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A pedagogus professzio
hazai megujitasanak esélyei
a mesterpedagogus programok
tiikkrében

Nemzetkézi és hazai kitekintésben is jelentosen felertekelodott
a pedagogus professzio szerepe. a kéznevelési rendszer
eredményességenek egyik legjelentosebb tényezdjeként az
oktatdspolitika kézponti elemévé vdll. Ezzel 6sszhangban a hazai
Koznevelési Stratégidban is kiemelt szerepet kap a professzio,
igy kidolgozdsra kertilt a pedagogusok életpdlyamodellje.
Az otfokozatii modell negyedik dllomdsa a mesterpedagogus
Jokozat. Tanulmdanyunkban e fokozat potencidlis jeloltjei dltal
készitett mesterprogramok (n = 813) elemzésének eredmeényeit
mutatjuk be a folyamatos szakmai fejlodeés, a fejleszto-ijito, az
elemzo-feltdro és a tuddsmegoszio tevekenységek dimenzioi
mentén. Irasunkat egy dtfogo kutaltdsi kérdeés megudlaszoldsa
vezerli: milyen eredmeényt terveztek a mesterpedagogusok a
mesterprogramokban?

Bevezeto

azonositasaval az EU agazati politikajanak kozponti elemévé valt nem csak a

pedagdgus mint human eréforras fejlesztése, de a folyamatos szakmai fejlédés,
a szakmai életpalya, az ¢élethosszig tart6 tanulds és e tanulas szakmai kdzdsségi kontex-
tusanak tekintetében is.

Az EU Oktatas és képzés 2020! programja elsédleges célként fogalmazza meg a
nemzeti oktatasi és képzési rendszerek fejlesztésének tdmogatasat, a kiegészitd unids
szintli eszk6zok kialakitasat, valamint az egymastol vald tanulas és a bevalt gyakorla-
tok cseréjét. Ehhez illeszkedd célokat fogalmaznak meg a hazai Koznevelési Stratégia

ﬁ pedagogus mint a koznevelés eredményességének legjelentdsebb erdforrasanak

' A Tanics kovetkeztetései (2009. méjus 12.) az oktatds és képzés terén folytatott eurdpai egyiittmiikodés
stratégiai keretrendszerérdl (,,Oktatas és képzés 2020) (2009/C 119/02)
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alapelvei (2014. november 4-t61: 1603/2014. [XI. 4.] Korm. hatarozat a Magyar nemzeti
tarsadalmi felzarkozasi stratégia II., Az egész életen at tartd tanulds szakpolitikdjanak
keretstratégiaja, a Koznevelés-fejlesztési stratégia, tovabba a Végzettség nélkiili isko-
laclhagyas elleni kozéptavu stratégia elfogadasarol), melyekben kiemelt szerepet kap a
pedagdgusok életpalyamodelljének kialakitasa.

Mindkét program kiemelt helyen kezeli a tanari palya szinvonalanak és elismertségé-
nek novelését. Az Oktatas és képzés 2020 program az alapképzés mindségének nove-
1ésében, valamint a folyamatos szakmai fejlédés biztositdsdban latja a célok elérését és
fenntarthatosagat. A hazai stratégia a tanari életpalyamodell bevezetésével kivanja elérni
egyrészt a palya vonzobba tételét, masrészt a tanarképzés és ez altal a tanari tevékenység
mindségének javulasat is.

Az unios stratégiai célok magyarorszagi feladataihoz valo hozzdjarulas érdekében
jott 1étre a Tarsadalmi Megujulas Operativ Program Atfogo mindségfejlesztés a kozokta-
tasban cimii konstrukcidja, mely a kdznevelési rendszerben egyszerre kivanja javitani
az oktatds mindségét, eredményességét és hatékonysagat, illetve a mindségi oktatas-
hoz valé hozzaférés esélyeit. A TAMOP-on beliil a 3.1.5/12 projektben dolgoztak ki a
pedagdgusok mindsitési és elomeneteli rendszerének alapjait. Az E6tvos Lorand Tudo-
manyegyetem (ELTE) szakmai vezetésével A pedagdgusmindsitési rendszer kiegészi-
tése, kiprobalasa és korrigalasa, TAMOP-3.1.5/12-2012-0001 azonositoé szamu projekt
keretében keriilt sor a hidnyz6 mester ¢és kutatotanar fokozatok kidolgozasara, melyek
bevezetése varhatdan hozzéjarul a kdznevelési rendszer eredményességének javitasahoz,
igy a kozoktatasban tapasztalhatd hidnyok felszamolasara, probléméak megoldéasara és a
fejlesztések elomozditasara kell iranyulnia.

Kutatasunkban a fent megnevezett TAMOP projekt keretében, a potencialis mester-
pedagogus-jeloltek altal készitett mesterprogramok vizsgalataval igyeksziink feltarni,
hogy milyen eredményeket (produktumokat, hatast) terveznek e pedagégusok az Stéves
mesterprogramuk végére, azaz milyen eredményekkel terveznek hozzajarulni a kozneve-
1ési rendszer eredményességének javitdsdhoz.

Elméleti bevezeto

Hosszt évtizedek szakmai-tudomanyos vitainak allt kézéppontjaban a pedagdgus pro-
fesszid kérdése (Hargreaves, 2010), egyrészt a valtozatos elméleti keretrendszerek szer-
teagazd megkdozelitéseinek sokasaga (Sachs, 2016), masrészt a szakma szempontjabol
kiemelt jelentdséggel bird gyakorlati tartalom eltéré hangsulyai (Kennedy, 2005) miatt.
A paradigma megszilardulasanak jeleként ma mar érett professziorol beszél a szakiro-
dalom (Sachs, 2016), amely fogalom egyértelmiien ramutat a pedagégus mint profesz-
szionalizalodott szakma megszilardult statuszara. Ez azonban semmiképpen sem jelenti
azt, hogy annak tartalmat teljes konszenzus dvezné. A professzio folyamatosan valtozd
rendszert feltételez, melynek egyes alkotoelemei egymassal dinamikus kolcsonhatasban
alakitjak annak tartalmat (Evetts, 2011), igy bels6 hangsulyainak, illetve azok eltoloda-
sainak vizsgalata, immar tehat a pedagogus professzid statuszanak megkérddjelezése
nélkil, a neveléstudomany egyik allandoésult kérdéskoréveé valt.

Habar a pedagdgus professzi6 tartalmi elemeivel foglalkozd elméletek eltérd iranyo-
kat jelolnek ki a professzid fejlddésére, az elméletek alapvetéen azonos célt tliznek ki
maguk elé (Sachs, 2016), mely elsésorban a szakma statuszanak emelését, valamint a
tanulok teljesitményét hatékonyabban tamogatni tudé pedagdgusok felmutatasat jelenti
(Evetts, 2008). Az elérendd célokhoz vezetd ut azonban jelentds eltéréseket mutat. A
kiilonbozéségek egyik lehetséges dimenzidja a professzid fejlodésének forrasait érinti,
lényegében azt, hogy mely szereplok és milyen irdnyba katalizaljak a szakmat érintd
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valtozasokat. Ebben a megkdzelitésben
beszélhetiink beliilrdl érkezd, illetve feliil-
6l érkezd professzionalizalodasrol (Evetts,
2011).

A professzid tartalmat érintd, beliil-
16l érkezd valtozasokra fokuszalo elmélet
koézéppontjaban az autonémia fogalma all,
ugyanis elsdsorban az autoném pedagodgus
képes egyéni szakmai t6kéjének innovativ
¢s adaptiv alkalmazasaval fejleszteni a peda-
gbgus professzid tartalmat (Sachs, 2016).
Az autoném pedagdgus szakmai elfogadasa
kulcsmomentum volt a professzionalizalo-
das folyamataban, hiszen ez a megkozelités
elismeri a pedagogus egyéni dontéshoza-
tali kapacitdsanak létjogosultsagat, tovabba
felismeri annak a tdmogatd kornyezetnek a
fontossagat, amely a professzié tartalmanak
megujitasaban tudja segiteni a pedagdgust
(Sachs, 2006). Egyes szakirodalmak ezt a
megkozelitést nevezik szakmai professzio-
nak (Hargreaves ¢s Goodson, 2006; Evetts,
2011).

Napjainkban azonban hasonldan jelentOs
hatast gyakorol a professzio tartalmara a
feliilr6l érkezd professzionalizalddas, vagy
mas fogalomhasznalattal a szervezeti pro-
fesszio (Evetts, 2011; Gorman és Sandefour,
2011; Sachs, 2016; Torres és Weiner, 2018;
Fazekas és mtsai, 2015). Ebben a megko-
zelitésben a professzio tartalmat fejlesz-
t6-megujitd torekvés nem a pedagogustol
indul, hanem a pedagogus tevékenységének
kontextusat adé egyik nagyobb rendszer ira-
nyabol. A tanulas tehat egy kiilsd, egyszerre
motivald, timogato és ellendrzo elvarasrend-
szer hatasara indul meg. Egyes értelmezések

A professzio tartalmdt érinto,
beliilrdl érkezo vdltozdsokra
Jfokuszdlo elmélet kézéppontjd-
ban az autonomia fogalma dll,
ugyanis elsosorban az auto-
nom pedagogus képes egyéni
szakmai tokéjének innovativ és
adaptiv alkalmazdsdaval fejlesz-
teni a pedagogus professzio tar-
talmadt (Sachs, 2016). Az auto-
nom pedagogus szakmai
elfogaddsa kulcsmomentum
volt a professzionalizdlodcds
Jolyamatdaban, hiszen ez a meg-
kozelités elismeri a pedagogus
egyéni dontéshozatali kapacitd-
sanak létjogosultsagdt, tovdabbd
Sfelismeri annak a tdamogato
kornyezetnek a fontossdgdit,
amely a professzio tartalmdnak
megtijitdsaban tudja segiteni a
pedagogust (Sachs, 20006).
Egyes szakirodalmak ezt a meg-
kozelitést nevezik szakmai
professzionak (Hargreaves és
Goodson, 20006, Evelts, 2011 ).

a szervezeti professzidnak erdteljesebb legitimitast is tulajdonitanak, ugyanis az nem
elsésorban a gyakorlatkdzosségek egyes tagjainak belatasan alapszik, hanem széle-
sebb ralatassal rendelkezd, rendszerszinten gondolkodd magasabb szakmai tekintélyek
(képzok, egyetemi kozosségek, kutatok, szakpolitikai dontéshozok) hatdrozzak meg a
tartalmat, s igy olyan vilagos elvarasrendszert hoznak létre, mely alapjan szdmon kér-
hetévé valik a pedagdgusok munkéja (Gorman és Sandefour, 2011; Evetts, 2011; Torres
¢és Weiner, 2018). Hazai kontextusban a szakmai kozdsségek jelentdsége az intézményen
beliili fejlesztésekben, innovacidkban ragadhaté meg, ugyanakkor nem szabad megfeled-
kezni arrdl, hogy sok esetben ezek hatasai rovidtaviak, hiszen a célok kdzott megjelenik
az anyagi tamogatashoz vald hozzaférés, mely hattérbe szorit(hat) egyéb, szakmai célo-
kat (Vamos és mtsai, 2020).

A kétezres évek elejétol az Europai Unid orszagai olyan fejlesztési nehézségek megol-
dasa elott alltak, melyek alapja a valtozo gazdasagi, tarsadalmi és szakpolitikai kdrnye-
zethez val6 alkalmazkodas, megujulds kontextusahoz kot6dott. Ennek hatterében olyan
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kihivasok azonosithatéak, mint példaul az elszamoltathatosag és autondmia, a centra-
lizalt és liberalis oktataspolitika, illetve az oktatdsi rendszerek innovacids kapacitésa,
kiemelten pedig a pedagdgusok mindségéhez kotddd megujuld elvarasok. E kihivasok
mentén a nemzeti oktataspolitikdk sajatos torekvései jol szemléltetik azt az utkeresést,
amely a globalis problémakra egyedi kontextusokban keresik a megoldast. Az EU aga-
zati politikajanak kozponti elemévé valt a pedagogus szakpolitika, kiilonos tekintettel a
pedagogus mint human eréforras fejlesztése, a folyamatos szakmai fejlédés, a szakmai
¢letpalya, az élethosszig tartd tanulds €s e tanulas szakmai kozdsségi kontextusanak
kozéppontba allitasa.

A tanulas szakmai gyakorlatk6zdsségekben, tanuldszervezetekben torténd fejlesztése
szamos koznevelési rendszerben szakpolitikai prioritassa valt, és szorosan kotédott a
pedagdgus szakma professzidjanak Gjraértelmezéséhez, timogatasi rendszereinek kiala-
kitasahoz (pl. Jackson és Temperley, 2007; Istance és Kobayashi, 2012). A tudasszerzés
¢és tudasmegosztas jelentOségének rendszerszintli értelmezése a magyarorszagi unios
finanszirozast programokban is megjelent, ¢s meghatarozé elemmé valt a tanuldszerve-
zeti miikddést, az iskolakon beliili és az iskoldk kozotti tuddsmegosztast és horizontalis
tanulast, a bevalt pedagogiai modszerek vagy jo gyakorlatok megosztasat eldsegitd 2007
és 2013 kozotti TAMOP fejlesztésekben (Fazekas és Halasz, 2015).

Ahhoz, hogy az iskola a tanulas helyszinébdl tanuldszervezetté (Senge, 1990) alakul-
jon, amely maga is képes a valtozasra (s6t akar proaktivan vezetdjévé valhat a valtoza-
soknak), nem csak a szervezet tagjainak egyéni tanulasat kell fejleszteni, hanem sziiksé-
ges a szervezeti tanuldst is segiteni. A szervezeti tanulds, amely az iskolaban a tandrok
tanulasan keresztiil, de azokon tilmutatva 0sszegzddik, s személyektdl fliiggetlenedve,
az intézmény értékévé valik, folyamat és eredmény is egyszerre, amelyet a vezetés a
szervezeti strukturan keresztiil is befolyasolhat (Child, 2015).

A szervezeti szint nem csupan hid a kdzoktatas szintjén és az egyén szintjén megva-
16sul6 professzionalizalodas kozott, hanem annak kulcspontja. A szervezetben megvalo-
suld kollegialitasban 6lt testet az a tAmogat6 €s ellendrzd képesség, amelyrdl kordbban
a szakmai ¢és a szervezeti professzidhoz kapcsoléddan beszéltiink. A szervezet szintjén
zajlik az egyént a kozoktatashoz kapcsold professzionalizalodasi folyamat.

Mikozben az egyéni szakmai fejloédés tartalma, utja kontextualisan (szakmapolitikai
kornyezet, szervezet) mindvégig meghatarozott és/vagy kolcsonhatasban van e kornye-
zeti elemekkel, egyre erdsodik az egyéni feleldsség értelmezése is (Sachs, 2007, 2016).
A tanari szakmai professzio mai értelmezésének az a megkdzelités az alapja, hogy az
egyén nem csupan elszenveddje, hanem akar alakitoja is lehet a ra is hatast gyakorld
rendszertényezéknek (vo. Hargreaves és Fullan, 2012; Sachs, 2007, 2016), vagyis a
kapcsolat kdlcsonds és dinamikus.

A tanari szakmai tudas explicit nemzeti elvarasainak megfogalmazasa érdekében, az
oktatas mindségfejlesztéséért, a képesitések 0sszehangolasaért és dsszehasonlitasaért és
az egyén tanuldshoz val6é hozzaférésének tdmogatasa és elérehaladdsanak eldsegitése
miatt egyre erGteljesebb a képesitési keretrendszerek, sztenderdek, kompetenciaelva-
rasok megfogalmazasa (Coles és Werquin, 2009) vilagszerte. Tobb fontos kérdéskor
foglalkoztatja jelenleg a kutatokat az egyén nézépontjabol vizsgalva az elvarasrendsze-
reket, de kiemelkedik annak megértése, hogy milyen hatdssal van a pedagégusok egyéni
tanulasi folyamataira e keretek 1éte. Bar a kérdés nem vizsgalhat az adott keretrendszer,
sztenderd strukturdlis és tartalmi ismerete nélkiil, az kulcskérdés, hogy a tartalmi elemek
milyen kapcsolatban és tavolsagban vannak a pedagogus altal észlelt és fontosnak vélt
tanari feladatoktol, vagyis érvényesek és hitelesek-e az egyén szamara. E tekintetben
meghatarozo, hogy a pedagdgusok milyen szerepet jatszottak az elvarasok kialakitasi
folyamataban, masrészt, hogy az elvarasokat milyen szerepben fogalmaztak meg. Vagyis
a pedagogus nézdépontjabdl az ellenérzé funkceiod jelenik meg csupan, vagy lathatd az &
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egyéni tanulasanak helye, szerepe és annak tamogatasa (Ingvarson, 2002, 2003, 2007;
Darling-Hammond ¢és mtsai, 2012).

Nemzetkdzi téren egyre erdsebb a torekvés arra, hogy a keretrendszerekben, szten-
derdekben, mérési folyamatokban megerdsitsék a szakmai tudas tartalmi Osszetett-
ségét, a pedagdgus kozvetlen munkatevékenységébe agyazott tanulas tamogatasat, a
szakmai kozosségbe agyazott egyéni tanulas szerepét és tudatossagat, s olyan dina-
mikus értékelési rendszerek miikodtetésére torekszenek, melyek elismerik az egyéni
tanulasi utak 1étét is. Mindez felerdsiti az egyéni feleldsségvallalas és a pedagogusok
tudatosan tervezett és folytatott tanuldsi tevékenységének szerepét (Guerriero és Deli-
giannidi, 2017).

A mesterpedagégus fokozat

A fentiek tamogatasa érdekében a mesterfokozat kidolgozasaban kiemelt célként azono-
sitottak a folyamatos szakmai fejlédés komplex rendszerének fejlesztését, melynek ered-
ményeképpen az elvarasrendszer pilléreit a rendszer innovacios potencialjanak novelése,
a kutatasalapt szemlélet és a tudasmegosztas erdsitése alkottak.

Ezek alapjan sziiletett meg az 0j fokozat meghatarozasa, amely merében mas szemlé-
letet és strukturat képvisel a pedagdgusok mindsitési rendszerében, és masként gondol-
olyan kivalé pedagdgus, aki szakmai tevékenységével, magas szintii oktatd-neveld mun-
kajaval modellként szolgal kollégai szamara.” (Oktatasi Hivatal, 2016. 15.) A mesterpe-
dagdgus szakmai tevékenysége jelentésen hozzajarul az oktatas-nevelés eredményessé-
gének noveléséhez. A mesterpedagogus szakmai tevékenységei négy dimenzié mentén
definidlhatoak: a nevelés ¢és tanitas eredményességét szolgald innovacios tevékenységek,
tudasmegosztasi tevékenységek, kutatasi tevékenységek és a folyamatos szakmai fej-
16dést szolgald tevékenységek. A mesterpedagodgusokat mindenekeldtt az emeli ki a
pedagdgus szakma egészébdl, hogy Kkitlintetett szerepet kapnak az eredményes szakmai
munkahoz sziikséges tudas teremtésében, megosztasaban és alkalmazasaban.

A pedagobgus életpalyamodell alapvetéen az egyéni szakmai eldrehaladast értelmezd,
szabalyoz6 ¢€s az ellendrzés, értékelés rendszerét meghatarozd modell. Fokusza az elsd
harom életpalyaszakaszon alapvetden az egyén. Ezért izgalmas az életpalya mesterpeda-
gbgusi szakaszanak kialakitasakor az a célmeghatarozas, mely a fokuszaba egyértelmtien
a szakmai professzionalizalodas rendszerszintli megkdzelitését (értsd: szintek kozti kol-
csOnhatas) helyezi:

1. ,,A koznevelési rendszer eredményességének javitasa, amely a gyermekek, tanulok
fejlodésében, teljesitményének javuldsaban, valamint a kdznevelési rendszer egé-
szének adaptivitdsaban és méltanyossagaban nyilvanul meg.” (Oktatasi Hivatal,
2016. 11-12.)

2. ,,A pedagogusszakma mint professzié/mesterség presztizsének javitasa.” (Oktatasi
Hivatal, 2016. 11-12.)

3. ,,A folyamatos szakmai fejlddés komplex rendszerének fejlesztése, megalapozasa,
amelynek része az intézmény és a pedagdgus egymast erdsitd fejlodésének eldsegi-
tése.” (Oktatasi Hivatal, 2016. 11-12.)

A TAMOP projekt (lasd Bevezetd) soran a pilot programban részt vevé pedagogusok
tamogatast kaptak a fokozat meghatarozasanak értelmezéséhez, a mindsitéshez sziik-
séges dokumentumok elkészitéséhez, ¢s elkészitették 6t évre szold mesterprogramju-
kat, melynek célja, hogy tudatositsa, rogzitse készitdje: rdvid és hosszu tavu céljait;
az azokhoz vezetd utat, tevékenységeket; a megvalositashoz sziikséges erdforrasokat;
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az eredményesség mutatoit, vagyis azt, hogy mikor tekinti a célokat elértnek, megvalo-
sultnak a tervezo; és a sziikséges tamogatas modjat.

E mesterprogramok tehat bizonyos értelemben a hazai kdznevelés fejlesztésének
kortorténeti dokumentumai, abban az értelemben, hogy azt reprezentaljak, hogy a legki-
valobbnak tekintett pedagdgusok miként gondolkodnak sajat tevékenységiik fejlesztési
lehetdségeirdl, vallalasairdl, ehhez kapcsoldddan a hazai koznevelési rendszer meguju-
lasanak perspektivairol. Tanulmanyunkban annak a kutatasnak az eredményeir6l szamo-
lunk be, melynek keretében a mesterprogramok elemzését végeztiik el. Bemutatjuk, hogy
miként értelmezik a mesterpedagogusok a professzido megujitasat célzo szakmapolitikai
elvarasrendszert, illetve feltarjuk, hogy a mesterprogramok megvalositasa milyen ered-
ményekkel tamogatja a kdznevelési rendszer fejlesztését.

A Kkutatas

A mesterpedagdgus fokozat cimli fejezetben bemutatott pilot projekt kozel dtezer olyan
pedagdgust szolitott meg, akik potencialis jeldltjei voltak a mester- és kutatotanar foko-
zatoknak. Koziilik keriilt ki az a kozel 1200 pedagogus, aki 2015-ben a projekt keretei
kozott dolgozta ki az elkdvetkezd 6t évre szolo kutato- és mesterprogramjat. A progra-
mokat egy elvarasrendszer alapjan készitették el, amelyben kiemelt szerepet kaptak a
kutatés, az innovacio, a folyamatos szakmai fejlddés és a tudasmegosztas dimenzioi.
Kutatasunkban e programokat elemeztiik, kiemelve koziiliik a mesterprogramokat, mivel
a két fokozat koziil a mesterfokozatot képvisel6k (n = 838) voltak talnyomo tobbségben.
A kvantitativ vizsgalathoz sziikséges csekélyebb elemszam okan lemondtunk a kutatope-
dagdgus fokozat dokumentumainak (n = 102) elemzésérol.

Tekintettel arra, hogy a mesterfokozat megalkotasakor az oktataspolitikai szandékok
kozott preferenciat kapott az, hogy a pedagogusok szakmai fejlédését 6sztondzve fela-
datot ¢és elismerést kaphasson egy olyan pedagogus réteg, amely tevékenységével nem
csak egyéni pedagogiai gyakorlatat, de a kdznevelés eredményességét is javitja, jelentds
tudasnak gondoljuk annak megismerését €s leirasat, hogy a mesterprogramok teljesi-
tése miként fogja e célt szolgalni. Figyelembe véve az itt leirtakat, kutatasunk soran a
kovetkezo kérdésre kerestiink valaszokat: milyen eredményt (produktumot, hatast stb.)
terveztek a mesterpedagogusok az 6téves mesterprogramuk végére?

A pedagogusok az elkésziilt anyagaikat az Oktatasi Hivatal elektronikus rendszerébe
toltotték fel. A dokumentaciobol harom anyag tartalomelemzését végeztiik el: a mester-
pedagdgus program altalanos és részletes tervét, valamint a pedagdgusok onéletrajzat.
Osszesen 940 pedagdgus engedélyét kaptuk meg, ebbdl 813 mesterprogramot vizsgal-
tunk a magyar kozoktatas teljes spektruman, az 6vodatol a kozépfokig, emellett akadtak
olyan mesterprogramok is, amelyek nem egy-egy konkrét intézményhez kdtédtek, hanem
mezoszintll intézményhez, pl. tankeriilethez vagy pedagdgiai oktatasi kdzponthoz.

A mesterprogram altalanos és részletes tervének kodolasa az elézetes kutatési ered-
mények, szakirodalom, a mesterpedagogus fokozatot megcélzd mindsitési eljarashoz
késziilt utmutato (Oktatasi Hivatal, 2016), valamint a szovegek feltaro elemzése alapjan
tortént. Mivel a programok készitésekor elvaras volt a négydimenzioés tevékenységmo-
dell figyelembevétele, ezért a rogzitésnél is az egyes részeken beliil kiilon kodoltuk a
kutatas, az innovacid, a folyamatos szakmai fejlédés és a tuddsmegosztas dimenzidira
vonatkozd adatokat. A mesterprogramok céljainak, tevékenységeinek, eredményeinek
kategorizalasat korabbi kutatasi eredmények alapjan hataroztuk meg. Egyrészt az OECD
TALIS vizsgalatainak képzési igényekre vonatkozo csoportositasi rendszerét (OECD,
2016), masrészt a korabbi magyarorszagi orszagos pedagéguskutatas (Sagi, 2015) altal
hasznalt kategoriakat alkalmaztuk. Az altalanos és részletes mesterprogram mellett a
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pedagdgus dnéletrajzat is feldolgoztuk: formalis végzettségeit, nyelvtudasat, munkahe-
lyét (intézményét), munkakdrét, beosztasat és publikacidinak tipusat, szamat rogzitettiik.
Mindezt hozzakapcsoltuk mesterprogramjanak adataihoz is, melyeket elemzésiink hat-
térvaltozoiként hasznaltuk fel. A hattérvaltozokat kiegészitette még a mesterpedagdgu-
sok profilja is (képz6, mentor, innovator vagy vezetd).

A kodolast és az adattisztitast kovetden az adatokkal kiilonbdzoé kvantitativ elemzé-
seket végeztiink. Az elemzések soran elsdsorban leiro statisztikakkal és kereszttablakkal
dolgoztunk, valamint Khi-négyzet, illetve ANOVA-probakkal osszefliggés- és kiilonbo-
z0ségvizsgalatokat végeztiink. A statisztikai probaknal a szignifikanciaszintet 5%-ban
hataroztuk meg (o = 0,05).

Az adatok és az elemzések korlatai kozott kell megemliteni, hogy nincs informacionk
a teljes sokasagrol, igy nem tudjuk, hogy a 813 mesterpedagdgus mennyiben reprezen-
talja az Osszes, mesterpedagogus fokozatban dolgozot. A megeldzo pilot projekt alapjan
feltételezziik, hogy a legmotivaltabb ¢és legfelkésziiltebb pedagdgusok keriiltek be az a
mintankba, hiszen a projektbe dnkéntesen lehetett jelentkezni, a kivalasztasi szakasz utan
pedig szamottevo kdtelezettség harult a pedagogusokra a projekt részeként. A masik kor-
latot épp a fejlesztési projekt jelenti, hiszen ebben egy eldzetes elvarasrendszer alapjan
készitették el a pedagdgusok programjaikat. Nyilvanvaloan ezek az elvarasok markansan
visszakdszonnek a dokumentumokban.?

A pedagogusok tervezett szakmai fejlodése
A pedagogusok szakmai fejlédésének kutatasat meghatarozo elméleti keretek

A folyamatos szakmai fejlodés és a tanuldi eredményesség Osszekapesolasat vizsgald
irasok a pedagoégusok tanulasanak strukturalis jellemzdit (helyszin, szerepldk, téma,
munkaformak stb.), értelmezését és a tanultak kozvetlen gyakorlatba agyazasat vizs-
galjak leginkabb (Cole, 2012; Pedder ¢és mtsai, 2010; Bell és mtsai, 2010). Ebben az
értelmezésben a folyamatos szakmai fejlodés elsddleges célja a tanulok teljesitményének
novelése. A pozitiv kapcsolatot megerdsitd irasok is hangsulyozzak azonban, hogy a
didkok eredményességének javuldsa nem azonosithato teszteredményekkel (Cordingley
és mtsai, 2005). A kritikai megkdzelitések kifejezetten kiemelik azt, hogy kizarolag
a pedagdgus nem tehetd feleldssé a tanulok eredményességéért, valamint elmozdulnak
a kvalitativ, tobbszempontu értékelés iranyaba (Goe és mtsai, 2008). Mas vizsgalatok
arra is utalnak, hogy a kapcsolat megallapitasa Osszetettebb, valtozonként, részenként
vizsgalhato (Baker, 1999, idézi Villegas és Reimers, 2003; OECD, 2014).

Részben a kritikai hangok és az eredményességet cafold kutatasok hatasara erésodik
meg egy masik megkdzelités, amelyben maga a pedagdgus kertl a fokuszba (Korthagen,
2017), s ennek részeként az, hogy a pedagogus tanuldsanak milyen eredménye van a
sajat szakmai fejlédése tekintetében. Vizsgalatok alapjan pozitiv Osszefiiggés lathato
az énhatékonysag és a képzéseken, tanulasi folyamatban vald részvétel és azok ered-
ményessége kozt (Eden és Kinnar, 1991; Gist és mtsai, 1990), valamint a fentiek az 1]
moddszerek megtanulasat (Allinder, 1994; Bray és mtsai, 2003) is pozitivan befolyasol-
jak. Ezek a vizsgalatok arra is ravilagitottak, hogy a pedagogus személyes jellemzdinek
joval nagyobb szerepe van a szakmai fejlédésben, annak eredményességében, mint azt

2 Kutatasunkkal arra is kerestiik a valaszt, hogy egy oktataspolitikai elvardsrendszer mentén a mesterpedagé-
gusok hogyan konstrualjak a mesterpedagogus-tevékenységrendszert €s -szerepet, azonban e tanulmany nem
tér ki ennek részletezésére.
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korabban gondoltak (Korthagen, 2017), igy
felmeriilt a rendszerszintii elvarasok, mecha-
nizmusok szerepének kritikaja.

A pedagbgus ¢letpalyamodell kontextu-
saban a szakmai fejlédés a kovetkezoképp
értelmezhetd:

,»A mesterpedagdgus sajat tevékenysé-
gének magas — mesterszintli — szinvo-
nala fenntartasa érdekében, valamint
azért, hogy szlkebb és tagabb kor-
nyezetében ezen a teriileten is példat
mutasson, tudatosan iranyitja szakmai
fejlodését. A mesterpedagogus eseté-
ben a szakmai fejlodés onvezérelt: a
pedagogus képes felismerni hidnyos-
sagait, fejlesztendd teriileteit, kijeldlni
onmaga szamara a fejlédés iranyat
¢és reflektalni a fejlédési folyamatra.
A mesterpedagogus valasztott tevé-
kenységeihez kotddden tajékozodik a
szakirodalomban, gyakorlatk6zossé-
gek tagja, tovabbképzéseken és palya-

A tervezés koherencidijct
mutatja, hogy miképp kapcso-
lodnak a tervezett tevékenyse-

gek és eredmeények egymdshoz.

A tanulds tekintetében ez kiilo-
nas jelentoséggel bir, hiszen ez

utalhat arra, hogy milyen tuda-

tos a sajdt tanulds értelmezése,
szerepének megitélése, haszno-
suldsdnak elore vetitett fontos-
sdga. A teljes minta és a folya-
matos szakmai fejlodeést
tervezok adatai eltérnek egy-
mdstol (1. sz. melleklet). Sajct
tuddsuk boviiléset a szakmod-
szertani/pedagogiai és a szak-

o

targyhoz kotodo eredmeények-

zati programokban vesz részt, konfe-
renciakra jar, koveti szakteriiletének
trendjeit, 0j eredményeit.” (Oktatasi
Hivatal, 2016. 16.)

ben tartjdk realizdlhatonak a
szakmai tuddsukat tervezo
mesterpedagogusok, szemben
a teljes mintdval, ahol ez legin-
kdbb a kollegdkkal térténo
egylittmiikodeésben és a tanordak
tervében hoz majd eredményt
a tervek szerint.

A tervezett szakmai fejlédéshez
k6todo eredmények

A szakmai fejlodés dimenziodja ritkan jelent
meg 6nmagaban (8,8%) a mesterprogramok-
ban, kapcsolata az innovacioval (80,7%) és
a tudasmegosztassal (70,2%) szoros. A mes-
terprogramokban azonositott szakmai fejlédést tervezd programok szama (n) 621.

A tervezett tanulds eredményeinek hatasat sajat személyes tudasként értelmezik a
pedagogusok (63%), azon talmutato, tanulokra, gyermekcsoportra, kozoktatasra, rend-
szerre, régiora gyakorolt hatas tervérél nem szamoltak be. Fontos azonban, hogy a tervek
kozel 6todében mar megjelent szervezeti (23%), vagy munkakozdsségre (21%) gyakorolt
hatas reménye azok kozt, akik a szakmai fejlodésiiket terveztek.

A tervezés koherencigjat mutatja, hogy miképp kapcsolodnak a tervezett tevékeny-
ségek és eredmények egymashoz. A tanulas tekintetében ez kiilonds jelentdséggel bir,
hiszen ez utalhat arra, hogy milyen tudatos a sajat tanulas értelmezése, szerepének megi-
télése, hasznosulasanak elore vetitett fontossdga. A teljes minta €s a folyamatos szakmai
fejlodést tervezok adatai eltérnek egymastol (1. sz. melléklet). Sajat tudasuk boviilését a
szakmodszertani/pedagodgiai és a szaktargyhoz kotédo eredményekben tartjak realizalha-
tonak a szakmai tudasukat tervez6 mesterpedagdgusok, szemben a teljes mintaval, ahol
ez leginkabb a kollégakkal torténd egyiittmiikddésben €s a tanorak tervében hoz majd
eredményt a tervek szerint. A teljes minta és a folyamatos szakmai fejlédést tervezok
részmintaja esetében is sziik az eredmények tervezett kore, ami arra utal, hogy nem a vart
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eredmények hatarozzak meg a pedagogusok tervezési folyamatait, hanem elsddlegesen
tevékenységeket terveznek, melyek eredményekhez vald viszonya nem minden esetben
atgondolt.

Koherenciat, 6sszefiiggést csak hat tervezett tevékenység és tervezett eredmény mutat
mindkét minta esetében, amelyek a klasszikus pedagogusi tevékenységek sorat mutatjak:
sajat szaktargyi és modszertani tudas, tanoratervezés, tanulok értékelése és tantervi tudas.
Egyetlen fontos kivétel van ez alol: a kollégakkal valo egyiittmiikodeés.

A szakmai tudés a mesterpedagogusok értelmezésében nem mutatja azt a sokszinlisé-
get, amire nemzetkozi kutatasi eredmények utalnak. Az iskola funkciojanak valtozasaval
a tanari tudas tartalma is szélesebbé kell valjon, s az ebbéli igények (pl. multikulturalitas,
palyaorientacio, egyiittnevelés, didkok nyelvtudasa, a didkok tanulasanak tamogatasa
digitalis térben stb.) meghatarozova valtak a tanari tudashoz kapcsolodo elvarasokban
(OECD, 2003; McKenzie, 2005). A mestertervek taniisaga szerint a tanulasukat tervezo
pedagdgusok nem varnak ilyen jellegli eredményeket tanulasuktol, ami természetesen
nem jelenti azt, hogy nem rendelkeznek ilyen tudaselemekkel. Ez arra utal, hogy a vizs-
galt mesterpedagogusok szerepértelmezése szaktargyi tanitas fokuszu, kevésbé reagal
azokra a tarsadalmi elvarasokra, amelyek a pedagogusok felé megfogalmazodnak.

A mesterpedagégusok tervezett fejleszto, ujité tevékenysége

srer

A pedagbgusok az oktatasi innovacids folyamatok kulcsszerepldi. A vonatkozo elméle-
tek, kutatasok harom iranybol kozelitenek e témahoz:

1. A pedagogusok tanulassal-tanitassal kapcsolatos nézeteivel foglalkozé vizsgalatok
azt hangsulyozzak, hogy a pedagdgusok innovaciok iranti nyitottsaga, részvétele a
tanulasrol alkotott nézeteikkel mutat 0sszefiiggést. Egyrészt azok a pedagdgusok,
akik a tanitasrol tanulokdzponti nézetekkel rendelkeznek, nagyobb mértékben vesz-
nek részt a folyamatos szakmai fejlodésiikben, tanulasukban (Vries és mtsai, 2013).
Masrészt a pedagogusok tanulaskdzpontil nézetei 6sszekapcsolodnak az oktatasi
innovacidk eredményességével (Vermunt és Endedijk, 2011).

2. A pedagogusok innovacios tevékenysége kapcsan a figyelem eldterébe keriilnek
azok a helyzetek, ahol a pedagdgusokra nem mint implementaldkra tekintenek,
hanem olyan szakemberekre, akik maguk is iranyitoként vesznek részt az inno-
vacios folyamatokban. Ezt a fajta pedagdgusi tevékenységet a szakirodalom a
pedagdgusok altal vezetett innovacionak nevezi (Fraser, 2005; Fazekas és mitsai,
2017). Ezek az innovaciok lehetnek tervezettek, de sokszor rejtett, nem felismert
innovaciok maradnak (Fazekas €s mtsai, 2017).

3. Pedagogusok innovativ gyakorlatat, kozdsségeit, halozatait vizsgédlva Fraser (2005)
az innovativ tevékenységek két kulcselemét azonositotta: az egyiket azok az isko-
lan beliili vagy kiilsé 6sztonzok jelentik, amelyek iranyt adnak az innovativ tevé-
kenységnek; a masik pedig azzal kapcsolatos, hogy a pedagégusok mennyire érzik
magukénak az innovativ gyakorlatot.

A pedagdgus életpalyamodell kontextusaban a fejlesztd, 0jitd tevékenység kovetkezo-
képp értelmezhetd:

,»A mesterpedagogus felismeri és értelmezi azokat a tanité-nevelé munkaja soran

felmeriilé pedagogiai jelenségeket, problémakat, amelyek beavatkozast, fejlesz-
tést kivannak. Aktiv szerepet vallal a fejlesztési folyamatok megtervezésében,
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kivitelezésben, intézménye jo gya-
korlatainak kialakitasaban és terjesz-
tésében. Ahhoz, hogy a fejlesztése-
ket szakszertien tudja megtervezni
¢és kivitelezni, tajékozodik a hazai és
nemzetkdzi fejlesztési tapasztalatok-
rol, kutatasi eredményekrél. Maga is
tényekre, adatokra alapozza 6nalloan
vagy masokkal egylittmiikodve végzett
fejlesztéseit. Részt vallal a fejlesztési
eredmények értékelésében, az ered-
mények, tapasztalatok megosztasaban.
A mesterpedagogus fejlesztd teveé-
kenységeit tobb teriileten is végezheti.
Kezdeményezhet modszertani, tartalmi
fejlesztéseket, a nevelés, tanitas eszko-
zeire vagy az intézmények szervezeti
mikddésére, kapesolatrendszerére ira-
nyuld innovaciokat.” (Oktatasi Hiva-
tal, 2016. 16.)

A tervezett fejleszto-ujito tevékenységhez
k6tédo eredmények

A mesterpedagogusok innovacios tevékeny-
ségiikben leggyakrabban sajat, intézményi
fejlesztést terveznek, kisebb mértékben
kombinaljak a sajat fejlesztést és adaptaciot,
viszont az adaptacidé dnmagaban kevéssé jel-
lemzd. A mesterpedagogusok egyéni tervei-
ben az egyes innovaciotipusok aranyai mas-
képp alakulnak, mint az intézményi szintli
vizsgélatoknal, ahol a legerdsebb a sajat és
atvett ujitds kombinacidja, majd az adaptéciod
¢s a sajat Gjitas (vO. Fazekas és mtsai, 2018).

Az innovacios folyamatok tervezése kap-
csan elmondhato, hogy a mesterprogramok
nagy részére jellemzé a fegyelmezett inno-
vacio (vo. Fraser, 2005), azaz az atgondolt,
1épésekre bontott tervezés. Az innovaciok
erés a vélekedésvezérelt, a pedagdgusok
egyéni nézépontjara épitd innovaciod terve-
z€se, bar ez természetesen nem zarja ki mas

A mesterprogramok elvdrds-
rendszere mentén a modszer-
tani innovdciok, adapltdciok a
legjellemzobbek, és a szervezel-

fejlesztéshez, a szakmai egyritt-
miuikodéshez és kommunikdcio-
hoz kétodoek a legkevésbe.
Ha 6sszevetjiik a tervezett inno-
vdciok tartalmi fokuszait azzal,
hogy a hazai pedagogusok mely
tertileteken érzekelnek proble-
mdkat a gyakorlatukban, akkor
az lathato, hogy a mesterprog-
ramok éppen nem a problémdis
tertiletekre vonatkoznak. Az tiji-
tdasok inkdabb azokat a tertilete-
ket erintik, amelyek kevesebb
kihivdst jelentenek, azaz amig
példdul az SNI gyerekek egylitt-
nevelése kifejezetten kihivdst

Jelent a kéznevelés szdamedira,

arra vonatkozoan kevesebb
innovdciot terveznek, mint pél-
ddul a tehetséggondozds kap-
csdn, ami nem rejt olyan nagy
problemdkat a gyakorlat szd-

mdra. Mindez 6sszeftigghet a
mesterprogramok eredmeényes-

ségének kerdésével is, hiszen

elsésorban azokat a teriileteket
erositi tovdbb, amelyek mdr
eddig is elég jol miikodtek.

szempontok (pl. intézményi sajatossagok és a gyerekcsoportok jellemzoi) figyelembe-
vételét. Alapvetden az innovaciordl komplexen gondolkodnak, a tanulasi kdrnyezetet
holisztikusan fogjak fel, az ujitasok nem szakadnak szét osztalytermi és osztalytermen
kiviili folyamatok tervezésére, ami eléremutatd eredmény, féleg a korabbi vizsgalatok
fényében (vo. Kalman, 2016). A mesterprogramok elvarasrendszere mentén a modszer-
tani innovaciok, adaptaciok a legjellemzébbek, és a szervezetfejlesztéshez, a szakmai
egyittmiikddéshez és kommunikacidhoz kotdddek a legkevésbé. Ha osszevetjiik a
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tervezett innovaciok tartalmi fokuszait azzal, hogy a hazai pedagogusok mely teriileteken
érzékelnek problémakat a gyakorlatukban, akkor az lathat6, hogy a mesterprogramok
éppen nem a problémas teriiletekre vonatkoznak. Az ujitasok inkabb azokat a teriilete-
ket érintik, amelyek kevesebb kihivast jelentenek, azaz amig példaul az SNI gyerekek
egyiittnevelése kifejezetten kihivast jelent a koznevelés szamara, arra vonatkozdan keve-
sebb innovaciot terveznek, mint példaul a tehetséggondozas kapcsan, ami nem rejt olyan
nagy problémakat a gyakorlat szamara (OFI, 2014). Mindez 6sszefiigghet a mesterprog-
ramok eredményességének kérdésével is, hiszen elsésorban azokat a teriileteket erdsiti
tovabb, amelyek mar eddig is elég jol mikddtek.

Az eredmények alapjan a kombinalt innovacid folyamatanak tervezése a legatgondol-
tabb szakmaisagaban. A tervezett innovacios folyamat 1épésekre bontott; legerdteljeseb-
ben épit a tényekre alapozott szemléletre, kutatasi modszerekre; a helyzetelemzésben
is ez a csoport hasznalja fel leginkabb a korabbi szakirodalmat, kutatasi beszamoldkat.
S bar egyik innovaciotipus esetében sem beszélhetiink arrol, hogy az érintettek széles
korét vonjak be alakitéoan az innovacios folyamatba, ezen belill a kombinalt ujitasok
mégis kiemelkednek azzal, ahogyan a gyerekek aktiv bevonasara, valamint a kiils6
szakmai és nem szakmai szereplék aktivizalasara is épitenek. Az Gjitasok tartalmi cél-
kitiizései kozt ebben a csoportban jelennek meg leginkabb a nevelési-oktatasi tartalmak
megujitasara fokuszald innovaciok. Tovabba erre a csoportra jellemzo leginkabb a fog-
lalkozasok, tandrak megujitasa és az olyan innovaciok, amelyek erdsitik a pedagdgusok
(szak)modszertani és IK T-kompetencidit. A kombinalt innovaciok esetében a legerdsebb
az innovaciotol vart hatas az intézményi és azon beliili csoportok szintjéhez kotddden is.
A mesterprogramok altal 1étrehozott produktumok is ennél a csoportnal a leggyakorib-
bak, kiilondsen a feladatok, feladatgytijtemények tipikus eredmények. Az eredményeink
alapjan tehat ugy latjuk, hogy a kombinalt innovaciok révén segithetd el leginkabb a
fejlesztés és kutatas egymasba fonddasa, az 0jitasok szakmai megalapozottsadga, eredmé-
nyességének kdvethetdsége, az innovacio, fejlesztés tervezésének kidolgozottsaga.

A sajat vagy intézményi 0jitas tipusaba tartozd mesterprogramok legfébb saja-
tossaga, hogy a helyzetelemzésben ez a csoport épit leginkabb a vélekedésvezérelt
megkozelitésre, szamukra a legfontosabb kiinduldépont a sajat egyéni nézdépontjuk,
elképzeléseik, s ehhez képest a gyerekek jellemzdit 6k veszik figyelembe a legkevésbé.
A 1épésekre bontott, atgondolt innovacid, valamint a tényekre alapozottsdg kevésbé
jellemzd erre a csoportra, mint a kombinalt 4jitdsok korére; ugyanakkor erésebbek
benne, mint azok a mesterprogramok, amelyek csak adaptaciora épitenek. A sajat vagy
intézményi ujitasok esetében jelennek meg a legkevésbé azok a tartalmi fokuszok,
amelyek a kdznevelés kihivasaira (pl. SNI gyerekek egyiittnevelése, személyre szabott
fejlesztés) reagalhatnak.

Az adaptaciora épitd mesterprogramok sajatossagai kozeé tartozik, hogy az innovacios
folyamat itt a legkevésbé tervezett, Iépésekre bontott, és a tényekre alapozott megkdze-
lités is itt érvényestl a legkevésbé; viszont a helyzetelemzésiik erésebb. Egyrészt ezek
azok az ujitasok, amelyek leginkabb figyelembe veszik a gyerekek 0j, megvaltozott
jellemzdit, masrészt kifejezetten épitenek a koznevelési intézmények kozti tapasztalat-
cserék tanulsagaira is. Jellemz6 tovabba az intézményben tanito kollégak aktiv bevonasa,
bar nem olyan mértékben, mint a kombinalt Gjitdsoknal. A tartalmi célkitlizések kapcsan
ennél a csoportnal a legjellemzObb, hogy mddszertani Gjitdsokra fokuszalnak, ami dssze-
fiigghet azzal is, hogy a pedagogusok a mddszertani megoldasok atvételét konnyebbnek
érzékelik, mint a tartalmi Gjitasokét. Az adaptacié kapcsan valamelyest nagyobb arany-
ban jelennek meg azok a teriiletek, amelyek a hazai koznevelés szamara kihivast jelente-
nek, mint példaul az SNI gyerekek egyiittnevelése vagy a személyre szabott fejlesztések.
Ez osszefiigghet azzal is, hogy éppen ezek a teriiletek azok, amelyhez a pedagégusoknak
kiilsé szakmai tdmogatasra, forrdsokra van sziikségiik.
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A mesterpedagégusok tervezett elemzo, feltaré tevékenysége
Az elemzo, feltaro tevékenységek pillérének értelmezése

A pedagodgiai professziorol valo gondolkodasban fokozatosan tért nyert a praxis szerepe
¢és a pedagogusok altal végzett kutatas. A tavol-keleti orszagokban, majd Amerikaban és
mas orszagokban is a sajat gyakorlat tényeken, kutatasokon alapul6 fejlesztése az okta-
tasfejlesztés egyik jelentds iranyzatava valt. A kutatasi teriiletek kozott az egyéni, a tarsas
¢és a résztvevoi kutatds jelenik meg, foként a tanitasi ora, egy-egy kritikus cselekmény,
helyzet kutatasa, a tanterv és az értékelés kutatasa munkako6zosségi, osztalykozosségi
vagy intézményi szinten (Campbell és mtsai, 2004; Gordon Gyéri, 2009).

