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ElGsz6

Egy tinnepi kétet nemesak az tinnepelt sokszintségét, szakmai utjat mutatja be
a kutatott témdjahoz kapcsolédé tanulmanyokkal, hanem az Osszefogast is,
amellyel a kdnyv az tinnepelt szamara késziilt. Osszefogasbol ennél a kotetnél sem
volt hiany, mert a felkérés 2024 janius elején érkezett, és a cél az oktober végi
Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia volt, ami — tekintve, hogy a
rendelkezésre all6 négy honapbdl harom nyarra esett — majdnem lehetetlen
kiildetésnek tint. Viszont a kotetben kozremlikodSk szamara Chrappan
Magdolna neve olyan hivészo volt, amely athidalta a révid hataridSket és segitett
elérni a kitlzott célt.

Jelen kiadvany kettés célbol késziilt: egyrészt sziiletésnapi meglepetéskotet
Chrappan Magdolna szamara, masrészt betekintést nyujt a kéznevelés, illetve a
felsGoktatason beliil a pedagogusképzés tobb aspektusaba is. Chrappan Magdolna
biol6gia-kémia-pedagdgia szakos kdzépiskolai tanar, akinek kutatasi és érdeklédési
teriilete a pedagogusképzés, ezen beliil is els6sorban a tanarképzés. Tobbek kézott
tagja, jelenleg alelndke is a Tanarképzék Szovetségének, valamint egyik
t6szerkesztoje a Pedagdgusképzés cimi szakmai folydiratnak. A kétetbe ehhez
kapcsolédva tanitvanyok, palyatarsak {rasai keriiltek be, a terjedelmi korlatokra
val6é tekintettel most 10 darab, amelyek tematikailag két nagyobb témakorre
bonthatok.

A kotet els6 részében a kéznevelés néhany kapcsolodasi pontja jelenik meg 6t
tanulmanyon kereszttl. Nobik Attila Az iskoliztatds nyelvtana cimt tanulmanyaban
azzal foglalkozik, hogy az iskolarendszereken miért nem latszodnak a
reformtorekvések, vagyis miért mikoédnek az Gjitasok ellenére is hagyomanyos
moédon. Gyorgyi Zoltan A hazai kizoktalds finanszirogdsa nemzetkizi tiikorben ciml
tanulmanyaban a finanszirozas kérdésére hivja fel a figyelmet, ramutatva arra, hogy
a kéznevelés mindenkori helyzetéhez és a pedagoguspalyat valasztok dontéséhez
jelent6sen hozzajarul az is, hogy milyen anyagi jellemz6kkel bir ez a szakma. Bir6
Gyula Pedagigusképzés: a felsdfok és a kizépfok dsszehangolisinak  kisérlete — A
pedagdgusképzés szakképési és felsioktatds képzési szakaszanak egyiittfeflesztési lehetdségei
cimi {rasaban a pedagoguspalyara késziil6k tamogatasara kidolgozott pedagdgiai
technikum kitaldlasanak hattérfolyamatair6l olvashatunk. Molnar Balazs Az
Insta(nt)-mosolyon  til: Z  generdcid a pedagdgusképzésben ciml tanulmanyaban a
kilonbozé — X, Y és Z — generacidkhoz tartozo, pedagdgusképzésben résztvevd
hallgatok valaszait vizsgalta a jolléttel, rezilienciaval, valamint példaképeikkel
kapcsolatban. Végil Toéth Zoltan rendhagyé tankonyvelemzése olvashato
Chrappan Magdolna: Didaktika I-11. tankionyvi fejezeteinek kapesolati hildja cimmel,



amelyben a didaktikdhoz kapcsolodé f6bb fogalmak vizsgalatat végezte el két, az
tnnepelt altal irt felsGoktatasi tankonyvon.

A kotet masodik felébe szintén 6t tanulmany kertlt, ahol kilénb6z6
moédszerekhez kapcsolédd irasok olvashatok. Az elsében Revakné Markdezi
Ibolya munkatarsaival a STEM ‘fanitdsi-tanuldsi mddszerek  koragyermekkorban —
szisztematikus dttekintés keretében j6 gyakorlatokat, tanitasi-tanulasi modszereket,
illetve tevékenységeket mutatnak be nemzetkdzi szakirodalom alapjan a
koragyermekkori természettudomany, technolégia, mérnéki tudomanyok és
matematika (STEM) nevelés korébdl. Buda Andras Jatek és iskola cimi
tanulmanyaban a jaték sokoldali — példaul motivalas, szemléltetés,
készségfejlesztés — hasznalatara iranyitja a figyelmet. A moddszertani ismeretek
folyamatos megujitasanak és a (nyelv)pedagogiai mitoszok felszamolasanak
sziikségességérdl ir Einhorn Agnes a Kibivisok ag idegennyely-tanitishan cim@
tanulmanyaban. Sztcs Timea Mdiltai Szimfonia Program a gyermekek szemével cima
tanulmanyaban arrdl ir, hogy a zenetanulast tamogat6 programban val6 részvétel
altal a gyermekek sok teriileten — példaul viselkedés, tanulmanyi eredmények,
jovékép — pozitiv valtozasokat tapasztanak magukon. Kovacs Edina A sgocidlis
kompetencia fejlesytési lebetdségei a didkok, valamint a pedagigusok esetében cimi irasa
szintén foglalkozik a k6z6sség fejlesztd hatasaval, viszont egy masik modszeren, a
dramapedagogian keresztiil.

Kedves Magdi! A koényvben igyekeztiink megjeleniteni szamodra fontos és
érdekes témakat. Fogadd szeretettel t6liink ezt a kotetet, bizunk benne, hogy
ugyanolyan szivesen olvasod majd, mint amilyen j6 szivvel készitettiik mi neked!

Debrecen, 2024. szeptember 27.

Sebestyén Krisgtina



A kéznevelés kapcsolodasi pontjai






NOBIK ATTILA

Az iskolaztatas nyelvtana

ABSZTRAKT

A kutatékat régéta foglalkoztatja, hogy miért ellenallok az iskolarendszerek a
reformtérekvésekkel szemben. A jelenség magyarazatara sziletett az egyik legismertebb,
de a magyar szakirodalomban kevés figyelmet kapé elmélet: az iskolaztatis nyelvtana
(Grammar of schooling). A koncepcid szerint az iskolaztatds mélystruktarai és a
mindennapi gyakorlat kézotti viszonyt agy kell elképzelni, mint a nyelvtan és a kéznapi
nyelvhasznalat viszonyat. Az iskolak allandésult struktarai és szabalyai ugy szervezik az
iskolak gyakorlatat, ahogy a nyelvtan szervezi a nyelv mikédését. Tanulmanyomban az
elmélet f6bb elemeinek bemutatdsa utan az iskolaztatas nyelvtana néhdny dsszetevéjének
leirasara teszek kisérletet. Az utolsé fejezetben az elmélet alkalmazasanak a
pedagégusképzésre gyakorolt néhany lehetséges hatdsat vazolom fel.

Kulcsszavak: az iskolaztatas nyelvtana, grammar of schooling, pedagdgusképzés

2022-es tanulmanyaban Chrappan Magdolna alapos és lehangold képet fest a
természettudomanyos teriileten tanuld tanarjeldltek pedagogusképérsl  és
tanitasfelfogasarol. A tanulmany egyik fontos allitasa, hogy ,,a képzésbe belépSk
mindegyike  rendelkezik egy elézetes iskolaképpel, tanari  ideallal,
meggy6zédésrendszerrel a hatékony tanulasra, tanitisra vonatkozéan. Ezek a
személyes tapasztalatokon alapulnak, és nemcsak az iskolai mikoédésrél, hanem a
tarsadalom muikodésének vagyott vilagardl is szoélnak. Mindez leginkabb a
szelekcidhoz, a jutalmazo-biinteté magatartashoz, és a tekintélyhez valé viszony
kérdéseiben érheté tetten. A kozoktatasban eltoltott évek massziv kognitiv és
érzelmi bazist épitenek ki, amit a képzésnek valtoztatnia kellene, ehhez azonban
ismerniink is kell azt” (Chrappan 2022: 182). A tanulmany mar cimével — Ugy
tanitunk, ahogy minket tanitottak — is jol ragadja meg azt a jelenséget, hogy az
iskolarendszer modszertani kultiraja Gjratermeli magat, és a tanuldi életut soran
megélt szokasok, hagyomanyok, a pedagdgusjelSltek korabbi tapasztalatai
alapvetéen hatarozzak meg a kezd6 pedagogusok gyakorlatat.

A nyugati kutatasokat régdta foglalkoztatja, hogy miért ellenallék a
tomegoktatasi rendszerek a reformokkal szemben. Masképpen megfogalmazva,
hogyan lehet megmagyarazni azt a jelenséget, hogy a tomegoktatasi rendszerek a
kialakulasuk ota eltelt idészakban meglehetSs allandésagot mutatnak, akar
felépitésiiket, akar modszertani kultarajukat tekintve. Ennek magyarazatara tobb
elmélet is sziletett: ilyen példaul az iskola formaja (forme scolaire), az iskola
kultardja (school culture) vagy éppen az iskola szervezeti kultirija (school
organisational culture). Jelen tanulmanyban egy masik, a nyugati szakirodalomban
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széleskortien elterjedt, de a magyar kutatasokban jorészt visszhangtalanul maradt
koncepcidt, az iskolaztatas nyelvtanat (grammar of schooling) mutatom be.

Az iskolaztatas nyelvtana

A koncepci6 kidolgozasa David Tyack és William Tobin 1994-es tanulmanyara
vezethet vissza (Tyack & Tobin 1994). Tyack, illetve kés6bbi szerz6tarsa, Cuban
tobb frasukban is visszatértek a koncepcidhoz (Tyack & Cuban 1995; Cuban 2020;
Cuban 2023). Irisaikban a hangstlyt azonban nem a koncepcié részletes
kidolgozasara, hanem az amerikai témegoktatasi rendszer allandésaganak és a
reformok sikertelenségének elemzésére fektették.!

Tyack és Tobin eredeti tanulmanyukban (Tyack & Tobin 1994) azt a kérdést
tették fel, hogy vajon miért maradtak stabilak a tomegoktatas szervezeti formai és
miért alltak ellen a reformoknak. A jelenség értelmezésére az iskolaztatas nyelvtana
(grammar of schooling) koncepcioét dolgoztak ki.

Az iskolaztatds nyelvtana alatt azokat a struktdrdkat és szabalyokat értik,
amelyek az iskolai oktatast szervezik. Példaként az id6 és a tér felosztasat, a
tanulok osztalyozasat és osztalytermekbe sorolasat, valamint a tananyag (tudas)
tantargyakra vald felosztasat emlitik. Megjegyzik ugyanakkor, hogy néhany
alapvet6é kozo6s vonas mellett is van kiilonbség az egyes iskolafokok nyelvtana
kozott. Mikozben az alapfokon azt vessziik természetesnek, hogy egy vagy két
pedagogus tanitja az Gsszes ismeretet és foglalkozik a gyermekekkel, a kozépfok
esetében a szaktanari és szaktargyi rendszert tekintjik a rendszer alapvetd
elemének (Tyack & Tobin 1994).

Tyack és Tobin a nyelvtant egyértelmien metaforaként hasznaljak. Allitisuk
szerint az iskoldk allandosult struktirai és szabalyai ugy szervezik az iskolak
gyakorlatat, ahogyan a nyelvtan szervezi a nyelv mikodését. Sem a nyelvet, sem
az iskolaztatas nyelvtanat nem feltétleniil hasznaljuk tudatosan. Nem kell értentink
a nyelvtan mikoédését ahhoz, hogy eredményesen beszéljink vagy tanitsunk. Az
»egyszerien” egy adottsag, amely szervezi a mudkodésiinket, és mind a
nyelvhasznalat, mind az iskolaztatas esetében nem a szabalyossiag, hanem a
sztenderd mukodéstdl vald eltérés az, ami feltiinést kelt, és — adott esetben —
beavatkozast kivan (Tyack & Tobin 1994; Tyack & Cuban 1995).

Itt maris érdemes egy, az eredeti tanulmanyban nem szereplé kitér6t tenntink.
Egyes kritikak felvetik, hogy nem vilagos, hogy a preskriptiv vagy a deskriptiv
nyelvészet analogiajat kell-e hasznalnunk az iskolaztatas nyelvtananak leirasakor

T A koncepcié bemutatisakor az eredeti tanulmanyra timaszkodom, mert a szerz6k kés6bb tobb
munkajukban foglalkoztak ugyan az iskolaztatas nyelvtandval, azonban érdemben nem dolgoztik
at a koncepciét.
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(Dussel 2013). Anélkiil, hogy kompetenciaimon tullépve mély nyelvészeti
fejtegetésekbe bocsatkoznék, megjegyzem, hogy mindkét megkozelités érvényes
lehet. Még ha nem is mindig nyiltan, de az iskolaztatas nyelvtana valéban eléirja a
kivant gyakorlatot, keretezi a szabdlyos hasznédlatot. A deskriptiv nyelvészet
megkozelitése pedig azért lehet hasznos, mert ha le tudjuk irni az iskolaztatas
nyelvtanat, akkor kozelebb kertlhetink a tomegoktatds —intézményei
miikodésének megértéséhez.

Bar Tyack és Tobyn (1994) nem részletezi a metaforat, de felvethetjiik, hogy a
nyelvtani és lexikai valtozasok dichotoémiaja valoban jol leirhatja az iskolaztatasban
lévé dinamikakat. A nyelv felszini rétegei, mint példaul a szokincse, nagyon gyors
valtozasokra képesek. Elég csak a nyelviinkbe a globalizaci6 nyoman egyre
gyorsabban bekertlé kifejezésekre, jovevényszavakra gondolni. Ezek azonban
ugyanugy engedelmeskednek a magyar nyelv nyelvtani szabalyainak, mint régebbi
szavaink. Hasonléan, mikézben a magyar oktatasi rendszert latszolag szamos
reformhatas — ,,jovevénypraxis” — formalta az utobbi évtizedekben, ezek hatasa a
mélystrukturakra, 6vatosan fogalmazva is, megkérdéjelezhetd.

Bar késébb néhany kritika felvetette, hogy elhanyagoljak a tarsadalmi
kontextust, Tyack és Tobyn val6jaban felveti a tarsadalmi csoportok szerepének
fontossagat. ,,Az oktatast alakité intézményi keretek allandosaganak vagy
atmenetiségének megértéséhez kilonb6z6 nézépontokat hasznalhatunk. Az egyik
latasmod a valtozast vagy stabilitast stirget6 csoportok tarsadalmi elhelyezkedését
és relativ hatalmat vizsgalja, az oktatasban val6é politikai befolyasra és az
iskolaztatasrol alkotott, egymassal versengé elképzelésekre Gsszpontositva. (...) A
funkcionalista megkozelités ezzel szemben kevésbé 6sszpontosit az iskolaztatasra
mint »vitatott terepre, és a szervezeti stabilitast és valtozast egy zokkenémentesen
egymasba fonédé tarsadalmi rendszer részeként dbrazolja; azt hangsulyozza, hogy
az iskolaztatas nyelvtana idével hogyan kertil 6sszhangba az altalanos tarsadalmi
valtozasokkal vagy az iskolan beliili intézményi sziikségletekkel. Egy harmadik
perspektiva, amelyet az iskolazas kulturalis konstrukcidjanak nevezhetiink, azt
allitja, hogy az oktatasi intézmények koherencidja nagyrészt a szervezeti
formaknak az altalanos kozhiedelmekkel valé Osszhangjabdl fakad” (Tyack &
Tobin 1994: 450).

Erdemes hangstlyozni, hogy a koncepciét nem csupan negativ kontextusban
lehet értelmezni, vagyis nem csak annak leirasara alkalmas, hogy miért nem
mikodnek a reformok, hanem arra is, hogy miért mikodik a témegoktatas.
Egyrészt, hangsilyozzak a szerz6k, az iskolaztatas nyelvtana egyfajta kozos
értelmezési platformot teremt a felhasznalok és a pedagogusok kozott. Az
embereknek van egy elképzelése arrdl, hogyan kell kinéznie az iskolaknak. Ez
egyrészt, természetesen, formalja magukat az iskoldkat is, ugyanakkor ezek a
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kulturalis hiedelmek a felhasznaléknak is segitenek értelmezni az iskolaztatas
mukodését. Egyfajta szertartasrend tovabbvitelérdl van szé, amely legitimalja az
intézmények mikodését (Tyack & Tobin 1994).

Felvethet6 ezek alapjan, hogy a reformok egy része részben a sziilék
ellenkezésén, vagy a szil6k és a pedagdgusok kézos ellenallasan bukik meg, mert
nem illeszkedik az iskola megszokott nyelvtanahoz. Talan példaként emlithet a
magyar kozoktatas kézelmultjabol a szoveges értékeléssel kapcesolatos elemi és
széleskort ellenallas (Rajnai 2003; Toth 2012).

Egyuttal, hangsulyozza Tyack és Tobin, az iskolaztatds nyelvtana megszokott
modon, kiszamithatéan és hatékonyan szervezi a pedagbégusok munkajat is.
Lehetévé teszi, hogy kiszamithaté médon oszthassak el munkaterhelésiiket, és
megbirkézzanak azokkal a mindennapi feladatokkal — a tanuldk viselkedésének
ellenérzése, a heterogén populaciok oktatasa —, amelyeket elvarnak télik (Tyack
& Tobin 1994).

A tanulmanynak az egyik legtébbet idézett megallapitasa az iskolaztatas és a
reformok viszonyaval kapcsolatos. ,,A reformerek ugy vélik, hogy ujitasaik
megvaltoztatjak az iskolakat, de fontos felismerni, hogy az iskolak valtoztatjak meg
a reformokat. A pedagogusok ujra és ujra szelektiven hajtottak végre és
valtoztattak meg a reformokat. Ahelyett, hogy az ilyen mutaciokat elkeriilend6
problémanak tekintenénk, inkabb felvethetnénk azt a gondolatot, hogy ezek
potencialisan erényt jelentenek — a reformokat gy lehet megtervezni, hogy a helyi
igényeknek és ismereteknek megfeleléen hibridizaljak 6ket. Hasonloképpen, a
célokat is inkabb hipotéziseknek — pragmatikus tervrajzoknak — tekinthetnénk,
amelyeket a hatasuk alapjan kell értékelni, nem pedig rogzitett céloknak™ (Tyack
& Tobin 1994: 478).

Ugyanakkor a  szerz6k az iskolaztatds nyelvtanat nem  tartjak
megvaltoztathatatlannak.  Tanulmanyukat  pozitiv =~ felhanggal azzal a
megallapitassal zarjak, hogy ,az emberek épitik a szervezeteket, és meg is
valtoztathatjak azokat. Az iskolaztatas kulturalis konstrukciéi az idSk soran
valtoztak és djra valtozhatnak. Ennek szandékos megvaldsitasdhoz intenziv és
folyamatos nyilvanos parbeszédre lenne sziikség az iskolaztatis céljairdl és
eszkozeirdl...” (Tyack & Tobin 1994: 478). Ennek soran nem csupan a magatol
értet6donek tekintett ,,nyelvtani szabalyok™ feltarasara lenne sziikség, hanem a
jonak, megbrzendonek tekintett értékek azonositasara is. Az ,,igazi iskolarél” gy
kozosen kialakitott értékek képezhetnék egy tarsadalmi mozgalom alapjat.

A koncepcié népszerivé valt a nyugati szakirodalomban, mert jol érthet6
metaforajat adja az iskolaztatas vilagaban a felszinen zajlé gyakori és intenziv
valtozasok, illetve a mélystruktarak allandosaga  kozotti  latszolagos
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ellentmondasnak. Meg kell emliteni ugyanakkor, hogy a koncepciot szamos jogos
kritika is érte.

Dussel tanulmanyaban ugyan nem csupan az iskolaztatas nyelvtanat elemzi, de
az éltala harom pontban Osszefoglalt kritikdk erre a koncepciora is talalok.
Egyrészt, az elméletek az iskolaztatas mint koherens, egységes tapasztalat
jelenségét hangsulyozzak, amely mogott egyetlen rendezé elv huzédik meg.
Masrészt, az elméletet hajlamosak az iskolak szimbolikus életére és annak
racionalitasaira 6sszpontositani, és figyelmen kiviil hagyjak az iskolaztatas anyagi
kultdrdjanak jelentéségét. Harmadrészt, olyan univerzalis fogalomként hatarozzak
meg magukat, amelyek kilonb6z6 helyekre és nemzeti iskolarendszerekre is
alkalmazhatok (Dussel 2013: 180). Valoban, ezen kritikak egy része a koncepcid
gyengeségeire tapint ra. Tyack és Tobin hangsulyozza ugyan a kilonbozé
iskolafokok nyelvtananak eltér6 elemeit, ugyanakkor példaikat mind eredeti
tanulmanyukban, mind a késébbi szévegekben az amerikai oktatasi rendszerekb6l
vették.

Courtney és Mann azt vetik fel, hogy az eredeti koncepcio, illetve az arra épiilé
kutatasok tulsagosan a szervezeti aspektusokra fokuszaltak, ezért az iskolaztatas
nyelvtananak diszkurziv jellegét elhanyagoltak. Ezért 6k maguk a ,,nyelvtant”
olyan diskurzusként vagy ideolégiaként hatirozzak meg, amely segitd
struktaraként iranyitja egy tarsadalomban a tirsadalmi szereplSk kozotti
diszkussziot. Ervelésiik szerint a nyelvtanok a diszkurziv, nem pedig a szervezeti
szinten jelennek meg. Négy nyelvtant azonositottak az angolszasz tarsadalmakban:
az iparosodast (industrialism), a joléti diskurzust (welfarism), a neoliberalizmust és
a neokonzervativizmust. Tanulmanyukban hatasosan mutatjdk be az egyes
»hyelvtanok™ jellemzdit, igy ennek a koncepcionak a recepcidja is hasznos lehete
a magyar neveléstudomany szamara. Ugyanakkor az elmélet mar nem csupan az
eredeti koncepcié tovabbgondolasanak, hanem meghaladasanak is tekinthet6
(Courtney & Mann 2021).

Eppen ezek miatt a jogos kritikak miatt amellett érvelek, hogy az iskolaztatas
nyelvtana nem tekinthet6 és tekintendd a témegoktatasi rendszerek allanddsagat
magyarazo ,,végleges” elméletnek. Olyan metaforaként érdemes hasznalni, amely
jol megragadhatéan irja le az allanddsag egyes elemeit, és hasznos lehet a
tomegoktatasrol, valamint annak részeként a pedagogusképzéstdl sz016
diskurzusok szervezésében, kutatasok elinditisiban.

Az iskolaztatas nyelvtananak néhany jellemzd&je

Ahogy korabban emlitettem, az iskolaztatas nyelvtanaval kapcsolatos
legfontosabb példak az angolszasz — kiemelten az amerikai — oktatasi rendszerbdl
szarmaznak. Talan a magyar neveléstudomany ezért sem reflektalt a koncepciora
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érdemben. A néhany sporadikus emlités kozil kiemelheté Dardai, Dévényi,
Marhoffer és Molnar-Kovacs tanulmanya, akik azt mutattak be szakirodalmi
példak alapjan, hogy a tankényvek is valhatnak az iskolaztatds nyelvtana
fenntartasanak eszk6zévé (Dardai et al. 2015).

Révész Judit doktori dolgozatabdl készilt monografidjaban (Révész 2018)
személyes tapasztalatai alapjan rajzolta meg az iskolaztatas nyelvtananak altala
megélt elemeit. Ezek a kovetkez6k voltak: ,,A tanitasi folyamat sziinettel
elvalasztott tanitasi 6rakra tagolodik, amik Magyarorszagon hagyomanyosan 45
percig tartanak. (...) Ugyancsak magatdl értet6dé szabaly volt, hogy egy-egy orat
egy tanar tartott. (...) A tanarok a tanitasi folyamaton beliil specialis feladatokat
latnak el, ugyanannal a tanulécsoportnal mas a feladatuk, és ezt a
munkamegosztast az ismeretek szokasos felosztasahoz igazitjak, nem a hallgatoi
csoportok csoportdinamikai vagy egyes hallgatok személyiségfejlédési igényeihez.
(...) Alapszabaly, hogy a tanul6csoport a lehet6ségekhez mérten legyen homogén.
(...) Megkérdojelezhetetlen el6feltevés, hogy a tudas forrasa a tanar, mert 6
rendelkezik olyan ismeretekkel, amivel a tanulok nem. (...) Az ismeret elsajatitasa
egyrészrol és alkalmazasa masrészrél markansan kilonvalik mind térben, mind
idében, mind kontextusaban. (...) A tanulas azt jelenti, hogy az egyes diak fejében
kell torténnie valaminek: a tudas individualis, az egyén tulajdona. A tanulas ugyan
csoportban zajlik, de a résztvevék egymas kézotti kommunikacidja és kapcesolatai
nem részei a tanulasi folyamatnak, ezt inkabb akadalyozzak, mint elésegitik”
(Révész 2018: 61-63). Az altala leirtak kétségkivil nehezen valtozé és régota
jellemzé elemei a magyar iskolaknak, illetve a pedagbégusok moddszertani
kultarajanak, Osszességében az iskolaztatis még mélyebb rétegeit is érdemes lenne
figyelembe venni.

Miel6tt erre kisérletet tennénk, meg kell jegyezni, hogy az az allitds, miszerint
az iskolakban nem csak a felszinen lathato jelenségek torténnek, természetesen a
magyar szakirodalomban sem 4j. A pedagégus-didk viszonyban, az oktatas és
nevelés soran nem tudatosan zajlé folyamatokkal kapcsolatban elég talan a rejtett
tantervre utalni (Szabo 1988). Masik példaként emlithetjiik, hogy az iskolaval mint
szervezettel kapcsolatos kutatasok messzemendkig hangsilyozzak, hogy a
szervezetek tacit tudasa fontos szerepet jatszik azok mikodésében (Kovacs et al.
2005).

Mivel az iskolaztatas nyelvtananak szisztematikus feltardsara és leirasara még
nem tortént jelentGsebb kisérlet, az aldbbi felvetések is inkabb gondolatindito
listanak tekinthetSk. Elsésorban torténeti kozelitésbdl emlitek néhany olyan
elemet, amelyek a magyar iskolaztatas nyelvtananak részét alkothatjak. A magyar
oktatasi rendszer eredményes atalakitisanak és egy hatékony pedagogusképzésnek
egyik feltétele lenne az iskolaztatas nyelvtananak kutatasa.
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Az iskolaztatds nyelvtananak egyik legjellegzetesebb eleme az iskolai tér
(Kemnitz 2003; Hercz & Santha 2009; Sanda 2012) és azon beliil az osztalyterem
allandésaga. Az osztilyterem jelenlegi elrendezése ugyan hossza fejlédés
eredménye (Németh 2004; Caruso 2015; Caruso 2022; Suté 2024), de a
tomegoktatas koranak osztalytermi sajatossagai mindannyiunk szamara ismerések:
a sorokba, majd kés6bb oszlopokba rendezett padokkal, a padokban ul6
gyermekekkel, a tanuldi terektdl elkilonilé pedagogusi térrel. Ennek elemeként
kezdetben a katedraval, de maig megmaradodan a kiilon asztallal, a tablaval, esetleg
a kiilén szekrénnyel.

Az osztalyteremnek ez a mara meghonosodott formaja sokat merit a templom
teréb6l. Ahogy a tomegoktatas atvette az egyhazak szerepeinek egy meghatarozo
részét a modern tarsadalmakban, Ggy a pedagdgus a sajat szerepében atvette a
lelkészi szerepkorok egy részét (Depaepe & Smeyers 2008). Ez a parhuzam
alkalmazhat6 a terekre is, a hivék és a lelkész terének elkiilonitését lathatjuk az
osztalyteremben, de a fliggés hasonlé viszonyaival rendelkez6 modern
intézményekben (példaul kaszarnya, korhaz, borton) is ilyen elkiloniiléseket
lathatunk. Ugyanigy elkiilonil a gyarban a munkas és az 6t iranyitok, feliigyel6k
tere. A gyar azért fontos intézmény az iskolaztatas torténetében, mert a tér-, majd
késébb az idészervezés sokat meritett az ipari mintakbol. A padokban parban lé
tanulok munkaja konnyebben szervezhet6 és ellenérizheté — akarcsak a gyarban a

futészalag mellett dolgozé munkasoké —, az esetleges interakciok és az ebbdl

>
fakad6 normasértések szama igy csokkenthetd.

Az osztalytermi terek elkiiloniilése részben a szerepek hierarchidjanak térben
megfigyelhet6 leképezése, akar példaul a templomban. A tudast — és ezt a fogalmat
most nagyon szélesen értve — egy felsébb autoritds megbizasabol kozvetits, erre
képzett és jogositott személyt sajat tér illeti meg, amelybe a belépés tobbnyire
engedélyhez kotott. Itt ne csak arra gondoljunk, hogy a tablahoz, tanari asztalhoz
felszolitas nélkiil kimenni normaszegés lehet, hanem akar arra is, hogy a fiizetben
a tanulénak — legalabbis minél fiatalabb, annal inkabb — tilos a margon tal irnia.
Az osztalyterem dekoracidja sem esetleges. Akarcsak a templomé, ugyandgy
pedagdgiai célokat szolgal. A terek hatarainak vilagos kijeldlése nem csupan
szervezi, hanem korlatozza is a tanitast, hiszen az osztalyterem elrendezése sok
esetben nem koénnyen véltoztathat6, nem teszi lehetévé a tanuloi aktivitasra éptilé
tanulast.

A térszervezés fent roviden vazolt moédja nem csupan didaktikai szempontbél
hatarozza meg az iskolaztatds mikodését, hanem a mar emlitett felligyelet és
fegyelmezés szempontjab6l is. Foucault éppen ezt tekinti a modern
iskolarendszerek tereinek egyik legfontosabb sajatossaganak. ,,Lehetévé tette a
hagyomanyos médszer maghaladasat (egy tanulé tanul néhany percig a tanarral,
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mig a varakozok csoportja tétlen, és feliigyelet hijan van). Az egyéni helyeket
kijelolve lehetségessé valt minden egyes tanuld ellendrzése és valamennyiiik
egyidejd munkaja. Megszervezte a tanulasi id6 4j gazdasagossagat. Az iskola terét
holmi tanulégépként mikodtette, de ez a gép feliigyelt, hierarchiaba rendezett,
jutalmazott is” (Foucault 1990: 200).

Az egyéni helyek kijellése — adott esetben az tilésrend pedagogus altal torténd
meghatarozasa — részben az egyének elkiilonitésére szolgal, amennyire ez egy
csoporton beliil lehetséges. Az osztalyterem elrendezése lehetSséget ad az allando
feligyeletre és a tér kontrolljara. A tanulok megkozelithet6sége nem csupan a
tanitds segitése szempontjabdl lehet fontos, hanem a konstans megfigyelés
internalizaldsaban, hiszen az iskoldban, akarcsak a modern tarsadalmakban —
hangsulyozza Foucault — az allandé feligyelet és megfigyelés latszolag nagyobb
egyéni szabadsaggal parosul. A fegyelmezés nem a fizikai er6f6lénybél szarmazik,
hanem az intézményes struktarakbol és azok belsé kényszerré tételébdl. A tér ilyen
elrendezése leképezi az iskolaban meglévé személykozi-hatalmi viszonyokat. A
maga anyagi valosagaban lathatéva teszi az ala-folérendeltségi viszonyokat,
amelyek nemcsak a hatalom teriiletén, hanem a pedagdgusi és tanul6i szerepekben
is megjelennek.

A tomegoktatas iskolaztatasa nyelvtananak egy masik fontos eleme az id6
kontrollja. Itt is felvetheté a templom és az iskola parhuzama. Az osztalytermi
ritusok egy része ugyanazt a célt szolgalja, mint az istentisztelet ritusai. A tanora
kezdetének ritusai megteremtik az atmenetet a sziinet és a tanulas, a profan és a
szent id6 kozott. A szokasos orai ritusok — felelés, dolgozatiras, ora eleji
rahangolddas, Uj anyag kozlése, részésszefoglalasok, ora végi 6sszefoglalas, hazi
feladat kijelolése stb. — nem csupan didaktikai szempontbdl fontosak, de a
résztvevék szamara az ismerds, komfortos kornyezetet is jelentik. Az
id6beosztasnak ez az archaikusabb modellje kés6bb sokat meritett a modern
intézményekbdl, a kaszarnyak, gyarak vilagabol. Ahogy a  termelés
optimalizalasanak fontos elemeként tekintettek a részfeladatok pontos
meghatarozasara és az azokhoz sziikséges id6 optimalis felhasznaldsara, ugy az
osztalytermi folyamatok optimalizalasanak egyik legfontosabb médja is a hatékony
id6szervezés. A tér kontrollja mellett az id6 kontrollja is biztositja a fegyelmet. Az
optimalisan elfoglalt diaknak — legalabbis ez az elképzelés — kevésbé lesz alkalma
normaszegésre. Az unalom, a nem optimalis hatékonysaggal eltoltétt id6 az
eredményes munkavégzés ¢és tanulas egyik legnagyobb akadalya modern,
produktivaskézpontu tarsadalmunkban.

A tér és az id6 felugyeletének megteremtése azonban, természetesen, didaktikai
célokat is szolgalt. A témegoktatas intézményeinek egyik legfontosabb feladata a
kanonizalt tudastartalmak kozvetitése. Ezeket a tudastartalmakat részletesen vagy
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kevésbé részletesen tantervek irjak le és el6, az iskolatipusok pedig jellemzéen
tantargyakba szervezik Sket. A fenti, vazlatosan bemutatott tér- és idGszervezési
praktikik nem csupan a feliigyelet, hanem a tomegoktatas szempontjabol
korabban leghatékonyabbnak gondolt, a pedagdgusi ismeretkozlésre és a tanuldi
felidézésre épilé osztalytermi modszerek idealis feltételeinek megteremtését is
lehet6vé teszik.

Hangsulyozni szeretném éppen ezért, hogy az iskolaztatas nyelvtananak fent
vazolt lehetséges — és vitara hivé — elemeit nem csupan negativ kontextusban
érdemes végiggondolni. A témegoktatasi rendszerek kiépitése és fenntartasa sok
er6forrast igényel. Eppen ezért az oktatasi rendszer minden szereplGjének jogos
elvarasa, hogy az eréforrasok a lehet6 leghatékonyabban hasznosuljanak. Az
iskolaztatas nyelvtananak elemeit lehet a hatékonysig megteremtésére tett
kisérletként is értelmezni.

Az id6 és a tér emlitett hatékony felhasznalasira nem csupan a tanitas
szempontjabdl van sziikség. A modern tarsadalmak egyik legfontosabb tarsadalmi
alrendszerévé a tomegoktatasi rendszerek valtak. Mikodésiik, eredményességiik
alapvetéen hatarozza meg a tarsadalmak mukodését. Ugyanakkor az oktatasi
intézmények szamos nem oktatasi feladatot latnak el, amelyeket, részben, mas
tarsadalmi  szerepl6kt6l vettek at. A nemzetkézi neveléstOrténet-iras
pedagogizacionak (Pidagogisierung vagy Educationalization) nevezi ezt a
folyamatot. Széleskortien megfigyelhetd az a jelenség, hogy a modern tarsadalmak
a tarsadalmi problémakat pedagogiai problémaként definialjak, vagyis a nevelésre
és az iskolara ugy tekintek, mint amelyek képesek és elsésorban hivatottak
tarsadalmi problémakat kezelni. Kutatasok szerint ezek a tarsadalmi problémak
nagyon kulonfélék lehetnek, a tarsadalmi egyenl6tlenségektol, az elhizason, a
fiatalkori szexudlis életen, a kozegészségiigy allapotan keresztiil az olimpiai
teljesitményekig terjednek (Depaepe & Smeyers 2008).

Depaepe és Smeyers a pedagdgizacié egy fontos tulajdonsagat hangsilyozza.
,Mint a modern nemzetépités egyik tényezdje a felviligosodas 6ta, az iskolatigy a
kereszténység szekularizalt valtozataként manifesztalédott. A tanar az oktatassal
kapcsolatos lelkészi kotelességeket testesitette meg; a hatalom, a bolcsesség, a
helyes viselkedés és az erkdlesok forrasaként a tanar volt a vezetd, akinek a didkok
ala voltak vetve az osztalyteremben. A tanar tudta az utat, amelyet kévetni, és a
technikakat, amelyeket alkalmazni kellett. A legf6bb gond a gyermek
»megmentése« volt, segitséget nydjtani neki, hogy ne valhasson bantalom targyava.
Ez a pedagégiai szférara iranyulé megndvekedett figyelem az emberek moralis
felemelését is elérni volt hivatott. A pedagogizacié 6sszefonddott a moralizacioval.
Tobb pedagogia ezért nem szikségképpen eredményezte a gyermek nagyobb
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autonomiajat, hanem ¢épp ellenkezbleg, nagyobb fiiggdséget eredményezett”
(Depaepe & Smeyers 2008: 380).

A pedagogizacié eredetileg semleges fogalomként sziletett meg, amely az
indusztrializdcié és a burokratizacié mellett a modernizacié egyik fontos
részfolyamatat irta le. Idével azonban szamos negativ konnotacié kapcsolédott
hozza, mivel kutaték a pedagogizaciét, a nevelést és az oktatis szerepének
névekedését a megnovekedett fliggdséggel vagy éppen infantilizacioval
azonositottidk (Smeyers & Depaepe 2008). Osszességében az iskolaztatas
nyelvtanahoz természetszerlleg hozzatartozik az az elképzelés, hogy az iskolak
feladataihoz a tanitason kivil szorosan kapcsolédik a tarsadalom alakitasa is.

Bar az iskolaztatas nyelvtanaban a nyelvtan pusztan mint parhuzam jatszik
szerepet, nem keriilhetjiitk meg a nyelv és a nyelvhasznalat kérdését. Fontos
hangsulyozni, hogy mivel a nyelv nem csupan leirja, hanem konstrualja is a
valésagot, a pedagogusok nyelve alapvetéen hatarozza meg az iskolaztatas
torténéseit. Csak két példat kiragadva: amikor pedagéguskollégak arrol beszélnek,
hogy ,,atadjak” vagy éppen ,,leadjak az anyagot”, akkor azzal impliciten hatalmi
viszonyokrol és tanulaselméletekrél beszélnek. Amikor pedig ,,j6 képességl
gyermeket” emlitenek, akkor azt lathatjuk, hogy a kompetenciaelméletek és azok
pedagogiai kbvetkezményei kevésbé érintették meg Sket.

Két szempontot mindenképpen — részben udjra — hangsilyozni kell az
iskolaztatas nyelvtanaval kapcsolatban. Egyrészt a fenti, vallaltan nem teljes lista
biztosan nem univerzalis jellemz&je a magyar iskolarendszernek. Nem csupan
azért, mert egyes elemei bizonyosan masképpen vannak jelen az egyes
iskolafokokon ¢és iskolatipusokban, hanem azért is, mert abban szamtalan j6
gyakorlat, innovacié van, amely részben a fenti jelenségek meghaladasat célozza,
arra épiil (Fazekas et al. 2018; Halasz et al. 2020). Ugy gondolom ugyanakkor, hogy
szamos magyar iskoldban, illetve az iskolarendszer egészében a fenti pontok sok
eleme j6 eséllyel azonosithato.

A masik  kiemelend6 szempont, hogy az iskolaztatas nyelvtana
megvaltoztathaté. Bar az iskolarendszerek altalaban nagyon hatékonyan allnak
ellen a reformoknak, szamos nemzetkdzi példa mutatja az elmult évtizedekbdl,
hogy kell6 id6raforditassal, megfelel$ eréforrasok allokaciéjaval, széles tarsadalmi
egyeztetésen és egyetértésen alapuld iskolaképpel, az érintettek érdekeltté tételével
az iskolarendszerek gyOkeres atalakitdsa sem lehetetlen.

A pedagodgusképzés és az iskolaztatas nyelvtana

Végiil, harom olyan, minden bizonnyal némiképp szubjektiv szempontot
szeretnék emliteni, ami miatt az iskolaztatas nyelvtananak ismerete és kutatisa

hasznos lehet a pedagégusképzés szamara. Egyrészt magasan képzett, szakmajat
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hatékonyan, a kozj6é és a gyermekek érdekében gyakorolni képes, értelmiségi
pedagégus biztosan nem létezhet az iskolaztatds kontextusinak mély ismerete
nélkil. Ebbe, véleményem szerint, beletartozna sok mas, most nem megtalalhat6
elem mellett az iskolaztatas nyelvtananak ismerete is. A magyar pedagbgusképzés
egyes szerepl6i korében tapasztalhaté elméletellenesség éppen ezt az
értelmiségképz6 aspektusat fenyegeti a képzésnek.

