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Varadi Judit' — Dragony Gdabor’

! Debreceni Egyetem Zenemiivészeti Kar,
2 Debreceni Egyetem Bolcsészettudoményi Kar,
Human Tudomanyok Doktori Iskola Nevelés- és Miivelddéstudomanyi Doktori Program

Az egyhazi iskolak szerepe
a zenei nevelésben

A 2015-ben inditott felmérés napjaink zeneoktatdsdanak
gyakorlati kérdeéseivel foglalkozik. Kiemelten vizsgdljuk a zenével
valo taldlkozds modszertandt, az élézenei bemutatok és mds
kulturdlis rendezvények extrakurrikuldris lehetéségeit. Az elmuilt
éuvtizedekben a zeneoktatdssal és annak hatdsdval nagyon sok
kutato foglalkozott. A rendszeruvdiltds utdan tjraindulo egyhdzi
iskoldk zenei nevelése, pedagogiai gyakorlata eddig még feltdratian
teriilet a kutatdsi palettdan. A tanulmdny egy eddig kevéssé vizsgdlt
téma elemzésével kutatja az egyhdzi iskoldk szerepét a zenei
miivészeti nevelés teriiletén dsszehasonlito elemzésben a nem
[felekezeti szektorba tartozo iskoldk ének-zene oktatdsdval.

Az egyhaz szerepe az oktatisban

folyaman. A kozépkorban a miivészet minden teriiletén szignifikans volt az egy-

haz befolyasa, amely az alkalmazott miifajokat és technikakat is meghatarozta,
hattérbe szoritva a vilagi miifajokat. Kdzoktatasunk is egészen a 18. szdzad végéig
csaknem teljes mértékben az egyhazak irdnyitasa alatt allt (Jako és Karasszon, 2015).
Magyarorszagon a 16. szdzadban mukodo latin iskoldk énektanitasa az egyhazi zenét
tartotta a zenei miiveltség alapjanak. A 18. szdzadban a katolikus és evangélikus iskolak
az egyhazi népének tanitadsa mellett korusokat miikodtettek, amelyek tobbszélamban
énekeltek, hangszerjatékot is oktattak és néhol még zenekar is miikodott. Az els6 zeneis-
kolékat a jezsuitak hoztak létre alapitvanyi timogatassal. Az intézményekben rendszeres
volt a napi éneklés, az tinnepléseken a koérus és a zenekar is részt vett. A 18. szazad
utolsé negyedében az egyhazaktdl fliggetlen varosi oktatasi intézmények és zeneiskolak
jelentek meg. A 19. szdzad masodik felére a zenei €let helyszinei megvaltoztak. A féuri
kastélyok, varosi palotak, valamint a templomok, székesegyhazak zenéje mellett a zenei
¢let vezetését a polgari jellegli kezdeményezések vették at. A 20. szazadban a masodik
vilaghabort ismét torést hozott a magyar zenei életben, jelentdsen csdkkent a zenét tanu-
16k szdma. A politikai valtozasok kovetkeztében 1948-49-ben allamositottak az addig
meglévo iskolakat és intézményeket, és ez a rendszer kisebb valtozasokkal 1990-ig
fennallt (Varadi, 2010).

1990 utan a rendszervaltast kovetden a felekezeti szektor ujra alakulasanak koriil-
ményeivel szamos tanulmany foglalkozott (Drahos, 1992; Nagy, 2002; Kotschy, 2002;
Bacskai, 2008). A rendszervaltas ota eltelt idoszakban sziiletett szakirodalmak fokusza-
ban a felekezeti iskolak tanul6inak tarsadalmi hattere, eredményessége, tovabbtanulassal
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kapcsolatos tervei (Pusztai, 2004) a feleke-
zeti iskolak statisztikai mutatoi, hozzaadott
értékmutatoi, identitdsa (Neuwirth, 2005;
Imre, 2005; Kopp, 2005), a felekezeti isko-
lak tanarainak Osszetétele, nevelési értékei
allnak (Bacskai, 2008). A 2011/2012-es tan-
évben meginduld uj iskolaatadasi hullam
tobb kutatot inspiralt Gijabb vizsgalatokra
(Morvai, 2014; Pusztai, 2013).

A kodalyi elveket kovetve az ének-zene
tanitasanak altalanos fejleszté hatasaval
magyar és nemzetkozi kutatasok is foglal-
koznak. A kiemelt zenei oktatas jotékony
hatasat a mas diszciplindkhoz kothetd kész-
ségekre és képességekre tobb transzfervizs-
galat is bizonyitotta (Kokas, 1972; Bacskai,
Manchin, Sagi és Vitanyi 1972, Barkoczi és
Pl1¢h 1978; Hodges 2000). A zenei képes-
ségek mérésére szolgald Seachore-tesztet
alkalmazta Lacz6 (1978-1979) és Dombiné
(1992). A zenei képességek szerepét vizs-
galja az iskolai tanulds eredményességé-
ben Knappek (2002) és Janurik (2008). Az
altalanos iskolai tanulok klasszikus zenéhez
fliz6do attittidjének vizsgalata soran megal-
lapitottak, hogy akinek tobb lehetdsége nyi-
lik zenét tanulni kdzelebb jut a klasszikus
zene megértéséhez (Roulston, 2006; Janurik
és Pethd 2009; Schmidt 2012). A kiemelt
zeneoktatas transzferhatasa ugyanakkor a
kulturalis tékében mutatkozé kiilonbsége-
ket is kiegyenliti, lehetdséget biztositva az
esélyegyenldség megteremtésére (Harris,
1996). Infokommunikéciés tarsadalmunk-
ban az elérhetd gazdag médiatartalom valo-
gatas nélkiil onti a hallgatora a kiilonb6z6
zenéket. Az internet és a tomegkommunika-
ci6 térhoditasaval idotol és tértdl fiiggetle-
nedve az elérhetd zene korlatlan mennyiség-
ben és mindségben fogyaszthatd, igy a hall-
gatd fogyasztoként jelenik meg (Baudrillard,
1998; Stacho, 2008). Napjaink kutatoinak
fokuszaban a zenével kapcsolatos magatar-
tas, a zenei izlésre hatd tényezdk, a zenei
értékrend kialakuldsanak problematikaja all.
(Wheeler, 1985; Dohany, 2012; Hausmann,
2013). A szakirodalom és a korabbi kuta-
tasok szerint (Strenac¢ikova, 2001; Mende
¢s Neuwodhner, 2006) gyermek- és ifjukor-
ban a klasszikus zenével valo talalkozasok
magas szama pozitiv érzésekkel 6sszekotve
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Magyarorszdagon a 16. szd-
zadban miikodo latin iskoldk
énektanitdsa az egyhdzi zenét

tartotta a zenei muiveltség
alapjanak. A 18. szdzadban a
katolikus és evangélikus iskoldk
az egyhdzi népének tanitdsa
mellett korusokat miikodtettek,
amelyek t6bbszolamban éne-
keltek, hangszerjdatékot is oktat-
tak és néhol még zenekar is
miikodott. Az elso zeneiskoldkat
a jezsuitak hoztdk létre alapit-
vanyi tamogatdssal. Az intéz-
ményekben rendszeres volt a
napi éneklés, az tinnepléseken

a korus és a zenekar is részt

vett. A 18. szdzad utolso negye-
deben az egyhdzaktdl friggetlen
vdrosi oktatdsi intézmeények
és zeneiskoldk jelentek meg.
A 19. szdzad mdsodik felere a
zenei élet helyszinei megudltoz-
tak. A fouri kastélyok, vdrosi
palotdk, valamint a templomok,
székesegyhdzak zenéje mellett
a zenei élet vezetését a polgdri
Jellegti kezdeményezések vettek
at. A 20. szdzadban a mdso-
dik vildghdborti ismét torést
hozott a magyar zenei életben,
Jelentosen csokkent a zenét
tanulok szdama. A politikai
vdltozdsok kévetkeztében 1948-
49-ben dllamositottdak az addig
meglévo iskoldkat és intézme-
nyeket, és ez a rendszer kisebb
vdltozdsokkal 1990-ig fenndllt
(Vdradi, 2010).
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szoros Osszefliggésben all a komolyzenei kompetencia kialakitasaval. A csaladi kozos
zenélésnek szamitd otthoni éneklés, daltanitds manapsag nem altalanos, a kulturalis
hagyomanyok tovabbadasaban az 6voda és az iskola kap hangstlyos szerepet (Varadi,
2015). Az itt folyd munka mindsége és hatékonysaga nemcsak kulturalis és pedagdgiai
vonatkozasban, de a személyiségfejlesztés szempontjabol is meghatarozé (Szabo, 2015).
Korabbi kutatasunkban annak felmérése volt a célunk az altalanos iskola als6 tagozatos
diakjai korében, hogy az egyre modernebb technikai eszkdzok megjelenése, a vilag-
halé széles korti hasznalata milyen hatassal van a kulturalis rendezvények latogatasara
(Varadi, 2013).

Az oktatasba a politikai valtozasoktol fliggetleniil a vilagi zenei anyag mellett beépiil-
tek a vallasi tartalmu és szovegli énekek és egyhazi mifajok. Nemzetkozi kutatasok
kiemelt figyelmet forditottak az egyhazi tartamtl zenék tanitasanak problematikajara az
allami iskolakban (Drummond, 2014). Az egyhazi és mas fenntartasu iskolak zenei neve-
1ésének hasonlosagardl és kiilonbozéségérdl azonban még nem késziilt ismert publikalt
felmérés.

A kutatas

Az empirikus kutatasra sajat fejlesztésti mérdeszkozt dolgoztunk ki. A vizsgalat nyolc
debreceni iskolara terjedt ki. Az iskolak koziil 4 kiilonbozo felekezet altal mikddtetett
iskola, 4 allami fenntartas (N=270). A didkoknak negyvennégy kérdést allitottunk
Ossze. A felmérésben konvergens és divergens kérdések valtakoztak. A célcsoport a 8-12
éves korosztaly volt. Ennek a korosztalynak mar megvan a lehetdsége arra, hogy miivé-
szeti nevelésben részesiiljon, megismerje az alapvetd zenei fogalmakat, hangszereket, a
kottaolvasas alapjait és ismerkedjen a klasszikus zenei miivekkel. A kutatas foglalkozik
az intézmények technikai ellatottsagaval, a tanitas kortilményeivel, valamint a pedago-
giai programok 0sszehasonlitasaval.
A kutatocsoport altal elézetesen megfogalmazott hipotézis:
— Az egyhazi iskolak zenepedagogiai gyakorlataban az ének-zene oktatas hangstlyo-
sabb szerepet kap.
— Az extrakurrikularis oktatds mint élménypedagogiai tényezo az egyhazi iskoldk min-
dennapi iskolai gyakorlatdban nagyobb aranyban jelenik meg, mint a nem egyhazi
iskolakban.

A kutatas kiértékelése soran megvizsgaljuk, hogy az Gjraindul6 egyhazi iskolak mennyire
tudjak betdlteni a zenei miivészeti oktatasban a torténelemben korabban elfoglalt vezetd
szerepiiket. Ezen kiviil feltérképezziik, hogy az egyhazi iskoldkban az extrakurrikularis
oktatds mint élménypedagogiai tényezd milyen aranyban jelenik meg a nem egyhdzi
iskoldk élménypedagdgiai gyakorlatdhoz képest.

Az ének-zeneoktatas gyakorlata az egyhazi és nem egyhazi iskoldkban

A kiilonb6z0 tipust iskolakban az ének-zene 6rak heti 6raszama jelentds eltérést mutat.
Mig az allami iskolakban a NAT iranymutatdsa alapjan egy, maximum két ének-zene
ora van hetente a tanmenetben minden iskolaban, addig az egyhazi iskolak mozgastere
szélesebb. Ennek okai kozott kell keresniink, hogy a didkok a sajat egyhazuk liturgia
rendjéhez igazodva tanuljak az egyhazi énckeket, zsoltarokat. A tablazat adatai tiikrozik
a szambeli kiilonbségeket.
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1. tablazat. Az ének-zene ordak heti éraszama (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

Enek-zene orak szdma
Iskola tipusa Egyhazi iskola Nem egyhazi iskola
1-4. Osztaly 3;3;2/3;2/4, 2;2;2;2;
5-9. Osztaly 1/4; 1/4; 1/4; 1/4; 1;1;1;1;

Azt, hogy az egyhdzi iskoldk zenepedagdgiai gyakorlatdban hangstlyosabb szerepet
kap-e az ének-zeneoktatas, az egyhdzi és nem egyhdzi iskoldban tanulok valaszainak
Osszevetésével vizsgaltuk. A 12 relevans kérdésbdl 7-re kaptunk olyan valaszokat,
melyek szignifikans eredményeket adtak.

Az ,Enekoran szoktatok zenét hallgatni?” (amely magaban foglalja az é16-, illetve a
felvételrdl torténd zenehallgatast) kérdésre dsszesen 270 tanuld valaszolt, koziiliik 135-
135 egyhazi és nem egyhazi iskoldban tanulé gyermek. Ehhez a kérdéshez a kérdéivben
harom valaszlehetdség tartozott (soha, néha, sokszor). Az egyhazi iskolaban tanulé
gyermekek koziil mindéssze 5 gyermek (3,7%) gondolta agy, hogy soha, 105 gyermek
(77,8%) szerint néha, mig 25 tanuld (18,5%) szerint sokszor hallgatnak zenét énekoran.
Ezzel szemben a nem egyhazi iskolaban tanulé gyermek valaszai a kdvetkez6képpen
alakultak: soha — 9 (6,7%), néha — 60 (44,4%), sokszor 66 (48,9%) (p<0,05) (1. abra).
Szembetiind kiillonbségek mutatkoznak az ,,intézménytipusok™ kozotti valaszokban.
Majdnem kétszer annyian mondtak azt a gyerekek a nem egyhazi iskolaban, hogy soha
nem hallgatnak zenét énekoran, mint az egyhazi iskolasok. A ,,néha” valasz jelentés
mértékben volt tobb az egyhazi tanuloknal, mint a nem egyhazi iskolak diakjainal.
A ,,s0kszor” valaszt pedig tobb, mint kétszer annyian adtdk nem egyhazi tanulok, mint
egyhazi iskolaba jarok.

Enekoran szoktatok-e zenét hallgatni?

80
70
60
50
X 40
30
20
10 .
0 |
soha néha sokszor
n=270

megyhazi mnem egyhazi

1. abra. Iskolai zenehallgatas gyakorisiga (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

A ,Hallgattok-e zenét hangfelvételr6l énekéran?” kérdésre dsszesen 266 értékelhetd
valasz érkezett, ebbdl 132 egyhazi, 134 nem egyhazi iskolaban tanuld gyermeké. Az
el6z0 kérdéshez hasonldan itt is hdrom lehetdség koziil valaszthattak a kérdéiv kitdltoi.
Az egyhazi iskolaban tanulok koziil 31-en (23,5 %) a soha, 94-en (71,2 %) a néha, 7-en
(5,3 %) pedig a sokszor valaszt adtak. Mindez a nem egyhazi iskolaban tanuldk korében:
26 (19,4 %) soha, 77 (57,5 %) néha és 31 (23,1 %) sokszor. (p=0,000) (2. abra) Legna-
gyobb kiilonbséget a sokszor valaszokban lathatunk, kozel négyszer akkora a valaszadok
aranya a nem egyhazi iskoldkban, mint az egyhdzi iskoldkban. Mindezek alapjan az
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rajzolodik ki, hogy az egyhazi iskolakban az énekoran a zenehallgatas mint tevékenység
¢s mint szemléltetd modszer alacsonyabb gyakorisaggal jelenik meg, mint a nem egyhazi
iskolakban.

Hallgattok-e zenét hangfelvételrl énekoran?

20
10
0 |

soha néha sokszor

megyhazi mnem egyhazi

2. dabra. Zenehallgatas hangfelvételrél (Forrds: Sajat szerkesztés, 2017)

Az infrastrukturalis hattér feltérképezésével vizsgaltuk, hogy van-e kiillonbség az egyhazi
¢és nem egyhazi iskolak kozott abban a tekintetben, hogy a teremben, ahol az énekorat
tartjak, van-e zongora. Osszesen 268 diak valaszolt a kérdésre, koztiik 134-134 egyhazi
¢és nem egyhazi iskolai tanuld. Az egyhazi iskolakban 133 tanuld (99,3%) szerint van
zongora a teremben, ahol az énekora zajlik. 1 tanuld (0,7%) nemmel valaszolt, ami sta-
tisztikailag ugyan értelmezhet6 adat, de valoszinileg ezt a kérdést figyelmetlentiil toltotte
ki a valaszad6. A nem egyhazi intézmények tanul6i koziil 58-an igennel (43,3%), 76-an
pedig nemmel (56,7%) valaszoltak (p=0,000) (3. 4bra). Az adatok (vagyis a gyermekek
emlékezete, figyelme) alapjan az egyhézi iskolakban minden énekdrat olyan tanteremben
tartanak, melyben van zongora (és igy az ,,616” zene hallgatasanak is lehetsége), a nem
egyhazi iskolakban pedig az énekoraknak csak kevesebb mint a fele zajlik zongoraval
ellatott tanteremben.

A teremben, ahol az énekorat tartjak, van-e zongora?
100
80

60

%

40

20

igen nem
megyhdzi Wnem egyhézi

3. abra. Zongora a tanteremben (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

Ezt az 6sszefiiggést a tanarok szempontjabol is felmértiik, megkérdeztiik, hogy milyen
hangszer all rendelkezésiikre a tanitas soran. A kettes tablazat plasztikusan abrazolja,
hogy az egyhazi iskolak infrastrukturalis hattere a hangszerek szempontjabol szamban és
,»valtozatossagban” is jobbnak mondhatd. Azonossag mutatkozik abban, hogy zongora és
furulya mind az egyhazi, mind a nem egyhazi iskolak pedagogusainak rendelkezésére all.
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2. tablazat. Iskolai infrastruktura (Forrads: Sajat szerkesztés, 2017)

MILYEN HANGSZER VAN A TEREMBEN?
NEM EGYHAZI

ISKOLA TIPUSA EGYHAZI ISKOLA ISKOLA
zongora, ritmushangszerek, | zongora,
metalofon, furulya,

HANGSZER furulya, iit6hangszerek, ritmushangszerek,
elektromos zongora citera

A kovetkezd vizsgalando kérdés az volt, hogy az ének-zenét oktatdé pedagdgus milyen
gyakran énekel az énekoran. Az egyhazi iskolakban 1 f6 jelolte, hogy soha (0,7%), 21
tanuld, hogy néha (15,6%), és 113 gyermek vélte gy, hogy sokszor énekel a pedagogus
az oran (83,7%). A nem egyhazi iskolakban 2 tanuld szerint soha (1,5%), 6 f6 szerint
néha (4,5%), 126 gyermek szerint sokszor énekel a tanar bacsi vagy tanar néni (94%)
(p<0,01) (4. 4bra). Erdekes és nem vart eredmény, hogy a gyerekek szerint a nem egy-
hazi iskolakban a pedagogusok tobbet énekelnek énekoran, mint az egyhazi iskolakban
tanitok. Ennek lehetséges oka, hogy az egyhazi intézményekben tanitdé pedagdgusok
nagyobb figyelmet forditanak az énekérakon arra, hogy a gyermekek énekeljenek tobbet.

Milyen gyakran énekel tanar néni/bacsi énekoran?

100
80
60
< 40
20
0 I
soha néha sokszor
megyhazi mnem egyhazi

4. abra. A tandr éneklésének gyakorisdga (Forrds: Sajat szerkesztés, 2017)

Abban is kiilonbség volt a két iskolatipus kozott, hogy pedagdgusaik jatszanak-e valami-
lyen hangszeren az énekoran. Ennél a kérdésnél a 266 valaszado koziil 134-en egyhazi,
132-en nem egyhazi iskolaban tanulnak. Az egyhazi iskoldkban 123-an valaszoltak
igennel (91,8%), 11-en nemmel (8,2%), ezzel szemben a nem egyhazi iskoldkban csupan
54-en valaszoltak igennel (40,9%), tobbségiik, 78-an (59,1%) pedig nemmel (p=0,000)
(5. abra). Az egyhazi iskolakban nagyon magas volt az igen valaszok aranya, ez azt
is jelentheti, hogy a tanar hangszeres jatékaval az ottani didkok az o6rakon tobb zenei
¢lményben részesiilnek, illetve utalhat a pedagégusok nagyobb szakmai—modszertani
felkésziiltségére is.
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A tanar néni/bacsi jatszik-e hangszeren az énekoran?
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5. dbra. A tandar hangszeres jatéka (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

Az, hogy milyen hangszeren jatszanak az énekdran a tandrok, részben eltér az egyhazi
¢s nem egyhazi iskolakban. Az erre vonatkozd kérdés a kérdéivben nyitott kérdés volt,
a valaszadok a kovetkezO hangszereket irtak (6nalldan, illetve kiilonb6zé kombinaci-
okban): citera, zongora, furulya, iit6hangszerek/ritmushangszerek (benne: metalofon,
xilofon), sip, orgona. Az egyhazi iskolaban tanulok koziil 12-en, a nem egyhazi iskola-
ban tanulok koziil 81-en nem irtak valaszt erre a kérdésre (aki az el6z6 kérdésre igennel
valaszolt, az itt meg is nevezett legaldbb egy hangszert). Azzal &sszefliggésben, hogy
a vizsgalt egyhdzi iskolakban Iényegesen jobb a termek zongoraval valo felszereltsége
(3. abra), az egyhazi iskolakban 122-en, mig a nem egyhazi iskolakban 44-en irtak, hogy
a pedagdgus szokott zongorazni az oran.

Ettol fiiggetleniil mindkét iskolatipusban a zongora a leggyakoribb a hasznalt hang-
szerek koziil. A furulyat kozel azonos aranyban irtak (21, illetve 23 valaszban), a ritmus-
hangszerek és a citera azonban a nem egyhazi iskolak énekdrain Iényegesen tobbszor kap
szerepet. A sip (nem egyhazi), illetve az orgona (egyhdzi) csak 1-1 kérdéiven szerepelt
(3. tablazat).

3. tablazat. Milyen hangszereken jatszanak a tandarok? (Forrds: Sajat szerkesztés, 2017)

HANGSZER MEGNEVEZESE EGYHAZI NEM EGYHAZI
citera 4 22
zongora 122 44
furulya 21 23

itéhangszerek/ritmushangszerek

(benne: metalofon, xilofon) 3 25
sip 0 1
orgona 1 0
nem valaszolt 12 81
osszes valaszado 135 135

A tébbszolamu éneklés egyszerii formaja a kanon éneklése. Osszesen 268-an vélaszoltak,
az egyhazi iskolaban 14 gyermek (10,4%) szerint soha, 69 tanuld (51,5%) szerint néha,
¢és 51 valaszadéd (38,1%) szerint sokszor énekelnek kanont az 6ran. Ezzel szemben a nem
egyhazi iskolaban 6-an jelolték, hogy soha (4,5%), 105-en, hogy néha (78,3%), 23-an
pedig, hogy sokszor (17,2%) (p=0,000) (6. abra). Ha dsszeadjuk a ,,néha” és ,,sokszor”
valaszokat, akkor az dertil ki, hogy mindkét ,,iskolatipusban” nagy ardnyban alkalmazzak
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— még ha eltér6 rendszerességgel is — a pedagogusok énekoraikon a kozos éneklést mint
a zenei nevelés egyik alaptevékenységét.

Enekoran szoktatok-e kanont énekelni?
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soha néha sokszor

%

megyhazi ®Wnem egyhazi

6. abra. Kanon éneklése (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

Mindezek alapjan megallapithatjuk, hogy az egyhazi iskolaban a hangszeres jaték
nagyobb szerepet kap, aminek oka lehet az infrastrukturalis hattér jelentds kiilonbsége.
Habar a statisztikai eredmények alapjan nem allithatjuk, hogy az egyhazi iskoldkban
egyértelmiien hangstlyosabb szerephez jut az ének-zeneoktatas gyakorlati modszere,
mint a nem egyhazi fenntartasu iskoldkban, mégis figyelembe kell venniink az 6raszamo-
kat, amely alapjan viszont egyértelmiien megallapithatjuk, hogy az egyhazi iskolakban
nagysagrendekkel magasabb oraszamban tanitjak az ének-zenét.

Az ,Enekelsz-e énekkarban?” kérdésre sszesen 270-en vélaszoltak, 135-135 egyhazi
¢s nem egyhdzi iskoldaban tanulé gyermek. Az egyhazi iskolaban tanulok koziil 56-an
(41,5%) énckelnek valamilyen énekkarban, 79-en (58,5%) nem. A nem egyhazi iskolaban
tanulé gyermekek koziil ezzel szemben csak 30-an (22,2%) jeldlték, hogy korustagok,
105-en pedig, hogy nem azok (77,8%) (p=0,001) (7. abra) Az egyhazi iskolasok kozott
kozel kétszer akkora a kdrustagok aranya, mint a nem egyhazi iskolak diakjai kozott. Az
adatok jelentds kiilonbsége utalhat arra, hogy az egyhazi iskoldk nagyobb hagyoménnyal
rendelkeznek az iskolai tandran kiviili zenei nevelésben, korusok mukodtetésében.

Enekelsz-e énckkarban?
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%

igen nem
megyhdzi ®nem egyhazi

7. dbra. Eneklés énekkarban (Forrds: Sajit szerkesztés, 2017)
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Az extrakurrikularis oktatas mint élménypedagogiai tényezé az egyhdazi
és nem egyhazi iskoldak mindennapi iskolai gyakorlataban

Feltételeztiik, hogy a mindennapi iskolai gyakorlatban az egyhazi iskolakban az ext-
rakurrikularis oktatds nagyobb aranyban jelenik meg, mint a nem egyhazi iskolakban.
Osszesen 6t ide vonatkozo kérdés esetében kaptunk szignifikins eredményeket.

A ,,Voltal-e mar hangversenyen?” kérdésre 269 valasz érkezett dsszesen. A valasz-
adok koziil 135-en tanulnak egyhdzi, 134-en pedig nem egyhazi iskolaban. Az egyhazi
iskoldk tanuléi koziil 123-an (91,1%) igennel valaszoltak, és csupan 12-en (8,9%) nem
voltak még hangversenyen. A nem egyhazi iskolaknal az arany kiegyenlitettebb, 74 igen
(55,2%), 60 nem (44,8%) valasz érkezett a kérdésre (p=0,000) (8. abra). Az utobbi adato-
kat érdemes volna szélesebb mintan is vizsgalni, hiszen az igen valaszok 55,2 szazalékos
értéke véleménylink szerint magasnak tiinik az ,,atlag” altalanos iskolasok korében.

Voltal-e mar hangversenyen?

%
W
S

igen nem
megyhazi mnem egyhazi

8. abra. Hangversenylatogatas (Forrads: Sajat szerkesztés, 2017)

Az eddigi hangverseny-latogatasok szamara vonatkozo kérdésre Osszesen 268-an vala-
szoltak, 135-en az egyhdzi, 133-an a nem egyhazi iskolak valamelyikébdl. Szembetiind a
kiilonbség a két sz€1s6 értéknél: mig azt, hogy nem volt koncerten, az egyhazi iskolakbol
csak 13 16 (9,6%) allitotta, addig ez a szam a nem egyhazi iskolakban 55 6 (41,4%) —a
nem egyhazi iskolakban egyébként ezt a valaszt jelolték meg a legtobben. Azt, hogy
tobb mint 10 alkalommal latogatott mar el hangversenyre, az egyhazi iskolakban 44-en
vallottak (32,6%) — ebben a csoportban ez volt a leggyakoribb valasz —, mig a nem
egyhazi iskolakbol ez csak 23 fore igaz (17,3%) (p=0,000) (9. abra). Az egyhazi iskolak
tanuldinak aranya ez utdbbi esetben kozel kétszer akkora, mint a nem felekezeti isko-
lakba jaroké.
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Eddig kb. hany alkalommal voltal hangversenyen?
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megyhazi Mnem egyhazi

9. abra. Hangversenylatogatas gyakorisaga (Forrds: Sajat szerkesztés, 2017)

Azt is érdekes tanulmanyozni, hogy a valaszadé gyermekek (215) jellemzden milyen
tarsasagban mennek koncertlatogatasra. Az alabbi lehetdségeket adtuk meg: iskolaval;
sziilokkel; nagysziilokkel; egyéb rokon, ismerdssel; énckkarral. Az egyhazi iskolakbol
127, a nem egyhazi iskolakbol 88 valasz érkezett. Az el6z6 adatokbol kitlinik, hogy az
utobbi iskolatipusbdl kevesebben vettek részt hangversenyen, igy az ehhez kapcsolodo
kérdésekre nem adtak valaszt. Legtobben mindkét csoportnal azt jeldlték, hogy az isko-
laval mennek hangversenyre legtobbszor, az arany azonban eltérd: az egyhazi iskoldkban
ezt 63-an allitottak (49,6%), a nem egyhaziban pedig 75-en (85,2%). A nagysziilokkel,
illetve az egyéb rokonnal, ismerdssel valaszt mindkét csoportban elenyészd szamban
jelolték meg mint leggyakoribb tarsasagot (1-1, illetve 1-0 esetben). Az énekkarral valo
hangverseny-latogatasok az egyhazi iskola esetében jelentésnek mondhatdk ennek a
kérdésnek a vizsgalatakor, hiszen 36-an is ezt irtdk valaszul (28,3%), illetve a sziil6k-
nek is jelentds befolyasuk van: 26 gyermek (20,5%) veliik jar leggyakrabban koncertre.
A nem egyhazi iskolakban ezzel szemben kevésbé jatszik fontos szerepet az énekkar
ebben a kérdésben, csak 5-en dontottek emellett (5,7%), és a sziilokkel (elsdédlegesen)
csak 7 gyermek jar (8%) hangversenyre (p=0,000) (10. abra). Az eredmények itt arra
utalhatnak, hogy a korabbi magas koncertlatogatasi aranyban a nem egyhazi iskolaban
tanul6 didkok esetében az iskolanak van rendkiviil nagy, fontos és elismerendd szerepe.

Az esetek tobbségében kivel voltal ott?
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10. abra. Kivel volt hangversenyen? (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

A koncertlatogatasi szokasokat nemcsak mennyiségi, hanem mindségi aspektusbol is
megprobaltuk dsszevetni a két intézménytipus tekintetében. A ,, mindségi” szempontot
egyrészt gy vizsgaltuk, hogy arrol kérdeztiik a gyermekeket, szeretnek-e hangversenyre
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jarni. Erre a kérdésre érvényes valasszal 196-an feleltek, 122-en az egyhazi, 74-en a
nem egyhazi iskolakbol. Az egyhazi iskolakban tanulok koziil 30-an (24,6%) nagyon
szeretnek hangversenyre jarni, a nem egyhazi iskoldkban ez a szdm 19 (25,7%). Az egy-
hazi iskoldkban 10 olyan gyermek van, aki kifejezetten nem szeret hangversenyre jarni
(8,2%), a nem egyhazi iskolakban 7-en vallottak ugyanezt (9,5%) (p<0,05) (11. abra).
A gyerekek kb. negyede nagyon szeret hangversenyre jarni mindkét ,,1skolat1pusban és
nagyjabol egyforma aranyban nem szeretnek koziiliik hangversenyre jarni. Ez tehat lehet
fiiggetlen attol, ki melyik iskolaba jar, ez lehet kifejezetten koncertpedagogiai modszer-
tani kérdés.

Melyik kijelentés illik rad a legjobban?
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11. abra. Hangversenylatogatas kedveltsége (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

Az érzelmi viszonyulasra vonatkoz6 masik kérdésre (amelyben arra voltunk kivancsiak,
hogy a tanulok, hogy érzik magukat a hangversenyeken) Osszesen 195-en valaszoltak,
122-en az egyhazi, 73-an a nem egyhazi iskolakbol. Pozitivum, hogy mindkét csoportbol
azok voltak tobben, akik nagyon jol érzik magukat: az egyhazi iskolakban 71-en irtak
ezt (58,2%), mig a nem egyhazi iskoldkban 53-an (72,6%). Passzivak voltak, semle-
ges (,,semmi kiilonds™) valasszal az egyhazi iskoldkban 46-an (37,7%), a nem egyhazi
iskolakban 18-an (24,7%). Nem szeretik a hangversenyeket az egyhazi iskoldban 5-en
(4,1%), a nem egyhazi iskolakban 2-en (2,7%) (p=0,000) (12. abra).

Hogy érzed magad a hangversenyen?
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12. abra. Hangversenylatogatas érzelmi megnyilvanulasa (Forrds: Sajat szerkesztés, 2017)
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Osszegzés

A kutatés kiértékelésénél megallapitottuk, hogy az egyhazi és allami iskoldkban is érvé-
nyesiil a zenei miivészeti oktatasban az élményszerd, ¢lményt nytjté gyakorlati oktatas,
mindkét intézménytipusban hallgatnak zenét a tanulok énekoran, az eltérés az orasza-
mokban és a gyakorisagnak a valaszadok szubjektiv megitélésében van.

Az infrastrukturalis hattér feltérképezésével kideriilt, hogy az egyhazi iskolak jobban
ellatottak szamban és ,,valtozatossdgban” hangszerekkel, az énektermek nagy szaza-
1ékaban van zongora, az ének-zene tanarok tudnak hangszeren jatszani, és az egy-

hazi iskolakban szignifikansan gyakrabban
¢és tobbféle hangszert hasznalnak a tanitas
soran. Kiemelked6en magas a pozitiv ered-
mény arra vonatkozoan, hogy az ének-zene
tanarok milyen gyakran énekelnek az dran.
Az egyhazi iskolaban jelentdsen tobbet éne-
kelnek kanonban, ami a tobbszélamu ének-
1és elokészitése, de a kanonéneklés a nem
egyhazi iskolakban is alkalmazott zenei
nevelési alaptevékenység. Meglepd az ered-
mény, hogy az egyhdazi iskoldban a gyerme-
kek kevesebb mint fele énekel énekkarban,
habar ez még mindig jelentdsen magasabb,
mint a masik iskolatipusban. Ez utobbi okait
az egyhazi oktatas hagyomanyaban kell
keresniink.

Megvizsgalva a két iskolatipus szerint az
extrakurrikuldris tényezdk szerepét megal-
lapithatjuk, hogy az egyhazi iskolai tanulok
tobb mint 90 szazaléka mar volt élézenei
hangversenyen, amiben az iskola mellet az
énekkarnak és a sziiloknek is jelentds sze-
repe van. Az allami iskoldk tanuldi keve-
sebb alkalommal, de jellemzden iskolai szer-
vezéssel latogatjak a hangversenyeket. Az
eredmények ismeretében megallapithatjuk,
hogy egyhazi iskoldk — szintén hagyoma-
nyaiknak megfeleléen — nagyobb hangsulyt
fektetnek a zenei muivészeti nevelésre mind
kurrikularis, mind extrakurrikularis szinté-
ren. Az ének-zene 6rak gyakorlati oktatasat
jelentésen kellene erdsiteni a tanari bemu-
tatas, szemléltetés modszerével, a gyere-
keknek élményt nyujté tanari énekléssel és
hangszeres jatékkal, és a szintén élményeket
ado kozos éneklés lehetdségének megterem-
tésével minél tobb alkalommal. A koncert-
pedagdgia ¢lménypedagdgiai vonatkozasban
nem maradéktalanul tolti be szerepét, ennek
erbsitése azonban nemcsak a pedagdgusok
feladata és felel6ssége, hanem a koncerteket
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szervezd és ado mivészeké, kozosségeke, intézményeké. A pedagogusnak abban van
nagy szerepe, hogy a tanuldk életkoranak megfeleld extrakurrikularis alkalmakat talal-
jon, ¢és felkeltse tanitvanyai kedvét, érdeklédését a klasszikus zene irant.
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Absztrakt

Empirikus kutatdsunk napjaink zeneoktatasanak gyakorlati kérdéseivel foglalkozik. Vizsgaljuk az egyhazi
iskolak szerepét a zenei miivészeti nevelésben Gsszehasonlitva a nem felekezeti iskolak ének-zene oktatasaval.
Megallapitottuk, hogy az egyhazi és allami iskolakban is érvényesiil az élményszerii zenei miivészeti gyakorlati
oktatas. Az egyhazi iskolak jobban ellatottak hangszerekkel, az ének-zene tanarok tudnak hangszeren jatszani
¢és a tanulok jelentdsen tobbet énekelnek kanonban. Az egyhazi iskolai tanulok tobb mint 90 szazaléka mar volt
¢l6zenei hangversenyen, ebben az iskolanak, az énekkarnak és a sziiléknek is jelentds szerepiik van. Az allami
iskolak tanuléi kevesebbszer, jellemzden iskolai szervezéssel latogatjak a hangversenyeket.

Megallapithatjuk, hogy egyhazi iskolak nagyobb hangsulyt fektetnek a zenei mivészeti nevelésre kurriku-
laris és extrakurrikularis szintéren is. Az ének-zene 6rak gyakorlati oktatasat jelentdsen kellene erdsiteni, a
koncertpedagogia élménypedagogiai vonatkozasban nem tolti be maradéktalanul szerepét.
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Semsey Gabor

Semmelweis Egyetem EKK — Mentalhigiéné Intézet

Szexualis nevelés az iskolaban

Az iskolai szexudlis nevelés alapuetéseit foglaljuk dssze
Jelen tanulmdnyunkban. Foglalkozunk a szexudilis nevelés
Jogalmi megkdzelitéseivel, definicios kisérleteivel a koridrs
szexudlpedagogidaban, felvillantjuk a szexudlis nevelés és mds
nevelési tertiletek kapcsoloddsait, majd kifejtjiik, a szakirodalom
milyen célkitiizéseket és modszertani alapelveket tart sziikségesnek
az iskolai szexudlis nevelés teren. Tisztdzzuk ennek a kapcsdn a
pszichoszexudlis érettség fogalmdit, és kortiljarjuk a szexualilds
kapcsdan megjelend erkdlcsi kérdeések problematikdjcit is.

Bevezetés

szexualitds (tovabba azok a kapcsolatok, amelyekben a szexualitast megéljiik)
az életmindséget szamos teriileten befolyasolja. Ahogy a szexualitas 20. szazadi
torténetérdl monografiat ir6 Angus McLaren (2002. 21.) idézi W. C. Field frappans mon-
datat: ,,A szex nem a legfontosabb dolog a vilagon, de nincs semmi, ami hozza foghat6”.

Ha a nevelés feldl nézziik: Fabian Robert ¢s Simich Rita, az Orszagos Egészségfej-
lesztési Intézet munkatarsai szerint ,,a legfontosabb és legdsszetettebb nevelési feladatra
vallalkoznak azok, akik ebben vallalnak részt” (Fabian és Simich, 2006. 21.). Ha talzo is
ez a megfogalmazas, tanulmanyunkbol remélhetbleg kideriil, hogy csakugyan fontos €s
Osszetett nevelési feladatrol van szo.

Hogy a szexualis nevelés helyzete Magyarorszagon nem megnyugtatd, azt a szakem-
berek vélekedése is megerdsiti. Lux Elvira, a hazai szexudlpszichologia egyik megha-
tarozo alakja szerint ,.korunk nemi betegsége a szexualis kulturalatlansag” (2000. 12.).
A szexualis kultara (és a parkapcsolati kultara) novekedéséért legtobbet valoszintileg
éppen a szexualis nevelés tehet. Ez természetesen nemcsak az iskolaban kell, hogy tor-
ténjen (kiemelkedden fontos példaul a csalad szerepe), de az iskolanak biztosan jelentds
szerepet kell ebben vallalnia.

Magyarorszagon azonban, fontossaga ellenére, a szexualis nevelés a pedagdgia sza-
mos mas teriiletéhez képest elhanyagolt. Vannak persze iidvozlendé kezdeményezések
Magyarorszagon is. Azonban a teriilettel foglalkozé magyar szakemberek koziil sokan
egyaltalan nem elégedettek az eddigi eredményekkel.

Berend Mihaly és Péterfia Eva (1998. 9.) példaul ezt irtak tanari kézikonyviikben:
~Hogyan készit fel jelenleg az iskola a csaladi életre? Ha nem akarjuk a valosagot szépi-
teni [...], csak azt irhatjuk, sehogyan sem”. De még 2006-ban is igy fogalmazott Buda
Béla (2006. 9.) egy szexualpedagodgiai tankdnyv elészavaban: ,,a szexudlpedagogia talan
a nevelésiigy legfejletlenebb agazata, mind elméleti, mind gyakorlati szempontbol”.

Az Orszagos Egészségfejlesztési Intézet munkatarsainak néhany évvel ezeldtti orsza-
gos, reprezentativ kutatdsa azt bizonyitotta, hogy a didkok szexualitdsra vonatkozd

ﬁ szexualis nevelés egyike a legfontosabb nevelési teriileteknek, hiszen az emberi
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ismeretei minden szempontbol elégtelenek, igy 6k is azt a kovetkeztetést vontak le, hogy
az iskolai szexualis nevelés komoly fejlesztésre szorul (Simich és mtsai, 2010).

S6t tgy tinik, nem elégedettek a fiatalok sem, akiket a szexudlis nevelés céloz. Egy
2008-ban zarult felmérés szerint (amelyben 1 500 f6t kérdeztek meg) a fiatalok 97%-a
elégedetlen a jelenleg miikodd szexualis neveléssel, mivel annak keretében nem esik elég
sz6 az érzelmekrdl, a parkapcsolatokrol és a nemi szerepekrdl (Kolonits és Tarkanyi,
2010).

Pedig — ahogy Szilagyi Vilmos (2006. 205.) fogalmaz — ,,az eddig elhanyagolt szexu-
alpedagogia elméleti és gyakorlati miivelése igen kedvezd lehetdségeket rejt magaban
egész kdznevelésiink tovabbfejlesztése szempontjabol”.

Hogy a szexualis nevelés magyarorszagi helyzete nem megnyugtato, azt bizonyos
népegészségiigyi adatok is alatamasztjak. Erdemes néhany adatot idézni a Nemzeti
Egészségfejlesztési Intézet altal kiadott Egészségjelentés 2015 ciml kiadvanybol (mely
szamos mas szervezettel valo egyiittmiikodésben késziilt):

— ,,Az elmult évtizedben a szexualis tton terjedd fertdzések (példaul syphilis, urogeni-
talis chlamydiasis, gonorrhoea) szama egyértelmiien novekvd tendenciat mutatott.
2014-ben 6sszesen 271 Gjonnan diagnosztizalt HIV-fert6zést regisztraltak, 13%-kal
tobbet, mint az elmult évben. [...] Az elmult évben 51 AIDS megbetegedést diag-
nosztizaltak, és 15 beteg halt meg a tiinetegyiittes kovetkeztében” (Egészségjelentés,
2015. 40. 0.).

— A szexualis bantalmazas és erdszak az orszagnak 2010-ben az abbol fakado6 egész-
ségveszteséghez kapcsoldddan 50 millidrd forint becsiilt gazdasagi veszteséget
okozott, a 15 év feletti korosztalyt figyelembe véve (uo. 50.). Hozzateszik ehhez a
szerzok: ,,A kockazati tényez0 sajatossagaibol adéddan azonban vélhetéen az ada-
tok alulbecsiiltek, és valoszinisithetd, hogy a szexualis bantalmazas kdvetkeztében
kialakul6 lelki sériilések sem jelennek meg teljes mértékben ebben a kockazati
csoportban” (uo. 53.).

—,,A szexualis bantalmazas és erdszak miatt, mely foként mentalis zavarok képében
jelentkezik, 126 egészséges életévet vesztettek el az 5-14 éves gyermekek 2010-
ben. A téma érzékenységét, az elérhetdé adatok megbizhatosaganak sajatossagait
figyelembe véve arra lehet kovetkeztetni, hogy ez egy jelentdsen alulbecsiilt érték™
(uo. 55.).

— ,,A magyar abortuszok szama jelentésen meghaladja az EU-ban tapasztalhat6 érté-
keket. 2012-ben példaul minden 1000 magyar élvesziiletésre 400 abortusz esett, mig
ez a szam az EU15-ben 223, az EU13-ban 203 volt” (uo. 86.).

Ehhez tegylink hozza néhany adatot a Kdzponti Statisztikai Hivatal 2016-ban megjelent
Magyarorszag, 2015 cimi kiadvanyabol:

— ,,A parkapcsolatban €16 15 éves és annal idésebb népesség aranya az 1990. évi 59%-
r6l 2011-re 51%-ra csokkent” (KSH, 2016. 16.). (Ebbe a hdzassadgban és az élettarsi
kapcsolatban él6ket egyarant beleszamoltak.)

— A valasok szama 1990 és 2010 kdzott nagyjabol stagnalt. ,,Az ezutan kezd6dé csok-
kend iranyzat 2015-ben megallt, és a valasok szama ismételten emelkedett: 20,6 ezer
bontoperi végzést hoztak, az el6z6 évinél 5,2%-kal tobbet” (uo. 17.).

— ,,A hazassagok mérlege 38 éve folyamatosan negativ, vagyis tobb hazassag sziinik
meg valas vagy 6zvegyiilés miatt, mint amennyit kotnek” (uo. 17.).

Ezek az adatok is azt mutatjak, hogy béven van tennivalonk a szexualis nevelés, a par-
kapcsolatokra és a hazassagra valo felkészités terén.
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A szexualis nevelés fogalma a kortars szexualpedagégiaban

Hogyan definidlhatnank magat a szexualis nevelést? (A tovabbiakban hol a nemi nevelés,
hol a szexualis nevelés kifejezést hasznaljuk, a szoismétlés elkeriilése végett.)

Ebben a fejezetben nem kivanjuk torténeti oldalrol vizsgalni ezt a kérdést. Inkabb arra
vagyunk kivancsiak, hogy a kortars szexualpedagogiai kutatas milyen fogalmi keretben
gondolkodik a szexualis nevelésrol.

A szexualis nevelés fogalmat a szexualpedagdgiai kutatok is tobbféleképp probaljak
meghatdrozni. Abban azonban alapvetéen megegyeznek, hogy a szexualis nevelés fogal-
mat igen atfogdan definialjak.

Nézziink meg néhany definicids kisérletet kiilonb6z6 orszagok kutatoitol:

1. Az UNESCO 2009-es, igen fontos kiadvanyaban, amely nemzetk6zi utmutatot ad

a szexualis neveléshez, a kovetkezOképpen definidljak a szexualis nevelést (Inter-
national Technical Guidance, 2009): ,.¢letkornak megfeleld, kulturalis szempontbol
relevans megkdzelitése a szexre és a kapcsolatokra vonatkozd oktatasnak, amelyet
tudomanyosan pontos, realisztikus, itélkezéstdl mentes informaciok alapoznak
meg. A szexualis nevelés alkalmat kinal a sajat értékek és attitidok megvizsga-
lasara, illetve dontéshozatali, kommunikacios €és kockazatcsokkentd képességek
kialakitasara a szexualitds szdmos aspektusaval kapcsolatban” (sajat forditas).!

Ez a definici6 tulajdonképpen mar szdmos kritériumot el is var a szexualis neve-
1éstél: pl. a kulturdlis adottsdgok figyelembevételét, a tudoméanyos megalapozott-
sagot stb. Vagyis eszerint csak bizonyos kritériumok teljesiilése esetén nevezhetd
szexualis nevelésnek a szexualitasra ¢€s a parkapcsolatokra vonatkozo oktatas.

2. A WHO altal 2010-ben kiadott dokumentumban, amely az eurdpai szexualis neve-
léshez fogalmaz meg iranyelveket (WHO — BZgA, 2010), igy fogalmaznak a
szerzok: ,,A szexualis nevelés a nemiség kognitiv, emocionalis, szocialis, interaktiv
¢s testi vonatkozasainak megtanulasat jelenti.” Ez a definici6, mint latjuk, szintén
hangstlyozza, hogy a nemi nevelésnek komplexnek kell lennie, szamos aspektus
vizsgalatat tartja sziikségesnek.

3. Egy mexikoi kutatas kapcsan a szerzok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a sze-
xualis nevelés tdgan értelmezett definicidja lenne kivanatos, amely el6térbe helyezi
a csaladi kommunikaciot, az értékek tisztazasat, a nok felkészitését az anyasagon
kiviili szerepekre is (Weiss, Atkin, Gribble és Andrade-Palos, 1991). A szerzok
tehat itt elészor (a kutatasuk alapjan) meghataroztak, milyen tartalmakra lenne
sziikség az iskolai nevelésben a parkapcsolat, szexualitas kérdéskorben, s a szexu-
alis nevelés fogalmat ezek fényében tartjak definidlandonak. (Azonban a definiciot,
mint olyat, 6k nem alkotjak meg.)

4. A jimmai egyetem (Etiopia) egészségneveléssel foglalkoz6 munkacsoportja olyan
a nemi nevelés kivanatosnak tartott tartalmardl. Eszerint a szexudlis nevelés az
alabbi tartalmakrol sz616 oktatas-nevelés: ,,az ember szexualis anatomidja, szexu-
alis reprodukcio, szexualis érintkezés, reproduktiv egészség, érzelmi viszonyok,
reproduktiv jogok ¢és felelosségek, absztinencia, fogamzasgatlas, csaladtervezés,
testkép, nemi orientacid, nemi gyonyor, értékek, dontéshozatal, kommunikacio,

1 Az eredetiben: ,,Sexuality Education is defined as an age-appropriate, culturally relevant approach to
teaching about sex and relationships by providing scientifically accurate, realistic, non-judgemental infor-
mation. Sexuality education provides opportunities to explore one’s own values and attitudes and to build
decision-making, communication and risk reduction skills about many aspects of sexuality” (International
Technical Guidance, 2009. 2.).
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randevuzas, kapcsolatok, nemi uton terjedd betegségek és azok megel6zése, vala-
mint a sziiletésszabalyozas modszerei” (Netsanet, Tsion, Fessahaye és Fentie, 2012.
99., sajat fordités).?

Az ilyen tipust, ,,lajstromoz6” definicidk hatranya az, hogy barmilyen kortilte-
kintéen alkotjak is meg 6ket, kimaradhatnak olyan témak, amelyeket egyébként
indokolt lenne a nemi nevelés részeként megjeleniteni.

5. Holger Frederick Kilander amerikai szexualpedagogus definicidja elkeriili ezt a
csapdat: ,,A szexualis nevelés mai megfogalmazasban magaban foglalja mindazokat
a nevelési eljarasokat, amelyek segithetik a fiatalokat az élet azon problémaira vald
felkésziilésben, amelyek kozpontja a nemi késztetés, és amelyek valamilyen forma-
ban minden normalis ember életében elkeriilhetetleniil elé6fordulnak. E problémak az
¢lettapasztalatok hatalmas sorara terjednek ki, a személyes szexualhigiéné egyszerii
kis tigyeitdl a sikeres hazassag ¢és a csaladi viszonyok rendkiviil bonyolult egészség-
tigyi, szocialpszichologiai és erkolesi problémaiig” (idézi Szilagyi, 2006. 25.).

6. A magyar Zrinszky Laszl6 (2002. 190.) joval egyszeriibb definiciot hasznal a sze-
xudlis nevelésre: ,,mindazok a nevelési torekvések és hatdsok, melyek a nemi élet
kovetendének tartott modjara vonatkoznak™. Ez a definicié mar felveti annak a
sziikségességét, hogy valaki/valakik (a neveld? vagy valamilyen erre felhatalmazott
kozosség?) eldontsék, mit tartanak a nemi élet , kovetendd modjanak”™, és annak
megfelelden kell megtervezni a szexualis nevelést.

7. Olyan megkdzelitést is talaltunk, ahol a kutatdk a szexualis nevelés fogalmi meg-
hatarozasat igyszolvan a kutatdsban részt vevokre bizzak. Egy nigériai kutatdsban
(ahol kozépiskolas diakokat, tanarokat és sziiloket egyarant megkérdeztek) feltették
a kérdést, ki hogyan definialna a szexualis nevelést (Orji és Esimai, 2003). Itt az
alabbi 3 valaszlehet6ségbdl lehetett valasztani, akar tobbet is megjeldlve (tovabba
a ,,nem tudom” valaszlehetdség is adott volt):

— A didkok megtanitasa arra, hogyan udvaroljanak, és hogyan éljenck szexualis
¢letet.

— A didkok megtanitasa a hazassag el6tti szex veszélyeire.

— A didkok megtanitasa arra, hogyan keriiljék el a terhességet fogamzasgatlassal.

Erdekes médon a sziilok 60%-a és a pedagogusok 54%-a a ,nem tudom” vélaszt jelolte
meg (talan épp azért, mert dsszetettebbnek tekintették a szexualis nevelés kérdését annal,
semhogy a fenti valaszok barmelyikét is megfelelének talaltdk volna), a didkok 65%-a
viszont megjelolte az els6 valaszlehetdséget. (Kétségtelen, hogy ez a valasz a 3 koziil,
amely a legtagasabban értelmezi a szexualis nevelést.)

Az imént bemutatott fogalmi megkozelitések koziil hozzam legkdzelebb a Kilander-
féle definicio all (nem véletlen, hogy a szexualpedagogiaval évtizedek ota foglalkozo
magyar Szilagyi Vilmos is ezt a definiciot veszi at). Kilander megfogalmazasa ugyanis
jol érzékelteti nemcsak a témakor fontossagat, de annak tagassagat is. Ebbe a definicioba
sok minden belefér, nem jeldli ki mereven a nemi nevelés hatarait, mégis eligazit, melyek
azok a nevelési tartalmak, amelyeknek a szexualis nevelésben van a helyiik.

Ezen a ponton érdemes feltenniink a kérdést: vajon ennek az atfogo, holisztikus
nevelési teriiletnek csakugyan a szexualis nevelés-e a legadekvatabb elnevezése? Abban
a holisztikus megkozelitésben ugyanis, amely a szexualpedagogiat ma jellemzi, joval

2 Az eredetiben: ,,Sex education is described as education about human sexual anatomy, sexual reproduction,
sexual intercourse, reproductive health, emotional relations, reproductive rights and responsibilities, absti-
nence, contraception, family planning, body image, sexual orientation, sexual pleasure, values, decision
making, communication, dating, relationships, sexually transmitted infections (STIs) and how to avoid them,
and birth control methods.”
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tobbrol van szo, mint szexualitasrol. Tulajdonképpen a parkapcsolati kultira egésze van
a nevelés fokuszaban, amelynek természetesen fontos része a szexualitas is.
Magam részérol ezért legadekvatabb elnevezésnek ma a parkapcsolati nevelést tarta-

nam. (Ezzel egyiitt nem hagyhatjuk figyel-
men kivil azt sem, hogy a szexualitas
nemcsak a parkapcsolatokban jelenik meg.
Mégis, talan érdemes a parkapcsolatok kér-
dését allitani a nevelés fokuszaba.) Egyeldre
azonban a nemzetkdzi szakirodalomban a
szexudlis nevelés az erre a nevelési teriiletre
leginkabb hasznalt fogalom.

