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OVODAPEDAGOGUS HALLGATOK MENTALIS
EGESZSEGENEK FELMERESE

Biré Eva, Olvaszt6 Lajos és Kosa Karolina
Debreceni Egyetem Orvos- és Egészségtudomanyi Centrum,
Népegészségiigyi Kar Megel6zo Orvostani Intézet, Egészségfejlesztési Tanszék

Az emberiség életében bekovetkezett gyors anyagi és tarsadalmi valtozasok, az élet és a
munka felgyorsult ritmusa, a rohamos technikai fejlddés nyujtotta pozitiv és negativ ha-
tasokhoz val6 alkalmazkodas, illetve annak nehézségei megndvekedett pszichés terhelést
jelentenek, amelyek gyakran pszichés zavar, megbetegedés és/vagy életmodbeli devian-
cidk kialakulasdhoz vezetnek (Frenkl, 1997; Kopp, 2006; Piko, 2006). Ennek kovetkez-
tében a lelki egészség meglrzésére és annak fejlesztésére, valamint a pszichikus artal-
mak elharitasara és a betegségek megeldzésére ma vilagszerte nagy €s novekvo eréfeszi-
tés iranyul (Prince, Patel, Saxena, Maj, Maselko, Phillips és Rahman, 2007; Power,
2010).

Az eurdpai és a magyar népesség lelki egészsége

A lelki egészség elengedhetetleniil fontos az egyének ¢s kdzosségek életmindsége szem-
pontjabol, azonban a globalis betegségteher 12%-a kozvetleniil mentalis betegségeknek
tulajdonithaté (WHO, 2001). Ugyanakkor a lelki egészség jelent6sége tulmutat a menta-
lis betegségeken, hiszen a lelki problémak nemcsak ezekben, hanem a betegségentitast
nem képezd szomatikus, testi problémak és betegségek hatterében is tetten érhetdk.

A mentalis zavarok — beleértve a szenvedélybetegségeket is — csokkentik a varhatd
¢lettartamot. A depresszio €s a szorongas fokozza az 6ngyilkossag, a tilzott alkoholfo-
gyasztds, a dohanyzas gyakorisagat (Roshanaei-Moghaddam és Katon, 2009; Pack,
2009; Jané-Llopis és Matytsina, 2006), a kronikus nem fert6z6 betegségek kialakulasa-
nak kockazatat (Sher, Lolak és Maldonado, 2010; Pouwer, Kupper és Adriaanse, 2010),
valamint, ha ezek mellett tarsbetegségként van jelen, fokozott az életmindség romlasa-
nak kockazata (Moussavi, Chatterji, Verdes, Tandon, Patel és Ustun, 2007).

Az 1950 utan végzett felmérések legalabb 20% koriilire becsiilték a pszichiatriai
megbetegedések aranyat a teljes lakossagban (Kopp, Szedmdak, Léke és Skrabski, 1997).
A Hungarostudy-vizsgalat eredményei alapjan a depresszid klinikai diagnosztikus kii-
szObét meghalado esetek eléfordulasi gyakorisiga 1988-ban 7,5% volt, ami 1995-re
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14,1%-ra emelkedett. 2002-ben a vizsgalt populacié 16,5%-a mutatott depressziv tiinete-
ket, ez az arany 2006-ra 20,5%-ra nétt. A vizsgalatsorozatbol az is kideriilt, hogy a de-
presszid gyakorisaga és sulyossaga tekintetében az egyik legfontosabb hattértényezd az
iskolazottsag (Kopp, 2008). Az Egészségiigyi Vilagszervezet (EVSZ) szerint a mentalis
zavarok prevalencidja globalisan 25%-ra teheté (WHO, 2001). A f6bb mentalis zavarok
hazai el6forduldsa a felmérések szerint hasonld a globalis, illetve az eurdpai trendhez,
azonban talalhaté néhany eltérés is. Az europai atlagnal kedvezdtlenebb a helyzet a fér-
fiak depresszidjat tekintve, melynek prevalenciaja hazankban 2006-ban masfélszerese
volt az Eurdpai Unidénak (EU); a tulzott alkoholfogyasztassal dsszefiiggd haldlozasok
vonatkozasaban, ami ugyancsak 2006-ban 1,6-szer volt nagyobb, mint az EU-ban; és a
befejezett ongyilkossagokat illetden, ami tobb mint kétszeresen meghaladta az EU-ban
regisztralt értéket (Wahlbeck, 2009; Eurostat, 2006). Mindezek alapjan a hazai lakossag
lelki egészségi allapota az eurdpai orszagok dontd tobbségével Osszehasonlitva rosz-
szabbnak mindsithetd.

Ez még inkabb indokoltta teszi a mentalis betegségek hazai gyakorisaganak nyomon
kovetését és a kialakulasukhoz vezetd kockazati tényezok feltarasat. Mindezek ismereté-
ben megel6zést célzd tevékenységek tervezhetok, vagyis mérlegelhetd az, mit tehetiink,
milyen helyzetet teremtsiink ahhoz, hogy a kiilonb6z6 lelki megbetegedések ki se alakul-
janak (Bota és Gydri, 2007).

A lelki egészég megdrzése az Egészség Evtizedének Nemzeti Népegészségiigyi
Programjaban is kiemelt teriilet. A program céljai kozott szerepel a lakossag lelki egész-
ségi allapotanak ¢és életminéségének javitasa, az egészségtudat fejlesztése, a lelki egész-
ségnek mint értéknek a felmutatasa (46/2003. OGY -hatarozat). Az egészségiigyi tarca el-
fogadta a Lelki Egészség Orszagos Programjat (LEGOP), ami 2013-ig tartdé — tobb kor-
manyzati cikluson ativeld — szakmai fejlesztés alapja. A stratégiai dokumentum megal-
kotasanak célja a lelki egészség javitasat célzo szakpolitikak és a leghatékonyabb fej-
lesztések meghatarozasa, rendszerszeri dsszefoglalasa, a fejlesztési 1épések programoza-
sa, a szlikséges er6forrasok felmérése, a megfeleld ttemterv kialakitasa (Egészsegiigyi
Minisztérium, 2008).

A lelki egészség fejlesztése az 6vodaban

A felndttkori egészség, tanulasi képességek és érzelmi élet vonatkozasaban a gyermek-
kornak, kiilondsen az elsé hat évnek oridsi jelentdsége van. Ennek megfeleléen a korai
személyiségfejlesztés alapvetd fontossagu a késdbbi nemzedékek egészsége vonatkoza-
sdban (McCain és Mustard, 1999, 2007). A korai személyiségfejlesztés legfontosabb el-
s6 szerepldi a sziilok, kiemelt intézményes szintere az évoda. A megfelelden tervezett
korai fejlesztd programok hatékonysagat tudomanyos bizonyitékok tamasztjadk ala
(Kdsa, 2008).

A nevelés soran a sziil6i neveldi attitidok és a csaladi 1égkdr depressziv iranyba te-
relhetik a gyermeket, ami késébb pesszimista gondolkodashoz és csokkent probléma-
megoldd képességhez vezethet (Corveleyn, Luyten és Blatt, 2005; Margitics, 2005).
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Ezeket a problémakat a sziilokhoz hasonloan a pedagoégusok is eldidézhetik, hiszen a
gyermekekkel 6k is sok id6t tdltenek egylitt. Tekintettel a hat éven aluli kornak a szemé-
lyiségfejlodésben betoltott jelentéségére, az ovodapedagogus ismeretei, képességei,
készségei, személyisége mint minta, valamint az altala teremtett légkor alapvetéen meg-
hatarozo a gyermekek jovéje szempontjabol (Silver, Measelle, Armstrong és Essex,
2005, 2010).

Az 6vodapedagogus alapszak szakalapitasi dokumentumaban, az elsajatitando szak-
mai kompetencidk kozott olvashato, hogy az 6vodapedagogusok legyenek tajékozottak
az egészségre nevelés és a mentalis egészség védelmének elvi és gyakorlati kérdéseiben
(15/2006. OM-rendelet). A bolognai rendszernek megfelel6en atalakitott \1j tipusa 6vo-
dapedagodgusi alapképzés lehetdséget adott a féiskolak szamara, hogy az interdiszciplina-
ris elméleti ismereteket megtjitsak €s bovitsék az eurdpai értékrendnek megfelelden. A
gyakorlati felkészités ijabb lehetdséget kapott 30 tovabbi kredittel, ez az egység a hall-
gatd bevonasaval zajlo oktatasi formakra fordithato (pl. konfliktuskezeld tréning, eset-
megbeszélés, projektépités, problémamegoldas stb.). E tréningek tovabb mélyithetik a
hallgatok segitd szemléletét és készségeit a rajuk bizott gyermekekkel valo még hatéko-
nyabb foglalkozas érdekében (Kissné Korbuly, 2005).

Ellentétben azokkal a magas elvarasokkal, amiket a tarsadalom tamaszt a jov6 gene-
racioit neveld szakemberekkel szemben, viszonylag kevés figyelmet forditanak e szak-
emberek aktualis allapotara, lelki egészségére. Egy, kozel tiz éve az Orszagos Kozokta-
tasi Intézetben folytatott kutatas szerint a pedagdgusok mentalis jellemz6i ugyan kedve-
z6ek a felndtt népességhez, illetve a pedagdogusokhoz hasonld demografiai és kulturalis
statusza tarsadalmi csoportokhoz hasonlitva, de a pedagdgusok nem definialhatok ho-
mogén sokasagnak, és a kedvezo atlagértékek jelentds kiillonbségeket rejtenek (Paksi és
Schmidt, 2006). E kiilonbségek elemzése és részletes feltarasa az inhomogén pedagogus-
rétegen beliil még mindig varat magara.

A hazai szakirodalomban évodapedagdgusok lelki egészségének célzott felmérésérol
nem talalhaté koézlemény, de sziiletett néhany szakdolgozat e célcsoportot vizsgalva. A
dolgozatok eredményei alapjan az 6vodapedagdgusok korében is szoros az dsszefliggés
az egészségi allapot és a lelki egészség kozott (Zilahiné Varga, 2009); valamint a kezdd
ovodapedagogusok lelki egészségi allapota jobb a hosszabb ideje palyan levokénél
(Fiile, 2009).

A mar palyan 1évék mellett kiemelt figyelmet érdemelnek a leendd pedagogusok,
akik a jovO generacid szellemi allapotanak és egészségmagatartasanak formalasaban
egyarant kiemelkedd szerepet jatszanak majd. E célcsoport vonatkozasaban eddig egy
orszagos vizsgalat tortént kutatocsoportunk iranyitasaval, amely soran leendd tanarok
(tanar szakos egyetemi hallgatok) egészségi allapota és egészségmagatartasa keriilt fel-
mérésre hat magyar felsdoktatasi intézmény hallgatoéi korében. A felmérés eredménye
szerint a tanarjeloltek egészségi allapotat negativan befolyasolja a pszichés stressz,
amelynek mértéke a tanarjeloltek szignifikansan nagyobb részénél (egynegyedénél) volt
magasabb a hasonl6 kora atlagnépességhez viszonyitva (Balajti, Daragé, Biré, Addany és
Késa, 2008).

A jelen koézleményben bemutatott vizsgalat célja évodapedagogus hallgatok lelki
egészségének felmérése volt olyan modszertannal, amely lehetévé leszi lelki egészségiik
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jellemzdinek Osszevetését a szerzok altal korabban vizsgalt mas tanarjeldltekével, illetve
a hasonl6 koru atlagnépességével. Feltételeztiik, hogy a lelki egészséget jellemzd para-
méterek csak az atlagnépességtol térnek el, a tanar szakos hallgatoktol nem.

Modszerek

Alapsokasag és minta

A vizsgélatot a Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felndttképzési Karan, 6vo-
dapedagdgus szakon tanuld nappali tagozatos hallgatok korében végeztiik a 2009/2010-
es tanév elsd félévének 9. oktatasi hetében. Az intézmény tanulmanyi osztalyatol kapott
adatok alapjan a nappali szakra jaré 6vodapedagogus hallgatok 1étszama 168 6, ebbdl az
els6 évfolyamon 68, a masodik évfolyamon 54, a harmadikon 46 {6 folytatott tanulma-
nyokat.

A vizsgalat eszkozei

A felmérés onkitoltds, papir alapt kérdoéivvel tortént. A kérdéiv 77 — harom fébb
csoportba sorolhaté — kérdést tartalmazott: (1) demografiai adatok (kor, nem, sziilok is-
kolai végzettsége, csalad anyagi helyzete, allandd lakohely); (2) egészségi allapot (szub-
jektiv egészség, mennyit tehet az egészségért, lelki egészség, tarsas tamogatottsag); (3)
egészségmagatartas az egészségkarositd szerekre fokuszalva (dohanyzas, alkoholfo-
gyasztas, kabitoszer-hasznalat). A kérdések jelentds része megegyezett a kutatocsopor-
tunk altal 2007-ben tanarjeldltek korében végzett felmérés kérdéseivel (Balajti és mtsai,
2008).

A lelki egészség felmérése a kdvetkezd eszkozoket alkalmaztuk: (1) pszichés stresszt
mérd, 12 kérdéses General Health Questionnaire-12 (GHQ-12) (Goldberg és Blackwell,
1970); (2) a Beck-féle depresszido teszt kilenc kérdéses valtozata (Beck, Ward,
Mendelson, Mock és Erbaugh, 1961); (3) Eszlelt Stressz Kérddiv (Cohen, Kamarack és
Mermelstein, 1983), valamint (4) az Antonovsky-féle koherenciaérzést méré roviditett,
13 itemet tartalmazo kérdoiv (Antonovsky, 1987).

A pszichés stresszt vizsgalo GHQ-12 értékelését az Orszagos Lakossagi Egészség-
felmérésben (OEK, 2003) alkalmazott modszer szerint végeztiik: az dsszpontszam 0—12
kozott lehet, s a négy feletti pontszam tekintendd korosnak (Goldberg és Blackwell,
1970; Orkényi, 2005).

A Beck-skala kilenc kérdésére adott valaszok pontosszege 9-36 kozotti lehet. A 0-9
pont atlagos, a 10—18 enyhe, a 19-25 kozépstlyos, valamint a 26 vagy annal magasabb
pont stlyos depressziot jelez (Beck és mtsai, 1961; Perczel Forintos, Kiss €és Ajtay,
2007).

Az Eszlelt Stressz Kérddiv (Cohen, Kamarack és Mermelstein, 1983; Stauder és
Konkoly Thege, 2006) az elmult honap soran lezajlott torténéseknek az egyénre gyako-
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rolt hatasat méri fel 14 kérdés segitségével. Alacsonyabb pontszam pozitivabb allapotot,
kisebb mértékii stresszt tiikroz.

A koherenciaérzés mérésére az Antonovsky-féle eszkdz (Antonovsky, 1987) altalunk
validalt valtozatat hasznaltuk (Balajti Voké, Adany és Késa, 2007). A koherenciaérzés
mértéke komplex Onbizalomként értelmezhetd, nem személyiségjegy, hanem attitiid,
amit gyermekkori élmények formalnak. Minél magasabb szintii ez a beallitottsag, annal
eredményesebb a stresszhatasokkal valo megkiizdés (Balajti és mtsai, 2007). A koheren-
ciaérzést jellemzo lehetséges legkisebb érték 13, legmagasabb 91 pont, s ez minél maga-
sabb, annal er6sebb a koherenciaérzés.

Egy, az Orszagos Lakossagi Egészségfelmérésben (OLEF, 2003) alkalmazott hét
kérdésbol allé kérddivvel mértiik fel a csaladtol, ismerdsoktdl, baratoktol kapott tarsas
tamasz mértékét, amelyen 7-21 kozotti 6sszpontszam érhetd el. A 7—17 pont a tarsas ta-
mogatottsag sulyos, 18—20 pont kisebb hidnyossagait jelzi, mig 21 pont esetén teljesen
kielégité a kapott tamogatas (Meltzer, Gill, Petticrew és Hinds, 1995; Albert, David és
Németh, 2005). Kiilon kérdésben kérdeztiink ra az egyetemi tarsaktol kapott tamaszra.

Az egészségmagatartas témakorében a dohanyzasra és az alkoholfogyasztasra vonat-
kozo kérdések a 2003-as Orszagos Lakossagi Egészségfelmérésbdl szarmaztak (OEK,
2003). A drogfogyasztasra vonatkoz6 kérdéseket a European School Survey Project on
Alcohol and other Drugs (ESPAD, 2003) felmérés kérd6ivébol adaptaltuk (Paksi, 2006).

A vizsgalatban valo részvétel onkéntes volt. Személyes megkereséssel, tanorakat ko-
vetden, eldre egyeztetett idépontban kértiik az adatfelvétel idépontjaban a helyszinen tar-
tozkodo hallgatokat a kérddivek anonim kitdltésére. A hianyzokkal nem tortént utdlagos
felmérés.

Adatelemzés, értékelés

A kérddiveket évfolyamonként kodoltuk. A dohanyzas esetében a ,hetente néhany-
szor”, ,.havonta néhanyszor”, ,ritkdbban mint havonta” valaszok egyiittesen, ,,alkalmi
dohanyos” kategoriaként szerepelnek az értékelésben. Az egyes eszkozoknél (koheren-
ciaérzés, GHQ-12, tarsas tamogatottsag, észlelt stressz, Beck-teszt) minden kérdésre va-
laszt kellett adni ahhoz, hogy értékelhetd legyen, igy hidnyzd valasz esetén az adott
blokkot nem elemeztiik. Az adattisztitds soran az egészségmagatartasra vonatkozo kér-
dések esetében kizartuk az ellentmondoé valaszokat (pl. ha valaki azt valaszolta, hogy
nem dohanyzik, mégis megadta, hogy hany szal cigarettat sziv).

Az elemzés soran az adatokat évfolyamonkénti bontasban hasonlitottuk Ossze. A
pszichés stresszt jellemzd dsszpontszamot (GHQ-12) — nem normalis eloszlast valtozo
lévén — atlag helyett mediannal jellemeztiik; az évfolyamok kozotti kiilonbséget a
Kruskal-Wallis-probaval; a kiiszob felettieck aranyaban mutatkozé kiilonbséget a khi-
négyzet probaval elemeztiik. A koherenciaérzés €s az észlelt stressz atlagértékeinek kii-
16nb6z6ségét az évfolyamok kozott varianciaclemzéssel (ANOVA) vizsgaltuk. A tarsas
tamasz, a Beck-féle depresszio, valamint a szubjektiv egészség, az egészségért vald cse-
lekvés és a dohanyzas vizsgalatanal a Fischer-féle egzakt-tesztet alkalmaztuk. Az alko-
holfogyasztas és a droghasznalat esetében szintén a khi-négyzet probat végeztiik el. A ta-
nulmanyban kizardlag a szignifikans eltéréseket ismertetjik.
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Eredményeinket a 2003-as Orszagos Lakossagi Egészségfelmérés azonos korosztaly-
ara vonatkozo6 eredményekkel, a tanarjelolteket vizsgald 2007-es felmérés eredményei-
vel (Balajti és mtsai, 2008), illetve a Népegészségiigyi Kar és a Median Kozvélemény-
¢és Piackutato Intézet altal orszagos reprezentativ mintan 2010-ben végzett felmérés ada-
taival hasonlitottuk Ossze. Az eredmények Osszehasonlitdsara az atlagok esetében két-
mintas t-probat, az aranyok esetében z-probat alkalmaztunk.

A vizsgalat eredményei

A 168 hallgat6 koziil 133-an voltak jelen az intézményben az adatfelvétel idopontjaban,
a valaszadasi arany 79,2%-o0s. A minta 3%-a férfi, 97%-a nd (a karon tanuld hallgatok
nemi aranyanak megfelel6en). A valaszadok atlagéletkora 19,9 év (18 évestdl 24 évesig).
Az évfolyamok tekintetében a minta jol reprezentalja az alapsokasagot (1. abra).

50 7 % O Alapsokasag
45,1 B Mint

i inta
45 40,5

40
35 A 32,1 32,3

30 - 27,4

25 A 22,6

20 A

Szézalékos megoszlas

15 A
10 A
5

0 T T

1. évfolyam 1I. évfolyam IIl. évfolyam

1. abra
A minta és az alapsokasag megoszildsa évfolyamonként

Nem volt olyan kitoltott kérddiv, ami teljes egészében értékelhetetlen lett volna, de a
kérddiv egyes kérdéseire nem valaszolt minden hallgat6. Ha az értékelhetd valaszok ara-
nya az egyes kérdéseknél vagy skalaknal 97% alatt volt, a valaszadasi aranyt az adott
valtozoknal kiilon jeloltik.

A sziilok legmagasabb iskolai végzettség szerinti megoszlasat szemlélteti a 2. dbra. A
hallgatok allando lakéhely szerinti megoszlasa lathatd a 3. abran. A tanulmanyi id6 alatti
lakoéhelyet tekintve 52,3%-uk kollégiumban él, 39,4%-uk rokonaval, 7,6%-uk lakik nem
rokonnal (pl. fobérld, albérld). Kevesebb mint egy szdzalékuk (0,7%) lakik egyediil. A
megkérdezettek anyagi helyzete egyéni megitélés szerint 49,2%-ban megfeleld, 28,8%
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szerint jo, 13,6% rossznak itélte meg, 4,6% esetében nagyon jo, és nagyon rossznak
3,8% tekintette.

7 Eanya Oapa
nem tudja :| 15
fGiskolai vagy egyetemi 17,4
diploma 7,6
% érettségi 41,0
o 28,8
()]
GE) ]
.. I 32,5
§ szakmunkas | 53,0
o
T ]
8 8,3
N , , ’
%) nyolc altalanos 5 83
kevesebb mint nyolc 0,8
altalanos 0,8 o
%o
0 10 20 30 40 50 60

2. dbra
A sziilok legmagasabb iskolai végzettség szerinti megoszldasa

7%

@3 ezer fonél kevesebb
H23-10 ezer lélekszamu

010 ezernél nagyobb lélekszamu

@ megyeszékhely

Enem tudja

32%

3. abra
A hallgatok dllando lakohely szerinti megoszilasa
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A sajat egészségét a hallgatok 53,5%-a vélte jonak vagy nagyon jonak, 42,1%-a ki-
elégitének, 3,7%-a rossznak vagy nagyon rossznak, és 0,7%-uk nem tudta megitélni. A
valaszadok 89,5% ugy vélte, nagyon sokat vagy sokat tud tenni sajat egészségéért, 6%
nem tudta megitélni, és 4,5% szerint semmit vagy csak keveset tud tenni egészsége ér-
dekében.

A koherenciaérzés atlagpontszama 58,5 volt (min. 36, max. 83; szoras: 9,72). A
GHQ-12 skalaval mért pszichés stressz esetében a median 2 (min. 0, max. 11). A kitdl-
ték 33,1%-a ért el 4 pontnal tobbet, rajuk koros mértékll pszichés stressz jellemzd. Az
Eszlelt Stressz Kérddiv esetében a vélaszok 96,1% volt értékelhetd. A 0-56 pont kozotti
tartomanyban az atlag 26,6 pont volt (min. 11, max. 40, szoras: 6,07). A Beck-féle, de-
pressziot mérd eszkoznél az atlagpontszam 13,1 volt (min. 9, max. 29, szoras: 3,70). A
normal kategoriaba tartozok aranya 15,9%, az enyhén depresszios hallgatok aranya 75%,
a kozépsulyos kategoriaba a hallgatok 8,3%-a, a stiilyosba 0,8%-uk tartozott.

A valaszolok 56,5%-a teljesen kielégitonek érzi a csaladi, barati és ismerdsi korbol
kapott tamogatast, 29,8%-nal kisebb, mig 13,7%-nal sulyos hidnyossag fordult el6 a tar-
sas tamasz esetében. Arra a kérdésre, hogy a foiskolai tarsaktol kapott tamogatas milyen
mértéki, 68,7% valaszolta azt, hogy teljes mértékben tamogatjak 6t. Azok aranya, akik
nem kapnak oly mértéki tamogatast, mint szeretnék, 26,0%, és a valaszadok 5,3%-at
egyaltalan nem tamogatjak.

A dohanyzas esetében 90,1% volt az értékelhet valaszok aranya. Naponta dohany-
zik a hallgatok 41,3%-a; soha nem dohanyzott 34,7%; alkalmi dohanyos 19,8% és mar
leszokott 4,2%. A naponta dohanyzok koziil 18%-uk kevesebb mint 5 szalat, 38%-uk ko-
riilbeliil fél dobozzal (5-10 szal), 34%-uk tobb mint fél dobozzal (10-15 szal), 10%-uk
koriilbeliil egy dobozzal (15-20) sziv. A két évvel ezeldtti dohanyzasi szokasokra vonat-
koz6 kérdésre valaszolok 39,7%-a tobbet, 30,1%-uk koriilbeliil ugyanannyit dohanyzik.
Az akkor még nem és a kevesebbet dohanyzok ardnya megegyezett (15,1%). A rendsze-
res dohanyzas elkezdésének atlagéletkora 16,8 év volt (14-21 év, szoras: 1,55). A do-
hanyzasi szokasokat illetéen az évfolyamok kozott szignifikans a kiilonbség (p=0,04). A
soha nem dohanyzok aranya a harmadik évfolyamon a legnagyobb: 51,9%, elsé évfo-
lyamon 36,4%, masodik évfolyamon 20,5%. A napi dohanyosok ardnya masodéven a
legnagyobb: 61,5%, els6 évfolyamon 34,6%, harmadéven 25,9%.

A hallgatok 77,1%-a szokott alkoholt fogyasztani. Arra a kérdésre, hogy milyen
gyakran ivott alkoholt az elmult 12 honapban, 40,0%-uk valaszolta azt, hogy ritkdbban
mint havonta, 32,3%-uk havonta 1-3 alkalommal, 18,1%-uk hetente 1-2 alkalommal. Az
elmult egy évben alkoholt nem fogyasztok és a heti 3-4 alkalommal fogyasztok aranya
4,8%. Senki nem valaszolta azt, hogy mindennap vagy majdnem mindennap fogyaszt al-
koholt. Az elsé alkoholfogyasztas életkoranak atlaga 15,7 év (7-20 év, szoras: 1,69). A
hallgatok 33,8%-a probalt ki valamilyen kabitoszert. A leggyakrabban fogyasztott kom-
binacio a gyogyszer alkohollal, masodik helyen a marihuana fogyasztasa all. A kiproba-
las motivacioja 15,8%-nal a kivancsisag volt, 3,8%-nal a problémafelejtés. Az els6 kabi-
toszer kiprobalasanak atlagéletkora 18,4 év (16-22 év, szoras: 1,77), a hasznalok 57,8%-
anak valaszai alapjan.
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A jelen vizsgalat eredményeinek 6sszehasonlitasa a tanarjeloltekkel
és az atlagnépesség azonos korosztalyaval

Az eredmények mélyebb értelmezése érdekében adatainkat dsszehasonlitottuk a tanarje-
161tek kdrében 2007-ben végzett vizsgalatunk eredményeivel, a 2003-as Orszagos La-
kossagi Egészségfelmérés eredményeivel, illetve a pszichés stresszt és a koherenciaér-
z&ést a Népegészségiigyi Kar és a Median Kozvélemény- és Piackutatd Intézet altal orsza-
gos reprezentativ mintan 2010-ben végzett felmérés adataival. Tekintettel arra, hogy a
jelen minta jelentds részét nok adtak, az 6sszehasonlitdshoz a tobbi felmérésbol a 25 év
alatti nékre levalogatott adatokat vettiik figyelembe.

A sajat felmérésiink eredményeit azokban a témakban tudtuk 6sszehasonlitani a ta-
narjeldltek korében késziilt felmérések eredményeivel, amelyekben a hasznalt eszkdzok
azonosak voltak (szubjektiv egészség, mennyit tehet az egészségéért, koherenciaérzés,
pszichés stressz, tarsas tamasz, dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas). Az 1. tablazat
szemlélteti a tanarjeloltek orszagos adataival torténd Osszehasonlitds soran kapott ered-
ményeket.

1. tablazat. Az ovodapedagogus hallgatok és a tanarjeloltek dsszehasonlitasa az egész-
ségi allapot és az egészségmagatartads szerint

Ovoda-pe- Tanar-
Vizsgalt paraméter dagogusok | jeloltek P

(2009) (2007)
Szubjektiv egészsége nagyon jo/jo (%) 53,5 63,1 0,00
Nagyon sokat/sokat tehet az egészségéért (%) 89,5 96,4 0,00
Koherenciaérzés atlaga (pont) 58,5 60,8 0,04
Koros mértékii pszichés stressz-szel kiizdok aranya (%) 33,1 28,2 0,27
A tarsas tdmasz sulyos hianyossagaival kiizd6k aranya (%) 13,7 14,1 0,10
naponta dohanyzok (%) 41,3 16,2 0,00

Dohanyzok aranya

sohasem dohanyzok (%) 34,7 59,8 0,00
Alkoholt fogyasztok aranya (%) 77,1 85,1 0,03
Drogot nem hasznalok aranya (%) 66,2 66,7 0,91

Megjegyzés: * dolt betiivel jeldltiik azokat a p-értékeket, amelyek a két csoport eredményi kozott szignifikins
kiilonbséget mutatnak (p<0,05).

A hajdubdszorményi intézmény 6vodapedagogus hallgatoi és a tanarjeldltek orszagos
adatainak dsszehasonlitasa alapjan a tanarjeldltek korében szignifikansan magasabb azok

aranya, akik a sajat egészségi allapotukat nagyon jonak/jonak itélték, és ugyancsak szig-
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nifikansan nagyobb aranyban gondoltdk ugy, hogy nagyon sokat/sokat tehetnek az
egészségiikért. A koherenciaérzés atlagértéke a tanarjeldltek korében 2,3 ponttal maga-
sabb a leendé 6vodapedagdgusokhoz képest. Az egészségmagatartas témakdorén beliil a
dohanyzas tekintetében ugyancsak szamottevo a kiilonbség, szintén a tanarjeldltek java-
ra. A napi dohanyosok aranyat illetéen az 6vodapedagogusok 41,3%-a, mig a tanarjeldl-
tek 16,2%-a dohanyzik, ugyanakkor a tanarjeloltek 59,8%-a soha nem dohanyzott, ellen-
tétben az 6vodapedagogusok 37,4%-aval. Az alkoholfogyasztok aranya kisebb az 6vo-
dapedagogus hallgatok korében, mig a drogfogyasztasban nincs kiilonbség. A pszichés
stressz €s a tarsas tamasz eredményeit illetéen nincs jelentds kiilonbség a két csoport ko-
zOtt.

A 2003-as Orszagos Lakossagi Egészségfelmérés eredményeivel vald 6sszehasonli-
tas eredményeit tartalmazza a 2. tablazat. Az 6vodapedagogus hallgatok esetében a ma-
gukat nagyon jo és jo egészségi allapotiinak vélok aranya csupan 53,5% a hasonlo koru-
ak 76,3%-aval szemben. Nincsen szignifikans kiilonbség a két csoport kdzott abban, mi-
lyen aranyban vélik ugy, hogy sokat, illetve nagyon sokat tehetnek az egészségiikért. Fi-
gyelmet érdemel, hogy a pszichés stressz koros mértékével jellemezhetdk kozel 2,5-szer
tobben vannak az 6vodapedagdgus hallgatok kozott, mint az atlagnépesség korében, azaz
a mentalis funkciocsokkenés az dvodapedagogus hallgatok korében gyakoribb. A hallga-
tok kozott magasabb a dohanyosok aranya, és szignifikdnsan, kdzel egyharmaddal, t6b-
ben fogyasztanak alkoholt.

