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!'SZTE Neveléstudoményi Doktori Iskola
MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport
2 SZTE TTIK Biolégiai Szakmédszertani Csoport
MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport

Didaktikus jatékok hasznalata
a természettudomanyos gondolkodas
fejlesztésére biologiaoran:
esettanulmany

A természettudomdmnyok, kéztiik a biologia tanitdsdnak kiemelt
célja a természettudomdnyos gondolkodds fejlesztése, amelynek
egy lehetséges modszere a jdtékalapii tanulds. A jatékalapti tanulds
magdba foglalja a didaktikus jdtekokat, amelyek specifikus iskolai
Sunkcioval rendelkeznek, adott oktatdsi kontextusra vonatkoznak,
integrdlodnak abba, a tandr gondos feliigyelete és ellendrzése
alatt valosulnak meg. Az esettanulmdmny részletesen bemutat egy
didaktikus jdatékot, valamint tandérai kiprobdldsdnak tapasztalatait.
A bemutatott didaktikus jdaték célja a természettudomdnyos
kutatds egyik modszerének, a megfigyelésnek a gyakorldsa jdtékos
keretek k6zott. A jdték sordan a tanulok gyakoroljdk a mikroszkop
haszndlatdt, a mikroszkopban ldtott kép megfigyelését, adott
szempontok szerinti leirdsdt, a megfigyelt metszet azonositdscit.

Bevezetés

alis tipusa, melyet akkor hasznalunk, ha valamely természettudomanyos témardl,
jelenségrol gondolkodunk, vagy természettudomanyos vizsgalodasokat végziink
(Nagy L.-né és mtsai, 2015). A természettudomanyos targyak tanitdsdnak fontos feladata a
szaktudomany feldolgozasan, a természettudomanyos miiveltség kialakitasan tul a termé-
szettudomanyos gondolkodas fejlesztése is (Csapo, 2008). A diakokkal meg kell ismertetni
a szaktudomany kutatasanak modszereit, azt, hogyan miikddik a tudomany, illetve hogyan
dolgoznak a kutatok. El kell sajatitaniuk a tudomanyos vizsgalodas, problémamegoldas
készségeit, mint példaul a jelenségek, problémak elemzése, kérdések megfogalmazasa,
hipotézisek felallitasa, megfigyelés, vizsgalat, kisérlet megtervezése és kivitelezése, valto-
z0k azonositasa ¢és kontrollja, modszerek kivalasztdsa, adatgytijtés, adatok megjelenitése,
elemzése és értékelése, az eredmények értelmezése, kommunikalasa, valamint kovetkez-
tetések megfogalmazasa (Adey és Csapo, 2012; Nagy L.-né és mtsai, 2015).
Egy ujabb elgondolas szerint a természettudomanyok oktatasanak harom dimenziot
kell integralnia azzal a céllal, hogy ndvelje a természettudomanyok tanitdsanak hatékony-
sagat ¢s segitse a tanulok természettudomanyos gondolkodasanak fejlesztését. Az egyik
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dimenzidt azok a gyakorlatok (practices)
jelentik, amelyek segitségével a didkok meg-
tanulhatjak, hogyan végzik a munkajukat a
kutatdok és a mérndkok. Egy masik dimenziot
képviselnek a tobb teriiletet érinté fogalmak
(crosscutting concepts), amelyek ativelnek
a tudomanyagakon. A harmadik dimenziot
a tudomanyteriilet alapvetd elképzelései
(core ideas) adjak (National Academies of
Sciences, Engineering, and Medicine, 2017).
Ezen alapelvek megismerése és elfogadasa
alapul szolgalhat az osztalytermi gyakorlatbol
kiindul6 valtozasoknak is, az oktatasi stra-
tégiak/modszerek megvaltoztatasanak, ame-
lyek hatékonysaganak mérésére alkalmazhato
modszer a tanérakutatas vagy akcidkutatas.

A természettudomanyos gondolkodas fej-
lesztése a biologiaoktatasnak is kiemelt célja,
melynek megvalositasahoz szamos aktiv
tanulasi moédszer all rendelkezésre. Az aktiv
tanulasi modszerek a tanuldk érdeklddésére
reagalva, a tanuldkat motivalva és a tanu-
16k aktiv részvételén alapulva segitik a tan-
anyag feldolgozasat, megértését. Egy ilyen
modszer a jatékalapt tanulas (Game-Based
Learning, GBL), ami az utébbi idokben
megnovekedett figyelmet kapott a kutatdk
¢és a gyakorlati szakemberek részérdl egy-
arant (Liu és Chen, 2013). A jatékok amel-
lett, hogy motivalnak, egyéb meghatarozott
didaktikai céllal is alkalmazhatok az oktatas-
ban (Kaszkowiak, 2017).

Szamos vizsgalat erdsitette meg a jaté-
koknak a tanulasra gyakorolt pozitiv hatasat
(Tolipov és Tolipova, 2015; Vankus, 2013),
és megndtt azoknak a kutatoknak a szama,
akik oktatojatékokat fejlesztenek azért, hogy
elésegitsék a tanulok készségeinek fejleszté-
sét az iskolaban. Ugyanakkor kevésbé ismert,
hogyan befolyasolhatjak a jatékok a tanulok

A jatékalapii tanulds a tanuldsi
Jfolyamatok kéré szervezodo

Jfogalom, olyan pedagogiai mod-

szer (Sousa és Rocha, 2019),
amely a jdtékot elsodlegesen
mint pedagogiai eszkozt hasz-
ndlja a készségek fejlesztéséhez.
Tagan ertelmezve magdaban fog-
lalja az oktatdsi jdtékokat, az
oktatdsi célzatil szorakozdst és
a szorakoztato jdatékokat egya-
rdant. Az oktatdsi jdatékokat
(educational games) specidili-
san oktatdsi célok megvalositd-
sdra fejlesztik ki, alkalmazhatok
nem formdlisan és informdli-
san, bdarhol és bdarmikor, felnott
Sfeliigyeletével, vagy anélkiil.

A didaktikus jdatekok (didactic
games) specifikus iskolai funk-
cioval rendelkeznek, adott okta-
tdsi kontextusra vonatkoznar,
integrdalodnak abba, a tandr
gondos feliigyelete és ellenor-
zése alatt valosulnak meg
(Cojocariu és Boghian, 2014).
A természettudomdnyos gondol-
kodlds tanordn torténd fejleszte-
sére az utobbiak haszndlhatok.

készségeinek fejlodését, kevés empirikus bizonyiték all rendelkezésre (Qian és Clark, 2016).

A jatékalapu tanulas a tanulasi folyamatok koré szervez6d6 fogalom, olyan pedagogiai
modszer (Sousa és Rocha, 2019), amely a jatékot elsddlegesen mint pedagogiai eszkozt
hasznalja a készségek fejlesztéséhez. Tagan értelmezve magaban foglalja az oktatasi
jatékokat, az oktatasi célzati szérakozast és a szorakoztato jatékokat egyarant. Az okta-
tasi jatékokat (educational games) specialisan oktatdsi célok megvalositasara fejlesztik
ki, alkalmazhatok nem formalisan és informalisan, barhol és barmikor, felnétt feliigyele-
tével, vagy anélkiil. A didaktikus jatékok (didactic games) specifikus iskolai funkcidval
rendelkeznek, adott oktatasi kontextusra vonatkoznak, integralédnak abba, a tanar gon-
dos feliigyelete és ellendrzése alatt valosulnak meg (Cojocariu és Boghian, 2014). A ter-
mészettudomanyos gondolkodas tandran torténd fejlesztésére az utdbbiak hasznalhatok.
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A tanulmany rovid attekintést nyujt a didaktikus jatékokkal kapcsolatos szakiroda-
lomrdl, majd egy altalunk kidolgozott, konkrét didaktikus jaték bemutatasara keril sor.
Tovabba részletezziik a jaték kiprobalasat és annak tapasztalatait.

A didaktikus jaték értelmezése, f6bb jellemzoi

A didaktikus jaték definidlasahoz érdemes jobban megvizsgalni, hogy mit jelent a ,,jaték”
sz0 a kifejezésben. A didaktikus jaték angol megfeleldje a didactic game. A ,,game” sz6-
nak, amit sokszor egyszertien csak ,,jaték”-nak forditanak, a legtobb nyelven szokatlanul
sok jelentése van (Vankus, 2013). Tobb szerz6 is kitér ra, hogy a ,,game” olyan jaték,
amelynek kotott, szigorll szabalyai vannak (Deterding és mtsai, 2011; Kaszkowiak,
2017). A didaktikus jaték didaktikus célu oktatasi eszkdz, ugyanakkor gy értelmezik,
mint egyfajta jatékot, ahol szabalyokat kell betartani. A didaktikus jatékok olyan tevé-
kenységek mind a tanuldk, mind a tanarok szamara, amelyek bizonyos didaktikai célok
megvalositasara koncentralnak (Kaszkowiak, 2017). A tanulok altaldban nem ismerik fel
ezeket a célokat, tevékenységiik motivacidja az 6rom, a versenyzés, a csapattarsi munka,
az onmegvalositas. A didaktikus jatékot a tanulok nagyfoku részvétele és motivacioja,
valamint a jatékos tevékenységek élvezete jellemzi. A didaktikus jatéknak szabalyai
vannak a didkok tevékenységének megszervezésére. Ez a tevékenység, annak tartalma
¢s a didaktikus jatékszabalyok segitenek az oktatasi célok elérésében. A didaktikus jaték
legfontosabb elemei: a jatékkornyezet, a jatékcélok, a jatékeljaras, amelyet a szabalyok
hataroznak meg, és a jaték végso értékelése (Vankus, 2013). A didaktikus jatékot ugy is
lehet értelmezni, mint egy olyan oktatasi modszert, amely megkonnyiti az ismeretek €s
készségek megszerzését, jatékelemeket tartalmaz, szigorfian meghatarozott szabalyok
betartasat igényli, és lehetdvé teszi a tanulok szdmara, hogy megtanuljanak nyerni vagy
vesziteni (Tolipov és Tolipova, 2015). A leginkébb érvényes definicio szerint a didaktikus
jatékok specifikus iskolai funkcidval rendelkeznek, adott oktatdsi kontextusra vonatkoz-
nak, integralodnak abba, a tanar gondos feliigyelete és ellendrzése alatt valésulnak meg
(Cojocariu és Boghian, 2014).

A tanitasban a didaktikus jatékok mar 6 éves kortol kezdddéen hasznalhatok, motival-
jak a tanulokat, meggyorsitjak a tanulas folyamatait, mozgositjak a tanulok képzeletét.
A korai didaktikus jatékok fejlesztik a gyerekek olvasds-, irds- és beszédkészségét.
A kozépiskolaban alkalmazott didaktikus jatékok célja inkabb az ismétlés és a megerdsi-
tés (Tolipov és Tolipova, 2015). A didaktikus jatékok szamos készség, képesség kialaku-
lasat, fejlodését segitik. A jatékkal fejleszthetd legfontosabb készségek a kovetkezok: (1)
csapatmunka, csapatépités és vezetés egy csapatban; (2) kommunikacio, egyiittmiikddés,
aktiv hallgatas, érvelés, kérdések feltevése, kritika kifejezése és elfogadasa, konflik-
tushelyzetekben valo targyalas és konfliktuskezelés; (3) iddszervezés és menedzsment,
azaz a prioritdsok meghatarozdsa, a feladatok beosztdsa, a munka megtervezése és
kivitelezése, amikor az id6 limitald tényezéként jelenik meg; (4) szamos egyéb elemzd
készség, beleértve a célok meghatarozasat ¢és a kritikai gondolkodast (Wawrzenczyk és
Kulik, 2013, idézi Kaszkowiak, 2017). A didaktikus jatékok iranti kitartas lehetévé teszi
a didkok szamara, hogy lekiizdjék a problémakat, és igy tekintsenek a jatékokra, mint
olyan megtett eréfeszitésekre, amelyek sikerhez vezettek. Fokozzak a motivaciot €s az
optimizmust az 0 dolgok, szabalyok megismerése terén. Ezért a jaték résztvevoi nem
kertilik el a nehézségeket, és sokat tanulnak a hibakbol (Kaszkowiak, 2017). A didaktikus
jatékok a nemzetko6zi szakirodalom alapjan a matematikatanitasban a legelterjedtebbek
(pl. Booker, 2000; Vankus, 2013; Vondrova és Silhanova, 2013), de megjelennek a ter-
mészettudomanyos tantargyak, igy a bioldgia tanitdsaban is (pl. Afonso és mtsai, 2017;
Rostejnska és Klimova, 2011).
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A kutatas célja, hogy az altalunk kidolgozott didaktikus jaték kiprobalasaval meg-
gy0z6djiink annak bioldgiadran torténd alkalmazhatosagardl, hogy jo gyakorlatként
ajanlhassuk azt a biologia szakos kollégaknak.

A ,,Fantomrajz — Sejtek, szovetek nyomaban...” didaktikus jaték bemutatasa
A jaték célja és elhelyezése a tananyagban

A didaktikus jaték a Novényi szévetek cimli témakdrhoz kapcesolodik, amely a 9—10.
évfolyamon tananyag biologiabol. Célja a természettudomanyos kutatas egyik modsze-
rének, a megfigyelésnek a gyakorlasa jatékos keretek kozott, nagy hangsulyt fektetve
a tanulok kozotti egylittmiikodésre, odafigyelésre. A jaték soran a tanulok gyakoroljak
a mikroszkdép hasznalatat, a mikroszkopban latott kép megfigyelését, adott szempontok
szerinti leirasat, a megfigyelt metszet azonositasat.

A jaték kapcsolodasa a bioldgia tantargy oktatasanak célkitiizéseihez,
a tantervekhez és az érettségi kovetelmenyekhez

A megfigyelés, a vizsgalat, a kisérlet megtervezése és kivitelezése a természettudomanyos
gondolkodas meghatarozoé része (Nagy L.-né és mtsai, 2015). A biologiatanitasnak elen-
gedhetetlen velejaroja az olyan tudoményos vizsgalddas, mint példaul a mikroszkopban
latott kép lerajzolasa, értelmezése, felismerése. A megfigyelési készségek fejlesztésének
sziikségessége megjelenik a kerettantervekben és az érettségi kdvetelményekben egy-
arant. Az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet altal kiadott kerettantervek kdvetelményei
alapjan, a 9—10. évfolyamon tudni kell vazlatrajzot késziteni megfigyelt preparatumrol,
a felépitést és a mikodést dsszekapesolni a névényi szovetek mikroszkopi megfigyelése
soran. A kozépszintli biologia érettségi vizsgakovetelményei kdzott is megtalalhatok
olyan ismeretek és készségek, melyek a természettudomanyos megfigyeléshez, azon
beliil a mikroszkopos vizsgalddasokhoz kapcsolodnak. Példaul ismerje fel a tanulo a
mikroszkopban és mikroszkopos képeken a sejtalkotokat, szoveteket.

A jaték tantargyi kontextusa

Ez a jaték egy biiniigyi szituaciot felhasznalva helyezi jatékos kornyezetbe a biologiadra
tartalmat. A renddrség a biindzoket gyakran fantomrajz alapjan keresi, amelyet a szem-
tanuk megfigyeléseire alapozva készitenek el a nyomozok munkajat segité fantomrajz-
késziték. A hagyomanyos mikroszkdpos gyakorlati orat valtoztattuk meg azaltal, hogy a
mikroszképos vizsgalodast rendorségi szitudcioba helyeztiik. A tanoran tehat nyomozast
végziink, a tanulok eltérd szerepekben (szemtanu és rajzold) jelennek meg. A bioldgiadra
igy kerettorténetet kap.

A jaték menete

A tanuldkkal ismertetjiik a jaték kerettorténetét, az ora céljat. Ezt kdvetden a tanuldkat
parba rendezziik, majd sorszammal latjuk el a parokat. Minden par kap egy azonositando
novényi metszetet és egy tanuldi feladatlapot. Ezutan megkérjiik 6ket, dontsék el, ki lesz
a szemtand, illetve ki fogja elkésziteni a fantomrajzot. A fantomrajz elkészitése tigy torté-
nik, hogy a szemtantl a mikroszkop segitségével megfigyelési allitasokat fogalmaz meg,
¢és pontos leirast ad a rajz készitjének arrdl, amit 1at. A megfigyelési allitasokat a rajzold
rogziti a tanulodi feladatlapon, és a leiras alapjan megprobal pontos rajzot késziteni a
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szemtanu altal latott metszetrél. Ez id6 alatt nem nézheti meg a mikroszkopos képet.
A feladat elvégzése utan a paros mindkét tagja megnézi a mikroszkdpos képet, és az eset-
leges javitasokat rogzitik a feladatlapon. Ezutan torténik a kozos rajz elkészitése és a szo-
vet azonositasa, eléfordulési helyének megnevezése a névényben. Miutdn minden paros
elkésziilt a feladattal, kovetkezik a ,,szembesités”, a kiosztott szovetek k6z0s azonositasa.

A ,,Fantomrajz — Sejtek, szovetek nyomaban...” didaktikus jaték
osztalytermi kiprobalasa

A jaték kiprobalasanak célja

A jaték kiprobalasanak célja az volt, hogy megvizsgaljuk a feladat tanorai hasznalhato-
sagat: azt, hogy az altalunk készitett didaktikus jaték beilleszthetd-e a bioldgiatanitasba
tandrai keretek kozott, segiti-e a témaval kapcsolatos tantervi és vizsgakovetelmények
elsajatitasat, motivalja-e a tanuldkat a feladat elvégzésére. Tovabba, hogy az elkészitett
eszkozok alkalmasak-e a fent leirtak mérésére.

A jaték kiprobalasanak koriilményei, modszerei

A didaktikus jatékot két alkalommal probaltuk ki egy szegedi gimnazium 10. évfolya-
mos, human tagozatos osztalyaban, biologiadran. Az osztaly 1étszama 34 £6. Az osztalyt
két csoportra osztottuk, de mindkét alkalommal volt hianyzé tanuld, igy alkalmanként
16 tanuld vett részt a kiprobalasban.

A didaktikus jaték osztalytermi kiprobalasa soran a tandrakutatds modszerét alkal-
maztuk. Az orat egy bioldgia tanar szakos hallgato tartotta, akit elézdleg felkészitettiink
az Ora megtartasara. A tanuldoparok munkdjat tandr szakos hallgatok és egy, a bioldgia
tantargy tanitasaval foglalkozo szakember figyelték.

A didaktikus jatékhoz készitettiink egy tanuldi feladatlapot, amely a feladat elvég-
z¢éséhez sziikséges utasitasokat tartalmazta, igy iranyitotta a tanulok munkajat. Ahhoz,
hogy a feladat hasznalhatosagarol informaciot nyerjiink, készitettlink egy ellendrzo listat,
melyen a megfigyeldk, vagyis a tanar szakos hallgatok és a teriilet szakértdje rogzitették
a szemtanu €s a rajzolo viselkedésére vonatkozo megallapitasaikat. Az ellendrzd listaban
szerepld megfigyelési szempontok az 1. tabldzatban olvashatok. A megfigyelok ezek
alapjan hoztak dichotom dontéseket a tevékenység, viselkedés megvaldsulasardl, és
irhattak le megjegyzéseiket szabad fogalmazas formajaban.

1. tablazat. Az ellendrzé listaban szereplé szempontok a tanulok tevékenységének, viselkedésének megfigyeléséhez

A feladat megértése, 6nallo elkezdése

A mikroszkop szakszerli hasznalata

A mikroszkop balesetmentes hasznalata

A mikroszkopban vizsgalt szovet megadott szempontok szerinti jellemzése

A szemtanu leirasa alapjan a szovet rajzanak (fantomrajz) elkészitése

A mikroszkopban latott kép, a korabbi megallapitasok ¢s a rajz dsszevetése

A koz06s rajz elkészitése elbtt javaslat a korabbi megallapitasok javitasara

A koz0s rajz elkészitése el6tt javaslat a fantomrajz javitasara

A R PR RN Rl ol IRl R N

A téarssal valo egylittmiikodés a kozos rajz elkészitése soran

,_
e

A mikroszkopban vizsgalt szovet azonositasa
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Mindemellett felvettiink egy tanuldi kérdéivet és egy félig strukturalt tanari interjit is
az orat tartd kollégaval. A tanuldi kérdoiv két részbdl allt: a feladat hasznalhatosagara,
az allitasokat 6tfoku Likert-skalan értékelték (1: egyaltalan nem értek egyet, 2: kevésbé
értek egyet, 3: nem tudom elddnteni, 4: tobbnyire egyetértek, 5: teljes mértékben egyet-
értek). A tanari interju kérdései a foglalkozas céljara, a feladat és a feladatlap alkalmaz-
hatosagara, a tanulo-tanulo és a tanulo-tanar viszonyara, valamint a tanulok motivalasara
vonatkoztak.

A tanuldk altal kitoltott feladatlapokat is értékeltiik. A parok altal kozosen elkészitett
rajzok ¢és a metszetek azonositdsanak helyességét egy erre a célra kidolgozott kritérium-
rendszer szerint pontoztuk négyfokl skalan (2. tablazat). A tanuloknak megadott és az
értékelési kritériumokban hivatkozott megfigyelési szempontok a kovetkezok voltak: a
sejtek alakja, mérete ¢és illeszkedése; a sejtmag mérete és elhelyezkedése; a sejtfal vas-
tagsaga; specifikus sejtalkotok jelenléte. Ezek alapjan irhatok le a novényi szdvettipusok
specifikumai, melyek ismerete és a mikroszkopban latott képen valo felismerése feltétele
a metszet tudatos azonositdsanak. Ez indokolja az egymasra €piilé négy szint elkiilonité-
sét. Példak a rajzok érékelésére az 1. abran lathatok.

2. tablazat. A tanuléi feladat értékelési kritériumok szerinti pontozdsa

Pontszam A feladat értékelési kritériumai
A rajzon nem jelenik meg az 6sszes megfigyelési szempont, vagy mind
0 pont . . =
megjelenik, de helyteleniil.
1 pont Az 6sszes megfigyelési szempont megjelenik a rajzon, melyek koziil legalabb
P egy helyesen van abrazolva.
2 pont Az 6sszes megfigyelési szempont helyesen jelenik meg a rajzon, a rajz tiikr6zi az
P azonositando szovet specifikumait.
Az 0sszes megfigyelési szempont helyesen jelenik meg a rajzon, a rajz tiikkrdzi
3 pont az azonositando szovet specifikumait, és helyes megallapitas torténik a szovet
tipusara vonatkozolag.
¢ ar e “\
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osztodoszovet bdrszovet gazeserenyilasokkal — szallitoszovet, alapszovet

1. abra. Példak az elkésziilt rajzok értékelésére
Megjegyzés: A kiadott metszeten azonosithato szovetek neve a rajzok pontszama alatt talalhato.
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A jatek kiprobalasanak eredményei, tapasztalatai

Az adatok rogzitését, elemzését az IBM SPSS Statistics 22 program segitségével végez-
tik. A tanul6i kérd6iv megbizhatosaga elfogadhat6 (Chronbach-o = 0,76). A Likert-ska-
lan kapott atlagok a feladat hasznalhatdsagara vonatkozo6 allitasok esetében elég magasak
(3. tablazat), a szoras a legtobb esetben kicsinek vagy kdzepesnek mondhato, és csak
néhany esetben magas, ezekben az esetekben figyelembe vettiik a modus ¢és a median
értékeit is az elemzések soran.

3. tablazat. A feladat haszndlhatosdagara vonatkozo dllitdsok Likert-skala értékeinek atlaga és szordsa

, Teljes minta  Szemtanu Rajzolo
Allitas

atlag szoras atlag szoras atlag szoras
. A feladatlap megfelelen vezette a munkat. 452 0,57 4,64 050 440 0,63

2. A feladat segitett abban, hogy elsajatitsam a
mikroszkop szakszer(i hasznalatat.

—_

4,07 098 429 091 388 1,02

3. A feladat megtanitott arra, hogy pontos

megfigyelési allitasokat fogalmazzak meg. 362 LIL 371 1,07 344 121

4. A feladat segitett abban, hogy megtanuljam
a mikroszkopbdl vald rajzolas helyes 390 094 4,00 096 3,69 1,01
technikajat.

5. A feladat segitett abban, hogy felismerjem
a ndvényi szoveteket kész preparatumok 3,31 1,28 3,64 1,15 3,00 1,32
mikroszkopos vizsgalataval.

6. A feladat kapcsan megismertem a
megfigyelést, a természettudomanyos 438 0,68 4,57 0,65 425 0,68
kutatasok egyik modszerét.

7. A feladat megkovetelte, hogy a korabban
tanult bioldgiai ismereteimet Uj szituacidban 4,62 0,56 4,79 043 444 0,63
alkalmazzam.

8. A feladat elvégzése segitett abban, hogy job-

. PSR . . 321 1,21 343 1,09 3,06 1,29
ban megértsem a Novényi szovetek témakort.

A tanulok a 7. allitassal értettek leginkabb egyet, miszerint a didaktikus jaték segitett
abban, hogy a korabban tanult bioldgiai ismereteiket uj szitudcidban alkalmazzak. Ezt
kovette az 1. és a 6. allitas, mely szerint a tanuldi feladatlap megfeleléen vezette a
munkat, és a jaték segitett abban, hogy jobban megismerjék a megfigyelést, a természet-
tudomanyos kutatasok egyik modszerét. Ez azért fontos, mert a bioldgiatanitas kiemelt
célja azoknak a kutatasi készségeknek (pl. megfigyelés) a fejlesztése, amelyekkel a
természettudosok dolgoznak (Nagy L.-né, 2010; Nagy L.-né és Nagy, 2016). A tanulok
egyetértettek azzal, hogy a jaték segitett abban, hogy elsajatitsak a mikroszkdp szakszeri
hasznalatat (2. allitas), a mikroszkopbol valo rajzolas helyes technikajat (4. allitas) és azt,
hogy pontos megfigyelési allitasokat fogalmazzanak meg (3. allitas). Ezek mindegyike
megjelenik kdvetelményként a bioldgiatanitast szabalyozé kézponti dokumentumokban.
A tanulok legkevésbé azzal értettek egyet, hogy a feladat segitette a szovetek felismerését
(5. allitas) és a témakdr megértését (8. allitas), tehat a tantargyi tudasuk szempontjabol
kevésbé itélték hasznosnak, mint a készségek elsajatitasaban.
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Annak eldontésére, hogy a jatékban kiilonb6zo szerepeket (szemtant, rajzold) betoltd
tanulok allitasokra adott értékei kozotti kiillonbségek szignifikdnsak-e, kétmintas t-proba-
kat végeztiink. A feladat hasznalhatdsadgara vonatkozdan (3. tablazat) nem tapasztaltunk
szignifikdns kiilonbséget a két szerep kozott, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy a
jatékban betdltott szerep nem befolyasolta a tanulok feladat hasznalhatdsagaval kapeso-
latos véleményét.

A tanuldi kérdéiv motivaciora vonatkozo eredményeit a 4. tablazatban Gsszesitettiik.

4. tablazat: A motivaciora vonatkozo dllitasok Likert-skala értékeinek atlaga és szordsa

Allitas Teljes minta Szemtanu Rajzol6
Motivalt voltam a tanéran, mert... dtlag szoras atlag  szoras atlag  szoras
1. ...szeretem a jatékos feladatokat. 4,07 1,13 4,29 1,14 3,94 1,12
2. .,.erlvezern' a gyakorlati 445 083 479 043 419 098
tevékenységeket.
3. . .A.erdrekesnek tartom a mikroszkopos 4,55 074 464 084 450 0.63
vizsgalatokat.
4. . .’.erde"kl(')(!om a Novényi szévetek 241 087 264 093 231 0.87
témakor irant.
5. ...szeretek parban dolgozni. 4,03 1,18 4,21 1,12 3,94 1,24
6. ...szeretném megismerni a

természettudésok munkajat. 3,21 1,08 321 L1z 331 1,14

Az eredmények azt mutatjak, hogy a legnagyobb motival6 hatast a mikroszkopos vizs-
galat érdekessége (3. allitds) és a feladat gyakorlati jellege (2. allitds) valtotta ki. Ezt
kovette a feladat jatékossaga (1. allitas), valamint az, hogy a tanulok parban dolgoz-
hattak (5. allitas). Az o6ran feldolgozott témara vonatkozo allitassal (4. allitas) értettek
legkevésbé egyet. Az eredmények alapjan megallapithato, hogy az altalunk kidolgozott
didaktikus jaték tobb sajatsagan keresztiil is motivalhatja a tanulokat.

A tanulok motivacidjaval kapcsolatos eredményekben is a szemtantiszerepben 1évék
adtak magasabb értékeket, azonban ez csak a 2. allitasnal volt szignifikans (t = 2,11;
p < 0,05), amelybdl arra kovetkeztetiink, hogy a szemtantszerepben 1év6 tanulok
nagyobb motivaltsaga a szerep adta sajatossagokkal magyarazhato.

A tanari interju kérdéseire adott valaszok megerésitettek minket abban, hogy a fel-
adat céljai 6sszhangban vannak a biologiatanitas célkitiizéseivel és megvalosithatok a
Novenyi szovetek témakorhoz kapesolva. A feladat a foglalkozastervben leirtak szerint
végrehajthatd egy tandraban, és az elkészitett feladatlap megfeleléen képes vezetni a
tanulok munkajat. Ez utdbbit igazoltak a megfigyeldk altal kit6ltott ellendrzd listak ada-
tai is, valamint a benniik szerepld megjegyzések a feladat végrehajtasanak viselkedési
elemeire vonatkozodan.

A tanuloi feladat értékelése soran azt tapasztaltuk, hogy a parok megfigyelési allitasai
pontatlanok voltak, nem tudtak, mit kell keresni a mikroszkopban latott képen. A tanulok
tobbsége a kiadott szdvetet nem tudta pontosan lerajzolni (a 16 par koziil 4 par 0 pontot,
2 par 1 pontot szerzett), vagy a pontos rajz ellenére sem tudta helyesen azonositani azt (8
par kapott 2 pontot), minddssze 2 par tudta csak azonositani a kapott metszetet, és érte el
a feladat teljesitéséért jar6 maximalis 3 pontot. Az eredmények megerdsitik azt, hogy az
alkalmazasképes tudas elsajatitasahoz nem elegendd csupan az ismeretek megtanuléasa,
fontos azok gyakorlati tevékenységekkel vald dsszekapcsolasa is.
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Javaslatok a jaték tovabbfejlesztésére

A fenti eredmények, tapasztalatok alapjan
megfogalmaztunk néhany javaslatot a fela-
dat tovabbfejlesztése céljabol. Ezek a kovet-
kezok:

1. Mikroszkopos gyakorlati 6rak beik-
tatasa szlikséges a feladat elvégzése
elott.

2. Nagyobb hangsulyt kell fektetni a
megfigyelés modszerének alaposabb
megtargyaldsara.

3. Célszerli a feladat megkezdése eldtt
annak részletesebb ismertetése, a fel-
adatlap egyidejti attekintésével.

4. Javasolt a szerepek megcserélése egy
Ujabb szdvetpreparatum azonositasa
alkalmaval.

5. A szembesités soran célszerli a szovetek-
16l késziilt mikroszkopos képek bemu-
tatasa is.

Osszegzés

A biologiatanitas fontos célja a szaktargyi
ismeretek atadasan til a természettudoma-
nyos gondolkodas fejlesztése. Erre alkalmas
lehet a didaktikus jaték, azaz a tanitasi kon-
textushoz kotott oktatasi jatek. Kifejlesztett
didaktikus jatékunk segitheti a megfigye-
1ési készségek fejlesztését, jol integralhatd
a novényi és allati szovetek témakorbe.
A megfigyelési készségek fejlesztésének
sziikségessége megjelenik a kerettantervek-
ben ¢és az érettségi kovetelményekben egy-
arant. A didkok véleménye szerint az orai
tanulast leginkabb a gyakorlati tevékenység
és a mikroszkop hasznalata motivalta, de a
feladat jatékos jellege és a paros munka is
jelentds szerepet jatszott az orai aktivita-

Kifejlesztett didaktikus jdtékunk
segitheti a megfigyelési készse-
gek fejlesztéset, jol integrdlhato

a novényi és dllati szévetek
temakorbe. A megfigyelési kész-
ségek fejlesztésének sziikséges-
sége megjelenik a kerettanter-

vekben és az éretlségi
kovetelmeényekben egyardnt.
A didkok véleménye szerint az
orai tanuldst leginkdbb a gya-
korlati tevékenység és a
mikroszkop haszndlata moti-
vdlta, de a feladat jdtekos jel-
lege és a pdros munka is jelen-
10s szerepet jdiszolt az orai
aktivitdasukban. A tanulok moti-
valtsdagukrol kialakitott véleme-
nyében tiikrozodik a feladat-
ban betdltott szerep.
A tanuloknak nehézséget
okozott, hogy pontos megfigye-

/////

meg, illetve, hogy ezek alapjdn
megfeleloen készitsék el a szévet
rajzdt és helyesen azonositsdak a
szovetet. A feladat tovdbbfejlesz-
tésére tett javaslatokkal minden
bizonnyal javithato lesz a tanu-
las/tanitds eredményessége.

sukban. A tanulok motivaltsagukrol kialakitott véleményében tiikrozodik a feladatban
betdltott szerep. A tanuloknak nehézséget okozott, hogy pontos megfigyelési allitasokat
fogalmazzanak meg, illetve, hogy ezek alapjan megfeleléen készitsék el a szovet rajzat és
helyesen azonositsdk a szovetet. A feladat tovabbfejlesztésére tett javaslatokkal minden
bizonnyal javithato lesz a tanulas/tanitas eredményessége.

Annak ellenére, hogy nemzetkdzi viszonylatban nagyon népszerii a tanoérakutatas, a
hazai kutatasok, tudomanyos munkak szama nagyon kevés ezen a teriileten. Ugyanakkor
a megujult pedagdgus ¢életpalyamodellben rejlé lehetségek a tandrakutatds modszereit
felhasznalva kiaknazhatdk lennének. Reméljiik, hogy a bemutatott kutatas, az eszk6zok
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példat mutatnak a palyan 1évé pedagogusok szamdra, hogy hogyan végezzenek osztaly-
termi kutatasokat tanitdsuk megfigyelése és javitasa céljabol. Ugy gondoljuk tovabba,
hogy a bemutatott kutatas példa lehet arra a kutatasi folyamatra, amelyet a pedagogus

¢letpalya-modell kutatdtandraitdl elvarnak.

Koszonetnyilvanitas, timogatas

A tanulmany megirasat a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargy-pedagogiai Kutatasi
Programja tdmogatta. Kdszonjiilk Korom Erzsébetnek a kézirat kordbbi valtozatahoz
flizott értékes megjegyzéseit. Tovabba kdszonjiik a kiprobalasban részt vevo iskola peda-

gbgusainak ¢s didkjainak munkajat.
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Bonus Lilla—Nagy Laszloné: Didaktikus jatékok hasznalata a természettudomanyos gondolkodas fejlesztésére biologiadran: esettanulmény

Absztrakt

A természettudomanyok, koztiik a biologia tanitdsanak kiemelt célja a természettudomanyos gondolkodas
fejlesztése, amelynek egy lehetséges modszere a jatékalapt tanulds. A jatékalapu tanulds magaba foglalja a
didaktikus jatékokat, amelyek specifikus iskolai funkcidval rendelkeznek, adott oktatdsi kontextusra vonat-
koznak, integralodnak abba, a tanar gondos feliigyelete és ellendrzése alatt valosulnak meg. Az esettanulmany
részletesen bemutat egy didaktikus jatékot, valamint tandrai kiprobalasanak tapasztalatait. A bemutatott didak-
tikus jaték célja a természettudomanyos kutatas egyik modszerének, a megfigyelésnek a gyakorlasa jatékos
keretek kozott. A jaték sordn a tanulok gyakoroljak a mikroszkop hasznalatat, a mikroszkopban latott kép
megfigyelését, adott szempontok szerinti leirdsat, a megfigyelt metszet azonositasat. Az adatfelvétel egy sze-
gedi gimnazium 10. évfolyamos, human tagozatos osztalyaban tortént (N = 30). A didaktikus jaték osztalytermi
kiprobalasa soran a tanorakutatds modszerét alkalmaztuk. Az adatfelvétel soran tanar szakos hallgatok és a
tertilet szakért6je rogzitették a tanulok viselkedésére vonatkozoé megallapitasaikat egy sajat készitésti ellendérzo
listan. Mindemellett felvettiink egy tanuloi kérddivet és egy félig strukturalt tanari interjut is az orat tartd kol-
légaval. A tanuloi kérddiv két részbdl allt: a feladat hasznalhatosagara, illetve a tanulok tanulasi motivacidjara
vonatkozdan tartalmazott allitdsokat. A tanulok az allitdsokat 6tfokt Likert-skalan értékelték. Az eredmények
alapjan elmondhato, hogy a készitett mérdeszkozok alkalmasak arra, hogy a tanulok didaktikus jatékkal és a
hozza készitett feladatlappal kapcsolatos véleményét feltarjuk, valamint a didaktikus jaték alkalmas arra, hogy
motivalja a tanulokat és segitse a megfigyelés modszerének megismerését, begyakorlasat.
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A matematikaoktatas kornyezete

A matematikat oktato pedagiogusok vélekedése
az oktatasi rendszer jellemzoirol

Az oktatdsi rendszerek vdltozdsdn til a matematika oktatdsa is
vdltozdsokon ment keresztiil hazdnkban is. A matematikaoktatds
tertiletén az orszag sikeressége és hatékonysdga szdmos egymdssal

osszeftiggo nemzeti jellemzotol és dontéstol fiigg. A matematika

tertiletén késziilt nemzetkdzi mérések eredmeényei tdjékoztatdst
nyujtanak a szakmai fejlesztéshez, a tananyagfejlesztéshez,
tovdbbd a rendszerfejlesztéshez, amelyek informdciokat
szolgdltatnak a politikai dontéshozok szdamdra. Kutatdsunk sordn
célunk volt, hogy meguvizsgdljuk a matematikaoktatds jelenlegi
helyzetét hazdnkban, a jelenleg érvényben lévo dokumentumokat,
szabdlyozdsokat. Az dtfogo elemzés utdn a vizsgdlatunkat a
8. évfolyamra sziikitettiik. Vizsgdlatunkban Magyarorszagon
oktatato matematikapedagogusokat kérdezziik meg egy zdrt,
anonim kérdoivben az orszdg oktatdstigyérol és a matematika
oktatdsdanak helyzetérdl (hogyan miikédnek gyakorlatban a
vizsgdlt pontok). A kérdoiv alapjct kordbbi kutatdsok eredményei
és tanulsdgai adtdk, ebbol késziilt el a sajdt kérdoiv. Az adatfelvétel
online platformon tortént, amelyet olyan pedagogusok téltotték ki,
akik matematikdt oktatnak a 13-15 éves dicdkok korében.

Bevezetés

stratégiat is kidolgoztak, jelentéseket €s esettanulmanyokat készitettek és kiilon-

b6z6 megoldasi modszereket kindltak az eurdpai és az Europan kiviili orsza-
gok szamara, pl. Hill (1998); Kellaghan (2004); Sutcliffe és Court (2005); UNESCO
Education Sector a Division for Policies and Lifelong Learning Systems Section of
Education Policy (2016). A kutatasok célja minden esetben az volt, hogy feltarjak azokat
a tényezoket, amelyek hatraltatjak vagy eldsegitik egy-egy orszag oktatasi rendszerének
eredményességét.

Az oktatasi rendszerek valtozasan til a matematika oktatdsa is valtozadsokon ment
keresztiil minden kelet-kdzép-eurdpai orszagban, igy hazankban is. Az altalanos tan-
anyagok a tarsadalmi, a nemzeti és a nemzetkozi igényekhez probaltak igazodni (Lepik,
2009). Az elmult években szamtalan olyan tanulmany késziilt, amely az eurdpai orszagok
matematikaoktatasaval és az eredményességgel foglalkozott (Europai Bizottsag, 2012;
Gafney és mtsai, 2015). Ugyanis a matematika az egyik f6 tantargy a kdzoktatas orszagos
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felmérésein, az eredményei tajékoztatast nyujtanak a szakmai fejlesztéshez, a tanagyag-
fejlesztéshez, tovabba a rendszerfejlesztéshez, amelyek informacidkat szolgaltatnak
a politikai dontéshozok szamara (Eurdpai Bizottsag, 2012; Parveva és mtsai, 2011).
Empirikus kutatasok vizsgaltak a matematikai tudasszintmérésen elért eredményeket
(Parveva és mtsai, 2011), amelyek a figyelemre, a kreativitasra, a szovegérto képességre
€s a motivacio Osszefiiggésére koncentraltak. Céljuk az volt, hogy az eredmények alapjan
javaslatokat tegyenek arra nézve, hogy a matematika teriileten elért eredmények jobbak
legyenek (Szabd-Thalmeiner, 2011), valamint a didkok tanulasi motivacidja novekedjen
a matematika irdnt (Parveva és mtsai, 2011). Tovabba céljuk volt az is, hogy ramutassa-
nak azokra a hianyossagokra, ahol fejlesztésre van sziikségiik a didkoknak, igy jelezve a
szakembereknek is (Dancis, 2014).

Kutatasunk soran célunk volt, hogy megvizsgaljuk a matematikaoktatas jelenlegi
helyzetét hazankban, a jelenleg érvényben 1évd, az altalanos iskoldhoz tartozé dokumen-
tumokat, szabalyozasokat és a rendszer felépitését. Az atfogd elemzés utan a vizsgalatun-
kat a 8. évfolyamra sztlikitettiik. Ez a 13-15 éves korosztaly mar részt vesz a nemzetkozi
vizsgalatokon, igy ez az évfolyam nem csak tantervi szempontbol valik dsszehason-
lithatova, hanem nemzetkozi szinten is. Tovabbi szi{ikités soran egy adott tantargyra
koncentraltunk, a matematikaoktatasra, amely a nemzetkdzi vizsgalatok részét is képezi.
Magyarorszagon ¢€s a kornyezd orszagokban féleg a diakokat vizsgaltak, kutatasunkban
azonban a tanarok véleményére koncentralunk, mert az elmult években nem késziiltek
ilyen jellegli vizsgalatok hazankban, ezért is fontos felmérni a kérdéskort. Késébbi kuta-
tas soran tervezziik a kérdéiviink kiterjesztését Kelet-Kozép-Eurdpara, hogy atfogo képet
kapjunk azokrdl a régiokrol, amelyekkel 6sszemérhetd Magyarorszag oktatasi rendsze-
rének mikodése. Azonban jelen tanulmanyban fontosnak tartjuk, hogy hazank oktatasi
rendszerérdl és a tanarok véleményérdl részletesebb feltarast végezziink. Kutatasunkban
bemutatjuk azokat a tényezoket, amelyekkel az oktatdsi rendszerek eredményességét
vizsgaltak tanulmanyok és oktatdsi dokumentumok alapjan. Tanulmanyunkat azokra a
témakorokre sztkitettiik, amelyeket a korabbi kutatdsokban eredményességi tényezoként
vizsgaltak az oktatasban szerepl6k korében.

Kutatasi kérdések

— Milyen témakorok jelennek meg a nemzetkdzi vizsgalatok soran, amelyekkel az
oktatas helyzetét vizsgaljak egy-egy orszagban?
— Hogyan latjak a matematikat oktatdé pedagogusok az oktatasi rendszer helyzetét?

Az oktatasi rendszer eredményessége

Az oktatas mindsége az egyik olyan kulcstényezd, amely meghatarozza Magyarorszag
versenyképességét a globalizalodd vilagban. Azonban a tarsadalmi és a gazdasagi kihi-
vasokra akkor lehet megfeleld valaszt adni, ha az emberi er6forrasok és egyéb tényezok
felmérése megfelelé mdodon torténik. Ezek alapjan is lathato, hogy az iskolarendszer
hatékonysaga és eredményessége egyéni €s tarsadalmi szempontbdl is alapvetd fontos-
sagu (OECD, 2002; 2014). Az Eurépai Unio felismerte, hogy az oktatds hatassal van a
gazdasagi novekedésre és a hosszh tava versenyképességre, valamint hogy az oktatasi
eredménycket az iskola kdzvetleniil befolyasolja, hosszu tavl hatasként pedig befo-
lyasolja a munkaerdpiaci eredményeket, valamint a mérhetd tarsadalmi eredményeket
(Gyokos, 2015; Sagi és Ercsei, 2012).
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Az oktatasi intézmények €s az oktatasi

rendszerek eredményességének vizsga- Az oktaldsi intézménvek és az
lata sordn probaltak meghatarozni azokat Ly

a tényezoOket, amelyek fontos informaciot Oktatdsi rendszerek eredményes-

szolgaltatnak az oktatasiranyitas, az iskola Ségéne/e Uizgg&ilgtg sordn probuil-
és a tanulok szamara. Az utdbbi évtizedben idk m egh aldrozni azokat a

egyre nagyobb figyelmet kaptak az ered- . .
ményes iskolak jellemzoivel foglalkozé tényezoket, amelyek fontos infor-

kutatasok, amelyek soran olyan tényezoket mdciol szolgdltatnak az oktatd-
hataroztak meg, mint az intezményi klima  siyinyitds, az iskola és a tanulok

Jellem;m (pl. az 1skqlan beh'lll. kapcsolatok szdmdra. Az utobbi évtizedben
alakulasa), az iskolai pedagogiai gyakorlat

tartalmi és modszertani jellemzdi (pl. a tan-  €8V7€ NAg) obb figyelmet kaptalk
terv mindsége, a tanulasi id6 kihasznalasa, az eredményes iskoldk jellemzoi-
a tanulok értekelese), az osztalytermi klima o7 foglalkoz6 kutatdsok, ame-

(pl. a tanar-didk viszony alakulasa) és a szii- Ivek i1 ol 16 Shet
16k bevonasa az iskola ¢életbe (Bander és YER SOTAN 0ryan 1enyezore

Galantai, 2015; Lannert, 2004; Scheerens, latdroztak meg, mint az iniéz-
2015; Scheerens és mtsai, 2003). meényi klima jellemzoi (pl. az
Jelen tanulmany olyan témak koré épiil, iskoldn beliili kapcsolatok alaku-
amelyek befolyasoljak az oktatds eredmé- B ) . .
ldsa), az iskolai pedagogiai gya-

nyességét ¢és mindségét, valamint megha-
tarozzak a tanuldk teljesitményét. Tovabba  korlat tartalmi és modszertani
olyan szemszoget valasztottunk, amely a  jeflemz6i (pl. a tanterv mind-
vezetd (allam) és a befogado (diak) kozotti sége, a tanuldsi idé kihasznd-

szerepet foglalja el: a tanarok szerepét. B T
ldsa, a tanulok értékelése), az
A matematika oktatds és osztdalytermi klima (pl. a tandr-
a tandri szerep fontossdga didk viszony alakuldsa) és a
Az emberek életében alapvetd szerepet tolt sziilok bevondsa az iskola eletbe

be a matematika, pl. pénziigyek, hétkdznapi (Bander és Galdntai, 2015,
tevékenységek, stb. A matematikai ismeretek  Lannert 2004; Scheerens, 2015;

fejlesztése fontos az islfg)la’i .siker’e'sség és a Scheerens és misai, 2003).
mindennapok szempontjabdl is; célja, hogy a
didkok a tarsadalmi életben hatékonyan részt
tudjanak venni. Nemzetk6zi 6sszehasonlito
elemzések ramutattak arra, hogy az oktataspolitikat befolyasolo tényezd, a matematikat
oktatd tanarok munkajanak a mindsége befolydsolja a didkok iskolai teljesitményét.
Az iskolak és a tanarok eredményességét meghatarozo 6t kulcsfaktor kozott szerepel a
megfeleld (szakmai) vezetés, az alapkészségek fejlesztésének elétérbe helyezése, a biz-
tonsagos iskolai kornyezet, magas elvarasok a didkok ismereteire vonatkozdan és a tanu-
16k gyakori értékelése (Edmonds, 1979). Ezt a késébbiekben kiegészitették az oktatas
tartalmaval és mindségével is (Creemers, 2007, Creemers és mtsai, 2007; Gyokds, 2015;
Scheerens, 2004; Sanders és Rivers, 1996).

Nehéz az olyan komplex rendszerek teljesitményét mérni, mint az oktatds eredmé-
nyessége, mert a vizsgalt teljesitménymutatok egyszerre tul sok informaciot nyujtanak,
de mégsem kérdeznek ra minden részletre. Ezért fontos, hogy tantargyspecifikus vizs-
galatok késziiljenek, amelyekben a teljesitménymutatok mar segitik a pontositast, és az
adott tantargy részleteit is bemutatjak, nem csak az oktatas egészére vonatkozo tényezok
részletezései torténnek meg. Azonban a vizsgalatoknal figyelembe kell venni az olyan
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tényezok kiszilirését a tanuloi teljesitménymérések soran, mint a tesztre tanitds, ezért
is fontos a tandrok megkérdezése. Az iskolai eredményességet meghatarozo tényezok
kozott szerepel az egyre nagyobb hangsulyt kapo tandri szerep €s tanari vélemény is
(Darling-Hammond, 1999; Gyo6kos, 2015; Hanushek és mtsai, 2005; Reynolds és mtsai,
2014; Rivkin és mtsai, 2005; Rockoff, 2004; Sanders és Rivers, 1996; Vignoles és mtsai,
2000; Wossmann és West, 2002).

Korabbi vizsgalatok

A korabbi vizsgalatokban olyan 6 témakoroket vizsgaltak, mint a nemzetk6zi kornyezet,
otthoni befolyasold tényezok, iskolai kornyezek, tantermekben zajlo oktatas és a tana-
rok—diakok attitiidjei. Mareike Kunter, Yi-Miau Tsai, Uta Klusmann, Martin Brunner,
Stefan Krauss és Jirgen Baumert (2008) kutatasukban vizsgaltak a tanari motivaciot,
lelkesedést és az oktatasi magatartdst a matematika teriiletén. Osszesen 323 tandrt vizs-
galtak kérddives formaban, a valaszukban meg kellett adniuk, hogy 6k hogyan latjak
a sajat lelkesedésiiket és oktatdsi magatartdsukat, valamint megkérdezték a didkjaikat,
hogy hogyan értékelik a tanarok oktatasi magatartasat. Azt az eredményt kaptak, hogy a
tanarok lelkesedése magasabb szinvonalu oktatas eredményez. Meredith Phillips (1997)
tanulmanyaban kozponti vizsgalata két elméletbdl indult ki, az elsé alapjan, ha igényes
tantervet kinalnak, és olyan tanarokat alkalmaznak, akiknek a tanuldkra vonatkozo
oktatasi elvarasuk magas, akkor az iskoldk hatékonyabbak lesznek. A masodik alapjan
a pozitiv tanar-didk kapcsolatok és a demokratikus kormanyzas noveli a didkok iskolai
elkotelezettségét és eredményeit. 5600 didkot vizsgalt meg, és kimutatta, hogy az elsé
elmélet alapjan pozitiv az Osszefiiggés. Taralynn Hartsell, Sherry Herron, Houbin Fang
¢és Avinash Rathod (2009) kutatasukban a matematikatanarokat vizsgaltak, ahol egy fej-
leszté workshop keretén beliil probaltak javitani a tanarok azon képességét, hogy integ-
raljak a technoldgiat az oktatasba, és hogy hogyan tanitsak a matematikai koncepciokat.
Azt az eredményt kaptak, hogy a kiilonboz6 alkalmazott digitalis technikak (pl. grafikus
abrazolasok, szamitogépes szoftverek) novelték az altalanos matematikai hozzaallast és
konnyitették az oktatast. Nancy C. Whitman és Morris K. Lai (1990) kutatasa két kiilon-
b6z6 szociokulturalis hattérrel rendelkez6 tanarok kdrében vizsgalja, hogy a matematika
hatékony tanitasaval kapcsolatos hiedelmeikben mik a hasonldsdgok ¢€s a kiilonbségek.
Azt az eredményt kaptak, hogy a hatékonysagot leginkabb az osztalyteremben zajlo
munka befolyasolja, az egyéni igények ¢és egyéni kiilonbségek.

