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Polonyi Istvan

Debreceni Egyetem

Lefelé az alagsorba

10 éve regndl a konzervativ Rormdmny, s ebbol az alkalombol
10bb értekeles is megjelent a szakpolitikdakrol, benne az oktalds-
és foglalkoztatdaspolitikdarol (pl. Bajomi és mtsai, 2020, de ide
sorolhato még pl. Fazekas, Csillag, Hermann és Scharle, 2019;
Varga, 2019). Ez az irds a humdneroforrds-helyzet alakuldscit
igyekszik elemezni. Meguvizsgdljuk a belépési rdtdak alakuldscdt
a kozep- és felsooktatdsban, a felsooktatds részuvételi rdtdjct, a
Jelsooktatds képzési szerkezetét, a korai iskolaelhagyok ardanydnak
és szamdnak alakuldsdt, és véegiil - némileg tilllépve az oktatdson -
a sztiletéskor vdarhato élettartam iskoldazottsag szerinti alakuldscit,
a nepesseg, valamint a humdn development index alakuldscit
az elmult évtizedben.

Az irds! cime - érzekeltetve a vdarhato tanulsdgokat — egy Konrdd-
idezetbol kiragadott gondolat. Konrdd Gyorgy haldla elott adott,
egyik utolso interjujaban® mondta, hogy olyan kormdny alatt
élrink, ,amelyik lemegy az alagsorba’.

A belépési ratak

felsdoktatas ,.fejlddésének”™ tendenciait. Az adatokra tekintve egyértelmiien lat-

szik, hogy a BSc képzés belépési rataja 2013 ¢és 2017 kozott 10 szazalékponttal
csokkent, és az adatk6z16 orszagok kozott az utolso el6tti helyekre estiink vissza (1. tab-
lazat).

Hozza kell tenni, tobb mas orszagban is csdokkent a BSc belépési rataja, de ilyen mér-
tékben (25%-kal) csak Luxemburgban (24%) és Izlandon (23%). Svéajcban, Portugalia-
ban, Izraelben és Ausztridban ugyanebben az 6t évben szintén tapasztalhatdo 5% koriili
mérséklddés. Ugyanakkor Torokorszagban 50%-kal, Mexikoban 33%-kal, frorszagban
24%-kal, Olaszorszagban 18%-kal, Belgiumban 16%-kal, az Egyesiilt Kiralysagban
15%-kal és tobb mas orszagban 2—6%-kal ndvekedett a belépési rata.

Viszont valamennyi OECD-tag posztszocialista orszagban 5-10% koriili csdkkenés
tapasztalhato (Szlovakiaban 14%), de messze nem akkora, mint Magyarorszagon.

ﬁ belépési ratak 2013-as és 2017-es adatainak Osszevetése vilagossa teszi a hazai

! Az iras a Csako Mihaly emlékkonferencian (2020. januar 31. — februar 1.) elhangzott el6adés szerkesztett és
némileg kibdvitett valtozata.
2 https:/fuhu.hu/konrad-gyorgy-en-meg-nem-eltem-demokraciaban/ Utolso letltés: 2019. 12. 15.

3

fanuimany



Iskolakultara 2020/4-5

1. tablazat. Els6 belépési rata a felséoktatds szintjein®

2013 2017
BSc belépési rata BSc helyezés BSc belépési rata BSc helyezés
Magyarorszag 41% 27. 31% 35.
MSc belépési rata |  MSc helyezés | MSc belépési rata |  MSc helyezés
Magyarorszag 14% 22. 16% 27.
PhD belépési rata PhD helyezés PhD belépési rata PhD helyezés
Magyarorszag 1,7% 22. 1,7% 217.

Megjegyzés: 2013-ban 34 tagorszaga, 2017-ben 37 tagorszaga volt az OECD-nek

A mesterképzésben ¢és a PhD képzésben is lejjebb cstisztunk a rangsorban, mivel a dok-
torképzés belépési rataja valtozatlan maradt és az Msc képzés is igen szerény mértékben
novekedett.

Egyértelmiien megallapithatd, hogy Magyarorszag kormanyanak felsGoktatas-politi-
kajat az elso diplomaszerz6 szinteken a bejutasi lehetdségek sziikitése jellemzi, és az is
latszik, hogy ilyen mértéki visszafejlesztéssel egyediil all a fejlett vilagban.

A fenti flow mutaté nyoman alakul ki a stock, azaz a népesség iskolazottsaga. Mint
kozismert, az Eurdpai Unio 2020 stratégiaja azt a célt tiizte ki, hogy a 25-34 éves népes-
ségen belil a fels6fokl végzettségiick aranya érje el a 40%-ot. Az is kozismert, hogy
Magyarorszag nem vallalta ezt az aranyt (Id. errél Polonyi, 2019).

A 2. tablazat az EU 28-nal némileg szélesebb orszagcsoportot feldlel6 OECD-orsza-
gok kozott elfoglalt helyét mutatja hazanknak a 25-34 éves népesség kozép- €s felsdfoku
végzettségi aranyait tekintve.

Magyarorszag a 25-34 éves népességen beliil a fels6foku végzettségliek aranyat
tekintve 2018-ban 38 OECD-orszag kozott a 35. (Mexiko, Olaszorszag és Kolumbia van
csak mogottiink).

A kozépfoku végzettségiicket tekintve viszont kedvezd helyen allunk. Ennek az az
oka, hogy a posztszocialista orszagok iskolazottsagi struktirajara altalanosan jellemzd
a magas kozépfoku végzettségi arany (I1d. errdl Polonyi, 2016a), mas oldalrdl abbdl is
adodik, hogy a kozépfoku végzettségliek koziil kevés tanul tovabb, pontosabban kevés
tud tovabbtanulni.

2. tablazat. A 25-34 éves népességen beliil a kozép- és a felséfoku végzettségiiek aranya Magyarorszagon

Kozeplskolz,u (upp ,er s econdary) Felsofoku (fertiary) végzettségii
vegzettségu
Rangsor az OECD Rangsor az OECD
2008 | 2018 orszagok kozott | 2008 | 2018 orszagok kozott
2018-ban 2018-ban
Magyarorszag 62% 56% 3. 24% 31% 35.

Forras: OECD adatbazis
Megjegyzés: 2008-ban 30, 2018-ban 38 tagorszaga volt az OECD-nek

3 First-time entry rates, by tertiary level: belépési arany, amit ugy kapunk meg, hogy elosztjuk a felséfokt
oktatasba els6 alkalommal belépd személyek szamat a megfeleld korcsoport teljes népességével (szorozva
100-zal). https:/stats.oecd.org/glossary/detail.asp?ID=5359
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Magyarorszag tehat egyértelmiien lema-
radni latszik a fiatal nemzedék — ennek nyo-
man az egész népessé¢g — felséfoku iskola-
zottsagat tekintve.

A Gross Enrolment Ratio és
a hallgatdlétszam alakuldsa
a felsooktatasban

A teljes részvételi hanyad — Gross Enrol-
ment Ratio* — a 90-es évek legelejének keve-
sebb mint 15%-arol a rendszervaltast kovetd
felsdoktatasi expanzid utan 2007-ben érte
el a maximumot (megkozelitette a 70%-
ot), azaz kevesebb mint husz év alatt tobb
mint 4,5-szeresére novekedett. Ezt kovetéen
azonban csokkenni kezdett, a 2007 és 2012
kozotti 6t évben 68%-rol 61%-ra esett, majd
a konzervativ kormanykoalici6 oktataspoliti-
kajanak kiteljesedése nyoman egészen radi-
kalisan csokkent, 2016-ra 48%-ra siillyedt
(1. ébra).

Ennek nyoman Magyarorszag 2016-ban
az adatot k6z16 35 OECD-tagorszag® kozott
a 33. helyre esett vissza, mogottiink csak
Szlovakia és Litvania all, az EU 28 tagor-
szaga® kozott pedig a 25. helyen voltunk
(minddssze Szlovakiat, Romaniat és Luxem-
burgot megeldzve).

Lényegében a hazai hallgatolétszam ala-
kulésa is hasonl6 lefutasy, a csucsot jelentd
2005-ho6z viszonyitva a 2017. évi létszam
harmadnyival kisebb. Az 6sszes hallgatolét-
szamon beliil a nappali tagozatos hallgatolét-
szam-csokkenés a nappali 2008. évi cstcs-
hoz viszonyitva 17%-ot, a részidds képzésé
viszont a 2004. évi cstcshoz viszonyitva
tobb 58,6%-ot siillyedt 2017-re. A részidds
képzés hallgatdlétszama tehat az elmult vala-

A teljes részvételi hdanyad
- Gross Enrolment Ratio -

a 90-es évek legelejenek keve-
sebb mint 15%-drol a rendszer-
vdltdst koveto felséoktatdsi
expanzio utan 2007-ben érte el
a maximumot (megkdzelitette a
70%-ot), azaz kevesebb mint
htisz év alatt t6bb mint 4, 5-sze-
resére novekedett. Ezt kovetben
azonban csékkenni kezdett, a
2007 és 2012 kozotti 6t évben
68%-rol 61%-ra esett, majd a
konzervativ kormdnykoalicio
oktatdspolitikdjdanak kiteljese-
dése nyomdn egészen radikdli-
san csokkent, 2016-ra 48%-ra
stillyedt (1. dbra).

Ennek nyomdn Magyarorszdg
2016-ban az adatot kozIl6
35 OECD-tagorszag kozott a 33.
helyre esett vissza, mégottiink
csak Szlovdkia és Litvania dll,
az EU 28 tagorszdaga kozott
pedig a 25. helyen voltunk
(mindossze Szlovdkidt, Romd-
nidt és Luxemburgot
megelozve).

mivel tobb mint 10 év alatt tobb mint felére esett vissza. Ennek nyoman Magyarorszag
2017-ben az adatot kz16 33 OECD tagorszag kozott a 30. helyre esett vissza, mogottiink
csak Szlovakia, Mexiko és Luxemburg all, az EU 28 tagorszaga kozott pedig a 25. helyen
voltunk (mindéssze Szlovakiat, Romaniat és Luxemburgot megeldzve).

4 Az adott oktatasi szintre beiratkozott hallgatok szama életkortol fiiggetleniil, az azonos iskolai végzettségnek
megfeleld hivatalos iskolai kort népesség szazalékaban kifejezve. A felsdoktatasi szintnél a kozépiskolai
hivatalos érettségi kortdl kezdddo 5 éves korosztalyt alkalmazzak. http://uis.unesco.org/en/glossary-term/

gross-enrolment-ratio

5 Az OECD-nek 2016-ban 35 tagorszaga volt (2018-t6l van 36) — itt Gigy tekintettiik, mintha 1990 6ta a 2016.

¢évi 35 tagja lett volna.

6 Az EU tagorszagai esetében is ugy tekintettiik, mintha a 2016. évi 28 tagorszag 1990 ota tag lett volna.
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A felsGoktatasi részvétel tekintetében Magyarorszag mellett elment a vilag, a nalunk
tapasztalhatd aranycsokkenés a fejlett vilagban szinte példa nélkiili.

80
70 — B o~
] Sl | o
20 e
// .-;‘.:.:::‘ﬂ""-..\
60 f..,f—*"
— ol -
g 5V i N
o cedess? N
2 50 T T N
E ..in°l¢.n" ’d’
E ..u. ‘fd /
.'240 L - L7
= e o /
E a"
5 =l /
= 30 - //
W -
Z /‘/
Qo P
20 v
L
10
0
28 dLREER 88T LEEEZED T n SR
[ R e R e e N R e o, R o o o R o e o B = (e P o e o B o B = D e (e i e e (Y e ]
Lo o S B B I B B o I o I A o T o N o o I o A o A o T o T o R o R I o A o o I o T A A I

= Magyarorszdg === =FEU orszdgitlag  ++++++ OECD orszigitlag

1. dbra. A felséoktatas teljes részvételi aranya
Forras: Vilagbank adatbazisa alapjan sajat szamitas és szerkesztés

Erdemes ezt a folyamatot nemenként is megvizsgalni. Ebben a tekintetben még radikéli-
sabb atalakulast allapithatunk meg. Mikozben a férfi Gross Enrolment Ratio csucspontjat
tekintve az OECD-atlag alatt maradt, addig a magyar ndéi fels6oktatasi Gross Enrolment
Ratio a 2000-es évek elsd évtizedének kozepén kozel 10 szazalékponttal nagyobb volt,
mint a n6i OECD-atlag, és mintegy 25 szazalékponttal magasabb, mint a magyar férfi-
aké. Tiz évvel kés6bb viszont a magyar ndk felsGoktatasi Gross Enrolment Ratidja radi-
kalisan elmaradt a néi OECD-atlagtol.

2017-ben tehat a konzervativ kormany oktataspolitikdja nyoman a magyar nék fel-
sOoktatasi Gross Enrolment Ratioja kozel 30 szazalékponttal maradt el a n6i OECD-
atlagtol, a magyar férfiakhoz viszonyitott elénytik pedig megfelezdott.
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2. abra. A felséoktatas teljes részvételi hanyadanak alakuldsa nemenként Magyarorszagon
és az OECD-orszagatlag
Forras: Vilagbank adatbazisa alapjan sajat szamitds és szerkesztés

A hallgatok nemek szerinti megoszlasat tekintve a fels6oktatdsi néhallgatok aranya a
80-as évek elején érte el az 50%-ot, azonban a 90-es évek legelején, a tarsadalmi rend-
szervaltast kovetd id6szakban — 1990-1992 kozott — visszaesett, s majd csak 1993-ban
haladta meg ismét az 50%-ot, ezt kovetden a 2000-es évek elso évtizedének kdzepén érte
el a maximumat (58,2%-ot). Az6ta némi ingadozassal, de folyamatosan csokken, 2017-
ben kicsivel 54% alatt volt. A nappali tagozatos hallgatok kozott 1993-ban volt eldszor
nétdbblet, ami 2004-ben érte el maximumat (54,3%-ot), azota csokken, 2017-ben 51,7%
volt, ami azt jelenti, hogy az 1993-as szintre esett vissza. A részid0s képzésben még
mindig kozel 60% a néhallgatok aranya, bar itt is csokken.

A konzervativ oktataspolitika — mint a nagypolitika is — a familizmus’ felé orienta-
l6dik, amelynek nyoman a ndi felsdoktatasi részvétel visszaszoruloban van (ld. errél:
Polényi és Kozma, 2020).

A fels6oktatas képzési szerkezete

A konzervativ felsdoktatas-politika jelentds eréfeszitéseket tett a felsdoktatas képzési
szerkezetének atalakitisara. 2013-ban 16 ,,blinds” tarsadalomtudomdnyi szakon® elé-
szOr megsziintették az allami finanszirozasra felvehetd 1étszdmot, majd igen magas

7 A familizaci6 lényege, hogy a nékre elsésorban mint anyékra, s nem a gazdaséag, a tarsadalom vagy a politika
férfiakkal egyenrangi szerepléire tekintenek (Gregor és Kovats, 2018. 4.).

8 Emlékeztetdiil a szakok: alkalmazott kdzgazdasdgtan, emberi eréforrasok, gazdalkodas és menedzsment, igaz-
sagiigyi igazgatas, kereskedelem és marketing, kommunikacio- és médiatudomany, andragogia, kozszolgalati,
munkatiigyi és tarsadalombiztositasi igazgatasi, nemzetkodzi gazdalkodas, nemzetkozi tanulmanyok, pénziigy
¢és szamvitel, turizmus-vendéglatas, iizleti szakoktato, gazdasag- és pénziigy-matematikai elemzés, jogasz.
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pontszamokhoz kotottek. Késdbb az emelt
bejutési pontszammal stjtott szakok szamat
40-re emelték. Természetesen ezek kozott
a szakok kozott nem volt STEM® — vagy
magyarul MTMI — szak, hiszen a pontsza-
memelés célja éppen az volt, hogy ezen
szakok beiskolazasat noveljék, igy azutan e
,,termelési rendeltetésti” szakok allami finan-
szirozasu helyeire a mai napig be lehet jutni
tobb intézményben 280 ponttal.

A fels6oktatas-politika reménye az volt
(illetve ma is az), hogy a felsGoktatasba
jelentkezdk jelentds aranyban fognak a
nagyobb allamilag finanszirozott 1étszam-
mal rendelkezé szakok felé fordulni, akkor
is, ha érdeklddésiiknek az kevésbé felel meg.
(Ez a rendszervaltas el6tti idészak tovabbta-
nulési helyzetét idézi sok vonatkozasban.)
Ennek a politikanak azonban stlyos kovet-
kezményei lehetnek. A kényszerhelyettesités
torvényszertien nagyobb lemorzsolddassal
és végzés utani palyaelhagyassal jarhat.
A masik kovetkezmény, hogy egyes szakok
a megemelkedett keretszamukat nem tudjak
betdlteni, vagy csak alacsonyan motivalt, az
adott szak szempontjabol hianyos alapkép-
zettséggel rendelkezd jelentkezdkkel tudjak
feltdlteni. A kovetkezmény a mindség rom-
lasa (Polonyi, 2012).

A tarsadalomtudomanyokat diszkrimi-
nald oktataspolitika kétségteleniil jart némi
— bar korantsem a kormanyzat reményeinek
megfeleld mértékli — eredménnyel a hallga-
tolétszam megoszladsaban, mivel a human
¢és tarsadalomtudomanyi szakra jarok ara-
nya mintegy 3%-kal csdkkent 2013 és 2017
kozott, a STEM szakokra jaroké pedig 2,5%-
kal novekedett (3. tablazat).

A felséoktatds-politika reménye
az volt (illetve ma is az), hogy a
felsooktatdsba jelentkezok jelen-
10s ardnyban fognak a nagyobb
dllamilag finanszirozott lét-
szammal rendelkez6 szakok
felé fordulni, akkor is, ha érdek-
l6deéstiknek az kevésbé felel
meg. (Ez a rendszeruvdillds elotti
idoszak tovdbbtanuldsi helyze-
tet idezi sok vonatkozdsban.)
Ennek a politikdnak azonban
stilyos kévetkezményei lehetnek.
A kényszerhelyettesités térvény-
szertien nagyobb lemorzsolo-
ddssal és végzeés utdani pdlyael-
hagydssal jarhat. A mdsik
kovetkezmeény, hogy egyes sza-
kok a megemelkedett keretszd-
mukat nem tudjdk betolteni,
vagy csak alacsonyan motivdilt,
az adott szak szempontjabol
hidnyos alapképzetiséggel ren-
delkez0 jelentkezokkel tudjcdk
feltélteni. A kévetkezmeény a
mindoség romldsa
(Polonyi, 2012).

9 STEM - a miiszaki, természettudomanyos, matematikai és informatikai (MTMI) szakok angol megfelel&;jé-
nek révidétes: Science, Technology, Engineering and Mathematics.
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3. tablazat. Felséoktatasi hallgatolétszam megoszlasa a STEM, az egészségiigyi és
a tarsadalomtudomanyi szakok kozott (%)

2013 2014 2015 2016 2017
STEM 35,8 36,9 37,6 37,7 38,2
Egészségligy és szocialis ellatas 10,0 10,0 10,3 10,5 10,6
Human és tarsadalomtudomény 54,3 53,1 52,1 51,7 51,2

Nok
STEM 22,4 23,4 24,0 24,1 24,7
Egészségligy és szocialis ellatas 12,8 12,7 13,1 13,3 13,3
Human és tarsadalomtudomany 64,7 63,9 62,9 62,6 62,0
Férfiak

STEM 52,2 53,6 54,0 53,9 54,2
Egészségligy és szocialis ellatas 6.4 6,6 6,9 7,2 7.4
Human és tarsadalomtudomany 41,4 39,7 39,1 38,8 38,4

Forras: UNESCO adatbazis alapjan sajat szamitas

Megjegyzés: STEM szakok: Natural Sciences and Math, Information and Communication Techn., Enginee-
ring, Agriculture, Services, Unspecified

Egészségiigyi és szocialis szakok: Health and Welfare

Human és tarsadalomtudomanyi szakok: Education, Arts and Humanities, Social Science, Business and Law

A férfi és n6 hallgatok képzési részvételében igen jelentds kiillonbség van — amiben
szerepet jatszik tobbek kozott a ndk vertikalis szakmai diszkriminacidja is (I1d. errdl pl.
Fényes, 2011). A ndhallgatok tulnyomo tobbsége human és tarsadalomtudomanyi sza-
kokra jar, a férfi hallgatok tobbsége pedig STEM szakokra. Az egészségligyi és szocialis
szakokon a nék mintegy 5—-6%-ponttal nagyobb aranyban vesznek részt, mint a férfiak.

Erdekes sajatossag, hogy a human és tarsadalomtudoméanyi szakokon bekévetkezd
csokkenés a ndknél valamivel nagyobb mértékben ndvelte a STEM szakok aranyat, mint
a férfiaknal.

Végeredményben a felsdoktatas-politika eréfeszitései meglehetdsen korlatozott ered-
ményeket hoztak, alighanem szerencsére, mert igy talan kisebb a kényszerhelyettesitésbe
kergetett fiatalok szama.

Korai iskolaelhagydék

A konzervativ oktataspolitika egyik legnagyobb kudarca a korai iskolaclhagyok aranya-
nak novekedése, stagnalasa (4. tablazat).
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4. tablazat. Korai iskolaelhagyok aranya (%)

w \© T~ [~<] [=2) [—] o o en < w o ~ -}
(=3 (=3 (=3 [—] [—] — — — - o — - — o
(=} (=} (=} (=} (=} (=} > (=] (=} (=} (=] (=} (=} (—}
(o] (g} (o} [o\] o (g} [o\} [o\] o (o] [o\] (g} [g\] [o\]
EU28 157] 153 | 149 | 147|142 139 134 12,7] 11,9] 112] 11,0{ 10,7] 10,6] 10,6
Magyarorszig 12,5] 125] 14| 11,7] 11,5] 108 ] 14| 11,8] 11,9] 114 11,6] 12,4] 125] 12,5
EU 28 - ffi 177 174 170 16,7 | 16,1 | 158 153 | 145] 13,6] 12,7] 12.4] 122] 12,1] 12,2
Magyarorszag — ffi | 13,7] 13,7 12,5 | 124] 122| 11,5] 123] 123 | 12,5] 12,5] 12,0] 12.9] 120 126
EU 28 — né 137] 132( 128 12,7] 123] 11.9] 11,5] 109] 102] 96| 9,5 92| 89| 89
Magyarorszag —né | 113 | 11,3 102] 11,0] 108 | 10,1 10,6] 12| 114 103] 112] 11,8 ] 13,0] 12,3

Forras: Eurostat

Magyarorszadgon a korai iskolaelhagyok aranya egészen 2013-ig jobb volt, mint az EU

28 orszagatlaga, 2018-ra viszont a 28 tagorszag kozott a 23. helyre csusztunk vissza.
Nemenként vizsgalva: mind a magyar lanyok, mind a fitlk esetében egyértelmiien

latszik a korai iskolaelhagyas aranyanak ndvekedése.
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3. abra. Korai iskolaelhagyok aranyanak alakulasa nemenként (%)
Forrds: Eurostat adatai alapjan sajdt szerkesztés

2018

Ugyanakkor a lanyoknal a hanyatlas radikalisabb, olyannyira, hogy 2017-ben a lanyok
korai iskolaelhagyas-aranya meghaladta a fitkét. Mikdzben a fitk iskolaelhagyasanak
aranya alig rosszabb az EU 28 atlaganal, addig a lanyoké mintegy 30%-kal rosszabb
annal. A konzervativ kormany 2013-as radikalis oktataspolitikai valtasanak/visszafordu-
lasanak vesztesei a korai iskolaelhagyas tekintetében a lanyok.
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Nincsenek statisztikai adataink a nék korai iskolaelhagyasanak etnikai szerkezetérol,
ugyanakkor a jelenség mogott egyik okként alighanem a roma lanyok tovabbtanulasi
torekvéseinek elmaradasa allhat. Nem véletlen, hogy az ENSZ-nek a népolitikaval
kapcsolatos, Magyarorszagnak szold 2013. évi ajanlasai (Concluding observations...,
2013) — amelyek tobb mint 40 pontban fogalmaznak meg javaslatokat a magyar allam
szamara — tobbek kozott azt is hangsulyozzak, hogy sziikség lenne relevans statisztikai
adatok gytijtésére a roma lanyok oktatasi rendszerbeli helyzetérél, amely megalapozott
tamogat6 programokat tehetnének lehetdvé. Ajanlja tovabba, hogy meg kell sziintetni a
hozzaférést kell biztositani szamukra minden szinten (ld. errdl: Polonyi és Kozma, 2020).

A konzervativ kormanyzat eddigi idGszaka alatt évi mintegy 100 ezer {6 volt a korai
iskolaelhagyok szama. Ez 6sszesen 2010 6ta 900 ezer fiatalt jelent. Azaz ez jovore, a kon-
zervativ kormany 10 éves regnalasa alkalmabol 1 millié képzetlen, ,,atszélen hagyott”
embert jelent. Ha a korai iskolaelhagyok aranya az EU 28 atlaganak megfelel6en alakult
volna, akkor ez 2013 o6ta mintegy 5060 ezerrel kevesebb lehetett volna.

Ha leszlkitjik a vizsgalodast a 15—-17 éves népességre, akkor a nem dolgozd, nem
tanuld fiatalok aranyanal még dominansabb romlast latunk az elmult években (4. abra).
A nem tanulo, nem dolgoz6 15-17 éves fiatalok aranya 2010-ig, az iskolakotelezettségi
kor leszallitasaig csokkent, majd radikalisan megugrott, s viszonylag magas szinten
stagnalni latszik.
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4. abra. Nem dolgozo, nem tanulo 15—17 éves népesség aranya Magyarorszagon (%)
Forras: Eurostat adatai alapjan sajat szerkesztés
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A korai iskolaelhagyas — mint azt szamos kutatas ¢s statisztika bizonyitja — a munka-
erdpiaci és ezzel egylitt a tarsadalmi beilleszkedést hosszu tavon kedvezétleniil befolya-
solja. De a korai iskolaelhagyds nem egyszertien a munkaerdpiaci kovetkezmények miatt
probléma. Csak6é Mihdly allapitotta meg: ,,minél magasabb presztizsii iskolatipusban
tanul valaki, annal nagyobb a valdszinlisége annak, hogy a demokraciat nem iires jaték-
nak tekinti, hanem olyasminek, ami személyesen is fontos a szdmara.” (Csako, 2007,
idézi: Hunyadi és mtsai, 2013. 55.). Nyilvanvalo, hogy ez forditva is igaz.

Ugyanakkor a fentiekhez fontos hozzatenni, hogy a korai iskolaelhagyas és az iskola-
kotelezettségi kor kozott nagyon alacsony korrelaciot talalunk — az OECD-orszagok
halmazan és a 2018. évi adatokat figyelembe véve. A korai iskolaelhagyas hazai nove-
kedésében ugyan szerepet jatszik a tankotelezettségi kor leszallitasa, azonban a megha-
tarozo jelent6ségii ok az, hogy az oktataspolitika nem torédik az iskolabol kimaradok
tarsadalmi, gazdasagi beillesztésével.

Természetesen a fenti folyamatok — a felsGoktatas visszafogasa és a korai iskolael-
hagyas novekedése — ranyomja a bélyegét a népesség iskolazottsdganak alakulasara (5.
abra).

2012 utan az addigi novekvo trend egyértelmiien megtort, némi esést kovetden 2014
oOta stagnal az egy fore jutd atlagosan elvégzett iskolaévek szama.
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5. abra. Az egy fore juto datlagos iskolaévek szama Magyarorszdgon
Forras: https://ourworldindata.org/global-education adatai alapjan sajat szamitas és szerkesztés

Ezek a trendek a hazai humaneréforras helyzetének romlasarol tanuskodnak. De tiikro-
zik valamennyire a kormany oktataspolitikajanak valtozasait is. 2011-ben a kormanyzat
szakképzési koncepcidja (Koncepcio..., 2011) a gimndziumi féréhelyek és az allamilag
finanszirozott foiskolai és egyetemi 1étszam csokkentését szorgalmazta. A 2015-ben és
2016-ban megjelent felsGoktatasi stratégia (Fokozatvaltas..., 2016) még mindig 1étszam-
csokkentésrol beszél, de annak okait alapvetéen a demografiai folyamatokban nevezi
meg — ami messze nem indokolta a megvalositott 1étszamcsdkkentést (1d. errél: Polonyi
2016b). A 21. szazad els6 évtizedének végén viszont — nagyon lassan ugyan, de — ismét
emelkedni kezdett a felsdoktatasba felvett hallgatok szama (6. abra).
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6. dbra. Az adott évben felvett hallgatok szamanak alakuldsa
Forras: Felvi.hu adatai alapjan sajat szamitas és szerkesztés

Ugyanakkor a felsdoktatasbol az elmult tiz év alatt kiszoritott fiatalok mar nem vagy csak
nagyon nehezen tudnak felséfoku végzettséget szerezni, tehat 6k elvesztették mobilitasi
lehetdségiiket, és alacsonyabb iskolazottsaguk veszteséget okoz a hazai emberi eréfor-
rasokban.

Sziiletéskor varhato élettartam

A human eréforrasok helyzetének nagyon fontos mutatdi az ¢letkilatasok. A sziiletéskor
varhatd ¢lettartam adataira tekintve els6 pillantasra viszonylag kedvezd képpel taldlko-
zunk, hiszen mind a magyar nék, mind a magyar férfiak esetében lassu felzarkozasnak
lehetiink tanui (5. tablazat).

5. tablazat. A sziiletéskor varhaté élettartam alakuldasa Magyarorszagon,
valamint az EU- és az OECD-orszdagatlag

2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Magyarorszag — fi | 70,50 | 71,20 | 71,60 | 72,20 | 72,30 | 72,30 | 72,60 | 72,60
Magyarorszag —né | 78,10 | 78,70 | 78,70 | 79,10 | 79,40 | 79,00 | 79,70 | 79,70

OECD - ffi 76,53 | 76,78 | 76,94 | 77,13 | 7740 | 77,32 | 77.47 | 77,53
OECD - né 82,16 | 82,37 | 82,44 | 82,57 | 82,80 | 82,66 | 82,81 | 82,85
EU - ffi 76,90 | 77,40 | 77,50 | 77,83 | 78,23 | 78,01 | 7835 | 78,37
EU - nd 82,71 | 8324 | 83,15 | 8339 | 83,75 | 8338 | 83,74 | 83,76

Forras: Vilagbank adatai alapjan sajat szamitas
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7. abra. Sziiletéskor varhato élettartam iskolazottsag szerint Magyarorszdagon
Forras: EUROSTAT (Life expectancy by age, sex and educational attainment level) alapjan sajat szamitds

Ugyanakkor, ha iskolazottsag szerint vizsgaljuk meg a mutat6 alakulasat (7. abra), akkor
korantsem annyira megnyugtato a helyzet. Azt latjuk, hogy mikdzben a népesség sziile-
téskor varhato élettartama lassan és egyenletesen novekedett 2010 és 2017 kozott, azon-
kozben a fels6foku végzettséggel rendelkezok esetében ez némi ingadozassal stagnalt,
az alacsony iskolazottsaguak esetében viszont 2014-ig javult, majd azt kdvetéen romlott.
Szembeting, hogy a magas és alacsony iskolazottsaguak életkilatasai kozotti olld 2014-
ig csokkent, majd ezt kdvetden ismét nyilik.

A jelenség mélyebb elemzése meghaladja jelen iras kereteit, de azt a kovetkeztetést
lehetévé teszi, hogy az alacsony iskolazottsaguak szdmanak novelését eredményezd
oktataspolitika kovetkezményei az életkilatasokra is sulyosak.

Sziiletések, haldlozasok, népesség

A magyar népesség 1980-ban elért 10,708 milliods csticslétszama o6ta folyamatosan csok-
ken. Az elmult 30 évben egyetlen olyan év volt, amikor a népesség az el6zd évihez képest
(nagyon kicsit) novekedett (1992-ben az el6z6 évihez képest mintegy 6tszaz fovel). Ez
a tendencia az elmult tiz évben sem valtozott, s6t 2012-ben volt az elmult harminc év
legnagyobb csokkenése (8. abra).
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8. abra. A magyar népesség szamanak alakulasa
Forrdas: Az EUROSTAT adatai alapjan sajat szamitds és szerkesztés

A tendencia megvaltozasaban a természetes szaporodas aligha hoz valtozast, hiszen az
elmult években a halalozasok ¢s az élvesziiletések szamanak kiilonbsége évi 40 ezer
koriil latszik stagnalni (6. tablazat).

6. tablazat. Az élvesziiletések, a haldlozas és a természetes szaporodas alakulasa Magyarorszdagon

Elvesziiletések szama Haldlozasok szima Természetes szaporodas
2005 97 496 135732 -38 236
2006 99 871 131 603 -31732
2007 97 613 132938 -35325
2008 99 149 130 027 -30 878
2009 96 442 130414 -33972
2010 90 335 130 456 -40 121
2011 88 049 128 795 -40 746
2012 90 269 129 440 -39171
2013 88 689 126 778 -38 089
2014 91510 126 308 -34 798
2015 91 690 131 697 -40 007
2016 93 063 127 053 -33990
2017 91577 131 674 -40 097
2018 89 807 131 045 -41 238
2019 88350 130 050 -41 700

Forras: KSH
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A természetes szaporodastol hosszabb tavon sem varhatunk radikalis valtozast, hiszen
a sziiloképes nok (1549 éves nok) szama folyamatosan csokken — 2025-ben a mainak
(2019-esnek) 88%-a lesz, 2030-ban pedig mar csak 79%-a. Mindez azt jelenti, hogy
a teljes termékenységnek'® minimalisan ezt kiegyenlitd ardnyban kellene novekedni
ahhoz, hogy a mai litemben csokkend demografiai helyzetet reprodukalja. A KSH adati
szerint a teljes termékenység 2010-ben 1,25 volt, 2018-ban 1,49 (2016 6ta azonos). A tel-
jes termékenységi mutatd 2,1-es értéke biztositana azt, hogy a népesség azonos szinten
reprodukalodik (Id. errdl pl. Kamaras, 2000). Aligha kell kommentalni a kilatasokat,
valdsziniileg a természetes szaporodas mai helyzetének fenntartasa sem valdszintisithetd.

A kormanyzat népességpolitikai eréfeszitései — és erdteljes propagandéja — ellenére
nem sikeriilt elérelépést elérni a népesség természetes szaporodasat illetden. A valtozas
egyediil a migracios folyamatoktdl varhatd, részint a kivandorlas megallitasatol, részint
— barmennyire ellenzi, sot uszit ellene a kormany — a bevandorlok befogadasatol.

Human Development Index

Végeredményben a bemutatott tendencidkat legjobban a Human Development Index
alakulasaval lehet 6sszefoglalni.

Az emberi eréforras fejlettséget mérd mutatot, a Human Development Indexet (HDI),
az ENSZ 1990 6ta szamolja. A mutatét 1990-ben dolgozta ki Mahbub ul Haq'!. Az
wemberi fejlédés index” (Human Development Index, HDI) megalkotasakor ,,az volt a
cél, hogy az addig széles korben hasznalatos GDP helyett egy atfogdbb, a tarsadalmi
jelenségek tobb oldalat megjelenité mutatd keriiljon kidolgozasra™ (Husz, 2002. 24.).
Célja az volt, hogy a GDP altal nem mért fontos értékek alapjan rangsorolhatova tegye
az egyes gazdasagokat (Heltai, 1998). ,,Az emberi fejlédés-koncepciod a gazdasag telje-
sitménye mellett még két tényezot: a hosszi €s egészséges életet és a tanultsagot tekinti
olyan alapvetd dimenzioénak, amely mentén vald pozitiv elmozdulas néveli az emberek
valasztasi lehetéségeinek halmazat.” (Husz, 2002. 25.) A mutatot tehat e harom tényez6
alapjan szamitjak, amelyeket azonos sullyal vesznek figyelembe. A HDI fejlédése soran
a harom tényez6 mérési és szambavételi modszere sokat valtozott (errdl 1d. Husz, 2002).

Az értékét tekintve 0 és 1 kdzott mozgd index harom mutatd egyszert atlagolasaval
all eld: a »hosszu és egészséges élet« celkitlizés a sziiletéskor varhatd élettartamban
kertil szamszerUsitésre, az »iskolazottsdgot« olyan aranyok képviselik, mint az irastudo
feln6tt lakossag, valamint a kiilonboz6 szintl iskolatipusokba torténd beiskolazottak
részesedése a népességbol, végiil az »életszinvonalat« a vasarloeré-paritdson szamitott
egy fore jutd bruttd hazai termék reprezentalja” (KSH, 2008).

A magyar Human Development Index alakulasat vizsgalva megallapithatd, hogy annak
novekedése 2010-ben egyértelmiien megtort, és az is egyértelmii, hogy az OECD-orsza-
gok kozott az utolsok kozé csusztunk vissza 2018-ra. (9. dbra) Ma mar csak Mexikd és
Torokorszag all mogottiink ezen orszagesoport tagjai koziil. A mintegy 190 adatkdzlé

10" A teljes termékenységi aranyszam, ami azt fejezi ki, hogy az adott év kor szerinti sziiletési gyakorisdga mel-
lett egy noé élete folyaman hany gyermeknek adna életet. A teljes termékenységi aranyszam a korspecifikus
termékenységi aranyszamok Osszege a 15 éves kortol 49-ig. Definiciot 1d.: KSH Médszertani dokumentacio/
Fogalmak http://www.ksh.hu/apps/meta.objektum?p lang=HU&p ot id=200&p_obj id=609 (Utolso letdl-
tés: 2015. 06. 15.)

Mahbub ul Haq (1934-1998) pakisztani kozgazdasz, aki 1970-1982 kozott a Vilagbankban dolgozott
(Director of Policy Planning), majd 1982-1988 kozott Pakisztan pénziigyminisztere volt. Ezt kovetéen
1989-ben nevezték ki az UNDP (United Nations Development Program) kiilonleges tanacsaddjanak.
O vezette azt a nemzetkozi tuddscsoportot, amelyik elkészitette az elsé Human Development Reportot.
A jelentés 1990 6ta évente elkésziil. Haq 1996-ban megalapitotta a Development Centert a pakisztani Iszla-
mabadban (forras: http://en.wikipedia.org/wiki/Mahbub_ul Haq).
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orszag kozott 2010-ben — a konzervativ kormany hatalomra keriilésekor — a 38. helyen
alltunk, 2018-ban pedig a 44-en.
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9. abra. A magyar és az OECD Human Development Index alakuldsa, valamint Magyarorszag
helyezése az OECD-orszagok kozétt (sziirke négyszogek és jobboldali skala)
Forras: http://hdr.undp.org/en/data# alapjan sajat szamitas és szerkesztés

Konklazio

A bemutatott adatok nem kivannak kiilondsebb &sszefoglalast. Egyértelmiien latszik a
hazai emberi eréforrasok egyre jelentdsebb lemaradasa a fejlett vilagtol. A folyamato-
kat érint6 kormanyzati szakpolitikdk részletes elemzése meghaladja ennek az irasnak
a vallalasat. Annyit lehet egyértelmlien leszogezni, hogy e kormanyzati szakpolitikak
részint meghatarozoan a rovid tavu gazdasagi érdekeknek lettek alarendelve, részint egy
szlikebb tarsadalmi réteget — a fels6 kdzéposztalyt — szolgaljak.

Fontos lenne a kormanyzati szakpolitikak alakitéinak egy alapvetd megkdzelitést
megfontolniuk: ,,Ahogy az egészségiigy alapvetd célja nem az, hogy mas szaktertileteket
egészséges munkavallalokkal lasson el, az oktatasé sem feltétlentil az, hogy felkészitse a
diakokat arra, hogy a gazdasadg mas szektoraiban munkat kapjanak. Az egészségnek és az
oktatasnak valamennyi emberi tarsadalomban énmagaért valo értéke van: a civilizacio
alapveté célja, hogy képesek legyiink az életiinket jo egészségben leélni, ahogy az is,
hogy tudast és miiveltséget szerezziink.” (Piketty, 2015. 327., kiemelés: P. 1.)

De egy masik gondolatot is érdemes idézni, ami alapvetden ravilagit a human eréforra-
sok jovojére. George Friedman irja ismert konyvében, hogy a huszonegyedik szdzad egyik
legfontosabb jelensége, hogy vége szakad a népességrobbanasnak. 2050-ig a fejlett ipari
orszagokban dramai lesz a lakossagcsokkenés. 2100-ra pedig még a legelmaradottabb
orszagokban is stagnalni fog a lakossag. A huszonegyedik szazadban megsziinik annak
igazsaga, hogy a nagyobb népesség tobb munkas, tobb fogyaszto, tobb katona. A vilagot
jelentds technologiafiiggés fogja jellemezni. A zsugorodo vilagnépesség kdvetkezménye
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az lesz, hogy a szazad elsé felében nagy munkaerdhiany alakul ki a fejlett ipari orsza-
gokban. Ma a fejlett orszagokban nagy problémat okoz a bevandorlok kizarasa. Késobb,
a huszonegyedik szazad els6 felében az lesz a probléma, hogy meggydzziik a bevandor-
lokat, hogy jojjenek. Nemsokara orszagok mennek el majd odaig, hogy fizetni fognak az
embereknek, hogy koltozzenek oda (Friedman, 2009. 9.).

Es tegyiik hozza, egyre fontosabb lesz az emberi eréforras mindsége.
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Polonyi Istvan: Lefelé az alagsorba

Absztrakt

A tanulmany a hazai humaneréforras-helyzet alakulasat igyekszik elemezni, nem fiiggetleniil a kormanyzati
szakpolitikakban tiz éve bekovetkezett valtozasoktol. Megvizsgalja a belépési ratak alakulasat a kozép- és
felséoktatasban, a felsoktatas részvételi ratajat, a felsGoktatas képzési szerkezetét, a korai iskolaelhagyok ara-
nyanak ¢és szamanak alakulasat. Ezt kovetden, tallépve az oktatason, néhany demografiai kérdést vesz gorcsod
ala. Elemzi a sziiletéskor varhato élettartam és az iskolazottsag Osszefiiggését, valamint a népesség szamanak
alakulasat, és befejezésiil a human development index valtozasat az elmult tiz évben. A bemutatott tendenciak
— amelyeket szamos abra ¢és diagram szemléltet — nem kedvezdek. Egyértelmiien latszik a hazai emberi eré-
forrasok egyre jelent6sebb lemaradasa a fejlett vilagtol. A folyamatokat érinté kormanyzati szakpolitikak rész-
letes elemzése ugyan meghaladja az iras vallalasat, annyit azonban a befejezés leszogez, hogy e kormanyzati
szakpolitikak részint meghatarozoan a rovid tava gazdasagi érdekeknek lettek alarendelve, részint egy sziikebb
tarsadalmi réteget — a felsé kozéposztalyt — szolgaljak.
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Fodor Szilvia — Molnar Adrienn

Debreceni Egyetem

Karaktererosségek az iskolaban.
Fogalmak, jellemzok és a fejlesztésre
iranyulo intervenciok

A pozitiv pszichologiai irdnyzat az elmuilt két évtizedben
egyre ismertebbé és népszeriibbé vdlt. Annak ellenére, hogy
tulajdonképpen csak a 2000-es években indult titjdra (Seligman
és Csikszentmihdlyi, 2000), a magyar tudomdnyos életben pedig
ez utdan néhdny évvel jelent meg erdteljesebben (Oldh, 2012), ma
mdr szamos kutatds és gyakorlat elméleti kereteként alkalmazzdk.
Ez az oktalds terén is igaz, mert alapelvei, példdaul a belso
motivdcio, az éninditotta tevékenység és a kivdncsisdg kézponti
szerepe, valamint a tudds pozitiv értekének hangsiilyozdsa
(Pleh, 2012) jol illeszkednek az oktatdsban megjelend 21. szdzadi
kihivdsokra, példdul a készségek, a karaktererdsségek, vagy a
Jejlodesorientdlt gondolkoddsmod fejlesztésének sziikségességere,
és a kognitiv, érzelmi, mordlis és szocidlis képesség fejlesztését
egyardant hangsiilyozo elképzelésekre (Waters, 2011). Azonban épp
az irdnyzat népszertisége és a hétkoznapokban térténd sokoldalii
hasznosithatésdaga folytdn gyakran csak kissé elnagyoltan és
leegyszertisitve keriilnek a pozitiv pszichologiai fogalmak és
Jolyamatok a hétkbznapi gyakorlatba, és a tudomdnyos hdtteret
nélkiilézve, vagy csak a kordabbi jo gyakorlatokra hivatkozva
tortennek ilyen irdnyu beavatkozdsok. Az iskolai élet teriiletén a
pozitiv pszichologiai intervenciok alkalmazdsa még gyerekcipoben
Jjar, ezek t6bbnyire izoldltan jelennek meg egy-egy tanordn, és
az ilyen iranyultsdgii kutatdasok szama sem till magas. Irdsunk
célja az, hogy a pozitiv pszichologia egyik kbzponti fogalmdit,

a karaktererdsségeket dtfogoan bemutassuk, illetve olyan, ezzel
kapcsolatos iskolai intervenciokat ismertesstink, melyeknek
hatékonysdga kutatdsokkal igazolt, tudomdnyosan bizonyitolt.
Ezdltal az olvaso szdmdra a karaktererdsségek fogalma, azaz a
pozitiv pszichologia egyik kézponti koncepcioja letisztultabbd
valhat, illetve olyan gyakorlati tuddssal gazdagodhat, melyet
az iskoldakban megbizhatoan tud alkalmazni az erésségek
Jejlesztése sordn.
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Pozitiv pszicholégia az iskolaban

pozitiv pszicholdgia a pozitiv szubjek-

tiv tapasztalatok, személyiségvonasok

és intézmények tanulmanyozasaval az
¢letmindség javitasat és a patologiak kiala-
kulasanak megel6zését célozza (Seligman és
Csikszentmihalyi, 2000). Célja egy atfogd
szemléletmod kialakitasa, mivel ,,a pszicho-
logia legalabb olyan mértékben az erd és az
emberi kivalosadg tudomanya, mint a gyogyi-
tasé” (Olah, 2004. 40.). A pozitiv pszicholo-
gia a 21. szazad jelentds kihivasanak tartja,
hogy egyéni és tarsadalmi szinten is segitsen
felismerni a szubjektiv jolléthez vezetd utat,
igy a pszicholdgia patologia-kézponti nézo-
pontjat igyekszik kitagitani olyan fogalmak
mentén, mint boldogsag, pszichologiai jollét,
elégedettség, remény, optimizmus, flow-¢él-
mény, kreativitds, batorsag, kitartas, jovoori-
entacid, spiritualitds, bolcsesség, feleldsség-
vallalas, altruizmus, tolerancia. ,,A pozitiv
pszichologia tiikrében az ember a sajat sorsa-
ért tenni tudo személy, aki képes a benne rejlé
lehetéségek kibontakoztatdsara, a folyamatos
novekedésre, fejlédésre” (Olah, 2012. 6.),
ez a gondolatmenet pedig kiilondsen meg-
hatarozo lehet az iskolai életben, a tanulas
soran. A pozitiv pszichologia tehat a pozitiv
¢lmények, tapasztalatok, érzelmek hatéasai-
nak vizsgalata mellett lehetéséget nyujt arra
is, hogy a benniink rejlé erésségekre kon-
centralva megel6zziik a problémakat, ezaltal
olyan prevencios beavatkozast jelent, amely

Miért érdemes ezt a nézopontot
az iskolaban alkalmazni? Egy-
részt az iskoldskort gyerekek
rengeteg idot, az ébren téltott
idejiik jelentos részeét az iskold-
ban toltik, a tdarsakkal, tandrok-
kal valé kapcsolat és a tanuldsi
Jolyamat pedig meghatdrozo
Jelentoségti, életre szolo élményt
Jelent szamukra. A személyes és
kozossegi jollet noveléséhez kap-
csolodo célokat a tandrok és a
sztilok is igen fontosnak tartjdk,
ugyanakkor nem sok konkrét
eszkozt kapnak ehhez. Emellett
pedig a magyar mentdlhigiénés
adatokat ismerve, miszerint
Eurcpdban ndlunk a legmaga-
sabb a depresszios tiineteket
mutato személyek lakossdagbeli
ardanya (A 2014-ben végrehaj-
tott..., 2018), lenyegesnek tiinik
a patologicdk megelozéseére ird-
nyulo intervenciok alkalma-
zdsa mdr az iskoldban.

segit az egészséges miikodésmad és a tovabbi fejlodés fenntartasaban (Olah, 2012).

Miért érdemes ezt a nézépontot az iskolaban alkalmazni? Egyrészt az iskolaskoru gye-
rekek rengeteg idot, az ébren toltott idejiik jelentds részét az iskolaban toltik, a tarsakkal,
tanarokkal val6 kapcsolat és a tanulasi folyamat pedig meghatarozoé jelentdségi, életre
sz010 élményt jelent szdmukra. A személyes ¢és kdzosségi jollét ndveléséhez kapesolddd
célokat a tanarok és a sziilok is igen fontosnak tartjak, ugyanakkor nem sok konkrét esz-
kozt kapnak ehhez. Emellett pedig a magyar mentalhigiénés adatokat ismerve, miszerint
Eurdpaban nalunk a legmagasabb a depresszios tiineteket mutatd személyek lakossagbeli
aranya (4 2014-ben végrehajtott..., 2018), 1ényegesnek tlinik a patologiak megeldzésére
iranyul6 intervencidk alkalmazasa mar az iskolaban.

Az iskolai jollét ilyen irdnyu, prevencids és egészségmegodrzé megkozelitése mellett
(Hamvai és Piko, 2008) fontos emlitést tenni arrdl, hogy az iskola mint oktatasi intéz-
mény elsddleges feladata a hatékony és jol mikodd tanulasi folyamatok és a jo teljesit-
mény eléréséhez sziikséges pedagdgiai feltételek biztositasa. Ezért a pozitiv pszichologia
iskolai alkalmazasi lehetdségeinek a mentalhigiénés védofaktorok mellett mindenképp
ki kell terjednie azokra a kérdéskorokre is, amelyek a tanuldsi motivacio, a tanulashoz
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kapcsolodo flow-élmények megteremtéséhez, a kreativitas vagy a képességek kibontako-
zasdhoz kapcsolodnak (Fodor és Korényi, 2019).

A Kkaraktererdsségek fogalma és jellemzoi

Seligman 1998-ban, az Amerikai Pszichologiai Tarsasag (American Psychological Asso-
ciation, APA) elndkévé valasztasakor megfogalmazott irdnyado beszédében lefektette,
hogy a pozitiv pszicholdgia harom 6 témakore a pozitiv érzelmek, az egyéni vonasok és
erdsségek, valamint a pozitiv intézmények tanulmanyozasa. Ezen beliil kiilon kiemelte
az emberi er6sségek tudomanyanak 1étrehozasat, amellyel mar ekkor, az irdnyzat sziileté-
sekor ramutat az erdsségek kozponti jellegére (Seligman, 1999). A karaktererdsségekrol
valo gondolkodas és az ehhez kapcsolodo alapfogalmak definialasa tehat a pozitiv pszi-
choldgia egyik elsé vivmanya volt.