A szexualis nevelés kapcsolédasa mas
nevelési teriiletekhez

A szexualis nevelés (vagy parkapcsolati
nevelés) szorosan kapcsolodik a pedagodgia
szamos mas teriiletéhez: példaul az erkol-
csi neveléshez (hiszen a szexualis viselkedés
rengeteg moralis, etikai kérdést vet fel), az
egészségneveléshez (elég a kiilonféle, nem
egyszer gyogyithatatlan nemi betegségekre
utalni) és a csaladi €letre neveléshez.

Grosz Emese (2004) részletesen kifejti a
szexualis nevelés kapcsolatat a pedagogia
mas teriileteivel. Az erkolcsi nevelés kap-
csdn megjegyzi, hogy szerinte ,,nem a mora-
litds az, ami segit a ,,megfeleld” szexualis
viselkedés kialakitdsaban, hanem inkabb a
[...] fejlesztd-segitd nevelési attitiid” (Grosz,
2004. 45.). Ez azonban megitélésem szerint
inkdbb modszertani kérdés: lehet vitatkozni
azon, hogy az erkdlcsi nevelésnek mi a leg-
hatékonyabb formaja, de nem megkeriilheto,
hogy a pedagdgus torekedjen valamilyen
(akar attételes) modon erkdlesi normak, vagy
legalabbis erkolcsi érzékenység kialakitasara
a szexualitas terén is. Kar volna tehat a sze-
xudlis nevelést teljesen elvalasztani az erkdl-
csi neveléstol.

Az egészségneveléshez valo kapcsolodas
nyilvanvalo: Grosz szerint a harmonikus
partnerkapcsolat ¢s az ehhez kapcsolodd
egészséges nemi ¢let része az egészséges
¢letmddnak, kiilondsen, ha az egészséget
testi-lelki-szocialis értelemben értjik. Az
egészségnevelésnek igy mindenképpen szer-
ves része (kellene, hogy legyen) a szexualis
nevelés.

A csalddi életre nevelés
bizonyos tekintetben tagabb,
bizonyos tekintetben sziikebb a
nemi nevelésnél. Ugy fogalmaz-
hatunk, hogy a két teriiletnek
nagy a kozos halmaza. A csa-
ladi életre nevelés olyan temdik-
kal is foglalkozik (pl. a csalddi
gazdcdlkodds kérdeései), amelye-
ket taldn eroltetett volna a nemi
nevelésbe beilleszteni. Ugyanak-
kor a pdrkapcsolat, szexualitds
nemcsak a csalddi élet vagy az
arra valo elokésziilet részekent
Jelenik meg. Szdmos fiatal van
ugyanis, aki akdr egydltaldn
nem kivdn csalddot alapitani,
ez azonban nem jelenti azt,
hogy a pdrkapcsolatra, szexu-
alitasra valo felkészitésre ne
lenne sztiksége.

Grosz szerint a legiijabb (ez
nem feltétleniil jelenti azt,
hogy a legadekuvdtabb) szexu-
dlpedagogiai megkézelités a
magdadnéleti nevelés keretében
képzeli el a szexudlis nevelést.
Mds kérdes, hogy a magdnélet
elvdlaszthatatlan a csalddi
élettol, az egészséges életmadlol,
illetve az erkolcsos/erkolcstelen
élet kerdesétol, ilyen értelemben
a magdanéleti nevelés éppuigy
szorosan kapcsolodik a fentebb
emlitett nevelési teriiletekhez.
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A csaladi életre nevelés bizonyos tekintetben tdgabb, bizonyos tekintetben sziikebb
a nemi nevelésnél. Ugy fogalmazhatunk, hogy a két teriiletnek nagy a kozos halmaza.
A csaladi életre nevelés olyan témakkal is foglalkozik (pl. a csaladi gazdalkodas kér-
dései), amelyeket taldn erdltetett volna a nemi nevelésbe beilleszteni. Ugyanakkor a
parkapcsolat, szexualitds nemcsak a csaladi élet vagy az arra valo el6késziilet részeként
jelenik meg. Szamos fiatal van ugyanis, aki akar egyaltalan nem kivan csaladot alapitani,
ez azonban nem jelenti azt, hogy a parkapcsolatra, szexualitasra valo felkészitésre ne
lenne sziiksége.

Grosz szerint a legujabb (ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy a legadekvatabb) szexual-
pedagogiai megkozelités a maganéleti nevelés keretében képzeli el a szexualis nevelést.
Mas kérdés, hogy a maganélet elvalaszthatatlan a csaladi élettdl, az egészséges élet-
madtol, illetve az erkdlcsos/erkdlestelen élet kérdésétol, ilyen értelemben a maganéleti
nevelés éppugy szorosan kapcsolodik a fentebb emlitett nevelési teriiletekhez.

Korszerii nemi nevelés?

A szexualis neveléssel (vagy parkapcsolati neveléssel) kapcsolatban felmeriil egy alap-
vetd kérdés: mit tekinthetlink ma (a 21. szazad elején), Magyarorszagon korszerii nemi
nevelésnek?

Ennek megvalaszolasdhoz rendelkezésiinkre allnak nemzetkozileg kidolgozott iranyel-
vek (1d. késobb), mégis (a megfogalmazas rovidsége és frappanssdga miatt) egy magyar
szakember meghatarozasaval kezdjiik (akinek a megkozelitése egyébként dsszhangban
van a nemzetkozi iranymutatasokkal).

Szilagyi Vilmos (1997. 25.) igy fogalmaz: ,,A korszerii nemi nevelés célja [...] a
pszichoszexualisan érett személyiség kialakitasa, aki képes €s kész a korszert elveknek
megfeleld ¢letvezetésre. Ez utdbbi azt jelenti, hogy az egyén nemi magatartasa, viselke-
dése a partnerkapcsolatban megfelel tarsadalmunk erkodlcsi normainak.”

Szilagyi idézett rovid megfogalmazasa elfogadhaté lehet sokféle pedagogiai iranyzat
szamara, azonban két olyan kifejezést is hasznal, amelyet érdemes kissé koriiljarnunk:
mit jelent a ,,pszichoszexualisan érett személyiség”, és mit értiink ,,tarsadalmunk
erkolcsi normai” alatt? A kovetkezd két alfejezetben ezeket a fogalmakat igyeksziink
kortljarni.

A pszichoszexudlis érettség

A fogalom megértéséhez eldszor a pszichoszexualis fejlédés fogalmat kell tisztaznunk,
aztan foglalkoznunk kell az érett személyiség fogalmaval, hogy utana 6sszekapcsolhas-
suk ezt a kettdt.

A pszichoszexualis fejlédés fogalma a pszichoanalizist megteremtd Sigmund Freud
nevéhez kotddik, aki munkassaga soran a 20. szazad elején tobbek kozott egy fejlédés-
Iélektani elméletet is kidolgozott, amelynek kdzéppontjaban a pszichoszexudlis fejlo-
dés all.

Az elmélet l1ényege roviden: a libido (a legtagabb értelemben vett szexualis Osztone-
nergia) a gyermek fejlddése soran mas-mas testrészre fokuszal. Egy késobbi, pszichoana-
litikus szemléleti szakkdnyv megfogalmazasa szerint ,,a libido szervezddésének iddbeli
sorrendje szerint hatarozzuk meg a gyermek pszichoszexualis fejlddésének fazisait (ora-
lis, analis-uretralis, fallikus, genitalis fazis)” (Frenkl és Rajnik, 2007. 153.).

Freud elméletét mar kortarsai részérdl is sok kritika érte. A pszichoanalizis elméleté-
nek és terapias gyakorlatanak fejlddése soran Freud tanitvanyai és kdvetdi is sok tekintet-
ben vitattak, masok jelentdsen atdolgoztak, tovabbfejlesztették ezt a fejlddéselméletet is.
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Az egyik sokszor megfogalmazott kritika, hogy Freud til nagy jelentéséget tulajdo-
nitott a szexualitasnak, egyrészt a személyiségfejlédés, masrészt a kiilonféle lelki beteg-
ségek kialakulasanak tekintetében. Carl Gustav Jung példaul, aki, bar késdbb szakitott
mesterével, Freud egyik legjelentdsebb tanitvanya volt, igy fogalmaz: ,,A neurdzis freudi
szexualtedriaja igaz és valdsagos principiumra épiil. De az egyoldalusag és kizarolagos-
sag hibajaba esik [...]. Freud ebbdl a szempontbdl is tipikus képviseléje a materialista
kornak” (Jung, 1993. 56-57.).

Erik H. Erikson, aki mindmaig igen széles kdrben elfogadott elméletet dolgozott ki
a pszichoszocialis fejlodésrol, kifejezetten hangsulyozza: ,,az emberi életciklus pszi-
choszocialis elemzésére kidolgozott elgondolasaim Freud uttoérd jelentdségti klinikai
megallapitasain alapulnak™ (Erikson, 1997. 27.). Ugyanakkor kés6bb megjegyzi: ,,Freud
[...] nem keriilhette el koranak jellemzd szemléleti vonzodasait” (uo. 29.), majd kifejti,
milyen szemléleti korlatok jellemzik Freud és a korai pszichoanalitikusok miiveit.

Szilagyi (2006) is leirja (a szexualpszichologiai szakirodalomra épitve), hogy erésen
vitathatonak tartja a freudi koncepcidt, elsdsorban a fazisok merev, idébeni egymasuta-
nisagat.

Azonban a Freuddal szemben megfogalmazott kritikai észrevételek ellenére sok, a
pszichoszexualis fejlédéshez kapcsolodo freudi alapfogalmat (pl. libido, fallikus fazis
stb.) hasznalnak ma is a pszicholdgiaban, elsGsorban természetesen a modern pszichoa-
nalizis kiilonféle irdnyzatainak (a mai szaknyelv ezeket gyakran pszichodinamikus szem-
1¢életti iranyzatoknak hivja) képviseldi.

Hogyan viszonyulnak a pszichoszexualis fejlédés fogalmahoz mas pszicholdgiai
elméletek?

Justin J. Lehmiller (2014) bemutatja, milyen elméletek jelentek meg az évtizedek
soran, amelyek a pszichoanalitikus megkdzelitésekhez képest mas tényezéket hangsi-
lyoznak a szexualis viselkedés kapcsan:

1. A tanulaselméleti modellek (klasszikus kondicionalas, operans kondicionalas,
szocialis tanulaselmélet) koziil legkorszertibbnek a szocialis tanulaselmélet szamit,
amely a szexualis viselkedést alapvetéen tanult viselkedésnek tartja, amelyben
nagy szerepe van a mintakdvetésnek.’ Ez az elmélet tehat szintén hangstlyozza a
szexualitas fejleszthetdségét, ezaltal a szexualis nevelés jelentdségét is.

2. A csereelméletek a kapcsolatokra vonatkozdan (és igy a szexudlis kapcsolatokra
vonatkozoan is) azt hangstulyozzak, hogy a kapcsolatokban mindig valamilyen
csere torténik (valamit adunk valamiért), és dontéen ez hatdrozza meg, hogyan
mikodnek a kapcsolatok. Ezek az elméletek kevésbé hangsulyozzak a fejlodés
jelentéségét a szexualitasban, bar nem is kérddjelezik meg azt.

3. A személyiségelméletek azt vizsgaljak a szexualitas kapcsan, mely személyiségvo-
nasok befolyasoljak a szexualis viselkedést, és hogyan. Természetesen a személyi-
ségjegyek is sok esetben a pszichés fejlédés soran alakulnak ki, ez az elmélet sem
cafolja tehat a fejlédés jelentdségét a szexualitasban.

4. Az evolucids elméletek pedig az evoliciobdl kiindulva magyarazzak a szexualis
viselkedés szamos tényezdjét (ezen elméletek szerint példaul a férfiak tudattalanul
azokhoz a n6khdz vonzddnak, akik a kiilsejiik alapjan egészséges utodok kihorda-
sara képesek). Lehmiller megjegyzi, hogy ezek az elméletek nem tudnak valaszt
adni szamos kérdésre, példaul arra, hogy miért létezik homoszexualitds.*

3 ,,A pszichoszexualis fejlédést természetesen a tanulaselmélet hivei is egy hossza folyamatnak latjak, amely a
sziiletéssel kezdddik és a pszichoszexualis érettségben teljesedik ki” (Fabian és Simich, 2006. 13.)

4 A homoszexualitas lélektani hatterével kapcsolatos roppant bonyolult és egymassal vitatkozo tudomanyos
nézetek bemutatasa meghaladja e tanulmany kereteit. Annyi azonban kijelenthetd, hogy nincs tudomanyos
konszenzus ezen a téren.
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Lehmiller hangstlyozza, hogy a szexualitas korszeri megkozelitése bioldgiai, pszicho-
logiai és szocidlis tényezdket egyarant figyelembe vesz, amikor a szexualis viselkedést
magyarazni kivanja.

Ami szamunkra fontos: alapvetden elfogadott a pszicholdgia kiilonféle kortars elmé-
leteiben is, hogy az ember szexualitashoz valé viszonya fejlodés eredménye, és hogy ez
a viszony szorosan dsszefligg egyéb pszichés jelenségekkel.

Az érett személyiség fogalmaval a humanisztikus pszicholdgia prominens szemé-
lyiségei, Abraham H. Maslow és Gordon W. Allport kezdtek érdemben foglalkozni.
Mindketten megkisérelték az érett személyiség kritériumainak meghatarozasat. (Az 6
megkozelitésiikre azdta is gyakorta hivatkoznak.)

Maslow torténelmi személyiségek ¢letatjat vizsgalta, olyan emberekét, akik szerinte
sikeresek voltak az onmegvalodsitasban, ¢és akiket a kozvélemény igen sokra tartott, akiket
szerinte joggal tekinthetiink érett személyiségnek. Elemzései alapjan 14 pontban foglalta
Ossze az érett személyiség jellemzdit (Allport, 1997):

. A valosag hatékony észlelése, kielégitd viszony a realitashoz.

. Elfogadas 6nmagunkkal, masokkal és a természettel szemben.

. Spontaneitas.

. Feladatkozpontusag.

. Tavolsagtartas. (A maganélet sérthetetlensége; a kapcsolatokban nincs jelen a bir-
toklas vagya.)

. Fliggetlenség a kultaratol és a kornyezettdl.

. A befogadas allando frissessége.

8. Végtelen horizontok. (Ez a legvégsé kérdések iranti érdeklodést, a spiritualis nyi-

tottsagot jelenti.)

9. Szocialis érzékenység.

10. Mély, de szelektiv tarsas kapcsolatok.

11. Demokratikus jellemszerkezet.

12. Etikai szilardsag.

13. Ellenségességtdl mentes humorérzék.

14. Alkotoképesség (kreativitas).

[ I NS T O e
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Maslow kritériumrendszere talén til részletes. Erdemes Allport kritériumait is felsorol-
nunk, 6 tomorebben, kevesebb kritérium felallitdsaval foglalta 0ssze az érett személyiség
jellemzdit. Fogjuk majd latni, hogy ezek a pszichoszexualis érettség késébb megfogal-
mazott kritériumaival szoros 0sszefiiggésben allnak.
Allport (1997) szerint az érett személyiség hat kritériuma:
. az én érzésének kiterjesztése (azaz az dnkdzpontisag meghaladasa);
. meghitt viszony masokkal;
. érzelmi biztonsag (6nelfogadas);
. valosaghii észlelés, jartassagok és feladatok;
. az én targyiasitasa, onismeret és humor;
. az egységesitd életfilozofia.

AN DN AW =

Hogyan viszonyul mindehhez a pszichoszexualisan érett személyiség?

Most jutottunk el oda, hogy megfogalmazzuk: tulajdonképpen milyen személyiség
kialakitasara torekedjék a szexualis nevelés? Lassuk néhany megkdzelitését a pszicho-
szexualis érettségnek.

Szilagyi Vilmos (1997), tamaszkodva a nemzetkozi szexualpszichologiai szakiroda-
lomra, a pszichoszexualisan érett személyiség elsddleges jellemzdjének az intimkap-
csolatokra vald alkalmassagot tartja (ez alakul ki hamarabb). A teljes pszichoszexualis
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érettséghez azonban hozzatartozik a parvalasztasi érettség is, amikor a parvalasztasban
benne van a véglegesség igénye, a csaladalapitas szandéka és képessége. Megfogalmazza
azt is, hogy milyen tényezok megléte esetén tekinti érettnek a hdzasodasi motivaciokat:

— a redlisan mérlegelt dsszeillés,

— a gyermek iranti kolesonds vagy,

— szerelem.

Grosz Emese (2004) hasonloan vélekedik. Szerinte a pszichoszexualis érettség kritéri-
umai: képesség a csaladalapitasra és az érett hazaséletre. Ez a megfogalmazas roppant
egyszeriinek tinik, ne feledjiilk azonban, hogy az érett hazasélet szamos készséget €s
képességet igényel (pl. az egyiittmikodés, a kommunikacio, az alkalmazkodas, a fele-
16sségvallalas stb. terén).

Az eddigieket is magaban foglald, de azoknal teljesebb megfogalmazas a lengyel
Lew-Starowiczé (1985). Szerinte az érett személyiség magaban foglalja a pszichosze-
xudlis érettséget is, bar megjegyzi, hogy kulturankban nem ritka az olyan ember, akinek
személyisége szamos teriileten érett, a pszichoszexudlis érettség még sincs meg benne. A
pszichoszexualis €rettség kritériumaiként az alabbiakat irja le:

— tartds érzelmi kapcsolat képessége a masik nemhez tartozoval;

— a sajat noiesség/férfiassag fejlesztése, tudatos viszony a nemiséggel;

— feleldsségvallalas (6nmagunkeért és a masikért), a masik ember egyenld félként valo

kezelése;

— a sajat szexualis sziikségletek feletti uralkodas képessége.

Forrai Judit, amikor a pszichoszexualis érettségrol ir (1993), felsorolja az Gsszes krité-
riumot, amely Lew-Starowicznal szerepelt, kiegészitve azokat még két kritériummal:

— felelosségvallalas azért, hogy a partner is szexualis onkontrollal birjon;

— stabil énkép.

A fenti megfogalmazasok kozott sok atfedés van, érzékelhetéen hasonloképpen értel-
mezik a pszichoszexualisan érett személyiség fogalmat, még ha vannak is hangsulybeli
kiilonbségek (példaul abban, hogy mennyiben kapnak moralis szinezetet a megfogalma-
zott kritériumok).

Ha valasztani kell, 6sszességében talan Lew-Starowicz kritériumrendszere all hozzam
legkozelebb.? (Fogjuk majd latni, hogy 6sszhangban van ez a kritériumrendszer a WHO
altal néhany éve kiadott, szexualis nevelésre vonatkozd eurdpai iranyelvekkel is.)

Lathatjuk azt is a kiilonb6z6 megfogalmazasokbol, hogy a pszichoszexualisan érett
személyiség és az Allport kritériumrendszere szerint érettnek tekintett személyiség tulaj-
donsagai csakugyan szamos dsszefiiggést mutatnak.

Allport els6 kritériuma az dnkdzpontisdg meghaladasa. Ehhez tartozik a masikért vald
felelosségvallalas is, amit a pszichoszexualis érettség fontos részének tart Lew-Starowicz.
A masodik kritérium Allportnal a masokkal valdo meghitt viszony. A pszichoszexualis

5 Ezen a ponton ismét felmeriil a homoszexualitas kérdése, hiszen a lengyel szakember ,,a masik nemhez tar-
tozd” partnerrel valo tartos érzelmi kapcsolatrol beszél. A pszichologiaban és mas tudomanyokban is folyd
(mar korabban is emlitett) igen éles, raadasul gyakran politikai, filozofiai vagy vallasi ideologiakkal telitett
vitak kereszttiizében nagyon nehéz allast foglalni abban a kérdésben, hogy a homoszexualis emberek eseté-
ben mik a pszichoszexualis érettség kritériumai. Erre ebben a dolgozatban nem vallalkozunk. Mindenesetre
a heteroszexualis emberek esetében mindenképpen elfogadhatonak tartjuk Lew-Starowicz kritériumait.
A homoszexualis vagy mas szexualis kisebbséghez tartozo fiatalkortiak nemi nevelésérdl egyébként nemrég
jelent meg 2 részletben egy magyar nyelvii tanulmany (Somorjai, 2016). A szerz6 ugy latja (amerikai kutatasi
eredmények alapjan), hogy az intézményes szexualis nevelés egyaltalan nem szentel figyelmet a kérdésben
érintett serdiilokre.
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érettség megkdzelitéseinél tobb helyen is szerepelt az intim kapcsolatokra valo képesség.
Az érzelmi biztonsag, onelfogadas (Allport harmadik kritériuma) szorosan 6sszefiigg a sta-
bil énképpel, ami Forrai Judit szerint szintén hozzatartozik a pszichoszexualis érettséghez.

fgy az is kijelenthetd, hogy a korszeriinek tekinthetd szexuélis nevelés célkitiizései
jol illeszkedhetnek az altalaban vett érett személyiség kialakitasara torekvd nevelési
koncepciokhoz. Vagyis ha ugy gondoljuk, hogy a nevelés egyik fontos célja az érett sze-
mélyiség kialakitasa (személy szerint ezen az allasponton vagyok), akkor ebbe a peda-
gogiai elképzelésbe jol beilleszthetd a fenti megfontolasok alapjan korszertinek tekintett
szexualis nevelés is.

Erkolcesi normak a szexualitasban

A korszerli nemi nevelés fenti meghatarozasaban szerepelt az is, hogy kivanatos lenne,
ha a szexudlis nevelés hatasara az egyén viselkedése a partnerkapcsolatokban megfelelne
Htarsadalmunk erkolesi normainak™.

Természetesen nem egyszeri meghatarozni, melyek a 21. szdzad elején ezek a nor-
mak. Akar azt is mondhatnank, hogy korunkban (a posztmodern vagy poszt-posztmodern
korban) egyaltalan nem beszélhetiink egységes erkdlesi normakrol a tarsadalomban
(legfeljebb bizonyos teriileteken), de azért érdemes koriiljarnunk a kérdést. Melyek tehat
azok az erkolcsi normak, amelyek atadasara torekednie érdemes az iskolai szexualis
nevelésnek?

Hallstead és Reiss (2003) egész konyvet szenteltek a szexualis nevelés kiillonféle
megkdzelitéseiben megjelend értékek, értékrendek (pl. liberalis értékek, vallasos értékek
stb.) bemutatasanak és azok elemzésének. A szerzok vilagossa teszik, hogy a szexualis
nevelés mindig valamilyen értékek mentén zajlik (akar tudatos ez, akar nem). Teljesen
értéksemleges szexudlis nevelésrdl ebben az értelemben nem beszélhetiink. Ezek az
értekek pedig a képviselt erkdlesi normakat is erételjesen meghatdrozzak. (Ez is alata-
masztja azt, amit korabban irtunk: a szexualis nevelést nem tudjuk elvalasztani az erkol-
csi neveléstdl.) Viszont egyértelmiien kijelenthetd osszefoglalasuk alapjan az is, hogy
nincs tarsadalmi konszenzus a szexualis nevelésben megjelenitenddnek tartott értékek és
erkdlesi normak tekintetében.

Castleman (2006) szerint a liberalis és a konzervativ tabor évtizedek 6ta harcban all
egymadssal a szexudlis nevelés szerepét, céljait illetden. Nem meglepd modon éppen az
erkolesi normak terén van a legnagyobb kiilonbség a két tabor felfogasa kozott (pl. a
miivi abortusz erkdlcsi megitélésében). Nyilvanvaléan nehéz igy egységes erkdlcsi nor-
makrol beszélni tarsadalmi szinten, legalabbis a szexualitas terén. Ez természetesen az
iskolai szexualis nevelés szamara is kihivast jelent.

Tegyiik hozza ehhez, hogy a klasszikus konzervativ és liberalis felfogas mellett, elso-
sorban az angolszdsz pedagdgiai gondolkodasban fontos irdnyzatta valt egy ,,harmadik
ut”, a kritikai pedagogia, amely mindkét nagy iranyzattal vitaban van. Mészaros Gyorgy
tanulmanya részletesen bemutatja a kritikai pedagogiai diskurzust, és hogy milyen
pontokon vitazik a konzervativ és a liberalis pedagogiaval (Mészaros, 2005). A kritikai
pedagdgia érzékenyen reflektal mindarra, ami a nevelési folyamatban normaként jelenik
meg, hiszen ez az iranyzat épp azt tartja problémasnak, ha a pedagégiai tevékenység tjra-
termeli a tarsadalmi igazsagtalansagokat, tobbek kozott a tarsadalmi normak kozvetitése
altal. Ezzel tovabb bonyolddik a helyzet, hiszen ezaltal nemcsak az valik kérdésessé,
hogy mik ,tarsadalmunk erkélcsi normai” (pl. a szexualitassal kapcsolatban), hanem az
is, hogy helyes-e egyaltalan a tarsadalmi normak kozvetitésére torekedni a nevelésben.

Ugyanakkor tobbek kozott a kritikai pedagogianak is koszonhetd, hogy a szexualis
nevelés témaja a neveléstudomanyban nagyobb figyelmet kapott: ,,A pedagogia altalaban
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keveset foglalkozik a test, a vagyak, az
érzelmek, a szexualitas vilagaval. A kritikai
iranyzat azonban a neveléstudomanyi kuta-
tas teljes jogu, fontos témakdreinek tekinti,
¢és gyakran sz6l ezekrdl a témakrol” (Mésza-
ros, 2005. 96.).

Erdemes itt szolni arrol is, hogy a kriti-
kai pedagdgiara erds hatast gyakorolt tob-
bek kozott Michel Foucault filozo6fidja.
Foucault haromkdtetes nagy munkat szen-
telt a szexualitds torténetének, és ennek a
munkanak a fokuszaban a szexualitas és a
hatalom viszonya all. Idézziink egy jellemzo
gondolatot a m{ibdl: ,,Aki a szexualitasrol
besz¢l, bizonyos mértékig kivonja magat a
hatalom fennhatdsaga alol; megkérddjelezi a
torvényt; s ha csak csipetnyit is, megel6legzi
az eljovendd szabadsagot” (Foucault, 1996.
10-11.). Foucault gondolatainak hatasa min-
denképpen meghatarozo a kritikai pedagdgia
szexudlis nevelés iranti érdeklédésében.

Hogyan gondolkodnak errdl a kérdésrdl a
magyar szakemberek?

Szilagyi (2006) ugy latja, a nemi neve-
1és erkdlesi normait a humanizmus érték-
rendjébél kell meriteniink.® O igy értelmezi
ezt: ,,A humanista szexualetika [...] nem
kivanja sajat normativait sem természet-
folotti, sem mas tekintélyekre hivatkozva
szentesiteni, vagy abszolut jellegiieknek
feltiintetni, hanem igyekszik azokat a tarsa-
dalom lényeges (bar valtoz6) érdekeire ala-
pozni” (Szilagyi, 2006. 34-35. 0.). A kérdés
azonban az, hogy ki van felhatalmazva arra,
hogy eldontse, mik a tarsadalom érdekei? A
kiilonféle szakemberek, tarsadalomtudosok,
politikusok stb. sokszor egymassal homlo-
kegyenest ellenkezd dolgokat tekintenek
tarsadalmi érdeknek. Hogyan lehetne hat
egységes allaspontra jutni ezen a téren? Erre
a kérdésre nehéz megnyugtatd valaszt adni.

Egy korabbi irasaban Szilagyi (1997. 25.)
igy fogalmaz: ,,Az erkolcsileg értékes nemi
kapcsolat 6 kritériumait a kdvetkezékben
Osszegezhetjiik: legyen egyenjogu partnerek

A kritikai pedagogia érze-
kenyen reflektdl mindarra,
ami a nevelési folyamatban

normakeént jelenik meg, hiszen
ez az iranyzat epp azt tartja
problemdsnak, ha a pedagogiai
tevékenyseg ujratermeli a tdr-
sadalmi igazsdgtalansdgokat,
tobbek kézétt a tarsadalmi
normdk kozvetitése dltal. Ezzel
tovdbb bonyolodik a helyzet,
hiszen ezdltal nemcsak az vdlik
kérdesesse, hogy mik ,tdarsadal-
munk erkélcsi normdi” (pl. a
szexualitdssal kapcsolatban),
hanem az is, hogy helyes-e
egydltalan a tarsadalmi nor-
mdk kozvetitésére torekedni a
nevelésben.

Ugyanakkor tébbek kozott
a kritikai pedagogidnak is

koszonheto, hogy a szexudlis

nevelés téemdja a neveléstudo-

mdnyban nagyobb figyelmet
kapott: ,A pedagogia dltalaban

keveset foglalkozik a test, a
vagyak, az érzelmek, a sze-
xualitds vilagaval. A kritikai
iranyzat azonban a nevelés-

tudomdnyi kutatds teljes jogii,
fontos téemakdoreinek tekinti, és
gyakran szol ezekrol a témdik-

rol” (Mészdros, 2005. 96.).

6 Frederick Edwords, a kortars amerikai humanizmus egyik meghatarozo alakja egy eldadasaban figyelmez-
tet, hogy a ,,humanizmus” szonak sok jelentése van, és akik errdl irnak vagy beszélnek, nem mindig teszik
egyértelmiivé, melyik jelentésre gondolnak (http:/americanhumanist.org/humanism/what _is_humanism). Ez

a kritikai észrevétel Szildgyi esetében is felvetheto.
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szabad, onként és feleldsségtudattal vallalt, kdlcsondsen eldnyds és fejlesztd hatast kap-
csolata, amely figyelembe veszi a tarsadalom 1ényeges érdekeit is”.

Miksa Lajos szerint (2005) a , liberalis szexualpedagdgia” (nem hivatkozik konkrét
szerzOkre) harom kovetelményt tdmaszt az erkdlesds nemi viszonnyal szemben: legyen
onkéntes, egyenrangu ¢és kolcsonos. Ezeket a szempontokat jonak tartja, de nem elegen-
donek. Ezekhez hozzatesz (Erich Frommra hivatkozva) négy tényezot: torodés, felelds-
ség, tisztelet és ismeret. Itt is megjelenik a Castleman altal elemzett konzervativ-liberalis
szembenallas (nem biztos, hogy Miksa Lajos magat konzervativnak nevezi, de az kideriil
a szovegbdl, hogy feltételezi valamifajta egységes liberalis szexualpedagdgia meglétét,
¢és részben ezzel szemben hatarozza meg sajat allaspontjat).

Vajon a fentebb idézett Szilagyi-féle kritériumokbdl (valdszintsithetéen Miksa 6t is
a liberalis szexualpedagdgusok kozé sorolja, hiszen Szilagyi szamos tekintetben igen
megengedd nézeteket vall a szexualis viselkedés terén) csakugyan hianyoznak Fromm
szempontjai? Hiszen a ,.feleldsség” megjelenik Szilagyindl is. A ,,tor6dés”, , tisztelet”
és ,,szeretet” szavak pedig ugyan nem jelennek meg nala explicit formaban, de ha egy
par torekszik arra, hogy nemi kapcsolatuk csakugyan ,,kdlcsondsen eldnyds és fejlesztd
hatasu” legyen, ahogy Szilagyi fogalmaz, az feltételezi, hogy torddés, tisztelet és szeretet
legyen benniik egymas irant. Ilyen értelemben Miksa liberalis szexualpedagégusokra
vonatkozo altalanosito kritikdja (legalabbis Szilagyi vonatkozasaban) nem allja meg a
helyét.

Szilagyi imént idézett kritériumait (az erkdlcsileg értékes nemi kapcsolatrol) minden
bizonnyal sokan elfogadndk a konzervativabb szexudlpedagdgusok koziil is. Amiben
vélhetdleg igazan nagy kiilonbség lenne: ki mikor tekinti a szexualis kapcsolatot ,,eld-
nyosnek” és ,.fejleszté hatastinak™? Lehet-e példaul fejleszté hatasti a hazassag elétti
vagy hazassagon kiviili szexualis kapcsolat? Szilagyi Vilmos irdsaiban egyértelmiivé
teszi, hogy 6 igenld valaszt ad erre a kérdésre. Szamos szerz6 azonban (pl. Tomka,
2010; Varga, 2007; Tarkanyi, 2011) amellett érvel, hogy a hazassag el6tti szexualis
kapcsolatnak inkabb karos hatasai vannak (meg kell jegyezniink, ez utdbbiak jellemzden
keresztény vilagnézetii szerzok). Hogyan lehetne ezek utan egységes erkolcsi normakrol
beszélni?

Részben az erkdlesi normak terén meglévo, fent részletezett kiilonbségek miatt gya-
korlatilag elképzelhetetlen, hogy a magyarorszagi iskolak a szexualis nevelés terén telje-
sen egységes célokat tlizzenek ki. Arra azonban lehet esély, hogy a szexualpedagogiaval
foglalkoz6 szakemberek megéllapodjanak az iskolai szexualis nevelésben képviselhetd
erkolesi normak terén egy olyan k6zds minimumban, amely minden magyarorszagi
iskola szamara elfogadhato, és amelyet aztan az egyes iskolak tetszés szerint bévithet-
nek, akar szigorithatnak.

Nagyon talalé, amit ezzel kapcsolatban Zrinszky Lasz16 (2002. 194.) ir: ,Ilyen koriil-
mények kozott a szexudlis nevelés sem egységes. De barmilyen etikai, pszichologiai
¢és egészségiigyi meggondolasok dominaljanak is benne, keresi azokat a pedagogiai
megoldasokat, melyek nem veszik semmibe a tradicionalis értékfelfogast, ugyanakkor
igyekeznek megfelelni a 21. szazad 0j kihivasainak is”.

A Korszerii nemi nevelés céljai és alapelvei

Milyen célokat és alapelveket tiizhet ki maga elé a szexualis nevelés, amennyiben kor-
szeriségre torekszik? Az utolso alfejezetben ezt vizsgaljuk.

Az elmult évtizedekben fontos kiilfoldi szervezetek fogalmaztak meg a szexualis
neveléssel kapcsolatos célkitiizéseket. Az Egyesiilt Allamok Szexuélis Nevelési Tanacsa
(SIECUS) pl. még a kilencvenes években kidolgozott egy titmutatot az atfogd szexudlis
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neveléshez (magyar nyelven ennek &sszefoglalasat kozli pl. Asztalos és Nagyné, 2012).
Kanadaban szintén megsziiletett egy hasonldé dokumentum a szexudlis nevelésre vonat-
koz6 iranyelvekrol.

M¢ég fontosabbak azonban a nemzetk6zi szervezetek altal kidolgozott iranymutatasok.
Az UNESCO 2009-ben adta ki a mar korabban emlitett nemzetk6zi utmutatdjat a sze-
xualis neveléshez (International Technical Guidance, 2009). Az Gtmutatot hosszas el6-
készitd munka elézte meg: kutatasokat végeztek a vilag szamos orszagaban, és szamos
szakért6t vontak be a munkaba.

A célokat illetéen igy fogalmaz a szoveg: ,,A szexualis nevelés elsddleges célja, hogy
a gyerekek ¢és a fiatalok fel legyenek vértezve tudassal, készségekkel és értékekkel ahhoz,
hogy felelés dontéseket tudjanak hozni szexualis és tarsas kapcsolataikrol” (3. o.; sajat
forditas).

Leirjak tovabba, hogy a szexualis nevelési programok tobbnyire az alabbi célokat
tizik ki:

— Novelni a tudasszintet €s a megértést.

— Megmagyarazni és tisztazni az érzéseket, értékeket és attitlidoket.

— Készségeket fejleszteni vagy megerdsiteni.

— Eldsegiteni és fenntartani a kockazatcsokkentd viselkedést.

Az utmutatd ezutan hosszan sorolja a hatékonynak bizonyult szexualis nevelési progra-
mok jellegzetességeit.

Néhany éve eurdpai iranyelveket is kidolgoztak. A WHO (Egészségligyi Vilagszerve-
zet) Eurdpai Regionalis Irodéja és a németorszagi BZgA (Szovetségi Egészségnevelési
Koézpont, K6ln) 2010-ben adott ki egy fontos dokumentumot Az eurdpai szexudlis neve-
lés iranyelvei. Vazlat a politikusok, nevelési és egészségiigyi intézmények és szakemberek
részere cimmel. Ezt a dokumentumot szdmos eurdpai orszagbdl 6sszehivott, a szexualis
nevelés terén tapasztalt szakemberek alkottak meg. Ennek 4. fejezetét (4 szexudlis neve-
lés alapelvei és eredményei) a szokasosndl kicsit hosszabban idézem.

,»A holisztikus szexualis nevelésnek a kovetkezo alapelvekre kell épiilnie:

1. A szexualis nevelés szamol a gyermek életkoraval, fejlettségi és értelmi szintjével,

s reagal annak kulturalis és szocialis koriilményeire és szocialpszichologiai nemére
(gender). Vagyis alkalmazkodik a fiatalok valdsagos életéhez.

2. A szexualis nevelés a (szexualis és reproduktiv) emberi jogokon alapul.

3. A szexudlis nevelés a jol-1ét holisztikus koncepcidjan alapul, amely az egészséget

is magaban foglalja.

4. A szexualis nevelés alapvetének tartja a nemek egyenléségét, az onmeghatarozast

¢és a kiilonbségek elfogadasat.

5. A szexualis nevelés a sziiletéssel kezdddik.

6. A szexualis nevelés az egyének és kdzosségek fejlesztésével hozzdjarul egy igazsa-

gos ¢s szolidaris tarsadalom 1étrehozasahoz.

7. A szexualis nevelés tudomanyosan megalapozott ismereteken alapul.” (WHO —

BZgA, 2010.)

1ddzziink el egy kicsit a felsorolt alapelveknél. Ez a dokumentum, mint latjuk, a ,,holisz-
tikus” (vagyis egészleges, teljességre torekvd) kifejezést hasznalja a szexualis nevelésre
nézve, ami szinkronban van a szexualis nevelésnek azzal a tdgas, atfogd megkozelité-
sével, amit a kortars szexudlpedagdgiai kutatok tobbsége képvisel (Id. fent). Szamos
olyan dolog megjelenik az alapelvek kozott, amelyek tulajdonképpen a fejlett nyugati
vilag alapértékei koz¢ tartoznak: az emberi jogok tisztelete, a nemek kozti egyenldség, a
tolerancia, az igazsagos és szolidaris tarsadalom stb. Ezek az elvek éppen ezért valoban
iranyadok lehetnek Europa egészére nézve.
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A szoveg igy folytatodik:

,»A szexualis nevelés a kdvetkezd eredményekre torekszik:

1. Egy olyan szocialis 1égkdr elésegitése, amely tolerdns, nyitott és megbecsiilést
tanusit a nemiség, a kiilonbozo életstilusok, attitidok és értékek irant.

2. A nemi kiilonbségek és a gender sokféleség tiszteletben tartasa, valamint a nemi
identitas ¢s a nemi szerepek tudatositasa.

3. A koriiltekint6 és a helyzet megértésén alapulo valasztasok képességének kialaki-
tasa, s igy felelds viselkedés onmagaval és a partnerrel szemben.

4. Ismerni az emberi testet, annak fejlodését és funkcioit, foleg a nemiség vonatko-
zasaban.

5. A nemi lényként fejlédés képessége, vagyis az érzelmek és sziikségletek kifeje-
zése, a nemiség kellemeskénti megélése, azonkiviil a sajat nemi identitas és nemi
szerep kialakitasa.

6. Elegendd informacidval rendelkezés a nemiség, a fogamzasgatlas, a nemi uton
terjedd fertézések (koztiikk a HIV) és a nemi er6szak megel6zésének testi, kognitiv,
szociokulturalis és emociondlis vonatkozasairdl.

7. Rendelkezés minden, a szexualis kapcsolatok megfeleld kezeléséhez sziikséges
készséggel.

8. Téajékozottsag a tanacsado €s orvosi szolgalatok elérhetdségérdl, kiilondsen a sze-
xualitassal kapcsolatos kérdések és problémak felmeriilése esetén.

9. A szexualitassal kapcsolatos, kiilonbozé normak €s modellek értékelése az emberi
jogok szempontjabol, a sajat kritikai attitlidok kialakitasa érdekében.

10. Olyan (szexualis) kapcsolatok 1étesitésének képessége, amelyekre egymas igé-
nyeinek és kotottségeinek kolcsonds megértése és tiszteletben tartdsa, vagyis
egyenloség jellemzd. Ez eldsegiti a szexualis visszaélések és erdszak megeldzését.

11. Képesség a szexualitas, az érzelmek és kapcsolatok megbeszélésére, az ehhez
sziikséges, kozértheté nyelven.” (WHO — BZgA, 2010.)

Az alapelvek kapcsan kiemelt eurdpai alapértékek (az emberi jogok tisztelete, a nemek
kozti egyenldség, a tolerancia) természetesen itt is visszakdszonnek. Mindezeknek két-
ségkiviil vannak erkolcsi vonatkozasai is, raadasul a szoveg egyéb erkolesi értekeket is
kiemel: pl. feleldsség, egymas értékeinek tiszteletben tartasa. A dokumentum szerzéi
tehat nem hagynak kétséget afeldl, hogy allaspontjuk szerint a szexualis nevelésnek
nemcsak informaciok atadasara (a 4., 6. és 8. pont elsésorban erre vonatkozik) és képes-
ségek kialakitasara (I1d. 3., 5., 7., 9., 10., 11. pontok) kell térekednie, de bizonyos erkdlcsi
értékek atadasara is.

Ugy gondolom, az sszehivott szakembereknek valoban sikeriilt olyan alapelveket és
kivanatos eredményeket megfogalmazni a szexualis nevelés kapcsan, amelyek az eurdpai
szexualpedagdgia egésze szdmara elfogadhatoak lehetnek. (Ez még akkor is igaz, ha nem
hagyhatjuk figyelmen kiviil azokat a kiilonbségeket, amelyeket a szexudlpedagogusok
altal képviselt erkolesi normak kapcsan fentebb megvizsgaltunk.)

Ugyanakkor Europa mai helyzetér6l gondolkodva nem hagyhatjuk figyelmen kiviil
azt a tényt, hogy Nyugat-Eurdpa tobb orszagaban is (pl. Németorszag, Franciaorszag,
Egyesiilt Kiralysag) egyre nagyobb iszlam kozdsségek élnek. Az iszlam vallast gyerme-
kek esetében az iskolai szexualis nevelés ujabb dilemmakat vet fel. Az irdni szarmazasu
szexologus, Alireza Tabatabaie, aki jelenleg a cambridge-i egyetemen tanit, felhivja a
figyelmet ra, hogy a muszlimok korében a gyermekek és serdiilok szexualis nevelését
altalaban kifejezetten ellenzik (Tabatabaie, 2015). Ezért azokban az iskoldkban, ahova
muszlim didkok is jarnak, fokozott 6vatossaggal kell a szexualis nevelést megtervezni.
Semmiképp nem megkeriilhetd példaul, hogy a pedagogusok egyeztessenek a sziilokkel
a szexualis nevelés kapcsan.
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Tulajdonképpen a multikulturalis nevelés
problematikaja jelenik meg ebben, amely
természetesen nemcsak az eurdpai iszlam
kozosségek kapcsan ad kihivasokat a peda-
gbgiai intézményrendszernek.

Ez a probléma Magyarorszagot egyelére
kevéssé érinti, nem tudhatjuk azonban, hogy
a jelenlegi, Eurdpa egészét érintd menekiilt-
valsag kovetkezményeként hogyan alakul a
kovetkezd években Magyarorszag etnikai és
vallasi dsszetétele.

Nézziik meg itt is, hogy latjak a korszeri
szexualis nevelés céljainak és alapelveinek
kérdését a magyar szakemberek!

Szilagyi Vilmos szerint a korszerti szexua-
lis nevelés négy célt tiz maga elé:

1. megbizhaté ismeretek, informacio
atadasa (a szexualitashoz kapcsolodo
témakorokben);

. a kiilonféle szexualis attitidok és érték-
rendek megismertetése;

. a kapcsolatépités és -fenntartas készsé-
geinek fejlesztése;

. a felelésségteljes szexualis viselkedés
gyakorlatanak elgsegitése.

Mint az 1. tablazatbol latszik: ha nem is sz
szerint ugyanaz a megfogalmazas, de szinte
ugyanazt a 4 célt fogalmazza meg Szilagyi,
mint amelyek az UNESCO kiadvanyaban
szerepelnek a szexualis nevelési programok
céljaiként.

Ugyanakkor Europa mai hely-
zetérol gondolkodva nem hagy-
hatjuk figyelmen kiviil azt a
tenyt, hogy Nyugat-Europa t6bb
orszdgdban is (pl. Németorszdg,
Franciaorszadg, Egyestilt Kirdly-
sdg) egyre nagyobb iszldm
kézdssegek élnek. Az iszldm
valldsu gyermekek esetében az
iskolai szexudlis neveleés 1ijabb
dilemmdkat vet fel. Az irdni
szdrmazdsu szexologus, Alireza
Tabatabaie, aki jelenleg a
cambridge-i egyetemen tanit,
Jfelhivja a figyelmet rd, hogy
a muszlimok kérében a gyer-
mekek és serdiilok szexudlis
neveléset dltaldban kifejezetten
ellenzik (Tabatabaie, 2015).
Ezeért azokban az iskoldkban,
ahovd muszlim didkok is
Jdrnak, fokozott 6vatossdggal
kell a szexudlis nevelést megter-
vezni. Semmiképp nem meghke-
riilheto peélddaul, hogy a pedago-
gusok egyeztessenek a sztilokkel
a szexudlis nevelés kapcsdn.

1. tablazat. A szexudlis nevelési programok céljai

UNESCO (2009) szerint

Szilagyi Vilmos (2006) szerint

Novelni a tudasszintet és a megértést.

Megbizhato ismeretek, informacio atadasa.

Megmagyardzni és tisztdzni az érzéseket,
értékeket és attitidoket.

A kiilonféle szexualis attitiidok és értékrendek
megismertetése.

Készségeket fejleszteni vagy megerdsiteni.

A kapcsolatépités és -fenntartas készségeinek
fejlesztése.

Eldsegiteni és fenntartani a kockazatcsokkentd
viselkedést.

A feleldsségteljes szexualis viselkedés
gyakorlatanak elésegitése.

Az utols6 pontban van egyediil szamottevo kiilonbség: a feleldsségteljes szexualis viselke-
dés ugyanis tobbet jelent, mint a kockazatok csokkentését, bar nyilvanvaldan az is része.
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Szilagyi megfogalmaz bizonyos tartalmi alapelveket a korszerl szexualis nevelés
kapcsan. Ilyen alapelvek:

— A szexualitas az élet természetes €s értékes velejaroja.

— A szexualis viselkedés tanithatd és tanulhato.

— Az erkdlesi normak tekintetében a humanizmus értékrendje az irdnyado (1d. fentebb).

Itt megjegyeznénk, hogy az els6 2 alapelvvel nincs vitank, a szexualis viselkedés tanul-
hatdsagat a korabban bemutatott pszicholdgiai elméletek is kellden igazoljak. Az erkolesi
normaék tekintetében viszont mar bemutattuk, hogy nem annyira egyszerti ez a kérdés,
mint ahogy ebbdl a megfogalmazasbol gondolnank.

A szexualis nevelés modszertani alapelvei pedig Szilagyi szerint a kovetkezok:
folyamatossag, bovités és elmélyités;

az ¢életkori, nemi és egyéni sajatossagok figyelembevétele;

aktiv elékészités és immunizalas (ne varjuk passzivan, amig a gyerek kérdez);
felvilagositas és jellemnevelés egysége;

személyes kapcsolat, bizalom és §szinteség;

kozosség és koedukacio (ez nem zarja ki, hogy esetenként egyéni vagy nemek
szerinti foglalkozast is tartsunk);

szakszerliség, targyilagossag ¢s vilagossag;

személyes példamutatas, természetesség és kongruencia;

munkamegosztds és koordinacid (ne csak az iskola vegyen benne részt, hanem a
csalad, az egészségiigyi és egyéb intézmények, valamint a média is);

10. feleldsségre nevelés (Szilagyi, 2006. 31-37.).

SNk L=

o o=

Megitélésem szerint ezek az elvek ugyan nem mind tisztan médszertani jellegliek (pl. a
feleldsségre nevelést nem modszertani kérdésnek, inkabb nevelési célkitiizésnek tekint-
hetjiik), de mindenesetre elég arnyalt szempontrendszert adnak a szexudlis neveléshez.
Ha Gsszevetjiik a Szilagyi altal felsorolt modszertani alapelveket a WHO ajanlasaival,
azt latjuk, hogy a 2., a 7. és 10. alapelv explicit formaban szerepel a WHO ajanlasaban
is (v0. a WHO altal felsorolt alapelvek kozott az 1. és 7. ponttal, illetve az eredmények
kozott a 3. ponttal), a 4. alapelv pedig szintén kiolvashaté a WHO ajanlasok egészébol.
A Szilagyi altal felsorolt tobbi alapelv szamos fontos pedagdgiai szempontot tesz
hozza a szexudlis nevelés gyakorlati megvaldsitasahoz. Lathatjuk, hogy Sziladgyi erdtel-
jesen hangsulyozza pl. a pedagogus személyes képességeit, attitiidjeit is (5. és 8. alapelv),
valamint az iskolai szexualis nevelés kdzosségi jellegét. Tovabba Szilagyi hangsulyozza
azt is, hogy egylittmiikddés sziikséges az iskola és a nevelés egyéb szinterei kozott.
(Egyébként a WHO dokumentumanak 6. fejezetében, amikor a szoveg a szexualis neve-
1és gyakorlati megvalositasat kezdi részletezni, megjelennek ezek a szempontok is.)
Nézziink meg egy masik magyar megkdzelitést is: Berend és Péterfia (1998. 12-14.) a
csaladi életre nevelés tantargy tanari kézikonyvében azt irjak, hogy a csaladi életre neve-
lés tantargy (amelynek tematikajat Czeizel Endre dolgozta ki) a kdvetkezd alapértékek
mentén szervezddik (amelyekbdl megfogalmazhatok a nevelési célok is):
a csalad, mint a tarsadalom elemi sejtje;
. a haromgyermekes csaladmodell els6dlegessége;
. a boldog, kiegyensulyozott, tabuktdl, megszoritdsoktdl mentes, 6romszerzé nemi élet;
. spontaneitas helyett tudatossag a szexualis életben;
. a szexualisan terjedd betegségek legydzése;
. optimalis csaladtervezés.

NN W -
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Erdemes az itt felsorolt 6 alapértéket szintén Gsszevetni a WHO ajanlasaival. Ezuttal a 3.,
a4.ésaz5. alapérték talalhaté meg kozvetleniil a WHO ajanlasaiban (vo. az eredmények
kozott elsésorban a 3., 5. és 6. pontokat). Az 1., 2. és 6. alapérték szorosabban a csaladi
¢lethez kapcsolddik. A WHO ajanlasaiban azonban (mondhatnank, a politikai korrektség
jegyében) a csalad kifejezést (és a csaladdal kapcsolatos barmiféle értékelvii allitast)
végig keriilik, érthetd hat, ha ezek az alapértékek abban a szovegben nem jelennek meg.

A Czeizel-féle csaladi életre nevelés tantargy tehat épit bizonyos, a csaladdal kapcso-
latban megfogalmazott alapértékekre, amelyek terén mar egyaltalan nem feltétlentil van
konszenzus a kortars eurdpai szexualpedagdgidban. (Feltételezésem szerint kiillondsen
a haromgyermekes csaladmodell elsddlegessége kapcsan alakulndnak ki ¢éles vitak egy
szakmai forumon, de az optimalis csaladtervezés kérdésében sem lenne egyszer(i kon-
szenzusra jutni.)
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Absztrakt
Tanulmanyunkban megkiséreltilk bemutatni az iskolai szexualis nevelés alapvetéseit a magyar és a nemzetkozi
szakirodalom tiikrében. Remélhetdleg sikeriilt kell6képpen érzékeltetniink, milyen Gsszetett nevelési teriiletrol
van sz0. A magyarorszagi iskolak vilagat ismeré szakemberek szamara nem lehet kérdéses, hogy komoly
fejlesztésre van sziikség Magyarorszagon e téren. Talan ez a tanulmany is hozzajarulhat ehhez a fejlesztd

munkéhoz.
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Juhdasz Dora

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A verbalis munkamemoria
fejlodésének vizsgalata S éves kortol
85 éves korig

A munkamemoria olyan rovidtdavi emlékezet, mely az informdciot
rovid ideig (néhdny mdsodperc, vagy perc) megtartja, illetve az
informdciot manipuldlja. A munkamemoria alegységei koziil a

Jonologiai hurok, mds néven verbdlis munkamemoria nagysdaga
jol bejosolja az egyén nyelvelsajcititdsi képességeit, legyen szo akdr
az anyanyelvrol, akdr idegen nyelvrol. Az eddigi szakirodalmak
alapjan a verbdlis munkamemoria kapacitdsa 7, legkésobb 10
éves korra kialakul, és fejlodeési ivét tekintve forditott U alakot
mutat. Mivel a legtobb szakirodalom kiilon vizsgdlja az egyes
életkori csoportokat, jelen kutatds célja a verbdlis munkamemoria

Jfejlodesencek vizsgdlata egy kutatdson beliil az egyes életkorokban.

