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Kasik Laszlo — Gal Zita

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet, SZTE Szocialis Kompetencia Kutatocsoport
SZTE JGYPK Gyogypedagogus-képzo Intézet

Mit tekintenek 7, 10 és 14 eves
diakok személykozi problémanak?

A pedagogusok egyik nagyon fontos feladata, hogy kézvetlen vagy
kozvetell modon segitsék didkjaikat tarsas, személykozi problemdik
megértéseben, kezelésében, minldt, alternativakat nytjtsanak
szdmukra; illetve tegyék lehetové, teremisenek olyan helyzeteket, hogy
egymdstol is hatékony segitséget kapjanak problémdik megolddsakor.
A szocidlisproblema-megoldds iskolai fejlesztésének alapueto feltétele,
hogy jol ismerjék a pedagogusok azokat a problemdkat,
problemakoroket, amelyek foglalkoztatjdk a tanulokat. Kutatdasunk
célja annak feltdrdsa volt, hogyan definidljdk a személykézi
problemdit és milyen — sziilokkel, osztdlytdrsakkal és oszidlyfonokkel
kapcsolatos — problemdkkal dllnak szemben 7, 10 és 14 éves didkok.
A gyerekek dltal felsorolt problémcdk sok esetben aggasztoak, felhivjcdk
a figyelmet arra, hogy nagy sztikség van e téren is a tudatos,
tervszerii segitésre mindegyik életkorban.

tobb, mint fél évszazada foglalkoznak pszichologiai és pedagogiai kutatasok.

A behaviorista iranyzat altal erdteljesen meghatarozott elsé vizsgalatok (példaul:
Davis, 1966) soran leginkabb azt elemezték, mit tesznek, milyen stratégidkat alkalmaz-
nak kiilonbdz6 életkorti gyerekek tarsas problémaik megoldasakor. A kognitiv pszicho-
logiai kutatasok hatasara a problémamegoldas mint informéacio-feldolgozo folyamat valt
a felmérések targyava (példaul: D Zurilla és Goldfried, 1971), és mar az 1980-as évek-
ben szamos kutatocsoport a problémamegoldasban és annak az életkor elérehaladtaval
torténd valtozasaban szerepet jatszo személyiségbeli, valamint kdzvetlen és kdzvetett
kornyezeti tényezok azonositasat tlizte ki célul (példaul: D Zurilla és Nezu, 1982). Az
eredmények az 1990-es évek végére igen sok iskolai segit6-fejlesztd program alapjat
képezték, jelentds hanyadukat viselkedésbeli problémakkal kiizdd, agressziv, bantalmazo
¢és bantalmazott fiatalkortiak segitésére dolgoztak ki (lasd: Biggam és Power, 2005; Losel
¢és Beelmann, 2005).

A kutatok a gyors €s intenziv tarsadalmi, gazdasagi valtozasok tarsas interakciokra
gyakorolt hatasainak mikro- és makroszinten valdo megjelenésével magyarazzak azt,
hogy az elmult évtizedben egyre gyakrabban vizsgaljak, miként definialjak gyerekek
¢és felndttek a személykozi probléma (’social problem’) fogalmat, az életkorral hogyan
¢és minek a hatasara valtoznak az egyéni meghatarozasok, valamint milyen helyzeteket,
viszonyokat tekintenek tarsas problémanak (példaul: McMurran és McGuire, 2005).
A kutatasok eredményeit napjainkban igen gyakran veszik figyelembe szocialiskompe-
tencia-fejlesztd programok, iskolai és 6vodai kisérletek kidolgozasakor (példaul: Landy,
2009), hiszen tobb vizsgalat bizonyitotta, a tarsas viselkedés eredményessége nagy-
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mértékben fligg attol, mit tekintiink személykozi problémanak. McMurran és McGuire
(2005) szerint a korai fejlesztés szamos késobbi tarsas probléma megeldzését segiti és a
problémak hatékony kezelését eredményezi, melyek hosszl tavon — az egyén €s a csoport
szintjén egyarant — pozitiv hatdssal birnak.

Magyarorszagon csak néhany éve folynak a szocialisprobléma-megoldo gondolkodas-
sal kapcsolatos vizsgalatok, igy kevés adat all rendelkezésiinkre életkori, nem szerinti
sajatossagardl, és tudomasunk szerint sem kisérlet, sem program nem sziiletett még e
gondolkodas fejlodésének intézményes keretek kozott torténd segitésére. A Szegedi
Tudomanyegyetem Szocialis Kompetencia Kutatocsoportjan beliil 2009 ota végziink
felméréseket kiillonbozo életkort gyerekek korében egy kisérlet és egy fejlesztd prog-
ram kidolgozasa érdekében. A tanulmanyban bemutatott vizsgalatokat 2012-ben és
2013-ban végeztiik, 2012 januarjaban 10 és 14 évesek (N=520), 2013 novemberében 7
¢és 10 évesek (N=300) korében. Célunk annak feltarasa volt, miként definialjak a szoci-
alis probléma fogalmat, illetve milyen példat adnak sziildvel, kortarssal (osztalytarssal)
¢és pedagogussal (osztalyfonokkel) kapcsolatos problémara. A tanulmany elsé részében
a szocialis probléma kutatasdnak fobb elméleti megkozelitéseit foglaljuk 6ssze. Ezt
kovetden ismertetjiik a vizsgalat modszerét, végiil az eredményeket és az azokbol levont
kovetkeztetéseket.

Személykozi problémak és kategorizalasuk

A szocialis vagy személykozi probléma definialasat és a problémak kategorizalasat
évtizedekig meghatarozta az a behaviorista elképzelés, miszerint egy tarsas probléma
valamilyen viselkedésben nyilvanul meg: az a probléma, amit latunk, tapasztalunk. Ez
a felfogas a kognitiv pszicholdgiai kutatasok hatasara valtozott meg jelentdsen (Chang,
D’Zurilla és Sanna, 2004). Az els6 felméréseket leginkabb viselkedésbeli problémakkal
kiizdd, agressziv, bantalmazo és bantalmazott fiatalkoruak korében végezték, a kortikben
azonositott problémak alapjan hataroztak meg problémacsoportokat, vagyis a személy-
kozi problémak tipizalasa foként egy sziikebb kor valaszai alapjan tortént. Kiilon problé-
matipusnak tekintették példaul a masok altali elnyomast, a személyek (példaul csaladtag,
barat, munkatars) id6szakos vagy végleges elvesztését, a kiszamithatatlan és tSbbnyire
negativ, valamint a kétértelmii élethelyzeteket, a kiilonbozé betegségek megélését,
masok agressziv viselkedését, illetve a nem vart €s pozitiv hatassal bir6 ujdonsagokat is
(példaul Hamberger és Lohr, 1984; Mowrer, 1960; Wrubel, Benner és Lazarus, 1981).

Jacobson és Margolin (1979) az els6k kozott hangsulyozta egyrészt azt, hogy a tarsas
probléma viselkedésben valé megnyilvanulasa a probléma kifejezése, a problémameg-
oldo folyamat részének tekinthetd, masrészt sokkal tagabban kell értelmezni a személy-
kozi probléma fogalmat. Szerintiik egy probléma barmilyen élethelyzet vagy az egyén
elott allo tarsas feladat, ami adaptiv valaszt igényel, am ennek megvaldsitasa akadalyba
itk6zik. Az akadaly eredhet az egyéntdl (példaul gondolata, cselekedete, helyzete) vagy
a kornyezetébdl (példaul masok viselkedése, csoportbeli esemény, a kdrnyezet sajatos-
sagai).

D’Zurilla és Nezu (1990) szerint az, hogy valaki példaul valamilyen helyzetet, tarsas
feladatot, masok vagy dnmaga viselkedését, gondolatait problémanak tekint, egy tudatos,
racionalis gondolkodas eredménye (dontést hoz arrdl, hogy valamit problémanak tekint),
ami az ¢letkor elérehaladtaval folyamatosan valtozik, vagyis életkori kiilonbségek azo-
nosithatok e folyamatban. Heppner, Witty ¢s Dixon (2004) kutatasai alapjan a problé-
mameghatarozast tobb személyes (példaul érzelmi kontroll, intelligencia) és kornyezeti
tényez6 (példaul csaladi és munkahelyi koriilmények, interperszonalis tapasztalatok)
egylittesen befolyasolja, a kiilonboz6 életkori szakaszokban mas-mas intenzitassal.
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D’Zurilla és Goldfried (1971) szintén a probléma forrasabol kiindulva csoportositot-
ta a kiilonbozo életkort — nem valamilyen markans, a hatékony életvezetést nehezitd
problémaval kiizdé — személyek altal adott problémakat. A probléma forrasa lehet az
egyén sziikséglete, célja, érdeke, egy-egy altala kitlizott feladat vagy mas személy céljai,
érdekeli, sziikségletei, altala kitizott feladat. Forrasnak tekintették a pontos személyhez
nem koéthetd, az egyén szamara problémat jelentd tarsas helyzetet is. Ezek egy-egy tarsas
aktivitas soran sziiré-iranyitd funkciot latnak el, meghatarozzak a tervezést, a probléma-
megoldo viselkedést, valamint annak értékelését.

Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) a korabbi elméleti modellek és kutatasi eredmények
szintetizalasaval altalanos definiciot alkotott. Szocialis (tarsas, személykozi) problé-
ma minden olyan — a multban, a jelenben vagy a jovében értelmezhetd — tarsas feladat
vagy helyzet, amit az egyénnek meg kell oldania, érdemes megoldania hatékony tar-
sas mitkddése, boldogulasa, a kornyezethez vald optimalis alkalmazkodasa érdekében.
A probléma azt jelenti, hogy a személy akadalyba iitkozik: vagy nem all rendelkezésére
megfeleld mennyiségii és/vagy mindségli (jol szervezett) informacid, vagy azt az adott
tarsas helyzet sajatossdgai jelentik. A problémak osztalyozasdhoz két dimenziot java-
soltak: a korabbi elméleti modellekben is szereplé problémaforrast (kitél szarmazik a
probléma: egyén vagy mas, kornyezet) és az idObeliséget (mennyi ideig tekint valaki
valamit problémanak).

D’Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares (2002) szerint a Chang, D’Zurilla és Sanna
(2004) altal leirt definicio alapjan a tarsas problémak négy atfogo tipusba sorolhatok:
(1) személyen kiviili; (2) személyen beliili, (3) személykozi; (4) kozdsségi, tarsadalmi.
A tipusokat egy folyamat részeinek tekintik, egyikbdl kovetkezhet a masik, meghataro-
z6i egymasnak. A személyen kiviili problémak forrasa egy masik személy gondolkodasa,
viselkedése, az altala teremtett tarsas helyzet, viszony. Ennek észlelése eredményezheti
azt, hogy a személyen kiviili problémaval kapcsolatban az egyén személyes vonatkoza-
sokat azonosit €s részévé valik a problémanak. A személyen beliili probléma forrasa az
egyén: 6 maga, helyzete, feladata, tarsas kapcsolata. Amennyiben ez révid vagy hossza
id6n beliil megjelenik két- vagy tobbszemélyes interakcidoban, a személyen beliili problé-
ma személykozi problémava valik, s ugyancsak személykozivé valhat az eredetileg sze-
mélyen kiviili probléma is, ennek feltétele szintén a probléma tarsas viselkedésben valo
megnyilvanulasa (minimalis kovetelmény a probléma kozlése). A kozdsségi, tarsadalmi
probléma tobb személyt, csoportot, esetleg az egész tarsadalmat érinti, melynek forrasa
barmelyik (1, 2, 3) probléma lehet kiilon-kiilon és dsszekapcsolva is.

Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) szerint e négy problématipust, atfogd kategériat az
¢letkor elérehaladtaval egyre eltérébb tartalmak fejezik ki, és a fejlesztések szempont-
jabol ezek sajatossagainak feltarasa, életkorral torténd valtozasuk és a valtozas okai-
nak azonositasa a legsziikségesebb feladat. Javasoltak, az elemzési szempontok kozott
szerepeljen az is, hogy egy-egy személy esetében az adott probléma egyszeri (egyszer
vagy nagyon ritkan fordul el¢) vagy altalanos, kozel allandonak tekinthetd (hosszu ideg
tartésan fennall), és ezek kozott milyen kapcsolat azonosithatd (példaul lancot alkotnak,
hierarchiaba szervezddnek, melyik milyen kdvetkezménnyel bir).

Szamos vizsgalat (példaul Rich és Bonner, 2004; Landy, 2009) szerint mar 3—4 éves
koru gyerekek is képesek tarsas problémaikat megfogalmazni, tartalmukat tekintve leg-
inkabb egy-egy konkrét helyzetet (példaul tulajdonelvétel, piszkalds) irnak le. Az dvodai
¢és az iskolai évek alatt a csaladtagokkal kapcsolatos problémak korét foként a kozosen
atélt események, tapasztalatok, a csaladszerkezet, a testvérek szama, valamint a sziilok
iskolai végzettsége hatarozza meg. A csaladi problémak alapvetd szerepet jatszanak mas,
ovodai, iskolai vagy késobb munkahelyi problémak azonositasaban és kezelésében, ami
pozitiv és negativ kovetkezménnyel egyarant jarhat. Amennyiben hasonlé problémaval
szembestilnek a didkok példaul az iskolaban, mint otthon, és megoldasi modjuk is hason-
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16, Gjabb probléma bontakozhat ki. Ezt is alapul véve hangsulyozza Landy és Thompson
(2006) a probléma személy- és helyzetspecifikus feltarasanak sziikségességét.

Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) kutatasai alapjan az életkorral egyre szorosabb az
Osszefliggés a gyermek altal megfogalmazott (a gyermeket foglalkoztatd) tarsas prob-
Iéma, illetve megoldasa és a tanulmanyi teljesitmény, az egyes tantargyakon mutatott
eredményesség kozott, ami a szocialis ¢és a kognitiv teriiletek 6sszefonodasara, valamint
a tanulas kdrnyezeti tényezéinek markans szerepére hivja fel a figyelmet. Az iskola mint
szocialis-kommunikacios szintér (kortarsak és pedagogusok) az életkor eldrehaladtaval
egyre erdteljesebb hatast gyakorol a problémak kifejezésére és kezelésiik modjara. Koz-
vetetten hat a szlldk iskolai végzettsége, a sziilok nevelési stilusanak egyik fontos meg-
hatarozoja.

Az empirikus vizsgalat jellemz6i
Célok és hipotézisek

A vizsgalat célja az volt, hogy feltarjuk, 7, 10 és 14 éves diakok (1) miként definialjak
a szocialis probléma fogalmat, van-e életkori és nem szerinti kiillonbség a definialasban;
(2) milyen példat adnak sziilével, kortarsakkal (osztalytarsakkal) és pedagdgussal (osz-
talyfénokkel) kapcsolatos problémara, ezek kozott van-e életkori és nem szerinti eltérés;
illetve (3) a meghatarozasok és a példak milyen kapcsolatban allnak néhany hattérval-
tozdval (példaul sziilok iskolai végzettsége, csaladszerkezet). Kiilfoldi kutatasok alapjan
azt feltételeztiik, hogy (1) mind a problémadefinialas, mind a problémapéldak esetében a
7 és a 10 évesek jellemz6i hasonloak, ettdl eltérnek a 14 évesek sajatossagai; (2) a fiuk
¢és a lanyok kozott a 14 évesek korében jelentds az eltérés, a fiatalabbaknal nem; illetve
(3) a hattérvaltozok a 7 és a 10 éveseknél jelentdsebb kapcsolatban allnak a definicioval
¢és a pé¢ldakkal, mint a 14 éveseknél.

Minta és adatfelvétel

A vizsgalatokat 2012-ben és 2013-ban végeztik. A 2012-es mérésben 520 10 és 14 éves
(4. és 8. osztalyos), a 2013-as vizsgalatban 300 7 ¢és 10 éves (1. és 4. osztalyos) tanuld
vett részt Békés, Csongrad és Pest megyébdl. A teljes minta dsszesen 820 f6bol all (7:
210; 10: 330; 14: 280). Mindegyik almintaban néhany szazalékkal nagyobb a lanyok
aranya (7: 52 szazalék; 10: 56 szazalék; 14: 58 szazalék). Az életkori mintak kivalasz-
tasat korabbi kiilfoldi kutatasi tapasztalatok indokoltak (példaul D Zurilla, Nezu és
Maydeu-Olivares, 2002): a serdiilokor elotti egy-két évnyi idészak és a serdiilokor elején
megfogalmazott problématipusok kozott a legtobb vizsgalat szerint jelentds az eltérés,
illetve még inkabb eltéréek ezektdl az elsé iskolai évben felsorolt problémak.

A vizsgalatokat Békés és Csongrad megye 14 iskolajaban végeztik, az adatfelvételre
mindegyik intézmény vezetdjétdl engedélyt kértiink, illetve tajékoztattuk az érintett osz-
talyok pedagogusait a felmérés céljarol és tartalmarol. Az adatok felvételére a 4. és a
8. osztalyosok esetében egy tanitasi ora allt rendelkezésre. A diakok 6nalld munkajat a
pedagdgusok feliigyelték, akiket arra kértiink, biztositsak a nyugodt 1égkort a kitdltéshez.
Az 1. osztalyosok esetében egyéni adatfelvétel tortént kérdezdbiztosok segitségével.
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A mérédeszkiozok jellemzoi és az alkalmazott kategoriarendszer

A felmérés soran két méréeszkdzt (Mi a probléma? és Hattérkérdoiv) alkalmaztunk.
A Mi a probléma? (Kasik, 2010b) négy részbdl all. Az (1) részben definidlni kell egy
mondatban a tarsas probléma kifejezést. Ezt kovetden el6szor (2) sziilokkel (anyaval és
apaval vagy akivel/akikkel él), majd (3) kortarssal (egy osztalytarssal), végiil (4) peda-
gogussal (az osztalyfonokkel) kapcsolatos 5—5 problémat kell leirni. Az altalunk 6ssze-
allitott Hattérkérdoivvel tobb teriiletrdl gytijtottink informaciokat: (1) életkor; (2) nem;
(3) csaladszerkezet (kivel ¢l a gyermek); (4) apa legmagasabb iskolai végzettsége; (5)
anya legmagasabb iskolai végzettsége; (6) leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység.
Mindegyik teriilet kivalasztasat korabbi nemzetkozi vizsgalatok eredményei indokoltak.

A Mi a probléma? méréeszkoz elsé részére adott valaszokat — az ismertetett elméleti
munkak és vizsgalatok szempontrendszereit alapul véve — egy altalunk kidolgozott kate-
goriarendszer alapjan csoportositottuk, ezekkel a kategoriakkal végeztiik az elemzéseket.
A kategoriarendszert az 1. tablazat tartalmazza.

A tarsas probléma meghatarozasainak kategorizalasakor elséként kiszlirtiik azokat,
amelyek olvashatatlanok vagy nyelvtani szerkezetiikb6l adoddan értelmezhetetlenek,
értelmetlenek. A megmaradt meghatarozasokat a kidolgozott kategoriarendszer alapjan
csoportositottuk. Ez a rendszer kapcsolodik a Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) altal
leirt, a szocialisprobléma-megoldé gondolkodas orientaciéra (pozitiv és negativ) és meg-
oldasra vonatkoz6 (racionalitds, impulzivitas, elkeriilés) egységeihez, amit egy kés6bbi
kutatas célja, a problémadefinidlas és a problémamegoldasrdl valé gondolkodas dssze-
figgésének minél pontosabb megallapitasa érdekében tartottunk fontosnak.
jelentésének meghatarozasa olyan szavakkal, amelyek kdzott nincs a definialando szo,
vagyis nem all fenn a kdrbenforgas (A = def B). E mellett a rendszert kiegészitettiik azok-
kal a kategoriakkal, amelyekben ez valamilyen formaban nem teljesiil.

1. tablazat. A tarsas probléma definidalasanak kategoriarendszere

Nem definicio Kevert Definicio (A = def B) az alapja
(1) 2) Negativ példa | (8) 9) (10) Nem negativ Negativ +
Ismétlés | Negativ | + megoldasra | Definici6 | Nem Negativ | + megoldasra megoldasra
példa utalds + példa negativ utalds utalas
(3) kell (11) kell (16) kell
(4) lehet, (12) lehet, (17) lehet,
tudom tudom tudom
(5) nem lehet, (13) nem lehet, | (18) nem lehet,
nem tudom nem tudom nem tudom
(6) elkeriilend6 (14) (19) elkeriilend6
elkeriilendd
(7) vegyes (15) vegyes (20) vegyes (16—
(3-6 (11-14 20 keveredik)
keveredik) keveredik)

Az 1. tablazatban feltiintetett 20 elméleti kategoéria koziil az (1) kategdriaba azok tartoz-
nak, amelyek a probléma sz6 ismétlését tartalmazzak, fennall a korbenforgas, tehat ezek
nem definiciok. A (2) kategdriaba azokat a meghatarozasokat soroltuk, amelyek szintén
nem definicidk, nem tartalmaznak altalanositast, hanem példak: konkrét tarsas helyzetet,
eseményt irnak le. A (3)—(6) kategériak azokat a meghatarozasokat foglaljak magukban,
amelyek példat és megoldasra utalast — (3) meg kell oldani, (4) meg lehet oldani, meg
tudom oldani, (5) nem lehet, nem tudom megoldani, (6) elkeriilendd, nem kell megoldani
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— is tartalmaznak. A (7) kategoriaba a példat és ketté vagy tobb, azonos vagy kiilonb6z6
megoldasra utalast is ado kijelentések tartoznak. A (8) kategoriat a definiciobol (altala-
nos meghatarozasbol) és a példabol allo kijelentések alkotjak. A (9) kategoriaba azok a
kijelentések tartoznak, amelyek a problémat altalanos meghatarozassal és nem negativ-
ként irjak le. A (10) kategdriaba azok, amelyek altalanosan és negativként. Ez a negativ
¢és nem negativ felosztas az alapja a (11)—(14) és a (15), valamint a (16)—(19) és a (20)
kategoériak elkiilonitésének. Akarcsak a nem definicid esetében a példa és megoldasra
utalasnal, ezeknél is elkiilonitettiik az altalanos meghatarozasban szereplé megoldasra
vald utalasokat.

A meghatarozasok mindegyikét be tudtuk sorolni ebbe a rendszerbe, 11j kategoriat
nem kellett kialakitanunk. Voltak olyan kategoriak, amelyekhez csak néhany vagy egy
sem kertiilt, ezért ezeket kizartuk a rendszerbdl, ami jelentds mennyiségi csokkenést nem
okozott (5 szazaléknyi). A nem definiciokat tartalmazo kategoriak jol tikrozik az életkori
jellemzdket, ezért a rendszerben maradasuk mellett dontottiink. Mindezek alapjan a 767
meghatarozast 10 kategoriaba soroltuk (2, 4, 8, 9, 10, 16, 17, 18, 19, 20), az elemzéseket
ezen kategoriakkal végeztiik el.

A mérbeszkoz 2—4. részében irt példakat — az elméleti munkakat figyelembe véve —
szintén egy altalunk kidolgozott rendszer alapjan kategorizaltuk. Az anyaval, apaval,
osztalytarsakkal és osztalyfonokkel kapcsolatos problémak mindegyikét négy szempont
egyiittes figyelembe vételével soroltuk csoportokba (forras, helyzethez vald kotottség,
szerkezet és megjelenés), azonban ez a rendszer is modosult a példak besorolasa soran.
Az eredeti kategoriarendszert a 2. tablazatban tiintettiik fel.

2. tablazat. A problémak kategorizalasanak eredeti rendszere

Forras Helyzethez valo kotottség Szerkezet Megjelenés Kategoria
En helyzethez kotott (konkrét) | onallo (egy) viselkedés 1.
tulajdonsag 2.
kapcsolt (kettd vagy tobb) | viselkedés 3.
tulajdonsag 4.
vegyes 5.
helyzethez nem kotott 6nallo (egy) viselkedés 6.
(altalanosito) tulajdonsag 7.
kapcsolt (kettd vagy tobb) | viselkedés 8.
tulajdonsag 9.
vegyes 10.
Masik helyzethez kotott (konkrét) | 6nalld (egy) viselkedés 11.
tulajdonsag 12.
kapcsolt (ketté vagy tobb) | viselkedés 13.
tulajdonsag 14.
vegyes 15.
helyzethez nem kotott 6nallo (egy) viselkedés 16.
(altalanosito) tulajdonsag 17.
kapcsolt (kett6 vagy tobb) | viselkedés 18.
tulajdonsag 19.
vegyes 20.
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Forras Helyzethez valo kétottség Szerkezet Megjelenés Kategoria
Mi helyzethez kotott (konkrét) | 6nalld (egy) viselkedés 21.
tulajdonsag 22.
kapcsolt (ketté vagy tobb) | viselkedés 23.
tulajdonsag 24.
vegyes 25.
helyzethez nem kotott 6nallo (egy) viselkedés 26.
(altalanosito) tulajdonsag 27
kapcsolt (ketté vagy tobb) | viselkedés 28.
tulajdonsag 29.
vegyes 30.

A probléma forrasa lehet az egyén (én) vagy a masik vagy mi (én és a masik egyiitt).
A tovabbi szempontok azonosak mindegyik forrasnal. A helyzethez vald kotottség azt
fejezi ki, hogy a probléma konkrét helyzethez kapcsolodik vagy nem, azaz altalanosito.
Mind a konkrét, mind az altalanositd szemponthoz a szerkezeten beliil a probléma 6nallo
vagy kapcsolt, utobbi kettdé (vagy tobb) probléma &sszekapcsolasa. Az 6nalld probléma
a megjelenés szerint lehet viselkedés vagy tulajdonsag, a kapcsolt lehet viselkedés vagy
tulajdonsag vagy vegyes (viselkedés és tulajdonsag is). Mindezek alapjan példaul a 13-as
kategoriaba (a tdblazatban sziirkével kiemelt sor) az a probléma tartozik, aminek forra-
sa a masik, tehat valakit6l, s nem télem ered a probléma; egy konkrét helyzethez kotott
(példaul piszkaldodik, heccel az egyik osztalytarsam és nem hagy tanulni a napkdziben);
kapcsolt, vagyis a példa két vagy tobb problémat tartalmaz; valamint a probléma valami-
lyen viselkedésben nyilvanul meg.

A besorolas soran e kategoriarendszer esetében is azt tapasztaltuk, hogy annak egyes
részeihez nem tudunk példat sorolni. Csak néhany didk (a teljes minta 8 szazaléka) irt
kapcsolt problémat, igy ezt a kategodriat elhagytuk a rendszerbdl. Ennek kovetkeztében
12 kategoriaval végeztiik el az ezekbe tartozo mintegy 16 000 problémapélda elemzését:
En—Konkrét-Viselkedés, En-Konkrét-Tulajdonség, En-Altalénosit(')-Viselkedés, En-Altala-
nosito-Tulajdonsag, Masik-Konkrét-Viselkedés, Méasik-Konkrét-Tulajdonsag, Masik-Alta-
lanosito-Viselkedés, Masik-Altalanosito-Tulajdonsag, Mi-Konkrét-Viselkedés, Mi-Konk-
rét-Tulajdonsag, Mi-Altalanosito-Viselkedés, Mi-Altalanosito-Tulajdonsag.

A diakok altal irt meghatarozasokat és problémapéldakat magunk kategorizaltuk a
bemutatott rendszerek alapjan. Az egyetértés mértéke 85 szazalékos (definicid) és 92
szazalékos (példak) volt, ami mindkét teriileten jonak tekinthetd. A kérdéses meghataro-
zasok és példak esetében harmadik értékeld javaslatat kértiik, majd harman dontottiink a
kategoriarendszerben vald elhelyezésiikrol.

A felmérés eredményei
A ’tarsas probléma’ definidldsa — életkor és nem szerinti jellemzok

Kereszttabla-elemzéssel vizsgaltuk, eltér-e a 7, a 10 és a 14 éves diakok altal irt tarsas-
probléma-definiciok kategdriarendszere. Az eredmények alapjan e kifejezést — a hipo-
tézisnek megfeleléen — méasként definidljak a kiilonbozé életkora didkok (x>=11,52;
p=0,02). Az 1. abra a legfontosabb (¢életkoronként egyiittesen 80 szazalé¢knal nagyobb
aranyu) kategoriakat tartalmazza.
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1. dbra. A legjellemzébb problémadefiniciok eloszlasa életkoronként (%)

A 7 éveseknél az altalanos negativ (45 szazalék, példaul ,,Valami baj/rossz/rossz dolog
torténik.”) és a negativ példa (37 szazalék, példaul ,,Verekszem Robival.”) egyiittes ara-
nya 82 szazalék. Minddssze 5 szazaléknyi és csak a 7 éveseknél fordult el nem negativ
tartalmat kifejezd meghatarozas (példaul ,,Valami j6 dolog.”). A 10 éveseknél ugyancsak
az altalanos negativ kategéria aranya a legjelentdsebb (50 szazalék), illetve magas a
negativ példa a meg lehet oldani kiegészitéssel kategoriaé (28 szazalék, példaul ,,Ossze-
veszek valakivel, de ezt meg lehet oldani.”). E két kategoriaba tartozik a definiciok 78
szazaléka. Az altalanos negativ a nem lehet megoldani kiegészitéssel kategoria aranya 10
szazalék (példaul ,,Valami baj, amit nem tudunk jova, megoldhatova csinalni.”).

A fiatalabbakhoz képest a 14 éveseknél kisebb (25 szazalék) az altalanos negativ defi-
nicidk ardnya, illetve ezen kiviil hasonlé harom kategéria aranya: altalanos negativ a
meg lehet oldani kiegészitéssel (20 szazalék, példaul ,,Valami rossz, amit meg tudunk
oldani.”); altalanos negativ a nem lehet megoldani kiegészitéssel (22 szazalék, példaul
,»Olyan rossz dolog velem és valakivel, amit nem lehet megoldani.”) és altalanos negativ
elkeriilésre valo utalassal (20 szazalék, példaul ,,Valami baj, amit jobb nem feszegetni/
amivel inkabb nem is kell foglalkozni.”).

A hipotézissel ellentétben sem a 7, sem a 10 éves didkoknal nincs szignifikans kiilonb-
ség a fitk és a lanyok altal megadott definiciok eloszlasa kozott (7: x>=6,44; p>0,05;
10: %*=9,12; p>0,05), 4m a 14 évesek korében jelentds a nem szerinti eltérés (y>=34,14;
p=0,02). A 14 éves lanyok koziil tobben hataroztak meg a tarsas problémat altalanos
negativ tartalmat kifejezé mondattal (135-bdl 97, 72 szazalék), valamint csak lanyoktol
szarmaznak a 'nem lehet megoldani’ kifejezést és az elkeriilést tartalmaz6 mondatok.

Anyaval, apadval, osztalytdrssal és osztalyfonokkel kapcsolatos problémdak —
életkori és nem szerinti sajdatossdgok

Minden didknak 5—5 tarsas problémat kellett felsorolni sziileivel (anyukéjaval és apuka-
javal), osztalytarssal és osztalyfonokével kapcsolatban. A didkok tobb osztalytarsukra is
gondolhattak a példak felsorolasakor. Az eredményeket ebben a sorrendben ismertetjiik
a 12 kategoria alapjan.
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Anydval kapcsolatos problémdk

Az anyaval kapcsolatos problémak kategoridk szerinti megoszlasa (2. abra) hasonl6 a 7
és a 10 éveseknél, és ettdl eltérd a 14 éveseké (x>=27,67; p=0,04). Mindez csak részben
igazolja az ezzel kapcsolatos hipotézist.
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2. abra. Anyaval kapcsolatos problémdk — kategoriarendszer szerinti eloszlas életkoronként (%)

A 7 éveseknél az anyaval kapcsolatos problémak felénél (52 szazalék) a gyermek visel-
kedése (En-Konkrét-Viselkedés, példaul ,,Csunyat mondok, amikor takaritanom kell.”) a
probléma forrasa, tulajdonsaggal kapcsolatos problémat nem soroltak fel. A problémak
12 szazaléka az En-Altalanosito-Viselkedés (peldaul ,,Csapkodok, mert nem akarok
tanulni és 6 mondja, hogy tanuljak.”), 10 szazaléka az En-Altalanosito-Tulajdonsag (pél-
daul ,,Az a problémam, hogy felesel6s vagyok vele.”) kategoria tagja. A legfiatalabbak
kevésbé tekintik probléménak édesanyjuk konkrét helyzetben mutatott (Masik-Konk-
rét-Viselkedés: 9 szazalék, példaul ,Ha f6z, kiabal, ha odamegyek.”) vagy altalaban
eléfordulé viselkedését (Masik-Altalanosito-Viselkedés: 12 szazalék, példaul ,,Mindig
{ivolt ram lefekvés el6tt.”), és mindossze 5 szazalék az anya tulajdonsagat (Masik-Alta-
lanosito-Tulajdonsag, peldaul ,,Szigort.”) emlitd problemak aranya.

A 10 évesek esetében az En-Konkrét-Viselkedés (35 szazalék, példaul L Ovoltok ra,
ha nem engedi, hogy szamitogépezzek.”) és az En-Konkrét-Tulajdonsag (13 szazalék,
példaul ,,Ha nem ad meg valamit, akkor sért6dds leszek.”) egylittes aranya 48 szazalék.
A példak 22 szazaléka az En-Altalanosito-Viselkedés (példaul ,,Feleselek mindig.”), 12
szazaléka az En-Altalanosito-Tulajdonsag (példaul ,,Az a problémam anyaval, hogy fele-
sel8s vagyok vele.”) kategoridba tartozik. Az anya tulajdonsaganak mint problémanak
(Maésik-Altalanosito-Tulajdonsag, példaul ,,Anya nagyon szigoru a hét minden napjan.”)
ardnya 10 szazalék, és ennél a korosztalynal 8 szazaléknyi a kozos viselkedést (Mi-Alta-
lanosito-Viselkedés, 8 szazalék, példaul ,,Az a bajom, hogy nem értjilk meg egymast”.)
kifejezd problémak aranya, amire a legfiatalabbaknal nincs példa.

A 14 évesek korében a fiatalabbaknal donté tobbségben 16v6 példak (En-Konkrét-Vi-
selkedés, 13 szazalék, En-Konkrét-Tulajdonsag, 14 szazalék) aranya kisebb, Gsszesen
27 szézaléknyi. Az anya éltalanos viselkedésével (Masik-Altalanosito-Viselkedés, 31
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szazalék, példaul ,,Verekedds.”) és tulajdonsagaval (Masik-Altalanosito-Tulajdonsag, 24
szazalék, példaul ,,Gonoszkodd velem.”) kapcsolatos problémak aranya nagyobb, illetve
a Mi-Konkrét-Viselkedés kategoriaba (18 szazalék, példaul ,,Ha egyiitt megyiink fod-
raszhoz, dsszevesziink azon, hogy milyen hajam legyen.”) is tartoznak példak, a 7 és a
10 éveseknél nem.

Nem szerinti kiilonbséget csak a 14 évesek kdrében azonositottunk (x>=23,12; p=0,04).
A fitik tobb, az En-Konkrét-Viselkedés (72 szézalék) és a Masik-Altalanosito-Viselkedés
(77 szézalék) kategoriaba tartozo példat irtak, mint a lanyok. A lanyok adtak a Mi-Konk-
rét-Viselkedés kategoriaba tartozo példak majdnem mindegyikét (93 szazalék).

Apaval kapcsolatos probléemak

Az anyaval kapcsolatos problémak (3. abra) esetében a 7 és a 10 évesek problémai hason-
l6ak, ezzel szemben — a hipotézist igazolva — az apaval kapcsolatos személykozi prob-
1émak eltéréek a harom korosztalyban (y*=14,12; p=0,03). A 7 évesek f6ként — akarcsak
az anyaval kapcsolatos példak esetében — 6nmaguk viselkedését adtak meg problémanak
(69 szazalék, En-Konkrét-Viselkedés, példaul ,,Feleselek esténként, amikor azt mondja,
hogy tanuljak mar.”). Ennél kisebb ¢€s kozel hasonlo az aranya az En-Altalanosito-Visel-
kedés (13 szazalék, példaul ,,Undok vagyok vele mindig.”) és a Masik-Altalanosito-Vi-
selkedés (18 szazalék, példaul ,,Kiabal mindig.”) kategoridba tartoz6 példaknak.

A 10 éveseknél a sajat viselkedésiik mint probléma (35 szazalék, En-Konkrét-Visel-
kedés, példaul ,,Visszaszolok, hogy nem akarok, amikor megkér, hogy rakjak azonnal
rendet az asztalomon.”) kisebb aranyu, mint a legfiatalabbaknal. Az En-Altalanosito-Vi-
selkedés (példaul ,,Rangatom a vallam, ha valami nem tetszik, amit mond.”) aranya
25 szazalék. Ehhez hasonlo (23 szazalék) a Masik-Altalanosito-Viselkedés (példaul
,,Orokkeé iivoltozik.”), és ennél kisebb a Mésik-Altalénosit(')—Tulajdonszig (12 széazalék,
példaul ,,Mogorva ember.”) kategdriaba tartozod példak aranya. A példak 5 szdzaléka a
Mi-Altalanosito-Tulajdonsag (példaul ,,0) is utalatos, én is utdlatos vagyok vele.”) kate-
goriaba tartozik.

A legidésebbek foként nem magukat, hanem az apaét és a kozos viselkedés problémait
fogalmaztik meg: a Masik-Altaldnosito-Viselkedés (példaul ,,Orokké ver, iit.”) aranya
32 szazalék, a Mi-Altalanosito-Viselkedés (példaul ,,Mindenen vitatkozunk.”) kategoria
aranya 24 szazalék, egyiitt 56 szazaléknyi, ez a kettd teszi ki tobb, mint felét a problé-
maknak. Ezeknél alacsonyabb az En-Altalanosito-Tulajdonsag (példaul ,,Lustasagom.”)
aranya (16 szazalék) és az En-Altalanosito-Viselkedés (példaul ,,Verekedds vagyok.”)
aranya (14 szazalék). A Masik-Konkrét-Viselkedés (9 szazalék, példaul L, Uvolt az edzé-
sen, hogy gyorsabban, gyorsabban, dagadék.”) aranya és az En-Konkrét-Viselkedés (5
szazalék, példaul ,,Hazudok, hogy megcsinaltam a hazit, de kdzben nem is.”) aranya igen
alacsony.
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3. abra. Apaval kapcsolatos problémak — kategoriarendszer szerinti eloszlas életkoronként (%)

A 7 és a 10 éves lanyok és fiuk példai jelentésen nem térnek el, akarcsak az anyaval
kapcsolatos problémék esetében. Itt is csak a 14 éveseknél kiilonbdznek szdmottevden
(*=31,78; p=0,05) a fiuk és a lanyok problémapéldai. A Masik-Altalanosito-Viselkedés
szinte mindegyik példajat a fiuk (87 szézalék), szemben a Mi-Altalanosito-Viselkedés
(79 szazalék) kategodria példaival, ezeket foként a lanyok irtak.

Osztalytarssal kapcsolatos problémdk

A sziilokkel kapcsolatos problémakkal szemben az osztalytarssal kapcsolatos (4. abra)
személykozi problémak — a hipotézissel ellentétben — nem kiilonboznek jelentdsen a
kategoriarendszer alapjan a harom életkorban (y2=54,47; p=0,12). A legfiatalabbak koré-
ben a Masik-Konkrét-Viselkedés (25 szazalék, példaul ,,Nem hagy tanulni napkoziben.”)
és a Mésik-Alt,alénosité-Viselkedés (46, példaul ,,Mindig piszkal.”) aranya Osszesen 71
szazalék. Az En-Konkrét-Viselkedés (13 szazalék, példaul ,,Megverem, ha nem adja
ide a jatékot.”) aranya alacsony, ennél is alacsonyabb a Masik-Konkrét-Tulajdonsag (5
szazalék, példaul ,,Undok, ha elkérem tdle a hazit.”), a Mésik—Altalénosito’—Tulajdonsaig
(4 szazalék, példaul ,,Hazudozods szemétlada.”), valamint a Mi-Altalanosito-Viselkedés
(4 szazalék, példaul ,,Verjiik egymast.”) és a Mi-Altalanosito-Tulajdonsag (3 szazalék,
példaul ,,Cstiinyan besz¢éliink.”) aranya.

A 10 éveseknél szinte mindegyik kategoéria el6fordul. Ugyancsak a Masik-Konkrét-Vi-
selkedés (18 szazalék, példaul ,,Nem hagy békén tanulas kozben.”) és a Masik-Altalano-
sito-Viselkedés (28 szazalék, példaul ,,Idegesitden vihog mindig.”) aranya a legnagyobb,
egyiitt 46 szazalék, kozel fele a probléméaknak e kettdbe tartozik. Az En-Konkrét-Visel-
kedés (7 szazalék, példaul ,,Piszkdlom, ha nem ad kolcsén valamit.”) és az En-Konk-
rét-Tulajdonsag (3 szazalék, példaul ,,Irigy vagyok, ha a hazimat kérik.”) egyiittes aranya
10 szazalék. A Masik-Konkrét-Tulajdonsag (10 szazalék, példaul ,,Lenézd, ha elkérem
tle a hazit.”) és a Masik-Altalanosito-Tulajdonsag (10 szazalék, példaul , Kétszinii.”)
aranya megegyezik. A Mi-Konkrét-Viselkedés aranya relative magas (14 szazalék, pél-
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daul ,,Amikor egyiitt kell dolgoznunk, folyton direkt rosszul csinaljuk, hogy rossz legyen
a masiknak.”), ennél kisebb a Mi-Konkrét-Tulajdonsag (5 szazalék, példaul ,,Irigyek
vagyunk a masikra az 6ran.”), a Mi-Altalanosito-Viselkedés (3 szazalék, példaul ,, Verjiik
egymast 6rokké.”) és a Mi-Altalanosito-Tulajdonsag (2 szazalék, példaul , KotekedSk
vagyunk egymassal.”) aranya.

50 4
45
40 1
35
30
25 1
20 A

15 A
10 14 éves

W7 éves

10 éves

4. abra. Osztalytarssal kapcsolatos problémak — kategoriarendszer szerinti eloszlas életkoronként (%)

A 14 éveseknél szintén majdnem mindegyik kategoriaba tartoznak példak. A Masik-Al-
talanosito-Viselkedés (25 szazalék, példaul ,,Mindig mindenbe belepofazik.”) aranya a
legnagyobb, magas a Masik-Altalanosito-Tulajdonsag (21 szazalék, példaul ,,Hazug.”) és
a Masik-Konkrét-Viselkedés (20 szazalék, példaul ,,Zaklat telefonon esténként.”) aranya
is. A Mi-Konkrét-Viselkedés aranya 12 szazalék (példaul ,,Verseny kozben betesziink a
masiknak.”), ennél kisebb a Mi-Konkrét-Tulajdonsag (6 szazalék, példaul ,,Irigykediink
egymasra.”) aranya. Igen alacsony az En-Konkrét-Viselkedés (3 szazalék, példaul ,,Meg-
verem, ha nem azt mondja, amit én akarok.”), az En-Konkrét-Tlglajdonség (3 szazalék,
példaul ,,Diihds vagyok, ha nem engem hivnak el buliba.”), a Mi-Altalanositd-Viselkedés
(3 szazalék, példaul ,,Verjiik egymast.”), a Mi-Altalanosito-Tulajdonsag (3 szézalék, pél-
daul ,,Piszkalodosak vagyunk.”) és a Masik-Konkrét-Tulajdonsag (4 szézalék, példaul
»Parasztos az ebédldben.”) aranya.

A7 éves lanyok és fitk példai szignifikansan nem kiilonbdznek, am az idésebbek koré-
ben a nem szerinti kiilonbség jelentds (10: ¥*=19,1 1; p=0,04; 14: v*=16,07; p=0,03). A 10
éves fiuk tobb olyan példat adtak, amely a Masik-Altalanosito-Viselkedés (78 szazalék)
vagy a Masik-Konkrét-Viselkedés (84 szazalék) kategoriaba tartozik, és ez jellemzi job-
ban a 14 éves fitkat is (79 szazalék, 84 szazalék). Mind a 10, mind a 14 éves lanyok
példai nagyobb aranyt tesznek ki a Masik-Altalanosito-Tulajdonsag (10: 67 szazalék,
14: 81 szazalék) és a Mi-Altalanosito-Tulajdonsag (10: 76 szazalék, 14: 69 szazalék)
kategorianal.
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Osztalyfonokkel kapcsolatos problémak

Az osztalyfonokkel kapcsolatos problémak (5. abra) esetében a kategoridk megoszlasa
a 10 és a 14 évesek kdrében hasonld, ettdl eltérd a 7 éveseké (x?=15,61; p=0,03). Kozds
¢letkori jellemzd, hogy a problémak koziil nincs olyan egyik életkorban sem, amelyik a
Masik-Konkrét/Altalanosito- Viselkedés/Tulajdonsag kategoridkba tartozna.

60
50 A
40
W7 éves
30 A )
10 éves
20 1 W14 éves
10 1
0 —
& & & &Y ¥ & o
N G N S RS ¥ RS
P S S S S 3 S
R §> Rys &(b\ §b 4\% Q\rb'
& ot & VQZ‘ > o <°§
& & & & & S &
& R S : o
&\% *_e \\}\ & & \\"'\ &
A% P o w & e
oy A W Nl o~
‘C’Q @ N | oV
= -

5. abra. Osztalyfénokkel kapcsolatos problémak — kategoriarendszer szerinti eloszlas életkoronként (%)

A 7 éveseknél az En-Konkrét-Viselkedés (példaul ,,Nem fogadok szot az oran, amikor
csendben kell lenni.”) kategoriaba tartozo6 példak aranya 52 szazalék. Ennél alacsonyabb
a Masik-Altalanosito-Tulajdonsag (20 szazalék, példaul ,,Szigort.”), az En-Konk-
rét-Tulajdonsag (15 szazalék, példaul ,,Lusta vagyok az 6rakon dolgozni.”) aranya. Az
En-Altaldnosité-Viselkedés (5 szazalék, példaul ,,Grimaszolok ra mindig.”) és az En-Al-
talanosito-Tulajdonsag (5 szazalék, példaul ,,Figyelmetlen vagyok.”) aranya kisebb, és
csak néhany, 3 szazaléknyi a Masik-Altalanosito-Viselkedés (példaul ,,Mindig ellok
magatol.”) aranya.

A legfiatalabbakhoz képest a 10 éveseknél nagyobb a Masik-Altalanosito-Viselkedés
(25 szazalék, példaul ,,Egyfolytaban iivolt.”), a Masik-Altalanosito-Tulajdonsag (18
szazalék, példaul ,,Igazsagtalan.”) és az En-Konkrét-Tulajdonsag (25 szazalék, példaul
,Mérges vagyok ra, ha kihiv felelni.”) aranya. Alacsony az En-Konkrét-Viselkedés (10
szazalek, példaul ,Felelés kozben beintettem neki.”), az En-Altalanosito-Viselkedés (5
szazalék, példaul ,,Beszolok neki.”), az En-Altalanosito-Tulajdonsag (példaul ,,Szem-
telen vagyok vele.”), illetve a Masik-Konkrét-Tulajdonsag (példaul ,,Gonosz, amikor
jegyet oszt ki.”’) aranya.

A 14 évesek korében a Masik-Altaldnosito-Viselkedés aranya 55 szazalék (példaul
,»Odaver mindig, ha nem tetszik neki valami.”). A példak 15 szazaléka a Masik-Konk-
rét-Tulajdonsag (példaul , Fenyegetdzik, ha felhuzzuk, amikor nincs kész a hazi.”), 13
szazaléka az En-Konkrét-Tulajdonsag (példaul ,,Szemtelen vagyok vele az 6rajan.”)
kategoriaba tartozik. Ezeknél is kisebb az En-Konkrét-Viselkedés (9 szazalék, példaul
,,Kopkodtem o6ran.”), az En-Altalanosito-Viselkedés (4 széazalék, példaul ,,Nem szoktam

15




Iskolakultira 2014/9

koszonni neki.”) és az En-Altaldnosito-Tulajdonsag (4 szazalék, példaul ,,Szemtelen
vagyok vele.”) aranya.

A pedagogusokkal kapcsolatos példak csak a 14 éveseknél kiilonboznek a nem alapjan
(x3=20,08; p=0,04). A Masik-Altalanosito-Viselkedés kategoria példai szinte csak finktol
szarmaznak (89 szazalék), a Masik-Konkrét-Tulajdonsag és az En-Konkrét-Viselkedés
kategoériaba tartozo példakat foként lanyok irtak (92 szazalék).

A definiciok és a példak osszefiiggése a hattérvaltozokkal

A Hattérkérddivvel tobb teriiletr6l gyijtottiink informaciokat: életkor; nem; csalad-
szerkezet; sziilok (apa és anya) iskolai végzettsége és a leggyakoribb csaladi szabadidds
tevékenység. A csaladszerkezetet (kivel él a gyermek) és a sziilok iskolai végzettségét
elére meghatarozott kategoriak mentén kellett a didkoknak megadni, a leggyakoribb csa-
ladi szabadidés tevékenységet nekik kellett leirni, majd ezeket a valaszokat kategdriakba
soroltuk. Ezen kategoriakat tartalmazza a 3. tablazat.

3. tablazat. A Hattérkérddivben szerepld teriiletek kategoridi

Iskolai végzettség Csaladszerkezet (kivel él a gyermek) Leggyakoribb csaladi
szabadidds tevékenyég

1=nyolc altalanos I=anyaval és apaval 1=tévénézés

2=szakmunkas- 2=anyaval, apaval és fiatalabb testvérrel/testvérekkel | 2=sport

bizonyitvany

3=¢érettségi bizonyitvany | 3=anyaval, apaval és idosebb testvérrel/testvérekkel 3=szinhaz

4=f6iskolai diploma 4=anyaval, apaval, fiatalabb ¢és iddsebb testvérrel 4=mozi

S=egyetemi diploma S=anyaval S=szamitogépes jaték

6=PhD-fokozat 6=apaval 6=nincs erre pénz
7T=anyaval ¢s fiatalabb testvérrel 7=nincs erre idd

8=anyaval ¢és iddsebb testvérrel

9=anyaval, fiatalabb és id6sebb testvérrel

10=apaval és fiatalabb testvérrel

11=apaval ¢és id6sebb testvérrel

12=apaval, fiatalabb ¢s id6sebb testvérrel

13=sziilékkel és nagysziilével/nagysziilokkel

14=nagysziilovel/nagysziilokkel

15=egyéb

A sziilok legmagasabb iskolai végzettségének eloszldsa — mind az anyak, mind az apak
mintajan — hasonlé mindegyik életkori almintan (anyak: ¥*=24,55, p=0,11; apak: ¥>=32,65,
p=0,13). Az apak esetében a szakmunkas-bizonyitvannyal és az érettségivel rendelkez6k
aranya a legnagyobb (egyiitt 61-74 szazalék). Az anyak korében a két legnagyobb arannyal
bird végzettség az érettségi és a foiskolai diploma (egylitt 5571 szazalék).

A koz0s haztartasban €16k alapjan sincs kiilonbség az életkori almintak kdzott. A gye-
rekek koziil a legtdbben sziileikkel (1), sziileikkel és testvértikkel (2, 3, 4) élnek (ezek
egylittes aranya 64—77 szazalék). Mindegyik almintan kdzel azonos az aranyuk azoknak,
akik csak az édesanyjukkal (5) vagy csak az édesapjukkal (6) élnek (egyiittesen 14-22
szazalék). Néhany szazaléknyi gyermek €l az édesanyjaval és testvérével, testvéreivel (7,
8, 9), illetve édesapjaval és testvérével, testvéreivel (10, 11, 12), ezek egyiittes aranya
4-7 szazalék.
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A megadott leggyakoribb szabadidés tevékenységeket csoportositottuk, kategoriakat
alakitottunk ki (példaul a tévénézés csoportjaba tartozik az otthoni filmnézés, a hazimo-
zizas). Jelentds a ,,nincs erre pénz” és a ,,nincs erre id0” valaszok ardnya (egytittesen 26
szazalék), ezért ezeket is kiilon kategdriaknak tekintettiik, mindkett6 a szabadidds tevé-
kenység hianyat fejezi ki. Osszehasonlitva az életkori almintakat, nincs kozottiik ezek
megoszlasa alapjan szignifikans kiilonbség (y>=44,56, p=0,16). A teljes mintan a leg-
tobbszor emlitett csaladi tevékenység a kdzos tévénézés (44 szazalék), ezt koveti a (bar-
milyen) sporttevékenység (16 szazalék), majd a ,,nincs erre pénz” (13 szazalék), a ,,nincs
erre 1d0” (13 szazalék), a szamitogépes jaték (8 szazalék), végiil a mozi (3 szazalék) és a
szinhaz (3 szazalék). Csak néhany esetben nem adtak valaszt erre a kérdésre (3 szazalék).

Egyrészt a hattérvaltozok és a definiciok (4. tablazat), masrészt a hattérvaltozok és
a problémapéldak (5-8. tablazat) kapcsolatat (Phi-érték) elemeztiik, utébbinal a négy
személy (anya, apa, osztalytars, osztalyfénok) mentén kiilon-kiilon. A problémamegha-
tarozasokkal valo Osszefliggés-vizsgalat esetében az 1. abran talalhato kategoriak mind-
egyikével elvégeztiik az elemzést, a példaknal csak azokkal, amelyek egyiittes aranya az
adott életkorban a személlyel kapcsolatban 80 szazalék vagy e feletti. Mindegyik tabla-
zatban a fekete hattér jelzi a kimaradt, nem elemzett kapcsolatokat.

