést, de 50%-uk a félév végén, az év végén és egy téma
lezarasakor is értékeli a sajat tevékenységét. Ezzel alatamasztast nyert a 2. hipotézis, miszerint
a legtobben a tanora utan alkalmazzak az onértékelést.

A mindsitési eljaraskor végzett oOnértékelésre vonatkozo adat (28,6%, 4. dbra)
ellentmondasban all azzal, hogy a pedagogusoknak 62,8%-a vett részt mindsitési eljarason (1.
tablazat), ahol az o6nreflexid, majd az azt kovetd onértékelés egyrészt a portfolidhoz feltoltott

dokumentumok kapcsan, masrészt a portfolid egészére vonatkoztatva is (a szakmai életit
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bemutatdsa, a latogatott tanorakra valo reflektalds) tartalmaz onértékelést. Ez az ellentmondas
IS alatimasztja az Onértékeléssel kapcsolatos fogalmi zavart. Mindezzel pedig az elsé
hipotézisiink masodik fele nyert alatdmasztast, azaz néhany pedagdogus az dnértékelés fogalma
alatt valamilyen 1j, eddig nem alkalmazott, adminisztrativ tevékenységet ért.

Osszevetettiik a pedagogusok palyan eltdltott éveinek szamat az altaluk végzett dnértékeld
tevékenységek tipusainak szamaval. Ehhez kiszamitottuk a korrelacios egyiitthatdt, amelynek
értéke 0,034, vagyis a palyan toltott évek szama és az alkalmazott onértékelési tevékenységek
szama kozott nincs 0sszefiiggés. A harmadik hipotézisiink, hogy a pedagoguspalyan eltoltott
évek és az elvégzett onértékeld tevékenységek szama kozott Osszefiiggés all fenn, nem nyert
alatamasztast.

Az szakmai Onértékeléshez nélkiilozhetetlen, hogy a pedagdgusok ismerjék ¢és
megfogalmazzak erdsségeiket és fejlesztésre vard teriileteiket. Erdsségeikként 19 kategoriat

neveztek meg, fejlesztend6 teriileteikként pedig 14 kategoriat.

Kérddiviinkben kiilon kérdeztink rd a pedagdégus életpalyamodell altal bevezetett Uj
fogalmakra és koriilményekre (3. és 6. kérdés): On milyen pedagdgus fokozatban van? és On

vett-e részt mindsitési eljardasban?, amelyeknek adatait az /. tablazatban tintettiik fel.

7. Szakmai szempontbdl 6n mit tart er6sségének?

8. Milyen teriileteken szeretne fejlodni?

Erosségek Fejlesztésre varo teriiletek
szakmai felkésziiltség (14 £6) IKT ismeretek fejlesztése (10 £6)
kommunikécioé (13 {6) modszertani ismeretek bovitése (8 f0)
empatia (9 {6) konkrét szak ismereteinek elmélyitése (4 £0)
szakmai elhivatottsag (4 £0) konfliktuskezelés (3 {6)
modszertani tudas (3 £0) tanulastechnika fejlesztése (1 f6)
szervezes (3 10) idegen nyelv ismerete (1 f0)
precizitas (3 f0) fegyelmezés (1 6)
differencialas (2 10) kovetkezetesség (1 6)
rugalmassag (2 {6) tiirelem (1 £6)
kreativitas (2 f6) kreativitas (1 f6)
kovetkezetesség (2 £6) tehetséggondozas (1 f6)
tehetséggondozas (2 6) egylttmiikodés a kollégakkal (1 £0)
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Erosségek Fejlesztésre varo teriiletek
stratégiai tervezés (1 f0) egyéni bandsmod fejlesztése (1 £6)
tervezés (1 10) kutatas (1 £0)

eldzetes tudasra épités (1 £6)

innovacioé (1 £0)

kitartas (1 f0)

motivalas (1 £6)

tolerancia (1 f0)

3. tablazat. A pedagogusok erdsségei és a fejlesztésre varo teriiletek

A legtobben erdsségiikként a szakmai felkésziiltséget, a kommunikéciot és az empatiat
emlitették meg (3. tdbldzat). F6 fejlesztendd teriiletként a legtobben az IKT ismereteket, a
modszertani ismereteket és konkrét szakhoz kothetd diszciplinaris ismereteket jelolték meg.
Kiszamitottuk, hogy a palyan eltdltott évek szama €s az erdsségek, valamint a fejlesztésre
varo teriiletek k6zott van-e valamilyen Osszefiiggés (4. tdblazat). Ennek érdekében korrelacios

vizsgalatot végeztiink. A korrelacios egyiitthatokat az alabbi tablazat tartalmazza.

palyan eltoltott évek szama

erosségek -0,151

fejlesztésre varo tertiletek -0,373*

4. tablazat. Palyan eltoltott évek szama viszonya a megnevezett erdsségekhez és
fejlesztendo teriiletekhez

A pedagoguspalyan eltoltott évek szama nagyon gyenge, szinte elhanyagolhatdé negativ
Osszefiiggést mutat a megnevezett erdsségek esetében. Ugyanakkor a palyan eltoltott évek
szama ¢s a fejlesztésre var6 teriiletek kozott biztos, de gyenge Osszefiiggés all fenn. Az adatok
ismeretében tehat megallapithatdo, hogy minél tobb ideje vannak palyan a valaszado
pedagbdgusok, anndl kevesebb fejlesztendd teriiletet neveznek meg.

A tovabbiakban arra kerestiik a valaszt, hogy taladlhato-e kapcsolat a pedagodgusok
mindsitési fokozata és az altaluk megjelolt er6sségek szama kozott. A korrelacios egylitthatd
értéke -0,124, vagyis a besorolasi fokozat és a megnevezett szakmai erdsségek szama kozott
nincs Osszefiiggés. Ugyanez mondhato el a fejlesztésre varo teriiletek esetében is, ahol r=-0,194.

Ezzel a negyedik hipotézisiinket is el kell vetniink. Mindez azt a kovetkeztetést engedi meg
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szamunkra, hogy a pedagdégusok besorolasi fokozata nem, de a palyan eltoltott évek szama
negativan Osszefligg a fejlesztésre varo teriiletekkel.

Ezutan megnéztilk, hogy a reflektivitds eredményeként kialakult Onismeret vezeti-e a
pedagogusokat a hianyossagaik lekiizdésére, és ha igen, akkor hogyan, vagyis az onreflexid

utjan kialakul6 onértékelésiik 6sztonzik-e 6ket onfejlesztd tevékenységekre.

9. Mit tesz szakmai fejlodése erdekében?
Itt arra voltunk kivancsiak, hogy a pedagdgus életpalyamodellben is megjelend szakmai
elvaras, vagyis az Elkotelezettség a szakmai fejlédésért (8. kompetencia), és azon beliil az
onfejlesztés mennyire van jelen a pedagogusok nézeteiben, gyakorlataban. Az erre a kérdésre
adott valaszok alapjan elmondhat6, hogy sokan szakirodalmat olvasnak, tovabbképzésekre
jarnak, munkakozosségi gytiléseken megbeszélik az oktatdssal, neveléssel kapcsolatos
problémaikat, hosszabb tanfolyamokon vesznek részt, egymas orait latogatjak, vagy bemutatd
orakat, tovabbképzéseket tartanak, esetleg a szakma egy-egy szlikebb teriiletét kutatjak, vagy
éppen tankonyvet irnak (5. dbra). Leginkabb a szakirodalom olvasasa, a tovabbképzéseken vald
részvétel és a munkakozdsségi €s tantestiileti értekezleteken szakmai problémak megbeszélése
révén probaljak a pedagogusok fejleszteni onmagukat. 1 pedagogus nevezett meg 1 fejlesztési
format, 13 6 2 félét, 19 £6 3 félét és 3 6 4 félét. A hagyomanyos, régi tevékenységek mellett
jelen vannak 0j formai is az Onfejlesztésnek, mint példaul a kutatas vagy a tovabbképzések,
bemutatd 6rdk megtartasa és a tankonyvirds. Igaz, ezek aranya kisebb, mint a hagyomanyos

formaké.

egyéb 0%
blogot ir, honlapot szerkeszt =~ 0%
tankonyvet ir Bl 7%
tovabbképzéseket tart W 11,60%
bemutato orat tart HEEE 14%
a szakma egy teriiletét kutatja N 18,60%
hosszabb tanfolyamokon vesz részt [N 23,30%

kollégai orait latogatja NN 27,90%
munkak6zdsségi, tantestiileti. . I 65,10%
tovabbképzéseken vesz részt I 72,10%

szakirodalmat olvas I 79,10%

5. abra. Mit tesz szakmai fejlodéséért?
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Elemeztiik, hogy van-e 6sszefiiggés az onfejlesztési formak megjeldlt szama és a pedagdgusok
fokozata kozott. Mivel a korrelacios egyiitthatdo r=0,132, igy kijelenthetjiik, hogy a
pedagogusok fokozata nem befolyasolja, hogy hanyféle tevékenységgel fejlesztik magukat.

Azt is megnéztiik, hogy a fokozati besorolds és az Onfejlesztés fajtai kozott van-e
valamilyen kapcsolat. A mintat itt két részre osztottuk: az ujfajta fejlesztési modszereket
alkalmazokra (kutatds, bemutaté oOrdk, tovabbképzések tartdsa, tankOnyvirds) és a
hagyomanyos fejlesztési modszereket alkalmazokra. A 43 fébol 6sszesen 15 6 alkalmazza az
uj elvarasként megjelend kutatas, tankonyviras, tovabbképzések, bemutatd orak megtartasa
modszereit. Ebbdl 6 f6 a Pedagogus 1., 5 6 Pedagogus I1., 4 f6 Mesterpedagogus fokozatban
van. A 43 f6bdl 28 {6 az Onfejlesztés hagyomanyos eszkozeit alkalmazza. Kozilik 16 6
Pedagogus 1., 11 £6 Pedagogus I1. és 1 f6 Mesterpedagogus fokozatban van. Tovabb elemeztiik,
hogy kik vesznek részt kutatisban. Osszesen 5 f6 foglalkozik valamilyen szakteriilet
kutatasaval. Ezek megoszlasa: 1 f6 Pedagogus 1., 2 £6 Pedagogus II. és 2 f6 Mesterpedagogus
kategoriaba tartozik. Ezek az adatok szamunkra azt a kdvetkeztetést engedik meg, hogy az
alkalmazott onfejlesztési formak nincsenek Osszefiiggésben a pedagdgus fokozataval. Az 1j
modszereket alkalmazok kozott is sokan vannak a Pedagogus 1. és Pedagogus II. fokozatban,
valamint a mesterpedagogusok kozott is van olyan, aki inkabb a hagyomanyos onfejlesztési
modszerekkel €l.

A valaszok elemzésekor lathatova valt szamunkra, hogy a pedagégusok nézeteiben az
onfejlesztés igénye jelen van. E teriilet vizsgalata azonban tovabbi kérdéseket vetett fel
benniink. Vajon milyen foka a tudatossag, mennyire Onszantabol, tudatosan, a problémak
megoldasara 6sztonozve vesz rész a pedagdgus a tantestiileti, munkakozdsségi értekezleteken,
a tovabbképzéseken? A kovetkezd kérdés az, hogy az onfejlesztés elobb megnevezett formai
mennyiben segitik a pedagdgus sajat szakmai fejlodését. Kovetkezésképp ez a kérdéskor egy
alaposabb vizsgalatot igényel a jovoben.

Kérddiviinkben azt is meg szerettiik volna tudni, hogy a pedagdgusok hogyan probalnak

megkiizdeni a szakmai fejlédéstiket gatlod tényezdkkel.

10. Mi akaddalyozza ont szakmai céljainak megvalositasaban?

11. Hogyan probalja lekiizdeni a megvalositas elé keriilo akaddlyokat?
A legtobb pedagdgus altal megnevezett akadalyozo tényezé az idobeli leterheltség (80,5%),
anyagi okok (34,1%), a munkahely tamogatasanak hianya (9,8%). A 11. kérdésre 30 {6 adott
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valaszt. Ez a megkérdezettek 69, 7%-a. Koziilikk 32,5% az elébb felsorolt akadalyokat ugy
probalja lekiizdeni, hogy atszervezi idObeosztasat, igénybe veszik kollégaik segitségét,
megprobaljak meggydzni vezetdiket, tobb munkat vallalnak az anyagi gatak lekiizdésére,
ingyenes tovabbképzésekre mennek, az onképzést részesitik elonyben a fizetds képzésekkel
szemben, de van olyan pedagogus is, aki megprobalja meggydzni vezetdjét az altala preferalt
képzés hasznossagarol. Mindezzel igazolast nyert az 5. hipotézis, vagyis az onértékelés elvezeti
a pedagogusokat oda, hogy felismerjék hianyossagaikat, onfejlesztésiik érdekében kiilonb6zo
tevékenységeket valositanak meg. A megkérdezettek tobbsége (69,7%) kész szakmai

fejlodéséért aldozatot hozni.

Osszegzés

Kutatasunk kozpontjdba a pedagdgusok onértékelését allitottuk. Felmérésiink sok érdekes
adatot szolgaltatott szamunkra a probléma jobb megéréséhez, ugyanakkor tovabbi kérdéseket
fogalmazhattunk meg a témaval kapcsolatban. Mintankban a pedagogusok jelentds része 10-
nél tobb éve van a palyan. A rendelkezésre allo adatok segitségével megallapitottuk, hogy a
pedagogusok tobbsége palyakezdése oOta alkalmazza az onértékelést. Feltételezhetd, hogy a
Kisebb hanyaduk ¢l is az Onértékelés eszkozével, de mivel ez a fogalom uj a pedagdgia
gyakorlataban, ezért a pedagdgusok feltehetéen nem ismerik a mogotte rejld tartalmat, inkabb
egyfajta adminisztrativ tevékenységnek tartjak, amely a nemrégiben bevezetett tanfeliigyeleti
rendszer ¢és intézményi onértekelés része. Ennek kideritése tovabbi vizsgalat targyat képezheti.
Igazolést nyert azon hipotézisiink, hogy az onértékelés leggyakrabban a tanéra utan valdsul
meg, bar sokan értékelik munkdjukat egy-egy téma lezarasakor, félévkor és év végén. A palyan
eltoltott évek szama és az alkalmazott Onértékeld tevékenységek szama kozott nem volt
Kimutathato kapcsolat. Szintén a palyan eltoltott évek szama alapjan mondhaté ki, hogy minél
hosszabb ideje van valaki a palyan, annal kevesebb fejlesztendd teriiletet jelol meg. A
pedagdgusok fokozata €s a megjeldlt erdsségek ¢és fejlesztendd teriiltek kozott nem talaltunk
Osszefiiggést. Az Onértékelés segitségével a pedagdgusok nemcsak megallapitjak
hianyossagaikat, hanem tesznek is azok lekiizdésére, még akkor is, ha az akadalyokba {itkozik.
Legfoképpen szakirodalom olvasasaval, tovabbképzéseken valo részvétellel és a kollégaikkal
torténd megbeszélések soran. Régi-tj szerepelvaras az onfejlesztés, amelynek bizonyos formai
(kutatas, tankonyviras, tovabbképzések, bemutatd orak megtartasa, honlap- és blogszerkesztés)
kevésbé elterjedtek. Kutatasunk elsd, masodik, o6tddik hipotéziseinek igazolasaval

megallapithatd, hogy az 6nértékelés a szakmai munkaban jelen van. A szakmai onértékelés
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eredményeként 1étrejovo és fejlodoé szakmai 6nismeret fontos szerepet jatszik a pedagogusok
szakmai fejlédésében. A harmadik és negyedik hipotézist el kellett vetniink. Ez arra hivja fel a
figyelmet, hogy a pedagdgus szakmai munkajat értékeld rendszerek bevezetése még az elején
tart. Akar adminisztrativ okok is szerepet jatszhatnak abban, hogy aranyaiban tobb Pedagogus
I. és Pedagogus II. fokozatban 1év6 foglalkozik kutatassal, mint Mesterfokozatban. Ugyanakkor
sziikséges, hogy az onértékelés mélyebb Osszefliggéseit tarjuk fel tovabbi vizsgalatokkal. A
megvalaszolasra var6 kérdések a kovetkezOk: a pedagdgus sajat elvarasain beliil milyen
szempontokat fogalmaz meg; megjelennek-e ezekben a kiilsé elvarasok; mit értenek a
pedagogusok a szakmai szempontu 6nértékelés fogalma alatt; hozzakapcsoljak-e az onreflexiot;
vannak-e a személyiségen beliil olyan tényezOk, és ha igen, akkor melyek azok, amelyek
dontden befolyasoljak az dnértékelés eredményét; a szakmai 6narckép milyen viszonyban all a
kiils6 értékelés eredményével (mindsitési eljaras); és végiil, de nem utolsé sorban, a szakmai
elvardsok jobb megismerése és az Onfejlesztés kiilonbozé formadi ténylegesen mennyiben

segitik a pedagodgust szakmai fejlodésében.
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ZAGYVANE SzUcCs, IDA
THE ROLE OF SELF-ASSESSMENT IN THE DEVELOPMENT OF THE TEACHERS’ PROFESSIONAL SELF-
KNOWLEDGE

The main conception of the Teachers’ Professional Career is the reflective teacher who is able
to set goals as far as his/her professional development is concerned on the basis of his/her
professional self-knowledge and reliable self-assessment. Reflection, Self-reflection and Self-
assessment contribute to teachers’ adaptation, meeting challenges successfully along their
professional career. Are Hungarian teachers aware of the idea of self-assessment? Do they
ever assess themselves, if so, how does it contribute to their professional development? The
empirical study to answer these questions makes us draw the conclusion, although self-
assessment is a new pedagogical term for the Hungarian teachers, they guide their own
professional development consciously by its extensive use.
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SZAKMAI KEPZES

I DOI: 10.17165/TP2017.1-2.11

VAMOSI TAMAS!

A kozépfoku szakképzésbol kikeriilo fiatalok potencialis munkaltatéoinak
szakképzési folyamattal és kimenettel kapcsolatos elvarasai és részvételi
jellemzoi

Szakképzési rendszeriink dallando valtozasban van, azonban a folyamat nem mellézheti az eddigi
eredmények mérését, a résztvevé partnerek visszajelzésének becsatorndzasat, és ezekre
alapozva ujabb fejlesztési, vagy akar korrekcios lépések kidolgozasat. Jelen kutatas fo célja az
volt, hogy vizsgaljuk a szakképzés kiilonbozo szintjein, adott szakmacsoportokban végzett
(szakképesitést szerzett) palyakezddkkel szemben megfogalmazodo munkaerdpiaci, a munka
vildga részérdl érkezo elvdrdsokat, a munkadltatok szerepét és funkciojat a szakképzési
folyamatokban, és ezek feltardsa utan olyan szakmai javaslatokat fogalmazzunk meg, amelyek
megoldast kinal(hat)nak az oktatds/szakképzés és a munkaerdpiac értékalapu illeszkedési
problémaira egy-egy képesitési szinten.

1. Bevezetés

Magyarorszag alapvetd céljai kozt szerepel a gazdasagi ndvekedés megalapozédsa és
fenntarthatova tétele, tovabba a teljes foglalkoztatottsagi szint elérése. Ezen nagy ivii véallalasok
realizdlasaban nagy szerep harul a képzési rendszeriinkre, hiszen a gazdasdg j6 szakmai
alapokkal, kéziigyességgel, tenni akarassal rendelkezd, jol felkészitett palyakezddket vagy at-
és tovabbképzett felndtteket var el. Ehhez igazodik az oktatasi/nevelési politika
eszkozrendszere is: alapvetd valtoztatasokat hozott l1étre az elmult években a koznevelés,
szakképzeés, felnOttképzés és felsOoktatds rendszerében, az iranyitasban és a képzés
tartalmaban, a fenntartok szervezeti strukturdjaban és a képzd intézményekben egyarant. Az
elmult években szamos (tobbségében jogos) kritika érte a kdzépfoku szakképzést, elsésorban
azért, mert a képzés sem szakmaszerkezetében, sem tartalméban nem volt képes megfelelni a
munkaerdpiac, a gazdasadg vele szemben tadmasztott elvarasainak (Laszlo, 2015). A végzett
tanulok nagy tobbsége nem kapta meg a képzés soran a munkahely altal igényelt gyakorlati

ismereteket, magas volt a lemorzsolodas és a palyaelhagyok aranya, mikézben tobb szakméban

! egyetemi docens, kizpontvezetd, Pécsi Tudomanyegyetem Felndttképzési Kozpont, vamosi@feek.pte.hu
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munkaerdhidnyt jeleztek a munkaltatok. A probléma kellden komplex, hiszen ez nem csak az
oktatasi rendszer ,hibdja”, megemlithetd az iparfejlesztés koncepcidjanak hianya, a fizikai
munka tarsadalmi presztizsének alacsony foka, a fOldrajzi szegmentaltsag, az eurdpai

munkaerdpiacok elszivo hatasa, bérszinvonalban rejlo fesziiltségek stb. (Vamosi, 2015).

2. Problémafelvetés és a kutatas céljai

A kozépfoku szakképzési rendszer kibocsatasa, értve ez alatt a szakképzett munkaerd mindségi
¢s mennyiségi aspektusat, illetve a munkaltatéi elvarasok kozott jelentds fesziiltségek
érezhetéek. Az elmult idészakban a szakképzés-politika tobb intézkedést is megfogalmazott
ezen eltérések csokkentése érdekében (pl. OKJ és SZVK-k korszeriisitése, atgondoléasa, dualis
képzés Ujboli térnyerése). Sziikkség van a kiilonbozé programok ,,finomhangolasara”,
modszertani eszkdzok kidolgozasara, és mivel a szakképzési rendszer alapvetden kimeneti
vezéreltségll, az eredmények kozvetleniil a munka vildgaban hasznosulnak, fontos ismerni a
konkrét munkaltatoi véleményeket és fejlesztési javaslatokat (elvardsokat).

A kutatés f0 teriiletei a kovetkezOk voltak:

— akozépfoku szakképzési rendszer 6 keretei €s a jelenleg tapasztalhatd problémakorok,

— a gyakorlati képzés jellemz0i, az ezzel kapcsolatos munkaltatdi motivacios hattér,

— a gyakorlati képzés adminisztracios és kommunikéacios jellemzdinek vizsgéalata a
szakképzd iskola és munkaltatdi kor kapcsolatdban, kiilonos tekintettel a szakmai
programok elkészitésére és megvalosulasara,

— a munkavallaloi kompetenciak fejlesztése a szakképzési folyamatok soran, és azok
mérése és fontossdga a munkaltatoi oldal részérdl,

— atanulészerzddés intézménye, szerepe €s funkcidja a gyakorlati képzés soran.

A kutatas? konkrét célja a szakképzés kiilonbozd szintjein, adott szakmacsoportokban végzett
(szakképesitést szerzett) palyakezdOkkel szemben a munkaerdpiac, & munka vilaga részérdl
megfogalmaz6dd elvarasok vizsgalata. Mindezek révén olyan szakmai javaslatok
megfogalmazasa, amelyek megoldast kindl(hat)nak az oktatds/szakképzés és a munkaerdpiac
értékalapu illeszkedési problémaira egy-egy képesitési szinten. Kutatasi munkank soran kiilon
figyelmet forditunk a tanuldszerzodés keretében képesitést szerzett munkavallalok

beilleszkedési lehetdségeire, illetve a munka vilagaban felértékelddd munkavallaloi

2 A kutatds a Nemzeti Szakképzési és Felndttképzési Hivatal jovoltabol, az NFA KA 3/2013.sz. tdmogatasi
szerz6dés keretében valosulhatott meg.
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kompetenciak megragadasara, azok szakképzési folyamatok keretében torténd fejlesztésére és

szerepére az allaskeresés €s kivalasztas soran.

3. Kutatasi kérdések

A kutatas 2015 szeptemberében kezdddott el, a kutatasi folyamat fobb allomasainak és
kérdéseinek kidolgozasa utan a célcsoportok felkutatasa és lekérdezése kovetkezett, majd az

eredmények Osszegzése. A kutatasi menet fobb jellemzdit az alabbi pontokban foglaljuk 6ssze.

3.1 Hipotézisek
A célkitizések kapcsan az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

1. Feltételezésiink szerint a munka vildgdban egyre inkdbb megragadhatdé egy olyan
kompetenciakor, amely legalabb olyan fontossaggal jarul hozza a munkakorbdl fakadod
feladatok sikeres elvégzéséhez, mint a sziiken vett szakmai kompetenciak. Ezen kompetenciak
altalanos érvényességgel birnak, vagyis a munkaerdpiac szerepldinek vonatkozasaban egységes
munkaltatdi kdvetelményt képviselnek.

2. A munkaltatok tobbsége mar felismerte ezen (tobbségében személyi és tarsas)
kompetencidk fontossagat, és tudatosan ¢épit rajuk a kivalasztas folyamataban, illetve a
munkakdortervezésben, teljesitménymenedzsmentben, karriermenedzsmentben ¢és a képzés-
fejlesztés teriiletén. Vagyis a szervezetben valé munkavégzés mindsége miatt a szakmai
kompetencidk és tudas mellett a munkaltatok egyre nagyobb figyelmet szentelnek a tdgabban
vett munkahelyi kompetencidk meglétének.

3. Ugyanakkor a munkaltatok tobbsége nem elégedett a szakképzési rendszerbdl kikeriild
tanulok munkahelyi kompetencidival, amelyek kifejlesztésére az oktatdsi rendszer sem igazan

vallalkozik.

3.2 A vizsgalat célcsoportjai

A szakképzési rendszer tObbszereplds; a jelen kutatds esetében azonban elsdsorban a
munkaltatoi vélemények, tapasztalatok és fejlesztési elképzelések megragadasa allt a
kozéppontban. Emellett a kutatas fobb tartalmi elemei kapcsan (tanuloszerzodés, szakképzési
folyamat dokumentacidja, munkavallaléi kompetencidk fejlesztése, kivalasztasi mdodszertan)
megkerestiik a mar szakképesitést szerzett tanuldkat is, ugyanis véleményiink szerint a két

»oldalrol” érkezd informacidok nagymértékben kiegészitik egymadst, és arnyaltabb képet
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alkotnak. Vagyis a Kutatasban nem szerepelnek a szakképzdé intézmények, kamarak (csak
kozvetve mint csatorna) és a makroszintli irdnyitasért felelds szervezetek. Teriileti lefedettséget

tekintve mindkét célcsoport a dél-dunantili, illetve dél-alfoldi régiokbol szarmazik.

3.2.1 A tanuloi célcsoport

A tanulok esetében kutatdsi szempont volt, hogy a kivalasztott szakmacsoportok (vendéglatas-
turisztika, épitészet, gépészet, elektrotechnika-elektronika) kiilonbozé képzési szintjein
(érettségi elotti, utani s felséfoku szakképzés) szakképesitést szerzett palyakezdok legyenek.
Osszesen 426 6 toltotte Ki a kérddivet, a megkérdezettek 37%-a volt lany, 63%-uk fit, 14-en
két szakképesitést is szereztek a vizsgalt szakmacsoportokban). A tanulok 39%-a érettségi
nélkiili szakmunkasképzésben, 50%-a érettségire €épiild technikusi, 11%-a pedig FSZ/FOKSZ
képzésben szerzett szakképesitést.

A kutatasi csatornak esetében mindenképpen megjegyzendd, hogy esetiikben (fiatal
generaciorol 1évén szd) a papiralapt kérdoiv kitoltetése csak korlatozottan mikddik, a kitdltés
¢és visszajuttatas alapvetden negativan hat a valaszadasi hajlandosagra és a kutatasban vald
részvételre. Ennek megfeleléen a megkeresés dontden elektronikus feliileten tortént, ami — talan

nem tlinik tilzasnak — hozzajarult a bevonas magas hatékonysagahoz.

3.2.2 A munkaltatoi célcsoport

A munkaltatok megkérdezése kapcsan egyetlen 6 kutatési kritériumot hatdroztunk meg: legyen
tapasztalata a gyakorlati szakmai képzés kapcsan, vagyis jelenleg vagy a kozelmultban fogadott
tanulot szakmai gyakorlatra, és munkaltatoként részt vett az illetd felkészitésében.

A cégeket két hullamban kerestiikk meg: eldszor egy kérddiv kitoltetése, majd egy
mélyinterju elkészitése kapcsan. A munkaltatdi kérddivet 174 szervezet toltotte ki, munkaltatoi
mélyinterjut 43 szervezetnél sikeriilt késziteni.

A szervezetek tevékenységi kore kimondottan heterogén, alapvetden leképezi a regionalis
sajatossagokat. A 174 szervezet 6sszesen 347 szakmacsoportot jelolt meg annak kapcsan, ahol
tapasztalatokat szereztek palyakezddk kivalasztasaban és alkalmazasaban. Dominaltak a

turizmus-vendéglatassal és gépészettel foglalkozo vallalkozasok.

3.3. A kutatdas modszertana
Kutatasi moédszertanunk volt a szakképesitést szerzett tanulok korében kitoltetett kérddiv (426
f6), a szakmai gyakorlati képzésben részt vevd vallalatok korében kitoltetett kérddiv (174

szervezet), ¢és a veliik elkészitett mélyinterjii (43 szervezet szakmai vezetdjével vagy HR-
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esével). Az eredmények felhasznalasaval egy komplex ¢és szertedgazo intézkedési
javaslatcsomagot fogalmaztunk meg, amely véleményiink szerint nagymértékben segitené a
szakképzés presztizsének kialakitdsat, a rendszer belsdé hatékonysdganak ndvelését, a
munkaltatéi kor nagyobb ardanyt bevondsat, és Osszességében a megrendelok (egyén,
tarsadalom, gazdasagi szféra, szakképzd intézmények, partnerintézmények) nagyobb aranyt
elégedettségét.

A szakképesitést szerzett tanulok megkérdezése kérddivvel tortént (dontden online
feliileten), amely tobbségében zart kérdéseket tartalmazott, de nyitva hagyta a megjelolési
lehetdséget egyéb, fel nem sorolt valaszadasi lehetdség esetén. A kérdések a kovetkez6 nagyobb
tartalmi egységek koré szervezddtek: alapinformaciok, szakképesités megszerzése utani életut,
szakképzési dokumentacio ismerete, tanuloszerzodés, allaskeresési technikék és munkavallaloi
kompetenciak. Minden esetben mérni probaltuk a személyes tapasztalatokat, aktivitast, illetve
a palyakezdéssel, munka vilagaval kapcsolatos jellemzoket.

A munkaltatoi kor megkeresése tobbnyire direkt mddon tortént, hiszen itt azt a személyt is
fel kellett kutatni, aki magaban a témakorben (gyakorlati képzés szervezése, iskolai
kapcsolattartas, tanuloi munka szervezése) érdekelt, és valaszolni tud a kérdésekre. Az esetek
tobbségében ez konnyen ment, de természetesen voltak elutasitisok. A kutatds elsd korében
kérdoiv kitoltését kértiik, ami elsdsorban zart kérdéseket tartalmazott, a kovetkezo témakorok
koré csoportositva: alapinformaciok, a gyakorlati képzés jellemzdi, szakképz6 iskolaval valo
kapcsolattartas, tanuloszerz8dés, szakmai programok jellemz6i, motivacios hattér, kivalasztasi
modszertan és a munkaeré biztositasanak kompetenciaalapt megkozelitése. A kérddivek
feldolgozasa utan tobb céget (kordbban mar megkérdezettet és Ujakat is) ismét felkerestlink
mélyinterja elkészitése kapcsan, ahol gyakorlatilag ugyanezek a témakorok fordultak eld, csak

mar nyitott kérdések formajaban, feltdrva az sszefiiggéseket és arnyaltabb jellemzoket.

4. Eredmények

Az eredmények kifejtésénél nem kiilon-kiilon taglaljuk a két célcsoport esetében feltart
informéciokat, hanem a témakorok koré szervezziik a kifejtést. Ezek a kovetkezok:
— A szakképzési folyamat alapjat szolgald dokumentdcid tanuldk altali ismerete;
mennyire jatszott ez szerepet a szakmavalasztasban, illetve ezzel kapcsolatosan az
iskoldk magatartdsanak vizsgalata. A szakmai program elkészitése, a munkaltatoi

igények megjelenitése és az egyeztetési folyamat jellemz6i.
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— A gyakorlati képzés jellemzdinek vizsgélata, elsdsorban munkaltatdi szempontbdl; mi
a fobb motivacios hattér a gyakorlati képzésbe vald bekapcsolodas kapesan, hogyan
lehet ezt novelni, és mi jellemzi a szakképzo intézményekkel vald kapcsolattartast és az
adminisztracios folyamatot.

— A tanuldszerzddés intézményének értékelése elsésorban munkaltatoi szemszogbdl, a
benne rejld fejlesztési lehetdségek vizsgalata.

— Atmenet a szakképzési rendszerb6l a munka vilagaba; palyakezddi életutak, a
munkavallaloi kompetencidk mdodszertani mérése a kivalasztas soran, azok fejlesztése,

illetve az elvarasok a munka vilagéaban.

4.1 A szakképzési folyamat dokumentdcioja, szakmai program

A tanulok esetében alapvet6 kérdés volt, hogy milyen informaciok birtokaban valasztottak
szakmat, mennyire és hogyan néztek utana a szakképesités tartalmanak, elvarasoknak, vagy a
szakmai vizsga Osszetételének. A helyzet kicsit riasztd képet mutat, ugyanis a tanulok — sajat
bevallasuk szerint — kozel negyede egyaltalan nem érdeklddott tartalmilag azirant, hogy mit is
tanul, mit tartalmaz a gyakorlat, a tanterv, a szakmai program vagy a majdani szakmai vizsga.
Jelentés részikk az iskola honlapjat nézte at, illetve probalt felkutatni szakmai és
vizsgakOvetelményeket, kozponti programokat vagy kerettanterveket, illetve a gyakorlati
képzést folytatd cégek honlapjan probaltak utalast taldlni a gyakorlati képzés jellemzdit és

tartalmat tekintve (1. dbra).

egyéb modon 4
a gyakorlati képzohelyen kérte el i 31
o solbn ket o oz anyogot | '

interneten tijékozodott

176

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

1. abra. A tanulék a képzés szakmai dokumentacioval kapcsolatos aktivitasa és
csatornai (f6, N=426)
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Természetesen adodott a kérdés, hogy amennyiben a tanuld aktivitast fejt ki az informéciok
megszerzése kapcsan, akkor ebben mennyire egyiittmiikodod a szakképzo intézmény. A tanuldi
valaszok alapjan kimondottan kedvezd kép rajzolddik ki eléttiink: gyakorlatilag aki mar
minimalis er6feszitést is tanusit, az be tudja szerezni azokat az alapvet6 informaciokat, amelyek
sziikségesek lehetnek a szakmatanulas és a képzési folyamat tervezésében. Vagyis itt mar
érezhetd egy tanuloi passzivitds, ami a cégeknél valo megjelenéskor csak fokozodik (munkéba
allas, hianyzéasok, motivaltsag stb.), és ami jelzi a szakképzési folyamatok egyik fontos
problémakdrét.

A gyakorlati képzés alapjat a szakmai program szolgaltatja, amelynek eclkészitését és
tartalmi elemeit a jogszabalyi keretek teljes mértékben meghatarozzak. Kutatasunk elsésorban
arra iranyult, hogy ennek hasznalhatésagat, nyomon kdvethetdségét vizsgaljuk a munkaltatoi
kor szemszogébdl, illetve szamba vegyiik az esetleges fejlesztési elképzeléseket.

A megkérdezett cégek alapvetden tudjak hasznositani az iskolak altal elkészitett szakmai

programokat, de nagyon sok helyen emlitették meg az azokban rejlé hibakat (2. dbra).

kell kidolgozni a sajit szakmai
programunkat

nehezen hasznalhatoak, tobbféle hiba is 29
elofordul benniik .
vannak berme hibdk, de alapvetden lehet _ 108
rajuk tdmaszkodni —

jol hasznosithatoak, leképezik a 27
szakmatanulds folyamatit -

0 10 20 30 40 30 60 70 BO S0 100 110

szinte teljesen haszndlhatatlanok, nekiink i
10

2. abra. Mennyire tartjak hasznalhatonak a cégek az iskolak altal elkészitett szakmai
programokat (szervezet, N=174)

Természetesen az abra altal sugallt kép kordntsem ennyire egyszerli, a mélyinterjuk tobb
aspektusra is ravilagitottak.

Az egyik fontos problémakort az jelenti, hogy a szakmai programban szerepld gyakorlati
tartalmat nem abban az iitemezésben tudja biztositani a cég, ahogy az le van irva, mert

egyszerlien mashogy alakulnak a megrendelések, szallitasok, idGszakos teljesitések sth. A
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masik problémakor a cég azon adottsdgaival kapcsolatos, hogy Osszességében milyen
értékalkotd tevékenység folyik a termelés soran, milyen munkamozzanatok érhet6k tetten,
milyen a technoldgiai felszereltsége, mert nem minden cég képes lefedni a szakképesitésbol
fakado elvarasok egészét. Fontos lenne ennek a korrekcios folyamatnak az eldsegitése kdzponti
eszkozokkel, értve ezalatt palyadzati forrasokat, dokumentacié rugalmasabba tételét, vagy a
tanuldszerzodés intézményének valtoztatasat.

Multinacionalis cégek esetében volt megfigyelhetd, hogy nem vartak az iskola altal
megkiildott szakmai programra, hanem az SZVK alapjan 6k dolgoztak ki a sajat gyakorlati
programjukat. Teljes mértékben az OKJ altal determinalt tartalmat vették alapul, de az
egymasra épiiltséget és a szabad sav adta lehetdségeket mar 6k hatdroztdk meg. Természetesen
a program egyeztetve lett az iskolaval, hiszen azt a cég is pontosan tudta, hogy az elméleti és
gyakorlati tartalomnak fogaskerékként kell egyméshoz kapcsolddnia.