2. tablazat. Az ovodapedagdogus hallgatok és az datlagnépesség azonos korosztilyanak
osszehasonlitdsa az egészsegi dllapot és az egészségmagatartas szerint

Ovoda-pe- At’lagnep e
Vizsgalt paraméter dagogusok 5€E Zonos P
(% 2009) korosztalya
’ (%, 2003)
Szubjektiv egészsége nagyon jo/jo 53,5 76,3 0,04
Nagyon sokat/sokat tehet az egészségéért 89,5 87,3 0,54
Koros mértéki pszichés stressz-szel kiizd6k ardnya 33,1 13,3 0,00
A tarsas tamasz sulyos hidnyossagaival kiizd6k aranya 13,7 12,6 0,07
naponta dohanyzok 41,3 31,6 0,06
Dohanyzok aranya
sohasem dohanyzok 34,7 52,0 0,00
Alkoholt fogyasztok aranya 77,1 45,1 0,00

Megjegyzés: * dolt betiivel jeldltiik azokat a p-értékeket, amelyek a két csoport eredményi kozott szignifikins
kiilonbséget mutatnak (p<0,05).

A 2010-ben orszagos reprezentativ mintan felvett adatok esetében a 25 év alatti ndk
korében a koherenciaérzés atlaga 60,2 pont (min. 39, max. 83; szoras: 11,11) volt, ami
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nem kiilonbdzott szignifikansan a hallgatok korében mért értéktdl (p=0,35). A GHQ-12
alapjan koros mértékii pszichés stresszel kiizdok aranya orszagosan 10%, mintegy egy-
harmada a hallgatok korében mért értéknek. Ez az eltérés a 2003-as orszagos adattal valo
Osszevetéshez hasonloan statisztikailag is jelent6s (p=0,00).

A jelen vizsgalat eredményeinek dsszehasonlitisa mas magyar
vizsgalatok adataival

A hallgatok egészségi allapotanak onmegitélése Osszességében elfogadhatd, tobb mint
feliik jonak vagy nagyon jonak itélte azt. Kozel kilenctizediik tigy vélte, hogy sokat tud
tenni egészségéért. A lelki egészséget vizsgald blokk koziil a koherenciaérzést mérd ska-
la atlagpontszama 58,5 volt. A pszichés stresszre vonatkozo skala esetében a hallgatok
egyharmadanak volt a kiiszobértéket meghalado, a lelki egészség zavarara utalo tiinete.

Az észlelt stressz esetében az atlag 26,6 pont volt, ez az érték atlagosnak tekinthetd,
és nem tér el szignifikdnsan a skala magyar nyelvii valtozatanak validalasa soran kapott
eredményekt6l (nék: 26,5; 25 év alattiak: 26,9; egyetemi hallgatok: 26) (Stauder és
Konkoly Thege, 2006). A Beck-féle, depressziot mérd skala pontszamainak atlaga 13,1,
ami alapjan enyhén depresszios a hallgatok haromnegyede, a kozépsulyos kategoriaba
8%-uk, a sulyosba 0,8%-uk tartozott. Az enyhén depresszios hallgatok magas aranya ag-
godalomra ad okot, kiilonosen akkor, ha a Hungarostudy-vizsgalat (Kopp, 2008) hasonlo
koru fiatal felnétt populacion 2006-ban mért értékeivel hasonlitjuk 6ssze, ami alapjan a
depressziv tiineteket mutatok aranya 15%. 2007-ben a Nyiregyhazi Féiskola tanuloi ko-
rében a Beck-féle, depressziot mérd skala 13 tételes valtozataval végzett felmérés adatai
alapjan a néi hallgatok kdrében 50,4% volt a szubklinikus depresszios tlinetegyiittes ara-
nya, ami szintén jelentésen kisebb az altalunk mért értékeknél (Bugan, Margitics és
Pauwlik, 2009). A tarsas tamogatottsag stlyos hianyossagai jellemzik a hallgatok tobb
mint egynyolcadat (13,7%), valamint kozel egyharmaduk (31,0%) ugy érzi, hogy az
egyetemi tarsaiktol kapott tamogatas nem kielégitd, vagy abban egyaltaldn nem részesiil.

Alkoholt a hallgatok csaknem haromnegyede fogyaszt, de leginkabb csak alkalman-
ként. A hallgatok kozel egyharmada nem dohanyzott még, a naponta dohanyzok aranya
41%. A valaszadok 15%-a az elmult két év alatt szokott ra a dohanyzasra, ez 6sszecseng
a dohanyzasi szokasok alakuldsaban a kortarshatas jelent6ségér6l szold nemzetkozi
szakirodalom adataival (Turner, Mermelstein és Flay, 2004). A hallgatok egyharmada
probalt ki valamilyen kabitoszert. Leggyakoribb az alkohol fogyasztasa gyogyszerrel
egylitt, masodik helyen a marihudna all. Az adatok alapjan a kivancsisag a legfébb oka a
drogok kiprobalasanak.

Az 6vodapedagdgus hallgatok kedvezétlenebbnek itélik egészségi allapotukat, na-
gyobb aranyban kiizdenek koéros mértékii pszichés stresszel, nagyobb aranyban doha-
nyoznak és fogyasztanak alkoholt, mint a tanarjel6ltek vagy a hasonld koru atlagnépes-
ség. Feltételezhetd, hogy a koros lelki egészség az egészségi allapot onmegitélésében is
érezteti hatasat. A jelentésebb mértékii dohanyzas oka lehet egyrészt a nagyfoku pszi-
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chés stressz, masrészt amennyiben még nem kialakult dohanyzasi szokasokkal érkezett a
hallgat6 a féiskolara, a kortarscsoportok hatasa (Lavack és Kropp, 2003). A pszichés
stressz fokozodasat a szorongas, a mindennapi erdfeszités, a felgyorsult életritmus okoz-
hatja. A fokozott tanulmanyi terhelés is kivalthat folyamatosan fenntartott szorongasos
allapotot, amit a nem megfeleld tarsas tamasz csak tovabb fokozhat (Sansgiry és Sail,
2006).

Kovetkeztetések

Az 6vodapedagogusok munkajanak — mads, oktatdssal hivatasszertien foglalkozé szak-
emberekhez hasonléan — sokkal nagyobb és hosszabb ideig hato kovetkezményei van-
nak, mint méas munkahelyek dolgozodinak. A pedagdgusoknak a gyermekekre gyakorolt
nagy jelentdségli kdzvetlen és kozvetett hatdsat szamos tanulmany leirta (Campbell,
Kyriakides, Muijs és Robinson, 2004). Ezért kiemelten fontos kérdés, hogy milyen lelki
egészség jellemzi azokat, akik most késziilnek a palyara, illetve lelki egészségiiket mi-
lyen tényezOk hatdrozzak meg, hiszen ezek fényében hatdrozhatok meg a sziikséges te-
enddk.

Az 6vodapedagogusok lelki egészségét befolyasold tényezdkre vonatkozodan viszony-
lag kevés kozlemény talalhatd a nemzetkozi szakirodalomban. Japan 6vodapedagdgusok
lelki egészségét, jolétét a munkahelyi emberi kapcsolatok, a tal sok munka, a kevés sza-
badidé és a mindennapi stressz befolyasolja leginkabb (Nishizaka, 2002). Egy masik,
szintén tavol-keleti vizsgalat (Wong, 2007) szerint (amely sordn az altalunk szintén
hasznalt GHQ-skalat is alkalmaztak) az 6vodapedagogusok lelki egészségét befolyasolja
a munkahelyi légkor. A nem profitorientalt 6vodak pedagogusai kevesebb mentalis prob-
1émaval rendelkeztek, mint azok, akik profitorientalt 6vodakban dolgoztak Az dvodape-
dagogusok — feltehetden — nem kiilonboznek mas munkahelyek dolgozditol abban a te-
kintetben, hogy egészségi allapotukat a munkahelyi koriilmények meghatarozé mdédon
befolyasoljak (WHO, 2005).

A leendd pedagdgusok esetében nyilvanvaléan ugyancsak meghatarozo tényezd a
munkahely, vagyis a felsdoktatasi intézmény; ugyanakkor ez az az utols6 idészak, ami-
kor a hallgatok személyiségének fejlesztésében rendszeres, tervszeri és tudatos nevel6i
hatasok érvényesithetok (Bucsy, 2004). Ahhoz, hogy az d6vodapedagogus a kés6bbi
években oktatasi és nevelési feladatait hatékonyan tudja végezni, hallgatoként nemcsak
szakmai képzettségének novelésére kell torekednie, hanem sajat lelki (és testi) egészsé-
gét is gondoznia, sziikség esetén javitania kell. Ehhez a felsdoktatasi intézményeknek
minden segitséget meg kell adniuk, a curriculumon beliil és azon kiviil is, példaul men-
talhigiénés foglalkozasok, személyiségfejlesztd és kommunikacios tréningek, dnismereti
csoportok, kortars segitok révén.

A jelenlegi vizsgalat korlatja, hogy csak egy intézményben késziilt, igy felmérésiin-
ket mas karokon is el lehetne végezni az orszagos extrapolacio érdekében. Tovabbi kuta-
tasokat igényel azoknak a tényezoknek a feltarasa, amelyek a hallgatokat jellemz6 foko-
zott pszichés stressz hatterében allnak. A hallgatokat éré stresszhatasok okainak felderi-
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tése és a stresszel valo megkiizdési mechanizmusok erdsitését szolgald hatékony inter-
venciok alkalmazasa a felsGoktatasban nemcsak a pedagogusok, hanem a jovo generaci-
ok lelki egészségének javitasat is szolgalja.
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ABSTRACT

EVA BIRO, LAJOS OLVASZTO AND KAROLINA KOSA: A MENTAL HEALTH SURVEY OF
KINDERGARTEN STUDENT TEACHERS

Along with parents, kindergarten and school teachers play a fundamental role in shaping the
knowledge, skills and personalities of children. The effectiveness of teachers as moral
educators and role models is fundamentally influenced by their health status and mental
health. Our research group carried out a health survey among future teachers in 2007, the
results of which revealed increased psychological stress. The aim of this study was to survey
the mental health of students training to be kindergarten teachers at a university in Hungary.
The students filled in a standardized self-administered questionnaire in 2009, which included
domains on demographic data, health status (social support, subjective health, and mental
health as measured by sense of coherence, psychological distress, depression, and perceived
stress), and health behaviour (smoking habits and alcohol and drug use). Close to 80% of the
students completed the questionnaire, the vast majority being female (97%). More than half
of them considered their health status good or very good. However, 90% thought that there
was a great deal or a very great deal that they could still do to improve their health. Almost
one-third of the students scored above the strict threshold for psychological distress,
indicating notable distress-related problems. Three-quarters of the students scored in the
mild-to-moderate range of depression and 8% in the moderate-to-severe range. 14% of the
students noted a severe lack of social support in general and 31% lacked any social support
from their student peers. Future kindergarten teachers are more burdened by psychological
distress than their non-student peers of the same age and gender. Further research is required
to uncover the factors that contribute to the mental health problems of this group. However,
conditions must be ensured for future kindergarten teachers to maintain and promote their
mental health and personality development.
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AZ UJ MEDIA ES AZ IRASTUDAS UJ FORMAI

Koltay Tibor
Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bélcsészeti Kar

A tanulmany célja a napjainkat sok tekintetben meghataroz6 Gj média néhany tulajdon-
saganak ismertetése. Ehhez tarsul az irastudas korszerii formainak (tipusainak) bemuta-
tasa, hiszen ezek nagymértékben segitik az 0j média vilagaban vald eligazodasunkat.
Mindennek jelentés hatasa van a nevelésre.

Uj média

A 21. szazadot a fokoz6do mértékben digitalis, tehat nem nyomtatott szovegek 1étreho-
zasa, terjesztése és befogadasa jellemzi; az informaci6 soha nem latott mennyiségben és
valtozatos formaban all rendelkezésiinkre. Nemcsak a mennyiség novekedésének lehe-
tiink tanui, hanem azt is tapasztaljuk, hogy tobbféle média hordozza ezt az informacio-
tomeget.

Az 0j média kialakulasat nagymértékben a Web 2.0 megjelenése eredményezte, ke-
vésbé definialt volta folytdn nemcsak ennek eszkozeit hasznalja, hanem azzal 1ényegé-
ben azonos. A Web 2.0 olyan szoftverekre épiil, amelyek lehetové teszik a kdzosségi te-
vékenységekben vald tomeges részvételt, a felhasznalok magukat és érdeklédésiiket me-
diatizalt terekben fejezhetik ki, s az igy kialakitott reprezentaciok utjan léphetnek kap-
csolatba egymassal (Jarrett, 2008). Mivel a Web 2.0-s eszkdzok kdnnyen hasznalhatok,
felépitésiik egyszeriinek tekinthetd és a kivant tartalmak létrehozasahoz nem kell szoft-
vereket vasarolnunk. Ebben a kdrnyezetben a felhasznaldk is kommunikélnak; egyarant
betdltve a fogyasztd és a termeld, az olvaso és az ir6 szerepét.

Az irastudas uj formai

A tarsadalmi kontextusok és feltételek valtozasaval az iras és az olvasas ujabb és Gjabb
formai jonnek létre annak fliggvényében, hogy kik vesznek részt folyamataiban és mi-
lyen eszkdzoket hasznalnak (Lankshear és Knobel, 2004). Az irastudas és az irastudat-
lansag fogalmanak korabbi meghatarozasa magaban foglalta az esztétikai értékkel bird
irodalmi miivek ismeretét, majd egyre inkabb azokat, a tdmegek szamara is elérhetd
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készségeket kezdte jelenteni, amelyek a szovegek kezeléséhez az esztétikumtol fiiggetle-
nill sziikségesek (Livingstone, Van Couvering és Thumin, 2008).

A globalizacio, az internet széles korii hasznalata, a tdmegkommunikacios média, az
informacids és kommunikacios technologiak (IKT), valamint a telekommunikacié kon-
vergenciaja ujradefinialjak és a jovében is megvaltoztatjak az irastudas természetét és
tartalmat. Sziikség van tehat arra, hogy ismerjiik az irastudas uj formait (/RA4, 2009).
Ezek a formak sokféleképpen kozelithetok meg, illetve sokféle, vitara okot ado értelme-
zésiik létezik. Mindenestre a digitalis technologiak gyors fejlodése altal kivaltott tarsa-
dalmi valtozasok eredményeként jelentek meg (Andretta, 2005), €s ha megfelelden éliink
veliik, a demokraciat, a részvételt és az aktiv allampolgari magatartast szolgaljak. Mind-
ez még joval az j média elterjedése elott tarsadalmi sziikségletté tette, hogy legyenek a
kompetens, tajékozott és az egész életen at tartd tanuldsra képes informaciohasznalok
(Coiro, Knobel, Lankshear és Leu, 2008).

Az angol nyelvii szakirodalomban (Bawden, 2001; Boekhorst, 2003; CILIP, 2004;
Martin, 2006) a literacies szdval talalkozunk, igy, tobbes szamban hasznalva a kifeje-
z¢st, amelyet az irastudds fajtdi szokapcsolattal is fordithatunk, vagy akar nevezhetjiik
az irdstudas tipusainak vagy formdinak is. Ahogy azt Bawden (2001) szemléjében kifej-
ti, az irastudas fogalma a kiilonb6z6 id6szakokban mast s mast jelentett. Volt, amikor a
nyomdatermékek egyszerli megfejtésére korlatozodott, maskor a nyomtatott sz6 kultura-
lis feltételrendszerének, etikai normainak és esztétikai értékeinek tudatos és kritikus is-
meretét is jelentette. Természete tehat mindig is kettds volt. Egyrészt jelentette az egy-
szerll irni és olvasni tudast, masrészt magaban foglalta az ezeken tul terjedd készségeket,
mindenekel6tt az értd €s a megértésre torekvd olvasast. Kontinuumnak is tekinthetjiik,
melynek egyik végén a betiikombinaciok reprodukalasanak képessége, a masikon a logi-
kus gondolkodas, az érvelés és az okfejtés all (Bawden, 2001). Angol nyelven gyakran
talalkozunk a reading literacy kifejezéssel (OECD, 2003).

Korunkban az irastudas hatokore kiszélesedett: egyarant kotédik a kultirahoz és a
technologiakhoz (Cordes, 2009), ami abbdl eredeztethetd, hogy az informacids tarsada-
lom koriilményei kozott a miveltség alapelemei kozé bekeriiltek az informacios és
kommunikacidés kompetenciak. A miiveltségnek ezt a részét gyakran digitdlis irdstudds-
nak nevezik. Ez azt a szamitastechnikai tudast (szoftver- és hardverismeretet) jelenti,
amelyik lehet6vé teszi, hogy az egyén aktivan tudjon élni az informacios tarsadalom ki-
nalta lehetdségekkel (Zsak, 2008). Mi azonban masképpen latjuk a digitalis irastudas tar-
talmat, mint ahogyan azt a vele foglalkoz6 hazai szakirodalom (pl. Fehér, 2004; Karpati
¢és Hunya, 2009) bemutatja. Korunkban az irastudasnak fontos alkotéeleme az IKT haté-
kony alkalmazasa, ennek ellenére ugy véljiik, ezzel egyenértékil, sét 1ényegesebb, hogy
vannak mas képességek és készségek is, amelyeket szintén el kell sajatitanunk a teljes
értéka irastudashoz (Molnar, Csoto, Gaspar, Kollanyi, Pal és Rab, 2005).

A literacy sz forditasa ugyanakkor nemcsak tobbes szamban, hanem az irastudas ti-
pusait megnevezd angol terminusok mindegyikében — a szokapcsolatok masodik tagja-
ként is — nehézséget okoz. Ezeket a terminusokat sokszor nem az irdstudas, hanem a
miiveltség szoval magyaritjuk. Erdemes példaul ebbél a szempontbdl megvizsgalni az
information literacy kifejezéssel jelolt fogalom magyar megfeleldje kapcsan kialakult
gyakorlatot. Ez a fogalom, a maga Osszetettségében egyarant hordozza a kultira, a mii-
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veltség és az irastudas jegyeit. Ezért is van, hogy bar az angol information literacy kife-
jezést az informdcios kultura, informdcios irdstudas vagy informdcios miiveltség szokap-
csolatot hasznalva is lefordithatjuk — koziiliikk az utobbi megnevezés terjedt el a legjob-
ban (Koltay és Prokai, 2010).

A terminologiai nehézségeket mutatja az a tény, hogy az alapvetéen angolszasz szak-
irodalomra épiilé munkak mellett megjelenik a német eredetli informdcios kompetencia
fogalma is, amely lényegét tekintve ugyan nem all tdvol az informacios miiveltségtdl, am
Sipos (2008) szerint nagyobb sutlyt helyez a megtalalt informacidk céliranyos analizisén
alapul6 valogatasra és értékelésre. Barmelyik megnevezéssel illessiik is, az informacios
miveltség beagyazodik az irastudas altalanos (hagyomanyos) kontextusaba, hiszen felté-
telezi a nyomtatott és az irott informaciok hasznositasanak képességét. Ezért van, hogy
akar informacios irdastuddas formaban is fordithatndnk. Masrészt kulturalis eszkdztudas
is, amelynek lényege az 6nallo tanulds eszkozeinek ismerete €s hasznalata (Bathory,
1997) tehat a miiveltség sz6 hasznalata is indokolt.

Az informacios miiveltség sokféleképpen értelmezhetd. Jelentheti tobbek kozott az
IKT alkalmazasanak képességét informaciok hatékony visszakeresésére és terjesztésére,
az informacioéforrasok megtalalasahoz és kiaknazasahoz sziikséges kompetenciakat, to-
vabba az informaciosziikséglet felismerése, valamint az informacié megtalalasa, értéke-
Iése és felhasznalasa soran az ismeretek megszerzése vagy kibovitése céljabol hasznosit-
hato készségeket. Ezek koziil a harmadik a legatfogobb, mivel az elsé két megkdzelitést
is magaban foglalja (Boekhorst, 2003).

AKki elsajatitotta az informacios miiveltség készségeit, az felismeri, mikor van sziik-
sége informacidra; megtanulta, hogyan kell tanulni; tovabba ismeri, miként szervezddik
az informaci6, hogyan talalhaté meg és hogyan hasznalhato fel a tanulasban (ALA,
1989). Az informacioés miveltség kiterjed az informacié minden formajara és minden
korosztaly szamara fontos, mivel mindenki hasznal informaciokat (CILIP, 2004).

Az informacios miiveltség tobb okbdl — talan elsdsorban azért, mert a kdnyvtari fel-
hasznaloképzésben gyodkerezik (Andretta, 2005) — inkabb csak a kdnyvtarosok korében
ismert fogalom és éppen az oktatas teriiletén kapta a legkevesebb figyelmet (Bawden és
Robinson, 2009). Hazankban viszont nem maradt visszhang nélkiil az oktatasban sem,
hiszen Falus és Kotschy (2006) a kompetencia alapu tanarképzés négy részkompetencia-
janak egyikeként emliti.

Az informacios irdstudas elnevezéssel jelolt informacios miiveltség elsé hazai emli-
tése (Z. Karvalics, 1997) nemcsak uttor6 voltanal fogva érdekes. Z. Karvalics LdszIlo
munkaja mar a digitalis irastudas altalunk is osztott értelmezéséhez kozelit, hiszen a
problémafelvetésen tul — elsédlegesen kiilfoldi forrasokra épitve — az informacios mi-
veltség olyan jellemzéire mutat ra, amelyek foként a digitalis irastudas sajatjai. Ilyen vo-
nas példaul az, hogy foglalkozik az aktiv komponenssel, vagyis azzal, hogy az informa-
ci6 hasznalata kommunikaciot, tehat a publikalast, a kutatasi eredmények, gondolatok
megformalasat és elektronikus kozzétételét is jelenti. A szerzd arra is felhivja a figyel-
met, hogy a kommunikacio kiilonféle médiumok utjan torténhet.

Az informacids miveltséghez hasonloan a digitdlis irdstudas is gytjtéfogalom, mivel
a miiveltség vagy az irdastuddas utotag szokapcesolatokkal jelolt fogalmakra egyarant vo-
natkozhat. A digitalis irastudasnak részét képezi az informaciés miveltség és az IKT ha-
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tékony felhasznalasa (Bawden, 2008). A digitalis irastudas az irastudas és a miveltség
tobb tipusat fogja at, a funkcionalis irastudas keretébe beleértve az irast, az olvasast és a
szamolast is. Magaban foglalja az értd olvasast és a megszerzett informaciok kritikus ke-
zelését; a konyvtarak hasznalatanak és az informaciokeresési stratégiak alkalmazasanak
készségeit, tovabba az informacioforrasok és a talalt informaciok értékelését. Fontos al-
kotoelemei a szamitogépekhez kothetd ismeretek, készségek és képességek, azonban
nem korlatozodik kizardlagosan ezekre (Molnar és mtsai, 2005). Ebben mindenképpen
eltér a mar emlitett és a szamitastechnikat kdzéppontba allitdo értelmezésektdl. Osztjuk
ugyanis Beeson (2005) véleményét, aki szerint az informaciorol alkotott képilinket nem
szabad leszlikiteniink a megjelenités, tarolas és feldolgozas kérdéseire, hanem figyel-
niink kell arra is, hogy miként hasznaljuk fel az informaciot kiilonb6z6 kontextusokban
arra, hogy jelentéseket konstrualjunk, egymassal megosszunk ¢és cselekvéseket koordi-
naljunk.

A digitalis irastudas azt jelenti, hogy birtokaban megfeleléen tudjuk hasznalni a digi-
talis eszkozoket a digitalis forrasok azonositasara, elérésére, kezelésére, integralasara, ér-
tékelésére és szintetizalasara, tovabba 10j tudas létrehozasara, valamint arra, hogy masok-
kal kommunikaljunk és reflektaljunk a hozzank érkezé lizenetekre. Mindezt specifikus
¢élethelyzetek kontextusaban tessziik annak érdekében, hogy konstruktiv tarsadalmi tevé-
kenységeket tegyiink lehetévé és hajtsunk is végre (Martin, 2006).

Ugyanakkor a digitalis irastudas megkiilonboztetd jegye, hogy szdmos olyan targyat
érint és fog at, amelyeket nem sajatit ki. Ertelmezési tartoméanyaba beletartozik az infor-
macio prezentalasa anélkiil, hogy része volna a szépiroi tevékenység. Foglalkozik az in-
formacid értékelésével, viszont nem tartalmazza a szisztematikus biralatot és a meta-
analizist. Feldleli az informacio szervezését is, am nem foglalkozik a terminologia 1étre-
hozasaval és fejlesztésével, a taxonomiakkal és a tezauruszokkal (Bawden, 2008).

A médiamiiveltség célja annak lehetévé tétele, hogy kritikusan tudjuk kezelni a min-
dennapos médiafogyasztas eredményeként megszerzett élményeinket és tudatdban le-
gylink a médializenetek konstrualt jellegének. A médiamiiveltség — az informacios mii-
veltséghez hasonloan — erny6fogalom és részben azonos is vele (Bawden, 2001). Modern
szemlélete mar nem korlatozodik a hagyomanyos tomegkommunikacios eszkozokre, ki-
terjed az online formakra is (Hobbs, 2006). Ennek kovetkeztében az 0j médiat is érinti,
kiilondsen, ami az iizenetek konstrualt voltat illeti.

Az informacios tarsadalomban az irastudas sok tekintetben reproduktiv jellegii, mivel
meglévlé anyagok kreativ ujrafelhasznalasat teszi lehetévé (Bawden, 2008). Korunk
kommunikacidja jelentds részben mar nem eredeti szovegek 1étrehozasa, hanem meglevd
informaciok kivalasztasa, elrendezése, sziirése és Ujraalakitasa, beleértve a kommunika-
ci6 megfeleld technologiajanak megvalasztasat is (Geisler, Bazerman, Doheny-Farina,
Gurak, Haas, Johnson-Eilola, Kaufer, Lunsford, Miller, Winsor és Yates, 2001).
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Mire jok az irastudas uj formai?

Az 1j médidhoz kapcsolodo irastudasok esetében kiemelkedd szerep tulajdonithatdé az
olvasas szocialis dimenzidjanak. Ezt hangstlyozza Jozsa és Steklacs (2009) is: a szocia-
lis dimenzié meghatarozott helyzetben lezajlo interakcion keresztiil torténd jelentés-
konstrualas. Shapiro és Hughes (1996) az irastudasok szerepét a hét szabad miivészet
magvat képezo trivium — a grammatika, a logika és a retorika — szerepéhez hasonlitja. Ez
elsdsorban az informacidszerzo olvasashoz és az irastudas hozza kapcsolddo tipusaihoz
kothetd, amelyeknek része a kivonatolas, az informaciok kiemelése €s a rangsorolas.

E készségeknek megvan a maguk szerepe akkor is, ha az olvasas olyan specifikus,
professziondlis tevékenységet szolgal, mint a referdtumkészités, amelynek eredménye, a
referatum az informaciok kozotti tajékozodasunk kiemelkedden fontos eszkoze. A refe-
ratumok irdsahoz sziikséges készségek elsajatitasa alapvetden sziikséges (volna) minden,
folyoiratokban cikkeket k6zl6 szakember, kutaté szamara, hiszen mindegyikiiknek el
kell késziteni a tanulmanya részét képez6 — gyakran 6sszefoglalonak nevezett — autorefe-
ratumot (Koltay, 2003).

Az irastudas 4j formait az Uj média kordban sajatos koriilmények kozott kell alkal-
maznunk. Egyeldre alig vannak kutatdsi eredmények arrol, hogy a fiatalok miként hasz-
naljak az uj médiat (Greenhow, Robelia és Hughes, 2009). Még kevesebbet tudunk az 1j
médidnak a formalis tanuldsban jatszott szerepér6l. Egyértelmii oktatsi potencialt is tu-
lajdonithatunk neki, azonban osztjuk Ifo és munkatarsai véleményét (2008), amely sze-
rint az 0j média iranti szenvedély motivalo tényezdje nem annyira a tanulas, hanem az az
elképzelés, amely a fiatalokban a kdzosségi 1étrdl él (Ifo, Horst, Bittanti, Boyd, Herr-
Stephenson, Lange, Pascoe és Robinson, 2008).

Szamos elképzelés alapjat a digitdlis bennsziilottekrdl sz616, divatos elmélet
(Prensky, 2001) alkotja. Az elnevezés szerint az 1990-es évek elején sziiletett nemzedé-
ket a modern, digitalis technologia €s média veszi koriil, ezért tagjai jol ismerik a szami-
togépek, videojatékok ¢és az internet digitalis vilagat, szemben a régebbi generaciokkal,
amelyek tagjai a digitalis bevandorlok (Ujhelyi, 2009). Ennek a fogalomparnak a hét-
koznapi és ilyen modon a kritikat nélkiiloz6 értelmezése egyre nagyobb szerepet kap a
technologidkat gyartd és arusitd cégek, a politikusok és a véleményformalok gondolko-
dasaban és kijelentéseiben. Mindebbdl adododan sziikség van arra, hogy eldmozditsuk a
fiatalok ¢és a digitalis technoldgia kozotti viszony valos megértését, ezért érdemes meg-
kérddjelezniink a digitalis bennsziilottekkel kapcsolatos elképzelések pontossagat. Ez
kiilonosen azért fontos, mert ennek a diskurzusnak a hangnemét — bar gyakran ellenall-
hatatlan és meggy6z6 forméaban — a tulzas és a kovetkezetlenség jellemzi. Nem sajatja,
hogy pontos €s objektiv képet adna a fiatalok és a technologidk viszonyarol. Ez nemesak
a dicsdité megkozelitésekre igaz, hanem a — sokszor tulzott — aggodalmak megjelenésére
is. A pro és kontra érvek célja mindenesetre a meggy6zés, raadasul ritkan alapulnak rep-
rezentativ mintadkon elvégzett empirikus vizsgélatokon, helyettiik inkabb anekdotikus
jellegiiek vagy informalis megfigyelések eredményei (Selwyn, 2009).

Az 1j média pedagodgiai adaptalasanak fontos kérdése, hogy figyelembe vegyiik az
iskolakban az 0j technologidkkal szemben meglevd ellenallast. Ahelyett, hogy a tanaro-
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kat karhoztatnank azért, hogy lassan reagalnak az 0 technologidkra, meg kellene érte-
niink a technolégiai innovacio és az oktatas kultiraja kozotti eltéréseket. Bar a Web tar-
sadalmilag dinamikus, informacioban gazdag és sokak szamara vonzo, az online interak-
ci6 kaotikus természete, valamint a tudasreprezentacio szortsaga aggasztja a tanarokat,
akik hagyomanyosan elvarjak, hogy diadkjaik kiszamithaté modon viselkedjenek, szaba-
lyokat kdvessenek, s tanulmanyi elémeneteliikre koncentraljanak (Zhang, 2009). A tana-
rok szamara fontos a biztonsagos és a rendezett tér, amelyben az iranyitas a harmonikus
tanulasi kornyezet fenntartasat teszi lehetdvé. Az osztalytermek vilaga olyan vilag, ahol
a kapcsolatokat a nyomtatott konyvekre alapozott miiveltség gyakorlata és oktatasi rutin-
jai kozvetitették, amelyeket a tantervek foglaltak keretbe. Ezt a torékeny kornyezetet
megzavarni kockazatos vallalkozas, és a tapasztalat azt mutatja, hogy az 1j technologiak
gyakran destabilizalé tényezéként hatnak. Eppen ezért erds szakmai tamogatds és nagy
érzékenységgel végrehajtott fejlesztés sziikséges ahhoz, hogy tillépjiink azokon a tanter-
vi konstrukcidinkon és pedagdgiai hagyomanyainkon, amelyek leszlikitik arra vonatkozo
elképzelésiinket, hogy milyen legyen a digitalis kdrnyezetben folyd tanulas (Merchant,
2009).