4. tablazat. A definiciokategoriak és a hattérvaltozok kozotti kapcsolatok életkoronként

7 éves 10 éves 14 éves
Definicick | » | » | N Sl s x| N N O S N N
= || 8| 8|28 4 C | 25| 48| 8
~ ~ ) = ~ ~ ) ~ ~ ~ O =
Negativ 0,12 | 0,15 | 0,12 | 0,11
példa
Negativ
példa + meg 0,12 | 0,15 | 0,14 n.s.
lehet oldani
Negativ 0,17 | 0,19 | 0,22 n.s. 0,18 | 0,16 | 0,16 n.s. ns. | 0,12 | 0,18 n.s.
Negativ +
meg lehet 0,11 | 0,14 | 0,17 0,20
oldani
Negativ +
nem lehet 0,13 | ns. | 0,11 n.s. 0,10 | ns. | 0,16 | 0,21
oldani
Negativ +
elkeriilendé 0,16 | 0,11 | 0,22 | 0,24

Megjegyzés: ANIV=Anya iskolai végzettsége; APIV=Apa iskolai végzettsége; CSSZ=Csaladszerkezet;
LCSSZ=Leggyakoribb csaladi szabadidéds tevékenység, minden korreldcio esetében p<0,05;
n.s.=nem szignifikans

Mindharom életkorban igen alacsonyak a pozitiv korrelacids értékek (4. tablazat).
A csaladszerkezet mindegyik, az anya és az apa iskolai végzettsége szinte mindegyik
definiciokategoriaval szignifikans kapcsolatban all. A leggyakoribb csaladi szabadidds
tevékenységgel vald szignifikans kapcsolatok szama kevesebb, csak a 14 éveseknél
szamottevoek.
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Az 5-8. tablazatban foglaltuk 6ssze a problémapéldak kategoriai és a hattérvaltozok
kozotti kapesolatokat. Az 5. tablazat az anyaval, a 6. tablazat az apaval, a 7. tablazat az
osztalytarsakkal, a 8. tablazat az osztalyfonokkel kapcsolatos példak szerinti dsszefiig-
géseket szemlélteti.

5. tablazat. Az anyaval kapcsolatos problémdak kategoridinak és a hattérvaltozok kapcsolata életkoronként

Probléma- 7 éves 10 éves 14 éves
kategoriak N N N
N N N ) N N N ) N N N %)
= | |4a|d8|=2|g|4a|d |25 4|28
= < ) = ~ ~ ) = < ~ ) IS
En-Konkrét- 023 | 0,12 | 021 | 0,12 | 021 | ns. | 022 | ns. | 0,19 | 0,12 | 0,12 | ns.
Viselkedés
En-K.onkrét- 0,12 | ns. | 0,17 | ns. | 0,13 | ns. | ns. | ns
Tulajdonsag

En-Altalanosito-
Viselkedés
En-Altaldnosito-
Tulajdonsag
Masik-Altalanosito-
Viselkedés
Masik-Altalanosito-
Tulajdonsag
Mi-Konkrét-
Viselkedés 0,16 | ns. | ns. | ns.

0,15 | ns. | 0,12 | ns. | 0,12 | ns. | 0,13 | n.s.

ns. | ns. | 0,15 | n.s. 0,15 | ns. | ns. | 0,13

0,14 | ns. | ns. | ns.

Megjegyzés: ANIV=Anya iskolai végzettsége; APIV=Apa iskolai végzettsége; CSSZ=Csaladszerkezet;
LCSSZ=Leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység; minden korreldacio esetében p<0,05; n.s.=nem szigni-
fikans

6. tabldzat. Az apaval kapcsolatos problémdk kategoridinak és a hattérvaltozok kapcsolata életkoronként

Probléma- 7 éves 10 éves 14 éves

kategoridak N N N
N ™ N Y =~ ™ N Y =~ ™ N Y
=z |/ g8/¢|=2|g|g|¢C|=|g|8a]|¢g
~ ~ O | ~ ~ O = ~ = ) =

En-Konkrét-

Visclkedés 0,13 | 0,14 | 0,14 | ns. n.s 0,14 | ns. | 0,12

En-Altalanosits- ns. | 0,15 | 02| 0,14 | ns. | 0,12 | 0,15 | 0,13

Viselkedés

En-Altaldnosits- 0,12 | 0,13 | 0,16 | 0,11

Tulajdonsag

Masik-

Altalanosito- ns. | 0,12 | 0,11 | n.s. ns. | 0,13 | 0,22 | n.s. ns. | 0,11 | 0,11 n.s.

Viselkedés

Masik-

Altalanosito- ns. | 0,12 | 0,13 | ns.

Tulajdonsag

Mi-Altalanosito-

Viselkedés ns. | 0,12 | ns. | 0,12

Megjegyzés: ANIV=Anya iskolai végzettsége; APIV=Apa iskolai végzettsége; CSSZ=Csaldadszerkezet;
LCSSZ=Leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység; minden korrelacio esetében p<0,05; n.s.=nem szigni-
Sfikans
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7. tablazat. Az osztalytarsakkal kapcsolatos problémdk kategoridinak és a hattérvaltozok
kapcsolata életkoronként

7 éves 10 éves 14 éves
Probléma- o - N ([>1J o o N ([2 o o N t[)]}
kategoridak = = 9 g S 5 2 g = 5 2 g
< = ) = < < ) = < = ) =
En-Konkrét-
Viselkedds 0,13 | 0,12 | 0,11 | n.s.
Mas1k-K9nkret- 0,12 | 0,11 | 0,12 | n.s. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | 0,13 n.s.
Viselkedés
Misik-Konkrét- ns. | 001013 | ns. | n
Tulajdonsag
Masik-Altalénosito- | 1) | o131 016 | 0,11 | ns. | ns. | 0,11 | ns. | ns. | 0,12 | 0,12 | 0,13
Viselkedés
Mésik-Altaldnosito- ns. | 0,11 [ 0,14 | ns. | ns. | 0,13 ] 012 | ns.
Tulajdonsag
Mi-Konkrét-
Viselkedés ns. | ns. | 0,12 | ns. | ns. | 0,12 | 0,15 n.s.

Megjegyzés: ANIV=Anya iskolai végzettsége; APIV=Apa iskolai végzettsége; CSSZ=Csaldadszerkezet;
LCSSZ=Leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység, minden korrelacio esetében p<0,05;
n.s.=nem szignifikans

8. tablazat. Az osztalyfondkkel kapcsolatos problémdak kategoridinak és a hattérvaltozok kapesolata
életkoronként

7 éves 10 éves 14 éves
Probléma- N N N
kategoridak = =~ N 9 = N N ) N N N 1)
€ = | |4a|8|=2|g|4a|8| =25 4|38
< < QO ~ = < QO ~ ~ ~ ) ~
En-Konkré- 020 | 0,14 | 0,13 | ns. | 0,14 | 0,16 | 0,12 | 0,11
Viselkedés
En-Konkrét- 014 | ns. | 0,42 | 0,11 | 0,11 | ns. | 013 | ns. | 011 | ns | ns. | ns.
Tulajdonsag
Masik-Konkrét-
K | 0,13 | n.s. n.s. n.s.
Tulajdonsag
Masik-Altaldnosito-
Visclkedds 0,13 | ns. | 0,14 | ns. | 0,14 | 0,11 | n.s. | ns.
Masik-Altalénosito- | o 1 | o 1o 15 [ 012 | 0,11 | ns. | 0,12 | ns.
Tulajdonsag

Megjegyzés: ANIV=Anya iskolai végzettsége; APIV=Apa iskolai végzettsége; CSSZ=Csaladszerkezet;
LCSSZ=Leggyakoribb csaladi szabadidds tevékenység, minden korreldacio esetében p<0,05;
n.s.=nem szignifikans

A kapcsolatok mértéke — akarcsak a definiciokategoriak esetében — igen alacsony mind-
egyik személy esetében. A csaladszerkezet mindegyik problémacsoportnal meghatarozo,
az ezzel vald kapcsolatok szama a legtobb. Az anya és az apa iskolai végzettsége — ami
szamos tényezo, példaul a nevelési technikak meghatarozoja — ugyancsak meghatarozé
mind az anyai, mind az apai problémak esetében. Az anyaval kapcsolatos problémak
anyai végzettséggel vald kapcsolata joval tobb, mint az apaiakkal és forditva. Az anyai
végzettség a tobbihez viszonyitva fontosnak tlinik az osztalyféndkkel kapcsolatos prob-
lémaknal is, mig az apai az osztalytarsakkal kapcsolatosoknal. A leggyakoribb csaladi
szabadid6s tevékenységgel valo kapcsolatok szama a legkisebb.
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Osszegzés, értelmezés, tovabbi kutatasi lehetoségek

A kutatés soran 7, 10 és 14 éves didkok korében azt vizsgaltuk, miként definialjak a tar-
sas problémat, milyen példakat adnak sziilokkel, osztalytarsakkal és osztalyfonokiikkel
kapcsolatos problémara, milyen életkori és nem szerinti eltérések azonosithatok a defi-
nicidkban ¢s a példakban, valamint ezek miként fliggnek 6ssze néhany csaladihattér-val-
tozdval. Annak érdekében, hogy a definiciok és a problémak tartdssagat is megtudjuk,
ismételt adatfelvételt kellett volna végezniink, amire nem volt lehetdségiink. Folyamat-
ban van az a vizsgalat (N=300 kortili), amelyben hasonlé életkoru didkokkal haromszor
végezziik el a felmérést egyhonapos sziinetekkel, igy a most bemutatott eredmények ezen
megszoritassal értelmezend6k. Ugyanakkor Ggy gondoljuk, szamos, eddig nem ismert
jellemzore deriilt fény. Az adatok hozzajarulhatnak a tovabbi mérések koncepcidjanak
modositasahoz, valamint a tervezett segitd-fejleszté program kidolgozasahoz is.

A tarsas problémat szinte minden didk negativumként értelmezte, am ezen beliil a
megfogalmazasok (tartalmi és szerkezeti) kategoridinak eloszlasa eltéré a harom kor-
csoportban. A meghatarozasok valtozasa jol mutatja az absztrakt gondolkodas alakulasat
(lasd: Piaget, 1969). A 7 éveseknél a negativ példak dominalnak, melyek nem tekinthe-
ték definicioknak. Koriikben a definicidalkotas mint a rendszerezés egyik formaja (Nagy,
2003) tapasztalati uton torténik, absztrakt gondolkodas, altalanositas kevésbé varhato el.
A konkrét példak aranya kevesebb a 10 és még kevesebb a 14 éveseknél. A 10 évesek
jelentds hanyadanal a definiciot kiegészitették a pozitiv végkimenetelbe vetett hittel (meg
tudom oldani), &m a 14 évesek korében inkdbb azoknak az ardnya jelentds, akik szerint
a probléma olyan negativ jelenség, amit nem lehet megoldani vagy nem kell vele foglal-
kozni. Ez az életkori eltérés szemlélteti a probléma megoldasahoz vald viszonyulasnak
és maganak a problémamegoldasnak a feltételezett valtozasat is, alatamasztva a szocia-
lisprobléma-megoldé gondolkodast vizsgalo keresztmetszeti kutatasaink (Kasik, 2010a;
Kasik, Guti és Gaspar, 2013) eredményeit. E kutatdsok szerint a serdiilékorban fokoza-
tosan csokken a problémak sikeres megoldasaba vetett hit €s n6 az elkeriilés, mindez a
lanyokra jellemzdbb, mint a fitkra. Ennek igazolasat vagy elvetését teszik lehetéveé majd
a jelenleg is folyo longitudinalis vizsgalat eredményei. Erdemes lesz a jov6ben a negativ
viszonyulast részletesebben megvizsgalni, milyen kulturalis és egyéb tényezok allnak
ennek hatterében. Ugyancsak érdemes a magyar didkok adatait 6sszehasonlitani mas
nemzetek hasonlo életkort didkjainak jellemzdivel, feltarva azt, hogy a negativ viszo-
nyulds, az elkeriilés serdiilékorban altalanos jelenségnek tekintheté-e vagy vannak-e
olyan kulturalis és egyéb tényezok, amelyek hatassal vannak e megoldas alkalmazasara.

Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) az elkeriiléssel kapcsolatban hangsulyozza, hogy az
nem tekintheté minden esetben negativ megoldasnak (nagyon gyakori értelmezése: meg-
futamodas, meghatralas, feladas), mert lehetséges, hogy az egyén szamara — akar rovid,
akar hosszu tdvon — kedvez0 vagy kedvezonek tlinik, esetleg fenntart egy olyan allapotot,
ami megfelel6 szamara. Kutatasaik alapjan példaul bantalmazott amerikai fiataloknal —
foként lanyoknal — ez az egyik legjellemz6bb problémamegoldasi stilus. E kutatasokhoz
hasonldéan mindenképpen érdemes hazai mintan is feltarni az egyes megoldasi modok
mogott meghtizodd motivacios bazis sajatossagait.

A definicidalkotas nem szerinti kiillonbségeinek esetében az eredmények 6sszhang-
ban allnak tobb kiilfoldi vizsgalat (példaul D Zurilla, Nezu és Maydeu-Olivares, 2002)
tapasztalatdval: a tarsas probléma meghatarozdsaban a serdiil6kor el6tt nem jelentdsek a
kiilénbségek, a serdiilokor elején viszont mar igen és a teljes serdiilékorban markansan
eltérnek a lanyok ¢és a fitk definicidi, amiben a tarsas tapasztalatok fontos szerepet jatsza-
nak. Az altalunk vizsgalt 14 éves lanyok koziil tobben hataroztak meg a tarsas problémat
altalanos negativ tartalommal, mint a fiuk, illetve kizardlag a lanyoktol szarmaznak a
‘nem lehet megoldani’ kifejezést és az elkeriilést tartalmazé meghatarozasok.
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A problémapéldak igen szines képet nyujtanak a didkokrdl, mas és mas az egyes
személyekkel kapcsolatos problémakategoriak eloszlasanak életkori elkiiloniilése. Ez
megerdsiti azt, hogy sziikséges a személykdzi problémak és a problémamegoldd gon-
dolkodas vizsgalatakor is a helyzet- és személyspecifikus megkozelitést alkalmazni. Az
anyaval kapcsolatos problémak esetében a 7 és a 10 évesek mutatnak hasonlosagot, az
osztalyfonok esetében a 10 és a 14 évesek, az apaval kapcsolatos problémak alapjan az
¢letkori csoportok teljesen elkiiloniilnek, mig a kortarssal kapcsolatos problémak mentén
nincs szamottevo eltérés.

Mind a négy személynél kirajzolodnak fontos mintazatok, melyek lényeges viszonyu-
lasbeli kiilonbségekre és hasonldsdgokra is utalnak. Az, hogy a legfiatalabbak kdrében
joval tobb a konkrét esemény mint probléma, magyarazhatd azzal, amivel a definicio-
alkotasbeli kiilonbségek. A leirasok alapjan az anyaval, az apaval és az osztalyfénokkel
kapcsolatos problémak a legfiatalabbak korében hasonloak: tilnyomo tobbségiik sajat
konkrét viselkedésbdl és tulajdonsagbol, inkabb konkrét szituaciobol, kevésbé a masik
vagy a sajat altalanos jellemzdjébol adodnak. Ez ellentétes a kortarsi problémakkal, mar
a 7 évesek is a kortars viselkedését, tulajdonsagat irtak le, nem a sajatjukat, és ez az id6-
sebbekre is markansan jellemz06. Az adatokbol gy tlinik, hogy a felnétteknél 6nmaguk,
a kortarsak esetében a masik a probléma forrasa, sajat maguk megitélésekor joval kritiku-
sabbak a kortarsaikkal kapcsolatban. E jelenség egyik magyarazata lehet a két kapcsolat
(felnétt-gyerek, gyerek-gyerek) alapvetd kiilonbozdsége, a didkok a pedagdgussal tobb-
nyire aszimmetrikus, mig a tarsakkal szimmetrikus kapcsolatban allnak (Ranschburg,
1984; Vajda, 1994), az utdbbi kapcsolat esetében nagyobb kritikaval élnek. Az szintén
lehetséges magyarazat, hogy a felndttektdl altalaban tobb explicit visszajelzést kapnak
nem megfeleld — az elvarttol eltérd — viselkedésiikrél, mint kortarsaiktol, és a veliik kap-
csolatos problémakban ezen, felnéttek altal megfogalmazott problémak jelennek meg.
Ezt erdsitheti az a fejlodésbeli sajatossag, hogy ebben az életkorban az dnreflexivitas,
onmaguk megitélése még alacsony foku.

A 10 éveseknél az anya-apa-pedagégus harmasa mar nem azonosithatdé az én mint
problémaforras alapjan. Az anyaval kapcsolatos problémaknal ebben az életkorban is jel-
lemz6 a gyermek dnmaga konkrét viselkedésének problémaforrasként valdo megjeldlése,
ami az apa esetében mar kevésbé, ennél jellemzobb az én altalanositd viselkedésének
megadasa és kevésbé, de megjelenik a masik, az apa viselkedésének problémaként valo
megfogalmazasa. A pedagdgusnal mar ez utobbi, a masik altalanositd viselkedése domi-
nal. A kortarsakkal kapcsolatos problémdk kézéppontjdban — ahogyan a legfiatalabbaknal
is — a masik konkrét vagy altalanos viselkedése és tulajdonsaga jelenti a személykozi
problémat, kevésbé sajat tulajdonsaguk vagy viselkedésiik.

A kortarsi problémak hasonlo képet mutatnak a 14 éveseknél, mint a 10 vagy a 7 éve-
seknél, a masik viselkedésének, tulajdonsaganak problémaként valdo megjeldlése dominal
¢és alacsony a kozos (mi) probléma megadasa. A felnéttekkel kapcsolatos problémaknal
ennél az életkornal azonosithatd egy 1Uj sajatossag: a sziiléknél megjelenik a mi (mind-
ketténkre egyarant jellemz6, k6zos) probléma — és ebben kdzos a kortarsi problémakkal
—, am a pedagogussal kapcsolatban egyaltalan nem jelenik meg. Magyarazatként szolgal-
hat a felnéttekkel valo aszimmetrikus kapcsolat (Ranschburg, 1984), amibdl kifolyolag a
gyerekek nem észlelnek k6zos, mindkettdjiiket érintd problémakat.

A felnéttekkel kapcsolatos problémaknal csak a 14 éves fitk és lanyok példai kiilon-
boznek, valamint a kortarsakkal kapcsolatos problémak kategéridinak eloszlasa a 10
és a 14 éveseknél is eltéré. Az elkiiloniilésben azonosithaté néhany személyek menti
hasonlésag. A sziilok esetében a lanyok tobb k6zos, viselkedésben megnyilvanuld prob-
lémat adtak meg, mig a fitk az anyaval kapcsolatban inkabb dnmaguk viselkedését, az
apaval kapcsolatban az apat, annak ugyancsak a viselkedését jeldlték meg probléma-
ként. A fiuk a pedagdgusnal ugyancsak a masik, vagyis a tanar viselkedését, azonban a
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lanyok — szemben a sziilokkel — a tanar tulajdonsagat és a sajat viselkedésiiket jelolték
meg problémaként. Ez az eltérés, miszerint a fiuk inkabb a viselkedést, a lanyok inkabb
a tulajdonsagot emelték ki, a kortarsakkal kapcsolatos problémaknal a legszembetinébb:
mind a 10, mind a 14 éves fiuk a masik altalanosité viselkedését, a lanyok a masik altala-
nositd tulajdonsagat tartjak problémanak. Saarni (1999) szerint ¢ jelenség az érzelmekkel
vald banasmod (legfoképpen a kifejezés és a megértés), valamint a viselkedés érzelmi

hatterének figyelembe vételében megmutatkozo nem szerinti eltérés egyik jele.
Mig a felnétteknél pontosan meghatarozott, kirdl van szo, addig a kortarsaknal nem,

A sztilok eseteben a ldanyok tobb
koz6s, viselkedesben megnyilvd-
nulo problemdit adtak meg, mig
a fitik az anydval kapcsolatban
inkdbb onmaguk viselkedeését,
az apdval kapcsolatban az
apdt, annak ugyancsak a visel-
kedeését jeldltek meg probléma-
ként. A fititk a pedagogusndl
ugyancsak a mdsik, vagyis a
tandr viselkedeset, azonban a
lanyok - szemben a sziilokkel -
a tandr tulajdonsdagdt és a sajdt
viselkedeésiiket jeloltek meg
problemakeént. Ez az eltérés,
miszerint a fitik inkdbb a visel-
kedest, a ldnyok inkdabb a tulaj-
donsdgot emeltek ki, a kortdr-
sakkal kapcsolatos problemcdik-
ndl a legszembetiinobb: mind a
10, mind a 14 éves filk a mdsik
dltaldanosito viselkedéset, a
lanyok a mdsik dltaldnosito
tulajdonsagdt tartjak proble-
manak.

hiszen barkire, akar tobb gyerekre is gon-
dolhattak a didkok. Annak érdekében, hogy
a kortarsi problémakrél pontosabb informa-
ciokat szerezhessilink, a tovabbiakban érde-
mes itt is pontosan kijel6lni, kivel kapcso-
latos problémakat fogalmazzanak meg. Fel-
tehetéen mas listat készitenek baratjukkal,
baratndjiikkel, kedvelt és kevésbé kedvelt
kortarsukkal kapcsolatban. Esetiikben nem
talaltunk jelentds életkori eltérést, igy az
egyiitt toltott id6 — ezen adatok alapjan —
nem tekinthetd befolyasolo tényezonek.

A pedagogussal kapcsolatos problémak
¢életkori eltérésének (a 10 és a 14 évesek
pedagogussal kapcsolatos problémai hason-
16ak, eltérnek a 7 évesekétdl) egyik oka lehet
az, hogy mennyi id6t toltottek el a mérés ide-
jéig az iskolaban, ahol a pedagogussal valo
kapcsolat folyamatosan alakul, amit nagyon
sok tényezd befolyasol, példaul az iskola
norma- és értékrendszere, annak pedagdgus
altali kozvetitése, elvarasai, fegyelmezési
modszereli, illetve a gyermek csaladi szocia-
lizacioja, a pedagogusrol valo otthoni beszél-
getések, az iskolai problémak megbeszélése,
a sziilok iskolaval és pedagogussal kapcsola-
tos attitlidje. A 7 évesek a vizsgalatkor még
csak par honapja jartak iskolaba, a 10 évesek
négy, a 14 évesek nyolc éve. Ha az osztalyfo-
nokkel eltoltdtt idot nézzik, az elsdsok tani-
tojukat alig ismerik, am a 10 és a 14 évesek
hattere hasonld: a negyedik és a nyolcadik
osztalyosok tobbségét négy éve, 16 szaza-
Iékukat harom éve, 19 szazalékukat két éve
tanitja a pedagogus. Az is fontos értelmezési
szempont, hogy példaul milyen csoportfolya-

matok jatszoédtak mar le az osztalyukban, a didkok milyen szociometriai pozicidban allnak,
mennyire ismerik egymast a didkok és a pedagogus, hogyan viszonyulnak a pedagégushoz,
mennyire kedvelik 6t. A csaladi szocializacié szempontjabdl fontos az is, kikkel és milyen
helyzetekben élnek at személykozi problémat a didkok, és ezek a problémahelyzetek
mikeént alakitjak problémamegoldé gondolkodasukat és viselkedésiiket. Késobbi kutatasok
soran ezekr6l mindenképpen érdemes pontos adatokat gytijteni, melyek a felnéttekkel és a
kortarsakkal kapcsolatos problémak mélyebb megértését egyarant segithetik.
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A tSbb mint 16 000 ezer példa kozott talaltunk olyat, ami jelents aggodalomra ad
okot, amennyiben az igaz és tartosan fennall — ezek egyikét sem allithatjuk a mérés
jellegébol adodoan. Mindenképpen érdemes az ismételt mérések alkalmaval figyelni a
csaladon beliili (sziild-gyerek, gyerek-gyerek) bantalmazasra utald, azt kifejezd monda-
tokat megfogalmazo didkokra. E mintaban 23 ilyen tartalmu kijelentést olvastunk, 20-at
lanyok irtak (példaul ,,Ha nem fogadok szot, kildgat az erkélyen.” — apa), 3-at fitk (pél-
daul ,,Szijjal ver naponta, mert részeg.” — anya).

Az dsszefiiggeés-vizsgalat eredményeibdl azt a kovetkeztetést vontuk le, hogy a jovo-
ben mas hattérvaltozok bevonasa is sziikséges, hiszen a sziilok iskolai végzettsége és a
leggyakoribb csaladi szabadidés tevékenység gyenge kapcsolatot mutat a definiciokkal
¢és a problémapéldakkal. A csaladszerkezet hattérvaltozoként valdo megtartasa minden-
képpen fontos, mert ez az a valtozo, ami szinte mindegyik életkorban és példa esetében
azokkal 6sszefligg. Az eddigi vizsgalataink (példaul Kasik, 2010a) szerint magat a prob-
lémamegoldod gondolkodast ezen csaladi jellemzok mindegyike az életkor el6rehaladta-
val egyre inkdbb meghatarozza. Ugy tiinik, a problémékkal és a probléma fogalmanak
meghatarozasaval kevésbé fliggnek dssze ezek a hattértényezok.

Tamogatas

A kutatds a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosité szamt Nemzeti Kivdlésdg
Program — Hazai hallgatdi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rendszer kidol-
gozasa és miikddtetése orszdagos program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A pro-
jekt az Eurdpai Unid tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval
valdsul meg.
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Bloggal segitett angolnyelv-oktatas
a kozépiskolaban

Napjainkban egyre t6bb tdrekvés iranyul a Web 2.0-ds eszkézdk
tanuldsi célii haszndlatdra. Nem meglep6 a tandrok és kutatok
lelkesedése, hiszen a Web 2.0-ds eszkézdk, mint példdaul a kozosségi
oldalak, a wikik, a blogok kimondottan alkalmasak a tobbirdnyii
kommunikdciora tandr-didk és didk-didk kézott, a csoportmunkdra
és a kooperativ, illetve kollaborativ tanuldsra, észténzik az éndllo
tartalmak létrehozdsdt, a tanultak tijragondoldsdt és alkalmazdsdt.
Az utobbi évtized sordn szdmos pedagogiai kutatds foglalkozott a
blogokkal megannyi ktilonbozo oktatdsi-nevelési téma kapcsdan. Az
eredmények alapjan kérvonalazodni ldtszanak azok az elonyok,
amelyeket a blogtevékenység iskolai haszndlata jelenthet, illetve azok
a problemdk, amelyek nehézségeket okozhatnak. Ezek ismeretében
lehetbség nyilik olyan tanuldsi programok és modszerek
kidolgozdsdra, amelyek sordn a blogokat megfelel6 hatékonysdggal
lehet a tanitds és tanulds céljaba dllitani.

soran a tanulok angol nyelvi szovegalkotasi képességének fejlodését, illetve az
idegennyelvi elsajatitasi motivacidjuk valtozasat vizsgaltuk egy hét honapig tarto,
tanulasi célu blogtevékenység hatasara. Az eld- €s utdteszt, a kérddives felmérések alap-
jén elmondhato, hogy a vizsgalatban részt vevd tanuldi csoport esetében bizonyitani
sikeriilt a blogok pozitiv hatasat a szovegalkotas fejlédésében, illetve a semleges hatast
az idegennyelvi elsajatitasi motivacio valtozasanak esetében. A blogtevékenységrdl szold
tanuloi véleményeket kvalitativ és kvantitativ modszerekkel igyekeztiink feltarni, ez
alapjan pedig feltérképezhettiik a tanulokban megfogalmazodo tanulasi célu blogirassal
kapcsolatos véleményeket, attitlidoket, gondolatokat és érzéseket.
A pilotkisérlet eredményeivel hozzdjarul a nyelvtanitds modszertani eszkodztaranak
bovitéséhez, iranyokat ad a blogok tanulési célu alkalmazasahoz, 0j lehetéségekre hivja
fel a figyelmet a nyelvi képességek fejlesztése terén.

ﬁ tanulmany egy kozépiskolai kisérletet és ennek eredményeit mutatja be, amely

Idegennyelvi kommunikacio és idegennyelvi szovegalkotas

Az idegennyelv-tanulés célja alapvetden a nyelvi kommunikacios képesség kialakitasa
és fejlesztése, azaz annak képessége, hogy kiilonb6zd helyzetekben megfelelé mdodon és
mindségben kommunikaljunk masokkal az adott idegen nyelven. Ebbdl kdvetkezik az
angol nyelvtanitas {6 célja is, azaz a tanulok kommunikativ nyelvi kompetenciajanak fej-
lesztése, amelyet a K6zos Eurdpai Referenciakeret (KER, 2002) is megfogalmaz. A KER
kiindulopontja a tevékenység-kozponti megkozelités, mely szerint a nyelv hasznalata
kommunikativ nyelvi tevékenységekre bonthato, amelyek sordn kommunikacios stra-
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tégiakat alkalmazunk. A kommunikativ tevékenység (recepcio, interakcid, produkcid és
kozvetités) a legtobb esetben interaktiv, vagyis a résztvevok felvaltva jatszanak produk-
tiv, illetve receptiv szerepeket, gyakran tobbszori szerepcserével. A helyzetek tobbsége a
tevékenység tipusainak tobb fajtajat tartalmazza, példaul blogtevékenység soran olvasott
szoveg értése, irasbeli produkcid, irasbeli interakcio. A stratégiak olyan eszk6zok, ame-
lyekkel megvalosithatok a kommunikacios tevékenységek. Ezek alatt a KER azokat az
eszkozoket érti, amelyeket ,,a nyelvhasznald meglévo tudasanak mozgositasa és kiegyen-
sulyozasa, valamint kiilonboz6 készségek ¢és eljarasok aktivalasa érdekében hasznal,
hogy a kommunikacids helyzet kovetelményeinek megfeleljen, és a feladatot sikeresen
végrehajtsa az adott célnak megfeleld legteljesebb vagy leggazdasagosabb modon.”
(KER, 2002, 72. 0.) A kommunikacios stratégiak metakognitiv elvek alkalmazasat jelen-
tik: tervezés, kivitelezés, onellendrzés ¢s korrekcid, amelyek a kiillonb6z6 kommunikativ
tevékenységek végrehajtasat segitik.

Az irasbeli produkcié a produktiv kommunikativ nyelvi tevékenységek egyike, amely
soran a nyelvhasznald irott szoveget készit egy (egy- vagy tobbfds) olvasokozonség sza-
mara. A magyar szakirodalomban ezt a fogalmazas vagy szovegalkotas fogalma jelenti,
amelyben az iras mint eszkdz, illetve tevékenység jelenik meg (vesd Ossze az irds mint
technika fogalmaval: jelrendszer elsajatitasa és grafomotoros funkcid). A tovabbiakban
az irast, az irasbeli produkciot, a fogalmazast és a szovegalkotast szinonimakként hasz-
naljuk.

Az idegennyelvi szovegalkotas tanitasa

Hagyomanyos megkozelitésben az iras tanitasa a produktum, vagyis a jo szoveg jellem-
z0ire dsszpontosul. A tanuldk a nyelvtani ismeretek elsajatitasa mellett a szoveg miifaja-
val, szerkezetével, stilusjegyeivel ismerkednek. A modern fogalmazastanitasi gyakorlat
fokuszaban viszont inkabb az iras folyamata all. Nem elég a szovegalkotasi szabalyok
ismerete, a tanulok birtokaban kell legyenek olyan képességeknek, amelyekkel ezeket
megvalosithatjak, vagyis sziikség van azoknak a miiveleteknek a gyakorlasara, amelyek
hasznalata jo szoveget eredményez. A fogalmazastanitas paradigmavaltasahoz hozzaja-
rultak azok a kognitiv pszicholdgiai irasmodellek, amelyek a fogalmazasi képesség kog-
nitiv dsszetevoit, az iras folyamatat és az iras soran hasznalt miveleteket térképezik fel
(Molnar, 1996). E kutatasok kezd6 és gyakorlott irdk szovegalkotasat, illetve gyerekek
¢és felndttek fogalmazasi képességeit vizsgaljak. A gyakorlott irdkra jellemzd szoveg-
alkotasi folyamat harom jol kirajzol6do, de egymassal szorosan Osszefiiggd egységre
bonthat6. A folyamat a cél megfogalmazasaval kezdodik, ezt koveti a tartalom fogalmi
kidolgozasa, majd a nyelvi megfogalmazas.

A szovegalkotas folyamatkdzpontl kutatasa eredményezte a folyamatkozpontu irasta-
nitas (process writing”) megjelenését az oktatasban, amely sordn a tanulok a fogalmazas
folyamatat tanuljak és gyakoroljdk, ellentétben a szovegalkotds hagyomanyos tanitasi
mobdszerével, amelyben a jo példa leutanzasa a feladat és a cél (Boughey, 1997; Catargiu,
2008). A folyamatkézpontu irastanitas nem linedris folyamat, hanem ismétlddo ciklusok-
bol all: az elékészités/tervezés, fogalmazas és javitas szakaszait gyakoroltatja (White és
Arndt, 1991). A szovegalkotas fejlesztését vazlatok irasa, megbeszélése, értékelése €s
atdolgozasa jelenti, amely soran fontos szerepe van az eldkészités folyamatanak (anyag-
gyljtés és vita a témardl, minta szovegek elemzése a szovegalkotasi lehetdségek feltér-
képezése céljabol stb.) (Molndr, 1996).
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A SOLO taxonémia

A SOLO (Structure of Observed Learning Outcomes) taxonomia, azaz a megfigyelt
tudés/tanuloi teljesitmény struktardjanak kidolgozasa Collis és Biggs nevéhez flizédik
(1982). A taxondmia a tanulas mindségi értékelését teszi lehetdvé a tanuldi valaszok
alapjan. Mig a Bloom-féle taxondmia (Bloom és mtsai, 1956) a tanulas soran elért ered-
ményekre dsszpontosit, addig a SOLO taxonomia a tanulas mindségének szintjeit alla-
pitja meg és rendszerbe foglalja a tudas komplexitasanak valtozasat a kezdetlegestdl az
egyre Osszetettebbig, magasabb rendliig. A taxondmia a valaszadas 6t szintjét hatarozza
meg, ezekhez gondolkodési miiveleteket is rendel. Ezek alapjan lehet megéllapitani,
hogy milyen mindségii a tanul6 teljesitménye, tudasa, valamint hogy milyen mtiveleteket
kell még gyakorolnia a kovetkezd szint eléréséhez. A taxonomia szintjei a kdvetkezok
(Biggs, 1979):

 Struktura el6tti szint (’pre-structural’): a valasznak nincs logikus kapcsolata a fel-
adattal, vagy nem relevans mivel a tanuld nem értette meg a feladatot, illetve csak a
valaszolora tekintve relevans. Nem jelennek meg gondolkodasi miiveletek.

» Egystruktaras szint (uni-structure’): a valasz egyetlen relevans informaciot tar-
talmaz a feladatbdl, de kihagy mas itemeket, amelyek modosithatnak esetleg
ellenmondananak a leirtaknak. A valasz tobbi része mar nem relevans, az itemek
pontatlanok, ellentmonddk. A valaszold leegyszeriisiti, illetve nem fejti ki a témat, a
valasz befejezése hirtelen és rovid. Jellemzo miiveletek: meghatarozas, azonositas,
miivelet végrehajtasa.

» Tobbstrukturas szint (’multi-structure’): a valasz tobb relevans itemet tartalmaz, de
csak azokat fejti ki, amelyek 6sszhangban vannak a befejezésben leirt 6sszefoglalas-
sal, kovetkeztetésekkel. Az itemek kifejtése szelektiv, a befejezés tul korai. Jellemzd
miveletek: definialas, leiras, felsorolas, algoritmizalas, kombinalas.

* Relacids szint (‘relational’): tobb vagy éppen minden relevans adatot felhasznal a
valaszban, felismeri a fogalmak kozotti 0sszefiiggéseket, az ellentmondasokat egy
kapcsolodo fogalommal oldja fel, amely az adott kontextusban érvényes. Mindez
egy hatarozott befejezéshez vezet. Jellemz6 miiveletek: 6sszehasonlitas és kiilonb-
ségtétel, csoportositas, elemzés, Osszefiiggések keresése, analdgia alkotasa, alkal-
mazas, kérdések megfogalmazasa.

+ Kiterjesztett tartalom szintje ("extended abstract’): a feladat kontextusat egy alta-
lanosabb eset egyik példajaként kezeli. Altalanosit, a tartalmakat egy tagabb téma-
korbe helyezi. Megkérddjelezi az alapfeltevéseket, szembehelyezkedd példakat hoz
fel, uj informécidelemek is megjelennek, amelyeket a feladat nem kért. Eppen ezért
a befejezés nem lehet hatarozott, inkabb egyéni értelmezés. Jellemzd muveletek:
elmélet alkotasa, altalanositas, eléfeltevések megfogalmazasa, alkotas, reflektalas.

A SOLO taxondémia kidolgozdi konkrét példakat is hoznak az osztalyzasi rendszer
alkalmazasara kiilonboz6 tantargyakban (t6rténelem, matematika, anyanyelv- és idegen-
nyelv-oktatas, foldrajz), illetve leirjak az altalanos pedagogiai vonatkozasokat a tanitasi
célok, tanterv-elemzés, tanitasi folyamatok, értékelés, fejlesztés tekintetében (Biggs €s
Collis, 1982). A nemzetkozi szakirodalomban szamos példat talalunk a SOLO taxo-
némia alkalmazasara kiilonb6z6 oktatasi téma feltarasaban, példaul foldrajz-tanulds
(Munowenyu, 2007), kémia tanulasa (Eskilsson, 2008; Hodges és Harvey, 2005), miisza-
ki tanulmanyok (Padiotis és Mikropoulos, 2010), hipermédia és multimédia a kreativ
irasban (Thomas és Martin, 2008), a tanulok SOLO taxonomia-ismerete és a tanuldi
teljesitmény Osszefiiggése (Prakash, Narayan és Sethuraman, 2010), tantervek elemzése
kompetenciafejlesztés szempontjabol (Brabrand és Dahl, 2009), online tanulas (Holmes,
2005; Shea és mtsai, 2011; So, 2012), a fogalmi tudasban fellelhetd egyéni kiillonbsé-
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gek (Lucas és Mladenovic, 2009). A magyarorszagi kutatasokban Pintér Henriett (2013)
doktori értekezésében olvashatunk a SOLO taxondmia alkalmazasarol, aki a tudas repre-
ban és a grafikus dbrdzoldsban. A jelen tanulmanyban vizsgalt szovegalkotasi képesség
értékeléséhez fontos tampontokat adott az értekezés fogalmazasi feladatokat feldolgozd
része (Pintér, 2013, 121-126. 0.), amely az informaciéelemekkel végzett miiveleteket
térképezi fel az irott szovegekben a SOLO taxondmia alapjan.

Blogok a pedagoégiai vizsgalatok fényében

A blog vagy web log egy online, nyilvanos, irasra alkalmas feliilet, amelyen egyének
vagy csoportok naploszerii bejegyzéseket (posztokat) irnak és tesznek kozzé (Bdgel,
20006; Ellison és Wu, 2008). A blogok jellegzetessége, hogy a bejegyzések forditott ido-
rendben jelennek meg, tartalmazhatnak szoveget, képeket, videdkat, hanganyagokat,
hiperlinkeket més online forrasokhoz, valamint az olvasék hozzaszélhatnak a bejegyzé-
sekhez, s igy parbeszédek alakulnak ki szerz6-olvaso, olvas6-olvaso kozott, ezaltal pedig
kozosségek szervezddhetnek a blog koré.

Az oktatasban is egyre népszeriibbé valo blogok tanulasi alkalmazasat kiilonb6zo
tanuldsi teriiletekre, tantargyakra vonatkozoan, eltéré szempontokbol vizsgaljak, példaul
tanulasi modellek (aktiv, kollaborativ, tevékenység alapu, tarsas tanulas) (Du és Wagner,
2005; Kang és mtsai, 2011; Oravec, 2003), képességek és készségek fejlesztése (iras-
képesség, interakcid, magasabb rendii gondolkodasi képességek, mint példaul reflektiv,
kritikai és kreativ gondolkodas, metakognicio) (Fageeh, 2011; Hall és Davison, 2007,
Mansor, 2011), a blog mint tanulasi naplo (Hall és Davison, 2007; Hourigan és Murray,
2010; Mansor, 2011) allnak a kutatasok fokuszaban.

Az idegennyelv-oktatas teriiletén is egyre tobb kisérletet tesznek a blogok integrala-
séara az iskolai oktatasba. A blogok autentikus online kdrnyezetet biztositanak az iras, az
olvasas ¢s az interakcid gyakorlasahoz. A blogokat nyelvtanulasi naploként alkalmazta
Hourigan és Murray (2010), illetve Wei (2010). A blogtevékenység célja e vizsgalatok-
ban az onreflexio volt, amellyel a blogirok az idegennyelvi képességeiket fejleszthették.
A reflektiv bejegyzések és hozzaszolasok irasaval a nyelvtanulashoz és mas tanuldsi
tevékenységekhez sziikséges metakognitiv stratégidk (mint példaul tervezés, elemzés,
értékelés) is tudatosultak, lehetdség volt gyakorolni 6ket. Az idegennyelvi kutatasok
a blogiras pozitiv fejleszté hatasardl szamolnak be tobbek kozott az angol nyelvi iras-
képesség fejlesztésében is (Fageeh, 2011; Miyazoe és Anderson, 2010; Noytim, 2010),
¢és kiemelik a blogirdok pozitiv visszajelzéseit az dnkifejezés, a tanuldi autonomia, a gon-
dolkodasi képességek gyakorlasa, a kommunikativ iras, a kozosségépités terén. A leg-
gyakrabban emlitett kihivasokat a technikai problémak és az idéigényesség jelentette.
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1. tablazat. A blogok oktatasi célu alkalmazasanak eldnyei és kihivasai

A bloghasznalat

Szerzé(k) | Vizsgalat targya | Kutatas keretei
eldnyok kihivasok
Idegennyelv-tanulas
Fageeh, angol irasbeli egyetemi hall- irasképesség fejlodése -
2011 produkcid fej- gatok (25-25 nyelvtanulasi attitiidok er6-
lesztése, nyelvta- | f6 kontroll ¢s sodése
nulasi attitlidok | kisérleti csoport)
irasai, attitid
kérdoiv
Hourigan | reflektiv tanulas | 45 egyete- tanul6i autonomia a blogiras megfeleld
és Murray, | és idegennyelv mi hallgatd a blogkozosség tartalmainak bevezetése és timo-
2010 tanulés, a blog blogbejegyzései | hasznositasa gatdsa
oktatasi alkalma- tanulas reflexio és onellendr- | hagyomanyos
zasanak mod- z¢s altal iraseszk6zok
szertana preferanciaja
technikai problémak
Miyazoe és | irasképesség egyetemi személyes reflektiv irasok nem tapasztaltak
Anderson, | fejlesztése blog, | hallgatok kozlése negativumokat
2010 wiki és forum blogbejegyzései, | szabad irasra alkalmas
segitségével hallgatoi vissza- | iras képesség fejlodése
jelzések
Noytim, angol nyelvta- egyetemi hallgato | irds, olvasas és szokincs fej- iddigényesség
2010 nulas blogbejegyzései, | l6dése plagiarizmus
visszajelzési kreativ, analitikus és kritikus | személyes informaci-
kérddiv gondolkodas timogatasa ok megosztasa
tarsas interakcio ¢és kapcsolat- | technikai problémak
épités ird és olvaso kozott
onkifejezés eszkoze
helyi és globalis olvasokozon-
ség megszolitasa
Wei, 2010 | angol nyelvi 16 egyetemi identitastudat erdsitése visszajelzések €s
képességek és hallgato vissza- motivacio novekedése az iras | interakciok kis meny-
digitalis mivelt- | jelzései fokusz- terén nyisége
ség fejlesztése csoportos inter- onellendrzés fontossaga technikai problémak
bloggal juval, relevans reflektiv gondolatok gazda-
blogbejegyzések | godasa
Egyéb tanitasi és tanulasi teriiletek
Hall és reflexio és 79 egyete- tamogato jellegli kommuni- -
Davison, interakcio a mi hallgato kacio
2007 blogokon, blog | blogtartalmaihoz | a tanulok egymastol tanulnak,
mint tanulasi érkezett hozza- segitik egymast a tanulasban
napld szolasok
Kang és a blogalapu ok- | 24 egyetemi tobb szintii és iranyu inter- -
mtsai, 2011 | tatas hatékony- | hallgato tanulasi | akcio,
sdga, a blog mint | blogjainak tartal- | online identitas és dnkifejezés,
tanulasi naplo mai egy egyetemi | reflektiv tanulas,
félévben a hatalmi viszonyok (tanar-di-
ak) és a szerepek elmosoddasa
Mansor, a blog mint egyetemi hallga- | onkifejezés, onreflexio iddigényes
2011 tanulasi naplo tok visszajelzései | tarsaktol valo tanulas, nehézségek az onki-
kérdoivvel iras képesség fejlodése, fejezés és reflektiv

tanultak ismétlése és megerd-
sitése

gondolkodas terén
tobbletmunka a tanar
szamara
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Az 1. tablazat 6sszefoglalja a blogok oktatasi célu alkalmazasanak eldnyeit és kihivasait
az attekintett kutatasok fényében. A bloghasznalat eltéré kontextusanak tulajdonithato,
hogy az emlitett elényok és kihivasok meglehetdsen sokrétiiek.

A kisérlet keretei, hipotézisei és mérdeszkizei

A 2012 decemberében kezdddott és 2013 juniusaban véget ért kisérletben egy 3. évfo-
lyamos, szabadkai, nyelvi gimndziumi osztaly bloggal segitett angol nyelvoktatasat vizs-
galtuk azzal a céllal, hogy megfigyeljiik a didkok szovegalkotési képességének fejlodését
A tanuldk (n=19) heti 5 6raban tanuljak az angol nyelvet elsé idegennyelvként, igy a 3.
évfolyamon a KER B2-es (upper-intermediate’) szintjének megfeleld tankonyvet hasz-
nalnak, és a gimnaziumi tanulmanyaik végén érettségi vizsgat tesznek angol nyelvbdl,
amely a First Certificate of English (FCE) nyelvvizsga tipusnak felel meg.

A kisérletben a blogtevékenység egy, a tanar altal 1étesitett csoportos blogon és fejen-
ként 1—1 személyes tanuloi blogon tortént. A tanulok feladata az volt, hogy a tantervben
felolelt témak és feladatok kapcsan tandrai és tandran kiviili tevékenységeket, feladatokat
végezzenek el, és bejegyzéseket irjanak megadott és szabadon valasztott témakban és
szovegmufajokban a blogokon. A blogtevékenységért a tanév végén osztalyzat jart. Az
osztalytarsak bejegyzéseinek olvasasat és véleményezését szorgalmaztuk, de ez nem volt
kotelezé és az osztalyzasban sem jatszott szerepet.

A kisérlet céljai alapjan két hipotézist fogalmaztunk meg:

— H1: A blogtevékenység pozitiv hatassal lesz a tanulok szovegalkotasi képességének

fejlodéseére.

— H2: A blogtevékenység pozitiv hatassal lesz a tanulok idegennyelv-elsajatitasi moti-

s

A kisérlet kvantitativ és kvalitativ értékelésére, illetve a hipotézisek vizsgalatara a kovet-
kez6 mérdeszkozoket alkalmaztuk:
— hattéradatlap a szocio6kondmiai statuszra vonatkozoé kérdésekkel,
— IKT- és bloghasznalati kérddiv, amelynek célja a tanulok szamitogép és internet-
hasznalatanak megismerése, illetve a blogismeretiik feltérképezése volt;
— idegennyelv-elsajatitasi motivacios kérdoéiv (Jozsa, 2007), amellyel a tanulok angol
nyelvtanulasi céljait, motivacioit tartuk fel, illetve ezek fejlédését kovettiik nyomon;
— a blogbejegyzések értékelése a SOLO taxondémia (Biggs, 1979, Pintér, 2013) alap-
jan, amely segitségével a tanulok szovegalkotasi képességének fejlédésének méré-
sét tiztik ki célul;
— fokuszesoportos interji, amellyel a tanulok blogtevékenységgel kapcsolatos véle-
ményét, attitiidjeit, érzeseit kivantuk megismerni,
— projektértékeld kérdoéiv, amely a tanulok blogtevékenységgel kapcsolatos meglata-
sainak kvantitativ értékelését célozta meg.

A kisérlet menete

A tanulok decemberben kitoltotték a hattéradatlapot, az IKT- és bloghasznalati kérdéivet
¢és az idegennyelv-elsajatitasi motivacids kérddivet online formaban.

Decemberben elékészitettiik a blogtevékenységet: foglalkoztunk a blogok mibenlé-
tével, hasznaval, a blogiras céljaival, tipusaival, és a bloglétesités technikai oldalaival.
Blogokat barmilyen szolgaltatonal létesithettek (Blogspot, Tumblr, Wordpress stb.), de a
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Blogspot bizonyult a legnépszertibbnek és a leghatékonyabbnak a kisérletben. Vazoltuk a
kisérlet céljait (nyelvi képességek fejlesztése) és a tanuloi feladatokat. A blog 1étrehozasa
¢és a blogiras nem volt kotelezd, viszont a feladatokat kotelezd volt elvégezni akar papi-
ron. December és januar folyaman 18 tanul6i blog késziilt el. 1 tanulé nem hozott 1étre
blogot. Késébb a 18-bol tovabbi 2 tanuld morzsolddott le, akik rendszerteleniil vezették
blogjukat, és juniusig nem teljesitettek legalabb 7 tanodrai blogfeladatot.

Decembert6l juniusig 0sszesen 15 (atlagosan havi 2) blogfeladatot kaptak a tanulok,
de szorgalmaztuk, hogy a feladatok mellett irjanak barmirdl, ami érdekli dket. A 15
tanulobol ezzel a lehetdséggel 6-an ¢€ltek, és rendszeresen blogoltak kiilonb6zo témak-
rol. A blogfeladatok a tantervben is eldlatott szoveg miifajokat tartalmaztak: érveld
iras, ismeretek Osszefoglalasa olvasott szoveg alapjan, leiras, beszamold, személyes
iras, levél. A szovegalkotasi képesség fejlesztését célzo iskolai érakon (havi 4 ora, 2
tankonyvhoz kapcsolodo, 2 blogora) a tanuldk a szovegalkotasi folyamat miiveleteit
gyakoroltak, azaz anyagokat gyijtottek és beszéltek meg, 6tletborzét (“brainstorming’)
tartottak, szovegvazlatokat készitettek és vitattak meg, véleményezték egymas munkait,
minta szovegeket elemeztek a szovegalkotasi folyamat miiveleteinek megismerése célja-
bol, valamint kozvetlen modon is tanultak a fogalmazasi folyamatokrol és muiveletekrol,
a mufaji kdvetelményekrol.

Majusban egy fokuszcsoportos vizsgalatot végeztiink el 10 tanuloval. A tanulok kiva-
lasztasa a blogtevékenység intenzitasa alapjan tortént, tehat 3 nem vagy rendszerteleniil,
2 kozepesen rendszeresen €s 5 rendszeresen blogot ird tanuld vett részt az interjuban,
amely a teljes mintaban 5+4+10 aranyban alakult. A kvalitativ adatok alapjan alaposab-
ban megismerhettiik, hogy a tanulok hogyan itélik meg a blogtevékenységet, mit gon-
dolnak rola, mit és hogyan éreztek a blogolas soran, illetve ez alapjan készitettiik el a
blogprojekt-értékeld kérddivet.

Junius végén a tanulok ismét kitoltottek az idegennyelv-elsajatitasi motivacios kér-
déivet és a projektértékeld kérddivet, ezt kdvetden osztalyzatot is kaptak a blogtevé-
kenységtikre, amely sordn a 13-15 feladatot teljesitok 5-0st (8 tanuld), a 10-12 feladatot
teljesitOk 4-est (4 tanulo), a 8-9 feladatot teljesitOk 3-ast (2 tanuld), a 7-et teljesitok 2-est
(1 tanuld) kaptak. A blogirast nem preferald tanuldkat sajnos a papiralapi irasra sem
sikeriilt ravenni, igy 3 tanulo elégtelen osztalyzatot kapott.