A munkamemoria

zasara képes dinamikus feldolgozo rendszer. Kapacitasa gyermekkorban és fiatal
felnéttkorban folyamatosan nd, és egyénileg eltéré (Baddeley, 2000; Conway,
Kane ¢és Engle, 2003; Pickering, 2001; Darki és Klinberg, 2014). Alapvetd szerepe van
az altalanos tudas megszerzésében, valamint az 0j készségek elsajatitasaban (Gathercole,
Alloway, Willis és Adams, 2006). A munkamemoria — mint rovidtava emlékezet — szoros
Osszefiiggésben all az iskolai teljesitménnyel (olvasas, matematika, nyelvtanulas), igy
az iskolaba lépéskor kivalo prediktora lehet a késdbbi iskolai teljesitménynek (Alloway,
Gathercole, Willis és Adams, 2004; Linares, Bajo, Pelegrina, 2016). Sériilt munkamemo-
ria esetén szdmos tanuldsi nehézség (pl. diszkalkulia), valamint fejlédési rendellenesség
(Attention Deficit and/or Hyperactivity Disorder, ADHD) figyelhet6 meg (Westerberg,
Hirvilkoski, Forssberg és Klingberg, 2004; Szucs, Devine, Soltesz, Nobes és Gabriel,
2013). A tanulas és a memoria harom folyamat 0sszehangolasat igénylik, a kodolas
(bejovo informacio tarolasa), a tarolas (a tartés emléknyom kiépitése az informacio meg-
szerzése ¢s konszolidacidja mentén), és az eldhivas (tudatos eléhivas, vagy felismerés)
révén (Baddeley, 2003; Tanczos, 2014). A munkamemoria ezeken feliil az informacio
manipulalasaért is felelés. Napjainkban a leginkabb elfogadott munkamemoria modell
Baddeley (2000) alapjan a munkamemoria tobb, egymastol fiiggetleniil, de egymassal
interakcioban allo egységekbdl all: (1) kdzponti végrehajto, (2) téri-vizualis vazlattomb,
(3) fonoldgiai hurok, (4) epizodikus puffer (1. abra).
A kozponti végrehajtdo a munkamemoria figyelmi kontrolljat végzi. E rendszer felelds
a fokuszalasért, megosztasért, figyelmi valtasért, valamint dsszehangolja a periférikus
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alrendszerek (fentebb emlitett rendszerek) mikddését, tehat modalitas fliggetlen, infor-
macidkezeld, figyelmi, és kontrollalo rendszer (Baddeley, 2003). A kdzponti végrehajto
mas néven végrehajtd funkcié hdrom f6 komponense (1) a frissités és monitorozas
(bejovo informacid attekintése, kodolasa, tarolt elemek javitdsa, nem hasznalt elemek
relevans, Uj elemmel vald helyettesitése), (2) a valtas (irrelevans feladat készletrol
levalva relevansra valo atvaltas), és (3) a gatlas (dominans valasz gatlasa, kimenet
monitorozasa) (Miyake és mtsai, 2000). A végrehajto funkciok feleldsek a gondolatok
szervezéséért, stratégiadva alakitasért, az észlelés, érzelmek, gondolatok és cselekedetek
soran az onvezérlet és céliranyos folyamatok kialakitasaért, a tervezés, dontéshozatal,
cél szelekcio, aktualis viselkedés monitorozasaért, dsszefiiggnek az 6ntudat, empatia és a
szocialis érzékenység folyamataival (Juhasz és Szabo-Balogh, 2016; Stuss és Alexander,
2000; Temple, 1997; Tanczos, 2014). A kdzponti végrehajtdé mérésére leggyakrabban
hasznalt eszkdzok a Stroop Teszt (Stroop, 1935), a Wisconsin Kartyaszortirozasi Teszt,
az N-t Vissza feladat, valamint a végrehajté funkciok és verbalis képességek egyiittes
vizsgalatara alkalmas a Betli Fluencia (Spreen, Strauss, 1991), Szemantikus Fluencia
(Lezak, 1995) és Cselekvés Fluencia Tesztek.

A téri vizualis vazlattdmb a vizualisan beérkez6 informéaciok ideiglenes megtartasat és
képzeletben (Baddeley, 2003). A téri-vizualis vazlattomb jol vizsgalhato a Corsi Kocka
Teszt (Lezak, 1995), a Vizualis Mintazatterjedelem Teszt, illetve a Rey Komplex abra
segitségével.

A fonoldgiai hurok, méas néven verbalis munkamemoria, a fonoldgiai informacio
kezeléséért felelds. Tovabbi két alegységre bonthato, a fonologiai tarra és az artikulacios
kontrollfolyamatra. A fonologiai tar az informacié megtartasaért, mig az artikulacios
kontrollfolyamat az informacio frissitéséért felelos (Baddeley és Hitch, 1974). Abban az
esetben, amikor az informacio tarolasa mellett az informacié manipulalasara is sziikség
van (a fonoldgiai hurok €s a kdzponti végrehajtd egyiittes miikddése), komplex verbalis
munkamemoriarol beszéliink (Baddeley, 2005). A verbalis munkamemoria vizsgéalatara
az alabbi diagnosztikai eszk6zok hasznalatosak: Szamterjedelem Teszt (Racsmany,
Lukacs, Németh és Pléh, 2005), Szoterjedelem Teszt, Alszo Ismétlés Teszt (Racsmany,
Lukacs, Németh és Pl¢h, 2005). A komplex verbalis munkamemoriat a Forditott Szam-
terjedelem Teszttel, az Olvasas Terjedelem Teszttel (Racsmany, Lukacs, Németh és Pléh,
2005), Hallasi Mondatterjedelem Teszttel (Daneman és Blennerhasset, 1984; Janacsek,
Tanczos, Mészaros és Németh, 2009), Szamlalasi Terjedelem Teszttel (Case, Kurland és
Goldberg, 1982), illetve a Miiveleti Terjedelem Teszttel térképezhetjiik fel.

Az epizodikus puffer 6sszekdti a modalitasspecifikus komponenseket és a hosszutava
memoriat multimodalis informaciok tarolasa révén, komplex struktirava vagy epizodda
képes integralni a kiilonb6zo modalitasbol érkezd informaciokat, illetve puffer funkcioja
az eltérd alrendszerek kozti kozvetitést és a kiillonbozd kodok egységes multidimenzio-
nalis reprezentaciokba tomoritését végzi (Racsmany, 2007).
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1. abra. A Baddeley-féle munkamemoria-modell (Forras: Janacsek, Tanczos, Mészdaros és Németh, 2009).

A munkamemoria alrendszereinek életkori valtozasai

A szakirodalmak alapjan a kognitiv képességeket illeté valtozasokat genetikai, kornye-
zeti, valamint szocialis faktorok egyarant befolyasoljak, melyek az életkor elérehalad-
taval is folyamatosan valtozhatnak, igy a kognitiv képességek fejlédésének iiteme és a
kognitiv életkor nem feltétleniil fedik egymast (Baltes, 1987). Ellentétes allaspontot fejt
ki Salthouse (1996), aki szerint a feldolgozasi sebesség csecsemdkortol fiatal felndttko-
rig n6, majd a huszas évektdl idéskorig folyamatosan lassul, és véleménye szerint ez az
altalanos lassulas okozza elsGsorban a kognitiv teljesitmény idéskori hanyatlasat. Mas
kutatasi eredmények arra utalnak, hogy a gyermekkorban szamos folyamat még nem
tokéletesedett ki (pl. a nyelv elsajatitasa kisgyermekkorban még eleinte eléggé hianyos),
idéskorban pedig hiaba van meg az egész ¢leten at megszerzett tudas, bizonyos tipikus
iddskorral jar6d problémadk (pl. név-, valamint széeldhivasi nehézségek) akadalyozzak a
70 kognitiv teljesitmény produkalasat. Linares és munkatarsai (2016) az egyes munkame-
moria komponenseket (el6hivas, transzformalas, potlas) vizsgaltak 8 éves kortol 21 éves
korig. Eredményeik arra utalnak, hogy a feladatokra torténd valaszadasi id6 csokken, a
pontossag pedig n6 az életkor elérehaladtaval. Az elohivasban jelentds életkori valtoza-
sok figyelhetéek meg: a gyermekek el6hivasban nyujtott pontossaga nagyobb mérték,
mint a kamaszoké és a fiatal felnétteké, mely arra utalhat, hogy a kdrnyezetbdl szarmazo
reprezentaciok elérhetdsége, a figyelmi fokusz valtozhat az életkorral.

Craik és Bialystok (2006) tanulmanyaban olvashato, hogy a kognitiv képességek val-
tozasait a reprezentaciok (kikristalyosodott sémak, a szavak tudasbazisa) és a kontroll
(fluid miiveletek, szandékos feldolgozas és adaptiv kognitiv teljesitmény), valamint e
két folyamat interakcidja hatarozza meg. E feltételezés alapjan a reprezentaciok — mas
néven kristalyos intelligencia — gyermekkorban fejlédik markansabban, felndttkorban
lassul a fejlodés, id6skorban pedig egyfajta stagnalas figyelhetd meg. Ezzel szemben a
kontroll — mas néven fluid intelligencia — erbteljes és gyors fejlédést mutat csecsemo-
kortol fiatal felndttkorig, majd hanyatlasnak indul. A két folyamat pedig ugy kapcsolodik
0ssze, hogy a kontroll folyamat részben iranyit, hogy mely reprezentaciot kell alkalmazni
az adott helyzetben. A reprezentacidk a gyakorlasok soran (szenzoros-motoros), illetve
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elohivasok szamaval egyre automatiku-
sabba valnak, mely révén kisebb mértékben
felejtédnek el. A gyakorlasok (elsésorban a
motoros) mogodtt meghtizoédd idegrendszeri
struktirak az Osibb kéreg alatti struktarak
(talamusz, nucleus caudatus), melyek érésii-
ket tekintve mar gyermekkorban megérnek,
vagyis egészen korai életkortol kezdve jol
funkcionalnak. Azonban a kontroll folyama-
tokért felelds frontalis lebeny érését tekintve
a legkés6bb megérd, de leghamarabb leépiild
idegrendszeri struktira, mely révén a kont-
roll funkcidk (munkamemoria-végrehajtod
funkciok) is hanyatlanak a kor eldrehalad-
taval (Casey, Tottenham, Liston és Durston,
2005). Tehat az alaptudas (reprezentaciok)
idGs korban sem veszik el, és sok esetben
el is hivhatd, olyan munkamemoria funk-
ciok azonban, mint a végrehajto- és konroll-
funkciok, melyek segitik a reprezentaciokkal
vald operalast, fokozatosan hanyatlanak, igy
szamos munkamemoriat igényld feladat-
ban nyujtott teljesitmény is vélhetden ala-
csonyabb szintii lesz. A kognitiv kontroll a
huszas évek elején éri el csicspontjat, utana
hanyatlik, mely szamos faktortdl is fiigg, pl.
genetikai adottsdgok, kdrnyezet, egészség,
valamint egy masik faktor a kétnyelviiség is
befolyasold tényezo.

Ujabb kutatasi eredmények szerint a két-
nyelviiség a gyermekek esetében a végre-
hajto- és kontroll funkciodkat tekintve eldnyt
jelent, valamint az idésebb személyeknél
lassitja a kontroll funkcidk leépiilését (Bia-
lystok, Craik, Klein és Viswanathan, 2004).
Morales, Calvo és Bialystok (2013) vizsga-
latukban 40-80 év kozotti egészséges sze-
mélyek vettek részt. Eredményeik arra utal-
nak, hogy mindkét teriilet azonos mérték-
ben hanyatlik, 50-60 éves korig, majd 60 év
felett nagyobb mértékii csokkenés figyelhetd
meg. Ekkor a verbalis munkamemoria mar
nagyobb léptékben hanyatlik, mint a vizu-
alis munkamemoria, azonban a kiilonbség
nem szignifikdns mértéki. A verbalis fluen-

A szakirodalmak alapjan a
kognitiv képességeket illeto vdl-
tozdsokat genetikai, kérnyezeti,
valamint szocidlis faktorok egy-
ardnt befolydsoljck, melyek az
életkor elorehaladtdval is folya-

matosan vdltozhatnak, igy a
kognitiv képességek fejlodesenck
titeme és a kognitiv életkor nem

Seltétlentil fedik egymdist (Baltes,
1987). Ellentétes dlldaspontot fejt
ki Salthouse (1996), aki szerint

a feldolgozdsi sebesség csecse-
mokortol fiatal felnottkorig no,
majd a hiiszas évekiol idoskorig

Jfolyamatosan lassul, és véle-

ménye szerint ez az dltaldnos

lassulds okozza elsésorban a

kognitiv teljesitmény iddoskori
hanyatldsdt. Mds kutatdsi
eredmeények arra utalnak,
hogy a gyermekkorban szdmos
Jolyamat még nem tokéletese-
dett ki (pl. a nyelv elsajdtitdsa
kisgyermekkorban még eleinte
eléggé hidnyos), idoskorban
pedig hidba van meg az egész
életen dt megszerzett tudds,
bizonyos tipikus idoskorral jaro
problemdk (pl. név-, valamint
szoelohivdsi nehézségek) aka-
ddlyozzdk a jo kognitiv teljesit-
meény produkdldsdit.

cia vizsgalataval kapcsolatos szakirodalmak egyetértenek abban, hogy az egészséges
személyek esetében a Betli Fluencia —és a Szemantikus Fluencia Feladatban egyarant
az 5-6 éves gyermekek tudnak a legkevesebb szot felsorolni, ami utal a frotalis lebeny
fejlddésére. Ebben az életkorban azonban figyelembe kell venni hogy a fonémaszeg-
mentacids teljesitmény az iskola eldtt gyengébb, mint iskolaskorban (Spreen és Strauss,

1991; Tanczos, Janacsek és Németh, 2014).
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Szamos kutatas ugy talalta, hogy a Betl
Fluencia Feladatban 10-12 éves korra a gyer- 4 Szdim terjedelem Teszt (Digit

m’ek,ek mar’ elerlk’g felnott szmte’t, azonban Span Test ) a verbdlis munka-
néhanyan ugy vélik ez 17-18 éves korra

tehetd (Anderson, Anderson, Northam, memoria (fonologiai hurok)
Jacobs és Catroppa, 2001; Tanczos, Janacsek vizsgadlaldt teszi lehetove.

és Németh, 2014; Klenberg, Korkman és Lah- 4 o527 Jacobs (1887) nevéhez

ti-Nuuttilla, 2001). Ami a Szemantikus Fluen- Léthet6. masvar i valtoza
cia Feladatot illeti, egyesek szerint a felndtt otheto, magyar nyelvit vaiozd-

szintet a 14-15 évesek, mig masok eredmé-  dl Racsmdny és munkatdrsai
nyei alapjan a 17-18 éves korosztaly éri el (2005) dolgozidk ki. A feladat

(Spreen ¢és Strauss, 1991; Matute, Rosselli, sordn a vizsodlati személvnek a
Ardila és Morales, 2004; Tanczos, Janacsek S L Y

és Németh, 2014). Szintén konszenzus van a vizsgdla ZU?ZQIO altal, Z/ mdsod-
szakirodalmakban abbél a szempontbol, hogy ~ percenként sorolt szdamokat

a legjobb teljesitményt mindkét teszt esetében  pej] ugyanabban a sorrendben

a 35-49 évesek nyujtjak, valamint 50 év felett : : :
jelentds teljesitménycsokkenés figyelhetd visszamondania. A kihagyol,

meg a Betli-és Szemantikus Fluencia Feladat- illetve felcserelt szamokat
ban egyaréant (Van Der Elst, Van Boxtel, Van  tartalmazo vdlaszt hibdsnak

Braukelen és Jolles, 2006; Brickman, Paul, le/eintjzl/e. Egy szdmsoron beliil

Cohen, Williams, Macgreggor, Jefferson, imok , stGdnek
Tate, Gunstad és Gordon, 2005; Troyer, 2000; /aszamo 1:lem ismetioaner,
Ténczos, Janacsek és Németh, 2014). véletlenszerti sorrendben szere-

pelnek. Egy adott terjedelemhez
négy ktilonb6zo szdamsor tar-
tozik, melybol hdarom sorozat
pontos visszamondedsdt fogad-

Gyermekek ¢és fiatal felnéttek vizsgalatakor  jyk el helyes sorozatnak. Az egy-

a munkamemoéria feladatok esetén az intra- =, 704 bsv016 sorozatokban min-
parietalis kéreg, superior frontalis sulcus, a

dorsolateralis prefrontalis teriiletek, valamint 418 eggyel t0bb szdam szerepel, a

a parietalis teriiletek érintettségét mutattak ki - 06gs6 szdmlerjedelmet az utolso
(Darki és Klinberg, 2014). Bizonyos fronta- helyesen visszamondolt sorozat
lis és parietalis teriileteket 6sszekotd fehéral- L )

lomanyi kdtegek (pl. superior longitudinalis erteke adja.
fasciculus) szintén korreldlnak a munkame-
moéria fejlédésével gyermekkortdl serdiildkorig. Ez arra utal, hogy a munkamemoria
kapacitas fejlodése 0sszefiigg a fronto-parietalis halozatok fehér és sziirke alloméanyanak
fokozatos érésével (Darki és Klinberg, 2014). Ismeretes olyan szakirodalom is, mely
agyi aktivitast mutatott ki a munkamemoria feladatok végzése alatt a talamuszban és a
nucleus caudatusban is (Olesen és Westerberg, 2003). Ezek alapjan feltételezhetd, hogy
a munkamemoria funkciok jo szinvonalti miikodéséhez nem csupan a frontalis agyterii-
letek sziikségesek, hanem az dsibb kéreg alatti strukturdk egyarant.

Jelen kutatds elsddleges célja szamos a munkamemoria mérésére alkalmas eszkoz
segitségével feltérképezni a verbalis munkamemoria funkciok fejlédését 5 éves kortol
85 éves korig, az alabbi hipotézisek mentén: (1) Minden teszt esetében a munkamemoria
funkciok fejlodési gorbéje forditott U alakot mutat, vagyis a gyermekek alacsonyabb szin-
ten teljesitenek a felndttekhez képest, mig iddskorban szintén alacsonyabb teljesitmény
figyelhet6 meg. (2) A Szamterjedelem Teszt relativ egyszeriisége miatt ebben a feladatban
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id6skorban nem tapasztalhato oly mértékli hanyatlas, mint a komplexebb Szamlalasi és
Hallasi Mondatterjedelem Teszteken. (3) A Betii Fluencia és Cselekvés Fluencia Teszten
elért eredmények a frontalis lebeny kései érése és relative gyors leépiilése miatt gyermek-
korban és idéskorban alacsonyabb szintliek a Szemantikus Fluencia Teszt eredményei-
hez képest. Az eddigi kutatasi eredmények kozott kevés az, amely ilyen széles életkori
spektrumot, ennyi féle teszttel vizsgal, tehat jelen kutatas e témakorben hianypotlo.

Modszerek
Résztvevok

A vizsgalatban 6sszesen 380 személy vett részt (155 férfi, 225 nd), 5 és 85 éves kor
kozott, 10 életkori csoportra osztva (1. tablazat). A vizsgalati személyeket kényelmi min-
tavétellel gytijtottem, a részvétel onkéntes alapon tortént. A vizsgalat soran betartottam a

Magyar Pszichologiai Tarsasag altal eldirt etikai szabalyokat.
1. tablazat. A vizsgadlatban résztvevo személyek korcsoportonkénti elemszama, atlagos életkora, a nemek
aranya, valamint a tanuldssal toltott éveinek szama (atlag). A szorddasi mutato az atlag standard hibdja
(Sem — Standard Error Mean).

5-6 év (n=16) 5.75 (0.43) 10F/6N 0.13 (0.34)
7-8 év (@=39) 7.90 (0.31) 2F1TN 1.92 (027
9-10 év (n=48) 9.73 (0.45) 23F/ 25N 3.83(0.53)
11-13 év (m=55) 12.04 (0.82) 28F/2TN 5.77(0.71)
14-15 év (n=38) 1434 (0.48) 19F/ 19N 8.14 (0,52
16-17 év (n=43) 1649 (0.51) 16F/ 27N 10,03 (0.91)
18-29 év (n=30) 21.98 3.17) 18F/32N 14,89 (2.45)
3044 év (n=27) 36,78 (3.84) 8§F/ 19N 1531 (3.03)
45-60 év (@=29) 50.93 (4.10) 5F/24N 13,72 (4.56)
61-85 év (n=35) 67.89 (7.71) 6F/ 29N 12,00 (4.19)

Vizsgalati eszkozok

A munkamemoria és a végrehajto funkciok mérésére szamos tesztet kidolgoztak (Németh
és mtsai, 2001; Racsmany ¢és mtsai, 2005), koziiliik a jelen kutatasban hasznaltakat
mutatom be. A verbalis rovid tava emlékezet (fonoldgiai hurok) vizsgalatara a Szamter-
jedelem Tesztet, a komplex verbalis munkamemoria mérésére a Szamlalasi Terjedelem
Tesztet, valamint a Hallasi Mondatterjedelem Tesztet, a kozponti végrehajto vizsgalatara
pedig a Betii, Szemantikus és Cselekvés Fluencia Teszteket alkalmaztam.
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Szamterjedelem Teszt

A Szamterjedelem Teszt (Digit Span Test) a verbalis munkamemoria (fonoldgiai hurok)
vizsgalatat teszi lehetévé. A teszt Jacobs (1887) nevéhez kothetd, magyar nyelvii val-
tozatat Racsmany és munkatarsai (2005) dolgoztak ki. A feladat soran a vizsgalati sze-
mélynek a vizsgalatvezetd altal, 1 masodpercenként sorolt szamokat kell ugyanabban a
sorrendben visszamondania. A kihagyott, illetve felcserélt szamokat tartalmazé valaszt
hibasnak tekintjiik. Egy szamsoron beliil a szamok nem ismétlédnek, véletlenszerti sor-
rendben szerepelnek. Egy adott terjedelemhez négy kiilonb6z6 szamsor tartozik, melybdl
harom sorozat pontos visszamondasat fogadjuk el helyes sorozatnak. Az egymast kovetd
sorozatokban mindig eggyel tobb szam szerepel, a végsé szamterjedelmet az utolsd
helyesen visszamondott sorozat értéke adja.

Szamlalasi Terjedelem Teszt

A Szamlalasi Terjedelem Tesztet (Counting Span Test) Case, Kurland és Goldberg dol-
gozta ki 1982-ben. A feladat soran a szamitogép képernydjén a vizsgalati személy sotét-
kek koroket, sotétkék négyzeteket, illetve sarga koroket lat. Egyesével, hangosan kell
megszamolnia, hany sotétkék kort 1at a képen, megismételni a megszamlalt kék korok
szamat, majd megjegyezni. Két kép utan vissza kell mondania a megjegyzett szamokat
a bemutatds sorrendjében. Ez a szam kettd és nyolc kozé esik, valamint egy szamsoron
beliil nincs ismétlédés. Amint befejezte a szamolast, rogton ki kell mondania a kordok
szamat és amint megjelenik a kovetkezo kép, rogton el kell kezdenie a szamolast, koz-
ben nem tarthat sziinetet (az ismétlés kizarasa érdekében). Az elért pontszam a helyesen
visszamondott maximalis elemszam. Ha nem sikerilt az els6 két szam visszamondasa,
egy pontot kap az adott sorozatra. A szamlalési terjedelem végs6 értékét harom sorozat
eredményének atlaga adja.

Hallasi Mondatterjedelem Teszt

A Hallasi Mondatterjedelem Teszt (Listening Span Test) kidolgozésa Daneman és Blenner-
hasset (1984) nevéhez kothetd, hazai valtozatat pedig Janacsek, Tanczos, Mészaros és
Németh (2009) dolgozta ki. Ezen teszt a komplex verbalis munkamemoria mérésére
szolgalo eszkoz. A feladat soran a vizsgalatvezetd (v.v.) mondatokat olvas fel a vizsgalati
személyeknek (v.sz.), melyekrdl a v.sz.-nek meg kell allapitania, hogy a hallott mondat
igaz, vagy hamis, illetve a mondatok legutolso szavat az elhangzas sorrendjében meg kell
jegyezniiik, majd visszamondaniuk eldszor 2 mondat utan, majd 3, 4, stb. Ahany mondat
utolso szavat még sikeresen vissza tudja mondani a v.sz., az adott sorozatban annyi pon-
tot ér el (ha egy mondat utolso szavat, vagy egyet sem tud visszaidézni, 1 pontot adunk).
Harom sorozat van, melyek atlagabol szamolandé a végso hallasi mondatterjedelem értéke.

Fluencia Tesztek
Ezen teszt a végrehajtod funkciok vizsgalatat teszi lehetdvé. A vizsgalati személyekkel a
Fluencia Teszt harom verzioja — A) Betlifluencia, B) Szemantikus Fluencia, C) Cselekvés
Fluencia — kertilt felvételre (Tanczos, 2014).
A) Betiifluencia Teszt

A Betiifluencia Teszt (Lezak, 1995) soran a vizsgalati személy feladata, hogy elére meg-
adott kezddbetlikkel (K, T) kell egy perc alatt minél tobb szot sorolnia. Kritérium, hogy
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nem mondhat tulajdonneveket (személy-és varosneveket), valamint ugyanazon szonak a
kiilonboz6 végzddéseit sem. A vizsgalati személy altal sorolt szavakat a vizsgalatvezet
irasban rogziti, mely altal pontosan jelolhetové valik a helyes szavak szdma, a perszeve-
racid szama, valamint a hibas szavak szdma egyarant.

B) Szemantikus Fluencia Teszt

A Szemantikus Fluencia Teszt (Lezak, 1995) felvételekor a vizsgalati személynek eldre
megadott kategéridkon beliil (ALLAT, ELELEMISZER BOLT) kell egy perc alatt minél
tobb sz6t mondania. A vizsgalati személy altal sorolt szavakat a vizsgalatvezetd szintén
irasban rogziti.

C) Cselekvés Fluencia Teszt

A feladat soran a vizsgalati személynek egy perc alatt kell minél tobb olyan tevékeny-
séget felsorolnia, amelyet egy ember altalaban csinalni szokott. Kritérium, hogy nem
mondhatja ugyanazon szénak ragozott alakjait (pl. olvas, olvasok, olvastam), egy sz6
csak egyszer szerepelhet (pl. olvas). Fontos, hogy csupan igéket soroljon, ne egész mon-
datokat alkosson. A vizsgalati személy altal sorolt szavak szintén irasban rogzitendéek,
a fent leirt okok miatt.

A Fluencia Tesztek esetén az vizsgalati személyek altal sorolt szavakat irasban rogzi-
tettem, majd utdlag megszamlaltam a helyes szavak szamat, a hibas- valamint ismételt
szavakat nem szamoltam bele a teljesitménybe. Tehat a Fluencia Teszteken a vizsgalati
személyek teljesitményét az altaluk egy perc alatt felsorolt helyes szavak szama adja.

Statisztikai eljaras

A vizsgélati személyek kognitiv képességeit SPSS for Windows elemzdprogram segitsé-
gével, egyszempontos varianciaanalizissel (ANOVA) vizsgaltam.

Eredmények

Az elemzés soran szignifikans eltérés mutatkozott az egyes életkori csoportok ered-
ményei kozott a Szamterjedelem (F(9,283)=11,867, p<0,001), a Hallasi Mondatter-
jedelem (F(9,222)=17,924, p<0,001), a Szamlalasi Terjedelem (F(9,269)=17,244,
p<0,001), valamint a Betl Fluencia (F(9,213)=18,142, p<0,001), a Szemantikus Fluencia
(F(9,213)=14,520, p<0,001) és a Cselekvés Fluencia Teszt (F(9,213)=9,653, p<0,001)
esetén egyarant. Annak megallapitdsara, hogy mely csoportok kdzott van szignifikans
eltérés a Post Hoc —LSD utoteszt keriilt alkalmazésra.

A Szamterjedelem Teszt esetében nem mutatkozott szignifikans eltérés az 5-6 évesek
és 7-8 évesek (p=0,425) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik azonban az
5-6 évesek és 9-10 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek ¢és 11-13 évesek (p<0,001), az 5-6
évesek és 14-15 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 16-17 évesek (p<0,001), az 5-6 éve-
sek és 18-29 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 30-44 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és
45-60 évesek (p<0,001), valamint az 5-6 évesek és 61-85 évesek (p<0,001) eredményei
kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik tovabba a 7-8 évesek és 9-10 évesek (p<0,001),
a 7-8 évesek és 11-13 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 14-15 évesek (p<0,001), 7-8
évesek és 16-17 évesek (p<0,001) , a 7-8 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek
¢és 30-44 évesek (p<0,001), 7-8 évesek és 45-60 évesek (p<0,001) valamint a 7-8 évesek
¢és 61-85 évesek (p<0,001) eredményei kozott. Szintén szignifikansan eltéré eredményt
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kaptam a 9-10 évesek és 11-13 évesek (p=0,012) eredményeit illetéen. Nem mutatkozik
szignifikans eltérés azonban a 9-10 évesek ¢s 14-15 évesek (p=0,450), a 9-10 évesek ¢és
16-17 évesek (p=0,366) a 9-10 évesek és 18-29 évesek (p=0,145), a 9-10 évesek és 30-44
évesek (p=0,434), a 9-10 évesek és 45-60 évesek (p=0,600), valamint a 9-10 évesek
és 60-85 évesek (p=0,386) eredményeit illetden. Tendenciaszintii eltérés mutatkozik a
11-13 évesek és 14-15 évesek (p=0,077) eredményei kdzott. Nem kaptam szignifikans
eredményeket a 11-13 évesek és 16-17 évesek (p=0,132), 11-13 évesek és 18-29 évesek
(p=0,161) a 11-13 évesek ¢és 30-44 évesek (p=0,090) eredményeit tekintve. Szignifikans
eltérés mutatkozik azonban a 11-13 évesek és 45-60 évesek (p=0,003), valamint a 11-13
évesek és 60-85 évesek (p=0,001) eredményeit illetéen. Nem mutatkozik szignifikans
eltérés a 14-15 évesek és 16-17 évesek (p=0,853), a 14-15 évesek és 18-29 évesek
(p=0,552), a 14-15 évesek ¢és 30-44 évesek (p=0,967), a 14-15 évesek és 45-60 évesek
(p=0,209), valamint a 14-15 évesek és 61-85 évesek (p=0,104) eredményei kdzott. Nem
kaptam szignifikans eltérést a 16-17 évesek és 18-29 évesek (p=0,723), a 16-17 évesek
¢és 30-44 évesek (p=0,887), a 16-17 évesek és 45-60 évesek (p=0,167), illetve a 16-17
évesek és 61-85 évesek (p=0,083) eredményei kdzott. nincs szignifikans eltérés a 18-29
évesek és 30-44 évesek (p=0,533) eredményeit illetden, azonban szignifikans kiillonbség
van a 18-29 évesek és 45-60 évesek (p=0,045), valamint a 18-29 évesek és 61-85 évesek
(p=0,013) eredményei kozott. Nincs szignifikans eltérés a 30-44 évesek és 45-60 évesek
(p=0,202), valamint a 30-44 évesek és 61-85 évesek (p=0,102) eredményeit illetden.
Szintén nem tér el szignifikansan egymastdl a 45-60 évesek és a 61-85 évesek (p=0,755)
teljesitménye (2. abra).
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2. abra. Az egyes életkori csoportok Szamterjedelem Teszten elért eredményei.
A szorédasi mutato az datlag standard hibaja (SEM — Standard Error Mean).

A Szamlalasi Terjedelem Teszt eredményeit tekintve szignifikans eltérés mutatkozik az
5-6 évesek és 7-8 évesek (p=0,003), az 5-6 évesek és 9-10 évesek (p<0,001), az 5-6
évesek és 11-13 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 14-15 évesek (p<0,001), az 5-6 éve-
sek és 16-17 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek
és 30-44 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 45-60 évesek (p<0,001), valamint az 5-6
évesek ¢és 61-85 évesek (p<0,001) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik
tovabba a 7-8 évesek és 9-10 évesek (p=0,002), a 7-8 évesek és 11-13 évesek (p<0,001),
a 7-8 évesek és 14-15 évesek (p=0,001), 7-8 évesek és 16-17 évesek (p=0,002) , a 7-8
évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 30-44 évesek (p<0,001), 7-8 évesek és
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45-60 évesek (p<0,001) eredményeit illetéen. Nem kaptam szignifikans eredményt azon-
ban a 7-8 évesek ¢és 61-85 évesek (p=0,125) eredményei kozott. Szintén szignifikansan
eltéré eredményt kaptam a 9-10 évesek és 11-13 évesek (p=0,003) eredményeit illetden.
Nem mutatkozik szignifikdns eltérés azonban a 9-10 évesek és 14-15 évesek (p=0,957),
a 9-10 évesek és 16-17 évesek (p=0,979). Szignifikans eltérés mutatkozik a 9-10 éve-
sek és 18-29 évesek (p<0,001), a 9-10 évesek és 30-44 évesek (p=0,035) eredményei
kozott. Nem kaptam szignifikans eltérést a 9-10 évesek és 45-60 évesek (p=0,813)
eredményeit illetden, azonban tendenciaszintli eltérés mutatkozik a 9-10 évesek és 60-85
évesek (p=0,057) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik a 11-13 évesek és
14-15 évesek (p=0,004), valamint a 11-13 évesek és 16-17 évesek (p=0,004), eredmé-
nyei k6zott. Nem kaptam szignifikdns eredményeket a 11-13 évesek és 18-29 évesek
(p=0,744) a 11-13 évesek és 30-44 évesek (p=0,365) eredményeit tekintve. Szignifikans
eltérés mutatkozik azonban a 11-13 évesek és 45-60 évesek (p=0,004), valamint a 11-13
évesek és 60-85 évesek (p<0,001) eredményeit illetéen. Nem mutatkozik szignifikans
eltérés a 14-15 évesek és 16-17 évesek (p=0,979) eredményeit illetéen. Szignifikans
eltérés van a 14-15 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), illetve a 14-15 évesek és 30-44
évesek (p=0,040) eredményei kozott. Nem kaptam szignifikdns eredményt a 14-15 éve-
sek és 45-60 évesek (p=0,857) teljesitményére vonatkozdan, azonban szignifikans eltérés
mutatkozik a 14-15 évesek és 61-85 évesek (p=0,050) eredményei kdzott. Szignifikans
eltérés mutatkozik tovabba a 16-17 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 16-17 évesek
¢és 30-44 évesek (p=0,040) esetén, azonban nem tér el szignifikdnsan a 16-17 évesek ¢és
45-60 évesek (p=0,837) eredménye. Tendenciaszintii kiilonbség van a 16-17 évesek és
61-85 évesek (p=0,056) teljesitménye kozott. Nincs szignifikans eltérés a 18-29 évesek
¢és 30-44 évesek (p=0,172) eredményeit illetden, azonban szignifikans kiilonbség van
a 18-29 évesek és 45-60 évesek (p<0,001), valamint a 18-29 évesek és 61-85 évesek
(p<0,001) eredményei kozott. Szignifikans eltérés van a 30-44 évesek és 45-60 évesek
(p=0,049), valamint a 30-44 évesek és 61-85 évesek (p<0,001) eredményeit illetden.
Szintén szignifikdnsan eltér egymastol a 45-60 évesek és a 61-85 évesek (p=0,023) tel-
jesitménye (3. abra).
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3. dbra. Az egyes életkori csoportok Szamlalasi Terjedelem Teszten elért eredményei.
A szorédasi mutato az atlag standard hibdja (Sem — Standard Error Mean).

A Hallasi Mondatterjedelem Teszten elért eredmények azt mutatjak, hogy szignifikans

eltérés mutatkozik az 5-6 évesek és 7-8 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 9-10 éve-
sek (p<001), az 5-6 évesek ¢és 11-13 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek €s 14-15 évesek
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(p<0,001), az 5-6 évesek és 16-17 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 18-29 évesek
(p<0,001), az 5-6 évesek és 30-44 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 45-60 évesek
(p<0,001), valamint az 5-6 évesek és 61-85 évesek (p<0,001) eredményei kozott. Szig-
nifikans eltérés mutatkozik tovabba a 7-8 évesek és 9-10 évesek (p=0,001), a 7-8 évesek
és 11-13 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 14-15 évesek (p<0,001), 7-8 évesek és 16-17
évesek (p=0,017) , a 7-8 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 30-44 éve-
sek (p=0,051), 7-8 évesek és 45-60 évesek (p=0,003) eredményeit illetéen. Nem kaptam
szignifikdns eredményt azonban a 7-8 évesek és 61-85 évesek (p=0,151) eredményei
kozott. Szintén szignifikdnsan eltérd eredményt kaptam a 9-10 évesek és 11-13 évesek
(p=0,008) eredményeit illetéen. Nem mutatkozik szignifikans eltérés azonban a 9-10
évesek és 14-15 évesek (p=0,205), a 9-10 évesek és 16-17 évesek (p=0,625). Tendenci-
aszintl eltérés mutatkozik a 9-10 évesek és 18-29 évesek (p=0,056) esetén. Nem tér el
szignifikansan egymastol a 9-10 évesek és 30-44 évesek (p=0,281) illetve a 9-10 évesek
és 45-60 évesek (p=0,736) eredményei. Szignifikans eltérést kaptam azonban a 9-10
évesek és 61-85 évesek (p<0,001) eredményeit illetden. Nem mutatkozik szignifikans
eltérés a 11-13 évesek és 14-15 évesek (p=0,170) eredményei kozott. Szignifikdnsan
eltér azonban a 11-13 évesek és 16-17 évesek (p=0,004) eredményei. Nem kaptam
szignifikdns eredményeket a 11-13 évesek és 18-29 évesek (p=0,413) teljesitményét
illetéen. szignifikans eltérés van azonban a 11-13 évesek és 30-44 évesek (p<0,001),
a 11-13 évesek ¢s 45-60 évesek (p=0,003), valamint a 11-13 évesek és 61-85 évesek
(p<0,001) eredményeit illetden. Nem mutatkozik szignifikans eltérés a 14-15 évesek ¢és
16-17 évesek (p=0,105), valamint a 14-15 évesek ¢és 18-29 évesek (p=0,550) eredményeit
illetéen. Szignifikans eltérés van a 14-15 évesek és 30-44 évesek (p=0,024) eredményei
kozott. Nem kaptam szignifikans eredményt a 14-15 évesek és 45-60 évesek (p=0,106)
teljesitményére vonatkozoan, azonban szignifikans eltérés mutatkozik a 14-15 évesek és
61-85 évesek (p<0,001) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik tovabba a
16-17 évesek és 18-29 évesek (p=0,028) eredményei kozott. Nem kaptam szignifikans
eredményt a 16-17 évesek és 30-44 évesek (p=0,608), illetve a 16-17 évesek és 45-60
évesek (p=0,847) esetén, azonban nem tér el szignifikansan a 16-17 évesek és 61-85
évesek (p<0,001) eredménye. Szignifikans eltérés van a 18-29 évesek és 30-44 évesek
(p=0,004), a 18-29 évesek és 45-60 évesek (p=0,023), valamint a 18-29 évesek ¢és 61-85
évesek (p<0,001) eredményei kdzott. Nem talaltam szignifikans eltérést a 30-44 évesek
¢és 45-60 évesek (p=0,439) eredményei kozott, azonban szignifikans eltérés van a 30-44
évesek ¢és 61-85 évesek (p=0,001) eredményeit illetéen. Szintén szignifikansan eltér egy-
mastol a 45-60 évesek és a 61-85 évesek (p<0,001) teljesitménye is (4. abra).

45




Iskolakultara 2018/12

Eredmeny (atlag)

1=[] T T T T T T T T T 1
J-8év 9-10év 11-13év 14-15év 16-17 év 18-29 év 30-44 év 43-60 év 61-83 év

3-6év
Eletkori csoportok

4. abra. Az egyes életkori csoportok Halldsi Mondatterjedelem Teszten elért eredményei.
A szorédasi mutato az atlag standard hibaja (Sem — Standard Error Mean).

A Betli Fluencia Teszt eredményeit tekintve szignifikans eltérés mutatkozik az 5-6
évesek és 7-8 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 9-10 évesek (p<001), az 5-6 évesek
és 11-13 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 14-15 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek
és 16-17 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek
és 30-44 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 45-60 évesek (p<0,001), valamint az 5-6
évesek és 61-85 évesek (p<0,001) eredményei kdzott. Nem kaptam szignifikans eltérést
azonban a 7-8 évesek és 9-10 évesek (p=0,123), valamint a 7-8 évesek és 11-13 évesek
(p=0,103) eredményeit illetden. Szignifikans eltérés van azonban a 7-8 évesek és 14-15
évesek (p<0,001), 7-8 évesek és 16-17 évesek (p=0,002), a 7-8 évesek és 18-29 éve-
sek (p<0,001), a 7-8 évesek és 30-44 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 45-60 évesek
(p<0,001) valamint a 7-8 évesek és 61-85 évesek (p=0,016) eredményeit illetéen. Nem
mutatkozik szignifikans eltérés a 9-10 évesek és 11-13 évesek (p=0,971) eredményeit
illetden. Szignifikansan eltéré eredményt mutat azonban a 9-10 évesek €s 14-15 évesek
(p=0,006) teljesitménye. Nem kaptam szignifikans eltérést a 9-10 évesek és 16-17 évesek
(p=0,084) eredményei esetén. Szignifikans eltérés mutatkozik azonban a 9-10 évesek ¢és
18-29 évesek (p<0,001), a 9-10 évesek és 30-44 évesek (p<0,001) illetve a 9-10 évesek
¢és 45-60 évesek (p=0,001) eredményei esetén. Nem tér el szignifikansan egymastdl a
9-10 évesek és 61-85 évesek (p=0,428) eredménye. Szignifikans eltérés mutatkozik a
11-13 évesek és 14-15 évesek (p=0,005) eredményei kdzott. Nem tér el szignifikansan
egymastol azonban a 11-13 évesek és 16-17 évesek (p=0,082) eredményei. Szignifikans
eredményeket kaptam a 11-13 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 11-13 évesek és 30-44
évesek (p<0,001), a 11-13 évesek és 45-60 évesek (p=0,001) teljesitményét illetden. Nem
mutatkozik szignifikans eltérés a 11-13 évesek és 61-85 évesek (p<0,435) eredményeit
illetéen. Nem mutatkozik szignifikans eltérés a 14-15 évesek és 16-17 évesek (p=0,467)
eredményeit illetéen. Tendenciaszintli eltérést kaptam a 14-15 évesek és 18-29 évesek
(p=0,062) teljesitményét tekintve. Szignifikans eltérés van a 14-15 évesek és 30-44 éve-
sek (p=0,006) eredményei kozott. Nem kaptam szignifikans eredményt a 14-15 évesek
¢és 45-60 évesek (p=0,626) teljesitményére vonatkozdan, azonban szignifikans eltérés
mutatkozik a 14-15 évesek és 61-85 évesek (p=0,036) eredményei kozott. Szignifikans
eltérés mutatkozik tovabba a 16-17 évesek és 18-29 évesek (p=0,018), valamint a 16-17
évesek és 30-44 évesek (p=0,002), eredményei kozott. Nem kaptam szignifikans ered-
ményt a 16-17 évesek és 45-60 évesek (p=0,242), illetve a 16-17 évesek és 61-85 évesek
(p=0,271) esetén. Nincs szignifikans eltérés a 18-29 évesek és 30-44 évesek (p=0,311),
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a 18-29 évesek és 45-60 évesek (p=0,156), eredményei kozott. Szignifikans eredményt
kaptam azonban a 18-29 évesek és 61-85 évesek (p<0,001) eredményeit illetden. Szig-
nifikdns eltérést kaptam a 30-44 évesek ¢és 45-60 évesek (p=0,018), illetve a 30-44 évesek
¢és 61-85 évesek (p<0,001) eredményeit illetdéen. Szintén szignifikdnsan eltér egymastdl a
45-60 évesek és a 61-85 évesek (p=0,008) teljesitménye is (5. abra).

20,0

Eredmény (atlag)

0:0 T T T T T T T T T 1
Sfev T-8év  9-10év 11-13év 14-15év 16-17ev 18-29 év 30-44 év 45-60 év 61-83 év

Eletkori csoportok

5. dabra. Az egyes életkori csoportok Betii Fluencia Teszten elért eredményei.
A szorédasi mutato az atlag standard hibaja (Sem — Standard Error Mean).

A Szemantikus Fluencia Feladat eredményei szerint szignifikans eltérés mutatkozik az
5-6 évesek és 7-8 évesek (p=0,012), az 5-6 évesek €s 9-10 évesek (p<001), az 5-6 évesek
¢és 11-13 évesek (p=0,008), az 5-6 évesek és 14-15 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek ¢és
16-17 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 30-44
évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 45-60 évesek (p<0,001), valamint az 5-6 évesek és
61-85 évesek (p<0,001) eredményei kozott. Tendenciaszintii eltérést kaptam azonban a
7-8 évesek és 9-10 évesek (p=0,069) eredményeit tekintve. Nem tér el szignifikdnsan
egymastol a 7-8 évesek és 11-13 évesek (p=0,886) eredménye. Szignifikdns eltérés
van azonban a 7-8 évesek és 14-15 évesek (p=0,003) eredményei kdzott. Nem kaptam
szignifikans eltérést a 7-8 évesek és 16-17 évesek (p=0,132) eredményeit tekintve.
Szignifikansan eltér azonban egymastol a 7-8 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 7-8
évesek és 30-44 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 45-60 évesek (p<0,001) valamint a
7-8 évesek és 61-85 évesek (p=0,044) eredménye. Nem mutatkozik szignifikans eltérés
a 9-10 évesek és 11-13 évesek (p=0,090), a 9-10 évesek ¢s 14-15 évesek (p=0,267),
valamint a 9-10 évesek ¢és 16-17 évesek (p=0,920) teljesitménye kozott. Szignifikans
eltérést kaptam azonban a 9-10 évesek ¢és 18-29 évesek (p<0,001), a 9-10 évesek és
30-44 évesek (p<0,001) illetve a 9-10 évesek és 45-60 évesek (p<0,001) eredményei
esetén. Nem tér el szignifikansan egymastol a 9-10 évesek és 61-85 évesek (p=0,918)
eredményei. Szignifikans eltérés mutatkozik a 11-13 évesek és 14-15 évesek (p=0,005)
eredményei kozott. Nem tér el szignifikansan egymastol azonban a 11-13 évesek ¢€s
16-17 évesek (p=0,160) eredményei. Szignifikans eredményeket kaptam a 11-13 évesek
és 18-29 évesek (p<0,001), a 11-13 évesek és 30-44 évesek (p<0,001), a 11-13 évesek
¢és 45-60 évesek (p<0,001) teljesitményét illetden. Tendenciaszintl eltérés mutatkozik a
11-13 évesek és 61-85 évesek (p<0,059) eredményeit illetéen. Nem mutatkozik szignifi-
kans eltérés a 14-15 évesek és 16-17 évesek (p=0,277) eredményeit illetéen. Szignifikans
eltérést kaptam a 14-15 évesek és 18-29 évesek (p=0,011), a 14-15 évesek és 30-44
évesek (p=0,001), valamint a 14-15 évesek és 45-60 évesek (p=0,007) teljesitményére
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vonatkozoan. Nem kaptam szignifikans eltérést azonban a 14-15 évesek és 61-85 évesek
(p=0,289) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik tovabba a 16-17 évesek
¢és 18-29 évesek (p=0,001), a 16-17 évesek és 30-44 évesek (p<0,001), valamint a
16-17 évesek ¢és 45-60 évesek (p=0,001) eredményei kozott. Nem kaptam szignifikans
eredményt a 16-17 évesek ¢és 61-85 évesek (p=0,846) esetén. Nincs szignifikans eltérés
a 18-29 évesek és 30-44 évesek (p=0,377), a 18-29 évesek és 45-60 évesek (p=0,909),
eredményei kozott. Szignifikans eredményt kaptam azonban a 18-29 évesek és 61-85
évesek (p<0,001) eredményeit illetden. Nincs szignifikans kiillonbség a 30-44 évesek ¢és
45-60 évesek (p=0,429) eredményei kozott. Szignifikansan eltér azonban a 30-44 évesek
¢és 61-85 évesek (p<0,001) teljesitménye. Szintén szignifikansan eltér egymastol a 45-60
évesek és a 61-85 évesek (p<0,001) eredménye (6. abra).

Eredmeny (atlag)
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Eletkori csoportok

6. abra. Az egyes életkori csoportok Szemantikus Fluencia Teszten elért eredményei.
A szorédasi mutato az atlag standard hibaja (Sem — Standard Error Mean).

A Cselekvés Fluencia Feladat eredményeit tekintve tendenciaszintli eltérés mutatkozik
az 5-6 évesek ¢és 7-8 évesek (p=0,062) teljesitménye kozott. Szignifikansan eltér egy-
mastol az 5-6 évesek és 9-10 évesek (p<001) eredménye. Nincs szignifikans kiilonbség
az 5-6 évesek és 11-13 évesek (p=0,102) teljesitménye kozott. Szignifikans eltérést
kaptam azonban az 5-6 évesek és 14-15 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 16-17 éve-
sek (p=0,002), az 5-6 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), az 5-6 évesek és 30-44 évesek
(p<0,001), az 5-6 évesek ¢s 45-60 évesek (p<0,001), valamint az 5-6 évesek és 61-85
évesek (p=0,008) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik a 7-8 évesek és
9-10 évesek (p=0,021) eredményeit tekintve. Nem tér el szignifikdnsan egymastol a
7-8 ¢évesek és 11-13 évesek (p=0,777) eredménye. Szignifikdns eltérés van azonban a
7-8 évesek és 14-15 évesek (p<0,001) eredményei kozott. Nem kaptam szignifikans
eltérést a 7-8 évesek és 16-17 évesek (p=0,110) eredményeit tekintve. Szignifikansan
eltér azonban egymastol a 7-8 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 30-44
évesek (p<0,001), a 7-8 évesek és 45-60 évesek (p=0,001) eredménye. Nincs szignifikans
eltérés azonban a 7-8 évesek és 61-85 évesek (p=0,395) eredménye kozott. Szignifikans
eltérést kaptam a 9-10 évesek és 11-13 évesek (p=0,009) teljesitményére vonatkozdan.
Tendenciaszintii eltérés mutatkozik a 9-10 évesek és 14-15 évesek (p=0,065) eredmé-
nyeit tekintve. Nincs szignifikans eltérés a 9-10 évesek és 16-17 évesek (p=0,656) tel-
jesitménye kozott. Szignifikans eltérést kaptam azonban a 9-10 évesek és 18-29 évesek
(p=0,038), valamint a 9-10 évesek és 30-44 évesek (p=0,008) eredményei esetén. Nincs
szignifikans kiilonbség azonban a 9-10 évesek és 45-60 évesek (p=0,270), illetve a 9-10
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évesek ¢és 61-85 évesek (p=0,121) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik
a 11-13 évesek és 14-15 évesek (p<0,001) eredményei kozott. Tendenciaszintii eltérés
mutatkozik a 11-13 évesek és 16-17 évesek (p=0,064) teljesitménye esetén. Szignifikans
eredményeket kaptam a 11-13 évesek és 18-29 évesek (p<0,001), a 11-13 évesek és
30-44 évesek (p<0,001), a 11-13 évesek és 45-60 évesek (p<0,001) teljesitményét ille-
téen. Nincs szignifikans eltérés a 11-13 évesek és 61-85 évesek (p<0,250) eredményei
kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik a 14-15 évesek és 16-17 évesek (p=0,037) ered-
ményeit illetéen. Nem kaptam szignifikans eredményt a 14-15 évesek és 18-29 évesek
(p=0,814), a 14-15 évesek és 30-44 évesek (p=0,366), valamint a 14-15 évesek €s 45-60
évesek (p=0,433) teljesitményére vonatkozoan. Szignifikdns eltérés van azonban a 14-15
évesek és 61-85 évesek (p=0,001) eredményei kozott. Szignifikans eltérés mutatkozik
tovabba a 16-17 évesek és 18-29 évesek (p=0,022), valamint a 16-17 évesek és 30-44
évesek (p=0,005) eredményeit illetéen. Nem tér el egymastol szignifikansan a 16-17
évesek €s 45-60 évesek (p=0,154), valamint a 16-17 évesek és 61-85 évesek (p=0,366)
eredménye. Nincs szignifikans eltérés a 18-29 évesek és 30-44 évesek (p=0,496), a
18-29 évesek és 45-60 évesek (p=0,306), eredményei kozott. Szignifikdns eredményt
kaptam azonban a 18-29 évesek és 61-85 évesek (p<0,001) eredményeit illetéen. Nincs
szignifikans kiilonbség a 30-44 évesek és 45-60 évesek (p=0,097) eredményei kozott.
Szignifikansan eltér azonban a 30-44 évesek és 61-85 évesek (p<0,001) teljesitménye.
Szintén szignifikansan eltér egymastol a 45-60 évesek ¢és a 61-85 évesek (p=0,006) ered-
ménye (7. abra).
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Eletkori csoportok

8. abra. Az egyes életkori csoportok Cselekvés Fluencia Teszten elért eredményei.
A szoréddsi mutato az atlag standard hibdaja (Sem — Standard Error Mean).

Megyvitatas

Jelen kutatas elsddleges célja az volt, hogy szamos sztenderdizalt teszt segitségével
feltérképezze a verbalis munkamemoria funkciok fejlédését gyermekkortol iddsko-
rig. Az eddigi szakirodalmak kozott nem lelhetd fel olyan, mely ilyen széles életkori
spektrumon, ilyen sok tesztet alkalmazva vizsgalddna, tehat jelen kutatas e témakdrben
hianypotlasra is hivatott.

A Szamterjedelem Teszten elért eredmények arra utalnak, hogy a verbalis rovidtava
emlékezeti teljesitmény gyermekkorban igen alacsony szintli, azonban 11 éves korig
rohamosan fejlodik, és 11-13 éves kor kozott éri el maximumat. 14 és 44 éves kor kdzott
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stagnalas figyelhetd meg, majd 45 év felett lassan, fokozatosan romlik a teljesitmény.
Iddskorra a 9-10 évesek szintjére esik vissza, azonban a 9-10 évesek eredményei nem
sokkal rosszabbak a 14-44 éves kor kdzotti csoportok eredményeinél, tehat a visszaesés
nem nagymértéka.

A komplex verbalis munkamemoria teszteket tekintve a Szamlalasi Terjedelem teszten
elért eredmények alapjan elmondhato, hogy a Szamterjedelem Teszten elért eredmé-
nyekhez hasonléan gyermekkorban igen alacsony a teljesitmény, azonban 11 éves korig
jelentds javulas figyelhetd meg, a legjobb eredmény 11-13 év kozott 1athatd, majd 14-17
év kozott visszaesés tapasztalhat6. 18 éves korra azonban ismét javulas lathato, majd
fokozatos teljesitményromlas indul el. Az idések teljesitménye a 7-8 évesek eredménye-
ihez kozelitenek. Ami a Hallasi Mondatterjedelem Teszt eredményeit illeti, nagyléptéki
fejlodést kovetden szintén 11-13 éves korban a legjobb a teljesitmény, majd 14-17 kor
kozott- hasonldan a Szamlalasi Terjedelem Teszt eredményeihez- visszaesés, majd 18-29
éves kor kozott teljesitményjavulas figyelheté meg. Ezt kdvetden fokozatos hanyatlas
tapasztalhatd. Az iddsek teljesitménye szintén a 7-8 éves korosztalyéhoz hasonlo.

A verbalis fluencia teszteket tekintve a Betli Fluencia Teszt eredményei szerint az
eddigi szakirodalmak eredményeivel dsszhangban az 5-6 évesek teljesitménye a legala-
csonyabb szintli (v. Spreen és Strauss, 1991; Tanczos, Janacsek és Németh, 2014). Az
¢letkor elérehaladtaval fokozatos teljesitményjavulas figyelhetdé meg, a legjobb teljesit-
ményt a 30-44 évesek produkaltak, 45 év felett fokozatos teljesitménycsokkenés figyel-
heté meg, mely eredmények szintén egybecsengnek az eddigi szakirodalmakkal (Van
Der Elst, Van Boxtel, Van Braukelen és Jolles, 2006; Brickman, Paul, Cohen, Williams,
Macgreggor, Jefferson, Tate, Gunstad és Gordon, 2005; Troyer, 2000; Tanczos, Janacsek
és Németh, 2014). Az idosek eredményei a 11-13 éves gyermekekéhez hasonloak.