Ugy érezhetjiik, hogy paradigmavaltas tortént, viszont messze vagyunk még attol,
hogy megértsiik, miként keriilnek at ezek a valtozasok a pedagogiaba. Nemcsak az iras-
tudas j formainak a sokféle technoldgia kozvetitett hatasat kell megismerniink, hanem
meg kell érteniink, miként befolyasoljak ezek tanuldink motivaltsagat és tanulasat, s
olyan tanulasi kornyezeteket alakitsunk ki, amelyek egyarant megfelelnek a hagyoma-
nyos és az 0j média kdzegében (Walsh, 2009; Karpati és mtsai, 2008).

Osszegzés

Meg kell tanulnunk, hogy a kézvélemény nem feltétleniil lesz tajékozottabb attol, hogy
az informacié nagy mennyiségben ¢és konnyen elérhetd. Ez a helyzet sokkal inkdbb meg-
neheziti, hogy megtalaljuk a megbizhaté jelet a vélemények tengerében, mikézben az
emberek az olyan informaciokhoz vonzddnak, amelyek mar meglevd nézeteiket tamaszt-
jék ald, s ezeknek az elérhetségét az 1j informacids technologidk virtualisan garan-
taljak, s6t, konnyen megtalalhatova is teszik (Ginsparg, 2007).

Nincsen olyan egyetlen, mindenhat6 irastudas (vagy miiveltség), amely mindenkinek
kielégitené az igényeit, vagy amely egy-egy szakember egész életutjan megfelelének bi-
zonyulna. A fogalmakat ujra és Gjra tisztdznunk kell, és folyamatosan friss elsajatitando
kompetenciakat kell megjeldlniink annak fiiggvényében, ahogy a vilag — és kiilondsen az
informacios kérnyezet — megvaltozik. Tavlatokban gondolkodva az irastudas kiilonbdzo
formdinak szerepét abban lathatjuk, hogy végeredményben a tudas 0j mintait, eljarésait
¢s modozatait segitenek dsszekapcsolni a tudds hagyomanyos eszkozeivel, hidakat te-
remtve a tudas korabbi és az uj vilag kozé (Csepeli, 2008).

Az internetes tartalmak hallatlan gazdagsagat és sokféleségét figyelembe véve, az
irastudas kiilonbozo tipusai mindehhez azt a nélkiilozhetetlen 0sszetevot adjak, amit kri-
tikai szellemnek nevezhetiink. Ennek lényege az, hogy globalizal6dé vildgunknak olyan
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allampolgarokra van sziiksége, akik rendelkeznek az irastudas készségeivel, informacios
miiveltséggel, sokat olvasnak, tisztan latnak és gondolkodnak, jol értesiilt emberek mod-
jéra kérdeznek, és megkérddjelezik a szaktekintélyek, sot, még sajat maguk allitasait is
(Bundy, 2004).

Irodalom

ALA (1989): ALA Presidential Committee on Information Literacy, Final report. American Library
Association, Chicago, Ill.

Andretta, S. (2005): Information literacy: A practitioner’s guide. Chandos, Oxford.

Bathory Zoltan (1997): Tanulok, iskoldk — kiilonbségek. Okker, Budapest.

Bawden, D. (2001): Information and digital literacies: a review of concepts. Journal of Documentation, 57. 3.
sz. 218-259.

Bawden, D. (2008): Origins and concepts of digital literacy. In: Lankshear, C. és Knobel, M. (szerk.): Digital
Literacies. concepts, policies and practices. Peter Lang, New York, NY. 17-32.

Bawden, D. és Robinson, L. (2009): The dark side of information: overload, anxiety and other paradoxes and
pathologies. Journal of Information Science, 35. 2. sz. 180—191.

Beeson, L. (2005): Judging relevance: a problem for e-literacy. ITALICS, 4. 2. sz.
http://www.ics.heacademy.ac.uk/italics/volSiss4/beeson.pdf; Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

Boekhorst, A. (2003): Becoming information literate in the Netherlands. Library Review, 52. 7. sz. 298-309.

Bundy, A. (2004): One essential direction: information literacy, information technology fluency. Journal of
eLiteracy, 1. 1. sz. http://www jelit.org/6/01/JeLit_Paper 1.pdf; Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

CILIP (2004): Chartered Institute of Library and Information Professionals, Short introduction to information
literacy. http://www.cilip.org.uk/policyadvocacy/learning/informationliteracy/definition/introduction.htm;
Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

Coiro, J., Knobel, M., Lankshear, C. és Leu, D. J. (2008): Central Issues in New Literacies and New Literacies
Research. In: McKenna, M. (szerk.): International handbook of literacy and technology. Lawrence
Erlbaum, Mahwah, N. J. 25-32.

Cordes, S. (2009): Broad Horizons: The Role of Multimodal Literacy in 21st Century Library Instruction.
World Library and Information Congress: 75" IFLA General Conference and Council. Milano, 2009.
augusztus 23-27. IFLA, http://www.ifla.org/files/hg/papers/ifla75/94-cordes-en.pdf; Letoltés ideje: 2011.
aprilis 21.

Csepeli Gyorgy (2008): Wikitudas. Kritika, 37. 4. sz. 2—4.

Falus Ivan és Kotschy Beata (2006): Kompetencia alapt tanarképzés: divatos jelszo vagy a meglijulas
eszkoze? Pedagogusképzés, 4. 3—4. sz. 67-75.

Fehér Péter (2004): Az IKT-kultura hatasa az iskolak belsé vilagara. Iskolakultira, 14. 12. sz. 27-46.
Geisler, Ch., Bazerman, Ch., Doheny-Farina, S., Gurak, L., Haas, Ch., Johnson-Eilola, J., Kaufer, D. S.,
Lunsford, A., Miller, C. R., Winsor, D. és Yates, J. (2001): ITex. Future directions for research on the

relationship between information technology and writing. Journal of Business and Technical
Communication, 15. 32. sz. 269-308.

Ginsparg, P. (2007): Next-Generation Implications of Open Access. CTWach Quarterly, 3. 3.
sz.http://www.ctwatch.org/quarterly/articles/2007/08/next-generation-implications-of-open-access/;
Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

307


http://www.ics.heacademy.ac.uk/italics/vol5iss4/beeson.pdf�
http://www.jelit.org/6/01/JeLit_Paper_1.pdf�
http://www.cilip.org.uk/policyadvocacy/learning/informationliteracy/definition/introduction.htm�
http://www.ifla.org/files/hq/papers/ifla75/94-cordes-en.pdf�
innen:%20http://www.ctwatch.org/quarterly/articles/2007/08/next-generation-implications-of-open-access/�

Koltay Tibor

Greenhow, Ch., Robelia, B. és Hughes, J. E. (2009): Learning, Teaching, and Scholarship in a Digital Age:
Web 2.0 and Classroom Research: What Path Should We Take Now? Educational Researcher, 84. 4. sz.
246-259.

Hobbs, R. (2006): Reconceptualizing media literacy for the digital age. In: Martin, A. és Madigan, D. (szerk.):
Digital literacies for learning. Facet, London. 99—109.

IRA (2009): New Literacies and 21st-Century Technologies. International Reading Association, Newark.

Ito, M., Horst, H. A., Bittanti, M., Boyd, D., Herr-Stephenson, B., Lange, P. G., Pascoe, C. J. és Robinson, L.
(2008): Living and Learning with New Media: Summary of Findings from the Digital Youth Project.
MacArthur Foundation. http://digitalyouth.ischool.berkeley.edu/files/report/digitalyouth-WhitePaper.pdf;
Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

Jarrett, K. (2008): Interactivity is Evil! A critical investigation of Web 2.0. First Monday, 13. 3. sz.
http://www.uic.edu/htbin/cgiwrap/bin/ojs/index.php/fm/article/viewArticle/2140/1947
Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

Jozsa Krisztian és Steklacs Janos (2009): Az olvasastanitas kutatasanak aktualis kérdései. Magyar Pedagogia,
109. 4. sz. 365-397.

Karpati Andrea és Hunya Marta (2009): Kisérlet a tanarok IKT-kompetenciaja kozos eurdpai
referenciakeretének kialakitasara- a U-Teacher Projekt IL. Uj Pedagdgiai Szemle, 59. 3. sz. 83—119.

Kéarpati Andrea, Molnar Gyongyvér, Toth Péter és F6z6 Attila (2008, szerk.): A 21. szazad iskolaja. Nemzeti
Tankonyvkiadd. Budapest.

Koltay Tibor (2003): 4 referdlas elmélete és gyakorlata. Koényvtari Intézet, Budapest.

Koltay Tibor és Prokai Margit (2010): Terminolégiai valtozasok a XX—XXI. szazadi konyvtartudomanyban.
Magyar Terminologia, 3. 2. sz. 269-284.

Lankshear, C. és Knobel, M. (2004): ,,New” Literacies: Research and Social Practice.
http://everydayliteracies.net/nrc.html; Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

Livingstone, S., Van Couvering, E. és Thumin, N. (2008): Converging traditions of research on media and
information literacies: Disciplinary and methodological issues. In: Leu, D. (szerk.): Handbook of Research
on New Literacies. Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale, NJ. 103—132.

Martin, A. (2006): Literacies for the Digital Age. In: Martin, A. és Madigan, D. (szerk.): Digital literacies for
learning. Facet, London. 3-25.

Merchant, G. (2009): Learning for the future: Emerging technologies and social participation. In: Hin, L. és
Subramaniam, R. (szerk.): The handbook of research on new media literacy at the K-12 level. 1GI Global,
Hershey, PA. 1-13.

Molnar Szilard, Cs6té Mihaly, Gaspar Matyas, Kollanyi Bence, Pal Zsolt és Rab Arpad (2005): A hozzaférési
pontok human-infrastruktarajanak fejlesztése, az IT-mentori szakma kialakitasa.
http://www.szmm.gov.hu/download.php?ctag=download&docID=811; Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

OECD (2003): Reading literacy. OECD Glossary of Statistical Terms.
http://stats.oecd.org/glossary/detail.asp?ID=5420; Letoltés ideje: 201 1. aprilis 21.

Prensky, M. (2001): Digital Natives, Digital Immigrants. Part 1. On the Horizon, 9. 5. sz.
http://web.me.com/nancyoung/visual literacy/site_map_and_resources_files/Digital Natives Digital Im
migrants.pdf; Letoltés ideje: 2011. aprilis 21.

Selwyn, N. (2009): The digital native — myth and reality. Aslib Proceedings, 61. 4. sz. 364-379.

Shapiro, J. J. és Hughes, S. K. (1996): Information Literacy as a Liberal Art. Enlightenment proposals for a

new curriculum. Educom Review, 31. 2. sz.
http://net.educause.edu/apps/er/review/reviewArticles/31231.html; Letoltés ideje: 201 1. aprilis 21.

Sipos Anna Magdolna (2008): Informacios kompetencia — realitas vagy frazis? Tuddsmenedzsment, 9. 2. sz. 8—
20.

Ujhelyi Adrienn (2009): Iskola 2.0. Iskolakultira, 19. 11. sz. 54-60.
308


http://everydayliteracies.net/nrc.html�
http://www.szmm.gov.hu/download.php?ctag=download&docID=811�
http://stats.oecd.org/glossary/detail.asp?ID=5420�
http://web.me.com/nancyoung/visual_literacy/site_map_and_resources_files/Digital_Natives_Digital_Immigrants.pdf�
http://web.me.com/nancyoung/visual_literacy/site_map_and_resources_files/Digital_Natives_Digital_Immigrants.pdf�
http://net.educause.edu/apps/er/review/reviewArticles/31231.html�

Az i média és az irastudas 1j formai

Walsh, M. (2009): Pedagogic Potentials of Multimedia Literacy. In: Hin, L. és Subramaniam, R. (szerk.): The
handbook of research on new media literacy at the K-12 level. 1GI Global, Hershey, PA. 32-47.

Zhang, J. (2009): Toward a Creative Social Web for Learners and Teachers. Educational Researcher, 84. 4. sz.
274-279.

Z. Karvalics Laszl6 (1997): Az informdcios irastudastol az internetig. Educatio, 6. 4. sz. 681-698.

Zsak Judit (2008): A miiveltség fogalmanak eredete ¢és értelmezésének valtozasai. In: Varga, K. (szerk.): 4 21.
szazad miiveltsége. E-konyv az informacios miiveltségril. PTE, Pécs.
http://www.lib.pte.hu/elektkonyvtar/ekonyvek/elibrary/2 1szazad/; Letoltés ideje: 201 1. aprilis 21.

ABSTRACT

TIBOR KOLTAY: THE NEW MEDIA, NEW LITERACIES

This paper provides a state-of-the-art review of the new media and related literacies,
information literacy and digital literacy first and foremost, but also media literacy. These
literacies serve as tools for finding our way in the information world, which undoubtedly
influences education as well. A main feature of the new media is the presence of Web 2.0
software, which enables mass participation in social activities. Its users, represented in
mediated spaces, have become both consumers and producers of information. Literacies
change over time, according to the people and tools involved as well as according to purposes
and circumstances. Modern literacies have broadened in scope and become tied to both
culture and technology as the information society has seen information and communication
competencies incorporated into literacy. Information literacy is among the new literacies. It is
embedded in traditional contexts of literacy and functional literacy and holds a strong
position among librarians, while other players in the information and education arenas are
less aware of it. A closely related, albeit different and more comprehensive form of literacy is
digital literacy. It encompasses many literacies, including appropriately using digital tools
and facilities, evaluating, analyzing and synthesizing digital resources, and constructing new
knowledge. New literacies must be applied according to the circumstances of the new media,
not losing sight of the fact that the discourse on their use among young people is compelling
and persuasive and often based on informal observation or anecdote, instead of representative
empirical studies. This is especially true if we examine the role of the new media in formal
education while taking into consideration important resistance to technologies from schools
and understanding the discrepancies between technological innovations and the culture of
schooling. An abundance of information in itself will not create more informed citizens
without equipping them with appropriate literacies, as the new media seem to impede a
critical attitude towards information. New literacies foster critical thinking and reading,
though there is no single literacy that would be appropriate for all people or for one person
throughout his or her lifetime.

Magyar Pedagogia, 110. Number 4. 301-309. (2010)
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Rékoczi at 53.
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A DINAMIKUS ERTEKELES'

Bohacs Krisztina
Medialt Tanulasért Alapitvany, Budapest

A dinamikus értékelés definicidja és torténete

A dinamikus értékelésnek (dynamic assessment, DA) tobbféle definicioja létezik
(Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach, 2011; Caffrey, Fuchs és Fuchs, 2008; Sternberg és
Grigorenko, 2002; Haywood és Tzuriel, 1992; Feuerstein, Rand és Hoffman, 1979).
Ezeknek a definicioknak k6z0os jegye, hogy a vizsgalatot végzd személy ,,aktiv beavatko-
zast végez” a tesztelés folyamata soran, €s ennek a beavatkozasnak ,,az alany performan-
cidjaban jelentkez6 hatasait” rogziti (Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach, 2011. 327. 0.).

David Tzuriel nyoman ,,a ’dinamikus értékelés’ kifejezés a percepcio, a tanulas, a
gondolkodas és a problémamegoldo képesség értékelését jelenti egy olyan aktiv tanitasi
folyamat soran, amely az egyén kognitiv miikddésének a modositasat tiizte ki célul. Ezt
az aktiv tanitasi folyamatot — Vigotszkijt és Feuersteint kovetve — medialt vagy kozveti-
tett tanulasi tapasztalatnak nevezziik (mediated learning experience, MLE). A dinamikus
értékelés célja, hogy a tesztelési helyzet folyamatan beliil modositsa az individuum kog-
nitiv mikodését és megfigyelje az egyén tanuldsi folyamataiban és problémamegoldo
képességében 1étrejovo valtozasokat, az egyén tanulasi potencialjat” (Tzuriel, 2001.
27.0.).

A dinamikus értékelés nem tUjkeletii jelenség a pszicholdgiai vagy pszicho-edukacios
tesztek palettijan. Els6 valtozata, a dinamikus értékelés tulajdonképpeni ,,0satyja”, az
LPAD (Learning Propensity Assessment Device), tobb mint fél évszazaddal ezel6tt szii-
letett (Feuerstein és Richelle, 1957, 1963). Thorndike Uigy hatarozta meg az intelligencia
fogalmat, mint tanulasi képességet, ezért véleménye szerint az intelligencia teszteknek
tartalmazniuk kell a tanitast: ,,A nehezebb dolgok megtanuldsanak a képessége illetve
ugyanazon dolgok rovidebb id6 alatt torténd megtanulasanak képessége lehet az egyetlen
alap az értékelésre” (Thorndike, 1926. 17-18. 0.). Annak ellenére, hogy az intelligencia
tesztek a tanulast hivatottak mérni, és a tanulasi képesség alapjan prognosztizaljak a jo-
vOt, semmiféle tanitas nem torténik a mérési folyamat soran. Ha valaki meg akarja mérni
a tanulast, tanitania is kell valamit ahhoz, hogy megmérhesse a tanitasra adott reakciot
(Feuerstein, Klein és Tannenbaum, 1999). Harminc évvel ezel6tt, 1981-ben Robert
Glaser a tesztelés jovojérdl gondolkodva hangsulyvaltast javasolt a szelektiv tesztelésrol

! Tanulmanyunk 2011 februarjaban késziilt — ezért szerepelnek 2011-es hivatkozasok is a szovegben.
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az adaptiv, instrukcié-orientalt tesztelési rendszerekre, melyek a kezelés, az intervencid
oldalarol ragadjak meg az egyén problémait és a tesztelés folyamatat (Glaser, 1981 idézi
Resing, de Jong, Bosma és Tunteler, 2009). Nem sokkal késébb Champione és Brown
(1987) ramutattak arra, hogy szakadék van a diagnosztikus kor els¢ harom pontja (a
problémak beazonositasa, a pontos diagnozis felallitasa, a progndzis) és a negyedik fazis,
az alany problémaihoz szorosan illeszked6 tanitasi mod és fejlesztési terv részletes leira-
sa kozott. Szerintiik a diagnosztikus célok koziil a klasszifikacional sokkal fontosabb a
preskripcio, azaz a “cimkézés” helyett inkabb annak a kérdésnek a boncolgatasa, hogy
“Hogyan tudunk ennek a gyermeknek egyénre szabott, magas mindségii oktatast és
remediacios fejlesztési eljarasokat kidolgozni?” (Champione és Brown, 1987.78. 0.).

Jelen tanulmanyban harom f6 teriilettel foglalkozunk: (1) osztalyozzuk a dinamikus
értékelési eljarasokat; (2) attekintjiikk a dinamikus értékelés jelenlegi helyzetét; (3) vége-
zetiil pedig ismertetjiik az LPAD-nek nevezett klinikai dinamikus értékeléeszkoz leira-
sat.

A dinamikus értékelés tipusai

A dinamikus értékelés hatterében tobbek kozott az a felismerés huzddik meg, hogy a sta-
tikus tesztek nem adnak oly részletes betekintést a tanulési korlatokkal vagy kognitiv fa-
ziskéséssel kiizdd, vagy hatranyos helyzetl kisebbségi csoportokbdl érkezd illetve ala-
csony szocioOkonomiai hatterli gyermekek gondolkodasi folyamataiba (thinking
processes), amely elegendd lenne a gyermek sziikségleteihez illesztett magas mindségli
kognitiv terapia vagy tanuldsi folyamat megtervezéséhez. A statikus tesztek esetében a
teszteld és alanya kozotti interakcid limitalt. Az értékelés soran az alany aktudlis allapo-
tdhoz szorosan illeszkedd, mélyebb, a latens intelligencidt is megmozgaté kommunika-
ciora, az alany tanulasi folyamatait megvilagitd, dinamikus értékelési rendszerekre van
sziikség, amelyek tartalom-fliggetlenek, és az individuum intelligencidjat miikodtetd
kognitiv funkciok tekintetében sokkal informativabbak (Lebeer, 2005).

Ma a dinamikus értékelés rendkiviil heterogén értékelési eljarasokat jelent, ,.dinami-
kus ertékelés”, ,tanito teszt” (learning test) vagy ,interaktiv értékelés” (interactive
assessment) fogalma alatt taldlunk alapvetden tartalom fiiggetlen, kognitiv strukturdkat
értékeld dinamikus eljarasokat, melyek tobbnyire kvalitativ jellegliek, kevesebb koziilitk
a standardizalt, kvantitativ teszt. Léteznek tanterv alapti dinamikus értékeld eljarasok is
(lasd pl.: Haywood és Lidz, 2007; Resing, 2000; Aalsvoort, Resing és Ruijssenaars,
2002). Viszonylag kevés standardizalt dinamikus teszt sziiletett az elmult 40 évben, ame-
lyeknek josdgmutatoi valoban elérik a klasszikus pszichometriai sztenderdeket — a meg-
felel6 objektivitast, reliabilitast és validitast. Magas reliabilitassal és validitassal rendel-
kez6 standardizalt dinamikus tesztek az értelmi faziskéséssel kiizdé populaciok mérésé-
re: Block Design Learning Potential Test (BDLPT; Budoff, 1987); Hessels Analogical
Reasoning Test (HART, Hessels, 2009); Analogical Reasoning Test (ARLT, Hessels-
Schlatter, 2002). Biichel, Schlatter és Scharnhorst (1997) valamint Hessels-Schlatter
(2002) sikeresen juttattak el kdzepesen sulyos értelmi elmaradéssal kiizdé gyermekeket
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absztrakt problémamegoldd gondolkodasra a dinamikus értékelés tanitasi fazisa soran’.
Tapasztalataik szerint jol elkiilonithetd a DA folyamatabol hasznot huzéd (gainers) és
kognitiv mdédosithatosagot felmutatni nem tudo (non-gainers) kdzepesen stlyos értelmi
faziskéséssel kiizdé gyermekek tabora. Lifshitz, Weiss, Tzuriel és Tzemach (2011) a
CPAM (Conceptual Perceptual Analogies Modifiability) dinamikus tesztet szintén kdze-
pesen sulyos értelmi faziskéséssel kiizdd tinédzserek és felndttek esetében alkalmaztak
sikeresen — Tzuriel tesztjei (2001) kvantitativ és kvalitativ médon is alkalmazhatok
(Tzuriel’s Cognitive Modifiability Battery). Dinamikus mdodon alkalmaznak mar meglé-
v6 nyelvi képességeket mérd teszteket a beszédterapidban (speech therapy; lasd
Dockrell, 2001; Hasson ¢és Joffe, 2007). A tanulasi korlatokkal kiizdé gyermekek és ti-
nédzserek mérésére az alabbi standardizalt dinamikus tesztek allnak rendelkezésiinkre:
Adaptive Computerized Intelligence Learning Test (ACIL; Beckmann, 2001); Raven
Kurzzeit Lerntest (RKL; Frohriep, 1978; Guthke, 1992); Learning Potential Test for
Inductive Reasoning (LIR; Resing, 2000). Kvalitativ teszt Deutsch ¢s Mohammed (2009)
Cognitive Abilities Profile nevl tesztje. Magas reliabilitassal és validitassal rendelkez6
standardizalt tesztek a kiilonbozd kisebbségi populaciohoz tartozé gyermekek mérésére:
Hessels (2000) és Hessels és Hessels-Schlatter (2002) Leertest voor Etnische Minderheden
(LEM).

A szamitogép alapii mérés-értékelés uj 10kést adott a dinamikus értékelés tovabbi fej-
16désének is [példaul Fiszdon és Johannesen (2010) legujabb irasa a skizofrénias bete-
gek tanulasi potencidljanak értékelésére hasznalt komputeres dinamikus teszteket ismer-
teti, illetve a szamitogépes alaptl dinamikus tesztek pszichometriai tulajdonsagait &sz-
szegzi; tovabba érdekes és sokrétli kezdeményezés Jensen (2003, 2007) programja,
amely kivaloan alkalmazhaté inklizios folyamatok megtervezésére is’]. Szamitogép-
alapu dinamikus értékeld eszkdz még Guthke, Rider, Caruso és Schmidt (1991) munka-
ja. A ,komplex kognicio” vagyis a komplex problémamegoldo képesség szamitogéppel
asszisztalt mérésérdl Funke munkaiban olvashatunk (Funke, 2010).

A szamitogép alapt dinamikus tesztek azonban inkébb az adaptiv tesztekhez hasonli-
tanak, ahol a soron kovetkez6 tesztitem a valaszadoé el6z6 valaszanak szintjéhez illesz-
kedik — mivel ez esetben nincs jelen a nagyfoku flexibilitassal rendelkez6 human media-
ci6. A dinamikus értékeld eljarasok osztalyozasat az 1. abran ismertetjiik.

2 A dinamikus értékelés elméleti kerete sem a tanulasban akadalyozottsagot, sem pedig az értelmi akadalyo-
zottsagot nem tekinti végleges, megvaltoztathatatlan allapotnak. Az irasunkban hasznalt gyogypedagogiai
terminologia Fejes és Szenczi (2010) cikkét kdveti. Azaz a kiilfoldi szakirodalomban ’learning disability’,
’learning disorder’ és ’learning difficulty’ kifejezéseket 0sszefoglaloan fanuldsi korlatok-nak nevezzik. A
tanulasban akadalyozottsagot (mild mental retardation vagy mild intellectual disability) és kozépsulyos ér-
telmi akadalyozottsagot (moderate learning disability) pedig ’enyhe értelmi faziskésés’ illetve "kozepesen
sulyos értelmi faziskésés vagy elmaradas’ kifejezésekkel forditjuk.

Jensen (2003, 2007) programja 6t elemil szamitogépes modult tartalmaz: 1. A tudaskonstrukci6 kialakitasa-
hoz sziikséges funkciok értékelése (DA); 2. A fejlédés monitorozalasahoz sziikséges *Mindladder Learning
Guide’; 3. ’A tanar mint mediator’ modul az értékelés és a hatékony tanari munka kozotti szakadékot hidalja
at; 4.’ A sziil6 mint mediator’ a mindennapi élethelyzetek kiaknazasaban segit a tudaskonstrukcio l1étesitésé-
hez; 5. A ’School-Community Development’ nevii modul az iskolai kdzosségi €let atszervezésében segit,
hogyan tamogassuk ezzel is a tudas megkonstrualasahoz sziikséges funkciokat.
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Dinamikus
értékelés

Tartalom fiiggetlen,
kognitiv strukttrakat
értékel DA

Tanterv alapt
dinamikus értékelés

Resing, W. (2000);
Lidz, C. (2007);
Aalsvoort, V. (2002)

DA az idegennyelv- Standardizalt, Nem standardizalt,
tanulasban kvantitativ kvalitativ jellegli

Feuerstein, R.
Poehner (2008) Komputerizalt DA LPAD (1963)
Tzuriel D. (2001)

Jensen, M., Guthke, Raider
és Caruso (1991); Fiszdon
és Johannesen, J. (2010);
Jensen (2007)

Guthke, J. és Beckman, J.

Swanson, H., Wiedl, C.
Tzuriel, D. (2001)

1. abra
A dinamikus értékeld eljarasok osztdlyozasa

A dinamikus értékeld eljarasok sokféleségét az is bonyolitja, hogy a tesztelés soran
torténd interakcid vagy tanitas is sokféle lehet. Karpov és Tzuriel (2009) ramutatnak ar-
ra, hogy a medidcio fogalma tavolr6l sem egyértelmii — sem a dinamikus értékelés inter-
venciods szakasza (teaching phase) soran, sem abban a tekintetben, hogy milyen jellegii
oktatast vagy intervenciot javasol a vizsgalatvezetd az értékelés utdn. Méshogy értelme-
zik e fogalmat Vigotszkij kdvetdi (elsdsorban pontos verbalis definiciokat értenek alatta),
mashogy a neo-Piagetianus értékeldk és oktatok (tanuldsi lehet6ségek kialakitasat, kog-
nitiv konfliktus kialakitasat, illetve a kognitiv konfliktus megoldasat asszimildcios és ak-
komodacios folyamatok sordn) és ismét masként Feuerstein kovetdi (foleg kérdezéssel, a
szandékossag-kolesondsség, a jelentés-mediacid valamint a transzfer medidcidja mint
univerzalis paraméterek valtogatasaval vezetik rd a gyermeket a helyes megoldasra).
Karpov és Tzuriel szerint a medidcié fogalmat illetd kiillonbozo elképzelések a tesztelés
befejeztével természetszerien kiillonbozo tanitasi stilusokhoz, egyéni fejlesztési tervek-
hez és intervencids modszerek javaslatahoz vezetnek.
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A fentiek értelmében a dinamikus értékelés tehat egy széleskorii megkozelités, amely
tobbféle teszttipust és metodologiat 6tvoz. Barmelyik megkdzelitést valasszuk is, a di-
namikus értékelés célul tiizi ki annak vizsgalatat, hogy

1) megvan-e az individuumnak az a képessége, hogy a kiinduloé probléma mogotti
alapelvet (principle) megragadja és ennek fényében megoldja a problémat;

2) milyen mindségli és milyen mennyiségli (medialt) tanulasi tapasztalatra (MLE-
re) van sziiksége az illetdnek ahhoz, hogy megtanulja az adott alapelvet;

3) milyen mértékben képes az alany a kiindulo alapelvet a kiinduld problémahoz
képest komplexebb problémakra atvinni és azokra nézve sikeresen alkalmazni —
voltaképpen a transzferre valo képesség (Molnar, 2006).

4) milyen allapotban vannak a probléma-megoldast kiséré ugynevezett nem-
intellektualis faktorok (non-intellective factors) — belsé motivacié (intrinsic mo-
tivation), frusztracio-tlirés (frustration tolerance), kompetencia-érzet (feeling of
competence), medidciora vald nyitottsag (openness to mediation) — amelyek leg-
alabb annyira meghatarozzak az egyén kognitiv teljesitményét, sot, néha jobban,
mint a tisztan kognitiv faktorok (7zuriel, 2001).

A dinamikus értékelés jelenlegi helyzete

Az International Association for Cognitive Education and Psychology (IACEP) nevii
nemzetkozi szervezet huszadik konferenciaja utan Yuriy V. Karpov és David Tzuriel
,Dynamic Assessment: Progress, Problems, and Prospects” cimmel egy tanulmanyt je-
lentettek meg (Karpov és Tzuriel, 2009), melyben — tobbek kozott — dsszefoglaljak a di-
namikus értékeléssel kapcsolatos problémakat. Az els6 probléma szerintiik az, hogy a di-
namikus értékelés fogalma sokszor megfoghatatlan, mivel nem mindenki értelmezi
ugyanugy a tanulési potencialt. A masodik, hogy a dinamikus értékelés 1ényegesen tobb
id6t vesz igénybe, mint a statikus tesztek alkalmazasa, mivel sokkal tobb informaciot
gyujtiink az egyén gondolkodasi folyamatair6l: meg kell mérniink a kezdeti performan-
ciat; a tanulasi fazis utdni pontszdm-nyereséget; fel kell jegyezniink a problémas kogni-
tiv funkciokat és az egyén gondolkodasanak metakognitiv aspektusait; részletesen le kell
irnunk, milyen mediacios stratégidk modositjak leginkabb az egyén kognitiv strukturait;
valamint jellemezniink kell a probléma-megoldast kisér6 nem-intellektualis faktorokat
is. A folyamat végén javaslatokat kell tenniink a hatékony intervenciora. Ez a hosszadal-
mas eljaras tobb pénziigyi forrast igényel. A DA alkalmazasanak elsajatitasa szintén dra-
gabb, mivel csak néhany egyetemen oktatjak. A dinamikus értékeld eljarasok validalasa
¢s a reliabilitas biztositasa is komplexebb folyamat, mivel a DA szélesebb célokat tiizott
ki maga elé. Karpov és Tzuriel a dinamikus értékelést a standardizalt, normativ tesztelés-
sel allitja szembe.

