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Szerkesztoi koszonto

A pedagogusnak uj miivészetet kell megtanulnia,
azt, hogy a gyermek segitotarsa és vezetdje legyen...”
Maria Montessori

Tisztelettel koszontom az Olvasdkat Maria Montessori gondolataival, és tovabbra is biztatom
Onoket, hogy tartsanak veliink egy utazasra az elkdvetkezendé években a neveléstudomany
nemzetkozi vildgaba. K6szontom a hazai, hataron tuli €s kiilfoldi neveléstudomany jeles kuta-
toit és oktatoit, akik tovabbra is segitik munkankat a folyoirat hazai és nemzetkozi tanacsado
testiiletében. Kérem, hogy tovabbra is tartsanak veliink!

Szerkesztotarsaimmal egyiitt arra toreksziink, hogy betekintést nyujtsunk a neveléstudo-

many legujabb kutatasi eredményeibe, illetve bemutassuk a legsikeresebb jo gyakorlatokat.
2013-ban 10. sziiletésnapot linnepeltiink, ekkor keriilt megrendezésre a VII. Képzés és Gya-
korlat Konferencia Sopronban. Ezen ilinnepélyes alkalommal keriilt at, egy korabbi kozos
megegyezés értelmében a szerkesztObizottsagi munka, Varga Laszlo foszerkesztd vezetésével
a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Karéara.
Ezuaton szeretnék kdszonetet mondani az 0j SzerkesztObizottsag nevében a kollégaknak aldo-
zatos munkajukért, hogy folyamatos innovativ szakmai tevékenységiikkel arra torekedtek,
hogy a Képzés és Gyakorlat nemzetkozileg is elfogadott, szinvonalas folyoirattd valhasson.
Az idei tanévben, az alapitd és az el6dok emlékét drizve ismét egy fontos mérfoldkdhoz érke-
zett a neveléstudomanyi folyoirat. A két pedagdgusképzd egyetemi kar tovabbra is kdzdsen
gondozza a neveléstudomanyi periodikat, de a szerkesztbizottsagi munka az elkovetkezendd
harom esztenddre ismét Kaposvarra kertilt.

Ko6z06s célunk, hogy teljes alkotdi-szellemi szabadsagot vigyiink tovabb, érvényesiiljon az
interdiszciplinaris szemléletmod, miifaji sokszinliség. A tanulméanyok megjelentetésekor ki-
emelten tigyeliink az els6 megjelenésre, az eredetiségre, a szakmai mindségre és az aktualités-
ra. A folyoiratban olyan publikacidkat kozliink, melyek megjelentetésére a két fliggetlen
szakmai lektor javaslatot tesz.

Ujra jubileumi rendezvényre késziilddiink, ahol talalkozik a malt és a jové a jelenben. El-
érkezett a X. Nemzetk6zi Képzés és Gyakorlat Konferencia ideje, mely 2017 tavaszan keriil

megrendezésre Sopronban. A neveléstudomanyban, a kdznevelésben folyamatosak a valtoza-
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sok, szemléletmodvaltasok annak érdekében, hogy a tanitas-tanulds folyamata egyre hatéko-
nyabbd, eredményesebbé valjon. A folyoiratban tovabbra is a hagyomanyok tiszteletben tarta-
sara toreksziink. Négy rovat folytatodik tovabb: A ,, Tanulmanyok” k6zott a human tudoma-
nyok korébe tartozo, kimagaslé tudomanyos értékkel biro értekezések olvashatok. A ,, Képzés
és gyakorlat” rovatban a neveléstudomany legijabb gyakorlati, mdédszertani eredményei ke-
rilnek bemutatasra. A ,, Szakmai pedagogusképzés” részben olyan irdsok jelennek meg, ame-
lyek a képzés multjat és jelenlegi helyzetét tarjak fel, mutatjak be. Az ,, Angol nyelvii” tanul-
manyok kozott tobb kiilfoldi tapasztalaton alapuld iras keriil bemutatasra. Uj rovatot inditot-
tunk Utjara, a ,, Konferenciaszemlét”, ahol a jovoben rovid 0sszefoglalo lesz olvashaté a meg-
rendezésre keriilt neveléstudomanyi konferenciakrol. Szeretettel ajanlom ezt a dupla szamot
minden érdeklddd Olvasonknak, aki betekintést szeretne nyerni a neveléstudomany vilagéaba,

szivesen t4jékozodik a legijabb kutatasokrol és a modszertani megljulés eredményeirdl.

BENCENE FEKETE ANDREA
foszerkesztd

Kaposvar, 2016. november. 03.
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TANULMANYOK

‘ DOI: 10.17165/TP.2016.3-4.1

BERTALAN PETER TAMAS! — HORVATH SZILARD?

Miért volt sziikség a koznevelés HR-ének reformjara?

Magyarorszigon az oktatds teljes megreformdldsa zajlik. Uj intézménytipusok, képzések jelen-
nek meg. Atdolgozdsra keriil a nemzeti alaptanterv. Jelentds 1épés volt az intézmények dllami
kézbevétele, a tanfeliigyeleti rendszer és a Pedagogus életpalyamodell bevezetése. A tanulmany
az életpalyamodell bevezetésének sziikségességét targyalja pro és kontra. A kéznevelés helyze-
tének bemutatdsan keresztiil bizonyossdagot nyer, hogy lépni kellett ,, a funkcionalis analfabetiz-
mus “elkeriilése érdekében. Hiszen nemcsak az OECD dallamokhoz képest né a lemaradasunk,
hanem sajat korabbi teljesitményiinkhoz is. Parhuzamba allitja a pedagogus életpalyamodellt
a versenyszféraban jol miikodo teljesitménybérezéssel. Néehany mondatban bemutatdsra keriil-
nek az életpalyamodell kategoridai, és az, hogy hogyan érheti el azt a pedagdgus.

1. A koznevelésrél néhany gondolat

Folyamatosan azt halljuk és hallatjuk, hogy az informatika milyen gyorsan valtozik. Ha koriil-
nézlink mindennapjainkban, nemcsak az informatika, hanem ez egész vilag is felgyorsult. Na-
ponta ismerkediink meg 0j technikai eszkozokkel, technologidkkal. Ahhoz, hogy ezt a versenyt
fel tudjuk venni, az oktatasnak is alkalmazkodnia kell a mindennapokhoz és id6r6l idére meg
kell Gjulnia.

A rendszervaltas elOtti id0szak elvetélt, félbemaradt oktatasiigyi reformtorekvései, vala-
mint az 1989 6ta végbemend atalakulasi folyamat korrekcios probalkozasai egyarant bizonyit-
Jék, hogy olyan egységes koncepcido még nem sziiletett, amely a nemzedék sorsat 1ényegesen
meghataroz6 intézményrendszer tavlati atalakitdsdnak olyan lehetdségét kinalta és kindlja,
amely megfelel a tarsadalom mindenkori igényeinek. Az eltelt évek alatt nemhogy szinten tar-
tas, inkabb sok esetben hanyatlas volt megfigyelhetd.

A nemzetkozi PISA felmérések is jol mutattak, hogy az oktatds szinvonala folyamatosan

romlik. A kiilsé szemléld szamara gy tlinik, hogy az utobbi 25 évben az oktatasiigy allando

! habilitalt egyetemi docens, Kaposvari Egyetem, bertalan.peter@ke.hu
2 doktorandusz, Kaposvari Egyetem Gazdalkodés és Szervezéstudomanyok Doktori Iskola,
hszilard79@gmail.com
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forrongasban van, mivel meg akar felelni a ,,piac” kihivasainak, valamint fontos a modern nyu-
gat-europai HR-trendeknek megfelelden életpalyamodell bevezetése az oktatasi intézmények-
ben.

Hazankban és a vilag szamtalan orszagaban minden allampolgér érintett kdzvetleniil vagy
kozvetetten a kdznevelés valamely szintjében, legyen az 6voda, altalanos iskola vagy kozépis-
kola. Ha nem tanul vagy tanit a koznevelésben, csaladjaban biztosan fellelhetd olyan személy,
aki 6vodaba jar, tanul, vagy a kdznevelésben dolgozik. Nem szabad elfelejteni, hogy egy or-
szagos szintll intézményrendszerrdl, st rendszerekrdl, a tarsadalom egy jelentds részérdl van
sz0, amikor a koznevelésben részt vevoket emlitjiik. Ezért is tdrsadalmi fontossagl az a kérdés,

hogy merre tart a kozoktatds hajoja.
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1. abra. Az iskolaskoru népesség alakulasa
Forras:KSH

Az 1. abran jol lathatd, hogy az iskolaskort népsesség folyamatos fogyast mutat, de még
mindig a lakossag egy 6tode a koznevelésben résztvevok csoportjaba tartozik. Szeretjiik han-
goztatni, hogy a magyar oktatas szinvonala kimagaslo, vilagelsék vagyunk sok tudoméanyban,
szamtalan talalméanyt adtunk a vilagnak. De vajon sikeriilt-e azt a szinvonalat napjainkra is
meg0rizni?

Az OECD altal 1996 és 1999 kozott végzett széleskorii nemzetko6zi tudasszint-felmérésben,
amely 14 hatékonysagi mutato alapjan sziiletett, hazank egyik mutato tekintetében sem keriilt
be a legjobb eredményeket felmutatd elsé orszagcsoportba, hdrom indexe viszont az utolso or-
szagcsoportban szerepel. A magyar kozépiskolai tanulok matematikéban a 14.; a természettu-

domanyokban a 18. helyen végeztek 21 orszag koziil. A hazai oktatds szinvonaldanak alacsony
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szintjét jelzi, hogy a legujabb vizsgalatok szerint a 15-64 éves kort lakossagot tekintve a szo-
vegeértési készségét illetden a 18. helyet foglalja el. A mérési eredmények alapjan az utolso
helyre keriilt magyar felnottek koziil a fels6foku végzettséggel rendelkezok teljesitménye nagy-
jabol a tobbi orszag kozépfokl népessége szintjének felel meg. Tovabbi probléma, ahogy Ba-
lazsi (2012) fogalmazott, az oktatasi rendszeriink egyel6re nem képes kiegyenliteni a szocialis
hatranyban 1év6 tanulok lemaradasat, nem képes megteremteni az esélyegyenldséget.

A nemzetkozi PISA felmérések jol mutatjak, hogy az oktatds szinvonala folyamatosan
romlik. A PISA felmérés nem egyfajta orszagok kozotti versenyt fémjelez, hanem a kiilonb6z6
oktatasi rendszerek hatékonysagat mutatja. Az értékelés szerint teljes mértékben lehetetlen le-
képezni mas orszag/orszagok oktatasi rendszerét a hagyomanyok kiilonb6zosége, az eltéro fold-
rajzi, gazdasagi, tarsadalmi viszonyok miatt, de példaértékiick lehetnek egyes teriiletek, s az
onnan szarmazoé tapasztalatokat a sajat rendszer kialakitasanal érdemes figyelembe venni. Leg-
inkdbb az egyes orszagok sajat rendszerének hatékonysaga vizsgalhatd a sorozatos mérések
eredményeivel (OECD, PISA, 2012). A 2012-es PISA szovegértés-feladatok alapjan hazank a
34 OECD allam rangsoraban a 30 helyen szerepel. A 2012-es és az azt megel6z6 matematika-

eredményeket a 2. dbra szemlélteti.
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2. abra. PISA-eredmények matematikabol
Forras: PISA 2012 ésszefoglalo jelentés

Jol lathato, hogy nemcsak a nemzetkdzi mezényben maradtunk le, hanem 6nmagunkhoz mért

teljesitményiink is jelentdsen romlott az elmult idészakban.

3 http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/nemzetkozi meresek/pisa/pisa2012_osszefoglalo jelentes.pdf
[2016.09.21.]
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Magyarorszagon 2010 o6ta nétt a korai iskolaeclhagyok ardnya, szemben az uniés szinten
tapasztalhat6 trenddel. 2013-ban a korai iskolaclhagyok aranya elérte a 11,8 %-ot, ezaltal még
messzebbre keriilt a 10 %-0s nemzeti célkitiizéstol. Kiilondsen magas a korai iskolaclhagyok
aranya a szakképzésben részt vevok (30 %), a kevésbé fejlett régiokban €16k és a romak (82%)
(KSH, 2012/2013) korében. A tanarok nincsenek felkészitve arra, hogy megfeleld tamogatast
nyUjtsanak a gyengén teljesitoknek és a potencidlis korai iskolaeclhagyoknak; a gyengén teljesitd
iskolak pedig nincsenek arra kotelezve, hogy 1épéseket tegyenek eredményeik javitasara.

Ahhoz, hogy valaki korunkban sikert érjen el, folytonos tanulasra van sziikség, mivel a

tanulas tudast sziil, a tudas és a tehetség vonzza az 6tleteket. A munkahelyeknek jo szakember-
gardara van sziikségiik, olyanokra, akik tudatosan dolgoznak a mindségért. A mindség a holnap
biztonsaga. A teljes korti mindséggel lehet a ,,vevot” megszerezni és megtartani. Ennek eléré-
sé¢hez allando fejlesztésre, fejlodésre, hatarozott célokra van sziikség.
A hagyoményos iskolai gondolkoddsmodon, €s a vezetési, menedzselési mdodszereken is val-
toztatni kellett. A mindség az iskolak 1étének alapkérdése lett. Nem elég egyszer teljesiteni, a
szinvonalas teljesitményt folyamatosan garantalni kell. Uj feladatok harultak az iskolaveze-
tésre.

Ha az oktatasi intézményrendszer felépitését szemléltetni akarjuk, akkor a csonka gula a
legmegfelelébb. Ennek alapzata az alsofokt oktatas, derékrésze a kozépfoku, felsé része a {6-
iskolai—egyetemi oktatast jelenti. Az 6kori mezopotamiai zikkuratokra, templomokra emlékez-
tetd struktira nemcsak a hierarchikus felépités, hanem a feljebb haladés lehetdségét és a mellé-
rendeltségi viszonyt is jol szemlélteti. Az azonos szinten elhelyezkedd intézmények is elérhe-
téek az érdeklddOk szamara. Ezt a klasszikusnak tekinthetd struktirat timadta meg a felgyor-
sul6 1d6, azaz koveteli meg atalakitasat. A falbol kihulld kovek maér jelzik, hogy a megerdsitésre
sziikség van.

Ennek bizonyitéka a Polonyi Istvan — Timar Janos (2001) szerzdpar Tudasgyar vagy pa-
pirgyar cimli munkéja, amely el6szor fogja fokuszba az oktatasiigy egészét uigy, hogy iigyel az
Osszefiiggésekre, s az oknyomozas célkitlizését 6sszekapcsolja a modern statisztika Osszeha-
sonlitasi modszerével. Ezek a stlyos megallapitasok megraztdk a kozvéleményt, s elsésorban a
pedagogusok korében valtottak és valtanak ki visszhangot. A nemzetkdzi tanulményi verse-
nyek, diakolimpidk sikerei ennek ugyan ellentmondanak, de ez csak egy sziik kort alkotd né-
hany kozépiskola eredménye. Ez az elit, a koz ettdl elmarad. A kozép- és felsdfokt oktatast a
felvételi vizsgak kapcsoljak esetileg 6ssze. A 2001/2002-es tanév felvételi eredményei is iga-
zoljak a mar jelzett hanyatldsi trendet. A kdzoktatas irdnyitoi altal adott magyarazat — a felvé-

telizok 1étszamanak emelkedése — tény ugyan, de f6 okként nem fogadhato el.
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A mindségelvii, jovore figyeld, a vevOk korére és a partnerek erkolcsi feleldsségére €pitd,
kornyezetébe szervesen beépiilé iskola feltétleniil versenyképesebb. Az oktatas és képzés mi-
ndésége az Eurdpai Unid minden tagallamaban politikai jelentdségti kérdés. A magas szintii tu-
das, a képességek és készségek fejlesztése nélkiilozhetetlen alapfeltétele az aktiv allampolgari
¢letnek, a foglalkoztatasnak és a tarsadalmi 6sszetarto erének. Az Eurdpai K6z6sség a mindségi
oktatas fejlesztéséhez ugy jarul hozza, hogy 0sztonzi a tagallamok kozotti egylittmikodést, és
— amennyiben sziikséges — tamogatja tevékenységiiket. Szdmos tanulmany késziilt és sok kuta-
tasi projekt indult azzal a céllal, hogy a mindségi oktatds terén eurdpai szinten erdsitse az
egylittmikodést. Nagyon sok tanulmany fogalmaz meg kritikat az oktatas finanszirozottsagaval
kapcsolatban, mely szerint az oktatasra szant kiadasok évrél évre csokkend tendenciat mutat-
nak, és az OECD allamok atlagahoz képest is folyamatosan nyilik az oll6. Ezeket az értékeket
szemlélteti a 3. dbra, ahol a GDP-aranyos oktatasra forditott kiadasok olvashatok le szazalék-

ban kifejezve.

OKTATASI KIADASOK

1990-2012

=——@— Hungary = -l== OECD avg.

3. abra. Az oktatasra forditott kiadasok a GDP aranyaban
Forras: KSH

A piac kovetelményei természetesen folyamatosan valtoznak, de a tehetetlenségi nyomaték to-
vabbra is érvényesiil, és a kdzvélemény meég ma is tobbek kozott a gazdasagi szakokat részesiti
elényben. Természetesen ez csak egy példa. Ennek ellenkezdje is igaz, gondoljunk a legrosz-
szabbul fizetett értelmiségi csoportra, a pedagdgusokra, ahol a gyenge érdekérvényesités miatt
a fizetések megalazoan alacsonyak. Itt a kontraszelekcio tendencidja érvényesiil, amelyet a fel-
vételik, a palya elndiesedése és néhany kurrens szakon — nyelvszakok, szamitastechnika, mate-
matika fizika — a tanarhiany, a palyaelhagyas bizonyit. A pedagogusképzésre jelentkezok szama
az 1990. évi 31%-r6l 1995-ig 20%, 2000-re mar 12% ala esett.
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Nem szabad megfeledkezni a liberalizmus pedagogiara gyakorolt hatasarol. A kommunista
diktatura bukasa utan fellazult az eddigi iskolarendszer. Ahany kormany, annyi 6tlet, annyi vé-
gig nem gondolt valtozas. Ez volt a liberalis iskolapolitika {6 jellemzdje. E politikanak az anar-
chia mellett voltak és vannak pozitiv értékei is. Rairanyitotta a figyelmet a hatranyos helyzetii
tanulokra, a modern technika alkalmazasara, az oktatasban a modszerek valtoztatasanak, a meg-
ujulasnak a sziikségességére.

Az orszag 1990 6ta radikalis tarsadalmi, gazdasagi, politikai atalakulason esik at. Ez a fo-
lyamat az alapvetd intézményrendszereket, koztiik az iskolarendszert is érinti. Az oktataspoli-
tika iranyitoi nem mindig adekvat moédon valaszoltak és valaszolnak a tarsadalmi igényekre.
Az iskola ,,konzervativ”, értékmegdrz6 intézmény. Ennek az a jelentdsége, hogy viszonylagos
stabilitdsaval elfogadhatoan orientalni tudja a felndvekvoé nemzedékeket.

A gyors atalakulas azonban megrenditette a magyar iskola belsé rendjét. Ezt tudomasul
kell venni, és alkalmazkodni kell hozza. Az oktataspolitika utolsé évtizedére visszatekintve azt
lehet megallapitani, hogy a gyors valaszreakciok kapkodashoz, feliiletességhez vezettek. A ko-
zépiskola lefelé, az altalanos iskola felfelé terjeszkedett. Mindkettot az életben maradas 0sztone
valtotta ki, hiszen a gyermeklétszam csokken, s kdzben az oktatds egyre inkabb piacorientaltta
valik. Uj tanterveket vezettek be, de anélkiil, hogy annak idébeli iitemezését atgondoltak volna.
A sziilék a maguk modjan keresik a lehetdséget, hogy gyermekeik jovojét biztositsak. Az isko-
lak reklamozzak magukat, sokszor egymas eldl halaszva el a j6 képességli gyerekeket. A ver-
seny egyre kiméletlenebb. Ezt kell gy mederbe terelni, hogy az iskola meg tudjon felelni az 4j
1d6k kihivésainak.

Ez azonban nem megy Ugy, ha a pedagdgusok motivalatlanok, és az alapszintli oktatasnak
nincs tétje. A pedagodgusok hajdani tekintélye mar a multé; tarsadalmi megitélésiik, anyagi hely-
zetiilk mind-mind a szellemi munkat végzok also szintjére sodorta 6ket (Varga, 2008).

Az alap- és kozépfoku oktatasban foglalkoztatott szakképzett pedagogusok jovedelmének

aranyat mutatja az /. tablazat, a kozgazdasz végzettséglieckéhez viszonyitva.
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Ev alapfoku okta- | kozépfoku okta-

tas tas
1986 78 106
1989 84 109
1992 55 68
1994 48 58
1997 40 48
1999 37 43
2004 54 65
2010 41 48
2013 38 43

1. tablazat. A pedagdgus bérek a kozgazdasz bérekhez viszonyitva
Forrds: Polonyi Istvan: Pedagogusbérek —Mindig lent? p. 35.

A kormanyzat felismerte, hogy ,,az iskoldzottabb népek nagyobb tékét birtokolnak, amelynek
hozadéka a munka nagyobb termelékenységében fejezédik ki” (Thiinen, 1875; idézi: Varga,
folyamat, melynek eredményességét szamtalan indikator befolyasolja.

Ahogy Sagi és Varga (2010) fogalmazott: a didkok iskolai teljesitményét az oktataspolitika
altal is befolyéasolhato tényezok koziil leginkabb a pedagdgusi munka mindsége hatarozza meg.
A tanulési-tanitasi kdrnyezet mas dsszetevoinek — az oktatéasra forditott 6sszegek nagysaganak,
az osztalylétszamnak, a targyi felszereltség szinvonalanak — sokkal kisebb mértékben mutathato
ki a tanulok eredményeire tett hatdsa. Az elmult évtized nemzetkdzi kutatasi eredményei arra a
kovetkeztetésre vezettek, hogy a sikeres oktatasi rendszerek kdzéppontjaban a pedagdgusok
allnak. 4 tandrok szamitanak cimet visel6 OECD-jelentésb6l lathato (Teachers Matter, 2005),
hogy a vildgon mindeniitt meghatarozo elem a kormanyzatok gondolkozasaban a pedagdégusok
iigye. A McKinsey-jelentés* szerint ahhoz, hogy egy oktatasi rendszer a jo szintrél magas szin-
vonalura javuljon, fontos a pedagoégushivatas fejlesztése. A kiilfoldi szakemberek véleményé-
vel Osszecseng a Sélyom Laszld, kordbbi koztarsasagi elnok altal felkért Bolcsek Tandcsanak

allaspontja, amelyet a Szdrny és teher® cimii tanulmanykétet tartalmaz. Az oktatas sikerének a

4 mek.0szk.hu/09500/09575/09575.pdf [2016.09.19]
5> mek.oszk.hu/07900/07999/pdf/szarny-teher-oktatas-hatteranyag.pdf [2016.09.09]
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kulcsa a megbecsiilt, motivalt, kivalo pedagogus. A palyajaért és targyaért lelkesedé pedagdgus
csodakra képes.

A tanari jovedelmeket az elmult évtizedekben a legtobb orszagban bértabldkban szabalyoz-
tak, melyek a végzettségi szintet (féiskola, egyetem) €s a palyan eltoltott idot vették figyelembe.
A keresetek az életkorral folyamatosan emelkedtek. A kutatasok ramutattak arra, hogy ezek a
bértablak nem veszik figyelembe a munkaerdpiac sajatossagait, igy a valoban jo képességii ta-
narok elhagyjak a palyat.

Heneman ¢és Milankowski (1999) allitjak, hogy a pedagogus bértabla a tanitasban toltott
1d6 ¢és a foiskolan, egyetemen szerzett végzettségek alapjan kategorizalja a pedagogusokat, és
nem a teljesitményiik alapjan. A kiilonb6z6 oktatasi—gazdasagtani kutatdsok rdmutatnak arra,
hogy alig van kapcsolat a tanarok képesitésének szintje €s a teljesitménye kozott, csak a tanari
palya elején lehet kimutatni a tanarok gyakorlati idejének negativ hatasat a tanulo teljesitmé-

nyére.

2. A teljesitménybérezés célja

A teljesitménybérezés elsddleges célja, hogy 6sztondzze a dolgozdkat a jobb és hatékonyabb
munkavégzésre. Az elgondolas szerint a teljesitménybérezés javitja az alkalmazottak motivaci-
6jat, és segit abban, hogy megfeleld mindségli munkavallalokat lehessen alkalmazni és megtar-
tani.

A teljesitményalapu fizetés célja a tanarok motivaldsa €s a teljesitményorientalt kultara
fejlesztése (Tomlinson, 2000). Vannak, akik szerint a tandrokat nem lehet a pénzzel motivalni,
a kutatasok mégis azt mutatjak, hogy igenis van hatas a tanari motivaltsagra (Richardson, 1999).
A tandri palyan sokan azért nem tartjak a teljesitménybérezést j6 megoldasnak, mert szinte le-
hetetlen a tandri teljesitmény objektiv mérése. Murnare és Cohen (1986) azt allitjak, hogy a
teljesitményalapt bérezés olyan helyzetekben miikddik csak jol, ahol vilagosan mérhetd a tel-
jesitmény, de — véleménylik szerint — ez nem igaz a tanitasra, mivel a tanuldi teszteredmények
onmagukban nem alkalmasak a tanarok teljesitményének mérésére.

A teljesitményalapu bérezést elsdésorban a maganszektorban alkalmazzék, de sokan ugy
vélik, hogy érezhetd hatékonysagjavulds lenne elérhetd az oktatdsban is. Abban az esetben, ha
hasonld modszereket alkalmaznanak a dolgozok motivalasara, mint a versenyszféra vallalko-

zasai (Odden—Kelley, 2002).
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3. A teljesitménybérezés dilemmai

Amellett, hogy talalhatok bizonyitékok arra vonatkozdan, hogy a teljesitménybérezés javitja a
tanarok motivaciojat, megfeleld jeldlteket vonz a tanari palyara, és segit a j0 mindségl tanari
kar megdrzésében. Tobb helyen dokumentalva van, hogy a bérrendszer nem teljesiti be a hozza
fliztt reményeket €s nem kivant kovetkezményekkel jar.

Ilyen az a tény, hogy anélkiil, hogy megegyezésre jutnanak a szerepldk, hogy mi pontosan
a célja a tanarok munkajanak és az iskolanak, a teljesitménybérezés nem alkalmazhat6 (John-
son, 1984).

A tanarok teljesitményalapt bérezésének ellenzdi elsésorban a teljesitménymérés nehéz-
ségeit emelték ki. A kutatok nagy része a foglalkozas jellegébdl adodoan nem tdmogatja a ta-
narok teljesitménybérezését, mivel a teljesitménynek nagyon sok dimenzidja van. A tanari pa-
lya esetén pont a teljesitmény nem megfelelé dimenzidi mérhetdek a legegyszeriibben (Storey,
2000). A masik probléma: ha meg is figyelhetd a teljesitmény javulasa, nem egyértelmii, hogy
kinek jar a jutalom, hiszen az oktatas csoportmunka, az eredményhez szdmos tanar hozzajarul
(Bilfeld-Heywood, 2008). Ebbdl kovetkezik, hogy a csoportalapt jutalmazasanal gyakori prob-
léma a potyautas-szindroma (Culter, Waine, 2000).

A masik tobbszor hangoztatott probléma, hogy az oktatasban nincs egyértelmiien megfo-
galmazott cél (Storey, 2000). A tanuldk teszteredményein kiviil kevés az értékelés, homalyos
kritériumok alapjan torténik, igy bizonytalan annak megbizhatosaga; Richardson (1999) példa-

ként emliti az onértékelési jelentéseket.

4. A teljesitményalapu bérezés bevezetésének feltételei

Odden ¢és Kelley szerint (1997):
— valamennyi szerepl6t be kell vonni,
— megfeleld pénziigyi tamogatas a programnak,
—  képzés,
— minden tandrnak jogosultnak kell lennie a programra kvotak nélkiil,

— fenntarthatdsag.
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A korabbi programok nem feleltek meg ezeknek az elvarasoknak, de most mar megbizhatébb
¢s szélesebb alapokon allo értékelési modszerek allnak rendelkezésre, annak érdekében, hogy
megitélhessiik, hogy mit tudnak és csinalnak a tanarok.

A hazai pedagdogusmindsitési rendszer kidolgozasat a nemzetkozi tapasztalatok feltard
vizsgalata eldzte meg, amelynek alapveto célja tiz orszag (Anglia, Finnorszag, Franciaorszag,
Hollandia, Németorszag, Olaszorszag, Romania, Spanyolorszag, Svédorszag ¢s az Amerikai
Egyesiilt Allamok) gyakorlatanak és tapasztalatainak dsszevetése volt, amely alapjan ki lehetett
dolgozni a magyar kdznevelés €s pedagogiai kultura szamara leginkabb célravezetd mindsitési

sztenderdeket (Falus, 2011).

5. A magyar pedagogus életpalyamodell

Az életpalya kozponti eleme a mindsitési rendszer, amely szakmailag megalapozott tartalmi
elemekbdl, mddszertanbdl és eljarasrendbdl all, védjegyként garantalva a pedagdgiai munka
szinvonalat és mindségét. Fontos hangsulyozni, hogy a mindsitési rendszernek a mindség ga-
rancidjanak tlizenetét kell kozvetitenie a pedagogusok, az oktatds fenntartdja és az oktatast
igénybe vevok felé egyarant. A mindsitési rendszer tartalmi elemeit, modszertanat, az eljaras-
rendet, a mindsitésben részt vevo szakértdket, valamint a mindsitési rendszer miikodtetésének
anyagi és humaneréforrasait a torvények és rendeletek garantaljak (326/2013 Korm. rendelet®).

A mindsitési rendszer két kdzponti eleme a mindsitd vizsga és a mindsitési eljaras. Mind-
sitd vizsgat a diploma megszerzését kovetd masodik gyakornoki év végén tesz a pedagdgus a
Pedagogus 1. cim elnyeréséért. A tobbi mindsitési fokozat a mindsitési eljaras soran érhetd el.
A mindsitdvizsgat €s a mindsitési eljarast az Oktatasi Hivatal szervezi meg és folytatja le. A
mindsitévizsga és a mindsitési eljards rendjét, ennek tartalmi elemeit és modszertanat a
326/2013. (VIIL 30.) Korm. rendelet szabalyozza. Orvendetes az a tény, hogy a mindsitési
rendszer a pedagogusok IT eszkdzhasznalatat kozvetleniil nem, de kozvetve vizsgaljak, sot ra-
kényszeritik a pedagdgusokat a portfolio 0sszedllitasa és annak megvédése soran. Ahogy Lévai
D. (2013) fogalmazott: a digitalis allampolgarsag teriiletéhez kapcsolodo részkompetenciak a
21. szazadban az €lethosszig tart6 tanulds kompetenciajan kiviil minden mas tanari ismerethez,

képességhez és attitlidhoz is szervesen kapcsolddnak.

b http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy _doc.cgi?docid=a1300326.kor [2016.10.10]
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6. Az életpalyamodell felépitése

A felmend rendszerben bevezetett Pedagdgus életpalyamodellt, annak felépitését szemléleti a

4. abra.

T N
= B
z = &= Mester
5 5 ® & | pedagégus
Ox Ox c =
wu v w0y
= = Yoo
N = = o . P
Gyakornok | @ | Pedagégusl. | % | Pedagégus a9 kdtelezd
w In. =
kotelezd kotelezd 6-9
0-2/4 Tanév utan Kotelezd 14 | 2. Mingsits eljaras, PhD fokozat
Tanév utan Tanév utan Kutatétanar
Nem
kotelezd
4. abra. A pedagoégus életpalyamodell
326/2013. (VII. 30.) Korm. rendelet alapjin szerkésztés
(1) Gyakornoki id6szak

A pedagogus életpalya elsd szakasza a mindenki szamara kotelezd, mentor altal tdimogatott
gyakornoki 1ddszak, amely mindsitd vizsgaval zarul. A palyakezdd, gyakornoki szakasz 2
évig tart, és legfeljebb két évvel hosszabbithato meg. A mindsités kritériumrendszerét a
Pedagdgus 1. sztenderdben leirt pedagéguskompetenciak hatarozzak meg. Aki megfelel a
vizsgan, pedagogusi kinevezést kap, és tovabblép az életpalya Pedagogus 1. szakaszéba.
Aki masodszorra sem felel meg a mindsitévizsgan, nem nevezhetd ki. Ha a megismételt
mindsitévizsgan a gyakornok ,,nem felelt meg” mindsitést kap, jogviszonya az adott intéz-

ményben a torvény erejénél fogva megszilinik.

(2) Pedagogus I.

A gyakornok a sikeres mindsitévizsgat kovetden Pedagogus I. fokozatba 1ép. A vonatkozé
rendelet szerint a Pedagogus 1. fokozatban 1évé pedagogus kovetkezd mindsitésének leg-
korabban a fokozatban t61tott 6. évet kdvetden, de legkésdbb a 9. év soran kell megtortén-

nie.
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(3) Pedagogus II.

A Pedagogus II. fokozatba 1épés feltétele a legalabb 8 éves pedagdgusi gyakorlat és a pe-
dagdgus kompetenciainak meghatarozott szintl fejlettségét elismerd mindsités.

Ha a pedagogus szeretne tovabblépni egy magasabb fokozatba, annak is megvan a lehet6-

sége mind a Mesterpedagogus, mind a Kutatotanar fokozat elérésével.

(4) Mesterpedagogus

A mesterpedagogusi fokozatot legkevesebb 14 év szakmai gyakorlat utan lehet elérni. A
mesterpedagogusi fokozatba keriilés tovabbi feltétele a pedagdgus szakvizsga és a masodik
mindsités megszerzése. A mesterpedagdgusi €s a kutatdtanari fokozatokba valo tovabblé-
pés tehat nem kotelezd. A mindsités alapjat a pedagdgus altalanos pedagdgusi kompeten-
cidinak megfeleld szintli fejlettsége mellett a pedagogus altal meghatarozott specialis szak-
mai feladatokhoz kapcsolddo kompetencidk és az e téren végzett tevékenység eredményes-

ségének igazolasa képezi.

(6) Kutatotanar

Kutatétanar fokozatba kertiilhet az a Pedagogus 11. vagy Mesterpedagogus fokozatba beso-
rolt pedagogus, aki a munkakore ellatasahoz sziikséges végzettséghez és szakképzettség-
hez kapcsolddoé szakteriileten szerzett tudomanyos fokozattal rendelkezik, rendszeres szak-
mai publikacids tevékenységet folytat. A fokozat elérésének tovabbi feltétele a legalabb 14
éves szakmai gyakorlat. A mindsitési eljaras soran kiemelt szerepet kapnak a tudomanyos
munka elvégzésére €s a kutatasi eredmények felhasznalasara vonatkozé dokumentumok

(Antalné Szabo, 2016).

Jol lathato, hogy az életpalyamodell elsd szakasza mindenki szamara kotelezo, tehat egy folya-

matos ellendrzés mellett motivald hatdssal bir. Kisz{iri a rendszerbdl a nem megfeleld pedagd-

gusokat a kotelez6 mindsitd eljaras és mindsitévizsga alkalmaval, mig a sikeres minésitések

esetén a magasabb kategdridk magasabb anyagi elismerést is biztositanak, ami tagadhatatlanul

motival. A kiemelkedd ambiciokkal és tehetséggel rendelkezé pedagdgusoknak lehetdséget ad

a rendszer a tovabblépésre, azaz a mester- vagy kutatdtanar kategoridba valo bekeriilésre.

A masik motivalo és erkolcsi elismerd eleme az €életpalyamodellnek a palyan eltoltott ido

alapjan torténd illetménynovekedés. Ami azt jelenti, hogy a kordbbi kdzalkalmazotti bértabla-

val ellentétben csak a pedagdguspalyan eltoltott idot veszi figyelembe, amely alapjan hadrom-
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évente novekedik a pedagdgus fizetése. Ez is egyfajta motivacionak tekinthetd, annak érdekeé-
ben, hogy a palyan maradjon, abban az esetben is, ha nem kivanja a legmagasabb kategoriak
egyikét elérni.

Ahhoz, hogy a teljesitménybérezési rendszerek megfelelden miikodjenek, a bérekben je-

lentds kiegészitésekre van sziikség. Ezek szerint a bérek ndvekedéséhez jelentds tobbleterdfor-
rasokra van sziikség, ami politikailag nehezen elérheté (Holt, 2001). A koltségeket tovabb no-
velik az értékelések és a megnovekedett adminisztracio is (Cutler és Waine, 2000).
Az ismertetett életpalyamodellbdl jol 1athato, hogy a human szegmenst teljesen Gijragondolja a
kormanyzat. Ahogy Karolinyné (2010) fogalmazott: a méltanyos, fair viszonyok kialakitasa
jelenti a biztonsagos és egészséges munkakoriilmények megteremtését, az alkalmazottak
elégedettségének folyamatos javitasat. A koltségvetésbol jelentds 0sszeget szantak, szannak az
¢letpalyamodell bevezetésére és mukodtetésére, melynek segitségével a dolgozok jovedelme
szinte minden esetben jelentdsen novekedett.

A kezdeményezés eldremutatd, még ha bevezetésiik nem volt teljesen zokkendmentes, s6t
napjainkban is hallatatnak magukrol. A pedagdgus életpalyamodell bevezetésének a legtobb
pedagdgus nyertese volt, de akadtak olyanok is, akik jovedelme nem, vagy nagyon kis mérték-
ben novekedett a tarsaikhoz képest. Ennek egyik oka, hogy els6é korben minden, a palyan dol-
goz6 pedagdgus a Pedagogus 1 kategdridba kertilt besoroldsra, melynek kdvetkeztében példaul
a pedagdgus szakvizsgaval rendelkezok azonos kategoriaba keriiltek azokkal a pedagogusok-
kal, akik nem rendelkeznek ezzel a végzettséggel. Kordbban a kozalkalmazotti bérezés értel-
mében 0k eggyel magasabb kategoridba kertiltek besorolasra, igy jovedelmiik is magasabb volt.
A masik nehézség a kategoridk megitélése volt: szamtalanszor hallhattuk, hogy igazsagtalan a
rendszer, mert sokéves munkaviszony utdn ugyantgy a Pedagogus I. kategoridba keriiltek, mint
a szinte palyakezdé tarsaik. Azonban ha belegondolunk, ezt a rendszer ellensulyozza, hiszen a
palyan toltott idot is figyelembe veszi a munka mindsége mellett. Az egyértelmii, hogy az ok-
tatas reformjat tovabb halogatni nem lehetett. Tény, hogy olyan reform talan nem létezik, mely
egyedi érdekeket ne sértene. De jelen esetben nem egy vagy két tanuld vagy pedagogus érde-
keir6l, hanem a tarsadalom jelentOs szegmensérdl és annak jovojérdl beszéliink. Ahogy Stiglitz
(2000) fogalmazott: a 20. szazad kdzepére elétérbe keriilt az emberi téke koncepcidjanak elmé-
lete, amely szerint az oktatés és képzés révén az emberek beruhazast végeznek a sajat termeld-

képességlikbe. Hasonldan barmely mas tékebefektetéshez, az oktatas is hozamot nyujt.
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Az, hogy a reformok bevaltottak-e a hozzajuk fiizott reményeket, vagy mekkora az a ho-
zam, melyet realizalhatunk, csak évekkel, sot évtizedekkel késébb lesz szamszeriisithetd, hi-
szen ez a modell a pedagogus teljes életpalyajat végigkoveti. Addig bizakodva tekintiink a fo-

lyamatos finomhangolasokra és azok eredményeire.
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BERTALAN, PETER TAMAS — HORVATH, SZILARD
WHY WAS THE REFORM OF HR OF PuBLIC EDUCATION NECESSARY?

In Hungary the entire reform of education is going on. New types of institutions, trainings
appear. The National Curriculum is under revision. The nationalization of the institutions, the
introduction of the supervisory system and the teachers’ career model were important steps.
The study deals with the pros and cons of the necessity of the introduction of the career model.
Through the description of the situation of public education it can be seen that a step had to be
taken to avoid ,, functional illiteracy”. It is because our falling behind has been increasing
compared not only to OECD states, but to our earlier performance as well. It makes a
comparison between the teachers’ career model and the performance-linked wage-payment
which functions excellently in the competitive sector. The categories of the career model are
introduced in a few sentences and the way the teacher can access them.
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D1 BLASIO BARBARA!

Modszertani utkeresés a matematikatanitasban
Kutatési tapasztalatok

Tanulmanyunkban a 2015-ben lefolytatott, az MTA altal tamogatott szakmodszertani kutatd-
sunk eredményeit figyelembe véve fogalmazzuk meg azokat a problémdkat, amelyek nehezitik a
szakmodszertani megujulast. Foleg kvalitativ kutatdasi eredményeket mutatunk be. Kutatasunk-
ban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy az IKT segiti-e, illetve milyen modon és koriilmé-
nyek kozott segiti az iskolai matematika tanulasat és tanitdsat. A valaszok megtaldlasa érdeké-
ben osztdlytermi kutatasokat szerveztiink tobb évfolyamon és kiilonbozé korosztalyok (8. és 10.
Osztdly) bevondsaval. A sokszor hirdetett pedagogiai paradigmavdltds jegyében kialakulo
pszichologiai/pedagogiai megujulds lehetdsegét mertiik fel, és egy alapveté oramegfigyelési
szempontsort fejlesztettiink ki. Evedményeink alapjan a tanarok |\KT-kompetenciajanak stirgos
és alapos fejlesztése nélkiil alig van remény uj szakmodszertanok kidolgozasara.

Eldzetes kutatasunk eredményeinek és tapasztalatainak osszegzése

A kutatas célja volt, hogy az informatikat olyan eszkdzként vonjuk be a matematika oktatasaba,
amely a mar miik6dé modszereket finomitja, illetve tamogatja olyan digitalis oktatasi (tanu-
lasi/tanitasi) kornyezet kialakitasat, amely a 21. szazadi iskola sziikségszerii sajatossaga. HoSz-
szu tavu célként tliztiik ki a komplex problémamegoldési készség kialakitasat, a modern termeé-
szettudomanyos gondolkodas fejlesztését, elsdsorban digitalis eszkdzoket és eljarasokat alkal-
maz0 tantargyi (matematika, informatika) szakmodszertanok kidolgozasaval és megerdsitésé-
vel.

A kutatas tovabbi célja volt, hogy a tanarok jelenlegi osztalytermi munkajat a frissen Ki-
dolgozott, de tovabbfejlesztendé mérdeszkozokkel alaposan elemezziik, illetve kdzdsen vizs-
galjuk és fejlessziik azokat a szakmai kompetencidkat, amelyek nemcsak a digitalisan tdmoga-
tott matematikatanitas hatékonysagat, hanem a hagyomanyos gyakorlatot kdvetd tandrok mun-
kajanak eredményességét is ndvelik (Di Blasio és mtsai, 2015).

Kutatasi eredményeink és tapasztalataink nagy mértékben egybevagnak a korabbi nemzetkdzi

mérések eredményeivel (OECD, 2014)?. A jelentés alapjan lathatjuk, hogy dnmagaban az infrastruktu-

ralis fejlesztés nem hozza meg a vart iskolai eredményességet, példaul a szamitégép hasznalata nem

! egyetemi docens, intézetigazgatd, Kaposvari Egyetem, di_blasio.barbara@ke.hu
2 OECD report (2014): The International Computer and Information Literacy Study (ICILS). Internet:
http://ec.europa.eu/education/library/study/2014/ec-icils_en.pdf [2016. 04. 18.]
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javitja onmagaban a tanulok matematikai, olvasasi és természettudomanyi kompetenciait, sot a digitalis
kompetenciat sem, ha annak hasznalata nem kellden elékészitett. Vizsgalataink alapjan az altalunk be-
vont tanul6i korben a ,,digitalis bennsziilott” fogalom hasznalata sem megfeleld. Tanuloink esetén a
tudatos, célzott tanulashoz, feladatmegoldashoz sziikséges digitalis kompetenciak hianyoznak. A kuta-
totanarok sem azonos mértékben, st szeélséségesen eltérden felkésziiltek a digitalis eszkozok hasznalata
terén.

Hipotézisiink szerint az IKT-eszk6z adekvat hasznalata segiti a matematikatanitast, de azt rosszul
alkalmazva inkabb rontja a tanuldi teljesitményt.

Kutatasunk azt valoszintsiti, hogy az IKT nem megfeleléen elokészitett, didaktikailag nem kelléen
atgondolt hasznalata inkabb rontja és lassitja a tanulok matematikai fejlodését. Azonban olyan példat is
lattunk, ahol az IKT-eszkézok rutinos és szakszerti hasznalata szignifikans javulast eredményezett a
matematikai teljesitményben.

Kutatasunk masik eredménye volt, hogy a tanari munkaban felismerhet6 a diszciplinaris tudas
eltdvolodasa a didaktikai és pszichologiai ismeretektdl. A tanarok szakmai tudatossaga esetleges,
egyéntdl fiiggd, a munka tervezése alapszintli, inkabb mindig a kdvetkez6 tandraig érvényes.

A kutatas akadalyozo tényezoi voltak az alabbiak:

— ajelenlegi tantervi szabalyozas és sok esetben a tankdnyvek sem segitik az eredményes
oktatast és az erre épiilo tanari kutatast;

— a tulzottan alacsony d6raszdmok mind a matematika, mind az informatika tantirgyat
érintoen;

— ajelenlegi iskolavezetés nem kutatasparti (néhany kivételtdl eltekintve); azt csak abban
az esetben tdmogatja, ha biztosan noveli az iskola hirnevét, azaz a kisérletezés tavol all
a mai iskolavezetéstol;

— a Dél-dunantuli régioban az iskolak egymads rivalisai, igy az intézmények kozotti
egylittmiikodés nemcsak az 1d6 hianya miatt, hanem a megfeleld motivacio hijan is
nehézkes. Ezen feliil hidnyzik az egyiittmiikodés kultiraja.

— a pedagdgusmindsitési eljarasokban életidegen kritériumok szerint torténik a tanarok
értekelése, toliik a kutatasban meghatarozott valos szakmodszertani felkésziiltseget nem
varjak el

— nincsenek széles korben elérhetd professzionalis kutatasi mérdeszk6zok (diagnosztikus
tesztek, éramegfigyelési tervek, professziondlis oratervek, melyeket modelliil lehetne

hasznalni);
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A mérdeszkozok hianya nagy akadalya annak, hogy a tandrok professzionalisan, objektiven
értékelhessék sajat tevékenységiiket, mikozben a tandri reflexid megjelenése ma mar

kovetelmény a palyan.

Az IKT hasznalataban rejlo lehetoségek

Napjaink oktatasanak problémajat jol érzékeltetik Marc Prensky (2001) gondolatai, miszerint
a tanulok radikalisan megvaltoztak. A didkok mar nem azok, akiknek a korabbi évszazadokban
vagy évtizedekben az oktatdsi rendszert megalkottak. Ez a valtozas a XX. szdzad végén meg-
jelend digitalis technologia robbanasszeri elterjedésének is a kovetkezménye. A mai diakok
képviselik azt a generaciot, akik a digitalis kor eszkozei kozott néttek fel. Oktatasuk legnagyobb
problémaja az, hogy a tanarok — akik a digitalis kor el6tti, mar elavult nyelvet beszélik — olyan
diakokat oktatnak, akik egy teljesen mas, 0j nyelvet hasznalnak. Tovabbi nehézséget jelent,
hogy Magyarorszagon a gyermekek szdmitogépes ismeretei jelentdsen eltérdek. A szamitogép-
pel segitett tanitas és tanulas elterjedése egyuttal az iskolai képzés strukturajanak megvaltozta-
tasat is megkoveteli. VEéleményiink szerint hazankban jelenleg nem nélkiil6zhetd az informatika
0nallo oktatasa, de azt mas tantargyak tanitdsaba (tanulasaba) is be kell vonni. Szintén az infor-
matika tanitasara varé feladat a didkok digitalis tudasanak kozds szintre hozasa.

A 2015 szeptemberében megjelent OECD jelentés® szerint az IKT tanérai hasznalata nem
segiti a tanulok olvasasi készségének, a matematikai és természettudomanyos gondolkodasanak
fejlodését, amelyre korabban mar utaltunk. Azokban az orszagokban, ahol nem elterjedt a sza-
mitdgéphaszndlat, az olvasasi készség gyorsabban fejlodott, mint a szamitogépet az atlagosnal
tobbet hasznalo orszagokban. Az eredményeket tekintve azt mondhatjuk, hogy a szamitdgép
korlatozott iskolai hasznalata jobb tanulmanyi eredményeket idézhet el6, mintha azt egyaltalan
nem hasznalndk a tanuldk, de a jelen mérés szerint a szamitogéphasznalat OECD atlag feletti
haszndlata hatarozottan rontja az iskolai eredményeket. Az is lathatd, hogy az iskola szamito-
géppel valo felszerelése 6nmagaban nem javitja a tanulok matematikai és digitalis szovegértési
kompetenciajat.

2012-ben, a nemzetkozi PISA-mérésekben Magyarorszdg minden kompetenciateriileten az
OECD Aétlag alatt teljesitett. A matematika teriiletén kiilonosen nagy az el6z6 mérésekhez ké-

pest a romlas, illetve a digitalis szovegértés €s problémamegoldd képesség teriiletén utolsok

3 OECD report (2015): How Computers are Related to Students’ Performance. Internet:
http://www.oecdilibrary.org/docserver/download/9815021ec009.pdf?expires=1460638030&id=id&accname=gu-
est&checksum=CF692AECCB791C9EA5096ECFD13C8EF4 [2016. 04. 11.]
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vagyunk Eurdpaban, ami mogott motivacids problémak tapasztalhatok, kiilondsen az dnhaté-
konysag terén (Csiilldg, D. Molndr és Lannert, 2014). Osszefoglalva, a folyamatok elemzése
soran a kutatok a kovetkezokre hivjak fel a figyelmiinket: a magyar tanulok viszonylag sok id6t
forditanak a matematikatanuldsra, nem hianyoznak tal sokat az iskolabo6l, bar a kérnyezo or-
szadgokhoz képest alacsonyabb 6raszamban tanulnak matematikat, mégis a raforditott energia
¢s 1d6 mellett gyenge a matematikai kompetenciamérési eredményiik. A zstfolt tananyagot
rossz tanulasi stratégiakkal probaljak elsajatitani, valtozo szinvonalll tanari munka mellett. A
vizsgalatok azt is kimutattak, hogy csupan az 6raszam emelése nem oldja meg a problémat,
mert a mindségi oktatdshoz a tanar részérdl elengedhetetlen feltétel a szaktargyi felkésziiltség,
megfelelden szines mdodszertani repertoar €s tanari attittid.

A matematika terén érzékelhet6 jelents teljesitményromlas, amelynek megforditasahoz jo
szinvonalu tdmeges matematikaoktatisra van sziikség, jelzik az elemzok. Nemzetkozi és hazai
elemzések tanulsagait 6sszegezve, a magyar kozoktatas kevéssé sikeres a ma elvarhatd 6nalld
tanuldsra tanitasban; tanarok korében a tanitasi és tanulési stratégidknak kevéssé ismert a tudo-
manyos hattere; a gyermekek tanulashoz vald viszonyaban nem kellden alaposak az ismerete-
ink (Csapo, 2011).

Jelen eredményeink alapjan jol érzékelhetd, hogy a magyar tanulokat alaposabban kell fel-
késziteni a 21. szazad kihivasaira. Nem a rendszer egyes szerepldit hibaztathatjuk, hanem be
kell latnunk, hogy a gyorsan valtozé globdlis vilagban valo sikeresebb eligazoddshoz a varatlan
¢és szokatlan jelenségekre az iskolanak reagalnia kell. A szakmddszertani Gjitdsok éppen ezen
lehetséges valaszok egyike, amely az iskola €s a tanuld hatékonysagat novelheti.

Nemzetkozi 6sszehasonlitd és retrospektiv elemzéssel, torténeti attekintéssel a matemati-
katanitas eddigi nemzetkdzi és hazai reformjainak hatterét és az jitasok hasznosulasat is érde-
mes vizsgalni. Neveléstorténészek szerint a hazai szaksajtoban mar 1908-ban is a matematika-
tanitas megujitasarol esik szo, ezért vizsgalando, hogy az évszazados 0jitd szandék vajon miért
nem hozta meg eddig a vart és valos gylimdlcsét, az iskolai tanulok matematikai biztos és hasz-
nalhat6 tudasat (Finaczy; Goldziher, 1908).

A jovobeli kutatasok pedig keretet adnak az informatika szakmodszertananak atgondola-
sara ugy, hogy a matematikatanitasban szerzett tapasztalatokat vetitjiik a szakdidaktika, meto-
dika, tantargy-filozo6fia és tantargy-pedagogia elméleti €s gyakorlati megkdzelitésére. Vasarhe-
lyi Eva (2011) szerint az interdiszciplinaritas a szakdidaktika alapvet6 ismérve, amely szerint
az elméletek fejlodését torténetileg kozelitve, az elmélet €s gyakorlat 0sszehangolasat, az érde-

kességek és tanulsdgok beépitését jelenti. A didaktikdban targyalt tanuldselméletek mélyebb
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vizsgalata sziikségszerli ahhoz, hogy az IKT-eszkozoket tudatosan alkalmazhassuk osztéaly-
termi kdrnyezetben.

Nemzetkozi kutatasok mar igazoltak, hogy a matematika €s a természettudomany tanitasa-
ban az informatikai eszk6z0k folyamatosan, és egyre inkabb teret nyernek. Ezen kutatasok pél-
daul pozitiv 6sszefiiggéseket talaltak a szamitogépes technologiak hasznalata és a matematika
teljesitmény kozott (Li, Ma 2010). Ezek nyoman hazankban is meg kell kezdeni az olyan tevé-
kenységeket, amelyek az informatikat olyan eszkdzként szeretnék felhasznalni, amely a mate-
matikatanitast a problémamegoldas, a helyes gondolkodasmod kialakitasa felé orientalja. Eh-
hez az informatika és a tanulas—tanitas kapcsolatat pszichologiai és pedagogiai értelemben is
behatodan kell vizsgalni. Ertelmezni és vizsgalni kell az informatikai technolégiaknak a mate-
matika didaktikajara kifejtett hatasat. A vizsgalat fokuszaba a konstruktivista szemléletli szak-
modszertan elméleti és gyakorlati lehetdségei keriilnek.

A neveléstudosoknak a tanulok matematikai és természettudomanyos kompetencidinak je-
lentds csokkenését mint trendet nem lehet figyelmen kiviil hagyni. A magyarorszagi lehet6sé-
gek és igények felmérésével olyan matematika-szakmodszertant kellene kidolgozni, amely a
ma iskolajaban relevans, timogatja a matematika és a természettudomanyok hatékonyabb, si-
keresebb tanitasat. Az informatika és matematika egységben torténd vizsgalata szdmos mas
jellegli tanithatdsagi kérdésre iranyitja ra a figyelmet. Példaul a digitalis vilag, és a jobbara
hagyomanyos iskola kapcsolatanak ellentmondasaira, amelyeknek a tanulok mindennapos ré-
szesel. A disszonancidk karos kdvetkezményei pedig az egyén életében érhetdk tetten, hatranyt
okozva az egyénnek, az oktatasi rendszeriinknek és nemzetgazdasagunknak egyarant. A prob-
lémamegoldo képesség fejlesztése nemcsak az iskolai palyafutast segiti, hanem tarsadalmi szin-
ten is javitja az egyén sikerességét. Az oktatas modszertani fejlesztésében nem hagyhatjuk fi-
gyelmen kiviil a gyermekek megvaltozott gazdasagi-tarsadalmi koriilményeit, az iskolaztatas
mai feltételeit, a tanulas—tanitas (tanterv) lehetoségeit, illetve a Web-alapu tarsadalomban szo-
cializal6do egyén sajatos igényeit. Az infokommunikacios oktatas szerepének megerdsitésével
a fontos a pedagogiai kulturavaltast eldsegitése, ezzel nemcsak a tehetségesek, hanem a hatra-
nyos helyzeti tanulok oktatasat is sikeressé téve. A digitalis miiveltséget és a kapcsolodo kom-
petenciak fejlesztését atfogo fejlesztési célként kezelve, az alap- és kozépfoku informatikaok-

tatas tartalmanak és a matematikatanitas stratégidinak modernizalasa torténhet meg.
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A PISA és TIMSS mérések arnyékaban

A matematika és a természettudomany esetén a PISA-mérések adatai alapjan latszik, hogy 2000
Ota stagnalas, sot ijabban mar romlas tapasztalhato. A legfrissebb hazai elemzések azt mutat-
jék, hogy a matematikatanitas terén egyarant kiizdiink mennyiségi és mindségi problémakkal.
A régioban itt a legalacsonyabb a matematikéra szant 6raszam, ami viszont nem kedvez a ha-
tékonyabb tanulési stratégiak kialakulasanak, igy mind a tanér, mind a tanul6 a gondolkodéas
helyett az ismétlésekre, memorizalasra helyezi a hangsulyt (Csiillog, D.Molnar ¢és Lannert,
2014). Az orszagos kompetenciamérés adatai azt mutatjak, hogy a magyar tanulok a tartalmi
terliletek koziil az algebra teriiletén gyengék, ugyanakkor a kiilonb6z6 kognitiv miiveletekben
nyujtott teljesitményiik viszonylag kiegyensulyozott. A gyengiilésnek nincsenek kiemelt terii-
letei; minden tartalmi teriileten és kognitiv miiveletben, mindkét nem esetében és az Gsszes
képességszinten romlott a magyar tanulok eredménye (Balazsi és mtsai, 2012).

Kérdésként mertil fel, hogy milyen okok miatt nem vagyunk képesek fejlédni, és miért
alakult ki hazankban az iskoldk kozotti jelentds teljesitménybeli kiillonbség, a tanuldk korai
szelekcioja. A tehetséggondozas miért nem fejti ki tartosabban a hatasat, miért alacsonyabb
mas orszagokhoz képest Magyarorszdgon a kiemelkedden teljesitOk aranya? Hiszen azok az
orszagok is tobb tanuldt juttatnak el felsdbb tudasszintre nalunk, akiknek az atlagteljesitménye
alacsonyabb a miénknél. Igy jol latszik, hogy a kozoktatasunk méltanyossaga nem miikodik jo
szinvonalon a felzarkdztatés és a tehetséggondozas terén sem. Kozoktatasunk esélykiegyenlitd

hatasa csekély (Csapo és mtsai, 2014).

Paradigmavaltasra van sziikség

Az adott tananyag osztalyteremben frontalis modszerrel valo ,,Jeaddsa” helyett az egyéni igé-
nyeket kielégitd differencialt, személyre szabott pedagdgiai megkdzelitésre kell a hangstlyt
athelyezni. A megfeleld diagnozis felallitasdhoz viszont megbizhatd és rendszeres adatgylijté-
sek, informaciok sziikségesek a rendszerrdl: folyamatos mérések (diagnosztikai mérések, kom-
petenciamérések), indikatorok képzése, ezen adatok elemzése, monitorozasa. Az eredményeket
pedig vissza kell csatolni mind az iskola, mind a pedagogus szintjén.

A paradigmavaltas sziikségességét jelzik a kognitiv tudomanyok képviseldi is. A kognitiv
fejlodés és az agyi komplexitas legujabb vizsgalatai olyan 01j eredményekkel gazdagitjak a pe-
dagdgiai és szakmoddszertani kutatast, amelyek jelentds mértékben hozzéajarulhatnak 0jfajta
modszerek kidolgozasahoz, 0j szemlélet bevezetéséhez a természettudomanyok oktatasa kap-

csan (Csépe, 2013).
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Az IKT modszerek szempontjai a problemamegolddsban

Az IKT mddszerek nem 6nmagukban fogjak fejleszteni a tanulok problémamegoldasi képessé-
geit, hanem bizonyos értelemben az agy kiterjesztéseként értelmezhetok. Az informacioszerzés
soran nem kell a tanuloknak minden egyes informaciot kdzvetleniil beépiteniiik az agyukban,
mert azokat az internet segitségével konnyen megtaldlhatjak. Arra sem lesz sziikségiik, hogy
minden egyes problémamegoldasi miiveletet sajat maguk végezzenek el, mert az IKT-eszkdzok
ebben hatékonyan allnak a rendelkezésiikre. Vannak azonban olyan készségek, amelyeket a
hagyomanyos oktatashoz képest viszont sokkal magasabb szinten kell birtokolniuk ahhoz, hogy
az IKT-eszkozoket hatékonyan tudjak alkalmazni. A kdvetkezdkben a problémamegoldas fo-
lyamatanal maradva tekintjiik at ezeket a készségeket.

Argelagods ¢és Pifarré (2012) kutatasukban tizenévesek problémamegoldasat vizsgaltak,
olyan kornyezetben, ahol a tanulast IKT mddszerek hasznalataval segitették. Arra keresték a
valaszt, hogy melyek lehetnek azok a problémas pontok, amelyeket az IKT-oktatas soran kiilo-
ndsen is fejleszteni kell a tanulokban a megfeleld hatékonysag elérése érdekében. Ot ilyen te-

riletet talaltak.

(1) A4 probléma meghatdrozasa.
Azt tapasztaltdk, hogy sok esetben mar a folyamat legelején célt tévesztenek a tanulok, és nem
tudjadk magat a problémat megfelelden definialni. Nem képesek arra, hogy a helyes kérdéseket
tegyenek fel, tisztazzak a probléma megoldasahoz sziikséges dolgokat, és meghatarozzak a
sziikséges informacidkat. Sok esetben, a rendelkezésre 4lld nagy informéacidémennyiség miatt

rogton keresni kezdenek, miel6tt attekintenék a témat, vagy elgondolkoznanak a feladaton.

(2) Informaciokeresés.
Annak ellenére, hogy internet segitségével az informacioknak gyakorlatilag végtelen tarhaza
érhetd el a tanulok szamadra, sok esetben nem talaljak azokat a megfeleld informaciokat, ame-
lyekkel a kitlizott feladatot meg tudnék oldani. Ennek hatterében az all, hogy egyrészt nem a
megfeleld kulcsszavakat hasznaljak a kereséshez, masrészt nem tudjak megfelelden értékelni a

kapott eredményeket.
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(3) Az informacio feltérképezése.
Problémat jelenthet, hogy a megszerzett informéciokat osztalyozzak, és elkiilonitsék azokat az
informaciokat, amelyek adekvatak. Sokszor az egyetlen kritérium, hogy az adott dolog valaszt
adjon az altaluk feltett kérdésre. Nem veszik figyelembe, hogy milyen oldalakrol szarmazik az
adott tudas. Sok esetben kereskedelmi oldalakat hasznalnak, amelyek az eladni kivant termék
szempontjabol, egyoldaluan kdzelitenek meg egy adott kérdést, és nélkiilozik a tudoményos

latasmodot.

(4) Az informacio feldolgozasa.
A tanulok sok esetben nem olvassak at a megtalalt oldalakat azok teljes mélységében, csak az
altaluk keresett kulcsszavakra fokuszalnak, és ennek kovetkeztében csak feliiletes tudasra tesz-

nek szert.

(5) Az informacio rendezése és bemutatasa.
Gyakran a fiatalok a megszerzett informaciok megfelel6 fel- és atdolgozasa helyett csupén at-
masoljak a feltett kérdésekre a valaszt. Ennek kovetkeztében, annak ellenére, hogy maga a ki-
adott feladat megoldasra keriil, valos tudaselsajatitds nem jon létre. Az igy létrehozott megol-
dasok sok esetben logikailag nehezen illeszthetdk 6ssze, nem teszik érthetéve az érvelést, vagy

éppen félreérthetdek lesznek.

A fenti, problémas teriiletek attekintése alapjan lathato, hogy a problémat soha nem maguk az
IKT modszerek rejtik magukban, hanem az a téves elofeltevés, hogy az IKT-eszkdzoket a ta-
nulok megfeleléen tudjak hasznalni. Ezzel szemben nagyon fontos 1épés az ilyen modszerek
hasznalata eldtt a megfeleld metatudas feltérképezése és fejlesztése. A feladatok megszerkesz-
tése soran kiilon hangsulyt kell fektetni az instrukciok megfelel6 megfogalmazasara, amelyek
részenként végigvezetik a tanuldkat az egyes munkafazisokon, €s segitséget nytjtanak a sza-
mukra abban, hogy a megfelel6 mélységii és mindségii tudast sajatithassak el az IKT-eszkdzok
hasznalata révén.

Az informatikai eszk6zok széles korben elterjedtté valasaval az informacidaramlés, az in-
formacidszerzés folyamata és az emberi kapcsolattartas is megvaltozott. A fiatalok perceptualis
¢és informaciofeldolgozasi készségei a felgyorsult informacidaramlashoz igazodnak. Ez azt je-

lenti, hogy figyelmiik egyrészt nagyon gyorsan képes fokuszt valtani, képes a gyors valtoza-
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sokra jol reagalni, és egyszerre akar tobb feliileten is dolgozni. Ezzel egyiitt a kognitiv problé-
mamegoldasi készségeik fejlédnek, igaz, a tarsas problémamegoldas szintje ezzel nem tart 1¢-
pést, st inkabb csdkken®.

Az iskolai, kiilonGsen is a matematikaoktatasban alkalmazott hagyomanyos modszerek
nem kovetik az informécidfeldolgozas €s a figyelmi folyamatok dinamikajanak valtozasat, és a
pedagdgusok egyre tobb nehézségbe, ellenéllasba iitkoznek. A multimédias eszk6zokon felndtt,
egyszerre nagy ingermennyiség befogadasahoz szokott fiatalok szamara a hagyomanyos, fron-

talis oktatasi modszerek ingerszegények, nem képesek lekotni a figyelmiiket.

A 21. szdzad kihivasai a matematika- és informatikaoktatasban

Tobb kiilfoldi kutatas is bizonyitja, hogy a szamitogépes, multimédias eszkdzok felhasznalasa
fokozza a diakok érdeklddését, valamint bevonodasukat, noveli a tananyag megértését, fejleszti
a kritikai gondolkodast, €s a kozds munka soran fejlddik a személyiség és az egyiittmiikodés is
(Cunska, Savicka, 2012; Toure, 2009; Hirtz, Harper, Mackenzie, 2008; Wang & Woo, 2007;
Brown, 2005; Law, 2000). Az informatikai modszerek felhasznalasara nemcsak a tanitas folya-
mataban, hanem a felmérésben, a szamonkérésben, ellendrzésben is sor keriilhet. A mar emlitett
informéciofeldolgozasi elonyokon tul a kiértékelés, az 6sszehasonlitas folyamatat is megkony-
nyithetik az ilyen modszerek, valamint kifejleszthetdek olyan megoldasok, amelyek a felmérés
utdn a fejlesztendo készségekre, tudasanyagra reflektalva adnak ujabb feladatokat, biztositanak
gyakorlasi lehetdséget a didkoknak. Kutatdsi eredmények szerint a szamitogépen végzett fel-
mérés nem rontja az egyes mérések megbizhatosagat, és jol alkalmazhato, akar egészen fiatal

korban, akar az iskolaérettség felmérésére is (Csapd-Molnar és Nagy, 2014).

»Elmélet és gyakorlat”

A matematika oktatasa soran hajlamosak vagyunk a tudomany elméletét és tanitasanak gyakor-
latat szétvalasztani, talan még ellentétbe is allitani egymassal. Tény, hogy sziikség van az on-
tologiai és episztemologiai megkdzelitésekre is (Bussi & Bazzini, 2003), azonban tévhit, hogy
a szigoru értelemben vett tudomany az iskolai gyakorlatot meghatarozza (Ponte, Matos,
Guimaraes Leal, & Canavarro, 1994). A két polus diskurzusa a hatékony oktatas érdekében

elengedhetetlen (Seeger, 1994). Ehhez hasonldéan a matematikai elméletnek és gyakorlatnak a

4 Kiemelve az ,, MTA Szakmddszertani Pdlydzat 2014 hatdstanulmanyabol, amely Kaplar Matyas pszichologus
hozzajarulasa.
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tandrakon szerves egységet kell alkotniuk. Viszont a matematikatudosok és oktatok, didaktiku-
sok kozotti parbeszéd hazankban kevésbé aktiv, a kutatdsi eredmények pedig ritkan realizalod-
nak az iskolak szintjén. Ennek hatterében egyrészt a kozponti szabalyozas kotottsége, masrészt
pedig a tanarok napi rutinja és sokszor fasultsaga all, amely altalaban véve igaz, nemcsak Ma-

gyarorszagon (Leuders, Barzel, & HuBmann, 2005).

A dinamikus tudomdny és interaktiv tanulas lehetséges modellje

A nemzetkdzi szakirodalomban gyakran leirt jelenség, hogy a matematika tanulasa soran 1étre-
jOvO ,test” értelmezése komplex. Test alatt értjiik a tanuldsban részt vevo egységek Osszességét,
kezdve a tanul6 fizikai testével, a tananyaggal €és a tanulaskor hasznalt eszkozokkel egyiitt.
Miel6tt a tanuld az 0 ismeretrdl absztrakt kdvetkeztetéseket von le, vagy barmilyen 6sszefiig-
gésbe hozza mar meglévd ismereteivel, eldszor szemiigyre veszi a jelenséget. Ha példaul kézzel
foghato, akkor a haptikus észlelés lesz az elsddleges médium, de a latas, és sokszor a hallas is
a primer csatornak kozé tartoznak. fgy tehat az Gj ismeret szerzésekor a tanuld teste aktivan
bevonddik a tanulasi folyamatba. Minden tanuldskor hasznalt eszk6z a tanul6 testének részéveé
valik (Freitas & Sinclair, 2013). Ezaltal a tanulas nemcsak egy elméleti szinten lezajlo folyamat,
hanem a tanul6 testével és a megismerni kivant objektumokkal kiterjesztett dinamikus rendszer,
melyben a résztvevok €s a tudaselemek valtoznak, béviilnek.

A fentebb emlitett dinamikus rendszerben a hangsuly egyszerre helyezddik a dinamiz-
musra és a rendszerre is. Utobbi azonban nem egy izolalt egységként értendd, hanem a kaoszbol
ideiglenesen kivald, majd késdbb visszaolvado, valtozo, allandéan formalodo rendszernek te-
kintendd, melyet igazan csak a bevonodas foka, az elmélyiilés intenzitisa kiilonboztet meg a
tanulasi folyamatot kortilvevd ,,mindenségtdl”. A rendszer dinamizmusa tobb komponensbdl
all. Egyik oldalrdl a matematika nem statikus informécidhalmaz, hanem egy dinamikus tudo-
many, mellyel a tanuld interakcioba 1ép. Ehhez sziikséges érzékeltetni, hogy a matematika mint
tudomény nem véges, nem egy lezart ismerethalmaz. Mésik oldalrél a matematikai koncepcio-
kat is hajlamosak vagyunk élettelennek, absztrakt fogalmaknak tekinteni, melyeket az el6for-
duldsuk minden jellemzdjétdl kiilonvalasztottunk, melyek csak megfoghatatlan logikai korlatai
egy-egy problémanak (uo.). Azonban a mai magyar matematikatanitas inkabb statikus, nem
interaktiv, és modszertani elmaradottsdga okan kevésbé hatékony.

A tanulés hatarai tehat elmosddnak. A térbeli hatarok kozé sorolhatjuk a tanulds soran
hasznalt eszkozoket is, melyek részét képezi a szamitdgép is, melyet tétlen és eldobhato targy-

ként kezeliink a tobbi felhasznalt kellékkel egyiitt (u0.). Egy korzd is segiti a megértést, hiszen
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hasznalatdval magat a kor fogalmat iiltetjiik at a gyakorlatba, értjiik meg, szemléljiik, €s racso-
dalkozunk az Osszefiiggésre: a kor pontjai a kozépponttdl valdban ugyanolyan tavolsagra van-
nak. Az IKT-eszkdzok hasonldan segithetik a megértést, szolgalhatnak szemléltetésként, meg-
sejtethetnek Osszefliggéseket. Azonban ezek az eszk6zok még a korzonél is hasznosabbak, hi-
szen a tananyag ¢s a tanuld dinamikus rendszerében az ismeretek tarolasat, rendszerezését, az
elsajatitott részek ellendrzését, ismétlését és az internet segitségével a kutatast, az alkoto, ér-
tékteremtod tanulas 6romét is tamogatjak. A digitalis vilag a multimodalitas lehetséges forrasa.

A szamitogépek eldretdrésével a tudas kiilso tarolasanak forradalma is végbement: a szo-
beliség, majd irasbeliség utan az informatika ¢és a technologia segitségével ma mar kis helyen,
csekély anyagi befektetéssel hihetetlen mennyiségii adatot (ismeretet) vagyunk képesek tarolni,
melyhez a hozzaférés konnyli és azonnali. A hipertext megjelenésével a tudas taroldsa atstruk-
turalddott, a hierarchikus és linedris megjelenitést a mellérendelt, hiperlinkelt tartalom €s a nagy
mennyiségi, kiilonb6z6 formatumu informacio valtotta fel (Borba, 2009). Ez a multimodalitas
a széles korti informéciokeresést és feldolgozast teszi lehetdvé, az internet elterjedésével pedig
az interaktivitasnak is teret enged, mely tdmogatja a kutatomunka és a felfedezéses tanulas

munkaformait.

Tanari tevékenységek, tanuldstervezés

A matematikai tantervi egységek felépitése egyszerre linearis és spiralis; ezt a matematikai is-
meretek szigort egymasra épiilése okozza. Emiatt szlikség van az elére megtervezett, vezetett
tanuldsra, azonban csak ezt alkalmazva a matematika szépsége, a problémamegoldas 6rome
veszik el a tanul6 szamara. Ehhez azonban sziikség van intuitiv tanulasi kdrnyezetre is, mely
segiti a raérzést, a tanulo kreativitasat felhasznalva fejleszti a logikat, az algoritmikus gondol-
kodast, a rendszerszemléletet és a komplex problémamegoldé kompetenciat. Mindezeket szem
eldtt tartva megallapithatjuk, hogy a tanulési folyamatot az egyénre kell szabni; ez a tanulasi
kornyezet adaptivitasat is megkoveteli. Magyarorszagon egyeldre nem érhetd el olyan rendszer
(szamitogepes program), mely a tanulot gyakoroltatja, fejlddését automatikusan rogziti €s a
helytelen megoldasok teriiletén 0j feladatokat ajanl. Pedig a matematika — a mar emlitett, don-
tden hierarchikus — tanitési struktiraja miatt a gyakorlas kritikus fontossaggal bir, melyre isko-
lai keretek kozott sokszor nem jut id6. Tovabbi problémat vet fel a mar emlitett multimodalitas,
mely a tanterv szerkezetét ,,lebonthatja” (Borba, 2009), igy akar akadalyozhatja is a tanulast az
iskoldban toltott 1d6 szétszabdalasaval, foként a rossz idobeosztassal €s annak a lehetdségével,

hogy a tanul6 elveszik az Gjabb és ijabb felmertiild problémak részleteiben.
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A tanar célja kell, hogy legyen a hatékony oktatas, melyet elkényelmesedve, magat ,,jo
tanarnak” gondolva, nehéz folyamatosan megvaldsitani; a folyamatos szakmai onfejlesztés
alapkdvetelménny¢ valik. Sziikséges az alternativ kommunikécios és interakcios eszkozok ke-
resése, fejlesztése és alkalmazasa (Klein, 2012) (Leuders, Barzel, & Huflmann, 2005). Példaul
a kezd6 tanarnak nem elég, ha ismeri a matematikai elméleteket, hanem képesnek és hajlando-
nak kell lennie olyan j interakcios formdk bevezetésére, melyek a tanulok szdmara hatékony
elmeriilést, élvezetes, energikus kornyezetet biztositanak az érvelés és a problémamegoldas
gyakorlatanak elsajatitasa kozben (Klein, 2012). A matematikat a modszerekkel és eszkozokkel
a tanar teszi €lové, a tanulds ilyenfajta animécioja a tanuld szamara kulcsfontossagu a motiva-
ciéban, a megértésben és késobb a flow-élmény eldsegitésében (Freitas & Sinclair, 2013).
Kulcsfontossagu a tandr munkaja soran a ,,képes vagyok rd” attitlidjének kozvetitése, mely ha-
tasara a tanulo elhiszi, hogy képes a feladat megoldésara, és magabiztosan 4all a problémakkal
szemben (Klein, 2012). Ez azért is fontos, mert ahogy Alan Schoenfeld is hangsulyozza, a prob-
lémamegoldas kompetencidja nem kiegészitdje a matematika tanuldsdnak, hanem a matemati-
kai tevékenységek kulcseleme (Schoenfeld, 2010). A tevékeny felhasznalas, a cselekvés all a
kozéppontban (Leuders, Barzel, & Humann, 2005), mely Benjamin Bloom Anderson és Kra-
thwohl altal feliilvizsgalt taxonomidjanak minden szintjén megjelenik — mintegy kényszeritve
a cselekedve tanulast (Jendk, 2016). Bloom digitalis taxonémiaja (Andrew Churches fejlesz-
tése) ennél is tovabb megy: az IKT-eszkozok altal nyujtott lehetdségeket beilleszti a mar ismert
rendszerbe, ezaltal a kognitiv kovetelményeket aktualizalja, a 21. szdzadi tanulok igényeihez
igazitva azokat (Churches, 2009). A tudast nemcsak egyének alkotjak, hanem kiilonb6z6 mé-
diumok altal 6sszekotott emberek kozossége, melynek kovetkezményeként — a korabban mar
emlitett tanuloi test értelmezése miatt — a médiumok és az altaluk kozvetitett tudastartalmak is

részei a tanulasi folyamatnak (Borba, 2009).