A pedagogusok altal végzett kutatasrol valdo gondolkodast sokan Stenhouse-hoz kap-
csoljak, aki a hatvanas években végzett — a pedagégusok aktiv bevondsaval — tantervi/
kurrikulumfejlesztési projekteket, és a tanulds/tanitds eredményességét kutatta. Majd
otven évvel késébb, az OECD altal 2008-ban végzett TALIS vizsgalat szerint, 24 orszag
atlagaban minden harmadik, a magyar pedagdgusok koziil minden hatodik emlitette,
hogy az adatfelvételt megel6z6 18 honapban rész vett a gyakorlat fejlesztését szolgalo
valamilyen egyéni vagy kdzdsen végzett kutatasban; e téren van a legnagyobb elmaradas
a vizsgalt tobbi orszaghoz képest (TALIS, 2009).

A pedagogus életpalyamodell kontextusaban az elemzd, feltar6 tevékenység a kovet-
kezoképp értelmezhetd:

,»A mesterpedagdgus elkotelezett amellett, hogy sajat munkajat tényekre alapozza
¢és a kutatas-alapu szemlélet er6sddését a szervezetében és/vagy a rendszer egészé-
ben segitse. Tamogatja az intézményét a pedagogiai jelenségek, problémak ténye-
ken alapuld feltarasaban, megértésében. Az intézménye gyakorlatdhoz kacsolodo
pedagogiai jelenségekben meglatja, azonositja a kutatasi problémakat/ kérdéseket/
kutatasra érdemes teriileteket. Onalldan vagy egyiittmiikodésben az intézménye
fejlesztése érdekében kezdeményez és szakszeriien végez kutatasokat, vizsgalato-
kat sajat intézménye szintjén. A sajat vizsgalatai és kiilsé kutatasok eredményeit
az intézményi tevékenység eredményességének javitasa, gyakorlati hasznositasa
érdekében elemzi, értékeli, felhasznalja” (Oktatdsi Hivatal, 2016. 16.).

A tervezett elemzd, feltaro tevékenységhez kétodo eredmények

Szignifikans kiilonbség van abban, hogy a kutatast vallalok (n, = 548) és nem vallalok
(n, = 265) részmintaiban hanyan, milyen ardnyban terveztek eredményt. A legnagyobb
kiilonbség a kettd kozott a gyermekek/tanulok fejlédésének nyomon kdvetésében és az
intézményi értékelési potencial kutatassal kisért fejlesztésében van, legkisebb a szakmod-
szertani ¢s pedagogusi kompetenciak fejlesztése és az SNI-s gyermekek/tanulok nevelése/
oktatasa terén. Mindkét mintaban legtobben a szakmodszertani €s pedagogiai kompeten-
ciak fejlesztésében terveztek eredményt, jellemzébben a kutatast vallalok kozott.

A tervezett eredmények hatasat tekintve a kutatast vallalok részmintdjaban mind a
sajat tudas boviilésére, mind a tanuldkra, tanuldcsoportra, intézményre gyakorolt hatas
magasabb aranyu, mint az intézményen kiviili hatadsoké. Legtobben a csoportra/osztalyra
gyakorolt hatast tervezték (38,1%), legkevesebben a nemzetkozi hatést (0,4%).

Ami a produktumokat illeti, a kutatast vallalok (n, = 548) és nem vallalok (n, = 265)
részmintaiban szignifikans kiilonbségek vannak (1. sz. tabla). Mindkét részmintaban leg-
tobben a jo gyakorlatokat jelezték produktumként, legkevesebben az adatbazisok készité-
sét. Mindkét részmintaban a pedagdgusok mintegy 30%-a tervezi a tanuldi teljesitmények
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értékeléséhez mérdeszkozoket produktumkeént (pl. teszt, feladatlap). Intézményhez kot-
het6é produktumokat (pl. intézményi adatbazis 1étrehozasa, tanterv-, illetve programcso-
mag) a kutatast vallalok részmintaja nagyobb ardnyban tervezett.

1. tablazat. Tervezett produktumok a kutatast vallalok (nl) és nem vallalok (n2) részmintdaiban

Tervezett produktumok nl =548 n2 =265

Intézményi adatbazis, pl. a didkok teljesitményérol,

tanulasarol, pedagogusok tanulasarol szol6 adatok 20,1 (110 £6) 9,4 (25 16)

Nevelési-oktatasi programcsomag vagy modul 22,4 (123 £6) 14 (37 £6)

Nem a tanulokhoz ko6t6do értékelési, mérési eszkdzok 23,1 (133 o) 9,1 (33 o)

Tanuléi értékeld lap, tesztlap, diagnosztikus fejlodést 30,3 (166 5) 13.2 (35 £6)

méro teszt

Konferencia-cl6adas 33 (181 £06) 21,9 (58 16)
Publikacid 41,1 (225 £6) 17,1 (45 £6)
Nevelési-oktatasi jo gyakorlatok 44,3 (243 16) 35,5 (94 £6)

A mesterpedagégusok tervezett tudiasmegoszté tevékenysége
A tudasmegoszto tevéekenységek pillérének értelmezése

Az oktatési valtozasok eredményessége, illetve ezek kozegei Osszetett és adaptiv rend-
szerként hatdrozhatoak meg, melyekben a legjelentdsebb tényezd a pedagdgusok tanu-
lasa (McLaughlin, 1990). A résztvevdk elkdtelezddése és valtozasi hajlandosaga mellett
a valtozasok (oktatasi fejlesztések) bevezetésének sikeressége és fenntarthatdsaga fiigg-
vénye annak, hogy a pedagdgusok képesek-e meghatarozni a tervezett valtozas teriile-
teit, a fejlodési-tanulasi célokat és folyamatokat (Hall, 2013; George €s mtsai, 2013).
Ennek értelmében a fejlesztési beavatkozasok kontextusanak fokuszaba a szervezetek
¢és egyének tanulasi kulturdja, a tanuldst biztositd szakmai kozosségek, tanulohalézatok
fejlettsége, a kozos tanulasi folyamatokban torténd valtozasa, a régi és 11j tudasok Ossze-
kapcsolasanak hatékonysaga keriilt (Cohen és Levinthal, 1990). Az egyéni és szervezeti
valtozasokat kutatok (Vera és mtsai, 2011; Eisenhardt és Martin, 2000; Teece és mtsai,
1997) elemzéseinek kulcskérdése, hogy miként képesek az aktorok azonositani, meg-
érteni és hasznalni a szervezeten beliil keletkezd, illetve kiviilrdl jovo 1) tudast. Ezt a
képességet legtobbszor a tuddsmenedzsment fogalmaval hatdrozzak meg, mely (habar
szdmos értelmezése ismert) a kovetkezd 6t allomasban 6sszegezhetd: 1) a potencidlisan
értékes kiils6 ismeretek azonositasa, 2) ezek megszerzése, 3) asszimilacioja, 4) 0j tudas
létrehozasa és 5) hasznositasa (Fazekas és Halasz, 2018).

Illeszkedve a hazai Koznevelési Stratégia célkittizéseihez (2014. november 4-t6l:
1603/2014. [XI. 4.] Korm. hatarozat a Magyar nemzeti tarsadalmi felzarko6zasi stratégia
II., Az egész életen at tartd tanulds szakpolitikdjanak keretstratégiaja, a Koznevelés-fej-
lesztési stratégia, tovabba a Végzettség nélkiili iskolaelhagyas elleni kozéptavu stratégia
elfogadasarol), a mester és kutatd tanar fokozatokat a Nemzeti Oktatasi Innovacios
Rendszerhez (NOIR+) kapcsolodoan dolgoztak ki, kiilonds tekintettel a stratégia tudas-
sal, tudasmenedzsmenttel kapcsolatos alapvetéseire, azzal a céllal, hogy a mesterpeda-
gbégusok hozzajaruljanak sztikebb szakmai kozdsségiik és a kdoznevelési rendszer egésze
innovacids képességéhez, fejlodéséhez.
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A pedagogus életpalyamodell kontextusaban a tudasmegosztas a kdvetkezoképp értel-
mezhetd:

,»A mesterpedagdgus kollégai és a szakmai érdekl6ddk szamara bemutatja és reflek-
talja tanito-nevelé munkajanak tapasztalatait, eredményeit, bevalt j6 gyakorlatait.
Ezeket kiilonb6zé modokon és forumokon teszi, példaul: bemutatd foglalkozasokat
¢és foglalkozas-megbeszéléseket tart, aktiv tagja szakmai halézatoknak és gyakor-
latkozosségeknek, részt vesz szakmai rendezvényeken, miihelyekben, konferenci-
akon, ahol eldadast tart, mthelymunkat vezet, palyazati programokban vesz részt,
publikdl nyomtatott vagy elektronikus feliileten, kdzremiikddik pedagogusképzés-
ben, tovabbképzésben; segiti pedagdgusjeloltek és palyakezdok fejlédését szakmai
tapasztalatainak bemutatasaval, megosztasaval. Pedagogustarsainak legjobb tudasa
szerint szakmai segitséget ad, a szakmai tamogatas, mentoralas elemei jelen vannak
tevékenységében. Szakmai fejlodésiikben valtozatos formakban és platformokon
segitheti a kezdd pedagdgusokat, pedagdgustarsait, az intézményén beliili vagy
kiviili pedagdgus kozosségeket.” (Oktatasi Hivatal, 2016. 16.)

A tervezett tuddasmegoszto tevékenységhez ktdddo eredmények

A mesterprogramok elemzésének eredményei azt mutatjak, hogy az alapvetd szakmai
szereplikh6z legkozelebb allo tudasmegosztast, pontosabban a tudasatadashoz kapcso-
16d6 elvarasokat értelmezik a legeredményesebben a pedagdgusok. A tudasmegosztas
legjelent6sebben a sajat szakmai csoportban hasznosul (79,5%), de a mesterpedagdgusok
az egész szervezet szamara is magas aranyban terveznek tudasmegoszto tevékenységeket
(64,1%) mig a kiils6 szakmai kornyezetben torténdé hasznosulas jelentsen kisebb szam-
ban jelenik meg.

A mesterprogramokban a tudasmegosztas leggyakrabban az innovacidhoz kapcsold-
dik, tehat sajat gyakorlatuk megujitdsanak atadasa a leginkdbb értelmezheté formaja a
tudasmegosztasnak. Egyértelmi osszefliggés van a tudasmegosztas és a szakmai onfej-
16dés tervezése kozott, vagyis a szakmai fejlodésiiket tudatosan tervezd mesterpedago-
gusok tanulasuk eredményeinek megosztasarol, vagyis kollégaik szakmai fejlodésérdl is
gondolkodnak.

A mesterprogramokban tervezett, a tudasmegosztashoz is kapcsolodo tevékenysé-
gek elsdsorban a szaktargy eredményesebb tanitdsdhoz jarulnak hozza. Ezt kovetik a
tanulok tanulastamogatasahoz k6tddoé tudasmegosztasi tevékenységek, melyek kapcsan
a tehetséggondozas messze megeldzi a tanulasi vagy szocialis hatranyokkal kiizdék
fejlesztésének teriiletét. Inkabb targya a tudasmegosztasnak a pedagogiai sikerek, mint
a problémak. A tudasmegosztas tevékenységei nem kiilonboznek szignifikdnsan sem
a feladatellatasi hely, sem a beosztds mentén, tehat a vezetékre sem jellemz6 erdsebb
tudasmegosztod tevékenység. Annak, hogy a vezetdk tervezése nem mutat eltérést e
tekintetben, jelentsége lehet a szakmai kozosségek tanuloszervezeti fejlédése (annak
nehézségei) szempontjabol.

A mesterprogramokban megfogalmazott, a tudasmegosztashoz is kapcsolodé eredmé-
nyek leginkabb az egész munkakozosségre (49,9%), illetve a sajat szervezetre (49,4%)
gyakorolnak hatast. Habar kisebb, de tovabbra is jelent0s aranyban terveztek a mesterpe-
dagdgusok az eredményeik altal hatast kifejteni a sajat fejlddésiikre, tudasuk bdviilésére
(32,0%), par személyre (23,9%), szervezet és kornyezete kapcsolatara (23,2%). Legke-
vésbé a tudasmegosztas nemzetkdzi szintli hatasaival terveznek a pedagogusok (3,2%).

A pedagogusok altal mesterprogramokban megfogalmazott, a tudasmegosztashoz is
kapcsolodo produktumok (2. sz. melléklet) elsdsorban intézményen beliil értelmezddnek
(pl. szakmai miihely intézményen beliil, nevelési-oktatasi jo gyakorlatok, bemutatoora/
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foglalkozas), masodsorban pedig az intézményen tullépd tudasmegosztasban (pl. publi-
kacio, konferencia-eléadas, haldzatban valo egyiittmiikodés, szakmai mihely, program-
sorozat intézményen til is, online k6zdsségi tér, platform). Tovabba megjelennek még a
pedagogusképzéshez, tovabbképzéshez kapcsolodd eredmények is, igaz, kisebb ardny-
ban (pl. pedagogusképzés/-tovabbképzés javitasara iranyuld tevékenység, akkreditalt
pedagdgus-tovabbképzési tantargyleiras, modulleiras, pedagdgusképzési tantargyleiras,
modulleiras). A tudasmegosztas teriiletén azonosithatd eredmények jol tiikrozik az elva-
rasokat: a mesterprogram megvalositasa timogatja a szlikebb, illetve kisebb aranyban a
tagabb (telepiilésre, orszagos) szakmai kdzosségek fejlodését, hozzajarul az intézmény
tanuloszervezeti miikddéséhez. Az eredmények tervezésében (a tevékenységek tervezé-
séhez képest) erbteljesebben megmutatkozik a szandék a szervezeten tali tudasmegosz-
tasi formak megteremtésére. A mesterprogramok megvalositasa esetén jol lathato egy
tagabb szakmai egyiittmiikddés és tudascsere kialakulasanak esélye.

A tudasmegosztashoz kotdédo eredmények és az eredményekhez vezetd tevékenységek
kozott nem minden esetben irhatd le szignifikans dsszefliggés, vagyis a pedagogusok
tervezésében a tevékenységekhez nem minden esetben terveztek relevans eredményeket.
Az intézményen beliili szakmai miihelyek és a bemutatoorak mint eredmények esetében
azonosithatéak a hozzajuk kapcsolodo tevékenységek tervezése, mig az intézményen
tulmutaté szakmai mithelyek és online platformok esetében nincs dsszefiiggeés a terve-
zett tevékenységekkel. Ez az Osszefiiggés-mintazat jol mutatja, hogy az eredmények
tervezésében jol értelmezddnek a szakmapolitikai elvarasok, de a sajat tevékenységek
tervezésében az intézményen tulmutatd tevékenységek értelmezése bizonytalan, nehezen
mutat til a jelenlegi gyakorlaton.

Osszegzés

Az eredmények arra utalnak, hogy a mesterpedagdgusok dontd tobbsége igyekezett
megtervezni tanulasanak 0tjat és tartalmat. Ez a terv ugyanakkor céljait és eredményeit
tekintve egyénhez kotott, a szakmai tudas sziik értelmezése jellemzi. Formait tekintve
felvillantja az 0j tanulasi lehetdségeket, de szervezeti beagyazottsaga csekély. A pedago-
gusok tokéletesedésre torekednek, nem tapinthaté a probalkozasbodl, hibazasbol tanulds
tudatosan vallalt ereje.

A mesterprogramok fejleszté tevékenységének elemzése dsszességében azt mutatja,
hogy az adaptalas folyamatai lehetdséget teremtenek a pedagogusok egyéni és k6zosségi
tanulasi folyamatainak erdsitésére, ugyanakkor ehhez egyelére kevésbé kapcsolddnak
atgondolt fejlesztési-tanulasi folyamatok. Eredményeink nem latjak alatdmasztani azt,
hogy a sajat és intézményi fejlesztések erdsitése, tdmogatasa dnmagaban megfelelden
tudja eldsegiteni a helyi igényekre valo figyelést, a helyi problémak személyre szabott
megoldasainak atgondolasat. Mintha inkdbb a pedagdgusok szakmai céljai, ambicioi
dominalnanak, s kevésbé a helyi szintli kihivasokra, problémakra adott valaszok —
ami valdsziniileg a kdznevelési rendszer eredményességének egészét sem tudja ezaltal
ndvelni, mivel az innovacids folyamatokban alapvetden a mesterpedagogus tolt be aktiv,
alakito szerepet, mas szereplok aktiv bevonasa kevéssé jellemzo.

Megallapithatjuk, hogy ha a mesterpedagdgus program szerint valdsulnak meg a ter-
vek, akkor ez sok pedagogusnak nyujt esélyt tudasuk gyarapitdsara, és a tervezett egyéb
valtozasok elérésére vagy azok timogatasara, de a tobbség megmarad a gyakorlat egy-
szerl, merev, belterjes mivelésénél, személyesen nem érdekelt, nem vonddik be a job-
bitasba, a pedagogusok egy része felismeri, hogy 6nmaga agens sajat tanuldsaban, keres
hozza tovabbra is vagy tjként tevékenységet, de az eredményességet bearnyékolja, hogy
hianyozni latszik az ezt tAmogatd kozvetlen kornyezetet, a szakmai professzid tovabbra
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is személyes ligy, s a pedagogusnak a kdznevelés nagy rendszere ¢s nem kozvetlen intéz-
ménye jelenti a kdrnyezetet. Ez az attétel tul nagy ahhoz, hogy stratégiai hatast keltsen.

Osszességében megfogalmazhatjuk, hogy a bevezetés sikerességének és fenntarthato-
sadganak feltételei a tuddsmegosztashoz kotédo elvarasok mentén a pedagdgusok mester-
programjaiban alapvetden adottak. A mesterpedagogusok terveiben erds elkotelezodés
lathato a tekintetben, hogy értelmezzék és terveikben adaptaljak a szakpolitika tudas-
megosztassal kapcsolatos elvarasait, képesek meghatarozni azokat a teriileteket, ahol
valtozast terveznek és képesek ehhez fejlodési-tanulasi tevékenységeket, eredményeket
rendelni. A pedagogusok tervezésében a szakpolitikai elvarasokban is megfogalmazott
tudasmegosztd elemek domindlnak (tapasztalatcsere, nyilvanossa tétel), de elszortan
értelmezik a pedagdgusok tagabb tudasmenedzsment kontextusban a kozos tudasalko-
tasban rejlo lehetdségeket, a bevonas aktiv formait is.
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2. sz. melléklet. A mesterprogramokban tervezett, a tuddsmegosztashoz is kapcsolodo tevékenységek, %

kollégdk egyiittmiikodése és egymaéstdl vald.. IEIEIE———— 65,3

(szak)modszertani és pedagdgiai kompetencidk. .

a pedagobgus altal tartott bemutatd foglalkozas

a foglalkozasok/tanorik tervezésevezetése

I 59,0

I 45,8
I 44,8

sajat szakteriilethez/targyhoz kapcsolodo. . I 42,6

publikacio (pl. konyv, cikk)
palyakezdd tamogatasa (jel 61t és kezdd tanar)
online udasmegosztasi platformok

foglalkozas, oraldtogatas a sajat intézményen belil

képzoi tevékenység (pedagogusképzés, ..

halézatban valé egyiittmiikodés

I 36,2
P 33,5
29,7
I 28,3

I 25,3

— 24,8

gyerekek/tanulok fejlédésének nyomon kévetése, .. I 234

tehetséges gyerekek/tanulok felismerése, fejlesztése

tantervvel/nevelési tervvel kapcsolatos ismeretek. .

pedagogusképzés/tovabbképzés javitisa
tantar gyon/tevékenységteriileten ativeld
egyénre szabott fejlesztés, individualizilt oktatis
IK T-készségek fejlesztése
személyiségfejlesztés tandran és intézményen kiviil
SNI-s gyerckek/tanulok nevelése-oktatasa
intézményi menedzsment és adminisztricié
gyerekek, tanulok IK T-tudasanak fejlesztése
intézmény lijrapoziciondlisa
gyerekek, tanulok idegennyelvi
kiilonboz6 szocialis hattérrel rendelkezd tanulok
tanuldi palyaorientacio és tandcsadas
idegennyelv-tudéds és nemzetkozi kapcsolatok
agresszio- és konfliktuskezelés

multikulturalis kérnyezetben valo nevelés-oktatas
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3. sz. melléklet. A mesterprogramokban tervezett produktumok eloszldsa a teljes mintaban (n = 813)
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nevelési-oktatasi jogyakorlatok
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multimédias tananyag, oktatési szoftver
tankdnyv, munkatankényv, munkaflizet
intézményen beliil, nem szakmai kozdsségek
iskolai/dvodai pedagogiai program
képességet, részképességet fejlesztd (tan)eszkoz
jaték, jatckgylijemény
széveggylijtemény, forrasgylijtemény

akkreditalt pedagogustovabbképzési tantargyleiras

felsdoktatasi tanuldsi segédlet, tanulistamogatd. ..

pedagogusképzési tantargyleiras, modulleiras
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Absztrakt

Nemzetkozi és hazai kitekintésben is jelent6sen felértékelddott a pedagogus professzio szerepe: a kdznevelési
rendszer eredményességének egyik legjelentdsebb tényezdjeként az oktataspolitika kozponti elemévé valt.
Ezzel 6sszhangban a hazai Koznevelési Stratégiaban is kiemelt szerepet kap a professzio, igy kidolgozasra
kertilt a pedagogusok életpalyamodellje. Az 6tfokozati modell negyedik allomasa a mesterpedagogus fokozat.
Tanulmanyunkban e fokozat potencialis jel6ltjei altal készitett mesterprogramok (n = 813) elemzésének ered-
ményeit mutatjuk be a folyamatos szakmai fejlodés, a fejleszté-ujitd, az elemzo-feltard és a tudasmegosztd
tevékenységek dimenzidi mentén. frasunkat egy atfogo kutatasi kérdés megvalaszolasa vezérli: milyen ered-
ményt terveztek a mesterpedagogusok a mesterprogramokban?
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Polonyi Istvan

Debreceni Egyetem BTK Neveléstudomanyi Intézet

Harmadik csapas

A felséoktatasi felvételi ingadozdsai — avagy az
oktataspolitika tarsadalomismeretének hianya

Ebben az irdsban a hazai felséoktatdsi felvételi tendencidit
és annak néhdny osszefiiggését igyeksziink bemutatni, nem
Sriggetleniil a 2020. évi felvételi — sokak dltal megleponek veélt -
alakuldsdtol. Az irds alcimét egyik kolléganomtol plagizdltam,
aki, amikor megmutattam neki a 2020-as felvételi szamokat, és
annak okairol beszélgettiink, kijelentette, hogy az alapveté ok a
Sfelsooktatds-politika tarsadalomismeretének hidnya. A focim pedig
arra utal, hogy a hazai felséoktatds az elmuilt alig t6bb mint tiz
évben harmadszor szenved el olyan oktatdspolitikai rahatdst,
ami stilyos helyzetbe sodorja.

A 2020-as felvételi

18.) Korm. rendelete (a felsGoktatasi felvételi eljarasrol szold 423/2012. [XII.

29.] Korm. rendelet moédositasarol) 10 § (2) bekezdésében radikalisan modositotta
a felvételi feltételeinek szabalyait. Eszerint ,,alapképzésre, osztatlan képzésre [...] az
a jelentkez6 veheto fel, aki a) legalabb B2 szinti, altalanos nyelvi, komplex nyelvvizsga-
val, vagy azzal egyenértékii okirattal rendelkezik €s b) legalabb egy emelt szintl érettségi
vizsgat tett vagy felséfoku végzettséget tantsitdo oklevéllel rendelkezik.” (A b) pontot
nem kell alkalmazni a miivészet képzési teriilet képzésére jelentkezore.)

Majd 2019 novemberében a 2019. (XI. 14.) Korm. rendelet (a felsdoktatasi felvételi
eljarassal Osszefiiggésben egyes kormanyrendeletek modositasardl) 5. § szerint ,,nem
1ép hatalyba a 335/2014. (XII. 18.) Korm. rendelet 10. § (2) bekezdése.” Tehat az utolsd
pillanatban eltorolték a kotelezo nyelvvizsga kdvetelményét, de az emelt szinti érettségi
altalanosan kotelez6 eldirasat megtartottak. Koztudott, hogy a szeptemberben induld, un.
altalanos felvételi eljarasra vald jelentkezés december masodik felében szokott indulni,
¢és februar kozepén zarul. A modositas tehat latszolag éppen idében tortént, hiszen egy
honappal a jelentkezések kezdete el6tt jelent meg. A felvételi szabalyok valtoztatgatasa-
nak kovetkezménye azonban mégis rendkiviil jelentds volt (1. tablazat).

2 014-ben — 2020. januar 1-jei hatalyba léptetéssel — a Kormany 335/2014. (XII.
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1. tablazat. A jelentkezdk és felvettek létszamanak alakuldsa

A szeptemberben - Az adott évben 19 és | Az adott évben 19 és
. v . Osszes , Osszes .,
indulé képzésekre elentkezé 18 vagy kevesebb éves felvett 18 vagy kevesebb éves
iranyulé felvételiken ! jelentkezo egyiitt felvett egyiitt
2015 105 646 36 606 72 260 25 688
2016 111219 36312 74901 25794
2017 105 868 34 388 72 758 25429
2018 107 700 35785 75 291 26 483
2019 112 033 39 252 78 980 29 053
2020 91 460 32083 68 112 26 961
2019-2020! 20573 7169 10 868 2092
2020/2019 (%) 82% 82% 86% 93%

Forras: felvi.hu adatbazis
12019. évi adat minusz 2020. évi adatok
2020-ban a jelentkezok szama mintegy 20,5 ezerrel csokkent, €s ilyen kevesen még
nem jelentkeztek, amiota kdzponti felvételi rendszer van. A jelentkezettek koziil kicsit
tobb mint 7 ezret tesz ki a 18 éves vagy fiatalabb és a 19 éves korosztaly egytittes 1ét-
szamanak csokkenése — 6k azok, akik nagyrészt a felvételi évében érettségiznek. Ehhez
tegyiik hozza rogton, hogy a folyamatokban a demografia nem jatszhatott szerepet,
mivel a 17 éves népesség létszama 2020-ban kb. 97 200 6, 2019-ben 97 800, 2018-ban
97 500 — tehat a korosztalyi 1étszam jelentéktelen mértékben ingadozik, a jelenséget nem
magyarazza. A felvett létszamon mar tompitottabban jelentkezik a folyamat — a felvételi
rendszer sajatossagai miatt, amelynek nyoman az intézményi kapacitasokat igyekeznek
feltolteni a ,,vonalhizas” soran -, de a 2020. évi altalanos eljarasban felvettek szamara is
igaz, amit a jelentkezokre irtunk, hogy ilyen kevés hallgatot még nem vettek fel, amiota
kozponti felvételi rendszer van. Az dsszes felvett [étszam mintegy 10 ezerrel csokkent,
azon beliil a 19 éves ¢és fiatalabbak szama mintegy 2,1 ezerrel. Ezek az adatok is érzé-
keltetik, hogy az oktataspolitikai csapas az elmult tizenét év legnagyobb felsdoktatasi
szlikitését eredményezte. Tegylik hozza, hogy tudatosan, hiszen a kormanyrendeletek
,»a Mindség jegyében” tobb mint 6t éve megsziilettek.

Azt is azonnal észre lehet venni, hogy a 1étszamsziikités elszenveddi nagyobbrészt a
részidos elsé diplomaszerzésre jelentkezok voltak (2. tablazat).
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2. tablazat. Az alap és osztatlan képzésre Osszesen és a részidos képzésre jelentkezdk és felvettek szama

AO AO AON AON AOR AOR

jelentkez6 | felvett | jelentkezé felvett jelentkez6 felvett

2015 78 607 51670 64 120 40 145 14 487 11 525

2016 83271 53999 65727 41021 17 544 12978

2017 82703 55225 63 624 41318 19079 13 907

2018 84291 57 068 64 708 42 320 19 583 14 748

2019 88 839 61 041 68 459 44 989 20380 16 052
2020 69 281 49 640 56 691 39 741 12 590 9899
2019-2020° 19 558 11401 11768 5248 7790 6153
2020/2019 % 78% 81% 83% 88% 62% 62%

Forras: felvi.hu adatbazis

AO — alap és osztatlan képzés

AON - alap ¢s osztatlan képzés nappali munkarendben
AOR - alap és osztatlan képzés részidés munkarendben
22019. évi adat minusz 2020. évi adatok

Az els6é diplomaszerzésre iranyulo jelentkezéseket, azaz az alap- és osztatlan képzésre
els6 helyen jelentkezék (valamennyi tagozaton) szamat vizsgalva a csokkenés kicsit
tobb mint 19,5 ezer {0, azaz ezer f6 hijan a teljes csokkenés az elsé diplomara iranyulo
képzéseknél volt (a mester- és FSZ képzés esetében alig volt visszaesés). Szembetiing,
hogy mikozben a nappali alap- és osztatlan képzésre felvettek szama 12%-kal csokkent,
addig a részidos képzésre felvetteké tobb mint harmadaval.

Elég nyilvanvalo, hogy nemcsak — s6t nem elsésorban — a nyelvvizsga koriili herce-
hurca riasztott vissza, hanem az emelt szinti érettségi, amelynek a hatdsa jelentdsebb
volt. A részid6és képzésre jelentkezok esetében egészen biztos, hiszen tobbiiknek le kel-
lene azt tenni — Wijra érettségizve. Hozza kell tenni azt is, hogy ez is nyilvanvalo6 célja volt
a mindségelvet tilhangsulyozé felsGoktatas-politikdnak.

Erdemes egy pillantas erejéig a szakcsoportok szerinti csokkenést is megvizsgalni (3.
tablazat). Szembet(iné a pedagogus, a miiszaki, az informatikai, az agrar és a sporttudo-
manyi képzésekre jelentkezok szamanak radikalis (20%-ot meghalado) csokkenése. Ez
mar nem biztos, hogy célja volt a felsdoktatas-politikdnak — inkabb tudatossaganak hia-
nyossagaira mutatnak ra. Hogy miért pont ezeken a képzéseken csokkent a jelentkezok
szdma legradikalisabban, arra a 4. tdblazatbdl kapunk magyarazatot
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3. tablazat. A jelentkezések csokkenésének képzési szerkezete

(2020-2019)/2019 (%)?

(2020-2019)/2019 (%)?

Jelentkezék | AON Jelentkezok | Felvett | AON felvett
agrar -25% -31% -23% -38%
allamtudomanyi -11% -28% 3% -37%
bolcsészettudomany 2% 8% 4% -33%
gazdasagtudomanyok -16% -10% -13% -19%
informatika -20% -23% -14% -24%
jogi 1% 18% 2% 23%
miiszaki -34% -34% -34% -29%
mivészet -6% -14% 8% -31%
mivészetkozvetités 7% 10% -8% 12%
orvos- ¢s egészségtudomany -16% -17% -7% -27%
pedagogusképzés -40% -33% -29% -48%
sporttudomany -24% -19% -8% -37%
tarsadalomtudomany -5% 6% 5% -8%
természettudomany -11% -13% -10% -27%

Forras: felvi.hu adatbazis alapjan sajat szamitas
32020. és 2019. évi adat kiilonbsége a 2019. évi bazishoz viszonyitva, szazalékban kifejezve

4. tabldazat. Az alap- és osztatlan képzési teriiletekre az adott évben felvettek kozott a nyelvvizsgaért
és az emelt szintii érettségiért tobbletpontszamot kapottak aranya

Nyelvvizsgaért Emeltszintii érettségiért
2015. 2018. 2015 2018.
Alapképzésre felvettek

agrar 51% 45% 31% 27%
bolcsészettudomany 49% 47% 93% 92%
gazdasagtudomany 55% 56% 45% 48%
informatika 71% 74% 43% 41%
jogi 43% 46% 18% 22%
kozigazgatasi/allamtudomanyi 63% 76% 51% 50%
miiszaki 64% 66% 39% 37%
miivészeti
miivészetkozvetitési
orvos- és egészségtudomanyi 57% 51% 39% 45%
pedagogusképzés 47% 46% 20% 18%
sporttudomany 42% 30% 55% 34%
tarsadalomtudomany 41% 39% 94% 93%
természettudomany 66% 69% 61% 68%
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Nyelvvizsgaért Emeltszintii érettségiért
2015. 2018. 2015 2018.
Osztatlan képzésre felvettek

agrar 77% 61% 97% 72%
jogi 63% 63% 71% 69%
miiszaki 91% 68% 100% 100%
orvos 84% 80% 99% 99%
pedagogus 36% 37% 81% 84%
allamtudomanyi 97% 82%
gazdasagi 72% 100%

Forras: 2015. és 2018. évi felvételi adatbazisok alapjan sajat szamitas

Elég vilagosan latszik, hogy 2018-ban az agrar, az informatikai, a miszaki, a pedagogus
¢és a sporttudomanyi képzések esetében az emelt szintii érettségivel rendelkez6k aranya
45% alatt volt, s ez valosziniileg nem sokat valtozott 2020-ra, ami riasztéan hathatott a
jelentkezOkre (hasonld felkésziiltséget feltételezve).!

Ha a 2020. évi jelentkezések valtozasa és a 2018-as felvettek nyelvvizsga-aranya, vala-
mint a 2020-as jelentkezések valtozasa és a 2018-ban felvettek emelt szintli érettségi ardnya
kozotti korrelaciot megvizsgaljuk a szakcsoportok halmazan, azt talaljuk, hogy az Gsszes
jelentkezék szamanak valtozasa az emelt szintli érettségivel mozog egylitt viszonylag erés
(+0,6157) korrelacioval (a nyelvvizsga-arannyal a korrelacié +0,2728). Ugyanezt a fel-
vettek aranyanak valtozasa €s az emelt szintli érettségizettek aranya kozott vizsgalva még
erdteljesebb egylittmozgast tapasztalunk (+0,7061) (Melléklet 3. tablazat). Az AON kép-
z¢si szintre jelentkezOk szama viszont mindkét jellemzdvel egylittmozog egy nem tal erds
(40,3, +0,4 koriili) korrelacioval. Ebbol arra lehet kdvetkeztetni, hogy a részidds képzésre
jelentkezdket erésen eltantoritotta az emelt szintii érettségi, a nappali tagozatos alap- és
osztatlan képzésre jelentkezoket pedig kisebb erével ugyan, de mindkét 0j kovetelmény.

Fontos megjegyezni, hogy a jelentkezok szakeloszlasa és ,,hozott pontszama” mogott
erdteljes szocio-okonomiai sajatossagok allnak. A tanuldk tarsadalmi, gazdasagi helyze-
tének lakohely szerinti differencidltsaga, ami egyiitt jar az iskolarendszer differencialt-
sagaval, alapvetden meghatarozza azt, hogy mely fels6oktatasi intézmények szenvedik
meg leginkabb a jelentkezOk szamanak csokkenését, mivel a felsdoktatasi intézmények
rekrutacioja mind teriiletileg, mind tarsadalmilag erédsen meghatarozott (1d. errél Polonyi,
2012, 2018, 2019).

A jelentkezdk létszamcsokkenése alig érintette az ELTE mellett a miivészeti egyete-
meket (kivéve a Szinhaz- és Filmmiivészetit), az Allatorvostudomanyit és harom nem
allami egyetemet, a Pazmanyt, a Milton Friedmant és az Andrassyt. A jelentkezési 1ét-
szamcsokkenés volumenét illetéen a legnagyobb vesztesek a vidéki egyetemek: a Debre-
ceni Egyetem, a Széchenyi és a Szent Istvan egyetemek. De ott vannak a nagy vesztesek
kozott a fovarosi gazdasagtudomanyi és miiszaki egyetemek is.

A felvettek némileg mas tendencidkat mutatnak — a kiilonbségek az intézményi profilok-
tol és az egyes szakok allamilag finanszirozott minimum pontszamhataraitdl és természe-
tesen az adott intézménybe jelentkezOk pontszamaitol fliggenek. Az intézmények kozott —
csak a 100 f6nél nagyobb létszamot felvett intézményeket tekintve — a legnagyobb nyertes
két miivészeti egyetem: a MOME és a Tancmiivészeti, az elézének 6%-kal, az utdbbinak
12%-kal novekedett a felvett 1étszama az el6z6 évi altalanos eljarashoz viszonyitva. 3%
kortil novekedett a felvett 1étszam a Nemzeti Kozszolgalati Egyetem, a Testnevelési
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Egyetem ¢és a Liszt Ferenc Zenemiivészeti Egyetem esetében, és 2% koriil a Milton Fri-
edman Egyetemen, az Allatorvostudoményi Egyetemen és a Képzémiivészeti Egyetemen.
A tavalyival azonos a felvett 1étszdm a Pazmanyon, az §sszes tobbi intézmény esetében
pedig kevesebb mint az el6z6 évben. A févarosi nagy egyetemek 1-4%-ot veszitettek (SE
1%-ot, ELTE 2,6%-ot, BME 3,1%-ot), kivéve a Karolit, amelyik 6,6%-ot és a Corvinust,
amelyik 19,5%-ot, tovabbéa az Obudait, amelyiket 28,9% és a Szinhaz- és Filmmiivészetit,
amelyet 36,9% veszteség ért. A vidéki egyetemek ennél nagyobb veszteséget szenvedtek.
Legkevesebbet az SZTE: 4%-ot, a PTE pedig 6,5%-ot vesztett. A Debreceni Egyetem
14,4%-ot, a ME 18,1%-ot, a Soproni Egyetem 24,1%-ot, a Pannon Egyetem 25,4%-ot,
a Széchenyi 31,1%-ot, a Szent Istvan 35,5%-ot és a Kaposvari 36,2%-ot. Az alkalmazott
tudomanyegyetemek esetében is azt latjuk, hogy a févarosi intézmények nagyjabol a fova-
rosi egyetemhez hasonl6 eredményt értek el, viszont a vidéki alkalmazott tudomanyegye-
temek felvett l1étszama a tavalyinak mindossze kétharmada.

Az adatokra tekintve két dolog latszik elég egyértelmiien.

Részint az, hogy a felsdoktatas-politikai 1épés vesztesei a vidéki intézmények — ami
azt mutatja, hogy a vidéki alsoé kdzéposztaly gyermekei szorultak ki a dontés nyomadn,
ami nem csoda, hiszen ezek a fiatalok jarnak nem tul erds vidéki kozépiskolakba, ahol
nehezebb emelt szintli érettségit tenni, s a sziilok sem tudnak sokat aldozni kiilonérakra.

A vidéki egyetemek tobb mint 10%-ponttal, a vidéki alkalmazott tudomanyok egyete-
mei tdbb mint harmadnyival tudtak kevesebb fiatalt felvenni (5. tablazat).

5. tablazat. A felvettek szamanak alakuldsa 2019-hez viszonyitva intézménycsoportonként

Févarosi Vidéki
Egyetem 93% 83%
Alkalmazott tudomanyok egyeteme 93% 65%
Féiskola 57% 60%

Forras: felvi.hu adatai alapjan sajat szamitas

A masik, ami latszik, hogy az atalakulasba vont intézmények koziil a MOME és az Allat-
orvostudomanyi tudott a tavalyinal tobb hallgatot felvenni (a MOME 6%-kal, az ATE
2%-kal), a tobbi viszont katasztrofalisan szerepelt. A Corvinus és a Miskolci Egyetem
kozel 20%-ot veszitett, a Soproni Egyetem 24%-ot, a Széchenyi 31%-ot, a Szent Istvan,
a Kaposvari, valamint a Szinhaz- és Filmmiivészeti Egyetem valamivel tobb mint har-
madat, a Neumann a felét vesztette el a tavalyi 1étszamnak. Kérdés, hogy a sikertelenség
Osztondzte-e az atalakitast, vagy az atalakitas okozta a hallgatoveszteséget. A két szak-
mai lobbi altal motivalt privatizacio (MOME, ATE) sikeres, de a Corvinus szereplése
inkabb az utdbbira enged kovetkeztetni.

A jelentkezések és a felvételek hosszabb tavi alakulasa

A 2020. évi jelentkezések ilyen mértékii visszaesése nem példa nélkiili a hazai felséok-
tatas elmult tizenot évében. 2008-ban és 2013-ban hasonld — bar a 2020-asnal valamivel
magasabb szintrdl tortént — visszaesést lathatunk.

Ha az ezredforduld utani felvételi jelentkezéseket vizsgaljuk (1. abra), akkor azt lat-
juk, 2007-2008-ban, illetve 2013-ban alakultak ki mélypontok — akar 40-50 ezer fés
csokkenéseket is regisztralt a Felvi adatbazis. Mig azonban 2009 utan a szamok ujra
ndvekedni kezdtek, 2013 utan egyfajta stagnalas figyelheté meg az adatokban, amelyek
igy egy alacsonyabb szinten latszott stabilizalodni, és erre az alacsony szintre kdvetkezett
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be a fentebb emlitett 2020-es jelentkezési
1étszamcsokkenés

Az ingadozas mogott nyilvanvaléan nem
demografiai folyamatok allnak, mert jolle-
het a 2000-es évek elején a fiatal koroszta-
lyok Iétszama csdkkenésének vagyunk tanui,
azonban ez a csokkenés nem hektikus. Az
abraban a 18-22 éves korosztaly alakulasat
pontsor illusztralja. A jelentkezdk szama-
nak trendje ¢és a korosztalyi trend kozott van
ugyan egylittmozgas, azonban a jelentkezék
szamaban jol lathatéak az oktataspolitikai
hatasok az egyes szakadékoknal. Azt is érde-
mes szem el6tt tartani, hogy a felsdoktatas
(nappali tagozatos) jelentkezdinek tényleges
meritési bazisat ado érettségizettek 1étszama
a korosztalyi 1étszamhoz viszonyitva még
lassabban csokkent — mivel az érettségizett
arany ndvekedett (2. abra). (Sajnos nem all
rendelkezésre a 2020-as érettségi statisztika,
pedig a ,,pandémids érettségi” nyilvanvaléan

Vegiil is a felvételi létszdaminga-
dozdsokat nem a demogrdfia
okozta, hanem az oktatdspoliti-
kai vitustdnc. Az oktatdspolitika
tarsadalomismeretének hidnya.
Ugy tiinik, hogy a felséokia-
ldasba jelentkezoknek mintegy
20-25%-a az elengedhetetlen
koltséguiselés hatdrdan vdllalko-
zik a tovdabbtanuldsra, s vissza-
riad, ha a feltételek vdltozdsa
megnoveli a sziikséges erdfeszi-
tések nagysdgdt. S alighanem ez
az alsobb rétegeket jelenti.

befolyasolta a felvételit — kiilondsen az id6sebb, részidds képzésre jelentkezdk esetében.)
Végiil is a felvételi 1étszamingadozasokat nem a demografia okozta, hanem az okta-
taspolitikai vitustanc. Az oktataspolitika tarsadalomismeretének hianya. Ugy tiinik, hogy
a felsdoktatasba jelentkezéknek mintegy 20-25%-a az elengedhetetlen koltségviselés
hataran vallalkozik a tovabbtanulasra, s visszariad, ha a feltételek valtozasa megnoveli a
sziikséges erofeszitések nagysagat. S alighanem ez az alsobb rétegeket jelenti.
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1. dbra. A szeptemberi kezdésii programokra (azaz in. Altaldnos eljdrds keretében)
torténd felsdoktatasi jelentkezések szamanak alakulasa, 2001-2020
Forras: Felvi.hu adatai alapjan sajat szerkesztés
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2. dbra. Az érettségit tett létszam az adott évben
Forrds: KSH adatai alapjan sajdt szerkesztés

Azaz az ingadozasok mogott az oktataspolitika ,,csapasai” allnak.

Az els6 csokkenés mogott egy tandij-bevezetési kisérlet allt. 2006-ban a felsdoktatasi
koltségmegosztas kapcesan felmeriilt elso elképzelések a diploma megszerzését koveto,
utdlagos képzési hozzajarulasrol szoéltak, majd fejlesztési részhozzajarulas (FER) elneve-
zéssel mertilt fel a tandij bevezetése. Végiil is képzési hozzajarulas elnevezéssel kertil be
a 2006-os baloldali kormanyvaltast kdvetd allamhaztartasi reform kapcsan a felsdokta-
tasi torvénybe.? A fels6oktatasi torvény szerint az dllamilag timogatott és koltségtéritéses
képzésrdl szolo szabalyozas azzal egésziilt ki, hogy az allamilag tdmogatott hallgato
képzési hozzajarulas fizetésére koteles. A torvény kiilon szakaszban szabalyozta a kép-
z¢si hozzéjarulast. Ennek nyoman a képzési hozzajarulas dsszege 2008 szeptemberétol
az alapképzésben 105 ezer, a mesterképzésben 150 ezer forint lett volna évente, amely
Osszegtdl az intézmények plusz-minusz 6tven szazalékkal eltérhettek, de a legjobb 15%
tandijmentességben részesiilt volna.

Az ellenzék azonban a képzési hozzajarulas szakpolitikai problémajat nagypolitikai
szintre vitte. gy a Fidesz és a KDNP népszavazasi kezdeményezése és alairasgyijtése
nyoman — ¢és az OVB ¢és az Alkotmanybirdsag nem jelentéktelen értelmezési vitdja utan
— a képzési hozzajarulds megsziintetése 2008. marcius 9-én a vizitdijjal és a korhazi
napidijjal egylitt népszavazdsra keriilt. A népszavazason a képzési hozzajarulas eltorlése
(is) megkapta a sziikséges szavazatokat.

A tandij tehat nem lett bevezetve, ennek ellenére a tandij bevezetésének hire rendkiviil
jelent6s csokkenést eredményezett a jelentkezok (s ennek nyoman a felvettek szamaban)
— ez all a 2007-2008-as jelentkezési visszaesés mogott.

A masodik csokkenés is a felsdoktatasi koltségmegosztassal kapcsolatos hir hatésa.
A tandijat ugyan elvetették, de a koltségtéritéses rendszer, amelyet 1996-ban vezettek be
(amelynek nyoman a mai napig a hallgatok egy része allamilag timogatott vagy ,,0sz-
tondijas”, s nem fizet tandijat, a masik része pedig koltségtéritéses, illetve onkoltséges,
azaz a teljes képzési koltségét kifizeti tandijként),> mindvégig érintetleniil megmaradt.
Olyannyira, hogy a 2010-ben hatalomra keriil6 konzervativ kormany — a miniszterel-
ndk 2012 6szi elhiresiilt beszédében hangsulyozott, bevezetni tervezett ,,0nfenntartd
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fels6oktatas” keretében — az allamilag finanszirozott 1étszamot radikalisan le akarta
szlikiteni, s a hallgatok tobbségével a teljes képzési koltséget ki akarta fizettetni (mely
onkoltségfizetést a didkhitel 2 konstrukcioval kdnnyitették volna, amely hitelt a munkéaba
allas utan kellett volna visszafizetni). A hallgatéi megmozduldsok utan ettdl a kormany
részben* visszalépett, azonban a bejelentés hatasara ezittal is jelentds jelentkezési 1ét-
szamcsokkenés kovetkezett be. Ez all a 2013. évi jelentkezések visszaesése mogott.

Raadasul a felsdoktatas sziikitése ¢s a 1étszamcesdkkenés csak igen kis mértékben
,»mult el” a napjainkig tart6 idészakban. Részint a Sz¢éll Kalman Terv 2.0 keretében 2011-
ben és 2012-ben a kormany kozel 100 millidrd forintot vont ki a szféra allami tdmoga-
tasabol, részint a konzervativ fels6oktatas-politika a mindség €s a vilaghirti felsdoktatasi
rendszer elérésének’ jelszava mogott valdjaban a felséoktatas besziikitésére torekedett,
ami szamos dokumentumbol kitlinik.°

Ennek nyoman 2013 ota a felvett 1étszam csak igen szerény mértékben ndovekedett.
A létszamvisszafogas alapvetd eszkdze a kormanyzati képzési struktira és a finansziro-
zott 1étszam szabalyozasa. Ennek keretében’ 2013-ban 10 alap- és 2 osztatlan képzésnek
megsziintették az dllami tdmogatasat,® majd 2014-ben ugyanennek a 12 szaknak az
allami finanszirozott helyeire valo bekeriilését rendkiviil magas pontszamokhoz kototték,
majd 2015-ben 32 alap és 9 osztatlan szak keriilt ebbe a kategériaba, ma pedig 30 alap
¢és 10 osztatlan szak van ebben a csoportban. A szabalyozas eredményeként 2013-r6l
2019-re az altalanos felvételi eljarasban felvett 1étszam 73 ezerrdl minddssze 79 ezerre
novekedett (mikozben 2010-ben tobb mint 98 ezer volt) (1d. Melléklet 1. és 2. tablazat).