Ami a Szemantikus Fluencia Tesztet illeti, kiss¢ hullamzobb teljesitményt figyelhe-
tiink meg az egyes életkorokban. A legalacsonyabb eredményeket az 5-6 évesek érték
el, de teljesitménytiik jobb, mint a Beti Fluencia Feladatban (v6. Spreen és Strauss,
1991; Ténczos, Janacsek és Németh, 2014). A teljesitmény szintén 30-44 éves korban
éri el a cstcspontjat, azonban visszaesés tapasztalhato 11-13 és 16-17 éves korban,
mely ellentétes eredmény az eddigi szakirodalmakhoz képest, melyek szerint a 14-15,
illetve 17-18 éves korcsoportok felndtt szinten teljesitenek (v.6. Spreen, Strauss, 1991;
Matute, Rosselli, Ardila és Morales, 2004; Tanczos, Janacsek és Németh, 2014). Tovabbi
eredményeink alapjan a Betli Fluencia Feladathoz hasonldan, a Szemantikus Fluencia
Tesztben is 45 éves kor felett hanyatlas indul el a teljesitményben, az id6sek eredménye
a 16-17 éves fiatal felnéttekéhez hasonlo szintiire csdokken (v.6. Van Der Elst, Van Boxtel,
Van Braukelen és Jolles, 2006; Brickman, Paul, Cohen, Williams, Macgreggor, Jefferson,
Tate, Gunstad és Gordon, 2005; Troyer, 2000; Tanczos, Janacsek és Németh, 2014).

A Cselekvés Fluencia Teszt eredményei alapjan elmondhatd, hogy sokkal markéan-
sabb fluktudcio jellemzo a fejloédési ivre, a teljesitményben —hasonléan a Szemantikus
Fluencia Teszt eredményeihez- visszaesés tapasztalhatd 11-13 és 16-17 éves korban.
A legalacsonyabb teljesitményt a Betli és Szemantikus Fluencia feladathoz hasonldéan
az 5-6 évesek, mig a legjobb eredményeket a 30-44 év kozotti személyek produkaltak.
45 év felett progressziv teljesitménycsdkkenés figyelhetd meg, az idések teljesitménye a
7-8 éves gyermekekéhez kozelit. A Cselekvés Fluencia Teszt eredményeinek bemutatasa
igen fontos jelen kutatdson beliil, hiszen ez az elsd magyar nyelvii fejlédés vizsgalat,
amely a Betli- és Szemantikus Fluencia feladat mellett a Cselekvés Fluencia feladatot is
alkalmazza a nyelvi- és végrehajtd funkciok felméréséhez.

Osszességében minden elvégzett teszt esetében a fejlodési gorbék forditott U ala-
kot mutatnak, mely alapjan az elsé hipotézis beigazolodni latszik. A Szamterjedelem,
Szamlalasi Terjedelem. valamint Hallasi Mondatterjedelem Teszt esetében gyermek-
kortol erételjes fejlodés tapasztalhatd, prepubertds korban cstcsosodik ki a leginkabb
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a teljesitmény, majd legkésdbb 30 éves
kor utan fokozatos hanyatlas mutatkozik.
A Szamterjedelem Teszt fejlodési gorbéjét
tekintve lathat6, hogy id6skorban valdban
nem figyelhetd meg olyan nagy mértékii
visszaesés, mint a komplex verbalis mun-
kamemoriat méré Szamlalasi és Hallasi
Mondatterjedelem Tesztek esetén, tehat a
masodik hipotézis szintén beigazolddni lat-
szik. Ami a végrehajt6é funkcidkat jobban
igényld verbalis fluencia fejlodését illeti, a
Betli, Szemantikus és Cselekvés Fluencia
Teszt esetében egyarant 30-44 éves korban
nyujtjak a legjobb teljesitményt a vizsgalati
személyek. Fejlodés ivét tekintve a Cselek-
vés Fluencia Teszt esetében erdsen hullamzo
mintézat jellemz0, mely adodhat abbol, hogy
mig a Betli és Szemantikus Fluencia Fel-
adatban nagyobb valdsziniiséggel sorolnak
a vizsgalati személyek foneveket, mely mas
idegrendszeri strukturakhoz kothetd, mint a
Cselekvés Fluencia Feladat soran mondott
igék. A fonevek el6hivasa a szakirodalmak
alapjan az anterior és posterior temporalis,
mig az igék el6hivasa a frontalis lebeny régi-
6ihoz kothetd, melyek érési liteme eltérd,
a frontalis lebeny kései érése és iddskori
hanyatlésa el6idézheti az igék problémasabb
el6hivasat gyermek és idéskorban (Damasio
és Tranel, 1993; Piatt, Fields, Paolo és Tros-
ter, 1999b; Piatt, Ficlds, Paolo és Troster,
2004). Ezek alapjan a harmadik hipotézis,
mely szerint a Betli Fluencia és Cselekvés
Fluencia Teszten elért eredmények gyermek-
korban ¢és idéskorban alacsonyabb szintliek a
Szemantikus Fluencia Teszt eredményeihez
képest, szintén beigazolodni latszik.

Jelen munka hianypotld, mert sziszte-
matikusan térképezte fel a munkamemoria
alrendszereinek fejléddését. Az eddigi kuta-
tasok csupan két- vagy harom korcsoportot
hasonlitottak Ossze, mely kissé neheziti a
munkamemoria funkciok életkori valtozasa-
inak atfogobb megismerését. Ezen eredmé-
nyek nem csupan a fejlédés pszicholdgus,

Osszességeben minden elvég-
zell teszl esetében a fejlodesi
gorbek forditott U alakot

mutatnak, mely alapjdan az elsé

hipoteézis beigazolodni ldtszik.
A Szdmterjedelem, Szamldldsi
Terjedelem. valamint Halldsi
Mondatterjedelem Teszt ese-
teben gyermekkortol erdteljes
fejlodes tapasztalhato, pre-
pubertds korban csticsosodik
ki a leginkdbb a teljesitmeny,
majd legkésobb 30 éves kor
utdn fokozatos hanyatlds
mutatkozik. A Szdamterjedelem
Teszt fejlodesi gorbéjet tekintve
ldathato, hogy iddskorban
valoban nem figyelheté meg

olyan nagy mérteékii visszaesés,

mint a komplex verbdlis mun-
kamemoridt méro Szamldldsi
és Halldsi Mondatterjedelem
Tesztek esetén, tehdt a mdsodik
hipotézis szintén beigazolodni
latszik. Ami a végrehajto funk-
ciokat jobban igénylo verbdilis

Sfluencia fejlodeset illeti, a Betil,

Szemantikus és Cselekvés
Fluencia Teszt esetében egya-
rant 30-44 éves korban nyuijt-
Jak a legjobb teljesitményt a

vizsgdlati személyek.

gyermek pszichiater, gyermek neurolégus munkajat segithetik, de hasznos adatsort
jelenthet ez az iskolapszichologusok és a tanuldsi zavarokat tanulmanyozo kutatok sza-

mara egyarant.
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Absztrakt

A munkamemoria fejodésének vizsgalata nagy relevanciaval bir, mind az oktatasban, mind a kognitiv tudoma-
nyok terén. A munkamemoria olyan révidtava emlékezet, mely az informaciot rovid ideig (néhany masodperc,
vagy perc) megtartja, illetve az informaciot manipulalja. A munkamemoria alegységei koziil a fonologiai hurok,
mas néven verbalis munkamemoria nagysaga jol bejosolja az egyén nyelvelsajatitasi képességeit, legyen sz
akar az anyanyelvrol, akar idegen nyelvrdl. Az eddigi szakirodalmak alapjan a verbalis munkamemoria kapa-
citasa 7, legkésobb 10 éves korra kialakul, és fejlodési ivét tekintve forditott U alakot mutat. Mivel a legtobb
szakirodalom kiilon vizsgalja az egyes életkori csoportokat, jelen kutatas célja a verbalis munkamemoria
fejlédésének vizsgalata egy kutatason belill az egyes életkorokban. E teriilet mérésére a Szamterjedelem Teszt,
Hallasi Mondatterjedelem Teszt, a Szamlalasi Terjedelem Teszt, a Betli Fluencia, Szemantikus Fluencia, vala-
mint a Cselekvés Fluencia Tesztek keriiltek felvételre. A vizsgalatban 380 f6 vett részt, 10 életkori csoportra
bontva. Eredményeink szerint a verbalis munkamemoria kapacitasat reprezentald fejlodési gorbe forditott
U alakot mutat, tehat ezen kognitiv funkciok gyerekkorban folyamatosan fejlédnek, felndttkorban érik el a
cstcspontot, majd id6s korban fokozatosan hanyatlast mutatnak. Jelen kutatas egészen korai életkortol az
aggkorig vizsgalodik, mely segitségiil szolgalhat a verbalis munkamemoria életkori sajatossagainak alaposabb
feltérképezéséhez, tanulmanyozasahoz.
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Manxhuka Afrodita

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Egy digitalis tananyagcsomag
a szovegertesi készség
— mint tantargykozi kompetencia —
fejlesztésére a 9—12. évfolyamok
szamara

A szbvegértési és szovegalkotdsi képességek nagymértékben
befolydsoljcdk az iskolai, majd késobb a tdarsadalmi érvényestilést,
meghatdrozzdk a tanuldshoz valo dltaldnos viszonyt, a
motivdciot és a késobbi pdlyavdlaszidst is. A hétkéznapokban
valo boldoguldshoz nélkiilézhetetlen a szobeli és irdsbeli szdvegek
megértése, a képi és nyelvi jelek hatékony dekodoldsa. A tanulok
szdmdra sokszor nemcsak a szépirodalmi miivek értelmezése
Jelent gondot, hanem a kiilénbézo szakszovegek és az egyszeriibb,
gyakorlati jellegii irdsok is, melyekkel a mindennapok sordn
taldlkoznak. A ktilonb6zo tipus, eltéro tantdrgytertiletekhez
tartozo, ismeretkozIlo szovegek rendszeres olvasdsa és feldolgozdsa
segiti a hatékony szévegértési stratégidk kialakitdsdt, és ezdltal
a szovegertési nehézségek lekiizdéset.

A szovegértési készség fejlesztésének tjabb kihivasai

dését feltételezi. Az olvasas, a hatékony szovegértés komplex, bonyolult képes-

ség, amelynek elsajatitdsdhoz és a mindennapi élet kiillonbozé helyzeteiben vald
eredményes alkalmazasahoz sokféle tudas sziikséges, illetve a kognitiv funkciok, képes-
ségek megfeleld fejlettsége, miikodése is nélkiilozhetetlen. A szovegértés alapja a szilard
olvasastechnika, a gyors és pontos dekodolas, fejlesztéséhez pedig jelentdsen hozzajarul
az olvasas gyakorlasa kiilonboz6 célokkal, a sokféle olvasnivalod biztositasa (Toth, 2006;
Laczko, 2012).

A szdvegértés ¢és szovegalkotas képessége — tdgabban a kommunikacids képességek —
nagymértékben befolyasoljak az iskolai, a munkaerd-piaci és a tarsadalmi érvényesiilést,
az egyén sikerességét, és ezaltal elégedettségét, Onbecsiilését is. A szovegértési-szoveg-
alkotasi kompetencia fejlesztése az informaciofeldolgozast (vétel, kodolas, dekodolas,
atalakitas, 1étrehozas, kozlés, tarolas) megvalositdé kognitiv képességek (tudasszerzés,
kommunikécid, gondolkodas, tanulds), valamint a szocialis és egyéni kompetencidk
egyideju fejlesztésével valosulhat meg a leghatékonyabban.
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Az elektronikus tomegkommunikacio
elterjedése alapvetden megvaltoztatta a
szabadido eltdltésének hagyomdnyos struk-
tardjat, amelyben korabban az olvasdsnak
kiemelt szerep jutott (Kerber, 2002). Az
internet hasznalataval a linearis egymasuta-
nisagra ¢épiild olvasasi mod mellett megjelent
egy masfajta olvasas is. A hipertextualitasra
¢épiild uj olvasdsi mod eltorli a szovegek vila-
gos hatdrait, felszamolja linedris jellegiliket
(Arato, 2006).

Megvaltozott a tudas megszerzésének,
tovabbitasanak és alkalmazasanak egész
rendszere. A vilaghalé a hagyomanyostol
eltérd szerkezetli €s miikddést konyvtarként
is felfoghatd, amelynek helyes hasznélatara
szintén meg kell tanitani a didkokat. A digi-
talis szovegértés megalapozasaval elokészit-
hetd a virtualis vilagban valo eligazodas és
a problémamegold6 gondolkodas fejlesz-
tése. Ha a didkok olyan eszkozoket alkal-
mazhatnak, olyan koérnyezetben tevékeny-
kedhetnek, ami kozel all hozzajuk, érdekli
Oket, akkor hatékonyabban oldjak meg a
kiilonboz6 tanulasi feladatokat. Ez azonban
a pedagogustol is folyamatos megujulast
kivan (Bognar, 2015).

A magyartanitds szamara kihivast jelen-
tenek a jelenkori piaci viszonyok és érték-
rendek, illetve a tomegkultura térnyerése,
melyek mind az észlelés és befogadas ter-
mészetét, mind pedig a szabadido-eltdltési
szokasokat atalakitottak (Aratd, 2006). A
vizualis informacidk dominancidjanak, az 0j
médiumoknak és a vilaghaloé novekvo szere-
pének kdszonhetden megvaltozott az infor-
macidfeldolgozas modja és mélysége is. A
szoveg sokszor csak kiegészitdje a vizualis

A magyartanitds szamdra
kihivdst jelentenek a jelenkori
piaci viszonyok és értékrendek,
illetve a tomegkultiira térnye-
rése, melyek mind az észlelés
és befogadlcds természetet, mind
pedig a szabadido-eltoltési
szokdsokat dtalakitotidk (Arato,
20006). A vizudlis informdciok
dominancidjdanak, az 1ij médiu-
moknak és a vildghdlo névekvo
szerepének koszénhetoen
megudltozott az informdcio-
Seldolgozds modja és mélysége
is. A szbveg sokszor csak
kiegészitoje a vizudlis informd-
cionak. A digitdlis eszkézok és
az internet haszndlata olyan
radikadlisan 1ij megértési és
szovegalkotdsi stratégicdkat
kivdn, és (tobbnyire az iskoldtol
Sriggetlentil) ki is alakit, ame-
lyeknek meghatdrozo szerepe
lehet a szbvegertés fejlodeésében
és a hagyomdnyos, papiralapii
szovegek megeértéséhez valo
viszonyban.

informacionak. A digitalis eszk6zok és az internet hasznalata olyan radikalisan 1j meg-
értési és szovegalkotasi stratégidkat kivan, és (tobbnyire az iskolatdl fiiggetlentil) ki is
alakit, amelyeknek meghatarozo szerepe lehet a szovegértés fejlédésében és a hagyoma-
nyos, papiralapu szovegek megértéséhez valo viszonyban.

A nyelvi ismeretek fejlesztése ezért nem korlatozoédhat csupan a magyar nyelv és iro-
dalom orakra. Minden tantargy oktatasanak keretében id6t kellene forditani arra, hogy
a szaktertilet specialis szovegfajtadinak feldolgozasaval a nyelvi tudast és a szovegértést
erdsitsiik, hiszen kiemelten fontos, hogy az anyanyelvi 6rdkon mar megszerzett ismere-
teket a didkok képesek legyenek hasznalni mas teriileteken is. Olyan képességfejlesztésre
lenne sziikség, melynek keretében a gyerekek megtanuljak hatékonyan alkalmazni a
kiilonbozo szovegfeldolgozo, szovegértelmezo eljarasokat.
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Egy digitalis tananyagcsomag a szovegértés fejlesztéséért

Az utdbbi években, évtizedekben egyre tobb olyan fejlesztés folyik, amely a magyaror-
szagi kozoktatas digitalis tartalmi kinalatanak megujitasat, az oktatas eredményességé-
nek, mindségének és hatékonysaganak fejlesztését célozza meg. A Szévegertési képes-
segek fejlesztése tantargyi tartalmakon a gimnaziumok 9—12. évfolyaman cimet viseld
digitalis tananyag is egy nemrégiben megvalosulo, hazai innovacid, amely a szovegértési
képességek — mint tantargykozi kompetencidk — fejlesztését segiti a 9—12. évfolyamos
tanulok korében. A rendszerszertien felépitett, szovegértési €s tanulasi képességeket fej-
leszt6 digitalis tananyagcsomag, modszertani hattéranyaggal timogatva jarul hozza az
anyanyelvi kompetenciak fejlesztéséhez. Olyan tematikusan és nehézségi szintek szerint
strukturalt feladatbankot kinal, amely az elméletigényes tantargyak tananyagtartalmain
keresztiil fejleszti a tipikus tanulasi nehézségeket okoz6 szovegértési deficitekkel kiizd
tanulokat.

A tananyagcsomag az Uj tartalomfejlesztések a kozoktatdsban c. TAMOP-3.1.2-12/1
palyazat keretében késziilt, melynek célja a magyarorszagi kozoktatas digitalis tartalmi
kinalatanak megujitasa, fejlesztése volt. A konstrukcioé keretében elérni kivant részcélok
kozott szerepelt az 2012-es NAT-hoz illeszkedd digitalis, multimédias technologiakkal
késziilt taneszkozok 1étrehozasa, melyek hasznositjak a koznevelési intézményekben
talalhatd informatikai infrastrukturat; az akkreditalt digitalis tartalmak és a mddszerta-
ni-technoldgiai Ujitasok beépitése a digitalis taneszkoz-kindlatba; az értékalap neve-
1és-oktatas szinvonalanak novelése; és az elektronikus oktatasi tartalmak interaktivva
alakitasa (Palyazati utmutato 2012).

Az innovacio célja egyrészt a kiilonbozo tipust €s eltérd muveltségteriileten megje-
lend ismeretk6zl6 szovegek feldolgozasanak tanuldstechnikai szempontbol valé tamoga-
tasa feladatokkal és a pedagdgusoknak sz616 mddszertani javaslatokkal; masrészt olyan
szOovegértési stratégidk kialakitasa, amely fejleszti az elméletigényes tantargyak tanulasra
szant szovegeinek feldolgozasat, illetve a mindennapi szovegtipusok megértését ¢és alko-
tasat.

A fejlesztok a NAT-hoz és kerettantervekhez kapcsolodo, nem tankdnyvjellegii, hanem
azokat kiegészitd, digitalis oktatasi anyagok létrehozasara torekedtek. Ilyennek tekint-
hetéek a NAT-ban meghatarozott miiveltségteriiletek oktatasat kiegészitd tananyagok,
kiemelt fejlesztési feladatokat (pl. kozosségépités, szocidlis kompetencidk fejlesztése,
SNI tanuldk oktatasa) megvaldsitd oktatasi anyagok; tobb Osszetartozo tantargyat vagy
tobb fejlesztési feladatot feldleld kereszttantervi tartalom (pl. hon- és népismeret, gazda-
sagi ¢és fogyasztovédelmi ismeretek) feldolgozasat segité feladatok; és az audiovizualis
terlileten torténd tartalomfejlesztés a szovegértési kompetencidk fejlesztése érdekében.

A fejlesztés soran létrehozott feladatok €s modszertani javaslatok tamogatjak az
6nallo, otthoni tanulast, a differencialt osztdlymunka megvaldsitasat, a személyre szabott
fejlesztést, a hatékony tanulasi stratégiak elsajatitasat, a tesztelést, szintfelmérést, a tanu-
lasi nehézségekkel kiizdok felzarkoztatasat és a tehetséggondozast. Segitséget jelentenek
a tanaroknak és a tanuloknak egyarant. A tananyagok tanorai alkalmazasanak megkony-
nyitése érdekében pedagodgiai modszertani segédletek (koncepciod, tanulasi-tanitasi prog-
ram és eszk0zok, tanuldsi-tanitasi egység leirasa, mérés-értékelési eszkdzok, pedago-
gusképzési programok, az alkalmazast segité szolgaltatasok) is tartoznak a csomaghoz.

A szdvegértést fejlesztd tananyag két masik — egy gazdasagi ismereteket bovitd és
egy IKT kompetenciakat fejleszté — digitalis programcsomaggal dsszhangban késziilt,
megteremtve ezaltal a feladatok kozotti atjaras lehetdségét. A tananyagcsomagok harom
6nalld projekt eredményeként jottek 1étre, de a tudatosan kialakitott tartalmi és struk-
turdlis egyezéseknek kdszonhetden végiil megvaldsulhatott az elkésziilt tananyagok
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egybefiizése. A harom kiillonbozo fejlesztési teriiletet célzo feladatok és a hozzajuk
kapcsolodé modszertani titmutatok jelenleg ingyenes rendelhetéek az iskolak szamara.

A fejlesztés célja

A projekt altalanos célja a kiillonbozo tipusu és eltéré miveltségteriileten megjelend
ismeretk6zl6 szovegek feldolgozasanak tanuldstechnikai szempontbol vald tdmogatasa
volt feladatokkal ¢és a pedagdgusoknak sz6lé modszertani javaslatokkal. Olyan szdveg-
értési stratégiak kialakitasa, amely fejleszti az elméletigényes tantargyak tanuldsra szant
szovegeinek feldolgozasat, és olyan szovegkezelési technikék gyakoroltatasa, amelyek
segitik a mindennapi szovegtipusok megértését és alkotasat.

A részcélok kozott olyan tananyagok fejlesztése szerepelt, melyek segitik a szoveg
struktirajanak felismerését, a szovegbeli f6téma és résztémak megtalalasat, a mondatok
kozotti logikai kapcsolatok megértését, a helyes mondatszerkesztést, a nem verbalis
informaciok megértését, a tények és a hipotézisek megkiilonboztetését, a szovegtipusok
interpretalasat, a szokincsfejlesztést, az informaciogyiijtést, az informaciok rangsoro-
lasat, a szoveg hattérkozleményeinek feldolgozasat, tartalmi elemeinek értelmezését, a
helyes kérdésfeltevést, a megismerési képességek fejlesztését és az onellendrzést.

A fejleszték egy rendszerszertien felépitett, szovegértési képességeket fejleszto digi-
talis tananyagcsomag létrehozéasara torekedtek, amely modszertani hattéranyaggal tdmo-
gatva alkalmas az anyanyelvi kompetenciak fejlesztésére. A tananyag ujszertisége, hogy
olyan tematikusan és nehézségi szintek szerint strukturalt feladatbankot kinal, amely az
elméletigényes tantargyak tananyagtartalmain keresztiil fejleszti a tipikus tanulasi nehéz-
ségeket okozo szovegértési deficitekkel kiizdo tanulokat. Komplex digitalis tananyag,
amely az anyanyelvi nevelés legtobb teriiletét érinti, és szisztematikusan a kommunika-
cios képességek fejlesztése koré szervezddik. A feladatcsoportok egymasra épiilnek, a
képességftejlesztést, készség-kialakitast szolgaljak minden évfolyamon, a rendszeresség
¢és a fokozatossag elvét betartva.

Tartalmi szempontbol fejlesztési célként hataroztak meg kiilonb6zé informacios szo-
vegek, dokumentumszdvegek, elbeszeld és leird szovegek biztositasat az olvasas gyakor-
lasahoz, az iskolai és iskolan kiviili 6nmivelés tAmogatasat, a konyvtarhasznalat eldmoz-
ditasat, a helyesiras fejlesztését valtozatos feladatokkal, megfeleld internethasznalatot az
olvasas és az informacidszerzés szolgalataban, és a hatékony irdsbeli kifejezés tanulasat.

A fejlesztési projekt célkitlizései kozott szerepelt a Nemzeti alaptanterv és a kerettan-
tervek altal eldirt tartalmakhoz valo illeszkedés. A pedagogiai alapdokumentumokban
meghatarozott ismeretek és képességek elmélyitése, kiegészitése elsésorban a szoveg-
értési és szovegalkotasi kompetencia mint keresztkompetencia fejlesztésén keresztiil
valésul meg, de a fejlesztett tananyagok a digitalis kompetenciara, a hatékony, 6nallo
tanuldsra, a szocidlis és allampolgari kompetenciara, az anyanyelvi kommunikaciora,
a tanulds tanitasara, a médiatudatossagra nevelésre és a sajatos nevelési igényi tanulok
tanitasara vonatkozoé eléirasokat is figyelembe véve késziiltek.

A tananyagcsomag tartalma

A digitalis tananyagcsomag egy olyan strukturalt — tematikusan és képességfokuszok
szerint — kereshetd modulbanknak tekinthetd, amelyben minden modul ismeretk6z16
szovegekbdl és a szovegfeldolgozast, szovegértelmezést segitd feladatokbol, valamint a
pedagdgusoknak sz6l6 modszertani tmutatobol all. A tananyag interaktiv, Osszetettsége
alapjan egyszert (egy szoveg, melyhez egymastol fiiggetlen feldolgozast segitd feladatok
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tartoznak) és Osszetett (egy vagy tobb szoveg, melyhez algoritmikus elagazasos feladat-
sor tartozik) elemeket egyarant tartalmaz. A tanuldknak sz6lo feladatokat pedagogiai
moddszertani segédletek egészitik ki.

Minden modul tartalmaz ismeretkozl6 szoveget, a tantargyi sajatossagokat figyelembe
vevo, a szovegfeldolgozast segit6 feladatokat, a szovegértelmezést tamogatd demonstra-
ciés elemeket (grafikakat, fotokat, filmeket, hanganyagokat stb.) és modszertani javasla-
tokat a pedagogusok szamara.

A tananyagok az életkori sajatossagokat szem el6tt tartva, az eldismereteket figye-
lembe véve, pedagdgiai szempontok szerint strukturalt ismeretkdzvetitést szolgaljak.
Ismeretatado, didaktikus szovegbdl, feladatokbol és demonstracidés anyagokbdl allnak.
A tananyagokhoz kapcsolodik egy ,hattértar”, amely gyakorlofeladatokat, érdekessé-
geket, kiegészité informacidkat tartalmaz. A tanaroknak szo6ld Gtmutatd pedig magaban
foglalja a tananyagleirast, a tananyag illeszthetdségét, a feldolgozas javasolt maodjat,
eljarasait, technikait, munkaformait, a mérés-értékelés lehetséges modjat és az ajanlott
szakirodalmat.

A tematizalasnal kiemelt fontossagu volt a tandrai beépiilés, felhasznalas, igy az anyagok
tobbsége kifejezetten rovidebb — 15-20 perces — megvaldsitasi id6tartamot céloz meg. A
fejlesztok kiemelt célként tiizték ki, hogy a tananyagok jaruljanak hozza az orai aktivitas
noveléséhez, a figyelem és az érdeklédés felkeltéséhez, fenntartasahoz. Ugyanakkor a
feladatok kidolgozasa soran fontos szempont volt a teljesen 6nallo tanulas tAmogatasa is.

A taneszkdzcsomag épit a kooperativi-
tasra, az egymastol tanulasra, illetve a tarsas
tanulasra. Munkaformaiban elényt élveznek

a paros, kiscsoportos és egyéni megoldasok,
de a frontalis munka alkalmazésara is lehe-
téséget ad. A tananyagok a differencialas,
felzarkoztatas és tehetséggondozas szem-
pontjait figyelembe véve késziiltek. Kiilon
feladatok segitik a sajatos nevelési igényli
tanulok fejlesztését, de a differencialt tanu-
lasiranyitassal is szabaditunk fel id6t a veliik
vald kiilon foglalkozasra. Azok a gyerekek,
akik gyorsabban tanulnak az atlagosnal,
vagy olyan képességekkel, készségekkel
kerililnek az iskolaba, amelyekkel megel6zik
tarsaikat, szintén tobb figyelmet igényelnek.
Szamukra is kiilon feladatokat tartalmaz a
csomag, igy Ok akar 6nalldan is meghataroz-
hatjak tanulasi tempdjukat, egyéni iitemben
haladhatnak.

A tananyag felhasznalhatésaga

A tananyagcsomag a szovegértéshez ¢€s
szovegreprodukciohoz sziikséges készsé-
gek, képességek kialakitasat és fejlesztését
igyekszik tamogatni. Strukturalt, egymasra
¢épiild, a differencialast lehetévé tevd, mul-
timédids feladatsorokat tartalmaz, melyek a
NAT-ban megjelolt valamennyi anyanyelvi
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A tananyagcsomag a szoveger-
téshez és szovegreprodukciohoz
szlikséges készségek, képességek
kialakitdsdit és fejlesztését igyek-
szik tdmogatni. Strukturdlt,
egymdsra épiilo, a differencid-
ldst lehetové tevs, multimédids
feladatsorokat tartalmaz,
melyek a NAT-ban megjelolt
valamennyi anyanyelvi teve-
kenységhez kotodo tudcdsteriilet
elemeit egylitt kezelik. Biztositja
az olvasdsi, a helyesirdsi, a
helyesejtési, a szobeli kifejezés,
az irdsbeli fogalmazds, a gram-
matika, az 6nmiivelés, konyu-
és konyvtdarhaszndlat, az
irodalmi ismeretek, képességek,
részképességek fejlesztését és
begyakorldasdt. Tartalmazza a
Sfeladatok megolddscit, lehetové
téve az onellendrzeést.
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tevékenységhez kotdédo tudasteriilet elemeit egyiitt kezelik. Biztositja az olvasasi, a
helyesirasi, a helyesejtési, a szobeli kifejezés, az irasbeli fogalmazas, a grammatika, az
onmiivelés, konyv- és konyvtarhaszndlat, az irodalmi ismeretek, képességek, részképes-
ségek fejlesztését és begyakorldsat. Tartalmazza a feladatok megoldasat, lehetévé téve
az Onellendrzést.

A tananyag feladatai kiilonb6z6 nehézségiick, igy alkalmasak a differencialasra.
Kiilon csoportot képeznek azok a figyelemkoncentraciot, a figyelem idejének novelé-
sét és egyéb tanulasi képességet fejlesztd feladatok, amelyek alkalmasak az olvasasi,
irasi nehézséggel kiizd6k tdmogatasara, valamint a beszédészlelés és a szovegalkotas
fejlesztésére is. A tanulasi nehézségekkel — azon belill is elsésorban az olvasas, az irds
¢és a beszéd nehézségeivel — kiizd6 tanulok differencialt feladatai az auditiv észlelést, a
vizualis észlelést, az auditiv, illetve vizualis memoria fejlesztését, szokincsfejlesztést,
relacios szokincsfejlesztést, valamint a szovegben 1év6 informacio feldolgozasi, megér-
tési mechanizmusanak kialakitasat szolgaljak.

Segitséget jelenthet a pedagdgusoknak a fejleszté és motivald feladatok tervezésében
¢s alkalmazasaban, a valtozatos munkaformak megvaldsitdsdban, a tanulok személyre
szabott fejlesztésében. Tamogatja a gyerekeket az 6nallé tanulas tervezésében, szervezé-
sében ¢és kivitelezésében, az egyéni tanulasi temp6 megvaldsitasaban, az ismeretszerzés
iranti érdeklodés felkeltésében és fenntartasaban. Az elektronikus tanari kézikonyv
magaban foglalja a tanar altal alkalmazandoé taneszkdzoket €s a kiegészitd itmutatokat,
instrukciokat. A tanmenet tartalmazza a kifejlesztett taneszkdzok alkalmazhatosagat,
utmutatast ad azok egymasra épiilésérdl és a differencidlds, tehetséggondozas, felzar-
kéztatas lehetdségeirdl. Lehetdséget ad a tanmenetek testre szabasara, a sajat tanmenet,
oravazlat, foglalkozasterv elkészitésére. A tananyagban szerepld tananyagok, tananyage-
lemek modosithatoak, Gjak létrehozasara is alkalmasak. A kifejezetten digitalis tablara
fejlesztett tananyagok biztositjak az interaktivitast, a kétiranyti kommunikaciot, és a
kiilonboz6é munkaformdk alkalmazasat. Ezek a feladatok szerkeszthetdek, atdolgozha-
toak, a pedagdgus 1j tananyagokat is tud beldliik alkotni. A tanulék munkéinak nyomon
kovetésére, értékelésére is lehetdséget nyujt, igy portfolio is készitheto a segitségével.

A tanulok szamara érdekes, motivalo feladatsorokat kinal, amelyek a digitalis tanesz-
kozok eldnyeit kihasznalva az auditiv és a vizualis taneszkdzok sajatossagait is magukon
viselik. A feladatsorok, feladatcsoportok lehetdvé teszik a gyerekek 6nallé munkajat,
ezaltal pedig a differencialt tanuldsszervezést is. Az onellendrzés lehetdséget teremt
arra, hogy sajat tempdjukban, 6nalléan oldjak meg a feladatokat, majd ellendrizzék a
megoldas helyességét. A didkok irasban kapjak az instrukciokat, ami mar dnmagaban
fejleszti a szovegértést és az olvasasi készséget. Az eltérd nehézségli feladatok révén
sikerélményt nyujthat a kiilonboz6 képességekkel rendelkezd didkoknak is. Biztositja az
onellendrzés képességének kialakitasat, akarcsak az audiovizualis eszkdzok hasznalata-
nak gyakorlasat.

A tanar ¢és tanulo kozotti hatékony interakcid érdekében a feladatok tobb kiilonb6zd
munkaformaban is hasznosithatdak. Frontalis munka elsésorban a nagy csoportban folyo
eszmecserékhez ¢és az interaktiv tablas feladatmegoldasokhoz javasolt; de lehetdség
nyilik heterogén vagy homogén képességek szerint szervezett, kiscsoportos vagy tanulo-
parban torténd feladatvégzésre, egyéni munkara (sziil6i, tanari vagy kortars segitséggel),
de teljesen 6nalldo munkara is. A tananyagok egyarant tdimogatjak a szinkron és az aszink-
ron tanulast; hiszen virtudlis osztalyteremben alkalmazhato taneszkozoket, feladatokat
éppugy tartalmaznak, mint az 6nalldé munkat segit6é tanulasi utmutatokat vagy komplex
onértékelési eljarasokat. A kiilonboz6 tanulasi modok elsajatitasa révén a szabadidében
végezhetd feladatok is fejleszté hatastak lehetnek.

Illeszkedik az iskolakban hasznalt IKT-eszk6zokhoz: a digitalis tablara késziild
tananyagok tablatipusoktol fiiggetleniil hasznalhatoak, lehetdség nyilik a kiillonbozd
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tananyagelemek atszerkesztésére, atdolgozasara, 0j tananyagelemek létrehozasara kiilon
szoftverek, alkalmazasok megvasarlasa nélkiil. A fejlesztés soran fontos szempont volt a
Sulinet Digitalis Tudasbazissal vald kompatibilitds megteremtése.

2014 végére elkésziiltek a végleges feladatok és modszertani javaslatok. A tananyag
tesztelése 2015 elsd felében folyt. A fejlesztés modszertani vezetdje szerint nagyon pozi-
tiv visszajelzéseket kaptak a tanarok és a didkok részérdl egyarant. Hasznosnak, atlatha-
tonak és konnyen kezelhetonek itélték a tartalmakat. A feladatok felkeltették a tanulok
érdeklodését, szivesen foglalkoztak veliik onalléan, parban és csoportmunka keretében
is. A tandrok ugy érezték, munkéjukat megkonnyiti, segiti a feladatokhoz kapcsolédod
moddszertani utmutatd, és kiilon kiemelték a szintfelmérd tesztek elényeit. A hosszabb
tavl hatdsok vizsgalatdhoz azonban a tananyagcsomag rendszeres iskolai és iskolan
kiviili hasznalatanak nyomon kdvetése is sziikséges.

2015 els6 félévében lezarult a tananyagesomag akkreditacios folyamata (Engedély-
szam: TKV/43-14/2015), megjelentek a hozzakapcsolodo pedagogusképzések is. A digi-
talis programcsomag 2016-t6l szerepel a kdznevelési tankdnyvjegyzék ingyenesen
rendelhet6 tananyagai kozott.
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Pedagogusok problémamegoldo
gondolkodasanak jellemzoi
a tanitasi tapasztalat tilkrében
egy oktatasi programra vonatkozo
vizsgalaton keresztiil

A tanulmdny egy pedagogusok szdamdra Osszedllitott,
problemamegoldo gondolkodedis fejlodését tamogato oktatdsi
programot érinto dsszehasonlito vizsgdlat eredményeit mutatja be.
A vizsgdlatra 2014-2017 k6z6tt az Eszterhdzy Kdroly Egyetemen
zayjlo kutatdsi-fejlesztési folyamaton keresztiil kertilt sor.

A tanulmdny ennek a nagy ivii kutatdsnak egy részeredményére
Jfokuszdl. Az oktatdsi program hatdsdval és a program egyes
elemeivel kapcsolatos pedagogusi vélemények, tapasztalatok
keriilnek bemutatdsra a tanitdssal eltéltott ido friggvényében.

Bevezetés

tanari szakmaban, a pedagdégusi munka egészét problémamegoldasi folyamatok

és dontések sorozata szovi at (vo. Shavelson 1973, Calderhead 1993). Mivel
a kezd6 tanarok szamara minden helyzet 0j, ezért pedagdgiai gyakorlatuk soran sza-
mos varatlan, idegen szituacioval szembesiilnek. A felszines, sokszor atgondolatlanul
meghozott dontések, rovidtavu megoldasok, egy problémas helyzet ujabb és ujabb
felbukkanasat eredményezik. Ez a folyamat egészen addig tart, mig a megoldasokkal
vald kisérletezgetés €s a problémamegoldé folyamatban (észlelés, probléma azonositasa
¢és elemzése, megoldasok gytijtése, dontéshozas, megvalositds) valod fokozatos fejlo-
dés hatasara a kezdd tanar elindul a szakértdvé valas utjan (Berliner 1988, 2004, Tsui
2009). A pedagdgiai szakértelem fejlodésére vonatkozo elméletekre egyrészt a kezdok
és szakeértok kiilonbségeit vizsgalo pszichologiai, masrészt a tanarok szakmai fejlodését
vizsgald neveléstudomanyi kutatasok hatottak legerételjesebben. Ezek alapjan megal-
lapitast nyert, hogy a szakértd tanarok (kezdd tanartarsaikkal szemben) széleskort, jol
strukturalt és konnyen hozzaférhetd tudassal rendelkeznek, ezért konnyen idézik fel
a problémara vonatkozé relevans elemeket. Pedagogiai helyzetekre vonatkozd sémas
rendszeriik kifinomult, szamos forgatokonyvet és rutint tarol. Ezért a szakértdk képesek
nagy mennyiségli informaciok szimultan észlelésére, illetve a problémakhoz kapcsolodo
mély struktarak feltarasa altal az informacidk gyors, hatékony szlrésére, kategorizala-
sara (Eysenck és Keane 2010, Tsui 2009). A szakirodalom megkiilonbozteti a rutinos
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(klasszikus) és adaptiv (innovativ) szakértelmet. Az elébbire jellemz6, hogy probléma-
megoldasa rendszeresen ismétlodo, jol definialt probléma esetén magas hatékonysaggal
ugyanakkor alacsony szintli innovacidval, inkabb reproduktiv médon miikddik. Mig az
adaptiv szakért6k kognitiv struktiraja nyitottabb, rugalmasabb, ezaltal jol teljesitenek
atipkius vagy rosszul definidlt probléma megoldasa esetén is, mivel képesek hamar
felismerni a nem miikod6é sémakat, kilépni beldliikk és a megoldasoknak teljesen uj
modjaiban gondolkodni. (Hatano és Inagaki 1986, Bransford és mtsai 2000, Eysenck és
Keane 2010). Funke (1991) és Molnar (2006) meghatarozasai alapjan elmondhat6, hogy
a pedagogiai jelenségek gyakran komplex, atipikus problémak, ezért megoldasuk adaptiv
szakértelmet igényel.

Az Eszterhazy Karoly Egyetemen megvalosult kutatasi-fejlesztési folyamat ered-
ményeképpen pedagogusok szamara elkésziilt egy olyan oktatasi program, amely a
pedagodgiai helyzetek hatékony megoldasat segité adaptiv szakértelemhez sziikséges
gondolkodasi képességek fejlédéséhez jarul hozza a problémamegoldasrol vald altalanos
tudas Gjrakonstrualasan keresztiil. (v.6.: Nahalka 2002) Jelen tanulmanyban a program
hatasaval és a program egyes elemeivel kapcsolatos pedagdgusi vélemények, tapasztala-
tok kertilnek bemutatasra kiilonds tekintettel az alanyok tanitasi tapasztalatara.

A kutatas menete, modszerei és eszkozei

A kutatasi-fejlesztési folyamat sordn a legfontosabb célkitlizés az volt, hogy olyan prog-
ram sziilessen, amely mentalis modellekkel és technikakkal segiti a tanarok pedagdgiai
helyzetek megoldasahoz kapcsolédd problémamegoldd gondolkodasanak fejlédését. Az
igy létrejott oktatasi program felépitésérdl roviden a kovetkezé mondhato el. A Bevezetd
szakasz a kurzus ¢és a részt vevo alanyok bemutatasara, a témahoz kapcsolodo elézetes
tudas feltarasara valamint a kozos fogalmi rendszer kialakitasara épiil. A Torzsszakasz-
ban keril sor az 6t 1épéses problémamegoldd folyamat megismerésére, ¢és az elsé négy
lépésekhez kapcsolodo technikak alkalmazasara: 1. Probléma- és célkijelolés: Mi zavar?
(de Bono 1996); 2. Informacidgyijtés: Objektiv-szubjektiv technika, Halszalka mod-
szer (Ishikawa 1982); 3. Megoldasi lehetéségek gyiijtése: SCAMPER modszer (Eberle
1984); 4. Dontéshozas: Ellene-mellette modszer (Lewin 1947); Jovokerék (Glenn 1972);
5. Megvalositas. A torzsszakaszban a résztvevok kis csoportokban (3-4 f6) dolgoznak
egylitt és a technikdk megismerése az egyik csoporttag altal hozott sajat pedagogiai
helyzet részletes elemzésén keresztiil torténik. Az Osszefoglalé szakaszban a tréning-
gel kapcsolatos reflexiok és a zard feladatok kapnak helyet. Az oktatasi program tehat
interaktiv, kis csoportos munkaformakban torténd (sajat)eset-alapu tanulasra épiil, amely
soran a résztvevok olyan mentalis modellel és a modell egyes 1épéseihez illeszthetd tech-
nikédkkal ismerkednek meg, amelyek segithetik a pedagdgiai helyzetekre vonatkozo sajat
megoldasi stratégidk kialakitasat.

Az oktatasi programhoz kapcsolddd kutato-fejleszté folyamat egy un. design-alapu
kutatasi stratégia keretében tortént 2014-2017 kozott az Eszterhazy Karoly Egyetemen
(v.0.: Plomp és Nieveen 2007). A kdvetkezékben a kutatds menetét ismertetem par mon-
datban.

A kutatas elokeészito szakaszaban keriilt sor a probléma azonositdsara, a kutatés kere-
teinek kijeldlésére, a vonatkozo neveléstudomanyi, pszicholdgiai valamint a vezetés és
menedzsment teriiletét érintd hazai és nemzetkdzi szakirodalmi hattér szintetizalasara.

A kutatas fejlesztési szakaszaban késziilt el az oktatasi program elsé kézirata. A prog-
ram végso valtozata a korrekcios folyamatokat kdvetden el6szor egy bévebb, részlete-
sebb (14 alkalmas szeminariumokra kidolgozott) valtozatban sziiletett meg (Orgovanyi-
Gajdos 2016). Ezt kovetden keriilt sor az anyag roviditett verzidjanak kidolgozasara,
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amely lehetdvé tette a program tombositett tréningeken (pl. levelezds képzésforma
szamara) torténd alkalmazasat (Orgovanyi-Gajdos 2018: 49-58; 188-192).

Az Osszegzo (szummativ) értékelési szakasz
sordan a méréeszkozok kidolgozasat kovetden
keriilt sor a roviditett oktatasi programmal
kapcsolatos résztvevoi tapasztalatok, vélemé-
nyek, attitidok feltarasara osszesen tiz cso-
portot magaba foglalo, levelezds (1X8 oras),
Pedagogiai esetmegbeszélés c. szeminariu-
mok keretében. A szummativ értékelési sza-
kasz tobb funkcidt is betoltdtt a kutatasban.
Egyrészt alkalmas volt az oktatasi program-
hoz kotddo tapasztalatok, vélemények, attitii-
dok elemzésére, masrészt tanitasi tapasztalat
alapjan torténd dsszehasonlitd vizsgalatra. Az
els6 adatfelvétel a kurzusokat kdvetden, nyilt
és zart kérdéseket tartalmazo, papiralapu kér-
déiv kitoltésével tortént. A hattérvaltozokra
vonatkozo kérdéseket kdvetden, a kozponti
rész kérdései az oktatasi programmal kapcso-
latos altalanos vélekedések; a problémameg-
old6 folyamatot segitd technikakkal kapcso-
latos résztvevdi tapasztalatok és attitlidok;
valamint az oktatasi program résztvevok altal
észlelt hatasainak feltérképezésére iranyult.
A kérdéiv nagy része metrikus (jellemzden
otfoku) skalakat tartalmazott. Az adatokat
leird statisztikai (gyakorisagvizsgalatok) és
matematikai statisztikai (0sszefliggésvizsga-
latok) modszerekkel elemeztem. A kurzus-
sal és a megismert technikakkal kapcsolatos
nyilt kérdések tartalomelemzéssel keriiltek
feldolgozasra. A kddolas n. nyilt kddolassal
tortént, azaz elézetesen felallitott kategdridk
helyett a valaszokbol indultam ki. Az egyes
kérdésre adott valaszokat értelmi-tartalmi
dimenzioik alapjan kategoridkba soroltam
annak érdekében, hogy feltarjam a valaszok
mogott huzodd (mindségi €s mennyiségi)
tendencidkat. A kategdériak megbizhatosagat
intra- és interkddolédssal biztositottam. Az
elébbi soran ugyanazon adatsor kodolasa
ismétlddott, idobeli eltéréssel, utobbinal tobb
személy ugyanarra az adatsorra vonatkozo
kédolési eredményei lettek Osszehasonlitva
(Antal 1976, Santha 2015). Az értékelés
masodik iitemének célja volt feltérképezni a
kurzus hossza tava hatésait a részt vevo ala-
nyok gondolkodésanak tiikrében. A kvalitativ
kikérdezés online kérd6éives formaban tortént,
nyilt kérdésekkel négy honap elteltével.

Az 0sszegz0 (szummativ)
értekelési szakasz sordn a
meéroeszkézok kidolgozdscit
kovetden kertilt sor a réviditett
oktatdsi programmal kapcso-
latos résztvevdi tapasztalatok,
vélemeények, attitiidok feltd-
rdsdra 0sszesen tiz csoportot
magdba foglalo, levelezds
(1X8 ords), Pedagogiai eset-
megbeszélés c. szemindriumok
keretében. A szummativ
értékelési szakasz t6bb funk-
ciot is betoltott a kutatdsban.
Egyrészt alkalmas volt az
oktatdsi programhoz kétodo
tapasztalatok, vélemeények,
attitiidok elemzésére, mdsreszt
tanitdsi tapasztalat alapjdn
torténd osszehasonlito vizs-
gdlatra. Az elso adatfelvétel a
kurzusokat kévetéen, nyilt és
zdrt kerdéseket tartalmazo,
papiralapii kérdoiv kitoltésével
tortent. A hdttéruvdltozokra
vonatkozo kérdeseket kove-
toen, a kézponti rész kérdései
az oktatdsi programmal kap-
csolatos dltaldanos vélekedeések;
a problemamegoldo folyamatot
segito technikdkkal kapcsolatos
résztvevoi tapasztalatok és
attitiidok; valamint az oktatdsi
program résztvevok dltal észlelt
hatdsainak feltérképezésére
iranyult.
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A Kutatasi minta

Jelen tanulmany a kutato-fejlesztd munka 0sszegzd (szummativ) szakaszanak eredmé-
nyeit mutatja be kiilonos tekintettel arra, hogy az eredmények alapjan, milyen tendenciak
rajzolodnak ki a pedagégusok problémamegoldd gondolkodasa és a tanitasi tapasztalat
kapcsolatara vonatkozoan.

A kutatds az Un. kismintas vizsgalatok kozé tartozik, mivel a mintat dsszesen 159
levelezd tagozatos hallgatd alkotta, akik MA tanari képzésiik utolsé szakaszaban all-
tak és részt vettek az oktatasi program alapjan felépitett tiz darab Pedagdgiai eset-
megbeszélés c. szeminariumok egyikén. Mindegyik csoportra egyarant jellemzo volt,
hogy véletlenszertien (a kurzusfelvételnek megfeleléen) alakult, és (szak, nem, tanitasi
tapasztalat, lakhely, tanitott korosztaly és intézménytipus szerint) teljesen heterogén
Osszetételt mutatott. Mivel ezekkel a ,.készen kapott megfigyelési egységekkel” (szemi-
nariumi csoportokkal) dolgoztam mintavalasztasrol beszélhetiink. Mig mintavétel soran
az adott populaciobol megfeleld eljardssal valasztjuk ki a vizsgalatba bevont elemeket
az alapsokasag reprezentalasa érdekében, mintavalasztasnal egy adott pedagdgiai jelen-
ség tanulmanyozasara valasztunk ki egy konkrét (max. 100-150 f&s) mintat, amelyet
gondolatban a minta tulajdonsagainak ismeretében végtelen alapsokasagga bovithetiink
(Csikos 2009). Ez teszi lehet6vé, hogy a kutatasban kirajzolddo tendencidkrol altalanos
értelemben is gondolkodni lehessen.

A levelez6 kurzusokra a képzésforma specidlis és sokrétli jellegébdl adododan jellemzo,
hogy a résztvevok eloképzettsége és szakmai tapasztalata teljesen vegyes képet mutatott
(az els6 diplomajat szerzd tanarjeldlttdl a mar évtizedek ota tanitd tobbdiplomas pedago-
gusig). A vizsgalati mintat az eredmények arnyaltabb elemzése céljabol tanitasi tapasztalat
alapjan ot almintara bontottam. Az almintak kategoériai mind a tanitassal eltoltott évek
szamat, mind a tanari tevékenységhez kapcsolddo kognitiv folyamatok fejlodését tekintve
6sszhangban vannak a nemzetkozi és hazai szakirodalomban meghatarozott szakszokkal,
és ezt a kategoriak elnevezése is tikkrozi (Berliner 2004, Kotschy 2011, Falus 2011).

Mintamban Tandrjelolt csoportba keriiltek azok, akik még nem rendelkeztek 6nallo
tanitasi ¢élménnyel, csak gyakorloiskolai tapasztalataik voltak a vizsgalat idépontjaban.
Kezdé tanar kategoriaba soroltam az 1-3 éve tanitd pedagdgusokat. Jartas tanarok mar
joval jelentdsebb (4-8 év) tanitasi tapasztalattal rendelkeztek. A szakirodalom szerint
magas szintll tandri kompetenciak megszerzés¢hez minimum 7-9 év sziikséges (Berliner
2005). Ezért a Szakertd tanar kategdridba azokat soroltam, akiknek legalabb 9 év tanitasi
tapasztalatuk van. A Berliner-féle felosztas ennél a szakasznal megall, engem azonban
érdekelt, hogy vannak-e kiilonbségek a 9 évnél tobb tanitasi tapasztalattal rendelkezo tana-
rok kozott. Mivel szamos (a tanarok szakmai fejlodésével foglalkozo) elméletben tovabbi
palyaszakaszokat is megemlitenek (v.6.: Day, 2006), Berliner altal jelzett utols6 kategoriat
ketté bontottam (9-15 éves és 16 évnél tobb tanitasi tapasztalattal rendelkezd alanyok), és
a legutolsot Mester tandrnak neveztem el. Az 6sszehasonlitd vizsgalatokat jol tamogatta az
a tény is, hogy a 159 résztvevo az 6t almintaban hozzavetdlegesen hasonld elemszammal
volt jelen. A szeminariumi létszamok 13 f6t61 21 foig terjedtek (1. tablazat).
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1. tablazat. A kutatasi minta felosztasa a szemindriumi alkalmak és a tanitasi tapasztalat alapjan

Tanitasi tapasztalat

Ku,r s Kezdé Jartas Szakérto Mester Ossz.

seama LTt tanar tanar tanar tanar
1 3 3 5 5 4 20
2 4 3 4 3 7 21
3 4 1 3 2 4 14
4 5 5 5 0 0 15
5 5 2 1 4 2 14
6 5 5 1 1 2 14
7 1 1 2 4 8 16
8 3 5 4 4 1 17
9 3 3 4 4 1 15
10 2 5 1 3 2 13
Osszesen 35 33 30 30 31 159

A Kkutatas eredményei
Az oktatasi programmal kapcsolatos dltalanos vélekedések

A kurzussal kapcsolatos altalanos vélekedést harom nyilt kérdéssel (,, Ha a kurzust egyet-
len kifejezéssel kell jellemeznem...”; ,,A kurzusban a leginkdabb az tetszett, hogy...”;
A kurzusban a legkevésbé az tetszett, hogy...””) és Likert-skalas kérdésekkel vizsgaltam.

A kurzus egyszavas jellemzését illetéen (,, Ha a kurzust egyetlen kifejezéssel kell jel-
lemeznem...”) a kodolasi folyamat végére 6t fokategoria keriilt kialakitasra. A kurzus
hatasara vonatkozo kategoria azokat a résztvevoéi valaszokat siiritette magaba, amelyek-
nél a sajat kognitiv folyamatukban bekovetkezett valtozasra reflektaltak (,,hasznos”,
., hatékony”, ,, motivalo”). A kurzus tartalmara vonatkozé kategoridba azok a kifejezések
keriiltek, amelyekben tartalmi tényezdkre utaltak a jelenlévok (,,problémamegoldas”,
., lehetdségek”, |, sok eset”, , technikak”, , ismeretek, informaciok”).

A kurzus jellegére vonatkozo kategoria siriti azokat a kifejezéseket, amelyek a kur-
zus valamely tulajdonsagara, a tanulasi folyamat modjara (gyakorlatiassag, intenzitas,
felépités, interaktivitas, 1égkor, izgalmassag) vonatkoznak. A kurzus értékelésére vonat-
kozo kategoridban olyan kifejezéseket talalunk, amelyek mindsitd tartalommal birnak
(,,magyon jo”, , pozitiv”, , sikeres”). Az egyéb kategoridban pedig az elézéekbe nem
sorolhato (,kurzus”, , szocialis”, ,,boldogsag”, ,, tehetetlenség”) kifejezések kertltek.

A kurzus egyszavas jellemzése soran a valaszok jelentds része (37%) annak pozitiv
hatasara (,,hasznos”, ,,fejleszté”, , tanulsagos”) vagy gyakorlatias, interaktiv jellegére
(36%) vonatkozott (,.eletszerii”, , praktikus”, ,, kommunikativ’, ,, mozgalmas”).