Masrészt az iskolaztatds nyelvtananak ismerete segithet megérteni a
pedagogusképzés  nehézségeinek  (sikertelenségének?)  egyik  okat. A
pedagogusképzésbe érkez6 hallgatok legalabb 12 évet, évente mintegy 1000 orat
toltenek a kézoktatasban. Abban a rendszerben, amelybe, ha ugy dontenek, hogy
a palyan maradnak, tanulmanyaik utan visszatérnek. Ehhez az id6mennyiséghez
képest a pedagégusképzés néhany éve elhanyagolhat6, mikozben joggal
fogalmazodik meg elvarasként, hogy a képzés a hivatast magas szinten gyakorolni
képes szakembereket bocsasson ki. Jogosan tehet6 fel a kérés, hogy a
pedagogusképzés képzi, vagy a kozoktatas neveli ki a pedagogusokat. Ebben a
helyzetben az iskolaztatis nyelvtananak mélyebb ismerete esélyt adhatna annak
feltérképezésére, hogy melyek azok az elemek, amelyeknek a megvaltoztatasara,
fejlesztésére csekély az esély — a szakirodalom (példaul Pajares 1992) szerint

ilyenek példaul a hiedelmek —, és melyek azok a kompetencidk — Ggy mint a

reflektiv gondolkodas (példaul Szivak 2014) —, amelyeknek a fejlesztése realisan
elvarhat6 és elérhetd.

Harmadrészt a fentiekbdl vilagosan latszik, hogy a pedagdgusképzés
kiilénb6z6 teriileteinek rendszeres megujitasa legalabb egy elemében tévuton jar.
A hallgatok és a dontéshozok korében gyakran felmerild jogos igény a képzések
gyakorlatorientaltta  tétele. Ugyanakkor kijelenthet6, hogy a mindségi
problémakkal kiizd6é magyar iskolarendszer gyakorlatanak sz(ir6 nélkiili beemelése
a képzésbe biztosan nem szolgalnad az iskolarendszer mindségének javulasat.
Ebbdl kévetkezik egyrészt, hogy a képzésben dolgozéd gyakorlati szakemberek
alapos szlirésére és felkészitésére van sziikség. Masrészt, és ez talan a fontosabb
tanulsdg, a magyar pedagbgusképzés barmilyen atalakitisanak az iskolarendszer
mindségét  érdemben  javité  intézkedésekkel — Osszhangban, rendszerbe
szervezetten kellene zajlania. Ehhez pedig elengedhetetlen lenne azoknak a
struktaraknak, az iskolaztatas nyelvtananak a megismerése, amelyek az eddigi
reformokat gatoltak.

Osszegzés

Tanulmanyomban egy, a magyar neveléstudomanyi szakirodalomban eddig
kevesebb visszhangot kapott koncepciot, az iskolaztatas nyelvtanat (grammar of
schooling) mutattam be. Az eredetileg Tyack és Tobin (Tyack & Tobin 1994) altal
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kidolgozott elképzelés azt fogalmazza meg, hogy a tomegoktatasi rendszerek
mukodését a nyelv analdgiajara lehet leirni. Elképzelésiik szerint az iskolaztatas
allandésult mélystruktarai Ggy szervezik az iskoldk mukoédését, ahogy egy nyelv
nyelvtana meghatarozza a nyelv mindennapi muikédését. A tanulmanyban a
koncepcié elemeinek, majd kritikdjanak bemutatdsa mellett az iskolaztatas
nyelvtana néhany elemének lefrasara tettem kisérletet.

Noha a grammar of schooling széleskértien hivatkozott elmélet a nemzetkozi
szakirodalomban, részletes kidolgozasara, a nyelvtan egyes elemeinek
azonositasara eddig kevés érdemi kisérlet tortént. A tanulmany remélhetSleg
hozzajarulhat a koncepcié hazai recepcidjahoz és ezen keresztil a

pedagogusképzéssel kapcsolatos kutatasokhoz.
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GYORGYI ZOLTAN

A hazai kozoktatas finanszirozasa nemzetkozi tukorben

ABSZTRAKT

Bar a hazai kozoktatis problémaival rendszeresen foglalkozik a szakirodalom, az ezek
mogott allé finanszirozasi kérdések ritkan keriilnek el6térbe. Ennek egyik oka a megfelel6
adatok és egyéb hattérinformaciok hidnya. Az alabbi irds a hazai alap- és kézépfoku képzés
finanszirozasat veszi goresé ald az ezekre forditott 2014 és 2020 kozotti kézkiadasok
elemzésével, nemzetkozi tikorben, az Eurostat adatbizisat felhasznalva. Az elemzéshez
részben mas tanulmanyokban is el6fordulé mutatokra tamaszkodik a szerzd, részben —
bévitve az értelmezési lehetéségeket — 4j indikatort is hasznal. A tanulmany nem titkolt
célja, hogy felhfvja a témakér irant érdekl6ds, de ebben kevéssé jartas szakemberek
figyelmét a kérdéskor fontossagara, valamint az adatok felhasznalasi Iehetéségeire.

Kulcsszavak: kézoktatds, finanszirozas, nemzetkozi adatok

Bevezetés

Egy-egy orszag oktatasanak minGségét, eredményességét, sikerességét
elsédlegesen nem az arra forditott pénziigyi raforditasok jelzik, ez utébbiak
mégis meghatarozok: érdemben befolyasoljak az oktatas mikodési feltételeit,
infrastrukturalis fejlesztéseit, a bérkoltségek pedig az oktatasban dolgozok,
mindenekel6tt a  pedagdgusok megbecsiltségét fejezik ki, aminek
munkaerépiaci kovetkezményei lehetnek. A raforditasok névelése 6nmagaban
nem feltétlenil eredményez érdemi fejlédést, mert a mindségvaltozashoz
egyrészt a forrasok hatékony felhasznalasara, masrészt az ezzel csak részben
Osszefiggs muikodési, tanitasi feltételekre, j6 pedagdgusokra, racionalis
intézményszerkezetre is szikség van. Mindez a rendszer folyamatos
monitorozasat igényli annak érdekében, hogy az minél inkabb igazodni tudjon
a tarsadalom, a gazdasag valtozo igényeihez. A forrasok elapadasa ugyanakkor
el6bb-utébb érezteti negativ hatasat: a kvalifikalt munkaeré egy része a
munkaerépiac mas teriilletén keres megélhetési lehetéséget, a korszerttlen,
mikodésképtelen targyi feltételek pedig megnehezitik a szinvonalas, korszerd
oktatas fenntartasat, kialakitasat.

A hazai kozoktatas finanszirozasardl kevés a nyilvanos informacio.
Részletes pénziigyi adatok egy évtizede nem jelennek meg az egyébként is egyre
szegényesebb statisztikikban.! A kézoktatds 2013. évi centralizacidja 6ta a

1 A Koznevelési Statisztikai Evkénw a 2014/15-6s tanévtSl kezdédéen a 2018/19-es tanévig
bezardlag évenként kézolte a legfontosabb oktatasi adatokat, de pénziigyi adatokat mar nem
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rendszer finanszirozasa belsé Ugynek szamit. Bar a KSH csokkentett
tartalommal atvette a korabbi minisztériumi adatszolgaltatast, de csak kevésbé
részletes pénzigyi adatokat kézolnek. Még ennél is kevésbé informativak az
allami koltségvetés torvényei (tervek, illetve beszamolok), amelyek adatai
érdemi elemzésre alkalmatlanok.

Ha mégis nyomon szeretnénk kévetni ezt a tertiletet, akkor nemzetkozi
szervezetek adataihoz érdemes fordulnunk. E forrasok — részletezettségiik
okan — arra ugyan nem alkalmasak, hogy egy-egy orszag oktatasi rendszerének
pénzigyi forrasairol, s ezek felhasznalasardl arnyalt képet kapjunk, arra viszont
igen, hogy néhany fontos mutato alapjan 0sszehasonlitsuk az egyes orszagokat,
s ramutassunk jellegzetes eltérésekre, hasonlésagokra. Akar tobb évre
vonatkozo tendenciakat is megrajzolhatunk, még ha ennek erés korlatait jelenti
is az egyes orszagok oktatisi rendszereinek eltéré felépitése, muikodése,
finanszirozasi rendszere. A f6bb iranyvonalak azonban kivehet6k ezek alapjan,
igy példaul arra is kévetkeztetni tudunk, hogy nemzetkézi viszonylatban mit ér
a hazai oktatasfinanszirozas.

Az elemzéshez két szervezet adatathoz nyulhatunk: az OECD altal évente
megjelentetett oktatasi évkonyvek sorahoz (Educational at a Glance), valamint az
Eurdpai Uni6 statisztikai rendszere, vagyis az Eurostat folyamatosan frissiilé
adatbazisahoz. Az ezeket kézben tart6 szervezetek komoly munkat fektetnek
az adatok Osszegyujtésébe, Osszehasonlithatéva tételébe, s nagy figyelmet
forditanak az eltérd adattartalmak preciz regisztralasara.

Tanulmanyunkban az Eurostat adataira tamaszkodva igyeksziink segitséget
nydjtani az olvasénak ahhoz, hogy lassa, mennyire illeszkedik a hazai
oktatasfinanszirozas mértéke az eurdpai, kiemelked6en a hazaival 6sszevethetd
tarsadalmi-gazdasagi helyzetd posztszocialista orszagok folyamataihoz.
Vilasztasunk azért esett erre a forrasra, mert ez nagyobb szabadsagot adott az
indikatorok kialakitiasara, mint a kész tablizatokat k6zl6 OECD kotetek.
Tovabbi célunk, hogy bemutassuk a kevésbé szakérté olvasok szamara, hogy
milyen indikatorok, milyen értelmezés mellett hasznalhatok ezen a tertleten.

Mindez egy kés6bbi, mélyebb kutatas megalapozasat is szolgalja. Egy olyan
elemzését, amelynek soran mar az egyes orszagok oktatasi rendszerének
sajatossagait is figyelembe véve nézzik meg a pénziigyl mutatdkat.

tartalmazott, szemben korabbi évekre vonatkozé elédkoteteivel (Statisztikai tajékoztatd. Oktatdsi
évkonyy, lletve Oktatds-statisztikai évkonyy).
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A kozoktatas finanszirozasa a hazai szakirodalomban

A hazai szakirodalomban a koézoktatds finanszirozasa nem szamit
slagertémanak. Mikézben a sajtd, a média rendszeresen foglalkozik a pedagogusok
alacsony bérével, az erre (is) visszavezetheté pedagdgushiannyal, illetve adott
esetben a bérek emelésével, alig-alig lehet tudni valamit a finanszirozas
rendszerérol, mértékérdl, valtozasairdl.

Kilonoésen igaz ez az utdbbi tiz évre vonatkozoan, amikorra a korabban
tObbségében Onkormanyzati kézben 1évé iskolak normativ finanszirozasi
rendszere — az allamositassal parhuzamosan — megszint. A normativak még
nyilvanosak voltak, mint ahogy azok az informaciok is, hogy ezeket a fenntartok
milyen mértékben egészitették ki. Kutatasok révén azt is ki lehetett deriteni, hogy
hol, milyen fesziltségekkel jart ez a rendszer. Az ezt kéveté finanszirozasi
szisztémardl ezzel szemben csak nagyon szoérvanyos informaciok allnak
rendelkezésinkre. Némileg eufemisztikus modon feladatfinanszirozasnak
nevezhetjik ezt a rendszert, de az elnevezés pont lényeget fedi el: ki, mikor és
hogyan dont arrol, hogy mely feladatokat finansziroz, s melyeket nem. Sem az
elvekrol, sem a gyakorlatrol nem tudunk semmit.? Ha vannak esetleg kutatok, akik
atlatjak a rendszer mikodését, tapasztalataikat nem publikaljak, s csak elvétve
szolalnak meg az oktatas iranyitasaban részt vevok is, inkabb csak akkor, ha
valamilyen politikai jellegti, vagy akként értelmezett allaspontot igyekeznek cafolni
(lasd példaul Jordan 2019).

Altalénosségban megallapithato, hogy a finanszirozassal kapcsolatos révidebb
elemz6 tanulmanyok jelent6s része — néhany, a kérdéskort egészét targyald konyv
(Varga 1998; Polonyi 2002), illetve a hazai kozoktatas helyzetét atfogdan
bemutatd, elemzé kiadvanysorozat (Jelentés a magyar kigoktatasrdl utolsé kotetének
e témaval foglalkozé tanulmanya: Hermann & Varga 2011) mellett — a 2010 utani
évtized kozepéig jelent meg (Hermann 2004; Horn 2004; Polonyi & Timar 20006,
Szép 2006; Balogh 2015; Nahalka 2016; Varga et al. 20106). Ezek értelemszerten
legfeljebb az 6nkormanyzati rendszer utani egy-két évig kévették a folyamatokat,
vagyis a mai helyzetben mar nem aktualisak. A szakma elismert kutat6i ezt

2 E tanulmany szerz6je a témaban 2014-ben interjut készitett a Klebelsberg Intézményfenntartd
Kézpont akkori gazdasagi elndkhelyettesével. Ebb6l az dertlt ki, hogy az arra az idészakra jellemz6,
a jelenleginél is centralizaltabb irdnyitasi rendszerben minden dologi, illetve a rendszeres béreken
tulmutaté személyi kiadasrél a budapesti kdzpont a tankerileti vezetSkkel folyatott havi
egyeztetések soran egyedileg dontott. Az Oktataskutatd és Fejleszté Intézetben 2015-ben egy
kutatécsoport egy Eurdpai Unids projekt keretében, minisztériumi jévahagyassal igyekezett hirom
tankerilet finanszirozasi gyakorlatat részletesen feltarni, de a kutatas a tankertletek ellendlldsa miatt
meghitsult. Az Intézményfenntarté Kozpont 2017 elején tortént atszervezése, a tankerileti
kézpontok kialakitasa minden bizonnyal a kordbbinal mikéd6képesebb gyakorlatot alakitott ki, de
ennek részeletei sem publikusak.
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kovetéen mar inkiabb makroszinti adatok alapjan probaltak megallapitisokat
tenni, leginkabb nemzetk6zi 6sszehasonlitasok révén.

Polonyi 2017-ben megjelent tanulmanyaban GDP-aranyosan vizsgalta az
agazat finanszirozasat harom orszagcsoport (az Eurépai Unid, az OECD, illetve
49 fejlett orszag) atlagos adataihoz viszonyitva. Utalt a szamottevé
lemaradasunkra, bar az utolsé vizsgalt évben, 2014-ben jelentSs felzarkozast
tapasztalt. E hirtelen iranyvaltas mogott a (fels6) kozépfoku képzésre forditott
raforditasok hirtelen névekedése 4llt, aminek egyértelmd magyarazatit nem tudta
beazonositani.3 Feltételezhetéen az a magyarazata allja meg a helyét, hogy a
korabbi fokozatos forraskivonas kompenzalasara kertlt sor ebben az évben, s
talan azért épp a felsé kozépfoku oktatasban volt tetten érhet6, mert az
életpalyamodell  bevezetésének kovetkezményeként bekovetkezé —részleges
pedagogus-béremelés feltételei leginkabb ezen a képzési szinten voltak adottak.

Az utébbi években a kozoktatas finanszirozasardl legatfogobb képet a
kétévente megjelend A kixoktatds indikdtorrendszere cimt kiadvanysorozat ad. A
tudomanyos igénnyel Osszeallitott abrak, tablazatok mellett csak kisebb, primer
elemzésekre vallalkoznak a szerz6k. Az indikatorok kialakitasa soran igyekeztek
Osszehasonlithaté adatokkal dolgozni, igy példaul az oktatasi kiadasokat a diakok
létszamara vetitették, s Osszehasonlité aron vették figyelembe. A nemzetkozi
Osszehasonlitas soran alkalmazott, a GDP-hez viszonyitott kiadasokat is fajlagos
mutatok alapjan is vetették egybe (az egy tanuléra juté kiadast nézve az egy fére
jut6 GDP aranyaban). Az adathianybol ad6dé korlatokat a kotet szerz6i sem
tudtak lekiizdeni, igy példaul bizonyos esetekben csak az allami szektorra
vonatkozé adatokkal tudtak dolgozni, illetve az alap- és a kézépfoku képzést csak
egylttesen tudtdk kezelni.

A sorozat legutolsé kotete (Varga 2024) szerint a tanulok szamara vetitett
oktatasi kiadasok 2010 és 2013 kozott visszaestek, majd meredek emelkedés
kovetkezett 2016-ig. Ezt kovetéen viszont csak 2018-ban néttek a kiadasok
(valasztasi év), egyébként stagnaltak. A GDP-hez viszonyitott nemzetkézi adatok
tekintetében utalnak arra, hogy az egyes orszagok 2020. évi adatai csak 6vatosan
hasonlithatok 6ssze, mert a COVID okozta jarvany az egyes orszagok GDP-jét
nagyon eltéré6 mértékben vetette vissza, ami az ehhez viszonyitott oktatasi
kiadasok aranyat erSteljesen befolyasolhatta. Ennek kilondsen —azért
tulajdonitottak jelent6séget a szerzék, mert az indikatort a hazaival leginkabb
Osszevetheté posztszocialista orszagok esetében orszagonként kozolték, ami
kedvezett a széls6séges valtozasok felszinre keriilésének. A kotet felhivja a

3 Egy helyen a szakképzésnek a Nemzetgazdasagi Minisztériumhoz valé atkeriilését, s ennek révén
az odaaramlé forrasok megnévekedését emliti ezzel kapesolatban, de ez az atszervezés csak a
kévetkezb év kbzepén valosult meg, igy a forrasbSviilésnek ez a magyarazata téves.
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figyelmet arra, hogy ,,azokban az orszagokban ..., ahol az alséfokd és az alsé
kozépfoka oktatas jellemzéen ugyanabban az intézményben folyik, a kiadasok
oktatasi szintek kozotti szétvalasztisa mesterséges, és szikségképpen becslésekre
épul” (Varga 2024: 70).

Finta (2022) tanulmanya a 2013 utan atalakult oktatasfinanszirozas hatasanak
elemzését tizte ki célul, de csak néhany megallapitast tesz a GDP-hez viszonyitott
oktatasi kiadasok tekintetében. Megallapitja példaul, hogy az erre vonatkozé
adatsor az ezredfordul6t kovetéen 2003-ban mintegy 5,8%-kal tetSzott, ezt
kovetSen 2013-ig folyamatosan csokkent, majd kisebb emelkedést kovetSen ismét
stllyedni kezdett. Ennek kévetkezményeként 2020-ban mar a 2013-as, a mar
akkor is 4% alatti aranyt sem érte el. Ennek hatterérdl, részleteirdl,

kovetkezményeirdl a tanulmany szerzéje nem tesz emlitést.

Az indikatorok és a mogottiik allé6 adatok

Elemzésiink soran igyeksziink figyelembe venni a korabban emlitett elemzések
tapasztalatait, atvenni a j6 indikatorétleteket, illetve tovabbfejleszteni azokat, szem
el6tt  tartva, hogy a tanulmany szakembereknek sz6l, de nem
oktatasgazdasagtannal foglalkozé szakembereket céloz mondanddjaval, igy
talsagosan bonyolult megoldasokra sem torekedtink.

Szandékunk szerint az oktatasra forditott kozkiadasokat vizsgaljuk, igazodva a
hazai képzési szerkezethez: az alapfoku és az alsé kozépfoku képzést ISCED 1,
2) 6sszevontan, illetve a felsé kozépfoku képzést ISCED 3) vizsgalva. Az els6 két
szint Osszevondasat elsésorban a hazai és a hazaihoz koézelillo, a két szintet
egységesen oktato orszagok intézményrendszere indokolja, amelyek szétvalasztasa
ugyan megtorténik a nemzetkézi statisztikakban, de az adatok csak becsléseken
alapulnak, sok pontatlansagot tartalmaznak. Az ISCED 2 és az ISCED 3 szint
kiilon kezelése viszont sokkal csekélyebb szambavételi problémat jelent, mert az
e két szinten egyarant oktatd oktatasi intézmények aranya még azokban az
orszagokban sem magas, ahol ezek hagyomanyosan jelen vannak (példaul
Ausztria, Svajc gimnaziumi képzése). Kozkiadasok alatt a kézponti, a regionalis
kormanyzatok, valamint az 6nkormanyzatok egytittes kiadasait értjiik.

Ahhoz, hogy 6sszehasonlithassuk az egyes orszagok oktatasfinanszirozasanak
mértékét, ki kell kiiszobolntink a nagysagrendi eltéréseket. Tobbféle lehet6ség
kozil — a lakossagszamhoz, a pedagégusok szamahoz vagy a tanul6létszamhoz is
viszonyithatunk — az utébbit valasztottuk, hasonléan az elemzések tobbségéhez.
Ez a megkdzelités tudja legkonnyebben kikiisz6bolni a képzési id6 hosszabdl és
az egyes orszagok eltér6 demografiai helyzetébdl adédo eltéréseket. Mivel az
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oktatasban a személyi koltségek dominalnak,* ezért a pedagdgusok szamahoz val6
viszonyitas is felvethet6, de ez egy sor tovabbi kérdés vizsgalatat igényelné,
amelyekre e tanulmany terjedelmi keretei kbz6tt nincs lehetSség.

A kiadasok tekintetében az Eurostat altal hasznalt un. PPS (purchasing power
standard) mértékegységet hasznaljuk, ami megprobalja kikiiszobolni a nominalis
pénzosszegek vasarloerS-eltérését, a realitasokhoz igazitva ezzel a raforditasokat.
Mint majd latni fogjuk az egy tanuldra jut6 oktatasi kiadasok tekintetében élesen
kirajzolédik az egyes orszagok gazdasagi fejlettsége. A dologi kiadasok
arkilonbozetét a PPS hasznalata talan kiktszoboli, de az oktatasban jelentSs
bérkulonbozetek mindenképp megjelennek. A tendenciak természetesen
érdekesek lehetnek, igy ezt a mutatét nem kell elvetniink, de érdemes mas mutatok
szerint is vizsgalédnunk.

Az egyik ilyen mutaténk az adott orszag GDP-jét (brutté hazai termék) veszi
figyelembe. Ezt — mint lattuk — mas elemz6k is megteszik. Tanulmanyunkban —a
mar korabban emlitett elényok miatt — A kdzoktatis indikdtorrendsgere cima
kiadvanyhoz hasonléan az egy lakosra juté GDP-hez viszonyitjuk az egy tanuléra
jut6 oktatasi kozkiadast. Ez ugyanigy az agazat adott orszagbeli jelent6ségére utal,
de figyelembe veszi a tanulok orszagonkénti eltéré aranyabol ered6 hatast.
Természetesen ezt a mutatot is 6vatosan kell kezelntink, egyrészt a GDP esetleges
ingadozasai miatt, masrészt pedig mert a magas arany jelenthet alacsony nominalis
értéket (vagy forditva: az alacsony arany jelenthet magas nominalis értéket), vagyis
akar az adott orszag oktatasanak leszakadasat (felzarkozasat) is eredményezheti.

A harmadik mutaténk irdnti igényt egy korabbi tanulmanyunkban vetettiik fel.
Abbdl indultunk ki, hogy mivel — mint utaltunk ra az imént — az oktatasi kiadasok
jelent6s részét a bérjellegl kiadasok teszik ki, ezek nem lehetnek fiiggetlenek az
adott orszag bérviszonyaitol, amit érdemes lenne figyelembe venni. Miutan az
egyes orszagok oktatasi munkaerépiaca elsédlegesen az orszag mas agazatainak
munkaerépiacaval konkural, ezért a kiadasok nagysagrendje az orszagos bérek
tiikrében értékelendd. Ezért nézziik meg az egy diakra jutd oktatasi kiadasokat az
adott orszag béreihez> viszonyitva. Természetesen ez megkozelités is felvet
problémakat, kiillonosen az egységesiilé eurdpai munkaerépiac hatasat, de ett6l
most eltekintink. Megitélésiink szerint a harom emlitett mutaténak egymast
kiegészit6 szerepe van, vagyis az oktatdsra forditott kiadasok értékelése
tekintetében nem érdemes csak az egyikre vagy csak a masikra tamaszkodni.

Vizsgalatunkat a 2014—2020 k6zotti idSszakra vonatkoztatjuk. Az id6tavot a
rendelkezésre allé adatok jelolték ki. Ez az az idSszak, amely mind a raforditasok,

4 2022-ben a hazai altalanos iskoldkban és gimnaziumokban a személyi jellegd kiadasok
Osszességében 70%-ot tettek ki (Varga 2024: 78 hivatkozasa a kotet B1.4.1. tablazatmellékletére).
5> Ennek pontos meghatirozasat lasd késébb.
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mind a GDP, mind a munkabérek tekintetében szerepel az Eurostat aktualis
adatbazisaban. Bar az id6tiv nem hosszt, de valamelyest képet kaphatunk
tendenciakrol is.

Tanulmanyunkban a hazai kézoktatas finanszirozasanak elemzését tlztik ki
célul, nemzetkézi kontextusba helyezve. Mivel a 27 orszag’ adatainak egyedi
Osszehasonlitasa egy ilyen révid {rdsban technikailag szinte megoldhatatlan, de
legalabbis attekinthetetlen 4brakat eredményezne, ezért csoportositottuk az
orszagokat, s atlagoltuk az adataikat.

Az Osszevonasok alapjat részben az egyes orszagok foldrajzi helyzete, részben
oktatasi rendszeriik hasonlésaga, részben pedig az utébbi néhany évtized k6zos
torténelmi el6zményei jelentették. Az alabbi csoportositais mellett és ellen is
hozhatok érvek, vitathatatlan megoldas aligha létezik. Péteri (2014) példaul egy
korabbi tanulmanyadban az iranyitas, illetve a finanszirozds centralizalt-
decentralizalt metszetében definialt csoportokat, de léteznek gazdasagpolitikai
megkozelitésti megkozelitések is. Tanulmanyunkban sem az iranyitasi rendszerrel,
sem gazdasagpolitikaval nem foglalkozunk, s nem célunk az ezek altal megrajzolt
rendszerek jellemzése sem, csupan viszonyitasi pontokat kerestiink a hazai adatok
értékeléséhez. Ezért nem torekedtink atfogébb elméleti megkozelitésre a
csoportképzés soran, amely azonban sok tekintetben kozel all a masok altal
kialakitott modellekhez®, de 6nallé egységként kezelink két posztszocialista
orszagcsoportot, illetve nem foglalkozunk kilén az angolszaszmodellt
egyediiliként képvisel Trorszaggal. Beosztasunk a kovetkezd:

° Eszak—Eurépa (Dania, Finnorszag, Izland, Norvégia, Svédorszag),

e Nyugat-Eurépa (Ausztria, Belgium, Franciaorszag, Irorszag,
Németorszag, Svajc),

o Dél-Eurépa (Ciprus, Gorogorszag, Malta, Olaszorszag, Portugalia,
Spanyolorszag),

e Balti dllamok (Esztorszég, Lettorszag, Litvania),

e Kelet-Europa (Bulgaria, Csehorszag, Lengyelorszag, Romania,
Szlovikia),

e  Magyarorszag,

A szemléletességre torekedve az elemzésnél a tablazatok helyett abrakat
kozlink. Magyarorszag helyzetét elemezve idénként utalunk az orszagok kozotti

¢ Az adatokat 2020 juliusaban gydjtottik.

7 Az oktatasi raforditasokra vonatkozoéan az Eurostat ennyi orszag adataval rendelkezik.

8 Artner (2011) tanulmanya Osszefoglaléban mutat be mas kutatok dltal alkalmazott
modellrendszereket. E |, kapitalizmusmodellek”, illetve szocidlis modellek egyarant beszélnek
angolszasz, kontinentalis, skandindv (északi) és mediterran tipusokrél.

? Luxemburgot — nagysaga és specialis helyzete miatt — kihagytuk a szamitasbol.
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sorrendjére. Az ilyen jellegi megallapitaisok hattere minden esetben az abrdk
mogotti orszagonkénti adatsor.

Tapasztalatok

Magyarorszagon az altalanos iskolai képzés szintjén a raforditasok nominalis
értéke kifejezetten alacsony volt a vizsgalt évtized soran. A hazai koltségvetés
2014-ben a 26 szamba vett orszag koézott tanuldaranyosan a masodik legkisebb
Osszeget forditotta az oktatas e szintjére (ISCED 1-2), egyedil Romaniat
megel6zve. A raforditasok értéke — a tobbi orszaghoz hasonléan — emelkedett a
kovetkezé hat évben, de nem egyenletesen (1. abra): egy erételjesebb névekedést
kovetéen 2016-ban utolérte a kelet-eurdpai orszagokat (pontosabban: a szamba
vett orszagok raforditasainak atlagat), majd szamottevé visszaesés utan 2019-ben
ismét megkozelitette, de ekkor mar el nem érte azokat. Orszagonként nézve: az
utolso el6tti helyrél nem sikerilt elmozdulni.!® Mindez a tanul6létszam mintegy
4%-nyi visszaesése mellett kovetkezett be, ami azt jelenti, hogy a fajlagos
(tanul6létszamra vetitett) raforditasok emelkedésének egy része erre (vagyis a
viszonyitasi alap csokkenésére) volt visszavezethet6. Az ingadozas a
koncepcionalis forrasbévités hianyara, illetve a tdzoltasszerl beavatkozasokra
utal.!!

A felsé koézépfoka oktatasban (ISCED 3) a kiindul6 helyzet sokkal jobb volt.
Kozoktatasunk e szintje szamara a koltségvetés fajlagosan tobb forrast biztositott.
Kilonosen igaz volt ez az id6szak elsé felében. A 2014. évi adat azonban, amikor
— orszagsorosan nézve a kézépmezonyben volt a finanszirozas mértéke — inkabb
kivételesnek tdnik. (I.asd ezzel kapcsolatban korabbi utalasunkat Polényi 2017
tanulmanyara, amit a kévetkez6 év visszaesése is megerdsit.) Az elény fokozatosan
elolvadt a vizsgalt évek soran, s 2020-ra az altalanos iskolai képzésiinkre forditott
fajlagos Osszeg mar erésen megkozelitette a kozépiskolai értéket (2%-kal volt
alacsonyabb annal). Mindez a kozépiskolai tanuldlétszam visszaesése mellett
kovetkezett be, vagyis egyértelmten a pénzigyi folyamatokra vezetheté vissza.
Bar az okok pontosan nem lathatok, de feltételezhet6, hogy a korabbi kedvezo,
majd egyre inkabb az ISCED 1-2 szinthez kozelité helyzet a pedagdgusok
min6sité rendszerének atalakitasahoz kothets, amely soran a szakmai végzettség

10 2019-ben a gbr6g raforditasok értéke megegyezett a magyarorszagival. Mivel a 2020-ra vonatkozo
gbrég adat hianyzik, elképzelheté, hogy az orszagok sorrendjét tekintve ebben az évben
Magyarorszag Gorogorszagot is megelSzte.

11 A t6bbi orszagesoportban ilyen ingadozas nem figyelheté meg, de nem vizsgaltuk, hogy ezekben
milyen esetleges kiegyenlit6 hatasok mikodtek az egyes orszagok kozott. Az 1. abran lathaté 2019-
es nyugat-eurdpai, illetve a 2020. évi kelet-eurdpai kisebb visszaesés az adott orszagesoporton beliil
magas, de az adott évben hidnyz6 svéjci, illetve cseh adatokkal hozhaté sszefiiggésbe, vagyis nem
valés visszaeséstdl van szo.
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szintje hattérbe szorult, kozelitve ennek révén az altalanos iskolai és a kézépiskolai
tanari végzettség kozotti béreket. Az 4j rendszer fokozatos bevezetése segitette az
altalanos iskolai pedagdgusok bérhelyzetének javulasat, késébb pedig a vetitési
alap devalvalédasa (lasd errél Polonyi 2019) mind az alap-, mind a kézépfoku
képzésben oktatok helyzetének fokozatos visszaesését eredményezte. E
folyamatok fedezhetSk fel az oktatasi raforditasok nemzetkdzi Gsszehasonlitasa
esetén az agazat finanszirozottsaganak elmaradasaban.

A két szint eltér6 mértékd finanszirozasa szinte minden orszagban tetten
érhetd, ez azonban nem jelenti mindenhol a (fels6) kézépfoka képzés kedvezEbb
helyzetét. Néhany orszagban forditott a helyzet a két szint kozott. Az eltérés iranya
nem egyértelmiien kothet6 foldrajzi régidhoz vagy valamilyen képzési
szerkezethez, bar a dél- és a nyugat-eurdpai orszagok egyikében sem talalkozunk
ilyen — a két alsébb szint finanszirozasi elényét jelz6 — oktatasfinanszirozassal. A
masik harom régié orszagai viszont nem egységesek ezen a téren. A hazai
tendencia tehat ebben a tekintetben nem tekintheté kilonlegesnek, bar tudatos
stratégia nem fedezhet6 fel mogotte.

Az orszagonkénti eltéré finanszirozasi (és — feltételezhetéen —
oktatasszervezési, foglalkoztatasi) megoldasok azt eredményezték, hogy a
kozépiskolai képzésiink tekintetében a visszaesés ellenére még 2020-ban is
talalunk harom orszagot (Esztorszég, Romania, Bulgaria), amelyek fels6
kozépfoku képzésére kevesebb forras jutott tanuldaranyosan, mint a hazaira.!?

12 Feltételezhet6en Gordgorszaghan is alacsonyabb volt, de az erre az évre vonatkozé adat hidnyzik.
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Alap- és also kozépfoki oktatds Felsé kozépfok oktatds

10 000

=TT 9000
~e 8 000

7000
6 000
5000

4000

3 000
—..—FEszakEuwépa — — = Nyugat-Eurdpa ======- Dél-Eurdpa

——— Kelet-Europa  ==== Balti orszigok  e—\{aovarorszig

0
2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

® FEszak-Eurépa 2015: Dénia adatai nélkiil

A Kelet-Eurépa 2017: Bulgéria adatai nélkil, 2020: Csehorszag adatai nélkil
¢ Nyugat-Eurépa 2019: Svijc adatai nélkil

m Dél-Eurépa 2020: Ciprus és Gorégorszag adatai nélkal

1. abra. Egy tanuldra juté éves oktatasi raforditas 2014—2020, 1000 PPS
(Forras: Eurostat Database) (sajat szerkesztés)

A fenti adatok a vasarléer6-korrekeid ellenére nominalis jellegliek, vagyis nem
jelzik az egyes orszagok gazdasagi erejét. Bar kétségtelen, hogy az oktatas
befektetés, ezért érdemes lehet erén feliil kolteni ra, de sok mas tertilet is verseng
a fejlesztési forrasokért, s nehéz megmondani, hogy adott orszagban, adott
idépontban mely szakteriileteket mennyire érdemes preferalni a koltségvetési
forrasok elosztasa soran. E tanulmanyban sem szeretnénk — még indirekt médon
sem — javaslatokat, elvarasokat megfogalmazni ezzel kapcsolatban, csupan azt
vizsgaljuk, hogy a brutté hazai termék nagysiagahoz képest mennyit kapott a
kozoktatas a 2014—2020 koézotti idészakban (2. dbra).

Ha az egyes orszagcsoportokat nézziik, akkor lathatd, hogy a fejlett orszagok
kiemelkedéen kedvezé helyzete mar nem egyértelmd. Az észak-eurdpai orszagok
az alap- és als6 kozépfokd oktatasra ugyan e mérce szerint is sokat koltenek, a
fels6 kozépfoku oktatds tekintetében azonban mar atlagba simulé a
finanszirozasuk. A nyugat-eurépai orszagok helyzete inkabb forditott a két képzési
szintet nézve. GDP-jikhoz képest a dél-eurdpai orszagok forditanak sokat az
agazatra, a fels6 kézépfoku oktatas tekintetében egyértelmden a legtébbet. Mivel
a vizsgalt idGszakban a gazdasag fejlédése Eurdpaban (is) kiegyensulyozott volt,
igy az 1. és a 2. abra gérbéinek ive hasonlo.

A magyarorszagi adatok azt jelzik, hogy az altalanos iskolai képzésre GDP-
aranyosan is nagyon kevés pénzforras jutott. A vizsgalt hét évben minddssze két
esetben fordult el6, hogy a raforditasok egy-egy orszagcsoport atlagat elérték. A
kozépiskolai képzésben a kiemelked6en magas indulé értéket kévetSen erds
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visszaesés kovetkezett, de még mindig kedvezd raforditasi adatokkal, az utolsé két
év tovabbi visszaesése viszont minden orszagcsoporténal alacsonyabb GDP-
aranyos raforditast eredményezett az agazatban. A 2019. évi erbs visszaesést
elsédlegesen a raforditasok (PPS-ben kifejezett) csékkenése okozta, de hozzajarult
ehhez a GDP emelkedése is. Ez azt jelenti, hogy a GDP névekményébdl az
oktatas nem részesedett. A kovetkez6 évi alacsony értékben mar csupan a
csokkend raforditasok jatszottak a szerepet, mert ekkor mar a GDP is visszaesett

valamelyest.
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2. abra. Az egy tanuldra jutd oktatasi raforditas az egy lakosra juté GDP-hez viszonyitva,
2014-2020, %

(Forras: Eurostat Database) (sajat szerkesztés)

A 3. abra egy mashol nem hasznalt indikator szerint méri a kozoktatasi forrasok
nagysagat, mégpedig az adott orszag béreihez viszonyitva.!3 Ezzel a megoldassal
igyekszink jelezni, hogy az oktatas finanszirozottsiga mennyire illeszkedik az
adott orszag munkaerdépiaci viszonyaihoz.

Az altalanos iskolai képzésre forditott Osszegek értéke ebben a
megkozelitésben erSteljesen ingadozik. Magasnak ugyan egyik évben sem

13 Az Eurostat t6bbféle béreket k6z6l, tekintettel arra, hogy az egyes orszagok addzasi rendszere
nem egységes a kilénb6z6 adokedvezmények miatt. Az altalunk hasznalt mutatd: az egy tanulora
forditott kéltségvetési kiadas az egy munkavallalora juté éves bér aranyaban, ahol a bér megfelel
egy teljes munkaidében foglalkoztatott, egyedilalls, gyermektelen munkavallalé netté bérének.
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mondhato, de az adatok azt jelzik, hogy egy-egy évben térténé beavatkozas révén
a képzési szintre forditott kiadasok lehetévé teszik, hogy az agazat raforditasai a
munkaerépiacon sok mas eurdpai orszagéhoz hasonl6 helyzetbe hozzak a hazai
oktatas szerepléinek bérét. (Tegyik hozza: ez nem jelenti azt, hogy egy ilyen
beavatkozas révén az oktatas versenyképes béreket kinalhat. Egyrészt nem tudjuk,
hogy a tobbi eurdpai orszagban versenyképesek-e az oktatisi agazat bérei,
masrészt a versenyképesség azon is mulik, hogy mennyire racionalis a
felhasznalasuk. Szétaprozott iskolarendszer esetén példaul a bérek is aprézodnak,
vagyis kevesebb jut egy-egy foglalkoztatottra.) Az adatok itt rajzoljdk meg
legélesebben azt, hogy az oktatasra forditott hazai kiadidsok mennyire nem veszik
figyelembe a munkaerépiacot. A hektikus ingadozasok aligha vonzzak a
szakképzett munkaerét az oktatasba, mert lehet, hogy az egyik évben tisztességes
bérhez lehet jutni, de nincs ra garancia, hogy a kévetkez6 években is gy lesz. Bz
pedig sokakat késztethet az agazat elhagyasara.