A szakmai program elkészitésének egyoldalusagat jol mutatja, hogy az iskolak dontd része

meg sem kisérli az egylittmikodést tartalmi kérdésekben (3. dbra).

nem, sot meg sem szokta kiildeni az
iskola a szakmai programot, nekiink kell i 24
azt beszerezni

nem igazan, dltaldban csak megkapjuk a 106
kész szakmai programot _
igen, de inkabb csak véleményezzik az i 29
elkésziilt szakmai programot :

igen, dltaldban segitiink is a szakmai
i 15
program elkészitésében

0 20 40 60 80 100 120

3. abra. Kereste-e mar meg szakképzo iskola azzal az igénnyel, hogy egyeztesse a
vallalattal a szakmai program tartalmi elemeinek kidolgozasat? (szervezet, N=174)

Rogziteni kell, hogy a munkaltatok dontd része nem is akar beleszolni a szakmai program azon
részébe, amit az iskolanak kell megtanitania. A cégek elsdésorban a ,sajat” résziikre
koncentralnak, illetve igényként fogalmazddott meg az, hogy 6k is lassak az elméleti részt, st
ne csak lassak; az integracio egyik fontos 1épése lenne, ha 0k is megismernék azt az elméleti

részt, amit az iskolak tanitanak.
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A szakmai programokkal kapcsolatos fejlesztési elképzelések sziikségszeriien felvetették a
kamarai hataskort és aktivitast. A cégek tobbsége elsdsorban koordinald szerepkort szanna a
kamaréanak, kevésbé hatosagit, legfeljebb egyfajta ellenjegyzési hataskorrel. Egy dolgot latni
kell: a kamarak az iskoldk €s a munkaltatok kozt helyezkednek el, beépitve kiildetésiikbe a
gazdasagi igények Osszegytiijtését és megjelenitését a kormanyzati politika €s helyi szintii
dontéshozok, intézményrendszerek iranyaba. Innentdl kezdve a kiildetés kapcsan elvarasok is
meg fognak jelenni! A munkaltatok szamara a szakképzés az emberi eréforras kitermelésének
egyik fontos szinhelye, az emberi er6forras pedig az altaluk felhasznalt erdforrasok
legfontosabbja. Joggal varjak el a kamaratdl, hogy a képzési/szakképzési rendszer iranyaba
megfogalmazott kéréseiket, igényiiket és elvarasaikat kozvetitsék, és tegyenek meg mindent a
dontéshozok iranyaba. A cégek a kamarara ugy tekintenek, mint aminek kettds szerepe van:
egyrészt helyi szinten a biirokracia és hatdsagi szerepkor miikddtetése, masrészt makroszinten
egy, a szakképzési rendszer tigyeit felkarold érdekérvényesitd szervezet.

A szakmai program kidolgozasa kapcsan érdemes azt végiggondolni, hogy lehetséges
lenne-e két tartalmi szint kialakitasa. A vallalatok tobbségénél specialis termelés folyik, olyan
tudastoke felhasznalasaval, amit az iskola nem tud sziikségszeriien biztositani. Specialis tudast
viszont csak hasznalhat6 alaptudas megléte esetén lehet kialakitani. A dualis képzés egyik 6
célja az utanpétlas-nevelés a szakképzésben részt vevo cég szamara, amely viszont igényli a
specialis, cégre jellemzd szaktudas kialakitasat a fejlesztd folyamatban, igy sziikségszerti lehet,
hogy a szakmai program kialakitasanak ezen részéhez a cég konkrét segitséget nyljtson. Vagyis
a kotelez6 vagy onkéntes egylittmiikodési folyamatot onmagaban erre a folyamatra is lehet
érvényesiteni. Ha a szakmai program rendelkezik specidlis tartalommal, akkor az atmenet a
munka vilagaba lényegesen konnyebb lehet, €s a munkaltato is motivaltabba vélhat!

A szakmai programok kidolgozéasa kapcsan fontos megemliteni egy csoportot: 6k a frissen
végzett mesteroktatok, akik pontosan azonosithatok, és a céges kornyezetben dolgozva
érdemben tudnak hozzatenni a szakmai programok tartalmahoz, amennyiben bevonjak oket.
Tovabbi variansként az is felmeriilt, hogy a kamara vallalja fel a szakmai programok
egyeztetésének folyamatat, timaszkodva elsdsorban azokra a cégekre, amelyek ezt felvallaljak,

¢és egyfajta szakmai holdudvart jelentenek a kamara szakképzéssel foglalkozé csoportja mellett.
4.2 A gyakorlati képzés, kapcsolattartas szakképzo intézményekkel

A gazdasagi tarsasagoknak a dualis szakképzési rendszerre torténd atallasbol direkt és indirekt

hasznuk szdrmazik (lasd utanpoétlas-nevelés, elkotelezettség stb.). A haszon természetesen
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jelentkezik tanuldi oldalon is, hiszen az elvaras az, hogy a hosszabb gyakorlati id6 magasabb
szinti kompetencia-fejlesztést tesz lehetve, illetve a gyakorlat mar eleve referenciaként is
miikodik az allaskeresés soran.

A gyakorlati képzés nemcsak a szakma elsajatitasa miatt fontos folyamat, hanem a munka
vilagdban tapasztalhatd elvardsok megismerése, a szervezet (munkahely) miikodésének
megtapasztaldsa miatt is. A tanulok 51%-a egyet értett azzal a megallapitassal, hogy ,, csak a
gvakorlati vallalati képzésen keresztiil tudtam felmérni a munkahelyi elvarasokat”, tovabbi
37% pedig részben bar, de szintén egyet értett ezzel. Visszatekintve a szakképzési évekre, a
célcsoport tagjainak 76%-a jeldlte meg azt a valaszt, hogy ,, fontosnak tartja a szakképzésben a
magas gyakorlati oraszamot”, ami egyértelmi jelzés a tartalom kialakitasa kapcsan.

A cégek nagyjabol fele nem kimondottan keresi az iskolédkkal a kapcsolatot a tanulok
kihelyezése kapcsan, ennek tobbnyire az az oka, hogy a tanuldk egyébként is kopogtatnak a cég

ajtajan a szakmai gyakorlat lehet6sége miatt (4. dbra).

igen, tobb
alapvetden nem az intézménybdl is
iskolaval van fogadnak tanulokat
kapcsolatban, 33%

hanem a tanulok

keresnek a cégnél

gyakorlati helyet
43%

igen, béar inkdbb
esetlegesek a

nem a cég keresi meg az = kapcsolatok és a

iskolakat, hanem forditva tanulok fogadasa
11% 13%

4. abra. Torekedett-e arra a szervezet, hogy szakmai kapcsolatokat épitsen ki kozépfoku
szakképzo iskolakkal az utanpdtlas biztositasa miatt?

A kutatds egyik legérdekesebb pontja kovetkezik, amely a cég ¢€s az iskola kozti
kapcsolattartasra, szakmai viszonyra vonatkozik. A kérddives lekérdezés eredményei
viszonylag ,,j6” eredményt hoztak abbdl a szempontbol, hogy nagy gond nincs, miikddik a
kapcsolattartas és a dokumentécios kotelezettség. Azonban a mélyinterjuk sordn egy érdekes
magyarazat rajzolddott ki tobb cég részérdl is, amit roviden ugy lehetne megfogalmazni, hogy

., persze, hogy nincs baj, mert nem is beszéliink egymassal”’. Vagyis a kapcsolattartas kettévalik:
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a szakmai kommunikacié akadozik, mert a munkatarsak leterheltek, ez visszaveti a
hatékonysagot is, egyébként pedig ott van a dokumentécids kotelezettség (haladasi naplo,
hianyzasok elsdsorban), amivel érdemben nincsenek komoly problémak, miikodik a rendszer.
A szakmai kapcsolatok akadozasaért a cégek 45%-a a talzott biirokratikussagot, 29%-a az
iskolat, 22%-a pedig mindkét partnert (céget és iskolat egyszerre) nevezte meg okként;
minddssze 7 cég nyilatkozott tigy, hogy igazabol 6k a hibasak a zavarokért és fennakadasokért.
Természetesen tobb cég szamolt be arrdl, hogy jo szakmai kapcsolatokat sikertilt kiépiteni az
iskoldval, rendszeresen folytatnak megbeszéléseket, ami abbdl a szempontbdl is jo, hogy ebben
a kommunikacioban idével megjelenik a szakmai egyeztetés, visszacsatolas is. Vagyis a
»kiindulasi alap” elsdsorban a szakmai gyakorlat, ennek kapcsan a dokumentacid, szakmai
program, ¢és ez idOvel boviil a szakmai megbeszélésekre, szakmai programmal kapcsolatos
visszajelzésekre, nyilt napon vald részvételre stb. Biztosan megallapithatd, hogy ezen
kommunikécids csatorndk kialakitdsdban a helyi szintii partnerek a feleldsek elsdsorban, tehat
ez nem kozponti akarat kérdése.
., Nagyon jo viszonyban vagyok a szakmai tanarokkal, illetve a szakképzo iskolaval. Van
olyan szakmai tanar, aki kint az iizletben, illetve itt a gyakorlati munkahelyen tart orat.
Elméletet kihozza anyagismeret vagy szakmai orara, és igy elég sokat tud bemutatni az
tizletben. Tobb mint 6000 termék van az iizletben, és ezeket meg is tudja mutatni.
Masképpen csak papiron latna a gyerek. Hat ezek jok. Ez miikodik ndlunk, és az iskola

részerol sincs probléma” (elektrotechnikai bolt és szerelési szolgaltatasok).

A dokumentdacios kotelezettség kapcsan a cégek nem fogalmaztak meg nagy zavarokat. Maga a
dokumentacios kotelezettség egy “sziikséges rossz”, nem is a meglétét érte kritika, hanem a
tulburjanzasat.
,,Az adminisztrdcio csékkentése szuper lenne, mert latom azt, ahogy a kolléganom kitépi a
hajat attol, hogy mi gyakorlati képzok vagyunk” (német tulajdonu, gépgyartassal

foglalkozo multi cég, elég sok tanuloval).

Fontos kérdésnek bizonyult, hogy mivel lehetne novelni a cégek motivaciojat a gyakorlati
képzés biztositasanak kapcsan. Osszeallitottunk egy listat, amelynek elemei kiilon-kiilon is
»vonzoak” voltak a cégek szamara, igy azt kértik, hogy azt jeloljék meg, amit a

legfontosabbnak tartanak (5. dbra).
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szakmai gyakorlati képzés presziizsének _ 97
novelésével : . . : :
munkaruha és egyéb alapvetd koltségek alanyi
- i orténd finnszirozasaval NG 3
jogon, normativ jelleggel torténd finanszirozasdval . . . .
tizemek feletti képzés lehetbségének kialakitisdval i 3
szakmai gyakorlat idejének novelésével _ 24
adminisztracio cstkkentésével _ 17
szakképzési hozzajarulasbol valo visszaigénylés _ 43
konnyitésével és novelésével . . : . : : : .
targyi eszkoz beruhdzasra adott tobb forrassal _ o

5. abra. Mivel lehetne novelni a vallalatok motivacidjat a tanulok szakmai gyakorlatra
torténé fogadasa kapcesan, cégek valasza alapjan (szervezet, N=174)

Megallapithatd volt, hogy a gyakorlati képzésbe valoé bekapcsoloddas mogotti f6 ok az
utanpotlas-nevelés; a cégek tobbsége egyszerlien ra van utalva arra, hogy maganak képezze ki
a munkatarsakat, mert a munkaerdpiacrol korlatozottan lehet dket beszerezni. Ez kiilondsen
igaz azokra a szervezetekre, ahol specidlis tudast kovetel meg a gyartasi/szolgaltatasi folyamat
(pl. nem szériagyartasrol beszéliink).

Masik motivacios tényez6 a dolgozoi kor kiegészitése viszonylag alacsony bérszinvonalon
foglalkoztatott eréforrassal, vagy éppen a tamogatasi rendszerek igénybe vétele. Féleg a kkv-k
esetében figyelhet6 az meg, hogy a tanulokat egy bizonyos 1d6 utdn mar a munkatevékenységbe
is bevonjak, kivaltva ezzel a szakmunkésok egy részét.

Vagyis az egyik {0 tapasztalat az volt, hogy a motivacio a cégek jelentds részénél megvan,
sokan be is kapcsoldodnak a gyakorlati képzésbe, emellett bizonyos tamogatasi eszkdzok
megvalodsitasaval pedig viszonylag gyorsan lehetne a céges kort boviteni.

A palyakezdok alkalmazasa bevett szokas, egyrészt mert maganak képezte ki, masrészt
nem ismeretlen szdmara az illetd, tudja, hogy mi varhatd el téle. Ezért is fontos mindenféle
tamogatasi csatorna biztositdsa a gyakornoki/palyakezddéi programok esetében, mert itt lehet
megkonnyiteni az atmenetet a munka vildgaba, csokkenteni a munkanélkiiliséget, vagy
legalabbis roviditeni az allaskeresés id6szakat. A cégek — ahol csak lehet — ki is hasznaljak a
lehetdségeket (lasd munkahelyvédelmi akcidprogram, kordbban START-programok), és

igénylik is ezek folytatasat és kiterjesztését.
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., A vallalatoknak be kellene azt latniuk sajat maguktol, hogy ez nem motivacio kérdése. A
gvakornokok eloszor befektetést igényelnek, de attol a pillanattol, amikor kiképeztiik ket
arra, hogy elvégezzék a feladatukat, mar nagyon jol hasznalhatoak!” (turisztikai
kisvallalkozas)

., Egy olyan cég, mint amilyen mi vagyunk, nem attol lesz motivalt, hogy tobb pénzt fogunk
visszaigényelni, meg nem attol vagyunk motivaltak, hogy kénnyebb lesz az adminisztracio,
hanem attol vagyunk motivaltak, hogy nincs mads forumunk a stratégiai munkakoreinkben
az utanpotlasra. Csak az, hogy mi képezziik a gyakorlati képzés soran a palyakezddket”

(kiilfoldi tulajdonban lévo gépipari nagyvallalat, egyedi termeléssel).

A gyakorlati képzés normativainak a megemelése egyértelmiien jo 1épés volt, a cégek tobbsége
szerint ez mar lassan a ,,helyén is van”, de legalabb harom helyen érdemes lenne még szélesiteni
a lehetdségeket:

— aberuhazas 6sztonzésénél (technoldgia vasarlasa, képzeési helyszin fejlesztése),

— munkaruha normativ alapu és differencialt 6sszegli tamogatésa,

— cégnél dolgoz6 mesteroktatd bérének atvallalasa.

Tobb cég esetében is megerdsitést nyert az a tapasztalat, hogy ha a vallalkozas kiilfoldi
tulajdonban volt (gondolunk itt elsdsorban a német €s osztrak tulajdonosi korre), akkor a cég
esetében szinte egyértelmli volt, hogy bekapcsolddnak a dudlis képzésbe, és eleve mar a
kiilfoldi mintdk szerint alakitottdk a képzési rendszeriiket. Vagyis az anyaorszag
munkakultirajanak hatasa tobbszorosen is tetten érheto.

A masik fontos tapasztalat az volt, hogy a cégnagysag alapvetden befolyasolja a tanmiihely
kialakitasat, és az ott felhasznalt technoldgia mindségét. Nem egy olyan gépipari cégnél jartunk,
ahol — a szakoktat6 vagy HR-es elmondasa szerint — olyan technoldgian tanulhatnak a diakok,
amely a kkv-k tobbségénél nincs, vagy nincs bekapcsolva a képzésbe (magyaran tobb toke jut
a beruhdzasra). A legidedlisabb pedig az volt, amikor a két jellemzd (munkakultara és
beruhazasi téke) talalkozott egymassal. Német tulajdonban 1évé nagy cégeket sikeriilt
megszolitani (pl. Hauni, Siemens), ahol teljesen mas feltételek allnak rendelkezésre a dualis
képzést tekintve. Ez a tapasztalat felvetette azt a megoldasi utat, hogy a dudlis képzés esetén
bizonyos er6forrasokat célszerli lenne ezekhez a vallalatokhoz iranyitani, emellett
rugalmasabba tenni az elszdmoldsi rendszert €s a tanuloszerzddés keretében torténd

részkihelyezést, €s a tanulok tobb cég esetében szerezhetnék meg — az 6sszességében magasabb
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szinvonali — szaktuddst. Innen mar csak egy lépés, hogy a munkanélkiiliek képzését is
tervezhessiik a vallalati szféraban, ami indokolt is lenne, hiszen a feln6ttképzés teriiletén
megvalosuld allami szerepvallalas (értve ezalatt elsésorban a TKKI-kat) messze elmarad a
kivant hatékonysagtol.

A cégek tobb esetben sziirik a jelentkezd tanulokat, ami f6leg a multikra jellemzd. Eleve a
cég presztizse miatt megtehetik (és meg is teszik) azt, hogy mérik a gyakorlati képzésre
jelentkez6 tanulok kompetenciait, és csak azokat fogadjak be, akiknél a meglévé tudas hianya

nem lesz akadalya a koz6s munkénak.

4.3 A tanuloszerzodés intézménye

Kutatasunk célja elsésorban az volt, hogy a munkaltatokkal értékeltessiik a tanuloszerzddés
intézményét, illetve fejlesztési javaslatokat fogalmazzunk meg a tovabbi miikddésérdl. Azt mar
elore lehet bocsatani, hogy a kutatas egyik eredménye sajnos pontosan az volt: a cégek tobbsége
nyugtazta a tanuldszerzddés meglétét, el is fogadja azt, de érdemi valtoztatast nagyon kevesen
fogalmaztak meg.

A tanuloszerz6dés dnmagaban elfogadottnak tekinthetd, ami kdlesondsen rogziti a felek
jogait és kotelezettségeit. Atmenet a tanuléi munkaviszony és a munkaszerz8dés kozott. A
rugalmasabba tétele jelentkezett inkabb igényként, egyrészt abbdl a szempontbol, hogy az
adatokat kevesebb helyen kellene csak megadni hozza (pl. torténjen kotelezd iskolai
adatszolgaltatas az ISZIIR rendszeren keresztiil), masrészt konnyebben fel lehessen bontani
problémas tanulé esetében. Vagyis jelenleg inkabb a cég van kiszolgaltatva a tanulonak; kérdés,
hogy ez az éallapot timogatando-e a kdzponti oktataspolitika altal (jelenleg ugy tlinik, igen).
Sok cégnél problémaként jelentkezett, hogy a tanuldszerzddés kamarai adminisztraciot és
ellenjegyzést igényel, ami viszont akadozva miik6dott, néha csak jelentds késésekkel. Ebben
sajnos néha a tobbi kdozremiikddo partner is ludas néha, mert pontatlanul, hibasan kitdltve adjak
le a szerzddéseket, ami korrekciot igényel. A cégek viszont elvarjak — féként miota a kamaranak
tagjai vagy éppen regisztracios dijat fizetnek —, hogy ez a szolgaltatdis minél jobban és
gyorsabban miikodjon.

A multinacionalis cégek korszerli HR-szemlélete mas aspektusbol is érvényesiilt. Tobb cég
is csak egyfajta alapnak vette a tanuloszerzodést, de kidolgozta mell¢ azt a dokumentumot, ami
az elvarasokat, kolcsonos teljesitést és litemezést rogzitette, vagyis honnan hova szeretnénk
eljutni, és ha ez nem sikeriil, akkor mi a teendd, illetve ha teljesiil, akkor mi a kompenzacio.
Ebbdl is szdrmazott az egyik leginkabb megragadhato fejlesztési elképzelés: hatarozzuk meg

arnyaltabban azokat az eseteket, amikor a cég mar felmondhatja a tanuldszerzédést, és ennek
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tartalma kotédjon a teljesitményhez. Nyilvan ezt nehéz megéllapitani, még nehezebb
altalanositani, de ¢épiiljon ki egy arnyaltabb értékelési megkozelitése a tanuldszerzodés
keretében végzett teljesitménynek, ami akar a javadalmazas alapja is lehet (gondoljunk csak az

Osztondijakra).

4.4. Atmenet a munka vilagdba

A szakképesitést szerzett tanulok esetében a legizgalmasabb kérdés talan az, hogy a szakma
megszerzése utan miként alakult az ¢letutja. Talan nem elhamarkodott kijelentés, hogy a
jelenlegi munkaerdpiaci helyzetet, palyakezdok kilatasait alapul véve a kapott kép kedvezobb
annal, mint amire a kutatok szamitottak. Osszességében a tanulok 10-12%-a keriilt csak
»parkolopalyara”, vagyis nem tanultak tovabb, vagy nem talaltak allast maguknak. Az ,,egyéb”
kategoria az esetlek tobbségében az érettségi megszerzEését jelentette.

A célcsoportbol 302 f6 konkrétan mar keresett dllast, az 6 esetiikkben arra voltunk
kivancsiak, hogy a vallalkozéas/szervezet miként és hogyan mérte a szakmai tuddsat és
munkavallaloi kompetenciakészletét, vagy mérte-e egyaltalan. Ezt a teriiletet két oldalrol is
megkozelitettiik, egyrészt milyen kivalasztdsi eljarassal talalkoztak a péalyakezddk szakmai
karrierjiik  elején,  madasrészt  milyen  modszertant  alkalmaznak a = fogadd
vallalkozasok/szervezetek, arnyaltabb képet kapva a célokrol és tartalmakrol.

A palyakezddk tapasztalata rogton mutatja, hogy a harmaduk egy komolyabbnak mondhato
kivalasztasi eljarason esett at, ahol a kdzéppontban természetesen az allt, hogy mire képes, mit
tud elvégezni, hogyan tud beilleszkedni a szervezetbe, miként tud megfelelni a munkahelyi
elvarasoknak (6. dbra).

igen, a papirokon til egyéb modon is tesztelt
engem (pl. interji, szakmai feladat, prébadarab
clkészités, konkrét munkavégzés, barmi egyéb
mabdon)

igen, elkérte a killonbozd papirjaimat (oklevél,
nyelvvizsga, onéletrajz sth.) és rakérdezett — 108
konkrétumokra : : = - -
voltam mar dlldst keresni, de nem tapasztaltam 91
ilyet, legfeljebb csak elbeszélgettiink

30 85 90 95 100 103 110

103

6. abra. ,,Allaskeresés soran tapasztaltil-e mar olyat, hogy a munkaltaté mérni prébalta
a szakmai tudasodat, készségeidet és képességegeidet?” (f6, N=302)
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Erdemes megnézni a ,,mésik” oldalt is. A munkaltatok 55%-a nyilatkozott gy, hogy a felvételi
elbeszélgetés mellett egyéb kivalasztasi mddszertani megoldast is alkalmaz (tobbet is
megnevezhettek). Ezek koziil kiemelkedik a vallalati munkatirs ajanlasa (vagyis
visszaigazolast nyert, hogy a megiiresedd allasok jelentds része nyilvanossag nélkiil betoltésre
kertil, egyrészt id6- és koltségszempontok miatt, masrészt az informaciok megalapozottsaga
miatt), illetve a rovidebb idejli ,,proba munkavégzés” és probadarab-elkészités (vagyis a
munkaltatd elsdésorban arrol akar meggy6zodni, hogy mit képes elvégezni, végrehajtani,
kivitelezni a jelentkezd), illetve a dokumentumelemzés (iskolai eredmények, korabbi

munkatapasztalat, gyakorlati képzés, esetleg referenciak) (7. dabra).

egyeb B 3
vallalati munkatars ajanlasa  ———— 47
pszichologus altal elvégzett vizsgalatok | 0

grafoldgiai elemzés | 1
rovidebb idejli ,,proba munkavégzés™ _ 61
referencia bekérése és ellendrzése P 26
értékeld kozpont | 2
probadarab elkészittse | 27
tesztek kitoltetése (pl. motivacids, személyiség stb.) | 19
melyinterji | — 29
dokumentumelemzes . 61

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 35 60 65

7. abra. A munkaltatok altal alkalmazott kivalasztasi modszertani megoldasok
(szervezet, darab)

Mennyire késziti fel a szakképzd iskola a tanulokat erre a folyamatra? Valtozatos képet kapunk,
de 6sszess€égében elmondhatod, hogy az allaskeresési technikdk, munkaerdpiaci kovetelmények
valamennyire megjelentek a szakképzési folyamat soran. Viszont ha mélyebben mogé néziink
a jelenségnek, kideriil, hogy a jelenlegi atalakitasok egyik vesztese pontosan ez a teriilet,
ugyanis kevesebb gyakorlati 6éraszam maradt az iskoldknal, és az esetek tobbségében a
munkavallaloi kompetencidk fejlesztésére mar nem marad idokeret, mert azt inkabb a szakmai
gyakorlati alapokra teszik, hogy a tanul6 felkésziiltebben tudja megkezdeni a gyakorlatat céges

kornyezetben.
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Talan a legérdekesebb teriilet a munkavallaloi kompetencidk azonositdasa és fontossaganak
megitélése volt. Megadtuk az altalunk alapvetdnek tartott kompetencidk listajat, és megkérdtiik
mindkét célcsoportot, hogy egy 7-es skalan értékelje azok fontossagat (1 — nagyon nem fontos,
7 — kiemelkedden fontos a munkavégzés sordan). A két célcsoport eredményei nagyban
kozelitenek egymashoz, ugyanakkor érezhetd a kulcsfontossagu teriileteken (csapatban torténd

munkavégzés, onallosag, szakmai felkésziiltség) a nagyobb munkaltatoi elvaras (1. tdbldzat).

Tulajdonsag, kompetencia Palyakezdok | Munkaltaték
Egyiittmiikodés a munkahelyi csapattal 6,1 6,4
Elméleti szaktudas 5,6 5,7
Fogalmazasi készség 5 4.8
Idegen nyelv ismerete 5 4,6
Innovativ készség (munkafolyamatokkal
kapcsolatos megtjitod szandék) 51 54
fraskészség 5 5
J6 munkaszervezés, idégazdalkodas 57 5,9
J6 prezentacios készség 4,6 47
Konfliktuskezelési készség 55 5,9
Masok iranyitasa 4,6 4.8
Monotonitas tirés 5 52
Nagy munkabiras, kitartas 6,1 6,4
Onélléség 6,2 6,4
Rugalmassag 6 6,3
Szaktudas alkalmazasa a gyakorlatban 6,4 6,6
Informatikai tudas 48 4.6

1. tablazat. Tulajdonsagok és kompetenciak fontossaganak megitélése a munkakor
sikeres betoltése szempontjabdl (atlagok 7-es skalan)

A kompetenciak korét a szakmai és vizsgakOvetelmények, illetve a kozponti
programok/szakképzési kerettantervek tartalmazzak, vagyis elvileg a szakképzési folyamatok

soran megtorténik ezek fejlesztése. A tanuldi visszajelzések azonban korantsem mutatnak
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ennyire egyontetii képet. A szakmai gyakorlat, az allaskeresési folyamat, és a sokak esetében
mar meglévé munkatapasztalat jo viszonyitasi alapot nyujt a fejlesztési folyamat utdlagos

értékelésére; mennyire is sikeriilt ezen kompetenciak kialakitasa az iskolai évek alatt (8. dbra).

kimondottan j6l o~ seh.(;(gyuriem
sikeriilt fejleszteni ¥ Gi;u '
ezeket a = °
kompetencidkat
16%
volt olyan
tulajdonsédg, amit

sikeriilt a

szakképzés sordn
fejleszteni, de
nem sok

volt amit sikeriilt 33%

fejleszteni, de jobb
modszertannal tobb S
eredményt értiink volna el |
45% “

8. abra. A szakképzo iskolak sikeressége a kompetenciafejlesztés folyamataban, tanuléi
vélemények alapjan

Ezzel szorosan Osszefiigg, hogy a szakképzési folyamat mely szegmense tudta a legtobbet
hozzdadni a fejlesztési folyamathoz. A jelenlegi tervezés kozéppontjaban az all, hogy a
munkahelyi kornyezetben teljesitett gyakorlati képzésre kell helyezni a hangstlyt, ami viszont

a tanuloi vélemények alapjan nem nyert egyértelmi megerdsitést (9. dbra).

inkabb az elméleti
~—  képzés soran
10%

mindegyik

fejlesztett, nagyjabol
egyenl6 ardnyban _
22%

inkdbb az iskolai
gyakorlati képzés
soran
25%

inkabb a véllalati

szakmai gyakorlat
alatt e
43%

9. abra. ,,Az emlitett tulajdonsagok és kompetenciak fejlesztése hol, a szakképzési
folyamat melyik szakaszaban volt szerinted a legeredményesebb, hol fejlédtél a
legtobbet?”
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Fontos kutatasi eredmény, hogy a szaktudas elsajatitasanak folyamataban a dualis képzés csak
az els6 szakaszt jelenti (Martonfi, 2011). Elemeztiik, hogy milyen motivaciok vannak a cégek
részeérdl a dudlis képzésbe valod bekapcsolodas kapesan, és lattuk, hogy a legfontosabb tényezd
az utanpotlas kinevelése. Ezek a palyakezdOk azonban nem hagyhatjdk abba a tanulast,
munkaviszonyuk soran be kell kapcsolddniuk a vallalat bels6 képzési rendszerébe, hogy eleget
tudjanak tenni a valtozo koriilmények, technologiai fejlédés, munkaszervezési valtozasok
indukalta elvardsoknak a sajat munkakoriik és értékalkotd tevékenységiik kapcsan. Vagyis a
képzési folyamatok tdmogatasa nem szabad, hogy csak a szakmunkas évekre korlatozodjon, az
egész ¢leten at tartd tanulas paradigmaja nem egy iires frazis, hanem a valosag (ezért is
szomoru, hogy a hazai oktataspolitika nem veszi ezt komolyan, és nem tekinti ezt koherens
egeésznek).

A szakképzési rendszer atalakitasanak egyik fontos eleme volt, hogy a 3 éves képzés
befejezése utdn a tanulonak lehetdsége legyen érettségit is tenni (ne legyen ,,zsdkutca” a
szakmunkasképzés). Ezt a megoldéast a munkaltatoi kor nem fogadta kitéré 6rommel, ugyanis
ennek a folyamatnak 6k csak karat latjak. Kiképzik a tanulot, koltséget és id6t forditanak ra,
majd a tanul6d a bizonyitvany megszerzése utan nem marad ott teljes értékli munkatarsnak,
hanem elmegy érettségizni. Ujabb két évet nem tudnak ra varni, mert addig a szaktudasa is
elavul. Jobbik esetben nem nappali tagozaton fog iskolaba jarni, rosszabbik esetben igen... Ha
pedig az érettségi megszerzése utan még egy ujabb szakmat is elkezd, akkor a munkaba Iépés

idépontja még jobban kitolodik.

5. Osszegzés

A megfogalmazott hipotézisek esetében — szakmai tudas mellett a munkavallal6i kompetenciak
is fontosak, arra tudatosan épitenek a munkaltatok, illetve azok kifejlesztése nem elég
hangstilyosan torténik — a feltevéseink igazolast nyertek.

A szervezetbe felvételt nyert munkatars esetében nemcsak az a fontos, hogy jo és
alkalmazhaté szakmai tudéassal rendelkezzen, hanem hogy el tudjon helyezkedni a
szervezetben, tudjon kommunikélni, meg tudja szervezni a munkafolyamatait, és kezelni tudja
a munkahelyi szintéren felmeriild konfliktusokat. A munkaltatok tobbsége méri ezen
kompetencidk €s tulajdonsdgok meglétét €s mindségét, ugyanakkor ezek kifejlesztése — a
kompetenciaelvii megkozelités ellenére — nem kap elég figyelmet a képzési folyamat soran.

Ezen tapasztalatok fényében javaslatot tesziink egy munkavallaléi ,,soft skill” modul tartalmara,
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amit minden szakmacsoportban érdemes lenne megjeleniteni a kdzép- €s felséfokt szakképzési
folyamatokban. A munkavallaléi kompetenciak kifejlesztése mindig is a szakképzési folyamat
része volt, azonban a dudlis képzésre valo atallas szlkitette a szakképzd iskolak mozgasterét és
idokeretét, igy ez a tartalmi megkozelités hattérbe szorult a sziikkebben vett szakmai
kompetenciadk kialakitasa mellett. A munkaltatok ugyan a munka vilagat kozvetitik a tanulok
iranyaba, azonban alapok nélkiil nehezebb épitkezni, illetve a szakmat oktaté munkatarsak
sziilkebb pedagdgiai eszkoztarral vesznek részt a képzésben (ezt hivatott orvosolni a
mesteroktatoi kor kialakitasa). Az iskolabol a munka vilagaba torténé zokkenémentes atmenet
a tarsadalmi beilleszkedés egyik legfontosabb feltétele. Hosszl tAvon meghatarozza az egyén
egyarant fontos, hogy az iskolapadbol kikertil6 fiatalok szakmailag felkésziilten jelenjenek meg
a munkaerdpiacon; az iskoldban és a munkaltatondl elsajatitott ismereteik Osszhangban
legyenek a technologiai kdvetelményekkel, a piaci igényeknek megfeleld szintli és szakiranyt
képzettséggel, és konvertalhato ismeretekkel rendelkezzenek. A dualis képzésben a fejlesztés
stlypontjat attoltuk a vallalkozoi korre, emellett csokkentettiik a képzési idét. Ugyanakkor ha
értékalkotd munkara képes, szervezetbe beilleszkedni tudo, akar 6nalld vallalkozast indito
szakemberek kibocsatasa a cél, akkor iddot kell hagyni a munkavallaléi kompetencidk

fejlesztésére is.

BIBLIOGRAFIA

Lasz16, Gy. (Ed.) (2015): Baranya megye képzési stratégiaja. Pécs: Baranya Megyeli
Onkorméanyzat.

Martonfi, Gy. (2011). A megemelt tankotelezettség fogadtatasa és hatdsa a szakképzésre.
Szakképzési Szemle, 27. évt. 3. szam, pp. 147-161.

Vamosi, T. (2015). Tanoncbol mesterember. Pécs: Pécsi Tudomanyegyetem, FEEK.

214



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2017. 15. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

VAMOSI, TAMAS
THE EXPECTATIONS AND PARTICIPATION CHARACTERISTICS OF POTENTIAL EMPLOYERS OF
VOCATIONAL EDUCATION SCHOOL LEAVERS CONCERNING THE PROCESS AND OUTPUT OF
VOCATIONAL TRAINING

Our vocational training system is changing constantly, nevertheless, the process cannot ignore
the assessment of the results reached so far and the channelling of the participating partners’
feedback, and the elaboration of newer developmental or correctional steps based on them. The
main aim of our present research was to study the expectations related to the world of work of
given professional groups on different levels of vocational training, the role and function of
employers in the vocational training process. After the exploration the aim of the research was
to give voice to professional recommendations, which can be a solution for adjusting a problem
of education/vocational training to the labour market’s problems on a qualification level.
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SZEMLE
VALOGATAS A XXXIII.OTDK MODSZERTANI ELOADASAIBOL

| DOI:10.17165/TP2017.1-2.12 |

POOR ZOLTAN!

Egy interdiszciplinaritasra torekvo,
alkalmazott pedagogiai kutatasokkal és fejlesztésekkel foglalkozo
hallgatoi és oktatoi kozosség gyori seregszemléjének értékelése

A XXXII. Orszagos Tudomanyos Diakkori Konferencia Tanulas- és Tanitasmodszertani —
Tudastechnologiai Szekciojara — mint a 2017. évi tudomanypedagdgiai rendezvénysorozat
kezdé eseményére 2017. marcius 23-a és 25-e kozott a gyori Széchenyi Istvan Egyetem
Apaczai Csere Janos Karadn keriilt sor.

Amikor a konferencia zardiinnepélyén a fent nevezett integrativ tudomdnyteriiletet
gondozo szakmai bizottsag alelnokeként az értékelés volt a feladatom, illendonek és
célszeriinek itéltem meg, hogy dttekintsem azt az utat, amely ehhez a szakmai-tudomdnyos
rendezvényhez vezetett. Végiggondoltam, hogy milyen tendenciak rajzolodtak ki a
konferenciaval zarulo kétéves periodusban. Vallalkozom tovabba arra, hogy némi futurologiai
érzékkel kitérjek a perspektivakra is.

A 2017. évi felséoktatasi tehetséggondozo programsorozat a 33., ami tobb mint hat évtizedet
fed le. Ez a tény mar emberoltékre visszatekinté hagyomanyokrol tanaskodik.

Az alaptudomanyok kozott a kezdetektdl fogva ott voltak a lélektan és a nevelés
elméletének, valamint gyakorlatanak Osszefiiggéseit vizsgalo didkkutatasokrol szo6lo
beszamolok. Akkor, amikor kideriilt, hogy a kutatas ¢és fejlesztés az ok-okozati
Osszefliggéseken és a tényfeltarasokon tal a Kivel, mit, mivel és hogyan kérdést is boncolgatja,
valaszt akar talalni a napi gyakorlatban felmeriild kihivasokra, az OTDT jogeldd szervezete
ugy dontott, hogy az életkorokhoz és intézménytipusokhoz szorosan ko6tédd alkalmazott
pedagogia, a szakdidaktika és az eszkozok alkalmazédsanak modszertana kiilon szekcioba
kanalizalja a majdani palyajuk vonatkozasaban nevelésre, képzésre és taneszkoz-fejlesztésre

késziil6 fiatalokat.

! az Orszagos Tudoményos Didkkéri Tanacs Tanulas- és Tanitismodszertani — Tudastechnoldgiai Szakmai

Bizottsaganak alelndke
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Mindez mintegy fél évszazada tortént, s ebben uttérd szerepe volt Dr. Szalai Laszlonak, a
szombathelyi pedagogusképzés €s a hazai pedagdgiai technologiai fejlesztések akkori vezetd
személyiségének. Ot aztan olyan meghatarozé felsoktatasi szakemberek kovették a Szakmai
Bizottsag ¢élén, mint — az oktatastechnoldgia jeles egri miiveldje — dr. Hauser Zoltan, a
mérndkpedagogia kiemelkedé hazai képvisel6jeként Toth  Bélané dr., e sorok
nyelvpedagogusként ismertté valt szerzdje, az olvasaskutatd Steklacs Janos professzor és a
torténelemtanitas modszertanaban érdemeket szerzett dr. Gloviczki Zoltan.