Marco Hessels és Hessels-Schlatter (2009) azonban Karpov és Tzuriel irdsara adott
reakcidjukban élesen kritizaljak a dinamikus értékelés sztenderdizalt tesztekkel torténd
szembeallitasat — hiszen a dinamikus értékelés a normativ rendszerben is kivaléan mi-
kodhet. ,,Nem a sztenderdizdicio az, amely megkiilonbozteti a dinamikus teszteket a tradi-
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cionalis tesztektol” (Hessels-Schlatter és Hessels, 2009. 247.0.). Marco Hessels szerint
az els6 félreértés a statikus €s a dinamikus értékelés kifejezések hasznalatabol illetve az
ezek mogotti fogalmak félreérthetdségébdl fakad.

A klasszikus, pszichometrikus értékelés (mint példaul az intelligencia tesztek) a sta-
bilitas fogalman alapulnak. A stabilitdas mindenekel6tt a mért pszichologiai vonas vagy
diszpozicio (trait) allandosagat jelenti: elviekben a pszichikai vonasok allanddak és nem
valtoznak a tesztelés folyamata soran. A stabilitas tovabba a kapott eredmények, azaz a
tesztpontok reliabilitasara is utal. Az intervencio, a tanitas vagy tréning, vagy akar csak a
részletes visszacsatolas az alany részére azért nem megengedett a tesztelés folyamata so-
ran, mert intraperszonalis variabilitast okoz és veszélyezteti mindkét tipust stabilitast. A
statikus teszteket azért hivjuk statikusnak, mert a teszteld és a tesztelt személy kozotti in-
terakcid behatarolt, a teszteld részérdl nem terjed tl tulajdonképpen a tesztkérdések pre-
zentalasan, illetve a gyermekkel torténd pozitiv viszony fenntartasan (,,jo”, ,,igen”, ,,0k™;
lasd Hessels-Schlatter és Hessels, 2009).

A dinamikus értékelést azért hivjuk dinamikusnak, mert bizonyos tipusu tanulasi sza-
kaszt is tartalmaz a teszt, a teszteld és a gyermek aktiv interakcidban vannak egymassal a
tanulasi szakasz folyaman. A hagyomanyos intelligencia tesztekhez képest a teszteld
szerepe jelentdsen megvaltozik: szabalyokat, 0sszefliggéseket vagy stratégiakat tanit a
tesztelés elott (Hessels-Schlatter, 2002); vagy a pre-teszt-tanitas-posztteszt tanitasi sza-
kaszaban (Budoff, 1987; Budoff és Friedman, 1964; Guthke, Jiger és Schmidt, 1983;
Hessels, Berger és Bosson, 2008; Tzuriel, 2001). A tesztel6 fokozatos, hierarchikus mo-
don segitheti a valaszadast (graduated prompt; lasd Champione és Brown, 1987,
Frohtriep, 1978; Guthke, 1992; Resing, 2000) vagy visszajelezheti, hogy helyes vagy
helytelen-e az adott valasz (Beckmann, 2001; Guthke, Réider, Caruso és Schmidt, 1991,
Hessels, 1997, 2000).

Kozulin (2009) felhivja a figyelmet arra, hogy a formativ (fejlesztd) értékelés jobb re-
ferencia pont lehet a DA szamara a sztenderdizalt tesztekkel torténd hagyomanyos
szembeallitasnal. A fejlesztd értékelés is arra szolgal, hogy megallapitsa a tanuld fejlé-
dését és tanulasi sziikségleteit, majd ehhez igazitsa a tanitast. A formativ értékelés is a
tanulasi folyamatot segiti, formalja — tantargyi kontextusba agyazva. Ez azonban nem azt
jelenti, hogy a formativ értékelés csupan a didkok altal felhalmozott tartalmi informaci-
okrol szol. Epp ellenkezdleg: a hangsuly a didkok altal hasznalt helyes vagy helytelen
gondolkodasi és tanulési stratégiakon van (Kozulin, 2009). Kozulin ramutat tovabba a
dinamikus értékelés alapelveinek a nyelvtanulasban illetve az idegennyelv tanulasban
alkalmazott névekvo népszertiségére, példaul Poehner (2008) munkaira.

Az LPAD elméleti hattere

Mint a legtdbb dinamikus értékeld eljarast, az LPAD-t (Learning Propensity Assessment
Device) is széles korti elméleti hattér vezérli (a theory-driven assessment). Elsésorban
Vigotszkij szociokulturalis elmélete valamint Feuerstein kdzvetitett tanulasi tapasztalata-
nak elmélete (mediated learning experience, MLE; Feuerstein, Feuerstein és Falik,
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2010). Tovabba a kognitiv funkciok rendszere (cognitive functions; Feuerstein,
Feuerstein, Falik és Rand, 2002) és a kognitiv térkép (cognitive map; Feuerstein, Falik
és Bohdcs, 2010); valamint a mentdlis operdcick rendszere®, és ezeknek belsé Gsszefiig-
gései.

Feuerstein a strukturalis kognitiv modosithatosag (structural cognitive modifiability)
elméletét az 1950-es évek kdzepén alkotta, a haldltaborokat tulélt gyermekek és tiné-
dzserek megrenditd traumatizaltsaga nyoman (Feuerstein, Falik €s Bohacs, 2010). A
strukturalis kognitiv modosithatdsag az emberi faj azon kiilonleges tulajdonsagat jelenti,
hogy képes kognitiv mitkodési struktirajat megvaltoztatni, ha alkalmazkodnia kell a val-
toz6 élethelyzetek adta kihivasokhoz (Feuerstein, Rand, Haywood, Kyram, és Hoffman,
2008). Feuerstein az emberi fejlodés harmas ontogenezisérdl beszél. Ez a harmas onto-
genezis a kovetkez0: a biologiai dsszetevok, amely a funkcionalashoz sziikséges vitalis
apparatussal latnak el minket; azutan létezésiink szocio-kulturdlis Osszetevdi, amelyek
nagyban befolyasoljak a kognicio fejlédését, és nagyban mérsékelik a biologiai osszete-
vOk hatasat; a harmadik &sszetevd pedig a kdzvetitett tanulasi tapasztalat, amelyet egy
human mediator jelenléte biztosit. Feuerstein szerint a human mediatorok képesek mo-
dositani az emberi 1étezés mindkét elobbi Gsszetevdjét, azaz a biologiai és a szocio-
kulturalis Osszetevoket is. ,,Vigotszkij hangstulyozta, hogy a gyermeket a vilag inger-
gazdag konstrukcioinak kell kitenniink, és a nyelv valamint az emberi interakci6 sziiksé-
geltetik ahhoz, hogy az ingereket kognitiv sémakka transzformaljuk. Eltériink Vigotszkij
nézeteitdl abban, hogy sokkal nagyobb hangsulyt tesziink az emberi interakcio erejére,
amellyel ez a fejlédéshez képes hozzdjarulni. [...] Azok az egyének, akik nem részesiil-
tek megfeleld tanulasi tapasztalatban még a gazdag kornyezetbdl sem képesek tanulni —
ahogyan sok gyermeknél is lathatjuk ezt, akiket jatékok és targyak tomkelegével vettek
koriil, de a gyermekek nem képesek azokkal semmiféle viszonyba keriilni, kiilondsen
nem kognitiv sémakka egyesiteni azokat. A kozvetitett tanulasi tapasztalatnak megfeleld
interakciok a hordozoeszkozei annak, hogy az emberi propenzitas transzformalddni tud-
jon.” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 26. 0.)

Feuerstein szerint kétféle tanulasi mod 1étezik: kozvetlen (spontan) tanulas és kozve-
titett (medialt) tanulas (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010; Feuerstein, Klein és
Tannenbaum, 1999). A kozvetlen tanulas az élet alapvetd része. Piaget kognitiv modellje
nyoman ezt az ugynevezett S—O-R folyamatként irhatjuk le, ahol az S az inger
(stimulus), az O az alany (organism), az R pedig a valasz (response). A kdzvetlen tanu-
las sziikségszer(i, alapveté — mégis véletlenszerii és esetleges. Nem elegendd ahhoz,
hogy hatékony tanulas torténjék (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006). A kdzve-
titett (medialt) tanulas az S—H-O-H—-R modellel irhat6 le, ahol egy human mediator (te-
rapeuta, sziild vagy egy felnétt) keriil az inger és a gyermek koz¢, hogy 6nmagan atsziir-
ve, annak jelentdséget és azzal kapcsolatos magyarazatot szolgaltatva juttassa be az in-
gert a gyermek kognitiv tarhazaba. A tanulas ekkor szandékolt és megtervezett — a hu-
man mediator kivalasztja, felnagyitja és értelmezi az ingert; illetve segit a gyermeknek a
valaszok megformalasaban is.

4 Mentalis operaciok példaul a hasonlitas, analdgia, szeriacid, permutacio, klasszifikacio, logikai multiplika-

cio, inferencialis-hipotetikus gondolkodas, szillogizmusok stb.

317



Bohacs Krisztina

A mediator kialakitja, re-medialja azokat a hianyz6 vagy sériilt kognitiv funkciokat,
amelyek a téri, idobeli és oksagi viszonyokhoz sziikségesek. A mediator mindezt az
ugynevezett motivacios aspektusok — mint éberség, kivancsisag, és kihivas-érzet — fel-
keltésével teszi (Feuerstein, Feuerstein, és Mintzker, 2006). A feuerstein-i intervencio
tehat a kognitiv, affektiv és szocialis-viselkedésbeli teriileten is hat — voltaképpen az
egészséges gyermekben meglévo kognitiv-emocionalis és szocialis szabalyozas egyensu-
lyat igyekszik megteremteni (equilibrium)’. Az MLE interakciok soran beépitett folya-
matok végiil internalizalédnak — és valtozast generalo integralt mechanizmusokka valnak
a gyermekben. Az adekvat MLE interakciok eldsegitik a kiilonb6z6 kognitiv funkciok, a
kiilonboz6 mentalis operaciok, az onreflektiv gondolkodas és a sajat belso sziikséglet-
rendszerek kialakulasat. Az elsajatitott €s internalizalt MLE folyamatok lehetvé teszik,
hogy a fejlédé gyermek ezeket a folyamatokat késdbb dnalldan is hasznalja, hogy 1j ta-
nulési helyzetekben *’6nmagéanak medialjon’ (self-mediation) és mddositsa sajat kognitiv
rendszerét (Tzuriel, 2000).

Tekintettel arra, hogy a dinamikus értékeld eszkozok tobbsége a tesztelés soran a
medialt tanulasi tapasztalat kereteit hasznalja az interakcio soran, ki kell térniink réviden
ennek mibenlétére is. A medialt tanulasi tapasztalat tizenharom paraméteren nyugszik —
amelybdl az elsé harmat Feuerstein univerzalis paramétereknek nevezi (Feuerstein,
Feuerstein és Falik, 2005). Az univerzalis paraméterek a szandékoltsag (intentionality)
és kolcsonosség (reciprocity); az elvonatkoztatds (transcendence); és a jelentésmedidcid
(mediation of meaning). Feuerstein szerint ezek egyiittes megjelenése biztositja a struk-
turalis kognitiv modosithatosag alapfeltételeit (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Az alabbiakban az MLE interakciok elsé négy kritériumat Osszegezziik — halado
szintll mediaciohoz, hatékony terapidhoz az dsszes kritérium sokkal részletesebb ismere-
te és ezeknek szakkurzusokon elsajatithato gyakorlati aspektusai sziikségesek.

1) Szandékoltsag és kolcsondsség: ezek a kritériumok — melyek egyiittesen, egymast
szorosan valtva jelennek meg az interakcio soran — az MLE £6 jellemzdi. A kettd
egyiitt szamit egy paraméternek. A szandékoltsag azt jelenti, a mediator eltokélt
abban a tekintetben, hogy bejuttatja az adott ingert alanya kognitiv tarhazaba, sét,
nemcsak az ingert, hanem sajat szandékat is nyiltan atviszi ("Akarom, hogy lasd
ezt a targyat, akarom, hogy halld, amit mondok,; akarom, hogy ram nézz, amikor
beszélek...” stb.) Ez a tisztan és erdsen atvitt szandék kolcsondsséget, azaz recip-
rok valaszt eredményez; az alany mind a tartalomra, mind az erds szandékra, te-
hat az MLE folyamatara is reagal. A mediator a hatékony ingerbevitelhez meg-
valtoztatja hangjat (tonus, beszédtempo stb.), proxemikajat (téri helyzetét), az in-
gert térben is elkiiloniti mas ingerektdl (pl. csak az adott oldal vagy tesztbattéria
van az asztalon, semmi mas), és gyakran tobbszor (haromszor, négyszer stb. is)

s

5 Nem frunk most az ugynevezett eszkdzgazdagité programrol (Instrumental Enrichment Program), amely egy
tartalom-fiiggetlen, tisztan a kognitiv struktirakat felvonultatd intervencios program (Csapo, 2003), mely-
ben a papir-ceruza feladatok Gigy vannak megtervezve, hogy a kognitiv-emocionalis teriileteket €s lehetdleg
az Osszes kognitiv funkciot megmozditsak.
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azzal, hogy lehetdvé teszi, a gyermek tobbszor is talalkozzék az ingerrel
(redundancy of exposure to stimuli). Az alany részérdl akarmely modalitasban
adott reakcio (akar verbalis, akar motorikus) azt jelzi, az interakcié megtortént, az
ingerre reakcio sziiletett, és a mediator kovetkezd megnyilvanulasat gy formalja
meg, hogy az alanyat még magasabb mentalis, emocionalis és motivacios allapot-
ba helyezze (Feuerstein, Rand, és Feuerstein, 2000). ,,Az intencionalitast és a
kolcsonosséget akkor figyelhetjiik meg példaul, ha a mediator a gyermek figyel-
mét egy targyra iranyitja, és a gyermek erteljesen reagal erre a szandékra és vi-
selkedésre” (Tzuriel, 2000. 393. 0.) A mediaci6 els6 1épése kiilondsen a bemeneti
szinten miikddo kognitiv funkciokat stimulalja (példaul tiszta percepcio, erds fo-
kuszalas) (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Transzcendencia vagy elvonatkoztatas (Transcendence, esetleg bridging). Ez a
kritérium szorosan ko6tddik a mediator intencidjahoz, és az individuumot a szitua-
cid ,,itt és most” aspektusabol egy szélesebb perspektivaba, térben és idében to-
vabbi jelentésmezokbe emeli. ,,Erre az elvonatkoztatasi folyamatra sok példa 1¢é-
tezik, az egyszerl sziil6/gyermek interakciotol egészen a magas szintli tanulasi
folyamatokig, ahol komplex szimbolikus készségek sziikségesek. Végeredmény-
hozza, amely az egyént modosithatova és alkalmassa teszi arra, hogy a [kdrnyeze-
tében 1évo] allandd valtozashoz alkalmazkodni tudjon. Emlékszem egy esetre,
amikor egy étteremben egy csalad asztala mellett iiltem, és hallottam, amint az
apa minden egyes fogast gondosan kielemzett és kérdéseket tett fel gyermekeinek
azokkal kapcsolatban—megbeszélték, honnan jon az adott étel, hogyan készitet-
ték el, milyen médokon lehet talalni, hol ettek mar hasonlét, milyen volt az ize,
melyikiiknek izlett és melyikiiknek nem [...] A gyermekek egyre novekvo érdek-
16déssel vettek részt a beszélgetésben és [tanulasi] tapasztalatban, amely az aszta-
li szituacié pillanatnyisaganal joval messzebbre mutatott. Es legalabb ilyen fon-
tos, hogy ez a szitucié természetes, kellemes, és rutinszer(i interakcié volt, nem
pedig egy szigort ’tandra’ (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 73. 0.).
fer tanitasa. Feuerstein egész elméletét, illetve dinamikus tesztjeit athatja a
transzfer — klinikai tapasztalatai szerint a transzfer tanithatd. A medialt tanulasi
tapasztalat masodik 1épése kiilondsen a feldolgozd szakaszban miik6do kognitiv
funkcidkat stimulalja (példaul hasonlitasra valo képesség vagy a kategorizacio)
(Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Jelentés-mediacio. Az MLE interakcio elsé két eleme arra vonatkozik, hogyan
biztositsuk az individuum szamara a kdzvetitett tanulasi tapasztalatot. Ez a krité-
rium viszont az interakcid affektiv, ’energikus’ aspektusat jelenti: azt magyaraz-
zuk explicit és implicit modon is, miért (oksag) és milyen célbol (cél) figyeliink
alatt azt értjiik, hogy a gyermek/individuum részére medialt tartalmat érzelmi €s
érték-orientalt dimenziokkal, azaz érzésekkel és meggy6zddésekkel ruhazzuk fel.
Ez az elem a mediacid energikus eleme, amely motivalja a gyermeket a mediator-
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ral valo egylittmiikodésre” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2006. 34. o.).
A vizsgalatot végz6 személy tehat affektiv-érzelmi tdltetet kapcsol az adott targy-
hoz vagy eseményhez — ehhez az individum altaldban asszimilalodik vagy egy-
szerll imitacios folyamat indul be. Az inger, sot az interakcio is internalizalodik és
megindulhatnak az ingerrel torténd operaciok. ,,Azok a gyermekek, akik jelentés-
mediacioban részesiilnek, az adott interakciot internalizaljak, és késobb az 0j in-
formaciot is értelemmel €s pozitiv érzelmi toltettel ruhazzak fel” (Tzuriel, 2000.
393. 0.). A fenti harom paraméter kiilonféle kombinacioi erételjes eszkozt jelen-
tenek az egyén kognitiv modosithatosaganak és sziikséglet-rendszerének a kiala-
kulasaban. A tovabbi tiz szituacids paraméter noha szituaciofliiggd, az én €s ma-
sok megtapasztalasanak kiilonb6z6 modozatait jelentik. A szituacios paraméterek

......

.....

ponense (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010). ,,A kompetencia-érzés befolya-
solja a kognitiv miikodés mindségét is” (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand,
2006. 42. 0.). Ha egy gyermeknek javul a kompetencia-érzete, pozitivabb lesz az
énképe is; egy pozitiv énképli gyermek pedig nem idegenkedik az uj, esetleg na-
gyobb kihivast jelentdé dolgok kiprobalasatol sem. Hangosabban, pontosabban
iranyban is megtorténik: (1) alanyunk szamara olyan helyzeteket teremtiink, ame-
lyekben megtapasztalhatja szakértelmét; (2) ezt a szakértelmet nemcsak észre-
vessziik és visszajelezziik az illetd szamara, hanem alaposan koriiljarjuk — mi volt
az oka a sikernek (pl. kisebb gyermekek esetén: *Azért tudtad megrajzolni a
négyzetet és a haromszdget a pontfelhében, mert alaposan megnézted a mintat, és
folyamatosan fejben tartottad azt a munkavégzés soran’). A medialt tanulasi ta-
pasztalat negyedik 1épése kiilondsen az output, azaz kimeneti fazisban elhelyez-
kedd kognitiv funkcidkat erdsiti (pl. a pontos verbalis cimkék, vagy a nem ego-
centrikus kommunikacié hasznalatat; Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

Ha akar csak egy is hianyzik az univerzalis paraméterek koziil, mar nem mediaciorol,
hanem altalanos interakciordl beszéliink. A tobbi tiz paramétert Feuerstein szitudacios
paraméternek nevezi (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010).

A dinamikus értékelés ,,0satyja”, az LPAD

Az aldbbiakban Feuerstein LPAD (Learning Propensity Assessment Device) nevi dina-
mikus tesztjét ismertetjiik, mert sok mas dinamikus értékelési rendszer ezt veszi alapul —
bar az LPAD t6bb alapelvben, az adatok értelmezésében és a terapids vagy iskolai javas-
latok tekintetében is kiillonbozik a késébb kifejlesztett értékelési eljarasoktol. Az LPAD
radikalisan eltér a klasszikus tesztelési paradigmatol — az altalanos tesztfelvételi szaba-
lyok tobbségét ,,megtori” (lasd 1. tablazat).
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Hessels (2009) Feuerstein dinamikus tesztjét (az LPAD-t) klinikai, kvalitativ mun-
kanak tartja. Feuerstein mar korabban standardizalt teszteket alkalmaz LPAD csomagja-
ban (pl. John Raven Szines Matrix-ait), a dinamikus értékelének implicit moédon mindig
lehetdsége van a kapott eredményeknek a normaval torténd dsszehasonlitasara.

1. tablazat. Az LPAD eszkézok (Learning Propensity Assessment Device) dttekintése

Az LPAD eszkézok cso-
portositasa

Altalanos LPAD

LPAD-basic

Tesztek a vizudlis rend-
szer, a tervezés és a
memoria szervezddésé-
nek feltérképezésére

3D puzzle-k

Pontok szervezddése (Rey-
Feuerstein)

Vizualis transzport (Feuerstein)

Human emberrajz (Goodenough)

Komplex abra (CFD — Rey-
Osterrieth)

2D és 3D puzzle-k (Feuerstein)
Pontok 0sszekotése (Feuerstein)
Vizualis transzport (Feuerstein)
Human emberrajz (Goodenough)
Komplex abra Basic (Feuerstein)
Labirintusok (Porteus)

Tesztek az absztrakt
gondolkodas feltérképe-
zésere

Raven szines és sztenderd progresz-
sziv matrixai

Raven matrixainak Feuerstein éltal
eléallitott valtozatai (Variations)

CATM (Analég gondolkodas modo-
sithatosagat feltaro teszt; Tzuriel)

TMA (Trimodalis analogiak;
Feuerstein)

Memoria tesztek
Vizualis és asszocia-
tiv memoria
Auditiv memoria

Téri memoria

Asszociativ lehivas és funkcionalis
redukcio (ARFRT — 20;
Feuerstein)

’16 sz0’ memoria teszt (Feuerstein)

Pozicionalis Tanulas (Feuerstein)
"Test des Plateaux’ (Rey)

Asszociativ lehivas és funkcionalis
redukcio (ARFRT — 10;
Feuerstein)

Memoria segitése kategorizacioval

CMB-Me (A kognitiv modosithato-
sag battéridja — Memoria alteszt;
Tzuriel)

Magasabb szintii logikai
gondolkodas

Reprezentacios stencilek
(Feuerstein)
Szervez6 (Feuerstein)

Rész-Egész / Funkcionalis rész-
egész / Az abszurd (Feuerstein)

Inferencialis Gondolkodas
(Feuerstein)

A gyermekek inferencialis gondol-
kodasanak modositasa (CITM —
Tzuriel)

Verbalis absztrakcio (Haywood)

Szeridcio

Szamsorok (NP)

Szamsorok (Feuerstein—Basic)
Kognitiv modosithatosag battéria —

Szeriacio szubteszt — Tzuriel
’Seriathink’ — Tzuriel

Vizualis hatékonysag és
iranyok

Reverzibilitas teszt (Akfeldr)
Lahi teszt (Bourdon-Vos figyelem-
tesztjével dsszehasonlithato)

Sorbarendezés

(Szekvenciak)

Kartyak sorbarendezéshez —minden-
napi élethelyzetek (Feuerstein)
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A LPAD tesztbattériat Feuerstein és kollégai az 1950-es években alkottak, a hatra-
nyos helyzetii gyermekek pszichometrikus tesztelése soran kialakuld, egyre ndvekvo
frusztraciojuk kovetkeztében (Feuerstein, Feuerstein és Falik, 2010; Feuerstein, Klein és
Tannenbaum, 1991). Mialatt Feuerstein André Rey-jel a masodik vilaghaboru utan a ma-
rokkoi és dél-franciaorszagi menekiilttaborokban dolgozott, tobb szaz olyan gyermekkel
talalkoztak, akik ugyan alacsonyan teljesitettek a klasszikus pszichometrikus teszteken,
de valdjaban sokkal nagyobb potenciallal rendelkeztek. Feuerstein és Rey egy alap-
performancia megfigyelése utan egy tanulési fazist vezettek be, melynek soran a “teszte-
16” alapelveket, stratégiakat, kifejezéseket és problémamegoldast tanit, medialt modon.
Megfigyelték, hogy a tanitasi fazis utdn a gyermekek performanciaja az ,,igazi potencial-
juk” szintjén mikodott. (A gyermekek jelentds részébdl késobb diplomas felndtt lett.)

Feuerstein az LPAD segitségével a problémas kognitiv funkcidkat (deficient
cognitive functions) azonositotta, valamint felmérte az egyén intelligenciajanak erds ol-
dalait is. Az egyén kognitiv miikodésének megvaltoztathatosagat kutatta — azt vizsgalta,
hogy az egyén sziikségleteihez szabott strukturalt intervenciébdl mennyit tanult az
egyén.

Az interakcié elemzése teszi lehetévé, hogy felmérhessiik az egyén valtozasra vald
képességét a kognitiv miikodés harom fazisaban: bemeneti szakasz (input), feldolgozo
szakasz (elaboration) és kimeneti szakasz (output). Az LPAD soran a hangstly mindig a
gondolkodasi miveleteken (tehat a folyamaton) és nem a tartalmi tudason van. Az
LPAD-vel a fluid intelligencia miikodését tarjuk fel (Feuerstein, Feuerstein, Falik és
Rand, 2002). Az LPAD tesztbattériai igy vannak megtervezve, hogy lathato legyen az
egyén transzferre vald képessége is — azaz meglathassuk, hogy mennyi id6 alatt és mi-
lyen tanulasi stratégiaval sajatit el egy egyén egy alapelvet (principle) és vajon tudja-e a
megtanult elvet mas helyzetekben is alkalmazni.

Az LPAD alapelvei

Az LPAD segitségével négy teriileten probaljuk kimutatni a valtozast a tesztelési helyzet
soran: (1) a kognitiv funkciok teriiletén, (2) a mentalis operaciok teriiletén, (3) az affek-
tiv/motivacids teriileten illetve (4) a tanulds hatékonysagaban (Feuerstein, Feuerstein,
Falik és Rand, 2002).

(1) Empirikus és klinikai tapasztalatait kdvetve Feuerstein 28 kognitiv funkciot alla-
pitott meg, melyeket a kognitiv feldolgoz6 rendszer szempontjabol hdrom részre osztott:
bemeneti (input) funkcidk; a feldolgozo szakasz kognitiv funkcioi (elaboration); vala-
mint a kimeneti (output) funkciok, melyek a valaszok megformalasahoz sziikségesek. A
bemeneti (inpuf) szakasz sordn mikodd kognitiv funkciok a kovetkezok: fokuszalt per-
cepcio, szisztematikus ingerfelvétel, verbalis cimkék a targyak, személyek és jelenségek
diszkriminalasara, pontossag, alakkonstanciak megtartasa, két vagy tobb informacio-for-
rassal valo egyiittdolgozas képessége. A feldolgozd szakasz a probléma pontos percepci-
ojaval majd a feladat meghatarozaséaval indul, a feladatmegoldashoz sziikséges, relevans
informaciok megtartasaval folytatodik, és nem egyszer adatok Osszehasonlitasaval. Fel-
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dolgozo szinten miikddod kognitiv funkcido még a logikai evidencidk meglatasa, a hipoté-
zisalkotas, az inferencialis gondolkodas, a tervezés és az 6sszegzd viselkedés. A kimene-
ti szakaszban egészséges gyermekek és felnéttek esetén a nyugodt, nem impulziv valasz-
adas, a vizualis transzport, a pontos verbalis cimkék hasznalata, a nem egocentrikus
kommunikacio, és a valasz pontos megformalasara valo igény kognitiv funkcioi miikod-
nek (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2002).

(2) A masodik teriilet, amelyet az LPAD segitségével értékeliink, a mentalis operaci-
ok megléte vagy hianya. Ezek — hasonléan Piaget értelmezéséhez — voltaképpen interna-
lizalodott, adatokkal végzett cselekvések (Feuerstein, Feuerstein, Rand és Falik, 2006).
A kognitiv funkciok komplex egyiitteseibdl alakulnak ki a mentalis operaciok. A menta-
lis operaciok teljesség nélkiili listajat a 2. tablazat tartalmazza.

2. tablazat. A mentalis operaciok rendszere

Egyszerii mentalis Kozepes szintii mentdalis Magasabb szintii mentalis
operdciok operdciok operaciok
Azonositas Induktiv gondolkodas Inferencia
Valasztas Deduktiv gondolkodas Logikai multiplikacio
Hasonlitas Osszeadds Permutacio
Szeriacid Kivonas Szillogizmusok
Analog gondolkodas Szorzas
Kategorizacio Osztas
Negacid

(4) Az affektiv és motivacios faktorok a tanulasi folyamat markans részét képezik.
Tanulasi korlatok esetén gyakorlatilag minden esetben emotiv zavarok is fennallnak,
példaul a gyermek nem rendelkezik a tanulast illetden belsé motivacioval (lack of
intrinsic motivation). Az LPAD az alabbi motivacios és affektiv teriileteken igyeksziink
valtozast el6idézni: a viselkedés szabalyozasa a tanulasi folyamat soran, nehéz kognitiv
kihivasok esetén is; kompetenciaérzet; egyediili munkavégzés; belsd (intrinsic) motiva-
kritikara adott reakcio; pozitiv énkép; a hibazastol valo félelem; és az ujdonsag keresése.
Az egyén kognitiv miikodésének feltérképezése utan a fo cél a terapias folyamat megter-
vezése, azaz a kognitiv intervencio rovid és hosszutava céljainak meghatarozasa
(Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand, 2002).

A Kklasszikus pszichometriai jelentésekkel ellentétben az LPAD szakjelentések a
megfigyelt valtozasok leirasat tartalmazzak. A f6 cél nem az, hogy a deficites kognitiv
funkciokat foglaljuk jegyzékbe, hanem annak taglalasa, milyen tipusi mediacid, milyen
intenzitast mediacio sziikséges a gyermek modosithatésagahoz, mely feladattipusokkal
illetve modosité otthoni és iskolai kdrnyezettel érhetjiik el a valtozast. Az LPAD szakje-
lentésekben az alabbi teriileteken tessziik meg javaslatainkat: az iskolai tantargyak (ol-
vasas, iras, matematika stb.) tanitdsara vonatkozo javaslatok; az altalanos kognitiv mi-
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kddés szintjének novelésére vonatkozo javaslatok; a gyermek motivaciojanak, affektiv-
emotiv folyamatainak serkentésére vonatkozo javaslatok; a viselkedés-szabalyozas mo-
dozataira tett javaslatok; aktiv modosito tanuldsi kérnyezetet 1étrehozasara tett javasla-
tok, melyben minden személy (terapeuta, sziilo, tanarok, gyermekgondozok stb.) segitik
a gyermek kognitiv mikodésének emelkedését (Feuerstein, Feuerstein, Falik és Rand,
2002).