Es ebben a helyzetben 1épett életbe a harmadik oktataspolitikai csapés, a kotelezd
emelt szint(i érettségi, amelynek hatdsat korabban elemeztiik.

Befejezésiil

A fels6oktatas 2020. évi altalanos (a szeptemberben induld képzésekre torténd, azaz a
o) felvételi eljarasa latszolag nagy meglepetést hozott a jelentkezOk ¢és ennek nyoman
a felvettek szamanak radikalis csokkenésével. Sajatos kormanyzati reagalasként lehetett
hallani, hogy ezzel javult a bejutas esélye, mert 74%-ot felvettek. Ez az indoklas nyilvan-
valéan propagandisztikus — vagy a folyamatok ismeretének teljes hianyat bizonyitja —,
mivel a felvételi eljaras sajatossagai miatt a kevesebb jelentkezdbdl mindig tobbet vesz-
nek fel, igy a korabbi 2013-as csokkenésnél 76%, a 2008-as csokkenésnél 84% volt a
bejutasi arany.

A jelentkezOk és a felvettek szamanak ez a radikalis csokkenése nem eldszor fordult
el6 a hazai felsGoktatas kdzelmultjaban.

A 2008-as visszaesés a tandijbevezetés szandékanak hatasara kovetkezett be. A 2013-
as hanyatlas mogott is a felsdoktatasi koltségmegosztas radikalis modositasanak, az
allamilag finanszirozott hallgatolétszamnak a tervezett csokkentése allt.

A 2020-as visszaesés esetében pedig egyértelmi, hogy a konzervativ kormany tudatos
felsdoktatas-politikajanak hatasarol van sz6. A 2014-ben hozott felvételi kovetelményre
vonatkozo eldiras — a felvételhez kdtelezévé tett emelt szintii érettségi — hatasa érett be.

A konzervativ kormany gazdasag- és oktataspolitikaja, amely az oktatasi rendszernek
a rovid tava gazdasagi igényekhez torténd igazitasat szorgalmazza, novekvd aranyu
diplomas munkaerd helyett szakmunkésokat, kétkezi munkasokat igényel. Ezt igazolja
az is, hogy az EU 2020 stratégia célkitlizései kozott szerepld, 2020-ban elérendd 40%-
os ajanlott fiatal diplomas aranyra nem vallalkozott a magyar kormany. Ennek nyoman
2018-ban minddssze 30,8% volt ez az arany, amivel az OECD orszagok kozott az
utolsok kozott vagyunk, csak négy orszagban kevesebb, mint nalunk.” (Mikozben az e
tekintetben vezetd orszagokban kozel kétszer akkora, mint a magyar: Litvanidban 55,6%,
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irorszégban 56,2%, Japanban 60,7%, Kana-
daban 61,8%, Koreaban 69,6%.)

A mindségelv és a vilagszinvonal eléré-
sének megmosolyogtatd torekvéseivel (1d.
err6l Polonyi és Kozma, 2019) indokolt fel-
sOoktatas-sziikités sulyos tarsadalmi kdvet-
kezményekkel jar. A hazai kdzoktatas er6sen
szelektiv jellege kiilondsen felerdsiti azt a
hatést, amely a 1étszamsztkités miatt egyéb-
ként is fenyeget: nevezetesen azt, hogy a
felsdoktatasbol kiszorulnak az alsobb tarsa-
dalmi rétegek.

Es persze stlyos kovetkezményei lesz-
nek a hosszu tavu gazdasagi fejlédésben is
(Polonyi 2020).

A mindségelv és a vildgszin-
vonal elérésének megmosolyog-
tato torekveseivel (ld. errél
Polonyi és Kozma, 2019) indo-
kolt felsoktatds-sziikités stilyos
tarsadalmi kovetkezményekkel
jar. A hazai kézoktatds erdsen
szelektiv jellege ktilondsen fel-
erositi azt a hatdst, amely a lét-
szamsziikités miatt egyébkent is
Jfenyeget: nevezetesen azt, hogy
a felséoktatdsbol kiszorulnak
az alsobb tdarsadalmi rétegek.
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Melléklet
Melléklet 1. tablazat. A jelentkezdk és felvettek létszamanak alakuldsa
A szeptemberben - Az adott évben 19 és | .. Az adott évben 19
indulé képzésekre . Osszes . | 18 vagy kevesebb éves Osszes és 18 vagy kevesebb
iranyulé felvételiken jelentkezd jelentkez6 egyiitt felvett éves felvett egyiitt
2006 132 771 58 404 94 142 42211
2007 108 928 53 365 81637 40 320
2008 96 991 44 758 81108 38 448
2009 127 306 50 826 94 724 37996
2010 140 308 50 704 98 246 36 688
2011 140 954 48 307 98 144 34 882
2012 110 616 41161 80 136 31264
2013 95 447 36 031 72 679 29 425
2014 106 175 37 288 74182 27135
2015 105 646 36 606 72 260 25 688
2016 111 219 36312 74901 25794
2017 105 868 34388 72 758 25429
2018 107 700 35785 75291 26 483
2019 112 033 39252 78 980 29 053
2020 91 460 32083 68 112 26 961

Forras: felvi.hu

Melléklet 2. tablazat. Az alap és osztatlan képzésre dsszesen és a részidds képzésre jelentkezok és felvettek szama

AO AO AON AON AOR AOR

jelentkez6 felvett jelentkezo felvett jelentkezo felvett

2006 112974 77979 83 906 52 885 29 068 25 094
2007 96 037 70 030 76 392 50 405 19 645 19 625
2008 85901 68 897 65 240 48 567 20 661 20330
2009 103 415 71259 80 672 50370 22 743 20 889
2010 107 690 69 948 84 596 50 697 23 094 19 251
2011 106 098 71253 84 360 51571 21738 19 682
2012 81236 59 784 67 743 47 556 13 493 12228
2013 72914 55053 60 268 44 196 12 646 10 857
2014 79 256 53 648 63 975 41 689 15281 11959
2015 78 607 51670 64 120 40 145 14 487 11525
2016 83271 53999 65 727 41 021 17 544 12978
2017 82703 55225 63 624 41318 19 079 13907
2018 84 291 57 068 64 708 42 320 19 583 14 748
2019 88 839 61 041 68 459 44 989 20 380 16 052
2020 69 281 49 640 56 691 39 741 12 590 9899

Forras: felvi.hu
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Melléklet 3. tablazat. Korreldcio a jelentkezok szamanak valtozasa és a 2018-ban felvettek emelt szintii
érettségi aranya, valamint a felvettek szamanak valtozdasa és a 2018-ban felvettek emelt szintii érettségi

aranya kozott

Jelentkezok A 2018-ban Felvettek A 2018-ban
szamanak felvettek kozott szdmAnak felvettek kozott
valtozasa emelt szinti , , emelt szinti

| ., valtozasa 2020- J o
2020-ban érettségiért ban 2019-hez érettségiért
2019-hez tobbletpontot Képest (%) tobbletpontot

képest (%) | kapottak aranya P ’ kapottak aranya
agrar -25% 27% -23% 27%
allamtudomanyi -11% 92% 3% 92%
bblesésze- 2% 48% 4% 48%
ttudomany
gazdasag- 1o o 170 o
tudoményok 16% 41% 13% 41%
informatika -20% 22% -14% 22%
jogi 1% 50% -2% 50%
miuszaki -34% 37% -34% 37%
miivészet -6% 8%
miivészet- o Q0
kozvetités 7% 8%
OrVOs- ©S egesz- -16% 45% 7% 45%
ségtudomany
pedagogusképzés -40% 18% -29% 18%
sporttudomany -24% 34% -8% 34%
tarsadalom- 5% 93% 5% 93%
tudomany
IEEEE:E; 1% 68% -10% 68%
Korrelacid 0,6157 0,7061
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Polonyi Istvan: Harmadik csapas

A jogi alapképzésre jelentkezOk esetében is nagyon alacsony volt az emelt szintl érettségivel rendelkez6k
aranya, azonban az § jelentkezési és felvett aranyuk nem latszik a tablan, mert az osztatlan képzéssel egyiitt
szerepelnek. Raadasul az osztatlan jogaszképzés esetében lecsokkentett allamilag finanszirozott ponthatar
megnovelte a jelentkezdk és a felvettek szamat is.

(S}

A torvény szerint az allamilag tdmogatott képzés koltségeinek tobbségét a térvényben meghatarozottak
szerint az allami koltségvetés, a koltségtéritéses képzés koltségeit a hallgatd viseli. Az allamilag tdmogatott
alap- és mesterképzésben tanulmanyokat folytato hallgatd képzési hozzajarulas fizetésére koteles.

w

Ezt a szakirodalom ,kétlépcsds tandijnak™ nevezi, ilyen van szamos atmeneti gazdasagban, mint példaul
Magyarorszagon, Oroszorszagban, Kelet- és K6zép-Eurdpaban (1d. pl. Altbach és mtsai, 2009).

I

A ,részben” azt jelenti, hogy 2013 utan — mint arrél lesz sz6 — az allamilag tamogatott felvételi keretszamo-
kat, ha nem is radikalisan, de jelentésen sziikitette, s a korabban a képzési normativaval nagyjabol azonos
koltségtéritést un. 6nkoltségi szintre emelte, és a didkhitel 2-t valoban bevezette.

v

A Fokozatvaltas a felséoktatisban cimi (Fokozatvaltas 2016) anyag, amelyet a kormany 2016-ban hagyott
jova, arra a kérdésre, hogy ,,Milyen felsdoktatast képzeliink el tehat 2030-ban?”, azt irja: ,,Minden [magyar
felsdoktatasi] intézmény vilagszinvonalu [kell legyen] azokban a diszciplindkban, amelyek a sajat kiemelt
teriiletéhez tartoznak, dsszességében pedig az orszag felsdoktatasi intézményei kollektiven minden tudaste-
riiletet és tudasszintet lefednek.” (Fokozatvaltas 2016. 13.)

o

A Sz¢ll Kalman Terv a kormanyprogramot idézve irja: ,,Jelenleg a felsdoktatasban szerezheté diplomak felére
nincs piaci kereslet” (Sz¢éll Kalman Terv, 2010. 23.). Vagy a Sz¢ll Kalman Terv 2.0 ,,a fels6oktatas tamoga-
tasaban a 2012-re érvényesitett és a 2013-ra tervezett tovabbi sziikitésével parhuzamosan [...] az atgondolt
és tervszerll dontések sziikségességét, az allam szerepének Ujragondolasat, adott kérdésekben erdsitését
fogalmazza meg. [...] A 2012/2013 tanévre a felvehet allami 6sztondijas 1étszamkeretet a Kormany a 2011.
évi 53 450 f6rol 34 087 fore sziikitette. [...] E dontés keretében egytttal sor keriilt a képzési szerkezet belsd
Osszetételének — a természettudomanyos és muszaki, informatikai képzések nagyobb aranyat biztosito —
atalakitasara is.” (Sz¢ll Kalman Terv 2.0, 2012. 199.)

7 A felséoktatési torvény 46. § 4) A miniszter évente [...] hatarozattal allapitja meg azt, hogy mely, a felsdok-
tatasi intézmények altal folytatott szakos képzésen vehetd igénybe magyar allami (rész)dsztondij. A képzésre
a felvétel teljesitéséhez sziikséges minimalis felvételi kovetelményt (pontszamot) a Kormany rendelete, az
adott szak magyar allami (rész)0sztondijjal tamogatott képzésére torténd éves felvétel feltételeként teljesi-
tend6 minimalis felvételi kovetelményt (pontszamot) a miniszter hatarozata allapitja meg. A hatarozatot a
miniszter altal vezetett minisztérium hivatalos lapjaban kozz¢ kell tenni.”

o

Az alapszakok: alkalmazott kdzgazdasagtan, andragogia, emberi eréforrasok, gazdalkodasi és menedzsment,
igazsagligyi igazgatasi, kereskedelem és marketing, kommunikacio- és médiatudomany, kozszolgalati, mun-
kaiigyi €s tarsadalombiztositasi igazgatasi, nemzetkozi gazdalkodas, nemzetkozi tanulmanyok, pénziigy és
szamvitel, turizmus-vendéglatas, iizleti szakoktatd — az osztatlan képzési szakok: gazdasag- és pénziigy-ma-
tematikai elemzés, valamint a jogasz.

® OECD.Stat adat. (https://data.oecd.org/eduatt/population-with-tertiary-education.htm)
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I Szegedi Tudomanyegyetem BTK Pszicholdgiai Intézet

Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Iskola
2 Szegedi Tudomanyegyetem BTK Szocial- és Fejlddéspszichologiai Tanszék

Pécsi Tudomanyegyetem BTK Pszichologia Doktori Iskola Szocialpszichologia Doktori Program
3 Szegedi Tudomanyegyetem BTK Szocial- és Fejlddéspszichologiai Tanszék

Az észlelt tanari énhatékonysagot
befolyasolo tényezok vizsgalata
a kényszeru digitalis oktatas
idoszakaban
(1. rész)

A Tandri Enhatékonysdg KérdGiv és a Relativ
Enhatékonysag Kérdoiv pszichometriai vizsgalata

A 2020 elso feleben vildagszerte elterjedt 1ij tipusii koronavirus-
Jarvdany (COVID-19) az élet minden teriiletén éreztette hatdsdit.
A fertozes terjedésének megakaddlyozdsa érdekében bevezetett
biztonsdgi intézkedések elsokeént érintették az oktatdsi
intézményeket is. Magyarorszdagon 2020 mdrciusanak elsé
heteiben kezdetben a felsooktatdsi intézmeények, majd rovid
idon beliil az dltaldnos és kozépiskoldk is tavoktatdsra dlltak dt.
Annak ellenére, hogy a 21. szdzadban nem szdamit tijdonsagnak
a ,digitdlis oktatds” kifejezeés, a kényszerti és azonnali vdllds
a tavoktatdsra hatalmas kihivds elé dllitotta a pedagogusokat,
didkokat és sziiloket egyardnt. A tapasztalatok mellett kutatdsi
eredmények is aldatamasztjdk, hogy az 1j helyzethez valo
alkalmazkodds nehézségekkel jdart. Egy izraeli egyetemi oktatokat
vizsgalo felmérés a koronavirus-jarvdany miatt bevezetett kényszerti
tavoktatdsi helyzetben emelkedett stressz-szintet dllapitott meg
(Besser és mtsai, 2020). Ez foként annak koszoénheto, hogy az
online feliileteken t6rténd tanitds, szamos elonye mellett, olyan
nehézségekkel és hidnyossdagokkal is jar, amelyek szdamos esetben
nehezitik az oktatdsi munkdt a mindennapokban. A felmérések
szerint a pedagogusok elsésorban a technikai hdttérrel kapcsolatos
problemdkat ldatjak akaddlyozo tényezonek, akdr a tandri, akdr
a tanuloi oldalon (Shea, 2007 ). Emellett a meglévo tananyagok
online felhaszndldsdra is megfelelo formdtumra valo dtalakitdsa
Jelentos munkaterhet is jelent (Liu és misai, 2007 ), amelyhez
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hozzdjdrul az is, hogy a tandrok sok esetben nem preferdljdk az
online oktatdst, mert hidnyérzetet okoz a megszokott személykozi
kapcsolatok megsziinése (Shea, 2007 ). A hasonloan jelentos
meértékil vdltozdsok a munkakérnyezetben 1ij kihivdsokat
Jelentenek. Az alkalmazkoddshoz szdmos tényezore sziikség
lehet: megfelelo technikai hdttérre, segito kollégdk és mentorok
Jelenlétere, valamint elozetes tapasztalatra és jartassdgra az online
modszertanok haszndlatdban. Azonban a sikeres megkiizdeést egy
mélyebben meghtizodo pszichologiai tényezo is befolydsolhatja: az
eénhatékonysdg-érzés, vagyis, hogy milyen mértékben érzik azt a
pedagogusok, hogy hatékonyan tudnak dolgozni és problemdkat
megoldani az 11j, megudltozott helyzetben. Kutatdsunk fo célja
az volt, hogy meguvizsgdlja a kényszerii tdavoktatdsi helyzetben a
pedagogusok énhatékonysdg- és leterheltség-érzéseét, dsszehasonlitva
a megszokolt tanitdsi rendben szerzett tapasztalatokkal.

Bevezetés

A tanari énhatékonysag fogalma és szerepe a tanari munkaban

jellemzo. A fogalom eredetileg Albert Bandura (1986, 1997) szocialis kognitiv

elméletének kozponti elemeként jelent meg. Az énhatékonysag irja le, hogy az
emberek milyen mértékben tartjak képesnek magukat arra, hogy bizonyos helyzetekben
eredményesen lépjenek fel, elérjék céljaikat, és hatast gyakoroljanak a kornyezetiikre.
Az énhatékonysag azért tekinthetd 1ényeges pszicholdgiai jellemzének, mert kozvetlentil
hatast gyakorol az emberek érzéseire, gondolataira, motivacioira, és végsé soron visel-
kedésére. A magas énhatékonysagli személyek kihivassal szembesiilve tobb erdfeszitést
tesznek a helyzet sikeres megoldasa érdekében, igy kitartobbak és hossza tdvon eredmé-
nyesebbek. Ezzel szemben az alacsony énhatékonysag a probalkozas feladasaval, siker-
telenséggel, ezaltal pedig alacsonyabb onértékeléssel jar egytitt (Joseph és mtsai, 2014;
Rosenthal és mtsai, 1991). A magas énhatékonysagli személyek motivacidja tartdosabb,
elkotelezddésiik céljaik irant hosszabb tavon is képes fennmaradni (Locke €s Latham,
2002). Az énhatékonysag nem vonas jellegli pszichologiai jellemz6, hanem a kontextus-
tol fiiggben valtozhat. Ennek megfeleléen a fogalomhoz szamos teriilet kapcsolodik, és
meglehetdsen széles korben vizsgalt jellemzordl van szo. Tanulmanyunkban a fogalom
iskolai kapcsolddasaira koncentralunk.

Oktatasi kdrnyezetben két témakor emelhetd ki az énhatékonysag kutatasaval kapcso-
latban. Az els6 a didkok énhatékonysagara fokuszal, amelyet elsésorban az iskolai sike-
rességgel hoznak 0sszefiiggésbe. A kutatasi eredmények szerint a magasabb énhatékony-
saggal jellemezhetd didkok tanulmanyi eredménye jobb, mint alacsony énhatékonysaga
tarsaiké (Molnar és Péter-Szarka, 2017; Turner és mtsai, 2009). Ezek elsdsorban azoknak
a viselkedéseknek tulajdonithatok, amelyek a magasabb énhatékonysagbol kovetkeznek.
A tanulmanyi kihivasok €s problémak esetén a magas énhatékonysag a kitartd probal-
kozassal ¢s tobblet eréfeszitéssel jar egyiitt. Ezzel szemben az alacsony énhatékonysag
diakok hajlamosak hamarabb feladni, amikor nehézségekkel szembesiilnek (Zimmerman,
2000). A tanulok énhatékonysagat a jo iskolai eredményeik képesek megerdsiteni, ami
ismét nagyobb eréfeszitéshez, fokozott kitartashoz és végiil Gjabb sikerekhez vezet. fgy a
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siker és az énhatékonysag egymasra kdlcso-
nds megerdsité hatast gyakorol (Turner és
mtsai, 2009). Ennek koszonhetdéen a maga-
sabb énhatékonysagu didkok tanulmanyok
iranti elkotelezddése is erésebbé valik (Oli-
vier és mtsai, 2019).

A didkok tanulmanyokkal kapcsolatos
énhatékonysaga mellett gyakran vizsgalt
téma a pedagdgusok énhatékonysaganak fel-
tarasa is. A tandrok énhatékonysaga a kuta-
tasok szerint szamos kedvezd osztalytermi
folyamattal kapcsolatba hozhat6. A maga-
sabb énhatékonysaggal jellemezhetd tanarok
ugy vélik, hogy képesek kezelni a tanora-
kon kialakult helyzeteket, segiteni tudjak a
nehézségekkel kiizd6 tanuldkat (Tschannen-
Moran ¢és Hoy, 2001). A magasabb énha-
tékonysag egyiitt jar az innovacioé és az uj
modszerek kiprobaldsa iranti nyitottsaggal
is (Ghaith és Yaghi, 1997). Emellett a tani-
tasban magukat hatékonynak és eredmé-
nyesnek ¢érz6 pedagogusok onértékelése és
munkaval vald elégedettsége is magasabb
(Caprara és mtsai, 2006; Harun, 2017). Az
alacsonyabb énhatékonysag egyiitt jar a
tanitasba valé bevonodas alacsonyabb mér-
tékével, valamint a kiégés-szindroma tiine-
teinek gyakoribb ¢és stlyosabb megjelené-
sével (Salavecz és mtsai, 2006; Skaalvik és
Skaalvik, 2014). A magasabb énhatékonysag
nemcsak a pedagogusok személyes pszichés
jolléte szempontjabol fontos, hanem kapcso-
latban all a tanulok eredményességével is.
A kutatasi eredmények szerint a magasabb
énhatékonysagu tanarok didkjai jobb tanul-
manyi eredménnyel rendelkeznek (Perera
¢és John, 2020). A tanarok magasabb énha-
tékonysagabol kovetkezd pozitiv hatasok
tiikr6zddnek abban is, hogy a didkok haté-
konyabbnak értékelik azoknak a tandraiknak
az osztalytermi munkajat, akik sajat maguk

A tandrok énhatékonysdga a
kutatdsok szerint szdmos ked-
vez6 osztdlytermi folyamattal
kapcsolatba hozhato. A maga-
sabb enhatekonysdggal jelle-
mezheto tandrok 1igy vélik,
hogy képesek kezelni a tanord-
kon kialakult helyzeteket, segi-
teni tudjdk a nehézségekkel
kiizdo tanulokat (‘Ischannen-
Moran és Hoy, 2001 ). A maga-
sabb énhatékonysdg egyiitt jar
az innovdcio és az 1j mod-
szerek kiprobdldsa iranti nyi-
tottsdaggal is (Ghaith és Yaghi,
1997). Emellett a tanitdsban
magukat hatékonynak és ered-
ményesnek érzo pedagogu-
sok dnértekelése és munkdval
valo elégedettsége is maga-
sabb (Caprara és misai, 20006,
Harun, 2017). Az alacso-
nyabb énhatékonysdag egytitt
Jar a tanitdsba valo bevono-
dds alacsonyabb mértékével,
valamint a kiégés-szindroma
tiineteinek gyakoribb és siilyo-
sabb megjelenésével (Salavecz
és misai, 20006, Skaalvik és
Skaalvik, 2014).

is magasabb mértékli énhaté¢konysagrdl szamolnak be (Buri¢ és Kim, 2020).

Az énhatékonysag nem allando személyiségvonas, ezért idovel megvaltozhat, fokeént,
ha a kontextualis tényezok is médosulnak. Tanar szakos hallgatok vizsgalata ramutatott
arra, hogy a hallgatok tanitasi gyakorlatuk végén emelkedett énhatékonysagrol szamol-
nak be a korabbiakhoz képest (Hoy és Spero, 2005). A valtozas elsdsorban a tapaszta-
latoknak koszonhetd, ugyanis a gyakorlas meger6siti a hallgatokban azt az érzést, hogy
képesek eredményesen kezelni a tantermi szituaciokban felmeriilé nehézségeket.
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A tanari énhatékonysag mérésének modszertani kérdései

A méréeszkozok egy része az altalanos énhatékonysagra fokuszal. Ezek a kérdéivek
nem specifikus kontextusban vizsgaljak a hatékonysaggal 6sszefiiggd hiedelmeket. Ilyen
mérdeszkoz példaul a Schwarzer-féle Enhatékonysag Kérdsiv, amely egy tiz tételbol
allo méréeszkoz (Kopp és mtsai, 1995). Az ilyen tipusu mérdeszkdzoket széles kdrben
hasznaljak a kutatasok az énhatékonysag Osszefliggéseinek feltarasara, de specifikus
teriileten kevésbé jol alkalmazhatok, mert nem egyértelmi, hogy a kitoltdk az élet mely
kontextusara vonatkoztatjak valaszaikat. Ezért a késébbiekben jol koriilhatarolt viselke-
déskort vagy életteriiletet vizsgald kutatasok keretében sziikebb kontextusra vonatkozd
mérdeszkozoket hoztak létre. Ilyen méréeszkozok példaul a szamitogép-hasznalattal
(Cassidy és Eachus, 2002), a kreativ teljesitménnyel (Tierney és Farmer, 2011) vagy a
sziiloséggel (Leahy-Warren és mtsai, 2012) dsszefiiggd, énhatékonysagot célzd kérdoi-
vek. A didkok tanulasi énhatékonysdgara szintén szamos mérdeszkoz fokuszal (Noétin,
2015; Rozsa €s mtsai, 2003).

A tanari énhatékonysag mérésének tobb eszkoze is hasznalatos a nemzetkdzi kutata-
sokban, azonban magyar nyelvre leforditott és validalt méréeszkozrol nincs tudomasunk.
Kutatasunk 6 célkitiizése egy megbizhatod szerkezeti mutatokkal jellemezhetd, magyar
nyelven is hasznalhat6 kérd6iv létrehozasa, adaptalasa volt. A nemzetkdzi kutatasokban
is hasznalt méréeszkozok koziill a Norvég Tanari Enhatékonysag Kérddivet (Norwegian
Teacher Self-Efficacy Scale; Skaalvik és Skaalvik, 2007) valasztottuk, amely eredetileg
egy 24 tételbdl allo angol nyelvi kérdéiv. Valasztasunkat indokolta, hogy ez a mérd-
eszkoz a tobbi megvizsgalt kérdbivhez (Denzine és mtsai, 2005: harom alskala; illetve
Gibson ¢és Dembo, 1984: két alskala elkiilonitése) képest tobb alskala elkiilonitésére is
alkalmas, segitve az énhatékonysag-érzés differencialtabb felmérését. Tovabba a Norvég
Tanari Enhatékonysag Kérd6iv tételei megfeleléen értelmezheték voltak a digitalis
iddszak oktatasi tevékenységeire is. A mérdeszkdz szerkezetét tekintve hat, négy-négy
tételbol allo alskalara bonthato. Az els6 az oktatas, amely a didkoknak adott feladatok,
utasitasok ¢s instrukciok hatékonysaganak megitélésre vonatkozik. Ennek az alskalanak
részét képezi, hogy a pedagdogus mennyire gondolja magat képesnek arra, hogy minden
tanulo szamara érthetd és feldolgozhatdé magyarazatokat adjon. A masodik tényezo az
egyéni sziikségletek figyelembevétele. Ez az alskala annak felmérése szolgal, hogy a
pedagdgus milyen mértékben érzi képesnek magat arra, hogy képességtdl és egyéni
adottsagtol fiiggetleniil minden tanul6t eredményesen legyen képes tanitani és bevonni a
tanorai folyamatokba. A kérd6éiv harmadik alskaldja a didkok motivalasa, amely a tanul6i
elkotelezddés megerdsitésének sikerességébe vetett hitet méri fel, elsésorban a kevésbé
jo teljesitményt nyujtd didkokra koncentralva. A negyedik alskala a kollégakkal és
sziilokkel valo egyiittmiikodés, amely mind a tantestiileten beliili kooperaciot, mind a
sziilokkel valdé kapcsolat mindségét figyelembe veszi. Az utolso el6tti alskala a fegyel-
mezés, amely a pedagogusi palya egy gyakran kihivast jelentd odalara fokuszal, és azt
méri fel, hogy a tanarok milyen mértékben érzik azt, hogy hatékonyan képesek kezelni a
didkok viselkedéses problémait. Az utolso alskala a valtozassal vald megkiizdés, amely
az 1j oktatasi kdrnyezethez és a tanitasi feltételekhez torténd alkalmazkodast vizsgalja.
A kérd6iv angol valtozata stabil faktorszerkezettel és jo bels6 megbizhatésagi mutatok-
kal jellemezhet6 (Skaalvik és Skaalvik, 2007).
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Célkitiizések

Kutatasunk célkitiizése annak vizsgalata volt, hogy a Norvég Tanari Enhatékonysag Kér-
déiv magyar valtozata megfeleld szerkezeti és reliabilitasi mutatokkal jellemezhetd-e,
vagyis alkalmas-e az énhatékonysag szélesebb korli mérésére pedagdgusok korében.
Emellett 1étrehoztunk a Relativ Enhatékonysag KérdSivet, hogy megvizsgaljuk azt is,
hogy a pedagdgusok hogyan értékelik tanari énhatékonysagukat a koronavirus-jarvany
kovetkeztében bevezetett kényszert tavoktatas alatt, a megszokott tanitasi renddel dssze-
hasonlitva. Feltételeztiik, hogy mindkét kérddiv szerkezeti és megbizhatésagi mutatoi
megfeleléek (H1-H2). Tovabba feltételeztiik, hogy a két mérdeszkoz alskalai kozott
pozitiv iranyu egyiittjaras figyelheté meg (H3).

Moédszer
Minta és eljardas

A kutatasban 6sszesen 769 pedagdgus vett részt (M[ dletkor] = 46,3, SD = 9,39), azonban a
nemek aranya nem kiegyenlitett. A mintaban dsszesen 55 férfi és 677 n6i valaszado volt,
és tovabbi 32 £ nem adott valaszt erre a kérdésre. Igy az elemzés sorén ezt a szempontot
nem vettiik figyelembe.

A kutatas nem tekinthetd reprezentativ felmérésnek, ugyanakkor fontos kiemelni,
hogy az orszag minden megyéjébdl érkeztek vissza kitdltott kérdéivek (1. tablazat).
Munkakériiket tekintve a minta 42%-at (318 f6) tanitok, 29,2%-at (221 f6) altalanos
iskolai tanarok és 28,8%-at (218 o) kozépiskolai tanarok teszik ki. A valaszado kozép-
iskolai tanarok 54,8%-a gimnaziumban, 27,2%-a szakgimndziumban, 18%-a pedig szak-
kozépiskolaban tanit.

A kérdéiv kitoltése, mely 15-20 percet vett igénybe, online feliileten tortént 2020
majusaban.

A vizsgalatban valo részvétel onkéntes volt, a résztvevok a kitoltésért semmilyen
juttatdsban nem részesiiltek. A kitoltés megkezdésekor tdjékoztatast kaptak a kutatas
céljarol. Kiilon felhivtuk a figyelmiiket arra, hogy valaszaikat az akkori oktatasi helyzetre
(tantermen kiviili digitalis oktatds) vonatkoztassak. A kutatast a Pszichologiai Kutatasok
Etikai Biral6 Bizottsaga jovahagyta (referenciaszam: 2020-64).

1. tablazat. A kitoltck lakohely szerinti eloszldsa megyénként

Megye N (f6) %
Bacs-Kiskun 111 14,7 %
Baranya 26 3,4%
Békés 18 2,4%
Borsod-Abauj-Zemplén 37 4,9%
Csongrad 131 17,3%
Fejér 41 5.4%
Gyd6r-Moson-Sopron 21 2,8%
Hajda-Bihar 32 4,2%
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Megye N (fo) %
Heves 14 1,8%
Jasz-Nagykun-Szolnok 23 3,0%
Komarom-Esztergom 11 1,5%
Nograd 17 2.2%
Pest 157 20,7%
Somogy 15 2,0%
Szabolcs-Szatmar-Bereg 37 49%
Tolna 12 1,6%
Vas 10 1,3%
Veszprém 28 3,7%
Zala 16 2,1%
Merdeszkozok

Az adatfelvétel soran el6szor demografiai kérdéseket tettlink fel. Tobbek kozott a nem, az
¢életkor, a pedagdguspalyan eltoltott évek szdma, a munkahely foldrajzi elhelyezkedése
(megye) és tipusa, legmagasabb végzettség, a legnagyobb oraszamban oktatott tantargy
¢és korosztaly, illetve az iskolds és nem iskolas koru, a kitdltdvel egy haztartasban €16
gyermekek szama és azok ¢letkora. Ez utobbira azért volt sziikség, mert a digitalis okta-
tas mellett a sajat gyermek otthoni tanitasa feltételezheten tovabbi leterheltséget jelen-
tett ebben az iddszakban. Ezen valtozok kapcsolatat az énhatékonysaggal egy tovabbi
tanulmany keretében mutatjuk be.

A demografiai adatok mellett egy altalunk Gsszeallitott kérdéssort és egy angolrol
magyar nyelve forditott kérdéivet vettiink fel, melyeket az alabbiakban részleteziink. Az
eredményeket a jamovi 1.2. verzioju statisztikai programmal elemeztiik. Az eljaras soran
a hidnyz6 vagy hibas értékeket tartalmazé valaszokat kihagytuk az elemzésbol.

Norvég Tandri Enhatékonysag Kérdéiv

A tanari énhatékonysag mérésére egy altalunk angolrél magyarra forditott kérddivet
alkalmaztunk. Az eredeti Tanari Enhatékonysag Skala (Norwegian Teacher Self-Efficacy
Scale, NTSES) Skaalvik és Skaalvik (2007) munkaja. A forditas soran a Beaton és mun-
katarsai altal javasolt protokollt alkalmaztuk (Beaton és mtsai, 2000). Ennek keretében
elsd 1épésben két fiiggetlen kétnyelvl forditd végezte el a forditast. Koziilik az egyik
ismerte a kutatas kontextusat, a masik un. naiv fordité volt. Ezt kovetéen egyeztettiik a
két forditast, kikiiszoboltiik a felmeriilt eltéréseket, torekedtiink a tartalom és a konnota-
ciok megdrzésére. Végiil egy harmadik fordito, aki nem ismerte sem az eredeti valtoza-
tot, sem a kutatas kontextusat, visszaforditotta angol nyelvre a kérdéivet. igy ellendriz-
tik, hogy a forditds megfele-e az eredeti tartalomnak. A kérddiv dsszesen 24 tételbdl
all, amely 6 alskalan kiiloniti el a tanari énhatékonysag kiilonbozd teriileteit (Oktatas,
Egyéni sziikségletek figyelembevétele, Didkok motivalasa, Kollégakkal és sziilokkel
val6 egylittmikddés, Fegyelmezés, Valtozassal valé megkiizdés). A kitoltok 7-foku
Likert-skalan jelolhetik meg, hogy a digitalis oktatasi koriilmények kozott mennyire
tudjak megvaldsitani a felsorolt tanari feladatokat.
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Relativ Enhatékonysdig Kérdéiv

Korébban nem fordult eld, hogy lehetdség lett volna a tandrok énhatékonysaggal kap-
csolatos percepcidjat kiilonb6z6 kontextusok alapjan Osszehasonlitd vizsgalat targyava
tenni. A kényszerii digitalis oktatasra vald atallas azonban lehetéséget teremtett arra,
hogy rakérdezziink a relativ énhatékonysag érzésre. Mivel korabban ilyen méréeszkozt
nem volt indokolt kidolgozni, jelen kutatasban egy altalunk 6sszeallitott, 8 tételbdl allo
kérdoéiv segitségével mértiik fel a digitalis és a hagyomanyos oktatasi tanrendben megélt
szubjektiv énhatékonysagot. A kérdéssor két alskalat tartalmaz, melyek koziil az egyik
a leterheltséget, a masik pedig a kompetencia-érzetet méri fel. A relativ énhatékonysag
vizsgalata soran arra kértiik a résztvevoket, hogy a jelenlegi (kényszer(i digitalis oktatas)
iddszak élményét hasonlitsak 0ssze a hagyomanyos oktatasi idészakban tapasztaltakkal.
A pedagégusok 5-foku skalan jelolhették, hogy mennyire érzik magukra jellemzonek
az adott allitasokat. Az 1 az egyaltalan nem jellemz06, az 5 a teljes mértékben jellemzd
értékelést tiikrozte.

Eredmények
A Tandri Enhatékonysdg Kérdétv magyar viltozatanak strukturdlis elemzése

A forditas és az adatfelvétel utdn megvizsgaltuk a Tanari Enhatékonysag Kérdéiv fak-
torszerkezetét, feltaro és megerdsit faktorelemzéssel. A Kaiser—Meyer—Olkin-mutato
¢és a Bartlett-proba alapjan is a tételek alkalmasak a feltaré elemzéshez (KMO = 0,953,
v*[136] = 7474, p < 0,001). Ezutin a feltrd fakorelemzést parhuzamos elemzés mod-
szerével végeztik (Horn, 1965). Az elemzéshez Maximum likelihood mddszert és
Oblimin forgatast hasznaltunk. Samuels (2016) iranyelveit vettiik figyelembe a struktara
kialakitasakor, azaz egy tétel minimum t6ltésének meg kellett haladnia a 0,3-as értéket
ahhoz, hogy az adott faktorhoz tartozonak tekintsiik, kereszttoltése pedig nem lehet ennél
magasabb egyszerre két faktoron. Utobbi miatt eltavolitottuk az 1., 2., 3., 13., 14., 22. és
23. tételt is. Az igy kialakult 6tfaktoros szerkezet (2. tablazat) a teljes variancia 64,1%-at
magyarazza.
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2. tabldzat. A Tandri Enhatékonysag Kérdéiven végzett feltiré faktorelemzés végleges struktirdja

1. 2. 3. 4. 5.

Tétel faktor faktor faktor faktor faktor

21. Tudom motivalni azokat a diakokat, akik
alacsony érdeklédést mutatnak az iskolai munka 0,801
irant.

10. Fel tudom ébreszteni a tudasvagyat még a

legrosszabbul teljesité tanulokban is. 0,799

15. Ra tudom venni a magatartasi problémakkal
kiizd6 tanulokat arra, hogy hozzak ki magukbol a
legjobbat, még a bonyolult problémak megoldasa
kozben is.

0,545

6. Tudok fegyelmet tartani egy osztalyban vagy

kisebb csoportban (az online ora keretében). 0.832

9. Tudom kezelni még a legagresszivebb tanulot is. 0,658

7. Megfelelé megoldasokat tudok talalni a tobbi

tanarral valo konfliktusokra. 0,474

19. Ra tudom venni a didkokat arra, hogy
udvariasan és tisztelettudoan viselkedjenek a 0,448
tanaraikkal.

16. El tudom magyarazni a tananyagot ugy, hogy
az alapokat a legtobb didk megértse.

17. Meg tudok birkézni az oktatasi feladatokkal a
koriilményektol fuggetlentil (pl. csoportosszeté- 0,511
tel, korosztaly).

0,912

12. Meg tudom valaszolni tigy a tanuldi kérdése-
ket, hogy Osszetett problémakat is megértsenek 0,423
altala.

11. Redlis kihivast tudok allitani a tanulok elé,

még a vegyes képességii osztalyokban is. 0,362

5. Meg tudom szervezni Ggy az iskolai munkat,
hogy az oktatas illeszkedjen az egyéni sziikség- 0,826
letekhez.

8. Megfelel6 oktatast tudok biztositani minden

diaknak, fiiggetleniil az 6 képességeitol. 0,402

4. Sikeresen tudom alkalmazni azokat az oktatasi
modszereket, amiknek a bevezetésérdl az iskola 0,394
dont.

18. Az oktatast a gyengébb képességii tanulok

sziikségleteire tudom szabni, mikozben ligyelek a 0,308
tobbi tanulo igényeire is.

20. Meg tudok birk6zni az oktatassal még akkor

is, ha a tanterv (meg)valtozik. 0,785

24. Képes vagyok jol tanitani még akkor is, ha

. L, 0,420
nem én valaszthatom meg az oktatasi modszereket.
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A modellt ezutdan megerdsitd faktoranalizissel tamasztottuk ala. A modell illesz-
kedésmutatdinak értékeléséhez Hu és Bentler (1999) altal megfogalmazott hatarérté-
keket alkalmaztuk, ezeknek a modell illeszkedésmutatdi megfelelnek (y2[53] = 222,
p < 0,001; ?/df = 4,18; RMSEA = 0,06; 0,05 < 90% CI <0,07; CFI = 0,97; TLI = 0,96,
SRMR = 0,03).

Az igy kialakitott kérddiv szerkezete kissé eltér az eredetit6l, mivel az eredeti 6 faktor
helyett magyar mintan 5 faktort sikeriilt azonositani, ami nemcsak szerkezetileg, hanem
tartalmilag is mutat kiilonbséget. Ellendriztiik az alskalak megbizhatosagat is, az érté-
kek szerint egy faktor kivételével kivalo reliabilitassal rendelkeznek. Az els6 alskala az
Oktatas (Cronbach-a = 0,884), a masodik az Oktatasszervezés (Cronbach-a = 0,83), a
harmadik a Didkok motivalasa (Cronbach-o = 0,858), a negyedik a Konfliktuskezelés
(Cronbach-a = 0,822), az 6tddik pedig a Megkiizdés (Cronbach-o = 0,736). A teljes kér-
doiv megbizhatosaga szintén kivalo (Cronbach-o = 0,944).

A Relativ Enhatékonysdg Kérd6iv strukturdlis elemzése

A tételek megfogalmazasa és az adatfelvétel utan megvizsgaltuk a Relativ Enhatékony-
sag Kérddiv faktorszerkezetét, feltard és megerdsitd faktorelemzés segitségével. Mind
a Kaiser—-Meyer—Olkin-mutatd, mind pedig a Bartlett-proba alapjan az adatok alkal-
masak a feltaré faktoranalizishez (KMO = 0,746, ¥2[28] = 2677, p < 0,001). A feltir6
fakorelemzést parhuzamos elemzés modszerével végeztiik (Horn, 1965). Az elemzéshez
Maximum likelihood médszert és Varimax forgatast alkalmaztunk, amely alapjan a téte-
lek két faktorba rendezddtek (3. tablazat). A két faktor egylittesen a variancia 55,1%-at
magyarazza. Egy tétel (1.) mutatott 0,2-nél nagyobb kereszttoltést, azonban ez Samuels
(2016) iranyelvei szerint elfogadhat6. Mindegyik tétel megfeleld erdsségii toltést mutat
a faktorokhoz, igy egy tételt sem kellett eltavolitani.

3. tdblazat. A Relativ Enhatékonysdg KérdGiven végzett feltard faktorelemzés végleges struktirdja

Tétel 1. Faktor 2. Faktor
3. Kevesebb szabadidém marad a munka mellett. 0,924
6. Kevesebb idém marad a csaladi életemre (maganéletemre),
. 1 0,841
mint a normal idészakban.
1.Jobban kimeriilok, mint a valds oktatasi helyzetben. 0,736
2. Tobb 1d6t kell az oktatas el6készitésére forditanom. 0,591
7. Erdekesebbnek talalom a munkamat, mint normal
Cin 0,792
idészakban.
8. Valtozatosabbnak érzem a munkamat. 0,784
4. Kevesebb sikerélményem van, mint a normal
-0,575
helyzetekben.
5. Nem érzem magam olyan jo tanarnak, mint a normal 0.529

helyzetben.

Ezutan megerdsitd faktorelemzést végeztiink a mintan, amely alatimasztotta a feltart két-
faktoros szerkezetet. A modell illeszkedésmutatoinak értékeléséhez Hu és Bentler (1999)
altal megfogalmazott hatarértékeket alkalmaztuk, ezeknek a modell illeszkedésmutatoi
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megfelelnek (¥*[17] = 50,8, p < 0,001; */df = 2,98; RMSEA = 0,05; 0,04 < 90%
CI £0,07; CFI = 0,99; TLI = 0,98, SRMR = 0,04). Tartalma szerint az els6 faktor a
leterheltséget, mig a masodik a kompetencia-érzetet méri fel. Az értelmezés szerint ezek
ellentétes iranyuak, ezért a két alskdla csak kiilon-kiilon értelmezhetd. A leterheltség
alskalan elért magasabb pontszam nagyobb terhelés észlelésére, a kompetencia-érzet
alskalan a magasabb pontszam erételjesebb hatékonysag-élményre utal.

A forditott pontozasu tételek (4., 5.) atforditasa utan ellendriztiik a létrejott faktorok
bels6 megbizhatosagat is. A leterheltség alskala esetében kivalo (Cronbach-a.=0,859), mig
a kompetencia-érzet esetében megfeleld megbizhatésagot mutat (Cronbach-a = 0,773).

A relativ énhatékonysag értékei a vizsgalt mintan

A relativ tanari hatékonysag kérdoiv két alskalajanak teljes mintan kapott atlagértékeit és
szoOrasat a 4.tablazat mutatja.

4. tablazat. A Relativ Enhatékonysdgot Méré KérdGiv leird statisztikai adatai

Relativ Enhatékonysag Relativ Enhatékonysag
Leterheltség Kompetencia-érzet
N (f6) 762 763
Atlag 3,86 2,68
Szoéras 0,943 0,914

Jol 1athato, hogy a leterheltség jelentdsen magasabb értéket képvisel, mint a kompeten-
cia-érzet. A két valtozé kozotti kiilonbség statisztikailag is szignifikans (¢758] = 22,6,
p <0,001).

A tanari énhatékonysag jellemzdi a kényszerii digitalis oktatds alatt

Az észlelt tanari hatékonysag 6t alskalaba rendezddik. Az egyes alskalakon és az egész
kérdéiven elért atlagos eredményeket és szorasokat az 5. tablazat mutatja.

5. tablazat. A Norvég Tandri Enhatékonysag Kérdbiv és alskdldk dtlagpontszamai (N = 753)

Tanitds OB npodvangs  KOMIKOUS- yy oiizaes  Phatékonysig
szervezés kezelés atlag
Atlag 4,90 4,42 4,02 5,11 5,03 4,64
Szoras 1,35 1,37 1,45 1,46 1,39 1,18

A skala 1-7-ig terjed6 intervallumon mért, ahol az 1 az ,,egyaltalan nem biztos”, a 7
pedig a ,.teljes mértékben biztos” valaszokat jeldlte. Az adatok alapjan lathato, hogy a
tanarok legalacsonyabb hatékonysagot a motivalas terén éltek at, mig a konfliktuskezelés
¢és fegyelmezés teriiletén mutatjak a legmagasabb értékeket. A varatlan helyzetekkel vald
megkiizdés a masodik leghatékonyabb teriilet, ezt kdveti a tanitas-oktatas, majd az okta-
tasszervezés. Osszességében a kitolték mérsékelt énhatékonysigot éltek meg a digitalis
oktatasi iddszak alatt.
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A tanari énhatékonysag és a relativ énhatékonysag kapcsolata

Megvizsgaltuk, hogy a relativ énhatékonysag két alskalaja milyen Osszefliggést mutat
az énhatékonysag egyes faktoraival. A Pearson-korrelacids vizsgalat eredménye szerint
a leterheltség alskala csak az oktatasszervezési hatékonysag alskalaval all kapcsolatban.
Gyenge szignifikans negativ iranya &sszefiiggést talaltunk (#[749] =-0,124; p < 0,001) a
két valtozo kozott, ami arra utal, hogy a magasabb leterheltség alacsonyabb oktatasszer-
vezési hatékonysaggal jar egyiitt. A Relativ Enhatékonysag Kérdéiv kompetencia-érzet
alskéaldja a Tanari Enhatékonysag Kérdéiv minden alskalajaval és annak atlagos Ossz-
pontszamaval is pozitiv iranyt szignifikans kapcsolatban van (6. tablazat)

6. tabldzat. A Tandri Enhatékonysag Kérdéiv és a Relativ Enhatékonysag Kérddiv alskaldinak dsszefiiggései
(**p < 0,001)

Tanari Enhatékonysag Kérdéiv Relativ Enhatékonysag  Relativ Enhatékonysag

alskalai Leterheltség Kompetencia-érzet
Tanitas -0,065 0,385%*
Oktatasszervezés -0,124%* 0,398%*%*
Motivalas -0,056 0,336%*
Konfliktuskezelés 0,004 0,220%*
Megkiizdés -0,064 0,283%*
Enhatékonysag -0,05 0,395%*

Ez arra utal, hogy a Relativ Enhatékonysag Kérddiv kompetencia-érzet alskalaja és a
Tanari Enhatékonysag Kérdéiv hasonld pszichologiai konstruktumot mér. Igy az elvég-
zett korrelacio-elemzés megerdsitette a mérdeszk6zok konvergens validitasat.