Tanarok oldalaval foglalkoz6 kutatas, amely az oktatashoz kapcsolodik, pl. a TIMSS
vizsgalat, ahol altalanossagban kivancsiak a pedagdgusok véleményére. Kutatasunkban
2015-6s TIMSS (Mullis és mtsai, 2015) tanulmanyokat vettiink alapul, amelyben a mi
vizsgalatunkhoz hasonld témakordk jelennek meg. A szerzok a tanulmanyokban tobbek
kozott olyan tényezdket mutatnak be, amelyek befolyasoljak a matematika és/vagy ter-
mészettudomanyos oktatashoz kotddd sikerességi tényezdket. A TIMSS kérddives vizs-
galatban megkérdezték a tanulok, a pedagogusok, a sziilék és az iskola véleményét is a
kiilonbdzé témakorokben. Azonban olyan vizsgalat, amely azokra a tényezdkre kérdez
r4, amire a mi kutatasunk fokuszalt, még nem késziilt, ezért a korabbi nemzetkozi vizsga-
latok kisérd kérddives vizsgalatainak kérdéseit alapul véve sajat kérdéivet hoztunk 1étre.

A kérddiv elméleti hattere
A kérdéiv soran kiilonbozé témakorokre osztottuk fel a kérdéseket, amely tényezok

mentén vizsgaltuk a tanarok véleményét. A kérdéiv megalkotasanal figyelembe vettiik
az oktatasi eredményesség mérése sordn vizsgalt tényezoket, igy a témakorok kozott
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szerepel a nemzeti kontextus, a hallgatoi tel-
jesitménymérések, a taneszkozok, a tantervi
kontextus ¢és az er6forrasok kérdéskore.

Nemzeti kontextus

A kulturalis, gazdasagi, tarsadalmi és politi-
kai tényezOk hozzajarulnak a hallgatok tanu-
lasi hatteréhez, nemzetkozi szinten sziiletnek
kulcsfontossagu oktataspolitikai dontések, pl.
hogy hogyan valdsitsak meg lehetd legjobban
a tanterveket, amelyek soran tobb tényez6t is
figyelembe vesznek. Az orszag sikeressége és
hatékonysaga a matematikaoktatas teriiletén
szamos egymassal 0sszefiiggd nemzeti jellem-
z6t6l és dontéstdl fiigg, mint a gazdasagi erd-
forrasok, demografiai és foldrajzi jellemzok.
Az orszagoknak eltéré a rendelkezésre
allo pénziigyi forrasa, ¢és kiilonbdzo szinten
tudjak elosztani és felhasznalni azt. Orsza-
gos szinten a gazdasagi eréforrasok és a tar-
sadalmi-gazdasagi egyenldség altalaban a
hallgatoi teljesitmény eldmozditasat segiti.
A tobb gazdasagi erdforras lehet6vé teszi a
jobb oktatasi lehetéségeket, igy a jobb tanar-
képzést is, tovabba lehetdséget nyujt az isko-
lai felszerelések és technologidk kdnnyebb
elérhetdségére az osztdlytermekben. Az
orszag lakossaganak mérete és sokfélesége
nehézségeket okozhat a tanterv végrehajta-
saval kapcsolatosan. Az oktatasi rendszernek
rugalmasnak kell lenni, hiszen az egyes orsza-
gokban kiilonbdz6 etnikai csoportok, eltérd
kultarak vannak jelen, jellemzd a tobb nyelv
hasznalata és a bevandorlas is, igy a tanterv
létrehozasa soran ezeket a tényezdket is figye-
lembe kell venni, hogy el6segitse a hallgatoi
teljesitmény elérését. Az orszag mérete kihi-
vast jelenthet a tanterv végrehajtasara, vala-
mint annak ellenérzésére. Ez fokozddik, ha

Néhdny orszdagban magasan
kozpontositott oktatdsi rendsze-
rek mitkoédnek, amelyekben a
legtobb politikdval kapcsolatos
dontés nemzeti vagy regiondlis
szinten torténik. Ezekben a
rendszerekben a legtébb esetben
egységesitett tanterv és tankdnyv
szerepel. Mds orszdgokban
decentralizdlt rendszer miiko-
dik, ahol tobb fontos dontést az
onkormdnyzat és az iskola
maga hozhat meg. Ez a decent-
ralizdlt struktiira nagyobb elte-
réseket eredmeényezhet az isko-
ldk miikodéseben és a didkok
oktatdsdanak modszereiben.
Kordbbi kutatdsok kimutattdk,
hogy a centralizdlt rendszerek-
ben miikodo szabvdanyositott
értekelések jobb hallgatoi ered-
ményeket mutatnak és nagyobb
egyenloséget biztositanak a did-
kok szamdra (Chiu és Khoo,
2005, Bishop és Wojsmann,
2004; IEA, 1998, 2008, 2014a,
2014b, 2015, Jiirges és misai
2005 TIMSS és PIRLS, 2011; Van
de Werfhorst és Mijs, 2010).

az orszag nagy teriileten helyezkedik el, és a népesség egy része elkiiloniil az orszag tavoli
részein. Néhany orszagban magasan kozpontositott oktatasi rendszerek miikddnek, ame-
lyekben a legtobb politikaval kapcsolatos dontés nemzeti vagy regionalis szinten torténik.
Ezekben a rendszerekben a legtobb esetben egységesitett tanterv és tankdnyv szerepel. Mas
orszagokban decentralizalt rendszer miikddik, ahol tobb fontos dontést az dnkormanyzat
¢és az iskola maga hozhat meg. Ez a decentralizalt struktura nagyobb eltéréseket eredmé-
nyezhet az iskolak miikodésében és a didkok oktatasanak modszereiben. Korabbi kutatasok
kimutattak, hogy a centralizalt rendszerekben miikddd szabvanyositott értékelések jobb
hallgatoi eredményeket mutatnak és nagyobb egyenldséget biztositanak a didkok szamara
(Chiu és Khoo, 2005; Bishop és WoBmann, 2004; IEA, 1998, 2008, 2014a, 2014b, 2015;
Jiirges és mtsai 2005; TIMSS ¢és PIRLS, 2011; Van de Werfhorst és Mijs, 2010).
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Merések

A vizsgaztatas és a vizsgak meghatarozo szerepet jatszanak a kozoktatas szabalyozasa-
ban. Az oktatas ¢és a hallgatok eredményességének a mérése nemzetkdzi teszteket hoztak
létre (pl. TIMMS, PISA), amelyek képet adnak az oktatasi rendszer miikodésérdl és
teljesitményérdl. K6zos pontja a méréseknek, hogy minden orszagban azonos kompe-
tencia- és tudasméro tesztet vesznek fel az orszag anyanyelvén. A tesztek a didkok szint-
jérol kozelitik meg az oktatasi rendszer eredményességét, mindig ugyanazt a korosztalyt
mérik, igy Osszehasonlithatova valnak az eredményeik. A kompetenciamérd tesztek
fontos oktataspolitikai eszk6zok, amelyek megmutatjak a tanulasi tovabbhaladas ered-
ményességet és elore jelzik a munkaerépiaci alkalmassagot is (Balazsi és Horvath, 2011;
Csapd, 2005; Horn és Sinka, 2007; OECD, 2010, 2013, 2015, 2017; Oktatasi Hivatal,
2016a, 2016b).

Az OECD ¢és az IEA Aaltal szervezett nemzetkozi felmérések a PISA (OECD) és a
TIMSS (IEA) vizsgalatok. A PISA vizsgalat célja, hogy felmérje a 15 évesek felkésziilt-
ségét a mindennapokra, vagyis hogy képesek-e arra, hogy 4j ismereteket fogadjanak be és
alkalmazzanak az életiikben, és hogy megfeleljenek a folyamatosan valtozé munkaerdpi-
aci kovetelményeknek. A mérés soran elsésorban nem az iskolai tananyag szamonkérése
a cél, hanem annak a megismerése, hogy a tanulok képesek-e tudasukat hasznositani, 1j
ismereteket befogadni és azokat alkalmazni. A mérést haromévente rendezik és harom
terlileten (szovegértés, matematika és természettudomany) méri a tanuldk képességeit.
A PISA vizsgalat minden felmérése soran valamelyik teriiletre helyezi a hangsulyt,
2000-ben a szdvegértés, 2003-ban a matematika, 2006-ban pedig a természettudomany
keriilt a kdzéppontba (a minta igy folytatodik haromévente), ilyenkor ezekre a tertiletre
vonatkozoan tobb feladatot tartalmaztak a tesztek, valamint az eredmények elemzése is
részletesebb ezeknél a teriileteknél. A TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) vizsgélatot négyévente rendezik. A felmérés célja, hogy a matematika és
a természettudomany teriiletén megvizsgalja a 4. és 8. évfolyamos tanulok teljesitmé-
nyét. Az IEA nagyobb hangsulyt helyez a tantervhez kot6dd, iskolai kontextussal dssze-
fliggd tudasra. A trendek kovetése mellett figyelemmel kiséri a kiilonb6zd valtozasokat
az oktataspolitika, a tantervek és az oktatasi gyakorlatok teriiletén (Csap6 €s mtsai, 2014;
Oktatasi Hivatal, 2016a, 2016b; Vari, 2003).

Taneszkozok és tantervi kontextus

Néhany orszagban magasan kdzpontositott oktatasi rendszerek miikddnek, amelyekben
a legtobb politikaval kapcsolatos dontés nemzeti vagy regionalis szinten torténik. Ezek-
ben a rendszerekben a legtobb esetben egységesitett tanterv és tankonyv szerepel. Mas
orszadgokban decentralizalt rendszer miikodik, ahol tobb fontos dontést az onkormanyzat
¢és az iskola maga hozhat meg. Ez a decentralizalt struktira nagyobb eltéréseket eredmé-
nyezhet az iskolak miikodésében és a didkok oktatasanak modszereiben (Jiirges és mtsai
2005; Van de Werfhorst és Mijs, 2010). A diakoknak a legtobb iskolai tantargy tanulasa
soran rendelkezniiik kell tankdnyvekkel és munkafiizetekkel. A tankonyvek és egyéb
oktatasi anyagok kivalasztasa eltéré formaban torténik a centralizalt és a decentralizalt
allamokban, céljuk az oktatas mindségének javitdsa. A modern modon alkalmazott mod-
szertanok, amelyek figyelnek az egyéni és csoportos munka és a differencialt tanulasi
feladatokra, befolyasolhatjak a didkok tanulasi hozzaallasat és igy a teljesitményiiket is.
A tanterveken és az altaluk felkinalt tankdnyveken a legtobb esetben még mindig latnak
fejlesztési lehetOséget a szakemberek a tapasztalatok alapjan. Szamos olyan orszag van,
amely meghatarozza, hogy milyen digitalis eszkozoket lehet hasznalni az oktatds soran
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a tanteremben (szamologép, szamitogép, okostelefon, stb.), ezek lehetové teszik, hogy
a diakok gyorsabban oldjak meg a matematikai szamitasokat, igy jobban részt vesznek
a tanuldsi folyamatban. A kutatasok azt talaltak, hogy pozitivan kapcsoléodnak az ered-
mények az eszkdzhasznalthoz (Bishop és Wolmann, 2004).

A tantervi célok jellege és mértéke az oktatasi rendszereken beliil eltérd lehet, igy
kiilonbozhet az egyes orszagok tanterveiben, hogy mire helyezik a hangsulyt a tervezés
soran. Pl az alapkészségek megszerzése, szabalyok és eljarasok memorizalasa, mate-
matikai alapfogalmak megértése, matematika alkalmazasa a mindennapi helyzetekben.
A tanterv végrehajtasanak nyomon kovetésére és értékelésére, tovabba a diakok teljesit-
ményének az értékelésére sajat teszteket dolgoztak ki. A leggyakoribb modszer a nemzeti
vagy regionalis szabvanyositott teszt, az iskolai ellendrzés és az oktatasi megfigyelés
(Bishop és WoBmann, 2004; Jirges és mtsai, 2005; Van de Werfhorst és Mijs, 2010).
A kiilonb6z6 tantargyakhoz eltéré hangstly és eltérd oraszam tartozik a kiilonboz6
iskolai fokozatokon, amelyek nagymértékben befolyasoljak a tanulasi lehetdségeket.
A TIMSS eredményei azt mutatjak, hogy a tantervben eldirt tervezési id6 és az osztaly-
termekben oktatasra szant id6 eltérd az orszagokban, azonban az atlagos id6tartam kozel
azonos a tantervekben és a megvaldsulds soran is. A kutatasok kimutattak, hogy kiilo-
ndsen fontos, hogy az oktatasi idot hatékonyan hasznaljak fel a tanulasi célok elérésére
(Van de Werfhorst és Mijs, 2010).

Eréforrasok

Egy orszag gazdasagi novekedését harom mechanizmus befolyasolhatja, amely az okta-
tashoz kothetd. Az els6 soran az oktatas hatassal lehet a gazdasagra a munkaerében rejlé
tokén keresztiil, amely atmeneti javulast eredményez a munkatermelékenység novekedé-
sével. A masodik sordn a gazdasag innovativ kapacitasa novekedhet az uj technologiak
¢és termékek ismeretének eldsegitésén keresztiil. A harmadik soran pedig az oktatas altal
elékeriild 0j informacidk, ismeretek megértése, feldolgozasa ¢és terjesztése segitheti a
gazdasag novekedését (Aghion és Howitt, 1998; Benhabib és Spiegel, 1994; Mankiw és
mtsai, 1992).

hatarozza, és biztositja a gazdasag miikodését. Az oktatds és a gazdasag tobb ponton
Osszefonodik, ilyen pl. az eréforrasok felhasznalasa és megfeleld elosztasa. Az iskolai
eréforrasok mértéke és mindsége alapvetd fontossagu a mindségi oktatas szempontjabol,
ezek kozé tartozik a jol képzett tanarok, megfeleld osztalyméret, iskolai 1étesitmények.
A jol finanszirozott iskolak didkjai altalaban magasabb eredményeket érnek el, mint
azokban az iskolakban, ahol az er6forrasok hianya befolyasolja a tanterv megvalosita-
sanak képességét. Ezek lehetnek altalanos eréforrasok (oktatasi anyag, vilagitas, fehér
tabla, projektor) és targyspecifikus eréforrasok (szamitégépes szoftver, szamologép, stb.)
(Sun, Bradley ¢és Akers, 2012).

Modszerek

Ezek az eredmények a pilot mérésiink tapasztalatait mutatjak be. Ebben a pilot mérés-
ben a Magyarorszagon tanit6 tandroknak szant kérdéivet teszteltiik abbol a célbdl, hogy
megtudjuk, a kérd6iv itemei megfelelden mitkodnek-e. Tehat az altalunk megfogalmazott
c¢l és hipotézisek alatamasztasara, illetve megcafolasara alkalmas-e. Ezért ezek az ered-
mények a kutatasba véletlenszertien bekeriilt magyar nemzetiségii, matematikat oktato
pedagdgusok leird statisztikai eredményeit mutatjak be.
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A kutatasunkban részt vevoknek egy online kérdéivecsomagot kellett kit6lteniiik, mely-
ben az alapvetd demografiai adatok mellett a matematikaoktatasra vonatkozoé kérdések
szerepeltek. A kitoltok onként vettek részt a kutatasban. A résztvevok felvilagositast
kaptak a vizsgélat céljarol és arrol, hogy a részvétel teljesen anonim moddon tdrténik.
A vizsgalat soran az etikai szabalyoknak megfelelen jartunk el. A kérddiv kitoltésére
olyan pedagogusok lettek felkérve, akik a 13—15 éves korosztalyban matematikat oktat-
nak. A célcsoport elérése online feliileten, holabda modszerrel tortént. Az online feliileten
a kérdéivet 66 f6 matematikat oktatd tanar toltotte ki, ebbol 59 nd és 7 férfi. Atlagélet-
koruk 49,43 év (SD = 9,27). A kitoltdk kdzott szerepelt olyan is, aki 3 éve van a palyan,
¢és olyan is, aki 40 éve.

Eredmények

A kitolték kozil 54 f6 gondolja ugy, hogy az orszdgban az oktatdsi rendszer centrali-
zalt, 1 16 szerint decentralizalt, és 11 f6 szerint valahol a kettd kozott helyezkedik el
az oktatasi rendszer iranyitasa. Az oktatasra iranyuld dontéseket 56 f6 szerint (84,8%)
inkabb kdzpontilag hatarozzak meg. 10 6 szerint (15,2%) helyi szinten hozzak meg a
dontéseket.

A kitoltd tanarok 60,6%-a (40 f0) ugy érzi, hogy egyaltalan nincs beleszolasa a
matematikatanaroknak az orszagos szintli dontéshozatalba, azaz egyaltalan nem tudjak
véleményiiket érvényesiteni orszagos szinten, mig 39,4%-uk (26 f6) szerint van némi
beleszolasuk. A helyi szintli dontéshozatalt tekintve a helyzet a kdvetkez6képpen alakult.
A kitolto tanarok 25,7%-a (17 £6) Ggy érzi, hogy egyaltalan nem tudjak a matematikata-
narok helyi szinten a véleményiiket érvényesiteni, mig 74,3%-uk (49 f6) szerint rendel-
keznek valamennyi beleszolassal a helyi dontésekre (1. tablazat).

1. tablazat. A matematikatandrok véleménye az orszagos és a helyi szintii dontéshozatalba valo beleszoldsrol
(N =66)

Egyaltalan nincs beleszélasa | Valamennyi beleszélasa van

Orszagos szintli déntéshozatal 60,6% 39,4%
Helyi szintli déntéshozatal 25,7% 74,3%

A tantervre iranyulo kérdéseknél a valaszok eloszlasa hasonloképpen alakul, mint a don-
téshozatal, véleményérvényesités estében. A kitoltd matematikatanarok 65,2%-a (43 £0)
érzi ugy, hogy egyaltalan nincs lehetdsége beleszolni a nemzeti szintli tantervi valtoza-
sokba. 34,8%-uk (23 f0) szerint valamennyi esély van arra, hogy a tantervi valtozasokkal
kapcsolatos véleményiiket orszadgos szintig is eljuttassak. A helyi tantervi valtozasokba
vald beleszolast tekintve a résztvevok 24,8%-a (23 f6) gondolja tigy, hogy nincs lehetd-
sége arra, hogy véleményét érvényre juttassa. 75,2%-uk (43 f0) szerint azonban a helyi
szinteken lehetéségiik van a valtozasokba valo beleszolasra (2. tablazat).

2. tablazat. A matematikatandrok véleménye a nemzeti szintii és a helyi szintii tantervi valtozasok
befolyasolhatésagarol (N = 66)

Nincs ra lehetdsége Van ra lehetosége

Nemzeti szintii tantervi valtozasok 65,2% 34,8%

Helyi szintii tantervi valtozasok 24.8% 75,2%
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Osszességében a kitdltd matematikatandrok gy érzik, hogy kevésbé tudjak az érdekeiket
érvényesiteni a matematika teriiletén, azonban lehetdségét latjak annak, hogy a helyi
szintll tantervi valtozasokban azok a valtoztatasok is bekeriilhessenek, amelyeket 6k
javasolnak. A kitoltd pedagogusok 95,5%-a azonban igy gondolja, hogy a tanaroknak
nagyobb beleszolasra lenne sziiksége a matematikaoktatas teriiletét érinté kérdésekbe.

A kitolté matematikat oktatd pedagogusok valaszai alapjan leginkabb a helyi, iskolai
szintli értékelést veszik figyelembe a didkjaik teljesitményének értékelésekor (97%).
Tobben ez mellett (42,4%) az orszagos szintli mérések eredményeit is beépitik a didkok
értekelésébe. Néhanyan (4,5%) a nemzetkozi szabvanyositott tesztek eredményeit is
figyelembe veszik (1. dbra).

A tanarok vélekedése a matematika tantargy értekekeésekor figyelembe vehetd
dimenziokrol

97%

100%
90%
80%
70%
60%
0% 42.40%

40%

30%

20%

10% 4.50%

0%
A matematika tantargy értékelés alapja

m Iskola szint értékelés Orszagos szintil mérések eredmeényei Nemzetkozi mérések eredmeényei

1. abra. A tandrok vélekedése a matematika tantdargy értékelésekor figyelembe vehetd dimenziokrol
(N =66) (%)

A kitolté matematikatanarokat egy 5-foku Likert-skalan kérdeztiik arrdl, hogy hogyan
vélekednek a hazai és a nemzetkdzi mérések fontossagarol, illetve hasznossagardl, vala-
mint arrol, hogy azt beépitik-e a tanulok eredményességének értékelésébe. A valaszok
atlagértékei alapjan elmondhato, hogy a tanarok fontosnak érzik a nemzetkdzi méréseket,
de veliik szemben eldnyben részesitik az orszagos szintlicket. Valamint elmondhato,
hogy szignifikdnsan fontosabbnak tartjak, hogy a didkok az orszagos szintli mérések
tipusfeladatait begyakoroljak, mint a nemzetk6zi mérésekét (t[65] = -3,305; p = 0,002).
Ez a szignifikancia fakadhat abbol, hogy a PISA felmérés reprezentativ mintan torté-
nik, igy ebben a mérésben nem minden 15 éves didk vesz részt, valamint nem minden
pedagogus talalkozik ezzel a méréssel. Tovabba az Orszagos kompetenciamérés (OKM)
feladatait kozzéteszik, mig a PISA mérés feladatait nem ismertetik, csak néhany tipusfel-
adatot tesznek kozz¢. Azonban az atlagpontszamok azt is mutatjak a 3. tablazatban, hogy
a részt vevO matematikat oktatok kismértékben veszik figyelembe az évvégi értékelés
soran az orszagos mérések eredményeit.
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3. tablazat. A matematika tandrok vélekedése nemzetkozi- és hazai mérésekrél (N = 66)

Kérdés Atlag | Szoras

Fontosnak érzem, hogy az orszdgunk részt vegyen nemzetkdzi méréseken. 3,98 1,07
Figyelemmel kisérem a nemzetkozi mérések feladatait. 3,33 1,18
Fontosnak gondolom, hogy a nemzetk6zi mérések tipusfeladatait

. 2,98 1,25
gyakoroljuk. *
Figyelemmel kisérem a nemzetk6zi mérések eredményeit. 3,42 1,26
Fontos, hogy legyen egy orszagnak nemzetileg/orszagosan kidolgozott 4.02 104
mérése ’ ’
A diakokkal atvessziik a korabbi orszagos mérések feladatait. 3,86 1,20
Fontosnak gondolom, hogy az orszagos mérések feladattipusait

; 3,52 1,28

begyakoroljuk. *
Fontos, hogy a tanévvégi értékelésnél az orszagos teszten elért 214 131
eredményeket figyelembe vegyem a didkoknal. ’ ’

Azonban fontos megjegyezni, hogy az orszagos szintli mérésre 6., 8. és 10. osztalyban
kertil sor, valamint mind a ketté mérés tavasszal torténik az adott targyévben, azonban
hivatalos eredménye pl. az OKM-nek leghamarabb csak a kovetkezd tanévben lesz.
Az eredményeket az iskolak egy szoftver segitségével elemezhetik, ami segitheti az
intézményeket abban, hogy objektiv modon megismerjék a mért tudasteriileteken az
intézménybe jaro diakok teljesitményét. A teszt feladatai azonban nem a tantargyi tudast
mérik, hanem az elsajatitott ismeretek alkalmazasanak a mértékét a mindennapi életben
(Oktatasi Hivatal, 2019). igy amikor a pedagdgusok figyelembe veszik ezeket az eredmé-
nyeket a tanévvégi értékelésnél, akkor nem a diakok targyi tudasat értékelik.

A tanarokat megkérdeztiik, hogy milyen gyakran hasznaljak az adott taneszkozt,
segédeszkozt az 6ran, majd az értékeléseik alapjan sorba rendeztiik azokat. Egy 5-foka
Likert-skalan kellett jelezniiik, ahol az 1-es a ,,nagyon ritkan”, az 5-6s pedig a ,,nagyon
gyakran” értéket kapta. Ez alapjan a sorrendet az 4. tablazat mutatja be:

4. tablazat. A matematikatandrok segédeszkozokhoz valo kapcesolata (N = 66)

Sorszam Segédeszkoz Atlag Széras
1. Sajat jegyzet 4,17 0,93
2 Digitalis modszerek 3,71 1,12
3. Tankonyv, munkafiizet 3,44 1,43
4 Szakkonyvek 3,05 1,11

Az eredmények alapjan a tanarok hasznaljak a tankonyveket, de nem ez az elsédleges
forrasuk a tanitas soran. Kérdeztiik a tanarokat a tankdnyvvalasztasrol is. A kitdltok
75,8%-a (50 £0) szerint van egy allam altal elére meghatarozott lista, amelyrdl tankony-
vet lehet valasztani. 19,7% szerint (13 {0) az allam elére meghatarozza, hogy milyen tan-
konyvet hasznalhatnak. 3% (2 f6) egyaltalan nem igényel tankonyvet a didkjai szamra,
tovabba 1 6 azokban az osztalyokban, ahol a sziilok vallaljak a plusz terhet, sajat kony-
veket szereznek be, igy nem az allamit hasznaljak.

A megkérdezettek tobbségi valaszai alapjan (86,4%, 57 f6) a matematikabol elo-
irt tananyag mennyisége és a tanorak szdma nincs egyensulyban az altaldnos iskola
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8. évfolyaman. 8 f6 szerint ez az egyenstly megfeleld (12,1%). Egy 6 erre a kérdésre
nem tudta a valaszt. A valaszadé matematikatanarok tobbsége tigy gondolja (87,9%, 58
6), hogy nem all rendelkezésre elegendd tanora az eldirt tananyag tanitasahoz. 7 {6 sze-
rint elegendd tanitasi ora all rendelkezésre (10,6%). 1 f6 nem tudta a kérdésre a valaszt.

A megoldast a helyzetre 65,2% szerint (43 f6) a kevesebb tanitand6 tananyag jelen-
tené, 30,3% szerint (20 f6) a megoldas a heti 6raszam emelése lenne, és 4,5% (3 f6) nem
valtoztatna a helyzeten, mert az megfeleld.

Osszegzés

Magyarorszagon az oktatasi rendszerek teljesitményének mérésekor a hagyomanyos
kimeneti tényezdket szoktak hasznalni, igy az oktatasi eredményeket (a didkok eldrehala-
dasi aranyai, pl. lemorzsolddas) és a tanulmanyi eredményeket (pl. év végi érdemjegyek)
elemzik, amelyek alapvet6 és atfogd képet mutatnak a teljesitményrdl. A modellek azt
mutatjak, hogy az iskolai szintli tényezok, mint a vezetés, az oktatdsszervezés és a tana-
rok munkdja, jelentds hatdssal vannak a didkok eredményére és az iskolai részvételre.
Az eredményeket vizsgalva arra jutottak, hogy a csaladi tényezok mellett az iskolak
hozzaadott értéket képviselnek a didkok fejlodésében €s eredményességében. A tovabbi
vizsgalatokbol kideriilt, hogy a hallgatok pozitiv véleménye a pedagdogusok munkajarol
azt jelzi, hogy az iskolaban val6 részvétel fokozddik és az iskolai szerepvallalasuk erdso-
dik. Tovabba a hallgatdi elkotelezettség lehetévé teszi, hogy a tanari munkanak erésebb
¢és kozvetlenebb befolyasa legyen az osztalyteremben (Gyokds, 2015; Silins és Mulford,
2007). Ezért is volt fontos elvégezni azt a kutatast, ahol a pedagogusok véleményét kér-
dezziik az oktatasrol és az oktatas eredményességérol.

Kutatasi kérdések kozott szerepelt, hogy milyen témakdrdk jelennek meg a nemzet-
kozi vizsgalatok soran, amelyekkel az oktatas helyzetét vizsgaljak egy-egy orszagban.
A szakirodalom feltardsa utan megallapithato, hogy jelentds befolyassal bir a nemzeti
kontextus, igy a gazdasagi és a tarsadalmi tényezdk, valamint meghatarozé szereppel
rendelkeznek az oktataspolitikai dontések. Vizsgalando témakorként jelenik meg a hall-
gatoi teljesitménymeérés, ahol nem csak az iskolai teszteket veszik figyelembe, hanem
mar a nemzeti és a nemzetkdzi mérések is megjelennek, pl. OKM (hazankban), PISA,
TIMSS. Kozponti tényezdként allapitottuk meg a szakirodalombdl a tantervek €s a
taneszk6zok fontossagat, amelyek biztositjak egy-egy orszag oktatasi rendszerének egy-
ségességét, ezaltal meghatarozzak a méltanyossagot és a mindséget is. Tovabba megjele-
nik az er6forras biztositasa és annak megfeleld felhasznalasa, mint a jol képzett tanarok
megfeleld elhelyezése vagy az iskolai Iétesitmények felszereltsége. Kérddiviinket ezek
koré a témakorok kore épitettiik fel, és fogalmaztuk meg masodik kutatasi kérdésiinket:
Hogyan latjak a matematikat oktaté pedagdgusok az oktatési rendszer helyzetét?

A kérdéiv eredményei alapjan elmondhato, hogy a kit61té matematikatanarok jelentds
tobbsége érzi ugy, hogy nemzeti szinten csekély beleszolasa van a matematikaoktatas
alakitasara. Tobbségiik ezzel szemben gy vélekedik, hogy a helyi szinti dontésho-
zatalban, az esetleges helyi tantervi valtozasoknal figyelembe veszik a véleményiiket.
Tovabba megfogalmazodik az igény arra, hogy az orszagos szintli dontéshozatalba job-
ban bevonjak dket. A kutatasi eredményeink alapjan ez a tanarok részérdl megfogalma-
zott igény fontos ¢és jelentds mértékii. A korabbi tanulméanyok alapjan igazolddott, hogy a
tanarok lelkesedése, motivacidja és tenni akarasa magasabb szinvonalu oktatast segit el6
(Baumert ¢s mtsai, 2008). A tanulmany célja nem az, hogy valaszt adjon arra a kérdésre,
hogy miért érzik azt, hogy nincsen ilyen szintli beleszdlasuk a tantargyuk oktatasaba.
Azonban az eredmények azt mutatjak, hogy a témaval a késobbiekben akar ezen kutatés
kiszélesitésében, akar oktataspolitikai kereteken beliil is érdemes foglalkozni.
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Az orszagos, illetve a nemzetkdzi méréseket fontosnak tartjak a matematikatanarok,
megjelenik a kitdltések kozott, hogy vannak olyan oktatok, akik be is épitik a didkok
matematika tantargyi értékelésébe. A mérések kozott kiillonbséget tesznek a kitoltok,
ugyanis a vélaszaik alapjan hangsulyosabbnak itélik meg az orszagos szintli méréseket,
mind a felkésziilés, mind pedig az értékelés folyamata soran. Ezek az eredmények olyan
okokra is visszavezethetdek, mint hogy a nemzetk6zi mérések mintavétele reprezentativ,
igy tobb oktatd nem talalkozott még ezekkel a mérésekkel a munkaja soran. Valamint az
értékelésbe valo beépitéshez figyelembe kell venni, hogy a mérések eredményei és azok
Osszefoglaloi hosszabb 1d6 elteltével jutnak vissza a tanarokhoz, hiszen azok feldolgo-
zésdhoz, elemzéséhez ¢és az értékelések elkészitéséhez id sziikséges. fgy nem adnak a
tesztek kozvetlen komplex eredményt a teljesitményrdl Gigy, mint az iskolai dolgozatok,
ezért is nehezebb figyelembe venni a tantargyi értékelésnél. Az orszagos szintli mérések
preferencidja kimutathatd, ami abbol fakad, hogy mind a tipusfeladatokra kénnyebb
késziilni, mind pedig az eredmények, a feladatok konnyebben hozzaférhetdk €s értelmez-
heték, mint a nemzetkdzi mérések esetében.

Az erbforrasok, illetve a taneszkdzok a tanarok megitélése sordn a minimumszintet
elérik, mégis ugy érzik, hogy inkabb eldnyben részesitik a sajat jegyzeteket, terveket az
allam altal kijelolt tankkonyvvel szemben. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a
kitolt6 tanarok tobbsége még kevéssé veszi igénybe a digitalis eszkdzoket a tanitas soran.
Azonban ennek hatterében az eszkozhiany mellett a tanarok digitalis tartalmakhoz valo
viszonyulasa is allhat. Azonban a korabbi kutatasok alapjan lathatjuk, hogy a technolo-
giak beépitése a tanitasba konnyebbé teheti az oktatast, illetve a didkok matematikdhoz
vald hozzaallasan is javithat (Hartsell és mtsai, 2009). Ezeket a tényeket is fontos tovabb
vizsgalni a felmeriilé kérdések miatt. Hiszen kideriilhet, hogy csak a matematika terii-
letén szorul-e hattérbe a digitalis segédeszkozok ¢és a technologiak hasznalata, valamint
az is, hogy ebben szerepet jatszik-e a tanari kar eloregedése vagy motivacioja, illetve
a képzések szintjén talalhato-e ez a probléma, azaz a tandrok nem is ismerik ezeket az
eszkozoket.

A kutatas ujszeriisége abban rejlik, hogy a pedagogusok anonim mdédon mondhatjak el
véleményiiket az oktatasi rendszerrdl és szamolhatnak be a sajat tantargyuk helyzetérol.
Korlatai k6z¢ tartozik, hogy a kérdéiv kitoltésére nem reprezentativ mintan kertilt sor,
igy annak eredményei nem altalanosithatéak az orszagban tanitd dsszes matematikata-
narra. Azonban igy is relevans adatokat kaptunk a matematikaoktatasrol, amelyek egy
ujszerti nézépontot mutatnak be, azaz arrdl, hogy a tanarok szerint a tertileten jelenleg
hol is tartunk, milyen problémakkal kell szembenézniink. Ezért is fontos a kutatas kiter-
jesztése és az orszagban matematikat oktatdé pedagogushoz vald eljutas, mert csak igy
lathatunk teljes képet az oktatasi rendszer és a matematika oktatas jelenlegi helyzetérdl
és fejlodési korlatairol.

A kutatas folytatasaban kelet-kozép-eurdpai orszagok pedagogusait kérdezziik meg
egy zart kérddivben a sajat orszaguk oktatasiigyérol €s a matematika oktatdsanak helyze-
térol. Vizsgalni fogjuk, hogy a dokumentalt, torvényben meghatarozott eldirasok milyen
mértékben valosulnak meg, €s a tanarok hogyan latjak a sajat orszaguk helyzetét. Célunk,
hogy lassuk nemzetk6zi kontextusban a tanarok vélekedését a sajat oktatasi rendszeriik-
rol, és lassuk, hogy hol és hogyan lehet javitani az oktatasi rendszer eredményességén.

Kdszonetnyilvanitas, timogatas
A tanulmény az Innovécios és Technoldgiai Minisztérium UNKP-19-3-SZTE-66 kéd-

szamt Uj Nemzeti Kivalosag Programjanak szakmai timogatasaval késziilt, amely
tamogatast Dudok Fanni nyerte el.
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Absztrakt

Az eredményesség ¢és az oktatds kapcsolatanak vizsgalatara mar tobb lehetséges stratégiat is kidolgoztak,
jelentéseket és esettanulmanyokat készitettek. A kutatasok célja minden esetben az volt, hogy feltarjak azokat
a tényezoket, amelyek hatraltatjak vagy eldsegitik egy-egy orszag oktatsi rendszerének eredményességét. Az
oktatasi rendszerek valtozasan til a matematika oktatdsa is valtozasokon ment keresztiil hazankban is. A mate-
matikaoktatas teriiletén az orszag sikeressége és hatékonysaga szamos egymassal dsszefliggd nemzeti jellemzo-
tdl és dontéstdl fiigg. A matematika teriiletén késziilt nemzetk6zi mérések eredményei tajékoztatast nydjtanak
a szakmai fejlesztéshez, a tananyagfejlesztéshez, tovabba a rendszerfejlesztéshez, amelyek informaciokat
szolgéltatnak a politikai dontéshozok szamara. Kutatasunk soran célunk volt, hogy megvizsgaljuk a mate-
matikaoktatas jelenlegi helyzetét hazankban, a jelenleg érvényben 1évé dokumentumokat, szabalyozasokat.
Az atfogd elemzés utan vizsgalatunkat a 8. évfolyamra sziikitettiik. Vizsgalatunkban Magyarorszagon oktatod
matematikapedagogusokat kérdeziink meg egy zart, anonim kérddivben az orszag oktatasiigyérdl €s a mate-
matika oktatasanak helyzetérdl (hogyan miikddnek gyakorlatban a vizsgalt pontok). A kérdéiv alapjat korabbi
kutatasok eredményei és tanulsagai adtak, ebbdl késziilt el a sajat kérd6iv. Az adatfelvétel online platformon
tortént, amelyet olyan pedagogusok toltotték ki, akik oktatnak matematikat a 13—15 éves diakok korében. Az
eredmények azt mutatjak a tanarok véleménye alapjan, hogy magasabb Oraszamra lenne sziikség a matematika
teriiletén, és sziikség lenne arra, hogy a pedagogusoknak nagyobb beleszolasa legyen a tantervekbe, mert ez a
pedagdgusok pozitivabb hozzaallasat eredményezheti.
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A mozgoképkultura és médiaismeret
tantargy, valamint a tudatos
médiahasznalat oktatasanak helyzete
és szerepe a magyar kozoktatasban'

A média folyamatosan jelen van az életiinkben, haszndljuk a
munkdhoz, a szorakozdsban, az oktatdsban, az élet minden
teriileten. Tudatosan haszndljuk? Vajon minden koroszidly
tudatosan haszndlja? Az iskoldban megtanitjak a tudatos
médiahaszndlatot a didkoknak? Egydltaldan mit értiink ma
hazdankban médiaoktatdson? Ezek a kérdések adltdk munkdnk
kiindulopontjdt. A dolgozat két nagyobb tematikus egységre
oszlik. Az elso egységben a Nemzeti Alaptanterv médiaoktatdsra
vonatkozo részének rovid targyaldsa utdan kRévetkezik az a rész,
amelyben a médiatudatossdag targykoret, a hazai médiaoktatds
helyzetet, valamint a fiatalok médiahaszndlati szokdsait vizsgdltuk
meg. A mdsodik tematikus egységben egy dltalunk elvégzett
kérdoives felmeérés eredményeit taglaltuk, és probdltunk azokbol
relevdns kovetkeztetéseket levonni. Bdar nem volt lehetoségrink
reprezentativ felmeéreés elvégzésere, ennek ellenére 1igy gondoljuk,
hogy ez a vizsgdlat igy is értékes eredmeényekkel szolgdlt.

Nemzeti alaptanterv

Bolcs Istvant, aki a filmesztétika oktatasanak kidolgozdja volt, amelyhez kdzépis-

kols tananyagot és oktatasi modszereket készitett (Abel Péter, 1971). A Nemzeti
alaptanterv a jelenlegi magyar kozoktatas egyik legfontosabb alapdokumentuma, amely
tartalmilag szabalyozza az oktatas menetét, céljat, szemléletét és a fobb fejlesztési terii-
leteket. A kozoktatas tizenkét évét tartalmi szakaszokra bontja, és meghatarozza, hogy
egy-egy szakaszban meddig kell eljutni, és ezalatt milyen fejlesztési feladatokat kell
megvalositani. A Nemzeti alaptanterv 2003 6ta kilenc kuleskompetencidt is meghataroz,
ezek az egész Eurdpai Unidra érvényesek, mivel 2000-ben Lisszabonban dontottek errdl
az Eurdpai Unid allam- és kormanyf6i (Kovacs, 2014). Az els6 Nemzeti alaptanterv

ﬁ mozgoképkultira és médiaismeret tantargy megalapozdjanak lehet tekinteni

! A dolgozat a XXXIV. Orszagos Tudoményos Diakkori Konferencia Tanulds- és tanitismodszertani — Tudas-
technoldgiai szekcid Informalis €s non formalis oktatds modszerei tagozatban II. helyezést ért el. Téma-
vezetd: Prof. Dr. Sepsi Eniké.
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1995-ben (31/1994. [111. 12.] Korm. rendelet) Iépett ¢letbe Magyarorszagon, ebben jelent
meg elészor a Média és mozgoképkultura részteriilet, majd 2003-ban (243/2003. [XII.
17.] Korm. rendelet) és 2007-ben (202/2007. [VIL. 31.] Korm. rendelet) jelent meg tjabb
kiadas. A jelenleg is érvényes NAT 2012-ben (110/2012. [VI. 4.] Korm. rendelet) 1épett
hatalyba, a legtijabb alaptanterv-tervezet bevezetésére 2019 szeptemberében keriilt volna
sor, ez azonban nem tortént meg.

A kilenc kuleskompetencia koziil a mozgoképkultara és médiaismeret targy tobbet
is kelldképpen tud fejleszteni. Leginkabb az anyanyelvi kommunikacio (pl. kiilonb6zd
médiaszdvegek feldolgozasaval és azok megvitatasaval), a szocialis és allampolgari
kompetencia (pl. a t¢émahoz kapcsolodd filmek ismertetésével, elemzésével és megvita-
tasaval), a digitalis kompetencia (pl. az internet és az (ij média témakorében tartott drak-
kal, illetve a kritikai gondolkodas fejlesztésével) és az esztétikai-miivészeti tudatossag
¢és kifejez6képesség (pl. a filmtorténet korszakainak megismertetésével) fejleszthetd a
targy keretein beliil (Hartai, 2018). Ezen kulcskompetencidk azért sziikségesek a didkok
szamara, mert ismeretiik altal gyorsabban képesek alkalmazkodni a modern vilag valto-
zasaihoz, sOt hatassal is lehetnek ezekre a valtozasokra.

Médiatudatossag

A 20. szazad végétdl kezdve folyamatosan né az informacié mennyisége és az informa-
ciot kozvetitd csatorndk szama is. Ez egyre nagyobb kihivast jelent mind a fiatal, mind
az id6sebb generacié szamara. Az idOsebbeknek az igazi kihivast a tempé felvétele
jelenti, ami a fiatalabbaknak ,,digitalis bennsziilottségiiknél” fogva nem okoz gondot.
Napjainkban a legnagyobb — és egyben a legfontosabb — kihivast a média kritikus szem-
lélete okozza. A tudatos médiahasznalatra nemcsak az idésebbeket, hanem a fiatalokat is
oktatni kell. Ezt mi sem bizonyitja jobban, mint az, hogy a 2003-as Nemzeti alaptanterv
oOta szerepel a médiatudatossag a mozgoképkultira és médiaismeret tantargy leirdsaban,
a 2012-es Nemzeti alaptantervben pedig mar 6nallo fejlesztési teriiletként is megjelenik.
2013-ban egyébként az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet Médiatudatossag az oktatds-
ban cimmel konferenciat is szervezett.

Mi a médiatudatossag és miért fontos?

A média-irastudas tobbet jelent (t6bb irastudast fog at), mint az IKT (informacids és
kommunikacios technologiak) ismerete és hasznalata, magaban fogalja az iras, olvasas
¢és szamolas mellett a megszerzett informaciok kritikus kezelését, a keresési stratégiak
alkalmazasanak készségét és természetesen a digitalis irastudast is (Gilster, 1997). A fia-
talok korében a digitalis képességek kiilonbozd szintje, vagy annak az esetleges hianya
¢s a digitalis eszkozok mindsége egyenlétlenségeket eredményez (Nagy, 2016).
A tudatos médiahasznalé ember fobb jellemzdiZ:
— Képes a valosag és a fikcio megkiilonboztetésére.
— Tisztaban van a kiilonb6z6 médiatartalmak muiik6dési mechanizmusaval, ezek ter-
jesztésének ¢€s gyartdsanak modjaval és céljaval.
— Tisztdban van azzal, hogy a valdsag abrazolasanak kiilonb6zo szintjei vannak.
— Kiilonbséget tud tenni a valddi és a fizetett promoécio kozott.
— A reklamokat kritikus szemmel nézi, €s tisztaban van azzal, hogy miisorokon beliil
is talalkozhat veliik.

2 Médiatudatossag. Médiatudor, http://www.mediatudor.hu/mediatudatossag.php Utols6 letdltés: 2018. 10. 15.
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— Tisztaban van azzal, hogy a hirek mogott is allhatnak gazdasagi és egyéb érdekek.
— Képes arra, hogy tudatosan megindokolja, miért néz egyes misorokat.

Ezek a jellemzdk mind elengedhetetlentil fontosak ahhoz, hogy valakibdl tudatos média-
fogyasztd valhasson. Ez egy nagyon Osszetett magatartasi forma, és nagy odafigyelést és
fegyelmet igényel a belsové tétele.

A Médiatudatossag az oktatasban konferencia

2013-ban az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet szervezett Budapesten egy konferenciat,
amely a Meédiatudatossag az oktatasban cimet kapta. Ennek a konferencianak az eléada-
sait egy konferenciakotetben ki is adtak (Palfi, 2013). A konferencia a médiatudatossag
témakorére koncentralva mutatott be olyan jelenségeket, amelyek meghatarozzak a moz-
goképkultura és médiaismeret oktatasanak helyzetét. Ebben a fejezetben foglaltuk dssze
a konferencian elhangzottakat, kiemelve a fontosabbnak vélt eldaddsokat. Fontosnak
tartottuk, hogy dolgozatunkba bekeriiljon egy Osszefoglald a konferenciakdtetrdl, mert
ezaltal érthetdbbé valik a kérddiviink, emellett ismertethetjilk a médiaoktatassal, vala-
mint a médiatudatossaggal kapcsolatos problémakat is.

Horvath Zsuzsanna eléadasa A médiatudatossagra nevelés cimet viselte. Féleg arra
hivta fel a figyelmet, hogy a médiatudatossag az oktatds minden szintjén fontos és rele-
vans, és hogy igen erds a médiatudatossag kereszttantervi jelenléte. Hangsulyozta az
IKT-eszk6zok fontossagat, valamint azt, hogy ezeknek az eszkdzoknek mindenhova el
kellene jutniuk.

Balatoni Ménika Kozéds felelésség — tudatos és feleldsségteljes fiatalok a vilaghalon
cimmel tartott eldadast. Megallapitotta, hogy a fiatalok els6sorban az internet, azon beliil
is a kozosségi média segitségével alkotnak csoportokat, csdkkent a csalad és a televizid
szocializacids hatasa. Szerinte a tiltds nem j6 megoldas a probléma kezelésére, inkabb a
tudatos médiahasznalatra valo nevelés lenne célravezeto, és erre a tanaroknak és a szii-
16knek egyarant torekedniiik kellene.

Acz€l Petra eléadasaban, mely a Médiamiiveltség cimet kapta, kifejtette, hogy kétfé-
leképpen lehet tekinteni a médiatudatossagra, alapvetd jogként vagy specialis tudasként.
Acz€l Petra szerint csak gy lehet hatékonyan tudatos médiahasznalatra nevelni, ha az
elébbi megkozelitést alkalmazzuk.

Laszlo Miklos eldadasabdl azt tudhattuk meg, hogy a didkok mennyire tartjak hite-
lesnek a kiilonbozo forrasokbol érkezd informaciokat. Kideriilt, hogy azok a didkok,
akik mar részesiiltek médiaoktatasban, vagy tanultak mar a hitelességrdl, nagyobb
valoszintiséggel hisznek a tanaraiknak, €s sokkal kritikusabbak az informacioforrasokkal
kapcsolatban.

A konferencidn eléadott a médiaoktatas teriiletén méltan ismert, Balazs Béla-dijas
filmrendez6, Hartai Laszl6 is. Muhi Klaraval kozosen irtdk meg a Mozgoképkultira
és médiaismeret I-11. cimii tankdnyvet, amely a mai napig hasznalatban van a kdzok-
tatasban. 4 médiaoktatas a formalis oktatasban cimmel tartott el6adast, amelynek az
alapja az EMEDUS projekten beliil 2012/2013-ban elvégzett eurdpai unids kutatas.
A kutatas harom {6 kérdésre épiil: 1. Hogyan jelenik meg a médiaoktatas a 27 eurdpai
tagallam nemzeti tanterveiben, tdimogatva a médiamiveltség fejlesztését? 2. Melyek
a kimeneti kovetelmények, és milyen értékelési eljarasokkal mérik a médiaoktatas
eredményességét? 3. Hogyan képezik napjainkban a médiatanarokat szerte Europaban?
Az eléadé az Europai Unid orszagait a médiaoktatds szempontjabol harom csoportra
osztja (hatarozatlan-defokuszalt, vegyes fokuszu, fokuszalt), Magyarorszag a foku-
szalt csoportba tartozik. Végiil Hartai Laszl6 megfogalmaz néhany kovetkeztetést: a
média tantarggyal kapcsolatos dontések iskolai szinten sziiletnek meg, a kereszttantervi
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hatas miatt nem kap elég figyelmet és tamogatast a médiatanar-képzés, egyre inkabb
gyakorlativa valik a médiaoktatas, a filmoktatasnak nagy a szerepe, nem elég magas a
presztizse.

A konferencia nagyon aktualis és égetd problémakkal foglalkozott, amelyek egy része
a mai napig megoldatlan. Az j Nemzeti alaptanterv tervezetének megjelenése ota ujra
kérdésessé valt a médiaoktatas szerepe, mivel a tervezet a szabadon valaszthato targyak
kozé sorolja a mozgoképkultura és médiaismeret targyat. A konferencian elhangzottak
viszont arra hivtak fel a figyelmet, hogy mennyire fontos a tudatos médiahasznalat és
annak oktatasa, hiszen a médiatudatossag nem az ember velesziiletett képessége.

A fiatalok kommunikaciojanak és médiahasznalatanak vizsgalata

2013-ban a Pécsi Tudomanyegyetem két kommunikaciokutatdja készitett egy tanul-
manyt, amely 4 fiatalok kommunikaciojanak és médiahasznalatanak vizsgalata cimet
kapta (Guld és Maksa, 2013). A kutatdsban 33 dél-dundntuli kdzépiskolds és 34 egyete-
mista vett rész. A kdzépiskoldsok életkora 15 és 19 év kozott volt, az egyetemistak élet-
kora pedig 19 és 23 kozott mozgott. Ez a 67 fiatal adta a fédmintat, de volt 16 hatranyos
helyzetii és 22 roma fiatal is, 6k alkottak az almintat.

A kozépiskolasok médianaploit 14 kategoria alapjan elemezték a tanulmany készitoi:

— 1. Napi 0sszes médiahasznalat id6tartama: A valaszok alapjan atlagosan 4-6 orat
toltenek el valamilyen médiaeszkoz hasznalataval a fiatalok.

— 2. A nap soran hasznalt médiumok: A legtdbben az internetet és a telefonjukat hasz-
naltak. Kétharmaduk nézett tévét, egyharmaduk hallgatott radidt vagy jatszott.
Egy-egy diaknal el6fordult a plakat és a szorolap is mint médium.

— 3., 4. Leggyakrabban/legtobbet hasznalt médium, Legritkabban/kevesebbet hasznalt
médium: Legtobbet az internetet és a telefont hasznaltak, mig legkevesebbet a
nyomtatott sajtot.

— 5. Aktiv médiahasznalat: Szinte minden médiumot hasznalt valaki aktivan.

— 6. Hattér-médiahasznalat: Majdnem mindenkinél megfigyelhet6 volt a hattér-média-
hasznalat (foként zenehallgatas és tévénézés).

— 7. Multitasking: A didkok tobb mint felénél megfigyelhetd.

— 8. Tudomannyal és ismeretterjesztéssel kapcsolatos vélemény, allasfoglalas: Csak
két naploban volt ehhez a kategoéridhoz informacio, egy esetben ismeretterjesztd
misorok nézése és mindkét esetben tudoményos konyvek olvasasa.

-9, 10., 11. Reflexidk a sajat médiahasznalatra, Megfogalmazott tanulsagok a sajat
médiahasznalatra vonatkozoan, Tervezett valtoztatasok a sajat médiahasznalatra
vonatkozoéan: Az irasok koriilbeliil felében volt valamilyen dnreflexio, és ezek alta-
laban a zenehallgatashoz kapcsolddtak, de volt néhany olyan megjegyzés is, amely
médiakritikanak tekinthetd. Tervezett valtoztatast senki sem fogalmazott meg.