Ez id6 alatt sok-sok szaz valamikori TDK-zobodl sikeres témavezetd, birald, zslritag,
szakmai bizottsagi és OTDT-s aktivista lett. Tobben koziiliik aranyérmes mestertanarok vagy
Pro Scientia Aranyérmes fiatalok témavezet6i lettek.

A fél évszdzada megfogalmazott kérdések koziil a tanuld, a tananyag és a pedagogus
viszonya; az eszk6zok és a fejlédni kivanod ember, valamint az atjat segité nevelé egymasra
hatasa; a tanulas és a tanitas fogalmanak értelmezése klasszikusnak tekinthet6. Abban, hogy
kik, kikkel, mikor, miért, mivel és hogyan foglalkoznak, mindig megmutatkoznak a kortars
iranyzatok. A hagyomanyok, azaz a pedagogiai értékek megdrzése és a meghjulés
hagyomanya egyértelmiien kirajzolddott a gydri rendezvénnyel zaruld kétesztendés OTDK-s
idészakban a szekcioba benyujtott palyamunkakban és a konferencian megtartott eléadasok
keretében is.

Kiemelkedd volt ez az eseménysorozat, hisz soha ennyi palyazattal nem volt dolga a
szakmai bizottsagi és az ligyvezetd elnokségnek. Eddig sohasem volt 25 tagozatunk, nem volt
ennyi el6adonk, zsiiritagunk és hallgatokat kiséré vendégiink. Még nem volt ennyire teljes a
Karpat-medencei pedagogiai kozosség. Palyazok, témavezetdk, biralok és zsiiritagok
belf6ldral és kiilhonbol egyarant hozzajarultak a gyéri OTDK sikeréhez.

A tagozati tiléseken megvalosult és a szabad iddszakokban folytatott diskurzusok mind a
fiatalok professzionalizalddasat, a generaciok és iranyzatok parbeszédét, innovativ gondolatok
megsziletését és 1) szakmai-tudomanyos kapcsolatok 1étrejottét szolgaltdk. A kortarsak €s
leendd palyatarsak, a hivatdsban mar jartasabb nemzedékek képviseldi megismerkedhettek
azzal, hogy miként is alakul az elmélet és a gyakorlat viszonya a bolcsddések, ovodasok és
kisiskolasok fejlddésének tamogatasaban.

Tobb palyamt kitért az altalanos iskolai és a kdzépfoku pedagogiai tevékenység sok-sok
vonatkozasara, a felndttképzés €s a felsGoktatas mdodszertani kérdéseire.

Alkalmat adtunk arra is, hogy a szakmak ¢és hivatasok tanulasanak-tanitasanak
mikéntjével foglalkozo hallgatoi kutatasok is bemutatkozzanak. Kiilon kiemelenddk itt a

pedagbdgusi palyaszocializacié, a mesterségtanulas mikéntjét ¢€s hatasait boncolgatd
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kutatasokrol, sok esetben tudomanyos igényességgel rendszerezett Onreflexidkrol szolo
beszamolok. Ismét jelen volt a palyaorientacioé és a felndttkori humaneréforras-fejlesztésre
valo felkészités metodikédja.

Mivel tanitvanyaink és a tanitvanyaink majdani tanitvdnyai idedlis esetben csaladi
kotelékben élnek, fejlodnek, a nagysziilé—sziilé gyermek és a hivatasos nevelok kooperacioja
alapvetd témaként volt jelen a szekcionk konferencidjan.

Orémteli, hogy egyre nagyobb a szakmai és tudomanyos tekintélye a sajatos nevelési
igényiiek gyogypedagogiai szaktudassal megvalosuld fejlesztésének kérdéskorét vizsgalod
kutatasoknak. Hangsutlyt kaptak az SNI, a kulturalis és nyelvi sokszintiség, a hit- és értékrendi
kiilonbozdség, valamint a szocidlis helyzet okén kordbban szegregalt gyermekek és fiatalok
egylittnevelésének aktualis témai.

Voltak a hagyomanyos tantargyi besorolés szerint egyértelmiien megfogalmazhat6 témak
az anya- és az idegen nyelvi nevelést, az irodalompedagogiat, a torténelemtanitast, a
matematikaoktatast, a természettudomanyos szaktargyak tartalmi ¢és modszertani
vonatkozasait illeten.

A makettek, a modellek, a kisérleti eszkozok, a babok, a tarsasjatékok, a vizualis és
audiovizudlis szemléltetés hagyomanyos jelenléte mellett a digitalis pedagogia dinamikus
fejlodésrol gydzoddhettiink meg. A nyomtatott és az online feliileteken elérhetd korszer(i
tananyagok megtervezésének, létrehozasanak és alkalmazasanak tapasztalatait novekvo
mértékben Osszegezték az idén benyujtott palyamiivek.

Erdteljesebbé valt az integralt miiveltségteriileti, azaz a tantargykozi tanulds és tanitas
mikéntjével foglalkozo hallgatoi projektek jelenléte. Ezek nagy része az egészséges életmdd,
a fenntarthatosag, a tarsadalmi sokszinliségben valdo egyiittélés vonatkozasdban a
szemléletformalds pedagogiai kérdéseit érintette. Megmutatkoztak az 0j iranyok a felfedezd,
az ¢élményszerli, a konstruktiv, a projektorientdlt tanulas feltételeinek létrehozasat targyald
palyamunkéakban.

Bizonyitékunk van a tanulés tanulésat, a portfolido-szemléletii fejlesztd értékelést 6sztonzo
pedagogiai megoldasokra. Tudomanyos rangra emelkedik a jaték mint tanuldsi forma. A
digitalis pedagogia fejlédése okan megismerkedhetiink a gamifikacié fogalmaval.

Tanuljuk, hogy miként is hasznositsuk a médiat a pedagodgia napi gyakorlatdban.
Felmeriil a kérdés a médiaalkotast illetden, azaz milyen pedagodgiai folyamatokban adjunk

lehetdséget a tanuloknak a sajat média-megnyilatkozésaik és médiaformulaik 1étrehozasara.

219



TRAINING AND PRACTICE » 2017. VOLUME 15. ISSUE 1-2.

A miivészetértelmezés tanulasa mellett 1atjuk, hogy a miivészetkdzvetités is teret nyer. A
gyermekek vizualis, térplasztikai, zenei, dramatikus, mozgasmiivészeti, verseld és novellairoi
alkot6éi vagyanak a pedagodgiai folyamatokba valé kanalizdlasa az Onkifejezés
tobbnyelviiségének tarhazat hozza létre.

Ezennel ki is rajzolodott a jovoO, azaz a tantargyi ¢és miveltségteriileti szempontbol
integralt, befogadd kozegben megvalosuld, a tanulok altal egyre dominansabban
kezdeményezett ¢és monitorozott, a tevékenység ¢és az alkotds kozben vald
személyiségfejlodés.

Lesznek majd 0j témak, lesznek majd most éppen elhanyagoltnak tiing teriiletek, lesznek
majd innovativ megnyilatkozasi és pedagogiai interpretacids formak.

Konstans marad azonban az, hogy ebben a szekcioban tanitvany és mester egyiitt és
egymastol tanul. Egy id6 utan mar lényegtelenné valhat, hogy ki és kit tanit. Mindehhez
azonban mindig a kortars technologiaval hozzuk 1étre és kozvetitjikk a tudast, ami a jelen
felfogasunk szerint inkabb kompetencia, azaz az ismeretek, képességek és attitidok organikus

harmasa.
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FEKETE, IMRE!

Learner Responsibility and Homework Quality in Secondary EFL Blending

The purpose of this research is to scrutinise advantages and disadvantages of blended learning
both from the perspective of the learners and the teacher in a secondary EFL class. Throughout
the four-week blending process, online and offline content being the same, informants did their
homework through Macmillan Online Campus. Based on weekly learner feedback, an interview
with the mentor teacher and post-lesson reflections of the teacher-researcher the study
concluded by saying that blending results in learner awareness of higher quality homework,
however does not necessarily raise learner awareness and learner responsibility.
Disadvantages and advantages of MEC were also elaborated on both from the teacher’s and
the learners’ perspective.

1. Introduction

It is unquestionable that we live in the age of technology. Being a teacher trainee, no sooner
had | entered the classroom than | realised that banning gadgets in the classroom would not be
possible. What is more, not only would it be impossible, but a very foolish thing to do, seeing
how much students are attached to them.

I immediately became interested in what we can achieve together with my students
involving technology and the Internet in our classroom. Having had some previous experience
with blended learning systems, thinking about my fields of interest, out of a sudden I realised
that I am truly curious if using the Internet and reflecting on students’ needs in the classroom
can accelerate or contribute to making their learning more focused.

I wished to mix online and face-to-face education, and | ended up mixing the possibilities
of the language school | was teaching at and the students | taught during my teacher training
practice. Owing to the generosity of my colleagues at the language school, | was granted a
monthly access to Macmillan Online Campus to implement this research entirely built on my
interest.

Furthermore, in recent years, little research has been done in Hungary on ‘blended

learning,” and research articles throughout the world also imply that secondary education level

! MA-hallgat6, Pazméany Péter Katolikus Egyetem, imrefkt@gmail.com
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‘blending’ is still just at its beginnings, although a few practical steps away from the starting
point.
Consequently, the present research aimed to scrutinize if ‘blending’ from the learners’

perspective

1) raises learner awareness and learner responsibility,

2) results in learner awareness of higher quality homework.
Additionally, this research wished to examine from the viewpoints of learners, the mentor
teacher and the teacher-researcher

1) what the advantages and disadvantages of blending and the online campus are.

2. Review of Literature

2.1 How did E-learning Result in Blended Learning?
Blended learning (BL) is a type of learning that belongs to the umbrella term, e-learning. By
definition, e-learning stands for “training delivered on a digital device such as a smart phone
or a laptop that is designed to support individual learning or organizational performance
goals” (Clark & E. Mayer, 2011).

With the appearance of smartphones and constantly online gadgets, new horizons have
been opened for language learners. Among many notable innovations in connection with e-
learning, ‘blended learning’ emerged as a possible solution to those who would like to exploit

the opportunities 21 century technology provides for online learning.

2.2 Defining Blending

As Graham & Bonk (2005) suggest, although ‘blending’ has recently become a “buzzword” in
corporate and higher education surroundings, there are almost as many definitions as the
number of publications addressing blending. Yet, some universal notions and terms can be
identified.

A generally accepted definition of ‘blended learning’ is lacking. Definitions all agree that
blending suggests a certain type of combination, but they vary according to what it is they
combine. They suggest that ‘blended learning’ (BL) combines

1) instructional modalities (Singh & Reed, 2001); or

2) instructional methods (Driscoll, 2002; Rossett, 2002); or

3) face-to-face and online instruction (Rooney, 2003; Sands, 2002; Ward & LaBranche,

2003; Young, 2002).
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However, these definitions are too permissive as they lack elaborating on vital questions, such
as whether the content that is divided between e.g. online and traditional class surroundings
needs to be the same or not, and if not, whether these ‘two contents’ are allowed to be in
absolutely no connection with each other.

Further misunderstandings may emerge from the first two definitions. In their research
article conducted on learning effectiveness using different teaching modalities, Norman and
Burke (2010) identified three modalities of instruction:

— online,
—  face-to-face and
—  hybrid.
As Figure 1 illustrates, by definition, BL happens if any type of traditional face-to-face

instruction is combined with any type of online instruction.

Online

R Content
44—

/

Student Hybrid

Face-to-Face

Figure 1. Different Modalities of Instruction
Source: Norman & Burke 2010 p. 2.

The illustration is quite revealing, as it depicts the connection between the students and the
content. While the content is divided between the modalities, the student needs to sense its
uniformity. The modalities must be divided, but the content must not.

Though modalities and methods might sound the same to the ears of laymen, the latter term
represents a substantial number of practical teaching specifics (e.g. class discussion, recitation,
choral speaking, class-oriented discussion, timelines etc.). Obviously, combining any of them

would hardly result in blending.
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Consequently, a more precise definition of BL could be formulated. I would argue that BL
is a combination of online and face-to-face instruction where the same content is divided

between the instructional modalities and where the single modalities are mutually dependent.

2.3 Attributes to Blended Learning
2.3.1 Levels of Blending
Professional research closely explored BL and further to accounting its advantages, identified
its levels. Blending may take place on the following levels (Graham & Bonk, 2005):
1) activity level,
2) course level,
3) program level or

4) institutional level.

Activity level blending happens when a learning activity features both face-to-face and
computer mediated elements. Graham & Bonk (2005) identify course level blending as the most
common way to blend. Most often, course level blending necessitates distinctive face-to-face
and computer mediated activities. That is, taking the same content as a starting point, learners
are supported by traditional and online activities, but a traditional activity does not involve
online, whilst an online activity never involves traditional elements.

Graham & Bonk (2005) conclude that activity or course level blending often depends on
the willingness of the learner, while instructors play a vital role in designing program or
institutional levels of blending.

2.3.2 Learner Authority

The repeatedly mentioned instant access and flexibility are scrutinized by many researchers
arguing that BL develops student authority. Learner authority means the combination of
freedom, power and legitimacy (Goodman, 2010). Critics of traditional e-learning systems
emphasise that they completely lack student authority (Waddoups & Howell, 2002). In terms

of BL, learners might choose when, how and why completing tasks.
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2.4 Blending in EFL
2.4.1 Precautions before Blending
Claiming that BL has been widely used in corporate training and higher education, Sharma &
Barrett (2007) were among the first to develop four guiding principles of BL for ELT
practitioners. Their four principles are

1) separate the role of the teacher and the role of technology,

2) teach in a principled way,

3) use technology to complement and enhance face-to-face teaching,

4) make use of the technology, as technology itself is not enough.

Roles of the teacher and the technology should be separated because they are not
interchangeable but complementary. What is taught by the teacher should not be taught again
by the computer and vice versa. Principled teaching is also vital since teachers must be
pedagogically driven, always suiting their learners’ needs. The third principle arguably refers
to one of the core principles of blending: content unity. Every material should be selected and
used to support educational purposes (Sharma & Barrett, 2007).

Although the principles are arguably drawn from vast teaching experience, some
professionals later claimed that they are too vague to be clearly adopted (Collis, 2003; Lea et.
al., 2003; Whittaker, 2014).

Hockly and Clandfield (2010) suggest asking ourselves some initial questions before
opting to blend, these being:

1) How much of your course will be online?

2) What parts of your course could be best offered online?

3) How are you going to offer the online part of your course?

According to the authors, if a teacher successfully and clearly answers these basic, in advance
questions, only then should the chance be taken to blend.
In agreement with the previously introduced principles, Lyon-Jones (2011) suggest only
teaching with technology in the EFL classroom if
— the technology enhances and supports learning,
— the teacher will do something that could not otherwise be achieved,

—  the students will oversee using the technology,
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— the teacher is sure that using technology is the best option and

— the computers in class can run the software you want to use.

Apparently, there is a better and faster way to bypass some of the initial questions by utilising
a course-book (Hockly, Dudeney & Pegrum, 2013; Walker & White, 2013) as the footstone of
blending. Course-books are written, reviewed and tested by language professionals and usually
equal to the syllabus itself in terms of ELT (Whittaker, 2014). Even if a theory, a pedagogical
model, course or syllabus, task, exercise, language skills, technology or the fusion of these are
also legitimate starting points of a blended course (Levy & Stockwell, 2006), a course-book
might be the most ideal solution in an EFL classroom to be the foundation-stone for blending
so that the activities are never just a chain of enjoyable and humorous tasks (Walker & White,
2013).

Similar practical advice and checklists are provided by several professionals. Just to
provide a few more examples, Stanley (2003) lists five questions to consider before blending,
Lyon-Jones (2011) designed a basic checklist to go through before starting to teach with
technology, Hockly (2011) introduced eight questions and provided some general guidelines
and Tomlinson & Whittaker (2013) provide no less than twenty-four design-related questions
plus additional advice on practice.

2.4.2 Previous Studies of Blending in the EFL Classroom

There are very few empirical studies which found BL having no impact in the EFL classroom.
Having examined the vocabulary enhancement of a control and a BL group of EFL students,
Tosun (2015) concluded that compared to the control group, informants did not achieve great
outcomes after six weeks of blended instruction. In agreement with the conclusions of Tosun
(2015), some other studies produced similar outcomes (Alshwiah, 2009; Cheng, Shu, Liang,
Tseng & Hsu, 2014).

Zhang, Song and Burston (2011) scrutinized the effect of mobile phones in the EFL
classroom on vocabulary enhancement and concluded that apparently short-term vocabulary
learning is more effective through mobile phones.

Khazaei & Dastjerdi (2011) also found it beneficial to use BL in the EFL classroom. Their
comparative study on the vocabulary acquisition of a traditional and a blending group revealed
that members of the latter group produced significantly higher vocabulary test results (Khazaei
& Dastjerdi, 2011).
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Additional large-scale research emphasised the importance of merging the advantages of
offline and online instruction as a success for BL. While blending groups reached higher scores
compared to non-blending control groups, a high number of feedback surveys of informants
highlighted the importance of the offline interaction (Kim D., Rueckert, Kim D-J. & Seo, 2013).
On the extreme, without any meaningful offline (i.e. face-to-face) interaction between the
learners a language cannot be learnt effectively (Norton, 2000).

Consequently, previous research indicates that BL has a positive impact on learners’
performance in some areas of foreign language learning, however, few studies have been
carried out focusing on methodological issues and implications regarding blending as studies

mainly focus on factors to consider before blending and on quantifying learner performance.

3. The Research

3.1 Research Design

This blended learning research aimed to discover if blending affects learner autonomy and
homework quality in a secondary EFL classroom. Blending occurred by dividing the same
content in the classroom and in the Macmillan Online Campus. The research with learners

lasted four weeks (i.e. nine classes) with some additional data collection.

3.2 Research Setting

The research was conducted in a secondary grammar school with 10" grader learners. The
learners have been studying English as a foreign language for minimum two years. According
to the mentor, some students are better at English than others, but the diversity of the group
members in view of their level is not extreme. They have been studying together for two years;
the research was carried out in the first months of their second school year in the secondary
grammar school in question.

Learners are used to involving information and communication technologies (ICT) in the
classroom, even though the school only has two full-class rooms and two group-class rooms
with interactive whiteboards.

The Macmillan Online Campus works on a subscription-basis, yet for this research students

and the researcher got access to it free of charge.
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3.3 Participants

The present research involved seventeen informants (sixteen students and the mentor teacher).
The group of learners consisted of four female and twelve male thirteen and fourteen-year-old
students most of whom have been studying English as their first foreign language for minimum

two years. The students are at B1 level according to the Common European Framework.

3.4 Tools of Data Collection

3.4.1 The Macmillan Online Campus (MEC)

MEC is an online campus with thousands of pre-designed activities to be assigned to learners.
MEC differentiates between student and teacher accesses. Students may search for activities
covering grammar, vocabulary etc. areas of their choice to practice whatever skills they need,
or they can complete courses. Courses are collections of activities pre-selected to fit a specific
course-book or language course. MEC further assists teachers to assign activities best fitting to
learners’ stages with level classifications.

Participants accessed MEC through http://www.mec-3.com/Katedra. They logged in to the

online campus with pre-registered usernames (User ID), and a pre-set password. MEC is
monolingual, therefore logging in and using the campus was authentic educational material to
them.

After logging in, the home screen of MEC was visible for the students (Figure 2).
Participants could always access their assigned tasks through My Bookmarks, the link at the
bottom of the home screen, as teachers are able to bookmark activities and send them to

students.

HOME STUDIES PRACTICE GAMES
Home
B [

New English File_B13 - Aschool day 69% SEND »  INBOX » News
B16_Intermediate 13 Dct 2015 - Queen
Elizabeth is longest 3
Sentence stress 75% reigning monarch in 1
British history
PROGRESS REPORT » Avisit to the school library  100%
Grammar Rc!uence Unit A t
Wowldy used to. pa
School mornings 83% habits v past states a
Alison's trip 1o Australia 100% The Daily Bite B

Adjectives ending in

HIDE TOOLS A2 € Macmillan Publishers 2003- 20

Dictionary » My Word List My Bookmarks My Web Links
o = i @
— B o—

Figure 2. Home screen of MEC
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My Bookmarks page (Figure 3) was an instant access link for students to their homework
activities. Their activities were always labelled with the date the assignments were sent to them.
Students then clicked on the ‘View’ link next to each assignment, completed the activities and
received their scores. Students were required to retry all assignments in which they scored less

than 60%.

HOME STUDIES PRACTICE GAMES

Practice

FIND ACTIVITIES BOOKMARKS PRACTICE SCORES

BOOKMARKS
Select All v| Show Al |v
TITLE * CATEGORY DATE CONTENT TYPE CREATED BY
© HOMEWORK: 08 October PUBL 07 Oct 2015 published (4) Fekete Imre

1f you walk under a ladder

First conditional: negative

Lessons at school

© HOMEWORK: 09 October

Signs and notices

First conditional: interrogative

Language Exercise
Grammar Reference Unit
Grammar Reference Unit

Vocabulary Activity

PUBL 09 Oct 2015 published (1)

Integrated Skills Activity

Fekete Imse

Administrator
AA® Macmillan Publishers 2003 - 2015

© Homework: 01 October

VIEW TOOLS

Figure 3. My Bookmarks page

Beside five task types automatically checked and corrected by the campus (language exercise,
listening activity, news item, practice test and pronunciation activity), there are two additional
types of exercises learners were asked to do that are corrected differently. Integrated skills
exercises are specific activities partly corrected by MEC, partly by the teacher in a fashion that
informants do pre-writing or pre-speaking activities online that are automatically corrected,
whereas the final stage (the recording of the speaking or the actual text keyed in) is sent to and
marked by the teacher.

Grammar reference units are the eighth and last types of activities that were assigned to
learners in this research. These units are designed to introduce new grammar areas.

Figure 4 provides an insight into the downloadable class report from MEC featuring a

specific student’s completed activities, the type of the activities completed, the ultimate results
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(or the note ‘Viewed,” if the activity is a grammar reference unit), the date of the last completion

and the number of attempts the student submitted the activity.

Practice Scores

Activity Content Type Flna\:::vs:dn o Date Attempts
A new home Vocabulary Activity 85% 21-Oct-2015 1
A postcard home Listening Activity 75% 09-Oct-2015 1
A school day Language Exercise 92% 02-Oct-2015 2
A visit to the school library Listening Activity 100% 02-Oct-2015 2
|Adjectives ending in -ed and -ing: list Grammar Reference Unit Viewed 01-Oct-2015

Albert Einstein's education Vocabulary Actmvity 78% 09-Oct-2015 1
Alison's trip to Australia Listening Activity 100% 01-Oct-2015 1
Ambitious Dubai Vocabulary Activity 88% 16-Oct-2015 1
Castle Rising Listening Activity 100% 16-Oct-2015 1
First conditional: affirmative Grammar Reference Unit Viewed 07-Oct-2015

First conditional: interrogative Grammar Reference Unit Viewed 08-Oct-2015

First conditional: negative Grammar Reference Unit Viewed 08-Oct-2015

First conditional: use Grammar Reference Unit Viewed 07-Oct-2015

Get. do and make Vocabulary Activity 70% 07-Oct-2015 1
If you walk under a ladder Language Exercise 100% 08-Oct-2015 1
Lessons at school Vocabulary Activity 100% 08-Oct-2015 2

Figure 4: Progress report extract of a student

3.4.2 The Blending Research

Throughout the research, students were required to complete homework exercises solely in
MEC. All activities were selected to accompany and/or practice in-class material as well as
revise previously covered grammar and vocabulary areas. Progress reports were downloaded

daily, after every day of the twenty-five days of the research.

3.4.3 Feedback of Learners

Respondents were asked to provide feedback on their experiences weekly. Questions were
asked in their mother tongue to maximise response willingness. Since students were in the focus
of this research, student feedback forms focused on MEC (the blending tool), motivation,
learner awareness towards learning and regarding homework quality. On the feedback forms,
most of the questions could be answered with a few words and learners could decide against

providing more detailed answers.

3.4.4 Interview with Mentor

With her long years of teaching experience and her qualification as educational professional,
the mentor also provided excellent advice and feedback throughout the research. The mentor
was interviewed to provide some essential background information to this research as well as

her opinion on the process.
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3.4.5 Reflections of the Teacher-Researcher

In addition to MEC, the learners and the mentor, a final source of data collection was the
reflections written after the lessons by the teacher-researcher. The reflections contained
accounts of apparent learner motivation and some visible links between students’ mood in the

classroom and the timely lack or success of completing homework assignments online.

3.5 Objectivity, Reliability and Validity
The researcher endeavoured to deprive findings from every trace of subjectivity. Reliability and
validity of data was ensured by triangulation. Several tools of data collection were applied to

aid the researcher in presenting analysis of reliable and valid data.

3.6 Methods of Analysis
Table 1 summarises the sources of data collection as well as lists analytical methods. The data

collection aimed to ensure triangulation by collecting data from many different perspectives.

Source of Data Research technique Research type
MEC Progress reports Quantitative
MEC Length of attempts reports | Quantitative
Learners Feedback questionnaires Quantitative and Qualitative
Mentor Teacher Interview Qualitative
Teacher-Researcher Lesson reflections Qualitative

Table 1. Data Collection and Methods of Analysis

4. Results and Discussion

4.1 Does Blending Raise Learner Awareness and Learner Responsibility? (Q1)
When informants were asked if they had to prepare more, the same or less to the classes relying
on online activities and why (W[eek]2/Q[uestion]3) to discover if BL raises learner awareness
and learner responsibility, the following information was collected:
— 2 informants observed improvement in their preparation for English classes, one of them
owed it to “doing homework with higher caution,” one of them to “more homework and
more content covered in class.”

— 8 respondents claimed they prepare the same as before.
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— 1 informant noted that (s)he “prepares less for the classes relying on online activities

because of practising more at home.”

Moreover, some relevant information on learner responsibility was provided by informants for
feedback questions W3/Q4 (What do you think is/are the main advantage/s of the online
campus? What do you like in it the most?) and W3/Q5 (What do you think is/are the main
disadvantage/s of the online campus? What do you dislike in it the most?)
— 1 informant reported that (s)he needed extra grammar practice and that (s)he could
“easily find more links to grammar practice activities.”
— 1 informant reported that “since the teacher is provided insights into the homework
writing process,” (s)he has “developed in completing tasks more carefully.”
— 1 informant reported that (s)he often used the activity search and became aware of the

fact that “an immense activity databank is available” for him/her online.

Enhancement in learner responsibility might be tracked in students’ answers related to
preparation for classes and utilising the features of MEC. Respondents generally took notice of
themselves doing homework with better care because of “more homework and more content
covered in class” or even since “the teacher is provided insights into the homework writing
process.” The informant claiming to prepare less for classes saw it as a positive factor of the
online campus, because online assignments made him/her “practise more at home.” Some of
them even completed many (2 and 13) extra activities that were not assigned.

However, not all informants noted a development in their learning awareness. An informant
commented that his/her preparation process for classes “did not undergo any change.”
Moreover, such reasons as “the teacher is provided insights into the homework writing process”
might have a positive effect on outcome, but this type of motivation is far from being intrinsic.
The mentor teacher reported “no visible changes in learners’ behaviour and attitude towards
English” that could be directly linked to the experiment.

Although some students arguably noted a positive enhancement in their learner
responsibility, this notion (according to the mentor) does not necessarily mean their learner
responsibility developed. Yet, some previously scrutinised learner responses imply that at least

some of the informants’ learner responsibility was positively affected.
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4.2 Does Blending Result in Learner Awareness of Higher Quality Homework? (Q2)
Traditionally, such tracking of the quality of homework assignments as seen in the MEC
progress report is impossible. Therefore, this research did not aim to compare previous and
blending homework results, but it wished to map learner awareness of the quality of producing
online homework.

Successive of the first week of blending, informants were asked to provide information on
the reasons of optional re-submitting of online assignments (W1/Q3):

— 3 informants did not retry the tasks because two of them were “contented with the initial
results” and one of them thought “the tasks were easy in the first place.”

— 8 informants re-submitted their homework assignments, four due to “mistakes in the first
attempt,” one due to “see the feedback message again,” one to “try his/her best,” one
because (s)he was not sure if the campus stored his/her solutions at first, and one
“accidentally.”

— 1 informant “did not complete any homework™ by the time the question was asked.

This first-week question attempted to map the first traces of learner awareness of producing
higher quality homework, although by that time students only completed three online exercises,
therefore conclusions should not be drawn from these responses.

W2/Q2 attempted to discover when students retry the tasks assigned and why they choose
to re-submit them at that time.

— 1 respondent claimed, “not retrying any assignments at all” by the second week.

— 11 respondents reported that they “immediately retry the assignments if [they are] not
satisfied” with their results or “if [their] initial result is below 60%.” Four informants
claimed to retry the activities immediately “to finish doing homework as soon as
possible.” Additional four informants said they “best remember [their] mistakes
immediately after feedback.” Reasons for resubmitting for the three additional students
were “to ensure that the correct solution sticks to their memory, to reach an even higher

result percentage and to prevent themselves becoming angry over the initial results.”
As seen, the general trend of resubmitting exercises remained for the second week. Respondents

not only reflected on homework assignments as tasks to be done, but as ones that develop their

general subject knowledge.

233



TRAINING AND PRACTICE e 2017. VOLUME 15. ISSUE 1-2

On the last feedback sheets informants were asked to approximate the time they used to
spend doing homework traditionally (W4/Q4) and the time they spend on the online activities
(W5/Q5) weekly. Table 2 discusses the averages calculated from respondents’ answers and the

online campus.

Traditional Online Traditional Online
homework homework homework homework
(students’ (students’ (factual data) (MEC progress

average) average) report average)
29min 45sec 40min 54sec N/A 29min 45sec

Table 2. Average time spent on doing homework according to students and
according to MEC

Based on informants’ responses (summarised in Table 2) the estimated average time spent
doing homework online grew, yet informants overestimated their efforts. Although there is no
factual data regarding time spent with traditional homework writing, the overestimation implies
that students generally overestimate their efforts. For the teacher-researcher it was shocking to
discover that students previously spent only approximately 20 minutes studying English at
home weekly.

As seen, most informants expressed that they spent more time doing homework online.
Yet, when asked to elaborate on why they think they spent more, less or the same amount of
time writing homework online or offline or vice versa,

— 5 respondents claimed to spend “less time doing homework online due to usual lack of
doing homework in the first place,” due to “completing online tasks faster” and two of
them due to “time saved thanks to the assigned exercises that needed not to be found to
begin with.”

— 5 respondents claimed to spend more time doing homework online, three of them owed
it to “more homework assigned than previously,” one of them because “(s)he could
correct his/her mistakes immediately and the recompletion of activities took more time,”
one was “motivated by the percentages” and spent more time online for better results and

one claimed “previously frequent lack of doing homework.”
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Respondents claiming to have spent less time doing online homework only listed positive
attributes of MEC, whereas ones spending more time writing online homework regarded it
either positive or negative.

The mentor teacher also approximated that students spend more time doing homework
online than traditionally, although factual data concerning traditional homework is not
available. The mentor attributes the extra time students spend with online homework to instant
feedback and to the fact that “all assignments are sent to students regardless of classroom
presence, therefore they cannot forget about any exercises.”

Consequently, even if arguably most respondents sensed a quality enhancement in their
homework assignments, the immediate correction of exercises MEC offers was not considered
to be a positive feature of the software by all respondents. Even if most informants discovered

a positive change in the quality of their homework, not all of them considered it to be beneficial.

4.3 What are the Advantages and Disadvantages of the Online Campus? (Q3)
When asked what the main advantages of the online campus are, students highlighted the
following factors (W3/Q4):

— immediate feedback and error correction (4 mentions)

— more interesting tasks (3 mentions)

— doing homework is faster (3 mentions)

— easier accessibility (2 mentions)

— homework is not ambiguous (2 mentions)

— good grammar practice (1 mention)

— an immense databank of activities is accessible (1 mention)

— teacher can monitor progress easily (1 mention)

— “possibly more of us are doing quality homework” (1 mention)

As partly discussed before, students mostly felt aided by the immediate feedback available in
MEC. Yet, children growing up in the age of technology, doing homework faster online and
easier accessibility also emerged as vital factors for some of them. While answers claiming that
online tasks are more interesting are rather enigmatic, maybe some students valued the modern
design of exercises. Moreover, the immense databank of activities also broadens the limits of a
traditional workbook. Most answers conceivably refer to advantages of MEC provided by

computer technology, where immediateness (e.g. immediate feedback) is a key factor.
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The mentor teacher pinpointed the following positive attributes:

MEC is a vast databank of pre-designed activities,

students spend more time doing quality homework,

ease of revision,

ease of supplementing content.

When elaborating on supplementation of revision, the mentor highlighted that “there are many
online revision tasks that can be assigned to students and therefore revision might as well take
place at home.”

The teacher-researcher saw a major advantage of blending in the ease of administration.
MEC stores online progress, therefore the chance of forgetting to check if the learner in question
made up for missing homework is reduced to zero.

On the other hand, the main disadvantages of MEC according to students were (W3/Q5):
— possible technical difficulties (5 mentions)
— the Internet is not always available (2 mentions)
— MEC is not available for smartphones (2 mentions)
— itis not always clear which activities are already completed (1 mention)
— the whole task needs to be redone even if there are only one or two mistakes in it (1

mention).

As informants noted, traditionally assigned homework also has its advantages. If there was a
power cut or technical difficulty with the campus, they might not be able to practice at home at
all, yet no student reported on any power cuts throughout the experiment.
The mentor teacher added the following factors to the possible disadvantages:
— accessibility (it costs money and it is unreasonable that a teacher, parents or the school
finances access)
— lack of a free reliable and not restricted blending software or database with pre-designed

activities.

As also observed by the teacher-researcher, there are no proper free blending software available
to the knowledge of the mentor and the teacher-researcher that include a databank of exercises
as well as the possibility to register students to monitor progress. Some blending softwares offer

atrial period or a free access, but in the latter case accessibility is heavily limited.
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5. Conclusions

5.1 A Brief Summary of Main Findings

Blending does not necessarily raise learner awareness and learner responsibility (Q1). Although
students’ answers related to preparation for classes and utilising the features of MEC positively
affected learner responsibility, not all informants discovered a development in their learning
awareness. Additionally, while awareness grew, the fact that the teacher is provided insights
into all bits and pieces of homework writing process might raise stress levels, at least for some
learners. Consequently, blending sporadically raises learner awareness and responsibility.

Blending results in learner awareness of higher quality homework (Q2). From the first
week of the study on, learners depicted positive changes regarding their homework quality.
This trend remained steady throughout the four weeks of the research. In addition to the
learners, the mentor also reported a positive trend regarding quality homework, immensely
thanks to immediate feedback.

The online campus has many advantages as well as numerous disadvantages (Q3). Major
advantages of the software included immediate feedback on performance, being equipped with
thousands of ready-made resources, some learners do homework online faster, it is impossible
to forget about any homework, the teacher can easily monitor progress and discover
ambiguities, students spend more time learning at home, the revision may take place at home,
MEC assists classroom administration and aids supplementing content. Some informants also
argued that MEC provides good grammar practice activities as well as useful inter links.

Conversely, in case of any technical difficulties the online campus is not accessible as well
as learners might be unable to access it for several distinct reasons (e.g. travelling etc.). Some
learners miss a smartphone application of MEC. Although it has methodological reasons, for
some learners having to recommence the complete activity even if they had few mistakes was
a disadvantage. Both the mentor and the teacher researcher find accessibility a fundamental
drawback.

5.2 Limitations of the Study
Due to time constraint, limited resources and limited availability, a large-scale research could
not have been conducted. Consequently, a smaller-scale research was conducted with a smaller

data sample.
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The selection of informants was purely based on opportunity and participants were far from
representing a nationwide scope. Furthermore, the research was limited to a specific online
campus and introduced data obtained from it. Any deficiency of the campus, therefore,

contributed to the limitations of the present study.

5.3 Suggestions for Future Research
A larger-scale research with MEC would be welcome to trace long-term effects of blending
both from the perspectives of the learners and the teacher. It would also be advisable to
implement further research into blending in the EFL classroom specifically focusing on
language learning areas, age groups, content or tool.

Professional EFL literature gives numerous guidelines to teachers on questions and
possibilities to consider before blending, yet studies focusing on implementation are lacking.
Although this study aimed to contribute to research into secondary EFL blending, further

research with similar targets would be welcome.
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The possible benefits of using comic books in foreign language education: A
classroom study

Comic books are experiencing a steady rise in popularity. Not only are they being investigated
as subjects of literary studies and other fields of research (e.g., McCloud, 1993; Wolk, 2007;
Darius, 2012), they are also getting recognised as instructional resources to improve literacy
skills and maintain motivation (O English, Matthews, Lindsay, 2006). They also have several
advantageous features that support foreign language learning. The present study aimed at
investigating some of these (guessing meaning of new words; lowered anxiety; better recall) by
the use of comic books in the classroom. Three groups of students were recruited (n=14; 14;
8) in a secondary grammar school, as part of the author’s I11-week-long formal English
teaching practice.

1. Introduction

The present paper will argue that the use of comic books could be beneficial in foreign language
learning. First of all, these works embody all the advantages of written texts, and have an
additional educational appeal: comic book authors have a tendency to apply a constant register
within their works (Williams, 1995). This fact results in similar lexical items and level of
formality in each of their narratives, which serves as built-in, incidental vocabulary revision on
the foreign language learner’s part.

Furthermore, comic books seem an obvious choice for ‘pleasure reading’ (Krashen, 1993),
an activity which is pursued for its own sake and is emotionally self-rewarding. This type of
reading supports engagement with the material, and can prove to be a gate-opener to other
readings and higher literacy (Krashen, 1993).

In addition, as combinations of images and the written word (Eisner, 1985), these works
have a strong visual aspect, which facilitates readers’ imagination and helps anchor the
expressions used by not only putting them in context but making the medium multimodal.
Memory formation is also aided by such visual details.