A rendszerezés folyamata

Az erfsségek €s erények rendszerének kialakitasa Peterson és Seligman (2004) nevéhez
fiizodik, de a mii irasaban, az egyes erdsségek részletes bemutatasaban tovabbi 40 szerzd
munkaja jelenik meg. A tobb mint 800 oldalas Character Strengths and Virtues. A hand-
book and classification cimi mu elkészitésére az inspiralta a szerzéket, hogy legyen egy
olyan, tudomanyos alapokon nyugvé 6sszefoglaldo mii, amely a mentalis zavarok osztaly-
zasahoz (DSM gytijtemények) hasonloan szisztematikus attekintést ad azokrol az egyéni
jellemzdkrol, amelyek a mentalis betegségek megeldzését, az egészség megdrzését, illetve
a jollét elérését segitik elé (‘a manual of the sanities’). Emellett egy olyan fogalomkészle-
tet nytjt, amely megteremti a k6z6s 'nyelv’ alapjait a pozitiv pszicholdgiai kutatasokban
¢és gyakorlatokban. A rendszerezés lehetdvé teszi, hogy operacionalizalni és mérni tudjuk
az erdsségeket és az erdsségalapu intervenciokat, lehetdséget ad a tanaroknak és sziilok-
nek, hogy definialjak a kibontakozo ¢és fejleszteni kivant teriileteket, és hogy megértsék a
gyerekek erésségeinek az egyedi mintazatat (Lottman és mtsai, 2017). Mindezek mellett
az er6sségek megismerése azért ennyire fontos, mert az erésségekhez illeszkedd, azokkal
kongruens tevékenységek a pszichologiai jollét felé vezetd it meghatarozo épitdkovei.

Az er6sségek rendszerének kialakitdsa sordn az els6 1épés az volt, hogy a munkatar-
sak egyrészt a sajat elképzeléseik, ismereteik és olvasmanyaik alapjan dsszegyljtottek
szamos erdsséget, valamint atnéztek kiilonb6z0, erésségekkel kapcsolatos szakmai kate-
goriarendszert (a Gallup rendszere, lovagi erények, Benjamin Franklin, William Bennett,
Sir John Templeton elképzelései), jelentésebb csapatok, csoportok kritériumrendszereit
(cserkészek, oktatasi programcélok rendszere), illetve a mindennapokban hozzaférheto,
altalanosan értékelt pozitiv tulajdonsagokat és ,,hdsok™ jellemzait (filmek, jokivansagok,
iidvozldlapok). Ezutan az egyes tulajdonsdgok nagyobb kategoridkba rendezése céljabol
megfogalmaztak azokat a kritériumokat, melyek alapjan ’erésségnek’ lehet egy pozitiv
jellemzdt nevezni. Ilyen kritériumok példaul, hogy az erésségek hozzajarulnak a sajat
¢és masok jobb életminéségéhez, az erésségeknek lehetnek pozitiv kdvetkezményeik, de
onmagukban is értékesek és fontosak, az emberi megnyilvanulasok tobb tertiletén (gon-
dolkodas, érzelmek, viselkedés) is jelentkezniiik kell, ezaltal mérhetdek, vonasjelleglieck
abban az értelemben, hogy van egy stabilitas és egy altalanosithatd egyéni miikodésmod
a kiilonboz6 élethelyzetekben, illetve vannak olyanok, akiknél mar nagyon koran meg-
figyelhet6 egy-egy erdsség, mig vannak, akiknél szinte teljesen hianyzik valamelyik.
Ezeknek a kritériumoknak a mentén 6sszerendezték a jellemzoket, melynek eredménye-
ként megsziiletett a 24 karaktererdsségbdl és hat f6 erénybdl allo VIA (Values in Action)
elnevezésti er0sségrendszer (Peterson és Seligman, 2004).
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Az erdsségek szintjei

A VIA rendszer harom szinten jeleniti meg az erdsségeket. A legfelsé szinten talalhato
a hat atfogo erény (virtues), a Bolcsesség és tudas, a Batorsag, az Emberiesség, az Igaz-
sagossag, a Mértckletesség és a Transzcendencia. Ezek 1ényegében minden kultiraban
¢s minden torténelmi korban hasonloan jelennek meg, valosziniileg biologiai alapokon
nyugszanak, és a kornyezethez vald alkalmazkodast és a talélést segitik. A szerzok
ugy vélik, hogy mind a hat {6 erénynek jelen kell lennie minimum atlagos szinten egy
személyben ahhoz, hogy j6 karakterinek nevezhessiik. Ezek az erények igen absztrakt
jellegliek, kevésbé megfoghatoak, ezért a kutatasokhoz, a mérésekhez leginkabb a
hierarchiaban eggyel ez alatti szinten jelenlévd erésségeket hasznalhatjuk. A hat erényt
Osszesen 24 karaktererdsség (character strengths) alkotja, melyek lényegében az erények
kiilonboz6 megjelenési formai (1. melléklet). Ezek is altalanosan magasra értékelt tulaj-
donsagok a kiilonboz6 kultarakban, ugyanakkor nem valészinii, hogy ezek mindegyike
meg tud jelenni egy emberben. Feltehetéen minden erényhez kapcsolddva 1-2 f6 erdsség
tud dominansan jelen lenni. Az erényekhez képest az er6sségek szintje mar kevésbé
absztrakt, jol koriilirhatoé és operacionalizalhaté tulajdonsagokat jelenit meg, ezért a
mérések soran altalaban ezt vizsgaljuk. Végiil a legsziikebb kategoriat a szituacios témak
(situational themes) jelentik, melyek azokra a szokasokra és viselkedéses helyzetekre
utalnak, melyekben a kiilonb6zd erdsségek megnyilvanulhatnak. Példaul a munkahelyen
a munkatarsak felé mutatott empatias viselkedés a ’kedvesség’ karaktererdsség egyik
megnyilvanulasa, a kedvesség pedig — a szeretet és a szocialis intelligencia mellett — az
Emberiesség erényének az alkotoeleme. A szituaciok szintje mar nagyon térhez és id6hoz
kotott, igy — az erdsségektol és az erényektol eltéréen — mar igen jelentds kulturalis és
csoportkiilonbségek lehetnek ezen a teriileten, ezért a mérések soran az dsszehasonlitha-
tosag ¢€s az univerzalitas érdekében nem gyakori ennek a szintnek a vizsgélata (Peterson,
Seligman, 2004).

A karaktererdsségek tehat vonasjellegli egyéni jellemzok (trait-like personal attribu-
tes), melyek megjelenésében ¢és alkalmazasaban van egy jellegzetes és altalanos egyéni
mintazat, ugyanakkor a gyakorlas és rendszeres hasznalat altal ezek fejleszthetdek, a fej-
lesztésiikon keresztiil pedig ndvelhetd a jollét (Gander és mtsai, 2013).

Az erdsségek és a jollét osszefiiggései

A kiilonboz6 erdsségek a jollét és a teljesitmény mas-mas vonatkozasaival vannak
Osszefiiggésben. Mivel az erdsségek vizsgalata a pozitiv pszichologia egyik els6 kutatasi
teriilete, ezzel kapcsolatban szamos vizsgalatot ismeriink. Wood és munkatarsai (2008)
példaul kimutattak, hogy a Hala magasabb tarsas tdmasszal és kevesebb depresszids
tiinettel jar egytitt, Kashdan és munkatarsai (2006) pedig a Hala, a Megbocsatas és az
Optimizmus, valamint az alacsonyabb szocialis szorongas 0sszefiiggéseit tartak fel vete-
ran katonaknal. Peterson, Park és Seligman (2006) a Batorsag, a Kedvesség és a Humor
jelent6ségére mutatott ra a betegségekbdl valo felgyogyulasban, mig Vela és munkatarsai
(2016) kutatasaban a Hala, a Remény és a Kitartas erdsségei hataroztak meg legerdseb-
ben az élettel valo elégedettséget.

Az iskolai teljesitmény vonatkozasaban sziiletett kutatdsok a kiillonb6zd erdsségek
¢és az iskolai eredmények Osszefiiggéseire iranyulnak. Park és Peterson (2009) szerint a
Kitartas, a Szeretet, a Hala és a Remény karaktererdsségek hatarozzak meg a leginkabb
a tanulmanyi teljesitményt a kozépiskolaban és a felsdoktatasban, Lounsbury és mun-
katérsai (2009) vizsgilatdban pedig a Kitartas, az Onszabdlyozés, a Kériiltekintés, az
[tél6képesség és a Tanulas szeretete volt a teljesitmény meghatarozo faktora.
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Az Gjabb vizsgalatok mar komplexebb Osszefiiggéseket vizsgalnak, példaul a jelentu-
datossagra iranyulo6 és az erdsségfokuszu intervenciok Osszetett hatasat (Pang €s Ruch,
2019), vagy a kiilonb6zo erdsségek megvaltoztathatd vagy stabil jellegét nyomonkoveté-
ses vizsgalatokon keresztiil (Gander és mtsai, 2019). Ezek a kutatasok igen kiilonbozdek,
de mindegyik ramutat az erésségek jelent6sebb vagy kevésbé jelentds, de mindenképp
meghatarozo jellegére az egyéni jollét és teljesitmény szempontjabol.

A pozitiv pszichologiai intervenciok

A pozitiv pszichologiai intervenciok altalanos célja a pozitiv érzések, viselkedések és
kogniciok elbsegitése és a jollét ndvelése (Sin és Lyubomirsky, 2009). Az intervencio
célja akkor lehet ,,pozitiv”, ha javitani akarja az ¢életmindséget, nem pedig orvosolni
problémakat, éppen ezért a pozitiv pszicholdgiai beavatkozasokban részt vevd egyének
alapvetden az egészséges populaciobol keriilnek ki. A pozitiv pszicholdgiai intervenciok
a hétkoznapi ¢életet kivanjak gazdagitani, ezaltal pedig segithetik a negativ eseményekkel
és érzésekkel valo megkiizdést is. Ezek az altalanos jellemzék még nem feltétleniil ele-
genddek ahhoz, hogy a pozitiv pszichologiai intervenciokat elkiilonitsiik a jo, vagy jonak
tlind gyakorlati beavatkozasoktol, ezért Parks és Biswas-Diener (2013) meghataroztak,
hogy pontosan milyen tovabbi kritériumok alapjan nevezhetiink egy beavatkozast pozitiv
pszicholdgiai intervencionak. Ezek a kritériumok a kovetkezok:

— kutatasi adatok tamasztjak ald a megbizhatosagat,

— a pozitiv pszichologia egy vagy tobb konstruktumanak fejlesztését célozzak,

— tudomanyosan bizonyitott és empirikusan timogatott,

— hosszutavu hatasai vannak.

Ki kell tehat emelniink, hogy csak a tudomanyosan igazolt €s bizonyitott beavatkozaso-
kat tekinthetjiik pozitiv pszichologiai intervencionak. Lehet, hogy vannak jol mikodo és
hasznos gyakorlatok, de ezek csak a hatékonysaguk tudomanyos igazolasa utan nevez-
hetdk pszichologiai beavatkozasnak.

Az intervenciok tartalma

A pozitiv pszichologiai intervenciok hét f6 kategdridba sorolhatok a tartalmuk alapjan,
vagyis aszerint, hogy pontosan mire iranyulnak (Parks és Layous, 2016). Ezek a (1) savo-
ring (’izlelgetés’, pozitiv élményallapotok eldidézése, fenntartasa, ndvelése), (2) hala, (3)
kedvesség, (4) empatia, (5) optimizmus, (6) erésségek és (7) a jelentésteliség novelése.
Jelen cikkben az erdsségekre iranyuld intervenciokra koncentralunk, melyek az erdssé-
gek felismerését, hasznalatat vagy fejlesztését célozzak. Seligman és munkatérsai (2005)
az ’azonositsd ¢és hasznald’ alapelv jegyében az egyik elsd, erre irdnyuld vizsgalatukban
arésztvevoket az erdsségeik felismerésére és hasznalatara kérték, ami csokkend depresz-
szios tiinetekhez és magasabb jolléthez vezetett. Ugy gondoltik, hogy az erdsségek felis-
merése ¢s tudatosabb hasznalata Iehet a kulcs az ilyen tipust beavatkozasokban. Néhany
késdbbi kutatds azonban ramutatott, hogy az erésségek azonositasan alapulo intervenciok
konnyen vezethetnek oda, hogy az erdsségeket stabilnak és megvaltoztathatatlannak tart-
suk (Biswas-Diener, Kashdan és Minhas, 2011), ezért inkabb az erdsségek fejlesztését és
azok megvaltoztathatésaganak hangsulyozasat tartjak az intervenciok f6 feladatanak. Az
is 1ényegesnek tlinik tovabba, hogy az erdsségek hasznalata soran felhivjuk a figyelmet
a szituativ tényezok fontossagara, vagyis arra, hogy az erdsségek a kiilonbozo helyze-
tekben nem egyforman adekvatak. Az dszinteség példaul nagyra értékelt tulajdonsag, de
bizonyos helyzetekben mégis bantd vagy fajdalmas lehet. A késdbbi erdsségelméletek
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mar beépitik a szituativ tényezdket az intervencios alapmodellekbe, és az erdsségek alul-
vagy tulhasznalatat is figyelembe veszik (Niemiec, 2018).

Az intervenciok kivitelezése

A pozitiv pszichologiai intervenciok tehat jelentés potenciallal rendelkeznek, ugyan-
akkor van néhany kritikus pont és nehézség is a kivitelezésiikben. Az elvégzésiikhoz
altalaban kell egy sajatos pszichologiai szakértelem és idéraforditas, ami koltségeket
jelent. Emellett nagyfokt motivaciot és elkdtelezodést igényelhet az iskolak és a tanarok
részérdl a megvalositas, példaul az orarend atszervezése, a tréningeken valod részvétel,
,hazi feladat” készitése vagy a tandrakhoz sziikséges kiegészitd anyagok keresése és
elokészitése (Shankland és Rosset, 2017). A személy és a tevékenységek dsszeillése sem
mikodik minden esetben maradéktalanul, bizonyos tipusu feladatok és személetmod
kozelebb all egyes emberekhez, mig masok kevésbé érzik azokat magukénak, illetve a
kulturalis kiilonbségeket is érdemes figyelembe venni.

Az intervencidk szigoru kritériumrendszere, illetve az emlitett nehézségek talan azt
sugalljak, hogy ez tal nehéz feladatnak tlinik, ezaltal elbatortalanitjuk a tanarokat,
iskolakat azok kiprobalasatol. Ezért szeretnénk hangsulyozni, hogy léteznek olyan rovi-
debb beavatkozasi formak (Brief Positive Psychological Interventions), amelyek egy-
egy tanar altal is kivitelezhetek, beépithetdek a szokasos tanmenetbe, nem kivannak
jelentds idoraforditast ¢és elzetes képzést, nincs sziikség hozzajuk specidlis anyagokra,
illetve elég jol hasznalhatdak a kiilonbozd kort €s hatterli tanuldk esetében (Shankland
és Rosset, 2017). Emiatt alkalmasak arra, hogy a pozitiv pszichologia alapfogalmait
¢és gyakorlatait az iskolai élet szerepldi megismerjék, megszeressék, a szemléletmodjat
elsajatitsak, ezaltal pedig megteremtsék a rendszerszemléletii pozitiv oktatas alapjait.

Az erésségekkel kapcsolatos pszicholégiai munka altalanos jellemzdi

Az erésségek miikddési jellemzdinek ismerete nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy ezek fej-
lesztésére iranyuld intervenciokat hajtsunk végre, ezért Biswas-Diener, Kashdan ¢és
Minhas (2011) megfogalmaztak néhany kovetendd iranyelvet ezzel kapcsolatban. Ugy
vélik, hogy

— az erdsségek alkalmazasa soran nagyon fontos tudatositani a szitudcios tényezdok
hatasat, azaz megvizsgalni, hogy az adott helyzetben melyik er6sség hasznalata és
milyen mértékben a legoptimalisabb.

— a kliens elképzelése az erdsségek fejleszthetdségével kapcesolatban nagymértékben
meghatarozza azok hasznalatanak sikerét. Az intervencioknak az erésségek fejleszt-
hetd jellegét mar a beavatkozas kezdetén erételjesen kell hangsulyozni.

— a személyes érdeklddés és értékrendszer jelentdsen befolydsolja az erdsségek hasz-
nalatanak sikerességét.

— az intraperszonalis jellemzdk hatast gyakorolnak arra, hogy az emberek hogyan
latjak, hogyan értelmezik és hogyan alkalmazzak az erdsségeiket.

— az er0sségekkel valdo munka soran érdemes tllépni az egyszerli értelmezéseken, és
a ’legjobb 6t” vagy ’leggyengébb 6t’ erdsség meghatarozasan til azok mintazatat,
egylittes megjelenését, egymassal valo kapcsolatat is érdemes értelmezni.

— bizonyos élethelyzetekben az erésségekkel valé munka nem megfeleld, vagy akar
karos hatasu is lehet. A pszichologiai sériilékenység bizonyos formai, vagy a koher-
ens identitasértelmezés problémai esetén nem szerencsés az ilyen i 1ranyu intervencio.
Az egyéb pszicholdgiai beavatkozasokhoz hasonléan atgondoltan és megfontoltan
kell alkalmazni ezeket is.
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Az erdsségek hasznalatanak optimalis szintje

Az erdsségek mukodésével kapcsolatban fontos jelenség azok alul- vagy talhasznalata
(Niemiec, 2018). Az alulhasznalat soran az egyébként pozitiv hatasi vonasainkat nem
fejezziik ki, és olyan helyzetekben nem hasznaljuk, ahol az megfelelé lenne. Az alul-
hasznalat nem csak a legkevésbé kiemelkedd erésségeinkre utal, hanem arra is, hogy az
egyébként rank jellemzod kiemelkedd erdsségeket nem alkalmazzuk egy szituacioban.
Az alulhasznalat f6 oka (és majd a tilhasznalaté is) tehat nem az adott erdsség abszolut
mértéke vagy hidnya, hanem a kontextudlis és a személyiségbeli tényezdk interakci-
6jaban és 0ssze nem illésében keresendd. Ugyanigy eléfordulhat az erésségek talzott
hasznalata is, amely szintén negativ hatassal lehet az egyénre és/vagy a kdrnyezetére. Az
alulhasznalathoz hasonloan itt is a szituacio €s az egyéni valaszok ssze nem illésébdl
fakad a probléma, altalaban a kontextus vagy az emberek szandékainak/motivacionak
a félreértelmezésével jar egyiitt. Tipikus példaja ennek az, amikor rossz szituacidban
alkalmazunk talzott mértékben egy erdsséget, ¢s igy példaul a batorsagbol vakmerdség,
vagy az Oszinteségbdl tapintatlansag lesz. Freidlin és munkatarsai (2017) ravilagitottak
arra, hogy az erGsségek alul- és tiilhasznalata 1étez6 jelenség, ami dsszefiiggésbe hozhatd
az alacsonyabb ¢lettel valo elégedettséggel és magasabb depresszioval, mig az optimalis
erdsséghasznalat magasabb élettel valo elégedettséggel, flourishinggal és kisebb mértéki
depresszioval jar egyiitt.

Niemiec (2014) az erésséghasznalat megnyilvanuldsait egy kontinuum mentén kép-
zelte el, amit az 1. abra szemléltet. A kontinuum kdzepén talalhatd az optimalis hasznalat,
ami az adott szituacionak megfeleld er6sséghasznalatot jelenti, a balra és jobbra torténd
elmozdulasok pedig az alul- és talmiikddés iranyat jelzik. Ez a megkozelités azért nagyon
lényeges, mert az erdsségek hasznalatat, igy az azok fejlesztésére iranyulo intervencidkat
is egy olyan szituativ kontextusba helyezi, mely elésegiti az optimalis hasznalat kialaki-
tasat, ezaltal pedig stabil szemléleti keretet nyujt a beavatkozasok szamara.

Alulhasznalat ( Optimalis hasznalat ) Tdlhasznalat

1. abra. A karakterdésségek hasznalatanak kontinuuma (Niemiec, 2019. 7.)

A karakterdsségek azonositasara és fejlesztésére iranyulé iskolai intervenciék

Az empirikusan aldtamasztott, adatokkal dokumentalt iskolai pozitiv pszichologiai
beavatkozasok négy f6 teriiletet érintenck: (1) a karaktererésségek, (2) a ,,mindfulness”,
a jelentudatossag, (3) a hala és (4) a pozitiv kapcsolatok teriiletét. Az iskolai *mindful-
ness gyakorlatok’ elsésorban a figyelem, a koncentracid €s az dnszabalyozas fejlesztését
célozzak, a karaktererdsségekre iranyul6 beavatkozasok a tanulashoz kapcsolodo erdssé-
gek, az énhatékonysag, a megfeleld célok kitlizése és a tarsakhoz vald pozitivabb hozza-
allas mentén jelentenek valtozast. A hala tudatositasa pozitiv érzelmeket és nagyobb elé-
gedettséget general, illetve a pozitiv érzelmek kdzds megélésén keresztiil a kapcsolatok
erdsitését szolgalja, mig a kifejezetten a kapcsolatokra iranyuld beavatkozasok a didk-
didk, illetve a tanar-diak kapcsolatok timogato6 és kooperativ jellegét erésitik. Shankland
¢és Rosset (2017) 16 olyan rovid iskolai pozitiv intervencidt mutat be részletesen, melyek
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az iskolai jollét valamelyik fenti dimenziojat
tamogatjak, ezek koziil a tovabbiakban az
erdsségekre iranyuld beavatkozasokra foku-
szalunk.

Az erdsségfokuszu intervenciok hatdsa

Az els6 empirikus eredmény a karakter-
erdsségek gyakorlatban valo alkalmaza-
sar6l Seligman, Steen, Park és Peterson
(2005) nevéhez fuzédik. A f6 erdsségek
azonositasa és azok egy héten keresztiili
rendszeres, tudatos hasznalata novelte
a boldogsagot és csokkentette a depresz-
szios tlineteket a résztvevokben. Ez a hatas
fél évvel késobb is fennallt azoknal, akik
tovabbra is tudatosan hasznaltak az erds-
ségeiket. A Proctor és munkatarsai (2011)
altal létrehozott ,,Strengths gym program”
egy olyan hat honapos intervencid, mely
kifejezetten a 13—14 éves didkok életkori
sajatossagaira lett tervezve. Az interven-
cidés programban kombinaljak a tanarok
altal vezetett foglalkozasokat, nyitott meg-
beszéléseket, csoportos és egyéni feladato-
kat. A tanarok minden karaktererésségrol
kaptak egy Osszefoglaldt, ami tartalmazta
az erdsség leirdsat és ahhoz kapcsolodo
,,erosségépitd” ¢és ,,erésség-kihivas” gya-
korlatokat, amiket aztdn rugalmasan be
tudtak épiteni a tanorakba. A programban
részt vevo didkok esetében nott az élettel
valo elégedettség és az Onbecsiilés, vala-
mint tobb pozitiv érzelemrdl szdmoltak be.
Quinlan és munkatarsai (2015) kutatasaban
arésztvevo altalanos iskolas diakok 6 alkal-
mon keresztiil foglalkoztak karaktererds-
ségekkel, ahol tobbek kozott megtanultak
felismerni sajat magukban és masokban az
erdsségeket. Bovitették az informdacidikat
a sajat erésségeikrol, az erésséghasznalat
jelentdségérol, ezeknek a kapcsolatokban

Az empirikusan aldtdamasziott,
adatokkal dokumentdlt iskolai
pozitiv pszichologiai beavatko-
zdsok négy fo tertiletet érinte-
nek: (1) a karaktererosségek,
(2) a ,mindfulness’, a jelentu-
datossdg, (3) a hdla és (4) a
pozitiv kapcsolatok tertiletét.
Az iskolai ‘mindfulness gyakor-
latok’ elsésorban a figyelem, a
koncentrdcio és az énszabdlyo-
zds fejlesztését célozzdk, a
karaktererdsségekre irdnyulo
beavatkozdsok a tanuldshoz
kapcsolodo erdsségek, az
énhatékonysdg, a megfelelo
célok kitiizése és a tdarsakhoz
valo pozitivabb hozzddllds
mentén jelentenek vdltozdst.
A hdla tudatositdsa pozitiv
érzelmeket és nagyobb elége-
dettséget generdil, illetve a pozi-
tiv érzelmek kézds megélésen
keresztiil a kapcsolatok erosite-
sét szolgdlja, mig a kifejezetten
a kapcsolatokra irdanyulo
beavatkozdsok a didk-didk,
illetve a tandr-didk kapcsolatok
tamogato és kooperativ jellegét
erositik.

betdltott szerepérdl. A beavatkozas eredményeként az intervencids csoportban részt
vevo didkok tobbet hasznaltak az erdsségeket, ami novelte a pozitiv érzelmeket, de a

crer

az intervencio, sszetartobbnak élték meg az osztalykozosséget, és kevesebb surlodast,
nézeteltérést tapasztaltak a kontrollcsoporthoz képest. Egy atfogo szakirodalmi ossze-
foglalé alapjan (Ghielen és mtsai, 2017) a karaktererdsségek fejlesztésére szolgalo
intervenciok pozitivan hatnak a jollét valamelyik komponensére, igy az erdsségalapu
intervencidkat ugy lehet meghatarozni, mint az egyén erdsségeinek azonositasa és fej-
lesztése a jollét vagy mas pozitiv kimenetek eldmozditasa érdekében.
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Az intervencio folyamatanak kulcselemei

Lavy (2019) az emlitett tartalmi jellegzetességek mellett a kdvetkezd kulcselemek sziik-
ségességét emliti a fejlesztési folyamat soran:

1. Elméleti tudas biztositasa, karaktererdsségek konceptualizalasa (erésségek megha-
tarozasa, leirasa, erdsségalapt nyelvezet tanitasa, kialakitasa).

2. Karaktererdsségek felismerése (strength spotting) dnmagunkban vagy masokban
(példak biztositasa, erdsségek felismerése konyvekben, filmekben, a mindennapi
¢életben).

3. Olyan cselekvések 6sztonzése, amelyekben gyakorolhatoak az erésségek (er6sségek
hasznélata Gjszer(i formaban).

4. Onreflexi6 batoritasa a sajat vagy masok erésséghaszndlatarél (az erésséghasznélat
koriilményeinek, eredményeinek végiggondolasa).

Ezek az elemek Osszhangban allnak a tapasztalati tanulas kulcselemeivel, melyek kozott
ott van az altalanos/elméleti tudas biztositasa, a konkrét tapasztalat szerzése, az Onre-
flexid, az absztrakcio és az 0j helyzetekben torténd alkalmazas. Ez a tipust tanulas
hatékonyan eldsegiti a gondolatok és a viselkedés valtozasat, emellett az 01j szokasok
kialakulasat 6sztonzi (Kolb, 2014). A sajat cselekvésekre torténd reflektalas, ezen beliil
is a kiilonboz6 szituacidokban megnyilvanuld erdsségekre torténd reflexio, valamint az
erre ¢épiild szokasok és viselkedések kialakitdsa nagyban hozzajarul a karakterdsségek
épitéséhez, fejlesztéséhez (Peterson és Seligman, 2004).

A rendszerszemléletii megkozelités sziikségessége

Az egyénre iranyul6 intervenciok mellett Peterson (2006) szerint a pozitiv pszicholdgiai
intervencidkat szervezeti, azaz iskolai szinten is érdemes alkalmazni. Ebben az esetben
a kozponti értékek és fogalmak kollektiv szinten is megjelennek az intézményekben. Az
intervenciok fokuszaban itt mar nemcsak a didkok erdsségeinek a fejlesztése all, hanem
megjelenik a tanarok, vagy akar az egész iskola, az iskola mint intézmény erdsségeinek
a fejlesztése is (Lavy, 2019).

A tanulokra iranyuld intervenciok

Azok a komplex intervenciok, amelyeknek a fokuszaban a tanulok allnak, altalaban tobb
foglalkozasbdl tevodnek Ossze, és az erdsségeket tobb szempontbol és szisztematikusan
fejlesztik. Ezek az alkalmak gyakran kezdddnek a didkok sajat erdsségeinek a feltérképe-
zésével, akar a VIA kérddiv kitoltésével, akar az erdsségekrdl folytatott csoportos meg-
beszélés alapjan. Ezek utan érdemes definialni és leirni, azaz mélyebben megismerni az
erosségeket, melyet altalaban egy olyan gyakorlat koveti, ami az erésség hasznalatanak
az egyéni torténeteit gylijti 6ssze. Mindenképp érdemes olyan feladatot is adni, amit a
didkok az iskolan kiviil, *hazi feladatként’ is elvégezhetnek, példaul probaljak hasznalni
az erdsségeiket hobbijuk kdzben, vagy kedvenc tantargyuk esetében (Proctor és mtsai,
2011; Quinlan és mtsai, 2015). A legtobb komplex intervencids programban batoritjak a
didkokat az er6sségeik j mddon, 0j perspektivabol vald alkalmazasara a napi kihivasok
soran (Oppenheimer és mtsai, 2014; Quinlan és mtsai, 2012, 2015).

A diakokkal végzett intervencids programok hatassal lehetnek a tanulasra, a teljesit-
ményre (Ledertoug 2016; Rashid és mtsai, 2013), az élettel valo elégedettségre (Proctor
¢és mtsai, 2011), a szocidlis képességekre (Rashid és mtsai, 2013), és természetesen az
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erésségek hasznalatara (Quinlan és mtsai,

2015). Ezek a hatasok erésebbek, ha az osz- . P ,
taly altal ismert tanar végzi az intervenciot, A didkokkal vegzett interven-

ez pedig az osztdlyban hasznalatos nyelvre ~ CIOS programok hatdssal lehet-
és a klimara is hatast gyakorol (Ledertoug nek a tanuldsra, a teljesit-
2016). Waters (2015) eredményei is azt ményre (Ledertoug 2016;

tamasztjak ala, hogy a pozitiv pszichologiai L ) g
intervenciok sokkal hatasosabbak, ha azokat Rashid és misai, 2013), az élet-

az iskoldban tanité tanar végzi, nem pedig el valo elégedettségre (Proctor
kiilsés tréner. Ennek oka egyszer(i: valo- és mtsai, 2011), a szocidlis

sziniileg nem a kiils6 tréner inkompetenci- . y L .
S o e re (R 5
aja hizodik meg emogott, hanem az, hogy kepességekre (Rashid és misas,

ha tanar végzi ezeket a gyakorlatokat, akkor < 013), és természelesen az ercs-
valésziniileg ezt a témat jobban a sajatjanak ségek haszndlatdra (Quinlan és
érzi. Beépiti a tanitds mindennapjaiba, ezal- mitsai, 2015). Ezek a hatdsok

tal hatast gyakorol nem csak az adott, errdl . PP
sz016 tanorara, hanem az altalanos tanitasi erdsebbek, ha az osz l‘&lly dltal

klimara és az osztalytermi kommunikéciora. ismert tandr Uégz i az interven-
Ez pedig mar a leghatékonyabb, a szervezeti ciot, ez pedz‘g az ogztgzlyban
szintli, whole school’ beavatkozasok egy- haszndlatos nyelvre és a

szerlibb formajat jelenti.
Ja klimdra is hatdst gyakorol
A tandrokra irdnyuld intervencick (Ledertoug 2016). Waters

. (2015) eredmeényei is azt
A tanarokkal végzett erésségfokuszu inter-

venciok azon alapulnak, hogy a tanarok mn?olszz‘]/ol/? ”flf” hogy afD /OZ”ZU
személyisége, motivacidi és gondolkodas- PSzichologiai intervenciok sok-
modja jelentdsen befolyéasolja a tanitasi kal hatdsosabbak, ha azokat az
folyamatot, a tanulokkal valo kapcsolatot €s  jeboldban tanito tandr végzi,

a viselkedésiikre gyakorolt hatast (Noddings e
2015). Palmer (1998) szerint azt tanitjuk, nem pedig Riilscs trener. Ennek

akik vagyunk, éppen ezért az igazi karakter- ORa egyszerii: valosziniileg nem
fejlodés az oktatdsban a tanarokkal kezdd- ¢ krilso tréner z’n/eompetencz’dja

dik. Ha valaki az erdsségeibdl tud dolgozni hiizodik meg emégétt, hanem

a munkaja soran, az pozitiv hatast fejt ki a h h 2 L
motivaciojara, munkateljesitményére és job- az, nogy ha landr vegzi ezeret

ban élvezi a munkéjat (Lavy és mtsai, 2017; a gyakorlatokat, akkor valo-
Littman-Ovadia és mtsai, 2017). Eppen ezért sziniileg ezt a témdt jobban a

kiemelten fontos, hogy tandrok is megismer- o . Iy P
jék az ersségeiket. és alkalmazni tudjak SYAAnak érzi. Bedpiti a tani

ket az oktatas soran. tds mindennapjaiba, ezdltal
A karakterer6sségekkel valo munka a  haldst gyakorol nem csak az
tanarok esetében épiilhet Niemiec (2014) adott, errél szolo tanordra,

~aware—explore—apply”, azaz ,tudatosi- P P L
tas—feltaras—alkalmazas” modelljére, ami hanem az dltaldnos tanitdsi

szerint elsd 1épésben tudatositanunk kell az  Rlimdra és az oszidlytermi Rom-
er0sségek jelenlétét és fontossagat, azutan mumnikdciora.

feltarni ¢s megismerni, végiil pedig alkal-
mazni 6ket. Az erésségtudatossag kialakita-
sara szolgalhat itt is a VIA kérdoiv kitdltése, amivel képet lehet kapni a f6 erdsségekrol.
A tanarok esetében is megjelenik az, hogy batoritjak dket az erdsségeik haszndlatara, 01
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perspektivabol vald alkalmazasara, ezen keresztiil pedig az erdsségalapu gondolkodas-
mod kialakitasara (Lottman és mtsai, 2017).

Lavy (2019) szerint a tanarok altal végzett intervenciok hosszabb tdvon fenntarthatok,
mivel a tandroknak nagyobb a motivacidja, valamint modell szerepet biztositanak a dia-
kok szamara. Ez biztato allitas, azonban még nem allnak mogotte megbizhatdo nyomon-
kovetéses adatok.

A teljes iskolara kiterjedo intervenciok

Az egész iskolara kiterjedd ("whole school’) modellek koziil a két legismertebb a Seligman
(2011) és munkatarsai altal kidolgozott Penn Rugalmassagi Program (Penn Resiliency
Program), valamint a Geelong Gimnaziumi Projekt. A Penn Rugalmassagi Program
a mentalis egészség meglrzését és a depresszid megeldzését célozza az optimizmus,
a rugalmassag és a problémamegoldod gondolkodas fejlesztésén keresztiil. A Geelong
Projekt ennél tovabb Iépve eldszor altalanos pozitiv pszichologiai tartalmakat tanit a
pedagdgusoknak, majd azok megélését és oktatasba integralasat célozza meg (Hoare
¢és mtsai, 2017). A jollét tamogatasanak elsé 1épéseként az erdsségorientalt nevelést és
gondolkodast alakitjak ki, majd ehhez kapcsolodva a Seligman (2011) altal fémjelzett
PERMA (Positive emotion, Engagement, Relationship, Meaning, Accomplishment)
jollét-modell elemeit helyezik a nevelés kdzéppontjaba, és az egész iskola szintjén a
pozitiv érzelmek, a kapcsolatok, a célok, a bevonddas, a teljesitmény és az egészség
fejlesztését kivanjak elérni. A teljes iskolat érinté programok természetesen nagyobb
elkotelezettséget és energiabefektetést kivannak, de emiatt a tanuldi jollétre gyakorolt
hatasuk is jelent6sebb.

Az iskolai szintli intervenciok tobbsége nem csupan a karaktererdsségekre 0sszpon-
tosit, hanem inkdbb egy altalanos pozitiv pszicholdgiai szemléletet alkalmaz, amelyben
a karaktererdsségek a fejlesztendo teriiletek csak egy részét képezik. A pozitiv pszicho-
logiai szemléletmdd iskolai kulturdba torténd beépitése azért fontos, mert igy hosszabb
tavon fenntarthatova valnak az egyébként rovidebb életii, ezaltal a hatasukat elébb-utobb
elvesztd beavatkozasok (Orosz és mtsai, 2017).

Karaktererosségek fejlesztése a gyakorlatban

A karakterer6sség-gyakorlatok az alabbi teriileteket célozzak meg (Linkins és mtsai,
2015):

1. Karaktererésség-alapu nyelvezet és gondolkodasmod kialakitasa

2. Masok erdsségeinek a felismerése és az azokrol valé gondolkodas

3. Sajat erésségek azonositasa és az err6l vald gondolkodas fejlesztése

4. Az erésségek alkalmazésa és gyakorlasa

5. Csoport (osztaly, iskola) erésségeinek azonositasa, fejlesztése

A kovetkezokben olyan egyszerlien alkalmazhatd gyakorlatokat szeretnénk bemutatni,
amelyek a fenti 6t elem valamelyikét célozzak, illetve rovidségiik és fokuszaltsaguk
miatt kdnnyen megvalosithatoak iskolai kdrnyezetben, ezéltal pozitiv hatassal lehetnek
a didkok tanulési képességeire és jollétére (Shankland és Rosset, 2017). Ezek a rovid
beavatkozasok nem helyettesitik a rendszerszemléletii pozitiv pszichologiai intervencio-
kat, ugyanakkor lehetdséget teremtenek az azokkal valo ismerkedésre, az alapfogalmak
elsajatitasara, ezaltal pedig kiindulasi pontot jelenthetnek az atfogd szemléletgazda-
gitasra.
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Erdsségek azonositasa
Példakép

Ez az egyszerli bevezetd gyakorlat arra szolgalhat, hogy az erdsségekkel valdo munka
egyik kozponti fogalmanak, a VIA erésségek ¢s erények rendszerének a megismerését
elokészitstik. A feladat soran megkérjiikk a tanuldkat, hogy valasszanak egy olyan sze-
mélyt, akire felnéznek, akit tisztelnek, utana pedig fogalmazzdk meg a sajat szavaikkal
ennek a személyeknek a jellemzd tulajdonsagait, értékeiket, akar a kommunikéciés mod-
jat, az erésségekrol vald gondolkodasmodjat (Linkins és mtsai, 2015). Ha elkésziiltek a
didkok az egyéni listaval, készithetnek egy osztalyszintii listat is, ezzel fel lehet hivni a
figyelmet az erdsségek kiilonb6z6 modon valo megjelenésére. A gyakorlat végzése soran
beindul a didkokban az arrél valé gondolkoddsmoéd, hogy mitdl lesz valaki jo, példaér-
tékli ember, mi tesz valakit nagyszeriivé. Ez a gyakorlat az intervenciok kiindulasi pont-
jaként szolgalhat, az erdsségekrdl valdo gondolkodas eldsegitésével pedig alapot nytjt a
VIA rendszerezés megismertetéséhez (Shankland és Rosset, 2017).

Sajat er@sség-torténet

A sajat er0sségek megismeréséhez jo lehetdséget kindl, ha megkérdezziik a tanulotol azt,
hogy mi az a dolog, tevékenység, amire a sajat életében biiszke, amivel kapcsolatban
meg szoktak dicsérni, ami feltolti energiaval, vagy amikor azt érezte, hogy a legjobb
O6nmagat tudta adni egy helyzetben. Az ehhez kapcsolodé konkrét torténetek elemzésén
keresztiil megismerhetjiik, hogy melyek azok a helyzetek, ahol elemében érzi magat az
egyén, amirdl szivesen, lelkesen és energikusan mesél, €¢s amelyek ezaltal korvonalazzak
a sajatos erdsségeit.

VIA Kérdéiv kitoltése

A karaktererésségek pontosabb azonositasa érdekében érdemes kitdlteni a VIA Youth
(vagy felnéttek esetében az & korosztalyuknak megfeleld) kérdéivet, amely elérhetd
magyar nyelven is a https://www.viacharacter.org/ oldalon. Ezaltal a didkok képet kap-
nak a sajat erdsség-profilukrol, azonosithatjak a f6 erdsségeiket. A kitoltést ajanlatos
csoportos megbeszéléssel folytatni, és felhivni arra a figyelmet, hogy mind a 24 karak-
tererdsség mindenkiben megtalalhaté bizonyos mértékben (Niemiec, 2018). A sajat és
masok erdsségeirdl valo beszélgetés lehetdve teszi a VIA rendszer atfogd és strukturalt
bemutatasat, az erdsségek vizualis megjelenitése vagy kiirasa pedig folyamatosan emlé-
kezteti a tanulokat és a tanarokat a tanultakra.

Az erésségek azonositasanak, a cimkézésnek lehet negativ hatésa is akkor, ha az embe-
rek Gigy gondoljak, hogy az Gijonnan felfedezett erdsségeik stabil és megvaltoztathatatlan
entitasok (Dweck, 2006). Ekkor kevésbé valoszinii, hogy erdfeszitéseket forditanak az
erdsségek fejlesztésére és Ujszerli hasznalatara (Smiley és Dweck, 1994), ezért a karak-
terer0sségekkel valo munka soran hangsulyozni és kdzvetiteni kell az erdsségek (még a
6 erdsségek) fejleszthetdségét is (Biswas-Diener és mtsai, 2011).
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360 fokos erdsségértékeles

Ez a gyakorlat lehetdséget ad arra, hogy a tanuldk tobb kiilsé forrdsbdl kapjanak vissza-
jelzést a sajat er6sségeikkel kapcsolatban (Linkins és mtsai, 2015). A didkoknak valasz-
taniuk kell 6t embert, akiket az életlik kiilonb6z6 teriileteirdl viszonylag jol ismernek
(pl. csaladtagokat, osztalytarsakat, baratokat, akar tanarokat), és megkérik oket, hogy
azonositsak az 6 erdsségeiket a VIA rendszer alapjan. Ehhez segitséget nyujt egy olyan
lista, ami tartalmazza a 24 karaktererdsséget és azok rovid, atfogo leirasat (Shankland
¢s Rosset, 2017). Ennél a gyakorlatnal 1ényeges, hogy a megkért személyek észintén
valaszoljanak, és olyan erdsségeket jeloljenck meg, amik a legjobban jellemzik az adott
didkot. Limitalni is lehet a megjeldlhetd erésségek szamat, pl. minden személy maximum
5 erdsséget valaszthat ki. Ha megvannak az azonositott erdsségek, a kdvetkezo 1épésben
a diakok megkérik a részt vevo személyeket, hogy irjanak konkrét példat/szituaciot,
amikor az er6sségek megnyilvanultak (Niemiec, 2018).

A gyakorlat folytatdsaként érdemes Osszevetni a masok altal jelolt erdsségeket és az
erosség-torténeteket a didkok sajat maguk altal megfogalmazott erésségeivel és a kitol-
tott kérd6éiv eredményeivel. Igen hasznos reflektalni arra, hogy melyek azok az erdssé-
gek, amit masok ¢és a didk sajat maga is jellemzonek tart (valoszinileg ezek lesznek a
6 erdsségek), vannak-e esetleges vakfoltok, olyan erdsségek, amit masok jellemzonek
tartanak, de az egyén sajat maga nem, vagy vannak-e olyan erdsségek, amit a tanuld sajat
magara jellemzoének tartott, de méasok nem vették észre. Az dnreflexiot lehet tovabb foly-
tatni azzal, hogy a diakok végiggondoljak/leirjak, hogyan fogjak ezt az ujonnan szerzett
tudast alkalmazni. A gyakorlat segit integralt képet kialakitani az er6sségekrél és azok
megnyilvanulasair6l a masoktol kapott visszajelzések altal (Niemiec, 2018), ezen tal
épiti a kapcsolatokat és érzékenyiti a kdrnyezetet a téma irant.

Erésségek haszndlata 1ij modon

Az erfsségek uj modon vald hasznalatanak hosszu tavi hatasa van a boldogsagra és
csokkenti a depressziv tiineteket (Gander és mtsai, 2013; Seligman és mtsai, 2005), ezért
érdemes Oket kiprobalni. Az egyik ehhez kapcsoldodo gyakorlat lehet az, ahol eldszor a
didkok kivalasztanak egyet az 6t f6 erdsségiik koziil, majd ezt az erdsséget a kovetkezd
egy hétben valamilyen ujszerti modon, szokatlan forméban kell hasznalniuk. Dolgozhat-
nak a didkok parban és segithetnek egymasnak kitalalni, hogyan tudjak iskolai kornye-
zetben masképpen hasznalni a kivalasztott erésséget. Ha a tanuloknak nehezen talalnak
az erésséghasznalatra Gj modokat, példakkal lehet segiteni ezt a folyamatot (Shankland
¢és Rosset, 2017). Ha valakinek a kitartas a f6 erdssége, példaul kitlizhet minden napra
egy Uj célt, végiggondolva a lehetséges akadalyokat, vagy a tanulds szeretete mint f6
erdsség esetén minden napra valami 0j dolog megtanuldsat és valakivel torténd megosz-
tasat (Niemiec, 2018) tervezheti. Az élményeket, tapasztalatokat, mint minden hasonlo
beavatkozas esetében, érdemes csoportosan is megbesz€lni.

Erdsségek/gyengeségek hasznalata az élet kiilonbozo teriiletein

Mas valtozata lehet a gyakorlatnak, ha a didkok kivalasztanak egy erdsséget, akar a f6
erosségeik koziil, akar pedig egy fejlesztendd teriiletet, és meghataroznak néhany szin-
teret (pl. csalad, barati kapcsolat), ahol azt tudatosan alkalmazni kivanjak. Végig kell
gondolniuk és leirniuk, hogy hogyan hasznaltak azt, hogyan nyilvanult meg eddig az
adott erésség a kivalasztott teriileteken. A multbeli erésséghasznalatra torténd reflektalast
kovetden 1j stratégiakat, Uj erdsséghasznalati moédokat dolgozhatnak ki (Niemiec, 2018),
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ezaltal tudatosabban figyelhetnek ezekre az
¢let kiilonbozo teriiletein.

A titkos erdsség-megfigyelés gya-
Erésség-megfigyelés korlata egyszerti modja a mod-

szer iskolai kontextusban tér-
Az intervencidkban egyre gyakrabban jele-

; e ) ténd haszndlatdnak. Ezt a
nik meg az erdsség-megfigyelés gyakorlata Lol bkor érd 106
(Quinlan és mtsai, 2015), ahol a fokusz nem SVAROT atot arror erdemes elve-

magan az erésség hasznalatan van, hanem gezni, amikor a didkoknak mdr
azon, hogy az egyén motivalt és képes  pan egy alapveté tuddsuk a

legyen masokban is felfedezni az eréssége- L p 5
ket. Az erésség-megfigyelést tehat a sajat karaktererdsségekrol. A gyakor

és masok erdsségeinek a meghatarozasi és lat soran minden dicdk kap egy
megfigyelési képességekent lehet definidlni  titkos parinert az oszidlybol,

(Linley és mtsai, 2010). akit egy héten keresztiil kell
megfigyelnie. A tanuloknak le
kell jegyeznitik, hogy a partne-
A titkos erdsség-megfigyelés gyakorlata riik milyen erdsségeket hasz-
egyszert modja a modszer iskolai kontextus- ndlt, azokat hogyan haszndlta,

ban torténd hasznalatanak. Ezt a gyakorlatot / / J 7 .
akkor érdemes elvégezni, amikor a didkok- és voil-e vaiamiryen pozitiv

nak mér van egy alapvetd tudasuk a karak- Rimenetele az erdsség haszndila-

tererdsségekrél. A gyakorlat soran minden  ygnak. A het végén megoszijdk

didk kap egy titkos partnert az osztalybdl, 2.0, bpal g> eszrevételeiket.
akit egy héten keresztiil kell megfigyelnie.

A tanuldknak le kell jegyezniiik, hogy a valamint reflektdlnak arra,
partneriik milyen erésségeket hasznalt, azo-  hogy milyen volt megfigyelni

kat hogyan hasznalta, és volt-e valamilyen ,, 7cobar az erésségeiken keresz-

pozitiv kimenetele az erésség hasznalatanak. il 65 vi elzéseket k .
A hét végén megosztjak tarsukkal az észre- ut es visszajeizeserel Rapni d

vételeiket, valamint reflektélnak arra, hogy —Sdjdt erosségeikrol. Ez a gyakor-

milyen volt megfigyelni masokat az erssé-  [at segit az erdsségek felismere-

geiken keresztiil és visszajelzéseket kapni a o510 56 rudatositdsdaban. vala-
g

sajat erésségeikrdl. Ez a gyakorlat segit az 't lehetévé ,
erdsségek felismerésében ¢és tudatositasaban, mini lenetove teszi az

valamint lehet6vé teszi az erésségalaptinyel- — erdsségalapii nyelvezet gyakor-
vezet gyakorlasat (Linkins és mtsai, 2015). ldsdt (Linkins és mtsai, 2015).

Titkos megfigyelés

Erdsségek a f6hdsok életében

A karaktererdsségekkel végzett intervenciok egy jo lehetdsége, amikor a meglévd gya-
korlatokat épitjiik be kiilonboz6 tanorakon a tanulasi folyamatba. White és Waters (2015)
az erésség-megfigyelési gyakorlatot integralta angol tandrakba egy ausztral kozépis-
koldban. Amikor a didkok mar megismerték a VIA erdsségek és erények rendszerét,
irodalmi miiveket kellett a karaktererdsségek perspektivajabol elemezniiik, azaz feltarni
a f6hosok kiilonbozo erdsségeit és ezek megnyilvanulasat. Ez a gyakorlat egyrészt segi-
tette a didkokat a karakterckkel valo azonosulasban, illetve abban, hogy tudatositsak az
erdsségek kiilonbozé megnyilvanulasat mind az irodalmi miivek szerepldiben, mind sajat
magukban.
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Tanulok erdsségeinek gytjtése a tanarok altal

Nem csak a didkok, hanem a tanarok esetében is elonyds az erdsség megfigyelésének
¢és felismerésének a képességét fejleszteni. Erre kiindulési lehetdség, hogy az erdsségek
altalanos megismerése utan elszor a karaktererésségek lencséjén keresztiil olvasnak
el egy konyvet vagy néznek meg egy filmet. Ezt a képességet aztan jol lehet hasznalni
abban, hogy tudatosan keressék, illetve megnevezzék a tanulok erdsségeit, kiemelkedd
képességeit vagy megfeleld megnyilvanulasait. Errél visszajelzést adhatnak a tanulok-
nak, a sziiloknek, tanartarsaiknak. Ha az erdsségek felismerése ¢s megfigyelése beépiil
a napi tanitdsi rutinba, hamarabb fel lehet ismerni, ha egy didk til- vagy alulhasznalja
valamelyik er6sségét (Lottman és mtsai, 2017).

Erdsség-visszajelzések a kollégaknak

Az egymasnak, tanartarsaknak adott erdsségalapu visszajelzés is nagyon jo hatasu, a
pozitiv érzelmeken ¢és a kapcsolatokon keresztiil erdsiti a munkavallaloi jollétet. Minde-
mellett, ha a tanaroknak fejlodik az erésség-megfigyelési képességiik, az pozitivan hat az
altaluk végzett intervenciok eredményességére is (Quinlan ¢és mtsai, 2018).

Az itt bemutatott alapvetd és egyszeri erdsségfokuszi intervenciokat az iskolai élet
jellegzetes eseményeihez és a tanitasi folyamathoz is jol lehet illeszteni: példaul témahe-
tek, projektek, nyelvi feladatok kiindulési pontjat jelenthetik, a dicséret és a visszajelzés
alapjat képezhetik, illetve a feladat- és tevékenységvalasztashoz, a differencialashoz is
tampontot nyujthatnak. Ezért fontosnak tartjuk, hogy a kezdeti, alkalmi kiprobalas utan
lehetdség szerint az iskolai feltételekhez illeszkedve minél tobb teriileten jelenjenck meg,
hiszen akkor lehet tartds eredményekre szamitani, ha a hatdsok is tartésan jelen vannak.