— 12. A médiahasznalok médiumfogalma: Konkrétan egy médianaploban sem esett sz6

a naploiré médiumfogalmardl, de kozvetett modon kideriilt, hogy mit gondolnak
a didkok. A legtobben a technikai eszkdzoket tekintik médiumnak.

— 13., 14. Extrém médiahasznalati szokasok, Altruizmus, reflexivitas (visszahatas) a
médiahasznalatban: Nem volt olyan didk, akinél megjelent volna az altruizmus,
¢és extrém médiahasznalatra is csak két naplo utalt. Az egyik ilyen naploban az
iskolai csengét médiumnak tekinti a didk, a masik arrél szamolt be, hogy szinte
egész nap zenét hallgat.

— +1. A médiahasznalat helye: Harom f6 helyszin figyelhetd meg: otthon, iskola és a
ketté kozott megtett ut.
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A kozépiskolasokkal készitett interjuknal is
ez a 14+1 pont volt az alap. Tébb érdekes
dolog is kidertiilt az interjukbol. A diakok
altalaban joval aldbecsiilték a médiafogyasz-
tassal toltott idejiiket, ez valdszinlileg azért
torténhetett meg, mert szamukra ez mar
rutinnd valt. Az elsé harom helyre a tele-
fon, a szamitogép ¢és a televizio kertilt, de a
televizio foként csak hattérmédiumként volt
jelen. Sok didk 6nallé médiumként tekin-
tett az internetre. Leginkabb a szamitdgé-
pet hasznaljak aktivan a diakok, de jelentds
résziilk semmilyen médiumot nem hasznal
aktivan, a hattér-médiahasznalat és a mul-
titasking kezd altalanossa valni. A kozépis-
kolasokat megddbbentette, hogy valdjaban
mennyi 1d6t toltenek médiahasznalattal, de
nem tudnak az életiiket elképzelni a média
nélkil, éppen ezért nem is tartjak karosnak
a médiafogyasztasi szokéasaikat (Guld és
Maksa, 2013).

Osszességében a tanulmany arra vilagit ra,
hogy milyen oridsi szerepet tolt be a média
a fiatalok ¢életében. Szinte reggeltdl estig,
a nap minden orajaban hasznalnak valami-
lyen médiumot, akar otthon vannak, akar az
iskolaban. Ezt tAmasztja ala az is, hogy a
Magyar Ifjusdg Kutatas 2016 adatai szerint
a fiatalok (15-29 éves korosztaly) harom f6
tevékenységkorrel toltik a szabadidejiiket:
internetezéssel, tévénézéssel és baratokkal
(Nagy, 2016). Annak ellenére, hogy minden
nap hasznaljak a kiilonb6zé médiumokat, a
fejilkben mégis kicsit zavarosak a médidval
kapcsolatos fogalmak, és annak sincsenek
teljesen a tudtaban, hogy egy nap mennyi
idét toltenek el médiahasznalattal.

A didkok dltalaban joval ald-
becstiltek a médiafogyaszidssal
16ltott idejiiket, ez valosziniileg

azert torténhetett meg, mert
szamukra ez mdr rutinnd vdill.
Az els6 hdarom helyre a telefon,
a szamitogep és a televizio
kertilt, de a televizio foként csak
hdttermédiumbkeént volt jelen.
Sok dick éndllo médiumként
lekintett az internetre. Legin-
kdbb a szdamitogépet haszndljdk
aktivan a didkok, de jelentds
résziik semmilyen médiumot
nem haszndl aktivan, a hdt-
ter-médiahaszndlat és a multi-
tasking kezd dltaldnossd vdlni.
A koézépiskoldsokat megddbben-
tette, hogy valojdaban mennyi
idot toltenek médiahaszndlat-
tal, de nem tudndk az életiiket
elképzelni a média nélktiil,
éppen ezért nem is tartjdik
kdrosnak a médiafogyaszidsi
szokdsaikat (Guld és
Maksa, 2013).

Osszegzés

A két tanulmany is a tudatos médiahasznalatra hivja fel a figyelmet, ezért nagyon fontos,
hogy kelléen képzett mozgoképkultira- és média-tanarok tanitsak meg erre a diako-
kat. A fiatalok egész életében jelen van a média, és évrdl évre nagyobb a hatdsa, ezért
nagyon fontos lenne az 6nallo, tudatos és biztonsagos hasznalat elsajatitisa. Erdemes
minél kisebb korban elkezdeni a médiatudatossag megismertetését a gyerekkel, tehat
a sziiléknek és az 6vodapedagogusoknak is fontos lenne megismerkedniiik a témaval.
A tovabbiakban ismertetett kérddiviink is ezt tamasztja ala.
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Az altalunk elvégzett kérdéives kutatas
A kérddiv célja, felépitése és mintavétel

Az elvégzett felmérés célja az volt, hogy altala tisztabb képet kaphassunk a hazai média-
oktatas helyzetérdl, tovabba hogy megtudjuk, azon beliil a médiatudatossag oktatasa
mekkora szerepet kap. A minta felvétele holabdamodszerrel tortént, és 2018. 08. O1.
¢és 2018. 08. 31. kozott zajlott. Tobbségében Budapesten, illetve annak kdrnyékén €16
18-25, valamint 26-35 év kozti korosztalyba tartozo, jelenleg is tanulméanyokat folytato
személyek toltotték ki. A valaszadoknak nem volt sziikséges minden kérdésre valaszt
adniuk, illetve bizonyos kérdéseknél egynél tobb valasz is megadhattak, a valaszok
szama az egyes kérdéseknél ezért eltérd.

A kérdéiv 49 kérdést tartalmazott €s harom fobb blokkbdl épiilt fel:

— Minta rétegzése blokk

— Szakmai blokk

— Megoldas blokk.

A minta rétegzése blokk célja az volt, hogy felmérjiik a valaszadoinkkal kapcsolatos
altalanos adatokat, kiilonos tekintettel arra, hogy az iskoldjukban van-e média tagozat.

A szakmai blokk célja az volt, hogy képet kapjunk arrol, hogy a valaszadék mekkora
része részeslilt vagy részesiil jelenleg mozgoképkultura- és médiaismeret-oktatasban, s
ha igen, akkor hol. Célja volt tovabba a blokknak, hogy ha a valaszadoknak van iskolas-
kort gyermeke, akkor az részesiil vagy részesiilt-¢ korabban mozgoképkultira- és médi-
aismeret-oktatasban, s ha igen, hol. Kivancsiak voltunk tovabba arra, hogy hasznaltak-e
tankonyvet, s ha igen, milyet. Végiil pedig kivancsiak voltunk ebben a blokkban arra is,
hogy az a médiaoktatds, amelyben valaszadoink részesiiltek, mire fokuszalt a tanorak
soran. Megismertette-e a tanuldkat a kiillonb6z6 médiumokkal, valamint amire a legin-
kabb kivancsiak voltunk, hogy kapott-e teret a tudatos médiahasznalat oktatasa.

A megoldas blokk célja az volt, hogy képet kapjunk arrél, hogy a kérdéiviinket kitdl-
tok elégedettek-¢ a jelenlegi mozgoképkultira és médiaismeret tantargy oktatasaval.
Elegend¢ teret kap-e véleményiik szerint ez a tantargy a kdzoktatasban, sziikséges-e¢ az
oraszam emelése. Meg kivantuk tudni azt, hogy a valaszadok mennyire tartjak fontosnak,
hogy ezt a tantargyat képzett médiapedagdgusok oktassak. Mindezeken tilmenden pedig
fel szerettiik volna mérni, hogy véleményiik szerint mire kellene fokuszalnia a médiaok-
tatasnak, és miként lehetne azt hatékonyabba tenni. Kivancsiak voltunk végiil arra, hogy
6k mekkora teret szannanak a mozgoképkultira és médiaismeret tantargy oktatasa soran
a tudatos médiahasznalatnak.

A médiaoktatasra vonatkozo altalanos kérdeések

A felmérés soran kivancsiak voltunk arra, hogy a valaszadok mekkora hanyada részesiil/
részesiilt médiaoktatasban, tovabba hogy média tagozaton tanul-e vagy korabban azon
tanult-e, valamint, hogy heti hany 6raban tanulja/tanulta ezt a tantargyat, végezetiil, hogy
a hét melyik napjan és mikor vannak/voltak a tanérai. Végiil fel akartuk mérni, hogy a
valaszadok mekkora része tervez érettségit tenni a mozgdképkultira és médiaismeret
tantargybol. Ebben az egységben a kdvetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg:

— Azok a valaszadok, akik részesiilnek/részesiiltek médiaoktatasban, valdsziniileg
altalanos iskolaban és gimnaziumban folytatnak/folytattak tanulmanyokat, mig
azok, akik szakkdzépiskoldban vagy szakgimnaziumban folytatnak/folytattak tanul-
manyokat, nem, vagy csak alig részesiilnek/részesiiltek médiaoktatasban.
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— Azoknak a valaszadoknak, akik heti egy oraban részesiilnek/részesiiltek médiaokta-
tasban, inkabb a hét masodik felében és foleg a délutani drakban van/volt az 6rajuk.
(A hét elejének a hétfo délelottdl szerda déleldttig tartd iddszakot tekintettiik, mig a
hét masodik felének a szerda délutantol péntek délutanig tartd idoszakot.)

— A média tagozaton tanulok szama alacsony a jelenleg még tanulmanyokat folytato
valaszaddk, valamint a tanulmanyokat folytaté gyermekeik kozott.

— A valaszadok, valamint gyermekeik kozott valosziniileg alacsony azoknak a szama,
akik mozgoképkultura és médiaismeret tantargybdl érettségit tettek vagy terveznek
tenni.

Az éltalanos iskola, valamint a gimnazium mindazoknal, akik részesiiltek mozgoképkul-
tara és médiaismeret oktatasban, kiemelkedik. Az erre vonatkozd adatok az 1. tablazat-
ban lathatok.

1. tablazat. Az iskolatipus, ahol a valaszadok, illetve a valaszadok gyermekei médiaoktatasban részesiiltek

Iskolatipus Vilaszadék Vilaszadok gyermekei
Altalénos iskola 123 6
Gimnazium 124 9
Egyéb 81 9

A valaszadok korében tehat azt a hipotézisiinket, miszerint ,,Azok a kitdlték, akik
részesiilnek/részesiiltek médiaoktatasban, valosziniileg altalanos iskolaban és gimnazi-
umban folytatnak/folytattak tanulmanyokat, mig azok, akik szakkozépiskolaban vagy
szakgimnaziumban folytatnak/folytattak tanulmanyokat, nem, vagy csak alig részesiilnek
médiaoktatasban.”, igazoltnak tekinthetjiik. A valaszado sziilok kdrében azonban ez csak
részben igaz.

Mind az altalanos iskolaban, mind a kozépiskolaban azok, akik részesiiltek médiaok-
tatasban, tilnyomo tobbségében heti egy oraban tanultak mozgoképkultira és médiais-
meretet. Az eredmények tiikrében azt mondhatjuk, hogy az a hipotézisiink, melyben azt
fogalmaztuk meg, hogy ,,Azok a kitdltok, akik részesiilnek/részestiltek médiaoktatasban,
heti egy ordban, valamint inkabb a hét masodik felében és foleg a délutani 6rdkban része-
siilnek/részesiiltek médiaoktatasban.”, altalanos iskoldban és kozépiskolaban egyarant
igaznak bizonyult a valaszadoink kérében. Mind a két iskolatipusban a heti egy mozgo-
képkultira és médiaismeret 6ra dominal, nagyon ritka a heti két média ora, a tobb mint
heti két ora pedig szinte alig jelenik meg a valaszok k6zott. Az erre vonatkozé adatok az
2. tablazatban lathatok.

2. tablazat. A valaszadok, illetve a valaszadok gyermekei heti hany ordaban részesiiltek
médiaoktatasban dltalanos iskolaban

Vilaszadok Vilaszadok . , Vilaszadok
- . P . Vialaszadok .
Oraszam (altalanos gyermekei (Kozépiskola) gyermekei
iskola) (altalanos iskola) P (kozépiskola)
Heti egy ora 152 9 142 9
Tobb mint heti egy ora 19 1 25 2
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Azoknak a kitoltoknek a valaszai szerint, akik emlékeztek, hogy 6k vagy gyermekiik
mikor részesiilt médiaoktatasban, az 6érak dontd tobbségében a hét masodik felében vol-
tak média oraik. Az erre vonatkoz6 adatok a 3. tablazatban lathatok.

3. tablazat. A valaszadok, illetve a valaszadok gyermekei a hét melyik napjan és mikor részesiiltek
mozgoképkultira és médiaismeret oktatasban

Vilaszadok Vilaszadok . , Vilaszadok
Idészak (altalanos gyermekei (:&?zké‘:)?:lg?ll;) gyermekei
iskola) (altalanos iskola) (kozépiskola)
Hétfo délelott 2 2 6 0
Hétf6 délutan 3 1 5 1
Kedd délelétt 7 1 7 2
Kedd délutan 7 1 6 0
Szerda déleldtt 10 3 8 1
Szerda délutan 10 0 15 1
Csititortok déleldtt 8 4 17 3
Csiitortok délutan 10 0 16 1
Péntek délel6tt 15 3 14
Péntek délutan 10 3 17 2

A média tagozatosok, valamint a mozgoképkultura és médiaismeret
tantargybol érettségizok alacsony szama

A kozépiskolai médiaoktatas kapcsan kivancsiak voltunk arra, hogy a valaszadok és a
valaszadok iskolaskort gyermekei koziil hanyan tanultak, illetve tanulnak jelenleg média
tagozaton. Mind a két esetben csak a valaszadoknak kis része adta azt a valaszt, hogy
vagy 0, vagy pedig gyermeke média tagozatos volt, vagy jelenleg is az. Az erre vonat-
kozo adatok a 4. lathatok.

4. tablazat. Azok a vadlaszadok, illetve gyermekeik, akik médiatagozatosok voltak vagy jelenleg is ott tanulnak

Médiatagozaton tanul/tanult Vilaszadék Vilaszadék gyermekei
Igen 8 4
Nem 216 27

Ennek fényében tehat azt mondhatjuk, hogy azt a hipotézisiinket, mely szerint ,,A médi-
atagozaton tanulok szama alacsony a jelenleg még tanulmanyokat folytatd valaszadok,
valamint a tanulmanyokat folytaté gyermekeik kozott.”, igazoltnak tekinthetjiik. Arra
vonatkozoan, hogy orszagos szinten hany médiatagozatos iskola van, nem talaltunk ada-
tot (az Oktatasi Hivatal sem tudott adatot szolgaltatni), arra vonatkozdan azonban igen,
hogy mely kozépiskolak folytatnak képzést a Miivészet, kozmiivelddés, kommunikécio
szakmacsoportban. Az sszesen 926 kozépiskolabol 133 tartozik ebbe a csoportba, ezek
koziil pedig 50 Budapesten talalhato. Bar ebbdl nem tudhatjuk meg, hogy pontosan hany
médiatagozatos iskola van az orszagban, azoknak az alacsony szamara véleményiink
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szerint kdvetkeztethetiink.> A média tagozatosok szaméhoz hasonloan alacsony volt azok
szdma is, akik érettségiztek vagy terveznek érettségizni mozgoképkultira és médiais-
meret tantargybol kdzépiskolaban. Az erre vonatkozoé adatok az 5. tablazatban lathatok.

5. tablazat. A valaszadok, illetve a valaszadok gyermekei tettek vagy terveznek-e érettségit tenni
mozgoképkultira és médiaismeretbdl

Erettségit tett/tervez tenni Vilaszadok Vilaszadok gyermekei
Igen 14 5
Nem 263 34

Azt a hipotézisiinket tehat, mely szerint ,,A kitoltok, valamint az 6 gyermekeik kdzott
valdsziniileg alacsony azoknak a szama, akik mozgoképkultura és médiaismeret tan-
targybol érettségit tettek vagy terveznek tenni.”, igaznak bizonyult.

Az Oktatdsi Hivatal adatai szerint a 2018. majus—juniusi érettségi soran Osszesen
109 275-en tettek érettségi vizsgat, koziiliik 729-en mozgoképkultura és médiaismeret-
bél. Elmondhatjuk tehat, hogy az 6sszes érettségizének csupan egy toredéke tett érettségi
vizsgat ebbdl a targybol, a 729 érettségizobol 297-en — ez az Osszes ebbdl a tantargybol
érettségiz6 40,1%-a — Budapesten tették le a vizsgat.*

A média tanorak fokusza

A kérddiv szakmai blokkjanak masodik, nagyobb tematikus egységében arra voltunk
kivancsiak, hogy a mozgokép és médiaismeret 6rakon mire helyezik a hangsulyt alta-
lanos, illetve kozépiskolaban. A tanorak soran milyen aranyban helyezik a hangsulyt a
tudatos médiahasznalatra, tovabba hogy eléfordul-e, hogy ezt a tantargyat inkabb mas
tandrak potlasara hasznaljak.

Ebben az egységben a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

— A tandrakon a hangsuly valdsziniileg a miivészeti alkotasokon és azok értelmezé-
sén, valamint az egyes médiumokon van. A médiatudatossag kevesebb teret kap az
oktatas soran.

— Nagy aranyban fordul el6, hogy a mozgoképkultira és médiaismeret tantargyat olya-
nok tanitjak, akiknek nincsen médiatanari végzettségiik.

— Strtin eléfordul, hogy mas tanérak pdtlasara haszndljak a médiadrakat.

A kapott valaszokbol azt érzékeltiik, hogy a mozgdkép és médiaismeret orakon féleg
az egyes miivészeti alkotasok értelmezésére, valamint a média torténetének oktatasara
helyezik a hangsulyt. A médiatudatossag az eldzetesen elvartaknak megfeleléen csak
igen kis mértékben van jelen. Az erre vonatkozé adatok a 6. tdblazatban lathatok.

3 A miivészet, kozmiivel6dés, kommunikicié szakmacsoportban képzést folytato iskolak. https://dari.oktatas.
hu/files/kozerdeku/szakkepzo_intezmenyek.xls Utolsé letoltés: 2018. 11. 30.

4 A mozgdképkultira és médiaismeret tantdrgybol érettségit tevék szama. https://www.ketszintu.hu/publicstat.
php?stat=_2018_1&reszletes=1&eta_id=75 Utolso letoltés: 2018. 11. 16.
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6. tablazat. A médiaoradk fokusza

Valaszadok Valaszadok , , Valaszadok

PR . . . Valaszadok .

A médiaorak fokusza (altalanos gyermekei (kézépiskola) gyermekei
iskola) (altalanos iskola P (kozépiskola)

Muvesze,tl alkotasok 54 5 73 6
értelmezése
Medlfi torténetének 27 3 23 0
oktatasa
Egyes médiumok 22 0 20 0
Meédiatudatossag 2 2 6 4
Média veszélyei 1 1
Egyéb 20 3 12 4
Nem volt fokusza 59 11 52 4

Nem vart eredmény viszont, hogy az egyes médiumok oktatasara sem helyezddik nagy
hangsuly. Figyelemre mélté eredmény volt tovabba, hogy milyen nagy aranyban vala-
szoltak a kérdoivet kitoltok azt, hogy a fokuszalas szempontjabol az 6rdk nem voltak
strukturalva, valamint, hogy milyen kis hangstly helyezddik a média veszélyeinek az
oktatasara. Osszességében elmondhatjuk tehdt, hogy azon hipotézisiink, mely szerint
,»A tanorakon a hangsuly valészinlileg a miivészeti alkotasokon és azok értelmezésén,
valamint az egyes médiumokon van. A médiatudatossag pedig kevesebb teret kap az
oktatas soran.”, valaszaddink kdrében részben bizonyult igaznak.

Milyen aranyban tanitjak szakos tandrok a mozgoképkultira
és médiaismeret tantdargyat?

Annak érdekében, hogy képet kaphassunk arrol, hogy a kérdéivet kitoltdket, illetve azok
gyermekeit szakos tanar tanitotta-e mozgoképkultara és médiaismeretbdl, arra kértiik a
valaszaddkat, hogy adjak meg, melyik iskolatipusban tanitotta dket szakos tanar.

Mind a két esetben magasabb szdmban kaptuk azt a valaszt, hogy kdzépiskolaban
szakos tandr tanitotta ezt a targyat. Ezt kdvetden nem az éltalanos iskola megnevezése
kovetkezik, hanem az a valasz, hogy mas végzettségli tanarok tanitjak/tanitottak a moz-
gboképkultira és médiaismeretet. Az altalanos iskolara vonatkozdan mind a két esetben a
legkevesebb valaszt kaptuk. Az erre vonatkozo adatok a 7. tablazatban lathatok.

7. tablazat. Milyen aranyban tartotta szakos tanar az orakat?

Szakos t'al}ar' tartotta Valaszadok Valaszadok gyermekei
az orakakat
Altalanos iskolaban igen 39 5
Kozépiskolaban igen 120 11
Mas végzettségli tanar
tartotta 7 8

Osszegezve az eredményeket azt mondhatjuk, hogy azon hipotézisiinket, mely szerint
,»Nagy aranyban fordul eld, hogy a mozgdképkultira és médiaismeret tantargyat olya-
nok tanitjak, akiknek nincsen médiatanari végzettségiik.”, részben tekinthetjiik csak
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igazoltnak valaszadoink korében. Mert bar
az a valasz, hogy mas szakos tanarok tani-
tottdk ezt a tantargyat, elég magas szamot
ért el, mind a két esetben azt a valaszt kaptuk
legmagasabb szamban, hogy kézépiskolaban
szakos tanar tanitotta ezt a targyat

Hasznaljak-e mas orak potlasara a
mozgoképkultura és médiaismeret
tantargyat?

A felmérés készitésekor azzal a kérdés-
sel kapcsolatban, hogy vajon hasznaljak-e
mas o6rak poétlasara a mozgodképkultura és
médiaismeret tantargyat, azt a hipotézist
fogalmaztuk, hogy igen, valészintileg stirtin
eléfordul ilyen. Az eredmények fényében
azonban mégis azt mondhatjuk, hogy azok
a valaszadok, akik emlékeznek ra, azt a
valaszt adtak, hogy az a média ora, amelyen
0k, illetve a gyermekiik részt vett, ritkan lett
felhasznalva mas orak poétlasara. Mind a két
esetben kimagaslo az a valasz, hogy ilyen
nem fordult eld, ha pedig mégis, akkor csu-
pan néha. Az a hipotézisiink, mely szerint
»Surtn eléfordul, hogy mas tanorak potla-
sara hasznaljak a médiadrakat.”, nem bizo-
nyult igaznak. Az erre vonatkoz6 adatok a 8.
tablazatban lathatok.

Nem vdrt eredmény viszont,
hogy az egyes médiumok okta-
tdsdra sem helyezodik nagy
hangstily. Figyelemre mélto
eredmény volt tovdbbad, hogy
milyen nagy ardanyban vdla-
szoltdak a keérdoivet kitolték azt,
hogy a fokuszdlds szempontjd-
bol az ordk nem voltak struktu-
ralva, valamint, hogy milyen kis
hangstily helyezodik a média
veszélyeinek az oktatdsdra.
Osszességeében elmondhatjuk
tehdt, hogy azon hipotézistink,
mely szerint ,A tanordkon a
hangstily valoszintileg a miive-
szeti alkotdsokon és azok értel-
mezésén, valamint az egyes
médiumokon van. A médiatu-
datossdg pedig kevesebb teret
kap az oktatds sordn.”, vdlasz-
adoink koérében részben bizo-
nyult igaznak.

8. tablazat. Hasznaltak-e mas ordk potlasara a mozgoképkultura és médiaismeret tantdargyat?

Hasznél,t:il'( r,mis Ordk Vilaszadok Valaszadok gyermekei
potlasara
Stirti eléfordult 16 1
Néha eldfordult 49 2
Nem fordult el 95 8
Nem emlékszik ilyesmire 73 8

Tankényvhasznalat mozgoképkultira és médiaismeret oran

A szakmai blokk utols6 egységében az orai tankdnyvhasznalatrol kivantunk képet kapni.
A blokk harom egysége koziil ez a legrovidebb, itt ugyanis egyediil arra az egy kérdésre
szerettiink volna valaszt kapni, hogy a médiaoktatas soran milyen aranyban hasznalnak
tankonyveket. Feltételeztiik ugyanis, hogy nem jellemzo6 a tankonyvhasznalat a tanorak

soran.
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Hipotézisiinket ezért a kdvetkezoképpen fogalmaztuk meg:

— Mozgokép és médiaismeret oran csak nagyon kis aranyban hasznalnak tankonyvet.
Ha hasznalnak is, akkor a Hartai Laszl6 és Muhi Klara altal irt Mozgokép és média-
ismeret ciml tankonyvet hasznaljak a legtdbben.

Kimagaslé aranyt volt az a valasz, hogy nem hasznaltak tankdnyvet mozgoképkultira és
médiaismeret 6ran. Azt mondhatjuk tehat, hogy azt a hipotézist, mely szerint ,,Mozgdkép
¢s médiaismeret 6ran csak nagyon kis aranyban hasznalnak tankonyvet. Ha hasznalnak
is, akkor a Hartai Laszl6 és Muhi Klara altal irt Mozgokép és médiaismeret cimli tan-
konyvet hasznaljak a legtobben.”, a médiaoktatasban részesiild valaszaddink korében
igazoltnak tekinthetjiik. Az erre vonatkoz6 adatok a 9. tablazatban lathatok.

9. tdbldzat. Orai tankényvhaszndlat

A tanérér{ hasznalt Vilaszadok Vilaszadok gyermekei
tankonyv
Hartai—Muhi-féle tanknyv 10 2
Egy¢éb tankonyv 7 1
Nem emlékszik a cimére 33 1
Nem hasznalt 155 12
Nem emlékszik 10 2

A blokk eredményeinek dsszegzése

Osszegezve a kérddiv ezen részét a kdvetkezoéket fogalmazhatjuk valaszadoinkkal kap-
csolatosan. Az altalanos iskoldban folytatott tanulmanyaik soran a kérdéivet kitdl-
tok tobbsége részesiilt vagy jelenleg részesiil valamiféle médiaoktatasban. Tobbnyire
azonban csak heti egy oraban és a hét masodik felében. Kozépiskolaban az draszam
¢és a tandra héten beliili idopontjaval kapcsolatban hasonloé eredményeket kaptunk. Itt
azonban az egyes iskolatipusok kozott mar kiugrd eltérések vannak. Azok tobbsége,
akik gimnaziumban folytatjdk tanulmdnyaikat, részesiil médiaoktatasban. Azok azon-
ban, akik szakgimnaziumban vagy szakkozépiskolaban folytatnak tanulméanyokat, mar
csak nagyon kis mértékben. Rendkiviil alacsony azok szama, akik heti ketté vagy annal
magasabb o6raszamban tanulnak mozgoképkultira és médiaismeret tantargyat. Szintén
elenyész6 azok szama, akik kozépiskolaban média tagozaton tanulnak, tovabba azoké
is, akik mozgoképkultira és médiaismeret tantargybdl érettségiztek vagy a jovében
terveznek érettségit tenni. A tandérak fokuszaval kapcsolatosan az tlinik ki az eredmé-
nyekbdl, hogy a médiaoktatasban még mindig a mlivészetek, a médiatorténet és az egyes
médiumok oktatasa dominal, vagy pedig nincs strukturalva a tanoéra. A médiatudatos-
sagra csak igen kis hangsuly helyezddik, tankdnyveket pedig csak ritkan hasznalnak a
tandrak soran. Mind a tanorak strukturalatlansagat, mind a médiatudatossag alacsony
szerepét a tanorak soran, valamint a tankdnyvhasznalat hianyat fontos informacioénak
tekintjiik. Véleményliink szerint ezek az eredmények a hazai médiaoktatds vizsgalatanak
fontossagat jelzik, és egy késdbbi, nagyobb szabasu vizsgalat alapjait képezhetik. Biztatd
azonban az az eredmény, hogy f6leg kozépiskolaban olyan pedagdgusok oktatjak ezt a
tantargyat, akiknek ez a végzett szakjuk, valamint az, hogy a média orakat csak ritkan
hasznaljak mas tanorak potlasara.
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Lehetséges megoldasok a
felmeriilt problémdkra

Kérdéiviink megoldas blokkjaban a korab-
ban feltett kérdésekre épitve arra kivantunk
valaszt kapni, hogy az altalunk elért valasz-
adok miként latjak a médiaoktatas szere-
pét, és mennyire tartandk fontosnak, hogy a
mozgdképkultura és médiaismeret oktatasa
nagyobb teret kapjon a kozoktatdsban. A
blokk els6 6t kérdése a szakmai blokk altal
feltett kérdésekre reflektal, mégpedig ugy,
hogy arra var valaszt, hogy elegendének tart-
jék-e a valaszadok a jelenleg médiaoktatdsra
forditott 6raszamot, véleményiik szerint heti
hany oraban lenne sziikséges oktatni altala-
nos ¢és kozépiskolaban ezt a tantargyat, fon-
tosnak tartjak-e, hogy ezt a tantargyat kép-
zett médiatanarok oktassak, tovabba hogy
véleményiik szerint mire kellene fokuszalnia
a mozgoképkultira és médiaismeret oktatas-
nak. A blokk utols6é kérdésében pedig arra
igyekeztiink valaszt kapni, hogy a valasz-
adoink szerint mivel lehet hatékonyabba
tenni a médiaoktatast.

Ebben az egységben a kovetkezo hipotézi-

seket fogalmaztuk meg:

— A valaszadok szerint a kdzoktatasban a
mozgokép és médiaismeret oktatasara
forditott 6raszam valdsziniileg nem ele-
gendod.

— A valaszadok tobbsége valosziniileg a
heti 2 és 4 kozti 6raszamot tartana ele-
genddnek, mind az altalanos iskolaban,
mind a kdzépiskolaban.

— A valaszaddok tobbsége valodsziniileg
fontosnak fogja tartani, hogy a mozgo-

Azok azonban, akik szakgim-
ndziumban vagy szakkézépis-
koldban folytatnak tanulmd-
nyokat, mdr csak nagyon kis
meértékben. Rendkiviil alacsony
azok szdama, akik heti ketto
vagy anndl magasabb oraszdam-
ban tanulnak mozgoképkultiira
és médiaismeret tantdrgyat.
Szintén elenyészo azok szdma,
akik kézeépiskoldaban média
tagozaton tanulnak, tovdabbd
azoké is, akik mozgoképkultiira
és médiaismeret tantdrgybol
érettségiztek vagy a jévoben ter-
veznek érettségit tenni. A tano-
rdk fokuszdval kapcsolatosan
az tiinik ki az eredményekbdl,
hogy a médiaoktatdsban még
mindig a miuivészetek, a média-
t6rténet és az egyes médiumok
oktatdsa domindl, vagy pedig
nincs strukturdlva a tanora.
A médiatudatossdgra csak igen
kis hangsiily helyezodik, tan-
konyveket pedig csak ritkdan
haszndlnak a tanordk sordan.

kép és médiaismeret tantargyat képzett tanarok oktassak.

— A valaszadok tobbsége valoszinlileg a médiatudatossagra vagy a média veszélyeire
helyezné inkabb a hangsulyt.

— A valaszadok tobbsége szerint valdsziniileg a médiatudatossag, valamint a média
veszélyeinek megismerésével és oktatasaval lehetne hatékonyabba tenni a tantargy
oktatasat.

Mind az altaldnos, mind pedig a kdzépiskola esetében tdbbségben van azoknak a véla-
szoknak a szama, amelyek tobb mint heti egy oOrat tartananak sziikségesnek, azonban
az altalanos iskola esetében a legtobb valasz, a kozépiskola esetében pedig a masodik
legtdbb valasz a heti egy tanorara érkezett. Elmondhatjuk tehat, hogy valaszadoink a heti
egy, illetve két tanorat tartananak idedlisnak a mozgoképkultira és médiaismeret oktata-
sara. Az erre vonatkozo adatok a 10. és a 11. tablazatban lathatok.
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10. tablazat. A valaszadok elegenddnek tartjak-e a jelenlegi oraszamot

!ilegend.o’nek tz,lrtja Vialaszadék
jelenlegi éraszamot
Igen 125
Nem 156

11. tablazat. A valaszadok dltal idealisnak tartott oraszam

Idealisnak tartott Valaszadék altalanos Vilaszadok
Oraszam iskola esetén kozépiskola esetén
Heti egy ora 127 96
Tobb mint heti egy 6ra 155 184

Azoknak a szama, akik nem tartjak fontosnak, hogy képzett tanarok oktassak a targyat,
vagy pedig nem tudjak megitélni, hogy fontos-e ennck a tantargynak a képzett médiata-
narok altali oktatasa, sszeségében is joval alacsonyabb, mint azoké, akik inkabb, vagy
nagyon fontosnak tartjak. Tehat igazoltnak tekinthetjiik azt a hipotézisiinket, mely szerint
,»A kitoltok tobbsége valdsziniileg fontosnak fogja tartani, hogy a mozgdkép és médiais-
meret tantargyat képzett tanarok oktassak.”. Az erre vonatkozd adatok a 12. tablazatban
lathatok.

12. tablazat. A valaszadok mennyire tartjak fontosnak, hogy képzett médiatandrok dltali oktatdast?

A szakos tanar altali oktatas Vilaszadok
Nagyon fontos 111
Inkabb fontos 124
Nem olyan fontos 32
Egyaltalan nem fontos 11
Nem tudja megitélni 15

Erdekes volt megfigyelni, hogy azok a vélaszok, amelyek a médiatudatossag és a média
veszélyeire valo fokuszalas fontossagat jeloltek meg, korabban, amikor arra kérdeztiink
r4, hogy a mozgdképkultira és médiaismeret tantargy oktatdsa mire fokuszalt, csak kis
mértékben fordultak eld. Ez f6leg a médiatudatossagra igaz. Hipotézisiinket azonban,
amelyben azt fogalmaztuk meg, hogy ,,A kit61tok tobbsége valdszintileg a médiatudatos-
sagra vagy a média veszélyeire helyezné inkabb a hangsulyt.”, csak részben tekinthetjiik
igazoltnak, hiszen az egyes miivészeti alkotasok értelmezésének fontossagara érkezett a
masodik legtdbb valasz, tovabba az egyes médiumok megismerésének fontossagara szin-
tén nagyszamu valasz érkezett. Ennek ellenére is latszik, hogy valaszadéink véleménye
szerint a magyar médiaoktatds nem azt a szerepet tolti be, amelyet 6k a legfontosabbnak
tartandnak. A valaszadok itt egynél tobb lehetdséget is megjelolhettek, a valaszok szdma
Osszesen igy lehet tobb mint 301. Az erre vonatkoz6 adatok a 13. tablazatban lathatok.
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13. tablazat. A valaszadok mire helyeznék a médiaoktatds fokuszat?

A médiaorak sziikséges fokusza Valaszadok
Mivészeti alkotasok értelmezése 68
Média torténetének oktatasa 11
Meédiatudatossag 159
Meédia veszélyeinek az oktatasa 55
Az egyes médiumok oktatasa 40

Az elemzés soran kivancsiak voltunk arra, hogy van-e eltérés azok kozott, akiket médi-
atanar tanitott, illetve azok kozott, akiket nem. Tudni szerettiilk volna tovabba, hogy
a valaszadok mennyiben latjak eltéréen a szakos tanar fontossagat, milyen éraszamot
tartananak fontosnak, illetve véleményiik szerint mire kellene helyezni a hangsulyt a
mozgoképkultira és médiaismeret oktatdsa soran. Figyelemre méltd eredmény volt,
hogy azok kozott, akiket médiatanar tanitott, tobbségben vannak azok, akik elegen-
donek tekintik a mozgoképkultura és médiaismeretre forditott jelenlegi oraszamot,
vagyis tobbségiik kevesli az 6raszamot. Hasonloan meglepd eredmény az is, hogy azok
ko6zott, akiket szakos tanar tanitott, altalanos iskola esetében tobben tartanak idealisnak
a tobb mint heti egy orat a heti egy 6ranal, azonban minddssze 2 valasszal. Azoknal,
akiket nem szakos tanar tanitott, ez az eltérés sokkal nagyobb. Naluk sokkal jobban
kiemelkednek azok, akik tobb mint heti egy orat tartananak idealisnak. A kozépiskolai
oraszamokkal kapcsolatosan mind a két csoport hasonld valaszokat adott. Mind a két
csoportnal joval tobben tartanak idealisnak a tobb, mint heti egy orat. A szakos médi-
atanar fontossaganak kérdésében hasonldan egyetért a két csoport, vagyis egyarant
fontosnak tartjak, hogy szakos tanar oktassa a mozgdoképkultura és médiaismeret tan-
targyat. Azt azonban meg kell jegyezni, hogy azoknal, akiknek szakos tanar tanitotta a
mozgodképkultira és médiaismeret tantargyat, joval nagyobb az eltérés, mint azoknal,
akiknek nem szakos tanar tanitotta. Fontosnak tartjak azt is, hogy a tudatos médiahasz-
nalatra legyen helyezve a hangsuly a tanorak soran. Egyik csoportnal sem talaltunk
azonban markans eltérést azok kozott, akik a tudatos médiahasznalatra helyeznék a
hangsulyt, valamint azok ko6zott, akik valami masra, tovabba mind a két csoportban
megjelennek azok, akik a médiatudatossag mellett masra is helyeznék a hangsulyt. Az
erre vonatkozo adatok a 14. tablazatban lathatok.
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14. tablazat. Azok eredményeinek osszehasonlitdsa, akiket szakostanar tanitott, illetve akiket nem

Vilaszadok Vilaszadék
(szakos tanar (nem szakos
tanitotta) tanar tanitotta)
Elegendodnek tartja a jelenlegi 6raszdmot: 72 28
Nem tartja elegenddnek a jelenlegi 6raszamot: 63 48
Altalanos iskolaban heti egy 6rat tart sziikségesnek: 65 29
Altalanos iskolaban tobb mint heti egy orat tart
.., 67 45
sziikségesnek:
Kozépiskolaban heti egy orat tart sziikségesnek: 50 24
Kozépiskolaban tobb mint heti egy orat tart
o 82 49
sziikségesnek:
Fontosnak tartja a szakos tanar altali oktatast: 115 53
Nem tartja fontosnak a szakos tanar altali oktatast: 14 21
A médiatudatossagra helyezné a hangstlyt: 67 37
Nem a médiatudatossagra helyezné a hangsulyt: 57 30
A médiatudatossag mellett masra is helyezné a hangsulyt: 10 7

Az eredmények tiikkrében a valaszadok inkabb azt tartanak fontosnak, hogy a mozgdkép-
kultira- és médiaismeret-oktatas a didkokat a tudatos médiahasznalatra tanitsa meg, ami-
nek koszonhetden lehetdségiik nyilna megismerni az 6ket mindenhol koriilvevé média
vilagat, a veszélyeit és a tudatos viszonyulast.

Kérdsiviink utolsé kérdése a kdvetkezéképpen hangzott: ,,On szerint hogyan lehetne
hatékonyabba tenni a mozgoképkultura- és médiaismeret-oktatast?” Kilenc olyan lehe-
tdséget vazoltunk fel, amellyel a magyar médiaoktatast hatékonyabba lehetne tenni, ezek
koziil a kérdbivet kitdltok egyszerre tobbet is megjeldlhettek. A valaszadok fontosnak
tartandk, hogy a médiaoktatas végig jelen legyen egy didk életében, az altalanos iskola
kezdetétdl egészen a kozépiskola végéig, és megismertesse 6t a média vilagaval, annak
veszélyeivel és hasznalati mddjaval, valamint a kiilonb6zdé miivészeti alkotasokkal is.
A filmek és egyéb hasonlo alkotasok médiadra keretében torténd megtekintését és elem-
z¢sét tehat nem tartjak elvetendének a valaszadok, pusztan annak jelenlegi aranyaval
nem értenck egyet. A valaszadok szerint szintén hatékonyabba lehetne tenni a médiaok-
tatast azzal, ha a didkok kiilonb6zo tematikus napok keretében tanulndnak a médiarol,
valamint, ha a tanarral k6zosen donthetnék el, mire is helyezzék a hangsulyt a tanorak
soran. Tobben azt is megfelelé megoldasnak tartanak, ha a médiaoktatds jobban integ-
ralva lenne maés tantargyakba. Erdekes médon azonban a kiilonboz6 médiatartalmak
gyartasat nem tartjak annyira fontosnak a valaszadok, mint a tobbi felsorolt lehetdséget.
Kiemelkedett az a két lehetdség, mely szerint az tenné hatékonyabba a médiaoktatast,
ha a médiatudatossagra, valamint a média veszélyeire fektetnének nagyobb hangsulyt.
Mindezek fényében azt mondhatjuk, hogy eredményeink tiikrében azon hipotézisiinket,
hogy ,,A kitolték tobbsége szerint valosziniileg a médiatudatossag, valamint a média
veszélyeinek megismerésével és oktatasaval lehetne hatékonyabba tenni a tantargy
oktatasat.”, igazoltnak tekinthetjiik. Az erre vonatkozo adatok a 15. tdblazatban lathatok.
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15. tablazat. A valaszadok szerint hogyan lehetne hatékonyabbd tenni a médiaoktatdst

A médiaoktatas hatékonyabba tételének modja Valaszadok
Az altalanos iskola alsé tagozattdl kezdédden egészen a kozépiskola végéig 79
torténd folyamatos oktatdssal.
Ha nagyobb hangstly fektetnének az egyes miivészeti alkotasok értelmezésére 7
(foto, film stb.).
Ha nagyobb hangstly fektetnének a média veszélyeire és ezek elkeriilésére. 122
Ha nagyobb hangstly fektetnének a tudatos médiahasznalatra. 175
Ha nagyobb hangstly fektetnének az egyes médiumok megismerésére (sajto, 34
tv, radio, k6zosségi médiumok).
Ha nagyobb hangsulyt fektetnénk a tartalomgyartasra (kisfilmek, k6zosségi 67
oldalak létrehozasa, YouTube-csatorna létrehozasa stb.).
Ha a tanulok kiilonb6z6 tematikus napokon/heteken jobban

. . AT 95
megismerkedhetnének a média vilagaval.
Ha a tanuldk a tanarral k6zosen donthetnék el, hogy mire legyen helyezve a ]l
hangsuly mozgdkép és médiaismeret oran.
Ha jobban integralndnk a médiaoktatast mas tantargyakba. 85

A blokk eredményeinek dsszegzése

Az eredményeket dsszegezve lathatjuk, hogy a kérdéiv valaszadoi szerint nagyobb sze-
repet kellene kapnia a mozgoképkultura és médiaoktatasnak a hazai kozoktatasban, mint
amekkorat jelenleg kap. Tobbnyire keveslik a médiaoktatdsra forditott jelenlegi 6rasza-
mot, ¢és indokoltnak tartandk, hogy ne csak heti egy tanoraban, hanem kett6ben vagy
tobben oktassak ezt a tantargyat. Bar ki kell emelniink, hogy jelentés szamban vannak
jelen azok is, akik elegendének tartjak a heti egy oras oraszamot. A valaszadok nagy
tobbsége azonban fontosnak tartja, hogy a mozgdképkultira és médiaismeret tantargyat
képzett médiatanarok oktassak. Fokusz tekintetében kiemelkedden fontosnak tartanak,
hogy a tudatos médiahasznalatra helyez6djon a hangstly. Emellett azonban nagyobb
szerepet szdnnanak annak, hogy a tanulok megismerkedjenek a média veszélyeivel, és az
egyes médiumok, valamint a kiilonb6zé miivészeti alkotasok elemzésének is az oktatas
soran. Fontosnak tartanak tovabba a médidnak mas tantargyakba valo jobb integralasat is.

Konklazio

Jelen munkankat azzal a feltevéssel inditottuk, hogy a médiaoktatas a hazai kdzokta-
tasban a tobbi oktatott tantargyhoz képest masodrendli szerepet tolt be. Oktatasat nem
képzett médiatanarok végzik, ezaltal a rendelkezésre allo sziikds orakeretet sem hasznal-
jak ki megfeleléen. A hangstly tobbnyire a miivészeti alkotasok megismerésére és értel-
mezésére helyezddik. A tudatos médiahasznalat nem kap teret az oktatds soran. A ren-
delkezésre all6 irodalom feldolgozasabdl kitlint, hogy azok, akik minket megel6zden
ezzel a kérdéssel a Médiatudatossag az oktatasban konferencia keretében foglalkoztak,
megfogalmaztak azt a gondolatot, hogy sziikséges lenne a médiatudatossagra nagyobb
hangsulyt helyezni az oktatas soran. A kérddiv kiértékelése soran pedig lathattuk, hogy a
mozgoképkultiura és médiaismeret tantargy oktatasa a valaszaddk tanulmanyai sordn nem
kap, illetve nem kapott elegendd figyelmet és hangsulyt.
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Osszegezve, a szakirodalomban foglaltak és a kérddiv eredményei alatamasztani lat-
szanak dolgozatunk azon felvetését, miszerint igenis sziikség van olyan képzett médiape-
dagogusokra, akik megfeleld mértékben képesek a tanorak keretein beiil a tudatos
médiahasznalatra oktatni a didkokat. Ez az a targy, amely lehetdséget biztosit arra, hogy
a didkok atfogd ismereteket szerezzenek a kiilonb6z6 médiumokrdl, a média vilagarol,
veszélyeirdl, valamint az ezekhez valo tudatos viszonyulasrol. Gyakorlati készségeket
biztosit a kiillonbozé médiatartalmak gyartasahoz, amelyek szintén elengedhetetlenek a
készségszintli hasznalathoz, melyet a Nemzeti alaptanterv egyéb tantargyak keretében

r o

adottnak vesz, illetve sziikséges a didkok kés6bbi tanulmanyaihoz.
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Absztrakt

A média folyamatosan jelen van az életiinkben, hasznaljuk a munkéhoz, a szorakozasban, az oktatasban, az
¢élet minden teriiletén. Tudatosan hasznaljuk? Vajon minden korosztaly tudatosan hasznélja? Az iskolaban
megtanitjak a tudatos médiahasznalatot a didkoknak? Egyéltalan mit értiink ma hazankban médiaoktatason?
Ezek a kérdések adtdk munkank kiindulopontjat. A dolgozat két nagyobb tematikus egységre oszlik. Az elsd
egységben a Nemzeti Alaptanterv médiaoktatasra vonatkozo részének rovid targyaldsa utdn kovetkezik az a
rész, amelyben a médiatudatossag targykorét, a hazai médiaoktatas helyzetét, valamint a fiatalok médiahasz-
nalati szokdsait vizsgaltuk meg. A masodik tematikus egységben egy altalunk elvégzett kérddives felmérés
eredményeit taglaltuk, és probaltunk azokbol relevans kovetkeztetéseket levonni. Bar nem volt lehetdséglink
reprezentativ felmérés elvégzésére, ennek ellenére ugy gondoljuk, hogy ez a vizsgélat igy is értékes eredmé-
nyekkel szolgalt. Kérddiviinket 301 vélaszadod toltotte ki. Meglepd volt tapasztalni, hogy a médiadrak milyen
nagy aranyban zajlanak fokuszalatlanul. Ezen tilmenden meglepd eredmény volt még, hogy milyen kevéssé
frekventalt a tudatos médiahasznalat oktatasa, annak ellenére, hogy a 2012-es, jelenleg is érvényben 1évé Nem-
zeti alaptanterv nagy hangsulyt helyez a médiatudatossag oktatasara. Ezzel 0sszhangban a kérddiviinket kito1td
valaszadok tobbsége is azt gondolja, hogy a médiaoktatasra igenis sziikség van, valamint kozel 50%-uk azt a
vélaszt adta, hogy a tudatos médiahasznalatra kellene helyezni a hangsulyt az oktatds soran.
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Sarospataki Barnabds

ELTE PPK

A pedagogiai helyzetekben
rejlo szexualitas

...egy mellozott és tabusitott téma értelmezési lehetoségei
egy empirikus kutatds fényében

Az elmult 6t tanévben, pdlyakezdo tandrkent, majd
(sajdt gyakorlatomat kutato, azt folyamatosan reflektdlo)
doktoranduszkeént folyamatosan szembetaldlkoztam azzal a
benyomdssal, hogy az iskolai helyzetekben napi szinten jelenik meg
a szexualitds bizonyos rejtett formdja tandr és didk viszonydban.
Az alapvetd probléema ezzel kapcsolatban az, hogy az iskola
vilagdaban a szexualitds olyannyira tabunak szdamit (kiiléndsen,
ha tandr-didk viszonyban meriil fel), hogy a gyakorlat és kéznapi
diskurzusok szintjén, de meég a neveléstudomdnyban sem igen
taldalunk olyan értelmezéseket, melyek megkénnyitenék ezeknek
a helyzeteknek az elbeszélését, elemzésél, értelmezését. A téma
elkendozésével a pedagogiai folyamatokat jelentosen befolydsolo
tényezot hagyunk figyelmen kiviil. Fontosnak tartom tehdit, hogy
olyan kutatdsok és ezek nyomdn olyan diskurzusok jelenjenck
meg, melyek mélységében jdrjdk kortil ezt a témdt, hozzdjarulva
a nevelestudomdnyi tudds boviiléséhez, segitve a pedagogusok
szakmai felkésztilését és munkdjuk (6n)jértékeléset, reflexiojcit.

Szexualitas a pedagogiai szakirodalomban

ci6. Még a nagy, 0sszefoglaldo munkak (Kehily, 2005; Epstein €s mtsai, 2003) is
(szinte) csak ilyen vonatkozasban jarjak koriil a szexualitds iskolai szerepét. Ezzel
magukban hordozzak azt az lizenetet, hogy a szexualitas csak formalis modon, a peda-
gbgiai folyamatok targyaként jelentkezhet, és elhallgatjak azt, hogy azok tényezdjeként
is szerepet jatszhat. Tovabbi munkakban (afféle rejtett hatasként) a nemi sztereotipiak,
nemi szerepek, a tarsadalmi nemek iskolai megitélése képezi a szakirodalom targyat
(Kelly, 1988; Duffy és mtsai, 2001; Stromquist, 2007; McFarland és mtsai, 2016). Ez mar
valamilyen szinten kapcsolatba hozhat6 a szexualitas pedagogiai folyamatokra gyakorolt
hatasaval is. Ugyanakkor e munkdk is sokszor inkabb csak az oktatds szemszdgeébol
elemzik a nemek szerepét (pl. a fiuk és a lanyok szellemi képességeinek megitélése), s
nem fokuszalnak a pedagogiai folyamatokban, interakciokban felbukkano altalanosabb
jelenségekre.
Tanar és diak kozt kibontakozd szexualis viszonyrol értekezd irast nem sokat tala-
lunk, de nemzetkdzi téren azért vannak munkék ebben a témaban is (igaz, tobbségiik
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a felsdoktatasra vonatkozik). Bemutatjak a részben atszexualizalt tanari mikodést
(Johnson, 2004), értekeznek mind a férfi (Sikes, 2006), mind a néi tanarok (Johnson,
2004; McWilliam, 1996) ¢s didkjaik kozti platoi, vagy akar gyakorlatban is viszonzott
szerelmi kapcsolatrol. Megvizsgaljak, hogy mitdl fiigg e kapcsolatok tarsadalmi megité-
Iése (Howell és mtsai, 2011; Dollar és mtsai, 2004; Ewing és Taylor, 2009; McWilliam,
1996; Allen, 2009, 2011), valamint értekeznek a tarsadalmi normak altal felkinalt szerep-
lehetdségek Osszeférhetetlenségérdl (Sikes, 2006, 2010; Sikes és Piper, 2009; Angelides,
2009). Utobbi kutatasok nagy része elkeriili, hogy a vonatkozo eseteket mélyebben értel-
mezze (pl. kvantitativ adatokat gytjt fiktiv esetek megitélésével kapcsolatban). Masik
résziik ugyan fontos értelmezési lehetdségeket aknaz ki, azonban targyat szélsdséges
esetek képezik, és jellemzéen nem reflektal azokra a rejtett mechanizmusokra, hatarhely-
zetekre, melyek barmely tanar—diak kapcsolatban eléfordulhatnak.