A further advantage of this visual aspect is that comics can also convey, by ways of

symbolic cues (whose use is rooted in a treaty between readers and author), information that is

1 MA, University of Pécs, Faculty of Humanities, Institute of English Studies, zsu.karap@gmail.com
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not part of the written text nor could it be portrayed simply via images. The mood and emotions
of the characters may be hinted at by brush strokes or circles in or around their faces, as seen
in the example below (Image 1). Here, the vertical lines above the hunter’s head express startled
surprise.

Emotionally loaded pauses and breathing breaks can also be indicated in comics to bring
the reading experience even closer to that of encountering real-life speech (Williams, 1995).
Likewise, the author(s) can leave clues as to how a line is supposed to sound when spoken by
the use of specific letter fonts: the same line appearing to be coated with ice, or sticky and

bloody may sound stern or angry (Eisner, 1985; McCloud, 1993).

OH, YOU’REAWAKE.’ AND..YES, T'VE
THOUGHT YOU WERE  PECIPED TO FIND
ASLEEF, MARTA. IT'S \
SOMETHING I'Ve AMTO \ o
c—:-gr TO PO 5M7'0P

Image 1. Comic books use visual cues to convey emotions (Tobin, Querio, 2014, p. 15)

Finally, including comic books in students’ foreign language learning experience might have
advantageous psychological effects. It is possible that the use of comics reduces students’
Foreign Language Anxiety (Horwitz, Horwitz, Cope, 1986). This type of anxiety, if high, could
prevent information intake and therefore inhibit the learning process. However, when deeply
engrossed in a comic book story, attending to both text and image, students may learn to read
for pleasure, develop a liking to their target language, and experience less anxiety in the

classroom.

Related studies
There are few well-documented classroom-based studies that set out to demonstrate the
advantages of comic books in the foreign language classroom. One of them dates back to as

early as the 1970s (Marsh, 1978), in which intermediate learners of French were exposed to
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target language comic books for approximately twenty minutes a week for a semester. The
related findings show that (1) student satisfaction was high as demonstrated by a student
feedback survey at the end of the semester; (2) comic books were capable of reinforcing study
material focusing on new vocabulary, new grammatical points (especially tenses and moods),
cultural content, and facilitating writing and conversation based on the material.

A similar study (Popa, Tarabuzan, 2015), likewise concerned with teaching French through
comic book content, found that regular exposure to comics for 8 weeks significantly reduced
students’ test anxiety compared to that of a control group (n=29 overall), as measured by the
Motivation Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich, De Groot, 1990).

Another attempt at exploiting the advantages of comic books focused on student
composition and grammatical points (Kilickaya, Krasjka, 2012): for a period of 5 weeks, 25
pre-intermediate English as Foreign Language learners were asked to create their own web-
based comic strips. These participants were instructed to feature in their work the new
grammatical feature they had previously learned in each class. At the end of the programme
self-reported student motivation was high and the programme received a positive rating by the
learners.

Another finding of note is that of Cimermanova (2015), who conducted a case study on
four Slovak students, exposing them to English comic book material for two months
(approximately 8-12 lessons). All four students experienced higher motivation and improved
attitudes to reading in English by the end of the programme.

In summary, there is growing evidence that foreign language learners can benefit from the

use of comic books in terms of motivation, grammar and vocabulary.

2. Hypotheses and research question

Comic books operate with symbolic and contextual cues that may help foreign language readers
infer meanings of yet unknown words. Therefore, it can be assumed that foreign language
readers will be more successful at guessing the meaning of new lexical items when the source
material is in comic book format than from traditional written text. As the related visual cues
are present in comic books, it not only helps readers infer meanings but also supports the
grounding and anchoring of new words, it can also be hypothesised that memory recall for
vocabulary learned from comics is better than for vocabulary learned from traditional written

texts. In addition, as comic book related activities have been found to be motivating and
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anxiety-reducing, it can be surmised that students’ Foreign Language Classroom Anxiety level
at the beginning of a programme with a regular comic book component will be higher than at
the end of the programme.

Therefore, the present work’s hypotheses regarding such a study programme can be
summarised as follows:

Hypothesis 1: Students’ Foreign Language Classroom Anxiety is higher at the beginning
of the programme than when tested with the same questionnaire at the end.

Hypothesis 2: Students demonstrate a higher rate of correct guesses for the meaning of
unknown words encountered in comic books than words encountered in traditional written
texts.

Hypothesis 3: Students show a better recall for the meaning of words learned from comic
books than words learned from traditional written texts.

Explorative research question: Is there any observable tendency among students at the
group level to guess and recall the meaning of certain words better than others in the related

comic book tasks?

3. Material and methods

Participants

Three groups of students attending a secondary grammar school in Budapest, Hungary were
recruited for the study. These were from small to medium convenience samples regularly taught
by the author’s mentor teacher and therefore easy to access during the former’s teaching
practice course.

The first group of students were all zero beginners (equivalent ‘The Common European
Framework of Reference for Languages’ or CEFR level: Al) at the very beginning of the
programme (n=14; 8 females) and have just started their first year (year 9) at the school. This
group was a class of students who had been attending an English and German specialization
programme of the school, and were taught six 45-minute-long English lessons a week.

The second group consisted of intermediate level learners (CEFR B2) (n=14, 9 females)
who were at the time in their third year of studies (year 3), and were taught four 45-minute-long
English lessons a week.

The third group was a small class of pre-intermediate (CEFR B1-B2.1) learners in their

fourth year (n=8; 6 females), with three 45-minute-long English lessons a week.
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None of the students were reported to be outliers regarding SES; all participants’ first

language was Hungarian, and there were no early bilinguals in the sample.

Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS)

Designed by Horwitz, Horwitz and Cope (1986), the inventory consists of three scales (33
items): Communication apprehension; Fear of negative evaluation; Test anxiety. The scale
operates as a Likert scale of 5. A Hungarian version (validated by Téth, 2008) had been used
with all three groups to control for foreign language proficiency effects. There was a test at the
beginning and at the end of the programme for each group, administered anonymously (using

code names).

Guessing Habits and Ability Questionnaire

This self-developed test battery consisted of three parts. However, due to page limitations, only
findings related to the third part of the questionnaire will be reported in the current work. This
unit was an 8-item guessing test using one or two sentences as text per item, based upon which
students had to guess the meaning of an unknown word in each case (8 multiple choice items:
a-d). The questionnaire was administered to each group at the end of the programme. Due to a
printing error, for group 1 part 3’s item 1 was excluded; item 8 was excluded from analysis in

group 2 following an experimenter error.

Tasks (tests) and post-task memory checks (re-tests)

The comic book-based tasks all required participants to guess the meaning of new words relying
on comic book materials. This novelty criterion was ensured by targeting terms which were of
a too low frequency level for the given group to have encountered in the past.

The post-task tests (re-tests) were based on the same task sheet and format as the related
comic book tasks; the only difference was that in re-test sessions students were not given comic
book excerpts. They had to guess (remember) the meanings of the same words without looking
at comic book panels.

The task sheet’s format was the following: for the second familiarization session, it only
contained multiple choice (a-d) items for group 2 and some multiple choice items and several
open-ended items (translate the word/phrase) for group 3; for the second familiarization session,
it only consisted of open-ended (translate the word/phrase) items for group 1 and contained

some in group 3: in both of these latter groups, there were some items in their first language
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and some in English during this familiarization session (they had to find or guess the equivalent
expression in the other language). For the rest of the testing and re-testing sessions, all items

were open-ended and in English, asking for meanings in Hungarian.

Procedure

The teaching practice itself lasted for a period of 11 weeks, with the study embedded in it, but
the latter’s main components only started on week 6. All students were taught English by their
regular instructor following the local curriculum and a pre-set textbook series, except for their
once a week session with the author. Each lesson was 45 minutes long.

In all three groups, two separate familiarization sessions were conducted before
administering the rest of the comic book based tasks (a maximum amount of one per lesson).
One familiarization session consisted of students’ exposure to comic book excerpts without any
task given (intended as familiarization with the format and pleasure reading); the other
familiarization session followed the same task sheet format as the future comic book tasks,
requiring students to guess meanings using comic book panels, but this session was group-
based instead of individual testing. The rest of the comic book tasks (tests) and their memory
recall tests (re-tests) were all individual tasks. The re-tests were regularly administered with a
one week delay following the related comic book task (a 5-day-long delay in some exceptions
instead of 7 days). All analyses conducted on the resulting data relied on the statistical program
SPSS 20.0.

4. Results

Considerations

The original sample size for group 1 and 2 (14 to 14) would have been acceptable for statistical
analyses. However, due to dropouts, absences and in some cases: anonymously completed test
batteries, the sample was at times reduced to smaller numbers, giving the planned statistical
tests pronouncedly lower statistical powers than planned. Therefore, while the project had been
designed as a mixed method study with an emphasis on quantitative analysis, other measures
were also taken, exploring descriptive statistics and the contents of students’ response sheets in

more detail.
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Hypothesis 1
Higher Foreign Language Classroom Anxiety among students at the beginning of the
programme than at the end.

Q-Q plots indicate that there is no normal distribution in the data regarding FLCAS scores.
As normal distribution could not be assumed in this way, a Wilcoxon Signed-Rank Test was
run on group 1’s anxiety data. The results show that there was no significant change in group
1’s students’ anxiety between the beginning and the end of the programme regarding both the
subscales and the full FLCAS score. (E.g., for the two full scores, Z=-0.237, p>.05).

A Wilcoxon Signed-Rank Test was also conducted on the second group’s anxiety
data. The results show that there was no significant decrease in students’ anxiety in this
group either (for the full FLCAS scores, Z=-0.511, p>.05.).

Finally, the descriptive statistics performed for the small-sized group 3 (n=8) reveal that
the test and re-test FLCAS mean scores were almost the same (92.29 and 90.67,

respectively).

Hypothesis 2.
A higher rate of correct student guesses for the meaning of unknown words in comic books

than in traditional (non-visual) written texts.

H2: Group 1

Aside from the very first Memory recall comic test session, all comic book based performance
scores (both for Guessing meanings comic sessions and Memory recall test sessions) were
higher than the mean performance score for the Guessing Habits and Ability Questionnaire’s
traditional text format-based meaning guessing task.

However, this advantage of the comic book material was only statistically significant
in one case as demonstrated by the Wilcoxon Signed-Rank Test. For Guessing meanings comic
session 2, students scored a mean of 72.8 %, whereas for the traditional text format the achieved
mean was 54.08 % (see Graph 1); this difference was significant (Z=-2.341, p<.05).
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Graph 1. Group 1 — Student performance rates for comic panel vs. traditional written
texts

H2: Group 2

Both descriptive statistics and the Wilcoxon Signed-Rank Test indicate no difference between
the mean performance scores for the comic book based meaning guessing or memory recall
tasks and the performance score for the traditional text format). In other words, this group

performed on the same level regardless of the text format as context for the novel words.

H2: Group 3

One comic book based task sheet for the group consisted of 6 extra items of meaning guessing
based on a traditional text format as reading, and 6 items based on comic book panels.
Comparing these first, descriptive statistics show that students did much better on the
reading using comic book format. These differences stand for both the guessing meanings
session (a mean of 55 % vs. the traditional text’s 26.67 %) and their related memory recall
session (51.67 % vs. 26.67 %). On the other hand, upon comparing all meaning guessing and
memory recall sessions’ results to performances on the Guessing Habits and Ability
Questionnaire’s part 3 (meaning guessing in simple, non-comic-format sentences), it is evident

that students did not do worse on the questionnaire (58.04 %).
Hypothesis 3.

A Dbetter student recall for the meaning of words learned from comic books than for words

learned from traditional (non-visual) written texts.
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H3: Group 3

The only relevant performance scores here are students’ responses for Guessing meanings
session 2 and the related Memory recall test session 2, as these had half their readings in a
traditional text format and half of them in comic book panels.

This being quite a small group, it is worth exploring the students’ individual performance
profiles here. According to these, all of them were more successful in guessing meanings for
comic panel words than for traditional text formats regarding achieved scores. This is also the
pattern for the memory recall session (more meanings remembered for comics than for
traditional text formats), except for an outlier who remembered only one meaning correctly in
both sections.

After excluding those who failed to provide data for both of the sessions, it could be
observed that (1) students tended not to forget the few correct solutions they had provided
for the traditional text items (e.g., student ‘L.”: 2 correct guesses, 2 correct recalls); (2) while
two students did forget the meaning of one word each for the comic book word recall
session, the two other students actually performed better at the comic book word recall than at

the comic book guessing task (4 vs. 3 points, and 4 vs. 2.5 points).

Question 4.
Did the meaning of certain unknown words in the comic book tasks prove easier to guess than
the rest for the group?

Q4: Group 1

The results for two sets of items are applicable in this group: performance scores at Guessing
meanings comic session 2 (13 items) and 4 (14 items). For the second session, all students were
successful at guessing the meaning for items 1, 3, and 4, and all but one student for item 2. Iltem
8 seemed to divide the whole class (7 incorrect and 8 correct responses). Item 13 proved to be
the most difficult one (13 incorrect). As for the fourth session’s task, more items proved
problematic due to a high level of difficulty: item 6 (11 incorrect, 3 correct responses), item 7
(10 incorrect, 4 correct), item 8 (11 incorrect, 3 correct), item 12 (8 incorrect, 6 correct). One
item divided the class once again: item 2 (6 incorrect, 8 correct). Item 3 (13 correct) and 9 (all

14 students correct) were the easy items for this session.
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Q4: Group 2

One session’s results are applicable in this group here: their performance scores at Guessing
meanings comic session 2 (11 out of the 14 students were present). From the total of 8 items,
item 1 and 4 seemed to be the easiest (all 11 students guessed correctly), whereas item 2 proved
impossible to guess its meaning (11 incorrect responses); item 3 was also difficult (8 incorrect),
whereas item 8 divided the class (6 incorrect, 5 correct).

Q4: Group 3

Two sets of items are applicable for this analysis: Guessing meanings comic session 2 (6 items)
and 4 (20 items). The reason for these seemingly unbalanced item proportions is that session 2
also included six items for non-comic format readings (traditional texts). For session 2, item 3
was the easiest (all students correct), and the rest of them divided the members of the small
class (n=5 that day). For session 3 (with 7 students present), only item 8 proved to be easy (6
correct, 1 incorrect); the most difficult items were item 15 (7 incorrect), item 5, 9, 10 (6

incorrect), but even items 1, 6, 7, 11, 18-20 caused problems (5 incorrect).

5. Discussion

5.1 Summary of results and interpretation
H1: Higher Foreign Language Classroom Anxiety among students at the beginning of the
programme than at the end.

As demonstrated by the tests conducted, there was no significant difference between
students’ FLCAS scores at the beginning and at the end of the programme. There are several
possible reasons as to why the programme failed to bring about the hypothesised changes in
anxiety.

1) The research programme itself was only 6 weeks long, taking up approximately 20
minutes per week of students’ regular 45 minute-long lessons. It seems quite likely that
to benefit from comic books in foreign language education, a well-focused programme
of at least eight weeks would be needed.

2) With the current sample size, only a remarked change in student anxiety would have
been statistically detectable.

3) Students’ anxiety levels were already low enough: they had been observed in free
interaction with their regular teacher and to act in a relaxed, contented way. In addition,

upon validating the FLCAS measurement used here, Toth (2008) found a mean of 84.36
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(SD=19.26) on a sample of 117 Hungarians majoring in English, which is equivalent to
the results above. All this seems to indicate that the students in question already had
relatively low levels of anxiety and this could not be reduced any further.
H2: A higher rate of correct student guesses for the meaning of unknown words in comic books
than in traditional written texts.

This prediction has been partially proven correct. As for mean performance scores, the first
group achieved better results at guessing meanings when working with comic book readings.
However, the Wilcoxon Signed-Rank Test only marked one of these differences as statistically
significant (for Guessing meanings comic session 2), in which case students did 19.25 % better
on the comics compared to the traditional text). This is even more impressive if we consider
that the task based on the traditional text format reading was a multiple choice test one (a-d),
where students had to choose a synonym for the word in question, whereas all the comic book
based guessing tasks used open-ended questions.

As for the second group, they performed around the same level regardless of the reading’s
format. It might be worth noting here that this was a group that complained that they did not
feel like standing up and reading excerpts on the wall instead of being handed material, as the
layout of the room restricted their free movement. Unfortunately, for comic book readings, this
‘readings on the wall” approach had to be adopted, as the available printing facilities did not
allow for full excerpts for each student or pair.

In the third, smaller group, during the session divided between comic book readings and a
traditional text format, students did unquestionably better on the former (a success rate of 55 %
vs. 26.67 %). These two tasks were a better fit for comparison, as question items built on both
text formats were open-ended (students had to supply the meaning in their first language). When
the comic book panels’ advantage was tested against the traditional text format with multiple
choice items for the latter, students in this group performed with approximately the same
success rate (58.04 %) as they did on comic book tasks. However, it is possible that their high
familiarity with this test format, a variety of compensatory testing strategies available for
multiple choice items, and a slightly increased motivation level that had carried over from the
comic book related activities planned for the same lesson bridged the differences between the
observed scores for this task and tasks based on comic book material.

In summary, there were many indications, some statistically significant, some only
observed at face value that at least two out of the three groups achieved better results at guessing

meanings when working with comic book panels than with traditional texts. However, the
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results also show that these differences are dependent on the testing format itself (multiple
choice vs. open-ended items).

H3: A better student recall for the meaning of words learned from comic books than for
words learned from traditional written texts.

This aspect could only be investigated on group 3’s data, as a six to six items comparison.
Therefore, no generalization of results is possible here. The findings show that while these
students had guessed fewer meanings correctly in traditional texts, they all successfully
retained these meanings upon re-test (a success rate of 26.67 % in both sittings). On the
contrary, although guesses made using comic book readings were better than using the other
texts, students were more likely to forget at least one word from these (55 % at test vs.
51.67 % at re-test). These results might be explained by a higher cognitive demand: as students
guessed more words successfully in comic books, they also had a more difficult time recalling
their solutions later than they did for their fewer good guesses for the traditional readings.

Another interesting observation is that two students scored higher at the memory recall
than at the meaning guessing session for the comic book words (i.e. they remembered more
meanings than they had actually guessed correctly). This can only be explained by assuming
that at the re-test sitting, which more closely resembled the conditions of a traditional test
situation, students worded their solutions more carefully than when they were reading comic
panels freely and guessing meanings then. This might have resulted in answers which could
receive slightly better marks: as for open-ended items it was possible to receive half a mark if
a solution was close but not completely accurate. This scoring, along with students wording
their answers more carefully at re-test could have therefore been responsible for the fine rise in
performance for the latter.

Explorative question: Did the meaning of certain unknown words in the comic book tasks

prove easier to guess than the rest?

Group 1 - In Guessing meanings comic session 2

Group tendencies have been observed for certain items: some words proved to be too difficult,
some quite easy, and the rest were of medium difficulty which divided the class. In Guessing
meanings comic session 2, students were, without prior teaching, introduced to novel words in
the topics of body parts and extreme sports via various short comic strips. All students guessed
the meaning of ‘nose’ (item 1), ‘leg’ (item 3) and ‘tummy’ (item 2). This is understandable in
the case of the former two, as they are relatively high frequency words (nose: a frequency of 48

per one million words, leg: 118 per one million; see the WFWSE corpus, Leech, Rayson,
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Wilson, 2001). However, ‘tummy’ is a rather rare and informally used word, and its frequency
does not even reach 10 per a million. This goes to show how expressive the applied comic strip
must have been if it could help all students discover this novel word’s meaning.

Item 8’s facility index was exactly 50: 7 out of the 14 students solved it. The word was
‘treadmill’, and the problem was very likely not with students’ guessing ability here but their
ability to find the word itself in the excerpts on the wall. The related comic strip showed a turtle
in the gym, struggling on a treadmill, with the instructor telling them “Sorry Sir, but it is already
the slowest speed”. 12 students guessed more or less correctly what ‘the slowest speed’ meant
(item 7), which shows that everyone had found the comic strip and worked with it. What those
7 students above had also found, however, was the word ‘treadmill’ printed across the
treadmill’s footing itself... Giving students such tasks frequently could potentially improve
their attention to detail, and encourage them to make use of every learning opportunity in their

surroundings.

Group 1 - In Guessing meanings comic session 4
This was a very successful session in terms of student motivation as demonstrated by observable
behaviour responses as well as oral and written student feedback. A full issue of Tiny Titans
(Baltazar, Aureliani, 2008) had been chosen for this lesson, and these beginner students could
read the whole story while working on the target words. The most difficult term proved to be
‘should’ (item 6), which is understandable as auxiliary verbs’ meanings are expected to be
almost impossible to guess from only a few cues. (Interestingly, the same students had much
less problem with ‘can’ in one of the familiarization sessions.) Another difficult item was ‘melt,
melted’, for which two of the students guessed ‘leesni’ (‘to fall down’): this again was a
predicted result. This verb was chosen to see if students were indeed eager to use the visual and
narrative cues present in the text and guess based on them: it is inevitable that some strategically
placed terms would trip them up and they would misinterpret a meaning. However, this was a
fit built-in test inviting ‘clever mistakes’: the related panel showed a character crying on the
ground over his ice cream, holding an empty ice cream cone, with children around him saying
“That’s awful! That boy’s ice cream has melted (...)” Therefore, guessing ‘falling down’ was
indeed good thinking on the students’ part.

A further inspiring finding is that as many as 11 students guessed the meaning of ‘yep’
(item 5) correctly based on the narrative, and three of them found it important to mark the

informality feature too on their sheet: ‘ja’; ‘igen, (ja) (szleng)’; ‘igen (szlengesen)’. These
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results demonstrate that students are inherently sensitive to register cues and communicative

hints, and are curious about them as long as these are not taught without meaningful context.

Group 2 - Guessing meanings comic session 2

Item 1 had a facility index of 100, which is intriguing because the related word is ‘to scratch’
and its frequency level is low (12 per a million, see the WFWSE corpus). The material used for
this task was The diary of a wombat by Jackie French and Bruce Whatley (2003); originally a
children’s book, chosen for its witticism, strong visuals, slightly repetitive language and its i+1
language level regarding the group in question (officially close to intermediate level but much
lower in productive skills). These features apparently did work well for item 1, for which one
picture shows the wombat scratching and narrating it quite clearly. (Meaning memory recall
was also high for this term.) Another easy item (i4), ‘to chew’ was a similar case.

However, the most difficult item (i2) following these in the book was ‘itchy bits’ (in the
panel: “Scratched. Hard to reach the itchy bits.”). Students’ failure to interpret this was
probably due to the missing first language equivalent. For ‘dust bath’ (item 3), the low success
rate was caused by 7 students guessing ‘buvéhely’ (‘hiding place’). One of the reasons might
be that students tended to over-generalize or overuse visual cues for words expressing a more
abstract, complicated or too specific concept. However, for a similar category, item 6
(‘scratching post’), students received 7 full and 2 half scores, and overall it seemed to be their

favourite term on the task sheet (behaviour responses: laughter, giggles, loud self-narration).

Group 3 - Guessing meanings comic session 2
For these pre-intermediate students, the last item ("April fools’) was possibly not a novel one;
this would explain its 100 % success rate. On the other hand, 'to pull a joke on somebody’ (item
7) and ‘to lie without sin’ (item 10) posed too much difficulty, mainly because of their
complicated concepts. Apparently, the narrative contexts (miscellaneous comic book excerpts
all focusing on April Fools’ Day and pranks) did not help with these phrases.

Based on the above observations it could be argued that it would be more beneficial to
employ one full comic book story of medium-length instead of several short excerpts or comic

strips, to provide for more grounded contextual reference points.

Group 3 - Guessing meanings comic session 4
For this session, students were given humorous comic book excerpts from two different sources

(various panels from Dirge, 1999, and Himaruya, 2006-2013). Two of the three sets of the
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Himaruya material are interesting because they blend the comic book format with a longer
textual explanation section, which allowed the use of texts other than dialogues. However, it
might be partly for this reason that so many items proved to be too difficult for these students
in this session. Item 15 was found to be impossible to guess (’in comparison’), which is
understandable considering role as a function word. Iltem 8 (“‘workout’) was on the other hand
easy to solve, possibly due to its lower novelty effect. /T/o swipe something from
someone/somewhere’ (item 18) did elicit half solutions and a correct one too. However, two
rather low frequency words (less than 10 per a million), ‘crooked’ (item 4) and ‘straitjacket’
(item 2) worked surprisingly well with the help of the narrative context, as 4 out of 7 and 3 out

of 7 students managed to solve them, respectively.

5.2 Conclusions

This study has attempted the application of authentic comic books in the English as a Foreign
Language classroom. As it had been tied in with the author’s formal teaching practice, it had a
few methodological characteristics which had prevented the discovery of more pronounced
changes in students’ performance (e.g., relatively small sample sizes, the necessity to use other
materials and a pre-set textbook). However, it did reveal some tendencies in the data that point
toward the benefits of using comic books might have in foreign language education.

As for methodological bias, in some cases it seemed impossible to control for information
circulation in the classroom: students at times shared their guesses or asked questions. In such
conditions a decision between the priority of learning outcomes and controlled research had to
be made.

Further consideration would be also important regarding the selection of source material:
most students were engaged, but some reported that they had no interest in the chosen excerpts.
As one of the greatest values of comic books lies in the pleasure reading they may offer, it is
vital to either explore individual students’ preferences in more details and match the material
to them or allow self-selection in their reading. A systematic programme where students could
make their pick of comic books might prove the optimal arrangement to achieve better learning
outcomes.

On a further note, the presented meaning guessing activities contained numerous words
whose frequency was much lower than that of students’ current vocabulary: the objective was
to ensure a novelty effect and thus make their guesses genuine, unbiased by prior knowledge.

However, in an educational setting learning outcomes should be the priority, with students
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presented with words closer to their own language level. It would likewise be more beneficial
to help learners encounter the same words repeatedly instead of providing them with new words
in each session. In addition, whereas the current research design favoured a test — re-test setting
between which the solutions were not discussed with the class to check unbiased recall later, in
order to maximalise effective learning, solutions would need to be checked together after every
reading (students also expressed this preference). This would bring about an “aha! moment”
known in psychology (Kounios, Beeman, 2009, p. 210) and would help to better anchor new
lexical items.

Finally, a word on the study as a practical implementation: for future research as well as
educational use local technological and financial resources need to be considered. The main
reason the above setup applied the ‘readings on the wall’ design as well as copies per student
pairs was that the frequent use of a projector could not be arranged. Excerpts and comic strips
were also favoured over full issues, as the printing of longer narratives would have been
problematic. Therefore, in cases where such technological demands are left unsolved, the
application of comic books in foreign language learning and home assignments are

recommended instead of in-class use in education.
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KODACSI BOGLARKA!

Olvasmanyellenérzés napjainkban — Az IKON-moéodszer

Az elmult iddszakban fellangolt a kotelezo olvasmanyok koriili vita. A miivek tartalma mellett
az olvasonaplok relevancidja, az olvasmanyellendrzé dolgozatok hasznossaga is szamos
kérdest felvet. A kotelezé olvasmanyokhoz, valamint az olvasmanyellendrzés gyakorlatdhoz
fiizodo tanari attitiidot vizsgalo kerdoiv tapasztalataiva tamaszkodva egy ujfajta modszert
mutatok be. Az IKON-mddszer (Interaktiv és Kreativ Olvasmdnyellenérzés Napjainkban)
alapvetéen az infokommunikdacios technologiakat vonja be az olvasmanyellenorzési
folyamatba. A tanulmany elsédleges célja, hogy rdiranyitsa a figyelmet az olvasmanyellendrzés
kérdésére, a modszer segitségével aktualizalja a problémat, és hozzajaruljon egy szakmai
diskurzus kialakuldsahoz ezzel kapcsolatban.

1. Bevezetés

Az irodalomtanitas megvalositasanak fontos alapfeltétele, hogy a diakok olvassanak, illetve
hogy az olvasas tevékenységét evidensnek tekintsék (Cserhalmi, 2000, p. 21.). Ez, az
tudomanyossagéanak, a valtozatos miiértelmezéseknek és az irodalomélvezetnek a lehetdségét.
Abban az esetben, ha egy mindenki szdmara elolvasandé mii kozds irodalmi tapasztalatként tud
érvényesiilni, azaz minden didk elolvassa a feladott irodalmat, s az olvasas sordn €s utan
egyénileg birtokolt tudas egy masokkal is megoszthatd ismeretté valik, a miiértelmezés nem
csupan egy, a tanari dominancian alapulé frontalis eléadasként tud mitkddni. A tanér ebben a
felfogasban mar nem kizarolag az ismeretek atadoja, hanem a ,tanuldsi tevékenységek
megszervezdje, iranyitoja, dsszehangoloja” (Pethoné Nagy, 2007, p. 60), amelynek
kovetkeztében a diakok képességei kibontakozhatnak.

! tanari MA hallgat6, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, kodacsi.bogi@gmail.com
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2. Problémafelvetés

Az interneten bongészve gyakran talalkozni olyan diakhangokkal, melyek egy-egy feladott,
altaluk azonban el nem olvasott koételezé irodalommal kapcsolatban kérnek segitséget az
olvasmanyhoz kapcsolodo feladatsor kitoltésében. Az ezekre a kérdésekre adott valaszok is

hasonloan tanulsdgosak.

IRODALOM- Légy jo Fent a konyv digitalisan jo sok helyen. Google-val
mindhalalig . Holnapra kell . keresd meg.
segitenetek? A 2. kérdést lazan megvalaszolod, ctrl+f -fel.
Igaz vagy hamis ?? Van egy rakas olvasonapld, dsszefoglalas a konyvrol,
— Arregeny kezdeten Misi amiben az els6 kérdéseket megtalalod |...]
masodikos, tizenegy 30 perc alatt megcsinalod az egészet [...] (1)

esztendos diak volt

— Boszormenyi bicskajat
. Keress valami 6sszefoglalot, vagy elemzést.
Misi csente el, felelmeben
Kapsz suliba egy kardt, de majd egy jol sikeriilt

azonban nem merte ropdolgozat, vagy felelés kompenzalja (2)

megtartani [...] (1)

A példakbol jol latszik, a didkok gyakran valasztanak egyszerlibb megoldast ahelyett, hogy az
egész miivet elolvasnak. Roviditett valtozathoz nytlnak, vagy az internetet bongészik. Egyest
kapnak, ha mégsem teljesitik a kotelezOhdz kapcsolodd kovetelményeket. Az olvasas
»meguszhato” tevékenységkeént jelenik meg ezekben a valaszokban, az olvasmanyellendrzo
dolgozat pedig fenyeget6 erével bir, negativ, elkeriild motivacio (Réthy 2004). Valoban errdl

kell szolnia az olvasmanyellendrzésnek, s ezen keresztiil a kotelezé olvasméanyoknak?

3. Elméleti hattér

3. 1. A kotelezé olvasmanyokrol

Az interneten szamos olyan cikket, posztot talalni, melyek leginkabb a kotelez6 olvasmanyok
tartalmara vonatkoznak, bar a hangstly nem csupan ezen kell, hogy legyen: ,,ha ugyanis nem
neveliink olvasni szereto gyerekeket, akkor teljesen mindegy, milyen konyvet adunk a keziikbe”
(Arato Laszlot idézi Csokas, 2015). A didkok szamdra kozvetleniil érzékelhetd jelenség

els6sorban a szamukra kotelezden elolvasandd muvek korét érinti. Az errdl szol16 diskurzusba

262



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2017. 15. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

nincs érdemleges beleszolasi joguk, csupan helyi szinten és tanartol fiiggden van bizonyos
mértékl valtoztatasi lehetdségiik. Gordon felvazol egy, a megszokottdl eltérd eljarasmodot,
amikor a tanar nem ugyanazt a kotelezot irja eld az egész osztalynak, hanem példéaul érdeklédés
alapjan kiilonb6z6 miiveket jeldl ki az osztaly egyes csoportjainak vagy az egyes didkoknak
(Gordon Gydri, 2009). A kotelez6 olvasmanyok mellett a szerzd bevezeti a kozos €s a kdlcsonods
olvasmanyok fogalmait (uo.), melyek alkalmazisaval megakadalyozhato, hogy szakadék
keletkezzen az iskolai tananyag ¢és a maganolvasmany kozott (Aratdé Laszlot idézi Barcza,
2016).

3. 2. A megvaltozott tanuldsi kérnyezet

A NAT kulcskompetenciai kozé tartozik a digitalis kompetencia (3). Ennek fejlesztése
napjainkban kiemelt feladat, annak ellenére, hogy a jelenlegi nemzedék diakjai szamara a
szamitogép és az internet vilaga természetes kozegiik része, ezen eszk6zok nyelvét ,,anyanyelvi
szinten” beszélik (Prensky, 2001). A tanaroknak, azaz a ,digitalis bevandorlok”-nak
alkalmazkodni kell a ,digitalis bennsziilottek” (uo.) nyelvéhez, hiszen ellenkezd esetben
kommunikécios gat lesz a két nemzedék szerepléi kozott. Korunkban a tudas fogalma
dinamizalddott (Benedek, 2012), megszerzése idében és térben kitdgult, ezaltal a tanulési
folyamat is atalakult, annak szerepl6i és a tanulasi kornyezet is modosultak. Emiatt az iskolai
oktatasban is paradigmavaltasra van sziikség, a modszertani elemek szélesebb tarhazat kell
alkalmazni, meg kell valtoztatni a hagyomanyos tanari €s tanuldi szereprdl alkotott nézeteket
annak érdekében, hogy az iskola korszerti, a mindennapi életben alkalmazhat6 tudast adhasson

at.

4. A kutatas célja, a hipotézisek megfogalmazasa

A kutatas célja az olvasmanyellendrzéssel kapcsolatos pedagdgiai szemlélet feltérképezése,
kiegészitve az olvasmanyellendrzéskor alkalmazott modszerek és eszk6zok vizsgalataval. A
kutatds tovabbi feladata az olvasmanyellendrzés elsOdleges didaktikai funkciojanak
tovabbgondolasa, az olvasmanyellendrzés mint képességfejlesztési és miiértelmezési modszer

kidolgozasa.
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A kutatas hipotézisei:
— A magyartandrok tobbsége az irasbeli dolgozat moédszerével ellendrzi a kotelezd
irodalom elolvasasat.
— Abban az esetben, ha a tanul6 nem olvasta el a feladott miivet, a tanar egyes érdemjegyet
ad.
— Lehetséges egy olyan modszer kidolgozasa, amely az ellendrzés mellett a didkok

anyanyelvi kompetencidjat ¢s miértelmezési képességét is fejleszti.

4. 1. A kutatds modszerel, kisérleti személyek

A kutatas alapja egy online anonim kérddiv volt, mely mar tanitasi gyakorlati tapasztalattal
rendelkezo altalanos és kozépiskolai tanarokat kérdezett. Ez utdobbi megkotés az eredmények
megbizhatosaganak egyik alapfeltételét jelentette. A kérdbivet Gsszesen 72 magyartanar toltotte
ki, akiknek tobbsége budapesti vagy Pest megyei iskolaban tanit. Bar a kérddiv szamos tényezot
vizsgalt (példaul a kotelezd olvasmanyok kijelolésének gyakorlatat, az olvasmanyellendrzés
alkalmazasat befolyasold szempontokat, mint példdul az olvasmany miineme ¢és miifaja,
terjedelme), a tovabbiakban azokat az eredményeket ismertetem, melyek a hipotézisekhez
kapcsolddnak.

Az IKON-modszert egy iskolai kisérlet keretében teszteltem. E kisérlet eszkoze egy 45
perces tanora megtartdsa volt, adott témakorben, az ahhoz elkészitett interaktiv tablas
olvasmanyellendrzd feladatsor alkalmazasaval. Tapasztalataim alapjan azt a kritériumot, hogy
a tandr a tanulasi folyamat tdmogatdja lehessen, az interaktiv tdbla hasznélata nagymértékben
elésegitiZ. Fontos kiemelni, hogy a tabla csupan egy eszkdz, melyet minden esetben al4 kell
rendelni az ora céljanak. Az ora témaja Balzac Goriot apoja (Balzac, 2011) volt, s az 6rat a

budapesti E6tvos Jozsef Gimnaziumban, 11. osztalyos, nem fakultacids osztalyban tartottam.

2 Az interaktiv tabla elényeirdl ld. még: Gonda, 2008
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5. A kérdoiv eredményeinek ismertetése

A kotelezd irodalom elolvastatdsahoz gyakran tarsul az olvasmanyellendrzés gyakorlata, ezt

tamasztja ala az alkalmazott modszerekkel kapcsolatos eredményeket ismertetd 1. dbra is.

Milyen modszerrel ellendrzi tanitvanyainal a kotelezd
irodalmak elolvasasat?

Olvas6naplo
Dolgozat érdemjeggyel 51,4%
Dolgozat érdemjegy nélkiil
Szobeli felelés
Hézi dolgozat
Ellendrzé kérdések (muértelmezés elott)
Ellen6rz6 kérdések (miért. kdzben, utan)
Tanuloi kisel6adas
Tanul6i portfolio
Nem alkalmaz | 0,0%
Egyéb 6,9%

[*2] 0% 20% 40% 60%

D%

1. abra. Az olvasmanyellenérzés soran alkalmazott modszerek szazalékos megoszlasa
(N =172 16)

Az e kérdésre adott valaszok mindegyike megnevezett valamilyen modszert, melybdl arra lehet
kovetkeztetni, hogy a kotelezd irodalmak elolvasasat valamilyen formaban minden kitdltd
ellendrzi. Legtobben (57%) a miiértelmezést megel6zo ellendrzd kérdésekkel mérik fel didkjaik
olvasottsagat. Ez volt a leggyakoribb modszer, melyet 51,4%-kal az ellen6rz6 dolgozat iratasa
érdemjeggyel opcié kovet. A dolgozat masik verzidjat, melynél a didkok nem kapnak
érdemjegyet, a tanarok mintegy 14%-a jelolte meg. Ugyanennyien (14%) szdbeli feleltetéssel
ellendrzik a kotelezok elolvasasat. A harmadik leggyakoribb ellendrzd eljaras a miiértelmezés
kozben és utan feltett kérdések modszere. A tanarkézpontiinak tekintheté modszerek mellett
tobben élnek a tanuloi kiseléadas és portfolio lehetdségével (33%, illetve 25%), de volt, aki
projektmoédszert alkalmaz (egyéb valaszok alapjan), masok rejtvényt szerkesztetnek
didkjaikkal.