A tanitas mint természetes kognicio

Pilot kutatasunk kvalitativ eredményei kozott talaljuk a tanarok osztalytermi munkdjanak, tani-
tasanak nem a tanuldk igényeihez illeszkedd modjat. A kérdezési kulturdjuk alapvetd szinti, a
hasznalt nyelvi kodjuk nem kidolgozott, a sajat tanitasi terviik idokeretét nem tudjak altaldban
tartani, ami a feladatok elvégzését, azok egymasra épiilését neheziti.

Szakirodalmi tajékozodasunk alapjan latjuk, hogy a Magyar Pedagogiaban 2002-ben meg-
jelent, Sidney Strauss altal felvetett problémara a magyar neveléstudosok kevéssé reagalnak. A

felvetését a fenti cimben talaljuk, mely szerint a tanitas egy természetes kognicid. Véleménye
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szerint a tanitas is a kognitiv tudomanyok egyik alapvetd kutatasi teriilete, hiszen az az emberi
mivoltunk velejaroja. A tanitds kutatdsa azonban nehéz feladatnak tlinik. A tanarok kozott is
szokas tehetséges tanarokrol beszélni, de nemigen esik sz6 a “tanitasi zavarokkal kiizd$” tana-
rokrol. Ha elfogadjuk, hogy a tanitas természetes kognicio, akkor annak az eléfeltételeit is vizs-
galnunk kell. A tanitas két alapvetd eleme a szandékossag €s a tudas. A tudas részét képezi az
is, hogy a tanarnak képe van a tanulok tudasarol is, amely lehet redlis és hamis.

Az emberek tanitasa hatterében allo kognicié még nem teljesen feltart, de azt tudjuk, hogy
egyetlen fajként az elme elméletével tanit (Tomasello és Call, 1997). A tanitas kiilondsen komp-
lex feladat, univerzalis tevékenység. Kotddik az elméhez, az érzelmekhez, a motivacidhoz. A
tanitas soran a reprezentacié miikodik a sajat és masok tudéasarol, gondolkodasardl. Kutatasa
azért is nehéz, mert a tanitds soran zajlo események jelentds része lathatatlan (a kovetkeztetések
¢s a kapcsolodo mentalis folyamatok). Vagyis a lathato rész nem fedi fel a mogottes folyama-
tokat direkt modon. A tanitas fontos eleme az intencionalités is, mint a tarsas interakciok vele-
jaréja. A kognitiv eléfeltételek: a tandrnak van képe (reprezentéacioja) a helyesnek tartott tudas-
rol; van reprezentacidja a tanulo helytelen tudasarol; képes a két reprezentéacio kozotti kiilonb-
séget felismerni. Ennek segitségére hasznalatos a visszacsatolasi hurok, amely a tanar és tanuld
kozotti kolesonds monitorozast jelenti. Strauss és munkatarsai szerint tanulhato a tanitas, de
iddbe telik, és a tanitas tanuldsanak a fejlédési fokait ismerniink kell, illetve sszefiigg a nyelvi

fejlodéssel és fejlesztéssel (Fodor, 2000).

Altalanos didaktikai kovetkeztetések a tandrok tanérai munkdja alapjan
A kutatasban részt vevd iskolak onkéntes alapon, személyes ismeretségek alapjan kertiltek ki-
valasztasra. A négy intézmény koziil harom Pécs varos elismert iskoldja, egy a varos peremke-
riiletében talalhato, és a kdzvélekedés nem tartja a kiemelkedden jol teljesitd iskolak kozé. A
matematikai megujulast mind a négy intézmény fontosnak tartja, de eddig nem sok sikerrel
zartak a korabbi fejlesztéseket (nem javult a tanulok matematika eredménye). A résztvevd ta-
narok az IKT hasznalatat szeretnék elsajatitani, elmélyiteni, bar azokat eddig csak 2 6 alkal-
mazta kiilonb6z6 mélységben matematikaorain. Mindannyian elkdtelezettek a szakmai fejlodé-
stikben, és hajlanddak ezért eréfeszitéseket tenni.

Az 1. tablazat alapjan elemzett tanordkra didaktikailag 6sszefoglaloan altalaban a kovet-

kezo6k voltak jellemzok:

37



TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

Matematikai tartalmi kérdések:

Mennyire pontos, koherens és célzott a matematikai tartalom tanitasa?
Az osztalytermi tevékenységek csaponganak. Inkabb gyakoroltatas folyik, hianyzik az

¢letkornak megfelelé képességfejlesztés.

Megértetés:
A tanar milyen mértékben segiti eld, hogy a didkok az adott matematikai temat mélyen

megertsék?
Az orai tevékenységeket a tanar tigy szervezi, hogy azok csak rutinfeladatok elvégzésére

¢s begyakoroltatott eljarasokra szoritkoznak.

Tartalomhoz val6 hozzaférés:

Hdnyan értik a tanulok koziil a téemat?
A tanar eléri, hogy az osztaly nagy része értse a tananyagot, és a diakok aktivan vonodjanak

be a matematikai problémamegoldasba.

Hatékonysaq, tekintélyelviiséq:

Milyen mértekben kezdeményezik maguk a didkok a diszkussziokat? A tandr mit kezd ezek-
kel a tanuloi kezdeményezésekkel?

A tanuloknak lehet6ségiik van sajat otleteik elmagyarazasara, de a tanar iranyitja a be-
szélgetést ¢és foglal allast az otletekkel kapcsolatban. A diakok otleteiket nem fejtik Ki

részletesen, és késébb azokra nem épitenek.

A tanulok gondolatmenetének nyomonkovetése:

Milyen mértékben koveti a tandr a diakok gondolatmenetét? Milyen mértékben segit az
otletek kibontakoztatasdban? Milyen mértéekben mutat ra az esetleges tévedésekre?
A tanulok kovetkeztetéseit, gondolatmenetét nem koveti nyomon. A tanar csak kijavitja a

hibakat, és/vagy batorit.

A tanitasi célok a megfigyelé szamara részben vilagosak ¢és érzékelhetok. Az orai tanuloi
tevékenységek megfelelnek a tanitasi céloknak. A tanora oratervre épiil, de nem sikeriil tartani
az idokeretet. A tanulok értékelése nem folyamatos, hanem 6sszegzé jellegti. Az 6ra menetét a

tankonyvhasznalat nem vezérli.
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A felhasznalt 6ramegfigyelési szempontsor:

Tartalomhoz

. e A tanulok
Megfi- Matematikai valé hozzafé- Hatékony- gondolatme-
lési cpan . . rés (Hanyan . - .
gyelési tartalmi kér Megértetés | , . sag, tekin netének
célok dések értik a tanu- télyelviisé nyomonkove-
16k koziil a yewines | myomen
témat?)
Milyen mér-
A tanar mi- | Milyen mér- Mtbzen mer- tekb,e " kolv ¢ na
. . .. tékben kezde- | tandr a didkok
lyen mér- | télben éri el ményezik ondolatmene-
Meqfi- Mennyire pon- | tékben se- a tandr azt, ma ulfazdid- g (612 Milven
olési tos, koherens | - git eld, hogy min- | "\ &2 iz | mertékben se-
ook ésceliotta | hogy adid- | denkimeg- | o oo | it az dtletek
tartal- matematikai | kok az adott | értse a tan- A ta;dr mlf ' Ifiborftakozta-
tartalom tani- matemati- anyagot, és .. .
ma . S . y kezd ezekkel | tdsdban? Mi-
tasa? kai témat aktivan részt . Py
, a tanuldi kez- | lyen mérték-
mélyen vegyen az . ., ,
o =7 deményezé- ben mutat ra
megértsék? oran? ,
sekkel? az esetleges té-
vedésekre?
f:gk(:;?l st:__ A tanulok A tandr kez-
Az osztaly- eket Zta— egyik része deményezi a
termi tevé- | I érti, masik | diskurzuso- o
, nar Ggy , L A tanulok ko-
kenységek csa- i rész nem érti, | kat. A tanu- .
szervezi, . . . . vetkeztetéseit,
ponganak. Il- h és nem vono- | 10k legfeljebb
i ogy azok . . gondolatmene-
letve csak gya - dik be az 6ra | egymondatos . .
. csak rutin- X f tét nem koveti
0 pont koroltatas fo- feladatok menetébe. valaszokat nvomon. A ta-
lyik, de hiany- elvéorésére A tanar nem adnak. A n):'lr csak. Kiia
zik az életkor- | © o2 tesz eréfeszi- | megbeszélés o <<y
nak meofelels | € begyako- ek (s vitja a hibakat,
gfeleld téseket arra, a tanar altal | | L
Ké o foi roltatott el- h . bott kere- és/vagy batorit.
pessegie) ardsokra ogy min Szabott Kere
lesz-tés.  ikop. | denkimeg- | tek kozott fo-
nak értse a témat. lyik.
Az életkornak
megfeleléen, | A tevékeny-
de elsddlege- ségek lehe-
sen csak képes- | tOséget ad- A tanuléknak
ségfejlesztés nak a prob- o .
folvik. Ritkdn | 1éma-mea- lehetéségiik | A tanar reflek-
f(})lr dﬁl old oldésra f?) i A tanulok van sajat otle- tal a diakok
hoov a tan Eflr almi bz)'vﬁ- egyik része | teik elmagya- | gondolatme-
éssgzye fiirod. g lésre érti, masik ré- | raza-sara, de | neté-re, tipikus
sekre (azglf fel- | dea tar;éri sze nem érti a a tanar ira- hibaikra, de a
ismerhetésé- interakeid a témat, de a nyitja a be- tanulok egyéni
ére) is rdmutat | Kihivasok tanar eréfe- szélgetést és | értékes Otletei
3 pont g( | e | s7itéseket | foglal dllést | nem keriilnek
rrI: atikai elidra- lésegfelé te- tesz arra, az Otletekkel | felhasznalasra.
sok &s ko lfce | reli a didko- hogy minden | kapcsolatban. | A tanar a rossz
ciok kizd tt)p kat. elveszi didk kovet- A didkok 6t- | otlet helytelen-
va matemaii— N le’:he t556- hesse az orat, | leteiket nem | ségének felis-
kf?iykoherenci- et a prob- és megértse a | fejtik ki rész- | merésére pedig
4ra irdnyitja a ?éma-?neg- tananyagot. letesen, €s nem vezeti ra a
tanul6 figyel- oldasi erd- nerglzeoplz:znek tanulot.
mét (logikus- | feszitések- '
sag és Ossze- tol.

fiiggésrend-
szer).
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A tanari se- A didkok ki- e
et s et A tanar koveti
gitség ta- fejthetik otle- .
. S a tanulok gon-
A tanar eldse mogatja a teiket ¢s gon- dolatmenetét
s . tanulok A tanar eléri, | dolatmene-ti- | , ,
giti az eljara- . , és reflektal az
probléma- hogy az osz- ket. A tanar N )
sok, a koncep- , , ] . otleteikre,
P megoldasra | taly nagy ré- | az otleteket a p
ciok és tartal- " . . hasznositva és
e tett eréfe- sze értse a tanulo sajat- i .
mak kozti 6sz- e . . raépitve a jo
L szi-téseit, tananyagot, | jaként kezeli.
szefiiggések . . . 1 gondolatkezde-
6 pont . o hogy mé- ¢és a diakok | A tanulok ér- .
felismerését. . o1 s ményekre,
.y lyebben aktivan vo- tekelik, véle- .
Lehetdséget o 1 ; vagy ramu-
N megértsék a | nodjanak be a | ményt mon- ,
biztosit az o s N tatva a tanulok
matematikai | matematikai | danak az étlet .
adott matema- ., . . esetleges félre-
o koncepcio- probléma- helyessé-gé- e
tikai téma ko- . . W1 TN AL értéseire. Ke-
s kat és bevo- | megol-dasba. | r6l. Diak-didk . .
herens latasara. n6d-ianak a interakcié a resi a tanuloi
J . gondolatmenet
feladatmeg- legjellem- o )
. N hibainak okait.
oldasba. z6bb.

1. tablazat. Megfigyelési szempontok
Forras: sajat készitésii tablazat Alan Schoenfeld (2015) nyoman

Megfigyelve tehat a matematikai problémamegoldasban a kérdések tipusait, nem elég valtoza-
tosak. Példaul a megoldas soran alkalmazott heurisztikus stratégiak: a feladatban szerepl6 ada-
tok, elemek kiillonb6z6 modon valo 6sszekapcsolasa, a feladat atfogalmazasa, ,,matematikai
nyelvre” valo leforditasa, dontés a meglévé ismeret kivalasztasa mellett; optimalitas elve elemi
modszerrel stratégiaja alig valosul meg. Kozben allasfoglalasra, értékelésre vonatkozo
kérdések szintén ritkan szerepelnek. A tanarokat leginkabb a tanterv, tanmenet iranyitja. A
tanitas soran a tananyag mellett a pszichologiai és pedagogiai aspektusok eltorpiilnek. A
tanarok gyakran diktalnak, vagy megismételtetik sajat kérdéseiket vagy értelmezé gondolatai-
kat. A latott 6rakon a tanulok kivétel nélkil fegyelmezettek, az orak kiilsé szemlélé szamara
unalmasak és vontatottak. Minden tanul6 dolgozik, de nem vonodnak be pszichologiai értelem-
ben az oraba. A metakognicio vagy a didaktikai taxonomikus épitkezés nem jatszik a tanar
munkajaban kiilonosebb szerepet, vagy ha észlelhet6, akkor az nem tudatosnak tiiné mozzanat.
A tanarok a kérdéseikre a tanulok jo valaszait nem igazoljak nyomatékosan vissza.

A latott matematikaorak feldolgozott tananyagai a deklarativ tudas szintjén megragadnak.
A tacit tudasra alig kérdeznek ra, illetve a proceduralis tudas alapszintjét érintik. A tanari
kérdések foleg a gondolkodasi folyamatokat iranyito kérdések korébe tartoznak, ritkabban al-
kalmaznak rendszeralkotast igényl6 kérdéseket. Sajnos mire a tanorai tananyagban a tanar
elmélyiilhetne, egyre mélyebb kérdéseket fogalmazhatna meg, letelik a tanéra. Az érde-
kességek sokszor a hazi feladatra maradnak.

A tanitas altalanos iskolaban és kozépiskolaban is szorosan kotédik a NAT-hoz, ezért a

tanitas tartalmilag kovetelmény- és teljesitménykozpontu, illetve taxonomikus tudasértel-
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mezést, sét a tudasatadas tananyagkozpontu. Ebben a kérnyezetben nehéz megragadni a kon-
szenzuson alapulo tudasértelmezést. Ezzel szemben az IKT-val tamogatott matematikatanitas
azonban igényli a tevékenységkozponta tantervfelfogast, amely hivatalosan nincs jelen sem a
gyakorlatban, sem a NAT-ban.

Tapasztalataink alapjan a tanarok tudasértelmezését és tanulasfelfogasat a reproduktiv, le-
xikalis tudas eszménye hatja at, amelyre a matematikaban sziikség is van, de nem elegendé, ha
a problémamegoldo tanitast tlizziik ki célul. A tanarok a tanitast kozlésként, mig a tanulast a
kozolt tartalom befogadasaként értelmezik. A visszacsatolas a kozolt tartalmakra vonatkozik.
A pedagogiai kozlésnek megvannak a logikai és didaktikai, pszichologiai térvényei, amelyet
szinte 6sztonosen, és nem tudatosan alkalmaznak a tanarok. Tapasztalataink alapjan a tanarok
inkabb a matematika torvényszeriiségeivel vannak tisztaban, semmint a didaktikaval és a pe-
dagogiai kommunikacié alapvetéseivel. Azt gondoljuk, hogy a jelenség mogott a szakmaodszer-
tani felkésziiltség hianya all. A tanarképzés soran a didaktika torvényszeriiségeit a matemati-
katanitashba nem megfeleléen agyazzak be. A feladatmegoldasi rutin — mint moédszertani alap-
vetést — kialakitasat hangsulyosnak tartjuk, de a valtozatos feladatmegoldasi utak kidolgozasa
hianyzik. Azok a pedagoégiai reflexiok is hianyoznak, amelyek a tanuldk allapotara vonatkoz-
nak.

A tanarok egyre tobb forrasbol halljak, hogy a problémamegoldo tanitasé a jovo. A
problémamegoldason alapulo tanitas és tanulas azonban divergens gondolkodast igényel, az
alkotoi mozzanat kiemelt. A tanuloi kezdeményezés és aktivitas alapvet6 eleme a tanulasnak,
ahol a tanar kozvetett modon iranyitja a folyamatokat.

A problémaalapu tanitas jelenleg nincs formalizalva, és nincs a kovetelményrendszer Ki-
dolgozva. Tehat a tanarok a kozl6 tanitas modszertanat alkalmazzak, de az ,,4j pedagogiai sze-
lek” hatasara annak kovetkezetes alkalmazasat fellazitjak. Az Gj iranyzatok modszertananak
kidolgozatlansaga miatt nem tudjak mihez tartani magukat, nincs alkalmazhato didaktikai mo-
delljiik. igy alakul ki az osztalytermi munkaban a rendezetlenség és kovetkezetesség hianya,

ami rontja a hatékonysagot.
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Konkluzio

Tapasztalataink alapjan a spontan alkalmazott IKT-eszk6z0k hasznalata egyaltalan nem javitott
a tanitas hatékonysagan. Abban az osztalyban talaltunk pozitiv hatast az IKT-eszk6z hasznélata
¢s a tanulok eredményessége kozott, ahol a tanar eldre megtervezetten, szakszertien alkalmazta
az eszkozoket, informatikai és digitalis kompetencidi nagyon fejlettek voltak. A szdmitdgépet
kiemelten a matematikai szemléltetéshez, vizualizaciora és a hazi feladat megoldasara, ellendr-
zésére hasznalta. Az orakra torténé felkésziilés minden esetben idéigényes volt. A tandra id6-
tartama (45 perc) nem alkalmas a modern eszkozokkel torténd dravezetéshez és tananyag fel-
dolgozéshoz.

Tovabbi elemzéseink ramutattak arra is, hogy a NAT és a Kerettanterv hatterében az asz-
szociacios tanulaselméletek hatasa fedezhet6 fel. Az eltalzott méretii tananyag eszménye abbol
uj és bo ismeretek megtanulasahoz vezetnek.

A konstruktivista szemlélet hangzatos ugyan, meg is jelenik a tanterv és tankonyvkutatok
kurzusaiban, de a gyakorlatban nem sikeriil megvalésitani. Egyelére nincs modelliink arra vo-
natkozolag, hogy a talzott tananyagmennyiséget alacsony éraszamban sikeresen dolgozzuk fel.
A tevékenységkozponta, tanulokozponta tanulas, a problémaalapt és IKT-val tamogatott
tanitasban minderre azonban lenne elvi méd. A WEB 2.0 kornyezet szemléletvaltast igényel,
uj tanulaselméleti hattér bevezetésével. A konstruktivizmusra és konnektivizmusra épitve uj
tanulasi helyzetek jonnek Iétre, amelyeknek a didaktikai modelljének teljes kidolgozasa (amely
a tanulé aktivitasara, kreativitasara és kollaborativitasara épiil) vagy adaptalasa magyarorszagi

iskolai kornyezetben — tudomasunk szerint — még nem tortént meg.
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DI BLASIO, BARBARA
NEW DIRECTIONS IN THE DIDACTICS OF MATHEMATICS

Problems which block the renewal of didactics will be identified based on our research, which
was supported by the Hungarian Academy of Science in 2015. Our research question was
whether and in which way ICT supports the teaching and learning of mathematics in school,
and we aimed at finding “best practices” for using ICT, too. Up to now, we have preformed
classroom research in several grades of primary school (with 13 and 15-year old pupils). We
looked for the opportunities of psychological and pedagogical renewal, and a first standard
monitoring criteria has been developed and used. Based on our research we can firmly state
that it is urgent to develop extensively the ICT competences of teachers, otherwise there is little
hope of developing new didactics in Hungary.
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PRINCZ ENIKO! — BENCENE FEKETE ANDREA?

Kozépiskolai kollégiumi program a lemorzsolodas megel6zésére

A koznevelési torvény kiemelten kezeli a nevelés fontossagat. A torvényalkotok elotérbe helye-
zik a nevelést mint kulcsfontossdgi: momentumot, amelyhez a kollégiumpedagogia nagymeér-
tékben hozza tud jarulni, és kiegészitheti a tagintézményben folyo oktatdast. Hosszu tavu cél a
felvett kollégista tanuldk tamogatdsa, hogy minél kisebb aranyiu legyen az intézményt elha-
gyok létszama. A Kutatas célja, hogy fokuszcsoportos interjik keretében feltdarja egy szakképzd
intézményben a kozépiskolaba belépo korosztaly korai iskolaelhagydsat eredményezo ténye-
zoket. Ezt kovetéen az eredményeket elemezve ramutat azokra a valtoztatasi lehetoségekre,
amelyek meggatolhatjak a lemorzsolodast, tovabba az intézményegqységek kozotti hatékonyabb
egyiittmiikodes (iskola és kollégium) jelentoségére, valamint az érintett pedagogusok — elso-
sorban a csoportvezetok osztalyfonokok — kiemelt szerepére.

1. Bevezetés

A csokkend gyermeklétszdmnak kdszonhetden egyre inkdbb kiélezddik a kdzépiskolak, szak-
iskolak kozotti verseny a 9. évfolyamos tanuldk beiskolazéasa tekintetében. Elénynek szamit,
ha egy intézmény rendelkezik sajat kollégiummal, ahol biztositani tudja a felvételt nyert tanu-
16k elhelyezését, igy nem csak kdzvetlen vonzaskdrzetébdl tudja bdviteni a tanuldlétszamat. A
hosszu tavu cél azonban az, hogy a felvett kollégista tanulok az intézményben maradjanak,
minél kisebb aranyu legyen az els6 évfolyamot elhagyok létszama.
Az ujonnan a kollégiumba érkez6é diakok beilleszkedését meg kell konnyiteni. Hiszen leg-
tobbjlik feltehetdleg még nem to61tétt huzamosabb 1d6t bentlakdsos intézményben, ahol eleinte
minden ember (didk, tanar, technikai dolgozd) ismeretlen. A didkoknak 0j szabalyok sokasa-
gat kell megtanulniuk, megszokniuk az idegen (sziikebb-tagabb) kornyezethez vald alkalmaz-
kodast, el kell sajatitaniuk az alapvetd egyiittélési normakat. Ami kordntsem egyszerii egy
kiskamaszkorban 1évé gyermeknek, aki éppen elszakadt a sziildi haztol.

A tapasztalat azt mutatja, hogy a kollégiumot elhagyé tanulok tobbsége a bekoltozést ko-
vetd els6 féléven beliil hagyja el az iskolat és a kollégiumot.

A kutatas célja, hogy fokuszcsoportos interjuk segitségével feltarja egy szakképzo intéz-
mény kollégiumaban a kdzépiskolaba belépd korosztaly korai iskolaelhagyasat eredményezd

tényezoket. Ezt kovetden a kapott eredményeket elemezve, ramutat azokra a lehetdségekre,

! kollégiumi neveld, Moéricz Zsigmond Mezdgazdasagi Szakképzd Iskola, eniko.princz@gmail.com
2 egyetemi docens, Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar Neveléstudoményi Intézet, fekete.andrea@ke.hu
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amelyek meggatolhatjak a lemorzsolddast. A tanulmanyban bemutatasra keriil egy kollégiumi
programterv, amely az iskolaclhagyasban leginkabb veszélyeztetett tanuloknak nyujthat segitd
kezet.

2. A Kozépiskolai kollégium szerepe

A kollégium mint nevelési-oktatdsi intézmény kiemelt tarsadalmi szerepe, hogy biztositsa a
megfeleld lakhatési és tanulasi feltételeket a koznevelési torvényben meghatarozott médon é€s
formaban. Kiemelt feladata a tarsadalmi mobilitas biztositasa, a tanulok egész életen at tarto
tanuldsanak megalapozasa, a kulcskompetencidk figyelembevételével a tehetséggondozas, a
felzarkoztatas, a tanulok szocialis ellatdsanak biztositasa. A megfelelé pedagogiai kornyezet
létrehozasaval elésegiti a kozosségek kialakulasat, egyiittélését, egyiittmikodését, a demokra-
tikus technikak megismerését (Barna, 2010). A kollégiumoknak alapvet6 feladata, hogy bizto-
sitsa az iskolai tanulmanyokhoz sziikséges feltételeket, amely harom, egymastdl el nem va-
laszthatd részre bonthatd. A tanuldk szamara a lakhatasi feltételek biztositasa, az iskolai ta-
nulmanyokra torténd felkésziilés tAmogatasa ¢és a feliigyeletrdl valdo gondoskodas. A feliigye-
let a tanulok testi és erkolesi védelmét jelenti (Debreczeni, 2011). A kollégium szerepe még a
csaladi nevelés folytatasa, bar nem csalad, oktatasi feladatok elvégezése, bar nem iskola. Meg
kell talalni e kettOsség szépségeit, és meg kell teremteni az egészséges hatarokat (Krug,
2004).

A hazai kollégiumoknak 2013. augusztus 31-¢éig felil kellett vizsgalniuk pedagogiai
programjukat a 2011. évi CXC. térvény a nemzeti koznevelésrdl kiegészitd jogszabalyahoz
tartoz6 59/2013.(VIIL. 9.) EMMI rendelete a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramja
(KNOAP) alapjan, amely illeszkedik a 110/2012. (VI1./ 4.) a Nemzeti alaptanterv (NAT) ki-
adasarol, bevezetésérdl és alkalmazasardl sz6l6 kormanyrendelethez. Tartalmi irdnymutatdja
a kollégiumokban megvalositando fejlesztési szakmai feladatoknak, kovetelményeknek.

Az intézményi szabalyzok koréhez tartozik a kollégiumok helyi sajatossagokkal, intéz-
ményre jellemzd prioritdsokkal kiegészitett Pedagdgiai Programja, a Kollégiumi Nevelési
Terve ¢és annak mellékleteit képezd kollégiumi hazirend, napirend, naposi feladatok, szilenci-

umi rend, jutalmazas €s biintetés rendje.
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2.1 A kollégiumi, mint a nevelés szintere

A kollégiumi nevelés célja a tanulok szocializacidjanak biztositasa, egészséges €s kiegyensu-
lyozott fejlédésiik, tanulasuk, palyaorientaciojuk segitése, harmonikus személyiségfejleszté-
siik, meghatérozott alapelveket figyelembe véve.

A kollégiumi nevelés feladata, hogy a kollégiumi jogviszony fennallasa alatt biztositsa
diakjai szamara ,, ... a tanitds tanulasat, az erkélcsi nevelést, a nemzeti ontudat kialakitasat,
hazafias nevelést, az dallampolgdrsagra, demokrdciara nevelést, az énismeret és tarsas kultiura
fejlesztéset, a csaladi életre nevelést, a testi-lelki egészségre nevelést, az onkéntességet és fele-
losségvallalast, a fenntarthatosagra, kornyezettudatossagra nevelést, palyaorientdciot, gaz-
dasagi és pénziigyi nevelést és a médiatudatossagra nevelést” (59/2013.(VIII. 9.) EMMI ren-
delete).

A nevelés hathatdsagat meghatarozza, hogy a tanuld eredményesen befejezi tanulmanyait

az adott oktatasi-nevelési intézményben. A kollégista idedlis esetben elsajatitja a tarsadalmi
beilleszkedéshez sziikséges alapvetd erkolesi normakat, képes az egészséges €s kulturalt élet-
mod kialakitasara, az egyiittmiikodésre, emberi kapcsolatrendszerek kialakitasara, érdekei
érvényesitésére. Szemléletét a szolidaritas jellemzi, versenyképes tudasat folyamatos onkép-
zéssel fenntartja, kialakul redlis tarsadalomképe, és ismeri a nemzeti hagyomanyainkat. Ter-
mészetesen mindezen elsajatitott tudas, képességek, készségek, kompetencidk fejlédésének
értékelésekor figyelembe kell venni, hogy az adott tanul6 a nevelési folyamatot milyen alla-
potbol kezdte, és milyen feltételek mellett alakult a személyisége. Ekkor tudunk csak realis
képet alkotni a nevelési folyamatunk hatékonysagarol. A késébbiekben jo alapul szolgalhat a
héatranyos helyzetben 1év6 tanulok egyéni fejlesztési terveinek 0sszeallitasanal.
A kollégiumokban, hasonldéan az iskolakhoz, egyre tobb a sajatos nevelést igényld tanuld,
illetve a beilleszkedési nehézséggel kiizd6 hatranyos helyzetiinek vagy halmozottan hatranyos
helyzetiinek aposztrofalt tanuld. Sziikséges lenne, hogy a kollégiumokban is biztositott legyen
a szakemberek jelenléte, gondolok itt szocidlpedagogusokra és gyogypedagodgusokra, akik
specialis ismeretekkel rendelkeznek az adott problémak azonositasdban és kezelésében (Da-
réczy, 2001).

2.1.1 A kollégium miikodeése
A kollégiumvezetd a kollégiumi élet kozvetlen irdnyitdja. Munkajat a Szervezeti és Mikodési
Szabalyzat és az igazgatd altal meghatarozott tevékenységi korben latja el, iranyitja a nevelo-

tanarok, neveldk munkdjat. A nevelési faladatok nagy részét a nevelStanarok és neveldk
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egylittesen latjak el. A neveldtanarok, csoportvezetok kozvetleniil foglalkoznak a rajuk bizott
kollégiumi csoportok didkjaival.

A kollégiumunk, nevelési feladatainak eredményes megoldasa érdekében, rendszeres
kapcsolatot tart fenn a sziilokkel, torvényes képviselokkel. Sajnalatos mdédon az utobbi évek-
ben, a sziilék egyre kevésbé érdeklédnek a gyermekeik fel6l csak, ha mar valamilyen nehéz-
ség meriil fol a gyermek kollégiumi élete soran.

A kollégium a tanul6i tevékenységeket, annak céljatol és jellegétdl fiiggden, egyéni és
csoportos fogalakozasok keretében szervezi. Kiilon figyelmet forditva a valamilyen okbol
lemaradt tanuldk tanulmanyi segitésére, felzarkoztatasara, amennyiben sziikséges figyelembe
veszi intézményiink a nemzeti ¢és etnikai, illetve a sajatos nevelést igényld tanulok egyéni
sziikségleteit (Besenyei, 2010).

Megkiilonboztethetd kotelezéen biztositandd foglalkozds: felkészitd, tanulast segitd,
egyén- ¢és kozosségfejlesztést megvaldsitd, egyéni torddést biztositd, valamint a szabadidd
eltoltését szolgalo foglalkozas.

A csoportfoglalkozasok keretében elsdsorban a tanulocsoport, kozosség €letével kapcso-
latos feladatok, tevékenységek megbeszélése, értékelése torténik. Itt dolgozzak fel a csoport-
vezetok iranyitasaval a kollégiumi foglalkozasok keretterve altal kijelolt témakorok tartalmat,
meghatarozott draszamban. A foglalkozasok célja, hogy a tanulok elsajatitsak a mindennapi
¢lettel kapcsolatos ismereteket, a kozosségi egyiittélés normait, szocialis viselkedés alapvetd
szabalyait, a konfliktuskezelés alapjait. A tanulok életének, égészségének védelme érdekében
hangstlyt kap a prevencios tevékenység a devians viselkedési formak elkeriilése érdekében.

A beilleszkedési és magatartasi nehézségekkel kiizdd tanulokkal valo foglalkozas soran
kiilonosen fontos annak feltarasa, hogy milyen okok allnak viselkedésiik hatterében, és ennek
megfelelden segitsiik 6ket nehézségeik lekiizdésében (Gyongyosi, 2007). Kiemelt figyelmet
kell forditani a visszahuzodo, csendes gyermekekre egyéni foglalkozasok és csoportos tevé-
kenységek alkalmaval egyarant, mivel sok esetben problémaik rejtve maradnak. Erésiteni kell
a csoportokban a tolerancia, felelosségérzet, az egymasra figyelés érzését (FM DASzK Mo-

ricz Zsigmond MGSZKI Kollégiumi Nevelési Terve).

2.1.2 A nevelotanar szerepének jelentosége

A serdiilokorban, krizisekkel teli életszakasz kozepén keriil a gyermek a kollégiumba, altalé-
ban 9. évfolyamon, 14-15 éves koraban. Hatalmas felel0sség terheli az intézményt és még
inkabb a kollégista tanulod csoportvezetdjét (osztalyfonokét) az egészséges személyiség meg-

Orzésében, formalasaban. Torekednilik kell arra, hogy megtalaljak a legidealisabb nevelési
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modot, szdmba véve, hogy a rajuk bizott egyének, kiilonb6z6 tarsadalmi kdzegbdl érkeznek,
eltéré tudas, norma és értékrendszer jellemzi szocializacidjukat. Ebben az életszakaszban a
gyermek keresi 6nmagat, helyét az 6t koriilvevd térben, probalgatja szarnyait, igyekszik le-
valni csaladjarol, feszegetni a hatarokat, szamos szerepben kiprobalja magat, felfedez uj és
ismeretlen dolgokat, felértékelodik az ismerdsok, baratok szerepe, érzelmi ambivalencidja
miatt befolyasolhatova valik. Ekkor van nagy sziikség tamogatd emberekre. A sziilének, ne-
veldnek egyarant, kovetkezetes visszajelzéseket, impulzusokat kell kozvetiteni a gyermek
felé, hogy szabadon €s nyitottan bontakozhasson ki a tudatossaga, spontaneitasa €s intimitasa
autonom személyisége. Elmondhatd, hogy a szocializacié athatja egész életiinket és felndtt
1étlinkre is hatast gyakorol (Bagdy, 2002).

A pedagdgus munkajanak a legfébb motivuma a tanulé formalasa, amelyhez elengedhe-
tetlen eszkoze a személyisége. Meghatarozé az értékkozvetitd szerepe, magas szintli onisme-
rete, a gyermek személyiségének tudatos, mélyrehatd feltérképezése, hogy elkeriilhetdve val-
jon a feliiletes megismerésbol fakado stigmatizacié (Ranschburg, 1998).

Napjainkban, a kozoktatas-koznevelés kiillonbozo szintjeit beleértve, még mindig nagy
szamban el6fordul, hogy a pedagogusok itélkeznek, ahelyett, hogy feltérképeznék az ok-
okozati Osszefiiggéseket, és megprobalnanak segiteni a kompetenciahataraikon beliil (Singer,
2011). A fent emlitett problémara nyjthatna megoldast a nevelGtanar szerepkorének bovitése
a mentori feladat ellatasara, amely talmutat a személyes torédésen, lehetdséget nyujt a kollé-
gista tanuld személyiségének megismerésére, életitja nehézségeinek lekiizdését tamogatva,

onallosaganak erésitésére épitve (Barna, 2015).

2.2 A lemorzsolodas hattértenyezoi

Altaldnossagban elmondhato, hogy ritkan lehet beszélni szimplan megjelené okokrél. Az is-
kolaelhagyasok jelentds része halmozottan jelentkezd problémakbodl fakad, melyek Ossze-
fiiggnek egymassal, nem ritkan egyik probléma a masikbol ered.

Jelent6s hatasa van a kimaradasra az iskolai kdrnyezetnek, a Kiilso és belsoé vilaganak
egyaran;, rendszerbeli problémdk ¢€s a tanuld szemszogeébdl tanulméanyi problémak, altalanos
¢és tanulasi képességek hianya a legmarkansabbak. Meg kell emliteni a masik fontos indokot,
amely a tanul6 szocialis kornyezetébdl adodhat, ilyen a rossz iskolavalasztas és a csaladi ko-
rilmények, a tamogatas és a motivacié hianya (Varga, 2009). Az intézményi kornyezethez
csatlakoztatva szolni kell a kollégiumokrol, hiszen a tanuldk jelentds hanyada kényszertiil ezen

Uj létformaba a palyavalasztasbol kifolydlag a lakokornyezetétdl vald tavolsag miatt. A kollé-
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giumokat igénybe vevok szemszogébdl a beilleszkedés nehézsége a legszamottevobb veszély-
forrds, amely fakadhat a maganyossag érzetébdl, amely eredményezhet iskolai kudarcokat,
vagy a kollégiumi ,,szovetségek™ alakulasabol, amikor az egyén hozzacsapodik egy kisebb
kozosséghez, és nem a kollégiumi szabalyrendszernek megfeleléen, hanem a sajat kis norma-
rendszeriik szerint viselkednek. Ezen magatartas kovetkezményeként megjelenhet az iskola-
keriilés, tanulmanyi eredmények romlésa, fegyelmez6 intézkedések, majd végso esetben kiza-
ras (Németh, 2003).

Amennyiben részleteiben keriil elemezésre a lemorzsolodas, akkor érdemes elGszor az is-
kolai oldalrél megkozeliteni a rendszert. A tanulohoz vald viszonyulds szemszogébdl felelOs-
ség terhelheti a pedagdgusokat az empatia és a személyre szabott differencidlds mell6zését
illetden, a rendszert pedig a tananyag strukturalatlansaga miatt. A konfliktushelyzetek kiala-
kulésaban szintén érintett a tanuld, a pedagogus, a kortarsak, és ide kapcsolhatdo még a sziild is
mint szerepld. Ezen helyzetek kialakulasaban az egyiittmiikodés képtelensége €s a rossz kont-
liktuskezelési képességek allnak. Roma tanulok esetében ez kiegésziilhet még az elditéletes-
séggel is.

Amennyiben a tanuld csaladi oldalarol kozelitjiik meg az iskolaeclhagyast, akkor meg kell
emliteniink az anyagi hattér hidnyat, ami sok esetben 0sszefligg az intézménybe vald bejaras-
sal. Masik fontos negativ befolyasold hatas a barati kapcsolatokbdl fakado iskolakeriilés, til-
tott, illegalis szerek alkalmazasa fesziiltség oldasara, parkapcsolati problémak (gyermekva-
ras), egészségligyi problémak. A felsorolt problémak hosszll tdvon a tanulok lemorzsolodasa-
hoz vezetnek, legkésObb a 16. életév betdltése utdn, amikor mar nem tankdoteles a diak.

A szakképzo iskolai korosztaly lemorzsolodasanak emelkedésének okaként a kutatok el-
sOsorban a 2010 utani oktataspolitikai valtozasok befolyasat jelolték meg. A hangstulyt nem a
felzarkoztatod foglalkozéasok tdmogatasara helyezték, hanem a tehetséggondozésra. A tankote-
les kort a 18. életévrdl a 16. életévre csokkentették, ami szintén nem tdmogatta a hatranyok
kompenzalasat. Sajnos mind emellé még a szakképzés atalakitasa is tarsul, szerkezeti €s tar-
talmi szempontbdl egyarant, immaron masodik alkalommal. A kovetkeztetések alapjan a ma-
gyarorszagi trend tovabbi 7%-al névekedhet 2020-ra (Hermann és Varga, 2012).

Az altalanos iskolai évek végén a didkok nagy aranyara jellemzd, hogy nincs konkrét el-
képzelésiik arrol, hogy milyen palyan szeretnének tovabb tanulni. A szakképzést valaszto ta-
nuldk tobbsége eltérd szakmakat oktatd intézményeket jelol meg. A palyavalasztas hatteré-
ben, bizonyos szakma iranti érdeklddés mellett, a lakohely kozelsége €s a kortarsak hatdsa a
legfébb szempontok. Tobb kutatasbol és vizsgalatbol kitlinik, hogy a lakohely kozelségének

aspektusa hatterében anyagi megfontolds huzodik meg, hisz a gyermeknek nem kell utazast
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(bérletet) és elhelyezést (kollégiumot), valamint étkeztetést finanszirozni. Az elébb felvazolt
helyzetben az sem jelent perspektivat, hogy az adott szakképzo iskolaban nem jelenik meg az
elso korben kivalasztott szakma. A kortarsak, baratok, ismerdsok, rokonok hatasa is befolyas-

sal bir tapasztalataik, elbeszéléseik révén (Németh, 2003).

2.3 A lemorzsolodas megelozésére iranyulo térekvések

A kollégiumok vezetésének nyitotta és elkdtelezetté kell valnia a valtoztatasra, innovativ
program kidolgozasara, bevonva a tantestiiletet, munkakozosségeket, sziiloéi képviseletet,
szektorkozi kapcsolattartokat €s didkképviseletet. Igazsagos, kovetkezetes, atlathatd szabaly-
rendszert (hazirendet) kellene l1étrehozni, a tantervet kibovitve személyiségfejlesztés €s palya-
orientaciés foglalkozasokkal (Borbély és mtsai., 2013). A tantestiilet altal pozitiv tamogatod
intézményi 1égkor kialakitasa, sikeres palyazatok irasa — ezaltal tamogatva az 0jitd kdzosségi
programok kivitelezését, eszkdzok beszerzését — szintén segithetné az intézményi erdfeszité-
seket. A tanulasi folyamatokat elétérbe kellene helyezni a tanitdssal szemben, ehhez viszont
szlikséges lenne az oktataspolitika tdmogatasa is, els6sorban az osztalylétszamok csokkentése
céljabol. A jo tanar—tanulo viszony kialakitidsa elengedhetetlen feltétele a prevencidnak, hi-
szen egy pedagdgus pozitivabb hatassal lehet a tanulé palyafutasara, mint barmely maés intéz-
ményi tényezd. A pedagdgusnak kulcsszerepe lehet a didkok intézményben tartdsdban. Az
intézmény, legyen sz6 iskolarol vagy kollégiumrol, ki kell, hogy alakitson 6énmaga szamara
egy korai jelzOrendszert, amely modot adna sajat hatékonysaganak mérésére, a fejlesztendd

teriiletek meghatarozasara, lehetéségeihez mérten (Juhasz és Mihalyi, 2015).

3. A kutatas célja

A kutatas legfontosabb célja, hogy feltarja és elemezze a vizsgalt szakképz6 intézmény kollé-
giumaban, hogy mely tényezék befolyasoljak az intézményiinkben lezajlo lemorzsolddast.
Ravilagit a kollégiumban és az iskolaban foly6 oktaté—nevel6 munka kozotti 6sszefiiggésekre,
kiilonbségekre a korai iskolaelhagyast érintden.

Tovabbi cél azon indikatorok meghatarozasa, amelyek valtoztatasaval, javitasaval, atdol-
gozéasaval helyi szinten megkonnyithetd a didkok alkalmazkodasi képessége az adott mikro-

kornyezethez.
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A kovetkez0 kutatéasi kérdések megvalaszoldsara keriil sor a tanulméanyban.

(1) Melyek azok a legfébb tényezok a vizsgalt intézményben, amelyek befolyasoljak a ta-
nulok iskola/kollégium elhagyasat?

(2) Mi a véleménye az osztalyfonokoknek, a kollégiumi csoportvezetéknek a kozoktatas-
ban eltoltott id6 tavlatabol mely korosztalyt/évfolyamot érinti elsésorban a lemorzso-
16das?

(3) Milyen Iépéseket lehetne tenni iskolai/kollégiumi szinten, amelyek segitenék a diakok

intézményben tartasat?

3.1 A4 kutatas menete

A kutatas soran a fokuszcsoportos interji modszerét alkalmaztuk. Az interjik egy megye-
székhely szakképz6 iskolajaban és kollégiumaban keriiltek felvételre a 2015/16-0s tanévében.
A 9. évfolyamon osztalyfonoki megbizast kapott kollégak, valamint a kollégiumban a cso-
portvezetdi megbizassal rendelkez0 kollégak vettek részt a beszélgetésen az elsé félév lezara-
sat kovetden. A minta homogén, munkahelyi kollektiva, statuszkiilonbségek nélkiil. A fo-
kuszcsoportos interjurdl hangfelvételt késziilt diktafon segitségével, majd a felvett anyagbol
késziilt az atirat. A beszélgetés két- harom f6s csoportokban zajlott, osztalyfonokok és kollé-

giumi csoportvezetdk bevonasaval.

3.2 Eredmények az osztalyfonokokkel késziilt interju tiikrében

Hérom 9.-es osztaly osztalyfondkei vettek rész az elsé fokuszcsoportos interjun. Az egyik
osztalyban a tanévet 38 fovel kezdték, 4 f6 volt a félévi lemorzsolddas, ebbdl 1 {6 kollégista —
szakmavaltasokbol kifolydlag tortént az intézményvaltas, €s a kollégista tanuld esetében a
lakohely kozelsége is szempont volt. A masik osztalyban a 24 {6s kezdd 1étszambdl 4 fos le-
morzsolodas tortént, egyikiik sem volt kollégista. Ebbdl 1 tanuld csaladi okok miatt, egy 6
fegyelmi probléma, két fiatal pedig rossz szakmavalasztas miatt tdvozott. Azonban ebbdl az
osztalybol 1 0 lett az elsé félév soran bejaros tanuld csaladi és beilleszkedési problémakra
hivatkozva. A harmadik osztaly kezd6 1étszam 36 f6 volt, a szakkozépiskolai osztalybol egy
{6 tavozott év eleje ota, 6 nem volt kollégista. Egy f6 pedig kizarolag a kollégiumbol tavozott,
beilleszkedési és csaladi problémak miatt. Eddigi tapasztalata szerint a tanuldk kb. 1/4-e eltli-
nik a negyedik év végére, legtobbszor tanulmanyi okok, illetve a nem megfeleld iskolavalasz-

tas miatt.
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Az osztalyfonokok véleménye szerint a lemorzsolddas okat nehéz meghatarozni. Az in-

dokok k6zott harom f6 teriiletet neveztek meg.

(1) A gyerekek rosszul érzik magukat az iskolaban/kollégiumban valami miatt (pl. rossz
tanulmanyi eredmény, lehetnek korosztalybeli kiillonbségek, beilleszkedési problé-
mak...).

(2) Rossz szakmavalasztas (a rosszul valasztott szakmatol vald idegenkedés, amikor mar
késon, az iskola megkezdése utan dertil ki, vagy jon ra, hogy nem erre a szakmara al-
kalmas, nem tetszik neki, nem erre gondolt...).

(3) Egyéb okok (pl. csaladi, anyagi vagy mas, ,,praktikus” ok miatt, pl. lakohelyt6l valo
nagy tavolsag...).

A pedagbégusok kiemelten fontosnak tartjak a csaladi indittatas kérdését; szerintiik az egyik
legmeghatarozobb tényezd a gyerekek tanuldsban valo kitartdsa. Az olyan didkok esetében,
ahol a csaladban egyaltalan nem érték a tanulds és a tudés, ott mar eleve potencialis lemorzso-
16d6 tanulokrol beszélhetlink. Hasonloképpen a csaladi indittatds fontos azokban a csaladok-
ban is, ahol otthon is gazdalkodassal foglalkoznak, tisztaban vannak azzal, hogy mi lesz gya-
korlatok soran a feladatuk, ezért is valasztottak a szakképzd iskolat, 6k a legtobb esetben sike-
resek lesznek a tanulményaikban is. Az osztalyabol fegyelmi ok miatt tdvozott tanuld allami
gondozott volt, tehat az ¢ szocialis hatterébdl adodott leginkabb a lemorzsolodas, sajnos a
szakma irdnti érdeklédése sem volt elég ahhoz, hogy ezen feliilkerekedjen. Itt meriilt fel a
partnerintézményekkel valo egylittmiikodés fontossaga is. A pedagdgusok véleménye szerint
meghataroz6 az életmdd €s a csalad, illetve az adott tanuld felfogasa is, valamint az, hogy
nagyon gyakran nincsenek a tanulok tisztidban pontosan a szakma jellegével, hogy mire is
vallalkoznak.

A szakkozépiskolai osztaly osztalyfénoke a lemorzsolodas legfébb okaként a rossz isko-
lavalasztast jeldlte meg, ami elsésorban a sziilok hozza nem értésébdl adodik. A masik meg-
hatarozo6 ok szerinte, hogy az iskolak gyakran kiilonosebb valogatas nélkiil veszik fel a tanu-
10kat. fgy befogadjék azokat a diakokat is, akik ,,nem oda valok”. Az elégséges tanulmanyi
eredménnyel rendelkezd jelentkezdk a szakkodzépiskolai osztalyban nem alljak meg a helyii-
ket, €s ebben az esetben jelenleg az sem megoldhatd, hogy az elsd osztalyban megprobaljak
felzarkoztatni Oket, hiszen til nagy hatranyuk van mar addigra, valojaban nem sok esélyiik
van az érettségire. Ok gyakran keriilnek at a szakiskolai osztalyokba, ahol — ha megfeleld lesz

szamukra az adott szakma — akar az osztaly ,,jobb” felét alkothatjak tanulmanyi szempontbdl.
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A fegyelmi és egyéb, csaladi okok miatti lemorzsolddas a szakképzds évfolyamoknal nem
meghatarozo, altalaban csak néhany egyedi esetrél szamolnak be.
A lemorzsolodas tekintetében a leginkabb veszélyeztetett évfolyamok a 9. és 10. oszta-

lyok.

3.2.1 Osztalyfondki teendok a lemorzsolodas ellen

A sziilokkel val6 kapcsolattartast, tanacsadast kiemelkedden fontosnak tartjak a pedagogusok.
Véleményiik szerint mar a 9. évfolyamon fel kell hivni a sziilok figyelmét a lemorzsolddas
okaira, a veszélyekre €s azok megel6zésére. A szakképzésben nehézséget okoz, hogy a tanu-
16k természetesen mas-mas kozegbdl érkeznek, és gyakran semmilyen ismerettel nem rendel-
keznek a szakma valddi jellegérdl. A szakmai ismereteket oktatd kollégak fontosnak vélik a
szakma megismertetését a sziilokkel és a tanulokkal egyarant. Sokszor a sziil6k sincsenek
tisztaban a gyerekeik képességeivel, fizikai terhelhetdségével, készségeivel, és ezért az 0sz-
talyfonoknek a sziilokkel meg kell beszélniiik a nehézségeket, mivel a sziilok legtobb esetben
elfogadjak az osztalyfonokok javaslatait, meglatasait.

A lemorzsolodas visszaszoritasaban, illetve megeldzésében a ,,felvildgositd” prevencios
munkénak lehet nagy szerepe. A nyilt napokon tudatositani kell, hogy mivel jar a szakmai,
fizikai munka, és mit jelent az érettségire valo felkésziilés. Ezen kiviil nagy szerepe van ebben
természetesen a kortarsaknak és tandroknak. Tovabba fontos a felzarkdztatas és az egy-egy
tantargybol elmaradt tanulok korrepetalasa, szintre hozasa. Az osztalyfénokoknek nagy szere-
piik lehet a lemorzsolodas alakulasaban az osztalyukat illetéen. A sziilével vald egyiittmiiko-
dés, kapcsolattartas szintén nélkiilozhetetlen; tisztaban kell lenni a tanulo csaladi hattérrel,
mivel a sziild feleldsségeét értékelték a legnagyobb mértékiinek. Kiemelkedd fontossagunak
tartjak a sziil6—tanulé—osztalyfénok/csoportvezetd kozotti megfeleld kommunikéciot, kapcso-

lattartast.

3.3 Eredmeények a kollégiumi neveldkkel késziilt interju tiikrében

A masodik interji alkalmaval a kollégiumi neveldkkel késziilt fokuszcsoportos interju. A be-
sz€lgetés soran tobb problémat fogalmaztak meg, amelyek két korosztalyhoz kothetok. Az
egyik a 9. évfolyamot leginkébb érintd szocidlis, szocializaciés problémakbdl adodik, és a
beilleszkedési nehézséggel hoztak Gsszefliggésbe, amely a kollégiumot érintd probléma, tobb-
ségében a csalad, a megszokott koriilmények és az intim szféra hianya okozza. Az ezen okbol
tavozo didkok nagy része mar az elsd két-harom honapban elhagyja a kollégiumot, és altala-

ban ,bejards” tanuld lesz, de az intézményben marad. Ezen indokhoz tarsul még a téves
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szakmavalasztds, amikor a gyermek ¢és a sziild nem jol méri fel a képességeket. A kitartés
hianya esetében, vagy azon egyszerii ok miatt, hogy csak ,,ide vették fel”, szintén iskolaelha-
gyas kovetkezik be. Szerencsésebb az a helyzet, ha a fent emlitett problémak még az els6 év-
ben jelentkeznek, és nyilvanvalova valnak a sziil6, a tanul6 és az osztalyfénok/csoportvezetd
szamara. Tobb esetben azonban elhuzodik a felismerés a 10. évfolyam végéig, és a sikertelen
szakmacsoporthoz kothet potvizsgak hatasara kovetkezik be a palyamodositas, melynek ko-
vetkezményekét a tanuld két évet elveszit.

A 10., 11. és 12. évfolyamon a lemorzsolodas okaként a tanulmanyi problémakat nevez-
ték meg a kollégiumi pedagdgusok, amely fakadhat hirtelen bekovetkezd, csaladi hattérben
lezajlo (anyagi, betegség, pszichés) okbdl; itt nagyon nagy szerepe lehet az egyiittmiikodésnek
(sziil6, osztalyfénok/csoportvezetd), akar a tarsszervek bevonasanak (védoénd, ifjusagvédelmi
felelds, csaladsegito halozat, iskolapszichologus) a korrepetalas és felzarkdztatas mellett. Ma-
sik tényezdként ezen évfolyamokhoz kapcsolhatoan felvetddott a fegyelmi okokbdl valé kiza-
ras vagy annak elkeriilésére, amikor a sziil6 ugy dont, hogy kiveszi a kollégiumbol a gyerme-

ket, mert otthon ,,szem el6tt van”, és nagyobb kontroll alatt tarthatja.

3.3.1 Csoportvezetdi teendok a lemorzsolodas ellen
A beilleszkedési nehézségekkel kiizd6 gyermekeknél leginkabb a sziilével torténd jo kapcso-
lat kiépitését, kapcsolattartast, egyiittmiikodést, a tanuldval torténd egyéni beszélgetések fon-
tossagat (onismeretének, személyiségének, onbizalmanak fejlesztése terén) emelték ki. A 9.
évfolyamosoknal fontos lenne a csoportvezet6 tudatos szabadidd-tervezése a csoportkohézio
erGsitése céljabol. Az egyik kolléga javasolta, hogy korszeriibb butorzat és infrastruktara-
fejlesztés is hozzajarulhatna a lemorzsolddas csokkentéséhez. A tanulmanyi eredmények javi-
tasa kapcsan kiemelték az iskoldban torténd oOralatogatasokat, a tanulok alapkompetencidinak
felmérését, erdsitését szaktanari/osztalyfonoki tamogatassal, a kollégiumi felzarkoztatasok
jelentdségét, valamint az iskolai szakkorok szervezését. Csoportvezetoként fontosnak tartjak a
tematikus csoportfoglalkozasokon a tanulas tanitasa témakorének kibovitését, a tanulasi tech-
nikak bemutatasat, elsajatitasat, foleg a 9. évfolyamos tanuldknal.

A szocialis helyzet tekintetében ki kellene alakitani a hatékonyabb jelzérendszert a szak-
mak képviseldivel. A kollégistadk anyagi helyzetének javitdsa céljabol palydzatok figyelését,
Osztondij-palyazatok benyutjtasat, segélyszervezetekkel vald kapcsolattartast vetették fel a

csoportvezetok.
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4. Az eredmények 0sszegzése

A pedagogusokkal készitett interjuk alapjan elmondhatd, hogy az intézményben a lemorzso-
lodast érintden eltérések fedezhetok fel az aranyok és az okok vizsgélata sordn a szakmunkas
képzésbe bekeriilt tanuldk, illetve a szakkozépiskolai évfolyamra felvételt nyert diakjaink
tekintetében.

A szakmunkasképzos évfolyamokat elhagyok indittatasa altalaban a rossz kdzérzetiikbol,
kudarcélményiikbdl kifolyolag alakul ki; ennek hatterében eltéré képességeik allnak, amely-
nek egyik f6 indikatora a tanulmanyi eredménytelenség, majd a csalad tamogatasanak hianya,
amely motivalatlannd teszi a gyermeket, ami alkalmazkodasi, beilleszkedési, magatartasi
problémékhoz. A kortarsak negativ hatdsa (a tanulds nem érték) szintén nagy befolyassal bir a
szakiskolai osztalyokban. A felsorolt tényezOk nagy veszélyforrast jelentenek az iskolaelha-
gyas szempontjabol.

A szakkozépiskolai évfolyamoknal a legnagyobb problémanak a téves szakmavalasztast
tartottak a kollégak, amely leginkdbb a sziilok tajékozatlansagabdl és a gyermek szakmahoz
val6 viszonyuldsabol, szakmai alkalmatlansagabdl fakad.

A kollégiumi elhelyezést illetéen a tanulmanyi eredménytelenség mellett elmondhatd, hogy
legnagyobb mértékben a beilleszkedési problémakkal kiizdd, szabalyokhoz nehezen alkal-
mazkod¢ tanuldkat érinti a lemorzsolodas.

Az 1. abran lathato a fokuszcsoportban megkérdezettek allitasa, amely szerint a legveszé-
lyeztetettebb évfolyamok a 9. és 10 évfolyam; a felsdbb évfolyamok soraban mar csak elvétve
fordul el6 egy-egy intézményelhagyo (Lisko, 2002). A diagram oszlopait attekintve lathato,
hogy a szakmunkasképzds osztalyokban szinte kétszer nagyobb a lemorzsolddas aranya (9.c,

d, és 10. c), mint a szakkdzepes osztalyokban (9. a, b, 10. a, b).

2015/2016. tanév I. félévének adatai
alapjan
Lemorzsolédott tanulék megoszlasa

TRA TTH Er—

PO S e B0 (¢ B e O 0 O b v
9T 9T T DT DT AT T DT DTy T QT 0T A

O = N W b n;

W Lemorzsolédas intézmeénybdl | Kollégiumbaol Bejards tanuld lett

1. abra. A lemorzsolédas alakulasa az intézményben
(2015/2016. tanév 1. félévi statisztikaja alapjan)
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5. Kollégiumi mentorprogram

Ugy vélem, hogy a nevelés-oktatas szinterei és miivelSi nagyon sokban segithetik a tanulot,
akar kiilon-kiilon, de a legfébb cél az egylittmiikddés lenne. Gondolok itt példaul a tanulodra,
aki abban lehetne érdekelt, hogy pozitiv irdnyban akarjon valtoztatni sajat ¢letén, merjen se-
gitséget kérni és elfogadni a sziil6tdl, pedagogustol. A sziild tdmogatd, motivald szerepe a
folyamatban kulcsfontossagli. Az osztalyfonokok, csoportvezetok kommunikacidja, dsszefo-
gasa, esetmegbeszélések soran megoldasi stratégiak kidolgozédsa, kompetencidk erdsitése,
feladatok, célok, egyéni fejlesztési tervek meghatarozasa, folyamatos értékelése team-
munkaban, természetesen bevonva a sziil6t és az érintett szaktanarokat, egyéb tarsszervek
képviseldit (Balogh és mtsai. 2014).

Az intézményvezetésnek lehetdséget kell adni az ujitod javaslatok kiprobalasara rovid és
hossztavon egyarant, meghatarozott idokozonként visszajelzést kell kérniiik és adniuk, és
preferalni kell a jo gyakorlatok kialakitasat, tovabba motivalni a tantestiiletet arra, hogy le-
gyenek nyitottak az Gj modszerek elsajatitasara, és elhivatottak a tanari kompetenciaik folya-
matos fejlesztésére.

A kollégiumban felmené rendszerben kellene bevezetni egy mentorprogramot, torekedve
arra, hogy rugalmasan, innovativan, a legidealisabb koriilményeket kialakitva annak érdeké-
ben, hogy az intézménybe jelentkezett gyermekek tamogatast kapjanak a beilleszkedéshez.
Lehetdséget kell biztositani a hatékony tanulési technikak elsajatitasara, képességek, készsé-
gek, fejlesztésére. A program hozzajarul a kudarchelyzetek elkeriiléséhez, valamint a fiatalok
¢letének egyik legmeghatarozobb szakaszanak pozitiv kezdetéhez.

Els6 1épéskeént a mentorok kitoltik a lemorzsolddasban veszélyeztetettnek itélt kollégista
tanul6 alapkompetencidinak értékeldlapjat. A tanuld alap kompetencidinak értékelését a tanév
elején a csoportvezetd végzi a szeptemberi honap alapjan nyujtott teljesitményeket szamba
véve (iskolai tanulmanyok, kollégiumi kotott €s kotetlen foglalkozasok alatt szerzett tapaszta-
latok). A mentor, amennyiben sziikségesnek latja, a felsorolt szempontok kompetenciak kiér-
tékelése alapjan negyed éves, egyéni fejlesztési tervet készit.

Masodik 1épésként még az egyéni fejlesztési terv elkészitését megeldézden tajékozodik a
tanuld szocialis helyzetérdl, lakaskoriilményeirdl, altalanos iskolai tanulmanyairdl, esetleges
egészségligyl problémairol, vagy barmilyen okbol kifolyolag egyéni bandsmodot igényld sta-

tusarodl és az 6t korlilvevo barati tarsasagrol.
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Harmadik I1épésként keriil meghatdrozasra a Segitok kore a tanuldon €s mentoron (csoport-
vezeton) kiviil: sziilék/hozzatartozok, a kordbbi mentorok, az osztalyfonokok, szaktanarok,
szlikség esetén az iskolapszichologus, a gyermekvédelmi felelds, a csaladgondozo, a gyogy-
pedagogus, akik a tanul6 tAmogatasaban segitséget nyujthatnak.

A tanulot partnernek kell tekinteni, ki kell kérni véleményét, hogy aktiv médon részese
lehessen a fejlesztési terve kidolgozasanak. Az egyes meghatarozott kompetencia teriileteket
kulcsfontossaguinak kell tekinteni és megfeleld stratégia kidolgozasanal, figyelembe kell ven-
ni a tanulo6 érdeklddését és szokasait (Princz —Bencéné, 2014).

Végiil elkésziil a kollégista tanuld egyéni fejlesztési terve, amelyben a mentornak biztosi-
tania kell a negyedévenkénti ujraértékelést.

A terv kiegészitéseként, a mentor (csoportvezetd) €s a mentoralt kidolgozza a sajat heti
rendjét, amely illeszkedik a kollégiumi napirendhez, illetve beleteszi a tanul6 fejlesztési ter-
vébe a kollégium beilleszkedést segitd stratégiait a szabadidd hasznos eltdltésének szempont-
jait figyelembe véve (Madarasz, 1997).

A stratégia célja, hogy a 9. évfolyamos lemorzsolédasban veszélyeztettetnek mutatkozo
kollégista tanuloknak olyan tamogatod kdrnyezetet nytjtson a kollégium, ahol eldsegitik, meg-
konnyitik a tudas elsajatitasat, az alapkompetenciak fejlesztésével, szervezett szabadidds
programokkal, interaktiv modszerekkel. A valtozatos tanulasszervezési modszerekkel a tanu-
16k motivaltta valnak, nyitottabbak a beilleszkedésre,a normék és a szabalyok elfogadédsara
(Lukacs, 2001).

Az 1j szemléletli szervezési modok hozzdjarulnak az egyéni, paros, csoportos tanulasi te-
vékenységkorok kialakitasdhoz, ezéltal hatékonyabba valik az ismeretek feldolgozasa, rogzi-
tése, adaptalasa (Holik, 2015).

Fontosnak, hogy értelmes aktivitast, kreativitast igényld tevékenységeken keresztiil tud-
jék kibontakoztatni a kollégista didkok dnmagukat. A kozépiskolas véljanak érdekelté a fo-
lyamatos fejlddésre a valasztott szakmahoz sziikséges képességeik, készségeik, attitlidjiik fej-
lesztésére, hogy a munkaerdpiacon keresett szakemberekké valhassanak.

A kutatas eredményei alapjan egyértelmii, a mentori programot be kell vezetni, tenni kell
a didkok intézményben tartasaért. A prevencio kiemelkedden fontos annak érdekében, hogy a
didkoknak ne legyen kudarc a kozépfokl tanulmanyok megkezdése. A kollégiumokban kisér-
leti jelleggel, felmend rendszerben, be kell vezetni a mentori programot, majd mérni az ered-
ményét. A programnak rugalmasnak, innovativnak kell lennie, a legidealisabb koriilményeket
kialakitva, annak érdekében, hogy a kollégiumba jelentkezd gyermekek szdméra megkonnyit-

se a beilleszkedést, és megteremtse a hatékony tanulési technikak elsajatitasanak lehetdségét,
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az alapkompetenciaik fejlesztésével. A program bevezetése hozzajarulhat a didkok kudarc-
helyzeteinek csokkentéséhez, személyiségiik egészséges fejlodéséhez.
., Ha jol érezziik magunkat abban a vilagban, amelyben éliink, ha kis kézosségeink, csala-

dunk kérében elfogadasra talalunk, akkor nincs benniink elvagyoddas, hianyérzet vagy mene-

kiilési torekvés” (Bagdy, 2002; 128).

BIBLOGRAFIA

Barna, V. (2010). A kollégiumok szerepe a valtozé hazai nevelés-, oktatastigyben. Kollégium,
20. évf. 9-10. sz. pp. 4-9.

Barna, V. (2015). A kollégiumi megijulas- valtozo tanari szerep. Uj pedagdgiai Szemle, 1-2.

sz. [online]: http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/kollegiumi-megujulas-valtozo-

nevelotanari-szerep [2016.02.13.]

Besenyei, G. (2010). Integralas a nevelésben. Kollégium, 20. évf. 9-10. sz. p. 11.

Daroczy, S. — Koncz, 1. (2001). 4 kézoktatasi kollégiumok tevékenységének néhany szociope-
dagdgiai kérdése. Szombathely.

Debreczeni, Zs. (2011). A ma kozépiskolai kollégiuma. Budapesti neveld, 47. évt. 3—4. sz. pp.
46—51.

Bagdy, E. (2002). Csaladi szocializacio és személyiség-zavarok. Budapest: Nemzeti tan-
konyvkiado.

Borbély Pecze, T. - Bors Gyongyosi, K.- Juhasz, A. (2013). Az életat- timogat6 palyaorient-
ci6 a koznevelésben L-11. rész. Uj pedagdgiai Szemle, 5—6. 7-8. sz.

Ranschburg, J. (1998). Pszichologiai rendellenességek gyermekkorban. Budapest: Nemzeti
tankonyvkiado.

Gyongyosi, K. K. (2007). Serdiilékoru fiatalok tarsas beilleszkedése. Uj pedagégiai szemle,
57. évf. 7-8. sz. pp. 23—-44.

Hermann, Z. és Varga, J. (2012). A népesség iskolazottsaganak elérejelzése 2020-ig. Munka-
gazdasagtani fiizetek, 4. SZ.

Holik, 1. (2015). A mentortanarok oktatasi modszerei. Neveléstudomdny, 4. Sz.

Juhasz, J. és Mihalyi, K. (2015). A pedagogus kulcsszerepe a kozépfoku oktatasbol torténd
lemorzsolodas megelézését célzo jelz6- es pedagodgiai tamogatorendszerben hazai és
nemzetk6zi példak alapjan. Neveléstudomany, 3. sz.

Krug, F. (2004). A kollégium mint a hit és személyiség formaloja. Evangélikus iskola, 6. évf.
1. sz. pp. 21-23.

61


http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/kollegiumi-megujulas-valtozo-nevelotanari-szerep
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/kollegiumi-megujulas-valtozo-nevelotanari-szerep

TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

Lisko, 1. (2003). Kudarcok a kdzépfoku iskolakban. Zsld konyv. A magyar kozoktatds megiiji-
tasarol. Budapest, OKI.

Lukacs, B. (2001). A halmozottan hatranyos helyzetii és cigany fiatalok — az iskolabol lemor-
zs0l6do gyermekek — visszavezetése az iskolaszerli képzésbe a kazincbarcikai Don Bosco
Szakképz6 és Altalanos Iskolaban. Az oktatds autonémidja — autonémia az oktatdsban.
Orszagos Szakmai Konferencia Sopron.

Madarasz, M. (1997). A szabadidé meghatarozo jelentésége a tanulok személyiség formald-
saban. Pécs: Comenius Bt..

Németh, Sz. (2003). A (szak)iskolai lemorzsolddas kiralyi atja. Zold konyv. A magyar kozok-
tatdas megujitasarol. Budapest, OKI.

Princz Enikdé — Bencéné Fekete Andrea (2014): A fiatalok kollégiumi kézdsségbe valo beil-
leszkedésének segitése. Acta Scientiarum Socialium 41. pp. 93—106.

Singer, J. (2011): Holisztikus pedagogia. Kollégium, 21. évf. 2. sz. pp. 8—10.

2011. évi CXC. torvény a Nemzeti koznevelésrol

59/2013. (VIIL.9.) EMMI rendelet a Kollégiumi nevelés orszagos alapprogramja

110/2012. (VI. 4.) EMMI rendelet a Nemzeti alaptanterv

FM DASzK Moricz Zsigmond MGSZKI Kollégiumi Nevelési terve

152/2005. (VI111. 2.) Korm. rendelet az Utravalé Osztondijprogramrél

62



KEPZES ES GYAKORLAT o 2016. 14. EVFOLYAM 3—-4. SZAM.

PrINCZ, ENIKO — BENCENE FEKETE, ANDREA
SECONDARY SCHOOL DROP-OUT PREVENTION DORMITORY PROGRAM

The law for public education strongly enhances the importance of educational practices.
Education is a primary focus in legislation, and dormitory-pedagogy may support and
complement scholar education in several ways. In the long run the goal of the program is to
support students living in dormitories in order to decrease early drop-out rates. The aim of
the research is to find out the main reasons for leaving high schools before graduation in the
frame of focus group interviews with students starting secondary school. Following the
interviews we aim at highlighting the possibilities for change, which could prevent early
drop-out. We would like draw the attention to the importance of effective cooperation between
schools and dormitories and the outstanding role of pedagogues, especially foremasters.
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BECSEI-BALOGH RENATA® — SziILI KATALIN?

Korhaz-pedagogia

Egészség, teljes értékii élet! A legelszomoritobb és legnehezebb élethelyzet, mikor egy gyermek
sulyosan beteg lesz. Egy pillanat alatt atértékelodik minden, és csak arra tud gondolni az em-
ber, hogy meg kell gyogyulnia, vagy legalabb azt elérni, hogy fogyatékossagdahoz mérten élheto
életet élhessen. Korhazpedagogia, Korhaz és pedagdgia. Kiilon-kiilon a két szoval mar mindenki
talalkozott, de mit is jelent Osszetett szoként? Ezt mar kevesen ismerik, sot kevesen hallottak
rola, pedig létezik, és fontos feladatkort tolt be a beteg gyermekek ¢letében. A kovetkezokben
izelitét adtunk a korhaz-pedagogiaval és korhdzpedagogusokkal kapcsolatban. Feltarjuk, mit
IS rejt a korhazpedagdgia, honnan indult, hol tart, és hovd tart jelenleg Magyarorszdgon. Jelen
tanulmanyunkban célunk ravilagitani és megertetni tobb szempontbol is, hogy miért fontos a
korhaz-pedagogia,és mennyire dsszetett teriilete ez a pedagogianak.

A koérhazpedagogia torténeti gyokerei

A korhdz-pedagogia a pedagdgia hazankban kevéssé (el)ismert teriilete, amely a korhazban ke-
zelt gyermekek és fiatalok specidlis nevelésének, oktatdsdnak kérdéseivel foglalkoz6 tudo-
manyteriilet és tevékenység, a komplex rehabilitacié egyik jelentds 0sszetevdje (Volentics,
1997). A magyarorszagi korhazpedagogia torténeti elézményeinek, gyokereinek, valtozasanak,
problématorténeti hatterének részletes feltarasa, 0sszefliggd, elemzd bemutatasa, és az eurdpai
tendencidkkal valé Osszevetése mindeddig nem tortént meg, tovabbi kutatas feltarasat jelenti
(Molnar, 2014).

Kozvetlen elézményének a reformpedagogia szabadlevegds iskolamozgalmat tartjak,
amely a XIX. szédzad vége felé¢ bontakozott ki szerte Eurépaban (Németh, 1997). A raszoruld
gyermekek tidiiltetésének egészségveédo, egészségneveld szerepe volt. Az ebbdl kiindulo erdei-
iskola-mozgalom bentlakasos intézményei a tartosabb, tanévkozi gondozast €s iskolaztatast is
lehetové tették, a gyogyitassal kapcsolatos orvosi, illetve az oktatassal-neveléssel kapcsolatos
pedagogiai feladatok szakmai szempontbdl elkiiloniiltek. Magyarorszagon az elsd erdei iskola
1908-ban Szombathelyen alakult, és ez valt a kdvetkezd évtdl a tanév folyaman is miikodo
intézménnyé, amely nemcsak a gyerekek gyogyitasaért, hanem oktatasaért és neveléséért is fe-

lelt (Hortobagyi, 1993).

! logopédus, Somogy Megyei Pedagogiai Szakszolgalat Kaposvari Tagintézménye, reni2834@gmail.com
2 adjunktus, Kaposvari Egyetem Pedagogia Kar Gyogypedagogiai Intézet, szili.katalin@ke.hu
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A XX. szazad elején elterjedtek az orvosi felligyeletet is biztosito iskolaszanatoriumok. A
Magyar Iskolaszanatérium Egyesiilet 1928-ban azzal a céllal jott 1étre, hogy beteges, gyenge,
vérszegény, fertézésre hajlamos tanuldk az orvosi ellatas mellett is folytathassak tanulmanyai-
kat (Patakiné Barkoczy, 1998).

A reformpedagogia szellemiségébdl taplalkozé korhazpedagogiai tevékenység forméja,
feladata, miikddési kerete, intézményrendszere, szabalyozésa sokat valtozott napjainkig, a szak-
szerli pedagogiai munka kdvetelménye azonban megmaradt. Az allandéan moédosulo, ugyan-
akkor folyamatosan fennallo sziikségletekhez és igényekhez vald alkalmazkodas sziintelen

megujulast kivant és kivan meg ma is (Molnar, 2014).