Osszegzés és tovabbi kutatasi feladatok

Jelen tanulmany bevezetést ad a dinamikus értékelés (dynamic assessment) elméletébe €s
attekinti annak jelenlegi helyzetét, valamint osztalyozza a jelenlegi dinamikus értékelési
eljarasokat. Egy, a legelsé dinamikus teszt, az LPAD bemutatdsa nyoman bepillantast
enged annak gyakorlatdba is. A medialt tanulési tapasztalattal kisért értékelési rendsze-
rekrél a hazai irodalmakban kevés szo esik, ezeket a gyakorlati életben nem ismerik, ho-
lott nagy hiatus figyelhetd meg a tanulési korlatokkal kiizd6 vagy értelmi faziskésésben
1év6 gyermekek képességeinek mérése és az igy feltaruld sziikségletekhez szorosan il-
lesztett fejlesztési programok kialakitdsa, megtervezése kozott. Bosma és Resing kutata-
sai szerint az iskolai tandrok, fejlesztok alkalmazhatdnak talaljak a dinamikus tesztelés
soran feltart tanulasi sziikségletekre adott intervencids javaslatokat (Bosma és Resing,
2008). A DA edukéacios eldnye a hatékony intervencié megtervezésén tul, hogy prediktiv
validitdsa erdsebb, azaz jobban jelzi egy késobbi bevalas lehetdségeit (a tanitasi fazis
utani eredmények jobban jelzik példaul a késébbi iskolai teljesitményeket), mint a stati-
kus tesztek (Champione és Brown, 1987) — amennyiben a dinamikus értékelés soran ja-
vasolt tanitasi illetve medidciés mddszerekkel tanitjuk tovabb a gyermeket, teszi hozza
Karpov és Tzuriel (2009). A DA tesztek validitdsanak biztositdsa sokkal komplexebb
feladat, mint a statikus teszteké, mivel ez el6bbi sokkal szélesebb célrendszert tiiz ki ma-
ga elé (Karpov és Tzuriel, 2009; Guthke, Beckmann és Dobat, 1997). Az LPAD egy kva-
litativ eszk6z, mely nagyban inspiralta az azota igen heterogén dinamikus tesztelési al-
ternativak megsziiletését. Az LPAD hatvan évvel ezelott sziiletett — sziikségszerli lenne a
hianyz6 teriiletek potlasa, példaul a kozeli transzfer mellett (a teszt vizsgalja, hogyan tel-
jesit a gyermek az eredetihez hasonlé teszteken) a tavoli transzfer biztositisa (tanuldsi
képesség vizsgalata iskolai kontextusban). Tovabba az eszk6zok tobbsége vizualis mo-
dalitasban van, tobb nyelvi modalitasban miik6d6 eszkéz megtervezésére lenne sziikség.

Koszonetnyilvanitas
Koszonettel tartozom Alex Kozulinnak, Jo Lebeernek és Vall Veronikanak a tanulmany elkészité-
séhez nyujtott segitségéért. A fenti tanulméany az Eurdpai Uni6 Elethosszig tarté tanulds program-

jénak keretében, a ,,Daffodilproject” segitségével késziilt. Szerz6désszam: 142084-2008-LLP-BE-
COMENIUS-CMP.

324



A dinamikus értékelés

Irodalom

Aalsvoort, G. M., Van Der, Ruijssenaars, A. J. J. M. és Resing, W. C. M. (2002, szerk.): Learning Potential
Assessment And Cognitive Training: Actual Research And Perspectives In Theory Building And
Methodology. JAL, New Y ork.

Beckmann, J. F. (2001): Zur Validierung des Konstrukts des Intellektuellen Verdnderungspotentials. Logos
Verlag, Berlin.

Bosma, T. és Resing, W. (2008): Bridging the Gap Between Diagnostic Assessment and Classroom Practice.
Journal of Cognitive Education and Psychology, 7. 2. sz. 174-198.

Budoff, M. (1987): Measures for assessing learning potential. In: Lidz, C. S. (szerk): Dynamic Testing.
Guilford Press, New York. 173—195.

Budoff, M. és Friedman, M. (1964): Learning potential as an assessment approach to the adolescent mentally
retarded. Journal of Consulting Psychology, 28. 434-439.

Biichel, F. P., Schlatter, C. és Scharnhorst, U. (1997): Training and assessment of analogical reasoning in
students with severe learning difficulties. Educational and Child Psychology, 14. 4. sz. 83-94.

Caffrey, E., Fuchs, D. és Fuchs, L. S. (2008): The Predictive Validity of Dynamic Assessment: A Review.
Journal of Special Education, 41. 1. sz. 254-270.

Campione, J. C. és Brown, A. L. (1987): Linking dynamic testing with school achievement. In: Lidz, C. S.
(szerk): Dynamic Testing. Guilford Press, New York. 82-115.

Csapd Bend (2003): A képességek fejlédése és iskolai fejlesztése. Akadémiai Kiadd, Budapest.

Deutsch R., M. és Mohammed, M., G. (2009): Cognitive Abilities Profile, a tool for solution focused
consultation. Real Group (UK) Ltd, London.

Dockrell, J. E. (2001): “Assessing language skills in pre-school children’. Child Psychology and Psychiatry
Review, 6. 2. sz. 74-83.

Fejes Jozsef Balazs és Szenczi Beata (2010): Tanulasi korlatok a magyar és az amerikai szakirodalomban.
Gyégypedagogiai Szemle, 38. 4. sz. 273-287.

Feuerstein, R., Feuerstein, R. S. és Falik, L. H. (2005): The Feuerstein programs for early intervention: The
LPAD-B and the FIE-B. In: Tan, O. S. és Seng, A. (szerk.): Enhancing Cognitive Functions: Applications
Across Contexts. McGraw-Hill Education, Singapore. 53—67.

Feuerstein, R., Falik, L. és Bohacs Krisztina (2010): A kozvetitett szolilokvia: a nyelv és a kommunikacio

Feuerstein, R., Feuerstein, R. S. és Mintzker, Y. (2006): Mediated Learning Experience Guidelines for
Parents. ICELP Press, Jerusalem.

Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik, L. H. és Rand, Y. (2006): Creating and Enhancing Cognitive
Modifiability: The Feuerstein Instrumental Enrichment Program. ICELP Press, Jerusalem.

Feuerstein, R., Feuerstein, R. S. és Falik, L. (2010): Beyond Smarter: Mediated Learning and the Brain’s
Capacity for Change. Teachers College Press, New York.

Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik, L. és Rand, Y. (2002): The Dynamic Assessment of Cognitive
Modifiability. The Learning Propensity Assessment Device: Theory, Instruments and Techniques. ICELP
Press. Jerusalem.

Feuerstein, R., Klein, P. és Tannenbaum, A. (1991): Mediated Learning Experience (MLE). Theoretical,
Psychosocial and Learning Implications. Freund Publishing House Ltd., London.

Feuerstein, R., Rand, Y. és Feuerstein, R. (2006): Don’t Accept Me as I am. Helping the Low Functioning
Person Excel. ICELP Press, Jerusalem.

325



Bohacs Krisztina

Feuerstein, R., Rand, Y., Haywood, C., Kyram, L. és Hoffman, M. (2008): Learning Propensity Assessment
Device. Manual. New Experimental Version. ICELP Press, Jerusalem.

Feuerstein, R., Rand, Y., és Hoffman, M. (1979): The dynamic assessment of retarded performers: The
learning potential assessment device (LPAD). University Park Press, Baltimore.

Feuerstein, R. és Richelle, M. (1963): Children of the Mellah: Socio-cultural deprivation and its educational
significance. Szold Foundation, Jerusalem.

Fiszdon, J. és Johannesen, J. (2010): Comparison of computational methods for the evaluation of learning
potential in schizophrenia. Journal of the International Neuropsychological Society, 16. 613—-620.

Frohriep, K. (1978): Einige Ergebnisse zur prognostischen Validitit eines neu entwickelten Kurzzeitlerntests
fiir die Differentialdiagnostik entwicklungstriickstandiger Vorschulkinder im Vergleich mit
konventionellen Verfahren und Langzeitlerntests. In: Clauss, G., Guhtke, J. és Lehwald, G. (szerk.):
Psychologie und Psychodiagnostik lernaktiven Verhaltens. Gesellschaft fiir Psychologie der DDR, Berlin.
67-73.

Funke, J. (2010): Complex problem solving: A case for complex cognition? Cognitive Processing, 11. 2. sz.
133-142.

Glaser, R. (1981): The Future of Testing: A Research Agenda for cognitive Psychology and Psychometrics.
American Psychologist, 36. 9. sz. 923-936.

Guthke, J. (1992): Learning tests—the concept, main research findings, problems and trends. Learning and
Individual Differences, 4. 2. sz. 137-151.

Guthke, J., Beckmann, J. F. és Dobat, H. (1997): Dynamic testing — problems, uses, trends and evidence of
validity. Educational and Child Psychology, 4. 14. sz. 17-32.

Guthke, J., Jager, C. és Schmidt, J. (1983): Lerntestbatterie “Schlussfolgerndes Denken” [LTS] [Learning test
battery for inferential thinking]. Psychodiagnotisches Zentrum der Humboldt Universitét Berlin, Berlin.

Guthke, J., Réder, E., Caruso, M. és Schmidt, K. D. (1991): Entwicklung eines adaptiven computergestiitzten
Lerntest auf der Basis der strukturellen Informationstheorie. Diagnostica, 37. 1. sz. 1-28.

Hasson, N. és Joffe, V. (2007): The case for Dynamic Assessment in speech and language therapy. Child
Language Teaching and Therapy, 23. 1. sz. 9-25.

Haywood, H. C. és Lidz, C. S. (2007): Dynamic Assessment in Practice: Clinical and Educational
Applications. Cambridge Univesity Press, New York.

Haywood, H. C. és Tzuriel, D. (1991, szerk.): Interactive Assessment. Springer-Verlag, New York.

Hessels, M. G. P. (1997): Low IQ but high learning potential: Why Zeyneb and Moussa do not belong in
special education. Educational and Child Psychology, 14. sz. 121-136.

Hessels, M. G. P. (2000): The Learning Potential Test for Ethnic Minorities: A tool for standardized
assessment of children in kindergarten and the first years of primary school. In: Lidz, C. S. és Elliott, J.
(szerk): Dynamic assessment: Prevailing models and applications. Elsevier, New York. 109-132.

Hessels, M. G. P. (2009): Estimation of the predictive validity of the HART by means of a dynamic test of
geography. Journal of Cognitive Education and Psychology, 8. 1. sz. 5-21.

Hessels, M. G. P., Berger, J. L. és Bosson, M. S. (2008): Group assessment of learning potential of pupils in
mainstream primary education and special educational classes. Journal of Cognitive Education and
Psychology, 7. 43—69.

Hessels-Schlatter, C. (2002): A dynamic test to assess learning capacity in people with severe impairments.
American Journal on Mental Retardation, 107. 5. sz. 340-351.

Hessels-Schlatter, C. és Hessels, M. (2009): Clarifying Some Issues in Dynamic Assessment: Comments on
Karpov and Tzuriel. Journal of Cognitive Education and Psychology, 8. 3. sz. 246-251.

Jensen, M. R. (2003): Mediating Knowledge Construction: Towards a Dynamic Model of Assessment and
Learning. Part I: Philosophy and Theory. Educational and Child Psychology, 20. 2. sz. 100-117.

326



A dinamikus értékelés

Jensen, M. R. (2007): Students Moving Up the Mind’s Ladder: Meeting the Needs of Students with Academic
Difficulties and Learning Disabilities. www.mindladder.org. Letoltés ideje: 2011. januar 23.

Karpov, Y. és Tzuriel, D. (2009): Dynamic Assessment: Progress, Problems and Prospects. Journal of
Cognitive Education and Psychology, 8. 3. sz. 228-237.

Kozulin, A. (2009): New Reference Points for Dynamic assessment (DA): A Commentary on Karpov and
Tzuriel. Journal of Cognitive Education and Psychology, 8. 3. sz. 242-245.

Lebeer, J. (2005): Shifting perspective: dynamic assessment of learning processes in children with
developmental disabilities. Transsylvanian Journal of Psychology, Special Issue on Dynamic Assessment,
1. 1. sz. 55-85.

Lifshitz, H., Weiss, L. és Tzuriel, D. (2005): Effects of Training in Conceptual versus Perceptual Analogies
Among Adolescents and Adults with Intellectual Disability. Journal of Cognitive Education and
Psychology, 5. 2. sz. 144-170.

Lifshitz, H., Weiss, L., Tzuriel, D. és Tzemach, M. (2011): New Model of Mapping Difficulties in Solving
Analogical Problems Among Adolescents and Adults with Intellectual Disability. Research in
Developmental Disabilities, 32. 1. sz. 326-344.

Molnar Gyongyvér (2006): Tuddstranszfer és komplex problémamegoldds. Miiszaki Kiado, Budapest.

Poehner, M. (2008): Dynamic Assessment: A Vygotskian Approach to Understanding and Promoting L2
Development. Springer Publishing, New York.

Resing, W. C. M., de Jong, F. M., Bosma, T. és Tunteler, E. (2009): Learning During Dynamic Testing:
Variability in Strategy Use by Indigenous and Ethnic Minority Children. Journal of Cognitive Education
and Psychology, 8. 1. sz. 22-317.

Resing, W. C. M. (2000): Assessing the learning potential for inductive reasoning (LIR) in young children. In:
Lidz, C. S. és Elliott, J. G. (szerk): Dynamic assessment.: Prevailing models and applications. Elsevier,
New York. 229-262.

Richelle, M. és Feuerstein, R. (1957): Enfants Juifs Nord-Africans. Youth Aliyah, Tel Aviv.

Sternberg, R. J. és Grigorenko, E. L. (2002): Dynamic Testing: The Nature and Measurement of Learning
Potential. Cambridge University Press, New York.

Tzuriel, D. (2000): Dynamic Assessment of Young Children: Educational and Intervention Perspectives.
Educational Psychology Review, 12. 4. sz. 385-435.

Tzuriel, D. (2001): Dynamic Assessment of Young Children. Kluwer/Plenum, New York.

327



328

Bohacs Krisztina

ABSTRACT

KRISZTINA BOHACS: DYNAMIC ASSESSMENT

Dynamic assessment (DA) is a complex, theory-driven interactive process which provides an
insight into the learning and thinking processes of the individual. DA is usually administered
to children who demonstrate some learning disability or an emotional or personality
disturbance, attain low scores on standardized tests, or come from a low socioeconomic or
culturally different background. Dynamic assessment test batteries are also used to pinpoint
the reasons behind certain light learning disturbances in the mainstream population as well.
DA today is a rather heterogeneous approach. It is used in a content-free manner to shed light
on the underlying functioning of the individual, but it is also used as a curriculum-based
assessment. Our study is composed of three parts: (1) We cover the history and theoretical
framework of DA; (2) We classify the various DA approaches; (3) Finally, we describe the
oldest DA instrument, the Learning Propensity Assessment Device, developed by Feuerstein.
DA offers many educational advantages; for instance, it provides educators with the data
required to recommend effective instruction and intervention (therapy or L2 instruction, for
example) and DA post-teaching scores have been shown to be better predictors of academic
achievement than static scores (predictive validity). However, DA administration is more
time-consuming than static testing and requires more skill, better training, more experience
and greater effort than static tests. DA validation is more complex than validating static
testing because it has a broader scope of goals.
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s

kezdeményezés indult az utobbi néhany évben, ugyanakkor csekély tudassal rendelke-
ziink ezen intézkedések hatasairol, kovetkezményeir6l. Alig ismertek az integracios,
deszegregacios' folyamatokhoz kotédd pedagogusi tapasztalatok, vélemények, mikoz-
ben e torekvések sikere jorészt a folyamat kozvetlen résztvevdin, a pedagdégusokon mu-
lik.

Munkank célja az volt, hogy egy deszegregacios intézkedéssel dsszefiiggésben 0sz-
szegyujtsiik a pedagégusok tapasztalatait, valamint feltarjuk a deszegregacios, integraci-
os folyamatokkal kapcsolatos pedagogusi nézeteket. E célok kdzotti kapesolatot a tanari
gondolkodassal foglalkozo kutatasok kognitiv alapokra épiilé paradigmaja teremti meg,
mely szerint a tanarok rendelkeznek egy tobbé-kevésbé szervezett nézetrendszerrel, ami
pedagogiai tapasztalataik értelmezését és gyakorlati tevékenységiiket egyarant befolya-
solja. A kutatas eredményei egyrészt tovabbi deszegregacios intézkedések elokészitése,
lebonyolitasa soran szolgalhatnak tdmpontokkal, masrészt a tanarképzésben és tanar-
tovabbképzésben hasznosithatok.

Kutatasunkban Seidman-féle fenomenoldgiai mélyinterjii révén 17 pedagdgus tapasz-
talatainak és nézeteinek feltarasat végeztiik el. Tanulmanyunk a nézet és a tapasztalat
pedagdgiai szempontu értelmezését kovetéen attekinti a témahoz illeszkedd pedagdgus-
kutatasokat, roviden ismerteti a hazai szakirodalomban elérhetd deszegregacios torekvé-
sek tapasztalatait, részletesen kitér az interjik kontextusat jelentd szegedi intézkedésre,
végiil az empirikus vizsgalat eredményeirdl szamol be.

! Integracio alatt a kedvezd ¢és kedvezotlen csaladi hatterti tanulok egyiittnevelését értjiik az altalanos iskola-
ban, utobbiak alacsony aranya mellett az iskolaba 1épéstdl kezd6dden. A deszegregdcio értelmezésiink sze-
rint azt a folyamatot takarja, mely soran egy szegregdalt, vagyis a hatranyos helyzeti tanulok magas aranya-
val jellemezhet6 altalanos iskolat megsziintetnek. A ,helyi iskolarendszerek” tekintetében a deszegregacio
optimalis esetben igy a szegregaciotol az integracio felé tartod folyamat egy kozbiilsé szakaszanak tekinthetd.
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Elméleti hattér

Tanari nézetek és tapasztalatok

A pedagogusok gondolkodasanak jelenleg egyik legmeghatdrozobb kutatési irdnya a
tanari hitek, nézetek feltarasahoz kotddik (Szivdk, 2002). Az iranyzat kialakuldsaban,
formalddasaban jelentds szerepet jatszik a tanulds konstruktivista megkozelitése. E né-
zOpont szerint az emberi tudas konstrukcié eredménye, a tudast az egyén maga konstru-
alja, és a felépitett konstrukci6 alapvetéen meghatarozza az 0j informaciok befogadasat,
értelmezését, a tapasztalatok szervezését, valamint fontos része a cselekvést irdnyitd
kognitiv folyamatoknak. A valdsag és az egyén altal konstrualt tudas kozott nem alakit-
haté ki egyértelmii megfeleltetés. Az egyén altal konstrudlt tudéds lényegesen eltérhet a
tudomanyok altal elismert tudastol, ugyanakkor nem allithato, hogy igaz vagy hamis. Ha
nem is felel meg a tudomanynak, megfeleld iranyitdja, szervezdje lehet a cselekvésnek.
Fennmaradasa adaptivitasatol fiigg, vagyis attol, hogy segiti-e az egyén kornyezethez va-
16 alkalmazkodasat. A tanulds e megkozelités szerint tehat folyamatos konstrukcid
eredménye, az adaptivitas optimalis lehetségeinek keresése. Az elmélet tovabbi hangsu-
lyos eleme, hogy az 10j informacidk értelmezése a meglévd (eldzetes) tudas segitségével
torténik, azaz a tanulas deduktiv folyamatként irhato6 le (Nahalka, 1997).

Ha az el6bbiekbdl levonhatd kovetkeztetéseket atiiltetjiik a pedagoguskutatas tertile-
tére, belathatd, hogy a pedagdgus tevékenységei mogott meghtizodo tudaskonstrukeio-
hoz az elméleti tudds mellett a pedagdgus sajat szakmai tapasztalatainak elemzésébdl
szarmazo tudasa is jelentés mértékben hozzajarul. A pedagdgusok gyakorlathoz kot6do
elméletalkotd tevékenysége a tudomanyos eredményekhez hasonléan relevans forrasa a
pedagodgiai tudasnak. A pedagdguskutatas torténetét figyelembe véve ez a korabbi meg-
kozelitésékhez képest 1j nézdpontot képvisel, és magyarazatot kinal a pedagogusképzés
¢és a késobbi gyakorlati munka kozotti 0sszefiiggés reméltnél gyengébb voltara (Falus,
2001a).

A pedagbgusok tapasztalatain alapuld, gyakorlati tevékenységeit iranyito, illetve a
gyakorlati tapasztalatok értelmezésében lényeges szerepet jatszo pszichikus konstrukci-
okat nevezik tanari nézeteknek. A nézetek mogott nem all tudomanyosan igazolt tudas,
nem illeszkedik sziikségszertien elfogadott pedagogiai elméletekhez, sét, akar azokkal
ellentétes is lehet, &m az egyén igaznak véli ezeket, gyakorlati filozofidjat, pedagogiai
vilagszemléletét jelentik (Falus, 2001a, 2001b; Hercz, 2005; Santha, 2004).

A nézetek forrasai Falus (2001b) szakirodalmi attekintése alapjan harom csoportba
sorolhatok: (1) személyes élettapasztalatok, melyek a gyermekkortol kezdve formalod-
nak, alakulasukban meghatarozdéak az egyén csalddi koriilményei, neme, szocio-
okonomiai statusa, kulturalis és f6ldrajzi kornyezete; (2) a tanuldi évekbdl szarmazo €l-
mények, pedagogusok példaja és a veliik kialakult kapcsolat; (3) a formalis képzésbdl, il-
letve a gyakorlatbol szarmazo pedagdgusi tudas. A forrasok alapjan vildgosan kirajzolo-
dik, hogy jelentds egyéni kiilonbségek 1étezhetnek, tobbek kozott a pedagdgusi gyakor-
lathoz ko6t6do tapasztalatok kiilonb6zoségébdl adododan, mely empirikus munkank szem-
pontjabol fontos kiindulépontot jelent.
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A nézetek formalodasanak, tartalmanak ismerete elsOsorban a tanarképzés, tanar-
tovabbképzés szamara nyujt hasznosithatd informaciokat. A pedagogusjeldltek nézetei
rendkiviil nehezen alakithatok, hiszen a mar meglévd nézetek szliréként funkcionalnak
az 1j informaciok befogadasaban (lasd Dudds, 2006), vagyis a pedagogusok gyakorlati
tevékenysége inkabb a tanuloként, majd pedagogusként szerzett tapasztalatokra, nem a
tanarképzés soran elsajatitott tudasra épiil. A nézetek megismerését a képzéssel dssze-
fliggésben Falus (2001a) két szempontbol is indokoltnak tartja. Egyrészrél az oktatasnak
illeszkednie kell a meglévé nézetekhez, melyhez nélkiilozhetetlen feltarasuk; masrészrél
ismerniink kell, hogy mely nézeteket sziikséges megvaltoztatni az oktatas hatékonysaga-
nak ndvelése érdekében.

Vizsgalatunk célja a nézetek mellett a pedagéogusok tapasztalatainak feltarasa, me-
lyek a nézetekhez kapcsolodd kutatasok fogalmi rendszerét alapul véve leginkabb a pe-
dagdgusok gyakorlati tudasanak feleltethet6k meg. Santha (2004) a nézetek és a tudas-
elemek kapcsolatat elemezve ramutat arra, hogy e konstrukciok a pedagogus tevékeny-
ségében atszovik egymast, a gyakorlatban nehezen szétvalaszthatok, ahogyan a tudas
pedagdgusi gondolkodassal osszefiiggésben értelmezett két fajtaja, az elméleti és gya-
korlati tudas hatarvonala sem jeldlhetd ki egyértelmiien. Ertelmezése szerint a gyakorlati
tudas azokat a tudaselemeket jelenti, melyek nem az elméleti tudasbol, illetve az azt
megalapozo képzésbdl szarmaznak, hanem az iskolai torténések elemzésébdl, valamint
az igy keletkezett kovetkeztetések hasznositasabol.

Hazai pedagoguskutatasok hatranyos helyzetii és roma tanulokkal kapcsolatban

A kovetkezokben roviden attekintjiik azokat a pedagoguskutatasokat, amelyekre in-
terjuvazlatunk elkészitésekor, illetve eredményeink értelmezésekor tamaszkodtunk. Az
1990-es években a hazai szakirodalomban széles korben elfogadott volt az a nézdpont,
miszerint a roma gyermekek iskolai sikertelensége elsésorban kulturalis kiilonbségekre,
illetve az iskola részérdl ezek figyelmen kiviil hagyasara vezethetd vissza (lasd Fejes,
2005 attekintését). A témank szempontjabol relevans pedagoguskutatasok egy része ro-
ma tobbségli osztalyokban tanitdé tandrokra koncentralt, elsésorban a roma és a nem ro-
ma tanulok kozotti lehetséges kiilonbségekre Gsszpontositva. Bar a kutatasokban a peda-
gogusok tobb eltérd jellemz6t is emlitettek a roma és a tobbségi tanuldok dsszehasonlitasa
soran, a felsoroltak ko6zott nem volt olyan, mely egyértelmiien etnikai jellemzoként ér-
telmezhetd (Forray és Hegediis, 1998; Lisko, 2001). A szegény és kisebbségi szubkulta-
rak hatarvonalanak problémajat Vajda Zsuzsanna (1994) munkaja szemléletes példakon
keresztiil targyalja, magyarazatot kinalva ezen eredményekre. Szakirodalmi attekintése
egyértelmiivé teszi, hogy a kiilonb6z6 kontinensen €16, de jovedelmi szempontbol hason-
16an kedvez6tlen helyzetben 1év6 kisebbségek jellemzdiben szamos hasonld vonas fe-
dezhet6 fel, vagyis az észlelt kiilonbségek, melyeket altalaban az adott kisebbségi cso-
porthoz kot a tobbségi tarsadalom, elsésorban a kedvezétlen életkoriilményekbdl és nem
a kulturalis kiilonbségekbdl fakadnak.

A tanulashoz szorosan kapcsolodo valtozok felmérésével végzett, kulturalis jellem-
zOket is vizsgald hazai kutatasok eddig nem talaltak 1ényeges kiilonbséget a hatranyos
helyzetii tobbségi és a hasonlo hatteri roma tanuldk kozott (pl. Fejes és Jozsa, 2007,
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Lukdcs, 2009; Nahalka, 2009; Tothné, 2001). Nagy Jozsef (1980) az 1970-es évek végén
az iskolakésziiltség felmérésére iranyuld nagymintas vizsgalatdban a roma gyermekek
elmaradasaban egyetlen kulturalis kiilonbségre utalod jellemzot talalt, a beszédtechnikat.
Megjegyezziik, hogy a hazai roma kisebbség tobbségének anyanyelve magyar, és a nem
magyar anyanyelviiek korében egy folyamatos, az 1960-as évek masodik felétdl egyre
erbteljesebb nyelvvaltas tapasztalhatd (Kemény, Janky és Lengyel, 2004), igy valoszinii-
sithetd, hogy napjainkban az eltéré anyanyelvhez kotheté kulturalis kiilonbségeknek az
iskolai sikerességben alig van szerepe. Bar néhany kutatas (pl. Varine, 2001) eredménye
a roma ¢és a nem roma tanulok kozotti kulturalis kiilonbségekre utal, azonban ezekben a
vizsgalatokban a tanulok csaladi hatterét a két alminta esetében nem egyeztették, ebbdl
adodoan a tanulok kozotti eltérésekrdl nem donthetd el, hogy azok valoban kulturalis kii-
l6nbségekre vezethetok vissza. Egy masik kutatasban (Bass és Lanyiné, 2008) a tanulas-
sal 0sszefliggd kulturalis eltéréseket elemezték, mely soran kismértékii kiilonbséget talal-
tak a WISC-1V intelligenciateszt magyarorszagi standardizalasakor a roma €s a nem ro-
ma gyermekek kozott. Az okok szambavétele tilmutat e tanulmany keretein, az intelli-
genciamérés soran tapasztalt kulturalis kiilonbségek lehetséges okair6l magyarul Vajda
(2002) munkéja kinal attekintést.

Fellegi Borbadla és Ligeti Gyorgy (2003), valamint Szuhay Péter (2008) a romologia
oktatasa kapcsan hivja fel a figyelmet arra, hogy a kulturalis néz6pont hangstilyozasa a
het, amit a szerzOparos tanarokkal készitett interjliinak eredményei megerdsitenek.
Ugyancsak a problémak etnicizalasanak veszélyeire mutat ra a szegedi deszegregacios
intézkedésben érintett pedagogusok korében végzett nagymintds kérddives felmérés
(Sziics és Fejes, 2010), melynek eredményei szerint a pedagogusok részérdl a kulturalis
kiilonbségek hangstlyozasa jelentdsen akadalyozhatja az integracios, deszegregacios to-
rekvéseket, és szamos tovabbi valasszal 0sszefiiggésben a roma tanuldkkal kapcsolatos
kedvezétlen vélemények egyik sarokpontjaként jelenik meg.

A kutatasok egy masik vonulata a pedagdgusok, illetve pedagdgusjeloltek attitiidjét
vizsgalta azzal az elofeltevéssel, hogy a roma tanuldk iskolai kudarcainak okai jelent6s
részben a tanari attitildokben, elditéletekben keresendé (pl. Bordacs, 2001; Géczi,
Huszar, Sramo és Mrazik, 2002; Huszar, Géczi és Sramo, 2003; Takacs, 2005). E vizs-
galatokkal kapcsolatban ugyanakkor fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy altalaban hi-
anyzik az a viszonyitasi pont, mely segitségével értelmezni tudnank, hogy a magyar tar-
sadalomban jelen 1év6t6l mennyiben térnek el ezek az attitiidok (kivételként lasd
Horvath és Szabo, 1995). Ugyanakkor természetesen problémat jeleznek azon eredmé-
nyek, melyek szerint pedagdgusaink egy része ugy véli, hogy a roma tanulok oktatasi
kudarcai genetikai okokkal magyarazhatok (Borddcs, 2001), illetve a roma didkok kise-
gité iskolaba iranyitasa iskolai problémak esetén elfogadhaté megoldas lehet (Szécsi,
2007).

Napjaink kutatasai a pedagdgusoknak ma is kiemelt szerepet tulajdonitanak a szegre-
gacio-integracio kérdéskorében, azonban sokkal inkabb az oktatdsi rendszer szelektiv
miikddéséhez kotédéen elemzik szerepiiket (pl. Andl, Korodi, Sziics és Végh, 2009; Be-
rényi, Berkovits és Erdss 2008; Erdss és Kende, 2008; Kende, 2005). A negativ attitli-
dokre vonatkozo vizsgalatokkal kapcsolatban Erdss és Gardos (2007) munkaja arra hivja
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fel a figyelmet, hogy amennyiben feltételezhetdk is a szegregacio hatterében elditéletek,
e kutatési iranynak kevés a haszna, mivel az el6itéletekbdl nem kdvetkezik egyértelmiien
diszkriminativ viselkedés.