A Kkisérlet eredményei

Osszesen 18 tanuloi blog létesiilt, ezeken a 7 honap folyaméan 194 blogbejegyzést irtak a
tanulok (atlagosan 12 db/f6). A vizsgalatban résztvevo tanulok (n=19) szamara a kisérle-
tet megelézden ismeretlen volt a tanuldsi célu blogtevékenység, de 2 tanulénak mar volt
személyes blogja, amelyen naplo formajaban irasokat kozoltek. A tanuldok kétharmada
heti 3—4 6rat, egyharmada pedig napi 1-2 6rat internetezik. Az IKT- és internet haszna-
lati szokasaikban foként prezentaciok készitése (16), felkésziilés iskolai orara (példaul
gyakorlas, hazi feladat stb.) (12), chat (16), tananyaggal kapcsolatos informaciogytijtés
(15), kozosségi oldalak (19) szerepelnek. Nem jellemz6 a szovegszerkeszto, az e-mail, a
jatékok hasznalata, informaciokeresés tajékozodas (példaul hirek, menetrend, események
idépontja stb.) céljabol. Valamennyien hallottak mar a blogokrol, de csak 2 tanul6 olva-
sott ¢és irt blogot. A tanuldk tobbsége (17) bizonytalan volt a blog iskolai alkalmazasanak
lehetdségeit illetéen, mert, ahogy kés6bb a fokuszcsoportos vizsgalat soran kideriilt, nem
tudtak elképzelni sem, hogy ez hogyan fog mitkodni.
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Az idegennyelvi szovegalkotds értékelése a SOLO taxonomia alapjin

A blogot vezetd tanuldk (n=16) 2—2 fogalmazasat értékeltiik, azaz 6sszesen 32 fogal-
mazast, az eldteszt €s utdteszt soran is 16—16 blogbejegyzést. A fogalmazasfeladatok
kozil az érveld irast valasztottuk a bejegyzések értékelésére, mivel egyrészt ez a miifaj
az érettségi vizsgan és a nyelvvizsgak soran is gyakran el6fordul, ezért a tanterv is nagy
hangsulyt fektet a gyakorlasara és fejlesztésére. Masrészt a miifaji kotottségek és az érve-
16 iras soran alkalmazott gondolkodasi miveletek (elemzés, dsszehasonlitas, kiilonb6zo-
ségek felismerése, dsszefliggések keresése stb.) miatt ezek a fogalmazasok bizonyultak
legkézenfekvobbnek a SOLO taxondmia szintjeinek valé megfeleltetésnek. Az érveld
iras témai tekintetében a tanulok a kovetkezok koziil valaszthattak: biindzés és a biinte-
tések szigoritasa, a szegények és a gazdagok kozotti kiilonbségek ndovekedése, nyaralas
sziilokkel vagy nélkiiliik, a valasztojogi korhatar csokkentése, a kezdé gépjarmii-vezetok
ellendrzése és a jogositvany szerzés feltételei. A 2. tablazat tartalmazza a fogalmazasok
értékelése soran hasznalt szempontokat szintenként, illetve a fogalmazasok gyakorisaga-
nak alakulésat szintenként a kisérlet kezdeti és befejez0 fazisaban. A kisérlet kezdetén az
elemzett fogalmazasok majdnem fele (7) strukttra nélkiili vagy egystruktiras, mig a a
kisérlet utan a fogalmazasok fele (8) a relacios és kiterjesztett szinteknek felelnek meg.

2. tablazat. A SOLO taxonomia szintjei és a blogbejegyzések megoszldsa

A SOLO taxonomia szintjei A szint jellemzdi Gyakorisagok
Kisérlet Kisérlet
kezdetén végén

db db
Struktiira nélkiili Nincs miivelet. 3 1
2 | Egystrukturas Meghataroz vagy azonosit egy dolgot. 4 2

Tobb dolgot, eseményt definial, leir egy dolgot,

3 Tobbstruktiras jelenséget, felsorolast végez.

Osszehasonlitést tesz, vagy megkiilonboztetést
4 | Relacios végez, csoportosit tobb dolgot, analizal egy 3 5
jelenséget, kérdéseket tesz fel.

Elméletet alkot vagy allapit meg, el6feltevéseket
5 Kiterjesztett tartalom | tesz, altalanositast végez, reflektal egy 1 3
jelenségre, eseményre.

Osszesen (db) 16 16

A struktura elotti szint jellemzdi a fogalmazdasokban

Az idesorolhatd fogalmazéasokrol elmondhato, hogy csak az egyénre (fogalmazora)
vonatkozoan van relevanciajuk, az informacidelemek felsorolas jelleglick és nem rele-
vansak. Az informacioelemek semmilyen szervezdédése nem jelenik meg. A feladat
tartalmatol (informacioitol) nem tud elszakadni, konkrét szinten marad, nem tud elvo-
natkoztatni.

Példa a struktira el6tti szintre:

,In our country there are many crimes. People often murder each other or there
are many shop-liftings. The situation in our country is bad. Many people are sent
off from prison because the prisons don't have more places where the prisoners
can stay.”
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,I'm always dreaming about the seaside on cold rainy days. The most comfortab-
le form of holiday is in an all-inclusive hotel in the nearby of the sea, travelling
by plane. Just lying on the sand, reading, hearing the waves, swimming a lot. You
don't have to leave the hotel, you can find everything in it. It is really relaxing, but
after a few days it could be really boring. When I'm on holiday with my parents we
discover the city and go on some trips.”

Az egystrukturds szint jellemzdi a fogalmazdsokban

A szOveg meghatarozza a témat és megfogalmaz egy-egy mellette és ellene sz0l6 érvet
egyetlen szempont alapjan. A szdveg tobbi részében az informacidelemek mar nem rele-
vansak, ismétlddnek vagy ellentmondanak egymasnak. Az ir6 gyorsan ¢s roviden zarja le
a fogalmazast, amelynek kovetkeztében leegyszertisiti a témat és a kifejtését (3. tablazat).

3. tablazat. Az egystrukturds szintii miiveletek példai a fogalmazasokban

Egystruktiiras miiveletek Példak a tanulok fogalmazasabol

Meghataroz egy dolgot Getting a driver’s licence at the age of 16 can be very exciting for the teen
but not for the parents. It is very dangerous nowadays to drive a car at
that young age. Driving without supervision has its pros and cons.

Azonosit egy dolgot. On the one hand, making the punishments more severe literally means
killing that criminal, only it is committed by the state.

A tobbstrukturas szint jellemzoi a fogalmazdsokban

Ezen a szinten a fogalmazasok tobb relevans itemet (elemet/informaciot) tartalmaznak,
de csak olyanokat, amelyek a feladatszovegek alapjan levonhato kovetkeztetésekbol
szarmaznak. A szoveg tartalmaz egy-egy ¢rvet és ellenérvet legalabb két szempont alap-
jan. Bar a szovegekben megjelenitett kapcsolatok relevansak, az itemkapcsolatok még

szelektivek, nem alkotnak szorosabb kapcsolatot egymassal; a lezaras gyors és formalis
(4. tablazat).

4. tablazat. A tobbstrukturas szintii miiveletek példai a fogalmazasokban

T6bbstruktiras miiveletek Példak tanulok fogalmazasabol
Definial tobb dolgot (eseményt, Human is the only creature who can consciously do crime. We are
jelenséget) legislating our rules and limiting our borders in order to live in
harmony in our planet. Only we can take care of our own environment.
Leir tobb dolgot (eseményt, In the last few years, crime has been going up in Serbia. The most
jelenséget vagy egy dolog common crimes are burglary, mugging, stabbing, vandalism etc. One
tulajdonsagat), és ezeket of the reasons for this is possibly the fact that Serbia is a poor country.
Osszekapcsolja mas Another reason is that people just keep losing their jobs and they can't
ismeretetekkel itemekkel/ find another one and they become desperate, so because of this they
informaciokkal/elemekkel is turn to crimes.

33




Iskolakultira 2014/9

T6bbstruktirds miiveletek Példak tanulok fogalmazasabol

On the one hand punishment should be more severe, but it is not
enough. I mean it should be given to the people. For example, I heard
that in Kanizsa a person stole from a supermarket, and when the police
arrived, they said that it is permitted until 15 000 dinars. In addition,
he was released with no fine. Thus people are under the delusion that
shoplifting is allowed. Another point is that we live in a kind of stress.
Teenagers (and due to them adults, too) in Szabadka are afraid to go
on the streets at night, because they can be attacked, raped or mugged.
An example of this is, when in the center of Szabadka a group of
Hungarian boys were attacked by Serbians.

Felsorolast végez (listaz)

A reldcios szint megjelenése a fogalmazdsokban

A szoveg harom szempont alapjan taglalja az érveket és ellenérveket. Ezeket példakkal
tamasztja ala. A téma és az érvek, illetve az érvek kozott relevans kapcsolatokat jelenit
meg, amelyeket megprobal nagyobb egységbe beilleszteni. Ehhez kiilonb6z6 mivelete-
ken keresztiil jut el a fogalmazd, példaul csoportositassal, 6sszehasonlitassal. Képes egy
problémara ravilagitani kérdés-feltevéssel is. A szoveg lezarasa hatarozott és megfele-

16en megalapozott kdvetkeztetés (5. tablazat).

5. tablazat. A relacios szintii miiveletek példai a fogalmazdasokban

Relacios szintii Példak tanulok fogalmazasabol
miiveletek

Ossze- The police want to make the punishments more severe but the state wants to change

hasonlitast/ the laws for carrying cutters shorter than 12 cms. Those who have relatives who killed

kiilonbséget somebody, would not make the laws more severe which is logical because who wants see

tesz his/her loved one dead, but people who have relatives killed by a cold weapon would say
that the one who commits a crime, should be punished in the way he/she deserves.

Csoportosit Reasons for domestic violence can be: misunderstanding between husband and wife,
financial problems, alcohol problems, cheating/disloyalty, ... etc.
Reasons for murdering with cold weapons can be: people do not have money for buying
pistols and guns and other weapons, they often commit murder with what they get in their
hands in the conflict, fire weapons are more difficult to get or they are inavailable for
underage people, and not just for underage people, for any kind of people.

Analizal 1t is strongly believed that everyone deserves a punishment for what they 've done and
in order to teach them a lesson, these punishments need to be more severe. Criminals
need to be locked up for longer periods or even life sentenced. Some people are for death
penalty, too. It would be some kind of a cleaning. Cleaning the society from the ones
who “poison’ it. On the one hand, it's very understandable that they want revenge on
individuals that have taken away the life of their beloved one. An eye for an eye, a tooth
for a tooth. Seems decent, doesn t it?

Kapcsolatot The world is constantly changing and progressing, still human is the only creature who

keres mas tarta- | can consciously commit crime. We legislate our rules in order to live in harmony on

lommal is our planet. Only we can take care of our own environment and nature. But there are not
many people all over the world who think this way. That is, what causes a lot of trouble,
because we do not respect rules and are tempted to break them.
Another argument against severe punishments is the judicial question. Who decides the

Kérdéseket seriousness of a crime? And who makes up the proper punishment for it? Sounds like

tesz fel people want to play God: decide between life and death. This is against human dignity
because in principle everyone's equal.
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A kiterjesztett tartalom szint megjelenése a fogalmazdsokban

Az ilyen szintlinek mindsitett fogalmazasokban a szerzé négy vagy tobb szempont alap-
jan taglalja az érveket és ellenérveket. Ezeket példakkal tdmasztja ald. A téma és az érvek,
illetve az érvek kozott relevans kapcesolatokat jelenit meg, ezek alapjan altalanositasokat
végez, reflektal egy jelenségre, eseményre. A szoveg irdja az adott témat képes egy ujabb
tartalomba, témakorbe athelyezni; altalanositast végez; rakérdez alapvetésekre. Gyakran
bevon olyan informacidelemeket, amelyek az eredeti témanak/feladatnak nem alkottak
részét. A lezaras tulmutat az adott téman, eredeti gondolatot tartalmaz (6. tablazat).

6. tablazat. A kiterjesztett tartalom szintili miiveletek példai a fogalmazasokban

A kiterjesztett tartalom
miiveletei

Példak tanulok fogalmazasabol

Elméletet alkot/allapit | Another argument against severe punishments is the judicial question. Who

meg; elofeltevéseket
tesz; altalanositast

decides the seriousness of a crime? And who makes up the proper punishment for
it? Sounds like people want to play God: decide between life and death. This is

végez against human dignity because in principle everyone's equal.

Reflektal So much money is spent on prisons, if we just shove all the criminals in there, we
would do wrong to ourselves. They’'d need even more money which means higher
taxes for us. Not so bright idea now, right?

Kovetkeztetéseket Other people disagree and say that sick plants shouldn't be ripped out of the soil,

von le they should be fixed instead. Following this ideology of course not everyone can

be fixed but it’s worth a try.

A blogbejegyzéseket a SOLO taxonémia alapjan pontoztuk. A kisérlet kezdetén megirt
fogalmazasok atlagos pontszama 2,7, mig a kisérlet végén irt szovegek atlaga 3,4 lett. Az
el6- és utdteszt atlagainak dsszehasonlitasabol kidertilt, hogy a két atlag kozott szignifi-
kans kiilonbség van, tehat a blogtevékenység hatdsara javult a vizsgalt tanulok szoveg-
alkotasi képessége (7. tablazat).

7. tablazat. A szovegalkotasi képesség vizsgalata paros t-probaval

Atlag Szorads Kiilonbségek atlaga | Kiilonbségek / S
szorasa &
El6teszt 2.7 1.2
=75 44 -6.70 .000
Utoteszt 34 1.6

Idegennyelv-elsajatitasi motivdcio

A tanuldk elsajatitasi motivacidja valtozasanak megfigyelésére Jozsa Krisztian (2007)
kérddivét hasznaltuk (n=18). A kérddiv elsd 4 kérdése az évvégi osztalyzatra, a nyelv-
tanulas iskolai és iskolan kiviili formaira, illetve a nyelvtanulasi célokra vonatkozik. Ez
alapjan elmondhatjuk, hogy a tanulok tobbsége fels6foku (9) vagy kozépfoku (6) nyelv-
vizsgat szeretne tenni, illetve érettségizni (3). A blogtevékenységben vald részvétel és
a nyelvtanulasi tervek alapjan megallapithato, hogy a blogtevékenységben részt vevd
tanulok tobbségének (14) célkitiizéseiben szerepelt a nyelvvizsga (8. tablazat).
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8. tablazat. Nyelvtanulasi célok és a blogtevékenységben valo részvétel

érettségi Nyelvtanulasi célok Osszesen
kozépfok felsofok
nem 1 0 1 2
Blogolas -
igen 2 6 8 16
Osszesen 3 6 9 18

A félévi osztalyzatok alapjan elmondhat6, hogy inkabb a jobb jegyekkel értékelt telje-
sitményt tanulok blogoltak rendszeresen, illetve a blogtevékenységben nem részt vevd
tanulok alacsonyabb jeggyel zartak a félévet.

9. tablazat. Féleévi osztalyzat és blogtevékenység

2 Osztalyzat Osszesen
3 4 5
nem 1 1 0 0 2
Blogolas -
igen 1 3 5 7 16
Osszesen 2 4 5 7 18

A blogbejegyzések rendszeressége, a félévi osztalyzatok €s a nyelvtanulasi célok viszo-
nyat a 10. tablazat mutatja. A blogbejegyzéseket nem vagy ritkan ir6 3 tanul6 2-es vagy
3-as jeggyel zarta az el6z6 félévet, koziilik 2 csak érettségi vizsgat szeretne tenni angol
nyelvbol. A blogbejegyzéseket rendszeresen ird 13 tanulo koziil 11 tanuld 4-es és 5-0s
osztalyzatot kapott az el6z0 félév végén és szintén 11 szeretne nyelvizsgat tenni. Habar
a szempontok ko6zott nincs ok-okozati osszefiiggés, megallapithatjuk, hogy a magasabb
nyelvi célokkal rendelkezd és legalabb 3-as félévi jeggyel zard tanuldk rendszeresebben
blogoltak a tobbi tarsuknal.

10. tablazat. A blogiras rendszeressége, az osztalyzat és a tanulasi célok viszonya

Osztaly- Tanulasi Blogbejegyzések irasanak rendszeressége Osszesen
zat célok soha ritkan csak néhany | feladaton- feladattol
feladat ese- | ként egyszer |  fiiggetleniil
tében gvakran
) érettségi 1 1
nyelvvizsga 1 1
3 érettségi 1 1
nyelvvizsga 2 1 3
érettségi 0 1 1
4 nyelvvizsga 1 1 4
érettségi 1 0 1
: nyelvvizsga 4 2 6
Osszesen 1 2 2 8 5 18

A kérd6iv 9 szempont alapjan értékeli a tanuldk idegennyelv-elsajatitdsi motivaciojat.
Az atlagok alapjan (11. tablazat) e tanuldi csoport esetében a motivumok koziil a kitii-
z6tt célok, a nyelvi orientaciok, az attriblicios stilus és a kapcsolat az idegen nyelvvel
a leger6sebb motivumok, amelyek atlaga 4 kozeli vagy annal tobb. Kdzepesen erds az
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Onszabalyozd, metakognitiv stratégiak, a tanari visszacsatolas, a nyelvi magabiztossag
¢és onbizalom, a tanulasi kornyezettel kapcsolatos attitiidok €s a példaképek, fontos sze-
mélyek motivuma.

11. tablazat. Az idegennyelv-elsajatitasi motivumok erdssége

Motivum Kisérlet elején Kisérlet végén
Atlag Szoras Atlag Szoras
Onszabdlyozo, metakognitiv stratégiak 3.4 .82 32 .85
Tanari visszacsatolas 3.1 .79 34 .63
Kitiizott célok 4.6 37 4.4 .51
Nyelvi magabiztossag, onbizalom 3.6 74 3.8 .59
A tanulasi kornyezettel kapcsolatos attitiidok 35 94 3.7 .80
Nyelvi orientaciok 4.2 47 43 .55
Attribucios stilus 3.9 71 3.9 .59
Kapcsolat az idegen nyelvvel 4.5 47 4.1 72
P¢ldaképek, fontos személyek 2.6 29 2.6 34

Az elsajatitasi motivacio valtozasat a kisérlet el6tti és utani eredmények sszehasonlita-
saval vizsgaltuk meg (12. tablazat). Habar az el6teszt és az utoteszt eredményei kdzott
tapasztalhatd egyes motivumok némi valtozasa, az atlagok kozotti kiillonbségek nem
szignifikansak, tehat megallapithatjuk, hogy a blogtevékenység nem hozott szignifikans
kiilonbséget a tanulok elsajatitasi motivaciojaban.

12. tablazat. Az idegennyelv-elsajatitasi motivacio valtozasanak vizsgalata paros t-probaval

Motivum Kiilonbségek | Kiilonbségek t érték Sig.
atlaga szordsa

Onszabalyozé, metakognitiv stratégidk 12 1.17 44 .667
Tanari visszacsatolas =27 92 -1.24 230
Kittizott célok 15 44 1.43 171
Nyelvi magabiztossag, 6nbizalom -21 .96 -.94 359
A tanulasi kornyezettel kapcsolatos attittidok -13 1.19 —.46 .649
Nyelvi orientaciok -.10 .66 —-.65 522
Attribucios stilus .00 .80 .01 993
Kapcsolat az idegen nyelvvel .30 1 1.79 .092
Példaképek, fontos személyek —-.08 45 -.76 456

A blogprojekt tanuloi értékelése

A kozépiskolas tanulok véleménye nagyrészt egybehangzik a szakirodalomban emlitett
elényokkel és hatranyokkal (13. tablazat). A tanuldk gondolatait, véleményét és érzéseit
a blogtevékenységgel kapcsolatban egy fokuszcsoportos vizsgalattal igyekeztiink mély-
rehatobban megismerni. A kdvetkezokben ismertetem az egyes méréeszkozokkel nyert
adatokat.

Az interju tartalmainak elemzésekor 17 kodot hataroztunk meg: identitas, dnkifejezés,
kreativitas, élmény, motivacio, gondolkodasi képességek, nyelvi tudas és nyelvi képessé-
gek fejlédése, 1) ismeretek, tarsaktol és masoktol valo tanulas, kozosség, ujszeriiség, ido,
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visszajelzések, technikai problémak, hagyomanyos irasi eszkdzok, kotelezettség, magan
szféra veszélyeztetése. A kodokat 2 fokategoriaba csoportositottuk: kellemes és kelle-
metlen élmények a blogtegékenység soran, amelyek tovabbi 5 (3, illetve 2) alkategoriat
tartalmaznak: személyiség, tanulas, nyitottsag a kellemes élmények fOkategoridban,
valamint hidny és hianyossagok, illetve félelmek ¢és gatlasok a kellemetlen élmények
fokategoriaban.

13. tablazat. A blogtevékenység megitélése tanuloi visszajelzések alapjan

identitas

onkifejezés

személyiscg kreativitas

élmény

FosAuayora3org

motivacio

Kellemes élmények gondolkodasi képességek fejlodése

tanulas nyelvi tudas és képességek fejlodése

0j ismeretek szerzése

tarsaktol és masoktol vald tanulas

kozosség

nyitottsag Gjszeriiség

id6 hianya

hiany és hianyossagok visszajelzések hianya

technikai problémak

Kellemetlen élmények —
hagyomanyos iraseszk6zok preferanciaja

félelmek és gatlasok kotelezettség

magan szféra veszélyeztetése

A fokuszcsoportos vizsgalat eredményei alapjan allitottuk 6ssze a projektértékeld kérdo-
ivet, amelyben a megkérdezettek arrol nyilatkoztak, hogy mennyit és hogyan blogoltak,
milyen viszonyok ¢és attitlidok alakultak ki a tanulasi célu blogolas tekintetében, illetve
mely fejlesztési célokra tartjak alkalmasnak a blogot, azaz miben fejlédtek a blogolas
soran. A kérddives anyag egyes kérdéseinek elemzésébodl kizartuk azt a 3 tanuldt, akik
nem vagy nem megfeleld rendszerességgel blogoltak, mivel a részvétel hianya miatt
érdemben nem tudtak értékelni a blogtevékenységet. A kérdéivekbdl és a fokuszesopor-
tos vizsgalatbol az deriilt ki, hogy az okok a motivacié hianyaban és a lustasagban kere-
sendok, illetve 1 tanulo jelezte, hogy nem szivesen k6zolné az irasait és a hazi feladatait
az osztalytarsaival (,,ez csak a tandrra és ram tartozik™), de ennek ellenére a tanarnak sem
juttatta el az irasait. E tanuldk eléz6 félévi osztalyzata 2 és 3 volt.

A projektértékeld kérdbivben a tanulasi céli tevékenységekre és rendszerességiikre
kérdeztiink ra, illetve arra, hogy mennyire tartjak hasznosnak a blogolast kiilonb6z6
tanulasi célokbol. Az osztaly tobbsége (14) pozitivan viszonyult a tanulasi célu blogolas-
hoz, oriiltek, hogy a hozzajuk kozel allo webes eszkdzok egyikét fogjak alkalmazni az
angol 6ran. A blogirok (n=16) fele (8) feladatonként egyszer irt blogbejegyzést, 5 tanuld
ennél gyakrabban. A tanuldk tobb mint fele (9) rendszeresen olvasta tarsai bejegyzéseit,
de csak ritkan szolt hozza. El8ben viszont rendszeresen beszélgettek egymassal a blo-
golasrol. A bejegyzések megirasahoz legalabb feladatonként vagy annal gyakrabban tar-
talmakat kerestek az interneten, a bejegyzéseikhez pedig képeket, videokat és linkeket
is rendszeresen csatoltak, valamint 6nallo véleményt fogalmaztak meg. A blog cimének
kiotlésében és kiilalakjanak kialakitasaban kifejezésre juthatott a tanuld személyisége
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és kreativitdsa. Néhany tanuldi blogeim: Adri’s rainbow, Thalie in Wonderland, Tiny
Dreamy, Once upon a time..., Tiicsok blogja, Lina's Bubbles, Tami kuckoja, radioactive,
xBrithgirl, Welcome to Infinity stb.

1. abra. Néhany tanuloi blog megjelenése

A blogprojekt soran:

— Az osztaly tobbsége (11) élvezte, hogy arrol irhat, amirdl csak akar és elmondhatja
a véleményét, kifejezésre juthatott a személyisége és a kreativitasa.

— A vélemény megoszlott annak kapcsan, hogy mennyire motivalta ket a blog az
irasra, a blogirok koriilbeliil 1/3-a a kdzepesen mellett voksolt (5), a tobbieket ara-
nyosan vagy motivalta, vagy nem.

— A témakat a tanuldk fele (8) kozepesen talalta gondolatinditonak, érdekesnek,
viszont 5-en meglehetdsen.

— A tanari hozzaszoélasokat fontosnak és hasznosnak tartotta 10 tanulo.

— Megitélésiik szerint boviilt a tudasuk (14), fejlédott az irasképességiik (14), a kommu-
nikacios képességiik (11), a gondolkodasi képességeik (12), boviilt a szokincsiik (11).

— Megoszlott a vélemény a blogiras nehézségét illetéen: 7 tanuld nehéznek tartotta,
9 nem annyira.

— A tarsak hozzaszolasat 8 tanuld hianyolta.

— A blogolast 11 tanulé meglehetdsen vagy nagyon iddigényesnek tartotta.

— Technikai problémakba a blogirdk kevesebb, mint fele (7) {itkozott. Ezeket foként a
szoveg ¢és az abrak nem megfelelé megjelenitése, valamint a blog kiilsejének meg-
tervezése jelentette.

A tanulok hasznosnak talaltak a blogolast:
— az irasképesség fejlesztésére (13),
— anyelvtudas és a nyelvi képességek fejlesztésére (12),
— a szokincs fejlesztésére (12),
— a személyiség és kreativitas kifejezésére (12),
— a kommunikacios képességek fejlesztésére (10),
— ismeretszerzésre ¢s tudasgyarapitasra (10),
— a gondolkodasi képességek fejlesztésére (9),
— a nyelvtanulds motivalasara (8).
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A blogtevékenységet folytatd tanulok kevesebb, mint fele tartotta alkalmasnak a blogo-
last a kdzosségépitésre és tanorai hasznalatra.

Az eredmények értelmezése, tovabbi teendék

A kisérletben résztvevé tanulok alacsony elemszama miatt csak 6vatosan és csak a
vizsgalati alanyokra vonatkozoan vonhatok le kovetkeztetések az eredményeket ille-
téen. A kisérlet eredményei alapjan azok a tanulok blogoltak, akiknek a nyelvvizsga
szerepel a nyelvtanulasi céljaik kozott, és akik eleve jobb osztalyzattal zartdk az el6zd
félévet. A blogolast nem preferald tanulok 2-es vagy 3-as osztalyzattal zartak az el6z6
félévet, és inkabb csak a kotelezd érettségi vizsga szerepel a nyelvtanulasi céljaik kozott.
A szovegalkotasi képességet vizsgald eld- és
utétesztek eredményeinek atlaga arra enged
kovetkeztetni, hogy a tanuldk szdvegalko-

A kisérlet eredmeényei alapjdan
azok a tanulok blogoltak, akik-
nek a nyelvvizsga szerepel a
nyelvtanuldsi céljaik k6z6tt, és
akik eleve jobb osztdlyzattal
zdrtdk az el6zo félévet.

A blogoldst nem preferdlo tanu-
lok 2-es vagy 3-as osztdlyzattal
zdrtdk az el6zo félévet, és
inkdbb csak a kitelezo érettségi
vizsga szerepel a nyelvtanuldsi
céljaik kozott. A szévegalkotdsi
képességet vizsgdlo elo- és uto-
tesztek eredményeinek dtlaga
arra enged kovetkeztetni, hogy
a tanulok szévegalkotdsi képes-
sége fejlodott a blogtevekenység
hatdsdra.

tasi képessége fejlodott a blogtevékenység
hatasara. Habar az idegennyelv-elsajatitasi
motivacio el6- és utdtesztelése soran kapott
eredmények alapjan megallapithatd némi
valtozas egyes motivumok esetében, ezek
a kiilonbségek nem szignifikansak, tehat a
kisérlet alanyainak idegennyelv-elsajatitasi
motivacoja nem valtozott a blogtevékeny-
ség hatasara. A tanuldk pozitivan viszonyul-
tak a tanuldsi célu blogolashoz, és fejlodést
foként az irasképesség, a nyelvtudas és a
nyelvi képességek fejlédése, valamint a sz6-
kincs bovitése terén tapasztaltak. A tanu-
16k tobbsége fontosnak tartotta, hogy a
blog lehetdséget adott az onkifejezésre és a
kreativitas megmutatasara. A vizsgalt tanu-
161 csoport szerint a blogolas nemigen szol-
galja a kozosségépitést, viszont ez abbol
kovetkezhet, hogy egy jol 0sszeszokott, az
iskolaban rendszeresen talalkozd csoportrol
van sz0, akik kozott tobb éve épiilnek a kap-
csolatok, baratsagok. Ezzel szemben azok
a pedagogiai kutatasok (lasd: 1. tablazat),
amelyek a blog kozdsségépitd funkcidjat

hangsulyozzak, olyan csoportokat vizsgaltak, amelyek tagjai nem vagy csak ritkan talal-
koztak, igy a blog sok lehet6séget nytjtott egymas jobb megismerésére. A tandrai hasz-
nalatot sem értékelte pozitivan a tanulok tobbsége, habar a kisérlet fontos részét képezték
azok az iskolai orak, amelyen a blogirassal foglalkoztunk. Ennek okait a fokuszcsoportos
interju alapjan abban kereshetjiik, hogy az iskolai orak idejét a tanulok inkabb beszél-
getésekre, személyes érintkezésekre forditanak, amelyekre csakis az iskolai 6ran van
lehetdség, szemben a blogirassal, amely az iskolan kiviil is folytathatd. Ennek ellenére a
blogirassal foglalkozni kell az iskolaban is az eszkodz Gjszerlisége miatt, a blogiras miive-
leteinek elsajatitasa és gyakorlasa, valamint a technikai problémak elharitasa céljabol.
A tovabbi tervek kozott a tanuldi blogbejegyzések nyelvi jellemzdinek vizsgalata sze-
repel a SOLO-taxonomia alapjan. Feltételezziik ugyanis, hogy az egyes szinteken elté-
r6 mennyiségli és mindségli nyelvi eszkdzok fordulnak eld, illetve mas-mas aranyban.
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Egyrészt mondattani szempontbol érdekes lenne megvizsgalni a mondatok szamat, az
egyszerl, Osszetett és tobbszordsen Osszetett mondatok szamat, az ala- és mellérendeld
viszonyok el6fordulasat szintenként. Masrészt szovegtani szempontbdl a kotdészavak
szama, tipusa és eléforduldsi aranya is feltételezhetéen mas lesz a kiilonbdzd szinteken.
Az eredmények megbizhatdsaganak novelése céljabol a kisérletet mindenképp meg kell
ismételni nagyobb elemszami mintaval.

A kutatas egyike azon kevés pedagogiai vizsgalatnak, amelyben a blogok hatékony-
sagat nem csak kozvetetten, a tanulok visszajelzései alapjan értékelik, hanem a fejlesztd
hatasokat kvantitativ mérési adatokkal tdmasztjak ala. A kisérlet eredményei hozza-
jarulnak a blog tanulési célu alkalmazasanak megismeréséhez, tdmpontokat adhatnak a
blogok iskolai integralasahoz, illetve ij modszertani lehetdségekre hivjak fel a figyelmet
az angol nyelvtanulas és -tanitas terén.
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Gulyas Eniké

PhD-hallgaté, Eszterhazy Karoly Féiskola Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A biblioterapia
¢és a konstruktivizmus kapcsolata

elképzeléseit, véleményét, gondolkodasmoddjat, és ezek a gondolatok hatnak a

kozosség tobbi tagjara is. A didkok sajat, szubjektiv multtal és jelennel rendelkezd
személyiségek, akikben egyesiil a tarsadalom, a csaladjuk és a kiilonbozé kozosségek
kultardja. Ahhoz azonban, hogy a didkok megismerhessék egymas gondolatvilagat,
szimbolumrendszerét, olyan teret kell biztositanunk, amelyben megtehetik mindezt, ahol
nem csupan felszinesen, a kiilonbozé sztereotipiak hatasara itélkeznek egymas folott.
Ilyen lehetéség a fejlesztd biblioterapia oktatdo-neveld munkaban torténd alkalmazasa.
Ahogyan Nahalka (2002, 13. o.) fogalmaz, ,,ahhoz, hogy kritikus, kreativ, kdzosségi,
gondolkodo felnétteket neveljiink, sziikséges erre »kényszeriteniink« a didkokat”, e cél
eléréséhez vezeto ut lehet a biblioterapia.

ﬁ z iskola egy rendkiviil szines kdzosség, ahol mindenki kifejezésre juttathatja sajat

Mi is pontosan a biblioterapia?

Maga a kifejezés a gordg ’biblion” — kdnyv és a ’therapeia’ — gydgyitas szobol szarmazik
(Bartos, 1989, 5. o0.; 1987, 563. 0.). A legegyszerlibb meghatarozasok gy hangzanak,
hogy a biblioterapia nem mas, mint a konyvek gyogyito ereje, konyvek altali gyogyitas.
Természetesen ez a megfogalmazas idovel egyre inkabb kitagult, a konyveken kiviil ma
mar tobbek kozott meséket, verseket, novellakat is hasznalnak. A meghatarozasok ma
mar igen részletesek és specifikusak lehetnek.

A szdmtalan definici6 koziil két magyart szeretnék kiemelni, elséként Bartos Evaét,
amely igy hangzik: ,,valdban arr6l van sz6, hogy mindazt a tapasztalatot, amit a kdnyvek,
az olvasas, az irodalom jotékony hatdsardl felhalmozott az emberiség, egyszerre atfor-
ditottak tudatosan alkalmazott modszerré, gyogyitd céllal, szandékolt hatas kivaltasara”
(Biiki és Biiki, 2005, 55. 0.). A masodik pedig Hasz Erzsébeté, miszerint a biblioterapia
»eppen gy, mint a legtdbb, vagy majdnem minden miivészetterapia nemcsak a beteg
emberek gyogyitasaban hasznalhaté, hanem a megel6zésben és a rehabilitacioban is,
de hasznos akkor is, amikor egy kronikus betegséggel vald egyiittélést kell megtanulnia
valakinek. [...] A biblioterapias beszélgetés annyiban tér el egy egyszerti szovegértel-
mezéstdl, hogy ott azt gyakoroljak, hogy a befogadonak, aki egy sajat multtal, jelennel,
jovovel rendelkezd, nagyon érzékeny, Osszetett személyiség, az adott szoveg itt és most,
mit jelent” (Biiki és Biiki, 2005, 55. 0.). A két meghatarozas elhelyezi a biblioterapiat
a muvészetterapiak soraban, leirjak, hogy a modszer ,.egészséges” emberek korében is
sikeresen alkalmazhato.

A biblioterapianak két tipusat kiilonboztethetjilk meg, a klinikait és a fejlesztét. Az
elsd tipushoz tartozé foglalkozasok vezetdje altalaban valamilyen orvosi végzettséggel
rendelkez6 szakember, példaul pszichologus vagy pszichiater. A fejleszté bibliotera-
pia kiilfoldi példak alapjan sikeresen alkalmazhatd konyvtarakban, iskoldban, ebbdl is
kovetkezik, hogy vezetdje lehet konyvtaros vagy tanar. En ebben a tanulmanyban ez
utobbirdl fogok irni, amivel kapcsolatban gyakran feltett kérdés, hogy miben kiilonbozik
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egy hagyomanyos irodalomoratol. A definiciokbdl ez a kiilonbség is kideriil, ugyanis eze-
ken a foglalkozasokon — a konstruktivista szemléletli irodalomoérahoz hasonléan — arra
vagyunk kivancsiak, hogy az adott mi mit jelent a foglalkozas résztvevdi szamara és
nem arra, hogy mit gondolhatott az ir6 vagy kolt6. Nem a szerzo életében probaljuk meg
elhelyezni az olvasott irodalmat, hanem az olvasdéban.

A biblioterapia egyik tipusa a fejleszté biblioterapia, amely sikeresen alkalmazhat6 a
kiilonbozo, gyerekeket is érinté problémak, mint a szilok valasa, csaladtag elvesztése,
féltékenység, harag, barat vagy kisallat elvesztése, fizikai, érzelmi, mentalis vagy tanu-
lasi nehézségek esetén, faji, etnikai, vallasi, nemi vagy ideoldgiai elfogultsag csdkken-
tésére. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban mar létrehoztak olyan tematikus csoportosi-
tasokat, amelyek a gyerekek kiilonb6z6 problémaira ajanlanak szépirodalmi miiveket,
igy példaul a Best Children’s Books kiilonboz6 forrasokat tartalmaz a kdvetkezd téma-
korokhoz (Sanacore, 2012):

. Orokbefogadas, neveldsziiloi ellatas,

. alkohol- és kabitoszer fogyasztasa,

. megfélemlités,

. halal és haldoklés,

. fogyatékossag,

. valas, kiilon élés,

. taplalkozas és egészséges taplalkozas,
. taplalkozasi zavarok.

0NN B W~

Ebbdl is jol lathato, hogy az irodalom fejleszté hatasa kiilfoldon mar elfogadott, a hazai
gyakorlatban azonban még nem terjedt el, bar igen sokoldaltian alkalmazhatd. Néhany
ilyen jellegli konyv mar hazankban is megjelent, példaul Gerlinde Ortner Gyogyito
mesek: A gyermeki agresszio és félelem ellen és mindaz, amit a meséléskor a sziilonek
tudnia kell, valamint ugyanezen szerz6 Uj Gy6gyité Mesék: Veszekedések, félelmek, szo-
rongasok ellen és az, amit a 6—10 éves gyermek sziileinek mindezekrol tudniuk kell cim@
konyvei, vagy Bartos Eva, aki nem mellesleg a biblioterapia egyik magyarorszagi meg-
honositoja, Segitett a kényv, a mese cimli munkaja.

A biblioterapia a miivek befolyasat a csoportos feldolgozas élményével 6tvozi, igy
erdsitve a kifejtett hatast.

Mi a konstruktivizmus?

Az 1950-es években egy kognitiv forradalom ment végbe a tudomanyos vilagban, ekkor
ugyanis tobb tudomanyteriilet érdeklédésének kozéppontjaba az informacio és az azzal
kapcsolatos folyamatok kertiltek, a figyelem a kognicid, a jelentés fogalma felé iranyult.
A korabbi egyeduralkoddnak, a behaviorizmusnak vetélytarsa akadt, a kognitiv pszicho-
logia, amely az elmemukodést informacidkezelésként értelmezte (Nahalka, 1997b, 22.
0.).

A ’konstruktivista’ elnevezést Jean Piaget pszicholdégus hasznalta eldszor 1955-ben,
aki ugy fogalmaz, hogy ,,a tudas strukturai nem a priori adottak, hanem interakciok soran
alakulnak ki” (Kdlman, 2011, 100. o.).

Nahalka (2002, 13—14. o0.) szerint a konstruktivizmus egy ismeretelmélet, magarol a
tudasrol és a tudas keletkezésérdl szol. A korabbi elképzelésekkel ellentétben a konst-
ruktivizmus nézetei szerint ,,a tudas aktiv, belsd, személyes” felépitésii. Neve is ebbol
szarmazik, ,.hiszen az alaptétel szerint tudasunk nem valamilyen kiilsé forrasbol érkez-
ve, nem valamilyen kozvetité mechanizmus segitségével aramlik belénk, s nem hal-
mozodik fel (nem kumuldlodik) benniink, hanem a tuddsunkat magunk konstrualjuk.”
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A konstruktivizmus eredendéen egy ismeretelmélet. Elesen szembenall az tigynevezett
objektivista alapallasu ismeretelméletekkel, amelyek a megismerd rendszerekben a tudas
kialakitasat valamilyen objektiv, tiikr6zési folyamatnak tekintik, vagyis ugy gondoljak,
hogy a valosag ¢és a neki megfeleld reprezentacio, tehat a tudas kozott kialakithato vala-
mifajta egy-egyértelmii megfeleltetés, a tudas valosagnak ily mddon vald megfeleltetése
ellendrizheti, megadhatok a tudas igazsaganak kritériumai.” (Nahalka, 1997a, 23. 0.)

Szarka (2010, 157. 0.) a pozitivistak és a konstruktivistak kdzotti kiilonbségre hivja fel
a figyelmet, Gigy gondolja, hogy a pozitivistdk olyannak latjak a vilagot, amilyen, mig a
konstruktivistak szemében a vilag mindig alakul, valtozik, ,,valik valamivé”.

A radikalis konstruktivizmus szerint a tuddsunkat aktiv médon hozzuk létre a kommu-
nikacid és az értelmezés segitségével (Bogddn, 2011, 129. 0.).

Bango Jend (2009, 65. o.) szerint ,,a posztmodern egyik legjelentdsebb elmélete a
konstruktivizmus, amely szerint a valésag az agyban sziiletik”, tehat minden, amit mi
latunk, gondolunk és érzékeliink, mint valosag, az valojaban az agy konstrukcioja. Von
Foerster (1984) szerint ,.kiszamoljuk™ a valosagot, nem pedig a kiilvilagot ,,fényképez-
ziik le”.

Salomon (1997, 66. 0.) megfogalmazasa szerint ,,a konstruktivizmus valdjaban egy
kétfejii teremtmény. Mialatt kezdetben erdsen befolyasolta a Piaget-féle kognitiv fej-
16dési megkozelités, amely az egyénre és tudasa megkonstrualasanak moédjara helyezi
a hangsulyt, azalatt mellette kifejlodott egy szociokulturalis versenytars is.” Ezt a szo-
ciokulturalis megkozelitést a szovjet iskola gondolkodoéi befolyasoltak, tgymint L. S.
Vigotszkij, Bahtyin és Leontyev. A szociokulturalis megkdzelités leginkabb a ,,jelentés
tarsadalmi alapu elsajatitasaval foglalkozik, tehat azzal, hogy a szituativ tarsadalmi rend-
szer — és nem csak az egyén — hogyan konstrual interaktiv modon kdzos tudast”.

A biblioterapia és a konstruktivizmus kapcsolata

Az iskolai munkaban mar elismert dramapedagogia ¢és a konstruktivizmus kapcsolata-
val mar tobb szerzo is foglalkozott, igy Bogdan Zenkd (2011), Szokacs Kinga (2012),
Kovacs Gabriella (2013) vagy Zalay Szabolcs (2007, 2010). Az alabbiakban a bibliote-
rapia és a konstruktivizmus kdzos pontjairél olvashatnak.

A Dbiblioterapias foglalkozas soran, hasonléan a konstruktivizmus nézeteihez, nincs
j6 vagy rossz gondolat, nincs igaz vagy hamis megallapitas. A foglalkozas résztvevéi a
sajat szubjektiv ¢lményeiknek, eddigi tapasztalataiknak, a mar meglévo belsé tudasuk-
nak megfelelden alkotnak véleményt, masok véleményét pedig a sajat atdolgozasukban
hozzaépitik eddigi tudasukhoz. Ehhez hasonloan a konstruktivizmusrél azt irja Nahal-
ka (2002, 89. o.), hogy ,,Sohasem allhat eld olyan allapot, amelyben mintegy kiilsé
szemléloként modunkban lenne dsszehasonlitani objektiv valosagelemeket belsd tudas-
elemekkel. Vagyis azt mondhatjuk, hogy a konstruktivizmus elméleti rendszerében az
igazsag szonak, ahogy azt a valdsaghoz vald viszonyitas értelmében hasznalni szoktuk,
nincs értelme.” A foglalkozas vezetéjének nem tiszte annak megallapitasa, hogy egy-egy
hozzaszolas mennyi igazsagot tartalmaz, hiszen ,,az igazsag relativ, mindig valamilyen
értelmezési rendszerhez viszonyitva, csak annak keretei kozott értelmezhet6. Hogy az
objektiv valosagra is vonatkoztathato-e, azt nem tudjuk és soha nem is lesziink képesek
eldonteni” (Nahalka, 2002, 89—-90. o.)

A biblioterapias foglalkozas soran, a konstruktivista gondolathoz hiven, a meghall-
gatott informacio, megosztott tapasztalat lehet adaptiv vagy nem adaptiv, attol fiiggden,
hogy a résztvevo azt be tudja-e épiteni, alkalmazni tudja-e sajat problémaja megoldasa
soran.
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,»Az adaptivitas tehat egy szubjektiv dontés eredménye, én magam itélem adaptiv-
nak vagy nem adaptivnak az adott tudaselemet. A folyamatban teljes valommal részt
veszek, tehat mint tarsas 1ény is, vagyis az adaptivitas mérlegelésekor figyelembe veszem
mindazokat a hatasokat, amelyeket dontésem a szocidlis térben kivalthat, ahogyan én
ezeket eldre tudom jelezni a szocialis térre vonatkozd konstrukcidim felhasznalasaval”
(Nahalka, 2002, 98. 0.). Az adaptivitas a gyerekek szamara nagyon fontos, hiszen ha egy
informaciot vagy biblioterapias foglalkozas soran konfliktuskezelési modot adaptivnak,
hasznalhatonak tartanak, akkor van ra esély, hogy a jovoben sajat konfliktushelyzeteik
megoldasa soran alkalmazni fogjak. Mivel a foglalkozasok végén nincs semmilyen kime-
neti teszt vagy vizsga, igy a biblioterapia soran fokozottan fontos, hogy érzékeltessiik a
megismert lehetdségek alkalmazhatdsagat, hogy a résztvevok belsé igényét felkeltsiik.

»Képesek vagyunk megtanulni meglévé tudasunknak ellentmondé ismereteket is, ha
vilagosan tudjuk, hogy az ellentmond és milyen modon ellentétes a meglévé tudasunk-
kal, s ha valamilyen haszna van a megkonstrudlandé tudasnak, vagyis ha van valami
okunk ra, hogy megtanuljuk (van valamilyen adaptivitdsa). Ez az ok lehet az, hogy
vitatkozni szeretnénk, vagy meg akarunk gydzni valaki mast a mi »igazunkrol«, de lehet
az is, hogy nyitva akarjuk hagyni az értelmezési lehetéséget ezen 1j, az altalunk eddig
vallottal ellentétes értelmezés szamara is, stb.” (Nahalka, 2002, 99. 0.) Erre alapozhat a
biblioterapia is, hiszen a foglalkozas soran a résztvevok véleményiik kifejtését kdvetden,
érveket felsorakoztatva igyekeznek meggydzni a tarsaikat allaspontjukrol, s ha masok
érvei meggydzobbek, akkor az egyik résztvevd atveheti masok értelmezését is.

A konstruktivizmus két elméletét kiilonboztethetjiik meg, az egyiket nevezhetjiik radi-
kalis konstruktivizmusnak, a masikat pedig szocialis konstrukcionizmusnak. Ez utobbi
a fiatalabb, ,.els6sorban abban nyujt Gjat a konstruktivizmushoz képest, hogy a tanu-
las folyamataban a szocialis kdzeget, a tarsas folyamatokat tekinti meghatarozonak”
(Nahalka, 2002, 100. o.). ,,Mig a konstruktivizmus a tudas konstrukcidjat személyes,
az egyéni értelmen belill lezajlo folyamatnak tekinti, addig a konstrukcionizmus sza-
mara ez a folyamat a »szocialis kognitiv térben«, vagyis az emberek kozotti egytitt-
mikodések, kolesonhatasok soran, a csoportfolyamatok keretében zajlik” (Nahalka,
2002, 100. o.), ,,a tudas keletkezésében a tarsas egyiittmiikodést, az emberi csoport-
folyamatokat tartja dontének, s a tudast tarsadalmi konvenciokban latja megjelenni”
(Nahalka, 2002, 108. 0.).

A biblioterapias foglalkozasok soran a legfobb cél a konceptualis valtas elérése. Tehat
annak az éllapotnak vagy folyamatnak az eredménye, amikor a didk elfogadja, hogy az
a masfajta megoldasi mod, amelyrdl a foglalkozas soran hallott, sikeresebben alkalmaz-
haté a mindennapi ¢€letben. Konceptualis valtas lehet még, hogy 0j konfliktuskezelési
moédot tanul meg és alkalmaz a késébbiekben, vagy elfogadja masok kiilonbségeit, érté-
keit, elméleteit. A konceptualis valtasok pontos végbemenetelével kapcsolatban pontos
leirasok ma még nem allnak rendelkezésiinkre, azonban azt tudjuk, hogy milyen felté-
teleknek kell meglennie hozza. Ezeket a feltételeket a biblioterapia is biztosithatja, biz-
tositja. A foglalkozas elején valamilyen mddon (csendes olvasassal, felolvasassal, meg-
hallgatassal...) megismertetett mii megbeszélése soran radobbenhet a résztvevd, hogy
az altala hasznalt séma, magyarazo rendszer nem alkalmas a frissen felmeriilé nehézség
megoldasara. Maga a beszélgetés is arra 0sztonzi, hogy atgondolja az adott kérdéssel
kapcsolatos érzéseit, gondolatait, és a csoportban ezt el is mondhatja, megoszthatja a
tobbiekkel. Szintén a beszélgetés soran Uj magyarazé sémat ismer meg, amelyet megért,
azonban nem feltétleniil biztos, hogy azonnal el is fogad. Ennek az 0j sémanak legalabb
olyan jonak kell lennie, mint a korabban ismertnek, ezenfeliil azt is meg kell tudnia
magyarazni, amit az el6z6 nem tudott. Mivel a beszélgetés soran tobb megoldasi modot
is megismer ¢€s tarsai tobb személyes példat is elmondanak, igy meggy6zddhet rola, hogy
a mddszer tobb kiilonboz6 probléma megoldasaban is segithet. Az utolso feltétel az, hogy
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az 0j sémanak elegansabbnak kell lennie a régitél. Errdl a kritériumrol szintén meggy6-
z6dhet a beszélgetés résztvevoinek kiilonbdzo beszamoloibol.

Osszefoglalva tehat a biblioterapia alkalmas lehet arra, hogy a résztvevékben koncep-
tualis valtas menjen végbe. A csoport hatasat a konceptualis valtas eldsegitésében Nahal-
ka (2002, 129. o0.) is meger0siti, hiszen azt mondja, hogy ,,végbemeneteliik jelentésen
fligg annak a szocialis kozegnek a viselkedésétdl, amely szocialis kozegben a gyermek
tanul. Erés hatasok érhetik a gyermeket egy 0j gondolkodasi séma elfogadasara a tarsak-
tol, a referenciaszemélyektdl. A jelenséget a szocioldgusok, szocialpszichologusok jol
ismerik, tarsas befolyasolasnak nevezik.”

El6szor gy gondoltam, hogy a foglalkozas vezetdjének a ma elterjedt pedagogiai gya-
korlathoz hasonldan szabalyozas tipusu iranyitast kell alkalmazni a foglalkozas soran, ez
joval flexibilisebb a vezérlésnél, ugyanis a konstruktivista nézettel 6sszhangban ,,alap-
vetd szerepe van a visszajelzésnek (*feed-back’), amely informaciokat szolgaltat az ira-
nyitott rendszer allapotarol, s aminek felhasznalasaval a program modosithatd, hogy az
eredmény optimalis legyen” (Nahalka, 2002, 134. 0.), hiszen a foglalkozas megtartasara
valamilyen szinten fel lehet késziilni, példaul segitd kérdéseket lehet irni arra az esetre,
ha elakadna a beszélgetés, azonban minden eshetéségre nem késziilhet fel a foglalkozas-
vezetd, igy a reakcioknak és visszajelzéseknek megfelelen kell reagalnia az események-
re, sziikség esetén modositania az eldre eltervezett foglalkozasmeneten.

Kés6bb azonban rajottem, hogy a foglalkozasokra a foglalkozasvezetének altalaban
csak annyi a befolyasolasa, hogy milyen beszélgetésinditd miivet ismertet meg az ele-
jén — természetesen ez sem elhanyagolhatd, és a mu kivalasztasanak kritériumai kiilon
fejezetet érdemelnének, itt azonban csak azt emlitem meg, hogy a valasztott miinek
életszeriinek kell lennie, hogy azonosulhassanak vele a foglalkozas résztvevdéi, valamint
a lehorgonyzas is tobb szalon valésulhat igy meg, a foglalkozason azonban a csoport
résztvevoi érvelve, egymasnak atadva a szot, véleménytiiket kifejtve, tapasztalataikat
elmesélve toltik ki a foglalkozasra szant id6t, s a foglalkozasvezetének csak minima-
lis szinten kell beavatkoznia. Mindez részben a pedagogiai folyamatok irdnyitdsanak
feladatat a pedagogiai kdzosségre bizo elképzelésre hasonlit. A foglalkozas vezetdje
ugyanis tAmogatja a megszolalokat, biztatja a résztvevoket, hogy osszak meg gondolatai-
kat, tdmogatja az érvek litkoztetését, a tisztességes vitat és az ezeket lezaré kompromisz-
szumos megegyezést, ha pedig megakad a beszélgetés, a miire utalva kérdéssel 6sztonzi
a beszélgetés folytatasat. Abban az esetben, ha valaki nem szélal meg, nem kényszeriti
azt véleménynyilvanitasra, hiszen lehetséges, hogy az adott személynek tobb idore van
sziiksége, hogy bizalmaba fogadja annyira a csoport tobbi résztvevojét, hogy megossza
veliik elképzeléseit, emlékeit.

Természetesen ellenkezd nézet is 1étezik a biblioterapiardl, miszerint a foglalkozas
soran a foglalkozasvezetd altal kijel6lt gondolatmenetet kell kdvetni, és mindenkinek el
kell mondania a véleményét, én azonban ezzel nem értek egyet. Ugy vélem, hogy éppen
az a biblioterapias foglalkozas 1ényege, hogy a résztvevok a megismert mire kivetitve
elmondjak sajat véleményiiket, emlékeiket, problémakezelési modszereiket, s ez altal
csokkenjen a benniik 1évo fesziiltség, s igy, mintegy észrevétleniil jussanak 0j informa-
cidhoz, valamint tanuljanak uj megoldasi lehetdségeket, amelyeket késobb sajat életiik
soran alkalmazhatnak.