A felsé kozépfoku képzési szinten még markansabban jelenik meg ez a
probléma: itt még ingadozasrél sem beszélhetiink, sokkal inkabb arrol, hogy a
képzési szint tamogatottsaganak két 1épcsében torténd visszaesése egyértelmien
a legrosszabb helyzetbe hozta a hazai oktatast a tobbi orszaghoz viszonyitva. S
tegyik hozza: ugy, hogy az utolsé évben mar toredékesen megjelent a
kozalkalmazotti statusbol kikertlt szakképzési dolgozok bérének mintegy 30%-os
emelkedése is, ami az allami koltségvetést 35 milliard forinttal terhelte meg

(Burydice 2024).
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Alap- és als6 kézépfola oltatds Fels6 kozépfokd oktatds
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éves nett6 bére

® Eszak-Eurépa 2015: Déania adatai nélkiil

A Kelet-Eurépa 2017: Bulgéria adatai nélkil, 2020: Csehorszag adatai nélkiil
¢ Nyugat-Eurépa 2019: Svijc adatai nélkil

m Dél-Eurépa Ciprus, valamint 2020-ban Goérdgorszag adatai nélkiil

3. abra. Az egy tanuldra juté raforditas (PPS) az egy munkavallaléra juté bérjévedelemhez*
viszonyitva, 2014-2020, %
(Forras: Eurostat Database) (sajat szerkesztés)

Osszegzés

A magyar kozoktatassal kapcsolatos, részben a rendszer pénziigyi helyzetére
visszavezethet6 problémak valamelyest ismertek a hazai kutatok, szakérték
korében, ezek mértékérdl részleteirdl viszont keveset tudunk. Az alkalmankénti
beavatkozasok igyekeznek korrigalni a finanszirozasi gondokat, de megoldani
képtelenek a helyzetet. Mint a fenti rovid elemzésbdl lathato, ezek ideig-6raig
javitanak valamit a helyzeten — legalabbis a mutatok szintjén — de néhany év utan
visszarendez6dés kovetkezik be. Ahhoz nem sziikséges mély elemzés, hogy lassuk,
mit érnek az oktatéi bérek a munkaerépiacon — err6l mar a média is sokat ir, s
idénként szakpolitikusok is megvalositand6 célként emlitik (bar hozzarendelt
forrasok nélkil) a diplomas bérek ilyen-olyan szazalékanak elérését a pedagégusok
szamara. Az viszont kevéssé ismert, hogy a kozoktatas finanszirozottsaga
nemzetkozi 6sszehasonlitasban is nagyon gyenge. Nemcsak a gazdasagilag fejlett
eurdpai orszagokhoz képest, de a veliink 6sszevethet6 orszagok viszonylataban is.
S nemcsak azért, mert a gazdasag nem teremti meg a feltételeit (alacsony a GDP),
hanem azért is, mert a GDP-nek csak kis, s egyre kisebb része kertl a
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kézoktatasba. Mindez azt eredményezi, hogy a kézoktatasba fektetett pénz még a
hazai bérekkel sem tart Iépést, igy a szakterilet egyre kevésbé vonzo béreket kinal
az itt foglalkoztatottak szamara. Az elemzés arra is ramutat ugyanakkor, hogy egy-
egy komolyabb pénziligyi beavatkozas, ha nem is oldja meg az agazat Osszes
problémijat, de arra lehetéséget nyujt, hogy legalabb sok mas orszaghoz hasonld
bérszinvonalat biztositson az oktatasban dolgozok szamara az adott orszag atlagos
béreinek tikrében. Egy ilyen — minimalisnak tekinthet6 — program is csak ugy
valosithaté meg azonban, ha nem egyszeri a beavatkozas, hanem a munkaerépiac
folyamatos monitorozasa melletti alland6 korrekciora épiil. Hogy ez mire elég,
nem lehet tudni. Ahhoz, hogy az oktatas, mint befektetés felértékel6djon, minden
bizonnyal ennél is 1ényegesen tébbre lenne sziikség.
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BIiRO GYULA

Pedagdgusképzés: a fels6fok és a kozépfok 6sszehangolasanak
kisérlete
A pedagoégusképzés szakképzési és fels6oktatasi képzési
szakaszanak egyuttfejlesztési lehetGségei

ABSZTRAKT

A szakképzési rendszer dtalakuldsaval olyan fejlesztési lehet6ségek nyiltak meg a
technikumok és a felsGoktatds egyes képzési teriiletei kozott, amelyek iranyt szabtak és
lehetéséget  teremtettek a  pedagogusképzést érinté  innovaciés  térekvéseknek,
koncepcidknak is. 2021-ben a G4l Ferenc Egyetem az Innoviaciés és Technolbgiai
Minisztérium felé koncepcidtervet nyujtott be, pilot jelleggel egy ,,pedagdgiai technikum”
létrehozasanak céljaval, a GFE koordinalasaval. A Gal Ferenc Egyetemen alakult meg az
a képzésfejlesztési munkacsoport, amely szakmai javaslatokat dolgozott ki a pedagdgiai
technikum kialakitasara, illetve a technikum és a felsGoktatis kozotti atmenetet leird
program meghatarozasara vonatkozéan. A tanulmany bemutatja a szakképzési és a
fels6oktatasi munkacsoport mellett a kibévitett felsGoktatdsi munkacsoport altal felvazolt
munkaanyagot, és annak alkotéi fazisait, eredményeit, illetve ,,kudarcat”.
Kulcsfogalmak: pedagdgiai technikum, 6vodai neveld, pedagdgusképzés, szakképzés- és

fels6oktatasfejlesztés, technikum és felsGoktatas kézotti atmenet, pilot

Bevezetés

A magyar 6vodapedagogia évtizedekkel ezel6tt kilépett a ,,szakmunkak™ azon
korébol, amelyek kozépfokon sajatithatok el. Gyakori az a szakmai tévedés,
amikor a fiatalabb korosztalyt és annak pedagogiajat egyszertibb pedagogiai
feladatokkal azonositjak. Az 6vodapedagdgia gyakorlatanak atgondolasan tul a
magas szakmai szinvonala fels6fokt 6vodapedagogus képzés megerdsitését is
oktatasfejlesztési célként kell meghatarozni. Magyarorszag példaja nemzetkozi
kitekintésben is figyelemre mélté. Eurépa tobb mas orszagaban a kisgyermekkor
pedagégidjanak MA szintd — a Magyar Képesitési és Keretrendszer (MKKR)
szerinti 7. szint — oktatdsa a felsGoktatds szamara is a képzés- és szakfejlesztés
tovabbi iranya lehet. Az 6vodai nevel6 6téves technikumi és érettségire épuils
kétéves szakmai képzés keretében megjelend MKKR 5. szintje szerinti
szakképzést eredményez, amely nem azonosithaté ugyan a jelenleg mikods
ovodapedagogus képzéssel és végzettséggel, de ugyanaz a munkakor betélthetd
vele az 6vodaban, igy megnyitja az utat a koézépfoka évodapedagdgus-képzés
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,visszacsempészésének”. A tanulmany szerzéje a munkacsoport' vezetSjeként
vett részt a munkaanyag kidolgozasaban, mint a pedagdgiai technikum kezdeti
szakmai koncepcidjanak megalkotoja, egyik kidolgozoja.

A szakképzésrdl szolo 2019. évi LXXX. torvény 20.§ (2) bekezdése szerint ,,a
szakképzésért felel6s miniszter — a kormany adott agazatért felel6s tagjanak
egyetértésével kiadott — engedélye alapjan a technikum az (1) bekezdés a) és b)
pontjaban meghatarozott évfolyamot fels6oktatasi intézménnyel kozosen
kidolgozott szakmai program alapjan is megszervezheti”. Az okleveles technikus
képzés inditasahoz miniszteri engedély sziikséges, amit magas szinvonalon képz6,
és j6 eredményeket felmutatd szakképzé intézmények szamara adnak. Az
engedélyezési eljarasban a kovetkez6 szempontok figyelembe vétele torténik
pontozassal: SZIR KRETA adatai alapjan elegend6 a tanuléi létszam az adott
képzéstipus, agazat tekintetében, a szakképz6 intézmény tervezi inditani az
okleveles technikus képzést, és a beszamithaté kreditmennyiség eléri/meghaladja
a 30 kreditet. Az eljaras soran a Kulturalis és Innovacios Minisztérium Szakképzési
Fejlesztési és Tamogatasi Féosztaly Szakképzési Fejlesztési Osztalya a kérelmet
benyujt6 intézmények inditasi szandékat megvizsgalja, és értékeli. Ezt kévetSen
kertil Osszeallitasra az okleveles technikus képzés inditasara vonatkozé javasolt

intézményi lista, amelyet a f6osztaly tad miniszteri engedélyezésre.”

12021 januarjaban a Gal Ferenc Egyetem (GFE) és a Gyulai Szakképzési Centrum (GySzC)
stratégiai megallapodasanak keretében Pedagdgiai fechnikum munkacimmel készitett szakmai anyagot.
Programvezeté: Biré Gyula képzésfejlesztési igazgaté. A programfejleszté munkacsoport tagjai a
GFE-16l Dr. Katona Krisztina, Szabéné Dr. Balogh Agota, Bir6 Gyula, a GySzC részérdl Kovacs
Zsuzsanna, Ozsvath Zsuzsanna, Kékesiné Gulyas Ildiké. A program kidolgozasban kézremtik6d6
intézmények: GFE Pedagégiai Kar, GFE Szarvasi Gyakorléintézmény, GySzC Székely Mihaly
Technikum, Szakképz6 Iskola és Kollégium. 2021 februarjaban felsGoktatdsi munkacsoport alakult
a GFE szakmai koordinalasaval, amelybe bekapcsolddott az Apor Vilmos Katolikus Féiskola
(AVKE) és az Eszterhazy Karoly Egyetem (EKE). A munkabizottsigot Bir6 Gyula szakmai
programvezetd vezette. A programfejleszté munkacsoportban fejlesztéként részt vettek az AVKE-
6l Dr. Zéka Katalin, Dr. Baksa Brigitta, Gyimesi Ildik6; az EKE-r6l Dr. habil. K. Nagy Emese,
Dr. David Maria, Dr. Kovacs EnikS; a GFE-r6l Dr. Katona Kirisztina, Szabéné Dr. Balogh Agota,
Bir6 Gyula. A felsGoktatisi munkaanyagot jévahagytik a kézremikods egyetemek rektorai: Dr.
Gloviczki Zoltan (AVKF), Dr. Kozma Gébor (GFE), Dr. Pajtékné Dr. Tari Ilona (EKE).

2 A pilot program kidolgozasakor két képzési tertileten nem volt technikum: a mivészetek és a
pedagégia szakmaterileten. Az ide jelentkezé kozépiskolai tanulék nem részesilhettek
6sztondijban, pedig az 6sztondij vonzé elemként jelent meg a szakképzési rendszer dtalakuldsaban.
Tovabba az évodapedagogus és tanité szakokra a bejutas feltétele korlatozta az ezen a szakon
tovabbtanulékat. Az emelt szintl érettségi kivaltasa, valamint az erésebb palya- és
szakmaorientacié, palyaszocializacié kiemelt célja volt a pilot program készitéinek. Fontos
megjegyezni, hogy 2021-ben a felsGoktatas irdnya nem a ,,tdmegoktatas” felé mutatott, igy olyan
elemek kidolgozasara készilt a javaslat, amelyek segithetik a pedagdgusképzés BA szakjaira a
bejutist, ami timogatja a pedagégus utdnpétlast, kilonds tekintettel arra, hogy szakmai
,»szinvonalromlds” ne kovetkezzen be a képzések terén. A pedagdgusképzés tobb szempontbdl is
kihivasokkal kiizdétt, ahol a ,,vonzé koéznevelés”, mint munkapiaci kérnyezet és a ,,vonzd
fels6oktatds” szervesen kapcsolodik 6ssze. Az életpalya modell egyes elemei erre reflektivek, egyes
elemei ezeket figyelmen kivil hagyjak.
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A pedagoégusképzés képzési szakaszanak fejlesztési lehetSségei

A pedagbgusképzés helyzetének elemzését, tartalmi, strukturalis fejlesztését
tobb tényez6 is indokoltta, idészerGvé teszi. Ezek kozil néhanyat — a teljesség
igénye nélkiil — kiragadva megemlithetjiik a kévetkez6ket: az osztatlan tanarképzés
megjelenése, a Nemzeti alaptanterv, kerettantervek modosulasa, a szakképzési
strukturak és tartalmak valtozasa — 2019, 2021 —, a pedagdgusképzés tarsadalmi
helye, szerepe, j6véformal6é hatasa, a tomegoktatis jelensége és hatisa a
pedagogusképzésben is, a jelentkezési kedv csOkkenése, hullimzasa a
pedagéguspalya vonatkozasiaban, a pedagoguspalya presztizse, bérezési ¢és
mikodési anomaliai, a képzési struktira és képzési id6 kérdései, a mérések
minéségi  javulasanak elmaradasa a koznevelésben, a képzési mindség
fejlesztésének sziikségessége, kontraszelekcid, fels6oktatasi szerkezetvaltasbol
kovetkezé szaktudomanyos képzési profilok meger6sédése, gyakorlati pedagogiai
munkara val6 felkészités, a gyakorlat-elmélet aranya.

Tovabba, amit a legsirgetébb prognoézisként értékelhetiink, hogy a
pedagogusok fluktuacidja mellett az ebben a munkakorben foglalkoztatottak
magas atlagéletkorabol adéddan olyan pedagégushiany mutatkozik, amelyre a
képzési szerkezetnek valaszt kell adnia olyan lehet6ségek megvizsgalasaval,
amelyek djrageneralhatja a pedagogusképzések keresettségét, segithetik a
pedagoguspalya profiljanak erésitését. A pilot program kidolgozasa elsédlegesen
azokra az elemz6 adatokra val6 szakmai reflexioként készilt, amelyek kozép-
hosszutavon segitik attekinteni a pedagégusképzés rendszerét, tovabbfejlesztési
lehet6ségeit. Fontos megjegyezni, hogy a pedagégusképzés onmagaban nem
értelmezhet6 tertlet, csak olyan fejlesztési programok szolgaljak a megujulast,
amelyek a pedagogus életpalyat Osszefiiggésében képesek értelmezni, vizsgalni. A
k6zép-hosszitav nem jelenthet nagyobb idétavot, mint 2-3 év. A jelenleg lathaté
pedagogushiany munkaerépiaci szempontbdl siirgetévé teszi a képzési rendszer
szakpolitikai atgondolasat, abbol a cél- és feladatrendszerbdl kiindulva, hogy mi a
pedagogusképzés feladata. A szakpolitikai atgondolas folyamatos az agazatért
felel6s minisztérium és allamtitkarsagai részérol.

Az Emberi Eréforrasok Minisztériumanak (EMMI), valamint az Innovacios és
Technoldgiai Minisztériumnak® (ITM) lathat6 és érthetd volt az a szandéka, hogy
4j utakat, illetve lehet6ségeket tarjon f6l a megkezdett szakmai parbeszédek
mellett, ami 2019-t6] kezd6déen a felsboktatasban is kiemelten fokuszba kertlt,
segitve a pedagogusképzés rendszerszintl attekintését. Ennek a megkezdett

3 2021 évi allapot szerint. Jelenleg az Emberi Er6forrasok Minisztériuma dtszervezést kdvetSen
megszint, és a koznevelésért felelés allamtitkdrsdg beolvadt a Beligyminisztérium szervezeti
struktardjaba. Az Innovaciés és Technologiai Minisztérium atalakulast kévetben Kulturalis és
Innovaciés Minisztériumként mikodik felels tarcaként a szakképzésért és felsGoktatasért.
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kozéptavu szakpolitikai stratégianak a kiindulopontjaként tekinthettink a 2016-ban
az akkori fels6oktatasért felelés allamtitkarsag altal a felsGoktatasi szereplok
szamara készitett munkaanyagra (A tandri életpalya képési s3akasgdanak fejlesztésérdl.
Munkaanyag. 2019). Bz a szakmai vitaindité tébb szempontbdl érintette, és
érzékenyen kezelte a pedagogusképzés problémateriletét azzal a kritikai
megjegyzéssel, hogy gyakran helytelentll a pedagbgusképzést és a tanarképzést
azonos fogalomként hasznalja a szakmai dokumentum is. Sajnos ez a kéznyelvben
is gyakran igy fogalmazédik meg, pedig a két fogalomnak a tisztizdsa nem
lényegtelen, hiszen a tanarképzés a pedagoégusképzés része, mig a tanarképzés
nélkilozi a pedagogusképzés részeként definidlhaté évodapedagogus, tanitd és
gyogypedagogus képzést.

A koznevelés, szakképzés szakembereinek, illetve a felséoktatas érintett
képzdinek régota ismert és felismert problématertlete, a minisztérium szandékaval
tokéletes Gsszhangban, a pedagogusképzés — és ezen belil a tanarképzés —
reflektiv megujitasa (Chrappan 2015). Hangsulyozando, hogy a pedagdgusképzés
megujitasa nem lehet6ség, hanem szakmai kényszer és sziikségszerd elvaras mind
az  oktataspolitika, mind a  képzésben résztvevé  egyetemek  és
gyakorléintézményeik szamara. A pedagégusképzés szerkezeti ujragondolasa a
technikumok megjelenésével pedig olyan lehetéség, amely ugyan nem kényszer,
de egy innovativ oktatasi kérnyezetben kihagyhatatlan.

A pilot program hatékony valaszokat kivant adni a pedagogusképzés
fejlesztésének folyamataban azzal a megkeriilhetetlen és vissza-visszatér
kiindulasi ponttal, hogy legalabb olyan fontos kérdés a pedagdgusképzés vonzova
tétele mellett a pedagoguspalya vonzéva tétele is. A valsagtiinetek ismertek, jol
feltartak, a hatékony valaszok eddig varattak magukra, de tébb olyan kérdés is
nyitotta valt az elmult id6szakban, amelyek magukban hordozzak a megfelel6nek
tiné valaszokat is (Chrappan 2013). A cél annak a k6z6s érdeknek a felismerése
mentén fogalmazodott meg, hogy egy eredményes oktatasi rendszert, és ezen belil
az ennek eléréséhez elengedhetetlenil] sziikséges felsGoktatasi képzést is at kell
gondolni.

A jelenlegi oktataspolitika kiemelt tertletként kezeli mind a koéznevelés, a
szakképzés tgyét, mind a pedagogusképzés teriiletét. A vitathatatlan eredmény
mellett lathat6, hogy félmertlnek hatékonysagi és eredményességi kérdések — a
fentebb emlitett mérési eredmények, mutatdk (A fandri életpalya képzési szakaszanak
Seplesztésérdl. Munkaanyag. 2019) —, amelyek megoldasat strgeti a valaszadast
kényszerité prognézis. Az agazat jelentés munkaeréhiannyal néz szembe, ami
jelenleg is megkeriilhetetlen témaja a szakmai és politikai kézgondolkodasnak.
Ennek el6szelei mar a 2020-as évek elején is érzékelhetSk voltak.
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A koznevelés és  szakképzés reformjat, innovaciés lehetéségeit a
pedagogusképzés eddig nem, vagy alig tudta lekévetni. Szakmai feliletesség lenne
ennek okait csupan a felsGoktatasban keresni, de megkerilhetetlenné valt a
pedagogusképzés tartalmi, illetve szerkezeti atgondolasa, ezen belil egy kiilon és
hangsulyos teriilletként a tandrképzésé. A jov6 pedagdgusképzése egy
gyakorlatorientalt és piacérzékenyebb képzési szerkezetet vizional, amely
lehet6séget teremt arra, hogy ez ne csupan a képzés szintjén jelentsen vonzova
tételt, hanem a palyat tegye izgalmassa és kihivasokkal telivé ugy, hogy
egzisztencialisan, illetve erkolcsileg is azt a vonalat erdsiti a tovabbiakban, amelyet
a jelenlegi oktataspolitika és politika 2010-tS8]l érvényesit az éEletpalyamodell
megalkotasaval, valamint folyamatos tjragondolasaval.

A pedagoguspalya presztizse ugyan javult, de nem lett vonzo a fiatalok szamara.
Kevés a pedagogus szakot valaszté kozépiskolasok szama, kivétel talan az
ovodapedagogus és gyogypedagogus képzést valasztoké (Peté & Hegedis 2021).
Ennek megfelel6en sziikséges a pedagoguspalya iranyaba torténé minél korabbi
orientacio. A palyara vezetés mellett a palyan tartas szempontja is kulcskérdés,
aminek egyik vonatkozasa, hogy a képzés a palyatol valé tavolodas koriilményeire
— munkakoérilmények, tanuléi populacié, munkakérnyezet, pedagogus terhelés,
kreativitas igény, teamben dolgozas és egyiittmikodés igénye a tantestileti
munkaban stb. — reflektalva a palyaelhagyas megel6zésében is segithet.

2020. november 10-én a Gal Ferenc Egyetem és a Gyulai Szakképzési Centrum
stratégiai egyuttmikodési megallapodast kotott a technikus képzésben tanuld, a
felsGoktatasban tovabbhaladni kivané kozépiskolasok — életpalya-tervezését
tamogatandd, az atmenetet segité programok kozos menedzsementjére, a
munkaerdépiaci elvarasoknak megfeleld, korszer( képzési tartalomfejlesztés k6zos
megvalositasara. Az egyluttmikods felek 6t képzési teriileten hoztak létre
programfejlesztéi munkacsoportokat, attekintve annak lehet6ségét, hogy a
meghatarozott kreditek beszamitasaval — részben vagy egészben — optimalizalhat6
legyen a tanuldk hallgatéi tovabbmenetele a felsGoktatasban. A szakképzési és
felsGoktatasi rendszer az Uj jogszabalyi kbrnyezettel egyediilallé lehetéséget kapott
arra, hogy olyan atmenetet timogaté programrendszert dolgozzon ki, amely
kolesénosen segiti és timogatja a magasabb szintd tudas megszerzését, valamint
az egyenes utat a felsGoktatasba.

Az egyuttmikodésben érintett Ot képzési tertilet kozil a pedagogia tertiletén
megkezdédtek azok a szakmai egyeztetések ¢és tartalomfejlesztési munkak,
amelyek nyoman kirajzolodott egy pedagogiai technikum 1étrehozasanak
lehet&sége. A pilotként elkészitett munkaanyag szandéka szerint a technikum
tamogatna a korai palyaszocializaciét, a palyaorientaciot, erdsitve a pedagogus
szakma, mint hivatasszakma iranti elkotelezettséget. A pedagdgiai technikum
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olyan gyakorlatkbzpontd szemlélettel, kompetencia-tobblettel segiti a pélyara
készil6 pedagogusjelolteket, amely 1épéselény lehet a gimnaziumi érettségivel
érkez6, pedagbgusképzésbe jelentkezé tanuldkkal szemben.

A pedagogiai agazat 2021-ben szakgimnaziumi képzésben mikodott az EMMI
szakmai feligyeletével. Sziikségesnek latszott annak a lehetéségnek a
megvizsgalasa, hogy az 1j tipusu technikusi, technikumi képzésszerkezethez
hasonléan az agazati képzésbol kikerilé  kozépiskolai  tanuldk — a
pedagbgusképzésben az atjarhatésag miatt  folytathassdk a felsGoktatasi
tanulmanyaikat. A pélyaszocializaciot segité rendszer szervezeti, tartalmi,
oktatasszervezési ajanlds kidolgozasat indokolta, megvizsgalva a koézépiskolai
képzési szakasz tartalmi vonatkozasait, és annak fels6oktatasi illeszkedését az
ovodapedagogus (BA), a tanité (BA), valamint a csecsemo6- és kisgyermeknevel6
(BA) szakok esetében. Az elkészilt szakmai program kiindulé alapja lehetett volna
egy, a gyogypedagogia iranyaba orientald, gyogypedagogiai asszisztens szakmai
vizsgat kovetd, a gyogypedagogiai felsGoktatasba atmenetet timogatd programnak
is. Tekintettel annak specialis pedagogiai jellegére, a munkacsoport a
munkaanyagban nem vallalkozott ennek kidolgozasara, de ennek sémajara a
gyogypedagogus képzést folytatd fels6oktatasi intézmények kidolgozhattak volna
az atmenetet segité egylttmikodési programjukat, amennyiben pedagogiai
technikummal vagy ilyen jellegli képzést folytato, a jelenlegi képzési szerkezetben
szakgimnaziummal kotnek egytittmtkodést.

A program kidolgozasanak szakmai el6zményeként tekinthetiink a Gal Ferenc
Egyetem gyakorlointézménye és a szakképzési centrum gyakorlati képzést
kézosen megvalosito egyiittmikodésére, amely — visszatekintve az egylittmikodés
id6tartamara (2018-t6l jelenleg is) — mutatja a palyaszocializacié er6sodését, a
szakmai palyaorientacié megvalosulasat. Azoknak a pedagdgiai agazaton tanuld
koézépiskolasoknak a tobb mint kétharmada, akik a kézépiskolai gyakorlatukat mar
a Gal Ferenc Egyetem gyakorl66vodajaban és gyakorldiskolajaban t6ltotték —
lényegében dualis képzést megvaldsitva —, a GFE szarvasi Pedagogiai Karan
folytatjak, vagy tervezik folytatni a felsGoktatasi tanulmanyaikat.

A pedagbgiai agazaton tanulé szakgimnaziumi didkok Osztondijjal nem
tamogatottak, {gy a program kidolgozéiként fontosnak tartottuk, hogy ezen az
agazaton is lehetGség legyen Osztondijas tamogatasra, esetleg kivalosagi
paraméterek mellett olyan tovabbi 6sztonzé rendszer bevezetésére, amely
kézpontilag  timogatott, hasonléan a  tanarképzésben mar mikodo
Osztondijrendszerhez, mert ez az 6vodapedagogus és tanité szakon tanuld
hallgatékat szintén nem érinti, nem tamogatja.

A pedagogusképzés megujitasanak alapelvei a szakma iranti elhivatottsag
érvényesitése  egy  kiszamithaté  pédlyan, a  hangsilyosabba  val6
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gyakorlatorientaltsaggal, az Onképzés igényének kialakitasaval, az iranyitott
szakmavalasztassal, a képzési szintek kozotti atmenet tamogatasaval olyan
pedagogiai, pszicholégiai ismeretek készségek, képességek, attitddok mentén,
amelyek a szerkezetvaltas mellett a fels6foku képzés min6ségén is javithatnak. A
kidolgozott program reflektalt a magas 6raszamu hallgatdi terhelés csokkentésére,
a foglalkozasvezetési rutin erdsitésére, emellett timogatta, hogy a legjobb
képességti és tudasu tanuldkat, a szakmai vizsgan legjobban teljesitSket a fels6foku
tanulmanyokra orientalja annak érdekében, hogy a jelentkezésiiket a szakmai
vizsgat kovetben a pedagogusképzSk valamelyikébe tervezzék. A program
hangsulyozni szerette volna, hogy a gimnaziumi érettségivel a pedagdgusképzésbe
jelentkez6 hallgatok nem szenvednek hatranyt, de helyzeti elényt alakit ki a
technikumbol érkez6 kozépiskolai tanulok szamara.

Az egyuttmikodés keretében elkészilé program, az agazatban meglévé
problémateriiletekre reflektal olyan Gjszerd megoldasok lehet6ségét megalapozva,
amely a tudastéke fejlesztésének innovativ megkozelitési modja, egységes
szerkezetben latva és lattatva a jelenleg szakgimnaziumi képzésben mikods —
akkori reményeink szerint technikumi rendszerre attéré — pedagogiai agazatot és
a pedagogusképzés fels6oktatasi rendszerét. A programban kidolgozasra keriilé
tartalom és forma, tekintettel az 6sztondijjal tamogatott képzésre, vonzé lehet a
kozépiskolai tanulok szamara, illetve a megfelel6 mindsitést elért kozépiskolai
tanulok esetében, akik az 6vodapedagdgus- és tanitoképzésben, valamint a
csecsem6- és  kisgyermeknevel6 szakon valé akadalymentes tovabbhaladas
lehet&ségével élnek. A technikusi képzés mintijara a pedagdgiai agazat
atalakitasaval egy olyan képzési szerkezet jott volna létre, és részben jon létre az
elkévetkezd években, amely lehet6vé teszi, hogy a pedagdgiai agazat 6tdédévesei a
technikumi-szakmai vizsga megszerzésével, legalabb j6 érdemjegy esetén akar
emelt szintl érettségi nélkil — annak megfeleltetve — juthatnak be az
6vodapedagogus, a tanitd, valamint a csecsemé- és  kisgyermeknevel6
alapszakokra.

Megvizsgalasra keriilt és szakmai terv allt Gssze a kredit beszamitasra
vonatkozoan, attekintve és Osszehangolva a  tervezett technikum tanult
tantargyainak tartalommegfelel6ségét, azok beszamitasanak lehet6ségét (1.
tablazat). A program kidolgozasa 0j utakat lattat az attanithat6sag terén is, 6raadoi
megbizasokkal, oda-visszatanitasokkal, amelyek kolcsondsen emelhetik a
képzések szinvonalat, javithatjdk az elmélet és gyakorlat aranyanak képzési
mutatojat.

A szakmai program kidolgozasa soran a munkacsoport figyelembe vette a
szakképzési torvény jelenlegi szabalyozasat, a nemzeti felsGoktatasrol szolo 2011.
évi CCIV. torvény vonatkozé szabalyait. A tervezet szerint a technikum
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lezarasaként a kézépiskolai tanulok szakmat szereznek pedagogiai asszisztensként
a pedagogusmunkat kozvetlenil segité munkatars szakmatertleten, ami lehetévé
teszi, hogy amennyiben nem terveznek tovabbi felsGoktatasi tanulmanyokat,
kilépjenek a képzési rendszerbdl, és gyors elhelyezkedéssel jelenjenek meg a
munkaerépiacon. A munkacsoportok és a munkaanyag hangsilyozta, hogy
semmilyen formdban nem tadmogatja a kozépfoku 6voképzés bujtatott
visszavezetését. Az azéta megvalosulé pedagogiai technikum és kimeneteként az
6vodai nevel6 sajnos ennek ellentéte. Erre killonosen érzékeny a pilotot kidolgozo
fels6oktatasi munkacsoport, mert alapcélja a palyaszocializacié ¢és hivatas-
professzionalizacié volt, amely kivald egyiittmikodést jelent a szakképzés és
fels6oktatas k6zott, de a munkaanyag is emliti, illetve a személyes konzultaciok is
megerdsitették, hogy az 6vodapedagdgus-képzésnek a BA szintrél az MA szint
iranyaba torténé elémozditasat kellene szorgalmaznia. Az az indok, amely szerint
az 6vodai nevel6 szakma potolhatja a hianyzo6 képzett pedagégus allomanyt, tébb
ponton is kérddjeles, azt tikrozi, hogy az 6vodapedagdgus-képzés és maga az
ovodapedagogia nem jol kommunikalja az Eurépaban is egyedilallé rendszerét,
gyermek- és értékkézpontu, kompetenciaalapt pedagogiai kulturajat.

Ezt azért is fontos kiemelni, mert a korabbi EMMI remekiil oldotta meg — bar
sokak altal vitatva — a délutani idésavban a nem pedagogus végzettségl
munkatarsak gyermekfeliigyelettel Osszefiigegd tevékenységkorét. Jelen firas
szerzéje sem tamogatéan tekint azokra a megoldasokra, amelyek a gyermek
napirendjében kiilonbséget tudnak és kivannak tenni a délelétti, illetve délutani
tevékenységek szervezése kozott. Ezzel a jaték tervezéséhez, valamint
iranyitasahoz sziikséges pedagdgusi kompetenciakat vitatjuk, és allitjuk szembe az
egyszeri gyermekfeliigyelettel. De nem hagyhatjuk figyelmen kivil a lathat6
szakemberhianyt, amely helyzetnek az EMMI részérdl a jogszabalyi kornyezet
megvaltoztatasaval biztositotta valt a gyors kezelése.

A fels6oktatasi munkacsoport fejlesztési javaslatai, szakmai
allasfoglalasai

A munkacsoportegyeztetésen résztvevé tagok és az egyetemek rektorai
konszenzusra jutottak abban a kérdésben, hogy a szakképzésben létrehozandd
technikusi rendszer csak abban az esetben timogatandé, ha a felsGoktatasi képzési
id6 nem cs6kken. Ennek megfelel6en az évodapedagogus (BA) hat félév, a tanito
(BA) nyolc félév, a csecsem&- és kisgyermeknevelS (BA) hat félév. Egyetértettek
abban, hogy ezen a harom képzési teriileten latjdk az egyittmikodést és
tovabbhaladast biztositottnak.
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A munkaerépiaci pozicié optimalizaliasa érdekében sziikségessé valik a
pedagogiai asszisztens képzés szakmai kimenetének tartalmi attekintése,
felilvizsgalata, amely Osszhangba hozhat6 a felsGoktatisi bemeneti
kritériumokkal. Erre a korabban elkészilt szakképzési és felsGoktatasi szakmai
anyag is tartalmazott javaslatot, amely technikusi képzési szintnek tekinthetd.

A munkacsoport sziikségesnek tartotta, hogy az okleveles technikus szinten
meghatarozott, kialakitott anyag kibévitése a felsGoktatasi intézménnyel
egyeztetésre  kertiljon olyan specifikumok megfogalmazasaval, amelyek
kifejezetten a pedagogusképzésre valé felkészitést jelenitik meg. A
munkabizottsig egyetértett abban, hogy akaddlymentessé kell tenni a
tovabbhaladast a pedagogiai technikumokbdl a felséoktatasba. Ennek jelenleg is
van torvényi hattere, miszerint az agazati szakmai vizsga eredménye alapjan
szamitott pont maximum 400, és a tébbletpontok ugyantgy érvényesithetSk.*

A Gal Ferenc Egyetem altal készitett munkaanyag tartalmaz pontszamitassal
kapcsolatos fejezetrészt. Ennek részletes kibontasahoz a jogszabalyok attekintése
is szitkségessé valik, mert jelenleg is érvényben van olyan tartalom, amely
érvényesithet6 a technikus képzésbdl érkez6k pontszamitasara. A munkacsoport
egyetértett abban, hogy a kreditbeszamitas intézményenként eltéré lehet
tartalmaban. A munkabizottsag javaslatot tett ennek mértékére, a munkaanyag
akkor 21-24 kredit részleges vagy teljes beszamitasaval szamolt, de ez egy
intézményi minta, ettdl tartalmilag eltérhetnének a javaslat szerint az egyetemek.

Az alabbiakban felvazolt esetben a program a technikum és a fels6oktatasi
intézmény, valamint a hozza szervesen kapcsol6do gyakorlointézmény mint dualis
partner egyiittmikodésén alapszik. Ha a tanulok a technikum és egy felsGoktatasi
intézmény altal koézoésen kidolgozott, emelt szintli szakmai program alapjan
folytatjak tanulmanyaikat, akkor a fentickre tekintettel példaul a Gal Ferenc
Egyetem a Gyulai Szakképzési Centrum altal kidolgozott Képzési és Kimeneti
Koévetelmény (KKK), valamint tantervi halé alapjan folytatott képzésbdl a
kovetkez6 modon tud krediteket beszamitani a pedagégusképzés kiilonb6zo
szakjain (1. tablazat).

4 A 2024. évi felvételi ponthatarok lattatjak a felsGoktatas tomegesitését. Jelenleg 200 pont alatt
is be lehetett jutni 6vodapedagdgus képzésbe.
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1. tablazat. A csecsem6- és kisgyermeknevel6 BA, az 6vodapedagdgus BA és a tanité BA esetén

az alabbiak szerint szamithatok be a kézépfokon megszerzett ismeretek
(Forras: Katona et al. 2021: 21-22)

Okleveles technikus

Csecsemd- és kisgyermeknevel6 szak

Szakmai személyiségfejlesztés

Onismereti tréning — kritérium kévetelmény

Altalanos pedagégia, A nevelési folyamat, A nevelés
modszerei

Neveléselmélet, a kisgyermekkor pedagdgiaja 2/3

Pszicholdgiai alapismeretek

Bevezetés a pszichologiaba 2/3, A fejlédéslélektan és
a személyiséglélektan alapjai I. 2/3

A nevelés szinterei, Csaladtani alapismeretek

Csaladpedagogia, csalidszociologia 1/2

Jatékpedagogia

Jatéktevékenység — szakmai készségfejlesztés és
modszertan 2/4

Szakmai személyiségfejlesztés, Kommunikdcios blokk

Kommunikacié, beszédmiivelés 2/2

Kiemelt figyelmet igénylé gyermek, tanul6

Sajatos nevelési igényt gyermekek 3/3

Egészségvédelem

Egészségfejlesztés 2/3

A beteg gyermek gondozdsa

Apolas- és taplalkozastan 1/3

Egybefiges szakmai gyakorlat

Egyéni gyakorlat 1. 2 kredit, Nyati intézményen kiviili
gyakorlat I-I1. 2 kredit

Osszesen:

21 kredit

Okleveles technikus

Ovodapedagoégus szak

Szakmai személyiségfejlesztés

Onismereti tréning — kritérium kovetelmény

Altalanos pedagogia, A nevelési folyamat, A nevelés
modszerei

Neveléselmélet 2/3

Pszicholégiai alapismeretek

Bevezetés a pszicholdgiiba 2/3, Fejlédéslélektan 2/3

A nevelés szinterei

Ovodapedagogia, A nevelés szinterei 1/2

Jatékpedagogia

Jaték pedagdgija és modszertana 2/4

Szakmai személyiségfejlesztés, Kommunikaciés blokk

Kommunikicié, beszédmiivelés 2/2

Mentalhigiénés alapismeretek, Csaladi mentalhigiéné

Specidlis szakmai ismeretek — KV 3+3 kredit,
Mentalhigiéné 6 kredit

Egybefliged szakmai gyakorlat

Bevezetés az évodai gyakotlatba 2 kredit, Nyari
intézményen kiviili gyakorlat I-11. 2 kredit

Osszesen:

21 kredit

Okleveles technikus

Tanité szak

Szakmai személyiségfejlesztés

Onismereti tréning — kritérium kévetelmény

Altalanos pedagdgia, A nevelési folyamat, A nevelés
modszerei

Neveléselmélet 2/3

Pszicholégiai alapismeretek

Bevezetés a pszichologiaba 2/3, Fejlédéslélektan 2/3

A nevelés szinterei

Kisiskolaskor pedagdgiaja, nevelés szinterei 1/2

Szabadid6-pedagdgia, Szabadidé és programszervezés

A differencialas pedagdgidja, szabadid6-pedagdgia
2/3

Szakmai személyiségfejlesztés, Kommunikaciés blokk

Kommunikacié, beszédmiivelés 2/2

Mentalhigiénés alapismeretek, Csaladi mentalhigiéné

Specialis szakmai ismeretek — KV 3+3 kredit,
Mentilhigiéné 6 kredit

Egybefliged szakmai gyakorlat

Egyéni komplex pedagdgiai gyakorlat I-I1 2 kredit,
Nyari nevelési gyakorlat** 2 kredit

Osszesen:

21 kredit
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A tablazat jol mutatja a koncepci6 lényegét a felséoktatasi szerepl6k részérdl,
amely 21 kredit beszamitasaval tervez. Erdekesség, hogy a jelenlegi technikumi
rendszer létrejottében olyan intézményi egylttmikodést is taldlunk, ahol a
felsGoktatasi intézmény akar 50 kreditet is beszamol a technikumbdl érkezé
tanulok esetében a hirom képzési terileten.

A munkabizottsag tagjai kiemelten fontosnak tartottak a beszéd, a zenei és a
testi alkalmassag szerepét a képzésben, ugyanakkor elképzelhetének tartottak,
hogy err6l a technikusi képzok allitsanak ki igazolast. Ez részletesebb kidolgozast
igényel, folvet tobb kérdést a felsGoktatis szempontjabdl, de fontos, hogy a
felsGoktatasi intézmények minél nagyobb nyitottsagot tanusitsanak az ilyen tipusu
képzésbdl érkezok iranyaba. Akar ugy is, hogy az ilyen képzésbe jelentkezé
kozépiskolai tanuloknak legyen alkalmassagi vizsgajuk a kozépiskolai belépés
pillanataban, amelynek van hagyomanya a korabbi 6vodapedagogusi és pedagogiai
szakk6zépiskolak mikédése nyoman.

Lényeges, hogy a szakképzé és a fels6oktatasi intézmény egyuttmitk6désének
egyedi jellegében jelenjenek meg a pedagogusképzés szempontjabol rendkiviil
fontos muvészeti tantargyi tartalmak, igy hangsilyozottan a rajz- és vizualis
kultara, az ének-zene és a mesemondas, a dramajaték, a tanc, a néptanc stb.
Mindez azonban csak akkor lehetséges, ha ezek a tantargyak bekeriilnek a
technikusi képzés struktarajaba is ,,A tanulasi teriiletekhez rendelt tantargyak és
témakorok oraszama évfolyamonként” cimd tablazatban (Id. Mellékletben az
Ozsvath Zsuzsanna vezette munkacsoport altal készitett 6rahalot). A BA képzés
soran felszabadul6 kreditek idSkeretének terhére lényeges, hogy hivatasképzési
tartalom jelenjen meg a képzésben, amely erSsiti a palyaorientaciét, a
palyaszocializaciot, illetve olyan specifikus tartalmakat jelenit meg, mint a
tehetséggondozas, a tudomanyos diakkori munka, a hitre nevelés, tovabba
el6késziti a mesterképzésbe valé tovabbhaladast.

Az iranyvonalak  meghatarozasat kovetéen a  munkabizottsigban
egyetértettiink abban, hogy mindegyik intézmény a maga kozépiskolai partnereivel
egyeztetve kidolgozza a sajat képzéséhez kapcsolodo kreditbeszamitasi rendszert,
amelyet érvényesiteni tud az egyiittmikodés keretében. A GFE altal kidolgozott
kreditbeszamitasi rend egy intézményi mintaként kertlt rendelkezésre bocsatasra
(1. tablazat). A pilot kidolgozéi feltételezték, hogy az okleveles technikusi képzés
— ami egyenes ut, akadalymentes bejutas a fels6oktatasba — lesz olyan vonzo, hogy
létszamot general az akkori alacsony hallgatéi létszamu  id6szakban. A
munkabizottsag nyitott kérdésként hagyta a regionalis hal6zatosodas kérdését,
amelyre az egyetemek vezetdi javaslattal terveztek élni a munkaanyag elkésziltét
kovetSen.
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A szakképzési munkacsoportot tamogat6 szakmai reflexiok

A képzési szerkezet kialakitasanak alapjat a kordbbiakban bemutatott ,,A
tanulasi teriiletekhez rendelt tantargyak és témak6rok 6raszama évfolyamonként”
cimd tablazat képezi (Id. Melléklet). A tablazat djrastrukturalasanak kérdése is
felmerilt a muvészeti jellegli targyak — énck-zene, furulya, képzémivészeti
gyakorlat, rajz, mesemondas, dramatizalas stb. — fels6oktatasba val6
beszamithatosagaval kapcsolatban. A fels6oktatasi munkacsoport részérdl ugyanis
felvet6dott a mivészeti targyak bekeriilésének lehet6sége, amelyet indokoltta
tehet a munkakori feladatok ellatasahoz sziikséges kompetencidk — pedagdgus-
kompetenciakkal koherens — fejlesztése és azon szakmai kvalitasok kialakitasa,
amelyeket a feladatellatashoz kapcsolédo szerepprofil — példaul koordinalé szerep
ellatasa az intézmény és a csalad k6zott — majd mozgodsitani tud.

A pilot tantervi haléban nem szerepeltek muvészeti targyak. A felsGoktatasi
munkacsoport allaspontja szerint a tantargyi kor esetleges béviilését a tablazatban
is lathatéva kell tenni. Az ujként megjelend targyak nevesitése azért sziikséges,
mert a fels6oktatasba beszamithaté tantargyaknak a technikusi képzés tantargyai
kozil kell kikertilniiik, nem a kézismereti targyak kozul.