A korhaz-pedagégia mint tudomanyteriilet

A korhaz-pedagodgia, a pszichologia és az orvostudomany szakmai érdeklédésének talalkozasi
pontja maga a beteg gyermek, fiatal, akinek komplex rehabilitdcidjaban az egész team részt
vesz. A korhaz-pedagogia kapcsolata ezekkel a tudoméanyokkal ezért szorosabbnak tekinthetd;
a kiilonb6z6 szakmai teriiletek szempontjainak Osszeegyeztetése minden esetben sziikséges.
Felvetddik azonban a kérdés, hogy 1étezik e Magyarorszagon a korhaz-pedagogianak kiilon tu-
domanyteriilete, van e szakirodalma, vannak-e kutatok, akik ezzel a teriilettel foglalkoznak
(Oroshazi, 2009).

Egyes meghatarozasok a korhaz-pedagogiat a gyogypedagdgia egyik agaként tartjak sza-
mon, amely ,.koriilirt targya révén onallo specialis pedagogiai rendszert alkot, de rendkiviil
széles kompetenciakorébdl adodoan [...] a gyogypedagogiai résztevékenységek eszkoz- és el-
Jjardsrendszerét a legkiilonfélébb kombinacioban alkalmazza (Gordosné Szabo, 2004, p. 258).
Amikor egy specifikus korlatozo tényezd (példaul betegség, sériilés) miatt tartdsabban megval-
toznak a ,, belsé nevelhetdségi feltételek” (Mihaly, 1998, pp. 34-35; vo. Illyés, 2000, p. 33),
idedlis esetben a nevelés torekszik az alkalmazkodasra, hogy (relativ) folyamatossaga biztosi-
tott legyen. Az intézményes nevelési rendszerben bizonyos idétartamon keresztiil ezt a rugal-
massagot biztosithatja a korhdzi nevelés-oktatas (jo esetben az eredeti iskolaval egyiittmiiko-
désben). A gyakorlat azt mutatja, hogy ehhez a legtobb esetben nincs sziikség gyogypedagogus
végzettségli korhazpedagdgusra, hiszen a gyerekek legnagyobb része nem igényel korhazi ta-

nuldshoz gydgypedagogiai segitséget (Molnar, 2014).
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A korhaz-pedagogia europai helyzete

A korhaz-pedagogia gyakorlatdnak elézményei tobb évtizedre nytlnak vissza, a szakirodalmi
példak azonban azt mutatjak, hogy képvisel6i egyre markansabb szakmai profilt kivannak ma-
guknak kialakitani. Novekvo problémat okoz az iskolai oktato- és neveldomunkaban a hianyza-
sok novekedése, és ezért egyre gyakrabban keriil sor az indokolatlan hidnyzasok komolyabb
szankcionaldsara is. De mi a helyzet az orvosi kezelések miatt sokat hianyzo6 tanulokkal? Nehéz
kérdés a sokat betegeskedd, vagy éppen tartosan beteg gyerekek iskolai tanulményainak a meg-
szervezése, noha erre is minden egyes gyermek helyzetében személyre szabott megoldast kell
talalni; a tankotelezettség ugyanis mindenkire vonatkozik. A vizsgélati tapasztalatok azt bizo-
nyitjak, hogy a korhazi iskolaztatas segit megelézni a gyerekek hospitalizacids artalmainak Ki-
alakulésat (Steinberg, 2000, In: Mihaly, 2011).

Noha ezek a problémak minden orszag oktatdsi rendszerében jelentkeznek, érdekes modon
a hivatalos oktataspolitika nem minden esetben kezeli sulyanak megfelelden a kérdést. Az
OECD-tagorszagok kozott végzett felmérésbdl (OECD, 2000) az deriil ki, hogy csupan Auszt-
ria, a Cseh Koztarsasadg és Belgium szamolt be arrdl, hogy a tartdsan beteg gyerekek szdmara
kiilon korhazi iskolat mitkddtetnek. Németorszag, Franciaorszag, Portugélia és Svéjc a tartdsan

beteg gyerekeket a sajatos nevelési igénylieck kozé sorolva keresett egyedi megoldasokat sza-

e ey

crer

jo6 példak. A tobbi orszaghan hianyzik ennek a diakcsoportnak a specialis kategoriaba sorolasa,
a megoldasra varo feladatok tudomasul vétele (Mihaly, 2011).

Az utdbbi években a kérhazi iskolak szdma 6rvendetesen gyarapodott. Ezt a novekedést az
is jelzi, hogy a korhazi pedagogiaval foglalkozo szakemberek egyre gyakrabban adnak hirt ma-
gukrol a kiilonb6z6 szakmai és civil forumokon (Mihaly, 2011), valamint hogy 1988-ban meg-
valosult a korhazpedagdgusok eurdpai szinten torténd osszefogasa a HOPE (Hospital Orga-
nisation of Pedagogues in Europe) altal. Ez a nonprofit nemzetkozi szervezet a Ljubjanaban
(1988) megrendezett elsé kongresszus alkalmaval, Kornhauser kezdeményezésére jott 1étre, pe-
dagdgiai és tudomanyos célkittizésekkel (HOPE, 2000). Kornhauser arra gondolt, hogy lehetd-
séget kell teremteni az eurdpai korhazpedagdgusok szaméra, hogy rendszeres taldlkozokon
megismerjék egymas munkdjat, koriilményeit, valamint tapasztalatokat, otleteket cserélhesse-
nek, koz0s terveket valosithassanak meg. Az elsd talalkozo alkalmaval tapasztalt lelkesedésbol

a késobbiekben nagyszeri és jelentGs szervezet alakult ki, amely tamogatast kapott az

67



TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

UNESCO-t6l és a WHO-t6l is. A HOPE jelenleg az EU altal elfogadott szabalyzatok alapjan
mikddik, és Europa szerte széleskortien elismert. Tagsagat jelenleg 25 eurdpai orszag korhaz-
pedagogusai alkotjak, 2003 majusa 6ta Magyarorszag is tagja a pécsi korhazpedagdgusok kép-
viseletével. A szervezet tarsult tagjai kozott megtalalhatd Ausztralia, Uj-Zéland és Chile is
(Korhazpedagogusok Egyesiilete, 2011-2016).

A HOPE chartgja leirja, hogy a negyedik kongresszuson, (2000 méjusaban) Barcelondban
fogadtak el a beteg gyermekek és fiatalok jogaira, korhéazi és otthoni oktatasara vonatkozé eu-
ropai chartat, amely tobbek kozott megfogalmazza azt, hogy minden beteg gyermeknek és fia-
talnak joga van a tanulashoz a korhazban és otthon. A tanitast a beteg gyermek egyéni sziikség-
leteihez és képességeihez kell igazitani, az anyaiskolaval egyiittmiikodve. A korhazi tanulds/ok-
tatas kozosséget teremt a korhazban kezelt fiatalok szamara, és normalizalja mindennapjaikat,
mindezt pedig olyan formaban, amely alkalmazkodik a tanul6 igényeihez — egylittmiikodésben
az eredeti iskolaval. A tanulasi kornyezet megfeleld kialakitasa, és a kommunikacids technolo-
giak alkalmazasa is az izolacid elkeriilését, megsziintetését szolgalja. A Charta hangsulyozza a
gyermek személyiségének tiszteletben tartasat, a sziil6k partnerként valo kezelésének fontossa-
gat, valamint hogy a korhazakban tanité pedagdégusoknak megfeleld képzettséggel kell rendel-
kezniiik, és rendszeresen specialis tovabbképzéseken is részt kell venniiik (lasd bévebben:
HOPE Chartaja, 2000).

A SOCATES/COMENIUS (2003-2007) kozosségi program keretén beliil tiz egyetem és
korhazi iskola részvételével, egy nemzetkozi szakértdi stab (TIMSIS, Teacher In-Service Tra-
ining Material Corcerning Pupiks with Serious and Chronic IlIness in both Regular and Hospi-
tal Attached Schools) a kérhazpedagogusok szakmai tovabbképzésére alkalmas tananyagfej-
lesztést végeztek. Az Eurdpai Unid e programjaban hétféle sulyos, illetve kronikus betegségben
szenved6 gyermekcsoportot tekintett a korhazi oktatas célcsoportjanak: (1) a neuroldgiai ter-
mészetli figyelemhianyos hiperaktivitas zavar (ADHD); (2) a rék kiilonféle esetei; (3) az
asztma; (4) a cisztas fibrozis; (5) a diabetesz; (6) az étkezési zavarok korképei; (7) és az epilep-
szia diagnozisaban érintettekkel foglalkozo pedagogusok megfeleld felkészitése révén (Mihaly,

2011).
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A kérhazpedagogia hazai vonatkozasai

A magyar jogi szabdlyozas sem torvényben, sem rendeletben nem tér ki a korhazi nevelésre,
oktatasra, nem szabalyozza kielégitden miikddési kereteit, hataskorét. A gyermekek jogairol, a
koznevelésrol, az esélyegyenlOség biztositasarol szolo torvények, rendeletek jelentik a jogi ala-
pokat (14sd bdvebben 1993. évi LXXIX. térvény a kdzoktatasrol 10. §; 69. § (2), (4)3; 11/1994.
MKM rendelet 23.§ (4)* 1997. évi XXXI. térvény a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi
igazgatasrol 6. § (3)°; 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol 4. § (2), (23); 27. § (7)°).
A tartos korhazi kezelés alatt allo gyerekeknek, fiataloknak joga, de nem kotelessége a tanulés
a kezelés alatt, 5nként vallalt feladat a résziikrol. Osszességében elmondhatd, hogy a térvény-
kezés igyekszik egyenld esélyeket teremteni a korhazi tanuldsban a tartos korhazi ellatasra szo-
rulé tanulok iskolai hatranyainak lekiizdése érdekében (Molnér, 2014).

A kérhaz-pedagdgianak Magyarorszagon jelenleg nem létezik egységes intézményi, szer-
vezeti rendszere; finanszirozasa varosonként, korhazanként valtozo, mindezekbdl pedig szamos
negativ kovetkezmény adodik, példaul az érdekképviselet, tovabbképzési lehetdségek, szakmai
kapcsolatok, valamint az ellendrzés terén (Patakiné Barkoczy, 1992). Az, hogy egy gyermek-
korhazban dolgoznak-e korhazpedagogusok, fligghet a korabban kialakult gyakorlattol, az in-
tézmény anyagi helyzetétdl vagy a vezetdség célkitizéseitdl. A korhazpedagdgus statuszok ko-
zOtt 1s jelentOs eltérések figyelhetok meg orszagosan is, de akar egy intézményen beliil is. E16-
fordul, hogy a kérhdzpedagdgus a fizetését fél évig a vidéki varos onkormanyzatatol, fél évig a
varosban miikodod egyetemtdl kapja, és allasat minden alkalommal ujra meg kell palyéaznia.
Mashol a pedagogus végzettségli kolléga — munkaja egyértelmii neveld-oktato jellege ellenére
—nem rendelkezik a pedagogusokat megilletd jogokkal, kedvezményekkel, mert igy kaphatott
statuszt a korhaztol (Molnér, 2014).

Magyarorszagon csak az utobbi évtizedben keriilt sor a kérhazpedagdgusok dsszefogasara
(Korhazpedagogusok Egyesiilete, 2011-2016). A koérhazpedagogus szakma szempontjabol ki-
emelkedd szerepe volt az utobbi masfél évtizedben Pécs varosanak. Pécsett a Baranya Megyei
Gyermek ¢és Ifjusagi Kozalapitvany 2000. marcius 1-jén inditotta el a Korhéaziskola Programot

azzal a céllal, hogy a hosszabb ideig korhdzi kezelés alatt all6 beteg gyermekek oktatasarol,

3 Torvények és OGY hatarozatok. [online] mkogy.jogtar.hu/?page=show&docid=99300079.TV

4 11/1994. (VI. 8.) MKM rendelet a nevelési-oktatasi intézmények miitkodésérol

5 Nemzeti Jogszabalytar. [online] njt.hu/cgi_bin/njt_doc.cgi?docid=29687.287222

6 Wolters Kluver Hatalyos Jogszabalyok Gylijteménye. [online] net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.cgi?docid
=A1100190.TV
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szakszerli pedagogiai ellatasardl, a tartésan beteg gyermekek lelki rehabilitaciojarol gondos-
kodjon, amely lassan — az igényekhez igazodva — egy teljes programma, foglalkozasterapiava
szélesedett (Kocsis, 2008). A Korhazpedagogusok Egyesiilete 2004-ben jott 1étre kozhaszna
érdekvédelmi szervezetként a pécsi korhazpedagdgusok kezdeményezésére. Célja, hogy az or-
szag kiilonboz6 pontjain elszigetelten dolgozo korhdzpedagdgusokat dsszefogja, az egylittmi-
kodést 6sztondzze, lehetéséget teremtsen konferencidk, képzések szervezésére, valamint kiil-
foldi partnerkapcsolatok kiépitésére (bévebben 1d.: Korhdzpedagogusok Egyesiilete honlap,
2011-2016). Jelenleg a szakmai épiilés, tovabbképzés, kapcsolattartas lehetoségét egyediil e
két szervezet (valamint néhdny 6ket tdmogatd egyesiilet, alapitvany) biztositja. Nekik koszon-
hetd, hogy létrejott valamiféle parbeszéd a szigetekként miikodd korhazpedagogus-csoportok
kozott (Korhdzpedagogusok Egyesiilete, 2011-2016). Magyarorszagon tehat 8 korhaz-pedagod-
giai kozpont mikddik, szakembereiket a hazai Korhazpedagogusok Egyesiilete miikodése fogja
ossze. Tizenharom budapesti korhazban a Févarosi Iskolaszanatorium Altalanos Iskola peda-
gogusai dolgoznak. Ez az intézmény 1936 6ta miikodik. Az egyesitett Szent Istvan és Szent
Laszl6 Koérhazban is tobb mint tizendt éve van korhazpedagogus, de ma mar minden nagyobb
fovarosi gyermekkorhaz — ha masként nem, alapitvanyi tamogatéassal — foglalkoztat korhazpe-

dagogust (Molnar, 2014). A kdvetkez6kben harom hazai kérhaziskola bemutatasara keriil sor.

1. Févarosi Iskolaszanatorium

A Fdvarosi Iskolaszanatorium Altalanos Iskola honlapjan olvashato, hogy az iskola a tartds
gyogykezelés alatt 4ll6 gyermekek oktatasara, nevelésére hivatott. Grof Zichy Janos alapitotta
1937-ben.

A korhazakban folyo fesziiltségoldod, tanitva gydgyito, neveld-oktatd munkaval érhetd el,
hogy a diakok ne maradjanak le tanulmanyaikban, ne keriiljenek hatranyba, ne kelljen évet is-
mételniiik. A Févarosi Iskolaszanatorium megalakulésa ota torekszik arra, és igyekszik megva-
16sitani azt a célt, hogy a korhazakba keriilé beteg gyerekek — nem kezelésekkel toltott — idejé-
nek értelmet adjanak, elviseltessék a korhazi kornyezetet. A magas szintii oktatas-nevelés mel-
lett oldjak a gyerekek szorongasait, csokkentik a hospitalizacios artalmakat, és mindenekel6tt
fenntartjak gondolkodasuk aktivitasat. Tizenharom budapesti egészségiigyi intézményben (bo-
vebben 1d.: Févdrosi Iskolaszanatérium Altaldnos Iskola honlapja), egyéni oktatast végeznek.
Egy-egy korhdzban egy alsos tanitd, egy humén szakos és egy redlszakos pedagdgus foglalko-
zik az altalanos iskolas koru gyerekekkel.

A korhaz-pedagogia célja a tartds korhdzi apolas alatt allo gyermekek tanuldsi elmarada-

sanak lehetdség szerinti megsziintetése. Munkajuknak hatart szab a gyerekek éallapota, az orvosi
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beavatkozasok gyakorisaga, a gyogykezelésekkel egyiitt jaro kellemetlenségek mértéke. Mind-
ezekkel parhuzamosan kiemelt célként fogalmazzak meg a kovetkezdket:
- Az iskola éltal megfogalmazott értékek — 6rok emberi értékek — szellemében folyo ér-
telmi, erkolcsi és érzelmi nevelés;
- Hogy tanul6ik képesek legyenek az iskolai munka folytatasara;
— El6segitsék a tanulok személyiségfejlodését, hogy legyen elég onismeretiik, fegyelmiik,
kitartasuk a tanulasban, a munkaban, az élet minden teriiletén;
— A tartésan beteg gyerekek is onmaguk korlatjait elfogado, képességeinek maximuman
teljesit6 kreativ emberekké valjanak;
- A betegségiiket, korlatozottsagaikat elfogado, egészséges lelkiiletii, és masokat szereto,

tiszteld, segitd, tolerans emberek legyenek.

Az Egyesitett Szent Istvan és Szent Laszl6 Korhaz-Rendeldintézet honlapjan olvashato, hogy
a Févarosi Iskolaszanatérium Altalanos Iskola 2 pedagogusa az Egyesitett Szent Istvan és Szent
Laszl6 Koérhaz-Rendeldintézetben tobb mint tizenot éve tanit. Birdné Pallag Erika tanitd, bio-
l6gia szakos tanar és Domokos Krisztina matematika szakos tanér. Az Iskolaszanatérium min-
den olyan jogositvannyal rendelkezik, amilyennel az altaldnos iskoldk tobbsége. A korhazban
dolgoz6 tanarok osztalyozhatnak, vizsgaztathatnak, bizonyitvanyt allithatnak ki. A Szent
Lasz16 Korhaz telephelyen hadrom osztalyon tanitanak.

(1) A Hematologiai és Ossejt-transzplantaciés Osztalyon a steril bokszokban és a félsteril
betegszobakban; késobb a gyerekek Démétér Haz lakoiként és visszajar6 ambulans gon-
dozottként is részesiilhetnek a tanitasban.

(2) A Gyermekgyogyaszati Osztalyon elsdsorban a hosszabban bent fekvoket tanitjak.

(3) A Gyermek Intenziv Osztalyra kiilon orvosi kérésre mennek tanitani akkor, amikor a

gyerekek allapota mar lehetdvé teszi a fokozatos terhelést.

Rendszeres, napi kapcsolatban vannak az orvosokkal, ndvérekkel, pszichologussal, sziilokkel.
Informaciot kapnak a gyogyitoktol, és 6k is szamitanak a pedagdgus megfigyeléseire. Tanités-
kor mindig a gyerekek pillanatnyi allapotdhoz alkalmazkodnak. Felveszik a kapcsolatot a gye-
rekek iskoldjaval, segitenek a kapcsolattartas megszervezésében. Ha igényt tartanak ra, rendki-
viili osztalyfénoki orat tartanak, amelyen egy egészségiigyi dolgozo a betegséggel kapcsolatban
valaszol a gyerekek €s a tanarok kérdéseire, a korhazpedagdgusok pedig a korhdzi tanulasrol, a

segitségnyujtas lehetdségeirdl adnak tajékoztatast.
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Hetedik éve szerkesztenek egy korhazi gyermekujsagot. A Hirvelo évszakonként jelenik
meg, zommel a gyerekek rajzai, meséi, versei, tudositasai toltik ki, de irnak bele orvosok, né-
vérek is. Az ujsagot elkiildik a mar gyogyult gyerekeknek is. A kérhazi tanitas soran igyekeznek
1épést tartani az osztalytarsakkal, de ez sokszor nem egyszerii. Szerencsére lehetdség van inter-
nethasznalatra, igy a steril bokszban digitalis eszkdzok segitségével az interneten elérhetd tan-
anyagokat, kiegészitd anyagokat is beépithetik a tandrai munkaba. A tanarok megprobaljak be-
csempészni a betegszobaba a kinti €let kicsiny darabjat. Ki gondolna, hogy lehet Oriilni egy
tanar megjelenésének, hogy 6romet tud okozni egy hazi feladat, hogy szivesen rajzol, rejtvényt
fejt, palyazaton vesz részt, aki nem tette azeldtt? Azoknak a gyerekeknek, akik mar jol vannak,
de még a Démétér Haz lakoi, korhdzon kiviili programot biztositanak, természetesen orvosi
engedéllyel, s a megfeleld ovintézkedések betartasa mellett. Nincs osztalyterem, iskolapad,
csengetés, katedra, viszont vannak csendes, hétkdznapi hosok. Az 6 utjukat segitik a gyogyulas

felé tarto, kiizdelmekkel teli Giton (Eszszk, 2016).

2. A Pécsi Korhaziskola
2000. marcius elsején kezdddott el az oktatds a ,,Korhaziskoldban a Baranya Megyei Gyer-
mek- és Ifjisagi Kozalapitvany két munkatarsanak szervezésében, irjak a Pécsi Korhaziskola
honlapjan. Az infrastruktirat az Alapitvany a Munkatigyi Kozponttal kozosen adta. Sok 6nkén-
tes is besegitett a feladatok ellatasaban.

2002-ben a Baranya Megyei Onkormanyzat két statusszal jarult hozza a miikodéshez, me-
lyet a mohdcsi Altalanos Iskola és Specialis Szakiskola kereteibe helyezett. A befogado iskola
vezetése rendkiviil empatikusan tdmogatta ezt a kozoktatasban és kdztudatban alig ismert tevé-
kenységi teriiletet. Evente 500—-600 gyermek foglalkoztatasat, oktatasat latjak el nyolc korhazi
osztalyon. Elsddleges kérdésként meriilt fel, hogy a hosszli betegséget elszenved6 gyermekeket
ki segiti a tanulasban. Mire is van sziiksége valojaban a sulyosan beteg gyermeknek? Lehet-€ a
tanulas oromteli, gyogyitd tevékenység? A Gyermek-onkoldgiai Osztalyon a tanulas mellett
sziikség van a jaték- és kézmiives foglalkozasokra, a meghitt, timogato beszélgetésekre és mi-
vészetterapias eljarasokra is. Mindezek a komplex mentalhigiénés programok eszkozei, hogy a
beteg gyermek a lehetd legegészségesebb lélekkel tudja atvészelni a betegség nehéz iddszakat.
Munk4juk soran elsdsorban a gyermekek mentalis timogatasat tekintik fo feladatuknak. A ta-
nulas, jaték, kézmiivesség, s a kiilonbozo €lmény- és mlivészetterapias foglalkozasok, eszk6zok
a lelki egészség megtartasara, valamint a betegség, a korhazi tartdzkodas és a kezelések trau-
matizalo élményeivel valo hatékony megkiizdésre. Foglalkozasaik mindenkor igazodnak a ke-

zelések, vizsgalatok rendjéhez, valamint a gyermek aktualis fizikai és mentalis allapotahoz.
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Fontosnak tartjak, hogy a gyermek min¢l tobb ¢€letteriileten ¢lhesse meg az ¢letkorilag adekvat
teljességet. Hiszik, hogy a pozitiv emocionalis allapot pozitiv élettani folyamatokat indit el.
Igyekeznek az egészséges kortarsakhoz minél inkabb hasonlito életvitelt kialakitani a korhazi
koriilmények kozott (Pécsi Korhaziskola, 2012).

Tematikajukban kovetik az évszakok valtakozasat, kapcsolodnak az {innepek ritmikussa-
gahoz. Segitenek a napirend kialakitdsaban. A tanulas foként a délelétti és kora délutani orak-
ban zajlik, amikor a gyerekek élettanilag is aktivabbak. A délelétti 6rakban foként egyéni, agy
melletti foglalkozasokat tartanak, tobbek kozott azért, hogy ne zavarjak a gyogyitd szakembe-
rek munkajat. Délelott zajlik a vizsgalatok tilnyomo része. A foglalkozasok célja ilyenkor, a
pedagdgiai célokon tul, a figyelemelterelés, fesziiltségoldas, valamint a kellemetlen, fajdalmas,
félelmet keltd beavatkozasok utani élmények megszeliditése, feldolgozasa. A gyermekek ré-
sz¢érol a tanulds minden esetben onként vallalt feladat, olyan lehetdség, amellyel élhetnek, és
idejiiket, gondolataikat lekothetik, egy irdnyba terelhetik, hogy gydgyultan visszamehessenek
a megszokott kozosségiikbe. 2004-t61 valtak rendszeressé a délutani élmény- és miivészettera-
pids foglalkozasaik az osztalyon, melynek aktiv szervezoi €s lebonyolitdi. Zeneterapias prog-
ramukhoz kiilsé zeneterapeutat alkalmaznak. A csoportok egy részét kizardlag gyermekeknek
tervezték, masik része szlilok bevonasaval torténik. A sziil6-gyermek alkotddélutanok részei
lettek a korhazi hétkoznapoknak is. Szeretnék elérni, hogy minden gyermek olyan készségek
és képességek birtokaban maradjon/legyen, melyek kés6bb megkonnyitik integralasat a korabbi
kornyezetébe. Néhany példa. Maradjon meg a jo alkalmazkodo képesség, tanuljadk meg a kor-
nyezet nehézségeinek kezelését (kaniilok a kézben, infizids allvany, szdjmaszk), hogy ezekkel
egyiitt is lehet tevékeny, tartalmas életet éIni a korhazban is. Nem mertil el a betegszerepben.
A produktivitas €s alkotoképesség megdrzése celjabol elonyds, ha a gyermek a besziikiilt €let-
helyzetben taldl olyan tevékenységi formakat, melyekben kellemesen érzi magat, sikerek érik.
A motivaltsag mindig egyfajta €letdsztont is jelent, erdsiti a megkiizdési mechanizmust. A jat-
sz0, tanulo, alkoto gyermek fontos, pozitiv hatés a sziilé szdmara, azt kozvetiti a sziilonek, hogy
a beteg viszonylag jol van. Betegsége belsé testi folyamatairdl — ha ideiglenesen is — képes
megfeledkezni, gyermekként €lni. Ez er6t ad a sziildnek. A lelkileg megerdsodott sziild haté-
konyabban tudja timogatni gyermekét. Egyébként a sziilok nehezen tudnak részt venni barmi-
féle rekreacios tevékenységben a gyermekeiktdl tavol, mert nem mernek elmenni a gyermekeik
melldl. A betegség soran kapcsolatuk gyermekiikkel szimbiotikussa valik, s az erds szeparacios
szorongas miatt nem érzik a jogosultsagot arra, hogy jol érezzék magukat. Itt kicsit masképp

lehetnek egyiitt, és felszabadulhatnak a lelki terhiik alol. A pedagogusok legfontosabb feladata
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a korhazi tanitas és foglalkozasok soran, hogy a gyerekeket betegségiik bortonébdl a tartalék-
eréket mozgositd motivalt tevékenység felé orientaljak. Az egyensuly megtalalasa sokszor igen
nehéz feladat. A kivant és a rendelkezésre allo segitségnek dsszhangban kell lennie. Stlyos hiba
a gyermekt6l olyan tevékenységet elvarni, amelyre nem kelléen motivalt. Ilyenkor konfronta-
16dik az eréinek korlataival, és megkiizd6 képessége is karosulhat. A munkajuk korhaz-peda-
gogial olvasatban valoban gyogyitd pedagogia, mely a pedagogus részérdl nagy szakmai tudast
¢s flexibilitast igényel. A gyermeki személyiség egészét kivanja tdmogatni a holisztikus szem-
1¢élet jegyében, a gyogyulas érdekében (Pécsi Korhaziskola, 2012).

A Korhaziskoldban havonta megjelenik a Regeld cimii kisbeteg-magazin, melyben tobbek
kozott olyan irasok, rajzok vannak, amelyeket a klinikan apolt gyerekek alkottak, irtak. A kor-
hazpedagodgusok mindennapi jelenlétukkel is igyekeznek szeretetteljes, bizalmas 1égkort kiala-
kitani, amely segiti a sziil6 és a gyermek kozos kiizdelmét a betegségekkel szemben. A Lapoz-
gato cimil Gjsagot a betegek irasainak megjelenésével, szorakoztatd feladatokkal, ismeretter-
jeszt6 szovegekkel, aktudlis tudnivalokkal adjak a betegek kezébe havonta (Pécsi Korhaziskola,
2012).

Szakmai talalkoz6t rendeznek évente orszagos szinten a rehabilitacidés szakemberek sza-
mara, melyen eldadésok, tréningek, beszélgetések formajaban adjak at tapasztalataikat, szerez-
nek ujabb ismereteket. Kiilfoldi kapcsolatok révén eljutottak tobb alkalommal Németorszagba;
Tiibingenbe, ahol szakmai tovabbképzéseken, konferencidkon voltak jelen. Veliik jelenleg is
€16 kapcsolatban vannak. Az Empadtia cimli szakmai lap 2—3 évente jelenik meg az egyesiilet
tagjai szamara. A PTE Bolcsészettudomanyi Karanak Neveléstudomanyi Tanszékével is
egylittmiikddnek, ahonnan hallgatok jarnak hospitalasukat, tanitasi gyakorlatukat végezni a

Korhaziskolaba (Pécsi Korhaziskola, 2012).

3. Szdsz Endre Altalanos Iskola és Alapfokii Miivészeti Iskola Mosdosi Telephelye
Szakirodalmi forrds hidnyaban a 35 éves tapasztalattal rendelkez6 Rigd Janosnéval, betegfog-
lalkoztatd statuszban 1év6 pedagdgussal valo beszélgetés alapjan mutatjuk be az intézmény mii-
kodeését.

A Mosdoési Gyermekszanatoriumban kiilon szinten iskola miikodik. A gyermekeket az alsé
szinten kezelik, felso szinten pedig tanulhatnak. Nem sok minden emlékezteti 6ket a korhazi
szobajukra, igy szivesen toltik az iskolaban az idejiiket. Az iskolat 1949-ben alapitottak, akkor,
amikor a gyermek TBC-szanatoriumot is. Dr. Andrasofszky Barna volt a megalmodoja, és na-

gyot dlmodott, dvodat és iskolat is egyben, mert sokszor honapokig, évekig itt tartézkodtak a
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gyerekek a korhazban. 2015-t61 Nagyberkibél, a Szasz Endre Altalanos Iskola pedagogusai jar-
nak ki a beteg gyermekekhez. Ezen kiviil jelen van a gyerekek mindennapjaiban két betegfog-
lalkoztatd statuszban 1év6 pedagdgus is. Akkor vannak a gyerekekkel, amikor nincs szaktanar.
Reggel fél 9-t01 oraik vannak a gyerekeknek, szaktanar foglalkozik veliik, ebéd utan csoportos
gyogytorna veszi kezdetét, €s utdna varja 6ket a tanuloszoba, ahol potolni lehet az esetleges
délelotti elmaradasokat, elkészitik a hazi feladatokat, és késziilnek a kdvetkezd napra. Orarend
szerint tanulnak, ugy, mint a rendes iskoldban. Tanul6szoba utan szabadidds foglalkozasok van-
nak, amit igyekeznek minden alkalommal a szabadban elt6lteni, csodalatos kornyezet varja
Oket. Rossz 1d6 esetén az iskoldban, tornateremben szerveznek kézmiives foglalkozasokat, ver-
senyeket, vetélkeddket. Vacsora utan pedig este 6-ig 1jbol foglalkoztatva vannak. Dramapeda-
gogiai foglalkozas alkalmaval sok mindent meg lehet tudni a gyerekekrdl, kozvetve, a jatékte-
vékenység soran. Késziilnek miisorokkal, mennek az iddsek otthonaba. A gyerekek nem ma-
radnak le otthon 1év0 tarsaiktol, sét valamikor eldrébb tartanak, mert van egy nagy eldnyiik:
kevesen vannak egy osztalyban. Itt mar a 10 {6 egy osztalyban soknak szamit. Tudnak haladni,
ha probléma van, megallnak, személyre sz616 segitséget kapnak. Szinte az orszag teljes tertile-
térdl jonnek gyerekek, kiilonb6zo betegségekkel. Vannak asztmas, cisztés fibrozisos, ekcémas
gyerekek, és vannak koztiik enyhe fokban értelmi sériiltek, illetve diszlexias, diszgrafias, disz-
kalkulias gyermekek is. A cisztas fibrozisos gyermekek koziil sokan magantanulok lesznek.
Iskoldba egyaltalan nem jarnak, mert magukon hordozzék a kezelés nyomait, inhalalniuk kell,
faradékonyabbak. Sokaknak ez az intézmény az egyetlen lehetdségiik, hogy kozdsségi élmény-
hez jussanak. Nyari taborokat, életmodtabort, asztmas tabort szerveznek, amelyeknek betegfel-
vilagosito része van. Segitség, hogy tudatosan ¢€ljenek egy olyan életet, ahol az egyensulyi al-

lapot tartdsan megvan, mert ez Oket segiti (Személyes beszélgetés alapjan, 2016).

A korhazpedagogus

A Korhéazpedagogusok Egyesiilete korhazpedagogusnak nevez minden olyan 6vonét, tanitot,
kiilonb6zd szakos tanart, aki rovidebb-hosszabb ideig egészségiigyi intézményekben kezelt (at-
menetileg hospitalizalt) gyerekek és fiatalok oktatasaval, iskolai rehabilitdcidjanak eldsegités-
¢ével foglalkozik. Ez a meghatarozas azt sugallja, hogy a korhazpedagdgust nem kiilonbdzteti
meg mas a ,,normalis” iskolai keretek kozott dolgozd 6vonotol, tanitdtol vagy tandrtol, mint a
munkahelye: valamilyen egészségiigyi intézmény. A kérhazpedagogia jelenleg — hivatalosan —

nem kivan meg semmilyen specidlis végzettséget, tudast, képességet, készséget, jartassagot,
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habar a valoban korhdzakban tevékenykedd pedagogusok, sajat elmondasuk szerint, sziikségét
¢éreznék legalabb valamilyen tovabbképzésnek, a szakmai konzultacios lehetdségek szaporita-
sanak. Milyen egy j6 korhazpedagogus? Mit érez egyaltalan feladatanak egy korhazpedagogus
(Molnér, 2014)?

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a pedagogus jelenléte, a tanulas lehetdsége €s elvarasa
a sulyosan beteg gyermekek, fiatalok szamara az egészséges életbe, tarsadalomba valo vissza-
térés reményét, sot kovetelményét jelenti: ,,a pedagogus — egy manko, mely énmagat adva,
remeényt nyujt anyanak és gyermeknek, kovetelményeket allit, visszavezet az egészségtudathoz”
(Timarné Haga, 1994, p. 197). A pedagogus tigy jelenik meg, mint a kiilvilaggal valé fontos
0sszekotd kapocs, aki mar megjelenésével, személyével is azt a hitet erdsiti, hogy a gyerekek
meg fognak gyogyulni, €és visszakeriilnek a megszokott kornyezetiikbe ¢és kozosségilikbe (Haj-
nal, 2006). A korhazi tanulas altal csokkenhet a betegségtudatuk, a massag-érzésiik, a betegsé-
giikkel kapcsolatos félelmeik, szorongésaik (Erdési, 2006).

A szakirodalmi forrasokat elemezve két eltérd szemlélettel, célkitizéssel talalkozik az ol-
vaso a korhaz-pedagogiaval kapcsolatban. Oroshazi Katalin (2014) szerint a korhazi pedagdgia
célja a tartos korhazi apolds alatt 4ll6 gyermekek tanuldsi elmaradésdnak lehetdség szerinti
megsziintetése. A masik szemlélet szerint a korhaz-pedagogia célja az oktatas-nevelés specialis
eszkozeivel optimalis feltételeket biztositani a gyogyitashoz a gyogyitoknak, és a gydgyulashoz
a betegnek. A korhaz-pedagogia kifejezés arra utal, hogy ez nem tobb, nem kevesebb, mint a
korhazi pedagogia, vagy akar a gyogypedagogia, hanem mas. A korhaz-pedagogia feladata,
hogy az art6 stressztdl mentes tanulasi modszereket bevetve perspektivat nyujtson a beteg gye-
rekeknek, segitsen megdrizni egészséges onbecsiilésiiket, onbizalmukat. Ez az alapfeltétele an-
nak, hogy a gyerekek higgyenek a gyogyulasukban, és képesek legyenek azért minden erejiiket
mozgositani. A tanulast a gyerekek érdeklddésére épitjlik, palyazati lehetdségeket keresiink
szamukra, bevezetjiik 6ket abba, hogy az internetet hogyan hasznosithatjdk a tanuldsban. A
korhaz-pedagogia feladata a hospitalizacié megeldzése is, aminek legfontosabb eszkoze a rend-
szeres kapcsolattartas az anyaiskolaval. Megkeresni az iskolat, megtervezni az egyiittmiikodést,
a latogatasokat. Rendkiviili osztalyfonoki orakat tartani, ahova a korhazpedagogust elkiséri a
kezelborvos, a korhazi pszichologus, és ha lehet, Skype-kapcsolat révén jelen van a beteg gye-
rek, €s a sziil6 is. Arra inspiralja az iskolasokat, hogy ne hagyjak magara beteg tarsukat, sza-
moljanak be az osztaly ¢€letérdl, kérjenek tole cikkeket az iskolai ujsagba, kérjék meg 6t kuta-
tomunkdra az interneten stb. Hatalmas lehetdségeket ad ez a helyzet arra, hogy a gyerekek pasz-

sziv sajnalkozok helyett tevékeny egyiittérzokké valjanak, hogy értékeljék egészségiiket, és tu-
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datosan védjék azt. Arra is motivalja a gyerekeket, hogy tarsuk eréfeszitéseit latva a sajat ¢€le-
tiikben is eréfeszitéseket tegyenek — kolcsonosen példat mutatva egymasnak. A korhaz-peda-
gogia feladata, hogy a zart, sokszor gépekhez kotott helyzetben is 4télhetové tegye a beteg gye-
rekek szamara a szabadsag ¢lményét (Oroshazi, 2014).

Bironé Pallag Erika és mtsai (2012a) szerint a sulyos betegséggel korhazba kertiilt gyerek
akkor veheti fel eredményesen a harcot a betegség ellen, ha azon kiviil, hogy bizik a gyogyito-
iban, és szot fogad nekik, aktivizalni tudja belsé erdit. Hogyan segithetjiik 6t ebben? A diagno-
zis megismerése utan a gyerekek gyakran dithosek vagy elkeseredettek lesznek, maganyosnak,
elszigeteltnek érezhetik magukat, ez pedig amellett, hogy kellemetlen, akadalyozza immunsejt-
jeik miikodését. A tdmogatd baratok, csaladtagok, a jokedv, a bizakodés, az 6rom viszont akti-
vizalja védekez6 rendszeriiket. No, ebben segithetiink. Perspektivat nyujtunk a betegnek azzal,
hogy a koérhazban is tanulhat, bizonyitvanyt szerezhet vagy vizsgdzhat, igy megszokott k6zos-
ségével folytathatja a tanuldst gydgyulasa utan.

Az osztalyban 6nkéntes alapon vallalhatja egy-egy gyerek, de akar tantargyanként két jo
barat, hogy rendszeresen tajékoztatja a beteget arrdl, mi tortént az egyes tandrakon. Milyen
anyagrészt vettek at, milyen érdekességeket ismertek meg az adott tantargybol? Mi az, amit a
tanar az oran mesélt, de nincs benne a tankényvben? Elkiildhetik a témazarok feladatsorat a
szaktanar segitségével. De beszamolhatnak az 6rakon megesett vicces esetekrol, egy-egy remek
feleletrél vagy mulatsagos bakirol is. De be is lehet vonni a beteget az 6rai munkaba. Ha a
technikai feltételei adottak, akar be is kukkanthat az 6rdba az internet segitségével — volt mar
példa ra.

Versenybe vagy palyazatba is be lehet vonni a kérhazban gydgyuld gyereket, olyan rész-
feladatot bizva ra, amit az adott koriilmények kozott is meg tud oldani. Pl. kutatas az interneten,
rajz készitése, hajtogatas, vagy mas kézmiives munka, mese vagy versiras stb. Ezekhez a kor-
hazi 6nkéntesektdl és a korhazpedagdgusoktol is segitséget kaphat.

Sok iskolaban miikddik iskolatjsag. A beteget is be lehet vonni a készitésébe. Lehet cikket
kémi t6le. frhat vicces beszamolét a korhazi életrdl, de komolyat is persze. Kiildhet mesét,
verset, de rejtvényeket is. frhat a kedvenc egyiittesérdl vagy énekesérél. Készithet konyvajanlot,
beszamolhat a tudomany és technika Gjdonsagairdl stb. Ha a korhazi orvosok és a sziilé meg-
engedi, az osztalyfénoki orakon fel lehet hivni a beteget telefonon vagy a Skype segitségével.
fgy ¢16bb lehet a kapcsolat.

Természetesen vannak a korhazi 1étnek olyan szakaszai, amikor a beteg allapota nem teszi

lehetdvé, hogy aktivan részt vegyen az osztalya életében. Ilyenkor is tudnia kell azonban, hogy
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gondolnak ra, drukkolnak neki, vele vannak. Mindezt akkor is ki lehet fejezni, ha nem lehet
besz€lni a beteggel, ha nem tud vélaszolni a levelekre. Csak egy példa: a legkritikusabb id6-
szakban naponta mas-mas gyerek hajtogathat vagy rajzolhat valamit a betegnek, rairva a datu-
mot, esetleg egy-egy jokivansagot, valamint az alkot6 nevét. Ezek diszithetik a betegszobat, de
a steril bokszot is, és emlékeztetik a beteget, hogy visszavarjak, gondolnak ra (Bironé Pallag,
Lang, Oroshazi, T6thné Almdssy, Varga és Vargay, 2012b).

Varga Enikd, a Bethesda Koérhaz korhazpedagdgusa a III. keriileti Dr. Szent-Gyorgyi
Albert Iskolara és rendkiviili osztalykozosségére hivja fel figyelmiinket, akiket csak ugy nevez-
nek: a csodatévo osztalytarsak. Egyediilallo moédon mutattak meg, hogy tamogatjak beteg osz-
talytarsukat a gydgyuldsban.

,, Olyan dolgot szerettiink volna adni neked, ami senki mdasnak nincs a vilagon, igy irtunk
neked egy igazi mesekonyvet. Huszonét kis torténet van benne, minden osztalytdarsadtol
egy. Ebben a kényvecskében benne foglaltatik minden szeretetiink, minden lapjan egy-

eqy lathatatlan élelés, simogatas” (osztalytarsak).

Naprol napra késziiltek a gyogyitod torténetek, amelyek végiil két mesekonyvet toltdttek meg.
A koérhazi tandrakat egy-egy ilyen szeretetgomboc elfogyasztasaval koronaztak meg. Minden

egyes mese 0sszekapcsolta a beteget a tavol 1évo osztalytarsakkal (Varga, 2015).

A korhazpedagogus helye a korhazi teamben

A korhazpedagogus — jo esetben — ismeri a beteg gyerekeket, tovabba a csaladjukat segito,
oktatassal kapcsolatos jogszabalyokat, €s nyomon kdveti azok valtozasait. Megadja a szlikséges
felvilagositast az iskola folytatasaval, a vizsgakkal, a hazi oktatassal kapcsolatban. T4jékoztatja
a sziiloket a beteg gyerekeket és csaladjukat segitd alapitvanyokrol, az igénybe vehetd segit-
ségrol.

A korhazpedagogus naponta tajékozodik a gyerek allapotarol, eligazitast kér a gyogyitoktol
a beteg terhelhetdségével kapcsolatban. Naponta talalkozik a korhazi tanar a beteg gyerekkel
¢és a sziildvel, s ha jo kapcsolatot alakit ki veliik, segitségiikre lehet szorongésaik old4séban,
akar azzal, hogy meghallgatja dket, akar azzal, hogy tanacsot ad, kihez fordulhatnak.

A koérhazpedagdgus felveszi a kapcsolatot a beteg gyerek iskoldjaval, tanaraival, segiti a
gyereket abban, hogy osztalykozosségével, barataival megorizze a kapcsolatot. Igény esetén —
szerencsés esetben egészségligyi szakemberrel egyiitt — a sulyosan beteg gyerek iskoldjaban is
segitséget nyujthat a beteg helyzetének megértésében, annak feldolgozasaban tanaroknak és

iskolatarsaknak egyarant. Kapcsolatot tart az alapitvanyokkal, felhivja a figyelmet a segitségre
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szoruld gyerekekre és csalddokra. A rendezvényekrol tdjékoztatja a betegeket, sziikség esetén
kiséretet is ellat.

A korhazpedagdgus rendszeres, napi kapcsolatban van a beteg gyerekkel, megfigyeli sze-
mélyiségének, hangulatanak, allapotanak valtozasait, errdl tajékoztatja a gyogyitokat. A beteg-
gel egyiitt a korhdzban tartézkodo sziildvel is szoros kapcsolatban van a tandr, igy nyomon
kovetheti a gyerek és a sziilé kapcsolatat, érzékelheti a kimertilést, felhivhatja a szakemberek
figyelmét a tapasztaltakra (Bironé Pallag, Lang, Oroshazi, Tothné Almassy, Varga és Vargay,
2012c).

A pilotkutatas célja, a kutatas kérdései

A korhaz-pedagogia tehat 1étezik, beszélhetiink rola, és beszélhetiink a fontossagarol. Célul
tlztiik ki, hogy megismertessiik a pedagogia ezen Osszetett agat és a vele kapcsolatos mai
felfogast, helyét a koztudatban, illetve hogy bemutatassuk, miben mas ez a teriilet, milyen
nehézséget rejt magaban. Miért is fontos a korhaz-pedagdgia, a korhazpedagdgusok feladata?
Mit adhat a gyerekeknek, mi az a plusz, amit képvisel? Hogyan allnak hozza a beteg, sériilt
gyermekek, milyen szemléletméd alakult ki a korhazpedagdgusok korében? Hogyan segitik a
tanitason kiviil a beteg gyerekeket, hogyan ¢élik meg a nehézségeket? Mik foglalkoztatjak a
korhazi kezelések alatt 4116 nagybeteg gyermekeket, nekik mit jelent a korhdzban val6 tanulds?
Mi az, ami reményt ad szamukra, és mi az, ami hianyzik? Hogyan van jelen a sziil6 a tanulasi
szakaszban? Mi varja a kisgyereket, ha elhagyja a korhazat, hogyan éli meg a visszailleszkedés
esetleges nehézségeit? Milyen viselkedésmintat képviselnek az altalanos iskolai pedagdgusok,
ha kornyezetiikkben tartésan beteg gyermek él? Hogyan lehetne megoldani, athidalni az
esetleges problémakat, nehézségeket? Ezekre, és hasonlo kérdésekre kerestiik a valaszokat,

megszolaltatva koérhdzpedagogust, gyermeket és sziildt egyarant.
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Modszerek, vizsgalt populacio

A kovetkezokben bemutatjuk, hogy milyen modszereket alkalmaztunk az egyes vizsgalati cso-

portok (korhdzpedagogus, tartosan beteg gyermekek, sziilok) esetében.

Meélyinterju egy korhazpedagogussal
Interjunkat Biréné Pallag Erika korhazpedagogussal készitettiik el, aki a Szent Lasz16 Korhaz
Csontveld-transzplantacids osztalyanak egyik pedagdgusa. Kérdéseink a kovetkezoek voltak:
— Miért lesz valaki korhazpedagogus?
— Hogyan tanult bele ebbe a szakmdaba?
— Mit tart elsédleges céljanak, feladatinak, és mik azok a legfontosabb alapelvek, ame-
lyeket szem elétt tart a munkdja soran, és amelyeknek szeretne megfelelni?
—  Ki segiti munkdjaban?
— Meghatarozza-e valaki, hogy mit tehet egy korhazban dolgozo pedagogus?

— Mentalisan mennyire megterhel6 nap mint nap beteg gyermekeket tanitani?

Fokuszcsoportos interju egy gyermekszanatoriumban tanulo gyerekekkel

A Mosdési Gyermekszanatoriumban 6nallo iskola mitkodik. A Nagyberki Altalanos Iskola pe-
dagogusai jarnak ki a beteg gyermekekhez, és 2 korhazi alkalmazott is jelen van a gyermekek
¢letében — 6k akkor vannak veliik, ha nincs szaktanar. Latogatasunkkor az intézményben 7 is-
kolaskora gyerek allt kezelés alatt, 7 és 15 éves kor kozott. A gyerekek az orszag kiilonbozo
pontjarol érkeznek ide, és van, hogy néhany hetes megszakitasokkal évekig tartozkodnak a sza-
natoriumban. Asztmas, ekcémas, cisztas fibrozisos gyermekekkel beszélgettiink. A kérdésekkel
iranyitott beszélgetés alatt 2 fit és 5 lany volt jelen. A beszélgetés elején a gyerekek korhazpe-
dagbgusa is jelen volt, akinek jelenléte nagymértékben oldotta a gyerekek izgalmi allapotat.
Kértem, beszéljenek a korhazban toltott idoérol és tanulasrol. Oriilnek-e, hogy tanulhatnak, mi
a jo, és mi a rossz az itteni tanulasban. Mi hianyzik a legjobban a kérhazban, valamint hogy

milyen volt a visszailleszkedés az eredeti iskolaba.

Félstrukturalt mondatok befejezése hosszantarto korhazi kezelés alatt allo gyerekekkel

Husz, hosszan tart6 korhéazi kezelés alatt 4116 kisgyermekhez — ebbdl 3 gyermek még korhazban
van — juttattuk el a kérdéseket Bironé Pallag Erika korhazpedagogus segitségével. Probaltunk
kiilonboz6 életkorban 1évé gyermekeket megkérdezni, igy a 10-18 éves korosztalyt céloztuk

meg. 10 fia és 10 lany szamolt be a korhazi tanulasrol. A kérdések csak tampontok voltak, ha

80



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

a gyermek inkabb mesélt volna a korhazi tanulasrél, megtehette. Tobben maradtak azonban
csak a mondatok befejezésénél. Erdekes, és egyben érthetd, hogy nehezebb volt megszélaltatni
azokat a gyerekeket, akik mar nem betegek, nem aktiv résztvevdjiik a korhazi 1étnek. Nehezebb
nekik visszagondolni, vagy inkdbb nem szivesen gondolnak vissza a korhazi tartézkodésra,
mert ilyenkor nemcsak a szép és tartalmas dolgok, hanem a rossz emlékek is felelevenednek.
A befejezetlen mondatok a kdvetkezdk voltak:

(1) Amikor megtudtam, hogy a korhazban is tanulhatok, arra, gondoltam, hogy ...

(2) A kbrhazi tanulasban az a jo / az volt a jo, hogy ...

(3) A kbrhazi tanulas kézben az hianyzik / hianyzott a legjobban, hogy...

(4) A korhazi tanulds soran is akadtak vicces helyzetek, amikor ...

(5) Amikor visszatértem az eredeti iskolamba, az osztalytdrsaim...

Nyitott kérdéseket tartalmazo kérddiv a sziil6k szamdra
Husz sziilot kérdeztiink meg, akinek gyermeke allt mar, vagy még all hosszan tartd korhazi
kezelés alatt, azaz tobb mint fél évet tartdzkodtak transzplantacion atesett gyermekiikkel a kor-
hazban. Céliranyos kérdéseink arra iranyultak, hogy sziiléként hogyan élték meg azt, hogy
gyermekiik a korhazban is tanulhat. Kérdéseink a kdvetkezdok voltak:

(1) Mik a tapasztalataik a kérhazban valé tanulassal kapcsolatban?

(2) Mit gondolt, mikor megtudta, hogy gyvermeke a kérhdzban is tanulhat?

(3) Gyermeke hogyan viszonyult a kérhdzban valo tanulashoz?

(4) Milyen volt gyermekiik iskolajaban a tandrok tolerancidja a betegséggel kapcsolatban?

(5) Elfogadtik a tandarok a korhazban adott jegyeket?

(6) Milyen volt a visszatérés az osztalyba, befogadtik-e az osztalytarsak gyermekiiket?

Eredmények

Kutatasi eredményeinket az el6z6 részben alkalmazott sorrendben mutatjuk be.

Meélyinterju egy korhazpedagogussal

Bironé Pallag Erika korhdzpedagogus személyében egy kedves, nyiltszivii, segitdkész, meg-
nyerd személyiségli embert ismertem meg. Beszélgetésiink soran kideriilt, hogy szivesen tanit
nem atlagos gyerekeket. Szereti a kihivasokat €s a hivatasat. A megkérdezett gyerekek besza-

moloéibdl kideriilt, hogy nagyon szeretik Erika nénit, és nemcsak tanar néniként tekintenek ra,
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hanem mint baratra. Erika néni nyolc éven keresztiil tanitoként dolgozott, majd 3 fit mellett is
vallalt otthon tanitast. A korhdz-pedagogiarol baratndjétdl hallott, és egy hosszu beszélgetés
soran kideriilt, hogy szivesen vennék, ha a kérhazban dolgozna, tanitana. A Szent Laszlé Kor-
haz Gyermekinfektologiai Osztalyan kezdett tanitani. Onmaga, egyediil tanulta ki a gyakorlat-
ban a szakmat. Allitja: a kérhazi pedagégia célja a tartds kérhazi apolés alatt all6 gyerekek
tanuldsi elmaradasanak lehetdség szerinti megsziintetése. A beteg gyerek sem keriilhet hat-
ranyba az egészséges tarsakkal szemben, tehat segitiink a gyerekeknek az aktudlis évfolyam
teljesitésében, hogy gydgyulasuk utan az eredeti osztalytarsakkal folytathassak tanulmanyaikat.
Mindezek mellett tudomasul kell venni, hogy az elsddleges cél a gyerekek gyogyuldsa, gydgyi-
tasa. Kiemelt feladatanak tartja az 6nallo tanulds megsegitését, és ehhez az adott tanulora sza-
bott tanulasi technikak megtanitasat. Mivel a tananyagok iskolai mennyisége a korhazi tanulas
soran fizikailag feldolgozhatatlan, ezért igyekszik a tantargyak kozotti atjarhatdsagot kihasz-
nalva csokkenteni, dsszevonni azokat.

Specialis szakmai segitségiik nincs a kérhazpedagoégusoknak. A jo kommunikacié sokat
segit. A halal ma is tabutéma az orvosok ¢és korhdzpedagdgusok kozt. Hetente megbeszélést
tartanak. Minden kedden 6sszeitil a szupportiv team (koordinator, krizistanacsado, gyogytor-
nasz, pszicholoégus, dietetikus, korhazpedagodgusok), és , kibeszEélik” magukat, példaul egy kis-
gyerek halala utan. Szerencsére az orvosokkal nagyon j6 a kapcsolat, barmikor barmit megbe-
sz¢lhetnek veliik. Maximalisan veliik vannak. Napi kapcsolatban vannak a sziil6kkel, kapcso-
latot tartanak fenn az anyaiskolaval és a kollégakkal. A tanitvanyok jo része masik korhazbol
jOn, nagy segitséget jelent, ha a kollégak ,,atadjak” a gyereket. Sajnos ez nem minden esetben
torténik meg. A j6 korhazpedagdgus legfOképpen maximalisan alkalmazkodd, rugalmas és em-
patikus. Figyelembe veszi a tanulok aktualis fizikai, érzelmi allapotat, és sziikség esetén azon-
nal valtoztatni tud. Megfeleléen tud motivalni, és fenntartja tanitvanyai érdekldédését. Folyama-
tosan — életkornak megfelelden — értékel, biztatja tanitvanyait, és megfeleld 1égkort alakit ki.

Egyéni, agy melletti oktatast végeznek. Minden tanulonak révid 1don beliil felmérik a sa-
jatos helyzetét, allapotat, tudasszintjét, €s ehhez igazodva alkalmazzak az oktatasi modszereket,
allapitjak meg a kovetelményeket és a szamonkérést. Rajuk is ugyanazok a szabalyok vonat-
koznak, mint a ,,kinti” tanarokra, ugyanaz a kdvetelmény feléjiik is, ami nem jo, hiszen halalos
betegségbdl gyogyuld gyerekeket tanitanak, akiknek szinte folyamatos a hasfajasuk, hanyin-
gerrel, lazzal kiiszkodnek. Kemoterapia alatt, kézvetleniil transzplantalas el6tt és utan, illetve
sejtnovekedési idészakban tanitjak dket. A gyerekek igy is erejiikon feliil teljesitenek. Van, aki

a teljes Oran aktivan kdzremiikddik, van, aki keveset bir. A 1ényeg, hogy a tanulast mindig a
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gyerek aznapi allapotahoz kell igazitani, tajékozodni orvostol, névértdl. Beszélgetéssel kezddd-
nek az orak, igy kideriil, hogy is érzi magat aznap a beteg. Testtartasukbol, arcukon is észre
lehet venni hogylétiiket.

Nehézség, hogy ritkan van egyszerre bent két azonos évfolyamon 1év6 gyerek, s ha igen,
akkor is mashol tartanak, sokféle tankdnyvcsaladbol tanulnak, igy mindegyiket ismerni kell.
Sajnos a vidéki koérhazakbol feljovo gyerekek nagyon le vannak maradva osztalytarsaiktol, mert
vagy nem volt a korhazban tanitas, vagy a kemoterapias kezelések kozott otthon tartézkodott,
¢s nem jartak ki hozza az anyaiskola tanarai. Tanmenet szerint haladnak. Az 6rak menete meg-
egyezik a kinti iskolaéval. Az ora alatt barmikor lehet (s6t kell) inni, WC-re menni, esetleg
enni. Sokszor a gyogyszer beszedése is akkor torténik. Ora kozben lehet vizit, bejohet a névér.
Ora elején megbeszélik, mit vesznek aznap. Ha latjak, hogy egy nyelvtani anyag nagyon meg-
erbltetd lenne a beteg gyereknek, mert pl. f4j a hasa, nem tud iilni, csak fekiidni, akkor megbe-
sz¢lik a kdvetkezd olvasmanyt, vagy kornyezetbdl vesznek 11j anyagot, vagy ismételnek, esetleg
az interneten néznek egy tananyaghoz kapcsolddoé filmet.

., Mindig megtervezem az aznapi ordkat, kihez mikor megyek, s mikor felmegyek az osz-
talyra, ujratervezek. Kozbejon egy MR vizsgdlat, egész éjjel nem aludt, s nem birt fel-
kelni, elhuzodott a reggeli fiirdés stb. Az alkalmazkodas, ujratervezés elengedhetetlen a
mindennapokban. Az ordkra természetesen késziilok, de van, hogy nem tudom elvégezni
a tervezett anyagot, illetve, ha nagyon aktiv a tanitvanyom, tobbet is veszek vele oradn.
Ha latom, hogy mar nem tud koncentralni, elévesziink egy jatékot, vagy csak beszélge-

tiink’(Bironé Pallag Erika).

A gyerekek legnagyobb motivacidja, hogy a sajat osztalyaban folytathatja tanulmanyait. Ha
ugy jon a korhazba, hogy itt akar tanulni, akkor fog. Motivalja ket az is, ha sajat osztalyféno-
kiikt6l kapjak a tananyagot. Als6 tagozatosoknal motivalo hatasu a sajat készitésii puzzle. Egy
jo feleletért, jo dolgozatért, hazi feladatért, egy jo Otletért jar puzzle-darab. Sajat konyvecskébe
gyljtik az osztalyzatokat. Folyamatos az értékelés, a matrica-, csillaggytjtés stb. Szinte mind-
egyik tanitvannyal barati kapcsolat alakul ki. Az agy melletti oktatas kettesben, igaz korhazi
koriilmények kozott zajlik. Plusz gyakorloora barmelyik ora utan beiktathaté. Nincs csengdszo,
allapothoz igazodik a tanérdk hossza, a feladatok tipusa, nehézsége. A tanulok tobbsége mer
kérdezni, és azonnal megkapja ra a valaszt. Azonnal észre kell venni, ha valami nem vilagos,
masképp magyarazni, masképp szemléltetni. Az értékelés folyamatos (szobeli, csillag, matrica,

osztalyzat), mindig épit6 jellegii. Javitasra mindig van lehetdség.

83



TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

., A tanitason kiviil, illetve a tanitas soran beviszem tanitvanyaimnak a kinti élet kicsiny
darabjat. A korhaz és az anyaiskola kozott én vagyok a hid, melyen keresztiil ujbol visz-
szajuthatnak a régi, megszokott életiikbe. Nem kezelem oket beteg gyerekként. Torek-
szem arra, hogy amig bent vagyok naluk, probaljak ujbol csak iskolasnak érezni magu-

kat, természetesen nem mindendron” (Bironé Pallag Erika).

Lelkileg nagyon megterheld lehet a korhazban t6ltott id6, nap mint nap latva a beteg gyermek
sorsanak alakulasat. Bele lehet ebbe is tanulni, hozza lehet edzddni. Interjualanyomat nagyon
mélyen megérintette az elsé gyermekhalal. El kellett dontenie, hogy megfutamodik, vagy to-
vabbra is segiti ezeket a gyermekeket. Nem tudta, hogyan kozelitsen egy leukémids, kopasz
gyerekhez. Minden nap kihivas a szamara. J6 érzés, hogy valamit tud adni ezeknek a gyerekek-
nek, ha mast nem, azt elmesélni, hogy mi van odakint. Fontos szdmara megismerni a gyereke-
ket, az érdeklddési koriiket, €s ezutan mar azon tori a fejét, milyen programokat is csempésszen
be nekik a korhazba. Amikor egy szamara nagyon fontos és kozel allo kisgyerek meghalt, az
édesanyatol tudta meg, felhdborodott. Diihds volt, mert nem tudott felkésziilni a hirre, és meg-
felel6en reagalni ra. Fontos volt szamara, hogy idében megtudja, és azt az orvosok kozoljék
vele, egyenranguként kezeljék. Egyfeldl nem jo ennyire kozel keriilni egy beteghez, de elkeriil-
hetetlen, ha nagyon sokat akarsz adni neki, akdr magadbol is.

,, Tiz év utan iilok a boxban, és még mindig azt kérdezem magamtol, hogy lehet itt kibirni

a sziiloknek egész nap. Végignézni gyermekiik szenvedését. Hogyhogy nem omlanak dsz-

sze? A mai napig nem hiszem el, hogy meghalhat egy gyerek ” (Bironé Pallag Erika).

Fokuszcsoportos interjii a Mosdosi Gyermekszanatoriumban
A csoportos beszélgetés nehezen indult, 14that6 volt a gyerekek arcan, hogy azt érzik, idegen
van koztiik, és ezért nagyon nehezen nyiltak meg. A feltett kérdésekre mindenki valaszolt. A
tanulashoz val6 hozzaallas egyértelmil volt. Mind a hét gyermek szeret tanulni. Naluk adott az,
ami a daganatos gyermekek tanulasban sajnos nem lehetséges. Onalld korhaziskoldban tanul-
hatnak. Lényegében pontosan ugyanolyan, mint egy normal 4ltalanos iskola. Ok nincsenek in-
fuzidhoz kotve, nekik a levegdvaltozas a lényeges a gydgyuldsukban.
,» Mindkét testvéremmel egyiitt asztmdsak vagyunk. 12 éve jarok ide Mosdosra, csak a
sztinetekben megyek haza. Masként latom a tanulas dolgot, mulik az ido, nem gondolunk
a betegségre. Itt jo tanulni. Minden tanar nagyon tiirelmes, még velem is” (Maté, 15

éves).

84



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

Mind a hét kisgyermek szamara motivalo hatast, hogy nem maradnak le az osztalytarsaktol,
nem kell évet ismételniiik. Nem a korhazi agyat nyomjak, hanem reggel 9-t6l este 6-ig foglal-
koztatva vannak. Gyorsabban megy az id6, ¢s ez id6 alatt sem gondolnak arra, hogy mennyire
hianyzik nekik anya, apa, vagy nagymama. Az egyik hétéves kislannyal még vele van egy da-
rabig a nagymama, de a t6bbi gyermek egyediil éli a korhazi életét. Nehéz szamukra, hogy nincs
jelen sziild, de a korhazi alkalmazottak mindent megtesznek azért, hogy jol érezzék magukat,
¢s legyen kihez fordulniuk, ha problémajuk adodik, vagy ha csak beszélgetni szeretnének.

,, Oriilok, hogy ide keriiltem, mert végre a gyogyulds utjara léptem, de nagyon hianyoz-

nak a sziileim. A tandr nénik nemcsak tanitanak minket, de ott vannak akkor is, ha szo-

moruak vagyunk” (Leona, 15 éves).

Mind a hét gyermeknek hianyoznak a baratok, a csaladtagok, a normal iskolai kézeg. ,, Néha jo
itt, néha nagyon rossz! Nem szeretem, hogy beteg vagyok! (Patti 13 éves)

Az iskolaba val6 visszailleszkedés nem ment egyforman. Négy kisgyereknél minden rend-
ben ment, baratsagos volt az osztalytarsak fogadtatasa. Egy kislany most kezdte csak az iskolat.
Egy kislany magantanul¢ lett, egy kislany pedig arrél mesélt, hogy az ekcémadja miatt kik6zo-
sitették, és azota sincs egy baratja sem.

., Nagyon szomoru voltam, mikor visszamentem a régi osztalyomba. A barataim nem
bardtkoztak tobbé velem, kikozositettek. Nem fogadtak el betegen” (Mercédesz, 13

eves).

A hosszan tarto korhazi kezelés alatt allo gyerekek véleménye
Mind a 20 gyermek oriilt, mikor kideriilt, hogy a kérhazban is folytathatjak a tanulast. Arra
gondoltak, hogy igy biztosan egyiitt tudnak haladni az osztalytarsaikkal, nem maradnak le a
tobbiektdl, nem kell évet ismételnilik. Van remény szamukra, hogy ott folytassdk mindennapi
¢letiiket, ahol a betegség miatt abba kellett hagyniuk.
., Fontos volt a tanulds, és a korhazi tanitok baratsagos szamonkérése is. Jo érzés volt,
hogy van feladatom, kételességem. Ha azt mondtik vagy éreztették volna velem, hogy
nem kell tanulnom, semmit sem kell csinalnom, csak sajnalni magamat, akkor azt gon-

doltam volna, vége: nincs dolgom mar ezen a vilagon’(Anna, 16 éves).

Mind a 20 megkérdezett gyermek talalt jot, pozitivumot a korhazi tanuldsban. Kiemelték, hogy

a tanar csakis rajuk figyel, csak veliik foglalkozik, és a pedagdgus figyel a legaprobb részletekre

85



TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

is, hogy nekik a legjobb legyen. Fontos volt szdmukra, hogy barmit kérdezhetnek, ami éppen
érdekli Oket, és akar eltérhetnek a tananyagtol is. Lehetdségiik van arra, hogy tobbszor is elma-
gyarazzak nekik az aktualis anyagot, igy konnyebb ¢€s biztosabb volt szamukra a megértése. 18
kisgyermek emlitett meg egy nagyon fontos dolgot: azt, hogy a korhazi tanulas elterelte a gon-
dolataikat a betegségrol. Ez az a plusz, amit a korhazpedagdgus képvisel, és ami miatt sokkal
nehezebb a feladata, mint egy altalanos iskolaban tanité pedagégusnak. Fontos volt szamukra
a tanar megnyugtatd, megértd szemeélyisége is. Ha éppen nem voltak jol, nem farasztottak oket
tanulassal, de helyette barmit megbeszélhettek veliik.

., Mindig vartam a talalkozasokat, és nagyon jo érzés volt, hogy a segitségével még in-

kabb el tudtam felejteni a problémdakat” (Dalma, 13 éves).

Az Osszes megkérdezett gyermeknek (20 f6) hidnyzott a normalis hétkdznapi 1égkdr, amit egy
iskola képvisel. Pad, tdbla, csengetés, sziinet, osztalytarsak, baratok.

Mindegyik kisgyerek (20 f0) vissza tudott emlékezni vicces helyzetekre a korhazi tanulés
soran. Ilyen volt a tableten versenyzés, mikor a tanar néni a kdnyvben lerajzolt mékszemet
kéknek latta, pedig az fekete volt. Mikor egy csalafinta logikai feladat megoldasa nem hagy
nyugodni, és arra gondolsz, épeszii-e, aki ezt kitalalta, végiil erét veszel magadon, és megoldod.
Vicces az is, mikor kupakokbol kiilonb6z6 vizi allatokat kell csinalni, és nem tudod eldonteni,
mire is hasonlit végiil. S6t az is nevetésre ad okot ilyen helyzetben, ha a tanar néni hibazik.

A visszailleszkedés kérdése mar nem olyan egyértelmii: ez nem megy, nem ment mindenkinél
zOkkendmentesen. Nagyon mély gondolatok fogalmazddtak meg a gyermekekben, és mar kor-
hazi tartozkodasuk elsd napjatol rettegtek, hogy milyen lesz visszamenni a régi iskoldba, hogy
fogadjak oket az osztalytarsaik. Ez a félelem sokaknal igazolodott. A 17 gyerekbdl — 3 gyermek
még korhazban tartozkodik — 8 gyereket értek bizonyos atrocitdsok, amikor visszatértek az
anyaiskolaba. Gunyolodtak rajtuk a kiilsejiik miatt, furcsanak tartottak dket, masként viselked-
tek veliik. Nem keresték a tarsasagukat. Ezaltal visszahtiz6dova valtak. Nehezen nyiltak meg.
Neheziikre esett idegenekkel beszélni, szoban megnyilvanulni. Volt, akinél pszichologus segit-
ségét kellett kérni, hogy visszaszerezze dnbizalmat.

., Amikor visszatértem az eredeti iskolamba, sajnos masik osztalyba keriiltem, elsza-

kadva a tobbiektol, az nagyon rossz volt. Azota sincs bardtom. Ugy érzem, mindenki

furcsanak tart. Kevés a hajam a sugartol, a jarasom imbolygo, a beszédem nehezen

ertheto. Zavar, hogy dsszesugnak a hatam mogott” (Litti, 11 éves).
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Szerencsére tobbségben vannak azok a gyerekek (9 £0), akiknek nem volt probléma a visszail-
leszkedés. A régi osztalytarsak szivesen fogadtak dket.
A korhazi kezelés alatt tartottam a kapcsolatot a barataimmal. Az osztalyfonokém a
korhazba, az onkologiara is bejott, ahogy a legjobb baratnom is. Otthon gyakran meg-
latogattak, és ha elég jol éreztem magam, akkor kiilonbozo programokat is szerveztiink
a baratnéimmel. A tanaraim kiilonorakat tartottak nekem, hogy ne maradjak le. Ezeknek

nagyon oriiltem, nem engedtek el” (Anna, 16 éves).

Ha a kezelés alatt nem szakad meg a kapcsolat, nem mulik el az osztalytarsak érdeklddése,
megtorténik a felvilagositas a betegséggel kapcsolatban, akkor nagyobb az esély a zokkend-
mentes visszailleszkedésre. Ehhez viszont kell az anyaiskola és tanarainak megfelel hozzaal-

lasa, segitsége.

Nyitott kérdéseket tartalmazo kérdoiv a sziilok szamara

A sziilok véleménye szerint a kérhazi tanulas egy nagyon jo lehet6ség. Szerencsésnek érzik
magukat, mert tiirelmes, empatikus pedagogusok segitették, segitik 4t gyerekiiket a sokszor na-
gyon nehéz napokon. A folyamatos felkésziilés a tanorakra kizokkentette a gyerekeket a korhazi
napokbol. Féltek, hogy a hosszll korhazi tartdzkodas miatt lemarad gyermekiik az osztalytar-
saktol, és ez lelki torést okoz nekik.

Megnyugtatd volt szdmukra a tudat, hogy tanulhat a gyermekiik a kezelések alatt is, és
biztak abban, hogy ez a tanari segitség hozzajarul ahhoz, hogy a megszokott kis kdzdsségbe
keriiljenek vissza. A gyerekek vartak a tanulast, bar nem tudtak, hogyan is fog ez pontosan
miikédni. De amint megismerték a tanar nénit, egyre jobban érdekelni kezdték dket a rajuk vard
feladatok és kihivasok.

,, Valamilyen szinten visszakapta a mindennapokat, amit azelétt a suli toltott be” (Emese

(11 éves) anyukdja).

Elterel6dott a figyelem a korhazi dolgokrol. Sokszor egy anyuka reggeltdl estig benn iil a gye-
rekek mellett a boxban, ami hihetetlen megterheld lelkileg, és testileg is. Feliidiilés, amikor
atveszi a helyét egy pedagdgus, ha csak napi egy orara is. Ilyenkor egy picit feltdltddhet, be-
sz¢lgethet, gondolkodhat.

., Nekem csak pozitiv élményeim vannak, mind a jokedviik, a gyerekek iranti elkotelezett-

segtik, a folyamatos ujat mutatds iranti igenyiik, a technikai fejlodes (digitalis tananyag)
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hasznadlata, a kovetkezetesség, az emberség mintapéldanyai”(Daniel (10 éves) anyu-

kdja)!

A tanarok tolerancidja a betegséggel kapcsolatban megosztott volt. A betegség elején a tandrok
hozzéallasa, a sziilok beszamoldja alapjan, nem volt megfeleld, de szerintiik azért, mert nem
voltak tisztdban a koriilményekkel, és nem tudtdk, hogy hogyan kezeljék a beteg gyermeket.
Id6vel atérezték, megértették, hogy min megy keresztiil a gyermek, és a hozzaallas is megval-
tozott. Toleransakka, segitokészekké, kozremiikodoveé valtak. Tobb pedagogus tartotta a kap-
csolatot a beteg gyerekkel a korhazi tartdzkodas alatt is, egyeztettek a tanuldssal, tananyaggal
kapcsolatban. A korhézban adott jegyeket elfogadtik az eredeti iskolaban. S0t néhany esetben
az ,,iskolai felmér6k” megirasara is sor kertiilt. Voltak azonban olyan esetek, ahol — bar elfogad-
jak a korhazi tanulast — nem ismerik el a korhazi tanulas alapossagat.

Ha nincs megfelelden felkészitve az osztalykozosség a beteg gyerek visszatérésére, akkor
akadnak problémak. Ehhez pedig a betegségbdl fennmaradt testi jegyek nagymértékben hozza-
jérulnak. Amit a gyerekek nem értenek, azt nem tudjak megfeleléen kezelni sem. Ekkor lenne
fontos a tanar megfeleld reakcidja, hozzdalladsa, hogy megértesse a fennallo helyzetet, és atse-
gitse ezen az osztaly minden tanuldjat. Létezik az ugynevezett rendkiviili osztalyfondki ora,
amely nagymértékben hozzasegiti az osztalykdzosséget, hogy megértsék, a beteg gyermek min
megy keresztiil. Ha a beteg gyerek szeretné, ellatogat a korhazpedagogus és az orvost képviseld
koordinator, hogy tajékoztassak a tanarokat és osztalytarsakat arr6l, hogyan élnek, mivel fog-
lalkoznak a korhazban, €s a baratok, az osztalytarsak hogyan segithetik a gyogyulasukat a sze-

retetiik, egytittérzésiik kifejezésével.

Osszegzés

Kutatasunk alatt érdekes és értékes gondolatokat osztottak meg veliink a gyerekek. Nagyon
nehéz dogokon mentek, mennek keresztiil, és kivétel nélkiil kiizdenek. A korhéaz falain beliil
atértékel6dik minden, masként latjak a vilagot. Csak 6k vannak, és a betegségiik. A tanulas
reményt ad szamukra, hogy élnek, és van céljuk, feladatuk. Reményiil szolgal, hogy a hosszl
korhazi tartdzkodas utan jbol a megszokott életiiket élhessék. Persze egy iskolaskoru gyermek
egész €letére kihatassal lesznek a korhazi €élmények, de talan iddvel, sok segitséggel és szere-
tettel ezek elhomalyosulnak, és 1j, boldog élmények veszik at helyliket. Nagy torés egy iskolas
gyermeknek, ha elszakad a barataitol, és hosszu idon at nem élheti a felh6tlen, gondtalan iskolas

éveit. Nagy megprobaltatas egy iskolaskoru gyermeknek, mikor megtudja, hogy sulyos beteg,
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¢s kiizdenie kell mindenaron. Mikor pedig a kiizdelme végére ért, sikeriilt a betegséget legydzni,
szeretné visszakapni a régi életét. A gyermekek tobbségének ez megadatik, de nem mindegyi-
kiik ilyen szerencsés. Nekik ujja kell épiteniiik az életiiket. Uj baratokat kell szerezni, 0ij embe-
rekhez kell alkalmazkodni. Mennyi nehézséget 16 némely gyermekre a sors! Ezek a gyerekek
egytdl egyik nagy kiizdok, kis hosok, csak tanulni lehet toliik.