Osszefoglalas

Az irasunk célja az volt, hogy a karaktererdsségek és az ehhez kapcsolodo intervencios
formak ismertetésén keresztiil bemutassuk a pozitiv pszichologia iskolai alkalmazasi
lehetéségeinek a tudomanyos alapjait, ezaltal pedig batoritsuk az érdekl6do tanarokat
¢és tanulokat ezek kiprobalasara. Az erdsségek pozitiv pszicholdgian beliil elfoglalt
helye mellett bemutattuk az intervenciok altaldnos kritériumait, ezen beliil pedig a
karaktererdsségekkel vald munka jellegzetességeit. A tanulmany végén 1évé gyakorla-
tokon keresztiil olyan egyszerii eszkdzoket kivantunk atadni, amelyek bar nem helyet-
tesitik a szervezeti szintli erdsségkozpontt szemléletmod kialakitasat, de elokészithetik
azt. Ugy véljiik a kutatasok alapjan, hogy az intervenciok hatésa sokkal tartosabb, ha
azok nem izolaltan, egy-egy tanoran, vagy egy-egy tanar munkdjaban, hanem a teljes
szervezetet bevonva jelennek meg. Az egyéni szintli, tanuldkra irdnyul6 révid beavat-
kozéasoknal ugyanis hatékonyabb, ha az intervencid atfogé jellegi, példaul az eréssé-
geket tobb szempontbol is fejlesztjiik, illetve ha az erdsségfokusza gondolkodasmod a
tanorakon is megjelenik, ha az a tanarokra is iranyul, illetve a teljes szervezeti kultarat
athatja. Ugyanakkor a rovid intervencidk utat nyithatnak a késobb atfogd perspektiva-
bovités szamara.

azt, hogy a pozitiv pszichologiai intervenciok célteriiletei koziil csak egy, bar igen fontos
elem az erésségekkel vald foglalkozas, ezen til legalabb hat masik olyan teriilet van
(savoring, hala, kedvesség, empatia, optimizmus és jelentésteliség), amelyekkel kapcso-
latban hatasvizsgalatok altal alatamasztott adatok allnak a rendelkezésiinkre a beavatko-
zasok eredményességet illetden (Parks és Layous, 2016).
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A rovid intervenciok alkalmazasa, mint minden mas pedagogiai beavatkozas, ter-
mészetesen erdteljesen fligg az adott tanuld- vagy tanarcsoport jellegzetességeitol, a
motivacid, a képességek, az érdeklédés vagy az életkori jellemzokt6l. Ezeket mindig
figyelembe kell venni, és az adott egyénhez vagy csoporthoz igazitani az intervencios
gyakorlatok kivitelezését.

Azt is szem el6tt kell tartanunk, hogy az egyéni erésségeket mas modokon is lehet
kategorizalni, ezért a beavatkozasok iranya is valtozhat. Tanulmanyunkban a pozitiv
pszicholdgiaban leginkabb elterjedt és kutatott VIA karakterer6sségek rendszerét ismer-
tettiik, de szamos mas karaktererdsség-rendszer (pl. StrengthFinder, pszichologiai toke)
is 1étezik, illetve a tanulasi teljesitményben igen fontos kognitiv képességek, erdsségek
keresése, a tehetségvizsgalatok (Fodor, 2019) vagy az érdeklédés feltérképezése is hasz-
nos beavatkozasi célteriilet lehet.
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1. melléklet

A VIA karaktererdsségek rendszere (Niemiec, 2018. 22. alapjan)

Bolcsesség és tudas

Kreativitas: eredetiség, adaptivitas, talalékonysag, j modon latni/csinalni a dolgokat
Kivancsisag: érdeklddes, ujdonsagkereses, felfedezes, nyitottsag az uj tapasztalatokra
Itéloképesség: kritikus gondolkodas, atgondolt dontések, tobb szempont figyelembevé-
tele a dontéshozasnal

A tanulas szeretete: j képességek ¢és készségek elsajatitasa, az ismeretek szisztematikus
bovitése

Perspektiva: bolcsesség, érett tandcsok adésa, nagy ,,egész” figyelembevétele, holiszti-
kus gondolkodasmod

Batorsag

Batorsag: hosiesség, szembenézni a félelmekkel, kiallni az igazsagért, nem meghatralni
a kihivésok ¢és fenyegetések eldl

Kitartas: allhatatossag, szorgalom, az elkezdett tevékenységet befejezni, tullendiilni az
akadalyokon

Oszinteség: hitelesség, nyiltsag, 6szinteség, becsiiletesség, igaznak lenni dnmagunkhoz
Vitalitas: életerd, ¢lénkség, energia, lelkesedés az élet irant, teljes szivvel végezni a
dolgokat

Emberiesség

Szeretet: szeretetet adni €s kapni, értékelni a kozeli kapcsolatokat masokkal, melegszi-
viinek lenni

Kedvesség: nagylelkliség, gondoskodas, torddés, egylittérzes, altruizmus, masokért valo
cselekedet

s

érzelmi intelligencia, tudja, mit kell tennie, hogy masok jol érezzék magukat
Igazsagossag

Csapatmunka: lojalitas, tarsadalmi feleldsségvallalds, hozzajarulni a csapat eréfeszitéseihez
Méltanyossag: az igazsagossag elvének betartasa, egyenld lehetdség biztositasa min-
denki szdmara, nem részrehajlo

Vezetoi képesség: masok pozitiv irdnyt befolyasolasa, csoport 6sztdonzése a feladatok
elvégzésére, tevékenységek szervezése
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Mértékletesség

Megbocsatas: elfogadni masok hianyossagait, masodik esélyt adni az embereknek, tal-
lendiilni a sérelmeken

Alazatossag: szerénység, nem keresi a reflektorfényt, inkabb hagyja, hogy a teljesitmé-
nyei magukért beszéljenek

Koriiltekintés: kovetkezetesen 6vatos valasztasok, nem vallalni felesleges kockazatot,
ovatossag

Onszabalyozas: nkontroll, fegyelmezettség, érzelmek/impulzusok/vagyak iranyitasa

Transzcendencia

Szépség és kivalosag értékelése: a szépség csodalata, a kivalosag, képességek és az
erkolesi szépség értékelése

Hala: halat adni a jo dolgokért, a koszonet kifejezése

Remény: optimizmus, pozitiv jovéorientaltsag, a jot varja a jovotdl és dolgozik azért,
hogy ezeket elérje

Humor: jatékossag, mosolyt csalni masok arcara, a helyzetek konnyedebb oldalat 1atni
Spiritualitas: kapcsolodas valami magasabb rendiih6z, célok, jelentésteliség, hit, vallasossag

Absztrakt

A pozitiv pszichologia egyik kozponti eleme a karaktererdsségek fogalma, illetve a 2004-ben kialakitott
VIA karaktererdsségek rendszere (Peterson és Seligman, 2004). Az ebben leirt erdsségek és személyes jel-
lemzdk a pozitiv pszicholdgiai kutatasok és intervenciok egyik fokuszpontjat jelentik, melyek miikodésér6l
¢és hatdsmechanizmusardl mar elég sokat tudunk (Peterson, Park és Seligman, 2006; Vela és mtsai, 2016).
Ugyanakkor az erdsségek iskolai megjelenése, illetve az azok fejlesztésére iranyul6 iskolai gyakorlatok még
kevésbé ismertek, alkalmazasuk nem gyakori. Cikkiinkben ezért bemutatjuk a karaktererdsségek fogalmat és
miikodését, az erdsségekkel kapcsolatos pszicholdgiai munka altalanos jellemzdit, valamint az ennek fejlesz-
tésére iranyuld intervenciokat. Ezen tul részletesebben ismertetjiik a pozitiv pszichologiai iranyt, kiilondsen
az erdsségek fejlesztésére iranyuld beavatkozasok iskolai lehetéségeit, melyek megteremtik az erésségorientalt
iskolai szervezeti kultira és tanitasi-tanulasi folyamat tudoményos alapjait. A tanulmany végén olyan rovid
gyakorlatokat mutatunk be (pl. erdsségek azonositasa, 360 fokos értékelés, erdsség-megfigyelés), melyek
lehetdséget teremtenek a rovid és egyszertien kivitelezhetd erdsségfokuszi intervenciok iskolai kiprobalasara,
megismerésére.
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Szovegertesre és szovegfeldolgozasra
épulo képességfejlesztés
megvalositasa online tanulasi
kornyezetben

Felso tagozattol kezdve egyre tobb tantdarggyal taldlkoznak
a tanulok, és a tanulnivalok ardanya is megnoévekszik az
also tagozathoz képest. Fontos, hogy ezzel a megnovekedett
informdciomennyiséggel papiralapti és online kérnyezetben
egyarant meg tudjanak birkozni. A tanulds szervezésében segit
azoknak a stratégidknak a haszndlata, melyek a tananyag
feldolgozdsdhoz, felidézéséhez és alkalmazdsdhoz kapcsolodnak.
A tanulmdnyunk kozéppontjdban dllo online fejleszto program
felso tagozatos tanuloknak tanit szévegfeldolgozdshoz és
szovegertéshez kapcsolodo tanuldsi stratégidakat, melyeket nemcsak
bemutat a program, hanem az interaktiv feladatok megolddsdn
keresztiil tudatos stratégiahaszndlatra is 0szté6noz.

Elméleti hattér

A tanulas tanulasa

ment ¢s Tanacs ajanlasaban (2006. L 394. 13.) dsszeallitott kompetencialista is

felhivja a figyelmet. Azokat a kulcskompetenciakat foglaltak ebben 6ssze, melyek
az ¢lethosszig tart6 tanulas alapjat képezik, és amelyek a tudasalapt tarsadalomban sziik-
ségesek (Fredriksson és mtsai, 2006). A nyolc kulcskompetencia: anyanyelven folytatott
kommunikacio; idegen nyelveken folytatott kommunikéacio; matematikai kompetencia
¢és alapvetdé kompetenciak a természet- és miiszaki tudomanyok terén; digitalis kompe-
tencia; a tanulds elsajatitasa; szocialis és allampolgari kompetenciak; kezdeményezo-
készség ¢s vallalkozoi kompetencia, valamint a kulturalis tudatossag és kifejezOkészség.
A kovetkezokben bemutatott fejlesztd programunkban ezek koziil tobbel is foglalkozunk,
részletesen az anyanyelvi és tanuldsi képességek fejlesztésével.

Az Europai Parlament és Tanacs ajanlasa (2006; EURYDICE, 2002) a tanulés tanulasa
teriiletét a kovetkezéképpen irja le: A tanulashoz fontos, hogy a tanuld megszervezze
és megtervezze tanulasat, valamint ismerje fel azt, hogy a tanulas soran felmeriilnek-e
akadalyok, és ha igen, melyek, ezeket azonositsa, és lehetdség szerint haritsa el. Sziikség
van a tanulasi folyamat alatt motivaciora és a magabiztossagra is. A tanulas soran olyan
tudasra és képességekre kellene szert tenni, melyeket a tanul6 az élet minden tertiletén
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alkalmaz, ilyen példaul a hétkdznapi élet,
vagy késébb a munkahely. L p
A tanarok gyakran batoritjak a tanuldkat, AZ: E ur‘o/p al/ Parlament és
hogy tanuljanak, vallaljanak feleldsséget Tandcs ajanldsa (2006; EURY-
sajat tanulasukért, azonban a tanuldknak tud- DICE, 2002) a tanulds tanu-
niuk kell ehhez, hogy hogyan tanuljanak, & ;7 7¢ sorriletér a kévetkezokep-

hogyan valjanak sikeres tanulokka. Magat a . ‘ I
’tanulas tanulasa’ fogalmat esetenként félre pen irja le: A tanuldshoz

is értelmezik, és magaval a tanulassal azono- _fontos, hogy a tanulo megszer-
sitjdk. Ezek a fogalmak természetesen szoro-  pezze Ss megtervezze tanuld-

san Osszekapcsolddnak, de a tanulés tanulasa . o ,
fogalmat érdemes pontositani (Stringher, sdt, valamint ismerje fel azt,

2014). A PISA vizsgalatban (2000) kezdet- /208y a tanulds sordn felmeriil-
ben az dnszabalyozott tanulas elmélete feldl  nek-e akaddlyok, és ha igen,

kozelitették meg, olyan teriileteket vizs- melyek, ezekel azonositsa, és

galva, mint a tanulasi stratégiak, motivacio, lehetdse vint hdritsa el
énkép és a tanulasi helyzet preferencidja. eneroseg szerin usa el

Azbta némileg médosult, és a teriilet vizs- ~ SZZiRség van a tanuldsi folya-
galata részben kiegésziilt a metakognicio- mat alatt motivdciora és a
val, a tanulasi attitiddel, a vélekedésekkel m&tgabiztosscigm is. A tanulds

és elkotelezodéssel, és nem altalanossagban 7 ol i s o6 P
csak a tanulasra vonatkozéan vizsgaltak meg SO7AN Olyan ludasra es Repesse-

ezeket a teriileteket, hanem az adott kiemelt gekre kellene szert tenni,
mérési teriilet vonatkozasaban. Az olvasis  elyeket a tanulo az élet min-

esctében 2009-ben a kidolgoz6 stratégidk, 7., 1010161 alkalmaz, ilyen
a memorizalé stratégiak, a megértés €s az

emlékezet, valamint a kontrollstratégiak peldaul a hetkéznapi élet, vagy
vizsgalata tortént (OECD, 2010). késobb a munkahely.

A ’tanulas tanulasa’ fogalom értelmezését
tlizte ki célul Stringher (2014) elemzésében.
Eredményei alapjan az a kdvetkeztetés vonhato le, hogy a tanulas tanulasa komplex
fogalom, kiilonb6z6 oldalrdl kozelithetd meg, attdl fliggden, hogy melyik komponensét
szeretnénk hangsulyozni. Moreno és Martin (2014) arra hivta fel a figyelmet, hogy a
tanulds nemcsak abbol all, hogy a tanuld a tanulasi anyag megtanulasahoz sziikséges
kognitiv képességekkel rendelkezik, hanem ismeri a tanulas céljat, kész a tanulasra és
szabalyozza a sajat tanulasat. A tanulotol az is elvart, hogy tgynevezett metatudassal is
rendelkezzen a sajat igényeir6l, a feladatrol, tovabba aktivan monitorozza a tanulasat,
melyhez az dnszabalyozast hasznalja.

Hautamaiki és munkatarsai (2002. 39.) értelmezésében a tanulds tanuldsa ,,az uj fel-
adatokhoz val6 alkalmazkodas képessége és az erre vald hajlandosag, a gondolkodashoz
vald elkotelezettség aktivalasa, valamint a remény perspektivai a tanulasi tevékenység-
ben és a tanulasi tevékenységrél valo kognitiv és affektiv onszabalyozas megdrzése
altal”. Kutatasunk szempontja alapjan a definiciobdl a hajlandosag jelenik meg sza-
munkra kulcsszoként, hogy a tanul6é szandékaban alljon a tanulas, az elkdtelezettség,
hogy elkotelezett legyen abban, hogy elgondolkodik a feladatokon, és a remény, hogy
visszajelzéssel és online segitséggel, ha nehézségei vannak, remény nyilik szamara a
feladatok megoldasahoz.

Osszességében az eddigi kutatdsok alapjan a tanulas tanuldsa olyan komplex kulcs-
kompetencia, amely abban segiti a tanulot, hogy képes legyen sajat tanulasi folyamatat
megszervezni, megtervezni, tudatosan legyen képes ezt a folyamatot monitorozni, szaba-
lyozni, és elkotelezett legyen a sajat céljainak megvalositasa érdekében.
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Szovegértés

Az olvasés és szovegértés kutatasa széleskort, gyakran keriilt mar hazai és nemzetkozi
kutatasok kozéppontjaba. A legnagyobb volumeni vizsgalat, az OECD PISA vizsgalat
(2009) értelmezésében a szdvegértés komplex folyamat, ,,a szovegértés irott szovegek
meggértése, felhasznalasa és az ezekre vald reflektalas, illetve a veliik valo elkdtelezett
foglalkozas képessége annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlessze tudasat
¢és képességeit, és hatékonyan részt vegyen a mindennapi életben” (Baldzsi, Ostorics,
Schumann, Szalay és Szepesi, 2010. 25.; OECD, 2009. 23.). Eszerint a szovegértés tobb
mint egyszer(i olvasasi folyamat: olyan tudas és képességek hasznalatat jelenti, melyek
alkalmazasa a tanulotol nemcsak az iskolai tanulas soran, de késébb a mindennapi é€let-
ben is magas szinten elvart. Steklacs (2013. 3) meghatarozasa szerint ,,az olvasasi straté-
gia nem mas, mint egyrészt maganak az olvasasi folyamatnak, a folyamat mddszerének,
eljarasanak a tudatos tervezése, kivitelezése, ellendrzése €s monitorizaldsa, masrészt a
valasztott olvasasi mod elemeinek elnevezése”. Az olvasas-szovegértés iskolai fejlesz-
tése azért is 1ényeges, mert a tanulok a képességeik és stratégiaik alkalmazasaval jutnak
el a magas szintli olvasova valasig (OECD, 2016). Ehhez sziikség van tapasztalatokra,
eldzetes tudasra és a stratégiahasznalat automatizalodasara. Az olvasas-szovegeértés
mérése a tanulds tanulasa vizsgalataiban is megjelenik, példaul a finn frameworkben a
szovegértelmezésen keresztiil (Hautaméaki és mtsai, 2002).

A fejlesztéprogram tartalma

A szovegértésre ¢€s szovegfeldolgozasa épiild fejlesztéprogram felépitése kiillonbozd
stratégidk tanitasara és hasznalatara épiilt. A tervezéskor azt tekintettiik at, hogy melyek
azok a stratégiak, amelyek hasznalata a legtobb tantargyban megjelenik és gyakorlasa a
tanulas alapja. Ezutan tortént annak meghatarozasa, hogy mely stratégiak mutathatok be
online kornyezetben és gyakorolhatjak be a tanulok akar egyéni tanulasszervezési forma-
ban is. A képességek koziil az olvasas-szovegértésre esett valasztasunk, mivel a szovegek
olvasasa ¢€s megértése minden tantargy alapjat képezik. A Nemzeti Alaptanterv (NAT,
2012. 31.) alapjan 5. évfolyamtol elvart a tanuloktdl ,,az olvasasi stratégiak, a szovegértd
olvasast tdmogato olvasasi tipusok folyamatos gyakorlasa (pl.: felkésziilés az olvasasra,
az el6zetes tudas eléhivasa, jelentésalkotas, joslas, kovetkeztetés, értelmezés, értékelés,
kérdések, reflektalas a szovegre, 6sszefoglalas).”

A Nemzeti Alaptanterv (NAT, 2012. 34-35.) A tanulasi képesség fejlesztése cimii
teriiletérdl kivalasztottuk azokat a pontokat, amelyek beépithetéek a fejlesztoprog-
ramba, és amelyek fejlesztésével mi is foglalkoztunk. Eszerint beépitettiik a programba
a vazlatok készitésének egyes tipusait és ezek gyakorlasat, ami fogalmi térképen,
firtdbran és cselekményalapt abrak bemutatasan, valamint ezek megalkotasan keresz-
tiil valosult meg. A tanulok kiilonféle témaju és mifaju szovegeket kaptak ezekhez a
feladathoz. Els6 1épésként az adott technikat ismerték meg, majd 6k maguk is kipro-
balhattak ezeket. Tovabbi szovegfeldolgozo technikak bemutatasan keresztiil hangsuly
keriilt a kulcsszavak keresésére, az informacidk rendszerezésére, a szovegtomoritésre,
tovabba a szoveg idébeli folyamatainak megallapitasara. A tanulds soran kiemelt cél,
hogy a tanuldk felismerjék és megértsék a szovegekben rejlé Gsszefiiggéseket, és
észrevegyék az egyszeriibb ok-okozati 0sszefiiggéseket. Programunk erre is kitért.
A tanulashoz nélkiilozhetetlen az informaciok emlékezeti rogzitése, melyhez a szo-
veginformaciok megfigyelését és azonositasat vontuk be a fejlesztésbe, segitve igy a
felidézo folyamatok gyakorlasat.
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A Nemzeti Alaptanterv (NAT, 2012. 31-33.) alapjan az Olvasds, az irott sz6veg meg-
ertése teriiletrdl az altalanos iskolas korcsoportunkhoz igazodva épitettiink be a kiilon-
boz0 fejlesztési feladatokat. A globalis olvasast gyakoroltatéd feladatok mellett megjelent
az értelmezd olvasas is, mely nélkiilozhetetlen az értd olvasas kialakitdsdhoz. Egyes
szovegeknél a tanuloktol életkorukhoz igazoddan kulcsszavak kivalasztasat, ok-okozati
kapcsolatok felfedezését és reflexiot is vartunk. A szoveg egyes részeinek beazonositasa
¢és tagolasa mellett szoveg-Osszefoglalasra is kiterjedt a programunk. A tanuloktol var-
tuk, hogy az ¢életkori sajatossagoknak megfeleléen a szereplok cselekedeteit megitéljék,
nézeteit megértésék, valamint megatartasformakat értelmezzenek. Mivel a tanulds soran
a szovegekhez gyakran kapcsolddnak abrak vagy tablazatok is, melyek a szovegértelme-
zést segitik, igy hangsulyt helyeztiink a képek, illusztraciok megfigyelésére és a szoveg-
gel valo osszefiiggésiik megallapitasara (NAT, 2012).

A tanuloknak gyakran van nehézségiik azzal, hogy egy adott szoveget és a hozza tar-
toz6 informacidkat feldolgozzak. A programunkban valtozatos szovegfajtakat allitottunk
a kozéppontba folyamatos és nem folyamatos szovegeken keresztiil, és megjelennek az
élményszerz6 szovegek, szépirodalmi szovegek, valamint a természettudomanyos szévegek
is. gy a tartalmat tekintve mindegyik modulban megtalalhatéak diszciplinaris ismeretek,
melyek egy-egy gyakorolt stratégia tantargyi tartalmat adjak, de beépiilnek kdznapi témaji
szovegek is, melyekkel a mindennapokban talalkozhatnak és meg kell érteniiik. A szovegti-
pus szerint a magyarazo ¢és adatkozId tipust szovegek képezték a program alapjat.

A fejlesztéprogram nyolc tgynevezett modulra tagolodott, amelyeknek a megoldasa
egy-egy alkalommal tortént. A modulok szerkezete minden esetben keretes volt. E16szor
a tanulok rovid informaciot olvashattak a feladataikrol, majd arrdl olvashattak, hogy mit
fognak gyakorolni az adott modulban. Példaul a hallott informaciokat kell elképzelniiik,
jegyzetelni kell, a szoveg minél tobb részletét kell megfigyelni, hallott informaciokat kell
Osszekapcesolni, vagy a szoveg tartalmat kell megjosolni. Azonban nemcsak arra hivtuk
fel a figyelmiiket, hogy mit fognak gyakorolni, de arra is, hogy a feladatok megoldasa
soran mire figyeljenek (1. bra).

Ebben a kalandban a kévetkezd olvasdsi technikakat gyakorolhatod:

Elozetes tudas feltardsa, kérdések feltevése
A széveg cimének elolvasdsa és a képek, dbrdk megfigyelése
A szoveg atfutdsa, a lényeg megértése
A kulcsszavak és a fontos informdcidk kikeresése

S\

a

kovetkezd feladatok megolddsdndl elészr gondold végig, hogy mit tudsz
mdr a témdrdl, és tegyél fel kérdéseket, hogy mit szeretnél megtudni.
Olvasd el a sz6veg cimét, majd nézd meg a hozzd kapcsolédo képeket
és dbrdkat!
A szoveget el6szor gyorsan fusd dt, keresd ki a kulcsszavakat és a fontos

‘ informdcidkat és olvasds kozben probdlj minél t6bb részletet ng{f?
= —-

=y

e ——— e mm———__

1. abra. Az 1. modul tartalma és a modul alapjat képezd stratégidkra vonatkozo instrukciok
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Ezutan kovetkezett a feladatok megoldasa (2. abra). Majd a tanuloktol érdeklddtiink
arrol, hogy mit gondoltak a feladatokrdl, mennyire voltak azok nehezek vagy érdekesek.
A modulok végén a tanuldk szdmara ujra dsszefoglaltuk az alkalmazott stratégidkat, és
rovid kérddiv formajaban érdeklddtiink arrdl, hogy a jovoben hasznaljak-e ezeket a stra-
tégiakat. Minden modul végén feladat volt az, hogy a tanuldk hasznaljak a stratégiakat a
kovetkez6 alkalomig, hogy rogziiljon a hasznalatuk. Természetesen nem elég ra egy-két
hét, azonban ez a kezdet, a cél legyen az, hogy feladattol fliggden tudjak a stratégiaikat
alkalmazni. Az egyes modulok nehézsége koriilbeliil azonos, és a megoldasra szant id6
is koriilbeliil egy tanorat foglalt magaban.

Kérjiik, gyorsan fusd dt a széveget!
30 masodperced van rdl

“r

renil® ;
/ A sivatagok rejteime
Az évezredek soran a szél és a viz, a forrésag és a

fagy pusztitd ereje szamos, szinte miiremeknek tind
kilénleges format és alakzatot hozott létre. A sivatagi Bl ey
természet némelyik csodalatos remekmiive mar igen i o aa s
régota izgatja az emberek kepzeletét. 7 B - =

21

Gyakran el6fordul, hogy a sivatagban egyes koveket, I
de akar egész sziklasikokat is lakkszer(, legtobbszor
ws{ barnasfekete, voroses, de néha szlrkés, sajatosan
csillogd réteg von be. Ezt a sivatagi lakkot (mas
néven sivatagi patinat) legtébbszér mangant,
kovasavat vagy vas-oxidot tartalmazo asvanyi
anyagok paranyi mennyisege alkotja, amit egy kevés
. nedvesség, példaul harmat old ki a kézetbdl. A viz
elparolgasa utéan 1-2 milliméter vastag réteg marad
vieeza A 4N milliméteres wvastansannt i elard ¥

Kovetkezd

2. abra. Az elsé modul egyik szovegéhez kapcsolodo feladat

Minta és adatgyiijtés

A fejlesztéprogram tesztelésében négy intézmény tanuldi vettek részt, igy a mérésben
Osszesen 127 felso tagozatos tanuld adatai szerepelnek. A mérés idoszaka a 2018-2019-
es tanévben zajlott az eDia rendszerben (Csapd és Molnar, 2019). Minden iskolaba
elézetesen ellatogattunk, bemutattuk a program elméleti alapjait, és ismertettiik a fejlesz-
tOprogramot. A mérést vezetd tanarok szamara személyes talalkozasra is lehet6ség nyilt.
Ebben a mérési idészakban a bevont csoportok megoldottak az elétesztet, a nyolc modul
feladatait, valamint az utotesztet. A tesztelési iddszakban kértiik a bevont pedagdgusokat,
hogy jelezzék szamunkra, amennyiben a program mtikddésében problémat tapasztalnak,
illetve ha barmelyik item nem jol miikodik. A tanari visszajelzések a program tovabbfej-
lesztésének alapjat fogjak képezni. A tesztelési ido leteltét kovetden egy kérddivet kozve-
titettlink ki a bevont tanarok részére, amelyben tovabbi javaslatokat fogalmazhattak meg
a program miikodésével és tovabbfejlesztésével kapcsolatban.

A kérddivre adott valaszok alapjan tudtunk tdjékozodni a mérések koriilményeirdl.
A visszajelzéseket attanulmanyoztuk, dsszegeztiik, és a program tovabbi fejlesztésének
az alapjaként kezeljiik. A visszajelzések szerint a fejlesztés minden iskoldban tobb mint
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hat hétig tartott, atlagosan egy orat vett igénybe alkalmanként. A legtobb intézmény heti
rendszerességgel tartott foglalkozasokat kiilonb6zo tanodrakon, iskolaotthon keretében,
illetve informatika orakon.

Modszerek

Az adatgytijtés tobbféle modszer alkalmazasaval tortént. A mérésben részt vevo tanulok
eredményeit a rendszerben rogzitettiik. Ezen kiviil a mérésre jelentkezett tanarok részére
egy kérdoéivet kiildtiink ki, amelyben a mérések koriilményeirdl, a mérések soran adodott
problémakrol, valamint a szaktandrok véleményérdl gyiijtottiink be adatokat. Az adat-
gyljtés interjuval is kiegésziilt.

Eredmények

Elvégeztiik az itemekre vonatkozoan az alapstatisztikai szamitasokat, amit az 1. tabla-
zatban foglaltunk 0ssze.

1. tablazat. A fejlesztéprogram alapstatisztikai mutatoi

Modul Itemszam N M (%p) Min Max Range Crb a
1. 28 126 47,9 0,048 0,802 0,754 0,863
2. 25 93 61,7 0,366 0,871 0,505 0,925
3. 8 92 90,1 0,870 0,924 0,054 0,901
4. 45 87 49.4 0,126 0,782 0,655 0,955
5. 30 75 45,5 0,013 0,773 0,760 0,921
6. 20 82 61,5 0,366 0,951 0,585 0,950
7. 44 68 44,8 0,044 0,868 0,824 0,905
8. 30 73 38,4 0,164 0,781 0,616 0,927

Az elemzések eredménye szerint mindegyik modul reliabilitdsa megfeleld. Az atlagokat
tekintve a 8-as modul bizonyult a legnehezebbnek, és a 3-as modul volt a legkénnyebb.
A 8. modul a tanulok kozotti egytittmiikodésre épitett. Kozosen kellett adatokat rend-
szerezni, Osszefliggéseket feltarni és kovetkeztetéseket levonni. A 3. modul az egyszeri
ok-okozati 0sszefiiggés felismerését igényelte, kdvetkeztetéseket kellett levonni a kapott
informaciok alapjan, motivaciok, magatartasformak felismerésére és értelmezésére volt
sziikség. Az eredmények szorodasa megfelelden alakult mindegyik modul tekintetében.

A kérdéivre adott valaszok alapjan tudtunk tdjékozodni a mérésekkel kapcsolatos
véleményekrbl. A programot nagyon hasznosnak, illetve hasznosnak talaltak a bevont
pedagdgusok, és a tanuloknak nagyon tetszett, illetve tetszett a fejlesztés.

A javaslatok kozott szerepelt, hogy tablagépre, egyéb okoseszkdzre is optimalizalni
lehetne a feladatokat, talan igy tobben tudnak hasznalni. Legtobb esetben az informatika
termek féréhelye korlatozott, oraiitkzések miatt nehezebben megoldhatd a gépes haszna-
lat, és a gyerekek otthon is tobbet gyakorolhatnanak. A program dizajnjat alapvetden jonak
tartottak, javaslatként meriilt fel, hogy személyre szabhatobb, egyéni feliilettel (pl. bolcsek
kove Osszesitd tabla, sajat avatar) még motivalobba lehetne tenni a gyerekek szamara.

Nagyon hasznosak talaltdk a gondolattérkép tipusu feladatokat, hiszen a tanulasmod-
szertanhoz is elengedhetetlenek, és ezek foként az 6todikes korosztaly szamara jelente-
nek ujdonsagot, ezért legtobbszor ijesztdk szamukra. fgy kihivas kozben talalkoznak a
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jelenséggel, megismerkedhetnek a 1ényegkiemelés ujabb formajaval. Hasznosnak itélték
meg a tanarok a nyolcadik kaland kooperativ tanuldsra 6sztonzo feladatsorat is, amely-
nek sziikségességét jelzi, hogy meglepden nehezen ment a csoportoknak.

Javaslatként fogalmaztdk meg, hogy tobb feladat legyen hallhato és olvashato egy-
szerre. Tovabba onallo véleményalkotast igényld, illetve kikdvetkeztethetd informaciora
rakérdez6 feladattipusokkal egészitenék még ki a programot, mivel a tapasztalataik sze-

rint ezek mennek a legnehezebben a korosztalynak.

A pontozasi rendszerrel kapcsolatban azt
jelezték vissza, hogy nagyon jol miikodott a
jutalmazasi rendszer, és az, hogy szdzalékos
eredmény mellett bolcsességkdveket is kap-
tak. Hasznosnak tartandk viszont a tanarok,
ha ezek nem ,,vesznének el”, és egy Osszesi-
tett eredménytabla praktikusabban mutatna a
teljesitményt. Az is tovabbi fejlesztési terii-
let lehet, hogy jelenleg nem lehet megnézni
a mar elkészitett feladatoknal, hogy hany
szazalékos lett az els6 probalkozas, mivel a
rendszer feliilirja az el6z6 probalkozasokat,
¢s mindig csak az utols6 probalkozas ered-
ményét rogziti. Azonban, ha tudnak kdvetni,
hogy hol tartanak, az motivalnd a didkokat,
hogy ujra €s Gjra elvégezzék a feladatot.

A visszajelzésekkel kapcsolatban a kovet-
kezé megoldasokat javasoltak: tobbszori
helytelen valasz esetén ravezetd segitség
felvillandsa, a helyes gondolatmenet tere-
1ése, illetve a helyes megoldds magyara-
zata valaszthatdo formaban tobbszori hely-
telen valasz esetén. A pedagogusok szerint
sokszor a didkok nem értették, hogy kellett
volna adott eredményig eljutni. Tanari segit-
séggel nincs ezzel probléma, sét egyes fel-
adatoknal van is konkrét segitség beépitve,
de kevésnek bizonyult, mivel egyféleképpen
magyaraz, a tanulok pedig kiilonbdzéképpen
gondolkodnak és lehet, hogy egy-egy tanuld
szdmara mas tipusi magyarazatra van sziik-
ség. A tobbszori, tobbtipusu segitségnyujtas
az 6nallo feladatvégzést, otthoni gyakorlast
tamogatna.

A tanarok szamara tanari kézikonyvet is
készitettiink, melyet érthetonek, praktikus-
nak itélték meg, jol segitette a pedagogu-
sok munkajat. Javaslatként meriilt fel itt is
a feladatoknal a lehetséges megoldasi stra-
tégiainak, levezetésének megadasa. Tovabbi
segédanyagként javasoljak differencialt
oktatasra (SNI, BTMN tanulok) vonatkozé
javaslatok beépitését egyes feladatsorok
kapcsan.
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Az IKT-eszkdzok elterjedésével
a szovegek tipusai és jellemzoi
is jelentosen meguvdltoztak. Mig
az iskolai olvasds inkdbb a
tankoényvekhez és papiralapii
informdciokhoz kétodik, addig
az otthoni informdciok jorészt
digitdlis forrdsokhoz kapcso-
[6dnak. Igy a tanulcknak
kiilonbozo tipusi olvasdsi stra-
tégidk haszndlatdt kell megta-
nulni és a vdltozdsokhoz a
stratégidk tanitdsdanak is alkal-
mazkodni kell. Fejleszt6 prog-
ramunk ezért kiilonbézo
tipusu olvasdsi stratégicdk
bemutatdsdt és gyakorldsdt
tiizte ki célul tantdrgyfiiggetlen
keretek kozé helyezve. A digitd-
lis kornyezetbe illeszkedo fej-
lesztd programunk elvégzése-
ben részt vevo tanulok
eredményei arra vildagitottak
rd, hogy alkalmas a program
osztdlytermi alkalmazdsdra,
ugyanakkor egyéni tanu-
ldasra is. A tandrok visszajelze-
sei arra mutattak rd, hogy a
tanulok szdmdra részletesebb
Sfeladatmagyardzat, t6bb rdve-
zelo segitség hatékonyabban
tamogatnd az egyéni tanuldst.




Habok Anita — Magyar Andrea: Szovegértésre és szovegfeldolgozasra épiilé képességfejlesztés megvalositasa

Osszegzés

A tanuldk nagy mennyiségili ¢és kiilonbdz6 tipusu szoveggel taldlkoznak az iskolaban és
a mindennapjaikban. Az IKT-eszkozok elterjedésével a szovegek tipusai és jellemzoi is
jelentdsen megvaltoztak. Mig az iskolai olvasas inkabb a tankonyvekhez és papiralapt
informaciokhoz kotédik, addig az otthoni informacidk jorészt digitalis forrasokhoz
kapcsolodnak. fgy a tanuloknak kiilonbozé tipusi olvasasi stratégiak hasznalatat kell
megtanulni és a valtozasokhoz a stratégidk tanitasanak is alkalmazkodni kell. Fejlesztd
programunk ezért kiilonb6zd tipusu olvasasi stratégidk bemutatasat és gyakorlasat tiizte
ki célul tantargyfiiggetlen keretek kozé helyezve. A digitalis kornyezetbe illeszkedd
fejleszté programunk elvégzésében részt vevo tanulok eredményei arra vilagitottak ra,
hogy alkalmas a program osztalytermi alkalmazasara, ugyanakkor egyéni tanulasra is.
A tanarok visszajelzései arra mutattak ra, hogy a tanulok szamara részletesebb feladatma-
gyarazat, tobb ravezetd segitség hatékonyabban tdmogatna az egyéni tanulast. A tanulok
eredményeinek Osszesitését egy tablazat segithetné, mely a tanuldk szamara motivaciot
jelenthetne a tanulashoz. Az eredmények arra is rairanyitjak a figyelmet, hogy az egyiitt-
miikddésen, csoportmunkan alapuld feladatmegoldas tovabbra is olyan teriilet, melyet
gyakorolni kell osztalytermi kornyezetben is.

Felhivas
Varjuk azon tanarok jelentkezését, aki szeretnék hasznalni a fejleszt programot. A prog-

ramrol bévebb informacid olvashato: http://edia.hu/elea/hogyan-tanuljak/

Koészonetnyilvanitas

A tanulmaény irasa alatt Habok Anita Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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Absztrakt

A fels6 tagozatos altalanos iskolasok olvasasi szokasait a papiralappal szemben egyre inkabb meghatarozza
az online kornyezet. Fels6 tagozattdl kezdve megnovekszik a tantargyak szama, ezzel egyiitt a tantargyak-
hoz kapcsolddo szovegek mennyisége is emelkedik az also tagozathoz képest. Mig a szovegek egy részével
papiralapon talalkoznak a tanulok, a masik részét digitalis formaban olvassak. Ez az Gjfajta tanulasi kornyezet
sziikségessé teszi, hogy a tanuldk olvasasi stratégiaikat az online helyzetekben is gyakoroljak, valamint uj
stratégiakat sajatitsanak el. A tanulmanyunkban bemutatott fejleszté program felsd tagozatos tanuloknak tanit
szovegértéshez és szovegfeldolgozashoz kapcsolddo tanuldsi stratégiakat, tovabba lehet6vé teszi a stratégiak
gyakorlasat. A fejleszté program tantargyfiiggetlen tartalomra épiilve valositja meg a tanulast. Az eredmények
azt mutattak, hogy a program osztalytermi kornyezetben alkalmazhatd, tovabba egyéni tanulas keretében is
megoldhatoak a feladatok. A tanulok eredményei arra hivtak fel a figyelmiinket, hogy az egyiittmiikodés okozta
a legnagyobb nehézséget a feladatok megoldasa soran. Az eredmény azt jelzi, hogy ilyen tipust feladatok inten-
zivebb gyakorlasara lenne sziikség. A tanaroktol kapott visszajelzések segitik a program jovébeli tovabbfejlesz-
tését. Arra mutattak ra az észrevételek, hogy a tanulok szamara az eddigieknél részletesebb, differencialtabb
magyarazatokra és segitségnyujtasra van szilkség. A kiilonféle tanulasi stilusok alapjan pedig a szemléltetés
mellett a feladatok felolvasasa ¢és szobeli magyarazata is tamogatobb kornyezetet teremtene. Mivel programunk
tanuldbarat kornyezet kialakitasat tiizte ki célul, mely a tanulok szamara egyben motivaciot is jelent, ezért a
tanuldi eredmények részletesebb dokumentalasat is tervezzilk megvalositani.
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Ugy, mint a nagyok!

Kreativ workshop dltalanos iskoldasoknak

LAz oktatast azdltal tehetjiik jobban tanulo szervezetté, hogy
Sok-sok jo mindségii visszajelzést, visszacsatolo kort épitiink a
rendszerbe. Visszacsatolo koroket alakitunk ki ott is, ahol eddig
nem voltak ilyenek, és a visszajelzések technikdjdit, finomsdgdt
Javitjuk, gyakorisdgdt noveljtik ott, ahol mar léteznek ilyenek,
csak nem miikédnek elég hatekonyan.” (Csapo, 2007. 5.)

Bevezetés

hop atfogé kritikai bemutatdsa. A szerzok egy olyan kreativ oktatasmaddszertani

eszkoz fejlesztésére vallalkoztak, mely azonnali visszajelzést nyujt a workshopot
tartd trénernek és/vagy pedagdgusnak. A visszajelzés nem csupan a workshop ered-
ményeire hagyatkozik, maga a folyamat is tiikrot allit a pedagdgus elé. Az iskola mint
tanul6 szervezet jelenik meg, a workshop a didkok és a tréner egyidejl, kozds tanu-
lasat szorgalmazza, ami az egyéni fejlodésen til a szervezeti tudas gyarapitasdhoz is
hozzajérul.

Az elmult évtizedek szamos olyan valtozast hoztak (igy példaul a globalizacid, tech-
nologiai innovacio, digitalis és informacids irastudas), amelyek komoly hatassal voltak
az alapfoku oktatasi rendszer tanulasban és személyiségfejlédésben betolttt szerepé-
nek helyzetére és felfogasara is (Rado, 2017). Egyes tanulmanyok megkérdéjelezték
a kotelezoen kovetendd, orszagosan egységes kerettantervek elsségét az elsajatitandod
kimeneteli képességek, kompetencidk javara (1d. pl. Seikkula—Leino, 2011; So és Kang,
2014; Szebeni, 2010), a merev, tantargyakra épiild oktatasi kereteket a jelenségek tagabb
keretekben torténd megértését célzd tapasztalasalapli oktatasi egységek javara (ld. pl.
Penuel és mtsai, 2019; Symeonidis és Schwarz, 2016), vagy épp a tanarok szerepét a
frontalis helyett a partneri jellegii oktatas javara (Id. pl. Collard és Looney, 2014).

A tanulmanyban bemutatott mddszeriink szamara az ilyen jellegli kezdeményezések
jelenthetik a nyitottsagot, a befogadd szemléletet. Tovabb erdsiti a designkommunikécio
modszertanara éptilé foglalkozasunk 1étjogosultsagat, hogy a jelenleg a kdzoktatasban
részt vevd generaciok iskolai fejlesztésében a szakirodalom a kritikus gondolkodasra
¢és a problémamegoldasara fokuszalo tanulasi modszereket helyezi elétérbe a frontalis,
tudaskozpontll oktatas helyett, abbol a célbol, hogy a megvaltozott kdriilmények kozott
boldogulni tudjanak (Pasztor-Kovacs, 2015).

Az el6bbiekkel 0sszhangban Zolnai és szerzdtarsai (2016) a magyarorszagi kdzok-
tatdsi helyzetképet nemzetko6zi viszonylatban vizsgald tanulmanyukban allitjak, hogy a
feliilr6l indulo reformtorekvések tovabb novelhetik a bizonytalansagot, ami segitd szan-
déka ellenére hatraltatd tényezo lehet. Mi tobb, a folyamatos reformtdrekvések hatasara
a ,,pedagoguskozosségben évek ota él egyfajta szkepszis a feliilrdl jovo, jabb és Gijabb
reformokkal szemben™ (Veres, 2016. 43.). A valddi valtozashoz ugyanis elengedhetetlen,
hogy jelen legyen a rendszerben a belsd akarat és az egytittmiikodési készség is, vagyis a
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kdzpontositott reformok sikeréhez az alulrdl induld kezdeményezés lehet a kulcstényezo
(Halasz, 2008).

A szakirodalom ilyen irdnyt allaspontja okan véljiik igazoltnak, hogy oktatasmodszer-
tani eszkoziink integralasat a pedagdgusokon keresztiil szeretnénk eljuttatni az alapfoku
oktatasi intézményekbe. Ha a reformtorekvések soran a legfontosabb szereploket sikeriil
meggy6zni a modszer eldremutatd jellegérdl, az sok esetben azonnali bevonodast és
bizalmat jelenthet (Zolnai és mtsai, 2016). A cél valdban a tanulas eredményesebbé tétele
(Molnar, 2019). Ehhez szakitani kell a korabbi linearis modellel, és a valtozasra alkalmas
kornyezet megteremtését sziikséges szem eldtt tartani, ahol a probléma barat, a segitség-
kérés pedig az erdt és a batorsagot jelenti (Fullan, 2008). Sajat fejlesztésti designkom-
munikécié workshopunk bemutatasan keresztiil ehhez a célhoz szeretnénk hozzajarulni.

A kooperaciéban rejlé
oktatasmodszertani lehetéségek

Tanulmanyunk elsé szakaszaban az altalunk
ismertetett designkommunikacié modszerta-
nahoz kapcsolodo, elméleti alapjaival par-
huzamba allithatd, az oktatasi reformtorek-
véseket szem eldtt tartd oktatdsmodszertani
lehetdségeket vessziik gorcsd ald, kiemelt
figyelmet forditva a kooperaciora, a prob-
lémaalapt tanulasi moédszerekre, valamint
ezen modszerek elsddleges alkalmazoira: a
pedagdgusokra és a diakokra.

A tanulas értelmezésére hatassal vannak a
tarsadalomban és a gazdasagban mindenkor
aktualisan zajloé folyamatok, a tudomanyos
¢és technologiai eredmények, megkozelité-
sek. Olyan tanulasi készségek keriilnek eld-
térbe a 21. szazadban, melyek az életben valo
boldogulast egyardnt tdmogatjak. A modern
tanulaselméletek, koztiik az aktiv tanulas is
erre épitenek (Molnar, 2010), szerepiik az
oktatasban egyre inkabb felértékelddik (Wat-
kins és mtsai, 2007). A konstruktiv pedago-
gidhoz kapcsolodo fogalmat allitjuk vizsga-
lodasunk kdzéppontjaba, amely szerint az
aktiv jelleg ugy jelenik meg, hogy a didk
szamara kihivast jelent-e mentalis képessé-
geinek miikodtetése a tanulas folyamata alatt
(Molnar, 2010). A tanulé a tudasat aktivan
konstrualja meg, a kdrnyezetben végbemend
interakciokon keresztiil (de Corte, 2001).

A didkok passziv szerepének megvaltozta-
tasara a kulcsstratégiat a kooperativ egyiitt-
miikddések sorozata jelenti (Johnson és Joh-
nson, 2008). A csoportos tanulas a csoporton
beliili interakcidkban realizalddik. A tanulas
alanya nem csak az egyén, hanem a csoport
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Noha a csoportmunka fontos-
sdga egyre inkdbb teret nyer az
dltaldnos iskolai oktatdsi ideolo-

gidban, kiemelt hangsiilyt kell

fektetni arra is, hogy ennek
legyen egy jol kérvonalazott

kerete, melynek segitségével a

tandrok képesek meghozni
sajat szabdlyrendszereiket, ami
az adott oktatdsi kérnyezethez,
kultiirdhoz és a gyerekekhez
igazodik (Galton és Williamson,

2003). A csoportmunka arra

osztonzi mind a gyermekeket,
mind a tandraikat, hogy alakit-

sanak ki tamogaté kapcsolato-
kat, amelyek elosegitik az aka-
demiai teljesitmeényt, a pozitiv
tdarsadalmi magatartdst és a
motivdciot (Baines és misai,
2016). Aronson és szerzotdrsai
(1978) kisérleteinek eredményei
alapjan - ahol a gyerekeket kis
csoportokba osztotta, és min-
denkinek valamit meg kellett
tanitania a csoportnak -
novelni lehet az egyiittmiiko-

dest és az aktiv bevonoddst a

tanuldsi folyamatba.
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egésze (Knight, 2002). A kooperativ személetmdd szerint a tanulas eredményessége no,
ha lehet6séget biztositunk a didkoknak az egyiittmiikddésre, ahol dsszehasonlithatjak,
megyvitathatjak a stratégidkat és az adott problémara 1étez6 megoldasokat, esetleg kozo-
sen hozhatnak létre Gjakat. A csoportmunka jotékony hatdsa ugyanakkor nem jelenti az
egyéni Gton szerzett tudas fontossaganak tagadasat, a legjobb eredmény eléréséhez a két
tanulastipus harmonikus viszonya sziikséges (Csikos, 2010).

Noha a csoportmunka fontossaga egyre inkabb teret nyer az altalanos iskolai okta-
tasi ideologidban, kiemelt hangsulyt kell fektetni arra is, hogy ennek legyen egy jol
korvonalazott kerete, melynek segitségével a tanarok képesek meghozni sajat szabaly-
rendszereiket, ami az adott oktatdsi kdrnyezethez, kultirahoz és a gyerekekhez igazodik
(Galton és Williamson, 2003). A csoportmunka arra 0szténzi mind a gyermekeket,
mind a tanaraikat, hogy alakitsanak ki tdmogatd kapcsolatokat, amelyek eldsegitik az
akadémiai teljesitményt, a pozitiv tarsadalmi magatartast és a motivaciot (Baines ¢és
mtsai, 2016). Aronson ¢€s szerzbtarsai (1978) kisérleteinek eredményei alapjan — ahol a
gyerekeket kis csoportokba osztotta, és mindenkinek valamit meg kellett tanitania a cso-
portnak — novelni lehet az egylittmtikddést és az aktiv bevonoddast a tanulasi folyamatba.
A versengést tamogatd kornyezettel szemben azok a mdodszerek, melyek egylittmikodést
eredményeznek, alkalmasabbak az 6ndijazé motivacié megteremtésére (Kim, 1998).

Csoportmunka az altalianos iskoldban: problémaalapu tanulas és
a pedagogus szerepe a csoportmunkaban

A Z generaciohoz a hozzavetdlegesen 1995 ¢s 2012 kozott sziiletett gyermekeket sorol-
juk (Juhasz, 2017), az itt bemutatott sajat fejlesztésti workshopunk alkalmazasa soran
most erre a korosztalyra fokuszalunk. Az ,,interneten feln6vo, annak képi és nyelvi
vilagat ismerd generacid tagjai, akik rovid, képekkel ellatott, naprakész, igazabdl real
time informacidkat kezelnek” (Tordcsik és mtsai, 2014). A generacié mibenlétét, f6
jellemvonasait mar az elnevezés is igen erésen szemlélteti, amivel ezt a generaciot a
szakirodalom felruhazza (Pais, 2013): bedrotozott nemzedék, dotcom gyerekek, Face-
book-generacioé vagy éppen digitalis dslakosok név jelzi a korosztalyos sajatossagot
(Prensky, 2001). Rendkiviil jol kezelik az online térhez kapcsolddni képes eszkozoket,
egyszerre tobb platformon vannak jelen, €s a nagy online nyilvanossagban valé meg-
jelenés is természetes, megszokott jelenség szamukra, legtobb esetben 6k generaljak
azt. A kapcsolatok fontosak szdmukra, de a kapcsolat online/offline jellege diverz képet
mutat, az online vilag identitasuk alakulasanak jelentds befolyasolé tényezdjévé valik.
Szabadsagigényiik éppen ebbdl kifolyolag is magas.

A Z generaci6 tagjainak hozzaallasa a formalis hatalmi viszonyokra épitd vezetéssel
szemben elutasitd, mig a szakmai fejlodés igénye a munkahelyi célok és a karrierépi-
tés folott all. A csapatmunkat élvezik, hiszen ott hierarchiamentesen képesek fejlddni.
fgy fontos, hogy erre mér az altalanos iskoldban épiteni kell (Smola és Sutton, 2002).
Eszkozként szolgalhatnak az aktiv tanulas modszerei, melyek a hagyomanyos tanulasi
modszerekkel szemben intenzivebb szerepvallalast és aktivitast varnak el a didkoktol.
Az aktiv tanulas stratégiai, mint a kutatas, eset, felfedezés, projekt vagy problémaalapt
tanulds (Nagy, 2010) gyakran épitenek a csoport egylitt-tanuldsara is. A didkokat fel-
adatok helyett a kreativ gondolkodast igényld problémakkal szembesitik, ahol a feladat
egyszerre a megoldas és az ahhoz vezet6 ut (Bus, 2015). Kérdésekre felelnek, s ezzel
parhuzamosan sajat kérdéseket fogalmaznak meg, személyes tapasztalatokat gyijtenek,
és segitik egymast a tanulasban (Vastagh, 1999).

Barrows (1984) meghatarozasaban a tanulokozpontusag a tanar facilitator szerepe
(feladata a beszélgetések 0sztonzése), a probléma kozéppontba helyezése és a tanuldi
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csoportmunka koré épiil. A modszer a tanari szerepfelfogast és nézépontot nagymér-
tékben alakitja at (Molnar, 2004). A problémaalapt tanulds (Problem-Based Learning,
PBL) (Nagy, 2010; To6th 2017) olyan oktatasi megkdzelités, ahol a tanulasi folyamat
kiindulasi pontja maga a probléma. A probléma tipusa és meghatarozasa az oktatdsi
intézmény sajatossagaitol fiigg. A problémak altalaban a valds életre alapozva fogal-
mazddnak meg, olyan formaban, mely taldlkozik az oktatasi céllal és kovetelmény-
rendszerrel. Lehetnek ezek fiktiv problémak, ugyanakkor alapvetd, hogy ez az oktatasi
célokat is szolgalja, hiszen ez meghatarozza a tanuldsi folyamat irdnyat is (de Graaf
és Kolmos, 2003).