Eltérés figyelhetd meg a tekintetben is, hogy mit tesznek abban az esetben, ha egy tanulo

nem olvassa el a feladott kotelez6 irodalmat (2. dbra).
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Mit tesz abban az esetben, ha valamely tanulo6 (vagy tobb
tanuld) nem olvassa el a kotelez6 irodalmat?
50,0%
50%
45%
40% 0
35%
30%
25%
20%
15%
10%
5%
0% ‘
[%0] Széban Mbdositok a Egyes Csak tobb  Csakafélév/év  Nem veszem Egyéb
figyelmeztetem kitiizott érdemjegyet hasonlo eset  végi osztalyozas  figyelembe az
a diakot a mi hataridén adok utan adok egyes soran szamitom elmaradast
elolvasasanak érdemjegyet bele az
fontossagara érdemjegybe

2. abra. A tanarok altal alkalmazott eljarasok szazalékos megoszlasa abban az esetben,
ha a tanuldk nem olvassak el a kotelezé irodalmat. (N = 72 {6)

A tanarok tobbsége (50%) ilyen esetben moddosit a megbeszélt hataridén. Mésok (35%) egyes
érdemjegyet adnak az adott didknak, s ugyanennyien figyelmeztetik szoban a didkot a mii
elolvasasanak fontossagara. A valaszolok 21%-a feljegyzi az elmaradast, s csak tobb hasonld
eset utan biintet elégtelennel, 11%-uk pedig szintén felirja a hianyossagot, de a félév és/vagy
év végi osztalyzas sordn szamitja bele azt az érdemjegybe. Mindossze alig 3% jeldlte be azt a
vélaszt, hogy nem veszi figyelembe az elmaradast, tehat a valaszolok nagy részénél van
kovetkezménye a hidnynak.

A kérdoiv utols6 kérdése az érdemjeggyel értékelt olvasmanyellendrzési modokat
vizsgalta. A kitolt6knek Likert-skalan kellett értékelniiik az egyes allitdsokat. Mindegyik allitas
esetében a , részben egyetértek” valasz kapta a legmagasabb szdzalékot. A vdalaszokra

vonatkozo szazalékokat az alabbi diagram mutatja (3. dbra).
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Milyen mértékben ért egyet a kdvetkezo allitasokkal?

Egyaltalan nem 48-69%
értek egyet 50% 44.4%
40,3%
® Tobbnyire nem 40% a1.od
értek egyet -
30% 26,4% 25,0%
Részben 470
egyetértek 20% Sl - e
11,1% _ = 11,19
Teljes 10% .
mértékben
egyetértek 0% ‘ ‘
[4] Motivaltabbak Gyakrabban olvassak ~ Magabiztosabban
lesznek a kotelezd el a kotelezoket szolnak hozza a
irodalom miiértelmezéshez
elolvasasaban

3. abra. Az érdemjeggyel osztalyozott olvasmanyellen6rz6 modszerek hatiasa a
miiértelmezésre (N = 72 £6)

A diagram alapjan szoros kapcsolat lathaté az osztalyzattal értékelt olvasmanyellenérzd
modszerek és a hatékonyabb orai munka kozott a tandrok megitélése alapjan.

Osszegezve a kérdéiv tapasztalatait tehat az lathatd, hogy elsé hipotézisem igazolddott,
mivel a tanarok dsszesen 65%-a2 irasbeli dolgozat formajaban ellenérzi a kotelezék elolvasasat,
az ellendrzé kérdések miiértelmezd ora eldtti alkalmazasa a tandrok 57%-dra jellemzd. A
masodik hipotézisem megddlni latszik, ha az azonnali tanari reakciot vizsgaljuk, ugyanis abban
az esetben, ha a didkok nem olvassék el a feladott kotelez irodalmat, a tanarok legtobbszor
(50%) modositanak a kitlizott hataridén, s csak 35% ad rogton elégtelen érdemjegyet.
Osszességében azonban a tanarok kb. 67%-a valamilyen formaban rossz érdemjeggyel értékelik

azt, ha a diak nem olvasta el a kotelezé miivet.
6. Az IKON-médszerrol
A kovetkezOkben olyan olvasmanyellenérzési modszert mutatok be, mely megfigyeléseim

alapjan novelheti a kotelez6 irodalmat elolvasok szamat, fokozhatja az olvasasi kedvet, fejleszti

a didkok anyanyelvi kompetenciajat, hatékonyabba teheti a mliértelmezést, tdgabb értelemben

351 % érdemjeggyel, 14 % érdemjegy nélkiil
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pedig az irodalomoérakat. Harmadik hipotézisem aldtdmasztasdul munkam utolso egységében
ismertetem az IKON-modszer alapjait és gyakorlati megvalosulasanak egy példajat.

Az iskolai kisérletben alkalmazott feladatsor Osszeallitasakor az alabbi szempontok
érvényesiiltek:

— A feladatok megalapozzak a miiértelmezést, vagyis a regény olyan részeire hivjak fel
a figyelmet, melyekre a tovabbiakban — munkéjukat megkdnnyitendd — tanar és didkok
kozosen tdmaszkodhatnak. Minden dian taldlhaté egy-egy, a regényvilag idejéhez
kotédo frank képe, melyre kattintva elérhetové valnak az utolsé dian a mtértelmezést
eldsegitd szempontok, kérdések.

— A feladatok erdteljesen hatnak az érzékszervekre, igy tamogatva a kiilonb6z6 tanulasi
stilusti (vizualis, auditiv, taktilis stb.) didkokat (Bernath—N. Kollar—-Németh, 2015),
ezzel eldsegitve a memorizalast, s ebbdl kdvetkezden a késdbbi felidézést.

— A feladatok érdekfeszitéek ¢és kreativak, igy nem csupadn a memoriat fejlesztik, de
csokkentik a szorongasszintet egy hagyomanyosabb szamonkéréshez (pl. ropdolgozat)
képest, tovabba novelik a pozitiv érzelmi viszonyulast az adott mithoz, konnyebben
»emészthetdveé” teszik a kotelezd irodalmat tobbek kozott azaltal, hogy mérsékelik a
tavolsagot az adott mii és a tanulo vildga kozott.

— A feladatok megoldasa soran tanarként fejlesztem a tanuldi kompetenciakat. Ezen cél
elérése érdekében kiilonboz0 munkaformdkat alkalmaztam. Tobb tanari modszert

hasznaltam, példaul vita, megbeszélés, jaték.
7. Az interaktiv tablas ora néhany didjanak bemutatasa

A kovetkezékben azokat a feladatokat mutatom be az egész feladatgyiijteménybdl, melyek

mind egy-egy kiilonb6z6 tanulasi stilust tamogatnak.

Ki hol lakik a panzioban?
Huzd a személyeket a szobajukhoz! =

Vauquerné

[ Rastignac

0

{L_INE
11
i

Michonneau

Vautrin

OOEIHl

EbedI6 Christophe Poiret tr l:]

Victorinne
kisasszony

Goriot apé

1.dia
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A feladatban a didkoknak el kell helyezniiilk a Vauquer-panzioban az egyes szereploket. A
didkok csoportmunkaban dolgoztak, majd ismertették megoldasaikat, igy a tabla (1. dia) csak
ellendrzésre, a lehetséges valaszelemek feltiintetésére és a végsd megoldas abrazolasara volt
alkalmas. A feladat célja, hogy ravezessen a szereplok panziobeli elhelyezkedése €s a francia
tarsadalom felépitése kozotti parhuzamra. A regényben szereplok Vauquer-hazban torténd

mozgésat is be lehet mutatni a dian.

Olvasd el figyelmesen az egyes részleteket!
Jegyezz meg minél tobb részletet! Segits
baritodnak lerajzolni az egyes szereploket!

2. dia

A kovetkez6, megnevettets feladattal (2. dia) a regényben olvashato leirasok jellemzését, s ezen
keresztiil a mi stilusiranyzatanak fobb jegyeit készitettem eld. A feladat végrehajtasakor egy
onként jelentkezd kiment a terembdl, egy masik onkéntes pedig a tablahoz allt, és felolvasta
hangosan tarsainak az egyik leirast, akik megprobaltak minél t6bb informaciot megjegyezni,
majd a terembe visszahivott didknak elmondani, aki a felidézettek alapjan lerajzolta a jellemzett
szereplOt. A redony funkciot alkalmazva eltakartam a leirast, igy a diakoknak a memoriajukra
kellett hagyatkozniuk. A feladat kiemelten alkalmas a taktilis tanulasi stilust didkok
tanuldsanak tadmogatisara. Az elkésziilt rajzokat a leirasokra kattintva (a belsé hivatkozas

funkcidjat kihasznalva) 6ssze lehet hasonlitani a regényhez tartozo illusztraciokkal (3. dia).
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3. dia

Az 0Osszehasonlitas soran ki lehet térni a kiilonbségekre, az abrazolast segitd és nehezitd
elemekre, a részletesség kérdésére stb. A miiértelmez6 oran az ekkor megallapitottak elnyerik

tényleges értelmiiket, helyiiket és szerepiiket az értelmezésben.

Hallgassitok meg a mii egy részletét!

Mondjitok el a kulesmotivum elézményeit! :3/.,

4. dia

A regényt illusztraldo kép mogé egy kiilsé hivatkozést rejtettem, mely a mii hangoskonyv-
verzidjanak egy részletére mutat. Ezen a dian (4. dia) a részletet tartalmazé kulcsmotivum

elézményeit kell a tanuloknak felidézni. Ennek a motivumnak az értelmezése hozzajarul a
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teljesebb megértéséhez. A részlettel azoknak a didkoknak a tanulasi folyamatat is tdimogattam,

akikre az auditiv tanulasi stilus jellemz6 (v6. Bernath—N. Kollar—Németh, 2015).

1. Nézd meg a
filmrészletet!

2. Mely jelenetet
latod? Kik a
szereplok?

3. Osszatok fel a
szerepeket!

4. Szinkorniziljatok a
részletet!

5. dia

Az utolso feladat (5. dia) az auditiv és a vizualis tanulasi stilusu (Bernath—N. Kollar—Németh,
2015) diakokat segitettem. A tanuldk ebben a feladatban néman nézik meg a regényadaptacio
egy jelenetét. Miutdn megéllapitottak, hogy mely jelenetrdl van szo, kik a szerepldk, mi lehet a
téma, néhany onként jelentkezd szinkronizélta a filmrészletet. A kontextus meghatarozasa segit
kitalalni a parbeszéd szovegét. A kiilsd hivatkozassal elrejtett filmrészlet hanggal torténd

megnézése segit a miiértelmezéskor a blin toposzanak miibeli szerepét tisztazni.

8. Osszegzés

A kérdoives vizsgalat eredményei azt mutattak, hogy olvasményellenérzéssel a tanarok
rendszeresen élnek, s ennek jellemzé modszerei az irasbeli dolgozat, valamint a miiértelmezés
elotti ellendrzé kérdések. A tanarok megitélése alapjan az olvasmanyellendrzés gyakorlata
Osszefligg a kotelezd miivek elolvasasara vald motivalassal, a gyakran rossz érdemjeggyel vald
biintetéssel, mas esetben a tovabbi muértelmez0 oOra elmaradasaval, emiatt az
olvasmanyellendrzés gyakran elkeriild motivacioként értelmezddik a tanordkon.
Ezzel szemben az éltalam kidolgozott IKON-moédszerrdl a kovetkezok allapithatoak meg:
— Az elkészitett feladatokat szovegkOzpontsag jellemzi, ez teremti meg az

olvasmanyellendrzést kovetd miiértelmezés alapjat.

271



TRAINING AND PRACTICE e 2017. VOLUME 15. ISSUE 1-2.

— A feladatok valtozatosak, jatékosak, kreativak, ezaltal aktiv részvételre késztetik a
tanulokat. A vidam 1égkor oldja az orai fesziiltséget, és né a gyerekek tanulési
motivacioja.

— A feladatok ugy alakithatoak, hogy azok mindig megfelelnek az adott korosztalynak.

— Barmely kételez6 olvasmanyhoz készithetdek feladatok.

— Az IKON-moddszer alkalmazésa megkonnyiti a valtozatos munkaformék és tanitasi
modszerek megvalositasat. Ezaltal a szovegértési készségek ¢és a digitalis kompetencia
fejlesztésén kiviil a tanar segiti a szocialis kompetencia fejlesztését, javitja a diakok
kozotti, de a diak és tanar k6zotti kommunikaciot is.

— Maradand6 élményt jelent a didkoknak, ha igy kezdenek el egy miivel foglalkozni,

amely a késObbi miiértelmezés hatékonysagat is fokozza.

Az IKON-moddszert nem kell minden esetben alkalmazni, ez csupan egy lehetdség arra, hogy
az oOréakat, s azon beliil az olvasmanyellendrzést izgalmasabba tegyiik, az irodalomoktatas egy
ujabb komponensébe vonjuk be, s abban aktivizaljuk a tanulokat. Lehetdség a
kompetenciafejlesztésre, a miiértelmezés megkonnyitésére, az érdeklédés felkeltésére, az

olvasasra Osztdonzésre.
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http://www.gyakorikerdesek.hu/kozoktatas-tanfolyamok__hazifeladat-kerdesek__7581324-irodalom-legy-jo-mindhalalig-holnapra-kell-segitenetek
http://www.gyakorikerdesek.hu/kozoktatas-tanfolyamok__hazifeladat-kerdesek__6706895-moricz-zsigmond-sararany-hazi-dolgozat-sajnos-nagyon-szorit-az-ido-es-nem-ert
http://www.gyakorikerdesek.hu/kozoktatas-tanfolyamok__hazifeladat-kerdesek__6706895-moricz-zsigmond-sararany-hazi-dolgozat-sajnos-nagyon-szorit-az-ido-es-nem-ert
http://www.gyakorikerdesek.hu/kozoktatas-tanfolyamok__hazifeladat-kerdesek__6706895-moricz-zsigmond-sararany-hazi-dolgozat-sajnos-nagyon-szorit-az-ido-es-nem-ert
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf
http://goliat.eik.bme.hu/~emese/gtk-mo/didaktika/digital_kids.pdf
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KobAcsi, BOGLARKA
READING CONTROL TODAY

The former conflict around reading control has revived. Several questions have surfaced not
only about the content of the works, but the relevance of the reading diary as well as the
usefulness of the reading control tests. The questionnaire of the compulsory reading and the
exercises of the reading control helped me create a new method. The IKON-method (Interaktiv
és Kreativ Olvasmanyellenorzés Napjainkban = Interactive and Creative Reading Control
Today) integrates mainly the infocommunication technology into the flow of reading control.
The main target of this paper is to direct the readers’ attention to the questions of reading
control, and update the problem using the raised method, and help a professional discourse on
the topic.
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KOVACS VERONIKA!

Grafok modern bevezetése a kozépiskolaban

A grafelmélet a matematika egy napjainkban gyorsan fejlodo teriilete. A navigacios rendszerek,
az emberi kapcsolatok vagy akar az agysejtek rendszere is modellezheto grafok segitségével.
1984-ben Magyarorszagon még a matematika tandari képzésnek sem volt része a grafelmélet,
azonban ma mar a kézépiskolai érettségi kotelezo eleme. Munkankban egy kozépiskolai
grafelmélet-oktatdsi modszerre tesziink javaslatot. Kutatok javaslatai alapjan dolgoztunk ki egy
tananyagot, melyet egy kilencedikes osztdalyban probaltunk ki. Veégiil egy korabbi érettségikbol
valogatott feladatsor segitségével teszteltiik a tanitdsi modszeriinket.

Bevezetés

A kozépiskolai matematika tananyag a matematika szamos 4agat érinti. Ilyen példaul az
egyenletek megoldasa, a geometriai transzformaciok, a valosziniiségszamitas, a fliggvények
témakore vagy a kombinatorika. Bétran kijelenthetjiik, hogy a legmostohdbban targyalt két
témakor éppen két olyan része a matematikdnak, amelyben a magyar kutatok vezetd szerepet
jatszanak vilagszerte, és amelyek szamos fontos alkalmazassal birnak. Ez a két teriilet a
szamelmélet és a grafelmélet.

A szamelméletre a teljes négyéves kerettanterv 4-5 orat(!) szan, azt is 9. osztalyban. A
szamelmélet oktatdsdnak kozépiskolai helyzetérdl (Csanyi, Fabian, Szabo, Szabo, Vasarhelyi,
2016) (Csanyi, Fabidn, Szabo and Szabd, 2015) mar késziilt felmérés. Dolgozatunkban a
grafelméletet vizsgaljuk.

A grafelmélet €s annak alkalmazésai a matematika és a tudomany (egyik) robbanasszeriien
fejlodo teriilete. Magyarorszagon az elsé grafokkal foglalkozo feladat 1947-ben bukkant fel a
Kiirschdk Jozsef Matematikai Tanuloversenyen. Grafokat eldszor Lovéasz Laszld tanitott
Szegeden a ’70-es évek végén, *80-as évek elején. Konyvét (Lovasz, 1999) az egész vilagon
alapmiiként kezelik. Budapesten 1981-t0] oktatnak grafelméletet, és 1985-t0l része a
tanarszakos anyagnak, 1991 ota pedig mar minden miiszaki-informatikai szak anyaganak

szerves része.

! egyetemi hallgato, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, vera.kovacs21@gmail.com
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A grafelmélet jelenléte a mindennapjainkban folyamatos. Az elméletnek mar kiilon
teriiletei vannak, kiilon-kiilon alkalmazasokkal a mindennapi életben. Ezek felsoroldsa tulmutat
a munkakon, csak néhanyat emeliink ki a szemléltetés kedvéért.

Egy érdekes példa a szamitdogépek alaplapjainak, illetve a nyomtatott aramkorok
készitésének elmélete. A kérdés a kdvetkezd: adott egy alaplap-elrendezés pontokkal és élekkel.
Hogyan allitsuk be (programozzuk) az aramkornyomtatd gépet, hogy az az dramkort a lehetd
leghatékonyabban készitse el. Csak errdl az egy témarol évente hat-nyolcszaz, nemzetkdzileg
referalt folyoiratcikk jelenik meg. Ha egy frissebb monografiat keresnénk, akkor talan Promelt
(2002) ajanlanank.

Egy masik jol ismert és sokat hasznalt alkalmazas a parositasok elmélete. Mig meseszertien
a didkok szamara jo motivacidé Artar kirdly udvaraban az urholgyeket és a lovagokat parokba
osztani a balhoz ugy, hogy mindenki csak neki kedves partnerrel tancoljon, a valosaghan az
elmélet hasznéalata nem ismer korlatokat. Ezt alkalmazzak sportbajnoksagok szervezésénél,
allaskeresésnél, egyetemi felvételinél ¢&s gazdasagi folyamatok szabalyozasanal,
modellezésénél. A 2010-es kozgazdasagi Nobel-dijat Christopher Pissarides a stabil
parositasokon alkalmazasara és fejlesztésére kapta. Elmélete (Pissarides, 2000) a stabil
parositasok segitségével kiegyenlitette a munkaer6-kinalat és munkaerd-ajanlat kozti
egyenldtlenségeket.

A 2012-es kdzgazdasagi Nobel-dijat ismét a parositdsok alkalmazasaért itélték oda?,

A tovabbiakban megemlitiink a grafok mindennapi alkalmazhatosagarol, alap- és
kiindulasi mtként Dieter, (2013) monografiajat ajanljuk.

A legrovidebb utkeresés algoritmusa az egyik olyan algoritmus, amely szamitogépre is
gyorsan implementalhat6. Ezt hasznaljak tobbek kozt az utvonaltervezd programok, az
internetes keresok, de szamos alkalmazasa van a kereskedelemben, aruellatasban. Itt nemcsak
az lehet a kérdés, hogy két pont kozott melyik a legrovidebb t, hanem az is, hogy egyszerre
mondjuk meg barmely két pontra, hogy ott mekkora ez az értek.

A grafok Osszefiiggésével és tObbszoros Osszefliggésével mérhetd rendszerek erdssége,
biztonsaga. Ilyen példaul a szamitogépes haldzatok, varosi kozlekedési viszonylatok vagy
éppen az energiaellatds halozata. Amikor valamibdl a legjobbat, legolcsobbat vagy
legnagyobbat keressiik, akkor jon szoba a stlyozott keresési algoritmusok elmélete. A moho
algoritmus és a kiilonb6z6 alternald modszerek mellett itt megjelennek olyan feladatok is,

amelyeket bizonyitottan mar egy szamitdégép sem tud kezelni. Ide kapcsolodnak a szinezési

2 https://www.nobelprize.org/nobel_prizes/economics/laureates/2012
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feladatok is, amikor egy graf csucsait vagy éleit probaljuk kiilonbozé szabalyok szerint
szinezni.

Halozatok egyszertisitett leirasara €s taroldsara is alkalmas a feszitdfak és a legolcsobb
feszitofak keresése. A kvantumkémia egyik ujszerii eredménye példaul (Arendas,
Furtenbacher, Csaszar, 2016) a mélységi feszitofak segitségével leirja egy molekula teljes
energia spektrumat. Ez az eredmény kémiai vagy fizikai modszerekkel teljesen reménytelen
volt.

A grafok alkalmazasdhoz tartozik még szamos olyan teriilet, mint csdvezetékek
aruellatas biztositasa, halézatok kialakitasa,

kapacitasainak tervezése, szamitogépes

stabilizalasa stb., amelyeket ebben a munkaban mar nem sorolunk fel.

1. Kutatok és tanarok véleménye

A grafoktatds helyzetének feltérképezésekor természetesen elengedhetetlen maguknak az
oktatoknak a felkeresése. Fontosnak tartottuk a teriilet szakértdinek a megkérdezését. Ennek
érdekében Magyarorszag legelismertebb, grafelmélettel foglalkozd professzoraival
beszélgettiink. Megkérdeztiikk az ELTE-r6l Frank Andrast, Lovasz Laszlot, Sziklai Pétert €s
Sz6ényi Tamast, valamint Szegedrél Hajnal Pétert. Kivancsiak voltunk arra, hogy 6k milyen
bevezetési lehetdségeket tartanak célravezetdnek a grafok oktatasaban.

Osszegzésként készitettiink egy tdblazatot (I. tdbldzat), amelyben a grafelmélettel

foglalkoz6 egyetemi oktatok véleményét foglaltuk ossze.

Frank Andras Hajnal Péter Lovész Laszlo Sziklai Péter

Fontos v v v v
Fogalmak - — — —
Modellezés v 4 v v
Valosagkozeli

v v v v
feladatok
Alkalmazasi ] Ko6z6sségi

Kémia, 6rarend GPS, internet

lehet6ségek oldalak
Legrovidebb ut ? — v
Euler v v
Tovabbképzés v

1. tablazat. Egyetemi tanarok véleménye
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A tablazatbol jol lathat6, hogy valamennyien nagyon fontosnak tartjadk a grafok oktatasat,
valamint a modellezési, és valosagkozeli feladatok alkalmazéasat a témakorben. Az
alapfogalmak sulykolasat tobbségiik nem tartja célravezetdnek.

Hajnal Péter szerint a grafelmélet bevezetésekor nagy segitség, hogy az egyszeriibb
feladatok lerajzolhatok, ezéltal a didkok konnyebben megértik oket, el tudjak képzelni a
problémat. Szerinte is fontos valdsagkozeli, érdekes feladatokat adni a diakoknak, azonban
szem elott kell tartani, hogy a valdsdg mindig bonyolultabb. Példaul jo oOtletnek tartja
orarendtervezéssel kapcsolatos feladatok megoldasat, figyelembe véve azt, hogy a valosdgban
sokkal tobb befolyasolo tényezd van, mint amennyit egy ilyen feladat keretei megengednek.

Lovasz Laszlo elmondta, hogy az alkalmazédsok id6rdl iddre valtoznak. A kiilonféle
kongresszusokon mindig téma az, hogy épp az adott idében mit tekintiink matematikai
alkalmazasnak. Ezek az alkalmazasok folyamatosan valtoznak, ezért az oktatasban is allanddéan
frissiteni kellene 6ket. Ezt 6 a tanarok rendszeres tovabbképzésének a keretében tudja
elképzelni.

Sziklai Péter izgalmas és szemléletes feladatok bemutatasaval keltené fel a didkok
érdeklédését a grafelmélet irant. Erdekesnek tartja azokat a példakat, melyekben a cél a
legrovidebb ut megtalalasa. Ennek latvanyos bemutatdsara két modellt is javasolt. Az elsd
esetben egy csatornahdlozatot tekintlink, melyet szeretnénk vizzel feltdlteni. A masodik
javasolt szemléltetési modszer egy fagolyos Dijkstra-modell.

Sz6nyi Tamas ramutatott arra, hogy a grafelmélet csupan 1984 6ta szerepel a matematika
tanari képzés kotelezd tantargyai kozott, igy akik korabban szereztek diplomat, még nem
tanultak, ezért idegenkednek tdle.

Természetesen nem csak az egyetemi oktatokat kérdeztiik meg. Kozépiskolai matematika
tandrok véleményét is kikértiik a grafok tanitasarol. Arra voltunk kivancsiak, hogy mennyi id6t
szannak a grafok tanitasara, mik azok a fogalmak, feladatok, amik szerepelnek az 6rdkon, €s
mennyire szeretik tanitani ezt az anyagrészt. Felkerestiik tobbek kozott Klacsakné Toth Agotat,
Nikhazy Laszlonét, Gerdcs Laszlot, Marton Sandort és Szabo Szabolcsot. Rajtuk kiviil tobb
kozépiskolai tandr csak név nélkiil vallalta, hogy mesél nekiink arrdl, hogy hogyan oktatja a
grafelméletet.

A valaszok meglehetdsen sokrétiiek voltak. Sokan csak az egyszeriibb feladatokig jutnak
el, szerintiik a grafok egyaltalan nem fontosak ezen a szinten. Taldlkoztunk olyan véleménnyel
1s, mely szerint annyira egyszerli a grafelmélet, hogy azt a didkok otthon, egyediil is fel tudjak

dolgozni. Beszélgettiink tobb olyan tanarral, akiknél egyaltalan nem szerepelnek grafok. De
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természetesen tobb olyan beszamolot is hallhattunk, akik kihasznaljak a kerettanterv nytjtotta
lehetdségeket, és igyekeznek minél tobbet bemutatni a didkoknak a grafok szines vilagabol.
Osszegzésként elmondhatjuk tehat, hogy a kozépiskolai tanarok véleménye igen
valtozatos, de néhany pontban tobbségiik egyetért. Ide sorolhatd az idéhiany, valamint az, hogy
érettségin alig szerepelnek graffal kapcsolatos feladatok, igy mas tananyagot fontosabbnak
tartanak. Mindannyian hangsulyoztak, hogy az alapok nem tul nehezek, és ha lenne ra t6bb idd,

akkor hasznos lehetne az oktatasuk.

2. Bevezetési lehetéségek

Az eddigi kutatasi eredményeink figyelembevételével a kdzépiskolai grafelmélet oktatasanak
egy Uj felépitésére tettiink javaslatot. Célunk annak megmutatasa, hogy létezik olyan felépités,
modszer, amely megfelel a matematikusok altal tdmasztott igényeknek, a tantervi céloknak, és
egyuttal nem allitja megoldhatatlan nehézségek elé azokat a tanarokat sem, akik a témaval nem
foglalkoztak egyetemi tanulményaik soran.

Két merdben kiilonbozd téma segitségével dolgoztuk ki bevezetd feladatsorainkat. Ezek
kivélasztasakor fontosnak tartottuk, hogy minél kdzelebb élljanak a didkok mindennapjaihoz.
Célunk felhivni a didkok figyelmét arra, hogy a graf nemcsak kotelezo tananyag, hanem egy
olyan eszkdz is, amelyet indirekt modon szinte mindig alkalmazunk a hétk6znapokban. Ennek
megfelelden valosaghoz kozeli, gyakorlatias feladatok kidolgozasara torekedtiink.

A két f6 témakor, amelyek koré a feladataink épiilnek, a facebook, valamint a kozlekedés
Budapest tervezett metrohaldzat-térképének segitségével, melyekhez kapcsolodd példak
nagyon jol szemléltethetok grafokkal. Mindkettd segitségével bevezethetok a grafelméleti
alapfogalmak, amiket érdekes és valtozatos feladatokon keresztiil ismerhetnek meg a didkok.
Nagy eldnyiik az eddigi feladatokhoz képest, hogy kozvetleniil mutatjadk meg a grafok

alkalmazasi lehetdségeit.

2.1 Utvonaltervezés

A grafelmélet egyik, napjainkban talan leggyakrabban haszndlt teriilete a legrovidebb ut
keresésének probléméja. Ennek oktatisat tobb, altalunk megkérdezett kozépiskolai tanar €s
egyetemi professzor a kozépiskolasnal joval magasabb szintiinek tartja. Véleményiink szerint

azonban megfeleld ravezetéssel egy kozépiskolas is el tudja sajatitani az algoritmus hasznalatat.
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A legrovidebb ut keresésére szolgald algoritmusok koziil legfontosabbnak a Dijkstra-
algoritmus tekinthet. Ugyanis ez alapjan a moddszer alapjan miikodnek az utvonaltervezd
programok és a GPS-ek is. A Dijkstra-algoritmus egy graf adott csticsabdl az Gsszes tobbi
csticsba vezetd legrovidebb utat keresi. Az algoritmus bemutatasara készitettiink egy feladatot,
melyben Budapest tomegkozlekedését hasznalva kell legrovidebb utat keresniink.

A teljes feladatsorok az alabbi linken talalhatok meg:

http://www.cs.elte.hu/~csaba/tdk/hungaricum_otdk.pdf

2.2 Gyakorlat
Természetesen egészen iddig ez egy elméleti kutatas volt csupan. A reguléris tanorai kiprobalast
két proba eldzte meg.

Elészor az Arpad Gimnaziumban, az Arpad napok keretében kaptunk lehetdséget
feladatsoraink kiprobalasara. A 90 perces interaktiv eldadasunkon matematika irant érdeklddo,
lelkes didkok vettek részt. Az eléadas soran dsszesen 10 feladatot sikertilt a didkokkal kozdsen
megoldanunk. A 10 feladat koziil 7 a facebook, 3 pedig a metr6 témakorébol keriilt ki. Ezek
utan egyiitt végigesinaltuk az Gtvonaltervezds feladatot is. Ahogy az varhato is volt, a gyerekek
végig nagyon aktivak voltak, konnyl volt veliik egyiitt dolgozni, a feladatokat iligyesen
megoldottak.

Ezek utan a Budapesti Gazdasagi Egyetemen kaptunk ijabb lehetdséget. OKJ-s képzésben
részt vevo elsdééves web-programozd szakosoknak tartottunk két 90 perces gyakorlatot. A
gyakorlatok soran mindkét témakorbol 10-10 feladatot oldottunk meg, és természetesen sor
keriilt az Gtvonaltervezéses feladatra is. Nekik mar tobb gondot okoztak a feladatok. Ezek az
orak sokkal kozelebb alltak a reguléris tandrakhoz, sokat segitettek abban, hogy tudjuk, mire is

szamithatunk majd.

2.3 Negy grafelméleti ora a gyakorlatban

Feladatsorainkat az eddigi tapasztalataink alapjan atdolgoztuk és javitottuk, miel6tt tanorai
keretek kozé keriiltek. Majd ezeket &sszel a Varosmajori Gimnazium és Kés Karoly Altaldnos
Iskolaban, egy 9-es, nyelvi el6készitds osztalyban probaltuk ki. Mivel ez egy nulladik
évfolyam, ezért nekik a nyelvoraikon kiviil csak testnevelés, informatika €s heti masfél ora
matematikaora szerepel az orarendjiikben. Ebben az évben a matematikadrak célja az altalanos
iskolds tananyag ismétlése, az esetleges hidnyossagok potlasa, valamint az eddigi ismeretek
szinten tartasa. A 17 didk Budapest kiillonboz6 altalanos iskoldibdl érkezett, nagyon kiilonb6zo

tudasszinttel. Sajat vallomasuk szerint tobben nem érdeklédnek, és nem is szeretik a
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matematikat; ugyanakkor a csoportban olyan didk is van, aki ért mar el eredményeket
matematikaversenyen. A csoport nagyon fegyelmezett és szorgalmas. A tanmenetiik 4 6rat szan
grafok oktatasara, ezt probaltuk a lehetd legjobban kihasznalni.

Mivel teljesen 0j anyagrésszel kezdtink el foglalkozni, ezért az elsé ora jellemzo
munkaformdjanak az egyéni €s frontalis munkaformat valasztottam. Ezt fokozatosan valtotta
fel a parmunka. Két {6 oktatasi célt tiiztem ki, egyik természetesen a graffal kapcsolatos
alapfogalmak (cstics, ¢él, fokszam, teljes graf, parhuzamos él, hurokél, egyszerii graf)
elsajatitasa volt, mig a masik f6 cél kezdetben az egyszeriibb, majd egyre Gsszetettebb grafok
szemléltetése volt. Elsddleges nevelési célnak a didkok esztétikus munkara vald igényének
kialakitasat gondoltam. A masodik 6ratol kezdédden a parmunka megjelenésével a kdzosségi
nevelést, valamint a kozos munkéban val6 hatékony részvételre nevelést is célul tliztem ki. A
képzési célok koziil a legfontosabbnak érzem, hogy a gyerekek meglassak a matematika
alkalmazasat a mindennapi ¢életben. Nem titkolt célom ezzel az volt, hogy felhivjam a didkok
figyelmét arra, hogy a grafok nem csupan kotelez6 tananyag, hanem olyan eszkoz is, amelyet

indirekt modon szinte mindennap hasznalunk.

2.3.1 Elso és masodik ora
Az els0 ora tipusa Uj ismereteket szerzo ora volt, hiszen a csoport tagjai még sosem talalkoztak
korabbi tanulményaik soran, vagyis az altalanos iskolaban grafokkal. Az 6ra els6 négy percében
rdhangolodas gyanant a facebookrol beszélgettiink a didkokkal. Miel6tt elkezdtiik, fel kellett
mérnem, hogy mennyire hasznaljak a facebookot. Kideriilt, hogy a gyerekek kivétel nélkiil
naponta hasznaljak. Annak ellenére, hogy ennyire rutinosan mozognak a kozosségi héalon,
fontosnak tartottam, hogy tisztazzuk a facebookkal kapcsolatos kifejezéseket. Erre azért van
szlikség, mert a definidlas utan ezekkel a fogalmakkal absztrakt modon lehet mar dolgozni.
Megbesz¢Eltiik tehat, hogy a feladatok sordn ismerds, ismeretség alatt természetesen mindig azt
értjiik, hogy az illeték facebookon egymas ismerdsei. A feladatok kapcsan a facebook egy
jelentds funkcigjat, a megosztast fogjuk hasznalni. Errdl azt kell tudni, hogy ha egy felhasznalo
megoszt valamit a facebookon, akkor azt csak az ismerdsei lathatjdk, és a feladatokban
feltessziik, hogy latjak is. A megosztas szoval definidltuk egy adott cslics szomszédjainak a
halmazat, igy a matematikai fogalmakat olyan szavakkal helyettesitettiik, amelyeket ismernek
¢és hasznalnak.

Rovid bevezetd utan a didkok megkaptak a facebook-os feladatsort, €s onalloan elkezdték

megoldani az els6 feladatot, melyben megadott ismeretségeket kellett abrazolniuk.
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Az 1. feladat szovege: Rajzszakkorre Anna, Betti, Csaba, Dani, Eszter és Fanni jar.

Abrdzoljuk az ismeretségeket, ha tudjuk, hogy:

a) Anna és Csaba ismerdsik facebookon. Csabdanak még Eszter és Dani ismerdse a
csoportbol. Betti rajzszakkoros ismerdsei Fanni és Eszter. Tobb ismeretség nincs.

b) Betti ismeri Anndt és Fannit. Eszter ismerdsei Csaba és Dani, akik még egymdsnak
is ismerosei.

C) Betti mindenkit ismer facebookon, Eszter csak a lanyokat. Ezen kiviil Csaba és Dani
is ismerik egymast, valamint Anna és Fanni.

d) Betti mindenkit ismer facebookon, Eszter csak a lanyokat, Csaba csak a fivikat. Ezen
kiviil Anna és Fanni ismeri még egymast.

e) A lanyok mind ismerdsei egymdsnak a facebookon, hasonloan a fiuk is bejelolték
egymast, de fiu-lany ismeretség nincs.

f) Minden lanynak minden fiu ismerése facebookon, de a lanyok nem jeldlték be
egymast, és a fiuk kozott sincs ismeretség.

9) Anna, Betti, Csaba, Dani, Eszter és Fanni ismerdseinek a szama rendre:

. 51,4332
1. 5,51,3,3,2
. 51,4,3,3,3
IV. 4,4,3,3,2,1
V. 53,3221

VI. 6,3,2,2,2,1

Elészor adtam egy kis gondolkodasi 1d6t, kivancsi voltam, hogy hogyan kezdik el maguktol
abrazolni az ismeretségeket, ha tudjuk, hogy ki kinek az ismerdse. Mivel életiikben ekkor
talalkoznak elsdként ilyen problémaval, ezért nagyon fontosnak tartom, hogy eldszor 6nalldan
gondolkodjanak. A didkok tobbsége nagyon gyorsan nekilatott az abrazolasnak. Sokan ugy
csinaltak, hogy a feladat szovege alapjan sorban haladva irtdk fel a gyerekek neveit, és kototték

Ossze Oket. Ilyen modon helyesen megoldott példak lathatok az 1. abran.
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1. abra Az els6 grafok

Szamomra meglepd volt, hogy a csoport tobbségének ennyire egyértelmii €s természetes volt,
hogy a megoldast graffal abrazoljak ugy, hogy a csucsok az emberek, €s az élek pedig a koztiik
lévo ismeretségek. Voltak néhanyan, akik nem tudtak nekikezdeni a feladatnak, nekik
segitségiil felrajzoltam a tablara a hagyomanyos elrendezésben, vagyis ABC-sorrendben, illetve
kor alakban elhelyezve a gyerekeket, és megbeszEltik, hogy hogyan lehet jeldlni az
ismeretségeket, de a tdblan ekkor én még nem huztam be az €leket, helyette jabb gondolkodasi
1d6t kaptak. Mikor mindenkinek kialakult a fiizetében egy tobbé-kevésbé helyes abra, akkor
egy olyan didkot hivtam ki a tablahoz, akinek hibatlan megoldasa volt, hogy mutassa meg a
tobbieknek.