A konstruktivista megoldasokat tartalmazé oktatasi stratégidk koziil tobb is megvalo-
sul a biblioterapia soran, igy példaul a résztvevoket minden esetben arra biztatjuk, hogy
batran szoljanak hozza a beszélgetéshez és kérdezzenek, mivel a biblioterapias foglal-
kozas soran a témara, a mii értelmezésére szant id6 véges (60 perc, igy a felolvasasra
keriilé6 miivek rovidebbek); én altalaban novellakat hasznalok, amelyek terjedelmiik
miatt hidnyos adatokat, informaciokat tartalmaznak, amely hidnyossagok kitoltésére
a beszélgetés soran van lehetOség a kreativitds és a fantazia segitségével. A feladatok
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megfogalmazasa soran, bar nem azok a szavak hangzanak el, amelyet Nahalka (2002,
139. 0.) leir, de véleményem szerint egészen hasonldak, mint példaul ,,Milyen mas
modon cselekedhetett volna X?”, ,Mi tortént volna, ha...?”, ,,Onok mit tettek volna Y
helyében?”, ,,Ez a megoldas sikeres lehetett volna?”, ,,Melyik szerepld okozta a konflik-
tust?”. A foglalkozasvezet6 a résztvevok reakcidinak, megnyilvanulasainak megfeleléen
szlikség esetén valtoztatasokat eszk6zo6l, minden esetben 6sztonzi a résztvevoket a par-
beszédre. Kérdéseivel gondolkodasra 6sztonzi a foglalkozas résztvevait, és biztatja dket,

Mdr a mii meghallgatdsa koz-
ben a résztvevok hipotéziseket
hoznak létre, amelyeknek bizo-
nyitdsdra vdarnak a mii kibonta-
kozdsa sordn, hogy korabbi fel-
vetéstiket ellenorizzék. Ez termeé-
szetesen problemdhoz vezethet,
amelynek megolddsdahoz kiilon-
boz6 modszerek sziikségesek.
A biblioterdpids beszélgetés
sordn ezek a megoldcdsi lehetdse-
gek kertilnek megbeszélésre.

A résztvevok annak fényeében,
hogy elorejelzéseik menyire iga-
zolodnak be, modosithatjck
azokat, ennek megfeleléen nyi-
latkozhatnak, majd a visszajel-
zések ismeretében ismételten
vdltoztathatnak az elorejelzései-
ken, vagy tij elorejelzéseket hoz-
hatnak létre, s a kérfolyamat igy
Jolytatodhat a foglalkozds
sordn, majd ezt kovetéen a min-
dennapi életben finomodhat
tovabb.

hogy egymastdl is kérdezzenek. Biztositja
a kérdés elhangzasa utan a sziikséges idot,
hogy mindenki atgondolhassa azt.

Mar a mii meghallgatasa kozben a részt-
vevOk hipotéziseket hoznak létre, ame-
lyeknek bizonyitasara varnak a mi kibon-
takozasa soran, hogy korabbi felvetésiiket
ellendrizzék. Ez természetesen problémahoz
vezethet, amelynek megoldasahoz kiilonbo-
z0 modszerek sziikségesek. A biblioterapias
beszélgetés soran ezek a megoldasi lehet-
ségek keriilnek megbeszélésre. A résztve-
vok annak fényében, hogy elérejelzéseik
menyire igazolodnak be, modosithatjak azo-
kat, ennek megfeleléen nyilatkozhatnak,
majd a visszajelzések ismeretében ismé-
telten valtoztathatnak az eldérejelzéseiken,
vagy uj eldrejelzéseket hozhatnak Iétre, s a
korfolyamat igy folytatodhat a foglalkozas
soran, majd ezt kdvetden a mindennapi élet-
ben finomodhat tovabb.

Osszefoglalas

Gavriel Salomon (1997, 70. o.; Zalay, 2007,
149. o0.) azt irja, hogy ,,véleményem sze-
rint a konstruktivista tanulasi kérnyezetek
egyik legfontosabb és legérdekesebb ered-
ménye az lehetne, ha fejlédne a tanulok
képessége arra, hogy csapatmunkaban old-
janak meg: teljesen uj, komplex és rosszul
strukturalt életszerti problémakat”. A biblio-
terapia éppen erre késziti fel a résztvevoket.
A foglalkozas elején megismertetett miinek
kdszonhetden megvan a beszélgetés alapja,

amelybdl kiemelik a szamukra fontos problémakat, majd a feldolgozas soran a résztve-
vok kozotti interakcidknak koszonhetden jobban megismerik egymast, érvelnek tarsaik
hipotézisei, megoldasi javaslatai mellett vagy ellen, valamint egyiitt, kdzdsen oldjak meg

a felmeriilé nehézségeket, problémakat.
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Tablagépek alkalmazasa
az oktatasban: tanari tapasztalatok

Az ujmédia a 20. szdzad technologiai forradalmdnak talajan, a
média alkotds és fogyasztds 1ij modjait alakitja ki. A korszerii média
kornyezet dinamikus. az internet-alapti televiziomiisor bdarhonnan

kovetheto, az interaktiv programokba mobil eszkézdkkel az
internetelérés fliggvényeében akdr egy tanordn is bekapcsolodhatunk.
A Jajlmegosztok lehetové teszik oktatdsi anyagaink gyors terjesztését,
a 3D és a hologramos televizio a tudomdnyos vizualizdcio ij
lehetbsegeit nyitjia meg, s ezzel a természettudomdnyos oktatds
szdmdra is izgalmas lehetdségeket teremt (Lister, Dovey, Giddings,
Grant és Kelly, 2009). A tabletek, okos telefonok jelentosen kitdagitjck

az oktatdsi lehetdségeinket, hiszen a képzés szinterévé tehetik a
természeti kérnyezetel, a miizeumot vagy egy gydrat.

Az ujmédia és az irastudas uj formai

médiadeterminizmus fogalmanak jelentésége is megnd. Fehér Katalin (2007a,

2007b) szerint az ijmédia, a kdzvetlen emberi kommunikacié helyzetei a digitalis
kommunikécios eszk6zok meghosszabbitasaban jelennek meg (példaul e-mail, chat), de
a régi média is keresi a helyét a digitalis feliilleteken (példaul a nyomtatott sajtotermékek
internetes valtozatai, példaul az online hir feliiletek). A digitalis meghatarozottsag tehat
a média kozvetitd funkcidjara utal vissza, a médium Marshal McLuhan sokat idézett afo-
rizmaja szerint, maga az lizenet, tehat a valasztott média-mifaj, kifejezésmod alapvetden
meghatarozza a kozlés tartalmat. Ez a média-detereminizmus a technologiai alkalmaza-
sok szinte valamennyi teriiletét érintik.

A 21. szazadban a médiakonvergencidra (kiilonb6zé médiumok kohézidja) az egyik
legjobb példa a mobiltelefon, amely a beszélgetésen tul informacidszerzési és kommu-
nikacioés lehetdségek széles korét kinalja. A technoldgiak konvergencidja, 6sszehangolt
mikodése itt az eszkdzok platformfiiggetlenségét teszik lehetévé. Az Gjmédia és a régi
média konvergenciajat a vizualis feliiletek, ezen beliil is a képerny6k teszik lehetove,
melyek biztositjak az elektronikus és a digitalis kommunikacié atmenetét (Szakadat,
2007). A médiakonvergencia azért meghatarozd jelenség, mert egyrészt bdvitheti a
médiatartalmak elérési ttjait, masrészt, médiaszabalyozasi, média-etikai problémakat is
felvet. Az Gjmédiat alkalmaz6 oktatasnak nemcsak a technologiai integracio kinalta lehe-
toségeket, hanem a hasznalatban rejlé problémakat is tartalmaznia kell.

Az Europai Bizottsag 1997. december 3-an kozzétett Z6ld Konyvében kdrvonalazta a
tavkozlési, média és informaciotechnologiai szektorok konvergenciajat és ennek szaba-
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lyozasi kihatasait. A konvergencia nemcsak a (kommunikacios és média-) technologiarol
sz6l, hanem a szolgaltatasok és tarsadalmi parbeszédek 1j, elsésorban online modjarol,
trendjeirdl is. Ebben a folyamatban mind a szolgaltatok, mind a fogyasztok meghatarozo
reakciokat produkélnak a jové technikai megoldésait illetden, melynek tobb kimenete is
lehetséges. Mivel a korabbi médiumok jellemz6éen nem sziintek meg, az Gj médiatipusok
megjelenésével, elérelathatolag a régi médianak tovabbra is lesz 1étjogosultsaga.

A technikai hozzaférés és elterjedtség aktivizalhatja a tarsadalmi szerepvallalast, a
kozéletben vald részvételt, illetve 0j forumokat biztosithat a kozvélemény nyilvanos
kifejezddése szamara, és tigynevezett e-demokracidhoz vezet (Flew, 2005). A kérdés
azonban az, hogy kik férnek hozza a virtudlis térhez, s ha hozza is férnek, miként és mi
alapjan dontenck az informaciéforrasokrol/véleménynyilvanitasrol, mennyiben valo-
sitjak meg a civil tarsadalom jelenlétét. A ,,Z” generacio fiataljai, akik 1996 utan mar
belesziilettek egy olyan vilagba, amelyben, ha rendelkeznek megfeleld digitalis (j média
kompetenciakkal, az informacioszerzés, tanulds és gyakorlas egyszertibb, mint eddig
barmikor. A digitalis kultaran nevelkedd a ,,Z” nemzedék legtobb tagja gyerekkoratol
haszndlja az internetet, de a tudatos alkalmazast az iskolaban kell elsajatitania. Az infor-
macids tarsadalomban a tele- és tomegkommunikacios, az Gjmédia, az IKT-eszk6zok
nagy hatassal vannak az életmodjukra, és nem csak szabadidd-struktarajukat, érdeklodé-
si kortiket és tarsas tevékenységeiket hatarozzak meg, de formaljak személyiségiiket is.
A ,,Z” generacio a virtualis szintereket is realis szintérként kezeli, az Gjmédia vilagaban
no fel, és természetes kozege a digitalis kultara (Forgo, 2009). Ennek az 1j, minden
korabbinal rugalmasabb tanulasi térnek pedagogiai, oktatasszervezési szempontokbdl is
rendkiviili a jelentésége, ezért a diakok médiamiiveltségét és médiahasznalati szokasait
folyamatosan kutatnunk kell.

A 21. szazad elején folyamatosan megjelend ujmédia eszkozok segitségével a fiatalok
a médiaszovegek sokasagat allitjak el6. A médiakompetencianak immar része a kreativi-
tas, hiszen minden eszk6z adott ahhoz, hogy a tizen- és huszonévesek maguk alakitsak
média-vilagukat — s ezt meg is teszik. A tudatos és sokoldalu média-hasznalatra nevelés
elssorban az iskola feladata, hiszen a tarsadalmi és technikai valtozasok nyoman folya-
matosan atalakulé média-nyilvanossagban a tanari irdnymutatas alapvetd fontossagi
(Kdrpati, 2011).

Tolgyesi Janos szerint, a tudas megtermelésének, tarolasanak, szétosztasanak globalis
médiumaként felfogott interneten az informacids tarsadalomra vonatkozé elképzelések
»clethosszig tartd tanulas™ aspektusa is 1j elemekkel bovill. Az internet mint oktatési
szintér ugyancsak jabb és ujabb lehetéségeket vet fel (T6lgyesi, 1998). A digitalis iras-
tudas, miiveltség, kultira nem szinonim fogalmak. A digitalis miveltség része a digitalis
irastudas, amely sokféle irastudasbol tevodik dssze:

— képi-vizualis irastudas,
reprodukcids irastudas,
média-irastudas,

— informacios irastudas,
— szamitogépes irastudas (IT) stb.

Mindezek a tudaselemek jelen vannak a pedagoégusok informatikai kompetencidjat leird
eurdpai képességkutatasokban, és részévé lettek a hazai pedagogusképzésnek is (Kar-
pati és Hunya, 2009a, 2009b) Egy, a tomegmédia altal meghatarozott tarsadalomban a
nyomtatott sajtotol, a televizion és radion keresztiil egészen a vilaghaldig a legtobb diak
magas szinvonald, bar nem feltétleniil maga kulturalis értékii médiatudassal és tapasz-
talattal rendelkezik, mieldtt még belépne a tanterembe. Gyakran hianyzik azonban a
média és a tarsadalom kozotti kapcsolat szélesebb rendszerének az ismerete (Croteau és
Hoynes, 2003).
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Nagy jelentésége van tehat a médiamiiveltség széles korti elterjesztésének, oktata-
sanak, azért is, mert az Uj technologidk megnott szerepével Osszefliiggésben jelent meg
a digitalis irastudas és a multimodalis miveltség fogalma (Koltay, 2009). Fontos az is,
hogy autentikusan oktassunk, tehat olyan tanulasi kdrnyezetben, amely modellezi azokat
az élethelyzeteket, amelyekben a fejlesztett képességeket majd hasznalni kell. Az Eszter-
hazy Foiskola mobil kommunikacids oktatasi kisérlete éppen ezzel kisérletezik.

A médiamiiveltség azoknak az ismereteknek és készségeknek az Gsszessége, ame-
lyek nélkiilozhetetlenek ahhoz, hogy megértsiik, milyen médiumokban és formakban
jelenhetnek meg az adatok, az informaciok és a tudas, hogyan keletkeznek ezek, hogyan
tarolhatok, hogyan tovabbithatok, és hogyan prezentalhatok (Varga, 2008). A média-
miiveltség annak képessége, hogy a kommunikacio kiilonb6z6 formaihoz hozzaférjiink,
ezeket a formakat elemezni, értékelni és eléallitani tudjuk (Key facts, 2003).

Informacioésan miiveltnek azt tekinthetjiik, aki felismeri, mikor van sziiksége informa-
ciora; aki megtanulta, hogyan kell tanulni; tovabba ismeri, miként szervezdédik az infor-
macid, hogyan talalhaté6 meg, és hogyan hasznalhatd fel a tanulasban (4LA4, 1989). Az
informacidés miiveltség dsszetevdi a kovetkezok:

— Az informacids-kommunikacios technologiak (IKT) hatékony hasznalatat informa-

ciok visszakeresésére €s terjesztésére.

— Az informacioforrasok megtalalasanak €s hasznalatanak kompetenciait.

— Az informaciosziikséglet felismerésének, az informacié megtalalasanak, értékelése-

nek ¢s felhasznalasanak folyamatat, amelynek sordn a felhasznalas célja az ismere-
tek megszerzése vagy kibdvitése (Koltay, 2010).

Az Gjmédia eszkdztaraban kiilondsen fontosak a mobil eszk6zok, melyek mar nemesak
a formalis, hanem az informalis és non-formalis tanulas gazdagitasahoz is hozzajarulnak
(Forgo, 2009). A médiakommunikacio része lett a kiilonbdzé médiumok internetes integ-
racidja, a médiatartalom hordozhatd eszk6zokon vald elérhetové tétele, illetve az ebbol
adodo kihivasok a hagyomanyos médiaval szemben, a ,civil” vagy ,tdrsadalmi média”
szerteagazo tartalmainak széleskorii elterjedése és a koriilottik kialakuld kozosségek is
alakitjak, formaljak. ,,A tomegmédiat Gjradefinialjak azok a rendszerek, amelyek lehetd-
vé teszik, hogy személyre szabott modon tudjunk informacidhoz és szérakozashoz jutni”
—idézi Lev Manovichot Saghy (2011), aki szerint ,,a szamitogép uralta ijmédia-kdrnye-
zet hatasara korunk legfébb kulturalis szervezdelvvé az adatok rendezetlen halmazat 16t-
rehozé adatbazis logika valik, hattérbe szoritva a megel6z6 korok organizalé metddusat,
a narrativ logikat, mely az informacidt linearis, ok-okozati elven mikodo struktarakba
szervezte.”

Ujmédia az oktatasban: oktatasi kisérletek
mobil szamitégépes kornyezetben

Az ujmédia modszertani lehetoségei

Hobbs (2006) szerint, a médiaismeretet oktato tanarok hagyomanyosan a hirek, a hirdeté-
sek €s a szorakoztatd média elemzését allitottdk a médiamiiveltség-modelljiik kdzéppont-
jaba. Az oktatasnak azonban tul kell Iépnie ezen a befogadas-orientalt megkozelitésen
¢és a tantargy programjaba kell iktatnia az (j médiumokat (mobilkommunikacids eszko-
70k, kézi szamitdgépek, tablagépek — iPad, tablet), az lizenetek 01j formait (az interne-
tes keresok, azonnali lizenetkiildés, blogok kommunikacios kultarajat) is. Az eszkdzok
kezelése ¢s a tartalmak mtfaji sajatossagokhoz igazoddé megformalasa mellett figyelmet
kell forditani olyan tarsadalmi kérdések tantervi megjelenitésére is, mint az azonossag,

52




Kis-Toth Lajos — Borbas Laszlé — Karpati Andrea: Tablagépek alkalmazasa az oktatasban: tanéri tapasztalatok

az anonimitas, a maganélet és a magantitok problémai. A médiafogyasztdi magatartas
mellett tehat egyenranguan kell szerepeltetni a kommunikativ aspektust, a személykozi
kommunikacio és az egyéni reflexiok is.

Kiilondsen fontos a kommunikacids repertoar bévitése, ha mobil eszkézoket haszna-
lunk. A Classmate tablagépek hasznalataval kapcsolatos orszagos vizsgalat soran meg-
allapitottuk, hogy a pedagogiai szemléletvaltas nélkiilozhetetlen az 0j technika hatékony
alkalmazasahoz. A mobil gépek csakis rugalmasan valtozo, a tantargyak jellegzetességeit
figyelembe vevd, alapvetden a felfedezd tanulds eszkoztarat alkalmazé modszerekkel
valhatnak oktato ¢és fejlesztd eszkdzzé (Molnar és mtsai, 2011).

Az Gjmédia Manovich-féle interpretacioja szerint 0j narraciés technikaként definialjuk
ezt a fogalmat. Ebben az értelemben tehat nem csupan az eszkozhasznalat modszertani
kérdéseire gondolunk, hanem arra, hogy a (hagyomanyos) oktatasi folyamatra oly jel-
lemz6 narrativ logika mellé - mely egyenes vonald, linedris utat ir le, hogyan épithetd fel
a digitalizacio révén kialakult adatbazis alapon torténd tartalomszervezés logikaja, mely
mar egyfajta dramaturgiaként kezelhetd.

Forgd Sandor kovetkeztetése az, hogy ,,...az Gjmédiumok a technoldgiai értelmezésen
tul a tartalomszervezés szempontjabol is érvényesithetd elemeket tartalmaznak. A Mano-
vich-féle szemlélet rairanyitja a figyelmet a dramaturgiara, amelyet az oktatasban is
alkalmaznunk kell. A tanarok médszertani kulturajahoz elengedhetetlen, az draszervezés
¢és -vezetés — a tervszer(iség ¢s tudatossag mellett — nem melldzheti a teatralis, sokszor
improvizativ elemeket sem. Az o6ra is egyfajta dramaturgia, a tanitasi ora szerkezeti vaza
is dramaturgia: a tanulok figyelmének felkeltése, motivaciojanak biztositasa, az ora célja,
a diakok elézetes ismeretei, az j anyag prezentalasa, rendszerezés, rogzités, gyakorlas,
a tanultak alkalmazasa, a tanuldk teljesitményének ellenérzése, értékelés, hazi feladat
— mind a tanitasi 6ra menetének, szerkezetének 1épései, vagyis az 6ra dramaturgidja.”
(Forgo, 2013, 99. 0.) A pedagdgusok egy része (ki-)hasznalja az ujmédia altal nyujtott
lehetdségeket, a masik résziik viszont tartdozkodik ezen ujitasoktol, igy félve tekint min-
den 0j pedagogiai modszerre.

A pedagbgusok IKT-kompetenciai (és azok fejlédése, fejlesztése) és az ujmédiaval
tamogatott oktatas, tanulasiranyitas sikere kozott ok-okozati viszony all fonn (Danyi,
2012).

Az ujmédia ma mar nem csak egy eszkoz, ennél sokkal tobbet jelent a mindennapi éle-
tiinkben, €s a felsGoktatasban is egye jobban teret hodit. Az Gjmédia eldnye a kdrnyezet-
fiiggetlen, platform-fiiggetlen tanitds-tanulas. Elvaras vele szemben, hogy modulokbodl
¢épiiljon fel és integralhatd legyen a rendszer a felsGoktatasba. Az jmédianak, internet
alapunak ¢és interaktivnak kell lennie. Az ujmédiaval tamogatott tananyag feldolgozasa
segit a hallgatoknak mélyebbre latni az adott kérdésben, amely fejleszti a dontési képes-
ségeit, és problémamegoldd gondolkodasat is. Mindezeket az eldonydket beépitettiik a
mobil infokommunikacios eszkozok oktatasi felhasznalasat tamogatd kisérletiinkbe,
amelynek a pedagdgusok tapasztalatait feldolgozo kutatasi részérdl a kovetkezékben
szamolunk be.

Az Eszterhazy Karoly Féiskola Médiainformatikai Intézetének
mobil tanulasi kisérlete

A jelenleg (2014) is zajlo iskolakisérletben az alsé tagozatos osztalyok, illetve a 9. évfo-
lyam pedagogusai elészor szembesiilnek szamitogéppel segitett, mobil tanulasi kdrnye-
zettel, hiszen korabban csupan a tantermekben talalhatd szemléltetd eszkdzoket (projek-
tor, laptop) hasznaltadk a tanitas soran. A 6. és 9. évfolyam tanarainak tobbsége azonban
a 2012/13-as tanévben mar egy, laptopokkal segitett oktatasi innovacid részese volt.

53




Iskolakultira 2014/9

A 2013/2014-es tanévben inditott kisérlet keretében az iPad hasznalatat az alsé tagozat 1.
¢s 3. osztalyara is kiterjesztettilk. Ebben a tanévben az 6sszes osztaly iPad-jét, mint sok-
féle taneszkozt és informacidforrast, illetve szoveg- és képalkoto lehetdséget tartalmazd
»digitalis hatizsdkot” hasznalja.

1. tablazat. A kutatasba bevont osztalyok létszam szerinti bontdsban

Osztalyok Létszam
l.e 10 8

3.a 28 16
6.¢c 24 £6
9.a (24+12 £5)
9.¢c 19 tanulo

A mobil kommunikacids koérnyezetben tanulé diakok tantargyi tudasan feliil néhany terii-
leten képességeik valtozasait is vizsgaljuk. Kutatasi kérdéseink:

— Fejlesztheté-¢ a hagyomanyos (abrazold-leképezé rajzi és geometriai szerkesztési)
modszerekhez hasonld vagy nagyobb hatékonysaggal a térszemlélet iPad eszko-
zokkel?

— Fejlesztheté-e a hagyomanyos médszerekhez hasonld vagy nagyobb hatékonysag-
gal a képi kommunikécié (a Rajz és Vizualis kultara tantargyban ,,Vizudlis kommu-
nikacid” néven megjelenitett képességteriilet) iPad eszkozokkel?

— Fejlesztheté-e¢ a hagyomanyos modszerekhez hasonld vagy nagyobb hatékonysag-
gal a kreativitas iPad eszkdzokkel?

A kisérlet vizsgalati eszkozei: térszemlélet teszt (papiralapti, eDIA online tesztrendszer-
ben, illetve GeoGebra szoftverrel megjelenitett feladatok, vesd dssze: Séra, Kdarpati és
Gulyas, 2002; Babaly, Budai és Kdarpati, 2013), és a Kreativ Gondolkodas Teszt (Kdrpati
és Gyebnar, 2013). Az osztalytermi munka értékelése és a mobil eszkozokkel kapcso-
latos tanar-diak interakciok valtozasainak vizsgalata videofilm elemzéssel (a NOLDUS
szoftverrel) torténik. A mobil eszkdzok hatasarol ezek alapjan, tovabbi kozleményekben
fogunk beszdmolni.

A tovabbiakban a pedagdgus-vizsgalat eszkdzeit és modszereit mutatjuk be, majd
néhany eredményt ismertetiink. A tanari kérdéivvel a teriiletet minél szélesebb korben
at kivantuk tekinteni, ezért igen jelentds szamu, 57 kérdést tettiink fel, melyek koziil
10 nyilt végi kérdés volt. A tovabbiakban, a valaszok tartalomelemzése utan, a mobil
infokommunikacios eszkdzok oktatasi hasznalatat leginkabb befolyasold kérdésekre
Osszpontositva, rovidebb mérdeszkozt készitiink. A kérdések az alabbi tartalmi tipusokba
sorolhatok be:

— az internet-hasznalat gyakorisaga, mindsége,

— apedagogus digitalis kompetencidja,

— IKT-eszkdzok oktatasi hasznalata,

— otthoni és iskolai eszkoz- és internet hozzaférés és hasznalat,

— mobil eszkdzokkel kapcsolatos elsd tapasztalatok,

— a mobil eszkdzok a tanorai munkaéban: modszerek, tapasztalatok,
diakok eszkoz-hasznalatanak jellemzoi.

Az oktatasi kisérletben részt vevd 18 pedagogus koziil 13 toltotte ki meg kérddiviinket.
A tanarok és tanulok interju kérdéssorat a pedagogusok kérddiviinkre adott valaszok
alapjan készitettiik el. Félig strukturalt interju helyzetben, a kérdéivben szerepld témak
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bovebb kifejtésére, a tanitassal és a szabadidés mobil eszkdz hasznalattal, illetve a sza-
mitogéppel segitett tanulassal kapcsolatos élmények, torténetek elbeszélésére kérjik a
tanarokat és didkokat. Terveink szerint 2014-ben tiz tanarral és tizenhat diakkal (fele
részben fitkkal és lanyokkal) készitiink interjut, tigyelve arra, hogy minden kisérleti
osztalybol vesziink mintat.

Az iskolai kisérlet bemutatdasa

Az iPadek és laptopok mint oktatasi eszkdzok segitségével végzett fejlesztd munka 6t
osztalyban, a 2013/2014-6s tanév els6 félévétdl és 2014/2015-6s tanév els6 félévéig zaj-
lik. Ot osztalyban 28 tanar és 112 diak kapott kiilonboz6 operaciosrendszerii tablagépe-
ket. A kutatasban részt vevo tanarok nemek szerinti megoszlasa szerint 85 szazalék né és
15 szazalék férfi, 69 szazalékuk a 45—60 éves korosztalyba tartozik és csak a 14,5—14,5
szdzaléka tartozik 35—44 és 25—34 éves korosztalyba. A tobbség tehat jelentds oktatasi
tapasztalattal rendelkezd pedagogus, akik ugyanakkor nem feltétlentil tartoznak a mobil
infokommunikacios eszk6zok rendszeres hasznaldi kozé. A pedagogusok életkor és nem
szerinti megoszlasat az 1. abran mutatjuk be.

Eletkor és nem szerinti megoszlas

80,00%
70,00%
60,00%
50,00%

40,00%

1f6 férfi

30,00%

20,00% T 14,50%
10,00%
1 f6 férfi
0,00%
2534 év 35-44 év 45-60 év

1. abra. A vizsgalati minta megoszldasa nemek és életkorok szerint

Oktatasi tapasztalatukat tekintve 39 szazalék tobb, mint harminc éves, 31 szazalékuk
tobb, mint hiisz éves oktatasi tapasztalattal rendelkezik és kevesebb, mint egyharmaduk
10 év alatti gyakorlattal rendelkezik (2. abra).

MENNYI (EV) OKTATASI
TAPASZTALATTAL RENDELKEZIK?

30+ EV
21-30 EV o
15¢

11-20 EV

4-10 EV
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®
&

GYAKORNOK

2. abra. A vizsgalati minta megoszlasa szakmai tapasztalatok szerint
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A szakiranyu képzettségiiket illetéen 39 szazalék természettudomanyi, 15 szazalék bol-
csész, pedagdgia, tanitdi képesitéssel rendelkezik (3. abra).
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3. abra. A vizsgalati minta megoszlasa szakiranyu képzettség szerint

Az egy évben tanitott §sszes tanulok szamat illetden a tanarok 54 szézaléka 110 6 f616t-
ti, 24 szazalék 50 f6 folotti és 22 szazalék 50 f6 alatti 1étszammal dolgozik (4. abra).
A tanarok a kovetkezd tantargyakat tanitjak a tablagépes osztalyokban: 8 szazalék angolt,
fizikat, kémiat és torténelmet, 15 szazalék rajzot és foldrajzot, 23 szazalék matematikat
¢és 31 szazalék magyart (5. abra).

Az egy évben tanitott dsszes tanulék

szama/év?
60% 54%
50%
40%
30%
20% 15%
10% . 8% 8% 8% 8%
i . . - .
21-30 41-50 61-70 71-80 81-90 111-120

4. abra. A vizsgadlati minta megoszlasa az egy évben tanitott dsszes tanulok szama szerint
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Tablagépes osztalyokban tanitott tantargyak

magyar

‘

}
w
=3
o

matematika 239
féldrajz 15
rajz 15%
térténelem
kémia 8%
fizika
angol 8%
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

5. abra. A vizsgalati minta megoszldasa tandarok altal tanitott targyak szerint

A pedagogusok informatikai kompetencidja

A tanarok 46 szazaléka haladd, alapfoku (ECDL) 23 szazalék és 15 szazalék kozépfoku
informatikai kompetenciaval rendelkezik, ez nagyon jonak mondhaté. Sajnos 15 szazalé-
kanak semmilyen informatikai jartassaga nem volt, viszont 54 szazalé¢k oktatasinformati-
kus szakképzéssel is rendelkezik (6. abra).

Milyen szint( informatikai kompetenciaval
rendelkezik?

50%

46%

40%

30%
23%

15%

20% 15%

10%

0%
SEMMILYEN ALAPFOKU (ECDL) KOZEPFOKU HALADO

6. abra. A vizsgalati minta megoszlasa informatikai kompetencia szerint

A pedagogusok 77 szazaléka otthonaban rendelkezik vezeték nélkiili internet-hozza-
féréssel. Ez a kutatds szempontjabol fontos kérdés, mert a mobil tablagépeknek — cél-
szertien — folyamatos internet-kapcsolattal kell rendelkezniiik. Az internet-hasznalatukra
jellemz0, hogy egységesen mindennap hasznaljak a tablagépeket, tilnyomorészt oktatasi
tartalmak keresésére.
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A tablagép haszndlatanak elsajdtitasa

A kutatasban részt vevo tanarok tobbsége korabban mar hallott a tablagépek oktatasban
betdltott szerepérdl, de 60 szazalékuk még egyaltalan nem hasznalt tablagépet. Azok,
akiknek volt mar a kezében tablagép, nem oktatasi célra hasznaltak. Ennek ellenére a
szabadidds hasznalat is jelentds motivald erének bizonyult. Azok, akik korabban mar
hasznaltak valamilyen tipusu tablagépet, szivesebben vallalkoztak arra, hogy iskolai
munkajukban is alkalmazzak, és a pedagogiai tervezésnél céltudatosabban jartak el. Sze-
rencsés modon a géppel most ismerkeddk nagy részének (tobb, mint a kétharmadanak)
elézetesen pozitiv elvarasai voltak a tdblagéppel kapcsolatban: azt remélték, az oktatast
segitd, hasznos eszkozre tettek szert. Az interjukban elvarasaik kozil elsdsorban az orak-
ra valo felkésziilést, az orak segitését emelték ki.

Ami az eszk6zok kezelését illeti, a tanarok 40 szazalékanak kdnnyt volt ezt elsajati-
tani, mivel sikeresen alkalmaztak asztali vagy laptop szamitégépen szerzett felhasznaloi
ismereteket, és nagy szorgalommal ismerkedtek a magas tarsadalmi presztizsti eszko-
zokkel (7. abra).

A tablagép hasznalatat konny(i volt-e elsajatitani?

50%
40%

23%
30%
20%
10%
0%
igen az elején meg kellett korabban hasznaltam
szoknom hasonlét

7. abra. A vizsgalati minta megoszldasa a tablagép haszndlatanak elsajatitasa szerint

A tablagépek integralasa a pedagogiai folyamatba 77 szazaléknak okozott nehézsége-
ket. Hogy munkajukat segitsiik, folyamatosan, heti rendszerességgel lattuk el gyakorlati
tanacsokkal 6ket, a mobil eszkdzok hasznalata mellett a pedagdgiai modszereket is java-
solva. Az 11j eszk6zok ¢és a veliik kapcsolatos modszerek megismertetésekor a mentoralt
innovacié modszerét alkalmaztuk (a modszerrdl lasd: Kdarpati és Dorner, 2008). A peda-
gbogusok maguk azonositottak az oktatasi problémakat, amelyekre a mobil eszkdzoktol
megoldast vartak, majd elsajatitottak az eszkozok kezelését, ¢s mentoraikkal kézosen
valasztottak, illetve adaptaltak tananyagokat a tablagépekre. A gyakorlatban kiprébalt
modszereket kdzdsen értékelték, és a mentorok a felmeriilt Gj problémak megoldasara
Uj szoftver eszkdzoket €s tananyagokat javasoltak, illetve maguk is fejlesztettek ilyene-
ket. Ez a segitd tovabbképzés és folyamatos kdvetés az 11j infokommunikacios eszk6zok
bevezetésekor kiilondsen fontos. Ha elmarad a folyamatos konzultacio és tovabbképzés,
az 0j eszkoz hasznalata is hamarosan megritkul, sét, sok esetben abbamarad — amint ezt
egy korabbi iskolai laptop-program orszagos hatasvizsgalatakor megfigyeltiikk (Molnar
és mtsai, 2013).

A tanulokat is fel kell késziteni az eddig csak szabad idejiikben hasznalt vagy csak
latasbol ismert eszk6zok hasznalatara. Bar konnyebben sajatitjak el az eszkoz kezelését,
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a felhasznalasi modok tobbségének elsajatitasahoz nekik is hossz gyakorlasra és sok
segitségre van sziikségiik. A kisérlet els6 szakaszanak lezarasa utan, a tapasztalatok nyo-
man, a 9. osztalyban tanit6 informatikatanar is kapott egy tablagépet, hogy a didkokat az
informatika ora egy részében a mobil tablagépek hasznalatara és azok alkalmazasainak
lehetéségeire tanitsa.

A tablagépek tanorai felhaszndlasa

A tanarok kozel fele (46 szazalék) iskolai munka-terhelése novekedéseként érzékelte az
Uj oktatasi eszkdz megjelenését. Szerencsés modon igen kevesen vélték ugy, hogy ez
nyligés, nehéz feladat lesz, a tobbség azt varta, hogy a didkok szamara vonzd 0j eszkoz
segit majd az oktatasban, a pedagdgusnak pedig kdnnyebb lesz vele felkésziilni az 6raira
(8. abra).

MILYEN ELVARASI VOLTAK A TABLAGEPPEL SZEMBEN A
KEZHEZ VETEL ELOTT?

100% 85%

80%
60% 46%
40%
20%
0%

segit az oktatdsban  segitiaz ordimravalé  segiti az oraimat nehéz lesz egy Ujabb eszkoz,
felkészalést megszoknom amit meg kell
tanulnom

9. dbra. A tablagép integraldsanak konnyiisége a pedagégiai folyamatba

A tandrok egy héten atlagosan hét orat toltenek a tablagép hasznalataval otthoni kornye-
zetben, de voltak széls6séges eredmények is: volt, aki 20 orat vagy volt, aki csak 1-2 6rat
hasznalta. A heti atlagos iskolai tablagép hasznalata 6t ora és az 50 szazalékuk naponta
tobbszor vagy majdnem mindennap hasznalja. Ha az eredményeket 6sszevetjiik, akkor
lathatjuk, hogy naponta kozel két 6rat hasznaljak a tablagépiiket, ami igen jelentds ered-
mény (10. abra).
Milyen gyakran hasznélja a tablagépet az
iskolajaban?

Havonta tobbszor
8%

Hetente tobbszor
23% Naponta tébbszor

10. dabra. A tablagép iskolai hasznalata
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A tanarok 46 szazaléka hetente tobbszor és 15 szazaléka naponta tdbbszor is hasznaljak
az orajukon a tablagépet. 31 szazalék csak hetente egyszer hasznalja a tablagépet a tan-
ordkon — ez azt jelenti, hogy csak a kutatdsban részt vevo osztalyokban alkalmazza az
eszkozt (11. abra).

MILYEN GYAKORISAGGAL HASZNALJA A
TABLAGEPET A TANORAKON?

W Majdnem minden nap B Naponta tobbszér @ Hetente tdbbszér D Hetente egyszer

11. dbra. A tablagép hasznalatanak gyakorisaga a tanordkon

A tanarok nagy része az 11j ismereteket kozvetité orakon hasznalja leginkabb a tabla-
gépet, vagyis az 0j eszkozzel Uj ismereteket adnak at, Gjszertt modon. A gyakorlasra
csak mintegy negyediik alkalmazza a tableteket, bar az egyéni tanulas tamogatasat is jol
szolgaljak (12. abra).

MILYEN TiPUSU ORAKON HASZNALJA
LEGINKABB A TABLAGEPET?

80%

60%
40%
20%
0%

GYAKORLO

UJ ISMERETSZERZO

12. abra. A tablagép haszndlata a kiilonbozd tipusu tanordakon

Tablagép az ordn

A kérdobivek és tandrai megfigyelések alapjan, a tanarok szivesen hasznaljak a tablagépe-
ket, mivel egyszeriibb a kezelésiik, mint az osztalyokban rendelkezésre allo asztali gépe-
ké: ,,Igyekszem minden 6ran azzal dolgozni, mert konnyebb, gyorsabb, kezelhetébb...”
(rajztanar, 36 éves nd) A legtdbben a tananyaghoz kapcsolodo feladatokhoz, 1 ismeretek
elsajatitasahoz és gyakorlasra, illetve az ezekhez kapcsolodo tevékenységekhez hasznal-
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jak. (Egy példa: online feladatsor megoldasa, majd ellenérzése). Gyakori hasznalati méd
még a tananyagok keresése 0sszegytijtése, készitése, kiadasa, kikiildése, kozzététele (pél-
daul Dropbox hasznalat) vagy egyszertien jatékos feladatmegoldas.

Az internet adta lehetdségeket is sokoldaltan hasznaljak, mert a tablagépek mobili-
tasa és a vezeték nélkiili — szinte folyamatos — internetes (wifi) kapcsolat elérése, gyors
hozzaférést biztosit az azonnali informacio-eléréshez. Internet esetében elsésorban az
aktualis tananyaghoz, feladat(ok)hoz kiilonb6z6 alkalmazasok, applikaciok keresésére
¢és adat- és informacioszerzésre, gylijtésre, majd a kész dokumentumok megosztasara
¢és elektronikus szamonkérésre hasznaljak. A tanarok az 6ra anyagahoz kapcsolodo pre-
zentacidk (leginkabb PowerPoint eldadasok) készitésére, bemutatasra, kivetitésére is
szivesen alkalmazzak a mobil eszkozoket. A prezentalas mellett a szemléltetés, oktato-
programok bemutatasa, zene, hanganyag, képek, animaciok, filmek keresése, lejatszasa,
vetitése (példaul YouTube segitségével — kisérletek prezentalasa).

A mobil tablaeszk6zok egyik elonye, hogy alkalmasak fotok és videdk készitésére is.
A tablagépek rendelkeznek beépitett allo- és mozgokép rogzitésére alkalmas kameraval
(és az ezekhez kapcsolodo kiilonbozo applikaciokkal), ezért nem kell kiilon eszkozoket
beszerezni vagy alkalmazni. A tanarok készithetnek videofelvételeket és képanyagokat,
amelyeket kozvetleniil manipulalhatnak, szerkeszthetnek, megoszthatnak, kivetithetnek.
A tablagépet jegyzetelésre, levelezésre, a pontos idé megallapitasara, illetve jatékos fel-
adatok, kvizek szerkesztésére, illetve szamologépként is hasznaljak. A tanulok szamara a
tablagép 6nalloé tanuldi munkanal, dnellenérzésnél és 6nalld tananyag feldolgozasnal is
igen hasznos segédeszkoz.

Tandarok a tanulok orai tablagép haszndlatdrol

A nem tanorai felhasznalasi modok vizsgalatakor tapasztaltuk, hogy leginkabb isme-
retszerzésre, informacio- és adatgytlijtésre, internetes keresésre hasznaljdk a gépeket a
tanulok. Az doran hallottakrol vazlatot készithetnek és jegyzetet irhatnak, majd rendsze-
rezhetik képeiket és feljegyzéseiket, és azonnal beilleszthetik dket egy prezentacidba.
(A tanorakon is késziilnek ilyen mikro-eléadasok, amelyek egy-egy csoportosan meg-
oldott feladatrol adnak latvanyos dsszegzést).

A tableteken 1év0 programok igényes vizualizacids megoldasokat is tartalmaznak: a
tanulok dokumentumokat, dbrakat és rajzokat is kdnnyen és gyorsan szerkeszthetnek.
Az oktatd szoftverek a gyakorlas mellett, az szamonkérésnél is jol alkalmazhatok pél-
daul feladatmegoldasok ellenérzésére és tesztfeladatok, feladatlapok kitoltésére. Az ora
folyaman foto és video készithetd, példaul dokumentacios céllal: felvétel késziilhet a
tarsak kisel6adasairdl is, amely megoszthatd vagy késobb megnézhetd, és segiti az orai
tananyag felidézését. A feladatok el-, illetve bekiildésére, dokumentumok megosztasara
— otthonit és iskolait — egyarant alkalmas az internet kapcsolattal rendelkez6 tablagép.
Néhany tantargy-specifikus tanorai alkalmazas:

— az idegen nyelvi o6rakon online szétarként, elektronikus tananyagok és oktato jaté-
kok futtatasara, vagy a digitalis tablan megjelend szdvegek, vagy ott megoldott
feladatok megosztasara;

— torténelem o6rak esetében példaul térképek tanulmanyozasa;

— matematika ordkon az abrakhoz kapcsoléddan: abra- és adatelemzésre, dbramagya-
razatra, abra készitése, matematikai oktatoprogramok futtatasara, illetve szamolo-
gépként;

— magyar irodalom oran szdvegértéses feladatok megoldasara és értelmezd, vagy

szinonimaszotarként;
kémia, fizika 6rdkon veszélyes vagy hosszl kisérletek virtualis bemutatdsara;
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— minden természettudomanyos targy és a matematika 6rain interaktiv feladatok vég-
zésére, animaciok, grafikonok, abrak készitésére, adatelemzésre, folyamatabrak
készitésére és elemzésére;

— az alsé tagozatnal oktatoprogramokkal a betiik megismerésére, betiiparok felisme-
résének gyakorlasara memoriajatékkal, szo és mondatalkotasra betiikbdl, betiiiras
gyakorlasara, oktato- és logikai jatékokra (példaul malom, sakk).

Pedagogiai modszerek alkalmazdsa a tablagép haszndlatanal

A tablagép hasznalata 46 szazalékban gyakran és 39 szazalékban minden esetben segi-
tette az Uj anyag elsajatitasat. Latjuk, hogy egy tablagép hasznalata pozitiv és motivalo
lehet egy ,,ismeretlen” anyag megértését (13. abra).

A TABLAGEP HASZNALATA SEGITETTE AZ U)J
ANYAG ELSAJATITASAT?

50%
40%
30%
20%

10%

néha igen, minden esetben gyakran

13. abra. A tablagép hasznalata segitette-e az vj anyag elsajatitasat

A tablagép hasznalata soran csak 30 szazalékban segitette a szamonkérést és 62 szaza-
lékban csak néha (14. abra). A tovabbiakban erre nagyobb hangsulyt kell fektetniink a
tanarok tovabbi segitésénél.

A tablagép hasznalata segitette a szamonkérést?

gyakran
15%

néha
62%

14. abra. A tablagép haszndlata segitette-e a szamonkérést?
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A tablagép hasznalata soran 54 szazalékban minden esetben és 39 szazalékban gyakran
segitette a tanulok motivalasat (15. abra). A tablagépeknek legnagyobb erénye ez: kedvet
csinalnak a tanulashoz.

A tablagép haszndlata segitette a tanuldk

motivalasat?
60%

54%
50%
39%

40% —_

30%

20%

= 8%

0% g

snéha o gyakran Higen, minden esetben

15. abra. A tablagép hasznalata segitette-e a tanulok motivalasat?

A tablagép hasznalata soran kozel 60 szazalékban segitette a differencialt csoportmunkat
(16. abra).

A tablagép hasznalata segitette a
differencialt csoportmunkat?

35% 31% 31%

31%
30%
25% 1
20%
15%
10% 8%
; I
0% | S

Linéha [igen, minden esetben gyakran Enem

16. dbra. A tablagép hasznalata segitette-e a differencialt csoportmunkat?

A tablagép az orai idégazdalkodasra kevésbé volt pozitiv hatassal (17. abra). Ennek oka
lehet egyrészrdl az 01j eszkdzok hasznalatanak hianya és a technikai problémak, mint pél-
daul a wifi nem megfelelé miitkddése.
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A tdblagép az drai idégazdadlkoddasra pozitiv
hatassal volt?
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39%

17. abra. A vizsgalati minta megoszldsa a tablagép az orai idégazdalkodasra pozitiv hatdsa szerint

A tablagép hasznalatanak elénye 85 szazalé¢kban valaminek az illusztralasanal, 46 sza-
zalékban a tanul6 tudasanak ellendrzésénél, szamonkérésénél, 39 szazalékban a tanitasi
probléma megfogalmazasanal jelenik meg (18. abra).

HOL JELENIK MEG A TABLAGEP
HASZNALATANAK ELONYE?

iQ%
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20%
20%
0%

46%

Valaminek az Atanulo tuddsanak A tanitasi probléma
illusztralasnal ellendrzésénél, megfogalmazasanal
szamonkeérésénél

18. abra. A vizsgalati minta megoszlasa a tablagép haszndlatanak elonye szerint

A pedagogusok a korabban leggyakrabban hasznalt frontalis munka helyett leginkabb a
paros csoportmunkat, sok esetben az egyénre szabott feladatok megoldasat részesitették
elényben. A kooperativ tanulas, projektfeladatok elokészitése, differencialas, differenci-
alt csoport munka és annak bemutatasa az 6rak szervezésekor egyre nagyobb jelentOsé-
get kapott. Gyakran alkalmazott modszer volt az 6nallo tanuléi munka az interneten talalt
informacioforrasok segitségével. Jelentds szervezési feladatot jelentett, mégis gyakran
alkalmaztak a vitamodszert, és a csoportos jatékokat is.

A tablet-hasznalat els6 honapjaiban a pedagogusoknak nem kevés nehézséggel kellett
szembenézniiik a tanitasi orakon. Nem volt konnyl eldonteni, hogy milyen mértékben
(hanyszor, milyen hosszt ideig) hasznaljak a tablagépet a tanéran. Néhany idézet a kér-
doéivekbdl jol illusztralja ezt a problémat:

Az internetre valo csatlakozas nehézkes és rendszeresen nem birja el a haldzat,

ha az egész osztaly felcsatlakozik az internetre, ezért sokszor idoveszteséggel jar.”
(magyartanar, 28 éves férfi)
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»Sajnos kevés a kész hasznalhatd program, alkalmazas magyar nyelven.” (tdrténe-
lemtanar, 56 éves férfi)

,»A net hasznalata kozben nem lehet szabalyozni mas oldalak latogatasat, nem min-
dig ellendrizhetd, hogy ki mit csinal (pl. Facebook hasznalat).” (fizikatanar, 32
éves nd)

,»Van, amikor segit, és van, amikor gatol. Sokkal munkaigényesebb, mint mas esz-
kozok.” (foldrajztanar, 52 éves nd)

S0k id6 elmegy a hasznalataval. Nem konnyt a j6 informaciok megtalalasa. Kri-
tikai szemlélet kialakitasat igényli.” (magyartanar, 41 éves nd)

A kisérlet elindulasakor problémat okoztak a nem megfeleld halozati beallitasok, a sok-
szor elfelejtett jelkod, vagy €ppen az alaphelyzetbe allitott gép Ujratelepitése. A kdvet-
kezdkben néhany idézettel illusztraljuk, milyenek voltak a tanarok tapasztalatai az elsd
félév végén a mobil eszk6zokrol.

A gyerekek nagyon szivesen és ligyesen hasznaljak minden tipust tevékenység-
hez. Az unalmasabb nyelvtani feladathoz is nagyobb kedvvel fognak, ha az inter-
aktiv. Sokat fejlodott az a képességiik is, amivel adott informaciokat keresnek a
neten.” (angoltanar, 46 éves nd)

A gyerekek gyorsabban tudtak alkalmazni a gépet, ez arra 6sztonzott, hogy ala-
posabban megtanuljam az alkalmazasokat (ne maradjak szégyenben a gyerekek
el6tt).” (foldrajztanar, 57 éves nod)

,»A kicsik nagyon nagy 6rommel, lelkesedéssel hasznaljak a tanulashoz a gépeket,
és nagyon vigyaznak ra.” (magyar-matematika tanar, 51 éves nd)

»Alapvetden pozitiv, de a halozati problémak megoldasa nélkiil nem lehet sikeres
a munka.” (magyartanar, 28 éves férfi)

,,Ha tobb id6 allna rendelkezésre, akkor hatékonyabban lehetne hasznalni.” (kémia
tandr, 57 éves nd)

Amint a fentiekbdl lathato, a tanulok szivesen hasznaljak, de nem mindig tudatosul
benniik, hogy a hasznalat a tanulast segiti. A tanulok segitik egymast a hasznalat soran.
A tanulokra motivaldlag hat, hogy hasznalhatjak. Kontrollalni kell, hogy mit csindlnak a
didkok a géppel. Konnyebb, jobb, gyorsabb, kezelhetdbb, gyakorlatiasabb. A didkok szi-
vesen hasznaljak, de ha nincs tanari feliigyeleti szoftver, képesek elkalandozni az adott
feladattol maganjellegli dolgokra. Nagyon jol lehet vele motivalni, de idéigényes, a tanu-
16k nehezen akarjak befejezni a géppel valo feladatok megoldasat.

Az also6 tagozatosok tanari feliigyelettel, a felsé tagozatosok dnalldan is hasznalhattak
a tablagépeket az iskoldban. A tanarok tapasztalatait a tablagépek tanul6i hasznalatarol a
tanorakon kiviil (a sziinetekben €s a tanulési id0szak utan, az iskolaban) az alabbi idéze-
tekkel szeretnénk érzékeltetni:
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»Folyton a gépen lognak, jatszanak, zenét hallgatnak. A kicsengetés utan azonnal
a Facebook-hoz és a haborus jatékokhoz nyulnak, ami teljesen felesleges és néha
bosszantd. Néha még a mosdoba is elfelejtenck kimenni, nem hangolédnak az
orara, a jegyeik romlottak.” (matematikatanar, 46 éves nd)

,,Alig-alig hagyjak el a termet ¢s a helyiiket, a gépen jatszanak az id6 nagy részében
(nem tudtak elszakadni téle).” (f6ldrajztanar, 57 éves nd)

A gyerekek az ora elején kapjak meg a gépeket, az 6ra végén visszahelyezik a
tarol6 szekrénybe, nem marad naluk a sziinetre. A kilencedikesek nem viszik ki a
tablagépeket a folyosora.” (magyar-matematika tanar, 51 éves nd)

,Folyamatosan hasznaljak, naluk van. Minden id6t azzal toltenek. A tanulok sziinet-
ben nem tanulasra hasznaljak. Folyamatosan jatékokra.” (fizikatanar, 32 éves no)

A sziinetekben teljesen megvaltozott az osztalykép. Mindenki a gép blivkorébe keriilt,
kevés a beszélgetés, egymasra figyelés. Ingeriiltek a becsengetéskor, mert nem fejezhet-
ték be a jatékukat, sokszor értékes percek mennek el az 6rabol, mire a tanora elkezdhetd.
Nem képesek a tanorakra rahangolodni.

A tanulok teljesitmény vdltozdsai a tablagépek haszndlata sordn

A tapasztalatok nagyon szélséségesek. A keres6 feladatokat egyre ligyesebben végzik el,
konnyebben tajékozodnak az autentikus weboldalakon. A teljesitményiik nem valtozott,
de motivaltabbak, nagyobb kedvvel végeznek bizonyos feladatokat. Egy-egy feladat
megoldasakor jobban koncentraltak, nagyobb volt az aktivitasuk. A matematikai miive-
leteket gyorsabban végzik, bettifelismerésiik jo (also tagozaton). Lelkesiti, 6sztonzi dket.

,,Nem javult, inkabb romlott. Ennek oka lehet, hogy sziinetben nem az drara késziil-
nek eld.” (kémiatanar, 57 éves nd)

,»A feladatok elkészitésében mindségileg jobb és a hasznalat motivalo erejii.” (rajz-
tanar, 36 éves no)

,»A naplobol egyértelmlien kimutathatd, hogy a gépek kiosztasa utan szinte egy
jeggyel rosszabbul teljesitettek. Miért? Mert sziinetekben jatszanak, nincs ismét-
1és, rdhangolodo beszélgetés, ami gyakran volt a dolgozatiras eldtti sziinetekben.”
(foldrajztanar, 52 éves nd)

A tanulok viselkedésének valtozdsai a tablagépek haszndlata sordn

Nagyobb lett a tanulok 6nbizalma, ez sok esetben pozitiv vagy éppen negativan hatott
egyesek viselkedésére. A tanulok minél tobb iddt szeretnének eltdlteni gépkozelben, ha
megfeleld feladatot kapnak, akkor igyekeznek azokat rendesen elkésziteni, tehat fontos,
hogy a tanar megfeleléen iranyitva, a viselkedést pozitiv iranyava teheti a tablagépek
alkalmazasakor.