Mint oktatasi modszer, a problémaalapu tanulds sordn a csoportban, kézdsen dolgozas
¢és az életszerli probléma keresése megvaltoztatja a diakok tanulasat, pozitivan hat a kri-
tikai és az analitikus gondolkodasra (Duch, 1996). Mint fejlesztési-oktatasi megkozelités
olyan problémakra épit, melyek esetében nincs egy egyszert, allandd helyes megoldast,
nem is biztos, hogy egyaltalan 1étezik legjobb megoldas (Finkle és Torp, 1995), diver-
gens gondolkodast, feltételez, és var el a didkoktdl, nyilt problémamegoldd helyzetet
teremt (Dorst, 2011).

A PBL masik kiemelt jelentdségii eleme a csoportmunka. Ez segit kialakitani egy
biztonsagos kdzeget, ahol a didkok jol érzik magukat, és nem félnek kérdezni, fejleszti
a kommunikacios képességet, a csoportmunkaban a tanuldok aktiv részesei a munkanak,
ami felelosségteljes feladat, igy fontosnak érezhetik magukat, a csoport szamit rajuk.
Osszességében, a PBL alkalmazasaba éllitott csoportmunka is noveli a diakok teljesit-
ményét, a tarsadalmi beilleszkedéshez elengedhetetlen képességeket fejleszt, a tobbi
csoporttag meghallgatasan keresztiil hatassal van az empatiara, timogatja a probléma
gazdagabb, tobb, eltéré nézépontbdl valdo megértését is (Molnar, 2005).

A tanari palya olyan foglalkozas, melyben a visszacsatolo informaciok nagyon rossz
mindséglick. Az igazan fontos és meghatarozé eredmény csak nagyon hossz idé utan
lesz elérhetd a pedagdgus szamara. Fejlddni ennélfogva nehéz, eléfordul, hogy éveken
keresztiil ugyantigy tanitanak, ¢s nem is keriil tudomasukra, hogy adott esetben az a
modszer, amit alkalmaznak, nem a jé irdnyba vezet (Csap6, 2007). A csoportmunka soran
ezzel szemben az eredmények egyértelmlek és azonnal lathatoak (Gillies, 2003).

A csoportmunka sok esetben mint rejtett eszkoz jelenik meg a pedagdgus kezében,
ami a tanul6 szamara tudattalanul miikodik, hatassal van a hatékony munkavégzésre és a
motivaciora egyarant (Pajor, 2015). Galton és Williamson (2003) értekezése szerint nem
elhanyagolhat6 szempont az sem, hogy a csoportmunka eredménye lathatd, a visszajel-
z¢&s azonnal eljut a pedagdgushoz és a didkokhoz is, egy idében. Felmeriilhet a pedago-
gus részérdl az az aggodalom, hogy a csoportmunka alapvetden felnétt feladat, és nem
varhat6 el, hogy egy ilyen feladatot a kisgyermekek jol megoldjanak. Ebbdl kifolyolag
sziikség van bizonyossagra, hogy az erdfeszitések mind az érintett tanulasi folyamatok,
mind a tanulasi eredmények szempontjabdl megérik az erdn feliili energiabefektetést,
tehat a pedagdgusokat motivaltta kell tenni a csoportmunka alkalmazasara.

A gyerekekben az egyiittmiikddésre valo nyitottsag mar az osztalyterem berendezésé-
vel, a diakok iiltetésével elkezdddik. Galton és Williamson (2003) szerint, ha a diakokat
csoportokba tilteti a pedagogus, akkor sokkal hamarabb késztetést éreznek nem csak
eszkozeik, de véleményeik megosztasara, cseréjére is, az egyéni eredményekért folyd
versengést felvaltja a k6zos munka lehetéségében rejlé 6romok kiaknazasa. Szamtalan
altalanos iskoldkban megvaldsult megfigyelés bizonyitotta, hogy a beszélgetés a gyere-
kek kozott az osztalyteremben sokkal kisebb mértéki, mint a feltételezett ilyen iranya
cselekvés (Galton és mtsai, 1980; Mortimore ¢s mtsai, 1988).

Tanulmanyunkban szemléltetjiik a csoportmunkaban rejlé, minden résztvevore (tanar,
diak) kiterjed6 tanulasi potencialt. Meghatarozzuk azokat a tulajdonsagokat, melyekre a
sikeres tanar definicidja épit, majd ezt szembeallitjuk a csoportmunka sajatossagaival.
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Timar (2006) alapjan sikeres tanar az, aki (1) jo kapcsolatban van didkjaival: a cso-
portmunka segit a hierarchiamentes kapcsolat kialakitasaban, a helyzet megvaltozasaval
egy idore mas kontextusba kertil a didk és a tanar; (2) alkalmaz 4j tanitasi modszereket:
a csoportmunka nagyon sok esetben jelenik meg az innovativ oktatasmodszertani esz-
kozok elemeként; (3) képes a konfliktuskezelésre €s iranyitasra: csoportmunka esetén a
tanar mint tréner van jelen, a hattérbol ugyan, de iranyitania kell a folyamatokat, atlendi-
teni a didkokat a konfliktuson, amennyiben felmeriil; (4) valtozni képes: a csoportmunka
a folyamatos alkalmazkodasrol szdl, az uj otletek megjelenésérdl, elvetésérdl vagy integ-
ralasarol; (5) kreativ: ahogy a csoportmunka is erre épit, célja a kreativitas fejlesztése a
kozos otletgenerdlason keresztiil.

A wikinomikus egyiittmiikodés mint csoportkohézios erd

A hierarchia jelen van a gazdasagban, az oktatasban, a tarsadalom szamos teriiletén.
Ala-folérendeltségi viszony jelenik meg a munkavallalok és munkaltatok, a févallalko-
z0k és alvallalkozok, a pedagdgusok és diakok, az egyén és a tarsadalom kozott egyarant.
Egyre inkabb megjelennek olyan feliiletek és szervezédések, melyek a hatalmi hierarchia
helyett sokkal inkabb az egyenranglsagra és az egyiittmiikddésre épitenek. Itt jeldl-
nénk meg példaként a blogokat, az ugynevezett wiki-munkahelyeket, a ,,szabadsz6”
foglalkoztatasi jelenséget, de ide tartoznak a matrix-szervezetek, valamint az is, hogy a
fogyasztok mar egyre inkabb részt vesznek a gyartdsban, nemcsak fogyasztoi, de alkotoi
is a piaci termékeknek (Tapscott és Williams, 2006).

A wikinémia Benkler (2006) megfogalmazasaban az egyenranguak egyiittmiikodését
jelenti. A megszokott kiscsoportos egyiittmiikddés helyett/mellett a cél az egész csoport
egylittgondolkodasa. A wikindmia négy alappillérre épiil, ezek a (1) nyiltsag, (2) az
egyenranguak egylittmiikddése, (3) a megosztas €s a (4) globalis cselekvés (Tapscott és
Williams, 2006). Jelen tanulmény keretrendszerében a wikindmia az az egytittmikddési
forma, mely a bemutatand6 kreativ oktatasmodszertani eszkdz csoportkohézios jelentd-
ségét adja. Falus (2001) pedagdgusokkal készitett interjiinak 0sszegzd eredménye arra
vilagitott ra, hogy a tanulokozpontli modszerek minimalis alkalmazasanak hatterében a
tul kevés id6, a modszer gyakorlati ismeretének hianya mellett az osztalyok nagy 1ét-
szdma mertlt fel mint a csoportmunkat gatlé tényez6. Ezt az allitast a wikindmia feliilir-
hatja (Falus, 2001). Egy korabbi kutatas soran mesterképzésre jar6 hallgatok wikinomi-
kus egytittmikodését vették goreso ala, ahol egyértelmisithetd volt a tdmeges koopera-
ci6, a definialatlan nagycsoportos egyiittmiikddés pozitiv hatasa (Cosovan ¢és Horvath,
2017). Az alapfoku oktatasra vetitve egy fiatalabb korosztaly szamara a csoportban
dolgozas maga is Uj élmény, a teljes egyiittmiikodés, egy osztalyszintli kozos feladat-
megoldas konnyen kizokkentheti 6ket a komfortzonabdl, ugyanakkor lehetdséget teremt
a csoportban rejld erd és csoporttudas kihasznalasara. A wikinomia négy alappillére az
altalanos iskolai oktatasban a kdvetkezOképpen értelmezhetd: (1) A nyiltsag: Befogadd
hozzaallast feltételez, mind az oktatd, mind a didkok oldalarol. Egy 0j helyzetben kell
képesnek lennilik a résztvevoknek megtalalni a biztonsagot, alkalmazkodni az 0j szitua-
cidhoz. Tudatositaniuk kell a szerepléknek a hozzaszolasuk értékét, a feleldsségiiket az
Uj rendszerben; a megvaltozott keretekhez gyorsan kell alkalmazkodniuk, hiszen, ha nem
taldljak meg a komfortérzést, akkor a sikeres egylittmiikodés is megkérddjelezddhet. (2)
Egyenranguak egyiittmiikodése: Mindenki egyforma, a csoport minden tagjanak vélemeé-
nye, hozzaszolasa egyarant értékes, fliggetleniil attol, hogy megalapozott érvelés vagy
intuitiv otlet. A tréner, az oktato, a tanar és a didkok kozott nem allhat fent hierarchikus
viszony, az egyiittmiikodés a partnerségen alapul. (3) A megosztds: A munka soran min-
den otlet és eredmény barki szadmara rendelkezésre all. A formaba ontott kozosségi tudas

53




Iskolakultira 2020/4-5

nem titkos, a hangsuly a folyamat és az eredmény kozzétételére keriil. (4) A globalis
cselekvés a tanteremben azt jelenti, hogy a folyamat végét kdvetden az eredmények, a
kovetkeztetések elérhetdvé valnak mas, a projektben részt nem vevé didkok, adott eset-
ben a masik altalanos iskola didkjai szdmara is.

A jelen tanulmany kozponti elemét képez6 kreativ oktatasmodszertani workshop egyik
alappillérét jelenti a wikindmikus egylittmiikodés, mely lehetdséget teremt az osztaly
egyenrangu egyiittalkotasara, igy megteremti a kereteket a kozdsség aktiv formalodasara.
A wikindémia a designkommunikacié mint modszertani keret katalizatoraként realizalo-
dik, a szemléletre épitd csoportos kreativ alkotoi folyamat eszkdzkészletét biztositja.

Designkommunikacié: a kreativ-alkotéo workshop alappillére

A designkommunikacié egy olyan kapcsolatteremtési szemlélet, amely HID-ként jele-
nik meg a kiillonbozé diszciplindk és diskurzusok, a tarsadalom és a gazdasag jelen-
ségei kozott.” (Cosovan és Horvath, 2017. 36.) Egy tervezéi megkdzelités, amelynek
segitségével olyan problémara keressiik a megoldast, amire nem bizonyos, hogy van jo
megoldas. Eppen ezért a megoldas és a hozza vezetd t egyarant fontossa valik. A desig-
nkommunikacio szemléletét alkalmazo tervezé szamara nem allnak rendelkezésre kész
megoldasok, nincs egy definidlt 1épéssorozat, igy a probléma megoldasa és a hozza
vezetd Ut egyszerre, egy idében realizalddik, definicidszertien fejlesztésbe, fejlddésbe
integralt kommunikaciordl beszélink (Co & Co, 2008). ,,A kommunikacié ebben a
formaban tehat nem egy utdlagosan hozzaadott sallang, hanem a problémakereséssel,
problémamegoldassal egyiitt sziiletik és kodolodik a termék, a szolgaltatas vagy éppen
az eljaras fejlodésébe.” (Cosovan és Horvath, 2016. 38.)

A designkommunikaci6 szemlélete alkalmas arra, hogy valos idejii kapcsolatot teremt-
sen oktatas, kutatas és vallalkozas kozott (Cosovan és Horvath, 2017). Alaptézise, hogy
nem minden ember tervezd, de mindenki képes kreativ kapcsolatteremtésre (Cosovan,
2009). A diakok felé torténé kommunikacionak ez a kiinduldpontja. A designkommuni-
kacio nem keretezi be a kreativitast, szabad utat enged a tervezéknek, ami a szabadsa-
gérzeten tul felel6sséget és nonkonformitast is von maga utan. Egyuttal arra 0sztonzi a
fiatal alkotokat, hogy ezen az ingovanyos talajon is megtalaljak a megoldast és a hozza
vezetd utat. A kreativitasnak kiemelt szerepe van az oktatdsban, mi tobb, a kreativ prob-
lémamegoldas fejlettsége az egyén munkaerdpiaci elhelyezkedésével is egyre szorosabb
kapcsolatban all (OECD, 2014). Mindezek alapjan a szerzok amellett érvelnek, hogy a
designkommunikacionak kiemelt szerepe lehet az oktatasban is, azaltal, hogy a prob-
1émat lehetdségként kozeliti meg, ezzel is utat teremtve a tervezésnek. A kiindulashoz,
a tervezéshez és az eredmény értékelés¢hez, a hibazasi lehetdség minimalisra csdkken-
tése érdekében, a designkommunikacié szemlélete megjelenit egy hadrom lépcsods terve-
z¢si strukturat, viszonyrendszert (Cosovan, 2009; Horvath, Cosovan, Horvéth és Namaz,
2018): (1) anyag—anyagtalan (a megfoghato, targyi jelentésen tul a szimbolikus mogottes
tartalom €s a hozza tarsitott képzet azonos értékitéletet képvisel), (2) tulélés—fennmara-
das—fejlodés (a tervezés targya a multbol inspiralodik, a jelenben innovativ, meghatarozo
értéket képvisel, és a jovore nézve rejt magaban még kiaknazatlan, id6talld lehetdsége-
ket), (3) allando—valtozé (folyamatosan mozgasban, valtozasban 1évé folyamatokban
kiegésziti az értékek feltarasa, valamint a latszolagos és a valds kockazat differencialasa.

A designkommunikacié szemléletének kreativ oktatasmodszertani eszkozként torténd
alkalmazasanak kiindulopontja, hogy biztositja a résztvevoket arrdl, hogy képesek érté-
ket teremteni. Kész megoldasi keretet nem nyujt, ugyanakkor tdmpontokat, iranymuta-
tast ad, valamint haromlépcsds tervezési viszonyrendszert biztosit, segitségképpen az
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eligazodashoz. A kezdeti kdosz a megoldas
formalodasaval egyszerre kristalyosodik a
modszert alkalmazok fejében, a sikerél-
mény, az eredmény flow-élményhez vezet-
het (Csikszentmihalyi, 2001). ,, Tokéletes
¢lmény, vagyis aramlat akkor kovetkezik be,
amikor a magas szinten kimunkalt képes-
ségek és az embert probara tevd feladatok
»talalkoznak«” (Olah, 1999, 16). ,,A toké-
letes élmény alapja a »flow«, vagyis az a
jelenség, amikor annyira feloldédunk egy
tevékenységben, hogy minden mas eltor-
pil mellette, az élmény maga lesz olyan
¢lvezetes, hogy a tevékenységet barmi
aron folytatni akarjuk, pusztan magaért.”
(Csikszentmihalyi, 1991. 11.) Ez a flow-¢l-
mény még intenzivebbé valhat, amikor a
designkommunikacio és a wikinomia egyiitt
¢és egyszerre van jelen, hiszen itt a csoport-
dinamika, a kozosség egyiittalkotasa hoz-
zédadott értékként jelentkezik, a részt vevo
didkok képesek egy jobb eredmény érdekeé-
ben a csoport javaslatdhoz alkalmazkodni
(Cosovan és Horvath, 2017).

A Kutatas modszertana: Akciokutatas

Empirikus kutatasunk soran az akciokuta-
tas, azon belill is a részvételi akcidkutatas
modszertanat alkalmaztuk. Az akcidkutatas
egy meghatarozd képviseldjének definici-

A designkommunikdcio szemle-
letének kreativ oktatdsmodszer-
tani eszkozként tortend alkal-
mazdsdanak kiindulopontja,
hogy biztositja a résztvevoket
arrol, hogy képesek értéket
teremteni. Kész megolddsi kere-
tet nem nyujt, ugyanakkor tam-
pontokat, irdnymutatdst ad,
valamint hdaromlépcsos terve-
zési viszonyrendszert biztosit,
segitségképpen az eligazodds-
hoz. A kezdeti kdosz a megol-
dds formdloddsduval egyszerre
kristdalyosodik a modszert alkal-
mazok fejében, a sikerélmeny,
az eredmeny flow-élményhez
vezethet (Csikszentmihdlyi,
2001). ,Tékéletes élmeny, vagyis
dramlat akkor kovetkezik be,
amikor a magas szinten kRimun-
kdlt képességek és az embert
probdra tevd feladatok »taldl-
koznak«” (Oldh, 1999, 106).

6ja alapjan e kutatas lényege, hogy ,,meg-
probalja ujra 6sszekapcsolni a cselekvést
a reflexioval, az elméletet a gyakorlattal, masokkal egyiittmikddésben, az embereket
foglalkoztatd problémakkal kapcsolatos gyakorlati megoldasok keresésére” (Reason
¢és Bradbury, 2001. 1.). Az akcidkutatas gyakorlati alkalmazasaiban kozos pont, hogy
mindegyik gyakorlati eredményre és tudasra fokuszald modszertan, mely az elméleti
tudason tul a gyakorlatban bekdvetkezd valtozast is szeretne felmutatni, és célja egy
olyan tudés létrehozasa, mely a mindennapi gyakorlatban tdmogatja az embereket
(Csillag, 2016).

Csillag (2016) tanulmanya alapjan a részvételi paradigma legjellemzobb sajatossagain
keresztiil valaszt ad a tarsadalomtudomanyban fennallé harmas , képviselet, érvényesség
¢és gyakorlat jelenlegi” kutatasi krizisére (Denzin €s Lincoln, 1994. 28.): (1) A kutatas-
ban részt vevok nem csak a kutatds alanyai, hanem kutatétarsak, a kutatds eredménye
kozos alkotomunka eredménye. (2) A kutatdé maga is a kutatds alanya, tudasa a valds
tapasztalatain alapszik, amihez persze a megfeleld kritikai szubjektivitas elengedhetet-
len. (3) Az elmélet és a gyakorlat integralasa egy, a gyakorlat szamara is érvényes tudast
hoz létre. A részvételi akcidkutatas ,,a részvételt €s a hatalmi viszonyok valtozasat, a
kozosségeket érintd dontéshozatali folyamatokban valo részvételt helyezi kézéppont-
jaba”, valamint ,,a lehetdségek szerint az dsszes relevans szerepl6t bevonja a valamilyen
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szempontbol problémasnak itélt helyzet értékelésének folyamataba abbol a célbol, hogy
valtozasokat ¢€s konkrét cselekvéseket hozzon 1étre” (Bodorkos, 2010. 31., 37.). A rész-
vételi akcidkutatdsban észrevételezik a kutatdk a legteljesebb demokraciat (Csillag és
mtsai, 2018). A részvételi akcidkutatas a tudomanyos kutatds egy sajatos megkozelitése:
a kutatdo(k), a helyi kozosség tudasara épit, a kozos tanulas folyamatat helyezi fokuszba,
ahol ennck a tanulasnak az eredményét a csoport a sajat fejlédésére, adott probléma meg-
oldasara hasznositja. Ez a k6zos tanulasi folyamat elvarja az akcio és reflexio allando,
aktiv jelenlétét. A részvételi kutatas célja a problémak mélyebb megértésén til a tarsa-
dalmi tudas megteremtése és a kiilonb6z6 tudastipusok (szakértdi/tréneri és az osztalyko-
z0sség tudésa) szinergikus 0sszekapcsoldsa (Pataki és Vari, 2011). Mindezek alapjan az
egyenrangu szerepekre épité designkommunikacié megfeleld kozponti megkozelitésként
szolgalhat egy akcidkutatasos vizsgalathoz.

A pedagdgiai gyakorlat akciokutatasa adott oktatasi tevékenység/eszkdz céljat és az
ehhez képest realizalodé eredményt hasonlitja és elemzi. Az akcidkutatas a pedagdgi-
aban azt jelenti, hogy mindennapi dolgokat integralunk az oktatdsi gyakorlatba, ahol
azt kibontjuk, és megvizsgaljuk a jelentdségét. Sajatossdga, hogy nem csak a folyamat
kimenete keriil a vizsgalat fokuszaba, hanem 6nmagaban a folyamat is hangsulyossa
valik. Lehetdséget teremt, hogy a didkok teljesitménye mellett maga a tanulasi folyamat
is kiemelt helyet kapjon a megfigyelésben, ezzel parhuzamosan nem lehet elégszer hang-
sulyozni az akcidkutatas kozosségfejlesztd szerepét (Havas, 2004).

A Kkutatas limitacioi, a designkommunikaciéo workshop korlatai

A kovetkezokben bemutatott empirikus kutatas eredményei nem egy reprezentativ kuta-
tas Osszegzését tarjak az olvasé elé. A kvalitativ kutatds interpretativ, értelmez0, feltar6
jellege, a miértek, a mélyebb Osszefliggések megtaldlasa kertil a fokuszba. A kutatdk
munkdéjuk sordn a jelentésalkotést, a mintak, témak feltarasat tizték ki célul (Mitev-
Horvath, 2015), az altalanositas, a szamszerUsithetd, 6sszegzé eredmények nem képezik
részét az alkalmazott kutatasi modszertannak.

A részvételi akciokutatasban észrevételezik a kutatok a legteljesebb demokraciat
(Lajos, 2018). igy tehat az akciokutatas soran a kutato aktiv és szabadabbnak tiing sze-
repébdl adoddan fellépd torzitd hatasok jelenléte nem elhanyagolhatd, ugyanakkor egy
tapasztalt kutatd onreflexiv, nyitott narrativat hoz létre, ez a kritikai szubjektivitas -ha
jol hasznaljak-valojaban még segitheti is az olvasdval valo 6sszehangolddast (Horvath
¢és Mitev, 2015).

A sajat fejlesztést és a kovetkezOkben részletesen ismertetett designkommunikacio
workshop korlatairdl is szot kell ejteniink, hogy az eredményt ennek tiikkrében értel-
mezhesse az olvaso. Jelen tanulmanyban egy workshop eredményeit prezentaljuk, ami
nagyon tanulsagos, segitségével kirajzolodott egy irdny, azonban a mddszer validalasa-
hoz még tovabbi allomasokra, szélesebb korli mintavételre van sziikség, mely folyamat
mar elkezdddott, és egy tavolabbi kutatasi célként megfogalmazodott az alkotokban. Ez
hosszabb terepmunkat is jelent majd, mely a vizsgalt jelenség mélyebb megértését teszi
lehetové, részleteket tar fel, ndvelve igy a kutatas hitelességét. A modszer a kreativitasra,
a problémamegoldasra, alkotdéi megkdzelitésre €pit, igy még egy fontos kockazatra
érdemes felhivni a figyelmet: a legnagyobb veszélyt az ujszert foglalkozas sikerében
az jelentheti, ha egy tanuldé nem képes radobbenni sajat kreativ, alkotdi, tervezdi képes-
ségére, ¢s ebbol fakadoan a félelme, a megfelelési kényszere erésebb, mint az aramlat.
Ez azonban az eddigi tapasztalatok alapjan ritkan fordul elé. Fontos kiemelni, hogy a
moddszer ezzel egy idOben probalja ezeket a gatakat attdrni, €s a félelemben, szorongas-
ban rejlé energidkat az aktivitas, cselekvés szintjére csoportositani.
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A megfogalmazott kutatasi kérdés

Empirikus kutatasunk soran a designkommunikacié moddszertanat az oktatds teriiletén
alkalmazzuk, ahol a kutatas résztvevoi altalanos iskolas korti gyerekek. Az akcidkutata-
sunk soran arra a kutatasi kérdésre keressiik a valaszt, hogy Az otthonom jobba tételére
vALLALKOZOM kreativ oktatdsmodszertani eszkdz gyakorol-e hatast a k6zosség épitésére,
a tomeges egylittmiikodés mint a csoportmunka egy sajatos verzidja segit-¢ formalni a
kozosség egylitt alkotasat, a kozos dontéshozast és az eredmény ennek tiikrében torténd
értékelését. A kutatasi kérdés megvalaszolasat az akcidkutatas targyat képezé workshop
eredményei és a részt vevo didkok altal irt reflexiok elemzése segiti, melyet a tanulmany

masodik részében ismertetiink.

Az akcidkutatas targya: Az otthonom jobba tételére vALLALKOZOM worKkshop

A workshop célkitiizése a kreativitas fejlesz-
tésére iranyult, a tomeges egyiittmiikodésen
keresztiil a csoportkohéziot is formalni hiva-
tott. Masodlagos célja a vallalkozéi kedv
novelése volt egy olyan téma kozéppontba
allitasaval, mely ismerds ¢és kozeli a részt
vevd didkoknak, hiszen a workshop soran
arra vallalkoznak, hogy jobba teszik az ott-
honukat. A vallalkozoé kedv korai kialakitasa
kiemelt jelentségli, eurdpai szintli kezde-
ményezés (1d. Vallalkozas 2020 cselekvési
terv [Entrepreneurship Action Plan 2020]),
amely abbol a két felismerésbol fakad, hogy
a vallalkozoi ismeretek oktatasa jelenleg
elégtelen a kiillonb6z6 oktatasi szinteken,
valamint, hogy a vallalkozoi ismeretek tani-
tasa helyett a vallalkozoi 1ét tapasztalasalapu
megismerése hozhatja meg a fiatalokban a
vallalkozéi kedv kialakulasat (Allegra és
mtsai, 2013).

A workshop témajanak kialakitasa soran
fontosnak tartottuk egy olyan téma megha-
tarozasat, ami kozeli, ismerds és kézzelfog-
hat6 a didkok szdmara, amivel mindannyian
azonosulni tudnak, egyértelmi k6zos pont-
ként definialhaté szamukra. A téma kiala-
kitasanal szerepet kapott az a kritérium is,
hogy t6bb iranybdl — mind piaci, mind tar-
sadalmi oldalrol — megkozelithetd legyen a
problémafelvetés. A dontés, hogy az ottho-
nuk jobba tételét piaci, profitorientalt ala-
pokra helyezve, vagy jotékony jellegi, tar-
sadalmi kezdeményezés oldalarol kozelitik
meg, determinalhatja a csoport vallalkozo6i
attitiidjét is.

A téma, a probléma korrekt fel-
vetése a probléemaalapii tanitds
problemameghatdrozdsdra
vonatkozo szempontjait is szem
elott tartotta (de Graaf és
Kolmos, 2003 ). A workshop ter-
mékfejlesztési folyamata és
maga a workshop mint okiatds-
modszertani eszkéz is a design-
kommunikdcio modszertandit
alkalmazza, melyben a proble-
makézponti tanulds elemei is
fellelhetoek. A csoportmunka
lehetdseget a wikinémia, vagyis
a témeges egyiittmiikddes
teremti meg: szokatlan helyzet-
ben, szokatlan dsszetételben,
kozosen kell megolddsra jutni a
didkoknak, ami a komfortzond-
Jjukon tilmutato szitudcioba
helyezi 6ket. Ennélfogva nem-
csak a szokatlan ,tanora’, a tre-
ner személye, a feldolgozott
téma, de az egytittmuikodes
modja, az interaktiv tanulds is
ujszerti élmeény a didkoknak.
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A téma, a probléma korrekt felvetése a problémaalapu tanitas problémameghataroza-
sara vonatkozo6 szempontjait is szem el6tt tartotta (de Graaf és Kolmos, 2003). A works-
hop termékfejlesztési folyamata és maga a workshop mint oktatdsmédszertani eszkoz is
a designkommunikacié modszertanat alkalmazza, melyben a problémakozponta tanulés
elemei is fellelhetéek. A csoportmunka lehetéségét a wikindmia, vagyis a tomeges
egylittmiikodés teremti meg: szokatlan helyzetben, szokatlan sszetételben, kozosen kell
megoldasra jutni a didkoknak, ami a komfortzonajukon tilmutatd szituacioba helyezi
Oket. Ennélfogva nemcsak a szokatlan ,,tanéra”, a tréner személye, a feldolgozott téma,
de az egyiittmiikddés modja, az interaktiv tanulds is jszerti élmény a didkoknak.

A workshop kialakitasa sordn a legfontosabb iranyadd szempontot az integralhatosag
jelentette. A kreativ oktatdsmodszertani eszkoz 1étrehozasa soran a legfontosabb szem-
pontok kozott rogzitettiik, hogy olyan terméket alkossunk, ami a csoportmunkara, a
kozos tervezésre, alkotasra épit, kizokkenti a didkokat az iskolai keretek koziil, egyben
lehetdvé teszi a zart iskolai szabalyok kozott torténd megvalositast. A workshopnak nincs
kiilonleges vagy koltséges eszkozigénye, egy osztalyterem, irdszer és papir elegendd a
megvalositashoz. Sziikséges ugyanakkor a formalis osztalyterem-elrendezés helyett egy
nyitott, befogadd, egymas felé fordul6 kialakitas, de ez a legtobb iskolaban gond nélkiil
megoldhatova valhat, és segit a didkoknak a vélemények verbalis megosztasaban (Galton
és Williamson, 2003).

A workshop kialakitasa lehetové teszi, hogy a pedagdgusok is részt vegyenek, és kdzo-
sen alkossanak a didkokkal, ugyanakkor azt az alaptézist, miszerint a tervezési folyamat-
ban mindenki egyenrangu félként vesz részt, nincsenek ala-folérendeltségi viszonyok,
a résztvevok Osszetétele nem befolyasolja. Ez azt jelenti, hogy eltéré kort gyerekek
¢és tanarok egyiitt is részt vehetnek a folyamatban, de hierarchikus megkiilonboztetés
ez esetben sem all fent. Ugyanakkor korabbi pilot workshopok soran azt tapasztaltuk,
hogy nehézséget jelentett a pedagdgusoknak kilépni hagyomanyos szerepiikbdl. Annak
ellenére, hogy régzitve volt az egyenldség, és eltoroltiik a workshop idejére a hierarchiat,
sok esetben megjelent a nem tudatos, 6sztonds befolyasolas, a didkok finom terelgetése.
Jelen pilot workshop Osszetétele azonban a kor szempontjabdl homogénnek tekintheto,
igy itt ilyen tekintetben kétség vagy bizonytalansag, az eltéré szerepekbdl ad6doé kom-
munikacios nehézségek nem alltak fent.

Az els6, csak diakokbol allo6 workshop a dunantuli régidban valosult meg, melynek
részleteit az 1. tdblazatban foglaltuk 6ssze.

1. tablazat. A vizsgalt workshop részletei

Tapolcai Bardos Lajos Altalanos Iskola Kazinczy Ferenc

Helyszin o
ysz tagintézmeny

Iskola jellege allami oktatasi kozpont

Iskolaban tanul6 diakok szama 588

Workshop idépontja 2019.01.24. (csiitortok)
Workshop id6tartama 2,5 ora (0sszesen 3 tanora, sziinetekkel 6sszekotve)
Workshop résztvevoi 16 6 6. osztalyos diak (egy osztaly)

A workshop 6sszesen 2,5 orat vett igénybe, ami optimalis idétartam egy workshop sza-
mara, a diakok ennél tovabb mar nehezen képesek figyelni. Ezt bizonyitja az is, hogy
a figyelem tartossaga (az aktiv figyelem idétartama) életkoronként valtozik, de a 30
percet még 14 éves kor f6l6tt sem haladja meg. A szdmunkra kiemelt korosztaly eseté-
ben (1012 éves kor) ez 25 perc koriili id6intervallumra tehetd (Torda, 2000). Korabbi
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kutatasi eredményeink (Horvath, Cosovan, Csordas, Horvath és Mitev, 2019) alapjan
valasztottuk ki azt a korosztalyt, akik mar fogékonyak, nyitottak lehetnek egy ilyen
jellegti kozos tervezésre, egyiitt gondolkodasra, csoportmunkara. A kutatds megalapo-
zédsa sordn az osztalyfonokkel tortént eldzetes egyeztetéskor kideriilt, hogy tehetséges,
ugyanakkor sokszor nehezen kezelhet6 kozosségrél van szo. A kozosség szo alapveten
megkérddjelezhetd, hiszen a legnagyobb problémat az jelenti, hogy a didkok nem tudnak
egyiittmiikodni a hétkdznapi feladatokban, ami a workshop nézépontjabol is kihivast
jelentett. A didkok nem tudtak a tréningrél, igy nem tudtak ra késziilni sem, a vezetd
pedagdgus annyit jelzett nekik elétte egy nappal, hogy ezen a napon lesz valami megle-
petés. Varatlanul érte 6ket az uj helyzet, amibe kertiltek, de ehhez konnyen ¢és gyorsan
alkalmazkodtak.

A tréning szerkezetileg 5 jol elkiilonithetd részbdl allt ssze (1. abra), amely fazisok-

ban a bevonddasi szint, a nyiltsag és a tréner szerepe is differencialodott:

1. A bemutatkozast kdvetden a tréner — jelen tanulmany elsé szerzdje — féloras pre-
zentacioban bemutatta a designkommunikacié modszertanat, a tervezoi attitidot a
befogadok életkorahoz igazodo nyelvezettel, és hangsulyozta a hibazas lehetdségét.
Ez utébbi fontossagat az adja, hogy az iskolai kdrnyezetben ugyan eldtérbe kertilhet
a feladatmegoldas fontossaga, ugyanakkor ez gyakran a hibazas lehetéségének (sot,
fontossaganak) felvazolasa nélkiil torténik, ami sokszor pont a siker legnagyobb
hatraltatojaként jelenik meg (Sahlberg, 2009). A designkommunikaci6 tervezdi
megkozelitésének bemutatasan tal a tréner legfontosabb feladata ebben a szakasz-
ban, hogy kialakitson egy biztonsagos kdrnyezetet a didkok szdmara, egy olyan lég-
kort, ahol minden hozzaszolas egyarant értékes, fiiggetleniil attdl, hogy ki mondja,
¢és ahol mindenki egyenrangu tervezéként van jelen.

2. Ismertettiik a konkrét témat, ami a didkok otthonanak, kdrnyezetének jobba tételére
épiil. Els6 1épésben onalldan kell otleteket gytijteniiik, végiggondolva azokat a prob-
Iémakat, amelyek a kdrnyezetiikben jelen vannak, és véleményiik szerint, ha ezeket
a problémakat sikeriilne megoldani, akkor a varosuk, a kdzvetlen kdrnyezetiik (jelen
esetben: Tapolca varos) jobb és élhetébb kozeg lenne.

3. A résztvevok véletlenszeriien csoportokba keriiltek, jelen esetben négy darab négy-
fés csoport jott 1étre. Ebben a kisebb csoportban az elézdekben egyénileg azono-
sitott problémakra keresik a csoportok az otletet, a megoldast. Kozdsen meg kell
hatarozniuk, hogy mivel tudnak 6k maguk jobba tenni a kozvetlen kornyezetiiket.
Fontos, hogy minden csapattagnak egyet kell érteni a dontéssel, az otletet tdmo-
gatni kell.

4. A kozos tervezés utolso 1épése, amikor a négy csoport egy kdzosséggé forma-
lodik, és az Osszes résztvevonek kozosen konszenzusra kell jutnia. Vagy kiva-
lasztjak valamelyik csoport otletét, vagy azokbol uj Stletet hoznak létre, amit
pontosan részleteznek, megterveznek, a megvaldsitast is lebonyolitjak és/vagy
elékészitik. Ez a workshop legnehezebb pontja, hiszen ez az a szituacid, amivel
oktatasi keretek kozott még a legtobben nem talalkoztak. A tréner felelGssége is
ekkor a legnagyobb, hiszen nem szabad a csoportot befolyasolni. Ugyanakkor az 6
feleléssége az is, hogy a jo otletek, az értékes hozzaszolasok épitsék, és keriiljenek
bele a tervezési folyamatba.

5. A tréning zardakkordjat a reflexio jelenti, amit a didkok irnak. Kapnak egy {ires,
fehér lapot, amire az érzéseiket és a tapasztalataikat kellett rogziteniiik: Hogyan
érezték magukat; hogyan definialnak sajat szerepiiket; mi az, ami tetszett nekik, és
mi az, ami nem; barmi egyéb, amit esziikbe jut, és szeretnének megosztani.
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JELMAGYARAZAT
@ 5. osztdlyos didkok

T tréner

A workshop sikerét és eredményességét a didkok és az altaluk létrehozott produktum
hatarozzak meg. A jelen pilot kutatasban részt vevo gyerekek egy nyari, varosi feszti-
val-jellegli esemény koncepciojanak kidolgozasa mellett dontottek, ez lett az ,,A.R.T.
(Aktiv Rendezvény Tapolcaért)”. Az esemény célkitlizése, hogy minden évben egy — a
leginkabb fontos ¢€s siirgetd —, a varost érintd problémat meg lehessen oldani a rendez-
vény bevételébdl. A csaladi rendezvény kozponti elemét egy vasar adja, melynek bevé-
tele szintén hatranyos helyzetl tapolcai lakosok segitésére, életmindségiik elfogadhatdva
tételére torekszik. A vasar mellett helyet kapnak f6z0- és sportversenyek, kézmiives
foglalkozasok, eléadasok, k6zosségi programok egyarant. A diakok a segitésen és a varos
fejlesztéseén til kozosségepitd szerepet tulajdonitottak az eseménynek, mert Ggy veélték,
erre minimalis a lehetéség a varosban. A varos jobba tételét sokkal inkabb kozelitették
meg a tarsadalmi oldalrdl, a ,,jobba tételt” a segitésben definidltak, egy nonprofit val-
lalkozas korvonalai kezdtek kirajzolodni. Meglepd volt, ahogy a véllalkozoéi kedv és a
segitd szandék egyszerre, egy idoben volt jelen az alkotasi, terméktervezési folyamatban.
Korabbi, heterogén csoportdsszetételben (tanarok, 6. és 8. osztalyos didkok) megva-
l6sitott workshopok sokkal kevésbé engedtek teret a nonprofit jellegii tervezésnek, ott
erdteljesebben jelent meg a profitorientalt terméktervezés.

Gyerekszaj — a workshop zaroakkordjaként elkésziilt reflexiok elemzése

Az akcidkutatas zar6 szakaszaban a tréner kérése az volt, hogy ,.,emlékkonyv-jelleggel”
minden résztvevd irja le, hogyan érezte magat, és hogyan definialnd a sajat szerepét,
mi az, ami tetszett neki a workshop soran, és mi az, ami nem. Egyéb megkotés idében,
terjedelemben nem volt, szabadon irhattak le gondolataikat. Fontos megjegyezni, hogy
egyrészt a gyerekek életkorabol adédodan, masrészt az id6 rovidsége okan nem sziilet-
tek hosszl reflexiok, egy A4d-es méretli irolap felét toltotték ki kézirassal. A reflexiok
tanulmanyozasakor Strauss és Corbin (1990) harmas kodolasi logikajat (nyilt, axialis,
szelektiv kodolas) alkalmaztuk.

A nyilt kédolasi szakaszban a kategoriak 1étrehozasanak folyamata zajlott, a reflexiok
elfogulatlan olvasasa, minden észrevételezett kategoria rogzitése €s elnevezése. Kilenc
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kategoriat azonositottunk: (1) elsé reakcid, (2) hogyan érezte magat a workshopon, (3)
a designkommunikacié prezentacid jellemzése, (4) sajat szerepének definialasa, (5) a
feladat jellemzése, (6) a kialakult eredmény, (7) csoportmunka, (8) a tréner jellemzése,
(9) a sikert nehezitd tényezok. Az axialis kodolas szakaszaban meghataroztuk az azono-
sitott kulcskategoriak kozotti kapcesolatot, feltartuk a koztiik 1évo szinergiakat. Harom 6
dimenziot azonositottunk, amelyeket a tovabbiakban részletesen kifejtink. Egy dimen-
ziot alkotnak a sajat szerepdefinicio és a didkok workshoppal kapcsolatos élményei.
Szorosan kapcsolodott emellett a designkommunikacio prezentacidjanak jellemzése és a
tréner szerepe, hiszen a tréner jelenléte a prezentacid ismertetésénél az egyik legerdsebb.
Végiil a legszorosabb kapcsolatot a kialakult eredmény, a csoportmunka €s a csoport-
munkat nehezitd tényezok kozott azonositottuk. A szelektiv kodolas jelenti a zar6 sza-
kaszt, melynek soran kivalasztottuk a kozponti jelenséget, és 1étrehoztuk a kozponti elem
torténetét, a kulcsmotivum fokuszba helyezésével (Horvath és Mitev, 2015). A szelektiv
kédolas soran kulesmotivumként a csoportmunkat és eredményét azonositottuk:

1. Szerepdefinicid és élményfaktor: A reflexiok elemzése alapjan egyértelmiien meg-
figyelhetd volt, hogy a két dimenzid 6sszekapcsolodik, hiszen a workshop élmény
jellegét nagyban befolyasolta sajat szerepiik. Szinte kivétel nélkiil azt valaszoltak,
hogy nagyon jol / j6l / nagyobb részben jol érezték magukat, am a legtobb esetben
ehhez sajat szerepiiket, is tarsitottak: ,,ezek voltak a legjobb o6rak™, ,,az én alapdtle-
temre épiilt ez az egész, és jo érzés volt, hogy mindenkinek tetszett”, ,,jol éreztem
magam, csak az én véleményem nem keriilt bele az Gtletbe”, ,,Minden tetszett, csak
én nem nagyon tudtam benne részt venni”, ,,Mondtam otleteket, amik jok is voltak
[...] ezek voltak a legjobb 6rak”. Kirajzolddik, hogy az élmény és a sajat hozza-
adott érték nem szétvalaszthato, akkor érzik jol magukat a didkok, ha 6k is aktiv
résztvevoi lehetnek a foglalkozasnak, ami a PBL és az aktiv tanulasi modszerek
Iétjogosultsagat erdsiti.

2. A designkommmunikacié modszerét ismertetd prezentdcio €s a tréner szerepe:
A modszertan bemutatdsa prezentaciéo forméaban valosult meg, kdzvetleniil a work-
shop kezdeti szakaszaban, igy ez az elsé intenziv kapcsolat a tréner és a didkok
kozott. A tréner a workshop folyaman végig jelen van, azonban a moddszertani
bemutatast kovetden a hattérbe huzodik, és a koordinalasban vesz részt, valamint
segit megteremteni azokat a kereteket, melyben a csoport képes egyiitt dolgozni és
haladni az eredménnyel. A didkok a workshopot tandraként definialtak: ,,sok min-
dent megtanultam ezen a harom 6ran”. Ez 6nmagaban nem okozott meglepetést,
hiszen ebben a paradigmaban szocializalédtak. Ezzel szemben meglep6 eredményt
jelentett, és a késObbiekben tovabbi elemzésre is alapot adhat, hogy a trénert nem
azonositottak a tanari szereppel. A tréner megitélése pozitiv volt a gyerekek kdrében,
a tiirelmes és a kedves jelzokkel illették: ,[A tréner] nagyon kedves és tlirelmes”,
»le a kalappal, hogy ilyen nyugodt maradt”. A prezenticié kapcsan megjelent a
helyzet kivételessége, a szerzett tudas és a tréner szerepe, aki tiirelemmel felvezette
az eléadast, majd megteremtette azt a kozeget, amiben 6k alkotni képesek: ,,jo volt
az elbadas”, ,,Amit [a tréner] mondott eldszor az a beszamolo, amivel foglalkozik,
azt nagyon érdekesnek talaltam”, ,,6riiltem, hogy jott [a tréner], mert legalabb 3 ora
alatt olyan dolgokrol beszElt, amit szerintem az osztaly nagy része nem is tudott”,
,,olyan jo dolgokkal 4llt nekiink eld, ami vagy amivel mi is tudunk segiteni masokon
vagy a kornyezetiinkdn.”, ,,nagyon megtetszett ez a dolog”.

3. Kozponti motivum: A kozosségi alkotas nehézségei és az eredmény: A beszamo-
1ok terjedelmének legnagyobb részét tette ki, amikor a csoportrol és a kozdsen
létrehozott eredményrdl beszéltek, és nagy hangsuly keriilt azokra a nehézségekre,
probatételekre is, melyek hatraltattak az eredmény megsziiletését. A negativumok
Osszecsengtek azzal, amit az osztalyfonok a workshop elékészitése soran felvazolt
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az osztalyrol: nagyon heterogén csoport, akik rendkiviil nehezen miikddnek k6zos-
ségként. Ezt alatimasztottak a reflexidoban altaluk definialt problémak is, miszerint:
,mindig egymas szavaba vagtunk”, ,,mindenki egyszerre besz¢élt”, ,,nem voltunk
elég egyhanguak a dontésben”, ,,az osztaly nagyobb része nem tudott egyiittmii-
kodni”, ,,legkdnnyebb oOtleteket kitalalni volt, legnehezebb, amikor egyiitt kellett
dolgozni”. Ugyanakkor az eredmény és az eredmény elérését segitd csoportmunka
feloldotta és feliilirta a gyerekek altal is felismert nehézségeket. Elotérbe keriilt az,
hogy 6k ezt egy csapatként képesek voltak megoldani, teljesiteni, nem is akarmilyen
mindségben, amit Ok is értékeltek, ami nekik is tetszett: ,,tok fura volt, hogy ezt igy
16-an 6ssze tudtuk hozni”, ,.képesek vagyunk O6sszedolgozni, csak figyelni kéne
egymasra”, ,.sikeriilt 6sszehozni mégis valamit”, ,,egy picit megtanultunk 6sszedol-
gozni”, ,,jo volt, hogy csapatba kellett dolgozni”, ,kdzosen talaltuk ki az otleteket,
mindenki beleszolhatott a dolgokba”. Az eredményre biiszkék voltak, sikerélmény-
ként kdnyvelték el, de ez a sikerélmény nem csak az eredménynek, hanem a k6zds
egylitt-alkotasnak is szolt: ,létre tudtunk hozni egy rendezvényt az osztéllyal és
kozben jol is éreztilk magunkat”, ,,nagyon jo lett szerintem a végeredmény, s nem
azért, mert mi csinaltuk, hanem tényleg”, ,,2 dra alatt sikeriilt megtervezni a mi kis
rendezvényiinket”. Kifejezetten fontos eredmény, hogy a gyerekekben tudatosult az
a gondolat, hogy az eredmény nem all meg a tervezésnél, a megvalositas még hat-
ravan, ennek felismerése ugyancsak az eredmény dimenzidjahoz kapcsolodik, ami
a gyerekek reflexidjaban a csoportmunkaval egyiitt jelent meg, a tervezés kdvetkezd
1épésekeént tartjdk szdmon, amit ugyancsak egyiitt kell, hogy teljesitsenek: ,,a vasar-
r6l az a véleményem, hogy irtd jo lett, és szivesen megvalositanam”, ,,meg tudjuk
valdsitani, csak akarnunk kell”.

A kialakitott kozponti jelenség négyes egységét a 2. abra szemlélteti. A felismert nehéz-
ségek ellenére a csoport képes volt csoportként miikodni, és 1étrehozni az eredményt,
amit az esemény megtervezésében rogzitettek. Valamint az eredmény indikélja a jovo-
beni megvalositas lehetdségét. A diakok felismerték, hogy ha a nehézségeket kikiiszo-
bolik, akkor még jobb eredmény sziiletik, valamint a megvaldsitas is realissa valhat, ha
a csoport igazan akarja. A csoportban rejlé erd és a megvaldsitas kapcsolata pedig ott
jelenik meg, hogy ugy lennének képesek az esemény létrehozasara, hogy kdzben csapat-
ként tudnanak miikddni, és jol is éreznék magukat, ezzel felismernék a csoportban rejld
értéket és erot.

KHZPONTI DIMENZIO

ha kicsit 6sszetartobbak lettnénk, még jobb lett volna, és még tobbet ki tudtunk volna taldlni” meq tudjuk valositani, csak akarnunk kell”
............................... -

NEHEZSEGEK EREDMENY MEGVALOSITAS

CSOPORTMUNKA L
,avdsdrrdl az a

véleményem,
hogy irté

j6 lett, és szivesen

megvalésitandm”

,az osztdly
nagyobb része
nem tudott
egyiittmdiksdni”

 létre tudtunk hozni
egy rendezvényt
az osztdllyal és
Kézben jol is
éreztiik magunkat”

 képesek vagyunk
Gsszedolgozni, csak
figyelni kéne egymdsra”

 létre tudtunk hozni egy rendezvényt az osztdllyal és kizben jol is éreztiik magunkat”

2. dabra. A kézponti dimenzio négyes egysége (Forrds: sajat szerkesztés)
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Osszegzés

A jelen tanulmany empirikus kutatdsanak
f6 eredményei két pillér koré csoportositha-
toak. Az egyik a workshop soran 1étrehozott
produktum, a masik a folyamat élménye, a
csoportmunka, a wikindomikus egyiittmii-
kodés. Az otthonom jobba tételére vVALLAL-
kozom workshop aktiv tanulasi modszer,
ahol a diakok valds probléma megoldasan
dolgoznak ujszerii kdrnyezetben. Ez az 1ij,
idegen szituacié a k6zos egylittdolgozasra,
a probléma kozos megolddsara &sztonzi
Oket. A kozosségként nehezen funkcionald
osztaly sikeresen megvalositott a works-
hop soran egy projektet. Tulléptek a menet
kozben felmeriilé konfliktushelyzeten, és
létrehoztak egy rendezvényt az otthonuk
jobba tétele érdekében. Tervezdkké val-
tak, a designkommunikéacié modszertanat
alkalmazva megvaldsult a kreativ, alkotoi
kapcsolatteremtés (Cosovan, 2009) meg-
osztottak Otleteiket egy hierarchiamentes
kornyezetben, ahol mindenki elmondhatta
a véleményét. A legfontosabb eredmény
a sajat sikerélményiik: felismerték, hogy
megfeleld kdrnyezetben képesek az egyiitt
gondolkodasra, a kdzosségi alkotasra, amit
a wikinomikus egyiittmtikodés keretrend-
szere segitett elo.