Osszességében tehat elmondhatd, hogy a vonatkozo szakirodalom egy olyan képet
fest a szexualitas és a pedagogia viszonyardl, hogy a szexualitas csak formalis modon
(esetleg a nemi szerepek kapcsan) jelenhet meg széles korben az oktatasi-nevelési
helyzetekben. Azt képviseli, hogy a pedagdgiai folyamatok deszexualizaltsaga alol
csak a botranykeltd, alapvetden etikatlan esetek jelentenek kivételt, melyek bar a sej-
tettnél nagyobb szdmban fordulnak eld, de mégiscsak extrémitdsok. Uzenetiik tehat,
hogy a szexualitas és a pedagogia 6sszefonodottsaga csak ilyen szélsdséges esetekben
jelentkezhet.

A kutatas célja és targya

Jelen kutatas célja, hogy megnyissa az értelmezés lehetdségeit a tudomany és a gyakorlo
pedagdgusok szamara az olyan esetek reflexidjaban, melyben tetten érhetd a tdgabban
értelmezett szexualitas pedagdgiai helyzetekre gyakorolt rejtett hatasa. Ezt egy gazdag
esetanyag 0sszegylijtésén keresztiil teszi, melyeken kiillonbdzé elméleti keretek magya-
razd, értelmezo ereje ,tesztelhetd”.

Ezt megel6zden ugyanakkor e kutatas lattatni (nem a szé klasszikusan tudomanyos
értelmében bizonyitani, inkabb illusztralni) kivanja, hogy a szexualitas (bizonyos tagab-
ban értelmezett, rejtett formaja) potencionalisan barmely tanar—didk kapcsolatban szere-
pet jatszik. Tehat az e kutatdsban felmutatott értelmezési lehetéségek minden pedagogus
gyakorlatdban relevansak, s minden pedagogiai szereplét meghivnak a szexualitas peda-
gbgiaban jatszott szerepérdl vald gondolkodasra.

A kutatas soran elsésorban azokat a mikrotorténéseket, tanar—diak interakciokat keres-
tem, melyekben rejtett, fel-felbukkané modon kap szerepet a szexualitas. Masodsorban
foglalkoztam olyan esetekkel, amelyekben egyiranyu (vagy esetleg kétiranyu), tartos, de
platéi vonzalom formalja a tanar—didk viszonyt. Tehat hangstlyosan nem foglalkoztam
olyan esetekkel, melyekben a szexualitas akar a diskurzus témajaként, akar a tanar vagy
a diak viselkedésében explicit modon jelenik meg, s kiilonésen nem tekintettem a kutatas
targyanak azokat az eseteket, melyekben szexualis kapcsolat realizalodik tanar és diakja
kozott.

E kutatas nem kivan altalanosan érvényes kijelentéseket tenni, konkrét javaslatokat
megfogalmazni a pedagogia szamara. Pusztan ,,csak” annyit kivan elérni, hogy beinditsa
a gondolkodast a teriileten, felvazolva és Osszevetve ujszerti értelmezési és megkozelitési
modokat.
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A Kkutatasi modszerek

A kutatas egy elméleti és egy empirikus kutatds Osszefonddasa soran valdsul meg.
Az empirikus kutatas célja, hogy tobb forrasbol és nézépontbol gyiijtson Gssze olyan
eseteket, melyekben a szexualitas (a fentebb emlitett rejtett formajaban) jelenik meg a
tanar—diak interakciokban és/vagy kapcsolatuk alakulasaban. Ennek érdekében harom
fokuszesoportos interjut készitettem masodéves tanar szakos hallgatokkal (akik sajat
kozépiskolai éveikbdl hoztak eseteket, mar a leendd tanar szemével is reflektalva
azokra), és négy egyéni interjut készitettem részben tandr szakos hallgatokkal, részben
gyakorld tanarokkal. Ezek az interjuk hozzajarultak az esetanyag gazdagodasahoz és a
nézdpontok szinesitéséhez, ugyanakkor a legtobb esetet sajat tanari munkam és doktori
kutatadsom soran készitett etnografiai terepnaplobdl gytjtdttem Ossze, tehat a self-study
¢és az etnografia modszeregylittese is jelentds szerepet jatszott a kutatds soran. Ehhez
érdemes tudni, hogy egy viszonylag nagyobb létszamu Budapest kornyéki négyosztalyos
gimnaziumban vagyok tandr (és osztalyfondk).

A kutatas soran 0sszegyilt (szamossagat tekintve: szazas nagysagrendii) esetet, illetve
résztvevoi értelmezéshez kdthetd esetcsoportot tarsadalmi nézépontbol elemeztem oly
moddon, hogy az eseteket kiillonbdzé témakhoz, (tarsadalom)elméleti megkozelitésekhez
rendeltem, mikozben a szakirodalmi tajékozodast is vissza-visszatéré modon folytattam.
Ujra goresd ala véve egyes eseteket, mélyebb elemzésre torekedtem, a leirt eseteket
gazdagon széljegyzeteltem, s ezek mentén Osszekapcsoltam, Osszehasonlitottam ket
egymassal. Tehat a kutatas soran szerzett adatok, tapasztalatok, az ezek nyoman megfo-
galmazodo eredmények, gondolatok és kdvetkeztetések, valamint a szakirodalmi feltaras
folyamatos kolcsonhatasban volt egymassal, melynek soran elmélet és gyakorlat kdlcso-
ndsen megerdsitette egymast. Ez fokozatosan vezetett ujabb €s tjabb megallapitasokhoz,
az empirikus tapasztalatok altal megerdsitett elméleti meglatasokhoz, értelmezésekhez.

Par sz6 a kutatas érvényességérdol

A hazai tudomanyos diskurzusokban (egyeldére) a tudomanyossag fontos kritériumai
koz¢ tartozik az, hogy az eredmények minél szélesebb résztvevoi kor bevondsaval (az
altalanosithatosag igényével) és lehetéleg mérések sordn, az eredmények kvantifikalasa
és statisztikai elemzése soran sziilessenek meg. Kiilondsen szokatlan az, hogy — mint
jelen kutatasban — a kutato (részben) a sajat maga altal megélt helyzeteken keresztiil,
onelemzések soran jusson eredményekre.

Eppen ezért kutatisom nem értékelhetd a tudomanyossag ,.klasszikus” kritériumai
mentén. Ezen irdsban nem fogok részletesebben nyilatkozni a kvalitativ, valamint az
etnografiai kutatasok tudomanyelméleti hatterérdl, egyrészt mert ezt részben mar korabbi
irasaimban megtettem (Sarospataki, 2018a, 2018b), masrészt err6l mar hosszas és atfogd
munkakat talalunk nem csak a nemzetk6zi (Denzin és Lincoln, 2011; LaBoskey, 2004;
Lassonde és mtsai, 2009), de a hazai szakirodalomban is (Mészaros, 2014, 2017). Csak
néhany fontos gondolatot fogalmazok meg az altalanosithatosag és az érvényesség tekin-
tetében.

Kutatadsom eredményei nem altalanosithatok abban az értelemben, hogy olyan eredmé-
nyek sziiletnének, melyek (bizonyos meghatarozott valoszinliséggel) egy adott populacio
minden tagjara érvényesek. Az altalanositas abban az értelemben tehetd meg, hogy azok
a gondolatok, szempontok, elméleti keretek, gondolkodasmodok, melyeket ebben a
kutatasban felhasznalok, azok az elméleti megfontolasok, melyek a kutatds soran sziilet-
nek (1) (ez utébbiak tekinthetdk kutatdsi eredményeknek), barmely pedagogiai folyamat
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értelmezésében fontos szerepet jatszhatnak.
A kutatds sordn Osszegyiijtott esetek pedig
nem igazoljak (a szo6 klasszikusan tudoma-
nyos értelmében) a kutatdsi eredményeket,
hanem szemléletes példakként, valamint az
eredmények (elméletek) termékeny talaja-
ként kapnak szerepet.

A megszokott tudomanyos gondolkodas-
sal szintén nehezen Osszeegyeztethetd az,
hogy sajat (vallaltan szubjektiv) értelmezé-
seim (rdaadasul sok esetben a szintén altalam
megélt és interpretalt esetekhez kotédden)
mennyire tekinthet6k érvényesnek, validnak.
Kutatasom validitasat nem az adja, hogy az
eredmények objektivek (vagy az objektivi-
tas latszatat keltik, hiszen a korszert tudo-
manyfilozofia szerint a természettudoma-
nyos eredmények sem objektivek), hanem
az, hogy gazdagon reflektaltak, tobb irany-
bol, mélyrehatdan értelmezettek. (Tovabbi
modszertani adalék, hogy témavezetdm
szintén kutatast folytat abban az iskolaban,
amelyben tanitok, igy terepnaplom esetei
gyakran két néz6pontbdl, majd e leirasok
egyeztetésével, kozos reflexidjaval keriil-
tek lejegyzésre.) Az eredmények tehat nem
objektiven igazolt valoésagnak tekintenddk,
hanem alaposan koriiljart és tobb iranybol is
bemutatott hasznos elméleti konstrukciok-
nak, s mint ilyenek érvényesek.

Minthogy a kutatas témajaval kapcsolat-
ban éppen azt gondolom a legnagyobb prob-
1éménak, hogy rendkiviil korlatozott az, aho-
gyan gondolkodunk a szexualitas pedagogiai
jelenlétérdl, kiemelten fontos az értelmezési
lehetdségekre fokuszalni. A kvantifikalas
éppen ettdl veszi el a lehetdséget, hiszen a
»Szamok mogott” gyakorlatilag nem lehet
latni a jelenségek részletgazdagsagat. Az
altaldnositashoz sziikséges 1épések soran
(melyek sziikségszeriien leegyszeriisitok)
nem elhanyagolhatd, hanem lényegi tartal-
mak kertilnek ki a kutatas fokuszabol.

Jelen témaval kapcsolatban ezt az is iga-
zolja, hogy a fentebb mar részben idézett

A megszokott tudomdnyos gon-
dolkoddssal szintén nehezen
osszeegyeztetheto az, hogy sajct
(vdllaltan szubjektiv) értelmezé-
seim (rdaddsul sok esetben a
szintén dltalam megélt és inter-

pretdlt esetekhez kétodoen
mennyire tekinthetok érvényes-
nek, validnak. Kutatdsom
validitdsdt nem az adja, hogy
az eredmények objektivek
(vagy az objektivitds Idtszatdt
keltik, hiszen a korszerii tudo-
mdnyfilozofia szerint a terme-
szettudomdnyos eredmények
sem objektivek), hanem az,
hogy gazdagon reflekldltak,
t6bb irdanybol, mélyrehatéan
ertelmezettek. (Tovdbbi mod-
szertani adalék, hogy téemaveze-
t6m szintén kutatdst folytat
abban az iskoldban, amelyben
tanitok, igy terepnaplom esetei
gyakran két nézopontbol, majd
e leirdsok egyeztetésével, kézds
reflexiojaval kertiltek lejegy-
zésre.) Az eredmények tehdit
nem objektiven igazolt valosdg-
nak tekintendok, hanem alapo-
san kortiljdrt és tobb irdnybol is
bemutatott hasznos elméleti
konstrukcioknak, s mint ilyenek
érvéenyesek.

(tobbségében a tanar—diak szexualis kapcsolatdnak megitélésérdl sz616) kvantitativ kuta-
tasok (Kelly, 1988; Duffy és mtsai, 2001; Stromquist, 2007; McFarland ¢és mtsai, 2016;
Angelides, 2009; Dollar és mtsai, 2004; Howell és mtsai, 2011, Fromuth és Holt, 2008)
— véleményem szerint, melynek részletesebb igazolasara itt most nincs mod — Iényegi
megallapitasaikat a diszkusszioban fogalmazzak meg, melyekhez a kvantitativ ered-
mények csak lazadn kapcsolodnak. Eldszor kvantitativan igazolnak akar trividlisnak is
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tekinthetd feltevéseket, majd olyan értelmezési 6tleteket fogalmaznak meg (s szerintem
ezek a valodi eredményei ezeknek a kutatasoknak), melyek nem vezethetdk le a kvantita-
tiv eredményekbdl, ,,csak’ a kutatok teoretikus produktumai, melyekhez el lehetett volna
jutni interjuk vagy résztvevoi megfigyelések soran is, s6t, valosziniileg az ilyenfajta
adatgylijtés még termékenyebb lett volna az értelmezések gazdagitasaban.

Fontos szem el6tt tartanunk azt is, hogy a szexualitas (kiilonosen amennyiben tagab-
ban értelmezziik, 1d. alabb) jelenléte a pedagogiai folyamatokban nem tényszer(i esemé-
nyekben nyilvanul meg, hanem leginkabb az esetek résztvevdinek gondolati miikodése,
értelmezése altal valik jelenlévové. Tehat célt tévesztiink, amennyiben tények felsorakoz-
tatdsara vallalkozunk, minthogy nem tények, hanem (tarsadalmi) konstrukciok kdlcson-
hatésa jellemz0 az elemzett helyzetekben.

Az, hogy a kutatas nemcsak értelmez0 kutatas, de (egyes részeit tekintve) 6nkutatas is
egyben, szintén némi indoklasra szorul. Az dnkutatas (self-study, autoetnografia) elénye,
hogy bar magaban hordozza valamiféle értelmezési Snmagaba zartsag veszélyét (mely a
fent mar részletezett alapos reflektivitassal keriilhetd el vagy enyhithetd, valamint a kuta-
tas szubjektiv voltanak folyamatos lattatasaval helyezhetd megfeleld keretbe), modot ad
a rendkiviil alapos elemzésre, hiszen a kutatd igen mély ismeretében van az elemzett
helyzeteknek és azok kontextusanak, valamint résztvevoi szerepe kiillondsen inspirald az
értelmezésben, gondolati aktivitasban (1d. Bullough és Pinnegar, 2001; Mészaros, 2017).

Végezetiil egy rendhagyd szempontbodl fogalmazok meg par gondolatot a kutatas érvé-
nyességével kapcsolatban. Nem szokas, hogy a tudomanyos szovegekben a szerzd sajat
hitelességét probalja igazolni. Tekintettel azonban a kutatas jellegére, melyben a szerzd
személye nem szokvanyos hangsullyal jelenik meg, erre is érdemes talan érintélegesen
kitérni. Azokon a tudomanyos férumokon, melyeken az eddigieckben ismertettem jelen
kutatdsom, a hallgatosag részérdl (de még sajat magamra tekintve is egy-egy auto-
etnografia olvasasa kdzben) azt tapasztaltam, hogy a befogad6 dnkéntelentil is elkezdi a
szerzOt értékelni, megkérddjelezni hitelét. Kiillondsen igaz ez jelen téma esetében, mely-
nek kapcsan mindenképpen felmeriil a kérdés, hogy én, a szerzé hogyan kapcsoldédom
ehhez a témahoz, mit jelent szamomra. Mivel a kutatas nem lélektani iranybol értelmezi
az eseteket, igy kiilondsen nagy a veszélye, hogy az olvasé e hianyt a szerzére vonatkozd
velt (és jellemzden nem tul hizelgd) tartalmakkal tolti fel. A részleteket nem ismertetve
annyit mondhatok, tanari munkam soran elkeriiltem az etikatlan szituaciokat, szexua-
litisom iskolai jelenlétét folyamatosan reflektalom, és egy igen gyiimdlcs6zd tanulési,
fejlédési folyamatot tudhatok magam mogott. Az, hogy a témaban kielégitd dnismerettel
rendelkezem, és dontéseim eléremutatdak, szakmai-etikai szempontbol a témavezetém-
mel folytatott szakmai konzultaciok, 1élektani szempontbdl pedig a pszicholégusommal
folytatott ¢letvezetési terapias alkalmak soran nyert igazolast.

Mindazonaltal azt is gondolom, hogy szerzdi hitelességem védelme nem kellene
témajava valjon ezen irasnak, az e cikkben megfogalmazodo gondolatok Iélektani saja-
tossagaim nélkil is értelmezhetdk és értékelhetdk (ugyanakkor a kutatas jellegébol
adodoan fontos kutatdi helyzetem lattatasa és ismertetése mint tarsadalmi szubjektum).
A mindenkori olvasénak azt javaslom, hogy az olvasas soran a kutatas soran sziiletd
értelmezésekre fokuszaljon, €s ne a mogottiik rejld szerzdi pszichét probalja elemezni.

Etikai kérdések

A kutatas témaja szamos ectikai kérdést vet fel. Mint az Trethewey (2004) irasanak szak-
irodalmi attekintésébdl is kirajzolodik, szamos (feminista) kutatd azért szoritana vissza
a szexualitas pedagogiai kapcsolatokban valo jelenlétét, mert az sziikségszertien hatalmi
visszaéléssel jar egylitt. Az is etikai okokra vezethetd vissza, hogy a tandr és didk kozt
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kialakulo szexualis kapcsolatra botranykeént tekint a kozvélemény. Ez a fajta etikai viszo-
nyulds valoban sziikséges szabalyozo tényezd. (Ugyanakkor sokszor leegyszerisito is,
mint arra tobb szakirodalmi forrds is ramutat, pl. Angelides, 2009; McWilliam, 1996;
Johnson, 2004; Sikes, 2006; Sikes és Piper, 2009; Skelton, 1997; Jagodzinski, 2006.)
Jelen iras kereteibe nem fér bele, hogy ebbdl az iranybdl is elemezziik, értékeljiik a sze-
xualitas iskolai jelenlétét (barmilyen fontos szempontokrdl is van sz6). Viszont a félreér-
tések elkeriilése végett hangstlyoznam, hogy kutatasomnak ¢és az altalam szorgalmazott
szemléletnek semmiképpen sem célja a szexualitas teljes szabadjara engedése a tanar—
didk kapcsolatban. Eppen ellenkezdleg: a téma alapos koriiljarasanak, kiterjesztésének a
célja részben az, hogy az oktatdsi-nevelési helyzetek reflexioja altal (adott esetben a tanar
onértékelése és Onszabalyozd tevékenysége soran) visszaszoruljanak a szexualitassal
kapcsolatos etikatlan esetek €s visszaélések.

Ezzel sszefliggésben még komoly etikai koriiltekintést igényel a téma kutatasa. Az
interjuk esetében fel voltam késziilve az esetlegesen megterheld emlékek, élmények
felidézése soran bekovetkezd nehézségek kezelésére (adott esetben segitdé szakember
bevonasara), s ha sz€élséséges helyzet nem is alakult ki, volt olyan interjialanyom, akivel
még az interju utan gondot forditottam élményeinek ujboli atbeszélésére, rendezésére.

A kutatas onkutatasi jellege ezeken til specialis etikai kockazatokat rejt magaban,
minthogy magaban hordozza a tanari és a kutatd szerep 0sszemosddasat, s az ebbdl
fakado tisztazatlan helyzetek kialakuldsadnak lehetoségét. Ennek megelézése (mint azt
mar korabban bdvebben is kifejtettem, 1d. Sarospataki, 2018a, 2018b) az alaposan
reflektalt kutatéi dontések meghozatalan keresztiil torténik (Sikes, 2010; Robinson,
2014; Mészaros, 2017), részben 6nszabalyozé moddon, részben témavezetdm szakmai
feliigyelete folytan.

Az autoetnografikus €és narrativ jelleg noveli a kutatasban részt vevok beazonosit-
hatésaganak valoszinliségét is, ezt bizonyos (a kutatas szempontjabol nem feltétlentil
relevans) részletek, osszefiiggések elhallgatdsaval lehet enyhiteni. A téma résztvevok
szdmara torténd ismertetése, a kdzos gondolkodas is problémadkat sziilhet a tanar—didk
kapcsolatban. Ezzel és a fentebbi problémaval kiilsé dontés kovetkeztében nem kellett
(kiilonosebb mértékben) szamolnom, mivel az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Peda-
gogiai és Pszichologiai Karanak Kutatasetikai Bizottsaga csak azzal a megszoritassal
engedélyezte kutatdsom, hogy nem szoélaltathatok meg olyan szerepldket, akik munkahe-
lyemhez kapcsolddnak (még tobb éve érettségizett didkjaim interjuztatasara sem kaptam
engedélyt).

(Megjegyezném azonban, hogy ezzel a dontéssel csak részben tudok egyetértent,
mivel e szereplok elhallgattatasaval nemcsak védelmilk valosult meg, de dnképvisele-
tiiktol, agencidjuktol is meg lettek fosztva. Tovabba fontosnak tartom, hogy e témaval
megfeleld keretek kozt a didkokkal kozdsen is foglalkozzunk. Hiszen 6k ugyanolyan
érintett szereplok, s gondolkodéasukat, reflexioikat ugyantigy korlatozzak, megnehezitik
a témaval kapcsolatos egyszertisitések ¢és tabuk — mint az a hallgatokkal végzett fokusz-
csoportos interjuk soran is kideriilt.)

A résztvevdi viszonyulds a tanar—diak szexualitashoz

Mar a kutatas kezdeti szakaszaban fontos eredmények sziilettek, ugyanis szembesiil-
nom kellett a résztvevok (és személyes kornyezetem) témahoz vald hozzaallasaval. Bar
kellden koriiltekinté magyarazat utan sokan elismerték a téma kutatdsanak fontossagat,
alapvetden idegenkedés, meglepddés, megkérddjelezés ovezte a munkat.

A hallgatoi (és tanari) interjuk kozel sem voltak annyira termékenyek, mint reméltem,
tobb okbdl kifolydlag. Mindenekel6tt azért, mert a résztvevok nem voltak képesek olyan

52




Sarospataki Barnabas: A pedagdgiai helyzetekben rejl§ szexualitds

eseteket felidézni, melyekre a kutatas elsésorban vonatkozott. Eltolodott a fokusz olyan
témak irdnyaba, mint példaul a tanarok nemének hatdsaval kapcsolatos vélekedések,
vagy a didkok neme ¢és viselkedése kozotti vélt Osszefiiggések. A szexualitassal kapcso-
latos esetek koziil szinte kizarolag a botranykeltd és szélsdséges torténeteket lehetett
eléhivni (ezekbdl ugyanakkor meglepden sokat). A résztvevok képtelenek voltak olyan
eseteket felidézni, melyekben a szexualitas rejtetten van jelen tanar és diak viszonyaban.
(Ez, ahogy nétt a gyakorlatom az interjuztatasban, Ggy is csak egészen kis mértékben
javult.)

Amennyiben egyik-masik résztvevé mégis képes volt (ha nem is feltétleniil konkrét
eseteket, de legaldbb) vélekedéseket megfogalmazni a rejtett tanar—didk szexualitassal
kapcsolatban, az értelmezés (naiv) pszichologiai néz8pontbol tortént, tarsadalmi szem-
pontok igen nehezen keriiltek eld. (Erdekesség, hogy ez még egy olyan interjualanyra is
igaz volt, aki tanari hivatasa mellett tarsadalmi fokuszi pedagogiai kutatomunkat végez.)

Jellemz6 volt, hogy az emlitett esetekben ,,valaki mas” (az iskolatars, a kolléga) volt
érintett, s benyomasom az volt, hogy ennek nem (els6sorban) az volt az oka, hogy a
résztvevd el akarta hallgatni sajat eseteit, hanem sokkal inkabb az, hogy a sajat helyzetét
nem tudja ilyen modon értelmezni.

Bar nem képezi a kutatas részét, fontos, a kutatashoz érintélegesen kapcsolodo tapasz-
talat az, ahogy a személyes és szakmai kornyezetem reagdlt a témara: a fent emlitett
érzelmi reakciokkal. Jellemz6 volt, hogy egybdl a sajat érintettségemre voltak kivancsiak
(némi ¢élccel a hangjukban). A kdrnyezet viszonyuldsadban igen izgalmas az a kétarcu-
sdg is, hogy mig altalanossagban beszélgetve a témarol a tarsadalmi normak altal eldirt
tavolsagtartas, ,,0vatos visszakérdezés” vagy mar-mar a megbotrankozas jellemzo, addig
egyes pedagogiai esetek spontan résztvevoiként (kiilondsen férfi barataim esetében) rajuk
is jellemz0 a szexualis szempontu bevonodas. Tehat ilyenkor éppen ugy viselkednek, mint
amit a kornyezetem részeként elitélnek. (Igaz, jellemzden nem ugyanaz az ,,itélkez6” és
a bevonodo személy, de szamomra ezek a tapasztalatok a kornyezet kettdsségeként és
alszemérmességeként csapodnak le.) Mindezt az aldbbi terepnaplorészlet illusztralja.

A szituacid a kdvetkezd: osztalyom jelentds része egyik alkalommal részt vett egy
olyan tanchazon, melyet népmiivészeti egyesiiletiinkkel havonta rendeziink. En a
zenekarban {ilok, egyik jobaratom mellett. Igy irok errél etnografiai terepnaplom-
ban:

Megjonnek utoljra a csajszik is. Odaintegetnek. XY nagyon feltinden. <A bara-
tom> meg is jegyzi: ,,Ez a lany nagyon szeretné lattatni, hogy ismer téged.” YZ:
»Szabad idejonni a backstage-be?” Vihoraszva, lelkesen idvozolnek. Zavarban
vagyok, nem tudok felszabadultan reagalni, félek a barataim megitélésétol, hogy
ilyen kdzvetlen viszonyban vagyok veliik, félek a pajzan viccelodéstol, az ilyen jel-
legli értelmezéstdl. <A baratom> viszont ,,szemérmetleniil” tesz nekem jo néhany
megjegyzést XY ,,isten adta tehetségére...” <értsd: feltinden nagy kebleire>

Mindezeken tal szemléletes az a tény is, hogy a kutatas etikai engedélyeztetése tobb
mint fél éven at hiizodott. A visszautasitasok indoklasa (véleményem szerint) részben
olyan dolgokra vonatkozott, melyeket mas téma esetén jovahagytak volna (mint ahogy
doktori kutatdsom tervét elsdre jovahagytak, holott az olyan altalanos témat (tanar—diak
személyes kapcsolat) ragad meg hasonlé moddszertani eszkoztarral, melynek részeként
akar elképzelhetd lett volna jelen kutatasom is).

Mindez parhuzamba allithaté a téma szakirodalmi megkdzelitésmodjaval is (1d. fen-
tebb). Osszefoglalva, hogy jellemzden a szexualitds témajahoz csak érintélegesen kap-
csolodo esetek keriilnek teritékre. Amennyiben pedig mégis kozel keriiliink a tanar—diak
szexualitas témajahoz, akkor erdteljes reflektalatlansaggal talalkozhatunk.
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Szemléletesen az jelenthetd ki, hogy a tanar—diak szexualitashoz valé hozzaallas meg-
reked a tagadas—megbotrankozas—eltréfalas haromszogében. Tehat a szereplok (vagy az
adott eset ismer6i) vagy nem veszik észre a szexualitds rejtett szerepét, vagy, ha nagyon
szembedtld, akkor reflektalatlanul elitélik (jellemzden valamilyen pszicholdgiai problé-
maval magyarazva az esetet), vagy pedig viccet csinalnak bel6le, humorral soprik félre a
mélyebb értelmezés, bevonodas lehetdségét.

Minden tanar érintett(?)

Pélyakezdd tanarként eleinte a sajat gyakorlatommal kapcsolatban lettem figyelmes arra,
hogy a szexualitas (rejtett forméaja) Iépten-nyomon megjelenik a pedagdgiai helyzetek-
ben. Ezzel kapcsolatban csak két példat emelek ki terepnaplombol:

— Hany éves a tanar ur, ha szabad ilyet kérdezni?
- 26.
— Akkor egy évvel fiatalabb a baratomnal...

— Jaj, képzelje tanar Gr, magaval almodtam!

— <zavarodottan nézek ra>

— Jaaa... De nem olyat!

—<...>

— Sieltiink <a karjaival mutatja> ...de nagyon jo6 volt!

Ez csak két kiragadott példa a napi szinten tapasztaltak koziil. Beszédes az a tény, hogy a
doktori kutatasom etnografiai terepnaplojanak kozel felét (!) talaltam relevansnak ebben
a témaban. (Igaz, ehhez hozzatartozik az is, hogy a doktori kutatadsom soran elsdsorban a
tanar és didk kozti személyes kapcsolatra fokuszalok, de az is igaz, hogy sokszor a teljes
napom viszonylag atfogo leirdsat tartalmazza.)

Kés6bb azonban azt tapasztaltam, hogy korantsem csak sajat gyakorlatomban és nem
is csak a fiatal (vagy szexualitasaban ,,aktiv”’) tanarok esetében jellemzd a szexualitas
fel-felbukkanasa. Csak hogy néhany példat emlitsek:

Fiiltanuja voltam egy didkok kozti beszélgetésnek, mely arrél szoélt, hogy az
egyik id6s (kiilonben nagyon tavolsagtartd) kollegamroél (a feleségétdl, aki szin-
tén tanaruk) megtudtak, hogy beszerzett egy kondigépet. Az egyikiik tréfas tal-
ftottséggel megjegyezte: ,,Lattad, ahogy megfesziilt a bicepsze, ahogy a tablara
rajzolt?” Ehhez az esethez hasonloan szamos olyan didkbeszélgetést hallok,
amelynek soran a tanarok 61tozkodését, kiils6 megjelenését értékelik, sokszor
abban az Osszefiiggésben, hogy mennyire vonzé (dltalanossagban, vagy akar a
beszélgetd didkok szdmara).

Egyik-masik id6és kollegammal kapcsolatban €16 pletyka, hogy meleg. Ennek a
feltételezésnek azonban semmilyen tényszer(i alapja nincs. Ezért gyakori beszéd-
téma (azzal Osszefliggésben, hogy a pletyka vajon igaz-e, vagy nem), hogy lehet-
séges-e az, hogy valaki egyediil éli le az ¢letét (ennek kapcsan az aszexualis 1étrol
val6 gondolkodas), amennyiben pedig hitelt adnak a pletykdnak, arrél szokott
beszélgetés folyni, hogy melyik fiadidkokhoz vonzodik, és ez hogyan befolyasolja
(a beszélgetd diakok szerint) a veliik kapcsolatos pedagogiai helyzeteket.

A fokuszcsoportos interjuk soran szamolt be egy résztvevd arrdl, hogy oszta-
lyukban a fiuk kozt jellemz6 volt az a gondolatkisérlet-jaték, hogy valaszolniuk
kellett arra, hogy két adott, szamukra visszataszitd, id6s nétanar koziil melyikkel
kozostilnének inkabb.
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A fenti szélsdséges (ugyanakkor nem ritka) példakkal azt probalom illusztralni, hogy a
didkok gondolkodasaban olyan tanarokkal kapcsolatban is felbukkan a szexualitas, akik-
rol azt a legkevésbé sem gondolnank. Ezeken til még szamos olyan példat hozhatnék
(ha lenne ra terjedelmi keret), amelyek nem ennyire meglepéek. Osszességében kije-
lenthetem, hogy tapasztalatom szerint (potencionalisan) barmely tanar és barmely diak
esetében megjelenhet a rejtett szexualitas. Egyik interjialanyom ezt a kdvetkezéképpen
foglalta 0ssze:

,»A tanar egy osztalytermi szituacioban a teljes személyiségével van jelen, beviszi
Onmagat, igy a szexualitdsat is, akdr akaratlanul... hiszen még a tudas is lehet
vonzd. Ez ellen nem kell tenni, viszont nagyon ligyelni kell arra, hogy nem szabad
taltolni.”

E tapasztalatok szakmai reflexidjahoz, elemzéséhez kerestem (és talaltam) elméleti
megkozelitéseket, szakirodalmat. A kiindul6 kérdés, hogy mit értiink tdgabb értelemben
vett szexualitas alatt, majd, hogy ez a tdgabban értelmezett szexualitas valoban atitathat-
ja-e ilyen teljeskoriien a pedagogiai helyzeteket (mint ahogyan azt a fenti interjuidézet
allija). S amennyiben igen, milyen modon teszi ezt, hogyan fonddik dssze a pedagogiai
helyzetekkel, s milyen elméleti iranybol lehet ezekhez az esetekhez kozeliteni.

E kérdések koriiljarasa elott azonban — egyet még hatralépve — par szoban érdemes
kitérni egy altaldnosabb témara.

Személyes és szakmai szétvalasztasa

A szexualitas pedagdgiai helyzetekben vald elfojtottsaga (a fentebb mar emlitett etikai
okokon kiviil) hangsulyosan vezethetd vissza a nyilvanos és a privat szféra disztinkci-
6janak hagyomdanyara (Epstein, 2003). A pedagogiai kultira ezt az elvet els6sorban a
pszicholdgiatdl 6rokolte, melyben sokaig egyeduralkodod (és ma is széles korben vallott)
elv, hogy a terapeuta csak és kizarolag szakmaisagaban lehet jelen a kliensei szamara,
személyiségét le kell valassza a terapias kapcsolatrol. Ez a ,,szétvalasztasi paradigma”
igen erdsen tartja magat a mai pedagogiai gyakorlatban is.

Ugyanakkor ez az elv erésen megkérddjelezhetdvé valik jelenkori (posztmodern,
informacids stb.) tarsadalmunkban, mind altalanossagban (Ford, 2011), mind a pszicho-
l6gia teriiletén (Norcross, 2010; Pipes és mtsai, 2005; Taber és mtsai, 2011; Scandell és
mtsai, 1997; Sullivan, 1993). A pedagdgiai szakirodalomban pedig szamos olyan kutatast
talalunk, melyek nemhogy magatol értetddonek tartjak, hogy személyes és szakmai egyiit-
tesen alakitjak a tanari identitast, szerepeket (Bernstein-Yamashiro és Noam, 2013; Day
¢és mtsai, 2006; Farrell, 2014; Zrinszky, 1994), de tobb esetben kifejezetten megterméke-
nyitonek tartjak, hogy a pedagdgus a személyiségével, érzelmeivel stb. is részt vegyen a
pedagogiai folyamatban (Rodgers és Scott, 2008; Shoftner, 2009; O’Connor, 2008).

Természetesen fontos bizonyos (igaz, adott esetben: rugalmas) hatarok kijeldlése, a
hatarokra valo reflektalas. Azonban a szétvalasztas a sz6 szoros értelmében nem lehet-
séges, a pedagdgus mindenképpen megjelenik az iskolai térben valamilyen személyi-
ségként is. Sajat tanari gyakorlatomban és doktori kutatdsom soran is azt tapasztalom,
hogy a didkok igénylik is ezt, bevonddottabban vesznek részt az oktatasi (és nevelési)
folyamatokban, ha személyiségként is tudjak latni a tanart, illetve hiteltelen szamukra az,
hogyha a tanar latvanyosan igyekszik elfedni személyiségjegyeit az iskolai helyzetekben.
(Tovabba, amennyiben a tanar hozzaférhetd a didkok szamara a kozosségi halon, fontos,
hogy tanari szerepe és a kozosségi halon mutatott kép kongruens legyen; ld. Mazer és
mtsai, 2007; 2009.)
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Ennck egyfajta aleseteként a tanar (és a diak [!]) nem tudja teljes mértékben az iskolai
téren ,.kiviil hagyni” (tdgabb értelemben vett) szexualitasat. Mint a fentebb mar bemuta-
tott példakbdl is lathatd, ha a tandr szexualitasa megfigyelhetd, megragadhaté a didkok
szamara, akkor azért, ha pedig nem, akkor éppen azért valik szexualitdsa az iskolai
diskurzusok részévé. Az iskola szerepl6i altal konstrualodik valamiféle ,,iskolai szexua-
litasa” (vagy aszexualitasa), €s ez tobbé-kevésbé hatassal van pedagogiai kapcsolataira,
igy a pedagogiai folyamatokra is.

Mit értiink tagabb értelemben szexualitas alatt?

A fentiekben mar megtortént egyfajta kiilonbségtétel, szétvalasztas a szexualitas sziikebb
¢és tagabb értelmezése kozt, mind a kutatasba bevont esetek korének megjeldlése soran,
mind abban, hogy folyton ,rejtett”, illetve ,tagabban értelmezett” szexualitdst emlit
a szoveg. A szexualitasrol szolo atfogobb szakirodalmak tobb lehetséges definiciot is
megfogalmaznak. Smith és Williamson (1985, idézi: De-Malach, 2016) harom pontban
hatarozzak meg, mit érthetiink tagabb értelmezés alatt (ahogy 6k irjak: a szex és a sze-
xualitas kozti kiilonbséget). A szexualitas (1) nem csak a genitalidkkal, hanem a teljes
emberi testtel kapcsolatos, (2) nem kiilonallo cselekedet(ek), hanem egy folyamatosan
1étez6 koriilmény, (3) ezekbdl adéddan minden emberi kapcsolat része (mivel az emberi
kapcsolatok elsddleges médiuma a test).

Ezzel 6sszefliggésben én ugy fogalmaznék, hogy az ember szexualis mitkddése (visel-
kedése) nem a konkrétabb értelemben vett szexualis viszonnyal ,.kezd6dik”. Minden
emberi kapcsolatban ott van valamiféle latens szexualitds, mely egyrészt eldzménye és
feltétele a konkrét szexualis viselkedésnek, masrészt a hattere annak, ahogyan az emberi
kapcsolatokban a szerepldk kisebb vagy nagyobb mértében megélik (vagy éppen eluta-
sitjdk, am ekkor is a szexualitasukkal valo Osszefliggésben) azt, hogy potencionalisan
szexudlis cselekedetek aktorai lehetnek.

Utobbi megfogalmazast azért is tartom fontosnak, mert hangstlyoznam, hogy nem
arrol van szo, hogy definidlok egy olyan tag ¢s altalanos szexualitas-fogalmat, mely
lam-lam, része a pedagdgiai helyzeteknek is. E tagabban értelmezett szexualitas ugyanis
hasonl6 jellegzetességekkel bir, hasonld emberi miikodésmodokkal kapcsolatos, mint
a szlikebb értelemben vett szexualitds. Tovabba: az dtmenet a kettd kozt természetesen
folytonos, a szétvalasztas nem egyértelmdi.

Ebbol addddan a szexualitas jellegzetességeibdl kiindulva fogunk tudni elemezni
olyan pedagogiai helyzeteket, melyeket nem tekintettiink volna a szexualitas témako-
réhez kapcsolddo eseteknek, holott a szexualitasra jellemz6 hatdsok alakitjak. Tovabba
ranyilhat a szemiink arra, hogy lehetséges, hogy az adott pedagdgiai helyzet (hidba
helyeztiik mi azt ezen értelmezési kereten kiviilre) mas szereplék szamadra Ggy értelme-
z6dik, hogy szexualitast élnek meg benne.

A tagabban értelmezett szexualitas a pedagégiai helyzetekben

Kis szdmban ugyan, de talalunk olyan szakmai irasokat, melyek a szexualitas pedago-
giai helyzetekben betoltott pozitiv, eléremutatd, termékeny szerepérdl irnak (Trethewey,
2004; Cohler és Galatzer-Levy, 2006; Hull, 2002; McWilliam, 1995; McWilliam és
Jones, 1996; Alston, 1991; Pensoneau-Conway, 2009; Burch, 1999). Mint azt mar fen-
tebb jeleztem, ennek az irdsnak nem targya az, hogy hosszasan értekezzen ,,jo” és ,,rossz”
szexualitasrol, a szexualitds pedagdgiai szerepérdl, a szexualitas terén meghozandd
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pedagogiai dontésekrdl. Ezért az itt emlitett munkak kapcsan csak azt hangstlyoznam,
hogy a szexualitdsra mashogy, tagabb értelemben tekintenek, mint a fentebb mar hivat-
kozott szamos iras. Mas, hasonld szemléletii kutatok egészen addig a (provokativ) kije-
lentésig jutnak, hogy a szexualitds nem pusztan athatja a pedagodgiai helyzeteket, hanem
a pedagogiai folyamat tulajdonképpen szexualis aktusok sorozata (Gallop, 1992, 1995;
Pryer, 2001).

Ezen irasok koziil szamos ¢l az eros 6gorog fogalmaval. Ez egy olyan mély vonzalmat,
érzést takar (elsésorban a platoni értelmezés szerint, Osszefiiggésben a platdi vonzalom
kifejezéssel), mely a masik személy testiségén talmutatd (!) (belsd) szépsége felé ira-
nyuld kontemplativ figyelemben tud megnyilvanulni, s a spiritudlis igazsag, tudas (!)
felismerésén keresztiil vezet az erotikus vagy megélése felé (!). Az eros inspiralja a
(transzcendens) tudas (!) keresésére mind a szerelmeseket, mind a filozéfusokat (!).

Hosszasabb elemzés hijan felkialtojelekkel emeltem ki azokat a kulcsszavakat, melyek
e fogalomban Osszekapcsoljak egymassal a sziikebb és tagabb értelemben vett szexua-
litast (a fentebb irt gondolatokkal 6sszhangban), valamint a pedagogiai folyamatokat is
megidézo kifejezések jelenléte is feltlinhet.

S bar e fogalom (azt gondolom) valoban igen beszédes, a fentebb idézett irasokban
kevés konkrétumot talalunk arra vonatkozodan, hogy ez a fajta eros hogyan jelenik
meg, hogyan érhetd tetten, milyen modon realizalodik a pedagogiai helyzetekben. Az
alabbiakban az ezekben felmeriil6 értelmezési otleteket gytijtom Ossze és egészitem ki
tovabbiakkal. Elétte viszont még kitérnék arra, hogy a sajat kutatési tapasztalatom is az,
hogy néha ez a hatés, kdriilmény, melyet a szerzok az eros fogalmaval irnak le, nagyon
nehezen megragadhatd. Sajat magam szamara a ,.csillogd szemek” cimkével szoktam
jeldlni ezt a pedagodgiai kapcsolatban megjelend benyomadst. Bar tudnék erre példat
hozni terepnapléombol, ennek egyrészt terjedelmi akadalyai vannak, hiszen hossza idon
keresztiil formal6dé kapcsolatok esetsorozatdban bontakoznak ki, masrészt az a megla-
tasom, hogy a konkrét esetek dsszességébol nem adodik ki az a holisztikus, homalyosan
jelenlévo érzet, amelyet szemléltetni igyekszem.

Ezért az alabbiakban egy torténet 6sszefoglaléd leirasat adom.

Az idei tanévben kaptam egy olyan csoportot, melyben tobbségében olyan didkok
voltak, akiket mar két éve tanitottam, azonban volt néhany (zommel lany) tanuld,
akikkel nem volt kordbban kapcsolatom. Erezve azt, hogy igy nehezen kapcso-
l6dnak be az orai folyamatokba (s magamon is érezve, hogy idegenek szdmomra,
jellemzden figyelmen kiviil hagyom ket az dran), igyekeztem tobbszor is beszél-
getést kezdeményezni velik (tanulmanyi kérdésekrdl). Azt reflektaltam magam-
ban, hogy sikertil-e integralodniuk az tanorai folyamatokba, kialakul-e valamiféle
kapcsolat koztiik és koztem. Hogy a torekvésem sikeres volt, ugy észleltem, hogy
felfigyeltem arra a (mds, korabbi esetek kapcsan mar ismerds) benyomadsra, hogy
ugy érzékelem, hogy ,,csillogé szemekkel figyelnek™ az o6rdn. Voltak ennél tény-
szeriibb jelenségek is, pl. rammosolyogtak, kdszontek a folyoson, rajzoltak valami
aprosagot a dolgozatukra, magamon is észleltem, hogy szépnek latom éket (de nem
kizarolag testi vonasaik tekintetében, hanem valahogy mélyebben, a személyiik
egészére vonatkozoan). Azonban a legmarkansabb tapasztalat ez a megfoghatatlan
,»csillogd szemek”-benyomas volt.

Kiemelendd ebbdl a torténetbdl, hogy nem a vonzalom alakult ki elébb, hanem
(inkébb) a pedagogiai célok érdekében meghozott dontések eredményezték ezt a
viszonyt. (Bar egy kicsit a tylk és a tojas esetérdl beszélhetiink.) Ugyan kdnnyen
lehetne mondani, hogy nincs sz6 szexualitasrol ebben az esetben, csupan személye-
sebb, kozvetlenebb kapcsolat alakult ki koztiink. Ennek a kdzvetlenségnek azonban
(megélésem szerint) igenis volt egy olyan vonulata, mely teoretikusan vezethetne
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ahhoz, hogy akar 6k irantam, akar én
irantuk erotikus vagyat éljiink meg
vezethetne akar ezen vagyak bizonyos
mértékii (pl. verbalis) realizacidjahoz.
Még az is lehetséges, hogy gondolati
szinten ez meg is tortént (pl. valame-
lyikiikben). Ami viszont mindenképp
kijelenthetd, hogy kozvetlenebbé valo
(és hangstulyoznam: az oktatdsi célok
tekintetében altalam egyértelmiien
termékenynek itélt) kapcsolatunk ala-
kulasaban volt egy olyan tényezo,
koriilmény, mely a szexualitas tagab-
ban értelmezett fogalmaval irhato le,
ugyanakkor nemigen ragadhat6 meg
tényszerd jelenségekben.

Mindazonaltal kutatdasom soran arra jutottam,
hogy sok esetben sokkal jobban is koriilir-
hatd, hogy milyen moédon kapcsolodik 6ssze
a szexualitds a pedagogiai helyzetekkel. Az
alabbiakban ezeket (mint kutatasom egyik
legfontosabb eredményeit) mutatom be.

A pedagogiai helyzetekben jelen
1évo szexualitas forrasai és elemzési
lehetéségei

Az alabbiakban bemutatok néhany olyan
elméleti keretet, mely termékeny lehet a
pedagogiai helyzetekben megjelend sze-
xualitds eseteinek elemzésében. Ugyanak-
kor ezek a szempontok egyben valamiféle

Elvitathatatlan tény, hogy bdr
mdr legaldbb egy b6 évszazada
vannak olyan pedagogiai t6rek-

vések, melyek a tandr-didk
kapcsolat hatalmi polarizdcio-

Jjat igyekeznek csokkenteni, a
tandri dominancia mégis mar-
kdansan jelen van a pedagogiai
kapcsolatokban és szdmos gya-
korlo tandr gondolkoddsmod]d-

ban. Mig azonban a nem is
annyira tavoli multban a
tandri hegemonia egyertel-
miien rogzitett volt az iskolai és
tarsadalmi normdk diltal, a
tandr hatalmi pozicioja az
elmuilt évtizedekben megren-
diilt, megkérdojelezhetové vdlt.
Ezzel Osszefriggésben a tandrok
és didkok viselkedesét szabd-
lyoz6 normdk egyértelmiisége is
csOkkent, teret adva annak,
hogy mds (pl. a nemi szerephez
kotheto) viselkedéselemek jelen-
Jenek meg interakcioikban.

magyarazatat is adjak annak, ,hogy keriil a csizma az asztalra”. E tényez6k nem annyira
okozzak a szexualitas jelenlétét, hanem inkabb olyan korilmények, forrasok, melyek
megragadhatobba teszik azt, hogy miért és hogyan van jelen a szexualitas a pedagdgiai
helyzetekben.

A dominanciaért folyo kiizdelem, hatalmi jatszmak

Elvitathatatlan tény, hogy bar mar legalabb egy bd évszazada vannak olyan pedagogiai
torekvések, melyek a tanar—didk kapcsolat hatalmi polarizacidjat igyekeznek csokken-
teni, a tanari dominancia mégis markansan jelen van a pedagodgiai kapcsolatokban és
szamos gyakorld tandr gondolkodasmodjaban. Mig azonban a nem is annyira tavoli
multban a tanari hegemodnia egyértelmiien rogzitett volt az iskolai ¢és tarsadalmi normak
altal, a tanar hatalmi pozicidja az elmult évtizedekben megrendiilt, megkérdéjelezhe-
tové valt. Ezzel Osszefiiggésben a tanarok és didkok viselkedését szabalyozo normak
egyértelmiisége is csokkent, teret adva annak, hogy mas (pl. a nemi szerephez kothetd)
viselkedéselemek jelenjenek meg interakcidikban.
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A szexualitas pedagodgiai térben valdé megjelenitése részben e normak fellazulasa miatt
valik lehetdvé, és sok esetben a hatalomért folytatott jatszmakként bontakozik ki. A hely-
zet Osszetettségét az adja, hogy igy egy olyan ingovanyos ,,kiizd6tér” jon létre, melyben
a tandrnak és a diaknak is (hatalmi) érdekében allhat, hogy szexualitasat ,,szinre vigye”.
A tanar kiterjesztheti hatalomgyakorlasanak teriiletét a tanulmanyi, értékelési és el6-
meneteli kérdéskoron tul, s szexualis téren is hatalmat gyakorolhat diakjai folott. (Nem
feltétleniil konkrét tettlegességig menden — bar sajnos rengeteg ilyen esettel is talalkoz-
tam a kutatas soran —, hanem akar csak verbalisan, vagy csak fiktiv téren.) Tovabba,
amennyiben egy tanar vonz6 didkjai szamara, kihasznalhatja ezt a tulajdonsagat abban,
hogy szdmara kényelmesebb pedagogiai szitudciokat teremtsen. Ugyanigy a didk is
profitalhat abbodl, hogy szexualis vonzerejét (egyfajta bourdieu-i szimbolikus tékeként,
vO. Bourdieu, 2000, 2002) felhasznalva kedvezébb helyzetbe jut a tanorai helyzetekben.
A helyzet tovabbi Osszetettségét az adja, hogy bizonyos tanarok, illetve didkok éppen
azért igyekeznek tavol maradni az ilyen helyzetektdl, mert tartanak attol, hogy kiszolgal-
tatott (vagy a didkok esetében: még kiszolgaltatottabb) pozicidba keriilhetnek egy ilyen
hatalmi jatszmaban.

Szemléletes az egyik interjialanyom altal ismertetett esetcsoport. Volt gimnazi-
umi osztalyaban bizonyos lanyok oltozkodésiikkel, megjegyzéseikkel provokal-
tak egyes (iddsebb, kisebb tekintélyt ¢lvezd) férfitanarokat. Az emlitett tanarok
gyakran odaig jutottak, hogy csevegdalkalmazasokon keresztiil flortdlni kezdtek
tanitvanyaikkal, apré bokokat kiildtek, melyeket a didklanyok latszdlag készsége-
sen fogadtak, valojaban pedig (altalaban a széban forgd tanar[ok] orai el6tt) meg-
osztottak az egész osztallyal, nevetségessé téve a pedagdgust. Talan nem sziikséges
részleteznem, hogy milyen markans hatast gyakorolhat mindez a tanar és az osztaly
kapcsolatara, s ezen keresztiil a pedagdgiai helyzetekre.

A fenti példa jol mutatja azt, hogy milyen kdlcsonos (lekdtelezettségi tékén keresztiil
megvalosuld) fiiggdségi viszonyok alakulhatnak ki, melyben a fenti diaklanyok tanari
kivételezéshez, a tanar pedig szexualitassal kapcsolatos hianyérzeteinek (igaz, a fenti
esetben csak toredékes) megsziintetéséhez jut.

Az, hogy a szexualitds milyen hatalmi eldnyodkkel jarhat az egyes pedagogiai sze-
replok szamara, meglepden trivialis szdmos didknak, s nem ritkdk az ezzel kapcsolatos
diskurzusok. Ezt illusztraljak az alabbi terepnaplorészletek:

XY <izmos, feltinden 61t6zkddo srac> kifejti nekem, hogy, ha 6 tanar lenne, koldo-
kig kigombolt ingben menne be 6rara, ,,hadd villanjon ki a bimbi!”” Akkor egybdl ra
figyelne mindenki, nem is lennének fegyelmezési problémai — vélekedik.

Harom 4ltalam nem tanitott lany, valamint XZ <altalam tanitott (feltinden vonzo
megjelenésll) lany, rossz jegyei vannak az altalam tanitott tantargybol> és én
beszélgetiink a padoknal.