Gyogyulasuk alatt a kérhazpedagogus tandr, idegenvezetd, 0sszekotd, tanacsado, segitd €s
barat egy személyben. A korhazpedagogusok tobbnyire szétszortan dolgoznak, az orszag kii-
16nb6z06 pontjain, kiillonb6z6 korhazakban, nagyon eltérd betegségekben szenvedd gyerekek-
kel. Ossze kellene fogni, hogy minél tobben megismerjék a korhazpedagdgus munkajat, és ez-
zel egyiitt el is ismerjék. Kutatasunk alatt tovabbi kérdések fogalmazddtak meg benniink a kor-
haz-pedagogiaval kapcsolatban. Vannak-e olyan tarsadalmi problémak, amelyek felismerése
kotédik a korhdz-pedagogidhoz (pl. a haldl még mindig tabutéma, a beteg embernek sokan se-
gitenének, de nem tudjak, hogyan tegyék, hogyan lehet, ezért inkabb kertilik a helyzetet)? Van-
nak-e olyan problémak, amelyek megoldasahoz a hazai kérhaz-pedagogia hozza tudna jarulni
(pl. empatia fejlesztése a beteg gyerekek osztalytarsainak, a sziileiknek, a tanaraiknak nytjtott
felvilagositassal; tolerancia erdsitése)? Hallanak-e leend6 pedagogusok a féiskolakon, egyete-
meken a kérhaz-pedagdgiarol?

Szamunkra vilagossa valt, hogy a korhaz-pedagdgia még mindig nincs jo helyen a neve-
léstudomany rendszerében. Nincs statusz —a Fovarosi Iskolaszanatérium Altalanos Iskola pe-
dagbgusai kivételével —, korhazi alkalmazottak vannak, nem tartoznak igazan sehova. Nincs
képzés, mert a korhdzpedagogus-képzés kérdése sem nalunk, sem kiilf6ldon nincs rendezve. A
munkaltatok ragaszkodnak a szaktanaroknal megszokott féiskolai-egyetemi képzettségek meg-
1étéhez; a korhazpedagogia specialis szakmai kovetelményeinek elsajatittatasara csak kiilonféle
tovabbképzéseken keriilhet sor. Ezért is lenne nagy jelentdsége a korhazpedagogusok civil és
szakmai dnszervezddésének, hazai és nemzetkdzi forumokon valéd gyakoribb megjelenésiiknek.
Nincs 0sszetartas, hidba van ennyi pedagogus, nem nagyon tanitanak mas vidéki varosokban.
Nem céljuk, hogy tanitsanak, mert nincs elismerve a munkdjuk. Nincs kérhazpedagogus, csak
tanar. Nem létezik ott ,,fenn” az a sz0, hogy korhazpedagogus. Nincs tajékoztatas. A pedagogus
sem tudja, nemhogy egy atlagember, hogy van a kérhazban tanitas. Nincsenek tisztaban ezzel
az iskolaigazgatok sem. Viszont vannak hianyossagok €s merev szabalyok. A tudatba be kel-
lene vésni, hogy egyre tobb a beteg gyerek, €s az iskolak hozzaallasa, felkésziiltsége ezekre a
gyermekekre nem megfeleld. Pozitiv viszont, hogy vannak kezdeményezések. Ilyen példaul a

KorhazSuli (bévebben 1.: http://korhazsuli.hu/). Bercelédi Réka tanarnd, Prievara Tibor tanar
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ur és Tothné Almassy Monika korhazpedagogus a 2014-es tanévben dsszefogott, hogy kidol-
gozza azt a rendszert, amelyben kozépiskolas diakok fejlesztenek személyre szabott tananyagot
a kérhazban fekvd, illetve otthon sokaig gyogyuld gyerekeknek. Ennek keretében a korhazpe-
dagogusok felajanljak a lehetdséget a korhazban fekvo tanitvanyaiknak. A tantargyak kivalasz-
tdsa utdn a tankonyv cimét és az aktudlis oldalszdmot megkiildik a kdzépiskolas segitéknek,
akik egy, az e-studygroup keretrendszerben kidolgozott applikacio segitségével személyre sza-
bott tartalommal ¢s feladatokkal tananyagot fejlesztenek. Egy kozépiskolai mentortanar ezt
szakmailag ellendrzi, €s mar érkezik is a tananyag. Mindezek mellett a magyarorszagi koérhaz-
pedagogia rendszerének még szamos megoldasra valo feladata van:

— orszagos lefedettség, ezzel az esélyegyenldség megteremtése;

— érvényszerzés az otthoni labadozas alatt is a betegség alatti tanuldshoz vald jognak;

— egységes rendszer kidolgozasa az orszag gyermekeket ellaté korhazaiban;

— specialis képzés, tovabbképzés a korhazpedagdgusok szamara,

— magyar nyelvil kérhaz-pedagdgiai szakirodalom elkészitése.

A korhazpedagogia jovojére vonatkozo kérdések 1ényegesek. Megujulasra kell térekedni, [épést
kell tartani az 0j technikakkal, meg kell felelni az oktatasbeli elvarasoknak. Ha elismerjiik a
korhaz-pedagogia 1étezését, akkor abban is egyetértiink, hogy a gyermekek altal atélt fajdalmas
allapot pedagogiai értelemben is fejlodési lehet6ség. A korhaz-pedagodgia ebben a helyzetben
ramutat a fejlédési, tovabbhaladasi iranyokra, segithet ratalalni az emberben rejlé belsd erdfor-

rasokra.
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BECSEI-BALOGH, RENATA — SzILI, KATALIN
HOSPITAL PEDAGOGY

Health, complete life! The most depressing and the most difficult situation in life is when a child
becomes seriously ill. Then you revalue everything in a matter of moments, and you cannot
think about anything but to be healthy again, or at least have a complete and bearable life with
your disability. Pedagogy of hospital, hospital and pedagogy. All of us have already met these
two words separately, but what does pedagogy of hospital mean as a collocation? Only a few
people know this term and only a few people have heard about it. However, this term exists and
it plays an important role in sick children’s life. Now we would like to discuss the following
terms ‘pedagogy of hospital’ and ’hospital teachers’. We will get to know the origins of
pedagogy of hospital. We will find out where it is from, where it is now and how it is developing
nowadays in Hungary. In this study we intend to highlight why the pedagogy of hospital is
important in several aspects. We also want to point out that this is a very complex field of

pedagogy.
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BIKICS GABRIELLA! — KEGYES ERIKA?

DIGIDEUTSCH — Német nyelvii digitalis tananyag
altalanos iskolasok szamara

A Miskolci Egyetem Német Nyelv- és Irodalomtudomanyi tanszékének oktatoi és tanarképzés-
ben részt vevo hallgatoi egy uj digitalis tananyagot dolgoztak ki a német nyelvet kezdo szinten
tanulé dltalanos iskolasok szamdra. Irdsunkban a tananyag koncepcidjat mutatiuk be, leirjuk
a modszertani elveinket és ramutatunk arra két legfontosabb elemre, ami munkankat mas digi-
talis, interaktiv vagy online nyelvtanulast segito tananyagoktol megkiilonbozteti: 1. tanulasi
nehézségekkel kiizdo tanulok tamogatasa a nyelvtanulasban; 2. a német mint masodik idegen
nyelv tanuldsaban valo alkalmazasi lehetdségek.

Bevezetés

A DIGIDEUTSCH cimi német nyelvii tananyagot a Miskolci Egyetem Német Nyelv- és Iro-
dalomtudomdanyi Tanszékén fejlesztettiik ki a Digitalis Nemzeti Fejlesztési Program keretében,
a Kormanyzati Informatikai Fejlesztési Ugynokség és a Miskolci Egyetem egyiittm{ikddésében
a Nyiregyhazi Moéra Ferenc Altalanos Iskola Petdfi Sandor Tagintézménye pedagdgusainak to-
vabbképzésének céljabol. Az altalunk kidolgozott tananyag, mint ahogyan az eddigi tapaszta-
lataink is mutatjak, altalaban is hasznara valhat a német nyelv tanitasanak, és segitheti mod-
szertani megujulasi torekvéseit, hiszen a német nyelv tanitdsdban is egyre hatarozottabb igény
mutatkozik a digitalis tananyagok hasznalatéra.

Szamos kutatas és elméleti (modellalapt) megkozelités foglalkozik a digitalis és az online
nyelvtanulds motivalo hatasaval és a nyelvoktatas technologiai alkalmazésok iranyéaba valo el-
mozdulasaval (6sszefoglaloan 1sd. Benedek szerk., 2013). A mobilkommunikacio, a kiilonboz6

adathordozok alkalmazasa, a digitalis haldézatokba valo bekapcsolddas lehetdségei valoban sok

1 PhD, egyetemi docens, Miskolci Egyetem, Bolcsészettudomanyi Kar, Modern Filologiai Intézet, Német Nyelv-
és Irodalomtudomanyi Tanszék, bikicsg@gmail.com

2 PhD, egyetemi docens, Miskolci Egyetem, Bolcsészettudomanyi Kar, Modern Filologiai Intézet, Német Nyelv-
és Irodalomtudomanyi Tanszék, kegyeserika@gmail.com

93


https://doi.org/10.17165/TP.2016.3-4.5

TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

elényt kindlnak a nyelvtanulok szdmara: érdekesebb tananyagok, életszerli interakcios helyze-
tek, azonnali visszajelzés a teljesitményrdl, a szinkron és az aszinkron tanulasi formék valtoza-
tossa tétele €s — nem utolsdsorban — tanulodi kozosségek 1étrehozasa a vilaghalo segitségével. A
modern nyelvoktatasi eszk6zok, a szamitogéppel tamogatott nyelvoktatasi formak 0j oktatasi
helyzetet teremtenek a német nyelvoktatas szamara is, hiszen 0 tanari kompetenciak elsajati-
tasara van sziikkség ahhoz, hogy a digitalis tananyagok valdban elérjék a céljukat, és hasznos
tanulasi tartalmakat kinaljanak a nyelvtanuloknak. Egyre fontosabba valik a nyelvoktatok sza-
mitastechnikai hattértudasa ahhoz, hogy a digitalis tananyagra épiilo nyelvora sikerélmény le-
gyen a nyelvet oktatok és a nyelvet tanulok szamara egyarant. Szab6 Erzsébet Maria (2013)
tanulmanyaban Gsszeveti a hagyomanyos és a digitalis nyelvpedagogiat, bemutatja az egyéni
nyelvtanulds online formadit, rdmutatva arra, hogy a halozatok kiépitése 0j szocialis tanulasi
formakat hozott 1étre. A tanulmany hangsulyozza, hogy az online nyelvtanul6i kézosségekben
a hagyomanyostdl teljesen eltéré mdodon zajlik a szovegfeldolgozas, és mas tanul6di kompeten-
cidk alkalmazésat kovetelik meg a kdzosen online 1étrehozott szévegproduktumok.

A digitalis tananyag fogalmat a DIGIDEUTSCH esetében a kovetkezd kulcsszavak mentén
értelmeztiik: kisebb-nagyobb tematikus nyelvoktato egységek, egymasra épiild, kompetencia-
fejleszt6 feladatok és feladatsorok, amelyek a korcsoport tanitasara-nevelésre jellemz6 oktatasi
feladatoknak és a tantargyi kerettantervnek megfelelden kozvetitenek 0 ismereteket, adnak le-
hetdséget az onellendrzésre, személyre szabottan egészitik ki a nyelvtani ismereteket, és ezek-
hez hasznaljak fel az olyan IKT eszkozoket, mint a képes, hangos, szoveges magyardzo részek,
a szavak ¢€s a szintaktikai egységek gyakorlasat eldsegitd interaktiv tanuléasi gyakorlatok. A tan-
anyag létrehozasakor egyarant érvényesitettiik a leird nyelvészeti, az alkalmazott nyelvészeti, a
lexikografiai, a pedagogiai és német nyelv oktatasaban alkalmazott szakmodszertani szempon-
tokat.

A tananyag kidolgozasaban részt vettek: Bikics Gabriella, Kegyes Erika, Kriston Renata,
Bazsoné SOrés Mariann, akik a Miskolci Egyetem Német Nyelv- és Irodalomtudomanyi Tan-
székén oktatnak, Sabine Hanko, aki a tansz€kiink anyanyelvi lektora, és Franziska Hanko, aki
a tananyag kiilonboz6 fejlesztési fazisaiba mint a tanszékiink gyakornoka kapcsolodott be. Itt
szeretnénk megemliteni, hogy a tananyag kidolgozasahoz otleteikkel hozzéjarultak a tanszé-
kiink tandrszakos hallgatoi is, akik a tananyag tesztelésében €s javitasdban is nagy segitsé-
giinkre voltak. Az alabbiakban a DIGIDEUTSCH koncepcidjat mutatjuk be, és beszamolunk

az elsd tapasztalatainkrol.
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1. A tananyag céljai

A DIGIDEUTSCH tananyag abbdl az elgondolasbol jott 1étre, hogy a 21. szazad tanuldi nem
oktathatok csupan a hagyomanyos moédszerekkel. A tanulokat koriilvevo digitalis vilag egyre
jobban behatol az iskoldba. A tanar mar nem az egyediili informaciokat kdzvetitd forras az o6ran,
segitdéi mar nemcsak a tankonyvek, munkafiizetek és hanganyagok, hanem a szamitogép ¢€s a
digitalis tabla révén a tanarnak készen kell allnia arra is, hogy a tanulast a didkok szamara él-
vezhetébbé és motivalobba tegye, példaul az altal, hogy Facebook-csoportot hoz 1étre, vagy e-
mailben kiild visszajelzést a diakok teljesitményérél. Sziikség van tehat olyan, konnyen kezel-
hetd, iskolai keretek kozott hasznalhato tananyagokra, amelyek letoltve, kivetitve a tanorat szi-
nesitik, vagy a differencialast lehet6vé teszik. Ezek mellett kap egyre nagyobb szerepet az on-
allo tanuldst tAmogatd, az egyéni kompetencidkat céliranyosan fejlesztd €s a tanuldst a tanulo
individudlis szokésaihoz igazitd tananyagokra is. Kiilondsen sziikség van a digitalis hatter(i tan-
konyvet kisérd, azt kiegészitd, vagy attdl teljesen fiiggetlen gyakorlast biztositod feladatsorokra
a hatranyos helyzetii és a kiillonb6z6 tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanulok esetében, akik sza-
mara a terjedelmes irott szovegek nehezen feldolgozhatok, a tankdnyvi nyelvtani magyarazatok
bonyolultak, vagy a szavak elsajatitdsdhoz tobb ¢€s intenzivebb, de nem monoton gyakorlasi
format igényelnek. Az interneten elérhetd ugyan sokféle nyelvgyakorlo, elssorban nyelvtan-
gyakorl6 feladat, ezek azonban nem kifejezetten magyar anyanyelvli tanuloknak késziiltek,
masrészt pedig nem egységes koncepcioban fejlesztik a nyelvtanulok kompetenciait szoban és
irasban, és ami a legfontosabb: nem koncentrikusan fejleszthetd tematikus egységekre bontjak
a nyelvi orak témait, hanem egyazon téman beliil jutnak el a kezd6tdl a haladobb szintig. Ha
megtekintjiik a Digitalis Tananyag és Taneszk6z Forgalmaz6 Zrt. hivatalos internetoldalanak
az ajanlatait, akkor példaul megvasarolhatjuk az iDoctum digitalis tananyagot 29.900 Forintért,
amely egy digitalis feladatgylijtemény a német nyelvet oktatok szamdara a kezd6tdl a halado
szintig, és valojaban egy, a tanulok tudasat kiegészité vagy onellendrzo feladatsorok pillanatok
alatt 0sszeallithato valtozatait teszi lehetdve. Ugyanitt szerezhetd be a Mano német nyelvoktato
csomag is, mindent egybevetne €és a teljes sorozatot megvasarolva 89.000 Forintért. Ez a tan-
anyag kisgyermekek és kisiskolasok szdmara késziilt viddm, vicces és érdekes, mozgalmas képi
elemeket tartalmaz6 nyelvoktatasi csomag, amelynek a segitségével a helyes kiejtés és a legal-
talanosabb témakorok szavai gyermekszemmel sajatithatok el. Ha az interaktiv tananyagok ko-

z0tt keresgéliink, akkor mar sokkal tobb, ingyenesen hozzaférhetd és letdlthetd nyelvleckére
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bukkanhatunk. A regisztracios feliilet statisztikai alapjan nemzetkdzi szinten népszerii a De-
utsch Interaktiv, ami a Deutsche Welle honlapjan keresztiil érhet6 el, tanfolyami jelleggel mi-
kodik, és kezdOknek is ajanlhat6, foként a valtozatos szokincsgyakorlatok miatt. Természetesen
kiilonbséget kell tenniink a digitalis, az interaktiv tananyagok ¢és a korabbi kiaddsu un. nyelv-
oktato CD-Rom kozott. Ez utobbiak kozott kedvezd fogadtatasra talalt, legalabbis az eladési
mutatok alapjan, a PONS Mobil nyelvtanfolyam német cimet visel6 termék. Bar ez is els6sorban
szokincsfejlesztés és adott mondatok begyakorlaséara korlatozodik, megvalosul benne az indi-
vidualis tanulas koncepcidja, és barmilyen adathordozon miikédik. A DIGIDEUTSCH tan-
anyag hianypotlonak tekinthetd, mivel osztalytermi munkéaban alkalmas a digitalis nyelvtanu-
lasi folyamatok megvaldsitasara, és reméljiik, hamarosan mindenki szamara ingyenesen elér-

hetové valik.

2. A tananyag célcsoportja

A DIGIDEUTSCH német nyelvi tananyagot altalanos iskolai tanuloknak készitettiik, de hasz-
nalhatjdk barmely korosztalybol a kezdd, az A1 és az A2 nyelvi szinten all6 nyelvtanulok is.
Kiilonosen ajanljuk a tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanuldoknak, mert sok képet, rajzot, képes
szoszedetet, sok egyszeru kikeresésre és hozzarendelésre épiild feladatot, jatékot, paros vagy
csoportos munkaban eljatszhatd egyszerli parbeszédet, hangz6 anyagot tartalmaz. A kiejtést
anyanyelvi besz¢16k segitik elsajatitani. Minden tanegység, feladatlap szavait, szovegeit és di-

alogusait német anyanyelviiektdl hallgathatjak meg a tanulok.

3. A tananyag miifaja

A DIGIDEUTSCH német tananyag miifajat tekintve nem tankonyv. Nem képes, és nem is ki-
vanja potolni a nyelvtanuldshoz elengedhetetleniil szlikséges nyelvkonyvet, illetve tobbkotetes
nyelvkonyvcsalddot, ami azonos koncepciora éplilve, kovetkezetes lexikai és grammatikai
progressziot kdvetve juttatja el a nyelvtanuldt a nyelvtudas kiilonbozd 1épceséfokait jelentd
nyelvi szintekre. Feltételezziik, hogy a DIGIDEUTSCH tananyag hasznélatakor a tanul6 vala-
melyik kommunikativ német nyelvkonyvbdl tanul, és rendelkezésére allnak olyan, tanulést ta-
mogatd eszkozok, mint példaul a szamitdgép, az internetkapcsolat, az online szotar vagy adott
esetben az okostelefon vagy laptop. A DIGIDEUTSCH val6jaban nem tekintheté olyan mun-

kaflizetnek sem, amely felépitését tekintve szorosan kapcsolodik a tandran hasznalt nyelv-
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konyvhoz, és azzal szokészletében, nyelvtani egységeiben teljesen kompatibilis. A DIGIDE-

UTSCH egy olyan digitalis tananyag, amely hagyomédnyosan osztalyokban, korosztadlyokban

szemléli a tantervi keretben meghatarozott, elsajatitand6 nyelvi ismereteket és kommunikativ

kompetenciaszinteket, és ezeket mélyiti el céliranyosan, holisztikus szempontok alkalmazasa-

val.

4. A tananyaggal fejlesztheté kompetenciak

A DIGIDEUTSCH tananyag célja az altalanos tanulasi, a szocialis és az idegen nyelvi kompe-

tencidk parhuzamos fejlesztése. Az alabbiakban ezeket a kompetenciateriileteket mutatjuk be

részletesen.

(@) Az altalanos tanulasi kompetenciak koziil a DIGIDEUTSCH tananyagban kiilonos fi-

gyelmet forditottunk a strukturalasi, a kognitiv megértési és a problémamegoldé kompeten-

ciak fejlesztésére. Ezek megvaldsuldsanak formait mutatja be az /. tabladzat.

Strukturalasi képesség: fo kategoridak

A logikai képességet, a rendezés és rendszerezés képességét fejleszti a
tananyag strukturajanak atlatasa és kovetése. Ezért a tiz témakorhoz
mindig azonos bevezetd kép tartozik, de beszédbuborékban megjele-
nik az egyes témakoroket jelképezé kép 6nmagaban is, hogy a felis-
merhetdséget minél konnyebbé és gyorsabba tegyiik a didkok szdmara.

Strukturalasi képesség: alkategoriak

Minden egyes témakort azonos kép jelenit meg minden évfolyamon,
de az alkalmazott szimbolum megjelenik a témakorhoz tartdzo dsszes
feladatlapon. Ennek alapjan a tanar, de a tanulé maga is hozhat donté-
seket a tanulasi folyamatban. Donthet amellett, hogy a szimbolumot
kovetve megoldja a témakdr Gsszes feladatat, és egyenes vonaluan fej-
leszti tudasat az adott témakdrben, hiszen a feladatok egymasra épiil-
nek. Donthet azonban ugy is, hogy témakoroket kovetve, minden al-
kalommal mas-mas témakor azonos szamu feladatlapjat oldja meg, s
igy képességek, kompetencidk mentén haladva sajatit el ) ismereteket
egy-egy Uj témakorbol.
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Kognitiv képességek
.'0 Az anyanyelvi és az idegen nyelvi megértési képességet egyarant fej-
2. leszti az egyes feladatok szovegének elolvasasa németiil és magyarul,

a kitlizott feladat céljanak, problémajanak, megoldasi stratégiainak at-
latasa, kivalasztasa. A feladatok két nyelven torténd megfogalmazésa-
val a tanulok szokincse is fejlodik, még inkabb azonban nyelvi struk-
turald és szegmentald képessége. Fontos, hogy a feladatok megszove-
gezésében nem magyar €s német tiikorforditasokrol van sz6, hanem a
német nyelvil instrukcid megértését segitd és a feladatban megfogal-
mazott cselekvés végrehajtasat iranyitd magyar nyelvli utasitdsokat
kap a tanul6. Ezeket olvashatja, meghallgathatja, de akéar a parhuza-
mossag elve mentén is haladhat: meghallgathatja, és kdvetd olvasassal
ellendrizheti a hallott informéciotartalmakat.

1. tablazat. Altalanos tanulasi kompetenciak

(b) DIGIDEUTSCH tananyagunkban az online as a digitalis tanulasi kornyezet kihiva-
saibol adoddan kdzéppontban allnak a szocidlis kompetencidk. Ezek koziil is kiemelten
a kommunikécio, a kooperacio, a koordinacid, a konfliktuskezelés, egymas segitése,
adott szituaciokban javitasa, az empatia ¢s a tolerancia hatékony fejlesztése volt a leg-
fontosabb célunk. Ezeknek a célkitiizéseknek a megvalositasi folyamatat szemlélteti a

2. tablazat.

A DIGIDEUTSCH tananyag fontos célja a szobeli kommunikacié fej-
lesztése. Ez elsdsorban adekvat interakcios mintak elsajatitasaval torté-
nik. Ezért épitettiink be a tananyagba dialdgusokat, amelyeket a tanulok
meghallgathatnak, eljatszhatnak, atalakithatnak, kibOvithetnek. Ezek a
feladatok paros munkara épiilé minidialogusok, amelyek sikeres megol-
dasdhoz két tanuld k6zos munkdja sziikséges. A tanulok a munkajukat
irasban rogzithetik a munkafeliileten, esetleg digitalisan rogzithetik
hangz6 anyag vagy képi anyag forméajaban, és elkiildhetik a tanaruknak
ellendrzésre, illetve a tanar is kérheti a munka bekiildését a feliileten ke-
resztiil. A parbeszédek egyszerii ismétlésen vagy szo-behelyettesitésen
alapul6 parbeszédeket tartalmaznak, késébb azonban el6fordulnak 6nal-
l6an felépitett beszélgetések is.

A tananyagban vannak csoportmunkaban elvégzendé feladatok is. Eb-
ben az esetben altalaban a tanulok kozotti szotalalasi versenyrdl van szo,
vagy k6z0s szogytijtésen alapulo feladatrdl. A csoportmunka vonatkoz-
hat valamilyen probléma megoldasara is, példaul illusztracio készitése.

2. tablazat. Szocialis kompetenciak
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(c) A tananyag hasznalataval kezd6 szinten ismerkedhetnek meg a nyelvtanulok a hét-
koznapi nyelvi kontextusokban €s szitudciokban leggyakrabban hasznalatos szavakkal,
egyszeriibb grammatikai struktirakkal és kommunikativ szandékok realizacidjanak
pragmatikai lehetdségeivel. Ennek megfelelden az idegen nyelvi kompetencidk fejlesz-
tésében a szokincs folyamatos novelése mellett a receptiv és a produktiv nyelvi készsé-
gek fejlesztése parhuzamosan halad. Az idegen nyelvi kompetenciak fejlesztése onal-
l6an, paros vagy csoportos munka segitségével torténik. A legatfogobb cél a tananyag
témakoreiben a szokincs folytonos bovitése, ismétlése, 1) szavak tanitisa, gyakorolta-
tasa, lehetdség szerint Gjabb kontextusok ¢€s szituaciok bevondsaval, valamint a szobe-
liség és az irasbeliség aranyos fejlesztése. E célok felismerése érdekében, és azért, hogy
ezek a tanulokban is tudatosodjanak, alkalmaztuk azokat a grafikai es modszertani meg-

oldasokat, amelyeket a 3. tdbldzat bemutat.

A szavakat kiilonallo LEGO-kockak jelképezik. Ezeket a tanulok ta-
pasztalatbol ismerik, és tudjak, hogy elészor kiilonalloak, majd vala-
J'H milyen formaban egységet fognak alkotni. A feladatlapokat lehet

ugy hasznalni, hogy a szavak savja lathaté a képerny6n, de ugy is,
hogy ez a sav el van rejtve, és csak kattintasra jelenik meg, mintegy
segitségként a feladat megoldasahoz. Ez a megoldas a differencialast
segiti eld, akinek segitségre van sziiksége, ¢élhet vele. Ugyanakkor
arra is ligyeltiink, hogy a szavakat a feladathoz igazitva adjuk meg,
ezért nem mindig jelenik meg automatikusan az igealak, a sz6 tobbes
szama stb. Minden esetben a megoldashoz vezetd pragmatikus utvo-
nalat kovettiik. Ezért az is el6fordul, hogy anyanyelven is segittettiik
a sz6 megértését, de néha csak képekkel vagy egyéb szotanulési stra-
tégia alkalmazésaval.

die Képes szotar: Egyes feladatokhoz képes szotar is tartozik, melynek
segitségével a nehezebb szavak, a fontosabb szoalalok konnyebben
memorizalhatok. Ez a megoldas a tanuldk individudlis tanuldsi
csalad | szokésait igyekszik egyszerre tobb sikon is kdvetni.

Familie

Hangos szotar: A hallasértési készség fejlesztése céljabol a szava-
,ﬂn kat és a feladatokat anyanyelvii tanar olvassa fel. A magyar nyelvii
) ekvivalens ezekben az esetekben nem hangzik el.

3. tablazat. Grafikai es médszertani struktiara
A nyelvtan tanitasa nem kozvetlen, hanem csak kozvetett céljaa DIGIDEUTSCH tananyagnak.

A nyelvtani szabalyokat a tananyag nem fokozatosan épiti fel, mint ahogyan ezt altaldban egy

nyelvkonyv teszi. Ebben is a pragmatizmus elvét tartottuk szem el6tt, nem tobb és nem keve-
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sebb nyelvtani segitséget kapnak a tanulok, hanem csak annyit, amennyi a feladat sikeres meg-
oldashoz sziikséges. Azok a feladatlapok, melyeknek a megoldasa bizonyos nyelvtani kompe-
tencidk nélkiil nem lehetséges, és a feladathoz valamely nyelvtani szabaly kozvetlen ismeretére
van szlikség, 1j anyagként vagy emlékeztetOként tartalmazzak a nyelvtani szabalyt és annak
magyar nyelvii magyarazatat. A gyakorlatias és hasznos nyelvtanitasi modszereket kovetve
dontottiink gy, hogy a grammatikai elemek és egységek is akkor jelennek meg a feliileten, ha
a didk ehhez a segitséghez folyamodik, szeretné ellendrizni, hogy jol és biztosan tudja-e az
adott nyelvtani részt, vagy szdmara még uj tananyagrol van szo. Ez a mddszer a differencialés
elvét erdsiti, €s segiti a didkokat a tudatos nyelvtanulasi stratégidk elsajatitasaban, kivalasztas-
ban ¢és alkalmazasaban. Egy fontos elviinket azonban még nem emlitettiik meg. Ezt szemlélteti

a 4. tablazat.

A ,,nyelvtan” elnevezést tudatosan keriiljiik el, s ehelyett a terminus he-
lyett mi mondatépitésnek nevezziik az egyes feladatokhoz tartozé mor-
ﬁ foszintaktikai modelleket. A hangsuly a mondatok helyes felépitésén

van, amit a tanulok szamara, ellentétben a szavakat jelképez0, kiilonallo
LEGO kockakkal, egymashoz illesztett, 6sszeépitett LEGO kockak jel-
képeznek. Ebben a koncepcidban a tanuld szamara vilagos ¢€s jol kovet-
hetd strukturarol van sz6: megtanulja, hogyan lehet a szavakb6l monda-
tokat épiteni.

4. tablazat: A mondatépités elve

A nyelvi kompetencidk koziil a DIGIDEUTSCH alkalmazasaval kozvetlen célként jol fejleszt-
het6k a receptiv készségek: a hallott és olvasott szovegek értése. A megoldasok helyességét a
feliileten a tanuldk és a tanarok is egyarant megjelenithetik, dsszehasonlithatjak, vagy igény
esetén ellendrzésre a tanarnak is bekiildhetok a feladatok. A produktiv készségek koziil a parban
vagy csoportban elvégezhet6 feladatok kozvetlen célként a beszédkészséget fejlesztik, kiemelt
figyelmet szentelve a tanulok korosztalyanak megfeleld kontextusban elhangzo beszélgetések
interakcios mintainak. Az iraskészség a DIGIDEUTSCH tananyagunkban csak kozvetett cél-
ként fogalmazddott meg, elsdsorban a helyesiras fejlesztésére fokuszaltunk az egyszert beti-
¢és szokirako, szotagparosito feladatok révén, hiszen a tananyag kiilondsen a valamely részké-
pességek terén lemaradast mutatd tanulok kompetenciainak fejlesztését célozza meg céliranyo-
san, de van ré példa, hogy a tanuloknak 6nalldéan, parban vagy csoportmunkéaban révidebb ter-
jedelmt szoveget kel alkotniuk német nyelven. Ez mindig beirhat6 az irasfeliiletre és a tanar

minden alkalommal visszajelzést kiildhet a didkoknak a munka szinvonalarol.
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5. A tananyag szovegei és képei

A DIGIDEUTSCH tananyag egy oktatoi kollektiva altal fejlesztett feladatokat, valamint sajat
készitésili, tovabba az internetrdl atvett autentikus (adott esetekben roviditett, egyszerusitett)
szovegeket tartalmaz. Bar az eredeti német szovegek nehezebbek, mint altalaban a tankonyvi
leckék szovegei, mégis fontosnak tartottuk, hogy a tanuldk ,.eredeti”, ,,é16”szovegekkel is ta-
lalkozzanak, és ennek az azonnali mély vizbe dobasnak a segitségével tanuljak meg, hogy nem
sziikséges minden egyes lexikai és grammatikai elem szegmentalt megértése a szoveg tartal-
manak a megismeréséhez. Nem az un. totalis megértés a didaktikai és a pragmatikus cél, vagyis
nem az a szovegértés legfobb kritériuma, hogy a szovegeket a tanulok szo szerint megértsék
vagy leforditsak, hanem csak és kizarolag az un. szelektiv értés, vagyis hogy a tanulok a fel-
adatban megjelolt szempontokat az olvasott vagy a hallott szovegbdl relevansan vélasszak ki.
Emellett jatszik fontos szerepet a globalis szovegértés technikdinak az elsajatitasa, amikor a
tanulok megbeszélik egymassal paros vagy csoportos munka keretében, hogy mirdl szélnak az
adott (altalaban rovid terjedelmt, vagy szakaszokra bontott) hallott és olvasott szovegek. A
tananyag gazdag képanyagot tartalmaz, amelyekkel a tanulok néha kiilonb6z6 mddon jatszhat-
nak is, példaul képosszerakos jatékot. A képek minden esetben funkcionalisak, célja példaul a
témakorok és feladatlapok strukturajanak megteremtésén tal a szavak megértése, a szétanulasi
stratégiak alakitdsa, vagy a szovegek legfébb mondanivaldjanak a kiemelése, vizualizalasa. Az
egyszerii képeken tul beépitettiink a tananyagba videdkat is, és vannak olyan feladatok is, ame-

lyek az interneten vald bongészésre adnak alkalmat.

6. A tananyag felépitése

A DIGIDEUTSCH tananyag tiz témakorbdl és négy korosztalyszintre lebontott egységekbdl
tevodik Ossze: 4-5./5-6./6-7./ 7-8. osztaly szintje, és egyenként 7, témakoronként 28, tehat
Osszesen 280 feladatlapot tartalmaz.

A DIGIDEUTSCH ily médon nem kéthetd egyetlen tankdnyvesaladhoz sem, ugyanakkor
tartalmazza azokat a témakdoroket, amelyek barmely alapfokl nyelvkonyvnek a részei. A 10
témakor a kovetkezo:

1. Ich und meine Familie
2. Ich und meine Heimat

3. Ich und mein Hobby
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Ich und der Sport
Ich, die Tiere und die Natur

4,
5.
6. Ich und die gesunde Lebensweise
7. Ich und die Schule

8. Ich und meine Wohnung

9. Ich und mein Beruf

10. Ich und die Ferien

Valamennyi témakor nemcsak a fenti modon tartalmaz lehetdségeket, elagazasokat és valasz-
tasokat a nyelvtanarok €s a nyelvtanulok szdmara, hanem az autondm tanuldsi formakat dssze-
kapcsolja az individudlis informdciotartalmakkal. A leghétkdznapibban fogalmazva: énkoz-
pontu, hangsulyozva ezzel a téma személyes jellegét. Az egyik fontos szandékunk ugyanis az
volt, hogy a tanuld képes legyen a fenti témakordkben az onkifejezésre, s ezt ugy valosithatjuk
meg a legkovetkezetesebben, ha az egyes témakorokben sokrétii tudast kinalunk fel, de arra
0sztonozzik a tanulot, hogy céltudatosan a ra ill6 informaciok ragadjak meg a figyelmét, kelt-
sék fel az érdeklddését. és nem utolsdsorban arra motivaljak, hogy a sajat magardl szol6 infor-
macidkat megprobalja adekvatan kozvetiteni idegen nyelven. Az énkdzpontusag elvének a ko-
vetése nemcsak aktudlisan, az adott feladatlap megoldésara motival, hanem fenntartja a nyelv-
tanulasi motivaciot hosszatavon is. Emellett az elv mellett fontos szempontunk volt a témako-
rok megfeleltethetdsége is az altalanos iskolai kerettantervben talalhat6 témakoroknek. A konk-

rét Osszefliggéseket az 5. tdbldzat mutatja be.

Az altalanos iskolai kerettantervben ajanlott A DIGIDEUTSCH tananyag
témakorok témakorei

Csalad

En és a csaladom. 1. Ich und meine Familie

Csaladtagok bemutatasa, csaladfa.
Csaladi események, kdzos programok.
Csaladi tinnepek.

Nagysziileim vilaga.

Otthon

Otthonom, szlikebb kérnyezetem. 8. Ich und meine Wohnung
Lakohelyiségek, butorok, berendezési targyak.
Lakohelyem, tagabb kornyezetem. 2. Ich und meine Heimat
Otthonok a célnyelvi orszagban és a nagyvilagban.
Otthontalanok.
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Az altalanos iskolai kerettantervben ajanlott
témakorok

A DIGIDEUTSCH tananyag
témakorei

Etkezés

Napi étkezések.

Kedvenc ételeim, italaim.

Egészséges taplalkozas.

Receptek, f6z¢s, siités, fozOmiisorok.

Etkezési szokasok a célnyelvi kulturaban és a nagy-
vilagban.

6. Ich und die gesunde Le-
bensweise

1do, idojaras

Az ora.

Evszakok és honapok.

A hét napjai és a napszakok.
Iddjarés.

Id6jarasi rekordok.

Iddjarasi jelenségek.
Természeti katasztrofak.

5. Ich, die Tiere und die Natur

10. Ich und die Ferien

Oltozkodés

Ruhadarabok.
Kedvenc ruhaim.
Divat vilaga.

10. Ich und die Ferien

Sport

Testrészek és mozgas.
Kedvenc sportom.

Sportok, sportfelszerelések.
Extrém sportok.
Sportversenyek, olimpia.

4. Ich und der Sport

6. Ich und die gesunde Le-
bensweise

Iskola, baratok

Iskolam, osztalytermiink.
Tantargyaim, tanaraim.
Osztalytarsaim, barataim.

Tanodran kiviili kozos programjaink.
Iskolai ¢élet mas orszagokban.

7. Ich und die Schule

3. Ich und mein Hobby

Szabadido, szorakozas

Szabadidds tevékenységek, kedvenc idotoltésem.
Internet, interaktiv jatékok.

Mozi, szinhaz, zenehallgatas, kiallitasok.

Ko6z06s 1d6toltés baratokkal.

3. Ich und mein Hobby
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Az altalanos iskolai kerettantervben ajanlott
témakorok

A DIGIDEUTSCH tananyag
témakorei

Természet, allatok

Kedvenc allataim.

Kisallatok, felelos allattartas.

Kontinensek, tajegységek.

Hazank és mas orszadgok, mas kontinensek élovi-
laga.

5. Ich, die Tiere und die Natur

Unnepek és szokdasok

Az én linnepeim.
Unnepek itthon és a nagyvilagban.

1.lIch und meine Familie

Varos, bevasarlas

Varosok, telepiilések, falvak.

Epiiletek, utcak.

Tajékozodas, utbaigazitas.

Uzletek, bevasarlokdzpontok, piac.
Vasarlas.

Latnivalok, nevezetességek a lakohelyemen.
Hires véarosok és nevezetességeik.

2. Ich und meine Heimat

Utazas, pihenés

Vakacid, nyaralas.

Taborok, osztalykirandulas.
Kozlekedési eszkozok.

Utazés belfoldon és kiilfoldon.

2. Ich und meine Heimat

10. Ich und die Ferien

Fantazia és valosag

Kedvenc olvasmanyaim, konyveim.
Képzeletem vilaga.
Utazas a jovobe.

3. Ich und mein Hobby

Zene, muveszetek

Kedvenc zeném, egylittesem.

Film- és szinhazi ¢lményeim.
Kedvenc miizeumom.

Kiallitasok, rendezvények, koncertek.
Zenei vilagnap.

3. Ich und mein Hobby

Kornyezetiink védelme

Veszélyeztetett allat- és novényvilag.

Nevezetes napok: Fak és madarak Napja, a Viz Vi-
lagnapja, a Duna Napja.

Szelektiv hulladékgytijtés.

Kornyezettudatos viselkedés.

5. Ich, die Tiere und die Natur
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Az altalanos iskolai kerettantervben ajanlott
témakorok

A DIGIDEUTSCH tananyag
témakorei

Egészséges életmod

A rendszeres testedzés.
A helyes taplalkozas.
Betegségek ¢s megelozésiik.

6. Ich und die gesunde Le-
bensweise

4. Ich und der Sport

Felfedezések

Nagy foldrajzi felfedezések.
Hires felfedezok és életutjuk.

3. Ich und mein Hobby

Tudomany, technika

Feltalalok és talalmanyok.
Hires feltalalok és életutjuk.
A jov0 technikai vivmanyai.

3. Ich und mein Hobby

Multunk és jovonk

Csaladom multja, gyokereim.
Az én jOvOm.

Iskoldm multja, jelene.

A jovo iskoldja.

Lakohelyem régen és most.
A jOVO varosa.

Foldiink jovdje.

1.lIch und meine Familie
9. Ich und mein Beruf
7. Ich und die Schule

Meédia, kommunikacio

Internet, interaktiv jatékok, kozdsségi oldalak.

Infokommunikacios eszk6zok a mindennapokban.

A média szerepe a hétkdznapokban.
Testbeszéd.
Kommunikaci6 az éallatvilagban.

A feladatlapok hivatkoznak inter-
netes weboldalakra és filmekre.

5. Ich, die Tiere und die Natur

Féldiink és a vilagiir

A naprendszer és a bolygdok
A Nap ¢és a csillagok.
Utazésok az lrben.

5. Ich, die Tiere und die Natur

5. tablazat. A DIGIDEUTSCH viszonya a kerettantervhez
Forras: http://kerettanterv.ofi.hu/02 melleklet 5-8/index alt isk felso.html
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7. A témakorok belso felépitése

A DIGIDEUTSCH-ban nincsenek hagyomanyos értelemben vett leckék vagy leckeszovegek;
a feladatlapokat a témakorben szerzett ismeretek kapcsoljak 6ssze. A leckéket — ha fogalmaz-
hatunk igy — a témat bevezetd oldal helyettesiti. Ebben a formaban a DIGIDEUTSCH rugal-
masan alkalmazkodik az éppen tanult lecke témajahoz az éppen tanult évfolyamon, a DIGIDE-
UTSCH valamelyik témakore mindig hozzailleszthet6 a tanuld aktualis nyelvi szintjéhez is. A
feladatlapokat bevezet6 oldalakon mindig két gyerek, Sabine és Szabolcs lathatd. Neviikb6l
itélve egy német lanyrol és egy magyar fiar6l van szd, akik lehetnek unokatestvérek vagy ba-
ratok, a 1ényeg, hogy talalkoztak és beszélgetnek. Oket helyeztiik bele egy-egy tipikus szitua-
cidba, amelyben egymasnak kérdéseket tesznek fel. Szandékosan a gyerekek kérdeznek, hiszen
egy tipikus Orai szitudcidban mindig csak a tanar tesz fel kérdéseket, melyekre a tanul6 valaszol.
Mi ezt megforditottuk, 6sztondzve a tanulokat, hogy — engedve természetes kivancsisaguknak
— maguk is megfogalmazzanak kérdéseket, legyenek batrak az idegen nyelvii interakcidkban is.
Valamennyi, a gyerekek altal feltett kérdéshez egy-egy feladatlap kapcsolodik, ami a kérdésre
kozvetlen vagy kozvetett modon megadja a valaszt. Minden 6. kérdés, illetve feladatlap vala-
mely el6z6 feladatlap 6sszefoglalasat vagy ismétlését szolgalja. Minden 7. kérdés, illetve fel-
adatlap célja az ellendrzés. Az ellendrzés fazisdban a feliiletre beirt valaszokat a program azon-
nal értékeli, de erre lehetdség van az Gsszes feladat esetében is. A mellékletben lathatd egy

példa a bevezetd oldal felépitésére.

8. Osszegzés

A DIGIDEUTSCH tananyagot a program keretében lezajlott tanartovabbképzés keretében mu-
tattuk be, és adtuk at kiprobaldsra az iskola tandrainak es tanuldinak. A nyelvtanarok részérdl
az elsod tapasztalatok pozitivak voltak, €s nagyobb korben valo tesztelésre biztattak benniinket.
A tovabbképzés soran szamos otlettel gazdagodtunk, melyeket a tananyag jelenleg zajl6 javitasi
szakaszaban még igyeksziink felhasznalni, és a nyelvtanarok véleménye, visszajelzései alapjan
néhany feladatlapot meg tjra 4t kell gondolnunk, esetleg 4t kell szerkeszteniink. At kell alaki-
tanunk példaul a helyes feladatmegoldas esetében hasznalt szimbolumrendszeriinket. Ehhez na-
gyon sok kreativ Gtletet kaptunk a tananyag elsé bemutatdsakor. Modszertani szeminariumokon
a tanarjeloltjeink is megismerkedhettek a DIGIDEUTSCH tananyaggal, és sok esetben talaltak
mindenki szamara elérhetd és szabadon felhaszndlhato, a témakdoroket, a feladatokat jol kiegé-

szitd videdkat. Ezeket is szeretnénk majd a kozeljovoben a tananyagba beépiteni.

106



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

BIBLIOGRAFIA

Benedek, A. (szerk.) (2013). Digitdlis pedagdgia 2.0. Budapest: Typotex.

Szabd, E. M. (2013). A laterna magicatdl az okostelefonig. Az online nyelvtanulas és nyelvta-
nitas egy lehetséges modellje. In: Benedek, A. (szerk.): Digitalis pedagogia 2.0. Budapest:
Typotex.

FORRAS

51/2012. (XII. 21.) szdma EMMI rendelet 2. melléklete, Kerettanterv az altalanos iskola 5-8.
évfolyamara, letolthet6 az Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet honlapjardl: http://kerettan-
terv.ofi.hu/02_melleklet 5-8/index_alt_isk_felso.html

107


http://kerettanterv.ofi.hu/02_melleklet_5-8/index_alt_isk_felso.html
http://kerettanterv.ofi.hu/02_melleklet_5-8/index_alt_isk_felso.html

TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

Melléklet: példa egy bevezet6 oldalra

A témakor

szama és

Klasse 4-5

cime

1. Ich und meine Familie

Az osztély

szintje a té-

makorén
beltl

Sabine und Szabolcs sehen das Familienfotoalbum.

A témakor-

Sie haben viele Fragen.

hé6z tartozo

szituacio

Szabinapés Szabolcs a csaladi fotéalbumot nézegetik. Sok kérdésiik van.
|

o)

Az adott téma-
korhoz és az
adott korosztaly-

szinthez tartozé

hét kérdés makérhéz

tartozé kép

J

7 )
Was sagst du deinen EI-

tern und Grof3eltern?

Was macht die Fa-
Wer ist in deiner Fami- milie zusammen?

lie? )
Kannst du das bitte

wiederholen?

Wie kannst du griRen?

Wie heiRen deine El- Kannst du das bitte

\ - / kontrollieren?

L)
C
"~

Sabine és Szabolcs hét
kérdést tesz fel. Min-
den kérdéshez egy-egy
feladatlap tartozik.
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Bikics, GABRIELLA — KEGYES, ERIKA
DIGIDEUTSCH — GERMAN DIGITAL STUDY MATERIAL FOR PRIMARY SCHOOL PUPILS

The German Department for Linguistics and Literature at the University of Miskolc has
developed a new digital study material for primary school children who study German at a
beginner level. This study is about the conception of the study material. We describe our
methodological theories and we point out the two most important elements which make our
study material different from other digital, interactive or online study materials. 1. support of
students with learning difficulties in language learning, 2. scopes of learning German as a
second language.
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DoMBI EDINA!

Személyre szabott fejlesztési lehetoségek a fels6oktatasban
— Jelentés egy egyéniesitett fejlesztési modszer kiprobalasarol —

A Szegedi Tudomdnyegyetem Tanit6- és Ovoképzd Intézete és a Qualitas T&G Kft. egyiittmii-
kédése révén, a TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0008 Mentor(h)alé 2.0 program keretében 9 ta-
nito és 9 ovodapedagogia szakos hallgato egyéni fejlesztését végeztiik el. Célunk az volt, hogy
segitsiik a hallgatokat sajat fejlesztheto teriileteik felismerésében, erodsitéseben. Jelen tanul-
many az egyeni fejlesztési eljaras felépitését mutatja be. A folyamatba minden hallgato 6nként
kapcsolodott be, a mentoraltak részére az anonimitast biztositottuk. A fejlesztés felépitése, do-
kumentacioja minden hallgatonal azonosan tortént, a bemenetet biztosito viselkedési kompe-
tencidk (RaDAr) mérése (Barath, 2013) is mindenki esetében megtortént. A fejlesztési folya-
matban sem volt eltérés a hallgatok kozott, csupan az oktatok altal alkalmazott technikdkban,
gyakorlatokban, amelyek a személyre szabottsagot biztositottdk.

1. Az egyéniesitett oktatas megkozelitése

Korabbi kutatasokbol tudjuk, hogy a mentoralasi tevékenység eredményesen alkalmazott mod-
szer a felsfoktatasban. Mentoralds alatt olyan kétszemélyes helyzetet értiink, ahol a hallgatok
személyes fejlodésiikhoz professzionalis segitséget kapnak (Koch és Johnson, 2000). A men-
toralt szakmai fejlédéséhez sziikséges készségeket sajatithat el a folyamat soran (Fagenson,
1989); a mentorok esetén azt talaltak, hogy munkajukban eredményesebbek, aktivabbak és kre-
ativabbnak azonositjak magukat (Busch, 1985). A szakmai fejlddésen til a mentoralasi folya-
mat érzelmi és pszicholdgiai tdmogatast nydjt a mentoraltnak, tovabba a mentorok a szakmai
szerepek elsajatitasahoz modellként szolgalnak szamukra (Jacobi, 1991). Campbell és Camp-
bell (1997) vizsgalatabol tudjuk, hogy az egyéni mentoralasban részt vevo hallgatok a fejlesz-
tésben nem részesiilo tarsaikhoz képest jobb tanulmanyi eredményeket érnek el, sikeresebben
teljesitik kurzusaikat. Mindezek mellett erdsddik a hallgatok szakmai identitdsa €s a tarsas kap-
csolat kialakulasa is fejlodik (DuBois et al., 2002). Az eddigi tapasztalatok azt mutatjak, hogy
az elébbi eldnydk ellenére sok hallgaté nem részesiil mentoralasban a képzés soran (Koch és
Johnson, 2000), valamint a mentoralast jellemzdéen hatranyos helyzetii didkok felzarkoztatasara
és segitésére alkalmazzak (Crisp és Cruz, 2010; Santos és Reigadas, 2002). Mivel a folyamat

kidolgozésa, megszervezése jelentds raforditast igényel, tovabbi terhelést r6 a felsdoktatdsban

1 pszichologus, egyetemi tanarsegéd, SZTE JGYPK Tanito- és Ovoképzé Intézet, Alkalmazott Pedagogia és
Pszichologia Tanszék, edinadombi@jgypk.u-szeged.hu
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dolgozo oktatokra, igy eldnyei ellenére a modszer kevésbé elterjedt. Van mar példa azonban
online mentoralasi tevékenységre is, ehhez azonban megfeleld technikai hattér biztositsa sziik-
séges (Kasprisin et al., 2013). Tovabbi lehet6ség a fejlédésre a kortars, egymas kozotti tamo-
gatas, mentoralas biztositasa is (Xu et al., 2001). Wilson és munkatarsai (2012) voltak azok,
akik egy olyan modellt alakitottak ki, amelyben a hallgatok egymast mentoraljak, miutan ma-
guk is részt vettek egy mentoralasi folyamatban valamelyik oktatojukkal, és tapasztalatot sze-
reztek, elsajatitottak a mentoralds technikajat. Ezaltal sajat készségeik tovabbfejlodtek, tapasz-
talatokat szereztek az iranyitas és tanacsadas teriiletén is (Wilson et al., 2012).

A mentoralasi folyamatot leginkabb a coaching médszeréhez hasonlithatjuk. Célja ugyanis
személyes ¢és szakmai hatékonysagndvelés azaltal, hogy az egyént személyre szabott eszkdzok-
kel segiti; célja, hogy az adott személybdl hozza ki azt, ami benne van, segitse a valtozas ké-
pességét, vezesse ra arra a megoldasra az egyént, amely legkdzelebb 4all hozza a hatékonyabb
munkavégzés €s a teljesebb élet elérése érdekében. A coaching igen széles kdrben alkalmazhato
segitségnyujtasi mod, alkalmas arra, hogy aranylag rovid id6 alatt javitsa a munkahelyi kornye-
zetet, novelje a személyek és csoportok hatékonysagat, elégedettségét. Kozvetlen és kozvetett
hatasai révén novelheti a rugalmassagot, alkalmazkodas képességét. A coach torekszik a sze-
mélyes, egyenrangu bizalmi kapcsolat kialakitasara, kiilonb6z6 eszk6zok révén fejleszti az 6n-
reflexio, a tudatossag, a feleldsség képességét. A coaching célja tobbek kozott az adott személy
belsd egyensulyanak kialakitdsa, esetleg helyreallitdsa, a személyes kompetencidk fejlesztése.
Alkalmazasa fontos a vezet6i hatékonysag javitasaban, kiilonosképpen akkor, ha a személy Uj
feladatokat kap, vagy 0j helyzetekbe kertiil. A coaching folyamat az egyenrangusagon, a bizal-
mon, a kolcsonos elfogadason alapul. Tovabbi célja a belsé képességek kibontakoztatasa, a

célok vilagos meghatarozasa. A szervezeti szféraban elterjedt modszer (Pusztai, 2009).

2. A mentoralasi folyamat tervezése

A 2014-2015-6s tanévben a Mentor(h)alé 2.0 projekt keretében valdsult meg dsszesen 18 pe-
dagdgushallgatd egyéni fejlesztése. A fejlesztésben a Szegedi Tudomédnyegyetem 6vodapeda-
gogia és tanito szakos hallgatdik, valamint oktatoik vettek részt. Elmondhatjuk, hogy a program
teljes mértékben egyéni, ujszerii kezdeményezes, amelyhez hasonlo fejlesztésre ez idaig nem
volt kisérlet. Ezért is kiemelten fontos, hogy 0sszegezziik az igy szerzett tapasztalatokat, értel-
mezziik az eredményeket, és javaslatokat fogalmazzunk meg az esetleges folytatas reményé-
ben. Ezaltal megteremthetjiik annak lehetdségét, hogy az egyéni mentoralési folyamat 1j, ered-

ményes modszerként integralddjon az egyetemi képzések felépitésébe.
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A fejlesztési folyamat kidolgozasa eldzetes tervezést igényelt. A tervezés soran a Qualitas
T&G Tanacsado és Szolgaltatd Kft. szakemberei, valamint a fentebb emlitett képzések oktatdi
megbeszélések, mithelyek, fokuszcsoportos interjuk keretében egyeztették elképzeléseiket. Ki-
valasztasra keriilt harom tanité szakon, valamint harom 6vodapedagogia szakon oktato kolléga.
Ezt kovetden a hat oktatd szamara egy csoportos képzésen bemutatasra keriilt a RaDAr kom-
petenciavizsgalo rendszer (Barath, 2013). Miel6tt errdl bvebb tajékoztatast kaptak, mindany-
nyian kitoltotték a kérddiveket, igy mar ismerték annak tartalmat. Tovabba a RaDAr kérddiv
szakértoi irasos és személyesen szobeli visszajelzést adtak a kompetenciamérd eljarasrol, a teszt
eredményeirdl. Miutan a projekt tervezése lezarult, az oktatok fejenként harom hallgatot kértek
fel a fejlesztéshez. A fejlesztés egyénre szabottsagat az biztositotta, hogy az oktatok a fejlesztési
folyamat soran 6nalléan dolgozhattak, a modszerek és technikék alkalmazasaban nagy szabad-
sagot kaptak.

A fejlesztésbe bevont hallgatok RaDAr mérése a 2014-2015-0s tanév elsé szemeszterében
valésult meg, mig a mentoralasi folyamat a masodik félévben kezdddott el. Az elézetes egyez-
tetések alapjan a mentoralési folyamatra a résztvevoknek nyolc alkalom allt rendelkezésiikre,
ezt kovetden, még a szorgalmi idészakon beliil elkezd6dott az ismételt kompetenciamérés min-
den hallgat6 esetében; azok kiértékelésére és a folyamat értékelésére a vizsgaiddszakban kertilt
sor. A tervnek megfelelden a rendelkezésre allo nyolc alkalombol az els6 talalkozés soran az
els6 kompetenciamérés visszajelzéseit kozosen tekintették at az oktatok a hallgatokkal, amely
alapjan a mentoralas céljait, a fejlesztendd tertileteket azonositottak. Ezt kovetden hat talalkozas
allt rendelkezésiikre a fejlesztési folyamat megvalositasara. Az utolsd, nyolcadik alkalommal
attekintették az elért eredményeket, tovabba értékelték a folyamatot. A fejlesztés zarasaként a
hallgatok ismételten kitoltottek a RaDAr kérddiveket, ezaltal a valtozas ilyen formaban is mér-

hetévé valt.

3. A folyamatkdvetési naplé bemutatasa

A fejlesztési folyamat dokumentéldsdhoz a Qualitas T&G szakértdi folyamatkdvetési naplot
allitottak O6ssze, mind a hallgatok, mind az oktatok részére, ezaltal egységessé valt a mentoralas
eseményeinek rogzitése, alkalomrol alkalomra kdvethetd volt a tevékenység, a feladatok, to-
vabba lehetOvée tette a tevékenység hasznossaganak értékelését, a valtozas mérését is. A folya-
matkovetési napldé mentor- és mentoralt-példanya némi eltérést mutatott, am Osszességében

ugyanazon szempontokat és kérdéseket tartalmazta a talalkozok értékelésére vonatkozdan. A
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mentoraltak folyamatkdvetési naplojaban keriiltek rogzitésre a fejlesztésre kijelolt teriiletek,
megnevezték a mentoralas céljait, amelyhez segitségiil tdblazatba rendezték a célok eléréséhez
sziikséges erOforrasokat és az elérést esetlegesen akadalyozoé tényezoket is. A mentorok részére
készitett folyamatkdvetési napld elején szerepelt egy kérdés, amely arra vonatkozott, hogy
mennyire latja motivaltnak a mentoraltat a k6z6s munkara az els6 talalkozas alapjan. A naplo
végén pedig a szakértOk altal 6sszeallitott tdimogatd kérdések szerepeltek. A naplok Osszealli-
tasa a tovabbiakban megegyezett: kérdések, amelyek a felkésziilést segitették a talalkozo elott,
tovabba a megbesz¢Elés részleteirdl késziilt feljegyzések, nehézségek, javaslatok, megjegyzések.
Az egyes talalkozasok értékeléséhez a folyamatkdvetési naplo tartalmazott olyan kérdéseket és
allitasokat is, amelyeket 1-10-ig terjed6 skala segitségével kellett megvalaszolniuk a mento-
roknak és a mentoraltaknak. A naplo legvégén, a zard talalkozas alkalméval az értékeléshez
segitségiil a szakértok egy tablazatot is mellékeltek, amelyben szerepeltek a kitlizott célok, mel-
lette rovid szoveges értékelés, amelyet szintén kiegészitett egy 1-5-ig terjedd skala az értéke-
lésre vonatkozoan.

A folyamatkdvetési napld vezetése segitette mind a mentort, mind a mentoraltat, hogy egy-
egy talalkozast kovetden 0sszegezzEék élményeiket, rendszerezzék gondolataikat, leirjak az al-
kalmazott modszereket, és rogzitsék a kovetkezd alkalomra elvégzendé feladataikat, valamint

a talalkozok el6tti felkésziilést, rahangolddast segitették.

4. A mentoralasi folyamat és az értékelés médjanak attekintése

Els6 Iépéskeént a fejlesztheto teriiletek kijeloléséhez a hallgatok eldszor kitoltottek a viselkedési
kompetencidik felmérésére szolgalo kérddivet, majd a szakértdi vélemények elkészitése utan a
mentoraltak a mentoraik segitségével valasztottak ki két-harom fejlesztendd kompetenciat. Ezt
kovetden a mentorok elkészitették egyéni fejlesztési terviiket, amelyben személyre szabott gya-
korlatokkal, feladatokkal segitették a mentoralt hallgatokat. A foglalkozéasokra atlagosan havi
két alkalommal kertilt sor, alkalmanként két-két 6raban. Nyolc talalkozas €és konzultacié utan a
hallgatok ismételten kitoltotték a viselkedési kompetencia kérddivet, tovabba maguk is értékel-
ték a fejlédési folyamatot. A mentorok fokuszcsoportos interji keretében kozosen is megbe-
sz¢ltek a folyamat értékelését, az egyéni fejlesztési eljaras hatasait, eredményeit és a jovore
nézve hasznos fejlesztési javaslatokat fogalmaztak meg.

A mentoralasi folyamatok értékelése a mentorok és mentoraltak altal vezetett folyamatkd-

vetési naplokra épiilt. A szoveges valaszok és a skalaval értékelhetd allitdsok, kérdések atlagai
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értékelhetdveé teszik az elvégzett munkat. Az értékeléshez tovabba segitségiil szolgaltak a ta-
pasztalatok megbeszélésére szervezett megbeszélések, fokuszcsoportos interjik, valamint a Ra-

DAr kérdoivek altal mért valtozasok.

5. Osszegzés

A tanulmany célja az egyéni fejlesztési folyamat kialakitdsdnak bemutatdsa volt. A hallgatok
egyéni mentoralasanak tevékenysége a pedagogusképzés fejlesztésének egy kulcsfontossagu
részteriiletével, a tanulési folyamat ,,testre szabasaval” foglalkozik. A bemutatando6 projektelem
a hallgatok viselkedési kompetencidinak mérése €s a képzés eredményeként meghatarozott ki-
meneti kovetelmények dsszevetése alapjan egyéniesitett tanuldsiranyitasi modell kidolgozasat
¢s kiprobalasat célozta meg, tovabba célja volt a jovOben a modszer javitasanak, alkalmazhat6-
sdganak eldsegitése a kiprobalas soran szerzett tapasztalatok fényében. A fejlesztés tdmaszko-
dik az egyéniesitett oktatas megkozelitésére a felsdoktatasban, célja az oktatasi modszerek mi-
néségének javitasa. Ezen tanulmanyban nem tértlink ki a kvantitativ vizsgalati modszerekre és
eszkozokre, a viselkedési kompetencidkban elért valtozasok ismertetésére; célunk az volt, hogy
a fejlesztési folyamat tervezését, felépitését és kiprobalasat bemutassuk, amely tampontot nyujt
a késobbiekben a fejlesztési tervek struktarajanak véglegesitéséhez, a folyamatot segité mod-
szerek, eszkozok, eljarasok szélesebb korli bevezetéséhez, alkalmazasahoz, ezen keresztiil ah-
hoz, hogy a képzés soran a hallgatok minél kozelebb keriiljenek az adott hivatas szakmaprofil-
jahoz. A fenntarthatdsaggal és a modszer jovObeni alkalmazasaval kapcsolatban érdemes meg-
fontolni a mentoralasi technika beemelését a képzési struktiraba, akar egyfajta palyaszociali-
zacios keépzési elem részeként, akar a coaching-modszer mintdjara kiscsoportos coaching for-
majaban, amelynek soran egy oktato tobb hallgatdval is tud foglalkozni. Ilyen médon megdriz-
hetd a fejlesztés személykozelisége, ugyanakkor novelhetd a modszer alkalmazasdnak mértéke,

igy tobb hallgato szamara hozzaférheto.
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Dowmsl, EDINA
PROMOTING PERSONALIZED LEARNING IN THE HIGHER EDUCATIONAL CONTEXT
— REPORT ON TESTING AN INDIVIDUAL LEARNING TECHNIQUE

As a result of the cooperation between the University of Szeged, Institute of Kindergarten and
Lower-Primary and the Qualitas T&G Kft., within the framework of TAMOP 4.1.2.B.2-13 ] 1-
2013-0008 Mentor(h)alo 2.0 project, individual development of students was carried out.
Altogether 18 students of the Institute took part in the program. Our aim was to help these
students to realize those skills and areas of their personality which should be developed. This
study aims at presenting the process of creating the program for individual skills development.
All of the students volunteered for this program and their anonimity was assured. The structure
of the development and the documentation was the same for everyone. Measuring the students’
behavioral competences (RaDAr) provided the input of the process (Barath, 2013). Tailor-
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GOMBOS PETER! — SAROSI SZILVIAZ2

Egy pszichologiai jelenség és annak megjelenése
az ifjusagi irodalomban
Képzeletbeli baratok Matthew Dicks és Ben Rice regényeiben

., A képzeletbeli barat tisztelete a gyermekvilag
tiszteletének része.”
(Kadar Annamaria, 2013)

A tanulmdny szerzdi két kortars ifjusagi regény (Ben Rice Babo és Bigyo; Matthew Dicks Egy
képzeletbeli barat naploja) kéz6s motivumat, a ,, képzeletbeli barat” karakterét, szerepét mu-
tatjik be. Mivel a témaval — elsésorban az Egyesiilt Allamokban — a pszicholdgiai szakirodalom
is komolyan foglalkozik, el6szor e forrasok segitségével kapunk pontos képet a képzeletbeli ba-
rat fogalmarol, a lehetséges csoportositasokrol. Mindezt esetleirdsokkal illusztralva.

A tanulmdany masodik fele a két valasztott regényt, illetve azok gyermekféhdsei daltal kitalalt
entitdasait mutatja be, vissza-visszautalva a pszichologiai szakirodalomra, igy jelezve e karak-
terek fontos szerepét a gyermekek életében.

A téma és az érintett tudomanyteriiletek

Tanulmanyunk témaja alapveten az irodalomhoz kapcsolddna, hiszen két regényt — Matthew
Dicks Egy képzeletbeli barat napldja, illetve Ben Rice Babo és Bigyo — mutatunk be specialis
megkozelitésbdl. Elsésorban a miivekben szerepld képzeletbeli baratok karakterei érdekeltek
benniinket. Mar a munkank elején tudtuk azonban, hogy egy masik (tudomany)teriilet eredmé-
nyeit is ol kell hasznalnunk: a képzeletbeli baratokkal — azok megjelenési formajaval, szerep-
ével, jelentdségével a gyermekek szocializacidja sordn — természetesen a pszichologia is fog-
lalkozott, foglalkozik. Azt némileg meglepve tapasztaltuk, hogy a szakirodalmi hattér megle-
hetdsen hianyos e korben; jelentdsebb segitséget leginkabb egy egyesiilt allamokbeli kutato,
Marjorie Taylor tanulmanyaibol kaptunk. Az eurdpai (s kiilondsen ezen beliil a magyar) forra-
sok viszonylagos szlikdssége, masrészt pedig az amerikai kutatdsok €s esetleirdsok hallatlanul
izgalmas volta arra is ravilagitott, hogy e téma nagyobb figyelmet érdemelne hazai szakembe-

rektol.

! Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar, gombos.peter@ke.hu
2 Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kar, sarosi.szilvia@freemail.hu
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Alapfogalmak, csoportositas

Mindenekel6tt sziikséges tisztaznunk, kik is szamitanak egyaltalan képzeletbeli tarsaknak, mi-
lyen kritériumnak kell megfelelniiik ahhoz, hogy annak mindsithessiik 6ket.

Nagyon sok kisgyermek személyiségekkel ruhaz fel pliissallatokat, babakat vagy egyéb jatéko-
kat, majd gy tesz, mintha igaziak lennének: jatszik veliik, beszél hozzajuk, kiilonleges hangot
koles6noz nekik, és megosztja veliik problémait.

A szakirodalomban haromfajta megkozelitéssel talalkozhatunk azzal kapcsolatosan, hogy
kik is szamitanak képzeletbeli baratoknak. Az els6 nézdpont visszanyulik egészen az 1934-es
évekig. Eszerint a képzeletbeli barat nem mas, mint egy lathatatlan karakter, mely a gyermekkel
folytatott jaték és egyéb interakciok sordn nyer értelmet, azonban nem rendelkezik semmiféle
lathatd, vagy ,.kézzel foghatd” targyi ,kivetiiléssel”. A gyermek életének egy meghatarozott
idészakaban jelentkezik, €s csak par honapig van jelen. Tehat ez a néz6pont nyiltan elutasitja
azt a besorolast, miszerint idetartozndnak azok a targyak, amelyeket személyiséggel ruhaz {6l
»gazdaja” (Lydon, 2011).

Egy ,,megengedébb” felfogas szerint idesoroljuk azokat a képzeletbeli baratokat is, akik
nemcsak elképzeltek, hanem kiilonb6z6 targyakban, jatékokban, babakban, pliiss- vagy jaték-
allatokban oltenek ,testet”. E nézOpont indoklasa szerint, amikor a gyerekek a tarsat megterem-
tik, s jatszanak vele, akkor ugyantgy belevonjak egy szerepjatékba, mint az egyszer( jatékokat
(Taylor, 1999).

Sok esetben az ilyen fantaziajatékban tars a sziilg is, legtobbszor akar akaratlanul is, hiszen
gyakran vesz olyan jatékot a gyerekének, amely valamilyen allatfajtat testesit meg. Mindezt
azzal a céllal teszi, hogy a Kicsi jatsszon vele. gy buzditja arra, hogy egyfajta szerepjatékba
vonddjon be. Ebbdl kovetkezik az is, hogy eléfordulhatnak olyan esetek is, amikor a gyerek
el6szor a jatékot hasznalja ugy, mint a képzeletbeli baratot, és csak utana jelenik meg annak a
lathatatlan verzidja is (Taylor, 2003).

Erre nagyon jo példa egy 6téves kislany esete. Amikor kétéves volt, elkezdett egy képze-
letbeli tarssal baratkozni. Az édesapja beszamolt arrol, hogy lanya azt jatssza, hogy pici, kedves
delfineket tart a kezében, €s csaladtagnak tekinti 6ket. Ennek a kisldnynak azonban a delfinek
iranti érdeklédése nem volt véletlen, korabban a sziilei adtak neki egy pliissdelfint, akit 6 ,,Dip-
pernek” hivott. Amikor megkérték, hogy mondja el, hogy néz ki ez a delfin, a kislany nem a
pliissjaték tulajdonsagait irta le, helyette azt valaszolta, hogy akkora, mint egy ajto, szikrazo és

csikos, és messze, egy csillagon ¢él. Aztan pontosan ugyanezt ismételte el egy évvel késobb is.
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Mindez annak k&szonhetd, hogy a kislany teljesen rugalmasan tud mozogni a lathatatlan kép-
zeletbeli barat és akozott, hogy egy jatékot hasznal hozza kellékként.

Ez az eset j6 példaként atmenetet képez a harmadik megkdzelitéshez, mely egy koztes utat
képvisel. Eszerint vannak olyan esetek, amikor a gyermek olyan szévevényes ¢€s kiépitett tor-
ténetet sz6tt képzeletbeli baratja koré, hogy a fantaziaja mar réges-rég meghaladja a valosag
hatarait (Taylor, 1999).

Vannak kutatok, akik elemzésiikben fontosnak tartjak azt is, hogy a kitalalt 1ény mennyi
ideig ,,vesz részt” a gyermek életében, akar alapvetd kritériumként hatarozva meg példaul az
egy nap idOtartamot ahhoz, hogy idesoroljak a fantdziaalakot (Rozsa, 2014).

Természetesen nem mindig lehet megallapitani, hogy mennyi képzelGer6t visz bele a gyer-
mek a szerepjatékaba, amikor egy pliissjatékkal vagy éppen egy képzeletbeli barattal jatszik.
S6t azt tapasztaltak, hogy amikor a gyerekek elképzelnek egy entitast, példaul egy képzeletbeli
medvét, élénkebb lesz a képzelderejiik, ha egy tényleges targy (jaték) kellékként ott szolgal

crer

crer

egy objektiv szemlélé szamara, akinek a latott objektum nem jelent tobbet puszta jatéknal.

Jo példa erre annak a 16 éves lanynak az esete, akit a Michigani Egyetem két professzora,
Ronald Benson és David Pryor vizsgalt. Megkérték, hogy mutassa meg nekik azt a pliisskutyat,
amely gyerekkoraban a képzeletbeli baratja volt hosszu ideig. Amikor eldvette a szekrény leg-
aljabol a jatékallatot, sokkolta az a felismerés, hogy mennyire rongyos és kopott valojaban az
egykori kedvenc. Mivel eltiint mar a jatékot koriilvevé varazslat, ekkor latta eldszor realisan,
hogy is néz ki valojaban ez a jaték, hogy milyennek lattak és latjak masok (Taylor, 1999).

Viszont ha a jatékok — mint a babak, jatékallatok stb. — is beletartoznak a képzeletbeli barat
besoroléasba, akkor ez a kategoria magéaval vonzza a kovetkezd jogos kérdést, hogy hogyan kii-
16nboztetjilk meg azokat a jatékokat, melyek képzeletbeli baratként funkciondlnak azoktol,
amelyek majd minden gyerek kezében, szobajaban ott vannak.

A masodik nézet képviseldi az allitjak: az a jaték, mely ujra és Gjra eldkeriil, de mégis sok
1d6t tolt a polcon, nem mindsiil képzeletbeli tarsnak. Létezhetnek viszont mas targyak, amelyek
kiilonlegesek a gyermek szamara. Példaul egy Teddy maci, amelyhez ragaszkodik a gyerek,
vele alszik, és arra hasznalja, hogy a komfortérzetét megteremtse. Az ilyen tipusu jatékok mar
hasonloak a képzeletbeli barathoz, am mégsem azok, mivel ezek a takarok, pelenkak, mackok

stb., amelyeket ilyen moédon hasznal a gyerek, inkabb ,,atmeneti targyaknak™ felelnek meg.
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Ezeknek pszichologiai jelentéségiik van, ezekkel néhany gyerek megprobalja kialakitani a
maga ¢és a masok kozotti megkiilonboztetést, megteremteni a komfortérzetét, és mindemellett
¢élvezi a targyak puhasagat is. Ez azonban nem ugyanaz, mint ,,megalkotni” egy kiilén szemé-
lyiséget (Taylor, 1999).

Tehat a képzeletbeli baratok nem azok a jatékok, amelyekkel gyakran jatszik a gyerek,
vagy amelyek sziikségesek a komfortérzetéhez, hanem azok, amelyeket emberszerti tulajdon-
sagokkal ruhaz fel, és amelyeket mint jatszotarsakat kezel. Hiszen a gyermekek szamara egy
képzeletbeli barat nagyon is valdésagos személy, akinek neve, személyisége, torténete van, €s
olyan kiilsé és bels6 tulajdonsagokkal rendelkezhet, mint a valos személyek.

Erdekes kérdés, hogy meddig ragaszkodnak imaginarius tarsukhoz a kicsik. Mig a 210
évesek nagyjabol egyharmada rendelkezik ilyennel, dominansan (65%) hétéves korig ragasz-
kodnak hozzajuk (Ro6zsa, 2014). ,.Iskolaskorban a gyermek mar nem tud olyan kénnyen kézle-
kedni a realitas és a fantaziavilag kozott, és megerti, hogy nem a valosag, amit elkepzel ” (Ka-

dar, 2013).

Hogy néznek ki a képzeletbeli baratok?

A gyerekek elképzelte karakterek szarmazhatnak kdnyvekbdl, mozifilmekbdl, a tévébol, &m a

Stephanie Carlson és Marjorie Taylor kisérletet tettek arra, hogy kategorizaljak a gyerme-
kek képzeletbeli baratait. Kutatasuk sordn 0sszesen 252 résztvevotol 341 leirast gyljtottek 0sz-
sze, amelyek harom f6 forrasbol szarmaztak: 179 leiras a 3 és 12 év kozotti gyerekektdl valo,
42 a sziil6ktdl, és 120 olyan feln6ttdl, akiknek gyermekkoraban voltak képzeletbeli baratai
(Taylor, 2003).

A kategorizalas soran két alapvetd kiilonbséggel talaltdk szembe magukat: vannak a telje-
sen lathatatlan képzeletbeli baratok és azok, amelyek a jatékokban tobbek koézott babakban,
pliissallatokban ,,6ltenek testet”. Taylor és Carlson ugy gondoljék, hogy a gyerekek altal elkép-
zelt kapcsolat az efféle jatékokkal néha annyira élénk €s stabil tud lenni, hogy gy korrekt, ha
megkapjak a ,.képzeletbeli barat” besorolast. Azonban fontos leszogezni: ezek a kapcsolatok
nem azokra a jatékokra iranyulnak, melyek pusztan csak atmenetiek, és a gyerek hamar ,,el-
hagyja” 6ket, hanem azokra, melyekhez beszél, s6t, hallja azt, amit a jatékok mondanak nekik
(Taylor, 1999).