A szakképzésben szerzett kompetencia felsGoktatasi tanulmanyokba torténé
beszamitasa soran az egyéni megallapodasok szerepe alapvetéen fontos, mivel a
pedagogusképzés mintatantervei eltérék az egyes képzé intézményekben, tovabba
a fels6oktatas bekapcsolodasanak lehetéségei is intézményenként masok lehetnek.
A beszamithaté kreditek mértékeként javasolt a 21-24 kredit kozotti érték
meghatarozasa, amely azonban a képzési id6 egészében kell, hogy megjelenjen,
nem korlatozédhat egy tanulmanyi félévre, vagyis a képzési id6 nem csokkenhet.
Tovabbi egyeztetésként meriilhet fel ennek a kreditértéknek esetleg
tantargycsoportonkénti meghatarozasanak lehetésége, példaul pedagogiai jellegt
kreditérték beszamitas 4 kredit, pszichologiai jellegti 4 kredit, gyakorlati jellegti 4
kredit stb.

A képzésfejlesztési elképzelések a pedagogiai szaktechnikus — 5 év — és az
okleveles pedagogiai szaktechnikus — 5 év — képzés kialakitasara, bevezetésére
iranyultak. A pedagogiai szaktechnikus — 5 év — képzés célja olyan kozépfoku
technikusi végzettségli koznevelési szakember képzése, aki segiti a csecsemo- és
kisgyermekneveld, az 6vodapedagogus, illetve az altalanos iskolai tanité munkajat.
A fels6oktatasi munkacsoport javaslata alapjan a képzés harom alapszak esetében
keriilhet beszamitasra, igy mindharom intézménytipusban, tehat bolcs6dében,
o6vodaban és iskolaban is ellathatnak pedagogiai asszisztensi feladatokat a
szakképzésben végzett tanulok. A szakemberek tovabbi javaslata a szakma
megnevezésére vonatkozott. Nem lattak indokoltnak, hogy 4j elnevezést kapjon a
mar jol ismert képzés akkor, amikor a koznevelés rendszerében a pedagodgiai
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asszisztens elnevezés egy létez6 szakmat jelent, ellatva a megfelel6
szakmabesorolasokkal a Tevékenységek FEgységes Agazati  Osztilyozasi
Rendszerében (TEAOR), a bértibliban stb. A felsGoktatdsi munkacsoport
véleménye alapjan a pedagogiai asszisztens jelenleg is fontos szereplSje a
koznevelés rendszerének, és a munkatertilet a technikum megjelenésével tovabb
professzionalizalhat6 lett volna. FEzzel ellentétes valtozas varhat6. A
munkacsoportok részér6l az 6vodai neveld, mint végzettség megnevezése nem
szerepelt, és az hatarozottan megfogalmazédott az dévodai nevel§ képzés
tervezetével kapcsolatban, hogy nem szerencsés, hogy az o6vodapedagogus
munkakoér  betdltheté  6vodapedagogus  végzettséggel és  Gvodai  neveldi
képzettséggel egyarant. Még akkor sem, ha mas-mas munkakéri szereppel bir. A
nevel6 elnevezés kulonosen megtéveszté lehet, mert egy kompetens,
ovodapedagogusi kompetenciakkal biré munkavallalé érzetét kelti.

Az okleveles pedagogiai szaktechnikus — 5 év — képzés célja olyan kézépfoka
technikusi végzettségli koznevelési szakember képzése, aki segiti a csecsemo- és
kisgyermekneveld, az 6vodapedagogus, illetve az altalanos iskolai tanité munkajat.
A pedagodgiai szaktechnikusi tananyagtartalom bdvitésével, j6 eredmények
elérésével szakiranya fels6foka intézményben folytathatja tanulmanyait felvételi
nélkil és kreditbeszamitassal. A technikum és a felsGoktatasi intézmény
egytttmikodési megallapodasa a tudasbeszamitas feltételeit és a felséfoku képzés
idStartamat rogziti. A hallgat6 a kreditbeszamitas miatt felszabadult id6t képzési
tertiletének bévitésére vagy munkavallalisra is fordithatja. A 12/2020. (II. 7.)
Korm. rendelet alapjan a tanulé akkor is kérelmezheti a megszerzett tudas
elismerését, ha mas felsGoktatasi intézményben tanul tovabb. Ez esetben a
beszamitas az adott intézmény eljarasrendjének megfeleléen térténik.

Zarasként

Az oktatas agazatban megjelend j 6vodai nevel6 szakma — 5 év —, felnStteknek
— 2 év — érettségivel és technikus szintd szakma megszerzésével zarul. Az
Innovativ Képzéstamogaté Kozpont honlapjan is elérhet6 képzési és kimeneti
kovetelmények (Képzési Kimeneti Kivetelmények. Ovodai nevels szakma 2024) egy olyan
szakmaprofilt lattatnak, amely szerint az ezt megszerz6k a végzettség birtokaban
képesek és készek a diplomas 6vodapedagbgusok munkajat segiteni, velitk szoros
egyuttmikodésben vesznek részt az 6vodas kord gyermekek nevelésében és
fejlesztésében. A képzés inditasanak feltétele a felsGoktatasi partnerség. A
szakképzésben oktathaté ovodai nevel6 a munkajat felséfokd végzettségli
szakember iranyitasa mellett végezheti. A pedagogiai technikum pilot program
munkaanyaga a szakasszisztencia professzionalizalasat célozta meg a
pedagégusképzésbe torténé akadalymentes bejutassal, illetve egy, mar a
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koznevelésben meglévé munkakér — pedagdgiai asszisztens/nevel-oktatd
munkat kbzvetlentil segité munkatars — betoltéséhez kapcsolodé magasabb szintd
szakmai felkészltség tarsitdsaval, amely azonnali munkaerépiaci elhelyezkedést
jelentett volna Osszhangban az EMMI kordbban kidolgozott foglalkoztatasi
tervével.
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Melléklet

A tanulasi tertletekhez rendelt tantargyak és témakorok oraszama évfolyamonként
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MOILNAR BALAZS

Az Insta(nt)-mosolyon tul: Z generaci6 a pedagogusképzésben

ABSZTRAKT

Tanulminyunk egy 2024 janudrja és juniusa kozott lezajlott kérdbives vizsgalaton
alapul, amelyben a Miskolci Egyetem pedagogusképzésében tanulé hallgaték vettek
részt (N=187). A vizsgalat most bemutatasra, elemzésre keril6 adatsora a hallgatoi
jollét és reziliencia témakdrében mozog.

Az adatfelvétel soran elsésorban a WBI-5 és CD-RISC-10 méréeszkozokre
alapoztunk, amelyeket kiegészitett néhany nem validalt kérdés is az életmindség, a
példaképvalasztas és a mintakdvetés egyes aspektusaira rakérdezve. A valaszokat a
generacidkutatisok nézépontjabdl elemeztitk, Gsszevetve a Z generacidhoz tartozd
hallgaték valaszait az idésebb, Y és X generaciéba sorolhaté hallgatok valaszaival.
Az eredmények kozil kiemelendd, hogy mind a jollét, mind a reziliencia szintje
gyenge, de szignifikdns Osszefiiggést mutatott a generaciéval. Mindemellett a két
méréeszkoz egyes allitdsaira adott valaszok részletesebb vizsgalata rajzolta ki
precizebben a generacids kiilénbségek 1étezd, de igen halvany arcat. A hallgatok altal
kedvelt mivek, alkotdk, illetve példaképek vizsgalata is tovabbgondoldsra érdemes
Osszefiggéseket tart fel, amelyek mar generdcidés nézépontot meghaladd
tanulsagokkal is szolgaltak, kilonos tekintettel a pedagogus példaképekre
vonatkozoéan.

Kulcsszavak: pedagdgusképzés, Z generacio, jollét, reziliencia, példaképvalasztas

Bevezetés

A generaciokutatasok — a gyakran megfogalmazott kritikak ellenére is — igen
népszertinek  szamitanak a  tarsadalomtudomanyokban, beleértve a
neveléstudomanyokat is. Tanulmanyunkban is ezt a megkozelitésmodot
alkalmazzuk, és bemutatjuk, hogy a miskolci pedagégusképzésben tanuld
hallgatok korében mennyiben mutathatok ki killonbségek az egyes hallgatoi
»netgeneraciok” kézott. Empirikus vizsgalatunk elsésorban a jollét és a reziliencia

kérdéseire iranyult, mint két népszerd és fontos mutatdjara a lelki egészségnek.

A generacioés szemléletmod elméleti alapjai

Mannheim Karoly (1893-1947) 1928-ban megjelent ,,Das Problem der
Generationen” (A nemzedéki probléma) cimi tanulmanyaban fogalmazta meg a
modern, kohorszélményekre épité generacidértelmezés alapjait. Mannheim abbdl
indult ki, hogy a gyermek- és ifjukor k6zos élményvilaga szervezi tobbé-kevésbé
egységes tombbé az egyes nemzedékeket (Mannheim 1928).
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Az 1990-es években figyeltek fel a tarsadalomkutatok arra, hogy az akkori
fiatalok szamara egy uj, szinte minden egyéb hatast feliliré élményforras jelent
meg, az internet, illetve az azon rendkivili sebességgel és szabadon elérhet, nem
ritkin multimédias tartalmak. A kezdetben kétosztatu (digitalis/online vs. nem
digitalis generaciok) értelmezéseket (példaul Tapscott 1998; Prensky 2001a;
Prensky 2001b) az 6j évezred elsé évtizedében felvaltottak a tobb ,,netgeneraciot”
azonosito, arnyaltabb elemzéseket lehet6vé tevd elméleti keretek. Ezek kozil a
legismertebbekké talan az X, Y, Z és Alfa megnevezésekkel operald
megkozelitések valtak.

Az, hogy pontosan hol hizédnak a hatarvonalak az egyes generaciok kozott,
szakmunkanként valtozhatnak, de jellemzéen néhany évnél nagyobb eltérésekkel
nem talalkozunk. A vizsgalatunkat Nemes Orsolya periodizaciojara (2019) épitjiik,
aki a magyarorszagi viszonylatokban igy hatarozta meg a II. vilaghabord utan
sziletettek generacios korszakhatarait (Nemes 2019): Baby boomerek (1946-
1964), X generacié (1965-1981), Y generacié (1982-1995), Z generacié (1996-
2007), Alfa generaci6 (2008-).

A Z generacio6 jellemz8i

A magyar fels6oktatasban jelenleg a hallgatok nagy része a Z generaciohoz
tartozik (Szemerszki 2023), ezért erre a nemzedékre a fels6oktatasi kutatasokban
kiilonos hangsulyt érdemes fektetni. Jelen tanulmanyunk is ezt a digitalis (online,
internet) generaciot célozza meg.

A 7 generacié vizsgalataval szamos magyarorszagi szak-, és népszerGsité
munka foglalkozik. Egyike az els6, szélesebb olvasokozonséget megcélzo, de
nagylélegzetvételd elemzéseknek Tari Annamaria Z generaciordl szolé koényve
(Tari 2011) volt, amelyben hangsulyozottan jelentek meg a korosztalyi erésségek
helyett a korosztalyi problémak, példaul a Z generacio tagjai azonnali kielégiilésre
torekszenek, amely csokkenti a toleranciaszintjiiket; ugyanakkor a konfliktusaik
gyors internetes kibeszélése miatt nem sajatitjak el a megkiizdés és
élményfeldolgozas egyéb modjait. Bz a jelenség mar az Y generacié esetében is
megfigyelhetd, azonban a Z generaci6 esetében még hangsilyosabb probléma. A
személyes szféra hatarai is atjarhatobbakka valtak, ,,személyes dolgaikat mindig
kozszemlére teszik (pl. Facebook)” (Tari 2011: 25), amely komoly sérilések
forrasa lehet. Sok emberrel tartanak fenn kapcsolatot az interneten keresztiil,
azonban ezek sekélyes ismeretségeket jelentenek. Az online térre jellemzé
konnyen cserélheté virtualis személyiségek is belathatatlan kévetkezményekkel
jarhatnak a személyiségfejlédésiikre. Jellemz6 rajuk az agresszié és a narcisztikus
viselkedés, mindemellett kikovetelik maguknak az egyenjogusagot az id6sebb
generaciokkal szemben is. Az érésitk mozaikszer(, bizonyos tertileteken nagyon
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fejlettek, tajékozottak (példaul modern technolégia), mas teriileteken viszont
tovabbra is ,gyermekek maradnak”. Egyes pszichés korképek (példaul
evészavarok), bizonyos addikciok gyakoribbak naluk, és ezek a problémak akar
gyermekkorban is megjelennek. Mar a kislanyok is szexualizalodnak (smink,
miniszoknya, harisnya stb.), amely szintén sulyos problémakat vetit el6re. Tari
tehat meglehet6sen komor képet fest az akkor még legfeljebb 14-15 éves fiatalok
felnévekvé nemzedékérdl.

Az évtized végén, 2020-ban jelent meg Steigervald (2024) konyvének elsé
kiadasa, amelyben Steigervald mar arnyaltabb, megértébb elemzést ad errdl a
generaci6rol. Kihangsuilyozza, hogy nem szabad generacios jellemzéként kezelni
az életkori jellemzoket — a negativnak tiné tulajdonsagok jorésze pusztin a
serdul6kor és fiatal feln6ttkor szokasos kihivasaibol, buktat6ibol fakad. Ennek
ellenére van néhany jol megragadhato sajatossaga is a generacionak.

A technolégia kézvetlen hatasa a nagyobb magabiztossagban érheté tetten: a
7. generacio tagjai tudjak, hogy par mozdulattal 6riasi tudasbazisokhoz férhetnek
hozza, amelyek egyrésze a szamukra kozel all6, multimédias formakban is
elérhet6, ezért magabiztosabbak, mint az id6sebbek. Ez a magabiztossag azonban
tiszteletlenségként is hathat. FEzen kivil a Z generaciésok sokkal inkabb
gondolkodnak otthoni, beltéri programokban, mivel szoban belil sokkal tébb
szorakoztat6 élmény elérheté szamukra, mint a korabbi generaciok esetében. A
legnegativabb tulajdonsag, amelyet az 1j technol6gia magaval hozott az, hogy ezek
a fiatalok nem tanultak meg unatkozni, egyszerien azért, mert elarasztjak Sket az
élmények.

Mivel az internetes tartalmak kép- és videdalapuak, ezért szamukra a kilsé
felértékelddik, amelyre a siker alapjaként tekintenek. Ez azonban pozitiv
kovetkezményekkel is jarhat, példaul a taplalkozasukra is jobban odafigyelnek,
mint a korabbi generaciok (cukormentesség, biotermékek, csokkentett hus- és
zsirfogyasztas stb.). Az él6sz6 helyett a képi és széveges kommunikacié nyer teret
a vilagunkban, ez minden generaciora igaz, de a Z generacié szamara még
természetesebb.

A kinalati oldal gazdagsaga ¢és konnyd elérhetdsége miatt  tObbszor
kényszeriilnek valasztani, mint a kordbbi generaciok tagjai. Amikor pedig
valasztanak a lehet6ségek kozil, az id6sebb generaciok ugy vélik, hogy 6nzdk
(pedig nem azok, csak valasztaniuk kellett). A sokféle lehet6ség miatt azonban a
kompromisszumkészségiik sériilhet, amely mar valos veszély. Nem szeretnek
passziv tgyfelek sem lenni, hanem Ontudatos userek, akik barmikor par
kattintassal szolgaltatot (vagy éppen munkahelyet) valtanak. Sok ismeréstik van a
sokféle un. mikroplatformoknak k&szonhet6en. Ezek felszines kapcsolatok,
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amivel a Z generaciés fiatalok — szemben a sziileik hiedelmeivel — t6kéletesen
tisztaban is vannak.

Minden magabiztossaguk ellenére is a nagy kérdésekben bizonytalanok.
Példaul mi lesz a klimaval? Milyen szakmak lesznek a jovében, és mibdl fog 6
megélni? Ez a bizonytalansag azonban korantsem valamilyen generaciés defektus,
sokkal inkabb — sajnos — realis helyzetfelmérés (Steigervald 2024).

Szamos jellemz6jik azonban nem feltétlentl a digitalis eszk6zok hasznalatanak
kozvetlen kévetkezményeibél — fakad, hanem az X generaciés szilok
hozzaallasabol. Steigervald (2024) ugy véli, hogy az X generacios sziilék a tartalmi
elemek helyett gyakran csak az engedékenység-ellenérzés/tiltas dimenzi6jaban
tudnak az online vilaggal kapcsolatban gondolkodni, ezért a bizalmi viszony
sérilékenyebb, mint a korabbi generaciok esetében. Az ,,X-es” sziil6 mindemellett
nem tudja elképzelni, hogy a mai digitalis jatékok is tarsas tevékenységek és
fejleszté hatastak (példaul a Minecraft legalabb annyi képességet fejleszt, mint a
bujocska). Bz nemcsak a tiltas aktusait erdsiti, de generacios értetlenséget is kivalt
belslitk. Mindemellett az X generaciés szul6k hajlamosak helikoptersziléként
folyamatosan a Z generacios fiatalok kortl forgolédni, ezért sokkal kevésbé adatik
meg szamukra, hogy a sajat hibaikbdl tanuljanak: a szil6k folyamatosan
kozbelépnek (Steigervald 2024).

A generaciés elemzéseket azonban komoly kritikak is érik. Vannak, akik
pusztan egy-egy jellemzé mitosz voltara mutatnak ra, masok a generacios
szemléletmod alapjait kritizaljak. Ramutatnak arra, hogy a generacios elemzések
tdlzottan Eurdpa és Bszak-Amerika kézpontiak, a vilig tobbi részén, vagy akér a
Nyugati vildg egyes szubkulturaiban is Iényeges kilonbségekre lelhetiink, masok
pedig még tovabb mennek, és iires, tdlaltalanositott skatulyaként kezelik az egész
»generaciosdit”, hiszen van ilyen, olyan, amolyan X, Y vagy Z generacios
embertarsunk (Nemes 2019).

Tanulmanyunkban empirikus adatokat probaltunk gyGjteni arrdl, hogy
mennyire érhet6k tetten generacids kiilonbségek és hatarvonalak a vizsgalt
pedagdgushallgatok korében. Latni fogjuk, hogy a kétféle nézépont (vannak
markans kiilénbségek — mitosz a generaciés megkozelitésmod) kozott
helyezkednek el az eredményeink, amire leginkabb Rajkin elhiresilt szavai illenek:

,»Valami van, de nem az igazi.”.

Z generacio a pedagogusképzésben

A Z generaci6 tagjai e sorok {rasakor (2024) 17 és 28 év kozottiek, és a
fels6oktatasban, illetve a pedagégusképzésben is 6k alkotjak a nappali tagozaton
tanul6 hallgatok jelentds részét. A korabban targyalt nemzedéki jellemzék koézott
szamos olyan elemet talalhatunk, amelyek arra utalnak, hogy a lelki egészség a Z
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generacio,  ezaltal  valoszindsithetben ~a  Z  generacidhoz  tartozo
pedagogushallgatok korében is sériilt. Erre utal6 adataink generacidkutatasoktol
fiiggetleniil is béségesen vannak (Arnold & Elekes 2024). Eppen ezért a
kutatasunkban mi is a lelki egészség néhany altalanos Gsszetevéjét helyeztik a
fokuszba, elsésorban a jolléttel (wellbeing) és a rezilienciaval 6sszefiiggésben.

A jollét (wellbeing) fogalma igen nagy multra tekint vissza, és a WHO altal is
kézel nyolcvan éve (1948) preferdlt megkozelitésmod az emberi egészség
holisztikus szemléletére, amely a testi, lelki és szocialis egészséget is magaban
foglalja. A jollét fogalomkorét a  késGbbiekben sokan pontositottak és
gazdagitottak. A legismertebb tébbtényez8s jollét-koncepcidk kozé tartozik Ryff
eudaimonikus jollét elmélete (Ryff, 1989), Keyes két-kontinuum modellje (Keyes
2002) vagy Seligman PERMA-modellje (Seligman 2011). A komplex jollét-
értelmezéseknek megfeleléen a hallgatér jollét is ,,olyan Osszetett konstrukcio,
amelynek mentalis, érzelmi, lelki, szocialis és fizikai aspektusai vannak, amelyek
szorosan Osszefliiggnek egymassal” (Dinyané & Pusztai 2016: 1763). A jollét
szoros Osszefliggést mutat a legkiilonb6z6bb pozitiv és negativ mentalis
folyamatokkal, illetve a vizsgalatara szamos, fels6oktatasban is kiprobalt, jol bevalt
eszk6z all a rendelkezéstinkre, igy adekvat lehet ennek a jelenségkérnek a
vizsgalata a hallgatéi generacios killonbségek meghatarozasa esetében is.

A masik fokuszpontunk a hallgatdi reziliencia vizsgalata. A rezilienciat szoktak
sebezhetetlenségként (Ceglédi 2012), rugalmas ellenallé képességként vagy
lélektani rugalmassagként (Szabo et al. 2019) is forditani. A reziliencia lényegét az
adja, hogy ,,nehézségek esetén a reziliens személy képes sikeresen helytallni, nem
torik meg a negatfv események sulya alatt” (Szab6 et al. 2019: 74).

Norman Garmezy (1918-2009) az 1970-es években kezdett el a rezilienciaval
foglalkozni gyermekpszichiatriai, fejlédéslélektani perspektivabol, amely uttéré
jelent6séglinek bizonyult, és egyre tobb kutatd érdeklédését forditotta a kérdéskor
felé. A reziliencia a tudomanyos diskurzusokban az ezredfordulé utan valt
népszerd fogalomma, magyarazéelvvé (Laszl6 2022). Masten hétkoznapi varazslat
(,,ordinary magic”) koncepcidja deheroizalta a rezilienciat, a hétk6znapi életben
megfigyelhetd aspektusaira helyezve a hangsilyt (Masten 2001), és teret nyertek a
komplex, soktényez6s megkozelitések is (Ungar 2012).

A magyar neveléstudomanyi kutatasokban Ceglédi Timea tanulmanya (Ceglédi
2012) hozta el az attorést, és valt a reziliencia sokszor vizsgalt kérdéskorré (Szirtes-
Tanké 2023). Ma mar altalanosan elfogadott nézépontnak szamit az is, hogy a
reziliencia fejlédésében, fejlesztésében kiemelt szerepe van a pedagdgusoknak,
akik megjelenhetnek riziko- vagy védéfaktorokként, rezilienciat tudatosan
fejleszté szakemberekként vagy éppen mintaadoként (Erdei 2023). A hallgatoi
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reziliencia igy nemcsak a hallgatéi mentalhigiénében jatszik szerepet, de a
pedagbgusképzés egyik sarkalatos kérdéseként is kezelhetd, kezelendd.

A kutatasunk a fenti két fokuszhoz igazodik. A szakirodalomban olvashato,
jolléthez és reziliencidhoz kapcsolédd empirikus  adatsorok — részletesebb
ismertetése — az Osszevetések megkonnyitése végett — a vizsgalati eredmények
relevans részeinél fog megtorténni.

A vizsgalat moédszertani hattere és a vizsgalati csoport altalanos
jellemz6i

A vizsgalat 2024. januar és junius kozott zajlott a Miskolci Egyetemen,
pedagogusképzésben tanuld hallgatok kérében (tovabbiakban: vizsgalt pedagogus
hallgatok), onkitoltés kérdéiv — segitségével. A vizsgalati  eredmények
értelemzésénél figyelembe kell venni, hogy a hallgatok egy képzéhelyen tanulnak,
olyan egyetemen, ahol a hallgatok kozel 90%-a helybdl (Borsod-Abauj-Zemplén
varmegye) vagy szomszédos varmegyébdl érkezik (Polonyi 2019). Masrészt a
vizsgalat keresztmetszeti volt, igy a generacids és életkori hatasok differencialt
kezelése, megitélése nehézségekbe titkbzhet (Moksony 2002).

Az adatfelvétel személyes formaban tortént. Az adatok feldolgozasat a Jamovi
2.5.3 program segitségével végeztiik, lefré statisztikai eljarasokat, Spearman-féle
rangkorrelaciés és Pearson-féle linearis korrelacidés  vizsgalatokat, illetve
varianciaanaliziseket (ANOV A-eljaras) végezve.

A kérd6iv a valaszadok néhany szociodemografiai (példaul nem, életkor,
lakohely, sziil6k iskolai végzettsége) és tanulmanyi alapadatan tul tartalmazta a
WHO o6ttételes jollét skalajat (WBI-5) és a Connor-Davidson Reziliencia Kérd6iv
(CD-RISK) 10-itemes valtozatat. Jelen tanulmanyunk szempontjabdl relevans
informaciokkal szolgaltak még az egészségi allapot és anyagi helyzet szubjektiv
megftélésére vonatkozo tizfoku skalak, illetve a példaképvalasztasra vonatkozo
félig zart kérdés és az egyes mtvészeti teriileteken (példaul film, irodalom, zene)
azonosithatd kedvelt alkotdkra, mivekre vonatkozo kérdésblokk.

Az adatfelvételi id6szakban 6sszesen 187 értékelhet6 kérdbivet kaptunk vissza,
121 gyégypedagogus-képzésben és 66 tanarképzésben tanulé hallgatotol. A
pedagogusképzés szamos szegmensében megfigyelhet6, hogy a nemi aranyok nem
kiegyensulyozottak, amely a vizsgalatunkra is jellemzS volt: 163 (87,2%) nd
mellett, 24 (12,8%) férfi toltotte ki a kérdbivet.

Mivel nappali és levelez6 tagozaton tanuld hallgatok egyarant részt vettek a
vizsgalatban (a valaszadok életkora 18 és 58 év kozo6tt mozgott, az atlagéletkor
29,6 év volt, 10,9 éves standard szorassal), ezért lehetGségiink volt a Z generacid
mellett Y és X generacidhoz tartozo vizsgalati csoportokat is létrehozni, amelyeket
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az 1. tablazatban mutatunk be. A hdrom generaci6 (Z, Y, X) alkotta csoportokat,
kronoldgiai kategoriakat életkor alapjan sorba rendezhet6 skalaként kezeltiik a
tovabbiakban.

1. tablazat. A vizsgalt pedagbgushallgatok generaciés megoszlasa (IN=187)

Generacié | Gyakorisag (f6) | Relativ gyakorisag (%) | Atlagéletkor (év)

z 106 56,7 21,1
Y 50 26,7 36,0
X 31 16,6 47,0

Az életmin@ség altalanos jellemz6i a vizsgalt pedagégushallgatok
kérében

A hallgatok életmindségét egyrészt két, tizfoka skalaval kozelitettitk meg,
amelyek az anyagi helyzetre (Hogyan hatarozna meg az anyagi helyzetét? Kérem,
jelolje 10 foku skalan, ahol 1: nélkil6z6m (nagyon szegény vagyok) és a 10: nagyon
jo anyagi helyzetben vagyok (kifejezetten gazdag vagyok) kategériakat jeldli.),
lletve az egészségi allapotra vonatkoztak (Hogyan itéli meg a sajat egészségi
allapotat? Kérem, jelolje 10 foku skalan, ahol 1: nagyon rossz és a 10: kivalo
egészségnek orvendek kategoriakat jeloli.). Ezeket még egy, a jollétre vonatkozé
kérdéssor egészitett ki.

Az életkorral, ha némi bizonytalansaggal is, de az egészségi allapot mutatott
Osszefiiggést (p=0,058; r=-0,139): a fiatalabbak kicsit jobbnak itélik az egészségi
allapotukat, mint az idésebb hallgatok. Ha elvégezziik a generaciés besorolast,
akkor azonban még ez a halvany Gsszefliggés is elttinik. Az egyes generaciokhoz
val6 tartozas mar nem mutatott szignifikans Osszefiiggést sem az anyagi helyzet,
sem az egészségi allapot szubjektiv megitélésével. Ennek ellenére a teljes hallgatoi
vizsgalati csoport esetében a vizsgalt két tényez6 (anyagi helyzet, egészségi allapot)
egyuttjarast mutat (p<0,001; r=0,381): az anyagi helyzetiket jobbnak itélé
hallgaték hajlamosabbak az egészségi allapotukat is pozitivabban megitélni.

A hallgatok jollétének vizsgalatara a WHO o6ttételes jollét skalajanak (WBI-5)
validalt magyar valtozatat hasznaltuk fel (Susanszky et al. 2000). A kérdéssorban
szerepl6 Ot allitas esetében egyenként 0-3 kozotti pontszamot lehet elérni, igy az
elérhet6 6sszpontszam 0 és 15 pont k6z6tt mozoghat.

A nagymintas, reprezentativ Hungarostudy kutatasok keretében 2002 o6ta
folyamatosan vizsgaljak a magyar lakossag jollét szintjét a WBI-5 mérSeszkoz
segitségével. A vizsgalatok azt mutatjak, hogy a jollét szintje folyamatosan
emelkedik: 2002-ben 7,80; 2006-ban 8,87; 2013-ban 9,58; mig 2021-ben 10,97-0s
atlagértéket mutattak az eredmények. A WBI-5 nem klinikai diagnosztikai eszkoz,
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de jelzésértékkel birhat a mentilis betegségekkel (példaul depresszio)
kapcsolatban, és a kilenc vagy az alatti pontszamot elérék kockazati csoportba
sorolhatok (KINCS 2022).

A felséoktatasban tanulé hallgatok, akar pedagdgushallgatok kérében is tobb
vizsgalatot végeztek mar a WBI-5-tel — valtozatos, de jellemzben a fentiektdl
alacsonyabb atlagértékekkel. A Semmelweis Egyetem négy karan (AOK, FOK,
GYTK, EKK) lefolytatott 2014-15-6s vizsgalat (N=377) 7,2-es atlagot mutatott
(Dinyané Szabd & Pusztai 2016). A Neumann Janos Egyetem Pedagogusképzé
Karan, 333 pedagdgushallgaté bevonasaval zajlott vizsgalat (2019) 7,37-os atlagos
pontszamot adott (a tanulmany nem ko6zolt atlagpontszamot, de a megadott
adatsorokbdl ez kiszamolhat6) (Boda 2021). A Miskolci FEgyetemen
gyogytornaszok (N=79) és gyogytornasz hallgatok (N=40) jollét szintjét mérték
fel a WBI-5 eszkozzel, ahol 8,6-es atlag sztletett — igaz, itt a hallgat6i alminta mar
elérte a 10-es atlagértéket is (Lebenszkyné Szabé et al. 2016).

A tanulmanyunk alapjat jelenté vizsgalatba bevont pedagogushallgatok jollét
atlagértéke 7,50 volt (SD=2,72), amely joval alatta marad a Hungarostudy
keretében mért 10,97-es (2021) atlagértéknek, de a felsoktatasi mérések adataihoz
alapvetéen illeszkedik (az egyes generaciokhoz tartozo atlagos jollét pontszamokat
és azok szorasat a 2. tablazat mutatja be). A vizsgalat soran mért jollét szignifikans
(p=0,029) osszefiiggést mutatott a harom életkori csoporttal (12=0,038).

2. tablazat. A WHO jollét skalan elért atlagpontszamok a vizsgalt pedagdgushallgatok kérében

(N=187)
Generacié | WBI-5 atlag SD
z 7,04 2,59
Y 8,10 2,96
X 8,10 2,52

Ha eltekintiink a harom életkori csoporttdl és a konkrét életkorokboél indulunk
ki, akkor is gyenge szignifikans Osszefiiggést kapunk (p=0,038; r=0,152): az
életkor névekedésével a jollét szintje is emelkedik. Ez az eredmény eltér a korabbi
vizsgalatok tapasztalataitol, ahol az életkor névekedésével inkabb a jollét
csokkenését mutattak ki a kutatok (példaul Susanszky et al. 2006; KINCS 2022),
bar a gyégytornasz hallgatok és végzett gyogytornaszok 6sszevetéséhez, ahol a
munkaerdpiaci statusz egyuttjart az eltérd életkori csoportba vald tartozassal is,
mar hasonlit (Lebenszkyné Szabé et al. 2010).

A WBI-5-ben szerepl6 allitasok koziil harom allitas nem mutatott szignifikans
Osszefliggést a generaciéval (Az elmult két hét soran érezte-e magat... 1. vidamnak
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és jokedvinek, 2. nyugodtnak és ellazultnak, 5. a napjai tele voltak szamara érdekes
dolgokkal). Ezek a tételek érdemben nem mutattak ra generacios killonbségekre.
Volt azonban két olyan allitas, amelynél mar egyértelmten megragadhatdk az
eltérések: 3. aktivnak és élénknek (p=0,002; Spearman’s Rho=0,227); 4.
¢ébredéskor frissnek és élénknek (p<0,001; Spearman’s Rho=0,248) érezte-e magat
a valaszadé. A valaszokbdl az rajzolodik ki, hogy a Z generacios hallgatok 6romre,
jokedvre, Gjdonsagokra valé nyitottsaga nem rosszabb — igaz nem is erSteljesebb
— mint az idésebb generacioké, azonban az aktivitds és vitalitds mintha sérilt
volna. Az un. vitdlis kimertltség, amely ,,...faradtsagbdl, energiahianybol,
fokozott irritabilitasbol Gsszealld komplex érzelmi élmény” (Susanszky et al. 2006:
250) agy tinik, mintha fokozottabban jelen lenne a koriikben.

A vizsgalt pedagégushallgatok rezilienciaszintje

A reziliencia vizsgalata népszerd és er6s magyarazoerével  bird
megkozelitésmodda valt a magyarorszagi neveléstudomanyi kutatasokban. A
Debreceni Egyetem is komoly szakmai hagyomanyokkal rendelkezik ezen a
teriileten (Szirtes-Tanké 2023).

Kutatasunkban a reziliencia vizsgalatara a Connor-Davidson Reziliencia
Kérdéiv (CD-RISC) 10 tételes valtozatat hasznaltuk, amelynek a magyarorszagi
adaptaciojat a 2010-es évek kozepén végezték el (Jarai et al. 2015). A 10 allitasra
0-4 kozotti skalaértékek jelolésével valaszolhatnak a vizsgalati személyek, ennek
megfelel6en az 6sszpontérték 0 és 40 pont koz6tt mozoghat.

A Karoli Gaspar Reformatus Egyetem altal lefolytatott kockazatészlelési és
reziliencia vizsgalaton (2020) 309 £6 16 és 20 év kozotti serdild, illetve 313 £6,
legalabb érettségivel rendelkez6 felnétt vett részt. A serdilék 28,55 pontot
(SD=4,762), a felnéttek atlagosan 29,85 pontot értek el (SD=4,562) a vizsgalaton
(Ficzere et al. 2020). Sz¢l 529 orvostanhallgatoval elvégzett vizsgalataban 28,08
(SD=06,32) atlagos pontértéket mutatott ki (Szél 2022). A fentiek alapjan 28-30
pont kozotti eredményre szamithattunk a pedagdgushallgatok esetében is.

Az eredmények a fenti feltételezésnek megfelel6en alakultak. A kérdéivben
szereplé CD-RISC-10 kérdéssort 185 6 toltotte ki értékelhetéen, és 28,0-as
atlagpontszamot (SD=0,41) értek el rajta a hallgatok. Az atlagértékek alapjan, a
jollét-vizsgalathoz hasonléan, a Z generaci6 érte el a legalacsonyabb
atlagpontszamot.
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3. tablazat. A CD-RISC-10 skalan elért atlagpontszamok a vizsgalt pedagégushallgatok kérében

(N=187)

Generaci6 CD-RISC-10 atlag SD
Z 26,7 6,33

Y 30,1 6,57

X 28,7 5,57

A 3. tablazat adatsorabdl lathatjuk, hogy az id&sebb generaciok (Y, X)
magasabb pontszamot értek el a reziliencia kérdéssoron, mint a Z generacio,
ugyanakkor nem a legid6sebb korosztaly tagjai a legreziliensebbek, hanem az Y
hallgatok

alkalmazkodnak a legrugalmasabban a kihivasokhoz. A generaciok és a reziliencia

generacidhoz  tartozo, tébbségében harmincas éveiben  jard
szintje kozott kimutathaté egy szignifikans (p=0,008), bar gyenge (1n2=0,052)
Osszefliggés.

Jollét esetében az X és az Y generacio tagjai azonos atlagpontszamot értek el
(asd 2. tablazat), mig a reziliencia esetében ez nem volt elmondhaté. Ennek
ellenére kimutathatd, hogy a jollét és a reziliencia szintje szignifikansan egytitt jar
a vizsgalt pedagogushallgatok korében (p<0,001; 1=0,414): a reziliencia magasabb
szintje gyakran parosul magasabb jolléttel.

A WBI-5 skaldhoz hasonléan a CD-RISC-10 esetében — amely ugyan
egydimenzios méréeszkoz (Jarai et al. 2015) — is érdemes megvizsgalnunk az egyes

allitasokat. Ezek generacioval val6é Osszefliggéseit a 4. tablazatban kovethetjik

nyomon.

4. tablazat. Generacids kapcsolatok a CD-RISC-10 allitasaival (a szignifikans eredmények

vastagitassal jelélve) a vizsgalt pedagdgushallgatok kérében (N=187)

1. Képes vagyok arra, hogy Rho 0,101 6. Er6s emberként Rho | 0,003
alkalmazkodjak a valtozasokhoz. p 0,170 gondolok magamra. p 0,965
2. A stresszel valé megkiizdés | Rho 0,305 | 7. A megérzéseim alapjan Rho | -0,063
megerdsit. p <0,001 | kell cselekednem. p 0,391
3. Mindig a legnagyobb Rho 0,156 8. Naovon céltudatos Rho | 0,002
er6bedobassal cselekszem, ) ) %’(y

mindegy, hogy mirél van szé. P 0,033 | Vagyox. p 0,975
4. Amikor a dolgok Rho | 0244 | g {Jov érzem. én Rho | 0,179
reménytelennek tiinnek, o, gy >

akkor sem adom fel. p <0,001 | iranyitom az életemet. p 0,015
5. Tisztan gondolkodom és Rho 0.224 10. Doleozom azért. hoay Rho | -0,098
koncentralok, amikor nyomas - COBozom - 1108)

alatt vagyok. p 0.002 elérjem a céljaimat. p 0,186
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A 10 allitasbol 5-r8l bizonyosodott be, hogy szignifikans Gsszefiiggést mutat a
generaciéval. Valamennyi pozitiv korrelacios kapcsolatban all a generaciéval, tehat
az id6sebb korosztalyra jellemz6bb, a Z generaciora kevésbé jellemz6 allitasokrol
van sz6. A valaszokbdl kittinik, hogy a generaciok céltudatossaga kozott (8., 10.)
nincs kilonbség, azonban a Z generacids fiatalok kevésbé gondoljak, hogy
képesek hatékonyan megkiizdeni a nehéz helyzetekkel: kevésbé tudnak teljes
er6bedobassal (4.), koncentraltan cselekedni (5.), és talan hamarabb is feladjak (4.).
Ugy érzik, a kiilsé korilmények jobban tdlnének rajtuk (9.) és gy tinik, a
kihivasok kezelése is intenzivebben igénybe veszi Oket (4.), mint az id&sebb
generaciok képvisel6it. Mintha Nietzsche gondolatat (,Ami nem 6l meg, az
megerdsit.”) a Z generacié tagjai arnyaltak volna egy tagmondattal: Ami nem 0l
meg, az megerdsit — vagy megnyomorit.

Hésok és példaképek

Vajon kikre néznek fel, kiket tartanak kévetend6 mintanak a
pedagogushallgatok? Erre a kérdésre kerestiik a valaszt a ,,Van-e példaképe, vagy
olyan személy, akire kévetend6 példaként tekint?” kérdéstinkkel, amelyre ha
»igen’-nel valaszolt a hallgat6, akkor szoveges valaszt is adnia kellett. 99
valaszadonak (52,9%) nincs ilyen példaképe, 88 fének (47,1%) van. A példaképek
jelenlétére vonatkozo valaszokat generaciokként az 5. tablazat foglalja 6ssze.

5. tablazat. Példaképek jelenléte a vizsgalt pedagdgushallgatok kérében (N=187)

Generaci6 | Példakép jelenléte | Gyakorisag (f6) | Relativ gyakorisag (%)
nincs 53 50
V4
van 53 50
nincs 27 54
Y
van 23 46
nincs 19 61,3
X
van 12 38,7

A harom generacios csoportban nagyon hasonlé eredmények szilettek, 50%
koril mozog azok aranya, akik megneveztek ilyen személyt vagy személyeket, és
kortlbelil 50% nem adott meg példaképet, illetve jeldlte azt, hogy nincs ilyen
személy szamara. Habar egy enyhe csokkenést latunk a példaképek jelenlétében,
azonban ez az Osszefliggés nem szignifikans.

A 88 példaképpel rendelkez6 hallgaté kozil 57 f6 adott meg csaladtagot
(jellemz6 modon sziil6t, nagyszilét), 31 6 pedig mas személyt. Itt sem volt
kimutathato szignifikans Osszefiiggés a generacioval.
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Ha kozelebbrdl is megnézziik a 31 valaszt, akkor azt latjuk, hogy ezekben 12
alkalommal fordul el6 pedagogus (tanar, gydgypedagdgus, edz8): hat Z generacios
személynél, harom Y generacidhoz tartozé és hairom X generaciés valaszadonal.
A példaképvalasztas f6 vonasaiban tehiat nem érheték tetten generacids
kiilonbségek.