Lanyl: ...messzirdl ugy tiinik, hogy... (mar nem emlékszem, mi)

En: (indokolatlanul tematizalom sajat megjelenésem — vajon miért teszem? — ezzel
a tréfas kozbevetéssel) ...nem nagy ligy. Messzirdl én is szépnek tiinok.

Lany1-3 (kérusban): A, kozelrdl is jol néz ki, tanar Gr! (Tréfasan mondjak, igy
ironikusan is értelmezhetd, ugyanakkor olyan benyomasom van, hogy az irénian
tal van a megjegyzésnek komolysagtartalma, vagy legalabbis valamiféle keresett
izgalom, melyet a humoros hangvétellel lepleznek.)

Lanyl: Es j6 a poloja a tanar Grnak...
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(Valamelyikiikk még kozbeveti: kar,
hogy nem tanitom Oket, mert akkor
mostantdl jobb jegyeket kapnanak)
Lany2 (ennek hatdsara rdkontraz): ja
igen... nagyon jo! Kiemeli az izmait!
XZ: Kar a gézért, nincs hatasa az ilyes-
minek. Egy idében én reggelit is vittem
neki. Reggel (1) kavét foztem... (!) De
semmi.

Az, hogy a didkok beszédében ennyire gyak-
ran eldkeriil a szexualis vonzerd vagy a flort
mint a tanart befolyasolo tényezd, bizonyara
Osszefiigg azzal a tagabb tarsadalmi kon-
textusban megfigyelhet folyamattal, hogy
a testiség ¢s a szexualitas egyre fokozottabb
mértékben és egyre tobb teriiletre kiterje-
ddéen kommercializalodik (mint arra fentebb
idézett interjualanyom is utalt gondolatainak
kifejtése soran).

A nemi szerepek konstrukcioja

Francis és Skelton (2001) olyan eseteket
mutatnak be tanulmanyukban, melyek soran
férfitanarok sajat maszkulitasukat konstru-
aljak a pedagdgiai helyzetekben (ezaltal jel-
lemzden hatalmi pozicidjukat erdsitik). Ez
a jelenség altalanosabban is megfigyelhetd.
A tanarok (és a didkok) valamilyen nemi sze-
rephez igazodnak, vagy akar explicit modon
utalnak sajat nemi szerepiikre és annak
altaluk fontosnak tartott jellegzetességeire.
Ezaltal ugyan kdzvetleniil nem a szexualitast
emelik be a pedagdgiai helyzetbe (fontos,

Francis és Skelton (2001) olyan
eseteket mutainak be tanulmd-
nyukban, melyek sordn férfita-
ndrok sajdt maszkulitdsukat
konstrudljdk a pedagogiai hely-
zetekben (ezdltal jellemzben
hatalmi poziciojukat erositik).
Ez a jelenség dltaldnosabban is
megfigyelheto. A tandrok
(és a didkok) valamilyen nemi
szerephez igazodnak, vagy
akdr explicit modon utalnak
sajdat nemi szerepiikre és annak
dltaluk fontosnak tartott jelleg-
zetességeire. Ezdltal ugyan kéz-
vetlentil nem a szexualitdst
emelik be a pedagogiai hely-
zetbe (fontos, hogy ktilonbséget
tegytink nemi szerep és szexua-
litds kozt), az ilyen aktusoknak
ugyanakkor nagy eséllyel kévet-
kezménye a szexualilds jelenle-
tének hangsilyosabbd vdldsa,
hiszen a nemi szerepek elotérbe
helyezése kiemeli a nemiséget is.

hogy kiilonbséget tegyiink nemi szerep és szexualitas kozt), az ilyen aktusoknak ugyan-
akkor nagy eséllyel kdvetkezménye a szexualitas jelenlétének hangsulyosabba valasa,
hiszen a nemi szerepek eldtérbe helyezése kiemeli a nemiséget is.

Ezzel kapcsolatos példa a kdvetkezd sajat eset:

Frontalis oravezetés kozben:

XY fia: ,, Tanar ur, kinyitna az tivegem, tul nehéz.” (E16sz6r nem is értem, hogy jut
eszébe ezzel megszakitani az orat, de végiil nem csinalok ligyet beléle. Mivel elsdre
lathatéan nem értem, megismétli.) ,,Kinyitna az tivegem?”

Szinpadiasan nekikésziilok, kicsit felhtizom a p6lom ujjat. Sikeriil kinyitnom. Ezu-
tan megcesodkolom a bicepszem. Sokan nevetnek.

YZ fit: ,, Tanar r, kinyitna a szivem?”

(Mivel elsdre nem értem, visszakérdezek, mire a valasz: ,,Semmi!”, ezért folytatom
az orat, és kozben jut el a tudatomig, hogy mit mondott.)

A szituacidban értelmezésem szerint ,,nem birtam ki”, hogy tréfaba burkolva bar,
de kihangsulyozzam, el6adjam, hogy a ,,vézna fiugyereknél” erdsebb, izmosabb,
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férfiasabb vagyok. Ez az aktus ugyanakkor egybdl megteremtette annak lehetdsé-
gét, hogy egy masik didk tovabbgorgesse a szituaciot abba az iranyba (igaz, szintén
tréfasan), hogy potens szexualis agensként is megkonstrualjon.

Egy masik eset pedig:

Tobb honapon at szalldige volt (melyet etikai megfontolasbol nem idéznék sz6 sze-
rint) az egyik osztalyban, hogy egyik tanaruk felkialtasszertien tudatta veliik korat
és nemét. Ezzel azt kivanta kifejezni, hogy ne szembesitsék olyan (szexualitdshoz
kothetd) tartalmakkal, melyek megbotrankoztatjak. A didkok még sokaig emleget-
ték gunyosan ezt a kijelentést, mellyel az emlitett tanart nemi szerepfelfogasaban,
ugyanakkor szexualitasaban is mindsitették.

A fent bemutatott két tényez6 (dominanciaharc, illetve nemi szerepek) inkabb a peda-
gbgiai helyzetben résztvevd egyénekhez kotddnek. A szexualitas jelenléte elsésorban
abban nyilvanul meg, hogy az esetek szerepléi — mint tarsadalmi szubjektumok — milyen
tulajdonsagokkal, milyen viszonyrendszerben vesznek részt az adott pedagogiai szitua-
cidkban.

Ezzel szemben a tovabbiakban bemutatott tényezdk inkabb a pedagogiai tevékenység
jellegével kapcsolatosak. Az alabbi esetek — mint szocialis aktusok — olyan jellegzetessé-
get mutatnak, melyeken keresztiil tetten érhetd az azokban rejlé szexualitas.

A pedagogiai helyzet, mint kézosen atélt, lelkesiilt tevékenység

A fentebb mar idézett szerzOk (Cohler és Galatzer-Levy, 2006; Allen, 2009; Alston,
1991; Gallop, 1992; 1995; Pryer, 2001; Trethewey, 2004) azzal indokoljak a szexualitas
(eros) magatdl értetddod jelenlétét (és egyben eldremozditd szerepét), hogy a kivanatos-
nak tekinthetd pedagodgiai helyzetekben a szerepldk egy kozos megismerd aktusban,
lelkesiilten, atélten, adott esetben szenvedélyesen vannak jelen. Ily modon metaforikus
kapcsolatban all a szexualis aktussal, mely érintkezésbe hozza a pedagogiai helyzetet a
szexualitassal.

Erre a jelenségre kézenfekvo példa a fentebb mar ismertetett ,,csillogd szemt” lanyok
esete, kiegészitve azzal, hogy azok a pedagogiai helyzetek, melyekben a fenti szokap-
csolattal cimkézett hatast ¢lem meg, valdban kéz a kézben jarnak a lelkesiilt tanitas
élményével. Tobb interjialanyom is hasonld benyomasokrdl szamolt be irodalomtana-
rok kapcsan, akik (tGl azon a tényez6n, hogy gyakran emocionalisabbak lehetnek egy
»atlagos” tanarnal) sokszor valamilyen szenvedélyes targy megismerését szorgalmazzak
nagy szenvedéllyel. Ez kdnnyen tetten érhetdvé teszi a pedagogiai szituacioban megbuvo
szexualitast. Ezt illusztralja az alabbi terepnaplorészletem is:

Az osztaly nagy része elutazott, az irodalomoéran csak 8 diak volt, mindegyik lany.
Eléretiltettem 6ket (nem huztak a szajukat, pedig ez nem mindig egyértelmii...).
Elmondtam, hogy sajnalom, hogy nem késziiltem valami ,,reformabb” 6raval, de
hat ez van, le vagyunk maradva, hajtom a tananyagot. Elérevettem a Shakespeare
75. szonettet, hatha kibontakozik valami jo beszélgetés, legyen ra id6. Elhelyez-
kedtem versolvasashoz: kivételesen letiltem. Azt is mondtam: ez az egyik legszebb
szerelmes vers a vilagirodalomban. Nem nagyon hatott a bevezetém. Azt sikeriilt
eddig is elérnem, hogy senki ne beszélgessen versolvasas kozben, de azt, hogy
figyeljenek, azt nem. (Kivéve, amikor megzenésitve adom el$ gitaron... Eljen
a régi lira, akkor még tudtak, hogy énekelni kell!) Most is, ahogy elkezdtem
felolvasni, a figyelmi szétszortsag aprd neszeit tapasztaltam. Aztan kezdett hatni
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a szoveg, sorrol sorra nott a figyelem, igy én is jobban at tudtam élni. Az utolsd
4 sorra néma csond, teljes és atélt figyelem. Ahh, végre! Koszi, Shakespeare!
Nagyon jol éreztem magam versfelolvasas kdzben, egyszerre éltem at a verset,
ugyanakkor a tanitdsi szituacidt is. Bevallom: arra gondoltam, hogy rajuk nézek
— lehet6leg mindig masra — versmondas kdzben, hogy jobban at tudjam élni, de
aztan ugy dontdttem, hogy az tul meredek lenne. (Nem ugy, mint mult héten XY
esetében. Behozott egy szerelmesvers-stilusgyakorlatot (példaként az akroszti-
konra), melyet egy reneszansz tdborban hozza irtak. De felolvasni nem akarta, igy
az ram maradt. Na, azt neki mondtam, persze azért a komikum félmosolyaval a
szajam sarkan. Igy szerintem rendben volt, hiszen amugy is neki irtak. De azért a
Shakespeare 75-tel meredek lett volna 8 lanynak szerelmet vallani. Lehet, megolte
volna a hangulatot.)

Szdval beallt a meghatott csond, amit (persze) YZ tort meg: ,,Ez egy nagyon szép
vers!” Erre csak annyit valaszoltam: ,,En sz6ltam...” ...Ezutan az egész orat kitoltd
beszélgetés indult meg!

A tanitas performativitasa, a test mint médium

A tanitas jellemzden performativ események sorozataként valosul meg. A tanar ,,eljatsz-
sza” az Orat, a testén keresztiil (is) tanit, testét hasznalja fel a tanora lebonyolitdsa soran,
akar sajat testén keresztiil probal egy-egy anyagrészt megértetni. Fontos latni azt is,
hogy a tudas (mely vonzé is lehet a didkok szamara) inkorporalt médon jelenik meg a
tanoran, a tanar (vagy akar a diak) ,teste” magaban hordozza azt. Fentebb mar (a szexu-
alitas fogalmanak kiterjesztése soran) belathattuk azt, hogy pontosan ez az, ami miatt a
szexualitas ebbdl a szempontbol is a pedagogiai helyzetekben jelenlévd koriilménynek
tekinthet6 (Hooks, 1993; Bartlett, 1998).

Rengeteg ezt illusztrald esettel taldlkoztam a kutatds soran. A magatol értetédo példak
koz¢ sorolhatok a testnevelés orai esetek. Tobb interjualany részérdl is felmeriiltek a dra-
mafoglalkozasok mint a tanar—diak kapcsolat szexualitas szempontjabdl legingovanyo-
sabb szituacidi. Ezek az esetek a pedagdgiai performativitas ,,allatorvosi lovai”. Az egyik
tanari interjualany azt az esetet mesélte el, hogy 6 mint huszonéves nétanar mutatta meg
a nyolcadikos didklanyoknak, hogy miképpen kell kortilrajongani a f6szerepld fiut. Bar a
helyzetet lehetne mélyebben elemezni, az, hogy a szexualitas jelenléte egyértelmii, nem
szorul tovabbi magyarazatra.

Részletesebben azonban két olyan példat mutatnék be, melyben meglepdbb az, hogy
a szexualitas a performativitas kapcsan megjelenik az adott 6ran. Mindketté kémia orai
eset.

Az egyik interjualany a kovetkezd gimnaziumi esetet osztotta meg:

A kémiatanar népszerti volt annak ellenére, hogy arrogans és egocentrikus volt,
olykor (reflektalatlan viselkedése miatt) megalazo is. Pl. egyszer egy molekulamo-
dellt ,.épitett” magabdl és a lanyokbdl, majd a végén megjegyezte, hogy latjatok,
hogy milyen jol kigondolta, hogy a legkdnnyebb lanyt iiltette a nyakaba, a legne-
hezebbet pedig alulra iranyitotta (az ala az asztal ala, amelyen {ilt).

Ez a példa (melynek részletesebb elemzésére szintén nincs itt mod) azt illusztralja, hogy
egy olyan targy is, melyrél nem gondolnank, gyakran performativ moédon kozvetitodik,
magaval hozva a fent részletezett kdvetkezményeket.

Azonban még az sem sziikséges, hogy ilyen kiilonleges tanorai helyzetet generaljon a
tanar. Teljesen akaratlanul is eléfordulhat, hogy a testével kapcsolatosan valjon a szexu-
alitas szerepe tetten érhetdvé. Ezt illusztralja az alabbi sajat eset a terepnaplombol.
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Altaldnos iskolas vendégdidkoknak tartok laborérat. Altalaban ilyenkor nagyon
fegyelmezetten szoktak viselkedni a didkok (hiszen a helyzet ujszerti, nem ismer-
nek). Most azonban az 6ra nem olyan rendezett, mint szokott. Van par srac, akik
olyanok, mint az 6rdogfiokak. Valamit intézek a laptopon, tehat hattal vagyok nekik
elére gornyedve. Kozben rugdzom, csak gy (nagy a mozgasigényem, porgetem
az orat stb.). Az egyik kissrac félhangosan benydgi: ,,Let’s do the twirk, twirk...”
— visszafojtott nevetés. Kicsit zavarba jovok, de csak egy pillanatra akadok meg.
Végiil félig elengedem a fillem mellett, félig ,,veszem a lapot”: rugézom még egy
parat, aztan mintha mi sem tortént volna, visszafordulok az osztaly felé és folytat-
nam az orat. Azonban ismét meglepddom. A tekintetem néhany (kis)lanyra téved.
Azt gondoltam, hogy a visszafojtott nevetés, vagy a sajat nevetségességem vissza-
tiikrozodésével fogok talalkozni. Ehelyett inkabb mintha zavarukban pirulnanak, a
tekintetiikben van valami tliz... Furcsa érzéseket kelt bennem ez, ¢s kicsit meg is
lep. Egy hangyanyit legyezgeti a hiutsagom, ugyanakkor inkdbb blintudatom van,
hogy micsoda helyzetet alakitottam itt ki ilyen kiskora lanyok és sajat magam kozt.
Holott egyaltalan semmi szandékoltsag nem volt ebben.

Tanar—diak kapcsolat az iskolan kiviil

A fenti hatdsok gyakran feler6sddnek, amennyiben a tanar—diak kapcsolat kiszabadul
az iskolai térbol. A valtozo kontextus olyan viselkedési normdkat, jellegzetességeket
hoz magaval vagy enged meg, melyek nagyobb teret adnak a rejtett szexualitds meg-
nyilvanulasanak. Magatol értetédd ez azon szélsdséges esetekben, melyekben a tanar
hajlandoé részt venni a didkok szabadidds tevékenységében (pl. elfogad egy bulimeghi-
vast). Azonban elsésorban azokra a helyzetekre szeretnék ravilagitani, melyek tipikusnak
tekinthetdk. Az interjukban (és sajat gyakorlatomban) allandoan felbukkand kortilmény
pl. az online kapcsolat, a magantanitas (korrepetdlas) és a ,,fuvarozas”. Ezek a helyzetek
természetesen nem csak az adott idében és térben, hanem a késébbiekben, az osztaly-
termi interakciokban is hatast gyakorolhatnak.

Mar ebben az irasban is esett sz0 a kdzdsségi oldalak, a chat szerepérdl. Pensoneau-
Conway (2009) autoetnografidjaban azt elemzi, hogy platéi kapcsolata hogyan alakul
egyik didkjaval elsdsorban online kdrnyezetben. Arrol pedig mar bdvebben irtam egy
korabbi tanulmanyomban, hogy az online kapcsolat milyen moédon mozdit(hat)ja szemé-
lyesebb iranyba a tanar—diak kapcsolatot, az ott leirt példakban utalok a rejtett szexuali-
tassal kapcsolatos esetekre is:

,»Qyakori, hogy a tanulmanyi témakkal kapcsolatos beszélgetés ugy kezd el sze-
mélyesebb iranyba fordulni, hogy chatelés kdzben reflektalunk arra a kontextusra,
amely a valosagban koriilvesz minket [...]. Ez egyre személyesebb témak felé
terelheti a beszélgetést, [...] Egy [...] esetben, minthogy beszélgetésiink soran
a diak egy sorozatot nézett a ,hattérben”, az ellenkez6 nemi szinészek, és ezen
keresztiil férfi-, illetve ndidealjaink valtak témava.” (Sarospataki, 2018b)

A korrepetalasi helyzetek is gyakran magukban hordozhatnak valamiféle rejtett szexua-
litast. Ezzel kapcsolatban is szdmos eset gytlilt 0ssze a kutatds sordn. Alljon itt egy rovid,
am annal szemléletesebb példa:

Diaklanyl: ,,Tanar ur! Vallal kémiabodl korrepetalast?”
Diaklany2: ,,Hagyd... Van baratnéje.”
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Mint fentebb emlitettem, az is nagyon kiilon-
féleképpen csapddhat le a kiillonbdzo sze-
replokben, ha a tanar (akar csak egy rovi-
debb tavon, alkalomszertien) vallalja, hogy
autoval elviszi valamelyik diakjat. Ilyenkor
gyakran vegylil a résztvevok és szemtanik
értelmezésébe a szexualitas, a szolid vagy
durvabb tréfaktol kezdve az egészen komo-
lyan feltételezett konkrét szexualis viszonyig
(1d. pl. Sarospataki, 2018b. 88.).

A fentiekben bemutattam néhany lehetsé-
ges értelmezési, elemzési szempontot, utal-
tam azokra az elméletekre, melyek keretez-
hetik a rejtett szexualitas jelenlétének refle-
xi6jat a pedagdgiai helyzetekben.

Osszefoglalva:

A résztvevok tarsadalmi szubjektumahoz
kapcsolddo szempontok:

— dominanciaharcok, hatalmi jatszmak

— nemi szerepekhez valé igazodas, a nemi

szerepek konstrukcidja

A pedagodgiai helyzetek, cselekvések saja-

tossagai és kontextusa:

—a pedagogiai helyzetek atéltsége, a
bevonodottsag, a kozos élmény (melyek
az eros megélését hivhatjak eld a sze-
replékben)

— a pedagogiai folyamatok performativi-
tasa, a testhasznalat

— a pedagogiai folyamatok (és mas tanar—
diak interakciok) téri és szituacios kont-
extusa

Ezek a szempontok azonban nem csak
elméleti keretek, hanem egyben koriilmé-
nyei, forrasai is a pedagogiai helyzetekben
jelen 1év6 rejtett szexualitasnak. Egymastol
nem filiggetlenek, ugyanakkor nem is teljes
kortiek, bizonyara fel lehet deriteni tovabbi
tarsadalmi tényezdket is (és nem szabad
elfeledkezni a pszicholédgiai tényezdk fon-
tossagarol sem).

Kiegészitésként e szempontokhoz, meg-

A fentiekben, e tényezok bemu-
tatdsdval, szdandekom szerint
arra vildagitottam rd, hogy az,

hogy a szexualitds rejtett
modon jelen van(-e) a pedago-
giai helyzetekben, nem elsésor-
ban a tandr dontesérdl, viselke-
desetol fiigg.

Egyrészt a tandr hidba igyek-
szik  kiviil hagyni” szexualitd-
sdt a pedagogiai helyzetekbdl,
a didkok ettol meg értelmezik,
megkonstrudljdk ,iskolai
szexualitdsat’, vagy (ldtszola-
gos) aszexualitdsahoz viszo-
nyulnak valamilyen modon,
ezzel szintén tényezové téve a
szexualitdst.

Mdsreészt a fenti példdk azt is
mutatjdk, hogy a szexualitdst
nem ,behozzdak” a szereplok a
pedagogiai viszonyba, hanem
ab ovo jelen van! Részben, mert
eleve erdsen vitathato az elvd-
laszthatosdg, valamint a ,kint”
és ,bent” dichotomidja. Részben
pedig azeért, mert a pedagogiai
helyzetek, szitudciok, cselekuve-
sek mdr eleve énmagukban hor-
doznak a szexualitdssal kapcso-
latos sajdtossdgokat.

emlitendd, hogy szamos esetben jelenik meg humor a fenti szituacidkban. Bar fentebb
a tréfalkozast olyan mechanizmusként jeloltem meg, mely lehetévé teszi a szexuali-
tas reflexidjanak elkeriilését, egyben arra is alkalmat ad, hogy a szexualitas kisebb
¢llel legyen megjelenithetd, kevésbé legyen normaszegé a pedagogiai helyzetekben.
(Ez 0sszefiigg Trethewey [2004] felvetésével, aki az javasolja, hogy a vagyat neve-
tésként tekintsiik, ezaltal megkonnyitve annak reflexidjat és megélését a pedagogiai

helyzetekben.)
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A fentiekben, e tényez6k bemutatasaval, szandékom szerint arra vilagitottam ra, hogy
az, hogy a szexualitas rejtett modon jelen van(-e) a pedagogiai helyzetekben, nem elso-
sorban a tanar dontésétol, viselkedésétol fiigg.

Egyrészt a tanar hidba igyekszik ,kiviil hagyni” szexualitdsat a pedagdgiai helyze-
tekbol, a diakok ettdl még értelmezik, megkonstrualjak ,,iskolai szexualitasat”, vagy
(latszdlagos) aszexualitasahoz viszonyulnak valamilyen médon, ezzel szintén tényezové
téve a szexualitast.

Masrészt a fenti példak azt is mutatjak, hogy a szexualitast nem ,,behozzak™ a szerep-
16k a pedagogiai viszonyba, hanem ab ovo jelen van! Részben, mert eleve erdsen vitat-
hat6 az elvalaszthatdsag, valamint a , kint” és ,,bent” dichotdmiaja. Részben pedig azért,
mert a pedagogiai helyzetek, szituaciok, cselekvések mar eleve 6nmagukban hordoznak
a szexualitassal kapcsolatos sajatossagokat.

Természetesen ettdl fliggetlenill a tanarnak van dontési lehetésége, és sziikséges,
hogy hatarokat alakitson ki. Hiszen az, hogyha a szexualitas jelenlétét allandéan tema-
tizdlja, felerdsiti, legalabb olyan kéros lehet, mintha a szexualitdshoz teljes tagadassal
¢és reflektalatlansdggal viszonyul. E tanulmanyban nincs mod a dontési lehetdségek és a
tanari reflexié szintjeinek bovebb ismertetésére, de az mindenképpen hangsulyozando,
hogy fontosak a tudatos dontések és a folyamatos reflexié. Ebben kivan fontos alapot,
kiindulopontokat nyujtani e tanulmany, a fentebb ismertetett megkozelitésmodokkal, és
a bemutatott elméleti keretekkel.

A kutatas eredményeinek hasznalati lehetéségei a pedagégiai gyakorlatban

Bar jelen tanulmany elsésorban a pedagogiai elméletekkel vald kapcsolatra fokuszal,
fontos megjegyezni, hogy a gyakorlat szamara is relevans kiindulopontokkal szolgalhat.
Hogy erre fokozott igény mutatkozik, az abbol is latszik, hogy az eredmények konfe-
rencidkon torténd bemutatdsakor els6sorban olyan pedagégiai szereplok kerestek meg
kérdéseikkel, érdeklédtek az altalam felvillantott anyagok bovebb elérhetésége feldl,
akik tanarok tovabbképzésével, tanari tréningek szervezésével foglalkoznak.

A visszajelzések (€s sajat tapasztalataim) alapjan az els6 megoldando probléma, hogy
a gyakorl6 pedagdgusok szeme felnyiljon a szexualitas pedagogiai jelenlétének tényére.
Ezt segitheti a szexualitds fogalmanak jelen tanulmanyban ismertetett tagabb értelme-
zése. Tovabba a kutatés soran keletkezd gazdag, tobb nézdponta esetgytijteményben bar-
mely pedagogus talalhat olyan — a sajat gyakorlatahoz hasonld — kapcsolddasi pontokat,
melyek meginditjak a témaval kapcsolatos reflexioit.

A kutatas soran szervezett fokuszcsoportos interjuk strukturaja termékeny kiindulo-
pontja lehet egy pedagogiai tréning szervezésének. Egy ilyen tréningen, tuljutva a szexu-
alitas jelenlétének felismerésén, és megkezdve, mentoralva a részvevdk ilyen esetekkel
kapcsolatos reflexioit, a tanulmanyban bemutatott elméleti keretek lehetnek alkalmas
csomopontok, eszkdzok.

Ily médon, e kutatasbdl kiindulva szervezhetdk tréningek, pedagogus tovabbképzé-
sek, vagy akar a tanarképzésbe is beépithetd oktatasi modulok. Ez egyébként hasonlo
témaban méar nem példa nélkiil valé hazankban sem.! Hasonlé szervezésén mar magam
is gondolkodom (esetleg mas személyekkel, szervezetekkel vald egyiittmiikddésben).
Ezek a kezdeményezések nagyban eldsegithetik azt, hogy mind a tanarok, mind a didkok

' Ld. plL. Lanyok ¢s fitk — tanitasi dilemmak ¢s megoldasi javaslataik a felsd tagozaton és a kozepiskolaban.
(2019) N6i Erdek Magyar N6i Erdekérvényesitd Szovetség, http://noierdek.hu/2/lanyok-es-fiuk-tanitasi-di-
lemmak-es-megoldasi-javaslataik-a-felso-tagozaton-es-a-kozepiskolaban-kepzesi-felhivas/ Utolso letdltés:
2020. 03. 02.
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szamara hozzaférhetévé valjon szamos tabu-
sitott kérdés reflexidja, s a témahoz (is) kap-
csolddd problémak (tobbek kozott: hatalmi
kérdések, egyenldtlenségek, szerepek és
hatarok kijeldlése stb.) megoldasi lehetdsé-
gei boviiljenek. Ahogy egyik interjualanyom
mondta egy fokuszcsoportos interju utan:
»Kar, hogy a suliban nem volt nekiink ilyen
témaju tréning. Akkor sok minden helyre
keriilt volna benniink.”

Osszefoglalas, kitekintés

Jelen iras célja, hogy egy empirikus kuta-
tas fényében rdmutasson, hogy a szexualitas
mennyire szerteagazdé modon ¢és széles kor-
ben jelen van és hatast gyakorol a pedagogiai
folyamatokra. Ezen tal egy olyan attekintd
munka kivan lenni, mely csokorba gyiijti
¢és Osszefiiggésbe hoz minél tobb olyan (az

A kutatdsi anyagbol (mivel rész-
ben autoetnogrdfia sordan kelet-
kezett) nem csak Riiloéndllo ese-

tek, hanem egy pdlyakezdd
tandr torténete is kirajzolodik.

Ebben a torténetben fontos sze-
mélyes-szakmai folyamatok, egy

palyakezdo tandr gondolkoddis-
modjdanak, gyakorlatdanak, don-
tési stratégidinak, szerepfelfogd-
sanak alakuldsa figyelheto meg.
Ez a térténet egészlegességénél

Jogva tovdabbi eredményeket
hozhat a neveléstudomdny szd-
mdra, és fontos tanulsdgokat

hordozhat magdban a gyakorlo
pedagogusok munkdjdra vonat-
koztatva. Tébbek kozott azt is
ezen keresztiil tudndm bemu-
tatni, hogy az dltalanosabban
(1) érvényes tdarsadalmi ténye-
z0k legaldbb olyan fontosak a
szexualitdssal kapcsolatos hely-
zetek ertelmezéseben, mint az
egyéni sajdatossdgokra visszave-
zethelo lelektani okok.

empirikus tapasztalatokbol és/vagy a szak-
irodalmi tajékozodas soran kirajzolodo)
értelmezési szempontot, elméleti keretet,
mely hasznos lehet a szexualitas pedagogiai
jelenlétének elemzésére. Ezekbdl vilagosan
kovetkezd cél, hogy olyan szempontokat
adjon az elméleti szakemberek és a gyakorld
pedagdgusok kezébe, melyekkel egy ujszerti
iranybol reflektalhatok a pedagdgiai esetek, s
ezaltal a pedagogiai szerepl6k kimondatlan,
sokszor mégis nyomasztd kérdésekre talal-
hassanak valaszlehetdségeket.

Ugyanakkor sem a kutatdsi anyag elem-
z€se, sem jelen irds soran nem tortént meg
minden lehet6ség kiaknazasa. Az esetek fel-
dolgozottsaganak jelen allapotaban is mar
megfogalmazhatdk olyan meglatasok, melyek kifejtése nem fért bele e tanulmany kere-
teibe. Itt most nem fejtettem ki bdvebben, hogy hogyan tehetd és tehetd-e kiilonbség a
szexualitas pedagdgiaban betdltott szerepének kiilonbozo ,,fény-" és ,,arnyoldalai” kozt,
s milyen szempontok mentén, mely elméleti kiindulopontokbol érdemes errél gondol-
kodni, dontéseket hozni. Ez a téma még tobb, konkrétabb tanulsaggal is szolgalhat a
gyakorlo pedagdgusok szamara, azonban errél egy masik tanulmanyban fogok értekezni.

A kutatési anyagbdl (mivel részben autoetnografia soran keletkezett) nem csak kiilon-
allo esetek, hanem egy palyakezd6 tanar torténete is kirajzolodik. Ebben a torténetben
fontos személyes-szakmai folyamatok, egy palyakezdd tanar gondolkoddsmodjanak,
gyakorlatanak, dontési stratégidinak, szerepfelfogasanak alakulasa figyelhet6 meg. Ez
a torténet egészlegességénél fogva tovabbi eredményeket hozhat a neveléstudomany
szamara, ¢s fontos tanulsagokat hordozhat magaban a gyakorl6 pedagégusok munkajara
vonatkoztatva. Tobbek kozott azt is ezen keresztiil tudndm bemutatni, hogy az alta-
lanosabban (!) érvényes tarsadalmi tényezdok legalabb olyan fontosak a szexualitassal
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kapcsolatos helyzetek értelmezésében, mint az egyéni sajatossagokra visszavezethetd

lélektani okok.

A kutatds soran egy olyan gazdag esetanyag gytlt dssze, melybdl e terjedelmi keretek
kozt csak egy nagyon kis izelitot lehetett bemutatni. Ezen esetek elemzése egyenként is

LK1

egy tanulsagos ,,példatar

anyagat jelentheti, ugyanakkor az esetek alaposabb, atfogod,

Osszehasonlito, strukturalt elemzése (mely még varat magara) tovabbi elméleti szempon-

tok kirajzolodasat vonhatja maga utan.

S mindezeken tul természetesen fontos lenne, hogy ez a kutatas ne legyen egyediilallo
(extrém) jelenség, s valamiféle parbeszéd, kozos gondolkodas kezd6djon meg e témaban
mind a neveléstudomanyban, mind a pedagogiai helyzetek szerepldi kozott.
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Absztrakt

Sajat tanari munkam (és ennek kutatasa) soran azt tapasztaltam, hogy a nemi szerepek hatasa és a szexualitas
(bizonyos rejtett forméaja) gyakorlatilag folyamatosan jelen van az iskola (formalisan deszexualizalt) terében,
a pedagogiai helyzetekben, s6t a tanar—diak kapcsolatokban is. E téma széles korben tapasztalt tabusitasaval
azonban a pedagogiai folyamatokat (feltételezhetGen) jelentésen befolyasold tényezét hagy figyelmen kiviil
mind a tudomany, mind a pedagoégiai gyakorlat. E tanulmany forrasaul sz6lo kutatas elsédlegesen feltaro
jellegli volt. Tanar szakos hallgatok és gyakorld tanarok interjuztatasa soran, valamint sajat autoetnografiai
terepnaplom segitségével olyan pedagogiai mikrotorténéseket, tanar—diak interakciokat kerestem, melyekben
rejtett, fel-felbukkand modon kap szerepet a szexualitas. A feltart eseteket kiilonb6z6é elméletek mentén koze-
litettem meg, elemeztem (pl. kritikai megkozelités, maszkulinitas és femininitas konstrukcidja, performativitas
és testhasznalat stb.) A kutatas eredményei: (a) Tapasztalatok a résztvevok témahoz valé viszonyulasaval
kapcsolatban. (b) Gazdag esetgyiijtemény, ennek nyoman annak felismerése, hogy nem szorvanyos jelenség-
r6l beszéliink. (c) A szakirodalmi megallapitasokhoz empirikus tapasztalatok kapcsolasa. (d) A kiilonb6zo
elméleti megkozelitések Osszevetése, rendszerbe helyezése. (e) Tanulsagok, kovetkeztetések megfogalmazasa
a pedagogiai gyakorlat szamara. A kutatasi eredmények hozzajarulnak a neveléselméleti tudomanyos tudas
boviiléséhez, formalddasahoz. Gyakorlati haszna pedig (reményeim szerint), hogy hosszu tavon e téma részét
képezi majd a nevelésrél valé gondolkodasnak, beagyazodik a pedagogusok szakmai felkésziilésébe, fontos
szerepet kap a pedagogusok munkajanak (6n)értékelésében, reflexijaban. Ezaltal csokkenheti az e témahoz
kothet6 félreértéseket, tisztazatlan helyzeteket, valamint a tanar és diak kozti rejtett hatalmi mechanizmusok
jelenlétét. Mindezek altal hozzajarulhat ahhoz, hogy a pedagégiai helyzetek transzparensebbek legyenek (mind
a tanar, mind a didkok szamara) s a pedagogiai folyamatok produktivitasa, fejleszté-neveld hatasa fejlédjon.
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szemie

Az alternativ iskolak helyzetének
valtozasa a rendszervaltastol
napjainkig

A tanulmdny keretében az alternativ pedagogiai program szerint
muikodo iskoldk miikddeéset szabdlyozo jogi dokumentumok - a
kozoktatdsi, illetve kéznevelési térvény, a Nemzeti alaptantervek,
a kerettantervi rendeletek és a nyilvdntartott kerettantervek
Jegyzékeinek — elemzésével arra kerestiik a vdlaszt, hogy az
1985-6s kozoktatdsi térvény ota hogyan vdltoztak az alternativ
iskoldk miikodeéséenek feltetelei, milyen oktatdspolitikai tendencick
azonosithatok, és milyen hatdssal voltak ezek a vdltozdsok az
alternativ oktatdsra és a pluralizmusra a magyar oktaltdsiigyben.

Bevezetés

megoszlanak a vélemények, annal is inkabb, mivel az alternativitas latens és

egyben illegitim létezése — az alternativ megoldasok és modszerek autonom peda-
gégusokon keresztiili beszivargasa a pedagogiai praxisba — (Mihdly 1999a) kordbbra
tehetd, mint tényleges megjelenése a kozoktatasban. Az 1976-0s Pedagdgiai Lexikon
az alternativ pedagogia és alternativ iskola szocikkeket még nem tartalmazza, a korszak
tantargyi és iskolakisérleteit pedig ekkor még nem soroltak az alternativ pedagogiai
megoldasokhoz (Bathory, 2001; Langerné Buchwald, 2017), fliggetleniil attol, hogy ezek
alapoztak meg a késobbi alternativ pedagdgiak és iskolak 1étrejottét, és fontos szerepet
jatszottak a 80-as évek alternativ pedagodgiai mozgalmaban (Mihaly, 1989; Kozma, 1990,
2009; Bathory, 2001). Az alternativitas legitimacioja szempontjabol a megjelenésének és
elterjedésének folyamataban mérfoldkének tekintheté az 1985-0s kozoktatasi torvény,
mely legalizalta az akkori hivatalos, szocialista ideologiai alapu (Mihaly, 1999) peda-
gogiatol eltérd kisérleti és/vagy alternativ pedagogiakat és iskolakat (Bathory, 2001).
Az azoéta eltelt idészakban tobbszor valtozott az oktatas, ezen beliil az alternativ iskolak
miikddésének jogszabalyi hattere: a kdzoktatasi torvény, amely mara koznevelési torvény
lett; a tartalmi szabalyozas szintjén megjelent a Nemzeti alaptanterv, mely szintén tobb
alkalommal modosult; a 2000-es évek elején pedig a Nemzeti alaptanterv mellett a keret-
tantervi szabalyozas is €letbe 1épett, amely szintén valtozott az azoéta eltelt idészakban.
Emellett jelentds fordulat tortént az iskolak fenntartasat illetden is, amely érintette az
alternativ program szerint miikodo iskolakat is, valamint folyamatosan modosult a nem
allami fenntartasu alternativ iskolak allami kdltségvetési tiamogatasa is.

Az alternativ pedagdgiai programu iskoldk miikodését szabalyozo jogi dokumentu-
mok — az 1993. évi kozoktatasi és a 2011. évi kdznevelési torvény és modositasaik, a
Nemzeti alaptantervek (1995, 2003, 2007 és 2012), a 2000., 2004., 2006. és 2012. évi
kerettantervi szabalyozast érint6 rendeletek és a jovahagyott kerettantervek jegyzékeinek

ﬁ z alternativitas és a pluralizmus kozoktatasbeli megjelenésének kezdetét illetden
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— elemzésével arra kerestiik a valaszt, hogy az 1985-0s kdzoktatasi térvény ota hogyan
valtoztak az alternativ iskoldk miikodésének feltételei, milyen oktataspolitikai tenden-
cidk azonosithatok a valtozasok tiikkrében és milyen hatassal voltak ezek az alternativ
oktatasra és a pluralizmusra a magyar oktatasiigyben. Az elemzés fokuszaban az iskola-
fenntartast, az alternativ iskolak finanszirozasat, valamint a tartalmi szabalyozast érinté
jogszabalyi valtozasok alltak.

Az alternativ iskolak szamanak vizsgalata soran tobb forrasbdl dolgoztunk. Egyrészt
vizsgaltuk a Maganiskolak Almanachjat az 1993-2001 kozotti idoszakra nézve, tovabba
a kerettantervek jegyzékeit, valamint a pedagogiai szakirodalmon beliil a hazai alternativ
iskolak, koncepcidk attekintésére és bemutatasara vallalkozo, atfogo jellegi kdnyve-
ket, amelyek igy egy adott id6szakra nézve pillanatképet tudnak adni arrdl, hogy mely
alternativ iskoldkat, koncepciokat és programokat tartottak szamon a neveléstudomanyi,
pedagogiai diskurzusban. Ennek megfeleléen harom kotet képezi a vizsgalat targyat:
az 1990-es évek kozepére vonatkozoéan Kereszty Zsuzsa és T. Hajabacs Ilona (1995)
szerkesztésében megjelent 76bb ut. Alternativitas az iskola elso éveiben cimt konyv, az
ezredfordul6 idejébdl a Horn Gabor és munkatarsai (1999) éltal szerkesztett Siiss fel nap.
Alternativ évoddk, iskoldk Magyarorszdagon, valamint a kovetkez6 évtized tekintetében a
Klein Sandor és Soponyai Doéra (2011) szerkesztésében megjelent 4 tanulds szabadsdaga
Magyarorszagon. Alternativ pedagogiai iranyzatok, iskolak, tanarok, tantargyak cimi
kétet.

A kutatds soran az alternativ iskoldkat két dimenzié mentén ragadjuk meg: egyfeldl
a pedagogiai program szerinti alternativitds, masfeldl pedig a fenntart6i alternativitas
mentén (v6. Bodonyi, 2012), mely két dimenzid kozott nagy az atfedés, de mégsem tel-
jes. Bar az alternativ pedagogiai programot hasznald iskolak jelentds része a fenntartas
szempontjabdl is alternativnak tekinthetd, azaz nem az allam, hanem egyhaz, alapitvany
vagy maganszemély a fenntartdja, mégis vannak koztiik olyanok is, amelyek allami
fenntartastiak vagy allami fenntartast iskolak alternativ tagozataiként mitkddnek, a nem
allami fenntartast iskolak esetében pedig a fenntart6i alternativitds nem minden esetben
parosul pedagdgiai program szerinti alternativitassal is.

Az alternativ iskolakat érint6 jogi szabalyozasok valtozasa

Az alternativ iskoldkat érintd jogi szabalyozéasok alapjaban véve két csoportba sorolha-
tok. Egy résziik az iskolak mikodési feltételeit — a fenntartast és a finanszirozast — sza-
balyozza, masik résziik az iskolakban foly6 pedagogiai munka tartalmi kereteit hatarozza
meg. A tovabbiakban az alternativ iskolak jogi szabalyozasanak valtozasat ezen két
dimenzié mentén vizsgaljuk az dket érintd jogszabalyok, torvények és rendeletek tiik-
rében.

Az alternativ iskolak fenntartasat és finanszirozasat érintd valtozdasok

Azt kovetden, hogy az 1985-6s kozoktatasi torvény legalizalta a hagyomanyos peda-
gogiatol és iskolatdl eltérd tantargyi és iskolakisérletek, valamint az alternativ iskolak
miikddését, az iskolafenntartas szempontjabol az 1990. évi IV. torvény a lelkiismereti
¢és vallasszabadsagrol, valamint az egyhazakrdl megsziintette az allam monopolhely-
zetét az iskolafenntartas teriiletén, és lehetové tette egyhazi jogi személy szamara is
oktatasi-nevelési intézmény alapitasat és fenntartasat. Az 1993. évi kozoktatasi térvény
az iskolafenntartasra jogosultak korét tovabb bovitette, igy kozoktatasi intézményt ettdl
kezdédden az allam, az dnkormanyzatok és az egyhazak mellett ,,jogi személyiséggel
rendelkez6 gazdalkodd szervezet, alapitvany, egyesiilet és mas jogi személy, tovabba
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természetes személy egyéni vallalkozoként
alapithat és tarthat fenn”, valamint dekla-
ralta, hogy az allamnak biztositania kell a
jogi keretek megteremtésével a nem allami
és Onkormanyzati iskolak létrejottét is.
Ennek hatasara a 90-es években az alternativ
iskolak egy része onkormanyzati fenntartasa
intézmény lett, egy résziik pedig alapitvanyi
vagy maganiskola.

Az iskolafenntartds vonatkozasaban a
2011. évi koznevelési térvény hozott jelen-
tés valtozast, de ez csak azokat az alternativ
iskolakat érintette, amelyek dnkormanyzati
fenntartasban voltak, a nemzetiségi 6nkor-
manyzatok kivételével ugyanis az dnkor-
manyzatok helyett az allam vette at az
iskolafenntartd szerepét. Emellett azonban
tovabbra is meghagyta a lehetdséget az egy-
hazak, valamint egyesiilet, szervezet vagy
természetes személy szamara, hogy iskolat
alapitsanak és tartsanak fenn, és ,,magan
koznevelési intézmény” kategdridba sorolta
az utobbiak altal alapitott iskolakat.

Az oktatas finanszirozasanak elvei ellen-
ben jelentdsebb valtozason mentek keresztiil
annak ellenére, hogy az az elv valtozatlanul
maradt, hogy az allam a nem allami, hanem
egyéb fenntartast intézmények szdmara is
nyuyjt koltségvetési tamogatast a kozoktatasi/
koznevelési feladat ellatashoz. Az 1993-as
kozoktatasi torvény értelmében a kozoktatas
finanszirozasa kétpolusuva valt, és az iskolak
miikodésének fedezetét az allami koltségvetés
¢és a fenntartdé hozzajarulasa kozosen biztosi-
tottak, ami egyéb forrasokkal is kiegésziilhe-
tett, mint a tanuld altal igénybe vett szolgalta-
tas dija vagy a kozoktatasi intézmény mas sajat
bevétele. Az allami koltségvetési tdmogatas
azonban csak azoknak a nem dnkormanyzati
vagy allami fenntartdst intézményeknek jart,
amelyek rendelkeztek kdzoktatasi megallapo-
dassal. Igy a kozoktatasi megallapodas meg-
léte feltétele volt a tamogatasnak, melynek
megszerzése sok esetben problémat jelentett

Az 1993. évi kbzoktatdsi tor-
vény modositdsa (19906) vdltoz-
tatott az alapitvdnyi és magd-
niskoldk szempontjdabol
hdtranyos gyakorlaton azzal,
hogy kimondita. az dllam dltal
nyujtott Roltségvetesi tamogalds
Sfenntartotol friggetleniil a tanu-
loi letszam és az elldtott fela-
data alapjdan megdllapitott
normativ kéltségvetési hozzd-
Jarulds, ami a nem dllami és
nem onkormdnyzati fenntar-
ldsui iskoldk esetében sem lehet
kevesebb, mint az énkormdny-
zati fenntartdst iskoldknak
megdllapitott normativ hozzd-
Jarulds. Emellett a nem dllami
és nem onkormdnyzati fenntar-
tdsu kozoktatdsi intézmeény is
részestilhet kiegészito anyagi
tamogatdsban, amennyiben
dllami, illetve 6nkormdnyzati
feladatot ldt el. Ebben az eset-
ben azonban a nevelésnek és
oktatdsnak a tanulok szamdra
ingyenesnek kellett lennie, igy a
magdniskoldk csak akkor kér-
hettek a sziilotol anyagi hozzd-
Jaruldst a szolgdltatdseért, ha
nem volt kozoktatdsi megdilla-
poddsuk (Viarhegyi, 1997).

az alapitvanyi és maganiskoldk szamara, mivel a helyi 6nkormanyzatok, konkurenciat
latva a magéniskoldkban, gyakran nem kototték meg veliik a megallapodast. Ebben az
esetben a minisztérium ideiglenes szerzodést kotott a fenntartokkal, mely csak atmenetileg
biztositotta az allami tdmogatas meglétét (Varhegyi, 1997). A koltségvetési hozzajarulas
Osszegének vonatkozasaban a torvény meghatarozta, hogy annak biztositania kell az iskola
pedagogiai alapszolgaltatasa ellatdsahoz és a feladatellatashoz sziikséges pedagdgusok és
egyéb alkalmazottak illetményét, potlékait és ezek jarulékait.
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Az 1993. évi kozoktatasi torvény modositasa (1996) valtoztatott az alapitvanyi €s
maganiskolak szempontjabol hatranyos gyakorlaton azzal, hogy kimondta: az allam altal
nyujtott koltségvetési tamogatas fenntartotol fiiggetlentil a tanuldi 1étszdm és az ellatott
feladata alapjan megallapitott normativ koltségvetési hozzajarulds, ami a nem allami és
nem Onkormanyzati fenntartasu iskolak esetében sem lehet kevesebb, mint az 6nkor-
manyzati fenntartast iskolaknak megallapitott normativ hozzajarulas. Emellett a nem
allami és nem 6nkormanyzati fenntartasu kozoktatasi intézmény is részestilhet kiegészitd
anyagi tamogatasban, amennyiben allami, illetve dnkormanyzati feladatot lat el. Ebben
az esetben azonban a nevelésnek és oktatdsnak a tanuldk szamara ingyenesnek kellett
lennie, igy a maganiskoldk csak akkor kérhettek a sziilotol anyagi hozzajarulést a szol-
galtatasért, ha nem volt kozoktatasi megallapodasuk (Varhegyi, 1997). Polonyi (2004)
azonban arra is felhivja figyelmet az allami tAmogatas mértéke kapcsan, hogy az egyhazi
iskolak a fenti tAmogatason tulmenden tovabbi kiegészitd normativ tiamogatasban része-
siiltek, mig a nem egyhdzi maganintézmények nem.

A 2011. évi nemzeti koznevelési torvény alapjaban véve nem moddositotta az allami
koltségvetési tamogatason, fenntartdi finanszirozdson, valamint az esetleges tanuloi
szolgaltatasi dijakon, tandijon és az intézmény mas bevételein alapuld finanszirozasi
rendszert. Jelentds valtozasnak tekintheté azonban, hogy a volt 6nkormanyzati iskolak
allami intézményfenntarté kozpontok altali fenntartasba vétele egyértelmtien az allami
finanszirozas eldtérbe keriilését jelenti, hiszen az allami intézményfenntarté kdzpontok
is az allamtol kapjak az iskoldk fenntartdsdhoz sziikséges anyagi fedezetet. Tovabbi
eltérés, hogy a koznevelési alapfeladat ellatdsdhoz a nem allami fenntartast iskolak sza-
mara biztositott koltségvetési hozzajarulas a tovabbiakban nem normativ alapt, hanem
az intézményben pedagogus munkakorben foglalkoztatott, és a nevel6-oktaté munkat
kozvetleniil segitok 1étszama alapjan megallapitott, atlagbér-alapti tamogatas lett. Ennek
alapja azonban nem a nem allami fenntartast intézményben ténylegesen foglalkoztatot-
tak 1étszama, hanem az allami intézményfenntartdé kozpont altal fenntartott iskolakban
a tanuldi 1étszam alapjdn megaéllapitott, allami kdznevelési feladatellatds keretében fog-
lalkoztatott pedagdgusok és az oktatd-neveld munkat kozvetleniil segité munkakorben
foglalkoztatottak utan kifizetett személyi juttatasok és jarulékaik. Az 1993-as tdrvényhez
képest tovabbi, az alternativ iskolakat tobbségét érinté negativ valtozast jelent, hogy mig
a nemzetiségi dnkormanyzati és egyhazi jogi személy altal fenntartott iskolak mitkodési
tamogatasra és kiegészitd tdmogatasra is jogosultak, addig a maganfenntartasu iskolak
nem, igy az allami koltségvetésbdl jelentdsen kisebb mértékben részesiilnek (Langerné
Buchwald, 2019a).

Az alternativ iskolak pedagogiai munkajat érinté tartalmi szabalyozas valtozasa

Az iskolafenntartas és az iskolamiikddés finanszirozdsdnak valtozdsa mellett a rend-
szervaltast kovetéen Uj rendszerli lett az oktatas tartalmi szabalyozésa is, és 1995-ben
a tartalmi szabalyozas elsé szintjeként életbe 1épett a Nemzeti Alaptanterv. Az eredeti
1995-6s verzidban a tartalmi szabalyozas kovetkez6 szintje az iskola volt, melynek
sajat helyi pedagdgiai programjat €s tantervét a NAT-ban meghatarozottak alapjan
kellett kidolgozni. A helyi pedagogiai program ¢és tanterv kidolgozasat a kormany koz-
ponti programkinalat kidolgozaséaval kivanta segiteni (Halasz és Lannert, 1998). Ennek
nyoman létrejott az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet Programfejlesztési Kozpontja,
melynek feladata az iskolak rendelkezésére allo tantervi adatbank feltdltése lett. A tan-
tervi adatbankba azok a tantervek keriiltek, melyeket az OKI a NAT-nak valé meg-
felelés szempontjabol mindsitett és megfelelonek talalt, igy a nagyobb konyvkiadok
tantervei, valamint az akkori alternativ iskolakoncepcidk egy részének tantervei is, mint
a Gaspar-féle szentlérinci program, az Ertékkozvetité és képességfejleszté program,
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a Humanisztikus kooperativ tanulds programja és a Lorand-féle komprehenziv iskola
programjanak els6 fele (Trencsényi, 20005). A kezdetben kétszintli szabalyozas a kon-
zervativ politikai fordulatot kovetden a NAT 2000-es modositasaval haromszintiivé
valt, és az iskoldknak a helyi tanterviiket az oktatasi miniszter altal kiadott kerettanterv
alapjan kellett elkésziteniiik. A 2003-as NAT-ban és annak 2007-es modositasaban is
azonban mar kiilon szerepelt, hogy az alternativ iskolak a kozoktatasrol szolo 1993. évi
torvény 131. § (1) bekezdése alapjan kiadott kerettanterv alapjan készitik el pedagogiai
programjukat és annak részeként a helyi tanterviiket, és alternativ kerettanterviikben
hatarozhatjak meg ,,az altalanos szabalyoktdl eltérd, sajatos, az adott alternativ iskolaban
oktatott tananyagot, kovetelményeket, az allami vizsgakra valo felkészitést, az alkalma-
zott épitésiigyi eldirasokat, eszkozoket €s felszereléseket, a mindségpolitika rendszerét,
mobdszereit ¢és eszkozeit, a mikddd vezetési modellt, oktatasszervezést, az elfogadott
pedagdgus végzettséget és szakképzettséget”.