Megvitatas

A digitalis oktatasra valo atallas varatlanul és bizonyos mértékig felkésziiletlentil érte a
magyar kozoktatast. A tanarok szamara minddssze egyetlen hosszu hétvége allt rendel-
kezésre, hogy atgondoljak, miként és milyen 1ij platformon folytatjak a munkat ebben a
kritikus helyzetben. A tanari munka eredményességét sok szempontbol nehéz mérni, de
ennek egyik fontos eleme a tanarok szubjektiv meggy6zddése azzal kapcsolatban, hogy
mennyire érzik sajat magukat hatékonynak, elsdsorban a problémak és varatlan oktatasi
helyzetek megoldasaban. A tanari énhatékonysag vizsgalata ezért a COVID-19 pandémia
alatti idészakban indokolt és fontos mutatoval jarulhat hozza a digitalis oktatas eredmé-
nyességének megitéléséhez. Kutatasunk célja ennek feltarasa volt, kétféle szempontbol.
A relativ tanari hatékonysag élményét korabban nem vizsgaltak, ezért erre egy 0 kérdo-
ivet hoztunk 1étre, melynek statisztikai megbizhatdsaga vizsgalatunk eredményei alapjan
jonak mondhatd. A kérdéivvel a relativ énhatékonysag két elemét kivantuk megragadni.
Az egyik, hogy leterheltebbnek érezték-e magukat a tanarok ebben az idészakban a nor-
mal oktatasi helyzethez képest, a masik, hogy milyennek itélik meg sajat eredményessé-
giiket a hagyomanyos oktatashoz viszonyitva. A feltar6, majd megerdsité faktorelemzés
alatamasztotta a kérd6iv tervezett struktirajat. Az eredmények alapjan azt lathattuk, hogy
az altalunk megkérdezett tanarok a normal iskolai munkéhoz képest nagyobb terhelést
¢és az atlagosnal kisebb hatékonysagot éltek meg. Ez arra utal, hogy bar sokkal tobb
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erOfeszitést tettek a munkaba, ezt kevésbé
lattak megtériilni, mint a hagyomanyos mun-
karendben. Ennek részben az lehetett az oka,
hogy a tanarok egyszerre tanultdk a digitalis
platform hasznalatat, mikozben mar hasznal-
niuk is kellett azokat. A befektetett id6 egy
része még a sajat tajékozottsaguk novelé-
sére ment el, ami értelemszertien nem jelent
meg azonnal a tanitasi hatékonysagban. Ez
az eredmény ramutat arra a koncepciondlis
kérdésre is, hogy része lehet-e a leterheltség
a hatékonysag fogalmanak. A hatékonysagot
sok esetben a befektetett energia és az elért
teljesitmény Osszefiiggésében értelmezik.
Igy az altalunk kidolgozott relativ énhaté-
konysagot mérd kérddiv ramutat ennek a két
tényezonek a diszkrepanciajara. Felveti azt a
kérdést, hogy miért nem a vart iranyba mutat
a két tényez0 kapcsolata, azaz nagyobb leter-
heltség miért nem parosul erésebb kompe-
tencia-érzettel. Ennek megvalaszolasahoz
pontosabban ismerni kell azokat a hattér-
tényezoket, amelyek a tanari kompetenciat
befolyasoltak, valamint amik a leterheltsé-
get okoztak. Ezekre az elemzésiink masodik
fazisaban tériink ki, egy tovabbi tanulmany
keretében (Jagodics és mtsai, megjelenés
alatt).

A tanari énhatékonysag Osszetett jelenség,
szamos oktatasi teriileten megmutatkozhat.
Kutatasunkban egy olyan méréeszkoz adap-
talast tiztiik ki célul, amely kellden komplex
megkdzelitésre épiilt. A Skaalvik és Skaalvik
(2007) altal kidolgozott kérddiv eredetileg
hat faktoron keresztiil kozelitette meg a
tanari énhatékonysagot. Kutatasunk soran
a magyar valtozatban az allitasok 6t stabil
faktorba rendezdédtek, amelyet a megerdsitd
faktorelemzés is alatamasztott. A tanarokkal
és sziilokkel kapcsolatos tételek nem rende-
z0dtek kiilon faktorba. Az eredeti kérddiv
fegyelmezés alskalajanak tételeihez keriiltek
at a kollégakkal kapcsolatos konfliktusok is.
Igy alakult ki az 6tfaktoros modell. Az ered-

Az eredmeények alapjdan azt
lathattuk, hogy az dltalunk
megkérdezett tandrok a nor-
mdil iskolai munkdhoz képest
nagyobb terheleést és az dtlagos-
ndl kisebb hatékonysdgot éltek
meg. Ez arra utal, hogy bdr
sokkal tobb erdfeszitést tettek
a munkdba, ezt kevésbé ldttdk
megtériilni, mint a hagyomd-
nyos munkarendben. Ennek
részben az lehetett az oka, hogy
a tandrok egyszerre tanultdk
a digitdlis platform haszndla-
tdat, mikozben mdr haszndlniuk
is kellett azokat. A befektetett
ido egy része még a sajdt tdje-
kozottsdaguk novelésére ment
el ami értelemszertien nem
Jelent meg azonnal a tanitdsi
hatékonysdgban. Ez az ered-
meény ramutat arra a koncep-
ciondlis kérdeésre is, hogy része
lehet-e a leterheltség a hatékony-
sdg fogalmdnak. A hatékon)-
sdgot sok esetben a befektetett
energia és az elért teljesitmény
dsszeftiggéseben értelmezik. Igy
az dltalunk kidolgozott relativ
énhatékonysdgot meéro kérdoiv
rdmutat ennek a két tényezo-
nek a diszkrepancidjdra.

mények szerint legmagasabb énhatékonysag-élmény a megkiizdéshez kapcsolddott; ez
els@sorban a valtozasokra vald adaptiv reagalast jelenti, amit talan a krizishelyzethez
vald gyors alkalmazkodas is alatdmasztott. A masodik leghatékonyabb teriiletnek magat
a tanitast érezték. A legkevésbé hatékonynak a motivalast tartottak, ami érdekes, féként,
ha figyelembe vessziik, hogy a tanitott korosztalyrol azt tartjak, hogy kedvelik a digitalis
kommunikaciot, otthonosan mozognak a digitalis térben (Tari, 2011). Ugyanakkor a
személyes kapcsolatot mint motivacios tényezot nélkiilozni kellett ebben az idészakban,
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emiatt lehet alacsony ez az érték. A teljes énhatékonysag-érték azonban alig éri el a
kozepes mértéket. Ez kiilondsen fontos eredmény, foként, ha figyelembe vessziik, hogy
a relativ leterheltséget jelentésnek érezték.

A két kérdéiv eredményeinek korrelacids vizsgalata egyrészt megerdsitette, hogy
a relativ kompetencia-érzetet mérd kérddiv €s a tanari énhatékonysagot mérd kérddiv
hasonlé pszicholégiai konstruktumokra vonatkozik. A Relativ Enhatékonysag Kérdiv
kompetencia-érzet alskalaja pozitiv kapcsolatot mutat a tanari énhatékonysag minden
elemével. A leterheltség mértékének novekedése azonban nem jar egyiitt hatékony-
sag-ndvekedéssel. Sot, a relativ leterheltség csak az oktatisszervezés alskaldval mutat
szignifikans egyiittjarast, és ez a kapcsolat is negativ irdnyt. Azaz minél leterheltebbnek
érezte magat normal helyzethez képest, annal kevésbé érezte hatékonynak magat az okta-
tasszervezes terén. Ez az eredmény ramutat arra, hogy az eredményesség valdszintileg
nem a befektetett idével és munkaval egyenes aranyban nd, ami a legtobb helyzetben
elvarhato lenne. Ezt magyarazhatja egyrészt az, hogy a munka java része még a peda-
gbégusok onfejlesztésére koncentralddott, €s ennyi id6 alatt ez a fejlodés még nem hozta
meg a gylimolesét. Azonban a két valtozo kozotti kapesolat hidnya jelentheti azt is, hogy
a befektetett energia hasznosulédsa tobb mas tényez6tdl is fliggott. Ezért kutatasunk soran
szamos egy¢éb valtozd kapcsolatat is vizsgaltuk az énhatékonysaggal Gsszefiiggésben.
Feltartuk az életkor, a palyan eltoltott ido, a befektetett munkaidd, a csaladi terhek, a
tanitott korosztaly és tanitott targyak Osszefiiggését a hatékonysag megélésével. Ezen
vizsgélat eredményeit jelen folydirat kovetkezd szamaban megjelend tanulmanyunkban
mutatjuk be.

Kutatasunk természetesen szamos limitacioval kiizd. Az egyik ilyen, hogy nem tud-
tunk elérni minden pedagdgust, a holabda-modszerrel 0sszegy(ijtott minta semmilyen
szempontbol nem reprezentativ. Vélhetéen eredményeinket az is torzitja, hogy valoszint-
leg els6sorban azok a pedagogusok toltotték ki a kérdoivet, akiknek a sok munka mellett
még maradt erre is energiajuk. Valamint a Tanari Enhatékonysag Kérdéiv magyar valto-
zatanak megbizhatdsagat ellendrizni kell majd a hagyomanyos oktatasi iddszak alatt is.

Annak ellenére, hogy eredményeink nem altalanosithatok az osszes pedagogusra,
mégis ugy véljiik, hogy a kozel 800 kitoltd adatai értékes informaciot nyudjtanak arrol,
hogy milyen hatassal volt a krizis a tanarok énhatékonysag-érzéseire. Tovabbi elemzése-
ink pedig lehetdvé teszik, hogy még arnyaltabb képet kapjunk arrdl, hogy mely tényezok
akadalyoztak és melyek segitették dket ebben az idészakban. Ezzel kutatdsunk hozzaja-
rulhat a digitalis oktatdsra valo kényszert atallas kovetkezményeinek és eredményessé-
gének részletesebb értékeléséhez.
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Absztrakt
A COVID-19 jarvany megjelenését kovetd intézkedések egyike volt az oktatas digitalis platformra terelése,
ami varatlanul, szinte egyik naprol a masikra kényszeritette a tanarokat az uj helyzethez val6 alkalmazkodasra.
Ebben a megvaltozott helyzetben a pedagdgusok megszokott és hatékony oktatasi modszereinek jelentésen
része nem volt megvalosithatod, ami befolyasolhatta tanari hatékonysag-élményiiket ebben a kritikus idészak-
ban. Az orszagos kiterjedésti online kérddives vizsgalatunkban 8sszesen 769 pedagogus (M, = 46,3 €év,
SD = 9,39) vett részt. Egy altalunk adaptalt kérd6ivvel vizsgaltuk az altalanos tanari énhatékonysagot (Ska-
alvik és Skaalvik, 2007), valamint kidolgoztunk egy kérddivet a relativ énhatékonysag feltarasara is. Utobbi
esetben a valos oktatasi helyzethez kellett viszonyitani a pedagogusoknak a jelen szituacidban megtapasztalt
élményeiket.
Az eredmények szerint mindkét kérdoiv statisztikailag megbizhatonak bizonyult, és alkalmasnak latszik a
jelenség vizsgalatara. A pedagdgusok tobbsége a Relativ Enhatékonysag Kérdéiv eredményei szerint leter-
heltebbnek és kevésbé hatékonynak érezte magat, mint a normal oktatasi helyzetben. A tanari énhatékonysag
alskalai koziil a konfliktuskezelés és a megkiizdés terén éltek meg legnagyobb hatékonysagot, és a motivalas
alskala mutatta a legalacsonyabb értékeket. A relativ énhatékonysag kompetencia-érzet alskalaja egyértelmii
pozitiv kapcsolatban allt a tanari hatékonysag minden alskalajaval. A leterheltség azonban negativ szignifikans
egylittjarast mutatott az oktatasszervezési hatékonysag alskalaval.
Kutatasunk ramutatott, hogy a tanari énhatékonysag relative csokkent ebben az idészakban, mig a leterheltség
nétt, ugyanakkor a nagyobb befektetett munka nem jart egyiitt minden szempontbol a hatékonysag névekedé-
sével. Jelen tanulmanyban megvitatjuk a mérés altalanos eredményeit az eredményesség és a tanari motivacio
kontextusaban.
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ISKOLA — jarvany idején'
(Masodik rész)

Ugy tiinik, hogy a digitdlis pedagogiai transzformdcioc egy hosszii
evoliicios folyamat eredményekent jén majd létre, amelynek meg
csak az elején tartunk. Igy — mivel nem ldthatunk a jovobe — most
legfeljebb arrol érdemes gondolkodni, hogy valoszintisithetéen
milyen kulturdlis dtalakuldsok varhatoak, illetve, hogy aktudlisan
hol tart most a digitdlis pedagogiai kultiira kialakuldsa. Ezen a
téren 16bb szempontbol is érdemes ovatosan eljdrni. Legfoképpen
azert, mert napjainkban kiiléndsen érvényes az oktatds alapveto
ellentmondcdsa. olyan jévobeli dllapotra kell felkészitentink a
didkjainkat, amelyrol még nincsenek tapaszitalataink, amelyrol
még nincsen tuddsunk.

Kultaravaltas(ok) az oktatasban

A tarsadalmi kommunikdcio megvaltozasa

tarsadalmi kommunikacié radikalis atrendezodését, de mintha csak az ezredforduld

utan valt volna mindenki szdmara nyilvanvaléva a mediatizalt kdrnyezet tényleges
természete és ellenallhatatlan térhoditasa. Az internet, illetve a haldzati kultira széles
korii elterjedése alapjaiban valtoztatta meg a nyilvanossag szerkezetét és a tudasatadas
tobb évszazados rendjét.

A digitalis kultira vilagara ma mar nemcsak ugy tekintlink, mint kiilonbdz6 audiovi-
zualis informacidhordozok dsszességére, hanem ugy is, mint a tarsadalmi kommunikacio6
¢és integracio alapvetd meghatdrozo kozegére.

A tarsadalom mindenekel6tt tudat: a kollektivitas tudata.” — irta Emil Durkheim
(1980. 8-9.), aki arrol is irt (Durkheim, 2003), hogy a kiilonb6z6 torténelmi korsza-
kokban ezt a kollektiv tudatot mas és mas intézmény hordozta: a tdrzsi tarsadalmakban
az egymasnak mesélt mitoszok, késébb a tételes vallasok, az jkortél kezdve pedig a
tudomanyos alapokra épiil iskolarendszer. Ugy tiinik, hogy a digitalis transzformacio
folyamata ebbe a sorba illeszkedik bele. A digitalis kultira a mi vilagunk kollektiv tuda-
tat képezi le. Mindez azt jelenti, hogy az interneten talalhato 6sszes audiovizualis szoveg
(informacid) az emberiség kdzos kommunikacios bazisanak tekinthetd, amely allandéan
valtoz6 interakcios halozatként mikddik. A kultaravaltas fogalma tehat nem talzott,
valéban nagy horderejii valtozasok indultak az emberiség torténetében. Mindez nemcsak
azt jelenti, hogy a digitalis eszkdzok és haldzatok atitattak a vildgunkat és a tarsadalmi
kommunikéci6 természetes kozegévé valtak, hanem azt is, hogy napjainkban a tomeg-
média 0 identitaskonstrukciokat és kozosségi formakat hoz 1étre, és szamtalan olyan
tarsadalomintegralo szerepet és feladatot vett at, amelyet korabban a vallasi intézmények
¢s az iskolarendszer lattak el Csaszi, 2002. 15-17.).

B ar Marshall McLuhan mar a mult szazad hatvanas éveinek elején megjoésolta a
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Egyiitt ¢lo generdciok — parhuzamos P , ~
digitalis kultirdk LA tdarsadalom mindenekeldtt

tudat: a kollektivitds tudata.”
A 20. szazad kozepéig a tarsadalmi kornye- — irta Emil Durkheim (1980.
zet csak lassan valtozott. Igy az Gjabb és 8-9.), aki arrdl is irt (Durk-

ujabb évjaratok lényegében elboldogultak , e e
sziileik, sok esetben nagysziileik mintaival és heim, 2003), hogy a Riilonbozo

tudasaval. Kulturalis sokk legfeljebb akkor  tOrténelmi korszakokban ezt
érte Oket, ha valamilyen okbdl eltavolodtak 4 bollektiv tudatot mds és mds

sziil6helyiikt6l. Tobb generacio életideje e . o
allt tehat rendelkezésiikre ahhoz, hogy az intezmény hordozia: a torzsi

alapvet6 technoldgiai valtozasokhoz alkal- tarsadalmakban az egymds-
mazkodjanak. Napjainkban ezzel szemben  nak mesélt mitoszok, késébb

robbanasszerien mddosul tarsadalmi kor- a tételes valldsok, az L’tj/eorto’l

nyezetiink, amely mar nemcsak generacios ) .
konfliktusokat eredményez, sokkal inkabb kezdve pedig a tudomdnyos

kulturalis konfliktusokat hordoz. Mindez ~ a@lapokra épiil iskolarend-
latvanyosan mutatkozik meg a digitalis kul-  szer: Ugy tinik, hogy a digitdlis
turdhoz valo6 viszony terén. Az internet sz¢l- transzformdcio folyamata ebbe

eskort elterjedésének berobbanasakor még . . ..
valoban generacios konfliktusként — ,benn- ¢ sorba illeszkedik bele. A digi-

sziilsttek és bevandorlok” — lehetett kezelni  tdlis kultiira a mi vilagunk kol-

azt a problémat, hogy mig a fiatalok sza-  Jekriv tudatdt képezi le. Mindez

mara egyre inkabb természetes kozeggé valt . ) ,
a digitalis kultiira, addig az idésebbek ide- @21 /elenti; hogy az interneten
genkedtek tdle, és legfeljebb csak megtanul- taldalhato 6sszes audiovizudlis

tak annak hasznalatat. Az ezredforduld utan  széveg (informdcio) az embe-
azonban tovabb gyorsult a mediatizacio, ami riség k6z6s kommunikdcios

azt jelentette, hogy a digitalis evolucio gyor- T ) .
sabb iitemiivé valt, mint a generaciok kozotti bdzisdnak tekintheto, amely

hagyomanyos valtasok. Egy ember életideje ~ dllandoan vdltozo interakcios
alatt akar tobb radikalis technologiai atala- hadlozatkent miikodik.
kulés is torténhet — gondoljunk csak a tele-
fonos alkalmazasok permanens boviilésére.
Igy ezen a teriileten a hagyomanyos értelemben vett generaciés elkiiloniilések fokozato-
san érvényiiket vesztették, hiszen minden évjarat szamara megkeriilhetetlen feladat lett
a digitalis valtozasokhoz torténd folyamatos adaptalodas. Ma mar tehat ez egyre inkabb
¢letkortol fliggetlen kulturalis alkalmazkodasi kérdéssé valt: ki milyen szinten érti meg
¢s tudja hasznalni a digitalis kornyezetet adottsagait. Rdaddsul az emberi életkor folya-
matos novekedésével egyre tobb évjarat — akar 6t-hat hagyomanyos értelemben vett
generacio — ¢él egymas mellett, amelyek roppant eltérd digitalis kultiraval rendelkeznek
Ennek kovetkeztében ohatatlanul 6sszezavarodott generaciok hagyomanyos tudasatadasi
rendje, az idGsebbek ¢és a fiatalok évszazadokig megkérddjelezhetetlenek gondolt peda-
gbgiai viszonyrendszere (Rab, 2018).

Gazdalkodok és vadaszok az iskolaban
Korabban mar volt arrol szo, hogy a hagyomanyos iskolarendszerek lassan valtozo tar-

sadalmi kdrnyezetre, generaciokrol generacidkra orokitett tudasatadasi formakra épiiltek.
Ezekben az iskoldkban a pedagdgus szerepét hasonldéan gondoltak el, mint a gazdalkodo
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vagy mesterember (demiurgosz) szerepét, aki a passziv ,,anyagbol” kibontja a benne
1év0 lehetdséget. Ahogy a kézmiives vagy a gazdalkodd ember szamara is tobbé-kevésbé
teleologikusan megtervezheték és megvalosithatok a munka egymast kovetd fazisai,
ugyanugy kertiltek be a kiilonb6z6 szintli tantervekbe a didkok szocializalasanak algorit-
mizalt feladatai és tevékenységei. A gazdalkodd ember szemlélete kdszon példaul vissza
a nyelvhasznalatban is: a fiatal allatokat ,,ndvendékeknek” nevezik, akiket ,,betanitanak”
késébbi munkajukra; sok helyen még ma is ,,palantanak™, ,,csemetének” nevezik a dia-
kokat, akiket ,,betiivetésre” tanitanak, akiket ,,felnevelnek” majd, mint a facsemetéket,
akik aztan az iskolaid6 utan ,,érettek” lesznek, mint a buzakalasz.

Az elmult évszazad folyamatos gazdasagi-tarsadalmi valtozasai nyoman fokozatosan
elbizonytalanodtak a korabban stabil és egyértelmi tarsadalmi normak és szerepek,
atalakultak a személyes és kozosségi identitasok. Az el6zé generacioktol drokolt gon-
dolkodasi és cselekvési mintak mar nem jelentenek biztos fogddzot, mivel az emberek
folyamatosan mas ¢lethelyzetbe keriilnek, mint sziileik és nagysziileik. A jovo kisza-
mithatatlannd valt, ami nagymértékben elbizonytalanitotta a szocializacids folyamat
tervezhetdségébe vetett hitet. Az ,,atyak” tudasa és tapasztalatai a kdvetkezé nemzedékek
szamara mar egyre kevésbé relevansak. A hagyomanyos tudaskanon valtozatlan forma-
ban torténd kozvetitése ma mar inkabb csak rezignalt ,honvagy” (Gyarmathy, 2013.
1088.). Az id6sebb korosztalyok vagya a régi, biztonsagot adod kultira fenntartasara: az
otthonossagra és a teljességre.

Az informaciés tarsadalom dllandéan véltozé vildga? a hagyomdanyos iskolarend-
szer alapvetd céljainak és funkcidinak radikalis ujragondolasat is sziikségessé teszi.
Valoszintsithetd, hogy ennek pedagogiai alapjat mar nem a kiszamithato és tervezhetd
gazdalkodoi kultira logikajaban képzeljiik majd el, sokkal inkabb a kiszamithatatlan
helyzetekben €16 vadaszok, illetve nomadok kultiraja alapjan. Mindenképpen érdemes
ugyanis folfigyelni arra az analdgiara, amely a didkok ,,gépezési kultirajat” a vadaszok
vilagaval rokonitja: a didkok online jelenlétét Iényegében ugyanaz a kiszamithatatlan-
sag, rendszertelenség, allandd készenlét (,,mindig bekapcsolva™), gyors és megosztott
figyelem sajatos csapatszelleme jellemzi. Az online térben vald sikeres mitkddéshez
tehat egészen mas kompetenciakra van sziikségiik, mint az organikusan épitkezd isko-
lai sikerekhez.

A digitalis pedagogiai kultira aktualis fogalmi kerete

Philip Hall Coombs (1971) mar az 1960-as években az oktatas ,,vilagvalsagarol”
beszél, amely szerinte abbol kovetkezik, hogy az oktatasi rendszerek rendkiviil las-
san ¢és nehezen alkalmazkodnak a gyorsan valtozo vilaghoz. Ebbél kovetkezden az ezred-
forduldra a pedagdgiai szakirodalomban is elfogadotta valt, hogy az iskolarendszernek —
mint minden mas tarsadalmi szervezetnek — folyamatosan atalakul6 ,tanuloszervezetté”
(Halasz, 2007) kell valnia ahhoz, hogy kovetni tudja a tarsadalmi valtozasokat. Ebben
az értelemben a digitalis pedagdgiai transzformacié egy hosszu evolucids folyamatnak
tekinthetd, amelynek aktualis kritériumait a fent emlitett (DESI, DOS) nemzetkozi és
hazai keretrendszerek pontosan koriilirjak. A keretrendszerek ¢€s fejlesztési programok
két 6 eleme a mindenkori digitdlis kornyezet értelmezése, valamint az adott digitalis
kornyezetben valé eligazodas kompetencidinak és azok fejlesztésének leirasa. A digitalis
kompetenciak leirasara a szakirodalomban (Koltay, 2009) elterjedt a médiamiiveltség
fogalma, amelyet Sonja Livingstone nyoman?® a kovetkezoképpen lehet megfogalmazni:
azon képességek Osszessége, amely ahhoz sziikséges, hogy a kiilonb6z6 médiaformak-
hoz hozzaférjiink, ezeket a formakat elemezni, kritikusan értékelni és eldallitani is tud-
juk. Ugyanakkor a transzformaciés folyamat értelmezéséhez sziikség van a kiilonboz6
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pedagogiai kultardk kozotti atmenetek (Jakab, 2019c¢), transzferek kidolgozasara is,
amelyek elosegitik a hagyomanyos tanulasi kdrnyezetek digitalis atalakitasat (Komenczi,
2009).

A digitalis pedagdgiai kultira fogalméanak és napjainkban érvényes jellemzdinek
részletes bemutatasara itt most nincs tér, de szerencsére mar a magyarorszagi pedagogiai
szakirodalomban is sok relevans leirast és példat talalunk (Hunya, 2014; Rab, 2017,
2018; Racsko, 2017; Gyarmathy, 2019; Molnar, Turcsanyi-Szabo és Karpati, 2020).
Kiilon érdemes kiemelni ebbdl a szempontbol a Digitalis Pedagdgus Konferencia ira-
sait,* amelyek tobbnyire kdzvetlen iskolai gyakorlatokra épiilnek, valamint Gyarmathy
Eva komplex megkozelitésii sorozatat.’

Az oktatasiranyitas elszakadasa az iskola vilagatél

A digitalis oktatasra valo atallas néhany hete latvanyosan megmutatta, hogy az oktatasi-
ranyitas légiires térbe kertiilt, és nem kapcsolodik szervesen a tarsadalmi valosaghoz és a
tényleges iskolai torténésekhez. Elsdsorban nem az volt a probléma, hogy a taniigyigaz-
gatas ,,tehetetlentil sodrodott” és a ,,bajban” egyik naprol a masikra magara hagyta a tana-
rokat: erre a varatlan helyzetre senki nem késziilhetett fel, sok tekintetben szerencsésebb-
nek is bizonyult, hogy nem uniformizalé rendeletekkel operaltak, hanem hagytak helyi
szinten kezelni a problémakat. Sokkal nagyobb sulya van annak, hogy a jarvany tételesen
is ravilagitott az elmult évtized(ek) oktataspolitikai ,,iiresjarataira” és roppant rossz haté-
konysagu oktataspolitikai miikodésére: az eréltetett centralizacid hatranyaira, az iskolai
autonomiak elsorvasztasanak kovetkezményeire, az egyhazi iskolak favorizalasa révén
megosztott pedagogustarsadalom bajaira, a pedagogusképzés- és tovabbképzés elmaradt
reformjara, a varhat6 tanarhianyra, a szakmapolitikai szempontok hattérbeszoritasara.

A jarvany idészakaban nyilvanvaldva valt, hogy a korabbi évek nagy koltségvetésii
programjai — a kozép- és felsdoktatas atszervezése, a Nemzeti alaptanterv (NAT) ujabb
¢és Ujabb valtozatai, a Digitalis Oktatasi Stratégia (DOS), a Nemzeti K6znevelési Portal
(NKP), a KRETA létrehozasa — nem sok véltozast hoztak a tényleges iskola gyakorlat-
ban, és nem igazan segitették a pedagdégusok mindennapi munkajat. Az oktataspolitika
egyre inkabb az dnmaga szamara generalt problémak megoldasaval volt elfoglalva,
mikdzben elszakadt az iskolarendszer gyakorlatatl. Ezt a sajatosan belterjes gondolko-
dasmodot jol szemléltetik azok a még fellelhetd sajtonyilatkozatok, amelyek a jarvany
alatt igyekeztek a hagyoményos oktatasiranyitas latszatat fenntartani’ és a valsagkezelés
optimista arcat felmutatni.?

Az oktatasiranyitas atpolitizalodasa

Ha az elmult évtizedek permanens oktatasi reformjait, az iskolaszerkezet és a kdzponti
tantervek folyamatos atalakitasat vizsgaljuk, akkor nem nehéz észrevenni, hogy ezek-
nek a folyamatoknak alapvetden politikai (hatalmi) természete van, amely az aktualis
partcsatarozasok, évenkénti koltségvetési vitak és a négyévenkénti valasztasok idofel-
fogasahoz igazodik. Ezzel szemben az iskolarendszer roppant komplex és bonyolult
(lomha) tarsadalmi alrendszer, amelynek alapvetd mozgasa és mozgatdsa inkdbb csak
évtizedekben mérhetd. A kozoktatdsban megvaldsitott alapvetd valtoztatasok tényleges
milyensége €s Ossztarsadalmi hatasa legkevesebb tizenkét év utan, de valdjaban inkabb
csak husz év utan érzékelhetd és értékelhetd nagy biztonsaggal.

Jol tudjuk azonban, hogy az elmult harminc évben a radikalis valtasok ennél joval
strlibben kovették egymast. Mindez indirekt médon azt jelenti, hogy az oktatasligy
folyamatos atalakitasa nem az alaposan megismert tapasztalati tényeken és kiérlelt
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szaktudomanyos eredményeken (Halasz, 2009) alapult, hanem a kozponti er6forrasokért
folytatott politikai harcok erdterében zajlé egyeztetések nyoman jott 1étre (Jakab, 2019b).
A partharcok vilagaban megszokott rovid tdvu aktivitas azonban az elmult évtizedekben
az oktatasi rendszerben allandosult zavarokat, folyamatos id6hianyt és kapkodast ered-
ményezett. Ebben a logikaban ugyanis nincs 1d6 sem arra, hogy szakszeriien megvizsgal-
jak és ertekeljek az el6z6 idOszak oktataspolitikai dontéseinek eredményeit, sem pedig
arra, hogy szakszerlien megtervezzék és bevezessék az uj programokat. Igy folyamatosan
félbemaradt reformprogramok és rosszul megalapozott pazarlé fejlesztések jellemezték
az oktataspolitikat (Jakab, 2019a), az iskola vilaganak egyre kiabrandultabb szerepl6i
pedig folyamatos ,,rangatasnak” ¢élték meg a permanens reformfolyamatot.

A rendszerintegracio problémdai

A kozoktatasi rendszer kiillonb6zo szintjeihez sokféle eltérd érdekeltségli és szemléletli
csoport és szerepld kapcsolddik, akiknek kiilonb6zd elvarasai vannak az iskolaval kap-
csolatban. Egy sziil6 valoszintileg masféle tanitasi modot szeretne a sajat gyermekének,
mint amit egy tobb osztalyt tanitd tanar, kdzponti tantervet ird szakember, a felsGokta-
tas képvisel6je vagy a taniigyigazgatasban dolgozoé hivatalnok, partpolitikus. Van, aki
ilyennek, masok masnak szeretnék latni a magyar iskolarendszer miikddését, €s a maga
moédjan mindenki érvényes igazsagot képvisel. A tényleges feladat az, hogy miképp
lehet ezeket az egymasnak fesziilo értékeket és érdekeket a sziikos forrasok mentén gy
kezelni, hogy lehetéleg minél tobben elégedettek legyenek. Ez azonban az oktatasi rend-
szer integralasanak, érdekegyeztet6 mechanizmusanak fiiggvénye.

Egy ideig ugy tnt, hogy a rendszervaltas nyoman kialakulnak majd a kiilonb6z6
szintll igényeket és egymasnak fesziil6 érdekeket 6sszehangold érdekegyeztetd forumok,
intézmények ¢€s transzferek, amelyek szigoruan rdgzitett tdrvényes rend szerint bizto-
sitjdk majd az oktatasi rendszer egységes miikodését. Ezek a makro- és mikroszintet
finoman 6sszehangolé mechanizmusok azonban nem erésddtek meg, és az ezredfordulod
utan mar egyre formélisabban, egyre homélyosabban miikodtek. Igy a centralizalodas
erbsodésével parhuzamosan az oktatasi rendszer miikddésének jellegzetes modja — a
rendszervaltas el6tti politikai rendszer gyakorlatdhoz hasonléan — a panaszkodas és
a ,,politikai kijaras™ lett. A panaszkodas (,,mar krétara se futja”) és a krizishelyzet emle-
getése szervesen kapcsolddik ahhoz az érdekérvényesitd versengéshez, amely a felsobb
szintek kegyeinek megnyeréséért folyik. Ennek a diszkurziv térnek a legfobb sajatossadga
az, hogy a kiilonboz6 szinteken elhelyezkedd szerepldk a rendszer integralasat szervezo
horizontalis egylittmiikodések helyett legfoképpen a kozponti dontéshozok eréforrast
biztosito figyelméért harcolnak, hiszen a politikai akaratnak valé megfelelés sok tekintet-
ben fontosabb, mint a szakmai teljesitmény. {gy hosszii és bonyolult tarsadalmi érdeke-
gyeztetések helyett a rivalis érdekcsoportoknak ,,csupan” a dontéshozdkat kell Gjra meg
Ujra meggy0dzniiik az altaluk képviselt ,,népneveldi” programok fontossagarol.

Az oktataspolitikai iranyitds... vagy szabalyozas

Ugy tiinik, hogy mindmaig makacsul tartja magat az a 19. szézadi felfogas, amely a
centralizalt kozoktatdsi rendszer miikodtetését is az ipari korszak iizemszert technologiai
logikéja alapjan gondolja el: a tanligy-igazgatdsi kdzpont altal megfogalmazott tervek
és dontések szinte maradéktalanul végigfutnak a hierarchikusan szervezett taniigy-igaz-
gatasi rendszeren. Jol példazza mindezt a kozponti tantervi szabalyozas ligye. Az ujabb
¢és ujabb Nemzeti tantervek (NAT) ¢és kerettantervek kiadasa mogott ugyan a kiilon-
b6z6 szemléletli oktataspolitikai lobbicsoportok eréforrasokért (fejlesztési programok
tankonyvek, tovabbképzések) folytatott harca huzodott, de a felszinen tobbnyire az a
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feltételezés htizodott, hogy a tantervekben megfogalmazott tudasanyag a tanarok kozve-
titésével minden magyar didk fejében lényegében azonos mddon fog majd megjelenni.
Jol tudjuk persze, hogy a kozponti tanterv és a didkok feje kdzott szamtalan olyan auto-
ném (ellendrizhetetlen) médon miikédé pedagogiai transzfer van, ami finoman szdlva
bizonytalanna teszi ezt a homogenizacios torekvést. Az oktatasiranyitas képviseldinek
egy része azonban — kiildetéstudattol vezérelve, abrandosan, vagy éppen cinikusan — az
igy létrejovo eltéréseket vagy csak a kommunikacioelméletben megfogalmazott ,,csator-
nazajnak” tekinti, vagy elfogadja, hogy a ,,tanar, ha becsukta az ajtét maga mogott, tigyis
azt tanit, amit akar”.

Halasz Gabor (2000, 2006) tobb irdsdban részletesen is kifejtette, hogy az egyre
komplexebbé vald oktatasi rendszer allami iranyitasa csak a ,,korlatozott racionalitas-
sal” valosithatd meg.” Egy kozpontbol méar nem lehet atlatni ezt a roppant sokszintli és
sokszerepl6s halozatot: a részrendszerek 6nallosaga és egymasra hatasa miatt a kozponti
szabalyozas csak kozvetett modon érvényesitheti akaratat. Szerinte a hagyomanyos
értelemben vett oktatdsirdnyitdsi és igazgatasi szemléletet fokozatosan fel kell, hogy
valtsa a kormdnyzas ¢és a szabalyozas paradigmdja, ami annak tudomasulvételét jelenti,
hogy a sokszereplds haldzatok viselkedését korlatozott modon befolyasolni lehet, ,,de
egyértelmilen meghatarozni nem”. Az allami oktataspolitika a kozvetlen iranyitas helyett
kozvetett modon érvényesiild jogi és anyagi szabalyozasi és 6sztonzoérendszerekkel kor-
manyozhatja az iskolarendszer kiilonb6z6 szintjeit.

»Az Onszabalyozé tanulds gondolata, a tanulds mai konstruktivista felfogésa,
amely az elézetes egyéni tudas jelentdségét hangsulyozza a tanulasban, valamint
az egyénre szabott oktatas felértékelddése az intézmények és az osztalytermek
szintjén is a komplexitas olyan mértékii ndvekedésével jar, amelyet a tantervekrol
vagy a tantervi szabalyozasrol valdé mai, de valdjaban a 19. szazadbol megorokolt
szakmai paradigmak egyszertien nem tudnak kezelni. A tartalmi szabalyozas és
fejlesztés teriiletén kozéppontba keriilt kompetencia fogalma maga is tartalmazza
e komplexitast: a megtanitando tananyag valamikor viszonylag konnyen definial-
hato, standardizalhaté és kommunikalhato volt, az ismeretek, képességek és atti-
tlidok komplex egyiitteseként definialt kompetencia esetében ez joval nehezebb.”
(Halasz, 2006. 2.)

A szerepl6k viszonyanak megvaltozasa

A digitalis oktatasra valo atallas alapvetden befolyasolta a kiillonb6zd szintii iskolai
szereplok egymashoz val6 viszonyat. Ebben az esetben is j megvilagitasba kertiltek a
korabban egyértelmiinek tlind, nagyobbrészt hierarchikus vagy hivatali jellegti kapcso-
latok is.

Az oktatasiranyitas és a pedagogusok

Az elmult évszazadban Magyarorszagon két olyan rovid iddszak volt, amikor az allami
oktataspolitika iranyitdsi mechanizmusa elbizonytalanodott és teret engedett az iskolak
onallosaganak ¢és kreativ pezsgésének. Az 1945-47-es iddszakot, illetve az 1989-95
kozotti éveket nem véletlentil nevezik a ,,nagy sziinid6” koranak az iskolai és tanari
autonomiak vonatkozasaban. Valoszintileg a digitalis atallas ideje is hasonlé médon fog
majd bevonulni a magyar oktatastorténetbe. Az iskolak és a tanarok megszenvedték,
hogy teljes mértékben rajuk szakadt a tanitas felel6ssége, ugyanakkor viszont megta-
pasztalhattdk a tanitds szabadsagat is. Hirtelen kiszabadulhattak a tantervi nyomas és
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adminisztracioé fogsagabol, ¢és sajat belatasuk szerint dolgozhattak. Ez sokak szamara
lehetové tette, hogy — sok munkaval persze — Gjra atéljék, hogy a tanari munka teremtd
jellegti kreativ tevékenység. A késébbi felmérések majd megmutatjak, hogy ezzel a sza-
badsaggal hogyan, milyen szinvonalon ¢lt a magyar pedagoégustarsadalom, de a helyzet
ellentmondasos izgalman ez mar nem fog valtoztatni.

Pedagogusok egymas kozott

A hagyomanyos tanitasi rendben az intézményi keretek és szerepek altal meghatarozott
pedagogusi munka tobbnyire individualis tevékenységet jelent. A jol ismert szlogen —
,,Becsukom magam mogott az osztaly ajtajat és...” — jol mutatja, hogy a tanar ,,maganyos
hés”, nem pedig csapatjatékos. A kiilonb6z6 szakos tanarok nem igazan ismerik egymas
szakmai munkajat, diakjaik mas tanorakon végzett tevékenységét. A jol szervezett iskolai
keretek ugyanis biztositjak az iskolaban a tanarok ,,békés egymas mellett élést”.

A jarvany azonban mindezt felboritotta, és tobb helyen nagymértékben atformalta.
Sok tantestiiletben komoly egyeztetést igényelt a didkok idejének (gépi lehetdségeinek)
és terhelhetdségének Gjraosztasa. Egyiitt kellett mitkkodni a rendszergazdaval, a digitalis
oktatas terén felkésziiltebb kollégakkal. Mindez sok tantestiiletben megerdsitette a csa-
patszellemet. A kérdések (vagy éppen tankdnyvi leckék) egyéni kiadasa és szamonkérése
helyett az egy tanuldcsoportban tanitd tanarok parokat, kisebb csoportokat alkotva dssze-
tettebb feladatokat tudtak megfogalmazni a diakok, illetve a kollaborativ médon miik6dé
diakcsoportok szdmara.

Tanarok és didkok

A digitalis kultura elterjedésének egyik alapvetd pedagogiai kdvetkezménye az, hogy a
tudasatadas terén kiegyenlitettebbé valt a kiillonbdzé generaciok viszonya. Az évszaza-
dos torténelmi beidegzddések alapjan mindeddig egyértelmiien az iddsebbek tanitottdk,
nevelték a fiatalokat. A pedagdgiai kommunikacid tehat 1ényegében egyiranyu volt.
A tanarok mar eddig is megtapasztalhattak, hogy a digitalis kultiraban ,,otthonosabban
mozg6” didkjaiktol kell segitséget kérniiik, hogy bizonyos teriileteken a didkok tobbet
tudnak, mint 6k, hogy el kell fogadni olyan helyzeteket, amikor a fiatalok tanitjak, szo-
cializaljak az idésebbeket.

A jarvanyt kovetd digitalis atallas szinte altaldnossa tette ezt a helyzetet. Mind a tana-
roknak, mind a sziil6knek tobbé-kevésbé meg kellett élnie, hogy ra van utalva a didkok
digitalis kompetenciajara. Ugyanakkor az is nyilvanvalova lett, hogy ezt nem érdemes
csupan generacios problémaként — ,,6reg bevandorlok ¢€s ifju bennsziildttek™ — kezelni.
Az otthoni tanulas soran ugyanis kidertlt, hogy a tanarok, sziilok és didkok digitalis kul-
turdja mas-mas jellegli, amely szerencs€s esetben nem kizarja, sokkal inkabb kiegésziti
egymdst. Mindez komoly esélyt ad arra, hogy békekotés felé mozduljon a Karacsony
Sandor altal habortinak nyilvanitott tanar-diak viszony, és az elkovetkezd id6szak isko-
laiban joval kdlcsonosebben miikodjon a fiatalok és az iddsebbek viszonya.

A diakok egymas kozott

Bar a didkok szamara az iskola alapvetden a tarsas kapcsolatok szintere, de a szamukra
biztositott kozvetlen tanulasi formak f6 jellemzdje mégis az egyéni versengés. A sziinet
persze mas vilag, de a tandran a didk figyel (nem beszélget), felel (nem stg, nem pus-
kazik - kiiléndsen az internetrél nem), otthon pedig maganyosan tanul (nem jatszik).
Az utdbbi idében ugyan ugrasszeriien elterjedt és legitimmé valt a magyar iskolakban is
a kooperativ tanulés, a csoportmunka és a kozos tevékenységre €pitd projektpedagdgia,
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de a kozvetlen iskolai munkaban még mindig dominans szerepet tolt be az egyéni
tanulds. Ekdzben persze az iskola vildgan kiviil — a tarsasagi ¢€s otthoni kommunikéci-
oban — nagymértékben megnoétt a kiilonbozo digitalis platformok és kozosségi haloza-
tok szerepe, amelyek a fiatalok kapcsolattartdsanak alapjava valtak: részben alapvetd
informacioforrasként szolgalnak, részben pedig a szabadidé eltoltésének meghatarozd
kozegeként mikddnek.

Az otthoni tanulasra valdé kényszer(i atallas nyoman a korabbiaknal joval nagyobb
mértékben 1épett érintkezésbe egymassal az iskolai és az otthoni vilag. Kideriilt — kiilo-
ndsen az idésebb didkok esetében —, hogy az otthon megszerzett digitalis kultarajuk és
kompetencidjuk roppant sokféle modon hasznalhat6é a kozvetlen iskolai oktatasban is.
Kidertlt az is, hogy digitalis haldzataik mar korabban is hatékony segitséget nyujtottak
a tanulashoz — anyaggyiijtés a dolgozatokhoz, hazi feladatok kdzds megbeszélése €s
elkészitése, korrepetalas —, és az ilyen jellegli egyiittmiikddések a tovabbiakban még
nagymértékben fokozhatok.

A pedagogusok és a sziilok

A hagyomanyos tomegoktatasi rendszerben a sziil6k szamara az iskola sok tekintetben
kozhivatalként mikodik, amelynek 1ényegében ki vannak szolgaltatva. Ebbdl kovetke-
zOen a sziilok legfeljebb csak kozvetett moédon — a gyermekeik perspektivajabol, izend-
fiizetek jovoltabol, néhany félfogadasi aktus révén — latnak bele a tanarok munkajaba.
A sziilok és a pedagogusok tobbsége mindmaig természetes modon elfogadja az otthoni
és az iskolai vilag elkiiloniilését és sajatosan hierarchikus viszonyat. Legfeljebb néhany
alternativ és maganiskolaban jelenik meg az a ,,megrendeldi felfogas”, amely pedagogu-
sok ¢és a sziilok viszonyat folyamatos partneri kapcsolatnak tekinti, amely soran ,,k6zdsen
nevelik a gyerekeket”.

A digitalis oktatasra torténd atallas ezen a téren radikalis valtozasokat hozott. A ,,tav-
tanitds” sokféle modon attdrte a kordbban masszivan miikodd hatarokat. A sziildk
soha nem képzelt modon belelathattak a tanarok munkajaba, a tanarok pedig sok olyat
megtudhattak didkjaik csaladi hatterérél, ami szintén elképzelhetetlen lett volna ezel6tt.
Természetesen sokféle dramai élmény — vigjaték és tragédia — érte ezalatt a szereploket:
a sziilok egy része megtapasztalhatta, hogy milyen heroikus munkat végeznek a tanarok,
de masfeldl azt is, hogy rajuk terhel6dott a felkésziiletlen tanarok munkaja; mikézben a
tanarok hasonlé modon sokféle sziildi hozzaallassal talalkozhattak. Ezek a tapasztalatok
azonban legalabb két nagyon fontos felismerést hozhattak a sziilok és a tanarok szamara.
Egyrészt azt, hogy a virtualis kultira nem csupan a gyerekek jatékszere vagy a kézzel-
foghato valosaggal ellentétes alacsonyrendi latszatvilag, amelyet jobb elkeriilni, hanem
¢letlink jol-rosszul hasznalhatd szerves része. Masrészt azt, hogy a didkok tanulédsa a
korabbiaknal joval hangsulyosabban a tanarok és a sziilok kozos feleldsségévé valt, ami-
nek tobb szempontbol is messzemend kovetkezményei vannak.

A sziil6k és gyerekek

Természetesen ebben a viszonyrendszerben is csak annyi mondhat6, hogy a felek a
jarvany iddészakéaban jobban ralattak egymas vilagara, mint korabban. Valészintileg ez
sokféle dramai (tragikus és komikus) helyzetet eredményezhetett mind a gyerekek tanu-
lasi gyakorlatanak, mind pedig a sziilok segitdkészségének (tudasanak, odafigyelésének)
megismerése terén. Fontos tudasok és felismerések sziilettek a csaladok, illetve a gene-
raciok digitalis kultarajanak és kompetenciajanak vonatkozasaban is.

A jarvany nyoman kialakul6 kényszerti otthoni tanulas sajatos mérémiszerként meg-
mutatta nemcsak a csaladok digitalis kultarajat, hanem szemléletesen megjelenitette
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azt is, hogy életkorok szerint hol tart ma a
digitalizaci6 Magyarorszagon. Nyilvanvalo
volt, hogy a kisebb gyermekek — az alsobb
osztalyosok — még fokozott sziildi, illetve
felnott segitségre szorultak mind a tanulas-
szervezés, mind pedig a motivacio terén. Az
iddsebb gyermekek digitalis gyakorlatuktol
figgéen mar jobban onallésodhattak sziile-
iktol, és batrabban tamaszkodhattak a tanar-
ral, illetve tarsaikkal kialakitott digitalis gya-
korlatra. Mindez az sziil6k szamara is fontos
visszajelzés lehetett gyermekeik tanulasaval
kapcsolatban.