S0k feladat, sok munka, hatékony kontroll, ez visz elére.” (térténelemtanar, 56
éves feérfi)
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,»Sajnos nem mondhatd, hogy a maga-
viseletitkre j6 hatassal lenne.” (mate-  Nagyobb lett a tanulok énbizal-
matikatandr, 46 éves nd) ma, ez sok esetben pozitiv vagy

,.Szamukra érdekes feladat esetén jol éppen negativan hatolt egyesek
dolgoztak, de ha kevésbé kototte le  viselkedesére. A tanulok minél

erdekl8désiiket a téma, megosztot-  s5hh idot szeretnének eltolteni

tak az idejiiket, figyelmiiket a tanulas PR ~
és a jack kozottl” (foldrajztandr, 57~ SEPROZelben, ha megfeleld fel

éves nd) adatot kapnak, akkor igyekez-
nek azokat rendesen elkésziteni,

,»A kicsik nagyon nagy 6rommel, lel- tehdt fontos, hogy a tandr meg-

kesedéssel hasznaljak a tanulashoz P . .
a gépeket, és nagyon vigydznak ra.” feleloen irdnyitva, a viselkedeést

(magyar-matematika tandr, 51 éves nd) ~ PoZitiv irdnyuvd teheti a tdbla-
gépek alkalmazdsakor.
»Nem valtozott jelentdés mértékben.
Nem a gépt6l, hanem a tevékenység-
tol lehetnek valtozasok.” (torténelem-
tanar, 56 éves férfi)

,,Motivaltabb, de sajnos volt eset a nem 6ra céljara torténd hasznalatra is.” (magyar-
tandr, 41 éves nod)

»Néhany tanuld agresszivebb lett, pontatlanabb, elfeledkezik a kotelességérol,
megsértddik, ha kezdeni kell az orat.” (foldrajztanar, 52 éves nd)

A tanulok motivaciojanak valtozdsai a tablagépek haszndlata soran

Szinte egybehangzoan a tablagépek orai hasznalata a tanulok motivacidjara osztonzéleg,
pozitivan hatott minden feladatnal. Jobban motivaltak, érdeklédobbek lettek, szeretik és
¢lvezik a tablagépekkel végzett munkat.

»A kicsik nagyon nagy 6rommel, lelkesedéssel hasznéljak a tanulashoz a gépe-
ket, €s nagyon vigyaznak ra. Ok is, a sziileik is értékelik ezt a lehetdséget.”
(magyar-matematika tanar, 51 éves nd)

,.En Gigy tapasztalom, hogy alapveten nem véltozott. Kicsit azt lstom — amit gép
nélkdl is latok — a mai gyerekek alul-motivaltak, eréfeszitésre nem nagyon képe-
sek, nem egy sikerorientalt nemzedék. Azért nagyon latszik az olvasasi rutin hia-
nya.” (torténelemtanar, 56 éves férfi)

,»lanoran motivalja oket, de otthoni felkésziiléshez nem hasznaljak az otthoni sza-
mitdgépeiket.” (kémiatanar, 57 éves no)

A tandran szivesen dolgoznak vele, n6tt a motivacidojuk, kiilondsen szeretik az

elektronikus szamonkérést, konnyebbnek tartjak, mint a papir alapat.” (foldrajz-
tandr, 52 éves nd)
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»Egy témanak sokféle szempont szerinti feldolgozasara hasznaltuk. Bizonyos ese-
tekben a kitartd munkat is 6sztondzte.” (foldrajztanar, 57 éves nd)

,,Az osztaly latszolagos fegyelmére jo hatassal volt. Az a tanulo, aki eddig a tarsait
zavarta az oran, most csendben elfoglalja magat a tablagépével. ” (rajztanar, 51 éves n6)

»Alapvetden egy mas kombinaciora lenne sziikség. Dontés kellene, hogy mire van
igazan sziiksége a jové nemzedéknek. Ez ma még nem vilagos.” (torténelemtanar,
56 éves férfi)

12

,,Latvanyosabb feladatmegoldasok sziilettek!” (rajztanar, 36 éves nd)
,,Onéllosagra, gyakran a kreativitisra nevel. Egyéni arculat megteremtésére is jo,
csoportmunkara is. ” (magyartanar, 41 éves nd)

,»Sokkal ingergazdagabb kornyezetben dolgozhatunk. Olyan dolgok szemléltetésé-
re keriilhet sor, ami a hagyomanyos médszerekkel eddig nem volt elérheté. Sokré-
tiibben kozelithetéek meg a tananyagok.” (magyar-matematika tanar, 56 éves n6)

Ujmédia tanulasi kornyezet mobil informatikai eszkozokkel:
a Kkutatasi tapasztalatok osszegzése

Az ujmédia 0j kommunikacios formai megjelennek a munkahelyeken és az otthonokban,
¢és a mobil kommunikacio révén részévé valtak mindennapi életnek. Az asztali szamito-
gép ¢s az ehhez kapcsolddod, helyhez kotott digitalis miiveletekhez képest a mobilkom-
munikaciés eszkdzok megjelenése és rohamos térhoditasa j pedagdgiai modszertar
lehetdségét termeti meg az iskolaban.

A tablagép integralasa a pedagogiai folyamatba nem konnyt, de megfeleld szaktargyi
¢és pedagdgiai mentoralassal ¢s technikai tamogatassal nem is lehetetlen. Az Esterhazy
Foiskola Médiainformatikai Intézetének kutatocsoportja az intézmény gyakorlé iskolai-
nak innovativ pedagogusaival sikeresen vezette be a tablagépeket az altalanos és kozép-
iskolai oktatasba. A tanulok és pedagdgusok ma is hetente legalabb 5-6 orat toltenek a
tablagép hasznalatdval otthon és az iskolaban. Majdnem minden nap, gyakran naponta
tobbszor is hasznaljak a tablagépet a tanitas soran. A tanarok a sajat tablagépiiket az 6ra-
kon tobb tevékenységre probaljak alkalmazni:

— egyéni iitemben tananyag feldolgozasra (példaul PDF segitségével),

— feladatok gyakorlasara (online feladatok),
feladatok keresésére, kozzétételére,
interneten valo keresésre,

— jatékos feladatmegoldasra,

— pontos id6 megallapitasara,

szamonkérésre teszt formajaban (iBook, skydrive),
prezentaciok bemutatasara és szemléltetésre,

— tanuldok motivalasara,

— videok keresése, lejatszasa.

A tanulok a sajat tablagépiiket az 6rakon ilyen forméaban hasznaljak:
— ismeretszerzés,
— anyaggytjtés, keresés,
— jegyzetiras,
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dokumentalas (képes),

— gyakorlas,

0nall6 tananyag-feldolgozas,

ismeretek 0sszegzése (példaul prezentacio-készités),
— feladatlap kitoltése.

A tablagép hasznalata egyrészrdl segitette az 0] anyag elsajatitasat, elkezd6dott a sza-
monkérésben felhasznalhatd alkalmazasok fejlesztése is. A pedagogusok véleménye
szerint a hordozhat6 tudasszerzd eszkdz hatékonyabba tette a tanuldk motivalasat.
A tablagép hasznalata tantdrgyanként kiilonbdz6 modon, segitette a differencialast és az
egylittmiikodo tanulas alkalmazasat, a paros és csoportmunkat is. A technikai problémak
azonban gyakran nehezitették az oratervezetben meghatarozott idébeosztast.

A tablagépek hasznalatanal a pedagogusok az alabbi pedagdgia modszereket alkal-
mazzak leginkabb:

— tanari el0adas illusztralasa,

— gyakorlas,

— Uj ismeret szerzése,
szamonkérés,
egyéni munka,
— csoportmunka,
paros munka,
— kooperativ tanulas,
— projektfeladatok elokészitése,
— kreativ iras,
— frontalis bemutatas.

A legkedveltebb modszer a tanari eléadas illusztralasa, hiszen ehhez van a legtdbb jo
mindségli segédanyag, s ezt a funkciot a legegyszeriibb integralni a tanitds hagyoma-
nyos modszereivel. A pedagogusok szamara egyelére még jelentés tobbletmunkat jelent
a tablagépekhez hasznalhat6 tananyagok eléallitasa, adaptalasa, ezért egyeldre csak a
kisérletben részt vevo osztalyokban alkalmazzak a tablagépet a tandrakon

A technikai nehézségek koziil a legtobb tanar ¢és didk a vezeték nélkiili internet-ha-
l6zat lasstsagat emlitették. Ez az internet-szolgaltatasi forma sajnos még nem eléggé
tamogatott a hazai iskolakban, pedig az egyre tobb pedagdgus és tanuld birtokdban 1évo
okostelefonok oktatasi hasznalataval azonnal elterjeszthetd lenne igy a szamitogéppel
segitett, mobil tanulasi kultira. Problémat jelentett az internethasznalat szabalyozasa is,
hiszen a tablagépek hasznalata kozben nem lehet szabalyozni mas oldalak latogatasat.
A tanuldknak altaldban nem okozott nehézséget a kezelés. A kisérletben 1év6 tanarok
egybehangzoan allitjak, hogy az elsd fiataloknak szinte semmilyen nehézségiik nem volt
a haszndlattal vagy a kezeléssel kapcsolatban. Ennek oka lehet egyrészrdl a generacios
kiiléonbségek és a mobileszkdzok korabbi és jelenlegi folyamatos hasznalata. Problémat
jelentett viszont, hogy nincsenek elektronikus tananyagok magyar nyelven.

A tablagépekkel kapcsolatos els6 tapasztalatok tehat alapvetden pozitivak, de a halo-
zati problémak megoldasa nélkiil nem lehet sikeres a mobil kommunikacio iskolai elter-
jesztése. A didkok rendkiviil élvezik a mobil eszkozokkel zajlé tanorakat, de nehezen
tudjék megallni, hogy tanulas kdzben ne jatékokra, zenehallgatasra hasznaljak a gépet.
Ha érdekes a feladat, és a tanar facilitator szerepben jol segiti a tudasszerzést, a tanulok
folyamatos, elmélyiilt munkara késztetheték. A pedagogus-szerep ebben az esetben az 1j
ismeretek elsajatitasanak eldsegitése, nem pedig a tananyag eléadasa. A tablagépek tehat
uj pedagogiai megoldasokra 6sztondznek, €s segitik az egylittmiikodd, problémamegoldo
tanulds meghonosodasat a magyar iskolakban.
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A diploma felé

Cigany diakok a felsooktatasban

Az alabbiakban a PTE Romologia Tanszék dltal alapitott
Wlisloczky Henrik Szakkollégium cigdny, roma hallgatoinak
szociologiai hdtterét, motivdcioit fogom dttekinteni a veliik késziilt
interjuk alapjdan. A vizsgdlat nem lehet teljes korii, hiszen a cigany),
roma hallgatok felséoktatdsban valo részvételére irdanyulo kutatds
most van folyamatban. Itt most azokrol a hallgatokrol lesz szo, akik
csalddjuk szélesebb korétol elegendo figyelmet és tamogatdst kaptak
ehhez a tanuldsi tithoz. Ugy vélem azonban, hogy mdr ma is
kiemelhetok olyan dsszefiiggések, amelyek segitenek az dsszefiiggések
megértéseben. A konkrétabb kérdes elott azonban a cigdanysdg
oktatdsdanak, tovdbbtanuldsdnak hdtterét és szociologiai,
oktatdspolitikai dsszefiiggéseit tekintem dt roviden.

Bevezetés

politikaban. A tudomanyos életben a 19. szazad elejétél mar talalkozunk ezzel a

népcsoporttal — a leghiresebb hivatkozast Liszt Ferencnél olvashatjuk, akit a
ciganyzenészek miivészete ragadott meg. A mult szdzad masodik felét6l tudomanyosan
egyrészt szociografikus beszamolokban, masrészt a kibontakozo és megismételt nép-
szamlalasokban, illetve ezek hattéranyagaiban talalkozunk veliik. A 19. szdzad masodik
felétdl a néprajz miiveldinek volt targya az az ismeretlen kultira, amelyet hordoztak
(Erdos, 1989; Crowe, 1993).

Ezek a néprajzi kutatdsok azonban nehezen talaltak utat az oktatasiigyh6z. Sokkal
nagyobb hatast gyakoroltak a szociologiai vizsgalatok, amelyek legalabb fél évszazadon
at, mondhatni napjainkig 1ényegében meghatarozzak a ciganysagrol valé gondolkodast.
A hatranyos helyzet — amelynek az oktataspolitikaval valo kapcsolata maig az egyik forro
pont a vitdkban és a fejlesztésekben — feltarasa és hangstlyozdsa a ciganysagrol valo
gondolkodasunk alapvetdé eleme. Anélkiil, hogy ezt a gondolkodast megkérddjelezném,
ra kell mutatnom arra, hogy ez a megkdzelités csak egyike a lehetségeseknek. Kétségte-
len, hogy a cigany, roma népesség egésze szocioldgiai szempontbol igen sok szempont-
bol sulyos hatranyban van a tobbséggel szemben, ennek kimondasa, bemutatdsa ma mar
kozismert. Ezért érdemes figyelmiinket egy masik szempont felé forditani, azokra, akik
kiemelkednek ebbdl a hatranyos helyzetbdl. A ciganysaggal kapcsolatos szakirodalom
— kiilfoldi és persze a magyar is — tobbsége mindig ujra a tarsadalmon kiviiliséget, az
ebbdl eredd problémakat tarja fel. Pedig hogyha ilyen az altalanos élethelyzet, akkor a
valtoztatasnak tobbféle modja lehet. A rendszeres tanulasba, képzésbe és tovabbképzésbe
valo bekapcsolodas — ilyen programok vannak ma mar nalunk is — elengedhetetlen. De
tévutra vezet az is, ha egy népcsoportrél csupan mint olyan problémahalmazrol gondol-

ﬁ ciganysag tudomanyos ,,felfedezése” az 1970-es években tortént meg az oktatas-
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kodunk, amelynek segitségiinkre van sziiksége. Ha elfelejtjiik, hogy ennek a csoportnak
a tagjai oner6bdl is képesek eldrejutasra. Az dnerd természetesen nem a légiires térben
valé mozgast jelenti, hanem a kozdsségi kapcsolatok olyan haldzatat, amely tdmogatast
is biztosit az ezt igénylének (1asd ezzel kapcsolatban: Kozma, 2003).

Amikor egy népcsoport hatranyos helyzetér6él gondolkodunk, nem indulhatunk ki
abbdl, hogy minden egyes tagja egyforma helyzetben van, egyforman van kirekesztve a
tarsadalom szerencsésebb tagjai koziil. Vannak csaladok, amelyek személyes eréfeszités-
sel felemelkedtek, gyermekeiket tudatosan nevelik olyan magatartasokra, amelyek segi-
tik Oket a sziileiknél kedvezdbb tarsadalmi poziciok elfoglalasara. Ezeket az er6feszité-
seket tobbé-kevésbé tamogathatja egy politika, de a felemelkedés munkajat mégis nekik
kell elvégezniiik. A kornyezet — a személyekkel, az intézményekkel, a munkahelyekkel,
az iskolaval, az utazassal és igy tovabb — allandé kommunikacidoban van az egyes embe-
rekkel, hatasuk, befolyasuk alakitja magatartasunkat (Forray, 2013).

Hatranyként nem szoktak hangsulyozni, pedig akként is értelmezhetd, hogy a cigany-
sag jelentds hanyada a kozelmultban még nem volt magyar anyanyelvi. A sziilok egy-
mas kozott gyakran valamelyik cigany nyelvet beszélték — példaul, hogy a gyerekek ne
értsék meg, amikor olyan témarol volt sz6 —, a gyerekekkel viszont mar nem; nem adtak
at a nyelvet, nem egyszer attol a térekvéstdl vezetve, hogy igy konnyebb lesz a tarsa-
dalmi beilleszkedés szamukra (Orsos, 2012). A gyerekek sokat megértenek-megértettek
beldle, de a nyelv mar nem volt a sajatjuk. Azonban nyelv hianyaban is lehetséges az
etnikai azonossagtudat fennmaradasa, kiilondsen, ha a sziikebb k6zdsség szdmon tartja
a koriikbe tartozokat. A tagabb tarsadalmi kdrnyezet szdmara sok esetben csak a negati-
vumok a megjegyzenddk, olyan jellegzetességek, amelyektol jobb megszabadulni, mint
apolni ezeket. Ezért az altalanossagban negativan megitélt etnikai csoporthoz tartozni:
rendszerint nem egyszeri élethelyzet (Forray és Kozma, 2010). Kiilondsen nem akkor,
ha az ember olyan kozdsségbe 1ép at, ahol az 6 eredeti kdzdsségébe tartozni ritkasagnak
szamit, ahol racsodalkoznak, netan giinyoljak. Hogyan reagalhat erre az ,,idegen” kdzos-
ségre az ember? Elmenekiil? Eltagadja szarmazasat, csaladjat? Bizonyitani akar? Es
hogyan all helyt? Am arra is gondolhatunk, hogy ma mar nem nagy ritkasag egy kozép-
iskolaban, ha egy roma, cigany fiti vagy lany az egyetemre keriil, értelmiséginek késziil,
tehat a beilleszkedés nem olyan nagy erdfeszitést igényld tevékenység. Ezek a dilemmak
¢lesen fogalmazodnak meg még ma is az érintettek szamara.

Induljunk ki abbol, hogy a felndvekvd roma gyerek, mint mindenki mas, szép lassan
megismeri dnmagat, kdrnyezetét. Megtanulja, kire szamithat, ha baj van, ki segit, és ki
akadalyozza. Ha ugy akar feljebb keriilni, hogy igyekszik megszakitani minden kapcso-
latot a szélesen értelmezett csaladjaval, esetleg a nevét is megvaltoztatja, talan konnyeb-
ben beilleszkedhet, am olyan sokat veszit, hogy nem biztosan éri meg. Talan nehezebb,
de az a jobb megoldas, ha az ember ilyen helyzetekben nem szakit korabbi 6nmagaval
— ezzel egyiitt kozosségével. Olyan dilemma ez, amely elé kiilondsen akkor keriil a fiatal-
ember, amikor 1j, idegen kornyezetbe keriil — adott esetben egyetemre —, ahol sokaknak
mindkét megoldas elérhetdnek latszik. A romologia szak, a roma szakkollégium ezt a
megoldast kizarja, ezért aki ide felvételre jelentkezik, elveszti a dontés szabadsagat.

A ciganysag iskolazasanak kérdése

Magyarorszagon a ciganysag iskolazasanak feladata a hetvenes években fogalmazodott
meg elészor hatarozottan. (Els6 civil szervezete, amely az életlehetdségek javitasat tiizte
ki célul, a forradalom soran alapult meg, sorsa, a forradalom hasonld intézményeihez
hasonléan, felszamolassal végzodott.) A hatvanas évek végének parthatarozatai mar fog-
lalkoztak ezzel a kérdéssel, a kor neves kutatoi kerestek megoldasokat az iskolazas javi-
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tasara (koziilik néhany: Ferge, 1973; Gazso, Pataki és Varhegyi, 1972; Kozma, 1975)
A hatvanas évek feléledd szociologiai kutatasai eredményeként hangstilyosan mutattak ra
a szegények nagy tomegeinek az iskolazasbol vald kimaradasara, és siirgették a beavat-
kozast a kedvezdtlen folyamatok modositasara.

A hetvenes évek Ota a szocioldgiai, politologiai kutatasoknak folyamatosan témaja a
ciganysag helyzete. A rendszervaltasig inkabb az akkori ellenzék tagjai, illetve a hozzajuk
tartoz6 szakemberek tematizaltak a problémakat (vesd Ossze: Osszefoglaloan: Kemény,
1996 ). A rendszervaltas utan, a kisebbségi torvény megalkotasa soran a ciganyok mar 1j
civil szervezetekkel képviselték magukat. Ennek eredménye lett, hogy nyelviik — el6bb
csak a romani, késébb a beds is — hivatalos kisebbségi nyelvvé valt, s elkezdddhetett az
Oonkormanyzati szervezetek, a kisebbségi oktatds megszervezése is.

A ciganysagra iranyuld nemzetkozi figyelem is hosszi multra tekint vissza: a Gypsy
Lore Society Londonban a 19. szazad masodik felében keletkezett, tudomanyos lapja, az
1888-ban alapitott Journal of the Gypsy Lore Society maig mikodik, szerzéi k6zott meg-
alapitdsa ota szerepeltek magyar szakemberek is. Ahogyan e féorumok 6 profilja mutatja,
kiilfoldon — akarcsak Magyarorszagon — a ciganysag elsdsorban a néprajz érdeklddését
keltette fel. Csak az elmult évszazad hetvenes-nyolcvanas éveiben szaporodtak azok az
allasfoglalasok, beszamolok, osszefoglald kotetek, amelyek az eurdpai ciganysag hely-
zetével foglalkoznak — nem a néprajz eszkdzeivel és tudomanyos célkitlizéseivel, hanem
szakpolitikai, nem utolsésorban oktataspolitikai céllal. 1984-ben fogadta el az Eurdpai
Bizottsag azt a hatdrozatot, amelynek értelmében felmérést kellett késziteni az eurdpai
ciganysag oktatasanak helyzetérdl (a kutatas vezetdje Jean-Pierre Liégeois volt, aki tobb
kotetben tette kozzé az empirikus vizsgalat eredményeit, vesd Ossze: Liégeois, 2002).

Bar a ma hivatalosnak szamité6 megnevezésiiket — ,,roma” —a Roma Vilagkongresszus
1971-es iilésén fogadtak el, csak a legutobbi években valt az Eurdpai Unidban is hasznalt
népnévvé. Ezzel a kozos névvel emlitik a legkiilonb6zobb elnevezésii cigany csoporto-
kat, amelyek nyelviikben, kultirdjukban is igen eltérdk lehetnek. Az Eurdpai Bizottsag
az alabbi kozosségeket azonositja a ,,roma” népnévvel:

— hatranyos helyzetii, koncentralt varosi, elovarosi korzetekben, mas etnikai kisebbsé-

gi és hatranyos helyzetli csoportok kozelében €16 roma kdzosségek;

— hatranyos helyzetii falusi vagy varosi térségekben, vagy szegregalt falusi térségek-

ben, a telepiilések tobbségi lakossagatol izolalva €16 roma kozosségek;

— mobil roma kozosségek, amelyeknek az adott orszagban vagy mas eurdpai orszag-

ban van allampolgérsaguk;

— mobil vagy letelepedett roma kozosségek, amelyek egy harmadik orszag allampol-

garai, menekiiltek, hontalanok vagy menedékkérok.

Erdemes figyelni a kategorikra, kiilonosen abbol a szempontbol, hogy mely csoportokat
céloz meg a beavatkozas: nem altalaban besz¢l romakrdl, cigadnyokrél, hanem e népesség
specialis csoportjairol van szo, akik szegregatumokban élnek, hatranyos helyzetti falusi
vagy varossz¢li kozosségekben. Eszerint tehat altalaban csupan extrémen kedvezétlen
szocialis helyzetl alcsoportjai szorulnak segitségre. Ezt a kiilonbségtételt nem szokas
hangsulyozni, és nehéz is lenne a gyakorlatban, politikai cselekvés soran megvalositani.

Az Eurdpai Unidé Tanacsanak magyar elndksége egyik fontos politikai eredménye volt
az eurdpai romapolitikédval kapcsolatos allasfoglalas kimunkalasa.! Az allasfoglalas meg-
fogalmazza, hogy ,,Magyarorszag azt szeretné, ha a romak életkdriilményeinek javitasa
a szegénység elleni kiizdelemmel 6sszekapcsolva jelenne meg az eurdpai politikaban,
amelynek kiemelt figyelmet kell forditania a gyermekszegénység csokkentésére”. Mint
latjuk, a magyar elndkség is a fenti célt fogalmazta meg.

A hivatalos allasfoglalasok szerint a timogatasban részesitendé romak szegények,
iskoldzatlanok, allampolgarsaguk bizonytalan, a telepiilések peremén élnek, vagy mobi-
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lok, azaz rendszeresen koltozkddnek. Ezek koziil az ismérvek koziil a magyarorszagi
ciganysag bizonyos, valoszintileg jelentds hanyada néhany fontos kritériumnak megfelel,
tehat Magyarorszag joggal 1épett fel a program egyik kezdeményezdjeként.

De hogyan illeszthet6k e sorba a felsdoktatasban tanuld diakok? Ne hagyjuk figyelmen
kiviil, hogy a Pécsi Tudomanyegyetem szakkollégiuman kiviil az orszag szinte valameny-
nyi felsdoktatasi kdzpontjaban szervezddott roma szakkollégium, amelyek — hasonldan
a pécsihez — eldre egyeztetett és jovahagyott program alapjan tamogatjak a programban
részt vevo cigany hallgatokat jelentds, eurdpai forrasbol szarmazoé pénziigyi segitséggel.
Mint minden kdzponti program, ez sem értelmezhetd pontosan a fenti definicid szerint.
Legfontosabb eleme, hogy a roma, cigany didkok tanulasat timogatni kell — masodlagos,
hogy a tamogatottak konkrét anyagi létfeltételei éppen milyenek, annyira nyomorusago-
sak-e, mint az idézett szabalyokbdl kitlinik, vagy kevésbé szegényesek. Fontos, hogy a
jelenkorinal magasabb szamban jussanak diplomahoz a ciganysag korébdl szarmazo fiata-
lok. Ahogyan erre korabbi elemzéseimben utaltam (vesd dssze: Forray, 2013), az 6szton-
dij, a kiilon foglalkozas, kiilon programok motivalo és erdsitd eszkdzok. Nem foltétleniil
azok szamara fontosak, akik mar benne vannak a tanulas folyamataban. Sokkal inkabb a
kovetkezd generacionak jelentenek fontos lizenetet, akik még az altalanos iskolat végzik,
akik éppen azon gondolkodnak, mit tegyenek az altalanos iskola befejezése utan.

Bar az utobbi mondatokbol tigy tlinik, kiskamaszok, nagyon fiatalok egyéni dontései-
rél van szo, természetesen a dontést a csalad, még tagabban a kdzdsség hozza, még ha
formailag nem is k6zos felelosségrol van szo. A tanulas-tovabbtanulas formailag egyéni
feladat — a dicséretet, a szidast, az osztalyzatokat egy ember kapja kozvetleniil —, dm az
egyéni teljesitményt a tagabban értelmezett kdrnyezet erésen befolyasolja. Személyhez
kotott, egyéni dontés a tovabbtanulas — akar az érettségiig, akar tovabb —, de a dontést
a kornyezet késziti eld, hagyja jova. Ebben az értelemben az egyéni teljesitmények is
kotddnek ahhoz a kozdsséghez, amelyben a fiatal nevelkedett, tanult, a dontés elokészi-
téséig jutott. Mivel ezekben az esetekben cigany/roma fiatalokrol van szo, a kiildé k6zos-
ségnek kiilondsen nagy a jelentdsége (Forray és Hegediis, 2003).

Milyen életpalyakat tett lehet6vé és erdsitett meg az a kozosségi haldzat, amelyben
a kivalasztott életutak megvalosultak? Néhany olyan életutat vizsgalok meg ebbdl a
szempontbol, amelyeket sikeresnek nevezhetiink, hiszen azok a fiatalok, akikrdl szd
van, egyetemre jarnak, sikeriik esetében széles utak nyilnak meg szamukra az dnmeg-
valdsitasra. Az attekintés és az elemzés korantsem teljeskorti: egy nemrég megkezdett,
folyamatban 1évé kutatasrol van szo6. A kutatds soran azt vizsgaljuk, milyen kozosségi
hatasok kovetkeztében torténik meg az a dontés, hogy a fiatalember a felsdoktatasban
tanul, értelmiségivé kivan valni — olyan csaladbol 1épve ki, amelyben ez a dontés egyedi,
a generaciok soran elso izben torténik. Kiilondsen hozzajarul e dontés sajatossagahoz,
hogy cigany, roma csaladban torténik, amely tarsadalmi rétegben a diplomaszerzés ma
is ritkasagnak szamit.

Eletutak a felsGoktatasban

Feliiletesen vizsgalva a tarsadalmi hatteret, az tinhet fel, hogy az egyetemre jutottak
nagyjabol ugyanabbdl a tarsadalmi rétegbdl indultak, mint a didkok tobbsége: a kozép-
s0, foként az also kozéprétegekbol. A szakmunkas végzettség — befejezd vizsgaval vagy
anélkiil — jellegzetes apai iskolazottsag, az anyaknal is hasonlo végzettségek a gyakoriak.
Ez az egyszerisitett besorolas dsszehasonlithatova teszi ezeket az egyetemistakat a szo-
kasos szociologiai kutatasok csoportositasaval, azonban ilyen modon figyelmen kiviil
marad egy lényeges momentum. Mind az apa, mind az anya gy érzi, tobb tanuldsra
lett volna képes 0 is, ha a csaladi koriilményei megengedik. Ez ugy értelmezhetd, mint
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a sok évtizeddel ezel6tti munkas- és parasztcsaladok egykori reagalasa: a gyermekkori
¢s ifjukori akadalyokat a sziilok még nem tudtak lekiizdeni, gyermekeikben szeretnék
megvalositani egykori almaikat.

Figyelemre mélto, hogy a nagycsaladban ritkan van magasabb végzettségli rokon: alta-
laban hasonld vagy alacsonyabb iskolazottsag a jellemzd. Ez azt a kovetkeztetést teszi
lehetéve, hogy ezek a fiatalok az elsok, akik a széles csaladi korbdl ilyen magas isko-
lazottsaghoz jutottak. Ez azzal jar, hogy nagy figyelem iranyul rajuk, példajuk modell
lehet a fiatalabbak szamara. Ezt jol mutatja, hogy bar az iddsebbek koziil — testvérek,
unokatestvérek, egyéb rokonok — nincsen magasabban iskolazott ember, a kisebbek (test-
vérek, unokatestvérek) kozott mar van kdzépiskoldba, gimnaziumba jard: jo tanuld, aki
egyetemen akar majd tanulni. A sok személyt magaban foglal6é nagycsalad — amelynek
tagjai nem feltétleniil élnek k6zos haztartasban, de a kapcsolatok ¢é16k és dinamikusak
— szamara modell a sikeresen kozépiskolaba jard, majd egyetemen tovabbtanulé fiatal.
Olyan ,,kornyezeti” elem egy csaladtag magasabb és sikeres iskolazasa, amely az egyik
legfontosabba valhat a tovabbtanulasi dontés eldtt allok szamara. Ezért hangstlyozni
kell, hogy a tradiciondlis vagy ahhoz kozeli csaladban €16 fiatalok példdja messzire
sugarzik, és dinamizalni képes a vartnal sokkal nagyobb 1étszamu csaladot.

Az egyhazi kozépiskolak nagymintas vizsgalata soran Pusztai (2011) arra az ered-
ményre jutott, hogy a hatranybol indulé gyerekek tanulmanyi sikerességének lényeges
Osszetevlje a széles, tiamogatd kapcsolatrendszer. Ugy gondolom, itt is errdl az Ossze-
tevordl van szo.

A kérdezettek mar kisiskolas koruktol elkotelezettnek érezték magukat a tanulés irant.

>2Amikor hazajottem az dvodabdl, elkezdtem jatszani azt, hogy én vagyok az 6vo-
bacsi. Amikor bekeriiltem az iskolaba, nekem egy tabla kellett, emlékszem, apu
csinalt nekem egy fatablat, akkor én voltam a tanarbacsi. Ennekem ez volt a napi
programom. Hazamentem az iskolabol, eldvettem példaul matematikabol a napi
feladatot, akkor képzeletbeli gyereket iiltettem le, és magyaraztam nekik a dolgo-
kat” (Z., joghallgato)

A fenti idézet tartalma természetesen nem gyakori magatartas, de jol mutatja a tanulas
iranti elkotelezettséget is. Azt is jelzi, hogy ennek fenntartdsdhoz kozosségi, csaladi
tdmogatasra is van szilikség.

A kozség — amely kisebbségi dnkormanyzatanak vezetdje volt az apa — onkormanyza-
tanak mar gimnazista kora ota képviseldje az idézett fiatalember, egyetlen cigany a kép-
viselok kozott. Elit gimnaziumban végzett, tobb nyelven beszél — anyanyelvét, a beast
most tanulja —, kiilfoldon is jart egyetemre. Csaladjaban nincsen magas képzettség,
testvérei szakmunkasképzot végeztek, sziilei az 6 példdja nyoman kezdtek szakmai kép-
zettség szerzésébe belefogni. Terve az, hogy — miként az egyik, a barati korébe tartozo
roma fiatalember — az egyetem elvégzése utan az Eurdpai Uni6 valamelyik szervezetében
fog dolgozni.

Itt harom elemre érdemes figyelni. Az egyik az, hogy ebben a csaladban sincsen maga-
sabb végzettségli ember, a kérdezett az uttoér6 ebbdl a szempontbol. A masik az, hogy a
szlilok aktiv és valasztott politizalok voltak, tekintélyes emberek a kornyezet szamara.
A harmadik pedig, hogy van — ha nem is csaladban, de a szlikebb ismeretségi kdrben —
olyan cigany ember, aki sikeres tanulmanyi utja egyik pontjan kivanatosan magas, tanu-
las utjan elért pozicidba keriilt.

Ebben az esetben nem a sziilék vagy a rokonok iskolazottsaga, hanem a magasabb
iskolazottsag nélkdl elért tekintélyes pozicioja képezi a hatteret. Ebbdl nem az kovetke-
zett, hogy a gyermekiik szamara is elgondolhaté volt az iskolai végzettség nélkiili érvé-
nyesiilés, hanem a sziilok belatasa, hogy tamogatni kell gyermekiik tanulasat. Tovabba
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van egy olyan modell a belathato, ,,majdnem rokoni” korben, hogy egy cigany fiatalem-
ber sajat erejébdl fontos és magas pozicioba keriilhet — csak tanulni és tudni kell.

A tagabb csalad hatdsat is érdemes hangstlyozni. Iskolazott ember nem volt ebben a
csaladban, de a miiveltség irant elkdtelezett ember igen.

,Nekem abban mutatkozott meg, hogy a papam mivelt, hogy imadta az ujsagot,
imadta a beszivott tudast. Szeretett olyan dolgokroél vitazni velem, amirél nem
hinném, hogy példaul arrél a testvéremmel tudna vitizni. O nem az iskolaban sze-
rezte ezt, hanem sajat er6bSl. Es azt veszem észre, hogy egyre inkabb hasonlitok
a papamra, mert én is mindenhonnan szeretem beszivni a tudast, mert az fontos.
En ebbdl élek majd, és ma mér szerintem az az ember érvényesiilhet majd, aki egy
kicsit tud. Az emberek nagyon gyarléak, és mindent elhisznek. Es ha az ember
nincs tisztaban a dolgokkal, akkor nagyon konnyen eshet abba a hibaba, amibe
nagyon sokan beleesnek.” (Z., joghallgato)

A déd- és nagysziilok, illetve a nemzedékiikhoz tartozo rokonok hasonld, modell-értékt
magatartasaval nem egyszer talalkozunk a masok elbeszélésében is. Az egyik kérdezett
példaul azzal magyarazta dédnagyanyjanak mivelddés iranti elkotelezettségét, hogy az
illetd zsidd szarmazasu volt. Véleményem szerint inkabb arrél van sz6, hogy ezeknek az
idds cigany, roma embereknek gyermek- és ifjukorukban az iskolazasra nem nyilt lehe-
tdségiik, az iskolan kiviili miiveltség megszerzését azonban fontosnak tartottak. Nyitott,
értelmes emberekrdl van szo, akik idésebb korukban igyekszenek potolni, amit ifjabban
nem tudtak elérni. Ha visszafelé szamolunk, akkor a dédsziilok a mult szazad negyvenes
éveiben sziilettek, a nagysziilok az Gtvenes-hatvanas években, a szocializmus éveiben
sziilettek és néttek fel. Akkor, amikor belpolitikai és oktataspolitikai cél volt a hatranyos
helyzetiiek iskolaztatasa. Ennek a célnak a megvaldsitdsa nem igazan sikeriilt; annyi
taldn igen, hogy sokak szdmara kezdett kinyilni a vildg. A kovetkezd nemzedékek mas
uton probaltak beilleszkedni és elére jutni. Ugy tlinik, ezekben az esetekben most jott el
az 1d6 a korabbi nemzedékek vagyanak realizalasra.

Az etnikai hovatartozas vallalasa

A legtobb kérdezett hallgatod szamara gyermekkoratol vilagos volt etnikai hovatartozasa,
ismerték a rokonsagot, kapcsolatban voltak veliik. Nyilvan nem mindegyikdjiikkel volt
felhétlen ez a kapcesolat, hiszen voltak olyan emberek is, akik példaja a gyerekek szamara
nem volt kdvetendd. Van azonban olyan helyzet is, amikor a csalad nem akarja vallalni
az etnikai hovatartozast. Ha ilyen csaladba sziiletik és ilyen csaladban neveltetik vala-
ki, annak sajatos, az elébbiektdl eltérd problémakkal kell megkiizdenie. Alapjaban véve
nem ismeretlen ez a probléma senki szamara sem: ki ne dbrandozott volna arro6l, hogy
kideriil egyszer, hires vagy nagyon gazdag emberek gyermeke, s csak tévedésbdl keriilt
jelenlegi csaladjaba?

A romolégia szak valasztdsa azonban gyakran elkotelezettséget, az etnikai hova-
tartozas nyilvanossag elotti elvallalasat jelenti. Azért csak ,,gyakran”, mert akik nem
tartoznak ebbe az etnikai csoportba, azok mas motivumok alapjan valasztanak — ennek
is megvannak a maguk torténetei, azonban most itt ezzel nem foglalkozom. Kevésbé
problematikus a helyzet azok szamara, akik példaul a Gandhi Gimnaziumban szereztek
érettségit, mivel az O esetiikben a dontést még gyermekkorukban kellett meghozni, s
ennek joga a sziiloké volt, amit 6k az elénydk és hatranyok mérlegelésével hoztak meg.
A tavolabbrol érkezdk viszont a valasztassal sajat elkotelezettségiik szamara kerestek
megfeleld keretet. Egyszerlibb volt a helyzet, amig az tigynevezett Bologna-folyamat

/7




Iskolakultira 2014/9

el6tt szakparban lehetett valasztani, az utobbi években viszont masodik szakként, késébb
lehet felvenni a romologiat. A szakkollégiumban vald részvétel azonban nem feltételezi
a szak valasztasat.

Az orszag keleti felébol érkezett lany olyan csaladban nevelkedett, amelynek — kiviil-
r6l nézve — nem volt rokoni kapcsolata a ciganysaggal. Sziilei egész nap dolgoztak
— édesanyja egy bolcs6dében, édesapja buszvezetoként —, ezért nyaron a kislany a nagy-
anyjara volt bizva, aki egy nevel6otthonban dolgozott. Itt keriilt kozel a neveltek nagy
tobbségét kitevd cigany gyerekekhez, késobb cigany csaladokhoz. Lassanként ébredt
tudatara annak, amit sziilei titkoltak, hogy félig 6 is ehhez a csoporthoz tartozik. Talan
nem szokatlan, hogy egy kiskamasz eltokélten veti magat bele csaladi multjanak tanul-
manyozasaba, 6 ezt tette: minél tobb ismeretet akart szerezni a ciganysag kultirajarol,
problémairol. Szakirodalmat olvasott €s romani nyelvet oktatd kurzuson is részt vett.

,.Eszrevettem, hogy a mama sokszor megszoélalt cigany nyelven, azt mondta
nekem, hogy a gyerekektdl tanulta. De amikor ott voltam az intézetben, a gyerekek
abszolit nem szdlaltak meg cigany nyelven. Elnézve a rokonaimat, kiilsd jegyek
alapjan, most mar — hogy egyetemre jartam, itt tanultam — feltlintek a jegyek. Esz-
revettem, hogy otthon nalunk is igy volt, ezt is igy csinaltuk, ezzel foglalkoznak, az
unokatestvéremék vezetékneve ugyanaz, a keresztneviikk Barbara, Roland. Engem
folyamatosan probaltak ettdl az egésztél ovni. Megtudtak, hogy romologiara jelent-
kezem, meg gimnaziumban mar elkezdtem tanulni a cigany nyelvet, mar sirtak,
hogy 6k nem akarjak. Mikor megkérdeztem t6le, hogy ciganyok vagyunk-e, akkor
mondta, hogy maradjal csendben, nehogy meghalljak!” (E., bolcsészhallgato).

A fenti interjurészlet pontosan irja le, mit jelent ciganynak lenni egy kdzépvarosban,
hogy a beilleszkedés szempontjabdl helyesebb eltagadni nemcsak a szarmazast — ehhez
nincsen feltétleniil kdze az ember kdrnyezetének —, hanem azokat az ismereteket, tuda-
sokat is, amit ebbdl hasznosnak lehet itélni. Ebben az esetben a gyokerek keresése — ezt
jol ismerjik az amerikai feketék irodalmabdl — a tarsadalmilag nem kivanatos 6sok
vallalasat, a veliik valo szembenézést jelenti. Ez a folyamat azonban énmagunk jobb
megismerését ¢s ennek alapjan a személyes sors 6nalldé formalasat eredményezheti.
Nehéz feladat, ahogy latjuk a fenti mondatokban is. Am lathatjuk az eredményt: a csinos,
kiegyenstlyozott fiatal lanyt, aki pontosan elgondolta tovabbi karrierjét.

Vajon az elmult években valtozott-e a helyzet ebbdl a szempontbdl? Talan valamelyest
valtozott, és ehhez hozzajarult a romoldgia szak és a szakkollégium is. Azonban ma is
hallhatunk olyan egyetemistarol, aki tarsai szerint ebbe az etnikai csoportba tartozik, &m
ezt a nyilvanossag eldtt nem vallalja.

Nehéz helyzetbol

A szakkollégistak tobbsége olyan nagycsaladbol szarmazik, ahol diplomas ember, de
még érettségizett sincsen a rokonsagban, am egy tehetséges és szorgalmas fit vagy lany
szamara a sikeres érettségi és az azt kovetd felsdoktatasi tovabbtanulds orvendetes €s
természetes 1épésnek szamit, nem egyszer a sziilok, nagysziilok, dédsziilok vagy fontos
tavolabbi rokonok almat valtja valdra. (Kiilon fejezetben lesz arrdl szd, hogy ilyen ese-
tekben kiilonGsen nagy szerepe van egy-egy, a diakot tdimogato tanarnak.)

Ha valaki széls6ségesen rossz koriilmények kozott nevelddik, abbol ritkan lesz sike-
res gimnazista, majd egyetemista (vesd &ssze: Forray, 2004). A tanulas és a feljebb jutas
iranti rendkiviili elkotelezettség és szerencse is kell ahhoz, hogy eljusson odaig. Az a
fiatalember, akirdl most sz6 lesz, ebbe a csoportba tartozik.
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A volt banyasz, évek ota tobbnyire alkalmi munkat végzd apa, a csak néhany osztalyt
végzett, munkanélkiili, beteges anya akkor kezdett el komolyabban alkoholizalni, amikor
a csalad végre jobb lakaskoriilmények kozé keriilt. Am maga a lakas olyan kornyezet-
ben volt, ahol a szomszédok minden mozdithat6 pénziiket italra koltotték. A két kisfitira,
kiilondsen a nagyobbra, aki maga is alig 1épett be a kamaszkorba, varatlan és stlyos
teherként nehezedett ez a helyzet. A varosszéli iskola egyik tanara ajanlotta a bukdacsolo
kicsinek a Faag civil szervezetet, ahova batyja vitte el, hozta vissza. Ez a véletlen adta
meg neki is azt a segitséget, amellyel jo eredményt ért el altalanos iskolaban, amellyel
szinvonalas gimnéaziumba jutott, ¢s amely maig segiti — illetve amelynek segitségét mai
egyetemistaként mas raszoruloknak visszaadni szeretné.

,.Hat hogy nagyon sok mentor van az életemben. Rengeteg. Ami mondjuk valami-
lyen szempontbél rossz is, merthogy nem voltam soha magamra utalva. Es jarok
most pszichologushoz, amit a WHSz-en keresztiil tudtam elérni. Nala ismertem
fel, hogy nekem mennyi mentorom van. Es hogy ennek van hatranya is. Mert nem
ismerem meg magamat, nem ismerem meg a korlataimat, meg hogy igy nagyon sok
segitséget kapok, és igazabol nem fogok tudni kiteljesedni. Es tigy fogom élni az
¢letemet, hogy mindig lesznek ott valakik, akik segitenek. Ha 8k nem lennének ...!
Es a Faag is nagyon sokat segitett, a Fadg volt az a kozeg, akik igy huztak maguk-
kal. Akik megadtak a célomat. Kdszonom nekik.” (B., 20 éves bolcsész).

Az elit gimnaziumban, amelynek tanulodja lett, szintén megallta a helyét, nem utolso-
sorban a civil szervezetben kapott tanulmanyi tamogatasnak koszonhet6en. Kiillonosen
szembeo6tld, hogy mas megkérdezett hallgato a korabbi kozépiskolai évei alatt nem érzé-
kelt kiilondsen éles tarsadalmi kiilonbségeket:

,,Nagyon latszott rajtuk, hogy mas vilag. Az volt példaul naluk a legnagyobb prob-
Iéma, hogy milyen ruhat vegyenek fel, nekem az, hogy fogok-e reggel kenyeret
enni, mit fogok reggel enni. Szdval nagyon nagy tavolsagok. Akarhova bekeriil-
tem, ahol tilnyomo részt nem ciganyok voltak, ott mindig én voltam az a cigany,
akit diszciganynak hivtak. Hogy te nem olyan vagy, mint a tobbiek, ezt mindig
kiemelték, amikor a ciganysaggal kapcsolatban volt valami mondanivaléjuk.” (B.,
22 éves bolcsész)

Ugy vélem, hogy ebben az esetben a ténylegesen jelentds tarsadalmi eltérésrol van szo.
Ez nem a cigany-nem cigany, roma-nem roma népcsoport kdzotti eltérést jelenti, hanem
ennél jelentGsen tobbet: a kdzépso tarsadalmi rétegeknek a szamukra 1ényegében isme-
retlen, legfeljebb tavolrol latott leszakado tarsadalmi csoport megitélését, amelynek tag-
jai kozépiskolaban soha nem tlinnek fel, sét ezek a tarsadalmi csoportok az el6zd iskolai
fokozatokban sem keriilnek kozel egymashoz (Varga, 2012).

A tanulas, illetve a tanulasban elért j6 eredmények mindig fontosak voltak szamara
— legalabbis a civil tAmogato csoport megismerése utan —, és €letterveit is ezekhez igazi-
totta. E16bb csak jo eredményeket akart elérni a kozépiskolaban, érettségit szerezni, majd
angol nyelvbdl vizsgazni. Aztan egyetemre keriilni. Felismerte, hogy egyetlen eszkoze
van arra, hogy a sziilei sorsabol kitorjon: a tanulas.

A hatalmas tarsadalmi tdvolsdg, amely a kisgyermek, majd a serdiild otthoni vilaga és
a megfogalmazott célhoz vezetd ut kozott van, nehezen kiizdhet6 le. Az iskolai tanarok-
nak, nem utols6 sorban a civil tdimogatoknak koszonhetd, hogy a gorcsdsen elérni akart
célkitlizés sikerrel kecsegtet.
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A tanarokrol

Meglehetdsen gyakori, hogy az altalanos és kozépiskolakban dolgozé tanarokrdl som-
masan elitélé megallapitasokat hallunk, ilyet olvasunk — kiilondsen elfogultsagukrol,
el6itéleteikrél. Azonban aligha lepddhetiink meg, hogy 0sztondijas diakjaink életében
tanitoik, tanaraik kiemelked6en fontos, timogat6 szerepet jatszottak. Raadasul nemigen
tudunk elképzelni olyan helyzetet, amikor a sziil6k alacsonyan iskolazottak, a gyerek
sikeres iskolai évek utan egyetemre jut — és a tanarok nem segitettek.

A megkérdezettek valamennyien jartak 6vodaba. Néhanyan koziilik ma, a diploma-
hoz kozeledve is, elmennek egykori évodajukhoz, és racsodalkoznak Piri nénire, Zsuzsi
nénire: alig valtoztak azota, hogy 6 volt 6vodas.

Az interjuban az egykori tanarokrol csak véletlenszertien esett sz0, akkor, ha a kérde-
zett fontosnak tartotta emlitésiiket. Altaliban az iskolai kozérzettel kapcsolatban beszél-
tek tanarokrol, egy-egy esetben akkor, amikor a Iényeges dontéshez jarult valaki személy
szerint hozza. {gy példaul a Gandhiban érettségizetteknek az osztalyfonokiik ,,szolt, hogy
keresnek”, az iskolavalasztasra ra is beszélte az illetoket, de ennek nem, hanem a sziil6i
dontésnek volt jelentdsége. A jol tanuld lanyt vagy fiat altalaban kedvelték és tamogattak
a tanarok.

»Szerettek akkor elég sokan. En voltam a suliban, az altalanosban a tisztasagfele-
16s. Valahogy engem a tanarok mindig szerettek, a gimiben is. Ez a gy(irQ, ez is
onnan van, a gimibol, mert én voltam az év didkja a tanarok szerint, mert didk-6n-
kormanyzati képviselé voltam. Nem ¢én voltam az elndk, de a jegyeim alapjan
nekem adtak meg. Soha nem volt gondom, nem volt olyan, hogy csak egy valakire
néztem fel, szerettem a tanarokat” (1., 24 éves lany, bolcsészhallgatd)

Egy masik megjegyzés nem a tanarokra, hanem az iskolatarsakra vonatkozik.

,En nem szeretem, ha valami igazsagtalan, vagy nem ugy miikodik, ahogy én sze-
retném, €s akkor annak mindig hangot adok. Hogy engem nem kedveltek a gimi-
ben, vagy itt az egyetemen, az nem azért volt, mert cigany vagyok, ilyen miatt én
nem ¢éreztem kikozositést. De azért igen, hogy nagy szam van!” (1., 24 éves lany,
bolesészhallgato)

Kiilonosen fontos volt a tanari kdzremikodés a tovabbtanulas atjanak kivalasztasanal.

~<Amikor toltottiik ki a lapot, mondtak a tanarok, hogy a gimit toltsiik ki elsére, mert
az a nagyobb, és akkor utana irjuk a szakkozepet. Kellett, hogy segitsenek, mert
én sem tudtam, anya sem tudta. A tamasi Béri Balogh Adam Gimnaziumba men-
tem. Akkor anyaék mondtak, hogy 6k nem akarjak, hogy én szakécs vagy ilyesmi
legyek, mindenféleképpen tanuljak tovabb. Mikor mar bekeriiltem a gimibe, akkor
mar nekem is megtetszett ez az egész. Nekem mindig tetszett, ahogy bejott a tanar,
ahogy elbadta, kikérdezte. Néhany tanart tényleg nagyon szerettem, és vagy a
foldrajz, vagy a pszichologia volt a kedvencem. Ilyeneken gondolkoztam. Akkor
sajnos ugy alakult otthon a helyzet, hogy apu elveszitette a munkahelyét, jottek a
gondok.” (J., 24 éves)

Ezek a fiatalok kisgyermekkoruk ota jol teljesitettek az iskolaban. A tanarokat altalaban
nem kell felmenteniink az elditéletesség gyanuja alol, azonban a mai egyetemistak hely-
zete az iskolai palyafutasuk alatt specialis volt. Valamennyien igen jo tanulok voltak,
szorgalmas, lelkes, pontosan teljesitd tanulok. Etnikumuk ismerete arra késztette tanarai-
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kat, hogy veliik kiilondsen térédjenek, hiszen egy jol tanuld, ambicidzus cigany gyerek
biiszkeség az osztaly, az iskola szdmara is. Az egyik interjupartner — elkdtelezetten szor-
galmas fiu — kiilondsen pontosan mondja el iskolai helyzetét.

,»A tanarokkal voltak olyan problémaim, hogy tobbet vartak el télem mindig. Min-
dig noszogattak, hogy igen, te képes vagy erre. Mindig azt vartak, hogy akkor én
menjek, ha volt egy verseny, akkor nekem mennem kellett. En ezen mindig fenn-
akadtam, és mondtam nekik, hogy nem megyek, és akkor észrevettem, hogy harag-
szanak. Nem tudom, én két honap utan felkeriiltem a haladé franciabol, mikézben
nulla tudassal mentem oda. Azt gondolom, hogy azért is, mert én roma vagyok,
tehat, hogy még jobban odafigyeltek ram ezért. Hat persze, egy cigany gyerek, aki
annyira szuper, csucs, még egy jo pont az iskolanak! Amikor megyek vissza, a mai
napig is tart karokkal varnak. Azért, mert szeretnek. Lehet, hogy azért szeretnek,
mert tehetséges roma gyerekrdl van szo6. Lehet, hogy azért szeretnek.” (Z., 20 éves)

A szakkollégiumrél

A szakkollégium mar b évtizedes multra tekint vissza. Tevékenységének intenzitasa ez id6
alatt er6sen hullamzott, 6sszefliggésben azzal, volt-e, s milyen volt a finanszirozas. Kez-
detben a PHARE-forras finanszirozta a programokat, majd éveken at eseti civil munkakat
tudott csak szervezni. Két éve kapott ismét jelentds forrast, amelybdl a programok egész
sorat valositja meg (Trendl, 2012: Galantai, 2013). A programok bemutatasa ¢és elemzése
nem ennek a tanulmanynak a feladata, itt az elkészilt interjuk alapjan csak arra tériink ki
roviden, milyen fogadtatasuk van, melyiket értékelik leginkabb, melyiket kevésbé.

Nem okozott meglepetést, hogy a kérdezettek a havi dsztondijat értékelik leginkabb.
Ez dertilt ki Varga (2014, 33. o0.) kérdbives kutatasabol is, amely a szakkollégium vala-
mennyi tagjara kiterjedt. Ezen nincsen okunk meglepddni, hiszen a hallgatok tobbsége
kedvezétlen anyagi koriilmények kozott €16 csaladokbol keriil ki, otthonrdl csak nagy
aldozatokkal jard és kevés pénziigyi tamogatast kapnak. A havi 30 ezer forint korii-
li 6sszeg hatalmas summa, de még nagyobb, ha hozzaszamoljuk az egyetemtdl kapott
Osztondijakat is. Ebbol a bevételbdl mar telik arra is, hogy egyesek a csaladjukat, masok
kozépiskolaba jaro testvéreiket tAmogassak, rendszeresen besegitsenek a hétvégi nagy
bevasarlasokba. (Eléfordult, hogy az egyik 6sztondijas, a legutobb bemutatott fiu csa-
ladja kevesellte az 6sztondijakbol nekik adott tamogatast, s ez a csaladdal vald csaknem
végleges szakitashoz vezetett.)