A minisztérium altal javasolt kerettantervtdl eltérd kerettantervek jovahagyasanak
rendjét, valamint az alkalmazasi és inditasi engedélyezés rendjét a 2000. évi OM rende-
let a kerettantervek kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol szabalyozta eldszor, ezt
kovetden pedig 2004-ben €s 2006-ban keriilt sor a kerettantervi szabalyozas pluralizala-
sara (Trencsényi, 2015). A 2004. évi OM rendelet a kerettantervek kiadasanak és jovaha-
gyasanak rendjérdl kiilonbséget tett az alternativ kerettanterv jovahagyasa és a kerettan-
tervi rendelet mellékletében a benyujtd hozzajarulasaval ajanlott kerettantervként torténd
kihirdetése kozott. A kihirdetett kerettantervek a tobbi iskola szamara is hozzaférhetok
¢s a benyu;jto kiilon engedélye nélkiil alkalmazhatdk voltak, mig a csak jovahagyott tan-
terveket csak a benyujté engedélyével lehetett mas intézményben is alkalmazni. A kihir-
detett alternativ kerettantervek szamat tekintve a 2004-es rendelet melléklete az Oktatasi
Minisztérium kerettanterve mellett négy jovahagyott és kihirdetett tantervet tartalmazott,
melyek koziil alternativnak egy kerettanterv, a ,,Humanisztikus kooperativ tanulas az
altalanos iskola 1-4. évfolyama szdmara késziilt kerettanterve” tekinthetd. A 2006-o0s
modositas melléklete 6sszesen nyolc jovahagyott és kihirdetett kerettantervet tartalma-
zott, melyek koziil harom tekinthet6 alternativnak: a Humanisztikus iskolaprogram, a
Képességfejleszto és értékorzo kerettanterv és a magyar Waldorf-iskolak kerettanterve.

Az Oktatasi Hivatal honlapjan még jelenleg is elérhetd a 2011. évi kerettantervi
nyilvantartas, amely tartalmazza az Osszes kerettantervet, amelyek alapjan abban az
idészakban az orszag kozoktatasi intézményei mitkodtek. gy megtalalhatok a kiilonbozé
évfolyamokra ¢és iskolatipusokra az Oktatdsi Minisztérium ¢és a kiilonbdzd tankdnyv-
kiadok altal kidolgozott kerettantervek is, valamint az egyes iskolak, igy az alternativ
iskolak altal kidolgozottak is. A 69 jovahagyott kerettanterv koziil azonban csak nyolc
tekinthetd a vizsgalatunk szempontjabdl alternativnak, annak ellenére, hogy ezek a tan-
tervek természetesen egymas alternativai voltak. Ezek a Belvarosi Tanoda Alapitvanyi
Gimnazium Alternativ Kerettanterve, a Képességfejlesztd és értékdrzé kerettanterv! 4lta-
lanos iskola és kozépiskola szamara, az Ertékkozvetitd és Képességfejleszté Alternativ
Program Kerettanterve altalanos iskola és kdzépiskola szamara, a Humanisztikus koope-
rativ tanulds altalanos iskolai kerettanterve 1-4. évfolyam szamara, a magyar Waldorf-
iskolak kerettanterve, a Digitalis Kozépiskola — az interneten szervezett iskola alternativ
kerettanterve, a Playschool altalanos iskolai kerettanterve és a Dobbanté szakiskolai
kerettanterv.

Ezt kdvetden a 2011. évi nemzeti kdznevelési torvény foglalkozott ujra a kerettantervi
szabalyozassal, ezen beliil az alternativ iskolak kerettanterveinek jovahagyasaval, amely
megorizte a lehetdséget, hogy az alternativ iskolak alternativ iskolai kerettanterveikben

U A Képességfejleszté és értékérzd kerettanterv elézménye és alapja az Ertékkozvetitd és képességfejlesztd
program, és konnyitett EKP-nek is szokas nevezni (a szerz6 megjegyzése).
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hatarozhassak meg az altalanos szabalyoktol eltérd, sajatos elveiket. Az 1993-as kozokta-
tasi torvényben meghatarozott teriiletek tovabbra is érvényben maradtak, de kiegésziiltek
a tanulok szamara eldirt kdtelezé oraszamat, valamint a pedagdgusok kotott €s kdtetlen
munkaidejére vonatkoz6 szabalyokat érintd elvekkel. A 2012-es, jelenleg is érvényben
1évd kerettantervi rendelet értelmében a kerettanterveket elvben az Emberi Eréforrasok
Minisztériuma hagyja jova, gyakorlatban azonban az Eszterhazy Karoly Egyetem szak-
értdje végzi ezt a feladatot, valamint a jovahagyott kerettantervek is az Egyetem rend-
szerében vannak nyilvantartva.

Az Ujabb kerettantervi szabalyozast kdvetden a minisztérium egy kozponti keret-
tantervet ajanlott az iskoldk szdmra, melytdl az intézmények 10%-ban térhetnek el,
valamint kidolgoztak és jovahagytak az alternativ kerettanterveket is. 2013-ban nyolc
alternativ kerettanterv szerepelt a nyilvantartasban, a jelenleg nyilvantartott alternativ
kerettantervek szama tiz, ha az iskolai oktatas kiilonb6z6 fokozataira késziilt alternativ
kerettanterveket egy tantervnek szamitjuk. Az Emberi Er6forrasok Minisztériuma altal
jelenleg jovahagyott alternativ kerettanterv a szocialis kompetenciak fejlesztésére épiild
alternativ alapfoku kerettanterv altalanos iskolai intézmények szdmara, a Gyermekek
Haza kerettanterv az altalanos iskola és a kdzépiskola szamara, a Waldorf-iskolak keret-
tanterve, az AKG kerettanterve az altalanos ¢és a kozépiskola szamara, a Kozgazdasagi
Politechnikum Gimnazium és Szakkdzépiskola ILYENEK VAGYUNK cimi alternativ
kerettanterve, az Ertékkozvetitd és képességfejleszté program altalanos és kozépiskolai
kerettanterve, a kiemelt figyelmet igényld, illetve kiilonds bandsmodot igénylé — un.
ZK didkok szamara késziilt altalanos és kozépiskolai kerettanterv, a Belvarosi Tanoda
Alapitvanyi Gimnazium — A személyre szabott iskola — alternativ kerettanterve, a ,,Kiirt
(Alapitvanyi Gimnazium) — A rad szabott iskola” kerettanterve, valamint a ,,Novus
Gimnazium, Szakgimnazium és Alapfoku Miivészeti Iskola kerettanterve”.

Elemezve a nyilvantartott kerettantervek jegyzékeit megallapithatd, hogy a jovahagyott
alternativ kerettantervek szama jelentésen nem valtozott, maguk a jovahagyott alternativ
kerettantervek viszont igen. A kezdetekt6l fogva a Waldorf-iskoldk és az Ertékkozvetitd
és képességfejlesztd/értékdrz6 program kerettanterve van jelen a nyilvantartott tantervek
kozott, a Humanisztikus kooperativ tanulas kerettanterve azonban mar nem talalhato.
Ujként jelent meg a Rogers Alapitvany altal benyujtott kerettanterv a szocialis kompeten-
ciak fejlesztésére. A rendszervaltaskor alapitott és ma is miikodo alternativ iskolak koziil
a 2011-es nyilvantartasba a Belvarosi Tanoda kerettanterve keriilt be, majd a 2012. évi
kerettantervi rendeletet kovetden jelent meg a Gyermekek Haza, a Z6ld Kakas Liceum,
az AKG és az Alternativ Kozgazdasagi Politechnikum, a Kiirt Alapitvanyi Gimnazium,
valamint a Novus Gimnazium kerettanterve. Ez egyrészt jelzi, hogy a kerettanterv jova-
hagyasa a tovabbi miikodés feltételévé valt, masrészt mar nincs kiillonbség jovahagyott és
kihirdetett kerettanterv kozott. Ezen tilmenden vertikalis boviilés figyelheté meg, mivel
azok az alternativ iskolak, amelyek eddig csak altalanos iskolai (Gyermekek Héza) vagy
csak kozépiskolai (AKG) tagozattal rendelkeztek, mitkddésiiket kibdvitették az eddig
nem érintett tagozatra is, igy a Gyermekek Héza kozépiskolai tagozatra is, az AKG pedig
altalanos iskolara is engedélyeztetett kerettantervet.

Ebben az iddszakban 11j tendenciaként volt azonosithato az eddig tanulokozosségként
miitkodé Budapest School alternativ ,,iskola” szandéka a jovahagyott alternativ kerettan-
tervvel torténd miikddés iranyaba azzal, hogy engedélyezésre benyujtotta alternativ keret-
tantervét az Emberi Eréforrasok Minisztériumanak. A magantanuloi jogallas engedélyezé-
sének valtozasa miatt varhato volt, hogy ez a tendencia folytatodni fog. Bar a 2019. aprilis
15-én utoljara frissitett nyilvantartasban még nem szerepelt, de az informaciok alapjan a
tavasz folyaman elfogadtak a Budapest School Altalanos Iskola és Gimnazium alternativ
kerettantervét, és ennek megfelelden feltételezhetd volt, hogy szeptember 1-t6l alternativ
iskolaként fog a tovabbiakban miikodni (Langerné Buchwald, 2019b).
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Az alternativ iskolak szempontjabol azon-
ban mozgalmas iddészakot éliink jelenleg,
igy a kutatas folyaman, azzal parhuzamosan
valtozas tortént mind a nyilvantartott keret-
tantervek, mind a torvényi szabalyozas terii-
letén is. A tanulmany irasa kdozben nyujtottak
be ¢és fogadtak el a javaslatot a kdznevelési
torvény modositasara (2019), amelyhez az
azt targyalo parlamenti bizottsagi tilés soran
tovabbi kiegészitéseket fiiztek, és szabalyoz-
tak tobbek kozott az alternativ kerettantervek
jovahagyasaval kapcsolatos eléirasokat is.
Ezen modositas értelmében az eddigi szaba-
lyozastol eltér, hogy mig eddig az alternativ
kerettantervé nyilvanitas feltételeként csak
a kerettantervt6l vald6 minimalisan sziiksé-
ges eltérés volt megadva (20%), addig ezt
kovetden az iskolak kozotti atjarhatosag és
a tovabbtanulas biztositasa érdekében 30%-
ban maximalizaltdk az oktatasi miniszter
altal kiadott kdzponti kerettanterv tantargyi
strukturajatol vald eltérés mértékét. Ezen
kivill az alternativ kerettanterveknek a NAT-
ban meghatarozott tananyagtartalmakat az
értékeléssel Osszhangban tanévenként két
félévre bontva kell tartalmazniuk.

Jelen tanulmany irdsakor azonban az
alternativ kerettantervek kapcsan is ujabb
fejlemények torténtek és kertiltek nyilvanos-
sagra kifejezetten a Budapest School alterna-
tiv kerettantervének akkreditacidjara vonat-
kozoban. Eszerint bar az Emberi Er6forrasok
Minisztériuma valoban elfogadta a kerettan-
tervet, a 2019. nyari kéznevelési torvénymo-
dositasban meghatarozott uj kovetelmények-
nek az alternativ iskolava valni kivano tanu-
10kdz6sség azonban mar nem felelt meg?,
igy az akkreditaciot visszavontak.

2019 novemberében a szakképzési tor-
vény modosito javaslatdban egy, az alternativ
iskolak egészét érint6 Gjabb modositod javas-
latot is benyujtottak és elfogadtak, melynek
értelmében a kdznevelési intézményekben
az oktatasért felelés miniszter tovabbra is

Az alternativ iskoldk szempont-
Jjabol azonban mozgalmas ido-
szakot éliink jelenleg, igy a
kutatds folyamdn, azzal pdrhu-
zamosan vdltozas tortént mind
a nyilvdantartott kerettantervek,
mind a t6rvényi szabdlyozds
tertiletén is. A tanulmdny irdsa
kozben nyjtotidk be és fogad-
tdk el a javaslatot a kéznevelési
t6rveny modositdsdra (2019),
amelyhez az azt targyalo parla-
menti bizottsdgi tilés sordn
tovabbi kiegészitéseket fliztek,
és szabdlyoztdk tébbek kézott
az alternativ kerettantervek
Jjovahagydsduval kapcsolatos elo-
irdsokat is. Ezen modositds
értelmeben az eddigi szabdlyo-
zastol elter, hogy mig eddig az
alternativ kerettantervé nyilvd-
nitds feltételeként csak a keret-
tantervtol valo minimdlisan
sziikséges eltérés volt megaduva
(20%), addig ezt kovetdoen az
iskoldk kozotti dtjdarhatosdg és a
tovdbbtanulds biztositdsa érde-
kében 30%-ban maximalizdltdk
az oktatdsi miniszter dltal
kiadott kbzponti kerettanterv
tantargyi strukturdjdtol valo
elterés merteket.

engedélyezheti az oktatas tartalmi részeire vonatkozé egyedi megoldasokat, és szintén az
oktatasért felelés miniszter jogkorébe tartozik majd az intézmény nyilvantartasba vétele
és a miikddési engedély kiadasa, az azonban még nem tisztazott, hogy az egri Eszterhazy
Karoly Egyetem szakértdi szerepe ebben a folyamatban megmarad-e. Az engedélyezés

2 https://hvg.hu/itthon/20191114 Nem_ kapott akkreditaciot a Prezialapito_iskolaja
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feltétele viszont egyértelmiien modosult a
szeptember 1-ei allapothoz képest, igaz, ez
pozitiv iranyban. Az allami kerettantervtdl
valo eltérés 30%-ban torténd maximalizalasa
megmaradt, de a torvénybdl kikertilt az alter-
nativ tantervek engedélyezésének feltételei
koziil az, hogy a NAT-ban meghatarozott
tananyagot az értékeléssel dsszhangban tan-
évenként két félévre bontva kell tartalmaznia
a tantervnek.

A torvénymodositas kapcsan érdemes
kiemelni egyrészt, hogy a szdovegezés-
bol kikeriilt az ,,alternativ” kifejezés, és
helyette ,,egyedi megoldasok”-nak neve-
zik az eddig alternativként szamon tartott
koznevelési intézményeket, programokat.
Masrészt a modositas értelmében megszlin-
nek a jelenleg még érvényben 1évé alter-
nativ kerettantervek is, és minden jelenleg
alternativ programmal miik6dd iskolanak
2020 aprilisaig kezdeményeznie kell az
engedélyeztetési eljarast. Abban az esetben,
ha az intézmény az engedélyeztetést elmu-
lasztja, vagy az engedélyt nem kapja meg,
a mikodési engedélye a tanév végeztével
hatalyat veszti, igy tovabb nem mukodhet
koznevelési intézményként. Ezen kiviil
tovabb neheziti az alternativ iskoldk hely-
zetét, hogy mig eddig az alternativ iskolat
képviseld halozat és szervezet is benyujt-
hatta alternativ kerettantervét jovahagyasra,
addig a modositd javaslat értelmében erre
a tovabbiakban csak az iskola fenntartdja
jogosult. Ez egyrészt hatranyosan érinti
azokat a halozatba szervezddott, vagy egy
alternativ kerettantervet kozosen benyujtd
és hasznalo alternativ iskolakat, mint a Wal-
dorf-, az EKP-s és a szocilis kompetenciak
fejlesztésére jovahagyott tantervet hasznalo
iskolak, mivel az 6 esetiikben minden intéz-
ménynek egyedileg kell engedélyeztetni a
mikodésiiket, masrészt pedig az alternativ

A kéznevelési torvény modosi-
ldsa — mint ahogyan ezt a
Budapest School esete is
mutatja -, illetve a most benyiij-
tott modosito javaslat egyértel-
miien korldtozza és korldtozni
Jfogja az alternativ iskoldk peda-
gogiai szabadsdgcit, kiemelten a
tananyag megudlasztdsa, tite-
mezése és a tantdrgyi struktira
kialakitdsa terén, és ellehetetle-
niti azokat az intézményeket,
amelyek nagyobb mértékben
térnek el a jelenlegi kbzpontilag
szabdlyozolt intézményes neve-
lestol es oktatdstol, igy tobbek
kozott a Waldorf-iskoldkat is,
melyek jelenleg a legelterjedteb-
bek a kozoktatdsban Magyaror-
szdagon. Ezen kiviil - mivel az
engedeéelyeztetési eljdrds dijkote-
les — az iskoldknak egyrészt
tjra elo kell teremtenitik annak
anyagi fedezetét, illetve a hdlo-
zatba szervezodott iskoldk ese-
teben, mig eddig elegendo volt
az eljdrdsi dij egyszeri megfize-
tése, addig ezt a tovdabbiakban
minden egyes intézmenynek
ktilon kell eloteremtenie.

kerettanterv engedélyezése is kizarolag az adott iskolara vonatkozoan fog zajlani, €s
nem a kerettantervre altalaban (Torvényjavaslat a szakképzésrdl, 2019). Igy eléfordul-
hat, hogy ugyanazt a kerettantervet az egyik intézményben engedélyezik, a masikban

viszont nem.

A koznevelési torvény modositasa — mint ahogyan ezt a Budapest School esete is
mutatja —, illetve a most benyujtott modosito javaslat egyértelmtien korlatozza és kor-
latozni fogja az alternativ iskoldk pedagogiai szabadsagat, kiemelten a tananyag meg-
valasztasa, litemezése és a tantargyi struktira kialakitasa terén, és ellehetetleniti azo-
kat az intézményeket, amelyek nagyobb mértékben térnek el a jelenlegi kdzpontilag
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szabalyozott intézményes neveléstol és oktatastol, igy tobbek kozott a Waldorf-iskolakat
is, melyek jelenleg a legelterjedtebbek a kdzoktatdsban Magyarorszagon. Ezen kiviil
— mivel az engedélyeztetési eljaras dijkoteles — az iskolaknak egyrészt ujra eld kell
teremteniiik annak anyagi fedezetét, illetve a halézatba szervezddott iskolak esetében,
mig eddig elegendd volt az eljarasi dij egyszeri megfizetése, addig ezt a tovabbiak-
ban minden egyes intézménynek kiilon kell eléteremtenie. Ez varhatéan vagy a sziiloi
hozzajarulas mértékének novekedéséhez vezet, vagy az alternativ iskolak szamanak a
csokkenéséhez, ha az iskola fenntartdja nem tudja vallalni az engedélyeztetési koltség
megfizetését.

Az alternativ iskolak szamanak és az alternativ programok
valtozatossaganak alakulasa a kozoktatasban

Az alternativ iskoldk szdmara €s az alternativ programok sokszintiségére vonatkozdan
nehéz pontos adatokat gytijteni. A fellelhetd adatok egy része fenntartdi alternativitas
szempontjabol tartja nyilvan az iskolékat (mint a Magdniskolak Almanachja), egy résziik
pedig inkabb a Magyarorszagon tetten érhet6 alternativ iranyzatok felél kozeliti meg a
kérdést. fgy a fenntartoi szempontbol alternativ, azaz maganiskolak kozé nem keriilnek
be azok az alternativ program szerint miikddoé iskolak és tagozatok, amelyek korabban
onkormanyzati, jelenleg allami fenntartasban vannak. Ilyenek tobbek kozott az Erték-
kozvetitd és képességfejlesztd programot haszndlo iskoldk, valamint az alternativ prog-
rammal miikodé Gyermekek Haza és a Kincskeres6 Iskola, amelyek allami fenntartast
iskola alternativ programmal miik6dé tagozatai. A magyarorszagi alternativ irdnyzato-
kat vizsgalo és feltaré munkak ezzel szemben egyrészt a klasszikus reformpedagogiai
iranyzatok feldl kozelitik a kérdést, de nem tartanak nyilvan adatokat az egyes alternativ
programot alkalmazo iskoldk szdmara vonatkozodan, a sajat programu alternativ iskolak
koziil pedig a teljesség igénye nélkill emelnek be egyes kivalasztott alternativ iskolakat
elemzésiikbe, bemutatasukba. A jovahagyott alternativ kerettantervek szama sem nyujt
biztos tampontot az alternativ iskolak szamanak meghatarozasahoz, mivel egy alternativ
kerettantervet tobb iskola is hasznalhat, illetve vannak olyan iskolak is, amelyek egyrészt
onmeghatarozasuk, masrészt pedagogiai hagyomanyaik alapjan alternativnak tekinthetok
annak ellenére, hogy egyik alternativ kerettantervet sem hasznaljak. Mindezen nehéz-
ségek ellenére azonban kisérletet tesziink arra, hogy bemutassuk az alternativ iskolak
szamanak alakulasat ¢és az iskolak altal alkalmazott alternativ programok valtozasat a
rendszervaltastdl napjainkig.

Alapitvanyi és maganiskolak 1993—2001 kézott

A Maganiskolak Almanachja az 1993—1994 (Varhegyi, 1993), az 1995-1996 (Varhegyi,
1994), az 1997-1998 (Varhegyi, 1996) és egy tanév kihagyassal a 2000-2001-es tanév-
vel (Bak ¢s Kocsis, 2000) kapcsolatban tartalmaz adatokat és informaciokat a budapesti
¢és vidéki, magan ¢€s alapitvanyi fenntartasii 6vodak, elemi iskolak, kozépiskolak, szak-
mai iskolak és féiskolak vonatkozasaban. Az Almanach egyrészt cimjegyzéket, valamint
a legtdbb iskola esetében informacidkat — altalanos tudnivaldkat, pedagogiai elveket és
sajatossagokat, a sziiloket terheld koltségeket és felvételi tudnivalokat — kozol. Az adat-
gyljtés onkéntes alapon zajlott, tehat nem feltétlentil tartalmaz minden, az adott tanévben
miikddé alapitvanyi és maganfenntartasu iskolat, illetve nem talalhatd minden esetben
részletes informacié az iskolarél. Ennek ellenére az adatokat alkalmasak talaltuk arra,
hogy kovetkeztetéseket tudjunk levonni az alapitvanyi és maganfenntartast, valamint az
alternativ programmal miikddd iskolak szdmanak alakulasara vonatkozdan.
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Az 1993-2001 kozotti idészakban az alapitvanyi és maganiskolak szamat tekintve
(1. diagram) egyértelmi emelkedés mutathat6 ki mind Budapesten, mind vidéken. Buda-
pesten 37-r8l 64-re emelkedett az iskolak szdma, vidéken 29-r6l 73-ra. Az emelkedés
Budapesten ¢és vidéken egyarant az 1997 és 2001 kozotti idészakban volt a legintenzi-
vebb, vidéken azonban magasabb, 2,5-szeres aranyt volt, mint Budapesten (1,7-szeres).
Tovabb arnyalja a helyzetet, hogy a vidéki iskolak koziil egy, amit az elemzésnél egy
intézményként kezeltiink, orszagosan 41 tagiskolaval rendelkezett a 2000-2001-es
tanévben, ezek azonban inkabb képzési helyként értelmezheték és nem iskolaként.
Ha Budapest ¢és vidék vonatkozasaban vizsgaljuk az iskoldk szamat, akkor lathato,
hogy csak Budapesten majdnem annyi intézmény van, mint vidéken dsszességében, ami
az alapitvanyi és maganiskolak foldrajzi elhelyezkedésének vonatkozasaban erételjes
févarosi centralizacidra utal mar a kezdeti id6északban, ami a késébbiekben is fennmarad
(v6. Langerné Buchwald, 2017).
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1. diagram. Az alapitvanyi és maganiskolak szama 1993 és 2001 kozott Budapesten és vidéken

A vidéki alapitvanyi és magéniskolak az elhelyezkedést tekintve a 2000-2001-es tan-
évben 42 telepiilésen talalhatok, melybdl 11 Pest megyében van, négy Komarom-Esz-
tergom megyében és Bacs-Kiskun megyében, harom-harom varos Somogy, Veszprém,
Fejér és Borsod-Abauj-Zemplén megyében, két-két telepiilés Gydér-Moson-Sopron és
Heves megyében van, valamint Baranya, Csongrad, Hajdu-Bihar, Békés, Jasz-Nagy-
kun-Szolnok, Szabolcs-Szatmar-Bereg, Tolna és Zala megyében egy-egy telepiilésen
talalhatok, jellemzden a megyekdzpontokban és a nagyobb varosokban. Nincs alapitva-
nyi és maganiskola ebben az idészakban Vas és Nograd megyében.

Az Almanach a kiilfoldi és nemzetkozi iskolakat is nyilvantartotta. Itt még jelentdsebb
eltérés mutatkozik meg Budapest és a vidék kozott. Budapesten az 1993—1994-es tanév-
ben harom kiilf6ldi iskola mikddott, és szamuk a 2000-2001-es tanévre tizre emelkedett,
amelynek fele nemzetkozi iskola volt. Vidéken az els6 nemzetkdzi iskolat az 1997—1998-
as tanévben alapitottak Székesfehérvaron, a 2000-2001-es tanévben pedig még egy
,,vidék” mint elhelyezkedés megkérddjelezhetd.

Az alapitvanyi és maganiskolak szamanak valtozasat vizsgalva (2. diagram) megalla-
pithato6 volt, hogy bar a szamuk emelkedett, mégis voltak olyan intézmények, amelyek a
vizsgalt idszak alatt megsziintek vagy elnevezésiik megvaltozott, de minden tanévben
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tobb Uj iskolat alapitottak, mint amennyi megsziint. A megsziint intézmények szamat
tekintve lathato, hogy Budapesten a 2000-2001-es tanévig csokkent a megsziing iskolak
szdma, az 1j iskoladk alapitasa pedig nétt, mig vidéken az 1997-1998-as tanévben sziint
meg a legtobb intézmény, viszont ebben a tanévben alapitottak a legtobbet is.
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2. diagram. Az alapitvanyi és maganiskoldk szamanak valtozdsa az intézmény megsziinése és
uj intézmény alapitasa dimenziok mentén

Az alapitvanyi és maganiskolak tipusai 1993-2011 kozott

Az alapitvanyi és maganiskolak tipusat, az altaluk inditott tagozatokat tekintve valtozatos
kép tarul elénk a vizsgalt idészakban, mivel egy iskola jellemzden tobbféle képzési tipust
¢és tagozatot kinalt. Budapesten (3. diagram) a 12 évfolyamos iskolak esetében a vizsgalt
idészakban enyhe emelkedés volt tapasztalhato, a 4 és 6 évfolyamos altalanos iskolai
tagozat szama viszont enyhén csokkent, az 5 évfolyamos képzést kinalé gimnaziumok
szama pedig valtozatlan maradt. Jelentésebb emelkedés mutathato ki a 8 évfolyamos
altalanos iskola és a 4 évfolyamos gimnaziumi képzés esetében, ami alapjan arra lehet
kovetkeztetni, hogy az iskola- és képzési szerkezetet 4+8-as vagy 6+6-os szerkezetre
kezdetben modositani akard szandék nem felelt meg a sziil6i elvarasoknak, ezért — fel-
tételezhetden a jobb atjarhatdsag és az oktatasi rendszerrel valé kompatibilitas miatt
— inkabb a meglévd, hagyomanyos 8+4 éves képzési strukturat részesitették elonyben a
tovabbiakban.

Szintén nagymértékii a ndovekedés a szakmat add képzések teriiletén, ahol a szakko-
zépiskolai képzések esetében 10-szeres, a szakiskolai képzések esetében pedig 0tszords
emelkedés volt 1993 és 2001 kozott.
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3. diagram. Az alapitvanyi és maganiskolak tipusai és az altaluk inditott tagozatok szama
1993-2001 kézott Budapesten

Vidéken eltéré modon alakult az iskolatipusok és tagozatok aranya a vizsgalt idészakban
(4. diagram). Az adatok alapjan lathatd, hogy mig a 12 évfolyamos iskoldk szama csok-
kent, addig jelentés mértékben nétt a 8 évfolyamos iskolaké, valamint enyhén emelkedett
a 6 évfolyamos és 4 évfolyamos altalanos iskolai tagozattal rendelkezd intézmények
szama is. Ezen kiviil n6tt a 4 és a 6 évfolyamos gimnaziumok szama is, illetve mig
Budapesten nem volt 8 évfolyamos gimnaziumi képzés, addig vidéken volt, és szamuk
megjelenésiiket kovetden allandd maradt. A szakkdzépiskolai és szakiskolai képzések
esetében vidéken is hasonléan magas emelkedés volt kimutathaté, mint Budapesten.
A szakkozépiskolai képzések szama 1993 és 2001 kozott 6,5-szeresére emelkedett, mig
a szakiskolai képzéseké a haromszorosara nott.
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4. diagram. Az alapitvanyi és maganiskolak tipusai és az altaluk inditott tagozatok szama
1993-2001 kozott vidéken
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Az egyes iskolak altal kinalt tagozatokat és

képzéseket vizsgalva megallapithatd volt, _ . B .
hogy a mar megl%’vé alapit%ényip ¢és maganis- Az elemzes alapjdn ldthatévad
kolak képzési kinalatukat vagy bévitették, vdlt, hogy az 1993 és 2001
vagy megtartottak, olyan esetre nem volt  k6z61ti idoszakban Budapesten
példa, hogy egy intézmény tagozatot sziin- és videken egyardnt nott az

tetett volna meg. . P p
g alternativ programaui iskolcdk

Az alternativ programmal mitkédd szdma, a névekedeés mértéke és
alapitvanyi és maganiskoldk szdama az alapitvdanyi és magdniskoldk

1993-2001 kozott szdmdhoz viszonyitott ardnyuk
Az alapitvanyi és maganiskolak szdmanak azonban eltérd volt (5. diag-

vizsgalata mellett célunk volt az alternativ  7am ). Budapesten az alternativ
iskolak szamanak feltarasa is. A Magdnis-  jsholik szdma egyrészt minddsz-

kolak Almanachjdban az intézmények fel- ) )
soroldsa mellett a pedagégiai elvekrdl is <€ alig 22%-kal (5 iskola) emel-

olvashatunk tajékoztatét azoknak az iskolék-  Redell, mdsrészt az alapitvdnyi
nak az esetében, amelyek errdl informaciot s magcim‘s/eol&i/e szdmdhoz

adtak, igy lehetdség volt arra, hogy bizonyos viszonyitott ardanyuk 69%-rol

mértékben képet kapjunk arrol, hogy az ala- . . s
pitvanyi vagy magéaniskolak kozott milyen 42%-ra csbkkent a vizsgalt ido-

aranyban képviseltetik magukat az alternativ =~ szakban. Vidéken ezzel szem-
programmal miikodo iskolak. Az azonositas ben 2001-re 2,5'52’97‘959,7'9 ﬂétt

i iskolak altal nyilvé Agra hozott o B B
soran az Iskolak aftal nylvanossagta hozott — ;- 4 1rornativ iskoldk szdma, az
informacidokat elemeztiikk tartalomelem-

zés modszerével, és az alternativ fogalom, ardnyuk pedig az alapitvanyi
valamint a konkrétan megnevezett iranyzat és magdniskoldkon beliil
(pl. Waldorf) vagy szerr}él.y (plL. Montessprl) 40-50% kériil mozgott.
mellett olyan alternativitasra utalo kife-
jezéseket kerestiink, mint eltérd, kisérleti,
reform, vagy a hagyomanyos pedagogiai eljarasoktol kiilonbozé nevelési oktatasi mod-
szerek alkalmazasanak megnevezését, mint pl. a projektmodszer vagy a beszélgetokor.
Az elemzés alapjan lathatova valt, hogy az 1993 ¢és 2001 kozotti idészakban Budapes-
ten és vidéken egyarant nétt az alternativ programu iskolak szama, a ndvekedés mértéke
¢és az alapitvanyi és maganiskolak szamahoz viszonyitott aranyuk azonban eltéré volt
(5. diagram). Budapesten az alternativ iskolak szama egyrészt minddssze alig 22%-kal
(5 iskola) emelkedett, masrészt az alapitvanyi és maganiskolak szdméahoz viszonyitott
aranyuk 69%-rol 42%-ra csokkent a vizsgalt idészakban. Vidéken ezzel szemben 2001-re
2,5-szeresére nétt az alternativ iskoldk szama, az aranyuk pedig az alapitvanyi és maga-
niskolakon beliil 40-50% koriil mozgott.
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5. diagram. Az alternativ programmal miikodé alapitvanyi és maganiskolak aranyanak alakuldsa
1993-2001 kozott

Az alternativ programu iskolak iskolatipus szerinti megoszlasat nézve megallapithato
volt, hogy mind Budapesten, mind vidéken a legtdbb alternativ iskola hat vagy nyolc
osztalyos altalanos iskolai képzést nyujt, illetve magasabb szamban vannak még a gim-
naziumok ¢és a szakkodzépiskoldk, alternativ szakiskola azonban szinte alig talalhato.
Az alternativ programok és iskolak kozott harom olyan program volt azonosithato,
amelyet tobb iskolaba is hasznaltak: a Waldorf-pedagogia, az Ertékkozvetitd és képes-
ségfejlesztd program és a Holnap iskolaja-program. Ezek koziil a vizsgalt iddszakban a
legelterjedtebb a Waldorf-pedagogia volt: a 2000—2001-es tanévben Budapesten négy
Waldorf-iskola miikddott, vidéken pedig 12.

Alternativ iskoldk a szakirodalom tiikrében

A jelenleg is miikodo alternativ iskolak koziil a legtobb a rendszervaltas korili iddszak-
ban jott 1étre, ugyanis az oktataspolitika liberalizalodasa megfeleld feltételeket teremtett
a pedagdgusok szamadra a kiilonb6zd, tobbségében klasszikus reformpedagdgiai iranyzat
kiprébalasara, valamint sajat alternativ pedagdgiai program kidolgozasara. Erre az id6-
szakra tehetd tobbek kozott az els6 Waldorf-iskola, az Alternativ Kozgazdasagi Gimna-
zium, a Belvarosi Tanoda, a Rogers Iskola megalapitasa is. Ezenkiviil a rendszervaltas
utan tovabb éltek, kiteljesedtek a 70-es, 80-as évek tantargyi és iskolakisérletei is, mint
pl. a Kincskeresé Iskola, az Ertékkozvetitd és képességfejleszté program iskolai.

A magyarorszagi alternativ pedagodgiai irdnyzatokra vonatkozodan a vizsgalt szakiroda-
lom alapjan megallapithatjuk, hogy a magyarorszagi kdzoktatasban az alternativ iskolak
kozott a kezdeti id6szaktol fogva az 1990-es évek végéig harom klasszikus reformpeda-
gbgiai iranyzat — a Waldorf-pedagodgia, a Montessori-pedagogia és a Freinet-pedagdgia
— képviseltette magat, ezeken tul a Kincskeresd Iskola-koncepciok voltak azonosithatéak
(Kereszty és T. Hajabacs, 1995; Horn és mtsai, 1999). Mig a 90-es évek kozepén az el6-
z6eken kiviil emlitették a Humanisztikus kooperativ tanulas programjat, a Lauder Javne
Zsid6 Kozosségi Iskolat, a Burattino Iskolat, a Kecskemét ¢és kornyéke iskolatarsulast
(komprehenziv iskola modellje), a tiszakécskei modellt (Fifti-fifti Program) és a pécsi
ANK-t (Kereszty és T. Hajabacs, 1995), addig a 90-es évek végén mas alternativak cim-
sz0 alatt lett bemutatva a Palanta Iskola, a keszthelyi Eletfa Iskola, a szekszardi Holnap
Iskolja és a kecskeméti Gordon Iskola (Horn és mtsai, 1999).
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Tiz évvel késébb A4 tanulas szabadsaga
Magyarorszagon c. kotetben (Klein, 2011)
tovabbi reformpedagdgiai irdnyzatok szerint
miikodo iskolakat mutattak be: a Dalton-
tervet, a Jéna-tervet, a Carl Rogers-féle
személykdzponti megkdzelitést, a Huma-
nisztikus és Kooperativ Tanulast, valamint
a Pécsi Werkstatt-ot. Emellett az alternativ
iskoldkhoz sorolva megtalalhaté a Gyerme-
kek Haza, a veszprémi Kék Madar, a Konty-
fa-iskola, a hejokeresztiri Komplex Instruk-
cioés Program, az Alternativ Kozgazdasagi
Gimnazium, a Z06ld Kakas, a Lauder-iskola,
valamint a tehetséges fiatalok képzésével
foglalkoz6 Matthias Corvinus Collegium.

A jelenlegi helyzetet vizsgalva a kotetben
megnevezett iskolak pedagogiai programja
alapjan megallapithato, hogy a Dalton-tervet
napjainkban Osli kozség altalanos iskolaja-
ban csak matematika tantargy tanitdsa soran
alkalmazzdk 3-4 osztdlyban. A Freinet-
pedagodgiat Dunatjvarosban egy altalanos
iskola also tagozatan minden évfolyamon
egy osztalyban hasznaljak. A pécsi Koch
Valéria Kozépiskolaban a Werkstattarbeit-ot
tobb mas moddszer mellett mint nyilt okta-
tasi format alkalmazzak. A Humanisztikus
Kooperativ Tanulas program a keszthelyi
Egry Jozsef Altalanos Iskolaban miiko-
dik. A Jena-terv Perbalon azonban teljesen
megszint. A klasszikus reformpedagogiai
irdnyzatok vonatkozasaban tehat megalla-
pithatjuk, hogy két pedagogiai koncepcid,
a Waldorf és a Montessori, valamint ezen
kiviil Rogers személykdzpont pedagogiaja
esetében beszélhetlink iskolai szintl alkal-
mazasrol, a tobbi esetében egy-egy osztaly-

Ket alternativ pedagogia,

a Waldorf és az EKP esetében a
programot alkalmazo iskoldk
szdmdnak az alakuldsdrol pon-
tosabb adatok dllnak a rendel-
kezéstinkre. A Waldorf-iskoldk
szamdra vonatkRozoan megdlla-
pithato, hogy szamuk a rend-
szervdltds ota folyamatosan
emelkedett. A Magyar Waldorf
Szovetség dltal nyilvantartott
adatok alapjdan 2010-ben 26
Waldorf-iskola miikodott
Magyarorszdagon (Langerné
Buchwald, 2017 ), jelenleg a szd-
muk 44. Az EKP-s iskolcdk
szdma azonban csak 1995-ig
emelkedett. Ekkor 104 iskola
képezte az EKP iskolahdlozaidt
(Kiss, 2002), ezt kévetoen folya-
matosan csokkent a kbveto isko-
lak szdama, mely 2002-ben 40,
majd 2010-ben 25 volt (Lan-
gerné Buchwald, 2017), jelenleg
pedig csak 16 iskola alkal-
mazza a programot.

ban vagy csak egy tantargy keretében tanitnak az adott koncepcid szerint. Az alternativ
iskoldk listdja azonban nem teljes, hiszen szamos, jelenleg mitkodo alternativ iskola nem
taladlhato meg egyik kiadvanyban sem, igy tobbek kozott a Kiirt Alapitvanyi Gimnazium
vagy a Kozgazdasagi Politechnikum sem.

Két alternativ pedagdgia, a Waldorf és az EKP esetében a programot alkalmazo iskolak
szamanak az alakulasarol pontosabb adatok allnak a rendelkezésiinkre. A Waldorf-isko-
lak szamara vonatkozdan megallapithatd, hogy szamuk a rendszervaltas 6ta folyamato-
san emelkedett. A Magyar Waldorf Szovetség altal nyilvantartott adatok alapjan 2010-
ben 26 Waldorf-iskola miikodott Magyarorszagon (Langerné Buchwald, 2017), jelenleg
a szamuk 44.3 Az EKP-s iskolak szama azonban csak 1995-ig emelkedett. Ekkor 104
iskola képezte az EKP iskolahalozatat (Kiss, 2002), ezt kovetéen folyamatosan csokkent

3 http://waldorf.hu/iskolak/
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a kovetd iskolak szama, mely 2002-ben 40, majd 2010-ben 25 volt (Langerné Buchwald,
2017), jelenleg pedig csak 16 iskola alkalmazza a programot.*

Osszegzés

Az alternativ iskoldk miikddését befolyasold és meghatarozo jogszabalyi valtozasokat
tekintve lathatd, hogy a rendszervaltas elején sziiletett torvények és rendeletek kedvezo
feltételeket teremtettek az alternativ iskoldk szamdra mind a miikodés, mind pedig a
tartalmi szabdlyozas teriiletén, a 2000-es évektdl kezdédéen azonban egyre nehezebb
helyzetbe keriiltek. Egyrészt az iskolak allami koltségvetésbdl torténd tamogatasa valt
kedvezdtlenebbé, masrészt a tartalmi szabalyozas valtozasa megkdvetelte a folyamatos
alkalmazkodast: a kerettantervek, pedagogiai programok Ujragondolasat és az eldirt
kovetelményeknek valé megfeleltetését, ami id6- és anyagi raforditast egyarant kove-
telt az alternativ iskolaktol. A jogi szabalyozas korlatozé tendencidja azonban egyeldre
nem vagy csak bizonyos alternativ programok esetében éreztette hatasat, ez pedig egyes
alternativ iskolak és programok teljes megsziinésében vagy szamuk csokkenésében nyil-
vanult meg.

Az alternativ iskolak azonositasa megfeleld kritériumrendszer hianyaban (Langerné
Buchwald, 2019) nem egyszeri feladat. Mas eredményre jutunk, ha a jévahagyott és
nyilvantartott kerettantervek, a hazai alternativ iskoldkat bemutat6 irodalom vagy a
maganiskolai statusz feldl kozelitjiik meg a kérdést, illetve teljes képet még akkor sem
kapunk, ha komplexen, mindhdrom szempont alapjan probaljuk feltarni az alternativ
iskolakat szamossag és valtozatossag tekintetében. Mint ahogyan azt mar tanulmanyunk
bevezetd részében is emlitettiik, nem minden alapitvanyi iskola tekinthetd alternativ
programu iskolanak, és nem minden alternativ iskola maganiskola, valamint nem minden
alternativnak tekinthetd iskola miikddik jovahagyott alternativ kerettantervvel, és egy
kerettantervet tobb intézmény is hasznalhat. Az alternativ iskolakkal foglalkoz6 konyvek
sem nyujtanak teljes képet, mivel a kotetekbe keriilés részben onkéntes alapon tortént,
részben pedig a kotet szerkesztdinek dontése hatarozta meg, hogy melyik alternativ isko-
lat mutatjak be, ezért vannak olyan alternativ koncepciok, melyek annak ellenére, hogy
a pedagogiai kdztudatban alternativnak szamitanak, nem szerepelnek a tanulmanyban a
vizsgalat soran azonositott alternativ iskolak kozott. A hazai alternativ iskolak azonosi-
tasa és teljességének feltardsa még eldttiink allo feladat.

Mindezen problémak ellenére bizonyos folyamatok és tendencidk azonosithatoak
a rendelkezésre allo adatok alapjan. A fenntartéi alternativitas esetében az alternativ
iskolak szamanak alakulasat tekintve folyamatos, enyhe emelkedés tapasztalhato a
2000/2001-es tanévig, mely a kés6bbiekben is megmarad. Bar a tovabbi tanévekre
vonatkozoan sajnos nem all rendelkezéstinkre a Magdaniskolik Almanachja, de a fenn-
tartd vonatkozasaban az Oktatasi Hivatal koznevelési intézmények fenntartdjara vonat-
koz6 adatai alapjan Budapesten jelenleg 90, vidéken 111 alapitvanyi vagy maganiskola
miikddik®, tehat Budapesten és vidéken egyarant masfélszeres emelkedés tapasztalhato.
A Budapesten ¢és vidéken talalhato intézmények szama kozel azonos, tehat aranyuk
nem valtozott napjainkra sem. Az alternativ vagy alternativ kerettantervvel mikodo
iskoldk szama szamitdsunk alapjan orszdgosan jelenleg 105-re tehetd, ami kdzel azonos

4 Az EKP-s iskolak jelenlegi szaméra vonatkozé adatot dr. Gyore Géza, az EKP Kozpont koordinatora bocsa-
totta a rendelkezésiinkre.

S Alapitvanyi és magan fenntartast koznevelési intézmények szama Budapesten és vidéken https://www.okta-
tas.hu/kozneveles/intezmenykereso/koznevelesi_intezmenykereso/!DARI_Intezmenykereso/oh.php?id=-
kir_int_talalat Utolsé letdltés: 2019. 08. 16.
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Dobos Orsolya, az Alapitvanyi és Maganis-
kolak Egyesiilet alternativ tagozatanak veze-
tdje altal becstilt 100-120 iskolaval (Dobos,
2017), igy a 2000-2001-es tanévi adatokhoz
képest (kb. 100) jelentds valtozas nem tor-
tént.

Az alternativ program szerinti valtoza-
tossag tekintetében bar egyfeldl a kinalat
szuktilése érheto tetten, kiillondsen a klasz-
szikus reformpedagogiai irdnyzatok, mint
Dalton-Plan, Jena-Plan és Freinet-pedago-
gia alkalmazasanak csdkkenésével, megszii-
nésével, masfeldl azonban lathato, hogy a
jelenleg is miikddd, mar az alternativ oktatas
rendszervaltas utdni megjelenésének kezdeti
szakaszdban létrejott iskolak egy része a
horizontalis terjeszkedés, azaz az iskolaha-
l6zat-alakitas helyett a vertikalis béviilést,
azaz ujabb tagozat inditasat valasztottak,
mig a Waldorf-iskolak mind az orszagos
elterjedésben, mind pedig a tagozatbdvités-
ben élen jarnak a magyar alternativ iskolak
kozott. A valtozasok leginkabb a kezdetben
onkormanyzati, majd allami fenntartasa
EKP-s iskolak szamara hatottak negativan,
ami jelentds csokkenést mutatott.

A koznevelési torvény legutobbi modosi-
tasa egyértelmiien nem kedvez az alternativ
iskolaknak, és szabad mozgasteriiket tovabb
szlkiti, a benyujtott torvényjavaslat az alter-
nativ kerettantervek jovahagyasanak eljara-
sat tovabb neheziti és kdzpontositja, illetve
az ,alternativ’ meghatarozas mint iskolara
érvényes azonositd jelzd megsziintetésének
szandéka is azonosithatd. A torvényi val-
tozasok hazai alternativ oktatasra és isko-
lakra gyakorlat hatasa egyrészt hamarosan
lathatova valik azaltal, hogy a 2020/2021-es
tanévben hany alternativ iskola folytathatja

Az alternativ program szerinti
valtozatossag tekintetében bdr
egyfeldl a kindlat sztiktilése
eérheto tetten, kiiloncsen a klasz-
szikus reformpedagogiai irdny-
zatok, mint Dalton-Plan, Jena-
Plan és Freinet-pedagogia
alkalmazdsdanak csékkenésevel,
megsztinésével, mdsfelol azon-
ban ldthato, hogy a jelenleg is
mukodo, mdr az alternativ
oktatds rendszervdltds utdani
megjelenésének kezdeti szaka-
szaban létrejott iskoldk egy
része a horizontdlis terjeszke-
des, azaz az iskolahdlozat-alaki-
lds helyett a vertikdlis boviilést,
azaz jabb tagozat inditdsct
vdlasztottdk, mig a Waldorf-isko-
lak mind az orszdagos elterjedés-
ben, mind pedig a tagozatbouvi-
tésben élen jarnak a magyar
alternativ iskoldk kozott. A vdl-
tozdsok leginkdbb a kezdetben
onkormdmnyzati, majd dllami
fenntartdsii EKP-s iskoldk szd-
mdra hatottak negativan, ami

P

Jelentos csékkenést mutatott.

tovabb miikodését, masrészt feltételezhetd, hogy hosszu tavon is befolyasolja majd az
alternativitas és a pluralizmus alakulasat a hazai kdzoktatasban, koznevelésben.
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Absztrakt

Az alternativitas és a pluralizmus kozoktatasbeli megjelenésének kezdetét illetéen megoszlanak a vélemé-
nyek, annal is inkabb, mivel az alternativitas latens és egyben illegitim 1étezése — az alternativ megoldasok és
modszerek autoném pedagdgusokon keresztiili beszivargasa a pedagogiai praxisba — (Mihaly 1999a) elébbre
tehetd, mint tényleges megjelenése. Az 1976-0s Pedagdgiai Lexikon az alternativ pedagdgia ¢s alternativ iskola
szocikkeket még nem tartalmazza, a korszak tantargyi €s iskolakisérleteit pedig ekkor még nem soroltdk az
alternativ pedagdgiai megoldasokhoz (Bathory, 2001; Langerné Buchwald, 2017), fiiggetleniil attol, hogy ezek
alapoztak meg a késGbbi alternativ pedagogiak és iskolak 1étrejottét, és fontos szerepet jatszottak a 80-as évek
alternativ pedagogiai mozgalmaban (Mihaly, 1989; Kozma, 1990, 2009; Bathory, 2001). Az alternativitas legi-
timacidja szempontjabdl a megjelenésének ¢€s elterjedésének folyamatban mérfoldkdnek tekinthetd az 1985-6s
kozoktatasi torvény, mely legalizalta az akkori hivatalos, szocialista ideologiai alapti (Mihaly, 1999) pedag6-
giatol eltérd kisérleti és/vagy alternativ pedagogidkat és iskolakat (Bathory, 2001). Az azota eltelt idészakban
tobbszor valtozott az oktatas, ezen beliil az alternativ iskolak miikodésének jogszabalyi hattere: a kozoktatasi,
jelenleg koznevelési torvény; a tartalmi szabalyozas szintjén megjelent a Nemzeti alaptanterv, mely tobb
alkalommal modosult; a 2000-es évek elején pedig a Nemzeti alaptanterv mellett megjelent a kerettantervi
szabalyozas is, amely szintén valtozott. Emellett jelentds valtozas tortént az iskoldk fenntartasat illetden is,
valamint folyamatosan modosult a nem allami fenntartast alternativ iskolédk allami koltségvetési tdmogatasa
is. Jelen tanulmany keretében az alternativ pedagdgiai program szerint miikodo iskolak miikodését szabalyozo
jogi dokumentumok — a kdzoktatasi, illetve kdznevelési térvény, a Nemzeti alaptantervek, a kerettantervi ren-
deletek és a nyilvantartott kerettantervek jegyzékeinek — elemzésével arra kerestiik a valaszt, hogy az 1985-6s
kozoktatasi torvény ota hogyan valtoztak az alternativ iskoldk miikodésének feltételei, milyen oktataspolitikai
tendenciak azonosithatok, és milyen hatassal voltak ezek a valtozasok az alternativ oktatasra és a pluralizmusra
a magyar oktatasiigyben.
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A gyermekkori figyelemzavar és
hiperaktivitas (ADHD) gyogyszeres
kezelésének megitelése pedagogusok

korében

A tanulmdny az ADHD gyogyszeres kezelésének megitélésével,

a pedagogusok és a sztilok kérében torténd elfogadottsdagduval,
valamint a diagnozis és a kezelés konzisztencidjdanak mértékével
Joglalkozik. Elvégzett felmérésiink aldtdamasztja, hogy az ADHD-
val és annak az egyén életére, kbrnyezetére gyakorolt hatdsaival

neveléstudomdnyi szempontbol is bovebben és mélyebben érdemes
Joglalkozni. 2018-ban lezajlott, kevert modszertant alkalmazo
kutatdsunk ramutat arra is, hogy a szakemberek és a sztilok kozotti
informdciocsere nem hatékony, a pedagogusok ismeretei a legiijabb
kutatdsok eredményeit beépitve jelentos bovitésre szorulnak, és
egyre nagyobb sziikség van megfelel6 modszertani appardtus
kidolgozdsdra. Az ADHD gyogyszeres kezelése sziikségességének
megitélése az érintett diszciplindk szoros egyiittmiikédését és
informdciocseréjét kivdanja meg.