Havas (2008) a tanarok pedagogiai fatalizmusat emliti a problémak egyik forrasa-
ként, amely a rendkiviil nehéz koriilményekbdl, illetve a nem megfeleld felkészitésiikbol
adodik, és arra a meggy6zddésiikre utal, hogy a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok
lemaradasat az iskola alig képes befolyasolni. Mivel a halmozottan hatranyos helyzetiiek
kozott magas a roma tanulok aranya, a probléma gyakran etnikai szinezetet kap, €s a ro-
ma szarmazas, valamint a kedvez6tlen szocialis hattér 6sszemosodik. Hozzateszi ugyan-
akkor, hogy e jelenségek valoszintlileg nem fiiggetlenek a hatranyos helyzetl tanulok is-
kolai aranyatol. A pedagogusi nézeteket feltaré kutatasokbol megtudhatjuk, hogy az is-
kolai kudarcok (Nagy, 2002; Réthyne, 2001), illetve a motivalatlansag (Réthyné, 2001)
kialakulasaban a tanarok a csaladi hattér szerepét helyezik el6térbe, az emlitett vizsgala-
tok azonban nem kozdlnek pontos adatokat arrdl, hogy a kérdezettek milyen tanuldi 6sz-
szetétell iskolakban dolgoznak. A kiilonb6z6 intézményekben munkat végzé pedagogu-
sok gondolkodasa kozott egyértelmiien kimutathatok eltérések (pl. Hercz, 2005), igy a
jovoében mindenképpen fontos lenne a pedagdgusi nézeteket az intézmények tanuldinak
csaladi és etnikai hattere szerint is megvizsgalni. Ennek jelentGségére utal Fellegi és
Ligeti (2003) felmérése is, melyben Osszefiiggés mutatkozott a tanarok roma kisebbség-
gel kapcsolatos attitiidje és a kérdezett pedagogus osztalyaba jaré roma tanulok aranya
kozott.

A deszegregacios, integracids folyamatok csak az utdbbi években indultak el, ezért
alig talalunk erre vonatkoz6 informaciokat a hazai szakirodalomban. Németh Szilvia és
Papp Z. Attila munkai kivételt jelentenek, tobb kutatds eredményeit is kozreadjak, me-
érdekében szervezett tanari fokuszcsoportos beszélgetések soran elsésorban a mar
szegregalodott iskolak problémai meriiltek fel, az integracié inkabb modszertani problé-
maként jelent meg, célja pedig sziiken értelmezve, foként a toleranciara neveléssel dsz-
szefliggésben keriilt el (Németh és Papp, 2004). Ez arra utal, hogy a vizsgalatban részt
vevd pedagdgusok nincsenek tisztaban az iskolarendszer szelektiv mitkodésével, illetve
az integracios, deszegregacios torekvések céljaval. A pedagogusvélemények részlete-
sebb feltérképezésének sziikségességére utal Németh és Papp (2005) kismintas (75 £6)
kérdéives felmérésének azon eredménye is, amely szerint a megkérdezett pedagogusok
valamivel kevesebb mint harmada fogadja el a kormanyzat integracios politikajat, mig
kozel 6todik teljes mértékben elutasitja. Az elfogado valaszolok indoklasabol kirajzold-
do kép ugyancsak a célok homalyossagara utal, hiszen az eredményesség novelése nem
jelent meg a valaszok kozott, és az esélyegyenldség emlitése is az utols6 helyen allt. Az
integracio megvaldosulasanak elGsegitését elsdsorban modszertani Ujitdsok bevezetésé-
ben, a megemelt timogatasban, az 6nkormanyzat ilyen iranyt torekvésében, illetve a te-
lepiilés kozvéleményének befolyasolasaban latjak. Az integracios folyamatokat gatlo té-
nyez6k kozott foként az eldbbiek hianya szerepel, ugyanakkor kiegésziil a roma kisebb-
ség feleldsségével.

Berkovits (2008) nevelési tanacsadok szakembereivel folytatott interjiiban az emli-
tett problémak koziil az integracid céljanak kérdése, valamint a roma szarmazas és a
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kedvezdtlen csaladi hattér osszeolvadasa egyszerre jelenik meg. A kérdezettek valaszai-
ban nem kiiloniilt el a hatranyos helyzetii, roma és sajatos nevelési igényli gyermekek in-
tegracioja. Nemeth és Szilassy (2006) fokuszcsoportos adatfelvétele ugyancsak arrol
szamol be, hogy a hatranyos helyzetii, roma és sajatos nevelési igényl tanulok megkii-
16nboztetésének hianya az integracios folyamatokkal dsszefliggésben altalanos jellemzo-
ként kiséri végig a beszélgetéseket.

A szegregacio-integracié témakorében az eddigi legatfogobb, illetve legnagyobb
mintan végzett pedagoguskutatas Lisko llona és Fehérvari Aniko (2008) nevéhez fiiz6-
dik, mely hatranyos helyzetli és roma tanulok integralt oktatasat segitd pedagogus-
tovabbképzések hatasanak megismerésére iranyult. Az érintett pedagogusok kozel 80
szazaléka, Osszesen 2569 személy toltott ki kérddivet a képzéseket megelézden, mig a
képzéseket kovetden 2091 6. A tovabbképzések elott a pedagogusok majdnem harmada
helyeselte az etnikai szegregaciot, kétharmaduk a képességek szerinti elkiilonitést. Tobb
mint kétharmaduk szerint az integralt oktatas megvaldsitasara nincs realis esély, és leg-
inkabb azon intézmények pedagdgusai vélték igy, ahol integracios programra vallalkoz-
tak. Kiilondsen gyakori volt az integracioval szembeni elutasito attitlid az észak-
magyarorszagi, az észak-alfoldi és a nagyvarosi iskolakban. A képzések hatdsara a peda-
gogusok véleménye az integracioval osszefliggd kérdésekben alig valtozott, ami a néze-
tekkel kapcsolatos kutatasokat figyelembe véve nem meglepd. Megjegyezziik, hogy a
témakorben hasznalatos fogalmak (pl. integracid, szegregacio) pedagdgusok altali értel-
mezésére nem tért ki a vizsgalat, mikdzben e fogalmak szakirodalmi és kdznapi haszna-
lata jelentdsen kiilonbozhet.

Hazai deszegregacids intézkedések

A hazai szakirodalom a szegedi deszegregacios intézkedés mellett (lasd Fejes és
Sziics, 2009a, 2009b; Szabo, 2008) a hodmezdvasarhelyi modellrdl (lasd Nagy, 2008;
Nagy ¢és Sziics, 2007) és a nyiregyhazi deszegregacios 1épésrél szamol be részletesebben
(lasd Keriil, 2008, 2010; Keriilé és Mayer, 2008). A felsoroltak mellett egy kistelepiilés
tagiskolajanak megsziintetésérdl olvashatunk Andl Helga (2008) munkéjaban. Bar az
utdbbi intézkedés esetében nem tudatos deszegregaciordl van szd, tapasztalatai szamos
Iényeges kovetkeztetés levonasat teszik lehetdvé a valasztott deszegregacios stratégiak
kovetkezményeit illetden. A nyiregyhazi és a Baranya megyei intézkedések esettanul-
many jellegii leirasait viszonyitasi pontként hasznalhatjuk eredményeink értelmezésekor,
ezért a szegedi deszegregacids intézkedés és az intézkedést tamogatd Hallgatéi Mentor-
program rovid ismertetése eldtt osszefoglaljuk ezeket.

Nyiregyhaza varosvezetése a ciganyok altal lakott Huszar-telep iskolajat 2007-ben
sziintette meg az Esélyt a Hatranyos Helyzetli Gyerekeknek Alapitvany feljelentésére re-
agalva, és az iskola tanul6it hat nyiregyhazi iskolaba helyezte at. A bezart iskola peda-
gogusainak egy részét a deszegregacios folyamatot segitd mentortanarként foglalkoztat-
tak tovabb a befogadd intézményekben (Kertild, 2008). Vizsgalatunk szempontjabdl ki-
emelendd, hogy a befogadd iskolak pedagdgusai egyontetiien az iskola felmend rend-
szerben torténd megsziintetése mellett érveltek az also tagozattal kezdve. A felsé tagoza-
tosok esetében alig lattak esélyt a sikeres beilleszkedésre, a tanulési problémak felsza-
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molasara. A mentortanarok a deszegregaciot kiséré problémakkal kapcsolatban elsGsor-
ban arrdl szamoltak be, hogy a tanulok lemaradasaért ket teszik feleldssé, illetve azon-
nali megoldasokat varnak t6liik, mikozben kollégaik gyakran nem kezelik partnerként
Oket (Keriild, 2010).

Andl (2008) irasa egy kistelepiilés iskoldjanak megsziintetésérdl nyjt részletes képet.
A gyermekek csokkend létszama miatt bezart tagiskola tanuldinak kozel fele volt cigany
szarmazasu, akiknek jelentGs része végiil az intézmény masik tagiskolajaba keriilt. Az
iskola megsziintetéséhez vezetd folyamat kezdete a 2003/2004-es tanévre tehetd, amikor
a jelentkezok alacsony szdma miatt az intézmény nem indithatott els6 osztalyt, majd a
felgyorsulo események kovetkeztében az intézményt a 2005/2006-0s tanév végén be kel-
lett zarni. Nem tudatosan, illetve nem deszegregacios céllal elinditott folyamatrol volt
sz0, mégis példa arra, milyen kovetkezményei lehetnek annak, ha egy deszegregacios in-
tézkedés keretében az elhuizodo iskolabezaras mellett dontenek.

A beszamolo szerint a tanuloi Gsszetétel homogenizalddasa a 2003/2004-es tanévet
kovetden erdsodott, a tanarok és a didkok egyre motivalatlanabbakka valtak, a tantestiilet
fluktuacidja magas volt, a pedagdgusok gyakran tanév kdzben tavoztak, és egyre keve-
sebb sziilg iratta be gyermekét az iskolaba. Az esettanulmany az iskolabezaras elhuzodo
formajanak szamos lehetséges pozitiv hozadékat sorolja fel, mely elsésorban a fogadd
iskola felkésziilését jelenthetné, példaul az érintettek tajékoztatasaval, kozosségépitéssel
a korabbi tagintézmények tandrainak, tanuldoinak korében. Az el6zéek a valdsagban
azonban nem realizalodtak: ,,az elényék helyett a hatranyok (példaul a gesztoriskola
presztizsvesztesége) foglalkoztattak a fogadoiskola szerepldit, stratégia helyett a keserti-
ség, bizonytalansag érzése erésédott, ez a destrukcio pedig hasonlo mintazatot mutat,
ahhoz, amit a telepi iskola esetében nyomon kiovethettiink.” (Andl, 2008. 158. 0.) Az el-
huzodo iskolabezaras Gsszességében inkabb kedvezdtlen kovetkezménnyel jart.

Interjuink kontextusat a szegedi deszegregacios intézkedés és az intézkedést tdimoga-
to Hallgatoi Mentorprogram jelenti. A szegedi deszegregacios 1épés keretében a tobbsé-
gében roma, illetve halmozottan hatranyos helyzetd tanulok altal latogatott Moéra Ferenc
Altalanos Iskolat sziintették meg, és a tanulokat 11 szegedi altaldnos iskolaba iranyitot-
tak. A legtobb tanulot befogado iskolaba 22 gyermek keriilt, a legkevesebbet fogadd in-
tézménybe hét, egy-egy osztalyba legfeljebb harom tanul6. Az intézkedést kiséré prob-
1émak enyhitésére egy pedagdgusokbol és egy pedagogusjeldltekbol alldo mentori haloza-
tot alakitottak ki.

A varos vezetése a deszegregacios intézkedés részeként allitotta fel a mentori rend-
szert, elsOsorban a bezart iskola pedagogusaibol, néhany esetben az iskolaban mar al-
kalmazasban allo fejlesztépedagdgus vagy gyermek- és ifjusagvédelmi felelés bevona-
saval. fgy a tanulokkal egyiitt a legtobb esetben tanarokat is athelyeztek (tovabbiakban:
mentortanar) a didkok felzarkoztatasa, beilleszkedésiik eldsegitése céljabol.

A tanulok beilleszkedésének tovabbi tamogatasara a Szegedi Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Intézete két helyi civil szervezettel, a Dél-Alfoldi Regionalis Tarsada-
lomtudomanyi Kutatasi Egyesiilettel (DARTKE) és a Lakhatas Iskolazottsag Foglalkoz-
tatottsag Kozhasznli Egyesiilettel (LIFE) egyiitt pedagdgusjeldltekbdl allé mentorhaloza-
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tot szervezett a Roma Education Fund pénziigyi tamogatasaval.” A Hallgatéi Mentor-
program keretében a Szegedi Tudomanyegyetem pedagodgusjeldltjei (tovabbiakban:
mentorhallgato) segitik a megsziintetett intézmény tanuldinak beilleszkedését mind szo-
cialis, mind tanulmanyi szempontbol a befogadé iskolak mentortanarainak, pedagogusa-
inak iranyitasaval (részletesen lasd Fejes és Sziics, 2009a, 2009b; Szabo, 2008).

A kutatas leirasa

A metodologiai kovetelményeknek a Santha Kalman éltal kozolt kvalitativ kritériumka-
talogus alapjan kivantunk megfelelni (ldsd Sdantha, 2007. 175-177., 2009. 120-123.). A
kovetkezdkben e kritériumkatalogus sajat kutatdsunkhoz illesztett szempontrendszerét
mutatjuk be.’

1) Kutatoi dllaspont dokumentacioja. Célunk az volt, hogy a szegedi deszegregacios
intézkedéssel Osszefliggésben az elsd tanévet kdvetden (1) dsszegyljtsiik a pedagdgusok
tapasztalatait, elsdsorban a felmeriilé problémakat, hatékonynak mutatkoz6 gyakorlati
megoldasokat, jovore vonatkozé javaslatokat; (2) megismerjiik a hatranyos helyzetli és
roma tanulokkal, a szegregécioval, a deszegregacioval és az integracioval kapcsolatos
nézeteket; valamint (3) feltarjuk a nézetek és tapasztalatok kapcsolatat a deszegregécios,
integracios folyamatok esetében. Vizsgalatunk soran a szegedi deszegregacids intézke-
désben érintett 11 befogado iskola pedagdgusait kerestiik meg, minden intézmény eseté-
ben egy mentortanarral és egy nem mentortanarral terveztiik az interju elkészitését.

2) A kutatasi kérdésfeltevés relevanciaja. Mivel a deszegregacios folyamatok csak az
utobbi években indultak el, az e torekvésekhez kotddé pedagodgusi tapasztalatok, véle-
mények kevéssé feltartak, bar ezek ismerete hasznos tdmpontokat kinalhat tovabbi
deszegregacios intézkedések elokészitése, lebonyolitasa soran, valamint hasznosithatok a
tanarképzésben, tanar-tovabbképzésben.

3) Eldfeltevések. Az interjuvazlat felépitésében lényeges szerepet jatszottak a korab-
ban bemutatott tanulmanyok alapjan megfogalmazott el6feltevéseink. Kiindulopontnak
tekintettiik, hogy (1) a hatranyos helyzetii és a roma tanuldk iskolai sikertelenségeivel
kapcsolatos tanari nézetek és korabbi tapasztalatok kozott szoros kapcsolat feltételezhe-
t0, (2) a pedagodgusok jelentds hanyada nincs tisztaban a deszegregacids, integracios to-
rekvések céljaival, (3) amely valoszintileg hatast gyakorol a vizsgalt deszegregacios in-
tézkedés tamogatasan, illetve a felzarkdztatassal osszefiiggd gyakorlati tevékenységiikon
keresztiil a folyamatra.

4) Mintavételi stratégiak indikacioja. A deszegregacios intézkedésben valo érintett-
ség a mentortanarok esetében egyértelmii volt, mig a masik alcsoport kivalasztasanal a
holabda-stratégiat alkalmaztuk. A mentortanarok informacioira tdmaszkodva vélasztot-

2 A 2008/2009-es tanévidl a Hodmezévasarhelyi Romak Egyesiilete, a 2010/2011-es tanévtdl a Szegedi Tu-

domanyegyetem Felnottképzési Intézete is bekapcsolodott a Hallgatoi Mentorprogram megvaldsitasaba.

S A vizsgalat bemutatasanak alapjaul szolgald szempontrendszer kialakitasanal tovabbi kiindulopontot jelen-

tett Hercz Maria és Santha Kalman (2009) munkaja.
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tuk ki a leginkabb érintett pedagogusokat a szegregalt iskolabol érkezd tanulokkal kap-
csolatos tanari munka mennyisége €s a tanulokkal kapcsolatos informaltsaguk alapjan.

5) Adatgyijtési eljaras dokumentacioja. A kutatasban vald részvételt kilenc intéz-
ménybdl 17 £6 vallalta, melybdl hatan voltak korabban a bezart intézmény pedagdgusai.
Két iskola elzarkozott a vizsgalatban vald részvételtdl, valamint két mentortanar az el6-
zetes egyeztetést kovetden végiil nem vallalta az interjut. Fontosnak tartjuk azt is, hogy a
minta nagysagat jelentsen befolyasolta az interjufelvételek ideje alatt a helyi napilapban
megjelent, orszagos visszhangot kivalto ijsageikk, ami néhany mentortanarnak tulajdo-
nitott rasszista kijelentéssel foglalkozott.*

Az interjuk elkészitéséhez az Irwing Seidman (2002) altal kidolgozott fenomenoldgi-
al mélyinterjut alkalmaztuk. Véleményiink szerint a vizsgalat soran hasznalt kvalitativ
technika mindazon tal, hogy alkalmas a tanari nézetek és tapasztalatok feltarasara, lehe-
tdséget nyujt a kontextus figyelembe vétele miatt a nézetek €s tapasztalatok dsszefiiggeé-
sének megismerésére is.

Az interju e tipusa a kikérdezéses élettorténet-kutatas és a fokuszalt mélyinterju
kombinaciojaként értelmezhetd. A modszert foként nyilt kérdések jellemzik, melyek leg-
fobb célja, hogy az adatkdz16 egy adott témaval kapcsolatos tapasztalatait, megélt érzel-
meit feltarja, rekonstrualja. A mdédszer harom egységbdl épiil fel, és harom egymast ko-
vetd alkalmat feltételez. Ez a szisztematikus felépités (1) a tapasztalatok kontextusanak
megteremtését (fokuszalt élettdrténet), (2) a részletek eredeti dsszefiiggésiikben vald re-
konstrualhatosagat (adott teriilet tapasztalatai) és (3) a sajat tapasztalat értelmezésének
elosegitését (reflexio) szolgalja.

Az id6beni korlatokat Seidman (2002) egységesen 90 percben allapitja meg, ugyan-
akkor az ett6l valo eltérés megengedett. A legfontosabb alapelv az egységek harmas ta-
golasanak (kezdet, kifejtés, befejezés) egyenld aranyl megtartasa, fiiggetleniil az id6ke-
rett6l. A harom rész interaktiv viszonyban all egymassal, elokésziti a kdvetkez6t, ezért
kiilondsen indokolt az egyes részek céltartasi fegyelmének megtartasa.

A harmas tagolast kovettiik interjiivazlatunk kérdéseinek rendezésénél, melyben a ta-
pasztalatok mellett az azokon alapul6 nézeteknek is teret engedtiink. A fokuszalt élettor-
ténet feltarasa soran a témank szempontjabdl 1ényeges nézetek forrasaira koncentraltunk.
A hatranyos helyzetii, illetve roma tanulok elfogadasaval, helyzetiik kezelhetéségével
kapcsolatban a csaladi miliében, az iskolai kdrnyezetben, a tanari palyara valo felkészi-
tés soran és a pedagdgusi munkahoz kotddéen szerzett tapasztalatok megismerése, vala-
mint a fontosabb hattéradatok regisztralasa volt a célunk.

Az adott teriilet nézeteit és tapasztalatait vizsgald rész keretében a szegedi iskolabe-
zarast sz¢élesebb tarsadalmi kontextusba helyeztiikk. A szegregacid altalanos megitélését,
az iskola megsziintetésének koriilményeihez kapcsolodo vélekedéseket, tovabba a bezart
iskola tanuldinak az 1ij iskolakba torténd beilleszkedését elosegité munkat vizsgaltuk.

A személyes tapasztalatokra és nézetekre reflektalo osszegezésben a deszegregacios
folyamat eredményes el6készitésének ismérveit, az integracios torekvések tamogatasa-

4 A megjelent irds véleményiink szerint félrevezetd, tobb ponton ellentmond tapasztalatainknak (lasd Sulyok,

2008).
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nak lehetdségeit, valamint a tanulok esélyein és pedagogusaik feleldsségén keresztiil a
szegregacio ¢és deszegregacid megitélésének tovabbi részleteit kivantuk felszinre hozni.

A nézetek és a gyakorlati tudas a pedagogus tevékenységében atszovik egymast,
egyértelmi megkiilonboztetésiik lehetéségei korlatozottak. E probléma enyhitése érde-
kében interjuivazlatunk kialakitasa soran arra torekedtiink, hogy a leglényegesebbnek tar-
tott témak esetében kiilon-kiilon fogalmazzuk meg kérdéseinket az elméleti konstrukci-
oknak megfelelden, eldszor az adott jelenségre (nézetekre), majd az azzal kapcsolatos
gyakorlati tudasra (tapasztalatokra) vonatkozoan.

A pedagogusokkal valé kapcsolatfelvétel minden esetben személyesen, az adott isko-
lat felkeresve tortént 2008 oktoberében. Az interjualanyok elfoglaltsagara tekintettel az
interjuk fele egyszeri beszélgetés alkalmaval késziilt, atlagosan két-két és fél oraig tar-
tott, megtartva a Seidman altal javasolt harmas egységet. A tobbszori alkalommal felvett
interjuk esetében 45 perces interjuegységek voltak jellemzoek, igazodva az iskolai ko-
zegb6l adodo tanorai keretekhez. A beszélgetéseket diktafonnal rogzitettiik, amihez
minden interjualany hozzajarult.

6) Triangulacio. A személyi triangulacio elvét figyelembe véve a vizsgalat elokészi-
tését és az elokutatasok tapasztalatai alapjan az interjuvazlat ujrastrukturalasat ketten vé-
geztiik. Az elméleti triangulacionak eleget téve tobb elméleti koncepciot alkalmaztunk.
A modszertani triangulacionak valoé megfelelés kiillonbozé modszerek egyiittes alkalma-
zasat indokolja, mi mégis egyediiliként a Seidman-féle fenomenologiai mélyinterjut al-
kalmaztuk. Az 6nmagaban komplex modszer harmas tagolasu szerkezete biztosithatja az
adott téma kiilonboz6 szempontok szerinti megkozelitését (lasd Golnhofer, 2001; Sant-
ha, 2006; Szabolcs, 2001). Egyetlen technika alkalmazasa bizonyos mértékig minden
esetben szelektal, ezért ennek figyelembe vétele mellett sziikséges eredményeinket ér-
zart, mind a befogadé iskola pedagdgusait megkerestiik a kutatas soran. A rendelkezé-
stinkre all6 id6keret és a technikai korlatok miatt a befogadd iskoladkban az atkeriilt tanu-
16k beilleszkedési folyamataban leginkabb érintett tanarokat kerestiik fel.

7) Ertékelési technikik dokumentdciéja. Az interjuk begépelt szovegeit kvalitativ tar-
talomelemzéssel dolgoztuk fel, a manualis kodolas soran kialakitott {6 tartalmi kategori-
akat, illetve alkategoridkat papir-oll6 modszerrel rendeztiik. A kodolasnal a Theory-féle
harmas mechanizmust kovettiik. A nyilt kodolas soran a szovegrészeket fobb tartalmi ka-
tegoriakba rendeztiik, melyeken beliil az axilalis kodolassal ijabb alkategoriakat ké-
peztiink. Végiil a szelektiv kodolas segitségével a kutatas egészét tekintve kulcsfontos-
sagu kategoriak kiemelését és Osszefliggéseik vizsgalatat végeztik el (1asd Santha, 2009.
76-82.).

8) Limitalas. 17 f6s mintank a vizsgalt populécid alacsony szdma miatt megfelelonek
bizonyult a telitettségi hatar elérésének szempontjabol. A felvett interjuk alapjan sikeriilt
felrajzolni egy altalanos képet a deszegregacids, integracios torekvésekkel kapcsolatos
tanari gondolkodasrdl, a tapasztalatok feltarasa esetében pedig hasonlo, jo1 azonosithato
témakorok keriiltek eld, vélemények fogalmazodtak meg. Ugyanakkor az eredmények a
vizsgalat szlik keresztmetszete miatt nem altalanosithatok szélesebb korben, reményeink
szerint azonban a pedagdgusi gondolkodas mélyebb rétegeinek feltérképezésével, tagabb

338



Pedagogusok nézeteinek és tapasztalatainak vizsgalata egy deszegregacios intézkedéssel dsszefiiggésben

Osszefiiggéseinek figyelembe vételével a korabbiaknal részletesebb képet kaphatunk ku-
tatasunk targyarol.

Eredmények

Az eredményeket bemutatd szovegrészek elrendezésekor arra torekedtiink, hogy a meg-
kérdezett pedagdgusok tapasztalatait és nézeteit elkiilonitve mutassuk be. A tapasztala-
tok, javaslatok dsszegylijtése mellett igy kivantuk lathatova tenni a tanari gondolkodas
azon elemeit, amelyek ismerete a deszegregacids és integracios folyamatok hatékonysa-
gat eldsegithetik. El0szor az adott kérdéskorrel dsszefiiggd tapasztalatokat, majd a hozza
kapcsolhatd nézeteket ismertetjiik nagyobb témakorokbe rendezve. Az egyes szovegré-
szek tartalma és az eldzetes elméleti kategoridk kozott egyértelmtl, objektiv megfelelte-
tés nem lehetséges, tovabba a tapasztalatok, javaslatok egy része elsGsorban az iskolai
munka szervezésének szempontjabol Iényeges, igy az ezekhez kapcsold nézeteket nem
vizsgaltuk.

A fogadd iskola tanarainak és a mentortanarok vélaszait a legtobb esetben kiilon
elemeztiik, hiszen az eldzetes tapasztalatoknak koszonhetéen — mint szakirodalmi atte-
kintéstinkben ramutattunk — Iényeges kiilonbségek feltételezhetok a két csoport kozott. A
fokuszalt élettorténet feltarasa kapcsan alig taldltunk olyan koriilményt, amely a témank-
kal kapcsolatos pedagdgusi gondolkodasmodot jelentdsen meghatarozta volna, igy az
eredmények bemutatasakor e kérdéskort nem érintjiik.

A szegedi deszegregacios intézkedés megvalositasa

A szegregalt iskola bezarasanak sziikségessége feldl érdeklddve jol megkiilonboztet-
het6 a bezart iskola egykori pedagdgusainak, illetve a befogado iskolak tanarainak véle-
ménye. Az eldbbiek jelentds része nem értett egyet az intézmény megsziintetésével, mig
a befogad6 iskolak tandrai altaldban tamogattak a folyamatot, legalabbis elméletben,
vagyis egyetértettek azzal, hogy az iskolat be kellett zarni, azonban a megvalositas mod-
ja ellen altalaban tiltakoztak. Els6sorban a tobbségi sziilok elvandorlasatol, a ,labbal
szavazas” jelenségétdl tartottak. Ennek lehetdsége a megsziintetett iskolahoz legkdze-
lebb fekvd intézményben valdban felmeriilt, azonban a kozelség mellett ebben kozrejat-
szott az is, hogy az eldzetes tervek szerint a moras tanulok kdzel harmada ebbe az isko-
laba kertilt volna. Ez az elképzelés felhaborodast valtott ki mind a sziil6k, mind a tanarok
részErdl, €s magaban hordozta annak a lehetdségét, hogy egy ijabb szegregatum alakul-
jon ki. A szdban forgoé iskola a médiat is felhasznalta nyomasgyakorlas céljabol, valoszi-
niileg ennek is kdszonhetéen végiil az eldzetes elgondolas ellenére csokkentették az ide
iranyitott tanulok létszamat.”

Az egykori szegregalt iskola tandrainak az iskolabezarés elleni legfobb érve az volt,
hogy a roma sziilok jelentds része nem tdmogatta a folyamatot. E meggy6zddésiiket tob-

N helyi sajt6 is beszamolt az indulatokat kavard sziiléi forumrél (lasd Ujszdszi, 2007).
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ben kulturalis kiilonbségeket kozéppontba allitdo érvekkel is alatamasztottak, illetve a
deszegregacios folyamatot a tobbségi tarsadalom asszimilacios torekvéseihez hasonlitot-
tak.
»Masik dolog, éket is meg kell kérdezni, mert 6k nagyon szeretnek egyiitt lenni — sza-
munkra a kisebb, szlikebb csalad, de naluk az egész csalad, ami kiterjedhet negyven-
6tven fore is —, mert 6k szeretnek igy egyiitt lenni, meg egymas kozelébe tudni magu-
kat. Igy érzik jol magukat. Tehat mindig felmeriil a kérdés, hogy 6ket is meg kell kér-
dezni, hogy vajon 6k szeretnék-e. Az nagyon érdekes volt szamomra, mikor kideriilt,
hogy a Mora iskolat bezarjak, hozzank jottek be sokszor kiabalva, meg magukbol ki-
kelve, hogy miért zarjak be az iskolat, mert 6k nem akarjak.”
»Ha mi erdszakosan probaljuk elismertetni veliik a mi értékrendiinket, meg vagyunk
gy6z6dve, hogy nekik ez a jo, de 6k masba sziilettek. Masok a hagyomanyaik, mas a
kultarajuk, ez nyilvan, elnézést, nem azt mondom, hogy jo vagy nem jo, de ennek vala-
hol nem lesz jo vége [...] az er6szakossagnak. Ellenallnak, 6k voltak leginkabb ellene
ennek az egész deszegregacios intézkedési csomagnak.”

A megkérdezettek tobbsége nem volt elégedett a deszegregacios folyamat lebonyolitasa-
val és egyetértés mutatkozott abban is, hogy az iskola felmené rendszerben torténd meg-
szlintetése lett volna a legjobb megoldas. Néhany kérdezett szerint az also tagozatos ta-
nulok 1j iskolaba iranyitadsa még eredményes lehet, ugyanakkor a fels6 tagozatosok ese-
tében ez semmiképpen nem lehet sikeres. Figyelembe kell venniink e valaszok értelme-
zésekor, hogy a felmend rendszerben torténd megsziintetés esetében a kérdezett pedago-
gusoknak tulajdonképpen nem kellett volna feladatot vallalniuk a deszegregacios folya-
mat intézményi szintii megvalositasaval kapcsolatban.

Az elhuz6dé iskolabezarés ellenérve lehet egyrészrdl a fejkvota alapt finanszirozas,
masrészrél az iskolabezarast megel6éz6 honapokban szerzett tapasztalatok (lasd Sziics,
2007), melyek arrél tantiskodnak, hogy a bizonytalansag egyértelmiien az oktatds mino-
ségének csokkenéséhez vezet (pl. magatartasi probléméak megnovekedése, pedagdgusok
hianyzdsa munkakeresés miatt). Ezt a szakirodalmi attekintésben hivatkozott Baranya
megyei iskola bezarasanak tapasztalatai is meger6sitik (1asd Andl, 2008).

A felmend rendszerben torténd intézménymegsziintetés mellett tovabbi javaslatok is
megjelentek, amikor arrdl érdeklédtiink, hogy ,,Ha On lenne most egy befogadé iskola
igazgatoja, hogyan készitené elé a folyamatot?”. Vélaszaikban a pedagdgusok elsésor-
ban a szegregalt iskolabol érkez6 tanulokrdl vald eldzetes informacidogylijtés igényét, il-
letve a hasonlé intézkedésben érintett intézmények tapasztalatainak megismerését fo-
galmaztak meg. Mindemellett a pedagégusok fele kiemelte, hogy ezeknek a tanul6knak
az elsotol, sot, dvodatdl kezd6do integralt oktatasa lenne a legnagyobb segitség, illetve
ez lenne a legkivanatosabb annak érdekében, hogy a pedagdgusok eredményesen elejét
vehessék a tanulmanyi és szocialis hatranyoknak.