Hasonl6 adatok sziilettek a kurzus legpozitivabb aspektusanak meghatdrozasanal is
(4 kurzusban a leginkabb az tetszett, hogy...”). A nyilt kérdésre adott valaszokat a
kédolasi folyamat befejezésével hét kategoriaba soroltam. A Gyakorlatiassag, alkalmaz-
hato tudas kategdriaba foként az ezeket hangsulyozo tartalmak keriiltek (,,ténylegesen
hasznalhato modellekkel talalkoztam™). A Valos, sajat helyzetek és megoldasok katego-
ridba soroltam azokat a valaszokat, ahol a hallgatok a pedagdgiai esetekkel, életszerti
helyzetekkel valo munkat (,,aktudlis probléemakra aktuadlis valaszok™) vagy ennek a rajuk
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vonatkozo hatasat emelték ki (,,mdsok is hasonlé helyzetben vannak”). Uj médszerek
megismerése a modszertanra vonatkozd hallgatdi véleményeket takarta (,,probléemameg-
valésitashoz jé médszerek”). Az Onismeret kategoriaba a sajat kompetenciak megitélé-
sével kapcsolatos valtozasokra valo reflexiok kertiltek. (, sajdat magam megismerésében
segitett”). Tobb nézépont, sokféle megkozelités kategdria gyiijti 6ssze azokat a reflexiokat,
melyek egy eset vagy modszer kapesan a kiilonb6z6 nézépontok megismerését emelték
ki (,, problemak megvilagitasa mas oldalrol”, ,, sokrétii, uj nézépontok”), azaz ugyanazt
a problémat hanyféleképpen latjak masok. Az Interaktivitas, paros munkak kategoridba
azok a tartalmak keriiltek, amelyekben a k6z6s munkat (,,bevontak a hallgatokat a folya-
matban”, ,, csoportos munkdk”), illetve az ehhez kapcsolodo tapasztalatcserét (,,mindenki
elmondhatta a véleményét”) hangsulyoztak leginkabb a kurzussal kapcsolatban. Ahol a
hallgatok a foglalkozas megtartasaval kapcsolatos témakat érintették a valaszukban a
Kurzus felépitése, vezetése kategdriaba soroltam (,,jo/ felépitett, vezetett ora”, ,, folyama-
tos volt a munka”). Az elemzés soran kideriilt, hogy a valaszaddk legmagasabb aranyban
(26,6%) a kurzus gyakorlatiassagat és az ehhez kapcsolodo alkalmazhaté tudast értékel-
ték. A valaszaddk masik negyede a valds, konkrét helyzeteket, problémakat emelte ki
(25,3%). Kisebb aranyban a kurzus interaktiv jellegét (15,2%), illetve az j mddszerek
megismerését (14,5%) domboritottak ki. A foglalkozas legjobb elemeként néhanyan a
kurzus felépitését és vezetését (9,5%), tobbféle nézépont megismerését (6,5%), illetve
onismerettel kapcsolatos fejlodési lehetdséget (2,5%) jeloltek meg.

Negativ észrevételek (, A4 kurzusban a legkevésbé az tetszett, hogy...”) kizarolag a
szeminariumok koriilményeit (terem, idopont), illetve a résztvevdk allapotat (faradtsag)
illették, az oktatasi program jellemzdit illetden nem érkezett kritika. Ezeket az adatokat
a skalas kérdések is alatamasztottak.

Az oktatasi program altalanos jellemzdivel kapcsolatos metrikus valtozok a
kurzus céljara, tartalmara, felépitésére, jellegére, izgalmassagi szintjére, vezetésére és
a megbeszélt esetek életszertiségére kérdeztek ra. A véleményeket 5 foku Likert-skalan
mértem. Az oktatasi program jellemzdivel (célja, felépitése, tartalma) valo elégedettség
otfoku skalan atlagosan 4-es és 5-0s értékek kozott mozogtak. Az a tény, hogy esethozd
volt valaki a foglalkozason, pozitiv értelemben befolyasolta a kurzus gyakorlati jellegé-
nek (r=0,381, p=0,000) és tartalmi hasznossaganak (r=0,286, p=0,001) megitélését.

A problémamegoldo technikakkal kapcsolatos tapasztalatok, vélemények, attitiidok

A program soran megismert problémamegoldo technikakkal kapcsolatos tapasztalatokat,
véleményeket, attitlidoket nyilt és zart kérdésekkel vizsgaltam.

A technikakkal kapcsolatos valaszok elemzése soran vilagossa valt, hogy a kurzus
Uj és hasznos ismertekhez jutatta a résztvevoket, amelyeket alkalmazni kivannak majd
pedagdgiai gyakorlatuk soran. Habar elvétve eléfordulnak olyan technikak, amelyek-
kel mar taldlkoztak kordbban a hallgatok szigetszertien, maga a problémamegoldd kor
(Folyamatleir6-modell) az egyes 1épésekkel, €s a kiilonbozo technikak ezekhez valo hoz-
zarendelése Uj volt a résztvevok szamara (1. abra). Azt is megfogalmaztak, hogy az egyes
1épések tudatositasa, a problémamegoldo folyamat tudatos végiggondolasa jelentds
mértékben hozzéjarulhat a sikeres pedagogiai gyakorlathoz. A korrelacios dsszefiiggések
erdssége (r=0,768 ¢és 0,619 kozott, p=0,000) pedig ramutattak arra, hogy akik egy techni-
kat a pedagdgiai problémamegoldas szempontjabodl jonak tartanak, azok nagy valdszini-
séggel ki szeretnék probalni majd a kurzust kovetden sajat pedagdgiai gyakorlatukban.
Foleg azokat a technikakat részesitették elonyben, amelyek vizualisan is atlathatok és a
szituacioelemzés soran kdnnyen hasznalhatok. Kirajzolodott az a tény is, hogy akik egy
adott technikat mar kiprobaltak korabban sajat gyakorlatukban, tovabbra is alkalmazni
szeretnék, ami a technikak érvényességét jelzi.
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1. abra. A technikakkal kapcsolatos hallgatoi tapasztalatok és attitiidok
az ,,igen” vdlaszok fényében — relativ gyakorisag (N=149)

Az oktatasi program résztvevok altal észlelt hatasa

A program hatasara vonatkozo résztvevoi visszajelzésekre otfoku Likert-skalas kérdé-
sekkel és nyilt kérdéssel (4 kurzus hatasara...) gyljtdttem adatot.

A kurzusokon résztvevok megitélése alapjan (N=159) az oktatasi program pozitiv
véltozast eredményezett bizonyos kognitiv teriileteken. Otfoku skalan a legmagasabb
atlagértéket a problémamegoldé folyamathoz kapcsolédd modszerek (4=4,69) és isme-
retek (4=4,63) bdvitése kapta, és a hallgatok ugy értékelték, hogy ennek a tudasnak mind
elméleti (4=4,69), mind gyakorlati (4=4,69) komponense nagymértékben hasznosithatd
a pedagdgiai praxisban. Legkevésbé tudatosult a résztvevokben - a kurzuson elvégzett
feladatok kozben - a pedagogiai és pszichologiai ismeretek (4=4,01), illetve a pedago-
giai helyzetekhez kapcsolodo elmélet és gyakorlat 6sszehangolasa (4=4,22). Ez utobbi
valtozd megitélése ugyanakkor dsszefiiggésben volt azzal, hogy problémahozé volt-e
az alany, illetve keriilt-e mar a kurzus soran elemzett szitudcidhoz hasonlé helyzetbe
(r=0,333, p=0,000).

A kurzus hatasara vonatkozoé nyilt kérdésre egyontetiien pozitiv vélemények érkeztek.
A valaszokat a kodolasi folyamatot kdvetden végiil 11 alcsoportba soroltam, amelyeket 5
nagyobb kategdriaba siiritettem (2. tablazat). A kurzus hatasara vonatkoz6 visszajelzések
legnagyobb része (30%) a modszerek, technikak ismeretére vagy jovobeni alkalmazasara
vonatkozott (,,megismertem jo technikdkat”, ,, fejben lefuttatom a modszereket”, ,, elgon-
dolkodom az osztaly problémdin a modszerekkel”). Jelentés aranyban (23%) érkeztek
vélemények a kurzuson elemzett helyzetekkel kapcsolatban is (,,szembesiilés hasonlo
problemakkal”, ,,sok gyakorlati étlet tobb helyzetre is”). Ugyanilyen aranyban (23%)
jelentek meg a sajat kognitiv folyamatok fejlédésével kapcsolatos megfogalmazasok
is (,,strukturdltabban tudok kezelni problémdkat”, ,,tanuldi viselkedés hatterének jobb
megertése”, ,, probléemak mogé latok”). Az esethozd személyek ezt emelték ki legma-
gasabb aranyban. Ezen kiviil megjelentek még sajat személyiségfejlodésre vonatkozo
(,,0onmagam erdsségeit és gyengeségeit megismertem”, , batrabb hozzaalldas a problé-
mdakhoz”’) és a tanari tevékenység Ujragondolasaval kapcsolatos (,,vdltoztatni fogok az
Orara késziilésben”, ,, atgondolom a stratégiaimat”, ,, gondolatban tobbszoér atvizsgaltam
sajat pedagogiai gyakorlatomat”) megfogalmazasok is.
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2. tablazat. A kurzus hatdsaként megjelolt kategoridak csoportositva (N=145)

1. Megismert modszerekre, technikakra vonatkozo reflexiok: 29,6%
— 0 technikak megismerése (5,5%)
—0j technika jovébeni alkalmazasa (24,1%)
2. Pedagégiai helyzetekre vonatkozo reflexiok: 23,4%
— konkrét helyzetek konkrét megoldas (11%)
— problémak 0j megvilagitasban (8,3%)
— tobb nézdpont (4,1%)
3. Sajat kognitiv folyamatokra vonatkozé reflexiok: 23,2%
— a kurzuson elhangzottak tovabbgondolasa (3,4%)
— rendszerben gondolkodas (1,2%)
— tudatosabb megkdzelités (18,6%)
4. Személyiségfejlédésre vonatkozo reflexiok: 16,6%
— Onbizalom 6nismeret (6,9%)
— rutin, jobb problémamegoldd képesség (9,7%)
5. Tanari tevékenység ujragondolasara vonatkozo reflexiok: 4,8%

A visszatérd online kerddives vizsgalatrol elmondhat6, hogy a kérdéivek visszakiildési
aranya nagyon alacsony volt (27 kitoltés érkezett), ezért az adatok alapjan mennyiségi
kovetkezetéseket nem lehetett levonni, de értékes, kvalitativ jelentdségli informacidkat
hordoztak. A kurzussal kapcsolatos altalanos benyomasra vonatkoz6 valaszok harom
tipikus kategoriaba keriiltek: valos, konkrét esetekkel vald munka; problémamegoldo
technikak és modszerek; interaktivitas és tapasztalatcsere. A kurzus hatasanak tulajdoni-
tott, sajat szakmaisagban bekovetkezd valtozasokat a hallgatok a gondolkodasi keretek
megvaltozasahoz, és a helyzetekhez illetve a didkokhoz vald hozzaallasban bekovetke-
zett (attitlid)valtozashoz kototték legjellemzébben. A valaszadok koziil mindenki emlé-
kezett a kurzuson megismert technikdk koziil legalabb egyre, viszont jellemzdéen nem
neviikrdl jegyezték meg a hallgatok, hanem vagy az alkalmazasi modhoz kapcsoloddan
vagy vizualis uton rogzitették azokat. A valaszadok altal leirt révid, 6nallo esetbemutata-
sok és elemzések ravilagitottak arra, hogy mely technikakat és hogyan alkalmaztak mar a
kurzust kdvetden sajat pedagogiai gyakorlatukban. Jellemzden vagy az egész probléma-
megoldé folyamatot megjelenitették €s értelmezték komplex mddon, vagy egy technika
részletes alkalmazasaval jutottak kdzelebb helyzetiik megolddsahoz.

A kutatdas eredményei a résztvevdk tanitasi tapasztalatainak tiikrében

A metrikus valtozok tanitasi tapasztalat alapjan torténd elemzése soran a kovetkezok
allapithatok meg. Mivel a résztvevok véleménye alapvetden pozitiv volt a program alta-
lanos jellemzo6t, technikait és hatasat illetden, ezért csak néhany esetben rajzoldodott ki
enyhe szignifikans a tanitasi tapasztalat fiiggvényében.

A kurzus tartalmi hasznossagaval valo egyetértésben mutatkozott példaul arnyalatnyi
kiilonbség. Az atlagérték a Mester, Szakértd ¢és Jartas csoportoknal pozitivabb (A=5,0 —
4,8) a Kezdo6 tanar és Tanarjelolt kategdriakban alacsonyabb volt (A=4,6), de ez utobbi
csoportokon beliili jelentés mértékii szoras (6=0,658 ¢és 6=0,707) miatt az dsszefliggés
gyenge lett (1=0,235, p<0,01). A regresszidanalizis alapjan kideriilt, hogy az adatok
minimalis mértékben (5,5%-ban), de egy linearis egyenesre illeszkednek (r2=0,055).
Elmondhato tehat, hogy a tanitassal eltdltott id6 tekintetében nagyon gyenge mérték-
ben ugyan, de n6 a kurzus tartalmaval valo elégedettség. A problémamegoldo folyamat
lépéseinek tudatositasa atlagos értelemben a Tanarjeldltek véleménye szerint valosult
meg legkevésbé (4=4,37), és a Mester tanarok szerint leginkabb (4=4,81). Egy gyenge
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korrelacié (r=217, p<0,01) kirajzolddik ugyan, de az adatok csupan 4,7%-a illeszkedik
egy linearis egyenesre (12=0,047). A probléemamegoldo folyamathoz kapcsolodo isme-
retek hasznossdagaval atlagos értelemben egyetértettek a résztvevok. Egyediil a Kezdd
tanarok megitélése volt kiugroan szkeptikus (A=4,41), amit a kategdriaatlagok kozotti
szignifikans eltérés is alatamaszt, kiilonds tekintettel a Kezd6 és a Mester tanar csoportjai
kozott (p<0,05).

A problémamegoldod technikak koziil az informaciok elemzését segité Objektiv-szub-
jektiv technikénal elmondhatd, hogy minél nagyobb tanitasi tapasztalattal rendelkezik a
pedagdgus, anndl valdsziniibb, hogy a technikat be kivanja épiteni a gyakorlataba. A reg-

resszidelemzés eredménye azt jelzi, hogy a
tanitasi tapasztalat novekedése és a technika
jovobeni alkalmazasanak szandéka kozott
99,9%-0s valoszinliség mellett van linearis
Osszefliggés: 1=0,349, az adatok 12%-ban
(r2=0,122; F proba: p=0,000) illeszkednek
egy linearis egyenesre. A Halszéalka tech-
nika jovObeni alkalmazasaval kapcsolat-
ban is kimutathatd a tanitasi tapasztalatra
vonatkoz6 Osszefiiggés. Az atlagok kozotti
eltérés viszont egy gorbét rajzol ki ez eset-
ben, mivel a ponthalmaz 8,6%-ban illeszt-
hetd egy masodfoku egyenesre (r2=0,086,
F proba: p=0,001). Ez annak kdszonhetd,
hogy a Kezd6 tanarok kiugroan szkeptikusak
a tobbi csoporthoz képest. A Jovokeréek tech-
nika alkalmazésara vonatkozé szandék ¢és a
tanitdsi tapasztalat is hasonld Osszefliggést
mutatott (r=0,281, p=0,003). Az dsszefliggés
egy parabolagdrbét rajzolt ki, ahol a masod-
foku fiiggvény magyarazo ereje kozel 8%-os
(r2=0,079; F proba: p=0,0006).

Jelentds véleménykiilonbségek rajzolod-
tak ki a nyilt kérdések kereszttabla-elemzései
mentén is. A kurzus legszimpatikusabbnak
vélt (,,Leginkdabb tetszett a kurzusban...”)
jellemzojével kapcsolatban a Tanarjeldltek
koziil legtobben a kurzus interaktiv jellegét
emelték ki (26%), a Kezd6 tanar csoportjaba
tartozd résztvevok a valds, sajat helyzetek

Jelentos véleményktilonbségek
rajzolodtak ki a nyilt kérdések
keresztidbla-elemzései mentén
is. A kurzus legszimpatikusabb-
nak vélt (,Leginkabb tetszett
a kurzusban...”) jellemzdjével
kapcsolatban a Tandrjeldltek
koziil legtébben a kurzus inter-
aktiv jelleget emeltek ki (26% ),
a Kezdo tandr csoportjdba
tartozo resztvevék a valos,
sajdt helyzetek elemzését és
hozzdjuk kapcsolodo konkrét
megolddsokat értekeltek legin-
kabb (33%). A Jdrtas (23%),
a Szakerté (38%) és Mester
tandrok (45%) vdlaszainak
domindns része egyardnt az
alkalmazhato tuddst kategorid-
Jjdba kertilt.

elemzését és hozzajuk kapcsolodo konkrét megoldasokat értékelték leginkabb (33%).
A Jartas (23%), a Szakért6 (38%) és Mester tanarok (45%) valaszainak dominans része

sy
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3. tablazat. A ,, Leginkabb tetszett a kurzusban...” kérdésre adott valaszok aranya
a tanitasi tapasztalat almintainak fiiggvényében (N=159)

Leginkahh tetszett a kurzushan
Gyakorlatiassag, | Konkrét valds | Ojtechnikak, Inspridld, Téhb nézipont, | Interakdivitas, Akurzus

alkalmazhatd helyzetak és médszerek motivald sokféle paros felépitése és (Osszes

tudas megoldasok | megismerése kurzus megkizelités munkak vezetése Egyéh en

Tanarjeldt ] g 7 1 3 9 0 1 38
17,1% 229% 20,0% 29% 8,6% 257% 0,0% 29% 100,0%

Kezdd tanar 3 11 4 2 4 ] 2 0 33
91% 333% 15,2% 61% 121% 18,2% 6,1% 0,0% 100,0%

Jartas tanar 9 5 7 1 0 2 g 0 30
30,0% 16,7% 233% 33% 0,0% 6,7% 200% 0,0% 100,0%

Szakénd tanar 1 7 3 1 2 2 3 1 30
36,7% 233% 10,0% 33% 6,7% 6,7% 10,0% 33% 100,0%

Mestertandr 13 g 1 0 1 g 2 0 A
41,9% 29,0% 32% 0,0% 32% 16,1% 6,5% 0,0% 100,0%

Total 42 40 23 5 10 24 13 2 158
26,4% 25,2% 14,5% 31% 6,3% 15,1% 8,2% 1,3% 100,0%

A kurzus hatasdra vonatkozé véleményeket elemezve megallapithatd, hogy a Jartas tana-
rok legnagyobb része (28%) a jovObeni problémak tudatosabb megkdzelitését emelte ki,
mig a Kezd0 tanar csoportjaba kertilt hallgatok legmagasabb aranyban (26%) a konkrét
esetek és megoldasok példaértékiiségére utaltak. A tobbi alminta egyarant a technikak
alkalmazéséaban jelolte meg a program legfontosabb hatasat.

A két nyilt kérdésre adott valaszok kozott a Kezdd tanarok csoportjanal olyan ered-
mény rajzolodott ki, amelyet mar szakirodalmi adatok is igazoltak. Mégpedig, hogy a
Kezd6 tanarok jelentds része a valos példakat és a konkrét megoldasokat (,,recepteket’”)
helyezi elotérbe az altalanos, gondolkodast segitd technikak mellett. Ez 6sszefiigg a kez-
do-szakértd kutatdsok eredményeivel is, azaz a kezd6 tanarok hajlamosabbak megallni a
problémak felszini érzékelésénél, és ehhez kapcsolodoan gy érzik, hogy hasonlé szitu-
acidkra hasonld megoldasok alkalmazhatok (Eysenck és Keane 2010, Tsui 2009). Ebbél
kifolyolag kifejezetten igénylik az olyan konkrét megoldasokat, példakat, amelyek egy
az egyben atvehetdek, atiiltethetéek az 6 szituacioikra.

4. tablazat. Az oktatdsi program hatdasara vonatkozo hallgatoi reflexiok kategoriainak
megjelenési aranya az almintak szerint

Tanitasi tapasztalat

Kezdo Jartas Szakeérto Mester
Tanarjeldlt tanar tanar tanar tanar
A kurzus rutinosabhb
hatasara...  problsmamegoldas 15,6% 9,7% 6,9% 0,0% 13,8%
1j technikak ismerete 12,5% 6,5% 6,9% 0,0% 0,0%
tiobb nézépont
alkalmazasa 3,1% 9,7% 3,4% 0,0% 3,4%
tanari tevékenység
iragondolasa 3.1% 6,5% 3.4% 0,0% 6,9%
aj problémak tudatosabb
megkizelitése 18,8% 12,9% 27,6% 15,4% 17,2%
rendszerben
gondolkodas 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 6,9%
onbizalom, dnismeret 9,4% 3,2% 10,3% 7.7% 3,4%
régi problémak mas
megvilagitasban 3,1% 3,2% 6,9% 23,1% 10,3%
technikak alkalmazasa 25.0% 16,1% 17.2% 26.9% 31,0%
konkrét helyzetekre
konkrét megoldasok 0.0% 25,8% 10.3% 15.4% 3.4%
a kurzuson elhangzottak
tovabbgondolasa 6,3% 6,5% 3,4% 7.7% 3,4%
egyébh 3,1% 0,0% 3,4% 3,8% 0,0%
Osszesen 32 31 29 26 29
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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A kereszttabla részletes elemzését kétféle modon végeztem. Egyrészt megnézem, hogy
az adott almintanal mely kategoéria jelent meg legmarkansabban, masrészt azt is, hogy a
kategoriak mely almintanal mutattak kiugré szdzalékokat.

A Tanarjelélt kategoriaba kertiilt hallgatok koziil legtobben (25%) a technikak alkal-
mazasat jelolték meg a program hatdsara vonatkozoan (4. tablazat). JelentGs aranyban
jelezték még koziilikk a jovobeni problémak tudatosabb megkozelitését (18,8%), illetve
a pedagodgiai helyzetek megoldasaban valo jaratossag fejlédését (15,6%). Ha csak a
valaszkategoridk szerint elemezziik a tablat, akkor megallapithatjuk, hogy ez a csoport
volt az, amelyben legtdbben utaltak a problémamegoldast segitd technikdk megismeré-
sére (4. tablazat).

A tobbi almintahoz képest kiemelkeddé aranyban (25,8%) jelezték az 1-3 éve tanitod
Kezdd tandrok, hogy a konkrét helyzetek megbeszélését, és az ahhoz kapcsolodé konk-
rét megoldasokat értékelték leginkabb a program soran (2. abra), emellett a technikak
alkalmazasara val6 igény is magas aranyban jelent meg ebben a kategoriaban is (16,1%).

Koknrét helyzet és megoldas

30%
25%

20%

15%
10%
-
> 4

0%
Tanarjeldlt Kezd8 Jartas tanar Szakértd Mester
tanar tanar tanar

2. dbra. A konkrét helyzetekre és megoldasokra vonatkozo hallgatoi reflexiok megoszldsa az almintdk szerint

(N=16)

A Jartas tandr kategoriaba keriilt tanarok 4-8 év tanitdsi tapasztalattal és mar kialakult,
bejaratott kognitiv strukturakkal rendelkeznek, de valoszintisithetéen ezek a rendszerek
még nyitottak és rugalmasak, igy konnyen formalédnak az 1j kihivasoknak megfele-
16en. A jovoben eléforduld problémak tudatosabb megkdzelitésére vonatkozdéan minden
tanarcsoportbdl jelentds visszajelzés érkezett, de az oktatasi programnak ezt a hozadékat
a Jartas tanarok (27,6%) emelték ki leginkabb (3. abra). Ez azért is fontos, mert annak
a fajta nyitott gondolkodasnak a megmaradasat tudja biztositani a tilsdgosan sematikus
gondolkodassal szemben, ami a nagy gyakorlati tapasztalat (a rutinos szakértelem) egyik
hatranya lehet a késObbiekben a problémamegoldas soran.
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Problémék tudatosabb megkozelitése

30,0%

25,0%

20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0%
Tanarjelolt  Kezdé Jartas Szakértd Mester
tanar tanar tanar tandr

3. abra. A problémdk tudatosabb megkozelitésére vonatkozo hallgatoi reflexiok almintakon beliili szazalékos
megoszlasa (N=27)

A Szakértd tandr csoportjaba keriilt hallgatok (9-15 év tanitasi tapasztalat) a vizsgalat
alapjan kozbiils6 kategoriat alkotnak. Bizonyos tekintetben a Jartas, bizonyos tekintetben
a Mester tanaroknal megfogalmazott allitasok jellemzik 6ket a vizsgalat eredményei alap-
jén. A kategoriaba keriilt résztvevok legjelentdsebb része (26,9%) a program hatasaként a
technikéak kiprobalasat, sajat pedagdgiai gyakorlatba valo beépitését jelezte. Tovabba ez
a csoport volt az, amelynél ugyanehhez a kérdéshez kapcsolodoan kiemelkedd aranyban
(23,1%) megjelent a pedagogiai helyzetek atértékelése, uj megvilagitasa (4. abra).

Probléemak 4j megvilagitasban

25,0%

20,0%

15,0%

10,0%

0,0%
Tanérjeldlt  Kezdd Jartas Szakértd Mester
tanar tandr tanar tandr

4. abra. A problémdak uj megvilagitasara vonatkozo hallgatoi reflexiok almintakon beliili szazalékos
megoszlasa (N=13)

A legtobb tanitasi tapasztalattal rendelkezd Mester tandrok koziil a legtobben (31%) a
technikak alkalmazasaval, sajat gyakorlatba vald beépitésével kapcsolatos reflexiokat
fogalmaztak meg a program hatasaval kapcsolatban. Magas aranyban jelent meg még a
jovobeni problémak tudatosabb (17,2%) és a rutinosabb (13,8%) megkdzelitése. Ugyan-
akkor egyediil naluk rajzolodott ki egy 11j kategoria. Tobben is ugy érezték, hogy a kurzu-
son megismert és kiprobalt problémamegoldo6 folyamat a rendszerszemléletiiket fejlesz-
tette, ahhoz segitette hozza 6ket, hogy adott jelenségeket rendszerben lassanak. Tovabba
a tanari tevékenység tjragondolasa is naluk volt jellemz6 a kurzus hatasara (4. tablazat).
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Osszefoglalas

A kutato-fejlesztd folyamat szummativ (6sszegzd) vizsgéalata sordn a résztvevoknek az
oktatasi program jellemzdire, technikaira €s hatdsara vonatkozo pozitiv véleménye raj-
zolddott ki. A program hatasaval ¢és a program egyes elemeivel kapcsolatos résztvevoi
vélemények, tapasztalatok elemzésén keresztiil érdekes tendenciak is kdrvonalazddtak a
pedagdgusok problémamegoldd gondolkodasa és a tanitassal eltoltott id6 Osszefiiggését
illetéen. A tanitasi tapasztalat alapjan torténd dsszehasonlitd vizsgalat olyan (kezdd-szak-
ért6 kutatasokhoz kapcsolodo) korvonalazodé tendencidkra is felhivtak a figyelmet, ame-
lyekre tovabbi, célzott kutatasokkal érdemes
lenne nagyobb figyelmet forditani.

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy
a tobbi csoporthoz képest a mar néhany éve
tanitd ,,Kezd6 tandrok™ voltak a legszkepti-
kusabbnak a problémamegoldé gondolko-
dast segit6é technikak jovobeni alkalmazasat
és a modszerek hasznossagat illetden, ezzel

A kutato-fejleszto folyamat
szummativ (0sszegzo) vizsgd-
lata sordn a résztvevoknek az
oktatdsi program jellemzdire,

szemben kiemelkedd aranyban a konkrét
helyzetekre adhaté konkrét megoldasokat
értékelték leginkabb. Ez az eredmény par-
huzamot mutat a kezdd-szakértd kutatasok
adataival. A kezd6 tanarok altalaban a prob-

technikdira és hatdsdra vonat-
koz6 pozitiv véleménye rajzo-
lodott ki. A program hatdsdval
és a program egyes elemeivel

lémajelenségek felszinét érzékelik, hisznek
abban, hogy a felszinen azonosnak tiind
jelenségekre azonos megoldas alkalmaz-
hato, ezért kivilrol érkezo, kész, azonnali,
»tipikus” megoldésokat, ,recepteket” var-
nak. Nem veszik figyelembe, hogy hasonlo
jelenségek mogott egész mas okok huzod-
hatnak, illetve maguk a helyzetek és a meg-
oldasok hatékonysaga szamtalan személyes
¢és szituativ tényez6tdl fiigg. A legnagyobb
tapasztalattal rendelkez6 csoportok viszo-
nyultak legpozitivabban mind a problémamegoldé modell, mind a folyamat lépéseihez
kapcsolddo technikak irant. Ennek oka talan az lehet, hogy a mintaban szerepl6 tapasztalt
tanarok jelentds része vélhetden azzal a fajta rutinos szakértelemmel rendelkezik, amely-
lyel az ismer6s helyzetek kezelése konnyedén miikddik, de az Gjonnan felmeriilé prob-
1éméak megoldasa, amihez adaptiv szakértelemre, innovativ folyamatokra lenne sziikség,
mar kihivas elé allitja dket.

Bar a kirajzolodo korrelaciok meglehetdsen gyengék, a vizsgalat eredményei mégis azt
jelzik, hogy a minta két ,,szélét” alkotd pedagoguscsoport (csak gyakorloiskolai illetve
tobb tizéves tapasztalattal rendelkezd tanarok) kiilonbz6 okokbol, de hasonldan kiemel-
ked6 modon igényli a problémamegoldé folyamatot segitd modszereket. Valoszintileg a
sémak hianya, és a sémak tulautomatizalt, reproduktivszerti alkalmazasa egyarant gatja
lehet a hatékony problémamegoldasnak. Eppen ezért a problémamegoldo folyamat men-
talis modellje és a hozza rendelt technikak alkalmazasa a palya kezdeti szakasznal 1év6
tanarok (jeldltek) pedagogiai helyzetek észleléséhez és elemzéséhez sziikséges kognitiv
struktarak kiépiilésében jatszhatnak szerepet. A tapasztaltabb tanarok kidolgozott, jol
strukturalt sémas rendszerére pedig jellemz6 lehet, hogy a helyzethez kapcsolddo ,.tipi-
kus” forgatdkdnyvek folyamatos hasznalata altal olyan rutin (rutinos szakértelem) alakul
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ki, amely esetleg egy idé utan megneheziti az ujfajta problémak korabbiaktol eltérd
megkozelitését. Szamukra azért lehetnek hasznosak a problémamegold6 technikak, mert
segitik kibillenteni a pedagogusokat a mar nem mikodoé sémakbol és a helyzeteket 1j
megvilagitasba, j rendszerbe, a részleteket uj dsszefliggésbe helyezik. Ezaltal a problé-
mamegoldasrol vald altalanos tudas Gjrakonstrualasan keresztiil fejlodhet a pedagdgiai
helyzetekhez sziikséges adaptiv gondolkodasi képesség is.
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Absztrakt

A tanulmany egy pedagégiai problémamegoldé gondolkodast fejlesztd oktatdsi programhoz kapcsolodo
(kezdé)tanari elégedettség-, attitiid-, és hatasvizsgalat eredményeit mutatja be. A program kidolgozasa, fejlesz-
tése és értékelése egy un. design-kutatas keretében tortént 2014-2017 kozott az Eszterhazy Karoly Egyetemen.
A program kidolgozasa soran a legfontosabb cél az volt, hogy a pedagégusok (sajat)eset-alapu tanuldson
keresztiil olyan gondolkodast segitd technikdkat ismerjenck meg, melyekkel a tanulasi-tanitasi folyamathoz
kapcsolodé problémahelyzeteiket értelmezni, elemezni és megoldani tudjak. A fejlesztési folyamat tobb lépcsé-
ben valdsult meg annak érdekében, hogy a végsdé program minél jobban megfeleljen a célcsoport igényeinek.
A program végs0 értékelésének alapjat képezd kérddives vizsgalatban 159 tanarképzésben részt vevo, levelezds
hallgato vett részt. Az els6 adatfelvételre az oktatasi program alapjan megtartott 6sszesen tiz tombdositett (1X8
oras) kurzus soran kertiilt sor, amikor is a hallgatok skalas és nyilt kérdések egyarant tartalmazo, papiralapu
kérdoivet toltottek ki. Az értékelés masodik litemét nyilt kérdéseket tartalmazd, online kérdéivek alkottak, ame-
lyeket a hallgatok a kurzusokat kovetd legalabb négy honap elteltével toltottek ki. A vizsgalat egyrészt alkalmas
volt az oktatasi program felépitésére, tartalmara, hasznossagara és hatékonysagara vonatkozo elégedettség,
valamint a technikakkal kapcsolatos attitlidvizsgalatra. Masrészt a mintat tanitasi tapasztalat alapjan tovabbi ot
almintara bontva 0sszehasonlitd vizsgalatra is sor keriilt. A vizsgalata bebizonyitotta, hogy az oktatasi progra-
mot a pedagogusok a tag értelemben vett tanarképzés minden szakaszaba hasznosnak talaljak. Ugyanakkor a
kutatasbol kidertilt az is, hogy a résztvevok technikakkal kapcsolatos elégedettsége és attitlidje Osszefliggésben
van a pedagoguskutatasok altal feltart és kifejezetten a tanari palya egy-egy szakaszara (tanarjelolt, kezdo tanar,
tapasztalt tanar) vonatkoz6 jellemzokkel is.
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,,Altalénosségokban gondolkodunk,
de a részletekben éliink'”:
Az iskolavezetes es
az eredményesség osszefuggeései

Tanulmdnyunk célja az iskolavezetés és az eredményesség
lehetséges kapcsoloddsainak feltdrdsa. Munkdnk célja kettos:
az elméleti és narrativ irodalmi feltdrds (v6.: Andrews, 2005;
Patall és Cooper, 2008) modszereit alkalmazva azonositjuk
a legfontosabb vezetéselméleti megkozelitéseket, majd ezeket

Sfelhaszndlva, mélyfiirdsszeriien vizsgdljuk az eredmeényesség
és iskolavezetés Osszefiiggeéseit feltdro metaanalizisek elméleti
megalapozottsdgdt. Kutatdsunk sordn elsodlegesen arra
torekedtiink, hogy kvantitativ kutatdsi eredményeken keresztiil
azonositsuk azokat a vezetéshez kapcsolodo vdltozokat, melyek
az eredményességre koézvetlen hatdst gyakorolnak.

Bevezetés

nyességét feltard kutatasok gyakorlatilag ,,magukkal hoztdk™ a vezetd eredményes-

ségre gyakorolt hatasat feltard kutatasokat is. Az eredményesség kutatasok korai sza-
kaszaban az iskolai eredményességet befolyasold tényezok listajan az erés iskolavezetés
az elsé helyen szerepelt (Edmonds, 1979, idézi Creemers és Kyriakides, 2008). Azota
szamos kutatasi eredmény (v6.: Marzano és mtsai, 2003; Leithwood és mtsai, 2004;
Kriiger és Scheerens, 2012;) igazolja, hogy az iskolavezetés igenis hatassal van az iskola
eredményességére, azonban a hatasrendszer mérhetdségérdl, a hatasok természetérdl és
jelent6ségérdl ellentétes eredményeket talalunk.

Kwvalitativ kutatasi oldalrol egyértelmiinek latszik, hogy a vezetés mindsége jelentésen
befolyasolja a tanuloi teljesitményeket, ezaltal pedig az iskola eredményességét (Robin-
son és mtsai, 2008). A kvantitativ kutatdsi paradigma azonban mar korantsem kinal
ilyen egyértelmli valaszokat. Léteznek olyan vizsgalatok, melyek eredményei szerint a
vezetés csekély vagy semmilyen hatdssal nincs a tanuléi teljesitményekre (vo.: Witzier,
Bosker és Kriiger, 2003), mig mas értelmezésekben az latszik, hogy ugyan indirekt, de
van Osszefliggés a vezetés és az eredményesség kozott (vo.: Marzano, Water és McNulty,

E gyes megkdzelitések szerint (vo. Creemers és Kyriakides, 2008) az iskola eredmé-

I Alfred North Whitehead, sajat forditas
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2005). Hasonloan, az iskolavezetés elméleti koncepcioja és operacionalizalhatosaga is az
elméleti és empirikus kutatasok kedvelt fokusza, ugyanakkor a vezetd szerepérdl, a veze-

Tanulmanyunkkal ahhoz az oldalhoz szeretnénk kapcsolddni, mely a vezetés és ered-
ményesség Osszefliggéseit erds kapcsolatként értelmezi, és az iskolavezetés és az ered-
ményesség lehetséges kapcsolodasait kivanjuk feltarni. frasunk célja kettds. Egyrészrol
az iskolavezetéshez kapcsolodo vezetéselméleti koncepciok narrativ elemzésére és azo-
nositasara vallalkozunk. Feltételezziik, hogy a vezetésrdl alkotott elméleti koncepciok
dontden befolyasoljak a vezetés és eredményesség kozotti kauzalis asszociacio erdsségét.
Ezt kdvetden — a feltart elméleti modellek alapjan — a szisztematikus irodalmi attekintés
modszerét alkalmazva, az iskolavezetés kdzvetlen hatasat vizsgalo kutatasok vezetésel-
méleti koncepcidinak elemzését targyaljuk.

Elméleti megkozelitések: az iskolai eredményesség értelmezése
Empirikus kezdetek

Az iskolai eredményesség kutatasok az 1960-as évek végén, az 1970-es évek elején
kezdtek el meger6sddni tobbek kozott Coleman és munkatarsai (1966) és Jencks és
munkatarsai (1972) empirikus kutatdsai kapcsan. Mind a szocioldgia, mind a pszicho-
logia teriiletérdl érkezd eredmények viszonylag egységes, pesszimista képet rajzoltak
arrol, vajon mit képes — ha képes egyaltalan valamit is — hozzatenni az iskola a tanuléi
teljesitményekhez, ezaltal pedig a tarsadalmi elérejutashoz (Sammons és mtsai, 1995;
Creemers ¢és Kyriakides, 2008). Az iskola diszfunkcioit tiikroz6 tények és az Egyesiilt
Allamokbeli felzarkoztatd programok kudarcai az 1970-es évektél kezdddéen az iskolai
eredményesség kutatdsokat arra 6sztondzték, hogy empirikus bizonyitékkal szolgalja-
nak az iskola az egyén tarsadalmi eldrejutasaban betoltott szerepét és hatalmat illeten.
Az empirikus eredményesség-kutatasok az elmult évtizedekben jelentds fejlodésen
mentek keresztiil a kutatismetodologiai megfontolasaikat illetéen, a teriilet tovabbra
is empiricista maradt, és jorészt nélkiilozte az elméletileg megalapozott eredményes-
ségi modelleket. Az eredményesség-kutatasokat gyakran a kiillonb6zo valtozok kozotti
statisztikai kapcsolatok felallitdsa hajtotta, semmint olyan elméleteknek a vizsgalata
¢és generalizalhatosaga, melyek magyardzhatjdk a fennalld kapcsolatokat (Creemers ¢és
Kyriakides, 2008; Scheerens, 2013).

Az 1990-es évektdl kezdédden elindult egyfajta torekvés tobbszintil, az eredményessé-
get differencialtan kezelé modellek megalkotasara. Ezek olyan modellek, melyek figye-
lembe veszik, hogy az eredményességet befolyasold tényezék a pedagédgiai kontextus
szamos, egymassal kolcsonhatasban all6 szintjén miikodnek, az eredményességet diffe-
rencialtan kezelik abban az értelemben, hogy a pedagdgiai kontextusok eredményessége
eltéro lehet, és az eredményességet nem kizarolagosan a tanuloi teljesitmények kognitiv
tertiletére sziikitik (Creemers és Kyriakides, 2008). Az empirikus kutatasok valaszt
adhatnak a ,,mi mtikddik?” kérdésekre, ugyanakkor az elmélet alapi modellek a ,,miért
miikddik?” kérdésekre is értelmezéseket kinalhatnak (Scheerens. 2013).

Az elméleti modellek
Scheerens (2013) kutatasaban 109, az iskolai eredményességgel foglalkozé tanulmany

elemzésével annak feltarasara vallalkozott, vajon ezek a kutatdsok az iskolai eredmé-
nyesség kapcsan elmélet vezérlet modellekkel dolgoznak-e és kutatasaban négy modellt
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alakitott ki az eredményesség elméletek kapcsan, melyeket a kdvetkezékben mi is atte-
kintiink.

Az optimalis szervezeti mitkodés modellek

Az eredményességet leird elméleti modellek egy aga Scheerens (2013) felosztasaban az
optimalis szervezeti miikddést leir6 modellek. Bolman és Deal (2003) (idézi Scheerens,
2013) példaul a szervezeti miikddés oszlopaiként a strukturat, a kulturat, az emberi erd-
forrasokat ¢s a kornyezethez valé adaptiv viszonyulast irjak le, melyek mentén a ,,j6” és
,»108sz” mechanizmusok is feltarhatok egy szervezeten beliil.

Ertelmezésiinkben — a korai eredményességi modellek koziil — Sammons és mun-
katarsai (1995) 11 faktoros modelljét is ide sorolhatjuk, mely az eredményes iskola 11
legfontosabb jellemzdjét irta le. Hasonléan a késébbi komprehenziv vagy dinamikus
modellekhez, Sammons és munkatarsai (1995) is jelzik, hogy az egyes elemek szorosan
kapcsolddhatnak, melyek az eredményesség mélyebb osszefiigéseinek megértését teszik
lehetévé. A Sammons és munkatarsai (1995) altal feltart 11 faktor a kovetkezo:

1. Professzionalis vezetés, amelynek jellemzdi: a vezetd proaktivitasa, stabil jelen-
léte, a sajat szakteriileten vald vezetdi professzionalizmusa, és olyan, participativ
vezetési stilus, amely épit a szervezet tagjaira.

2. A kozos célok és a szervezeti vizio, amely a kollegialitason, egyiittmiikodésen a
kozosen kialakitott torekvéseken alapul.

3. Tanuldstdmogatd kornyezet, amely a tanulast segitd 1égkort és vonzd kornyezet
sajatossagait egyesiti.

4. A szervezet fokuszaban a tanitas €s tanulds all a tanuldsi id6 maximalizalasa és a
magas elvarasok kialakitasa altal.

5. A szervezetben mindségi tanitds zajlik, mely soran a tanitas gondosan kialakitott

célok és az orak alapos tervezése mentén torténik, adaptiv gyakorlattal.

A pedagogiai kontextusban magas elvarasok és azok kommunikalasa a szervezet
minden tagja felé, valamint intellektualis kihivasok biztositasa

Pozitiv megerdsités, amely egyesiti a folyamatos dsztonzést és visszajelzést.

Az eldrehaladds monitorozasa €s értékelése.

A tanulok jogokkal és feleldsséggel torténd felruhazasa.

Partnerség, mely feldleli a partneri kapcsolatok kialakitasat (elsésorban a sztilok-
kel).

11. Tanul6 szervezet mikddtetése.

>

Sox~

Dinamikus modell

Az eredményességet leird modellek egy masik koncepcioja (Scheerens, 2013) az ered-
ményesség dinamikus modellje (Creemers és Kyriakides, 2008), mely — az optimalis
szervezeti mikodéseket leird megkozelitésekkel szemben — kevésbé normativ és eldiro,
az eredményességet befolyasold faktorokat tobb szinten és azok tagabb kontextusat
értelmezi. Az eredményesség dinamikus modellje négy olyan szintet ir le, ami az ered-
ményességet befolyasolja: (1) tanuldi szint, (2) osztalytermi szint, (3) iskolai szint és (4)
az oktatast koriilvevo rendszer szintje. A négy szint szoros kapcsolatban all egymassal
¢és ezek kozvetett, illetve kozvetlen hatdsok mentén befolyasoljak a tanul6i eredményes-
séget. A hasonld, tobbszintii modellek mellett (v6.: Carroll (1963) modellje, Creemers
(1994) komprehenziv modellje, idézi Scheerens, 2013) a dinamikus modell jelentéségét
az adja, hogy a modell egyben kiilonb6zd eredményességi faktorokat is azonosit. Ezek
a faktorok — ha kiilonbdz6 szinteken jelennek is meg — 6t dimenzié mentén mérhetdvé
valnak: (1) gyakorisag (kvantitativ intenzitas), (2) fokusz (specialitas és cél), (3) szakasz
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(idétartam), (4) mindség ¢és (5) differencialas (adaptiv implementacio) Scheerens (2013)
szerint a tobbszintli modellek jelentésége tobbek kdzott abban is all, hogy az eredmé-
nyességet befolyasold valtozok nem-linedris kapcsolatat is feltarhatja, az eredményesség
értelmezését kiterjeszti a kognitiv tartomanyokon tulra, a szintek kdzotti interakciokat is
feltarja. Scheerens (2013) 6nalld koncepcionak tekinti Quinn (1983) versengd értékek
modelljét, melyet részletesen a késobbiekben targyalunk.

Diszciplinaris megkozelitések

Az elméleti modellek negyedik agat — Scheerens (2013) kutatdsdban — az oktatas ter-
melési funkciodjat alapul vevé modell adja, mely a kiilonb6z6 oktatasi rendszerek telje-
sitménye és az ebbdl kovetkeztethetd gazdasagi elonyok kapcesolodasait targyalja. Nem
véletleniil soroltuk ezt a modellt a diszciplinaris megkdzelitések ald. Az eredményesség
nem csak kozgazdasagi alapvetésekkel kapcsolodhat 6ssze. Creemers és Kyriakides
(2008) a kozgazdasag mint ez eredményesség kapcsan megjelend diszciplina mellett,
szociolodgiai és pszicholdgiai nézdpontokat is értelmezi. A kdzgazdasagi megkozelités a
raforditas, a sziikséges er6forrasok és eredmény kapcsolatanak szempontjait hozza be az
eredményesség és hatékonysag értelmezésébe. A szocioldgiai nézépont a tanuldi hattér-
bol fakado kiilonbségekre is épit és a nem, a szociokulturalis és szociodkondmiai statusz
befolyasol6 erejére vilagit ra. Ez a megkozelités a mindség és méltanyossag szempontjait
hozza be ez eredményesség kutatdsokba. Végezetiil a pszichologiai perspektiva pedig
az egyénbdl fakado pszichologiai kiilonbségek dimenzidit tarja fel, tgy mint motivacio,
attitlid és tanulasi preferencidk. Jelen tanulmany keretei k6zott — operativ definicioként
— Creemers ¢s Kyriakides (2008) megkozelitését vessziik alapul. Az eredményességet
komplex természetlinek, tobbszintli hatasrendszer altal befolyasolt tényezonek tekintjiik,
mely a tanuldk kognitiv és affektiv teriileten elért eredményeire egyarant vonatkozik

A vezetéselméleti megkozelitések és az iskolai eredményesség dsszefiiggései

»A szocialpszichologia homalyos és ingovanyos teriiletei koziil vélhetden a vezetésel-
mélet az egyik. Egy olyan teriiletr6l van sz6, melyrdl minél tobb mindent irunk le, annal
kevesebbet tudunk.” (Bennis, 1959, idézi Kenneth és mtsai, 1996. 1.). S bar az elmult,
kozel 60 évben szamos vezetéselméleti paradigma sziiletett, mely arnyalta és bovitette a
vezetd szerepérdl vald tudasunkat, egységes értelmezésekrdl — az iskolavezetés kapcsan
sem — beszélhetiink.

A vezetd szerep komplexitasat, percepcidjanak vezetéselméleti kutatasok altali diffe-
rencialodasat részletesen feltartdk Bass és Stogdill (1990), illetve Kriiger és Scheerens
(2012) elmeéleti kutatdsai. Bass ¢és Stogdill (1990) a vezetéselméleti modellek fejlodését
a kiilonb6zd pszichologiai iskolak vezetéselméleti megkozelitései alapjan targyalja, mig
Kriiger és Scheerens (2012), részben az el6bbi megkdzelitést alapul véve, a vezetéselmé-
leti modellek fejlddését az eredményes iskolavezetéshez is kotve, az empirikus kutatasok
fejlodésére épitve irja le. A vezetéselméleti modellek attekintése nyoman négy olyan
vezetéselméleti modellt rajzolhatunk meg, melyek az iskolai eredményesség €s vezetés
kutatasok elméleti bazisat feltételezésiink szerint arnyaljak. A személyiségvonas alapt
elméletek a vezetéselméletek kezdetét jeldlik, melyek a vezetd személyiségbeli sajatos-
sagait megragadva értelmezik a vezetd szerepét. A vezetési stilus elméletek, arnyalva
a személyiségvonasok kizarolagossagat, a vezetd értékeit és vezetési mechanizmusait
értelmezik. A szituativ megkozelitések — ellentétben a személyiséggel — a kontextus meg-
hatarozo ereje mellett foglalnak allast, mig a magatartaselméletek a vezetd viselkedését
elemzik.
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Személyiségvonds alapu vezetéselméletek

A korai vezetéselméletek — amennyiben eze-
ket valoban elméleteknek, mintsem evola-
cios torekvéseknek és az emberi kdzosségek
altal legitimalt kollektiv nézetrendszereknek
tekintjiik — 0igy tartottak, hogy a vezetdk szii-
letnek és nem azzé lesznek. Mindez azon a
narrativan alapult, mely szerint az emberiség
torténelme a hatalmat birtoklo férfiak élet-
rajza (Carlyle, 1907, idézi: Judge és mtsai,
2002). A torténelmet a nagy vezetdk (Great
Man) alakitottdk (Bass és Stogdill, 1990);
egyéniségek, akik a kozosség tobbi tagja-
val szemben velesziiletett ,,tobbletekkel”,
azaz olyan személyiségen beliili attributu-
mokkal rendelkeztek, mely kvalitasok meg-
kiilonboztették oket kovetdiktdl (Kriiger és
Scheerens, 2012). Ezek voltak az un. Great
Man elméletek. S bar az emberiség torté-
nelme szamos ellenpéldat kinalt, a nem és
a vezetés mindsége kozotti Osszefiiggéseket
egyértelmiinek tekintették, és kizardlagosan
férfiakra alapoztak felvetéseiket (Bass ¢€s
Stogdill, 1990).

Ezek az elméletek abbol indultak ki, hogy
amennyiben az eredményes vezetok szemé-
lyiségét vizsgalva feltételezhetd volt, hogy
bizonyos teriileteken tobbletekkel rendel-
keznek az Oket kovetdkkel szemben, akkor
lehetséges lehet ezeknek a tobbleteknek az
azonositasa is. Ezek a vizsgalati torekvések
a személyiségvonasokon alapuld vezetésel-
méleti irdnyzatokat alapoztak meg. Kriiger és
Scheerens (2012) mar a ,,nagy férfi” narrati-
vajanak elméletét is a személyiségvonasokon
alapulo elméletek ald sorolja, melyek legin-
kabb a hatalom, a torekvés és a karizma har-
masat tekintették ilyen meghatérozo, veleszii-
letett ,,tobbleteknek”. Bass és Stogdill (1990)
¢és Judge ¢s munkatarsai (2002) elméleti atte-

A korai vezetéselméleti kuta-
lasok az 1920-as években a
vezeto eredmeényességet vizs-
gdlva az egyén személyiségvo-
ndsaira fokuszdltak és két alap-
velo kérdesre kerestek vdlaszt:
(1) Vajon milyen személyiségvo-
ndsok menten kiilonbéznek a
vezetok mdsoktol? és (2) Vajon
milyen mértékil ez a kiilonbség?
Az 1950-es évekig bezdrolag
a vezeto kutatdsok célja a
személyiségen beliili tényezok
feltdrdsa volt (Bass és Stogdill,
1990; Judge és mtsai, 2002).
Viszonylag jelentos szdmii
lista sztiletett a sikeres vezetoi
vondsokrol (v. Judge és misai,
2002), a kesobbi kutatdsok
meglehetds szkepticizmussal for-
dultak a kizdrolagosan passziv,
bizonyos személyiségvondsok
[feltetelezo elméletek fele. Ezeket
a megkozelitéseket leegyszerii-
sitonek tartotidk, melyek nem
eredményezik univerzalisztikus
személyiségvondsok azonositd-
sdt az eredmeényes vezetéshez
kapcsolhatoan.

kintései azonban jol jelzik, hogy ezek sokkal inkabb a személyiségvonasokon alapuld

elméletek katalizatoranak tekinthetok.

A korai vezetéselméleti kutatdsok az 1920-as években a vezetd eredményességét
vizsgélva az egyén személyiségvonasaira fokuszaltak és két alapvetd kérdésre kerestek
valaszt: (1) Vajon milyen személyiségvonasok mentén kiilonboznek a vezeték masok-
to1? és (2) Vajon milyen mértéki ez a kiilonbség? Az 1950-es évekig bezardlag a vezetd
kutatasok célja a személyiségen beliili tényezdk feltarasa volt (Bass és Stogdill, 1990;

Judge és mtsai, 2002).
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Viszonylag jelentés szamu lista sziiletett a sikeres vezetdi vonasokrol (vo. Judge €s
mtsai, 2002), a késdbbi kutatasok meglehetds szkepticizmussal fordultak a kizarélagosan
felé. Ezeket a megkozelitéseket leegyszertsitonek tartottdk, melyek nem eredményezik
univerzalisztikus személyiségvonasok azonositasat az eredményes vezetéshez kapcsol-
hatoan.

Az személyiségvonas alapu elméletek és az iskolavezetés kapcsolatat feltard kuta-
tasok (Judge és mtsai, 2002; Leithwood és mtsai, 2006; Ali és mtsai, 2011) bar leirnak
Osszefiiggéseket bizonyos vonasok és a vezetdi teljesitmény kozott, nem rajzolnak erds
kapcsolatot.

Judge és munkatarsai (2002) kvalitativ feltard vizsgalata nem talalt egyértelmi és
kovetkezetesen visszatérd vezetdi vonasokat a megel6z6 kutatasok alapjan, vélhetden
a vonasok széttartd, taxonémiaba nem rendezddd természete miatt. Ezt az ellentmon-
dast Judge és munkatarsai (2002) a Big Five vonaselmélet faktoranalitikus modelljével
kivanta feloldani a vezet6i személyiségvonasok Big Five modellbe rendezésével. Az
altala végzett metaanalizis eredménye szerint a legerésebb kapcsolat az extroverzidval
rajzolodott, de alapvetden a baratsagossag/egyiittmiikodés, lelkiismeretesség, emocio-
nalitas (neuroticitas) és nyitottsag (intellektus) dimenziok is mutattak osszefliggéseket a
mindségi vezetéssel.