A nyitottabb tarsadalomszervezései model-
lek (Coombs, 2010. 17-20.) a ,,valsagos
allapotot” mar nem ,,patologikusnak” tekin-
tik, amelynek ,,valsagkezelése” arra iranyul,
hogy maradéktalanul visszaallitsak a korabbi
»hormal” viszonyokat. Sokkal inkdbb ter-
mészetes allapotnak, szelekcios mechaniz-
musnak tartjak, amely ramutat a kevésbé jol
miikddé elemekre, mikdzben 1) lehetosége-
ket is teremt. Bar a jarvany még javaban tart,
ohatatlanul felvetddik a kérdés, hogy ez a
varatlan helyzet milyen megujulési lehetd-
ségeket kinal a magyar iskolarendszer sza-
mara. Ennek hatasait ,,mulo rosszullétnek”
tekintjiik majd, amely utan minden vissza-
tér a megszokott ,,régi kerékvagasba”, vagy
»termékeny valsdgnak”, amely ujabb inno-
vaciokat hoz, és amelybdl a magyar iskola-
rendszer hosszli tdvon megerdsodve keriil
majd ki?

Barhogy is alakul, a jarvany nyoman min-
denképpen tjra kell majd gondolni azokat az
alapkérdéseket, amelyek az iskolarendszer

A nyitottabb tdarsadalomszeruve-
zései modellek (Coombs, 2010.
17-20.) a ,vdlsdagos dllapotot”
mdr nem ,patologikusnak”
tekintik, amelynek ,vdlsdgkeze-
lese” arra irdnyul, hogy mara-
deéktalanul visszadllitscdk a
kordabbi ,normdl” viszonyokat.
Sokkal inkdbb természetes dlla-
potnak, szelekcios mechaniz-
musnak tartjdak, amely ramutat
a kevésbé jol miikédo elemekre,
mikézben 1ij lehetoségeket is
teremt. Bar a jdrvdny még javd-
ban tart, ohatatlanul felveto-
dik a kérdes, hogy ez a vdrat-
lan helyzet milyen meguijuldsi
lehetbségeket kindl a magyar
iskolarendszer szdamdra. Ennek
hatdsait ,miilo rosszulléetnek”
tekintjrik majd, amely utdan
minden visszatér a megszo-
kott ,régi kerékuvdagdsba’, vagy
Ltermékeny vdlsdgnak’, amely
tijabb innovdciokat hoz, és
amelybol a magyar iskolarend-
szer hosszu tdvon megerosoduve
keriil majd ki?

tarsadalmi szerepére vonatkoznak. Mire val6 €s mire nem vald az iskola az informacios
tarsadalomban? Milyen tarsadalmilag elvart funkcidkat tolt be sikeresen és mely funk-
ciok tekintetében miikddik rossz hatasfokkal? Hogyan hat a tarsadalmi kommunikaciod
megvaltozasa az iskolarendszer miikddésére? Mire jok és mire nem jok a digitalis eszko-
z0k? Lényegi valtozasokat hozott-e a digitalis kornyezet kialakulasa az oktatasban, vagy

csak a ,,diszlet” cserélodott?

Jakab Gyorgy

tanar
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Jegyzetek

! Jelen iras jelenségeket taglald révid részei korabban megjelentek a Tani-tani cimii on-line pedagégiai folyé-
irat 2020. julius 15-i szamaban, Meztelen a kirdly... no és aztdn!? cimmel.
Az adatgytijtés 2020 juliusaban lezarult. A tagabb kontextus értelmezéséhez Setényi Janos Kinaval és
Finnorszaggal foglalkozo el6adasa (http:/pedagogiai-tarsasag.hu/wp-content/uploads/2020/07/COVID 19
sokk %C3%A9s_digit%C3%Allis_alkalmazkod%C3%A1s.pdf Utolso letdltés: 2020. 08. 16.), Nahalka
Istvan elemzései (pl. http://tanarblog.hu/cikk/a-kiraly-meztelen-az-ertekelesrol-as-a-visszajelzesrol Utolso
letoltés: 2020. 08. 16.) és Malatinszky Szilard empirikus felmérése (https://www.researchgate.net/publica-
tion/342378435 A digitalis_oktatas megelese Utolso letoltés: 2020. 08. 16.) ajanlott.

2 Ennek a vildgnak a leirdsara a katonai és az iizleti életben mér egy sajitos mozaikszot (VUCA world) is
alkottak, amely szemléletesen mutatja ennek a vilagallapotnak f6bb jellemzdit:
V (volatility): valtozékonysag — a varatlan kihivasok, mindig 0j helyzetet és kiszolgaltatottsagot teremtenek.
U (uncertainty): bizonytalansag — a kitlizott cél elérése csupan lehetséges, de sosem garantalt.
C (complexity): komplexitas — a helyzetekben mindig sok valtozo van jelen, egymassal sszekapcsolodva.
A (ambiguity): tobbértelmiiség — a vilag atlathatatlan, és a problémak megoldasahoz nincsenek receptjeink.
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2018. http://digitalispedagogus.hu/konferenciakotet-2/ Utolso letoltés: 2020. 06. 30.
2019. http://digitalispedagogus.hu/konferenciakotet-3/ Utolsé letoltés: 2020. 06. 30.

w

Gyarmathy Eva nagyszerii sorozatot kozol Az infokommunikdcios kor generdcidi cimmel az Osztalyfono-
kok Orszagos Szakmai Egyesiiletének honlapjan (ofoe.hu, Utolsé letdltés: 2020. 06. 30.):

Az infokommunikacios kor generacioi 8. — Araszolads a fejlédés létrajan

Az infokommunikacios kor generacioi — 2. Kulturavaltas

Az infokommunikacios kor generacioi — 3. A digitdlis korszak és generdcioi

Az infokommunikacios kor generacioi 4. — A digitalis kor hatasai a tanuldsra és a tanulokra
Az infokommunikacios kor generacioi 5. — A diverzitas novekedése

Az infokommunikacios kor generacioi 6. — A diverzitas, mint normalitds a digitalis korban

Az infokommunikacios kor generacioi 7. — Az emberi informacios halozatok

Az infokommunikacios kor generacioi 9. — Poszthumdan lények

Az infokommunikacios kor generacioi 16. — 4 fejlesztd tanitas teriiletei

Az infokommunikacios kor generacioi 10. — Pszichikus egészség és a tarsadalmi elvardsok

Az infokommunikacios kor generacioi 11 — Emberszerii és nem emberszerii utak

Az informacios kor generacioi 12. — Az emberiség sikerének titkai

Az infokommunikacios kor generacioi 13. — 4 digitdlis kor gyermeke a 3.0-as gyerek

Az informacios kor generacioi 14. — A4 digitalis kor tuddsa és az ehhez vezetd it

Az infokommunikacio kor generacioi 15. — Tuddas és gondolkodas a digitalis korban

Az infokommunikacios kor generacioi 17. — 4 verbdlis, elemzd, logikai modalitasok fejlesztése.

o

Szemléletesen mutatja ezt Kornai Janos mar elfeledettnek hitt metaforaja is: ,,Az a vizi6 alakult ki bennem,
mintha eldbb egy gyar modern diszpécsertermébe 1éptem volna be, benne a kiilonbzé ’szabéalyozok’, gom-
bok, kapcsolok szdzai, miiszerek ¢s villogd jelzélampak. Ott siirdgnek-forognak a diszpécserek, hol ezt a
gombot nyomjak be, hol azt a kart forgatjék el. Utdna pedig atmegyek az iizembe: 1am talicskaval toljék az
anyagot, a miivezetd rekedtre orditja magat. Igaz, folyik a termelés — de fiiggetleniil att6l, hogy az impozans
diszpécserteremben melyik gombot nyomogatjak. Nem csoda, hiszen nincs is dsszekapcsolva vezetékhalo-
zattal a diszpécserterem ¢és a mihely.” (Kornai, 1983. 165-166.)

)

Hajnal Gabriella: ,,Az iskolak tobbségének a torvény altal biztositott keretek boven elegenddk a sajatossagok
megvalositasahoz. Meggy6zodésem, hogy ez a tantervi szabalyozas jo, korszeriibb, eldremutatobb, mint a
korabbi.” (https://magyarnemzet.hu/belfold/hajnal-gabriella-a-legfontosabb-hogy-a-gyerek-szeresse-az-isko-
1at-7858208/ Utolso letoltés: 2020. 06. 30.)

Maruzsa Zoltan: ,,...a modositott Nemzeti Alaptanterv (NAT) szeptemberi bevezetését nem fogjak elha-
lasztani, hiszen a pedagogusoknak a jelen helyzetben tobb szabadidejiik van, igy el tudjak végezni az azzal
kapcsolatos feladatokat.” (https://merce.hu/2020/03/20/maruzsa-szerint-olyan-jo-az-online-oktatas-hogy-a-
pedagogusoknak-lesz-idejuk-az-uj-nat-ra-de-ez-nem-egeszen-igaz/ Utolso letoltés: 2020. 06. 30.)

Maruzsa Zoltan: ,,...azt tapasztaljuk, hogy boldogsag van szerte a rendszerben. Akikkel beszéliink, akiket
kérdeziink, azt mondjak, hogy a kollégak felzarkoztak a feladathoz”. (https://szemlelek.net/2020/03/22/bol-
dogok-e_a_tanarok Utolso letoltés: 2020. 06. 30.)

Kasler Miklos: ,,Rendkiviil nagyra becsiilom a magyar pedagoguskart, akik gyakorlatilag egy hétvége alatt
atalltak a digitalis oktatasra. Rendkiviil nagy teljesitmény volt... En ugy itélem meg, hogy a gyerekek, a
sziilok és a pedagogusok is €lvezték az eldnyeit.” (https://eduline.hu/kozoktatas/20200609 kasler mik-
los_a_digitalis_oktatasrol Utolso letdltés: 2020. 06. 30.)

A komplex rendszerek aktudlis iranyitasi lehetdségei Halasz Gabor foglalta 6ssze a legplasztikusabban egy,
az oktatasi valtoztatasokrol szol6 konyv elészavaban: ,,Fullanék a komplexitas végtelenségébdl indulnak ki,
¢és szakitanak az oktatasi reformokrol valé gondolkodas linearis modelljével. Valdjaban azt javasoljak, hogy
mondjunk le a dolgok koézvetlen megvaltoztatasanak illuzidjardl, és e helyett teremtsiink olyan, a valtozas
szamara kedvezd kornyezetet, amelyet ellendrzésiink alatt tudunk tartani, és amely kornyezetben képesek a
valtozasok kifejlodni. Elfogadjak azt a tényt, aminek az elfogadasa talan a legnehezebb az oktatasi rendszerek
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iranyitasaért felelos dontéshozoknak: az oktatasi rendszerekben zajlo folyamatokat valdjaban nem vagyunk
képesek az ellenérzésiink alatt tartani. E rendszerekben soha nem az torténik, amit szeretnénk, beavatkoza-
sainknak szamtalan nem vart hatasa van, és olyan folyamatok sokasaga bontakozik ki, amelyeket senki nem
tervezett és senki nem akart. E tény elfogadasa teszi lehetové a szamukra azt, hogy az oktatasi valtozasok
olyan elméletét dolgozzak ki, amely a korabbiaknal joval realistabb, és ezért joval tobb eredménnyel is
kecsegtet.” (Halasz, 2008. 8-9.)

Absztrakt
Az iras a koronavirus (SARS-CoV-2) jarvany nyoman bevezetett kényszerii iskolabezarasok oktatasi hatasait
vizsgalja. Alapvetd célja az, hogy felvazolja az elsd — tekinthetd — jelenségek értelmezési kereteit, amelyek a
késdbbiekben segithetik a tapasztalatok és tanulsagok feldolgozasat. A kutatds a kovetkez0 teriiletekre iranyul:
a digitalis technika szerepe az oktatasban; az iskolai szelekcio alakulasa; a digitalis pedagogiai kultara fogalma;
az oktatasiranyitas szerepe; az érintettek viszonyanak megvaltozasa.
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A pszichologiai toke fogalma,
jelentosége és fejlesztési lehetoségei
az iskolaban

A pozitiv szervezeti viselkedéshez kotheto pszichologiai toke
ujfajta fejlesztési lehetdséget jelent a pozitiv pszichologia iskolai
vonatkozdsdaban. Osszelevdi, az énhatékonysdg, optimizmuis,
remeény és reziliencia jol ismert és vizsgdlt fogalmak, amelyek
kiilon-kiilon mdr mind bizonyitotidk jelentoségiiket a tanulok
pszichologiai jolléte és iskolai teljesitménye szempontjdabol.

A pszichologiai toke egységes vizsgdlata iddig elsésorban
szervezeti és felscoktatdsi kornyezetben folyt. Az eredmények
alapjdn négy osszetevdje egymdst erositve, egytittesen jdrul
hozzd igazdn a munkahelyi és tanulmdnyi eredmeényességhez,
Jolléthez, elegedettséghez és mds pszichologiai erdforrdsok
Jfejlodesehez (Avey és mtsai, 2011, Jafri, 2013). Ugyanakkor
a szervezeti kornyezetben megjelend, vizsgdalhato fogalmak
(munkahelyi teljesitmény, szervezeti attitiidok, pozitiv szervezeti
viselkedes, tamogato munkahelyi klima) mds formdban, de iskolai
kornyezetben is értelmezhetok, ezeért feltehetéen a pszichologia
toke egységes vizsgdlata és fejlesztése hasonloan jo eredmeényekkel
Jjdrna dltaldnos és kézépiskoldakban is. Cikkiinkben ismertetjiik a
pszichologiai toke elméleti hdttereét, kutatdsi eredményeit és iskolai
alkalmazdsi lehetoségeit. Kitériink arra is, hogy a pszichologiai
toke miért t6bb, mint 6sszetevoinek egésze (Luthans és mtsai,
2007a), és milyen modon épithet6 be a tanitdsi gyakorlatba.
Irdsunk olyan gyakorlatok bemutatdsdval zdrul, amelyek célzottan
a pszichologiai toke fejlesztésére irdanyulnak. Ezen gyakorlatok
rendszerszemléletii alkalmazdsa, tanuldsi folyamathoz illesztése
hozzdjdrulhat a tanulmdnyi eredményességhez, valamint a
tandrok és didkok pszichologiai jollétéhez is.

Bevezetés

népszeriibbek azok a fogalmak és pszicholodgiai intervenciok, amelyek az egyéni,

kozosségi és tarsadalmi szinti fejlodést célozzak meg, illetve egyre nagyobb
hangsulyt kapnak az altalanos jollét, elégedettség, kiteljesedés kérdései is. A szocialis és
érzelmi készségek, kompetenciak fejlesztése hozzajarul a pszicholdgiai erésségek fejlo-
déséhez, az egyént olyan eréforrasokkal gazdagitva, amelyek a teljes €let és gyarapodas
szempontjabol elengedhetetlenek.

ﬁ pozitiv pszicholdgia megjelenése ota (Seligman és Csikszentmihalyi, 2000) egyre
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A pozitiv szervezeti viselkedésbdl kibontakozoé pszichologiai téke hasonloan jelentds
er6forrasnak tekinthetd, hiszen olyan ismert fogalmakat foglal magaba (énhatékonysag,
optimizmus, remény, reziliencia), amelyek kiilon-kiilén mar szdmos pozitiv pszicholo-
giai kutatés alapjat képezték a korabbiakban is. A pszichologiai t6két mint pszicholdgiai
,befektetési”, fejlodési lehetdséget eddig elsdsorban szervezeti kornyezetben vizsgaltak.
A vizsgalatok eredményei alapjan a pszichologiai téke tulmutat a készségekre, képessé-
gekre vonatkozo human és a kapcsolati halot jelentd szocialis t6kén, hiszen fejlesztése
olyan pozitiv pszicholégiai eréforrasokon keresztiil torténik, amelyek nemcsak a teljesit-
ményre, hanem az elégedettségre, a jollétre és mas pozitiv pszicholdgiai erdésségekre is
kedvezd hatast gyakorolnak (Luthans és mtsai, 2007a). A pszichologiai téke mérhetd és
fejleszthetd, ezért egyének €s szervezetek szamara is olyan eréforrast jelent, ami nagy-
ban hozzajarulhat a teljesitményhez és a személyiségfejlédéshez egyarant (Luthans és
Youssef, 2004; Luthans és mtsai, 2007a).

A pszichologiai tokét alkotd énhatékonysag, optimizmus, remény és reziliencia a szerve-
zeti kdrnyezet mellett iskolai eredményesség €s jollét szempontjabdl is miikddoképes lehet
(Fodor ¢és Korényi, 2019). Az iskola az egyik legmeghatarozobb kozeg a kognitiv, szocialis
¢és pszichés fejlodés szempontjabol, ezért nagyon fontos, mit és hogyan tanit diakjainak,
milyen pszichologiai erdsségekkel felvértezve bocsatja el Sket a felndtt €letbe.

Ugy gondoljuk, hogy a pszichologiai téke fejlesztése olyan lehetdséget kinal az isko-
lak szdmara, ami hozzajarulhat a jo iskolai eredményekhez, a tanulok lelki egészségé-
hez, és megalapozhatja a késébbi boldogulast a munka vilagdban. Attekintésiinkben a
pszichologiai téke fogalmat, valamint munkahelyi és iskolai teljesitménnyel kapcsolatos
Osszefliggéseit ismertetjiik, majd a tanitasi gyakorlatban is jol alkalmazhatd, célzottan
pszichologiai tokét fejlesztd intervencios lehetdségeket, gyakorlatokat mutatunk be,
amelyek az olvasé hasznara valhatnak.

Pszichologiai toke mint pozitiv pszichologiai eréforras

A pszicholdgiai toke, melynek Osszetevéi az énhatékonysag, optimizmus, remény és
reziliencia, a pozitiv szervezeti viselkedésbdl (positive organizational behaviour) ere-
deztethetd (Luthans, 2002a), és olyan befektetést jelent, ami jelentésen hozzajarulhat a
szervezeti €s az egyéni teljesitményhez egyarant (Luthans és mtsai, 2004). A human téke
egyre nagyobb értéket képvisel a munkahelyeken, ezért a hagyoméanyosan befektethetd
anyagi javak mellett nagy hangstlyt fektetnek a szervezetek a kiilonféle képességek,
készségek megtalalasara, fejlesztésére. A ’toke’ fogalma olyan eréforrasok Osszességét
jelenti, amelyek befektethetdk jovobeli elonyokért. A hagyomanyos gazdasagi toke mel-
lett beszélhetiink human, szocialis és ujabban pszicholdgiai tokérdl is: a gazdasagi toke a
kézzelfoghat6 eréforrasokat, anyagi javakat jelenti (,,mivel rendelkezel?”’), mig a human
téke a tudasra, készségekre, képességekre vonatkozik (,,mit tudsz?”), ezért nehezebben
potolhato és nagyobb értéket képvisel, mint a javak. A szocialis toke, vagyis a sziikebb
¢és tagabb kapcsolati rendszer (,,kit ismersz?”) szintén meghatarozo a sikeres miikodés
szempontjabol. Ezen is tilmutat a pszichologiai téke fogalma, amely az egyén pszicholo-
giai er6forrasait (,,ki vagy te?”) kiemelten fontosnak tartja a teljesitmény szempontjabol
(Luthans és mtsai, 2004).
A pszicholégiai toke a kdvetkezOképpen definialhato:

,»Az egyén pozitiv pszichologiai fejlettségi allapota, amely az alabbiakkal jellemez-
hetd: (1) magabiztossag a feladatok sikeres végrehajtasaban a sziikséges erdfeszité-
sek altal (énhatékonysag), (2) pozitiv attribuciok a jelen és jovo sikereivel kapcso-
latban (optimizmus), (3) kitartas a célok elérésben, és ha sziikséges, iranyvaltoztatas
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a siker érdekében (remény), (4) problémak, nehézségek esetén kitartani és tovabb
kiizdeni a célok eléréséért (reziliencia)” (Luthans és mtsai, 2007a. 3.).

crer

megfelelden hataroztak meg. A pozitiv szervezeti viselkedés olyan emberi erdsségek
¢és pszichologiai eréforrasok tanulmanyozasara és alkalmazasara iranyul, amelyek
mérhetdk, fejlesztheték és hozzajarulnak a jo teljesitményhez (Luthans, 2002b. 59.).
Ezeknek a kritériumoknak megfelel az énhatékonysag, optimizmus, remény ¢és rezili-
encia, amelyek kiilon-kiilon is a pozitiv pszicholdgia egy-egy meghatarozo6 fogalmanak
szadmitanak.

A pszichologiai toke dsszetevoi
Enhatékonysdig

Az énhatékonysag (self-efficacy) fogalma Bandura (1986) nevéhez fiizédik, aki szerint az
észlelt énhatékonysag az egyén sajat képességeibe vetett hitét jelenti, ami meghatarozza,
hogyan teljesit adott helyzetekben. Ennek 0sszetevoi kiilonféle motivacios, érzelmi,
kognitiv és viselkedésszelekcios tényezok, amelyek befolyasoljak, hogyan érziink, gon-
dolkodunk és milyen viselkedésmodot valasztunk. Az énhatékonysag kognitiv szinten
az onkontrollon, a képességeinkbe vetett bizalmon keresztiil nyilvanul meg. Azok az
egyének, akik hisznek magukban, kihivast jelent6 célokat allitanak fel, és az esetleges
nehézségek ellenére is kitartanak. Emellett motivaltak a teljesitésre, a hibazast az eréfe-
szités és nem képességeik hianyaként értelmezik. Az énhatékonysag érzése befolyasolja,
mennyire tartja stresszesnek az egyén a nehéz helyzeteket, mennyire érzi azt, hogy az 6
kezében van az iranyitas. Ezeknek megfeleléen alakul a viselkedése, kornyezetét sajat
észlelt képességeinek hatarait figyelembe véve alakitja (Bandura, 1994).

Luthans és mtsai (2007a) hasonloképpen foglaljak Gssze a magas énhatékonysaggal
rendelkezé egyének jellemzdit a pszicholdgiai téke vonatkozasaban. Ezek a személyek
kihivast jelentd célokat allitanak fel, magas motivacios szinttel rendelkeznek, megte-
szik a sziikséges erbfeszitéseket céljaik elérésért, és nehézségek esetén is kitartanak.
Jellemzden keresik a kihivasokat, nem riadnak meg a nehéz feladatoktol, és fejlodésiik
érdekében folyamatosan 1j célokat tiiznek ki. A pszicholdgiai téke keretein beliil vald
értelmezéshez 6t megallapitas fogalmazhatdé meg. Az énhatékonysag (1) teriiletspecifikus
(hiszen nem minden helyzetben érezziik magunkat egyforman hatékonynak, magabiztos-
nak), (2) szintje fligg attol, hogy az adott feladatot vagy készséget mennyit gyakoroltuk a
multban, vagyis az el6zetes tapasztalattol, ezen kiviil (3) mindig van lehetdség az énha-
tékonysag fejlesztésére akar olyan teriileteken keresztiil, amelyekben még nem vagyunk
elég kompetensek, (4) masok visszajelzései hatassal vannak a hatékonysagérzésre, vala-
mint (5) kiils6-belsé tényezok hatasara folyamatosan valtozik az énhatékonysag szintje
(Luthans és mtsai, 2007a).

A felsorolt megallapitasok alapjan, a pszichologiai toke tobbi Osszetevojéhez hason-
l6an, az énhatékonysag ebben a vonatkozasban sokkal inkabb allapotjellegti (state-like)
jellemzdként foghato fel, éppen ezért fejleszthetd (Luthans és mtsai, 2007a). Ennek egyik
moédja a sikerélmény megtapasztalasa (mastery experiences), vagyis annak az érzése,
hogy az egyén képes bizonyos dolgokat véghezvinni, megvalodsitani (Bandura, 1986,
1994). Ehhez olyan célok sziikségesek, amelyek kihivast jelentenek az adott személy
szamara, ugyanakkor teljesithetok, jol meghatarozottak és specifikusak, valamint idoben
kozeliek (Luthans és Youssef, 2004). Novelheti az énhatékonysagot egy-egy nagyobb
feladat részekre bontasa is, amelyek sikerélményeket jelentenek az egyén szamara, ezért
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novekedik a magabiztossaga ¢és a teljesitmé-
nye is egyre javul (Luthans és mtsai, 2007a).
A feladat bonyolultsaga mellett ugyanakkor
az is meghatarozza az énhatékonysag nove-
kedését, hogy az egyén sajat képességeinek
tulajdonitja-c¢ a sikert, vagyis hogyan értel-
mezi az adott szituaciot (Bandura, 1994;
Luthans és mtsai, 2004).

Egy masik lehetdség az énhatékonysag
fejlesztésére a pozitiv visszajelzés addasa,
vagyis masok hite abban, hogy képes az
adott személy bizonyos dolgokat véghez-
vinni. Ha az egyén azt érzi, értékelik 6t és a
képességeit, valamint megfeleld visszajelzé-
seket kap errdl, nemcsak az énhatékonysaga,
hanem a teljesitménye is né (Bandura, 1994;
Luthans és mtsai, 2007a).

Optimizmus

Az optimizmus Seligman (1998) megha-
tarozasa alapjan egyfajta attribucios stilus,
melynek Iényege, hogy az optimista szemé-
lyek a pozitiv torténéseket belsd, allando és
altalanos, mig a negativ eseményeket kiilso,
ideiglenes és szituacidspecifikus okokkal
magyarazzak. A pesszimista személyek
ezzel ellentétben tigy gondoljék, a pozitiv
események kiilsd, ideiglenes és helyzethez
kotheté indokokkal magyarazhatok, mig a
negativak személyes, allando és hosszutavon
fennmarad6 okokkal. Az optimista magya-
razo stilussal rendelkez6 személyek a pozitiv
torténéseket internalizaljak a jovore nézve is,
hiszen azok bekovetkezését belsd €s szemé-
lyes okokkal magyarazzak, vagyis Ugy érzik,
kontrollalni tudjak a bekdvetkezd eseménye-
ket. A negativ események externalizalasan és
racionalizalasan keresztiil képesek a pozitiv
attribicio fenntartasara nehéz helyzetek ese-
tén is (Luthans és mtsai, 2007a, Seligman,
1998). Korabban az optimizmust egyesek
olyan diszpozicionalis jellemzdnek tartottak,
amely hajlamossa teszi az egyént arra, hogy
a kedvez6 kimenetelben bizzon a jovd ese-
ményeit tekintve (Scheier és Carver, 1987).
Az optimizmust Osszefiiggésbe hoztak olyan

2

A pszichologiai tokéhez kapcso-
lodo optimizmus redlis és rugal-
mas, nem pedig egy illuzorikus
kép arrol, hogy minden kizdro-
lag a lehetd legjobban alakul-
hat. ,A pszichologiai toke opti-
mizmusa onfegyelmet, a muilt
eseményeinek elemzését, a lehe-
16ségek tervezéseét és prevencios
viselkedeésre valo hajlandosdgot
Jelent. Emellett dtfogoan egyesiti
az optimizmus legtébb kordbbi
elméletet és sokrétil jellemzoit.”
(Luthans és mtsai, 2007a. 96.)
A pszichologiai téke vonatkozd-
sdban az optimista személyek
képesek ertekelni sajct sikerti-
ket és kontrollt gyakorolni az
események felett anélkiil, hogy
til nagy kockdzatot vdllalnd-
nak, vagy irredlis elképzeléseik
lennének a jévore nézve. Ezen
kiviil fontos szamukra, hogy fej-
lesszék képességeiket, megtaldl-
Jak a lehetoségeket, és kudarc
esetéen tanuljanak hibdikbol,
vagyis 6sszességében rugal-
masan értelmezzék és kezeljek
a helyzeteket, nem kizdrolag
ktils6 vagy belsé oktulajdoni-
tdssal. Ez a fajta redlis opti-
mizmus hosszutdvon jo teljesit-
meényhez vezethet (Luthans és
misai, 2007a).

pozitiv tényezokkel, mint a testi-lelki jollét, a hatékony megkiizddképesség és az egész-
ségviselkedés (Scheier és Carver, 1987; 1992). Az irredlis optimizmus ugyanakkor til-
zott kontrollérzettel, kockéazatvallalassal jarhat (Luthans és mtsai, 2007a), ezért az opti-
mizmus rugalmas alkalmazésa lehet célravezetd (Peterson, 2000). A reélis optimizmus
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nem huny szemet a hibak felett, nem késztet onbecsapasra, ugyanakkor lehetéséget ad
arra, hogy sajat lehetoségeinket realis hatarokon beliil szemléljiik annak reményében,
hogy a lehet6 legtdbbet hozzuk ki adott helyzetbdl (Schneider, 2001).

A pszichologiai tékéhez kapcsolodd optimizmus redlis és rugalmas, nem pedig egy
illuzorikus kép arrol, hogy minden kizardlag a lehetd legjobban alakulhat. ,,A pszicholo-
giai toke optimizmusa onfegyelmet, a mult eseményeinek elemzését, a lehetdségek terve-
z€sét és prevencios viselkedésre valo hajlandosagot jelent. Emellett atfogdan egyesiti az
optimizmus legtobb korabbi elméletét és sokrétli jellemz6it.” (Luthans és mtsai, 2007a.
96.) A pszichologiai téke vonatkozasaban az optimista személyek képesek értékelni sajat
sikertiket és kontrollt gyakorolni az események felett anélkiil, hogy til nagy kockézatot
vallalnanak, vagy irrealis elképzeléseik lennének a jovére nézve. Ezen kiviil fontos
szamukra, hogy fejlesszék képességeiket, megtalaljak a lehetéségeket, és kudarc esetén
tanuljanak hibaikbol, vagyis dsszességében rugalmasan értelmezzék és kezeljék a hely-
zeteket, nem kizarolag kiilsé vagy belso oktulajdonitassal. Ez a fajta realis optimizmus
hosszutavon jo teljesitményhez vezethet (Luthans és mtsai, 2007a).

Luthans és mtsai (2007a) szerint a pszicholdgiai t6ke optimizmusa allapotjellegli és
fejleszthetd akar a mar meglévd optimista attribucids stilus tovabbi fejlesztésén keresz-
tiil, akar a pesszimista stilus atkeretezésével. Schneider (2001) a harom idésikhoz kap-
csolodoan haromféle megnyilvanulasi formajat fogalmazta meg a realis optimizmusnak,
amely hasznos lehet az optimizmus pontosabb értelmezése és fejlesztése szempontjabal:
(1) a mult elfogadasa, (2) a jelen értékelése és (3) a jovo lehetdségeinek keresése. A mult
elfogadasa egyfajta pozitiv atkeretezését jelenti a torténteknek, mikor nem tagadjuk az
események negativ aspektusait, de annak elfogadasa és a hibakbol vald tanulas mellett
igyeksziink meglatni a pozitiv tényezdket is (Schneider, 2001), ezaltal olyan célokat
tlizhetiink ki, amelyek reélisak és elérhet6k (Luthans és mtsai, 2007a). A jelenben 1évo
események pozitiv aspektusainak észrevétele és azok értékelése noveli az elégedettséget,
ezaltal fejleszti a realis optimizmust. Emellett a jovébeli események kihivasként, lehetd-
ségként valo értelmezése hozzajarul a célok eléréséhez sziikséges kreativ megoldasi stra-
tégiak kifejlesztéséhez, a helyzetek realisabb és pozitivabb értelmezéséhez, a kitartashoz
¢és a nagyobb belsé motivaciohoz (Schneider, 2001).

Remény

A harmadik 0sszetevd, a remény bizalmat jelent sajat hatoerénkben, amely sziikség esetén
segit abban, hogy alternativ megoldasokat keressiink céljaink eléréshez (Snyder és mtsai,
1991). Snyder és mtsai (2002) szerint a remény olyan pozitiv gondolkodasi mod, amely-
nek két dsszetevoje a sajat hatderdnkben valo hit (agency) és az ezaltal kialakulo bizalom
abban, hogy céljaink elérhetdk alternativ lehetéségeken (pathways) keresztiil. Az akaraterd
¢s elszantsag motivalja az egyént arra, hogy 11j utakat keressen, mikdzben az uj megoldasi
modok felderitésével nd a kontrollérzete és a hatoereje, vagyis ezek kolcsonds egymasra
hatésa noveli a kitartast és a reményt (Luthans és mtsai, 2007a; Snyder, 2002).

Az el6zbekben targyalt dsszetevok (énhatékonysag, optimizmus) és a remény hasonli-
tanak abban, hogy a motivaciorol, kitartasrol és kontrollérzetrdl szolnak (Snyder és mtsai,
2002), mig a pszichologiai toke remény fogalma leginkabb az alternativ utak keresésében
kiilonbozik a masik két elemtdl. Azok a személyek, akik probléma esetén meghatralnak,
¢és nem latnak semmilyen mas lehetdséget a megoldasra, a reménytelenség, a tanult tehe-
tetlenség (learned helplessness) (Seligman, 1998) felé kozelitenek, amelynek ellenkezdje
a ,,tanult reményteliség” (learned helpfulness) (Luthans és mtsai, 2007a. 67.).

A reményteljes egyén képes realis, de kihivast jelentd célokat felallitani, aminek
elérésében segiti 6t az elszantsaga ¢s kontrollérzete (Luthans és mtsai, 2007a). A kihivast
jelentd, de elérhetd célok felallitdsa az optimista attribucios stilushoz is kapcsolhato,
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vagyis a két fogalom hasonlosagot mutat a lehetdségek felismerésében és kihasznala-
saban, ugyanakkor a remény fogalma esetén hangsulyosabb a célorientacio €s a célhoz
vezetO lehetséges utak figyelembevétele (Snyder és mtsai, 2002).

Snyder ¢és mtsai (2002) szerint az énhatékonysag és a remény is hasonlosagot mutat-
nak, hiszen az énhatékonysag érzése részben megfeleltethetd a hatderd fogalmanak, és
mindkettd 1ényeges ecleme a céliranyos gondolkodas. A kettd kozti f6 kiillonbség, hogy
mig az énhatékonysag azt az érzetet kelti az egyénben, hogy képes véghezvinni adott
dolgot (can), a remény azt jelenti, hogy semmiképp sem adja fel, és mindenképp el
fogja érni a céljat (will), vagyis az eldbbi a képességre, az utdbbi pedig a szandékra utal
(Snyder és mtsai, 2002).

A reményhez kapcsolhatd tovabba a kitartas (grit) fogalma is, amely hasonldan elto-
kéltséget jelent a hosszutava célok megvaldsitasaban. A szivds, kitartd (gritty) egyének
elkotelezettek céljaik elérésében, kudarc vagy nehézség esetén is folytatjak a kiizdelmet.
Ez a fajta eltokéltség a sikeresség alapja lehet, és feltételezhetd, hogy Osszefiiggéseket
mutat a pszichologiai tékéhez tartozo tobbi fogalommal is (Duckworth és mtsai, 2007).

Reziliencia

A negyedik Osszetevd, a reziliencia rugalmas ellenallé képességet vagy lélektani rugal-
massagot jelent. Hagyomanyos és altalanos értelemben a kovetkezoképpen definialhato:
,»sokkhatas esetén megmutatkoz6 rugalmas ellenalld képesség, amely biztositja a funk-
cionalis fennmaradast” (Szokolszky és V. Komlosi, 2015. 12.). A pszichologia tobbi
teriiletéhez hasonldan a rezilienciat is sokaig a negativ élethelyzetekkel valdo megkiizdés
feldl kozelitették meg. Vizsgalatai kozéppontjaban elsdsorban olyan problémas, traumat
atélt személyek alltak, akik valamiért mégis képesek voltak a korabbi allapotukhoz
visszatérni (bouncing back), s6t akér a ,,normal” szint felé emelkedni (bouncing forth),
vagyis fejlédni, gyarapodni, teljes, boldog életet ¢lni egy nagyobb megrazkddtatas utan
(Luthans és mtsai, 2007a; Szokolszky és V. Komloési, 2015). Ebben a megkdzelitésben a
reziliencia még inkabb egy kiilonleges és ritka képességnek tlinik, de mara egyértelmtivé
valt, hogy a reziliencia ,,hétkdznapi varazslat”, amely olyan mindennapi pszichologiai
er6forrasokat foglal magaban, amelyek mindenki szamara fejleszthetdk (Masten, 2001).
A pszichologiai toke vonatkozasaban olyan jellemz6rél beszélhetiink, ami nemcsak
a nehézségekkel vald pozitiv megkiizdést jelenti, hanem a fejlédést és gyarapodast, a
valtozasra vald hajlanddséagot is: ,,a képesség arra, hogy nehézségekkel, konfliktusokkal,
kudarcokkal vagy akar pozitiv torténésekkel, fejlédési folyamatokkal vagy megnoveke-
dett feleloésséggel meg tudjunk birkozni” (Luthans, 2002a. 702.).

Luthans és mtsai (2007a) szerint a rezilienciat meghatarozzak a rendelkezésiinkre allo
erdsségek (assets), a kockazati tényezok (visk factors) és a gondolkodasunkat, érzelme-
inket, cselekedeteinket befolydsold értékeink (values). Masten és mtsai (2004) az ,,alap-
vetd eréforrasok™ (core resources) kifejezést hasznaljak, ami egyfajta nehézségek elleni
védettséget jelent, de pozitiv hatdsahoz nem sziikséges rizikotényezd jelenléte, vagyis
o6nmagaban is a reziliencia fejlédéséhez jarul hozza.

A reziliencidhoz kothetd erésségek kozé tartozik az dnbizalom, a kontroll és az
énhatékonysag ¢érzése, amelyek hozzdjarulnak ahhoz, hogy az egyén magabiztosan,
megfeleld megkiizdési stratégidkkal nézzen szembe a kihivasokkal. A reziliens szemé-
lyekre jellemz6 ezen kiviil az autondmia és a jo kapcsolatteremtd készség, ezért jo tarsas
kapcsolati rendszeriik szintén segitségiikre lehet a nehézségekkel valé megkiizdésben
(Skodol, 2010).

A kockazati tényezok megnovelhetik a kedvezétlen események bekovetkeztének
valdszintiségét (Masten, 2001), ugyanakkor ezek jelenléte nem jar egyértelmiien negativ
kovetkezményekkel. Mindenki életében el6fordulnak nehéz helyzetek, de az azokkal
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valo szembenézés, a kihivasokkal valo megkiizdés jelenti a fejlédés, az Snmegvalositas
alapjat. Az erdéforrasaink felhasznalasaval kdnnyedén taljuthatunk a nehézségeken és
gyarapithatjuk képességeinket, személyiségiinket (Luthans és mtsai, 2007a). ,,A kiilono-
sen reziliens személyiség atlagon feliil hajlamos egy helyzetnek, eseménynek a joven-
ddre nézve aluldeterminalt voltat felismerni, a helyzetet Gjraértelmezni és a sziikségbdl
erényt kovacsolva a varatlan lehetségeket megpillantani.” (Békés, 2002, 221. old.)

Az erésségeken ¢€s kockazati tényezokon kiviil a személyes értékek, hiedelmek is
formalhatjak a rezilienciat. Az abban valo hit, hogy a megfeleld er6befektetéssel képe-
sek vagyunk elérni céljainkat, motival a fejlédésre és segit megbirkozni a kihivasokkal
(Luthans és mtsai, 2007a). A reziliens személyek képesek a fejlédésre, valtozasra, mert
szembe tudnak nézni a valosaggal, hisznek abban, hogy az élet értelemteli, és rugalmasan
alkalmazkodnak a valtozasokhoz (Coutu, 2002), ez a fajta életszemlélet pedig optimista,
jo megkiizdési készségekkel rendelkezd személyre utal (Skodol, 2010). A reziliencia
ezen kiviil 0sszefiiggésbe hozhat6 az énhatékonysaggal is. Masten (2007) szerint a rezi-
liens személy jellemzdje a pozitiv életszemlélet (amely az optimista attriblicios stilusnak
feleltethetd meg), a belsd kontroll, az alacsony neuroticizmus ¢és az énhatékonysag, de a
jO tarsas viszonyok is fontos szerepet jatszanak az alakulasaban.

Ennek megfelelden a reziliencia fejleszthetd kiilonféle erésségeken keresztiil, ami-
nek része a human téke (oktatas, képességek) €s a pszichologiai toke (énhatékonysag,
remény, optimizmus) fejlesztése, valamint a bekovetkezd események, kockazati ténye-
70k pozitiv, fejlédéskozponti kezelésén keresztil is.

Neégy elem — egy fogalom

A pszicholdgiai toke a pozitiv szervezeti viselkedés mellett a pozitiv pszichologia fej-
16déskozpontll szemléletébol alakult ki, és dsszetevoi olyan pszichologiai eréforrasokat
jelentenek, amelyek kiilon-kiilon is hozzajarulhatnak a fejlddéshez, a jolléthez, a jo tel-
jesitményhez és mas pozitiv pszicholdgiai jellemzdkhdz.

A pszicholdgiai téke Osszetevoit elméletekkel megalapozott kutatasok soran fogal-
maztak meg, Iényeges jellemzgjiik, hogy mérhetdk, fejleszthetok, ugyanakkor a pszicho-
l6giai toke egységben vizsgilva talmutat az egyes dsszetevok hatasan. Osszetevoi
kiilon-kiilon is valid és mérhetd konstruktumok, de k6zos miikddésmodjukon keresztiil
fejtik ki igazan hatasukat (Avey és mtsai, 2011; Stajkovic, 2006). Az egyes dimenzidk
kiilonféle modellezése utan arra jutottak, hogy ,,az egész (pszicholdgiai toke) tobb lehet
mint a részek (énhatékonysag, optimizmus, remény, reziliencia) egésze” (Luthans és
mtsai, 2007a. 19.), ezért a pszichologiai téke egy tobbdimenzios konstruktumként fog-
hato fel (Avey és mtsai, 2011).

Az egyes 0sszetevok kozos eredetére szamos hasonldsag utal. Bandura (1998) alapjan
a jollét a személyes hatékonysag optimista szemléletét jelenti, valamint a siker 1ényege,
hogy a kudarc ellenére is kitartunk, amiben segitségiinkre lehet az énhatékonysag rugal-
massaga (rezilienciaja) (Bandura, 1998, idézi Avey és mtsai, 2011). Snyder (2002) a
remény és az optimizmus hasonlosagat vizsgalva megallapitja, hogy ,,az optimizmus
egy célorientalt kognitiv folyamat, amely miikddésbe 1ép, ha a kimenetelt jelentésnek
értekeljiik” (Snyder, 2002. 257.), vagyis nagyon hasonldéan mikddik, mint a remény,
ami szintén a kitartas fontossagat hangsulyozza. A reményteljes személyek, akik hisznek
sajat hatoerejiikben és keresik a lehetséges megoldasi modokat, feltehetéen motivaltab-
bak lesznek a nehézségekkel valdo megkiizdésben, vagyis reziliensebbnek tekinthetdk.
A magas énhatékonysaggal rendelkezdk hasznalni tudjak optimizmusukat, hatoerejiiket
¢és rugalmassagukat az ¢élet kihivasai soran. Az énhatékonysag, remény és reziliencia a
kontrollérzeten keresztiil rugalmas, reélis optimista magyarazostilushoz vezet (Luthans
¢és mtsai, 2007a. 19.). Ezen kiviil az egyes fogalmak kozott is talalunk hasonlésagokat,
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atfedéseket, hiszen példaul az énhatékonysag egy feladat végrehajtasaban egyértelmiien
kapcsolhat6 a remény hatderd fogalmahoz, de a megfeleld utak, megoldasi modok meg-
taldlasahoz is (Stajkovic, 2006).

A pszicholégiai téke vizsgalata munkahelyi kornyezetben

A pszichologiai toke vizsgalata idaig elsdsorban a szervezeti viselkedés, teljesitmény
¢és elégedettség vonatkozasaban folyt. Kiilonféle szervezeti kornyezetben végzett
vizsgalatok tdmasztjak ald, hogy a pszicholdgiai eréforrasok nagyban hozzajarulnak
a munkahelyi jolléthez, a teljesitményhez, az elégedettséghez €s a jO szervezeti visel-
kedéshez.

Luthans és mtsai (2007b) a pszicholodgiai téke négy dsszetevdjét vizsgaltak a munka-
helyi teljesitménnyel és elégedettséggel kapcsolatban. Feltételezték, hogy egységként
vizsgalva a négy jellemzdt, jelentdsebb Osszefliggéseket talalnak, mint azok egyen-
kénti vizsgalataval. Ennek alatdmasztasara megalkottak a Pszicholdgiai Téke Kérddivet
(Psychological Capital Questionnaire, PCQ) (Luthans és mtsai, 2007b). Az eredmények
alapjan az énhatékonysag, optimizmus, remény és reziliencia pozitiv dsszefiiggést mutat
a munkahelyi teljesitménnyel és elégedettséggel, de azok egységes vizsgalataval még
jelentdsebb Osszefiiggéseket talaltak, vagyis a négy pszichologiai er6sség egymast erd-
sitve jarul hozza igazan a pozitiv kimenetekhez.

Luthans és munkatérsai (2008a) a pszicholdgiai toke medidlo hatasat is megvizsgaltak
a tAmogato szervezeti klima és a teljesitmény kozott, valamint megnézték a tamogatd
klima és a pszicholdgiai toke munkahelyi elégedettséggel, elkotelezettséggel kapesolatos
Osszefiiggéseit is. Az eredmények alapjan a timogat6 klima Osszefiiggést mutat az elé-
gedettséggel ¢s az elkotelezodéssel, mig a pszichologiai toke az elégedettség és elkotele-
z0dés mellett a teljesitménnyel is pozitiv kapcsolatban all. A pszichologiai téke mediald
hatasa a tdmogat6 klima és a munkahelyi teljesitmény kozott szintén megmutatkozott,
vagyis ugy tlinik, a dolgozoknal jelen 1év6 pszicholdgiai téke magas szintje fontos koz-
vetitd szerepet jatszik a jo 1égkor és a teljesitmény kozott.

Avey és munkatarsai (2011) metaanalizise alapjan a pszicholdgiai téke kapcsolatban
all olyan pozitiv dolgozdi attitidokkel, mint a munkaval valo elégedettség, szervezeti
elkotelezddés és pszicholdgiai jollét, valamint dsszefiiggést mutat a pozitiv szervezeti
viselkedéssel és a teljesitménnyel. Ezen feliil negativ kapcsolatot mutat az olyan negativ
dolgozéi attitiidokkel, mint a munkahelyi stressz és szorongés, valamint a devians mun-
kahelyi viselkedéssel is.

Az ismertetett vizsgalatok alapjan a pszichologiai téke egyértelmiien pozitiv hatassal
bir kiilonféle szervezeti attitidokre, viselkedésmodokra és mindenekel6tt a teljesitményre.
A pozitiv pszichologiai eréforrasok feltehetden az €let mas teriiletein is befolyasold ténye-
zOként jelenhetnek meg, ezért az iskolai kdrnyezet is alkalmas lehet hasonlé vizsgalatok
elvégzésére. A szervezeti kdrnyezetben megjelend fogalmak (munkahelyi teljesitmény,
szervezeti attitidok, pozitiv szervezeti viselkedés, tamogatd munkahelyi klima) hasonlo-
képpen megjelennek az iskolaban is, ezért a pszichologiai téke feltehetden vizsgalhato az
iskolai teljesitmény és magatartas, de akar az iskolai légkdr vonatkozasaban is.

Pszichologiai toke az iskolai teljesitmény és jollét szolgalataban
Az iskola kiemelten fontos szerepet jatszik a tanulok kognitiv, érzelmi €s szocialis fej-
16désében, a személyiség formalasaban (Waters, 2011), a pozitiv pszicholdgiai nézépont

térnyerésével pedig az oktatasban is egyre nagyobb figyelmet kap a tanulok erdsségei-
nek fejlesztése (Fodor és Molnar, 2020). Azok az iskolai programok, amelyek a tanulok
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szocialis és emocionalis fejlesztését célozzak meg, bizonyitottan jo hatassal vannak e
készségeken til az osztalytermi viselkedésre, az agresszio és depresszid alacsony szint-
jére és az iskolai teljesitményre (Bernard és Walton, 2011), ezért valoszinti, hogy a pszi-
choldgiai tke fejlesztése is olyan beavatkozasi pontot jelenthet az iskolai életben, amely
a tanulokban rejlé lehetdségekre épitve batoritja azok kibontakozasat, és hozzajarulhat
a jo iskolai eredményekhez. A pszichologiai toke egyes dsszetevdinek pozitiv hatasa az
iskolai teljesitményre és jollétre kiilon-kiilon mar tobb iskolai kutatdsban is megmutat-
kozott, ezeket roviden be is mutatjuk, egységes vizsgalatira azonban még kevés példat
taldlunk, pedig a munkahelyi teljesitménnyel kapcsolatos eredmények alapjan valdszini-
leg érdemes lenne ezt a teriiletet alaposabban megismerni.