Egy ilyen jellegii workshop oktatasba tor-
ténd integraldsa, a workshop népszertisitése
és az oktatas szerepldivel torténd ismer-
tetése a tanulmany eredményei altal kor-
vonalazott jovébeni cél. A tanulmanyban
bemutatott workshop a pedagogusok sza-
mara alternativ modszertant biztosit, ahol

Az otthonom jobbd tételére
VALLALKOZOM workshop aktiv
tanuldsi modszer, ahol a did-
kok valos problema megoldd-
sdan dolgoznak tvijszerii kérnye-
zetben. Ez az 1ij, idegen
szitudcio a kozos egylittdolgo-
zdsra, a probléema kozds megol-
ddsdra 0szténzi oket. A k6z0s-
ségként nehezen funkciondlo
osztdly sikeresen meguvalositott
a workshop sordn egy projek-
tet. Tulleptek a menet kézben
felmeriilo konfliktushelyzeten,
és letrehoztak egy rendezvényt
az otthonuk jobbd tétele érde-
keben. Tervezokke vdltak, a
designkommunikdcio modszer-
tandt alkalmazva megvalosult
a kreativ, alkotoi kapcsolatte-
remtés (Cosovan, 2009) meg-
osztotldk otleteiket egy hierar-
chiamentes kérnyezetben, ahol
mindenki elmondhatta a
vélemenyet.

a folyamatos visszajelzés tamogatja a kolesonds tanulést, fejlddést, mind a tanulmanyi
problémakra, mind a kdzosségben felmeriilé problémékra megoldast nyujthat, és ravila-
git a legfontosabb bizonytalansagokra egyén és kozosség szintjén egyarant. Az értekezés
nem titkolt célja, hogy a folyoirat hasabjain keresztiil parbeszédet kezdeményezzen az
oktatas legfontosabb szerepld kozott. Parbeszédet nyit annak érdekében, hogy egy ilyen
jellegii, eszkdzt nem igényld, a zart oktatasi keretrendszerbe rugalmasan illeszthetd okta-
tasmodszertani eszkoz fejlddhessen, €s teret kapjon a tantargyi tematikaban. Kutatasunk
tarsadalmi célja a termékfejlesztés tokéletesitésén tul a tarsadalmi hasznossag az egyén
szamara, az, hogy a workshop helyi szinten élményt, hasznossagot €s 0j szemléletmodot
hozzon a didkoknak.
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Absztrakt

Tanulmanyunkban a designkommunikacié modszertanara épit6 és a wikinomia eszkozkészletét felhasznalo
Az otthonom jobba tételére vallalkozom” sajat fejlesztésii kreativ oktatasmodszertani eszkoz keriil bemuta-
tasra. A workshop kifejlesztése soran a cél egy olyan a zart iskolai keretrendszerbe integralhato oktatasmod-
szertani eszkoz megalkotasa volt, mely kreativitast fejleszt, kozosséget formal, és folyamatos visszajelzést
nyujt a pedagogusoknak, diakoknak. Tanulmanyunkban elészor a kooperaciora épitd, azt aktivan hasznal6 az
oktatast fejleszteni hivatott modszertanok keriilnek ismertetésre, kiemelt hangsulyt fektetve azok csoportmun-
kara épit6 jellegére. Részletesen ismertetjiik a problémaalapu tanulasban rejlo lehetoségeket, mely az altalunk
fejlesztett workshop kiindulopontja volt. Bemutatasra a wikindmia mint toémeges egyiittmiikodés és a hozza
kapcsolodo oktatasi lehetdségek, valamint ismertetésre keriil a fejlesztésiink alapjat jelenté designkommu-
nikacio kreativ tervez6i modszertana. A tanulmany zard szakaszaban a részvételi akciokutatas és a reflexiok
narrativ elemzésének modszertanat alkalmazva ismertetjiik a workshop pontos menetét az oktatasi termékiink
pilot projektjei egyikének eredményeit. A Veszprém megyében megvalosult kutatas legfontosabb eredménye a
kozosség egyiittalkotasan keresztiil megvalosult kohézios erd és annak kozdsségformalo ereje, a termékterve-
z¢s hozzaadott értékét jelentd sikerélmény, valamint a modszerben rejlé tanulasi potencial.
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Két maganiskola a
Horthy-korszakban

Esettanulmany

., .. gyerek nem kapkodo, tiirelmetlen rossz emberke,
hanem lassui, ovatos és gondos
munkara képes kis ember.”

(Bélavary Burchard Erzsébet)

A levéltdri forrdsokra épiilo tanulmdny célja az, hogy
bepillantdst nyujtson a Horthy-korszak magdniskoldinak
vildgdba. Igyekszik meguildgitani a sziil6i dontések hdtterét
gyermekeik iskoldztatdsdval kapcsolatban, valamint az érintett
iskoldba jcro tanulok tarsadalmi/csalddi hdtterét, valldsi
hovatartozdsdt. A rendelkezésre dllo, de t6bbnyire toredekes
informdciok alapjdn megkisérli az eltéré szemlélettel és
modszerekkel miikédo intézmények belso vildgdt is feltdrni,
ktilonds tekintettel a tanuloi fluktudcio és az iskoldbol torténd
kimaradcds okainak bemutatdsdra.

Bevezetés

cselekmények — megsinylette Budapest iskolahaldzata. Az épiiletek egy részét
katonai célokra hasznaltak, a tobbiben pedig a talzsufoltsag okozott amortizacios
problémakat (Id. Mann, 2002. 108.).

A trianoni békeszerzédést kovetden az elcsatolt teriiletekrdl érkezé menekiilt csaladok
részben a févarosban, részben pedig az agglomeracios ovezetben telepedtek le, de hason-
l6an tettek azok is, akik a jobb megélhetés reményében az orszag mas tajairol érkeztek.
Mindennek ellenére — szemben a kozhiedelemmel — nem ndvekedett meg dramai mér-
tékben a fovaros lakossaga, amint azt a kortars statisztikus megallapitotta: ,,A magyar
fovarost [...] mindenki millids varosnak gondolta s ime kideriil, hogy Budapest lakossag
az évfordulon minddssze 924 424 1élek.” (Kovacs, 1921. 63.)!

Jelen témank szempontjabol fontosabbak azonban a kovetkez6 évtized adatai. Buda-
pesten a novekedés mértéke tovabbra is visszafogott volt, szemben a févarost dvezd
agglomeracidval.

ﬁ z els6 vildghaboru éveit — annak ellenére, hogy a varosban nem zajlozzak harci

! A korabbi évtizedek ndvekedéséhez képest az utolsd 10 évben — és ebbe mar az emlitett menekiiléket is
beleszamoltak — csak 5,2 szazalékot tett ki a szaporodas mértéke.
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1. tablazat. Budapest és az agglomerdcio népességének novekedés 1920—1930 kozott
(Forras: Preisich, 1968. 202.)

Budapest 77 000 fo 0,8%

Budapest koriili agglomeracio 133 000 f6 4,4%

A novekedés térbeli eloszlasa még érdekesebb, mert a fovarosban az 1. kertilet keriilt az
élre 32,6 szazalékos mutatoval (Kovacs, 1921. 61.), mig az agglomeracidban a hadiipar
fejlédése nyoman Csepelen emelkedett atlag felett a népesség (Preisich, 1968. 202.).
Tehat éppen azokrol a teriiletekrdl van sz, ahol az altalunk vizsgalt két iskola elhelyez-
kedett.

Maganiskolak mar korabban is alakultak orszagszerte, amelyek részben felekezeti jel-
legtliek voltak, részben pedig specialis sziiloi igényeket igyekeztek kielégiteni. A kdvet-
kezdkben vizsgalt két intézmény koziil az egyik Montessori-modszert alkalmazva igye-
kezett tanulokat gyiijteni, mig a masik intézmény, amely hagyomanyos allami tanterv
alapjan végezte tevékenységét, inkabb egy helyi szintli demografiai problémara igyeke-
zett a szlilok igényei alapjan megoldast talalni.

Felmertiilhet az olvasdban, hogy miért pont ezt a két intézményt vizsgaljuk. Alapve-
téen két oka van:

1. Bélavary Burchard Erzsébetr6l szamos szaktanulmany késziilt, amelyek sok min-
dent bemutatnak mind személyérél, mind eszméir6l, munkassagarol. Feltind volt
viszont ezeket tanulmanyozva, hogy az altala létrehozott iskolarol, annak tanuléirdl
— tagabb értelemben véve annak torténetérol — kevés szo esett. Jelen megkozelités
inkabb szocioldgiai természetil, és arra keres valaszt, hogy a tarsadalom mely korei
igényelték gyermekeik szamara nemcsak az alternativitast, hanem a tavolsagtartast
is az allami szféra intézményeitol.

2. A masik ok, amely a csepeli iskola kivalasztasat indokolta, a forrascsoport kiilonle-
gességével magyarazhatd. Mint majd latni fogjuk, mindossze egy év anyagat 6rzi a
levéltar, de az tartalmi szempontbol gazdagnak bizonyult.

A tanulmany egyfajta mélyfurasként értelmezhetd, eldkésziiletként egy nagyobb terje-
delmli munkahoz. Az eltéré szakmai szempontokat képviseld maganiskolak belsd éle-
tének szocioldgiai jellegli feltarasa és Osszehasonlitd elemzése mindenképpen jelentds
kihivas a kutatds szamara.

Krisztinavaros

Bélavary Burchard Erzsébet® (1897-1987) a hazai reformpedagdgiai torekvések ismert
alakja volt. 1916-ban végzett Budapesten a Csalogany utcai tanitoképzdben, de sajat
szavai szerint nem volt megelégedve az ott tanultakkal. A képzdintézmény modszerében
elsésorban a kérdve kifejtd modszert, illetve a tanuloktol megkovetelt, a padsorok-
ban szinte mozdulatlansagot igényld fegyelmet elvard pedagogusi attitidot kifogasolta
(1d. Burchard, 1987. 1187.). Az iskola elvégzését kovetéen nem talalt allast, nem folyta-
tott iskolai gyakorlati tevékenységet.

2 A csalad torténetére 1d. Nagy, 1857. 213-215.; Kovéacs, 2013. 805-823. (kiilondsen a bevezetd részt);
Klement, 2005.

3 Az életrajzi adatok forrdsai: https://www.arcanum.hu/hu/online-kiadvanyok/Lexikonok-ma-
gyar-eletrajzi-lexikon-7428D/b-74700/burchard-belavary-erzsebet-74E73/; https://hu.wikipedia.org/
wiki/B%C3%A91av%C3%Alry_Burchard Erzs%C3%A9bet; Pedagogiai Lexikon, 1. 158., Pukanszky
Béla szocikke; Burchard-Bélavary kiallitas a lohanneumban. 2018. marcius 27. , https://ppke.hu/aktualis/
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A helyzet megoldasat az hozta meg a
szamara, hogy 1920-ben elolvasta Maria
Montessori konyvét, amely rendkiviil hatast
gyakorolt ra. Ezt kovetéen Bécsben, illetve
1923-1924-ben Amszterdamban vett részt
Montessori-tanfolyamokon.*

Hazatérését kovetden 1926-ban latott
hozza az 6vodaval egybekotott alternativ,
Maria Montessori modszereit alkalmazo
iskola megszervezéséhez. Ezekben az évek-
ben azonban ez mar nem volt egyszer( val-
lalkozés.’

A kisebbik gondot az jelentette az alapito
szamara, hogy az 10j intézmény szamara a
nyilvanossagra vonatkozé engedélyt kellett
elséként megszereznie, amely az allamilag
elfogadott bizonyitvanyok kiadasanak alap-
vetd feltételét jelentette.

A nagyobb nehézséget az okozta, hogy
a korabeli rendelkezéseknek megfelelden
elore kellett (volna) benytjtani a tanmenetet
¢s a heti orarendet. Az oktatdsiranyitas célja
ezeknek a dokumentumoknak az eléallitta-
tasaval a hagyomanyos moddszerek szerint
oktatatd allami intézmények ellendrzése
volt. Ez a gyakorlat azonban alapvetden
ellentétes volt az alternativ iskolak altal kép-
viselt elvekkel, illetve az altaluk alkalmazott
modszerekkel. Nem véletlen tehat, hogy az
adminisztracios eljarasok csak 1929. februar
9-én zarultak le, mert ekkor érkezett meg az

burchard-belavary-kiallitas-a-iohanneumban; Uj
iskolak Magyarorszagon a XX. szdzad elso felében.
Nemzetkozi pedagogiai tanacskozas. Galanta, 1996.
kerikata.hu; Kozak Péter: Burchard-Bélavary Erzsébet.
http://nevpont.hu/view/11176

Talan nem tekinthetd véletlennek, hogy a Montes-
sori-modszert valasztotta. Karig Sara (1914-1999)
¢életatinterjiijaban emlitést tett arrol, hogy éppen eze-
kben az években (ti. amikor 6 Bajan kezdett isko-
laba jarni) érte el Magyarorszagot ez a szisztéma,
»~a gyermekek testi és lelki higiénikus nevelésének
elmélete és gyakorlata [...] A gyerekszobéaban volt az
ebédlbasztalunk, és arra nagyon erésen emlékszem,
hogy nem volt semmink, amit ne forraztak volna min-
den alkalommal a mosogatasnal [...] nekem semmi-
féle gyermekbetegségen nem volt” (Karig, 2019. 46.)
Az alternativ jelzot egy korabban kimunkalt szem-
pont alapjan alkalmazzuk, miszerint olyan oktatasi
formarol van szo6, amely markans modon eltér mod-
szereiben az oktatasligy f6 aramatol, de ezt mégis
intézményesiilt keretek kozott teszi meg olyan modon,
hogy az iskolat a kozoktatasi rendszer keretei kozott
miikodtette (1d. Nagy, 2004. 75.).

IS

w

A kisebbik gondot az jelentette
az alapito szamdra, hogy az 1ij
intézmény szamdra a nyilvd-
nossdagra vonatkozo engedeélyt
kellett elsokeént megszereznie,
amely az dllamilag elfogadott
bizonyitvdnyok kiaddsdnak

P

alapuveto feltételet jelentette.

A nagyobb neheézséget az
okozta, hogy a korabeli rendel-
kezéseknek megfeleloen elore
kellett (volna) benyujtani a
tanmenetet és a heti 6rarendet.
Az oktatdsirdnyitds célja ezek-
nek a dokumentumoknak az
elodllittatdsdaval a hagyomd-
nyos modszerek szerint okta-
tato dllami intézmények elle-
norzése volt. Ez a gyakorlat
azonban alapvetden ellentétes
volt az alternativ iskoldk dltal
képuiselt elvekkel, illetve az
dltaluk alkalmazott modszerek-
kel. Nem véletlen tehdt, hogy az
adminisztrdcios eljdardsok csak
1929. februdr 9-én zdrultak le,
mert ekkor érkezett meg az
engedeély. Igaz viszont, hogy
azt 1928 szeptemberére
Lvisszaddtumoztdk’, igy az elsé
iskolai év inditdsdra mdr 1928
szeptemberében sor keriilhetett.
(Errol a megolddsrol az alapi-
tonak lehetettek informdcioi,
hiszen biztosra kellett mennie
akkor, amikor hivatalos enge-
dely nélkiil vagott bele az
elsé tanévbe.)
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engedély. Igaz viszont, hogy azt 1928 szeptemberére ,,visszadatumoztak™, igy az els6
iskolai év inditdsdra mar 1928 szeptemberében sor keriilhetett.® (Errél a megoldasrol az
alapitonak lehetettek informacidi, hiszen biztosra kellett mennie akkor, amikor hivatalos
engedély nélkil vagott bele az elsd tanévbe.)

Az iskola szervezése’

Az 6voda ¢és az iskola megszervezését megeldzd években Bélavary Burchard Erzsébet
tobbnyire kiilf6ldon tartézkodott, igy nem volt modja arra, hogy intenziven részt vegyen
a hazai ,,szakmai kozélet” eseményeiben. Ennek ellenére valdsziniileg volt maddja arrél
tajékozodni, hogy éppen ezekben az években jelentOs valtozasok torténtek az oktatas
vilagaban, koztiik olyanok is, amelyek az in. ,,maganalapitasi” intézményeket is erbtel-
jesen érintik majd.

Valoszinli tehat, hogy amikor a magyarorszagi néptanitok VIII. egyetemes gytlését
rendezték, akkor Bélavary Burchard Erzsébet nem tartdzkodott itthon®, igy az ott zajlo
szakmai vitdkhoz nem szolhatott hozza.

Ezek mellett a konferencia nem sziikolkodott ideologiai allasfoglalasok megfogal-
mazasaban sem, ami — Trianont kdvetéen — sok mindent elérevetitett az iskola jovojét
illetéen. Példaul Mosdossy Imre kiralyi tanfeliigyeld felszolalasaban mar arra helyezte
a hangsulyt, hogy ,,...vallvetett munkaval kell dolgoznunk, hogy megteremtsiik az 1j
iskolat, amely a magyar erkdlcsnek, a magyar tudasnak, a magyar életrevaldsagnak és
tarsadalmi ¢életre valo nevelésnek templomava teszi az iskolat”. A végso cél természete-
sen a kultarf6lény megteremtése volt, amely eszme rovid id6n beliil az oktataspolitika
vezérfonalava valt (Simon, 1923. 32.).

A gondolatot a III. Tarsadalmi szakosztalyban Balazs Béla altal tartott eldadast vitte
tovabb, amely igyekezett konkrétabba tenni a tanfeliigyelé gondolatait. Hogyan tehetjiik
az alfoldi magyart hazafiasan gondolkodova? cimet viseld eléadasaban azt javasolta,
hogy olyan bizottsagot kell alakitani,amely alkalmas arra, hogy a tananyagba, a tanmene-
tekbe azokat az ismereteket illessze be, ,,melyek a faji ontudat, a hazafias kotelességtudas
érzelmének, a faji eggyiivétartozas, integritas, az irredentizmus eszméjének erdsitésére a
legalkalmasabbak” (Simon, 1923. 85.).

Eppen azokban a honapokban, amikor az 6voda és az iskola szervezése a legnagyobb
erdfeszitéseket kovetelte meg, tartottdk meg a Harmadik Egyetemes Taniigyi Kongresz-
szust.

¢ A datum érdekessége az, hogy éppen 100 évvel korabban ebben a varosrészben hozta létre az elsé dvodat
Brunszvik Teréz. (Ma az Lkeriiletben, az Attila iton emléktabla jelzi ezt.) Erdemes azonban arra is felfi-
gyelni, hogy az 6voda létrehozasa mar abban az iddszakban sem volt konnyti. Nemcsak az engedélyek
megszerzése okozott nehézséget, hanem az az 6voda fenntartasa is. Szerencsére az 6vodaba jard sziilok
foglalkozasat részben ismerjik (71 f6). Az esetek tobbségében a kdrnyéken €16 mesteremberekrdl van szo
(asztalosok, borkorcsolyas, disznopasztor, hentesek, molnarlegény, sz6lémunkasok (30 f6!), és néhany kva-
lifikaltabb foglalkozas képviseldi: 1 orvosdoktor, 3 nyomdasz, 1 nyelvmester (Nagy, 2004. 63.) Szaz év eltel-
tével természetesen nagyot valtozott a lakossag Osszetétele, részben nemzetiségi, részben pedig foglalkozasi
szerkezet/iskolazottsag szempontjabol is (1d. Hornyak, 2003).

Nem ez volt az els6 olyan intézmény, amely a fovarosban Montessori modszerét alkalmazta. 1912-ben nyilt
meg a Szent Maria misszionarius névérek Hermina 1ti zardéja, ahol mar ezzel a modszerrel foglalkoztak a
gyerekekkel (Id. Nemesné és Baloghy, 1935. 33.). A kotetben a Montessori-mozgalom vazlatos torténetét
Burchard-Bélavary Erzsébet irta.

Ez nem volt ritka pillanat, mert ha csak tehetette, igyekezett ismereteit és kapcsolatait kiilfoldon gazdagitani.
Igy pl. 1930-ban Romaban részt vett egy Montessori-tanfolyamon. Valésziniileg az év nyaran keriilhetett sor
erre az utazasra. A kiilfoldi utazasok és a személyes kapcsolatfelvétel Maria Montessorival azonban optimiz-
must tiikréz, mint ahogyan az is — mint latni fogjuk —, hogy Bélavary-Burchard Erzsébet, ha csak tehette,
népszerisitette iskoldjat és az abban alkalmazott modszereket.
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A 1I. Kisdednevelési szakosztaly munkajaban, amely 1928. jul. 4-én tilésezett, a jegy-
z0konyvek tanusaga szerint Bélavary Burchard Erzsébet nem vett részt, de valdszintileg
lehetettek informdacidi az ott zajlottakrol. Szamara kiilonosen fontos kérdéseket targyal-
tak, igy példaul az 6vondk anyagi iigye mellett szoba keriilt az 6voddk zsufoltsaga,
valamint a sziil6k szerepe a gyermekek nevelésben (Id. Simon és Papp, 1928)°, és ami
kiilonosen izgalmas témanak bizonyult, az az 6voda és iskola kozotti atlépés — mind a
mai napig nem teljesen megoldott — kérdése volt.

Ami a szervezendd 6voda, illetve iskola fenntartasi kdltségeit illeti, a forrasokrol
nem rendelkeziink informacidkkal. Az azonban nyilvanvald, hogy azokban az években,
amikor csekélyebb szamban latogattak a gyerekek az intézményt, biztos, hogy a sziilok
altal fizetett tandijak nem fedezhették a munkatarsak bérét és — modernebb kifejezéssel
¢lve — a fenntartas, a ,,rezsi” koltségeit sem.

Az iskola induldasa

A kedvezétlen eldjelek ellenére az 6voda €s az iskola szervezése végiil befejezdott, és
a mar korabban felvett dvodasok atléphettek az iskolaba. Az elsé év tehat 5 tanuldval
indult. Ez a tendencia, hogy ti. az 6vodasok egy része a maganiskolaban kezdi meg
tanulmanyait, a késébbiekben is jellemz6 marad, de a Iétszamok ndvekedésével mar
,.kiviilrol” érkeznek a tanulok.

A kovetkezd években — mint ez a kdvetkezd abran lathatod — hatarozottan ndvekedett az
iskoldban a tanuldk 1étszdma, a csticsot az 1933/34-es tanévben érte el. (Megjegyzendd,
hogy ez a létszam is elmarad az eredetileg tervezett 40 felvett f6s tanuldi 1étszamtol.)

30 28
. 24 % Lo .
20
15
10
| | | | I | |
w1 WK

0 S N 0 o> o) ] D Y] o
oV o &P o & o o;‘: o g qb\ qh

¥ oy %4 '\ '\ Y % Y Y oy %4
ENR NN G R AN\ A A A AU S (R
S QSN O S I I O ORI G LN
®Fin mLany m Osszesen
1. abra. Tanuléi létszamok alakuldsa az iskolaban (f6)

(Forras: Budapest Févaros Levéltara. Anyakonyvek. VIII. 469.)

A létszamok alakuldsa az egyes évfolyamokon pontosabban tiikr6zi az iskola miikodését.
Az jol latszik, hogy néhany kivételes évet leszamitva a belépd évfolyamokon altalaban
az iskolai 1étszam egészét tekintve magas volt a 1étszam, aminek egyik oka az, hogy a

9 A kérdés kapcsan jegyezte meg Papp Ilona, hogy ,,a kisdedek értelmi neveléshez is kevés sziil ért” (Simon
és Papp, 1928. 143.).
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gyerekek egy része az dvodabdl érkezett, de a pontos 1étszamrol nem all rendelkezésre
kimutatas.

Ami a tanuldk eldrehaladasat illeti, az biztosan megallapithatd, hogy sok esetben —
késdbb bemutatandd okok miatt — sok csaladnak nem volt modja arra, hogy a gyermeket
anegyedik évfolyamig bent tartsa az iskolaban, és forditva: arra is boven van példa, hogy
a magasabb évfolyamokra érkeznek tanuldok. (Néhany egyedi példa azt mutatja, hogy
vannak olyanok, akik csak egy tanévet tdltenek ebben az iskolaban.)

Az utolso6 évben bekovetkezett nagyobb aranyu létszamcesdkkenés politikai okok miatt
kovetkezik be, ennek okaira késébb még kitériink.
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2. abra. A tanuldi létszamok alakuldsa az egyes évfolyamokon (f6)
(Forras: Budapest Févaros Levéltara. Anyakonyvek. VIII. 469.)

Igy tehat hagyomanyos tanuléi elérehaladasrél csak a tanulok egy része esetében beszél-
hetiink. A tanuldi kimaradasok okai részben ismertek, de tobb esetben csak annyi sze-
repel az anyakdnyvben, hogy ,.kimaradt”. A tanulok koziil tobben idokozben kiilfoldre
tavoztak, ennek okat tobbnyire a sziilok kiilfoldi ,,munkavallalasdban’ lehet fellelni.

Azoknak a tanuloknak az esetében, akik magantanuloként folytattak tanulmanyaikat,
részben betegség, részben pedig koltozés miatt dontottek a sziilok a statuszvaltasrol.
Ez utobbi esetében nagy a valdsziniisége annak, hogy az ,.alternativ”’ iskolai oktatast
kovetden a sziilok nem szerették volna, hogy gyermekiik hagyomanyos iskolai oktatasi
keretek kozott folytassa tanulmanyait.
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3. abra. Az iskolai kimaradas okai (f6) (Forras: Budapest Févaros Levéltara. Anyakonyvek. VII. 469.)

A tanuldk vallasi megoszlasa — figyelembe véve az iskola helyszinét — nem okoz meg-
lepetést. Talnyomorészben a Krisztinavarosban jelentds tobbséget alkotd katolikus
csaladok gyermekei vannak jelen, és a tobbi felekezet aranya is megfelel az orszagos
aranyoknak.

Az igazan érdekes kérdés a zsido tanuldk jelenléte. JOl lathato, hogy az évek eldre-
haladtaval egyre nagyobb szamban vannak jelen az intézményben, de aranyuk egyetlen
évben sem haladja meg a tobbi felekezethez tartozo tanulok dsszesitett aranyat.

Az iskola bezarasa végiil azért kovetkezett be, mert — bar a dokumentum nem keriilt
el6 — az iskolat kotelezték a zsido szarmazasu tanulok kizarasara. Erre Bélavary Burchard
Erzsébet nem volt hajlandé. Az évoda azonban tovabb miikdddtt, aminek az volt az oka,
hogy az alapité munkatarsai igy egy ideig megtarthattak allasukat.

1940/1941 EESE——— ]
|y

1938/1939 2

1936/1937

"8
W
=

1934/1935

[%2]

1932/1933

1930/1931

1928/1929

o
(52}
[y
o
[y
%]
[
o

25 30

B Romai katolikus ~ m Agostai hitvallasi  m Evangélikus mN.a.  mlzraelita Reformatus

4. abra. A tanulok vallasi megosziasa (f6) (Forras: Budapest Fovaros Levéltara. Anyakonyvek. VIII. 469.)
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A sziilok valasztasa és az iskola mitkodése

Folmeriil a kérdés, hogy milyen szandék vagy milyen ok(ok) vezették a sziildket arra,
hogy egy alternativ oktatasi forma mellett dontsenek.

Valoszintileg nem tévedhetiink nagyot, ha feltételezziik, hogy a valasztasban fontos
szerepe lehetett a sziilok sajat iskolai élményeinek. Noha a véleményiiket nem ismerjiik,
de rendelkezésilinkre all egy irodalmi alkotas, amelyet szerzdje éppen ezekben az évek-
ben fejezett be.

»lorténelmi regényt irok, ez a dolog a régi historiai multban folyik le; a mult
szazadban; annak is az utolsd évében. Abban az idében volt a humanista iskola
legsulyosabb valsaga. A tanterv ¢és a tananyag az élettdl teljesen idegen volt. Latin
klasszikusokon nevelték a diaksagot, hexameterekkel abrakoltattak oket, de a fiuk
nem akartak ropogtatni ezt a zabot. De nem akartak a tobbi targyat sem, mert még
az élet-anyagot arul6 cimek, mint a torténelem, a természetrajz, a természettan is,
olyan elvont volt, hogy még nehezebb volt, mint a klasszika filologia.

A tanar is oly idegen volt a tananyaggal szemben, mint a didk. A tanar bejott a
zsibongo osztalyba, s erejének legnagyobb részét a fegyelmezés foglalta le, ami
elég nagy munka volt, mert hiszen a tanitasi anyagot valoésaggal kalapaccsal s
kegyetlen szigorral lehetett csak a fiuk fejébe verni. A tanar leiilt a katedran elhe-
lyezett székre, s onnan nem 4allott fel tobbet, mig csak a megvaltd csengettytiszo
fel nem hangzott.

Kozben félorat magyarazott, s félorat feleltetett. A magyarazat alatt az egész
osztaly aludt, a felelés alatt pedig drukkolt, hogy ra ne keriiljon a sor. Akit
kiszolitottak, annak ki kellett menni a fekete tabla elibe, s ott vallast tenni arrél,
hogy koriilbeliil mi maradt meg a fejében a tudomanybol, amit el6z0 6ran a tanar
lehetdleg szo6 szerint elmondott, ahogy a tankdnyvben van, s aztan otthon privat
szorgalombdl be kellett vagni a szoveget. Tisztan a memoridra volt épitve ez a
tanitas. Aki szalmazott s a maga szavaival mondta el a napi leckét, az az egész
osztaly kozmulatsagara szerepelt, mert hisz mindenki el6tt ott volt kinyitva a
konyv, s azzal szorakoztak a fiuk, hogy ellendrizték, hogy zavarja 6ssze szekun-
daban-testvériik a mondatokat. De aki kivagta a rezet s elfujta az egész anyagot
sz6 szerint, az mindenesetre kdztiszteletet szerzett maganak. A fiuk is tudtak
ezt gy homalyosan, s igazat adtak a sziileiknek ebben a magas reményben €s
vagyban. Oly magas volt a jutalom, hogy azért el kell viselni ezeket a gydtrelmes
nehéz iskolai o6rakat, amelyekben semmi 6romiik nem volt. Tanultak a logarit-
must és a vegytani képleteket. Tanultak heti nyolc 6ran at a latint, s még a nyol-
cadik osztalyban sem volt koztiik egy sem, aki latinul egy egyszerti mondatot ki
tudott volna ¢élészoéval mondani. Tanultdk a gorogot az 6tddik osztalytol kezdve
heti négy oran, s fogalmuk sem volt, hogy mi az az aorisztosz. Arr6l meg plane
nem, hogy a gordg kultira mennyi szépet produkalt. Tanultak a németet is, a har-
madik osztalytdl kezdve, de hat év alatt annyit sem voltak képesek bevagni, hogy
ha a sors kiilfoldre vitte volna dket, egy pohar vizet képesek lettek volna kérni.
De hogy is tanultdk volna meg, mikor a német tanar maga sem tudott németiil, s
a szakvizsgdn mar negyedik izben bukott el. Nem lehetett kitenni az iskolabol,
mert egy foember lanyat idejében elvette, Fieber tanar vérverejtékesen vergédott
Schiller Tell Vilmosaval és Goethe Iphigeniajaval.

S nyaggatta a nyelvtani szabalyokat az el6tte ismeretes nyelvtani kulcsok segit-
ségével. Minden nyelv egy kaptafira volt hiizva a tanitds menetében. Ugy ment
a latin, mint a gordg vagy a német. De a németet a német gyermeknek is gy
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tanitottak, hogy ha az osztalyba német anyanyelvii gyermek keriilt, rendes dolog
volt, hogy éppen a németbdl elégségest kapott.

Espedig olyan német tanartol, aki a pincérnél utazas kozben, ha ugyan utazott
valaha, csak a legnagyobb nehézséggel tudott megrendelni egy ebédet. Igy alakult
ki az a kozszellem a didkok kozt, amely egyszeriien bortonnek s kinzokamra-
nak tekintette az iskolai életet, s mikor a nyolcadikba keriilt, akkorara mar ugy
vélte, elég jogot szerzett hozza, hogy felszabaditsa magat a tanulas rettentd kény-
szere aldl, s eldlegezze maganak egy jovendd boldogabb kornak a szabadsagait.”
(Moricz, 1939. 41-42.)

A szovegben bemutatott iskola és az ott tanité pedagdgusok — noha ,,csak’ irodalmi alko-
tasrol van szo — a korban alkalmazott modszerek €s ,,tanartipusok™ révén az intézmények
¢és személyek egyik halmazara lehettek tipikusan jellemzok, am ahol ezek a jelenségek
valamilyen formaban jelen voltak, akkor sokak szamara tették keseri ,,élménnyé” az
iskolai éveket.

Emellett fontos szempont lehetett a dontésben az is, hogy a maganiskolakba — és ebben
az esetben ez biztosan elmondhatd — sokkal kevesebb gyerek jart, ami megkonnyitette
a pedagogusok munkajat, hiszen egy-egy tanuloval torténd foglalkozasra joval tobb id6
esett, mint a sok esetben tulzsufolt allami fenntartasu intézményekben. A talzsufoltsag
nem ujkeletli probléma volt a fdvaros iskolaiban, erre mar a szadzad els6 éveiben felhivtak
az oktatasi kormanyzat figyelmét (Kunfi, 1975. 52.).

A masik problémat a korszertitlen, nagy mennyiségii tananyag okozta, amely a tanu-
16k tulterheltségéhez vezetett. A tananyag feldolgozasat nem konnyitette meg a legtobb
esetben alkalmazott mddszer, amely ,,csak tobbé-kevésbé gyarld szobeli kozlés, sarlatan
kisérlet, hebehurgya altalanositas. E modszeri biingzéseket végiil betetézik a koncent-
rikus tanmenetek, amelyek az attekinthetdséget s az osszefiiggéseket kizarva, a kalku-
lus-osztasnak és vizsgélatoknak tetemre hivasaval kényszeritik a szerencsétlen tanulokat
a nagy tomegt, értéktelen és szétesd ismeretanyag mechanikus rogzitésére.” (Zigany,
1975. 466.)

Ezekkel szemben a maganiskola helyszinét az alapité sziileinek 5 szobas lakasa
képezte. A legfontosabb ,,iskolaszervezési” szempont az volt, hogy az oktatds nem
évfolyamonként, hanem ,,0sztatlanul” tortént. Ez tudatos dontés volt, az alkalmazott
pedagdgiai modszer 1ényeges elemét képezte.'® Ugyanakkor az iskoldban oktatott tan-
targyak nem tértek el attol, amit az allami iskoldkban alkalmaztak. Ez részben kényszer
volt, részben pedig nem allhatott rendelkezésre olyan erdforras, amelyet fel lehetett volna
hasznalni specidlis programok fejlesztésére.!!

A lakasban miikodtetett 0voda és iskola belsé berendezését nem ismerjiik, viszont
rendelkezésiinkre all egy késobbi szdveg, amely megenged bizonyos kovetkeztetéseket.

10" Az osztatlan tanitis ugyanakkor az orszig szamtalan intézményében a koriilményekbél adodo kényszerti
kovetkezmény volt (Id. pl. Polcz, 2018). A szerz6 a kolozsvari iskolai emlékeiben idézi fel: ,,Ebben elsé
két osztaly az unitarius leanyiskolaban — vilagos, hogy csak lanyok jartunk — egy tanteremben két osztaly
volt [...] Az els6 két osztaly itt volt egyben, a masik harom a kovetkezd tanteremben [...] Nagyon jol
megvoltunk. A rajz-, ének, -tornadra kozos volt [...] A szamtandra egy része kozos volt, masik része kiilon.
Altalaban gy ment, hogy mig az egyik osztaly feladatot, dolgozatot irt, addig a masik osztaly felelt, és kapta
az uj feladatot. Soha semmiféle bonyodalomra nem emlékszem” (Polcz, 2018. 57-58.). E megoldas mas
jellegli rendszerben is ismert volt: ,,A héder jellemzéen egytanitos, igy osztatlan tanuldcsoporttal, egyetlen
helyiségben miikodé maganiskola volt.” (Béanyai és Varga, 2013. 69.)

Magaviselet, Szorgalom, Hit- és erkolestan. Beszéd- és értelemgyakorlatok, fras, Fogalmazas, Helyesiras
és nyelvi magyarazat, Szamtan és mértan, Rajzolas, Eneklés, Testgyakorlas, Kézimunka, Természetrajz,
gazdasag és haztartastan
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A tanuloi tér

,legfontosabb kelléke a tisztasag ¢és a rend. Minden, ami benne van vidam, derts
¢és sz€p legyen. Az asztalok szinesek, a mosdd hofehér, a falak vidamak, az ajtok
vilagosak legyenek.” (Burchard, 1945. 84.)

Az alapelv az oktatas soran a szabad munka- ¢és foglalkoztatasvalasztas lehetéségének a
felkinalasa volt a tanulok szamara.

,,Csak ott hat igazgatéan az, ha mindenki mast csinal, ahol jogos a félelem, hogy
valaki kimaradhat barmilyen kedvére vald foglalkozasbol, mert az csak ideig-oraig
all a csoport rendelkezésére.” (Burchard, 1945. 85.)

Az eltérd életkort tanulok egytittmiikddését a tanulok kozotti kdlesonds segitségnyuj-
tasra, timogatas kialakitasara épitették, amelyhez meg kellett talalni a megfelelé peda-
gbgiai szemlélettel rendelkez6 pedagdgusokat.

Ami a tanuldk sziileinek foglalkozasi dsszetételét illeti, tobbnyire magasan kvalifikalt,
diplomas emberekrdl volt szo, akiknek nyilvan nem okozott kiilondsebben nagy gondot
a tandij befizetése. Ezt egy kivalasztott tanév alapjan mutatjuk be. (2. tablazat)

Az els6 évben — mint lattuk — 5 tanuldja volt az iskolanak. A sziil6k kdzott 1-1 £6 egye-
temi tanar, orvos, fofeliigyeld, mérnok és tabornok volt. A kovetkezd években egyre tobb
tanar és tigyvéd iratta ide gyermekét, de megszaporodott azoknak a tanuloknak a szdma
is, akiknek a sziilei az lzleti vilagban (bankokban, vallalatoknal) dolgoztak vezetoként
vagy alkalmazottként.

2. tablazat. A sziilok foglalkozdsa az 1935/1936-o0s tanévben (f6)

Foglalkozas Foé
Mérndk

Orvos

Tanar

Ugyvéd

Ornagy

VamellenOrzési fotitkar
Titkar

—_— = = W W,

Ju—

Gyogyszerész

Hirlapiro 1

Erdemes a sziilékrdl is néhany szét szolni. Oket ideologiai tekintetben sok minden elvé-
laszthatta egymastol, de abban, ami tovabbi kutatasokat igényel majd, valamilyen ok
miatt egyetértettek, hogy gyernekeik szamara éppen ezt az iskolat valasztottak.

A hiresebb sziilok kozott talalhatjuk Jozsef Ferenc kiralyi féherceget, Bornemissza
Gézat, a Salgotarjani Kdszénbanya Rt. tandcsadojat, Gorgey Gyodrgy tdbornokot, Szondi
Lipot és Nyiré Gyula orvosokat, Kaldor Gyorgy hirlapirot, valamint Medveczky Jend és
Gadanyi Jend festomiivészeket.

76




Szemle

Az iskola propaganddja

Az iskolai alapitdja fontosnak tartotta, hogy a kozvéleményt valamilyen forméaban folya-
matosan tajékoztassa intézményérdl és annak szakmai jellegzetességeirdl. Ezért id6rol
idore egyrészt eldadasokat tartott Budapesten, példaul a Budai Tanité Egyesiilet Csalo-
géany utcai elemi iskoldjanak tornatermében!? vagy a Gyermektanulményi Téarsasagban,
ahol az 4ltala alkalmazott modszereket ismertette a hallgatosdggal.'® Idével az eléadasok
mellett tanfolyamokat is szervezett, valdszintileg azzal a céllal is, hogy szakmai utanpot-
last biztositson iskolaja szamara.'

1931-ben a Kisdednevelok Orszagos Kongresszusardl a pécsi napilap két alkalom-
mal is tudositott, amire az adott alkalmat, hogy a ,,pestiek” ,,lementek” Pécsre, hogy az
intézményt és az eredményeket bemutassak a szakmai (és valoszintileg a tagabb) kozvé-
lemény szamara.

Séta a kisdedneveldk kiallitasan

Egész kiilonallo helyet foglal el a vilaghirii olasz orvos és pedagogusné modszere
szerint berendezett Montessori 6voda, amelyet Burchard-Bélavary Erzsébet és
Hajos Erzsébet hoztak Budapestrél, az egyetlen évodabol, amely ez id6 szerint
ezzel az 4j moddszerrel dolgozik. A sok érdekes eszkdz alacsony polcokon, asz-
talokon van kirakva, ugy hogy a gyermekeknek csak nyulniok kell s maris dol-
gozhatnak az érdekes kiilonb6z6 vastag hengerekkel, amelyeket, mint a sulyokat,
megfeleld lyukba kell betenni, a kockakkal, hasabokkal, rudakkal, amelyekbdl
tornyot, 1épcsot csinalnak, s6t még a szamolas elemeit is elsajatitjak. Aztan vannak
ott szines lapocskak, kiillonbdz6 tapintasu szdvet- €s papirdarabok, hang érzék-fej-
leszté dobozok stb. stb. Ezek az eszkdzok mind azt célozzak, hogy a gyermekek
megtanuljanak érzékszervi ingereket megkiilonboztetni s ezzel felfogoképessé-
giiket finomitsak. Onalld megfigyelést, gondolkodast, itéloképességet kivan min-
den egyes eszkdz a gyermektdl, mert a munkakat nem tomegesen egyiitt, hanem
kiilon-kiilon magukban végzik figyelmes, odaad6é magatartassal, mint ahogyan ezt
a kiakasztott képekbdl le lehet olvasni. De nemcsak ilyen érzékszervfejlesztd gya-
korlatokhoz vannak meg a Montessori 6vodakban az eszk6zok, hanem mddjukban
van az 0sszes egyszeriibb hazimunkdkat is maguknak végezni: van kis takarito,
mosdd, mosogato, vasald felszerelés, lehet ott cukrot torni, reszelni, gyalulni,
hamozni, mindannyi foglalkozas, amelyért élnek-halnak a kicsinyek, amellyel egy-
szersmind komoly, hasznos tagjai lehetnek a kis tarsadalmuknak, ahol a teritéstol a
leves felszolgalasaig maguk végeznek mindent, aztan kis szovetekkel atvont kere-
teken megtanulnak flizni, gombolni, kotni, s igy az 61tdzkodésnél dnalldan tudnak
eljarni, s6t egymast is pompdsan ki tudjak szolgalni. Egyszoval a Montessori 6voda
ugy van berendezve, hogy minden gyermek 6nallé értelmes munkat végezhessen,
s ezzel elsajatitsa azt, amire a mindennapi életben s a szellemi fejlodéséhez mér-
ten sziiksége van. A kiallitas izléses és célszerli megrendezéséért Nenilvich Vilma
6vonét illeti dicséret.!?

12 Montessori modszer az elemi iskolaban. Pesti Hirlap, 1932. 01. 29. 23.

13 Montessori médszer az elemi iskoldban. Gyermektanulményi Tarsasag. Pesti Naplé, 1933. V. 7. 19.

14" A tanfolyamot a Népmiivelés Bizottsag kereti kozott mitkodé Noi Szocialis Iskolaban tartotta (Montessori
nevelési modszerei). A program 6 honapos volt, amely soran a ,,tanulok” elméleti és gyakorlati ismeretekre
tehettek szert. Pesti Hirlap, 1935. X. 29.

15" Pécsi Naplé, 1931. 09. 01. 4.
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Egy masik cikk az iskolardl tartott eldadas kapcsan Montessori nézeteit foglalva dssze
adott rovid ismertetést az intézményrdl, a modszerekrol.'©

A projekt véget ér...

Az igazi problémat azonban, amelyet nem lehetett eldre ,kalkulalni”, az jelentette a
maganiskola életében, hogy az alapitast kdvetden, a miniszter korai halaldval, hamarosan
véget ért a ,,Klebelsberg-korszak”. Az j miniszter Hoéman Balin lett, aki alapvetden mas
nézeteket vallott az oktatas és nevelés kérdéseirdl, mint elddje.

,Homan célja — a gdmbdosi terveknek megfelelden — az egyontetii nemzeti vilagnézet
kialakitasa volt” (Nagy, 1992. 28.). Ennek érdekében a harmincas években az allam
egyre keményebben avatkozott bele az iskolarendszerbe, s ennek az egyik kovetkezmé-
nye a szemléleti/modszertani sokszinliség visszaszoritasa lett. Homannak egyébként is
az volt az elképzelése, hogy a magéniskolak alapitasat lehetség szerint korlatozni kell.

A szakirodalomban tobbféle nézOponttal lehet talalkozni arrdl, hogy miért is sziintette
meg intézményét az alapito.

— Az egyik allaspont — amely nézetiink szerint a valosagra mutat ra — a dont6 ok az egyre
er6so6do antiszemitizmus, illetve konkrétabban a zsidotérvények megjelenése volt. Ez
azzal a kovetkezménnyel jart, hogy az iskola vezetdjét felszdlitottak arra, hogy az iskola
zsid6 szarmazasu tanuldit zarja ki az intézménybdl, amire 6 nem volt hajlando.

— Egy masik nézdpont azt allitja, hogy a haborts évek alatt — alapvetden a jobboldali,
illetve antiszemita nézetek térnyerését kovetéen — Bélavary-Burchard Erzsébet
egyre kozelebb keriilt a baloldalhoz és szerepet vallalt a szocidldemokrata part okta-
tasi bizottsaganak a munkajaban, s ezért lathatta a tovabbiakban veszélyesnek az
intézmények fenntartasat/mikodtetését.

Az iskola bezarasat kdvetden az dvoda miikddését az alapitd még biztositotta, mert nem
szerette volna, ha munkatarsai munka nélkiil maradnak.

A héborus évek alatt azonban tovabbra is miikodtek olyan intézmények, amelyekben
fellelhetd volt a Montessori-médszer. gy példaul Aszodi Eva gyemekfoglalkoztatoja két
és féléves kortdl 6 éves korig fogadott gyermekeket, azt hirdetve magarél, hogy ,,der(s,
harmonikus 1égkdr, 6nalldsagra nevelés, torna, ének, kdzos jatékok, sok szabad levegd”
varja a jelentkezdket. De hasonl6 kort gyermekek szamadra tartotta fenn foglalkoztatojat
Liebermann Judit, Goldsmann Kléra és Kénig Anni is.!”

Egy masik maganiskola: Csepel

Ezekben az években Csepelen is miikddott egy maganiskola. Iratanyagabol nem maradt
fenn mas, mint az 1939/1940-es év részleges dokumentacidja.'® Ezt azonban kiiléndsen
értékessé teszi az, hogy a naploban vezették az Un. haladasi részt, amely lehetdséget
ad arra, hogy bepillanthassunk az iskola mindennapjaiba. Ennek a dokumentacionak a

16 pécsi Naplo, 1931. 09. 04. 2.

17 Az emlitett foglalkoztatok, amelyek valdjaban 6vodak voltak, a VII. keriiletben a Karoly kértton, a VIIL
keriiletben a Luther utcaban, valamint az V. keriiletben, a Sziget és Szemere utcaban mikodtek. A hirdetések
szovege a Magyar Zsidok Naptara 1942-5702 (Nador, 1942) 387-389. oldalain talalhato.

18 Forras: Budapest Févéaros Levéltira. Csepeli Maganelemi iskola VIII. 533. 1939-1940. Az iskola a Kiraly
utcaban miikodott. (Ez az utca ma Petz Ferenc nevét viseli.) Az informacioért koszonet illeti a Csepeli
Helytorténeti Gytlijtemény munkatarsait, kiillonds tekintettel azokra, akik utananéztek a korabeli sajtoban a
sziikséges adatoknak.
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felhasznalasat tehat ebben a tanulmanyban az is indokolja, hogy segitségével a kriszti-
navarosi maganiskola mindennapjairdl valamivel tobb informacié all majd rendelkezé-
stinkre.

Nem tudjuk, hogy a csepeli maganiskola hany tanéven keresztiil miikodott, igy csak
annyit allapithatunk meg, hogy ebben a tanévben hany tanulo latogatta az intézményt.
Az alabbi abran ez lathato. Egyéb informacié hidnyaban nem tudjuk magyarazni azt a
jelent6s kiilonbséget, ami az évfolyam tanul6létszamaban jelentkezik.

12 11
10
10
7
I |
0 I
L 1L 118 V.

5. abra. A tanulok szama az egyes évfolyamokon (f6)

=]

(=3}

=

[

Ami a tanulok vallasi megoszlasat illeti, kiilondsebb meglepetést itt sem tapasztalhatunk,
abban az értelemben biztosan nem, hogy az iskolanak akar a vallas, akar az alkalmazott
modszerek tekintetében lett volna egyes felekezetek esetében kiilondsen nagy vonzereje
(6. abra).

Gorog katolikus [l 1

Izraelita [ 3
Agostai hitvaalasi NG s
Reformétus NN ©
Romai katolikus I 18

0 5 10 15 20

6. abra. A tanulok vallasi megoszlasa (f6)

A tanuldk tobbsége (25 f6) a fovarosbol jart ki Csepelre, a tobbiek — egy f6 kivételével
— Csepelen laktak.'” Ennek egyértelmiien az volt az oka, hogy a sziilék Csepelen — valo-
szinlileg a Weiss Manfréd Miivekben — dolgoztak. A kérdésre, hogy miért valasztottak

19 Budapestrdl a tobbség a IX. keriiletb8l érkezett, ami mar abban az idészakban sem okozott kiilsndsebb
gondot az utazas szempontjabol. Kuridézumnak szamitott az a tanulo, aki Pesterzsébetrdl jart at a szigetre.
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gyermekeik szamara ,,maganiskolat”, egyér-
telmtien az a valasz, hogy ebben az iddszak-
ban a telepiilés iskolai talzsufoltak voltak,
s ezért éppen ebben az iddszakban a helyi
onkormanyzat arra torekedett, hogy 01 intéz-
ményeket nyithasson.?’ A maganiskolaban
— amely tehat hagyomanyos pedagodgiai
modszerekkel miikodott — legalabb a tanulok
1étszama elfogadhato volt a sziilok szamara.

A sziilok foglalkozasi Osszetételében
jelent6s eltérést tapasztalhatunk az I. kerii-
leti iskolaban latottakhoz képest. A legtobb
sziilé (5 f6) mérndkként dolgozott, harman
tisztvisel6k voltak, mig ketten kereskedelmi
tevékenységgel foglalkoztak. A tobbiek (1-1
6) foglalkozasi megoszlasa az alabbiak sze-
rint alakult: féorvos, mester, pincér, szodas,
cukrasz,miivezetd, illetve 1 f6 6zvegyként
jegyeztette be magat a naploba.

A napi miikodést — egy késobb hasznalatos
kifejezéssel élve — valtomiiszakban oldottak
meg. A hét elsd felében (hétfo-szerda) az I-
I1. évfolyam délel6tt, mig a ITI-1V. évfolyam
délutan jart iskolaba, azt kdvetden (csiitor-
tok-szombat) cseréltek.?! Egy-egy évfolyam
szamara altaldban 3—4 o6ra allt naponta ren-
delkezésre. Az osztalyokat egy tanitod tani-
totta, akinek igy a ,,munkanapja” osztott
miiszakban valdsult meg, masképpen szoélva
a tanitas elfoglalta az egész napjat.

A folyamatos tanitast szamos alkalommal
olyan napok szakitottdk meg, amelyen vagy
iskolan kiviili rendezvényre keriilt sor, vagy
pedig tinnep(nap) volt. Ezeken az iinnepeken
viszont szamos alkalommal a didkoknak volt
feladata, tobbnyire dsszefliggésben a vallasi
hovatartozasukkal.

A napi miikédest - egy késobb
haszndlatos kifejezéssel élve —
valtomiiszakban oldottdk meg.
A hét elsé feleben (hétfo-szerda)
az I-1I. évfolyam délelott, mig a
1II-1V. évfolyam deélutdn jcrt
iskoldba, azt kovetéen
(cstitortok-szombat) cseréltek.
Egy-egy évfolyam szdamdra dlta-
laban 3-4 ora dllt naponta ren-
delkezésre. Az oszldlyokat egy
tanito tanitotta, akinek igy a
smunkanapja” osztott miiszak-
ban valosult meg, mdsképpen
szolva a tanitds elfoglalta az
egesz napjat.

A folyamatos tanitdst szdmos
alkalommal olyan napok szaki-
tottdak meg, amelyen vagy isko-
ldn kiviili rendezvényre keriilt
sor; vagy pedig tinnep(nap)
volt. Ezeken az tinnepeken
viszont szdamos alkalommal a
didkoknak volt feladata, tobb-
nyire ésszefiiggésben a valldsi
hovatartozdsukkal.

A ma szemsz0ogébdl is érdekes, hogy a pedagdgus szamara lehetové tették azt, hogy
évente tobb alkalommal ,,szeminariumokon” vehessen részt, ami jelzi, hogy fontosnak
tartottdk a tovabbképzéseket, az ismeretek gyarapitasat.

A tanév rendje a 3. tablazat szerint alakult.