Ugyanakkor Leithwood és munkatarsai (2006) az altalanos intelligencia, a nyitott-
sag, a kotelességtudat, a problémamegoldasi képesség, az én-hatékonysag vonasokat
is kiemeli mint az iskolavezetdk szamara relevans személyiségbeli tényezdket. Ali és
munkatarsai (2011) kutatasukban bizonyos személyiségvonasok ¢€s a vezetdi teljesitmény
eltéré dimenzidi kozotti korrelaciot szerették volna feltarni. Eysenck vonaselméletére
alapozva az extroverzid — introverzio, illetve neuroticitas — emocionalis stabilitds vona-
sok mentén vizsgaltak a kiilonb6z6 dimenzidk (menedzsment, emberi kapcsolatok, okta-
tas, adminisztracio és professzio) tekintetében a vezetdi teljesitményt. Kutatasukban nem
valik egyértelmiivé, hogy a vezetdi teljesitménydimenziok milyen indikatorok mentén
rendez6dnek, eredményeik azonban mind az extroverzio és introverzid, mind a neurotici-
tas és stabilitas vonastengely mentén mutattak dsszefiiggéseket a vezetdi teljesitménnyel.
Az elsddleges eredmények alapjan az extrovertalt, illetve emoconalisan stabil vezetok
eredményei lettek jobbak (Ali és mtsai, 2011). Preciz teljesitménymutatok leirasa nélkiil
azonban ezeket az eredményeket bizonyos korlatok és kontextusbeli sajatossdgok kozott
érdemes értelmezniink.

A kérdés, hogy van-e¢ Osszefliggés az egyes személyiségvonasok és az eredményes
vezetés kozott, egyeldre megvalaszolatlan (Kriiger és Scheerens, 2012), de kétségtelentil
a vezetéselméleti kutatasok targya maradt (Bass és Stogdill, 1990; Judge és mtsai, 2002).
A vezetés kizarolagosan személyiségvonasokkal torténd dsszekapcsolasa erdteljesen
determinisztikus felfogas, mely felveti azt a kérdést, vajon a személyiségen beliili ténye-
z0k meghatarozobbak lehetnek-e a kornyezeti tényezoknél. Vagyis az a kérdés, hogy ,.ki
a vezet6?”, vagy az, hogy ,,mit csinal a vezet6?” (Kriiger és Scheerens, 2012), esetleg
»milyen koriilmények kdzott teszi a dolgat?” és ,.kikkel?”.

Vezetesistilus-elméletek

Az eredményes vezetd személyiségét kdzéppontba helyezd vizsgalatok mellett a vezetési
stilus koncepcidjanak megjelenése is jelentds figyelmet kapott a vezetéselmélettel foglal-
kozok korében (Kriiger és Scheerens, 2012). A személyiségvonas-elméletekkel szemben
Bass és Stogdill (1990) a szituativ vezetéselméleti modelleket emliti mint a személyi-
ségvonasok kizarolagossagat kdzvetlenill arnyalé megkdzelitéseket, Kriiger és Schee-
rens (2012) pedig a vezetdi magatartas kutatasok eredményeiben latja a vezetéselmélet
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kovetkezo, differencialodast segitd modelljét, értelmezésiinkben azonban a vezetési
stilus szorosan kapcsolddik a vezetd személyiségére fokuszald elméletekhez és arnyalja
a szituativ illetve magatartas alapt felvetéseket.

A vezetési stilusok koncepcidja az 1960-as években jelent meg, az Ohio Egyetem
vezetéselméleti kutatasai kapcsan. Alapjat az adja, hogy a személyiségvonasok mellett,
a vezetd torekvései, azaz vezetési koncepcidja két dimenzié mentén is leirhatd. Az elsé a
vezetO feladat-orientaltsaga, mely alapvetden a szervezeti célok elérését szolgalja, valamint
a szervezeti struktura létrehozasat, a kommunikacios csatornak kialakitasat és a kiilonboz6
munkafolyamatok, azaz a szervezeti protokoll kidolgozasat oleli fel. Ezaltal a vezetd egy
célorientalt és miikodd szervezetet hoz létre, amely a lehetdségeihez képest a leghatéko-
nyabban miikodik. A masik dimenzi6 a vezetd kapcsolat-orientaltsaga, amely a szervezeten
beliili emberi kapcsolatok és moral kialakitasat szolgalja: a bizalom és tisztelet elérését.

A vezetési stilust nem tudatosan valasztja a vezetd, hanem személyiségéhez és az altala
vallott értékekhez szorosan kapcsolodd sajatossaga lesz, ahogyan Kriiger és Scheerens
(2012) fogalmaz: ,,a vezetési stilus egy jol megrajzolhato, konzisztens vonal a vezetés-
ben” (6). A két dimenzi6 talalkozasuk mentén négy negyedre oszthatd: (1) magas torek-
vés mindkét dimenzidé mentén; (2) magas kapcsolatorientacié és alacsony feladatorien-
taltsag, (3) magas feladatorientaltsag és alacsony kapcsolatorientacio, (4) alacsony torek-
vés mindkét dimenzid esetén (Leithwood és mtsai, 1990; Kriiger és Scheerens, 2012).

A vezetési stilusok egy masik megkozelitése a dontési folyamatokra vonatkozik, mely
alapjan a vezetd mutathat demokratikus vagy autokratikus viselkedést. A demokratikus
vezetd szamara érték a beosztottak dontési folyamatokban vald részvételének tdmoga-
tasa, mig az autokratikus vezetd eltantoritja beosztottjait a dontési folyamatokban valo
bevonodastol. A résztvevd vagy iranyitd vezetés ezen megkozelitései Lewin és Likert
vizsgalataihoz nyulnak vissza.

A vonatkoz6 kutatasok a vezetési stilusok kapcsan (McPherson és mtsai, 1986, idézi
Kriiger és Scheerens, 2012; Leithwood és mtsai, 1990) egyarant azt igazoltak, hogy a
feladat-, illetve kapcsolatorientacidé kombinaldsa noveli a tanarok szervezeti elégedettsé-
gét, illetve a mindkét dimenzidoban magas orientacid noveli a tanarok teljesitményét és
a vezet6i dontések tamogatottsagat. Mig a demokratikus viselkedés a szervezeti kotodés
kialakitasat segiti.

Szituativ vezetéselméletek

Ahogyan a korabbiakban utaltunk ra, a személyiségvonas alapti elméletek kozvetlen
ellenpdlusat a szituativ megkdzelitések jelentették, melyek egy adott vezetd esetén egy
adott kontextus meghatarozo erejét hangsulyoztak.

A vezetdt az 1d6, a hely és a koriilmények valasztjak — vallottak —, vagyis a ,,hatalmat
birtoklo férfi a fehér lovon™ sajat koranak sziikséglete, amit tesz, az csupan az események
altal vezérelt (Bass és Stogdill, 1990). Azaz a vezetd nem a személyiségben gyokerezik,
hanem a koriilmények teszik vezetévé: a személyiségben rejlo tehetségnek talalkoznia
kell a kontextussal, melyben vezetd lehet. S bar a kontextus erejét hirdeté megkdzelitések
gyokerei az 1920-as évekre is visszavezethetdk, attorést csak az 1970-es évek hoztak.
A szituativ vezetéselméletek részben a szocialis tanulds és interakcid pszichologiai
elmétekbdl gydkereznek, melyek a szervezeti tagok, a vezetd és a kortilmények kozotti
interakciok komplex értelmezését kinaljak.

A szituativ elméletek koz¢é sorolhatd Fiedler (1967) kontingencia-elmélete is. A kon-
tingencia elmélet szerint nem bizonyos vezetési stilusok, vagy azok kombinaciodja lehet
eredményes, hanem az adott helyzet sajatossagai hatarozzak meg, mely vezetési stilusok
lesznek optimalisak. Kénnyen lehet, hogy egy adott vezetd személyisége és vezetési
stilusa nem talalkozik a vezetési helyzet sajatossagaival, és ekkor egy masik vezetdre
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van sziikség. A vezetés eredményessége tehat nem csak a vezet6tdl fiigg, hanem az adott
szituacio feletti kontroll is alakitja a vezetés mindségét. Fiedler alapvetden harom ilyen
befolyasold kontextus faktort irt le: (1) a vezetd €s a tagok kozotti viszony, ami elsddle-
gesen kdlcsonds bizalmon alapul; (2) a feladat struktura, azaz a vezetd kdzvetlen tudasa
arrol, mely feladatokat kell elvégezni a teljesitmények maximalizalasa érdekében; illetve
(3) mindazok a hatalmi poziciébdl szarmazo eljarasok, mellyel a vezetd jutalmaz vagy
szankcional. A vezetés eredményességét az adott vezetési helyzet is meghatarozza és az
eltérd vezetési helyzetek eltérd vezetési stilusokat igényelnek.

A szituativ elméletek egy masik megkozelitése a beosztottak sajatossagaira, moti-
vaciodira és sziikségleteire épit. House (1971) ut-cél elméletében négy vezetési stilust
irt le, melyek alkalmazasaban a beosztottak sajatossagai, sziikségletei, motivacioi és a
szervezeti koriilmények meghatarozok. A célok eléréséhez vezetd utat az elobb emlitett
tényezok befolyasoljak. Az (1) iranyitd vezetés akkor lehet eredményes, ha a beosztottak
kevés tapasztalattal rendelkeznek vagy bizonytalanok a feladat megoldasaban és nincse-
nek formalizalt keretek az adott helyzetben. A (2) timogato vezetés egy meleg szervezeti
klima kialakitasakor, alacsony onbecsiiléssel rendelkezd beosztottak, illetve rutin fel-
adatok esetén lehet optimalis. A (3) részvételi vezetési az 6nallo feladatvégzésre képes
csoportok, valamint kooperaciot és egyéni Gtleteket igényld feladatok esetén kivanatos.
A (4) teljesitményorientalt vezetés pedig a folyamatosan maximalizalt teljesitmény elva-
rasok esetén alkalmazhato (House, 1971 és Scheerens és Stogdill, 2012).

Részben a szervezeti sajatossagokra, részben pedig a kiilonb6zd vezetdi szerepekre
épiiltek azok a megkozelitések, melyek a vezetd és szervezeti kultura dsszeillésére ala-
poztak eredményeiket. Ilyen volt Handy (1981), illetve Quinn és munkatarsai (1996)
szervezeti kultira elmélete.

Quinn és munkatarsai (1985 és 1996) verseng6 értékek modellje a szervezetben kiilon-
b6z6 értékek mentén rendez6do, kiilonbozo szervezeti kultirak 1étezését irta le. Minden
kultardhoz két vezetdi szerep kapcsolddik, mely eltérd eredményeket, szervezeti kiilde-
tést és prioritasokat hoz majd. A vezetdi szerepek ¢s kulturak kapcsolodasait részletesen
lasd az 1. tablazatot (Kriiger és Scheerens, 2012).

1. tablazat. Quinn modellje a vezetdi szerepek és kulturak kapcsolodasairol (Kriiger és Scheerens, 2012 nyomdn)

Belso

Emberi

Racionalis Nyilt rendszer
folyamatok kapcsolatok y
modell modell
modell modell
Eredményességi s stabilitas és kohézio és valtozas, adaptivitas,
s . produktivitas , N 12 e .,
kritériumok folytonossag elkotelezodés kiils6 legitimacio
o , szervezeti . 1 adaptacio és
vilagos célok zervez elkotelezodés . p' e s
L, Lo rutinok ) NP innovacio altali
Kiildetés ¢s iranytas altal . altal mindségi o n e ,
roduktivitas fenntartasa altal munkavégzés kiils6 eréforrasokbol
P stabilitds biztositott tGl¢lés
. , szabalyok és részvétel, ..
vilagos célok, Y oy adaptivitas,
. S folyamatok, bevonodas, o
Szervezeti racionalitas, s IO valtozasmenedzsment,
X P vilagos egytittmikodés,
hangsuly €ros, 1ranyito v TRt kreatv
e felelosségi korok, konszezus, roblémamecoldis
adminisztraci6  konfliktusmegoldas P &
, acionalis . . . ,
Klima ; ! hierarchikus csapatmunka innovativ, rugalmas
gazdasag
rendez6 és ellendrzo, P . , o
Vezetdi szerepek “ . Z , mentor, 0sztonzo innovator, mediator
producer koordinalo
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Quinn (1996) szerint a vezetd szerepét az adott célok, kritériumok ¢€s szervezeti kont-
extus hatarozza meg, mely eltéré szerepeket és eltérd szervezeti kulturat alakitanak ki.
Quinn elmélete a vezetd szerepét, a szervezeti kultirat és a vezetési kontextust dinamikus

interakcioban értelmezi, mely egy tag ¢s komplex értelmezést kinal a vezetésrol.

Magatartas vezetés elméletek

A vezetdi szerepérol valé tudomanyos gon-
dolkodasba tovabbi eredményeket azok a
vizsgélatok hoztak, amelyek az eredményes
vezetést a vezetd személye mellett a vezetdi
feladatokban ragadtak meg. Ezek a kutata-
sok leginkabb a vezet6i magatartas megfi-
gyelésére €s tanulmanyozasara épitettek és
azt kivantak leirni, mit csindlnak az eredmé-
nyes vezetok. A magatartaselméletek kezdeti
gyokerei az 1980-as évekre nytlnak vissza.
Ezek a kutatasok az iskolavezetés kapcsan
feltartak, hogy az eredményes vezeto fela-
data a szervezet menedzselése, a szervezeti
tagok tamogatasa és motivalasa, mig szimbo-
likus vezetéként egyben referenciaszemély
és a szervezeti kultara kialakitoja is. Ezek
a megkdzelitések mar kiilonbséget tesznek
elsédleges vezetdi feladatok kozott, tgymint
az iranyitas, és masodlagos feladatok kozott,
ugymint a szervezeti miikddés fenntartasa. A
vezetd egyszerre az adminisztrativ feladatok
végrehajtoja, illetve vezetd professzionalista
(Sergiovanni, 1984; Hughes, 1985, idézi
Kriiger és Scheerens, 2012). Ezek a vizs-
galatok feltartak az egyes feladatokra fordi-

Az 1980-as évektol kezdodoen
az iskolaieredmeényesség-

kutatdsok (Kriiger és Scheerens,

2012) azt mutattdk, hogy a

tanuloi teljesitmenyek javulnak,

ha a vezetok az elsodleges,
professziohoz k6todo vezetdi
Seladatokkal tudnak t6bb idot
eltolteni, azaz tevékenységiik-
ben megjelenhetnek a kovet-
kez6 elemek: magas elvdrdsok
kialakitdsa kiilléndsen az
alapkeészségek fejlesztése teren,
részvétel a tanitdsi és tanuldsi
Jfolyamatok koordindldsdban,
a tanuloi elérehaladds folya-
matos monitordzdsa és egy,
elsosorban tanuldskézpontii
szervezeti klima kialakitdsdra

tott id6 jelentdségét is, ravilagitva, hogy a
vezetOk idejiik nagy részét kommunikéciora,
illetve a szervezet miikodésben tartasara for-
ditjak, ami elveszi az id6t attol, hogy szak-
mai vizidkat alakithassanak ki és valosithassanak meg (Mintzberg, 1980; Stoel, 1995,
idézi Kriiger és Scheerens, 2012).

A személyiségvonasok és vezetési stilusok leirdsa, a szervezeti kultira, a vezetési
helyzet és a vezetdi eredményesség feltarasa mellett a vezetdi feladatok megfigyelésében
hozott attorést. Az egyes vezetdi feladatok megfigyelése és a veliik toltott id6 rogzitése
vilagitotta meg a kiilonb6z6 vezetdi magatartasok jelentdségét.

Az 1980-as évektdl kezdédden az iskolaieredményesség-kutatasok (Kriiger és Sche-
erens, 2012) azt mutattak, hogy a tanuldi teljesitmények javulnak, ha a vezetdk az
elsddleges, professzidhoz kotédd vezetdi feladatokkal tudnak tobb idét eltdlteni, azaz
tevékenységiikben megjelenhetnek a kovetkezé elemek: magas elvarasok kialakitasa
kiilondsen az alapkészségek fejlesztése terén, részvétel a tanitasi és tanulasi folyamatok
koordinalasaban, a tanuldi elérehaladas folyamatos monitorazasa és egy, elsésorban
tanulaskdzponta szervezeti klima kialakitasara valo torekvés.

Az eredményes iskolavezetésrol valdo gondolkodasban ekkor er6sddott fel az instruc-
tional leadership mint vezet6i magatartas jelentdsége. Habar az instructional leadership
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koncepcidja az elmult évtizedekben jelentds figyelmet kapott a vezetés és az iskolai ered-
ményesség Osszefliggéseit feltard kutatdsokban (vo. Leithwood és mtsai, 1999; Marzano
¢és mtsai, 2005; Kriiger és Scheerens, 2012), nem beszélhetiink egységes értelmezésekrol
¢és a koncepcid Osszetettsége miatt nehéz kozvetlen, a koncepcid 1ényegét jol megragadd
magyar forditassal kifejezni. Smith és Andrews (1989) megkozelitésében a vezetd ebben
az esetben a magas szintli szakmai munkavégzéshez sziikséges eréforrasok biztositoja,
aki tevékenységével egyben dnmaga is szakmai erdéforras, kommunikator és személyét
egy erds, lathato jelenlét jellemzi a szervezeten beliil. Biztositja a szakmai miikodéshez
sziikséges felszereltséget ¢és a felmeriild koltségek finanszirozasat, valamint magas,
szakeértoi szinten 1izi hivatasat, részt vesz a tanitasi-tanulasi folyamat mindennapos gya-
korlataban és biztositja ezek els6bbségét a szervezeten beliil. Kommunikatorként képes
vilagos célok kialakitasara, elérhetd és tamogato attitid jellemzi a kollégak szakmai
munkajat illetéen. Blaise és Blaise (1999) tovabba hozzateszi, hogy a vezetd torekvése-
ivel 6sztdndz a tanitds és tanulds kutatasara, és dontéseit egyben kutatasokra alapozza,
facilitator a tantestiileteken beliili egyiittmiikodésekben. Az instructional leadership
tehat alapvetden egy markans, a sajat szakteriiletén jartas, professzionalis vezetd képét
ragadja meg. A vezetés erGsségét a professzionalizmus, a szakmai hitelesség és jartas-
sag er0s vezetdi bazisa, valamint a vezetd altal formalt magas elvarasok ,hatalma” adja
(Robinson, Lloyd és Rowe, 2008)

Az instructional leadership alapti megkozelitések eredményei azonban nem halvanyi-
tottak el azokat az elméleteket sem, melyek a vezetdt a szervezeti valtozasok legfonto-
sabb {igynokének tekintették. fgy a vezetéselméletben az 1990-es években megjelent a
transformational leadership (atalakitoé vezetés) fogalma. Alapja, hogy a vezetd feladata
egyben a szervezet fejlesztése is, és mivel az iskolak leginkabb autoném, elszigetelt
szakemberekbdl allnak, az 6nallo, kisebb professzionalis kozdsségek gatjai is lehetnek
az innovacidk elinduldsanak egy szervezeten beliil, ezért a vezetd feladata, hogy olyan
valtozasoka inditson el, melyek a szervezeti kulturat a kollegialitas, a kozos célok mentén
torténd tervezés és fejlodés értékei felé mozditjak (Marzanos és mtsai, 2004; Kriiger és
Scheerens, 2012).

Az atalakitd vezetést Bass (1990) ¢és (Marzano és mtsai, 2004) a 41 modellje mentén
irja el. A négy I mindegyike egy-egy vezetdi torekvést jelol. Az (1) intellektualis 6sz-
tonzes altal a vezetd arra inspiralja a szervezeti tagokat, hogy a problémakat uj oldalrol,
egy masik nézépontbdl gondoljak tjra. Az (2) individuum tisztelete soran a vezetd
személyes figyelemben részesiti a szervezeti tagokat, (3) magas elvarasokat fogalmaz
meg mindenkivel szemben (inspirald motivalas), és (4) viselkedésével és attitiidjeivel
referenciaként szolgal a tagok szdmara (idealizalt befolyas (karizma)). A késébbickben
az atalakito vezetés 41 modellje a 21. szazadi iskolavezetés mérfoldkovéve valt (Marzano
és mtsai, 2004).

Az eredményesség €és a transformational leadership 6sszefiiggéseit vizsgald kuta-
tasok pozitiv 0sszefiiggéseket tartak fel a tanarokat feleldsséggel felruhazo, vezetdi
empowerment-torekvések, az innovativ tantestiileti klima kialakulasa és a tanari én-ha-
tékonysag érzés megerdsodése kozott (Ross és Gray, 2006; Sagnak és mtsai, 2015).
Ugyanakkor bizonyos esetekben a szervezeti tagok elkotelezédésében dontéek lehet-
nek a vezet6hoz kotdédod érzelmek és azok korlatai, azaz a vezetd tavozasa vagy nem
kedvelése esetén az innovacié akadalyai maguk a szervezet tagjai lehetnek (Robinson,
Lloyd ¢és Rowe, 2008).

A szervezeti tagok percepcidjanak kérdése szorosan kothetd a percepcios és kognitiv
vezetéselméletekhez. Ezek az attribuicios megkozelitések pontosan a személyes nézetek,
hitek és attitlidok problémait egyesitik. Mind a vezetéknek, mind a szervezeti tagoknak
vannak implicit feltevései arrol, hogy mi a vezetés, illetve mi a vezeto feladata. Ezért, ha
meg akarjuk érteni a vezetdket, meg kell tudnunk, hogy mit gondolnak magarol a vezetés
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meg kell ismerni a kdvetdk implicit feltevéseit arrdl, hogy mi a vezetd szerepe és az adott
koriilmények kozott kit tekintenek vezetének. Eredményes vezetésrol akkor lehet szo, ha
ezek taldlkoznak. Az attribicios elméletek a tudoméanyos megkozelitések feldl a szocialis
valdsag megértése felé kozelitik a vezetésrdl vald gondolkodast (Bass és Stogdill, 1990).

Hatasmodellek és a vezetéselméletek dsszefiiggései

Az iskolavezetés és iskolai eredményesség Osszefliggéseit leird kutatasok kezdetben
(Edmonds, 1979, idézi Scheerens, 2012) az erds iskolavezetés tanuloi teljesitményekre
gyakorolt kdzvetlen hatasait vizsgaltak. Az empirikus, kvalitativ kutatasok erds korrela-
ciokrol szamoltak be, azonban a kvantitativ vizsgalatok joval szerényebb Osszefiiggése-
ket mutattak (Scheerens és Bosker, 1997). A kvalitativ és kvantitativ oldal kiilonbségei
a mai napig léteznek (Scheerens, 2012). Részben ezek az ellentmondasok iranyitottak ra
a figyelmet az indirekt hatasokra.

Az iskolavezetés ¢és eredményesség Osszefliggéseit leird modellek koziil Hallinger és
Heck (1998) (idézi Witziers és mtsai, 2003) megkozelitését idézziik. Habar az vezet6i
hatasokat a tanuldi eredményekre vetitve vizsgaltak, lesziikitve ezzel az eredményesség
értelmezését, megkdzelitésiik atfogja és jol érzékelteti a vezetés és eredményesség 0ssze-
fiiggéseinek komplexitasat.

Elméleti feltaré kutatdsuk eredményeként a vezetdi hatasrendszer harom modelljét
irtak le. A kozvetlen hatds modell értelmében a vezetdi gyakorlat kozvetleniil van hatés-
sal az eredményességre, esetiikben a tanul6i eredményekre, és ezek a hatasok mérhetok.
Ezzel szemben a kdzvetett hatds modell akkor érvényesiil, ha a vezet6 a kivant hatasokat
alternativ 6svényeken éri el, azaz a vezetd szandékai a szervezet tobbi tagja, eseményei,
szervezeti és kulturalis tényezok altal kdzvetitddnek. Azonban a vezetd, az iskola sajatos-
sagai ¢és a kdrnyezet interaktiv kapcsolatban allnak, azokban az esetekben, amikor maga
a vezetd adaptaldodik a szervezethez €s ez megvaltoztatja attitiidjeit és viselkedését, akkor
a reciprok hatas modelljérdl beszélhetiink (Witziers és mtsai, 2003).

A vezetés és az iskolai eredményesség Gsszefiiggései: egy szisztematikus
irodalmi attekintés tapasztalatai

Problémafelvetés és modszerek

Kutatasunk célja a vezetés és az iskolai eredményesség kapcsolatat illetden a direkt
hatasmodellek 0sszefiiggéseinek feltdrasa volt. A szisztematikus irodalmi attekintés
soran elsddlegesen arra torekedtlink, hogy kvantitativ kutatasi eredményeken keresztiil
azonositsuk azokat a vezetéshez kapcsolodd valtozokat, melyek az eredményességre
kozvetlen hatast gyakorolnak. Célunk volt annak feltarasa is, hogy amennyiben az iskol-
avezetés és eredményesség kozotti kdzvetlen vezetdi hatasokon alapulod dsszefiiggések
igazolhatok, vizsgaljuk a vezetés koncepcidjanak értelmezését.

Scheerens (2012b) az iskolai eredményesség kutatdsok kapcsan jegyzi meg, hogy
ezeket a vizsgalatokat gyakran érheti az a vad, hogy erds, tényeken alapuld, empirikus
bizonyitékokat kivannak kinalni kevés (vagy akar semmilyen) elméleti alapozassal.
Holott, hidba tudjuk megmondani, hogy ,,mi mikodik” és ,,mi nem”, ha éppen csak azt
mulasztjuk el megvalaszolni, hogy ,,miért”. Az eklektikus, részleteket kiragad6 elméleti
hattérrel megtamogatott kutatasok, akkor valhatnak iranymutato, eldrevivo vizsgala-
tokka, ha az altaluk kinalt bizonyitékok erds, elmélet-vezérelt magyarazatokhoz kapcso-
lodnak (Scheerens, 2012b).
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Nem titkolt kutatoi eléfeltevésiink, hogy a vezetés és eredményesség Osszefiiggéseit
feltar6 kutatasok is akkor jarulhatnak hozza az iskolafejlesztésekhez, ha empirikus ered-
ményeiket erds, elméleti magyarazé bazissal arnyaljak.

Tanulmanyunk célja kettds volt. Egyrészrol az elméleti és narrativ irodalmi feltaras
(v06.: Andrews, 2005; Patall és Cooper, 2008) modszereit alkalmazva azonositottuk a
legfontosabb vezetéselméleti megkozelitéseket, majd ezeket felhasznalva, mélyfurassze-
rlien vizsgaljuk az eredményesség ¢s iskolavezetés dsszefliggéseit feltaré metaanalizisek
elméleti megalapozottsagat. Talan ellentmondasosnak tiinhet, hogy a szisztematikus
attekintés modszerével metaanaliziseket vizsgaltunk, hiszen kénnyen abba a hibaba
eshetiink, hogy mar szintetizalt tudast tovabb suritiink. Célunk azonban nem az elsdd-
leges kutatasi eredmények szintetizalasa volt, hanem a metaanalizisek koncepcionalis
vizsgalata.

Szisztematikus feltarasunk fokuszaban metaanalizisek alltak. Modszertani elkotelezo-
désiink a narrativ feltarasokkal, illetve elsddleges kutatasi eredményeket kdzl6 tanulma-
nyokkal szemben az indokolta, hogy a metaanalizisek elvarhatéan a narrativ attekintések
pontossagaval kozelitenek egy kérdés felé, am azt kibdvitve, lehetdve teszik egy jelenség
statisztikai szintézisét kiilonb6z0, de 6sszehasonlithatd vizsgalatok adatai alapjan, ezaltal
kvantitativ attekintést is kinalva az adott kérdésrdl (Last, 2001, idézi Patall és Cooper,
2008).

A metaanalizisek mellett szolt tovabba, hogy a méasodelemzésbe keriilé tanulmanyok
kivalasztasat, hasonldan a narrativ feltarasokhoz, gondos és szisztematikus elméleti
feltards és a preciz kivalasztasi folyamat el6zi meg, optimalis esetben tehat az anali-
zisbe — annak érvényességének biztositasa érdekében — olyan tanulmanyok keriilhetnek
be, melyek maguk is valid eredményeket kozoltek (Patall és Cooper, 2008), ezaltal egy
kiilsd, rajtunk kiviil allo, eldzetes sziirést is biztosithattunk.

A tanulmanyok kivalasztasa

A lehetséges tanulmanyok azonositasara elektronikus adatbazisban (ERIC) kerestiink.
Keresésiinket az 1997 és 2017 kozott megjelent tanulmanyokra szikitettiikk az alabbi
keres6szavak mentén: school effectiveness, school leadership, direct effect, leadership
effectiveness, meta-analysis.
A tanulmanyok kivalasztasa az alabbi kritériumok alapjan tortént:
— a publikacio6 nyelve: kizarolag angol nyelvii publikaciokat kerestiink,
— modszertani megfontolasok: a keresési fazisban ragaszkodtunk ahhoz, hogy a tanul-
manyok a metaanalizis modszerével dolgozzanak,
— tematikus illeszkedés: kizardlag olyan esetekre fokuszaltunk, amelyekben a vezetés
¢és az eredményesség kdzvetlen 0sszefiiggéseit vizsgaltak,
— holabda tanulmanyok: a vizsgalatunkat megel6z6 elméleti feltaré6 munkak, illetve a
tanulmanyok attekintése tovabbi két elemmel bovitette listankat.

A taladlatok szamanak csokkentése céljabol tovabbi szliréseket cim, absztrakt, illetve
torzsszoveg alapjan is lefuttattuk. A viszonylag nagy szamu talalatok attekintése ¢és az
irrelevans elemek kizarasa és a tovabbi lehetséges elemek holabda mddszerrel torténd
felderitése utan minddssze hat tanulmany felelt meg a keresési kritériumoknak, melyeket
részletesen a 2. tablazat jelenit meg.
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2. tablazat. Vonatkozo talalatok szama a vezetés és iskolai eredményesség kizvetlen dsszefiiggései kapcsan

Adatbazis Talalatok szama Publikacidk éve Keresdszavak
school leadership; school
LA 2081 19972017 effectiveness; direct effect
ERIC 172 1997-2017 + leadership effectiveness
ERIC 18 1997-2012 + meta-analysis
Relevans publikdciok szama 6

Az altalunk kivalasztott tanulmanyok egyezést mutatnak Scheerens és Stern (2012) altal
elemzett tanulmanyokkal, azonban a kivalasztott tanulmanyok elézetes attekintése utan,
esetiinkben két elem kizarasa mellett dontottiink. A tanulmanyok elvetését az indokolta,
hogy Creemers és Kyriakides (2008) metaanalizise nem kizarélag a vezetésre fokuszalt,
Hattie (2009) tanulmanya pedig maga is metaanalizisek szintézise volt. A kivalasztott
tanulmanyokat a 3. tablazat tartalmazza.

2. tablazat. A kivalasztott tanulmanyok alapvetd jellegzetességei

Szerzé Tanulmény cime Megjelenés Kivalasztott tanulmanyok

éve kontextusa/szima
Meta-analysis of Transformational
. School Leadership Taiwan, Egyesiilt Allamok
Sl Effects on School Outcomes in 2007 /28
Taiwan and the USA
l\f[arzanf) School leadership that works: From 2005 Egyesilt Allamok / 69
és mtsai research to results
The Impact of Leadership on Student
Robinson Outcomes: An Analysis of the S
és mtsai Differential Effects of Leadership 2008 Etaciond e
Types
Witziers Educational Leadership and Student
. . Achievement: The Elusive Search for 2003 multinacionalis / 27
€s mtsai .
an Association
Eredmények

Vezetéselméleti koncepciok megjelenése a metaanalizesekben

Vizsgalatuk fokuszaban annak feltarasa allt tehat, hogy a kivalasztott metaanalizisek
milyen vezetéselméleti megkdzelitésekre alapozzak vizsgalataikat, azt elemeztiik, hogy
a kialakitott vezet6i valtozok, milyen koncepcionalis kontextusban jelennek meg. EImé-
leti koncepcioknak a tanulmanyunk elsé részében attekintett vezetéselméleti modelleket
tekintettiik.

Az elbzetesen felallitott vezetéselmeéleti modellek koziil a kivalasztott tanulmanyok
a magatartaselméleteken alapuld vezetéselméletekhez nytlnak vissza. Witziers és mun-
katarsai (2003) és Robinson és munkatarsai (2008) metaanalizisiikben a vezetd szerepét
az instructional, illetve transformational vezetés dimenzidiban értelmezik. Witzier és
munkatarsai (2003) kitérnek ugyan arra, hogy a vezetdi hatdsokat célzo vizsgalatok
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eredményeit jelentdsen befolyasoljak a vezetd szerepét 6vezd koncepcionalis kiilonb-
ségek, az elemzés az elobbi két vezetdi magatartas tengelyén marad. Chin (2007) ennél
is tovabb sziikiti a fokuszt, és kizardlag a transformational vezetés koncepcidjara épit.
Marzano és munkatarsai (2005) az analizis soran egy altaldnos vezetdi mutatot alakita-
nak ki, illetve a mérés masodik szakaszaban 21 vezetdi feleldsségi kort irnak le, melyek
alapvetden szintén a magatartas alapu megkozelitések.

A hatasnagysag szamitasahoz Wiziers és munkatarsai (2003) hét vezetdi magatartase-
lemet vizsgal, melyek egyértelmiien az instructional leadership elméletéhez kapcsoldd-
nak. Ezek a kovetkezok:

. szervezeti célok és kiildetés kialakitasa,

. a kurrikulum feliilvizsgalata és értékelése,

. a tanuldi elérehaladas monitorozasa,

. kurrikulum menedzsment,

. lathato vezetdi jelenlét,

. iskolafejlesztés és folyamatos szakmai fejlodés,
. teljesitményelvarasok.

~N AN AW =

A kialakitott hét elem alapjat az 1980-as években kifejlesztett és validalt Principal Inst-
ructional Management Rating Scale (PIMRS) mérdeszkoz adja, melyet Hallinger és
Murphy (1985) az instructional leadership mint vezetdi magatartds mérésére dolgozott
ki. A vezetdé magatartasat 3 dimenzid mentén, 6sszesen 10 funkcid leirasaval értelmezi.
Az els6 dimenzid a szervezeti misszio kialakitdsa, mely a célok kialakitasat és kommu-
nikalasat fogja at. A masodik dimenzi6 a tanitasi-tanulasi folyamat iranyitasa, mely a
kurrikulum koordinalasa, szupervizié és értékelés, illetve a tanuléi elérehaladas moni-
torozasa feladatokat egyesiti. A harmadik dimenzi6 a tanulaskézpontu szervezeti klima
kialakitasa, ami a tanitasra forditott id6 biztositasat, szervezeti 0sztonzok kialakitasat a
tanitasra €s tanulasra vonatkozdan, a szakmai fejlodés timogatasat és lathatdsag fenntar-
tasat jelenti (Hallinger és Murphy, 1985).

Robinson és munkatarsai (2008) az altalanos vezet6i hatasmutatok kialakitasaval
szemben az instructional, a transformational ¢és egyéb tipusu vezetdi torekvések, illetve
az egyéb kategoria ala sorolt vezet6i magatartaselemek hatasat mérik. Az egyéb kate-
goria Robinson ¢s munkatarsai (2008) tanulmanyaban valdjaban az intergralt vezetés
szemléletét takarja. Az integralt vezetés Hallinger (2007) nyoman a transformational és
instructional vezetés modelljét egyesiti, melynek soran a vezetd alapvetden torekszik
magas elvarasok és az egyiittmiikddésen alapuld iskolai kultura kialakitasara A metaa-
nalizis masodik fazisaban Robinson és munkatarsai (2008) az integralt megkozelitéshez
kapcsolodo vezetdi magatartaselemek hatasat vizsgaltak, melyek az alabbiak voltak:

. célok és elvarasok kialakitasa,

. szakmai er6forrasok biztositasa,

. a kurrikulum és a tanitas tervezése, koordinalasa és értékelése,

. a szakmai tanulas és fejlodés tamogatasa és személyes mintaadas,
. tamogato szervezeti klima kialakitasa.

O N O R

Chin (2007) tanulmanyaban a tranformational leadership megkdzelitését alkalmazza, és
ehhez kapcsolddoan Bass és Avolio (1993) vezetdi magatartast mérd kérddivére alapozd
tanulmanyokat valaszt ki (v0.: Multifactor Leadership Questionnaire, MLQ). A kérdéiv
tanulmanyunk elméleti attekintésében részletesen kifejtett 41 modell-re épit. A négy 1
mindegyike a vezetd valamely torekvését jeldli: (1) intellektualis 6sztonzés, az (2) indi-
viduum tisztelete, (3) inspiraldo motivalas, és (4) idealizalt befolyas (karizma).

Marzano és munkatarsai (2005) komplex, a vezetéselméleteket szintetizalo, nalld
értelmezési keretet alakitanak ki tanulmanyokban, és 21 vezetdi feleldsségi kort neveznek
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meg, melyeket rovid értelmezésiikkel az alabbiakban kdzliink. A korabban idézett metaa-

nalizisekhez hasonl6an az egyes feleldsségi koroket elemezve azonosithatéak az instruc-

tional és transformational leadership dimenzidi, azonban egyértelmiien megjelennek az

integralt vezetés megkozelités elemei is. A kialakitott 21 feleldsségi tényezd a kdvetkezo:

Tudatossag: Részletesen ismeri az iskola miikodését, esetleges problémait.

Rugalmassag: Az adott helyzethez valo alkalmazkodas

Szakmafegyelem: A tanitasra fordithat6 id6 védelme, minden mas kiilsé hatastol.

Monitorozas/értékelés: Az eredményesség monitorozasa €s a tanuldkra gyakorolt

hatéasuk ellendrzése.

Sz6sz616: Képviseli az iskolat minden kiilsé férumon és partner felé.

A valtozas tigynoke: Akar valtoztatni, és torekszik a status quo kibillentésére.

Kultara: A kdzos hitek, kozosségérzés és egylittmiikodés erdsitése.

Input: A tanarok bevonasa a tervezés és implementacioba fontos dontések esetén

Tantervi, tanitasi és értékelési gyakorlatok ismerete: a legujabb gyakorlatok isme-

rete a tanterv, tanitas €s értékelés teriiletén.

10. Rendszer: a folyamatok sztenderd és rutin kialakitasa.

11. Erdforrasok: A munkavégzéshez sziikséges eréforrasok biztositasa.

12. Egyéni elérehaladas jutalma: Felismeri és jutalmazza az egyéni elorelepéseket.

13. Fokusz: Vilagos célok.

14. Intellektualis 0sztonzés: A szervezet tagjai kovetik a legfrissebb tudomanyos ered-
ményeket, megbeszélik, az iskolai kultira része.

15. Kommunikacié: Erés kommunikacios csatorndk felallitasa a tandrok és tanulok
kozott.

16. Ideak/hitek: Mély idedk és hitek kommunikalasa az iskola vilagarol.

17. Lathatosag: Mindségi kapcsolat a tanarokkal és a tanulokkal.

18. Részvétel a tantervfejlesztésben, a tanitasban és értékelésben: Kozvetlen részvétel
a tanterv kidolgozaséaban, a tanitas és értékelés kialakitasaban.

19. Optimalizal6: Az innovacio6 inspiralasa és vezetése.

20. Elismerés: Az elérehaladas felismerése ¢és idvozlése, az esetleges kudarcok elis-
merése.

21. Kapcsolatok: A személyes kotddések erdsitése a tantestiileten és személyzeten
beliil.

L=

O X AW

Az altalunk vizsgalt tanulményok operativ, a metaanalizisek bazisat jelentd vezetésel-
méleti megkdzelitéseiket a magatartas alapi elméletekhez kapcsoljak. Ezek a megko-
zelitések — csakugy mint a vezetd hatasat vizsgaldo empirikus kutatasok jelentds része
(v0.: Scheerens, 2012) — az instructional leadership, illetve transformational leadership
dimenziok mentén mozognak.

A metaanalizisek eredményei

A koncepcionalis hattér feltardsat kovetden a metanalizisek eredményeit is vizsgaltuk.
Arra voltunk kivancsiak, hogy vajon kimutathatéak-e — kvantitaiv stratégidk mentén —
Osszefiiggések a vezetdi magatartaselemek €s az eredményesség kozott. A hatdsnagysa-
gok értelmezéséhez Cohen (1988) értékeit vettiik alapul, vagyis a hatdsnagysagok esetén
(d) 0,2-t61 alacsony, 0,5-t61 kozepes, mig 0,8 vagy afolott mar magas értékekrdl beszél-
hetiink. Robinson ¢s munkatarsai (2008) tanulmanyukban a hatasnagysagok (d) esetén
mar a 0,6 f6l6tti mutatokat is magas értéknek tekintik. A metaanalizisekben alkalmazott
Pearson-féle korrelacios egyiitthatok esetén (r) szintén Cohen (1988) értékeit tekintettiik
referencianak, azaz 0,1-tdl alacsony, 0,3-t61 kozepes, 0,5 f0lott pedig jelentds értékeket
irhatunk le. Scheerens (2012) megjegyzi, hogy a szocialpszicholégiai metaanalizisek
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nyoman végzett elemzések mar a 0,3 folotti értékeket is jelentdsnek gondoljak, Cohen
(1988) felosztasat pedig konzervativnak vélik.

Witziers és munkatarsai (2003) altaldnos vezetdi hatast, illetve bizonyos vezet6i maga-
tartasok hatasnagysagat vizsgaltak a tanuldi (kognitiv) eredmények vonatkozasaban. A
vezet0 altalanos hatasat tekintve (r) 0,02 érték jelent meg, mig ez a hatas, amennyiben a
szamitasokbol az IEA értékeket kivették, megduplazodott, azonban még igy sem tekint-
het6 jelentésnek. Alapvetden az egyes vezetdi elemeket vizsgalva sem szamoltak be
jelentds Osszefiiggéseket igazolo értékekrdl. A szervezeti célok és kiildetés kialakitasa
(d=0.19) mutatott csekély Osszefiiggést, mig egy elem, az iskolafejlesztésre irdnyuld
torekvések (d=-0.05) egyenesen negativ hatasokat jelzett. Az eredménye kapcsan Witzi-
ers és munkatarsai (2003) megjegyzi, ez utobbi eredmény is jol jelzi, hogy az ok-okozati
viszony feltarasaban fenntartasokkal kell kezelniink ezeket a vizsgalatokat. Ebben az
esetben vélhetden alacsonyan teljesitd iskolakrol volt szo, ahol a vezetdk , ki voltak téve”
valamiféle valtoztatasi torekvésnek.

Marzano és munkatarsai (2005) metaanalizésében joval er6sebb Osszefliggést mutatd
eredmények jelennek meg. Az altalanos vezetdi hatas (r) 0.25 volt, ami jelentdsen eltér
Witzier és munkatarsai (2003) eredményétdl. A kialakitott 21 vezet6i feleldsség mentén
értelmezve eredményeiket Cohen (1988) hatarértékei alapjan a korrelacios egyiitthatokat
tekintve a vezet6i tudatossag (r=0.33) mutatott egyediil kdzepes erdsségii Osszefiiggést,
azaz hogy a vezetd ismeri az iskola miikddését és problémait. (Figyelembe véve Sche-
erens [2012] megkozelitését a hatarértékek modositasara, ez erds Osszefliggésnek is
értelmezhetd.) Kozepes 0sszefiiggést mutatd értékek koriil mozgott még a vezetdi rugal-
massag (r=0.28), a szakmafegyelem (azaz a tanitasra fordithato idé védelme) (r=0.27),
az eredmények monitorozasa (r1=0.27), illetve az iskola szoszoloként valo képviselete a
vezetd altal (r=0.27).

A két metaanalizis kdzotti jelentds eredménykiilonbségek részben fakadhatnak kontext-
usbeli sajatossagokbdl is, Marzano ¢s munkatarsai (2005) kizar6lag amerikai tanulmanyo-
kat valasztottak — valamint a tanulmanyok nem minden esetben voltak lektoralt tanulma-
nyok —, mig Witziers és munkatarsai (2003) kiilonboz6 orszagokbdl szarmazo, és kizarolag
lektoralt tanulmanyok alapjan dolgoztak. Marzano és munkatarsai (2005) nem vizsgaltak a
tanulmanyokat specifikus jellemzok alapjan, melyek befolyasolo faktorok lehetnek a hatas-
nagysag szamitasanal (pl.: képzési szint, tanuldi hattér), ugyanakkor korrigaltak Witzers és
munkatarsai (2003) alkalmazott szamitasokat (Scheerens és Steen, 2012).

Robinson és munkatarsai (2008) szintén altalanos és specifikus vezetdi elemek ered-
ményét is kozlik. Elsé korben a transformational, az instructional és az egyéb tipusu
vezetés hatasnagysagat vizsgaltak. Leger6sebb 0sszefiiggést a tanuldi eredményekkel az
instructional vezetés eredményei (d=0,42) mutattak, ami azonban még igy is kdzepes
erdsségli értéknek tekinthetd, ezt kdvette az egyéb kategodria ald sorolt vezet6i hatasok
értéke (d=0,3), és elhanyagolhaté eredményt mutatott a transformational vezetés értéke
(d=0,11). Az egyes vezetdi elemeket vizsgalva mindenképpen jelentds a vezetd részérdl
a szakmai tanulas és fejlodés tamogatasa és személyes mintaadas (d=0.84), a célok és
elvarasok kialakitasa és a kurrikulum és a tanitas tervezése, koordinalasa és értékelése
(d=0,42), valamint a szakmai eréforrasok biztositasa (d=0,31),ugyanakkor elhanyagol-
hat6 6sszefliggést mutatott a tamogatd szervezeti klima kialakitasa (d=0,27).

Chin (2007) kizaroélag a transformational vezetés Osszefiiggéseit vizsgalta. A tanuloi
teljesitmények mellett, a kialakitott valtozok kozott szerepelt még a tanarok elégedett-
sége, és eredményesség percepcidja is. Robinson és munkatarsai (2008) eredményeivel
szemben Chin (2007) egyértelmii pozitiv dsszefiiggést igazolt a tanuldi eredményesség
¢és transformational vezetés kozott (Z(r)=0,487). A tanulmanyok kontextusat tekintve
Taiwanon és az Egyesiilt Allamokban végzett kutatiasok eredményeit szintetizalta az
elemzés.
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A vizsgalat korlatai

A szisztematikus attekintés soran metaanaliziseket valasztottunk ki, a metaanalizisek
hatranyai kozott emlitik, hogy erds statisztikai tényeket keresnek mintsem értelmezd
stratégiakat alkalmaznak (Andrews, 2005), mely megneheziti az ok-okozati viszonyok
feltarasa mellett az Ssszefiiggések magyarazatat. A szisztematikus feltaras alapos és rend-
szerezett keresési technikat 6tvoz, azonban a kutatoi percepcion alapuld keresdszavak és
iddbeli korlatok kdnnyen keresési torzitasokhoz vezethetnek. A kivalasztott tanulmanyok
az eredményességet a tanuloi teljesitmények esetén kognitiv tartomanyokra sziikitették,
melyek szintén egyoldalu értelmezését implikalnak.

Kovetkeztetések

Lathato volt, hogy az attekintett metaanalizisek nem igazoljak egyértelmiien a vezetd
kozvetlen hatasat az iskolai eredményességre. Az analizisek koncepcionalis hatterét ele-
mezve ezekben a szamitasokban dontéen magatartas alapu vezetéselméleti megkozelité-
sek alapjan kialakitott vezetdi valtozok azonosithatok, mig az eredményességre a tanuloi
kognitiv teriileteken nyujtott teljesitményekre épiilt.

A magatartas alapu megkozelitések viszonylag stabil gyokeret eresztettek az iskola
eredményességét vizsgald empirikus kutatdsokban és az iskolafejlesztési torekvésekben,
ugyanakkor ezek a megkozelitések nem feltétleniil vezetheték vissza megalapozott,
tagabb alkalmazhatosagt vezet6i modellekhez, melyek az eredményesség és az iskolave-
zetés komplex, kontextusbeli sajatossagait is vizsgaljak (Scheerens, 2012). A lesziikito,
a vezetés egy aspektusara fokuszaldo megkdzelitések jelentdsen torzithatjak a vezetd sze-
repének feltarasat. A vezetd kozvetlen hatdsat vizsgald kvantitativ metaanalizisek nem
tudjék egyértelmiien és meggy6zden igazolni a direkt osszefiiggéseket. Ez azonban még
inkabb rairanyitja a figyelmet az elmélet-vezérelt modellek alkalmazéasanak sziikséges-
ségére, melyek komplex koncepcionalis bazist kinalhatnak a vezetésrdl, illetve atfogd
képet adhatnak a vezetés €s egyéb szervezeti mechanizmusok kapcsolatardl (Scheerens,
2012).

Tovabbra is feltételezziik, hogy nem az a kérdés, van-e Osszefiiggés a vezetés €s az
iskola eredményessége kozott, hanem az, hogyan ragadhat6 meg ez az osszefliggés. Sza-
mos olyan, természetében integrativ, komperehenziv és tobbszintii iskolai eredményes-
séget leird modell azonosithatd (Scheerens, 2012; Creemers és Kyriakides, 2008), ame-
lyek komplex modon, az eredményességet befolyasolod faktorokat és azok kapcsolodasi
rendszerét tarjak fel. A vezetés és a tobbszintli eredményességi modellek dsszekapcsolasa
jelentheti a vezetésrdl valdo gondolkodas fejlodésének kdvetkezd allomasat (Scheerens,
2012). A vezetd hatasat feltard vizsgalatok valoszintisithetden akkor szolgalhatnak elére-
vivo kutatasi eredményekkel, ha az indirekt vezet6i hatdsmodellek kapcsolodasait tarjak
fel, természetiikben longitudinalis, a kvantitativ és kvalitativ stratégiakat 6tvozé modellel
dolgoznak (Scheerens, 2012; Witziers és mtsai, 2003).

Meggy6zodésiink, hogy a vezetéselméleti modellek nem egymast kizar6 tudomanyos
paradigmak, hanem a vezet6 szerepének komplexitasat megragado, kiilonbozo aspektust
megkozelitések, melyeket — ha meg akarjuk érteni a vezetés és az iskola 9sszefiiggéseit
— komplex rendszerben kell elhelyezniink. A vezetd eredményességre gyakorolt sze-
repének pontos megértéséhez kiillondsen fontosnak tartjuk a vezetéselméleti modellek
kapcsolodasainak elmélet-vezérelt feltarasat és a vezetés koncepcidjanak komplex értel-
mezését. A személyiségvonds alapu elméletek fontos hozadéka lehet a vezetd szemé-
lyiségébdl fakado tényezok azonositasa. Az egyéni attitlidok, nézetek €s az egyén altal
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vallott értekek a személyiségben is gydkereznek (Fiske és mtsai, 2010), melyek hatassal
vannak az események percepcidjara, értelmezésére €s a viselkedésre. A személyiségbol
fakado percepcids sajatossagok, a professziohoz kapcsolodo nézetek valdjaban a tevé-
kenység és a vezetd altal kovetett vezetési stilus mély gyokerei. A szocialis valosag ezen
aspektusainak bekapcsolasa meghatarozo lehet. A szituativ vezetéselméletek a kontex-
tus jelentdségét tarhatjak fel, a vezetd és a vezetési helyzet interakcioinak leirasaval.
A magatartas alapu megkozelitések a vezetdi feladatokat és optimalis vezetdi torekvé-
seket azonosithatjak, azonban ezek mar a felszinen megragadhaté tevékenység-elemek,
melyek valodi hatasai csak az elézdekben vazolt rétegek leirasaval €s kolcsonhatasai
mentén érthet6k meg igazan.

A kozvetett hatasrendszert feltard kutatasok (Witziers és munkatarsai, 2003; Hendriks
¢és Steen, 2012; Scheerens, 2012) egyértelmiien jelzik, hogy a vezetdi viselkedés mogott
meghtzodo értékek feltarasa, és a szervezeti klimara/kultirara gyakorolt hatasanak meg-
értése jelentds irany lehet a vezet6i hatasok leirasaban. Allen, Girgsby ¢és Peters (2015)
kutatasi eredményei jol jelzik, hogy egyértelmiien pozitiv dsszefliggés all fenn a vezetd
magatartasa ¢és a szervezeti klima kozott. Ebbdl kovetkezoleg szintén egyértelmt a kap-
csolat a klima €s a tanitasi elemek mindsége, a tanari nézetek és a tanuldi teljesitmények
kozott, valamint a tanari nézetek, hitek és meggy6zodések ¢s a klima kozotti kapcsolat
is egyértelmiinek latszik.

Ertelmezésiinkben mind az eredményesség, mind a vezetSi hatasok mélyebb felta-
rasdhoz elmélet vezérelt modellekre van sziikség, a kvantitativ és kvalitativ kutatasi
stratégidk szintézisére. Fontos elméleti alapokat kindlhat Quinn és munkatarsai (1983)
verseng0 értékek modellje, mely a célok, a vezet6i szerepek és eredményesség kapcso-
latat komplexen értelmezi.
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Absztrakt

Egyes megkozelitések szerint (vo.: Creemers és Kyriakides, 2008) az iskola eredményességét feltaré kutatasok
egyben a vezetd eredményességre gyakorolt hatasat feltaro kutatasokat is elémozditottak. Szamos kutatasi
eredmény (v6.:Marzano et al., 2003; Leithwood et al., 2004; Kriiger és Scheerens, 2012;) igazolja, hogy az
iskolavezetés hatassal van az iskola eredményességre, azonban a hatasrendszer mérhetéségérél, a hatasok
természetérol és jelent6ségeérdl ellentétes eredményeket talalunk. Tanulmanyunk célja az iskolavezetés és az
eredményesség lehetséges kapcsolodasainak feltarasa. Munkank célja kettés: az elméleti és narrativ irodalmi
feltaras (vo.: Andrews, 2005 és Patall és Cooper, 2008) mddszereit alkalmazva azonositjuk a legfontosabb
vezetéselméleti megkozelitéseket, majd ezeket felhasznalva, mélyfurasszerlien vizsgaljuk az eredményesség
¢és iskolavezetés Osszefiiggéseit feltard metaanalizisek elméleti megalapozottsagat. Kutatasunk soran elsd-
legesen arra torekedtiink, hogy kvantitativ kutatasi eredményeken keresztiil azonositsuk azokat a vezetéshez
kapcsolodé valtozokat, melyek az eredményességre kdzvetlen hatast gyakorolnak. Tanulmanyunk célja nem az
elsédleges kutatasi eredmények szintetizalasa, hanem a metaanalizisek koncepcionalis vizsgalata.
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Cigany gyerekek és a tanitoképzés

A tanulmdny a cigdany gyerekek kompetencidinak fejlesztésére
Jelkeszito tanitokepzeés torekvéseivel foglalkozik. Vizolja a roma
gyerekek iskoldztatdsdanak hazai problematdriénetet, torténeti
esettanulmdnyként mutatja be az ELTE TOK egyik korai projektjét;
beszdmol egy friss (2018), a témakdrben végzett tdjékozodo
vizsgdlat intézmenyi szintii tapaszialatairol; majd javaslatokat
Jogalmaz meg, miként lenne célszerii a szakmai nyilvanossdg
figyelmét az alap- és tovdabbképzeés kritikus pontjaira irdnyitani
a deszegregdcio és az integrdcio érdekében.