A programok masik nagyra értékelt eleme a nyelvtanulds. A hallgatok jelentds része
eddigi iskolai palyafutasa soran nem tudott angol nyelvbdl legalabb kozépfoka nyelv-
vizsgat szerezni, igy most nyilik lehetésége ennek potlasara. A cigany nyelvek is nép-
szertiek, mert még azok sem beszélik — sem a romanit, sem a bedst — kielégitden, vagy
egyaltalan nem, akik csaladjaban a nyelvet még hasznaljak az idésebbek. A nyelvoktatas
kiilondsen annak szamara kiemelkedéen fontos, aki — egyetlen ilyen hallgaté van a kér-
dezettek kozott — csak romologia szakra jelentkezett €s nyert felvételt. Itt nem kotelezd
a vilagnyelvek valamelyikébdl szerzett nyelvvizsga. Azonban ha mas szakot is felvesz
— marpedig a diplomahoz kotelez6 —, akkor mar sziiksége van erre.

,»A batyam is benne van ebben a programban, és 6 mondta, hogy jelentkezzek én
is a szakkollégiumba. Jelentkeztem és felvettek. Nekem is nagyon tetszik, meg
hasznos, és nekem sok segitséget ad. Anyagi tamogatas, nyelvi kurzus, és ezek a
hétvégék sem rosszak. Szerettem, de annyira most mar nem tetszik.” (K., 21 éves,
joghallgatd)
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A kozosség, a megismerkedés egyetemi tarsakkal az 6sztondij utan a legnagyobb 6rém-
mel fogadott lehetdség a hivatkozott elemzés szerint. Interjupartnereink is nagyra érté-
kelik, hogy itt médjuk van megismerkedni egymassal, j6 és érdekes beszélgetéseket
folytatni. Tobben nagyon hasznosnak itélték a tanulasmodszertant, mert tudatositotta a
valasztott eljarast, segitette az okosabb és hasznosabb tanuldst — kiilondsen olyan hall-
gatok értékelték ezt a segitséget, akik ugy érzik, a szakjukon sok anyagot gyakorlatilag
sz6 szerint kell megismerni.

A programok mas részeit inkabb ambivalensen fogadjak. Van, aki a meghivott el6-
adot — egy kozéletbol ismert cigany embert — kifogasolta annak egyhazi kdtddése miatt.
Masnak a csoportos beszélgetések ellen volt kifogdsa, mivel a tématol fliggetleniil
elébb-utobb a ciganysag magyarorszagi helyzetére terelddik a beszélgetés. Bar a felelds
szervezOk torekednek a valtozatossagra, a honapok soran a hallgatok egyre inkabb egy-
hangunak érzik a programokat.

,»Nagyon jol elvagyunk, a tarsasag mindig jo, csak ahogy bemegyiink, az nem jo.
A kezdeteknél minden 1j volt, mindent mi terveztiink. De mostanra mar talan egy
kicsit unalmasak. Ha egy kritikat kell megfogalmaznom ezzel kapcsolatban, talan
azt érezziik, hogy kevés az olyan dolog, amirél mi dontiink. Kevés az olyan dolog,
amit példaul mi is szeretnénk. Hanem van egy dolog, amit elmondanak, és akkor
az ugy van. De ebben nem kérik ki a véleményiinket. Es ezt nemcsak én mon-
dom. Csomodan érzik azt, hogy nem olyan jo. Magunkat azért jol elszorakoztatjuk,
van egy kis mag, akikkel probaljuk felviditani egymast. De amikor a programban
vagyunk, akkor ilyen nyégvenyelds. Nem érezziik a magunkénak.” (B., 22 éves
bdlcsész)

Igényes egyetemistaknak megfeleld rendszeres programot kialakitani nem konnyd,
barmennyire is torekednek a szervezék erre. Am az altalanossagokon til az egyik meg-
kérdezett olyan programrdl fogalmazott meg kritikat, amelyet a szervezdk kiilonds igé-
nyességgel formaltak ki.

,,Volt egy antirasszista tabor Selyén. Egy négy-6tnapos, A. F. vezette. Az azért nem
tetszett, mert elvonultunk egy csondes kis faluba. Széval ott felvonultunk, és lat-
tam az embereken, hogy csodalkoznak, és félelemmel néznek. Igazabol az utcan
mentlink végig, és akkor igy nézegettek. Mi harminc-negyvenen voltunk. Kiabal-
tunk, kitalaltak ilyen sablon szovegeket, hogy: Emberek vagyunk? Igen! Ciganyok
vagyunk? Igen! A tanaroknak nagyon tetszett.” (K., 20 éves joghallgato)

A fenti idézet nézetem szerint ravilagit a szakkollégium és az egész tamogatasi rend-
szer egyik kényes pontjara. Arra ugyanis, helyes-e az etnikai alapu tdmogatasi rendszer
bevezetése. Maga az idézett esemény hangstlyosan mutatja be a program lényegét:
a nem csoportba tartozok el6tt is vilagossa kell tenni azt, hogy ,,EN”, . MI” a cigany,
roma etnikumba tartozom, tartozunk. A manifesztacié egy eldugott kis telepiilésen, nem
a megyeszékhelyen, az egyetem székhelyén szervezddott, am ez legfeljebb a szervezok
ovatossagat bizonyitja. A részt vevd diakok szdmara idegen és inkabb taszitd volt az
akcid annak ellenére, hogy egyikiik sem tagadja etnicitasat. Itt azonban az is kifeje-
z0dott, hogy az etnikai hovatartozasra biiszkének kell lenni, nemcsak véallalni, hanem
hirdetni is kell. Azért érezték zavaronak, mert a csaladi hovatartozas nem idegenekre
tartozo koziigy. Ugyanakkor azt is be kell 1atni, hogy ezek a diakok kézpénzbdl — kdzos
pénziinkbdl — kapnak tamogatast, éspedig semmi masért, mint etnicitasukért. Mondhat-
nank, hogy felséfokt tanulmanyaikért — de mas etnikai csoportba tartozé diakok ilyen
tamogatasban nem részesiilnek. Lehet az a véleményiink — mint 1ényegében e program

82




Forray R. Katalin: A diploma felé

szervez6ié —, hogy ha elfogadjak a tdmogatast, akkor vallalniuk kell etnicitasukat a
nyilvanossag el6tt is. (Mas kérdés, hogy a példaban szerepld elfogadasi moédot hogyan
mindsitjlik.) A korabbi szakkollégiumi programban, de a jelenlegiben is volt, illetve van
ra példa, hogy ,.kozismerten” cigany, roma etnikumt diakok nem kapcsolédnak be, mert
zavaronak érzik azt a kivételezett helyzetet, hogy 6k szarmazasukért kiilon tamogatasban

részesiilnek. Ez olyan dilemma, amit felol-
dani nem igazan lehet, hanem csak vallalni
lehet az egyik vagy a masik megoldast. (Az
USA, amelynek a feketéket tamogatd egye-
temi felvételi programja sok éven at miiko-
dott, a kozelmultban volt kénytelen szem-
benézni azzal, hogy perben tamadja meg a
nem preferalt fehér didk.) A szakkollégium
baratsagos megoldas: a didkok formailag
nem az etnicitasukért kapjak az 6sztondijat,
hanem a programokon val6 aktiv részvéte-
lért. Eppen csak e munka elnyeréséért kell
szarmazasukat bizonyitaniuk. Van, akinek
ez is tilsagosan nagy ar.

Kilatasok, perspektivak

A fentiekben mar utaltunk jovoképekre, ter-
vekre, s ezeknek a szakkollégiummal vald
Osszefiiggésére. A megkérdezett diakok
alapjaban hatarozott jovoképpel késziilnek
a diploma uténi életiikre. Tudjak, miben
er6sek, mivel szeretnének, és mivel nem
szeretnének foglalkozni. Mar az interjuk
els6 attekintése utan is kitlinik, hogy az
eddig megkérdezettek egyarant €lni szeret-
nének egyetemi tanulmanyaik soran szer-
zett tudasukbdl és ,.cigdnysdgukbol”. Ez
utobbi megallapitas talan baratsagtalannak
tetszik, azonban magatol értetédének kell
tekinteniink, hogy olyan fiatalokrdl van
sz6, akik jelentds tamogatast kaptak és kap-
nak etnikai hovatartozasuk — és persze ero-
feszitéseik — alapjan. A tdmogatas részint
pénzbeli, részint nem kozvetleniil anyagi
természetli. (Akik korabban a Romaversitas
programjaban vettek részt, hasonlo tamoga-
tasban részesiiltek, hiszen a szakkollégium
gondolata és elsé megvalodsitasa ehhez koto-

A kordbbi szakkollégiumi prog-
ramban, de a jelenlegiben is
volt, illetve van rd példa, hogy
Lkozismerten” cigdany, roma
etnikumaul didkok nem kapcso-
lodnak be, mert zavaronak
érzik azt a kivételezett helyzetet,
hogy Ok szdarmazdsukért kiilén
tamogatdsban részesiilnek. Ez
olyan dilemma, amit feloldani
nem igazan lehet, hanem csak
vdllalni lehet az egyik vagy a
mdsik megolddst. (Az USA,
amelynek a feketéket tamogato
egyetemi felvételi programja sok
even dt miikodott, a kozelmuilt-
ban volt kénytelen szembenézni
azzal, hogy perben tdmadja
meg a nem preferdlt fehér didk.)
A szakkollégium bardtsdagos
megoldds: a didkok formailag
nem az etnicitdsukért kapjak az
oszténdijat, hanem a programo-
kon valo aktiv részuvételert.
Eppen csak e munka elnyerése-
ert kell szarmazdsukat bizonyi-
taniuk. Van, akinek ez is tilsd-
gosan nagy ar.

dik.) A pénzbeli tamogatas a havi 6sztdndij, amely az egyetemi, tanulmanyi 6sztondijat
egésziti ki. Mivel a diakok kozott vannak olyanok, akiknek a csaladja komoly anyagi
gondokkal kiizd, a pénz egy részét néhanyan a csalad vagy csaladtagok tamogatasara
forditjak.

Minden kdzvéleménykutatas, korkérdés a napilapok hirei szerint hosszu ideje a
magyarorszagi lakossag pesszimizmusat emeli ki. Ennek alapjan joggal szamithatnank
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arra, hogy ezek a cigany fiatalok is borusan latjak jovojiiket. Azonban az eddig kérdezet-
tek nemcsak pozitivak, hanem nagyon konstruktivak is. Valamennyiliknek van tobbé-ke-
vésbé hatarozott elképzelése a jovordl, amint errdl a korabbiakban is szé volt. Ebben a
jovoképben szerepel az eredeti etnicitas vallaldsa, az egyetemen és a korabban tanultak
okos alkalmazasa. (Igaz, az eddig késziilt interjik tobbsége a végzés kozelében allo hall-
gatokkal késziilt, ezért természetes, hogy nekik mar komoly terveik vannak jovéjiikkel
kapcsolatban.)

Tobben tervezik tovabbtanulasukat a doktorképzésben, amihez jo alapot kinal a helyi
doktoriskola romologia programjaval. A szakkollégium programja ehhez alapot is biz-
tosit, hiszen a kutatas irant érdekldddk maris kapnak olyan feladatot — és hozza segit-
séget —, amely megalapozhat akar kutatéi palyafutast is. Am ha nem ebbe az iranyba
fordulnak, tudomanyosan is megalapozott fejlesztdi palyafutast tesz lehetévé.

Masok azon a konkrét szakteriileten maradnanak, amelyet tanulnak, jogi vagy egész-
ségiigyi palyan. Azonban e teriileteken is magasabbra vagynak, eurdpai uniés szakértok
vagy éppen egészségiigyi fejlesztok szeretnének lenni. A tanarképzés is egyike a tervezett
foglalkozasoknak.

Altaldnossagban az eddigieck nyoman olyan kovetkeztetés vonhaté le, hogy a kérde-
zettek az egyetemi diploma birtokaban tervezett palyafutasa szinkronban van, de inkabb
magasabb szintet képvisel, mint a palyakezdé diplomasok tobbsége altal célul kitlizott
¢letpalya. Ez természetesnek tekinthetd. A szakkollégistak olyan tarsadalmi réteg kép-
visel6i, ahol még ma is a tobbségnél ritkdbban fordul elé a magas iskolai végzettség.
Tarsadalmi kornyezetiik — iskolaik, rokonsaguk, széles kapcsolatrendszeriik — szamara
olyan modellnek szamitanak, akik palyafutasat sokan figyelik aggddva-reménykedve.
Nem szabad azt varni t6liik, ami nem egyszer (mi is megtettiik) megfogalmazddott: ere-
deti kdrnyezetiikben, vagy még annal is hatranyosabb helyzeti térségekben dolgozzanak
segitséget adva és példat mutatva. Mint bemutattam, tobbségiik nem a ciganysag legrosz-
szabb helyzetli csoportjaibdl szarmazik, eredeti kornyezetiik sem a legnyomortisagosabb
helyzetli orszagrészekben, telepiilésekben van. Tarsadalmi, csaladi kornyezetiik, rokon-
saguk — amellyel tobbé-kevésé szoros kapcsolatot apolnak —, azaz egy viszonylag szé-
les csoport tobb tagja mar a tarsadalmi felemelkedés 1épcsdjén all. A személyes példak
hatéasa tehat messzire kisugarzik, hiszen ezekben a kozosségekben gyakran 6k az elsok,
akik a diploma felé vezetd ut 1épéseit megtették. Ez feleldsség is, lehetdség is szamukra
¢és az 6ket kovetni kivanok szdmara is.

Osszefoglalas

A tanulmanyban a kutatas elsd szakaszarol szamoltam be, amely a Wlisloczky Henrik
Szakkollégium tagjaival készitett interjukon alapszik. Ezek a fiatalok az orszag tobb taj-
ardl szarmaznak, az orszag szinte egész teriiletér6l. K6zos vonasuk, hogy a ciganysag
kiiléonboz6 csoportjait képviselik. Jol érzékelhetd, hogy tobbségiik nem a leginkabb hat-
ranyos helyzetli csaladokbodl szarmazik, azaz a sziil6k vagy nagysziilok mar megtették az
elsé hatarozott 1épéseket a tarsadalmi elérejutas felé. Ezen nem csodalkozhatunk, hiszen
a sikeres érettségi ¢és a felvételi vizsga — még ha egyes esetekben konnyitéseket is ad — a
tanulmanyi eredményesség komoly sziirdjét jelenti. Vannak kdzottiik, akik szamara etni-
kai hovatartozasuk és annak vallalasa magatol értetddonek szamit, van azonban olyan
is, aki a szakkollégium programjainak hatasara vallalja etnicitasat — ami egyébként a
szakkollégiumi tamogatas egyik fontos funkcioja. Azt is hangsulyozni térekedtem, hogy
egyedi esetnek szamit, hogy valaki a tarsadalom legalso rétegeibdl szarmazik: szamara a
tovabbtanulas (még a kdzépiskolai is) csak jelentds mértéki kiilon tdmogatassal, stlyos
egyéni raforditassal valosulhat meg.
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Megallapithatjuk, hogy tobbségiik csaladja és tagabb kozossége mar megtette az
elso, legfontosabb 1épéseket az értelmiségivé valas felé. Eredményeiket — csakugy, mint
gondjaikat, problémaikat — sokan kisérik figyelemmel. Ha sikeresek lesznek, mogottiik
ott allnak majd a kozosségek 1j, tehetséges tagjai, készen arra, hogy a mintat kovessék.
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Ertékelési szubjektivitas
a gyakorlatban

Tanulmdnyomban azt vizsgdltam, hogy (1) mennyire egységes a
tanuloi teljesitmények értékelése és mindositése, (2) mennyire vannak
tisztdaban a gyakorlo tandrok a sajct értékelési szubjektivitdsukkal,
(3) hogyan alakitjcdk ki a sajct értékelési gyakorlatukat, (4) mennyire
haszndljdk mdsodlagos célokra a tudatosan szubjektiv értékelést. Az
eredmeények azt mutatjcdk, hogy tobb osztdlyzat eltérés is lehet
ugyanannak a tanuloi teljesitménynek a megitélésében, a vdlaszadok
bo hdaromnegyede tudja, hogy nem objektiven értekel, a tandrok a
kornyezetiik értékelési szokdsaihoz igazodnak leginkdbb, és elterjedt
a tanuloi teljesitmények tudatosan szubjektiv értékelése.

Bevezetés

ez a folyamat jelenleg is tart. E folyamat egyik fontos jellemzdje a piacosodas: a

fejlettebb orszagok gyakorlatahoz kozeledve az oktatas hazankban is arucikké
valik, egy szolgaltatassa, amelyet minden allampolgar igénybe vehet. A szolgaltatds mint
aru értékének megitélésénél fontos szempont az ar, az elérhetdség €s a szolgaltatas mind-
sége. A mindség megitéléséhez ismerni kell egyrészt a szolgaltatassal szembeni elvara-
sokat, masrészt azt, hogy a szolgaltatas mennyire felel meg ezeknek az elvarasoknak. Ezt
a célt szolgalja a pedagodgiai mérés és értékelés.

Bar tobben is meghataroztak mar a pedagodgiai mérés és értékelés fogalmat (példaul
Bathory, 1985, 186. 0.), pedagogiai értékelésen pedagogiai informacidk szervezett, mod-
szeres ¢és differencidlt értékelésének elméletét és gyakorlatat értem, mely irdnyulhat
tanulora, tanarra, szervezetre, folyamatra, modszerre, dokumentumra. Ezen beliil tanuloi
teljesitmény mérésén €s értékelésén a tanuldsi-tanitasi folyamat pillanatnyi allapotanak,
ezen keresztiil az eredményességének a meghatarozasat értem. Metodologiai szem-
pontbodl az értékelés annak meghatarozasa, hogy a vizsgalt valosag mennyire egyezik
az idealis allapottal (referencidval). A pedagogiai értékelés sok és sokrétii feladatot lat
el: a tanulasi teljesitmények és azok valtozasainak érvényes mindsitése, visszacsatolas/
visszajelzés a tanulasi-tanitasi folyamat eredményességérodl és ezen keresztiil a folyamat
résztvevoinek eredményességérdl, a teljesitmények Osszehasonlithatosaganak biztosi-
tasa, motivacio, szelekcid, kiilsé szabalyozas (jutalmazas, biintetés), a méréeszkozok
hitelességének igazolasa, az értékelés megbizhatésaganak és érvényességének novelése,
stb. A realis Onismeret, értékelés és onértékelés kialakulasanak segitése terén ,,0nalld
didaktikai feladatként is jelentkezik™ (Nagy, 1981, 197. o0.).

Az értékeléssel szembeni fobb elvarasok: legyen objektiv, pontos, megismételheto,
egyszertien ¢s kényelmesen elvégezhetd, olcsd, tovabba eredménye legyen érthetd, vila-
gos, egyértelmi. Mit jelent az értékelés objektivitasa? Objektiv = valdsagos, tényleges,
partatlan, részrehajlas nélkiili, targyilagos, elfogulatlan (Bakos, 2002, 462. 0.). A pedago-
giai értékelés sajatos jellemzdje, hogy eredendden szubjektiv, mivel szubjektum az érté-
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kelt (a tanuld), az értékeld (a tanar), szubjektiv és egyedi az értékelés targya (az egyén
tudasstruktiraja), tovabba szubjektiv az értékelési folyamatban hasznalt értékeld eszkoz,
az értékelési modszer és a referencia.

Metodologiai szempontb6dl harom kovetelménynek kell megfelelnie a pedagdgiai
mérésnek és értékelésnek: legyen érvényes, megbizhato és targyilagos (Csapd, 2002, 46.
0.). Az érvényesség (validitas) annak mértéke, hogy az értékelés modszere ¢s eszkoze
mennyire alkalmas az értékelési célok és kovetelmények mérésére/értékelésére. Megbiz-
hatésagon (reliabilitdson) az értékelés allandosagat (konzisztenciajat) értjiik, vagyis hogy
ugyanannak a jelenségnek tobb helyen, idében, személlyel és alkalommal végzett méré-
se ¢és érékelése mennyire ad azonos eredményt. A targyilagossadg (objektivitds) annak
mértéke, hogy mennyire sikeriil az értékelés targyan (a vizsgalt jellemzén) kiviili, de az
értékelésre hatd egyéb hatasokat kikiiszobolni, figyelmen kiviil hagyni. A leggyakoribb
ilyen hatasok: a rokonszenv/ellenszenv, valamint a szigor vagy engedékenység hatésa,
tovabba:

— Sztereotipia: Egy adott tulajdonsaggal rendelkez6 egyénekre vonatkoztatott feliile-

tes és gyakran valdtlan altalanositas.

— Halo-effektus (holdudvar-hatas): Egy szembetiing tulajdonsag hatasa befolyasolja
mas tulajdonsag vagy jellemzé megitélését.

— Pygmalion-effektus: Az onmagat beteljesité joslat egyik tipusa, amely szerint az
embereket a roluk kialakitott véleménytinknek és a veliik kapcsolatos elvarasaink-
nak megfeleléen kezeljiik, ami hat az adott személyekre. Ilyen a pedagogiai gya-
korlatban a magatartasra és az iskolai teljesitményre vonatkozé elvarasok egytitt
jarasa: j0 magatartasu gyerekt6l nagyobb valoszintiséggel varnak el jo teljesitményt
¢és forditva, foként a lanyok esetében. Visszafele is miikddhet: a tanuldi elvarasok
viszont a tanarra hathatnak.

— Rosenthal-effektus: Az 6nmagat beteljesité joslat masik tipusa, amely szerint ha
valamilyen tulajdonséagot jellemzdnek itéliink valakire, az adott személy hamarosan
megvalositja a tulajdonsagra jellemzd viselkedést.

— Centralis tendencia: A tanar hajlamos lehet kdzepes vagy ahhoz kozeli osztalyzato-
kat adni, ha bizonytalannak érzi értékelésének objektivitasat.

— A javitas és értékelés adott kdzegben (tantestiiletben, munkako6zosségben) kialakult
¢és megszokott rendje.

— A javitoé kovetkezetlensége dnmagéval szemben: id6vel valtozhat az értékeld érté-
kelési szokasrendszere, értékrendje, ennek kovetkeztében ugyanazt a tanuldi telje-
sitményt mashogy pontozhatja és értékelheti.

— A javitasi sorrend hatasa: tobb személy teljesitményét értékelve az értékelés ered-
ménye fligghet attol, hogy az adott teljesitményt a folyamat elején, kdzepén vagy
végeén értékeli-e az értekeld.

— Pollyanna-elv: A motivaci6 hatasa az észlelésre. Példaul az észlelés kellemes ele-
meit részletesebben dolgozza fel és jobban tarolja az agy, mint a semleges vagy
kellemetlen elemeket, ezaltal a tanar a valds értékénél jobbnak értékeli a tanuloi tel-
jesitményt, mert a pozitivumok jobban megmaradnak benne, mint a hidnyossagok.

Ha az objektivitas sériil, akkor nem valdsulnak meg az értékelési célok sem, tehat nem
kapnak valds képet a tanulasi teljesitményekrol az érintettek, a tanuldi (és ezen keresz-
tiil a tanari és intézményi) teljesitmények dsszehasonlithatatlanokké valnak, a hatékony
tanulasi szokasok kialakitasa és rogziilése helyett el6térbe keriilhetnek a tulélési prak-
tikak ¢és a rejtett tanterv érvényesiilése (példaul melyik tanarnal hogyan kell puskazni,
hogyan lehet jo jegyet szerezni), romolhat az énkép, torzulhat az dnismeret. Tovabbi
probléma, hogy né azok szama, akiknek a magasabb évfolyamba lépésérdl elsédlegesen
nem a tanulmanyi teljesitményiik alapjan sziiletik dontés, valamint nem a kivant értékek,
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normak, magatartasformak alakulnak ki és rogziilnek, példaul nem a tudas valik értékké
a tanulok kozott, hanem a kreativ modszerekkel elért jo jegy. (Az mar egy masik kér-
dés, hogy a tarsadalom legsikeresebb rétegének boldoguldsi modszereit megvizsgalva a
HKreativ”, ,alternativ”, ,pragmatikus” modszerek alkalmazasa gyakran hatékonyabb és
eredményesebb, mint a tanulas és a munka.)

Lathatéan nagy jelentdsége van az értékelésnek a tanitasi-nevelési folyamatban.
Egyetlen ,,jol” idézitett és megvalositott (szubjektiv, és foként a tudatosan szubjektiv)
értéekeléssel egyrészt a korabbi teljes tanitds-nevelési folyamat eredményét meg lehet
kérddjelezni, masrészt drasztikusan lehet befolyasolni a tanuld tovabbi sorsat, harmad-
részt modositani lehet az intézménytdl kialakult képet. Az értékelés tehat egy nagyon
veszélyes fegyver, amivel szerintem nem minden tanar és nem minden intézményvezetd
tud megfeleléen banni. A pedagodgiai értékelésbél nem lehet kiiktatni a szubjektivitast,
még a legmodernebb informatikai eszkdzokkel és modszerekkel sem, de minden eszkdz-
zel és modszerrel minimalizalni kell. Ehhez viszont meg kell tennie harom Iépést minden
értékelének:

1. 1épés: Helyzetfeltaras: tisztaban kell lennie a sajat szubjektivitdsdnak 1étezésével,

okaival, jellegével, mértékével és visszaszoritasanak jelentéségével.

2. l1épés: Modszertani fejlodés: tisztaban kell lennie a szubjektivitas csokkentésének

eszkozeivel és modszereivel.

3. 1épés: Alkalmazas: tudatosan, kdvetkezetesen és modszeresen alkalmaznia kell

ezeket az eszkdzoket €s modszereket.

A vizsgalat bemutatasa

A pedagoégiai gyakorlatban megjelend értékelési szubjektivitas mértékére, valamint a
tudatosan szubjektiv értékelés alkalmazasi teriileteire és teriiletenkénti gyakorisagara
vonatkozo6 konkrét kutatasi eredmény hianyaban kezdtem a kutatasba, mivel a talalt for-
rasokat (Csapo, 2002, 46. o.; Csapo, 2002, 62—67. o.; Nagy, 1993, 132. 0.) vagy til elmé-
letinek, vagy nem elég frissnek tartottam. Vizsgalatom célja a hianypoétlas: szamszert,
konkrét, primer adatok gytijtése a pedagogusok értékelési szubjektivitasanak mértékérol,
a tudatosan szubjektiv értékelés alkalmazasi teriileteirdl és céljairdl, a pedagogusok
viszonyulasarol az értékelési szubjektivitashoz, valamint a sajat értékelési szubjektivi-
tasuk megitélésérdl.

A 2013 oktoberében végzett adatgylijtés alanyai tobbségében a kozépfoku oktatasban és/
vagy a szakképzésben (is) tanito, kisebb részben az alapfoku oktatasban tanitd pedagdgu-
sok. A KIR intézménylistajabol az alap- és/vagy kdzépfokt oktatassal vagy szakképzéssel
foglalkozo intézmények koziil megy¢k, telepiiléstipus és iskolatipus szerint azonos szamu,
Osszesen 102 (2,5 szazalék) intézményt valasztottam ki és kerestem meg. A téma jellege
miatt erésen tilméreteztem az intézményszamot, hogy nagy valoszintiséggel meglegyen
a reprezentativitashoz sziikséges mintanagysag. A megkeresett intézmények egyike sem
adott pozitiv valaszt, ami a téma ismeretében nem meglepd. Az ismeretségi kor felhaszna-
lasaval 17 intézmény (6 Jasz-Nagykun-Szolnok megyei, a tobbi a nyugati és a déli megyek
kivételével az egész orszagbol) 159 tanara toltotte ki a kérdoivet.

A vizsgalati modszer az irasbeli kikérdezés volt, amelynek soran a valaszadok egy
onkitoltéses kérddivet kaptak. Ennek els6 része az értékelési szubjektivitast vizsgalta mar
elvégzett mérésekbdl szarmazo, még nem értékelt tanuloi teljesitmények értékeltetésével:
egy els6 osztalyos matematika dolgozatot és egy negyedik osztalyos fogalmazast kellett
pontozniuk és érdemjeggyel értékelniiik a valaszadoknak. A kérddiv masodik részében a
valaszad6 értékelési objektivitasra, értékelési szokasaira, az értékelési gyakorlatat befo-
lyasolo tényezdkre €s a sajat tapasztalatokra iranyuld kérdésekre kellett valaszolniuk.
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Az itemek tobbségében a valaszt egy tizfoku skalan kellett elhelyezni, a tobbinél a fel-
kinalt valaszlehetéségek koziil kellett kivalasztani a megfelelének itéltet. Minden itemnél
szerepelt a ,,Nem kivanok valaszolni” valaszlehetdség is, elkeriilendd a valaszolni nem
kivandk hibas valaszainak torzité hatdsat. Hibas vagy hianyos valasz csak két kérddiven
fordult el6, az érintett kérdéseknél ugy tekintettem, hogy a valaszadd nem kivant vala-

szolni az adott kérdésre.

Az eredmények bemutatasa

A valaszadok 45,9 szazaléka nd, amit az magyaraz, hogy a valaszadok kdzott magas a
szakképzésben és alacsony az alapfoku oktatasban tanitok aranya. A teljes populaciora
vonatkozo ez iranyu aktualis és pontos adat hianyaban az eredményeket nem korrigaltam
(1. tablazat).

1. tablazat. A valaszadok megoszldasa oktatasi teriiletek szerint

Oktatasi teriilet Eléfordulas
Alapfoku oktatasban 17,8%
Kozépfoku oktatasban 47,4%
Szakképzésben 24,1%
Iskolarendszeren kiviili szakképzésben 9,9%
Egy¢éb teriileten 0,8%

Ertékelési szubjektivitis

Az els6 osztalyos matematika dolgozat értékelése soran a valaszadok tobb, mint negye-
de, 26,8 szazaléka a tobbiekétdl eltérd jegyet adott a tanuldi teljesitményre. A szoéras
s=0,513, ami a terjedelem 10,26 szazaléka (1. abra, 2., 3.tablazat).

100,0%
80,0% 73.2%
60,0%
40,0%
0,
20,0% 17,2%
. =
0,0% 0,0%
o JNCL N | -
1 2 3 4 5

1. dbra. Erdemjegyek eloszldsa (matematika, 1. osztdly)
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2. tabldzat. Erdemjegyek eloszldsa (matematika, 1. osztdly)

Erdemjegy 1 2 3 4 5
Gyakorisag (%) 0,0 0,0 17,2 73,2 9,6

3. tablazat. Matematika érdemjegyek statisztikai mutatoi

Atlag (xil) Szords (sil)
Matematika (i1) 3,92 0,513

A valaszaddk altal meghatarozott elérhetd maximalis pontszam, a tanulo altal elért
pontszam, valamint a tanulo altal elért szazal¢kos teljesitmény megitélése is valtozatos
képet mutat. Lathatéan az itemek szamanak és pontozasanak megitélésében is jelentds
eltérések vannak: a valaszadok 82,9 szazaléka 50 és 90 pont kozotti savba esé maxima-
lis pontszamot hatarozott meg a 10 feladatbdl allo feladatsor értékelésekor. Az elérhetd
maximalis pontszam 24 ¢és 82 kozott mozgott (R=58). A legbeszédesebb adat a tanulod
teljesitménye az elérhetdé maximalis pontszam szazalékaban kifejezve, tehat a valaszado
altal megallapitott elérheté maximalis pontszam ¢és a valaszado altal megallapitott tanuloi
teljesitmény pontszam hanyadosa. Ugyanazt a teljesitményt 51 és 97 szazalék kozé tet-
ték a valaszadok, amit jelentds eltérésnek tartok. Arnyalja a képet az alacsony, 0,099-es
szoras (4. tablazat, 2. abra).

4. tablazat. Az elérhetd pontszam, az elért pontszam és az elért szazalék eloszlasa és statisztikai adatai

Elérhet6 max. <20 | 20-29 | 30-39 | 40-49 | 50-59 | 60-69 | 70-79 | 80-89 | 90-100
pontszam
Gyakorisag (%) 0,0 4,9 12,2 0,0 22,7 19,5 19,7 21,0 0,0
Elért pontszam <20 | 20-29 | 30-39 | 40-49 | 50-59 | 60-69 | 70-79 | 80-89 | 90-100
Gyakorisag (%) 4,9 14,6 2,4 46,3 12,2 19,5 0,0 0,0 0,0
Elért % <20 | 20-29 | 30-39 | 40-49 | 50-59 | 60-69 | 70-79 | 80-89 | 90-100
Gyakorisag (%) 0,0 0,0 0,0 0,0 14,6 17,1 53,7 12,2 2,4
Min. Max. Terjedelem Atlag Szords
Elérheté max. pont 24 82 58 61,9 17,9
Elért pont 17,5 68 50,5 44,6 14,3
Elért % 51 97 46 72 0,099
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2. abra. A tanulé teljesitménye az elérheté maximalis pontszam szdzalékaban kifejezve

Az egyes érdemjegyek eléréséhez sziikséges pontszamokat az dsszpontszam szazaléka-
ban kifejezve lathato, hogy 66 szazalékosnak itélt teljesitményre mar lehet 6tost kapni,
mig 72 szazalékra még csak harmast. Az atlagok kozotti 9—10 szazalékos eltérés és az
alacsony szérasok viszonylag homogénnek mutatjak a valaszadok osztalyozasi gyakor-
latat, a széls6séges értékek nem gyakoriak (5. tablazat).

5. tablazat. Az egyes érdemjegyek eléréséhez sziikséges pontszamok az dsszpontszam szazalékdaban

Erdemjegy Min. (%) Max. (%) Atlag (%) Szords
5 66 97 82 0,115
4 51 88 72 0,090
3 54 72 63 0,073

Az értékeltetett matematika dolgozatban hibéakat rejtettem el a javitok reakcidinak vizs-
galatdhoz. Az 6todik feladat a relacios jelek ismeretét vizsgalta: mindharom itemében
hibasan szerepeltek a relacios jelek, egyiket sem lehetett helyesen megoldani. A tanul6
ezt észrevette, de természetesen nem tudta helyesen megoldani. A valaszadok 7,8 sza-
zaléka viszont nem vette észre a hibat, hanem vagy nulla pontra értékelte a tanul6 hibas
valaszait, vagy valamilyen részpontot adott. Ebbdl arra kovetkeztetek, hogy 6k ,,rutin-
bol” javitottak, azt lattak, amit 1atni akartak: agyuk kijavitotta, megforditotta a hibasan
allo relacios jeleket. A tobbség viszont észrevette a hibas feladatot (utdlag széban vagy a
kérddiven jelezte a hibat) és vagy kihagyta az értékelésbdl, vagy 3 pontot adott a 3 hibas
itemre, utdbbi szintén hiba. A kilencedik, utolsé elétti feladatban a feladat szovege fel-
sz6litja a tanuldt, hogy a valaszait a megfeleld helyre irja. Az egyébként hibatlan tanuléi
valaszok viszont nem a megjeldlt helyen voltak, hanem mashol. Ennek ellenére minden
vélaszado elfogadta a tanulo feladatmegoldéasat, ami formalisan hibas volt.

Az utols6 feladat két egyjegytli pozitiv szam Osszeadasat igényelte: ,,Egy talban 8 alma
¢és 9 korte van. Hany gyiimolcs van a talban?” A tanuld helyesen szamolt, a széveges
valaszaban viszont 17 alma szerepelt. A valaszadok tobbsége elfogadta a hibas meg-
oldast, csak a matematikai miivelet eredményét vette figyelembe, a széveges valaszban
levo hibat nem. Ezzel szemben 12,4 szazalék vont le pontot a hibas szdveges valaszért.

A fogalmazas, helyesiras ¢és kiilalak részteljesitményre adott értékelések szintén nem
egységesek. A fogalmazas részteljesitményt a valaszadok kozel fele (48,7 szézaléka)
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négyesre értékelte. A szoras s=0,8 (a terjedelem 16 szazaléka), ami magas szubjekti-
vitasra utal. A helyesirds megitélése sem egységes, bar a harom jellemz6 koziil ennél
a legkisebb a szoras (s=0,53, ami a terjedelem 10,6 szazaléka). 71,5 szazal¢k értékelte
azonosan a tanuloi teljesitményt.

A kiilalak megitélése is megosztotta a valaszado tanarokat: harom osztalyzat fordult
eld, ezek koziil a négyes 63,9 szazalékos értéke emelkedik ki (s=0,59, a terjedelem 11,8
szazaléka). A hisztogramon mindharom teljesitménynél Gauss-gorbe latszik kirajzolod-
ni, ami normal eloszlasra utal (3. abra, 6. tablazat).
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3. dbra. Erdemjegyek eloszlasa (fogalmazds, helyesirds és kiilalak részteljesitmény, 4. osztdly)

6. tablazat. Erdemjegyek eloszldsa (fogalmazds, helyesirds és kiilalak részteljesitmény, 4. osztdly)
és statisztikai mutatoi

Osztalyzat 1 2 3 4 5
Fogalmazas (%) 0,0 5,7 27,2 48,7 18,4
Helyesiras (%) 0,0 0,0 10,8 71,5 17,7
Kiilalak (%) 0,0 11,4 63,9 24,7 0,0

Atlag (vi) Szords (si)
Fogalmazas (i2) 3,80 0,80
Helyesiras (i3) 4,07 0,53
Kiilalak (i4) 3,13 0,59

A pedagoégusok viszonyulasa az értékelési szubjektivitashoz

A sajat értékelési objektivitas megitélését vizsgdlod részben az altalanos objektivitas
megitélésének és a kérdbiven levd tanuldi teljesitmény megitélésének az objektivitasa-
ra vonatkozo kérdések szerepeltek. A valaszokat tizfokozatu skalan kellett megjeldlni,
melyen a nulla a teljes szubjektivitast, a kilenc a teljes objektivitast jelolte. A két valasz
kozotti korrelacid értéke r=0,786 (r0,05: 0,632), tehat kijelenthetd, hogy a valaszok
kozotti hasonlésag nem magyarazhato a véletlennel (7. tablazat).
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7. tablazat. A sajat értékelési objektivitas megitélése

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Konkrét (%) 0,0 1.9 0,0 0,0 6,5 31,0 29,7 5,2 9,0 15,5
Altalanos (%) 0,0 1,9 0,0 4,4 6,3 19,5 16,4 10,7 18,2 22,0
Atlag Szords
Konkrét (19) 6,16 1,70
Altalénos (i10) 6,59 1,96

A valaszadok 50,9 szazaléka itélte a sajat értékelési gyakorlatat 6-nal magasabbra és 22
szazalék gondolta ugy, hogy 6 mindig teljesen objektivan értékeli a tanulok teljesitmé-
nyét. Ez utobbi adatot gondolatébresztének tartom.

A valaszadok 12,3 szazaléka allitotta, hogy a munkahelyén van olyan irdsos szabalyzat
vagy iranymutatas, ami meghatarozza a tanarok értékeld tevékenységét. Ez a valaszadok-
nak munkat ado6 intézmények 17,6 szazaléka. A ,,Nem tudom” valaszlehet6séget megje-
1616 valaszadok 37,4 szazalékot tesznek ki. Feltehetdleg az 6 munkahelyiikon sincs ilyen
szabalyzat, mert ha lenne, akkor valoszintileg tudnanak rola, mert be kellene tartaniuk.

Az értékelési gyakorlat igazodasi jellemzdit vizsgalo részben a tantestiilet, a munkakd-
z0sség ¢s a valaszado altal kivalasztott személy értékelési gyakorlatdhoz igazodas mér-
tékére és gyakorisagara vonatkozo kérdések kovetkeztek. A gyakorisagi skalan a nulla
a ,,soha”, a kilenc a ,mindig”, mig a mérték skalan a nulla a ,,semennyire”, a kilenc a
»teljesen” lehetéséget jelentette. Az atlagok alapjan a legerésebb igazodasi szempontnak
a munkako6zosség értékelési, osztalyozasi gyakorlata mutatkozott: a 6, 7 és a 8 valaszok
aranya egyenként 15 szazalék felett, egyiittesen 50 szazalék felett van. A testiilethez iga-
zodas adatainal a 2, a személyhez igazodasnal a 0 és az 5 valaszlehetdséget megjel6lok
aranya kiugroéan magas (8. tablazat).

8. tablazat. Az értékelési gyakorlat igazoddsa

Vilaszlehetd- 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 At- | Sz6- | Varian-
ségek lag | ras cia

Munkakozosség értékelési gyakorlatahoz igazodas

Gyakorisag 31 100132132 (57| 1,3 | 182|151 |20,1 | 57 | 546 | 2,48 | 0455

(%)

Meértek (%) 3,1 106|126 13,257 | 1,3 | 157 | 17,6 | 20,1 | 57 | 548 | 2,50 | 0,457
Nevelotestiilet értékelési gyakorlatahoz igazodas

Gyakorisag 3,1 106226101 |63 [126]10,7| 6,9 | 69 | 13,8 | 487 | 2,66 | 0,546

(%)

Meérték (%) 3,1 10,6226 94 |44 ]151]10,7| 6,9 | 69 | 13,8 | 4,91 | 2,65 | 0,541

Egy személy értékelési gyakorlatahoz igazodas
Gyakorisag 16,41 0,0 | 157 | 44 |25 22,6 10,1 | 132 | 44 | 25 | 412 | 2,65 | 0,644
(%)

Meértek (%) 16,4 0,0 | 15,7 | 44 |57 |189|10,7|10,7 | 69 | 2,5 | 412 | 2,69 | 0,652

Az utolsé kérdéscsoport a tudatosan szubjektiv értékelés alkalmazasi teriileteit vizsgalta.
A valaszokat itt is tizfoka skalan kellett abrazolni (0: soha, 9: minden lehetséges alka-
lommal). A biintetési, a jutalmazasi €s a motivalasi céli alkalmazasra vonatkozoé kérdé-
sekhez az alkalmazas eredményességére vonatkozo kérdések is tartoztak (tizfoku skala,
0: eredménytelen, 9: eredményes). A biintetésnél 5,49-es atlagos eredményesség adodott
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(s=2,35), a valaszadok 22 szazaléka 3-alatti valaszlehetdséget jelolt meg, a tobbiek 4
felettit. Jutalmazasnal 6,21-es eredményesség latszik (s=2,2), motivacional 5,97 (s=2,7),
egyiknél sem jelent meg 0 vagy 1 a valaszok kdzott. Tehat a masodlagos célokra hasznalt
szubjektiv értékelés eredményessége kdzepes, ennek ellenére jutalmazasra és motivalas-
ra a teljes minta hasznalta mar a tudatosan szubjektiv, tehat a valds tanuldi teljesitményt
figyelmen kiviil hagyo értékelést, méghozza atlagosan kozepes gyakorisaggal, amire a
4,49-es és az 5,51-es atlag utal. 98,1 szazalék hasznalta mar biintetésre is az osztalyozast,
bar az 1,88-as atlag szerint elég ritkan (9. tablazat, 4. dbra).

9. tablazat. A tudatosan szubjektiv értékelés alkalmazasi teriiletei és gyakorisaga

Eléfordulasi gyakorisag Atlag Szords
Biintetés 98,1% 1,88 1,35
Szelekcid 53,5% 1,18 1,66
Kontraszelekcio 73,6% 3,54 3,19
Jutalmazas 100,0% 4,49 1,88
Motivalas 100,0% 5,51 2,28

100,0%

80,0%
60,0%
40,0%

20,0%

0,0%
Buntetés Szelekcido Kontra- Jutalmazas Motivalas
szelekcio

4. abra. A tudatosan szubjektiv értékelés alkalmazasi teriiletei és gyakorisaga

Szelekcidra, tehat a minimalis kovetelményeket teljesitd, de egyéb szempontbol, példaul
magatartasi problémak miatt nem kivanatosnak gondolt tanulénak a csoportbdl vagy az
osztalybol eltavolitasara a valaszadoknak az 53,5 szazaléka hasznalta mar az osztalyza-
tokat, de az 1,18-as atlag szerint igen ritkan. (Az ez iranyt alkalmazas motivuma ismert:
magatartasbol nem lehet megbukni a legtiirhetetlenebb viselkedés mellett sem, viszont az
osztaly vagy a csoport érdekében mindenki megprobal ,,megszabadulni” a ,,problémas”
gyerektél mas megoldas hianyaban, ami viszont az ilyen gyereken nem segit, s6t.) Kont-
raszelekcid, tehat a kdvetelményeket teljesiteni nem tudd tanuldk megtartasa a valasz-
adok kozel haromnegyedénél fordult mar eld, a 3,54-es atlag szerint viszonylag ritkan.

Osszegzés
Osszefoglalasként megallapithatonak tartom, hogy ugyanazt a tanuléi teljesitményt a
valaszado pedagogusok eltérden itélték meg. A szélsé értékek kozott két-harom osz-

talyzat eltérés is lehet, ami mar jelentdsnek mondhato. A szubjektivitds mértéke kevéssé
fiigg attol, hogy latszélag mennyire egzakt vagy konkrét az értékelt teljesitmény: az irds
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kiilalakjanak és a matematikai teljesitmény-
nek a megitélése kozott nem latszik jelentds
strukturalis eltérés. A valaszadok tobbsége
tisztaban van a sajat értékelési szubjektivi-
tasaval és tudatosan alkalmazza is masod-
lagos, mogottes célokra. Hogy ez nevelési
szempontbol mennyire eredményes, az egy
kiilon vizsgalat targya lehetne, jelen vizsga-
latban ezt valtozonak itélték a valaszadok.
Az ekkora mértékli szubjektivitas kétséges-
sé teszi az osztalyzatok funkcionalitasat: a
tanuloi teljesitmények nem hasonlithatoak
Ossze, ezért csak korlatozottan alkalmasak
példaul a redlis onértékelés segitésére vagy
a tanul6 tovabbhaladasarol szo6lé dontés-
nek megalapozasara. A valaszadok tobbsége
valtozd mértékben, de alkalmazkodik kor-
nyezete értékelési gyakorlatahoz, viszont
ez a gyakorlat tobbségében informalis, nem
szabalyozott, nem atlathato, nem ellenor-
ZOtt.

Az eredmények alapjan talan érdemes
lenne egy mélyebb orszagos kutatast végez-
ni, masrészt sziikkségesnek és hasznosnak
tartom egy orszagosan egységesebb értéke-
1ési gyakorlat kialakitasat a pedagoguskép-
z¢s és foként a tovabbképzés lehetdségeinek
felhasznalasaval.

A vdlaszadok t6bbsége tisztdaban
van a sajdt értékelési szubjektivi-
tasdval és tudatosan alkalmazza
is mdsodlagos, mogottes célokra.
Hogy ez nevelési szempontbol
mennyire eredmeényes, az egy
ktilon vizsgdlat targya lehetne,
Jelen vizsgdlatban ezt vdltozonak
itéltek a valaszadok. Az ekkora
mértékil szubjektivitds kétségessé
teszi az oszidlyzatok funkcionali-
tasat: a tanuloi teljesitmeények
nem hasonlithatoak ossze, ezért
csak korldtozottan alkalmasak
példdul a redlis énértékeles segite-
sére vagy a tanulo tovdbbhaladd-
sarol szolo dontésnek megalapo-
zdsdra. A valaszadok t6bbsége
vdltozo mertekben, de alkalmaz-
kodik kérnyezete értékelési gya-
korlatdhoz, viszont ez a gyakor-
lat t6bbségében informdilis, nem
szabdlyozott, nem dtldathato, nem
ellenorzott.
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A kornyezettan-tanari képzés
diszciplinainak megjelenése az erdei
iskolak foglalkozas- és tanterveiben

A nevelés és oktatds folyamatos vdltozdsban van, vdltozdsban kell
lennie, hiszen annak résztvevo alanyai — az emberek — is dllandoan
vdaltoznak, fejlodnek, alkalmazkodnak a kihivdsokhoz. A 21. szdzad
Jeltehetden legnagyobb pedagogiai kihivdsa a kdznevelés szdamdra,

hogy a globalizdcio hatdsai lakhelytol, kortol és nemtdl fiiggetlentil

mindenkit érintenek, és ezen hatdsokat — szemben az elmiilt
évszdzadok lokdlis problemditol — nem ismerjiik, a kérdésekre,
problemdkra adott vdalaszaink pedig egyszerre kell trikrézzék az
egyetemes értékrendet — azaz a multat - és irdnymutatdst a j6vo
nemzedeékek szamdra — azaz felkészitsék oket a vdarhaté kihivdsokra.
Ebben a folyamatosan vdltozo és dllandoan megujuldsra
kényszeritett vilagban a kéznevelés pedagogusai joggal hivjck
segitségtil a felsooktaltdst, kérik a tudomdny segitségét abban, hogy
merre is vezet a helyes 6svény. Ennek az tkeresésnek az egyik
Lmegdlloja” ez a kutatds, amely azt hivatott bemutaini, hogy a
Jfelsooktatds hogyan és milyen modon igyekszik segitséget és vdlaszt
adni a koznevelés résztvevdi szamdra, jelen esetben az erdei iskoldk
gyakorlati példdjdn keresztiil elemezve mindezt.

A kutatasroél

zen szembe az altala okozott globalis problémakkal, akadalyozza meg e valsag
elmélyiilését. Azonban a ma embere oly mértékben elidegenedett a természettol,
kornyezetétdl, hogy problémamegoldason csak személyes érintettség esetén tori a fejét.
Ha tengerpartjat évrol évre vesziti, ha ivovizbazisa fogyatkozik, ha termdtalaja eltlinik,
ha erdei és azok éldvilaga kipusztul, elszegényedik. Ezek orszagok, nemzetek, ember-
csoportok problémai. Otthonunkbdl, a televizid el6l, az internet oldalakrdl nézve ,,csak”
hirek, feldolgozando forrasanyagok, elmesélhetdek, megtanulhatdak, sot tanithatéak; de
vajon tudatosithatoak-e, tettre sarkallnak-e? Talan csak akkor, ha mar mi is érintettek
vagyunk. Ha gyermekiink sziiletik, kinek jovéje a mi keziinkben van, és iranta érzett
aggodalmunk hatartalan, hallva a lehetséges (sotét) jovot. Ha szerettiink idejekoran elta-
vozik koziilink, a fertdzott kdrnyezetiink kiméletlen bosszjabdl fakadod betegségek
egyikétdl (tobbségétdl) szenvedve. Ha az altalunk generalt sz¢élsdséges iddjarasi viszo-
nyok és visszacsatolasi mechanizmusok kényének-kedvének kitéve arviz, sarlavina, sz¢l-
vihar martalékava valik otthonunk. Ha a foly6 vagy to; melyhez gyermekkorunk szép
emlékei kotnek, szemiink lattara a szemét szallitoszalagjava valik. Ha madarvonulaskor
a régen zstfolasig telt villanydrotok sivar tirességének latvanya fogad.
Uj, okologiai szemléletre van sziikség, és ezt megerdsitd ismeretrendszerre, mely az
¢let minden teriiletén érvényesiil. A szemlélet kialakitasaban meghataroz6 szerepe van
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a jovo generacidt neveld pedagdgusoknak és a pedagogusokat képzd intézményeknek.
A kornyezeti nevelés legfontosabb szinterei a kdzoktatasi intézmények, de nemcsak a
biologia-, kémia- és foldrajzorakon, hanem az Osszes tantargyat magaba foglald erdei
iskolaban is.

A hagyomanyos, ,,magoltat6”, , konyvszagt” iskolaval ellentétben az erdei iskolakban
az oktatasnak és nevelésnek a gyermeki tevékenységre vald raépitése a tanulasi folya-
matot a korabbi befogado jellegtdl a kreativ alkotas felé mozditja. Ehhez a gyakorlati
tevékenységhez tarsak kellenek, kooperacio kell, mikozben a tanulas egy idére vele
eddig nem tarsithato kornyezetbe, a természetbe tevodik at. A helyszinvaltoztatas a kor-
nyezeti feltételekhez vald igazodast kivanja: tankdnyv helyett a természeti és tarsadalmi
kornyezet szolgal tanulasi forrasként, amely a tantermi oktatds mddszereivel mar nem
tanulmanyozhato, ellenben sokiranyu aktivitast kovetel.

Hogyan helyezhetd bele ebbe a rendszerbe az egyetemi tudomanyok ismertetése?
A tudomanyok, amelyek az ismeretrendszert biztositjak, vajon megjelennek-e a napjaink
reformpedagogiajanak otthont ad6 szabadég iskolaban? Feladata-e az erdei iskolanak az
okologia, a biogeokémiai korfolyamatok, a 1égkortan, a kdrnyezetegészségtan, a globalis
¢éghajlatvaltozas okait és kovetkezményeit vizsgald diszciplina, a limnologia és a termé-
szetvédelem legajabb kutatasi eredményeinek életkor- és képességadekvat ismertetése?
Kutatasunkban erre kerestiik a valaszt. Az erdei iskola nem a tudomanyok hagyomanyos
értelemben vett oktatasanak helyszine, hanem a kapu, mely utat nyit a természet szerete-
téhez, és ez a szeretet lesz mozgatérugdja a jovébeni tudomanyos kutatasoknak, vizsga-
lodasoknak és kulcsa fennmaradasunknak.

Mi is az erdei iskola?