20 Miutan a Kozség lakossdga rohamosan szaporodott, tulzsufoltta valtak a régi elemi iskolak. A f& uti és a

Pet6fi téri iskolaban harom miiszakban tanitottak. A képviseld-testiilet kezdeményezésére az 1940-es évek
elején 6t elemi iskola épiilt, kett6 a Kirdlyerdében a Szent Istvan uton, ketté a Kertvarosban, a Katona Jozsef
utcaban és a Kolozsvari utcaban, egy pedig a Csillagtelepen, a Werbdczi (ma Gombos) téren.” (Bolla, 1999.
A kotet oldalszam-megjelolés nélkil készilt!)

Az nem deriil ki, hogy a gyerekek a tanitas el6tt, illetve utan hol tartdzkodtak, illetve arrél sincs informacio,
hogy kozlekedésiiket a sziilok hogyan oldottak meg.
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3. tablazat. Sziinnapok és egyéb programok a tanévben

Idépont Esemény
IX. 4. Veni Sancti
IX. 8. Sziinnap
IX. 30. Kertészet negtekintése
X. 6. Unnep az iskolaban
X. 19. Diftéria oltas
XL 1. Mindszentek
XI. 2. Halottak napja
XII. 6. A Korményz6 tr névnapja
XII. 8. Sziinnap
XII. 12. Szeminarium — tovabbképzés a pedagdgus szamara
XII. 23. Bizonyitvanyosztas
L. 3. Az els6 tanitasi nap a karacsonyi sziinetet kdvetden
L6 Sziinnap
L.9. Sziinnap
IL. 2. Sziinnap
IL. 7. Sziinnap
II. 15-17. Sziinnapok
1. 1 Sziinnap
II. 9. Skarlat oltas
III. 15. Nemzeti iinnep
II. 18-19. | Husvét
IV. 25. Szeminarium — tovabbképzés a pedagogus szamara
V. 2. Aldozocsiitortok
V. 11. Madarak ¢és fak napja
V. 14. A kanonok tr névnapja
V. 16. Sziinet
V. 20. Sziinet
V. 23. Urnapja
V.31. Hittan vizsga
VI 4. Ujraoltas
VL 8. Zarovizsga

Sajatos program volt a tanulok felkészitése a haboras eseményekre. Erre a célra 5 napot
hasznaltak fel (4. tablazat).
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4. tablazat. A tanulok felkészitése haborus eseményekre

1X. 9. Légvédelmi gyakorlatok

XII. 4. Védekezés repesz- és gazbombak ellen
IL. 5. Gazalarc-hasznalat

1I1. 4. Ovohelyi gyakorlatok

1V. 22. Ismétlések

Azt, hogy az iskola a kdvetkezd évben is mikodott, onnan tudhatjuk, hogy a helyi sajto
két alkalommal is hirt adott rola. A lap Gjsagirdja eltoltott egy délelottdt az intézmény-
ben??, ahol tandrakat latogatott meg, s rendkiviil kedvezd tapasztalatokat szerzett a
tanulok tudaséardl. A tanév végén pedig beszamolt a vizsgarol?® is. A vizsga nyilvanos
volt, azon a tanulok sziilei is részt vettek. A cikk szerzoje szerint Somosné Szilas Piroska
tanitond kivalé munkat végzett a tanév sordn s ez megmutatkozott a tanuldk teljesitmé-
nyében. Kiilon kiemelte, hogy az elsdsok kivétel nélkiil jol olvastak és zsindrirasuk is
kifogastalan volt, ,,...mindez megmagyarazza, hogy miért érdemes a gyermekek maga-
niskolaba jaratasa” — vonta meg a latottak mérlegét a szerzd.

Osszegzés

A tanulmany célja az volt, hogy bepillantast nyujtson a két vilaghabora kozotti idészak
maganiskolainak a vilagaba. A rendelkezésre allo levéltari forrasok, elsésorban az iskolai
anyakonyvek €s a napi miikodés soran keletkezett iratok szélesebb korii feldolgozasa
jelentdsen gazdagithatja majd tudasunkat errdl a vilagrol, legyen sz6 hagyomanyos vagy
alternativ modon miikddd intézményrdl. Kiilonosen fontos lenne azoknak a dokumentu-
moknak a feldolgozésa, amely segitségével képet alkothatnank az e kdrbe tartozo iskolak
gazdalkodasardl, az intézmények targyi felszereltségérdl, vagyis az oktatasi kdrnyezet-
r6l. Nagyobb mintak segitségével pontosabb képet kaphatnank arrrdl a sziildi korrdl is,
az iskolardl valoé gondolkodasukrol, akik valamilyen megfontolasbol valasztottak gyer-
mekeik szamara a maganoktatast.

2 Csepeli Ujsdg, 1941. VL.12.
23 Csepeli Ujsag, 1941. V1. 19.

82




Szemle

Irodalom

Banyai Viktoria & Varga Balint (2013). Hagyoma-
nyos és modern zsido oktatds. In Banyai Viktoria,
Fedinec Csilla & Komordczy Szonja Rahel (szerk.),
Zsidok a Karpataljan Térténelem és orékség a dualiz-
mus koratol napjainkig. Budapest: Aposztrof Kiado.

Bolla Dezs6é (1999). Csepeli Helytorténe-
ti Olvasokonyv 8. osztalyos tanulok szamara. 1.
1914-1945. Budapest: Budapest-Csepel Onkormany-
zata Pedagogiai Szolgaltatd Kozpont.

Burchard Erzsébet (1945). Gyakorlati gyermekvé-
delem. Ovodak és napkozi otthonok munkaterve.
Budapest: Anonymus.

Burchard Erzsébet (1987). Visszaemlékezéseim Mont-
essori-mOdszerli maganovodamra és magan-"nép-
iskolamra”. Uj Pedagogiai Szemle, 37(12), 1187-1207.

Hornyak Maria (2003). Elsé ovodank torténete:
Buda-Krisztinavaros, 1828-1867. Martonvasar:
Brunszvik Teréz Szellemi Hagyatéka Alapitvany.

Karig Séara (2019). A szerencse lanya. Budapest:
Magveto.

Klement Judit (2005). Apak és fitk gazdasagi stra-
tégiai: egy magyar csalad a 19. és 20. szazadban.
Aetas, 20(1-2).

Kovacs Alajos (1921). Budapest népessége 1920-ban.
Fold és Ember, 1(1).

Kovacs Istvan (2013). Burchard-Bélavary Gyula
emlékirata torokorszagi emigraciojarol, 1849—1850.
A Burchard(-Bélavary) csalad. Hadtorténeti Kozle-
mények, 126(3).

Kunfi Zsigmond (1975). Az iskola Magyarorszagon.
In Sziics Laszlé & Litvan Gyorgy (szerk.), A szocio-
logia elsé magyar miihelye. 11. Budapest: Gondolat.
A cikk eredeti megjelenése: Huszadik Szdzad, 1908.
1I. 555-565.

Nador Jend (1942, szerk.). Magyar Zsidok Naptdara
1942-5702. OMIKE Sajtdcsoport.

Mann Miklés (2002). Budapest
1873-2000. Budapest: Onkonet.

Moricz Zsigmond (1939). Forr a bor. 1-11. Budapest:
Athenaeum.

oktatasiigye

Nagy Ivan (1857). Magyarorszag csaladai. Czimerek-
kel és nemzékrendi tablakkal. 1. Pest: Friebeisz Istvan.

Nagy Péter Tibor (1992). 4 magyar oktatas masodik
dllamositasa. Budapest: Educatio.

Nagy Péter Tibor (2004). Az alternativitas formai a
magyar oktatastorténetben. Educatio, 13(1), 75-97.

Nemesné Miiller Marta & Baloghy Maria (1935,
szetk.). Az uj nevelés magyar foldon 1925-1935.
Budapest: J6v6 Utjain.

Pedagogiai Lexikon.

Polcz Alaine (2018). Gyermekkorom. Budapest:
Jelenkor

Preisich Gabor (1968). A budapesti agglomeracio
novekedése és az ebbdl adodd problémak. Demo-
grdfia, 11(2).

Simon Lajos (1923). A magyarorszagi néptanitok
VIII. egyetemes gyiilésének naploja. Magyarorszagi
Tanitoegyesiiletek Orszagos Szovetsége.

Simon Lajos & vitéz Papp Gyula (1928). 4 Harmadik
Egyetemes Taniigyi Kongresszus Naploja 1928. 1.
Harmadik Egyetemes Taniigyi Kongresszus Végre-
hajto Bizottsaga.

Zigany Zoltan (1975). Kozoktatasunk perspektivai.
In Sziicz Léaszlé & Litvan Gyorgy (szerk.), 4 szoci-
ologia elsé magyar miihelye. 11. Budapest: Gondolat.
A cikk eredeti megjelenése: Huszadik Szazad, 1910.
1. 264-266.

Mayer Jozsef
Oktatasi Hivatal

Absztrakt

A levéltari forrasokra épiilé tanulmany célja az, hogy bepillantast nyujtson a Horthy-korszak maganiskolai-
nak vilagaba. Igyekszik megvilagitani a sziil6i dontések hatterét gyermekeik iskolaztatasaval kapcsolatban,
valamint az érintett iskolaba jaro tanulok tarsadalmi/csaladi hatterét, vallasi hovatartozasat. A rendelkezésre
allo, de tobbnyire téredékes informaciok alapjan megkisérli az eltéré szemlélettel és modszerekkel miik6dd
intézmények belsé vilagat is feltarni, kiilonos tekintettel a tanuloi fluktuacio és az iskolabdl térténd kimaradas

okainak bemutatasara.
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Hetvégi magyar iskolak és ovodak
kozelebbrol: a Tel-Avivi Magyar
Iskola és Ovoda

Jelen tanulmdny, amely pillanatképet k6z6l a Tel-Avivi Magyar
Iskoldrol és Ovoddrol, két nagyobb, kvalitativ jellegti kutatds
részeként sziiletett. Az egyik az izraeli magyar nyelvi tdjkép tobb
szempontui feldolgozdsdra, a mdsik pedig a vildgszerte miikodo
hétvégi magyar iskoldk és ovoddk széleskorii megismerésére
irdnyult (amely egyben jelen tanulmdny szerzojének doktori
disszertdcioja témdjdt is képezi).

Bevezeto

(pl. USA, Argentina, Ausztralia) a régota miikddo diaszporaintézmények (cser-
készet, klubok, egyhazi ¢s kulturalis szervezetek) mellé felzarkozo, a diaszpora
¢letének szerves részét képezo szervezodéseket jelentenek. Mdas orszagokban, ahol a
magyar diaszporakozdsség még nagyon j és folyamatosan formalddik, a hétvégi magyar
iskoldk és dvodak az ,,uj” diaszporak intézményesiilési folyamatanak elso jeleiként értel-
mezheték (Papp, Kovacs és Kovats, 2019). Jelen tanulmany szerzéjének késziilé doktori

s

ﬁ fent emlitett magyar hétvégi oktatasi kezdeményezések a régi diaszporakban

zasara, amely magaban foglalja a kutatas soran talalt valamennyi, vilagszerte jelenleg
is miikddo hétvégi magyar iskolat és 6vodat (a kés6bbiekben kitériink a szamadatokbol
adodo eltérésekre és hidnyossagokra); azok jellegzetességeirdl, miikodésérdl, kapcsolat-
rendszerérdl, feladatair6l és funkcidirdl ad szdmot. Ilyen jellegli sszefoglalé munka ez
idaig a diaszporaban miikodé hétvégi magyar iskolakrdl és 6vodakrdl nem késziilt; ezen
intézményekr6l minddssze részleges, tobbnyire egy-egy orszag vagy intézmény példa-
jat taglalo tudassal rendelkeziink (lasd Papp, Kovacs és Kovats, 2019; Palotai, Wetzl
¢és Jarjabka, 2019; Palotai, Szab6 és Jarjabka, 2017; Pavai és Rakitai, 2017; Papp ¢és
Vasko, 2017; Petreczki, 2016; Gardosi, 2014; Fogarasi, Fozer és Polgar-Turcsanyi, 2014;
Varga, 2014; Szentkiralyi, 2013; Gyéri és Gyo6rfi, 2009; Németh, 2008; Mentsik, 2008;
Kovacs, 1998; Fejos, 1991). A fent emlitett atfogd elemzés (amelynek végleges valtozata
2020 Oszére varhato) a sajat kutatdbmunka — kérdéives vizsgalat, terepmunka, interjuk
készitése — mellett tobb forrasra timaszkodik: a Nemzetpolitikai Allamtitkarsag altal
a Nemzeti Regiszter elnevezésli honlapon kozzétett térképre a diaszpoéraban miikodo
hétvégi oktatdsi intézményekrdl;! a szintén e kormdnyzati szerv altal készitett 2017-es és
2019-es felmérések adataira; a Budapesten, 2018-ban szervezett Hétvégi Magyar Iskolak
Talalkozdjan késziilt jelenléti iven szerepld szervezetekrdl szolgaltatott informaciokra, és
természetesen a téma szakirodalmahoz kothetd forrasokra egyarant. Ezek mentén kertil

! http://www.nemzetiregiszter.hu/hetvegi-magyar-iskolak
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sor a hétvégi magyar iskolak mitkodésének leiro és feltaro vizsgalatara és a diaszporaban
betdltott funkcidjuk elemzésére.

Valo6jaban miért is rendelkeziink hidnyos tudéassal ezekrdl a diaszpéraban miikodd
kezdeményezésekrdl? Egyrészt abbol az okbol kifolyolag, hogy ezen intézmények 1ét-
szamarol pontos adattal egyeldre sem a veliik kapcsolatban allé6 magyarorszagi hivatalos
szervezetek (Miniszterelnokség/Nemzetpolitikai Allamtitkarsag, Magyar Diaszpéra
Tanacs, Kiiliigyminisztérium vagy a Balassi Intézet), sem maguk a halozatba egyeldre
nem tomortlt iskolak és 6vodak, sem azok az orszagok, amelyekben miitkddnek, nem
rendelkeznek. Az altalunk végzett kutatas 160 db hétvégi magyar oktatasi intézményt
talalt, végiil az adategyeztetéseket kdvetden 155 db intézmény részére? kiildtiink ki rész-
letes kérdoivet elemzés céljabol. A visszajuttatott kérdbdivek alapjan sikeriilt megerdsitést
nyerni az intézmények létezésérdl vagy ideiglenes sziineteltetésérdl. Ettdl a szamadattol
eltéréen a Nemzetpolitikai Allamtitkarsag allamtitkara 2018-ban, a Hétvégi Magyar
Iskolak Talalkozdjan 213 db, 2020-ban viszont mar 230 db olyan intézményrdl beszéElt,
amellyel rendszeresen kapcsolatban allnak, de mintegy 300 olyan intézményt emlitett,
akikrél tudomasuk van.® A 2018-as Talalkozét megel8z6 honapban a kiilféldén miikodéd
hétvégi magyar iskolak pedagogusai szamara a kiilfoldon miikodé hétvégi magyar isko-
lak pedagoégusai szamara a Kiilgazdasagi és Kiiligyminisztérium konferenciat szervezett
a Balassi Intézetben. A tanacskozas egy négynapos modszertani képzés kezdé momen-
tuma volt; a képzést magat mar hatodik alkalommal szervezte meg a Balassi Intézet a
diaszporakozosségekben miikodd oktatasi intézmények tanarainak. Hammerstein Judit
kilfoldi magyar intézetekért és nemzetkdzi oktatasi kapcsolatokért felelds helyettes
allamtitkar beszédében hozzatette: ,,minden lehetséges eszkozzel — egyebek kozott 6sz-
tondijakkal, digitalis formaban is felhasznalhat6 tananyagokkal, modszertani otletekkel
¢és tanacsadassal — is tamogatja az Intézet a 160 hétvégi iskola miikddését, amelyek
Osszesen mintegy 10 ezer gyermeket tanitanak.”* Ugyanezen a konferencian Szilagyi
Péter nemzetpolitikaért felelds helyettes allamtitkar elmondta: ,,a kormany felmérése
szerint 213 hétvégi magyar iskola miikddik szerte a vilidgban.”® A kiilf61di magyar intéze-
tekért és nemzetkozi oktatasi kapcsolatokért felelds egykori helyettes allamtitkar szerint
tehat 160, a nemzetpolitikaért felelds helyettes allamtitkar viszont 213 hétvégi magyar
iskolarol beszélhetiink (A Hammerstein Judit altal kozolt adatot a Balassi Intézet és a
Webradio cikke is tartalmazta, a Szilagyi Péter altal hangsulyozott szamot viszont kizaro-
lag a Webradié tudositsa hozta le). Erdekességként mondhato el, hogy az Allamtitkarsag
mindkét talalkozo elétt egy kérddives felmérést végzett a hétvégi magyar iskoldk és dvo-
dék korében, amelyeknek eredményeit a taldlkozokon kozzé is tették. Osszehasonlitva,
a 200-300-as 1étszamot emlitd adatbazisukhoz képest a 2017-es felmérés alkalmaval
117, a 2019-es év soran viszont mar csak 78 szervezet kiildte vissza a mikodésiikre és
sziikségleteikre iranyuld kérddivet. Az adatoknak ilyen nagymértékii eltérése tobb okbol
is lehetséges. Egyrészt a Nemzetpolitikai Allamtitkarsag altal a Nemzeti Regiszterben
kozolt térkép szdmos olyan intézményt is jelol, amelyek kutatdsunk alapjan az ott kozolt
formaban mar nem léteznek, illetve nem foglalkoznak oktatasi tevékenységgel. Kutata-
sunk soran kapcsolatba 1éptiink a felelds allamtitkarsaggal, de még kutatasi célokra sem

2 Minden olyan intézménnyel megprobaltuk felvenni a kapcsolatot, amelyhez elérhetéséget talaltunk. Ezt
koveten, a 2019/2020-as tanév soran keriilt sor a standardizalt kérdbéives adatfelvételre. Az eldzetes adat-
gyljtést kovetden 155 intézmény szamara kiildtiik ki a kutatas a 62 kérdést tartalmazo kérddivet.

3 A Nemzetpolitikai Allamtitkarsag Diaszpérapolitikaja. Szilagyi Péter helyettes allamtitkar eldadasa a Hétvégi
Magyar Iskolak 2018. februar 23-i Talalkozojan.

4 Hétvégi magyar iskolak a Balassi Intézetben. http://www.balassiintezet.hu/hu/esemenyek/2252-hetvegi-ma-
gyar-iskolak-a-balassi-intezetben/

5 A kiilfoldon mitkodd hétvégi magyar iskolak tandrai tanacskoznak a Balassi Intézetben https://webradio.hu/
hirek/kultura/a_kulfoldon mukodo hetvegi magyar iskolak tanarai tanacskoznak a balassi_intezetben
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kaptunk hozzaférést ahhoz az adatbazishoz, amely alapjan 6k nyilvantartjak a hétvégi
magyar oktatdsi intézményeket. (Indoklasuk szerint a nagyon szigoru eurdpai unids
adatvédelmi jogszabalyokra hivatkozva nem adhatnak ki partnereikrél semmilyen ada-
tot.) Ez az adatbazis azért lett volna nagyon hasznos a kutatds szempontjabol, mert azt és
sajat adatainkat Gsszevetve valoban teljes képet kaphattunk volna a jelenleg is miikodé
hétvégi magyar iskolakrol és ovodakrol. A hianyos tudas kovetkezd komponense az
onkéntes alapon valdo mikodés esetlegességébdl adodo bizonytalansag. A szoban forgd
intézmények tobbsége (kivéve a konzulatusi modell vagy a magyar kulturalis intézetek
altal miikodtetett iskolak és 6vodak) ugyanis onkéntes alapon 1étrejovo kezdeményezés-
ként sziiletett, sok esetben egy-egy személy vagy egyesiilet elgondolasaként, valtozatos
funkciot betoltve. Emiatt miikodési idejiikk hossza, megsziinésiik indoka és koriilmé-
nyei is sokszor esetlegesek, maganéleti vagy elére nem lathatdo okok mentén torténnek
(pl. biztonsagi helyzet megvaltozasa az adott orszagban, gyermeklétszam csokkenése,
érdeklddés hianya, kdzponti személy tdvozasa a kozosségbol). A felsoroltak, illetve egy
kozponti vagy ernydszervezethez torténd regisztracid, vagy akar a halozatba tomortilés
hianyabdl adodoan is a hétvégi magyar oktatdsi intézmények szamanak csokkenése és
béviilése kevéssé nyomon kovethetd. Harmadrészt ezek az intézmények nem részei
a magyarorszagi oktatasi rendszernek, sok esetben még a befogadd orszag altal sem
regisztralt intézmények.

Jelen tanulmany célja a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda létrejottének és miikodési
sajatossagainak bemutatasa a hétvégi magyar iskolak és 6vodak keretrendszerén beliil; a
fent emlitett disszertacioban az errdl az intézményrdl gytijtott adatok és tereptapasztala-
tok egy elemzd esettanulmany formdjaban jelennek majd meg. Az izraeli kutatas soran
a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda két vezetdjével, a Tel-Avivi Magyar Nagykovetség
jelenlegi nagykovetével, az iskola és dvoda beinditasat szorgalmazo egykori kulturalis
attaséval, valamint a 2018—19-es tanévben 11 olyan sziildvel/sziil6parral készitettiink
rogzitett interjut, akiknek gyermeke(i) az iskolaba és 6vodaba jartak. Az interjuk mind-
egyikét elére meghatarozott tematika és kérdéssor mentén, félig-strukturalt formaban,
magyar nyelven, diktafonnal vettiik fel, késébb pedig a beszElt nyelv sajatossagainak
mentén legépeltiik és egyenként elemeztiik 6ket. Az interjuk (beszélgetések) hossza
60—120 perc kozott valtakozott. Azért esett valasztasunk erre az intézményre, mert
2017-2019 kozott két éven at lehetdségiink nyilt tobb szerepkdrben részt venni az iskola
¢és ovoda életében: dnkéntes tanarként, résztvevo megfigyeldként és kutatoként is. Ezen
kiviil 2018 februarjaban jelen tanulmany szerzdje képviselte az intézményt a Hétvégi
Magyar Iskolak budapesti talalkozojan, amely lehetoséget teremtett a hasonld keretek
kozott mikodo intézmények pedagdgusaival, vezetdivel torténd kapcesolatteremtésre is.
A kétéves terepmunka lehetdséget adott az intézmény életének mélyebb megismerésére
a helyi viszonyokat, a sziilok és a gyermekek kozosségét, a fenntartéval vald kapesolatot
¢és az iskolairdnyitas eszkozeit tekintve is. A terepmunka sordn szerzett tapasztalatokrol
feljegyzések késziiltek; ezen kiviil az iskola életében betoltott tanari szerep lehetdséget
Jelen tanulmany leginkabb a vezetd tanarokkal, a kdvetség jelenlegi és volt munkatarsa-
val, illetve a sziilokkel késziilt interjuk egy részének, valamint a tereptapasztalat soran
szerzett és készitett feljegyzések elemzésére tamaszkodik, a teljes elemzést a késziild
doktori disszertacio tartalmazza majd.
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Altalanossagban a hétvégi magyar iskolikrél és 6vodakrél

Miel6tt ratériink f6 témankra, a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovodarol késziilt helyzet-
elemzésre, elébb egy rovid attekintést szeretnénk adni a hétvégi magyar iskolakrdl és
6vodakrol altalanossagban az altalunk szerzett szakirodalmi €s szakmai tapasztalatokat
illetden.

A hétvégi magyar iskolak és 6vodak a témakorben elkésziilt legfrissebb magyar kutatas
(Papp, Kovacs és Kovats, 2019) szerint legalabb két nagyobb keretben értelmezhetdk,
attol fiiggden, hogy a ,,magyar” vagy az ,,iskola” jelleget helyezziik elétérbe. Az el6bbi
esetében a diaszporatorténet és -politika altal kijeldlt keretek, az utdobbiban pedig a
képzési/oktatasi forma altalanos sajatossagai adjak az elemzés alapjat. Egységes defi-
niciot azonban sem ebben a kutatasi jelentésben, sem mas tanulmanyokban nem tala-
lunk az elemzett tarsadalmi intézményekkel kapcsolatban, mivel a miikodési feltételek,
szakmai modszerek, kimeneti célok és funkcidk is eltérék lehetnek nemcsak az egyes
orszagok, hanem ugyanazon orszagokon beliil miikodo iskoldk és dvodék tekintetében

is. Az MTA Kisebbségkutato Intézete altal
készitett fent emlitett felmérés (Papp, Kovacs
¢és Kovats, 2019) Anglidban vizsgaldodott,
ezért a résztvevo kutatok az angol szakiroda-
lomban 1étezd kiegészitd iskola (supplemen-
tary school) elnevezéssel rokonitjak a hét-
végi magyar iskolakat és 6vodakat, a magyar
szakirodalomban pedig a tanodafogalomhoz
kozelitik ezt az informalis oktatasi/képzési
format. A tanulmany a definiciok sokasagabol
¢s kiilonb6zoségébdl azt emeli ki, hogy ezek
az intézmények alulrdl szervez6dd, dnkénte-
sek altal mukdodtetett képzések Osszességét
jelentik, amelyek az iskolarendszeren kiviil
helyezkednek el, és egy-egy etnikai k6z0s-
ség anyanyelvének apolasara és kulturajanak
megorzésére jottek 1étre.

Kutatasunk soran ugy tapasztaltuk, hogy
nemcsak a definiciokat, hanem az elnevezé-
seket illeten is széles a paletta a szoban forgd
intézmények tekintetében: hétvégi magyar
iskola és/vagy ovoda, magyar iskola és/vagy
ovoda, tanoda, iskola és/vagy ovodaegyesii-
let, magyar foglalkozasok, oktatasi kozpont,
vasarnapi iskola — ezek mindegyike egy-egy
diaszpéraban mitkddo olyan hétvégi oktatasi
intézményt rejt maga mogott, amellyel kuta-
tasunk soran mi is kapcsolatba kertiltiink.

A definicidk és elnevezések sokféleségét
kovetden térjiink ki a hétvégi magyar iskolak
(és ovodak) tipologizalasanak célok alapjan
lehetséges valtozataira. A fent emlitett, ang-
liai hétvégi magyar iskolakrol szolo kutatas
ezeket az intézményeket céljuk szerint is
igyekezett tipologizalni, amelyhez Amanda

Az MTA Kisebbségkutato Inte-
zete dltal készitett fent emlitett
felmérés (Papp, Kovdcs és
Kouvdts, 2019) Anglidban vizsgd-
lodott, ezért a résztvevd kutatok
az angol szakirodalomban
letez 0 kiegészito iskola
(supplementary school) elneve-
zéssel rokonitjck a hétvegi
magyar iskoldkat és ovodcdkat,
a magyar szakirodalomban
pedig a tanodafogalomhoz
kozelitik ezt az informdilis okta-
tdsi/képzeési formdt. A tanul-
mdny a definiciok sokasdagdabol
és kiilonbozoségebdl azt emeli
ki, hogy ezek az intézmények
alulrol szervezddo, énkeéntesek
dltal miikodtetett képzések
osszességet jelentik, amelyek az
iskolarendszeren kiviil helyez-
kednek el, és egy-egy etnikai
kozosseg anyanyelvének dpold-
sdra és kultirdjdanak megorze-
sére jottek létre.
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Simon (2018) kutatasat vettek alapul. Simon a kiegészit6 iskolak (supplementary schoo-
lok) haromfajta tipusat kiilonbozteti meg:
1. anyanyelvcentrikus vagy kulturaatado iskoldk: céljuk egy etnikai csoport vagy
kozosség sajatos nyelvi-kulturdlis értékeinek az atadasa;
2. eredményndveld iskolak: céljuk, hogy a gyermekek iskolarendszeren beliili teljesit-
ményét tamogassak;
3. mainstream-ellenes iskolak: a hivatalos oktatasi rendszerben tapasztalt értekek elle-
nében tevékenykednek.

A tipusok kozott természetesen lehetnek atfedések, amelyek a hétvégi magyar iskolak és
ovodak esetében is megfigyelhetdk, ha szemiigyre vessziik a kutatasunk soran szerzett,
altaluk szolgaltatott meghatarozasokat. Ezek a meghatarozasok arra iranyultak, hogy
milyen funkciot latnak el, hogyan definialjak sajat tevékenységiiket:

»Magyar nyelvil fejlesztd foglalkozdsok olyan gyerekeknek, ahol legalabb egy
szlil6 aktivan beszéli a magyar nyelvet.”

»HIntézményi keretek kozott tessziik lehetévé a kiilfoldon €16 magyar gyermekek
szamara magyar nyelvi kompetencidjuk fejlesztését rendszeres hétvégi foglalko-
zasokkal.”

,»EBgy foglalkozas, ahova nem hét kdzben, faradtan kell menniiik a gyerekeknek,
ahol magyarul beszélgethetnek tarsaikkal és kdzben jatékos modon tanulhatnak.”

»Lehetdség az itt €16 csaladoknak, hogy szombatonként gyermekeik talalkoz-
hassanak sajat korosztalyu tarsaikkal, akikkel egyiitt tanulhatjadk a magyar nyel-
vet, ismerhetik meg a magyar kultarank értékeit, hagyomanyait, mindezt jatékos,
¢lményszerii oktatasi keretek kozott.”

,»A diaszporaban é16 magyarok magyar nyelv, kultura, szokasok apolasaval, fejlesz-
tésével foglalkozo szervezete.”

,»,Egy olyan intézmény, k6zosség, ahol a gyerekek, felndttek részt vesznek a hagyo-
manyok &polasaban.”

,,K0z0sségépités céljabol 2 hetente talalkozunk, ennek keretében biztositunk
magyar nyelvi fejlesztést.”

,»A hétvégi magyar iskola és 6voda fogalma alatt olyan szervezett oktatast és neve-
Iést kell érteni, amelyeket valami ok miatt nem lehet gyakorolni az intézményes
iskolakban és 6vodakban.”

,,Olyan rendszeres hétvégi foglalkozas gyermekeknek, ami az allami oktatasi rend-
szerben biztositott tananyagot kiegésziti, vagy azon kiviili anyagot tanit.”

,»A hétvégi Magyar Iskola célja a [...] kornyéki fiatal magyar sziilok és gyerekek
magyar identitasanak erdsitése, olyan tevékenységek szervezése, melyek a magyar
nyelv elsajatitasat, az anyanyelv apolasat szolgaljak. Tovabba a Magyar Iskola
olyan programokat szervez, mely a magyar kultira, a magyar hagyomanyok atada-
sat szolgalja a fiatal generacionak.”

88




Szemle

»Iskolarendszeren kiviili oktatasi-nevelési intézmény, mely az idegennyelvi kor-
nyezetben segiti a magyar nyelv és kultira megorzését.”

,.Hétvégenkénti (mi esetiinkben két hetenkénti) magyarsagismeretet, magyarsagtu-
datot fejleszt6 kozosségi program.”

»Klubszerti tevékenységek 0—12 éves gyerekeknek és csaladjaiknak, amelynek
célja a magyar kultira és nyelv apolasa, megélése.”

Az altalunk készitett felmérésre adott valaszok alapjan a hétvégi magyar iskolak tobb-
sége az anyanyelvcentrikus vagy kulturaatadé iskolak tipusaba sorolhatd, azonban
vannak olyan intézmények is, amelyek a masik két tipus egyes elemeit is beépitik profil-
jukba. A valaszokbol arra kdvetkeztethetiink, hogy a hétvégi oktatasi intézmények célja-
inak egyik legfontosabb eleme a nyelvapolas és nyelvoktatas, emellett pedig a nyelvhez
tartozo kulturalis ismeretek atadasa. A nyelvi kompetencia erésitésével a nyelvi regiszter
magasabb szintre emelésére is lehetdség nyilik. A szdrmazasi kultira megismerése tehat
nyelvi kozvetitéssel zajlik. A hétvégi magyar iskolak és dvodak alapitdi, munkatarsai
¢s az altaluk koordinalt k6zdsség szamara a felsoroltakon tal fontos funkciot tolt be az
intézmények kdzosségformalo, kdzosségi és egyéni identitaserdsito ereje, a magyar kul-
tura Orzése €s tovabbadasa, és a tobbnemzetiségii 1étben torténd eligazodas.

A hétvégi magyar iskoldk szamara egyelére nem létezik egységes kerettanterv vagy
kozponti tanterv; kutatasunk sordn kideriilt, hogy a legtobb kezdeményezés sajat igényei
¢és lehetGségei alapjan alakitja profiljat, késziti el oktatasi tervét, éves tanrendjét. Ezek
tiikrozik azt a szemléletmodot is, amelyet az iskola/dovoda képvisel (szigorubb, iskola-
sabb keret — lazabb, kozdsségépitést célzo keret).

A hétvégi magyar iskolak és ovodak mikddtetésében részt vevo személyek dontd
tobbsége rendelkezik fels6foku végzettséggel, illetve minden iskolaban talalhato peda-
gbgusi diplomat (tanar, tanitd, 6vodapedagogus) birtokld személy is. Tevékenységiiket
az esetek tobbségében onkéntes alapon végzik, foként annak fényében, hogy a legtobb
esetben sajat gyermekeik is az iskolaba/6vodaba jarnak.

A hétvégi magyar iskolakba és ovodakba a legtobb esetben nincsenek bemeneti kdve-
telmények vagy felvételi eljaras, tobb helyen azonban feltételként szabjak meg a magyar
nyelvi kompetencia meglétét. Mas helyeken a kiegyensulyozott kétnyelviiség elény,
de nem kovetelmény. Ennek kovetkeztében a gyermekek és csoportok felkésziiltségi
¢és tudasszintje olyannyira széles, hogy elengedhetetlen a differencialés, sok esetben az
egyéni foglalkozas a tanorakon. Minden didk mas és mas nyelvi szinten 1ép be ezekbe
az intézményekbe, ismereteik, szokincsiik rendkiviil szerteagazd. A legtobb orszagban
savosan, tobbféle életkorti gyermeket egyidejlileg tartalmaz6 csoportokba osztjak be a
tanulokat, évfolyamonkénti beosztasra csak azokban az orszagokban €s nagyobb magyar
kozosségben van lehetdség, ahol megfeleld szamu, hasonld kora és tudasu didk jar az
intézményekbe.

A hétvégi oktatasi intézmények esetében a finanszirozas és tamogatasok kérdéskore is
valtozatos. Az altalunk végzett kutatas soran kideriilt, hogy az intézmények nagy része
sziil6i hozzajarulasbol, illetve a helyi kdzosség és szervezetek tdmogatasabol, tandijbol,
egyhdzi tamogatasokbol tartja fenn magat. Fontos azonban hozzatenni, hogy az utdbbi
idészakban megnovekedett magyar allami tdmogatasok és palyazati forrasok (Bethlen
Gabor Alapkezeld) is egyre nagyobb mértékben segitenek fedezni a mikodésre és fej-
lesztésre iranyulo koltségeket.

A hétvégi magyar iskolak/6vodak a vilag szamos pontjan fellelheték, azonban glo-
balis halozatot egyelére nem alkotnak egymassal. Orszagon beliili iskolahalozatok
mar sok helyen kiépiiltek, pl. AMAPED — Ausztriai Magyar Pedagdgusok Egyesiilete;
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AMIT — Amerikai Magyar Iskolak Talalkozdja; AMPE — Ausztraliai Magyar Pedago-
gusok Egyesiilete; MAOSZ — Magyarok Angliai Orszagos Szdvetsége; svajci magyar
iskoldk talalkozoja; FRAMOSZ — Franciaorszagi Magyar Szervezetek Szovetsége.
A halézatosodas kiemelt terepe lehetne a nemzetkozi tapasztalatcseréknek, szakiranya
fejlédésnek, modszertani ujdonsagok megismerésének. Ehhez azonban az elemzésiink
elején is emlitett megfeleld adatbazisra lenne sziikség egyrészt azért, hogy minden 1étezd
kezdeményezés bekeriilhessen a halozatba, masrészt egy megfeleld online feliiletre, ahol
a tapasztalatcsere és az online talalkozasok meg is valdsulhatnak. A Nemzetpolitikai
Allamtitkarsag altal szervezett 2020-as talalkozon® a halozatos egyiittmiikodés tekinteté-
ben fejleményként hirdették ki, hogy a Széchenyi Istvdn Egyetem Apaczai Csere Janos
Kara egy olyan tavoktatasi feliilet 1étrehozasan dolgozik, amely egységes oktatasi felii-
letet tud biztositani a hétvégi magyar iskolaknak a metodikai médszerek tekintetében.
Ez jelentds eldrelépés lehet metodologiai szempontbdl, de miikddésének sikerességéhez
fontos a hétvégi magyar iskoldk és 6vodak altal szerzett tapasztalatok és modszerek
szisztematikus 0sszegytjtése és tematizaldsa.

Magyarorszag jelenlegi diaszporapolitikdjanak és -stratégiajanak dontéshozo szer-
vei kozé tartozik a Miniszterelnokség Nemzetpolitikai Allamtitkarsdga és a Magyar
Diaszpdra Tanacs, amely 2011 ota iilésezik a vilagban szétszortsagban €16 magyarsag
szervezeteinek kozos forumaként.” A magyar diaszporapolitikarol 2016-ban napvilagot
latott stratégiai dokumentum?® négy kiemelt fejlesztési teriiletet hatdroz meg: oktatasfej-
lesztés; gazdasagi egylittmiikodés erdsitése; diaszporadiplomacia erdsitése; Emigracios
¢és Diaszpora Kozpont létrehozasa. A dokumentum tehat a kiemelt fejlesztési tertile-
tekbe emeli be a hétvégi magyar iskolak segitését és fejlesztését, rogzitve két fo célt: a
magyarorszagi iskolarendszerbe torténd atjarhatosagot, illetve a befogado orszagon beliil
a magyar nyelv érettségi targyként valo elismertetését. Papp Z. Attila és tarsainak kuta-
tasabol azonban kideriil, hogy mik6zben az allami diaszporatdmogatasok és -programok
megvalositasa kiterjed az ,,0j” diaszpoérara is, a jelenlegi magyar diaszporapolitika mind
retorikdjaban, mind tdmogatasi formaiban, mind a stratégiai dokumentumok szintjén
hangsulyosan az Ggynevezett ,,régi” diaszporat szdlitja meg (Papp, Kovacs és Kovats,
2019). A jelenlegi magyar diaszporapolitika egyik legfontosabb célja pedig a magyar
identitas erdsitése €s az 6rokséget szimbolizalo értékek megdrzése — ezek a kulcsszavak
pedig a hétvégi magyar iskolak és 6vodak sajat magukrol és funkcidjukrol szo616 leirasa-
ban (lasd fent) is hangsulyosan megjelennek.

Magyarok Izraelben

Mielétt ratérnénk a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda torténetének és miikodésének
témajara, egy rovid bekezdésben ejtenénk szot az Izraelben €16 magyar szarmazast
emberek szamarol abbdl a célbol, hogy lassuk, maga a hétvégi iskola és 6voda milyen
tarsadalmi kornyezetbe agyazottan mikodik. Az izraeli Kozponti Statisztikai Hivatal
minden évben, a zsid6 jév (Ros Hésana, a zsidod 1jév°®) bekdszonte elbtt nyilvanossagra
hozza az orszag népességére vonatkozo legfrissebb adatokat. 2019 szeptemberében a
Hivatal felmérése alapjan 9,092 millié volt az orszag lakossaga, amelybdl 6,744 millio

6 https://www.kormany.hu/hu/a-miniszterelnok-helyettes/nemzetpolitikaert-felelos-allamtitkar/hirek/harma-
dik-alkalommal-rendezik-meg-a-hetvegi-magyar-iskolak-talalkozojat

7 A Nemzetpolitikai Allamtitkirsig diaszpérapolitikdja. Power Point bemutatd a Hétvégi Magyar Iskolak
2018-as talalkozojarol, 2018.

8 Magyar diaszpérapolitika. Stratégiai iranyok. Budapest: Miniszterelnokség, Nemzetpolitikai Allamtitkarsag,
2016.

9 https://jelesnapok.oszk.hu/prod/unnep/ros_hasana__zsido ujev
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zsido (74,2%) és 1,907 millio arab (21%), mig 441 000 lakos egyéb kategoriaba volt
sorolando. A Jewish Agency jelentése szerint az Izraelen kiviil, diaszporaban €16 zsidok
szdma jelenleg 8,1 millio fore tehetd. Az orszagba érkezd bevandorlok szama 2019-ben
mintegy 38 ezer f6 volt, ebbdl 35 ezren rendelkeznek zsido gyokerekkel. A Népességi
és Bevandorlasi Hivatal adatai szerint 2012 6ta 66 orszagbol dsszesen kozel 180 ezer
zsido vandorolt be Izraelbe. Ha az uj bevandorlok szarmazasi orszagat tekintjiik, akkor
a legtdbben Oroszorszagbodl, Ukrajnabol és Franciaorszagbol koltoztek Izraelbe!?, mig
Magyarorszagrol 615 fot regisztralt a statisztika.

Ez a 615 16 az egyetlen konkrét szam, amelyet az Izraelben ¢16 magyarokkal kapcso-
latban pontosan tudunk, ugyanis Izraelben, de mas olyan orszagokban is, ahol sokadik
generacios bevandorld csaladok élnek hossza évek ota, nagyon nehéz meghatarozni,
hogy ki milyen szarmazasu, illetve minek vallja magat. Egy nemrég megjelent cikk
(Suranyi, 2019a), melynek szerzdje, Suranyi Rachel az Izraelben €16 és onnan tavozd
magyarokrol irta doktori disszertacidjat (Suranyi, 2019b), is ezt a dilemmat targyalja,
feltéve a kérdést: egyaltalan ki szamit magyarnak Izraelben? A koztudatban ¢és az Izra-
elben €16 magyarok korében 200-250 ezer fore szoktak tenni azoknak a személyeknek a
szamat, akik magyar szarmazastak vagy annak tekinthetk, azonban ezt a szamot sem-
milyen hivatalos statisztikai adat nem tdmasztja ald. Suranyi a legutobbi népszamlalas
adataira hivatkozva irja, hogy 2008-ban kb. 12 ezer, Magyarorszagon sziiletett személy
¢lt Izraelben, ami 2015-re (a becslések szerint) mar csak 9500 koriil volt. Azonban ezek
az adatok csak azokra a személyekre vonatkoznak, akik Magyarorszagon sziilettek, azaz
elsé generacios bevandorloknak szamitanak, tehat az 6, Izraelben sziiletett leszarma-
zottjaikrdl, és a hataron talrdl érkezd, de a magyar kisebbséghez tartozo személyekrol
nem esik szo, illetve nincs adat. A pontos szam meghatarozasat a mar emlitett *ki szamit
magyarnak-kérdés’ is neheziti, ugyanis, ha valaki szarmazasa szerint magyarnak is sza-
mit, nem biztos, hogy ezt identitisa részének tekinti, magat a magyarsaggal azonositja,
illetve beszéli a nyelvet.

A létezd/nem létezd magyar kozosségrol és annak helyzetérdl mas tanulmanyok (Papp,
2003; Banyai, 2011; Shiri 2013; Olosz, 2015; Sziics, 2017; Novak, 2018; Suranyi, 2019b)
¢és személyes blogok részletesen beszamolnak, ennek az irdsnak a célja sokkal inkabb
a magyar nyelv és kultira fenntartasara iranyuld kezdeményezések bemutatasa, mint
a kozosségértelmezések gyarapitdsa. Roviden azonban szeretnénk Osszegezni azokat a
tapasztalatokat, amelyek a bevezetoben emlitett nyelvi tajkép, illetve hétvégi magyar
iskola témajaban késziilt kutatdsokhoz késziilt interjuk és a résztvevd megfigyeldként
szerzett ismeretek mentén rajzolodtak ki. Ezek alapjan allithato, hogy nem beszélhetiink
izraeli magyar kdzdsségrol, ugyanakkor Izraelben nagyon sok magyar szarmazasu izraeli
allampolgar €1, akiknek van kotddése a magyar kultira kiilonbozé elemeihez.

Az interjuk és sajat tereptapasztalatunk alapjan azt mondhatjuk, hogy az Izraelben ¢é16
magyarok nem alkotnak egységes szerkezetli kozdsséget, helyette tobb, kisebb szerve-
z0dés, csoportosulds él egymas mellett. A csoportok tobbsége talalkozokat, 6sszejovete-
leket, rendezvényeket szervez, amelyek soran személyes interakciokra keriilhet sor, de
a gyorsan formalodo online, sok esetben névtelenséget biztositd szervezdédések éElete is
aktiv. Egy egységes magyar kozosség 1étrejottét a foldrajzi széttagoltsag, a korosztalyok
kozotti eltérd célokbol és nézetekbdl adodo kiilonbségek, illetve a magyarsagrol alkotott
rendkiviil kiilonb6zd elképzelések sem segitik eld. Kollektiv tarsadalmi cselekvések
¢és kozos célok ennek mentén nem tudnak megvaldsulni, egyéni és kisebb csoportokon
beliili elképzelések viszont igen. A Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda is egy az Izrael-
ben miikodé magyar szervezetek koziil, amely nyelvi és kulturalis szigetként vallalja a
felndvekvd nemzedék nevelését, oktatasat.

10" https://akibic.hu/2019/11/06/tobb-mint-600-magyar-zsido-vandorolt-ki-izraelbe-az-elmult-nyolc-evben/
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Nyelvoktatasra iranyuld kezdeményezések
a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda létrejétte elott

A bevezetOben emlitett, az izraeli magyar nyelvi tajkép tobb szempontt feldolgozasara
iranyuld kutatasunkban tobb olyan adatkdzldvel is készitettiink interjut, akik aktiv
résztvevoi voltak mar 2010 el6tt is a magyar nyelvtanulast 0sztonzd projekteknek is
(irodalmarok, nyelvtanarok). Az interjukbol kidertlt, hogy 2010-ig tobbféle lehetdség
kinalkozott a magyar nyelv tanuldsara és annak elismertetésére Izraclben. Azok a kozép-
iskolas didkok, akik csaladi kotddés, illetve szarmazas alapjan tanultdk a magyar nyelvet
(tobbnyire egyéni felkésziilés mellett), 2010-ig errdl hivatalosan is szamot adhattak, ha
a magyar nyelvet jelolték meg valasztott tantargyként a kozépiskolai érettségi vizsga
soran. Egyetemi szinten a jeruzsalemi Héber Egyetem kinalt kurzusokat a magyar nyelv
¢és kultara irant érdekl6dék szamara, akik tobbnyire Magyarorszagra késziilo orvostan-
hallgatok, forditas irant érdeklédd nyelvésznek késziild vagy a szarmazasi nyelviik irant
érdeklddd barmilyen mas szakos hallgatok voltak.

Az emlitett lehetdségek mellett a Tel-Avivban mikodé magyar nagykovetség is hosz-
szl éveken at kinalt felnéttek szamara magyar nyelvi kurzusokat, amelyeken foként a
magyar allampolgarsagi vizsgara késziilok vettek részt, kiegésziilve érdekléddkkel és
elhivatott magyar leszarmazottakkal. A kdvetség jelenleg nem indit ilyen tanfolyamokat,
igy azok, akik magyarul szeretnének tanulni, maganodrak és egyéni felkésziilés keretében
tehetik meg azt.

Az Izraelben é16 magyar szarmazasu emberek egyik régota dédelgetett vagya egy
kulturalis intézet 1étrehozasa (hasonloan a mas orszagokban miikodé Balassi Intéze-
tekhez), amely nemcsak a magyar kulturalis élet dsszefogasat tenné lehetdvé, hanem
magasabb presztizst adhatna a nyelvnek is. A jelenlegi nagykovettel késziilt interjubol is
kideriilt, hogy ez hosszl ideje széban forgo terv, amelynek megvaldsulasa a diplomaciai
kapcsolatok rendezése és annak 30 éves évforduldja révén egyre inkabb kozelebb kertil
a megvalositashoz. A javaslatok szerint a jelenleg Cfatban (észak-izraeli varos) miikodé
A magyar nyelvteriiletrél szarmazo zsidosag emlékmuzeumat a Tel-Aviv szomszédsa-
gaban elhelyezkedd Herzlija varosaba koltoztetnék, ezaltal a muzeum egy modern, koz-
ponti elhelyezkedés, a jelenlegi kdvetelményeknek megfeleld tarsadalmi térbe keriilne,
l1étrehozva egy sokrétii kulturalis kdzpontot, talalkozasi helyet a magyar kultarat fontos-

crer

pontjat jelentheti e terv megvaldsulasa.

A Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda
A kezdetek

Lathattuk, hogy a k6zépiskolas korosztaly és a felnéttek szamara a magyar nyelv oktata-
sara az elmult évek, évtizedek alatt kiilonféle lehetéségek alltak rendelkezésre, azonban a
fiatalabb korosztaly nyelvi fejleszt6é foglalkozasaira a kétezres évek elejéig varni kellett.
Ekkor jottek 1étre olyan, dnkéntesek vagy csaladok altal alapitott kezdeményezések, ahol
a magyar nyelvet szarmazasi nyelvként 6roklé gyermekek annak elsajatitdsara, gyakor-
lasara koncentralhattak.
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A Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda elézményeként emlitheté az az els, magyar
6vodaként definialt szervezédés, amelyet a Modi’in és Lod nevii telepiilések'' kornyékén
¢l6 magyar csaladanyak mukddtettek 20042008 kozott. Pontos adatokat nem tudunk az
Izraelben €16 magyarok teriileti megoszlasarol, de a Tel-Aviv és Jeruzsalem kozott kb. fél-
uton elhelyezkedd, az orszag kozépso részét jelentd teriileten sok olyan magyar csalad él,
akik a nagyobb varosok magasabb megélhetési koltségei, valamint a jobb lakhatasi koriil-
mények miatt valasztottak ezeket a kisebb varosokat lakohelyként. Modi’in és Lod kornyé-
kén az izraeli magyar diaszpodra tagjai koziil tobbnyire olyan csaladok telepedtek le, ahol a
szlilok egyike eredetileg magyar ajki1, a masik fél viszont héber anyanyelvii, igy a gyerekek
nagyrésze kétnyelvii csaladban nd fel. Ezek a csaladok tobbnyire az izraeli kdzépréteghez
tartoznak, akik koziil sokan sajat épitésii csaladi hazakban élnek, megbizhaté munkahellyel
rendelkeznek, és az Izraclben é16 magyarok korében az egyik legdsszetartobb szervezodést

mikodtetik (lasd Shiri [2013] irasat a modi’ini menyecskékrol).

Az o6vodat elinditd csaladanyak tobbsége
a kilencvenes években alijazott'? (vandorolt
be) Izraelbe, manapsadg 6k mar a harmin-
cas-negyvenes éveikben jard sziilok. Els6
generacios bevandorloként érkeztek, azaz
magyar anyanyelvi oktatasban részesiiltek
egész gyermek- ¢és ifjikorukban (bar sokan
zsido felekezetli iskolakba jartak, ahol a
héber nyelvet idegen nyelvként tanultak).
A csaladalapitast kovetden (gyermekeik
mar tdbbnyire Izraelben sziilettek) tudatosan
torekedtek arra, hogy a héber és egyéb nyel-
vek mellett a magyar is helyet kapjon a csa-
ladi nyelvek kozott, még ha csak szarmazasi
nyelvként is. Egyéni eréfeszitéseik tobb-ke-
vesebb sikerrel mikddtek, végiil kozos
Osszefogassal hoztak létre azt a magyar
ovodat, amely jatszohazként, fejlesztd hely-
ként, csaladok talalkozohelyeként mitkodott
hosszu évekig. Ezek a sziilok ilyen médon
probaltak meg gondoskodni gyermekeik
magyartudasarol, féként annak érdekében,
hogy a mar Izraelben sziiletett gyermekeik
gond nélkiil tudjanak beszélni a Magyaror-
szagon maradt csaladtagokkal, baratokkal,
ismerdsokkel.