Az abrakrdl is lathato tehat, hogy a csucsok sokféle elrendezése lehetséges, ezekrdl mi,
tanarok egy pillanat alatt el tudjuk donteni, hogy helyes-e, vagy sem. Hiszen csak azt kell
megnézniink, hogy a megfeleld élek vannak-e behuzva.

Ezutan az 1-es feladat b) és c) részét tliztem ki a didkoknak, szintén el8szor 6nallo
gondolkodésra, majd egy-egy didk felrajzolta a tablara a helyes megoldast.
beirtak. A definici6 utan visszatértiink a c) részhez, és megbesz¢ltiik, hogy nemcsak 0sszefiiggd
grafok léteznek, hanem a tobb tagbdl allo konstrukciokat is grafoknak nevezziik. A komponens
fogalmat azonban nem vezettem be, hiszen ez egy olyan idegen sz6, amely az
alkalmazascentrikus grafoktatasban ezen a szinten felesleges, s6t zavaro is lehet.

Az 1. feladat d) részét is az eddigiekhez hasonlé médon oldottuk meg, itt azonban nincs
megoldasa a feladatnak. Ez nem okozott kiilondsebb gondot a diakoknak, hiszen kdnnyen meg

tudtak indokolni, hogy a problémat az okozza, hogy mig az egyik feltétel szerint Betti mindenkit
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ismer, addig Csaba csak a fiukat ismeri, ami nyilvan ellentmondas, hiszen az ismeretségek
kolesonosek.

Ezutan a feladat g) részére ugrottunk, ahol mar adott fokszamsorozathoz kellett a
tanuloknak a megfeleld grafot lerajzolniuk. Ez mar bonyolultabb, mert nem mondtuk ki a
konkrét éleket, csak azt, hogy melyik csticsbol hany €l indul ki. A II. utdn mondtam ki a
abrakkal. Sem a II., sem a III. fokszamsorozathoz nem Iétezik a graf. El6bbit konnyen meg
tudtak indokolni a didkok: mindenki latta, hogy a két 6tfokszamu csucs utdn mindenkinek
legalabb kettd lesz a fokszama, igy ez a fokszamsorozat nem megvalosithato. A g) I11. viszont
okozott egy kis fejtorést szamukra. A feladatot az el6z6ekhez hasonldan probaltak megoldani.
Mivel a feladatban szdndékosan ugy irtam le a fokszamokat (nem ndvekvd sorrendben), hogy
latszodjon, hogy a megoldas egyértelmii, ezért mindenki 6nmagatdl rajott arra, hogy ilyen graf
nincs. Eszrevették, hogy Fanninak hianyzik egy ismer6se, am ha megprobalunk F-bél még egy
¢lt inditani, azt mar nem tudnank befejezni, hiszen masnak mar nem hianyzik ismerése. Mivel
ez ilyen gyorsan ment, elhataroztam, hogy rogton ravezetem Oket a fokszdmok Osszegére
vonatkoz6 tételre. Frontdlisan bizonyitottuk, gy, hogy hagytam, hogy 6k mondjak ki a
kulcsmondatokat és kulcsgondolatokat. Olyan gyorsan mondtdk be, hogy idom sem volt
megszamolni, hanyan jottek ra maguktol. Bebizonyitottuk tehat, hogy az ismerdsok szamanak
az Osszege biztosan paros, hiszen minden ismeretséget kétszer szamoltunk. Egyetlen didknak
sem okozott problémat ezutan ezt ,grafnyelvre” leforditani, vagyis hogy egy grafban a
fokszdmok Osszegének mindig parosnak kell lennie, hiszen ez az Osszeg pontosan az élek
szamanak kétszeresével egyezik meg.

Az els6 feladat kimaradd részeit, vagyis az e), f), valamint a g) IV-VI. részeit szorgalmi
hazi feladatnak adtam fel. A csoport 17 didkjabol 12-en csindltdk ezt meg otthon. Koziiliik
tobben maximalis pontszamot kaptak r4, am négyen ott vesztettek pontot, hogy a g) részben
hianyoztak az indoklasok. A gondolatok elmondésa, érvelések és indoklasok megfogalmazasa
a tovabbiakban is problémat okozott a didkoknak.

Az els feladatra az Oran Osszesen 15 percet szantam, végiil 18 perc ment el vele. Azt
gondolom, hogy nem szabad sajnélni az id6t erre a feladatra, hiszen ez kivaldan alkalmas arra,
hogy a didkok mélyebben megismerjék a grafokkal kapcsolatos alapfogalmakat. Rajzolgatva
tapasztaljak meg, hogy mi a cstcs, az ¢l és a fokszam. Mint késobb latni fogjuk, a tapasztalasra
szant 1d0 kifizetddik, a késdbbi feladatokat is gyorsan és jol oldjak majd meg.

Az 6ra tovabbi részében a feladatsor tovabbi 5 feladatat oldottuk meg, amelyek sordn a

frissen megismert fogalmakat és tételeket kellett hasznalni. ElOkertiltek olyan feladatokat is,
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amelyben 30 csucsu grafokkal kellett dolgozni. Egy ilyen sok csucsbol allé graf csucsainak a
lerajzoldsa mar nagyon sok id6t venne el. A nagy szdm azt sugallja, hogy altalanos konstrukciot
kell adnunk a megoldashoz. A gyerekeknek ez sem okozott gondot, konnyen atlattak a feladatot
lerajzolas nélkiil is. Az 6ra soran bevezettiik a teljes graf, a parositas és a paros graf fogalmat.

A masodik ora elején a hazi feladat megoldasakor, illetve az 6ra folyaman, belsé tantargyi
koncentracio is belép az eddigi kiilsokon kiviil. Ez a skatulya-elv megjelenése, ami sajnos
problémat jelentett a didkok tobbségének. Az o6ra elsd felében az el6z0 oOran kiosztott
facebookos feladatsorral dolgoztunk, majd minden diak kézhez kapta az j metros feladatsort,
illetve az azon 1évo feladatok megoldasahoz sziikséges, a 2. dbran lathato térképet, amely

Budapest tervezett metréhalozatat jeleniti meg.
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2. abra. Budapest tervezett metrohalézata

A szines térkép nagyon felkeltette a didkok érdeklddését, lelkesen alltak neki a
tanulmanyozasanak. Az oOra célja elssorban az el6z0 oran tanult fogalmak és tételek
atismétlése, valamint elmélyitése volt a masik témakor segitségével. Az 6ran 01j ismeretként
1épett be a parhuzamos élek fogalma, valamint a teljes graf éleinek szama, kétféle megkozelités

segitségével.
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2.3.2 Harmadik ora

A harmadik 6rdn tovabb haladtunk a metrds feladatokkal. Ezen az 6rdn kertilt sor a kovetkezo
feladatra: ,,A Lehel-téren betortek egy bankba. A renddrok tildozébe vették a bankrablot, aki a
metroba menekiilt. Ugy probdlta megtéveszteni a rendbroket, hogy néhdnyszor dtszdllt, és
masik metroval folytatta utjat. Ha egy metroszakaszon mar utazott a rablo, akkor azt mar
figyelik a rendorok, igy nem tud ujra azon utazni. Amig tudott, lent maradt a metroban. Amikor
mar nem volt mas lehetosége, kijott a metrobol. A rendorék mar a kijaratnal vartak. Hol kaptak
el a bankrablot”.

Koriilbeliil 1 perc gondolkodési idd utan megkérdeztem Oket, hogy van-e valakinek otlete
arra, hogyan alljunk neki a feladatnak. Nem volt ilyen 6tlet. Elmondtam nekik, hogy ez valéban
egy nagyon nehéz feladat, és szeretnék nekik segitségiil megmutatni egy példat, ami ugyanerre
a problémakorre vezet vissza. Azt gondolom, hogy a grafok oktatisa eddig sem, és ezutan sem
telhet el anélkiil, hogy a gyerekek ne ismerkedjenek meg az Euler altal megoldott nagyon hires
matematikai problémaval, a Konigsbergi hidak problémajaval. Fontos megmutatnunk, hogy a
grafelmélet a matematikatorténetnek is egy igen jelentds, am fiatal fejezete. En csupan a
problémat ismertettem veliik, valamint készitettem egy sematikus térképet a tdblara, amelyen a
7 hid elrendezddése latszik. A graffal valé szemléltetést mar kdzdsen oldottuk meg. Nagyon
tetszett a gyerekeknek az egylitt gondolkodas, kis segitséggel tobb tanul6 is rajott a dolog
nyitjara. Miutan mindenki megértette az Euler-kor [ényegét arra kértem Oket, hogy most ennek
ismeretében térjenek vissza a mi feladatunkhoz. A gyerekek lazasan elkezdtek gondolkodni, de
egyeldre nem sokra jutottak. Ezek utan azt javasoltam nekik, hogy a csomoponti grafot
lapozzak fel a fiizetiilkben, azon egyszeritibb dolguk lesz. Ezutan némi zavart a parhuzamos €lek
okoztak, de ezt is konnyen tisztdztuk. Végiil tobb parnak is kijott a helyes megoldas, vagyis az,
hogy a rendérok az Oktogonon vartak a rablot. Volt azonban néhany par, akiken latszott, hogy
ez a rész még nem teljesen tiszta, igyhogy a gyors megfejtokkel még egyszer elmondattam a
megoldas menetét. Latszolag mindenkit sikeriilt meggy6zniink. Fontosnak tartottam
kihangsulyozni az ora végén meég egyszer, hogy ez valdban nem egy konnyii feladat, ne
jjedjenek meg, ha nem volt mindenkinek elsdre egyértelmii. Pont a nehézsége miatt gondolom
azt, hogy ez a feladat remek lehetdséget ad a tehetségek kiszurasara a csoportunkbol. Ha egy
diak minden eldismeret nélkiil 6nalléan meg tudja oldani ezt a feladatot, akkor egészen biztosak
lehetiink abban, hogy az adott tanuld rendkiviili képességekkel rendelkezik. Fontos azonban
azokra a didkokra is jobban odafigyelni, akiknek az Eulerrdl sz616 torténet utan egybdl meglesz

a megoldas.
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2.3.3 Negyedik ora
1. dbra Az els6 grafokUtolso grafelméleti orankon az Utvonalkereséses feladat keriilt sorra.
Miutan az el6zd ordkon egyiitt dolgoz6 péarok ismét Osszeiiltek, kiosztottam szamukra a 3.
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3. abra. Budapest térkép

A diadkokat arra kértem, hogy segitsenek nekem megtalalni azt az utat, amelyen ora utan a
leggyorsabban eljuthatok az ELTE-re. Segitségiil a térképen feltiintettem hét tomegkozlekedési
eszkoz utvonalat, és az atszallasi lehetdségek kozti menetiddket. Elsd 1épésként tisztaztuk, hogy
melyik szin mely tomegkozlekedési eszkozt jelenti (sarga: 4-6-0s villamos, piros: 2-es metro,
lila: 2-es villamos, kék: 86-os busz, vilagoskék: 3-as metrd, z6ld: 18-as villamos). Els6
feladatuk az volt, hogy a térkép alapjan probaljak kitaldlni, mennyi idére van minimum
szlikségem, hogy odaérjek. Tobben is ratalaltak a 14 perces legrovidebb utra, am ekkor még
nem arultam el nekik, hogy valéban ez lesz a leggyorsabb. Megbesz¢Eltiik, hogy ugyan mar
maguk az utvonalak és a megallok egy grafot alkotnak, de még konnyebbé tehetjiik a dolgunkat,

ha a 4. dbran lathato grafta rajzoljuk at a térképiinket.
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4. abra. Atrajzolt graf

Ezt az atrajzolt grafot szintén kiosztottam nekik, hiszen az atrajzolas nem egy komoly feladat,
viszont nagyon sok értékes 1d6 rament volna az 6rdbol. Az algoritmus Iényegét leegyszeriisitve
mondtam el nekik az ismeretlen grafelméleti fogalmak (pl. részgrdf) emlitése nélkiil. Azt
természetesen nem varhatjuk el a didkoktol, hogy egybdl megértsék és alkalmazni is tudjak az
algoritmust, tehat ezutdn készitettiink egy tablazatot, melynek elsé soraba az atszallasi
lehetdségek nevét tiintettiik fel, és kozdsen elkezdtiik a tdblazat kitoltését.

Abban a reménykedve, hogy az elsé harom lépés elég volt szdmukra, hogy az algoritmus
1épéseit megértsék, arra kértem Oket, hogy a negyedik 1épéstdl parokban folytassék az eljarast.
Természetesen tovabbra is barmikor kérdezhetnek. A kérdésekbdl kidertilt, hogy tul gyorsan
magukra hagytam 6ket, ezért par perc gondolkodas és probalkozas utadn inkabb egyiitt folytattuk
tovabb. Sajnos az 1d6 rovidsége miatt végiil az egész algoritmust kdzdsen csinaltuk végig,
igyekeztem azonban iigyelni arra, hogy mindenki sz6hoz jusson. Nagyon nagy ¢lmény volt latni
szamomra a didkok olyan szintli lelkesedését, amivel az eddigi 6rakon még nem talalkoztam.
Kivétel nélkiil mindenki élvezettel kovette a 1épéseket, toltdtte a tablazatot és szinezte a grafot.
Oriiltek annak is, hogy beigazolodott a sejtésiik, valoban a leggyorsabban a Széna tértdl ugy
juthatunk el a Pet6fi hid budai hidf6jénél talalhaté ELTE épiileteihez, ha a Széna térr6l 4-6-0s
villamossal 4tmegylink a Sz¢ll Kalmén térre, ahonnan 2-es metréval a Dedk térre, majd 3-as
metroval a Corvin negyedhez jutunk. Itt Gjra 4-es 6-os villamosra széllva eljutunk a célig. Az

Osszesen eltelt id6 tehat 14 perc.
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Ezen az utvonalon igy végig olvasva jot mosolyogtunk kozosen, hiszen most csak a
tényleges utazasi idokkel szamoltunk, nem vettiik figyelembe az atszallasi és varakozasi idoket.
Marpedig ez nagyon fontos lehet, hiszen az elobb megtalalt leggyorsabb tvonal 3 atszallast
tartalmaz, amely 3 gyaloglassal és varakozassal jar egyiitt. Megkérdeztem a didkokat, hogy
van-e arra esetleg valami otletiik, hogyan tudnank jelolni az atszallasokat. Az teljesen vilagos
volt szamukra, hogy a csomdpontokban talalkozo6 €leket kellene valahogy széthiznunk. Arra is
sikeriilt k6zOsen rdjonniiik, hogy ugy kell ezt megvaldsitanunk, hogy tovabbra is keresztezzen
minden ¢l minden ¢élt, de minden metszéspont fokszama csak kett6 legyen. Maga a technikai
megvaldsitds azonban mar nehéz volt szdmukra, igy azt én mutattam meg nekik.

Ha az eredeti grafban szeretnénk jeldlni az atszallasokat, illetve egy atszallast atlagosan 4
percnek szamolunk, akkor egy igen bonyolult grafot kapunk. Ezt is megmutattam a didkoknak,
¢s bar mondtam, hogy szeretettel varom ebben az esetben is a leggyorsabb utat, erre egyeldre
nem kaptam megoldast...

Azt gondolom, hogy bar valdoban nem konnyii ez az algoritmus egy 9. osztalyos tanuldnak,
a célomat, vagyis azt, hogy kicsit belelassanak a grafok, illetve a komolyabb matematika

vilagéba, ¢és felkeltsem az érdeklddésiiket, sikeriilt elérnem az ora végére.

2.3.4 Ropdolgozat

A ropdolgozatban azt szerettem volna felmérni, hogy a didkoknak mennyire sikertilt az elmult
négy tanodran elsajatitaniuk a kozépszintli matematika érettségi graf témakoréhez sziikséges
ismereteket, eljarasokat. Ezért a dolgozatot elsésorban érettségi példakbol éllitottam Gssze, és
majd késobb latjuk, hogy a kisérlet kedvéert beletettem egy versenyfeladatot is. Elsd 1épésben
Osszegyljtottem az elmult évek kozépszintii érettségi grafokkal kapcsolatos feladatait. Tobb
olyan feladatsor is volt, amely egyaltalan nem tartalmazott ilyen tipust példat. A felbukkano
feladatok kivétel nélkiil a kerettanterv altal megfogalmazott minimalis kvetelményeket, vagyis
az alapfogalmak ismeretét mérik fel. Ezen alapfogalmak a csucs, az €I, a fokszam, valamint a
fokszamok Gsszege és az ¢lek szama kozotti Osszefliggés. A feladatok megfogalmazasa hasonld
az altalam megvizsgalt tankonyvek feladataihoz, megfelel a szaknyelvnek és az életkori
sajatossagoknak is. A dolgozat példainak kivalasztasanal arra torekedtem, hogy minden
alapfogalom eldkertiljon, a lehetd legvaltozatosabb formaban, és minél inkabb lefedje az eddigi
vizsgakon eléfordulé feladattipusokat. fgy esett a valasztasom harom darab feladatra, amelyek

koziil az els6 kettd az érettségik elsd, mig a harmadik a vizsga masodik részébdl kertilt ki.
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A rdpdolgozat pontozasaban az érettségi feladatok esetében az eredeti pontszamokat
hasznaltam, a javitast a hivatalos javitasi-értékelési itmutatok alapjan végeztem. Ez a pontozas
nem az, ami a matematikai gondolkodast a lehet6 legjobban kifejezi, azonban fontosnak tartom,
hogy a gyerekek akar mar 9. osztalyban lassak ¢s megismerjék, hogy mit varnak el téliik a
végsd szamonkérésen. Legfontosabbnak a pontos és érthetd indoklas elsajatitasat gondolom.
Az 6rédk soran is kideriilt szdmomra, hogy ez tobb didknak is nehezen megy, hidba érti a kérdést,
¢és tudja is a valaszt, nagyon nehezen tudja ezt megmagyarazni, foleg helyes matematikai
kifejezésekkel.

Az utolsd, az egykori versenyfeladat eredetileg 10 pontot ért. Mivel a harom érettségi
feladat pontjainak Osszege 17, ezért tigy gondoltam, hogy a negyedik feladat pontszamat
csokkentenem kell. Mivel talmutat a kovetelményeken, nem szerettem volna, hogy a dolgozat
Osszpontszdmanak tobb mint a harmadat ez tegye ki. A feladat pontszdmat igy 6 pontra
csOkkentettem. Mind a két részfeladat 33 pontot ér, 1-1 pontot a j6 megoldasra, valamint 2—2
pontot a helyes és preciz indoklasra lehet megszerezni.

A dolgozat Osszpontszama igy tehat 23 volt. A dolgozatban ott voltak az elérhetd
pontszamok, a didkok lathattak tehat, hogy melyek a hangsulyosabb, nagyobb ardnyban szamitd
feladatok, illetve feladatrészek.

A dolgozat megirasara 20 percet szantam. Menet kozben a haladést figyelve azt lattam,
hogy folyamatos érdemi munka mellett a gyengébb és erdsebb tanulok esetében sem elég ennyi
id6. gy 5 perccel meghosszabbitottam a rendelkezésiikre 4116 id6t. A 17 taga csoportbol 15-en
irtdk meg a dolgozatot (ketten hianyoztak). A legtobb fejtorést a dolgozat kozben, ahogyan az
varhato is volt, az utolso feladat okozta a tanuloknak. A szamomra feltett kérdésekbol az deriilt
ki, hogy nagyon erésen tdmaszkodnak az el6zd o6rakon feldolgozott feladatokra, és azon
dolgoznak, hogy az egyes feladatokat megfeleltessék a mar ismert példaknak.

A dolgozat eredményeit az alabbi (2.) tabldzatban foglaltam 6ssze:

Opont | 1pont | 2pont | 3pont | 4pont | Spont | 6 pont | 7 pont

1. feladat 15

(3 pont) ) i )

2. feladat
(4+3 pont) i i i i i i 3 12
3. feladat
(4+3 pont) 1 - 1 1 1 2 2 7

4. feladat
(3+3 pont) 3 i S 3 1 ) 3

2. tablazat. Ropdolgozat eredményei

290



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2017. 15. EVFOLYAM 1-2. SZAM.

A tablazatbol jol latszik, hogy az elsd feladatot mindenki kivétel nélkiil hibatlanul oldotta meg.
A masodik feladat a) és b) része is szintén nagyon sikeresnek mondhato, hiszen csupan harom
diak veszitett 1-1 pontot a b) részben. A harmadik feladat mar kdzel sem volt annyira sikeres,
mint az el6z6 kettd, hiszen itt mar volt, akinek egy-egy részfeladat 0 pontosra sikeriilt, egy
diaknak pedig az egész feladat O pontos lett. Az a) részben a f6 problémat varakozasaimnak
megfelelden a pontos és helyes indoklas hianya okozta. Nagyon érdekesnek tartom, hogy mind
itt, mind pedig a masodik feladat b) részében is elenyészé azon didkok szama, akik csupéan a
grafikus megoldasra tdmaszkodva adnak valaszt. Ennek oka taldn a graf témakdrben vald
jartassaguk hidnya; ugy tlinik, sokkal nagyobb biztonsagot ad szamukra egy konkrét algebrai
szdmolas, mint egy abrardl valo leolvasds. Azt gondolom, hogy ez a bizonytalansag teljesen
érthetd, 4-szer 45 perc nem elég, arra hogy egy teljesen Uj anyagrészben biztonsaggal tudjanak
mozogni. Ezért is okoz nehézséget, hogy a kerettanterv ilyen kevés érat szan grafok oktatasara.

Nem meglepdé modon az utolsé feladatnal vesztették a didkok a legtobb pontot. Hibatlan
megoldast csupan harom gyerek irt le, azonban a tdblazatbol is jol latszik, hogy nagyon sokan,
nyolcan meg tudtdk adni a helyes megoldast.

Elmondhatjuk, hogy nagyon jol sikeriiltek a dolgozatok, hiszen az érettségi feladatokat hat
diak hibatlanul oldotta meg, komoly hianyossdg sehol sem mutatkozott. A legtobb
pontveszteség lathatoan nem a megértés hianyabol, hanem a mar tobbszor emlegetett
problémabdl, az indoklas nehézségeibdl szarmazott. Ez pontosan az a része a matematikanak,
amely egyaltalan nincs témakorhoz kotve, hiszen minden egyes anyagrésznél jol fejleszthetd,
s6t fejlesztendd, természetesen az adott téma sajatossagaihoz illesztve. Ezek a tanulok még csak

most kezdik a gimnaziumot, az érettségi még messze van, addigra nyilvan elsajatitjak.

3. Osszegzés

Osszességében azt gondolom, hogy sikeriilt teljesiteni a kerettantervben leirt elvarasokat. Ezt
jol mutatjdk a ropdolgozat kozépszintli érettségi feladatainak eredményei. A didkok
visszajelzéseibdl kideriilt, hogy nem csak megtanultak a tananyagot, hanem ¢élvezték is az
orakat, kiilondsen tetszettek nekik a feladatok, életszerlinek és érdekesnek talaltak azokat.

Szamomra is 6rom volt nézni, ahogy lelkesen gondolkodnak, kiilondsen a parmunka volt
hatékony. Legnagyobb sikernek a didkok ,,aha-élményeit” éreztem, példaul az utols6 6ran, az

utvonalkeresésnél.
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Az eredmények ¢€s visszajelzések alapjan ugy gondolom, hogy ez a felépités megfelel a
matematikusok 4ltal tdmasztott igényeknek, a tantervi céloknak és nem utols6 sorban a didkok
¢letkori sajatossagainak.

A ropdolgozatok jo eredményei lattan felmeriilhet a kérdés, hogy kozépiskolas szinten
tovabb tudunk-e 1épni tartalmilag. Ezzel kapcsolatban kikértem Héger Tamds véleményét, aki
elsdéves matematika szakos hallgatoknak tart véges matematika gyakorlatot. Elmondta, hogy
Ok ezt a témakort harom darab kilencven perces gyakorlaton dolgozzék fel, természetesen
mélyebben érintve a fogalmakat és a tételeket. Véleménye szerint a tovabblépés mar tal nagy

ugras lenne, amit nem javasol kozépiskolaban.
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KovAcs, VERONIKA
A MODERN INTRODUCTION TO GRAPHS IN SECONDARY EDUCATION

Graph theory is a fastly developing area of mathematics and is present in our everyday life.
The internet and navigation systems can be modelled with graphs as well as the connection of
braincells or human connections. In Hungary in 1984. graph theory was not part of the
curriciula for math teacher students, now it is a part of the highschool final exam. In our work
we propose a way to teach graph theory in highschool. We planned a material based on the
suggestions of researchers of the area. We tought the material in grade 9 and as a verification
we put together a test for these pupils consisting of the final exam problems.
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LEDNICZKI KINGA MELINDA!

Tanulasiszokas-vizsgalat egy varosi altalanos iskolaban
Tanulas tanitdsa also tagozaton sziilok bevondsaval

A XXI. szazad Europajaban, ahol a tuddsalapu tarsadalom megteremtése az Unio fo céljai
kozott emlitheto, az élethosszig tarto tanulas paradigmaja vezeto elemmeé valt (Mihaly, 2005).
Ennek megvalositasa érdekében nem csak tanulasi, illetve a kulcskompetencidak megszerzésének
lehetoseéget kell biztositanunk az allampolgarok szamara, de a tanulassal kapcsolatos pozitiv
hozzaallas kialakitasa is fontossa valik. Eme cél hatékony megvalositasa érdekében a tanulas
fogalmanak megismerése, tanuldsi technikak, modszerek és stratégiak elsajatitisa, sajat
tanulasi modszertar kialakitasa elengedhetetlenné valik.

Bevezetés

A XXI. szazad, a , lifelong learning” idején kulcsfontossagiiva valik a tanulds megszerettetése
a gyermekekkel, hisz ,,a tudasalapu tarsadalomban felértékelodik az egyén tanulasi képessége”
(NAT, 2012, p. 8). Az EU polgarai szamara kiemelt cél a hatékony Onallo tanulas
kulcskompetencidjanak fejlesztése (Mihdly, 2005; NAT, 2012). Hogyan segiti a tanulokat
ebben az iskola? Van-e, kifejleszthetd-e ezt tamogatd program vagy modszer? Kutatasom soran
ezekre a kérdésekre kerestem valaszokat.

Célom egy tantargyfiiggetlen, de a nevelés kiilonbozd teriileteire rugalmasan beépithetd
tanulasmodszertani minitréning kialakitasa volt alsd tagozatosok és sziileik szamara.
Kutatdsom 6t szakaszdban kombindlt kutatasi stratégiat alkalmaztam. A kvantitativ elokutatas
soran 3—7. osztalyosok tanulasképét tartam fel kérddivvel (N=137 £6). Az ennek eredményeire
¢épiild a tréningen 9 fovel dolgoztam (4 alsds gyermek és 5 sziild); a fejlédést kvalitativ modon,
reflektiv naplokkal, el6- és utdvizsgalattal kdvettem nyomon.

Ebben a tanulmanyban az el6kutatds eredményeit mutatom be a tanuldsi szokasokra, a

motivaciora és a tanulmanyi eredménnyel valé megelégedettségre koncentralva.

! tanit6 BA-hallgato, Pallasz Athéné Egyetem, Pedagdgusképzd Kar, kingalinda21@gmail.com
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Tanulas

A tanulas folyamata és miikodése mar igen régéta foglalkoztatja a tudosokat, gondolkodokat.
Mivel ez egyfajta fejlodéseszkoznek tekinthetd, nem csak egy tudomanyteriiletet érint, igy a
fokusztol fiiggden tobb definicid 1étezik. A fentebb emlitett kutatds sordn Nahalka Istvan
megfogalmazasabol indultam ki, mely szerint a tanulds ,,egy rendszer irdanyitasat végzo
komponensének, részrendszerének a kérnyezettel valo kolcsonhatas kévetkeztében eloallo,
tartos  megvaltozasa, amely az egész rendszer adaptivitasanak  fokozodasat
eredményezi”’(Nahalka, 1997, p. 26). Véleményem szerint ez a definicid jol reprezentalja a
tanulds fogalmanak, folyamatdnak Osszetettségét, masrészrdl vildgosan lattatja a tanulas
végbemenetelének helyét, az agyat. Ezek mellett arra is rdmutat, hogy a tanulas tartos valtozast

eredményez, és altala valik alkalmazkodoképességiink jobba, arnyaltabba (Nahalka, 1997).

Tanuldsi modszerek és stratégiak

A tanulasi stratégiat, modszert és technikat megesik, hogy egymads szinonim4jaként hasznélja a
szakirodalom. Szeretném tisztdzni a fogalmak kozotti kiilonbséget. A tanulédsi stratégia a
moddszernél magasabb fogalomkor, azaz a stratégia részei a modszerek. A moddszerek tanulési
technika(k)bol allnak; eléfordulhat olyan eset is, hogy egy technika alkot moddszert, de
alapvetden a tanulasi modszer a hasznalt technikék egytittese (N. Kollar és Szabd, 2004, p. 239—
242; Lappints, 2002). Ha hierarchikus rendbe szeretném allitani a fogalmakat, a stratégiak
foglalndk el a csticsot, alatta helyezkednének el a modszerek, ezeket kovetnék a technikak.

A tanulasi stratégia olyan tartds és rendezett tervek 0sszességét jelenti, melyek a tanulasra
vonatkoznak, és meghatarozott céljuk van (Lappints, 2002, p. 89). Csoportositasuk
tobbféleképpen torténhet. Gyakorlat szempontjabdl a legjobban hasznalhatonak Kozéki és
Entwistle csoportositasat (Kozéki és Entwistle, 1986) talaltam, mely harom alaptipust
kiilonboztet meg. A mélyrehatolo tanuldsi stratégiara a megértésre vald torekvés, az
Osszefiiggések keresésese, kovetkeztetések levondsa, 0 ismeretek régiekhez vald kapcsoldsa
jellemzd. A szervezett tanuldsi stratégia a jo munkaszervezésre, rendszerességre, Kitartasra
épit. A reprodukalo tanulasi stilus — mas néven mechanikus —, ahol szinte semmilyen szerepet
nem kap a megértés €s az 6sszefiiggések feltarasa; az anyag minél pontosabb, részletekbe mend
megjegyzése a cél (Balogh, 1992, p. 6). Néhany gyakran emlegetett stratégia szakirodalombol:
PQRST, SPAR (betekintés, feldolgozas, kérdések, dsszefoglalas), SQ3R (N. Kollar és Szabo,
2004. p. 240-242).
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Tanulasi modszernek azon eljarasok 6sszességét nevezziik, melyeket a tanuld spontan vagy
célszertien, de ismétlddden alkalmaz a megismerés folyamatanak segitésére (Lappints, 2002, p.
80). Az adekvat tanulasi moédszereknek 3 nagy csoportjat kiilonithetjik el: ismétlés,
rendszerezés és kapcsolatok kialakitasa. Az elsé két modszer fontossaga véleményem szerint
egyértelmi, azonban a kapcsolatkialakitast roviden részletezném. Az, hogy az egyén mennyire
tudja az 1j ismereteit a mar meglévo tudasalapjahoz kapcsolni, mennyi €s milyen mindségi
asszocidcios kapcsolatot tud kialakitani a tanulds folyaman, befolydsolja a tanulés
eredményességét (Toth, 2000, p. 146).

Korabban mar emlitettem, hogy a tanuldsi modszerek tanuldsi technika(k)bol allnak.
Példaul kialakithatéak egy vagy tobb mnemotechnika alkalmazasaval. Lappints Arpad
szavaival élve a mnemotechnikdk ,, /...] lényege, hogy jelzdingereket tarsitunk a megtanulando
anyaghoz” (Lappints 2002, p. 85). Ilyen médszerek példaul a rimalkotas, a mozaikszo-alkotas,
a mondatalkotas. A helyek modszere esetén a megjegyzendd informaciot valamilyen helyhez
kotjik. A torténetmodszer hasznalatakor torténetbe foglaljuk a megtanulandd anyagot,
adatokat, még a kulcsszomodszernél a hosszabb szovegbdl egy-egy kulcsszot kiemeliink, azt
memorizaljuk, és ezeket felidézve az egész szoveg visszaidézhetd. A kapcsoldas modszere
esetén élénk vizualis képeket alkotunk a megtanulando dolgokrol, és azokat kapcsoljuk dssze.
Az asszocidacios modszer esetén pedig a megjegyzendd anyagot hasonldsag, dsszetartozas vagy
ellentét alapjan egy mar rogziilt emlékképhez kapcsoljuk (Lappints 2002, p. 85-86). De a
tanulasi technikak k6z¢ sorolhatjuk az elemi tanulési startégiakat is, tobbek kozott a hangos és
néma olvasast, ismeretlen sz6 meghatarozasat, az anyag attekintését, a lényeg aldhuzasat,

jegyzetelést, 0sszefoglalast, vazlat irdsat és kérdések megfogalmazasat (Lappints, 2002).

Hatékony tanulas

Ezt a részfejezetet korabbi munkam felhasznalasaval mutatom be (Ledniczki, 2016). A
hatékony tanulas fontos eleme az dnszabdlyozott tanulds, azaz a tanuld képes sajat tanulasi
folyamatat hatékonyan és eredményesen iranyitani. Ehhez arra van sziikség, hogy ismerje
adottsagait, képességeit, és a tanulasi helyzetben vald sikeres alkalmazas érdekében képes
ezeket tudatosan fejleszteni (D. Molnar, 2013). Nem vonatkoztathatunk el azonban bizonyos
belsé és kiilso feltételektol, melyek a tanulas sikerességét befolyasoljak. Ilyen kiilsé feltétel
tobbek kozott az optimalis fizikai kdrnyezet, mint a rend, a tanulasi eszkozok konnyl
hozzaférhetésége, megfeleld fényviszonyok és testhelyzet, lehetdleg teljes csend, esetleg

szoveg nélkiili halk zene (Gasko, 2006). Ezek azok a kornyezeti alapok, melyek
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megteremtésével egy 1€péssel kozelebb keriilhetlink a hatékony tanuldshoz. Azonban kézel sem
elhanyagolhatok a belsé feltételek. Ide tartozik a tanuld aktualis allapota. Mivel nincs két
egyforma tanulo, igy az allapotuk optimalis helyzetbe hozasahoz is egyéni utak vezetnek. Az
egyik legfontosabb dolog, hogy a tanulé megfelel6 lelkiallapotba hozza magat a tanulas elétt,
ra tudjon hangolddni, azaz motivalni tudja 6nmagat a tanuldsra. A faradtsag, ¢hség, szomjisag
olyan tényezdk, melyek gatoljak a figyelem és beépiilés hatékonysagat (Gasko, 2006).

A tanulassal kapcsolatos onértékelés is befolyasolo tényezd, melyet harom tényezo alakit:
a korabbi siker- és kudarcélmények, az ezen végkimeneteleknek tulajdonitott okok, és a
kudarcra, sikerre valo reagalas érzékenysége (Gasko 2006). A siker és kudarc attribliciojanak
harom dimenziojat szoktdk elkiiloniteni: belsé-kiilsd, stabil-instabil, kontrollalhato-
kontrollalhatatlan. A témdban folytatott vizsgalatok eredményei alapjan az mondhato el, hogy
kedvezd hatést elsdsorban a kontrollalhaté okok gyakorolnak: a stabil, belsd és kontrolalhatd
okok siker esetén; stabil, belsé vagy kiilso, kontrollalhaté okok kudarc esetén (Kozéki, 1990).
Fontos a tanulassal kapcsolatos negativ onértékeléssel rendelkezd gyereket segiteni a pozitiv
felé, megmutatni nekik, hogy képességeik fejleszthetdk, tobb mdodszerbdl valaszthatnak, mert
jovobeli boldogulasuk mulhat ezen. Belsd feltételek kozott kell még emlitést tenniink a
tanulassal kapcsolatos elképzelések és attitlidok szerepérol, tanulasi motivaciordl és a kognitiv
hattérrdl (Gasko, 2006).

A szakirodalom a tanulas 6nszabalyozasanak két 6sszetevdjeként a tanuldasi motivaciot és
tanuldsi stratégiakat nevezi meg. Ez a kett6 6 kategoria tobb alfogalomra oszthaté (mint a
kognitiv €s metakognitiv stratégiak, vagy a kiilonb6zé motivumok). Egyenes aranyossag
figyelhetd meg a motivaltsdg szintje és stratégiavalasztds kozott: a motivaltabb tanulo
késztetése nagyobb a tanuldsi stratégia hasznélatdra, altalaban megfelel6t valaszt, ezéltal
tanuldsa hatékony lesz (D. Molnar, 2013). Az életkor elérehaladtaval az onszabalyozasnak
egyre nagyobb szerepe lehet, ugyanis kutatasok alapjan az lathato, hogy a feladatok érdekessége
¢és kihivo ereje csokken az iskolai évek szaméanak novekedésével (Jozsa és D. Molnar, 2013).
B. Németh Maria és Habok Anita 2005-ben végzett vizsgalata a magyar PISA-eredmények
alapjan megallapitotta, hogy a motivacidé minden dsszetevdje csokken 13 és 17 éves kor kozott
(leginkabb a matematikai érdeklddés, igyekezet és kitartds). Az instrumentdlis motivum
tovabbra is er6sodott a magyar didkoknal, bar mar 2000-ben is magasabb volt az OECD-
orszagok atlaganal, de az olvasési érdeklddés novekedést mutat (B. Németh és Habok, 2006;
Jozsa és Fejes, 2012). Tomoren Osszefoglalva: a hatékony tanulds megvalosuldsdhoz meg kell
teremteni az optimalis kiilsd, optimalis belsd feltételeket, és ki kell valasztani az egyénileg

hatékony tanulasi stratégiakat és modszereket (Gasko, 2006. p. 30-37).
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Motivacio

A tanulds 0sszetevdi koziil az emlékezés folyamatat ebben a tanulményban nem részletezem.
Azonban a motivacié kérdéskorét szeretném megemliteni, azon beliil is a tanulasi motivaciot
¢s az ezzel kapcsolatos kutatasi eredményeket emelem ki (Ledniczki, 2016). A motivacié fontos
faktora a tanulasnak. A gyerekek rendelkeznek Onszabalyozd képességgel, mely az
Onszabalyozott tanulas alapja. A ’90-es években folytatott kutatdsok a motivacié hatasat
vizsgaltdk az oOnszabalyozasra ¢€s tanulasra, illetve magat az Onszabdlyozott motivaciot
(Printrich és Garcia, 1990). Ezek a vizsgalatok bebizonyitottak, hogy motivacio és tanulas, igy
Onszabalyozott tanulds és 6nszabalyozott motivacid szorosan dsszekapcsolddo, egymast erdsitd
fogalmak, és hogy az Onszabalyozé folyamat kialakitasaban figyelembe kell venni a
személyiségtényezok faktorat (Réthy, 2002, p. 3—-12; Réthy, 2001, p. 153-160).