Az erdei iskola jelenthet egy sajatos tanulasszervezési mddot, vagy az annak megszer-
vezését, megvaldsitasat biztositd szolgaltatast; illetve a mindehhez helyszint biztositd
objektumot egyarant. Gyljté6fogalma azoknak az iskolaknak, melyek miikodésiik szerves
részeként a szorgalmi idoben iddlegesen természeti kornyezetbe helyezik ki tevékeny-
ségiik szinterét. Az 1997-es pedagodgiai lexikon szerint az erdei iskola a szazadforduld
tajan kibontakozé szabadlevegos iskola egyik tipusa. Els6sorban egészségligyi-gyogyito
intézménynek tekinthetd, melynek hagyomanyai egészen az 1860-as évekre nyulnak
vissza. Kezdetben a korszak népbetegségének, a tuberkuldzisnak a megfékezésére, beteg
gyermekek gyogyitasara, utokezelésére, majd a betegség megel6zésére specializalodott
intézmény volt (Bdthory és Falus, 1997). A mai erdei iskola hivatalos meghatarozasat
— Lehoczky Janos utan — a 2001-es g6dolloi Erdei Iskola Miihelysorozat és Konferen-
cia utan fogadtak el: ,,Az erdei iskola sajatos, a kornyezet adottsagaira épit nevelés- és
tanulds-szervezési egység. A szorgalmi idében megvaldsuld, egybefiiggden tobbnapos,
a szervezd oktatasi intézmény székhelyétdl kiilonbozo helyszinti tanulasszervezési maod,
amelynek sordn a tanulas a tanulok aktiv, cselekvd, kolesonosségen alapuld egyiitt-
mikddésére épiil. A tanitds tartalmilag és tantervileg egyarant szorosan és szervesen
kapcsolodik a valasztott helyszin természeti, ember altal 1étesitett és szociokulturalis
kornyezetéhez. Kiemelkedd nevelési feladata a kornyezettel harmonikus, egészséges
¢letvezetési képességek fejlesztése, és a kdzosségi tevékenységekhez kotédd szociali-
74ci6.” (Boldizsarne, 2002, idézi: Kovecsesné, 2009) Az erdei iskola nem tanulmanyi
kirandulas és nem bemutatohelyek meglatogatasa, mivel a tanuldk tébbnapos, aktiv
ismeretszerz6 munkajara épit. Nem tabor, mert azt a sziinidére tervezik. A tanulok nem
jutalmul kapjak, mert a helyi tantervben meghatarozott tananyag elsajatitasat, bizonyos
képességeik fejlesztését célozza. Nem témahét, mivel nem helyben tervezi a tevékenysé-
get, s a helyszinnek kulcsszerepe van, de nem is terepgyakorlat, hiszen talmutat a tere-
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pen végzett gyakorlason. Olyan program, melynek kiemelked6 feladata a kornyezet- és
természetvédd szemlélet kialakitasa, tovabba — nem elhanyagolhatdéan — attitlidformalo,
kooperativ munkara épit6, kozosségformald szereppel is bir. Az erdei iskola fogalmanak
egyféle evolucidja az értelmezések mogott megjelend egyre tagabb tevékenységi kor
¢és mindségében folyamatosan valtozd szemléleti hattér. Elnevezése maig fejtorést okoz
a kornyezeti nevelés fogalomrendszerében kevésbé jaratos érdekl6dé szamara, hiszen
érthetiink rajta példaul egy intézményt, tereptanulmanyi kézpontot, de egy pedagogiai
tevékenységet is. Raadasul az erdei iskolat nem feltétlentiil erdoben szervezik és a hagyo-
manyos iskoldhoz sem nagyon hasonlit.

Az erdei iskola sajatossagai, eltérései a hagyomanyos tanérai formatol

Kenyeres Elemér, a szazadel6 jelentds pedagodgiai gondolkoddja 1928-ban a Magyar
Paedagogia hasabjain 12 pontban dsszefoglalta a régi és az 4j iskola jellegzetes vondsait,
érzékeltetve igy a kiillonbségeket (idézi: Keéri, 1996). Ezek a jellemzOk a magyarorszagi
reformiskolak mellett az erdei iskolara is vonatkoztathatdak, igy alkalmasak a sajatossa-
gok bemutatasara:

,»A hagyomanyos iskolai szemlélet a gyermeket befogado (receptiv) lénynek tekin-
tette, mig az 1j iskolak a gyermeki aktivitasra épiiltek, €s ez a szemléletvaltas a
teremszerkezetet, az iskolai tereket is atalakitotta.”

Az erdei iskolaban a megismerési folyamat a hagyomanyos iskolaétol eltéré kozegben:
a természetben zajlik. Felbomlanak a tradicionalis iskolai élet keretei és korlatai, a cse-
lekvo, felfedez6 magatartas keriil a kozéppontba. A teremszerkezet atalakulasa az erdei
iskoldknal a legszembetlindbb, 1ényegi elemiik a helyszinvaltoztatés, a természet koz-
vetlen megfigyelése és a tapasztalatszerzés, mert ,,az élettdl elszakadt szinteret jelentd
tantermek falai kozott nem lehet eredményes oktatd és neveld munkat végezni, nem lehet
felkésziteni a gyermekeket a kor kdvetelményeinek megfeleléen” (Kéri, 1996).

Az emlékezetre timaszkodo iskolakkal szemben az 1j iskoldkban a természetes
hajlamokat és képességeket miivelték és a gondolkodas fejlesztését vették célba.”

A tanorak soran folyd ismeretszerzés a valosag elemz0, analitikus megismerésére alapoz.
Az erdei iskolaban a tananyagként kinalkozo, dsszetett valosag ezzel szemben jo lehe-
toséget kinal az egészleges, holisztikus megismerés szamara is. Igy a fogalomcentrikus
oktatassal szemben a tanulas érzéki-megismerd oldala valik dominanssa. A kész ismeret
atadasa helyébe a valdsag értékeivel és problémaival valo személyes élményti talalkozas,
a cselekvd, felfedezé magatartas 1ép, s ez megvaltoztatja mind a tananyaghoz, mind a
tanulashoz fiiz6d6 hagyomanyos viszonyt. A tanar nem afféle tiravezetd, hanem meg-
ismerd helyzeteket alakit ki, 6sztonzi a kollektiv és egyéni érdeklédésnek megfeleld
tanulast, valamint biztositja is annak lehetdségét. Mig a tantargyak tananyaganak elsaja-
titdsa jellemzden tankonyvhoz, taneszkdzhoz kapcesolodik, az erdei iskolaban a tanulast
a kozvetlen, természetes megismerés eszkdzeinek hasznalata és technikainak elsajatitasa
szervezi.

Az 11j iskolaban a hagyomanyos érarend szerepe helyett az egyéni képességek
mértékét tekintették fontosnak, mert ez a tevékeny elmertiilés alapja.”

98




Szemle

Az erdei iskolaban a tanitas-tanulas folyamata a hagyomanyos iskolai ismeretkdzveti-
téstdl alapvetden kiilonbdzo kdzegben szervezddik. A ,,mashol-1ét” élményének hatasara
felbomlanak a hagyomanyos iskolai tanuldsszervezési formak keretei, ezzel az erdei
iskola azok korlatait tallépni, meghaladni is képes.

,»A hagyomanyos oktatas tantervei logikai vagy idérendi haladas szerint mindent
feldleltek, az 01j iskolak viszont elfordultak ettdl az enciklopédikus eszménytol, és
az egyes tudomanyokban keresték a legfejlesztobb részeket.”

A tantargyak egy tudomanyhoz, miiveltségi tertilethez kdtddnek. Az erdei iskolai tanula-
si tartalmak a kornyezet és az élet Osszetettségére, természetes integraltsagara épiilnek.
A megtanult tananyagnal fontosabb a tanulas folyamataban mint élményhelyzetben valo
konstruktiv részvétel.

,,Az 1j iskolak nem a tankdnyvi szovegek betanuldsat segitették, hanem az értelmi
tevékenységre, a kutatasra 0sztondzték a didkokat.”

A természetben valo tanulds alapvetden mas technikakat és modszereket igényel, mint
a hagyomanyos iskola. A természetben az ismeretszerzés érzéki oldala dominal. Itt a
dolgokat a maguk természetes kdrnyezetében lehet és kell megfigyelni, majd erre ala-
pozva lehet megérteni és megtanulni az 6sszefiiggéseket. A tanitas a valdsagos kornyezet
megismerésére, értékeinek befogadasara, problémadinak értelmezésére tdmaszkodik. Az
ismeretszerzés folyamatat elsésorban egyiittmiitkodo-beavatkozo (kooperativ-interaktiv)
tanulasi technikakra, a projektmddszer alkalmazasara épiti.

»A vizsga célja nem az volt, hogy ellendrizzék az ismeretek elsajatitasat, hanem
azok hasznalatara, gyakorlati alkalmazéasara fektették a hangsulyt.”

Az erdei iskolaban tanitas folyik, melynek illeszkednie kell az egyes tantargyak helyi
tantervében megfogalmazott képességfejlesztéshez, tananyaghoz. A tanuldk erdei iskolai
teljesitményét értékelni sziikséges. Lehoczky Janos szerint ,,az erdei iskolat elsdsorban
egy onértékeld, belsd formativ értékeld-rendszer jellemzi €s ez feltétlentil elére mutato™.!
Mindenképpen eléremutatd, hogy a hagyomanyos pedagogus-diak viszony atalakulasa-
val a szerepek is megvaltoznak, a tanar nem mint értékeld személy, hanem mint segitd

partner jelenik meg a programokban.

»A tdmegtanitas helyett az egyéni, személyre szabott nevelést kinaltdk az uj
iskolak.”

A tantargyak tanitdsa soran altalaban adott az elsajatitand6 tananyag. A fogalmak bévii-
1ését és mélyiilését a tananyag egymasra épiilése biztositja, ezért a tananyag tantervi
szerkezete a tanulas folyamatat is meghatarozza. A kornyezethez illeszkedd oktatas
soran a tanulas szerves részévé valik a kdrnyezet és az ember kapcsolatanak megértése.
A kornyezet tulajdonsagainak, jelenségeinek, folyamatainak felismerése és értelmezése,
problémainak feltarasa és az értékekhez vald viszonyulas egyarant igényli Uj ismeretek
megszerzését és a meglévok uj helyzetben vald felhaszndlasat. A helyszin altal felkinal-
tak koziil a tanuld maga valaszthatja ki a tananyagot sajat érdeklddése alapjan.

,.Koncentrikus elérehaladas helyett az érdeklddési kdzpontok iranyitasa volt a cél.”
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Mig az egyes tantargyak tanuldsa az adott tudomanyag sajatos logikaja szerint épitkezik,
s ennek elsajatitasa nélkiilozhetetlen a megértéshez, addig a kdrnyezet-adekvat tanulas
soran a megismerés rendszerét a tanulonak maganak kell 1étrehoznia.

Az erdei iskola élménypedagdgiai szemléletet kivan, azaz a megtanult tananyagnal
fontosabb a tanulas folyamataban mint élményhelyzetben valo konstruktiv részvétel.

,»A mozdulatlansag helyett a tevékenységben lattak az iskolagjitok a fegyelem meg-
nyilvanulasat.”

A j6 erdei iskolai program ugy tanit, hogy mikdzben a gyerekek felszabadulnak a meg-
szokotta valt napi terhelés alol, szinte észre sem veszik, mennyi tudassal gyarapodnak.

,»A félelem, a biintetés és a jutalom altal felkeltett érdeklddés helyébe a bels6, spon-
tan érdeklodést allitottak.”

Az erdei iskola az iskola szerves része, amelyre a pedagdgusnak ¢és a tanulonak fel kell
késziilnie, és a tanév teljes id0szakaban épithetnek ra. Az id6 az erdei iskoldban nem
szamit, igazodik a gyerekek erénlétéhez vagy tanulasi liteméhez. Nem jelent a tantermi
szabalyozas sem korlatot. Az itt eltoltott id6 szerves részévé valik az egész tanévi folya-
matnak. Szocializacids szintér is, ahol a gyerekek kozosségben vannak, megtanulnak
kommunikalni és viselkedni egymassal és tanaraikkal. Megtanuljak az egymasra figye-
1ést, a felelsségvallalast.

»Az egyéni munkat az 0j iskoldkban (részben) felvaltotta a kollektiv munka, az
iskolai munkamegosztas, melynek az volt a célja, hogy eldmozditsa a szocialis
érzékenység kifejlodését.”

Mig a tantargyi tanulas jobbara individualis, az erdei iskola egyiittes tevékenységekre
alapozva biztositja a szocialis tanulas lehet6ségét, a személyiség- és kozosségfejlesztést.
A szabadidé megszervezése, az Onkiszolgalas, a tanuldsi helyzeteken kiviili csoportos
tevékenységek, az egylittesen megélt élmények is fontos részét képezik az erdei iskolai
programnak.

,,Mig a hagyomanyos iskoldkban a rossz hajlamok elnyomasat szolgalé erkolesi
nevelés volt uralkodo, addig az 0ij iskolakban e hajlamok levezetését, szublimalasat
probaltak megoldani.”

Az erdei iskoldban nem kell olyan szigoru szabalyokhoz alkalmazkodni, mint a hagyo-
manyos iskolaban. A tanar-tanuld kapcsolat is eltér a hagyomanyostol. A tanar nemcsak
iranyit, hanem tarsa a tanulonak, egytitt vizsgalddnak, dolgoznak meg a kitizott célokért.

Az erdei iskolak tipusai

Az erdei iskolai tanulas célja szerint lehet (Bilku, é. n.; Lehoczky, 1999):

— ismeretbdvitd, amely természettudomanyi, tarsadalomtudomanyi, miivészeti és
technikai miveltségre, testnevelésre, sportra, a k6zos kovetelmények teljesitésére
épiil;

— képességfejlesztd, amely a mozgasos, a szenzoros, a kommunikacids, az intellektu-
alis képességeket, attitlidoket fejleszti;
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— cselekedtetd tipust, amely ismeretszerzo tevékenységekre vagy alkotasra, onki-
fejezésre alapoz; a kornyezet jobbitasat, illetve az emberi kapcsolatok kiépitését
célozza.

Az erdei iskola helyszine szerint szervezhetd:

— A természetben (harmonikus, védett vagy problémas kornyezetben).

Létesitett kdrnyezetben (telepiilési, torténelmileg vagy kulturalisan értékes, tajeszté-

tikailag meghatarozott, szociologiailag determinalt kornyezetben, vagy ipari, mezo-

gazdasagi termelés kornyezetében).

— Az erdei iskola kornyezete a maga egészében a projekt targyat képezi.

A helyszin hatarozza meg a programot. Az iskola helyszint valaszt az erdei iskolai

tevékenység szamara. Ezutan késziti el programjat, amelyet az adott helyszin hata-

roz meg.

— A mar meglévd program jellege szerint valasztjuk meg a helyszint, mert az iskola
kilonféle (kornyezeti neveléssel dsszefiiggd, de nem erdei iskolai) munkaformak-
ban mar rendelkezik tradicidkkal és gyakorlattal.

— Keretprogrammal rendelkez6 erdei iskolak szolgaltatasait veszik igénybe az isko-
lak. A készen kapott programot elfogadjak, teljesitik, és annak megfeleléen alakitjak
a helyi tantervet a kollégak.

Az erdei iskolak gyakorlati megvalositasi modja szempontjabol (Lehoczky, 1999) lehet:
— 0nallo miiveltségegységekre épiilo:
* iskolai tantargyak tanitasat folytatja;
» cgy kiemelt tantargy tanitasat végzi;
* cgy kiemelt képességfejlesztést hangsulyoz;
— komplex mtveltségegységre épiild:
* tobb tantargyat az adekvat tananyag integral;
* tObb tantargyat az adekvat képességfejlesztés integral;
* atanulast a tanitasi projekt integralja.

A kornyezettan-tanari képzésrol

A stirtisod6é kornyezeti problémak, a fenyegetd, globalis jelenségek mind indokoltta
teszik a tarsadalom minél szélesebb rétegeinek minél gyorsabb, hatékonyabb valaszat.
Magyarorszag kornyezeti allapotanak és az allampolgarok kdornyezeti attitidjének ala-
kitasaban, javitasaban a pedagogusképzés kulcsszerepet jatszik. A felsdoktatasban rejlé
lehetéségeket Dr. Liiko Istvan (2003) harom csoportba sorolja:

— Az egyetemek, miikodéstiket zoldesitve, karoskibocsatas-mentes kdzpontokat, meg-

ujuldenergia-felhasznalast, 6kologikus hulladékgazdalkodast valdsitanak meg.
— Szaktanacsadasi-fejlesztési szolgaltatast biztositanak mas intézmények szamara.
— A fenntarthatosag és a kornyezetvédelem teriiletén folyo kutatasokat 6sszehangoljak.

A pedagbgusképzés és tovabbképzés gydkeres atalakitasara van sziikség. ,,A specializalas
a tudomany mai nagy terjedelme miatt foltétlentil sziikséges. De korunk talan tilment e
tekintetben a kell6 hataron, s a specialista elvesztette az 0sszefiiggést az egésszel.” — val-
lotta Weszely Odén. A sok analizis utan szintézisre, a részletek utan az egészre ahitozott
(Keri, 2000). Integralt szemléletii, szervezé-koordinald pedagdgusokra van sziikség. Az
els6 Kornyezetvédelmi Tanszék 1974-ben Sopronban, az Erdészeti és Faipari Egyetemen
alakult meg. A tanarképz6 foiskolak, tudomany- és szakegyetemek immar tobb, mint két
évtizede képeznek kornyezettan szakos és kornyezetmérnok-tanarokat. F6 céljuk olyan
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tanarok képzése, akik iskolatipustol fiiggetleniil képesek sajat intézményiikben — legyen
az 6voda, alap-, kdzép- vagy szakképzo iskola, kollégium, miivelddési haz, mizeum,
nemzeti park, allatkert stb. — a kdrnyezeti nevelés dsszehangolasara, folyamatainak ter-
vezésére, koordinalasara és értékelésére. ,,Olyan kornyezetpedagogusokat kell képezni,
akik kozvetlen pedagogiai gyakorlatukban, iranyitd, koordinald, segitd, szaktanacsado
tevékenységilikben érvényesiteni tudjak a kdrnyezeti nevelés inter- és multidiszciplinaris
ismeretanyagat, szerves egységben kezelik az embert koriilvevé természeti, technikai €s
tarsadalmi kornyezetet, etikai, filozofiai ismereteik révén képviseli a fenntarthatosag, a
konstruktiv életvezetés, a kornyezettel vald torodés értékeit, ismerik és képesek alkal-
mazni a szemlélet és tudatformalds modern pedagogiai €s pszicholdgiai-kérnyezetergo-
némiai moédszereit.” (Dr. Liiké, 2003)

A 2002-t61 rendszeresen megrendezett Felsdoktatasi Kornyezettani Képzési Ankéton
felel6s szakemberek évrdl évre attekintik a kdrnyezeti tanarképzés helyzetét és kijeldlik
a legfontosabb teenddket. Azonban a hazai felsGoktatast elemz6 Copernicus Konferen-
cia, a Nemzeti Kornyezeti Nevelési Stratégia aktualizalt valtozata, illetve a feler6sddd
Erdei Iskola Program ellenére sem kovetkeztek be érdemi valtozasok a pedagdgusok
kornyezeti képzésében. A felsdoktatasban 2008-ra lezajlott erdltetett integracio és eréso-
dé6 piacosodas mellett a pedagdguspalya presztizse tovabb romlott. Nem valosult meg az
az elvaras, hogy minden pedagogus részesiiljon a szakjanak megfelelé kdrnyezeti kép-
zésben. Bar ma mar minden kozoktatasi intézménynek rendelkeznie kell kornyezeti és
egészségnevelési programmal, mégsem képesek befogadni a szakteriileten végzetteket.
A kornyezeti mérnokképzésre épiild mérndktanar-képzésben gyakorlatilag nem kapnak
a nem hagyomanyos nevelési formakra (példaul erdei iskola, zoopedagogia) felkészitést.
A specialis kornyezeti nevelési tantargyak szama is elenyész6. A specialkollégiumok
»~csak néhany elkotelezett, lelkes oktato elszigetelt, helyi kezdeményezéseinek tekinthe-
tok, mintsem a témaért feleldés kormanyzati szervek altal kidolgozott koncepcid kovet-
kezetes végrehajtasanak™ (Kardsz, 2009). Sajnos a pedagogusok részérdl is hianyzik a
személyes, munkahelyi és a kormanyzati 6sztonzes; sziik kortik ,,talképzetté”, mig tobb-
ségiik érdektelenné valt és elzarkozott a kdrnyezeti problémak megértésétdl is (Kardsz,
2009).

2011. december 23-an az Orszaggyllés altal elfogadott ,,torvény a nemzeti felsdokta-
tasrol” 102. paragrafusa (2) pontjanak d) és e) alpontjai szerint:

— az altalanos iskolai tanarképzés osztatlan képzésben szervezhetd, a nyolc féléves

képzést két félév iskolai gyakorlat koveti.

— a kozépiskolai tanarképzés osztatlan képzésben szervezhetd, a tiz féléves képzést

két félév iskolai gyakorlat kell, hogy kdvesse; mesterfokozat a kdzépiskolai tanar-
képzés soran szerezheto.

A kornyezettan-tanari szak elsdsorban azoknak a hallgatoknak ajanlhato, akiket érdekel
a kornyezettanhoz sziikséges atfogo, tobb természettudomanyos teriilet ismeretanyagat
integralo szaktudas megszerezése, illetve az ezen ismeretek oktatasahoz sziikséges peda-
gbgiai mddszerek elsajatitasa. A bolognai folyamat kovetkeztében a megsziing tanarkép-
z6 foiskolak helyébe az egyetemek altal 1étrehozott tanarképzési karok vagy intézetek
léptek. Igazolddni latszik, hogy a foiskolai tanarképzés megsziintetése meggondolatlan
dolog volt. Egyértelmtien érezhetd, hogy hidnyoznak a kozoktatasbol a felsGoktatasbol
kikeriild, altalanos iskolédkba tartd tanarok. Napjainkban a gyerekek szamdnak csok-
kenésébdl és az iskola-0sszevonasokbdl adddd, a szaktanarok iranti igény-csokkenést
nagysagrenddel meghaladja a nyugdijazasbol, a palyaclhagyasbol és a friss diplomasok
hianyabol adodo 1étszamesokkenés (Radnoti és Kiraly, 2010, idézi: Radnoti és Kiraly,
2012). 2009-t61 (2014 szeptemberéig, mert ekkortol osztatlan képzésben is lehet képe-
sitést nyerni) a tanari képesités megszerzése csak az alapképzést (BSc, BA) kovetden,
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mester szinten (MA) lehetséges. A kdrnyezettan-tanar szak — mely fészakként és minor
szakként is végezhetd — ot féléves képzési ciklusa soran nagyobb hangsulyt kap a peda-
gogiai-pszichologiai képzés, a stagnald szakmoddszertan mellett mérséklédik a specialis
szakiranyu képzes. Viszont a kiilfoldi tapasztalatcserék, tanulmanyutak lehetdésége min-
den eddiginél jelent6sebbé valik. Tovabba tobb egyetem doktori iskolajaban kornyezet-
pedagdgiai doktori program is van, igy immar lehetséges a PhD tudomanyos fokozat
megszerzése is (Kdrdasz, 2009). Azonban a bevezetett bolognai rendszer legnagyobb
hibaja az (volt), hogy erre a képzési formara vonatkozo iskolai igény nem volt latha-
t6. A magyar kozoktatdsban elenyészd a tobb ezres 1étszamu ,,mamutiskolak™ szama,
dominansabbak a kis 1étszamu, elaprozott altalanos iskolak; ezért elhibazott 1épés volt
raer6ltetni olyan képzési rendszert, mely nem vette figyelembe e nemzeti sajatossago-
kat. Voltak olyan szakok — példaul az erdémérnokok képzése esetében —, melyeknél mar
korabban visszaallitottak az osztatlan képzési rendszert (Radnoti és Kiraly, 2012).

A kornyezettan tobb természettudomanyos szakteriilet elemeit egyesiti, igy a tanari
mesterszak keretében is a fizikai, kémiai, bioldgiai, féldtudomanyi, valamint integra-
16 kdrnyezettudomanyi tantargyak képezik a tananyag gerincét. Ezt egésziti ki a tanari
mesterség elsajatitasat biztosité pedagdgiai és pszicholdgiai tantargyak oktatasa. A szak
tantervi tematikajanak fontos részét képezik a csoportos és egyéni tanitasi gyakorlatok.
Nappali tagozaton a kornyezettan-tanar szak vagy foszakként, vagy mellékszakként
végezhetd. Szamos alapszakrol lehet6ség van a mesterszakra torténd belépésre (példaul
kornyezettan, kornyezetmérnoki, erddmérndki, természetvédelmi mérndki, kémia, biolo-
gia, foldrajz és foldtudomany alapszakokrol). Legegyszeriibb a belépés ezen alapszakok
tanari szakiranyarol, azonban a megfelel6 elétanulmanyi feltételek teljesitésével lehet6-
ség van nem tanari szakiranyrol torténd belépésre is. A hallgatok tantargyi programjanak
Osszeallitasa figyelembe veszi az alapszaktol fiiggod eloképzettséget. Levelezd képzésben
lehetéség van a szak elvégzésére korabbi egyetemi vagy féiskolai szintll tanari szak-
képzettség folytatasaként; nem tanari mesterszintii szakképzettség megszerzését kove-
téen vagy azzal parhuzamosan; mar meglévé mesterszintli tanari szakképzettséghez
torténd 1j tanari szakképzettség megszerzéseként.”? A kornyezettan-tanari diplomaval
rendelkez6 tanarok megfeleld felkésziiltséggel rendelkeznek ahhoz, hogy a kiilonb6z6
iskolatipusokban elhelyezkedve tanitsak a kornyezeti tantargycsoport targyait (példaul
Természetismeret, Ember és kornyezete, Kdrnyezetvédelem), valamint iranyitsak az
iskolai kornyezeti nevelés iskolan beliili oktatasat, illetve iskolan kiviili formait (példaul
erdei iskoldk). A kiemelkedd képességii hallgatoknak lehetdségiik van arra, hogy tanul-
manyaikat a doktori képzésben folytassak.

A vizsgalat

Kutatasunk soran az erdei iskolak altal résziinkre bocsajtott dokumentécioinak alapos
vizsgalata és elemzése mellett kvalitativ és kvantitativ vizsgalati modszereket is alkal-
maztunk. A kvalitativ modszer soran az erdeiiskola-vezeték gondolkodasmodjara, varha-
to reakcidira, szubjektiv, de gyakorlatorientalt véleményiikre voltunk kivancsiak. A kony-
nyebb 6sszehasonlithatosag miatt kérdéssort allitottunk dssze, amely a beszélgetés soran
aktualissa valo kérdésekkel, pontositasokkal egésziilt ki. A kornyezettudatossag jegyében
tartézkodtunk az interjuk papiralapt rogzitésétdl (tekintve, hogy interjualanyaink fog-
lalkozasuk folytan gyakran nyulnak verbalis eszk6zokhoz, ez technikailag is megold-
hatatlan lett volna), ezért diktafon segitségével tettiikk visszaidézhetévé gondolataikat.
A kérdések zome a valasztott téma specializaltsaga miatt a szerz6 altal szerkesztett; de
a l1-es, részben a 10-es és a 12-es kérdések megjelennek Lehoczky Janos Erdei iskolai
tanulasszervezés Magyarorszagon 2001-ben cimii kutatdsaban; mely lehetdséget biztosit
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az Osszevetésre. A strukturalt kérdéivben az anonim valaszadok személyére vonatkozo
kérdéseken (nem, kor, foglalkozas) tul a munkavégzés helyének megyei szintli meghata-
rozasara is igényt tartottunk. Ez kutatdsunk mélységének és a valaszadok széles — orsza-
gos — korének igazolasara hivatott.
Szerkezetileg a kdvetkez6képpen épiilt fel a kérdbiv:
— avalaszadd személyére vonatkozo kérdések:
1. altalanos kérdések,
2. sajat vélemeény a sziikséges végzettségrol,
3. sajat diploma nyujtotta tudomanyos ismeretek mindségi véleményezése,
13. hajlandésag a tovabbi ismeretszerzésre, ismeretbdvitésre,
— a kornyezettan tanari diszciplinak megjelenése:
4. a tantervben,
5. a foglalkozastervben,
6. hajlandosag a megjelenésre,
7. rangsor,
— a hatékonysag mérési lehetdségei:
8. visszajelzések,
9. értékelés,
— a diszciplinak megjelenésének lehetdségei:
10. médszertani szempontbol,
11. alkalmazott eszk6zok szempontjabol,
12. kozremiikodok szempontjabol.

A kérddivet e-mailen juttattuk el a KOKOSz (Kornyezet- és Természetvédelmi Oktato-
kozpontok Orszagos Szdvetsége) weboldalan regisztralt erdei 6voda-iskola szolgaltatok
193-as listajaban szerepl6 iskolaknak, ugyanezen honlap 75 (e-mail cimmel rendelkezd)
mindsitett erdei iskolajanak és A mi erdonk cimii erdészeti magazin 22 erdészeti igazga-
tosaganak. Természetesen az e-mail cim csoportok atfedést mutathattak egymassal, de a
visszaérkez6 kérddivek mennyisége indokolta a tobbszori elkiildést.

A vizsgalat értékelése

A kérddivet egyrészt a KOKOSz honlapjan regisztralt erdei évoda-iskola szolgaltatok
listajanak 193 email cimmel bird iskolajaba juttattuk el aprilis 9-én. Ezen levelekbdl
62 levél kézbesithetetlenség, a cimzett nemléte miatt nem ért célt. A mailer daemonok
nagy szama arra 0sztonzott benniinket, hogy masnap a fent emlitett honlap 91 minési-
tett erdei iskolajabol a 75 e-mail cimmel rendelkez6 szolgaltatonak is kiildjiik el kérdo-
iviinket elektronikus iton. Ez utobbi listabol 22 cim volt elérhetetlen. Az olvasatlanul
»Vvisszaérkezd” levelek szama és interjlialanyaink véleménye egybehangzoan azt tiik-
rozi, hogy a KOKOSz altal felvallalt 6sszefogo, tajékoztatd szerepkor miikodése nem
zokkendmentes, ha mar a napjainkban teljesen hétkoznapi elérhetéségek, az elektroni-
kus postacimek sem miikodnek. A mindsitett erdei iskolak adataiban, elérhetéségeiben
beallt valtozasok a bejelentések ellenére sem jelennek meg a honlapon. A célt tévesztett
levelek nagy szama ¢€s a lassan érkez6 valaszlevelek felett érzett aggodalmunk miatt
Ujabb e-mail cimek utan kutattunk a magyar allami erdészeti részvénytarsasagok lap-
jaban, 4 mi erdénk cimii magazinban Az itt megadott 22 erdészeti igazgatéségot is
felkértiik segitségnyujtasra. Innen is harom kézbesithetetlen kiildemény érkezett vissza.
Osszességében tehat kozel 250 cimzettet kerestiink meg, ennek tobb, mint a harmada
célt vesztett, és a kitoltott kérdoivet — értékelhetd moédon — mindosszesen 25-en kiildték
vissza.
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Az erdei iskolaban dolgozo valaszadok tobbsége, 68 szazaléka nd. Az atlagéletkor
39,7 év, a legiddsebb valaszado 58, a legfiatalabb 25 éves. A megkérdezettek magasan
képzett szakemberek, 2 f6 kozépfoku, a tdbbiek felséfokl végzettségliek: 8 f6 foiskolai
és 15 f6 egyetemi végzettséggel rendelkezik. Vannak, akik a posztgradudlis képzések
révén tobbszords diplomasok, vagy egyéb — az erdei iskolak profiljaba remekiil illesz-
ked6 — végzettséget (példaul: méhész, gomba-szakellendr, dramapedagdgus) is meg-
jeloltek. Fofoglalkozasként — mint kornyezeti nevelési munkatars, erdeiiskola-vezeto,
kornyezeti neveld, oktatasi/erdei iskolai szakreferens, erdei iskolai oktatdo — 12-en tizik
ezt a tevékenységet; mellékallasban, tanar, erd6hasznositasi agazatvezetd, Gstermeld,
turistahdz-vezetd, muzeologus, egyetemi/fdiskolai oktatd/tanarsegéd €s recepcios foallas
mellett szintén 12-en; 1 f6 nem valaszolt erre a kérdésre. Az orszag 19 megy¢jébol 14-bol
érkeztek valaszok, mig 5 megye (Csongrad, Fejér, Hajdu-Bihar, Nograd, Zala) erdei
iskolaibol nem érkeztek vizsgalhatd kérddivek.

A kitoltott kérdoivek és az elkészitett interjuk alapjan hipotéziseink a kdvetkezé meg-
erdsitéseket, kiegészitéseket, olykor cafolatokat kaptak.

1. Erdei iskola vezetéséhez, iranyitasahoz, miikodtetéséhez mind tartalmaban, mind
mélységében a legmegfelelébb ismeretekkel a természettudomanyos tanari végzett-
ség szolgal.

A kérddivben feltett kérdés soran valaszlehetéségeket (tanar, mérnok és egyéb) is adtunk.
A valaszolok 48 szazaléka — feltevésiinkkel 6sszhangban — a tanari, 12 szazaléka a mér-
noki diplomat jel6lte meg, ketten nem jelolték véleményiiket. Egyéb valasz (36 szazalék)
esetén lehetdséget biztositottunk az altaluk helyesnek vélt végzettség meghatarozasara.
Ezek kozott mérndk és pedagdgus (3), mérnok kozgazdasz (1) szerepelt, tovabba négy
olyan vélemény, mely bar szamaranyat tekintve nem meghatarozo, de mindenesetre
elgondolkodtatd meglatds. Eszerint egy erdei iskola vezetése — foként, ha az altalanos
gyakorlatot tekintjiik — altaldban egy emberre harul. Ez nagyfokt rugalmassagot, alkal-
mazkodoképességet, széles korli, komplex ismereteket, nagy mennyiségii gyakorlati
tapasztalatot, az életkori sajatsagok ismeretét, szenzitivitast és elhivatottsagot igényel.
Ezek egyiittes megléte nem feltétele a fent emlitett diplomak megszerzésének, autodi-
dakta modon, csak a gyakorlatban sajatithatoak el. Azaz a végzettség nem lényeges,
amennyiben tisztdban van az erdei iskola irdnyitdja az altala vezetett intézmény altala-
nos, alapvetd céljaival. A szakemberek a megvalositashoz kellenek. Elhangzott olyan
megjegyzés is (a szabadlevegds iskolak jelenlegi miikddtetési problémai tiikrében), hogy
menedzserszemléletl turisztikai, esetleg reklamszakembernek kellene egy erdei iskola
vezetdi posztjat betdltenie, aki ,,behozza” a gyerekeket az iskolaba. A valaszok széles
spektruma is mutatja a miikodo szabadég-iskolak egyediségét, sokszinliségét. Hiszen
egészen mas feladat harul egy ,,egyszemélyes” vezetésre, mint egy adott szakembergar-
da koordinaciojat végzo (példaul erdészeti, vagy nemzeti parkos fenntartast) iranyitora.
A meghatarozé mindig a feladat maga, mely a fentiekben emlitett személyiségjegyek
hianyaban csupan végzettséggel nem poétolhatdak.

2. Az erdei iskolak irdnyitasi feladatait ellaté személyek végzettségét adé diplomaja-
hoz sziikséges tudomanyos ismeretek elegendéek az iskola vezetéséhez.

A vélemények méréséhez a kérddiv kitoltoit kértiik, hogy osztalyozzak egy 6tos skalan
az altaluk megszerzett diploma ¢és az eléréséhez sziikséges tudomanyos ismeretek meny-
nyiségének, mindségének gyakorlati életiikben, hivatasukban valé alkalmazhatosagat.
Az eredmények alatamasztottak feltételezésiinket: az erdeiiskola-vezetdk tobbségében
elégedettek tudasbazisukkal, illetve az alma mater felkészitésével. A megkérdezettek 40
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szazaléka kitiindre, ugyanennyien jora, 12 szazaléka kdzepesre és minddsszesen egyetlen
valaszado értékelte elégtelenre a neki biztositott tudomanyos ismeretszerzési lehetosége-
ket. Az ,,0sztalyzatok™ atlaga: 4,01, azaz jo.

3. Az erdei iskolak feladatuknak tekintik a kérnyezettan-tanari szak diszciplinai-
nak, illetve azok tartalmi elemeinek megjelenését foglalkozas- és tanterveikben, és
ezen célkitiizésiiket meg is valdsitjak.

Az egyes valaszokbol és a kérdbéivhez csatolt megjegyzésekbdl kitiinik, hogy a valasz-
adok kozott tag az erdei iskolazés irant nagyon elkdtelezett szolgaltatok kore. Ezt leg-
inkabb a diszciplinak megjelenésével kapcsolatos kérdések soran figyelhettilk meg.
Fenntartassal fordultak a kdrnyezettan-tanari szak tudomanyai felé, elsd reakcioik az
ismeretlen terepre tévedd ember bizonytalansaga volt, mely az egyes tudomanyagak
ismeretanyaganak felvazoldsa utan nyomtalanul eltiint. Egyértelmiien feladatuknak
tekintik — fenti allitdsunkkal dsszhangban — ezen tudomanyok ismereteinek a gyerekek
képességeihez, korahoz és érdeklddéséhez igazodo terjesztését.

Kérésiinkre erdei iskolajukhoz arculathiien rangsorolniuk kellett a kutatasunkban vizs-
galt diszciplinakat, hogy vajon mely ismereteket tartjak a leginkabb terjesztendéeknek.
A felallitott rangsor:

— Természetvédelem
Altalanos dkologia
Kornyezetegészségtan, Globalis éghajlatvaltozas okai és kovetkezményei
— Biogeokémiai korfolyamatok
— Légkortan
Limnologia és hidrobiologia

A foglalkozasokon valé megvalositas altalaban véve a valaszok alapjan sikeres, tehat a
célul kitlizott tudomanyos ismeretek ataddsa meg is torténik. Csak egyes, dnmagukkal
szemben kritikusabb erdei iskolak jelolték egy-egy diszciplina esetében, hogy a hajlan-
dosag és a célkitlizés ellenére mégsem jelenik meg az adott foglalkozason a tudomany-
terlilet ismeretanyaga. Ilyen diszciplina példaul a Biogeokémiai korfolyamatok é€s a
Légkortan.

4. A diszciplinak megjelenitésének modszereiben bar torekednek a cselekedtetd,
tapasztalason alapul6 ismeretszerzésre mégis a verbalis eszkozok: eloadas-hallga-
tas, beszélgetés Kkeriilnek elotérbe.

A kérddivben szerepld tevékenységi formak vizsgalatat Lehoczky Janos Erdei iskolai
tanulasszervezés Magyarorszagon 2001-ben cimii kutatasaban szerepld kérdés mintdjara
tettiik. A szerz6é orvendetesnek tartotta, hogy minden egyes modszer alkalmazédsara van
példa. Hasonlo megallapitassal ¢éliink mi is az egyes tudomanyteriiletek kapcsan, az 1.
szamu tablazatnak nincsen lires celldja, viszont lathatéan prioritast élveznek a verbalis
modszerek: a beszélgetés, eldadas-hallgatas a diszciplinak ismeretanyaganak kozvetité-
sében. Udité szinfolt azonban az ltaldnos 6kologia és a természetvédelem tevékenységi
palettajan a gyakorlatok, jatékok ¢és a ,,vizsgalat természetben” dominanciaja. A terepi
adatgylijtés €s gyljtés szintén e két tudomanyteriilettel valé ismerkedésben jatszik fon-
tos szerepet. A cselekedtetd, tapasztalatszerzé munkamoddszerek a legkevésbé a biogeo-
kémiai korfolyamatok, a kdrnyezetegészségtan kapcsan jelennek meg.
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1. tablazat. Az egyes diszciplindk 25 erdei iskola tevékenységeiben valo megjelenési formdja
(forras: sajat szerkesztés)

;§ 5
LI
$ | =x | T8 ¢ P
g 28 |22 3% g |22 §
E 2 E 25| & 30 E5| £
< @ o8| M = SE| &
Gyakorlatok, jatékok 21 5 10 9 7 20
Gytijtés 12 3 2 5 2 5 16
Vizsgalat természetben 17 7 9 9 7 15 21
Vizsgalat emberi kornyezetben 5 2 4 9 3 2 9
Terepi adatgytijtés 13 5 6 5 4 7 13
Térképgyakorlatok 6 2 1 2 1 2 15
Modellkészités 4 3 2 2 2 1 3
Muzeumok megtekintése 7 3 2 2 1 3 10
Szakirodalom feldolgozasa 6 4 6 5 4 5 7
Kapcsolat kortarsakkal 3 3 4 4 2 2 7
Beszélgetés 17 11 18 13 6 11 18
Interji készités 3 4 1 3 1 3 5
Keérdoiv 3 3 3 3 1 2 7
Kézmiives tevékenység 6 1 1 7 2 3 6
Miivészeti alkotas 3 1 2 2 1 1 4
Rendezvény szervezése 1 1 1 2 1 1 5
Dramamunka 2 1 2 2 1 2 4
El6adas hallgatas 12 8 11 10 7 10 18
Egyéb, mégpedig:
szituacios jatékok 1 1 1 1
tarsasjatékok 1 1

A vizsgalt erdei iskolak haromnegyede rendelkezik olyan foglalkoztato flizettel, amelyet
sajat maga, a helyi adottsagokra épitve szerkesztett meg, ezzel is segitve az ismeretanyag
feldolgozasat, akar az utdlagos rogzités, mélyités, ellendrzés folyamatat. Viszonylagosan
elenyészd a kereskedelmi forgalomban beszerezhetd foglalkoztatod flizeteket haszna-
16 szabadlevegds iskolak szama. Tanulo altal vezetett jegyzetet, fiizetet az iskolak fele
igényel, melyben gyiijtogetett ismeretek mennyisége a gyerekek szamara is meglepd
méreteket 6lt, a késébbiekben emlékeztetdként, emlékként szolgal. Egyéb, hasznalatban
1év6 taneszkozt 9 valaszado jelolt meg. Ezek kozott elsdsorban a vizsgalatokhoz sziik-
séges eszkozok szerepeltek, példaul talajvizsgalati, vizvizsgalati felszerelés, nagyitok,
tavesovek, mikroszkopok, bogarnézegetdk, kézmiives eszkozok, tarsas és szituacios
jatékok. Az erdei iskolak viszonylagosan kis hanyada, akik a munkafiizeten kiviil egyéb
eszkozoket is felsoroltak, arra enged kovetkeztetni, hogy a vizsgalandd diszciplinak
tudasanyaganak cselekedtetd, tapasztalatszerzésen alapuld bemutatasa eszkozhiany miatt
akadalyokba titkozik.

Az erdei iskolak mindsitési eljarasa soran vizsgalat targyat képezi a foglalkozasok
szakmai precizitasa, amelyet a mar emlitett eszkozallomanyon til a programban részt
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vevo szakemberek biztositanak. Lehoczky Janos mar emlitett kutatasabol vett kérdés-
ben azt vizsgaltuk, hogy a programba bevont kdzremtikodok kozott megtalalhatoak-e a
2. szamu tablazatban felsorolt szakemberek.

2. tablazat. Az erdei iskolak kozremiikoddinek szakmacsoportjai a vizsgalt iskolak aranyaban Lehoczky J.
2001-es kutatdsa és sajat kutatasi eredményeink alapjan (forrds: www.ofi.hu)

Lehoczky J. kutatasi eredményei a | Sajat kutatasunk eredményei

vizsgalt iskolak aranyaban a vizsgalt iskolak aranyaban
Természetvédelmi szakember 66% 92%
Kornyezetvédelmi szakember 16% 56%
Nemzeti parki oktatasszervezd 20% 40%
Erdész, vadasz szakember 50% 72%
Helyi mesterember, kézmiives 46% 80%
Helyi gazdalkodo 13% 44%
Helyi pedagogus 15% 48%
Helytorténész 22% 32%
Lelkész 8% 12%
Mas helyi szakember 18% 16%

A kiilonbségek szembetiinéek a 2001-es kutatdsi adatokhoz képest. Bar a tendencia
tagadhatatlan, mégis az ilyen mérvii kiilonbség eredhet az altalunk vizsgalt minta kisebb
szamatdl, de specifikussagatdl is. (Hiszen Lehoczky Janos erdei iskolazd osztalyokat
meért, melyek kozott a helyi iskola altal szervezett program is szerepelt; mig a mi kutata-
sunk célzottan erdei iskolai szolgaltatokat vizsgal.) Mindenesetre tiikrozi a szolgaltatok
szakmaisag felé valo elkotelezettségét.

Statisztikai szamitasokat végeztiink a rendelkezésiinkre 4ll6 adatok alapjan, amelyek
az egyes erdei iskolak kozremiikodoire vonatkoztak a fenti szakmacsoportokat alkalmaz-
va. Ennek alapjan az erdei iskolakban megjelend szakmacsoportok szamanak modusza
¢és medianja 5, atlaga 4,84. Az altalunk megadott szakemberek koziil 3 erdei iskolaban
alkalmaztak — a legkevesebb — kéfélét, mig egyetlen olyan szolgaltato volt, ahol az dsszes
szakért képviseltette magat. Az adatok terjedelme 7; a kozépeltérése 1,28 és szordsa
1,76.

LehetOséget biztositottunk egyéb, a felsorolasban nem szerepld szakemberek meg-
jelolésére. Ezzel négyen éltek, a listat solymasszal, {jasszal, csillagasszal, allatidomarral,
népzenésszel, turavezetdvel, és néprajzkutatoval egészitették ki.

Kisérletet tettiink a szolgaltatok oldalarol nézve az ismeretrogzitési modszerek haté-
konysaganak meghatarozasara, azoknal a szabadég iskolaknal, melyek latogatoiktol
visszajelzéseket kaptak. Négyen tartozkodtak a valaszadastol, ketten pedig, félreértve
kérésiinket, rangsort allitottak fel, igy 19 adatbdl — ,,jegybdl” — hataroztuk meg az
osztalyzatot. Az iskolak onértékelésében azon tudomanyagakat értékelték elégtelenre,
melyek sajat korabbi allitasuk szerint nem jelennek meg foglalkozasterveikben, ezeket
figyelmen kiviil hagytuk.

Az egyes tudomanyagakat — illetve ismereteinek a hatékony beépiilését — az iskolai
értékeld-rendszernek megfelelden 1-t61 5-ig lehetett osztalyozni. Ennek alapjan az alabbi
,bizonyitvanyt” (3. tablazat) allithattuk ki Erdei Iskola nevezeti ,,tanulorol”:
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3. tablazat. A diszciplindk ismeretbeépiilési hatékonysdaga az erdeiiskola-szolgaltatok onértékelése alapjan
(forras: sajat szerkesztés)

Tantargyak Jegyek atlaga Osztalyzat
Altalanos okologia 4,58 5 (jeles)
Biogeokémiai korfolyamatok 3,83 4 (jo)
Globalis éghajlatvaltozas okai és kovetkezményei 3,41 3 (kozepes)
Kornyezetegészségtan 3,72 4 (jo)
Légkortan 3,41 3 (kozepes)
Limnologia ¢és hidrobiologia 3,36 3 (kdzepes)
Természetvédelem 4,68 5 (jeles)

5. Az erdei iskolak vezetdi az altaluk végzett tevékenység multidiszciplinaris volta,
komplexsége folytan hajlandésigot mutatnak olyan egyetemi szintil tovabbkép-
zésen valo részvételre, amely az emlitett diszciplindk mélyebb megismertetésével
hozzajarul szakmai ismereteik — és erdei iskolajuk szakmai programkinalatanak
— esetleges bdvitéséhez.

A hipotézis kapcsan kérdéivben megfogalmazott kérdésre meglepddéssel tapasztaltuk,
hogy a visszajelzések csak kozel harmada (9 szolgaltato) esetében jelezték az erdei isko-
lat mkddtetdk, hogy ismereteiket feltétleniil €s szivesen bovitenék. Négyen feltételek-
hez kototték ezt:

— legyen ingyenes a képzés,

— az oktatas minésége legyen dsszhangban a financialis értékével,

— konnyen megkozelithetd helyen legyen,

— ne kelljen a megszerzett ismereteket vizsgaszeriien bizonyitani.

Heten a bizonytalan ,,talan”, mig 5-en a ,,nem, semmiféleképpen” valaszt véalasztottak.
Ez cafolja az elsdlegesen felallitott hipotézisiinket, amely ezen innovativ, komplex
tanulasszervezési mod allandé tovabbképzési igényét vette alapul. A kérd6iv és az inter-
juk szolgalta tapasztalatok alapjan a valaszt nem az erdeiiskola-vezetdk elhivatottsa-
ganak csorbulasaban latjuk, hanem a program mikodtetésének hianyossagaibol adodo
motivalatlansagban. A megkérdezett vezetok atlagéletkora kozel 40 év, vannak, akik
a kezdetektdl babaskodnak a szabadég-iskolak felett, igy tisztdban vannak azzal, hogy
miikodtetésiik milyen — a mérnokok esetében pedagodgiai, mig a nem természetismereti
végzettségll pedagogusok esetében kornyezettani vagy erdépedagogiai — tudast igényel
és ezek megszerzésérél mar gondoskodtak. A kozponti finanszirozasi nehézségekbdl
kifolydlag a pusztan erdei iskolai szolgaltatast nyujtd intézmények nem életképesek, a
bevételek nem rendszeresek, a gyermekek szabadég-iskolai latogatésai sziik intervallum-
ra (&ltalanossagban aprilis 30. és junius 15. kdz¢é) korlatozddnak. A csoportok, osztalyok
— szintén anyagi okokra visszavezethetden — a szallast és étkezést nem igényldé egynapos
programokat részesitik elényben, és az 6tnapos erdei iskolai programoknal latogatottab-
bak a haromnaposak. Ilyen viszonyok kdzott az egyetemi szintii tovabbképzés anyagi és
iddbeli terheit a szabadlevegés iskoldk vezetdinek a megszerezhetd tudas hozadékanak
tekintetében megfontoltan kell mérlegelni.
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Osszegzés, tovabbi lehetéségek

Az erdei iskolaztatas mint kornyezeti nevelési forma jelentds szerepet tolt be a kozneve-
lésben. Hazankban az 1985-6s kozoktatasi torvényi valtozas biztositott jogi lehetdséget
a szazadfordulo tajan kezd6dé erdei iskola program szélesebb kort elterjedésének. Az
1989-¢s ¢és az 1994-es tanév kozott a NAT elékészitésének, a helyi pedagogiai terve-
z¢és 1dGszakanak 0sztonzoé légkorében indultak spontan helyi kezdeményezések. Az
1998-as tanév — a kdrnyezeti nevelés oldalarol — a kozoktatasi iranyitas figyelmét is az
erdei iskola felé iranyitotta. 1998-ban megjelent az elsé Nemzeti Kornyezeti Nevelési
Stratégia, mely 2003-ban a masodik, 2010-ben harmadik javitott kiadasat is elérte. Az
ujabb és ujabb palyazati lehet6ségek hata-
sara tovabb boviilt a szabadlevegds isko-

Sikertortenetnek tekintheto,
hogy a kérnyezettan ondllo aka-
demiai diszciplindva vdlt. A fel-
sOoktalds sziikségszertien gyor-
san reagdilt a klimauvdltozdsra és
okologiai tarsadalmi kihivdsai-
ra, hatdsainak vizsgdlatdra.
A 2008-ra lezajlo erdltetett felso-
oktatdsi integrdcio visszalépése-
it — példaul a foiskolai tandr-
képzés megsziintetése — koveto-
en 2014-ben ismét egységes, 0sz-
tatlan képzésben lehet tanulni a
kornyezettant. A szakon okta-
tott ismeretanyag elsajdtitdasct
kovetden e végzettséggel leheto-
ségiink van erdeiiskola-vezeto-
kent elhelyezkedni, és ezdltal a
diszciplindk ismeretanyagdit
megjeleniteni a szabadég-iskola
programjdban.

lak tarhaza. Egyre sokrétiibb és struktural-
tabb programok vartak az ide latogatokat.
2004-ben a kozoktatdsi intézményeknek
az iskola pedagodgiai programjanak része-
ként egészségligyi és kornyezeti nevelési
programot kellett késziteni, mely magaban
foglalta tobbek kozott az erdei iskolazta-
tast is. Az Erdei Iskola Program 2003—2008
hosszu tavu célja volt biztositani a felté-
teleket ahhoz, hogy minden gyermek alta-
lanos iskolai tanulmanyai soran legalabb
egyszer eljuthasson bentlakasos erdei isko-
laba. 2004-ben az Erdei Iskola ,,mozgalom”
szervezeti iranyitd hianyaban visszaesett.
Ennek ellenére 2010-re ezeket az intézmé-
nyeket mar évente 15 millidan latogattak,
akiknek 6tode részt is vett kdrnyezeti neve-
1ési, fenntarthatosag-pedagdgiai szemléletii
programban (Orban, 2010).