Enhatékonysdig

Az iskola alapvetéen meghatarozza, milyennek értékeli a tanuld sajat kognitiv képes-
ségeit, hiszen naponta visszajelzéseket kap hatékonysagardl a tanaroktol és a tarsaitol
egyarant (akar osztalyzatok formdjaban, akar szoban vagy nonverbalisan), valamint a
tarsak jelenléte miatt a tarsas 6sszehasonlitas is folyamatosan jelen van. Ezek a visszajel-
zések lehetnek motivalok és 0sztonzok, vagy alaashatjak az onbizalmat, hiszen az a méd,
ahogyan a tanarok értelmezik a tanulok sikereit és kudarcait, nagyban meghatarozza sajat
képességeikrol kialakitott képtiket, vagyis az észlelt énhatékonysagot (Bandura, 1994).
A tanulasi énhatékonysag-érzése befolyasolja a tanulasi tevékenységet, a motivaciot és a
tanulmanyi eredményeket is. Ezért a j6 tanulmanyi eredményekhez nemcsak a tananyag
elsajatitasa sziikséges, hanem a sajat képességeinkben valo hit is, ami segit a tudasunk
kamatoztatasaban (Bandura, 1993).

Ezt tamasztja ala Zimmerman és munkatarsai (1992) kozépiskolasokkal végzett
kutatasa is. Eredményeik alapjan a tanuldk sajat képességeikbe vetett hite befolyasolja
az észlelt énhatékonysagot a tanulmanyi eredmények tekintetében, és ez nagyban
meghatarozza, milyen célokat tiznek ki maguk szdmara, és végiil milyen eredménye-
ket érnek el. Ez alapjan a sajat magunkba vetett hit, az énhatékonysag érzése (,,képes
vagyok jo eredményeket felmutatni”) jelentésen hozzajarul a jo tanulmanyi eredmé-
nyekhez.

Optimizmus

A pszichologiai tokéhez kapcsolddo optimizmus a kihivasok keresésében, a képességek-
ben valo hitben ¢€s a sikerek értékelésében nyilvanul meg (Luthans és mtsai, 2007a), ami
alapja lehet az iskolai jollétnek és a jo tanulmanyi eredményeknek.

Kutatasi eredmények alapjan a felmeriil akadalyok realis és rugalmas kezelése fej-
leszti a diakok optimizmusat (Seligman ¢és mtsai, 2009), az optimizmus magas szintjével
rendelkezé didkok pedig konnyebben kiizdenek meg az iskolai kihivasokkal (Boman és
Yates, 2001). Eppen ezért a tanaroknak érdemes biztatniuk a didkokat arra, hogy tobb
szempontbol kozelitsék meg a problémakat, ami egyuttal a reményt is fejleszti (Snyder,
2002).

Az énhatékonysag mellett az optimizmusra is hatassal lehet a tanarok realis és épitd
jellegti visszajelzése, valamint kudarc esetén az eréfeszités hianyanak hangstulyozésa a
képességek hibaztatasa helyett (Boman és mtsai, 2009). Az optimizmus novelheti a tanu-
lasi motivaciot, ami hatassal van az iskolai teljesitményre is (Luthans és mtsai, 2013).
A realis optimizmus segit az események helyes értelmezésében, a pozitiv aspektusok
észrevételében és a hibakbodl vald tanulasban (Schneider, 2001), vagyis dsszességében
kedvezobb tanulasi feltételeket biztosit.

/3




Iskolakultara 2020/10

Remény

A remény ¢és kitartds szintén kiemelten fon-
tos célja a tanitasi gyakorlatnak, hiszen ha
a tanulok hisznek sajat hatoerejiikben ¢és
sikerességiikben, valamint keresik a lehet-
séges megoldasi modokat, és nem adjak fel
akadalyok esetén, jobb tanulmanyi eredmé-
nyeket érhetnek el (Snyder és mtsai, 1997).
Gilman és mtsai (2006) kamaszokkal végzett
vizsgalatukban arra jutottak, hogy a remény
magas szintje nemcsak jobb osztalyzatokkal
jar egyiitt, hanem az élettel valo elégedettsé-
get is noveli, valamint csokkenti az érzelmi
distresszt, vagyis a teljesitmény mellett a
pszichologiai jollétre is hatassal van.

Reziliencia

A reziliencia, vagyis a rugalmas ellenallo
képesség segit megkiizdeni a nehézségekkel,
szembenézni az akadalyokkal. Sok oldalrél
megkdzelithetd, de iskolai vonatkozasban
elsésorban a pozitiv pszichologiai erdssége-
ken, valamint intraperszonalis és interper-
szondlis eréforrasokon keresztiil tinik legin-
kabb fejleszthetonek.

Masten (2007) rezilienciat alakitd listajan
tobbek kozott megjelenik az énhatékonysag,
a pozitiv ¢életszemlélet, az onszabalyozas és
a teljesitménymotivacio is, de meghatarozé
az iskolai ¢és otthoni kornyezet is. A sziilok
tdmogatasa, a jo tanar-didk viszony ¢és a szo-
ros barati kapcsolatok, valamint a pozitiv
iskolai 1égkdr és az iskolahoz vald kotddés
mind hozzajarulnak a reziliencia magas
szintjéhez. Ezeknek a feltételeknek a megte-
remtése alapjat jelentheti a tovabbi kognitiv
¢és pszichés fejlédésnek és az iskolai ered-
ményességnek. A Luthans és munkatarsai
(2006) altal kidolgozott intervencios prog-
ram (PCI) alapjan a reziliencia fejlddéséhez
jarulhat hozza az, ha az akadalyokat, nehéz-
ségeket megtanuljak a diakok ujraértelmezni

Masten (2007 ) reziliencidt ala-
kito listajan tobbek kozott meg-
Jelenik az énhatékonysdg, a
pozitiv életszemlélet, az énsza-
balyozads és a teljesitménymo-
tivdcio is, de meghatdrozo az
iskolai és otthoni kérnyezet
is. A szuilok tamogatdsa, a jo
tandr-didk viszony és a szoros
bardti kapcsolatok, valamint
a pozitiv iskolai légkor és az
iskoldhoz valo kotodes mind
hozzdjdrulnak a reziliencia
magas szintjehez. Ezeknek a
feltételeknek a megteremtése
alapjdt jelentheti a tovdbbi kog-
nitiv és pszichés fejlodésnek
és az iskolai eredményesség-
nek. A Luthans és munkatdrsai
(20006) dltal kidolgozott inter-
vencios program (PCI) alapjdn
a reziliencia fejlodéséhez jarul-
hat hozzd az, ha az akadcdlyo-
kat, nehézségeket megtanuljcdk
a didkok ijraértelmezni annak
megfeleloen, hogy mi az, ami
felett kontrollt tudnak gyako-
rolni és hogyan, és mi az, amire
nincs hatdsuk. Ez a fajta dtke-
retezés nemcsak a nehézségek-
kel valo pozitiv megkiizdésben
segit, hanem a tovdabblépést és
fejlodest is serkenti.

annak megfeleléen, hogy mi az, ami felett kontrollt tudnak gyakorolni és hogyan, és mi
az, amire nincs hatasuk. Ez a fajta atkeretezés nemcsak a nehézségekkel vald pozitiv
megkiizdésben segit, hanem a tovabblépést és fejlodést is serkenti.

A pszichologiai toke egyes Osszetevdinek vizsgalata az oktatdsban mar régota jelen
van, kiilon-kiilon mar mind bizonyitotta jelentdségét, ugyanakkor egységes pszicholo-
giai tokeként valo vizsgalata iddig csak felsGoktatasban jelent meg. Ezen vizsgalatok
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eredményei alatdmasztjak, hogy az altalanos és kozépiskolai oktatasban is figyelemre
méltd lehet a pszichologiai toke, érdemes ,,befektetni” fejlesztésébe.

A pszicholdgiai tékével kapcsolatos iskolai vizsgdlatok

Luthans és munkatarsai (2012) az els6k kozott vizsgaltak a pszicholdgiai téke egységes
konstruktumanak és az egyetemi teljesitménynek az dsszefliggéseit. Vizsgalatukban jelen-
tds kapcsolat mutatkozott a hallgatok pszichologiai tékéjének szintje és elért tanulmanyi
eredményeik kdzott, vagyis a magasabb pszichologiai toke jobb osztalyzatokkal jart egytitt.

Jafri (2013) egyetemi hallgatokkal végzett vizsgalataban arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy a magas pszichologiai tékével rendelkez6 hallgatok hisznek magukban €s képessé-
geikben, kitartok, jobb szervezo- és megkiizdokészséggel rendelkeznek, ¢és ezek Gsszes-
ségében jobb tanulmanyi eredményekben mutatkoznak meg (Jafri, 2013. 14.), vagyis
hasonléan bizonyitast nyert a tanulmanyi eredmények és a pszichologiai toke kdzotti
Osszefliggés.

Luthans és munkatarsai (2013) iizleti teriileten tanul6 hallgaték pszicholdgiaitdke-
szintjének fejlesztési lehetdségeit vizsgaltak meg a Luthans és munkatarsai (2006) altal
kidolgozott rovid intervencids tréning (Psychological Capital Intervention) segitségével.
A tréning alapja a remény fejlesztése kihivast jelentd célok felallitasaval. A célok eléré-
sének lehetséges mddjait csoportokban vitatjak meg a résztvevok, folyamatosan visszaje-
lezve egymasnak az elképzelésekrdl. A kozos gondolkodas és a visszajelzések novelik az
énhatékonysag érzését és az optimizmust, valamint a reziliencia is fejléddik az esetleges
akadalyok lekiizdésén keresztiil. Az intervencios tréning hatékonynak bizonyult, mar
rovid foglalkozasokon keresztiil is fejlédott a pszichologiai téke, ami hozzajarulhat a jo
tanulmanyi eredményekhez (Luthans és mtsai, 2013; Luthans és mtsai, 2010; Luthans és
mtsai, 2008b).

Wang ¢és munkatarsai (2014) a tanari hatékonysagot vizsgaltak a pszichologiai tokével
Osszefliggésben. Eredményeik alapjan bizonyos hattértényezdok mellett (pl. egészségiligyi
allapot, interperszonalis kapcsolatok) a pszichologiai toke szintje is nagyban befolyasolja
az észlelt tanari énhatékonysagot, vagyis a tanulok vizsgalata és tamogatasa mellett érde-
mes hangsulyt fektetni a tanarok pszichologiai er6forrasainak fejlesztésére is az oktatas
mindségének novelésének céljabol.

Annak ellenére, hogy altaldnos és kozépiskolai kdrnyezetben még szinte egyaltalan
nem jelent meg a pszichologiai tdke mint fejlesztési lehetdség, olyan 0j nézépontot és
gyakorlatot kinal az iskolak szamara, amire alapozva magabiztos, jol teljesitd és kiegyen-
sulyozott tanulokat nevelhetnek, ami alapja lehet nemcsak a késobbi sikeres munkavalla-
lasnak, karrierépitésnek, hanem a szocialis kapcsolatok pozitiv alakulasanak is.

A kovetkezékben olyan, mas elméleti kontextusban mar jol bevalt, pozitiv pszicho-
l6giahoz kothetd gyakorlatokat mutatunk be, melyek a pszichologiai téke egy részének
vagy egészének fejlesztésére iranyulnak, és mas pozitiv pszicholdgiai intervencidkhoz
hasonléan a tanulmanyi eredmények mellett pozitiv hatassal lehetnek az iskolai 1égkorre,
valamint a tanarok és diadkok jollétére egyarant (Shankland és Rosset, 2017).

A pszicholégiai téke fejlesztése az iskolaban — gyakorlatok, lehetdségek

A pszicholdgiai toke és egyes Osszetevoi mérhetdek és megvaltoztathatdak, €s a teljesit-
mény mellett mas pszichologiai eréforrasokra is jo hatast gyakorolnak (Luthans és mtsai,
2007a). A pszicholégiai téke mar révid intervencios foglalkozason keresztiil is fejleszt-
hetének tinik (Luthans és mtsai, 2006), ezért az iskolai gyakorlatba beépitett fejlesztése
hasonldan pozitiv eredményeket hozhat.
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Mivel az utobbi idében egyre nagyobb igény van a pozitiv pszichologiai modszerek
bevezetésére az iskoldban, és tobb lelkes és elkotelezett tanar szeretné ezeket megis-
merni és hasznalni, érdemes ezeket az eszkozoket minél szélesebb korben elérhetévé
tenni, hiszen a gyakorlatok nagy része konnyen és jelentdsebb hattértanulmanyok
nélkiil is megvalosithatd osztalytermi kdrnyezetben. Mas pozitiv pszicholdgiai inter-
venciokhoz hasonldéan a pszichologiai toke fejlesztése nemcsak a didkok és tanarok
jollétéhez, hanem az iskolai eredményességhez is jelentdsen hozzajarulhat (Shankland
¢és Rosset, 2017).

Az alabbi gyakorlatok hasznalata segithet a tanuloknak képességeik és lehetdségeik
felmérésében, multbeli eredményeik értékelésében, valamint fejleszthetik kitartasukat és
alkalmazkodoképességiiket, vagyis dsszességében hozzajarulhatnak a pszichologiai toke
fejlodéséhez. Ugyanakkor a pszicholdgiai téke egyes elemeire iranyuld intervenciok mar
a korabbiakban is megjelentek, ezért a felsorolt egyéni erdsségeket fejlesztd gyakorlatok
egy része mar ismerds lehet az olvas6 szamara, leginkabb ezek 0sszerendezése, a pszi-
choldgiai toke célzott, egységes fejlesztése jelent jjdonsagot. A gyakorlati példak leirasa
mellett (amelyek mar énmagukban is hasznalhatok) igyeksziink tovabbi tajékozodast
segitdé modszertani segitséget nytjtani a pedagogusok szamara.

Iskolai célok kitiizése és megvalositasa

A tanév elején megkérjiik a tanulokat, hogy irjak 6ssze minden egyes tantargyra vonatko-
zoan a céljaikat, az elérni kivant eredményeket, osztalyzatokat az adott tanévre (esetleg
félévre) vonatkozoan. Foglaljak dssze azt is, milyen ut vezethet a kivant eredményekhez,
milyen nehézségek, kihivasok elé néznek a tanév soran, az osztalytarsaktol és tanaroktol
milyen segitséget fogadnanak szivesen, az adott tanuld miben tudna segiteni masoknak
céljaik megvalositasaban. Miutan mindenki végzett a sajat célok meghatarozasaval,
kiscsoportokban megvitatjak, hogyan latjdk az egymads altal meghatarozott célokat,
milyen egyéb lehetdségeket tartanak megvaldsithatonak, hogyan tudnak segiteni egy-
mast a tanév soran. Fontos hangstlyozni a didkok szamara, hogy céljaik konkrétak és
jol koriilirtak legyenek, probaljak a lehetd legjobb eredményeket elképzelni, ne pedig az
elkeriilés legyen a cél, valamint hatarozzanak meg kisebb célokat is, ami a végso nagy
eredményhez vezethet.

A gyakorlat sordn a lehetséges utak meghatarozasa, a kihivasok keresése fejleszti a
reményt, mikdzben a lehetdségek kozos megvitatdsa, az €pitd jellegl visszajelzések
novelik az énhatékonysag érzését és az optimizmust (Luthans és mtsai, 2006). A didkok
elképzelik, hogy eclérhetik a vagyott eredményeket, legydzhetik a nehézségeket, ezért
optimistabban és nagyobb magabiztossaggal kezdhetnek bele az iskolai tanévbe. Ez a
gyakorlat Luthans és munkatarsai (2006) rovid intervencios tréningjén alapszik, ami
mar néhany oras foglalkozason keresztiil is hatékonynak bizonyult a pszicholdgiai toke
fejlesztése szempontjabol, és hasonloképpen megvaldsithatd iskolai kdrnyezetben is.

A célok kitlizése és elérése a pozitiv pszichologia egyik fontos eleme, ugyanakkor
jol illeszkedik a pszicholdgiai téke egyes fogalmaihoz is. A pedagégusoknak késziilt
Boldogsagora kézikonyvek (Bagdi és Bagdy, 2017; Bagdi és mtsai, 2017) egyik f6
témaja a célok kitlizése €s megvaldsitasa, emellett tanuloknak késziilt gyakorlataik a
pozitiv pszichologia mas témakdreit is érintik. Wellensiek (2014) Reziliencia tréning
cimii kdnyve (bar elsésorban trénereknek és coachoknak irédott) szintén szdmos, isko-
lai oktatasba is beépithetd, reziliencia-fejleszté gyakorlatot tartalmaz. A Ki a dobozbdl
cimii gyakorlat 1ényege, hogy akkor tudunk igazan fejlédni, ha igyeksziink magunkon
tulmutatd, de elérhetd célokat meghatarozni, és ezek elképzelése, jelenlegi helyzetiinkkel
vald 6sszehasonlitasa, [épésekre bontott megtervezése segithet a vagyott célok elérésben
(Wellensiek, 2014. 96.).
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A lehet6 legjobb énem

Arra kérjik a tanuldkat, hogy gondoljak
at, milyen lenne a lehetd legjobb énjiik a
jovében, miutan minden a lehetd legjobban
alakult, mindent elértek, amit csak szeret-
tek volna, hiszen keményen dolgoztak érte.
Batoritsuk ket almaik, vagyaik megfogal-
mazasara, majd kérjik meg Oket, irjak le
gondolataikat. A gyakorlat befejezéséiil arra
kérjiik a tanulokat, hogy csukott szemmel
képzeljék is el néhany percben a leirtakat.
Az elképzelt pozitiv jovokép hozzajarulhat
az optimista gondolkodas kialakulasahoz,
a tanulok varakozéssal tekinthetnek a jovo
kihivasai elé (Peters és mtsai, 2010).

Az események realis értelmezéséhez,
a pozitivumok értékeléséhez, a személyes
hatékonysag megéléséhez ugyanakkor fon-
tos lehet, hogy tisztdban legylink személyes
értékeinkkel, erdsségeinkkel és hatarainkkal.
Atanulok sajat er6sség-torténeteiknek megis-
merése segithet felmérni, mely helyzetekben
tudjak a legtobbet kihozni magukbol (Fodor
és Molnar, 2020), vagyis mikor magas az
észlelt énhatékonysaguk, ami hatassal lehet
a tanulmanyi teljesitményre (Zimmerman és
mtsai, 1992). A tanulok erdsségeinek felis-
merését és fejlesztését célzo gyakorlatokat
talalhatunk Fodor és Molnar (2020) ossze-
foglal¢ irasaban.

Sikereim a multban

Az elézdekhez kapcsolodik a kovetkezd
gyakorlat, amely a multbeli sikerek szamba-
vételén keresztill fejlesztheti a pszichologiai
tokét. A sikerek felidézése altal tudatosodik
benniink, hogy képesek vagyunk véghez-
vinni céljainkat, vagyis né az énhatékony-
sag-érzésiink (Bandura, 1994), emellett segit
a mult pozitiv atkeretezésében, ami az opti-
mizmust ndveli (Schneider, 2001), valamint

A gyakorlat sordn megkérjiik
a tanulokat, hogy irjdk ossze
azokat a sikereiket, eredménye-
iket a muiltbol, amikre biiszkek
lehetnek, és vegyék szamba azt
is, milyen erdsségek jdtszot-
tak szerepet ezek megvalosu-
lasaban (Seligman és mtsai,
2005). Erdemes biztatni ket
arra, hogy gondoljanak olyan
eseményekre is, amikor dicsé-
retet kaptak sziileiktol vagy
tandraiktol: milyen érzéssel
toltette el ez Oket, és a multbol
tanulva a jovoben milyen lépe-
seket fognak tenni a jo ered-
mények eléréshez. Donders
(2019) reziliencia fejlesztéset
célzo kezikényveben hét rezili-
enciafaktort hatdroz meg, ezek
kozott taldlhato a ,,megbékélés
a multtal” faktor is. Seligman
elképzelésehez hasonloan 6 is
ugy gondolja, hogy érdemes
megnézni a sikerek szambauve-
telekor, hogy azokhoz milyen
mértékben jarultak hozzd az
egyéni képességek és a moti-
valo koriilmények. Ezek dsszeg-
zése segithet magabiztosabban
szembenézni a jovobeli kihivd-
sokkal (Donders, 2019).

képesek leszlink a reményteljes egyénre jellemz6 redlis, de kihivast jelentd célokat felal-
litani (Luthans és mtsai, 2007a), a sikeres alkalmazkodas felismerése pedig a rezilienciat
is noveli (Coutu, 2002).

A gyakorlat soran megkérjiik a tanulokat, hogy irjak dssze azokat a sikereiket, eredmé-
nyeiket a multbol, amikre biiszkék lehetnek, és vegyék szamba azt is, milyen erdsségek
jatszottak szerepet ezek megvaldsulasaban (Seligman és mtsai, 2005). Erdemes biztatni
Oket arra, hogy gondoljanak olyan eseményekre is, amikor dicséretet kaptak sziileiktol
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vagy tanaraiktol: milyen érzéssel toltette el ez 6ket, és a multbol tanulva a jovoben
milyen 1épéseket fognak tenni a jo eredmények eléréshez. Donders (2019) reziliencia
fejlesztését célzo kézikonyvében hét rezilienciafaktort hatdroz meg, ezek kozott talalhatd
a ,,megbékeélés a multtal” faktor is. Seligman elképzeléséhez hasonldan 6 is gy gondolja,
hogy érdemes megnézni a sikerek szambavételekor, hogy azokhoz milyen mértékben
jarultak hozza az egyéni képességek és a motivald koriilmények. Ezek 6sszegzése segit-
het magabiztosabban szembenézni a jovébeli kihivasokkal (Donders, 2019).

,, Es mégis minden rendben ment”

A kovetkezd gyakorlat a rezilienciat fejleszti, ezaltal jotékony hatassal van mas hozza
kothetd erdsségekre is, ami alapjat jelenti az optimista attribucids stilus és az énhaté-
konysag fejlédésének (Masten, 2007). A reziliens személyek jellemzdje, hogy nehéz
helyzetekben sem uralkodik el rajtuk az aggodalom, ugy érzik, képesek kézben tartani a
helyzetet. A gyakorlat a reziliens gondolkodasmod fejlesztésére iranyul, ami azt fogal-
mazza meg, hogy a nehézségek ellenére minden rendben lesz, vagyis felesleges az aggo-
dalom, hiszen ,,ez nem a vilagvége” (Bernard és Walton, 2011).

Arra kérjiik a tanuldkat, hogy idézzenek fel egy olyan eseményt, amikor a legrosz-
szabbra szamitottak, vagy valamit6l nagyon tartottak, de végiil kideriilt, hogy aggodal-
muk felesleges volt. A torténetek feldolgozasa megtorténhet akar rovid paros interja
formdjaban, vagy akar szerepjaték formajaban is, ekkor érdemes lehet a legrosszabb és a
legjobb forgatdkonyvet is eljatszani (Bagdi és mtsai, 2017).

Harom jo dolog

A pozitiv pszicholégia egyik jol ismert gyakorlata szintén miikod6képes lehet az énha-
tékonysag ¢és az optimizmus fejlesztése szempontjabol. A gyakorlat soran megkérjiik a
didkokat, hogy irjanak le naponta harom veliik tortént j6 dolgot egy héten keresztiil. Ezek
lehetnek iskolai teljesitménnyel, vagy barmi massal kapcsolatos, személyes, fontos és
kevésbé jelentds torténések. Lényeges része a gyakorlatnak, hogy miutan leirtak a harom
jo dolgot, valaszoljak meg a kovetkezd kérdéseket: ,,Miért tortént ez velem?”, ,,Mit jelent
ez szamomra?”, ,Mit tehetek, hogy a jovében tovabbi jo dolgok torténjenek velem?”
(Seligman és mtsai, 2009).

A gyakorlat hozzajarul a realis optimizmus alakulasahoz a pozitiv torténések észreveé-
telén keresztiil (Schneider, 2001), valamint a tanulasi énhatékonysagot is ndvelheti, ha a
tanulok észreveszik, képesek jol teljesiteni, és az errdl szolo visszajelzéseket tudatositjak
(Bandura, 1994). Wellensiek (2014) A nap tudatos kialakitisa cimii gyakorlata segithet
a tanuloknak mindennapjainak tudatosabb tervezésében, ezaltal vilagosabbak és atlatha-
tobbak lesznek a teenddik, tobb energidjuk marad a kiillonbozd tevékenységekre, és ez
Osszességében hozzéjarul a reziliens miikodéshez (Wellensiek, 2014. 182.).

Optimista-pesszimista szemléletmod gyakorlasa

A gyakorlat el6tt érdemes Osszefoglalni a tanuloknak az optimista €s pesszimista szem-
1életmod sajatossagait. Ahogy a fentiekben részletesen is targyaltuk, az optimista szemé-
lyek a pozitiv torténéseket személyes, allando és altalanos okokkal magyarazzak (pl. ,,J6
tanuld vagyok, ezért jo lett a dolgozatom.” / ,,Azért van sok baratom, mert baratsagos
vagyok.”). Ezzel szemben a pesszimistak kiils6, szituacidhoz kothetd és rajtuk kiviil allo
magyarazatot keresnek pozitiv torténésekkor (pl. ,,Azért kaptam jo jegyet, mert szeren-
csém volt.” / ,,Azért baratkoznak velem, mert kaptam egy 1j jatékot.”). Negativ esemény
bekdvetkeztekor épp az ellenkezdje igaz: a pesszimista személy hajlamosabb magat
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hibaztatni és altalanositani a szerencsétlenséget, mig az optimista tigy gondolja, ez csak
a helyzethez kothetd, ami nem 6t mindsiti (Seligman, 1998). Ezek mellett ugyanakkor
fontos tudatositani a tanulokkal, hogy a mindennapi életben a redlis optimizmus segithet
leginkdbb helyesen értelmezni az eseményeket (Schneider, 2001).

A feladat soran dolgozhatnak a tanulok parokban vagy kiscsoportokban is. A tanar
kioszt minden parnak/csoportnak egy-egy szituaciokartyat, amin egy helyzet szerepel
(pl. ,,A hétvégén nem tudunk strandolni, mert esni fog az esd.”). A tanuloknak kétféle
reakciot kell irniuk a helyzetre, egyik esetben az optimista (,,Athivhatom a barataimat
tarsasozni.”), masik esetben pedig a pesszimista (,,Sosem jutunk mar el a strandra.”)
szemléletmddot hasznalva (Bagdi és mtsai, 2017). A gyakorlat végén kérdések hasznala-
taval a téma alaposabban is megvitathatd. (Pl.: Melyiket volt konnyebb megfogalmazni?
Miért lehet kifizetdébb az optimista szemléletmod hasznalata?)

Donders (2019) konyvében a realis optimizmus szintén megjelenik mint reziliencia-
faktor, amely tobbek kdzott az dnbizalmon keresztiil fejleszthetd. A konyv hasznos tdm-
pontokat tartalmaz realis optimizmust fejleszté gyakorlatok tervezéséhez. Az optimista
szemléletmadd erdsitéséhez hasznalhatok ugyanakkor kiilonféle relaxéacios és meditacios
modszerek is, Bagdy (2017) Pszichofitness gyermekeknek, sziiloknek és neveldknek cimii
konyvében pedagdgusok szamara is hasznos, tobbek kozott optimizmust fejleszté gya-
korlatok szerepelnek kiilonb6z6 korcsoportokra bontva.

A bemutatott és ajanlott gyakorlatok egyszertien, kiilonosebb eloképzettség vagy
eszkozkészlet nélkiil alkalmazhatok tanorai keretek kozott. A feladatok korcsoporthoz
igazithatok (pl. ,,A lehetd legjobb énem” kisiskolasok esetén alkalmazhaté jatékos for-
maban is a kovetkez6 cimmel: ,,Ha szuperhés lennék...”), szabadon tovabb gondolhatok,
a drama- és miivészetpedagogia eszkozeivel is megvaldsithatok. A pozitiv pszichologiai
szemléletmod jelenléte és a célzottan pszichologiai tokét fejlesztd gyakorlatok mind-
amellett, hogy szinesebbé, érdekesebbé tehetik a tanitas-tanulds folyamatat, hozzajarul-
hatnak a tanulék eredményességéhez is a pszichologiai erdsségek fejlddésén keresztiil.

Ezeket a gyakorlatokat természetesen tovabb lehet fejleszteni és a kiilonboz6 felhasz-
naldi csoportok sajatossagaihoz és igényeihez alakitani. Egyrészt érdemes a témakat
kifejezetten a tanulasi folyamathoz, a tanulasi sikerekhez, kudarcokhoz, illetve a tantar-
gyi tartalmakhoz is kotni, melyek ebben a formaban célzottabban szolgaljak a jo telje-
sitmény eldsegitését. Masrészt fontos latni, hogy a beavatkozasok akkor érnek el igazan
tartds hatast, ha azok nem csak elszértan, hanem rendszeresen, illetve az intézményi
mikddés kiilonbozd szintjein is megjelennek, vagyis ha rendszerszemléletben gondol-
kodunk a pozitiv pszichologiai intervenciokrol. Ennek fényében nem csak a tanulokkal,
hanem a tanarokkal is Iehet hasonld gyakorlatokat végezni, és lehet beszélni a tanév
tervezése soran a kialakitott személyes célokrol, a korabbi tanitasi sikerekrdl, vagy arrol,
hogy hogyan sikeriilt korabban egy nehéz iskolai helyzetet megoldani. Ezek a beszélge-
tések a kapcsolatépités és a jollét novelése mellett a tanitasi tapasztalatok tudatositasat és
atadasat, vagyis a tanitdsi haté¢konysagot is eldsegithetik.

Osszefoglalas

frasunk célja az volt, hogy megismertessiik az olvasot a pozitiv pszicholégidhoz és
pozitiv szervezeti viselkedéshez kothetd pszichologiai téke fogalméval, eddigi kuta-
tasi eredményeivel, majd bemutassuk az iskolai kutatasok és fejlesztések lehetdségeit.
A pszichologiai toke alkalmazhatosaga munkahelyi és felsGoktatasi kdrnyezetben mar
bizonyitast nyert nemcsak a teljesitményre, hanem mas pszichologiai erésségekre vonat-
kozoban is, de altalanos és kdzépiskolai kdrnyezetben idaig nem vizsgaltak jelentoségét.
Ugyanakkor a kognitiv képességek fejlesztése mellett egyre inkdbb eldtérbe keriil a
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tanulok pszichologiai kompetencidinak, szocialis és érzelmi fejlesztésének fontossaga,
¢s a pszichologiai toke egy olyan 1j beavatkozasi lehetdséget jelent, ami hozzajarulhat a
tanulok jollétéhez és az iskolai eredményességhez egyarant. A pszicholdgiai téke egyes
Osszetevoit (énhatékonysag, optimizmus, remény és reziliencia) mar a korabbiakban
is vizsgaltak iskolai kornyezetben, de gy gondoljuk, azok egységes, célzott fejlesz-
tése még latvanyosabb eredményekkel jarhat. A bdséges elméleti ismeretek gyakorlati
alkalmazasa segithet a tanulokat céltudatos, kitartd és alkalmazkodoképes felndttekke
nevelni, akik pszichologiai erésségeiknek koszonhetéen megfelelden tudnak reagalni a
kihivasokra. frasunk végén ezért olyan intervenciés gyakorlatokat mutattunk be, amelyek
beépithetdk a tanitasi gyakorlatba, és alkalmazasuk hozzajarulhat a tanuldk pszicholédgiai

toke-szintjének fejlodéséhez.

Szabo Rendta Krisztina
Debreceni Egyetem

Fodor Szilvia
Debreceni Egyetem
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Absztrakt

A pozitiv pszichologia térnyerésével egyre inkabb eldtérbe keriilnek azok az intervenciok, amelyek az egyéni
és kozosségi szintll fejlédést célozzak meg (Seligman és Csikszentmihalyi, 2000). A pozitiv szervezeti visel-
kedéshez kothetd pszichologiai téke Ujfajta fejlesztési lehetdséget jelent a pozitiv pszicholdgia iskolai vonat-
kozasaban. Osszetevéi, az énhatékonysag, optimizmus, remény és reziliencia jol ismert és vizsgalt fogalmak,
amelyek kiilon-kiilon mar mind bizonyitottak jelentdségiiket a tanulok pszichologiai jolléte és iskolai teljesit-
ménye szempontjabol. A pszichologiai toke egységes vizsgalata idaig elsdsorban szervezeti és felsdoktatasi
kornyezetben folyt. Az eredmények alapjan négy Osszetevdje egymast erdsitve, egylittesen jarul hozza igazan
a munkahelyi és tanulmanyi eredményességhez, jolléthez, elégedettséghez, és mas pszichologiai eréforrasok
fejlodésehez (Avey és mtsai, 2011; Jafri, 2013). Ugyanakkor a szervezeti kornyezetben megjelend, vizsgalhatod
fogalmak (munkahelyi teljesitmény, szervezeti attitiidok, pozitiv szervezeti viselkedés, tamogatd munkahelyi
klima) méas formaban, de iskolai kdrnyezetben is értelmezhetdk, ezért feltehetden a pszichologiai toke egysé-
ges vizsgalata és fejlesztése hasonloan jo eredményekkel jarna altalanos és kozépiskolakban is. Cikkiinkben
ismertetjiik a pszichologiai toke elméleti hatterét, kutatasi eredményeit és iskolai alkalmazasi lehetéségeit.
Kitériink arra is, hogy a pszichologiai téke miért tobb, mint dsszetevdinek egésze (Luthans és mtsai, 2007a),
és milyen modon épithetd be a tanitasi gyakorlatba. frasunk olyan gyakorlatok bemutatasaval zarul, amelyek
célzottan a pszichologiai téke fejlesztésére iranyulnak. Ezen gyakorlatok rendszerszemléletii alkalmazasa,
tanulasi folyamathoz illesztése hozzajarulhat a tanulmanyi eredményességhez, valamint a tanarok és didkok
pszichologiai jollétéhez is.
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Szemle

Az atipikus fejlodés
alapveto kérdései
(1. rész)

Az atipikus fejlodest tigy definidlhatjuk, mint a velesziiletett
dllapot és a kornyezeti hatdsok ereddjeképpen létrejott eltéro
Jfejlodesmenetet. Egyes elméletek, amelyek kisérletet tettek az
atipikus fejlodes magyardzatdra, kiilonbozo modon értelmezték
az etiologiai hdtterek sulypontjdt. Az alternativ értelmezések
heterogén vizsgdlati modszerekhez vezettek, amelyek hozzdjdarultak
a fejlodesi zavarok mélyebb megismeréséhez. Ma mdr kézismert
tény, hogy az eltérd fejlodesmenet hdtterének egy része az
idegrendszer fejlodési zavardhoz kétheto, amely jelentosen
befolydsolja a neurdlis rendszer posztnatdlis érését. Ez a stilyos
rendellenesség szdmos anomdilidt okoz dtfedo tiinetekkel, amelyek
alapos ismerete nélkiilozhetetlen a megfelelo gyogypedagogiai és
pszichologiai terdpids eljdrdsok kivdlaszidsdhoz.

Hattér

ses jegyek mintazatait elemzik, az elmult évtizedek alatt egyre arnyaltabb képet

mutatnak a fejlddéses tényezokrdl, és valaszt kivannak adni a diverzitas novekvo
szamanak okarol. Egy kozel 10 évvel ezel6tti adat szerint az USA-ban az 5-17 éves kora
gyermekpopulécion beliil legalabb 5%-a hordozta a perceptudlis, nyelvi, mozgas- és/
vagy Onellatasi, illetve egyéb kognitiv képességek zavarat (Brault, 2011). Magyarorsza-
gon ez a probléma a gyermekkortiak 7,2%-at érintette a 2015/2016-0s tanévben (KSH,
2016), a 2018/2019-as iskolai évben viszont a KSH oktatasi adatai alapjan mar 7,3%-ra
(KSH, 2019) emelkedett az aranyuk. Az eltérd fejlédésii gyermekek expanzidja szamos
uj kihivas elé allitja az oktatasi rendszert €s a tudomanyos kutatasok stratégiait. Ebbol
egyértelmtien kovetkezik, hogy az adottsdgokban és a képességekben megndvekedett
variancia még inkabb befolyassal lesz a kutatdsi tervek tartalmaira, célkitiizéseire, és
hatékony, naprakész reagalast kivan a pszicholdgiai, pedagogiai beavatkozasok szinte-
reiben.

Figyelemre mélto, hogy a valtozatos fejlédési itvonalakat bemutatd tanulmanyok sza-
mos kérdésre mar reflektaltak. A specialis problémara fokuszald kutatasok legtobb eset-
ben 6sszehasonlito elemzéseket végeztek normal mintdhoz igazitva, amelyek elsdsorban
az informativnak ttin6 kiilonbségeket allitottak az elemzések fokuszaba. Ezek a kutatasok
javarészt egyes teriiletek hianyossagaira vagy a képességek sebezhetdségére 6sszponto-
sitottak, ¢és szélesitették a neurodiverzitasrol alkotott korabbi tudast. Ugyanakkor ezek a
vizsgalatok egy lehetséges hidat is képeztek a normativ, illetve az eltér fejlodés kozott,
igy kozelebb vittek az altalanos fejlodési utvonalak megértéséhez is (Jaswal, Akhtar és
Burack, 2016). Masrészt a funkcionalis allapotokra vonatkozo kutatdsok eredményeinek
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Osszevetéseivel provokativ kérdést kezdeményeztek, hogy hol és milyen hatarvonal
huzodik meg a deficit- vagy kiillonbségmodell témakorében (Callanan és Waxman, 2013).

Habar az évek soran jelentds eldrelépesek torténtek az elmélet és a gyakorlat kor-
rekcidja terén, mégis jelentds kihivas maradt még mindig a gyermeki adottsdgok és a
kornyezet befolyasold szerepe (nature vs. nurture) kozott fennalldé bonyolult kolcson-
hatasoknak a mérlegelése és pontositasa is. A dinamikus egyenstily megismerése és
megeértése, amely a velesziiletett allapot és a gondozoi kdrnyezet kozott 1étezik, egyarant
jelen van a bioldgiai alapu és a tarsadalmi kutatasok teriiletén. Ennek okan varhato, hogy
még egzaktabba valik a fejlédési diverzitas dsszetett dinamikajanak értelmezése, tovabb
formalodik az oktatasi szemlélet, a felzarkdztatd és rehabilitald tevékenység (Jaswal,
Akhtar és Burack, 2016).

Kovetkezésképpen érdemes attekinteni a kozelmult vizsgalati fejleményeit, és bepil-
lantani, hogy miként konkretizalodnak ¢€s szélesednek az eltérd fejlodésrdl gondolkodo
paradigmak. Az elméleti dsszefoglald elsédleges célja, hogy betekintést nyujtson a
nemzetkozi kutatasok tapasztalataiba, és ravilagitson arra, hogy egyes elméleti keretek
inkdbb egymast kiegészitd, mintsem egymadssal versengd elképzelések. A tanulmany
tehat sorra veszi azokat a fejlédés-1élektanilag megragadhat6 elgondolasokat, amelyek a
human fejlédés diverzitdsat magyarazzak, és roviden vazolja egyes elgondolasok elmé-
leti pilléreit. Tovabba kitér a manapsag leginkabb célkeresztbe allitott neurologiai alapt,
spektrumba agyazott atipikus fejlédések definidlasara, komorbiditasaira, és roviden érinti
az eltérd fejlodés hatterében allé oroklékenység mértékét. Ugyanakkor az dsszefoglald
szeretne hozzéjarulni a kurrens nemzetkozi forrasok summazashoz, mindamellett, hogy
a hivatkozott elméleti keretek és szakirodalmak nem tekinthetéek minden szempontbdl
teljes kortinek.

Az atipikus fejlédés definidlasa

Hogyan kell értelmezni az eltérd fejlddésmentet, milyen mértékben kell hangsulyt
helyezni egyes fejlodési tényezore, mihez kell viszonyitani a ,,sokféleséget” — ezek a
kérdések komoly kihivast jelentettek a fejlédéspszichologia gyakorlataban (Akhtar és
Jaswal, 2013). A kiilonféle perspektivak, a heterogén neurologiai hatterek, valamint az
eltérd kultaraval és nyelvi kiilonbséggel rendelkezé gyermekek problémadinak rendsze-
rez6 értelmezése probatétel volt a klasszifikaciok megalkotasaban is (Dalal és Sivaku-
mar, 2009). A kategorizacios rendszerek (DSM-I, 1952, DSM-II, 1968, DSM-III, 1980,
DSM-1V, 1994, DSM-5, 2013) szamos kihivassal kiizdottek az elmult évtizedek soran
(Frances, 2013), hogy megkiséreljék az eltérd jegyeket jol konceptualizalt osztalyokba
sorolni. A régebbi meghatarozasokhoz képest a modern szemlélet mar nem a sériilt és
¢ép funkciok katalogusba valo soroldsaban gondolkodik. Amig a korabbi megkdzelitések
tobbnyire statikusak és a felndtt neuropszicholdgiai modellen alapultak, alkalmatlanok
voltak a fejlédési zavarok dinamikajanak megértésére (Karmiloff-Smith, 1998). Mara
a spektrumszemléleti megkozelités eréfeszitést tesz a biolodgiai, a pszichologiai, az
epidemiologiai, illetve a terapias hatasok szem el6tt tartasara (APA, 2013). Az atipikus
fejlodésrol alkotott fogalmi kép tehat sokat valtozott az elmult évtizedekben, és mara tal-
mutat a korabbi egyoldali patologiai hozzaallason. Az uj megkozelités figyelembe veszi
az adaptiv erdfeszitéseket, abban az esetben is, ha azok maladaptiv irdnyba mozdulnak.
A dinamikus szemléletbe agyazottsag szem el6tt tartja a protektiv tényezoket, a sebezhe-
tdséget, amely arnyaltabba teszi az eltérd fejlédésmenetet (Péley, 2013).

Ugyanakkor a hibas fejlodés egzakt definidlasa a korai felismerés és kezelés, illetve
a specialis képzési sziikségletek megallapitasa miatt is fontos jelentséggel bir a fiatal
¢letszakaszokban. A gydgypedagdgia és a klinikai pszicholdgia evidens gondolata, a
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»Kkorai felismerés, sikeres beavatkozas, adap-
tiv alkalmazkodas” elemi szabalya régota
meghatarozé iranyelv. Lényegében a fejlo-
dési zavarral érintettek szenzitiv periddus-
ban torténd korai intervencidja a késobbi
gyermek- és felnéttkori integracio alapfelté-
tele (Kereki és Szvatko, 2015). Tébb kutatod
ezért egyetért Hoff (2013) ,,pragmatikus
megkdzelitésével”, nevezetesen azzal, hogy
ha legalabb két kritérium teljestil (eltérés
negativ kovetkezménnyel jar, kiilonbség
forrasa intervencioval megcélozhato), akkor
az azonnali beavatkozas elkeriilhetetlen
(Akhtar és Jaswal, 2013).

Az atipikus fejlodés elméleti
kereteinek valtozasai a kutatasi
tapasztalatok alapjan

Az atipikus fejlodéssel kapcsolatos koherens
kérdések Osszefoglalasat idészertivé teszi,
hogy az utdbbi idében szamtalan olyan hang-
sulyos tanulmany jelent meg a nemzetkozi
tanulmanyok kozott, amelyek egyre mélyebb
betekintést nyujtottak egyes részteriiletek
alaposabb megértésébe. Kordbban a filo-
zo6fiai és a pszichologiai kutatasok legfébb
kérdése még a nature vs. nurture dichotdbmia
volt (Karmiloff-Smith, 2012a). Az elméleti
keretek csupan abban tértek el egymastol,
hogy milyen és mekkora szerepeket tulajdo-
nitottak a velesziiletettségnek, illetve a kor-
nyezeti hatdsoknak (1. dbra). Annak ellenére,
hogy mindkét magyarazoelv vonzereje nagy
volt, a két paradigma a kutatasi tapasztalatok
mentén egyszerlien egy ingahoz hasonldéan
billent (Pinker, 2002).

A kozelmult vizsgélati eredményeinek
kovetkeztében fontolora kellett venni egy
harmadik alternativat is. A nativista szem-
ponttal, amely a gének elszigetelt miiko-
désére Osszpontosit, illetve az empirista
koncepciobdl szarmazéd kornyezeti hatasok
dominancidjanak hangstlyozasaval szem-
ben az 0j neurokonstruktivista felfogas a
dinamikus és interaktiv miikodés modell-
jét kinalja. A neurokonstruktivizmus elve
szerint a fejlodés a gének, a megismerés,

A nativista szemponttal, amely
a gének elszigetelt miikodeésére
osszpontosit, illetve az empirista
koncepciobol szdarmazo koér-
nyezeti hatdasok dominancidjd-
nak hangsulyozdsdval szemben
az uj neurokonstruktivista fel-
Jogds a dinamikus és interak-
tiv miikodés modelljét kindlja.
A neurokonstruktivizmus elve
szerint a fejlodes a gének, a
megismerés, a viselkedés és a
kornyezet tobbirdnyti kélcsén-
hatdsa mentén halad, amely-
ben a fejlodo neurdlis rend-
szer jelentos szerepet jdtszik
(Karmiloff-Smith, 2009). Ez a
fejlodésszempontil nézépont,
ami az interaktiv folyama-
tok specidlis hatdsdit feltételezi,
magdban foglalja a poszinatd-
lis vdltozdsok komplex szervezo-
deési modozaldt, az aktivitdsok
kolcsonhatdsdt, az interregi-
ondlis interakciok mintdza-
lat, és azt a neurdlis versengo
potencidlt, amely hozzdjdrul az
1j képességek megjelenéséhez
(Johnson 2001). Tehdt a gyer-
mek nem csupdn a kiilsé hatd-
sok passziv elszenveddje. Fej-
lodese a neurdlis rendszer
komplex konstrukcios miikéde-
sén keresztiil halad, amellyel
képes rugalmasan kérnyezeti
feltételekhez alkalmazkodni.

a viselkedés és a kornyezet tobbiranyu kdlcsonhatdsa mentén halad, amelyben a
fejlédd neuralis rendszer jelentds szerepet jatszik (Karmiloff-Smith, 2009). Ez a
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fejlodésszemponti nézépont, ami az interaktiv folyamatok specialis hatasat feltéte-
lezi, magaban foglalja a posztnatalis valtozasok komplex szervezddési modozatat, az
aktivitasok kolcsonhatasat, az interregionalis interakciok mintazatat, és azt a neuralis
versengd potencidlt, amely hozzéajarul az uj képességek megjelenéséhez (Johnson,
2001). Tehat a gyermek nem csupan a kiils6 hatasok passziv elszenveddje. Fejlodése
a neuralis rendszer komplex konstrukcios miikodésén keresztiil halad, amellyel képes
rugalmasan kornyezeti feltételekhez alkalmazkodni. Karmiloff-Smith (2009) szerint
igy a fejlddés korabbi nature vs. nurture megkdzelitése tilsagosan egyszeri magyara-
zat, hamis paradigma. A legfrissebb bizonyitékok arra utalnak, hogy a fejlédés 1ényegi
eleme az a mod, ahogy a gének és a kornyezeti hatdsok hozzdjarulnak a neuralis rend-
szer konstruktiv, komplex valtozasaihoz.

A neurokonstruktivista paradigma kiemelt tényezdként kezeli a fejlédés id6i beagya-
zottsagat, amelyet két kiilon szempontbol is értelmez. Egyfeldl az élethosszig tartd fej-
16dési palya nyomon kovetését javasolja, kiilonos tekintettel a neurdlis, a kognitiv és a
viselkedés tényezdk progressziv valtozasainak mértékére vonatkozdan (Cornish, Scerif
¢s Karmiloff-Smith, 2007). Tovabbé pontositja, hogy egyes neurokognitiv rendszerek
elemei mikor és miként Iépnek egymassal kdlcsonhatasba kiillonbdz6 ontogenetikus
szakaszokban (Steele, Brown és Scerif, 2012). Elismeri, hogy egyes kortikalis teriiletek,
mint a temporalis, parietalis és frontalis régio, éretlenek a sziiletést kovetéen, azonban a
strukturalis, funkcionalis és biokémiai kdlcsonhatasok fokozatosan jelentds valtozasokat
idéznek eld a fejlédésben (Huttenlocher, 2002, idézi Thomas és mtsai, 2011).