Taylor egyetért Harris elméletével, aki haromfajta jatéktipust sorol fel. A kiilonbség koztiik

az ,,eszkoz”, amelyet a karakterhez hasznalnak:
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(1) Amikor a gyermek kitalal egy személyt, teremtményt, és kapcsolatot 1étesit vele, de
nem tamaszkodik semmire a kornyezetébdl, azaz a gyerek kapcsolatba 1ét egy kép-
zeletbeli barattal.

(2) Amikor a gyerek kitalal egy személyt, teremtményt, de belevetiti egy bababa vagy
egy jatékba. Itt Harris azt allitja, hogy mikozben a gyerek a babat vagy jatékot ugy
hasznalja, mint eszkdzt a szerepjatékhoz, azon keresztiil valosul meg.

(3) Amikor a gyermek megszemélyesit, eljatszik egy képzeletbeli karaktert, ekkor a gye-
rek sajat magat ,,hasznalja” eszkdzként a szerepjatékhoz. Példaul ugy tesz, mintha

egy szornyeteg, egy tiizoltd vagy akar Batman lenne (Taylor, 1999).

A tovabbi osztalyok k6zé sorolhaté az a kategoria, melyben a képzeletbeli baratok emberi alak-
ban, pontosabban gyermekformaban jelennek meg. Ez az esetek 27%-at teszi ki. Ezek a kis
képzeletbeli tarsak altalaban hasonl6 kortiak, mint a megalkotojuk, és nagyon jo jatszotarsként
funkcionalnak. Ezzel szemben néha (az esetek 5%-ban) az is eléfordul, hogy a képzeletbeli tars
fiatalabb, mint az elképzeldje. Példaul ,,Krém” (Cream) a lathatatlan bébi, aki a megalkotoja
kezei kozt éli mindennapjait (Taylor, 1999). De olyan esetleirast is olvashatunk, ahol a kislany
egy sajat gyermeket (szintén nénemtit) talal ki maganak (Kovacs, 2012).

Sokszor el6fordul azonban ennek az ellenkezdje is — az esetek 17%-ban —, amikor sokkal
idosebbek a krealt tarsak, mint a kitalalojuk. ,,Nobby” példaul egy 160 éves lizletember, aki
felkeresi beszélgetni kispajtasat, mikor Portland és Seattle kozott van tizleti aton. (Taylor,
1999).

Itt érdemes megemlékezniink az ,,alteregokrol”. Ilyenkor ,,gazdédja” hasonmasaként a tars
kimondhat, megfogalmazhat olyan dolgokat, amelyek a gyermek szamara amugy tilosak. Ta-
mogatast adnak, segitenek a nehéz helyzetekben, biintudatot enyhitenek. Nem véletlen, hogy
bizonyos kutatasok szerint a bantalmazott kiskortak 89%-anak van képzeletbeli baratja (Kadar,
2013).

El6fordulhatnak olyan esetek is, amikor a képzeletbeli bardt nem szokvanyos kisgyerek-
format 6lt. Valamilyen specialis erd, tulajdonsag birtokaban van, vagy valamilyen szokatlan
testi adottsaggal rendelkezik. Ez a tipus a képzeletbelieknek 17%-at teszi ki. Nagyon jo példa
erre ,,Baintor”, egy apro, fehér emberke, aki a lampak fényében ¢él, vagy ott van ,,Jerry”, aki
egy titkos dobozban lakik, de emlithetnénk a ,,gérdeszkas fiut” is, aki kis ,,gazdaja” zsebében
¢l (Taylor, 1999).
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Erdekes az ala-folé rendeltségi viszony kérdése, amely a tapasztalatok szerint nem kons-
tans. Egy esetleirds arrdl szdmol be, hogy egy kisfiu képzeletbeli ismerdse (bizonyos
,,Dukdank”) elészor a fonoke volt, aztan a baratjava valt (Kadar, 2012).

El6fordulnak olyan kiilonleges esetek is, amikor a képzeletbeli baratoknak nem lehet név-
vel ellatott csoportot adni, igy 6k 9%-ban az ,,egyéb elnevezésti” osztalyt kaptak. Példanak lehet
felhozni a ,,hentesbolti fickot”, aki egy zold szint vilagutazo kiiklopsz, és szereti elmesélni
kalandjait a kitalalojanak. Erdekessége a kiiklopsznak, hogy valdjaban nem is dolgozik hentes-
boltban, és nem is hord hentesruhat. A gyermek pontosan nem tudta felidézni, miért hivja igy
a képzeletbeli baratjat (Taylor, 1999).

A lathatatlan embereken és allatokon kiviil felbukkantak még olyan megnevezések, mint
Superman, Csodand (3%), szellemek (5%) ¢€s kis szdmban még a lathatatlan ellenségek. Az
utobbi csoportelnevezés is sejteti, hogy nem mindegyik képzelt barat jo és baratsagos, durva és
ijjesztd is 1ény is meg-megjelenik a gyermek képzeletében. Ebbe a kategoriaba lehet sorolni
»Achert”, egy otéves lathatatlan kisfiut, aki nagyon gonosz az elképzeldjével, mert mindig meg-
iiti, megrugja 6t, tépi a polojat, és ugral az agyan (Taylor, 2003). Példanak hozhaté fel ,,Bar-
naby” esete IS, aki egy igazi ,,rossz fin”, és a gyermek halészobajanak a szekrényében ¢€l. Kiné-
zetre egy nagydarab, bajuszos férfi, aki az embereket ijesztgeti. Az édesanyanak minden lefek-
véskor meg kellett néznie a Kisgyerek szekrényét, hogy ott van-e ,,Barnaby”, és miutan az édes-
anya biztositotta arrol, hogy nyoma sincs, a kisgyerek tovabb folytatta a torténeteket rola. Egy
Denverbe tartd repiil6titon az édesanya megjegyezte gyermekének, hogy most mar nem kell
tartania Barnabytol, mivel nem tudja, hogy hol vannak, de a kisfiu informalta az édesanyjat,
hogy a kovetkezé géppel jon utanuk, koveti 6ket (Taylor, 1999).

Erdekes, hogy a nemi kiilonbségek is kimutathatok a képzeletbeli baratokat illetden. Ez a
kiilonbség nem abban nyilvanult meg, hogy mivel a lanyok tobbet babaznak, igy hajlamosabbak
arra, hogy tobb képzeletbeli baratra tegyenek szert, mint a fiuk, ugyanis a kutatds bebizonyi-
totta, hogy a fitik és a lanyok egyforma gyakran krealnak képzeletbeli baratot maguknak — jel-
lemzden inkabb sajat nembélit (Kovacs, 2012). A genderbeli differenciak ott jelentkeztek in-
kabb, hogy a két nem hogyan jatszik a kitalalt karakterekkel. Az évodaskort lanyok azzal a
céllal hoznak létre altalaban egy képzeletbeli baratot, hogy a tarsuk legyen, mig a hasonl6 kora
fink inkabb megszemélyesitik az elképzelt karaktert ahelyett, hogy kiilon entitasként kezelnék.
Példéaul az 6vodas fiu ahelyett, hogy eljatszana, hogy Batman a baratja, szivesebben jatssza azt,
hogy 6 maga Batman (Taylor, 1999).

Az egyik legérdekesebb leirast egy haroméves kisfitirol és baratjardl olvashattuk. Amikor

a gyermek elkezdett 6vodaba jarni, az anyukaja kicsit aggddott, hogyan fog a fia alkalmazkodni,

124



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

hiszen nyugtalanitotta, hogy ez az els6 alkalom, amikor hosszabb ideig magara hagyja. Els6
nap utan érte menve megkdnnyebbiilten latta, hogy kisfia teljesen nyugodt és boldog. El is ma-
gyarazta, hogy talalkozott egy kislannyal, ,,Margarine”’-nal, aki nagyon kedves volt hozza, 6sz-
sze is baratkoztak. Miutan heteken keresztiil hallgatta ,,Margarine” kedvességét, az anyuka el-
hatarozta, hogy szeretné megismerni a kislany sziileit, hogy elmondja, mennyire méltanyolja
lanyuk fidval szembeni figyelmességét. Mint kidertilt, kihivasnak bizonyult megtalalni ,,Mar-
garine”-t vagy a sziileit. A csoportvezetd az anyuka segitségével atnézett minden névsort, de
nem talaltak semmilyen ,,Margarine” nevet, de még hozza hasonlét sem. Ekkor az édesanya
megkérte a fiat, hogy irja le, hogy is néz ki ez a kislany. A kisfiu elmondta, hogy két sarga
hajfonata van, mely leér egészen a foldig. Ekkor valt nyilvanvaléva az anyuka szamadra, hogy
,Margarine” csak kitalalt alak. Aztan szépen lassan a kiilonleges barat allandosult, egy komplett
személyiséggel kifejlddve a ,,csaladdal maradt”, s6t a kisfiut el is kisérte, amikor a csalad el-
koltozott. Erdekessége ennek a képzeletbeli baratnak, hogy amikor a kisfia nagyobb lett, és
kishuga elkezdett oviba jarni, ,,Margarine” tigymond kéznél volt, és ,,atadodott” a kislanynak,
hogy enyhitse a nala is fellépd kezdeti 6vodai szorongast, és immar az 6 képzeletbeli baratja

lett (Taylor, 1999).

A képzeletbeli barat hatasa a gyermek fejlodésének szempontjabol

Ahogy lattuk, a ,,képzeletbeli barat” fogalma nem 0j keletii jelenség a fejlodéslélektan korében.
Mar az 1930-as évektdl jelentek meg cikkek e témaban, akkor azonban még elsdsorban a jelen-
ség negativ oldalat hangsulyoztak (Rozsa, 2014). Mara ez a néz6pont megvaltozott, koszonhe-
tden szamos kutatonak, koztiik emlitve példaul Marjorie Taylort, Stephanie M. Carlsont, Singer
& Singert. Igy az 1990-es évektdl a képzeletbeli baratok pozitiv megitélését, a gyermek fejls-
dését segitd funkciodit helyezték eldtérbe.

Az eldzbleg emlitett Dorothy G. Singer és Jerome L. Singer bebizonyitotta, hogy azok a
gyerekek, akik képzeletbeli baratokkal rendelkeznek, sokkal szocialisabbak, és sokkal jobban
¢élvezik a masokkal valo kapcsolatteremtést (Taylor—Mottweiler, 2008).

Ezt az allitast tényekkel is alatamasztottdk: ha valakinek van képzeletbeli tarsa, pozitiv
tulajdonsagokat vonz magéval, sokkal fejlettebb lesz a szocialis megértése, kevésbé lesz szé-
gyenlds, €s sokkal tarsasagkedvelébb lesz, mint azok a gyerekek, akiknek nincsen. Tobbnyire

képesek kiilonbséget tenni a valosag €s a fantaziavilag kozott. Tény, hogy eléfordult mar né-
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hany ellenkez6 eset, de a gyerekek altalaban szeretik a képzeletbeli baratjukat, és tisztaban van-
nak azzal a ténnyel, hogy nem igaziak, sdt van, hogy 6k hivjak fel ra a figyelmet, hogy nem
valodiak (Taylor, 1999). Probléma csupan akkor lehet, ha a gyermek teljesen elfordul a valo-
sagtol, és nem képes emberi kapcsolatteremtésre (Kadar, 2012).

Kiindulva az el6z6 kutatok eredményeibdl elmondhato, hogy a kiilonb6z6 tipusu fantazia-
jatékok nagyon fontos szerepet tdltenek be abban, hogy a gyermek képes legyen félelmei ¢€s
szorongasai legydzésére. A képzeletbeli barattal rendelkez6 gyerekek altalaban kevésbé félén-
kek, és sokkal jobban élvezik a szocialis interakciokat (Szekér, 2012). (Ezért lehetnek a fanta-
ziajatékok a terapiakon is szivesen hasznalt modszerek.)

Anna Freud leirta egy hétéves kisfiu esetét, akinek volt egy képzeletbeli, szelid hazi tigrise,
aki szerette a fitit, és engedelmeskedett neki, azonban félt mindenki mastol (Freud, 1936). Egy
masik hasonld esetben Selma Fraiberg beszamolt egy gyermekrdl, akinek egy nevetd tigrise
volt. Ez az allat inkabb nevetett ahelyett, hogy morgott volna, emellett pedig rendkiviil udvarias
¢s el6zékeny volt. Nagyon félt a gyerekektdl, kiilondsen az alkotdjatol, aki fonokdsddni szere-
tett volna felette. A gyermek félelmei azonnal csillapodtak, amint megjelent ez a nevetd tigris,
majd iddvel 1ényegében teljesen el is tlintek. Ha kdzelebbrdl megvizsgaljuk az ilyen eseteket,
lathatjuk, hogy ugyanabban az idoben elmosddik a hatar az ellenség és a képzeletbeli barat
kozott, amikor a félelem maga is megszinik. Lathatjuk, hogy a gyermek, aki legydzte és meg-
szeliditette tigrisét a jatékaban, egyuttal megtanulta lekiizdeni félelmeit is (Taylor, 1999).

A képzeletbeli baratok amellett, hogy igazi jatszopajtasok, rendkiviili médon hasznos 1¢é-
nyek is. ,, A gyermek a képzeletbeli bardt segitségével megfogalmazhatja azokat a természetesen
megjeleno érzéseket, amelyeket nem mer, vagy nem tud kifejezni: a fokozott figyelem iranti igé-
nyét, anyja hianya miatt érzett szomorusagat és a féltékenységet” (Kadar, 2013).

Fontosak e kreaciok azért is, mert nem csupan tarsasagot biztositanak a gyermeknek, de el
is viselik olykor-olykor haragjuk oroszlanrészét. S6t 6t lehet okolni a balesetek miatt, de eld-
fordul az is, hogy a tars lesz a hivatkozasi pont, amikor alkudozni kell a sziilékkel. Példaul: ha
0 nem eszi meg, akkor neki miért kell stb. Vagy eszkozéve valik a gyermek kommunikacioja-
nak, olyan esetekben, amikor a gyermek nem mer szemtdl szembe megmondani valamit. Pél-
daul a képzeletbeli barat fél a sotétben, ezért ne kapcsoljak le a lampat este. Tovabba stresszes
birkdzzon a felmeriil problémakkal (Taylor, 1999).

Ezen a ponton helyet kell adnunk egy ellentétes véleménynek is, mely visszavezethetd a
korabbi évekre, amikor a kutatok ugy gondoltak, hogy a képzeletbeli barat jelenléte aggoda-

lomra ad okot, hisz egyet jelent azzal, hogy a gyermek nem képes kiilonbséget tenni a képzelete
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és a valosag kozott (Vostrovsky, 1895). Emellett a korai 1930-as években még arrol is irtak,
hogy a képzeletbeli tars jelenléte akar pszichopatoldogias eldrejelzést jelenthet, mégpedig a disz-
szociativ identitdszavarra fokuszalva. Hiszen bizonyos traumas eseteknél is megjelenik egy ma-
sik identitas (Lydon, 2011). Ez az allaspont manapsag is el6-elékeriil, noha viszonylag konnyen
cafolhato, hiszen a képzeletbeli barat nem veszi at az iranyitast a gyermek teste felett, illetve
nem milkodhet a gyermek tudta nélkiil, bar mindennapos interakciéban van a gyermekkel
(Hart—Zellars, 2006), Tehat nem igaz, hogy minden gyermek, akinek képzeletbeli baratja van,
veszélyeztetve lenne azzal, hogy nala is kialakulhat disszociativ identitaszavar.

Osszegezve elmondhatd, hogy a képzeletbeli tars jelenléte teljesen egészséges, gyakori ti-
pusa a szinlelt jatéknak, és jotékony hatassal vannak a gyermek személyiségének fejlodésére.
Segiti a gyermeket a vilag felfedezésében, az onalloésaguk kialakulasaban, az érzelmeikkel vald
megkiizdésében, és elfogadni, majd belsdvé tenni a sziilok altal kdzvetitett szabalyokat és érté-

keket. Nem mellékesen élénkebb lesz a fantaziajuk, és nagyobb lesz a szdkincsiik is.

Képzeletbeli baratok az irodalomban

Matthew Dicks: Egy képzeletbeli barat napldja

Matthew Dicks regénye villamgyors sikereket aratott az olvasok korében, s talan az sem
véletlen, hogy pedagogusképzo intézményekben kotelezd olvasmannya valhatott — hazankban
éppugy, mint példaul Svédorszagban.

A torténet egy ,.kiilonos™ kisfit, Max életének egy id6szakat meséli el. Az elbeszélés ho-
modiegetikus, am nem a fiu, hanem annak képzeletbeli baratja, Budo talalasdban értesiiliink az
eseményekrol.

Max viselkedése 1ényegesen eltér kortarsaiétol, hiszen az Asperger-szindroma jegyei fi-
gyelhetdk meg rajta. Ez egy neurobiologiai, pervaziv fejlédési zavar, az autizmus egyik (eny-
hébb) valtozata. A két fogalom nem ekvivalens, mert az autistaiknal mar haroméves kor el6tt
megfigyelhetd késés a szocidlis interakcidban, a szimbolikus €s imaginativ jatékban, illetve a
nyelvi képességekben, mig az Asperger-szindromanal ez akkor még nem jelentkezik. Jellemzd
rajuk egy normalis iitemii nyelvi fejlédés, valamint az atlagos vagy annal magasabb intelligen-
ciaszint (Juhaszné, 2007). Ezt a regény soran Max is szamtalanszor bebizonyitja. Budo, kép-
zeletbeli baratja sokszor emlegeti, hogy szerencsés, mert Max okos, sokat olvas, és rendkiviil

jol szamol.
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Azonban a magas intelligencia mellett ezeknek a gyerekeknek sokszor csak egy sziik korre
korlatozddik az érdeklddésiik, és képesek rengeteg informaciot 0sszegyiijteni abban a témaban
(NINDS, 2012). Ez megfigyelheté6 Maxnél is, hatalmas tudassal rendelkezik példaul az tirben
kering6 mitholdakroél és azok palyajarol.

Az Asperger-szindroma leginkabb sériilt teriilete az empatia. Az érintettek sokszor a kap-
csolatteremtés alapszabalyaival sincsenek tisztaban. Jellemz6 rajuk az érzelmi és szocialis kol-
csonosség hianya, nehéz szamukra a baratkozas, és legtobb esetben sériilt a metakommunika-
cidjuk. Nem tartanak szemkontaktust, nem tudnak érzelmeket kifejezni stb. (Juhaszné, 2007).
Nem véletleniil nincsenek Maxnek sem baratai. Nem gy szereti az embereket, ahogy a tobbi
gyerek. Minél tavolabb vannak téle, 6 annal jobban kedvelheti 6ket, viszont nem viseli el, ha
példaul hozzaérnek. Ha valaki megérinti, olyankor szdmara ,, az egész vilag tul fényes lesz és
hideglelés” (Dicks, 2012, p. 14) lesz. Az ebben szindromaban szenvedé gyerekek szamara ne-
héz sajat érzelmeiket, gondolataikat meghatarozni, kifejezni (Juhaszné, 2007).

Jellemz0, hogy amikor Maxet megkérdezi az édesanyja, milyen jégkrémet kér, kéket vagy
sargat, valosaggal lefagy, mert dontési helyzetbe keriilve képtelen megfogalmazni az akaratat.

Az aspergeres gyereknek fontos a napi dolgok rutinszer(i ismétlédése, ugyanis ez biztosit
szamukra egyfajta komfortérzetet és biztonsagot (Juhaszné, 2007). Ilyen Max elalvasi ritualéja
is. Megmossa a fogat, felveszi az aznapi (példaul csiitortoki) pizsamajat, olvas egy fejezetet a
konyvébdl, és pontban nyolc harminckor lefekszik. E ritualék és rutinok megsértése, vagy egy
nem vart helyzet nagy izgatottsagot okoz a gyermeknek, mely kivalthat agressziot, rohamot,
figyelmetlenséget és kényszeres viselkedést is (Szekér, 2011). llyen eset példaul, amikor beto-
rik Max ablakat, ami panikrohamot valt ki a kisfiubol. Felhtizza a térdét szorosan a mellkasa-
hoz, elére-hatra diilongél, és kozben maga elé himmog. Nyitva van a szeme, de mintha nem
latna, s6t nem is hallana semmit. Szerencsére végiil meg tudja nyugtatni sajat magat.

Az Asperger-szindromas gyerekekre jellemzd, hogy mar koran nagy szokinccsel rendel-
keznek, ugyanakkor hajlamosak az elmondottakat sz6 szerint értelmezni (Juhaszné, 2007). Max
nem érti példaul, hogy Mrs. Gosk (a tanitondje) miért hivja ,kicsi flamnak”, amikor van mar
neki egy anyukdja, és nyilvanvald, hogy nem Mrs. Gosk az. Tovabba az ilyen gyerekek nem
értik a humort, az iréniat és ginyolodast sem (Csanyi, €. n.). Max sem érti, hogy az emberek
miért mondanak néha mast, mint amit gondolnak.

Hiteles Max karakterének leirasa akkor is, amikor a tobbiekhez képest gyengébb mozgasos
képességei, példaul motoros vagy labdas ligyessége a téma. A lekvarosiiveg kinyitasa, vagy a

labdazas apaval egyarant inkabb kudarcélmények forrasai lehetnek szamara.
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Mindezek miatt az Asperger-szindromas gyerekeknek altalaban kiilonleges nevelésre van
sziikségiik, ezzel egyiitt azonban tanulhatnak tobbségi iskolaban. Max is integralt intézménybe
jar, bar kiilon fejlesztést is kap a kisfit.

Nagyobb a probléma az allapotat illetéen otthon; sziilei ugyanis — kiilondsen az édesapa —
nem tudjak helyén kezelni fiut. A férfi maganak sem meri bevallani, hogy Max eltér az atlagtol.
A tagadni vagy elfogadni kérdés gyakran forrasa a sziilok kozotti vitdknak. A fiti édesapja az
elébbi allasponton van. Tagadni, még ha a probléma nyilvanvalo a kiviilallok szamara is. Hi-
szen ha Max nem csupan ,,késon ér0” lenne, azt — 6 legalabbis ugy érzi — egyfajta kudarcként
kellene megélnie férfiként, apaként egyarant.

Az édesanya tisztaban van fia allapotaval, 1ényegében mégis egy helyben toporog. Tehe-
allapotat kihasznalva néha érzelmi zsarolast is ,,bevet” a férje ellen. Kiizdelme — 6nmagéval és
a férje csokonydsségével — szinte folyamatos eréprobak elé allitja. Es ameddig az apukanak
felrohatjuk tagadasanak értelmetlenségét, valdjaban az édesanya szamlajara is irhatunk ,,nega-
tivumot™: nem teljesen Onzetlen cselekedet lenne a részérdl, ha elvinnék orvoshoz Maxet, és
diagnosztizalnék betegségét. O valoban hisz a helyzet javulasaban, hogy fejlddhet fia allapota,
de ugyanakkor abban is reménykedik, hogy igy talan kaphat egy kisfitt, aki legalabb egy pici
érzelemmorzsat dobna neki alkalmanként... Edesanyaként az egyik legnehezebb dolog szamara
elfogadni azt, hogy a gyermeke ,,Kirekeszti”, és nem kér ugy az anyai szeretetbdl, ahogy 6 adna.

Ebbe az amugy sem egyszerii csalddba kellene ,,beilleszkednie” egy képzeletbeli alaknak.
Budonak Maxszel persze felhdtlen a viszonya; mi tobb, 1étezésiik-boldogulasuk kdlcsondsen
igényli a masikat. Azt is biztosan tudjuk, hogy Budo szereti Max sziileit. Sokszor el is mondja,
de viselkedésébdl is kovetkeztethetlink ra. Esténként szeret leiilni kozéjiik tévét nézni, €s kita-
lalni, mi lesz a film vége, persze kivétel, amikor szerelmes filmet néznek, és ,,elkapja dket a
hév”. Szereti, és egyben sajnalja Max édesanyjat, mert tudja, hogy az asszony mennyire vagyik
egy normalisabb kapcsolatra a kisfidval, melyben legalabb megérintheti 6t, s Budo talan ezért
sem mondja el a Maxnek, hogy esténként, amikor 6 mar alszik, az egy j0€jt-puszi helyett milliot
kap.

Dicks regényének legizgalmasabb sajatossaga az, hogy elbeszéldje egy, valojaban a regény
sikjaban is fiktiv (?) szereplé. Igy egyrészt eleve egy, a megszokottol eltérd néz6pontbol figyel-
hetjiik az eseményeket, masrészt a narrator — s ezzel egyiitt az olvasd — szamara igy nem lehet
kérdés a képzeletbeli barat 1étezése, hiszen egy kifejezetten pontosan leirt, megismert entitasrol

van sz6. (Ellentétben példaul a Babo és Bigyoval). Holott hasonlo esetekben tobbnyire ez a {6
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probléma, tudniillik, hogy elhihetjiik-e a képzeletbeli barat 1étezését. Ehelyett itt mas keriil a
fokuszba:

~Krimiszeri izgalmakat kell atélniink, a gazdajaért kiizdo képzeletbeli barat harca tobb
szinten, tobbféle ellenféllel és nehézséggel szemben folyik. Budo afféle Wim Wenders-i angyal-
ként jarja be a varost, kiildetésének sikere pedig mindveégig kérdéses. Ahogy az is, ha meg tudja
menteni bardtjat, vajon nem azzal irja-e ald sajat haldlos itéletét. Hiszen ha Max megszabadul
szorult helyzetébol, talan soha tobbé nem lesz mar sziiksége »belso kiilso« segitségre, s elbol-
dogul majd a normalis vilag normalis médszereivel is” (Gombos, 2013).

Természetesen az utazasok, altalaban a megtett at ezuttal is — mint oly gyakran az iroda-
lomban — egyben bels6 utazast, fejlédési torténetet is jelentenek. Erdekes azonban, hogy ke-
vésbé Max, mint amennyire Budo fejlédésregénye ez. S persze az sem meglepd — Lazar Ervin-
nél is lattunk mar ilyet —, hogy az it probatételek sorat tartogatja, s hogy baratjan és sajat magan

kiviil masokat is meg kell valtania — mintegy mellékesen (Gombos, 2013).

Ben Rice: Babo és Bigyo
A torténetnek valojaban két foszereplje van: Kellyanne, és a batyja, Ashmol. Az eldbbi a
,megalkotoja” a két képzeletbeli baratnak, Babonak és Bigyonak.

Kellyanne — Maxhez hasonl6an — nem atlagos gyerek, bar az 6 esetében nehéz lenne pontos
diagnozist feldllitani. Az orvosa depressziot vagy idegbetegséget sejt kiilonds viselkedése mo-
g6tt, am végiil nem deriil ki sem a baj gyokere, sem az, miért hal meg a kislany. Erdekessége a
karakternek, hogy nem sok mindent tudunk meg réla azon til, hogy egy okos és érzékeny lany,
aki nagyon nehezen birja a kritikat, €s talan legfontosabb tulajdonsaga, hogy tud hinni, és kitart
amellett, amiben hisz.

A masik fontos szerepld a baty, Ashmol, aki kamaszkorabdl adéddan sokszor kényelmet-
leniil érzi magat a hiiga képzelt baratai miatt. EZ rendszerint ingerlékennyé teszi, és ugy érzi,
egyediil 6 normalis ebben a csalddban. Féleg azutan, miutan a sziilei is belemennek a képzelet-
beli baratos ,,szinjatékba”.

Am a kezdeti elutasité viselkedés utan, a torténet végére megvaltozik a hozzaallasa, ami
annak tudhato, hogy ,.dilinyossaga” ellenére (vagy inkabb: azzal egyiitt is) nagyon szereti a
hugat, és barmit megtenne érte. Szeretetérdl és kitartasarol tantibizonysagot is tesz, hogy nem
adja fel a képzeletbeli baratok keresését, st az egész varost mozgositja az iigy érdekében.

Kellyanne sziilei a regény elején szintén nem tdmogatjak lanyukat a ,,jatékban”. Tudomasul
veszik, hogy a gyereknek van képzeletbeli baratja, hagyjak, hogy a gyerek aktiv részese legyen

a fantaziavilaga kivetiilésének, de nem kérdezik a kiilonleges barataival kapcsolatosan, és nem
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akarnak belépni e vilagba. Igy gyakran nagyon sok részletet nem is tudnak a képzeletbeli bara-
tokkal kapcsolatosan (Taylor, 1999). Ezért sem véletlen, hogy Ashmol szinte semmi informa-
ciot nem tud Baborol és Bigyorol, amikor a kereséstiket, illetve a temetésiiket kell intéznie. S6t
Osszességében Villamhat lakoi sokkal elfogadobbnak tiinnek nala.

Aztan egyszer csak, egy veszekedés kovetkeztében megvaltozik az édesapa viselkedése a
képzeletbeli baratok iranyaban. Elkezd érdeklddni feldliik, eljatssza, hogy latja dket. Ettdl a
naptol kezdve beszél hozzajuk, sziiletésnapi ajandékot vesz nekik, feldltdzteti 6ket, vagy a hazi
feladatukban van a segitségiikre. Ugy kezd viselkedni, ahogy azt a szakirodalom elvarja ha-
sonlo esetben egy sziil6tol. .. (Kadar, 2012). Ennek a tAmogatd magatartasanak kdszonhetden a
kislany belevonja az egész csaladjat a képzeletbeli jatékaba. Kellyanne-nek ez nagyon sokat
jelent, biiszkeséggel tolti el a gondolat, hogy nincs egyediil fantaziavilagaban. Megfigyelhetek
az ilyen tamogato magatartaskor jelentkezé szokasos sémak (Taylor, 1999): megterit nekik az

asztalnal, ételt is kitesz nekik stb.

A képzeletbeli baratok részletes bemutatdsa és 6sszehasonlitasa

Mielétt Dicks képzeletbeli hdsét vennénk goresé ald, meg kell jegyezniink, hogy a torténetben
tobb mas képzeletbeli entitas is megjelenik. Koziiliik néhanyat kiemelnénk. Egyrészt azért, mert
szerves részesei a torténetnek, masrészt kiilonleges megjelenési formajuk jol reprezentalja ezt
a kiilonos vilagot.

Budo mellett az egyik legtobbet szerepelt képzeletbeli karakter Graham, aki a legjobb ba-
ratja Budonak — létezik ilyen a képzeletbeli baratok esetében. Graham kitalaloja egy hatéves
kislany, Maghan, aki két éve teremtette maganak ezt az égnek allo frizuraju és csupa fog vi-
gyoru figurat. Graham azért sziilethetett meg, mivel kitalaldja szintén problémakkal kiizd, és a
képzelt entitas segit neki ezek legy6zésében. Maghan dadog, amikor izgatott, fél a sotétben,
nem tudja bekotni a cip6flizdjét, felhlizni a kabatja cipzarjat, és nem tud helyesen irni. Valoja-
ban ezek a kihivasok hivjak életre Grahamet, aki azért sziiletett meg, hogy a gyermek képes
legyen félelmeit és szorongasait legy6zni (Szekér, 2011).

Graham eltiinése utan Budo egy masik képzeletbeli entitassal, Kutyulival probalkozik mé-
lyebb kapcsolatot kialakitani — hiaba. Kutyuli egy kislany, Piper képzeletbeli tarsa. Ahogy a
neve is mutatja, 6 egy kutya, aki tud beszélni. Furcsasaga, hogy beszéd kozben kilodg a nyelve
a szajabol, ezért selypit egy kicsit, és emellett allandoan vakardzik, pedig elvileg Budo szerint
nem léteznek képzeletbeli bolhak. Kutyuli mindent masként értelmez, mint Budo, éppen ezért

nem is szeret vele sokat beszélgetni. Kutyuli viszonylag sziik latokorti, ami abbol kdvetkezik,
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hogy kitalal6ja még csak elsds, allandoan mellette van, igy nem sokat tud még a felnéttek vila-
garol. Teljesen olyan, mint a gazdaja. El sem tudja képzelni, hogy miért akarna valaki elrabolni
egy kisgyermeket.

A torténetben arra is talalhatunk jo példat, hogy valamilyen trauman atesett gyermek mel-

lett hamar megjelenik egy segit6 képzeletbeli barat. llyen karakter példaul Kanal, aki olyan
magas, mint egy kisgyerek, viszont jobban hasonlit egy kanalra. Két giiliiszeme, apré szija,
palcikaszerli karja €s laba van. Mindenét eziist boritja, és nem is kell fel6ltoznie, mivel teljesen
ugy néz ki, mint egy kanal. Az § esetében nem lehet eldonteni, hogy fii vagy lany-e, igy azon
képzeletbeli baratok kozé tartozik, akiknek nincs nemiik.
A masodik képzeletbeli barat, Klute egy buborékfejli, himnem karakter, aki majdnem ugy néz
ki, mint egy ember, leszamitva, hogy tul kicsi €s rojtos a labfeje, a feje pedig tl nagy a testéhez
képest. Budo azokhoz a focistababidkhoz hasonlitja, amelyeknek nagy, buborékfejiik van, és
Mrs. Gosk asztalan allnak. Emellett nagy szemdldoke, ujjai és orra van, és akkora feje, hogy
csoda, hogy elbirja, amikor megy valahova.

A harmadik segité Summer, egy picike lany, aki koriilbeliil olyan magas, mint egy félliteres
kolasiiveg. A haja citromsarga, és nincsen orra, sem nyaka. Feje ugy iil a testén, ahogy a hoem-
bereknek szokott, €s soha nem pislog. Summer sajnos tragikus véget ér, mivel gazdaja, Grace
meghal a korhazban.

A negyedik képzeletbeli karakter a legérdekesebb a tobbi koziil. Oswald egy férfifigura.
Idésebb, mint a torténetben eléforduld dsszes képzeletbeli barat. Ez talan annak tudhat6 be,
hogy az 6 elképzeldje feln6tt ember, John Hurly. Egy 6tvenkét éves férfi, aki egy esés kovet-
keztében zuhant mély koméaba, am azota nem reagal a kezelésekre, €s nem ébred fel. Bar a
felndtt populacid csupén kis részére, 3-4%-ara jellemz0, de 1étezik maganak fiktiv tarsat kreald
felnstt ember. Ok fél 6rat vagy annal tobbet is eltdltenek azzal, hogy elmeriiljenek a fantazia-
jukban, amely annyira megelevenedik eldttiik, hogy szinte forgatokdnyvszerlien jelennek meg
az események, €s annyira valosnak érzik azokat, mint a valodi életet. Ez a fajta valosagtol valo
elrugaszkodas valdjaban kidolgozott stratégia alkalmazasa arra, hogy megbirkdzzanak a kaoti-
kus és nehéz élethelyzetekkel, amelyek altalaban valamilyen pszicholdgiai problémabdl vagy
szexualis bantalmazasbol erednek (Taylor, 2003).

Mivel Oswaldot felnétt talalta ki, igy teljesen emberszabasunak néz ki, kopasz fejjel, voros
szakallal. Egyetlen megkiilonboztetd jele, hogy olyan magas, hogy beveri a fejét a plafonba —

0 a legeslegnagyobb képzeletbeli barat, akivel Budo taldlkozott. Oswald gonosz és ijesztd,
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azonban, mint Budoénak, neki is van egy specialis adottsaga: képes az ,,él16k vilagaban” meg-
mozditani dolgokat. Ez a tulajdonsaga — és ez még kiilonlegesebbé teszi — egyet jelent a fanta-
ziavilag €s a valosag 0sszemosodasaval.

Ugyanilyen ,hataratlépés” megfigyelheté a masik torténetben is. Hiszen akkora hatalmuk
van a képzeletbeli tarsaknak a megteremtojiik felett, hogy halalukkal a kislanynak is bevégez-
tetik a sorsa. Azonban Babo6 és Bigyd ezzel egyiitt sem olyan eleven karakterek, mint Budo.
Nem kapunk roluk pontos és részletes leirast, Szorvanyos informéciok allnak csak rendelkezé-
stinkre roluk. Ezekbdl azonban megtudhatjuk, hogy Babo €s Bigyd olyan két képzeletbeli ba-
ratok, akik teljesen lathatatlanok, és nincsen targyi kivetiilésiik. Vagyis Kellyanne baratai a
képzeletbelick azon 69%-aba tartoznak, akik teljesen lathatatlanok (Taylor, 2003).

Ha pontosabban meg akarjuk hatarozni e csoportot, akkor az emlitett osztalyon beliil azon
kategoriaba tartoznak, amikor a képzeletbeli baratok emberi alakban, pontosabban gyermek
formajaban jelennek meg. (Ez az esetek 27%-at jelenti). Ezek a kis képzeletbeli tarsak altalaban
hasonlé kortak, mint a megalkotdjuk, és nagyon jo jatszotarsként funkcionalnak (Taylor,
2003).

Babo és Bigyo is igen szoros kapcsolatban vannak Kellyanne-nel, annyira, hogy elveszté-
slik végiil a kislany halalahoz vezet. Ezt a szoros 0sszekottetést mutatja példaul az is, hogy nem
marad utanuk 1dbnyom, mert mindig Kellyanne nyomaba 1épnek.

Bigy6 egy lanykarakter, akinek gyonyorti opalkdé van a koldoke helyén mint koldokdisz,
de csak egy bizonyos fajta ember lathatja. Nagyon csinos, és vag az esze is. Altalaban beleolvas
az ember valla f616tt a konyvbe. Villamgyorsan tud futni, és szeret ,, Kinn a baranyt” jatszani.
Meggy6zddéses pacifista, sohasem it vissza. Vagyis jellemvonasai emberszeriiek, emberrdl
mintazottak.

Ezzel szemben Babo himnemi képzeletbeli entitas, aki egy évvel id6sebb, mint Bigyo.
Jobb labara santit, igy amikor Kellyanne valahonnan elkésik, mindig arra hivatkozik, hogy
Babo miatt csak lassabban tudott jonni, mert be kellett varnia. Babo szeret égzengéskor a sza-
badban tancolni. Van egy tulajdonsaga is, amely miatt 6t at lehet sorolni egy masik képzeletbe-
libarat-csoportba. E karakterek nem szokvanyos formak, valamilyen specialis erd, tulajdonsag
birtokaban vannak, vagy valamilyen szokatlan testi adottsaggal rendelkeznek. Ez a tipus a kép-
zeletbeliek 17%-at teszi ki (Taylor, 2003).

Babonak az a specialis adottsaga, hogy at tud menni a falakon. (Erdekes, hogy Budo szintén

rendelkezik e természetfeletti adottsaggal).
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Babo és Bigyo kiilon-kiilon is 1éteznek, mégis csak ketten alkotnak egyfajta egészet. Alap-
jéban véve csendesek, és mindenhova egyiitt jarnak. Szeretik a nyalokéat, az Ibolya Morzsat és
a Cseresznye Csodat, ¢s nem félnek a Villamhaton ¢é16 nagyobb gyerekektdl. Angolul beszél-
nek, vagy fiittyel értetik meg magukat, és csak egy bizonyos fajta ember hallhatja, hogy mit
beszélnek.

Erdekesség, hogy ebben a konyvben is eldfordul — bar csak emlités szintjén — egy masik
képzeletbeli barat. Gazdaja nevét nem is tudjuk meg, csak azt, hogy az 6 tarsa sokkal ,,klasz-
szabb” Iény. A neve Erik, s 6 egy oriasi, z61d nindzsa cséros emlds. Viszont kozte és megalko-
toja kozott nincsen semmiféle kommunikéacio. A megismert attribitumok alapjan ez a képze-
letbeli entitas az allatalakban megjelendk csoportjaba sorolhato.

Mikdzben azt 1atjuk, hogy Budo és Babo kozott tobb hasonldsag is van, talan még fonto-
sabbak a kiilonbségek. Mikozben mindegyikiik valamilyen céllal ,,jott 1étre”, ez a cél nem egé-
szen egyezik. Budora azért volt sziikség, mert Maxnek problémai voltak az életben, a minden-
napi boldogulasban, a leghétk6znapibb aprosagok is kihivast jelentettek szamara — ha nem volt
ott a tarsa. (A koérhazban 1évé gyerekek még egyértelmiibb okkal alkottak maguknak segit6t:
veliik konnyebb volt megbirkdzni a betegségiikbdl adodd maganyossaggal, fajdalmaikkal).

Kellyanne esete ezekhez képest nehezebben megfejthetd. Legnagyobb problémaja valdszi-
niileg az volt, hogy maganyosnak érezte magat, s ezt az érzést enyhitették baratai. Bar az efféle
maganyérzet gyakoribb az egykéknél (Taylor, 1999), a kislanynak valoszintileg kevésbé lehe-
tett tarsa az ellenkezd neml, tdle jelentdsen eltérd személyiségii testvére.

Ebbdl a szempontbol Max szinte ,,tankonyvi példa”, hiszen egyke, raadasul még Asperger-
szindrémas is. fgy duplan ki van téve a maganyossag érzésének, igazi (nem virtualis) baratsag
kialakulasara alig van esélye.

Kellyanne esetében nem kapunk pontos élettorténetet, nem ismerjiik az eldzményeket, csak
annyit tudunk, hogy képzeletbeli baratai méar hosszu ideje megvannak. Igy csak kovetkeztetni
tudunk arra néhany utalasbol, hogy Babo és Bigyo segitenek neki elviselni a poros kisvarosi 1ét
fantaziatlansagat, ahol az emberek gondolata csak az opalkébanyaszat koriil forog.

A tarsasag mellett egy képzeletbeli barat szolgalhatja a feleldsségvallalas elkeriilését is.
Fontos tisztazni, hogy bar ez negativan is hathat a gyerekre, az efféle biinbakgyartas szerves
része annak a fejlédési folyamatnak, melynek soran a gyermek megtanulja az 6nkontrollt, amig
a szabalyokat elsajatitja, és azok belso indittatastiva valnak. A hibaztatas folyamata segit a gyer-

meknek azonosulni, és bels6vé tenni a sziilok feldl érkezo elvarasokat (Taylor, 1999).
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Ennél is kozvetlenebb segitséget kap Max akkor, amikor Budo tdmogatasaval sikertil ki-
szabadulnia a fogsagbol. Amikor leblokkol, ott all mellette, és szaladasra biztatja. igy, neki
koszonhetben, a gyerek nem all meg, €s végiil haza is talal.

Kellyanne estében a képzeletbeli baratok személyiségfejleszté hatasaval kapcsolatban am-
bivalens érzéseink lehetnek. Hiszen ha szigoruan nézziik a torténetet, a kislany meghal azutan
— s amiatt —, hogy elvesziti a képzeletbeli baratait. Mas koriilményeket is figyelembe véve mar
arnyaltabb a kép. A kislanyt egyediilléte és az alland6 konfliktusokkal, veszekedésekkel teli
1égkor valoszintileg nagyon megviselte. Am képzeletbeli baratainak eltinése dsszehozta a csa-
ladot, megbékitette Oket, és ,,megtanitotta” ket az dsszefogés erejére és a reménykedésre. A
reményre, hogy egyszer majd jobb lesz, hogy egyszer majd talalnak egy opalkovet. De addig is
tamogatniuk kell egymast, és kell, hogy legyen hitiik valamiben, ami nem lathaté vagy kézzel

foghato, mégis ott van.

Osszegzés

Tanulmanyunkban két kortars ifjusagi regény kiilonos karaktereit vettiik gorcsé ala. Ben Rice
¢s Matthew Dicks konyvében egyarant fontos szerepet kapnak a képzeletbeli baratok, valojaban
mindkét esetben Ok is fOszerepldk a foszereplok mellett.

A kotetek hasonlosaga mellett azonban talan még izgalmasabbak a kiillonbségek. Dicks
Asperger-szindromas hdse mellett egész mas szerepet tolt be Budo, mint Kellyanne mellett
Babo és Bigyo. Erdekesek az eltérések a tekintetben is, hogy mig az eldbbi szerzd nagy gondot
fordit a lathato, sot a krealt vilag részleteinek bemutatdsara is, utobbi esetben egyértelmiien a
I¢lektani hattér a fontosabb. (Ezzel 6sszhangban Rice nem irt krimiszer(i izgalmakat, mig A
képzeletbeli barat naploja kifejezetten kalandos eseménysort mutat be).

Bar a regények befejezése egészen kiilonbozd, a képzeletbeli baratoknak kulcsszerepiik
van abban, hogy egyfajta feloldassal érjenek véget. Ahhoz azonban, hogy ezt a feloldast valo-
ban megéljik, hitelesnek kell érezniink Kellyanne és Max gyotrodéseit, nehézségeit, ahogy azt
is, hogy valoban sziikségiik volt kitalalt tarsakra. S nem utolsdsorban kiilondsen fontos, hogy e

Iények leirdsa, megjelenitése is pontos legyen.
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Munkénk soran nagy hangsulyt helyeztiink arra, hogy az elérhetd, a témara vonatkozo
pszicholdgiai szakirodalom segitségével ezt a hitelességet ,,ellendrizziik”. Mindezek eredmé-
nye — talan nem csupan szamunkra — az a megallapitas lett, hogy az emlitett két konyv erényei
kozott ott van a szereplok — legyenek azok valosagosak vagy képzeletbeliek — pontos, hiteles

abrazolasa. S talan ettdl is kiilonlegesek e regények.
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GOMBOS, PETER — SAROSI, SZILVIA
A PSYCHOLOGICAL PHENOMENON AND ITS PRESENCE IN CHILDREN'S LITERATURE

The aim of the authors of this study is to present the common features of the two young adult
novels (Ben Rice: Pobby and Dingan; Matthew Dicks: Memoirs of an imaginary friend)
highlighting the character and the role of “imaginary friends”. Since psychological academic
literature deals with this issue seriously (primarily in the United States), we first use these
sources to get a clarified picture about the notion and the possible classifications of the
imaginary friends. We illustrate it with case studies.

The second part of the study presents the chosen novels as well as the entities invented by
the juvenile protagonists, referring to psychological literature, in order to indicate the
significance of these characters in children’s lives.
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GYONGY KINGA!

A csecsemo- és kisgyermekneveld alapképzési szak képzési és kimeneti
kovetelményei egy orszagos vizsgalat fényében

2011-ben orszagos feltaro vizsgalatot folytattunk a kisgyermekneveld szakmai jellemzdkrdl. Az
akkor dolgozo kisgyermekneveld populdcio 13,9%-atol (N=920) kaptunk vailaszokat. A nyilt
kérdeésekre adott irdsos valaszok tartalomelemzését a széveg digitalizalasa utan Maxdictio bo-
vitménnyel rendelkez6 MAXQDAI2 (VERBI GmbH) szamitogépes szoftver segitségével végez-
tiik el. Irasunkban az igy kirajzolédé szakmai képet vetjiik dssze a 18/2016. (VIII. 5.) EMMI
rendeletben szereplo, képzési és kimeneti kovetelményekben leirt tuddssal, képességekkel, atti-
tiiddel, autonomidaval.

1. Bevezetés

A pedagbdgusok idealis tulajdonsagairdl szold kutatasok hossza multra nytlnak vissza. Kiilon-
boznek egymastol ezek a vizsgalatok abban a tekintetben, hogy kit kérdeznek: sziiloket (Nyitrai
& Kontra, 2015), gyermekeket (Jarai, 2015), pedagogusképzésben levé hallgatokat (N. Kollar,
2011), vagy magukat a pedagogusokat (N. Kollar, 2008), koziiliik is mely életkort gyermekek-
kel dolgozokat. Legszamosabbak a tanarokrol sz016 vizsgalatok, és ahogy a gyermekek életkora
csokken, ugy csokken a pedagdgusaikrol sz616 kutatasok szama. Jelen vizsgalatunkat Kisgyer-
mekneveld célcsoporttal vettiik fel — ez a magyarorszagi pedagogiai kutatasok terébdl eddig
egy kimarado célcsoport volt, a pedagogusi palyara 2009-ben becsatlakozo képzési szakrol van
0.

A vizsgalatok mddszertanukban is kiillonbozéek. A kérddives vizsgalatok tulajdonsag-
vagy készséglistak megitélését kérik a valaszadoktol (N. Kollar, 2008; N. Kollar, 2011; Nagy,
2008; Nyitrai & Kontra, 2015). Léteznek nyilt lekérdezést alkalmazo vizsgalatok is, melyek a
megfelelési igényt jobban képesek kikiiszobolni kész valaszokat felkinald kérddiveknél (Tasko,
etal., 2016; Jarai, 2015). A megfigyelést alkalmazo6 vizsgalatok a tulajdonsagok megkérdezése
helyett a gyermekekkel valo interakciok megfigyelése révén irjak le a gyermekek fejlédését
leginkabb tamogatd pedagogusi jellemzoket (Clarke-Stewart & Allhusen, 2005). A kutatoi

energiaraforditds optimalizaldsa mellett a legszélesebb korli lekérdezés lehetdségét az irdsos

! doktorjeldlt, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszichologiai Kar, Pszichologiai Doktori Iskola;
tanarsegéd, Eotvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanitd- €s Ovoképzé Kar, Neveléstudoméanyi Tanszék,
kingagyongy@gmail.com
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kérdbivezés szolgaltatta; a megfelelési kényszer kiiktatasara nyilt végli kérdéseket tettiink fel
kérdbiviinkben.

Az idealis pedagogus-jellemzokrol sz616 kutatasokbol szarmazd informacidk hasznalhato-
saga tobbrétli. Egyrészt hozzajarulnak egy altalanos szakmai ideal leirasahoz, mely felé a
szakma gyakorloi vagy a képzésben levok torekednek. Masrészt a szakmai elvarasokat is tiik-
rozhetik, melynek a szakma miiveldinek meg kell felelniiik, és a mindségbiztositas szempont-
jainak megalkotasaban is tampontot jelenthetnek. Harmadrészt bizonyos csoportositod valtozok
mentén kiilonb6z6 pedagodguscsoportok dsszehasonlithatok (Nagy, 2008). Negyedrészt, korre-
lacios vizsgalatok esetén pedagdgusok személyiségdimenzidival egyiitt jard valtozok is vizs-
galhatok, pl. palyamotivacio, palyaelhagyas (Paksi, et al., 2015). Végiil, a longitudinalis dizajnt
alkalmazo kontrollalt megfigyeléses vizsgalatok bizonyitd erejiieck a pedagdgus-jellemzok
gyermekekre gyakorolt rovid és hosszll tavu hatasainak tekintetében is (pl. NICHD vizsgalat,
idézi Clarke-Stewart & Allhusen, 2005). E jelen vizsgalat a felsdoktatasban hasznalt képzési és

kimeneti kdvetelmények implikalasahoz szolgaltat timpontot.

2. A csecsemo- és kisgyermeknevelé alapképzési szak képzési és kimeneti kovetelményei

Az Eurépai Képesitési Keretrendszerhez (EKKR) valé 2008-as csatlakozast kdvetden? keriilt
kidolgozasra a Magyar Képesitési Keretrendszer (MKKR, korabbi nevén Orszagos Képesitési
Keretrendszer), mely lehetdvé teszi az Eurdpai Felsdoktatasi Térségen beliili mobilitast.

E keretrendszer adott képzési teriileteken képzési szinteket kiilonboztet meg. A képesitési
keretrendszer kimenetorientalt, rogziti adott képzési fokozatra jellemzd képzési és kimeneti ko-
vetelményeket (KKK) (Derényi & Vamos, 2015). Ezeket az 18/2016. (V1II. 5.) EMMI rendelet®

tartalmazza az egyes képesitések tekintetében.

2.1. A képzési és kimeneti kovetelmények megalkotasa
A Magyar Rektori Konferencia és az EMMI tdmogatéasaval, vezetésével 2015. év soran szakér-

td1 munkacsoportok irtdk meg a képzési és kimeneti kdvetelményeket (képzési szakonként,

2 A Kormany 2069./2008. (V1. 6.)) Korm. hatérozata az Bur6pai Képesitési Keretrendszerhez valo csatlakozasrol
¢és az Orszagos Képesitési Keretrendszer 1étrehozasarol

318/2016. (VIIL. 5.) EMMI rendelet a felséoktatasi szakképzések, az alap- és mesterképzések képzési és kimeneti
kovetelményeirdl, valamint a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési és kime-
neti kovetelményeirdl szol6 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet modositasarol
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adott fokozatokon). Ezt a munkat fejlesztéstimogato szakemberek kisérték, egy els6 KKK ter-
vezet elkészitését konzultacido kovette, majd egy atdolgozasi munkafolyamat is lezajlott
(Derényi & Véamos, 2015).

A képzési és kimeneti kovetelmények négy kategoriat hasznalnak: tudas, képesség, attitlid,

valamint az autonoémia ¢és feleldsségvallalas.

2.2. A csecsemo- és kisgyermeknevelo alapkepzési szak képzési és kimeneti kévetelményeinek
felépitése

A csecsemO- ¢s kisgyermekneveld alapképzési szak képzési €s kimeneti kovetelményeit ol-
vasva feltlinnek a tudas, képességek, attitiidok leirdsa kdzben az ezeket szervezd témakorok,

melyeket az 1. tablazat foglal 6ssze (a szamok a KKK bekezdéseinek sorszamait jelolik).

Tudas Képesség | Attitiid
Olyan megfogalmazas, mely holisztikusan probalja 1 1
az egész szakma feladatait megragadni
Tarsadalom, kultara 2 2 7
A gyermek tanulasa, pedagogiai tervezés 3,8 3 6?
Bolcsdde mint intézmény 4 3) 10, 11
A gyermek testi jolléte, gondozasa 5 57 2,67
A fejlodés kovetése és tamogatdsa 6,7 4,6 1
Jaték 8,9 8 3
Miivészeti nevelés 10 9 4,5
Csalad 11,12 10 9
Tanacsadas 13 11 8

1. tablazat. A csecsemdé- és kisgyermeknevelé alapképzési szak képzési és kimeneti kove-
telményeiben (18/2016. (VIIL. 5.) EMMI rendelet) megjelend tartalmak a bekezdések
sorszama szerint
Jelolések: () — masodlagosan besorolhato, ? — nem egyértelmii a besorolas

Az |. tablazatbol lathato, hogy e témakorok mindegyikéhez rendeltek a KKK megalkotoi tu-
dast, képességeket és attitlidoket. Ezeket a tartalmakat az intézményi képzési programokban

minimalisan meg kell jeleniteni (Magyar Rektori Konferencia, 2015).
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3. Orszagos vizsgalat a kisgyermeknevel6i tulajdonsagokrol

3.1. Minta

2011 februarjaban a nyilvanos e-mail cimmel rendelkez6 magyarorszagi bolcsodék vezetdi
kaptak meg a vizsgalatrol szol6 tajékoztatot €s a kérddivet, melyet a bolesddéjiikben dolgozd
kisgyermekneveldk felé tovabbitottak (a vizsgalatban hasznalt bolcsddei adatbazis elérhetd-
sége: Gyongy, 2014, pp. 127-151). Az akkor dolgozé kisgyermekneveld populacio 13,9%-atol
(N = 920) érkezett valasz a kérdéivekre. A kérdbivek az orszag Osszes régidjabol érkeztek,

mindazonaltal a minta nem reprezentativ.

3.2. Modszer
A kérd6iv harom részbdl allt: az elsé rész altalanos kérdéseket tartalmazott a neveléssel kap-
csolatban, a masodik rész a miivészeti nevelés gyakorlatarol szolt, a harmadik rész pedig a ki-
értékelést segitd demografiai adatokra kérdezett ra. Jelen publikacid a kérddiv elsd részében
talalhato kérdések koziil azokat taglalja, melyek a szakmai énképpel kapcsolatosak:
(1) Bizonyéra talalkozott mér egy vagy tobb olyan kollégaval, akit On példaértékiinek tart.
Kérem, irja le a tapasztalatai szerint leginkabb példaértékti gondoz6(nd)t par szoban!
(2) Ha On egy bolcsddét vezetne, mi alapjan vélasztana ki a gondozondket?

(3) Mik az On erésségei gondozondként?

Az els6 kérdés az idealisnak tartott kisgyermekneveldi tulajdonsadgokra kérdez ra, a mésodik a
kivalasztas pillanataban fontos szakmai attributumokra, a harmadik pedig a szakmai énkép po-
zitivumaira. Végeredményben hasonlé szempontbol szandékoztunk rédkérdezni ugyanarra a

szakmai képre.

3.3. Vizsgalati kérdések
Hérom vizsgalati kérdést fogalmaztunk meg:

(1) Feltaro vizsgalatunk elsddleges kérdése az volt, hogy a dolgozo kisgyermekneveldk mi-
lyen szakmai jellemzdket irnak le. Reméltiik, hogy egyszerti tulajdonsaglistaknal rész-
letesebb valaszokat nyeriink a nyilt kérdések révén.

(2) Feltételeztiik, hogy a harom kérdésre hasonld valaszokat adnak a kisgyermeknevel6k,
mind kvalitativ szempontbdl, tartalmilag, mind kvantitativ szempontbol, a gyakorisa-

gokat tekintve.
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(3) Le kivantuk irni a feltar6 vizsgalatban jelentkezd tartalmak (szakmai jellemzok) fontos-

sagi sorrendjét az egymashoz képesti emlitési aranyok segitségével.

3.4. Elemzés mikéntje

A nagyszamu kérd6iv miatt a kézi feldolgozasu tartalomelemzés megbizhatatlannak bizonyult.
Maxdictio bévitménnyel rendelkezé6 MAXQDA12 (VERBI GbmH) szoftver segitségével tor-
tént a tartalomelemzés.

Kérdésenként Gsszeallittattunk a szoftverrel egy-egy szolistat (szotart) a kérdésekre adott
valaszokbol. Ez a szotar tartalmazta az 0sszes szdalakot, melyet a valaszadok hasznaltak. A
szOlistak gyakorisag, illetve betlirend szerinti sorrendbe is rendezhetdk.

A harom szolistat kodokba szerveztiik a szinonimak dsszevonasaval. A kodokra automati-
zalt kédutasitast irtunk. A MAXQDA a kodolas folyamataban lehetdvé teszi a talalatok ellen-
Orzését a szovegkdrnyezet alapjan. Ennek segitségével a kodutasitas finomithato, példaul az
»apolt kiils6” kapcsan a , kiils6” sz6 ,.kiilsé megfigyeld”, illetve ,,kiilsé tényezd™ szokapesolat-
ban mas jelentést hordoz, ezeket az automatizalt kodutasitasban ki lehet zarni a kodolando té-
telek koziil.

A kod megjelenését vagy nem megjelenését rogzitettiik, azaz kérdésenként és kodonként
maximum egy kod sziilethetett. A lekddolt tételek azonos hosszusaguak voltak, azaz bekezdé-
senként tortént a kodolas. Ha szo6t vagy mondatot kodoltattunk volna, lehetségessé valt volna,
hogy személyenként egynél magasabb kodértékek is sziilessenek kérdésenként, ha a személy
hosszabban fejtette ki valaszat.

A lekodolt tételek a MAXQDA szoftverrel ellendrizhetdk és visszakereshetok kodolas utan

iS. Az ellenérzésre a kodolast kovetden egy honappal késobb kertilt sor.

3.5. Jel-alak arany (type-token ratio TTR) szerinti elemzés
A harom kiilonboz0keépp feltett kérdésre sziiletett valaszokat 6sszehasonlitottuk a tekintetben,
hogy 6sszesen hany szdval valaszolnak a személyek (token), €s ebben hanyféle kiilonb6zo sz6-
alak fordul el6 (type). E kett6 aranya azt mutatja meg, mennyire valasztékosan fejezik ki ma-
gukat.

Az [. abran lathato, hogy az idedlis kisgyermeknevel6 tulajdonsagairol a legkonnyebb be-
sz¢€Ini a valaszadok szamara. Ezzel szemben a sajat erdsségekrol kevesebb szoval beszélnek, de

tartalmat tekintve nagyobb variabilitassal. Kvalitativan a tartalmakat tekintve ez azt jelenti,
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hogy nagyobb a valdszinlisége annak, hogy a vélaszado6 sajat magarol szolva konkretizalja al-
litasat pl. ,,a mese fontos” helyett azt irja ,,szoktam elalvas el6tt sajat szavaimmal mesélni a

gyerekeknek”.

A kulonboz6képp feltett kérdésekre adott valaszok
szokészlete (TTR = type-token ratio)
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idedlis (TTR = 29%) kivalasztas (TTR = 30%) sajat erésségek (TTR = 33%)
B 6sszesen hany széval valaszoltak (token) B hany kilonboz6 szdalak (type)

1. abra. Az idealis kisgyermekneveldi jellemzokrol, a kivalasztas pillanataban fontos tu-

lajdonsagokrol és a sajat erdsségekrol sz016 kérdésekre adott valaszok szokészlete és jel-

alak aranya. A gyakorisagok kereszttablajanak Chi-négyzet probaja alapjan ezek szig-
nifikansan eltérnek egymastol (p < 0,001).

3.6. Az eredmények a KKK kompetenciateriiletei szerint szervezve: 1. Tuddas

A tudas tekintetében a valaszadok kevéssé konkretizaltak a tudas formajat, altalanossagban em-
litették a szakmai tudast, ismereteket, szakértelmet, szakmai felkésziiltséget, végzettséget, in-
telligenciat. Az 2. dbran lathatd, hogy a kivalasztas tekintetében a szaktudasnak kiemelt jelen-

tdsége van: a diploma megléte feltétele a felvételnek.
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A kgyn tudasa a valaszaddk szerint 2011-ben
N=920
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2. abra. A kisgyermeknevel6k tudasa a valaszadok szerint az idealis kisgyermeknevel6i
jellemzok, a kivalasztas pillanataban fontos tulajdonsagok és a sajat erésségek tekinteté-
ben

Ha masképp kérdeztiik a valaszadokat, akkor nagyobb aranyban neveztek meg konkrét tanulasi
tartalmakat. 4 kisgyermekneveld képzésben On szerint milyen téren kell a pszicholégusoknak
felkészitenie a hallgatokat? — erre a kérdésre valaszul az alabbi tartalmakat kapjuk: fejlodéslé-
lektan (mozgés, manipulacid, érzelmek, kognici6 fejlddése), jaték pszicholdgiaja, nevelési ne-
hézségek, normativ fejlodéstdl vald eltérések, személyiség-lélektan, altalanos pszichologia,
személyiségtréning, esettanulmanyok, csaladszocioldgia, pedagogia. E felsorolasban vannak
olyan tételek is (a csalddszociologia és a pedagogia), melyeket nem pszichologus végzettségii
oktato tanitana a felsdoktatasban. A csaladszocioldgia emlitési aranya elenyészd, emiatt felté-
telezhetd, hogy tévedésrdl lehet sz6, esetleg a valaszadok a csaladszociologiat a csaladokkal
valé kapcsolattartds szinonimdjaként hasznaltdk. A pedagogia emlitési aranya ugyancsak el-
enyész0, itt az emlitések a pedagdgiai helyzetek pszicholdgiai szempontbdl vald elemzésének

sziikségességét emelik ki.

3.7. Az eredmények a KKK kompetenciateriiletei szerint szervezve: 2. Kepességek
A képességek tekintetében a valaszok sokrétiiek voltak. A 3. dbran szerepld kodok magyara-
zata:
— Kovetkezetes nevelés. A gyermekek iranyaban tanusitott kovetkezetes és hatarozott ne-
veldi magatartas, nevelési kérdésekben jo helyzetfelismerd képesség és a gyermekek

konfliktusainak megoldasi képessége.
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Pszichologiai egészség. Olyan pszichés beallitddas, mely hozzajarul az egyén pszichés
egészségéhez, jollétéhez: pozitivitas, derli (depresszid ellentéte), nyugodtsag, kiegyen-
sulyozottsag fesziiltségtiirés, Onismeret é¢s emberismeret, humor.

Kommunikacié. A kisgyermekneveld altalanos kommunikacios készsége (akar felnot-
tek, akar gyermekek irdnyaban), azon beliill beszéde, kiejtése, fogalmazasi készsége,
szokincse, valamint a kommunikacié nonverbalis elemei: gesztusai, mimikaja, hang-
ereje.

Csapatjatékos. A team-munkahoz sziikséges készségek: munkatarsakkal val6 egyiittmii-
kodés, alkalmazkodas, kompromisszumkészség, beilleszkedés a teambe, kollegialitas.
Figyelmi készségek. A kisgyermekek csoportos neveléséhez szlikséges figyelemiranyi-
tasi készség: a csoport atlatdsdnak képessége, folyamatos figyelem, a gyermekek sza-
montartasa.

Gyakorlat. Gyakorlati tapasztalat, munkatapasztalat, hatékony munkaszervezési kész-
ségek.

Fizikum, mozgés. Egyrészt fizikai alloképesség, testi, érzékszervi egészség, teherbiras,
masrészt a mozdulatok finomséga, lagysaga. Elenyész0 szdmban, de megjelenik a ,,nem
dohanyzik” tartalom is.

Kreativ: kreativitas, Otletesség. Mivel a valaszokban a kreativitas altalaban nincs boveb-
ben kifejtve, ezért kérdés, hogy a kreativitas alatt csupan kéziligyességet, otletes dolgok
készitését értik-e vagy a kreativitast a pszichologiai értelemben hasznéljak, akar neve-
1ési helyzetekben valo kreativ helyzetmegoldédsokra.

Miivészet: ének-zene, hangszerjaték, rajz, kéziigyesség, mondoka, mese, vers ismerete

¢és hasznalata a gyermekek kozt.
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A kgyn képességei a valaszaddk szerint 2011-ben
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3. abra. A kisgyermeknevel6 képességei a valaszadok szerint az idealis kisgyermekneve-
16i jellemzok, a kivalasztas pillanataban fontos tulajdonsagok és a sajat erésségek tekin-
tetében

A kisgyermeknevel6i képességek tekintetében is megfigyelhetd az a tendencia, hogy a kiva-
lasztas pillanataban masok a kiemelked6 jellemzok, mint a munka soran. Lathatd, hogy a kiva-
lasztas tekintetében a kivalasztas modszerei behataroljak a fontosnak tartott képességteriiletek
mérhetdségét: pl. egy interju alatt jol mérhetdk a jelentkezd kommunikacids képességei, azon-
ban a nevelési modszerei kevésbé tesztelhetok — legfeljebb nevelési nézetek ellendrizhetok. A
megosztott figyelem képessége is kevéssé lathatd egy interju alatt.

A gyakorlati jartassag, begyakorlottsag, munkaszervezési fogasok ismerete a kivalasztas-
kor elvart dolognak tlinik, melyet azonban sajat gyakorlatuk tekintetében nem sokan emlitettek,
annak ellenére, hogy a minta kb. kétharmada 10 évnél tobb munkatapasztalattal rendelkezett;
ez a kivélasztas pillanatdban minimumkdvetelménynek tlinik.

A haromfeéleképp feltett kérdésre hasonld gyakorisagokat kaptunk a pszichologiai egész-
ség, a csapatjatékos és a fizikum/mozgas kodok tekintetében.

A miivészeti képességek tekintetében érdekes, hogy mig a kivalasztaskor ez a teriilet csak

keveseknek jut eszébe, sajat munkajuk tekintetében mar joval tobben fontosnak tartjak megem-

liteni.
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3.8. Az eredmények a KKK kompetenciateriiletei szerint szervezve: 3. Attitiidok
Az attitiildok tekintetében a képességekhez hasonloan tobb kiillonb6z6 tartalom meriilt fel (4.
abra):
— A gyermekhez érzelmileg meleg viszonyulas: a gyermek irdnyaban szeretetteli, biza-
lomgerjesztd, mosolygos a kisgyermekneveld, gondolkoddsaban gyermekkdzponti.
— Tiirelem: a kisgyermeknevel6 a gyermek iranyaban tiirelmes, kivarja a gyermek vala-
szat, és kitart az érzelmileg meleg viszonyuldsaban.
— Empatia: elsésorban a gyermekkel empatikus a kisgyermekneveld, mikdzben felndttek
irant is képes empatiara.
— Elfogadas: elsdsorban a gyermekek felé feltétel nélkiili elfogadassal van, mésrészt a
gyermekek csalddjai irant is tolerans, nem diszkriminativ.
— Kongruencia: hiteles, szavahihetd, 0szinte, de alapvetéen nem a gyermekek irdnyaban.
A gyermekek iranyaban a sajat problémak otthon hagyasa, a gyermekek ezektdl valo
megkimélése a vezetd elv. A gyermekek iranyaban mutatott kongruencia a példamuta-
tasban nyilvanul meg, amit a gyermekektdl elvar, azt 6 maga is megteszi.
— Szolgélat: alazatos, segitOkész, altruista — akar a gyermekek, akar a csaladok, akar a
munkatarsak iranyaban.
— Munkaetika: munkafegyelem, kotelességtudat, kiszamithatosag, lelkiismeretesség,
megbizhatdsag, becsiiletesség, rendszeretet, etikus magatartas.
— Apoltsag: megjelenésére ado, tiszta, apolt.

— Hivatéstudat: elhivatottsag, elkotelezettség, hivatastudat, szakmaszeretet.

A harom kiilonb6z6 kérdésre adott valaszok szerint a gyermekek és csaladjaik, sziileik irant
megnyilvanul6 viszonyuldsok a mindennapokban nagyobb hangsulyt kapnak, mint a kivalasz-
tas soran.

A tiirelem kod azért keriilt az attitidokhoz, mert a gyermeki sajatossagok iranti elfogado
attitlid tiikr6zddik a tiirelmes viselkedésben, amennyiben a kisgyermekneveld képes kivarni a
gyermek probalkozasait, illetve kitart az érzelmileg meleg viszonyulaséban.

Noha a megjelenés nem tartozik altalaban az attitidokhoz, azért keriil mégis ide, mert a
kiilsOben tiikrozodik a személy szakmai szereppel valo azonosulédsa. Az apoltsag, tisztasag, igé-
nyes kiils6 kivalasztaskor valdo meglepd gyakori emlitése kérdéseket vet fel. Feltételezheto,
hogy a jelentkezokkel szembeni minimumkovetelményrdél van szo, mivel a valaszadok sajat
magukkal kapcsolatban alig emlitik a témakort. Ugyanakkor — mivel az ideélis kisgyermekne-

veld tulajdonsagai kozt is megjelenik ez a tartalom — kérdés, hogy a szakmai szereppel valo
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azonosulasrodl szol-e a kiilsdvel kapcsolatos elvaras (pl. egy kisgyermeknevel6 nem hord mii-
kormot, mivel ez a napi munkajaban akadalyozza), vagy a bolcséde egykori, egészségiigyi

rendszerbe valo beagyazottsagaval magyarazhat6 altalanos tisztasagi elvarasrol van-e szo.

A kgyn fontos attitlidjei 2011-ben megkérdezettek szerint
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4. abra. A kisgyermekneveld attitlidjei a valaszadok szerint az idealis kisgyermekneveloi
jellemzok, a kivalasztas pillanataban fontos tulajdonsagok és a sajat erosségek tekinteté-
ben

3.9. Az eredmények a KKK kompetenciateriiletei szerint szervezve: 4. Autonomia és felelosség
Az autonomia és felelosség témakorébe esd valaszok (5. dbra) elenyészé mértékben jelennek
meg:

— Megujulas: megajulasra valo képesség, fogékonysag 11 otletekre.

— Feleldsség: Feleldsségtudat, és -vallalas, veszélyhelyzetek felmérése.

— Dontésképes: onallésag a dontésben, talpraesettség.

Megjelenik a valaszokban az ujdonsagok irAnyaban torténd nyitas. Erdekes médon a felelds-
ségvallalas és a dontésképesség a valaszadok csak mintegy 1-2%-anak jutott eszébe. Ide sorol-
hato lett volna a kisgyermekneveldk igénye a szupervizidra, amely més kérdésre valaszul je-

lentkezett (Milyen téren venné szivesen pszichologus segitségét a munkdjaban?).
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A kgyn autondmidja és felel@ssége a valaszadok
szerint 2011-ben; N=920
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5. abra. A kisgyermeknevelé autonémiaja és feleléssége a valaszadok szerint az idealis
kisgyermekneveldi jellemzék, a kivalasztas pillanataban fontos tulajdonsagok és a sajat
erdsségek tekintetében

3.10. Eredmények osszegzése, diszkusszioja a kutatdsi kérdések tekintetében
A vizsgalati kérdések tekintetében az alabbiakat mondhatjuk:

(1) Sikeriilt a dolgozo kisgyermekneveldk szamara fontos tulajdonsagok leirasa. Ezek a le-
irasok (1d. kodismertetések) tartalmaztak a ,,célcsoportot”, azonban az irdsos kérddivek-
nek korlatja, hogy a valaszadok tomoren irjak le gondolataikat, azaz sok esetben nem
mutatott tul tulajdonséaglistan a nyilt végii lekérdezés.

(2) Feltételeztiik, hogy a harom kérdésre hasonlo valaszokat adnak a kisgyermekneveldk,
mind kvalitativ szempontbol, tartalmilag, mind kvantitativ szempontbol, a gyakorisa-
gokat tekintve. Kvalitativ tartalmi szempontbol a harom kérdésre hasonld valaszokat
adtak a kisgyermekneveldk (azonos kodutasitast hasznaltunk mindharom kérdés eseté-
ben). Kvantitativ szempontbdl azonban voltak eltérések a valaszok eloszlasai kozt cso-
portszinten. Az idealis kisgyermekneveld-kép és a sajat er6sségek tekintetében még
csak-csak mutatnak hasonlosagokat az eloszlasok, a kivalasztas azonban mar nagyon
kiilonbozd képet mutat. Ennek magyarazata az lehet, hogy a kivélasztas pillanata a gya-
korlati munkaval nincs 0sszhangban, hiszen a kivalasztas felvételi interjut (is) feltételez.

(3) Le kivantuk irni a feltar6 vizsgalatban jelentkezd tartalmak (szakmai jellemzok) fontos-
sagi sorrendjét az egymashoz képesti emlitési aranyok segitségével. Noha a kérdésen-
ként adott valaszok nem é4tlagolhatok le egyszeriien, az mégis latszik, hogy a legna-

gyobb emlitési gyakorisagot kapo tételek az alabbiak voltak: érzelmi melegség, empatia,
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kovetkezetes nevelés, pszichologiai egészség, tiirelem — melyeknek mind a gyermekek-
kel val6 viszonyban van jelentdsége.

Kiilon abran szerepelt a két legnagyobb gyakorisaggal emlitett jellemz6: a kovet-
kezetes nevelés és az érzelmi melegség a gyermekek iranyaban. E kettd egyiitt az erd-
szakmentes iranyitasra utal, mely a kisgyermeknevel6t6l hatarozott, de kedves nevelést
var el.

A felelésség és dontésképesség alacsony emlitési aranyai — a team-munka fontos-
sagat mellé téve — arra utalnak, hogy a kisgyermeknevelés inkabb var el kozésen meg-

hozott dontéseket, mintsem egyéni feleldsségvallalast.

4. A csecsemo- és kisgyermeknevel6 szak képzési és kimeneti kovetelményeinek osszeve-

tése az orszagos feltaro vizsgalat eredményeivel

Az orszagos vizsgalat fényében elmondhato, hogy mig a KKK egy nagyon tudatos pedagdgust
vizional, addig a gyakorlo6 kisgyermeknevel6k alapvetdbb minimumkdvetelményeket irnak le.
Szembetlind, hogy a képzési és kimeneti kovetelmények nem szolnak a pedagdgusjelolt
pszicholdgiai terhelhetdségérdl, fizikai alloképességérol, munkaetikajarol, apoltsagarol. A csa-
patmunkara valo készségrol csak attételesen olvashatunk. Mikozben a szakma minimumkove-
telményeket fogalmaz meg, olyan elvarasokat is tamaszt a képzés iranyaban, melynek az nem
feltétleniil tud megfelelni — mivel példaul a mentalis egészséggel vagy a fizikai alloképességgel
kapcsolatban nincsen (vagy csak az egészségiigyi alkalmassagi vizsgalat keretében van) beme-
neti szlir6. Ezekkel a felsdoktatasi kurzusok keretében nehéz érdemben foglalkozni. Emiatt el-
gondolkodtatd kérdés, hogy a felsdoktatas a szakma altal fontosnak tartott minimumkovetel-
ményeknek is megfelelni képes munkavallalokat képez-e, mikdzben joval magasabb szintll

képzési célokat tliz ki maga elé.
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GYONGY, KINGA
TRAINING AND OUTCOME REQUIREMENTS FOR INFANT AND EARLY CHILDHOOD EDUCATION
BA COURSES IN LIGHT OF A HUNGARIAN NATIONAL SURVEY

In 2011, we conducted a nationwide survey exploring the ideal traits of early childhood
educators. Overall, 13.9% (N=920) of all the educators filled out the survey. Content analysis
was performed using the Maxdictio extension of the MAXQDA-12 (VERBI GmbH) package.
The professional characteristics emerging from the survey are compared with the training and
outcome requirements of infant and early childhood education courses, including necessary
knowledge, skills, attitudes, and autonomy, described in order 18/2016 (VIII. 5.) of the
Hungarian Ministry of Human Capacities (EMMI).
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KOPHAZI-MOLNAR ERZSEBET! — MADARASZ GABORNE?