Jozsa Krisztian (2002) a tanulasi motivacio valtozasat vizsgalta 7. és 11. osztaly kozott.
Kozéki (1985) kérddivének roviditett valtozataval kimutatta, hogy a tanulasi motivacio csokken
74%-161 67%-re a gimnazistaknal, 63%-ra a szakkozépiskoldsokndl. Emellett arra is fény
deriilt, hogy a tanuldsi motivacio alakuldsdban az osztalykozosségnek dontd szerepe van. A
tanulési énképben is csokkenés mutathat6 ki az iskolai évek alatt (Szenczi és Jozsa, 2011). Az
elsajatitasi motivacio életkori valtozasaival kapcsolatban az utobbi tiz évben széleskori hazai
kutatasok zajlottak. Keresztmetszeti vizsgalatban kimutattak, hogy ez is csokken az iskolai
évekkel (Wang—Jozsa—Morgan, 2012). Jozsa longitudinalis vizsgalatokkal kereste a valaszt
arra, hogy ez vajon altalanosan érvényes-e minden tanuléra. Vizsgéalatdban 4. osztalyrol (67%)
8. osztalyra (52%) atlagosan 15%-kal csokkent az értelmi elsajatitasi motivacio. Az is kidertilt
a kutatasbol, hogy vannak egyéni kiilonbségek ezen a téren: szignifikans csokkenés (70%-nal),
novekedés (15%), nincs lényegi valtozas (15%) (Jozsa, 2009; Jozsa és Fejes, 2011, p. 372-377,
Jozsa, 2001, p. 167-172).

Jogszabalyi alapok

A tanuldsra, tanulds tanitdsara vonatkozo jogszabalyok rovid bemutatdsat az alap- és

kerettantervi, illetve fobb eurdpai unios célok alapjan teszem (Ledniczki, 2016).
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Tanulas tanitasa a NAT-ban

A 2012-es NAT-ban a koznevelés céljai kozott helyet kap a csaladdal, sziilokkel egyiittmiikodo
nevelés. Fejlesztési terliletek-nevelési célok hivatottak kiszolgalni a XXI. szazadi 0j tarsadalmi
igényeket, €s az ismeretszerzés, gyakoroltatas-cselekedtetés mellett mar az érzelmi hatasok is
emlitésre keriilnek. Ebben a fejezetben esik sz6 a tanulds tanitasarol is, melyet az iskola
alapvet6 feladatanak tekint. A pedagogus tiszte nemcsak az érdeklddés felkeltése, hanem utak
mutatdsa a tananyag elsajatitasanak modjara, az ismeretszerzes lehetoségeire, az eldzetes tudas
eléhivasanak lehetdségeire —olyan modszertani eszkoztar atadasa a gyerekeknek, melybdl

konnyedén kialakithatjak egyéni tanulasi szokasaikat, €s azokat alkalmazni is képessé valnak
(NAT, 2012).

Kerettantervi alapok

A 2000. évi kerettantervben még nem jelenik meg a tanulas tanitdsa. Ez a dokumentum — tobbek
kozott — az életkori sajatossagoknak megfeleld tanulasi stratégiak valasztasat irja eld. 2004-ben
mar a kiemelt fejlesztési feladatok kozott emliti a tanulast, és az 6nallod tanulas képessége is
megjelenik benne. A 2008-as kerettantervben a hatékony 6nallo tanulas kompetenciaja mellett
mar megjelenik az élethosszig tartd tanulas fogalma, a kettd kapcsolata. A tanulasi kompetencia
alapjaként az anyanyelvi és digitalis kompetenciak fejlettségét jeloli meg (NAT, 2008). A 2012-
es kerettantervben mar kiilon fejezetként jelennek meg a kulcskompetencidk, a
kompetenciafejlesztés. Ezek egyike a hatékony, ondllo tanulas kompetencidja, vagyis a
gyermek azon képessége, hogy életkori sajatossagainak megfelelden tud irni, olvasni, szamolni,
tanulashoz vald hozzaallasa pozitiv. Koncentracios képessége folyamatosan fejlodik,
segitséggel képes megszervezni sajat tanulasat, csoportban dolgozni; gyakorlatot szerez sajat
munkajanak realis megitélésében. El tudja végezni a hazi feladatat (51/2012. (XII. 21.) szamu
EMMI rendelet 1. melléklete — 1.1. Bevezetés, p. 4-5).

Eurédpai Unios célok

Az Oktatas és képzés 2000 munkaprogramjanak egyik alappillére, hogy az EU legnagyobb
értéke az emberi erdsforrasokban rejlik. Ezért az oktatasba invesztalt koltségek nemcsak az
Unio fenntarthato fejlodésének, versenyképességének feltétele, hanem a lisszaboni taldlkozén
megfogalmazott szocialis, gazdasagi ¢és kornyezetvédelmi feladatok elvégzésének
kovetelménye (Mihaly, 2005). T6bb tanulast (és mobilitast) segitdé kezdeményezés indult a
munkaprogram keretén beliil (Erasmus Mundus, eLearning), kdzponti helyen a felsdoktatas all,

mely a tudasalapt tarsadalom megteremtésének egyik alappillére. A program eredményei
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kozott emlithetd az egységes eurdpai rendszer kidolgozasa a kompetencidk és képesitések
kidolgozasara (Europass) €s az europai kredittranszfer a szakképzésben, ami a mobilitast is
0sztondzni hivatott (Mihaly, 2005). A siker harom alappillérének egyike az élethosszig tartd
tanulds konkrét valosagga tétele. Ennek érdekében lehetové kell tenniink, hogy minden
allampolgar elsajatithassa a sziikséges kompetencidkat; emellett nyitott, vonz6 és mindenki

szadmara elérhetd tanulasi kdrnyezet kialakitasa sziikséges (Mihdly, 2005).

Alkalmazott modszerek és eszkozok

A tanulds téméajaba vald elmélyedés nyitotta fel a szemem, hogy mennyi eszkdz és lehetdség
all rendelkezésiinkre, én mégsem hallottam ezek nagy részérdl a kdzoktatasban toltott éveim
alatt. Vajon én vagyok az egyetlen? Ez a gondolat inditotta el kutatasomat. A tovabbiakban a

kutatas soran alkalmazott modszereket és eszkdzoket mutatom be (Ledniczki, 2016).

Problémakérok és elofeltevések
A szakirodalom tanulményozasa alapjan a kutatdsom legfébb alapgondolatait dsszegzem a
kovetkezokben (Ledniczki, 2016).

Szazadunkban, a ,tanulas szazaddban” az egyik globalis célkitlizés a tanulés
megszerettetése (LLL), melyet az Europai Unid is kozponti problémanak tekint és szamos
dokumentumban, stratégiai tervben kiemelt jelentdséget tulajdonit (Mihaly, 2005).
Magyarorszagon a 2004-es NAT a kiemelt fejlesztési feladatok kozott emliti, 2012-esben pedig
mar részletesebben jelenik meg az 6nallo, hatékony tanulas kulcskompetencidja. Hazdnkban a
tobb évtizedes modszertani gyokerek ellenére (Oroszlany, 1998, 2008; Kerékgyartd és Korosi,
2000) a tanulas tanitdsa nem valt széles korben alkalmazottd az altalanos iskolak gyakorlatdban.
A gyerekek sokszor igy haladnak évfolyamrol évfolyamra, hogy a tanuldssal kapcsolatos
tudasuk nem boviil megfeleléen. Kutatasok bizonyitjadk a gyerekek tanuldsi motivaciodinak és
tanulasi énképének csokkenését az iskolai évek eldrehaladtaval (Jozsa, 2009; Jozsa és Fejes,
2012). Ebben az eredményben rengeteg minden jatszhat szerepet, tobbek kozott a gyermekek
iskolai tulterhelése, a hagyomanyos mddszertani kultira alkalmazasa, sziilok és tarsak esetleges
negativ attitiidje is.

Célom volt a kutatds soran egy varosi iskola didkjainak tanulasiszokés-vizsgélata. Fel

szerettem volna tarni, hogy milyen tanuldsi modszereket és stratégiakat ismernek, alkalmaznak,
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az alkalmazasukat tudatosan teszik-€; €s az Osszefliggést a tanulasi motivacio és a tanulmanyi
eredménnyel valdé megelégedettség kozott (Ledniczki, 2016). Feltételeztem:
1) Az alsé és fels6 tagozatos didkok tanulasi modszerhasznalata k6zott kiillonbség van: a
felso tagozatosok mddszerhasznalata tudatosabb.

2) Az Onszabalyozott tanulas és a tanulmanyi eredmény Osszefiigg.

Alkalmazott moédszerek

A fentebb emlitett kérdések feltardsa érdekében kvantitativ, kérddives kutatdst végeztem
(Ledniczki, 2016). A kérddivet részletesre terveztem annak érdekében, hogy olyan képet tudjak
mutatni az adott iskola didkjairdl, mely a neveldtestiilet szdmara hasznos informaciokat
tartalmaz, és tapasztalatai alapjén akér a pedagogiai program is mddosithato, az osztalyfonoki
munkatervekbe beépithetd (/. dbra). Jelen tanulmanyban harom kérdéscsoport eredményeire
fokuszalok: (1) tanulasi szokasok; (2) tanulasi motivacidé és (3) a tanulok elégedettsége
tanulmanyi  eredményiikkel. = Kérdéivemben  felhasznaltam egy  2000-2001-es
neveltségieredmény-vizsgalat kérddivének egyes részleteit, kiegészitve azokat konkrétabb

tanulési szokasokat vizsgald részekkel (Hercz, 2003).

Feltételek |
Korulmények |~ - 1
Otthoni tanulds
~ ( w 7 Y
Médszerek |- { Tanuldsrél alkotott vélemény )
{ Technikék:~ - —~{ Sziilok jeleniéte )

Kérdbiv tartalma és struktirdja

1 Tanulasi

| Héttéradatok | — )
; . — e A . p
Tanulmaényi eredmény |~ — Motivici6 | _Tantérgyi
(Tanul6i énkép
Elégedettség ./ \___ Tanulés tanérin

1. abra. Kérdoiv tartalma és struktiraja (Ledniczki, 2016)

A minta bemutatdsa
A kutatés soran 137 f8s mintaval dolgoztam. Egy varosi iskola 3—7. osztalyaiban toltettem ki a
kérddiveket. Errdl az iskolardl tudni lehet, hogy sporttagozatos, és a didkok tobbsége kdzép- €s

alsobb osztalybeli csalddbdl szarmazik. 94 fels6é és 43 alsd tagozatos tanuld segitette a
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munkdmat. A minta osztdlyonkénti és nemenkénti eloszlasa (f6) az 1. tabldzatban lathatéd

(Ledniczki, 2016).

Gyakorisag (f6) Gyakorisag (%)
3 20 14,6
4 23 16,8
Osztaly 5 35 25,5
6 35 25,5
7 24 17,5
Nem fia 58 42
lany 79 85

1. tablazat. Minta osztalyonkénti eloszlasa (Ledniczki, 2016)

Az eredmények bemutatasa

A kvantitaiv kutatds adatait az SPSS 22 statisztikai elemz0 program segitségével elemeztem

(Falus és Oll¢, 2008).

Tanuldsi modszerek és technikak
(1) Tanuldsi szokasaik feltérképezése érdekében kijelenté mondatokat kellett osztalyozniuk a
tanuloknak 5 fokozatd Likert-skalan (Ledniczki, 2016). Az egész mintat nézve (N=137 f0)

alkalmazott modszerek-technikak tekintetében négy csoport rajzolodott ki (2. dbra).

35 megértés, lényegkiemelés, kulcsszokeresés, mozgasos felfrissiilés
2,65 * vazlatiras, hangos tanulas

201 gondolattérkép, rajzolas, abrakészités

169 helyek modszere, rimfaragas

2. abra. Egész minta altal alkalmazott tanulisi modszercsoportok atlagai
(Ledniczki, 2016)

Lathato, hogy a gyerekekre leginkdbb a tananyag megtanulas el6tt valo megértése, a lényeg
kiemelése, kulcsszavak keresése jellemzd, €s ha elfaradnak tanulds kozben, mozgéasos
gyakorlatokkal szerzik vissza frissességiiket. Ellenben a helyek mddszerét és a megtanulando

anyag rimbe foglalasat szinte egyaltalan nem alkalmazzak. Ennek egyik oka lehet, hogy ezeket
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a technikakat nem ismerik, illetve kiilondsen a rimfaragéssal kapcsolatban lehetnek negativ
élményeik, ezért inkabb elkeriilik. Erdekes azonban, hogy egyik modszer alkalmazési
gyakorisaga sem éri el a 4-es atlagot (Ledniczki, 2016).

Csak az als6 tagozatot vizsgalva a modszerek két csoportra oszthatok: gyakran alkalmazott
¢s ritkan alkalmazottakra, melyek kozott jol lathaté szakadék van (1,07 kiilonbség). A
leggyakoribb az anyag eldzetes megértése (4,5) és a kulcsszokeresés (4,2), de magas volt még
a lényegkiemelés (3,9) és a mozgasos felfrissiilés (3,8) atlaga is, legalacsonyabb pedig a
rimfaragas (1,5). Lathatd, hogy ez nem tér el nagyban az egész minta eredményeitdl (Ledniczki,
2016).

A felsé tagozat eredményei szinte teljesen megegyeznek az egész minta eredményeivel.
Ennek oka lehet a magasabb létszam. E 1étszamkiilonbség miatt kétmintas T-probaval
hasonlitottam Ossze a két tagozat didkjainak tanulasi szokasait (p<0,05 szignifikanciaszinten).

A vizsgalt kilenc tanulési technika koziil a leggyakrabban hasznéltak az iskolaban is
gyakran alkalmazottak: értelmezés, kulcsszo-keresés, 1ényegkiemelés. A tagozatok kozott ot
tényez0 esetén talaltam szignifikans kiilonbséget kétmintds t-probaval p<0,05
szignifikanciaszinten (3. dbra). Ez az eredmény igazolja az els6 hipotézisem elsé felét, azaz
kiilonbség van also és fels6 tagozatos didkok tanulasimodszer-hasznalatdban. Erdekes azonban,
hogy a felsd tagozatosok kevésbé tudatosan alkalmazzék a tanulasi technikakat: 6tos skalan
atlagosan egy egésszel alacsonyabbra értékelték tevékenységiik gyakorisagat. Ez utalhat arra,
hogy ezek a tanulasi modszerek mar beépliltek, természetessé valtak, igy nem kell tudatos

figyelmet forditaniuk az alkalmazasara.

5,0 45 M alsé tagozat Ofels6 tagozat
4,0 4,0 38
4,0
3,4 33
3,1 ’ 30

3,0 2,4
2,0 1,7
1,0
0,0

értelmezés  kulcsszékeresés lényegkiemelés  mozgasos helyek

felfrisstilés modszere

3. abra. Tanulasi technikak tagozatonkénti 6sszehasonlitasa kétmintas t-prébaval:
szignifikans kiilonbségek
(p<0,05 szignifikdns kiilonbségek Naiss=43; Nferss=97)
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Nem volt kiilonbség a vazlatiras népszertiségében, amely kdzepesnél gyengébben szerepelt, az
alsosok 30%-a, a felsdsok 39%-a alkalmazza viszonylag rendszeresen (4 és 5 érték). 2,5-nél
alacsonyabb atlagértékek jellemezték a tanulast segitdé nem tipikus technikdkat. Ha
megvizsgaljuk a részeredményeket, a vartnal jobbak: a vizualis szervezOk hasznalatat (abra,
rajz, gondolattérkép) az alsosok koriilbeliill harmada (30-33%) hasznalja, a felsdsok 6tode
hasznal gondolati térképet, 11%-uk &brat, rajzot készit. A vers (rim) segitségével vald

megjegyzés is eléfordul, alsdban 9%, felsében 6% gyakorisaggal (Ledniczki, 2016).

Tanulasi szokdsok

Az otthoni tanulasi kérnyezet és szokdsok vizsgalatanal tisztan lathaté a sziill6k tanulasi
folyamatban vald részvételének erételjes csokkenése a felsé tagozatra (4. dbra). Ez nem
feltétleniil segiti a gyermek Onszabalyozott tanuldsanak kialakitasat, ugyanis a legtobb 5-6.
osztalyos gyermek kevés tanulési stratégiat ismer, azok legtobbje pedig mechanikus forma,

mely nem minden esetben célravezetd (Ledniczki, 2016).

M alsé tagozat M felsG tagozat

csaladtaggal  sétal, mozog asztalndl Gl teljes csendben  hattérzajjal
tanul

4. abra. Tanulasi koriilmények tagozatonkénti 6sszehasonlitasa kétmintas t-prébaval:
szignifikans kiilonbségek
(p<0,05 szignifikans kiilonbségek Naiss=43; Nfeiss=97)
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Tanuldsi motivacio

(2) A tanuldsi motivacio kapcsolataban el0szor azt vizsgaltam, hogy a tanul6 sajat maga, sziilei
vagy tanarai miatt tanul. Ez esetben is Otfokozata Likert-skalat alkalmaztam. A
varianciaanalizis csak az onmaguk miatt tanulok korében mutatott a tanulméanyi eredmény
szerint szignifikans kiilonbséget (p = 0,017; F = 3,45). Ez alapjan azt mondhatjuk, hogy azok a
didkok, akikre az Onszabdlyozott tanulds jellemzd, jobb tanulmanyi eredménnyel birnak (2.
tablazat). Ez az eredmény igazolja a hipotézisem, mely szerint Gsszefliggés all fent az
onszabalyozott tanulas és a tanulmanyi eredmény kozott. Ebben a kérdésben nemek szerint nem

talaltam kiilonbséget (Ledniczki, 2016).

»AzZ, hogy tanuljak, magam miatt fontos”
Szignifikancia szint =
T
4 1 2

gyenge 30 4,00

kozepes 36 442 442
jo 46 4,57
kittiné 25 4,72

a Harmonikus atlag elemszama = 32,560. N=137

2. tablazat. Variancianalizist koveté Tukey B-préoba eredménye (Ledniczki, 2016)

A tanuldsi motivacioval kapcsolatban 17 allitast fogalmaztam meg (Hercz, 2003, p. 69—71.
felhasznalasaval), melyekbdl klaszteranalizis segitségével csoportokat alkottam az &ket
0sszekapcsolo hattérvaltozok megkeresése érdekében. A 5. dbrdn lathaté dendogramon harom
nagy ag kiilonil el, melyeket a bels6 motivumok, a kiilsé motivumok, a kudarckeriilés
csoportnévvel lattunk el. Az els6é dgon beliil az érdekl6dés mint motivum jelent meg. A masodik

agat két csoportra bontottam: jovokép-tudatossagra €s megfelelési vagyra.
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Dendrogram using Average Linkage (Between Groups)
Rescaled Distance Cluster Combine

0 5 10 15 20 25
1 1 1 1 1

V12 4

V15 7

5. abra. Tanulasi motivumok dendogramja (Ledniczki, 2016)

A kapott 6sszevont valtozok segitségével alakitottam ki azokat a nagyobb motivumcsoportokat,
amelyeket a kovetkezokben hasznalok.

Csak a fels6 tagozatot vizsgalva 6t motivumcsoporttal dolgoztam: cél iskolai végzettség,
jovOkeép, megfelelési vagy, kudarckeriilés (kiilsé motivumok); és érdeklddés (belsé motivum).
Tukey B proba eredményei alapjan két esetben taldltam szignifikans kiillonbséget a gyenge €s
az annal jobb tanulok kozott. A felsé tagozatosokrol elmondhatd, hogy a magas iskolai
végzettség megszerzése, a tovabbtanulas motivalja 6ket, az érdeklddés €s megfelelési vagy nem
meghataroz6 (3. tdbldzat). Fitk (2,7) és lanyok (3,1) tekintetében csak az érdekldédésben
talaltam kiilonbséget (Ledniczki, 2016).

T:rzgﬁlj:;i Séé;zi:i(tziéagi Erdeklédés | Jovokép Me%::;l;léSi Kudarckeriilés
kitlind 4,5 3,1 3,9 2,7 2,2
jo 4,3 2,7 3,8 3,1 2,4
kozepes 3,9 29 3,3 3,2 29
gyenge 3 2,9 2,5 2,6 3

3. tablazat. Motivumok és tanulmanyi eredmények osszefiiggései (Ledniczki, 2016)
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(3) A diakok tanulmdnyi eredményei és az ezzel vald megelégedettségiik vizsgalatanal 5 allitas
koziil kellett a rajuk legjellemzobbet bekarikazniuk. A fiuk és lanyok kozott nem talaltam
szignifikans kiilonbséget. A lanyok atlaga 0,1-del jobb, és az elégedettségiik is ennyivel
magasabb a fiikénal. Jol kirajzolodik a kiilonbség a gyenge-kozepes €és a jo-kitlind tanulok
kozott (4. tabldzat). Erdekes azonban, hogy a jo tanulok kozepes szinten elégedettek, és a
kitindk sem teljes mértékben azok, pedig annal jobb eredményt nem lehet elérni (Ledniczki,
2016).

Elégedettség a tanulmanyi eredménnyel

Szignifikancia szint = 0.05
Tanulmanyi eredmény N (f6) 1 5
gyenge 30 2,40
kozepes 36 2,97
jo 46 3,67
kitliné 25 4,2

a Harmonikus atlag elemszama = 32,560. N=137

4. tablazat. Variancianalizist koveto Tukey B proba eredménye
(Ledniczki, 2016)

Osszegzés

A tudasalapt tarsadalom kialakitasanak, az élethosszig tart6 tanulés sikeres megvaldsulasanak
a hatékony, onszabalyozott tanulas kialakitasa, tanuldsi modszerek és stratégidk elsajatitasa
elengedhetetlen kovetelménye.

Egy vérosi iskola tanuldin végeztem kérddives tanuldsiszokas-vizsgalatot (N=137).
Kutatdsom elsé hipotézise részben teljesiilt: szignifikdns kiilonbséget taldltam ot
modszerhasznalat tekintetében alsé és felsd tagozat kozott, azonban a felsésok tudatosabb
modszerhasznalatat cafoltdk az eredmények. A felsé tagozatos didkok atlagosan egy értékkel
alacsonyabban értékelték a modszerek alkalmazasi gyakorisagat, mint az alsdsok, ami arra
enged kovetkeztetni, hogy kevésbé tudatosan alkalmazzak ezeket (Ledniczki, 2016). Masik
feltételezésem, mely szerint Osszefliggés all fent az Onszabalyozott tanulds és a tanulmanyi
eredmény kozott, igazolast nyert. A varianciaanalizis az dnmaguk miatt tanulok korében a

tanulmanyi eredmény szerint szignifikans kiilonbséget mutatott (p = 0,017; F = 3,45). Ebbdl az
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eredménybdl arra kovetkeztettem, hogy azok a didkok, akikre az Onszabalyozott tanulés
jellemz0 jobb tanulmanyi eredménnyel birnak (2. tablazat).

Jelen tanulmany csupan egy kis szeletet mutat be a problémabol, de a téméaban mar
megjelent kutatdsok eredményeivel egyiitt nézve az vildgosan lathat6, mennyire fontos a
tanulok tanulasi eszkoztaranak bdvitése, az Onszabalyozott tanulas kialitdsanak segitése az
¢letben valé boldogulés érdekében. Ez egy hossza folyamat, melyet mar altalanos iskola also
tagozatan elinditunk, hatékony megvaldsulasa érdekében nyitott hozzaallasra van sziikség mind

a gyerek, a pedagogus, mind a sziil6 részérol.
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LEDNICZKI, KINGA MELINDA
LEARNING HABITS OF STUDENTS OF A PRIMARY SCHOOL

Life long learning is a general paradigm in the 21st century. One of the European Union’s goal
is to teach effective individual learning. So giving students the opportunity to learn new
learning methods and strategies is really important.

I examined the learning habits of students of a primary school in a town (N=137). My first
hypothesis is that there is a difference in the use of learning methods between the lower and the
upper levels of primary school. However, | found significant differences in five methods, the
upper level students evaluated the frequency of the use of these methods with a lower value on
average. Based on this result I have concluded that the upper level students use the methods
mentioned with little conscience (Ledniczki, 2016). | have also found that students who study
for themselves have better grades (Table 2). This has proved my assumption — that there is a
connection between effective learning and academic achievement — to be right.
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‘ DOI: 10.17165/TP2017.1-2.18

RETI JULIA' — SEBOK MELINDA?

Mészoly Miklos Jelentés ot egérrél cimii novellaja az irodalomoran

Az irodalomoktatasban az ezredfordulo utin bekovetkezett paradigmavaltds ellenére
napjainkban is a hagyomanyelvii, irodalomtérténeten alapulo, kronologikus oktatas uralkodik
a kozépiskolakban. Ennek kovetkezménye, hogy sok esetben nincs elegendd idé a modern
szerzok tanitasara, foképp az 1945 utani irok és koltok nem kapnak helyet az orakon. Jo példa
erre Mészoly Miklos irasmiivészete, amely teljes mértékben perifériara szorul, noha tébb
modon is lehetséges lenne beépiteni munkait a tananyagba. E dolgozat ehhez kindl feldolgozasi
javaslatot.

Bevezetés

A Mészoly-proza altal megrajzolt terek, a milivek sajatos képi vilaga méltan kaphatna tobb
helyet az irodalomoktatasban. Az atléta haldla, a Saulus, a Film és a Megbocsatds cimi
regényeit, valamint a Magasiskola, a Jelentés ot egérrdl cimi elbeszéléseit vagy az ezekbol a
szOvegekbdl valasztott néhany részletet érdemes lenne beépiteni a kozépiskolai tananyagba.
Annak ellenére, hogy a kerettanterv lehetdvé teszi Mészoly munkassaganak targyaldsat
ugy, mint szemelvények a 20. szazadi magyar széppr6zabol, kevesen élnek vele, hiszen a
kronologikus irodalomtanitas egyik legfébb hatranya az, hogy id0 hianyaban a 20. szézad
masodik felében alkotokra, illetve a kortars irokra, koltékre méar nem jut 1id6. A kétszintli
érettségi bevezetésével egy olyan paradigmavaltds tortént az irodalomtanitasban, ahol nem a
szerzOre vonatkozo lexikalis adatok, hanem a szoveg valik els6dlegessé. A kronologikus
rendszer helyett kiilonb6z6 irodalmi korszakok tematikus-motivikus-miifaji-formai
hasonlosaga: atvett formak, képek, témak ismétlodoé szovegallomasa valik lényegessé. A
kétszintll érettségin a szovegértés, a reflektiv gondolkodds, az ismeretlen szovegek adott
szempontl elemzé bemutatdsa, az Osszehasonlitd milelemzés, az el6z6 olvasmanyokkal
folytatott dialogus, a kortars irodalmi szovegek ismerete, az intertextualis eljarasok vizsgalata
1s hangsulyossa valik. Mivel Mészoly latvanyosan szakit a hagyoményos epika linearitasaval,
egyedi prozavilagat érdemes Osszehasonlitani akar a 19. szazad végi novellistak alkotésaival,

akar Kosztolanyi prozéjaval.

1 Kéroli Gaspar Reformatus Egyetem, reti.olgi@gmail.com
2 egyetemi adjunktus, KRE BTK Modern Magyar Irodalomtudomanyi Tanszék, sebok.melinda@kre.hu
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A novellairé Mészoly Miklos: Jelentés ot egérrdl (1958)

Mészoly Mikloés miivészete hatarkd a magyar irodalom alakuléstorténetében: targyilagos,
személytelen €s szenvtelen foljegyzéseivel, elbeszéléseinek idokezelésével €és a tudatfolyam
aradasaval radikélisan megvaltoztatta a prozairds hagyomanyait. Egyik ujitdsa a toredékes,
fragmentalt, mozaikos szerkesztésmod. Nyelvi vilagdra jellemz6é a tomorités, a végteleniil
pontos, aprolékos leirds, elbeszélésmodja ,,olyan poétikai vilagok létrejottét alapozza meg,
amelyek problematizaljak vagy redukaljak a »valosag« és elbeszélt torténet kozotti analog
megfeleltethetoséget” (Gorozdi, 2006, p. 11). Szdvegei nem pusztan a valosag egy szegletét
tarjak fel, hanem megkisérlik értelmezni azt kiillonbozo jelentéshorizontok megnyitasaval.
Ahogy Mészoly maga fogalmaz: ,,...az egész vilag mogattes jelentéssel van tele. [...] Mi mas
lenne ez, ha nem a létezés tobbszolamusdganak és kétértelmiiségének bizonyitéka?” (Mészoly,
1999 p. 66).

Mészoly tehat egyértelmiien 0j hang €s moddszer a miifaj magyarorszagi torténetében:
szenvtelenill szikar, targyilagos €s pontosan részletezd, a linedris iddszerkezettel szakitd
préozdja az olvasotél a szokottndl nagyobb koncentraciot igényel. Az eseményeket
toredékességében, a torténeteket mozaikossagdban mutatja be, ahol a visszatérdé motivumok, az
1smétlodd téméak hozzak létre a mii bonyolult haldzatat, rejtélyes Osszefiiggésrendszerét. A
valodi téma bujtatott, a mult kiilonbozo rétegeit egybejatszva lehet at- €s ujraértelmezni az
események mélyebb okat és viszonyrendszerét: ebbdl fakad az elbeszélés nehézsége. Mészoly
rendhagy6 torténetmondasanak szalakra bomld szovevényébe sajat torténelmi-emberi
tapasztalatait probalja atmenteni.

Mészoly ,.,konyortelen remekmiive” (Bori, 1984, p. 575), a Jelentés ot egerrol cimi
novelldja 1959-ben jelent meg a Vigilidban. Redukalt torténetszerkezet, diszitettség nélkiili
nyelv, valamint a tomorités jellemzd a mil prozastilusara. A novellat olvasva vilagossa valik,
hogy a Jelentés egy nagyon szigoru, részletezé beszamold, egy valos folyamat leirasa, amely
funkciojat mégis a valosagtol valo elszakitassal, eltavolitassal éri el: példazat lesz. Ahhoz, hogy
a mi parabolaszeriiségét megértsiik, nem elég egyszer elolvasni a szoveget, hanem a masodik
olvasat visz kozelebb a megértéshez. Igy konnyebben kibontakozhat a kevésbé cselekményes,
preciz stilusu novella egyetemes jelentése: az iildozott és 1ildozé egymashoz vald kiilonos,
kozony0s viszonya, masok megfigyelése, meglesése vagy akar a blin, az dldozat és a szenvedés

motivumai. Ezek a motivumlancolatok nyomon kovethetdk tobb Mészoly—miialkotasban is.
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A Jelentés ujraolvasasaval egyre mélyebb és mélyebb jelentésrétegek tarulnak fel, hiszen
a novella a ,,kevés szoval sokat mondds példaja” (Béladi, 2004, p. 113). Mi sem tamasztja ezt
ald jobban, mint maga a téma, amely semlegességével, érdektelenségével teljes mértékben
koveti a cim alapjan kialakult elvarasainkat. Az egerek lakohelye ellehetetlentil, ezért néhany
nap leforgasa alatt felkoltoznek a kamraba, ahol késObb a hazaspar felfedezi és elpusztitja dket.
Béladi véleményével (uo.) ellentétben nem csak mesebeli hosokként lehet az egerekre tekinteni,
hanem sokkal inkdbb kézonnyel, érdektelenséggel, hiszen az egér az éllatvilagban sem foglal
el kiemelked6 helyet, kulturdlis megitélése pedig a kartevok, ragesalok kozé sorolja a sziirke
kis allatot, bosszusagot okoz, kiirtdsa a haztartasbol olyan hétkdznapi jelenség, mint a portorlés,
a mosas, vagy épp a szemétszedés: sziikséges ¢€s elkeriilhetetlen.

A cim pontos targy- és mifajmegjeloléssel indit, a ,,jelentés” szd olvastan renddrségi,
hivatalos iratok jutnak esziinkbe, nem szépirodalmi alkotasok, hanem olyan szovegek, amelyek
melléznek minden érzelmet, hangulatot, kifejezetten az adatokra, a tényszerliségre helyezik a
hangsulyt. Nincs ez masként a novella kezddsoraival sem, a pontos id6- és térmeghatarozas
lényegre torden irdnyitja a figyelmet a tényekre: a ,,f6szereplé” egerek mennyisége €s neme,
menekiilésiik utvonala is adott:

,,December huszadikan koltoztek be az egerek a kamrdba, szam szerint oten, két ndstény

és harom him. A kopasz vadszolon kapaszkodtak fol a masodik emeletig, az indak odaig

felnyultak. Mint valami izomrostpreparacio, olyan volt a fal, s ez a hdlozat volt az egyetlen

biztos ut a pincétol a kamraablakig” (Mészoly, 1958).

Az elbesz€l6 nem 1ép ki a ténykoz16 szerepébdl, a cimben megismert targyilagos hangnem nem
valtozik, a narrator nem tesz hozz4 a tényekhez semmilyen adalékot, stilusa az elejétol a végéig
a szenvtelen, objektiv szemléld¢, aki pusztan kozli, amit 1at, teljes mértékben nélkiilozve a
diszité elemeket. Csupan néhany alkalommal — egy-egy rovid mondat erejéig — enged meg
maganak egy halvany megjegyzést a torténésekkel kapcsolatban, vagy éppen biztosit
lehetdséget az olvasonak arra, hogy bepillantast nyerhessen az egerek lelkivilagdba. Nem
érzelemkifejezésrdl van itt sz, hanem a kiilvilag, az ¢€lethelyzet valtozasaira adott reakciok
korvonalazddnak egyszerli és tomor mondatok segitségével. Vegyiik példaul azt a jelenetet,
amelyben az egerek megérkeznek a kamraba, és életiikben nagy valtozas all be:

., Ekkor érkeztek el a kamraablakig. Mar négy-ot méter tavolsagbol megérezték, hogy nyitva

van, s ettol uj erore kaptak. Csak addig kell kitartani most mar — s akkor valami egészen

mas kezdodik. Egészen mas. A kamra kicsi volt. Falait mennyezetig polc boritotta, a két
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szemkozti allvanyt vasrud kétotte ossze, néhany kolbasz, sonkavég, finom sokristallyal

erezett szalonna logott le rola” (Mészoly, 1958).

Az ,egészen mas” kifejezés kiilon mondatba illesztésével kap hangsulyt, az egerek
szemsz0gebdl is értelmezhetd gondolattd valik, megtartva a szoveg disztelen, tényszerti stilusat.
A ,kisz6las” utan a narrator visszatér az addig megszokott leirdshoz, a kornyezet realista,
naturalista abrazolasédhoz, elfeledtetve az olvasédval, hogy elbeszéloként jelen van. Az emlitett
példanal azonban joval megdobbentobb az a kitérd, amelyben a hazaspar gondolatait latja el
kommentarral a mesélo: ,, és egy egér sem tavozhat mar. Csak mielobb vége legyen a hajszanak,
aztan mar nem keriilhet sor ilyesmire. Gyorsan és végérvényesen. Tulajdonképpen igy
humdnus. Addig mar takaritani sem érdemes, majd utana. Utdna rend lesz és tisztasag” (U.0.).
Nem pusztdn az egereket kiirtani igyekvd héazaspadr Onmagukat megnyugtaté (vagy
megnyugtatni vagyd) gondolatait olvashatjuk, hanem a riportszerii kdzlésnek koszonhetéen
kérdésessé valik, hogy valoban a hazaspar, vagy sokkal inkabb a narrator véleményébe kapunk
bepillantast — egyaltalan érdemes-e ebben a jelenetben elvdlasztani egymadstdl a kett6t. Az
iréniaval atitatott megjegyzés ugy valik altalanos érvénylivé, hogy a miiben szereplé emberpar
— az egerek mellett egyediili személyként megjelend alakok — valdjaban nem rendelkeznek
személyiséggel, névtelenek, egyediil az egerek elleni fellépésiikbdl lathatunk részleteket,
egyéniségiik latszolag nem fontos. Noha személytelenek maradnak, mégis 6k képviselik az
emberiséget, szerepeltetésiikhoz tobbfajta jelentésarnyalat is tarsul: az €16 iranti kozony, a teljes
kiszolgaltatottsag, a biin elkdvetése, esetleg az ember szenvtelen kegyetlensége.