A neurokonstruktivista felfogas szerint a kognitiv fejlddésben az idegrendszer alap-
vetden plasztikus és adaptiv mikodésii. A plaszticitas, amely természetes aktivitasa a
neuralis rendszernek, strukturalis (szinaptogenezis) és funkcionalis szinten egyarant pro-
aktivitast mutat (Westermann, Mareschal, Johnson, Sirois, Spratling és Thomas, 2007).
A plaszticitas a normal és az atipikus fejlodés alapvetd szabalya (Dehaene, Charles, King
és Marti, 2014).

Ez a paradigma egyarant jol magyardzza az atipikus fejlédés valtozasait (Karmi-
loff-Smith, 2012a), és képes értelmezni és a késébbi életkorok neuropatologiai jelensé-
geit is (Cornish és mtsai, 2008). A tipikus fejlédéshez hasonldan az atipikus fejlddésben
is horgonypont a tobb iranyu, dinamikus folyamatba agyazottsag (1. abra). A kdzponti
idegrendszer anatomiaja, térfogata, biokémiai folyamatai, féltekei aszimmetridk, az agyi
aktivitdsok id6beli mintazatai kezdettdl fogva eltérd modon mikddnek é€s specifikus,
illetve kiterjedt kovetkezményekkel jarnak. Nyilvanvalonak tartja, hogy az eltér6 fejlo-
dést a legkorabbi pillanattol (genetikai, intrauterin fejlédés) kezdve kell értelmezni, és
szlikségszerl valaszt adni arra, hogy milyen specialis interaktiv mechanizmusok folya-
matan keresztiil jon létre az aktualis allapot (Karmiloff-Smith, 2009).

A neurokonstruktivista elgondolés szerint valdjaban az idézités az egyik legfonto-
sabb tényez6, amelyet figyelembe kell venni, amikor megprébaljuk megérteni a human
fejlodés sajatossagait, kiilondsen annak atipikus mintdzatat. Véleménye szerint kiillonds
figyelmet kell szentelni a probléma felismerésének idépontjanak. Egyértelmli megy-
gy6z6dése, hogy a késleltetett diagnozisnak sulyos kdvetkezményei lehetnek, kiilono-
sen a neuralis interakciok fejlédésének szempontjabol. Amellett, hogy a késedelmes
feltaras gatat szab a progressziv fejlédésnek, és maradando hibakat eredményez mas
fejlodési palyakon, idéveszteséget okoz a terapia €s a rehabilitdcié vonatkozéasaban is
(Karmiloff-Smith, 2009).

Tovabba a kognitiv rendellenességek alakulasat egyértelmtien kontinuumba agyazott-
nak tekinti (Karmiloff-Smith, 1998). Mara nyilvanvalova valt, hogy egyes idegrendszeri
rendellenességeknél, mint példaul a Torékeny X gén permutaciot hordozok esetében, az
iddskori neurodegenerativ elvaltozasok kovetkezményes tiinetek (remegés, ataxia szind-
réma) kialakuldsanak kockazatat hordozzak. Mas szoval a neurdlis, kognitiv valtozas az
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egész ¢lettartam alatt dinamikus, és semmi esetre sem gondolkodhatunk statikus allapo-
tokban (Karmiloff-Smith, 2012b).

A neurokonstruktivista elgondolés szerint az id6i tényezd jelentdsége ugyancsak igaz
a komorbiditasok esetében is. Valdjaban tiszta szindromdk viszonylag ritkdan fordulnak
el6. A probléma bonyolultsagat okozza az a tény is, hogy a legtobb komorbid allapot
sem statikus. Valoszintisithetd ingadozasok és valtozasok jellemzik a komorbid tertiletek
fejlodését, ezért elengedhetetlen ezen a teriileten is a longitudinalis szemlélet kialakitasa
(Karmiloff-Smith, 2012b). Ezekbdl a megfontolasokbol egyértelmiien kovetkezik, hogy
a neurokonstruktiv szemlélet nem csupan egy deficitorientalt paradigma. Egyértelmiien
elhatdrolodik a fenotipusos végallapot meghatarozasatdl, és ahelyett, hogy szelektiv hia-
nyokat azonositana, a teljes fejlodési spektrumot tartja mérvadonak.

A neuropszichologia és az evolucids pszichologia altal ihletett eltérd fenotipus fogalmi
elgondolas szigortl nativista megkozelitése arra torekszik, hogy a teriiletspecifikus kog-
nitiv modulok sériiléseit azonositsa, egymas mellé allitva a sériilt és ép képességeket.
A modularis kiindulasi pontot Karmiloff-Smith (2015) szerint a sériilt vs. sértetlen modu-
lok magyardz6 kereteként hasznaltak azokban az esetekben, ahol az atipikusan fejlédd
gyermekek egyenetlen kognitiv profillal rendelkeztek, mint példaul a diszlexia (Castle
¢és Coltheart, 1993), SLI (van der Lely és Pinker, 2014), Williams-szindroma (Clah-
sen ¢és Temple, 2003), fejlodési diszkalkulia, vagy fejlodési prozopagnozia (Duchaine,
2000). Ezzel szemben a neurokonstruktivista allasfoglalas kiindulasi pontként elfogadja
a velesziiletettséget, de ellentétben a nativista megkdzelitéssel, ezeket kezdetben terti-
let-relevansnak tekinti, ami véleménye szerint a kdrnyezeti kolcsonhatasok ¢és a fejlodés
ereddjeképpen valik teriilet-specifikussa (1. abra).

A neurokonstruktivista elgondolas tovabba kiemelten kezeli a kozvetlen kornyezeti
tényezOk szerepét is az atipikus fejlédésben. Az eltérd fejlodés nemcsak a genetikai
mutaciok és a specifikus idegrendszeri fejlédés mintazataval jar egyiitt, hanem finoman
megvaltoztatja azt a kornyezetet is, amiben a rendellenes fejlodésti csecsemd ¢€l. A labo-
ratériumi megfigyelések alapjan ugy tlnik, hogy mar a korai mozgasfejlédés iddszaka-
ban 6sszehasonlithatban magasabb az overprotektiv magatartas és az exploracio korlato-
zasa az atipikus gyermeket neveld sziil6knél. Feltételezik, hogy az id6 mulasaval egyre
tobb teriileten lesz finom athangolodas (Mervis és Becerra, 2007), amelyek dsszeadodva
jelentds kiilonbségvaltozast eredményeznek. Ezek ismerete az intervencié szempontjabol
is jelentds ténynek szamit (Karmiloff-Smith, 2009).
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Nativista Empirista Neurokonstruktivista

Genetikai defektus

Meérsékelt érdekl6dés a R

genetikai okok irant

Ok Genetikai defektus 5 N . specifikus hianyossag <
Hangsuly a kornyezeti e Taag
hatasokon perinatalis fejlodési
iddszaktol fiiggden
Specialis sériilés az Altalanos agyi deficit Pre- és posztnatalis
eléhuzalozott kortikalis varhato iddszakban megzavart
Ideg- e O el
rendszer halozatban Plaszticitas mint agyi fejlodés
Plaszticitas valasz a egy passziv valasza  Normal és atipusos agyi
sériilésre bemenetre plaszticitas jellemz6i
Modularizacio,
o H1anyo§/ sériilt Nincsenek kiilsnalls veleszule,te.tF reprezen-
Kognicio velesziiletett ——— szintek taciok,
modul idozitett differencialt
fejlodés
Kornye- Korny.ezet st,atlkus" Komy?zet statikus (koz.— iy G
zet Csak triggerként mii- vetlenill a gyermek agyi hatdsa
kodik folyamataira hat)
Teriiletspecifikus All(t:::laer;o;:; 2pe:£r1§15
Viselke- kimenet < Teriilet altalanos ki- fon tosaglzl
dés (szorosan koriilirt tudas- menet

Késobbi génexpresszio

teriilet reprezentacitja) varhato karosit6 hatasa

1. dbra. Elméleti keretek magyarazatai az atipikus fejlodést befolyasolo tényezékrdl
Karmiloff-Smith (1998) elgondolasa alapjan

Az eltérd fejlodést befolyasolo tényezok valtozasait a nativista (genetikai meghatarozott-
sag) ¢és az empirista szemlélet (kornyezeti meghatarozottsag) elsésorban az éréskdzponta
paradigmaval magyarazza. A neurokonstruktivista szemlélet fejlddésszempontii megkd-
zelitése szerint az eltérd fejlodés nem passziv folyamat, amely csupan a belsd (geneti-
kai) és kiilsé (kornyezeti) hatasok mentén halad, hanem a neuralis rendszer komplex,
konstruktiv, kdlcsonds folyamatai fiiggvényében alakul. A tobbszorés interakciok, ame-
lyeket a neurokonstruktivista felfogas alapveto fejlodési tényezoknek tart, egyértelmiien
értelmezik, hogy miért indokolt a korai felismerés, a folyamatos nyomon kdvetés és a
rendellenességek toretlen tanulmanyozasa.

Ezek a nézetkiilonbségek alapvetden befolyasoljak a fejodési rendellenességek kuta-
tasanak modszertanat is (1. tablazat). Ha 6sszehasonlitjuk a kutatasi eljarasok alapvetd
1épéseit, a vizsgalati paradigmak keretrendszereit, akkor jol kdrvonalazhato, hogy a
nativista, az empirista és a neurokonstruktivista vizsgalati szemlélet minden teriileten
(hattértényezok keresése, vizsgalati fokusz, modszer, vizsgalati minta) jelentdsen eltérd
gondolkodasmodot mutat (Karmiloff-Smith, 1998).
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A nativista és empirista vizsgalati straté-
giak eltéré nézopontjai nem minden esetben
képesek valaszt adni az interaktiv fejlédési
modell 1d6éi dimenzidira. Ugyanis egyes
vélemények szerint bizonyos csecsemdkori
kutatasok paradox modon inkabb statikusak,
pillanatfelvételeket készitenek az adott élet-
kori csoportrol (Karmiloff-Smith, 2012), és
egyoldalian &sszpontositanak a struktira/
funkci6 adott életkori mindségére. A legtobb
kutatasi fokusz azonban ma mar a neura-
lis rendszer funkcionalis atrendezOédésére,
az 1d6i dimenzidk feltarasara koncentral,
szemben a korabbi, egyoldaliu genetikai/
kornyezeti faktorok azonositasaval, ami az
interakciok mintazatat és a kolesonhatasok
atszervez6dését kevésbé vette figyelembe
(Johnson és mtsai, 2005)

A vizsgalatok statikus vs. dinamikus
szemléleten til a tudomanyos érdeklédésnek
szembe kell néznie egy masik, ugyancsak
jelentds kutatdsmodszertani kérdéssel: vajon
az eltérd fejlodés jegyeinek azonositasaban
gyakran hasznalt tipikus és atipikus fejlo-
dési teljesitményt 6sszehasonlitd vizsgala-
tok alkalmasak-e a teljes és hiteles képesség-
profil feltarasara (Jaswal, Akhtar és Burack,
2016)? A felszini megkozelités szerint ezek
a vizsgalati eredmények ugyan informativ-
nak tiinnek, de ennek legalabb két lehetsé-
ges buktatoja van. Egyrészt a teljesitményt
Osszehasonlitd tanulmanyok kifejezetten a
kiilonbségekre Osszpontositanak, €s csupan
a hianyossagokat emelik ki, masrészt nél-
kiilozik a hasonldsagok értékelését. Ferrara
és munkatarsai (2016) egyik vizsgalataban
a Williams-szindromaval ¢él6k kevesebb
mozgo targyat tudtak ugyan nyomon kdvetni

A szlilok tobbsége a gyermek
sziiletése utdn t6bbnyire a teste
bal oldaldn helyezi el a gyer-
mekét. Ez az erds preferen-
cia, amely stabilan a gyermek
18 honapos kordig eltart, a cse-
csemo arcdnak észlelésével is
osszefiiggésbe hozhato. Ugyanis
amikor az anya a gyermeket a
bal oldaldn tartja, a csecsemo
arca a sziilo ldtomezojének
bal oldaldra vetiil, és ezdltal
a vizudlis informdciot domi-
ndansan az agy jobb féltekéje
dolgozza fel, amelyrol tigy gon-
doljcdk, hogy az érzelmek kife-
Jezésére és érzékelésre specia-
lizalodott. A folyamat neurdlis
szempontbol kélcsénds, hiszen
a csecsemo esetében hasonlo
neuro-emociondlis feldolgozds
zajlik az anya érzelmi dllapo-
tarol. A bal oldali hordozdsi
preferencia elonye tehdit elvi-
tathatatlan, mert megkonnyiti
egymds érzelmi kozérzetének
azonositdsdit.

a vizualis-téri teszthelyzetben, mint az ép fejlodéstiek, ugyanakkor megéllapitottak, hogy
a téri-iddi keretben a két csoport teljesitménye kozott nem volt eltérés.

A vizsgalatok masik potencialis hibaja, hogy a csoportok kozotti kiilonbséget az atipi-
kusan fejlédo vizsgalati minta stabil ,,hianyanak™ tulajdonitjak. Jaswal és munkatarsai
(2016) szerint a hianyt csak abban a kontextusban lehet megérteni és értelmezni, amiben
vizsgaltak, kiilonben alabecsiilhetik az atipikusan fejlodé gyermekek képességét. Példaul
a Baron-Cohen és munkatarsai (1985) altal hasznalt klasszikus Sally-Anne hamisvéleke-
dés tesztet a 12 éves autista gyermekek nem, mig a 4,5 éves gyermekek legtdbbje telje-
sitette. Azonban az autista gyermekek vizsgalata szamos tényez6tol fiigghet, beleértve a
megértést, a motivaciot, a szituacioét mint stimulust stb. Amikor Peterson és munkatarsai
(2013) eltérd értelmezési keretbe (versenyjaték) tették a vizsgalati eljarast, akkor a
10 éves autista gyermekek legtobbje megoldotta a mentalis helyzet kihivasat (Jaswal,

Akhtar és Burack, 2016).
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Tovabbi kérdés, hogy a kutatasi tapasztalatoknak mennyiben kell figyelmet forditaniuk
a jovoben az evokativ tényezokre is. Egy friss retrospektiv kutatas arra hivja fel a figyel-
met, hogy az atipikus fejlddési palya képes athangolni a szocio-kommunikécios kapcso-
latokat. A vizsgélatok, amelyek soran csaladi fotdalbumokbdl szarmazo sziil6-csecsemo-
kori interakciot rogzité fényképeket elemeztek, egyértelmiien ravilagitottak arra, hogy
az autizmus spektrumzavarral ¢16 gyermekeket gondozo anyak karon hordozasi szokasai
megvaltoznak. A sziilok tobbsége a gyermek sziiletése utan tobbnyire a teste bal oldalan
helyezi el a gyermekét. Ez az erds preferencia, amely stabilan a gyermek 18 hdnapos
koraig eltart, a csecsemd arcanak észlelésével is dsszefliggésbe hozhat6. Ugyanis amikor
az anya a gyermeket a bal oldalan tartja, a csecsemd arca a sziild latomezdjének bal olda-
lara vetiil, és ezaltal a vizualis informaciét dominansan az agy jobb féltekéje dolgozza
fel, amelyrél ugy gondoljak, hogy az érzelmek kifejezésére és érzékelésre specializalo-
dott. A folyamat neuralis szempontbol kdlcsonds, hiszen a csecsemd esetében hasonlo
neuro-emociondlis feldolgozas zajlik az anya érzelmi allapotarol. A bal oldali hordozasi
preferencia eldnye tehat elvitathatatlan, mert megkonnyiti egymas érzelmi kdzérzetének
azonositasat. A kutatasi eredmény azonban arra hivja fel a figyelmet, hogy az autiz-
mus spektrumzavarral €16k esetében a bal oldalon hordozott periddus 3-6 honapos kor
magassagaban jelentésen megvaltozik, ami az érzelmi kozelségkeresés motivacidjaval, a
szocialis aktivitassal hozhato Osszefiiggésbe (Malatesta és mtsai, 2020).

Manapsag a vizsgalati paradigmak szempontrendszerében a kozeljovoben megfonto-
lasra érdemesnek tartjak (pl. Karmiloff-Smith, 2015) azt a megkozelitést is figyelembe
venni, amelyet korabban Bates (1998) és munkatarsai javasoltak az innat-specifikus per-
spektiva értelmezés tekintetében. A kutatok egy olyan dsszetett rendszerben valé gondol-
kodast javasolnak, amelyben egyszerre kell figyelembe venni a teriilet-specifikussag, a
genomban val6é meghatarozottsag, a neuralis lokalizacio és a tanulasi kapacitas mértékeét.

A neuralis rendszer fejlodésének alapjat képezd bioldgiai mechanizmusok, kdrnyezeti
¢és kognitiv tényezdk, valamint a tipikus és atipikus fejlédés kozotti kapcsolatok meg-
fejtése megkdveteli a tobbszintli, integrativ kutatasi megkdzelitést. A tdblazat harom
kutatasi terliletet mutat be, amely az eltérd fejlédést vizsgalja. A nativista megkozelités
a biologiai tényezOk, genetikai és epigenetikus hatdsok mentén a fenotipus meghataro-
zasara Osszpontosit. Az empirista paradigma elsddlegesen a kornyezeti faktorok hatasat
elemzi. A neurokonstruktiv elgondolas a fejlédési tartomanyokra és azokra a folyama-
tokra fokuszal, amelyek az eldrelépést befolyasoljak.
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1. tablazat. Atipikus fejlodés klinikai és kutatasi stratégiai elméleti keretei

Karmiloff-Smith (1998) elgondolasa alapjan

Nativista

Empirista

Neurokonstruktivista

Génexpresszio idejének
¢és az egyéb genetikai/

Ok kere- , s Kornyezeti faktorok kornyezeti eseményekkel
. Gének azonositasa rs sl s ;
sése azonositasa val6 kolcsonhatasok
azonositasa
Legalacsonyabb
karosodasi szintek
Tanulmé- Onallo, kailroysodott,‘ , Altalanos fel dolgozsi hatasgnak tanulmanyozasa
magasabb szintl kognitiv ; , a fejlettebb, magasabb
nyozott hatékonysag o >,
.. modulok g szinti kognitiv
teriilet Tanulas
folyamatokra, azok
sériiléseire
Kognitiv folyamatok
jelenségeinek
megkiilonboztetésére
Erintetett kortikélis V1selkedye§-valtozas szolgalo fela’datok
. , leirasa, kidolgozasa
tertiletek, szelektiv =40« hasonlo kognitiv  Longitudinlis agyi
Modszer karosodasanak képalkotoi g’ , & e ., £y
vizsgalata tesztek alkalmazasa képalkotoi vizsgalatok
Kozvetlen kdrnyezet 1d6i és téri valtozasok
hatésainak vizsgalata nyomon kdvetése, valtozod
¢és idozitett kornyezeti
inputtal egybevetve
Viselkedés
tanulmanyozasa a Lehetséges legkorabbi
fejlédési szakaszok atipikus markerek
Mescélzott végallapotaiban (k6zépso tanulmanyozasa magzati
pOpgllléCi(') gyermekkor/felnéttkor).  Nincs konkrét célcsoport  és csecsemdkortol kezdve

Specifikus vagy kettds
disszociaciokat képviseld
fenotipusokra sszpontosit

Fokusz a teljes fenotipus
hasonlosagaira ¢s
kiilonbségeire

Az atipikus fejlédés és a szocialis tényezok osszefiiggése

Az eltérd fejlodés kiillonbozo koncepceidin tul a tudomanynak szembe kellett néznie egy
masik paradigmaval is. Amig az idegtudomanyok, a molekuléris bioldgia, a genomika,
a viselkedési és a tarsadalomtudomanyok gyors fejlédése uj tavlatokat nyitottak meg az
atipikus fejlédési vonalak feltarasaban, akozben a tarsadalmi €s gazdasagi koriilmények
dramai valtozasai rendkiviil dinamikus kornyezetet teremtettek a csaladok szamara a
kisgyermekek nevelésében (Shonkoff, 2003). Ez a befolyas a paradigmavaltas iranyaba
vitte az atipikus fejlodésrél és annak kdvetkezményes hatasairdl valé gondolkodasmodot.
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A gyogypedagogiai pszichologiai szemlélet mar az elmult évtizedek soran hangot adott
annak a véleményének, hogy a korai neuro-pszichés zavarok hatranyos, masodlagos
viselkedéses, és harmadlagos szocialis kdvetkezményeket okoznak (Gerebenné, 1995).
Ez a megkdzelités ezért az adott tarsadalmi kihivéasok, az atipikus fejlodésbdl 1étrejott
kedvezétlen pszichés, szocialis és egészségi allapotok mieldbbi preventiv Gjragondola-
sat siirgette. A meger6s6do egészségtudomanyi allaspont szocialpolitikai és hosszatava
egészségiigyi kérdéseket vetett fel, tovabbgondolasra sarkallta a bioldgiai és kdrnyezeti
fejlodéskeret longitudinalis kutatasait (Gerebenné, 2004). A tavolra hatod egyéni és tarsa-
dalmi-szocialis kovetkezményekkel vald szembenézés elkeriilhetetlenné valt, és szorgal-
mazta a szocialis paradigma ujra értelmezését.

A mai kutatasi konszenzus a felnéttkori életmindség horgonypontjat a korai években
lezajlo pszichés fejlédési és bioldgiai folyamatokhoz koti. A tudomanyos allaspont szerint
a korai karositd hatasok kétféleképpen befolyasoljak a késébbi életmindséget. Egyrészt
szamolni kell a fejlodési szakaszokon ativel6 kumulativ hatdsokkal, masrészt mérlegelni
kell a szenzitiv iddszakban eléforduld és ok-okozati lancokba szervezddd bioldgiai és
kornyezeti hatasokat (2. abra). A tartds befolyas akéar a gyermek- és a fiatal felndttkort
atfogo 1d6i intervallumot is jelenthetnek, amelyek a kés6bbi életszakaszokban kedvezot-
len pszichés, szocialis €s egészségiigyi kovetkezményekkel jarhatnak (Shonkoff, Boyce
és Mcewen, 2009). Ez a multidiszciplinaris megkozelitésii 6kobiologiai fejlédés keret-
rendszer (ecobiodevelopmental framework, OBF) szémitasba veszi a kdrnyezeti diszk-
riminacidt, a rossz vagy hidnyos banasmodot és az egyenlétlen ellatorendszerbdl adodo
hianyossagokat is. A kutatok szerint az ebbdl fakadd inadaptaltsag kovetkezésképpen
szamos tovabbi szocialis és kozgazdasagi kérdés siirgeté megoldasat is felveti, hiszen a
pszichés és szocialis hatranyok lekiizdése jelentds koltséggel jarhat a tarsadalom szamara
(Shonkoff, Richter, van der Gaag ¢és Bhutta, 2012).

Bioldgiai:
Fiziologiai adaptacio és
zavarai

Egészség és

Kornyezeti: betegség:

 Szocidlis és fizikai Tanulaslgslselkedes
kornyezet _ fizikai/mentélis
Q . jollét
< .

b 4—_»
Eletiit kutatasok

2. abra. Az OBF keretrendszer Shonkoff, Andrew, Garner (2012) alapjan

A multidiszciplinaris megkozelités szerint az élettartam alatt végig huzodo egészség/
betegség allapot megértésében az epidemiologiai, fejlédéslélektani, kora gyermekkori
intervenciok egyarant szerepet jatszanak. Az utdbbi évtizedek 6ta jelentds tudomanyos
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tapasztalatok allnak rendelkezésre a biologiai, a neurologiai és epigenetikai kutatasok
altal. Ezek az eredmények erds Osszefliggést mutatnak azokkal a longitudinalis tapasz-
talatokkal, amelyek megerdsitik a gyermekkor 6koldgiai (szocidlis, fizikai kdrnyezet)
fejlodésére ¢és fejlesztési lehetOségeire vonatkozo nézeteket. A kornyezeti, biologiai és
egészség/betegség tényezOk erds konvergenciajanak felismerése igéretes elorelépés az
optimalis fejlddés elémozditasaban. Az OBF keretrendszer szerint a szamos felnéttkori
betegség valdjaban az életkor eldrehaladtaval kialakult fejlodési rendellenesség, amely
az ¢élet korai szakaszaban kezdddik.

Felismerve a kritikus diszpozicidkat, kézenfekvd volt egy hatékonynak tind beavat-
kozasi stratégia kidolgozasa. Szem el6tt tartva a kockazatos szenzitiv periodusok id6i és
karosito tényezdinek Osszefiiggéseit, értelemszertien adodott egy olyan tobbdimenzios
platform megtervezése, amely védelmet ny(ijtana a korai életévektdl kezdve (3. abra). Az
0j paradigma olyan preventiv egészségiigyi €s fejleszté pedagogiai folyamatokat tartal-
maz, amelyek kedvezden befolyasoljak a viselkedést, hozzajarulnak a fizikai és szellemi
joléthez, és eldsegitik az élethosszig zajlo tanulasi folyamatokat.

Nyelvi \ f Fejlédési
képesség palya
Hosszatava
o egészségl
zocio- s Munka- Tanuldsi allapot
emocio- llf_ogmstélv kép g k i R
nalis fneasig PeSIcE
teriilet % =
\\__—'—__/
Idegrendszer Okolbgiai rendszer Gyermek skolégia
e .. helyzetének megvaltoztatasa
Biolédgiai platform Beavatkozisi platform mérhetd hatassal lehet:

Az egészségmegirzés és betegségmegeldzés haté¢kony megeldzési modszere a prenata-
lis és kora gyermekkortdl indul, szemben a régi szemlélettel, amely a felndttkoruakra
koncentralt. Az intervencids stratégidk a bioldgiai és az 6koldgiai rendszer pilléreire
épitenek gy, hogy a hozzajuk kapcsolodo ellatd teriiletek kozott erdsitik a koordinaciot.
A fokozott 6sszehangolasra iranyuld folyamatok tamogatjak, hogy nem csak a fizikai
allapotban, hanem a mentalis jolétben (tanulasi képesség, munkaképesség) is egyensulyi
allapot alljon eld. A bizonyiték-alapti (evidence-based) eljarasok hozzaférhetdsége a
beavatkozasok sikerességét vetiti eldre, amely biztositja az egész életen at tartd tanulas
képességének megdrzését, egyensulyban tartja az optimalis alkalmazkodast/viselkedést
¢és védelmet nyujt az egészségkarosodas ellen.

A beavatkozasi stratégia alapvetden figyelembe veszi a gyermek neurologiai adottsa-
gait, genetikai hajlamait mint biologiai platformot. Epit az 6t koriilvevé és a kornyezeti
adottsagokra, és sziikség esetén megfeleld intervenciokkal valtoztatasokat eszkozol. Az
innovativ fejleszté beavatkozasok harom szintéren valdésulnak meg. A stratégia egyrészt
kiemelten kezeli a konzisztens, gondoskodo6 kapcsolatokra épiild adaptiv készségek fej-
lesztését. Masrészt épit a biztonsagos, félelmektdl mentes fizikai és érzelmi kdrnyezetre,
lehetévé téve az aktiv ismeretszerzést. Harmadrészt patronalja az egészséges életmad,
egészségmegdrzd modszerek elsajatitasat (Shonkoff és mtsai, 2012).

Kézenfekvonek tlinik tehat ezen gondolatok alapjan is, hogy az atipikus fejlodést épp
olyan dinamikus id6szakként mérlegeljiik, mint az egészséges fejlédési utvonalakat.
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A hibas fejlédés a velesziiletett allapottol a végsd viselkedési eredményekig nem tekint-
het6 pusztan egyiranyu utcanak, hanem inkabb szamos genetikai, biologia, pszichés és
kiilsé tényez6 kolesonhatasanak (Karmiloff-Smith, 1998).

Mindent egybevéve gy tliinik, hogy a neurobiologiai, a pszichologiai és a tarsadalom-
tudomanyi kutatasok egyiittesen vezetnek el olyan velesziiletett komplex idegrendszeri
fejlédési rendellenességek megértéséhez, mint a nyelvfejlédési zavarok, az autizmus

vagy a hiperaktivitas/figyelemzavar.

Gyorkd Enikd

PTE KPVK lllyés Gyula Pedagoguskeépzo Intézet, Szekszard
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Absztrakt

Az atipikus fejlodést ugy definialhatjuk, mint a velesziiletett allapot és a kornyezeti hatasok ereddjeképpen
Létrejott eltérd fejlodésmenetet. Egyes elméletek, amelyek kisérletet tettek az atipikus fejlodés magyarazatara,
kiilonboz6 modon értelmezték az etioldgiai hatterek sulypontjat. Az alternativ értelmezések heterogén vizsga-
lati modszerekhez vezettek, amelyek hozzajarultak a fejlédési zavarok mélyebb megismeréséhez.

Ma mar kozismert tény, hogy az eltéré fejlodésmenet hatterének egy része az idegrendszer fejlédési zavarahoz
kothetd, amely jelentdsen befolyasolja a neuralis rendszer posztnatalis érését. Ez a sulyos rendellenesség sza-
mos anomaliat okoz atfedd tiinetekkel, amelyek alapos ismerete nélkiilozhetetlen a megfeleld gyogypedagogiai
és pszicholdgiai terapias eljarasok kivalasztasahoz.
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Iskolai tudas,
avagy a feltételek fiiggo allapotai

Nemreégiben az Iskolakultira hasdbjain elbeszélt néhdny kotet
lirtigyen a noképzeés, a noi szerepek és a hazai arisztokrdcia
nevelésének néhdany kérvonaldt ismertettem. E munkdk kérében
(hol leplezett, hol boszen vdllall, mdskor sziikségképpen citfestett)
elit-portrékat is leltem, melyek kozott minduntalan nyoma vagy
lenyomata volt a hazai és Rornyezo orszdagokbeli zsidosdg
szerepének, haldsdanak, egyszeriisitelt megfogalmazdsban az
asszimildcio sajdtos kelet- vagy kozép-europai sajatlagossaganak.

E konyvek tuddshorizontjia ugyanakkor izgalmas modon taldlkozik
nemcsak a térség ldrsadalmi vagy hatalmi elitienek drnyaltabb
miuiveltségi és kultitra-térképével, de azzal a sziikségképpeni
kényszerrel is, amit a noi és anyai szerep, a nevelés konzisztens
Jolyamata nem csupdn a csaladi milio szerinti tagoldsban
enged dittekinteni. S e Riterjesztett horizonton - bizonnyal nem
véletleniil - fel-feltiinik a csalddi vagy rokonsdagi kér interakcioiban
meghaldrozo helyet nyert érték, a végzellség, a poziciondltsdg, a
tarsadalmi presztizs évezte tuddstipusok széles kore is. Az aldabbi
dttekintésben egy sor olyan kiadvanyra tamaszkodom, melyek a
megkiilénboztetett értékii tuddsok differencidit tartalmait fogjak ct,
de ezt is leginkdbb az iskoldzoltlsdag itjan legdlissd vdlt (vagy éppen
ebben elbizonytalanitott) illeszked6 magataridsok, karrierutak,
adapldcios késztetések friggésrendjet felmutato, valamelyest dtldathato
verziok alapjdan megldthato (vagy folderithetove valt) kulturdt
kiemelve sugdrozzdak. Nem magdt ,a kulturat’, amely a maga ezerféle
mivoltaban egy nagymonogrdfidban is csak ritkdn feldolgozhato,
hanem a tuddselitek tuddsdt, szakmakultiirdjat, kapcsolati kultiirdjcit,
s mindazt, ami ennek kérnyezetében mint ktilsé hatds, korldtozo ero,
keretrendszer vagy épp ezek nyomdn stimuldlo hdittér lehetett, esetleg
éppen elszenvedoje is a Riilso presszioknak.

tettem el, melyekben napjaink neve-

léstudomanyi tudashorizontja a fel-
tarasok adatbazisaival, életutak narrativ
bemutatasaval és a térség tarsadalmi vagy
hatalmi elitjének arnyaltabb miiveltségi és
kultara-térképével egésziil ki. E kiterjesz-
tett horizonton fel-feltiinik a csaladi vagy
rokonsagi kor interakcidiban meghatarozé

T 6bb kotet atfogd ismertetését készi-

helyet nyert érték, a végzettség, a pozi-
cionaltsag, a tarsadalmi presztizs ovezte
tudastipusok széles kore is. Az alabbi atte-
kintés review-essz¢é, mely olvasat-format
6lt olyan forrasok nyoman, melyek a meg-
kiilonboztetett értékil tudasok differencialt
tartalmait fogjak at, de ezt is leginkabb
az iskolazottsag itjan legalissa valt (vagy
éppen ebben elbizonytalanitott) illeszkedd

97

kritika



Iskolakultara 2020/10

magatartasok, karrier-utak, adaptacios
késztetések fiiggésrendjében atlathato kul-
turak alapjan lehet megkozeliteni.

Elit tudas, asszimilans hatasok,
illeszkedési utvalasztasok

Alighanem minden olyan mi esetében,
mely akarva-akaratlanul is a tudasatadas
folyamatat egy tuddstari adatbdzissal
novelni probalva talanyban hagyja olvaso-
jat, vagy netan sejtetett kétértelmiiséggel
szolgal, kész 6rommel lapozgatunk ugy,
hogy elbizonytalanodunk abban: hogyan
is van akkor ez...?! Es sosem ugy, még
ritkdbban ,,csakis Ggy” van. Nem véletlen
ezért, hogy a tarsadalmi tudas, valamint a
tudassal 6sszefiiggd, s6t annak mibenlé-
tére fokuszald érdeklédés, ha tudomanyos
igényl, nem keriilheti el, hogy szakszerii
cimtari forrasanyag kezelésére vallalkoz-
zon, ami 6nmagaban sem konnyl kutatoi
elszanast jelent. Hitiink szerint a tudasnak
egyértelmiinek kell lennie, ami nem potol-
hato mellébeszéddel, sejtésekkel, vélel-
mekkel, de talan sokszor még elbizony-
talanitast megidéz6 kérdésekkel sem. Igy
hat elemi élmény egy tudomanyos kényv
kézbevétele esetében is, miképpen tiikrozi
a biztos ismeretet, a lechetséges tudaste-
riiletet, a konyvtari vagy iskolai ,,szakoz-
hatdésagot”, s ezt miképp hordozza iizleti,
»akadémikus”, modern tudéaspiaci vagy
ismeretterjesztd szinmintaval, betifoko-
zat- vagy betitipus-jegyekkel, kiemeld
vagy belesimité tonusokkal, cimének
evidens lakonikussagaval. Az elsé pil-
lantasra ilyen el0érzet alapjan szinte a
tudatos elbizonytalanitas eldérzete tiinik
szembe a Kovacs I. Gébor szerkesztette
Diszkrimindcio — emancipdcio — asszi-
mildcié — diszkrimindcié kdtet esetében, !
melynek cimlapja vibraldéan tobbrétegl
grafikai anyag ugyan, de tonusaival, beti-
méreteivel és kiemelést kiemelésre épitd
téglakotés-cimlaptervével reményt sugall.
Igaz viszont, hogy rogtén a belsé cimol-
dalon ezt szabalyosra tagolt cimrétegek-
kel cafolja meg, ¢és belsd tartalmaban még
ennél is tobb dramai kozlést hordoz a
folyamatok lattatasaval.
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A tipografikai cseleken tul a sorozat
(mely a torténeti elitkutatasok még 1990-
ben megkezdett folyamatat, a Huszar Tibor
régebbi témakorét folytatd tuddselit-vizs-
galodast segiti meg egy vékonykanak tet-
sz0, de annal fontosabb opusszal) a ter-
vezett kotetekben az 1848 ¢és 1944 kozott
kinevezett, 0sszesen 1044 magyarorszagi
egyetemi tandr életrajzi adattarat és élet-
utleirasat kozli relativ teljességgel. Ebbdl
itt 67 (22 zsid6 és 45 zsidd szarmazasu)
egyetemi tanar adatait dolgozza fol olyan
szempontbol, hogy az ELTE Torténeti
Szociologia Tanszékén folyd torténeti elit-
kutatas keretében feltarhatd etnokulturalis
alakzatok, felekezeti-miivel6dési tombok
¢és lokalis képviseleti aranyok hogyan
alakultak a jelzett hazai tudasmoderniza-
cios folyamatban, személyes sorsokban,
karrierekben, ¢élethelyzetekben, tudoma-
nyos eredményekben. Az els6 nyilvanos
¢és rendes tanarok kinevezése még a Ratio
Educationis alapjan 1848 aprilisatol indult,
az egyetemi fokozat rangja és presztizse
iddvel jelentdssé valt, de egyre tobb fel-
tételhez kapcsolodott, ugyanakkor el is
tért a cimzetes (olykor értéktartalommal
teljes, maskor csak formalis) meg a teljes
allast tanarok statusza, jovahagyottsaga,
tovabba hatalom altal, feliilrél legitimalt-
saga, intézményes vagy kutatoi helyzete,
a fennall6 politikai-intézményrendszerhez
kapcsolodo tudastékéje is. Az eltérések
szamos okbol fakadtak, nem utolsosorban
a politikai rend éppen aktualis mivolta-
bol, az intézményes hovatartozas és tér-
beli tagoltsagi helyzet tonusaitol, s nem
utolsdsorban a tudasteriiletek aktualis per-
spektivaitol is fliggden. (Példaul az egye-
temek autondmidja, a tudomanyteriilet
allamhatalmi timogatottsaga, az egyetemi
magisztratus presztizs-tokéje, valamint a
professzorok vallasi-felekezeti hovatar-
tozasa is belejatszott a kiemelés, kiemel-
kedés, sikerképesség, fejlesztési hattér,
tudomanyagi szervezet ¢és kari-intézményi
besorolas varhatd perspektivaiba.)

Kivaltképp izgalmas példaul, hogy
a 67 professzor névsoraban atlag feletti
az orvoskari tanarok szama (18 személy,
vagyis 27%), ezenkdzben messze nem volt
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mindig biztos a tudasteriilet képviseleté-
nek szamos koriilménye, gondoljunk csak
a szazadvégi er6sddd antiszemitizmusra,
a zsidotorvényekre, a trianoni dontés utan
,kilfoldre szakad6” intézményekre, a
tudasteriiletek akadémiai beilleszkedési
folyamatara vagy a kutatasi tdmogatasok
politikai-gazdasagi tékeinveszticidjanak
valtozo prioritdsaira.” E mai viszonyokat,
szakmai haldézatokat, tudomanyterileti
hovatartozasokat aktualisan egészen mas-
képp latjuk, de ebbdl mint szempont-kii-
lonbségbdl is fakad a lényeges momen-
tum: miképpen alakul(hat) a térbeliség,
ezenfelil a felekezeti-miivel6dési tom-
bok kiilonbségeinek tagoltsaga, idébeli-
sége, csoportstrukturaja, kapcsolathaldja.
Eltéré aspektust, de az iddsoros mutatok
¢s életut-leirasok szerint egymast kovetd
statuszhelyzetek jelentdségét is meghata-
rozo6 példaul, hogy adattari lajstromokban
eléforduld nyilvantartasi hibak, eltalzott
mindsitések, rangok, pozicidk 1d6fiiggd
valtozatai hogyan hatnak vissza a teljes
folyamat-abrara, s miként mutathatja igy
a teljes mozgasdinamika az egyes tudasok
Lrangjat” a politikai status, a hitvallasok
és beilleszkedések, a szarmazasi mutatok
¢és ranghelyzetek szerint. A zsido és zsidd
szarmazasu egyetemi tanarok egyiittes, de
elkiilonithetoségében is relevans kezelésé-
nek indoka lehet példaul, hogy e csoport
egyértelmiien koriilhatarolt volt a jogilag
szankcionalt diszkriminacid révén, ebbol
fakadoan példaul az 1867-es emancipacios
torvény utan is csak lassan sziint meg a
professzori kinevezések esetében jatszott
szarmazasi szerep.

Az 1894-1895-6s egyhdzpolitikai tor-
vényeknek az izraelita felekezet recepcio-
javal segitett ¢és felgyorsulonak mutatkozo
integracié ¢és asszimilacié jelentdsége
utobb, az 1918-19-es események utan
felértékelodott, ami a késdbbi események
fényében még jobban megmutatkozott. Az
elébb mérvado diszkriminaciot az eman-
cipacié soran az asszimilacidé kovette,
majd mindez fokozatosan atrétegzdodott
a diszpreferalas, a fokozatosan ujraépiilé
megkiilonboztetés, késobb mar a jogilag is
kinyilvanitott diszkriminéacio soran. S ne

Az 1894-1895-0s egyhdzpoliti-
kai torvenyeknek az izraelita
felekezet recepciojduval segitett
és felgyorsulonak mutatkozo
integrdcio és asszimildcio jelen-
tosége utobb, az 1918-19-es ese-
mények utdn felértéekelodott,
ami a késobbi események fenye-
ben még jobban megmutatko-
zott. Az elobb mérvado diszkri-
mindciot az emancipdcio sordn
az asszimildcio kovette, majd
mindez fokozatosan dtrétegzo-
dott a diszpreferdlds, a fokoza-
tosan jraépiilo megktilénbéz-
tetés, késobb mdr a jogilag is
kinyilvanitott diszkrimindcio
sordn. S ne felejtsiik jelezni,
hogy itt nem kisebb tekintélyek-
rol van szo, mint a sebész
Balassa Jdnos, a névénytandsz
Gerenday Jozsef, a 48-as hon-
ved tisztiorvos Kordnyi Frigyes,
az orientalista Vambéry Armin,
a térténész Marczali Henrik
vagy Alexander Berndit,
Goldziher Igndc, a kolozsvdri
Riesz Frigyes, Fejér Lipot és
mdsok korei.

felejtsiik jelezni, hogy itt nem kisebb tekin-
télyekrdl van szo, mint a sebész Balassa
Janos, a novénytanasz Gerenday Jozsef, a
48-as honvéd tisztiorvos Koranyi Frigyes,
az orientalista Vambéry Armin, a torté-
nész Marczali Henrik vagy Alexander Ber-
nat, Goldziher Ignac, a kolozsvari Riesz
Frigyes, Fejér Lipot és masok korei. Igy
tehat ha a tarsadalomtorténeti nézéponta
kotetek soraban itt a felekezeti, az ,,ide-
gen”, az asszimilalddott, a beilleszkedett,
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az Ujra elkiilonitett, a massaga okan vala-
mely moédon diszkriminacié altal biin-
tetett személyiségekrdl, intézményi ¢€s
tudomanyos kdrnyezetiikrél, szdrmazasi
hatteriikrél és tudomanyos fokozatuk
megszerzeési helyétdl is fiiggdve tett kar-
rierekrél van szo, akkor ez mar a késébbi
diszkriminaciok eldjeleként értékelhetd.
S ugyanigy, ha a professzori kinevezések-
nél az 1867-es emancipacios torvény utan
is csak lassan megsziinG szankcionalasrol
eshet sz0, akkor ez a korszak bévelkedik
az egymasra rétegz6dé cimek, statuszok,
ranghelyzetek, kiszolgaltatottsagok, elis-
mertségek, befutds- és migracio-torténe-
tek széles metszetsoraban. Ehhez jon még
a betlirendes keresében pontosan adatolt
lexikai anyag, teljes életutjuk, szarmaza-
suk, felekezeti hatteriik, csaladjuk, szii-
leik, testvéreik, feleségiik, gyermekeik,
vallasuk/vallasvaltasuk, tanulmanyaik,
tudomanyos fokozataik, egyetemi tanari
kinevezéseik, tudomanyos tarsulati, egye-
stileti és szerkesztoségi tagsagaik, kitiin-
tetéseik, tarsadalmi és politikai szerepval-
lalasuk, vagyoni viszonyaik alapos lajst-
roma. (Az adattar amugy zsidonak tekinti
foképp azokat, akik az izraelita vallasban
sziilettek s ezt meg is tartottak, emellett
,,zs1dd szarmazastnak” azokat, akiknek
vagy a sziilei, vagy 6k maguk izraelitanak
sziilettek, de valamikor kikeresztelked-
tek, vagy valamely okokbol felekezeten
kiviiliek lettek.) Mivel 1919 augusztusa
és 1931 vége kozott — ami nagyrészt Kle-
belsberg Kund kultuszminiszterségének
(1922-1931) idészaka — minddssze nyolc
zsid6 szarmazasu tudosbol lett egyetemi
tanar, még latvanyosabb, hogy a Hoéman
Balint-korszak, a zsidotdrvények, majd
a német megszallas alatt, illetve utobb a
deportalas idészakaban a még miikodo,
vagy mar nyugdijban levd zsido és zsido
szarmazasu egyetemi tanaroknak nemcsak
kinevezés nem juthatott, de 1944 végéig
mar zsiddé szarmazéasu professzort sem
neveztek ki. A kotetbdl aprolékosan kide-
riil, mi lett a tudomanyteriiletek és meg-
hataroz6 személyiségek sorsa a zsidotor-
vények utian, majd a német megszallas, a
deportalds idészakaban: a még mukodo

100

vagy mar nyugdijban levd zsid6 és zsido
szdrmazasu egyetemi tanaroknak jobbara
leivel6 palyakép, kiszolgaltatottsag, az
asszimilaciot kdvetd tjabb diszkriminacid
lehetett csak a perspektivaja — ha tulélték
a korabbi évtizedek eseményeit.

Az adatszerliségben is izgalmassa tett,
sorsképekkel gazdagon illusztralt kotet
mintegy racafol a latszolag ,.érdektelen”
¢letrajzi adattar ,,mellékességére”, s bar
mindezt tobbrétegiien kozeliti meg, 1énye-
gében a ,talanyt” is féloldva, még a boritd
rétegzddés-képére is torténeti magyara-
zattal szolgal. A tudas, a tudomany és a
tudastorténet intézményes, st perszona-
lis eseménytara éppugy része a hitekben,
kozéletben, intézményesiilésben fontossa
valé folyamatoknak, ahogyan azt késébb
is, vagy amiképpen ma is jol latjuk ennek
arnyalataiban és jovendd (varhato, kép-
zelt, fenyegetd, sorsmeghatarozo, stb.)
perspektivaiban. A kovetkezd, majdani
kotetek kozott mar talan annak &sszeha-
sonlitasa is helyet kaphat, miben kiilon-
bozik s miben hasonlit egymasra a két
vilaghabort kozotti és az ezek utani, adott
esetben mar mai és holnapi tudomanyok
reputacios programossaga. ..