Erdekes kép rajzolodik ki az iskolabezaras hatterében 4116 okokra vonatkozo vélemé-
nyekbdl. A befogado iskolak pedagdgusainak tobbsége nem tudja megindokolni, mi all-
hat az intézkedés hatterében, legfeljebb altalanossdgban emlitik a roma kisebbség tarsa-

s

leznek az intézkedés hatterében. Az eredményesség, esélyegyenldség kérdése egyaltalan

340



Pedagogusok nézeteinek és tapasztalatainak vizsgalata egy deszegregacios intézkedéssel dsszefiiggésben

nem meriilt fel a valaszokban, s6t, a mentortanarok egyike szerint tulajdonképpen nem is
volt probléma az iskola miikodésével.®
,Erre nem tudok mit mondani, mert én ugy gondolom, hogy j6 miikodétt az iskola. Volt
egy-két gyerek, aki valoban problémas volt, talan, ha az 6 helyzetiikre sikeriil valami
igazan jo megoldast talalni, akkor még hatékonyabb lehetett volna a munka, de Ggy
gondolom, hogy nem volt rossz.”

Ugyanakkor tobbszor utaltak a mentortanarok a bezart iskola miikddésével kapcsolatos
tapasztalataikra, melyek szerint egyértelmi, hogy a szegregalt iskolakra jellemz6 folya-
matok kovetkeztében a tanulok csokkentett mindségii oktatdsban részesiiltek, hiszen,
természetes modon, az atlaghoz igazitott kovetelményeket alkalmaztak.

A kovetkez6 idézetek kivaloan szemléltetik, hogy az eréfeszitések ellenére, ha a hat-
ranyos helyzetii, tanulasi problémakkal kiizdé tanulok aranya egy tanulokdzosségben
magas, kevés az esély az eredményességre. A szakirodalom tanulassal szembehelyezke-
do6 szubkultiranak nevezi a jelenséget, mely a csoport kedvezdtlen normaira, motivalat-
lansagara utal. A tanari kovetelmények, elvarasok csokkenése részben e jelenségre adott
reakcioként értelmezhetd (lasd Jozsa és Fejes, 2010; Kertesi és Kezdi, 2009; Sidanius és
Pratto, 2005).

»Akarki tanar van ott, egyszertien egész osztalyokat nem lehet megbuktatni, a kovetel-
ményszintet le kellett vinni. A tanulékat egymashoz viszonyitva kellett értékelni, és ez
meghatarozta a szinvonalat is, de ez nem azt jelenti, hogy a tanarok nem birtdk megta-
nitani, ezt tapasztalhatjak a befogad6 pedagbgusok.”

,»Volt olyan osztaly, ahova nem szivesen mentem be, de nem azért mert ciganyok, ha-
nem mert lattam, hogy olyan foku ellenallast és motivalatlansagot hordoznak magukban
a gyerekek, és mutattak, és »0k aztan eld nem veszik a tankonyvet« €s ugye, ha mar
kett6 meg merte, akkor mar a t6bbi se. Sajnos volt ilyen is.”

Az eltér6 tapasztalatok kovetkeztében az iskola szegregalodasanak folyamatat illetden is
kitapinthatd a kiilonbség a bezart és a befogadd intézmények tandrai kozott. Utobbiak
kizarélag az iskola teriileti elhelyezkedésére vezetik vissza a folyamatot, mig a mentor-
tanarok emlitik a tobbségi sziilok elvandorlasat, illetve azt is, hogy az intézmény a prob-
1émas tanuldk varosi gytijtéhelyévé valt.

A hazai iskolarendszer szelektiv miikodésével kapcsolatos nézetek

Az eddigiek alapjan lathato, hogy a kérdezett pedagégusok gondolkodaséban a szeg-
regacid kontra integracidé kérdése nem kapcsolodik Ossze az eredményességgel €s az
esélyegyenldséggel. A magyar iskolarendszer szelektiv miikodésére vonatkozo6 kérdések-
re adott valaszok ennek hatterérdl nyujtanak bévebb informaciot.

A vizsgalatban részt vevo pedagogusok a szabad iskolavalasztassal kapcsolatban 4l-
talaban nem latnak problémat, minddssze ketten emlitik az interjiialanyok koziil, hogy
ennek igazi elényeit foképp egy sziik, kivaltsagos réteg élvezheti. Felvetettiik a pedago-
gusoknak a PISA-felmérések egy kdzponti tanulsagat is: ,,Mi a véleménye arrol, hogy a

N kompetenciamérésen elért eredmények alapjan az intézmény igazolhatéan az orszag egyik legrosszabb

teljesitménymutatokkal rendelkez6 iskoldja volt.

341



Bereczky Krisztina és Fejes Jozsef Balazs

hazai iskolarendszer a hatranyos helyzetii tanulok hatranyait nem képes kompenzalni,
SOt, inkabb felerdsiti azokat?”. Az interjualanyok néhany kivételtdl eltekintve azt hang-
sulyoztak, hogy mindent megtesznek, de az osztalyok mérete és a rendelkezésre allo id6
miatt nem latnak tobb lehetéséget a hatranyok kompenzalasara. Tobben felvetették an-
nak a kérdését is, hogy a csaladi hatranyok csokkentése elvarhato-e egyaltalan az iskola-
tol, a pedagdgusoktol.

,En azt gondolom, hogy ilyen magas létszamu osztalyokban nincs id6, energia arra,

hogy kiilon foglalkozzanak ilyen gyerekekkel.”

,»Ez 1s olyan dolog, hogy nem az iskolarendszer kompenzal, hanem a pedagogus, aki

nap mint nap foglalkozik a gyerekkel.”
A problémat a megkérdezettek egyike sem értelmezte rendszerszinten, kizardlag sajat
lehetdségeiket vették szamba, érzékletesen szemlélteti ezt az utolsé idézet. Ezek az
eredmények mindenképpen a pedagogusok szélesebb kori tajékoztatasanak, a probléma
részletesebb ismertetésének sziikségességére hivjak fel a figyelmet az iskolai szelekcio,
szegregacid kérdéskorét illetéen.

A tanuléssal szembehelyezkedd szubkultura megjelenésének kdzponti szerep tulaj-
donithat6 a szegregalt oktatas kedvezdtlen hatdsainak tekintetében, igy az emlitett Ossze-
fiiggésre kiilon rakérdeztiink: ,,Mi a véleménye arrol, hogy a problémas gyerekek kon-
centralt jelenléte egy osztalyban tanuldssal szembehelyezkedé magatartast eredmeé-
nyez?”. A véalaszok alapjan a tanulodi 6sszetételt tekintve a korabbi tapasztalatok jelentd-
sen befolyasoljak a szoban forgd Osszefiiggéssel kapcsolatos vélekedéseket. Az egykori
szegregalt iskola pedagdgusai kivétel nélkill egyetértettek e jelenség 1étezésével, mig a
befogadod intézmények tanarainak jelentds része vagy nem latott kapcsolatot a problémas
tanulok aranya és a csoportnormak, motivaltsag kozott, vagy kezelhetének vélte az ebbol
adodo nehézségeket. A képességek szerinti homogén és heterogén csoportok dsszeallita-
saval kapcsolatban a pedagogusok egyontetii véleménye, hogy az oktatas joval kdnnyebb
homogén csoportban, mikdzben tobben elismerik, hogy ez kedvezétlen kovetkezménye-
ket vonhat maga utan.

,»Az biztos, hogy ha alacsony szintli azonos képességiliek vannak egylitt, tehat az retten-
t hatrany. Mert egymashoz képest, meg dnmagahoz képest is viszonyitva a szinvonal
nagyon alacsony. Nem latja a mas mintat, hogy igy is lehet csinalni, ami példaként ko-
vethetd.”

»Ha nagyon gyenge képességli osztalyban kell tanitani, akkor hozzajuk kell szabni a

feladatokat, mert akkor lesz sikerélmény.”
Az eltérd képessegii tanulok egyiittoktatasanak elényeivel kapcsolatban a legtobben a jo
tanulok tarsaikra hato motivalo erejére hivatkoztak. Bar a kérdezettek altalaban elismer-
ték a heterogén tanuloi csoportok oktatasaban rejlé lehetséget, ugy vélik, hogy a sziik-
séges koriilmények — példaul alacsonyabb oraszam, alacsonyabb osztalylétszam, peda-
gogiai asszisztens alkalmazasa, megfelelé pedagogusi szemléletmod — ehhez nem adot-
tak. Néhanyan az egy-egy osztalyon beliil fennallo tal nagy kiilonbségek kezelhetetlen-
ségére is felhivjak a figyelmet.
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»Na most egy olyan osztalyban, olyan gyerekeket tanitani, aki elolvasta a Harry Potter
nyolcat és egy olyan, aki nem tudja helyesen leirni azt, hogy tollbamondas [...] hat ezt
0sszehozni, nem tudom, hogy hogyan lehet [...] nehéz olyan modszereket alkalmazni,
ami mind a két tipusnak megfelel. Ez egy olyan embert probald feladat, amit én nagyon
szeretnék, ha valaki megmutatna, hogy hogyan kell.”

A mentortanarok és mentorhallgatok munkajanak megitélése

A deszegregacios 1épés részeként létrehozott 16,5 0j allashelybdl a befogado isko-
lakban 10 helyet toltottek be az iskolabezarast kovetd tanév kezdetén a megszlnt iskola
tanarai. A fennmarad6 helyeket az intézményekben korabban is alkalmazasban allo fej-
lesztépedagdgus vagy gyermekvédelmi felelds toltotte be. A pedagogusok tovabbfoglal-
koztatasa egyértelmlien a konfliktusok csokkentését szolgalta, hiszen az iskolabezaras
igy nem jart egyiitt nagyobb létszamu elbocsatassal, az 11j iskolaba keriild tanulok, illetve
a fogado iskolak pedagdgusai tobbletsegitségre szamithattak. A befogado iskolak kér-
dezettjeinek tobbsége szerint szamottevd tamogatast jelentettek a tanulokkal atkeriild
pedagdgusok, akik elsésorban a sziil6kkel vald kapcsolattartasban segédkeznek.

»A cserepes sori sziilok nem jonnek be sziil6 értekezletre. Inkabb velem beszélnek,
iizennek vagy bejonnek. [...] Azért megyek ki én mindig. Mar itt tudjak a kollégak,
hogy melyik az a nap, amikor ki szoktam menni. Es akkor mér gyfilnek az asztalomon a
kis cédulak, hogy kinek mit kell {izenni, milyen elintéznivaldt, mit kell beirni, értesite-
ni, hogy ki hianyzott sokat. Tartom a kapcsolatot a gyermekvédelmisekkel, és akkor az
ebédbefizetéseknél is sokszor vannak elmaradasok, félreértések [... ] kell, kell. Onekik
sokszor hidba irunk egy hivatalos levelet, vagy elolvassak, vagy nem. Ha én elmegyek
¢és elmagyarazom, hogy mi a probléma, akkor vagy bejon velem, vagy rajtam keresztiil
elintézziik.”

,»A mentortanar nagyon sokat dolgozott az olyan tigyeken, ami azt gondolom, hogy nem
az § feladata. Gyakorlatilag a sajat kocsijan szallitott be gyerekeket az iskolaba, akik
akkor jottek, ha ment értiik. [...] Az ember gy elképzeli, hogy jonnek a gyerekek az
iskolaba, és akkor mi tanitjuk ket [...] Tehat ezt a mondat el6tti nagy csondet kellett
neki megoldania, napi szinten, rengeteg Oraba, hogy jojjenek, itt legyenek, ne menjenek
el korabban, meglegyen a felszerelésiik, tényleg mindent ¢ intézett, a bérletektdl kezd-
ve, tehat mindent.”

A mentortanarok munkajanak hasznossagaval kapcsolatban elismerd és nehezteld véle-
mények egyarant elhangzottak. A konkrét feladatokat iskolanként hataroztak meg az in-
tézményvezetdk, azonban jol lathato, hogy ez nem volt minden intézményben zokkend-
mentes. Két iskoldban még a masodik ¢év elején sem lattak at a megkérdezett pedagdgu-
sok a mentortanarok feladatait, ami a hatékony egylittmikodés egyértelmii akadalyaként
értelmezhetd.

A mentortanari pozicidba helyezettek korében a munkakdr megsziinésétdl valo féle-
lem &ltalanos volt az interjuk elkészitésének idején. Néhany esetben az 1ij tanari karba
torténd beilleszkedés is problematikusnak bizonyult, feltehetéen az el6z6 koriilménytol
sem fiiggetlentiil. Bar a bezart iskola pedagogusainak felelgsségét felvetd kérdésbol kide-
ril, hogy a megkérdezettek tobbsége nem tartotta felelésnek a szegregalt iskola tanarait,
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ugyanakkor a mentortanarok koziil tobben gy vélték, hogy ez a fogado iskola pedago-

gusainak szamottevo részére jellemzo.
,»Azt mondta az dnkormanyzat amikor szerzdédtetett benniinket, hogy az allasunknak az
a neve, hogy mentortanar és fejlesztdpedagdgus. Na most ebbdl az egyik résznek nem
felelink meg, mert nincs fejlesztdpedagdgusi végzettségiink. [...] Rajtunk kiviil allo
okok miatt nem tudtuk ezt teljesiteni, és hat féliink, hogy el6bb-utdbb azt mondjak,
hogy akkor menjiink valahova.”
,Nekem nem volt konnyti, elmondhatom. En nagyon sok ellenallast tapasztaltam sze-
mélyem ellen is, és a gyerekekkel szemben is. Ha azt mondom, hogy a tantestiilet egy
negyede allt hozza pozitivan, akkor mar sokat mondok. Nagyon sokszor a fejemhez
vagtak, hogy persze, mert ti a Mdraba ezt meg ezt nem csinaltatok, de egyik sem tani-
tott ilyen gyerekeket. Fogalmuk nem volt, hogy mi milyen helyzetben voltunk. De, hat
ez a legkdnnyebb, biralni. Szamon kérnek, hogy hogyhogy ez a gyerek eljutott idaig,
aztan alig tud valamit. Ezt megkaptuk, mind a mai napig is, és nem csak én.”

Erdekl8dtiink a pedagogusoktol arrdl is, hogyan latjak a mentorhallgatok munkajat, mi-
lyen problémak adddtak, illetve hogyan lehetne eredményesebbé tenni az egyiittmiiko-
dést. A kérdezettek egyetlen kivételtol eltekintve hasznosnak talaltdk a Hallgatoi Men-
torprogramot, és pozitiv tapasztalatokrol szamoltak be a pedagogusjeloltekkel kapesolat-
ban. Egyetlen kérdezett vélte ugy, hogy egyaltalan nem sziikséges a mentorhallgatok
munkdja, mivel az iskoldjukban a formalis oktatas keretein tul nem illeszthetd be a
mentoralas, foként az egyéb iskolai tevékenységek, programok magas szama miatt.
»Sokat segitettek abban, amikor a gyerekeknek napi felkésziilést, hazi feladatot kellett
csinalni. Odaiiltek melléjiik, elmagyaraztak, egyiitt csinaltak. Meg szerveztek kézmiives
foglalkozasokat is, altalaban elég rendszeresen. Azt is élvezték a tanuldk, kicsik, na-
gyok, és nem csak cigany tanulok voltak, hanem harom H-sok. Ott mar megint egy
ilyen integracios dolog volt, egyiitt dolgozni, egyiitt szorakozni.”
»Ezek a gyerekek, ha haza mennek, nem nagyon tanulnak, maguktol egyaltalan nem,
sziil6i rdhatds meg nem nagyon van. Itt meg megcsinaljak a leckéjiiket, de nem csak ta-
nulas van [...] mozi, kényvtar, mizeum, kirandulas a vadasparkban...”
»,Nem tudom, mi van a mentorprogramban, de vitte logopédushoz, elment a csaladhoz
[...] nagyon sok személyes, magan jellegli dolgot vallalt, kvazi baratnéje volt.”
A mentorhallgatok munkajat nagyban befolyasolta, hogy milyen viszonyt tudtak kialaki-
tani az adott iskola pedagdgusaival, hiszen minél tobb tanarral épitettek ki megfeleld
kapcsolatot, annal tobb informaciot szerezhettek a tanulokrol, illetve annal tobb iskolai
tevékenységben vehettek részt. Bar minden iskoldban volt kijelolt kapcsolattartdja a
mentorhallgatoknak, ez szamos esetben nem mikodott az elvardsoknak megfelelden,
egyes intézményekben pedig aktivabb kommunikéciot vartak a pedagodgusjeldltektdl.
A mentorhallgatok feladatainak valtoztatasara tett javaslatok foként a hallgatok rendsze-
resebb jelenlétére vonatkoztak, valamint problémaként emlitették néhanyan, hogy a
mentori kapcsolatok kontinuitasa nehézkes a program keretei kozott.
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A felzarkoztatas gyakorlati kérdései

Az 1 iskolakba keriil6 tanulok felzarkoztatasa foként egyéni fejlesztések keretében
tortént, ami elsdsorban délutani elfoglaltsagot jelentett a tanuldk szamara. Egyes isko-
lakban a tanorakrol valo kiemelés is altalanos gyakorlatta valt, mely foként a készségtar-
gyakat érintette. Azonban az egyéni fejlesztések hatékonysagat jelentésen akadalyozta az
id6 hianya, hiszen egyszerre kellene 1épést tartani az osztallyal, illetve az alapvetd fon-
tossagu hidnyzo készségeket, képességeket fejleszteni.” Egyértelmiien kitapinthatd ezen
a ponton az Osszefliggés a tanuldk szocialis beilleszkedését eldsegitd délutani tevékeny-
ségek és a fejlesztési lehetdségek kozott. Azokban az intézményekben, ahol a tanulok
szocialis beilleszkedése nem volt megfeleld, a tanulok a lehetd legkevesebb idot toltottek
az iskolaban, igy a délutani tevékenységek lehetdségei korlatozottak voltak.

»Mivel nagyon nagy a lemaradas, ugy kell megszervezni ezeket a fejleszt6 foglalkoza-
sokat, hogy a hagyomanyos kereteken tul, tulajdonképpen az aznapi anyagbol vegyiik
azokat a fejlesztd feladatokat, hogy rovid id6 alatt két legyet iissiink egy csapasra.”

,,Ok nem keverednek a fehérekkel. Ok kiilon csoportban vannak, kiilén mennek haza, a
délutani foglalkozasokon mar nincsenek itt. Vége van, kicsongettek, ha megebédel,
megebédel, és megy haza.”

Mind a mentortanarok, mind a mentorhallgatok esetében tobbszor felmeriilt, hogy a két-
tanitos modellt alkalmazva, nemcsak tandran kiviil, de tanodrdkon is foglalkozzanak
egyes tanulokkal.® Az 0jszerli megoldds bevezetését tekintve a kérdezett pedagdgusok
megosztottak voltak, mig egyesek iidvozdlnék a modszer terjedését, masok kétségeiket
fogalmaztdk meg megvalosithatosagat illetden. Pedagdgusjeloltek bevonasaval a kéttani-
tos modell alkalmazédsa egyetlen szegedi altalanos iskoldban valdésult meg néhany alka-
lommal a program els6 évében, és a mentortanarok esetében sem volt jellemzd e megol-
das.

»Az, hogy orara bemenni, ezt nem tudom, hogy mashol hogy miikddik. [...] Mikor én

foglalkoztatom az osztaly kilencvennyolc szazalékat, és egy valaki meg egy mellett iil,

ez teljesen kivitelezhetetlen, hiszen annak a gyereknek abban a munkaban is részt kell

vennie. Ha 6 mellette il valaki, akkor a tobbi mellé is, akinek gyengébben megy, oda

iiltethetnék valakit. Nem tartom annyira jonak.”

,Eredetileg Gigy volt, hogy 6k [a mentortanarok] bejarnak az o6rakra, és akkor ott kiilon
foglalkoznak a gyerekekkel. Valdjaban nincs olyan tanar, aki beengedné igy a kolléga-
kat, mert ott motyognak kiilon, hat az nem megy. [...] Igen, hogy 6k majd beiilnek és a
tobbi [...] aztan vartunk, vartunk, és kideriilt, hogy ennek igy semmi értelme nincs.
Nem tudunk ugy haladni az anyaggal. El8sz6r nalam is bent volt egy mentortanar [...]
¢és akkor megkértem a mentortanart, hogy talan a szertarba elmennének, és ott ennek a
harom gyereknek el tudja ugyanazt magyarazni.”

" Ezaz osztalyozas szempontjabol is problémaként jelentkezett. Példaul a szovegértés fejlodését nehézkes

osztalyozni fels6é tagozaton a megszokott keretek kozott, mikdzben alapvetd fontossagl lenne az elérelépés
e teriileten.

8 A Kéttanitos modell a 2008/2009-es tanév kezdetén a Hallgatoi Mentorprogramhoz csatlakozé hodmezova-

sarhelyi iskolakban éltalanos gyakorlatta valt.
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A fels6 tagozatos tanulok tobbségénél ugy tiinik, hogy a szegregalt oktatas okozta
nagymérvi lemaradas valosziniileg mar nem hozhaté be az altalanos iskola befejezéséig.
A tanulas eredményességében kdzponti szerepet jatszo szovegértés készségének fejlett-
ségérdl rendelkeziink pontos informaciokkal, melyek szerint a tanulok jo részénél tobb
éves lemaradas tapasztalhatdo a befogado osztalyok atlagahoz viszonyitva. A korabban
szegregalt koriilmények kozott tanulok szovegértésének atlagos fejlettsége 8. évfolya-
mon sem ¢éri el a befogadd osztalyok 4. évfolyaman mért atlagat (Fejes, 2009). A kom-
petenciamérések eredményei hasonloan sulyos lemaradasrdl tanuskodtak. Mindezekbdl
kovetkezden a tanulok évismétlésre kitelezése egyrészt haszontalan, masrészt igazsagta-
lan lenne. Ez azonban a mindennapokban jelentds problémat okoz, ami leginkabb az ér-
tékelési helyzetekben cstcsosodik ki. Mig a pedagogusok egy része gy gondolkodik,
hogy a kettds mérce alkalmazasa ebben a helyzetben természetes, és ezt az adott tanulo-
kozosség véleménye szerint el is fogadja, a tanarok masik része igazsagtalannak érzi az
eltéro értékelést a tobbi tanuloval szemben.

»Akkor a jo azt mondja, oda teszem magam [...] kap egy négyest, és az SNI-sem meg
alig mond harom mondatot, és arra meg adok egy 6tost. Ezt én nem birom bevallalni!”
, Ok ezt nem értik. En azt tudom, hogy mig a tobbiek hdrom mondatot méasolnak, eset-
leg X meg csak egyet meg a cimét. Hogy X-nek miért csak ennyit kell, foleg, amelyik
szeret egy kicsit lazabban. Akkor ezt mindig elmagyarazni, azért ezt sem lehet, mert
akkor még inkabb a figyelem kézéppontjaba keriil.”

,»A tobbiek eleinte néztek nagyokat, aztan megbeszéltiik, el is magyaraztam, hogy ter-
mészetesen, nehogy mar téled is azt varjam el... gondolj mar bele a helyzetében, hogy
milyen jo, hogy neked nem kegyelembdl adom ezt a kettest. A gyerekek sokkal toleran-
sabbak, mint a felndttek. A sziil6k nagy része is elfogadta.”

Az 1j iskolaba keriilok tanulmanyi lemaradasat egyértelmiien nem a szegregalt oktatas
szamlajara irjak azok a tanarok, akik ellenzik a differencialt értékelést. Valaszaik alapjan
nyilvanvalo, hogy a pozitiv diszkriminacio e lehetséges formajat inkabb a tobbségi tanu-
10k negativ diszkriminacidjaként értelmezik, és gyakran allitjak parhuzamba az etnikai
alapu segélyezés képzetével, vagyis e megoldas mint érdemtelen elény jelenik meg gon-
dolkodasukban.

»~Egyben viszont megegyeztiink, hogy itt nincsen jutalomjegy, ide iratkozott, akkor 6
ezt vallalta, Szegeden van mas iskola is, és szabad iskolavalasztas is, ¢s ha gy érzik,
hogy nem tudjak ezeket a szabalyokat tartani, akkor el lehet menni, ez van, nem akarjuk
elkergetni 6ket.”

»ldegen nyelven nem lehet semmit csinalni. Vettiink kiilon kdnyvet, amiben csak par-
beszédek vannak. Nekik ezt kell tanulni, hogy hogy hivnak... oda-vissza valasszal. Ta-
valy szamokat tanultak, meg a csaladtagokat. Az a borzasztd ezeknél a gyerekeknél,
hogy hozza vannak szoktatva, hogy az allam... mindent megcsinal helyettiik.”

Jigy viszont furcsa, hogy ugyanaz a gyerek, aki a volt gyerekeink koziil kettest kap
vagy harmast, a roma gyerekek koziil pedig jobb jegyet kap ugyanazért. Mar akkor itt
beléjiik vésddik a fehér gyerekekbe — vagy nem tudom mar, hogy mondjam.”
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Tovabbi lényeges kérdés lehet, hogy legalabb egy atmeneti idére alkalmazhatok-e
kiilonbségek az értékelésnél, hiszen a pedagogusok valaszai arra is ravilagitanak, hogy
az azonos kdvetelmények alkalmazasa a tanulasi motivaciot jelentdsen gyengitheti éppen
azon tanulok esetében, akik még aktivan részt vesznek az iskolai munkaban.

,Ugy osztalyozunk, hogy ha egy kicsit, valamit mar fejlédétt akkor méar adunk valami
jobb jegyet nekik. Itt van gond, alsoban még nem. Harom kit{iné bukott meg, akik kiti-
nék voltak abban a masik iskolaban, harom kitinS. Es csodédlkozott [...] el vannak ke-
nédve.”
,JO bizonyitvannyal keriilt ide, és bizony a teljesitménye [...] az els6 megdobbenés
utan még kapaszkodott, de ugye nem birta felvenni azt a ritmust. [...] A kezdeti nekiru-
gaszkodas, lelkesedés fél évig tartott, és valahogy ugy a masodik félévbe, aprilis-majus
kornyékeén, jottek a kudarcélményei, hogy rosszabb jegyeket kapott, aztan ezzel egyiitt
jottek a mulasztasok.”
Az osztalyzassal kapcsolatban kovetett stratégiakat figyelembe véve ellentmondasos kép
rajzolodik ki abbol a szempontbol, hogyan vélekednek a pedagogusok a tanulok tovabb-
tanulési esélyeirdl. A fogado iskolak tanarai szerint egyértelmiien javultak az 0j iskolaba
kertiilt didkok tovabbtanulasi esélyei a korabbi iskolajukhoz viszonyitva, mig a bezart is-
kola pedagogusai ezzel ellentétes véleményt képviselnek.

A beszamolok alapjan egyértelmii, hogy az atkeriilé didkok tobbségével szemben
nem tamaszthatok ugyanazok a kdvetelmények, mint a tobbi tanuloval szemben. Ugyan-
akkor a tanarok koziil tobben ragaszkodnak a mindenkire érvényes kovetelményekhez,
ami lathatéan csokkend tanulasi kedvet, ezen keresztiil csdokkend tanulmanyi eredmé-
nyeket is elére vetit. A pedagdgusok egy masik része alacsonyabb elvarasokkal kozelit
az 0j tanulok felé, ami a tanuldsi motivacio fenntartasa szempontjabol lehet kedvezo,
ugyanakkor nem tudjuk megitélni, hogy e mellett elkeriil-e az 6nalld tanulashoz sziik-
séges képesség jellegli tudas fejlédésének segitése, vagy ez a stratégia mindossze az is-
meret jellegii tudas tekintetében alkalmazott alacsonyabb elvarasokra korlatozodik.

A tovabbtanulasi esélyeket latolgatva ugy tlinik, valdban lehetséges a javulas, de ki-
zardlag abban az esetben, ha az irredlis elvarasok miatt a szegregalt iskolabdl érkezo
gyerekek osztalyzatai nem romlanak jelentdsen, és az alapképességek teriiletén sikeriil
elérelépést elérni, melynek kovetkeztében a kés6bbiekben a lemorzsolddas esélye csok-
kenhet.

Kulturilis kiillonbségekre vonatkoz6 nézetek

Az interjuvazlat 6sszeallitdsa soran nagy hangsulyt fektettiink arra, hogy a pedagogu-
sok nézeteit feltarjuk kiilon-kiilon, a hatranyos helyzet(i és a roma tanuldkra vonatkozo-
an. Vagyis kivancsiak voltunk arra is, hogy interjiialanyaink szerint 1éteznek-e kiilonbsé-
gek a hatranyos helyzetii tobbségi, valamint a roma tanuldok kdzott, mivel véleményiink
szerint — amit a szakirodalom is alatdmaszt — a kulturalis néz6pont talhangsulyozasa a
problémak etnicizalasahoz, pedagogiai fatalizmus kialakulasahoz vezethet. A kovetke-
zOkben attekintjiik az interjuk azon elemeit, amelyekben a roma kisebbség eltérd kultura-
lis jellemzdire torténd utalasok érhetdk tetten.
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A kérdezettek a nyelvi hatrannyal kapcsolatban nem képviseltek egységes allaspon-
tot, mind a mentortanarok, mind a fogadoé intézmények pedagogusai kozott megjelent e
tényez06 az iskolai sikertelenségek egyik okaként, ugyanakkor mindkét csoportban voltak
olyanok, akik szerint ez egyaltalan nem jellemz6. A nyelvi hatranyt feltételezok korében
egyarant felbukkantak azon vélemények, amelyek e faktort a nem magyar anyanyelvre,
illetve amelyek a hatranyos kdrnyezetre vezetik vissza.

Az interjuk szerint a szegregalt iskola egykori pedagogusai gyakrabban fogalmaznak
meg olyan észrevételeket, amelyek kulturalis kiilonbségekre utalnak. Bar a tobbségi is-
koléak tanarai altalaban nem emlitettek olyan jellemzdket, amelyek kizardlag a roma ta-
nuldkra, csaladokra lennének jellemzoéek, e kdrben is beszamoltak néhanyan olyan kultu-
ralis kiilonbségekre utald feltételezésrdl, amelyek tovabbi adalékkal szolgalnak Fellegi
és Ligeti (2003) azon feltevéséhez, mely szerint a kulturalis néz&pont megjelenése tap-
lalhatja az el6itéleteket, kedvezdbtleniil befolyasolhatja a nevel6i munkat.

»-Roma embertdl ne vard el, hogy 6 egy helyben iiljon, mert 6 nem tud, 6 ilyen, abszolut

szabadsagparti. A parkban ott igen, ha roma ember jon, azt mondom, hogy 6t elsddle-

gesen felveszem, nagyon szépen ellatja a munkajat. Elvannak, szabad ég alatt vannak,

akkor il le, amikor akar, akkor gyujt ra, amikor akar, de megcsinalja.”