Bevezetés

nevelésen mulik, ezért gyakran az elhibazott sziiléi nevelési elveket emelik ki.

Az ADHD kell6 alapossagt kivizsgalasahoz és a neurofunkcionalis zavar haté-
kony kezeléséhez megfeleld felkésziiltségli szakemberekre, hozzaérté pedagdgusokra,
illetve e szakmak ¢és a sziilok egyiittmiikddésére van sziikség. A beavatkozasok sikerét
noveli, ha a gyermekre is partnerként tekinthetnek. A sikerhez komplex vizsgalatok —
részletes protokollok altal garantalt — megfeleld szinvonalt végrehajtasara van sziikség
(Szabo és Vamos, 2012). Ugyanakkor a pszichiatereket a mai napig gyakran éri az a
vad, hogy ,legalisan drogozzak” a hiperaktiv, figyelemzavarral kiizd6 gyermekeket
(Gadoros, 2001). A vadak megfogalmazoéi ugy vélik, hogy a gyermekkori hiperaktivitas
pusztan érzelmi zavar, illetve nevelési probléma okan alakul ki, ami valtozatos peda-
gogiai modszerekkel Gnmagaban is hatékonyan orvosolhatd. Nem ismerik az evidencia
alapu orvoslas eredményeit. Ezek a nézetek tudomanyosan megalapozatlanok, €s sok
esetben hatraltatjdk vagy teljesen meg is akadalyozzak a hiperaktiv gyermekek meg-
felelé segitséghez jutdsat. A statisztikai adatok alapjan a szamok megddbbenték: ma
Magyarorszagon mintegy 70 ezer ADHD-s gyermekkel szamolhatunk, azaz minden
altalanos és kozépiskolai osztalyra atlagban jut egy f6. Koziiliik 50 ezren nem kapnak
semmiféle ellatast, és a tobbiek kdrében is kevesebb mint 5000-en jutnak megfeleld
kezeléshez (Csiky, 2016).

Sokan vélekednek tigy, hogy a magatartdszavar vagy hiperaktivitds pusztan a
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Mindennek ara van: a nem kezelt gyerekek
60%-anak lesz 16 éves korara legalabb egy ) P .
diagnosztizalhaté pszichidtriai korképe. 18 v 41 fzgy ?le Mmzdvar es hipe Wenw
felett még dramaibb a helyzet: 80%-nak leg-  ds szindroma (ADHD) (illetve
alabb egy, 60%-nak legalabb kettd, 30%-nak g Betegsegek Nemzetkézi Osztd-

legalabb harom, az ADHD mellé tarsulo pszi- 1,0~ 7c/ 10 verzicia [BNO-10
chidtriai betegsége alakul ki (Siiveges, 2017). 2 0 10 ja [BNO-10.]
szerint megnevezve a hiperki-

Az ADHD osszetett jellemzéje netikus zavar) a viselkedés, a
‘ o ‘ figyelem, a gondolkodcds és az
A figyelemzavar és hiperaktivitas szindroma

(ADHD) (illetve a Betegségek Nemzetkozi erzelems,zabaly/ozas teren B
Osztalyozasa 10. verzidja [BNO-10.] szerint komoly kdrosoddsokat okozo

megnevezve a hiperkinetikus zavar) a visel-  zavar. A viselkedeés gdtldsdnak

kedés, a figyelem, a gondolkodas és az érze- (behavioral inhibition) probleé-
lemszabalyozas terén komoly karosodasokat y . PP
mdja a viselkedeés, énirdnyitds

okoz6 zavar. A viselkedés gatlasanak (beha- . piaay b -
vioral inhibition) probléméja a viselkedés, €S a célorientdlt cselekvések
Oniranyits ¢s a célorientalt cselekvések meg-  megszervezésének a nehézsége-
szervezésének a nehézségében jelentkezik ben jelentkezik (Szabo és

(Szabd és Mészaros, 2014). Mar énmagaban L . _
ellentmondésosnak tlinhet, hogy egy katego- Mészdros, 2014). Mdr onmagda-

riaba soroljuk a hiperaktiv/hipermotilis, izgé- ban ellentmonddsosnak tiinhet,
mozgo, sokbeszeédii, heves reakcioju, t6bb- 00y egy kategoridba soroljuk a

nyire indulatos, valamint a figyelemzava- hiperaktiv/hipermotilis, izgc-
ros, szétszort, gyakran mereng6, almodozo, s 128

esetenként lassii gyermekeket. A szertelen 70280, sokbeszédii, heves reak-
gyermekek is altalaban szétszortak, kitarto — cioju, tobbnyire indulatos, vala-
munkara éppugy képtelenek, mint almodozd, mint a_figyelemzavaros,

elrévedé tarsaik (Csiky, 2016). StsxGrt b ~
A figyelemzavar és hiperaktivitas szind- Szelszort, gyarran merengo,

roma rendkiviil 0sszetett, mindmaig nem dlmodozo, esetenként lassti
teljesen ismert neurofunkcionalis tinetegyit-  gyermekeket. A szertelen gyer-
tes, amelynek pontos diagnosztizalasahoz és mekek is ditaldban szétszortak,

eredményes kezeléséhez tobb résztvevd sza- ki j bdira Sbbiioy ke
balyozott egyiittmiikddése sziikséges. Eppen  RHATIO munrdara eppugy repte-

ez az Osszetettség és nem teljes korti feltér-  lenek, mint dlmodozo, elrévedd
képezettség idézi eld az ADHD kiilonbozo, tdrsaik (Csiky, 2016).

sokszor meglehetdsen szélsOséges megité-
1ését hazankban és nemzetkozileg egyarant.
Erre szemléletes példa az Egyesiilt Allamokban miikodd gyakorlat: mig az orvostarsa-
sagok — az Amerikai Gyermekgyogyaszati Akadémia (American Academy of Pediatrics,
2011), az Amerikai Pszichiatriai Tarsasag (American Psychiatric Association — Parekh,
2017), a Nemzeti Egészségiigyi Intézet (National Institutes of Health, 2016) — egységes
allaspontja szerint az ADHD esetében kezelésre szorul6 koros elvaltozasrol van szo, egyre
nagyobb népszertiségnek drvend az a vélekedés is, mely szerint nem 1étez0, kitalalt beteg-
ségrol (,,fake disorder”) beszéliink, és a jellemzd tiinetegyiittesek tulajdonképpen nem
is korosak (Richard, 2014). Hazankban sincs ez masképp: egyrészt az orvostudomany
egyértelmiien betegségként kezeli, masrészt a pedagogiai diszciplina modszereinek kor-
szertiségét sokszor éppen a gydgyszermentes kezelési modok keresésével igyekszik ala-
tdmasztani, harmadrészt az interneten, k6zosségi médiaban manapsag gyakran jelennek
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meg — nem egyszer pszichologusok altal megfogalmazott — vélemények, amelyek egyene-
sen a gyorsan meggazdagodni vagyo ,,gydgyszermaffia” kitalacidjaként hatarozzak meg
az ADHD-t (Szendi, 2016). A ,;szekértdborok™ kozott egymasnak teljesen ellentmondd
allitasok fogalmazodnak meg; tipikus példa erre a drogfliggés megitélése: mig a szélso-
ségesen gyogyszerellenes tabor ezt a stimulans kezelés lehetséges kovetkezményeként
allitja be (Szendi, 2016), addig a pszichiaterek éppen ellenkezdleg, gyakran e gyogyszerek
drogfliggés-csokkentd hatasat hangoztatjak (Konova és mtsai, 2013; Wilens, 2007).

Tény, hogy az ADHD-val diagnosztizaltak kozott szignifikansan gyakrabban for-
dul el felndttkorban szenvedélybetegség (Bhandari, 2016; Brown, 2013), és koziiliik
gyermekként sokan kaptak stimulansokat, &m logikailag ebbdl nem kovetkezik, hogy a
stimulans lenne a szenvedélybetegség kivalto oka.

Sokszor a pszichiater, pszichologus, (gyégy)pedagogus szakmakon beliil sem egy-
ségesek az allaspontok az ADHD megitélését, kezelését illetden. Példaul pedagogus
kordkben a leginkabb kodzszajon forgd kérdés: vajon az ilyen gyermekeket kiemeljiik-e
az osztalybol és kiilon, differencialtan fejlessziik 6ket, vagy mindezt integraltan hajtsuk
végre? Tovabb arnyalja ezt a képet, hogy ha el is fogadjuk az integralt oktatas korszertisé-
gét, 1étjogosultsagat, ehhez megfeleld szamu, megfeleld képzettséggel, elhivatottsaggal,
motivaltsaggal és mentalitassal rendelkez6 pedagogust, tovabba tobblet anyagi és targyi
feltételeket is biztositani kell (Javorné, 1991).

Ezt a vegyes képet tapasztalhatja meg a sziilo, aki a gyermekkel kapcsolatban észlelt
probléma megoldasi lehetdségeirdl probal hitelesen tajékozodni. Szandékos a ,.kapcso-
latban” sz6 hasznalata, hiszen az ADHD megitélésének betegség-tagadoé térfelén implicit
moédon az az allitas bujik meg, hogy itt valéjaban nem a gyermek, hanem a tarsadalmi
kdrnyezet problémajardl van szo, amely intolerans, tiirelmetlen és tlzott elvarasokat
tamaszt az atlagtol eltéré egyénnel szemben. A gyermekével szemben szigoriibb elva-
rasokat tdmaszto sziilok altalaban elég koran, maguktol észlelik, hogy ,,gond van”, mig
a toleransabb sziil6k szamara elészor a pedagdgus fogalmazza meg valds problémaként
gyermekiik hiperaktiv viselkedését, figyelemzavarat. Ez utobbi sziildtipus szemében
egészen addig csak elevenségnek, szertelenségnek latszo jelenségre ekkor keriil ra a
rendellenesség, korossag bélyege. Az is gyakran eléfordul, hogy a sziilé ugyan észleli
a problémat, de igyekszik arrél nem tudomast venni, probalja tavol tartani magatol; igy
nem is fordul (idejében) szakemberhez (Eigner, 2012).

Diagnozis

Magyarorszagon az ADHD diagnosztizalasa két intézménytipusban torténik: az egész-
ségiigyi ellatorendszer szakambulancidin, osztalyain, illetve a kdznevelés rendszerébe
tartozo, tanulasi képességeket vizsgald szakértdi és rehabilitacios bizottsagokban (Szabo
és Vamos, 2012). A két intézményrendszer egyiittmiikddése, atjarhatésdga mindmaig
nincs orszagosan megfelelden szabalyozva, a gyakorlatban sokszor a sziil6 jelenti a
kapcsolatot, a ,,hirvivét” kozottiik. Még nagyobb probléma, hogy a két teriilet egymas
diagnosztikai megallapitasait, terapias modjait csak részlegesen fogadja el, igy példaul a
pszichiatriai protokoll a neuropszichologiai tesztek eredményeit csupan értékes tobblet-
informacioként kezeli (Gadoros, 2010).

Hazankban a pszichiatria igyekszik kovetni az amerikai klinikai gyakorlatot, amely-
nek 2013-tdl érvényes szabdlyozasat a Mentalis Zavarok Diagnosztikai és Statisztikai
Kézikonyve 6todik kiadasa (Diagnostic and Statistical..., 2013) tartalmazza. Eszerint az
ADHD-nak harom megjelenési formaja lehet:

— figyelemzavaros,

— hiperaktiv-impulziv,

— kevert figyelemzavaros és hiperaktiv-impulziv.
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A korabbi gyakorlattol eltérden eszerint mar felnéttek esetében is hivatalosan diagnosz-
tizalhatova valt a probléma, ami azért fontos, mert az ADHD tiinetei serdiild- és felnott-
korban is szamos teriileten okozhatnak nehézséget: példaul a tanulasban, a munkéban,
az autovezetésben, a napi tevékenységek kivitelezésében, a tarsas életben, az intim kap-
csolatokban, vagy akar a gyereknevelésben is (EMMI, 2017). A feln6tt ADHD diagndzis
felallitasahoz a klinikusok a kisiskolaskor kezdete helyett (7 éves kor) a pubertaskorig
(12 éves kor) tekintenek vissza.

Az ADHD diagnozisahoz a rendellenesség hat (tinédzserek ¢és felndttek esetében 6t)
vagy tobb tiinetének kell fennallnia:

1. figyelemzavaros megjelenési forma:
— nem kell6 odafigyelés a részletekre, figyelmetlenség,
— figyelemfenntartasi nehézség,
— figyelem latszatanak hianya,
— utasitas-kdvetési problémak,
— szervezési nehézségek,
— sok gondolkodast igénylé feladatok keriilése, haritasa,
— targyak elvesztése,
— konnyt figyelemelterelodés,
— feledékenység a napi tevékenységekben,

2. hiperaktiv-impulziv megjelenési forma:
— kézzel, 1abbal babralas, fészkel6dés a széken,
— iilve maradasi nehézségek,
— gyerekeknél mértéktelen szaladgalas, maszas, felndtteknél tulzott nyugtalansag,
— részvételi nehézség a csendes tevékenységekben,
— motoros nyugtalansag
— mértéktelen beszéd,
— kérdés befejezddése elotti valaszadas,
— varakozasi nehézség, felvaltva végzett feladatban részvételi nehézség,
— masok félbeszakitasa, zaklatasa,

3. kevert figyelemzavaros ¢s hiperaktiv-impulziv megjelenési forma:
— tlinetek mindkét el6z6 megjelenési formabol (DSM-5 2013).

Az Utmutatas elénye, hogy igyekszik tudomanyos kontextusba, mérhetd alapokra
helyezni a vizsgalatot. Tovabbi szemléletvaltozast mutat, hogy segitségével a felnéttkori
ADHD is értelmezhetévé, diagnosztizalhatova valt.

Az ADHD-ban a leginkabb érintett korosztaly az als6 tagozatos tanuldk kore, akik az
idejiik jelentds részét az iskolaban toltik, igy jo eséllyel a tanitokban meriilhet fel el6szor
az ADHD gyantja. Ennek észleléséhez figyelmeztetd jelek, ha a gyermek: nem tudja
kovetni az o6ra menetét; felszerelése hianyos; dolgozatai rendetlenck, olvashatatlanok
vagy egész feladatot kihagy, nincs ideje befejezni a munkajat; az utasitasokat nem tudja
kovetni; pontatlan, sokat hibazik; éra kozben bohéckodik, az osztaly kdzéppontjaban
akar lenni; allanddan kérdez; kdrnyezetében kdosz van; csiinya szavakat hasznal; visel-
kedése agressziv; gyakran grimaszol; provokalja a tobbieket; sziinetben gyakran veszé-
lyezteti tarsai testi épségét.

Jo6 tulajdonsagok is jellemezhetik ezeket a gyermekeket, Ggymint: kreativitas, humor
¢és empatia (Szigeti, 2017; Gyarmathy, 2015).

Az ADHD-t a sajatos nevelési igény (SNI) megallapitasa soran 2012 6ta mar az
,»egyeéb pszichés fejlodési zavar (sulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartdsszabalyozasi
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zavar)” korébe soroljak be, ami jelzi a jogal-
kotoi torekvést, hogy pedagogiai korokben is
a korszerti diagnosztikai széhasznalat, foga-
lomrendszer honosodjon meg. Ugyanakkor
a szakértdi bizottsagokban sok esetben még
mindig nincsenek az ADHD-témakdrben
megfelelden felkésziilt szakemberek. Ennek
ellenére j6 iranyba mutat, hogy a bizottsagok
tobbségében a figyelemzavar/hiperaktivitas
diagnosztikajahoz rutinszertien hasznéalnak
kvantitativ értékelést segité kérddiveket
(CBCL, ADHD-RS, Conners PRS, stb.)
(Szabo és Vamos, 2012).

A komplex neurologiai, belgydgyaszati,
pszicholdgiai és egyéb vizsgalatok fobb ele-
mei a kovetkezok:

— klinikai interju a sziilékkel, a gyerme-

kekkel,

— sziilok, pedagdgusok altal kitoltott kér-

doivek,

— korabbi vizsgalati eredmények, 6vodai,

iskolai vélemények értékelése,

— fizikai-testi vizsgalat,

— diagnosztikus vizsgalatok,

— a viselkedés, figyelmi funkciok megfi-

gyelése,

— standardizalt gydgypedagdgiai vizsga-

latok, pszichometrikus tesztek folvétele,

— pozitiv diagndzis esetén gyogyszeres,

Osszehasonlité kontrollvizsgalat,
— differencial-diagnézis, az egyéb
ADHD-ra hasonlit6 tényezok kizarasa.

A differencidl-diagndzis alapjaul szolgalo
tényezOk lehetnek organikus eredetiiek:
hallas, latas, intellektualis képességzavar,
autizmus, epilepszia, a beszéd zavara; illetve
kiilsé tényezok: éhség, faradtsag, a csaladi
koriilmények és kulturalis eltérések.

Az ADHD-problémaval kapcsolatban a
leggyakrabban gyermekekrdl esik szo, hol-
ott felndtteket is érint. Egyes vizsgalatok
szerint a gyermekkori ADHD el6fordulasa
3-6%-ra tehetd, mig a felndttkori ennek a
fele, azaz 2-3% (Pulay, 2017). Mindemellett

A hiperkinetikus zavarok elofor-
duldsi gyakorisdga fitikndl
lenyegesen nagyobb, mint
lanyokndl, ami arra enged

kovetkeztetni, hogy kialakuld-
sukban nagy szereplik van a
genetikai komponenseknek
(Gddoros, 2010). Az ordkletes-
ség szerepe — ikertanulmdnyok
alapjan — mintegy 80%-ra
teheto. A csalddi halmozodds
nyilvanvalo: egy ADHD-s gyer-
mek testvére 25-35%, anyja
15-20%, apja 25-30% eséllyel
szinten ADHD:-s, tovdbbd a szii-
loknél gyakran jelentkeznek
antiszocidlis személyiségzava-
rok az ADHD mdsodlagos kdro-
soddsaiként (Csiky, 2016).
Az 6roklodo faktorok mellett
2-3-szoros kockdzatot jelenthet-
nek a fejlodes korai szakaszd-
ban jelentkezo6 kérnyezeti, uigy-
nevezett epigenetikai faktorok
is. Igy példdul a hiperaktiv gyer-
mekeknél az anydandl nagyobb
ardnyban lelheto fel a terhesség
alatti dohdnyzds, a méhen
beliili magzati alkohol- és gyogy-
szerdrtalom, illetve az tigyneve-
zelt vészes terhességi hdanyds
(hyperemesis gravidarum)
(Marédi, 2013).

a gyermekkori ADHD-s esetek 90%-a felnéttkorra szubklinikai esetnek felelnek meg.
Az USA-ban az utobbi években a diagnosztizalt gyermekkori ADHD aranya — kdszon-
hetéen a megvaltozott diagnosztizalasi gyakorlatnak — 9-11% koriili értékre emelkedett
(Visser és mtsai, 2014; Danielson és mtsai, 2018), ami mintegy 40%-kal magasabb, mint
ugyanott egy évtizeddel korabban volt (GWUMIS, 2015). Raadasul az orszagon beliili
megoszlds is meglehetdsen heterogén, nyugatrodl keletre haladva névekvod tendenciat
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mutat — igy példaul mig Nevadaban 2011-ben minddssze 4,2% volt ez az arany a 417
évesek kozott, addig Kentuckyban ennek harom és félszerese, 14,8% (Visser és mtsai,
2014). Ez az extrém foldrajzi heterogenitas természetesen felveti a nem egységes elvek
mentén torténd diagnosztizalas gyanujat.

A hiperkinetikus zavarok eléfordulési gyakorisaga fittknal 1ényegesen nagyobb, mint
lanyoknal, ami arra enged kovetkeztetni, hogy kialakuldsukban nagy szerepiik van a
genetikai komponenseknek (Gadoros, 2010). Az 6rokletesség szerepe — ikertanulmanyok
alapjan — mintegy 80%-ra tehetd. A csaladi halmozddas nyilvanvalo: egy ADHD-s gyer-
mek testvére 25-35%, anyja 15-20%, apja 25-30% eséllyel szintén ADHD-s, tovabba a
sziiléknél gyakran jelentkeznek antiszocialis személyiségzavarok az ADHD masodlagos
karosodasaiként (Csiky, 2016). Az 6roklddé faktorok mellett 2-3-szoros kockazatot jelent-
hetnek a fejlodés korai szakaszaban jelentkezd kornyezeti, Gigynevezett epigenetikai fak-
torok is. fgy példaul a hiperaktiv gyermekeknél az anyanal nagyobb ardnyban lelhetd fel
a terhesség alatti dohanyzas, a méhen beliili magzati alkohol- és gyogyszerartalom, illetve
az ugynevezett vészes terhességi hanyas (hyperemesis gravidarum) (Marodi, 2013).

Az ADHD orvosi-diagnosztikai eljarasai koziil az MR-vizsgéalatok gyakran a kérges-
test megkisebbedését mutatjak, PET- és SPECT-vizsgalatokkal kiilonboz6 agyi vérella-
tasi eltérések tarhatok fel, mig EEG-vizsgalatokkal (Brain-mapping) a frontalis lebeny
aktivitas-fokozodasa igazolhato. Ezen elvaltozasok, illetve a nyomukban megjelend
tiinetek mogott az igynevezett neuro-transzmitter rendszer diszfunkcios zavara all, ame-
lyet megfelel6 gyogyszeres kezeléssel normal szintre lehet mérsékelni (Marédi, 2013).
Az ADHD-s pacienseknél a korabbi tanulmanyokban olvashat6 anatdémiai és funkciona-
lis eltérések még a kis vizsgalt egyedszam okan nem voltak szignifikansnak tekinthetok,
azonban egy 2017-ben publikalt, 1713 f6s ADHD-val diagnosztizalt és 1529 f6s kontroll-
csoporton végzett koponya-MR vizsgalatok adatait 6sszegzé nemzetkdzi multicentrikus
dolgozat mar egyértelmiien bizonyitotta, hogy léteznek ezek a kiilonbségek: a teljes agy
¢és 5 agyi régio térfogata — kismértékii, de — szignifikans eltérést mutatott (Hoogman ¢és
mtsai, 2017).

Terapia

Az ADHD korszerti terapiaja tobb modszer egylittes alkalmazasat igényli. A tudoma-
nyosan megalapozott kezelési modok kozé sorolhatjuk a gydgyszeres kezelést, valamint
bizonyos pszichoterapias modszereket, mint példaul a kognitiv viselkedésterapia (CBT)
vagy egyéb, mediator (sziild, tanar) altal iranyitott tréningek. Ezeken kiviil még sza-
mos egyéb moédszer (pl. neuro-feedback tréning, vitaminterapia, asvanyianyag-terapia,
gyogyndvény-terapia, homeopatia) hatékonysagat vizsgald tanulmanyt talalhatunk a
szakirodalomban, azonban ezek tobbségérdl megallapithatd, hogy nem kelld alapos-
saguak, igy a beldliik levonhato konzekvencidk is er6sen korlatozottak (Catala-Lopez és
mtsai, 2017).

Fontos megjegyezni, hogy ¢ lehetdségek nem egymas alternativai, a hatékony keze-
lésekhez gyakran egyiittesen kell ezeket alkalmazni (Bhat és Hechtman, 2016). Mar
egy 1999-es randomizalt vizsgalat révén vilagos igazolast nyert, hogy a gyogyszeres
kezelés dnmagaban hatékonyabb, mint a nem-gydgyszeres terapia, ha pedig kombinal-
juk a gyogyszeres kezeléssel a viselkedésterapiat, az tovabbi hatékonysagfokozdodassal
jar a csak gyogyszeres kezeléshez képest (MTA Cooperative Group, 1999). Ugyanakkor
a gyogyszeres kezelés koriilményei sem mellékesek: amennyiben a hasznalata noveli a
tarsadalmi stigmatizacié veszélyét vagy az adagolasa nem kell6 koriiltekintéssel torté-
nik, illetve a szedés soran jelentkezd pozitiv valtozasok csokkentik az egyéb sziikséges
terapids segitség megadasanak valdszinliségét, akkor alkalmazasa konnyen kontrapro-
duktivva is valhat (Currie, 2014).
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Gyogyszeres kezelés

az un. pszichostimulansok koz¢ sorolhaté metilfenidat és dexamfetamin, valamint a nem
stimulans atomoxetin. Hazankban a metilfenidat és az atomoxetin torzskdnyvezett.

A metilfenidat az ugynevezett pszichostimulansok kozé tartozé gyogyszer (hason-
l6an a kiilf6ldon alternativajaként hasznalatban 1évé dexamfetaminhoz és pemolinhoz).
6 éves kor felett alkalmazhat6 diagnosztizalt ADHD esetén. Szamos tiinet azonban
kizarhatja a hasznalatat, tobbek kozott a stilyos szorongasos tiinetek, agitacio, tic-
tinetek, Tourette szindréma, szivritmuszavar, epilepszia, stb. Magyarorszagon 1936
ota alkalmazzak a figyelemzavar kezelésére, gyogyszerként (Ritalin) 1955-ben torzs-
konyvezték. Bevételét kovetden kb. fél ora milva mar jelentkezik a hatasa: csokkenti
a hiperaktivitas, a figyelemzavar és az impulzivitas tlineteit. Ez a hatas kb. 4 6ran at
tart, azonban vannak a gyogyszernek hosszabb tavon hato valtozatai is (Ritalin-SR: 6-8
ora hatds, Concerta: 10-12 o6ra hatés). Ez utobbiak azért fontosak, mert a gyermeknek
nem kell az iskolaban masok el6tt gydgyszert bevennie, ami esetleges megbélyegzéssel
jarhat egyiitt. Mellékhatésai koziil ki kell emelni az alvaszavart, kiilondsen az elalvasi
szakasz hosszabbodasat (Pringsheim, Hirsch, Gardneret ¢s mtsaik, 2015; Kidwell, Van
Dyk, Lundahl és Nelson, 2015). Ezen kiviil a terapia elején felléphet idegesség, levert-
ség, étvagycsokkenés. Ritkan fejfajas, hanyinger, szédiilés, hasfajas, sulycsokkenés,
vérnyomasvaltozas, motoros tic-ek is. Felmeriilt, hogy hasznalata ndvekedés-elmaradast
eredményezhet, ez azonban nem nyert igazolast (Harstad és mtsaik, 2014). A gydgyszer
kitiriilési szakaszaban pedig fokozodo nyugtalansag, hiperaktivitas, impulzivitas 1éphet
fel (,,rebound” id6szak). Az esetek 10—13%-aban ugyanakkor az ADHD-val diagnosz-
tizalt gyermek szignifikdnsan nem reagal a gyogyszerre (Goldman, Genel, Bezman ¢és
Slanetz, 1998).

Az atomoxetin biztonsagos €s jol toleralhatd, a hiperaktivitas, figyelemzavar, impul-
zivitas tiineteit gyermekeknél és serdiiloknél egyarant csokkentd, tigynevezett szelektiv
noradrenalin ujrafelvételt gatlo hatdanyag. Kezdd adagjat folyamatosan novelve kb. egy
hét alatt lehet a hatékony dozisig eljutni. 24 o6ran at kifejti hatasat, elegendé naponta
egyszer (reggel) adni. Kedvezo mellékhatas-profili gyogyszer, szedése mellett ritkan
fordul el6 étvagycsokkenés, felhasi puffadas, szédiilés, szedacio, hanyinger, hangula-
tingadozas, novekedéselmaradas (Spencer, 2003). Hosszu tava haszndlata soran az elsd
harom honapban jelentés ADHD-tiinetmérsékld hatasa van, amely javulas ezt kdvetden
a gyogyszerrel fenntarthato, a gyogyszer elhagyasakor viszont visszaerdsdodhetnek a
tiinetek. Magyarorszagon 2003-ban jelent meg az atomoxetin (Strattera).

A Ritalin és a Strattera egyarant TB-tdmogatott gyogyszer. Hasznalatuk soran el6iras
a szoros utankdvetés: gyogyszeres terapiat csak havi rendszerességii pszichiatriai kont-
rollal lehet folytatni. Ennek soran fel kell mérni a gyermek gyogyszerre adott valaszat
(hatas, mellékhatas), masrészt az 6vodai/iskolai/otthoni helyzetét, allapotat is ellendrizni
kell (EMMI, 2017).

Végiil sarkalatos kérdés, hogy ezek a gyogyszerek vajon okozhatnak-e fliggdséget.
A pszichostimulansoknal fliggdség csak nem rendeltetésszerii hasznalatnal alakulhat ki,
a megvonasi tiinetei is altalaban enyhék. Ezzel szemben az atomoxetin esetén egyaltalan
nem kell fiiggdségtdl tartani, igy komorbid szerhasznalati zavar esetén ez a készitmény
ajanlott (Pulay, 2017). Hogy mennyire nem kell tartani hosszu tavon sem karos kdvet-
kezményektdl, arra tanulsagos példa a gyermekjogokra fokozottan érzékeny Egyesiilt
Allamok, ahol az 1990-es évektél az ADHD-val diagnosztizalt betegek 90%-a kap
gyogyszeres kezelést, ezen beliil 70% valamilyen stimulanst (Csiky, 2016).
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Az ADHD-hoz gyakran tarsuld szorongast, hangulatingadozast, depressziot is kell
kezelni: ehhez a bupropion nevii készitmény a nemzetkdzi ajanlasok szerint jo valasztas,
amely az ADHD-gy6gyszerekhez hasonléan a dopamin- és noradrenalin-szabalyozasban
is segitséget jelent (Venkat és Hechtman, 2016).

Pedagogiai modszerek

Az integralt osztalytermi pedagogiai tevékenységek hatékonysaga a pedagdgusok szak-
mai, modszertani felkésziiltségén mulik. Neheziti a jelen helyzetet, hogy az ADHD-val
kapcsolatos teriileten kevés a képzett gydgypedagdgus/pedagodgus, akik a tanitast és
a foglalkoztatast szakszeriien iranyithatjak, illetve a tantestiilet attitiidjét is formaljak.
Napjainkban éget6 hiany mutatkozik ezen a modszertani teriileten, ami rontja a tanulok
¢s a sziilok iskolaba vetett bizalmat és a pedagdogusok szakmai sikerességét. Az alabbi
pedagdgiai eszkozoket minden érintett pedagogus igyekszik bevetni a napi munkaban,
de ezek hatékonysaga kiszamithatatlan, mert a szakmai felelésség nagy hanyada olyan
pedagogusokra harul, akiket nem készitettek fel célzottan pszicholdgiai, pedagogiai és
terapias ismeretekkel az ADHD-s gyermekek integralt fogadasara.

Az ADHD-s gyermekek pedagogiai eszkozokkel fejlesztésének hatékonysagat noveld
tényezok az alabbiak: foglalkozasokon lehetdség szerint kétszemélyes jelenlét; a peda-
gogus elfogadd magatartasa; kevés szabaly; érdekes kornyezet; vilagos utasitasok; rutin-
tevékenységek (ismétlddés); pozitiv megerdsités.

Korai felismerés esetén mindenképpen javasolt a késleltetett iskolakezdés, illetve az
iskolaérettségi vizsgalat.

Tovabbi iskolai javaslatok: els6 sorba liltetés; megfeleld padtars kivalasztasa; tanoran
végezheté mozgasos feladatok; forgdszékre iiltetés; utasitasok eldtti szemkontaktus; az
elvart viselkedés pontos megfogalmazasa; rutinok kialakitasa; az ido strukturalasa, ora
figyelése; hazi feladat mennyiségének csokkentése; tanulasi itmutato; lehetéség szerint
irasbeli szdmonkérés tobb idéraforditassal; onkontroll fejlesztése; pozitiv megerdsités;
kifarasztas elkeriilése (Szigeti, 2017).

Kutatasi célkitiizések, hipotézisek, médszerek

A hiperaktivitas és figyelemzavar témakorében az ADHD konzervativ becslés szerint is
relative magas (3% koriili) el6fordulasi gyakorisaga miatt a koznevelési intézmények és
a sziilok is jelentds szamban érintettek. Mivel dsszetett jelenségrél van szd, a pedago-
gusok a gyani megfogalmazodasanak, a felismerésnek ¢€s a terapianak is kulcsszerepléi;
ismereteik, felkésziiltségiik kiemelten fontos.

A szakirodalom és tapasztalat alapjan az a benyomas alakult ki benniink, hogy torés-
vonal hiizodik a pedagdgusok és a pszichiaterek kozott: mig az eldbbiek inkabb fejlesz-
tendd rendellenességként, az utobbiak inkabb gyogyitando betegségként tekintenek az
ADHD-ra. Ha ez igy van, akkor a pedagogusok eléitéletesek is lehetnek a gydgyszeres
kezeléssel szemben, illetve annak hatékonysagaval, mellékhatasaival, kovetkezményei-
vel kapcsolatban is.

Elsddleges célkitlizéslink az volt, hogy feltérképezziik az altalanos iskolai taniték
ADHD-val ¢és kiemelten annak egyik terapids modalitdsaval, a gydgyszeres kezeléssel
kapcsolatos ismereteit, véleményeit. Kutatasunk masik célja az ADHD diagnosztika-

sy

kapcsolatos véleményének megismerése volt.
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Hipotéziseink voltak:

— A pedagogusok az ADHD-ra fejlesztend6 rendellenességként tekintenek.

— A pedagogusok elsddlegesen a hiperaktivitassal azonositjak a fogalmat.

— A szakmaknak egymassal, illetve a sziilokkel torténd egyiittmiikodésének, az ADHD
vizsgalataval és kezelésével kapcsolatos informacié atadasanak és felhasznalasi
modjanak szervezettsége még hidnyossagokat mutat.

— Az ADHD-s gyermekek szama — a szakirodalmi értékekhez képest — aluldiagnosz-
tizalt.

— A pedagdgusok a pszichiatriai vélekedéshez képest alulértékelik a kezeletlen ADHD
felnéttkori kovetkezményeit.

— A terapiaban részt vevo szakmak kvantitativ médon nem értékelik a kezelések el6-
menetelét, hatékonysagat.

— A pedagogusok a viselkedésterapiat hatékonyabbnak tartjak a gyogyszeres terapianal.

— A pedagogusok tobbnyire elkeriilhetdnek tartjak a gyogyszeres terapiat és tlbecsii-
lik a gyogyszerek mellékhatésait.

Anyag és modszer

A kutatas sajat készitésii kérddivet (online és papiralaptl) és strukturalt interjut tartalma-
zott. A kérdoives adatgylijtésre 2018-ban keriilt sor, statisztikai elemzéssel vizsgalva az
adatokat. A kiegészitd interjukat egy gyermekpszichidterrel, egy pszicholdgussal és kettd
érintett szlildvel rogzitettiik, majd tartalomelemzéssel dsszesitettiik.

168 db statisztikai értékelésre alkalmas kérdGiv érkezett vissza. A kérdések, illetve a
kiilonbozo lehetséges valaszkombinaciok magas szama lehetdvé tette, hogy az elektroni-
kusan visszaérkezett kérdoiveket véletlenszerli sokszorozodas tekintetében is ellendrizni
tudjuk.

A kovetkezokben sorra vessziik az egyes kérdésekre adott valaszok megoszlasat,
illetve az azokbol levonhat6 kovetkeztetéseket.

Miutéan a valaszadok tulnyomo tobbsége also tagozatos tanitd, ezen beliil 94,8% nd és
csak 5,2% férfi, felmérésiink a nemek tekintetben reprezentativnak mutatkozik, hiszen a
ferfi tanitok aranya orszagosan 4% koril van (KSH, 2012).

Az ¢életkor szerinti megoszlas (1. abra) is nagyon hasonld az orszagos statisztikai
értekekhez (Koznevelés-fejlesztési stratégia, 2013), miszerint a 45-54 éves korosztaly
képviselteti magat a legnagyobb szamban.

KO02: életkor szerinti megoszlas

333%  357%

22-34 év

35-44 év -
A-E s ea ey

1. abra. A minta életkor szerinti megoszldasa
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A koznevelésben eltoltott idé oszlopdiagramja (2. abra) megmutatja, hogy a valaszadok
tobb mint 80%-a legalabb 10, 50% feletti hanyada legalabb 20 éves szakmai tapaszta-
lattal rendelkezik. Az egyes tartomanyokon beliili egyenletes eloszlas feltételezésével
ezekbdl az adatokbol konnyen kiszamithato, hogy a megkérdezettek atlagos szakmai
tapasztalata meghaladja a 20 évet.

KO03: koznevelésben eltoltott ido
30,4%

1%
9,5%

.

1-5 év

8,3%

6-10 év :
206 5130 ev

31-év

2. dbra. A minta kéznevelésben eltoltott ido szerinti megoszldsa

A 3. &bra és 4. abra a valaszadok beosztas szerinti szazalékos megoszlasat mutatja. A 3.
abra ,,egyéb, vegyes”-ként tiinteti fel azon valaszolokat, akik a kérdéiv ,,egyéb” pontja-
hoz irtak beosztasukat, vagy azért, mert egynél tobb teriileten is dolgoznak, vagy azért,
mert a lehetséges valaszok kozott beosztasuk nem szerepelt. A gyogypedagdgusoknal
kivételt tettiink a viszonylag magas (6%) aranyuk miatt — kiilon szerepeltettiik. Itt tehat
minden valaszado pontosan egy kategoridban szerepel.

KO04: beosztds I.
kézépiskolai /_egyéb, vegyes:

gyogypedagogus: ___ ungy: 0,6% 6,5%
6%

dltaldnos iskolai
tanar: 7,7%

3. abra. A minta beosztas szerinti megoszlasa I.

4. abra. A minta beosztds szerinti megoszldsa
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A valaszadok jelent6s tobbsége az ADHD altalanos ismeretérdl nyilatkozott, mig kb.
egyotodiik allitotta, hogy jol ismeri a fogalmat (5. abra). E két kategoria 6sszesen mint-
egy 90%-ot tesz ki, ami alapjan okkal varhatjuk, hogy az ADHD-val kapcsolatos kérdé-
sekre adekvat valaszokat kapunk (6. abra).

K05: ADHD-fogalomismeret

70,8%

19,0%

8,3%

jol ismeri altalanossagban jaratos minimalis ismerete van nem ismeri

5. abra. A minta ADHD-fogalomismeret szerinti megoszldsa

A kovetkezd kérdésre adott valaszokkal az ADHD megitélésérdl nyilatkoztak a valasz-
adok (6. abra). Nagyjabol fele-fele aranyban hataroztak meg fejlesztendd rendellenes-
ségként, illetve kezelendd betegségként. A pontosabb €s mély fogalomismeret feltérké-
pezése jelen felderité kutatasunknak nem volt célja, de a tovabbiakban a 11. abra, amely
az ADHD tiineteinek felismerésével foglalkozik, mutatja, hogy a probléma azonositasa
foleg a pszichomotoros, motoros funkciok teriiletén jellemz6, amelyek a hiperaktiv gyer-
mekekre érvényesek. Vagyis mondhatjuk, hogy a pedagégusok ismereteiben az ADHD
¢és a hiperaktivitas tiinetegyiittese jellemzden 6sszemosodik.

KO06: kifejezés az ADHD-ra
fejlesztendd rendellenesség 45,2%

kezelendo betegség 44,0%

nem létezd, kitalalt betegség | 0,0%

egyéb . 3,0%

nincs véleménye - 7,7%

6. abra. Az ADHD megitélésének aranya a valaszadok korében

Osszességében latjuk, hogy heterogén az ADHD megitélése a rendellenesség kontra
betegség ,.er6térben”, ami prediktiv értékkel bir a gyogyszerrel kapcsolatos ellentmon-
dasos véleményekre vonatkozoan.

Az ADHD érintett korcsoportjaira adott valaszok visszatiikrozik az altalanos tapasz-
talatokat, azaz, hogy az alsé tagozatos korosztaly kiemelten érintett a problémaban
(7. abra).
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Ko07: korcso/portok, ahol ADHD eldfordult
82,7%

i)

6 év alatti .
6-9 éves |

10-14 éves

14 év feletti

nincs
tapasztalata

7. abra. Korcsoportok, ahol ADHD eldfordult

Ugyanakkor ennek a grafikonnak a valds statisztikai értékét mértéktartassal kell kezel-
niink, hiszen a véalaszadok zome alsé tagozaton tanit, igy a legnagyobb valdszintiséggel
ADHD-val ebben a korcsoportban talalkoznak.

A nyolcadik abra szerint, szemben a pszichiatriai szakmai vélekedéssel, a valaszadok
minddssze kevesebb mint harmada véli Gigy, hogy kezelés nélkiil felnéttkorra az ADHD
egy vagy tobb pszichiatriai betegség kialakulasdhoz vezethet, 51% szerint részben,
tovabbi 2% szerint teljesen ,,kindvik” a gyermekek ezt a problémat.

KO08: vélemény a kezeletlen ADHD felndttkori kihatdsdrol

31.0%: egy vagy tobb
pszichiatriai betegség alakul ki
M 51.2%: csak az ADHD
bizonyos elemei maradnak meg
1.8%: teljesen ,.kin6vik” a
gyermekek
M 16.1%: nincs véleménye

8. abra. Vélemények a kezeletlen ADHD felnéttkori kihatasardl

Az ADHD gyantja a valaszolok mintegy haromnegyedénél fordult mar el6 (9. abra),
ugyanakkor alig tobb mint 60% allitotta, hogy volt mar ADHD-val diagnosztizalt tanit-
vanya (10. abra).
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K09: Az ADHD gyaniuija elséként
megfogalmazédott-e?

76,2%

IR L ST

igen

nem

9. abra. Az ADHD gyaniija elséként megfogalmazodott-e?

K10: ADHD-val diagnosztizalt tanitvdanya volt-e?

61,3%
//\ — 387%
~ S
— ’ ! e 7
[
\\\ /
/

nem

10. abra. ADHD-val diagnosztizalt tanitvanya volt-e?

Ha feltételezziik, hogy a valaszadok a két kérdésre kdvetkezetesen valaszoltak, abbol
tobb dolog is kdvetkezik. Ha ezek mellé még odatessziikk az ADHD — szakirodalombol
megismert — feltételezett el6fordulasi gyakorisagat, valamint a valaszolok korabban
mar megallapitott elfogadhaté mértékit ADHD fogalomismeretét és atlagosan tobb mint
20 éves szakmai tapasztalatat, akkor kijelenthetjiik, hogy az ADHD-t nagyon magas
aranyban egyaltalan nem diagnosztizaljak (kozel 40% nyilatkozik igy, hogy palyafutasa
soran nem volt még ADHD-s tanitvanya), és szamtalan esetben a pedagégusokban a
gyanu sem fogalmazodik meg. Ha pedig mégis megfogalmazodik, azon esetekben sem
mindig igazolodik: vagy azért, mert valoban nem ADHD-r6l van sz6, vagy azért, mert
nem jut el a gyermek a kovetkezetes kivizsgalasig — hogy e két lehetéség miképpen osz-
lik meg, azt a valaszokbdl nem tudjuk kiolvasni.

Fontosnak tartottuk vizsgalni, hogy az ADHD konkrét tiineteivel kapcsolatban meny-
nyire jaratosak a kérddiv tulnyomorészt tanitdéi munkakdrben dolgozo kitoltéi. A 14.
szamu kérdésben azt vizsgaltuk, hogy felismerik-e a koros hiperaktivitas tiinetei mellett
a koros figyelemhiany tiineteit is, illetve el tudjak-e kiiloniteni azokat a ,normalisnak”
gondolt tulajdonsagoktdl. Az eredményeket a 11. dbra szemlélteti.
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K14: Az ADHD lehetséges tiinetei

kézzel-1abbal babralas, fészkel6dés a széken 82,1%
iilvemaradasi nehézségek J 81,0%
masok (beszédének) gyakori félbeszakitdsa J 59,5%
,motor dltal hajtottsag” litszata 554%

mértéktel ladedlds. maszé 50,0%

mértéktelen beszéd 48,8%
problémas részvétel a ,,valtoban” végzett feladatokban 46,4%
konnyi figyelemelterelédés, ,,Almodozas” 54,2%
feledékenység a napi tevékenységekben 35,1%
targyak gyakori elvesztése 27,4%

tartézkodas a gondolkodast igénylé feladatoktél 21,4%

= 64,9%

tartos figyel tasi kép

s

odafigyelés a részletekre, pontos munkavégzés 10,7%

fegyel tt részvétel a des” tevékenységekben 4,8%

11. abra. Az ADHD lehetséges tiinetei

A megjeldlheté 14 tulajdonsag koziil voltak, amelyek jellemzdéen a hiperaktiv gyerme-
kekre érvényesek — ez a fels6 hét diagram; voltak, amelyek elsésorban a figyelemhianyos
ADHD tiinetei — ez a soron kovetkezd négy diagram; és volt egy harmadik csoport, a
nem ADHD-s gyermekek néhany tulajdonsagaval — ez a legals6 hdrom diagram. Az ered-
mények tanulsagosak. A hiperaktivitas 7 db valaszthato jellemzdjébdl minddssze kett6t
ismertek fel a valaszadok 80%-o0s pontossag felett, 3 esetben még az 50%-ot sem haladta
meg a felismerés. A figyelemhiany esetében még rosszabb a helyzet: a négy koziil egy
tulajdonsag felismerése haladja meg alig valamivel az 50%-ot, 1 esetben pedig alig 20%
feletti a kategorizalas sikeressége. A valaszthato ,,atlagos” tulajdonsagok koziil kettd
5-10% koriil jelolt — tévesen — az ADHD jellemzdjeként, viszont a harmadik (,.tartds
figyelem-fenntartasi képesség”) meglepé modon magas szazalékban kapta ugyanezt a
téves kategorizalast (az abran pottydzotten kiemelve).

A valaszadok kozel negyede ugy nyilatkozott, hogy az ADHD gyantijanak megfogal-
mazoddasa esetén nincs tisztaban a teenddkkel (12. abra).

102




Szemle

K12: Eljardsrend ismerete ADHD gyaniija esetén
76,2%

o

12. dabra. Eljarasrend ismerete ADHD gyanuja esetén

Ez magas szam abbol a szempontbdl, hogy a sziilé joggal varhatja el, hogy a gyermeké-
vel kapcsolatos probléma felismerésében, kivizsgaltatasaban, sziikség esetén az adekvat
terapidhoz jutasban segitségére lesz a pedagdgus.

Az érintett szakmak kozotti egytittmiikodés megitélése is vegyes. A valaszadok mind-
0ssze 7,1%-a nyilatkozott harmonikus viszonyrol, kozel 50% emlegetett kommunikacios
problémakat, és majdnem 18% megitélése szerint nincs, vagy csak minimalis a koope-
raciéo mértéke (13. abra).

K13: szakmdk egyiittmiikodésének megitélése

harmonikus, hatékony, kiforrott

gyakran kommunikdcios problémakkal l
terhelt

nincs vagy minimalis az egyiittmiikiodés
nem tudja megitélni
13. abra. Szakmdak egyiittmiikodésének megitélése
A szakmak egyiittmiikodésének mindsége befolyasolja a kezelés eredményességét is.

Barmilyen terapia mellett is tesziink hitet, ahhoz, hogy annak hatékonysagat objektiven
itélhessiik meg, sziikség van rendszeres id6k6zonként mérésekre.

K11: Az ADHD-terdpia nyomon kovetése
33,3%

igen, kvantitativ
moédon igen, személyes
benyomasok alapjan nem, szakemberekre
bizza nem volt még ADHD-s

tanitvanya

14. abra. Az ADHD-terdpia nyomon kévetése

103




Iskolakultara 2020/1-2

Ehhez képest a valaszadok minddssze alig tobb mint 10%-a nyilatkozott Gigy, hogy szam-
szerusithetd modon kdveti nyomon az érintett gyermekek allapotvaltozasat, kevesebb,
mint 17% mas szakemberekre bizza az értékelést, mig egyharmaduk pusztan személyes
benyomasok alapjan értékel (14. dbra).

Ez utobbi — eltekintve az itt is visszakdszond kozel 40%-os csoporttdl, akiknek allita-
suk szerint még sosem volt ADHD-s tanitvanya — az érdemben valaszoloknak mar kozel
55%-at jelenti.

Megvizsgaltuk az imént emlitett harom kiilonbdzo kezelésfajtardl tudomanyosan bizo-
nyitottnak vélt hatékonysagi sorrendet, amihez a valaszaddknak sorba kellett rendezni e
harom modszert. Ha csak az egyes kezelésfajtak adott helyre sorolasanak megoszlasat
nézziik (15. abra), abbol is kirajzolodik, hogy az altalanos vélekedés szerinti sorrend:
kombinalt, viselkedésterapias, gyogyszeres (a kombinalt kezelés tobb mint 60%-ban az
elso helyre keriilt, a gyogyszeres pedig kdzel 60%-ban az utolséra).

K15: kezeléstipusok hatékonysdagdnak rangsoroldsa I. (,,helyezések”)

I h ga ’ ’ gydgyszeres kezelés
a—

e
NS
=
=

o /
0 / viselkedésterdpids kezelés
—

) T
G /" kombindlt gyogyszeres és
~_/ viselkedésterdpids kezelés

15. abra. Kezeléstipusok hatékonysdaganak rangsoroldsa I. (,, helyezések”)

Ahhoz, hogy e moddszerek hatékonysagi megitélésének mértékét is szamolni tudjuk, a
visszaérkezett valaszok alapjan pontértékeket rendeltiink hozzajuk olyan moddon, hogy
az adott modszert elsé helyre sorold valaszok darabszamat 2-vel szoroztuk, a masodik
helyre soroldkat 1-szeres szorzoval vettiik figyelembe, mig az utolsé helyre rangsorolo
kérdéiv-darabszdmot nullas szorzoval szamoltuk (tehat az utolso helyezésekért nem jart
pont). E szdmokat dsszeadtuk és a modszernél elméletileg elérhetdé maximalis pontszam-
mal (ami a kitdltott kérddivek szama szorozva kettdvel — azaz, mintha minden kérdezd
az adott modszert elsd helyre rangsorolta volna) visszaosztva rendeltiik hozza a modsze-
rekhez egy-egy szazalékos értéket. Az igy kapott eredményeket szemlélteti a 16. abra.
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K15: kezeléstipusok hatékonysdganak rangsoroldsa I1. (,,pontozds”)

51,2%
kombinadlt kezelés

33,7%

viselkedésterdpids kezelés

gyogyszeres kezelés

16. dbra. Kezeléstipusok hatékonysaganak rangsoroldsa II. (,, pontozads”)

A gyogyszeres kezelést a valaszadok az ADHD kezelése messze legkevésbé hatékony
mddjanak gondoljak, szemben a szakirodalommal, ahol az egyediili gyogyszeres kezelés
— kombinalt mogotti — masodik helyére talalhatunk evidenciat.

Ezek utdn nem meglepd, hogy a valaszadok 50%-a a gyogyszerezést ritkan elkeriil-
hetetlennek itélte, tovabbi 9%-nyi valaszolo szerint az egyediili viselkedésterapia a cél-
ravezetd kezelési modszer és alig tobb mint 6todiik vélte Gigy, hogy gyodgyszerre szinte
minden esetben sziikség van (17. 4bra).
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K16: személyes vélemény a gyogyszeres kezelésrol

50,0%

22,6%
1 17,9%
8,9%

17. abra. Személyes vélemény a gyogyszeres kezelésrol

ritkdn elkeriilhetetlen
dltalaban elengedhetetlen
elég a megfeleld
viselkedésterdpia I
nincs sziikség semmilyen
terdpidra ES
EN
=§
nincs kialakult véleménye ‘

A gyogyszerek fliggdség-kialakitdo hatasaval kapcsolatban a megkérdezettek tobb mint
50%-a nem foglalt allast, viszont aki igen, azoknak a haromnegyede gy vélte, hogy
figg6séget okoznak ezek a készitmények (18. abra).