Iskola a Krisna-volgyben

Jelen dolgozat célja, hogy bemutasson egy iskolat, mely a somogyvamosi Krisna-vélgyben ta-
lalhato. A Krisna-tudatu hivok tobb mint husz évvel ezeldtt telepedtek le itt, s azota iskolat és
ovodat is mitkodtetnek. Az iskola illeszkedik ugyan a hagyomanyosnak nevezheto magyar okta-
tasi rendszerhez, és az egyhazi iskolak kozé soroljak, annak szervezése és tanitdsi modszerei
azonban az un. alternativ iskolakéval mutat sok tekintetben hasonlosagot. Mivel irdsos anyag
eddig errdl a fiatal iskoldrol nem allt rendelkezésre, a tanulmdny ennek bemutatasdra tesz ki-
sérletet.

1. Reformpedagogia és alternativ iskola

Altalanossagban azokat a pedagogiai iranyzatokat és nevelési koncepciokat nevezziik dssze-
foglalé néven reformpedagogianak, melyek a pedagogiai gondolkodas és a nevelési gyakorlat
gyermekkozponti megujitasat tizték ki célul. Ezek a 19. szédzad utols6 évtizedétdl a 20. szazad
huszas éveinek végéig jottek 1étre. Ennek elsd szakasza a 19. szdzad végétdl az 1. vilaghaborutig
tartott, melynek jellemzdje a gyermeki individuum onallosagénak, szabadsaganak megvalosi-
tasara torekvés. ,, A masodik — az elsé vilaghaborutol a harmincas évek kozepéig tarto — terme-
keny idoszak torekvéseiben uj elemként jelent meg a korabbi sokféle gyermekkozpontu reform-
pedagogiai motivum szintézisbe foglalasanak igénye, amelyben kiilonleges sulyt kapott a gyer-
mek kozossegi keretek kozotti individudlis nevelésének gondolata. Ebben az idészakban — a
New Education Fellowship 1921-ben torténd megalapitasaval parhuzamosan — valosult meg a
nemzetkozi pedagdgiai reformiranyzat vilagmozgalomma szervezddése” (Németh, 1996, p. 6).
A reformpedagdgia harmadik szakaszanak kezdete az Gtvenes évek elejére datalhato, amikor a
gyermekkozpontisag kezdett visszaszorulni. A tudomanyos-technikai fejlédés expanzidt vont
maga utan az oktatasban is, mely nem a nevelési, hanem az oktatas-gazdasagtani szempontokat
részesitette elonyben. Az oktatasi reform kézponti kérdése a produktum lett, annak legfébb
szabalyozo tényezdje pedig a curriculum. Az informacidrobbandast tananyagrobbanas kovette.
A hatvanas évekre azonban mar kidertiilt, hogy ez a fajta pedagdgiai tartalom nem hozta a vart
eredményeket. Mintegy erre valo reakcioként jelentek meg a hetvenes években az un. alternativ

iskolak, melyek mar nem az alapitd munkassaga koré szervezddtek, hanem a sziildk €s a tanarok

! f8iskolai docens, Kaposvari Egyetem Idegennyelvi Igazgatosag, kophazi.erszebet@ke.hu
2 intézményvezetd, Sri Prahlada Altalanos Iskola és Ovoda, susiladd@gmail.com
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sajat elképzelései szerint fogalmaztak meg iskolakoncepcidjukat. ,, 4 tradicionalis reformpeda-
gogiai felfogasokkal szemben —|[...] — az alternativ iskoldk dllando valtozdsban vannak. Leg-
f0bb jellemzdjiik, hogy ujra és ujra konszenzust keresnek az uj sziilokkel és gyermekekkel, visz-
szautasitjak az eredmény- és versenycentrikus tarsadalmi elvarasokat, és egy szabad-kozos ori-
entdciot nyujtanak az dltaluk vallalt alapvetd felfogas irdanydba” (Németh, 1996, p. 148). Ma-
gyarorszagon a 70-es évek kozepétdl figyelhetok meg a pedagogiai kisérletek megjelenései.
Koziiliik a két legjelentdsebb Gaspar Laszlo szentldrinci kisérlete, mely egyrészt a makarenkoi
hagyomanyokat, masrészt a munkaiskola pedagogiai gyakorlatat kivanta feléleszteni, a masik
pedig Zsolnai Jozsef torokbalinti kisérlete, melynek kiinduldpontja az anyanyelvi nevelés meg-
ujitdsanak programja volt. Az akkori oktataspolitika lehetové tette a ,,hagyomanyos” oktatasi
torekvésektol valo eltérést a modszerek, az oktatasi modok tekintetében, de csak és kizarolag a
korabeli oktatésiigy centralizalt keretein beliil. Nem jelentek meg ebben a rendszerben olyan
kisérletek, melyek a szelektalt tehetséggondozast segitették volna, illetve nem volt lehetdség
vallasi vagy egyhazi jellegii kisérletekre sem.

Az 1985. évi kozoktatasi torvény 1990-es mddositasa tette lehetové Magyarorszagon alter-
nativ iskolak alapitasat. Az 1994-t61 miikodd Krisna-volgyi iskola egyhdzi fenntartdsu intéz-
mény. Az 1997-es Pedagogiai Lexikon szerint az Un. nagyegyhéazak éltal miikodtetett intézmé-
nyeket nem soroljak az alternativ iskolak kozé. Az iskolat fenntartdé egyhdaz Magyarorszagon
egyrészt nem tartozik a nagyegyhéazak k6zé, masrészt az alternativ jelzot alkalmazza a lexikon
a civil kezdeményezésre 1étrejott iskolakra, igy tehat feltételezhetjiik, hogy egy alternativ isko-
laval allunk szemben. A szervezeti kereteket vizsgalva is megallapithatjuk, hogy a Krisna-
volgyben miikodo iskola e tekintetben is alternativnak tekintheté. Az iskola a tanterveken és az
oktatasi modszereken tilmenden is 0sztonzi a tanulast, mivel ennek a kisebb méretii iskolanak
humanus a 1égkore, a programok kénnyebben modosithatoak, és igy nagyobb a lehet6ség hosz-
szabb tanulmanyi és iskolai kirandulasokra is. Egyediil az alternativ iskolakat jellemz6 oszta-
lyozasi rendszerrel vald szakitas nem figyelhetd meg az iskoldban, hisz ez az akkreditalt intéz-
mény beagyazodik a magyar oktatdsi rendszerbe, igy ezt az elemet nem hagyhatja figyelmen
kiviil.

Ha megvizsgaljuk az Ehrenhard Skiera (Németh-Skiera, 1999, pp. 226-227) altal nyolc
pontban §sszefoglalt alternativ iskolai jellemzoket, azt lathatjuk, hogy a Krisna-volgyben talal-
hato iskola hat ponton illeszkedést mutat ezekkel. Ezek a kovetkezdk: a gyermekkort boldog

¢letszakassza kivanjak tenni; a gyermekek spontan tevékenységekkel, szabad mozgassal és ba-
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ratsagok kialakitasaval elégithetik ki szlikségleteiket; nincs kényszeritd eszkozokkel torténd fe-
gyelmezés; a tananyag kivalasztasaban szerepet kapnak a tanulok és tandrok tapasztalatai; uj,
megszokottol eltéré megismerési formakat biztositanak; biztositjak a tanulok szamara a kalan-
dokat.

Torgyik Judit szerint (2007) napjainkra megfigyelhet6 egyfajta kozeledés a hagyomanyos
¢s az alternativ pedagdgia viszonylatdban, melyet a hagyomanyos iskola kritikus pontjainak
novekvo szama indukal. A pedagogiai célokban, a didaktikai-metodikai kultarakban, a szerve-
zeti keretek és formak viszonylataban, a tanulok értékelésének rendszerében és az emberi kap-
csolatok tekintetében is mutatkozik kdzeledés, de az iskolai kdrnyezet feltételeinek kialakitasa
is kovetheti az alternativ pedagogiai intézmények gyakorlatat. Aki személyesen ellatogat a
Krisna-volgybe, és felkeresi az iskolat, ezt a fajta kdzeledést és 6tvoz6dést személyesen is meg-

tapasztalhatja.

2. Az iskola ma

A Krisna-volgy Somogyvamoson az idén mar huszonegy éves. Az oktatas is természetesen tobb
mint két évtizeddel ezel6tt kezd6dott, akkor még harom-négy gyerekkel, iskolai épiilet hianya-
ban csaladi hazban. Az iskola mai épiilete 2002-ben épiilt (1. kép). Mivel akkor még nem volt
akkreditalva, a tanulok hivatalosan magéntanul6i statuszban a somogyvamosi iskoldban voltak
nyilvantartva, illetve itt tettek félévkor és tanév végén osztalyozo vizsgakat. Az iskola hivatalos
neve Sri Prahlada Altalanos Iskola és Ovoda. Névadoja egy kisfia a Szentirasbol, akinek az
édesapja ellenségesen viseltetett a Krisna-tudat irdnt, de a kisfiu kitartonak bizonyult hitében,
és még osztalytarsait is megtéritette erre a hitre. Az iskola vezetdje harom féallasu és négy
oraado kollégajaval dolgozik egyiitt. Az iskolanak jelenleg huszonkettd tanuldja és tizennégy
magantanul6ja van. Mivel nincs minden évfolyamon didk, igy gyakoriak az dsszevont oszta-

lyok.
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1. kép. Az iskola mai épiilete

Magyarorszagon ez az egyetlen akkreditalt altalanos iskola és 6voda, mely kifejezetten Krisna-
tudata alapokon nyugszik. A valldsos, egyhazi iskolak kozé tartozik, igy ezek a szabalyok ér-
vényesek ra is. Budapesten 1étezik még egy, a sziilok altal szervezett masik intézmény is, de
nincs akkreditalva, az oda jaro gyermekek az iskola magantanuldi. A vilagban van azonban
tobb ¢és tobbféle hasonld intézmény is. Léteznek olyanok, melyek a Védikus kultara eredeti
oktatasi formajat kovetik. Ezekben fingyermekeket oktatnak a Guruk hazaban, a hagyomanyos,
6si oktatast kovetve. A magyarorszagi intézmény azonban nem ezekhez tartozik. A Krisna-
volgy iskoldjanak is alkalmazkodnia kell az allami szabalyozashoz, ezért itt a magyar oktatasi
rendszer elemei 6tvozddnek a Védikus kultura elemeinek tanitdsaval. Ennek megfelelden a
Krisna-volgyi iskolaban az oktatas harom részbdl tevodik 6ssze. Egyik részét a NAT altal meg-
hatarozott kovetelményeknek megfelelden szervezik. A szabadon felhasznalhatd érakeretben
¢és szombaton délel6tt (1) azonban még folyik kétféle nevelés. Az egyik a lelki nevelés, melybe
a Védikus kultura elsajatitasa tartozik. Ennek része a Szentiras verseinek szanszkrit nyelven
torténd memorizalasa, melyre az 1-4. osztalyban keriil sor. Ebben a négy évben ezeket a ver-
seket magyar forditisban is megismerik a gyerekek. Otddik osztalytdl kezdve masodik idegen
nyelvként tanuljak a szanszkritot, s igy az als6 tagozatban memorizalt versek mar ennek alapo-
zéasaként foghatok fel. Kultirajuk elsajatitasanak része, hogy 6todik osztalytol filozofiat is ta-
nulnak, melybdl nyolcadik osztaly végén nemzetkdzi vizsgat tesznek. Ezt a tanulok helyben

irjak, majd Budapesten értékelik az indiai standardoknak megfeleléen. Els6 osztalytol kezdve
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a szabadon felhasznalhato orakeret terhére minden tanuld zenélni tanul alapszinten, illetve a
lanytanulok elsajatithatjak az indiai tanc elemeit is. A hit- és erkolcstanorat az iskolaban etika-
oraval valtottak ki. Ezzel 6sszhangban van, hogy az iskoléban testi fenyitést nem alkalmaznak,
csak elbeszélgetnek a tanuloval, és szobeli figyelmeztetést kap.

Az elmondottakbdl kovetkezik, hogy a kultara tanulasa nagyon fontos eleme a tantervnek,
melyet kiegészit az is, hogy a csaladban és a kozosségben szintén megerdsitést kap a kultiraba
valo beadgyazddas. Ennek része, hogy minden nap a kozosség tagjai szamara (legyen az felnott
vagy egészen pici gyermek) egyiitt énekléssel és tanccal kezdédik a templomban 4.30-kor, me-
lyen a nagyobb gyerekek mar részt vesznek, a kicsik azonban csak 7-re jarnak (2. kép). Ezt
kovetéen haromnegyed nyolckor negyvenot percen keresztiil felolvasnak a Szentirasbol, majd

minden csalad reggelizni megy.

2. kép. A nap kezdése a templomban

Az iskolaba kilencre érkeznek a gyerekek, ahol negyed tizig maguk takaritanak. Az iskolai nap
nyitanyaként kozosen énekelnek, és roviden imadkoznak az iskoldban talalhat6 oltarnal. Az
egész napot az iskolaban toltik, ahol az egyoras ebédsziinetben szeptembertdl ebédeltetést ve-
zetnek be. Szakkorok, foglalkozasok szombat délel6tt is vannak, nyaron pedig 6sszesen két hét
a sziinet. A nyar tobbi hetében napkdzis foglalkozasokon vesznek részt, melyek keretében kéz-
miives foglalkozasokat, drdmaodrakat vagy gyogyndvénygytijtést szerveznek szamukra a peda-
gbogusok, de fellépnek a Krisna-volgyi bucsun, mely minden év juliusdban keriil megrende-
zésre. Részt vesznek tovabba kiilonbozo fesztivalokon, €s egy hetet toltenek szent helyeken. A

lelki nevelés mellett a Krisna-volgy lakai, és az iskola is, onfenntartasra nevelik a gyerekeket,
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hisz ennek az egyszert ¢letmoddnak az alapfilozoéfidja az, hogy a f6ldbél meg lehet €lni. Nagy

tiszteletben tartjak az allatokat és nem fogyasztanak hust.

3. Pedagogiai modszerek — a Kalandnap-projekt

Az iskola modszerei kozott talalunk hagyoményos pedagdgiai modszereket, de van a tantestii-
letnek olyan tanara is, aki a maga altal kifejlesztett modszer szerint oktat matematikat egyszerre
0t évfolyamnak, ahol mindenki a sajat tempdjaban haladhat. Jelentds helyi kezdeményezésbol
nagyon népszerll programma nétte ki magat az un. ,,Kalandnap-projekt”. Ez abbol a gondolat-
bol indult ki, hogy a Védikus pedagogia szerint az igazi tudast akkor éri el valaki, amikor hall
valamit, elgondolkodik rajta, majd végiil élete részévé teszi. E gondolatot kovetve az iskola
neveldi kifejlesztettek egy 0j, komplex, szintetizald pedagodgiai programot, mellyel az iskola
alapfiloz6figjat elé tudjak segiteni, vagyis az iskoldban tanult tananyagot, a tankonyvekbdl
megszerzett ismereteket a valos életben is alkalmazni tudjak.

A pedagodgiaban a projekt kifejezés megjelenése a 18. szazadra tehetd, annak modern kori
alkalmazdséra a reformpedagdgiai mozgalommal egyiitt a 20. szdzad elején keriilt sor. Jelentds
képvisel6i J. Dewey és W. H. Kilpatrick. Dewey (1912) szerint a tanulas tevékenységeken ke-
resztiil torténik cselekvéses tapasztalatszerzéssel. O a 6 hangsulyt a gyakorlati életre vald ne-
velésre fekteti, mivel a tanuldst valésagos élethelyzetek problémainak megoldasai stimulaljak,
melyek megoldasan keresztiil érhetjiik el az eredményt. Kilpatrick 1918-ban megjelent miivé-
ben (The Project Method) kijelenti, hogy az oktatas maga az élet. A projekt elnevezést a céltu-
datos tevékenységre alkalmazza, mely nem kiils6 kényszeren, hanem belsé motivacion alapul.
Hazankban az 1993-as LXXIX. sz. kdzoktatasi torvény adott lehetdséget a projektmddszer ok-
tatasi rendszerbe torténd beillesztésére. A projektpedagogia fogalmat manapsag gylijtéfoga-
lomként értelmezi a szakirodalom, melybe beletartozik a projektorientalt oktatas, a projektmod-
szer €s a projektoktatds. A Kalandnap-projekt azért valasztotta a projekt alkalmazasat az okta-
tasban, mert a nevelOk szerint ez illeszkedik legjobban ahhoz a szemlélethez, melyet az iskola
képviselni szeretne az oktatasi—nevelési folyamat soran. A gyakorlati életre vald nevelés mellett
nagyon erds személyiségfejlesztd hatdsa is van. A k6zos munka soran adodhatnak olyan szitu-
aciok, melyek eldre nem tervezhetok. A kozds munka méas-mds oldalr6l mutatja be az eddig
megismert didktarsakat, ezért megtanuljak értékelni a masik munkdjat. A projekt kiilonféle sza-

kaszai és teriiletei kivalo lehetdséget nyujtanak a tehetséggondozasra, mivel a kihivas nagy mo-
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tivacios erdvel birhat, kiillonosen azok szamara, akik kiemelked6ek egy adott teriileten. Az él-
ményszerl tanulds a legnagyobb, projekt mellett sz616 érv, hisz a hagyomanyostdl eltérd, iz-
galmas, kihivasokkal teli kornyezet hatalmas motivacios er6t fejt ki. A pozitiv hangulatban ta-
pasztalati iton megszerzett tudés egyrészt jobban beépiil, masrészt késobb is szivesen emlékez-
nek vissza az adott eseményre. Nem elhanyagolhat6 szempont a csapatmunka és az Gsszetartas
erdsitése sem kiilonosen egy ilyen zart k6zosség szamara, mint a Krisna-volgy lakoi (3. kép).
A kreativitas fejlesztése mellett — és kiilondsen ebben a kozdsségben — nagyon fontos célkitiizés
a kornyezettudatossagra valo orientacio elsajatitasa, hisz egész életiik — igy a volgy élete is —

ezen alapul.

=t
D =N

3. kép. Csapatmunka egy Kalandnapon

A fentiekbdl kovetkezik, hogy ez egy olyan projektmodszer kifejlesztését €s annak alkalmaza-
sat tartja szem el6tt, mely a Ron Miller altal megfogalmazott négy holisztikus nevelési alapel-
ven nyugszik. Miller szerint a holisztikus pedagogia a teljes személyiséget fejleszti, f6 része a
kapcsolatok; élettapasztalatokkal foglalkozik, kritikus szemléletmodd kialakitasara torekszik, ra-
dikalis valtoztatasra 6sztondz. Bryson szerint ,,a projektek a fiatalokhoz és a csaladokhoz valo
kozelsége az egyéni sziikségletek olyan holisztikusabb megkozelitését teszi lehetove, amely ér-
tékeli és megérti az egyén és kontextusa komplexitasat” (Bryson, 2010, 353) (forditas K-M. E.).
Ez a fajta nevelés all az iskola pedagdgusai szerint legkdzelebb ahhoz az oktatasi—nevelési
szemléletmdodhoz, melyekrdl az 6si védikus szentirasokban is talalunk informaciét. Ez a tudas
megszerzésének harom fokozatat kiiloniti el: a hallés, az elmélkedés-alkalmazas, illetve a gya-
korlés-elmeriilés folyamatat, amikor a tanultak szokésunkka valnak. Ez kiegésziil azzal a négy

6 tulajdonsaggal, melyet a védikus oktatas felsorol. Ennek megfelelden a tudésra szert tevének
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rendelkezni kell a kdvetkezdkkel: tisztelet, bizalom, érzékkontroll és tisztasag. Ezért vallja az
iskola, hogy a holisztikus szemléletmod alkalmazasaval, a projektmodszer segitségével érik el
leginkabb azt, hogy a megszerzett tudast a tanul6 a gyakorlatban is alkalmazza, azt élete részévé

tegye, s igy az iskola 6t felkészitse az ¢€letre.

3.1. A Kalandnap bemutatdsa
A Kalandnapot a pedagdgusok mindig tigy allitjak dssze, hogy szerepeljen benne minden olyan
teriiletrél valamennyi rész, amit a gyerekek az iskolaban tanultak. Igyekeznek olyan helyzeteket
teremteni, amiben a gyerekek rakényszeriilnek arra, hogy a gyakorlatban is alkalmazzak a mar
megszerzett tudasukat. Ez természetesen a pedagogusoknak is visszacsatolast jelent. A kalan-
dok soran megtanulnak csapatban dolgozni, de a sziil6k bevonasaval fejlodik a tanar-diak-sziild
harmas kapcsolat is. Itt mindenki megmutathatja az eddig ismeretlen oldalat, kreativitasat, 6t-
leteit, s a legfontosabb, hogy az élményszerii helyzetekben jobban rogziil az alkalmazott tudas.
A Kalandnapokat az iskola pedagdgusai allitjak 6ssze. A tervezés soran kijelolik a helyszi-
neket, kitalaljak a feladatokat, meghatarozzak a tantargyi kotodést, a kiemelten fejlesztendd
kompetencidk korét. A Kalandnapra valo felkésziilés tobb honapot vesz igénybe, megvaldsitasa
azonban altaldban egy vagy két nap. A gyerekek nem tudjak eldre, mikor lesz Kalandnap, reggel
varatlanul csoppennek bele az eseményekbe. A Kalandnap végén az értékelés soran a gyere-
kekkel kozdsen megbeszélik az eseményeket, majd késobb a pedagogusok is értékelik egymas
kozott ezt a tanargytiléseken. A Kalandnapokat archivaljak, fotokkal illusztraljak, igy a késébbi

tervezésekhez is fel tudjak haszndlni.

4. Tervek a jovore

Az iskola mellett miikddik egy ovoda is a Krisna-volgyben az egyik csaladi hazban. Ide 14
gyermek jar, mely az el6z0 €v szeptemberétdl szintén akkreditalt intézményként mikodik. Az
iskola jelenlegi vezetdje kordbban az 6vodat vezette. Helyére diplomdas 6vodapedagdgus kol-
1éga kertilt, s egy tovabbi kolléga is szerez 6vodapedagogus diplomat a jovoben.

Az iskola épiilete is boviilni fog egy uj épiilettel, mivel egyre tobb gyermek fog bekeriilni
az intézménybe. Mivel Magyarorszagon nem milkddik kifejezetten Krisna-tudatii alapokon
nyugvo kozépiskola, igy a gyerekek tovabbtanulasat meg kell oldaniuk. A 2014/15-6s tanévben
két ballago didk hagyta el az iskolat. Ok magantanuloként folytatjak tanulméanyaikat a Marcali

Gimnaziumban, illetve a Szécsénypusztai Szakképzo Iskola kertész szakan. A jovében olyan
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szakmunkasképzést szeretnének akkreditaltatni helyben, mely az dnfenntartasban segiti az itt
¢16 tanulokat. Ezért a tervek kozott szerepel a kertész és a varrond képzés akkreditaltatasa. Azok
szamara, akik gimnaziumban szeretnének tanulni, tovabbra is megoldas lehet a magantanuloi
jogviszony valamelyik kozeli véaros iskoldjaban (Kaposvar mintegy husz kilométerre fekszik a
falutol). Egy akkreditalt felsGoktatdsi intézmény azonban miikddik Budapesten, mely szintén

kinalhat tovabbtanulési lehetdséget a tdvolabbi jovoben.
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KoPHAZI-MOLNAR, ERZSEBET — MADARASZ, GABORNE
SCHOOL IN THE KRISHNA VALLEY

The aim of the present study is to introduce a school which can be found in the Krishna valley
in Somogyvamos. The Krishna minded people settled down here more than twenty years ago
and they have been operating a school and and a kindergarten as well since then. The school
fits into the so called traditional Hungarian school system and it is categorized as an
ecclesiastical educational institution, but due to its organization and teaching methods it is
similar to alternative schools in several ways. As there is no written document about this young
school, the present study would like to introduce it to the public for the first time.
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MEGYERINE RUNYO ANNA!

Elménypedagégia a kisgyermekek kornyezeti nevelésében

Féiskolank 6vopedagogus hallgatéi minden évben kiilsé szakmai gyakorlaton vesznek részt,
mely féiskolai elméleti tuddasuk szerves kiegészitdje. Idén tobb végzds hallgato is bekapcsolodott
az un. madardalos ovodai programba. Ennek keretén beliil kutato munkajuk egy részeként on-
allo programot dolgoztak ki és valositottak meg — ovoddsokkal.

Az egyik ilyen program kéthetes projekt formdaban torténo feldolgozdasa soran az évoda
kérnyéken élé madarak megismertetése volt a cél, élménypedagogiai modszerekkel. A komplex
megismerés folyamataban szerepelt: séta, mesterséges fészkelo helyek (odu) kialakitasa és an-
nak folyamatos megfigyelése, kézmiivesség, dramapedagogiai jaték, hangfelvételek, madarete-
tés (,, cinkegolyo” készitése), stb.

A kéthetes projektet és annak gyermekekre gyakorolt hatasait mutatom be a cikkben.

Elmény- és projektpedagogia

Az élménypedagogia alapja (Schorghuber és Amesberger meghatarozasa szerint) a konkrét,
gyakorlati tapasztalason alapulo tanulas, mely legtobbszor nem hétkdznapi, hanem valamilyen
¢lményt magaba foglald helyzetben, valamint természeti kérnyezetben valosul meg (Szabd,
2006). A természet regenerald, figyelmet 6sszpontositd és helyreallitdo hatasat mar Kaplan is
kiemelte (Kaplan, 1995). A természetes kornyezet nyugtatd hatasu, segit elszakadni megszokott
kornyezetlinktdl, rutinszeri életmodunktol. Komplex €s koherens, eldsegiti 1j gondolatok ki-
alakulasat, egységbe szervezddését — kiterjedés. Magaval ragado, ennek ellenére a felfedezés
nem megterheld — elragadtatas. Eredetiinknek megfelelden Gsszhangot érziink a természetes
kornyezet rezgéseivel — kompatibilitds. Az élménypedagogia a természet e jellegzetességeit
hasznalja fel, s valnak a természetes kdrnyezetben zajlo programok kiilonlegessé (Mészaros—
Barnai, 2010).

Az élménypedagogia a tapasztalast, a tanuldst és az ennek hatdsara 1étrejovo szubjektiv

allapotokat tekinti alapvetének (Dewey, 1997).

L PhD, fdiskolai tanar, Apor Vilmos Katolikus Féiskola Matematikai, Természettudomanyi és Informatikai Tan-
szék, megyerine.anna@avkf.hu
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Ebbdl kovetkezik, hogy élménypedagogia alkalmazésa sordn nem kész ismereteket adunk
a gyermekeknek, az ismereteket sajat maguk szerzik meg — tapasztalas utjan. A tapasztalas 1ét-
rejohet problémahelyzetek vagy akar alternativ megoldasok kiprobalasa soran is, s igy a gyer-
mekek problémamegoldo képessége is fejlodik.

Az élménypedagogia tehat aktiv cselekvésre készteti a résztvevoket. A kialakult helyze-
tekben a gyermekcsoport tagjai motivaltak lesznek arra, hogy probara tegyék tudasukat, képes-
ségeiket.

Dewey felfogasa szerint a gondolkodas a gyakorlati cselekvés egy megnyilvanulasi for-
maja, igy a megismerés nem a valosag elméleti tanulmanyozéasa, hanem az eleven tapasztalds
folyaman 1étrejovo tapasztalat ujjaalakitasa. Ennek megfelelden a neveldk feladata segiteni a
gyermeknek a mar meglévd és a cselekvés kozben éppen 1étrejovo tapasztalatok dsszerendezé-
sében. Dewey a projekteket a mar megszerzett tapasztalatok alkalmazasa és egyben az 1j ta-
pasztalatok szerzése f6 teriiletének tartotta (Makai, 2005). Az élménypedagogiahoz hasonldan
a pedagogiai projekt kozéppontjaban is egy megoldandé probléma vagy elvégzendo feladat all,
ebbél adodik komplex jellege is.

Eppen ezért az élménypedagogia megvaldsitasanak egyik legalkalmasabb modszere a pro-

jektmoddszer.

Mi a projekt?

Hortobagyi Katalin megfogalmazasaban a pedagogiai projekt komplex, alkoto jellegli megis-
merési, és egyben cselekvési egység; olyan folyamat, amelynek soran valosagos produktumok
(mely lehet targyi vagy szellemi) jonnek l1étre. Fontos a kooperacio (egyiittmiikodés lehetdsége)
¢s a differencialas (személyre szabott feladatkijelolés/valasztas) megvalosulasa a folyamat so-
ran (Hortobagyi Katalin, 2002).

Hegediis Gabor szerint a projektpedagogia nyitotta tesz, a kooperaciora épit, fejleszti a
kreativitast, el0segiti az 6nalld ismeretszerzést, szinesebbé, oromtelibbé teszi a tanulast (Hege-
diis, 2002).

Kovatsné Németh Maria (2006) irasa alapjan a projektpedagogia feladata, hogy a 21. sza-
zad kihivasait felismerve (a fenntarthato fejlodés elveinek és gyakorlatanak megvalositasat fi-
gyelembe véve) 1], értékteremtd pedagdgiai valaszokat tudjon megfogalmazni.

A projektpedagdgia célkitlizése a konstruktiv €letvezetés (mely biztositja a nevelési folya-
stratégiaja a projektoktatas, megvalosulasa pedig feltételezi a tevékenységorientalt gyakorlatot
(Kovatsné Németh, 2006).
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Elménypedagogia megvalésitisa egy 6vodai projekt keretében

Ebben az évben fdiskolank ovopedagdgus hallgatodi koziil gyakorlatuk soran tobb hallgato is
bekapcsolddott az in. madardalos 6vodai programba. Ennek keretén beliil kutatomunkajuk egy
részeként 6nalld programot dolgoztak ki és valositottak meg 6vodasokkal.

Az itt bemutatésra keriild program kéthetes projekt formaban torténd feldolgozasanak az
ovoda kornyékén €16 madarak megismertetése volt a cél, kiilonb6z6 tevékenységformak segit-
ségével.

A projekt az alabbiak szerint épiilt fel (Matyas, 2016):

Séta a termeszetben

Az els6 napon az 6voda kornyezetében elhelyezkedd Natura 2000 kérnyezetvédelmi teriileten
tettek egy sétat a gyerekek. Utkozben folyamatosan figyelték a kornyezetiiket: embereket (pl.
évszaknak megfeleld 0ltozet), ndvényzetet (februarra jellemzdéen kopasz fak), allatok jelen-
léte/hidnya, s keresték a magyarazatokat a megfigyeltekre.

A hegyre felérve az érzékszerviikre hagyatkozva figyelték meg, hogy milyen hangokat hal-
lanak. A nagy csendet facan hangja torte meg, amelynek hangjat a legtobben felismerték. K6zos
beszélgetéssel felelevenitették, ki mit tud a facanrol (milyen a kiilseje, kakas és tyuk elkiilonii-
lése, okai stb.)

A séta masodik felében egy 6shonos fenyderddben ,.fadlelést” végeztek. Megfigyelték,
hogy egy fa 6leléséhez hany gyermek sziikséges. Itt kivaldan fejleszthetd volt az aranyérzékiik,

valamint az 6sszehasonlitas és megkiilonbdztetés folyamata is jelen volt a tevékenység soran.

Csoportszobai foglalkozas

Az 6vodaban mikrocsoportos tevékenység keretein beliil madarkirakot és memoriajatékot ké-
szitettek sajat rajzok és fényképek segitségével, melybe nagy lelkesedéssel kapcsolddtak be a
gyerekek. Az elkésziilt jatékokat 6rommel probaltak ki, s azota is szivesen jatszanak veliik. A
puzzle és a memoriajaték kivaldoan alkalmas a gyermekek emlékezetének, finommotorikai ér-
zékiiknek a fejlesztésére. A jaték soran szokincsbovités is torténik, hiszen a kirakott képeken

abrazolt madarak kiils6 jegyei is szoba keriilnek. A képeket egymas mellé helyezve Gsszeha-
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sonlithatdk a rajtuk szereplé madarak, megfigyelési szempontok megadasa utan a gyerekek jel-
lemzik a madarakat. A késébbiekben mar 6nalldan (a mar elsajatitott szempontok alapjan) mu-
tatjak be oket.

Hangfelvételt is készitettek a hallgatok, melyek bemutatasra keriiltek a projekt elsé, majd
az utols6 napjan is. Itt a megfigyeloképességiik és emlékezetiik fejlesztése volt a cél. A felvé-
teleken az alabbi madarhangok voltak hallhatok: széncinege, hazi veréb, vadgalamb, nagy tar-
kaharkaly kopacsolas, sargarigd, dolmanyos varji. A hangfelvétel elsé bemutatasakor a varju,
a galamb ¢és a harkaly hangjat ismerték fel a legtobben. A madarak hangjat t6bbszor is lejat-
szottak, majd mindezt képi bemutatas kdvette — a bemutatott madarak képeivel, melyek neveit
mondokakkal is igyekeztek rogziteni. Ezt kovetden a hangfelvételen elhangzott hangokat a gye-
rekek hanggal és mozgassal is utdnoztdk. Ennek soran a jatékos cselekedtetés valosult meg, s a

hangos ,,karogas”, vagy a ,,kipp-kopp kopogas” nagy sikert aratott.

Madarodu készitése és kihelyezése
A vizsgalt 6voda teriiletén a leggyakrabban eléforduldo madarfaj a széncinege és a hazi veréb.
Az odu elkészitése sziiloi bevonassal, egy apuka segitségével valosult meg, az MME odutipus
tablazata alapjan®. Az elore kivagott faanyagokbol, évodai foglalkozas keretén beliil allitottak
Ossze az odut. Sok gyermek végig figyelte a hallgatok és az apuka tevékenységét, a furas, fara-
gas és kalapacsolas nagyon érdekelte dket, s a szerszamok, faanyagok adogatasaban, tartasaban
6k is szerephez jutottak a cselekvés folyamataban. A tobbi érdekl6d6 gyermekkel ezalatt az 6vo
néni papirkartonbol készitett odukat. Eldre elkészitett minta alapjan a nagyobbak mar 6nalldan
megrajzolhattak, segitséggel kivagtak, majd kiszinezték az odut, az ligyesebbek madarat is fes-
tettek az oldalara. A gyermekek alkotasait kiallitottak, amit késébb az intézmény tobbi cso-
portja és a sziilok is megtekinthettek. Mindezek a tevékenységek az ismeretbdviilésen tal lehe-
tové tették a figyelemosszpontositas, a kreativitas, az egylittmiikodd-képesség fejlesztését is.
Ezutan kovetkezett az odu kihelyezése. EQy apuka stabilan rogzitette az udvaron talalhatéd
feny6fa egyik vastagabb agara az elkésziilt odut. A kihelyezett fészkelohely megfigyelését mik-
rocsoportban végezték a gyerekek. Kivancsian és nagy lelkesedéssel lesték az odat. Amint moz-

gast észlelt valamelyikiik az odu kortil, rogton jelezte az 6vondnek vagy a hallgatonak.

2 http://www.mme.hu/binary_uploads/4_napi_madarvedelem/odutipus_tablazat.pdf. [2016. augusztus 9.]
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Fejdisz készitése és madarszépségverseny

Kovetkez6 kiemelkedd mozzanat egy madarat abrazol6 fejdisz készitése volt. Madaras témaja
énekekkel és mondokakkal (pl. Fecskét latok..., Golyahir, To vize, to vize, csupa nadszdl...)
keltették fel a gyermekek figyelmét, majd a hallgat6 altal fotozott madarakat atmasoltak egy
pauszpapir segitségével a papirlapokra. Mindenki a neki legjobban tetsz6 madarat rajzolhatta,
S tetszés szerint kiszinezték, majd dsszeragasztottak a fejdiszt. Az ligyesebbek, nagyobbak sajat
keziileg rajzoltak meg a madarakat, volt, aki tobbet is készitett. A tevékenység kdzben termé-
szetesen ismeretszerzes is tortént: megismerték egy-egy madar {6 jellemzdit, ¢letmdd;jat, mind-
ezt beszélgetés €s cselekedtetés utjan. A foglalkozas szintén mikrocsoportos tevékenység kere-
tében zajlott.

Miutan mindenki fejdisze elkésziilt, madarszépségversenyt rendeztek, ahol mindenki meg-
talalhatta a neki legjobban tetsz6 madarat, és kivalaszthatta maganak parnak. A tevékenység és
ajaték soran az 6nbizalom ¢€s a kdozdsségi érzelmek erdsitése is megvalosult, fejlodott kéziigyes-
ségiik, kreativitasuk. A jaték jo példaja volt a matematikai szociometrianak is, mivel az 6vond

megfigyelhette, hogy kit hanyan valasztottak a parvalasztas soran.

Madadaretetés és cinkegolyo készitése
A foglalkozas elején a hallgatok a szényegre lelilve beszélgetokort alkottak a gyerekekkel. Fel-
elevenitésre keriilt, hogy mivel szabad etetni a madarakat télen. Megbesz¢lték példaul azt is,
hogy itatni a nyari meleg honapokban is sziikséges. A sziil6k bevonasaval magokat gyiijtottek
Ossze, s hoztak be az 6vodaba, amibdl elkésziilhetett a cinkegolyo.

Erkezett napraforgéomag, tokmag, mandulamag, dio, kéles, kukorica és zsiradék. Kis talka-
ban minden gyerek kapott a magokbol, s kozosen megvizsgaltak, hogy melyiknek milyen a
nagysaga, formdja, szine, s6t amit lehetett, meg is kostolhattak, hogy milyen az ize. Ezt kdvette
a magok zsiradékkal torténd Osszekeverése, melyben minden érdekl6do részt vehetett. Majd
halokba csomagoltak és szorosan Gsszekotottek a megformazott golyokat. A golyodk az udvar
tobb teriiletén keriiltek kihelyezésre a madarak odacsalogatasa érdekében. Folyamatosan figyel-
ték, ahogy a madarak felfedezik, majd visszajarnak a golyokhoz. Az egyik hallgatd édesapjanak
otlete alapjan egy darab vajat is elhelyeztek a madaretetdben. Ezzel a madarak taplalkozasanak
megfigyelése volt a cél, hiszen csériik és labuk lenyomatot hagy a vajon, melyet késébb k6zo-
sen megvizsgalhattak. A gyerekek élvezettel figyelték az etetéket. A nap végén a sziil6kkel
egyiitt is megvizsgaltak az etetket: az 6vodabal kifelé menet megnézték, hogy mennyi fogyott

a magokbol, vannak-e lenyomatok a vajon.
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A cinkegolyok, az etetdk és a madarodu nemcsak a gyermekek, hanem a sziilok érdeklo-
dését is felkeltette, s a sziilok tobbsége reggel €s délutan is megnézte az etetdt, vagy érdeklddott

az odu koruli valtozasrol.

Dramatizalas

A projekt egyik allomasa a Madarak télen cimii dramapedagogiai jaték volt (Lovas—Tarr,
2011), melyet a korabban elkészitett fejdiszekkel jatszottak el. Ez egy un. mives, szoveges,
mozgasos jaték, melyet improvizativ modon adtak elé. Ennek megfeleléen nem a konkrétan
leirt darabot kovették, hanem a gyerekek torténeteit is belesz6tték a jatékba. A jaték sordn az
egymasra hangoldodas, az egyiittmiikodés készségének fejlesztése, a kozosséggé formalas is
megvalosult, de fejlesztette a gyermekek beszédének tisztasagat is.

Mindenki érdeklddott a jaték irant, és valamennyien részt vettek a csoportbol. A mese 1¢é-
nyege: a ho mindent betakart, s a kismadarak faztak, éheztek. Legyongiilve ugrandoztak a ho-
buckak kozott, élelmet keresgélve. Az egyikiik egy kicsit messzebb repiilt a tarsaitol, s talalt
egy fél szaraz kiflit. Nagyon €hes volt mar. Mit gondoltok mit csinalt? Ennek megvalaszolasara
eljatszottak a joszivii madarkat, aki megosztotta a talalt élelmet tarsaival. Majd az 6nz6 madar-
kat, aki nem szo6lt a tarsainak, s egyediil csipegette fel a morzsakat. Eljatszasra keriilt az a val-
tozat is, amikor az ¢hes madar ugyan rogton nekilatott az evésnek, de eszébe jutottak éhes tarsai
és csipegetését abbahagyva, szolt nekik is. A torténetet paros jatékban is eljatszottak: az egyi-
kiik eszik, a masik is szeretne enni, s probaljak egymast meggydzni arrdl, hogy ehet-e 6 is, vagy
ha nem, miért nem, illetve hogyan lehetne rabirni az élelem megosztasara.

Ezzel a jatékkal a mar emlitetteken kiviil az 6nbizalmukat is erdsithetjiik, merjenek szere-
pelni, s az egymasra hangolodas fejlesztésének is kitiing példaja. Nagyon fontos, hogy lekiizd-
jik a gyerekek szerepléstdl valo félelmeit és a ldmpaldzukat. Természetesen vannak gyerekek,
akik nem szeretnek szerepelni, de térekedni kell arra, hogy — ha minimalis szinten is —, de csat-
lakozzanak egy-egy jatékhoz.

Gabnai Katalin szavaival: ,, dramajatékaink az emberépitést célozzak, feladatuk a szemé-

lyiségformdlas, a kapcsolatfelvétel, a kapcsolattartas, a kozlés megkonnyitése” (Gabnai, 1993,
p. 7).

Mire emlékeziink? Milyen ismeretekkel lettiink gazdagabbak?
A projekt egyik zarofoglalkozasa egy, a hallgato altal készitett ,,feladatlap kitdltése™ volt. Mik-
rocsoportos foglalkozas keretében a nagycsoportosokkal iskolés jatékot jatszottak, Kornyezet-

ismeret-6ra cimmel. Akinek kedve volt, csatlakozhatott az ,,6rahoz”. Erdekes megfigyelés volt
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a hallgato részérdl, hogy azok a gyermekek is csatlakoztak, akik a nap soran kevésbé voltak
aktivak. A feladatlap szines és vidam képekbdl allt, melyekkel kiilonboz6 jatékos feladatot kel-
lett elvégezniiik.

Ilyen volt példaul a sajat készitésti madarképekbdl dsszeallitott fényképvalogatas, amelyen
szinte mindenki felismerte az abrazolt madarakat. Beugratos kérdés volt a golyatoll k6z¢ kevert
strucctoll, ennek ellenére senki sem keverte Gssze a kett6t. Ennek a feladatlapnak a Iényege a
szintetizalas volt: az el6zetes tudasnak a projekt soran szerzett ismeretekkel torténd 6sszekap-
csolasa. A feladatsor megoldasa alatt a gyerekek nagyon figyeltek, koncentraltak. Azok a gye-
rekek, akik otthon is rendszeresen etetik a madarakat, mind felismerték a feladatlapon talalhato
képekrdl a madar-taplalékot is.

A gyerekek érdeklédése a madarak irant tartosnak bizonyult, a mai napig figyelik a kihe-
lyezett etet6t és odut. Ez a projekt nagyban elésegitette, hogy a gyerekek kozelebb kertiljenek
a kornyez6 madarakhoz, melynek révén er6sodik a természettel valo kapcsolatuk, amelyet ha
megszeretnek, védeni is fognak, s felndve felelsséget is vallalnak majd érte.

Az élménypedagogia segitségével, tapasztalds Utjan, motivaldo és maradandobb ismeret-
szerzés valosulhat meg. A projektmodszerrel torténd Osszekapcsolasa pedig lehetdvé teszi,
hogy kornyezeti nevelés keretében akar a jeles napok, zold iinnepek témait is ¢lményekkel gaz-

dagon, a gyermekekkel kozosen dolgozzuk fel.
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MEGYERINE RUNYO, ANNA
EXPERIMENTAL EDUCATION IN CHILDREN'S ENVIRONMENTAL EDUCATION

Kindergarten teacher students of our college take part in external kindergarten practice each
year, as an organic addition to their theoretical college training.

This year also several students joined the so called Bird Song Kindergarten program. In
the framework of this program they worked out and implemented an independent program with
kindergarten children as part and parcel of their research activity.

As a follow-up to one of such programs in the form of a two-week project the introduction
of the birds living around the kindergarten was in the focus, through Experimental Education
Programs. The process of complex cognition included: walk, the creation of artificial nesting
places (hangouts) and their continuous monitoring, handicraft, drama pedagogy games, voice
recording, bird feeding (preparation of suet balls), etc.

| introduce in my article the two-week project and the effects it had on children.
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NEMETH ILDIKO KATALIN!

Innovacio és szemléletvaltas
a Devecseri Tankeriiletben pedagéogusszemmel

Egyre tobbszor figyeliink fel a mara mar elcsépeltnek tiind innovacio szora, mely a pedagogi-
dba is mar lassan évtizedek ota begyiiriizott. Erdekiédésem egyik kulcspontia a TAMOP fej-
lesztések iskolai szintii megvalosulasa. Tobb helyen is végeztem kutatast, jelen esetben mar
nemesak egy intézmeény, hanem egy tankeriilet munkatarsai valaszoltak kérdéseimre. Kérdoives
felmerést végeztem az ide tartozo iskolak korében, vajon kik, mennyire, hogyan, miben képesek
megujulni. Kivancsi voltam arra is, hogy ehhez miben jarul hozza egy intézményvezeto, vagy a
tankeriilet vezetdje, mely egy késobbi tanulmanyban keriil bemutatdsra. Eredményeim jol szem-
léltetik, hogy a pedagogusok igyekeztek szemléletmodjukon valtoztatni, modszertanban meg-
wjulni, a didkok osszetétele miatt eldtérbe helyezték a life long learninget, de legféképp azt,
hogy egy intézmény megujuldsanak hatterében mindig egy jo vezeto all.

1. Bevezetés

A magyar oktatasi rendszer folyamatosan megujul, emiatt sziikséges a koznevelési intézmények
megujulasa. Manapsag egyre tobbet hallunk és olvasunk az Eurdpai Uni6 altal finanszirozott
projektekrdl. Mar régdta foglalkozom pedagdgusként és kutatoként is a tanitas-tanulas folya-
mataval, foglalkoztat a gondolat, miként is ujulhat meg, vagy akar alakulhat at egy intézmény,
mitdl lesz jobb egy iskola a masiknal, miben kiilonbozik egyik-masik iskolatipus, didk, peda-
gbdgus, modszer, miért j6 egy mddszer, vagy mitdl jobb a masik. Mint azt a pszichologusok is
allitjak, sajat magam is tapasztaltam, hogy nem minden didk egyforma, és minden pedagdgus-
nak mast jelent a j6 munkahely. Mindezek altal tudom, hogy ma mar az intézményi innovacio
IS hozzatartozik az versenyképességéhez, mely a mai vilagban akar a fennmaradasukat is je-
lentheti. Szazdi Antal (Szdzdi, 1991) Szakmai fejlesztés az iskolaban cimmel irt tanulmanya is
azt mondja, hogy az innovacié ma mar nemcsak a gazdasag és technologia vilagaban haszna-
latos fogalom, hanem kiterjedt a pedagdgia szaktertiletére is, ahol a praxisban megvaldsult pe-
dagogiai Ujitasok 1étrehozasanak, elterjesztésének gyakorlatara utal mar hosszt évek ota. Nap-

jainkban is egyre tobb olyan iskola miikddik Magyarorszagon, mely szakitani prébal a herbarti

1 tanito, Nemesvamosi Pet6fi Sandor Német Nemzetiségi Nyelvoktatd Altaldnos Iskola; PhD hallgaté, ELTE PPK
Neveléstudomanyi Doktori Iskola, nemeth.ildi87@gmail.com
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,»konyviskolaval”, mert abban nem fejlédhet ki cselekvOképes ember, és inkabb a gyerek ta-
pasztalatat, érdeklédését és tevékenységét helyezi eldtérbe. Az élménypedagogia az egyik. ,,Az
elménypedagogia nem mas, mint személykézpontu pedagogia, mely mind az egyén, mind a cso-

port fejlédésére és sikerességére fokuszal” (Németh, 2014 p. 69).

2. A Kutatas célja

A Klebelsberg Intézményfenntarté Kozpont Veszprém megyei Devecseri Tankeriilet iskolait
vizsgéltam. El6szor roviden bemutatom a valasztott teriiletet mind tarsadalmi, mind gazdasagi
szempontbol, kdzben kitérek az intézményekre is. A bemutatds mellett megkisérelem felva-
zolni, hogy milyen innovacios tevékenységet hajtottak végre. Kisérletet teszek annak megalla-
pitasara, hogy a pedagdgusokra milyen hatassal voltak, sajat elmondasuk alapjan.
A vizsgalt fobb kérdések tehat:
(1) Milyen innovacids tevékenységet folytatnak a tankeriilet intézményei?

(2) Milyen hatasa volt ezen innovacioknak pedagogusokra?

3. Alkalmazott kutatasi modszerek

Elsdsorban feltar6 kutatési stratégiat alkalmaztam, mellyel a témahoz kapcsolodo szakirodal-
mat Osszefoglaloan bemutatom — kitérve az innovaci6 témakorét —, az empirikus kutatasi mod-

szerek koziil az irasbeli kikérdezést valasztottam.

4. A vizsgalt minta

A kérddives vizsgalatot a tankeriiletben dolgozé pedagdgusokkal végeztem. A tankeriiletben
155 £6 pedagogus dolgozik, koziiliik véletlenszer(i mintavételi eljaras soran a kérddivet 55 f6t61
sikertilt lekérdezni, koztiik 48 f6 n6 €s 7 {6 férfi volt. Ez alapjan az itt dolgozd pedagdgusok
Osszesen 35%-a részt vett a vizsgalatban. A valasztott minta tiikr6zi a Devecseri tankeriiletben
dolgozok szamat és ardnyat. A minta kivalasztdsa soran az alapsokassagra nézve a legoptima-
lisabb megoldast valasztottam, igy a vizsgalt mintamat reprezentativnak tekintem. Ezzel ellen-
tétben a tanulmany végén korvonalazodik majd, hogy a minta az adott sokasagra nézve repre-
zentativ, viszont statisztikailag semmilyen &sszefiiggés nem mutathato ki — még akkor sem, ha
feltételezhetden van — a valaszok kozott, mivel a minta nagysaga egy, akar Excel, akar SPSS

programon lefutatott vizsgalat alapjan is ,,nem értelmezhet6”, vagyis Kicsi.
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5. Innovacio

., Az innovdcio nalunk tehat dontéen a pedagogus szintjén értelmezodik. Merészebb ivii ssze-
fiiggésben — példaul rendszerként — nem vetodik fel. Szintén nem jelenik meg az innovacio-
reform ellentétpar, mint értelmezesi keret. A kiilfoldi szakirodalomban ezzel ellentétben don-
toen az innovacio—reform reflexios kategoriapar természetrajzanak arnyalt elemzései olvasha-

tok, ezen beliil mutatva be az innovaciot” (Dobos, 2009).

5.1 Innovdcio a hazai oktatdasban
Mieldtt barmibe belekezdenék, le kell szogezem, hogy ezt a kis dsszefoglalot tanulméanyok al-
fejezeteibdl és podiumbeszélgetésekbdl taplalkozva irtam meg.

A hazai pedagdgiai innovacié nem tekint vissza hosszi multra. Az elmult 20-25 év tobb
specifikumot is mutat. 1985 koriil indult el ez a folyamat. A *80-as évektdl elkezdddott a kdz-
pontositott oktatdsi rendszerek lebontasa, amelynek célja, hogy a tarsadalmi igényekhez iga-
zodo iskolék jojjenek 1étre.

A magyar szaksajtoban 1975-t61 2000-ig koriilbeliil 80 irds jelent meg az innovacio téma-
korében. Az innovacié természetére vonatkozo sajatossagként értelmezhetd az, hogy a publi-
kaciok ,,fénykorszaka” 1989-1991 koz¢ esik. Ekkor jelent meg a tanulmanyok kozel kéthar-
mada. ,, Ekkor innovalt az orszdag” (Dobos, 2009).

Jelenleg lassan 6t évtizede zajlik a magyar oktatasi rendszer modernizacioja. Bathory Zol-
tan elnevezésével élve ez a ,,maratoni reform” tulajdonképpen mar a hetvenes években elkez-
doédott, amelyet harom nagy reformeszme — az autondmia, a decentralizacio és az alternativitas
— allitott palyara (Bathory, 2001). A f6 tételt a 2011. évi CXC. torvény 24. § (1) bekezdése most
is kimondja: ,,a koznevelési intézmények szakmai tekintetben énalloak” 2

A torvény vezérgondolatava az iskolai (kollektiv) és a pedagdgusi (egyéni) autondmia valt,
a jogszabaly nyoman kibontakozo6 valtozasok pedig arra iranyultak, hogy ennek feltételeit meg-
alkossék. A gyakorlatban ez abban nyilvanult meg, hogy korlatozta a pedagogiai tevékenység
kozvetlen iranyitasat, kijelentette a helyi nevelési rendszer jogszeriiségét, lehetdvé tette iskola-
tandcsok szervezését, a neveldtestiileteknek vétdjogot biztositott az igazgatdvalasztasnal, és
megsziintetette a szakfeliigyeletet, tovabba korlatozta a tanacsok beleszolasat az iskolai-peda-

gbgiai ligyekbe (Bathory, 2001).

2 http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.cgi?docid=A1100190.TV [2016. 12. 23.]
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Az intézményeknek alkalmuk nyilott arra, hogy a helyi igényeknek megfeleléen megval-
toztassak pedagogiai arculatukat, tantervi-tartalmi ujitasokat vezessenek be, az ,,egyedi megol-
dasok, kisérletek” alkalmazasanak az engedélyezésével pedig utat nyitott az alternativ elvek
szerint mikodo 6vodaknak és iskolaknak. A folyamat egyértelmii: a fejlesztési er6forrasok ha-
tékony felhasznalasat a kdzpontban végiggondolt stratégia biztosithatja igazan. Ennek kovet-
keztében egyre inkdbb megsziindben a helyi fejlesztés, a gyakorlatban kozvetleniil is megvalo-
sul6 koncepcio, és egyre tobb a kozpontbol, az allami, egyetemi elméletekbdl kezdeményezett,

masoknak készitett fejlesztési program.

5.2 Az innovdcio pedagogiai teriiletei
Az iskolai ¢élet sokfélesé¢gébdl adoddan a pedagdgiai innovacio tobb teriileten is érvényre juthat.
Ha az innoviaci6 szamba vehetd alanyait vessziik sorba, akkor lényegében harom szintet kiilo-
nithetiink el:
(1) az iskola egészét mint szervezetet, amely nyilt, dinamikus, kommunikativ rendszerként,
folyamatosan informaciot cserél a vele kdlcsonhatasban allo koérnyezetével;
(2) az iskola valamelyik szegmensét, kozosségét mint szervezeti egységet, amely tagolt ré-
sze a rendszernek;
(3) és a mindezek alapjaul szolgald pedagodgust (egyént), aki innovatorként mindkét szint-
ben meghatarozd szerepet tolt be, de 6nalldan is lehet alanya innovativ tevékenységnek,
mint a rendszer célmegvalosito, feladatellatd eleme (Szdzdi, 1991).

6. A Devecseri jaras®

Veszprém megyében kilenc jaras talalhato, koztiik a Devecseri a megye nyugati részén helyez-
kedik el. Mint azt a /. kép is mutatja, a jaras 218 telepiilést foglal magaba. A Devecseri jaras

alland6 népessége Osszesen 15823 16 (2013).

3 Esélyteremtd Programterv Devecseri Jaras online tanulmany alapjan késziilt. Az adatokat 2012-2013-ban
gyljtotték és hasonlitottak Ossze, majd ez alapjan készitették el a jaras fejlesztési tervét.
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Veszprém megye
Teriilet: 4 492,8 km?, Népesség: 364 669 16, Jarasok szama: 9 db, Telepiilések szama: 218 db

1. kép. Veszprém megye
(http://www.jaras.info.hu/jarasok-terkepe/jarasok-veszprem-megyeben)

A jarasban a telepiiléseket oregedési index alapjan dsszehasonlitva nagyon fiatalos és nagyon
eloregedd telepiiléseket is talalunk. Négy telepiilésen csokkent az dregedési index, ezek koziil
egyik telepiilésen sincs oktatasi intézmény. Jelen irdsomban az 6voda nem kap szerepet, de
fontosnak tartom megemliteni, hogy az 6vodai féréhelyek szama 2013-ban 10 fével csokkent,
¢s az 6vodaba beiratott gyerekek szama is csokkend tendenciat mutat. Az egyes EU-s palyazati
forrasok nagy lehetdséget biztositottak, és jelenleg is biztositanak mind munkahelyteremtés,

mind egy ¢€lhetd kdrnyezet épitése terén.

i\l\ :n-n

e W4 1= 9
2. kép. A Devecseri tankeriilet intézményei
(http://www.jaras.info.hu/lap/devecseri-jaras)

i
=

A Devecseri Tankeriilethez 6sszesen huszonhét telepiilés tartozik, melyben nyolc altalanos is-

kola talalhaté a kovetkezo helységekben: Devecser, Kolontar, Csogle, Kerta, Nagyalasony,
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Noszlop, Somlovasarhely, Tiiskevar. A pedagoégusok szama 6sszesen 155 £6, melybdl 5 {6 mes-
terpedagogus. Az intézményekbe Gsszesen 1243 tanuld jar.

A 2. képen is lathato, és fentebb is olvashato volt, hogy igazgatasilag 6sszesen nyolc tele-
plléshez tartozik kozoktatasi intézmény, de a Devecseri Esélyteremté Program még egy tele-
piilésen emlit kdzoktatasi feladat ellatasi helyet (Adorjanhaza), mely jelenleg mar a csdglei in-
tézménnyel kozos fenntartdsban van. Az altalanos iskolakban tanulok szama kismértékben
emelkedett, kilenc fovel. A mas teleptilésekrdl bejarok szama dsszesen 49 fovel emelkedett. A
kimutatasbol kiolvashatd, hogy a német nemzetiségi oktatasban részt vevok aranya is nagyon
magas, 76%-kal nétt. A programban az is olvashato, hogy igaz, hogy Devecserben is miikodik
altalanos iskola, mégis Noszlopon jarnak iskolaba az atjar6 gyerekek. Azzal indokolja az iro,
hogy ,, ahol miikédik altalanos iskola a gyerekek »atjarasi eloszlasa« hozzdjarulhat a szegre-
gdciohoz™*,

Az altalanos iskolaba jard gyerekek 58 szazaléka volt hatranyos helyzetti 2012-ben, de
2013-ra aranyuk 43 szazalékra csokkent. A devecseri iskolaban drasztikusnak mondhato, 29
szazalékponttal csokkent. Hasonld aranyt visszaesés volt tapasztalhaté Nagyalasonyban, ahol

24 szazalékponttal csokkent.

7. Innovaciok a tankeriiletben pedagogusszemmel

Kutatdsom soran elsdsorban a tankeriilet intézményeinek innovacios tevékenységét vizsgaltam.
A feldolgozas folyamataban el0szor a pedagogusok szamat, életkor, illetve intézményfenntartod
altal mutatom be, majd az elvégzett innovaciokat és az azzal kapcsolatos eredményeket ismer-
tetem. Kitérek a motivacios tényezokre, illetdleg a szemléletvaltas kérdéskorében is mutatok

eredményeket.

7.1 A minta

A mintavételi eljarés soran a tankeriilet 155 pedagdogusabol 6sszesen 55 fot kérdeztem, ebbdl
48 6 né és 7 6 férfi. Eletkorukat tekintve a kérddivben kategoéridkat hatiroztam meg, szam
szerint négyet, 20-30, 31-40, 41-50, 51 év felett. Igy jol kimutathato, hogy a 20-30 és 31-40
év k6zott majdnem ugyanannyian valaszoltak,11 és 12 {6, de csekély a kiilonbség a 41-50 év
kozott, mert ide 10 f6 sorolta magéat, tovabba az 51 év felettiek aranyosan tobben voltak, 6sz-

szesen 15 6. A férfiak kozott nem volt 41 és 50 év kozotti valaszold, mig 20-30 év kozotti is

“https://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:Gwzb M8xxIsJ:https://www.tkki.hu/download.php%
3Fid%3D7603+&cd=1&hl=hu&ct=clnk&gl=hu [2016. 12. 27. pp.44]
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csak 1 f0, ennél valamivel tobb volt a 3140 év kozotti, minddsszesen 2, de legtdbb az 51 év
felettiek szama volt, 6sszesen 4 f6, mint azt az /. dbra mutatja. A pedagogusok atlagosan 20,95

évet toltottek el a kozoktatasban.

60
50
o 40 M Férfi
=
30 H NG
m Osszesen
20
0 g - -_—
o o o o c
o™ < N o [0}
o o i - o
o o < N N
a
:0
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1. abra. A valaszadok életkor és nem szerinti csoportositasa

A folyamatos valtozasokra vald tekintettel, ugy gondoltam, fontos lenne megemliteni, hogy
milyen fenntartasu intézmények gondoltak elsésorban, hogy fejlddniiik kellene, kik voltak, akik
mind az intézménynek, mind a didkoknak mindségibb oktatas-nevelést szerettek volna megva-
lositani. A 2012. évi CLXXXVIIL térvény a koznevelési feladatot ellatd egyes onkormanyzati
fenntartast intézmények allami fenntartasba vételérdl torvény alapjan az dnkormanyzati fenn-
tartdsi intézmények mind allami fenntartdsba keriiltek.> Az iskoldk fenntartdsa 1990 utan
, nagyreszt az allami normativabol, a telepiilési onkormanyzatok, alapitvanyok tamogatasabol

valosult meg” (Zsirosné, 2012).

5 Zsirosné Vass Judit szerint: ,,az Orszdaggyiilés 2011. december 20-an éjjel elfogadta az uj kdznevelési térvényt,
amelynek értelmében minden iskola dllami fenntartasu lesz, az onkormdnyzatok miikodtetésre szerzodhetnek
vissza” (Zsirosné, 2012).
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2. abra Az intézmények fenntartoi a palyazatok leadasa idején

Mindezek alapjan elsddleges feltételezésem az volt, hogy leginkdbb azok az intézmények vesz-
nek részt innovacids palyazatokban, ahol az intézmények mogott ott all az onkormanyzat, az
egyhdz vagy egy alapitvany. A 2. dabra is mutatja, hogy a megkérdezett pedagdgusok koziil
onkormanyzati intézményben Osszesen 27 f6, mig allami fenntartasti intézményben Osszesen
26 16 dolgozott. A valaszadok kozott viszont nem volt sem egyhazi, sem magan-, illetve alapit-
vanyi iskola vagy 6voda (a korabbiakban sem voltak azok); 2 f6 semmilyen valaszt nem adott.
Az egész mintat tekintve tehat 6sszesen 48 ndbodl 47 valaszolt és 1 f6 nem, mig 7 f6 férfibol 6
6 valaszolt és 1 f6 nem.

Ugy gondoltam, hogy egyes esetekben az allam hidba tamogatja az innovaciokat, és kolt
az oktatasra, egy-egy intézmény mogé mégis kevésbé all oda, amikor a palyazatok késébbi
fenntarthatosagarol van sz6. A 3. abrabdl is kidertil, hogy ez a feltevésem téves volt, mivel a
résztvevd pedagogusok a palydzatok leaddsanak idején mindkét intézményfenntartd tipusban

kortlbeliil ugyanolyan aranyban dolgoztak.
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3. abra. A palyazaton résztvevok aranya (f6)

7.2 Projektek a tankeriiletben

Az Europai Unid az innovacioés politikajaban megfogalmazta, hogy az innovacié alapvetéen
gazdasagi, tarsadalmi és politikai célok elérésére alkalmasnak itélt programokbol all. Az oktatas
teriiletén az Eurdpai Unid az egész €életen 4t tartd tanulas jelentdségét hangsulyozza. A program
alapvetden négy pillérre épiil, melyek eldsegitik a nemzetkdzi egylittmiikodés, 6sztondijak 1ét-
rejottét sth. Ez a négy alapteriilet: a Comenius-program, mely az iskola el6tti, altalanos iskolas
¢és kozépiskolas korosztaly sziikségleteit célozza meg; az Erasmus-program a felsdoktatasra
koncentral, példaul nemzetkozi 6sztondijak, cserekapcsolatok formajaban; a Leonardo da Vinci
program a szakképzésre vonatkozik; mig a Grundtvig-program a felnéttoktatasban kinal lehe-
téségeket.

A hazai pedagogiai innovacié nem tekint vissza hosszii multra. Az elmult 1015 éves fo-
lyamata t6bb specifikumot is mutat. 1985 koriil indult el ez a folyamat. 1985 el6tt ugyanis egy
minden részletében kdzpontositott fejlesztési folyamat valosult meg. Csak ugy lehetett 0j tan-
terveket, tankonyveket gyartani, egyaltalan valamilyen pedagogiai fejlesztésbe belekezdeni, ha
ezt kozpontilag elrendelték, esetleg megengedték, ezt kozpontositott oktataspolitikanak hivtak.
A rendszervaltast megel6zéen — de 1989-1990-t61 — még fokozottabb lendiiletet vett egy peda-
gogiai innovacids folyamat, melyben a meglévd struktara éles kritikdja fogalmazdodott meg, és
sokféle pedagogiai logika, eljaras, modszer, tartalom kertiilt felszinre. llyen tevékenységet is-

mertetek a kovetkez6kben roviden.
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4. abra. Megvalosult innovaciék (db)

A kovetkez6kben a 4. dbran taldlhatd innovéaciok koziil a TAMOP-rol esik majd sz6, mivel a
masik harom az innovacid hatterét teremtette meg. Ismertetem a céljat, valamint hogy milyen
fejlesztések hajthatok végre. A legtobb intézmény a TAMOP, mig legkevesebben a ROP pro-
jektekben vett részt. A 4. dbrdbal is jol kivehetd, hogy kevesebb intézmény palyazott korabban

infrastrukturafejlesztésre.

TAMOP

A Tarsadalmi Megujuls Operativ Program (réviditve TAMOP) Magyarorszag Nemzeti Stra-
tégiai Referenciakerete, az Uj Magyarorszag Fejlesztési Terv (UMFT) keretein beliil jott 1étre
2007-ben. A célok megvaldsitasa érdekében olyan palyazatokat hoztak létre, melyek aktivabba
teszik az allaskeresést, csokkentik a diszkriminaciot, egészségesebb munkaerdt képeznek, nép-
szerlsitik a ,.life-long learning” gondolatat, illetve 6sszhangot teremtenek a kinalt és keresett
képzettség kozott. Reményeik szerint ezzel valtozast hoznak el az oktatasban, képzésekben,
egészségiigyben, a kulturaban, a szocialis teriileteken®.

Az intézmények lehetdséget kaptak pedagdgus- (szaktargyi) tovabbképzésre, a pedagogiai
kultira bdvitésére, a kompetencia alaptl oktatas bevezetéséhez sziikséges eszkdzok beszerzé-
sére, megvasarlasara, valamint az intézmények kozotti hospitalasra — jo gyakorlatok atvételére.
Ez a palyéazat tehat lehetdséget nyujtott a horizontalis tanuldsra, mely véleményem szerint az

egyik legjobb mddszer a pedagdgusok eszkoztaranak és modszertananak bovitésére.

bhttps://hu.wikipedia.org/wiki/T%C3%Alrsadalmi_Meg%C3%BAjul%C3%Als Operat%C3%ADv_Program
[2016.03.03.]
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Mindezek mellett sz6 esik a kornyezettudatossagrol, az egészséges €letmodrol, csaladi
¢letre nevelésrdl, konfliktuskezelésrdl, a dohanyzas megel6zésérdl, informatikardl, idegen-

nyelv-tanulasrol.

7.3 Motivacio

De vajon mi is motivalja pontosan a pedagogusokat arra, hogy fejlesszék magukat? Egyes in-
tézmények innovacioinal, mint majd a késébbiekben megnyilvanul, nem feltétleniil mérvado
az egyes tovabbképzéseken valo részvétel; vagy az érdeklddés, leginkabb az igazgatoi réhatas
vagy kényszer lesz a jellemzd. A pedagogusok a mindennapi munka soran nemcsak a gyere-
kekkel, hanem sziilékkel, kollégakkal is kapcsolatba keriilnek. igy hatdssal vannak nemcsak
sajat, hanem masok életére is. Tanitanak, nevelnek, fejlesztenek, motivalnak, mindezek mellett
sajat csaladjukkal és onmagukkal is foglalkoznak. Munkdjuk soran tigyelniiik kell sajat menta-
lis egészségiikre, a ,, burnout” elkeriilésére és a szakmai kompetencia ndvelésére. Mindezekre
az intézmények vezetdinek kell leginkabb odafigyelni. Ezek megelézhetdk a jol megvalasztott

tovabbképzésekkel, szupervizioval.

50 r M Egy masik képzésen hallott
r dolog motivalt

B SNI, HH, HHH-s gyerekek
beilleszkedésének konnyitése
érdekében
Képességfejlesztés
hatékonysaga miatt

40 +

Szocialis képességek javitasa

30 - érdekében

20
| I I I
0 b I

5. abra. Motivalé tényezok (db)

B Mddszertan bdvitése

B Szinesebb dratartas miatt

B ErdeklGdés

M |gazgato kérésére

W Fenntarto kérésére
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A projektek legfobb résztvevoi, alakitoi €s természetesen a legfontosabb, hogy a megvalositoi
maguk az intézmény pedagdgusai, munkatarsai. Sokszor hallani, hogy rengeteg feladat harul a
pedagogusokra, és ezek a palyazatok még tovabb ndvelik ezeket a terheket. Az 5. abra is hiien
mutatja, hogy mi motivalta a pedagbgusokat a részvételre. A kérddiv kitoltésénél erre a kérdésre
a megadott valaszlehetdségek koziil lehetett valaszolni. A megadott egyéb pontba nem érkezett
valasz.

A legszembetlindbb, hogy 45, illetve 23 értéket kapott az igazgato, illetve fenntarto kéré-
sére meghatarozott pont. A kiilso kényszer Lorand Ferenc egy tanulmany aszerint is csak ,,szelid
erdszak” (Lorand, 1991), viszont nem mindegy, hogy viszi végbe a cselekvést. Egy kisgyer-
meknél a tdrsadalmi normak megtanitasa is kényszernek szamit, mely természetesen elenged-
hetetlen a tarsadalomba valo6 beilleszkedés szempontjabol, de felndtteknél mar igaz lehet az
elébb megfogalmazott ,,szelid erdszak™ kifejezés. A megkérdezettek szempontjabdl viszont
erésen kiemelkedik ez a valasz. Ezek alapjan elmondhatd, hogy a vizsgalt teriileten nem a pe-
dagogusok Onfejlesztése és a tudasuk bdvitése volt az elsddleges célpont, hanem egy kiilsé
kényszer. Az ilyen kiils6 rahatasok nem mindig eredményesek.

A fenntarto kérésére érkezett valaszok mennyisége majdnem megegyezik a mddszertan
bévitésével. A modszertan bévitése megjelenik a kovetkez6 alfejezetben, mely az innovdcios
kedv kérdéskorrel foglalkozik. A tobbi felsorolt tényezd, bar véleményem szerint fontos indi-
katorként szerepelhet egy elhivatott pedagdgus listajan, mégis kevés pontot kapott. A szinesebb
Oratartds miatt 12 pontot, ugyanannyit, mint az sajdtos nevelési igényii, hatranyos helyzetii és
halmozottan hatranyos helyzetii gyerekek beilleszkedésének konnyitése, addig a szocidlis képes-
ségek javitasa érdekében egy ponttal kevesebbet, 10-et kapott. Jonak tartottam, hogy egyes pe-
dagdgusok még az érdeklodest is jelolték. Eléfordulhat, hogy ezeken kiviil szamukra még van-
nak egyéb fontos tényezok is, melyeket én nem soroltam fel. Egyes tovabbképzések (sajat ta-
pasztalat) mar elére utalnak egy masik képzésre, tréningre, eldadasra, mely vagy az adott téma-
ban folytatodik, vagy egy masik témakort fejt ki, igy 0sztonozve a mar megjelent kollégakat a
részvételre.

Fontosnak tartottam megkérdezni, hogy a résztvevék mennyi id6t toltottek el a kozoktatés-
ban, és milyen motivacidval vettek részt az altaluk megnevezett innovacioban. A megkérdezet-
tek kozoktatasban eltoltott ideje év/f6 atlaggal szamolva a ndknél 19,3 év és a férfiaknal 22,6

év, vagyis a megkérdezettek atlagban 20,95 évet toltottek el a kozoktatasban.
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Betoltott né férfi Osszesen
munkakor

igazgato-he- 2 1 3
lyettes

tanar 29 6 35
tanité 21 1 22

1. tablazat. A vizsgalt minta betoltott munkakor szerint
N =55
Munkakdr szerinti megoszlasban elmondhato, hogy a vizsgélt mintabol — 55 f6 — 63% tanar,
mig 40% tanitd. A 1. tablazatbdl kideriil, hogy a vizsgalt személyek egy kérdésen beliil tobb
valaszt is bejeldlhettek, igy lehetséges, hogy az dsszesen sor a vizsgalt mintanal tobbet mutat.
Mar korabban is emlitettem, hogy a kérddivek készitésekor is érdekelt, hogy van-e 0sszefliggés
az életkor, a palyan eltoltott id6 és az innovacios kedv kozott. A kérdéseket megfogalmazva
ugy gondoltam, hogy a kérddiv 1.2, 1.5, illetve 2.2-es kérdését elemezve a valtozok kozott dsz-
szefliggés lesz kimutathatd. Az elemszadmok mennyisége a statisztikai szamitds sordn nem bi-

zonyult elegenddnek, igy nem mondhato ki valddi 6sszefiiggés kozottiik.

Eletkor szerinti eloszlas Palyazatokon valé | (ysszesen
részvétel (%)
1gen nem
1 (20-30 éves) 45,45% | 54,55% | 100,00%
2 (31-40 éves) 42,86% | 57,14% | 100,00%
3 (41-50 éves) 54,55% | 45,45% | 100,00%
4 (51- éves) 36,84% | 63,16% | 100,00%
Végosszeg 43,64% | 56,36% | 100,00%

2. tablazat. Az életkor és innovacids kedv osszefiiggés vizsgalata

A 2. tablazat az életkort és az innovacios kedvet mutatja meg. Jelen esetben a korcsoport a
fliggetlen valtozd, és azt mutatja, hogy a kor befolydsolja-e a részvételi szandékot. Mivel a
kérddéiv csak korcsoportokat kérdez, igy nem lehet pontosan megmondani, hogy egy 21 éves ¢€s
egy 29 éves pedagdgus motivaltsaga kozott van-e kiilonbség vagy eltérés. A tablazatbol jol
kiolvashato, hogy mig a 20 és 30 év kor kozottiek 45,45%-a, addig a 31 és 40 év kozottieknek
csak a 42,86%-a, de a 41 és 50 év kozottiecknek mar az 54,55%-a részt venne Gjbol egy ilyen
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palyazaton. Ehhez képest az 51 év felettieknek minddssze csak a 36,86%-a venne részt jbol
innovacioban.

fgy ez azt jelenti, hogy a harmadik korcsoport a legaktivabb, illetve azok, akik a nyugdijhoz
kozelitenek, mar nem annyira motivaltak. Egy lehetséges magyarazat lehet az, hogy azok a
pedagdgusok, akik az utols6 csoportba sorolandok, ugy gondoljak, hogy a hosszu évek alatt,
melyet a palyan eltoltottek — ez csak valoszinisithetd, hogy nem palyakezddk, bar hét fonél
alacsonyabb a palyan eloltott id6, mint a korcsoport’ — nincs sziikségiik tovabbi fejlddésre, mert
a munkdjuk sordn elég Gtlettarral, modszertani ismerettel, segédeszkozzel, IKT tudéssal rendel-
keznek.