A példaképeken kivil hét kategoriaban vartunk még valaszokat a hallgatoktol
az altaluk kedvelt muaveikkel, alkotéikkal kapcsolatban, elsGsorban a mavészetek
tertiletérol: kedvenc film, filmsorozat; kedvenc irodalmi alkotas; kedvenc film vagy
irodalmi szerepl6; kedvenc {r6, kolts; kedvenc zenei egyiittes, eléadd; egyéb
kedvenc muvészeti alkotas, illetve miivész (zeneszerzd, szinész, festd stb.). A hét
kategériaban a megadott , kedvencek” szama 0 és 18 kézott mozgott (m=4,97;
SD=3,79), amely szignifikans kapcsolatban all a generacioval (p<<0,001; n2=0,121).
A kedvelt mivek, alkotok atlagos szamat generaciés bontasban a 6. tablazatban
tekinthetjik at.

6. tablazat. A kedvelt muvek, alkotok atlagos szama a vizsgalt pedagégushallgatok korében

(N=187)
Generaci6 Atlag SD
z 6,0 3,9
Y 2,9 3,0
X 4,7 34

A leglelkesebb valaszadok a Z generacidhoz tartozé hallgatok voltak, 6k
soroltak fel a legtobb alkotét és mivet. Latvanyos, hogy az Y generacional erésen
lecsokken a lelkesedést kivaltd személyek, alkotiasok szama, az X generacio
id6sebb valaszado6inal azonban mar ismét emelkedést mutat az idealok szama.

A kedvelt mtvek, alkotok intenzivebb jelenléte (szama) nem mutat szignifikans
Osszefliggést sem a jolléttel, sem a reziliencia szintjével. A példakép, koévetendd
személy, a ,,mester” azonban mar igen. A rezilienciat ugyan szignifikinsan nem
mozditja el6, azonban a jollétben mar van egy enyhe, pozitiv szerepe annak, ha
van példaképe a valaszadonak (Mvan=7,97; Maines=7,08; p=0,026; n2=0,027). Nem
szignifikans az 6sszefiggés (p=0,129), de az atlagok azt sejtetik (7. tablazat), hogy
a kils6, nem csaladhoz tartozé példaképek szerepe esetleg még erételjesebb is
lehet, ktl6nosen, ha a kiils6 példakép pedagogus (!). Annak a jelenségnek azonban
nyomat sem talaltuk a valaszokban, amelyet Steigervald ugy fogalmazott meg,
hogy az influenszerek jelentenék az Gj ikonokat a fiatalok szamara (Steigervald
2024).
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7. tablazat. Példaképek és a jollét Osszefliggései a vizsgalt pedagégushallgatok korében (N=187)

Példakép WBI-5 atlag SD
nincs 7,08 2,78
csaladtag 7,82 2,54
kilsé személy 8,05 2,40
pedagbgus 8,60 3,27

Osszegzés

A vizsgalati eredmények alapjan elmondhatjuk, hogy a tanarképzésbe bekeriilt
7, generacios hallgatok lelki egészségére, lelki alloképességére nagyobb figyelmet
kell forditani, mivel szignifikansan alacsonyabb jollét és reziliencia szinttel
érkeznek a felsGoktatasba, mint az idésebb, Y vagy X generacioba tartozok. A
kiilénbségek kiilondsen azokon a terilleteken érhet6k tetten, amelyek az
energikussaghoz és a kiizdeni tudashoz kapcsolodnak. Nem a Z generacios
hallgatok céltudatossagaval van gond, inkabb egyfajta tanult tehetetlenség képe
sejlik fel a valaszok m&gott, amely igazolasa tovabbi vizsgalatokat igényel.

Lelkesedésbdl, ideakbol nincs hiany, a Z generaciés hallgatoknak vannak
kedvenceik, héseik, akik azonban nem lenditik tovabb Sket a vélt vagy valos
akadalyokon. A konkrét példaképek azonban valamelyest segitenek meghaladni
ezeket, killénosen, ha el tud szakadni egy-egy hallgaté a csaladjatdl, és kiilsé
személyekre is fel tud nézni. Ugy téinik, hogy leends pedagbgusként a pedagdgus
példaképek szerepe még hangsilyosabb is — erre a pedagogusképzésben
tudatosabban is érdemes lehet épiteni.

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy a vizsgélt teriileteken nincsenek markéns
kiilonbségek a pedagégusképzésbe bekeriilt hallgatéi generaciok kozott. A
generaciés besorolasoknal inkabb a mitosz dominal, kevésbé a valosag. Az Insta-
mosoly tehat lehet Gszinte is. Ennek ellenére kicsit faradtabbnak, enervaltabbnak
ttnik, mint az id6sebb korosztalyok esetében.
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TOTH ZOLTAN

Chrappan Magdolna: Didaktika I-11I. tankonyvi fejezeteinek
kapcsolati hal6ja

ABSZTRAKT

Chrappan Magdolna Didaktika cimi tankdnyvének tiz fejezetét elemeztiik a bennik
el6fordulé kulesszavak alapjan. A ko6zds kulcsszavak alapjan szamolt kapcsolati
egyttthatok felhasznalasaval megrajzoltuk a tankényv fejezeteinek kapcsolati haléjat. A
kapcsolatokban gazdag kapcsolati halé arra utal, hogy a konyv egyes fejezetei — kivéve az
1. fejezetet — szerves egységet képeznek, sok szalon kapcsolodnak egymashoz. A fejezetek
kozotti kapesolatot 1étesit6 kulcsszavak vizsgalata azt is feltarta, hogy azok els6sorban a
tanulokkal, tanuldi tevékenységekkel kapcsolatosak (,,tanuld”, ,,tanulas”), és lényegesen
kevésbé jelennek meg a tanftisra, valamint a tanar tevékenységére utalé kulcsszavak.
Eredménytinkkel példat mutatunk a tankdnyvelemzés egy eddig még nem alkalmazott
lehetSségére.

Kulcsszavak: tankonyvelemzés, kapesolati hald, kapesolati egytitthatd, didaktika

Bevezetés

A tankonyvek elemzésének, értékelésének szamos szempontja van. Ezek
részletes lefrasa olvashat6 — tobbek kozott — Dardai (2002) kényvében, valamint
Kojanitz és Fischerné Dardai (2007) tanulmanyaban. A tankényvi szévegek nyelvi
feldolgozhatosaganak vizsgalati modszereit — tobbek kozott az olvashatésag
méréeszkozeit — tekinti 4t Lukacs Agnes és munkatarsainak (2022) tanulmanya.

A strukturaltsag (tagoltsag, egymasra épiilés, koherencia) fontos jellemzéje
nemcsak a tankonyveknek, hanem a szakkonyveknek is. A strukturaltsag egyik
fokméréje lehet, hogy az egyes fejezetek milyen mértékben kapcsolédnak
egymashoz, milyen graffal irhaté le a tankonyv fejezeteinek kapcsolati hal6ja. A
kapcsolodas erdsségének mérésére a mas teriileteken mar jol bevalt Garskof—
Houston féle kapcsolati egytitthatot (Garskof & Houston 1963) is hasznalhatjuk.
Ennek a vizsgalatnak az elvégzésére egyrészt a kapcsolati egytitthat6 alkalmazasara
vonatkoz6 korabbi tapasztalataink motivaltak, masrészt az a tény, hogy ilyen
jellegli  elemzéssel (tankOnyvi fejezetek kozotti  kapesolatok — erdsségének
vizsgalataval) még nem talalkoztunk a szakirodalomban.

A kapcsolati egyiitthat6 és a kapcsolati halo

A kapcsolati egytitthat6 egy olyan szam, amely két, adott szempontbdl vizsgalt
dolog kozotti kapcesolat erdsségét jellemzi. Ilyen lehet példaul a két dolog k6zos
elemeinek szama. Derman és Eilks (2016) kézépiskolasok oldodassal kapcsolatos
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kognitiv struktdarajanak vizsgalata soran a kulcsszavak kozotti kapcesolat er6sségét
a rajuk adott k6z6s asszociaciok szamaval jellemezte. Hasonl6 eljarast alkalmazott
Armagan  (2015) éltalanos iskolas tanulék tudomannyal kapcsolatos
tuddsszerkezetének feltarasakor. A kapcsolati egyiitthaté ilyen moédon vald
értelmezésének az a gyenge pontja, hogy tobb kozés kétSelem  (példaul
asszociacio) esetén azokat teljesen egyenértékiinek veszi, és nincsen tekintettel
azok valamilyen szempontbdl (példaul gyakorisag, a listiban elfoglalt hely) eltéré
sulyara.

A probléma megoldasara szamos javaslat sziiletett (Johnson & Collier 1969),
amelyek kozil a Garskof—Houston féle kapcsolati egytitthatd (Garskof &
Houston 1963) terjedt el leginkabb. Ennek szamitasa, valamint mas, hasonlé
mobdszerekkel valé dsszevetése olvashaté Cardellini (2008) tanulmanyaban.

A Garskof—Houston féle kapcsolati egytitthatot (relatedness coefficient, RC)
széles korben alkalmazzak a szabad széasszociacion alapuld tudasszerkezet-
vizsgalatokban. Az elsé ilyen jellegli tanulmanyok mintegy negyven évvel ezel6tt
jelentek meg (Isa & Maskill 1982; Chachapuz & Maskill 1987). Magyarorszagon
2009-ben publikaltuk az elsé ilyen vizsgalatot (Kluknavszky & Toth 2009). Azota
kozel két tucat széasszociacios tudasszerkezet-vizsgalattal kapcsolatos publikacié
sziletett magyar szerz6ktdl hazai és nemzetk6zi tudomanyos folyodiratokban. A
modszer lényege, hogy egy adott témakorbe tartozo két fogalom (hivészo) kézott
annal erésebb a kapcsolat a vizsgalt egyén kognitiv struktirajaban, minél t6bb
k6z6s asszociaciot kapunk rajuk. Bzt a kapcsolatot szamszerlen a kapcsolati
egyltthatéval jellemezziik, amelyet a k6z0s asszociaciok szama és rangszama (a
valaszban elfoglalt sorszama) alapjan szamolhatunk ki (Iisd kés6bb részletesen).
A fogalomparok kozotti kapesolati egytitthatok alapjan rajzolhatjuk meg a vizsgalt
egyén (vagy csoport) kognitiv struktirajara jellemzé kapcsolati halot. Amennyiben
a haloban az egyes hivoszavakat 6sszekotd k6zos asszociaciokat is feltiintetjiik, az
asszociacios haléhoz jutunk el.

Kimutattuk (Daru & Toth 2015), hogy a kapcsolati egytitthaté alkalmas
szociometriai felmérések adatainak értékelésére is. A szokasos szociometriai
értékeléssel ellentétben, ebben az esetben nemcsak az a fontos, hogy a tanul6k
szimpatidjuk alapjan kiket neveznek meg, hanem az is, hogy a megnevezettek
milyen sorrendben kovetik egymast a listaban. Az ennek figyelembe vételével
megrajzolt szociometriai hal6 arnyaltabban tiikr6zi a gyermekek k6z6tti kapesolati
viszonyokat.

Ujabban sikeresen alkalmaztuk a Garskof-Houston féle kapcsolati egyiitthatét
és a kapcsolati halot definiciok elemzésére, a definidlt fogalmak koézotti
kapcsolatok feltarasara (Téth 2022). ,,Amennyiben a definiciét (meghatarozast,
leirast) dgy fogjuk fel, mint a definialand6é fogalomra, mint hivé széra adott
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valaszszavak 6sszességét, akkor az egyes definidlandé fogalmak kozotti kapcesolat
er6sségét a rajuk adott definicioban szereplé koz0s szavak szama és sorrendje
alapjan szamolt kapcsolati egyttthatoval jellemezhetjik™ (Toth 2022: 316).
Feltételezéstink szerint ezt az eljarast kiterjeszthetjik szévegrészek (példaul
konyvfejezetek) kozotti kapcsolatok vizsgalatara is. Eszerint a szovegrészek
kozotti  kapesolat  ersségét a  kozOs  kulesszavak  és  azok el6fordulasi
gyakorisagabol szarmazé rangszama hatarozza meg (részletesen késbb).

Kutatasi kérdések

Munkank soran a kovetkez6 kérdésekre kerestiink valaszt:
1) Alkalmas-e az altalunk hasznalt kiterjesztett eljaras szovegrészek
(tankonyvi fejezetek) kézotti kapesolatok erésségének vizsgalatarar?
2) Milyen jellegzetességei mutatkoznak a vizsgalt tankonyv fejezeteire
vonatkozo kapcsolati halonak?
3) Milyen kulcsszavak mentén kapcsolédnak Ossze az egyes fejezetek?

A kutatas koriilményei
A vizsgdlat tirgya

A szbasszociacios vizsgalat eszkozeivel tanulmanyoztuk Chrappan Magdolna
kétkotetes Didaktika cim@ konyvének (Chrappan 2020; 2022) fejezeteit. A két
kotet két év kiilonbséggel jelent meg. Az elsé kotet (Didaktika 1) alcime Célok,
tartalmak, kovetelmények, és 136 oldalon hat fejezetre tagolva targyalja a tananyagot.
A masodik kétet (Didaktika I1.) a Munkaformak, stratégidk, eszkizik alcimet viseli,
és 132 oldalon négy fejezetet tartalmaz. Mivel a fejezetek szamozasa nem
konzekvens (az els6 kétetben nincs szamozas, a masodik kotetben van), ezért a
tovabbiakban az 1. tablazatban feltiintetett fejezetjel6lést hasznaljuk.
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1. tablazat. Az elemzésbe bevont 10 fejezet cime és jeldlése

(sajat szerkesztés)

Jelolés Kotet Fejezet cime
1. fejezet Didaktika és neveléstudomany
2. fejezet Az oktatas célrendszere
. A tanitds mint komplex pedagdgiai
3. fejezet Didaktika I. tevékenység
. (Célok, tartalmak, A tanitasi-tanulasi folyamat tartalmi kérdései:
4. fejezet . . '
kovetelmények) A tantervek
. A Nat-t6l a tanéraig: tervezési szintek az
5. fejezet .
oktatisban
. Kovetelmények és értékelés a tanitasi-tanulasi
6. fejezet
folyamatban
7. fejezet A tanulasszervezési munkaformak
8. fejeret Didaktika I1. Stratégiak, modszerek a tanitasi-tanulasi
. "y folyamatban
(Munkaformak, stratégiak,
9. fejezet eszkézk) A tanitasi-tanulasi folyamat eszkézrendszere
. A tanitasi-tanulasi folyamat szinterei és
10. fejezet 14 :
idokeretei
Az adatgyiijtés

Az adatgy(jtés soran un. kulcsszavakat kerestiink. Kulcsszénak mindsitettiik a
fejezet cimében és alcimeiben szereplé szavakat, valamint a szévegtorzsben
(abrak, tablazatok kivételével) szereplé félkévérrel kiemelt szavakat. Az egyes
fejezetekben el6forduld kulcsszavakat kigydjtottiik, a ragozott alakokat azonos
alakra frtuk (Hovardas & Korfiatis 2006), majd fejezetenként dsszeszamoltuk, és
el6fordulasi gyakorisdg alapjan sorba rendeztiik. A kapcsolati egyiitthato
szamitasahoz fejezetenként legfeljebb 15 kulcsszot hasznaltunk. A listiba csak
olyan kulcsszé keriilhetett be, amely legaldbb kétszer el6fordult az adott
fejezetben.

Az adatok feldolgozdsa

Az egyes fejezetek esetén kapott maximum 15 tagu kulcsszo-listat hasznaltuk
a kapcsolati egylitthaté szamitasira. A  Garskof—Houston féle kapcsolati
egyttthatd szamitasat a kvetkez6 példan mutatjuk be (2. tablazat).
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2. tablazat. Példa a Garskof—Houston féle kapcsolati egyiitthaté szamitasara

(sajat szerkesztés)

2. fejezet Rangszam 3. fejezet
cél* 15 tanitas
oktatas 14 motivacié
kompetencia 13 tevékenység
tarsadalom 12 aktivitas
differencialds** 11 tanulas
egyéni 10 differencialas**
érdek 9 elmélet
gyerek 8 tanora
intézmény*** 7 cél*
kettSs 6 interakcio
legitimacio 5 intézmény***
4 megerdsités
3 pedagdgia
2 pedagdgus
1 tanterv

Lathato, hogy a 2. fejezet esetén 11 kulcsszo fordult el6 legalabb kétszer, a 3.
fejezet esetén pedig a gyakorisagi lista elsé 15 kulcsszavat vontuk be az elemzésbe.
Mivel a leghosszabb vizsgalt lista 15 kulcsszot tartalmaz, ezért a rangszamokat is
1-t61 15-ig osztottuk ki (a lista élén all6 kulcsszo kapta a 15-6s rangszamot). A két
listaban harom azonos kulcsszé szerepel (cél, differencialas, intézmény). Ezek
rangszamait 6sszeszorozzuk (cél: 15 x 7; differencialas: 11 x 10; intézmény: 7 x 5),
majd képezzik a szorzatsszegeket: 250. Ezt elosztjuk a teljes egyezésnek
megfelelS szorzatdsszeggel (15 x 15 + 14 x 14 + 13 x 13 ...stb.), ami esetiinkben
1240. A két 6sszeg hanyadosa adja a kapcsolati egyiitthat6 értékét: RC = 250 /
1240 = 0,20. (Megjegyezziik, hogy a kapcsolati egyiitthaté hasonlé médon torténd
szamitasaval talalkozhatunk Ekmekei és munkatarsainak (2018) tanulmanyaban,
akik szbasszociacioval gydjtott valaszszavak Osszesitett gyakorisaga alapjan
felallitott sorrend (rangszam) figyelembe vételével szamoltdk a Garskof—Houston
féle kapcsolati egytitthatot.)

Az egyes fejezetparok esetén kapott kapcsolati egyiitthatok alapjan rajzolhatjuk
meg a kapcsolati halot. Ehhez un. szakitiasi pontokat (cut-off points) kell
meghatarozni, de ennek meghatarozasara nincs egységes elv a szakirodalomban.
Mi a kévetkez6képpen jartunk el: kiszamoltuk a 45 kapcsolati egytitthat6 atlagat
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(0,143) és szorasat (0,116). Az els6 szakitasi pontot az (atlag — szoras) értéknél, a
masodikat az atlagnél, a harmadikat az (atlag + sz6ras) értéknél allapitottuk meg,
és az ezek altal kijelolt kapcsolatiegytitthato-tartomanyokat kiillonb6z6 vastagsagu

vonalakkal (3. tablazat) szemléltettik a kapcsolati halon.

3. tablazat. A kapcsolati halo rajzolasanal alkalmazott szakitasi pontok

(sajat szerkesztés)

Kapcsolati egyiitthato A kapcsolat erGssége Osszekots vonal
< 0,03 nincs kapcsolat (nincs)
0,03 - 0,14 gyenge kapcsolat szaggatott (1,5 pt)
0,15-0,25 erés kapcesolat folytonos vékony (2,25 pt)
> 0,25 nagyon erés kapcsolat folytonos vastag (6 pt)

Tovabba lehet6ség van annak vizsgalatara is, hogy az egyes fejezetek milyen
k6zos  kulcsszavakon keresztill kapcsolodnak egymashoz, és ezeknek a
kapcsolédasoknak milyen az eréssége. Két fejezetnek egy adott kulcsszon
keresztill t6rténd kapcsolédasanak erdsségét a kapcesold kulcesszo rangszamainak

szorzataval jellemezhetjiik.

Az eredmények és értékelésiik

Az egyes fejezetek kulcsszavakra vonatkoztatott statisztikai adatait a 4. tablazat
tartalmazza. Lathat6, hogy mind terjedelmében, mind a kulcsszavak ,,strdsége”
tekintetében a 7. és a 8. fejezet all az élen, mig az 1. fejezet az utolsé helyen. A
kulcsszavak ,,strlsége” valamilyen szinten jelzi a témakor fontossagat, de egyben
nehézségét is.

4. tablazat. Az cgyes fejezetek fontosabb adatai

(sajat szerkesztés)

Fejezet Terjedelem | Kulcsszavak szama AZt‘laagg Ozlg:;ﬁ:iislz;gszgzz; k
1. fejezet 10 oldal 54 54
2. fejezet 10 oldal 74 7.4
3. fejezet 30 oldal 298 9,9
4. fejezet 28 oldal 299 10,7
5. fejezet 18 oldal 185 10,3
6. fejezet 22 oldal 203 9,2
7. fejezet 32 oldal 419 13,1
8. fejezet 54 oldal 802 14,9
9. fejezet 16 oldal 174 10,9
10. fejezet 12 oldal 101 8,4
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Az egyes fejezetekben el6forduld leggyakoribb  kulesszavak legfeljebb

tizen6tos listajat tartalmazza az 5. tablazat — el6fordulasi gyakorisag alapjan sorba

rendezve. A kapcsolati egyiitthatok (6. tiblazat) szamitasa ezek alapjan tortént ,,Az

adatok feldolgozasa” fejezetben lefrtaknak megfelel6en.

5. tablazat. Az egyes fejezetekben el6fordulé kulesszavak gyakorisagi listaja

(sajat szerkesztés)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet
didaktika cél tanitas tanterv tanulé | értékelés | munka tanulas tanulas | tanulas

. . motiva- . . kovetel- s . .. kornye-
elmélet | oktatas - tanulé tanora . halézat | projekt | eszkéz i
cié mény zet

kap- kompe- tevé- szabd- . -~ . .

P P . . szint | folyamat | egyéni feladat tanul6 | oktatis
csolat tencia | kenység | lyozis .

szak- carsad teve

) arsada- . evé- . . .

mod- aktivitds helyi , tanulds | tanulds tanulé | digitlis | digitalis
lom ’ kenység
szertan ’

. differen- . . . . ., tanesz- P
viszony e tanulds | minden | Oraterv | fejlesztés | feladat | csoport . szintér
cialas koz

. . tanulas-
. .. | differen- taxono- .
nevelés | egyéni 1 tananyag | feladat . szerve- | modszer | folyamat | elem
’ cialas ’ mia p
zés
tudo- . , edago- . . o . . a
. érdek clméler | PEU38 fejlesztés alap frontalis tanar cél fizikai
mény gia
. kerettan- , , csoport- L szem-
gyerek tandra tervezés cél jaték folyamat
terv munka pont
intéz- . - alkalma- L. . .
) cél folyamat | tanterv mérés . egyéni | minden hatas
meny 2as g
. interak- | értelme- . mindsité . motiva- » ao
kettds - . tanar tandr - tanitas hibrid
cié zés s cié
legitima- | intéz- ) ) teljesit- roblém | kérnye-
g . cél cél e csoport p ’ kontakt
cié mény mény a zet
megerS- | intéz- munka- . munka- L. . -
2 ) szint stratégia | tolltartd | objektiv
sités mény forma forma
edago- . . ., ., ered- . .
pedag program | osztaly tertilet | képesség ) tanar online
gla ’ meny
edagd- . . vissza- | kompe- szemé- ,
pedag szint tudds . P folyamat - tamogat
gus csatolas tencia lyiség
" . . . haté- tan- -
tanterv | tanitds | modszer | tudds tanora . .. halézat
konysag | konyv
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6. tablazat. A fejezetek k6zotti kapesolati egyttthatok

(sajat szerkesztés)

2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet | fejezet

1. fejezet 0 0,10 0 0 0 0 0 0 0

2. fejezet 0,20 0,08 0,06 0,10 0,13 0,06 0,11 0,15
3. fejezet 0,09 0,25 0,15 0,11 0,20 0,26 0,13
4. fejezet 0,30 0,11 0 0,15 0,31 0,05
5. fejezet 0,16 0,14 0,30 0,21 0

6. fejezet 0,12 0,17 0,31 0,23
7. fejezet 0,42 0,16 0,16
8. fejezet 0,35 0,19
9. fejezet 0,42

A mar korabban leirt szakitasi pontok felhasznalasaval megrajzolt kapcsolati
halokat az 1-3. abrak mutatjak. Az 1. abran lathat6, hogy a lehetséges 45
kapcsolatbol hét esetben van igen erds kapcsolat a fejezetek kozott. Ezek az igen

er6s kapcsolatok a 4-10. fejezeteket érintik. Kiilondsen figyelemre mélté a 4-5-8-

9. ,.fejezetnégysz6g”. Ezek kozil is kiemelkedik a 9. fejezet, amely négy masik

fejezettel 1étesit nagyon erds kapcsolatot.

\
0-¢-o ©
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1. abra. A kapcsolati halé ,,els6” szintje (szakitasi pont: 0,25)
(sajat szerkesztés)

A kapcsolati halon kivil hasznos annak ismerete is, hogy az egyes fejezetek

kozott milyen kulcsszavak és milyen részesedéssel vesznek részt a kapcsolat




kialakitasaban. Ezt ugy kapjuk meg, hogy minden egyes fejezetpar esetén
kiszamoljuk a ko6z0s kulcsszé rangszamainak szorzatat (lasd: ,,Az adatok
feldolgozasa” alfejezetben {rottakat), és ezzel a szorzattal jellemezziik az adott
kulcsszo6 kapesolati erésségét. A 7. tablazatban lathatjuk ezeket az értékeket, azaz
azt, hogy az egyes fejezetek kozotti kapcsolatok kialakulasaban milyen ko6zos
kulcsszavak jatszanak szerepet, illetve milyen sullyal (rangszam-szorzattal)
alakitjak az adott kapcsolatot. Megéllapithat6, hogy az igen erés kapcsolatok
esetében szinte mindig a ,,tanulé” és a ,,tanulds” kulcsszavak a meghatarozok.

7. tablazat. Az egyes fejezeteket 6sszekapesold kulesszavak. Zardjelben a kapcesolat erésségét
mutaté rangszam-szorzat (gy: gyenge kapcsolat; e: ers kapcsolat; n.e: nagyon erds kapcsolat)

(sajat szerkesztés)

1. fejezet — 3. fejezet (gy.)

elmélet (126)

2. fejezet — 3. fejezet (e.)

differencialas (110), cél (105), intézmény (35)
2. fejezet — 4. fejezet (gy.)

cél (75)

2. fejezet — 5. fejezet (gy.)

cél (75)

2. fejezet — 6. fejezet (gy.)

cél (90)

2. fejezet — 7. fejezet (gy.)

egyéni (130), kompetencia (26)

2. fejezet — 8. fejezet (gy.)

egyéni (70)

2. fejezet — 9. fejezet (gy.)

cél (135)

2. fejezet — 10. fejezet (e.)

oktatas (182)

3. fejezet — 4. fejezet (gy.)

cél (35), pedagdgia (27), intézmény (20), tanitas
(15), tanterv (15)

3. fejezet — 5. fejezet (e.)

tevékenység (156), tandra (112), cél (35), tanterv
%

3. fejezet — 6. fejezet (e.)

cél (56)

3. fejezet — 7. fejezet (gy.)

tanulas (132), tanora (8)

3. fejezet — 8. fejezet (e.)

tanulas (165), motivaci6 (84)

3. fejezet — 9. fejezet (e.)

tanulas (165), tanitas (80), cél (63)

3. fejezet — 10. fejezet (gy.)

tanulas (165)

4. fejezet — 5. fejezet (n.e.)

tanul6 (210), tanterv (105), szint (20), cél (25)
4. fejezet — 6. fejezet (gy)

folyamat (91), cél (80), szint (8)

4. fejezet — 8. fejezet (e.)

tanul6 (168), folyamat (14)

4. fejezet — 9. fejezet (n.e.)

tanul6 (182), minden (77), folyamat (70), cél (45),
tanitas (6)

4. fejezet — 10. fejezet (gy.)

folyamat (506)

5. fejezet — 6. fejezet (e.)

fejlesztés (99), szint (52), cél (40), tudas (2)

5. fejezet — 7. fejezet (gy.)

feladat (110), tanar (36), munkaforma (16), tanora
(14)

5. fejezet — 8. fejezet (n.e.)

tanulé (180), feladat (130), tanar (54), mddszer (10)
5. fejezet — 9. fejezet (e.)

tanulé (195), cél (45), tanar (18)

6. fejezet — 7. fejezet (gy.)

tanulas (144)

6. fejezet — 8. fejezet (e.)

tanulas (180), folyamat (26)

6. fejezet — 9. fejezet (n.e.)

tanulas (180), folyamat (130), cél (72)

6. fejezet — 10. fejezet (e.)

tanulas (180), folyamat (104)

7. fejezet — 8. fejezet (n.e.)

tanulas (180), feladat (143), egyéni (91), csoport
(55), tanar (54)

7. fejezet — 9. fejezet (e.)

tanulas (180), tanar (18)

7. fejezet — 10. fejezet (e.)

tanulas (180), halézat (14)

8. fejezet — 9. fejezet (n.e.)

tanulas (225), tanul6 (156), tanar (27), folyamat
(20)

8. fejezet — 10. fejezet (e.)

tanulas (225), folyamat (16)

9. fejezet — 10. fejezet (n.e.)

tanulas (225), digitélis (144), folyamat (80),
kérnyezet (70)




Tovabb épitve a kapcsolati halot az erSs kapcsolatokkal is, kapjuk a 2. dbran
lathaté halot. Ebben a kapcsolati haloban mar csak az 1. fejezet az, ami izolalt
elemként talalhat6. Ugyanakkor az eddig izolalt 3. fejezet 6t erés kapcsolatnak
koszonhetéen az 5., 6. és 10. fejezettel keriilt egy szintre. Kiugréoan magas (hét)
nagyon erds és er6s kapcsolata a 8. és a 9. fejezeteknek van. Az erés kapcsolatok
kialakitasaban a korabban mar emlitett ,tanul6” és , tanulis” kulcsszavak mellett
megjelennek djabbak is: ,,cél”, ,.differencialas”, ,,tevékenység”, fejlesztés” (lasd 7.
tablazat).

2. 4bra. A kapcsolati halé ,,els6” és ,,masodik” szintje (szakitasi pontok: 0,25 és 0,15)

(sajat szerkesztés)

A 3. abra mutatja a gyenge kapcsolatokat is megjelenité teljes kapcsolati halot.
Lathat6, hogy az 1. fejezet mindossze egy masik fejezethez, a 3. fejezethez
kapcsolodik gyenge kapcsolattal az ,,elmélet” kulcsszon keresztil. Ugyanakkor a
teljes kapcsolati halobdl az is kitlinik, hogy a 3. fejezet — amelyhez az 1. fejezet
egyedil kapcsolédik — minden fejezettel kapcsolatban all, igaz, hogy ezek egy része
gyenge kapcsolatnak mindsithet6. Az is lathat6, hogy a 2-10. fejezetek szinte
mindegyike kapcsolédik egymashoz — kivéve a 4. és 7., valamint az 5. és 10.
fejezeteket.
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3. abra. A teljes kapcsolati halé (szakitasi pontok: 0,25; 0,15 és 0,03)

(sajat szerkesztés)

A kapcsolatokban gazdag kapcsolati halo arra utal, hogy a konyv egyes fejezetei
— kivéve az 1. fejezetet — szerves egységet képeznek, sok szalon kapcsolédnak
egymashoz. Ez mindenképpen érdeme egy tankonyvnek. Ugyanakkor érdemes
megfigyelni, hogy a fejezetek koz6tti kapesolatok elsésorban olyan kulcsszavakon
(,tanul6”, ,tanulas”) keresztil valosulnak meg, amelyek egyértelmten a
tanulokhoz, a tanulok tevékenységéhez kothetdk, és lényegesen kevésbé jelennek
meg a tanftasra, valamint a tanar tevékenységére utal6 kulcsszavak (8. tablazat). Bz
elgondolkodtatd, mar csak azért is, mert ez a tankonyv alapvetéen tanarjelolt
hallgatok szamara késziilt.
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8. tablazat. A kulcsszavak sorrendje a 7. tablazatban rangszam-szorzatok Gsszege alapjan

(sajat szerkesztés)

Sorrend Kulcsszo Ra“ig szorzat Sorrend Kulcsszo Ran,g szorzat
Ossz. Ossz.
1. tanulas 2526 15. tanitas 101
2. tanulé 1091 16. fejlesztés 99
3. cél 871 17. szint 86
4. folyamat 607 18. motivacio 84
5. feladat 383 19. minden 77
6. egyéni 291 20. kornyezet 70
7. tanar 207 21. intézmény 55
8. oktatds 182 22. csoport 55
9. tevékenység 156 23. pedagbgia 27
10. digitalis 144 24. kompetencia 26
11. tanéra 134 25. halézat 14
12. tanterv 127 26. modszer 10
13. elmélet 126 27. tudas 2
14. differencialds 110
Osszegzés

Az altalunk kiprobalt, tankonyvi fejezetek kozos kulcsszavakon alapuld
kapcsolati haléjanak meghatarozasa alapjan megallapitottuk, hogy Chrappan
Magdolna Didaktika cim@ egyetemi tankonyvének fejezetei kozott nagyon erds,
de legalabbis erés kapcesolat van, kivéve az 1. fejezetet, amely csak a 3. fejezettel
mutat gyenge kapcsolatot. Ez a kapcsolatokban gazdag struktura jelzi az egyes
fejezetek tartalmi 6sszekottetését is.

Tovabbi fontos informaciokat nyerhetiink a kapcsolatot 1étesité kulcsszavak
vizsgalatabol. Megallapitottuk, hogy a fejezetek elsésorban két kulcsszo, a
»tanuld” és a ,tanulas” révén kapcsolédnak egymashoz, és a tanari tevékenységre
utalé kulcsszavak kevésbé meghatarozok ebbdl a szempontbdl.

Az itt bemutatott, konyvfejezetek kozos kulcsszavakon alapuld kapcesolati
haléjanak megallapitisa Gjszeri modszer a tankonyvek és szakkonyvek
felépitésének vizsgalatira. A moédszer hatékonysaganak és hasznalhatosaganak
megitéléséhez azonban tovabbi vizsgalatok sziikségesek. Annyit azonban maris
kijelenthetiink, hogy ez a moddszer Onmagiban nem alkalmas sem a
tankonyv/szakkonyv bemutatdsira, sem annak kritikai értékelésére.
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STEM tanitasi-tanulasi moédszerek koragyermekkorban —
szisztematikus attekintés

ABSZTRAKT

A STEM koragyermekkori gyakorlata ma még mindig sok bizonytalansigot hordoz
magaban, és ez fokozottan igaz a pedagégusok STEM oktatisra vonatkozd
felkészultségére. Fontos, hogy lassanak j6 gyakorlatokat, amelyek mentén megtervezhetik
sajat nevelési folyamataikat. Ebben a tanulmanyban részben ehhez, masrészt ezen
gyakorlatok hatasvizsgalatdhoz szeretnénk —szakirodalmi gyGjteményt bemutatni,
kézéppontba helyezve a koragyermekkori STEM tanitasi-tanulasi moddszereket és
tevékenységeket. A szisztematikus keresés eredményeként 29 ilyen publikaciét
valogattunk ki a 2014-2023 id6szakban. Az eredmények szerint a koragyermekkori STEM
tevékenységek sordban mara domindnssa valtak a digitalis tevékenyégekrSl és
hatasvizsgalatukrél sz6l6  kutatdsok, viszont kevés a fenntarthatésag ¢és STEM
kapcsolatara vonatkozé pedagdgiai gyakorlatot bemutaté tanulmanyok ardnya. Az is
kidertlt, hogy a koragyermekkori STEM oktatasra vonatkozé hatasvizsgalatok tovabbi
fejlesztésre és tokéletesitésre szorulnak.

Kulcsszavak: koragyermekkor, STEM oktatds, tanitdsi modszerek, tanuldi
tevékenységek, hatasvizsgalat

Bevezetés

A STEM a science, technology, engineering és mathematics tudomanyokat
felolel6 metadiszciplina (Lantz 2009). A tanitas és tanulas szempontjabdl egy olyan
topoldgiai hipertér, amelyben a gyermekek a STEM metadiszciplina és a tanulast
befolyasol6 kiilonb6z6 dimenzidk keresztmetszetében problémakat oldanak meg,
mikozben fejlédnek kognitiv, affektiv és effektiv személyiségjegyeik. A STEM
mozaiksz6t, amely a National Science Foundation (NSF) altal el6sz6r SMET-ként
volt ismert, az 1990-es és 2000-s évek elején kezdték hasznalni az USA-ban
(Hallinen & Rogers 2015).

A STEM oktatas és az ezzel kapcsolatos kutatasok mara valamennyi foldrészen
jelen vannak. Yang és munkatarsai (2023) szerint a STEM-mel kapcsolatos
publikaciok szamanak valtozasaban harom f6 szakasz figyelheté meg a 2004-2022
id6szakban. Az elsé periodushoz (2004-2010) képest, amikor a STEM-mel
kapcsolatos kutatasok kezd6dtek, a masodik szakaszban (2011-2018) mar 26-szor
mig a harmadik szakaszban (2019-2022) 120-szor t&bb publikacié jelent meg. A
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2004 6ta megjelent tanulmanyok szerz6i az elsé idészakban még nehezen tudtak
megbirkézni a STEM interdiszciplinaris jellegének értelmezésével, illetve
vizsgalataval, és az egyes diszciplinakat helyezté¢k a vizsgalatok kozéppontjaba. A
masodik idészakban a STEM oktatds vonatkozasdban mar a tanulék
teljesitményére, motivaciojara és a nemek kozotti kulonbségekre vonatkozo
vizsgalatokrol szamoltak be a kutatok. A harmadik idSszak az, amikor mar nagy
szamban jelentek meg a tanarok STEM-mel kapcsolatos percepcidjaval, szakmai
képzettségével és képzésével, valamint a STEM gyakorlati megvaldsitasaval
kapcsolatos tanulmanyok. A legtjabb vizsgalatok mar a STEM és fenntarthatosag
kapcsolatat vizsgaljak. Id6rendi sorrendben a STEM-re vonatkozé publikaciok
szama a masodik id6szaktodl jelzi a koragyermekkort érinté STEM oktatasra
vonatkozo kutatasok aranyanak névekedését (Wang & Degol 2013; Freeman et al.
2014; Chai 2019; Yang et al. 2023).

A STEM oktatas azon célja, hogy mar koragyermekkortol az életkornak
megfelel6 komplex szemléletmodot alakitson ki, amely birtokaban majdan a
természet, valamint a tarsadalom problémait globalisan kozelitik és oldjak meg,
mar a STEM oktatas 1étrejotte elott, az integralt természettudomanyos nevelés
céljaként is megjelent. Bzt tikrozik az els6, integralt természettudomanyos
oktatasra vonatkozo tanulmanyok, amelyek kezdetben annak fogalmara és céljaira
fokuszaltak (Frey 1989). Ezek a publikaciok mar akkor, a STEM oktatas céljathoz
hasonl6éan hangsulyoztak, hogy az interdiszciplinaris megkozelités és tanulas révén
a tanulok olyan képességekre tesznek szert, amelyek birtokaban magyarazatot és
megoldast adhatnak a hétkéznapi élet komplex problémaira. Ezt kovetden a
legkiemelked6bb kutatisokat 1996-tdl tartjak szamon, amelyek egy része az
integralt természettudomanyos oktatds implementacidjat és a megvaldsitas
problémiit vizsgalta (Green & Osah-Ogulu 2003; Nampota 2008; Sun et al. 2014).
Ezek a kutatasok bar nem kifejezetten a STEM kisgyermekkori implementaciojara
vonatkoztak, mégis fontosak voltak, mert Otleteket adtak a STEM oktatas
pedagdgiai gyakorlatara vonatkozodan is.

A STEM koragyermekkori alkalmazasardl szolé tanulmanyok kezdetben
azokat a képességeket és gyermekkori jellemzéket mutattak be, amelyek képessé
teszik a 3-8 éves gyermekeket a STEM tanulasra. Sharapan (2012) példaul kiemeli,
hogy az évodasok racsodalkoznak az Sket koriilvevé vilag jelenségeire, probaljak
azokat megmagyarazni, mikézben felfedeznek, kisérleteznek, megfigyelnek,
kilonb6z6 anyagokkal és eszkozokkel dolgoznak, azaz képesek foglalkozni a
STEM tevékenységekkel. Ezen tevékenységek kozben tudasukban és
gondolkodasukban sokszor ugyan még nem tudatosan (mivel a kisgyermekeknek
még nincs a tudomanyos értelemben vett diszciplinaris tudasuk), de kezdenek
kialakulni a STEM diszciplinak kozotti azon 6sszefiiggések, amelyek a késébbi
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komplex gondolkodas és STEM szemlélet megalapozasat jelentik (Moomav &
Davis 2010). A 2010-es évek els6 felében a kisgyermekkori STEM oktatasra
vonatkozo kutatasok hangsulyosan foglalkoztak a STEM és a koragyermekkori
kreativitds Osszefiiggéseivel (Cotlu et al. 2014; Kim et al. 2014; Uret & Ceylan
2021). A STEM oktatas kreativitasra gyakorolt hatasvizsgalataiban, ha nem is
mindig koragyermekkorra vonatkoztatva, mar egyértelméien leirasra kertiltek azok
a tanitasi-tanuldsi modszerek is, amelyeknek pozitiv hatdsa van a kreativitasra.
Ilyen moédszerek a tanari visszajelzés a gyermekek felé a tanulasi folyamatban
(Shen et al. 2021), a mérnoki tevékenységeket alkalmazoé tervezésalapu tanulas
(Keana & Keana 2016), a mlvészeti és kézmives tevékenységek hasznalata a
STEM-oktatas kiegészitéseként (Root-Bernstein 2015) vagy a szisztematikus
problémamegoldas (Stone-MacDonald et al. 2015; Yang et al. 2023). A 2010-es
évek masodik felét6]l napjainkig a koragyermekkorra vonatkozé kutatisok a
korabbiak kiegészitéseként mar kitérnek a STEM oktatas kommunikaciora,
egyuttmuikodésre, szocializaciora, problémamegoldasra, kritikus gondolkodasra,
mérnoki képességekre, kutatasi készségekre, matematikai képességekre, nyelvi
muveltségre gyakorolt hatasanak vizsgalatara, a STEM tevékenységek
megvalositasanak feltételeire (Nikolopoulou 2022). Tovabba a tanulok STEM
iranti motivacidjara, érdekl6désére, a tanulok és tanarok STEM attittidjére, a
pedagégusok STEM szakmai felkésziiltségére és percepcidjara (Bjerknes et al.
2023; Yang et al. 2023). A legujabb vizsgalatokban ugyanakkor mindinkabb
el6térbe kertlnek a fenntarthatésagra nevelés problémai is a koragyermekkori
STEM oktatasban (Rodrigues-Silva & Alsina 2023). Ng és munkatarsai (2022) a
STEM/STEAM tanitasi-tanulasi modszereinek  elemzésére  vonatkozd
tanulmanyokat foglaltak Gssze integrativ attekintéstikben, és azt elemezték, hogy
azokban hogyan érvényestlnek a kiillonb6z6 diszciplinak integracidjanak szintjei,
fokozatai. Ez azért fontos, mert a transzdiszciplinaris szint az, amely leginkabb
szolgalija. a STEM gyermekek személyiségfejlesztésre vonatkozo — céljait,
megalapozva azokat a képességeket, a komplex tudast és a globalis szemléletet,
amelyek késGbb alkalmassa teszi 6ket a hatékony munkavégzésre, alkotomunkara
és az életben torténd helytallasra.