Bevezet6é a problématorténetrol

goztatott — felismerés, hogy a roma gyerekek iskolazottsaga egyik legfontosabb

ey

ﬁ z 11j évezred elejére elfogadotta valt az a — szakemberek altal korabban is han-

gbégusok feladatainak, illetve felkészitésiik igényének megfogalmazasaig.

A korabbi évtizedekben szamos jelentds kezdeményezés tortént ezen a téren: a 60-80-
as periddusban foként a gyakorld pedagogusok tapasztalatait gytijtotték dssze, s részben
ezekre alapozva probaltak szisztematikus képzési formakat kialakitani.

Volt, ahol a roma gyerekek nevelésének szempontja egy-egy szenzitiv oktaton mulott,
vagy éppen a képz6 intézmények beiskoldzasi s hallgatdik majdani elhelyezkedési kor-
zetének lakossagi Osszetétele kényszeritette ki valamilyen cigany stadium elinditasat.
Erthetd, hogy az oktatok elsésorban arra figyeltek, ami az eltérés, a kiilonbség volt az
eddigiekt6l: nem utolsosorban abban a gyerekképben is, amelyet szem el6tt tartottak
a hallgatok kiképzésében, s amelynek leginkabb a(z als6) kozéposztalybeli ,,fehér”
gyerekek feleltek meg. Probalkozasaik soran ugy gondoltak, hogy a cigany gyerekek
masok, mint a tdbbiek, s kiillonbségeik etnikai (olykor azt is feltételezve, hogy geneti-
kus) alapon magyarazhatdak. Ezért a képzésben altalaban a cigdnyok masféle kultirdja,
torténelme, életmodja tobbé-kevésbé tényszerli megismertetésére torekedtek, s olyan
specialis modszereknek a megtalalasara, amelyekkel a leggyorsabban érhet6 el, hogy a
mas szubkulturabdl érkez6 cigany gyerekek ugy viselkedjenek, ahogy azt téliikk az iskola
¢s sziikebb tarsadalmi kozegiik elvarja. Ezek a képzési elemek nem voltak kotelezéek
minden hallgaté szamara.

Kozben a 90-es évek sok valtozast hoztak a ciganykérdésben, a pedagogiaban is.
Indultak a rendszervaltas legnagyobb vesztes csoportjanak, a cigdnysdgnak a segitésére
un. ,felzarkdztatd”, ij munkalehetoségeket igéré atképzési és lakhatasi programok.
Veliik parhuzamosan Gjabb kutatoi generacio vizsgalta, dokumentalta a ciganyok hely-
zetét, életmodjat, kultarajuk értékeit, nevelési szokasait. Hangsulyoztdk a ciganysag
rétegzettségét, e kutatdsok utan tobbé mar lehetetlen volt — legalabb is szakemberek-
nek —,,a” ciganyokrol beszélni, véleményt formalni, akar j6 szandéku segiteni akarasbol,
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akar rogzilt elditéletességbdl. Az arnyaltabb szemléletmodot erdsitette az is, hogy a
ciganysagra vonatkozd ¢€s a szegénység-kutatasok tobb ponton taldlkoztak, bizonyitva,
hogy a ciganyoknak tulajdonitott sajatossagok jelentds része nem ehhez az etnikumhoz
kapcsolhatd, hanem a szegénységben/mélyszegénységben ¢él6k csoportjahoz (Békési,
2003; Csongor, 1991; Csongor, 1998; Havas és Kemény, 1995; Kertesi, 2000; Kovalcsik,
Csongor ¢s Bodi, 2001; Neményi, 2000; Réger, 1993; Solt, 1975; Szuhay, 1999).

Az iskolailigyben az integracié valt kozponti kérdéssé. A lakossagi mozgasok, a kor-
latozatlan szabad iskolavalasztasi jogot érvényesitd (sziiloi) szelekcid révén s a spontan
szegregacio kovetkezményeként az iskolarendszer egyre inkabb kettészakadt elit iskolak
¢és (gyakran halmozottan) hatranyos iskoldk csoportjara (Nahalka, 2007). A cigany gye-
rekek rendszerint az utdbbi iskolakba keriiltek. (Korabban hasonléan erds szegregacio
alakult ki sok altalanos iskolan beliil az osztalyok kozott.) Ezt az egymast valtd kor-
manyok egészségtelen gyakorlatnak itélték, és dsztonzokkel, de a befogadd kdrnyezet
kialakulasat nem eléggé tdmogatva szorgalmaztak a cigany gyerekeket integrald iskolak
1étrehozasat (Fejes és Sziics, 2018; Sziics, 2018).

Eddigre mar vilagossa valt, hogy az iskola nem tudja alapvetd funkcioit, igy a tarsa-
dalmi integracioban betdltendd szerepét sem ellatni. Mélyrehatd oktatasiigyi elemzések
sziilettek, egyebek kozott az oktatasiigyben feler6sodo szelekciorol, a cigany gyerekek
fokozodo iskolai szegregaciojardl, a getto- vagy gettdosodo intézményekrdl (Havas, 2008;
Kertesi és Kézdi, 2005). Az analiziseknek — témank szempontjabol — k6zos tanulsaga,
hogy az adaptivitas (a differencidltsag és egységesség kiegyensulyozott aranya rendszer-
szinten €s az egyének szintjén is, illetve a gyerekek kozti tudatos kooperacio) lehet a
biztositék az iskola hatékony mikodésére (M. Nadasi, 2012). Ez viszont uj szemléletet,
attitlidot és modszertani gyakorlatot igényelt (volna) az oktatas iranyitoitol és a pedago-
gusoktol, sét, a sziiloktol is.

Az 1j évezred elsé évtizedében kdzpontilag 6sztonzott, minden intézménytdl elvart
innovaciok indultak a pedagdgusképzésben ¢€s -tovabbképzésben, 1ényegében azonos
szemléleti bazison:

— Minden pedagdgusréteget képessé kell tenni arra, hogy ,,a cigany gyerekek tanitasat
ne elviselendd (vagy elviselhetetlen) tehernek érezzék, hanem olyan szakmai fel-
adatnak, amelynek megoldasahoz a képzésben kelld szakértelmet szerezhettek €s
adekvat emberi-pedagdgusi attitlidot sikeriilt kialakitaniuk™ (Kereszty, 1993).

— A szakértelem nem kiilonallo, un. romapedagogiai képzettséget jelent, hanem olyan
»altalanos” pedagogiai szemléletet és gyakorlatot, amely a differencialas bazisan
valamennyi gyermek (koztiik a roma gyerekek) fejlodését képes eldsegiteni.

— Vagyis a cél nem a roma gyerekek felzarkoztatasa mas, nem roma tarsaikhoz, hanem
a mindenkit megilleté adaptiv pedagogia révén képességeik maximalis fejlesztése.

— A roma gyermekek csoportja erdsen rétegzett mind tarsadalmi-anyagi koriilményei-
ket, mind kultarajukat, nevelési szokasaikat tekintve, mind pedig az iskolahoz, tanu-
lashoz vald viszonyukat illetéen. Ez a sokféleség egyszerre teremt hasonlosagokat
és kiilonbségeket sajat csoportjukon beliil, illetve koztiik és a nem roma gyerekek
kozott.

— Végso soron az iskolat, a benne zajlo folyamatokat kellene megvaltoztatni ugy, hogy
— tekintet nélkiil nemzetiségi-etnikai, tarsadalmi kiilonbozoségeikre — valamennyi
gyermeknek jo, kibontakozasukat segitd tanulasi teret biztositson.

Az intézményekben megélénkiiltek a cigany gyerekek nevelésére felkészité kurzusok,
tovabbképzési programok sziilettek; megerdsddtek korabbi hagyomanyok s keletkeztek
ma mar tradicionalisnak mondhat6 tevékenységi formak. Ritka, de figyelemre mélto

P
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Visszatekintve erre az iddszakra, némileg elnagyoltan azt mondhatjuk, hogy a 90-es
évek onkéntes, szakmai, hivatasbeli felismeréseken, meggy6zddéseken alapuld torekvé-
sei jobbara tovabbéltek, majd az iranyitd fohatosag inspiraciojara kiegésziiltek a tobbi
intézményben is meginditott munkalatokkal. Az intézmények racionalisan megkeresték
azokat a képzési formakat, amelyekkel hozzaférhettek a kdzoktatasi tovabbképzési
forrasokhoz s a professzionalisabb palyazatok révén nagyobb tdmogatasokhoz. Nem
hangsulyoztak, de nem is vitattak a ,,mindenkit alkalmassa kell tenni a cigany gyerekek
nevelésére” elvet, a PC jegyében (a politikai korrektség mintajara beszélhetiink pedago-
giai korrektségrol is) nem emelték ki talzottan az etnikai jellegli specialitdsokat. De nem
foglalkoztak az alapképzés tartalmainak ujragondoldsaval, inkdbb olyan, kétségtelentil
sziikséges kurzusok inditasat kinaltak, amelyek a ciganysag torténetére, kultarajara,
¢életmddjara vonatkoz6 ismeretek hianyat potolhattak. Rendszeres gyakorlati tevékeny-
ség megszervezésére csak kevés helyen volt szandék és lehetéség. A kurzusok szabadon
valaszthatok voltak.

Mindez azonban mar egy jelentdsen atalakult felsdoktatasi kornyezetben zajlott: 2000
elejére szinte valamennyi tiszta profiltu vagy pedagogusképzési gyokert foiskola a széles
kort, kevéssé onkéntes intézményi integracids folyamatok kovetkeztében elvesztette
onallosagat. Uj helyzetiik kialakitasa kozben nem csak kevesebb figyelmet tudtak fordi-
tani megkezdett innovacioikra, de az uj szabalyrendszerek alapjan — kiilondsen eleinte
— kevesebb lehetdséghez is jutottak (pl. palyazati teriileten, tovabbképzésben stb.).

Némileg erdltetett itemben az évtized elején, kozepén zajlott a felsdoktatasi halozat
nagy részét érintd bolognai folyamat implementacioja. A pedagdgusképzés is atallt az
EU-ban ekkor mar altalanos osztott képzési formara. A kezddszakasz pedagogusait
képez6 intézmények szamara egyértelmiien kedvez6 valtozas sok 1j, részben ismeretlen
feladattal is jart, ami ismét csak hattérbe szoritott olyan fejlesztéseket, mint pl. a mod-
szertanok megujitasa vagy akar a roma-ligy volt a képzésben. De — talan paradox modon
— a cigany gyerekek fejlesztésére felkészitést stabilizalta is. A szerkezeti atalakitas egytitt
jart a szakok tartalmanak ujragondolasaval, 1j szakos képesitési kdvetelmények, friss
tantervek késziiltek.

Ezek igyekeztek magukba 6tvozni az j pedagogiai-modszertani eredményeket, illetve
ugy alakitani a képzési tartalmakat, hogy a palyakezd6 pedagogusok minél felkésziilteb-
bek legyenek a rajuk varé tarsadalmi jelentdsegii feladatok ellatasara. Ezek koz¢ tartozik
a cigany gyerekek sikeres oktatdsa, nevelés is. Igy az uj tantervek tartalmai kozvetlentl s
kozvetve is reflektaltak erre a problémara: beépitették a sziikséges specialis ismereteket,
de a képzés egészében szamoltak a cigany gyerekek fejlesztésének szakmai kérdéseivel.
Tapasztalhattuk, hogy a kdvetkez6 évtizedben a helyi vagy kdzponti tantervek modosu-
lasai ezeket a tartalmakat nem érintették. Ezt tikrozik a legutobbi, 2016/17-es dokumen-
tumok is (EMMI rendelet, 2016).

Megjegyezziik azonban, hogy az alapképzés egészére kiterjedd felkészités eszméjének
diadala Janus-arct jelenség: valdban korszerli szemléletet tiikrdz, valoban lehetdséget
teremt arra, hogy a pedagogusképzo intézményekbol ne keriiljenek ki az tigyben teljesen
tajekozatlan fiatal pedagogusok. Ugyanakkor alkalmas lehet a feladat csupan formalis
teljesitésére, a specialis figyelem hianyanak elfedésére.
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Az ELTE TOK projektje — torténeti esettanulmany
Csak néhany évtizede

kezdtiik el megtapasztalni, megérteni, elhinni, hogy létre lehet hozni a minden gyereket
avatottan egyiittneveld iskolat. Tobbek kozott ezért inditottuk utnak a budai és a sarospa-
taki tanitoképzdében a tiszabdi gettd-, a makkoshotykai és két jozsefvarosi gettdosodod ovo-
daval/iskolaval egyiitt azt a programot, amelynek a hatasaként az integralasra is felkésziilt,
erre is avatott tanitok kibontakozasat vartuk. (Az ELTE TOK Neveléstudomanyi Tanszéke
volt a koordinatora annak a 11 f&s konzorciumnak, amely 2001-2004 k6z6tt A halmozottan
hatranyos helyzetii, elsésorban roma fiatalok
tamogatasara 1étrehivott Phare I-11. projektek
megvalositasdra vllalkozott.) . Aképzés megiijitdsdra praxis-
A program nagy ivil volt, atfogta az 6vo- ) i B
és tanitoképzés teljes vertikumat, megjelent beli tapasztalataink sokasaga
valamennyi tantargy programjaban, kiills-  inditott benntinket. Az orszdag

nos sullyal a gyakorlati képzésben. Tanul-  pyil651b626 pontjairol - sokszor

manyoztuk tobbféle kultarabol érkezd gye- p . p
rekek, felndttek egyiittélését kilfoldon is  <ethetente 150-200 kilometert

(Integretté Haz, Szatmarnémeti, Romania; utazva - a szakma tanulni
Northwald Primary School, London). Bar a  vdgyo javdt képuiselve sokan

Phare-keretek kozott folyd projekt csak 18 érkeztek szakirdnyii képzése-

honapra szolt, a programot kiterjesztettitk . b . n b .
a résztvevok (egy hallgatdi csoport) teljes inkre. Az 0 szavaikat, tekinietii-

(nyolc félévnyi) képzésére. A kibdviilt tan- Ret Oriztiik. Egyikiik szeptember
targyi programokat kiils6 szakértokkel is  ynsodik feleben elsds tanitvd-
kontrolldltattuk. nyarol igy beszélt: ,Beszélni se

A képzés megujitasara tud, folyton ciganyul gajdol,
kukdzdsbol szerzett ruhdt

praxisbeli tapasztalataink sokasaga inditott 7,557 7 — panaszolta. Ugyanab-

benniinket. Az orszag kiilonb6zd pontjai- . p .
161 — sokszor kéthetente 150-200 kilomé. PO/ @ vdrosbol jott tdrsa hoz-

tert utazva — a szakma tanulni vagy6 javat ~ zdtette: Van egy cigany fiu az
képviselve sokan érkeztek szakiranyu kép-  osztdlyomban, aki sokszor jon
zéseinkre. Az ¢ szavaikat, tekintetiiket Oriz- tiszta fehér ingben, ng&l Imam

tilk. Egyikiik szeptember masodik felében . 7 b ilei 2
elsés tanitvanyardl igy beszélt: ,,Beszélni SIncs, milyener a szulet, csa

se tud, folyton ciganyul gajdol, kukazasbol —7nem fogok a cigdanytelepen csa-
szerzett ruhat hord.” — panaszolta. Ugyan-  [gdot ldtogatni!” - ,En egyszer

abbol. arvaros’bol jott ’Earsa hozzate@te: ,,Van odamentenm — s=6lalt meg egy
egy cigany fitl az osztalyomban, aki sokszor

jon tiszta fehér ingben, fogalmam sincs, masik -, szép 16liik, hogy kdve-
milyenek a sziilei, csak nem fogok a cigany- val Rindltak, de fogalmam sincs,
telepen csalddot latogatni!” — ,,En egyszer hogyan mosogatnak, persze,

odamentem — szdlalt meg egy masik —, szép P
toliik, hogy kavéval kinaltak, de fogalmam hogy nem [ ogadtam el a kdvet,

sincs, hogyan mosogatnak, persze, hogy nem ~ €77e megseriddtek, kdr volt oda-
fogadtam el a kavét, erre megsértodtek, kar mennem.”
volt odamennem.”
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Tobbek kozott ilyen mondatok égtek belénk. Azt reméltiik, ha 6vo- és tanitdjeldltek
nyolc féléven keresztiil tanulnak, beszélgetnek, vitatkoznak, hospitalnak, résztvevo
megfigyeldk lesznek kiilonb6zo helyzetekben, akkor a képzés végén tudni fogjak, hogy
nem a sajat anyanyelviik az egyetlen, elsds tanitvanyuk nem beszédképtelen, hanem
az anyanyelvén besz¢l, ,,gajdol” folyton , szocialis kompetencidjuk részeként kialakul
érdeklodésiik a "Masik’ (példaul tanitvanyuk csaladja) irant, megérzik, hogy kapcsolat-
teremtés kdzben (latogatas eltéré szubkultiiraju csaladnal) a visszautasitas (ha csak egy
csésze kavérol van is sz0) sértd lehet. — Megtapasztaljak, hogy a mélyszegénységbdl,
egyuttal az egyik cigany szubkulturabol (azt is tudjak, hogy ebbdl is tobbféle 1étezik)
érkez6 gyerekek figyelmét meg lehet ragadni, ha tanuldsuk els6 iskolai napjuktol kezdve,
majd az iskolazas els6 éveiben végig, elsésorban mozgasra, zenére, vizualitasra épiil.

Rogton el kell ismerniink, nem volt moédunk utankdvetd vizsgalatra, igy nincse-
nek adataink arrol, hogy a nyolc félévnyi képzés milyen hatassal jart. Mégis biztosak
vagyunk benne, hogy a program egészének tapasztalatai ujra — tagabb Osszefliggésbe
helyezve — megosztasra varnak, kiillondsen azért, mert ugy latjuk, a cigdny gyerekek
integracioja tekintetében ,,sirt’” az id6, ennek a kérdésnek hivatasrendiink eréfeszitésé-
nek, egyuttal az orszagos oktataspolitikai stratégia-készitésének kdzéppontjaba keriilnie
(a projekt tapasztalatainak dsszegzését 1d. Hunyady, Kereszty és Véghelyi, 2005.)

Miért is ,, stirit” ido?

A projekt tapasztalataira még visszatériink, el6szor azonban arra koncentralunk, miért is
allitjuk, hogy a két évtizeddel ezel6tti tapasztalatok ma égetden aktualisak, sot iddsze-
riibbek, mint keletkezésiik idején.

Nézziik a tényeket, kezdjik a legdramaibbakkal! Tiz éve annak, hogy Nagycsécsen
eldordiilt az elsé 16vés, elkezdodott az a gyilkossagsorozat, amelynek kilenc halalos
aldozata volt, koztiik egy apja utan futd 6téves kisfitl. A gyilkosok az aldozatokat nem
ismerték, tettiiknek nem személyes, hanem az etnikai csoportnak sz6l6 inditéka volt.

Hogy jutottunk idaig? A rendszervaltozas legnagyobb vesztesei a ciganyok. A nyolc-
vanas évek végén a cigany férfiak tdbb mint 80%-a munkaviszonyban volt (KSH adat).
A szocialista nagyipar 0sszeomlasa, a termeldszovetkezetek felbomlasa elsdsorban
Oket sujtotta. Tobbségiik zsakfalvakba, ciganytelepekre sodrddott, mélyszegénységbe
siillyedt. Elindult az a folyamat, amelyet csak tobb kormany Osszehangolt stratégidja
tudott volna legalabb részben megakadalyozni. Ennek a stratégianak a hidnydban a
rendszervaltasban tobb tekintetben csalddott tarsadalom biinbakjava valtak. A kozbeszéd
elészor segélyen €16 parazitakként kezelte 6ket, majd elkezdddott az a folyamat, amely
egyes biincselekményeket nem személyekhez, hanem etnikai csoporthoz, a ciganysag-
hoz kotott. Megjelent a ,,cigdnyblindzés™ szokapcsolat; renddri vezetdk is a blinelko-
vetdk szarmazasara utaltak. Egy alkalommal a miniszterelndk is igy szolalt meg: ,,nem
hasznalom a cigdnybiindzést, de cigny blnelkovetdk vannak”. Megindult, majd kvazi
legalizalodott a ciganysag kriminalizalasa (Kis, 2009). Mindez természetesen hatdssal
volt/van a tarsadalom kozérzetére altalaban, egyes emberek ciganyokhoz valé viszonyara
kiiléndsen.

Mi is tortént az elmult néhany évtizedben a cigany gyerekek integracidjanak iigyével
a kozoktatasban? A 2010 el6tti iddszakbol tobb antidiszkriminacids program ismert:
miikédott az Utolsod pad program, megalakult az Orszdgos Integraciés Halozat (OIH),
2002 és 2012 kozott a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetti tanuldk érdekében
kifejlesztett Integracios Pedagogiai Rendszerhez (IPR) a kdzoktatasi intézmények tobb
mint fele csatlakozott.

Az utobbi években a deszegregacios folyamat nem csupan megakadt, a szegregacio
egyenesen felgyorsult (Havas, 2008), s6t, megjelent annak allam- és egyhazasszisztalt
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formaja is. Lelkész/miniszter szajabol hangzott el az az onellentmondast tartalmazo
mondat, miszerint 1étezik ,,szeretetteljes szegregacio”. Figyelmen kivill hagyva azt a
nyilvanvalo tényt, hogy szegregaltan nevelt gyerek felndttként a legritkabb esetben képes
a tobbségi tarsadalomba integralodni, hiszen a szegregalt 1étben keletkezett tudasbeli és
szocializacids deficitje szinte behozhatatlan, a teljesitményszakadék szinte athidalhatat-
lan (Neményi, 2012/2018).

Tagabb horizont

A kultirantropologus szerint ,,amikor [...] rettenetesen 6sszestirtisddik a konfliktuspoten-
cial, dramatizaltan van jelen a kdzbeszédben, a médidban [...] akkor érdemes tagitani az
id6horizonton” (Losonczy, 2009); tegyiik hozza: a horizontot tagitani érdemes térben is
(ratekintve mas orszagok gyakorlatara). A konfliktuspotencial stirisddéséhez hozzajarult
a haborus ovezetekbdl, az afrikai népességrobbanasbdl, a klimavaltozasbol (is) kdvet-
kezd ¢hinség el6l menekiilok, a gazdasagi bevandorlok aradatszeri megjelenése Eurdpa
hatarain. Rdadasul a menekiiltvalsdg hazai kommunikacidja — amely szerint a menekiil-
tek, bevandorlok magyarsagunkat (legfébb identitasunk egyikét is) veszélyeztetik — az
»idegent”, kdzvetve a ciganysagot is kozvetlen veszélyforrassa tette.

A hazai cigany csaladok, kozosségek €s a nem ciganyok kozotti tavolsag korabban
a jelenleginél kisebb volt. ,,A cigdnysag a magyarsagnak évszazadok ota viszonylag
ismert, bizonyos statusokban integralt, intim, meghitt »masikja« volt” (Losonczy, 2009).
Amikor a cigdnysag tobbsége a rendszervaltassal dramaian vesztett el szinte minden
munkaalkalmat, akkor egy igen vékony meggazdagodott rétegre és mélyszegénységbe
siillyedt tomegekre szakadt. Ebben a folyamatban a tobbé-kevésbé ismert masik ide-
genné valt. Az idegenné valas azt (is) jelenti, hogy mar nem latjuk kiilén az idegenek
egyes csoportjait, tagjait, az idegent fenyegetd, megkozelithetetlen tdmegnek érezziik.
Nem tudunk kiilonbséget tenni a kizsdkmanyolok (uzsorasok) és a kizsdkmanyoltak, a
btinelkovetdk (akik ugyanolyan aranyban vannak koztiik, mint mas etnikai csoportok-
ban) és a tisztességesek kozott.

Mi lehet a teendd? Létkérdés lenne a tarsadalom minél szélesebb rétegeivel megér-
tetni, hogy a probléma rendéri eszkozokkel, sét, egyediil szocialis intézkedésekkel sem
kezelhetd, az egyiittélés mindkét fél szamara elfogadhat6 formait elsésorban a kdzokta-
tasi intézményekben vald egyiittélés, az itt folyo szocializacié teremtheti meg.

A megfontoland6 példak egyikeként a budai képzd Phare-programjanak a cigany gye-
rekek ovodai/iskolai szocializacids folyamataira és a pedagdgusok képzésére vonatkozo
tapasztalatait szeretnénk bemutatni.

A képzési program megsziiletése

A program szerencsés véletlennek koszonhetéen jott 1étre. Goncz Arpad koztarsasagi
elndk kezdeményezte az intézmény féigazgatdjanal a ciganysag kultirajaval, életmod-
javal foglalkozo specialkollégium inditasat. A sziikséges szakmai hattér a képz6 ren-
delkezésére allt: Békési Agnes, a Neveléstudomanyi Tanszék munkatarsa 200 interji
birtokaban magyarciganyok életmodjanak, nevelési szokasainak témakdrébol doktoralt,
Kereszty Zsuzsa nyolc évig dolgozott az akkor legszegényebb, magyarciganyok lakta
telepiilés falufejlesztési programjaban az iskolafejlesztés mentoraként, az innovativ
szemlélet pedig a tanszéken kdztudottan jelen volt. Itt e programmal egyidejiileg tobb
olyan kutatas is folyt, amelynek tapasztalatai kozvetleniil vagy kozvetve taplaltak, befo-
lyasoltak a tantargyi programok tartalmanak alakulasat.

A négy féléves specialkollégium programjat egy-egy részteriilet legjobb szakértdi
(Csongor Anna, Havas Gébor, Kovalcsik Katalin, Réger Zita, Szuhay Péter) alkottak
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meg, 6k voltak a kurzus oktatoi is. A specialkollégiumot a hallgatok ndvekvé érdeklédése
kisérte. A negyedik félév végén mindannyian sikeresen kollokvaltak (vizsgakérdések az
1. mellékletben), majd dobbenetiinkre — egy hallgaté kivételével (aki késdbb megyei
ciganyligyi referens lett) — mindannyian azt kérték, ne szerepeljen az indexiikben, hogy
ebbdl a targybol kollokvaltak. Hiszen ha szerepel, akkor nagyobb a valoszinilisége, hogy
olyan osztalyokban kell majd tanitaniuk, amelyekben magas a cigany gyerekek aranya.

A feladat stlyat megértették, de nem adtunk elég segitséget ahhoz, hogy a getto- vagy
gettosodo osztalyok vezetéséhez kompetensnek érezzék magukat.

Kovetkeztetéstink vilagos volt: nem specidlkollégiumra, hanem az alapképzés meguji-
tasara van sziikség. A specialkollégium nagy szakmai haszna volt, hogy kapcsolatba 1¢p-
tiink azzal a kutatdi korrel, amelyre az alapképzés formalasa alatt is tamaszkodhattunk,
¢és kozremiikodésiikkel, Kovalcsik Katalin szerkesztésében 1étrejohetett egy szdvegy-
gyljtemény, amely els6sorban az ciganysag tarsadalmi helyzetét, kultirajat igyekezett
bemutatni, egyuttal diszkografiat, valamint 900 tételbol all6 szakbibliografiat is tartalmaz
(Kovalcsik és mtsai, 2001).

A meguyjitott alapképzés a tantargyi programokban

elsésorban valamennyi program ijragondolasat, sziikség szerinti bovitését jelentette.

Voltak olyan munkatarsaink, akik a képzés egészének a megujitasarol gondolkodtak.
A Téarsadalomtudomanyi Tanszék munkatarsa, Knausz Imre (2005) példaul igy irt arrol,
mit kellene tudnia a tanitoknak a romak vilagarol: ,,A roma torténelem megismerése alap-
vetd jelentségli [...] a téma historizalasa szamos mai tarsadalmi fesziiltség forrasa [...]
A 19-20. szazadban a roma népesség torténete szinte azonos a »ciganykérdéssel« [...]
Els6sorban annak bemutatasa lehet fontos, hogy a téma allami kezelésének milyen alter-
nativai fogalmazodtak meg [...] Az etika tantargy tematikaja kitér arra, hogy kiilonb6z6
tarsadalmakban kiilonb6z6 normarendszerek mikddnek [...] Az egyik legalapvetobb
nehézség a roma gyerekek és a tanitd kozotti kulturalis kiillonbségbdl szarmazik [...] Ki
kell emelni a helytorténet és a helyismeret oktatasat [...]; a lokalis identitas a befogadas
¢lményét adhatja a roma gyerekeknek [...] annak a tudatat, hogy a [telepiilés] a lakohelyi
kisebbség és tobbség kdzos patridja [...] Végig kell gondolni a [...] tanitas vizualis (téri),
féleg zenei és mozgasos dimenzioit.”

Igen 1ényeges, amit Banki Vera (2005) az énmagunkra reflektalasrol ir: ,,Annak
sziikségességét, hogy a cigany zenét finom izléssel, tapintattal bevezessiik tanitasunkba,
elészor magunknak, oktatoknak kell belatnunk, elfogadnunk [...] El kell gondolkodnunk
azon is, vajon Liszt, Brahms, de mar néhol Haydn miért hallottak meg €s épitették be
miveikbe a cigany zenét. A zenetorténet szemelvényeit sorakoztatnam az énekelt anyag
tdszomszédsagaban, annak szoros tartozékaként. A sorrendet igy jelolném meg: érezni,
érteni, tanulni, tudni.”

A kérdés lényegét Radnainé Szendrei Julia (2005) ragadta meg: ,,A Matematika Tan-
sz€k altal kidogozott tantargyi program mind az 6vodai, mind tanitdi szakon ugy késziilt,
hogy a heterogén szerkezetl, eltéré szocialis, kulturalis hatteri gyerekeket feldleld
6vodai csoportok és iskolai osztalyok 3-12 éveseinek matematika nevelésére készitette
fel a hallgatokat. Programunk alapvetden tevékenykedésre épit, elsddlegesnek tartja az
egyéni képességek fejlesztését, és az egyéni képességek szintjéhez illeszkedd értékelési
rendszerek kidolgozasat.”

Valamennyi tantargyi program tartalmazza azokat a tartalmi, metodikai elemeket,
amelyekkel a tantargy korabbi programja boviilt. Példaul:

— A multidiszciplinaris szemlélet érvényessége a romak interkulturalis nevelésében. —

A helyi roma kozdsség kultiraja az iskola helyi tantervében. A neveld tekintélye és
,beavatasa” a helyi romak kulturdjaba (Gyoni, 2005).
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— A roma népesség demografiai sajatossagai, ,,atmenetiik” megkésettsége, ¢s ennek
Osszefiiggései a kiillonboz6 roma csoportok hagyomanyaival. — A magyarorszagi
ciganysag vallasi Osszetétele, az egyhazak valos és lehetséges szerepe a roma kdzos-
ségek életében (Demeter, 2005a).

— Példak az id6iség, az élet és halal sajatos felfogasara a roma életmodban. A szabad-
sag értelmezésének vetiiletei a roma csoportok erkolesi értékrendjében és magatar-
tasformaiban. Autonémia ¢és integracio (Demeter, 2005b).

— A hatalmi, uralmi szervezet ciganyokkal kapcsolatos intézkedései (kiralyok, megyék,
varosok, uradalmak). — Az erdélyi ciganysag helyzete, az erdélyi orszaggytilések
ciganyokkal kapcsolatos torvénykezése (Farkas és mtsai, 2005).

— A cigany (romani) nyelv hangtana, a beas nyelv. — A beds nyelv két hangja. — A sz0o-
vegfonetikus eszk6zok univerzalék [...] hasznalati modjuk, értelmezésiik nyelv- és
kultaraspecifikus.

— Cigany etnikai csoportok meghatarozasa a tobbség nyelvén és dnmeghatarozas mas
cigany etnikai csoporttal szemben a tobbség nyelvén (Pet6cz, 2005a, b).

— A magyar nyelvi hatrany kompenzalasanak modszerei (Meixner-modszer, dramape-
dagdgiai modszerek, beszélgetdkor, élménykozponth eljarasok) (Toth, 2005).

— Javaslatok az elsd osztalyos romani vagy beas anyanyelvii gyerekek magyarra tani-
tasahoz (Csonka, 2005).

— A korabbi évek kutatdsainak megfeleléen a roma tanulok tanulds kdzben felvetddo,
néhany iskolaba 1épéskor mutatkoz6 jelenségre kell jobban felkésziteni a hallga-
tokat. Ezek a tanulok verbalis és nem verbalis kommunikacidjaval, az idéfogalom
alakuldsaval, a sziik térben torténd, kis targyakkal kapcsolatos megfigyelések, az
ehhez sziikséges megfigyeloképesség fejlesztésével fiiggenek 6ssze (Radnai, 2005).

— (A hallgato) rendelkezzen széleskorti ismeretekkel az adott roma kozosség altal
ismert allatokrol, névényekrdl. — Ismerje a helyi roma kdzdsség természeti és tarsa-
dalmi kornyezethez valo6 viszonyat (Bihari €s Véghelyi, 2005).

— A cigany mualkotas reprodukciok foltrendjének imitativ tanulméanyozésa. — A moz-
gas tanulmanyozasa (fotok segitségével) cigany tancmozdulatok témaira. — Mutas-
son hangoltsagot és tanusitson jartassagot a cigany naiv és professzionalis képzomii-
vészet sajatossagainak felismerésében (Balvanyos, 2005).

— Az egymas mellett ¢l0 cigany csoportok hagyomanyos és ma mindennapos visele-
tének feltérképezése. — Cigany gyermekek képeinek szemléje. — Személyes vizualis
kifejezés gyakorlata cigany mese, dal, tanc alapjan (Pataky, 2005).

— Epitsiink a cigany tanulék meglévé mozgaskulturajanak elemeire. — Keriiljiik el,
hogy cigany és nem cigany tanulok egymassal rivalizaljanak (Voros, 2005).

— Zenei elemek (ismétlddés, skalak, dur hangsor, moll hangsor, négyhangzat, kvint-
valtas, maggiore-minore, szinkopa el6fordulasa beas népdalokban) (Banki, 2005).

Gyakorlati képzés

Az egyik leglényegesebb feladat a gyakorlati képzés helyszineinek megvalasztasa volt.
A résztvevo megfigyelésre (csaladlatogatason), egyéni gyermekmegfigyelésre, csoportos
megfigyelésre, a pedagogus tevékenységének megfigyelésére, majd a hallgatok tani-
tasi gyakorlatara olyan 6vodakban/iskolakban/osztalyokban keriilt sor, amelyekben a
cigany gyerekek ardnya elérte az 50%-ot (ilyen volt a tiszabdi iskola), vagy gettosodo
osztalyokban, csoportokban (a Németh Laszlo és a Dugonics utcai altalanos iskolaban a
Jozsefvarosban).

[zelitéiil néhany az elsé félév feladatai koziil (egyéni megfigyelés, résztvevé meg-
figyelés). A helyszin a tiszabdi (getto-)iskola. (A hallgatok &t napon at a teljes tanitasi
idében jelen voltak az iskoldban.) Az oktat6i szandék: A megfigyelés minél mélyebb,
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koriiltekintébb, koncentraltabb legyen, a hallgato figyelme minél inkabb egyetlen gye-
rekre (és annak csaladjara) iranyuljon, valamint egyetlen tanitd verbalis és nem verbalis
megnyilatkozasait kisérje figyelemmel. A résztvevo megfigyelés (a csaladlatogatas) célja:
rogton a képzés elején teremtsen kapcsolatot més szubkultirdban élkkel. fme példaként
a megfigyelésre egy gettdiskolaba (Tiszabdre) induld hallgatoknak sz616 feladatsor:

1. Valasszanak ki egy gyereket az osztalybol és harom (tanitasi) napon keresztiil naplo-

szerlien jegyezzék fel ennek a gyereknek a tevékenységeit!
2. A negyedik ¢és az 6todik napon a tanitd tevékenységeit jegyezzeék!

Mindkét esetben minden megnyilvanulas fontos, az is, ami a sziinetben, a folyosén, az
udvaron torténik. — Mindkét jegyzetben jelljék a napot és az orat is, amelyben a tevé-
kenységet megfigyelték!

3. Egy alkalommal — az idépontot a sziilékkel eldre megbeszélve — latogassak meg az
elsé harom napon megfigyelt gyerek csaladjat, és kérdezzék meg a sziil6ket, milyen
problémai vannak a gyereknek az iskolaval kapcsolatban! (A csaladlatogatas megszer-
vezésében az osztaly tanitoja segiteni fog Ondknek.)

A gyakorlati képzéshez tartozo sokféle tevékenyég hatasat nem meértiik, érzékeltetni is
nehezen lehet. — Annyit allithatunk, hogy a programban részt vett hallgatok ,,idegenek-
kel” kapcsolatos attitidjének modosuldsa a Bogardus-kérd6iv révén nem volt kimutat-
hatd. (A kérdoivet az elsd félév elsd heteiben és a nyolcadik félév végén hasznaltuk.)
Hogy valami mégis tortént a hallgatokban, azt mar az elsé félévben érzékeltiilk. Ennek
szemléltetéséiil a program egyik szakmai vezetdjének ,korabeli” feljegyzéseibdl idé-
zlink néhany részletet. (A hallgatokat az elsé félév 6szén Tiszabdre Kereszty Zsuzsa és
Ronkovicsné Faragd Eszter kisérték. Kereszty Zsuzsa feljegyzései Hunyady Gyorgyné
és Donath Péter tanszékvezetoknek szoltak.)

Jegyzetek a vonatutrol a megfigyelési gyakorlat eldtt (2001. szeptember)

»A ciganyokrol szinte mindenkinek negativ élményei vannak (egyikiik nagyanyjanak
lancot téptek le a nyakardl, masikukat harom purdé lekopdosott), az egyik szelid, leg-
kislanyosabb hallgat6 artatlan arccal megkérdezte, nem lehetne-e valahogy szabalyozni,
hogy kevesebb gyerekiik sziilessen.

A csevegés lehangolo, de a tekintetiik jo, amit mondanak, az nem igazan a sajatjuk,
mondjak, mert masok is igy beszélnek, s mert szoronganak is a tiszab6i héttdl. Egyikiik
(pszichologus akar lenni) alig, hogy bemutatkozunk egymasnak a palyaudvaron, mar
kérdezi, hogy »miért szolgaltatjuk ki« éket. Percekbe telik, mig megértem, gy érti:
a tiszabdi ciganyoknak. Dadogok valamit, nem hiszem, hogy barkitdl tartaniuk kellene,
s probalok valamit mesélni a csenyétei felndttekrdl a mentoralds éveiben szerzett tapasz-
talatokrol. Latom, probal megnyugodni, de még nem tud. Georgina segit: az édesanyja
Csoron 6vond, sok cigany gyerek van a csoportjaban, kifejezetten jo viszonyban vannak
a sziileikkel.

Mindez elég negativan hangzik, a kezdeti benyomasom mégsem rossz: inkabb tobbsé-
giiket gyerekesnek, védtelennek latom, és jol esik, hogy 6szinték.”

Jegyzetek a vonatutrol hazafelé a gyakorlat utan (2001. oktober)
,»A hazaindulas el6tti utolsd — tanitokkal kozds megbeszélésen — a hallgatok bolcseket

mondanak. Lilla példaul: amirdl azt gondolta, hogy a ciganyokra jellemzd, lehet, hogy
nem is a ciganyokra, hanem a szegényekre igaz; ez nagy felfedezés, f6leg, mert maga
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jott ra, nem olvasta a szegény-kultira versus cigany-kultiira bdséges irodalmat. — Andras
megjegyzi, hogy minden sokkal jobb volt, mint amire szamitott; kérdésemre azzal érvel,
hogy itt ismeretlentil is koszonnek neki és egymasnak az utcan felndttek és gyerekek,
Pesten az egy hazban lakok se, s meséli, hogy a csaladok milyen jol fogadtak Sket.

A vonaton 6rommel fedezem fel, hogy a masodik csoport 11 embere (egy féiskolai
csoport harom kiscsoportra bontva jart Tiszabdn) teljesen megszelidiilt, szinte lelkes,
s foleg: joba lettek egymassal! Mar azt tervezik, hogy nyaron egyiitt mennek valahova
nyaralni. Kérdezem, hogy ki volt olyan osztalyban, amelyet szivesen ajanlana a kovet-
kezd csoportnak és minden alsos osztalyt felsorolnak. S6t, gyorsan 6sszeszamoljak, hogy
hatan vagy heten szeretnének visszamenni a masodik félévben ugyanabba az osztalyba,
ahol most voltak. (Az lenne az igazi! — mondjak). A f6 lelkesek egyike éppen Aliz, aki
indulas el6tt azt talalta mondani, hogy a szeptemberi tiszabdi hospitalas olyan, mintha
egy elsééves orvostanhallgatonak mandulamtétet kellene végeznie. (Most megkérde-
zem téle, milyen volt a mandulamiitét, széles mosollyal valaszol.) Utkozben bebizonyo-
sodik, amit gyanitottam: a két legfobb »ellenzé« — Rita és Aliz — két legszorongdbb. (Aliz
hazafelé példaul az irant érdeklddik, hogyan tehetne Gjra szert a 14 éves koraban eltlint
Onbizalmara.) Eszter egyenesen azt mondja, TiszabOn j6tt rd, most mar biztos, hogy
pedagdgus akar lenni.

Adalék: Csilla torokszentmiklosi. Kideriil,
hogy Mikléson (20 km-re van Tiszab6tol) az
ismerdsok a lelkére kotottek, hogy ne igyon
a tiszab6i vizbdl, mert az arzénes (!), este ne

Keserves megtapaszialni, hogy
a testtilet dltal »didaktikailag jol

menjen az utcara, mert megkéselik. Haza-
felé ezt mar nevetve meséli, odafelé persze
szorongott. (Erdekes szocialpszichologiai
dolgozatot lehetne irnia (gondolom) —besz¢él-
getéslink alapjan — arrél, hogyan keletkez-
nek, terjednek Mikldéson a Tiszabordl sz6lo
rémbhirek.)

Keserves megtapasztalni, hogy a testiilet
altal »didaktikailag jol képzett«-nek tartott
kollegand hogyan tanit az 1/c, un. fejlesztd
osztalyban. Igen, képzett, de kommunikacios
stilusa kékemény, rd pontosan illik, hogy
tananyagot tanit és nem gyereket. (Hiaba
jelent egy aut6 rajza »kocsi«-t a gyerekek-
nek, mégsem jut eszébe, hogy mondjuk az
alma legyen az ’a’ hang és betli hivoképe;
hiaba ejtik a helyi nyelvjarasban az uborkat
iborkanak, mégis uborka az 'u’ hivoképe;
»elvisz a rendérkocsi«, cstszik ki a szajan
»fegyelmezésként«...) Szerencsére ebben a
miifajban itt 6 az egyetlen.”

A projekt 2001-2004-ig tartott. A cigany

képzettenek tartott kollegand
hogyan tanit az 1/c, un. fej-
lesztd osztdlyban. Igen, képzett,
de kommunikdcios stilusa
kokemeny, rd pontosan illik,
hogy tananyagot tanit és nem
gyereket. (Hidba jelent egy auto
rajza »kocsi«t a gyerekeknek,
mégsem jut eszébe, hogy mond-
Juk az alma legyen az ‘a’ hang
és betii hivokepe; hidba ejtik a
helyi nyelvjdrdasban az uborkcdt
iborkdnak, mégis uborka az u’
hivoképe; »elvisz a rendorkocsis,
csuszik ki a szdjdn »fegyelme-
zeéskente...) Szerencsére ebben
a miifajban itt 6 az egyetlen.”

gyerekek fejlesztésének szempontjait figyelembe vevd képzési tervet a budapesti és a
sarospataki kiprobalas tapasztalatai alapjan modositottuk, a munkafolyamatot és az ered-
ményeket 2005-ben adtuk kozre. Megitélésiink szerint a tanulsagok, a leszlirt teendok
ma is érvényesek.
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Intézménykozi informaciégyiijtés a problémakor aktualis helyzetérol

A Tanit6- és Ovoképzés Orszagos Programfejleszté Bizottsaga 2018 méajuséban tajéko-
zodott arrdl, hogy a hataskorébe tartozo pedagdgusképzés milyen eréfeszitéseket tesz
a 21. szazad masodik évtizedének végén annak érdekében, hogy felkészitse hallgatoit
a roma gyerekek fejlesztésére, nevelésére (OPB, 2018). A bizottsag szandékat részben a
tobb évtizedes probléma megoldatlansaga, s6t, stilyanak — a tanitokat ki- és tovabbképzo
intézmények feleldsségének — ndvekedése motivalta. Els6 1épésként egy 8 tételes kérdés-
sort juttatott el az egyes képzohelyek képviseldihez (OPB, 2018. 14.).

Az OPB tagjai koziil viszonylag kevesen valaszoltak: 9 karrol/campusrol tanitd és
ovodapedagdgus szakokrdl 7-7, a csecsemd- és kisgyermekneveld szakrol 4 informacios
anyag érkezett be (OPB, 2018. 15-16.). Mind a kérdéssor jellegébdl, mind a valaszok
aranyabol kovetkezOen valoban csak egy elsddleges tajékozodasrol lehet szo. Céltalan
lenne az irdsos anyagoknak barmiféle kvantitativ feldolgozasa, viszont arra alkalmasak,
hogy megragadjunk bizonyos szemléleti sajatossagokat, esetleg valtozasokat, konkrét
tantervi fejlesztéseket, s megfogalmazzunk néhany javaslatot.

A kezddszakasz pedagogusainak felkészitése 2018-bol

A tajékozddas sordn a harom alapszakrol kértek informacidkat. A valaszokbol kideriilt,
hogy a tanit6 és az dvodapedagogus szakokon az elvi megfontolasokat és a strukturakat
tekintve szinte azonos a felkészités, csupan a konkrét tantargyakban és témakoreikben
van kiilonbség.

Neémiképp mas a helyzet a csecsemd- €s kisgyermekneveld szak esetében. Tobb
helyrdl is jelezték, hogy a bolcsédékben viszonylag alacsony a roma gyerekek aranya.
(Részben kulturalis okokbol: az anyaktol elvart, hogy otthon maradjanak 0-3 éves kort
gyerekeikkel, részben foként a kis telepiiléseken lehetdségilik sincs haszndlni ezt az
intézménytipust a kevés féréhely, illetve a felvétel anyai munkaviszonyhoz kotott krité-
riuma miatt.) Ezért hallgatoik felkészitésében a roma problematika csak kdzvetett moédon
jelenik meg. De olyan fontos témakorokkel, mint az elfogadas pedagogiaja, a sziil6i
bevonodas tamogatasa, a kulturalis sokszinliség, illetve a hatranyos helyzetii gyerekek
¢és csaladok kérdésének hangstlyos kezelése, el6késziilnek arra az iddszakra, amikor a
roma gyerekek aranya esetleg emelkedni fog a bolcsédékben (OPB, 2018. 43., 77., 78.).

Az intézmények tantervei

A tantervekben haromféle tartalommal talalkoztunk a roma gyerekek fejlesztésére vonat-
kozoban. Valamennyi véalaszadé bemutatta, hogy melyek azok a tantargyak, amelyek
hosszabb-rovidebb iddtartamban kdzvetleniil foglalkoznak a ciganyok tdrténetének,
kultarajanak, tarsadalmi helyzetének, életmodjanak megismertetésével.

A megnevezett tantargyak jelentds része a Tarsadalomtudomanyi Tanszékek érdek-
korébe tartozik. Ugy tiinik, hogy az évek soran ezen a miiveltségteriileten megvaltozott
a tantargyi struktura, altaldban dominansabba valt a szociologiai jelleg, ami magaval
huzta a (jelenkori) tarsadalmi problémakkal vald intenzivebb foglalkozast is. A korabbi
torténeti és filozofiai hangstlyt képzésbol foként a szakmai felkészitésben kozvetlenebb
szerepet kapo elemek (kisebbségek, etnikumok torténete; moralis problémak felismerése,
elemzése stb.) maradtak meg (OPB, 2018. 17., 66., 67., 79., 81., 95.).

A felkészitésben kozvetleniil részt vevd tartalmak egy masik csoportja onallo tantar-
gyakban jelenik meg. A Kisebbségtudomanyi alapismeret és romologia targy mindharom
szakon kotelezd targy az Apor Vilmos Katolikus Fdiskolan, teljes egészében a ciganysaggal
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foglalkozik (OPB, 2018. 17., 22., 29.). Debrecenben 2016 o6ta a Hittudomanyi Egyetem
valamennyi pedagogushallgatodja 3 féléves kotelezd Romoldgia targyat hallgat, a harmadik
szakaszban kifejezetten a roma gyerekek oktatdsaval, nevelésével foglalkoznak. Ehhez
a targyhoz gyakorlat is kapcsolddik (OPB, 2018. 39.). Nyiregyhdzan féléves kurzuson
ismerkedik kotelezoen minden hallgaté a ciganysag helyzetével, els6sorban nemzetiségi és
identitasproblémakkal, tarsadalmi pozicidikkal, kultarajukkal (OPB, 2018. 83.). Hasonld
cimii és tematikdju kurzust jeleznek Szekszardrol is (OPB, 2018. 87.).

Talan még fontosabbak azok a tantervi tartalmak, amelyek kdzvetve jarulnak hozza a
felkészitéshez. Rendkiviil szines azoknak a targyaknak a palettaja, amelyeket e csoportba
sorolhatunk, ugy tinik, mintha a tantervek ebben a vonatkozasban wjultak volna meg
leginkabb:

a) Bekeriiltek olyan témakorok, amelyek sziikségesek a ciganysag helyzetének, prob-

Iémainak arnyaltabb megismeréséhez és megitéléséhez. Ilyenek pl. a szegénység
¢és a ciganysag (OPB, 2018. 32.); a hatranyos helyzet és a ciganysag (OPB, 2018.
19.); az etnikum és nemzetiség kérdése (OPB, 2018. 43.); a tarsadalmi rétegzddés
kiilonb6z6é szempontokbdl (OPB, 2018. 80., 83.); esélyegyenldségi ismeretek
(OPB, 2018. 54. 83.).

b) Hangsulyosabba valtak a cigany gyerekek szocializacidja, fejlédése szempontjabol is
fontos témak (v0. a szegregacio és integracio iskolai, ovodai vetiiletei — OPB, 2018.
44., 45., 83., 86., 91.); a differenciald nevelés (OPB, 2018. 45., 91.); a konfliktuske-
zelés uj modjai (OPB, 2018. 34., 48.); az elfogadas pedagogiaja (OPB, 2018. 66.).

c) Alig felmérhetd annak jelentdsége, hogy egy-két beszamoldban megjelenik a peda-

gbgus én-erdinek kibontakoztatasa a cigany gyerekek sikeres fejlesztésére vald
alkalmassaggal osszefiiggésben (OPB, 2018. 18., 45-48.); érzékenyitd programok
(OPB, 2018. 38., 85.), az eloitéletesség oldasanak sziikségessége (OPB, 2018. 18.,
79., 83., 90.).
Mindez azzal a reménnyel kecsegtet, hogy lassanként a pedagdgusok alapképzésének
természetes része lesz a cigany gyerekek kompetencidinak fejlesztésére valo felkészités,
nem id6szakos, kiilon eréfeszitéseket igényld rendkiviili feladatként jelenik meg.

Az eddigiekbdl ugy tlinhet, az intézmények allaspontja szerint mindenkit az alapkép-
zésben kell felkésziteni, pontosabban: mindenkit fel kell késziteni az alapképzésben a
roma gyerekek fejlesztésére. Felmeriilhet, hogy egy logikusan végigvitt tervezési-kép-
z¢si folyamatban nem paradoxon-e akkor specialis roma kurzusok szervezése. Vannak,
akik szerint ez annak beismerése, hogy valdjaban az alapképzésben érdemben nem
végezhetd el a feladat. Ugy véljiik, a specialis kurzusoknak komplementer szerepe lehet
a képzésben: egyfeldl lehetdséget nyujt elmélyedésre, az atlagosnal intenzivebb érdek-
16dés kielégitésére, masfeldl kereteket biztosithat az adott régio, felsGoktatasi beiskola-
zasi-elhelyezkedési kornyezet sajatos problémainak, hagyomanyainak, sziikségleteinek
megismerésére s mar az alapképzés ideje alatt reagélni tud ezekre.

A visszajelzd intézmények (egy kivétellel) valamennyien hirdetnek specialisan roma
kérdésekkel foglalkozo kurzusokat. Ezek egy része — amint mar jeleztik — kotelezd
studium, masutt (tanitdé szakon) a kotelez6éen valasztando kurzusok kozott is talalunk
specialis tartalmuakat. Budapesten pl. csak ebben a formaban keriil sor specialis kurzus
meghirdetésére, igaz, koztiik kifejezetten a hallgato tevékenységére €pitd foglalkozas is
talalhatd. Hasonldan a tanodakkal kotottek szerzédést Gyorben, a hallgatok szabadon
valaszthattak ezt a tevékenységi format. (Szabadon valaszthaté kurzusokat vehettek fel
az esztergomi, debreceni, kaposvari, kecskeméti és szekszardi hallgatok is.)

A hallgatoi valasztashoz kotddik még két eleme a képzésnek: a mindenkinek kotelezd
szakdolgozat s egyes intézményekben valaszthaté roma special- és szakkollégium.

Szinte valamennyi intézmény mindegyik szakjan lehet roma tematikat valasztani
szakdolgozati témaként. (Fontosnak tartjuk, hogy néhol tobb tanszék is felkindl specialis
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roma témékat, nem csak az e tekintetben dominans neveléstudomanyi tanszékek.) Ugy
véljik, ez nagyon szerencsés gyakorlat, az igényes szakdolgozati munka mind szemlé-
letben, mind konkrét ismeretekben s gyakorta a téma iranti elkdtelezettségben is sokat
jelenthet a pedagdgusi alkalmassag kialakuldséban.

A roma special- és szakkollégiumok lényegében a ciganysag torténetére, kultarajara,
tarsadalmi helyzetére, iskolaztatasi problémaira vonatkozo szisztematikusan elrendezett
targyak flizérei. Egyes esetekben tervezett gyakorlati képzés kapcsolodik hozzajuk, tobb-
szOr azonban a képzés inkabb elméleti jellegli. Ilyen képzési formak mar a 90-es évek
derekan kialakultak a tanit6, késdbb az 6vodapedagdgus szakon is. Kimondott vagy kimon-
datlan elvi hattere ezeknek a képzéseknek az a meggy6zddés volt, hogy a cigdny gyerekek
iskolaztatasanak kérdése olyan jelentds, a problémak természete és a szereplok tulajdonsa-
gai olyan specialisak, hogy azt csakis a nem roma és a roma népesség kiilonbségeit szamba
vevo specialis pedagogia képes kezelni. Ezt a felfogast legerdteljesebben az Apor Vilmos
intézményben képviselték, €s itt teremtették meg legteljesebben a sziikséges feltételeket is.
A legelkotelezettebb intézményekben ez a gyakorlat tobb évtizeden keresztiil fennmaradt.