Az els6 két csoport pedig nagyon hasonl6 eredményeket mutat, tehat koriilbeliil ugyanany-
nyian vennének részt, mint ahdnyan nem. Mig az els6 korcsoport 54,55%-a nem kivan részt
venni, addig a masodik korcsoport 57,14%-a. Ez jelentheti azt is, hogy a fiatalabb korosztaly
még rendelkezik azzal a képességgel, hogy autodidakta moédon képes fejlodni, és képes a hori-
zontalis tanulasra, mellyel kell6 modszertani vagy szakmai tudasra tud szert tenni. Felhivom a
figyelmet, hogy mar a tanulmany elején is emlitettem, hogy a kevés elemszamra valo tekintettel

nem mondhat6 ki Osszefiiggés a két valtozo kozott.

Palyan eltoltott ido Palyazatokon valé részvétel (%) Osszesen

1 2
1 (1-t61 9 évig) 50,00% 50,00% 100,00%
2 (10-t61 19 évig) 53,33% 46,67% 100,00%
3 (20-to1 29 évig) 40,00% 60,00% 100,00%
4 (30 év felett) 30,77% 69,23% 100,00%
Végosszeg 43.64% 56,36% 100,00%

3. tablazat. A palyan eltoltott ido és az innovacios kedv osszefiiggés vizsgalata

A 3. tabladzat a palyén eltoltott id6 és az innovacids kedv kozotti 6sszefiiggést mutatja, melyben
a palyan eltoltott id6 a fiiggetlen valtozo, €s ehhez viszonyitottam a részvételi szandékot. A

kérdbiv pontosan rakérdez a palyan eltoltott idore, melyet én négy kategoridba rendeztem, igy

T A kérdbivek kiértékelése soran megfigyelhetd volt, hogy a kitdlték kozott tobb, szam szerint 7 olyan pedagogus
van, akik életkorban az 51 év folotti korcsoportba soroltak magukat, mig a palyan eltoltott id6 alapjan egy
alacsonyabb csoportba keriiltek. A palyan eltoltott idore szamszertien kérdeztem, nem voltak meghatarozott
kategoriak; késébb az értékelés soran csoportositottam Oket Osszesen négy csoportba, melyben az 1-9 évig
Osszesen 12 darab, 10-19 évig Osszesen 15 darab, 20-29 évig Osszesen 15 darab és a 30 év folott Osszesen 13
darab kitoltott kérddiv érkezett.

186



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

csoportositva 1-9, 10-19, 20-29, illetve 30 feletti idétartamba az adatokat. A tablazat jol mu-
tatja, hogy minél tobb ideje van valaki a palyan, annél kevésbé szeretne részt venni hasonlo
innovacioban.

Az is leolvashatd, hogy az els6 kilenc évben a pedagdgusoknak éppen a fele szeretne részt
venni a palyazatokban, a fele viszont nem. Ez egy meglepd arany, mivel minden pedagogus,
aki nemrég kezdte a palyat, ugy gondolom, hogy nem rendelkezik annyi tapasztalattal, gyakor-
lattal, hogy ne érezhetné a tovabbképzéseken (palyazatokban) valo részvétel, illetve egyéb, az
intézmény érdekeit tAmogatd palyazaton valo részvétel sziikségességét.

Azt is leolvashatjuk, hogy a 2.-t6l a 4. csoportig forditottan aranyos a részvételi kedv,
vagyis valaki minél tobb ideje van a palyan, anndl kevésbé szeretne részt venni ilyen palyaza-
tokon. Ez kdvetkezhet abbol, hogy aki mar régota a palyan van, szereti a megszokott, bevalt
modszereket alkalmazni, kevéssé probal a korral haladni (természetesen ez nem minden eset-
ben, és nem minden, a korcsoportba tartozé valaszadora igaz), ezt csak a megkérdezettek vala-
szai mondjak. Itt is felhivom a figyelmet arra, hogy a kérddiv csak adott teriileten vizsgalta a
pedagdgusok motivacios és palyazasi kedvét és nem orszagos szinten, igy a kapott eredmények

nem tekinthetdk statisztikailag relevansnak.

7.4 Innovacios ,,kedv”
A pedagogus palyahoz nagyfokt kreativitasra van sziikség, ezt tapasztalatbol allithatom, mint
azt is, hogy minden nap valami Gjat kell mutatnunk 6nmagukbdl ahhoz, hogy felkeltsiik a gye-
rekek figyelmét és fenn tudjuk tartani a motivaciot. Van olyan pedagogus, aki lelkiismeretesen
késziil az orakra, bevasarol®, siit, f6z, szamitastechnikai eszkozt hasznal, a szemlélteteszko-
z0khoz kartont, ragasztot, festéket vesz, és az sem okoz gondot, de egy atlagos tantestiiletbdl,
valljuk be, ez a kevesebb hanyad. Ugy gondolom, hogy az intézményvezetékre harul az a fel-
adat, hogy a dolgozoi érdekeit képviselje, és munkéjukat a lehetd legjobb modon segitse. fgy
ha egy vezetOnek a fenti palyazatok barmelyikén lenne lehetdsége részt venni, ugy ezzel tudja
leginkdbb tamogatni a kollégait.

Ezek alapjan kivancsi voltam, vajon létezik-e, és ha igen, akkor megmarad-e a pedagogu-
sok innovaciods ,.kedve”. Itt a kedv sz6 alatt értem, hogy vallalkoznanak-e a késébbiekben is egy

hasonl6, mar lefolytatott tevékenység lebonyolitasara.

8 Az als6 tagozaton a tapasztalati tanulds a leghatdsosabb mddszer. A tapasztalati tanulas sordn sziikségiink van az
Osszes érzékszerviinkre, mivel ha nem csak hallunk valamirdl, de latjuk, meg is érintjiikk, esetlegesen
megszagoljuk, megkdstoljuk, gy az sokkal inkabb bevésddik. Egy iz, egy illat vagy szag sokkal tovabb megmarad
az ember emlékezetében.
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6. abra. Innovacios ,,kedv” (f6)

A 6. dbra is jol mutatja, hogy a megkérdezettek 100%-a valaszolt a kérdésre, de tobben mond-
tak azt, hogy nem kivannak részt venni tobbet ilyen palyazatban. A mintat tekintve majdnem
ugyanannyi nd, mint férfi mondta, hogy nem kivan részt venni tobbet: a nék 58%-a, mig a
férfiak 57%-a. Az 6sszes megkérdezett 6sszesen 58,18%-a nem kivan részt venni ilyen fejlesz-
tésekben. A kérdés mar csak az, miért.

Akérdobiv 2.2-es kérdésében probaltam valaszt talalni arra, hogy miért kivannak, vagy eset-
leg nem kivannak részt venni a kollégak ilyen fejlesztésekben. A kiértékelésnél probaltam
szempontok szerint csoportositani. Mint az a ,,kérd6ivezések” tobbségénél mar kidertilt, az em-
berek nagy szazalékban nem valaszolnak a nyilt végli kérdésekre, ezért igyekeztem mindig zart
kérdéseket, vagy félig zart (egyéb pontot hagyva) végi kérdéseket feltenni, de ennél nem lehe-
tett.

A nem valaszt adok esetében 6t csoportot sikeriilt 1étrehozni:

(1) sok adminisztracio,

(2) id6igényes,

(3) nem adott 1ij informaciot,

(4) valamint egy egyéb csoport,

(5) nem indokolt.

Az igen valaszt adok esetén négy csoportot készitettem, melyben a kovetkez6 indokok voltak:
(1) fejleszt és meguyjit,
(2) kozosséget épit,
(3) 1j informaciok,

(4) nem indokolt.
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Az indokok alatt elsdsorban a mddszertani, valamint szakmai megujulas olvashato, ami elen-
gedhetetlen eszkdze a mai pedagogidnak. Egy pedagdgus a tandran kell, hogy a valtozo igé-
nyekhez alkalmazkodjon. A mai generéci6 gyermekeinek mar nem a régi modon kell az ,,anya-
got leadni”, hanem a technikai megujulasoknak kdszonhetden alkalmazni kell példaul az inter-
aktiv tablat, ij modszereket kell kiprobalni, melyet kevesen hasznalnak: szerepjaték, szimula-
cio, kooperativ tanulés, projektmodszer, individualizalt munkaforma, beszélgetokor, konflik-
tuskezelés tanitasa. A masodik legtobbet kapott érv a fejlesztés. Ez alatt értendd a projektek
koz0sségépitd, megujitd hatasa, valamint az iskolai élet megujitasa. A gyakorlatbol kiindulva
azok a sziilok, akik az els6 osztalyba iratjak gyermekeiket, nemcsak a bemutatd érakon vesznek
részt, hogy esetlegesen megtekintsék a leendd tanitokat, hanem az intézmények honlapjan is
tajékozodnak az iskolai életrél. Megnézik a fotdkat, a legjobb pillanatokat, a versenyeredmé-
nyeket €s a tobbi pedagdgust. Egy intézménynek a késébbi fennmaradés miatt is fontos a me-
nedzsment; a gyereklétszam novekedése az iskola sokszinliségével né (nem biztos, hogy ko-
z6ttiik egyenes aranyban kimutathato a valtozas, de nyilvan sokat jelent). A TAMOP projektek
nagyon jo lehetdséget biztositottak, €s biztositanak jelenleg is az intézményeknek, hogy diak-
jaiknak olyan lehetdséget kinaljanak, mely a mar az el6z6 pontban emlitett szakmai sokszinii-

séghez, 1) tanulési formak kiprobalasadhoz hozzajarul.

1.5 Szemléletvaltds

A pedagdgusoknak a korabban mar emlitett kiégés elkeriilése miatt fontos a folyamatos lelki és
szellemi feltdltddés. A mindennapos iskolai munka mellett folyamatos fejlodési és feltdltddési
lehetdséget kell biztositani szamukra. Vilagunk folyamatosan valtozik, ehhez alkalmazkodva
mindenkinek tudnia kell, hogyan fejlessze 6nmagat. Ha egy pedagdgus szeretne tovabbképzé-
sen, tréningen vagy egy szakmai el6adason részt venni, igy gondolom, hogy intézményvezetd-
ként ez mindenképp tamogatandd. Kevés olyan intézmény van, ahol ez becsiilendé dolog, ha

valaki a szabadidejét tanuldssal tolti, nem beszélve arrol, ha valaki még anyagiakat is fordit ra.
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7. abra. Szemléletvaltas a tovabbképzések hatasara

A kérdoivet kitoltok koziil — mint az a 7. dbran is latszik — egy f6 nem valaszolt a kérdésre,
hogy valtozott-e a szemlélete a tovabbképzések hatasara. 21 fonek igen, és 33 fonek nem. A
kitoltok 60%-anak nem hozott valtozast a munkéjaban a palyazatokon valo részvétel.

A TAMOP projekteknek a varhaté hatasai a kompetenciafejlesztés lehetdsége, kulcskom-
petencidk megerdsitése, a HH és HHH gyermekek nevelésének, oktatdsanak javulasa, és hoz-
zajarul az esélyegyenldség megteremtéséhez, valamint az integralt neveléshez. Ezen fébb vo-
nalakon feliil hozzajarul a pedagdgiai munka korszeriisitéséhez, a tovabbtanulasi arany javita-
sadhoz, valamint a munkaerdpiaci belépéshez sziikséges kompetenciak fejlesztéséhez. Hozzaja-
rul az informatikai eszkdzok korszerusitéséhez, multimédias eszk6zok beszerzéséhez, valamint
az informatikaval tAmogatott oktatashoz egyéb teriileteken is.

A valaszolok koziil — nem minden alany valaszolt a kérd6iv 3.6-os kérdésére —, akik szerint
a pedagdgiai munkéjukban szemléletvaltas tortént, 6k a kovetkezo tevékenységekben latjak ezt:
a szabadidd szervezése, tanorai munka, egyéni képességfejlesztés, informaciosziirés, konflik-
tuskezelés, tanorai felkésziilés, felzarkoztatds, HH tanulok fejlesztése, teljesitmény-értékelés,
osztalyfonoki tevékenység, differencialt oktatds, napkozis foglalkozas, a tanulok megismerésé-

nek 0j eszkozei.

8. Osszegzés

A kutatas lefolytatasa, annak feldolgozasa, valamint az adatok tiikrében azt a kovetkeztetést
batran levonhatjuk, hogy olyan kdzoktatasi intézményekre és vezetdkre, olyan pedagogusokra
van sziiksége a mai tdrsadalomnak, akik nem csak a gyermekeket nevelik, oktatjak, hanem fon-

tosnak érzik az dnfejlesztést és az intézményi kornyezet (kiils6, belsé) korszeriisitését. A feltett

190



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

kutatasi kérdésekre a kérddivek bemutatasa soran mar valaszt kaptam, de most ezeket bévebben
Is kifejtem.

Az innovacios tevékenységek kozé sorolom mind a pedagdgus személyiségének, mentalis
egészségének szem eldtt tartdsat, mind a modszertani kultira bovitését és az intézmény kiilsé
kornyezetének megujitasat is.

Ugy gondolom, hogy mar az intézményen beliil torténd valtozasok is nagy hatassal vannak
a pedagodgusokra, ott dolgozokra. Elsdsorban arra voltam kivancsi, hogy a pedagégusok néze-
tei fejlodte-e, és ha igen, akkor mennyire és miben. A vélaszok alapjan elmondhat6, hogy a
kollégak rengeteg tovabbképzésen vettek részt, sok programot szerveztek, rengeteg adminiszt-
rativ feladatot hajtottak végre, és nem utolsé sorban a munkdjukat is elvégezték. Osszegezve
kutatdsomat elmondhatd, hogy a palydzatokon részt vett intézmények pedagdgusai motivaltak,
motivalhatok, szemléletiik folyamatosan valtozik. A mindennapi munka soran alkalmazkodok,
nyitottak a valtozasokra.

Egy kovetkez6 tanulmanyban bemutatom, hogy miként vélekednek a vezetdk a palyazato-
kon val6 részvételrdl. Milyen aggalyaik vannak, miben latjak elonyét és hatranyat. Interjut ké-

szitettem a kérddivekre reflektalva a tankeriilet vezetdjével, mi a kulcspontja az innovacidknak.
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MELLEKLET
Kérdoiv
A. rész: oktatasi intézményben dolgozok szamara

1.1 Az On neme:
N6 o Feérfi o

1.2 Kérem, jelolje, hogy életkor szerint melyik kategoriaba tartozik!

o0 20-30
o 31-40
0 41-50
oSl-

1.3 Kérem, jelolje be, hogy eddigi palyazatok leadasanak idején milyen intézményben
dolgozott! (Tobbet is jelolhet!)

0 Allami fenntartasa

o Onkorményzati fenntartasu

0 Egyhazi fenntartasa

0 Magénszemély(ek) altal fenntartott iskola
0 Maganszemély(ek) altal fenntartott dvoda
O Alapitvéanyi iskola

o Alapitvanyi 6voda

Intézményének jelenlegi fenntartoja:

O allam O egyhaz 0 magan/alapitvanyi

1.4 Hol és mikor végezte felsofoka tanulmanyait?
Hol? Mikor?

1.5 Hany éve dolgozik kozoktatasban? ..............

1.6 Kérem, jelolje be, ami Onre igaz! (Tobbet is jelolhet!)

o Igazgato

O Igazgato-helyettes
O Tanar

0 Tanitd

o Ovodapedagogus
o Ovodavezet6
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2.1 Milyen innovaciok valésultak meg az On intézményében? (Tobbet is jelolhet!)

o TAMOP 3.1.4

o TIOP

o ROP

o HEFOP

<] o P

2.2 Részt venne (még) ilyen jellegli megujitasokban?
Igen A <) 4
Nem IMIEIE? o

2.3 Kérem jelolje, hogy mi motivalta Ont, hogy részt vegyen fent megnevezett projekt-
ben? (Tébbet is jelolhet!)

0 Egy masik képzésen hallott dolog motivalt

o SNI, HH, HHH-s gyerekek beilleszkedésének konnyitése érdekében

0 Képességfejlesztés hatékonysaga miatt (kommunikacio, egyiittmiikodés)
O Szocialis képességek javitasa érdekében

0 Mddszertan bdvitése

O Szinesebb Oratartas miatt

o Brdekl8dés

O Igazgatd kérésére

O Fenntart6 kérésére

O B gyeb: o

3.4. Valtozott-e szemlélete, pedagégiai munkaja a tovabbképzések hatasara?

o lgen o Nem

3.6. Ha igennel valaszolt, kérem, soroljon fel néhany olyan tevékenységet, amelyek soran
még jelenleg is igyekszik érvényesiteni a tovabbképzés/ek/en hallottakat!

4. Onnek mi a véleménye ezekrél az innovaciokrél? Ajanlana hasonlé innovaciékat kollé-
gainak? Miért?

Részvételével bizonyosan szamos értékes informaciot kaptam kutatisomhoz.
Segitségét koszonom!
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NEMETH, \LDIKO

INNOVATION AND PARADIGM SHIFT IN DEVECSER SCHOOL DISTRICT
FROM POINT OF VIEW OF THE PEDAGOUGE

More and more often we notice the seemingly trivial word , innovation” which has been
integrated into pedagogy for decades. One of the key focus of my interest is the Social Renewal
Program and how this kind of development is realized in school. I have conducted a research
in several places. In this case not only one institution, but a whole school district answered my
question. | carried out survey in the local schools. Who, on what level, how and in what are
able te be innovative? | also studied the role of the headmaster or the director of the school
district in the process, which will be presented in later studies. My results represent well that
the educators intend to change their perspective, renew their methodology, bring to the fore the
life long learning approach, and especially that the motor of institutional renewal is always a
good leader.
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ANGOL NYELVU TANULMANYOK

| DO 10.17165/TP2016.3-4.12

DORA, LASZLO!
Some ideas about using mass media in adult education

According to Franzmann (1998) the basic cultural industries are always changing in modern
society and in education. Understanding the mass media message is a necessity, and it is not
possible without critical thinking, which is equal to confident treatment. The up to date literacy
and everyday information can be served from mass media taking into consideration the needs
of adults. Adults with their age and experiences can use some different learning forms which
significantly differ from the tools of formal teaching (Buckingham, 2003). The media is one of
these tools if the adults have appropriate methods to analyze media events from news. The
education-culture-mass media triangle has a very diverse link, but mass communication has an
accepted priority during formal education (McQuail, 2003). Mediandragogy — as a special
term — investigates the personality-forming effects and possibility of mass media, which can
make adult learning efficient.

Introduction

Media literacy is an integral part of reading and writing skills, as a basic period of interpretation
and creation of texts. The changing of classical literacy transforms the information provider’s
needs. Connecting the mass media and adult learning is a must, because theoretical knowledge
in formal education is not applicable in front of the television or during reading newspapers. In
adult education the hands-on technique is important, and mass media could be a teaching tool
and content at the same time. Based on reviews in the social environment of adult education, it
favours the issues from news content discussion (Baacke, 2007).

Mediapedagogy is a well established course nowadays, but in adult education it is not
ordinary. Adult education lacks the targets and content too, nevertheless there are two roles of
mass media. The first one is providing public information, the second one is the education

function as featured in schools (McQuail, 2003).

! PhD Candidate, Eotvds Lorand University, Faculty of Education and Psychology, Department of Andragogy,
dora.laci@vipmail.hu
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The application of the mass media in the process of education is a challenge, however it is
indispensable in the development of competences.

So far media studies’ currucula have been theoretical approaches, they cannot help the
pattern of interpratation. This solely starts from the varied forms of mediated events’ varied
forms, and it needs an interpretation method to become a sample of understanding the effects
of media presentation. This method is inseperarable for media consumption (Reischmann,
2003).

Robinson and Levy (1986) made an interconnection between mass media and adult
learning emphasizing an interdisciplinary cooperation order to use an understanding method
from the side of journals. Investigating the practical procedures of news, writing could be the
basic knowledge to define how to interpret news.

An essential part of media comsumption is media competence, because further utilization
is a private decision depending on the understanding and the autonomy of the consumer.
Technical determination and know-how operation are not enough, neither is theoretical
knowledge. The use of mass media includes active and conscious reading or watching (Mcquail,
2003).

The European Association for the Education of Adults determines that media comptences are
the transition into information society. Media competence has four parts bearig in mind the
person and the society, too. The first three are tightly related: understanding ability, the
individual processing as reflection, and the understanding of media operation and effects, so
the pedagogy of media. The fourth is the practice of mass media which equals to computer
based usage. These are an integral section of teaching and learning efforts and of course of adult
education (Federighi, 1999).

A resolution of the European Parliament (Council of Europe, 2001) is that media literacy
skills in our world are outstanding parts, taking into consoderation the selection of information
and understanding data. During school time the participants have to learn how to handle
infomation and teachers have to develop their skills and competences.

In adult education media competence means the ability of media exertion, the interpretation
of media messages, and decoding special media languages. This last concept is relevant as the
presentation frames, so it is the practical side of making news to understand representations
which are mediated by journalists. Discerning the communication goals of mass media is
another inportant part of usage, and a necessary ability to judge and measure the presented
phenomena (Potter, 2004).
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The assortment of consumable knowledge is important, because everyday society is
unimaginable without mass media. This communication sytem is an integral part of everyday
life and it has impressive influental effects (Livingstone, Van Couvering and Thumim, 2005).
For adults it is a top ranking issue that mass media can be a feasible, effective and easy way to
teach them.

Lifelong learning takes into account lifewide learning, too. It means all aspects of life
which provide the possibility of learning or collecting useful information (Komenczi, 2009).

As the European Comission says, the new media technologies themselves cannot expand
and amplify learning: adults must have their own ability to use mass media critically. The Fifth
International Conference on Adult Education had an independent point about media, adult
education and learning (Zrinszky, 2005).

Coexistence of cultures and the best knowledge of each other is the intercommunication
through the media, and their contribution to erudition and wide aspects of cultural mediation
(Griffin, 2003). The stigmatized television an internet load on the other side the function of
teaching content and tool at the same time.

The Europen Comission’s Memorandum on Lifelong Learning has had a key message for
training institutions. At first the chance of skill acquisition may bring us closer to media literacy.
As mass media is an informal tool to learn, therefore it can be the tool of application of skills
(Mayer, 2002). At the same time, learners can update their knowledge about the surrounding
world (Comission of the European Communities, 2000).

In the Hungarian education sytem, the National Qualification Register regulates the needful
education in terms of adult learning. In relation with basic adult education we keep count of
two books, but these publications are confined only to the basic concepts of mass media. Te
main topics are television, public relations, advertisement, violence on screen, film design and
the internet. The mass media is usually used as a teaching tool and is not used as a way of
thinking about culture and society, which are represented in media. The acquisition of relevant
knowledge from informal and/or mass media environment is a part of orientation needs —
lifelong knowledge about mass media. There is no specialized curriculum especially for adults.

The empirical research was designed to provide a comprehensive overview of adult
learning to use the mass media and especially the communication function without previous
learning about it.

Our assumption was that using mass media in adult education is frequent, but presumably

without learning about it. Prior expectation was that using mass media in adult education is only
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occasional. Analysing answers to a questionnaire we were interested in how adults use mass
media’s newscaster function. Regarding the themes of the nature of the questionnaire our goal
was to collect quantitative data about media usage from participants in adult education. Our

analysis is descriptive (Héra and Ligeti, 2006).

Methods

Trainees were questioned about the usage of mass media during adult education, the
questionnaire consisted of Likert scale and in some places of open questions. The questionnaire
was compared to Germany and the UK in 2015, where persons were also involved in adult
education. The coverage of data was done with the help of University of Jena.
In our survey the person from the research subject had a training contract. The written
questionnaire was used with snowball sampling.
The received 213 response elements have been reduced to 150 questionnaires, filtering out
any repetition (the same response from the same group), which could have confounded the
results. The method of non-probability snowball-like sampling has been provided as
representative (Csikos, 2009).
The short survey questions were as follows:
1) Question A: Do you use mass communication news from newsreel concerning
different themes in order to discuss different topics? If yes, how frequently? (Ratio
scale 1-7);

2) Question B: Did you use during the seminars news from the newsreel? If yes, how
frequently? (Ratio scale 1-7);

3) Question C: When dealing with the material did you use special magazines? If yes,
how frequently? (Ratio scale 1-7);

4) Question D: Did you study communication skills during this time? If yes, how many

terms (half years, semesters)? (Response options open);

5) Question E: Did you study media skills during your studies? If yes, how many terms

(half years, semesters)? (Response options open);
For the sake of comparability, the questionnaire was also completed in Germany and England

by 150 people respectively who were adult learners as well.
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Results

Based on th results, our hypothesis is correct, but the extent of use is very different in Hungary

and in the UK or in Germany as shown on Table 1.

Questionnaire Hungary (n=150) England (n=150) Germany (n=150)
) average: 2.3 6.5 5.6
Question A
range: 1-4 37 27
] average: 2.2 4.9 5.1
Question B
range: 1-5 2-6 27
) average: 2 5.5 4.8
Question C
range: 1-4 2—7 2-7
Question D average: 1 4 3
Question E average: 1 3 2

Table 1. Results of the questionnaire, comparing different media usage

Taking into consideration our media education system, we believe that the data from the two
countries will be significantly better. Of course, in German there is a well established method
to teach children how to use media. It is called media competence. In England there is the media
literacy concept, which has been used for a long time. Both of these paradigms mean that the
newscaster function can be used during education. In Hungary it is not wrought, especially in
adult education. This may be one of the main differences viewing the data.

As we have seen, usage is frequent in the other countries. Hungarian educators do not use
mass media when talking about actual events (Question A, B). The ranges are highly scored
both in Germany and in England. The usage of special magazines in relation to education is
also not significant (Question C). In Hungary the respondents have fewer lessons than in other
countries. The last two questions could be the explanation for the foregoing answers, because

without well-based teaching, mass media’s news could not be used with success.
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Discussion

Analysing the responses the use of education is to be related to approximately two-thirds of the
cases, however, it is not preceeded by a preliminary study of the media (question D). The news
services of mass communication are used regularly with regard to the consumption of more
than 70% of the respondents.

The data show that in England and Germany the media is an integral part of studies. The
studies are more in direct connection with the development of abilities, Accordingly, the use is
more common than in Hungary, taking into consideration the news.

The data are only indicators, which serve as a primary foundation of studies, with the
possibility of depth analysis their current form is not suitable. Of course, this is just a quick and
quantitative pilot study to assess other merits, but definitely an interesting indicator of the

domestic adult education and media relations.

BIBLIOGRAPHY

Baacke, D. (2007). Medienpdidagogik. Tiibingen: Niemeyer.

Buckingham, D. (2003). Media Education: Literacy, Learning, and Contemporary Culture.
Oxford: Blackwell.

Comission of the European Communities (2000). A Memorandum on Lifelong Learning.
[online] http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/MemorandumEng.pdf [2011.11.11.]

Council of Europe (2001). Parliamentary Assembly Recommendation 1466 (2000) on Media
Education. [online] https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=186021&Site=COE [2011.
04.05.]

Csikos, Cs. (2009). Mintavétel a kvantitativ pedagégiai kutatasban. Budapest: Gondolat Kiado.

Federighi, P. (1999). Glossary of Adult Learning in Europe. [online] http://www.eaea.org/
doc/pub/eurENG.pdf [2012.01.23.]
Franzmann, B. (1998). Handbuch Lesen. Wiesbaden.

Griffin, E. (2003). Bevezetés a kommunikdcioelméletbe. Budapest: Harmat.

Héra G. and Ligeti Gy. (2006). Modszertan. A tarsadalmi jelenségek kutatdasa. Budapest: Osiris
Kiado.

Koltai D. and Hinzen, H. (2000). Felndttoktatds az ezredfordulon. Perspektivik, tapasztalatok,
dokumentumok. Budapest: PTE FEEFI.

Komenczi, B. (2009). Elektronikus tanuldsi kérnyezetek. Budapest: Gondolat Kiado.

202


http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/MemorandumEng.pdf
https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=186021&Site=COE
http://www.eaea.org/doc/pub/eurENG.pdf
http://www.eaea.org/doc/pub/eurENG.pdf

KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

Livingstone, S., Van Couvering, E. and Thumim, N. (2005). Adult Media Literacy. London:
Department of Media and Communication — London School of Economics and Political
Science.

Mayer, J. (2002). Kihivasok és valaszok: uj pdlyan az iskolarendszerii felnéttoktatds. Budapest:
OKI.

McQuail, D. (2003). 4 tomegkommunikdcio elmélete. Budapest: Osiris kiado.

Potter, W. J. (2004). Theory of Media Literacy: A Cognitive Approach. Sage. Thousand Oaks.
doi: 10.4135/9781483328881

Reischmann, J. (2003). Weiterbildung-Evaluation. Lernerfolge messbar machen. Neuwied:
Luchterhand.

Robinson, J. P. and Levy, M. (1986). The Main Source: Learning from Television News.
Beverly Hills: Sage.
Zrinszky, L. (2008). A felnéttképzés tudomanya: Bevezetés az andragogidaba. Budapest: Okker.

203


http://dx.doi.org/10.4135/9781483328881

TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

204



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

DOI: 10.17165/TP2016.3-4.13

CSIMA, MELINDA'

Possibilities of applying qualitative research methods during the
measurement of health behavior in adolescents

A number of international research was made in the recent years to explore the health behavior
of adolescents, most of them supported health behavior indicators with statistical data by
applying quantitative research methods. Only a few researches volunteered to explore deeper
correlations of health behavior with the help of qualitative tools. It is a feature of quantitative
studies that specific phenomena appear as quantified, "coded" clusters of statistical data, from
which apparently valid generalizations and trends emerge. Individual manifestations, along
with those important aspects of phenomena that are personally important from the point of the
individuals, giving the essence of relation systems which establish social processes remain
hidden. Consequently, the researcher is unable to reveal the depths of the tested phenomenon
only indicate trends. However, the qualitative methodology by exploring individual
perspectives may result in the understanding of deeper correlations which may contribute to a
more nuanced interpretation of the observed phenomena. When examining the health behavior
of adolescents the use of qualitative tools may be the income of the knowledge of visible life
parameters, the value attitude concerning health, motivation to choose healthy/unhealthy and
thinking structures.

1. Introduction

Knowing the indicators of morbidity and mortality? of developed countries the need for the
effective influence on health behavior is becoming stronger displayed in layman and academic
discourses. In addition to health care providers and health policy, socialization areas,
particularly schools and educational institutions have an emphasized role in the forming of
health behavior by implicitly or explicitly mediating values, norms, behavior patterns and
influencing the way of thinking, value system and behavior of the next generation. During the
socialization process interiorized values, norms, choosing mechanisms contribute to the
decisions of the individual that are shaped into life quality determining behaviors in the future.
Preventive action is therefore required both at home and in school environment. Beside family
and school social responsibility and social network may both be important roles in prevention
(Karacsony et al., 2015). Social responsibility related to effective influencing of health behavior

1 PhD, adjunktus, Kaposvari Egyetem Pedagdgiai Kar, melinda.csima@gmail.com
2 In the fourth epidemiology period chronic degenerative diseases - such as cancer, cardiovascular diseases — are
at the first place in the morbidity and mortality statistics, which may be greatly influenced by lifestyle.
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manifests itself in how the institutional access which helps the individual to develop health
behavior which supports the maintenance and improvement of health is provided to citizens, so
thus in terms of social responsibility future teachers will have serious challenges in the field of
health education and health promotion (Pal & Harjanné, 2012). In order for the teachers to be
able to rise to the challenge, beyond the exploration of health behavior indicators it is essential
to recognize the health-related value system, attitudes, thinking structure of the coming
generation. The present study tries to offer a possible way to understand this value system,

attitudes, thinking structure of adolescents.

2. The role of quantitative research methods in the measurement of health behavior

The primary objective of quantitative researches representing the positivistic tendency is the
useful, objective and valuable exploration of reality with the testing of pre-described
hypotheses, and the exploration of cause and effect relationships. According to positivist
thinkers, reality can be measured, independently studied, and as a result it can be known, and
the world's phenomena can be explained. In order to increase the objectivity during the
cognitive process quantitative methods are preferred. Pre-formulated theories provide the basis
for quantitative researches. Quantification results in generalizations independent from the
context (Falus, 1993). Among the researches on the exploration of adolescent health behavior
the best known ones are the HBSC? research examining the health behavior of school children
in every four year and the ESPAD* studies also repeated in every four year among high school
students related to their smoking habits, alcohol and other drug consumption, and there are
other youth researches related only to Hungary. All the above mentioned researches apply
guantitative methods to support health behavior characteristics with data obtained during the

investigation.

3 In the international cross-sectional study in cooperation with the World Health Organisation called Health
Behaviour in School-children Hungary has been participating since 1986. The purpose of the study is to monitor
the health and health behavior of youth with the participation of 41 countries.

4 The ESPAD (Europian School Survey Project on Alcohol and Other Drugs) started in 1995 with the aim to collect
data about consumption habits of youth, which can be repeated regularly and can be compared to international
data. The most important long-term aim of the program is to measure the change in the consumption habits of
youth, and to compare different trends of other countries. This long-term analysis allows to follow up this change
in the consumption habits of the young from the period after the transition for a half decade directly. This decades-
border research series can answer the question of how deteriorating the trend is that can be observed in Hungary
and other transition countries concerning the consumption habits of young people.
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2.1. What do we learn from these researches?°

The smoking habits in relation to the investigation and trial of the frequency ratios of the HBSC
Is the focus of research. Both the HBSC and the ESPAD research results confirmed that the
experienced differences between boys and girls in smoking prevalence across Europe tend to
disappear (Elekes, 2009). Among Hungarian adolescents in international comparison no major
shift was revealed according to the results of the HBSC research implemented four years earlier
on the pattern of smoking prevalence by gender, age groups, urban- and school types.

Investigations related to the measurement of alcohol prevalence primarily focus on the
frequency of the consumption of different alcohol types. The problematic alcohol consumption
Is measured by the number of intoxications, including the age at the first time of drunkenness.
Measuring the number of intoxications is extremely important because the juvenile frequent
intoxication may be associated with other risk behaviors, moreover, it can easily set the
foundation for adult alcohol problems (Nemeth & Ko6l1t6, 2011). The HBSC 2010 study shows
that 70% of the 11" grader boys and 54.5% of girls of that age have been drunk at least twice
in their lives.

Regarding the use of drugs based on the HBSC research data in 2002 Hungary belongs to
the countries moderately infected in Europe (Aszmann, 2003: 63). Based on the results of the
2007 ESPAD research it can be said about the time period since the HBSC research that the
declining tendency experienced at the beginning of the millennium was moderated, stabilized
and reversed in terms of various indicators.® In spite of the changes in the favorable trends the
research report by the Fact Institute completed in 2011 is distressing, in which one of the central
questions is how fast the so-called designer drugs spread; i.e. prohibited substances which are
on the drug list. Our results draw attention to the fact that with the manipulation of chemical
composition the prohibited drugs become legalized and because of this legality and the low
prices compared to conventional drugs they are becoming more widespread (Tistyan et al.,
2011).

5 In this study only the main findings on risk-behavior are described, however, it must be noted that the HBSC
research examines the preventive components of health behavior (like exercise, nutrition).

6 A tiltott szerek fogyasztasa a 2003-ig tartd novekedés utdan 2007-ben csokkenést mutatott. Az attitidokben
bekdvetkezett valtozasok a fogyasztasi adatok valtozasaihoz hasonl6 tendenciat mutattak, a legtobb szer esetében
a veszélyészlelés csokkenése megallt, s6t szamos szer esetében ndvekedett a fogyasztast veszélyesnek tartok
aranya. (Elekes, 2007)

The consumption of prohibited drugs showed a decline in 2007, after the increase until 2003. The changes in the
attitudes showed a similar trend to the changes of consumption data and in the case of most of the drugs the
decrease in threat detection has stopped and even the rate of those who find consumption dangerous has increased
in the case of numerous drugs. (Elekes, 2007)
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Overall, it was found that the types of drug use and priorities have changed significantly in
recent years.

Thus, it can be seen that the reviewed surveys primarily focused on the frequencies, the
tendency and the factors along which health behavior diversifies. The results do not provide
sufficient guidelines about the direction of the intervention, since they are unable to explore the
motivational factors that influence the decision to provide health damaging behavior.

2.2. The role and possibilities of qualitative research methods in the examination of health
behavior

Different social processes and the complex and variable phenomenon in addition to the
prevailing trend representing positivist methodology require a different research methodology
approaches. In this context, the world can be described not only along causality chains,
understanding has to be accompanied by the explanation of the human phenomena. This
epistemological idea is the basis for the interpretative paradigm, which led to the advance of
qualitative methods (Szabolcs, 2001). Qualitative research methods requiring more place in the
discovery and interpretation of social reality appeared in Hungarian educational science
researches (Santha, 2007; Podraczky, 2010). Matching with this trend Deutsch (2011)
examined school health concept and health promotion praxis with qualitative methods.

In my opinion, in relation to the research problem which is the issue of health behavior, the
application of qualitative research methods enables a multiple-perspective analysis of the
problem to be investigated beside a quantitative approach. To examine the health behavior
qualitative methodology offers several options: A rendelkezésre allé sorokat a megkérdezettek
ritka kivételtdl eltekintve nem hasznaljak fel érzéseik, véleményiik kinyilvanitasara, mely sok
esetben azt az érzést kelti a kutatoban, hogy a megkérdezettek mielébb igyekeznek
megszabadulni a valaszadas kotelezettsége alol.

(1) Unfinished stories, open questions adjusted to the structure of the questionnaires can
help capture generational mentality, but data analysis often shows that responses on the
open questions are incomplete in many cases (often completely absent), superficial, and
similarly to closed questions, respondents express the thoughts with a few words. Apart
from rare exceptions, the available lines are not used to express their feelings and views,
which often implies that respondents are trying to get through the obligation to respond
as soon as possible. The reason for this probably lies in the fact that during the thinking
process which leads to the answering of open questions among the closed ones in the

questionnaire, which is the tool of the quantitative survey, the thoughts of the
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respondents are formulated into categories fitting to the thinking structure of closed
questions.

(2) Interview gives more freedom to express opinion, where the more informal structure
categorizes the thoughts of the respondents to a lesser extent. Following the tragedy in
January 20117 Conversations with the age group, interviews inspired Istvan Tasnadi
writer and Gyorgy Vidovszky director to introduce the complex and opaque "party
culture™ which could put teenagers into a fatal accident through the play called "East
Balkans". The aim of the play is designed not to judge, but to seek and analyse the
temptations and the specific answers to them as well as to dynamically present the
process called "sliping into".

(3)The "East Balkan™ inspired me to examine the health behavior of adolescents by a
new methodological element, notably through essay analysis. Social psychology calls
this phenomenon an emotional epidemic, during which in connection with an event the
behavior and opinions are decisively influenced by the stakeholders’ emotional
involvement. Therefore | considered it important to know the thoughts of adolescents
in relation to the West Balkan. In terms of methodology | consider composition as the
instrument that arranges the information and the ambivalent feelings in the mind, and
forces the respondents to express their opinion. The starting point was that with the help
of the aspects | offered the self-evaluation related to health behavior and value
judgement of the health behavior of coevals may be identified. The reference to the
West Balkan was only a thought-provoking event, served to value orientation related to
health behavior of the included people, to drive their thoughts to a common bed through
a situation known by everyone. | thought, these essays will reflect the reality that cannot
be shown during the exclusive examination of the questionnaire results: through
entertainment habits of the teenagers those motives are highlighted which may result in
the decrease of health-damaging behaviors by offering the possibility of the healthy
choice.

" Three teenage girls, including two eleventh-grade student died in January 2011 in the West Balkan nightclub, in
Budapest, Hungary. According to police information panic broke out at the disco, and while the young people
were trying to get out they fell to the ground and were trampled to death. Signs of drug use were found at the
scene, amphetamines were found in the blood of one of the victims.
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3. Examination of value orientation related to health by the method of content analysis

Altogether 51 essays of 17-year old secondary school students were subjected to content
analysis, where during the procedure reproducible and valid conclusions on data contexts were
deducted in a systematic and objective way based on the characteristics of the context. The
writings examined by content analysis provide information about the empirical data
environment. It is important that during the content analysis it is possible to grasp the messages,
which were not written in the text; however they are connected to reality in which the analyzed
text itself was born. With this method it is possible to map the information messages from the
text both by quantitative and qualitative analysis, and information can be extracted which would
not be possible to be extracted by other processes (Krippendorff, 1995). The respondents are
forced to formulate their thoughts and feelings because of the absence of the formerly offered
essay categories. The first step in the content analysis was a content summary of the essays
included in the source and content units were arranged into broader categories where the units
can be classified and coded on the basis of predetermined rules (Table 1). These codes from the

context elements were statistically analyzed (Peténé, 2012).8

Step 1: Content summary

What are the reasons behind drug use?
’For now, | realize that my generation flees | Escape from problems by drug use.
to alcohol and drugs to escape from their
problems and expectations. We or they
desire to be liberated from all these and so
many people drink until they are | Desire to liberate themselves, therefore they
unconscious or use mood-enhancing drugs. | consume mood-enhancing drugs.

This has happened to me also. It seems to be
much simpler to forget the problems at least
for a little time than to discuss them frankly
with someone. '(18-year-old student)
"Unfortunately, in these days it has become | To accommodate the group, it is necessary to
fashionable, that someone in order not to | consume what they do.

protrude from the group and not to be looked
down on, has to do what the rest of the
others, has to drink, smoke what the others, | Drifting with the tide.
which is the "fashion". I think there are many
people who just drift with the tide.” (17-year-
old student)

8 The coding was carried out in two different times, more than a year elapsed between the two dates. In cases
where the categories | have developed during a two-time encoding showed difference, re-interpretation of the
issues helped to decide which category expresses more precisely the coded text item.
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Step 2: Settlement of broader categories, content units

Escape from problems by drug use. Coping with problems.
Desire to liberate themselves, therefore they
consume mood-enhancing drugs. Desire for liberation.

To accommodate the group, it is necessary to | Compliance with the social group.
consume what they do.
Drifting with the tide.

Step 3: Categorization — motivation factors

Coping with problems. Stress relieving, coping motivation
Desire for liberation.
Compliance with the social group. Social motivation.

Table 1. Steps of motivation factor development (illustration)

During the interpretation the unspoken, hidden, underground tendencies were tried to be caught,
conclusions based on them were formulated. Although the health behavior of adolescents
provide a more detailed picture in terms of quantitative statistical analyses, however, in the
written composition in connection with the tragedy contents appear that are not manifest in the
quantitative analyses, behind the general characteristic deeper layers are revealed.

A large number of text elements concerning motivational factors related to drug use shows
that young people are concerned with the idea what can be the reason of drug use when they
are aware of the effects of these drugs, especially when they are in company.® Motivation
factors developed by the categorization of the reasons mentioned by the adolescents can be
corresponded to the four motivational factors in the model of Wills and Cleary (citing: Piko,
2004), from which - based on the essays - stress relieving coping motives seem to be primary,
followed by the social motivation. A significant but less pronounced motivation is the
strengthening self-motivation, and text elements related to experience searching and chasing
away boredom appear merely to a very small extent. Through the essays motivational factors
that influence the decisions about drug use in the background of drug use can be interpreted.
Knowing of these factors can take us closer to the exploration of mentality at this age, which
also offer new clues to health education practice. During the exploration of the hidden content
that appears in the essays unspoken feelings and thinking structures were shown that are
outlined in the thought of the adolescents related to health behavior and well-being. During the

® In the literature, several studies can be read about drug and alcohol abuse influencing factors, most of which
primarily highlight the impact of peers, pointing out the dangers of sample following behavior. Adolescents
conform to the behavior and value structure of the reference group in terms of alcohol consumption and drug use.
The rate of friends consuming alcohol and/or drugs are considered to be the strongest predictors, as well as the
consumption-related tolerance of friends. (Anderson&Henry, 1994)
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examination of health behavior by qualitative tools the world explored can take us closer to
understanding the struggles of the relevant age group, which affects coping in many cases

through raising quite ambivalent feelings.

4. Summary

To answer research questions about the health behavior of adolescents both qualitative and
quantitative methods are suitable. In possession of the data gained from quantitative research,
mainly from cross-sectional data trends that may be relevant to the examined age group, as well
as the analysis of the background variables may highlight the differentiating factors of health
behavior. Deeper contents revealed during qualitative studies may promote the analysis of the
examined generation in a wider social context. The qualitative and quantitative methods
appropriate to explore the issues investigated from different aspects therefore complement each
other well, so the combined use of these two methodological groups as a triangulation°method
combination of model brings us closer to answering our questions. The advantage of this
approach is that the examined problem appears in a wider circle getting a more complex picture
about the whole research and similar results support the research validity. The combination of
quantitative and qualitative methods may contribute to the multiple-criteria analysis of the
problem to be investigated and in addition it may show the way to the educational and health
promotion practice, contributing to the formation of the growing generations' health and life

quality.

10 Triangulation is an independent methodological model developed by the method combination of qualitative and
quantitative techniques (Santha, 2007).
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GONDA, ZSUzsAl!

The ICT competence and development perspectives of teacher trainees
during teaching practice

For the sake of the use of ICT in public education, teacher trainees must experience the
functional application of ICT during teaching practice. This study focuses mainly on the
teaching practice, where the students can map their own ICT competence and reflect on their
strengths and weaknesses. The aim of this research is to examine to what extent the teacher
trainees consider themselves competent in the use of ICT tools by the end of their teaching
practice. The research used the method of an online questionnaire, whose aim was to examine
the ICT-competence of teacher trainees based on teacher competences. The results reflect that
teacher trainees use ICT appropriately for teacher-centred activities, but they are not able to
make effective, interactive materials for their students. A key factor to progress the students’
ICT competence could be a mentor, a practising teacher at the teaching practice.

1. Introduction

It is an important goal of the 2020 European Union education strategy to provide young teachers
entering the labour market with a new set of skills and capacities by the end of their studies
which will enable them to find jobs. Among these skills and capacities digital competence plays
an important role that is the ability to use ICT (information and communication technology)
tools?. It is crucial to develop the digital competence of students participating in teacher training
as for them ICT does not only come up as a means but also as content, a method and the aim.
If teacher trainees are competent in the pedagogical use of ICT, is can also be profitable for
their future students, later they can enter the world of work in a more prepared state — as far as

their digital competence is concerned.

For the sake of the use of ICT in public education, teacher trainees must experience the
functional application of ICT at the university, which they can later try in the classroom during
their teaching practice. The three modules of teacher training (disciplinary training, teacher
preparation and teaching practice must prepare teacher trainees together in relation to the use

of IT tools to the following:

! egyetemi adjunktus, Karoli Gaspar Reformétus Egyetem BTK TKK, gonda.zsuzsa@kre.hu
2 New Skills for New Job. http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catld=822&langld=en [2016. mércius 25.]

215


http://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId=822&langId=en
https://doi.org/10.17165/TP.2016.3-4.14

TRAINING AND PRACTICE e 2016. VOLUME 14. ISSUE 3—4.

— the professional use of ICT,

— the role of ICT in the social integration of the students,

— ICT as teaching technology,

— the use of ICT in management and school development,

— the analysis of personal, organizational and institutional conditions of effective ICT use
(Karpati—Hunya 2009).

This study focuses mainly on the third module of teacher training, the use of ICT in the teaching
practice, since teacher trainees work in real-life classrooms during this training module, so they
have an opportunity to test the content and methodological capacities of ICT with their students,
they can map their own competence and reflect on their strengths and weaknesses.

Upon starting the teaching practice a teacher trainee is supposed to have the theoretical
knowledge necessary to establish and develop teacher competences: this level of competence
development is called level 0. The evaluation criteria of the level 0 standard contain only one
element directly connected to ICT: at the competence of professional tasks and related
scientific, curricular knowledge, which indicates a teacher trainee is characterized by a basic
ability to use ICT (Kotschy, 2011: pp. 49-51). By describing the teacher competences belonging
to level 0, a set of indicators can be listed which contain the elements of competences related to
ICT (s. table 1).

Teacher competences Element related to ICT
Professional tasks, scientific, subject- Teacher knows the available digital teaching
specific and curricular knowledge. materials and tools and receives, elaborates

and passes on online information in an
ethical way.
Planning of pedagogical processes and T uses digital and online tools appropriately
activities and self-reflection about their for planning pedagogical processes.
realisation.
Learning support T provides students with proper guidelines

and tools necessary for independent
learning, such as operating an online
interface which offers guidelines and
downloadable materials for individual tasks.
Supporting the forming and developing of To encourage co-operation and

learner groups and communities, creating communication T creates online

opportunities, openness to socio-cultural communities, where T sets an example to

diversity, integration activity, form teacher’s | students by creating value and being active

activity in terms of the functional use of digital
tools.
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Teacher competences Element related to ICT
Communication and professional co- T uses ICT tools and various online
operation, problem solving channels for contacts and co-operation
Commitment and responsibility for T. makes regular enquires about digital
professional development teaching materials, tools and the latest

achievements in digital technology
supporting education.

Table 1. The indicators of teacher trainees’ ICT-related competences

The competences of experienced teachers also include abilities related to particular classroom
activities (the methodological competence necessary for the development of students’
personality, the realisation of individual treatment, the successful teaching of children with
disadvantages, special educational needs, integration-, learning- and behaviour difficulties
together with the other learners; the continuous assessment and analysis of pedagogical
processes and personality development of learners), which teacher trainees can acquire during
the teaching practice. That is why the teaching practice plays an important part in the
development of ICT competence, since teacher trainees mainly experience the pedagogical
application of ICT tools during the lessons of their mentors. The mentor’s attitude to the use of
ICT tools will to a great extent influence the teacher trainee’s attitude thereof (Cox—Marshall,
2007; Lévai, 2014).

2. The aim of the research and its hypotheses

The aim of this research is to examine to what extent the teacher trainees consider themselves
competent in the use of ICT tools by the end of their teaching practice that is to what extent
they meet the requirements of ICT-related teacher competences. In this research a special
emphasis has been laid on the kinds of tools teacher trainees use in their teaching practice, and
on what activities they use them for.

The study presents the results of an empiric research, in which 53 teacher trainee majors of
literature and grammar were asked about their competence in the use of ICT tools in their
teaching practice and about the types and functions of those tools. | formulated the following
hypotheses about the research:

Hypothesis 1: The more ICT tools come up during the lesson, the more varied functions

are realised in the teaching-learning process.
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Hypothesis 2: The majority of ICT-supported classroom activities is constituted by those
that include teachers using some tools.

Hypothesis 3: By the end of their teaching practice teacher trainees tend to have developed
competences which support their professional preparedness, that is they use digital tools
mostly outside the classroom and less during the teaching-learning process taking place in

the classroom.

The results of the research refer to the ICT-competence quality of the literature teacher trainees
in question, so they also define which competence elements require more development during
the teaching practice. During teaching practice it is mostly the mentors who can shape the
trainees’ attitude towards and competence in the use of ICT, so they play an important part in
the involvement and integration of ICT tools in teaching. The last section of the study presents

the role of mentors in the development of the trainees’ ICT-competence.

3. Research method and subjects

The research used the method of an online questionnaire, whose aim was to examine the ICT-
competence of teacher trainees based on teacher competences. The questionnaire was filled in
by literature teacher trainees who did their teaching practice between 2014 and 2016 and, with
the help of the questionnaire, reflected on their experience related to ICT. The questionnaire
was filled in by 53 literature students and young graduates.

| set up the questionnaire together with Ida Dring6-Horvath, this study will only focus on
items relevant for the topic. One item of the questionnaire enquires about the frequency of the
use of ICT tools in the classroom. The list of ICT tools was drawn up based on a study about
the teachers’ attitude towards ICT by Maria Hercz and her colleagues (Hercz et al., 2010). The
tools listed are: CD/DVD player, loudspeaker, interactive board, computer, OH projector,
smart phone, tablet, digital camera, scanner, printer and others. The next section of the
questionnaire presents the ICT functions applied in the classroom, so we listed activities which
subordinate ICT tools to subject-related and pedagogical purposes. One part of the listed
activities include communication outside the classroom (communication with the mentor,
fellow students, parents and the school), while the other one includes communication inside the
classroom (teacher-centred methods, student-centred methods, cooperative techniques). The

subjects of the research can also indicate how competent they consider themselves in using

218



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

those tools. The questions in that item were drawn up on the basis of teacher competences. The

statements can be found in Appendix 1.

3. Results

3.1. The connection of ICT tools and the activities carried out with them in the teaching practice
of literature teacher trainees

Due to the appearance of various ICT tools in education there have been a number of researches
in Hungary since the late 2000’s aimed at measuring the facility sharing of teachers (cf. Gonda,
2011; Hercz 2010). The online survey of 2011 examined a representative sample of the regional
and urban distribution of ICT technologies in classrooms with and without computers. As
classrooms with computers are mainly for IT lessons, for the subject matter of this study it is
better to focus on the results about classrooms with no computers, which are mainly where
literature lessons take place. According to the research results in 69% of the schools classrooms
not equipped with computers have on average one computer, which is mainly used by the
teacher. The survey also recognizes that 61% of the classrooms in question have access to the
Internet, which facilitates presentation and multimedia demonstration. The most frequent tools
are computers, laptops and OH projectors, which are present in approximately 40% of the
schools, while other ICT tools (such as microphones, headphones, webcams, voting units, etc.)
are present in a mere 5% of the schools (Téth et al., 2011).

The results of the questionnaire are similar. During the teaching practice the majority of
the respondents used computers and OH projectors regularly in their lessons, as Figure 1 also
shows. Respondents also often used printers and loudspeakers during their teaching practice,
the former one is considered a conventional tool for the preparation of worksheets, while the
latter one facilitates multimedia demonstration. Most respondents have never used or had no
access to a digital board, a digital camera, a scanner or a tablet in the school. This result does
not only draw attention to the fact that many schools are not equipped with the latest technology,
but also, that teacher trainees do not prefer tools, which facilitate the interactivity and co-
operation of students. One reason for that could be that they are afraid they may not be able to

control the facility sharing and that students may browse different contents on the Internet.
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The frequency of teacher trainees' use
of ICT tools during their teaching

practice
30
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2 20 M no access
o 15
e ” H never
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Figure 1. The frequency of teacher trainees’ use of ICT tools during their teaching
practice (N = 53 people)

In parallel with this survey, another research based on lesson shadowing has brought similar
results about teacher trainees’ use of ICT tools. In that research I analysed 30 literature lessons
held by teacher trainees, which also showcased a predominant use of computers and OH
projectors. With the help of computers and OH projectors the teacher trainees projected teaching
materials made by themselves. These teaching materials mainly substitute sketches written on
the blackboard. Their advantage is that they are usually clearer and more logically organized
than semi-planned blackboard sketches, but they are less flexible, more difficult to enhance or
alter according to classroom discussions. In more than a third of the lessons these tools were
also used for demonstrating materials, images or videos from the Internet. The advantage of
that kind of demonstration is that numerous current, real-life linguistic examples are available
to the teacher, and so are literary texts, although one must always check the credibility of the
sources. The frequency of the materials and media contents used in the shadowed lessons also
proves that the use of ICT tools is mostly connected to frontal teaching and teacher presentations
(Gonda, 2016).

Among the activities listed in the questionnaire teacher trainees apply ICT tools evenly in
the communication in- and outside the classroom, as it is shown in Figure 2. This proportion is
considered to be good compared to the use of ICT tools by teachers in Cyprus. While 72% of
them use ICT in their daily work, only 35% use it in classroom situations (Charalambos, 2013).
Regarding communication outside the classroom they communicate predominantly about

subject-related topics: a relatively high number (23%) of the respondents indicated
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communication with their mentor, which probably means a frequent exchange of emails, where
mentors help their trainees prepare for their lessons. As for communication outside the
classroom, a relatively high number (16%) of teacher trainees use it for communicating with
their students, which means the teacher is also available online for their students. Teacher
trainees often report having created learner groups with the help of the Internet, where they
often place supplementary materials beyond the current questions (F6z6, 2006). Among these
activities communication with the school is also fairly highly represented (11%), which mostly
means administrative activities in connection with the teaching practice. Communication with
the parents is not at all represented among the ICT activities, probably because most schools
and mentors consider contacts with the parents their own competence and not that of teacher
trainees.

Among communication activities inside the classroom, respondents indicated teacher-
centred methods to the highest degree (e.g. teacher lectures, explanations, etc.) so ICT tools are
mostly used for demonstrating in connection with teacher talk (23%), which means there is no
interaction between the student and the tool. 15% of the teacher trainees used ICT tools for the
realisation of student-centred methods (such as doing tasks, student presentations etc.), while
15% of the respondents carried out cooperative work processes (such as student-to-student
teaching , projects, etc.) with ICT tools. In these two groups the students use the ICT tools, the
difference is that in the case of cooperative work processes the students do not work individually
(in controlled interactions) but they use the tool in pairs or small groups (Beauchamp-—
Kennewell, 2010).

My research based on shadowing lessons has brought similar results, where frontal
teaching, teacher talk-centred methods, such as teacher lectures, explanations and discussions
were predominant. The teacher trainees mostly used ICT tools for these activities, so their work
mainly supports two kinds of learners (auditive and visual), despite the fact that the tools could
enable them to help other types of learners, which would develop the methodological awareness
(Gonda, 2016).

The reason for using frontal teaching is not necessarily the teacher trainees’ lack of
experience. On examining more experienced teachers, | also found that it is mainly the teachers
who use ICT tools, as the majority of teachers have incorporated the use of these tools into their
existing methodological practice (Lewin et al., 2008). According to several British researches
on the use of interactive boards in the classroom results, teachers mostly use them for

demonstrating multimedia materials, which overshadows classroom interaction and
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communication with the students (Beauchamp—Kennewell, 2010; Smith et al. 2006). In a
research | did in 2010 I also found that teachers predominantly use the interactive board for
presenting multimedia contents, and that frontal work form was dominant in the classes I
examined (Gonda, 2011). On the other hand, the result of a research carried out in 2007/2008
on 350 Hungarian students showed that students participated more actively in lessons
showcasing ICT tools. While in conventional classroom situations a mere 19% responded to a
question, the proportion increased to 36% in mixed and interactive lessons (Namesztovszki,
2013). This finding is also backed by an Australian project, where students had to prepare
multimedia materials in a lesson, thus supporting their own learning process (Jones—Reynolds
2012).

ICT supported teacher activities during teaching
practice

m Communication with
mentor

m Communication with
students

13%

16% o .
® Communication with

parents

m Communication with
school

24% Teacher-centred methods

Figure 2. ICT supported teacher activities during teaching practice (N = 53 people)

On examining the connection between facilities and communication activities during the
teaching practice, one can state that a diversity of facilities also means a diversity of activities.
ICT tools used in the teaching-learning process show a weakly positive correlation with ICT
supported activities (p = 0,01, r = 0,140). This means that ICT supported activities are also
influenced by other factors including teacher-student communication, work forms and methods
used in the lesson (Gonda, 2016).
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3.2. Competence in using ICT tools
In parallel with surveys about facility sharing, researches are carried out about the ICT
competence of teachers, more specifically about their attitude and experience (Lakatosné, 2010;
Fehér, 2008). The results of these surveys show that the majority of practicing teachers use
various ICT tools on an everyday basis, but they do not consider themselves trained well enough
to incorporate them in their lessons. They would be happy to take part in trainings which would
enable them to do so. Foreign studies have also proved that nearly all teachers think it is
important to integrate ICT in their own teaching practice, which is restrained by lack of time,
facilities and training (Charalambos, 2013, Dakich, 2005). Provided that teachers have an
opportunity to participate in methodological ICT trainings, they are capable of developing in a
number of areas. Due to the Delphi project in Australia the teachers have become more
competent in ICT usage in several ways. Let me highlight those where the development was
the greatest:
— they became more skilled in the daily facility sharing;
— in their classroom activity they preferred co-operation based, ICT-supported tasks;
— within communication competence they elaborated individual development plans for
ICT usage;
— and as for the learning environment they became more familiar with young people’s
Internet-culture (Dakich, 2005).

These positive results also show that it is worth starting the development of ICT competence
during teacher training and providing the trainees with opportunities to gain experience about
the use of ICT in teaching, since that will enable them to integrate it in other areas of the
learning-teaching process (Cox—Marshall, 2007).

Teacher trainees’ competence of ICT use and the quality of their ICT competence is shown
in Figure 3. The trainees have the highest results in the 1% (professional tasks, scientific, subject-
related and curricular knowledge) and 2" (pedagogical processes, planning of activities and
self-reflections about their realisation) competences: statements 1b), 1c) and 1d) were marked
‘always’ or ‘often’ by 38 trainees. This means they are competent in the contents subject related
websites in areas such as professional tasks, scientific, subject-related and curricular
knowledge, they are able to contemplate on digital materials and tools critically, and to use
various office software regularly for making their own digital teaching materials. So they do

not only elaborate and evaluate online information on an everyday basis but also use various
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facilities for teaching, which means their competence does not only reach but exceeds level 0.
Statements a) and c) dealing with competence area 2 have also brought high level results.
According to statement a) teacher trainees can subordinate different tools to their teaching
purposes. Statement c) refers to an activity outside the classroom, as more than half of the
trainees can also apply ICT tools for schools administration. The development of their students’
personality with ICT tools was marked as ‘often’ by respondents, more specifically, they
usually consider themselves to be available for their students online as well, if they turn to them
with subject-related questions. So, due to ICT tools, the teaching-learning process does not end
within the classroom walls. At least 23 respondents marked the use of ICT tools for supporting
learning as ‘often’, which means they send downloadable materials and links to their students.
These results show that continuous search for digital contents and teaching facilities constitutes

an important part of teacher trainees’ professional commitment.

Teacher trainees’ skills in ICT usage according to
teacher competences

45
40
35
30
H never
M seldom
m often
always

1. 1. 1. 1. 1.1.f)2. 2. 2. 3. 3. 4. 4. 5 5 6. 7. 7. 7. 8 8.
a) b) c) d) e) a) b) ¢) a) b) a) b) a) b) a) a) b) ¢) a) b)

Figure 3. Teacher trainees’ skills in ICT usage according to teacher competences
(N =53 people)

Respondents marked ‘seldom’ for certain statements of competences 1,2 and 8 (commitment,
professional responsibility for subject-related development). While it is characteristic for
competence areas related to subject-related tasks that respondents know subject-related

websites made for teachers, they are less well-informed about digital teaching materials and
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programmes suitable for making such materials. This result reflects that they use ICT
appropriately for teacher-centred activities, but they are not able to make effective, interactive
materials for their students. Respondents are also less well-informed about how they could use
ICT tools in an online environment, co-operating with the students.

Respondents should clearly make progress in competences 5 (Helping and developing the
formation of learning groups and communities, creating opportunities, openness to socio-
cultural diversity, integration activity, form teacher’s activity) and 6 (Continuous assessment
and analysis of pedagogical processes and students’ personality development). Respondents do
not form learning groups and communities online to support co-operation and communication,
which would enhance learning-methodological awareness and increase motivation (Fézo,
2006). A key factor to that progress could be a mentor, a practicing teacher at the teaching

practice.

4. Conclusion and outlook

The first hypothesis of the research is partly confirmed, as statistically there is a positive
correlation between the number of ICT tools used in the teaching practice, their functional
variety and the diversity of activities. This is correlation is nevertheless weak, which refers to
the fact that the pedagogical application of ICT tools in the classroom is much more defined by
the competence and methodological preparedness of the teacher. One can still state that it is
worth using as many ICT tools as possible in the learning process, as it increases motivation,
supports more learner types and influences learning success as well (Kétyi, 2009).

My second hypothesis, according to which the activities requiring teacher facility sharing
are in majority, is confirmed, as teacher-centred methods are represented in the highest
percentage. That may be due not only to teacher trainees’ methodological culture but also to
schools lacking digital facilities which students could use together.

My third hypothesis is also confirmed, as teacher trainees are the best at teacher
competences related to planning and preparation. They more typically use ICT tools to
unburden their own work than to support the teaching process. However, it is also purpose of
the teaching practice to enable trainees to try different facilities and to experience how these
facilities influence the students’ classroom communication, what cognitive operations they are

suitable for or how they alter students’ attitudes to the given curriculum.
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The development of teacher trainees’ ICT competence is mainly defined by their mentor.
A research carried out in the UK in 2006 examined what helped teacher trainees develop the
efficiency of their subject-related ICT use. In the research the trainees pointed out the following
factors:

— learning to judge various digital learning materials critically;

— getting to know easy-to-use applications;

— exploiting the advantages of ICT regarding learning methodology;

— improving ICT competence in a group;

— creating practical tasks;

— mentor’s ICT use (Barton—Haydn, 2006).

During teaching practice teacher trainees take the mentor’s teaching activity as an example
(Johnson, 2016). During shadowing they try to learn as many good practices as possible, which
they can later incorporate in their own work®. However, if the mentors do not tend to use ICT,
the trainees will not have an example of efficient ICT use. The other problem with mentors is
their attitude towards using ICT for teaching. If the mentor does not consider it important to
support students’ learning process with ICT tools, the teacher trainee will probably not be very
motivated to do so. Plenty teacher trainees report they wanted to use various ICT tools in their
teaching practice but they were restrained either by the poor quality of the facilities or the
mentor’s attitude (Lévai, 2014).

For the sake of the improvement of teacher trainees’ ICT competence it would be important
to see lessons of their subject where teachers use different facilities, as they can only incorporate
methodology elements and organisational procedures which they have tested or at least seen
them work (Lévai, 2014; Majzikné 2015: 11). To be able to test new methods and facilities,
mentors should have the following characteristic features: striving for learning, need for variety,
motivation, curiosity and interest*. These characteristics should also be featured in mentor tasks
related to the development of ICT competence. As the development of ICT use does not only
involve the subject lessons but the whole teaching practice, this requires a complex activity and

competence on the mentor’s part.

% A Learning Guide for Teacher Mentors. Department of Education and Early Childhood Development. State of
Victoria. Australia. 2010. http://www.education.vic.gov.au/Documents/about/programs/partnerships/
learningguide.pdf [2016. marcius 25.]

4 Mentoring in Teacher Education. HM Inspectorate of Education. Scotland. 2008. https://www.
educationscotland.gov.uk/Images/mite_tcm4-712851.pdf [2016. marcius 25.]
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The mentoring plan for the development of ICT competence and the related strategies is
defined by four principles outlined by mentors involved in the British research mentioned
above. Their highest priority was that teacher trainees should by all means have a successful
experience of using ICT tools in the classroom. To achieve this, teacher trainees must learn to
use programmes and applications which students already master and know the advantages of.
So teacher trainees will cope with learning to use them and can focus on their pedagogical use.
The mentors placed their model role as second most important, as | mentioned above. In their
opinion they can only be genuine in the development of the usage of ICT tools, if they also use
them themselves. Another important principle is continuity, according to which one cannot
realize ICT-supported teaching-learning in a campaign-like way for certain topics but one
should embed it in as many topics as possible. It must be part of schools local syllabi and
curricula. Finally, the British mentors highlighted classroom arrangement as ICT tools can only
be used efficiently in an environment where students can move without obstacles and the
facilities are easily accessible (Haydn—Barton, 2006).

Despite the fast development of ICT, the number of tools, materials and programmes
applicable in teaching, it is clear that both teachers and teacher trainees prefer more
conventional teaching models and they try to adjust the use of ICT tools to their existing
methodological “toolbox”. They demonstrate with multimedia, do sketched presentations or
give students homework on the Internet (Gonda, 2016; Namesztovszki, 2013; Smith et al., 2006;
Tanner et al., 2005). However, according to the results of Hungarian and international surveys,
we could use ICT tools efficiently if we did not only consider them as supplementary teaching
tools but incorporated them in the entire teaching-learning process and if we let students actively
share these tools, thus exploiting the online facilities supporting co-operation among students
(Karpati—Hunya, 2009; Barton—Haydn, 2006). This process would help the development of
skills and abilities, which would make it easier for teacher trainees and their students alike to

succeed in the world of work.
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Appendix 1

Competence 1: professional tasks, scientific, subject-specific and curricular knowledge
1 a) I know and use the digital teaching materials available for my subject (e.g. materials
for interactive board, digital textbooks, CD-ROM).
1 b) I know and use the available subject-related websites and portals.
1 c) I use the office software appropriately for preparing digital teaching materials (e.qg.
printable worksheets, presentations).
1 d) I use other programmes appropriately for preparing digital teaching materials (e.g.

software for interactive board, authors’ software for interactive tasks).

Competence 2: Planning of pedagogical processes, activities and self-reflections about their
realisation
2 a) | can evaluate and rank digital teaching materials and tools critically.
2 b) I help my students form a critical and ethical way of receiving, elaborating and
passing on digital information.
2 ¢) | can select from digital teaching materials and facilities to suit my educational

purposes

Competence 3: Teaching support
3 a) | can support communication and co-operation appropriately in an online
environment (online tutoring).
3 b) I can use digital tools appropriately for administrative tasks (e.g. electronic class

register).

Competence 4: Methodological preparedness for developing students’ personality, the
realisation of individual treatment, the successful teaching of children with disadvantages,
special educational needs, integration-, learning- and behaviour difficulties together with the
other learners.

4 a) I support the students’ individual learning with the help of online interfaces (link

recommendations, downloadable materials).

4 b) I do my best to form a need in my students for ICT-supported research and obtaining

information.
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Competence 5: Helping and developing the formation of learning groups and communities,
creating opportunities, openness to socio-cultural diversity, integration activity, form teacher’s
activity.

5 a) I’'m also available for my students online (e-mail, chat), if they turn to me with

subject-related questions.

5 b) I create online communities (e.g. websites, Facebook groups) to support co-

operation and communication.

Competence 6: Continuous assessment and analysis of pedagogical processes and students’
personality development.
6 a) | set an example to students by creating value and being active in terms of the
functional use of digital tools.

Competence 7: Communication and professional co-operation, problem solving
7 a) | set an example to students by creating value and being active in terms of the
functional use of digital tools
7 b) 1 also use digital tools and software (e.g. voting system) for the assessment of the
students’ achievement.
7 ¢) 1 use ICT tools for contacting and co-operating with colleagues (professional

groups, forums).

Competence 8: Commitment and professional responsibility for subject-related development.
8 a) | make regular enquiries about digital teaching materials, tools, and the latest
achievements in digital technology supporting education. | also consider their usability
constructively.

8 b) I actively participate in the professional co-operation taking place online (e.g.

eTwinning).
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KOMJATHY, ZSUZSANNA?

Statistics regarding Economic Activity of People with Mobility Disability in
Western Transdanubia

This article — with the help of the population census from 2001-2011 — seeks to document a
thorough and comparative examination of the employment case of people with mobility
disability in Transdanubia. After introducing the region’s economic activity (with the help of
the results of a future dissertation which examines the employment characteristics of 20
Transdanubian companies from the aspects of both the employer and the employee) the study
reveals the labour market possibilities of the people with mobility disability in the region.

The difficulties of comparing statistics

The population census from 2001 and 2011 gave national data about the demographic and
economic activity of people with mobility disability? in the past sixteen years. The different
methods applied in the two periods’ registers basically make the investigation of the changes
in population employment, the data comparability and the research itself difficult.
Consequently, it is difficult to do a fair comparison following the changes of the employment
case. Without aiming to give an thorough list, the methodological differences applied during

the two registers are the following:

(1) According to the population census guidance 2011 of the Hungarian Central Statistical
Office (HCSO) titled Methodological Notes and Concepts, the concept of disability,
compared to the previous census period has changed significantly in Europe. The
domestic registers of the population census in 2011 have been done according to these
changes (HCSO 2011). Most importantly, while earlier the concept of disability was
defined from medical aspect, nowadays it is thought to be a health care problem by the

experts and it is defined as a factor which obstructs social inclusion (HCSO 2011).

! Doctoral Candidate, Széchenyi University Apaczai Csere Janos Faculty Research Group for Special Needs
Education, zsuzsa.komjathy@gmail.hu
2 The author uses the term people with mobility disability according to the use of terms of statistics.
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(2) The population census in 2001 involved the entire population. ,, Disability was

mentioned as an exclusive question in connection with health ” (Laki, 2013, p. 306). The
entire population was asked to measure the number of disabled people and to record
data in the relevant time period (Lakatos—Tausz, 2009).
The population census of HCSO in 2011 also involved the entire population, but the
answers to disability related questions were on a voluntary basis under the terms of the
census law, so only those people were categorized disabled who declared their disability
(Laki, 2014). Given that 89% of the population answered the questions, there are no
exact data about the number of people with disability, with mobility disability.

(3) In 2001, classifying the type of disability, lower and upper ectromelia and other
physical disability became separate categories beside disability. It is unknown which
categories the approximately 47 thousand people concerned are assigned to. Therefore,
regarding the 2001 data, only the data of disabled people can be interpreted with
certainty. Unfortunately, the 2011 statistics cannot be compared to the 2001 data since
in 2011 maximum three types of disabilities could be marked while in 2001 only the
most severe ones so.

(4) Statistical data regarding people with mobility disability in 2001 were measured in
regions and in counties while in 2011 in the capital, in county towns, in cities with
county rights, in other cities and in municipalities.

(5) Data showing the economic activity of people with mobility disability cannot be
compared methodologically. In 2001 the economic activity of the population regarding
disabled and non-disabled people was measured in regions and in counties by the
statistics. Data regarding economic activity of certain types of disability do not appear
in details.

The data collection in 2011 represented the economic activity of the population in

national dimensions, at the same time in regions and in territories it did not.

The latest data about the employment characteristics of people with disability were detailed in
the publication entitled Statistical Pocketbook of Hungary 2011 The Social Situation and
Services of Disabled People. These data were updated by HCSO in 2014 and it was published
on the Internet in portable document format (PDF) in 2015. A big deficiency of data service is
the lack of published surveys about the economic activity of population quantified according to

disability types in territories and in regions to the present. Statistics contain global data

234



KEPZES ES GYAKORLAT ¢ 2016. 14. EVFOLYAM 3—4. SZAM.

representing national conditions, which can only be compared to the data of previous population

census with difficulties.
Employment characteristics of disabled people in Transdanubia according to statistics

Economic environment defining employment

According to the summary of employment case of the population census in 2001, ,,the country
was extensively divided regionally regarding economic activity. Employment in western regions
was higher while in eastern regions it was lower” (Lakatos—Tausz, 2009, p. 24). This fact, of
course, had an impact on the labour market situation of people with mobility disability. The
employment rate was the lowest among the people with mobility disability within the contracted
disability categories: only 6,3% (Lakatos—Tausz, 2009, p. 24). The population census in 2001
examined the economic activity of disabled people only in counties and regions regarding the
whole disabled population. In connection with different disability types, for instance, the
economic activity of people with mobility disability, there has not been any data collection in
counties or regions.

According to the population census of HCSO showing population economic activity, ,, the
Western Transdanubian region has been considered to be one of the best regions from the
aspect of the economy and employment for decades” (KSH, 2014, p. 16). The unemployment
rate has been varying between 4-6% in the past decades. According to a study in 20132 it was
“only’ 9% after the economic crisis and by 2011 it became 7%, which is a far more favourable
percentage than the national rate (Lécsei et al. 2013). It is unknown how this positive economic
environment influenced the employment of people with disability and with mobility disability
since like the previous statistical period, the population census in 2011 does not have territorial
or regional data about the economic activity of people with disability and mobility disability.