A ténykozl6 narrator a befejezés mondataiba kevert ironidval zarja a novellat, amellyel
megkérddjelezi a korabban természetesnek, s6t, humanusnak tartott eljaras létjogosultsagat, és
gorbe tiikrot tart azok elé, akik mar-mar belenyugodtak a kdzonybe, a nagyobb joért folytatott
kiizdelem jarulékos veszteségeibe. Valoban helyredllt a tiszta lelkiismeret? Attol, hogy a
kornyezetiink, lakoteriink tisztava valt, ,,rend lett és tisztasag”, a lelkiismeretiink lehet-e tiszta?
Ahogy Béladi fogalmaz a novella zarasaval kapcsolatban: ,, ...az ird rdszedett benniinket. EI6bD
belevitt a hétkoznapi gondolkodas kényelmes megalkuvasaba, hogy aztan radobbentsen
humanizmusunk gyenge pontjara” (Béladi, 2004, p. 120). Koénnyedén meg tudjuk ugyanis
magunkat nyugtatni, amikor arra hivatkozunk, hogy nem volt mas valasztasunk,
tulajdonképpen még mi magunk cselekedtiink huménusan. Gyenge pont a lelkiismeret
egyensulyaban a cafolhatatlan matematika, hiszen az emberi Iélek éppen attdl nagyszerti, hogy
nem precizen, kiszdmithatéan miikodik. Mészoly ezzel a megoldassal kibillent a megnyugtato

elégedettség allapotabol, olyan elbesz€l6t allit elénk, aki elbizonytalanit, elgondolkodtat.
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Az egyszerli nyelvezeti, tomor novella cselekménye rovid idé alatt jatszodik le: a
cselekmény ideje alig két hét, ezalatt a sziik id6szak alatt jutnak el az egerek a koltozés,
helyvaltoztatdas momentumatdél a pusztuldsig. A sziikszavu, ezaltal ritmikus stilusnak
koszonhetben a fesziiltség egyre nd; a fokozatossaghoz hozzasegit a cselekmény ritmusa is: az
1smétlodo helyzetek valtakozésa, a hazaspar késleltetett megjelenése, az i1dorél idore
megvillan6 lehetdségek a tulélésre, valamint az ut kdzbeni pihendk. E dinamizmus nem pusztan
a cselekménynek koszonhetd, hanem nagyban hozzajarul a szoveg felépitése, a hosszabb-
rovidebb mondatok rendszerszerii valtakozasa, kizarva ezzel a témavalasztasbol kovetkezo
egyhangusag veszélyét. A cselekményben eléfordulo ismétlédések, foképp a valtozasok egyre
stiribb egymasra kdvetkezése eredményezi a nyomaszto, szorongassal teli hangulatot, amely a
sziikségszer(, tragikus végkifejlet felé sodorja az eseményeket. A tempd felgyorsulasat az egyre
rovidiild ismétlédo egységek jelzik, a ,.félelem — menekiilés — éhség — védettségérzés motivumai
[...]1 a dinamikus hatast, mozgalmassdgot a megszokottol eliité médon” (Béladi, 2004, p. 116)
érzékeltetik. Ez a repetitiv eseménysor részletekig mend apré megfigyelésekkel lesz teljes,
amely egy filmhez teszi hasonlatossa a leirast, eldrevetitve az ird késébbi, nagy sikerti, 1976-
0s Film cimi regényét.

Az elbeszélésben megjelend motivumok: a labirintus, az utazés, a vandorlas dsi irodalmi
toposzok. Az egerek utvonala veszélyekkel teli, nagy véltozasokat rejté utazas, amely életiik
egy pontjatol pusztuldsukig tart, habar céljuk az otthon biztonsdganak megtalalasa. A vandorlas
az 0sztonos vaggyal indul, a vaggyal, hogy hazara leljenek, igy futnak bele a csapdéaba, az Oket
szervezetten kiirtani igyekvd hazasparba, akik a végzetet jelentik majd. Az utvonal, amelyet
kovetnek, kanyargds, varatlan akadalyokkal teli, a pincébdl a polcokkal, ladakkal, rejtett
zugokkal tarkitott kamraig tart. E civilizalt labirintus eleinte biztonsagérzettel tolti el az
egereket, am éppen civilizalt volta miatt alkotdi, az emberpar, konnyedén 4tlatnak a rendszeren,
szamukra nem utvesztd a helyiség, igy valik a menekiil6 allatok csapdajava az otthon illuzidja.
Habar a kartevokkel valo altalanos banasmod jelenik meg a miiben, mégis az elbeszEld altal
felvezetett részvét hatasa ala keriil az olvaso, feledve, hogy 6 maga hogyan reagalt volna
hasonlo helyzetben.

fgy lesz tobb a novella egy egyszerii egértorténetnél, ahogy Béladi fogalmaz: ,,a kényelmes
hétkoznapi pragmatizmussal a Jelentés csak a részvétet dllitia szembe” (Béladi, 2004, p. 120).
M¢észoly gondolkodasra készteti az olvasot, a civilizacio altal természetesnek tartott, néhol
kegyetlen cselekedeteket kérddjelezi meg, s egyuttal raébreszt a lelkiismeret €s a tisztanlatas

fontossagara.
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Jelentés ot egérrél a tanoran

A novellahoz tervezett dravazlat célja megismertetni a diakokat Mészoly Miklos prozavilagaval
e tomor ¢és disztelen szdvegen keresztiil, hangstlyt fektetve a miiben megjelend toposzok,
valamint — az életmiiben vissza-visszatéré — motivumok mélyebb jelentésrétegeire, legyen szo6
a rés, vagy épp az iildozo-iildozott képekrdl. Ezeken tul kiemelni a stilus és a narracid
sajatossagait, tobbek kozott a targyias hangnem és a tényekre épiild proza jellemzd vonasait.
Végiil a novella altal felvetett, a tizenéves fiatalok szamara is érdekes, jelentdséggel bird
moralis kérdés megtargyalasa kertiil sorra, azaz hol van a konvencidk hatara, hol kezdddik a
tisztanlatas, a konvenciok megtisztithatjak-e a lelkiismeretet.

Mivel az érettségi vizsga feladatai kozott talalunk olyat, amely ismeretlen szoveg
elemzését varja el a didkoktol, a Jelentés ot egérrdl cimli novellahoz készitett oraterv nem tér
ki sem az ir6 életrajzi adataira, sem pedig az életmlive mdas elemeire. Kizarolag a novella
olvasasaval nyilik lehetdség egy ismeretlen széveg megadott szempontok alapjan vald
elemzésére, amely modszer segitségiikre lehet az érettségi vizsgan is, hiszen minden novellan,
elbeszélésen alkalmazhato. Mészoly e munkéja remek példa a szakaszos olvasés soran kibomlo,
lineéris torténetvezetésre. Az egerek vandorlasat, majd az ember altal okozott pusztulasat
bemutatd torténet éppen példazat mivolta miatt tobb olvasati lehetdséggel rendelkezik, az
altalam javasolt 6ravazlat ezek koziil egyet emel ki.

A budapesti Kosztolanyi Dezsé Gimndziumban 2017 novemberében megtartott 90 perces,
12. osztalyos fakulticios irodalomodra a novella erkolesi lizenetének mélyebb megértésére
torekedett. A szoveg tobb moralis kérdést is felvet: A cél szentesiti az eszkozt? Hol van a
gyilkossag hatdira? Hogyan banunk aldrendeltjeinkkel? Van-e kiilonbség a kénydriiletes és a
konyortelen gyilkossag kozott, hiszen mindketté végso soron az élet ellen elkévetett vétek. A
kérdések megvitatdsdval a tandra leginkdbb a problémacentrikus irodalomszemléletet
igyekezett megvalositani. Ez a — didkok kritikai gondolkodasat €s etikai-esztétikai érzekét is
fejlesztd — szemlélet dontéshelyzetek megoldéasara nevel, a miielemzés sokszinii lehetdségét, a
jelentésképzddések sokféleségét kindlja, eltérd értelmezési lehetdségeket iitkdztet, hasonld
motivumokat, témakat allit parhuzamba, morélis kérdések megvitatasara sarkall, valamint a

folyamatos megértés és dialogikussag elvét érvényesiti.
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Oravazlat-részlet a Jelentés ot egérrdl c. novellahoz®

Iskola/osztaly: Kosztolanyi Dezs6é Gimnazium 12. osztaly, magyar fakultacid

Az 6ra cime: Mészoly Miklos: Jelentés 6t egerrol 1-11.

Tematikus egység: A kései modernség magyar szépprozaja

Az ora célja és feladata: A szovegben megjelend motivumok és toposzok ijszertisége, moralis kérdések megvitatasa
Az ora o didaktikai feladata: szovegolvasas, és —¢rtés, kritikai gondolkodas és vitakultura fejlesztése

Készitette: Réti Julia

Lehetséges megoldasok: készitése

parokban gondolattérkepet e otthonteremtés, kivancsisag, " .
toposzokhoz! Hogyan jelenik meg Elgzetes ismeretek
) elvagyodas, kalandkeresés, élet

, . . felelevenitése
az utazas az irodalomban? Mi i 14 .
céljanak megtalalasa. Az utazas
cé1bdl, mi médon utaznak az lehet korkoros, vagy egy cél felé
. . ”r .. (? I . r 4 ., ,
irodalmi hésok? Irjatok néhany tart6 képzeletbeli, stb. ellendrzés,
példat eddigi olvasmanyaitokbo6l! Ssszegzés

Odiisszeia, Isteni szinjaték, Az
ember tragédiaja, Gulliver

utazasai, Candide, Alice

1dé Tanari tevékenységek, Tanuléi tevékenységek Didaktikai feladat | Munkaforma Modszerek Eszkozok
instrukciok
8 perc. | Az utazas, vandorlas 6si toposzai | Feladatmegoldas kozosen Rahangolodas Parmunka Gondolattérkép | Fiizet,
az irodalomnak. Készitsetek tabla

3 A terjedelmi korlatok miatt a 90 perces oratervbél csak részleteket kozliink.
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1dé Tanari tevékenységek, Tanuléi tevékenységek Didaktikai feladat | Munkaforma Modszerek Eszkozok
instrukciok
Csodaorszdagban, Csongor és
Tiinde, Janos vitéz, Uton, A aytiriik
ura, stb.

10 perc | Masodik szakasz. Feladat megoldasa Jelentésteremtés | Parmunka Iranyitott Szdovegek,
1) Hogyan jelenik meg a rés- Lehetséges megoldasok: szovegolvasas és szovegolvasds, | flizet
motivum? Milyen ez a tér . . N szOvegértés szakaszos

’ 1) A biztonsag, az otthon jelképe. C e,
amelybe az egerek keriilnek? 2) . olvasas, joslas
' Gazdagsagaban kiilonbozik a
Mennyiben més az itt megjelend pincétdl, de hasonloan sotét,
. . o
atmoszféra, mint az eddigi? félhomalyos tér. Itt a sotétség
Milyen a narrator jelenléte? , .
megnyugtato az egerek szamara.
2) Oldottabb hangulat, nem
Beszéljiik meg! nyomasztd légkor. A megérkezés,
otthonra talalas latszatat kelti. A
Mil ényeket vetithet el6 .
Hyen esemenyeket VEHEEE €101 | narrator kiszol az olvasé felé:
a szakasz utolso sora? Hogyan fog , s
,,Egészen mas. Frontalis

megjelenni az ember a miiben? Ti

mit tennétek?
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1dé Tanari tevékenységek, Tanuléi tevékenységek Didaktikai feladat | Munkaforma Modszerek Eszkozok
instrukciok

12 perc | Harmadik szakasz. Feladat megoldasa Jelentésteremtés | Frontalis Iranyitott Kiosztott
1) Hogyan jelenik meg az ember a | Lehetséges valaszok: szovegolvasas és szovegolvasds, | szovegek,
miiben? Jeloljétek be a 1) A megjelend hézaspér szovegértés Parmunka Szakafzos fizet
szoveghelyeket, ahol az ember . . .. olvasds

személytelen, nincs neviik,
szemsz0gebol latjuk az beszélgetésiik nem jelenik meg
eseményeket! fliggd beszédként a szovegben. 2)
2) Figyeljétek meg, hogy A ténykdzl6 narrator kilép a
mennyiben valtozik az elbeszéld szerepébol. A riportszeri stilusnak
ténykozl6 szerepe és jeloljétek be a | kdszonhetéen nem vilagos, kinek a
szoveghelyet. Kinek a gondolataiba latunk bele
gondolataiba latunk bele? (hazaspar/elbesz¢€16). Kérdés, hogy

egyaltalan érdemes-e elvalasztani

egymastol a kettot.

12 perc | Beszéljiikk meg az el6z6 Ko6z6s megbeszélés Jelentésteremtés Frontalis Kérdve kifejtd Kiosztott
kérdéseket! Lehetséges valaszok: szovegolvasas és szovegek,
Hogyan értelmezitek a kdvetkezo A hizaspér énmaght megnyugtatd szovegertés Megbeszélés, flizet
sorokat? ,,Gyorsan és gondolatai. A narrator értékitélete. értelmezés,
végérvényesen. Tulajdonképpen Irénia. Névtelen, személytelen joslas

igy humanus...” Mitdl lesz

emberpar, az egész emberiség
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1do

Tanari tevékenységek,

instrukciok

Tanuloi tevékenységek

Didaktikai feladat

Munkaforma

Moédszerek

Eszkozok

altalanos érvényl ez a
megjegyzes? Milyen mélyebb

értelme lehet igy e soroknak?

A fidkrekesz hasonlit egy korabbi
zugra, ahova bebujtak. Melyik az?
Mi lehet a hasonlosag a kettd

kozott?

Mi fog torténni az egerekkel?
,»Biztos fedezék volt, téli, nagy

alvasokra valo.”

képviseldive valik: €16 iranti
kozony, hatalmasabb szamara valo
teljes kiszolgaltatottsag,
kegyetlenség, stb.

Fiokrekesz — falon 1évo zug.

()

8 perc

Vitassuk meg!

Valoban helyreallt a tiszta
lelkiismeret? Attol, hogy
kornyezetiink, lakoteriink tisztava
valt, ,,rend lett és tisztasag”, a
lelkiismeretiink lehet-e tiszta?
Vegyiik szamitasba, hogy a

torténetben ,,csak” egerekrdl van

Koz06s feladatmegbeszélés

Reflektalas

Vélemények
utkoztetése,
kritikai
gondolkodas és

vitakultura

fejlesztése

Frontalis

Olvasottak
értelmezése,
megoldasok

megbeszélése

Kérdve kifejtd

Szovegek,

fiizet
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1dé Tanari tevékenységek, Tanuléi tevékenységek Didaktikai feladat | Munkaforma Modszerek Eszkozok
instrukciok
sz0. Mi a helyzet, ha kitagitjuk az
értelmezési lehetdségeket?
Hazi feladat: szovegalkotas egyéni reflektiv
esszéiras

Miniessz¢ formajaban
reflektaljatok Mészoly alabbi
idézetére! Az esszében utalj a

novella moralis kérdéseire!

Nem tudni ,, kol az irodalom és az
élet kozott a hatar”. (Mészoly:

Parbeszédkisérlet).
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RETI, JULIA — SEBOK, MELINDA
A REPORT ON FIVE MICE BY MIKLOS MESZOLY ON THE LITERATURE LESSON

Although there has been a change of paradigm in teaching literature at secondary schools,
the traditional, Literary Criticism-based, chronological method is used nowadays. As a
consequence, there might not be enough time for modern authors, especially writers and
poets after 1945. There is usually no time for teaching the works of Miklos Mészoly, for
instance, although they could be integrated into the curriculum based on numerous methods.
A proposal is offered for this problem in this study.
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RECENZIO

‘ DOI: 10.17165/TP2017.1-2.19 ‘

Langerné Buchwald Judit: Alternativ pedagogiai tanulmanyok. Alternativ
pedagogiak a neveléstudomanyi irodalom, a sajto, a gyakorlat és a

pedagogusok tudasanak tiikrében

Celldomolk, 2017. 206 p. ISBN 978 963 12 77661

A kozelmultban jelent meg Celldomolkon

Langerné¢ Buchwald Judit Alternativ

pedagogiai  tanulmanyok.  Alternativ
pedagogiak a neveléstudomanyi irodalom,
a sajto, a gyakorlat és a pedagdgusok
tudasanak tiikrében cimii tanulmanykdtete
a Nemzeti Kulturdlis Alap tdmogatasaval
(2017. 206 p. ISBN 978 963 12 77661). A
Pannon

Egyetem  Neveléstudomanyi

Intézetének  kutatdja ~ mar  kordbbi

tanulméanyaiban is irt az alternativitas
értelmezési lehetGségeirél, a reform- és
alternativ pedagogiak szerepérél a peda-
gogusképzésben, valamint a reform-
pedagdgiai iskolakoncepcidk neveléstudo-
manyi szakirodalomban ¢és a sajtoban
betoltott szerepérol.

A most megjelent tanulméanykdtet a
szerz0 10 évi kutatomunkdjat osszefoglalo
mi, amelyet a szakmai lektor egyarant ajanl
alternativ

érdekes olvasmanyként

érdeklddok

az

pedagogiak irant széamara,

illetve tudomanyos miiként kutatok részére.
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A szerz0 altal valasztott téma aktualis
napjainkban is, mivel, ahogy a bevezetdben
érdeklodés utan

1s emliti, a kezdeti

nagymértékben csokkent az alternativ
pedagobgiai torekvéseket bemutatd, elemzd,
értékeld tanulményok szdma.

Az gyakran

oktatds  reformjarol

beszéliink, cél a gyermekkdzpontisag,
azonban az osztalytermekbe Iépve a
frontdlis munkét sejtetd, egymas mogé
allitott padok rendje fogad ma is benniinket.
Generaciok sora nott mar fel az iskolaban,
mindig 0j és 0j tanitasi, tanulasi, nevelési
modszerek keriiltek kiprobalasra, de az
alternativ pedagégiai torekvések mégsem
tudnak hosszan gyokeret verni iskola-
rendszeriinkben.

A kotet négy, egymastol kiilonallo feje-
zetre tagolodik. A szerzd elOszor tisztazza a
témahoz kapcsolodo alapfogalmakat, torté-
neti kontextusba helyezve a 20. szézad els6
feletol napjainkig. Feltarja roviden a neve-
léstudomanyi szakirodalom fogalomhasz-

nalatat, tisztazza az alternativitas, a reform-
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, €s az alternativ pedagdgia fogalmat a hazai
szakirodalom alapjan. Osszehasonlitja a fo-
galmak értelmezését a 20. szdzadban meg-
jelent Pedagogiai Lexikonokban.

A masodik részben, mintegy 100 olda-
lon keresztiil forrasfeltar6 kutatomunka
eredménye olvashatd. Rovid hazai torténeti
attekintést kovetden kiilfoldi és hazai alter-
nativ iskolai programokat mutat be a szerzd,
a neveléstudomanyi szakirodalom véleke-
déseit Osszevetve a sajtoban megjelend kri-
tikakkal, leggyakrabban német nyelvii for-
rasokra tdmaszkodva. A tanulmanyok ki-
emelt jelentdsége, hogy a kiilfoldi és a hazai
forrasok alapjan redlisan elemezve egymas
mellé allitotta a szerzd a koncepciok poziti-
vumait és negativumait is. Az 0sszegzések-
ben megprobalja felkutatni a szerzé annak
az okat, hogy miért nem lettek népszeriiek
és terjedtek el széles korben ezek a progra-
mok.

A tanulmanyokban a hazankban is a pe-
dagdgiai gyakorlatban kiprobalt kiilfoldi
pedagogiai koncepciok korébdl négyet mu-
tat be a szerz6. A magyar alternativ pedago-
giai torekvések koziil az 1985-ben Torokba-
linton inditott iskola alapitasaval parhuza-
mosan kezd6do, Zsolnai Jozsef altal 1étre-
hozott, Ertékkozvetité és képességfejleszté
programhoz kapcsolddo iskolahdlozatot
emelte Ki. A tudomanyos kutatason alapuld,
a Nemzeti Alaptanterv miiveltségteriiletei-
hez igazod6 program szamos lehetdséget

kinal a didkoknak sajat tehetségteriileteik
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felfedezésére, fejlesztésére. A tanulmany-
kotet egyik legrészletesebben kidolgozott
része az EKP-10l sz616 szakirodalmi forra-
sok teljes korli 6sszegzése, amely kiterjed a
kiilfoldon, német nyelven megjelent tanul-
manyokra is, valamint a magyar sajtoban
akkoriban nagy visszhangot kivaltott, nem
mindig a program szakmai részéhez kap-
csolodd személyes csatarozasokra. Nagy
hangsulyt kapott a Waldorf-pedagogia is
ebben a részben, melyet most az olvaso egy-
arant megismerhet torténeti, pedagdgiai,
pszicholdgiai és nem neveléstudomanyi as-
pektusbol is. A sajtoban megjelent irasokat
a szerzo széles korlien 6sszegytijtotte, rész-
letesen bemutatja, elkiilonitve targyalva a
pozitivan értékeld cikkeket a kritizalo cik-
kekt6l, valamint a koncepciot érintd vitak-
tol, kiemelve a keresztény kritikusok véle-
ményét.

A harmadik rész, érdekes témat vet fel.
Az idegennyelv-oktatas gyakorlatat mutatja
be roviden az alternativ koncepciokban. Ha-
zai vonatkozasban a Waldorf-pedagogia, és
az Ertékkozvetit és képességfejlesztd prog-
ram forditott kiemelt figyelmet a gyerekek
nyelvtanulasara.

A zard részben a szerzd sajat kutatasat
mutatja be, melynek keretében 120 pedago-
gus alternativ és reformpedagogidkra vonat-
kozé ismereteit, nézeteit, véleményét tarta
fel és elemezte. Az eredmények ravilagitot-

tak arra, hogy a pedagogusok tobb alterna-
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tiv koncepcioval talalkoztak mar tanulma-
nyaik soran, de ismereteik nem elég mé-
lyek.

A kotet végén a szerz6 megoldasjavas-
lattal is él: sziikségesnek latja pedagogus-
képzés és a pedagdgus-tovabbképzés keret-
¢ben nagyobb hangsulyt kellene fektetni az
alternativ és a reformpedagogiak megisme-
résére annak érdekében, hogy a hatékony
modszereket be tudjak épiteni a gyakor-
latba.

A tanulmanykotet tudomanyos, nép-
szer(isitd, és emellett komoly hazai és kiil-

foldi szakirodalmi hivatkozasokat tartal-

1 egyetemi docens, oktatasi dékanhelyettes,

Neveléstudomanyi Intézet, fekete.andrea@ke.hu

tanszékvezetd,
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maz, kritikai szemléletmddot tiikréz. A Ko-
tet gazdag, sokrétii, arrol gy6ézi meg az ol-
vasot, hogy sokan, sokféleképpen gondol-
kodnak az alternativ pedagdgiai torekvések-
r6l. Az biztos azonban, hogy oktatas ered-
ményesebbé tételének egyik kulcsa az alter-
nativ pedagogial torekvésekben lelheto fel,
csak meg kell talalnia a helyét napjaink koz-
nevelési rendszerében. A kotet a téma szin-
tetizalo Osszefoglalasa, gondolatébreszto
mi, mely ravilagit arra, hogy napjaink pe-
dagogiai modszerei nem lehetnek eredmé-
nyesek a mult elméleti ismeretei és gyakor-

lati tapasztalatai nélkiil.

BENCENE FEKETE ANDREA!

Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar,
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A Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettu-
doményi Kar Neveléstudomanyi Intézet
Romologia és Nevelésszociologia Tanszék
¢s a Wlislocki Henrik Szakkollégium dr.
Orsos Anna szerkesztésében 2015-ben je-
lentette meg A romologia alapjai elneve-
zést kotetet. A konyv interdiszciplindris
megkozelitésben, az elmult 15 év legfris-
sebb kutatdsi eredményeire tamaszkodva
mutatja be a magyarorszagi cigany/roma’
kisebbséget, aktualis tarsadalmi helyzetét,
torténetét, kulturajat, mai problémajat.
Ahogy Forray R. Katalin professzor asz-
szony bekdszond gondolataiban olvashat-
juk, ez a mli nem unikalis, hisz korabban je-
lent mar meg a tanszék gondozasaban ha-
sonld 0Osszefoglald6 mii, azonban a tanul-
manykotet aktualitisa mégsem kétséges,
hisz az eltelt 15 évben szamos 11j ismerettel,
tapasztalattal boviilt ez a tertilet.

A tanulmanykdétet egy tizenkettd konyvbdl
allo sorozat része. Egységességét, egyben
sorozatjellegét a feddlap gerincén 1€vo egy-
egy betl jelzi, amelyet 6sszeolvasva a RO-

MOLOGIA sz6t kapjuk.

1 A tovabbiakban az elnevezést szinonimaként hasz-
nalom (Szantoné Toth Hajnalka)
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A szerkesztd és munkatarsai évek oOta ko-
molyan foglalkoznak a téméval, annak egy-
egy szeletével, melynek soran felhalmozo-
dott elméleti, tapasztalati és gyakorlati tuda-
sukat, kutatdsaik eredményeit tarjak az ol-
vaso elé. Minden szerzor6l elmondhato,
hogy kutatasi teriiletének ismert és elismert
szakembere.

A kotet 11 tanulmanyt tartalmaz, a fejezetek
Osszekapcsolddasa révén szisztematikusan
kialakitott szerkeszt6i tematika érzodik.

A kotet elején Forray R. Katalin a romolo-
gia szak rovid torténeti tdjékoztatdja utdn
bemutatja a kotetben 1évé tanulmanyokat,
felkeltve az olvaso figyelmét és érdekldde-
sét. Ebben a fejezetben a szerzd a cigany né-
pesség problémakorét kiegésziti egy sajatos
szemponttal, mégpedig az id0 muldsanak
észlelésével, érzékelésével.

Kallay Erné tanulmanydban néhany torteé-
neti érdekességeken keresztiil ismerjiikk meg
az elmult évezred Eurdpéjanak ,,ciganypoli-
tikajat”. A spanyol, angol, francia példak
mellett emlitést tesz a Romaniaban ¢élo,
rendkiviil sokszinii k6zosségi 1€t demogra-

fiai adatairdl, melyet a magyar ciganysag
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torténetiségének bemutatasa kovet. Ami
mégis Osszekoti Oket, az anyaorszag-nélkii-
liség, az ebbdl fakadd, évszazadokon at-
iveld kilatastalansag €s tarsadalmi perem-
helyzet. Az identitaskérdéssel foglakoz6 al-
fejezet ravilagit arra, hogy milyen 1ényeges
dolgokat, tulajdonsagokat kell figyelembe
venniink akkor, amikor arra a kérdésre ke-
ressiik a valaszt, hogy ki a cigany.

Dupcsik Csaba is a magyarorszagi romak
torténetét tekinti at, azonban ezt a szerzo ti-
poldgiai szempontbol kozeliti meg, sajat
gondolatmenetét aldtdmasztva bizonyitja
elméletét. A mi fontos fogalmak — kép, ke-
ret, korszak — tisztazasaval indul. Képek
alatt a szerz0 torténeteket, jellemzéseket,
normativ és leir6 altalanositasokat ért,
amelyben probalja megragadni, hogy mi-
lyenek a ciganyok, majd arra keresi a va-
laszt, hogy a képek tiikrozik-e a valosagot.
A korszakolas alatt tovabba azt érti, hogy
milyen korszakokat érdemes megkiilonboz-
tetni a magyarorszagi ciganysag torténeté-
ben.

Cserti Csapo Tibor irasaban szocioldgiai
megkozelitésben tarja fel a cigdny csopor-
tok helyzetét, illetve betekintést ad a szoci-
oldgiai kutatdsok azon részébe, mely a ci-
gany csoportokkal foglalkozik, tovabba fel-
vazolja a romakutatasok problémait. Beve-
zetdjében tisztdzza az elnevezést s a roma-

kutatasok alanyainak sajatossagait. frasabol
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megtudjuk, hogy a mai romakutatasok in-
kabb a romdk tarsadalmi helyzetére iranyul-
nak, mig korabban ez néprajzi, folkloriszti-
kai és nyelvészeti feladatnak szamitott. Be-
szamol arrdl az 1971-es, orszagos, repre-
zentativ adatfelvételr6l, melynek az volt a
célja, hogy atfogd képet adjon a ciganyok
tarsadalmi helyzetérdl, anyanyelvi, etnikai
megoszlasarol, telepiiléstipusok és régiok
szerinti eloszlasarol, telepiilési és lakasvi-
szonyokrol, cigany csaladok nagysagarol,
iskolazottsagrol, foglalkoztatottsagrol és a
jovedelmi viszonyokrol. A szerzé a cigany
népességre iranyuld kutatdsok legnagyobb
problematikdjat a rendszerességben, az 6sz-
szehasonlithatésagban, a minta nagysaga-
ban és a reprezentativitdsban latja. Tanul-
manyaban roviden ismerteti azoknak a ku-
tatasoknak az eredményeit, amelyek demo-
grafiai, teriileti, ciganyok iskolazottsagara
vonatkozo, foglalkoztatottsdgi adatokkal
szolgalnak.

Szalai Andrea szociolingvisztikai aspektus-
bol kozeliti meg a témat, a mai cigany né-
pesség szociolingvisztikai helyzetét vazolja
fel, mintegy bevezetdjeként Orsds Anna és
Lakatos Szilvia tanulményanak. Tanulma-
nyaban egy altalanos helyzetképet mutat be
a beas ¢és a romani nyelvet érintden. Részle-
tesebben foglalkozik azonban a romani
nyelvet beszéld kozosséggel; beszédetno-
grafiai, nyelvészeti, antropologiai vizsgala-

tok bemutatasaval (Réger Zita, Kovalcsik
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Katalin, Szalai Andrea és Berta Péter kuta-
tasain keresztiil) teszi mindezt.

Orsos Anna tanulményanak bevezetdjében
megfogalmazza céljat, miszerint a beas
nyelv  helyzetét, beszélokozosségének
nyelvhasznélataval kapcsolatos kérdéseket
mutatna be. A magyarorszagi beasok szar-
mazastorténetérdl is beszamol, s kitér terii-
leti eloszlasukra is. Szociolingvisztikai as-
pektusbol is vizsgalja a témat; tanulmanya-
ban megismerjiik a beas nyelv rovid, de an-
nal izgalmasabb irasbeliségének allomasait,
a beds nyelvészeti és nyelvhasznalattal kap-
csolatos kutatdsok eredményeit, kitér to-
vabba a beas nyelv koz- és felsdoktatdsban
1év0 jelenlegi helyzetére. Kielégitd modon
Sem a beas, sem a romani nyelv oktatasanak
feltételei nem teremtddtek meg hazankban.
Lakatos Szilvia hasonl6é koncepcioval mu-
tatja be a romani nyelvet — mind a kutata-
sok, mind az oktatas teriletén —, mint az
el6z6 tanulmany. Lakatos roviden ismerteti
a romani nyelv eredetét, fejlédési szaka-
szait, ismerteti a romani nyelvvel kapcsola-
tos kutatasokat, kitér tovabba a nyelvokta-
tasban betoltott szerepére, a nyelvvizsga le-
hetdségére.

Pedagogus 1évén a kdvetkezd tanulmany az,
amelyik leginkabb felkeltette érdeklddése-
met €s elnyerte tetszésemet. A romak és az
iskola, az iskoldzottsag és a munkanélkiili-
ség kapcsolatat, a munkaerdpiaci esélyeket,
valamint a roma tanulok iskolai hatranyait

sok kutatas vizsgalta mar Magyarorszagon,
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azonban Hajdu Tamds — Kertesi Gabor —
Kézdi Gabor a magyarorszagi roma tanulok
kozépiskolai ,,palyafutasardl” és egyetemi
tovabbtanulasi esélyeirdl szamol be. A ta-
nulmany a Tarki Eletpalya-felmérésének
gazdag informéciodira tamaszkodva, rendki-
viil alaposan aldtdmasztott, matematikai
statisztikai elemzésekkel végzett kutatasat
mutatja be, amely igyekszik a roma fiatalok
kozépiskolai  lemorzsolodasdhoz  vezetd
okokat feltarni. Arrél szamol be, hogy min-
den masodik 20 éves roma fiatal a mai Ma-
gyarorszagon nem tud valamilyen kozépis-
kolai végzettségre szert tenni. ,,A roma fia-
talok altalanos iskolai lemaradasat nem et-
nikai sajatossagok, hanem csaknem kizaro-
lag jol értelmezheto tarsadalmi okok ma-
gyardzzak” (1. m. p. 219). A lakohely sze-
repe, a lokalis jelleg a roma fiatalok kdzép-
iskolai lemorzsolédasaban nem jatszik sze-
repet. Kiemelend6 az a vizsgalat, amelyben
a kutatok arra a megallapitasra jutottak,
hogy a roma fiatalok korében a magas isko-
lai végzettségli, szoros kapcsolatok szdma-
nak alakuldsa Osszefiigg a lemorzsolodas
es¢lyével. Az iras szinvonalat emeli a kuta-
tas soran kapott adatok tdblazatos formaban
torténd bemutatasa, melyek sajnédlatos mo-
don a kis betliméret miatt nehezen olvasha-
tok, azonban a tanulmany értékén ez mit
sem valtoztat.

Oktataspolitikai aspektusbol kozeliti meg a

kozponti témat Zolnay Janos, aki a roma ta-
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nuldk esélyeit kronologiai sorrendben mu-
tatja be tanulmanyaban. Kitér tobbek kozott
arra, hogy a romak néhany évtizedes késés-
sel kovették a tobbségi tarsadalmat az okta-
tasban, azonban a szegracidé mértéke jelen-
tds. Az 1960-as, 70-es években jottek létre
az ugynevezett ,,felzarkdztatd” csoportok,
illetve a 80-as években a ,kisegitd” oszta-
lyok. A szerzd beszamol arrol, hogy a koz-
oktatds expanzidja a roma tarsadalomban is
megjelenik, hisz fokozatosan nd a rendszer-
valtas ota a roma tanulok érettségit ado in-
tézményekben torténd tovabbtanulasa. A
mi foglalkozik tovabbéd a szelekcio ¢és a
szegregacid fogalmanak magyarazataval,
majd a tanulmany befejezd része az esélyki-
egyenlitd rendszerkorrekcids lehetdségeket
mutatja be.

Forika Laszlo — Térok Tamds — Magicz
Andras tanulmanya a nemzetiségi jogok
rendszerét vizsgalja. A kisebbségi (itt elso-
sorban a roma) jogok nemzetkozi €s hazai
szabalyozésa jogi €és politikai szempontbol
is komoly nehézséget jelent az allamoknak.
A mi kitér a nemzetiségi oktatas hatékony-
saganak kiemelt szerepére, a kultuara,
konyvtar, kozgylijtemények, nemzetiségi
média, nemzetiségi Onkormanyzatok fel-
adataira. A tanulmany foglalkozik tovabba
a nemzetiségi jogok megjelenésével a kii-
16nb6z6 torvényekben (kdznevelési tor-

vény, egyenld banasmodrol szolo térvény),
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illetve a nemzetiségi jogvédelem szerveit
mutatja be alaposan és értheté moédon.
Szuhay Péter a cigany csoportok kultirdja-
val ismerteti meg az olvasot. A tanulmany
érdekes és olvasmanyos formaban mutatja
be a ciganyokrdl sz616 néprajzi €s antropo-
logiai szemléletii kutatdsokat. A 20. szazadi
kutatok folklorisztikai érdeklodése kiterjedt
a zenére, tancra, a mesére, a régi mestersé-
gekre, valamint Gjabban a ciganyok hiede-
lemvilagara és szokasrendszerikk néhany
elemére. A szerzd felsorakoztatja a legje-
lentdsebb kutatok nevét is az adott témaban.
A tanulmény emlitést tesz a cigany kultura
tanithatosagara,  annak  nehézségeire,
ugyanis a ciganysag etnografiai leirasat
alapvetéen meghatdrozza az, hogy melyik
etnikai csoportba tartozik.

Beck Zoltan tanulmanyaban Kisérletet tesz
arra, hogy az olvasoval megismertesse, mi-
ként alakult a cigany irodalom és képzOmii-
vészet terminusanak hasznalata. A megfe-
leld fogalmak tisztazasa utan a szerz6 Csen-
gey Dénes, Rajko Djuric és Kelemen Zoltan
monografiira épitve tekinti 4t a cigany iro-
dalmat. Majd a tanulmany masodik, kisebb
terjedelmll részében a magyarorszagi ci-
gany képzOmiivészet sajatossagait részle-
tezi, bemutatva, nevesitve szamtalan pro-
fesszionalis képzOmuivészt.

A konyv komplex szemlélettel, elsésorban

hazai vonatkozasban lattatja a vizsgalt té-
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mat. lly modon tobb tudomanyteriiletet le-
fedve, széles spektrumon tajékoztatja az ol-
vasot. A kotet szinvonalat és értékét noveli,
hogy a tanulmanyok végén a témaban fel-
lelhetd boséges szakirodalmi ajanlast tesz.

A kotet legfontosabb és egyben minden ta-
nulmanyban fellelheté dilemmaja az, hogy
valoban ismerjiik-e azt a tomeget, sokasa-
got, mely kutatasaink alanya. Fel merjiik-e
vallalni azt, hogy tudjuk, ki a cigany? Teljes
mértékben egyetértek Cserti-Csapo Tibor
gondolatmenetével, hogy nehéz erre a kér-
désre valaszolni, hisz szdmos ponton em-
beri érzékenységet, allampolgari jogokat is
sértenénk. Jelen tdrsadalmunk egyik jellem-
z6je a romak negativ megitélése, am ha
szembenéziink el6itéleteinkkel, az Gnmaga-

ban nem elég ahhoz, hogy ténylegesen

332

»,megszabadulhassunk” téle. Az Orsos

Anna altal szerkesztett tanulmanykotet
nagyban hozzajarul ahhoz, hogy megértsiik
a romak gondolkodasmodjat, életszemléle-
tét; a mar sokat emlitett diszkriminacio és a
koriilotte tornyosuld problematika elétérbe
keriiljon, és ha lassan is, lassunk valamiféle
javulast a roméak esélyegyenloségének és
megitélésének teriiletén.

A kotetet nemcsak szakembereknek, nem-
csak a téma irant érdekl6dd kozonségnek
ajanlom, de biztosan allitom, hogy a felso-
oktatas pedagogusképz6 diskurzusainak is
hasznos forrasa lehet.

Bizom abban, hogy a kd&tet szubjektiv be-
mutatasa felkeltette az olvasok figyelmét
annyira, hogy érdeklddéssel lassanak hozza

a tanulmanyok részletes megismeréséhez.

SZANTONE TOTH HAJINALKA
tanarseged, Kaposvari Egyetem
PhD-hallgato, PTE BTK OTDI
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