2011-ben azonban megvaltozott a helyzet: torvényileg ujraszabalyoztdk a kisebbsé-
gek, etnikumok és nemzetiségek helyzetét, és a ciganysag ettdl kezdve Magyarorszagon
nemzetiségi statuszba keriilt. (V6. a nemzetiségek jogairdl szold 2011-es torvény.) Ez a
valtozas a képzésre nézve azzal a kovetkezménnyel jart, hogy a hallgatok a német, szerb,
horvat, roman nemzetiségi pedagogusképzéshez hasonlo jogi feltételekkel, oktatasi kere-
tekben cigany nemzetiségi szakirdnyon nemzetiségi tanitoi, 6vodapedagogusi képesitést
szerezhetnek. A tajékoztatdst add intézmények koziil az Apor Vilmos Katolikus Féisko-
lardl érkezett ilyen képzésrol jelzés (OPB, 2018. 17.).

Ugyanebben az esztendében (2011-ben, majd atdolgozva 2013-ban) inditott a Kapos-
vari Egyetem roma specialkollégiumot, kinalatukban ma is szerepel; s (ismét egy mas
szervezeti forma) Nyiregyhazan a Cigany/roma kultura és tarsadalom cimii, harom elemi
modult valaszthatjak a hallgatok.

Bar nem az alapképzéshez tartozik, mégis a specidlis tartalmu képzési formak kozott
emlitjik meg a roma gyerekek fejlesztésére felkészitd tovabbképzéseket. Az intézmé-
nyek felvallaltak a pedagdgusok kompetencia-hianyainak potlasat és a roma gyerekek
fejlesztésében sikerre szamitod 1j pedagogiai eljarasok, modszerek megismertetését
(120, 60, egy-egy részkérdésben 30 oras) tovabbképzési tanfolyamok keretében, illetve
tovabbképzési szakokat alapitottak. (Kiilondsen gazdag tematikaju és elevenen tartott
tovabbképzési rendszerrdl szamol be a Kaposvari Egyetem s a Debreceni Katolikus
Egyetem — OPB, 2018. 38., 54-55.). Megrajzolhato lenne e képzési formak felfutasanak
parhuzamos gorbéje a ciganykérdésnek a tarsadalmi figyelem kozpontjaba keriilésével,
a pedagdgusok kotelezo tovabbképzésének kovetelményével és a pedagogus-tovabbkeép-
zések szerény, de biztonsagos allami finanszirozasaval. Ugyanigy mindezeknek a 2005
utani lassu, majd a masodik évtizedben viharos leéptilésével. Ma mar az intézmények
tobbsége az érdeklddés elapadasarol, a nagy gonddal készitett programok kihasznalat-
lansagarol szamol be. (Pl. a Debreceni Egyetem széles kinalata érdeklédés hianya miatt
megsziint; hasonlod okokbdl Gydrben 2010-ben inditottak utoljara roma tematikajt tanfo-
lyamot; palyazati pénzek hianyaban nincs finanszirozé Nyiregyhazan.)

Gyakorlat az alapképzésben és kapcsolodo tevekenysegek

Jol tudjuk, hogy a pedagogus-kompetenciak fejlodésének/fejlesztésének kulcskér-
dése a gyakorlati képzés. A jo elméleti alapozas, a jelenségek értelmezése elenged-
hetetlen, de az iskolai, 6vodai gyakorlat megismerése és a konkrét tevékenységekbe
valé bekapcsolodas, begyakorlasuk nélkiil a felkésziilés a szakmara elégtelen marad.
Témankkal 6sszefliggésben mondhatjuk, hogy 6nmagukban a legpontosabb, tudomanyos

107




Iskolakultara 2018/12

megalapozottsagii romologiai ismeretek is
csak holt tudast eredményeznek, ha tanitva-
nyaink nem talalkoznak val6sagosan is roma
gyerekekkel ovodai, iskolai kozegben, ha
nem kell kiprobalniuk 6nmagukat a veliik
valé foglalkozasokon, ha csak szakirodalom-
bol vagy miivészeti alkotasokbol ismerik a
kiilonb6z6 roma csaladok életkoriilményeit,
nevelési szokasait. Ezért kiilonds jelentdsé-
get tulajdonitunk az intézményi tajékozta-
tokban a gyakorlati képzéssel kapcsolatos
jelzéseknek. Elismerjiik, hogy az az egyéb-
ként helyeselt oktatasi gyakorlat, amely sze-
rint a roma gyerekek képzésére felkésziilés
mindenki szamara sziikséges, s ez nem elso-
sorban specialis kurzusokon képzelendd el,
megneheziti a gyakorlati tapasztalatok meg-
szerzésének megszervezését. Feltehetden
ezzel magyarazhatd, hogy a mind a hospita-
lasra, mind az integrald csoportokban, oszta-
lyokban végzett munkara vonatkoz6 kérdé-
sekre adott valaszokbdl gyakran az dertilt ki,
hogy a gyakorlati tapasztalatok esetlegesek.
A valaszadok arra hivatkoznak, hogy a rovid
vagy az Osszefiiggd ovodai, iskolai gyakor-
latokon a gyakorl6 intézményeken tul olyan
kozegben is gyakorolnak a hallgatok, ahol
roma didkok is tanulnak (Apor Katolikus
Féiskola, ELTE TOK, Neumann Egyetem,
EKE Sérospataki Campus).

Ez még akkor sem megnyugtatd, ha az
a roma gyerekek ardnya viszonylag magas
az egyes intézményekben. (A debreceni és
nyiregyhazi intézmények jelezték, hogy hall-
gatdik sokszor roma tobbségili iskolakban,
6vodakban gyakorolnak.)

Jol tudjuk, hogy a pedago-
gus-kompetencick fejlodésének/
fejlesztésenek kulcskérdése a
gyakorlati keépzés. A jo elméleti
alapozds, a jelenségek értel-
mezése elengedhetetlen, de
az iskolai, ovodai gyakorlat
megismereése és a konkrét
tevékenységekbe valo bekapcso-
lodds, begyakorldsuk nélkiil a
Sfelkésziiles a szakmdra elégte-
len marad. Temdnkkal ossze-
Sfriggésben mondhatjuk, hogy
onmagukban a legpontosabb,
tudomdnyos megalapozottsdagil
romologiai ismeretek is csak
holt tuddst eredményeznek, ha
tanitvanyaink nem taldlkoznak
valosagosan is roma gyerekek-
kel 6vodai, iskolai kézegben, ha
nem kell kiprobdlniuk énmagu-
kat a veliik valo foglalkozdso-
kon, ha csak szakirodalombol
vagy miivészeti alkotdsokbol
ismerik a kiilénbézo roma
csalddok életkdriilmeényeit,
nevelési szokdsait.

A célzott, tudatosan szervezett gyakorlatok jobbara a specialis roma kurzusokhoz
kapcsolodnak (Apor Fdiskola, Pécsi Egyetem Szekszardi Campus, Széchenyi Egyetem
ACSJK), s gyakran kilépnek a hagyomanyos intézményi keretbdl: a hallgatok pl. tano-
dakban, a Biztos Kezdet Hazdban dolgoznak (ELTE TOK). Ritka az olyan tudatosan fel-
valamilyen (roma szempontbol is fontos) tulajdonsaguk alapjan valasztjak ki (pl. Kapos-
varon az iskola jellegzetessége a miivészetterapia, a kéttanaros modell, a KIP modszer, a
differencialas tanoran, a kooperativitas stb.).

Kétségteleniil a felkésziilés sikerességét nagyban befolyéasoljak a képzéshez kapcso-
16d6 (rendszerint kiilsé szinhelyen szervezett) tevékenységi formak. Ezek hatasa fiigg
attol, hogy a hallgatok valoban érdemleges feladatot végezhetnek-e, hogy mennyire
tartésak, huzamosan beépiilnek-e a képz6 intézmény tevékenységi rendszerébe.

Tobb tipusaval talalkoztunk a beszamoldkban is:
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a) Néhany intézmény jelezte, hogy rendszeresen szervez olyan szakmai tanacskozaso-
kat, melyek témaja Osszefiigg az integracioval (pl. a kirekesztés tarsas kozegben).
Konferenciak, workshopok atgondolt rendszerét miikodteti pl. az ELTE TOK
(OPB, 2018. 48.).

b) Hasznosak lehetnek a képzés érdekében kialakitott kapcsolatok dnkormanyzatok-
kal, kolesondsen gyiimdlesozé kooperaciok néhetnek ki a segélyszervezetekkel,
civilek szervezddéseivel, amely kapcsolatok a hallgatok szamara kdvetheté emberi
mintat nyjtanak, attitidformald helyzeteket teremtenek s nem utolsdsorban révii-
kon a pedagogusjeldltek atélhetik eredményességiiket (OPB, 2018. 87. 92.).

c) Fejlesztoek lehetnek a hallgatok szamara tandraik (vagy mas szakemberek) roma
kutatasaiba és innovacidiba bekapcsolodni. Azon tal, hogy kozelrdl tapasztalhatjak
meg a jelenségek szakszer feltarasanak, megismerésének sziikségességét egyebek
kozott épp az innovaciok sikerének megalapozasa érdekében, szembesiilhetnek a
valtoztatas nehézségeivel, a tiirelmes ujrakezdés képességének sziikségességével.
Az egyik legszebb példat a nyiregyhazi beszamoldban olvashattuk: az oktatok és
diakjaik éveken keresztiil részt vettek kiillonb6z6 nemzetkdzi miihelyekben kidol-
gozott, roma gyerekek fejlesztését célzd programok adaptalasaban, azaz iskolai
kiprobalasaban s a hazai viszonyokhoz igazitasaban. Sajnalatos mddon, a projekt
az anyagi feltételek hianya miatt megsziint (OPB, 2018. 85.).

d) Feltételezhetden a legtartosabb, legosszetettebb hatast azok a képzésen kiviili
tevékenységek gyakoroljak, amelyek rendszerré allnak 6ssze, s a roma gyerekek
fejlesztését tagabb Osszefiiggésbe helyezik. Szemléltetésiil felidézziik egy ilyen,
tobb év alatt kiépitett kaposvari program néhany elemét:

— hatranyos helyzetii gyerekek 8 éve zajlo tehetséggondozd programja 1ényegében
az egyetemen zajlo kozoktatasi projekt;

— ugyancsak hatranyos helyzetliek tovabbtanulasat, majd a munkaerdpiaci elhe-
lyezkedését is segitd digitalis szemléletformalast célzo fejlesztés;

— a Roma Szakkollégium létrehozasa, ami a roma hallgatok (jelenleg 27 £6) tehet-
séggondozasat végzi, illetve roma identitasuk elmélyitését specialis kurzusokkal,
kulturalis programokkal s civil szervetekkel kialakitott egyiittmiikodés révén;

— a szakkollégiumban konferencidk, taborok szervezése, vitaestek, tapasztalatcse-
rék mas szakkollégiumokkal szervezése

— a munkahoz kapcsolodik a hatrdnyos helyzetli hallgatok szamara kidolgozott
Osztondijrendszer is.

Lényegében ebben a tagabb keretben egésziil ki a gyakorlati képzés: a hallgatoknak
lehetéségiik van sajat érdeklodésiiknek megfeleld onkéntes munkat vallalni, végezni,
kozvetlen, tartds kapcsolatba keriilni cigany gyerekekkel és csaladokkal.

Osszegzés és javaslatok

Megallapithatjuk, azokban az intézményekben, amelyek adtak informaciot, él a szandék,
hogy a kezddszakasz pedagogusjeldltjeit felkészitsék arra az Osszetett feladatra, amit a
roma gyerekek kompetencidinak fejlesztése jelent. Altalaban az alapképzés egészére
(s igy valamennyi hallgaté felkészitésére) kiterjedden latjak feladataikat (noha emellett
keresik a specialis kurzusok helyét, kivanatos aranyat is). Ebbol kovetkezik, hogy a kép-
z6helyeken egyre tobb oktatonak kell ehhez megfelelé kompetenciakkal, a szakteriiletét
érintd specialis ismeretekkel is rendelkeznie. Megjegyzendd, hogy a pedagogusképzés-
ben (legalabbis a kezddszakasz pedagodgusait érintd agaban) fajon hianyoznak a roma
szarmazasu hallgatok.
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Azt azonban tudhatjuk, hogy a tervezett tantervi programok 6nmagukban nem ele-
genddek, megvaldsulasuk a képzés folyamataban modosul. A felkészitést befolyasolja
a folyamat szerepléinek (oktatok-hallgatok) egytittmiikddése, a gyakorldhelyek fogado-
készsége és szinvonala. A siker nagy mértékben mulik kiilsé tényezokon is: az irdnyitd
hatdsag elvarasain és a feltételeket megteremtd (vagy sem) magatartasan, illetve a kép-
zést koriilvevd tarsadalmi kdzegen, a ciganyok (és gyermekeik) kozosségi befogadasan,
integralodasi szandékain és lehetdségein. Ugy tlinik, ezek az integralodasi lehetdségek
az utobbi évtizedben jelentdsen beszlkiiltek.

Meégis, mi lehet a teendd ma?

Nagyon valészintl, hogy a kiils6 tényez6kon az intézmények kevéssé tudnak valtoztatni.
Sajat terrénumukon azonban szamos olyan javaslat tehetd, amelyek megvalositasa bizo-
nyosan kozelebb visz a cigany gyerekek hatékonyabb fejlesztéséhez, sikeresebb tarsadal-
mi-tarsas beilleszkedéséhez. Most ismételten fel kell tenni a kérdést: Felmérve a roma
gyerekek korai fejlesztésének, iskolaztatdsdnak alig tulbecstilhetd jelentdségét, a képzés
a probléma stlyanak megfelelé figyelmet fordit-e a cigany gyerekek tigyére? Hogyan
lehetne kompetensebb pedagogusokat képezni a kezddszakasz szamara?

Elébbre vihet, ha az érdekelt munkatarsak miihelybeszélgetésein — akar a képzok
képzésének keretében — megkisérelnek kdzos szemléletet alakitani példaul a kovetkezo
kérdéskorokben:

— a masik nem feltétleniil idegen, ha megismerjiik, kapcsolatba 1épiink vele, ismerdssé

valik;

— a blinelkovetd mindig személy és nem valamilyen etnikai csoport;

—nem a sajat anyanyelviink, szubkulturank az egyetlen érték, masok anyanyelve,

szubkultiraja is lehet teljes értéki;

— a cigany gyerekeket, csaladot, kisebbséget nem ,,felemelni” kell, hanem sajat iden-

titdsu személynek, csaladnak, csoportnak célszerti tekinteni.

Palyakezdének és tapasztalt pedagdgusnak, oktatoknak egyarant sziikséges ismernie,
értenie a tarsadalmi szintli és az iskolai rendszerszerii folyamatok dsszefiiggéseit:
— az interetnikus kapcsolatok hatdsat az identitas alakulasara;
— a tarsadalmi egyenldtlenségek tetten érhetdségét az iskola etnikai szempontu szelek-
cios, illetve integraciora tordé gyakorlataban;
— azt, hogy az iskolak kozotti szegregacid visszaszoritasa ndveli/ndvelheti az iskolan
beliili szegregaciot;
— az iskola bels6 szerkezetének szerepét a tarsas-kapcsolatok és a tanulas eredményes-
sége szempontjabol (elit, szelektiv és szegregalt osztalyok).

Felkészités uj, Gjraértelmezett pedagdgiai-mddszertani feladatokra:

— Kisérletet tenni a kérdéskorbol kovetkezd kozos tantargyi minimum elfogadasara.

— Valamennyi tantargyban keresni a vizualis (téri), zenei és mozgasos dimenziokat.

— Az integraci6 felmend rendszerben torténd bevezetése (az iskola nehezen készithetd
fel arra, ami még nincs).

— A pedagogusi autonomia novelésének és az ismeretkdzponta szemlélet csokkenté-
sének modjai.

— Valamennyi tantargy tanitdsanak személyre szabottsaga és a gyerekek egymasra
utaltsaga (kooperativ tanulds) a valodi integracié érdekében.

— A nehezitett munkakdriilményekkel kapcsolatos félelmek enyhitése és a sikeres pra-
xis megvalositasahoz sziikséges eszkdzok attekintése.
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— A hazai deszegregacios torekvések/intézkedések tapasztalatainak (pl. Szeged, Hod-
mezovasarhely, Csobanka, Tiszavasvari) megismerése.

S talan a legfontosabb s a mai képzésben legkevésbé érvényesiild teendd: a hallgatok (és

woor

a tudasukat bovité pedagdgusok) tényleges gyakorlati képzésének, a cigany gyerekekkel
kapcsolatos tevékenységeinek megszervezése.
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1. melléklet

) A specialkollégium vizsgakérdései
Osszeallitottak: Csongor Anna, Kovalcsik Katalin és Réger Zita

. Bevezetés a cigany kultaraba: A kultira fogalma és négy alrendszere. A kultira
egészének meghatarozdja, a technikai alrendszer. A négy alrendszer a ciganysag
kultarajéban: technikai: vandor szolgaltatd tipusu kultlra, szociologiai: a csaladi —
nemzetségi csoport, mint alapegység a tdrsadalmi munkamegosztas legalso szintjén;
ideologiai: legitimalo mitoldgia: mi és Ok. A keresztény ideoldgia gyenge szerepe,
ennek oka. legitimalo mitoldgiak a cigany és nem-cigany tarsadalomban.

. Torténelem: Indiai elvandorlas, eurdpai utvonal, a ciganysag fogadtatasa Eurdpa-
ban, ennek okai. A cigdnysadg magyarorszagi megjelenése. Ciganyellenes torvények
(Méria Terézia, II. Jozsef, Porrajmos. A harom f6 cigany csoport érkezése, el6z6
kornyezete.

. A ciganysag helye a magyar tarsadalomban: Torténelmi hattér. Az ,,6shonos” lakos-
sag ¢és az ,,idegen etnikumok” mobilitasanak kiilonbozosége. Az iparral és a keres-
kedelemmel foglalkozé idegen etnikumok helye a magyar torténelemben. A hagyo-
manyos cigany mesterségek, ezek elsorvadasanak okai. Foglalkozasvaltasi straté-
giak. Az intenziv iparositas korszaka. Cigany bérmunkas proletariatus. A szocialista
gazdasagba valo betagolodas elényei ¢és hatranyai. Kiszolgaltatottsag ¢és kulturalis
vakuum-helyzet a szocialista nagyipar 6sszeomlasa utan.

. Nyelv: A cigany nyelv szarmazasanak definicioja. A cigany nyelv utja Eur6paban,
eurdpai rokon nyelvei. a magyarorszagi ciganyok harom f6 nyelvi csoportja, ara-
nyuk a cigany népességen beliil. A cigany nyelv tarsadalmi helyzete. A diglosszia
fogalma. A di-, tri- stb. glosszidban el6 népek aranya az irodalmi nyelvvaltozatokkal
rendelkezd népekhez képest. Etnocentrikus nézetek és ezek hatranyos kovetkezmé-
nyei az elmult évtizedekben. A nyelvhasznalat eltérései tarsadalmilag eltérd nyelvi
kozosségekben. A kdzéposztaly nyelv9i kultirdja, mint a tobbségi tarsadalom altal
elfogadott érték. Az iskolai szocializacio célja a mai tarsadalomban. A cigany nyelv
iskolai megjelenésének lehetséges utja. Ennek érzelmi jelentésége.

. Zene: A ciganyok, mint kulturalis szolgaltatok. A cigany zenészek, mint a nemzeti
zene alakitoi és terjesztéi; a nem-zenészek, népszokasok, hiedelmek, epikumok
szolgaltatoi. A cigany népzene két miifaja és jellemz0i: Lassu, lirai dal, tancdal (a
cigany néptancok két £ tipusa és zenjiik). jelentds cigdny népzenekutatdk, ciganisz-
tikai folyoiratok.

. Narracio: A narracié funkcidja a cigany kozosségben: magasabb rendi ritualis
beszéd, kozdsségalkotas, formalis beszéd- és viselkedési elemekkel (engedélykeé-
rés, koszontés, kapcsolattartas stb.) A lassu, lirai dal, mint ,,igaz beszéd” (példa:
Dal a cigany nyelvrdl). A beszéd ,,igazsaganak™ biztositékai. A lassu dal témai, a
rogtonzés szerepe a lassu lirai dalban. Az ,,igaz beszéd” tanitasa, azaz a cigany
nyelvi szocializaci6 jellege. Zenei és narrativ nevelés az olah cigany kdzdsségben.
A cigany népzene eldadasa.
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7. Mesterségek: fémmiivesek, muzsikusok, tekndvajok, fafaragok, kosarfonok, valyog-
vetdk, kereskeddk. A csere modjai: pénzbeli fizetség vagy termékcesere. A mestersé-
gek a kornyezet igényeinek fliggvényében. A ciganysag targyi kultaraja a vandorlo
¢letmod kulturdja.

8. A magyarorszagi cigany képzémiivészet: torténete ¢s legjelentésebb alkotoi, tipusok
és kifejezésmodok (naiv, spontan expressziv, hivatasos miivészek.)

Absztrakt

A tanulmany a cigany gyerekek kompetenciainak fejlesztésére felkészité tanitoképzés torekvéseivel fog-
lalkozik. Vazolja a roma gyerekek iskolaztatasanak hazai problématorténetét; torténeti esettanulmanyként
mutatja be az ELTE TOK egyik korai projektjét; beszamol egy friss (2018), a témakérben végzett tajékozodo
vizsgalat intézményi szintli tapasztalatairol; majd javaslatokat fogalmaz meg, miként lenne célszerti a szakmai
nyilvanossag figyelmét az alap- és tovabbképzés kritikus pontjaira iranyitani a deszegregacio és az integracio
érdekében. A problématorténet utal a kilencvenes évek iskolai szegregacioval foglalkozo kutatasainak ered-
ményeire, ezeknek a pedagogusképzésre tett hatasara. Majd elemzi a bolognai folyamat képzési struktarat
atalakito szerepét, amellyel egyiitt jart a képzési tartalmak, kovetelmények Gjragondolasa is: az 0 tantervek
kozvetve-kozvetleniil reflektaltak a cigany gyerekek fejlodésének szakszerli tamogatasara is. A kovetkezo évti-
zedben a kozponti ¢és helyi tantervi valtozasok ezeket a tartalmakat nem érintették. Ezt a szemléletet készitette
el az ELTE TOK 2000 és 2004 kozott megvalosult projektje, amely atfogta az 6vo- és tanitoképzés teljes
vertikumat, megjelent valamennyi tantargyanak programjaban, kiilongds sullyal a gyakorlati képzésben. (A gya-
korlati képzés olyan 6vodakban/iskolakban folyt, amelyekben a cigany gyerckek aranya legalabb 50% volt, s az
egyéni és csoportos gyermekmegfigyelésen kiviil résztvevé megfigyelést, cigany csaladokkal valo talalkozast
is jelentett.) A Tanito- és Ovoképzés Orszagos Programfejlesztd Bizottsaga 2018-ban tajékozodott arrdl, hogy
a szakteriilet a probléma stlyahoz mérten elegend6 figyelmet fordit-e a cigany gyerekek korai fejlesztésére,
iskolaztatasara. Akar-e, tud-e e tekintetben kompetensebb tanitokat képezni a kezddszakasz szamara? Azokban
az intézményekben, amelyek egyaltalan adtak informaciot munkajukrol, €l a szandék hallgatoik minél teljesebb
felkészitésére, de ebben szamtalan tarsadalmi és iskolai rendszerszintli folyamat gatolja 6ket.
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Kisemberek helytallasa

onath Péter — az MTA doktora, az
D ELTE TOK professzor emeritusa —

kisemberekrdl irt kismonografianak,
valamint mikrotorténet irdsnak hatdrozza
meg alkotasat. A ,,Kisemberek” helytal-
lasa: tanitoképzés Bajan a szerb megszal-
las alatt és nyoman 1918-1923 cimti kotet
egy izgalmas stilusban, szakmailag preci-
zen megirt monografia. Ot levéltar anya-
gainak megkeresésével, tanulmanyozasa-
val, valamint egyéb forrasok, szakmunkak
felhasznalasaval késziilt. A szerz6 képes
az olvaso érdeklodését folyamatosan fenn-
tartani, élményszeriien megmutatni a Bajai
Magyar Kiralyi Allami Tanitoképz6 Inté-
zet sorsat, tandrainak elhivatottsagat egy
kiilonleges torténelmi idészakban.

A konyvet olvasva egyértelmiivé valik:
Donath Péter fontosnak tartja, hogy
kiegyensulyozott, a torténelmi kataklizmat
elszenvedd ,.kisemberek” irant is empatikus
leirast adjon a torténtekrdl, egyszersmind a
korabeli aktorok motivacidit korrektiil fel-
idézze. A kisemberek felé fordul, am nem
a kisemberek#d! kér informaciokat, hanem
modszerével, a dokumentativ-elbeszéld
modszerrel elvalasztja a forraskozlést és
annak értelmezését, lehetdséget adva az
olvasonak arra, hogy a szerz6 gondolatme-
netét, kovetkeztetéseit ellendrizze.

Ennek kovetkeztében a munkaban a
mikro- és makroszintnek egy sajatos értel-
mezése jelenik meg: a mikroszinti per-
spektiva alanyaihoz, a ,,kisemberekhez”,
tetteik rekonstrualdsahoz a makroszintl
elemzések modszereit hasznalja fel a
szerz0 a téle megszokott bravuros stilus-
ban. Hatarozott torekvése, hogy az elbe-
szélésben megjelend tarsadalmi-politikai
mechanizmusok megjelenitése, a mikro-
torténetiras sajatossagainak megfelelden,
talmutasson a latszolag parcialis torténe-
ten, egyben maradjon elfogulatlan. Ugy
fordul tehat a mikrotorténetiras felé, hogy
szandékai szerint megtartja az objektivitas
reményét — ez a torekves elgondolkodtato.

Ugyanakkor elfogadja: a mult rekonst-
rukciojanak lényege a megértés, nem a
tények puszta megtaldlasa, ezért mindig
kontextusokat mutat meg, dsszefiiggése-
ket lattat. Polanyi Mihaly (1994) szerint
a megismerés minden aktusaban benne
van annak a hallgatdlagos és szenvedélyes
hozzajarulasa, aki megismeri, amit éppen
megismer. Ez az 6sszetevé nem egyszer(
tokéletlenség, hanem minden megismerés
sziikségszerti része. Karl Popper (1997)
pedig egyenesen azt allitja, azt a torténel-
met irjuk, ami érdekel benniinket. Min-
den estere Donath monografidjaban azt a
torténelmet irta meg, olyan mikroszint{i
kontextusokat tar fel szamunkra, amely a
tanitoképzés 150. évforduldjat tinnepelve
méltan érdekelhet szamos (s6t szamtalan)
olvasot.

A Bajai Magyar Kiralyi Allami Tanito-
képz6 Intézet sorsat, az intézet tanarainak,
mutatja be, a szerb megszallastol inditva.
Erdekfeszitéen festi meg a tanitoképzé
1921 augusztusaban torténd felszabadu-
lasat, majd a szerb megszallas megszii-
nését kovetd magyar hatdsagi eljarasok
mozgatorugoit és a tanitoképzd intézet
,kisembereinek” erre adott valaszait. Ot
nagy részre, azon beliil négy nagy feje-
zetre bomlik az iras. A fejezetek azon-
nal elgondolkodtatdé kérdések sorat vetik
fel, hol szoszerint, hol az olvasé fejében
tovabbélve: Szabad-e a magyar tanitokép-
zés fennmaradasaért hivatali eskiit tenni a
megszalloknak? A kényszer sziilte inno-
vaciok és sulyos megprobaltatasok tan-
éve. Magukra hagyottan vitazva, kétség és
remény kozott, mar-mar kilatastalan hely-
zetben. Epilogus: megvaltas és/vagy ujabb
megprobaltatasok?

Nagyon érdekes, ahogyan a monografia
azt mutatja meg, hogy nem a nagy torté-
nelmet ird hatosagok tetteivel parhuza-
mosan, nem azok mellett, hanem egyene-
sen az azok ellenében fellépd, elhivatott
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»Kisemberek”, az egyéni elhivatottsagok,
az egyéni harcok-kiizdelmek tartottak meg
a Bajai Magyar Kiralyi Allami Tanito-
képzd Intézetet az utdkornak. Nagy sza-
vaknak tlinhet, mégis a konyvet olvasva
kirajzoldodik eléttiink: tobbek kozt példaul
Amler Antal igazgat6 tr, Luibl Gyorgy
gyakorloiskolai tanité anyagi €s emberi
aldozatvallaldsai nyoman maradt életben
az ¢épiilet, az oktatas, a tanitoképzés Bajan.
A szerbek megtiirték a tanitoképzo intézet-
miikddését, s bar fizetést nem adtak, (sze-
rencsére) tobbé nem tordédtek vele, kije-
lentésiik szerint az igazgatd renitencidja
miatt. Késobb, mar 1922-ben, a magyar
hatosagok részérdl komolyan felmeriilt,
hogy be kellene zarni, s az épiiletei egé-
sz€t a hivatalok rendelkezésére bocsatani.
1922-ben és 1923-ban Amler igazgatd ur
kétségbeesett leveleket irt a tanitoképzo
megvédése érdekében.

Az életbdl vett torténetek, a hiteles for-
rasokbdl vett mikrotorténetek felhasznala-
saval Donath Péter egy regény izgalmat és
liktetését adja munkdjanak. Az eltiing 1d6
nyomaba eredve azt bizonyitja be, hogy
mindaz, ami elmult, halhatatlan (Frankl,
1997; Pilinszky, 2003), arnyalja, komp-
lexebbé varazsolja a makrotorténelmet, a
konyvet olvasva pontos(abb) képet kapha-
tunk az adott korban é16 emberek perspek-
tivajanak megismerésén keresztiil (Gyani,
1997, 2010) az intézet mindennapjairol.

A mikrotorténelem a csond torténelme,
a nevelés és oktatas torténetét kutatonak
sok csondet sziikséges feltarnia ahhoz,
hogy el- és beszamolhasson a tanitoképzés
multjarél (Escolano, 2007; Golnhofer és
Szabolcs, 2009; Gyani, 2000). A torténe-
lem ily mddon valé értelmezése megha-
ladja azt a vilagfelfogast, amely megkdve-
telte, hogy pontos masolatot alkosson egy,
a feltételezés szerint statikus valosagrol.
Ugyanakkor érzékennyé teszi az embe-
reket a mindenkori jelen dinamikus ele-
mei irant, a valtozas kikertilhetetlenségét
tanitja (White, 1977). A tanitoképzés mult-
janak megismerése intellektudlisan azért
érdekes, mert az, ami beldle egyaltalan
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megismerhetd, hozzasegit jeleniink pon-
tosabb megértés¢hez, valamint a jovo ked-
vez6bb formalasahoz (Gyani, 2000). Azt
gondolom, hogy a tdrténelem pontosan
ezért és ebben az értelemben az élet tani-
tomestere.

A Bajai Magyar Kiralyi Allami Tanito-
képzo Intézet igazgatdja is felteszi a vil-
loni kérdést: kiiszkddni a tanitvanyokért,
a tanitoképzésért— mindez nem hiabaval6?
Azzal, ahogyan ,,kisemberek” szakmai éle-
tét gondos elhivatottsaggal feltarja, életto-
redékeiket torténeti perspektivaba helyezi
Donath Péter, azzal, ahogyan megnyitja a
tudas Atlantiszait, megnyugtatd valaszo-
kat ad a jelenleg kiiszkddo ,.kisemberek™
szamara. A torténelmi tudas alapot és lehe-
tdséget nyujt arra, hogy megnyilvanulhas-
son az embernek a jovo kozos alakitasaban
vallalt egyéni felel0ssége, valamint sajat
sorsa iranti feleldsségének megértése €s
elfogaddsa (White, 1977). Vajon a tani-
toképzés ligyéért, egy eszméért milyen
kompromisszumok kdthet6k? Természete-
sen a jelenben is aktualis, mindig aktualis
kérdéseket nyujt at ez a kdnyv. A valaszok
megtalalasat pedig elegansan meghagyja
az olvasonak.

Amit a cimbéli idéz6jel elorevetit, igazza
valik: ebben a monografidban nagy embe-
rekrél olvashatunk, mert az valhat nagy-
gy4, akit ilyen kival6an megirnak. Nagyon
jo, kimondottan ¢élvezetes olvasni Donath
Péter nyelvileg tokéletesen megformalt
mondatait, az élmény tovabbi kutatasra és
olvasasra indit6. Ami pedig a legérdeke-
sebb benne...de hagyjunk teret az olvaso
kivancsisaganak is.

Donath Péter (2018): ,, Kisemberek” helyt-
dllasa: tanitoképzés Bajan a szerb meg-
szallas alatt és nyoman 1918-1923.Buda-
pest: Trezor Kiado.

Kolosai Nedda

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Tanit6- és Ovoképzoé Kar
Neveléstudomanyi Tanszék
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Hoffmann Zsuzsanna (2009):

Antik nevelés

Orban Jolan (2010):

Jacques Derrida szakmai hitvallasa
Boros Janos (2010):

A tudomany, a tudas és az egyetem
Géczi Janos (2010):

Sajté, kép, neveléstorténet

Révay Valéria (2010):

A nyelvhasznalat szintjei a XVII-XIX.
szdzadban Eszakkelet-Magyarorszagon
Medve Anna — Farkas Judit —
Szabo Veronika (2010):

4x12 mondat

Koltai Zsuzsa (2011):

A muzeumi kultirakozvetités valtozo
vilaga

Boros Janos (2011):

Demokriacia és szabadsag

Erfalvy Livia (2012):

Kosztolanyi irasmiivészete

Nagy Péter Tibor (2012):

Oktatas, -torténet, -szociologia
Horvath Jozsef (2012):
iraspedagégiai tanulmanyok

Boros Janos (2013):

Idoszerii etika

Boros Janos (2014):

Szenvedély és sziikségszeriiség
Mészaros Gyorgy (2014):
Szubkultirak

és iskolai nevelés

Bence Erika (2015):

Virtualis irodalomtdrténet

Mekis D. Janos (2015):

Auctor ante portas

Boros Janos (2016):

Etika és politika

Racsko Réka (2017):

Digitalis atallas az oktatasban
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2017

Cikkek

Czékman Balazs — Kiss Jozsef— Toth Zoltan (2017). Tudésszerkezet-vizsgalat online szdasszociacios
teszttel 1-12. 56-65.

Fricz Beata — Gal Zita —Kasik Laszl6 (2017). A kortarsbantalmazas kapcsolata a tudatelmélettel, a
szocialisprobléma megoldassal és a szociometriai pozicidval 8 és 10 évesek korében 1-12. 98—113.

K. Nagy Emese (2017). A digitalis eszkdzok helye a Komplex Instrukcids Program szerint szervezett
tanorakon 1-12. 86-97.

Kiss Hedvig — Pikd Bettina (2017). A problémas internethasznalat osszefiiggése a maganyossaggal
kozépiskolas és egyetemi hallgatok korében 1-12. 77-85.

Molnar Adrienn — Péter-Szarka Szilvia (2017). A serdiilok iskolai énhatékonysaganak, aspiracidinak és
az iskola teljesitményének vizsgalata a célorientacios elmélet tiikrében 1-12. 19-33.

PIéh Csaba (2017). Kategorizacio, sztereotipia, elditélet 1-12. 11-18.

Poloényi Istvan — Toth Dorina Anna (2017). Békabol kiralyfi : a kihelyezett képzéstol a kozosségi fel-
sOoktatasi képzési kozpontig 1-12. 3—10.

Probald Ferenc (2017). A foldrajz tantervi helyzetének valtozasai 1-12. 48-55.

Toth Alisa (2017). A szinpercepciod és szinértelmezés mérésnek tartalmi keretei altalanos iskolas diakok
korében 1-12. 34-47.

Viakter Olga — D. Molnar Eva (2017). A tobbségi altaldnos iskolakban miikédd specilis oktatassal
kapcsolatos pedagogustapasztalatok, attitidok Vajdasagban 1-12. 66-76.

Tematikus blokk

Eck Julia (2017). Dramapedagogia az iskolaban — ajanlo 1-12. 114-120.

Ko6romi Gabor (2017). Tabori szabadidds jatékaink 1-12. 121-134.

Pap Gabor (2017). Az integracio egy lehetséges formaja a miivészetoktatasban: dramatikus zenei gya-
korlatok 1-12. 135-143.

Schmidt Katalin Agnes (2017). Képzémiivészeti alkotasok felhasznalasa az idegennyelvoktatasban a
dramapedagogia eszkoztaranak segitségével 1-12. 144-155.

Szemle

Balint Anita —Karolyi Anna — Késa Boglarka — Sziics Boglarka — Hodi Agnes — Gal Aniké (2017).
Beszamold a XVI. Orszagos Neveléstudoméanyi Konferenciarol 1-12. 156-162.

Bir6 I1diko (2017). A digitalis médiumok integralasi lehetéségei a rajz és vizualis nevelésben — nemzet-
kozi kitekintés 1-12. 163—170.

Fekete Richard (2017). Animacio és médiaszoveg-elemzés : identitasproblémak egy Hayao Miyaza-
ki-rajzfilmben 1-12. 171-182.

Kritika

Csapody Miklos (2017). A Magyar Pen Club hdéskora : az alapitastél Kosztolanyi Dezs6 elnokségéig
(1926-1931) 1-12. 215-248.

Dombi Edina — Berta Renata (2017). Hova lettek a férfiak? : megmenthet6 e a férfiszerep? : a mai kor
férfi korképe 1-12. 195-197.

Fehér Agota (2017). Tanulas és a mai informaciotechnologia 1-12. 198-201.

Katona Andras (2017). Ilyenek lennénk? : A kiilfoldi tankényvek magyarsagképe cimii tanulmanykotet-
rél 1-12. 201-206.

Kokas Karoly (2017). A torténelmi regény esélyei : gondolatok a Sasok a viharban cimi torténelmi
regény kapcsan 1-12. 206-211.

Krausz Anita (2017). Kritikusan az iskolapadban 1-12. 212-214.

Pachner Orsolya (2017). A jaték funkcionalis megkozelitése 1-12. 183—195.
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2018

Tanulmany

Ambrus Gabriella (2018). Fejezetek a fliggvénytanitas torténetébol — Beke Man6 és Varga Tamas kon-
cepcioi 10—-11. 3—12.

Bengi Laszlo (2018). A Kosztolanyi-novella alakvaltasai. Mitikussag és ismeretelviiség az elbeszélé
diszkurzusban 3—4. 39-46.

Bérczy Dora Judit (2018). A kompetencia alapt oktatas, avagy Erddpedagogia — Kornyezetpedagogia —
Komplex Természettudomanyos tantargy 8-9. 3—8.

Bredacs Alice (2018). A pozitiv pszichologia pedagdgiai és miivészetpedagogiai aspektusai és a pozitiv
iranyzat mozgalomma valasa az oktatasban 1-2. 3-22.

Czet6 Krisztina — Lénard Sandor (2018). ,,Altalanossagokban gondolkodunk, de a részletekben éliink”
12. 76-94.

Dor6 Katalin (2018). A csalas ¢s a plagium hallgatéi megitélése — a kontextus €s a hallgatoi tréning
szerepe 10-11. 25-38.

Faragé Boglarka (2018). Média eszkozok hasznalatanak pszichologiai kdvetkezményei a tanulassal
Osszefliggésben 1-2. 23-34.

Fehér Orsolya — Kasik Laszlo (2018). A szocialisprobléma-megoldas €s a perfekcionizmus kapcsolata
12, 15 és 18 évesek korében 8-9. 9-21.

Fejes Jozsef Balazs (2018). Az osztalytarsak szerepe a motivacios klima észlelésében 10—11. 39-54.

Fekete Adrienn — Csépes I1diko (2018). B2-es szintli nyelvvizsga bizonyitvany: ttlevél a diplomas élet-
hez, tarsadalmi mobilitashoz 10-11. 13-24.

Fiiz Nora (2018). Az iskolan kiviili tanorak hatékonysaganak megitélése altalanos iskolds didkok és
pedagogusok korében 8-9. 38-53.

Gintli Tibor (2018). Kompozici6 és oralis nyelvhasznalat 6sszefiiggései az Esti Kornél kalandjai szove-
gében 3—4. 47-52.

Hamar Pal — Prihoda Gabor — Karsai Istvan (2018). Adalékok az iskolai testnevelés tananyag-kivalasz-
tasahoz 3—4. 28-38.

Juhasz Dora (2018). A verbalis munkamemoria fejlédésének vizsgalata 5 éves kortol 85 éves korig 12. 35-53.

Kékes Szab6 Marietta (2018). Tarsas vaksag és annak korrelatumai autizmus spektrum zavarban 1-2. 35-62.

Kereszty Zsuzsa — Hunyady Gyorgyné (2018). Cigany gyerekek és a tanitoképzés 12. 95-114.

Kinyo Laszlo (2018). Az egyetemes tarsadalmi-kulturalis jelenségek (human univerzalék) tanitasaban
rejlé lehetdségek az iskola bevezetd és kezd szakaszaban 7. 64—79.

Klima Gabor — Karpati Andrea (2018). A vizualis nevelés és a médiapedagogia szinergiaja — problémak
és lehetoségek 8-9. 63-71.

Kovacs Edina (2018). Pedagogushallgatok romakkal kapcsolatos elképzeléseinek vizsgalata 3—4. 3—11.

Kovacs Karolina Eszter (2018). A motivacio szerepe a felsdoktatasi lemorzsolodasban és perzisztencia-
ban 10-11. 55-63.

Lukacs-Nagy Gitta — Fodor Szilvia (2018). Hogyan dicsérjek? 10-11. 64—73.

Magyar Andrea — Habok Anita (2018). Olvasasi stratégiak vizsgalata angol nyelvii szovegértési felada-
tokban 10-14 éves nyelvtanulok korében 8-9. 22-37.

Manxhuka Afrodita (2018). A queer szubkultira vizualis kodjai 8-9. 72-78.

Manxhuka Afrodita (2018). Egy digitalis tananyagcsomag a szovegértési készség — mint tantargykozi
kompetencia — fejlesztésére a 9—12. évfolyamok szdmaéra 12. 54-60.

Markos Valéria (2018). A fogaddszervezetek koordinatorainak tapasztalatai az iskolai kozosségi szolga-
latr6l 3—4. 12-27.

Orgovanyi-Gajdos Judit (2018). Tanarjeloltek és gyakorlo tanarok pedagdgiai problémamegoldast tamo-
gato technikakkal kapcsolatos attitidje 12. 61-75.

Orosz Csaba — Havasi Tamas — Gaul Emil — T6th Tibor (2018). Digitalis kulttra a kortars képzomiivé-
szetben €s a miivészetpedagogiaban 1-2. 63—89.

Parapatics Andrea (2018). Regionalizmusok Szabé Magda Sziiret cimti elbeszél kolteményében 10—11.
74-80.
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Pinczés Tamas — Piko Bettina (2018). Szenzoros ¢élménykeresés és egészségmagatartas kapcsolata peda-
gogusjeldltek korében 8-9. 54-62.

Semsey Gabor (2018). Szexualis nevelés az iskolaban 12. 17-34.

Szabé Eva — Litke Marta — Jagodics Balazs (2018). Az 6vodapedagdgusok kiégésének vizsgalata a
munkaértékek tiikrében 7. 51-63.

T6th Gabriella — Jambori Szilvia (2018). Uj vizeken jarok — a felnSttkori palyavaltas pszichés eréforrasa
1-2. 90-103.

Varadi Judit — Dragony Gabor (2018). Az egyhazi iskolak szerepe a zenei nevelésben 12. 3—16.

Vincze Tamas (2018). Németh Laszl6 tanareszménye 7. 80—100.

Kritika

A. Gergely Andras (2018). Csendes pudingforradalom 1-2. 126-129.

A. Gergely Andras (2018). Kérdéstalany, valaszkétely — humorba formalt 1étmod 3—4. 119-124.

Dancs Katinka (2018). A képzelet pedagogiaja 8-9. 115-117.

Dr. Szilvassy Orsolya (2018). Dante 750 1-2. 131-133.

Fehérvari Brigitta (2018). A jelen pedagdgusai az oktatas jovdjében 3—4. 106—109.

Gydrogné Porcsin Livia (2018). Leveleki Eszter — egy pedagogus az arral szemben 1-2. 134-136.

Hartvig Gabriella (2018). Elet, 1t és iras 3—4. 113-116.

Kodacsi Boglarka (2018). ,,Egyszoval... a kdltészet” — Arany-verselemzések 7. 120—-124.

Kolosai Nedda (2018). Kisemberek helytallasa 12. 131-133.

Krausz Anita (2018). Egyenld esélyek az iskolaban, ut az inkluzivitas felé 3—4. 116-118.

Lovétei Lazar Laszlo (2018). Széljegyzetek a roman Toldihoz 7. 118-119.

Németh Doéra (2018). Kozelebb a természethez 10-11. 121-123.

Réthy Endréné (2018). Kényvekrdl 5-6. 128-132.

Sebestyén Krisztina (2018). ,,Szerintem a tanulds az egy kitdrési pont” 1-2. 129-131.

Szitas Andrea (2018). A hiany szemantikajanak megértése Babits Mihaly, Kosztolanyi Dezs6 és Krudy
Gyula irasmtvészetében 1-2. 137-138.

Vigh-Kiss Erika Rozalia (2018). A szocialisprobléma-megoldas jellemz6i és fejlesztési lehetéségei 3—4.
110-112.

Szemle

Csapody Miklos (2018). A Magyar PEN Club a rendszervaltozas utan 12. 115-130.

Galantai Zoltan (2018). Oktatas: problémak és technologiak 3—4. 64—69.

Hegeds Szilvia — Nagy Krisztina — Gaspar Csaba (2018). Az ENSEC (European Network for Social and
Emotional Competence) hatodik konferenciaja 8-9. 107-114.

Héjja Bella (2018). A zenemiivészeti szakgimnazista tanulok iskolavalasztasi motivacioi 1-2. 104—117.

Keékes Szabé Marietta (2018). A l¢élektan mint 1¢lekgyogyaszat 10—11. 81-89.

Kovacs Ivett (2018). Egy 6vodai innovacid torténete 1-2. 118—125.

Miskolczi Péter — Barsony Fanni — Kirdly Géabor (2018). Hallgatoi lemorzsolodas a felsGoktatasban:
elméleti, magyarazati utak és kutatasi eredmények osszefoglalasa 3—4. 87—-105.

Molnar Gabor Tamas — Gonda Zsuzsa (2018). Digitalis annotacié az irodalomtanitasban - egy pilot
vizsgalat eredményei 5-6. 113—127.

Moérocz Gabor (2018). Ismerés masvilag 7. 101-107.

Rabai David (2018). Lila-fehér mezben — egy fovarosi és egy vidéki labdartigd akadémia neveléstudo-
manyi megkozelitésii vizsgélata, dsszehasonlitdsa 3—4. 53—-63.

Sarospataki Barnabas (2018). ,,Majd irj ram Fészen, és megdumaljuk...” Tanar—diak kommunikacio a
Facebookon, az iskolai kapcsolat online kiterjeszthetéségének lehetdségei és kockazatai 7. 108—117.

Sarospataki Barnabas (2018). ,,Majd irj ram Fészen, és megdumaljuk...” Tanar—diak kommunikacio a
Facebookon, az iskolai kapcsolat online kiterjeszthetéségének lehetéségei ¢s kockazatai (II. rész)
8-9. 79-106.

Takacs Nandor (2018). Kreativ gyakorlatok megtervezésének alapelvei az irodalomoktatdsban 3—4.
70-76.
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Toth Balazs Zsolt — Toth Dorina Anna (2018). Néptancoktatas Borsod-Abatij-Zemplén megye hatranyos
helyzetii teleptilésein 3—4. 77-86.

Toth Laszlo — Kos Nora (2018). A differencialt foglalkoztatas hatasa a kozosség iranti beallitodas alaku-
lasara fels6 tagozatos tanuloknal 5-6. 93—112.

Turds Matyas (2018). A Waldorf-pedagdgia képe az emberrdl ¢és az életkori sajatossagairol 10—11.
113-120.

Varga Laszl6 (2018). A fels6foku oktatasban részvevok létszamra hato jogi, makro- és mikrookonomiai
folyamatok 10—11. 90-102.

Velkey Kristof (2018). Allando valtozasban — A lengyel oktatas strukturalis reformjainak elSképe a
harmincas években 10-11. 103-112.

Konferencia

Alberti Gabor — Szeteli Anna (2018). ReALIS: a mi kdlcsonos és élethossziglani tudasunk 5-6. 3—14.

Jakab Zoltan (2018). Tanulhatoak-e a fogalmak? Allaspontok a megismeréstudomany egy nevezetes
vitajaban 5-6. 81-92.

Karoly Marton — Alberti Gabor — Szeteli Anna (2018). Kinél a vagy? — Az informativ kérdés és a kérés
dimenzidi 5-6. 15-27.
Karpati Eszter — Bagi Anita — Szendi Istvan — Toth Lujza Beatrix — Janacsek Karolina — Hoffmann I1diko
(2018). Rekurzio egy szkizofréniaval ¢16 személy diskurzusaiban — esettanulmany 5-6. 40-54.
Kékesi Balazs (2018). A dontéshozo test A narrativak dontés-befolyasold ereje a megtestesiilt kognicid
hipotézis alapu kognitiv nyelvészet perspektivajabol 5-6. 55-65.

Kleiber Judit — Karpati Eszter (2018). A mentalis allapot valtozasanak szerepe egy diskurzus szervezo-
désében 5-6. 28-39.

Viszket Anita — Hoss Alexandra (2018). Az internetes keresési kifejezések tudatelméleti Gsszefliggései
5-6. 66-80.

Konferencia — Kotelez6 olvasmanyok és 1ij olvasasi modok
a digitalis fordulat koraban

Atirata Beszélgetés (2018). Kerekasztal 7. 41-48.

Davidhazi Péter (2018). Megnyito 7. 3—6.

Feny6 D. Gyorgy (2018). A tantervi szabalyozas dilemmai és lehetdségei az irodalomtanitasban 7.
13-27.

Kulin Ferenc (2018). A torténetiség elve ¢€s a ,,jelen horizontja” az irodalomtanitas kanonjaiban 7. 7—12.

Mészaros Marton (2018). Csak én irok, versemnek hése: semmi. Kovacs Andras Ferenc tanithatosaga a
kozoktatasban 7. 35-40.

Pléh Csaba (2018). Zarszo 7. 49-50.

Szilagyi Zsofia (2018). Iskolaregény helyett ,,iskolanovellat”? Moricz Zsigmond Légy jo mindhalalig és
Toéth Krisztina A tolltartd 7. 28-34.
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 fartalombol

Varadi Judit — Dragony Gabor
Az egyhazi iskolak szerepe
a zenei nevelésben

A 2015-ben inditott felmérés napjaink zeneoktata-
sanak gyakorlati kérdéseivel foglalkozik. Kiemelten
vizsgaljuk a zenével valo talalkozas médszertanat,
az él6zenei bemutatok és mas kulturalis rendez-
vények extrakurrikularis lehetoségeit. Az elmult
évtizedekben a zeneoktatassal és annak hatasaval
nagyon sok kutaté foglalkozott. A rendszervaltas
utan djraindul6 egyhazi iskolik zenei nevelése,
pedagogiai gyakorlata eddig még feltaratlan teriilet
a kutatasi palettan. A tanulmany egy eddig kevéssé
vizsgalt téma elemzésével kutatja az egyhazi iskolak
szerepét a zenei miivészeti nevelés teriiletén ossze-
hasonlité elemzésben a nem felekezeti szektorba
tartozo iskoldak ének-zene oktatasaval.

Juhasz Dora

A verbalis munkamemoria
fejlodésének vizsgalata

5 éves kortol 85 éves korig

A munkamemoria olyan rovidtavi emlékezet, mely
az informacidt rovid ideig (néhany masodperc, vagy
perc) megtartja, illetve az informaciét manipulalja.
A munkamemoria alegységei koziil a fonolégiai
hurok, mas néven verbalis munkameméria nagy-
saga jol bejésolja az egyén nyelvelsajatitasi képes-
ségeit, legyen sz6 akar az anyanyelvrol, akar idegen
nyelvrol. Az eddigi szakirodalmak alapjan a verba-
lis munkamemoria kapacitasa 7, legkésébb 10 éves
korra kialakul, és fejlodési ivét tekintve forditott

U alakot mutat. Mivel a legtobb szakirodalom kiilon
vizsgalja az egyes életkori csoportokat, jelen kutatas
célja a verbalis munkamemoria fejlodésének vizsga-
lata egy kutatason beliil az egyes életkorokban.

Orgovanyi-Gajdos Judit
Pedagogusok problémamegoldo
gondolkodasanak jellemzoi

a tanitasi tapasztalat tiikrében
egy oktatasi programra
vonatkozo vizsgalaton keresztiil

A tanulmény egy pedagogusok szamara ossze-
allitott, problémamegoldé gondolkodas fejlodését
tamogaté oktatasi programot érinté 6sszehasonlito
vizsgalat eredményeit mutatja be. A vizsgalatra
2014-2017 kozott az Eszterhazy Karoly Egyetemen
zajlo kutatasi-fejlesztési folyamaton keresztiil keriilt
sor. A tanulmény ennek a nagy ivii kutatisnak egy
részeredményére fokuszal. Az oktatasi program
hatasaval és a program egyes elemeivel kapcsolatos
pedagégusi vélemények, tapasztalatok keriilnek
bemutatasra a tanitassal eltoltott id6 fiiggvényében.

Kereszty Zsuzsa — Hunyady Gyorgyné
Cigany gyerekek és
a tanitoképzés

A tanulmany a cigany gyerekek kompetencidinak
fejlesztésére felkészitoé tanitoképzés torekvéseivel
foglalkozik. Vazolja a roma gyerekek iskolaztatasa-
nak hazai problématorténetét; torténeti esettanul-
manyként mutatja be az ELTE TOK egyik korai
projektjét; beszamol egy friss (2018), a témakorben
végzett tajékoz6dé vizsgalat intézményi szinti
tapasztalatairol; majd javaslatokat fogalmaz meg,
miként lenne célszerii a szakmai nyilvanossag figyel-
mét az alap- és tovabbképzés kritikus pontjaira ira-
nyitani a deszegregacio és az integracio érdekében.