Economic activity of people with mobility disability in the region between 2001 and 2015

According to the last two population censuses, the Western-Transdanubian area has the least
disabled people in the country (Antal, 2005). ,, Their number is also decreasing in national
terms” (Laki, 2013, p. 79). However, it is not true in connection with the number of people with

mobility disability since it is constantly increasing.

3 http://qvi.hu/files/researches/122/regio_2012_tanulmany 131028.pdf [2016. julius 23.]
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Number of people with mobility disability in Western Transdanubia — 2001

Mobility disability (person) | Lower-upper ectromelia | Other physical disability Total
(person) (person) (person)
14 847 1338 2078 14 847
Employed
(person)
935
(6,3%)
Number of people with mobility disability according to their unavailability in Western Transdanubia — 2011
In self-sufficiency In everyday life (person) In education, In family In In communication, In social Total
(people) employment (person) (person) transport | information (person) life
(person) (person)
11 18
5498 9 668 117 568 127 759 1294 274
Employed
(person)
1912
(10,5%)

Number of people with mobility disability and their economic activity in Western Transdanubia — 2015 I. quarter

People living with
musculoskeletal problems
or disability (person)

People living with
musculoskeletal
problems (person)

People living with
musculoskeletal
disability (person)

51158

31010

43 793

Employed (person)

Employed (person)

Employed (person)

15 434
(30,2%)

10 032
(32,4%)

10 885
(24,8%)

Table 1. Number of people with mobility disability and their economic activity in Western Transdanubia in 2001-2015 1st quarter.
Source: Own table according to the data of the population censuses in 2001 and 2011
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Table 1 illustrates both the number and the economic activity of people with mobility disability
in the Western Transdanubian region together with the difficulties caused by methodological
changes which make identifying the population number and comparing the data of the two
population census difficult. Besides the difficulties, due to data collection with different
methods, the 2011 statistics have a significant methodological positive aspect. This can also be
seen in Table 1 and can be followed in the data referring to the type of unavailability. This data
helps to illustrate the problems which make everyday life, social participation thus employment
of people with mobility disability difficult. Disability used to be clearly a medical approach
earlier. Now it is a social approach, which categorizes disabled people according to the type of
their unavailability and it also brought new dimensions to the image of this social group and
their employment. The methodology of the 2011 statistics is suitable for representing the
circumstances which encumber social participation. Taking these into account, at government
level it could make the whole social thus labour market participation of people with mobility
disability easier. The statistical data referring to 2011 of Table 1 illustrates the difficulties which
mostly encumber social thus labour market participation of people with mobility disability in
Western Transdanubia.

The methodology of quaterly surveys preparing the micro census for the time period
between October 1-31. 2016. seems to differ slightly from the method of statistics in 2011. The
signs referring to this conclusion can also be seen in Table 1 in the data of the partial results of
the study titled Disadvantaged People in the Labour Market, which is a supplement to the
HCSO’s 1% quaterly survey about the number of people with mobility disability and economic
activity in 2015. The statistics defines mobility disability according to its severity as problem
or disability. The aggregation of the data of people with mobility disability is determined as
musculoskeletal abnormalities or disability (51 158 persons). This amount is inconsistent with
the results of adding the number of people living with musculoskeletal abnormalities (31 010
persons) and musculoskeletal disability (43 793). All the data illustrating the population’s
economic activity by percentage have been determined by the author of the present study
according to her own calculation, which, although not officially, present the population’s
increasing economic activity in the region.

In conclusion, it can clearly be seen that the number of people with mobility disability is
gradually growing in the region despite the data that can only be compared with each other with
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difficulties according to different statistical methods. At the same time, it means the

population’s economic activity has been increasing in the past two decades.

People with mobility disability on the labour market in Western Transdanubia according

to statistics*

As Table 1 illustrates, by 2015 1% quarter the economic activity of people with mobility
disability in Western Transdanubia has significantly grown compared to the population census
period in 2001.

My objective is to introduce the actual employment of people with mobility disability in
the Western Transdanubian region from the research of my PhD thesis in progress. Although
the results of my research cannot be considered representative because of the size of the sample,
it might be seen as an informative possibility for further research.

In order to understand the current employment circumstances the present study introduces
data representing the employment tendency of employers which are: (1) The main employment
characteristics of companies; (2) The accessibility of companies; (3) Positions helping
employment; (4) Future plans of employers about employment. Furthermore, | consider it
important to introduce the results from the employers’ point of view which represents the
employment situation and experiences of people with mobility disability in the region. The
introduction of this is helped by answering the following questions with research results: (5)
Employment rate of people with mobility disability at large corporations; (6) Acceptability of
employers; (7) Experiences in connection with relevant jobs associated with educational status,

and (8) Data referring to the consideration of employees’ situation.

Research data

The doctoral research examines the possibilities of labour market integration of people with

mobility disability in the region by asking employers and employees about work experiences

of large corporations of Western Transdanubia (Gy6r-Moson-Sopron county; Zala county; Vas

county). Twenty large corporations in Western Transdanubia are involved in the research.
When choosing the size of the sample, the research focused on those labour market

employers who are required to use an employment quota system. The research did not examine

protected organizations, accredited employers or employers that work on the labour market but

4 Komjathy Zsuzsanna: Labour market integration of people who gained mobility disability in their youth or
adulthood. PhD thesis in progress.
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the number of their employees do not reach 250 people, and it did not examine those employers
who are exempt from employers’ obligations since they are armed forces or law enforcement
bodies.

Data collections on the employers’ side were made from 2013 to 2015 in half structured
interviews with HR generalists of large corporations on the phone or in person. The research
worked with large corporations employing at least 250 people. (Mean: 4579,35; SD.: 5912,24;
Sum: 91587).

The region’s disabled organizations were asked to interview the employees with
questionnaires. The size of the planned sample per county was at least 100-100 persons, N=300.
The rate of filling and resending the questionnaires represented such indifference on the
employees’ side that I had to reduce the size of the planned sample to N=130 persons according
to the received answers.

The factors of the employees’ sample of the research were the following:

— Active people in working life aged 15-64
— People with mobility disability on different levels
— Rate of women-men (the labour market employment was taken into consideration.

Source: Hungarian Central Statistical Office 2011. Population census)

Most important results of the research

(1) The main employment characteristics of the corporations
As it is presented in Table 2, the twenty large corporations employed 91 587 people, with
1570 people with reduced capacity to work and altogether 39 people with mobility
disability. According to the level of mobility disability, eight corporations of ten employed
people with mild mobility disability and one large corporation employed two people in

wheelchair, altogether 39 people.
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Employment of people with reduced capacity to work

At 20 large corporations in Western Transdanubia

39'6 0;1%
91587 98,26% 252,
* Employed people

., People with reduced
capacity to work

= People with reduced
capacity to work / with
mobility disability

Table 2. Employment of people with reduced capacity to work at 20 large corporations
in Western Transdanubia
Source: own research N=20

(2) Accessibility of corporations
One of the most important criteria of employing people with mobility disability is the

accessibility of the environment.

Accessibility

W Accessible

B Unaccessible

= Accessibility planned
B Accessibility unplanned

m Partly accessible

Table 3. Accessibility Data source: own research N=20

Table 3 presents that 15% of the corporations fully, 35% partly provided accessibility.
However, half of them did not provide any accessibility at all. 25% of the corporations did
not even plan to achieve accessibility in the future. The majority of corporations did not have
accessibility either in administrative or in working area. To sum it up, large corporations

declared that they did not plan to achieve accessibility to a larger extent.
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(3) Positions
The low level of accessibility of corporations foresees the possibilities of establishing
relevant positions. The majority of corporations did not answer the question whether it could
be possible to establish proper positions for people with mobility disability.

Table 4 presents twelve out of twenty corporations do not have positions for employees
with mobility disability and they have not even thought about any possibilities or
consideration of positions. Six companies employ administrative employees with mobility
disability, one employs a light physical worker with mobility disability and one employs a
person with mobility disability in an intellectual position.

Half of the corporations do not have possibilities to employ people who became reduced
capacity workers due to an accident or illness. Six corporations did not have any data about
continuation of employment and they have not worked out any strategy for this possibility.
One of the corporations claimed that they do not have any possibilities to employ people
who became reduced capacity workers due to an accident or illness, two of the corporations
did not answer the question.

Position

INTELLECTUAL

ADMINISTRATIVE
LIGHT PHYSICAL

UNEMPLOYED
|

| | | | | |
0 2 4 6 8 10 12 14

Table 4. Positions for people with mobility disability Source: own edition. N=20

(4) Employers’ plans for the future
During in-person interviews the HR-generalists of the corporations declared they did not
look actively for the possibility of employing people with mobility disability because their
employment has several difficulties. Besides the necessity of the accessibility of the physical
and working area, there are other difficulties:
— People with mobility disability have several extra demands: working time reduction;

work schedule to bus service.
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— They often demand the organization of bus services to the work place from the
corporation.

— They often have alcohol problems.

— Most of them have not worked for a long time. It is difficult for them to keep the exact

start of working time.

In spite of the difficulties, the HR generalists declared they did not refuse to deal with
employing people with mobility disability, but in their point of view there are no often

requests, employment demands from the employees side either.

Experiences of the examination of employees

(5) Employment rate of people with mobility disability at large corporations
130 people with mobility disability were involved in the research. 100 out of them worked,
29 did not and one person did not answer the question. Employment rate can be seen in Table
5.

Current job

Table 5. Current job Source: own edition. N=130

(6) The acceptability of employers
Most of the employees, even though they were active employees, stated that currently it is
difficult to find a job. 76 people declared they used their circle of acquaintance while looking

for jobs. 26 people ususally look for work through job advertisements, 7 people take every
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opportunity, one person did not answer the question. 88 people out of 130 declared that the
employers are not really interested in employing people with mobility disability. According
to 97 people, employers do not favour people with mobility disability during recruitment. 26
people did not have any information or experience in the issue; 7 people claimed that the
employers like employing people with mobility disability if they have proper amount

information about how to handle them.

(7) Experiences in connection with relevant jobs associated with educational status

Table 6 shows the educational status of people with mobility disability involved in the
research. According to the statistics of the last years, people with mobility disability usually
have 8 primary school years. Acccording to the data about disabled people’s highest level of
education reported by the HCSO population census in 2011, the number of people with
mobility disability graduated in technical school or with final exam has grown. At the time
of statistics, 8510 people had final exam and 7049 people graduated in technical schools in
the country (KSH, 2011, p. 45).

Level of Education

12; 9%

20; 16%

" Skilled worker
35; 27%
I Technical school

49; 38%

Table 6. Level of education of people with mobility disability. N=130
Source: own edition

The data of the research also demonstrate the rise of education level, although it is not

reflected in holding positions regarding educational levels.
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57 people from the 100 employed did not work according to their educational status.
The majority of employed people had light physical work (40 people) or administrative work
(37 people).

(8) Consideration of employees
The majority of people with disability (56 people) saw their positions uncertain despite the
fact that they had jobs, 32 people could not evaluate their positions and 36 people were

satisfied with their positions.

Research experiences

Employees with mobility disability at large corporations are under-represented in Western
Transdanubia in spite of positive statistics. The employment attitude, which is demonstrated in
the level of corporational accessibility and establishing relevant positions, obviously reports
low employment tendency. It is also clarified by the experiences of questionnaires filled by the
employees.

The favourable employment indicators of the employees are not due to large corporations’
labour force demands regarding population. People with mobility disability mostly do not get
their positions via job advertisements or manpower agencies, which are the large corporations’
official, generally strictly protocolled method to indicate labour force. People with mobility
disability rather get positions via their friends and, acquaintances because they, due to the
region’s favourable economic and labour force market, might help them to get less or better
qualified employment opportunities. The majority of people with mobility disability in the
research have light physical or administrative work regardless of their educational status.

The employment of people with mobility disability in Western Transdanubia is not
recognized either within large corporations or on the open labour market. Proving this raises a

further research problem.
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Summary

The statistics illustrating the economic activity and employment situation of people with
mobility disability can often be interpreted with difficulties and are less comparable with earlier
statistics as a consequence of different methodological data collections in the world of computer
data processing. The aim of population censuses is that the collected data could help the
country’s administrative and economic plans and scientific research.

The population census in 2011 was the 15" in Hungary’s history* and the first one as a member
of the European Union. ,, The population census was bound by Union’s laws. These laws require
the list of compulsory data, however, the method of data collection depends on the member
states” (HCSO, 2011, p. 15).

Within the objectives of the European Disability Strategy of the European Commission®
planned between 2010-2020, the union of statistics and information regarding disabled people
has an important role. This ambition may hopefully help follow the changes in the data of
disabled people, including people with mobility disability in Hungary and also compare the

changes all over Europe.
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| DOI: 10.17165/TP2016.3-4.16

SZOKOL, ISTVAN! — HORVATH, KINGA?

The dimensions of educational evaluation

By analysing the functions of educational evaluation we aimed to arrive at defining the
dimensions of educational evaluation that offer insight into the process, resources, methods of
evaluation from different perspectives — the dimensions. In this context, | defined three
dimensions of educational evaluation: the personality dimension, where the levels of
relationships between the object and the subject of educational evaluation are examined, the
didactic dimension, the aim of which is to optimize the process of teaching and learning through
the function of feedback, and the social dimension, the point of which is to enrich evaluation
with the achievements of modern science, technology and social relations.

By analysing the objectives and functions of educational evaluation we have arrived at the
definition of the dimensions of educational evaluation. The reason for this is the fact that the
problems of educational evaluation, the process itself, its means and methods can be examined
from different points of view.

Learning results express how quickly and thoroughly the students are capable of using the
knowledge, skills and abilities acquired during school instruction and if they can apply these
on other lessons, in their further studies or their personal, professional life.

The function of evaluation on the lesson is the expression of the quality of learning results,
the evaluation of changes or shifts that the individual achieves and the provision of this
information to teachers, students and their parents. The aim of evaluation is also to build an
effort to positively influence factors affecting the academic performance of students. It should
be noted that evaluation for students is an expression of their achievements, but it also affects
their further learning progress. Evaluation can have a motivating as well as demotivating effect
on studying. Therefore it is clear that students themselves should be interested in evaluation
and be familiar with its criteria and rules. For teachers, evaluation has an informative character
and is the basis for analysing the results of teaching, and the reason for changing or keeping
certain methods and techniques of guiding the process and the students’ learning activities. For
parents, evaluation results may be contradictory especially if the expectations of the school and

the parents are not in conformity with each other.

! Egyetemi docens, dékanhelyettes, Selye Janos Egyetem, Tanarképz6 Kar, szokoli@uijs.sk
2 Egyetemi docens, dékan, Selye Janos Egyetem, Tanarképzé Kar, horvathki@uijs.sk
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1. The social and personality dimensions of educational evaluation

The essence of personality lies in the coordination of experience, behaviour and social
perception, by increasing the level of knowledge and the formation of one’s mental properties
and that of other members of the community, states Manniova (in Horvathova—Manniova, 2008,
p. 154). The acquisition of positive personal characteristics that schools strive to achieve mainly
happens through social interaction, which is reflected in the quality of the individual's
relationship with other members of the community as well as in the individual’s behaviour
towards them. Features of personality are closely related to the individual’s interpersonal and
intrapersonal competences. Intrapersonal competences of the personality are those complex
activities of the individual which focus on oneself and one’s own development. This is for
example self-knowledge and self-understanding, forming the basis of self-evaluation which is
represented in the assessment of one’s own abilities, beliefs, characteristics, motives and
behaviour. Self-motivation, which means the conscious mobilization of one’s own abilities and
directing them to certain specific goals, makes the individual capable of self-management
which determines the strategy of activities to hit the chosen target. The individual’s main
interpersonal competences include social perception (in relation to others) and communication.
If we talk about interpersonal competence as one of the personality competences in the field of
social perception, besides knowledge we also mean the complex of those relations and attitudes
which enable perception and the knowing of man by man (Manniova, in Horvathova—Manniova
2008, p. 158). Social perception at school is a way of social cognition, influenced by the social
environment of the school and depending on life experience and currently by the rate of being
informed as well. Social interaction, social relationship and its perception occur through
communication. Verbal or non-verbal communication and intentional or spontaneous
communication express the relationship between the main participants of the interaction.

The expressive aspects of verbal, non-verbal and meta-communicative contents expressing
the dyadic relationships of individual — individual, individual — group and individual — society
are of concern to the personality dimension of educational evaluation. The main function of
verbal evaluation is to regulate the behaviour of students through positive social reinforcement,
rewards, motivation, or on the contrary, by penalties and disincentives. This context also allows
the examination of specific features, respectively dilemmas of educational evaluation caused
by subjectivity or just the opposite, the efforts of objectivity, the teacher’s preconceptions, the

halo effect, the teacher’s personality, etc. What is important is how the evaluation results of
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school performance are experienced and decrypted by students of different ages and their
parents coming from different socio-cultural conditions, and how it affects the students’ course
of learning. As Kolar and Sikulova noted (Kolar, Sikulova, 20009, p. 55), evaluation verdicts
and their possible social consequences affect the ideas of families on the prospects of their
family members and also allow the inclusion of families in the social hierarchy. This aspect is

therefore undoubtedly a thesis of the social dimension of educational evaluation.

2. The didactic dimension of educational evaluation

Evaluation is the process through which it is possible to find connection between the set targets
and the achieved results. In this process, evaluation provides information on the extent of the
achieved goal. The aim of evaluation is to optimize the process of teaching and learning through
the function of feedback. In connection with the didactic dimension, the question arises whether
the results of educational evaluation are applicable, especially at a time when the social value
of education is changing.

3. The social dimension of educational evaluation

The permanent enrichment of the functions of evaluation is a general social phenomenon. It is
caused by socio-political changes, the development of pedagogical and psychological
knowledge, the development of science and technology, and the application of research findings

in educational and didactical practice.

4. New methods of testing and evaluation

In addition to traditional testing methods such as oral tests, achievement tests, the assessment
of various written works (graphic design, projects, protocols of measurements, etc.), at present
other methods of testing and evaluation are applied as well, in particular:

One of the current trends in student evaluation is the introduction of the so-called portfolio
in which the teacher can store the student’s works systematically and for a long time (mid-term
and final achievement tests, protocols of measurements, drawings, projects, reports, essays, the
teacher’s records of the observed student, the results of interviews with students, self-

assessment sheets of students, messages and notes of parents, etc.). The teacher thus has the
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possibility to follow the direction, the nature and degree of changes in the student's learning.
The portfolio should also enable students themselves, their parents and other interested
participants to get the fullest possible insight into how the student learns and thinks, how he or
she creates technical or other artefacts, how he or she behaves with other people, etc., that is
the various components of the student's personality, interests and talents. The portfolio allows
the student to succeed with different learning styles. The portfolio is evaluated in an interview
when the student answers the questions of the examination committee relating mainly to the
explanation of portfolio items, defending their accuracy, etc.

The type of testing where students are allowed to use any literature and aids (in English:
open-book exam) is also widespread. Such testing is focused mainly on higher cognitive
processes such as analytical or critical, creative thinking, the ability to solve problems, the
ability to acquire and use information, etc.

At present, authentic learning and the authentic evaluation of students is a very current
trend. The teacher organizes the teaching process in a way so that it could be comparable to the
real world and life as much as possible and students could apply the subject matter of instruction
meaningfully, for example creating something that brings joy to themselves, their parents,
friends or other loved ones, and the community. With authentic evaluation the artificial school
task is not assessed (e.g. the exercises of an achievement test), only the student’s performance,
which is meaningful even outside teaching, out of the school. For example, it is not enough if
the student describes the general phenomena of the electromagnetic field, but he could be able
to design an operating front door bell. With authentic evaluation it is not sufficient that students
merely reproduce the curriculum, but on the contrary, they must search for information,
interpret them, analyse, produce, create, explore and solve problems related to the subject.

The students could also be involved as partners in the evaluation process. For example,
they can correct and assess educational tests themselves according to predetermined criteria
which can be formed with their and the teacher’s involvement. Such a procedure has an
educational impact as well, forming various character traits of students, such as honesty,
fairness, persistence. It is also appropriate from time to time to carry out a discussion with
students focused on testing, evaluation and marking. One of the current trends is also students’
self-assessment and their assessment of other students, called peer evaluation. Both of these
evaluations are taken into account in the final evaluation. For example, a student will first
evaluate his response alone (essay, oral report, etc.) then it is assessed by his classmates and
eventually by the teacher who compares and considers the student's self-evaluation, his/her own

and the evaluation of classmates. Students thus learn to evaluate themselves, to value other
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people, objects, processes and the phenomena of the surrounding world and to receive and
reflect on the evaluation of their person from others.

The formative evaluation of students is advised to use in a much greater extent. The aim of
formative evaluation is feedback, acquiring information on how students learn, detecting and
diagnosing weaknesses, mistakes, difficulties and their causes in the process of learning in order
to eliminate them and make students’ learning activities more efficient. For the teacher,
feedback helps to choose the optimal teaching practices. Formative assessment did not use to
be associated with the marking of students. Formative assessment is often identified with
students’ continuous testing and evaluation, which is a mistake because in continuous
evaluation the subject matter of one or more lessons is assessed, the causes of deficiencies are
not detected and the student is not usually informed of these deficiencies, nor on how to
eliminate them and make the learning process more efficient.

Verbal evaluation of students is also widely used complementing the marking process or
even replacing it. It is very difficult to assess students’ attitudes, interests, their value system,
talents, skills and core competences with a mark. The biggest disadvantage of verbal evaluation
is that words can be ambiguous. Verbal evaluation is more laborious than the evaluation with a
number, as the teacher must invent a verbal assessment for each student, plus pay attention to
avoiding its repetition. Therefore, the tendency is to combine number-based evaluation with
verbal evaluation. Verbal evaluation, the so-called student profile should include in particular:

— the student's interests, special skills, talents,

— the quality of the achieved results,

— moral and personal characteristics, diligence and conscientiousness,

— activity and independence,

— the understanding of spiritual values,

— the level of the student’s key competences (how he can study independently and
rationally, what his relationship is to learning, the ability to solve appropriate
problem tasks, the level of critical and creative thinking, communication skills,
personal and interpersonal competences, e.g. the willingness to help others, respect,
courtesy),

— the level of knowledge and skills of the student,

— behaviour, respect for educational and social requirements,

— aesthetic expressions and aesthetic sense,

— the protection of material values.
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In vocational training there is a tendency for testing and focusing evaluation on acquiring the
relevant professional and key competences, and achieving the appropriate standards. Evaluation
is often external. Not only teachers evaluate students, but vice versa, students also assess the
quality of teachers’ work through anonymous questionnaires. The humanization of students’
evaluation is based mainly on trending towards the progress in their development, detecting and
evaluating changes in their attitude, skills and knowledge, compared to a previous state, and the
students themselves at the time. It is thus about the individualization of the student’s evaluation.
Comparing the student’s performance with the standard is subordinate here and is implemented
through tests to verify the achievement of the required educational standards. The aim of the

humanistic-oriented evaluation of students is to develop their self-assessment skills.

4.1 Authentic teaching and evaluation

Another trend in teaching and evaluation is authentic teaching and the students’ authentic
evaluation. Not only in the past but even today quite often happens that students after finishing
school are not ready for real life and do not know how they should apply the acquired
knowledge in practice. To the elimination of these shortages a new trend in learning could
contribute — authenticity. Applying this trend the teacher prepares and organizes the learning
process in such a way that the student does not only understand but also contributes to creating
the work (or even creates it himself) that is needed in real life.

Authenticity in education contributes to a deeper understanding of the curriculum and its
point in real life, making the lesson more interesting and varied. I. Turek (2008, p. 246) states
that in authentic evaluation it is not artificial school tasks, e.g. exercises in achievement tests,
that are assessed, but students performance, which is meaningful even outside teaching, outside
the school. Authentic teaching and evaluation is very close to practical teaching since students

learn to apply theoretical knowledge in practice.

4.2 The functions of educational evaluation

According to Turek (Turek, 2008, p. 340), the main essence and function of evaluation is its
diagnostic function, which is aimed at determining the extent of students’ knowledge, skills and
habits, and other significant qualities of their personality. The importance of the motivational
function of evaluation lies in the fact that it has the potential to move students forward, help
them to achieve success and positive appreciation. If during the education process students are

motivated mainly by means of assessment, it may happen that evaluation becomes the aim
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rather than a tool for achieving the aim. The function of feedback in evaluation lies in the
teacher’s providing feedback to students on their performance, learning activities and the efforts
made to perform the task. However, evaluation also fulfils an informative function, particularly
in terms of providing study results to students and their parents. Evaluation in education
sometimes functions to regulate student learning activities. If teachers formulate views on
students, direct activities and draw attention to errors or incorrect procedures, they use the
potential of the regulatory function of evaluation. The regulatory function therefore assumes a
detailed analysis of student performance, including focus on the students’ learning styles and
methods, and providing assistance in solving possible problems. By fulfilling its regulatory
function, the process of evaluation also completes its educational function because it leads (or
should lead) to the formation of positive personality traits, such as independence, responsibility,
persistence, which students can apply in relation to their surroundings as well. Here it is possible
to mention the development function of evaluation as well (Turek, 2008, p. 340), particularly
in terms of developing the student’s ability of self-control and self-evaluation. Very closely
related to the development function is also the prognostic function of evaluation since
evaluation has the potential to determine the students’ perspectives, the possibilities of their
further development, and who they can become and under what conditions (Turek, 2008, 340).
The conative function of evaluation means tending towards an active effect on the student.
Above all, it is related to the basic human will to act and through this function students are
guided through the activities they are performing while also being offered a selection of the
most appropriate routes taking them to finish (Sr$nikova, 2011, p. 20). Based on research, Petty
(1996) argues that teachers should emphasize the efforts and persistence of students because it
increases the effectiveness of teaching. Students should learn to evaluate themselves, consider
their goals realistically and mainly to be able to assess how their own performance depends on
their efforts: deciding when to attempt to reach for a higher purpose and when to stay on the
ground just yet. If we want to achieve such a state, it is necessary to focus our attention on the
way the student works and not his or her personality. The differentiating function of evaluation
is the separation of students into homogeneous groups, for example on the basis of their school
performance, the level of their communicative competence or pace of work. In education, the
teacher can use the results of such evaluation in planning and prepare activities of various
difficulty levels for individual students. The differentiating function of evaluation may appear
at schools also in a negative sense, for example when the criterion of creating classes is the

academic success or failure of students. Negative charge is also carried by the selective function
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of evaluation, especially when the results of school evaluation absolutize, namely when it
disables a student to apply for study in a selected school.

When implementing educational evaluation or control, the shortcomings may also appear.
Educational objectives in most cases are general and vague, i.e. we cannot determine
unequivocally the “ideal state” to be achieved. We do not know clearly what is to be regarded
as the result of the education process: knowledge (i.e. memorizing and understanding
information), skills (specific and non-specific transfer — the application of knowledge) or
abilities as well, for example the ability to learn, or also the attitude, the student’s effort,
perseverance, etc.? If yes, then what should be the ratio of these elements represented in
evaluation? We do not exactly know the answer to the question what to measure, therefore its
validity (weight) is difficult to assess. Although marks are there at our disposition to evaluate
students' performance, it is not clearly defined what two or three, etc. really are. In addition,
student performance is not constant, but on the contrary, it is time-variable. We do not know
how often to classify and evaluate the student for his or her assessment to be reliable (accurate).
Thus, we do not know the correct answer to the question “How to measure it?” either. The
consequence of these factors is the subjective evaluation of students.

If evaluation is subjective, it tends to be unfair resulting in the fact that the student does not
agree with his or her assessment. In this case, the teacher’s control and evaluation do not fulfil
their functions, including that of educational, motivational and prognostic. It often happens that
students who did very well at school do not succeed in life as much as their classmates with
generally weaker results. One reason for this contradiction is the difference in evaluation criteria
in school and practice.

The teacher's duty is to develop such skills of students which enable them to perform well
in life, i.e. the ability to think for oneself, make decisions, take action and learn. Therefore, the
teacher should not only examine the outcome of the learning process but also the learning
process itself. After all, the development of learning skills should be one of the main aims of
the school.

It is known that many students prepare for the lessons (they learn) the way their teacher is
going to test them. Many teachers, however, direct testing to a lower level, mainly to
remembering information (facts, formulas, definitions, theories, etc.). The result is that students
prefer memory learning.

The assortment of the functions of evaluation is far from being unified and complete.
Therefore the classification of Golnhofer (2003) was particularly inspirational for us,

mentioning five evaluation functions according to the purpose they fulfil in the education
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process: the development-formative function, the function of feedback, the informative

function, the function of greater efficiency and the differentiating function.
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Parhuzamok és kiilonbségek: kozépiskolai tanarképzés a Lajtan innen és
tul a 19. szazad masodik felében

Az 1848-49-es forradalmat és szabadsagharcot kovets onkényuralmi idészakban a Habsburg
Birodalom felséoktatasat, Ausztria és Magyarorszag tandrképzési rendszerét egységesen sza-
balyoztak. A Grof Leo Thun Hohenstein miniszter nevével 6sszekapcsolodo tandrképzési reform
alapvetéen a német mintat kovette, a kézépiskolai tanarképzés meghatarozo kozegeivé az egye-
temek bolcsészkarait tette. A kiegyezés megkotését kévetéen az Osztrak-Magyar Monarchia két
fele az oktatasiigyi kérdéseket onalloan szabalyozhatta. Hazankban sajatos, hazai gydkerii in-
tezményként kapott szerepet a tanarképzésben a tanarképzo intézet és a hozza kapcsolodo gya-
korloiskola. Ausztriaban a német modelltol kevésbé tértek el, pedagogiai szeminariumokat ala-
pitottak.

Tanulméanyunkban a Habsburg Birodalom, 1867-t61 Osztrak-Magyar Monarchia kdzépiskolai
tanarképzését vizsgaljuk a 19. szdzad masodik felében. Kiilondsen arra keressiik a véalaszt, hogy
a Lajtan innen ¢és tal milyen k6z0s elemek, parhuzamossagok, illetve milyen kiilonbségek, el-
térd vonasok alakultak ki a vizsgalt iddszakban a kozépiskolak tanarainak képzése terén. A 19.
sz4dzadot mint ,,hosszi 19. szazadot” értjiik, tehat elemzésiink kiterjed a szazadfordulora, az I.
vilaghaborat megel6zd idészakra is.

A 19. szédzad kozepén a birodalom Lajtan tali és inneni felén, tehat Ausztridban és Magyar-
orszagon is ugyanaz a kozépiskolai tanarképzési rendszer alakult ki. A kiegyezés megkotését
kovetden az Osztrak-Magyar Monarchia két fele az oktatasiigyi kérdéseket onalldan szabalyoz-
hatta. Az dsszehasonlité elemzés alapvetd célja annak vizsgalata, hogy milyen k6zos kdzépis-
kolai tanarképzési szisztéma miikodott a 19. szdzad kozepétdl, és a kiegyezést kdvetden a ko-
zépiskolai tanarképzés terén a birodalom két felén mennyire hasonlo, illetve mennyire kiilon-

b6z06 valaszokat adtak a kor kihivasaira.

L PhD, egyetemi docens, tudoményos és kiiliigyi dékanhelyettes, Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Benedek Elek
Pedagogiai Kar, Neveléstudomanyi és Pszicholdgiai Intézet, patyi.gabor@nyme.hu
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1. Kozépiskolai tanarképzés a Habsburg Birodalomban az Onkényuralom koriban

A Habsburg Birodalom egyetemi, kdzépiskolai tanarképzési rendszerében a 19. szazad elsd
felében nem hajtottak végre atfogd reformokat; Iényegében a korabbi évszazadokban kialakult
struktarak éltek tovabb valtozatlanul. Franciaorszagban és Poroszorszagban ellenben mar a 19.
szazad elsO évtizedében radikalisan megreformaltdk a hagyoméanyos egyetemi rendszert, €s a
reformok 1j utakat nyitottak a kozépiskolai tanarképzés terén is. A reformok soran kialakult két
egymastdl jelentdsen eltérd egyetemi modell: a ,,napoleoni egyetem” és a ,,humboldti egye-
tem”; ezzel egyiitt két radikalisan kiilonb6z6 tanarképzési rendszer is (Toth, 2001; Karman,
1895). A francia ¢és a porosz modell késobb nagy hatassal volt Europa mas orszagainak felso-
oktatési reformjaira is.

A Habsburg Birodalomban a valtozast az 1848-as forradalmi események, illetve a nyomuk-
ban bekovetkezett politikai atrendez6dések hoztak meg. A forradalom sikere és a felelés nem-
zeti kormany felallasa—miikodése 1848 tavaszan és nyaran lehetové tette, hogy hazankban meg-
kiséreljék az egyetem radikalis megreformalasat. 1848 nyaran hazankban nyomtatasban is meg-
jelent 4 magyar egyetem alapszabdlyai c. atfogd egyetemi reformtervezet. A dokumentum szer-
zOségét az egyetemtorténet kutatdi Bard Eotvos Jozsef kultuszminiszternek tulajdonitjak (Szogi
szerk., 2003). A tervezetbdl akkor nem valhatott megvalosult reform.

1849 6szétdl kertilt sor a Habsburg Monarchia 6sszes tartomanyara, illetve a koz- és felso-
oktatasra egyarant kiterjedd atfogo oktatasiigyi reformok bevezetésére, melyek természetszerii-
leg nagymértékben érintették a kdzépiskolai tanarképzés tigyét is (Szogi szerk., 1994). A minta
a német—porosz kozépiskolai-egyetemi modell volt, a birodalmon beliil a reformok legfobb
szellemi motorja Franz Exner pragai filozoéfusprofesszor, politikai keresztiilvivéje pedig Grof
Leo Thun Hohenstein, birodalmi oktatasért felelés miniszter volt.

A kozépiskolai reformot eldirdnyz6 rendeletet 1849. szeptember 15-én hagyta jova a cséa-
szar (Mészaros—Németh—Pukanszky, 1999). Az ,,Entwurf’a hagyomanyos hatosztalyos gimna-
zium helyett 1étrehozta a nyolcosztalyos kdzépiskolat, annak lezarasaként bevezette az érettségi
vizsgalatot, és a korabban szokdsos osztalytanitas helyett megteremtette a szaktanari rendszert.
A rendelet els6 izben rendelkezett arrdl is, hogy kozépiskolaban csak kdzépiskolai tanari vég-
zettséggel rendelkezd szaktandrok tanithatnak. A rendeletet az egész birodalomra, igy hazankra
is érvényesnek tekintették (Mészaros—Németh—Pukanszky, 1999).

A kozépiskolai reformmal kar6ltve valosult meg a Habsburg Birodalomban a felsGoktatas
megreformalasa is. A mintaként vett porosz egyetemi modell alapvondsait az aldbbiakban ra-

gadhatjuk meg: szé€les korli egyetemi autondmia, a tanitas és tanulas szabadsaga, a korabban a
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magasabb tanulmanyokra el6készit6 filozofiai kar alapozé funkciodjanak megsziintetése (parhu-
zamosan a gimnaziumi tanulmanyok idejének hat évrdl nyolc évre emelésével és az érettségi
bevezetésével) és egyenranguva tétele a tobbi fakultassal. A német modellben a filozofiai karok
ezutan kettés funkciot toltottek be: a real- és human tudomanyok miivelése (,,tudosképzés™)
mellett a kdzépiskolai tanarok képzését is felvallaltak (Miiller, 1990; Németh, 2002). A 19.
szdzad folyaman a bolcsészkari képzés egyik fo problémadja, feloldhatatlan ellentmondasa fa-
kadt ebbdl a kettds funkciobol Németorszagban, és a német egyetemi modellt tobbé-kevésbé
kovetd europai allamokban.

A felsOoktatasi reformot fokozatosan terjesztették ki a pesti egyetemre is. A bolcsészkar az
1850/1851. tanévtol valt a tobbi karral egyenranguva, és ekkor emelkedett a tanulmanyok ideje
is harom évre. A birodalom mas egyetemeihez hasonloan a pesti egyetem bolcsészkara is val-
lalta a kozépiskolai tanarképzés feladatat. Kezdetben azonban csak csekély szadmu hallgato ké-
sziilt tanari palyara, tobbek kozott azért, mert a pesti egyetem hallgatdi a birodalom mas egye-
temein miikddo tanarvizsgalo bizottsagok eldtt kényszertiltek a képesitd vizsgat letenni (Felkal,
1961).

1849. augusztus 30-an kelt az a provizorikus rendelet, melyben a Habsburg Birodalomra
vonatkozolag szabalyoztak a tanari képesités megszerzését (Grimm, 2011). A rendelet hatalya
1853 januarjatol Magyarorszagra is kiterjedt (Felkai, 1961). A korabban szokasos versenyvizs-
gak helyett a jelolteknek ezutan tandrvizsgalo bizottsagok elott kellett vizsgat tenni. Tanarvizs-
galo bizottsagok a kezdetben csak Bécsben, Pragaban, Lembergben, Innsbruckban és Padova-
ban miikddtek.

A tanari képesitdvizsga letételének eldfeltételei az alabbiak voltak: gimnaziumi érettségi,
igazolt harom év egyetemi tanulmany és feddhetetlen erkdlesi eldélet. A képesitd vizsgan a
kozépiskolai tanitas egy ,,fokorének” behatod ismeretérdl (latin—0gorog, torténelem—foldrajz,
matematika, fizika—természettan, tanitasi nyelv—filozofia), valamint magas szintii altalanos mi-
veltség meglétérdl kellett szamot adni. A vizsga tobb irasbeli-szobeli részbdl 4lt. Hazi dolgozat
benyujtasat kovetden kétszer 12 ora iddtartamu zarthelyi dolgozatot irtak a jeldltek. A képesi-
tovizsgat végiil kétoranyi probatanitds zarta, melynek a vizsgahelyszin valamelyik kozépisko-
14ja adott helyet. A végleges tanari képesités elnyerésé¢hez egy igynevezett probaévet is sikerrel
abszolvalni kellett (Grimm, 2011).

1856. julius 24-én kelt a kozépiskolai tanari képesités megszerzését mar hosszabb iddtavra

szabalyzo rendeletet, mely Magyarorszagon 1875-ig érvényben volt (Felkai, 1961). Az ideig-
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lenes rendelkezéshez képest a tanarvizsgalatban kissé fokoztak a pedagogiai-didaktikai kom-
ponensek szerepét a szaktargyi tuddssal szemben. A jeloltektdl elvartdk, hogy a harom évre
kiterjedo egyetemi tanulmanyok soran filozo6fiat is tanuljanak a sziikséges pedagogiai és didak-
tikai ismeretek megszerzése céljabol. Tovabba az elvart harom hazi dolgozat koziil az egyiknek
pedagogiai-didaktikai témat kellett feldolgozni.

1862-ben Pesten is felallitottak tanarvizsgald bizottsagot, jelentésen megkonnyitve a ma-
gyarorszagi jeloltek szamara a tanari képesités megszerzését. A tanarképzés ligyét hivatottak
szolgalni a bolcsészkar kebelében az 1852/1853. tanévben felallitott Szakszeminariumok is (Né-

meth, 2005).

2. Kozépiskolai tanarképzés a Lajtan innen (Magyarorszag) a dualizmus koraban

A kiegyezés utan hazank ismét lehetdséget kapott beliigyeinek, igy az oktatasiigynek, benne a
felsGoktatasnak az 6nall6 iranyitasara. A dualizmus koraban az egymast valto, az oktatas ligyeit
hosszabb-révidebb ideig iranyitd kultuszminiszterek koziil tobben (pl. E6tvos Jozsef, Trefort
Agoston és Wlassics Gyula) nagyon sokat tettek a hazai felsdoktatas fejlesztéséért, valtozatla-
nul hagyva annak a porosz-német eredetii alapstruktarajat (Mann, 1987). Alapveté probléma a
tanszabadsag értelmezése €s a tudosképzés—szakképzés helyes aranyanak tisztazatlansaga volt
(Ladanyi, 1969).

A bolcsészkari oktatasban, illetve a tanarképzésben sem sikeriilt a tudosképzés—szakképzés
(tanarképzés) kozotti fesziiltség feloldasa. Az orszag két egyetemének (Pest és Kolozsvar) ta-
nari testiiletei a ,,tanszabadsag” elvére hivatkozva a dualizmus egész iddszaka alatt elzarkdztak
attol, hogy a bolcsészkari oktatast a tanarképzés szempontjainak rendeljék ala, és kotottségek-
kel terheljék meg (Szogi szerk., 2003).

A kiegyezést kovetden Eotvos Jozsef a német minta szigori masolasa helyett (a bolcsész-
karokkal szerves kapcsolatban allo szeminariumok és kotottebb tanterv) sajat korabbi, még
1848-ban megfogalmazott elképzelését valodsitotta meg. A bdlcsészkarral részben kapcesolatban
1évo, részben azonban fliggetlen ,tanarképezdét” létesitett (Kiss, 1988). Az 1870-ben 1étreho-
zott Gymnasiumi Tanarképezdét 1873-ban egyesitették a Miilegyetem mellett fennallé hasonld
intézménnyel, és mint ,,K6zéptanodai Tanarképezde” miikodott tovabb. 1872-ben Pesten egy
gyakorléiskola is megkezdte miikodését, mely a tanarképzé intézettel kapcsolatban, de a bol-
csészkartol fiiggetleniil mikodott (Kiss, 1988). Tanarképzo intézetet a kolozsvari egyetemen is

létrehoztak. A tandrképzd intézet és gyakorloiskola latogatdsa azonban a korszakban nem volt
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kotelezd a tandrjeldltek szamara, a tanari képesitést megszerezhették tanarképezdei tagsag nél-
kil is. A tanarképzd intézet miikodését a kezdetektdl vitak ovezték. Mar 1871-ben Lubrich
Agoston, a pesti egyetem pedagogiaprofesszora kétségbe vonta létjogat. Vitapartnere Karman
Mor volt, aki kiallt az 6nallé tanarképzé intézet fenntartasa mellett (Kiss, 1988). A kozépiskolai
tanarképzéssel kapcsolatos kés6bbi eszmei vitakban is fontos kérdésként meriilt fel az egyetem
— tanarképz6 intézet — gyakorloiskola kozotti viszony (Patyi, 2014).

A fentebb emlitett intézmények (tanarképezdék, gyakorldiskola) mellett értelemszertien a
tanarképzés iligyét, a tanari palyara késziilok pedagogiai-pszichologiai felkésziilését szolgaltak
a pesti €s a kolozsvari egyetemekre kinevezett pedagogiaprofesszorok altal tartott eldadéasok is.
A pesti egyetemre 1870-ben nevezték ki a neveléstudomanyi tanszék nyilvanos rendes egye-
temi tanarava Lubrich Agostont, utéda 1900-t6l Findczy Emé volt. A kolozsvari egyetemre
pedagogiaprofesszornak 1872-ben Felméri Lajost nevezték ki, akit a tanszék élén 1895-ben
Schneller Istvan kovetett (Mészaros—Németh—Pukanszky, 1999).

A tanarképzés terén hazankban a 19 szazad utolsé harmadéban szamos eldremutato valto-
zas tortént. Ujabb lendiiletet vett a tanarképzés ligyét is szolgalé szeminariumi rendszer kibon-
takozésa. E6tvos Lorand javasolta 1878-ban, hogy a bolcsészkaron 1étesitsenek 11j szeminariu-
mokat. 1886-ban aztan harom (klasszika- és modern filologiai, torténelmi) szeminariumok ala-
pitasara keriilt sor. Még nagyobb jelentdséggel birt 1895-ben a Baré Eotvos Collégium meg-
nyitdsa, melynek eredeti Gtletét Trefort Agoston vetette fel, de a megvalositdé Eotvos Lorand
volt. Az E6tvos Collégiummal a francia egyetemi szellem és tanarképzési rendszer ,,friss leve-
gbje” tort be a porosz—német tipusu hazai egyetemi vilagba (Ladanyi, 2008, p. 33). Kozvetlentil
a szazadfordulo el6tt, 1899-ben sor keriilt a pesti tanarképz6 intézet reformjara is. Wlassics
Gyula kultuszminiszter 01j szervezeti szabalyzatot bocsatott ki. A szabalyzat szerint a tanar-
képzd intézet ,, ...arrol gondoskodik, hogy a kozépiskolai tanari palyara késziil6 foiskolai hall-
gatok a hivatasuk szempontjabol megkivant szakszerii képzettséget és gyakorlati késziiltséget
tervszerti tanulmanyi rendben megszerezhessék” (Ladanyi, 2008, p. 37). A tanarképezdét at-
szervezték, a reform pozitiv valtozasokat eredményezett, az intézet miikodése szervezettebbé
valt (Ladanyi, 2008).

1875-ben a két budapesti tanarvizsgalo bizottsdgot egyesitették, és 0j tanarvizsgalati sza-
balyzatot adtak ki. Az 0j szabalyzat alaptorekvése a tanarjeldltek szaktudomanyos képzettségé-
nek novelése volt. A gimnaziumi és realiskolai tanarjeloltek elobb egy elévizsgat tettek magyar
nyelv és irodalom, filozofia és pedagogia targyakbol, majd szakvizsgat a két altaluk valasztott

kozépiskolai tantargy anyagabol. 1882-ben ijabb tanarvizsgalati szabalyzatot bocsatottak ki, az
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eldirt vizsgadk szdmat hdromra emelték. A tanulmanyok sordn a 2. év végén kellett letenni az
alapvizsgat, majd a 4. év végén a szakvizsgat, végiil a gyakorloév teljesitése utan a pedagogiai
vizsgat. Az 1883-ban ratifikalt kozépiskolai torvény is rendelkezett a tanari képesitésrol (1883.
évi XXX. Tc. A kozépiskolakrol és azok tanarairdl). A torvény szerint tanari képesitést az nyer-
het, aki az egyetemen négy éven 4t hallgatta a szakjaihoz tartozé targyakat, tovabba irodalmat,
miivelddéstorténetet, nevelés- és oktatastant, valamint azok torténetét is tanulta. Ezen feliil pe-
dig tanulményi ideje alatt legalabb egy €vig neveldi vagy tanitdi gyakorlatot folytatott. A tor-
vény gyakorléévre vonatkozo rendelkezése tobbféle értelmezésre lehetséget adott, csak az
1900-as évek kozepétdl keriilt sor a gyakorloévre vonatkozd kovetelmények pontosabb sza-
balyzasara (Ladanyi, 2008).

3. Kozépiskolai tanarképzés a Lajtan til (Ausztria) a dualizmus koraban

Ahogy fentebb lattuk, a Lajtan innen, tehat Magyarorszagon jelentds valtozasok zajlottak a fel-
sOoktatas terén kozvetleniil a kiegyezés megkdtését kovetden, ugy a Lajtan tul (Ausztridban) is
csak 1873-ban zarultak le azok az egyetemi reformfolyamatok, melyek 1848-49-ben kezdéd-
tek. Az ausztriai egyetemek 1873-ban kaptak 0j szervezeti szabalyzatot, melynek bevezetésével
teljessé valt a kdzépkori eredetii egyetemi struktira német mintaju modernizalasa (Engelbrecht,
1986).

A magyar egyetemeken tortént kinevezésekkel 1ényegében egy idoben neveztek ki két
ausztriai egyetemre pedagogiai professzorokat. A Bécsi Egyetemre 1871-ben nevezték ki rend-
kiviili pedagogiai professzornak Theodor Vogt herbartianus szellemiségii neveléstudost. 1898-
tol mar ,,rendes” professzorként miikodott, utddja 1911-t61 Alois Hofler volt. A bécsi kineve-
zéssel egy idOben, szintén 1871-ben nevezték ki Otto Willmant a Pragai Egyetem neveléstudo-
manyi tanszékére. A Graci Egyetemen csak 1904-ben Iétesiilt pedagdgiai professzura; a tanszé-
ket akkor Eduard Martinak foglalhatta el (Meister, 1962).

Az egész dualista korszak kozépiskolai tanarképzését meghatarozo elméleti dilemma, vi-
tapont volt Ausztridban a szaktudomanyos képzés versus pedagogiai-gyakorlati felkésziilés el-
lentéte (Grimm, 2011). Fentebb mar elemeztiik az 1849-ben provizérikusan, majd 1856-ban
véglegesen kiadott, az egész birodalomra egyontetiien érvényes kozépiskolai tanarvizsgalati
szabalyzatot. A szabalyzat el6irdsai jol tiikrozik, hogy az dnkényuralmi korban a tanari tudas
szaktudomanyos elemei voltak hangsulyosak, a pedagogiai-didaktikai elemeket alulértékelték.

A dualista korszak kezdetén ez a f6 tendencia érvényesiilt tovabb Ausztriaban. 1879-ben ne-
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vezték ki Ottokar Lorenz torténészprofesszort a bécsi tanarvizsgalo bizottsag élére. Még ugyan-
ebben az évben egy brostrat adott ki, melyben kifejtette véleményét a tanari felkésziilés két
elemével kapcsolatban (Graf, 1990). Véleménye szerint: ,,az iskola teljesitéképessége szem-
pontjabdl a tandar tudomdnyos dllapota a meghatarozo. [...] Mert minden jo oktatas attdl fiigg,
hogy a tandr a targydt tokéletesen uralja-e [...], az igazi tandarképzésnek ezért tisztan tudomad-
nyosnak kellene lenni”? (Grimm, 2011). A pedagégiai stidiumok Ottokar Lorenz szerint csak
akadalyozzak a tanarjelolteket abban, hogy a szaktudomanyos ismereteket tokéletesen elsaja-
titsak.

Ottokar Lorenz massziv kritikaja ellenére a kézépiskolai tanarképzésben a pedagdgiai-di-
daktikai komponensek idovel egyre jelentésebb szerepet kaptak, mely a mar emlitett pedagogiai
professzori kinevezések mellett pedagdgiai szemindriumok alapitdsdban is megnyilvanult.
1876-ban alapitott pedagogiai szeminariumot a Pragai Egyetemen Otto Willmann professzor.
A szeminérium statitumban megfogalmazott célja a tagok bevezetése a tudoméanyos pedagogi-
aba, illetve tanari képességeik fejlesztése volt. A gyakorlatias célok ellenére a pedagdgiai sze-
minariumban folyé munka tilnyomoéan elméleti jellegti volt. A professzornak 1887-ben sikeriilt
kapcsolatot 1étesitenie egy gimnaziummal. Az intézményalapitastol 1901-ig 323 tagot szamlalt
(Graf, 1990).

1877-ben hagyta jova a minisztérium a Bécsi Egyetem Theodor Vogt professzor altal ve-
zetett pedagogiai szeminariumanak statutumat (Altenhuber, 1949). A szabalyzatban megfogal-
mazott célok hasonldak voltak a pragai szeminarium célkitiizéseihez: bevezetés a tudomanyos
pedagogiaba a késobbi tanari palyara valo felkészités céljabol. A szeminarium hallgatoi 1ét-
szama csekély és ingadozo volt, kiilonosen akkor esett vissza, amikor a fentebb emlitett Ottokar
Lorenz tamadast inditott a pedagogiai stadiumok ellen (Graf, 1990). Theodor Vogt alapvetd
célkitiizése volt, hogy pedagodgiai szeminariuma mellé gyakorloiskolat is létesithessen. Ervei
kozott megjelent a tanarképzés és az orvosi képzés hasonlo voltanak hangsulyozasa is. Szerinte
amennyire fontos az orvosok kiképzésében az egyetemhez csatolt klinika Iéte, legalabb annyira
fontos lenne a pedagdgiai szeminariumhoz csatlakozo gyakorloiskola Iétesitése (Graf, 1990). A
gyakorloiskola 1étesitésének nemes céljat azonban nem sikeriilt elérnie. Nem tudta elérni azt a

szeminarium €lén utdda, Alois Hofler sem. Hofler arra torekedett, hogy gyakorlatiasabba tegye

2 Az eredeti német nyelvii szoveg: ,, Fiir die Leistungfihigkeit der Schule ist der wissenschaftliche Stand
der Lehrer das massgebendste Moment [...] Denn aller gute Unterricht wird lediglich davon abhdingen,
dass der Lehrer seinen Gegenstand vollkommen beherrscht [ ...] die wahre Vorbildung des Lehrers nur
eine rein wissenschaftliche sein kann.” Forditotta a szerzo.
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a szeminariumban folyé munkat, ezért gyakran vitte ki hallgatdit az egyetem falai koziil, és
latogattak iskolakat, egyéb pedagdgiai intézményeket (Altenhuber, 1949; Graf, 1990).
Ausztridban a kdzépiskolai tanarjeloltek tanulmanyi idejét 1883-ban emelték fel haromrol
négy évre, majd 1884-ben szabalyoztak tjra a tanari képesitési kovetelményeket, melyeket
1894-ben modositottak (Engelbrecht, 1986). Bar a pedagodgiai szeminariumok latogatasat
Ausztriaban a dualista korszak végéig nem tették kotelez6vé, mégis jelentdsen javitott a jeldltek
pedagogiai felkésziiltségén az 1911-ben bevezetett j tanarvizsgalati szabalyzat, amely a jelolt
hallgatok szamara az 5. szemeszterben filozofiai-pedagodgiai eldvizsga letételét irta el (Grimm,

2011).

4. Osszegzés

A 19. szazad kézepén a Habsburg Birodalomban porosz—német mintara modernizalt, egységes
egyetemi, tanarképzési rendszert vezettek be. Egységesen szabalyoztak a tanari képesitési ko-
vetelményeket is. A kiegyezés megkotését kovetden lehetdség nyilt a monarchia két felén saja-
tos, eltérd megoldasok kimunkalasara a kdzépiskolai tanarképzés terén. A Lajtan innen sajatos,
hazai szinfoltként létesitettek tanarképzo intézeteket. A pesti tanarképezdéhez gyakorloiskolat
is csatoltak. A francia tanarképzési szellemet honositottak meg az E6tvos Collégium 1étesitésé-
vel.

Ausztridban a porosz—német modell 1867 utan is erdsebben érvényesiilt. Sajatos, csak
Ausztriara jellemzd tanarképz6 intézményeket nem alkottak, német mintara a pedagdgiai sze-
minariumok létesitésével igyekeztek biztositani a tanarjeldltek pedagogiai-didaktikai felkeé-
sziiltségét. A pedagodgiai szeminariumok vezetdinek nem sikeriilt a szeminariumokhoz gya-
korl6 kozépiskolakat csatlakoztatni.

Ko6z0s volt a két tanarképzési szisztémaban, hogy a tanarképzd intézeti, illetve pedagogiai

szeminariumi tagsag nem volt kotelezo feltétele a tanari képesités megszerzésének.
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PaTYI, GABOR
PARALLELS AND DIFFERENCES: SECONDARY SCHOOL TEACHER TRAINING ON THIS SIDE AND
BEYOND THE LEITHA IN THE SECOND HALF OF THE 19TH CENTURY

In the authoritarian period after the 1848-49 revolution and war of independence in Austria
and in Hungary (in the Habsburg Empire) higher education and teacher training were
regulated uniformly. The teacher training reform by the minister Count Leo Thun Hohenstein
essentially followed the German example. Secondary teacher training was at the Faculties of
Arts and Humanities. After the Compromise in the two parts of the Monarchy education issues
could be controlled independently. In our country a peculiar, domestic institution was the
Teacher Training Institution and its practice school. In Austria educational seminars were
founded similar to the German model.
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KONFERENCIASZEMLE

| DO 10.17165/TP2016.3-4.18

Beszamolo a 2016-0s HuCer-konferenciarol

Kaposvari Egyetem
Kaposvar, 2016. majus 26—217.

A Magyar Nevelés- ¢és Oktataskutatok
Egyesiilete (HERA) minden évben orszagos
konferenciat szervez, amelyen elsésorban a
neveléstudomany hazai kutatdéinak van le-
hetdségilik bemutatni eredményeiket, emel-
lett nemzetk6zi szakemberek koziil is meg-
hivnak egy-egy kiemelkedd eldadot.

Ebben az évben a HuCER-konferenci-
anak és a HERA hivatalos évi kozgytilésé-
nek a Kaposvari Egyetem adott helyet, a he-
lyi Pedagogiai Kar pedig tarsszervezoként
¢és hazigazdaként is segitette a fészervezok
munkdjat. A rendezvény rangjat jelzi, hogy
jelen volt a hazai oktataskutatok szine-java,
tovabba nemzetkozileg is elismert kiilfoldi
kutatok is megtisztelték az eseményt.

A tanulas uj utjai elnevezésii konferen-
cia a 21. szazad oktatasi Gjitasainak, a koz-
oktatas-fejlesztés lehet6ségeinek, a digitalis
pedagdgia szerepének megismerését cé-
lozta. A konferencian részt vevé eléadok
igyekeztek kiilonb6z6 szempontbdl megko-
zeliteni a f6 témat. A szakmai program
megtervezése soran a szervezok gondot for-

ditottak arra, hogy a tematikus eléadéasok ¢és
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a poszterszekciok blokkjaiban is érvénye-
siilhessen a sokszinliség.

Az alabbi témakorokben jelentkezhet-
tek a résztvevok szekcid-eldadassal vagy
poszterrel:

—  Allampolgari nevelés, oktatasi
jogok

— Felnottkori és kozosségi tanulas

— Felsdoktatas-kutatasok

— Gyermekvédelem és szocialpe-
dagogia

— Katonapedagogiai kutatasok

— Kornyezetpedagogia

— Kozoktatasi kutatasok

— Neveléstorténet és dsszehason-
lité pedagogia

— Oktatasszociologia

— Romologiai kutatasok

— Sportpedagogia

— Szakképzés és foglalkoztatas

— Tantervkutatasok

— Zenepedagogiai kutatasok.

A konferencia megnyitojat majus 26-an
tartottak, amelyen kdszontét mondott a Ka-

posvari Egyetem rektora, Prof. dr. Szavai
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Ferenc és Kaposvar Megyei Jogli Varos
Polgarmestere képviseletében dr. Giber Vil-
mos tanacsnok. A konferencia elsd napja
HERA-kozgytiléssel kezdodott, ahol a ve-
zetdség beszamolt a szervezet éves munka-
jarol.

A plendris iilések eléadéasai az oktatés-
ban elért legijabb eredményekrdl tajékoz-
tattak a résztvevoket, ezzel is tagitva e tudo-
manyteriilet horizontjat.

Plenaris el6adoként jelen volt Marit
Honerod Hoveit professzor, a Norvegian
University of Science and Technology ok-
tato-kutatdja, aki eléadasaban az egyiittmii-
koddo kutatési kultara jelentdségére hivta fel
a hallgatosag figyelmét.

Kozma Tamas bemutatta az 1j HERA-
évkonyvet, ezt kdvetden a Bathory-dijak at-
adasara kertilt sor, amellyel ebben az évben
Hrubos Ildikot és Gazso Ferencet jutal-
mazta a HERA vezetdsége. Kozma Tamaés
bejelentette a koragyermekkor szakosztaly
létrejottét is, melynek megalakulasarol a
Kozgylilés mar dontott. Az ) szakosztaly
segitené a hazai koragyerekkori nevelés-ku-
tatast, illetve teret adna a kutatok, oktatok,
neveléstudomany mesterképzésben 1€vo
hallgatok szakmai parbeszédének. Az 1
szakosztaly alapitoja Jozsa Krisztian.

A konferencian minden eddiginél tob-
ben, az orszag minden részérdl kozel 250-
en vettek részt eléadoként, latogatoként,
meghivottként. A sziikkebb szakmai prog-

ram keretében a két napon a 26 szekcidoban
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132 eldadas hangzott el magyar, néhany
szekcidban angol nyelven; emellett 45
posztert mutattak be készitéik. A szdmok is
azt igazoltak, hogy a programon mindenki
megtalalja az érdeklddési korének megfe-
lel6 el6adast, bemutatot. A szekcidk temati-
kaja a neveléstudomany széleskorti pedago-
giai vonatkozasain tal foglalkozott pszi-
choldgiai, tarsadalomtudomanyi, termé-
szettudomanyi, sporttudomanyi, miiszaki és
informatikai aspektusokkal is.

A szekcidk témai: a neveld pedagogus,
Zenepedagogia, fenntarthatosag, globaliza-
cio, Nevelés és oktatas a dualizmus koraban,
tankonyvelemzés és tanar-diak viszony, ta-
nulo régiok Magyarorszagon, Sportpedago-
gia, kisgyermekkori nevelés, nevelés a XX.
szazadban, diplomdsok a munkaerdpiacon,
tantargyi kutatasok, \KT-szekcio, Szakkép-
zes és foglalkoztatas, Oktatds-nevelés egy-
kor és most Amerikatol Japanig, a befogado
egyetem koncepcioja, educational concepti-
ons, az iskola rendszermiikodése, az oktatas
inkluzios potencialjanak miikodése,felséok-
tatas szocidlis térben, pedagogus mint az is-
kolai eredményesség kulcsszerepldje, felsd-
oktatas-kutatdsok, tanulok a kisebbségek is-
kolaiban, ciganyok, romak képe az oktatasi
rendszerben, a kornyezeti nevelés dimen-
zioi, hdlozata és modelljei, Szakképzés- és
felséoktatas-pedagogia, allampolgari neve-
lés, oktatasi jogok.

A konferencia ravildgitott arra, hogy

napjainkban szamos olyan hazai kutatas
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zajlik, amely a digitalis eszk6zok jelenlétét
hangsulyozza a nevelés-oktatas folyamata-
ban. A teljesség igénye nélkiil néhany érde-
kes téma: a pedagogusok kozosségi oldala-
kon torténd szakmai tevékenysége; a tablet-
tel tdmogatott oktatas; az elektronikus szo-
vegek olvasasanak problémai nemzetkozi
kitekintésben; az okostelefon hasznalatanak
lehetdségei az oktatasban; digitalis torténet-
mesélés, informacidbiztonsag-tudatossag a
pedagoégusképzésben.

Az eléadasokat az eléadokon kiviil szé-
mos érdeklddd is végighallgatta. Pedagogu-
sok, szakemberek vettek részt a konferen-
cian; az el6adasok utan élénk szakmai be-
sz¢lgetések alakultak ki.

Csiitortokon este egy masik arcat is
megmutathatta a Kaposvari Egyetem: a va-
csora utan a harmadéves szinmiivész szakos
hallgatok, az ,, Uray-osztaly” adott nagy si-
kerii koncertet, Bohemian selection cimmel.

A konferencia masodik napjan, majus
27-én, pénteken Hrubos Ildiké a Digitalis
Campusrol, Halasz Gabor pedig az 4j neve-
léstudomanyi kutatasokrol és oktatasi inno-
vaciokrol beszélt.

Ezen a napon keriilt sor a HERA 2016.
évi publikacios dijak nyerteseinek kihirde-
tésére és atadasra is:

— 1. helyezett Gyorgyi Zoltan

— 2. helyezett Vida Gergd
— 3, helyezett Kiss Noémi — Jozsa

Krisztian

4. helyezett Mandel Kinga
— 5. helyezett Galantai Laszl6

A plenaris el6adasok utan Szab6 Laszl6 Ta-
mas felvezetésével a poszterszekcio kovet-
kezett. Eldadasaban atfogd képet kaphat-
tunk a kihelyezett, rendszerezett poszterek
témajarol, érdekességeirdl. Az 1j miifaj
méltatdsa utan lehetdség volt a poszterek
megtekintésére, az eldadokkal diskurzus
folytatasara.

A konferencia Osszességében sikeres-
nek bizonyult, hiszen szamos hasznos infor-
macid hangzott el a tanulds uj utjairdl, 4j
aspektusba helyezve a mar eddig is gyakran
hasznalt kifejezést. A résztvevok koziil tob-
ben megfogalmaztik: elkertilhetetlenné valt
a tartalmi, modszertani megujulas az okta-
tds minden szintjén.

A konferencia zaroprogramja kereté-
ben Kozma Tamas, a HERA elndke érté-
kelte a konferenciat. Minden résztvevd je-
lenlétéért koszonetet mondott, kiilon Ki-
emelve a rendezvény szakmaisagat és 6sz-
szetarto erejét.

A konferencia absztraktkotete a HERA

honlapjan elérhetd.

Szanténé Téth Hajnalka®

! tanarsegéd, Kaposvari Egyetem Pedagégiai Kar Pedagdgia-Pszichologia Tanszék, szantone.hajnalka@ke.hu;
doktorandusz hallgat6, Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Oktatas és Tarsadalom Doktori Iskola
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XX. Apaczai-napok Nemzetkozi Tudomanyos Konferencia : Semper refor-
mare. Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Kar

2016. oktober 26-27.

A Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Ja-
nos Kara huszadik alkalommal szervezte meg
éves tudomanyos konferenciajat, amely a tudo-
manyteriiletek széles skaldjan biztosit lehetdsé-
get a szakmai tudomanyos eszmecserére. Jubi-
leumi konferenciank témajaul a korabbi évek-
hez hasonl6an olyan atfogdé gondolatot valasz-
tottunk, amely lehetdvé tette, hogy széles tudo-
manyteriileti palettarol fogadjunk el6adokat.
Témank 2016-ban a folytonos megtijulés, a val-
tozas, a reform és annak atfogdé megnyilvanu-
lasa, a paradigmavaltas. Napjainkban a reform
mindennapi életiink szerves részévé valt, az élet
minden teriiletére jellemzd. A valtozasok sok
esetben paradigmatikus valtozasok is egyben. A
felsGoktatas feladata, hogy a legmodernebb is-
meretanyagot adja at hallgatoinknak, akiknek
egyarant helyt kell allniuk a még 1étezé para-
digma keretei kozott, és felkésziilten kell var-
niuk a paradigmavaltés pillanatat is.
Konferenciank témavalasztdsaval egyuttal
tisztelegtiink a lutheri reformacio kozelgé 500.
évforduldja, valamint a 2016. oktober 31-én
kezd6dd Reformacio Emlékév eldtt is: Luther
Marton 1517. oktoberében szdgezte ki 95 tételét

a wittenbergi vartemplom kapujara, és ezzel
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Motto:
,, Tizz ki magad elé olyan célt, amit még ember
el nem ért.”

(Apaczai Csere Janos)

vette kezdetét a reformacio. Ezt tikrozte a kon-
ferencia cime: Semper reformare.

A konferencia kilenc szekciojaba mintegy
150 résztvevo regisztralt az orszag szamos fel-
sOoktatasi intézményebdl, koznevelési intézmé-
nyekbdl, a kar képzéseihez kapcsold6dd munka-
erdpiaci partnereinktdl. A konferencian oktober
26-an 15 6ratol plendris eldadasokkal, kiallitas
megnyitoval vartuk a regisztralt résztvevoket és
meghivott vendégeket, oktober 27-én pedig
9:00-16:00 kozott szekcioiiléseken mutattak be
a résztvevok szakmai-kutatasi eredményeiket.
A rendezvény két plenaris eléadoja Nemes Gas-
par, a heidelbergi egyetem tudomanyos kuta-
toja, valamint Dr. Juhasz Erika, a Debreceni
Egyetem BTK Miivel6déstudomanyi és Human
Tanulmanyok Tanszék tanszékvezetd foiskolai
docense voltak. Nemes Gaspar kutatasainak fo6-
kuszaban az Oregedés és a demencia narrativ
konstrukcidi allnak, valamint neurodidaktikai
tertileten publikal. Eldadasa féként az utdbbi té-
mahoz kapcsolodott, cime: Az iskola mint
komplex tdarsadalom-szimulator — Szocidalis
kognicio, mentalizacio, neuropedagogia, mely-

ben azt a kérdést jarta koril, hogy az iskola,
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mint a tudastranszfer intézményesiilt terepe, ho-
gyan képes (egyaltalan képes-e€?) betdlteni a
modern tarsadalomban a kKulturalis javak elsaja-
titasaban jatszott rendkiviil fontos szerepét. Ju-
hasz Erika Paradigmavaltas a kézmiivelédés-
ben cimii el6adasaban a felnéttek képzésével és
mivelddésével foglalkozo szakmak valtozasai-
nak fébb tendenciait mutatta be, elemezve a je-
lenlegi paradigmavaltast, és felvazolva, hogy az
elkdvetkezendd években milyen lehetdségek és
kihivasok elétt all a kozmiivelddés és a kapcso-
16do6 szakemberképzés.

A plenaris iilés keretében Foldesi Péter, a
Széchenyi Istvan Egyetem rektora és Karpati
Arpad, a Nemzeti Miivel6dési Intézet megbizott
igazgatoja stratégiai egyiittmiikodési megalla-
podast irnak ala.

A konferencia miivészeti eseménye Balva-
nyos Huba grafikusmiivész emlékkiallitasanak
megnyitdja volt a Cziraki Kiallitotérben. Az
Apaczai Csere Janos Kar miivésztanarai — Ba-
logh Istvan festomiivész, Borbély Karoly festo-
miivész és Szunyogh Laszld szobraszmiivész —
egy emlékkiallitassal tisztelegtek Balvanyos
Huba grafikusmiivész és iskolateremt6 buda-
pesti miivésztanar kolléga emlékének, mely Az
ember mértéke cimet viselte utalva Balvanyos
Huba firenzei Grafikai Biennalén dijazott lito-
grafiagjara. A kiallitast kovetden a résztvevok
megkoszoruztak Apaczai Csere Janos szobrat,
Lipovics Janos alkotasat.

A szekcioelbadasok a pedagogusképzés, a
neveléstudomanyok, a tarsadalomtudomanyok,
az irodalomtudomany, a nyelvtudomany, az

emberieréforras-tanacsadas (szervezéstudo-
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many ¢és bolcsészettudomany), a gazdalkodastu-
domany (turizmus) €s a sporttudomany teriiletét
érintették.

HR szekcié: Uj kihivasok, paradigmak a
HR menedzsment és a tanacsadas teriiletén

Idegennyelv-oktatas/tanulas szekcio: Is-
kola és tarsadalom interakcidoban: milyen nyel-
ven beszéliink?

Nyelv- és irodalomtudomanyi szekcio:
Ujabb kutatasok, ujabb eredmények az iroda-
lom- és nyelvtudomanyban

Turizmus szekcid: Hagyomanyok és refor-
mok a turizmusban

Sporttudomanyi szekcié: A tudomanyos
kutatasok eredményeinek értelmezése, gyakor-
lati alkalmazdsanak lehet6ségei a sporttudo-
manyban

Botanika szekcié: Mindig valtozoban a no-
vényvilag

Neveléstudomanyi szekcio: 1.) Régi prob-
1émak és uj megkozelitések a szocialis szektor
intézményeiben, 2.) Komplexitas és modszer-
tani megajulas a miivészetpedagogiaban 3.) Uj
tendenciak a koznevelési intézményekben, va-
lamint a pedagdgusok alap- és tovabbképzésé-
ben 4.) Paradigmavaltas a fejleszt6 és gyogype-
dagogia napi gyakorlataban

Matematika és természettudomanyi szek-
ci6: Reformiranyzatok a redltudomanyokban

Tarsadalomtudomanyi szekcio: 1.) Kultu-
ralis paradigmavaltas 2.) Paradigmavaltas a ma-
gyar-orosz kapcsolatokban

A szekciok alkalmazott kutatasok eredmé-
nyeit, projektbeszamolokat és alapkutatasok

eredményeit bemutatd eldadasokat fogadtak be.
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Lehetdséget biztositottak a szakmai-tudoma- A konferencia kiséré eseményeként a
nyos eszmecserére, a szakmai halozatokban Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos
egyiittmiik6do oktatok, kutatok és szakemberek Karan tartotta emlékiilését a 125 éves Magyar
talalkozasara, a halozatok boviilésére. Pedagogiai Tarsasag A kozoktatas jelene,

multja és jovoje cimmel.

Dr. Loérincz Ildiké?!

! egyetemi docens, a Szervezdbizottsag elndke, lorincz.ildiko@sze.hu
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Az elfogadas pedagogiaja konferencia

A Kaposvari Egyetem Roma Szakkollégium
a Kaposvari Egyetem Pedagogiai Karaval
lalkozé tudomanyos konferenciat rendezett
2016. november 10-11-én Kaposvaron. A
kétnapos tandcskozas eléadasai a kisebbsé-
gek, illetve mindenfajta massag elfogadéasa-
nak pedagogiai, pszichologiai, szocidlis,
jogi, vallasi, miivészeti aspektusait vizsgal-
tak. A konferencia egyik célja, hogy a téma-
ban a Kaposvari Egyetem Pedagogiai Kara-
val egy képzés kertiiljon kidolgozasra peda-
gogusok szamara.

A konferencia elsd napjan az elfogadas
lomtudomanyi és miivészetelméleti szem-
pontok szerint keriilt megvitatasra. Két el6-
adas irodalomtudomanyi kontextusba he-
lyezte a témat (Kovacs Zoltan: Elfogadas,
irodalomkritika, irodalomoktatas: Seress
Akos: ,, Nigger vagy nigger? Az afiro-ameri-
kai identitas és annak elfogadasa az ameri-
kai dramairodalomban), masik két eldadas
az ifjusagi irodalom és a kiilonb6zd anya-
nyelvll tanulok oktatdsanak a koznevelés-
ben felmeriild kérdéseit jarta korbe (Gom-
bos Péter: Ifjusagi irodalom és elfogadas a
felsé tagozaton; Nagyhazi Bernadette: El-

téré anyanyelvii tanulok a magyar kozokta-
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tasban — fogalmak, helyzetek, problémdk).
Az elfogadas definidldsdnak tarsadalomtu-
domanyi ¢€s jogi megalapozasat végezte el
két-két eléadas (Molnar Gabor: Marginali-
zalodott tarsadalmi csoportok tarsadalom-
tudomanyi megkozelitése és Az elfogadas
lehetséges tarsadalomtudomdnyi megolda-
sai; Katainé Lusztig Ilona: Az elfogadas
gyermekjogi aspektusai és A gyermeki jo-
gok és esélyegyenloség a koznevelési intéz-
ményekben). Ezeket a megkozelitéseket
egészitette ki, 0] iranyokat nyitva a tovabbi,
témat érinté kutatdsoknak, az elfogadasnak
a médidban ¢és a human etoldgidban vald
vizsgalata.

A masodik napon az elfogadasnak a
szoros ¢értelemben vett pedagogiai és
pszicholdgiai kereteit meghatarozo eléada-
sokra kertilt sor. A fogalom kortars pszicho-
logiai megkozelitéseit értelmezd eldadast
(Szalai Katalin — Takacs Istvan: Az elfoga-
sai) kovetben a csaladokkal valo egylittmii-
kodésnek az elfogadast segitd lehetdségei-
rol esett szo bolesodei, 6vodai és altalanos
iskolai kozegben (Szombathelyiné Nyitrai
Agnes — Podraczky Judit — Bencéné Fekete
Andrea: Elfogadas a csaladokkal valo

egyiittmiikodésben). Ezekre a megalapozo
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eléadasokra épiiltek a kiilonb6z6 szempont-
bol leirhatd kisebbségeknek az elfogadasa-
val foglalkozo tovabbi vizsgalodasok. Hall-
hattunk elemzést a cigdny tanulok szegrega-
vagy kiilon? Cigany tanulok intézményes el-
latasa a nevelés-oktatds folyamatdban), a
gyogypedagogiai megkozelités lehetdségei-
6l (Gelencsérné Bako Marta: Elfogadas
pedagogiaja gyogypedagogiai aspektus-
bol), a nemi identitasuk miatt kisebbségbe
kényszeriilok helyzetérdl (Szalai Katalin:
., Hallgatasra itéltetettség ). A konferenciat
zard két eléadas az elfogadasnak a keresz-

tény és a zsidd gondolkodasdban betoltott

! vezet6 tanar, Kaposvari Egyetem Roma Szakkolégium
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szerepét targyalta (Voros Klara Ilona:
Szemlélodo testvériség; Takacs Istvan: A
zsidosag és a magyar tarsadalom).

A résztvevok mar az egyes eldadasok
vitai soran egyetértettek abban, hogy a téma
ilyen sokrétli megkozelitése hianypotlo, s a
konferencia anyaganak tanulméanykotetként
valo megjelentetése, majd képzéssé torténd
kidolgozasa jelentds hozzajarulés az elfoga-
szertani kidolgozasahoz.

A rendezvény az NTP-SZKOLL-B-M-
16-0004 projekt révén valdsult meg.

Kovacs Zoltan!
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