A STEM oktatds hazankban sem ismeretlen. Ertelmezése azonban még
szerteagazo, sokkal inkdbb a STEM domének egymas mellettiségérél mintsem
azok  integracidjarol  sz0l a  gyakorlatban. A kornyezetismeret  és
természettudomany jelenleg az a két tantargy, amelyek céljaikban, tartalmukban és
modszereikben kozelitenek a STEM oktatashoz. Az altalanos iskola els6 és
masodik évfolyaman hazankban jelenleg nincs kérnyezetismeret oktatas. Ez azért
probléma, mert a STEM szemlélet kialakitisa egy kontinuum, amelyet
6vodaskortdl kell kezdeni. Ennek kévetkezményeirdl, illetve a koragyermekkori
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STEM oktatas jelent6ségérél, hatisardl hazankban eddig kevés tanulmany
sziletett (Angyal 2020; Homoki 2021; Juhos & Hegedtis 2023).

A tanulmany célja és kérdései

A koragyermekkori STEM oktatasban még mindig sok a bizonytalansag,
kilontsen a hatékony tanitasi-tanulasi médszerek és tevékenységek terén. A
STEM oktatas sikeressége azonban nagymértékben fiigg a STEM célokat és
kovetelményeket megvalosité  pedagogiai  gyakorlattél. Ehhez a  STEM
pedagégusoknak szakmailag, pedagdgiailag és pszichologiai szempontbdl is jol
felkésziltnek kell lenni. Latniuk kell, melyek azok a jégyakorlatok, tanitasi-tanulasi
modszerek, illetve tanuléi tevékenységek, amelyeket 6k is megbizhatéan és a
remélt hatas érdekében biztonsaggal alkalmazhatnak. Ezért nagyon fontosak azok
a tanulmanyok, amelyek egy adott tanitasi-tanulasi modszer és tevékenység
leirasat, illetve hataselemzését tartalmazzak, mivel ezzel segittk a STEM
pedagégusok munkajat, a STEM konkrét bel- vagy kiltéri megvaldsitasat
(Evangelou et al. 2010; Kazakoff et al. 2013; Sullivan et al. 2013). A kutatok
szamara is fontosak ezek a tanulmanyok, mert altaluk példakat lathatnak a STEM
pedagogiai gyakorlatanak vizsgalatara, azokat tovabbfejleszthetik, tokéletesithetik,
ami altal egyre pontosabb képet adhatnak az adott tanitasi-tanulas moédszer sikeres
alkalmazhatésagara vonatkozon.

Kutatasunk célja ezért az volt, hogy a STEM tanitasi-tanulasi moédszerek és
tevékenyégek gyermekekre gyakorolt hatasat bemutaté tanulmanyokat gydjtson
Ossze a 2014-2023 id6északbol. Ezek elemzése segitséget nyujthat a STEM
pedagogiai gyakorlatahoz és annak tudomanyos igényd, korrekt, megbizhaté
modszerekkel torténd kutatasahoz.

A kutatas kérdései a kévetkezok:

1. Milyen konkrét példak jelennek meg a koragyermekkori STEM
tanulasi-tanitasi modszerekre, a gyermeki tevékenységekre és
jogyakorlatokra a vizsgalt publikaciokban?

2. Milyen kutatasi célt szolgaltak a kérdéses tanitasi-tanulasi modszerek
és tevékenységek, hogyan vizsgaljak azok hatasat, és mi volt a
hatasvizsgalatok eredménye?

Moébdszerek

A tanulmanyok kivalasztasahoz a PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses) iranymutatasait kévettiik.
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Jogosultsdgi kritériumok

1.

A tanulmanyok eredeti, empirikus, peer-review, magas szinvonaly,
open access folyoiratokbol (Scopus) szarmaznak.

Részletezik a vizsgalatok targyat képezé koragyermekkori STEM
tanitasi-tanuldsi modszereket és tevékenységeket.

Vizsgaljak a koragyermekkori STEM tanitasi-tanulasi moédszereket és
a tevékenységek hatasat.

A 2014-2023-as id6szakra vonatkoznak.

Angol nyelven irédtak.

Csak megbizhaté és a sziikséges adatokkal rendelkez6 folyoirat
cikkeket vizsgaltuk, konyveket, konyvrészleteket nem vettiink be a

mintaba.

Keresési stratégia

A keresési stratégiai folyamat a helyi egyetemi konyvtar szakértéje és nyolc

kutaté segitségével valosult meg. A keresés 2023. aprilisaban tortént az UDiscover

search engine, tovabba az ERIC és Google scholar adatbazisok segitségével. A
publikaciok kivalasztasahoz a ,,STEM in early childhood” OR ,,STEM education
in early Childhood” OR ,,STEM education in pre-school” OR ,,practise of STEM
in early childhood” OR ,experience about STEM in eatly childhood” OR
»teaching STEM in early childhood” kulcsszavakat és kifejezéseket hasznaltuk.

A keresés stratégia a kévetkez6 volt:

1.

A konyvtar szakértoje 2528 rekordot talalt, amelyekb6l 429 duplum
volt.

Ezt kévetéen a megmaradt 2099 rekordbdl a valogatas (screening)
fazisban a kutatok paros munkaban végezték a kutatdsi célnak
megfelel6 publikaciok kivalasztasat (négy kutatopar, akik egymassal is
konzultaltak és egyeztettek). El6szor kizartuk a  konyveket,
konyvrészleteket, majd az empirikus kutatassal nem rendelkez6, a nem
open access, nem peer -review és a nem Scopus folydiratokat.

A keresés kovetkezd 1épésében keriltek feltlbiralatra a publikaciok
cimei, absztraktjai és kulcsszavai. A keresési fazis ezen szakaszanak
végére 2020 rekord kerilt eltavolitasra. Itt is a négy kutatopar végezte
a keresést.

A tovabbiakban a megmaradt 79 rekordbdl teljes széveg keresést és
tanulmanyozast végeztink. Ezek utin 50 olyan rekord keriilt
eltavolitasra, amelyek csak érintSlegesen emlitették a tanitas-tanulasi
modszereket és tevékenységeket, vagy ezen modszerek tanitasanak
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hatisat és problémait, valamint a STEM iranti attitddot csak a
pedagogusokra értelmezték. A teljes szoveg keresést és analizist is négy
kutatépar végezte, akiknek a k6z6s konzultacidja és egyeztetése utan
kertlt kivalasztasra ezen szisztematikus attekintés céljainak és
kérdéseinek megfelel6 29 publikacio.

A vizsgalat £6 céljanak megfelel6en megnéztik, hogy az adott publikdciokban
milyen koragyermekkori STEM oktatashoz kothetd tanitasi-tanulasi modszerek
leirasa tortént meg részletesen a publikicidk egészére vonatkozdan. Tovabba azt
is elemeztiik, hogy az egyes modszerek lefrasat hany altalunk vizsgalt publikacio
tartalmazta évek szerinti eloszlasban a 2014-2023 id6szakban.

Kilon figyelmet forditottunk arra, hogy részleteiben elemezzik a ko6zolt
tanitasi-tanulasi modszerek és tevékenységek hatasanak vizsgalatat. Ennek oka az
volt, hogy korrekt, megbizhaté hatasvizsgalatot végezni koragyermekkorban
nehezebb, mivel ehhez kevés kutatasi eszkéz és modszer all rendelkezéstinkre.
Kiilonoésen igaz ez a kvantitatfy médszerekre. Igy azt is kerestiik, hogy az egyes
publikaciokban mi volt az alapvet6 kutatasi modszer (csak kvalitativ, csak
kvantitativ vagy kevert), ezen belil milyen egyéb pedagdgiai modszerek és
eszk6zok milyen aranyban voltak megfigyelheték.

A STEM tanitasi-tanulasi tevékenységek valtozatossaga miatt azokat
publikacionként vizsgaltuk az adott kutatas céljanak, a kutatds modszerének és
eszkozeinek, az adott STEM tanitasi modszer altal érintett STEM domének,
valamint a kutatas f6bb eredményének kontextusaban. Ez a kvalitativ elemzés igy
nem oOncélian, hanem kutatasi koérnyezetben mutatja be az adott STEM
tevékenységet, lehetévé téve annak a kutatasi folyamat kiillonb6z6 vonatkozasai
szerinti 6sszefliggésben térténd szemlélését.

Eredmények és diszkusszio

A vizsgalt publikaciok céljai és eredményei kiilonb6zé csomoépontok koré
csoportosithatok.

(1) A megjelolt célok egy része a STEM oktatasi programok, tanitasi modszerek
jellemz6inek  vagy azok hatasanak osztalytermi kornyezetben  torténd
megfigyelésére vonatkozott (Campbell et al. 2018; Fridman et al. 2020,
Kewalramani et al. 2020; Bezuidenhout 2021; Fridberg & Redfors 2021;
Bofferding et al. 2022; Chen & Tippett 2022; Ward et al. 2022; Apostolou 2023).
Ezen kutatasok eredményei alatamasztottdk a STEM oktatas sikerességét.
Igazoltak, hogy a gyermekek lelkesek a STEM tevékenységekben, és a STEM
modszerek, illetve tevékenységek segitik a tanulasi folyamatot. Lényeges tényezd
a pedagogusok szerepe, instrukciéi ebben a tanulasi folyamatban, valamint
kiderilt a pedagégusok STEM oktatassal kapcsolatos néhany problémaja és
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hidnyosaga is. A STEM koragyermekkori nevelési folyamatiban nem
elhanyagolhat6 az a kornyezet, amelyben a tevékenységek torténnek. Ioy a STEM
tanuldst segits, jol strukturalt és Osztonzé, szabad mozgast és gondolkodast
biztosité osztalyteremre, valamint minél természetesebb kiltéri kérnyezetre van
szitkség.

(2) A miasodik csoportban az adott STEM moédszer vagy tevékenység a
gyermekek kognitiv jellemz6ire gyakorolt hatasanak elemzése volt a cél
Speldewinde és Campbell (2022) ,,Bush kinders” (,,Bokor 6voda”) kint a
természetben torténd foglalkozasainak hatasat elemezte a gyermekek mérnoki és
technologiai képességeire vonatkozéan. Dilek és munkatarsai (2020) a STEM
kutatasalapu tanulas hatasaként azt vizsgalta, hogyan fejlédik a gyermekek kutatasi
készsége, beleértve a mérnoki gondolkodast is. A KIBO program jatékos
formaban térténd alkalmazasa szintén egy olyan modszer, amely hatassal van a
mérncki képességek fejlédésére (Sullivan & Bers 2017). Jelent6s aranyban vannak
a vizsgalt tanulmanyok kozott azok a célok, amelyek a gyermekek digitalis és
robotikai készségeinek, illetve képességeinek fejlesztését kivanjak elérni (Nam et
al. 2019; Govind & Bers 2021; Kanaki et al. 2022; Liu et al. 2022). T6bb tanulmany
foglalkozik a STEM tevékenységek matematikai képességekre gyakorolt hatasanak
elemzésével (Kermani & Aldemir 2015; Aldemir & Kermani 2016; Bofferding et
al. 2022). Jol elkiilonithet6 a természettudomanyos tudast és képességeket STEM
tevékenységek révén fejleszteni kivand tanulmanyok csoportja (Kermani &
Aldemir 2015; Aldemir & Kermani 2016; Dejonckheere et al. 2016; Adbo &
Carulla 2020; Dilek et al. 2020; Liu et al. 2022). Az eredmények azt mutatjak, hogy
a  gyermekek  mérnéki  gondolkodasmédja a természettudomanyos
gondolkodasmadddal és a kutatasi készségekkel egyetemben egyarant fejlédott. A
kutatasok szerint a STEM tevékenységek segitik a gyermekeket a
természettudomanyos fogalmak alkalmazasdban, mérnoki tevékenységekbe
torténd beépitésében. A digitalis technika STEM tanulasban betoltoétt 1ényeges
szerepét igazolta a gyermekek digitalis képességének pozitiv iranya valtozasa.
Ugyanakkor a kutatok elismerik, hogy a tanulast és értékelést segitS digitalis
eszk6z0k, illetve programok még nem tokéletesek, tovabbi fejlesztésre szorulnak.

(3) Bizonyos publikacidk céljai kézott a STEM oktatds tevékenységekre
gyakorolt hatasanak vizsgalata is szerepelt (Campbell et al. 2018; Riniker 2021,
Campbell & Speldewinde 2022; Speldewinde & Campbell 2022). A kutatasok
eredményei szerint a gyermekek STEM tevékenységeinek végrehajtasara hatast
gyakorol az a tanulasi kérnyezet, amelyben a tevékenységek zajlanak (inspiralo, jol
szervezett osztalytermi, illetve természetes kiltéri kornyezet Osztonzéleg hat)
(Campbell et al. 2018; Speldewinde & Campbell 2022). Riniker (2021) vizsgalati
eredménye szerint a STEM oktatas fontos eleme a relevans tapasztalatok és
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anyagok jelenléte a tanulas folyamataban. Ebben a tanulasi folyamatban a
tanaroknak iranyitott élményeket kell nyujtani a tanulok szamara. Ugyanakkor az
is lényeges, hogy a tevékenységek kozben a gyermekek érezzék sajat elképzeléseik
és nézeteik fontossagat, ami 6sztonzé eré a tovabbhaladdsban (Campbell &
Speldewinde 2022).

(4) A vizsgalt publikaciok kozott tobb olyat is taldltunk, amelyek célja a STEM-
mel kapcsolatos motivacio és attitdd fejlesztése volt (Tran 2018; Dilek et al. 2020;
Pattison et al. 2020; Bascopé & Reiss 2021; Mitchell et al. 2022). Ezek a
tanulmanyok a digitalis technolégiai alkalmazasok, a kutatdsalapt tanulas és a
kollektlv tevékenységek (szil6k és helyi koézosségek bevonasa a STEM
tevékenységekbe) alkalmazasa soran ezeknek a mérnoki tevékenységek, a
gondolkodasmoéd és a palya iranti attitdjének, illetve a STEM iranti attitGd és
motivaci6 szintjének novekedésérdl szamoltak be.

(5) Az elemzett tanulmanyok kozott csak ketté olyan vizsgalattal talalkoztunk,
amelyek a célok kozott megjelolték a fenntarthatésagra nevelés és STEM
kapcsolatanak elemzését. Liu és munkatarsai (2022) a ModBot eszk6zok és
szoftver hasznalataval torténd viz alatti robot készitésekor a fizikai fogalmakkal
torténd ismerkedésen és alkalmazason tal a kornyezeti nevelés vonatkozasait is
bevontak a tanulasi folyamatba. A gyermekek a robotikai foglalkozas soran
eredményesen oldottak meg a kornyezeti problémakat is. Campbell és
Speldewinde (2022) a ,,Bush Kinder” 6vodai vizsgalatakor a STEM és a
fenntarthatésag kapcsolataként kiemelték, hogy ennek a kapcsolatnak a
megval6sitasaban a nevel6k iranymutatasa, instrukcidja 1ényeges szerephez jut.
Ugyanakkor a gyermekekkel foglalkozé nevel6k ma még nem tudjak ezt a
kapcsolatrendszert megfeleléen kezelni. A pedagdgusok ilyen iranyu felkészitése
fontos feladat, mivel a STEM oktatas egyik kiemelt iranya a kozeljovében éppen
a fenntarthatésagra nevelés és a STEM kapcsolodasi pontjainak megtalalasa,
valamint realizalasa a koragyermekkori STEM tanulasi folyamatban.

Tanulmanyunk kozponti célja a STEM tevékenységeket leiré publikaciok
kigytjtése volt, ami 4ltal segitséget szerettiink volna nydjtani a STEM pedagogiai
gyakorlatidhoz, illetve kutatisahoz. A tevékenységek soraban szinte minden
publikacioban megjelent a jaték, sok esetben a rajzolas, a mozgas, amelyek a
koragyermekkor életkori sajatossagabodl kévetkez6 alaptevékenységek.

A leirt tevékenységek sok esetben mind a négy STEM domént bevond,
komplex tervezési és épitési feladatok voltak, ahol a mérnoki tevékenységek és
gondolkodas nagy hangsullyal szerepeltek (Sullivan & Bers 2017; Tippett &
Milford 2017; Campbell et al. 2018; Dilek et al. 2020; Kewalramani et al. 2020,
Pattison et al. 2020; Bascopé & Reiss 2021; Campbell & Speldewinde 2022; Chen
& Tippett 2022; Liu et al. 2022; Speldewinde & Campbell 2022; Apostolou 2023).
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Egy masik jellemz6 tevékenységesoport a digitalis eszk6zok hasznalata, a
robotika és programozas. Igy a Bee-Bot, KIBO és iPad app a robotikai,
programozasi, digitalis kodolasi képességek (Sullivan & Bers 2017; Murcia et al.
2020; Govind & Bers 2021; Mitchell et al. 2022), a Physical science programming
platform a digitalis képességek fejlesztéséhez (Kanaki et al. 2022), a ModBot viz
alatti robotok készitéséhez (Liu et al. 2022), a Colour Code okosjaték a
formaelemzési stratégiak vizsgalatahoz (Bofferding et al. 2022), a littleBits a jaték,
a kreativitds és a kritikai gondolkodas fejlesztése érdekében (Kewalramani et al.
2020), a TurtleBot robot a szekvenalas és problémamegoldas alkalmazasa végett
(Nam et al. 2019) lehet hasznos.

A természettudomanyos kisérletekkel Gsszefliggésben olvashattunk vizzel
kapcsolatos  (buborékfujas, sillyedés, lebegés) (Chen & Tippett 2022),
mennyiségek Osszehasonlitasara vonatkozé (Ward et al. 2022) kisérletekrdl.
Tovabba megjelentek a részecske szemlélet kialakitasat szolgalé (levelek,
kockacukor mozsarban torténd Osszetorése, mikroszkoppal megfigyelése) (Adbo
& Carulla 2020) kisérletek is.

A tevékenységek kozott szerepeltek az él6lények megismerését célzo beltéri
vagy kiltéri tevékenységek is. Kanaki és munkatarsai (2022) tanulmanyaban a
digitalis jaték tartalma az allatokkal torténé ismerkedés volt, mig Fridberg és
Redfors (2021) ugyancsak a digitalis technika alkalmazasa révén bévitette a
gyermekek él6lényismeretét, beleértve a novényeket és allatokat. Az
¢él6lényismeret bévitésének egyik jellemz6 koragyermekkori moédszere a mesélés,
amely Bascopé és Reiss (2021) tanulmanyaban keriilt bemutatasra.

Ritkan fordultak el a kiiltéri tevékenységek a vizsgalt publikaciokban. A ,,Bush
Kinder” 6voda kiiltéri jatékai természetes kornyezetben (kockahaz épités,
szerepjatékok) (Speldewinde & Campbell 2022), vagy kertészkedés és jatszotéri
foglalkozasok (Riniker 2021; Ward et al. 2022).

A vizsgalatokban megfigyelheté volt a koragyermekkori természettudomanyos
nevelés azon, STEM oktatasban is érvényesils torekvése, hogy a gyermekek
megismerkedjenek a természetes, illetve a mesterséges anyagokkal azok érzékelése
és alkalmazasa révén (Dilek et al. 2020; Fridman et al. 2020; Fridberg & Redfors
2021; Speldewinde & Campbell 2022). Ezekben a tanulmanyokban az anyagokkal
val6 ismerkedés osztalytermi és kiiltéri kornyezetben egyarant el6fordult jatékos
formaban, esetenként a digitalis tevékenységek bevonasaval.

Talalkoztunk még modellezéssel (Campbell & Speldewinde 2022) f6zési
eljarasokat, fermentalast, viztelenitést, tartésitast bemutatd tevékenységekkel,
kézmuvességgel és szerszam készitéssel (Bascopé & Reiss 2021). Tovabba drama
jatékokkal, konyvtarhasznalattal, a zenére és tancra vonatkozé tevékenységekkel
(Sullivan & Bers 2017; Riniker 2021).
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A leirt STEM tevékenységek palettaja széles, szamtalan lehet&séget kinal a
STEM pedagogiai gyakorlata szamara az alkalmazas céljanak megfelel6en. A
vizsgalt publikaciok alapjan egyértelmi kovetkeztetés, hogy a 3-7 éves gyermekek
képesek komplex moédon alkalmazni meglévé és megszerzett ismereteiket,
képességeiket a STEM tevékenységekben. Nyitottak, kreativak és érdeklédék a
természet jelenségei, problémai irant, amelyeket korukbdl addéddan még
holisztikusan kozelitenek meg. Ennek az életkori sajatossagnak a kiaknazasa,
megtartasa lényeges a STEM szemlélet kialakitasakor, mivel az erre az
interdiszciplinaris, komplex kolcsénhatasrendszerre és tudasra épiil. Igy ezt a
szemléletet koragyermekkorban kell kialakitani, megtartani, megalapozva a
késébbi életkorok STEM oktatasat és nevelését.

Konkluziok

Ebben a tanulmanyban 29 olyan publikaciét elemeztiink, amelyek a
koragyermekkori STEM tanitasi-tanulasi modszerek és tevékenységek kilonb6z6
aspektusait mutattak be a 2014-2023 kozotti idészakban. A tobbszemponti
elemzés célja a segitségnyujtas szandéka volt a témat kutatok és a STEM
gyakorlatat végz6 pedagégusok szamara. A tanitasi-tanulasi modszerek és
tevékenységek ilyen részletes felsorolasaval, rendszerezésével még szisztematikus
attekinté {rasokban nem talalkoztunk. Ezt a hianyt poétoltuk ebben a
tanulmanyban, ezzel is Otleteket adva a STEM koragyermekkori nevelésben
érdekelt és tanulni vagy6 tudosoknak, nevelSknek. Az elemzések soran kiderilt,
hogy kevés a témara vonatkoz6 nemzetkézi szakirodalom, bar az utébbi négy
évben jelentés novekedés figyelheté meg a vonatkozé tanulmanyok szamaban. Ez
vizsgalatunk eredményei alapjan nagyrészt a digitalis technologiai modszerek
koragyermekkori STEM oktatasba torténé betorésének koévetkezménye. A
kozeljovoben is varhatéan a robotikaval, programozassal, digitalis értékeléssel
kapcsolatos kutatasok fognak megjelenni nagyobb aranyban. A napjainkban
kozéppontban 1évé fenntarthatésagra nevelés csak elvétve jelent meg a vizsgalt
publikacidkban.  Globalis  jelent6sége miatt azonban  sziikségszerd a
fenntarthatésagra nevelés és a STEM  kapcsolatinak  kutatisa a
koragyermekkorban is. A téma kiforratlansaga miatt a digitalis technol6gia mellett
ez lehet a kozeljové masik sokat kutatott tertilete a koragyermekkori STEM
oktatasra vonatkozoéan. Azt is lattuk, hogy a vizsgalt kutatasok sok
kutatasmoédszertani  és  szervezési  korlattal, bizonytalansaggal birnak. A
hatasmérések terén ezért szitkségszer( az eddiginél tébb megbizhato és érvényes
méréeszkoz kidolgozasa, kiilondsen a digitalis, illetve a kvantitativ méréeszkozok
vonatkozasaban. A koragyermekkori STEM oktatas alapeleme a jaték, amely bel-
és kultéri kornyezetben is torténhet. A STEM integralt természetébdl adoddan
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akkor éri el leginkabb céljat, ha olyan tanulasi kérnyezetben valosul meg, ahol a
gyermek komplex médon érzékeli a valésagot, a kortlotte 1évs vilagot. Erre
legalkalmasabb a kiiltéri kérnyezet, amely az eddiginél sokkal tobb természetben
(6voda, iskolaudvar, jatszotér, kert, erdS, rét stb.) végzett tevékenységet és
foglalkozast igényel. A vizsgalt publikaciokban alig talalkoztunk ilyen esetekkel,
igy a jov6 kutatasainak ez is egy preferalt témaja lehet.

A kutatas korlatai

Ez a tanulméany a STEM oktatas koragyermekkori tanitasi-tanuldsi modszereire
és tevékenységeire fokuszalt, amihez konkrét és részletes tevékenység lefrasokat
tartalmaz6, empirikus kutatasokat kerestiink. Mivel a keresé kifejezések és
kulcsszavak megadasakor még nem lattuk, hogy ezek a tanulmanyok milyen
tevékenységekre fognak donté tobbségben 6sszpontositani, idénként altalanos és
nem a témara kiélezett keresé kifejezéseket adtunk meg. Ez megnehezitette és
id6ben is hosszabba tette a keresést. FErdemes tehat minél tobb és arnyaltabb, a
témara vonatkozé konkrétabb (esetiinkben példaul a tevékenyég nevét is bevono)
kifejezést megadni, ami céliranyosabb, pontosabb keresést eredményez a vizsgalt
téma vonatkozasaban.

Hivatkozott irodalom

ADBO, K. & CARULLA, C. V. (2020). Learning about science in preschool: Play-
based activities to support children’s understanding of chemistry concepts.
International Journal of Early Childhood, 52(1), 17-35.
https://doi.org/10.1007(s13158-020-00259-3

ALDEMIR, J. & KERMANI, H. (2016). Integrated STEM curriculum: Improving
educational outcomes for Head Start children. Early Child Development and Care,
187(11), 1694-1706. http://dx.doi.org/10.1080/03004430.2016.1185102

ANGYAL Zs. (2020). A természetismeretet érinté valtozasok a 2020-as
tantervekben. GeoMetodika, 4(2), 47-52.

APOSTOLOU, Z. T. (2023). Perspectives for project-based STE(A)M activities in
early childhood education. Journal of STEM Teacher Institutes, 3(1), 13-25.
https://jstei.com/index.php/jsti/article/view/45 (Letoltés ideje: 2023. 12.
20.)

BASCOPE, M. & REISS, K. (2021). Place-based STEM education for sustainability:
A path towards socioecological resilience. Sustainability, 13(15), 8414.
https://doi.org/10.3390/su13158414

BEZUIDENHOUT, H. S. (2021). An eatly grade science, technology, engineering and
mathematics dialogue reading programme: The development of a conceptual

99


https://doi.org/10.3390/su13158414

tramework. South African  Journal of Childhood Education, 11(1), al038.
https://doi.org/10.4102/sajce.v11i1.1038

BJERKNES, A. L., WILHELMSEN, T. & FOYN-BRUUN, E. (2023). A systematic
review of curiosity and wonder in natural science and early childhood
education research. Journal of Research in Childhood Education, 37(2), 1-17.
https://doi.org/10.1080/02568543.2023.2192249

BOFFERDING, L., CHEN, L., KOCABAS, S. & AQAZADE, M. (2022). Early elementary
students’ use of shape and location schemas when embedding and
disembedding. Education Sciences, 12(2), 1-14.
https://doi.org/10.3390/educsci1 2020083

CAMPBELL, C. & SPELDEWINDE, C. (2022). Early childhood STEM education for
sustainable  development.  Swstainability, — 14(6),  1-11.  https://
doi.org/10.3390/su14063524

CAMPBELL, C., SPELDEWINDE, C., HOWITT, C. & MACDONALD, A. (2018). STEM
practice in the early years. Creative Education, 9(1), 11-25.
https://doi.org/10.4236/ce.2018.91002

CHAL C. S. (2019). Teacher professional development for science, technology,
engineering and mathematics (STEM) education: a review from the
perspectives of technological pedagogical content (TPACK). The Asia-Pacific
Education Researcher, 28(1), 5-13. https://doi.org/10.1007/s40299-018-0400-
7

CHEN, Y. L. & TIPPETT, K. D. (2022). Project-based inquiry in STEM teaching
for preschool children. EURASLA Journal of Mathematics, Science and
Technology Education, 18(4), em2093.
https://doi.org/10.29333 /ejmste/11899

CorrLU, M. S., CAPRARO, R. M. & CAPRARO, M. M. (2014). Introducing STEM
education: Implications for educating our teachers in the age of innovation.
Education and Science, 39(171), 74-85.
https:/ /www.researchgate.net/publication/260517903  (LetSltés  ideje:
2024. 01. 09.)

DEJONCKHEERE, P. J., WiT, N. D., VAN DE KEERE, K. & VERVAET, S. (2016).
Exploring the classroom: Teaching science in early childhood. International
Electronic Journal of Elementary Education, 8(4), 537-558.
https://www.iejee.com/index.php/IEJEE/atticle/view/131 (Letoltés ideje:
2024. 01. 02.)

DiLEK, H., TASDEMIR, A., KONCA, A. S. & BALTACI, S. (2020). Preschool
children’s science motivation and process skills during inquiry-based STEM
activities. Journal of Education in Science, Environment and Health (|JESEH), 6(2),
92-104. https://doi.org/10.21891 /jeseh.673901

100


https://doi.org/10.21891/jeseh.673901

EVANGELOU, D., DOBBS-OATES, J., BAGIATI, A., LIANG, S. & CHOL J. Y. (2010).
Talking about artifacts: Preschool children’s explorations with sketches,
stories, and tangible objects. Early Childhood Research & Practice, 12(2), 1-16.
https://ecrp.illinois.edu/v12n2/evangelou.html (Let6ltés ideje: 2024. 01. 03.)

FREEMAN, S., EDDY, S. L., MCDONOUGH, M., SMITH, M. K., OKOROAFOR, N.,
JorDT, H. & WENDEROTH, M. P. (2014). Active learning increases student
performance in science, engineering, and mathematics. PN.AS Proceedings of the
National Academy of Sciences of the United States of America, 117(23), 8410—8415.
https://doi.org/10.1073/pnas.1319030111

FREY, K. (1989). Integrated science education: 20 years on. International Journal of
Science Education, 11(1), 3-17. https://doi.org/10.1080/0950069890110102

FRIDBERG, M. & REDFORS, A. (2021). Teachers’ and children’s use of words
during early childhood STEM teaching supported by robotics. International
Journal of Early Years Edncation, 32(2), 405—419.
https://doi.org/10.1080/09669760.2021.1892599

FRIDMAN, R., EDEN, R. & SPEKTOR-LEVY, O. (2020). Nascent inquiry,
metacognitive, and self-regulation capabilities among preschoolers during
scientific exploration. Frontiers in Psychology, 11, 1790.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01790

GOVIND, M. & BERs, B. (2021). Assessing robotics skills in early childhood:
Development and testing of a tool for evaluating children’s projects. Journal of
Research in STEM Edncation, 7(1), 47—68.
https://doi.org/10.51355/jstem.2021.102

GREEN, R. D. & OsAH-OGULU, D. J. (2003). Integrated science teachers’
instructional competencies: an empirical survey in Rivers State of Nigeria.

Journal of Education for Teaching, 29(2), 149—158.
http://dx.doi.org/10.1080/0260747032000092657

HALLINEN, J. & ROGERS, K. (2015). Stem education curriculum. In: SPARKS, K. J.
(szetk.): Encyclopaedia Britannica book of the year 2015. Chicago, Encyclopaedia
Britannica. https://www.britannica.com/topic/STEM-education (Letoltés
ideje: 2024. 01. 03.)

Homoxk1 E. (2021). A kornyezetismeret tantargy a NAT 2020 alapjan,
elvesztegetett évek. In: FODOR R., KARAIN-GOMBOCZ O. & MIKLOS A. K.
(szetk.): Pedagdgiai viltozdsok — a viltozds pedagogidja 111. Budapest, Szaktudas
Kiadé. 137-144.

Junos A. & HEGEDUs R. (2023). Enyhe értelmi fogyatékos és tobbségi tanuldk
2012-es ¢és 2020-as természettudomanyos (5-6. osztaly) tanterveinek
Osszehasonlitasa. GeoMetodika, 7(3), 23-36.
https://doi.org/10.26888/ GEOMET.2023.7.3.2

101


https://doi.org/10.1080/0950069890110102
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;32477748
https://doi.org/10.26888/GEOMET.2023.7.3.2

KaANAKI, K., KALOGIANNAKIS, M., Pouraxis, E. & Povrrtis, P. (2022).
Investigating the association between algorithmic thinking and performance in
environmental study. Sustainability, 14(17), 1-16.
https://doi.org/10.3390/su141710672

KAZAKOFF, E. R., SULLIVAN, A. & BERS, M. U. (2013). The effect of a classroom-
based intensive robotics and programming workshop on sequencing ability in
early childhood. Early Childhood Education  Journal, 41(4), 245-255.
https://doi.org/10.1007/s10643-012-0554-5

KEANA, L. & KEANA, M. (2016). STEAM by design. Design and Technology Education,
21, 61-82. https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1119572.pdf (Letoltés ideje:
2024. 01. 09.)

KERMANI, H. & ALDEMIR, J. (2015). Preparing children for success: integrating
science, math, and technology in early childhood classroom. Early Child
Development and Care, 185(9), 1504-1527.
https.//doi.org/10.1080/03004430.2015.1007371

KEWALRAMANI, S., PALAIOLOGOU, J. & DARDANOU, M. (2020). Children’s
engineering design thinking processes: The magic of the robots and the power
of bloks (electronics). Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology
Education, 16(3), em1830. https://doi.org/10.29333/ejmste /113247

Kim, D. H., KO, D. G., HAN, M. J. & HONG, S. H. (2014). The effects of science
lessons applying STEAM education program on the creativity and interest
levels of elementary students. Journal of The Korean Association For Science Education,
34(1), 43-54. http:/ /dx.doi.org/10.14697 /jkase.2014.34.1.1.00043

LANTZ, H. (2009). Science, technology, engineering, and mathematics (STEM) Education.
What form? What function?
http:/ /www.currtechintegrations.com/pdf/STEMEducationAtticle.pdf
(Letoltés ideje: 2024. 01. 09.)

Liu, L., OH, H., ZHANG, L., FANG, T., HUANG, M., HAO, Y., WANG, J., YAO, C. &
YING, F. (2022). A study of children’s learning and play using an underwater
robot construction kit. International Journal of Technology and Design Education, 33,
317-336. https://doi.org/10.1007/s10798-021-09720-3

MITCHELL, A., LOTT, K. H. & TOFEL-GREHL, C. (2022). Cookie-jar alarms: An
analysis of first-grade students’ gendered conceptions of engineers following a
programming  design  task.  Edwucation  Sciences, 12(2),  110.
https://doi.org/10.3390/ educsci12020110

MOOMAW, S. & DAVIS, J. A. (2010). STEM comes to preschool. Young Children,
65(5), 12-18. https:/ /www.proquest.com/docview/873954028?pq-
origsite=gscholar&fromopenview=true&sourcetype=Scholarly%20]Journals

(Letéltés ideje: 2024. 01. 09.)

102


http://koreascience.or.kr/journal/GHGOBX.page

MuRrcla, K., PEPPER, C., JOUBERT, M., CROSS, E. & WILSON, S. (2020). A
framework for identifying and developing children’s creative thinking while
coding with digital technologies. Issues in Educational Research, 30(4), 1395-1417.
https://www.iier.org.au/iier30/murcia2.pdf (Letoltés ideje: 2024. 01. 09.)

Nam, K. W, Kim, H. J. & LEE, S. (2019). Connecting plans to action: The effects
of a card-coded Robotics curriculum and activities on korean kindergartners.
The Asia-Pacific Education Researcher, 28(5), 387-397.
https://doi.org/10.1007/s40299-019-00438-4

NAMPOTA, D. C. (2008). Distribution of ‘science for all’ and ‘science for scientists’
in the documentation of the integrated science curriculum in Malawi. African
Journal of Research in Mathematics, Science and Technology Education, 12(1), 19-31.
https://doi.org/10.1080/10288457.2008.10740626

NG, A., KEWALRAMANI, S. & KIDMAN, G. (2022). Integrating and navigating
STEAM (inSTEAM) in early childhood education: An integrative review and
inSTEAM conceptual framework. Euxrasia Journal of Mathematics, Science and
Technology Education, 18(7), em2133. https://doi.org/10.29333 /ejmste /12174

NIKOLOPOULOU, K. (2022): STEM activities for children aged 4—7 years: teachers’
practices and views. International Jonrnal of Early Y ears Education, 31(3), 806—821.
https://doi.org/10.1080/09669760.2022.2128994

PATTISON, S., SVAROVSKY, G., RAMOS-MONTANEZ, S., GONTAN, 1., WEISS, S.,
NUNEZ, V., CORRIE, P., SMITH, C. & BENNE, M. (2020). Understanding early
childhood engineering interest development as a family-level systems
phenomenon: Findings from the Head Start on engineering project. Journal of
Pre-College  Engineering Education — Research  (J-PEEKR),  10(1),  70-89.
https://doi.org/10.7771/2157-9288.1234

RINIKER, C. M. (2021). The impact of utilizing learning centers to promote STEM
development in the early childhood classroom. Master’s Theses & Capstone
Projects,  311.  https://nwcommons.nwciowa.edu/education_masters/311
(Letoltés ideje: 2024. 01. 02.)

RODRIGUES-SILVA, J. & ALSINA, A. (2023). STEM/STEAM in early childhood
education for sustainability (ECEfS): A systematic review. Sustainability, 15(4),
3721. https://doi.org/10.3390/su15043721

ROOT-BERNSTEIN, R. (2015). Arts and crafts as adjuncts to STEM education to
foster creativity in gifted and talented students. Asiz Pacific Education Review,
16(2), 203-212. https://doi.org/10.1007/s12564-015-9362-0

SHARAPAN, H. (2012). From STEM to STEAM: How eatly childhood educators
can apply Fred Rogers’ approach. Young Children, 67(1), 36-40.
https:/ /www.proquest.com/docview/927664843?sourcetype=Scholarly%o
20Journals (Letoltés ideje: 2024. 01. 09.)

103


https://doi.org/10.1080/10288457.2008.10740626
https://www.tandfonline.com/author/Nikolopoulou%2C+Kleopatra
https://doi.org/10.1080/09669760.2022.2128994

SHEN, S., WANG, S., QI, Y., WANG, Y. & YAN, X. (2021). Teacher suggestion
feedback facilitates creativity of students in STEAM Education. Frontiers in
Psychology, 12, 723171. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.723171

SPELDEWINDE, C. & CAMPBELL, C. (2022). ‘Bush kinders’: developing eatly years
learners technology and engineering understandings. International Journal of
Technology and Design Education, 33, 775-792. https://doi.org/10.1007/s10798-
022-09758-x

STONE-MACDONALD, A., WENDELL, K., DOUGLASS, A. & LOVE, M. L. (2015).
Engaging Young Engineers: Teaching Problem  Solving Skills Through STEM.
Baltimore, Brookes Publishing.