,»Na most aki nem roma, az belesziiletett egy tarsadalomba, amit elfogadott, és a sziilok

is elfogadtak. Még ha szegény is, egy sziilé neveli, vagy intézetben van. Egy intézetis

gyerekiink van, illetve aki csaladnal nevelkedik. O is cigany éppen, de azért § produkal-

ja magat, hozza a dolgokat [...] mas tarsadalmi rendszer, mas az egész értékrendszer.”
Erdeklddtiink arrél is, hogy mi a véleményiik a pedagogusoknak a roma kultira erételje-
sebb megjelenitésérdl, valamint a multikulturalis szemlélet jelentdségének kozoktatasban
valo emelésérdl. A valaszok alapjan az interjualanyok altalaban nem ellenzik ezek be-
emelését az oktatasba, bar tobb aggalyt is megfogalmaznak ezzel kapcsolatban. Az agga-
lyok attekintése alapjan jol latszik, hogy szamos félreértés kapcsolodik e fogalmakhoz, a
kérdezettek egy része foként akkor tartja fontosnak e szemlélet megjelenését, ha az atla-
gosnal nagyobb a roma tanulok aranya egy adott iskolaban, illetve ha etnikai alapti konf-
liktusok jellemzbek az intézményben. Ellenérvként jelenik meg a pedagogusok részérdl,
hogy az adott iskolaba jaré roma tanulok nem 6rzik hagyomanyaikat, és tobben ugy vé-
lik, hogy ez a szemlélet a tobbségi tarsadalom roma kisebbségnek tulajdonitott nemkiva-
natos viselkedési normait kivanja legitimalni. Bar a multikulturalis tartalmak megjeleni-
tését az integracids céli palyazati forrasok’ felhasznalasa megkoveteli, az interjik sze-
rint ennek céljaival kapcsolatban szamos félreértés azonosithato a pedagégusok korében.

~Akkor én most visszakérdezek, ha itt most nekem az osztalyomban huszonnyolc tanu-

16bdl egy roma, akkor az nem lehet kérdés, hogy mennyire van sziikség erre.”

»Ugyanannak a kovetelménynek kell megfelelnie, mint egy nem romanak. Mert a ma-

gyar tarsdalom egységében csak ugy tud elére haladni, ha mindenki elfogadja ezeket a

normakat, amiket mi szabunk.”

Példaként emlitheté az Integracios Pedagogiai Rendszer (IPR) miikddtetése, mely soran a multikulturalis
tartalmak megjelenitése — a tananyagba beépitve vagy projektek altal feldolgozva — a palyazati forrasok el-
nyerésének kotelezé eleme. Az interjuk felvételének idopontjaban a kérdezettek iskolaibol egyetlen nem pa-
lyazott az IPR megvaldsitasat eldsegitd forrasra (lasd Sziics, 2009).
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~Romologiat tanulni [...] igy nem értékelhetd, hiszen, akik most itt vannak, 6k nagyon

nem 6rzik a hagyomanyaikat.”
Az interjukbdl az is kideriil, hogy a pedagégusok egy része nem rendelkezik 6nbiza-
lommal a roma kisebbséggel kapcsolatos, politikailag korrekt kommunikaciot illeten,
igy inkabb keriili ezeket a témakat az osztalyteremben, illetve tanuloikkal kapcsolatban.
A beszélgetések jellemz6 tapasztalata volt a kommunikacié akadozottsaga e kérdéskor-
ben, valamint a cigany kifejezés hasznalhatosagat illetd bizonytalansag a befogado isko-
lak tanarainak korében.

»Nem hallottam még beszélgetni anyukajaval sem roma nyelven. Ilyeneket nyilvan nem

kérdezek meg tdle.”

»Mert az hogy venné ki magat, hogy ott il par cigany gyerek, meg a huszondt magyar

gyerek, és akkor roluk ugy beszéliink, mint hogyha tankdnyvi anyagok lennének.”

Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulmanyunkban interjuk segitségével a szegedi deszegregacios 1épéssel Osszefiiggés-
ben vizsgaltuk 17 pedagogus tapasztalatait, nézeteit. Informaciot gy(jtottiink egyrészt a
szegedi deszegregacié megvaldsitasaval, hatasaival kapcsolatban, masrészt a tanari gon-
dolkodas néhany altalanosabb 0Osszetevéjérdl, melyek feltételezéseink szerint szoros
kapcsolatban allnak az intézkedés megitélésével €s a hozza kapcsolodo pedagdgusi tevé-
kenységekkel.

A hazai szakirodalom és az interjuk egyarant arra utalnak, hogy pedagogusaink jelen-
tds része nem rendelkezik vilagos képpel arrdl, hogy a szegregalt oktatas milyen modon
vezet a hatranyok feler6sodéséhez, az oktatds mindségének csokkenéséhez, az esély-
egyenldség sériiléséhez. Ennek fényében nyilvanvaldéan alaptalan elvaras, hogy a peda-
gogusok a deszegregacios folyamatok mellé alljanak, illetve sziikség esetén a sziilokkel
folytatott kommunikacio segitségével enyhitsék az intézkedést kiséré konfliktusokat. A
pedagogusképzések, -tovabbképzések, illetve a deszegregacios 1épések eldkészitése so-
ran az integracios torekvések céljainak vildgos megadasa mellett kiemelt figyelmet ér-
demel azon tévképzetek lebontasa, melyek a hazai integracios folyamatokat a tobbségi
tarsadalom asszimilacios torekvéseivel azonositjak.

Az osztalyok tanuldi Osszetételének az oktatas mindségére gyakorolt hatasaval kap-
csolatos tapasztalatok eredményeink szerint kdzponti szerepet jatszanak a pedagogusok
szegregacioval kapcsolatos nézeteinek alakuldsaban. Tapasztalatok hianyaban a kedve-
z6tlen tanulokozosség eredményességre gyakorolt hatasat nem tartjak meghatarozonak,
igy a tanulok ,,4jraosztasat” célul kitliz6 deszegregacios intézkedések tamogatasa résziik-
rél kevéssé valosziniisithetd. A kérdezettek egy része szamara vilagos, hogy a hatranyos,
tanulasi problémakkal kiizd6 gyerekek Osszestritése tanulassal szembehelyezkedd szub-
kultura kialakulasaval, a tananyag csokkentésével jarhat, ugyanakkor a szegregacio fel-
szamolasaval, valamint az adott deszegregacios intézkedéssel kapcsolatban ez az Gssze-
fliggés nem jelent meg.
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A szegregacios mechanizmusok ismeretének hianyaban a probléma rendszerszintii
értelmezése nyilvanvaloan ritkan jelent meg a pedagogusok valaszaiban, melynek 1énye-
ges kovetkezménye, hogy kudarcok esetén a pedagogusok sajat, illetve kollégaik, tanulo-
ik egyéni feleldsségét hangsulyozzak, valamint, hogy a megoldassal kapcsolatos javasla-
tok szerint a probléma okainak megsziintetése helyett inkabb a kdvetkezmények mérsék-
Iése hangsulyos.

A tanulok felzarkoztatasaval kapcsolatosan kiemelhetd, hogy az ismeret jellegli tudas
all a kdzéppontban, ami legalabbis részben feltételezhetéen a képesség jellegii tudas fej-
16désének értékelési nehézségeihez kotddik. Eredményeink szerint e mellett problémat
jelent szamos tanulokdzosségben az egykori szegregalt iskola tanuldival szemben ta-
masztott eltéré kovetelmények elfogadtatasa, ami ugyancsak Osszefliggésbe hozhato a
szegregacié eredményességre gyakorolt hatasaval kapcsolatos mechanizmusok ismereté-
nek hianyaval. A szegregalt iskolabdl tobbségi iskolaba keriild tanulok felzarkoztatasa
soran, elsGsorban a tanulasi motivacié fenntartasa érdekében, legalabb atmenetileg eltérd
elvarasok allitasa javasolhatd a magasabb kovetelményekkel szembe keriilé tanuldk ese-
tében, illetve olyan megoldasi médok kialakitasa, melyek révén nemcsak a targyi, de a
képesség jellegli tudasban bekovetkezett fejlodés is nyomon kovethetd, értékelhetd.

A megkérdezett pedagdgusok véleménye alapjan megfogalmazhato, hogy mind a pe-
dagdégusok, mind a pedagdgusjeldltek mentorhaldzata jelentés mértékben segitheti ha-
sonlo deszegregacios intézkedések sikeres megvalositasat. Ugyanakkor a feladatok pon-
tos koriilhatarolasa, az egylittmiikodést tamogato forumok intézményenkénti kialakitasa,
valamint az egyes szereplok kozotti kommunikacié tamogatasa rendkiviil szervezett ke-
reteket igényel. Bar a mentortanarok és mentorhallgatok jelenlétét altaldban pozitivan
itélték meg az interjualanyok, e ponton a mentori rendszer alkalmazasanak lehetséges
negativ kdvetkezményeire szeretnénk felhivni a figyelmet. A valaszok alapjan kirajzolo-
do6 kép szerint a pedagdgusok és a sziilok kozotti kommunikacidban a mentortanar sze-
repe thlzottan erételjes lehet, akadalyozva ezzel a sziilok és a tobbi pedagdgus megfeleld
kapcsolatanak kialakuldsat. E mellett a problémas tanulokkal valo munka atharitasanak
lehet6ségét is magaban hordozza a mentori rendszer.

Az interjuk soran a legtdbb javaslat a pedagogusok részérdl a valasztott deszegrega-
ciés stratégiaval, valamint annak elékészitésével kapcsolatban érkezett. Kiemelendod,
tamogatta volna. Ezzel kapcsolatban fontos megjegyezni, hogy a deszegregaciods intéz-
kedések elokészitése soran a valasztott stratégia elfogadtatasa, sikeres végrehajtasa érde-
kében kozponti jelentéségilinek tlinik a lehetséges megoldasok elényeinek és hatranyai-
nak részletes bemutatasa az érintettek szamara.

Koszonetnyilvanitas

Ko&szonetiinket fejezziik ki azoknak a pedagdgusoknak, akik vallaltak az interjut, illetve azoknak
az intézményvezetdknek, akik egyiittmikodésiikkel segitségiinkre voltak ezek lebonyolitasaban.
Kiilon koszonet illeti Hercz Mariat és Sziics Norbertet a tanulmany készitése kozben nyujtott
hasznos szakmai tanacsaikért, valamint Lesznydk Martat az irés alapjaul szolgald szakdolgozat
gondos biralataért.
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ABSTRACT

KRISZTINA BERECZKY AND BALAZS JOZSEF FEJES: AN INVESTIGATION OF TEACHERS' VIEWS
AND EXPERIENCE RELATED TO A DESEGREGATION MEASURE

This study presents findings from research involving educators most affected by a
desegregation action, specifically (1) their experience with both the implementation of the
action itself and its effects and (2) aspects of their thinking that are hypothesized to be closely
related to their view of the desegregation measure and its implementation. In-depth
interviews were conducted with 17 teachers. Six of them had been teaching in schools that
were closed as part of the desegregation measures while the others were working in receiving
institutions. The findings reveal that many of the participants lack a clear understanding of
how segregation lessens the quality of education and that they therefore cannot be expected
to support integration processes. Teachers' views were found to be essentially determined by
whether they had ever taught classes with a high proportion of disadvantaged students.
According to the interview data, problems associated with disadvantaged students from
segregated schools catching up with their majority peers’ performance manifested most
strongly in the area of assessment. The teachers' activity in remedial classes focused on
declarative knowledge, which is presumably related to educators’ difficulties in assessing
procedural knowledge. Teachers within several learning communities experienced a further
problem as they attempted to promote acceptance among majority pupils of the divergent
requirements their school was placing on their peers from segregated schools. These
problems are directly related to teachers' lack of knowledge of the mechanisms of segregation
that impact on school performance.
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Nobik Attila és Pukanszki Béla (2010, szerk.): Normalitit, Abnormalitit und
Devianz: Gesellschaftliche Konstruktionsprozesse und ihre Umwélzungen in der
Moderne. [Normalitas, abnormalitas és deviancia a neveléstudomany szemével]
Erziehung in Wissenschaft und Praxis. Band 7.

Peter Lang, Frankfurt am Main, 270 o.

A pedagogia és a gyogypedagogia torténetében egyarant fontos szerepet jatszik a normalitds, az abnormalitas
¢és a deviancia fogalma, amelyek mindig is kiilonds jelentdséggel birtak a kiillonb6z6 korok tarsadalmaiban.
A most megjelent kotetet az teszi kiilonosen aktualissa, hogy modern korunkban ezen kifejezések jelentése és
értelmezése meglehetdsen Osszetetté valt.

A kérdés megvalaszolasa — Mit jelent a normalitas, az abnormalitas és a deviancia? — els6re egyszeriinek
tlinik. De valoban az? Amit mi napjainkban normalisnak itéliink meg, az az idék soran kialakult konvenciona-
lis (atlagos, altalanos, mintaszer(i és természetes). Az abnormalis szohoz ezzel szemben a szabalytol eltérd,
nem szokvanyos, rendellenes, szokatlan vagy természetellenes jelentéseket tarsitjuk. A deviancia az els6 foga-
lomtol, a normatol, a megszokottol valo eltérést jeloli, devians az, aki egy k6zosség vagy tarsadalom szabalya-
it, elfogadott normait nem tartja be, azokkal szembeszegiil. A normalis és az abnormalis fogalomnak tobbféle
értelmezési lehetésége van, amelyek kiilonféle kérdéseket vethetnek fel. Miként valtozik a normalitas,
abnormalitas kategoridja az évszazadok soran? Vajon ma, a 21. szazadban mit tartunk normanak és mit nem?
A normak valtozasa egy természetes folyamat, a tudomany folyamatos fejlédésének, egész vilagunkrol vald
tudasunk gyarapodasanak koszonheté-e vagy mas folyamatok is befolyasoljak azt? Kiknek, mely k6zosségek-
nek van lehet6sége arra, hogy ezeket a normékat befolyasoljak, megvaltoztassak?

Tobbek kozott ezek a kérdések meriilhetnek fel az olvasoban, ha a szerkesztett kotetet tartja a kezében — a
konyv a Johanna Hopfner grazi professzor altal szerkesztett neveléstudomanyi sorozat hetedik kotete. A jelen-
t6s, nemzetkozileg is elismert, neveléstudoméannyal foglalkozo szerzék tanulmanyait a szegedi kutatok négy
fejezetbe rendezték. Az elsébe tartozok a normalitas, abnormalitas fogalmak megjelenését elemzik a kiilonb6z6
orszagok pedagdgiai szakirodalma alapjan, a masodik fejezet tanulméanyai a gyogypedagogia torténetébe nyuj-
tanak betekintést. A kovetkez6 fejezetbe tartozok a massag elfogadasanak vagy elutasitasanak kérdéseivel, az
utolsé rész tanulmanyai a normélis és az abnormalis gyermekkép problematikajaval foglalkoznak.

Az els6 fejezet (Normalitds, abnormalitas és deviancia a pedagogiai szakirodalomban — Normalitdt,
Abnormalitit und Devianz in den Narrationen der Pddagogischen Fachliteratur) els6 tanulmanyanak szerzdje,
Németh Andras Bourdieu-re hivatkozik, amikor a normak meghatarozasaban a modern allam meghatarozé sze-
repét emeli ki. Az allam hatalma a kotelezd iskolaztatas bevezetésével nemcsak az iskola, hanem egyszersmind
az annak keretében kozvetitett tudastartalmak meghatarozasaban is megmutatkozik. A tudastartalmak altal ki-
jelolt és kozvetitett normak atadasa a pedagoguscsoportok feladata, e csoportok kozott is hangstlyos a néptani-
tok szerepe. Németh a magyar néptanitok 6ndefinicids folyamataban is fontos szerepet jatszo, Az elemi népok-
tatas enciklopédidja elemzésén keresztiil mutatja be, milyen normak jelennek meg a szazadel6n a magyar pe-
dagogiaban.

A pedagogiai normak és standardok megvaltozasa politikai fordulatnak is kdszonhetd. Sdska Géza a poli-
tika neveléstudomanyra gyakorolt hatasat elemzi a Szovjetunioban és a szovjet befolyas ala keriil6 kelet-
eurdpai orszagokban. frasan keresztiil kvethetjitk, miként sziiletnek uj normék és miként valhatnak abnorma-
lissa egy korabbi korszakban uralkodd pedagogiai elképzelések és nézetek, mely folyamat célja nemcsak egy
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rendszer sajat neveléstudomanyanak megteremtése, de az a felett gyakorolt teljes kontroll kiépitése is. A nor-
mak meghatarozasaban az allam mellett a normakat kozvetitd kozosségek is részt vesznek.

A Németh altal irt tanulmanyban megjelend néptanitésag mellett a pedagodgiai normak meghatarozasaban
fontos szerepet jatszott az egyetemi tudomany rangjat elér6 pedagogia. Nobik Attila az egyetemeken megvalo-
sul6 tanarképzésben meghatarozo normakat kozvetitd neveléstorténet-konyveket vizsgalta, kiilonds tekintettel
a normalistol eltérd gyermekekkel kapcsolatos diskurzusokra. Nobik szerint azonban az abnormalisnak tekin-
tett gyermekek és a nevelésiikkel kapcsolatos problémak nem szerepelnek kell6 sullyal, az abnormalitas meg-
hatarozéasa t6bbnyire a normalitassal valé szembeallitassal tortént. Egy iskolaban meghatarozott norma kény-
szerként is megjelenhet, és ezaltal mint norma kérdésessé valhat. Ezt a folyamatot Edvard Protner mutatja be
egy tandra leirasan keresztiil, jol érzékeltetve, miként befolyasolta a szlovén oktatast a herbarti eszmék biirok-
ratikusan kier6szakolt alkalmazasa. Ebbdl a példabol kiindulva Protner ugy gondolja, minden lezart pedagégi-
ai koncepcio gyakorlatban valo megvaldsitasa ingadozhat normalitas és deviancia kozott.

A normalitas-abnormalitas fogalomparral parhuzamba allithat6 az egészséges-beteg szokapcsolat is. Nap-
jainkban is folyamatosan valtozik, miként itéljiik meg a fogyatékos embereket, de az sincs pontosan meghata-
rozva, milyen helyet foglalnak (foglalhatnak) el vilagunkban. Bar hallgatélagosan talan mindenki elfogadja,
hogy a testi vagy szellemi fogyatékossaggal él6ket ugyanolyan jogok, banasmdd, fejlesztés és nevelés illeti
meg, be kell latnunk, hogy vildgunk még most is elsésorban az épek vilaga. A kotet masodik fejezetében (A
gyogypedagogia torténete — paradigmdk, fogalmak és ismertetdjelek — Geschichte der Behindertenpddagogik —
Paradigmen, Begriffe und Merkmale) talalhat6 tanulmanyokbodl az olvasé arra a kérdésre is valaszt kaphat, mi-
lyen iranyban kellene ezen a helyzeten valtoztatni.

Vera Moser tanulmanyaban nyomon kovethetok azok a valtozasok, amelyek a német fogyatékosok meg-
itélését, nevelésiik céljainak megjelolését az utobbi két évszazadban alakitottak. A fogyatékosok helyzetének
az épekhez vald kozelitésétol, a szamukra megfeleld, fejlettségiik sajatossagait szem el6tt tartd gondozason ke-
resztiil az épek és nem ép tarsaik egyiittneveléséig, illetve a 2009-es els6 torvényig, mely a fogyatékossaggal
€16k jogait rogziti, és amely fontos 1épés a tarsadalom teljes jogl tagjava valashoz, hosszl it vezetett. (Felme-
riilhet benniink az is, hogy miért a fogyatékosok életét igazitjak az épekéhez, és miért nem alkalmazkodik job-
ban az épek tarsadalma a fogyatékossaggal €16khoz?)

Szorosan kapcsolodva Moser irasahoz, Mesterhdzi Zsuzsa tanulmanya Vértes Ottokar Jozsef miivének ha-
rom Kiemelt témajan keresztiil mutatja be a gyogypedagogia fogalmanak fejlodését és a fogyatékossaggal élok-
hoz vald viszonyulasanak megvaltozasat. A magyar gyogypedagogia torténetéhez kapcsolodnak Mesteridzi
Zsuzsa irasan kivil Zdszkaliczky Péter, valamint Gal Aniké és Varga Imre tanulmanyai. Mesterhdzi és
Zaszkaliczky a magyar gyogypedagdgia meghatarozo alakjai, Vértes Ottokar Jozsef és Toth Zoltan életmiivébe
nyujtanak betekintést, Gal és Varga a magyar gyogypedagogiaban a 20. szazad masodik felében megjelend
természettudomanyos fordulatot mutatja be. Korunkban a fogyatékosok megitélése nemcsak altalaban valtozott
meg, de mindemellett (j szempontokkal boviilt.

Hatos Gyula szerint a szellemi fogyatékossaggal €16 személyek nem tekinthet6k a normalistdl eltérének
vagy abnormalisnak, hanem mint azt tanulméanyéban olvashatjuk, ,.a hidnyossdg az nem betegség, hanem az
egészség egy specidlis, sajatos formdja” (105. 0.). Egyuttal kitér a szellemi fogyatékosok csoportjara is, ki-
emelve, hogy ,.a szellemi fogyatékossag a miikédés egyik sajatos allapota” (105. 0.). A fejezet utolsé tanulma-
nyaban Nagy Péter Tibor a magyar fogyatékossaggal él6k szamanak valtozasat, ezen csoport szocialis és isko-
lazottsagi szint szerinti megoszlasat elemzi.

A harmadik fejezet (Taldlkozas mdsokkal — kizdardsok és kozelitések — Begegnungen mit den ,, Anderen” —
Ausgrenzungen und Anndherungen) tanulmanyai meglehetsen heterogén témakkal foglalkoznak, melyek ko-
zéppontjaban a normak valtozasa, a régi és Uj normak megjelenése all. A ,,Talalkozas masokkal” tovabblépést
mutat, mar nem normalisnak vagy abnormalisnak tekintiink egy jelenséget, személyt, hanem a befogado szem-
sz0geébol csak masnak, és az a befogadon mulik, hogy a masokat elutasitja — kizarja vagy elfogadja — kozel en-
gedi magahoz. Mi alapjan fogadunk el masokat vagy utasitjuk el 6ket? Elke Kleinau tanulmanyaban két, kiil-
foldre keriilé német tanarnd élettorténetén keresztiil vizsgalja az idegenség fogalmat, azt, milyen jelenségek be-
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folyasoljak, hogy valaki otthonosan vagy hosszi évek utan is kiviilallonak érzi magat egy szamara addig ide-
gen orszagban és kultiraban. Elutasitast valtanak ki azok az események, amelyek sulyosan vétenek egy kozos-
ség normai ellen. Az iskoldkban fegyverrel 16voldoz6 didkok tetteit a tarsadalom elitéli, azonban ezek a cse-
lekmények a tarsadalom aktudlis allapotat is mutatjak, egyuttal kritikdt gyakorolnak a tarsadalom felett.
Johanna Hopfner a ziillott fogalmat vizsgalja, szerinte az emlitett tettek elkovetdit egyenként kell vizsgalni, a
tettek elkovetésének okait elemezve.

A kovetkez6 harom tanulmanyt a normak folyamatos valtozasa, és a valtozasok elfogadasanak vagy eluta-
sitasanak kérdése kapcsolja Ossze. Agnes Trattner az ember halalhoz vald viszonyulasat, valamint a halal szim-
bolumainak mai atértékelddését vizsgalja. A halalhoz kapcsolodo jelképek — példaul a halalfej —, az 1980-as
években jelentek meg az ifjuisag kulturajaban a sziilok vilaga, értékrendje elleni lazadast szimbolizalva. A fiata-
lok csoportjara ma marketingstratégiak egész sora épiil, igy nemcsak a lazadasuk, hanem az azt szimbolizald
halalszimbolumok is lassan kommerssz¢é, normalis jelenséggé valnak. A ruhakon, egyéb kiegészit6kon, iskola-
fiizeteken megjelend, kiilonb6z6 szinekben pompazo halalfejekhez, pillangdkhoz valé viszonyulasunk éppen
olyan ellentmondasosnak vagy bizonyos szemszogbdl abnormalisnak latszik, mint a mai ember viszonya egy
olyan rendkiviil fontos, az egyén szamara kihivast jelentd kérdéshez, mint a halal. Nemcsak a ruhakon, kiegé-
szitékon megjelené szimbolumok, hanem maguk a ruhak is az egyes ember Onkifejezésének fontos eszkozei.
A ruhazatunknak nemcsak az egészségiink meg6rzésében van fontos szerepe, életviteliinkhoz is alkalmazkod-
nia kell. A szazadfordulé tetszetds, am kényelmetlen, orvosok altal is egészségtelennek, abnormalisnak tartott
divatjat megtjitd, az életreform-mozgalmakhoz kapcsolddo 6ltozkodési reformrol Németh Regina ir tanulma-
nyaban. A mozgalom elkételezett hivei kozott talalhatjuk a g6dolléi életreform-kolonidhoz tartozo miivészeket,
koztik Undi Mariskat, aki elséként irt a ruhdzat reformjardl és elsoként tervezett kabatkabol és szoknyabol al-
16, a test vonalat kovetd reformruhakat. A 20. szazad soran a hittel, vallassal kapcsolatos normak is jelentos
valtozason mentek keresztiil, a torténelmi egyhazak mellett uj, vallasos és kvazi vallasos csoportok jelentek
meg. Ezek egyik fontos jellemzéje, hogy a nagy hagyomannyal rendelkez6 egyhazaknal gyorsabban, mas —
sokszor kérdéses — modszereket alkalmazva reagalnak a 20. és a 21. szdzad tarsadalmi kérdéseire, emberi és
iskolai problémaira. Mikonya Gydérgy tanulmanyaban kiemeli, hogy a mai pedagdgianak is foglalkoznia kell a
tobbféle valaszt ado, a fiatalok korében rendkiviili népszeriiségnek 6rvendd csoportokkal, sziikségesnek tartja,
hogy a pedagogusok is megismerjék ezeket a mozgalmakat, az altaluk képviselt tanitasokat és modszereket.

A fejezet utolsé harom tanulmanya egyarant a ,,masokhoz” val6 , kozelités”-re mutat példakat. A kiilonbo-
76 fogyatékossaggal €16k nevelésének fontos kérdései kozé tartozik, hogy ez kiilon, specidlis iskolakban vagy
az épekkel egyiitt torténjék. Keéri Katalin tanulmanya, amely a spanyol fogyatékos gyerekek oktatasanak tobb
évszazados torténetét mutatja be, azért kiilondsen jelentds, mert egy olyan orszag torekvéseit mutatja, be,
amely ezen a teriileten példaként szolgalt. Eurdpaban els6ként Spanyolorszagban mar a kozépkortol kezdédden
jelentek meg torekvések a fogyatékossaggal élok — elsdsorban hallas- és latassériiltek, mozgaskorlatozottak —
nevelésére, képzésére, s tanitasi modszereiket mas europai orszagok is atvették. frasaban mar megjelenik az a
torekvés, mely szerint a fogyatékos emberek beilleszkedését segiteni kell ép tarsaik k6z¢é, hiszen 6k is Isten te-
remtményei (213. 0.).

Ez a gondolat a Simonetta Polenghi altal bemutatott, kezdetben angolkéros gyerekek szamara 1étrehozott
intézmény vezetSinek torekvéseivel rokon, akik fontosnak tartottak, hogy a fogyatékosokat ugyanazok a ba-
nasmodok és jogok — példaul a munkahoz valo jog — illessék meg, mint barmely ép polgart, amivel évszazados
eloitéleteket romboltak le. Gabriele Forster tanulmanya mar az uj torekvések iranyaba mutat: a hallaskarosult
gyerekek branderburgi iskoldkban megvalosuld integracidja minden résztvevd szamara kihivast jelentett. Bar a
fogyatékos és ép diakok egyiittes oktatasa 1ij feladatokat jelolt ki a tanarok, az ép didkok és a hallaskarosult di-
akok szamara is, a kisérlet fontos 1épést jelent a normal és a specialis intézmények, az ép és a specialis nevelési
igényl tanulok kozotti falak lebontasaban.

A kotet utolso része (Das Bild des normalen und abnormalen Kindes — kritische (Re-) konstruktionen) a
19. és a 20. szazad elejének gyermekképét, a normalis és az abnormalis gyermekrdl alkotott képet mutatja be
kiilonbozo forrasok (magyar neveléstani tankonyvek, kézikonyvek és a pedagogiai sajto) alapjan. Pukdnszky
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Béla hiisz, koraban népszerii 19. szazadi neveléstani tankonyvben és kézikonyvben megjelend gyermekkép és
gyermekfelfogas elemzését nyujtja. Mig a vizsgalt miivekben megfigyelheté a gyermekkép és a gyermekesz-
mény atformalodasa, addig a szerzd a kor gyermekfelfogasaban nagyobb valtozast nem tapasztalt, ezt tdmaszt-
ja ala példaul a konyvek testi fenyitéshez valo viszonyulasa is. Szabolcs Eva és Hegediis Judit tanulmanyéban
az 1868-1916 kozott megjelend nevelési szaklapok altal kozvetitett idealizalt iskola-, sziilé- és gyermekkép
mellett megjelennek a normalistol eltérd jelenségekrdl szolo irasok is. Ezek alapjan a pedagdgusok szamara a
legnagyobb kihivast és feladatot az idealis gyermekkel szemben az erkélcsileg fogyatékos vagy abnormalis
gyermekekkel valo banas jelentette. Az talan kijelenthet6, hogy a mai neveléstudomany tobb informacioval
rendelkezik a magatartasi problémakkal és tanulasi zavarokkal kiizd6 gyermekekkel kapcsolatosan, am ezen
tanulok nevelése és kozosségbe vald integralhatosaga tovabbra is kérdések sorat veti fel. Akarcsak Szabolcs
Eva és Hegediis Judit, Pirka Veronika is a pedagogiai lapokban megjelend gyermekképet mutatja be. A ma-
gyar reformpedagogiai folyoiratokbol (Népmiivelés, A Gyermek) kiemelt cikkek azonban a korantsem norma-
lis, am a szazadel6n egyre tomegessé vald jelenségekrol — gyermekmunka, gyerekek alkoholfogyasztasa,
gyermekbiindzés — szolnak, melyek korunkban éppugy problémat jelentenek.

A rendkiviil sokoldalu kétetben a normalitas és az abnormalitas kozéppontjaban mindig az egyén all, aki
az idok soran valtozasokat idéz eld, a vilagrol alkotott tudasaval befolyasolja életmindségét, ujabb normakat te-
remt ¢és alkalmazkodik az 6nmaga és masok altal kialakitott normakhoz. Egy-egy csoport vagy kozosség altal
kialakitott normak nemcsak az épekre vonatkoznak, hanem a részben vagy egészben a testi vagy szellemi fo-
gyatékossaggal él6kre is. Megfigyelhetd azonban, hogy a fogyatékossaggal kapcsolatos tudasunk gyarapodasa
megvaltoztatta a régi normarendszeriinket is. Normavaltozasunk nemcsak a gondolkodasban tiikrozodik, a
gondolkodas kihathat kiils6 megjelenésiinkre és/vagy egy kisebb csoport normaihoz valé alkalmazkodasunkra
is. A mindennapokban sziikségiink van arra, hogy folyamatosan definialjuk és ujradefinialjuk a normalitas, az
abnormalitas és a deviancia fogalmat. Ebben nyjt segitséget e kotet, melynek egyes fejezetei egymasra épiil-
ve, egymast kiegészitve adnak atfogd, sokoldall képet a harom fogalom és kapcsolatuk mai értelmezési lehet6-
ségérol.

Pethé Villo
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