A kezdeti idékben az 6voda szamara nem
tudtak stabil helyszint biztositani, ehelyett
kéthetente mindig mas és mas csalad nappa-
lijaban gyiltek dssze. Masfel évig mikodott
a kezdeményezés ily modon, késébb Lod-
ban, végiil Modi’inban kaptak egy helységet
a helyi 6vodakban, hogy a péntek délutani

11 Modi’in és Lod Tel-Aviv és Jeruzsalem kozott kb.
féluton elhelyezkedd kisebb varosok. Az elébbi kb.
40 km-re, az utobbi 25 km-re talalhato Tel-Avivtol,
ahol a jelenlegi magyar iskola és 0voda miikodik.
12 https://www.jewishagency.org/Aliyah/

Az ovodiit elindito csaldadanydk
t6bbsége a kilencvenes években
alijazott (vandorolt be)
Izraelbe, manapsdag 6k mdr a
harmincas-negyvenes éveikben
Jjaro sztilok. Elso generdcios
bevdandorlokent érkeztek, azaz
magyar anyanyelvi oktatdsban
részestiltek egész gyermek- és
ifjukorukban (bdr sokan zsido
felekezetil iskoldkba jdrtak,
ahol a héber nyelvet idegen
nyelvkent tanultdk). A csaldd-
alapitdst kévetoen (gyermekeik
mdyr t6bbnyire Izraelben sziilet-
tek) tudatosan toérekedtek arra,
hogy a héber és egyeb nyelvek
mellett a magyar is helyet kap-
Jjon a csalddi nyelvek kézott,
még ha csak szdrmazdsi
nyelvként is. Egyéni erdfeszite-
seik tobb-kevesebb sikerrel
miuikodtek, végtil k6zos Gssze-
Jogdssal hoztdk létre azt a
magyar ovoddt, amely jdtszo-
hdzkeént, fejleszto helykent,
csaldadok taldlkozohelyekent
miik6dott hosszii évekig.
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foglalkozasokat megtartsak. A gyermekek foként a bolesddés, ovodas korosztalybol
kertiltek ki, 1étszamuk az évek soran elérte a 30-32 f6t. Ez az dnkéntes alapon miikodo
jatékos nyelvtanulasi forma nagyjabdl négy évig miikodott, ezt kovetden szervezési és
maganéleti okok miatt sziint meg. Azok a csalddok, akik a kezdeményezés aktiv résztve-
vo6i voltak, a mai napig szoros kapcsolatot apolnak egymassal, hétvégente és a nagyobb
tinnepekkor kdzds programokat szerveznek, egymas tamogatoi és segitoi lettek.

A modi’ini és lodi 6vodakezdeményezést kdvetden hivatalosan és nagyobb kozér-
deklédésre szert tevo nyelvi fejleszté vagy hagyomanydrzo csoport nem miikodott az
orszag kdzponti teriiletén. Felndtteknek sz616 dsszejovetelek, klubok, egyestileti talalko-
z0k folyamatosan léteztek, némelyikiik a mai napig aktiv. A gyermekek oktatdsara és a
magyar kozosség aktiv tagjava nevelésére azonban csak 6t évvel ezel6tt, 2014-ben nyilt
ujabb lehet6ség. A Tel-Avivi Magyar Nagykovetség akkori kulturalis attaséja, latva a
mas orszagokban ¢l6 magyar diaszporaban zajlo folyamatokat, és azok hianyat az izraeli
magyarajkiiak korében, szervezett keretek kozott miikodd, a kovetség tamogatasaval
megvalosuld hétvégi magyar iskola és 6voda létrehozasara tett javaslatot. A Balassi Inté-
zet segitségével meggydzte ennek sziikségességérdl a kiilképviselet vezetdségét, a 2014-
ben hivatalba 1ép6 nagykdvet pedig engedélyezte az dvoda/iskola miikodését a kovetség
épiiletében. A kezdeti idészakban a nagykovetség munkatarsainak nagy része kevésbé
latta az ujonnan létrehozott szervezetben rejlé lehetdségeket, de kis id6 elteltével sza-
mukra is nyilvanvalova valt, hogy az iskola/6voda életében részt vevo csaladok és azok
ismerdsei fontos szerepet vallalhatnak a kovetség koriili szocialis hald6 megujitasaban.
A kezdeményezés szervezeti kereteit mar a kezdetektdl fogva a nagykovetség biztositotta
oly médon, hogy annak eléadotermében biztonsagi feliigyelet mellett zajlott az oktatas
péntek délutanonként. Késobb a miikodési és technikai koltségekre a Nemzetpolitikai
Allamtitkarsaghoz tartozo Bethlen Gabor Alap Zrt-t8] sikeriilt pénziigyi forrast is nyerni.

A kovetség alapvetd fontossaglinak tartotta a megfelel évoda- és iskolavezetd kiva-
lasztasat. A poziciot kiilonféle formalis és informalis csatorndkon keresztiil hirdették
meg, végiil az iskola esetében a valasztds a fent emlitett (Modi’in/Lod) 6voda egykori
vezetdjére, az ovoda tekintetében pedig egy gyakorld, Izraelben sajat ovodat mitkodtetd
magyar anyanyelvii 6vondre'3 esett.

A kulturalis attasé kettejiiket bizta meg azzal, hogy az el6zetesen érdekl6dd csaladokat
felkeressék ¢és értesitsék arrdl, hogy iskolai és ¢vodai foglalkozasok indulnak. A foglal-
kozasok a terem méretei €s az eldzetesen igért részvételi szandék miatt heti valtasban
szervezddtek: az egyik hét péntekén az 6vodasok, a masikon az iskoldsok talalkoztak.
A kezdeti lelkesedés ellenére az el6zetesen jelentkezOk koziil csak kevesen jelentek meg
az els6 alkalmakon, ezért nagyon kislétszamu csoportokkal (3-7 f6) indult el a folyamat,
majd telt el az elsd év. Ezt kdvetden aztan szajrol szajra terjedt a kezdeményezés hire, és a
masodik tanévtdl mar 15-25 f6s 1étszamokkal dolgozott az intézmény. A kdvetség akkori

13 Az iskolat vezetd személy angol tanari és kozgazdasdgtudomanyi diploméval rendelkezik, végzettségeit
Magyarorszagon ¢s Izraclben szerezte. Izraelbe koltozése elétt héber nyelvet tanitott Budapesten a zsidd
gimnaziumban, késobb pedig angol nyelvet izraeli iskolaban. A magyart mint idegen nyelvet a sajat munka-
helyén kezdte el tanitani (magyar-izraeli vegyes tulajdonu cég), illetve a késébbi modi’ini, lodi 6vodakezde-
ményezésben vallalt aktiv szerepet. Mindharom gyermeke folyékonyan beszél magyarul és héberdil, s bar a
csalad kozos nyelve a héber, 6 maga a kezdetektdl fogva magyarul beszélt gyermekeihez, ha a férje nem volt
jelen a beszélgetéseknél. Ismeretségi korében sokan felnéznek ra azért, mert gyermekei magyar nyelvtudasat
sikertilt anyanyelvi szintre fejlesztenie, igy 0k ezaltal kiegyensulyozott kétnyelviiek lettek.

Az ovodat vezetd személy életének harmincas éveiben koltozott ki magyar férjével Izraelbe, gyermeke
Magyarorszagon nétt fel, de izraeli feleséget valasztott maganak. Unokaja ért, de nagyon keveset beszél
magyarul, mert fidnak mar kevésbé volt fontos, hogy a gyermek magyarul is megtanuljon. Az 6vodavezetd
magyarorszagi 6vodapedagogus diplomaval rendelkezik, Izraclben hosszu évekig sajat 6vodat tizemeltetett.
Ma alkalmazottként dolgozik egy helyi ovodaban, emellett kéthetente tart 6vodaskort gyerekek szamara
magyar nyelvi foglalkozasokat a tanulmany targyat képez6 intézményben.

94




Szemle

kulturalis attasé¢ja mellett a 2014-ben hivatalba lépett nagykdvet is tdmogatta az iskola és
ovoda ligyét, sajat gyermekei is évekig aktiv résztvevoi voltak a foglalkozasoknak.

A magyar kozosségben €16 fiatal csaladok egyre inkabb azt vették észre, hogy gyer-
mekeik élvezettel és lelkesedéssel vesznek részt a pénteki alkalmakon, szivesen vallal-
nak szerepet a kulturalis eseményeken, magyar iinnepeken torténd fellépések soran is.
1d6kozben a nagykovetség, valamint az iskolahoz és 6vodahoz tartozo tanari és sziil6i
kozosség részérdl felmeriilt az igény egy jogilag egyértelmiien definialhatd hattérin-
tézmény létrehozasara, amely egyrészt ernydszervezetként védi, s egyben formalizalja
a magyar oktatasi és kulturdlis tevékenységet Izraelben, masrészt lehetdséget teremt
palyazati forrasok igénybevételére. Ennek megvalosuldsaként jott 1étre a Kishont Ferenc
Magyar Oktatasi Kozpont néven bejegyzett alapitvany (héber nevén: Efraim Kishon
Amuta), amely nemcsak az iskoldhoz és az 6vodahoz kdthetd forrasok feltarasaban,
hanem az Izraelben megrendezett magyar kulturalis események szervezésében, rendezé-
sében, finanszirozasaban is részt vallal.

Célok, feladatok

Az iskola és az 6voda cél- ¢s feladatrendszere sokrétii: az anyanyelv és/vagy szarmazasi
nyelv megérzése, foként kommunikacio-alapu tanitdsa; a magyar hagyomanyok ¢€s tra-
diciok apolasa; kozosségteremtés; valamint kikapcsolddasi lehetdség biztositasa a csala-
doknak a szines programkinalat altal. A magyar identitds fenntartasa éppen azon ok miatt
nem kiemelt cél, amit e tanulmany mar kordbban is targyalt. Azok a zsidé szarmazasu
magyarok ugyanis, akik Izraelbe koltoztek/koltdznek, tobbnyire azért dontenek igy, mert
valamilyen médon kdtddnek a zsidd szarmazashoz és/vagy vallashoz; magyarsaguk és
annak Orzése ebben a dontéshozatalban kevéssé jatszik szerepet. A zsido tarsadalomhoz
vald tartozas sziikségessége erdsebben dominal benniik, mint a magyarsag érzete. Termé-
szetesen ez a kijelentés nem vagy kevéssé vonatkoztathatd azokra a magyar szdrmazast
személyekre, akik nem zsid6 szarmazasuk révén koltdznek Izraelbe, hanem vallasi,
személyes, szakmai, egyéb okokbol, illetve azokra a nagykovetséghez, konzulatushoz,
barmely eurdpai unios szervezethez tartozo diplomatakra és gyermekeikre, akiknek ezek
a hétvégi magyar iskolai €s 6vodai foglalkozasok jelentik az anyanyelvi oktatas bazisat.

A jelen

Az intézmény megalakulasa 6ta a gyermekek 1étszama folyamatosan valtozik, errdl pon-
tos szamadattal még egy-egy adott évre vonatkozoan sem lehet szolgalni. Ez azért ala-
kulhatott igy, mert a 2019/20-as tanévig az iskolaba/6vodaba a gyermekek a tanév elején
vagy akar év kdzben is beiratkozhattak, azonban a szigoru elkotelez6dés és a kotelezo
megjelenés nem volt elvaras. Ez nagyban megnehezitette a tandrok munkajat és felké-
sziilését is, akik a kiillonb6z6 informacids csatornakon keresztiil csak valamelyest voltak
tisztaban a varhato 1étszammal. A 2019 szeptemberében kezdddott Gj tanévben végiil a
fenntarto alapitvany egy harom honapra eldre torténd beiratkozasi rendszert vezetett,
be, amely igy magasabb foku elkdtelezddést jelent a csaladok részérdl, a pedagogusok
szamara pedig kiszamithatobb létszamkeretet.

Az intézménybe valo jelentkezéshez felvételi kovetelmény nincs, nem sziikségszerti,
hogy a csaladban legaldbb az egyik sziild magyarul beszéljen a gyermekhez. Ennek
egyik oka az, hogy az Izraelben €16, szarmazas szerint magyar csaladokban sok esetben
mar csak a nagysziil6k beszélnek magyarul, ezért a bekeriiléshez elegendd, ha a nagy-
szlil6-unoka kozotti kommunikacionak része a magyar nyelv. A jelentkezésnél a tana-
rok természetesen megprobalnak utdnajarni a gyermekek tudasszintjének az olvasast,
irast, beszédkészséget, beszédértést tekintve, foként a csalddokkal valo elbeszélgetések,
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masrészt a gyermekkel torténd interakciok alapjan. Eldzetes szintfelmérd tesztre az
eddigi belépoknél nem keriilt sor, ugyanis az iskola kevéssé szeretné az iskola ,.tanu-
l6s-jellegét” erdsiteni tesztek alkalmazdsaval, sokkal inkdbb a kommunikéciora és a
szdrmazasi nyelven torténd megszolalas erdsitésére szeretné a gyermekeket 0sztondzni.
Az alapitas ota eltelt 6t és fél évben néhany olyan gyermek is jart a magyar iskoldba
és ovodaba, akik csaladjanak semmilyen szarmazasi vagy nyelvi kapcsolatuk nem volt
Magyarorszaggal, viszont sziileik munkaja odakototte Oket. A magyarorszagi kikiilde-
tések végeztével vagy két munkafazis kozott a csaladok visszatértek Izraelbe, a sziilok
pedig, latva a gyermekek magyar nyelv iranti fogékonysagat, beirattak dket az iskolaba
vagy ovodaba, igy megprobalva nem elveszteni a mar megszerzett tudast. Ezekben az
esetekben a magyar nyelv hasznalatara és megérzésére szolgald egyetlen lehetdséget
ezeknek a gyermekeknek ez a havi 2x2 6ra jelentette.

A kezdeti évek gyakorlatdhoz képest valtozas tortént az oktatas helyszine és id6pontja
tekintetében is. Az intézmény idokozben kindtte a nagykdvetség épiiletének eldadoter-
mét, ezért az alapitvany illetékesei egy kozeli altalanos iskoldban talaltak helyet (két
tantermet és az udvart bérelve) a foglalkozasoknak. Ennek révén tovabba mar nem volt
szlikség az dvodasok és iskolasok talalkozasainak heti bontasara, hanem mindkét cso-
port szamara lehetdség nyilt havonta ugyanazon a két pénteken biztositani az oktatast.
Ez a sziilok szamara is nagy segitséget jelentd valtozas volt, ugyanis akinek 6vodas- és
iskolaskoru gyermeke is jart a foglalkozasokra, az minden egyes péntek délutanjat a
magyar iskolaban és évodaban toltotte. Az ugyanazon a két pénteken megszervezett fog-
lalkozasok tobb okbdl is hasznosnak bizonyultak: egyrészt igy lehetévé valt az iskolai és
az ovodai csoport kozotti kommunikacio és szorosabb egyiittmiikddés, masrészt a havi
kétszeri megjelenés megszervezése kevesebb terhet jelent a csaladok szamara.

A foglalkozasok szervezését illetéen a gyermekek a mar emlitett modon két csoport-
ban tanulnak, életkor szerint megosztva: a 2—4/5 évesek az 6vodaban, az 5—15 évesek az
iskoldban. Az dvodas csoport esetében a hangsuly a mozgasra, éneklésre, monddkazasra,
érzékelés alapjan torténd tanulasra esik, felosztva a kétoras foglalkozast révidebb idétar-
tamu szakaszokra. Az 6vond és segitdje a jaték mellett az iskolas évekre is felkésziti a
gyermekeket — a két csoport kozti atjaras ezaltal biztositott.

Az iskolas csoportban a 2018/2019-es tanév végeztével nagy valtozasok torténtek
a korosztalyt tekintve. Addig ugyanis kisiskolasok és kamaszok (5-15 éves korig) is
rendszeresen jartak a foglalkozasokra, oktatdsuk ugyanabban a teremben, de differen-
cidltan, személyre szabottan (korosztdlynak, érettségi, érdeklédési és tudédsszintnek
megfelelden) tortént. A kisebbek esetében a magyar (latin) abécé megismerése, tanu-
lasa, a beszédértés és a kommunikacid erdsitése, illetve az irds-olvasas készségének
érdeklodéstdl, a fizikai és szellemi érettségtdl, valamint tudasszinttdl fiiggd elsajatitasa
tortént; a felsd tagozatos kiskamaszok oktatasa viszont a mar megszerzett készségek
gyakorlasara, a tudas elmélyitésére, a beszédkészség erdsitésére, illetve egy szertedgazo
tuddsanyag (torténelem, irodalom, foldrajz, természettudomany, zene, képzodmiivészet)
megismertetésére iranyult. A kamaszodas és a korosztalyos kapcsolatok erésodése,
valamint a hét kozbeni elfoglaltsagok slirisddése miatt az idésebb didkok az utolsod két
évben fokozatosan lemorzsolodtak, ezaltal generaciovaltas tortént az iskolai csoportban.
A 2019/2020-as tanévet mar csak két olyan, lassan kiskamaszkorba éré gyermek kezdte
meg, akik szinte a kezdetekt6l, mar 6vodas koruktol fogva, jarnak a foglalkozasokra.
A tobbiek mas elfoglaltsdgokat, az iskolai barati korhoz tartozd programokat részesi-
tettek elonyben. A tandrok ezt természetes folyamatként élték meg, ugyanis Izraelben
az iskolas kozosségek, a cserkészet'* és a sportklubok jelentik leginkabb a kamaszok

14 A cserkészet a mas orszagok gyakorlatatol eltéréen Izraelben nem a keresztény kdzdsségekhez kapcsolodik,
hanem a cionista ifjusagi mozgalom része. A legnagyobb szervezodés a Tzofim nevet viseli, amelynek tobb
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talalkozasi pontjait. Az iskolaba mar nem jar6é gyermekek csaladjai viszont tovabbra is
szoros kapcsolatban allnak egymassal, ugyanis az egyiitt t6ltott 3-5 év soran jo baratsa-
gok alakultak ki koztiik, a magyar iskolas korszak lezarulta ezeket lathatélag nem csor-
bitotta. A korosztalyvaltasnak a tanulolétszam csokkenése ellenére tobb pozitiv hatasa
is megfigyelhetd volt: egyrészt felnétt egy generacid, amely mar biztos nyelvi alappal
rendelkezik, igényszintje és elfoglaltsagai mentén egyéni felkésziilés mellett tovabb
folytathatja a megkezdett tanulményokat'3; masrészt a régi generacio6 atadta a helyét egy
kovetkezonek, amelynek tagjai 5-6 évesen bekeriilve az iskolaba, viszonylag egységes
korcsoportban tanulhatnak, és haladhatnak a nyelvi fejlédésben.

Az oktatas kereteit minden év elején a hétvégi magyar 6vodaban és iskolaban dolgozo
tanarok ¢és segitdik (onkéntesek, a Kérosi Csoma Sandor Program 6sztondijasai) hata-
rozzék meg. A vilag kiilénboz6 orszagaiban mikodé hétvégi magyar iskolak és 6vodak
koziil sokan egy altaluk kialakitott tanterv alapjan dolgoznak, féként a nagymultu, nagy-
1étszamu oktatasi bazisokon, a tel-avivi intézmény miikodése viszont nem tantervre éptl.
A tanarok tématervet allitanak 6ssze, amely tobbnyire az évszakok és az tinnepek koré
épiil, ezaltal alakitva a korosztalyoknak megfeleld feldolgozand6 tananyagot. A konkrét
tanterv mentén vald haladas azért sem lehetséges, mert a korabbi években az emlitett
kiszamithatatlan részvételi arany miatt folyamatos haladasra kevés esély kinalkozott.
A 2019 szeptemberében kezdddott tanév és a korosztaly sziikiilése viszont lehetdséget
ad a viszonylag egységes haladasra és fejlodésre, természetesen itt is szamba véve az
egyéni kiilonbségeket.

Az oktatési segédanyagok koziil az iskola leginkabb a Balassi-flizetekre épit, ezen
kiviil a Mozaik és az Apaczai Kiado tankonyvei segitik a tanarok munkajat. A kizaro-
lag tankdnyvi tematikahoz valo alkalmazkodas az izraeli feltételek (eltéré abécé, eltérd
iinnepek, szokasok) mellett egyelére nem lehetséges, valamint az eltérd tudasszintekbol
adodo igények is sokkal inkabb a sajat készitést tananyagok, feladatlapok készitése,
valamint a tobbféle tankdnyv egylittes hasznalata felé terelik a munkat. Elgondolkodtato
kérdés, hogy sziikség van-e egy egységes, a vilagszerte mitkddé magyar iskoldk és dvo-
dak részére irott tantervre, kerettantervre, kiindulasi alapra. A kultarak, szokasok, okta-
tasi-nevelési kiilonbségek ellenére kialakithato lenne-e egy egységes, évfolyamonkénti
haladasi irany? Ennek megvalositasa egyrészt feltételezné az iskolak és 6vodak halozatos
egylttmiikodését, masrészt bizonyos részek, segédanyagok orszagokhoz, kultirakhoz
torténd adaptalasat. A hétvégi magyar iskoldk szamara létrehozott internetes kommu-
nikécios csatornan ennek megvaldsithatosagarol szamtalan diskurzus folyik, egyeldre
konkrét megoldas nélkiil; az Apaczai Csere Janos Kar altal jelenleg is fejlesztés alatt allo
platform viszont jo kezdeti megoldast jelenthet.

Véleményiink szerint egységes tanterv bevezetése a hétvégi magyar iskolakban és
6vodakban nem lehetséges és nem is sziikséges. Ennek okat abban latjuk, hogy az isko-
lak és ovodak miikodése, a gyermekek 1étszama, valamint a befogadd kozeg is annyira
valtozatos, hogy kozponti egységesitésre felesleges torekedni. Egy olyan kerettanterv
viszont, amely tantargyakat, tananyagot illetd, a magyar kultara és folklor fontos eleme-
inek beemelésére vonatkozo javaslatokat ¢s nem kdvetelményszinteket vagy elvarasokat
tartalmaz, hasznos lehetne foként az Gjonnan létrejové kezdeményezések esetében az
elindulashoz. A halézatosodast leginkabb ugy latjuk valoban hasznosnak, ha az egyes

mint 90 ezer tagja van orszagszerte. https://www.israelscouts.org/tzofim-in-israel

A sziil6kkel és a tanarokkal késziilt interjuk alapjan az egykori magyar 6vodas/iskolas gyermekek — ma mar
kamaszok —, valamint a magyar szarmazasu, de az iskolaba nem jart fiatalok korében igény lenne a magyar
nyelv gyakorlasara és a baratsagok apolasara, de ezt a didkok nem feltétleniil iskolai keretek kozott képzelik
el. Kozos, nyari magyarorszagi kirandulasok, helyi tdborok, maximum havi egyszeri tudomanyos eléada-
sok, drama jellegli foglalkozasok érdekelnék éket, amelyeknek megszervezése esetén szivesen , keriilnének
vissza” a korbe, érdeklédési koriik mentén szervez6dé programok altal.

o
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orszagokon beliili iskolak probalnak meg egymashoz kapcsolddni akar egy hivatalos
ernydszervezet altal, akar informalis uton (online feliileten), mert a k6zds befogado
orszagbeli kulturalis hattér és a helyi viszonyok inkébb vezethetnek a hasonlé tapasztala-
tok sikerességének eléréséhez, mintsem az eltérésekbdl adodo kiilonbségek kezeléséhez.
Az Apaczai Csere Janos Kar modszertani online feliilete jo kezdet lehet a kdzos gon-
dolkodas, sikeres modszerek €s tapasztalatok, illetve pl. oratervek, témafeldolgozasok
megosztasara. Ezeket minden intézmény valamilyen modon hasznositani tudna, attol
fiiggetlentil is, hogy a gyermekek mely id6zénaban élnek vagy mely, a magyartdl akar
gyokeresen eltérd abécét hasznaljak az adott orszagban.

Az oktatason tul a hagyomanyok ¢és tradicidk apolasara is lehetéség nyilik az iskola és
6voda keretein belill, ami leginkabb a népmiivészet bevonasat jelenti az ott folyé mun-
kaba. Tobb alkalommal nyilt lehetség a gyermekek és a felnéttek szamara is néptan-
coktatason valo részvételre, illetve a jeles napokrol, szokasokrol, nemzeti tinnepekrdl is
rendszeresen megemlékezik az intézmény. Az tinnepekhez kétédden kézmiives alkotasok
késziilnek, amelyeket sok esetben a nagykdzonség is megtekintheti a nagykdvetség altal
rendezett évi kétszeri fogadason (marcius 15., oktdber 23.), vagy a minden évben 6sszel
szervezett Tel-Avivi Magyar Napokon. Ugyanezen rendezvényekre a gyermekek egy
rovid miisorral is késziilnek, melyben a magyar kultira jeles eseményeivel, képviseldivel
vagy éppen szimbdlumaival ismertetik meg a kdzdnséget.

A kikapcsolodas és altala a kdzosségépités is nagy hangsulyt kap a foglalkozasok
soran. Csaladi piknikek, kirdndulasok (pl. a Cfaton mikodd A magyar nyelvteriiletrol
szarmazo6 zsidosag emlékmuzeumaba vagy az intézményt fenntart6 alapitvany névadoja-
nak, Kishont Ferencnek egykori otthonaba) is minden évben szinesitik a foglalkozasokat.
Erdekességként a gyerekek ellatogathattak tarsaik sziileinek munkahelyére is (Weizmann
Intézet, fogorvosi labor stb.), ezaltal kiilonb6z6 szakmakkal és érdeklddési teriiletek-
kel ismerkedhettek meg. Az évek soran tobb csaldd a sajat otthonaba is meginvitalta
a gyerekeket, ezaltal az iskolai/6vodai foglalkozasok az ¢ nappalijukban, kertjiikben
szervezddtek meg. Az iskolds csoporthoz tobbszor ellatogatott a szintén Izraelben €16
Polgar Zsofia vilagbajnok sakkozond, aki sajat gyermekkorarol és a sakk iranti elhiva-
tottsagarol beszélt a gyermekeknek. A magyar és az izraeli iinnepekhez k6t6do iskolan/
ovodan beliili megemlékezések, programok is azt a célt szolgaljak, hogy a gyerekek
egyrészt megismerjék a két kultira hasonlosagait és kiilonbségeit, valamint aktiv részt-
vevoi legyenek az tinnepi késziilédésnek, ezaltal szarmazasi kultirajuk megismerésének.
Az iskolan kiviili kapcsolattartas és kozosségépités egyéb kiilsd helyszineit filmvetitések,
zenei koncertek, dramafoglalkozasok és szinhazi eléadasok jelentik.

Az interjuik és a kutatas tapasztalatai alapjan elmondhato, hogy a nem 1étez6 egységes
izraeli magyar kozosségen belill a magyar iskola és ovoda egy (nyelvi) szigetet alkot,
amely minden mas egyesiileti szervezéstol kiilonallva €éli aktiv életét. Az izraeli magyar
nyelvi tajkép alakitdsdban is nagy szerepe van az intézménynek, hiszen teret ad a magyar
mint szarmazasi nyelv hasznalatanak ¢s gyakorldsédnak, az adomanyozott konyvekbol
késziilt konyvtar pedig a nyelv fizikai megjelenési formait gyarapitja. A magyar nyelv
hangzo6 és olvashatdo modon torténd megjelenését az intézmény tanuldinak megjelenése
¢és misora teszi lehetdvé a kiilonb6zo évkozi kulturalis rendezvényeken, illetve az altaluk
készitett, évente egyszer megjelend iskolatjsagban.

Kihivdsok, nehézségek
Az intézmény szamara az egyik legnagyobb nehézséget a vonzaskorzet szélesitése, illetve
az orszagon beliili fizikai tavolsagok lekiizdése jelenti. A vezetdség szerint az iskola €s

az 6voda is sokkal tobb magyar szarmazasui gyermeket tudna fogadni, de a fizikai tavol-
sagok miatt leginkabb a kozépsd orszagrészbol érkezoknek adatik meg a lehetdség az

98




Szemle

aktiv részvételre. Az izraeli magyar diaszpora

altal stirlibben lakott telepiilésekrol, igymint , 1 p
Jeruzsalembdl, Haifibol, Karmiclbsl, Cratrol, <12 1711€1juiR és a kutatds tapasz-

Ejlatrol, Askelonbol, Asdodbol, illetve a  lalatai alapjdan elmondhato,
kisebb falvakbol sok esetben tobboras utazast hogy a nem létezé egyséeges izra-

¢és bonyolult szervezést igényel a bejaras. eli magyar kozdssegen beliil a

Az intézménynek két olyan tényezot is skola és 6vod.
figyelembe kell vennie, amelyet a vildg més magyar isgola es ovoda egy

orszagaiban miikodd hasonlo hétvégi kul-  (nyelvi) szigetet alkot, amely
turalis intézményeknek nem vagy sokkal mznden mdas egyesﬂle[j szerve-

Kisebb mért€kben kell megtennie. Az eeyik 557 pyitonllva éli aktiv életét
a hétvége rovidsége mas orszagok gyakor-

latéhoz képest, a masik pedig a vallasi els- A2 izraeli magyar nyelvi tdjkep
irasok betartasa. Izraelben a hétvége ugyanis  alakitdsdaban is nagy szerepe
minddssze masfél napot jelent a gyermekek van az intézmeénynek, hiszen

szdmara, azaz heti 6t és fél napot toltenek az teret ad a maovar mint s=drma
iskolaban, vasarnap reggelt6l péntek délig ere magyar nint szdrmd-

bezarolag. A feltsltddésre és a csaladi prog-  2dsi nyelv haszndlatdanak és
ramokra a péntek delutan és a szombat adhat  gyakorldsdnak, az adomdmnyo-
lehetdséget. Ennek a rovid idonek a ,,felal- >olt /eényve/ebé”l késziilt /eényw‘dr

dozasa” és a péntek délutani foglalkozaso- Ji I fizikai elendsi
kon valo részvétel nemcsak fizikai, hanem peaig a nye Uﬁz’ at megjeienest

szellemi erdfeszitést is kivan az akkorra mar  formdit gyarapitja. A magyar
nagyon sok esetben faradt gyermekektdl és nyelv hangzo és olvashato

S,Zulel,kml.',s,zamuk.r a a magyar iskoldba S médon torténé megjelenését az
ovodaba jaras azt is jelenti, hogy o6t és fél

nap hagyoményos iskolai tanuldst kovetéen ~ (721€2mény tanuloinak megjele-
még péntek délutan (a hétvége elsd felében)  nése és miisora teszi lehetéve a

is tanulnak valami Gjat, valami mast, amire  L;i1651b626 evkozi kulturdlis ren-

megprobalnak még két oran keresztiil kon- . ) .
centralni is. Ennek a tehernek az enyhitésére dezvenyeken, illetve az dltaluk

a tanarok és segit6k mar a kezdetekt6l fogva keészitett, évente egyszer megje-
arra torekedtek, hogy inkabb jatékos, vidam, lené is/eolozﬂﬁoigban.
kevésbé az irdnyitott tanulds felé eltolodo
foglalkozasokat szervezzenek. Kizarolag igy
lehet hosszu tavon elérni azt, hogy a gyermekek szivesen jarjanak az intézménybe.

A fent emlitett fizikai tavolsagok lekiizdése a vallasi eldirasok betartasanak sziiksé-
gessége miatt is kihivast jelent a magyar iskola és 6voda szervezése szempontjabol.
Izraelben a péntek délutan €s koraeste a tradicionalis, illetve vallasosabb csalddok eseté-
ben a Szombat (Sabbat, Sdbesz) tinnepére vald késziilddésrdl szol — annak bejoveteléig
(kezdetéig) minden olyan teendét el kell intézniiik, amely nem akadalyozza a Szombat
megtartasat. Ebbe beletartozik az iskolabol/6vodabol vald idében hazaérés és a késziilo-
désre fordithato elegendd id6 megléte. A zsido vallas egyik legszentebb linnepén, azaz
Szombaton tobbféle szabalyt be kell tartania annak, aki életvitelét ennek megtartasa
mellett folytatja. Ezek koziil tobb érinti az iskolai/d6vodai oktatast is: tilos autdt vezetni,
barmiféle jarmuvel kozlekedni, emellett tilos az elektromossag hasznalata és barminemt
fizikai munka végzése (ezek kozé tartozik az iras is). Azok a csaladok tehat, akik meg-
tartjak a Szombatot, haza kell, hogy érjenek napnyugta el6tt!®, hogy kellé modon fel tud-

16° A 7sid6 vallas esetében a napok mindig az el8z8 nap estéjén, azaz napnyugtakor kezdddnek, ennek megfe-
lelden a Szombat (Sabbat) mar pénteken este megkezdddik.
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janak késziilni az tinnepre (tisztalkodas,
f6zés, melegitok bekapcsolasa és sok mas
dolog miatt). A foglalkozasok a legtobb eset-
ben délutan 2 orakor kezdddnek, ekkorra
tudnak ugyanis legel6bb odaérni a helyi
altalanos iskolakbol, ovodakbol érkezo gye-
rekek. Az alkalmak idGtartama két ora, ami
annyit jelent, hogy altalaban délutan 4 ora
koriil indulnak haza a csaladok. A nyari id6-
szakban ez nem jelent problémat a legtobb
esetben, de az Oszi/téli idészakban a korai
napnyugta miatt a 4 ora koriili befejezés
gondként mertil fel. A hazautazas idGtartama
¢és az azt kovetd késziilédés pedig mar nem
fér bele a rovidke péntek délutanba, sokan
ezért nem vallaljak a részvételt. Masok pedig,
akik egyaltalan nem vagy lazan értelmezve
tartjak a vallasnak a Szombatra vonatkozo
el6irasait, sokszor a gyermekek faradtsagara
¢és a fizikai tavolsagra hivatkoznak a tavol-
maradast illetéen. Ennek a problémanak az
orvoslasara lenne megoldas, ha az orszag
négy nagyobb tajegységén, pl. a Jeruzsalem,
Haifa, Tel-Aviv, Ejlat vonalon szervezédné-
nek kisebb-nagyobb hétvégi magyar iskolak
¢és ovodak, igy minden csalad megtalalhatna
a szamara legmegfeleldbb helyet és id6pon-
tot a részvételre.

A kihivasok ko6zé tartoznak a héber nyelv
¢és a magyar nyelv kiilonb6z6ségébdl adodo
nehézségek is. Azok a magyar iskolaba és
ovodaba jaré gyermekek, akik Izraelben
sziilettek ¢és ott kezdik meg altalanos isko-
las tanulményaikat, a mindennapi kommu-
nikacios feliileteken, a termékek feliratain,
de mar az 6vodai diszeken, jatékokon is a
héber nyelvvel és annak betiikészletével
talalkoznak. Ezzel természetesen semmilyen
probléma nincsen a nyelvi fejlodés szem-
pontjabol olyan egynyelvii gyermekek eseté-
ben, akiknek csaladjaban nem cél egy masik
nyelv megtanitasa a héberrel egyidében.
Azok a gyermekek viszont, akik példaul a
magyar nyelvet és annak irott formajat is el
szeretnék sajatitani, mar a tanulds kezdeti

Azok a magyar iskoldba és ovo-
ddba jaro gyermekek, akik
Izraelben sziilettek és ott kezdik
meg dltaldnos iskolds tanulmd-
nyaikat, a mindennapi kommu-
nikdcios feliileteken, a termékek
feliratain, de mdr az évodai
diszeken, jdatékokon is a héber
nyelvvel és annak betiikészlete-
vel taldlkoznak. Ezzel természe-
tesen semmilyen probléma
nincsen a nyelvi fejlodés szem-
pontjabol olyan egynyelvii gyer-
mekek esetében, akiknek csaldd-
Jjaban nem cél egy mdsik nyelv
megtanitdsa a héberrel egyido-
ben. Azok a gyermekek viszont,
akik példdaul a magyar nyelvet
és annak irott formdjdt is el sze-
retnék sajdtitani, mdr a tanulds
kezdeti fazisdban t6bb nehéz-
séggel szembestilnek: a ket nyelv
eltéro betii- és hangzokészletével,
a heéber esetében a jobbrol balra,
a magyar esetében a balrol
Jjobbra tortend irdssal és olvasds-
sal, a magdnhangzok jeléléseé-
nek eltérosegevel, valamint a
heéber szavak jelentéstartalmd-
nak szévegkdrnyezettol valo fiig-
goségevel (ellentétben a magyar
szavak viszonylag egyeértelmii
Jelentésével).

fazisaban tobb nehézséggel szembesiilnek: a két nyelv eltérd betli- és hangzokészletével,
a héber esetében a jobbrodl balra, a magyar esetében a balrol jobbra torténd irassal és olva-
sassal, a maganhangzok jeldlésének eltéréségével, valamint a héber szavak jelentéstartal-
manak szovegkornyezettdl valo fliggségeével (ellentétben a magyar szavak viszonylag
egyértelmil jelentésével). Ezek csak az alap kiindulopontok, amelyeket a gyerekeket
tanitd tanaroknak figyelembe kell vennilik. Azok a gyerekek, akik 5-6 éves korukban
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bekeriilnek a Tel-Avivi Magyar Iskolaba (esetleg mar korabban az dvodai foglalkoza-
sokon is részt vettek), emiatt aztan nem a Magyarorszagon megszokott tempd mellett
haladva tanuljak a betiik irdsat és olvasasat, hanem annal joval lassabban. ElImondhato,
hogy nagyon sok gyermek szinte 2-3 ¢évig kiizd a betlik tanuldsaval, azonositasaval,
s foként a maganhangzok helyes hasznalataval (a héberben ugyanis nem minden esetben
jelzik a széban a maganhangzot, ezért a gyerekek a magyar szavakba sem feltétleniil
irjak bele ezeket). A magyar (latin) abécét oktatd mas, hétvégi magyar iskolakban ehhez
képest mar sokkal korabban irnak ¢s olvasnak a gyerekek, az izraeliek esetében ez joval
tovabb tartod folyamat.

Erdekes 6sszevetés lenne megvizsgalni a cirill, arab vagy egyéb betiikre épiilé abécét
hasznald orszagokban mitkodo hétvégi magyar iskolak és dvodak gyakorlatat az izraeli
példaval — lehetséges, hogy az eltéré abécét tanitd intézmények kodzotti kooperaciobol
adodo tudasatadas lendithetne a folyamaton.

Szintén a kihivasok csoportjaba tartozik az izraeli és a magyar iinnepekhez kotédo
tradiciok nagymértékii eltérésége. Mivel az allam a zsid6 vallds alapjaira épiilt!”, ezért az
ahhoz kapcsolddo iinnepnapok és tradiciok az elsddlegesek az itt €16 gyermekek szamara
is. Mas orszagokban, ahol hétvégi magyar iskolak és 6vodak miikddnek (arab orszagok-
ban nem létezik ilyen intézmény), a vallas szerepe tudomasunk szerint kevésbé megha-
taroz6 modon jelenik meg az emberek mindennapi életében — az allamok miikddését a
vallasok alapvetdéen nem befolyasoljak. A Magyarorszagon hangsulyos keresztény iinne-
pek (husvét, karacsony, plinkdsd) Izraelben a helyi keresztény kdzosség, a zarandokok és
hivok kis 1étszamabol adéddan a jelképeket tekintve szinte alig lathaté mddon jelennek
meg, illetve nincsenek szamon tartva tinnepnapként a naptarban sem. Emiatt az iskolai/
ovodai foglalkozasok alkalmaval nagyon sok hattérinformaciot kell a gyerekeknek adni
ahhoz, hogy tisztaban legyenek ezen iinnepek tartalmaval és jelentéségével. Emellett
pedig 6vatossaggal kell kezelni ezeknek az iinnepek megtartasat, hiszen a csaladok egy
része otthon egyaltalan nem kardcsonyozik vagy iinnepli a husvétot, hitvilaguknak ezek
a tradiciok nem részei. A magyar allami iinnepekrdl is minden évben a 1ényegi tartalmat
ujra és Ujra elmesélve esik szo az intézményben, ugyanis a gyerekek tobbsége sajat,
magyarorszagi tapasztalat hijan csak iskolai korben, vagy esetleg az izracli magyarsag
egy-egy rendezvényén keresztiil tud ezekhez kapcsolodni. A zsid6 tinnepek megtartasara
nem keriil kiiléndsen nagy hangsuly a hétvégi magyar iskolaban/6vodaban, mivel azokat
a helyi 6vodak, altalanos ¢és kozépiskolak rendszerint nagy késziilddés kozepette tartjak
meg, illetve az orszag lakossdganak nagyobb része ezek megiinneplését csaladi korben
is megteszi. Természetesen ugyanugy részei a tananyagnak, de nem til részletes modon
targyalva azokat.

Az évszakok és az id6jaras kiilonbozoségebdl fakado kihivasok nemcsak Izraelt érin-
tik, hanem a déli féltekén miikodé hétvégi magyar iskoldkat és dvodakat is, igy ez nem
tartozik a specidlis eltérések koz¢. A tapasztalatok alapjan annyi mondhat6, hogy néhany
gyermek szamadra a tavasz és az 6sz idészaka nem egyértelmi, mivel Izraelben leginkabb
a forro nyar és a csapadékos tél idészakai ismertek. A ho mint csapadékforma is sokak-
nak idegen, ezért a havas tajon érkezé Mikulasrol szo6lo torténetek mesélése kdzben nem
kevés magyarazatra is sziikség van.

A felsorolt nehézségek és kihivasok tehat nem konnyitik meg az iskola/6vodai tanu-
lasi folyamatokat, szamba véve azt a tényt is, hogy a kéthetente szervezett kétoras

17 Tzraelben a zsido vallds (80%) mellett az iszlam szunnita irAnyzata rendelkezik a legnagyobb szami hivd
kozosséggel, de az orszagban é16 beduinok, drazok és cserkeszek is az iszlam vallas kovetéi. Oket kovetik
a kereszténység kiilonbozo agai (arab, katolikus, protestans, keleti ortodox és gordg-katolikus kozosségek).
Megtalalhatok még a kis 1étszamu felekezetekbe tomoriilt Baha’i, a hindu és az 0j poganysagnak nevezett
iranyzat képvisel6i is. Ez a sokféle vallas és annak kovetdi élnek a minddssze 22 072 km? teriileten elhe-
lyezked6 orszag teriiletén.
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foglalkozasok iddtartama meglehetdsen kevés idét nyujt a szarmazasi nyelv és kultura
mélyebb rétegeket is érintd oktatdsara. Ha a sziilék és csaladok otthon nem szannak
id6t a tovabbi gyakorlasra és fejlesztésre, akkor valéban hosszu utat jarnak be a didkok
a magabiztossag eléréséig. A magyar anyanyelvl didkok tudasszintjének megfeleld
kovetelményrendszer teljesitése viszont teljesen felesleges elvaras a diaszporaban €16
gyermekek esetében, a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda tanarainak pedig nem is ez a
célja a miikddéssel. Sokkal inkabb annak az igénynek a kialakitasa, hogy a gyermekek
egy magyar nyelvli kdzosséghez akarjanak tartozni, és kialakuljon benniik az érdeklddés
szarmazasuk, csaladi kultirajuk és nyelvilk mélyebb megismerése irant. Az iskolaban/
ovodaban szerzett tudas altal a didkok nemcsak t6bb nyelvet beszéld személyek lesznek,
hanem képessé valnak helytallni barmely mas kulturk6zosségben is.

1. kép. Fotkolldzs a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoddrdl
Készitette: a tanulmany szerzdje, 2019

A jelen és a jovo kihivasai

Erofeszitést, tanulast, elkdtelezddést jelent egy nyelvhez és kulturalis csomaghoz ugy
kapcsoldodni, ha alapvetdéen nem abba nd bele az ember. Ezen gyermekek és generaciok
magyarsagat nem lehet skdlan mérni, behatarolni, vagy 6sszehasonlitani a Magyarorsza-
gon felndtt gyermekek magyarsagaval, ezért azt erdsiteni vagy apolni is mashogy kell.
Ugy, hogy az a kulturalis kozeg, amelyben mindennapjaikat élik, se sériiljon, illetve a
két kultira egymast erésitve jelenjen meg magaban a személyben és a k6zosség életében
egyarant. Nem cél a versengés, de nem lehet cél az sem, hogy egységes nemzettudatot
épitsiink ezekben a gyerekekben. Ok tobb nemzet gyermekei, akiknek azt kell elsésorban
megtanulniuk, hogy ezt a benniik €16 kulturalis sokszintiséget hogyan kezeljék.
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A tanulmanyban a hétvégi magyar iskolak és 6vodak tagabb keretrendszerén beliil a
Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda torténetét, jelenlegi mitkodését és annak sajatossa-
gait igyekeztliink bemutatni. Az intézmény egy viszonylag 11j, de anndl aktivabb tagja a
vilagszerte, hasonlo szervezeti keretek kozott miikodo hétvégi magyar iskolak és dvodak
korének. Lehetévé teszi a gyermekek részvételét egy csaladon kiviili nyelvi kozosség-
ben, valamint évrél évre megannyi gyermek nyelvi fejlédését alakitja. Létezésének
fontos eleme, hogy elésegitse a felndvekvo generaciok €s csaladok tudatosabb nyelv-
hasznalatat, illetve a szarmazasi kultirahoz valé konnyebb és rugalmasabb kapcsolddast.
Foként egy olyan orszag esetében, ahol az intézmény f6ldrajzi elhelyezkedésébdl adodo
fizikai tavolsagok, a vallasi eldirdsok, az linnepek és szokdsok eltérd jellege és ideje,
valamint a héber és a magyar nyelv kozotti kiillonbségekbdl adodo nyelvi hatranyok nagy
kihivast jelentenck a csaladok és a tanarok szamara egyarant. Az intézmény, amely egy-
arant helyszine formalis és informalis oktatasnak, egyben keretet is ad a kdzdsségeépités-
nek — csaladok, kisebb kozosségek kapcsolodnak 6ssze az iskolai feladatok, programok,
fellépések, tdborozasok, kiranduldsok alkalmaval. A foglalkozasok alkalmaval nemcsak
a gyermekek nyelvi regisztere emelkedik, valamint tudatosulnak benniik a kétnyelviiség
pozitiv hozadékai, hanem az anyanyelvi/szarmazasi nyelvi kommunikacio, a kulturalis
tudatossag ¢s interkulturalis kompetencia teriiletén és fejlodést érnek el.

A nehézségek és kihivasok ellenére a jelen és a jovo reménye is az, hogy az évek soran
a gyerekek a csaladban és az iskola/dvoda révén szerzett szarmazastudata a helyi tarsa-
dalomba ¢és az egyéni ¢életutakba bedgyazottan, ott értéket képviselve, folytonossagot
teremtve néhet tovabb.
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Vaddsz Viola
PTE Oktatas és Tarsadalom
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Absztrakt

A Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda egy viszonylag 0j, de annal aktivabb tagja a vilagszerte, hasonld szerve-
zeti keretek kozott miikodd hétvégi magyar iskolak és dvodak korének. Ezen intézmények létszamarol pontos
adattal egyeldre sem a veliik kapcsolatban all6 magyarorszagi hivatalos szervezetek (Miniszterelnokség/
Nemzetpolitikai Allamtitkérsag, Magyar Diaszpora Tanécs, Kiiliigyminisztérium vagy a Balassi Intézet),
sem maguk a héalézatba egyelore nem tomoriilt iskolak és 6vodak nem rendelkeznek. Annyi bizonyos, hogy
a Magyarorszagrol kiilfoldre iranyulé migracio kovetkeztében 1étrejovo 11j diaszporak altal ezeknek az intéz-
ményeknek a szama évr6l évre nd, a kiilonbozd technikai eszkozoknek és forumoknak kdszonhetden pedig
egyre inkabb lathatova és elérhetévé valnak azok szamadra, akik a magyar nyelv és kultira apolasat kiilf6ldon
is fontosnak tartjak. Ebben a tanulmanyban a vilagszerte miikodé magyar hétvégi oktatasi intézmények koziil
a Tel-Avivi Magyar Iskola és Ovoda életérél, mitkodésérél és jellegzetességeirél kaphatunk kozelebbi képet.
Az intézmény a jelenlegi formajaban 2014 6ta létezik. Létezésének fontos eleme, hogy elésegitse a felnovekvo
generaciok és csaladok tudatosabb nyelvhasznalatat, illetve a szarmazasi kultarahoz val6 konnyebb és rugal-
masabb kapcsolodast.
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Uj utak a magyar nyelvtan
tanitasaban

[ N J

romteli és tidvozlendd, hogy
O immaron nemcsak Romaéniaban

biiszkélkedhetnek kivalé magyar
nyelvtani feladatgytiijteménnyel és segéd-
lettel (v6. Jank, 2017), hanem Magyaror-
szagon is. Megjelent ugyanis egy egye-
16re kisebb visszhangot kivalto, am annal
fontosabb segédlet, amely a nyelvtanorak
ujragondolasat hivatott segiteni. Ponto-
sabban a nyelvtan, az azt tanulo gyer-
mek s az azt tanité tanar kozott fennalld
(részben érthetd és megmagyarazhato,
részben teljességgel érthetetlen) tavolsag
csOkkentését. Erre pedig az eddigi isme-
reteink alapjan a leginkabb megfeleld
modot valasztja: a funkcionalis-kogni-
tiv irdnyzaton alapuld, a kommunikaciot
elétérbe helyezé megkdzelitést. Ennek
egyik legfébb ismérve — a konstruktivista
pedagogiaval 6sszhangban —, hogy alta-
laban iranyitani kivanja a diakok figyel-
mét valamire, 6sztondzni 6ket valamilyen
tevékenységre, mindezt az 6 meglévd
tudasukra, jelen esetben a nyelvi ismere-
teikre és képességeikre épitve.

A két kotet egyike a 9—12. évfolyam-
nak szant 122 oldalas feladatgyiijtemény,
mig a masik az ehhez tartoz6, nagyobb
terjedelm®i 410 oldalas tanari kézikonyv.
A feladatgylijtemény mintegy munkafii-
zetként funkcional(hat), mig a tanari kézi-
konyv ezt kiegészitve nyujt segitséget
a pedagbgus szamara: az egyes felada-
tokhoz tartozé lehetséges megoldasokon
tul minden esetben meghatdrozza a téma
relevanciajat, az ide tartozoé nyelvészeti
alapismereteket, végezetiil folvazolja a
kulcsfogalmakat, sziikséges eszkozoket,
lehetséges munkaformakat, modszereket
stb. Ezen felépitése példaértékii, ugyanis
nagyban hozzajarul a pedagégus hatékony
munkavégzéséhez, ténylegesen segiti,

kapaszkodokat nyujt szdmara, nem hagyja
elveszni a nyelvészet szovevényes vila-
gaban. Ami kérdéses, hogy ezek a funk-
cionalis-kognitiv nyelvészeti ismeretek
¢és egyaltalan maga a szemlélet mennyire
tud befogadhatéova valni azok szamara,
akik még egy teljesen mas paradigma ¢és
szemléletmdd mentén tanultak nyelvtant
¢és nyelvészetet korabbi tanulmanyaik alatt
(persze ez egy teljesen mas munka targya
lehetne).

Az alapuveto kiilonbség a két
kotet k6zott, hogy a tandri kézi-
konyv egy tdagabb kontextusba
helyezve, kibovitett elméleti hdit-
térrel tartalmazza a feladat-
gytijteményben szereplo felada-
tokat, kiegészitve oket a
megolddsaikkal - ,feltéve, ha
meg lehet adni jo megolddst’.
A szerzok e megjegyzése
demonstrdlja a sajdt felfogdsuk
és munkdjuk lenyegét, a kogni-
tiv-funkciondlis megkozelités
ujszertseget, relevancidjcit.
Az a szemléletmod, amely
csakis a helyes-helytelen dicho-
tomidaban gondolkodik, nem
tarthato, ugyanis a nyelv és a
nyelvhaszndlat sokkal dsszetet-
tebb, minisem hogy egyes
elemeit ezekbe a kategoridkba
beleerdszakoljuk.
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A két kotet kozil a tovabbiakban elso-
sorban a tanari kézikdnyvre fokuszalok,
mivel ez bévebben kifejti, tobb szempont-
bol megkdzeliti és megalapozza a feladat-
gyljteményben szerepld tartalmakat. Az
alapvetd kiilonbség a két kotet kdzott,
hogy a tanari kézikonyv egy tagabb kon-
textusba helyezve, kibdvitett elméleti hat-
térrel tartalmazza a feladatgylijtemény-
ben szerepld feladatokat, kiegészitve ket
a megoldasaikkal — ,.feltéve, ha meg lehet
adni j6 megoldast”. A szerzék e megjegy-
zése demonstralja a sajat felfogasuk ¢és
munkajuk lényegét, a kognitiv-funkcio-
nalis megkdzelités ujszertiségét, relevan-
cidjat. Az a szemléletmadd, amely csakis a
helyes-helytelen dichotomiaban gondol-
kodik, nem tarthatd, ugyanis a nyelv és a
nyelvhasznalat sokkal sszetettebb, mint-
sem hogy egyes elemeit ezekbe a kate-
goriakba beleerdszakoljuk. Eppen ezért
keriili a funkcionalis nyelvszemlélet ezt a
kétpolust felosztast, ahogy a szerzok is:
a kategorizacional a prototipikussag (pl.
34-35.) fogalmat alkalmazzak, méghozza
nagyon Otletesen, példaul egy olyan egy-
szerl kérdéssel, hogy ,,mely gylimolcsok
prototipikusak a magyar emberek sza-
mara?” (a kérdés a hagyomanyos nyelv-
szemléletben valahogy gy hangozna,
hogy ,,melyek magyar gyiimolcsdk és
melyek nem?”).