K17: gyogyszerek fiiggoségkialakito hatdsdrol alkotott vélemény

fiiggdséget okoz:
33,9%

18. dbra. A gyogyszerek fiiggdségkialakito hatasarol alkotott vélemény
A valaszadok mintegy 58%-a nem tudta megitélni a gyogyszerek mellékhatasainak jel-

legét. Aki viszont nyilatkozott, az szinte egybehangzoan allitotta, hogy jol toleralhatd
mellékhatasokkal kell szamolnunk (19. abra).
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K18: vélemény az ADHD-gydgyszerek mellékhatdsairol

4\— 33,3%

4,2%

tolerdlhato mellékhatdsaik vannak

sulyos mellékhatdsaik vannak

nincs mellékhatdsuk 42%

— 0
nem tudja megitélni 58,3%

19. dabra. Vélemények az ADHD-gyogyszerek mellékhatasairol

A valaszadok majd kétharmadanak nem volt véleménye arrél, hogy a gyodgyszerek
hogyan befolyasoljak a felnéttkori szenvedélybetegségek kialakulasanak kockazatat.
Akiknek mégis volt, azoknak kb. kétharmada szerint noveli, kb. egyharmada szerint nem
befolyasolja, és csupan 7%-a gondolta tigy, hogy csokkenti ezt a rizikofaktort (20. abra).

K19: vélemény az ADHD-gydgyszerek felndttkori szenvedélybetegség-
kialakito kockdzatdrol

nincs hatassal
rajuk: 11,3%

csokkenti: 2,4%

20. abra. Vélemények az ADHD-gyégyszerek felnéttkori szenvedélybetegség-kialakito kockazatarol

A kérddiv utols6 kérdése a gyogyszerszedés miatti, kortarsaik altali esetleges megbé-
lyegzés valos veszélyének megitélésére kérdezett ra. Itt valamelyest visszanovekedett a
valaszadoi kedv (60,1%-ra), és a megkérdezettek jelentds tobbsége szerint a korszerd,
hosszu hatotavu gyodgyszerek hasznalataval a stigmatizacio elkeriilhetd, és az érdemben
valaszoloknak csupan alig tobb mint 6tdde gondolta ugy, hogy fennall ez a veszély
(21. abra.
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K20: vélemény a gyogyszerszedd gyerekek ,,stigmatizdaciojarol”

51,8%
14,3%
elkeriilhetd, hosszitavra elkeriilhetetlen, az iskolaidon nincs véleménye
haté (8-12-24 éras) beliili gyégyszerszedés
gyogyszerek hasznalataval sziikségessége miatt

21. abra. Vélemények a gyogyszerszedd gyerekek ,,stigmatizaciojarol”

A kerdoivek osszetett értékelése

A valaszolok kozel 80%-a altalanos iskolai tanitd volt. Ez 133 {6t jelent, ami kell6en
nagy szam ahhoz, hogy ezen homogén foglalkozasi csoport valaszait kiilon is érdemes
legyen értékelni. Osszességében elmondhatjuk, hogy a 168 f6 vegyes valaszadoi csoport
eredményeinek értékelése 1ényegében ugyanazt az eredményt tiikkrdzi, mintha a tanitoi
csoport adatait dolgoztuk volna csak fel.

A kérdbiv bizonyos kérdései tartalmukat tekintve nem teljesen fiiggetlenek egymastol.

A koztiik 1évo kapcesolatok lehetnek kdzvetlenek és kozvetettek is. Az elsére példa: aki
a gyogyszeres kezelést altalaban elkeriilhetonek véli, az valosziniileg hatékonysagban is
a viselkedésterapias kezelés mogé sorolja azt, mig az utdbbira: aki az ADHD-t rendel-
lenességként és nem betegségként hatarozza meg, az valdszinileg a kezeletlen ADHD
felnottkori kovetkezményeit is alulértékeli. Kutatasunkban a valaszok kozott kerestiink
szignifikans korrelaciot. Az SPSS statisztikai elemz6 szoftver segitségével a Pearson-féle
korrelacios egyiitthatokat szamoltuk ki, illetve a kérdésparok kereszttablazataibol vontuk
le kdvetkeztetéseinket.

A feltételezett dsszefiiggéseinkre kapott statisztikai eredményeink:

Sem a pedagdgusok ismeretértékelése (5. abra) és életkora (1. abra), sem ismeretérté-

kelése és koznevelésben eltoltott ideje (2. dbra) nem mutatott korrelaciot.

— A koznevelésben eltoltott id6 (2. dbra) altaldban nem korreldlt a gyogyszeres keze-
I1éssel kapcsolatos kérdésekkel, kivéve a fliggbségre vonatkozot (18. abra), ebbdl
szignifikansan (99%) igazolodott, hogy mig az 5 évnél kevesebb ideje palyan 1évok
60%-a, addig a 30 évnél régebb ota tanitok kevesebb mint 25%-a tart a gyogyszerek
figg6ségkialakitd hatasatol.

— Az ADHD-t fejlesztendd rendellenességként (6. abra) valasztok 30%-a, mig a keze-
lendd betegségként meghatarozoknak viszont csak 11%-a tartja elkeriilhetének a
gyogyszeres kezelést (16. abra) — a szignifikansnak tekintettdl alig elmaradé (99,8%)
valdsziniiségi szint mellett.

— A 133 tanit6 valaszai alapjan gyenge, szignifikans korrelacio (0,307) feler6sodott
(0,511) az érdemben mindkét kérdésre valaszolo alcsoportban (49 £6): aki altalaban
sziikségesnek itélte a gyogyszeres kezelést (16. abra), egyaltalan nem tartott komo-
lyabb mellékhatasoktdl (18. abra), a terapiaellenességgel parhuzamosan viszont
fokozodott a mellékhatasoktol valo félelem. A gyogyszeres kezelés (16. abra) és
stigmatizacid (20. abra) kozott is szignifikans volt a korrelacié (0,377), ami viszont
az érdemben valaszolo alcsoportban (77 0) a szignifikans szint ala esett (78,7%): az

rrrrr

valaszaddk tobbsége nem tart a stigmatizaciotol.
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— A gyogyszeres kezelés (16. abra), illetve a felnéttkori kovetkezmények (8. abra)
megitélése kozott csak gyenge korrelaciot sikertlt talalni, ami az érdemi valaszt
ado csoportra (88 10) sziikitéssel egy kicsit er6sodott (0,254 — 0,315): itt akik job-
ban tartanak a felnéttkori kovetkezményektdl, azok nagyobb sziikségét is latjak a
gyogyszerek hasznalatanak (pl. mig a pszichiatriai tiinetek miatt aggddok kozel fele
—37-bol 12 £6 —, addig az ett6l nem tartoknak mindéssze 14%-a — 50-bdl 7 {6 — véli
elengedhetetlennck a gydgyszeradast).

A kérdéiv utolsd négy kérdése — a gyogyszerek fiiggdségkialakitd hatasara, mellékha-
tasaira, szenvedélybetegség-fokozo kockazatara, valamint stigmatizacios kovetkezmé-
nyére vonatkozo — tartalmilag mind a gydgyszeres kezelés kovetkezményeire vonatko-
zik, igy itt okkal varunk kapcsolatot a valaszok kozott. Az e kérdések kozott elvégezhetd
(4x3)/2 = 6-féle vizsgalhato parositasbol 5 gyenge korrelaciot (>0,3) mutatott, viszont
magas, 99,9%-o0s valoszinliségi szint mellett. Azonban e kérdések némelyikére vagy az
Osszesre a tanitok jelentds hanyada a ,,nem tudom megitélni”, ,,nincs ismeretem”, ,,nincs
kialakult véleményem” valaszokat adta. Célszerli csak azokat a vélaszaddkat bevonni
az értékelésbe, akik ,,érdemi” valaszokat adtak. Az igy elvégzett elemzés eredményeit
foglalja 0ssze az 1. tablazat, ahol a szamok koziil az els6 az adott két kérdésre érdemben
valaszolok szamat, a masodik a valaszok kozotti korrelacio mértékét, a harmadik pedig
annak szignifikanciaszintjét mutatja (1. tdblazat).

1. tablazat. A gyogyszeres kezelés kiilonbozé hatasaira vonatkozo kérdésekre adott valaszok kozotti
kapcsolatok (mindkét kérdésre vilaszolok szama/korrelacio mértéke/szignifikanciaszint).
(4 szoros kapcsolatot a magas korreldcio- és alacsony szignifikanciaszint mutatja.)

Fiipgdség- Szenvedély-
kialakito hatas | Tclekhatis | betegstg- | Stigmatizicid
kialakito hatas

Fuggosl:ail:salaklto 37/0,516/ 34/0,345/ 47/0,180/

0,001 0,046 0,226
Mellékhatas 30/0,352/ 44/0,371/

0,047 0,013

Szenvedélybetegség-

kialakit6 hatas 34 ()/ (())(,)(())971 /

Lathat6, hogy igy az 6tbol mar csak két korrelacié maradt, az egyik tovabbra is gyenge
(0,371 a tablazatban kiemelve), a masik viszont kdzepesre erdsddott (0,516 a tabla-
zatban kiemelve). E két eset szamitott kereszttablazataibol az alabbi kovetkeztetések
vonhatok le:
— Akik szerint a gyogyszerek fiiggdséget okoznak, azok ugy vélik, a mellékhatasaik
is sulyosak.
— Akik szerint a gyogyszereknek sulyos mellékhatasaik vannak, azok tgy gondoljak,
a gyogyszerszedés miatti stigmatizacio is elkertilhetetlen.

A kovetkeztetések mogott az rejlik, hogy a tanitok tartanak a mellékhatasoktol, a késobbi
figg6ség kialakulasat valos veszélynek érzik, és az iskolaiddben (szintén tévesen) elke-
rlilhetetlennek vélt gydgyszerszedés mellett e mellékhatasok megjelenését is stigmatiza-
ciot kivalto (vagy erdsitd) indoknak vélik.
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Interjuk elemzése

A tovabbiakban a témdaban érintett tobbi
szakma — pszichologus, pszichiater — egy-
egy képviseldjével, valamint két sziilovel
készitett interju valaszait, illetve az ezekbdl
levonhaté kovetkeztetéseket mutatjuk be.

A strukturalt interju elsé kérdései kozott
szerepelt, hogy altalanossagban melyik
korosztalyt érinti leginkabb a problémakor,
tovabba hol és milyen modon deriil(t) fény a
gyermekek allapotara.

A vélaszok minden teriileten szinte azo-
nosak voltak, megfeleltek a szakirodalom-
ban olvasottaknak. A pszichologus elmon-
dasa alapjan ma Magyarorszagon a legtobb
ADHD-s gyermeket 5-6 éves kortol 8 éves
korig diagnosztizaljak, ez tehat a legkritiku-
sabb iddszak. Késobb, kamaszkorban a tiine-
tek atalakulnak és mas diagnosztikus katego-
ridba (példaul oppoziciés magatartaszavar,
serdiil6kori depresszio) keriilnek.

A kovetkez6 kérdések arra iranyultak,
hogy észreveszik-e a pedagogusok, tisztaban
vannak-e az ADHD-val mint SNI katego-
riaval, annak tiineteivel stb. Itt szinte min-
denki egybehangzdan azt vélaszolta, hogy a
pedagdgusok szamara elsdsorban a magatar-
tasproblémak, az impulzivitas, az aktivitas-
szabalyozas jelzésértékii, a figyelemkapaci-
tasbeli problémak kevésbé. Elmondhatjuk,
hogy sok minden a sziilén mulik: 6 donti el,
kihez viszi a gyermekét, egyediil 6 képviseli
az érdekeit, O tartja a kapcsolatot a szakem-
berekkel, 6 viszi az informaciot egyik hely-

A kévetkez6 kérdeéskor arra
vonatkozott, hogy részestilnek-e
a gyermekek a gyogyszeres keze-
les mellett egyidejiileg mds terd-
pidban is, illetve a pszichologu-
sok, pszichidterek javasoljck-e
azt, a kombindit kezelés
nagyobb hatékonysdgduval indo-
kolva. Ha az iskoldaban vagy az
otthoni kérnyezetben a gyermek
élete a magatartdsi gondok vagy
a tdrsas kapcsolatok terén prob-
lemds, akkor a szakemberek
dltalaban a pszichologiai terd-
pidt szoktdk még javasolni, ami
segiti a gyermek szocializdciojit,
beilleszkedesét, viselkedeset.
Ezen feliil kaphat a gyermek
gyogypedagogiai fejlesztést
akkor is, ha nincs tdrsulo tanu-
lasi nehézség vagy zavar, ami
sok esetben ugyancsak problema
e gyermekeknél. Ez lehet példcul
Sfigyelemtréning vagy diszlexia,
diszgrdfia, diszkalkulia esetén
az ezeknek megfelelo terdpia.

161 a masikra. Erdemi tanacsot alig kap, ezért 6 maga probal tajékozodni. Ezek utan a
diagnosztizalas folyamatat tekintettiik at: milyen szakemberek, hol és hogyan vizsgal-
jak a gyermeket, mennyire gyors ez az eljaras, milyen szerep jut ebben a sziilknek?
A sziilok és szakemberek kozott megoszlottak a vélemények, mert a pszicholdgus és a
pszichiater a szakért6i bizottsagot jol mikodd rendszerként tiintette fel, pozitiv képet
festve a teammunkardl, a sziilé és szakember kozti kapcsolatrol. Ezt arnyalja az egyik
szilil6 elmondasa, aki szerint egy néhany perces vizsgalatra akar honapokat is kell varni.
Véleménye szerint a diagndzis felallitdsa nem volt kellden megalapozva.

A gyogyszeres kezelésre vonatkozd kérdésekre adott valaszok széles spektrumon
mozogtak. A pszichiatereket nagyon sok vad éri a gyogyszeres kezelés miatt. A pszichi-
ater elmondasa alapjan a gyermekgyogyaszatban éves szinten 6k irhatnak és irjak is fel
a legkevesebb gyogyszert. O csak javasolhatja a gyogyszer szedését, de mindent a sziild
dont el. Csak abban az esetben ir fel gyogyszert, ha mindkét sziilé beleegyezik.

Arra a kérdésre, hogy a pedagogus vagy a sziilé6 mérlegelheti-e, hogy egy adott id6-
pontban beadja-e a gyermeknek a gyogyszert, a valasz az volt, hogy a pedagdgus nem,
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a sziil6 viszont igen. Sokszor maga a pszi-
chiater — a gydgyszerrel szembeni ellenallas
kompromisszumos feloldasaként — javasolja a
gyogyszer iddszakos sziineteltetését, példaul
hétvégén vagy hosszabb iskolai sziinetekben.

A sziilok elmondtak, hogy tartanak a
gyogyszertdl, és azon vannak, hogy ne kell-
jen sokdig szedniiik. Interneten is utanajartak
a konkrét gyogyszernek, baratoktdl, isme-
r6soktdl is informalddtak. A legtdbb tdmo-
gatast azoktol az ismerdsoktol kaptak, akik
— gyermekeik révén — ténylegesen ismerték a
gyogyszert. Mindkét megkérdezett csaladnal
rendszeresen szedik a gyermekek a gyogy-
szert, és szamos pozitiv hatasrol, fejlemény-
rél szamoltak be.

Egy sziil6 arrdl szamolt be, hogy a gyogy-
szernek vannak mellékhatasai, ami neheziti a
mindennapos szedését. Etvagytalansagot, fej-
fajast okoz, amit a gyermek dsszekot a gyogy-
szerrel, igy azt sok esetben nem hajlandé
bevenni. Viszont azt ¢ is érzi, hogy ha szedi,
akkor sokkal nyugodtabb, dsszerendezettebb a
figyelme, indulatait képes megfékezni. E sziild
elmondasa szerint tehat a Ritalin leginkabb az
impulzuskontroll zavarban segit.

A pszichiater és a pszicholdgus valasza
arra vonatkozoan, hogy ezek a gyogyszerek
csokkentik vagy novelik a késébbi szenve-
délybetegségek kialakulasanak kockazatat,
egybehangzoan az volt, hogy biztosan csok-
kentik, de legalabbis nem novelik a késdbbi
szenvedélybetegség (pl. drogfiiggés) kocka-
zatat az adott korosztaly altalanosan meglévo
kockazatahoz képest. Mi tobb, azok vannak
fokozottan veszélyeztetve, akik nem kapnak
semmiféle kezelést gyermekkorukban, azaz
a kezeletlen ADHD-sok.

Az egyik sztilo elmondta, hogy
hetente egyszer jarnak pszicho-
logushoz, ami azeért sziikséges,
mert nehezitett a gyermeke
oneértekelése és tanuldshoz valo
hozzddlldsa, amiben a szakem-
ber kelloen meg tudja erdsiteni.
Emellett a pszichologus a sze-
mélyiségfejlodésében is segiti a
gyermeket, valamint a sziileivel
valo kapcsolatdaban és az isko-
lai viselkedéseében. A sziilo gy
vette észre, hogy a gyogyszeres
kezeles és a pszichologusi foglal-
kozds egytitt joval hatékonyabb
terdpidt eredmeényez. Ugyanak-
kor a pszichologus felkeresése
az anyuka sajdt 6tlete volt, azt
nem szakember javasolta. Ezt a
sziil6 nehezmeényezte, ahogy
azt is, hogy a kezdeti szakértoi
vizsgdlat utan rendszeres dlla-
potfelmérésre, a vdltozdsok
megbeszélésére, véleményezteté-
sére nincs mod - komplex feliil-
vizsgdlat legkozelebb csak egy
év elteltevel van.

A kovetkezo kérdéskor arra vonatkozott, hogy részesiilnek-e a gyermekek a gyogysze-
res kezelés mellett egyidejiileg mas terapiaban is, illetve a pszicholégusok, pszichiaterek
javasoljak-e azt, a kombinalt kezelés nagyobb hatékonysagaval indokolva. Ha az isko-
laban vagy az otthoni kdrnyezetben a gyermek élete a magatartasi gondok vagy a tarsas
kapcsolatok terén problémas, akkor a szakemberek altalaban a pszichologiai terapiat
szoktak még javasolni, ami segiti a gyermek szocializaciojat, beilleszkedését, viselkedé-
sét. Ezen felill kaphat a gyermek gydgypedagogiai fejlesztést akkor is, ha nincs tarsuld
tanuldsi nehézség vagy zavar, ami sok esetben ugyancsak probléma e gyermekeknél.
Ez lehet példaul figyelemtréning vagy diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia esetén az ezek-
nek megfeleld terapia.

Az egyik sziil6 elmondta, hogy hetente egyszer jarnak pszichologushoz, ami
azért sziikséges, mert nehezitett a gyermeke onértékelése és tanulashoz valdé hozza-
allasa, amiben a szakember kelléen meg tudja erdsiteni. Emellett a pszichologus a
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személyiségfejlédésében is segiti a gyermeket, valamint a sziileivel valé kapcsolataban
¢és az iskolai viselkedésében. A sziil6 ugy vette észre, hogy a gydgyszeres kezelés és a
pszichologusi foglalkozas egyiitt joval hatékonyabb terdpiat eredményez. Ugyanakkor
a pszichologus felkeresése az anyuka sajat dtlete volt, azt nem szakember javasolta. Ezt a
szlil6 nehezményezte, ahogy azt is, hogy a kezdeti szakért6i vizsgalat utan rendszeres
allapotfelmérésre, a valtozasok megbeszélésére, véleményeztetésére nincs mod — komp-
lex feliilvizsgalat legkozelebb csak egy év elteltével van.

A masik sziilé ugyanakkor azt nyilatkozta, hogy gyermeke szedi a gyogyszert, amit
ugy itél meg, hogy jo a gyermeknek, viszont 6 egyaltalan nem tartja fontosnak a pszi-
choldgus segitségét. Tanuldsi problémadk nincsenek, a gyermek allapota kielégitd, pszi-
chiatriai kontrollvizsgalat keretében csupan évente egyszer latja 6t orvos. A sziilok és a
szakemberek véleménye szerint a pedagégusok nem ismerik kellden az ADHD tiineteit
¢és kezelését. Arra a kérdésre, hogy a szakemberek kérnek-e irasos tajékoztatast a gyer-
mek allapotvaltozasardl, a pszichiater ugy valaszolt, hogy 6 nem kér. A sziiléket nagyon
érdekli gyermekiik napkdzbeni allapota. A sziil6-pedagogus parbeszéd mindségét firtatd
kérdésre a szliloktdl ellentmonddsos valaszokat kaptunk: egyikiik azt mondta, hogy
nagyon jol miikddik és a gyermek viselkedésével kapcsolatos dolgokat a pedagogussal
egyenl6 partnerként tudjak megbeszéIni, mig a masik sziil joval kritikusabb volt. O épp
a partnerséget, a parbeszédet, a kolcsonos referalasokat hianyolja, minimalis empatiat
tapasztal, ugy érzékeli, hogy — bar gyermekének ,,papirja” van a problémajarél — a
pedagdgusok nem tudnak ezzel a helyzettel mit kezdeni. Arra a kérdésre, hogy mennyire
elégedett a vizsgald eljarasokkal, azok alapossagéaval, illetve a kezelés mindségével ¢és
hatékonysagaval, ez utdbbi sziilé egyértelmiien elégedetlenségének adott hangot.

Kovetkezd kérdés volt, hogy milyen késébbi hatasa, kovetkezménye lehet a gyer-
mekkori ADHD gyogyszeres kezelése elmaradasanak, és ennek kdvetkeztében milyen
pszichiatriai jellegli problémakkal kell szamolni. A pszichologus szerint biztos, hogy az
ilyen gyermekek késobb hajlamosabbak a depresszidra, a borderline személyiségzavarra,
a szorongdésra, a panikbetegségre, tehat mindenfajta szorongasos koérképre. A pszichiater
nem ismert ezzel kapcsolatos kutatast, csak feltételezte, hogy ez életvezetési valsaghely-
zetben, akar munkahelyi, akar maganéleti valsagban depressziora, szorongasra hajlamo-
sito tényezd lehet.

Az utolso kérdések arra irdnyultak, hogy milyen modon torténik a gyermekek tovabbi
¢életének nyomon kdvetése. A pszichologus szakember ugy nyilatkozott, hogy 6k a tera-
piat kovetden is tartjdk a kapcsolatot a sziildvel. Ezenkiviil a terdpia utan egy honappal
van egy talalkozo, amikor a gyermek és a sziil6 is beszamol a valtozasokrol.

A pszichiater tigy nyilatkozott, hogy tervszerii nyomon kovetés nincs. Sok esetben
elmaradnak a kontrollok, a serdiil6 korosztalyban pedig mar a gyermek maga is donthet
arrol, hogy beveszi-e a gydgyszert vagy sem.

Az interjuk alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a pedagdégusok nem tudnak az
ADHD-s gyermekeknek, illetve csaladjuknak érdemben segiteni. A sziildnek sokszor
maganak kell menedzselni gyermeke kivizsgalasat és kezelését, neki kell felkutatni a
megfeleld(nek vélt) szakembereket. A felismerésnek, a diagnozis-felallitasnak €s a tera-
pianak nincs meg a protokollja. Ezért sok ADHD-s gyermek vagy el sem jut a diagno-
zisig, vagy ha igen, nem kellden hatékony kezelést kap, aminek kdvetkeztében kdnnyen
elkallodik az iskolés évei alatt, kudarcra itélve, onértékelési problémaval kiizdve.
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Osszegzés
Hipotézisek megvalaszoldsa

— A pedagogusok az ADHD-ra nem csak
fejlesztendd rendellenességként tekinte-
nek, hanem betegségként is.

A pedagogusok elsédlegesen a hipe-
raktivitassal azonositjak a fogalmat, a
figyelemzavar tiineteit ritkabban sorol-
jak ide.

A szakmaknak egymassal, illetve a
sziilokkel torténd egytittmitkodésének,
az ADHD vizsgalataval és kezelésével
kapcsolatos informéci6 atadasanak és
felhasznalasi mddjanak szervezettsége
még hianyossagokat mutat. Hiaba nyi-
latkozott a pedagdgusok kb. haromne-
gyede az ADHD-vel kapcsolatos elja-
rasrend ismeretérdl, ha a sziilék egy
része ugy érzi, hogy nem kap probléma-
jahoz kell§ tanitoi tamogatast.

Az ADHD-s gyermekek szama — a szak-

A pedagogusok a viselkedesterd-
pidt hatékonyabbnak tartjdk a
gyogyszeres terdpidndil.

A kiilbnbozo kezelési modok
tekintetében a vdlaszolok a
kombindlt kezelést véltek a leg-
hatekonyabbnak, viszont az
irodalmi adatokkal ellentétben
a viselkedeésterdapicdt énmagd-
ban sikeresebbnek véltek, mint
a gyogyszeres kezelést. A peda-
gogusok t6bbnyire elkertilheto-
nek tartjdk a gyogyszeres terd-
piat, tilbecsiilik az
ADHD-gyogyszerek mellékhatd-
sait, fiiggoség- és késobbi szen-
vedelybetegség-kialakito
hatdsait.

irodalmi értékekhez képest — aluldiag-
nosztizalt.

— A pedagogusok a pszichiatriai vélekedéshez képest alulbecsiilik a kezeletlen ADHD
felnéttkori kovetkezményeit.

— A terapiaban részt vevo szakmak kvantitativ médon nem értékelik a kezelések el6-
menetelét, hatékonysagat.

— A pedagogusok a viselkedésterapiat hatékonyabbnak tartjak a gyogyszeres terapi-
anal. A kiilonboz6 kezelési modok tekintetében a valaszolok a kombinalt kezelést
véltek a leghatékonyabbnak, viszont az irodalmi adatokkal ellentétben a viselke-
désterapiat onmagaban sikeresebbnek vélték, mint a gyogyszeres kezelést. A peda-
gbgusok tobbnyire elkeriilhetdnek tartjak a gydgyszeres terapiat, talbecsiilik az
ADHD-gyogyszerek mellékhatasait, fliggdség- és késobbi szenvedélybetegség-
kialakito hatasait.

A vizsgalat eredménye azt sejteti, hogy az ADHD problémakorének ismertségével, a
kezelésével kapcsolatos eljarasrend ismeretével, a gyogyszeres kezelésérdl alkotott
elképzelésekkel dsszefiiggésben a statisztikakbol kiolvashatd eredmények, kovetkezteté-
sek tobbé-kevésbé altalanos érvénytieknek tekinthetok.

Eredményeink arra engednek kovetkeztetni, hogy a korszerliség érdekében a tanar- és
pedagogusképzéseknek, tovabbképzéseknek joval nagyobb hangsulyt kell a jovoben
fektetniiik a kognitiv tudomanyok eredményei €s a specialis pedagogiai tartalmak koz-
vetitésére.

Di Blasio Barbara
Kaposvari Egyetem

Antalné Farkas 1ldiko
Kaposvari Egyetem
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Absztrakt

A tanulmany az ADHD gyogyszeres kezelésének megitélésével, a pedagogusok és a sziilok korében torténd
elfogadottsagaval, valamint a diagnozis és a kezelés konzisztencidjanak mértékével foglalkozik. Elvégzett
felmérésiink alatamasztja, hogy az ADHD-val és annak az egyén életére, kdrnyezetére gyakorolt hatasaival
neveléstudomanyi szempontbol is bévebben és mélyebben érdemes foglalkozni. A koznevelés intézményei-
ben a pedagdgusok korében gyakori téma a magatartaszavarok felismerése, diagnosztizalasa és a megfeleld
pedagdgiai kezelése, tanulmanyunk rairanyitja a figyelmet arra, hogy a pedagégusképzésben a specialis
pedagogiai/gyogypedagodgiai korszerli tartalmak hangsulyos megjelenése iddszerli és hianypotldo volna. A
magatartaszavarok kozott kiemelkedd jelent6ségli a gyermekkori figyelemzavar és hiperaktivitas szindroma
(Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder - ADHD), amely Magyarorszagon és vilagviszonylatban is napjaink
talan legtobbet vitatott, egyuttal legnagyobb kozérdeklédést és médiavisszhangot kivaltd tinetegyiittese. A
2018-ban lezajlott, kevert modszertant alkalmazé kutatasunk ramutat arra is, hogy a szakemberek és a sziildk
kozotti informaciocsere nem hatékony, a pedagogusok ismeretei a legtjabb kutatasok eredményeit beépitve
jelent6s bévitésre szorulnak, és egyre nagyobb sziikség van megfelelé modszertani apparatus kidolgozasara.
Az ADHD gyogyszeres kezelése sziikségességének megitélése az érintett diszciplinak szoros egyiittmiikodését
¢és informaciocseréjét kivanja meg.
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A pécsi szal, avagy Pécs nemcsak
a magyar konnyuzene fellegvara

z Attekintés cimet viseld kotet a
APTE Neveléstudomanyi Intéze-

tének 2010 és 2019 kozott szii-
letett publikacioibol késziilt mddszeres
valogatas. A kotet megjelenését az alko-
tok a XIX. Orszagos Neveléstudomanyi
Konferencia idejére idoézitették, melynek
2019-ben Pécs adott otthont. Az Autono-
mia és Feleldsség tanulmanykotet-sorozat
e darabjanak célja, hogy keresztmetszeti
képet, Osszefoglalot adjon az intézet és a
doktori iskola meghatarozo kutatasairol,
diskurzusair6l, ami egyben tudatos brand-
épitése is a pécsi mithelynek. A valogatas
alapjat a multiperspektivitas, sokszinliség
adta. A torténeti, romoldgiai, nevelésszo-
ciologiai és szocialpszichologiai megko-
zelitések mellett a felsdoktatas-pedagogia
¢és az inkluziv pedagogia is helyett kapott
a kotet tanulmanyaiban.

A kotet hdrom nagy fejezetre tagolo-
dik, mindegyik 6t tanulmanyt tartalmaz.
A Perspektivik fejezet elméleti munkakat,
az Esély fejezetben empirikus kutatasi ered-
ményeket mutat be, valamint a Képzés feje-
zet f0leg a pedagogusképzéssel foglalkozik.

Az els6 rész elméleti munkdit Kéri
Katalin neveléstorténeti irasa nyitja,
amely az egyetemes neveléstorténeti mun-
kékat helyezi fokuszba, a 'nyugati’-’nem
nyugati’ megkdzelitések komparatiszti-
kajat. Megallapitja, hogy ez a szemlélet
eldsegiti egy globalis etika kialakulasat,
a kulturak kozotti kapcesolat kiterjedését,
a sztereotipiak lebontasat. Ugyanakkor
arra is ramutat, hogy az &sszevetés Oha-
tatlanul is leegyszerisitéssel, torzitassal
jar. Arato Ferenc oktatdselméleti mun-
kaja az értékeléssel foglalkozik, olyan
iras, amely minden tanar és tanulaselmé-
lettel foglalkozd személy szamara erdsen
ajanlott. Az értékelés fogalmat a tanulas
kiilonbdz6 dimenzidiban ragadja meg, és
ily médon négyféle (mit, hogyan, miért és
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kiért tanulunk) értékelési dimenziot kiilon-
boztet meg. Arra is felhivja a figyelmet,
hogy mind a négy dimenzidban helyet kap
az értékelés négy funkcidja: a diagnosz-
tikus, a folyamatkovetd, a szummativ és
az intervencionalis. Dezsd Rendta irasa az
intelligencia-értelmezésekkel ¢és a tobb-
szords intelligencia kérdésével foglalko-
zik harom f6bb elmélet Gsszevetésével. Az
iras végén kitér a tehetség fogalmara is,
Agnes munkaja szintén a tanulaselméleti
megkozelitést erdsiti. rasa a *gyerekszaj-
jal’, a spontan nyelvbotlassal foglalko-
zik, ami nem mas, mint a metakognitiv
képességek hianya. A szerz6 nagyon szo-
rakoztaté empirikus példakkal illusztralja
a metakognici6 ilizemzavarait, hianyait
(., Szerintem az apuka az ur a csaladban,
mert 6 a leghangosabb, 6 tud a legjobban
kiabdlni. Az anyuka a helyettese.”), 1ész-
letesen bemutatja és kategorizalja, hogy
milyen hibak léphetnek fel. E fejezetet
egy tankonyvelméleti munka zarja, Dardai
Agnes, Dévényi Anna, Marhoffer Nikolett
és Molnar-Kovdcs Zsofia irasa. Az atfogd
tanulmany ismerteti a tankonyv fogalmat
és funkcidjat, a torténeti, szisztematikus,
Osszehasonlitd és empirikus kutatasokat
¢és azok jellemz6it. Részletesen ismerteti a
tankOnyvmindsitést és azok meghatarozd
jegyeit, nemzetkozi példakkal illusztralja
a tankonyvfejlesztés folyamatat.

Az Esély fejezet ot irasanak mind-
egyikében megjelenik a romak oktatasa,
nevelése. A koz- és felsdoktatasi tanul-
manyok mellett a romapolitika, a nyelv,
a kultara, az identitas kérdései kertilnek
kozéppontba. Orsds Anna szociografiai,
antropologiai jellegli irdsa egy kistele-
pilés ciganytelepének esetén keresztiil
mutatja be a nyelv és identitas kapcsolatat,
a cigany népesség tobbségi tarsadalomhoz
val6 viszonyat. Varga Aranka a PTE roma
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szakkollégiumanak didkjait vizsgalta,
élettorténeteiken keresztiil mutatja be azo-
kat a hatranyokat, amelyekkel tanulési
utjuk soran meg kellett kiizdeniiik, vala-
mint e megkiizdéshez szerzett és kapott
er6forrasokat, melynek egyrészt egyéni,
személyes, masrészt kozosségi, valamint
tarsadalmi Osszetevoi is vannak, és ezek
kolcsonhatasai magyarazzak a szakkol-
1égistak oktatdsi eredményességét. Beck
Zoltan a roma kortars képzomiivészetben
vizsgalja az iskola mint formalis nevelési
szintér megjelenését. A szerz6 Omara kék
sorozatanak néhany darabjan keresztiil
mutatja be a mlivész iskolaképét, percep-
cidjat az iskolarol, ami nem mas, mint egy
fenyegetd, autoriter ellenség. Cserti Csapo
Tibor tanulmanya eredetileg az Educatio
folyoiratban jelent meg az Eurdpiai Uni-
6hoz valo csatlakozasunk 15. évforduld-
jara. frasaban azzal foglalkozik, hogy val-
tozott-e Magyarorszagon a roma népesség
helyzete a csatlakozast kdvetden. A szerzd
megallapitja, hogy az eredmények igen-
csak ellentmondasosak, ami nagyrészt
annak koszonhetd, hogy nem allnak ren-
delkezésre modszertanilag pontos, szisz-
tematikus adatgytijtések. A fejezetet Andl!
Helga irasa zéarja a Baranya megyei kisi-
skolakrol, valamint ezen iskolak fennma-
radasaban alapvetd szerepet jatszo nemze-
tiségi oktatasrol. Kérdés azonban ezeknek
az iskolaknak az eredményessége, hosszu
tava fenntarthatosaga.

A Képzeés fejezetben 6t tanulmanyt
olvashatunk, melybdl harom a pedagogu-
sok képzésével, tovabbképzéseével foglal-
kozik. Keéri Katalin kedvenc témajahoz
tér vissza, a notorténethez. Azt vizsgalja,
hogy a nétorténeti kurzusok, kutatdsok
mennyiben vannak jelen a PTE és mas
hazai egyetemek képzéseiben. Megal-
lapitja, hogy Pécsett és mashol is egyre
fontosabb a képzésekben a genderszemlé-
let megjelenitése. Andl Helga, Beck Zol-
tan, Cserti Csapo Tibor és Lakatos Szil-
via irdsa a tanarképzésben negyedik éve
jelen 1évé Romoldgiai ismeretek kurzus
tapasztalatait mutatja be. Fontos kiemelni,
hogy a kurzus terepgyakorlattal is dssze-
kapcsolodik. A kurzushoz be- és kimeneti

meérés is kapcsolodik, ezek eredményei-
rél szamol be a tanulmany. Megallapitja,
hogy a sztereotipidk, elditéletek hatékony
lebont6 eszkodze lehet a kurzus, ugyanak-
kor a szerzok arra is felhivjak a figyelmet,
hogy nem tudni, ez mennyire tud tartds
hatast kifejteni — a kurzus révén elindult
kezdeményezések, kutatasok, projektek
kedvezd iranyt jeleznek. A kovetkez6 iras
is egy fejlesztés kutatdsi eredményeit irja
le. Varga Aranka és szerzOtarsai harom
vizsgalati panel eredményeit elemzik.
A fejlesztés célja a kooperativ tanulasszer-
vezés folyamatba agyazott elsajatitasa volt
gyakorlotandrok korében. A kutatasi ered-
mények a képzés hatékonysagat mutatjak,
a részt vevl tanarok korében novekedett
a motivacié a kooperativ tanulasszerve-
z¢s sajat gyakorlatban vald alkalmazasara.
Ugyanakkor a kutatok elismerik, hogy
ezen eredmény a szervezeti tdmogatas
nélkiil nem fenntarthatd. Szintén a tanar-
képzéshez kapcsolodik Huszdr Zsuzsanna
irdsa, aki a muzeumpedagogiai tartalom
megjelenését vizsgalta a PTE képzéseiben.
A muzeumpedagogia 2005-ben jelent meg
eldszor a képzésben, fontos jellemzdje a
lokalitas, interaktivitds, a helyi adottsagok
képzésben vald megjelenitése. A fejezetet
és egyben a kotetet is Mrazik Julianna fel-
sOoktatas-pedagogiai irasa zarja. Az akci-
okutatas egy tanarképzési kurzushoz kap-
csolddva vizsgalta az oktatok kompetenci-
ait, azon beliil is az oktatoi kollaboraciot.
A PTE Neveléstudomanyi Intézetének e
tanulmanykotete 6sszegz6é munka, amely
egyarant jol hasznalhato a képzésben ¢és
tovabbi kutatasok kiindulépontjaként.

Araté Ferenc (2019, szerk.). Attekin-
tés. Valogatas a pécsi neveléstudomdanyi
mithely munkaibol. Pécs: Pécsi Tudo-
manyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar
Neveléstudomanyi Intézet.
http://nevtud.btk.pte.hu/sites/nevtud.btk.
pte.hu/files/files/attekintes.pdf

Fehérvari Aniko

egyetemi docens
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117



http://nevtud.btk.pte.hu/sites/nevtud.btk.pte.hu/files/files/attekintes.pdf
http://nevtud.btk.pte.hu/sites/nevtud.btk.pte.hu/files/files/attekintes.pdf

Iskolakultara 2020/1-2

A szam tanulmanyainak
¢és szemléinek
angol nyelvu osszefoglaloi

The fostering of scientific reasoning through didactic games in
the Biology classroom: A case study

Lilla, Bonus & Laszloné, Nagy

Abstract

The fostering of scientific reasoning is of special significance in science education including the instruction of
biology. One way of achieving this aim is through game based learning. Game-based learning involves didac-
tic games with a specific academic function that apply to a given educational context, are integrated in that
educational context and are conducted under the careful guidance and supervision of a teacher. This case study
discusses a didactic game and the experiences of testing the game in the classroom. The goal of the didactic
game in the focus of the paper is to provide an opportunity to practice a method of scientific inquiry, namely
observation, in a playful setting. During the game, students practise using a microscope, making observations
of the image seen through the microscope, describing the image according to given criteria and identifying the
dissection. The data for the case study was collected with a class of 10th graders specialising in the humanities
at a secondary school in Szeged (N = 30). The classroom trial of the didactic game employed the method of
lesson study. During the activity, trainee teachers and an expert in the field used a pre-prepared checklist to
record their observations concerning students’ behaviour. In addition, we administered a student questionnaire
and conducted a semi-structured interview with the teacher teaching the class. The student questionnaire com-
prised two sections with statements on the usability of the task and on students’ learning motivation. Students
had to rate the statements on a five-point Likert scale. The results revealed that the assessment instruments are
well suited to identifying students’ views on the didactic game and the student worksheet accompanying it,
and the didactic game is well suited to motivating students and advancing their understanding and use of the
method of scientific observation.

Keywords: didactic game, scientific reasoning, biology instruction

The environment of mathematics education

Mathematics teachers’ perception about the characteristics
of the education system

Fanni, Dudok & Réka, Dudok

Abstract
Several possible strategies have been developed to study the relationship between effectiveness and educa-
tion, in reports and case studies. In all cases, the aim of the research was to uncover the factors that hinder or
facilitate the effectiveness of the education system of a country. In addition to changes in educational systems,
mathematics education has also undergone changes in Hungary. In mathematics education, the success and
efficiency of a country depend on a number of interrelated national characteristics and decisions. The results
of international measurements in mathematics provide information for professional development, curriculum
development and system development, providing information for policy makers. The aim of our research
was to examine the current situation of mathematics education in Hungary, the documents and regulations in
force. After a comprehensive analysis, our study was narrowed to grade 8. In our study we ask mathematics
teachers in Hungary with a closed, anonymous questionnaire about the country’s education and the situation
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of mathematics education (how it works in practice). The questionnaire was based on the results and lessons
learned from previous researches. The data collection took place on an online platform for teachers who teach
mathematics to 130115-year-old students. The results show that teachers expressed a need for a higher number
of lessons in mathematics, as well as for a greater influence in the curriculum, which would affect their attitudes
positively.

Keywords: education system, mathematics education, effectiveness

The ‘Mozgoképkultira és médiaismeret’ subject, the education of media
literacy and its position and function in the Hungarian public education

Anna, Kiss & Gerg0, Segesdi

Abstract

The media surrounds us continuously, we use it at work, for entertainment, for educational purposes, and in
every field of our lives. Do we use it consciously? Does every generation use it consciously? Are children
taught in schools how to use the media consciously? What does media education mean in current terms in
Hungary? These questions form the starting point of our study. This paper includes two bigger thematic units.
In the first unit, after discussing briefly the National Core Curriculum-related part of media education, we
examine the subject of media literacy, the situation of media education in Hungary, and the media consump-
tion habits of younger generations as well. In the second unit, we present the results of our own survey and
attempt to draw the relevant conclusions. Although we did not have the opportunity to make a representative
survey, nonetheless we think that our research provides valuable information. Our survey was filled out by 301
respondents. It is surprising to see the high proportion of media classes led in an unfocused way. Furthermore,
another surprising conclusion is how little emphasis is placed on teaching media literacy, while in the current
National Core Curriculum introduced in 2012, a great emphasis is placed on this field. Accordingly, the major-
ity of our respondents think that media education is essential, and almost 50% of them suggest that, in such
classes, emphasis should be put on teaching conscious media use.

Keywords: media literacy, mozgoképkultara €s médiaismeret, education developing, public education

The sexuality hidden in pedagogic situations

A silenced and taboo issue, and it’s interpretation in
the light of an empirical research

Barnabas, Sarospataki

Abstract
During my own teaching work (and as the researcher of my own work) I found that the influence of gender
roles and (a specific hidden form of) sexuality is constantly present in schools, and in pedagogical situations,
even in teacher-student relations. However, with the widespread tabooing of this topic, both science and peda-
gogical practice neglect a factor that significantly influences pedagogical processes. This research was primar-
ily exploratory. I interviewed student teachers and practitioners and re-read my own auto-ethnographic field
notes. I looked for those pedagogical micro-stories and teacher-student interactions in which sexuality plays
role in a hidden way. I explored the discovered cases with different theories (for example: critical approach,
constructing masculinity and femininity, performativity and body use, etc.) The results of the research: (a)
experiences about the participants’ attitude to the topic. (b) a rich collection of cases, leading to the recognition
that this issue is widespread. (c) linking empirical experiences to the literature’s findings. (d) comparison and
systematization of different theoretical approaches. () developing conclusions for pedagogical practice. The
research results contribute to the expansion and formation of scientific knowledge in education. The practical
long-term benefit (hopefully) that sexuality will be a topic of thinking about education and it will be embedded
in the professional preparation of teachers and plays an important role in the (self-)evaluation and reflection of
the teachers’ work. This can reduce misunderstandings, unclear situations and the presence of hidden power
mechanisms between teachers and students. By doing so, it can contribute to making the pedagogical situations
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more transparent (both for the teacher and the students) and to improve the productivity and developmental
impact of pedagogical processes.

Keywords: sexuality, genders, teacher-student relationship

Changes in the state of alternative education
from the regime change to today

Judit, Langerné Buchwald

Abstract

Opinions are divided on the emergence of alternativity and pluralism in education. The 1976 Pedagogical Lex-
icon does not contain articles for alternative pedagogy, or alternative schools, and the curricular experiments of
the time were not categorized as alternative pedagogical solutions (Bathory, 2001; Langerné Buchwald, 2017),
even though these formed the basis of subsequent alternative pedagogies and schools, and played an important
role in the alternative pedagogical movement of the ‘80s (Mihaly, 1989; Kozma, 1990, 2009; Bathory, 2001).
The 1985 public education reform which legalized alternative pedagogies/schools that deviated from the social-
ist pedagogy of the time, could be considered a landmark of this movement (Béthory, 2001). Since then, educa-
tion, and more specifically, the legal background of alternative schools, has undergone numerous changes: the
public education law; the emergence of the national core curriculum, which also changed a number of times;
in the early 2000’s, besides the national core curriculum, the frame curriculum was also introduced, which also
changed many times. The funding of schools has also changed significantly, as well as the national funding of
non-state alternative schools. In the scope of this study, legal documents pertaining to the regulation of alter-
native schools — the public education law, the national core curriculum, the frame curriculum statutes and the
frame curriculum catalogue — were analysed, to find out how the operating conditions of alternative schools
have changed since the 1985 public education reform, what trends in educational policy could be identified and
what effect these change shave had on alternative education and pluralism in Hungary.

Keywords: public education, alternative education, legal regulations

On the assessment of drug therapy related children
with ADHD amongst pedagogues

Barbara, Di Blasio & 11diko, Antalné Farkas

Abstract
Our study concerns the assessment and efficiency of drug therapy of ADHD, its reception by pedagogues
and parents, and the consistency of its diagnosis and treatment. Although identification, diagnosis, and proper
treatment of behavioral disorders is a hot topic among kindergartners and pedagogues, our study reveals the
urging lack of up-to-date special education content in teacher training in Hungary. A prominent behavioral dis-
order is the Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD) of children, which is amongst the most disputed
syndrome in public, and in the media alike, both in Hungary and worldwide. We conclude that judging the
requisiteness of drug therapy of ADHD necessitates the tight collaboration of all related disciplines: besides
medicine and psychology, ADHD and its effects for the individual and his/her surroundings have relevant
aspects lying in Education Science, too. Our mixed-method research also reveals the following: the information
exchange between experts and parents is inefficient, the knowledge of pedagogues needs a significant update by
the latest research results, and there is an urging need for the establishment of a suitable related methodology.

Keywords: recognition and diagnosis of ADHD, state of the art, assessment of drug therapy, know-how of
pedagogues
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Bonus Lilla — Nagy Ldszloné

Didaktikus jatékok hasznalata
a természettudomanyos
gondolkodas fejlesztésére
biologiaoran: esettanulmany
Egy ujabb elgondolis szerint a természet-
tudomanyok oktatiasanak harom dimenziot

kell integralnia azzal a céllal, hogy novelje a
természettudomanyok tanitasanak hatékonysagat
és segitse a tanulok természettudomanyos
gondolkodasanak fejlesztését. Az egyik dimenziét
azok a gyakorlatok (practices) jelentik, amelyek
segitségével a didkok megtanulhatjak, hogyan
végzik a munkajukat a kutatok és a mérnokok.
Egy masik dimenzi6t képviselnek a tobb teriiletet
érint6 fogalmak (crosscutting concepts), amelyek
ativelnek a tudomanyagakon. A harmadik
dimenzidt a tudomanyteriilet alapvet6 elképzelései
(core ideas) adjak (National Academies of
Sciences, Engineering, and Medicine, 2017).

Ezen alapelvek megismerése és elfogadasa alapul
szolgalhat az osztalytermi gyakorlatbdl kiindulo
valtozasoknak is, az oktatasi stratégiak/médszerek
megvaltoztatisanak, amelyek hatékonysiaganak
mérésére alkalmazhatéo modszer a tanérakutatas
vagy akcidkutatas. A természettudomanyos
gondolkodas fejlesztése a biologiaoktatasnak is
kiemelt célja, melynek megvalésitisahoz szamos
aktiv tanulasi moédszer all rendelkezésre. Az aktiv
tanulasi médszerek a tanulok érdeklédésére
reagalva, a tanulokat motivalva és a tanulék
aktiv részvételén alapulva segitik a tananyag
feldolgozasat, megértését. Egy ilyen médszer a
jatékalapu tanulas (Game-Based Learning, GBL),
ami az utobbi idokben megnovekedett figyelmet
kapott a kutatok és a gyakorlati szakemberek
részérol egyarant (Liu és Chen, 2013).

Dudok Fanni — Dudok Réka

A matematikat oktato
pedagogusok vélekedése az

oktatasi rendszer jellemz6irol

Az OECD és az IEA altal szervezett nemzetkozi
felmérések a PISA (OECD) és a TIMSS (IEA)
vizsgalatok. A PISA vizsgalat célja, hogy felmérje
a 15 évesek felkésziiltségét a mindennapokra,
vagyis hogy képesek-e arra, hogy uj ismereteket
fogadjanak be és alkalmazzanak az életiikben,

és hogy megfeleljenek a folyamatosan valtozé

munkaerdpiaci kovetelményeknek. A mérés soran
elsésorban nem az iskolai tananyag szamonkérése
a cél, hanem annak a megismerése, hogy a
tanulok képesek-e tudisukat hasznositani, 0j
ismereteket befogadni és azokat alkalmazni. A
mérést haromévente rendezik és harom teriileten
(szovegértés, matematika és természettudomany)
méri a tanulok képességeit. A PISA vizsgalat
minden felmérése soran valamelyik teriiletre
helyezi a hangsulyt, 2000-ben a szovegértés,
2003-ban a matematika, 2006-ban pedig a
természettudomany keriilt a kozéppontba (a minta
igy folytatodik haromévente), ilyenkor ezekre a
teriiletre vonatkozo6an tobb feladatot tartalmaztak
a tesztek, valamint az eredmények elemzése is
részletesebb ezeknél a teriileteknél. A TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science
Study) vizsgalatot négyévente rendezik. A felmérés
célja, hogy a matematika és a természettudomany
teriiletén megvizsgalja a 4. és 8. évfolyamos tanulok
teljesitményét. Az IEA nagyobb hangsulyt helyez a
tantervhez kotédé, iskolai kontextussal 6sszefiiggd
tudasra. A trendek kovetése mellett figyelemmel
kiséri a kiillonb6z6 valtozasokat az oktataspolitika,
a tantervek és az oktatasi gyakorlatok teriiletén
(Csap6 és mtsai, 2014; Oktatasi Hivatal, 2016a,
2016b; Vari, 2003).

Fehérvari Aniko
A pécsi szal, avagy Pécs nemcsak

a magyar konnytzene fellegvara

Az Attekintés cimet viselé kotet a PTE
Neveléstudomanyi Intézetének 2010 és 2019 kozott
sziiletett publikaciéibol késziilt médszeres valogatas.
A kotet megjelenését az alkotok a XIX. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencia idejére idézitették,
melynek 2019-ben Pécs adott otthont. Az Autonomia
és Felelosség tanulmanykotet-sorozat e darabjanak
célja, hogy keresztmetszeti képet, 6sszefoglalot
adjon az intézet és a doktori iskola meghatarozo
kutatasairol, diskurzusairél, ami egyben tudatos
brandépitése is a pécsi miihelynek. A valogatas
alapjat a multiperspektivitas, sokszintiség adta.

A torténeti, romolégiai, nevelésszociologiai és
szocialpszichologiai megkozelitések mellett a
fels6oktatas-pedagogia és az inkluziv pedagogia

is helyet kapott a kotet tanulmanyaiban. A kotet
harom nagy fejezetre tagolodik, mindegyik o6t
tanulmanyt tartalmaz. A Perspektivik fejezet
elméleti munkakat, az Esély fejezetben empirikus
kutatasi eredményeket mutat be, valamint a Képzés
fejezet foleg a pedagégusképzéssel foglalkozik.
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