SULLIVAN, A. & BERS, M. U. (2017). Dancing robots: integrating art, music, and
robotics in Singapore’s early childhood centers. International Journal of Technology
and Design Edncation, 28, 325-346. https://doi.org/10.1007/s10798-017-9397-
0

SULLIVAN, A., KAZAKOFF, E. R. & BERS, M. U. (2013). The wheels on the bot go
round and round: Robotics curriculum in pre-kindergarten. Journal of Information
Technology Education, 12,203-219. https://doi.org/10.28945/1887

SuN, D., WANG, Z. H., XiE, W. T. & BOON, C. C. (2014). Status of integrated
science instruction in junior secondary schools of China: An exploratory study.
International Journal of Science Education, 36(5), 808—838.
https://doi.org/10.1080/09500693.2013.829254

TipPETT, C. D. & MILFORD, T. M. (2017). Findings from a pre-kindergarten
classroom: Making the case for STEM in early childhood education.
International ~ Journal of Science and Mathematics  Education, 15(1), 67-86.
https://doi.org/10.1007/s10763-017-9812-8

TRAN, Y. (2018). Computer programming effects in elementary: Perceptions and
career aspirations in STEM. Technology, Knowledge and 1earning, 23, 273-299.
https://doi.org/10.1007/s10758-018-9358-z

URET, A. & CEYLAN, R. (2021). Explorting the effectiveness of STEM education
on the creativity of 5-year-old kindergarten children. European Early Childhood
Education Research Journal, 29(6), 842—855.
https://doi.org/10.1080/1350293X.2021.1913204

WANG, M. T. & DEGOL, J. (2013). Motivational pathways to STEM career choices:
using expectancy—value perspective to understand individual and gender
differences in STEM fields. Developmental Review, 33(4), 304-340.
https://doi.org/10.1016/.dr.2013.08.001

WARD, J., DINAPOLL, J. & MONAHAN, K. (2022). Instructional perseverance in
early-childhood classrooms: Supporting children’s development of STEM

104


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.723171
https://www.sciencedirect.com/journal/developmental-review
https://doi.org/10.1016/j.dr.2013.08.001

reasoning in a social justice context. Education Sciences, 12(3), 1-19.
https://doi.org/ 10.3390/educscil2030159

YANG, D., Wu, X,, LIU, J. & ZHOU, J. (2023). CiteSpace-based global science,
technology, engineering, and mathematics education knowledge mapping
analysis. Frontiers in Psychology, 13, 10949509.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.1094959

105


https://www.researchgate.net/journal/Frontiers-in-Psychology-1664-1078?_tp=eyJjb250ZXh0Ijp7ImZpcnN0UGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIiwicGFnZSI6InB1YmxpY2F0aW9uIn19

BUDA ANDRAS

Jaték és iskola

ABSZTRAKT

Az elmult években megvalosuldé nagyfokd digitalizacié kozvetlen és kdzvetett hatdsai
miatt egyre nehezebb az osztalytermekben figyelemre 6szténdzni, aktivizalni az offline és
online vilagban parhuzamosan jelen 1évé tanuldkat. Sokan kizarélag a killonbéz6 digitalis
eszk6zok és programok intenziv alkalmazasaban latjak a megoldas kulesat, masok viszont
a régi moédszereket probaljak meg modernizalni. Utobbi térekvések kozé tartozik a jaték
tan6rai megjelenése, amelynek jelentés szerepe lehet a tanuldk figyelméért zajlé
kiizdelemben.

Ajatékok, illetve a jaték(tervezési) elemek tobbféle médon jelenhetnek meg az oktatasban.
Alkalmazasuknak nemcsak a tanulék érdekl6désének felkeltésében, a motivalasban és az
interaktivitds megteremtésében lehet szerepe, hanem segitségiikkel ismeretatadds, s6t
készségfejlesztés is megvaldsulhat. A tanulmany a jatékok oktatasi folyamatba térténé
integralasanak killénb6z6 formdit, lehet&ségeit kivanja attekinteni.

Kulcsszavak: jaték alapu tanulas, komoly jatékok, gamifikacié, médszertani innovacié

Bevezetés

A jaték mindig is fontos szerepet toltott be az emberiség torténelmében.
Kilonlegessége, hogy barmely életkorban, barki szamara Gzheté tevékenység,
ugyanakkor természetesen a gyermekek életében tolt be meghatarozoé szerepet.
Altaliban valamilyen pozitiv, kellemes érzés tarsul hozz, éppen ezért alkalmazasa
¢élvezetesebbé, hatékonyabba teheti az oktatds és nevelés folyamatat is. Mar az
okorban felismerték ezt a hatast, neves filozéfusok, pedagoégusok hivtak fel ra a
figyelmet. Példaul Platéon t6bb mivében (Az allam, Toérvények) is ir a jatékrol,
alkalmazasat tobb szempontbdl is az életre valo felkészités fontos eszkozének
tekinti. Egyrészt Ggy gondolja, a jaték segiti az allampolgarra nevelést azzal, hogy
szabalyokhoz szoktatja a fiatalokat. Ha ugyanis ez nem to6rténik meg, akkor a
fiatalok ,torvényszegbkké lesznek maguk is, akkor mar lehetetlen belSlik
torvénytisztels és erkdlesos férfiakat nevelni” (Platén 1988: 92). Masrészt Platén
véleménye szerint a jaték az egyén szempontjabdl is az életre valo felkészités
fontos eszkoze, ezért ugy kell azt megvalasztani, hogy segitse a felnéttkori
foglalkozasra, életpalyara torténé felkésziilést. (Példaul a leend6 acs faval jatsszon,
az épitébmester koévekkel, kavicsokkal, a katona lovagoljon.) Quintilianus, a
legnagyobb szabast antik retorikai kézikonyv irdja szintén a tanitds fontos
eszkozének tartja a jatékot, s6t egyenesen azt allitja, hogy a jaték maga a tanulas
(Hocza & Boka 2013). A rémai szénok abban is hasonlitott Platon meglatasaihoz,
hogy szintén kivaloé lehet6séget latott a jatékokban az emberi természet
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megismerésére. A jaték és a tanulas kozotti kapesolat torténete tehat meglehetésen
régmultra nyudlik vissza, évszazados tapasztalatok bizonyitjak a jaték helyét,
szitkségességét az oktatasi folyamatban.

Jaték az iskolaban

Amikor a tanulék figyelme, érdekl6dése lanyhul, csékken a feladattal
kapcsolatos motivaltsaguk, akkor a tanarok gyakran hivjak segitségtil a jatékokat.
Az oktatas soran hasznalt jatékokhoz harom — egymashoz nagyon kézel allé —
fogalom is kapcsolodik: a jaték alapu tanulds, a komoly jatékok és a gamifikacio.

Jaték alapu tanulis

A jaték alapu tanulas (Game-Based Learning — GBL) olyan pedagogiai
modszert jelent, amelynek alapja részben vagy egészben egy jaték (Qian & Clark
20106), ennek tartalma és maga a jatéktevékenység segiti killonb6z6 készségek
elsajatitasat, fejleszti a tanulok ismereteit. Nem valamilyen specialis jatékra kell
gondolni, elérhetink fejlédést egy hagyomanyos jaték didaktikai céljainknak
megfelel6 modon atalakitott valtozataval, vagy akar egy jol ismert tablajatékkal is.
Példaul az elemi szamolasi miveleteket fejleszti, ha a dobott szamnak megfelel6
lépést nem a jatéktablan Iépik le egyesével a tanuldk, hanem az aktudlis mezé
szamahoz fejben kell hozzaadni a dobott szamot, és ugrani kell a megfelel6
mez6re. Ennél természetesen sokkal komolyabb valtoztatasokat is bevezethet egy
tanar, de Mingfong (2013) szerint, ha egy jatékot atalakitanak és nem azzal a céllal
hasznalnak, mint amire azt tervezték, akkor a moédositott szabalyok miatt a jaték
dinamikaja, 6rémszerzé hatasa és ennek kovetkeztében annak eredménye is
jelentésen megvaltozhat. Eppen ezért az adott oktatasi kontextushoz megfelels
jatékok megtalalasa gyakran jelent problémat. Egyrészt a kereskedelmi
forgalomban kaphato jatékok tobbségét kimondottan szérakoztatasra tervezték,
igy altalaban nem felelnek meg az elérni kivant tanulasi eredményeknek, masrészt
a szamos teendé mellett a tanarok tébbségének nincs ideje vagy szaktudasa a
meglévé jatékok atalakitasara (Whitton 2012).

A hagyomanyos jatékok oktatasi céla alkalmazasat az is neheziti, hogy a
felnovekv6 generaciok egyre tobb idét toltenek kilonbozé technikai eszkozok
hasznalataval, egyre nagyobb teret hoditanak korikben a digitalis jatékok,
napjainkban mar ebbe a kategériaba tartozik a gyermekek dltal jatszott jatékok
jelentSs része (Bonus & Nagy 2020). Eppen ezért a jaték alapu tanulis gyakran
kiegészil a digitalis jelzével (Digital Game-Based learning — DGBL).

A digitalis jatékok kiillénb6z6 tipusu és mifaju jatékokat foglalnak magukba, a

lényeg, hogy a jaték valamilyen digitalis eszk6z6n torténjen. Népszertséguk annak
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készonhetd, hogy olyan latvanyos, vonzo tereket és kihfvasokat magukba foglalé
kornyezetet teremtenek, amelyek sikerélményt nyujtanak a
jatékosoknak/tanuléknak (Qian & Clark 2016). Mark Prensky Digital game-based
learning cimd koényvében (2001) egyenesen azt allitja, hogy minden bizonnyal a
szamitogépes és videojatékokhoz tarsul az eddigi legvonzébb id6toltési forma az
emberiség torténetében. Véleménye szerint ez a hatas 12 tényez6nek koszénhetd:
1. Ajaték a szorakozas olyan formaja, amely 6rémot és élvezetet nyujt.
2. Ajaték intenziv és szenvedélyes részvételt kivan.
3. Ajatékoknak vannak szabalyai. Ez szerkezetet, biztos keretet teremt a
jatékhoz.
A jatékoknak vannak céljai. Ez adja a motivaciot.
A jatékok interaktivak, aktivitast igényelnek.
A jatékok adaptivak, igy személyes flow élményt nyujtanak.

N o s

A jatékoknak vannak eredményei, folytonos a visszacsatolas, ezért
tanulds is torténik.

oo

A jatékokkal nyerni lehet, ez jot tesz az egonknak.
9. A jatékokban van konfliktus, verseny, kihivas, ez adrenalint termel.
10. A jatékokban van problémamegoldas, amelyhez sziikség van a
kreativitasunkra.
11. A jatékokban vannak interakciok, amelyek a tarsadalmi kapcsolatok
miatt fontosak.
12. A jatékoknak sajatos kornyezete, torténete van, amelyek az
érzelmeinkre hatnak.
Ezeknek a jellemzoknek koszonhetéen a digitalis jatékok alkalmazasaval a tanulok
egy szamukra kimondottan vonzé kornyezetben, aktivan sajatithatnak el
ismereteket oly médon, hogy kézben szérakoznak is.

Komoly jatékok

A szorakozasi céllal késziilt jatékok mellett szép szammal késziilnek olyan
jatékok is, amelyek deklaralt célja az oktatds. Ezeket a bizonyos tanulasi
eredmények elérése céliabol kifejlesztett jatékokat nevezziik komoly jatékoknalk'
(Serious Games — SG) (Abt 1970). Bar a meghatarozas egyértelminek tlnik, mégis
sokan hasznaljadk szinonimaként a jaték alapu tanulas és a komoly jatékok
kifejezéseket (Connolly et al. 2012), s6t Michael és Chen (2005) tgy gondolja, hogy
a komoly jatékok a digitalis jaték alapi tanulas egyik tipusat képviselik. Utébbi

1A megnevezés ellenére természetesen nincs arrél sz, hogy a komoly jatékok ne lennének
szorakoztatok, csak eleve olyan céllal tervezik azokat, hogy ezen tilmendéen valamit tanitsanak vagy
atadjanak a jatékosoknak.
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allitist azonban kénny megcafolni, hiszen akar tarsasjatékoknak, st szabadtéri
jatékoknak is lehet deklardlt célja tudasatadas vagy készségfejlesztés. Az
ugyanakkor tagadhatatlan, hogy a legnépszertibb komoly jatékok a videojatékok
(Alvarez et al. 2019).

Djaouti és munkatarsainak (2011) G/P/S modellje alapjan a komoly jatékokat
harom {6 szempont alapjan kategorizalhatjuk: jatékmenet (gameplay), cél
(purpose) és alkalmazasi kor (scope). A jatékmenet kilonb6zé Osszetevék
kombinacidjaként vizsgalhato, amelyek kozil a jaték soran alkalmazott szabalyok
kiemelt jelent6séggel birnak. Ennek eredményeként a jatékmenet alapjan a modell
kétfajta jatéktipust kulénboztet meg: a meghatarozott szabélyrendszerrel és
pontos céllal keretek k6zé szoritott jatékot (game), illetve a szabadabb, pontos cél
nélkili jatékot (play). A konkrét jatékcélok miatt az elsé tipusnal a pedagbgusnak
a tanitast, a tanorai torténéseket kell a jatékhoz igazitania, vagy masik videojatékot
kell valasztania. A masodik tipusnal viszont a pedagogus vagy akar a tanulok is
szabadon javasolhatnak célokat. Példaul egy varos, vagy farmépité jatéknal nincs
kimondott cél a jaték soran, ezt egyénileg lehet eldonteni.

Djaoutiék modelljének masodik teriiletén (cél — purpose) belil a szerzék
harom kategoériat és ezek részeként tobb altipust neveznek meg. Az elsé
kategoriaba az lzenetkozvetité tipusu jatékok tartoznak, amelyek célja, hogy
valamilyen tizenetet, informaciét adjanak tovabb a jatékosoknak. Ez az tzenet
lehet oktatasi céld (edugames), amely nyilvanvaléan oktatasi ismereteket kivan
atadni. Lehet tdjékoztatdé (newsgames), amely az aktualis hireket kivanja
elmagyarazni vagy kommentalni. A harmadik tipust a promoécids jatékok
(advergames) jelentik, amelyek célja valamilyen kereskedelmi termék reklamozasa.
A negyedik tipusba pedig az ugynevezett szubjektiv jatékok tartoznak, ilyenek
példaul a katonai, illetve a mivészeti jatékok.

Célok szerint csoportositva a jatékokat a masodik kategoridba a fejleszt
jatékok tartoznak. Ezek a jatékok valamilyen kognitiv teljesitményt vagy motoros
készséget kivannak kialakitani vagy tovabbfejleszteni. Az egyéni teljesitmények
mellett sokszor csapatban is kell jatszani, a résztvevSk gyakran lépnek egymassal
kolesénhatasba azzal a céllal, hogy megoldjak a feladatot. A jatékosoknak igy el
kell sajatitaniuk az egymassal valo érintkezés, egylittmiikodés szabalyait is, ezért az
ilyen jatékok fontos szerepet toltenck be az egészségligyi képzésekben.

A célok alapjan a harmadik kategdridba az adat (vagy informacid) cseréld
jatékok sorolhatok. Ilyenek példaul az olyan jatékok, amelyekben a résztvevsk
egyénileg alakitjak ki egy virtudlis vilag egyes részleteit, ezek viszont Osszességében
egy nagy rendszert alkotnak. Ebbe a kategoridba tartozik a Foldit nevd jaték is,
amelyben a résztvevék proteinekkel jatszanak kirakos jatékot annak érdekében,
hogy a fehérjelancok szerkezetét a legoptimalisabb szintre allitsik be. Amig a
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jatékosok ,,a killonb6z6 beallitasok allitgatasaval és a kijelolt célok teljesitésével
vannak elfoglalva, valéjaban fontos munkat végeznek, mindenféle biologiai
eloképzettség nélkil” (Péter-Szabo 2023: 61). A jatékot kiprobalok mar jé néhany
olyan strukturat allitottak el6, amelyeket természetes proteineknél még sohasem
figyeltek meg, igy a laikusok jatéka a vartnal sokkal eredményesebb volt, és fontos
eredményekkel segitette a kutatok munkajat (Koepnick et al. 2019).

A G/P/S modell (Djaouti et al. 2011) harmadik nagyobb csoportja az
alkalmazasi kor (scope) szerint tesz killonbséget a jatékok kozott, igy a kovetkezo
alkategoriakat foglalja magaba: allamigazgatas és onkormanyzat; katonasag és
honvédelem; egészségiigy; oktatds; tzleti élet; vallds; kultdra és muvészetek;
okologia; politika; humanitarius tevékenység, reklam; tudomanyos kutatas.
Djaouti és munkatarsai (2011) felhivjak arra a figyelmet, hogy a szakmai tertiletek
szerinti megkiilonboztetés nem az egyetlen modja a jatékok ilyen tipusa
rendszerezésének, lehetne erre hasznalni a jatékosok besorolasat (amator,
professzionalis), a nemét, vagy éppen az életkorat. Tobb olyan rendszer is 1étezik
mar, amely a minimalis korhatar feltiintetésével segitséget nyujt a fogyasztoknak
(kulonosen a sziil6knek), hogy megvasaroljanak-e egy adott terméket a célzott
személynek, altalaban a gyermekiiknek. Az egyik ilyen rendszer a PEGI (Pan-
European Game Information — Egységes FEuropai Jatékinformacioés Rendszer), a
masik pedig az Eszak-Amerikdban alkalmazott ESRB (Entertainment Software
Rating Board — Szoérakoztaté Szoftvereket Mindsit6 Testiilet). Mindkét rendszer
jol értelmezheté ikonok segitségével korhatari és tartalmi besorolassal latja el a
jatékokat, amelyhez nem a jaték nehézségi fokat, hanem azt veszik figyelembe,

hogy az mennyire felel meg a jatékos életkoranak.

Gamifikicio

A jaték alapu tanulas és a komoly jaték alkalmazasa esetén a tanulok jatékként
¢élik meg a tanulasi helyzetet (Kenéz 2016), és altalaban nincsenek tudatdban az
oktatasi céloknak. Egy jatékot jatszanak, amelybe legtobbszor észrevétlenil éptil
be a tanulas folyamata (Fromann 2017). Az is lehetséges azonban, hogy jatékon
kiviili kérnyezetbe, jelen esetben a tanulasi folyamatba épiilnek be kiilonb6z6
jatékelemek, ezt nevezzik gamifikicionak (Deterding et al. 2011; Fromann &
Damsa 2016).

A gamifikicié egyik legkorabbi, széles koérben ismert példaja  a
cserkészmozgalom altal alkalmazott rendszer, amelynek alapjait Robert Baden-
Powell fektette le 1908-ban megjelent irasaban. A motivalast itt jelvények
biztositjak, amelyekkel a szévetség tagjainak killonbozs  teriileteken elért
eredményeit jutalmazzak. A masik ismert példa pedig az Uzleti szférabol
szarmazik, ahol mar j6 néhany évtized 6ta hasznalnak jatékelemeket killonféle
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pontgyijté és hiiségprogramok formajaban, amelyekkel a fogyasztokat, illetve az
alkalmazottakat prébaljak meg motivaltta és elkételezetté tenni.”

A meglehetésen tavoli kezdetek ellenére tébb iras (példaul Faiella & Ricciardi
2015; Dichev & Dicheva 2017) azt allitja, hogy az oktatasi rendszerek csak néhany
éve kezdték el felfedezni és kihasznalni a gamifikacioban rejlé lehetSségeket. Ez a
kijelentés azonban vitathatd, hiszen a leggyakoribb jatékelemek (jutalmak, pontok,
jelvények, szintlépések — Sanchez et al. 2020) bizonyos szempontbdl régéta jelen
vannak az oktatasban, ezekkel (is) probaljak motivalni a tanuldkat a megfeleld
viselkedésre és teljesitményre: eleinte kiilonb6z6 szinG pontokat vagy nyomdakat
(jutalmak) kapnak az iskoldba belépdk; késobb ezeket felvaltjdk a feladatokra
kapott pontszamok; amelyek gyakran osztalyzatokat, {gy formalis és nem formalis
(j6 tanul6 — rossz tanulod) jelvényeket eredményeznek; akik pedig Osszességében
megfeleld teljesitményt nyujtanak, azok minden tanév végén szintet lépnek.

Az iskolakban tehat hosszu 1d6 6ta jelen vannak jatékelemek, ennek ellenére az
oktatasi intézmények mégsem vonzzak tgy a didkokat, mint a kiilonb6z6
(elsésorban digitalis) jatékok. A jatékelemek ugyanis 6nmagukban nem valtanak ki
olyan érzelmeket, mint példaul a videdjatékok, amelyek szérakoztatnak, 6romot
és kivancsisagot keltenek, folyamatosan djabb és egyre nehezebb kihivasokat
allitanak a jatékosok elé (Lazzaro 2004). Nem kétséges persze, hogy ezek a hatasok
egy j6 pedagogus élvezetes 6rajan is jelen lehetnek, ugyanakkor jelentds kiilonbség
egy jaték és egy tandra érzelmi hatasa kozott a kudarc kezelésének kérdése. Egy
jatékban teljesen természetes elem a kisérletezgetés, egy (rész)cél teljesitése csak
szamos Ujrakezdés utan sikeriilhet. (Ha nem igy lenne, az a jaték nem is lenne
élvezetes, mert nem jelentene kihfvast.) A sikertelentil végz6dé probalkozasokbol
a jatékos szinte minden alkalommal tanul valami djat a jatékrol (Gee 2008), igy a
kudarcot legtobbszor csak pillanatnyi negativumként éli meg, amelynek pozitiv
eredményeként legkdzelebb mar felkésziltebben vaghat bele a feladat
teljesitésébe. Az iskola viszont altalaban csak nagyon korlatozottan kinal
lehet&séget az ismételt — negativ kévetkezményektSl mentes — prébalkozasokra
(Lee & Hammer 2011), s6t a tobbszoti sikertelenségnek az oktatasban sulyos ara
van.

Egy jaték menete és az iskolai torténések kozott jelentSs kulonbség van a
visszajelzések gyakorisagaban és gyorsasagaban is. Egy jaték soran a jatékos
folyamatosan kapja a tajékoztatast a teljesitményérdl (példaul hany pontot gytjtott,
mennyi ideje van hatra), amely informaciok elengedhetetlenek a jaték élvezetéhez.
Ezek a gyors és egyértelmt visszajelzések mutatjak meg ugyanis a jatékos szamara,
hogyan all a jatékban, ezek hianyaban bizonytalanna valna az elérendé célhoz

2 Az ilyen megoldasok egyik legismertebb korai példaja az S&H (Sperry & Hutchinson) altal
bevezetett Green Stamps (Fox 1968).
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vezeté ut, csOkkenne a motivacié. Az oktatisban azonban altalaban joval
ritkabban, lassabban, és nem is feltétlentil egyértelmuen torténik a visszajelzés. Bar
egy szobeli megnyilvanulasra altalaban azonnali a reakcio, az irasbeli feladatok és
dolgozatok javitasa, értékelése napokig vagy akar hetekig is eltarthat, és egy
beadandé munkara irt hianyjelbSl sem fogja feltétlenil tudni a tanuld, hogy min
kellene javitania.

A jatékok vagy jatékelemek hasznalata viszont sokat javithat ezen a helyzeten.
A jaték alapu oktatas, illetve a komoly jatékok alkalmazasa eleve biztositja a
jatékokat jellemzé gyors visszajelzést, de ebben a vonatkozasban a gamifikacio is
jelentSsen eltér a hagyomanyos oktatastol. Gamifikacios értékelés esetén ugyanis
a szamonkérés nemcsak néhany alkalomra korlatozodik, hanem tobb kiilonb6z6
tipusu feladatbol valaszthatnak a tanulok. Ezek nem annyira Osszetettek, mint
példaul egy témazard dolgozat, igy értékelésiiket hamar el tudja végzi a pedagdgus,
jelentésen lerévidil tehat a visszacsatolas ideje. Raadasul abbol, hogy a
szamonkérés nem egyszeri alkalom, hanem folyamatos, az is kovetkezik, hogy egy-
egy feladat sokkal kisebb téttel bir, igy a diakoknak nem kell annyira izgulniuk,
nincs gorcsos vizsgadrukk. Ezen tdlmenden a kisebb feladatok egyenletesebb
terhelést jelentenek, jOl Osszeallitva sokkal valtozatosabb munkdkat tesznek
lehet6vé, ami pedig a motivacio, az érdekl6dés fenntartasa szempontjabol elény6s.
Az egyes feladatokon nyujtott teljesitmény a tanarok szamara is részletesebb
visszajelzést nyudjt, mivel a tanitvanyok el6rehaladasa, fejl6dése, egyéni
preferenciaja sokkal jobban kovethet6 altaluk, és pontosabban beazonosithatéva
valnak a problémas anyagrészek, feladatok is.

A kovetkezményektSl mentes probalkozasok és a gyakori, gyors visszajelzések
mellett az iskolai folyamatok hatranyban vannak a jatékokkal szemben az
onkéntesség szempontjabol is. A jatékoknak ez az egyik legfontosabb ismérve
(Salen & Zimmermann 2003), hiszen a jatékosok alapvetéen szabad akaratukbol
dontenek gy, hogy részt vesznek a jatékban. Ha nincs meg a motivaltsaguk, akkor
tavol maradnak. Az oktatasi intézményekben azonban nem biztosithat6 ez a fajta
szabadsag, irott és iratlan szabalyok korlatozzak mikor, mit tehet egy tanuld.
Ennek kovetkeztében az iskolaban a tanuléknak olykor akkor is részt kell venniiik
egy jatékban, ha nem akarnak, fiiggetlenil attdl, hogy egy tanérai tot6rdl, vagy
valamilyen gamifikacios értékelési megoldasrol van szo.

Osszegzés

A jatékok iskolai alkalmazasa mellett szamtalan érvet lehet felsorakoztatni, nem
véletlen, hogy mar nagyon régota alkalmaznak ilyen megoldasokat az oktatasban.
A jaték alapd tanulas soran és a komoly jatékok hasznalatakor a jatékok teljes
egészében beépitésre keriilnek az oktatasi folyamatba, a gamifikacié viszont csak
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ajatékok egyes elemeit hasznalja fel a jatékélmények biztositasa érdekében. Utébbi
megoldas éppen ezért masfajta gondolkodast, tanari munkat igényel, minden
bizonnyal ez is szerepet jatszik abban, hogy a killénb62z6 gamifikaciés megoldasok
még kevéssé terjedtek el az oktatasban.

Az utébbi években azonban valtozas indult el ezen a tertileten. Egyre szélesebb
kérben véltak ismertté az ilyen tipusu megoldasok, amit jelentSsen segit, hogy az
oktatassal kapcsolatban megjelent tanulmanyok tébbsége alapvetéen pozitivnak
itélte a gamifikacioé hatasait (Urh et al. 2015; Al-Azawi et al. 2016). Az {rasok
els6sorban azt emelik ki, hogy ez a megoldas kulénb6z6 lehetSségek biztositasaval
olyan interakt{v rendszerbe vonja be a tanuldkat, amely motivalja Sket sajat
részcélok valasztasara, killonb6z6 tevékenységek elvégzésére, mikézben noveli az
elkGtelezettségiiket is a valasztott feladatok irant (Huang & Soman 2013).

A gamifikacié azonban nem univerzalis csodaszer, amely mindig motivalja és
aktivizalja a didkokat. Ha példaul a tanuldk tudas és/vagy képesség szintje
jelentSsen eltér, és ezt a feladatok nem veszik figyelembe, akkor kénnyen lehetnek
lemaradok, akik hamar el fogjak vesziteni érdekl6désiiket, motivaltsagukat. Azt is
a modszer kritikajaként szoktak emliteni, hogy dontéen kiils6 motivacios
eszkozoket hasznal, a didkok csak pontok vagy jelvények elnyerésért végzik el a
feladatokat (Hamari 2013). A felvetés jogosnak tdnik, hiszen valoban kérdéses,
hogy jutalom hianyaban mennyire lennének motivaltak a tanulok a feladatok
elvégzésére. Bz a dilemma azonban a hagyomanyos értékelési megoldasok esetén
is felmeril, hiszen sok diak nem tudasvagybol, hanem csak az osztalyzatok miatt
késziil a feleletekre, dolgozatokra. Ahogy azonban a hagyomanyos keretek kozott,
ugy a jol kivitelezett gamifikacioval is elérhetiink olyan attitidvaltozast, amely a
kiils6 jutalmazé rendszer elhagyasa utan is megmarad (McGonigal 2010). ,,A kiils6
Osztonzok altal megszerzett ismeretek, készségek névelik a kompetenciaérzést, a
jartassagot, amely hozzasegitheti a tanul6t 6nbizalma noveléséhez” (Juhasz 2020:
41).

Problémat jelenthet a gamifikaciéval kapcsolatban az is, hogy a feladatok
valaszthatosaga altal nyujtott szabadsig maga utan vonja, hogy sokkal nagyobb
lesz a tanulok felel6ssége az eredményeikkel kapcsolatban, nem lehet majd
mindenért a tanart okolni. S6t minden bizonnyal tébbet is fognak dolgozni a
didkok, mivel a gamifikacié csak alacsony igényszint esetén jelent konnyebbséget.
A tObbség szamara viszont minden bizonnyal t6bb munkat jelent ez a megoldas,
de a korabbindl valtozatosabb, élvezetesebb, kisebb téttel bird, egyénileg
valaszthaté feladatok miatt a didkok nem feltétlentil érzik majd tehernek a
valtozast.

Tanari oldalrdl egy gamifikacios rendszer alkalmazasa szintén t6bb munkat

jelent, mint a hagyomanyos ismeretatadas és az azt kévetS szamonkérés. El6szor
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is el kell késziteni egy viligos és egyértelmi szabalyrendszert, amelyben a
valaszthaté feladatok, a hozzajuk tartozé jutalmak és hatarid6k vilagosan, jol
attekinthet6en rogzitésre kertilnek. Bar egy ilyen rendszer elkészitése nem kénnyt
munka, de csak egyszer kell megtenni, mert az Gjabb felhasznalasok sorain mar
csak finomitasra, modositasra van sziikség. A kialakitott rendszer mikddtetése is
tobbletmunkat igényel a tanarok részérdl, mert eclengedhetetlen a gyakori
visszajelzés, a feladatok folyamatos, gyors értékelése, a pontok, jutalmak,
ranglistak pontos adminisztracidja. Pozitivam viszont, hogy a jol megtervezett,
gamifikalt tanuldsi kornyezetek az érdekl6dést, a kivancsisagot és a tanulas 6romét
helyezik el6térbe, ezaltal hossza tava tanulasi szokasokat és belsé motivaciot
alakitanak ki. Raadasul mig a hagyomanyos megoldasok csak kis mértékben
befolyasoljak a diakok fejében lejatsz6dé folyamatokat, addig a gamifikacio
fejleszti az ismeretszerz6 és problémamegoldé kompetenciajukat, kreativitasukat,
rugalmas gondolkodasukat és raébresztheti 6ket arra, hogy a tanulas és a munka is
lehet 6romteli tevékenység.
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EINHORN AGNES

Kihivasok az idegennyelv-tanitasban

ABSZTRAKT

A tanulmanyban az idegennyelv-tanitas sajatos helyzetébdl fakadé problémakat tirom
fel kilénb62z6 kutatasok eredményei alapjan. Ezen a tantargyi teriileten évtizedekkel
ezel6tt lezajlott és szakirodalmi szinten le is zarult a pedagdgiai kultdravaltas: minden
tananyag, stratégia és alapdokumentum a tevékenységalapu, tanulokézponta oktatast
tamogatja. A nemzetkozi kutatasok alapjan azonban megallapithatd, hogy inkabb
kivételnek tekinthetSk azok az orszagok, ahol a nyelvtanitas tényleg sikeres. Nagy
kihivast jelent, hogy a készségfejlesztést a tradiciondlis tanari médszerekkel nehezebb
megvaldsitani, valamint a mérés és a fejlesztés kapcsolata is sok csapdat rejt. A
tarsadalmi kiilonbségek és a szegénység is rosszul hatnak a nyelvtanulasi motivaciora.
Az online lehet6ségek timogatjak a nyelvtanitast, pillanatnyilag azonban ez is inkabb
kihivasnak tinik a napi tanitasi gyakorlatban. JelentSs valtozasokra lenne szikség a
modszertanban, és le kellene szamolni néhany altalanos érvénytinek gondolt mitosszal
ahhoz, hogy eredményesebb legyen a nyelvtanitas.

Kulcsszavak: nemzetkozi sztenderdek, pedagdgiai modernizacié, motivalas,
nyelvvizsgaztatas, online eszk6z6k

Bevezetés

Az eurépai munkaerépiac egységesedése kozéppontba helyezte az idegen
nyelvek problémait, ez a tantargyi terilet tehat kitiintetett figyelmet élvez, és
sajatos helyzetben is van, hiszen van moéd nemzetkozi alapelvek kialakitasara,
ennek ellenére nem egyértelm a sikeresség. E tanulmany célja, hogy a
nehézségeket és az akadalyozo tényezbket tarja fel a nemzetkézi sztenderdek és a
magyarorszagi idegennyelv-oktatds fejlesztésének attekintése kozben. Az
elmarad6 eredményesség egyik lehetséges oka, hogy a modernizacié a
gyakorlatban mégsem zajlott le, a tanarkézponti moédszerek pedig ezen a tantargyi
terilleten nem hatékonyak. Akadalyt jelentenek a tarsadalmi kilonbségek és a
magyar iskolarendszer széttagoltsaga is, a nyelvvizsgaztatas és a kozoktatas
kapcsolata is kérdéseket vet fel. Uj kihivasként jelenik meg az online lehetGségek
er6sodése és a mesterséges intelligencia terjedése, amelyek arra kényszeritenek
benntnket, hogy néhany alapvetének tekintett meggy6z6dést ujragondoljunk.

Nemzetkozi sztenderdek az idegennyelv-tanitasban

A nyelvtanitdas minéségérél vagy a kihivasokrél valé gondolkodast a
nemzetkdzi sztenderdek problémajaval érdemes kezdeni, ugyanis az idegennyelv-
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tanitas alapelveit, alapdokumentumait és iranyelveit példatlan egységesség jellemzi
nemzetkozi kitekintésben. E teriileten elvi konszenzus van a mindségrél és a
hatékonysagrol, valamint az ehhez vezetd utrdl, ezek az alapelvek pedig
tikr6z6dnek a tananyagokban, illetve a mérés-értékelés és a vizsgaztatas teriiletén
is. A nemzetkéziesités kévetkeztében nagyobb piac jott 1étre, ezért a kapcsolodo
Uzleti tevékenységek (példaul tankonyvkiadas, nyelvvizsgaztatas) jévedelmez6
tevékenységgé  valtak, ezek nyereségébdl kutatasba, fejlesztésbe  és
tanartovabbképzésekbe is visszaforgatnak.

Az idegennyelv-oktatds modernizaciéjanak fontos lépése a kommunikativ
szemlélet elterjedése a 20. szazad masodik felében (Bardos 2005), amelynek
alapelvei a tanul6 aktivitasa, autonémiaja, a kooperativitas, tovabba az autenticitas
(Faistauer 2005). Ezek az alapelvek jol illeszkednek a pedagogiai minéségrol valo
altalanos neveléstudomanyi megkézelitésekhez (Conner & Sliwka 2014), az
autenticitas kérdésével azonban érdemes kiilon foglalkozni. Minden tantargyi
teriileten fontos, hogy az iskolaban tanult tartalmak és a valosag kozotti viszony
vilagos legyen a tanulok szamara, ez azonban az idegennyelv-tanitasban még
fontosabb. A valés nyelvi anyagok hasznalata alacsonyabb nyelvi szinteken is
elvaras, ebbdl azonban t6bb gyakorlati nehézség is adodik a nyelvtanarok szamara,
mert ez ellehetetleniti a tradicionalisnak tekinthet6 szovegfeldolgozasi technikat,
a mondatonkénti anyanyelvre forditast. Abbol kell kiindulni, hogy a feldolgozott
szovegekbdl a nyelvtanulé nem ért meg minden egyes szot, tehat kiilonb6zé
szovegértési stratégiakra van sziiksége ahhoz, hogy az adott helyzetben fontos
informaciokat ennek ellenére ki tudja szirni. Az autenticitishoz kapcsolodik a
nyelvi progresszi6 kérdése is, tehat, hogy sokszor nyelvtani értelemben
komplexebb nyelvi szerkezeteket korabbi tanulasi szakaszban kell feldolgozni,
mert a gyakoribb nyelvhasznalat miatt a nyelvtanulénak erre hamarabb van
sziiksége. Korabban a nyelvtanitasban elfogadott volt, hogy a nyelvtanul6 hosszu
ideig tokéletesiti a nyelvtudasanak egyes elemeit (a szokincsét és a nyelvtani
szerkezeteket) abban a reményben, hogy a folyamat egy késébbi pontjan majd
hasznalni is fogja ezeket. Ezzel szemben ma mar elvaras, hogy a nyelvtanul6
lehet6leg valos vagy a valoshoz kézeli kommunikacios helyzetekben hasznalja azt,
amit mar tud, egészen alacsony nyelvi szinteken is.

Ezekbdl a példakbol is érthetd, hogy a kommunikativ szemléletti nyelvoktatas
elterjedése heves szakmai vitakkal jart, ezeket a kérdéseket azonban ma mar nem
vitatjak, gyakorlatilag a 1990-es évektSl ez a fejlédési folyamat szakirodalmi
szinten lezarult. Ebben a normaképzé folyamatban nagy szerepe volt a Ko6zos
Eurépai Referenciakeretnek (KER) (Council of Europe 2001), amely t&bb
évtizedes munkaval, nemzetk6ézi projektek eredményeként jott létre. A

dokumentum célja, hogy régzitse a korszerd nyelvoktatas alapelveit, és ezzel
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megteremtse az aktivitason alapulo, tevékenységalapi nyelvoktatas (action-
oriented approach) elvi alapjait. Mivel azonban a nyelvtanitas alapelveit 16gzit6
elméleti részek a gyakorlatban dolgozé nyelvtanarok szamaéra valdszindleg
nehezen hozzaférhet6k nyelvileg és fogalmilag, viszont erés az igény a nyelvi
szintek egységes kezelésére, igy a KER gyakorlati felhasznalasa soran a
szintlefrasokra helyez6dott a hangsuly. A dokumentumot a tapasztalatok alapjan
részben atdolgoztak és kiegészitették (Council of Europe 2018).

Némiképp alulértékelt mellékterméke a KER-nek, hogy az idegennyelv-
tanitasban a tobbi tantargyi terilletnél hamarabb megjelent a tanuldsieredmény-
alapt gondolkodas. A KER tartalmaz olyan szintleirdsokat, amelyek arrdl adnak
informaciét, hogy az adott szinten mire képes a nyelvtanul6 (4n. can-do-statement
formajaban), ezeket akkor még nem nevezték tanulasi eredménynek, de a szerepiik
ez volt. A tanulasi eredmények (learning outcomes) megjelenése az eurdpai
képesitési keretrendszer kidolgozasahoz kapcsolhato, és az ezredfordulé utani
évektSl hangsilyos téma a szakmai gondolkodasban (Ewropean Qualifications
Framework, EQF) (European Commission 2008). Az erre épulé nemzeti
keretrendszerek kidolgozasa soran terjedt el szélesebb korben a tanulasieredmény-
alapu szemlélet, amelynek lényege, hogy a tanaroknak nem azt kell(ene)
megtervezniiik, hogy mit akarnak tanitani, hanem hogy milyen valtozast vagy
fejlédést szeretnének a tanuldkban elérni az adott tanulasi szakasz végéig. A
magyar képesitési keretrendszer is 1étrejott (Magyar Képesitési Keretrendszer,
MKKR), s bar a projekt eredeti célja az volt, hogy a keretrendszer fejleszté médon
hasson a magyar oktatasi rendszerre (Temesi 2011), a bevezetéskor mar inkabb
csak a magyar képesitések nemzetkézi megfeleltetése volt a cél, igy a
tanuldsieredmény-alapu tervezés tébbnyire csak formalitasként jelenik meg a
magyar oktatasi rendszerben. Az idegennyelv-oktatasban a tanulasi eredmények
hasznalata azonban viszonylag gyorsan beéptlt a mindennapokba.

A KER megjelenését kévetéen az 4 tankonyvfejlesztéseknél alapvetd elvaras
lett, hogy leckénként pontos tanulasi eredményeket adjanak meg, kapcsolva ezeket
a szintleirasokhoz. A tananyagoknak olyan értelemben is van jelentéségik, hogy
ezek révén a tanarok az 1990-es évektdl tobbnyire egyértelmi mintakat kaptak a
korszerd nyelvoktatas mindennapi megvaldsitasahoz.

A mérés-értékelés szakterilet is gyors fejlédésnek indult az 1970-es években.
A vizsgaztatasi tertleten a kommunikativ szemlélet megjelenésével elindult a
készségmérés problémainak kutatasa és a nyelvvizsgaztatds modszereinek
fejlesztése (Bolton 1985; Bachmann 1990). A nyelvvizsgaztatasi piacon is erések
a nemzetkézi sztenderdek (North et al. 2004), az osztalytermi mérés modszertana
is sokat fejlédott: a fejlesztS szemlélet értékelésre és a jatékositasra is sok példat
talalunk (példaul Prievara 2015).
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A szaktertlet presztizsét noveli, hogy a nyelvpedagdgia lényegében 6nalld
szaktertletté valt, 6nallé tanszékek, s6t doktori programok is 1éteznek a kutatasara,
marpedig ez kevés mas tantargypedagdgiai teriiletr6l mondhaté el. Maga a nyelvi
mérés és a vizsgaztatas pedig még ezen belil is elkiilontlé szakterilet.

A nemzetkozi sztenderdek lehetévé teszik az Osszehasonlitd kutatasokat is,
példaul az Eurdpai Unié Eurobarometer vizsgalataiban tobbszor vizsgaltdk a
polgarok nyelvtudasrél vallott nézeteit. Ezek alapjan megallapithat6, hogy az
er6sen haté sztenderdek és j6 mintak ellenére sem problématlan az idegennyelv-
tudds az eurdpai szintéren. A tobbnyelviség (plurilingualism) az érintett
tobbnyelvi  orszagokban nem jelent problématlan egyittélést, illetve
kommunikaciot, és az egyéni szinti soknyelviség (multilingualism) Eurdpa
legtobb orszagaban még mindig nem valosult meg. Az Ewurobarometer legfrissebb,
2023-as kutatasa szerint csak az eurdpaiak 59%-a tud az anyanyelvén kiviil
legalabb egy idegen nyelven kommunikalni (European Union 2024). Tovabbra is
fennall az a korabbi kutatasokban is régzitett helyzet, hogy lényegében csak a
hivatalosan is tobbnyelvi orszagokban (példaul Luxemburg, Belgium, Litvania),
lletve néhany jellemzéen észak-eurdpai orszagban tud szinte minden felnétt a
sajat anyanyelvén kiviil még legalabb egy idegen nyelven beszélni. Frdemes tehat
foglalkozni azzal, hogy milyen korlatok és kihivasok akadalyozzak vagy nehezitik
az idegennyelv-tanitas eredményességét.