A kézikonyv és a feladatgylijtemény is
alapvetden négy nagy tematikus egységre
oszlik, bar a két tartalomjegyzék elsé
ranézésre nem ezt sugallja — a (latszolag)
kiilonféle tartalmakat talan érdemes lehet
kissé jobban sszefésiilnie a szerzéknek,
szerkesztOknek vizualisan, illetve a sza-
mozasra is iigyelve. Az emlitett négy nagy
egység a kovetkezd: 1. A nyelv bioldgiai és
tarsas alapjai, 2. A nyelv metaforikussaga,
ikonikussaga 3. A nyelv metonimikussaga,
indexikussaga, 4. A nyelv konvencional6-
désa, szimbolikussaga.

A nyelv bioldgiai és tarsas alapjai
cimi fejezet 5 nagy csomopont koré épiil.
A nyelv biologiai és tarsas meghataro-
zottsagat targyalo altalanosabb alfejezetet
harom, az ember kognitiv miikddése ¢és
a nyelv kozott fennallé (a kategorizaciot,
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a képi sémakat, valamint a memoria ¢€s
a nyelv kapcsolatat targyald) rész koveti.
Végil a nyelvi jellel, szimbolikus kom-
munikacioval zarul az emlitett temati-
kus egység. Erdemes kiemelni, hogy az
elméleti részek olyan fontos terminusokat
is beemelnek a feladatok hatterét nyujto
részekbe, mint a sémak, forgatokonyvek,
beszédhelyzet, szociokulturalis hattér,
vagy épp a perspektiva és figyelemiranyi-
tas mint kognitiv szemantikai fogalmak —
mindezek természetesen a feladatokban is
visszakdszonnek.

A nyelv metaforikussaga, ikonikussdaga
cimii fejezet az eldbbinél nagyobb terje-
delmt és tobb feladatot tartalmaz, illetve
olyan izgalmas témakat targyal, mint a
testben levés alaptapasztalatai, az id6- és
térviszonyok nyelvi kifejezédései vagy
az események sorrendisége. Habar ezen
témakorok elsd pillantasra kissé megfog-
hatatlannak vagy legalabbis kevésbé ért-
hetdnek tlinhetnek, a leirasokbodl egyértel-
mivé valik, hogy valdjaban teljesen hét-
koznapi dolgok, s a gyerekekhez nagyon
kozel allnak. Ennek persze a legfobb oka
a funkcionalis-kognitiv perspektiva, ami
a megszerzett tapasztalatokra s a minket
koriilvevé vilagra épit a tanulasi folyama-
tokban. Ehhez pedig t6bb remek feladat is
tartozik, példaul a testi tapasztalat megje-
lenitése és értelmezése olyan kifejezések-
nél, mint a ,,meghatral” vagy a ,,nem tudja
megemészteni”, illetve, amikor az ember
mellett mas él6lények szempontjabdl kell
meghatarozni az iranyokat. Vajon hol van
a hatul egy papucsallatka vagy egy tengeri
csillag esetében?

A kovetkez6 nagyobb tematikus egy-
ség A nyelv metonimikussdga, indexikus-
saga cimet viseli, és a metonimiakon tdl
a beszédhelyzethez valo kotottséget, a
(nyelvi) perspektivakat helyezi elétérbe.
Kiemelendd, hogy a feladatok ismét
nagyon kreativak és kreativitast igényel-
nek, illetve — stilusosan — perspektiva-
valtast mind tanuldi, mind tanari részrol.
Kiilon orvendetes olyan feladatokat latni,
amik a prototipuselvet a hattérben moz-
gatva a szavak jelentéshaldzatat, jelenté-
sarnyalatait, az egyéni jelentésképzéseket
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hivjak eld, ellentétben a klasszikus nyelv-
tantanitas felfogasaval, ami egyjelentésii
¢és tobbjelentésti fogalomparokkal operal.
Hogy ez utébbi miért baj, és az eldbbi
miért sokkalta jobb megoldas, azt a kézi-
konyv tokéletesen leirja: ,,a jelentések
vizsgalata, osszefliggésiik kikovetkezte-
tése ugyanis érdekfeszitd tevékenység,
amely a jelentésképzés altalanos folyama-
tainak a megértéséhez, ezaltal az ember
értelemalkoto képességének a jobb meg-
ismeréséhez vezet. Az 6rom akkor tinik
el a tevékenységbdl, amikor be akarjak
gyakoroltatni a metonimikus kifejezések
elemzését kategorizacios, bevésd felada-
tokkal, mivel ezekben az elemzés gyak-
ran mechanikussa valik, a rész—egész
viszonyok megallapitasara szikiil az
egyedi kifejezés finom jelentéselemzésé-
nek tagassaga helyett (264.). Kiegészités-
képp csupan annyit, hogy ez a gondolat
nemcsak a metonimikus kifejezésekre all,
hanem a legtdobb nyelvtani kategoridra:
ahogy mechanikussa valik, szinte bizto-
san elveszti a funkciojat és az érdekessé-
gét, Osszességében a hasznat és lehetséges
hasznosulésat.

Az utolso fejezet, A nyelv konvencio-
nalédasa, szimbolikussaga leginkabb a
sémakra ¢és azok megvalosulasara foku-
szal. A grammatikai jelentések, szoje-
lentések, konstrukcios jelentések mellett
elokeriilnek a szovegtipusok is, méghozza
aktualizalt formaban, hétkdznapi és tény-
legesen 1étez6 (nem krealt) szovegeken
keresztiil, s olyan tipusokra koncent-
ralva, amik a gyerekek életében is meg-
hatarozoéak (pl. hirek, alhirek, kozhelyek,
tévémusorok). Mindez ismételten olyan
feladatok segitségével valosul meg, amik
szorakoztatoak, gyerekkdzpontiak és a
nyelv(észet) érdekes, elgondolkodtaté oly-
kor kiilonos oldalat fogjak meg. Példaul,
amikor az a feladata a didkoknak, hogy
gondolkodjanak el azon, egy marslako,
aki mar hatalmas szokinccsel rendelkezik
és tud mondatot szerkeszteni, tud-e bizo-
nyos kifejezéseket, mondatokat értelmezni
(pl. egy idiémat). Vagy amikor kategori-
anevek mellé kell irni azt a (kategdriaba
tartozo) dolgot, amely el6szor az esziikbe

Az utolso fejezet, A nyelv kon-
vencionalodasa, szimbolikus-
saga leginkdabb a semdkra és
azok megvalosuldsdra fokuszdl.
A grammatikai jelentések, szo-
Jelentések, konstrukcios jelente-
sek mellett elokertilnek a szdveg-
tipusok is, méghozzd
aktualizdlt formdban, hétkéz-
napi és ténylegesen létezo6 (nem
kredlt) szovegeken keresztiil, s
olyan tipusokra koncentrdlva,
amik a gyerekek életében is
meghatdrozoak (pl. hirek, dlhi-
rek, kozhelyek, tévémiisorok).
Mindez ismételten olyan felada-
tok segitségevel valosul meg,
amik szorakoztatoak, gyerek-
kézpontiak és a nyelv(észet)
érdekes, elgondolkodtato olykor
kiilonos oldaldt fogjck meg.
Példdul, amikor az a feladata a
didgkoknak, hogy gondolkodja-
nak el azon, egy marslako, aki
mdr hatalmas szokinccsel ren-
delkezik és tud mondatot szer-
keszteni, tud-e bizonyos kifeje-
zéseket, mondatokat
értelmezni (pl. egy idiomdit).

jut, majd a feladat megbeszélése utan azon
kell elgondolkodni, hogy egy kenyai torzs
tagjai vagy egy gronlandi varos lakoi mit
irtak volna.

A feladatgyljtemény és az ahhoz tar-
toz6 kézikonyv Osszességében kivald
tanitasi segédlet, mindenképp hianypotlo
munka. Az egyes egységek, részek struk-
tarajukat tekintve és tartalmilag is legtobb-
szor eldkeszitik egymast, megalapozzak
a soron kovetkez6 feladatot, tudaselemet.
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A feladatok gyermekkdzpontuak, a tanari
kézikoényvben a tandr szamara rovid és
lényegi magyarazatokkal, hattérinforma-
ciokkal. A kotet egészét athatja a korszeri
nyelvészeti és pedagogiai szemlélet, amit
hivhatunk funkcionalis és/vagy kognitiv

iranyzatnak, konstruktivistanak, leird és
kommunikécio-kdzpontunak, hozzdado
szemléletlinek, de Osszességében taldn
elelegenddé annyi, ha hasznos és gyerek-
barat nyelv(tan)tanitast szorgalmazénak
nevezzik.
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Habent sua fata libelli —
A konyveknek is megvan
a maguk sorsa

A Pedagogusok az 1918-1919. évi politikai forgoszélben cimii
monogrdfia az Eotvos Lordand Tudomdnyegyetem Tanito- és
Ouvoképz6 Kardnak 150. évfordulojdra ldtott napuildgot. A kétet
madr a kézbe vételekor is mélto Doncith Péter eddigi életmiivéhez
és ehhez a kerek évfordulohoz. 562 oldaldval impozdns, stilyos.
Torteneészkent belelapozva azonnal szembetiind a primer
Jorrdsok végeldthatatlan sora, az az alapossdg, a szo legnemesebb
értelmeben vett mélyfiirds, amely sordn a torténelem egy kis, bar
anndl mozgalmasabb idoszakdt helyezi mikroszkop ald a szerzo.

dolgozva felmertilt bennem a kérdés:

mennyi ideig tarthatott ez a kutatas?!
A valasz nem varat magara sokaig, az elo-
szoban olvashatd: 15 évig. Donath is érzi,
hogy a mi monumentalis, hiszen felte-
szi a kérdést, hogy talal-e majd olvasot
ez a dokumentativ, elbeszéld modszerrel
késziilt terjedelmes monografia. A szerzd
munkéja soran 29 (!) levéltar anyagat,
periodikak, konyvek széles korét, szamta-
lan 0j forrast (1727 labjegyzettel) vont be
kutatasaba, amelyet a minden egyes feje-
zetben felbukkano 150 éves budai tanito-
képzo torténetéhez vald szoros kapcsolo-
das tart Ossze.

Donath Pétert ugyan nem kell bemu-
tatni, hiszen munkai az elmult majd’ 6t
évtizedben minden neveléstorténész kezé-
ben megfordultak, de az 0ij generaciok
szamara alljon itt néhany adat az eddigi
munkassagarol.

Donath Péter kordbbi munkai sajatos
képet adnak a 20. szdzad soran tobbszor
,,szinét” és jellegét valtd hatalom minden-
kori ideolodgiai céljairol, az érvényesitésiik
érdekében alkalmazott eszkozeirdl, s ezek
effektivitasarol vagy diszfunkcionalitasa-
rol. Tanulmanyaiban kiilonds figyelmet

S zintén elsésorban primer forrasokkal

Ez a torekuves figyelheté meg
Jelenlegi munkdjdban is:

a primer forrdsok tanulmdnyo-
zdsdn keresztiil megmutatni az
olvasonak, hogy ,szinte semmi
sem gy tortént valojaban, mint
azt a pro és kontra torténeti
sémdk alapjan az ember
elkepzelne” (10.).

szentel az iskolakban szerepld ,kisembe-
rek” (didkok, pedagdgusok) — az adott id6-
szak torténeti korlatok kozotti — mozga-
sara, boldogulasi kisérleteire: az én-érvé-
nyesités és az én-azonossag megdrzésének
visszatérd konfliktusaira.

Ez a torekvés figyelheté meg jelenlegi
munkajaban is: a primer forrasok tanulma-
nyozasan keresztiil megmutatni az olvaso-
nak, hogy ,,szinte semmi sem ugy tortént
valojaban, mint azt a pro és kontra torté-
neti sémak alapjan az ember elképzelné”
(10.). Ahogy irja is, hagyni kell a torté-
netek szerepldit mesélni, hiszen ezaltal
tudjuk megérteni és atérezni a szdz évvel
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ezel6tt élt emberek gondolkodasmodjat,
érzéseit, elfogultsagait, a kor atmoszféra-
jat. gy az olvaso maga is részese lehet a
torténelmi diskurzusnak, az élménynek,
hogy a régmult emberei hasonld vilagban
¢éltek, mint mi, s6t, a vizsgalt idészakban
nehezebb és szélsdségesebb helyzetekben,
kihivasokkal szemben probaltak megta-
lalni a maguk néha ,,tilsagosan is emberi”
valaszait.

A szerz6i Szubjektiv el6szd utan a
kotet 6t f6 fejezetre tagolodik, egyszer,
atlathato deduktiv megkozelitést kovetve.
A szerzd a tanito(nd)képzés helyzetét
Ovezd vitdk bemutatasa utan a masodik
fejezetben a képzés korabeli helyzetét
allitja vizsgéalata fokuszaba. Ramutat a
tanitokkal és tanaraikkal szembeni radi-
kalisan valtozo kovetelményekre, a tani-
toképzésok iranyaba tett gesztusokra, a
velik szemben tamasztott elvarasokra,
valamint az orszagos tanari szakmai szer-
vezetek, érdekképviseletek atalakulasara.
A harmadik fejezetben egy korabban
feldolgozatlan teriilet bemutatasa kovet-
kezik, a pedagégusképzés, a tanitd(nd)
képzok helyzetének 1918 6sze és 1920
tavasza kozotti valtozasaba enged betekin-
tést a szerzd. Részletes képet kapunk az
egyes megszallt teriileteken (csehszlovak,
roman, szerb) tevékenykedd tanitdo(nd)
képzok korilményeinek alakulasarol,
valamint a haboru és a jarvanyok intéz-
ményekre gyakorolt hatdsair6l. A negye-
dik részben a tanito(né)képzobe jard dia-
kok helyzetének bemutatasa kovetkezik.
Az olvaso egyebek mellett megismerheti
a didkok kivansagait a képzést illetden,
szervezeteiket a forradalmak idészaka-
ban, a demonstracidkon, valamint a VOros
Hadseregben betdltott szerepiiket. Az 6t6-
dik — a mi terjedelmének kozel haromo-
todét kitevo — fejezetben az olvaso a tani-
to(n6)képzds tanarok és tanitok helyzetét
mutatja be 18 esettanulmany segitségével
az 1918-1919. évi forradalmak és a forra-
dalmakat kdvetd vizsgalatok idején. Teszi
ezt kiilonvalasztva az ,,alkalmazkodok”,
a ,,politikailag elkotelezettek”, valamint
az ,,atmeneti utitarsak”™ tipusaiba sorolhatd
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tanarok szerepét, sorsat, valamint a forra-
dalmak utani szamonkérésiik mechaniz-
musat.

Donath Péter hangsulyozza, hogy az
1918-1919. évi forradalmakra vonatkozo
iratok a levéltarak tobbségében hianyosak,
vagy teljes egészében hianyoznak. Mind-
Ossze két forrascsoport tekinthetd valame-
lyest elérhetonek: a forradalmakat kdvetd
fegyelmi eljardsok iratai, tantestiileti jegy-
zOkonyvek, valamint az 1945 utani rehabi-
litacids iratok, igy a szereplok besorolasa
¢s értékelése minddssze hipotetikus lehet.

A kotet zarasaként Donath egy ,,mi lett
volna, ha” jellegli eszmefuttatast vezet le.
Mi lett volna, ha a Tandcskoztarsasag hosz-
szabb 1d6t ér meg? Hogyan hatott volna
mindez a képzdkre, a tanari gardara, a
tanitosag egészére? A gondolkodas folya-
mataban az 1948-as eseményekre tamasz-
kodik, hiszen a valtozasnak akkor mar volt
kifutasi ideje”, szemben az 1919-es 133
nappal.

A szerz6 a konyv eldszavaban kétel-
kedik egy ilyen jellegli monografia 1étjo-
gosultsagaban. Lesz-e, aki végigkoveti 6t
ezen a gondolati ton, lesz-e a 21. szazad-
ban olvaso, akit érdekel a 100 éve mikodo
pedagbgus ,.kisemberek” sorsa? Hiszem,
hogy lesz. Hiszen a koétet hihetetlen izgal-
mas fejezetei 6nallo munkakként is teljes
értékiiek, érdeklédésiink szerint valogat-
hatunk beloliik, elmeriilhetiink emberi
sorsokban, torténetekben, és sokszor jelen
¢lethelyzeteinkre is raismeriink. A kotet
a Magyar Elektronikus Konyvtarban is
elérhetd, témak, személyek, intézmények
szerint konnyen kereshet6. Minden adott
hozza, hogy szép ivet fusson be. Habent
sua fata libelli.

Donath Péter (2020). Pedagogusok az
1918-1919. évi politikai forgoszélben.
Tanitoképzok a forradalmak, az idegen
megszallas és az ellenforradalmi szamon-
kerés idején. Budapest: Trezor Kiado.

Fizel Natasa
SZTE JGYPK Alkalmazott Pedagdgiai Intézet




Kritika

A palyadontések mesterei

A kézépiskola a dontésekhez sziikséges készségek
megalapozdsdnak és a tapasztalatok gytijtésének fontos
idoszakdit jelenti. A serdiilok ebben az életkorban a kordabbiakncil
eroteljesebben szembestilnek a tovdabbtanulds kérdéseivel,
illetve azzal a felel6sséggel, hogy iskolai elomeneteliik a jévobeli
életiiket alapozza meg. Térok Réka A palyadontések mesterei
cimii kényvenek célja ,a pdlyadontésekrol valo gondolkodds
Jformadildsa, a jévobe és a képességekbe vetett hit erdsitése” (11.),
amelynek lehetoségeit a szerzo aktudlis nemzetkézi eredmények
alapjdan kidolgozott elméleti modellekre alapozva, konkrét kutatdsi
eredményeken, kozépiskolds tanulokra koncentrdlva mutatja be.

kotet hét fejezete logikus sor-
Arendben, az elméleti megalapozas

utdn konkrét kutatasi eredmények
bemutatasa altal vizsgalja a palyadonté-
sek hatékonysagat. A tartalmat valtozatos
abrak, tablazatok és grafikak teszik szine-
sebbé és kovethetoveé. A fejezetek elején
talalhatd rovid bevezetések eldrevetitik a
varhat6 tartalmat, megkonnyitik a témak
kozotti eligazodast, a fejezetek végén
talalhato Osszefoglalas pedig megfeleld
kontextusba allitja a kovetkeztetéseket
¢és az eredményeket, megteremtve ezzel
a konyv belso koherencidjat. A fejezetek-
ben talalkozhatunk idézetekkel tanuloktol,
szakemberektdl, sziil6ktdl, amik koézelebb
hozzak az olvasét az eredményekhez, a
szovegdobozokban kiemelt rovid dsszeg-
zések pedig az egyes fejezetek, szoveg-
részek legfontosabb iizeneteit, kérdéseit
foglaljak 0ssze. Az elméleti dsszefogla-
lasok mellett a gyakorlati szempontok
¢és a hasznosithatosag is elétérbe keriil,
amit nemcsak tipikus, de sajatos nevelési
igényl tanulok esetében is vizsgal a szerzd
— hidnypotlo jellege ebben is tetten érhetd.
A kotet végén talalhato részletes irodalom-
lista a témaban vald tovabbi elmélyiilés
lehetdségét adja az olvasd szamara, az
abrajegyzék és a targymutato a fellelhetd
alapvetd fogalmak és abrak szovegkozi
helyét jeloli, azok visszakereshetdségét

biztositja. A fliggelékben részletesebb
statisztikai adatokat talalunk a fejezetek-
ben bemutatott vizsgalatokhoz kapcsolo-
ddéan. A konyv tovabbi jelentésége, hogy
a serdiil6k (Z generacid) palyadontését
segitd koncepcioknak korszer(i, nemzet-
kozi eredményeken nyugvo kidolgozasa,
a problémak feltarasa és bemutatasa mel-
lett a megoldasi mddszerek bemutatasa és
olyan jo gyakorlatok ismertetése is meg-
talalhaté benne, amit a palyatanacsado
szakemberek maguk is alkalmazhatnak a
munkajuk soran.

Az els6 fejezet a palyadontések termé-
szetét és folyamatat modelleken keresztiil
ismerteti (pl. kognitiv informaciofeldol-
gozasi modell, palyadontési akadalyok
modellje), palyadontési profilokat mutat
be, és részletesen vizsgalja az énhatékony-
sag palyadontésekben betoltott szerepét
(palyadontési énhatékonyag, tanulasi és
tarsas énhatékonysag). A palyafejlédés
sajatossagait gyermekkortol serdiilékorig
szemléletes tablazatok és abrak, illetve
modellek segitségével kovethetjiik nyo-
mon. Ehhez hasonl6 a palyadontésekben
részt vevo kulcsmotivumok (érdeklddési
tertiletek, értékek, munkamdd, kompeten-
ciak) alapos ismertetése is, ami kiegésziil
a palyadontéssel szorosan Osszefiiggd
dimenziok, az onbecsiilés €s a pozitivitas
bemutatasaval. Az 0sszegzésbol kidertil,
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hogy a palyaddntési énhatékonysag a
sikeres palyadontések nyoman novekszik,
a dontésekben a tapasztalatok és egyéni
motivumok mellett kornyezeti, tarsas €s
gazdasagi tényezok is szerepet jatszanak,
amik kozil a csaladi tamogatas kiemelt
jelentdségii.

A konyv masodik fejezete néhany defi-
nicio (pl. életpalya-tanacsadas, palya-
fejlodés, életpalya-vezetési készségek)
tisztazasa utan megvizsgalja az oktatas
¢életpalya-fejlodésben betdltott szerepét.
Az életpalya-tervezést tamogato iskola jel-
lemzdiként olyan jo gyakorlatokat mutat
be (pl. webalapt programok, tematikus
palyaorientacids hetek, palyavalasztasi
kiallitasok és tréningek), amelyek segithe-
tik az iskolai tevékenységek kialakitasat,
tervezését. Az optimalis tanulasi kdrnyezet
kialakitasa soran kitér a tanulok képessé-
geire és a megoldaskdzpontu iskoldk jel-
lemzésére, a szocialis és érzelmi tanulas,
tovabba az iskolan kiviili tevékenységek
jelentéségének hangsulyozasara. Az élet-
palya-tanacsadas Ujszeri megkozelitése
keretében a portfolio (karrieralapu port-
f6lid), a webalapt és az élményalapu
tevékenységek bemutatasaval foglalkozik
alaposabban. A fejezet végén jellemzi a
tanacsadassal foglalkozd szakemberek
(pl. fejleszté pedagdgus, szocidlis mun-
kas, iskolapszicholégus) legfontosabb
kompetencidit, mert az 6 életpalya-tamo-
gatd tevékenységiik alapvetd jelentdségli
az iskolakban.

Az ¢letpalya-fejlodés jellegzetességei
utan a harmadik fejezet kiilonleges élet-
palyakat, a sajatos nevelési igényl ¢és
hatranyos helyzetli tanulok palyafejlddési
sajatossagait mutatja be, és olyan mod-
szereket ismertet, amelyek hozzajarulnak
e tanulok dontési helyzeteinek megkdny-
nyités¢hez. A nevelés-oktatas szintereinek
lehetséges hatasai kozott kitér az integralt
oktatasi kornyezet jellemzdire, a specialis
¢és tobbségi oktatdsi kdrnyezet eldnyeire
¢és hatranyaira, valamint az iskolabdl a
munka viladgaba valo atmenetek kezelésére
(atvezetés-menedzsment). A fejezet ramu-
tat arra, hogy a hatranyos helyzetti tanulok
dontési nehézségei mogott elsésorban nem
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Az életpdlya-fejlodes jellegzetes-
ségei utdan a harmadik fejezet
ktilonleges életpdlydkat, a sajd-
tos nevelési igényii és hdtrdanyos
helyzetii tanulok pdlyafejlodesi
sajdatossdagait mutatja be, és
olyan modszereket ismertet,
amelyek hozzdjarulnak e tanu-
lok dontési helyzeteinek meg-
konnyitéséhez. A nevelés-okta-
lds szintereinek lehetséges
hatdsai kOzott kitér az integrdlt
oktatdsi kérnyezet jellemzoire,
a specicdlis és 16bbségi oktatdsi
kérnyezet elonyeire és hdtrd-
nyaira, valamint az iskoldbol a
munka vilagdaba valo dtmene-
tek kezelesere (dtvezetés-
menedzsment).

a tanulatlansag ¢és a fizikai korlatozottsag
all, hanem a tarsadalom hatésara kialakult
negativ megkiilonboztetéstol valo félelem,
ami a munkaltatonal gyakran valos tevé-
kenységekben realizalodik.

A negyedik fejezet az életpalya-épitést
segitd iskolai intervencidk hatdsvizsgéla-
taival foglalkozik: arra keresi a valaszt,
hogy mi tekintheté hatékony életpalya-
tanacsadasnak, melyek a hatékonysag és
eredményesség kritériumai. A hatasvizs-
galatok koziil elsdsorban a kvantitativ
megkdzelitéseket és eredményeket tar-
gyalja, leirja a didkok korében mérhetd
(intervenciok tartalmahoz igazodd) lehet-
séges karrierdimenzidkat, és lehetséges
mérdeszkozoket (kérddivek, skalak) mutat
be. A fejezet kovetkeztetésként allapitja
meg, hogy a hatdsvizsgalatok mennyisége
igen kevés. A karrierdimenziok koziil a
legtobbet kutatott teriiletet a palyadon-
tési énhatékonysag, ami a karrierhez
fizodo tapasztalatok novelése altal iga-
zoltan novelhetd. Ennek ellenére mégis




Szemle

elenyész6 szamban vannak jelen azon
hazai vizsgalatok, amelyek a palyadontési
énhatékonysag fejlesztésének Osszetevait
¢és az egyéni vagy csoportos intervenciok
hatésait vizsgalnak.

A tovabbi fejezetek empirikus kutatasi
eredmények alapjan mutatjak be a vizsgalt
jelenségeket. Az 6todik fejezet a kdzépis-
kolasok eltéré csoportjai: a tipikusan fej-
16d6 és a sajatos nevelési igényt (SNI)
tanulok kozotti kiilonbségeket vizsgalja a
palyadontési énhatékonysag tekintetében.
Az eredmények igazoljak, hogy az aka-
dalyozottsag vagy a fogyatékossag nem
jelzi elére a palyadontési énhatékonysag
mértékét, kockazati tényezokrdl abban az
esetben van szd, ha az életpalya-tanacs-
adasi intervenciokhoz valdé hozzaférheto-
ség nem megfeleld, magasak az életterii-
leteken tapasztalt észlelt akadalyok, vagy
gyengébb az iskolai teljesitmény. A saja-
tos nevelési igényl tanulok motivaltak és
nyitottak a személyes hatékonysag életpa-
lya-épitésben valo fejlesztésére.

A hatodik fejezet, hianypo6tlo jelleggel,
egy csoportos palyadontési intervencid
hatasat mutatja be. A foglalkozas célja a
palyadontési énhatékonysag egyéni szintli
novelése volt, a csoportfoglalkozasok
kisérleti és kontrollcsoport bevonasaval
kozépiskolas (10. és 11. osztalyos) tanu-
16k részvételével az orszag tobb megyé-
jében zajlottak. A fejezetben bemutatott
intervencid Osszeallitasa és felépitése utan
részletesebben olvashatunk az elvégzett
hatasvizsgalat eredményeirél. A csoport-
foglalkozasok pozitiv hatasa kimutathato
volt és bizonyitott, hogy a célcsoportra
szabott, fokuszalt tartalma intervencio
szignifikans valtozast okoz az énhatékony-
sag dimenzidiban.

Az utolso, hetedik fejezet a sajatos
nevelési igényl és a tipikusan fejlédo
kozépiskolas tanulok palyadontési énhaté-
konysaganak bejoéslo tényezdit vizsgalja.
Az eredmények alatdmasztottak, hogy az
egyéni jellemzok kozil a kozépiskolasok
pozitivitasa és a palyavalasztasi bizony-
talansaggal kapcsolatos szorongas meg-
hatarozé a palyadontési énhatékonysag-
ban, a kornyezeti tényezdk kozil pedig az

¢letpalya-tanacsadasnak van befolyasolo
szerepe. A szorongasbol fakadd bizonyta-
lansag ¢és a palyavalasztassal Osszefliggd
aggodalom a sajatos nevelési igényi tanu-
16knal nem a tanulmanyokkal, hanem az
elfogadassal és a tarsas tamasszal kapcso-
latban jelenik meg.

A konyv fejezeteit elméleti megala-
pozasu Osszegzés és kitekintés, a jovore
vonatkozd perspektivak meghatarozasa
zarja, amely roviden Osszefoglalja a leg-
fontosabb iizeneteket: felhivja a figyelmet
az ¢letpalya-tanacsadasi szolgaltatasok és
intervenciok szerepére, tovabba az iskolak
felelosségére, a palyatervezést megala-
pozo oktatasra és készségfejlesztésre, amit
a digitalis munkaerdpiac kihivasai is egyre
siirgetébbé tesznek. Iskolai kontextusban
a konyvet haszonnal tudjak alkalmazni
mindazon pedagédgusok, akik szivesen
foglalkoznak tanuldik tovabbtanuldsa-
val, iskolai elémenetelével. A bemutatott
modellek lehetévé teszik szamukra, hogy
tantargyba agyazva, vagy tanoran kiviili
tevékenység soran buzditsak tanuldikat a
dontési készségek és a palyadontési énha-
tékonysag fejlesztésére. Tamogatni tudjak
a tanulokat a szakmakrol, képzésekrol és a
munkaerdpiacrol szo6l6 informaciok dssze-
gyljtésében, rendszerezésében, eldsegitve
ezzel az életpalya-utvonalak tudatos ter-
vezését. A kiadvany emellett hidnypotlo
jelentdségli segédeszkodz lehet valamennyi
szakembernek, akik palyatanacsadéassal
foglalkoznak, vagy palyaddntést segitd
tevékenységben vesznek részt.

Torok Réka (2017). A palyadontések mes-
terei. Budapest: Print&Pixel House Kiado6.

D. Nagy Krisztina
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Noi (és férfi) testek egy 21. szazadi
képnézo perspektivajabol

Bodi Katalin Eva sziletése cimii kotetének tizenhdrom
tanulmdnya a noi akt képzomiivészeti alkotdsokon valo

s

abrazoldsdt a miivészi latdasmod felol kozeliti meg. A szerzo a
temdhoz a 18. szdzadi regények kutatojakéent és olvasojakeént jut
el, az irodalmi miivek figurdaibol, elbeszéloibol kiindulva kezdi
érdekelni a korabeli emberkép, egy kor gondolkoddsa a ferfirol

s

e

és a norol, a test és lélek viszonydrol, majd a képzémiivészet
Jele fordul, a szobrok és festmények alakjait, emberdbrdazoldsait
tanulmdnyozva keresi a vdlaszokat, s kézben figyelme a noi

s

akt miifajara, a nod

brazoldsokra iranyul, a tekinteteknek valo

kiszolgdltarotisdag, a szegyen és az eltdrgyiasitds Reérdeéskore
Joglalkoztatja. Irdsaiban nem csupdn a noédabrdzoldsok és
az akt kultiuirtorténeti iijraértelmezésének lehetosegere hivja
fel a figyelmet, hanem a kulturdlis produktumok egy olyan
csoportjara is, amelyek transzgresszivvé, érzékenységet sértové
nyilvdanitdsuk folytdan kiestek a koztudatbol.

kotetcimben kiemelt elsé tanul-
A many a bibliai teremtéstdrténet képi

abrazolasait jarja koril kiilonb6zo
korokban. Eva és Adam teremtése nem
gyakori tematika a bibliai témaju festé-
szetben. Eva sziiletését sajatos allegoriaval
ruhazzak fel a reneszansz kora el6tti miiveé-
szek: a bibliai pretextustdl eltéréen nem az
Adam csontjabol vald eredeztetést festik
meg, hanem Adam keriil a sziild né pozi-
ciojaba, Eva a testbdl kibtjo magzatéba, a
teremtd Isten pedig a sziilészorvos patriar-
chalis szerepében lathat6 az elemzett alko-
tasokon, William de Brailes 13. szazadi
Addm és Eva teremtése cimii szines mini-
atirajan, Giusto de’ Menabuoi 1378 koriil
festett freskojan, Bertram mester 14. sza-
zad végi oltartablajan vagy Lucas Cranach
érett reneszansz festményeit analizalva
a szerz6 megallapitja, hogy nem viszik
tovabb a sziiletésként torténd értelmezést,
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Diirer, Michelangelo és Raffaello allegori-
kus narrativ elbeszélései az isteni hatalom
természetfelettiségét jelenitik meg, Adam
,Sszulésének” mozzanatat nem naturalis
moddon abrazoljadk. A teremtésreprezenta-
ciok elemzése felveti a sziilés fajdalmanak
mint Isten biintetésének problematikajat
is, amelynek teologiai, etikai, orvoslasi és
emberi jogi vetiiletei is elékertilnek a dis-
kurzusban.

A debreceni MODEM Messidasok cimi
kiallitasanak jobbara ndket abrazold
mitargyai felvetik a néi messias-értelme-
z€s (a messias nemvaltasa) lehetdségét, a
meztelen testeket megorokitd alkotasok
Jézus passiojanak Osszefiiggésében is
interpretalhatok. A messias nemére kérdez
ra példaul Sigalit Landau T6vis hulahopp
ciml videoja: a palesztin tengerparton
rogzitett lassitott felvételen egy meztelen,
nyaktol lefelé latszo nd lathatd, aki szo-
gesdrotbol font karikaval hulahoppozik,
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s a drot felszakitja a derekan a bort és a
hust. A tarlaton kiallitott miiveken megfi-
gyelhetd, hogyan emelddik az értelmezés
altal a ndi test abrazoldsa teologiai kon-
textusba.

A fében jaro biin — A kéj megjeleni-
tése Agnolo Bronzino festményein cimi
tanulmany az alcimével is jelzett intenziv
orom, a testi élvezetek képi elbeszélését
tematizalja. A meztelenség dbrazolasa a
tokéletességének miivészi kifejezése volt
(pl. a Kritiosz-ifjur), a kereszténységben
azonban sokszor a blindsség allegoéridja,
s ezért az aktot a reneszdnszban nem
szépségében és tokéletességében, hanem
a keresztény moralis értékrend keretében
lehetett csak rogziteni. A néi test a rene-
szanszban valik az akt targyava, a klasszi-
kus gorogséget megel6z0 szazadban nem
késziilt n6t abrazolo aktszobor. Bronzino
festményét kanonikus cim hidnyaban
Allegoria Vénusszal és Kupidoval és
A Kéj allegoriaja (1545) cimvariacidval is
jegyzik. A mii kdzéppontjaban a meztelen
Vénusz lathaté figura serpentina pozban,
koriilotte tobb mellékalak: Kupido, akinek
a keze az istennd bal mellét fedi, muta-
toujja és kozépso ujja koziil kiemelkedik a
testi vagyat jelképez6 kemény mellbimbo
(ez a kép leginkabb transzgressziv rész-
lete), a Gyonydr, a Jaték és a Féltékeny-
ség. A Vénusz kezében levd alma a leg-
szebbnek jaro alma mitologiai torténetét és
a bibliai blinbeesést is bevonja az értelme-
zésbe. A képelemzés a festmény azon ele-
meit figyeli meg, amelyek Osszefliggéseik
révén, egymashoz valé viszonyuldsukban,
hattértorténetiik, pretextusaik altal 1étre-
dogmak, az intés és tanitas aspektusabdl is
ralatast ad a mire.

A felvilagosodas kori passidabrazo-
lasokat elemz6 tanulmany, amelynek a
szerz8 A szépség és a szenvedély cimet
adta, interdiszciplindris megkozelitését
adja a noi és férfi testabrazolas eltérd
tradicioinak. Idézi Kazinczy Ferenc
Antonio Canova szobrainak 1903-ban
Bécsben megrendezett kiallitasa kapcsan
leirt impresszioit a Pdlyam emlékezete

cimii miivébol, Diderot Az apdca cimi
regényének elemzésével pedig ramutat
a képi abrazolasok hatdsdra az emberrdl
valé gondolkodas felvildgosodas kora-
beli diskurzusaiban. Hairom reneszansz
festd, Bellini, Antonello és az ifjabb Hans
Holbein Krisztus-abrazolasain figyeli meg
a test reprezentacidjaban rejlé paradoxo-
nokat. Kiemelhetd Botticelli Vénusz sziile-
tése (1485) ciml festményének elemzése:
a mu az idealis ndi test reprezentacioja, de
az istennd testének szoborszer(i hidegsége,
tavolba révedd tekintete, maganyossaga
nem teszi lehetdvé a testéhez valod hozza-
férést, meztelensége paradox meztelenség,
égi tokéletessége ugyanis elfedi nemisé-
gét ¢és fiziologiai meghatarozottsagat, s a
Platon Lakomajabol ismert égi Aphrodi-
tét, a késObbi Venus Coelestisnek nevezett
eszményt testesiti meg. Az égi szerelem
istenndje ezzel az elfedéssel teszi jelen-
valova parjat, a kozonséges Aphroditét,
vagyis Venus Vulgarist. A szerzé Kenneth
Clark miivészettorténészt idézi, aki sze-
rint ez a vénuszi kettdsség, az clfeledés-
ben rejlé megmutatkozas, a kozonségesbol
égivé valas teszi lehetdvé a meztelen nodi
test abrazolasat az eurdpai muvészetek-
ben, mert a ndi test ebben a kontextusban
deszexualizaltta és dekulpabilizaltta valik.
Botticelli 1480-as évek elején festett,
Boccaccio Dekameronjanak 6tddik nap
nyolcadik novelldjat vizualisan elbeszéld
Nastagio degli Onesti torténete cimu fest-
ménysorozatanak masodik darabja a test
felnyitasat és megkinzasat direkt modon
mutatja be. A mii a férfi szerelmének nem
engedd nod biintetését jeleniti meg, a hat-
terében menekiild meztelen néalak pedig
Osszetéveszthetetleniil a tengerbdl szii-
leté égi Vénusz figuraja. A felnyilo test
miivészi abrazolasara a Marsziiasz- és
Bertalan-abrazolasokon latunk ra, ame-
lyek a feltarulkozasban valé megismerés
allegoriai.

Képpé alakithato-e a szégyen? — fogal-
mazo6dik meg a kérdés a reneszansz
kori Lucretia-targyt képeket vizsgalo
tanulmany cimében. Az irds a szégyen
és az akt viszonyanak Osszetett prob-
lematikajat jarja koriil. A szégyen képi
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paradicsombol ciml (1426) freskodja és
Tiziano Urbinoi Vénusz (1538 eldtt) cimi
muvének elemzésével mutat ra, Michelan-
gelo Krisztus-szobran (Feltamadt Krisz-
tus, 1521) pedig azt mutatja be, milyen
korlatok szabtak meg a Corpus Christi-ab-
razolasokat, milyen hatarai voltak az akt
eszményitd formajanak Krisztus nemisége
targyaban. A Lucretia-targyu festmények
analizise bemutatja a szégyen képi abra-
zolasanak nehézségeit a reneszansz kor
mialkotasain és az akt miivészi formaja-
bol szarmazo6 paradoxonokat. Botticelli
Lucretia torténete (1496—-1504) cimi
tablaképe Lucretia megerdszakolasanak,
ongyilkossaganak és a csalad bosszueskii-
jének eseménysorozatat egy képbe siriti.
A blintelen biinds nd esetének vizualis
megjelenitésére ravetiti a Titus Liviusnal
olvashatd Lucretia-historiat. A torténetird
A romai nép torténete a varos alapitasa-
tol cimii munkajanak (ebben olvashatd a
megerdszakolt nd torténete) bizonyos sza-
kaszait abban a korban keresztényi exemp-
lumként olvastdk. Id. Lucas Cranach
16. szdzadi Lucretia-képein, Il Sodoma
Vénusz-aktokra is utalod olajfestményén,
Diirer Lucretia ongyilkossaga (1518) és a
Tiziano mihelyében 1570 koriil megfestett
Tarquinius és Lucretia képén a nd egyéni
torténetének végpontja, az ongyilkossag
lathato. A szembenézés és a szégyenérzést
kovetden a halal mutatkozik a blindsségtol
vald megszabadulas egyetlen megoldasi
lehetéségének. A Lucretia-torténet csupan
egyetlen szegmensét abrazolo fent felso-
rolt festményeken a befogaddnak csak a
képek cime ad fogddzot a teljes torténet
identifikalasahoz.

Ovidius a narrativ festészet otlettaraként
miikodd Atvaltozasok cimii munkajaban
olvashaté Médeia-torténet nem ragadta
meg a képzémilivészek figyelmét, a nagy
mesterek alkotdsai kozott nem talalhato
képi abrazolasa, a szerzd szerint talan
azért, mert figurajahoz nem rendelhetd
hozza egyértelmtien a torténetébdl adodo
attribitum. Girolamo Macchietti Médeia
megfiatalitia Aiszont (1572) ciml olaj-
festményének ez a torténet az alapja,
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A Lucretia-tdargyu festmények
analizise bemutatja a szégyen
képi dbrdzoldsdnak nehézségeit
a reneszdnsz kor mualkotdsain
és az akt miivészi formdjdabol
szdrmazo paradoxonokat.
Botticelli Lucretia torténete
(1496-1504) cimii tablaképe
Lucretia megerdoszakoldsdnabr,
ongyilkossdgdnak és a csaldd
bossziieskiijének eseménysoro-
zatdt egy képbe siiriti. A biinte-
len biinds no esetének vizudlis
megjelenitésére ravetiti a Titus
Liviusndl olvashato Lucretia-
historidt. A torténetiro A romai
nép torténete a varos alapitdsa-
tol cimii munkdjdnak (ebben
olvashato a megerdszakolt n6é
torténete) bizonyos szakaszait
abban a korban keresztényi
exemplumkeént olvastdk.

Id. Lucas Cranach 16. szdzadi
Lucretia-képein, Il Sodoma
Venusz-aktokra is utalo olajfest-
ményén, Diirer Lucretia ongyil-
kossaga (1518) és a Tiziano
mithelyében 1570 kériil megfes-
tett Tarquinius és Lucretia képén
a no egyéni térténetének vég-
pontja, az ongyilkossdg ldathato.

a Meédeia, az alkimista cim( tanulmany
képelemzése osszekapcsolja a festményt a
reneszansz Ovidius-kultusszal, a korabeli
kulturalis kontextusokkal, példaul a stu-
diolo, azaz a reneszansz kori dolgozo6szoba
kérdésével vagy az alkimista kisérletek-
kel. A kdtet tobbi tanulmanya is szerzo-
jik széleskorti szakmai érdeklddésérdl ad
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tanubizonysagot: ifj. Artemisia Gentileschi
alkotasai kapcsan a 16. szazad festéndinek
helyzetére (tanulasi, érvényestilési lehetd-
ségeire), a festd noi identitasanak kérdé-
sére is kitér, vizsgalja a nagybanyai fes-
téiskola ciganyaktjait, a recamiének mint
a heverészés jellegzetes butordarabjanak a
festményeken betoltott funkciodjat, érteke-
zik kiallitasokrol, fényképekrol is.

A kotet irasai az emberabrazolasok,
nak torténetén vezetnek végig a 13. sza-
zadtol napjainkig, széles kitekintést adva
az adott korra, a gondolkodasra, moralis
és mas értékrendekre. A képelemzések
interdiszciplinaris kontextusba helyezik
a mualkotasokat, a szerzé kapcsolatba
hozza a képzémiivészeti alkotasokat iro-
dalmi muvekkel, naplokkal, vallomasok-
kal, torténelmi eseményekkel, alakokkal,
¢és folyamatosan visszacsatol a miivek
pretextusaira, a Bibliara és az antik

mitologiara. A tanulmanyok gazdag nem-
zetkdzi és hazai szakirodalmi apparatust
mozgatnak, a kotet képmelléklete pedig
mindségi nyomtatasban kinalja fel az olva-
sonak a vizsgalt képanyag szemlélését, az
elemzésekben leirt részletek, 0sszefiig-
gések feltarasat. A tanulmanykotet nem
csak képzémiivészeti, miivészettorténeti
hattérrel rendelkezé befogadokat érdekel-
het, javasolhaté mindazoknak a kultarafo-
gyasztoknak, akik érdeklodnek a festészet,
szobraszat, valamint a bibliai és az antik
mitologiai torténetek vizualis megjeleni-
tése irant.

Bodi Katalin (2019). Eva sziiletése. Debre-
cen: Alfold Alapitvany.

Horvath Futé Hargita

Ujvidéki Egyetem, Bélcsészettudomdnyi Kar,
Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék
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Going down the basement

Istvan Polonyi

Abstract

The study seeks to analyze the evolution of the national human resources situation, not disregarding the
changes in government policies over a decade. The paper examines the evolution of entry rates in secondary
and tertiary education, the participation rate of tertiary education, the structure of tertiary education, and the
rate and number of early school leavers. The article then goes beyond education to address some demographic
issues. The relationship between life expectancy at birth and educational attainment is analyzed, as well as
population trends and finally, changes in the human development index over the last ten years. The trends
shown, which are illustrated by a number of graphs and diagrams, are not favorable. It is clear that the national
human resources are lagging far behind the developed world. While detailed analysis of government policies
affecting processes exceeds the limits of this work, conclusion is drawn about that these government policies
are largely subordinated to short-term economic interests and partly serve a narrower social class namely, the
upper middle class.

Keywords: human resources situation, higher education entry rate, gross enrollment rate, life expectancy and
education, human development index

Character strengths at school.
Definitions, attributes and interventions.

Szilvia Fodor & Adrienn Molnar

Abstract

The concept of character strengths and the VIA system of strengths (Peterson, Seligman, 2004) are central
ideas of positive psychology. These personal attributes and strengths are in the focus of numerous research and
interventions, with a robust knowledge about their function and impact (Peterson, Park, Seligman, 2006; Vela
et al., 2016). In spite of this robust knowledge, the development of character strengths is not widespread and
systematic at schools. In this article we aim to introduce the concept and the functions of character strengths,
the general attributes of psychological processes in connection with strengths and interventions for their devel-
opment. Furthermore a detailed account is given of school-based interventions for improving strengths in light
of positive psychology, which can provide scientific foundations for strength-oriented institutional culture and
teaching and learning. Finally some strength-focused short practices are introduced (eg. strength spotting, 360
degree evaluation, strength observation), which help to learn about and encourage to try simple and short, easily
manageable strength-focused school-interventions.

Keywords: positive psychology; character strengths; VIA system; school interventions; development
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Reading literacy and text processing skill development in
an online learning environment

Anita Habok & Andrea Magyar

Abstract

The online environment, compared to printed reading materials, increasingly determines upper elementary
school students’ reading patterns. Compared to the lower grades the number of subjects increases from the
upper grades, and in parallel the amount of texts related to the subjects also increases. While some of the texts
are paper based, the other part should be read digitally. This new learning environment requires from students to
practice their reading strategies online as well as to acquire new strategies. The skill development program pre-
sented in this study teaches reading comprehension and text processing strategies to upper elementary school
students and enables them to practice these strategies. The content of the development program is subject-in-
dependent. Results indicated that the program can be applied in a classroom setting and can be solved through
individual learning. The students’ results called on our attention that the most difficult task was the cooperation
during solving the tasks. The results indicated that this type of task should be more intensively practiced. Feed-
back from teachers will help improve the program in the future. Comments have shown that there is a need for
more detailed, differentiated explanations and assistance to students. In relation to the different learning styles,
besides demonstrations reading and explaining assignments would provide a more supportive environment.
As our program aimed to create a student-friendly environment, which is also a motivation tool for the students,
we plan to provide more detailed documentation of the learning outcomes.

Keywords: reading literacy; text processing skill; skill development program; online learning environment.

Like the big ones!
Creative workshop for primary school students

Daniella Dominika Horvath, Tamas Csordas, Dora Horvath & Attila Cosovan

Abstract

In our study we introduce a creative educational methodology dubbed “I venture to make my home a better
place” that uses the toolbox of wikinomics and is built upon the methodology of design communication.
The aim of the workshop is to develop a teaching methodology that can be integrated into a closed school
framework, develops creativity, forms a community, and provides ongoing feedback to teachers and students.
Our paper first addresses the methodologies for developing educational tools that actively build upon and use
cooperative learning, with a particular emphasis on their collaborative nature. A detailed description is given
of the potential of problem-based learning, a starting point in the design of our workshop. Following that, an
overview of wikinomics as an approach to mass collaboration and the educational outcomes thereof are given.
Then, design communication, the creative design methodology at the base of our product development is
described. In the final section of our article, the exact course of the workshop is presented using the methods of
action research and narrative analysis through the results of one of the pilot projects of our educational product.
The most important result of our research carried out in a primary school in Hungary’s Veszprém County is
the presence of the cohesion power realized through community creation and its community-shaping power.
Another result is the success of the product design and the learning potential inherent in the method, which is
realized at the same time without a hierarchical relationship between teachers and students.

Keywords: education, designcommunication, wikinomic co-operation, teamwork, problem based learning
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Private schools in the Horthy-era

Jozsef Mayer

Abstract
The present study based on archival sources aims to provide insights to the Horthy-era private-schools’ world.
It tries to shed light on what could have been the reason for parental decisions concerning their children’s
schooling, also on the given schools’ students’ social/family background and religious affiliation. Based on the
available but often fragmented information the study attempts to reveal the inner world of institutes, which had
different approaches and methods, focusing on student fluctuation and reasons for school dropouts.

Keywords: educational history, Horthy-era, private schools

Weekend Hungarian schools and kindergartens from a closer look:
The Hungarian School and Kindergarten in Tel Aviv and its role in
the development of the Israeli Hungarian linguistic landscape

Viola Vadasz

Abstract

The Hungarian School and Kindergarten in Tel Aviv is a relatively new, but very active member of the weekend
Hungarian schools and kindergartens operating in similar organizational frameworks around the world. Neither
the official Hungarian affiliated organizations (Prime Minister’s Office/the State Secretariat for National Policy,
the Hungarian Diaspora Council, the Ministry of Foreign Affairs or the Balassi Institute), nor the schools and
kindergartens affiliated with the network have accurate data on these institutions and their number. It is certain
that the new diasporas created by the migration from Hungary to abroad will increase the number of these
institutions year by year and, thanks to various technical tools and forums, will become increasingly visible and
accessible to those who are interested in fostering the Hungarian language and culture abroad.

This study gives a closer look at the life, functioning and characteristics of the Hungarian School and Kin-
dergarten in Tel Aviv which is part of the weekend Hungarian education institutions around the world. The
institution has been in its present form since 2014. An important element of its existence is to promote a more
conscious use of language amongst generations and families and a lighter and more flexible connection to the
culture of origin.

Keywords: weekend Hungarian school and kindergarten, Israel, community
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