Hazank kornyezeti allapotanak és az
allampolgarok kornyezeti attitidjének ala-
kulasaban a felséoktatds kulcsszerepet jat-
szik. Ez természetes, hiszen kiildetést tel-
jesit: képezi azon szakembereket, akik
dontéshozo helyzetben, szemléletfejlesztd
szerepben tehetnek a hazai kornyezeti éalla-
pot javitasaért. Ugyanis ,,a magyar lakossag
kornyezettudatossaga, mentalis és fizikai

egészsége, onérdekérvényesitd-képessége, polgariasultsaga, a kdzoktatas szinvonala, az
orszag kornyezetallapota, biologiai sokfélesége az elmult évtizedben erre a célra elkol-
tott forint ezermilliardok ellenére sem lett jobb, legjobb esetben is stagnal, sok esetben
viszont tovabb romlott” (Orbdn, 2010). Sikertorténetnek tekinthetd, hogy a kdrnyezettan
6nallo akadémiai diszciplindva valt. A felsdoktatas sziikségszerlien gyorsan reagalt a
klimavaltozasra és 0kologiai tarsadalmi kihivéasaira, hatasainak vizsgalatara. A 2008-ra
lezajld erdltetett felsdoktatasi integracid visszalépéseit — példaul a féiskolai tanarképzés
megsziintetése — kovetéen 2014-ben ismét egységes, osztatlan képzésben lehet tanulni
a kornyezettant. A szakon oktatott ismerctanyag clsajatitasat kdvetden e végzettséggel
lehetdségiink van erdeiiskola-vezetoként elhelyezkedni, és ezaltal a diszciplindk isme-
retanyagat megjeleniteni a szabadég-iskola programjaban. Kutatasunk ravilagitott, hogy
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igény van az erdeiiskola-vezetdk részérdl e tudomanyok ismeretvilaganak a szolgalta-
tasba valo beépitésre. Bar az egyetemi szintli tovabbképzést nem valasztanak, jelenlegi
ismereteikkel meg vannak elégedve. Tanulasmodszertani eszkozeik igen sokrétiiek: bar
a tudomanyos ismeretek kapcsan elsdsorban verbalis eszkdzoket alkalmaznak, mégis
egy-egy diszciplina esetében megfigyelhet6 a gyakorlatorientalt feldolgozasi mod.

Meg kell érteniink, hogy a kornyezettudatossag nem egy ujabb megtanulando tantargy,
hanem életforma, melyhez sziikség van a fenntarthatosag iizenetét kozvetitd intézmények
¢s a tarsadalom egészének egylittmitkodésére (Orban, 2010).
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Orizziik az értékeket!

A szerzo a pedagogiai pszichologia szakértdje, az ovodai nevelés
kérdéseinek elkételezettje — hdarom évtizedes egyetemi oktatoi és
tudomdnyos pdlydn szerzett tapasztalattal. Kotetét azzal a kimondott
céllal adja kézre, hogy az ovodai nevelés elméleti és gyakorlati
szakembereivel (6vodapedagogusokkal, 6vodavezetokkel, az
ovoképzok tandraival és hallgatoival, az ovodapedagogia és az
ovodapszichologia miiveloivel) megismertesse munkdjuk térténeti
elézményeinek egy szeletér, az Ovodai Nevelés szakfolyoirat elsé
mdsfél évtizedének cikktermésebol kivdlogatott 288 cikk elemzésével.

szerz6 célkitlizésének tavolabbi
Amotivéciéja az a felismerés, hogy a
multbeli problémaék, elgondolasok
megismerése a jelenben is tampontul szol-
galhat. Ezért a mult és a jelen kozotti par-
beszéd és a ,,hidépités” gondolata az a vaz,
amely a tovabbiakban az elemzési szem-
pontokat, a cikkek feldolgozasanak modjat
is meghatarozza. A mii aktualitasat erdsiti,
hogy az Ovodai Nevelés (az elsé 6t évben
Gyermeknevelés) ciml szakfolyoirat 65.
sziiletésnapjat tlinnepelte 2012-ben.
A folyéirat koriil szervezddd, tobb, mint
fél évszazadot feloleld szakmai elméle-
ti-gyakorlati tevékenység megérett az
attekintésre, szisztematikus elemzésre, a
tapasztalatok Osszegzésére. A nagy vallal-
kozas egyik alapkdvét teremti meg a kotet,
amely az altala vallalt feladatnak nagy-
mértékben eleget tesz.

A jelen munka nem teljesen el6zmény
nélkil allo: tagabb kontextusban szemlél-
ve azokkal a tudomanyos torekvésekkel
rokon, amelyek az attekintés vagy 6sszeg-
zés szandékaval kiillonb6zo (szakmai)
folyodiratok anyagat hasznaljak forrasul
torténeti szempontokat érvényesito, tartal-
mi elemzéseket végzo kutatasokhoz. Szii-
kebb kontextusat illetéen olyan rdvidebb
tanulmanyok elézik meg, amelyek az Ovo-
dai Nevelés egy-egy hosszabb-rovidebb
idészakara tekintenek vissza pedagodgiai
vagy pszichologiai szempontbol.! A kotet
tovabblépésnek tekintheté mind alapos
elemzései, terjedelme, mind komplex,
pedagogiai-pszicholdgiai szempontokat
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egylittesen érvényesitd, szétvalasztasukat
tudatosan elutasitdé megkozelitése révén.
A szerz6 bevallott reménye, hogy a hason-
16 elemzd-attekintd, a jelen gyakorlatat
szolgalo torténeti kutatasok folytatodnak.

A konyv szerkezete attekinthetd, a
részekre tagolds szisztémadja logikus, jol
kovethetd, az egyes szerkezeti egységek
terjedelem szempontjabol a tartalmi struk-
tura hangstlyaihoz, aranyaihoz igazodnak.
A szerz6 tudomanyos alapossdga még a
részletekre is kiterjed: a konkrét témacso-
portok szerinti cikkelemzést kiilon fejeze-
tekben kozolt kiegészité informaciokkal
rendkivill precizen alatamasztja (lasd pél-
daul: Bevezetés, Szerkesztok). A Tartalom
Osszefoglalasa a kotet elején szerepel, ezt
koveti a Koszonetnyilvanitdas. A Bevezetés
egy nagyjabol tiz oldalas nagyobb egység,
amelynek alfejezeteiben a szerz6 tomor,
amde pontos tajékoztatast nytjt a kuta-
tas és elemzés korlilményeirdl, elézetes
megfontolasairdl. 4 témacsoportok elem-
zése a kotet gerincét alkotd elemzéseket
tartalmazé masodik nagy egység (megko-
zelitéleg kilencven oldalt tesz ki) tizen-
két alfejezettel. A tizenkét témacsoport
attekintését a szerz0 Osszegzése, altala-
nos benyomasainak megfogalmazasa, egy
rovid Utdszo zarja le. Kosané Ormai Vera
rendkiviili alapossagara vall és az elddok
iranti mély tiszteletének jeleként olvasha-
to, hogy Szerkeszték cimmel kiilon feje-
zetben kozli a folyoirat 1948—-1962 kozot-
ti szerkesztdinek és szerkesztObizottsagi
tagjainak nevét és a folyoirat kiadoit. Ezt
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koveti az Irodalomjegyzék a 288 cikk bib-
liografiai adatainak megadasaval, és a
kotet végén olvashatd szakmai onéletrajz
a szerzd tollabol, amely a kiadvanyt iga-
zan kerekkeé teszi.

A Bevezetésbol értesiiliink a kutatas
motivacidjardl, kiinduldépontjarol, vala-
mint az eredeti tervnek a kutatas folya-
mataban tortént megvaltozasarol (4 kuta-
tasi szandek keletkezése). A kutatéas céljai,
valamint az irasok feldolgozasaban tekin-
tetbe vett feltételezések (Célok, torekve-
sek), a tizenodt év folyoiratcikkeinek sze-
lektalasi és csoportositasi szempontjai, a
kivalasztott tizenkét témacsoport €s a cik-
kek feldolgozasi modja (4 modszer), a 288
cikk témacsoportok szerinti mennyiségi
megoszlasa ¢és szazalékos aranyai (Nehany
mennyisegi jellemzd) allnak a bevezetd
rész fokuszaban. Ezek az informaciok
érdekes és hasznos kiegészitésiil szolgal-
nak az elemzések, értelmezések mellé, a
tudatossag, szandékoltsag, megfontoltsag
és tervezettség benyomasat keltik, emelik
a mi tudomanyos szinvonalat. Ezek nél-
kiil a magyarazatok nélkiil kiilondsen a
tizenkét témacsoport kijel6lése valna eset-
legessé, hiszen itt vetddik fel leginkabb a
kérdés, miért éppen ezek valtak az anyag
elrendezésének, kivalogatasanak sarokko-
veivé. Habar a dontés szubjektiv folya-
mata kissé reflektalatlan marad, annyi
tampontot kap az olvaso, hogy a szerzot
a pedagobgiai és pszicholdgiai meglatasok
O0sszefonddasanak vezérelve, valamint a
cikkekben eldkeriilé témak gyakorisaga
és a terjedelmi korlatok figyelembe vétele
vezette. Erdekes adalékkal szolgal az az
informacio is, hogy mely témak és cikkek
maradtak ki a szelekci6 folyamataban a
jelen kutatasbol.

A témacsoportok elemzése tizenkét alfe-
jezetének cime az a tizenkét kategoria,
amelyekbe a szerzd a feldolgozott cikkeket
besorolta: (A) Napirend, életmdd, targyi
kornyezet, (B) Légkor, bandsmod, szaba-
lyok, (C) Az 1 gyerekek fogadasa, (D) Az
ovond, a nevelGtestiilet és az 6voda veze-
tése, (E) Az 6vono és a gyerek, az 6vond és
a gyerekcsoport kapcsolata, (F) Gyerekek
a kozosségben, tarskapcsolatok, (G) Az

alkoto jaték, (H) Az életkori sajatossagok
megismerése, (I) Az egyéni sajatossagok
megismerése, (J) Fegyelem, fegyelmezés,
(K) Jutalmazas, biintetés, (L) Viselkedési
nehézségek. Egyes, szorosabban &ssze-
tartozonak érzett témaegylitteseket a szer-
z0 parosaval targyal (E-F; H-I; J-K). Az
elemzések kizarolag magyar szerzok (a
valogatas szempontjainak, témdinak meg-
feleld) irasaira korlatozodnak, mas forra-
sok felhasznalasa nélkiil — ezt a dontést a
feldolgozandd anyag terjedelme indokolja.
Ezzel az eljarassal azonban elkertilhetet-
leniil egyiitt jar, hogy a szerzd szubjek-
tiv megitélése, véleménye, tudasa dontden
meghatarozza a témak csoportositasat, a
valogatas szempontjait és az elemzések
kovetkeztetéseit. Noha az ir6 gyakorlati és
tudomanyos életben szerzett tapasztalata
¢és tudasa megkérddjelezhetetlen, mindig
ez szolgal mércéiil az elemzésre valasztott
cikkek feldolgozasaban, és kizarolag ezek
a cikkek képezik a hivatkozott irodalom
anyagat (lasd: Irodalomjegyzék). A szer-
z6 a cikkek értelmezésében is hazai kere-
teken belill marad, figyelmét kizarélag a
hazai gyakorlatra dsszpontositja, kiilfoldi
kitekintésre — terjedelmi korlatokra hivat-
kozva — nem vallalkozik.

Minden 6 kategoéria, témacsoport elem-
zése szisztematikusan ugyanolyan 1épé-
sek, szempontok mentén torténik, ezek
tagoljak alfejezetekre az egyes témak
bemutatasat. A targyalasmod kialakitasa-
ban nyilvanvaldan jelen vannak a kotet
alcimében is jelzett szandékok: a mult és
a jelen 0sszekapcsolasa, az értékek kieme-
1ése. A szamok cimi rész tartalmazza az
adott témacsoportba sorolt cikkek mennyi-
ségi adatait, 0téves szakaszokban vizsgalt
megoszlasat, a tobbi témahoz viszonyitott
aranyait, gyakorisagi el6fordulasat. Kiilon
izgalmasnak tartom azt a szerzd altal
kiemelt 0sszefliggést, hogy a folyoiratcik-
kek témak szerinti megoszlasa bizonyos
mértékig a tarsadalmi-torténeti valosaggal
¢és az 6vodai nevelési gyakorlat valtozasai-
val is kapcsolatba hozhatd. Amit ma is igy
gondolunk cimmel foglalja 6ssze a szerzo
azokat a cikkekben fellelhet6 véleménye-
ket, megallapitasokat (a forrast mindany-
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nyiszor pontosan megjeldlve), amelyek
— véleménye szerint — a jelenlegi elméleti
¢és gyakorlati alapvetésekkel szinkronban
vannak, a mai elgondolasokkal talalkoz-
nak. A harmadik alfejezet (Amirdél ma is
beszélgetiink, vitatkozunk) azokat a ,,meg-
oldasra varo és vitara 0sztonzd” kérdése-
ket, problémakat emeli ki a korabeli neve-
1ési gyakorlatb6l, amelyek napjainkban
is aktualisak lehetnek. Végiil a Néhany
jellemzd tendencia fejezete kisérli meg a
témaegységek végén az egykori viszonyok
Osszefiiggésrendszerébdl néhany jellemzo,
észrevétel ismertetését. Kiillondsen a két
kozépso alfejezet esetén van jelentdsége
annak a kiindulépontnak, hogy a szerzo a
multban 1étrejott irasok elemzését folya-
matosan a jelen problémainak, kérdés-
feltevéseinek a nézépontjabol reflektal-
ja. Az elemz6 bemutatds a ma elfogadott
szakmai elképzelések szlirjén atengedve
megkonnyiti az értelmezési folyamatot a
szélesebb célkozonség szamara, és ezzel
a bennfoglalt felismerések a tapasztalat,
gyakorlat szamara is hozzaférhetébbé val-
nak. Ugyanakkor hianyzik a szubjektiv
vélemény, itélet és a mai szakmai allas-
pontok elvalasztasa, a szakmai vélemény-
kiilénbségek, kiilonbozo felfogasok hivat-
kozasokkal alatamasztott megmutatasa.
A cimben megfogalmazott felhivashoz
(,,drizziik az értékeket”) hasonldéan az
egész miben a szerz stabil, rakérdezéstol
mentes (ugyanakkor csak az értelmezé-
sekbdl kikovetkeztethetd) értékfogalma,
-értelmezése szervezi a cikkekbdl kiemelt
tartalmi elemek értékesnek vagy értékte-
lennek (tehat a valogatasbol és elemzésbol
kihagyasra) itélését. Egy értékpluralista
tarsadalomban vannak-e azonban univer-
zalisnak tekinthet6 értékek? Milyen mai
értéekfelfogas(ok) hatarozza(k) meg, hogy
melyek a jo vagy a rossz 6vodai gyakor-
latok a multban? Es a mai allapot mint
viszonyitasi pont a mult megitélésében
nem hordoz-e maga is reflexiora érdemes
ellentmondasokat?

A szerz§ stilusa gordillekeny, egysze-
rli. Erezhet6 az a szdndéka, hogy a tudo-
manyos alapossagot mindvégig kozérthe-
td, hétkdznapi nyelvezettel parositsa, igy
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szem el6tt tartva az elérni kivant olvaso-
kozonséget. Az elemzés részben olvashato
szamtalan egy-két mondatos (sz6 szerin-
ti vagy tartalmi) idézet tomoren, lényeg-
re toréen adja at a szerz6 altal fontosnak
tartott gondolatokat. Az egyes alfejezetek
cimeinek (Amit ma is igy gondolunk; Ami-
rol ma is beszélgetiink, vitatkozunk) tobbes
szam elsd személyli igealakjai jelzik, hogy
nagyon erds a szerzben a célcsoportjaval
vald kozosségvallalas: ezzel a megfogal-
mazassal az érintettek, a megszolitottak
széles korét vonja be a szakmai diskur-
zusba.

A kotetet élénkiti az a kilenc fekete-fe-
hér fénykép (ebbdl 6t a boritok kiilsé és
belsé oldalan), amely a korabeli 6vodai
¢let mindennapjait mutatja be. Szamuk
azonban elenyészd, elvesznek a szoveg-
ben, és annak a két-két képnek, amely a
szoveget megszakitva ékelddik be egy-egy
oldalon, csak nehezen ismerheto fel az
elhelyezést indoklo tematikus illeszkedé-
se. Tobb fotd gazdagabban illusztralna a
korszak 6vodai 1égkorét, kedves ,,pihen6t”
nyUjtana a szemnek.

Osszefoglalasképen elmondhato, hogy
az Ovodai Nevelés torténetének tizenot
éves szakaszat kimeritébben elemz6, érzé-
kenyebben ¢és részletesebben feltaré mu
nincsen a hazai szakmai palettan, tehat
a kotetben bemutatott kutatas hianypotld
jelentdségii. Gazdag Osszegzését nyujtja a
masfél évtized cikktermésének, olyan fon-
tos tendenciakra és gyakorlatokra hivva
fel a figyelmet, amelyek a mai problémak,
kérdések torténeti folyamatbeli beagya-
zottsagara vilagitanak ra. Mindezt tudo-
manyos felkésziiltséggel tarja elénk a szer-
z0, anélkiil, hogy a kutato tavolsagtarto,
személytelen pozat 6ltené magara: ehe-
lyett kollégaként tekint olvasokdzonsége
tagjaira, és a kozos értékekre fokuszalva,
egyszerll szavakkal osztja meg kutatasa
eredményeit.

Kosané Ormai Vera (2013): Orizziik az értéke-
ket. Parbeszéd a mult és a jelen kozott. Iskola-
fejlesztési Alapitvany.
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Nevelés, 1. sz. 16—18.

Molnar Katalin

szaktanar

ELTE Barczi Gusztav Gyodgypedagogiai

Kar Ertelmileg Akadalyozottak és Tanulasban
Akadalyozottak Pedagogiaja Tanszék

A ,,papirgyarak” bezarasanak
rogos utja — lehet, hogy meég
nincs vege?

A neves kozgazdasdagi szakember, Polonyi Istvdan a felsooktaltds
kutatdasdaban nagy hangsulyt fektet a gazdasdagossdagra és az
innovdciora. Tavaly, a Gondolat Kiado gondozdsdaban megjelent
kotete is a felsooktaldst helyezi a vizsgdlat kozéppontjaba t6bb

o

szempont alapjdan, mint példdaul a mindségi jellemzok, a
gazdasdgossdgi kritériumok vagy a finanszirozdsi problemdk. Az
elmuilt t6bb, mint 20 év felsdoktatdsa dll a kétet kbzéppontjdaban.

konyv ugyan nem tekinthetd
Augyanazon sorozat részének, de
mindenképpen szerves folytatdsa a
szerz6 Timar Janossal 2001-ben kozdsen
irt Tudasgyar vagy papirgydr cimii miivé-
nek. Sajnalatos modon a szerzétars ido-
kdzben elhunyt, ezért ajanlja a szerzo ezen
munkajat az O emlékére. K6z6s gondola-
taik erdteljesen visszacsengenek ebben az
irasban, gyakran idézi volt szerzdtarsa
gondolatait, nyomon kdvethetéek az akkor
még csak eldre vetitett gondolataik, elkép-
zeléseik.

A logikus, kdnnyen kdvethetd gondolat-
menetre felflizott konyv szerkezetérdl szot
ejtve harom nagy, jol elkiilonithetd egy-
séget talalunk, melyek kisebb fejezetekre,
azok pedig tovabbi részegységekre bont-
hatok. A szerzé jo néhany konkrét szam-
adatot emlit allitasai, gondolatai alata-
masztasara. Nem elhanyagolhaté mddon a

magyar helyzet nem csak 6nmagaban van
bemutatva, hanem behelyezi a hazai ered-
ményeket a nemzetkodzi kutatdsok szdve-
tébe, ezaltal segit az olvasonak elhelyezni
hazankat a nagyvilagban. Az irashoz bdsé-
ges tablazat- és abraanyag tartozik, melye-
ket fellelhetiink a szovegrészek kozott,
vagy az egyes fejezetek végén, tovabba
a megértés segitéseként jelentés mennyi-
ségli labjegyzettel talalkozhatunk. Fontos
megemliteni a nagyszamu hivatkozast is,
melyekkel kapcsolatban az ir6 elmondja,
hogy egy olyan dokumentumot szeretett
volna létrehozni, mely az oktatasban és
a doktori képzésben is felhasznalhatova
valik.

Az elsé nagy egység az Oktatas és
gazdasag cimet viseli, melyben komp-
lex képet kapunk a felsdoktatasban részt
vevo hallgatok szamarol, képzések szerinti
megoszlasarol és arrdl, hogy mely ténye-
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z0k befolyasoljak a felsoktatasban az
egyes id6szakokban felvett hallgatok sza-
mat. Betekintést nyerhetiink a rekrutacios
megoszlasba és altalanos érvényli gondo-
latokhoz juthatunk az intézményi vonzas-
korzetekkel kapcsolatban. A széleskort
szemléltetésbol hianyzik ugyan a teriileti
adatok térképen valé abrazolasa, ami job-
ban érzékelhetdvé tenné a kiilonbségeket
és a teriileti lehatarolasokat, viszont ez
volumene miatt mar egy kovetkez6 kutatas
részét is képezheti.
Ezen az egységen

ellenére szinte folyamatosan csdkken).
Parhuzamba allitja a pedagogusi fizetést, a
pedagdgusi teljesitményt és a tanuloi telje-
sitményt, melyet a PISA vizsgalat eredmé-
nyeivel is alatamaszt. Tudjuk, hogy problé-
ma van a hazai oktatassal, de radikalis val-
tozas ennek ellenére az elmult iddben nem
tortént. A konyv megirasakor a pedagdgus
¢letpalya-modellnek még csak a korvona-
lai latszodtak, de mar ezzel kapcsolatban
intelmekkel szembesiilhetiink a kotetben.

Olvashatunk az TALS

beliil lathatunk tor-

és az ALL vizsgala-

téneti attekintést a
kozgazdasagi ideo-
logiak valtozasarol,
a gazdasagossag-
rol (szliréelmélet,
emberitéke-elmé-
let). Kiemeli az
oktatas fontossagat,
és hogy az okta-
tas altal a tarsadal-
mi jolét reménye
vetitédik az embe-
rek elé. Nem csak
a ,papir’ szamit,
hanem annak a
tudasnak a szinvo-
nala is, amit meg-

Amig az elmult 20 évben a hall-
gatoi létszdm négyszeresére nott,
addig ezt nem kovette az egy
fore juto tamogaltds, ebbol kovet-
kezik, hogy az egy fore esé pénz-
osszeg drasztikusan csokkent.
Lathato az is, hogy a hallgatoi
letszdmmnovekedest egydltaldn
nem kovette a felsooktatdsi dol-
gozok szamdnak ezzel ardnyos
névekedese, tehdt egy-egy oktato-
nak lényegesen t6bb hallgatot
kell oktatni, igy nem csoda, hogy
a szinvonal is csokken.

tokrol is, melyek a fel-
nétt lakossagot veszik
gorcsd ala. Szomo-
ru tapasztalat, hogy
a vizsgalt orszagok
kozott hazank nem
szerepelt jol. A felso-
oktatas eltéré mind-
ségérdl is itt olvasha-
tunk. Nem mindegy,
hogy az egyes hallga-
tok mely intézmény-
ben végeznek, mert
hiaba az elvileg k6zos
képzési szint, annak
minéségében nagy
eltéréseket tapasztal-
hatunk, ebbdl kifolyo-

szereztiink. Nap-

lag egyes diplomak

jainkban a tdme-

gesedés eredményeképpen a szinvonal
csokken, ezt a folyamatot meg kell allitani
¢és visszaforditani. A térvényi szabalyozast
is bemutatja szamunkra, amely felelds az
oktatas tomegesedéséért, tovabba kiilon-
b6z6 elméleteket is ismertet a tdmegese-
dés okaira (hovatartozas Ujratermelésének
elmélete, statusz-konfliktus). Betekintést
nyujt az oktatas tervezésébe, felhivja a
figyelmet arra, hogy az oktatds nem ter-
vezhetO feleldsséggel, ha a prognosztiza-
las nem torténik meg, és ennek kapcsan
kritikat fogalmaz meg a kormanyzati rend-
szerekkel szemben.

A masodik nagy egység A mindség
cimet viseli, els6 nagyobb fejezete a peda-
gbogusbérek alakulasa 1990-2010 kdzott
(a fizetések realértéke a fizetésemelések
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nem sokkal érnek
tobbet, mint egy érettségi. A felndttkép-
z¢ésbe is egyre tobb 6 1épett be az 1990-
es ¢évektdl kezdddben, ezért a népesség
egyre nagyobb része jutott diplomahoz.
Az egység végén olvashatunk a korrupcio
jelenségérdl, hogy az egyes szektorokban,
koztiik az oktatdsban milyen mértékben
jelenik meg. Egy koltéi kérdés is felvetd-
dik, miszerint ha mar a koztarsasagi elnok
doktori disszertacioja sem sajat munka
eredménye, akkor mit varjunk az alsébb
képzési szinttdl?

Az utolsé nagy egység a Finanszirozas
cimet kapta. Itt olvashatunk arrél, miként
jutnak az intézmények forrasokhoz. Amig
az elmult 20 évben a hallgatéi 1étszam
négyszeresére nott, addig ezt nem kdvette
az egy fore jutd tdmogatas, ebbol kovet-
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kezik, hogy az egy fore es6 pénzosszeg
drasztikusan csokkent. Lathat6 az is, hogy
a hallgatoi 1étszamnovekedést egyaltalan
nem kovette a felsdoktatasi dolgozok sza-
manak ezzel aranyos novekedése, tehat
egy-egy oktatonak 1ényegesen tobb hall-
gatot kell oktatni, igy nem csoda, hogy a
szinvonal is csdkken. A kovetkezd kisebb
egységben torténelmi attekintést lathatunk
az oktatasi torvények valtozasarol 1989-
tél a konyv megirasaig. Betekintést nyer-
hetiink az egyes években uralkodo oktatas-
politikai nézetekbe, politikai gondolko-
dasmodba, a torvények valtozasaba és az
intézményi finanszirozas megtervezésének
rendszerébe, majd a tandij dilemmaja tarul
az olvaso elé, hogy az egyes kormanyzati
idészakokban hogyan tervezték a beveze-
tését. Ez a téma a partok szamara érinthe-
tetlen, nehezen valtoztathaté volt, olykor
politikai csatarozasok kozéppontjaba is
kertilt. A ’tandij’ kifejezéstél mind a mai
napig 6dzkodnak, nem véletlen a *koltség-
téritéses’, a részosztondijas’ és az *onkolt-
séges’ kifejezés, de barmi is az elnevezés,
a tandij létezik, csak mas néven. Olvasha-
tunk a fels6oktatasi keretszamok draszti-
kus csokkentésérdl és annak a kormany
szerinti sziikségességérdl, amely a szerzd
szerint tobb sebbdl is vérzik: ,,A kormany-
zati magyarazatok a munkaerépiac igénye-
ire hivatkoznak. Ezekkel a magyarazatok-
kal azonban tobb probléma is van. E16szor
is Magyarorszagon nincsenek hosszu tava
munkaerd-piaci prognozisok. Masodszor
a munkaerdpiac visszajelzései egyaltalan
nem igazoljak a keretszam-alakitas altal
sugallt, illetve ahhoz kiilonb6z6 kormany-
zati potentatok altal hozzafiizott allitaso-
kat.” A kotet vége fel¢ olvashatunk a hall-
gatdi tamogatasokrol is, amelyek szintén
kormanyzati ciklusoktol fliggéek: van,
amikor a szocidlis alapu, maskor pedig a
teljesitmény-alapu tdmogatas ¢lvez eldnyt.
A fejezet zarasaként a diakhitelrdl latha-
tunk leirast. Erdekes tény, hogy a diak-
hitelnek koszonhetéen 2020-ra az allam-

adossag eldrelathatolag 2—3 szazalékkal
fog névekedni.

A konyv befejezd részében olvashat-
juk az eddig leirtak Osszefoglalasat és
Magyarorszag helyzetét a vilagban kiilon-
boz0 statisztikak szerint. A szerzé végiil
megfogalmaz egy burkolt kormanykriti-
kat is, miszerint az Europa 2020 stratégi-
anak hazank nem fog eleget tenni, mert a
Magyarorszdg Nemzeti Reform Program-
ja (2011) olyan vallalasokat tett, melye-
ket mar elfogadasakor is szinte teljesitett.
A szerz6 igy fogalmaz ezzel kapcsolatban:
»Magyarul a kormany a szinten tartast val-
lalta — azaz az eddigi fejlodés lefékezését.”
A zar6 mondataban pedig megvalaszolja
a kotet cimében 1év6 koltoi kérdést: ,, Az
aranykornak tehat vége.”

A konyv rendkiviili olvasmanyossa-
ga parjat ritkitdo szakmaisaggal tarsul. Jol
osszefoglalja az elmult 2025 év fels6-
oktatasban bekoOvetkezett valtozasokat, és
a szerz6 nem fél megfogalmazni jogos
kritikait az egyes kormanyzati donté-
sekkel szemben. A torténelmi fonalat jol
végigvezeti, mialtal az olvasoban kiala-
kitja a logikai utat az egyes folyamatok/
valtozasok megértésében. A konyv egyik
nagy értéke a részletes, jol lathato abrak és
tablazatok, melyek elésegitik a megértést
¢és alatamasztjak a leirtakat. A célt, ame-
lyet a bevezetdben megfogalmazott, hogy
az oktatasban és a doktori programban
is hasznalhaté konyvet alkosson, elérte,
meéltdé emléket allitva ezzel Timar Janos-
nak is.

Polonyi Istvan (2013): Az aranykor vége —
bezarnak-e a papirgydrak? Gondolat Kiado,
Budapest. 283 o.

Hegediis Roland

PhD hallgaté Debreceni Egyetem
Human Tudomanyok Doktori Iskola
Neveléstudomanyi Doktori Program
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Trencsényi Laszlo ajanlott
olvasmanyai

SKimaradt az ironikus Arisztophanész (Felhok-jét Findczy is
kallaszikus pedagogiai miinek tekintette), a szatirikus Lukianosz
(Anakharszisza megkertilhetetlen pedagogiai gérbe tikor), a
Rousseau-ig mutato Demokritosz, a 19. szdzadbol Don Bosco, a
szentté avatott nagy humanista, mdr-mdr reformpedagogus. Nem esik
s20 a sem az E6tvds-torvény heves vitdjdrol, se Tavas, se Tdancsics, se
Vasvdri, se Kossuth, se Teleki Blanka kéreirdl. Houvd lett Kardcsony
Sdandor? Nemeth Ldszlo? Akdr a hajthatatlan Klebelsberg-kritikus
Szabo Dezs6? Hogy a Gydrffy-kollegium? Hol a NEKOSZ? Mérei?
Kardos Ldszl6? S hol Sztehlo? Hol Addm Zsigmond? Pataki Gyula?
Lehet-e Illich-hel, Neill-lel végz6d6 neveléstorténeti sz6veggyiijteményt
szerkeszteni oroszok, szovjet-oroszok és Anton Makarenko nélkiil?” -
kérdezi Trencsényi Ldszlo a Mészdros, Néemeth és Pukdnszky dltal
szerkesztett, dltala joggal elfogultan vdlogatonak itélt Neveléstirténeti
szoveggytijteményrol irva.

pedagogiai habitusat, miként a leg-

gyakrabban emlegetett ,,mesterek™:
Anton Makarenko, Janusz Korczak,
Lorand Ferenc, Sztéhld Géabor és Gaspar
Laszld, de még ennél is jobban a szdmara
rokonszenves ¢€s felmutatni érdemes szer-
z6k, mozgalmak szervezetek, miihelyek
mar-mar zavarba ejto sokfélesége, melyek
kozott egyarant felbukkan Don Bosco
Szent Janos, Karacsony Sandor, Korzensz-
ky Richard, Vekerdy Tamas, Derdak Tibor,
és az AMK mellett az AKG is. A kotetben
el6forduld tobb, mint négyezer szerepld
99 szazaléka elnyeri Trencsényi rokon-
szenvét.

Mindez korantsem naiv, kritikatlan,
kockazatmentes joindulat. Az elfogadas
mellett a szerzé szamara legalabb olyan
fontos a dialogus, mely egyértelmiivé tett
értékrendre épiil. ,,Katasztrofalis lenne, ha
nem a muhelyek dialégusaval csiszolna
magat szakmank™ — irta 2002-ben, 2011-
ben pedig azt, hogy ,,Miért is hagyta ott az
1943/44-es tanévben Jékely/Aprily igaz-
gato6 ur a Baar-Madast? Mert nem vallalta,
nem vallalhatta, hogy a zsidotérvényeknek
engedelmeskedve ndvendékeket kellene

J ol jellemzi ez a hianylista Trencsényi
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kizarnia az iskola k6zosségébol.” Trencsé-
nyi valamivel inkabb donboscoi, korczaki,
mint makarenkoi habitusat jol érzékelteti
az, ahogyan Foti Péter Neill-kotetére ref-
lektal: ,,Valami mélyebb, elemibb tarsa-
dalmi szint(i probléma all a magyar iskola
makacs immunreakcioja mogott. Ennek
targyszerli elemzésével a lelkesiilt kései
Neill-tanitvany ad6s maradt. Nem banom!
Ennek keresése legyen ujabb konyv, kony-
vek feladata. Kedves Foti Péter, kedves
Tani-tani! Ebben a feladatban szamitsatok
ram!” Elfogadja Pataki Ferenc érvelését
amellett, hogy a NEKOSZ nem volt jani-
csariskola, de azért megkérdezi: ,,De mi
lehet a vad oka? A kollégista 1étbe vald
kiszakitas az organikus sziik tarsadalmi
kornyezetbdl, a makrotarsadalomba illesz-
tés igéretével, esélyével?”

Trencsényi szemének, szemléjének fel-
bontd képessége messze feliilmulja az
atlagost. Az egyszolamu legendak mogiil
is kihallja a tobb sz6lamot: ,,Volt egy tor-
ténelmi pillanat, amikor az tjfolkloristak
tanchaz-mozgalma ¢és a pedagogiai refor-
mok oldalan szét kéré magyar uttdré-moz-
galom egymasra talalt.”Mashol éppen
Karacsonnyal érvelve a cserkészet védel-
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mére kel. A legendas Pikk Katalinnak
A szocialis munka tortéenete Magyarorsza-
gon cimi kotetét is tobb szolamban mél-
tatja, hiszen szdba kertiil eldbb a SZETA,
majd Slachta Margit, végiil Sztéhldé Gabor
neve is.

A felbontas masik modja a Iényeges
aprosagok felmutatasa, akar fél oldalas
hiradasokban is. igy keriilnek be az Iskola-
kultura és mas rangos folyoiratok ,,egyéb”
rovataiba olyan irasok, mint a Szigetvari
Varbarat Kor altal kiadott neveléstorténeti
konyvecskék. A harmadik modja az olyan
zarojeles megjegyzések, melyek a gya-
nutlan olvasé szamara egy harom-négy
oldalas irds legemlékezetesebb mozzana-
tava valhatnak, mint amilyen a Kdozel-
mult-térténetek cimil recenzidoban olvas-
hatd: ,,A szdban forgd Lazar Gyorgy - mar
kevesen tudjak -, az 50-es évek legszek-
tasabb pedagogiai ropirata szerzdje volt,
a Mérei-denuncialas feladatanak elvalla-
l16ja. Tragikus vezeklésérdl csak a bara-
tok tudnak.” A negyedik modja a hamis
hangok kihallasa. Az 1990 elején Ossze-
hivott kisérleti iskolak konferencidjan
ilyen glisszandokat hall meg Trencsényi.
1év6 szakemberek hevesen vitattak, féltek
egy recentralizald hullamtol az alig meg-
tanult pluralizmus, folyamatos fejlesztés
reményei kozepette. Egyébként ez a for-
télyos félelmet orokitette meg a konferen-
ciarol kiadott nyilatkozat is. [...] Hiszen a
politika csakugyan lohol, néha mégis ugy
érezziik, mintha korbefutna; kisérteties
visszatéréseket tapasztalhatunk azota is
az oktataspolitikai megnyilatkozasokban”.
Majd igy fejezi be: ,,A helyzet a régi.” Ez
mar a Hal6zat a tanszabadsagért aktivista-
janak eléhangja.

Mindemellett kétségteleniil zavarbaejtd
ennek a kotetnek a vastagsaga és sokszi-
ntsége. Ugyszolvan mindent és minden-
kit megszolaltat Trencsényi, még Maria
Potocsarova kultarantropologus szlovak
nyelvii mivét is ismerteti, melyben a

Salamon-szigeteki és a szlovakiai ifjusag
értékorientacioit veti 6ssze. Es természe-
tesen sem e kotet rettenthetetlen végig-
olvasgjat, sem Trencsényi régi ismerdsét
nem lepi meg, hogy még ebben az iras-
ban is talalkozunk Don Bonco Szent Janos
nevével. Trencsényi villodzo-vibralo kale-
idoszkopja titkat, ugy érzem, meégis csak
megfejtettem. A titkos kodot Ottlik Min-
den megvan cimi elbeszélésében talaltam
meg: ,,Az a nyolc-tiz fiatal zenei féiskolas,
lanyok, fiuk, aki még ott lebzselt a kitiriilt
teremben, az elsés pillanatban azt hitte, a
miivész csak hangolja hegedijét, de aztan
almélkodo megrokonyodéssel volt kényte-
len tudomasul venni, hogy Jacobi Péter és
az Oreg vak zongoramiivész szinte fegyel-
mezett 6sszetanultsaggal, lendiiletes {item-
ben jatszani kezdenek egy régi foxtrottot.”
Vannak ebben a kdnyvben kakukktojasok,
példaul olyan akadémiai konyvkritikak,
melyekhez harom oldalnyi szakirodalmi
hivatkozas csatolodik - melyek koziil sza-
momra a Berentés Eva konyvét elemzé a
legemlékezetesebb -, de Trencsényi és Uj
konyvének habitusat sokkal inkabb jel-
lemzik azok a sorok, melyekkel a szdma-
ra oly kedves szentlérinci iskolakisérlet
egyik dokumentumardl, a szentdrinci dia-
kok altal irt konyvrol tudosit: ,,S a gyere-
kek felroppennek a feladat magaslatara: a
baranyai falubol, Szentl6rincrdl az egyete-
mes vilag horizontjat tapogatjak.”

Trencsényi Laszlo (2014): Pedagogiai olvaso-
naplo. Pedagogiai publicisztika I1I. Kritikai
irasok, onyvismertetések 1972—2014., 2014.
Fapadoskonyv.hu Kiado, Budapest. 561 o.

Kamaras Istvan OJD

MTA doktora, egyetemi oktatd
Pannon Egyetem Antropoldgia
¢és Etika Tanszék
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A tanulas mint kulturalis
konstruktum

Jin Li 2012-ben a Cambridge University Press gondozdsdban Cultural
Foundations of Learning: East and West cimmel megjelent kényve a
tanulds jelenségenek kulturdlis meghatdrozottsdgdt vizsgdlja
kelet-cizsiai és euro-amerikai kontextusban. Arra keresi a vdlaszt, hogy
milyen jelentds aspektusok mentén gondolkodnak a kinaiak és
euro-amerikaiak a tanuldsrol, hogyan fejlodnek és milyen szocicdlis
keretben adodnak dt a tanuldsrol alkotott vélekedések.

konyv nagy érdeme, hogy a szerzé
Anem kizarélag napjaink oktatasanak
¢és tanulasfelfogasanak kulturalis
eltéréseit mutatja be leird6 modon, hanem
egy tagabb id6i kontextusban, filozofiai
tradiciok és torténelmi tényezok szerepét
figyelembe véve nyujt komplex elemzé és
értelmezési keretet, melyben ezen kiilonb-
ségek értelmet nyernek, és az eltérd tanu-
lasfogalmak az adott kultarak adaptiv
viszonyulasaiva 1épnek eld. Jin Li széles
kort szakirodalmi attekintés soran, vala-
mint sajat vizsgélataira alapozva két,
mindségileg eltérd, kulturalisan konstrualt
tanulasfogalmat tart fel: a keleti, konfucia-
nus gyokerekbdl taplalkozo erényorienta-
ciét (’virtue orientation’), valamint a nyu-
gati, az 6gordg filozofia gondolatrendsze-
rén nyugvo elmeorientacidt ("mind orien-
tation’). Eddig nem sziiletett olyan mi,
amely a tanulas jelenségkorét atfogoan
vizsgalta volna komplex modon, kultura-
lis, torténelmi, politikai, filozofiai €s iro-
dalmi tényezdket is figyelembe véve, igy a
konyv hianypétlo a kultarkézi pedagdgi-
ai-pszicholdgiai konyvek piacan. A mi
tovabbi érdeme a gazdag ismeretanyag
bemutatasan kiviil szemléletformalo ereje:
ravilagit a kultara szerepére a tanulasrol
valé gondolkodasban, ezaltal tamogatja a
sajat kulturalis szemiivegen keresztiil tor-
ténd tanulasfelfogas megkérddjelezését és
a kultaraérzékeny, émikus szemléletmod
kialakitasat.
A konyv felépitése atgondolt és jol
strukturalt, az egymasra épiilé fejezetek
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¢és a deduktiv logikai vaz lehetdséget biz-
tositanak a tagabb torténelmi, filozofiai
kontextus és napjaink oktatasi kdrnyeze-
tének Osszevetéséhez, a jelen kinai és
euro-amerikai tarsadalmak oktatasi gya-
korlatanak, csaladi és intézményi szociali-
ralis beagyazasahoz. A konyvet a Kinaban
felndvekvo, majd az Amerikai Egyesiilt
Allamokban a Harvardon, illetve a Brown
University-n oktato szerz6 személyes ref-
lexioi szovik at, amelyek még hitelesebbé
teszik a mlivet az olvaso szdmara.

Az autobiografiaként is szolgald elsé
fejezetben a szerz§ bemutatja, hogy a
Kinaban, majd az Amerikai Egyesiilt Alla-
mokban szerzett tanuldi és oktatdi tapasz-
talatai miként alapoztdk meg kutatasi
érdeklodését, hogyan formaltak kultaraér-
z€keny latasmodjat. Jin Li azon kevés dia-
kok egyike volt, akinek kimagaslé tanul-
manyi eredménye lehetévé tette, hogy
nagy tarsadalmi elismertségnek orvendd
eurépai nyelvszakosként (német) folytassa
tanulmanyait egy féleg eurdpai oktatok-
bol allo tanszéken a kulturalis forradalom
hamvaibol éledé Kinaban. A kinai évek
foleg az eurodpai kultara felé valo nyitas
és a sajat kultara iranti kollektiv szégyen,
harag, valamint a megkérddjelezés évei
voltak. Az amerikai oktatdi tapasztalatok,
az észlelt kulturalis kiilonbségek inditottak
el sajat kulturalis identitasanak ujragondo-
lasaban, a kinai tradicidk és Kina torténel-
mének 1) szemmel térténd tanulmanyoza-
saban; a személyes élmények dobbentet-
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ték ra a kultura gondolkodast, cselekvést
¢s identitast meghatarozo szerepére.

A masodik fejezetben sorra veszi azo-
kat az okori filozofiai tradiciokat, amelyek
a keleti és a nyugati tanulasfogalmakat,
valamint a ’jo tanuld’ képét formaltak.
A nyugati tanulasfelfogasra jellemzden az
ogorog filozofia (példaul Szokratész, Pla-
ton, Arisztotelész) hatott, mely a tanulas
fokuszaba az emberi tudatot és kognici-
ot helyezte, igy tanuloképére a jo intel-
lektus és érvelési képesség, valamint a
kivancsisag, a vilag megértésének ¢s az
uj dolgok felfedezésének szandéka jellem-
z6. A kinai tanuldsfogalom a konfucia-
nus gondolatrendszeren alapszik, ami az
ember egész életen at tartd alakithatosagat
hangsulyozza, és kiemelkedd eszkoze az
egyénen tilmutatd, a tagabb tarsadalom
érdekeit is szem

modellje az ¢életen at tarto fejlodésre foku-
szal a tanulasi erények hangstlyozasaval,
az amerikai modell a vilag és az ismeretlen
megértésére vonatkozo tudasgyarapitast
emeli ki a kognitiv folyamatok, képessé-
gek és az intellektus eldtérbe helyezésé-
vel. Az eltéré modelleket, magasabb szin-
tli vezérelvek konkrét tanulasi folyamatra
gyakorolt hatasat a negyedik fejezetben
ismerteti a szerzd. A kinai erényorienta-
cié szellemében a tanulasi folyamat soran
az elkotelezOdés, eréfeszités, kitartas,
koncentracié és a nehézségek elviselése
batoritott, mig az elmeorientalt amerikai
megkozelités a kivancsisagot, aktiv bevo-
nodast, onkifejezést és a kritikus gondol-

kodast tamogatja.
A tanulasfogalmak globalis ismer-
tetése utan a konyv fennmarado fejeze-
teiben a szerzd a

el6tt tartdé moralis
¢és szocialis aspek-
tusokat is magaban
foglaldo nevelés,
tanulas es fejlodes.
Igy e gondolatrend-
szer mintatanuldja
olyan tanuldsi eré-
nyek birtokosa,
mint a szorgalom, a
kitartas, a nehézsé-
gek elviselése és a
szerénység.

A tanulasfel-
fogas torténeti és
filozofiai gyoke-
reinek bemutatasa
utan keriil sor nap-
jaink pedagogiai

Mig az euro-amerikai, individu-
dalis alapii kognitiv folyamatokat
hangstilyozo6 szemléletben az
intenziv erofeszités és a kima-
gasloan jo teljesitmény (stréber
didk) negativ megitélés ald esik
az egyeni onértekelés veszélyez-
tetésén keresztiil, addig Kelet-
Azsidban a szorgalom és a jol
teljesito dicdk nagyra értékelt, a
Jo tanulo kollektiv szerepmodel-
lé valdsa révén motivdcios esz-
kozzé lep elo, amibdl a tagabb
szocidlis kézeg is profitdl.

tanulas egy-egy spe-
cidlis aspektusara
koncentral, a kultura-
lis modellek tiikrében
mutatja be a kinai és
euro-amerikai gya-
korlatot. Az 6tddik
fejezet a tanuldshoz
kapcsolodo érzelmek-
rél szol. A szerzd a
kulturalis normakkal
O0sszhangban szisz-
tematikusan mutatja
be a tanulast kivalto,
a tanulasi folyamatot
fenntart6 és a tanulas
eredménye altal kival-
tott érzelmek tarhazat.
Euro-amerikai kon-

kontextusanak fel-
vazolasara. A szer-
70 széles korh szakirodalmi attekintésre
¢és sajat empirikus vizsgalataira alapozva
mutat rd a tradiciok tovabbélésére korunk
gondolkodasaban. A harmadik fejezetben
két kulturalis alapu tanulasmodellt ismer-
hetiink meg, amelyek struktarajukban, f6
dimenziojukat tekintve hasonloak (példaul
tanulds célja, tanulas folyamata), azon-
ban jelentéstartalmukban eltérnek. A ’sziv-
vel-1¢élekkel tanulas’ ("hao xue xin’) kinai

textusban a tanulds
kivancsisag és érdek-
16dés altal kivaltott, foként intrinzik moti-
vacion alapul és konkrét feladatra iranyul,
a tanulast a folyamat kozben atélt 6rom és
flow tartja fent, illetve a jo teljesitmény
felett érzett biiszkeség kulturdlisan tamo-
gatott. A kelet-azsiai kultarkorben a tanu-
las értéke dnmagaban vett hosszu tava cél-
ként plantalodik a gyermekekbe, a tanulasi
folyamatot a masok irant érzett tisztelet és
a tanulas iranti elkotelezodés tartja fenn a
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folyamat soran tapasztalt konkrét érzel-
mek elsddleges meghatarozo ereje nélkiil.
A teljesitmény tekintetében a szerénység
gyakorldsa a tarsadalmilag eldirt norma,
az Onkritikus hozzaallas lesz az életen at
tartd fejlédés alapja.

A hatodik fejezetben a kortars normak
kertiilnek kdzéppontba a teljesitmény meg-
itélésével kapcsolatban. Mig az euro-ame-
rikai, individualis alapt kognitiv folya-
matokat hangstlyozo szemléletben az
intenziv eréfeszités és a kimagasldan jo
teljesitmény (stréber didk) negativ meg-
itélés ala esik az egyéni onértékelés vesze-
lyeztetésén keresztiil, addig Kelet-Azsiaban
a szorgalom és a jol teljesité didk nagyra
értékelt, a jo tanuld kollektiv szerepmo-
dellé valasa révén motivacids eszkozzé
1ép eld, amibdl a tagabb szocialis kozeg
is profital. A hetedik fejezetben a szerzd
sajat, euro-amerikai és tajvani csaladokkal
végzett vizsgalatan keresztiil mutatja be a
kulturalis modellek atadasat és érvényesii-
1ését a csaladi szocializacioban; a nyolca-
dik fejezetben a beszéd és a kommunika-
ci6 tanulasi folyamatban betoltott szerepét
vizsgalja a két kulturalis kdzegben.

A globalizacioval foglalkozd zaro,
kilencedik fejezetben a szerzé amellett
érvel, hogy a kulturalis tradiciok az iden-
titasnak olyan mélyebb rétegeibe épiilnek
be, amelyek a gyorsan bekdvetkezd és
nagymértékl valtozasok ellenére fenn-
maradnak, a konfucianus értékek tovabb
orokitédnek. A tobb ezer éves tanitasok
¢és eszmerendszerek a mai napig domi-
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nans kulturalis vezérmotivumként miikod-
nek, stabil kiindulopontot biztositanak az
euro-amerikai és kinai emberek szamara,
meghatarozzak tanuldsrél valdé gondolko-
dasukat, szervezik ¢és iranyitjak a tanulas
dinamikajat.

A konyv univerzalis lizenete, hogy a
kiilonbozo tarsadalmak eltérdé tanulasmo-
dellekben gondolkodhatnak attol fiiggden,
hogy az adott tarsadalomban milyen kul-
turalis aspektusok, értékek kapnak kiemelt
szerepet. Ezek a kulturalis szintli vezér-
elvek alakitjak aztan a mindségi oktatas-
sal és a kivanatos tanuloi viselkedéssel
kapcsolatos elvarasokat. A konyv fontos
mondanivaldval bir més, a konyvben nem
targyalt tarsadalmak, igy Magyarorszag
szamara is. Jin Li kdnyve jelentds ismeret-
anyaggal szolgal az interkulturalis kérdé-
sekkel foglalkoz6 elméleti szakemberek-
nek, tovabba hasznos ¢€s elengedhetetlen
olvasmany a kultaraérzékeny pedagogiat
szem el6tt tartd gyakorld pedagdgusok és
pszichologusok szamara.

Li, J. (2012): Cultural Foundations of Lear-
ning: East and West. Cambridge University
Press, New York.
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Kasik Laszlo — Gdl Zita

Mit tekintenek 7, 10 és 14
éves diakok személykozi
problémanak?

A pedagoégusok egyik nagyon fontos feladata,
hogy kozvetlen vagy kozvetett médon

segitsék didkjaikat tarsas, személykozi
problémaik megértésében, kezelésében;
mintat, alternativikat nydjtsanak szamukra;
illetve tegyék lehetdvé, teremtsenek

olyan helyzeteket, hogy egymastol is

hatékony segitséget kapjanak problémaik
megolddsakor. A szocidlisprobléma-megoldas
iskolai fejlesztésének alapvetd feltétele,

hogy jol ismerjék a pedagégusok azokat a
problémaikat, problémakdriket, amelyek
foglalkoztatjak a tanulékat. Kutatdsunk

célja annak feltirisa volt, hogyan definidljak
a személykozi problémat és milyen —
sziillokkel, osztalytarsakkal és osztalyfonokkel
kapesolatos — problémakkal dllnak szemben 7,
10 és 14 éves didkok. A gyerekek dltal felsorolt
problémak sok esetben aggasztéak, felhivjik a
figyelmet arra, hogy nagy sziikség van e téren
is a tudatos, tervszerii segitésre mindegyik
életkorban.

Kis-Toth Lajos — Borbas Ldszlo —
Karpdti Andrea

Tablagépek alkalmazasa

az oktatasban: tanari
tapasztalatok

Az ujmédia a 20. szdzad technologiai

forradalmanak talajin, a média alkotds és
fogyasztds j médjait alakitja ki. A korszeri

média kornyezet dinamikus: az internet-aIaI

televiziomiisor barhonnan kovethetd, az
interaktiv programokba mobil eszkdzokkel
internetelérés fiiggvényében akdr egy tané
is bekapcesolodhatunk. A fajlmegoszték
lehetévé teszik oktatasi anyagaink gyors
terjesztését, a 3D és a hologramos televizid
tudomdnyos vizualizacio uj lehetéségeit nyi
meg, s ezzel a természettudominyos oktata
szamdra is izgalmas lehetdségeket teremt
(Lister, Dovey, Giddings, Grant és Kelly,
2009). A tabletek, okos telefonok jelentdsen
kitagitjdk az oktatasi lehetéségeinket, hiszel
a képzés szinterévé tehetik a természeti
kornyezetet, a miizeumot vagy egy gydrat.

Forray R. Katalin

A diploma felé
Cigény didkok a felsdoktatasban

Az aldbbiakban a PTE Romolégia
Tanszék altal alapitott Wlisloczky Henrik
Szakkollégium cigany, roma hallgatéinak
szociolégiai hatterét, motivacioit fogom
dttekinteni a veliik késziilt interjik alapjan
A vizsgilat nem lehet teljes korii, hiszen

a cigdny, roma hallgaték felséoktatasban
valé részvételére iranyulé kutatds most
van folyamatban. Itt most azokrdél a
hallgatokrél lesz szé, akik csaladjuk széles
korétol elegendé figyelmet és tAmogatast
kaptak ehhez a tanuldsi athoz. Ugy vélem -
azonban, hogy mar ma is kiemelheték
olyan dsszefiiggések, amelyek segitenek az
Osszefiiggések megértésében. A konkrétabb
kérdés elétt azonban a ciganysig oktatiasa
tovabbtanulisinak hatterét és szociologiai,
oktataspolitikai sszefiiggéseit tekintem at
rividen.
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