Tudaskutatas, csaladtorténet,
avagy a felekezeti-vallasi szférak

Darab ideje mar, a hazai és erdélyorszagi
tudomanytorténet Gazda Istvan lefektette
alapjain, tovabba szamos erdélyi torténész
vagy értelmiségi szakember helytorténeti
munkassaga nyoman is biztos iranyultsaga
lett a szakmai vagy szakmatorténeti port-
réknak, mesterségek miivelését koriiljard
néprajzi vagy agazati monografiaknak,
s igy a kiemelkedd személyiségek torté-
neti arcképét is megrajzolo kutatoi adat-
kozléseknek.> Az alabbi mii ugyancsak
monografia, de nem a portré sziiken vett
profiljat kovetd, hanem egy adott korszak
tudoés személyiségeit csokorba gy(ijto, a
szakteriiletek mélto képviseldit életmii-ér-
tékben bemutat6, s ezzel a szazadfordu-
16s tudastorténet egy specialis kdrképé-
vel 6nallo témakort vallaldo szempontt,
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kifejezetten tudomanytdrténeti anyag.
Persze tudjuk jol, a torténeti, s foleg az
atfogo, kor- vagy korszaktorténeti miivek
kézenfekvden nem tartoznak foltétlentiil a
szakma legragyogobb fejezetei kozé, de
éppen ezért érdemes a legszélesebb korben
is hirét vinni a hosszabb idétdvon megté-
rild forrasmiivek polcara keriilé opuszok-
nak. Ide ill6 és ezért figyelemre érdemes-
nek mutathaté mi az a kotet, mely a jelen-
ben a jovének dolgozd elemzéi szamara
ad adatbazis-hatteret. Forrai Judit Central
European Medical Doctors at the Turn of
the Century 1890—-1910. I. Database for
Hungary cimii munkéja az, melyben a for-
rasfeltard szorgalom épp a tovabbi forras-
kutatasoknak szolgéalhat alapul.* A magyar
orvostorténeti kutatasok forraselemzése
ebben a kdtetben is mutatja, miképpen épiil
maga a tudomanytorténet nemesak szigo-
rian méricskélt életrajzi adatokra, hanem
arra is, hogy ezek joval tagabb jelentés-
térben, a csaladtorténet-iras, a meghata-
rozd demografiai jegyek, a tudomanyok
térbeliségének megannyi tovabbi szintje-
ihez is sok szalon kapcsolddnak. Forrai
aprolékos és szisztematikus munkajaban
a csaladkutatds kiegésziil mindenekelott
a szakmaspecifikus biografiai gyakorlatra
épilé szemlélettel, a nyelvi rendszere-
zéssel, az egyhazi-felekezeti mutatokkal,
a tobbnemzetiségl tarsadalmak térbeli és
vallasi tagoltsagara jellemzd tovabbi érté-
kek felmutatasaval is. S6t, mert nem pusz-
tan ,,hagyomanyos” életrajzi lexikon ez, a
tovabbi elemzés kozben mar feltiinden lat-
szik, hogy a tarsadalomtudomanyok feldl
nézve nem meriil ki valamind szakmator-
téneti vazlatban. Olyannyira, hogy mert az
utobbi idékben relative kétes megbecsiilt-
sége van az adatbazis-jellegli kozlemények-
nek, viszont egyre tobb az ¢életht-elemzés,
narrativ interpretacio is a néprajzi, oktatas-
kutatasi, notorténeti, s6t az orvostorténeti
ismeretek és tudas szakteriiletén is, igy ez
a munka is tudomanytorténeti értelemben
tud hozzajarulni (a relative kétes megbe-
csiiltség dacara) az adatbazis-jellegli koz-
lemények hasznalhatosagahoz. Ugyanis az
efféle forrasfeltarasok éppen rejtett adat-
soraik révén vezetnek olyan tobbrétegii

tarsas miliébe, ahol a cimben jelzett kor-
szak és tarsadalomtorténeti horizontjan
mar az elmult évtizedben megindult torté-
neti és szociologiai hazai elitkutatdsok és
szakmatorténeti alapmiveket gyarapitva
(mindosszesen kb. fél tucat van), a tudas-
teriilet fundamentalis igény(i produktumai
kozil az egyik éppen ez lehet. Ma mar
talan részben kozismert is a historiografia
tudastorténetében a hagyatéki leltarak fel-
tarasanak 0j tarsadalomtorténeti korszaka,
amelyben az 1990-es évek magyar torté-
neti néprajzi ¢s helytorténeti mikrokutatasi
teriiletén kapunk 0j nézépontokat. Példa-
képpen utalhatnank Benda Gyula, Té6th
Zoltan, Granasztoi Péter, ujabban Kunt
Gergely, Toth Eszter Zsofia vagy Szijartd
M. Istvan munkaira, avagy a szinész-
portrék mellett az intézménytdrténeteket
szakmatorténeti részkutatasok alakzataival
kiegészitd tarsadalomtorténetre — példaul
Heltai Gyongyi irasaiban —, akiknél ugyan-
csak az elitek kapnak foszerepet. Ezekhez
hasonléan lathato a pedagdgia- és oktatas-
torténet adatbazisainak kiépiilésénél (pél-
daképpen Nagy Péter Tibor, Karady Vik-
tor, Bir6 Zsuzsanna Hanna munkai kozott)
a perszondlis historidk jelentéstobblete.
Tovabba épp ilyen széles tudastérséget
érintenek a hianyzo forraskutatasok, a for-
rasmi-gyujtések (Wesley Féiskola, CEU,
Pécsi Tudoményegyetem), az oktatas-
szocioldgiai és tarsadalomtorténeti adat-
bazisok, hazai és szomszédos orszagbeli
adatforrasok Osszehasonlitd attekintései,
a nyugat-szlovak, nyugat-magyarorszagi,
osztrak, kelet-szlovakiai, karpataljai, erdé-
lyi, horvatorszagi, szerbiai kutfok, OTKA
és OKTK kutatasok, oktatasfejlesztési
tervek elemzd feldolgozasai. Egyszoval a
szamos kutatas- vagy elemzés-modszer-
tani hattérig, keres6 és komparativ szem-
pontig, vagy masodelemzd Osszképekig
bezardlag ezek a résztémakordk a szazad-
vég és szdzadeld meghataroz6 trendjeinek
korvonalait engedik kibontakozni, ezeken
beliil pedig nyomatékosan vannak jelen
az orvostorténeti érvényi jegyek, megha-
tarozo hatasok és folyamatszerli trendek
megnevezhetd, 6sszehasonlithato, adatsze-
rlien pontosithaté univerzumai.
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A magyar tudaskutatas térségében éppen
ilyen igények szerinti sziszifuszi munkat
végzett el Forrai Judit, aki 6sszehasonlitd
adatbazisat is azzal a hidnyérzettel kezd-
hette el, hogy ily attekintés nemigen van
a koztudatban, vagyis kitart6 munkaja
hianypotlo lehet a szaktorténetirasban,
alapozoé és serkenté maradhat a tovabbi
komparativ vizsgdlédasokban is. Val-
lalasa, mondhatndm misszidéja nemcsak
sikeres, finoman fogalmazva is latvanyos
lett. Bevezetdjében eldszor rogzitette,
hogy az orvostorténeti kutatasok forrase-
lemzése miképpen épiil nemcsak életrajzi
adatokra, hanem ezek csaladhistoriaval,
nyelvi rendszerezéssel, tovabba egyha-
zi-felekezeti mutatokkal kiegésziilé ténya-
nyagra, ide értve a tobbnemzetiségii tar-
sadalmak térbeli és vallasi tagoltsaganak
attekint0 bemutatasat, a csaladtorténetek
nevekben is arulkodé mutatdival. A kotet
igy eleve a demografiai forrasokkal, saja-
tos és altalanos jegyek szemléjével indul-
hat, tagolva mindezeket a sziiletési helyek,
a csoportbesorolas lehetdségei, a palyaori-
entacié szempontjabol meghatarozoé okta-
tasi helyszinek (igy Budapest és Kolozsvar
is kiemelt fokusszal szerepel), tovabba a
palyavalasztok gazdasagi-tarsadalmi hat-
terének korvonalaival. A mutatok, tablak,
térképek finom részletezettségli infor-
maciokhoz vezetnek, ezeken beliil az
orvosi palyairanyultsag jellemz6 jegyei-
nek alapadataira épiil6 tovabbi mutatdkra,
aggregatumokra, valamint komparativ
elemzési lehetdségekre adnak egyértelmi
serkentést. A részleteket tekintve mar az
alapoz6 modszertani eligazitasban az egye-
temista korosztaly tarsadalmi hattérelem-
zése is kinalkozott (tisztitott adatsorokkal
a szlav, német és roman hatterd hallgatok
esetében), s ebben sziikségképpen mar a
masodik tovabbi szempontra, az egyete-
met megel6z6 tanulmanyok fokozataira
is sor keriilhetett, kdzépiskolai, féiskolai,
tovabba mas szakképzési formak is elem-
zésének fokuszaba keriilhettek. Az ezekre
épild strukturalis valtozok, melyek mar
az egyetemvalasztas ¢és fels6foku szako-
sodas kiindulopontjaira is ramutatnak (ide
értve szakmai tagozddast, allaslehetdségek

102

perspektivait, tdrvényi szabalyozast és
korlatozasokat is jol mutatd idérendisé-
get), valojaban mar tiszta alapjai lehettek a
lefuttatott program-adatoknak, melyekbdl
az egész magyar adatbazis formalodha-
tott (lasd példaképpen a Budapesti Egye-
tem Orvosi Karanak vallasi/korosztalyi/
szarmazasi adatsorait a 127-218. oldalak
kozott, vagy a 219-280. oldalig a kolozs-
vari fakultds szdmszeriisithetd mutatoit a
kontraszt kedvéért).

Tovabbi részadatok, szamsorok, meg-
hataroz6é mutatok kinalkoznak még a
kereszttablas olvasatokat, attekintd vagy
komparativ adat-0sszefiiggéseket kiemelni
lehetdséget nyujto, szam szerint 117 tabla-
boél (s az 6sszmennyiség ennek valdjaban
tobbszorose, 1évén a bontasok és muta-
tok tobb aspektusbdl is tagoljak az egyes
oldalakat), de ezt épp a kotet révén teheti
meg minden érdeklddd. A szerzd részle-
tes eligazitd bevezetdje a praktikus muta-
tohasznalatra is kitér, a tagolas aspektu-
sait is jelzi, igy az adatbazis voltaképpen
innentdl kezdve mar a felhasznalo kezeire
jatszik. S ha a bevezetdben az ilyenszert
munkék kétes megbecsiiltségére utaltam,
vagy éppen a kornyezetfiiggd behatasok
jegyeire, azt nem megerdsitenem kel-
lene, inkabb sajnalkozasomat kifejezni a
haszontalannak tetsz6 adattenger haszna-
vehetetlenségét képzelgd irant. Engedtes-
sék itt egy egzaktabb példaval élni.

Amikor a neveléstudomany, a hazai
értelmiségtorténet vagy elit-szocioldgia
a tudas tarsadalmi tagoltsaganak szem-
pontjait elemzi, épp ilyen adatokra van
sziiksége — ezek azonban roppant sokaig
és meglehetdsen konstans moédon hia-
nyoztak. Viszont a neveléstorténet-iras
Osszefliggése az oktatastorténet intézmé-
nyeivel, a népszamlalasok térségi adata-
ival, a képz6 intézmények jellegével, az
iskolazottsag tarsadalmi mutatoéival, a dip-
lomasok, egyetemre jarok, peregrinusok,
az elitbe feltorekvok iskolavalasztasi vagy
is, egyiitt is teljesebb korképet kinalnak.
Ezekkel kapcsolatosan ad a kotet részle-
tezébb képet mindazon koordinatakrol,
melyek az egyes korok elitjének reputacios
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mutatoival nevezhet6k meg, a feltérekves
esélyét vagy akadalyait mutatjak, mivel ez
¢letit-meghatarozé dontések, palyaképek,
elomenetelek és tarsadalmi presztizs-to-
kék megannyi momentumahoz is alapve-
téen kotddik elemzett szoveg-anyagaval
¢s tablaival. Jol latszik ez mint a feltaras
folottébb sziikséges adat-hattere példaul
Bardi Nandor kutatdsai mogott az erdélyi
értelmiségtorténet terén, Mirnics Karoly
vajdasagi értelmiség- és oktatasszociolo-
giai szinterén, Zwi Hartman forraskozlé-
seit tekintve a karpataljai és ukrajnai tudo-
manytorténeti tényanyagban, vagy akar a
felvidéki, délvidéki, erdélyi helytorténeti
kutatasok ,.kemény adatai” mogotti isme-
retkincs tovabbi feltardinal. A torténeti
elitkutatasok egy specialis aga vezet (leg-
inkabb a Forrai altal is hasznalt Karady
Viktor, Nagy Péter Tibor és munkatarsai
altal elvégzett kutatasok kozleményeire
épitve) a reputacios elit hatterének, a fele-
kezeti és térségi hovatartozas jelenségei-
nek, adatainak Osszefiiggéseihez. Ennek
mint keres6 szempontnak megannyi muta-
toja enged a konvencionalisan csak ,,zsid6
szarmazasu” szakmavalasztasi utak bela-
tasahoz, a tarsadalmi elismertség, presz-
tizs, végzettség, kirekesztettség, diplomak
szerinti szorasképek szemlélhetéséhez.
Forrai egy korabbi irasaban mar illuszt-
ralta ezt az aspektust egy résztémahoz
vezetd nézépont lattatasaval (Specialistak
vagy sarlatdnok? 2010),> ahol viligossa
tette a praktizalo fogaszok palyaesélyei-
nek, az orvosi/sebészi palyarol lemorzso-
16ddk, a céhes vagy egyetemi elomene-
telben reménykeddk opcioit. Sot, itt még
a diploma elismerését és a végzettséget
mindsitd intézményi érdekhattér miko-
désrendjét tekintve is 0j szempontokkal
szolgal (példaul ,,Anglidban a nem az ang-
likdn egyhazhoz tartozokat nem vettek fel
sem Oxfordba, sem Cambridge-be...”, a
»vallasi diszkriminaci6 szerint a porosz
¢s a magyar egyetemeken a zsid6 vallasu
végzett hallgatok csak licenciatust kaphat-
tak, doktoratust nem, vagyis nem Iéphettek
egyetemi karrierre a nagyszombati egyete-
men”). Ugyanakkor mas tipust diszkrimi-
nacio, nemek szerinti megkiilonboztetés

Amikor a neveléstudomdny,

a hazai értelmiségtorténet vagy
elit-szociologia a tudds tdrsa-
dalmi tagoltsdgdnak szempont-
Jait elemzi, épp ilyen adatokra
van sziiksége — ezek azonban
roppant sokdig és meglehetosen
konstans modon hidnyoztak.
Viszont a neveléstérténet-irds
osszefiiggése az oktatdstorténet
intézmenyeivel, a népszdmldld-
sok térségi adataival, a képzo
intézmeények jellegével, az isko-
lazottsdg tarsadalmi mutatoi-
val, a diplomdsok, egyetemre
Jdrok, peregrinusok, az elitbe
Sfeltorekvok iskolavdlasztdsi
vagy szaktertileti orientdciojd-
val, egyenkeént is, egyiitt is telje-
sebb korkeépet kindlnak. Ezekkel
kapcsolatosan ad a kétet részle-
tezobb képet mindazon koordi-
ndtdakrol, melyek az egyes korok
elitjenek reputdcios mutatoival
nevezhetok meg, a feltérekvés
eselyét vagy akaddlyait mutat-
Jjak, mivel ez életiit-meghatd-
rozo déntések, pdlyaképek, elo-
menetelek és tarsadalmi
presztizs-tokék megannyi
momentumdhoz is alapvetoen
kotodik elemzett szoveg-anyagd-
val és tabldival.

volt érvényben a Holland Koztarsasagban,
de a zsidoellenes diszkriminacio kovet-
kezményeként a fogaszati szakmat valasz-
tok a hagyomanyos nemesfémmivesség-
ben vald jartassdggal kombinalva adnak
magyarazati lehetoséget a zsido vallasu
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fogaszok magas aranyara a 18—19. szazadi
Magyarorszagon. E példak is illusztraljak
az adatfelhalmozas lehetséges értelmét
¢és a tarsadalomtorténeti kifejtés lehetdsé-
geit, nélkilik pedig a tovabbi képzetek
csupan bolcselmek maradnak... Mintegy
azt is bizonyitva, hogy a tarsadalmi tudas-
mez0, a tudastoke mint strukturald elem, s
a palyaképek vagy orientaciok korszakos
vagy térségi Osszhatdsai egylittesen meg-
hatarozdak, nem pedig a kontextusaibol
kiragadott tudomanytorténeti metszetek
formaiban. Hiszen a tarsadalomtorténeti
kereso ¢és elemzd szandék a szakmatorté-
neti hattéranyaggal egyiitt képes csupan a
teljesebb tablokép Osszeallitdsanak alap-
java lenni, tudastorténeti osszefiiggésekbe
simulni vagy 6nallo térségtorténeti hatds-
egylittes mozgatojava valni is. Joszerivel
ennek evidens hasznat lathatjuk a kotet
adatsoraiban, egyéb értelmezési para-
meéterekre, orvos- €s tarsadalomtorténeti

belatasokra itt most nem is utalva, melyek
pedig kézenfekvd valaszokat is kinalnak
arra, milyen orvostorténeti ismeretek és
tudastorténeti 0sszefliggések biztositanak
gazdag hattéranyagot a magyar és kelet-
vagy kozép-eurdpai dsszefliggések arnyal-
tabb ismeretéhez.

Forrai munkaja ezzel bekertl a teljesebb
kelet-eurdépai tudomanytorténeti kincstar
Orokségi anyagaba. Kiaddsanak helye, a
kozlés angol nyelve, s a Haifaban talan
nem eredendéen meglévd olvasdi kor
vagy kutatoi érdeklédés dacara ezzel a m
mintegy kilép az egyetemes tudastorténet,
orvoslastorténet, oktatas- és egyetemtorté-
net komparativ szinterére — egyuttal maga-
val az olvasas és tudastorténeti, tudomany-
metriai gondolkodas szamara is alapanya-
got biztositva, s ha nem is egyetlen, de
sz¢les utat nyitva a mélyebb belatasokhoz,
interdiszciplinaris értelmezésekhez és
szaktudomanyi rendszerépitéshez.

A. Gergely Andras
ELTE TATK
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Jegyzetek

' Kovacs 1. Gabor, Kiss Zsuzsanna és Takacs Arpéd
(2012, szerk.). Magyarorszagi egyetemi tandrok
életrajzi adattara (1848—1944) I. Zsido és zsido szar-
mazasu egyetemi tanarok. Torténeti elitkutatdsok —
Historical Elite Research 8., Budapest: ELTE Eotvos
Kiado. 174 oldal.

2 Az elsé izraelita valldsi orvosprofesszor példaul
Magyarorszagon Géber Ede volt, aki Kérmenden
sziiletik, Szombathelyen és Pesten tanul, Bécsben
szakosodik a borkortan teriiletén, majd 1874-t6l a
kolozsvari orvoskar bor- és bujakortan tanszékén
foglalkoztatjak mint az els6 bérgyogyasz professzort
Magyarorszagon, ekdzben a Magyar Természet-
tudomanyi Tarsasag tagja meg a konstantinapolyi
orvostarsasag levelezd tagja is, s Kolozsvaron hal
meg 1891-ben.

3 Talan nem idegen tdliink a kolozsvéri Korunk, a
Miivelédés szamainak, a szegedi, pécsi, keszthelyi,
g06dolldi, veszprémi, kassai, soproni, pozsonyi,
szombathelyi, Gjvidéki egyetemek szamos miihelyé-
nek sok-sok sorozatnyi kiadvanya, melyek a fova-
ros-centrikus tudaskozpont-szemlélet ellenpontjait
mutatjak fel.

4 Gondos and Sosana Publish House, Haifa, Israel,
2007, 280 oldal.

3 Specialistdk vagy sarlatanok? Foggyogyitok és
szolgaltatasaik a XVIII. szazadi Eurdpaban. In
Kapronczay Karoly és mtsai (2010, szerk.), Harom
orvostorténész koszontése. Tanulmanykotet Birtalan
Gy6z6, Karasszon Dénes és Szalldsi Arpad tisztele-
tére. Budapest: Magyar Tudomanytorténeti Intézet,
Semmelweis Orvostorténeti Muzeum, Konyvtar €s
Levéltar. 49-60.
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Beck Zoltan a romologiarol

Beck Zoltan 2020-ban megjelent kényvének kissé elvont focime —
A megszolalas ures helye - azt jelzi, hogy végre van hely és itt
az ido is ,megszolalni’, osszerendezni a cigany irodalommal
kapcsolatos irdsokat. A 270 oldalas kétet 17 tanulmdnyt foglal

magdban, a 249-269. oldalakon pedig a hivatkozott irodalmat
sorolja fel. Attraktiv bemutato.

tanulmanyok tematikéja széles, a
Acigénységgal kapcsolatos iroda-

lom fontos teriileteit jarja kortl a
szerz6. Az alcimek szellemesek és Otle-
tesek, mégis dnmagukban kevéssé jelzik,
mir6l is szolnak a rajuk kovetkezé olda-
lak. A Mesék fejezet rovid irasai példaul
allattorténetek az oroszlantdl a bogarakig.
Kivéve a Lippai Balazsrdl sz6l6 néhany
oldalt, ahol a hés — ez esetben roma hds
— sziiletését és tankonyvi példava valasat
kivanja illusztralni a szerzo.

Ettol a tématol kissé messzebbre esnek,
de lathatdlag a szerz6hdz kozel allnak
azok a cigany, roma koltok, irok, akiknek
egyes miveit, még inkabb gylijteményes
koteteit bemutatja. Ez a kotet harmadik
fejezete (A cigany irodalom iires helye), de
inkabb a masodik fejezetbe illene. A szere-
tettel és elkotelezetten bemutatott cigany
szerzOk azt (is) reprezentaljak, hogy még-
sem ,,iires” ez a hely a magyar irodalom-
ban. Igaz, ezek a szerzok nem valamelyik
romani nyelven, hanem magyarul irnak,
témaik, megkdzelitési modjaik azonban
népcsoportjukhoz kotik dket.

A Megszdlalas iires helye cimi feje-
zet inkabb tudomanyos témakba vezet.
A legfontosabb ezek koziil az, amely a
tudomanyt, a kutatast és ennek szervezeti
megjelenését boncolgatja. Itt a romoldgia-
rol van sz6. Beck Zoltan, elsésorban Leo-
nardo Piasere mivei nyoman, a ciganysa-
got kutatok csoportjait elemzi. Kovalcsik
Katalin és Réger Zita vitaja arrol a kérdés-
16l sz6l, hogy a ,,ciganisztika” és miivel6i
milyen kapcsolatban vannak targyukkal,
egymassal ¢és sajat érvényestilésiikkel.
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Beck Zoltan hosszu és sokoldalu érvelése
(Dubcsik Csaba nyoman) oda lyukad ki,
hogy a romolégia mint tudomany nem is
1étezik. Magam nem kivanok vitazni ezzel
az allasponttal, hiszen sosem allitottam,
hogy a romoldgia 6nallod diszciplina. Bar
allithattam volna, a ,,szlavisztika” vagy
a ,germanisztika” mintajara. Mert sziik-
ségilink van rd — kiilondsen az egyetemi
oktatasban —, hogy kutatasi teriiletiinket
kevés vagy egyetlen szoval jeldlni tudjuk.
(A ,,ciganologia”, ,,ciganisztika” is meg-
felel6 lenne erre, de az Europai Bizottsag
javaslata nyoman elfogadhatobb a ,,romo-
logia” megnevezés.) A témaval kapcso-
latos fejezetzard tanulmany alaposabban
érvel mindkét kifejezés (cigany és roma)
hasznalata mellett: annak fontossagat
hangsulyozza, hogy a tudoméanyos nyelv-
ben a kozosség sajat elnevezését alkal-
mazzuk.

A cigany irodalom iires helye cimi feje-
zet els6 részében folytatddik a gondolko-
das arrol, mit is értslink cigany irodalmon.
Beck Zoltan elsésorban Csengey Dénes
1981-es tanulmanyara tamaszkodva keresi
a valaszt, ezt egésziti ki D. Magyari Imre
masféle megkozelitésével. ,,Nem talalni
olyan, a cigany irodalomrol vagy cigany
ir6krol, hovatovabb barmely cigany,
roma szerzOrdl olyan szoveget, amely ne
helyezné etnikus horizontba magukat a
szovegeket és az egész életmiivet” — alla-
pitja meg (196. o0.). A cigany irodalom
,.kanonépitd gyakorlataban [...] az elmult
fél évszazadban a szerzdi szarmazas valt
koézponti mozzanatta” — fogalmazza meg a
zard kovetkeztetést (111. o).
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Az elképzelt cigany cimii fejezet a csaladi
fotoktol az irodalomig széles spektrumban
tarja elénk a cigany, roma embert. Erde-
kes megfigyelés, hogy a 18-19. szazadtol
a ciganyokkal kapcsolatos narrativumot a
deviancia és az autondmia jellemzi. E16bb
inkabb kartékonynak irjak le ,,a ciganyt”,
a romantika és a szimbolizmus irodalma
azonban iidvozli, a szabadsdg megje-
lenésének latja Oket. Ez a kettdsség jel-
lemzi a mai tobbségi-kisebbségi viszonyt
is. A fejezet értékes része az, amelyben
a cigany figurajanak torténeti valtozasait
mutatja be a 18-19 szazadi irodalomban.
Az ezt kovetd fejezet a népszinmiibeli
cigany és a muzsikus cigany leirdsai. Ezek
az irodalmi elemzések nemcsak a gon-
dolatok ujszertiségével, hanem a parhu-
zamossagok felfedezésével lepnek meg.
A 19. szdzadi népszinml mellett Moricz
a Ludas Matyi szinpadi megjelenitésével
nyujt 4j értelmezési lehetdséget, Szigli-
geti Ede szinmiivét Csemer Géza allitotta
szinpadra 0j értelmezésben. Kiilon feje-
zet Arany Janos cigany-abrazolasa (Rozsa
és Ibolya, A nagyidai ciganyok). Itt kap
helyet Kertész Imre Sorstalansag cimi
miivének egyetlen cigdny szerepldje is.

A Térfoglalas cimii utolso fejezet neve-
1ésszocioldgiai eszmefuttatassal kezdddik.
A térr6l ebben az értelemben értekezik a
szerzO, ¢és ebben az értelmezésben elemzi
Olah Mara iskolai miliét bemutatd képét
1. A bemutatott kiallitas, ezen beliil is a
késekkel kifeszitett cigany szoknya értel-
mezése jol mutatja a képek és az eszmék
vilaga kozotti kapcesolatot, s ezt folytatja a
térképi megjelenités elemzésével.

A tanulmanyok nyelvezete nem kony-
nyl. Sz¢&p ez a nyelv, am helyenként Gigy
tlinik, inkabb szép akar lenni, mint érthetd.
Egy-egy hosszi mondat végén Uj meg 1j
er6feszitést igényel annak eldontése, jol
értettiik-e a szerz6 mondanivaléjat. (Ez
inkabb a régebbi tanulmanyokra érvényes,
az ujabbak mar kevesebb eréfeszitéssel is
érthetok.)

A szerz6 régi kollégam a Pécsi Tudo-
manyegyetem Romoldgia Tanszékén, sze-
mélyét, teljesitményét nagyra becsilom.
Ha latszatra talan szigorubb is vagyok a

A cigany irodalom tires helye
cimii fejezet elso részében folyta-
todik a gondolkodds arrol, mit is
értsiink cigdany irodalmon. Beck

Zoltan elsésorban Csengey
Deénes 1981-es tanulmdnydra
tamaszkoduva keresi a vdlaszt,
ezt egésziti ki D. Magyari Imre
mdsféle megkozelitésével. ,Nem
taldlni olyan, a cigdany iroda-
lomrol vagy cigany irokrol,
hovatovdabb bdarmely cigdany,
roma szerzorol olyan szoveget,
amely ne helyezné etnikus hori-
zontba magukat a szovegeket és
az egeész életmiivet” - dllapitja
meg (196. 0.). A cigdny iroda-
lom ,kdnonépito gyakorlatdaban
[...] az elmuilt fél évszdzadban a
szerzoi szdrmazads vdlt kézponti
mozzanattd” - fogalmazza meg
a zdro kovetkeztetést (111. o).

szokasosnal, erre a kdzeli kapcsolat jogo-
sit fel, nem az elutasitas. Oriilok a kotet-
nek, o6riilok, hogy tobb helyen megjelent
irasait végre egybe rendezve is megtala-
lom. Beck Zoltan nemcsak tudos tanar
és elemz6, hanem — nem utolsésorban —
kolt6 és elbadomiivész. Zenekarat, a 30Y-t,
ujjongva fogadja fiatal hallgatoésaga, ahol
csak megjelenik. Biiszke vagyok rd, hogy
ezt a sokoldalu, elkotelezett miivészt és
tanart most tanulmanyiroéként is bemutat-
hatom.

Beck Zoltan (2020). A megszolalas iires
helye. Romoldogiardol és mas dolgokrol.
Budapest: Napvilag Kiado.

Forray R. Katalin
PTE BTK
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A kodalyi zenepedagogia dimenzioi

A Magyar Miivészeti Akadémia Mtivészetelméleti és Modszertani
Kutatointézet legiijabb, Fehér Aniko dltal szerkesztett
tanulmdnykotete a Koddly-modszert, a gyermekek zenei
nevelését jdarja koriil t6bb aspektusbol. Igy a Rétet érinti t6bbek
kozott a zeneterdpia fejlodéslélektani vonatkozdsait vagy a
gyogypedagogiai ének-zene oktatdst. Tovdabbd betekintést nyiijt
nemcsak a hazai, hanem a nemzetkdézi Koddly-kutatdsok
eredményeibe is.

szerkesztésében a Miihelytanulma-

nyok sorozat masodik évfolyamanak
negyedik szamakeént jelent meg a ,, Mozgo
do...” Gondolatok Kodaly Zoltin zenepe-
dagogiai modszerérdél cimu, elektroniku-
san elérhet6 kotet, amelyben a kozzétett
hét tanulmany mindegyikét el6z6leg mar
egy-egy folyoirat kozolt.

Turmezeyné Heller Erika Az dltalanos
intellektualis képességek szerepe a zenei
tehetségben cimi irdsdban elsésorban
azon Osszefiiggések feltarasara vallalko-
zik, amelyek a zene és az intellektualis
képességek kozott allhatnak fenn. El6szor
azokat a fontosabb elméleteket mutatja be,
amelyek az egyes képességteriiletek egy-
mashoz vald viszonyat hatarozzadk meg:
bévebben a Spearman-féle — ez alapjan
a g-faktor és s-faktor egyiitt adjak meg
a zenei tehetség potenciajat —; valamint
a Gardner-féle — mely szerint tobbfajta
intelligencia létezik — koncepciokrdl szol.
Ennek részeként roviden targyalja a zenei
tehetség hatterét feltar6 megfigyelése-
ket, példaul a matematikai képességekkel
kapcsolatos dsszefliggéseket, vagy éppen
a kiilonboz6 (zenei) tehetségek szamsze-
riisitett intelligencia-szinvonalat. Ebbdl
kovetkezik a kérdés, hogy a két teriilet
kozti korrelaciot miként vizsgalhatjuk az
atlagos képességli személyeknél. Sajat
korabbi, a zenei képesség fejlodésére ira-
nyulé felmérésének (2—4. osztalyosok,
n = 302) eredményeibdl indul ki, majd

F ehér Anikd karnagy-népzenekutatod
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precizen vezeti le és fejti ki a jelen téma
szempontjabdl relevans négy szempontot:
a hallas utani megkiilonboztetés, a hal-
las utani éneklés, a zenei iras, valamint
a zenei olvasas képességét. A kovetkez-
tetések, eredmények nemcsak tovabbi
elméleti munkaknak szolgalhatnak alapul,
hanem a gyakorlati zenei fejlesztémunka-
ban is hasznosithatok.

A masodik szoveget Janurik Marta
jegyzi, a hazai és nemzetkdzi szakiroda-
lom feldolgozéasa alapjan Osszefoglalja,
hogy milyen hatast gyakorolhat a zene a
gyermekek kognitiv fejlédésére. Ismerteti
a zenetanulasi folyamat idegrendszeri hat-
terét, a tanulas és a zenetanulas kozotti
Osszefiiggéseket. Részletesen, sokszintien
mutat be olyan transzfelhatds- és 0ssze-
fliggés-vizsgalatokat, amelyek mind-mind
a gyermekkori zenetanulds pozitiv, sze-
mélyiségfejlesztd hatasait tamasztjak ala.
Figyelemre mélté a tanulmanyhoz tartozo
gazdag bibliografia.

Bar szdmtalan valtozdson ment keresz-
tiil a tarsadalom, de a zenei anyag, mely a
kora gyermekkori személyiségfejlesztésre,
valamint mozgasfejlédésre iranyul, tobb-
nyire valtozatlan maradt. E témakort allitja
kdzpontba Paar Julianna a Zenei anyanyel-
viink a zeneterdpia szolgalatiban, avagy
az olbéli jatékok fejlédéslélektani vonat-
kozasai cimii irasaban. Az 6lbéli jatékokra
szamos példat hoz fel kottarészletekkel
egyiitt, amelyeket szamos kiilonbdzd
aspektusokbol vizsgal meg.
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Pasztor Zsuzsa a zenei munkaképes-
bemutatasara tesz kisérletet, mindehhez
pedig gazdag képanyag tarsul. Tompa
Karoly nevéhez kotédik a ZMG-kutatas,
s a zeneakadémiai hallgatok vizsgalataval
kezdédik meg. Ezt kdvetden, 1959-ben
szervezte meg azokat a mozgasos foglal-
kozasokat, amelyek kifejezetten a zené-
szek igényeihez igazodtak. A gyakorlati
kérdésekrdl szolo részben a szerzd koriil-
jarja tobbek kozott az elfaradas enyhité-
sére, de a szereplési alkalmassag megszer-
zésére alkalmazhato6 technikékat is.

Fehér Aniko a Kodaly-moddszer nemzet-
kozi elterjedésérdl és jelenlétérdl ir tanul-
manyaban. Hangstlyozza, hogy itthon a
hivatalos ¢s kdotelezé alapfoku ének-zene
oktatas nagyjabdl 150 éve indult el, ugyan-
akkor mas orszagokban ettdl eltérd esetek-
kel taldlkozhatunk. Kiemelten szo6l a The
International Society for Music Education
(ISME) nemzetkdzi szakmai szervezetrol,
melynek alakulé konferenciajat 1953-ban
rendezték meg, s bemutatja a késébbi
tanadcskozasok meghatarozé allomaésait.
Ezt kovetden szot ejt néhany hazai kez-
deményezésrdl, majd kiillonbozd intéze-
tek — példaul: Kodaly Musical Training
Institute (1969), Kodaly Center of Ame-
rica — (1977) létrehozasarol. Hosszasan
targyalja a Nemzetkozi Kodaly Tarsasag
mukodését. ,,A kodalyi gondolat a zene
emberformalo és boldogitd hatasardl mara
tehat vilaghirti.” (78. o.) Ez kdszonhetd
Kodalynak, valamint azoknak a pedagdgu-
soknak, szakembereknek, akik elméleti és
gyakorlati szinten médszerét s szellemisé-
gét is tovabb éltetik.

A kovetkez6 tanulmany szerzdje,
Kaibinger Pal gyogypedagodgusként
(ELTE Barczi Gusztav Gyakorlo Iskola)
szamos személyes példaval szolgal a
Kodaly-koncepcio lehetséges alkalmazasi
modjairdl a gyogypedagodgiai ének-zene
oktatast tekintve. Az értelmi fogyatékos
gyermekek zenetanitasanal eltérd nehéz-
ségekkel szembesiilhetnek a pedagogu-
sok: egyrészt gyakrabban fordul el tob-
bek kozott a pontos litemezés képessége,

Eloszor azokat a fontosabb
elméleteket mutatja be, amelyek
az egyes képességtertiletek egy-
mdshoz valo viszonydt hatdroz-
zdk meg: bévebben a Spear-
man-féle - ez alapjdan a g-faktor
és s-faktor egytitt adjdk meg a
zenei tehetség potencidjct —;
valamint a Gardner-féle — mely
szerint tobbfajta intelligencia
letezik — koncepciokrol szol.
Ennek részeként réviden tdr-
gyalja a zenei tehetség hdtteret
Jeltdaro megfigyeléseket, példdul
a matematikai képességekkel
kapcsolatos Osszefiiggéseket,
vagy éppen a kiilonb6zo
(zenei) tehetségek szdamszertisi-
tett intelligencia-szinvonaldt.
Ebbol kévetkezik a keérdés, hogy
a két teriilet kozti korreldciot
miként vizsgdalhatjuk az dtlagos
képességii személyeknél. Sajdt
kordabbi, a zenei képesség fejlo-
desere irdanyulo felméréséncek
(2-4. osztdlyosok, n = 302)
eredményeibol indul ki, majd
precizen vezeti le és fejti ki a
Jelen téema szempontjabol rele-
vdns négy szempontot: a hallds
utdni megkiilénbéztetés, a hal-
lds utdani éneklés, a zenei irds,
valamint a zenei olvasds
képesseget.

masrészt gyakoribbak az egyéb pszichés
problémak is.

A zene a legfontosabb! — Beszélgetés
a Kodaly-modszer kiilfoldi megjelené-
sérol ciml szoveg B. Horvath Andrea
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(karnagy, zenetanar, a Magyar Kodaly
Tarsasag tarselnoke), Hartyanyi Judit
(karnagy, nyugalmazott miivésztanar, és a
Magyar Kodaly Tarsasag volt tarselnoke),
Kortvési Katalin (karnagy, miivésztanar, a
Kodaly Intézet munkatarsa) kozott meg-
valosult parbeszéd irasos valtozata, melyet
jelen kotet szerkesztéje moderalt. A részt-
vevok sajat tapasztalataikat osztottdk meg
a kérdezdvel, palydjuk egy-egy szakaszat
mutattak be, melyek egytdl-egyig a koda-
lyi modszer kiilfoldi alkalmazasarol és
annak lehet6ségérdl szoltak.

Mi sem ismerheti el jobban egy szakmai
mithely munkéjat, mint hogy a kdtet irasai
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egytol-egyig értékes adalékként szolgal-
nak a kodalyi modszer tovabbi kutatasa-
hoz, valamint alkalmazasahoz — ami min-
denképpen dicséretre mélto.

Fehér Aniko (2020, szerk.). ,,Mozgo
do...” Gondolatok Kodaly Zoltan zenepe-
dagogiai modszerérdl. Budapest: Magyar
Mivészeti Akadémia Miivészetelméleti és
Modszertani Kutatointézet. https://www.
mma-mmki.hu/userfiles/Working-papers/
MMAMMKImuhelytanulmanyok 2evf4
MozgoDo_beliv.pdf

Lengyel Emese
Budapesti Metropolitan Egyetem,
Miivészeti és Kreativipari Kar
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Opportunities for renewal of the teaching profession in Hungary
in the light of master teachers’ programmes

Judit Szivék — Orsolya Kalman — Csilla Pesti — Néra Rapos — Agnes Vamos

Abstract

The role of teaching profession has significantly increased in international and Hungarian perspectives: as one
of the most significant factors in the effectiveness of public education system, it has become a central element
of educational policy. The profession is in the focus of the Public Education Strategy — thus a career model
for teachers has been developed. The fourth level of this model is the master teacher level. Our study presents
the results of the analysis of master programs (n=813) prepared by candidates for this level. The results are
presented along with the dimensions of continuous professional development, innovation, inquiry, and knowl-
edge sharing. The study is guided by the following research question: what outcomes did the master teachers
planned in their programmes?

Keywords: teaching profession, career model, master teacher

Third blow. Fluctuations in higher education enrolment — with
other words, lack of social awareness of education policy

Istvan Polonyi

Abstract

The paper presents the tendencies of enrolment in higher education in Hungary and some of its correlations,
related to enrolment in 2020, which many consider surprising. The study first analyzes the reasons for the
radical decline in enrolment in the 2020 general recruitment process - and examines the resulting decline in the
number of higher education entrants. The analysis points out that the downturn is essentially a consequence of
the fact that high level maturity exams have been made mandatory. It examines the impact of the downturn on
specializations and institutions, revealing that it is rural institutions that suffer the most, and with it the lower
strata of society. The study also analyzes why there was a decline in the number of higher education applicants
in 2008 and 2013. The paper shows that the former was due to an attempt to introduce tuition fees, and the
decrease in 2013 is also a consequence of the planned change in higher education cost sharing. Finally, the
paper points out that the decline in enrolment and entry into higher education in 2013 and 2020 is a conse-
quence of the conscious higher education policy of a conservative government implementing a “work-based
state”.

Keywords: higher education admission procedure, higher education applications, higher education policy,
higher education cost sharing

111




Iskolakultara 2020/10

Investigation of factors affecting perceived teacher efficiency
during compulsory digital education (Part 1). Psychometric
investigation of Teacher Self-Efficacy Questionnaire and Relative
Self-Efficacy Questionnaire

Kitti Kérodi — Balazs Jagodics — Eva Szabo

Abstract

The obligatory change to online teaching was one of the first safety measures introduced due to the COVID-19
pandemic, and it forced teachers to adapt immediately to the new situation. Most of the regularly and routinely
used efficient teaching methods were not available anymore, which could have influenced teacher’s self-effi-
cacy beliefs during these crucial times. 769 teachers (Mage = 46.3 years, SDage = 9.39) from throughout the
country participated in our study, which used online survey method. We examined general teacher self-efficacy
with a questionnaire adapted by us (Skaalvik & Skaalvik, 2007), and we also developed a questionnaire to
explore relative efficiency.

In case of relative self-efficacy, teachers had to benchmark their current situation compared to their regular
teaching experiences.

Results showed both questionnaires to have stable structure and good reliability. The majority of teachers
reported higher workload and decreased efficacy compared to the usual teaching condition based on the scores
of Relative Efficacy Questionnaire. Amongst the dimensions of teacher self-efficacy, teachers scored the high-
est on conflict management and coping factors, while motivating showed the lowest value. The competence
factor of relative self-efficacy is positively related to all subscales of teacher self-efficacy. Workload was asso-
ciated negatively to efficacy of teaching instructions factor.

Our study showed that teachers’ self-efficacy decreased during the online teaching period of the pandemic.
Teachers reported higher workload, while their additional efforts in teaching were not necessarily related to
higher efficacy. The current study discusses the results in the context of teacher efficiency and motivation.

Keywords: teacher self-efficacy, workload, obligated online teaching, competence, motivating

Definition and importance of the psychological capital,
its developmental possibilites in the education

Renata Krisztina Szabd — Szilvia Fodor

Abstract

With the appearance of positive psychology, interventions aiming individual and social development are gain-
ing more and more importance (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Psychological capital which originates
from the positive organizational behaviour offers a new opportunity to develop through positive education.
The components of PsyCap (Psychological Capital), which are self-efficacy, optimism, hope and resilience, are
well-known and thoroughly studied concepts and separately have already gained importance in the research of
psychological well-being and student achievement. Until now PsyCap as a core construct has only been studied
in organizational and higher education environment. Results suggest that PsyCap as a whole, its components
strengthening each other has a significant effect on academic and work performance, well-being, satisfaction
and the development of psychological resources (Avey et al, 2011; Jafri, 2013).Concurrently, organizational
psychology terms (work performance, employee attitudes, positive organizatinal behaviour and work climate),
which can be researched, can be interpreted in a slightly modified way in the field of school psychology as
well. Thus the study and the development of PsyCap as a whole would presumably have positive impacts in pri-
mary and secondary school as well. In our study, we review the theoretical background and the research results
of the psychological capital along with the implementation options for schools. We explain why PsyCap may
be greater than the sum of its parts (Luthans et al, 2007a), and how it can be applied in educational practice.
At the end of the study we introduce some intervention practices which aim to develop psychological capital.
When these practises are adapted in a system oriented manner and matched to learning processes academic
performance can be enhanced as well as the psychological well-being of students and teachers.

Keywords: positive psychology, psychological capital, academic performance
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Fundamental issues of atypical development
Eniké Gyorko

Abstract

Atypical development is caused by the interaction of innate and environmental factors. Certain hypotheses aim-
ing at explaining atypical development have different understanding of the etiological background. These alter-
native interpretations led to various methods which helped to achieve deeper understanding of developmental
disorder. Moreover, it is a well-known fact that neurological dysfunctions can cause delay in the postnatal
development of the nerve system thus leading to atypical development. Symptoms of severe disorders overlap
causing numerous anomalies, hence their understanding is essential for special education and in choosing the
right psychological therapy.

Keywords: atypical development, neurodevelopment disorder, neuropsychology, early childhood, intervention
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Szivak Judit — Kalman Orsolya —
Pesti Csilla — Rapos Nora —

Vimos Agnes

A pedagogus professzio hazai
megujitasanak esélyei a mester-
pedagogus programok tiikrében

E mesterprogramok tehat bizonyos értelemben

a hazai koznevelés fejlesztésének kortorténeti
dokumentumai, abban az értelemben, hogy azt
reprezentaljak, hogy a legkivalébbnak tekintett
pedagdégusok miként gondolkodnak sajat tevé-
kenységiik fejlesztési lehetéségeirol, vallalasairol,
ehhez kapcsolédéan a hazai koznevelési rendszer
megujuliasanak perspektivairél. Tanulmanyunkban
annak a kutatasnak az eredményeir6l szamolunk
be, melynek keretében a mesterprogramok elemzé-
sét végeztiik el. Bemutatjuk, hogy miként értelmezik
a mesterpedagégusok a professzié megujitasat célzé
szakmapolitikai elvarasrendszert, illetve feltarjuk,
hogy a mesterprogramok megvalésitisa milyen
eredményekkel timogatja a koznevelési rendszer
fejlesztését.

Polonyi Istvan

A harmadik csapas. A felso-
oktatasi felvételi ingadozasai

— avagy az oktataspolitika
tarsadalomismeretének hianya

2020-ban a jelentkezdk szama mintegy 20,5 ezerrel
csokkent, és ilyen kevesen még nem jelentkeztek,
amiota kozponti felvételi rendszer van. A jelent-
kezettek koziil kicsit tobb mint 7 ezret tesz ki a 18
éves vagy fiatalabb és a 19 éves korosztily egyiittes
létszamanak csokkenése — 6k azok, akik nagyrészt
a felvételi évében érettségiznek. Ehhez tegyiik
hozz4 rogton, hogy a folyamatokban a demografia
nem jatszhatott szerepet, mivel a 17 éves népesség
létszama 2020-ban kb. 97 200 f6, 2019-ben 97 800,
2018-ban 97 500 — tehat a korosztalyi létszam jelen-
téktelen mértékben ingadozik, a jelenséget nem
magyarazza. A felvett létszimon mar tompitottab-
ban jelentkezik a folyamat — a felvételi rendszer
sajatossagai miatt, amelynek nyoman az intézményi
kapacitasokat igyekeznek feltolteni a ,,vonalhtizas”
soran , de a 2020. évi altalinos eljarasban felvettek
szamara is igaz, amit a jelentkezokre irtunk, hogy
ilyen kevés hallgatot még nem vettek fel, amiota
kozponti felvételi rendszer van.

Korodi Kitti — Jagodics Balazs —
Szabé Eva

Az észlelt tanari énhatékonysagot
befolyasolo tényezok vizsgalata

a kényszeri digitalis oktatas
idoszakaban (1. rész).

A digitalis oktatasra valé atallas varatlanul és bizo-
nyos mértékig felkésziiletleniil érte a magyar kozok-
tatast. A tanarok szamara mindossze egyetlen hosszu
hétvége allt rendelkezésre, hogy atgondoljak, miként
és milyen 1j platformon folytatjik a munkait ebben a
kritikus helyzetben. A tanari munka eredményességét
sok szempontbdl nehéz mérni, de ennek egyik fontos
eleme a tandrok szubjektiv meggy6z6dése azzal kap-
csolatban, hogy mennyire érzik sajat magukat haté-
konynak, elsésorban a problémak és varatlan okta-
tasi helyzetek megoldasiban. A tanari énhatékonysag
vizsgalata ezért a COVID-19 pandémia alatti
idészakban indokolt és fontos mutatéval jarulhat
hozza a digitalis oktatas eredményességének megité-
1éséhez. Kutatasunk célja ennek feltarasa volt, kétféle
szempontbol. A relativ tanari hatékonysag élményét
korabban nem vizsgaltik, ezért erre egy uj kérddivet
hoztunk létre, melynek statisztikai megbizhatosaga
vizsgalatunk eredményei alapjan jonak mondhaté.

A kérdoéivvel a relativ énhatékonysag két elemét
kivantuk megragadni. Az egyik, hogy leterheltebbnek
érezték-e magukat a tanarok ebben az idészakban

a normal oktatasi helyzethez képest, a masik, hogy
milyennek itélik meg sajat eredményességiiket a
hagyomanyos oktatishoz viszonyitva. A feltaré, majd
megerdsité faktorelemzés alaitamasztotta a kérddoiv
tervezett strukturajat.

A. Gergely Andras
Iskolai tudas, avagy a feltételek

ror

fiiggo allapotai

Nemrégiben az Iskolakultiira hasabjain elbeszélt
néhany kotet iiriigyén a n6képzés, a néi szerepek és
a hazai arisztokracia nevelésének néhany korvona-
lat ismertettem. E munkak korében (hol leplezett,
hol bészen vallalt, maskor sziikségképpen atfestett)
elit-portrékat is leltem, melyek kozott minduntalan
nyoma vagy lenyomata volt a hazai és kornyezé
orszagokbeli zsidésag szerepének, hatasanak, egy-
szeriisitett megfogalmazasban az asszimilacio saja-
tos kelet- vagy kozép-eurdpai sajatlagossaganak.

E konyvek tudiashorizontja ugyanakkor izgalmas
modon taldlkozik nemcsak a térség tarsadalmi vagy
hatalmi elitjének drnyaltabb miiveltségi és kultu-
ra-térképével, de azzal a sziikségképpeni kényszer-
rel is, amit a n6i és anyai szerep, a nevelés konzisz-
tens folyamata nem csupén a csaladi milié szerinti
tagoliasban enged attekinteni.