A nemzetkézi sztenderdek hatasa a magyarorszagi idegennyelv-
tanitasra

A nemzetk6zi sztenderdek pozitiv hatasa a magyarorszagi idegennyelv-
tanitasban is kimutathatd, az elmult évtizedekben sok fejlesztés folyt ezen a
tertileten, a tartalmi modernizacio a szakirodalom és a szabalyozé dokumentumok
szintjén az eurdpai szintérhez képest kis késéssel ugyan, de megvaldsult, ennek
hatasa azonban nem mutathaté ki egyértelmten az eredményességben.

A rendszervaltozast megel6z6 id6szakot a nyelvoktatasban is az elszigetel6dés
jellemezte. Az 1980-as évek elején egy kutatas szerint az idegen nyelveket beszélék
aranya alig haladta meg a 14 év f6l6tti lakossag 10%-at (németil beszélok: 5,4%,
oroszul: 2,9%, angolul 1,9%) (Terescsényi 1985), az 1990-es népszamlalas soran
pedig a megkérdezetteknek csupan 9,1%-a allitotta magardl, hogy beszél legalabb
egy idegen nyelven (Vagé & Vass 2000). Megfigyelheté azonban, hogy mar az
1980-as évektdl megndtt az igény a nyelvtanulas irant, bar a korszerd nyelvoktatas
szintere ekkor még a privat szféra volt: a magannyelviskolakban lehetett talalkozni
a  szakszeribb, igényesebb  nyelvoktatassal ¢és  tananyagokkal, ettdl
eredményességben a kozoktatas elmaradt (Szablyar 1998). Az 1989/90-es tanévtdl
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megszint a kotelez6 orosznyelv-tanitas, és harom év alatt teljes nyelvvaltas zajlott
le (Vagd 2007), bar ehhez a feltételek nem voltak adottak, hiszen nem volt elég
nyelvtanar.

A rendszervaltozast kévetSen a kzoktatas fejlesztésén belill kiemelt teriilet lett
az idegennyelv-tanitds, ez azonban sokaig alapvet6en az o6raszamok emelését
jelentette (Vago 2007). Azt feltételezték ugyanis, hogy az idegennyelv-tanitasra
fordithaté 6raszam a kulcsa az eredményességnek, ez az idegennyelv-tanitas egyik
nagy mitosza. Gyors és folyamatos volt a fejl6dés, kiemelked6 kezdeményezés volt
a Vilag — Nyelv Program részeként 2004-t6l bevezetett nyelvi el6készit6 évfolyam
(NYEK). Ebben a programban a cél a fiatalok nyelvtudasanak jelent6s fejlesztése
volt, tovibba az esélyegyenléség megteremtése (Oveges 2018). Sajnos ez a
program is azt bizonyitotta, hogy 6nmagaban az 6éraszam emelése (ebben az
esetben akar heti 18 6rara is), nem vezet egyértelmiien a nyelvtudas javulasahoz.
A projekt egyben arra is j6 példa, hogy a magyar kézoktatasban mennyire nehezen
tud megvaldsulni az esélyteremtés. Bar az eredeti elképzelés az volt, hogy az
alacsonyabb presztizsi iskolakban az igy beékel6d6 plusz évfolyamot az
alapkészségek fejlesztésére szanjak, ezzel kiegyenlitve az egyéni hatranyokat,
ennek ellenére a programot inkabb a magasabb presztizst iskolak inditottak,
tobbnyire felvételi vizsgaval lehetett bekertlni, tehat az esélykiegyenlité szerep
nem tudott megval6sulni (Oveges 2018).

Osszegezve  megéllapithat, hogy az idegennyelv-oktatis feltételei
Magyarorszagon kifejezetten jok, nemzetkozi Osszehasonlitasban is (Key Data. ..
2023), a fiatalok nyelvtudasi szintje folyamatosan javul, de alapveté attorés
mégsem kovetkezett be ezen a tertleten. Viszont a kézoktatasban kapott idegen
nyelvi 6raszamokba két-harom idegen nyelv megtanulasa is beleférhetne (Vago
2007).

Ennek nem tartalmi hianyossag az oka, hiszen az eurdpai sztenderdek hatasa
és ezzel a tartalmi modernizacié elvi megvalosulasa elég hatékony volt
Magyarorszagon: a tartalmi szabalyozas minden szintjén erésen épitettek a
nemzetkozi sztenderdekre és az alapdokumentumokra (Oveges 2013). Az
ezredfordulé utan a NAT-atdolgozasok és a kerettantervek KER alapjan késziiltek
(Csizér & Oveges 2021). A tartalmi modernizciéban fontos szerepe volt az
érettségi reformnak is: a 2005-ben bevezetett 0j, kétszintd érettségi vizsga
vizsgaleirasai a nemzetkdzi sztenderdek felhasznalasaval késziltek (Einhorn &
Major 20006), az 4j vizsgdban megvalosult a teljes kord készségmérés. Ezzel a
kozépiskolai zarévizsga a modern szemléletd nyelvoktatast timogatta, tovabba
megalapozta az értékelési kultura modernizacidjat is (Einhorn 2015). A NAT
(2020) kimeneti szintjei ilyen korilmények kozott elérhet6k (lennének): az elsé
idegen nyelvre B2 szintet ir el6 (bar csak a B1 szintl kézépszintd érettségit tartja
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kimeneti kévetelménynek), a masodik idegen nyelvre pedig az A2 szint elérését
hatarozza meg (5/2020. (I. 31.) Korm. rendelet). Minden feltétel adott lenne a
sikerhez, tehat joggal meril fel a gyand, hogy hatékonysagi okok lehetnek az
elmarad6 eredmények mogott, illetve altalanosabb kulturalis jellemzok.

Az eredménytelenség okairdl csak talalgatni lehet, kevés kutatasi eredményre
tudunk épiteni. Sulyos akadalyozé tényezének tekinthetd, hogy a nyelvtanulas
elsésorban készségfejlesztést igényel, ezért a hagyomanyos tanarkézponta
modszerek nem igazan hatékonyak ezen a tantargyi terilleten. Az idegennyelv-
oktatasra Magyarorszagon alapvetéen a tanarkézpontd, tuddsatadasra épité
médszerek a jellemz6k (Csizér & Oveges 2018), és valoszintileg ez lehet a legfébb
oka annak is, hogy az eurdpai szintéren sem tekinthetjiik sikertérténetnek a
nyelvoktatast. Komoly problémat jelenthetnek még olyan tarsadalmi jellemzok,
mint a szegénység, a hatranyos helyzet és a mobilitas hianya, hiszen ezek gyengitik
a nyelvtanulasi motivaciot. A Magyarorszagra jellemzé extrém nyelvi és kulturalis
homogenitas is akadaly, hiszen interkulturalis értelemben is megfigyelhet6 egyfajta
zartsag. Az idegennyelv-tanulast akadalyozza a nyelvtudashoz kapcsolédo
perfekcionizmus is: altalaban nagyon magas szinti célokat tiznek ki a magyar
nyelvhasznalok, nem értékelik az alacsonyabb szint( nyelvtudast, sem a hibas vagy
a rosszabb kiejtéssel megoldott, am értheté kommunikaciét. Nem tamogatja az
idegennyelv-tanulast a magyar kultiraban évszazadok 6ta jelen 1évé nyelvkultusz
sem, amely a magyar nyelv kilonlegességét hangsulyozza (Margocsy 20006). A sok
nehezit6 tényez6 mellett kilonleges kihivasnak tekinthetd a nyelvvizsgak szerepe
is.

A nyelvvizsgak és a nyelvoktatas kapcsolata

A magyar kézoktatasban foly6 idegennyelv-tanitas kihfvasai er6sen kot6dnek
a nyelvvizsgaztatas kérdéséhez, hiszen tobb évtizedes az Osszefonddas az allami
oktatasi rendszer és a piaci alapu nyelvvizsgarendszer kozott. Ebbd kovetkezik,
hogy folyamatosan keverednek a pedagdgiai, valamint az tizleti szempontok, és a
nyelvtudast sokan azonositjak a nyelvvizsgaval. Az ezzel kapcsolatos kihivasokat
kiélezte a felsGoktatasi térvény modositasa, amely alapvetéen valtoztatta meg a
nyelvvizsgak és az oktatasi rendszer kapcsolatat.

Nemzetk6zi  Osszehasonlitasban példatlan a magyar koézoktatas és a
nyelvvizsgaztatas ~ Osszefonddasa. Az  idegennyelv-tanitaisban  sikeresebb
orszagokban, példaul Németorszaghban a munkaerépiacon nyelvtudast varnak el
(nem nyelvvizsga-bizonyitvanyt), az oktatasi rendszerben, kilénésen a
fels6oktatasban, pedig az idegen nyelvek hasznalatat. Nyelvvizsgat altalaban csak
olyanoktol kévetelnek meg, akiknek nem anyanyelve az oktatas nyelve (példaul
kilfoldi hallgatoktol a felsGoktatasban).
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Az oktatasi rendszer és a nyelvvizsgaztatas 6sszefonddasa Magyarorszagon a
rendszervaltozaskor tdl gyorsan lezajlott nyelvvaltashoz kéthet6. Az 1990-es évek
elejétdl a nyelvvizsgat tett kozépiskolasok jeles érettségi jegyet kaptak és azonnali
felmentést a tovabbi nyelvtanulas alél (Halasz & Lannert 1998), ami vélhetGen
segitett kezelni azt a nehéz helyzetet, hogy sokkal tobb iskolas akart nyugati
nyelveket tanulni, mint amennyi nyelvtanar akkor rendelkezésre allt. A 1990-es
években a fels6oktatas nyelvtanitasi terheit csokkentette az, hogy a képzési
kimeneti kévetelményekben megjelent a nyelvvizsga-kotelezettség, és ezzel
lényegében megszint a nyelvtanitasi kotelezettség a felsGoktatasi intézményekben.
Az oktatasi rendszer tehat nem tudta biztositani az idegennyelv-tanitishoz valé
hozzaférést a rendszeren beliil, ennek ellenére elvart egy rendszeren kivili, piaci
alapon megszerezhet6 bizonyitvanyt. Ezen az igazsagtalansagon némiképp
enyhitett a kétszintl érettségi vizsga bevezetésekor (2005), hogy az emelt szintd
érettségit bizonyos feltételekkel egyenértékivé tették a nyelvvizsgakkal (233/2004.
(VIIL 6.) Korm. rendelet).

A nyelvvizsgarendszer fejlédésének nagy lendiletet adott, hogy 2000-ben
megszintették a nyelvvizsgabizonyitvanyok kiadasanak egy intézményhez
kapcsol6dé  monopoliumat  (Idegennyelvi  Tovabbképz6é Koézpont), és
szabalyoztak a nyelvvizsgak akkreditalasat (Babos et al. 2024), ennek
kovetkeztében sok Uj szerepld 1épett be erre a piacra. Az ezredforduld tajan tobb
fels6oktatasi intézményben felszamoltak vagy szikitették a nyelvi lektoratusok
mikodését (erre egyébként éppen a kilsé nyelvvizsgak kotelezévé tétele adott
lehet6séget). Ebben a helyzetben sok felsGoktatasi intézményben lehetséges
menekiléutnak tint egy 4j nyelvvizsgarendszer fejlesztése. A felsGoktatasi
intézményekben mikoédé nyelvoktatassal foglalkozé szervezetek ma is kett6s
helyzetben vannak: sokan kotédnek a nyelvvizsgaztatashoz
nyelvvizsgakozpontként, tovabba a tanitasi tevékenységiiket meghatirozza a
nyelvvizsgara valé felkészités, és ez része az identitasuknak is (Einhorn 2022).

A nyelvvizsga-akkreditaci6 folyamatianak kidolgozasa és az 10j rendszer
muikédése sok pozitiv kévetkezménnyel jart: hozzajarult a nyelvtudasmérés
szakteriilet magyarorszagi meger6sddéséhez, komoly szakmai folyamatokat
inditott el (Csépes 2012; Kiszely 2022). A rendszer azonban a piac méreteihez
képest gyorsan megnétt, 2012-ben 24 akkreditalt nyelvvizsga-kézpontban 18
altalanos és 16 szaknyelvi nyelvvizsgarendszer miikodott, ezekben 30 nyelven
lehetett nyelvvizsgat tenni (Csépes 2012). A piac kinalati oldala tehat nagy volt,
ugyanakkor a nyelvtudas altalanos javulasaval egylitt a magyar munkaerépiac egyre
kevésbé igényelte a nyelvvizsgakat, helyette a valds nyelvtudast tesztelték (azokon
a munkahelyeken, ahol erre valoban sziikség volt). Kulfoldon pedig a magyar
fejlesztést nyelvvizsgak nem hasznalhatSk fel a nyelvtudas bizonyitasara. Igy a
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2010-es években fokozatosan csokkent az érdeklédés a nyelvvizsgak irant: 2013-
ban koézel 130 000 vizsgazo tett nyelvvizsgat, 2020-ban, a pandémiaval sdjtott elsé
évben kb. 86 000, és azéta is folyamatos a csokkenés (NYAK é. n.). Az is egyre
nagyobb problémat jelentett, hogy sok hallgaté a nyelvvizsga hidnyaban nem tudta
atvenni a diplomajat, ezért tobbszor is ,,amnesztiat” hirdettek, 2020-ban 110 000,
majd 2021-ben 50 000 diplomat adtak ki nyelvvizsga-bizonyitvany nélkil (Babos
et al. 2024). Majd 2022-ben médositottak a felsGoktatasi torvényt (2011. évi CCIV.
torvény), ezzel eltorolték a diplomahoz kapcsolodo nyelvvizsga-kotelezettséget, és
egyetemi kotelességként hataroztak meg a szaknyelvi ismeretek oktatasat, tovabba
a felvételei eljarasban nagyobb szabadsigot adtak az intézményeknek a
kovetelmények meghatarozasaban (39/2022. (IX. 7.) Korm. rendelet).

A nyelvvizsgaztatasban érintettek altalaban két veszélyt azonositanak ezzel
kapcsolatban: egyrészt azt feltételezik, hogy a nyelvvizsgakényszer hianyaban
kevesebben tanulnak majd idegen nyelveket, masrészt Ggy gondoljak, hogy az
ellenérizetlen minéségli mérés kovetkeztében romlik a nyelvtudas mindsége
(Babos et al. 2024). E témaban kevés kutatisi eredményink van, tehat csak
ovatosan lehet ezeket a félelmeket kommentalni.

A nyelvtanulasi motivaci6 6sszetett és nehezen kutathato terilet, egy 2018-ban
készilt felmérés szerint sok kozépiskolas azonositja a nyelvtudast és a
nyelvvizsgat, ha a nyelvvizsga fontossagardl kérdezik, az érintett tanarok azonban
nem azonositjdk a kett6t (Csizér & Oveges 2018). Egy kis mintis kutatisban
kifejezetten a nyelvvizsgak motivalé erejét kutattak, de az eredmények alapjan ez
nem mutathaté ki egyértelmien (Csizér & Oveges 2019). Ennek ellenére a
nyelvtanarok egy része is attol tart, hogy kényszer hianyaban nehézségei lesznek a
mindennapokban. Ezzel egy ujabb (nyelv)pedagégiai mitoszhoz érkeztiink,
miszerint erés kiilsé kényszerre van sziikség a tanulas eredményességéhez.

A masik aggodalom a mérési minGség hatasa a nyelvtudasra. A nyelvi mérés
tartalma (példaul, hogy a nyelvtudas mely elemeit mérik, vagy hogyan kezelik a
nyelvtani pontossagot) hat a nyelvtanitasi folyamatra, hiszen amit a zarévizsgan
mérnek, azt megprobaljak tanitani is, ez a visszahatds jelensége (washback,
backwash, impact) (Vigh 2012). Arrél azonban nincs kutatasi eredmény, hogy a
nyelvtuddas mérésének mindsége (példaul a feladatfejlesztés folyamata, az
eredmények elemzése, az értékel6k felkészitése) és a nyelvtanitas vagy nyelvtudas
mindsége k6zott milyen hatasrendszer mikodik.

Az er6s vizsgakényszer valdszintleg tényleg hatott a nyelvtanitasi folyamatra,
de nem feltétlentl pozitivan. Egyrészt fontos a felelésség kérdése, hiszen az
oktatasi rendszer mindegyik szintjén csak akkor éreznek a rendszeren beliil
tevékenykeddSk felel6sséget a nyelvtanitas irant, ha belsé vizsgakotelezettség all
fenn, igy példaul az emelt szintd érettségi vizsga nyelvvizsgaértékivé tétele
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felértékelte a kézoktatas felelGsségét. A felsGoktatasban is megfigyelhetS ez: mig
korabban a fels6oktatasban idegen nyelvekkel foglalkozé szervezetek tobbnyire
nehezen tudtdk képviselni a szakmai szempontokat, hiszen az intézménytiknek
nem volt nyelvoktatasi kotelezettsége (Einhorn 2022), addig ebben az gj
helyzetben sok felsGoktatasi intézményben napirendre kertltek a nyelvtanitas
kérdései, hiszen ezzel kapcsolatban ma mar deklaralt kotelezettségeik vannak.

Masrészt modszertani kérdésekben is megmutatkozik a negativ hatis. A
nyelvtanitisban sok olyan moédszertani elemre is szitkség van a motivacio
megteremtése vagy fenntartisa, illetve az érzelmi bevonddas érdekében,
amelyeknek nincs pragmatikus haszna. Ezeket azonban nem lehet elhagyni, mert
a nyelvtanulas altalaban hosszu folyamat, amely soran komoly frusztraciét jelent a
gondolati komplexitas és az ennél tébbnyire alacsonyabb nyelvhasznalati képesség
kozotti kilonbség. Az erés kilsé kényszer azonban felmentést is adott a
kozoktatasban dolgozé nyelvtanaroknak a valédi motivalas aldl, igy ezeket a
pragmatikus szempontbdl foloslegesnek tiné elemeket sokszor elhagytak, és
talhangsulyoztak a hibatlansagot. A nyelvtanulas ezért sok iskolds szamara
szitkséges rosszként jelent meg, amit csak a nyelvvizsga megszerzéséig kell kibirni.

A nyelvvizsga statuszanak szabalyozasa biztosan szlkiti, és talan tisztitja a
magyar nyelvvizsgaztatasi piacot. Nem tudjuk, hogy milyen hatasokkal kell
szamolni, de tény, hogy a nyelvvizsgak iranti érdekl6dés folyamatosan csokkent az
elmult masfél évtizedben, ennek ellenére a nyelvoktatas eredményessége a fiatalok
korében fokozatosan nétt. Mindezek alapjan nem lehet egyértelmuen allitani, hogy
a nyelvvizsgakényszer megszinése a nyelvtudas romlasahoz vezetne, az azonban
feltételezhetd, hogy az 4j helyzetben a kézoktatason belili idegennyelv-tanitasban
talan elindulhat egy egészségesebb fejl6dés.

Az online kornyezet valtozasainak hatasa az idegennyelv-tanitasra

Az eddigiekbdl is lathatd, hogy az idegennyelv-tanitasban szamtalan kihivassal
kell megkiizdenitk a tanaroknak, 4j helyzetet és ezzel 4j kihivast teremtenek a
tanulast tamogaté online eszkozok, tovabba még tjabb kérdéseket vetnek fel a
nyelvtudast helyettesité online lehet6ségek. A mesterséges intelligencia
hasznalatanak elterjedése ugyanis kozvetlen médon felveti azt a kérdést, hogy
szitkség van-e még egyaltalan nyelvtudasra és nyelvtanulasra. Mindez érinti az
idegennyelv-tanitas egyik nagy mitoszat, amely szerint a hatékony nyelvtanulas
zaloga a szigord progresszio, tehat a gondosan egymasra épitett tananyagok,
valamint a homogén csoport.

Az online tér meger6sddése és a fiatalabb korosztalyok médiafogyasztasi
szokasai alapjan azt feltételezhetnénk, hogy ezekre épitenek a nyelvtanarok.
Valoészintleg sok tanar meg is teszi ezt, de ebben valdszinileg még sok
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kihasznalatlan lehetSség rejtézik. Sok tanul6 ugyanis nincsen tisztaban azzal, hogy
az idegen nyelvii média fogyasztisa kapcsolodik a nyelvtanulashoz, az ehhez
szitkséges autoném tanulds az a teriilet, amelyen a kutatasi eredmények alapjan
nagy deficit figyelheté meg (Asztalos & Szénich 2018; Csizér & Oveges 2021). Ez
azonban egy komoly médszertani kihivést is jelent: a tradicionalis szakmodszertan
a nyelvtanulds forrasanak a tanérat és a tananyagot tekinti, ha azonban elfogadjuk,
hogy az online térben megjelené idegen nyelvi anyagok, tovabba az 6nallé
nyelvtanulast tamogaté eszk6zok j6 esetben a nyelvtanulok életének részét
képezik, akkor a tanulas forrasa az 6nall6 tanulas, és ehhez ujra kell értelmezni a
tanoratervezés néhany eddig kikezdhetetlennek hitt alapelvét.

A nyelvtanulasi folyamaton beliil a progresszié az egyik legérdekesebb tertilet:
folyamatosan egymasra kell épiteni a megértést és a kifejezést (receptiv és
produktiv készségek) (Roche 2005), tovabba az autentikus vagy majdnem
autentikus anyagok hasznalatanak alapfeltétele a varhaté nyelvi nehézségek
beazonositasa és a szitkséges segitség megtervezése. Ezen a teriileten a gyakorlo
nyelvtanaroknak altaldban komoly eszkézrendszere van, ezeknek a technikaknak
az alapja azonban mindig az, hogy a tanar a tananyag, illetve a korabbi orai
folyamatok tudataban meghatarozza, hogy mely kifejezések vagy szévegrészek
megértésével lesznek varhatban nehézségeik a tanuloknak. Uj helyzetet teremt
azonban, hogy az egyéni tanulasi utak és a hozott tudas ezen a tantargyi tertileten
extrém modon kiillonboz6k lehetnek, mert egy célnyelven megnézett sorozat, egy
néhany napos célnyelvi kornyezet, esetleg a hobbihoz kapcsol6dé idegen nyelvd
informaciégydjtés nagyon rovid id6 alatt valtoztatja meg az egyéni nyelvtudas
tartalmat és szerkezetét. Ilyen értelemben nincs, nem lehet homogén csoport, és a
tananyagtervezésben nem tud a tanir a tananyag (tankonyv) ismerete alapjan
donteni a varhat6é nyelvi nehézségekrdl, mert ezek egyénenként kiilonbézok
lehetnek, tehat sokkal nyitottabb feladatokat kell a tanérara tervezni. Ez komoly
modszertani kihivas, amelyhez egy sulyosabb probléma is kapcsolodik, a linearis
progresszié kérdése. Mikozben az innovativ pedagogiai kisérletekben mas
tantargyi teriileteken egyre inkabb arra épitenek, hogy a modularis progresszioval
lehet a leginkabb illeszkedni az egyéni tanulasi utakhoz és sziikségletekhez (példaul
tikrozott osztalyterem, projektmodszer, jatékositas), addig az idegennyelv-
tanitasban erésen ¢l az a mitosz, hogy a tantargy természetébdl fakaddan szigora
egymasra épiilésekre van sziikség. Ha belatjuk, hogy elképzelhetetlen, hogy csak a
tandra és a tanar altal kozvetitett tananyag hasson a nyelvtudasra, akkor ebbdl
kovetkezik az is, hogy az idegennyelv-tanitasban is el kell mozdulni a modularis
progresszio iranyaba.

A nyelvtanulast tamogaté online eszk6zok felhaszndlasa egy tovabbi
kovetkezménnyel is jar: a nyelvtanaroknak ezekhez képest kell meghatarozniuk
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magukat. A tanulok azt kérdezhetik ugyanis, hogy milyen t6bbletet tud nyujtani a
hagyomanyos formaja ,,offline nyelvoktatas” az online lehet6ségekhez képest.

A mesterséges intelligencia mindennapi hasznalatba vételének lehet6sége felvet
néhany érdekes kérdést, példaul, hogy sziikség van-e még forditora vagy
tolmacsra, hogy mi az a két nyelv kozotti kozvetitésben, amihez human
er6forrasra van szikség, s6t, hogy kell-e még egyaltalan idegen nyelveket tanulni.
A korabban mar emlitett Eurobarometer kutatasok ravilagitottak arra, hogy milyen
hatalmas ellentmondas van a nyelvtanulas céljarél alkotott elképzelésekben a
szakmai vélemények és a nyelvhasznalék nézetei kozott.

Minden idegen nyelvi ajanlas, a KER-re épiil6 6sszes dokumentum és stratégia
erésen hangsulyozza a nyelvtanulashoz kapcsol6do interkulturalis szempontokat,
tehat hogy a nyelvtudas a vilag megértésének és megismerésének eszkoze, ezért is
jo tobb idegen nyelven is tudni, akar alacsonyabb szinteken is. Ezzel szemben a
nemzetkézi kutatasokbol kidertl, hogy a nyelvhasznalok sokkal pragmatikusabban
tekintenek erre, sokak szamara elegend6 az angoltudas, amelyre szerintik
leginkabb a munka és a boldogulas érdekében van sziikség. A magyar adatok pedig
széls6ségesebbek az atlagnal: a nyelvtanulas legfontosabb céljaként a jobb munkat
és a jobb anyagi lehet6séget tekintik (Einhorn 2015). Ezekben a kutatasokban a
nyelvhasznalati szokasokrdl is gytijtenek adatokat, és a 2023-as kutatas eredményei
szerint a megkérdezetteknek csak a 31%-a hasznalja az idegennyelv-tudasat napi
szinten, ez altalaban az angol. A valaszokbdl az is kideril, hogy a nyelvhasznalat
tilnyoméan nem a munkahoz és a tanulmanyokhoz kapcsolédik, hanem
leggyakrabban a szabadidés tevékenységhez (nyaraldas 50%, internethasznalat
44%, szérakozas, filmnézés 39%, baratokkal valé kommunikicié 35%), ezzel
szemben csak a valaszadok 28%-a hasznalja nyelvtudasat a leggyakrabban a
munkahoz kapcsol6dé szébeli kommunikaciéhoz (European Union 2024).

Tehat mikézben a nyelvtanulashoz leginkabb pragmatikus célokat tarsitanak,
és ez kulondsen igaz a magyar nyelvtanulokra, addig a valésagban sokkal inkabb a
személyiségiink teljesedik ki és az életmindséglink javul az idegen nyelvek
ismeretétél. A mesterséges intelligencia megjelenése pedig ugy fligg ezzel Sssze,
hogy éppen a tulhangsulyozott pragmatikus teriilet az, amelyen az idegennyelv-
tudas valéban helyettesithet§, hiszen a munkdhoz kapcsolédé konnyen
formalizalhat6 és modellezhet6 idegen nyelvi kommunikacié az, ahol sok helyzet
valéban megoldhat6 a mesterséges intelligencia segitségével, akar nyelvtudas
nélkil is. Ebben a tekintetben a legnagyobb kihivas az idegennyelv-tanitas szamara
az, hogy a szik, pragmatikus megkozelités helyett sokkal tigabb perspektivat
kinaljon.
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Osszegzés

Az idegennyelv-tanitas eredményességéhez a kilsé feltételek Magyarorszagon
adottak: jol érvényesiilnek a nemzetkdzi sztenderdek, évtizedek o6ta minden
szabalyoz6 dokumentum modern és szakszeri elvi alapokon all; a keretek
(6raszam, csoportlétszamok) megfelel6k. Az eurépai mobilitas er6sédése mar
Magyarorszagon is érezhet6, a most iskolas korosztalyok jovSképében olyan
elemek is vannak, amelyekhez elengedhetetlen a nyelvtudas, tovabba a fiatalabb
korosztalyok nyelvtudasa folyamatosan javul.

Erre a tantargyi teriiletre er6sen hatnak az iskolarendszer éltalanos nehézségei
(korai szelekcid, nagy kiilonbségek az intézmények kozott, iskolai szegregacio),
ezért az idegennyelv-tanitas eredményességében is jelentés killonbségek
figyelhet6k meg az intézmények kozott. A kulturalis szempontok is kihivast
jelentenek: a nyelvi és kulturalis homogenitas, az interkulturalis értelemben vett
zartsag sem kedvez e tantargyi teriilet tanitasanak.

Jelent&s szerepe lehet a pedagdgiai kultaranak: a hagyomanyos, tanarkézponta
és tudasatadason alapulé szemlélettel az idegen nyelvi fejlesztésben nehéz
sikereket elérni, ezért ezen a tantargyi tertleten szembe6tl6 a hagyomanyos
pedagodgiai kultira eredménytelensége. A motivalas, a hibakultira és az ehhez
kapcsolodd folosleges perfekcionizmus, tovabba az autoném tanulas olyan
kiemelt tertiletek, amelyekkel még hangsulyosabban kellene foglalkozni. El kellene
fogadni, hogy az egyéni tanulasi utak kiillonbségei miatt minden csoport heterogén,
ezért foglalkozni kellene a modularis progresszié problémajaval.

Az elmult b6 harom évtizednyi intenziv fejlesztésbdl levonhato az a tanulsag,
hogy a feltételek javitasa (6raszam, programok, szabalyozas stb.) csak komolyabb
modszertani  fejlesztésekkel  és  tovabbképzésekkel —egylitt vezethetnek
eredményekhez. Az eredményesebb idegennyelv-tanitas érdekében sziikség lenne
arra, hogy a tanarok nyitottabb, t6bb elagazast lehet6vé tevd feladatokat
tervezzenek, gy igazodva a tanulok szikségszerd kulonbségeihez. Sok valds
nyelvhasznaltra épil6 csoportmunkara lenne sziikség, tovabba arra, hogy a
tanulok  hozzaszokjanak a  folyamatos nyelvhasznalathoz  biztonsagos
kornyezetben, amelyben természetes dolog a hiba. Fontos lenne, hogy a tanarok
folyamatosan fejlesszék a nyelvtudasukat, hiszen a nyitott formak magabiztos
nyelvtudast igényelnek a tanaroktol, és a tanarok interkulturalis tapasztalatainak is
helyet kellene kapniuk, leginkabb annak, hogy nekik mit ad a nyelvtudasuk. A
folyamatosan kiils6 kényszerekre épits, csak a pragmatikus hasznot hangsulyozo
szemlélet és a nyelvtanulast szitkséges rosszként kezel6 hozzaallas helyett fontos
lenne azt kozvetiteni, hogy a nyelvtudas gazdagitja a személyiséget, és hozzasegit
a vilag jobb megértéséhez, ami raadasul kifejezetten élvezetes tevékenység is.
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SzUcs TIMEA

Maltai Szimfénia Program a gyermekek szemével

ABSZTRAKT

A 21. szazadban jelentSs figyelmet kapnak a hatranyos helyzetd gyermekekkel foglalkozé
kutatasok, tanulmanyomban ezt a problémakort a mivészetek szemszogébdl vizsgalom.
Kutatasom soran a Maltai Szimfénia Program elemzését tiztem ki célul a gyermekek
szemsz6gébdl megkozelitve. Vizsgilatom soran kvalitativ. médszert alkalmaztam, és
fokuszcesoportos, félig strukturdlt interjukat készitettem a programban résztvevs
gyermekekkel. A MAXQDA kvalitativ adatelemz6 szoftvert hasznaltam a valaszok
objektiv elemzéséhez, {gy az adatok kvantifikalasara is lehetéség adédott. Az eredmények
szerint a gyermekek szamara t6bb tertileten is pozitiv valtozasokat hozott a program,
amely befolyasolhatja a jovéjiket is. Meghatarozé a csaladi hattér is, amely hatast gyakorol
a valasztasaikra, motivaciéjukra, jovéképiikre. Am a Maltai Szimfénia Program olyan
védéhalot tud adni a gyermekek szamara, amely segitségével tarsadalmi statusuk
emelkedhet, és a tarsadalom értékes tagjaiva valhatnak.

Kulcsszavak: Maltai Szimfénia Program, zenetanulas, hatranyos helyzet

Bevezetés

A 21. szazad elsé évtizedeiben komoly figyelem iranyult a hatranyos és a
halmozottan hatranyos helyzetld gyermekekre. Ezen kutatdsok célja egyrészt
megismerni ezeknek a tanuloknak a szociokonémiai statusat, masrészt megoldast
keresni a nehézségeikre, problémaikra (Fejes & Jozsa 2005; Varga 2014; Fisher et
al. 2020; Hernandez et al. 2021). Ennek a tarsadalmi problémanak megoldasaban
segithet a mivészetek tanuldsa, amely esélyt teremthet a felemelkedésre, a jobb
életkorilmények megteremtésére (L. Ritok 2008; Roman-Caballero et al. 2022;
Winston et al. 2022). Szamos kutatas szamol be a zenetanulas transzferhatasair6l,
amely elémozditja a gyermekek iskolai és iskolan kiviili eredményességét (Chabra
& Misra 2012; Gombas 2014; Hallam 2010; Janurik 2008; Milovanov et al. 2010;
Sztics 2023). Hazankban az alapfokd muvészeti iskolakban 2005 o6ta ingyen
tanulhatnak a hatranyos helyzetd, halmozottan hatranyos helyzetd és sajatos
nevelési igényt gyermekek (2011. évi CXC. térvény), am szamuk mégis alacsony
az intézményekben (Sztcs 2019). Felvetédik a kérdés, vajon miért nem élnek ezzel
a lehet6séggel? Hiszen ezeknek a gyermekeknek lenne a legnagyobb sziiksége a
zene és muivészetek tanulasanak fejleszt6 hatasaira.

Ezzel parhuzamosan hazankban megjelentek olyan intézmények és
programok, amelyek sikeresen foglalkoznak kifejezetten hatranyos helyzetd
gyermekek tehetséggondozasaval. Ilyen példaul a Maltai Szimfénia Program, a
Snétberger Zenei Tehetség Kozpont, valamint a Rajko-Talentum Alapfoka
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Miuvészeti Iskola és Kozépiskola. Ebben a tanulmanyban a Maltai Szimfénia
Program bemutatasat tlztem ki célul, a gyermekek szemsz6gébdl vizsgilva a
programot.

A Maltai Szimfénia Program a venezuelai El Sistema Program magyarorszagi
adaptacidja. Az El Sistema 1975-6s venezuelai megalapitasa ota a vildg szamos
orszagaban elterjedt. A szervezet mottdja ,,Jaték és harc”, amely kifejezi a tagok
elszantsagat és elkotelezettségét. Az Antartica kivételével minden foldrészen
megtalalhato a program, amely kézel egymillié gyermeket egyesit (Sistema Europe
2017).

Magyarorszagon a Maltai Szimfénia Program egy szocialis program, amelyben
a zene eszkoz, lehet6ség az esélyteremtésre és felemelkedésre (Szadeczky-Kardoss
2013). A célcsoportot azok a hatranyos helyzeti, nehézsorsu gyermekek adjak,
akik az iskolaban ,,problémas” diakoknak szamitanak. A program {6 céljai kozé
tartozik az iskolai lemorzsol6das és a korai iskolaelhagyas mérséklése, valamint a
tanulok sikeres iskolai palyafutiasanak segitése. A Maltai Szimfénia Program
nemcsak a gyermekek, hanem csaladjaik tamogatasaban, illetve fejlesztésében is
szerepet vallal, amely soran szocialis, valamint k6z6sségfejleszté tevékenységekkel
segittk a program résztvevlket, példaul palyaorientaciéos és prevencios
foglalkozasokkal, vagy a sziil6k, pedagbgusok és mas szakemberek bevonasat
célz6 programokkal. Emellett fontosnak tartjdk a gyermekek latokorének
szélesitését, hogy példaképeket, illetve élményeket kapjanak, ezért kirandulasokat,
koncert- és szinhazlatogatasokat, k6z0s jatékokat szerveznek, tovabba tébb roma
tanar is dolgozik a programban (Mdltai S zimfinia Program midszertana a Zenei program
megvaldsitisa — Mindenki s3ivében van egy dallam palyazathoz 2022).

A Maltai Szimfénia Programban kiemelked6 jelentséglick a csoportos zenei
foglalkozasok, ahol jatékosan, specidlis moddszertannal, élményalapu
megkozelitéssel fejlesztik a tanuldk értelmi, érzelmi és tarsas készségeit. Ezeken a
zenel foglalkozasokon, valamint a zenekarban a didkok elfogadd, befogado,
szeretetteljes 1égkort és kozosséget talalnak, ahol egymashoz alkalmazkodva,
egymast segitve érhetnek el kozos sikereket. Ez a muhelymunka kitartasra,
rendszerességre, fegyelemre, odafigyelésre, kiizdelemre tanitja a gyermekeket, a
sikerélmény pedig megerSsiti  6nbizalmukat, O6nbecsiilésitket. Mindezek a
kompetenciak segitik a j6 iskolai teljesitmények elérését, és a késébbi
boldogulasukat is (Kecskés & Vértesy 2016; Mdltai Szimfinia 2024). Jelenleg a
Maltai Szimfénia Program egyike a Magyar Maltai Szeretetszolgalat Ifjusagi
programjainak.
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Moébdszerek

Kutatasomhoz kvalitatfv moédszert alkalmaztam egyfeldl a vizsgalt tarsadalmi
csoport érzékenysége miatt, masfelél ez a modszer lehetéséget adott a mélyebb
Osszefliggések  feltarasara is. Fokuszcsoportos, félig-strukturalt interjukat
készitettem kilenc gyermekesoporttal, Gsszesen 35 tanuléval. Eletkoruk 9 és 18 év
kozotti, a csoportokban vegyesen voltak fitk, lanyok. A valaszok objektiv
elemzéséhez a MAXQDA kvalitativ adatelemzé szoftvert hasznaltam, igy az
adatok kvantifikalasara is lehet6ség adodott.

Az elemzés soran a szovegkozpontusag volt a legfontosabb szempont, ezaltal
teljesitve a beavatkozasmentes vizsgalatok elvét (Babbie 1986; Santha 2015). Az
interjak tartalmi elemzésénél a cél a szavak és az adott kédok mennyiségének
kisztrése volt, ezért a strukturalis szerkezeti megkozelitést részesitettem elényben.
Az interpretativ tipusu elemzés a f6kodok és a fogalmi kategoriak azonositasanal
kerilt el6térbe. A kodolasi kategoriaallitas soran a kombinalt logika eljarasmodjat
hasznaltam. A kédolas folyaman el6sz6r deduktiv modszert alkalmaztam, amely
soran az el6re kialakitott fékoédokhoz soroltam a szovegkorpuszokbdl nyert
adatokat. A fékodok alapjat az interjavazlat kérdéskorei jelentették (valasztas,
motivaci6, csaladi hattér, jovékép). A kovetkez6 1épésben induktiv modszer
alkalmazasara is sziikség volt, amely soran adatvezérelt médon tjabb fékédokat
és alkédokat hoztam létre (kiilonleges torténetek) (Santha 2022).

A kutatas bels6 megbizhatésaga a kodolas megbizhatésagan alapul, ami
hozzajarul az elemzés altalanos megbizhatésagahoz is (Santha 2012). Az
intrakédolas technikajat alkalmaztam a kodolasi folyamat megbizhatosaga
érdekében (Dafinoiu & Lungu 2003), az els6é koérben i=276, a masodik kérben
j=295 kod sziiletett. A két kodolasi kérben n=270 volt a megegyezé kodolasi
szituaciok szama. Az intrakédolas modszerének képlete alapjan a kodolas
megbizhatésagi mutatéja km=0,945. A km elfogadhatésagara nincs egységes
allasfoglalas, am Santha (2012) alapjan a 0,6 feletti érték megfelelének tekinthetd,
tehat a kn=0,945 érték az elfogadhaté tartomanyban talalhat6. A fékuszesoportok
és a gyermekek szama az adott régidhoz tartozé Maltai Szimfénia Programmal
rendelkez6 telepiilések szamaval aranyos, ennek eloszlasat az 1. tablazat mutatja.
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1. tablazat. Az interjualanyok eloszlasa (n=35 f6)

(sajat szerkesztés)

Régio Fokuszcsoportok szama Gyermekek szama
FEszak-Magyarorszag 2 9
Eszak-Alfold 2 8
Dél- Dunantal 2 7
Koézép-Magyarorszag 1 4
Nyugat-Dunantil 1 3
Ké6zép-Dunantul 1 4

Kutatasi kérdéseim a kovetkezdk voltak:

1. Milyen aranyban vannak a zenei palyara késziilé fiatalok csaladjaiban

zenész csaladtagok?

2. Hatassal vannak-e a csaladban €16 zenészek a diakok zenei palyajara?

3. Miért ezt az intézményt valasztottak a tanulok?

4. Mi motivalja 6ket a zenei palyara?

5. Hogyan befolyasolja a csaladi hattér (hozzaallas) a diakok zenei

palyajanak fejlodését?

6. Milyen j6v6képiik alakult ki a tanuléknak?

Fontos megjegyezni, hogy a fokuszcsoportos interjukban résztvevé gyermekek
egyfel6l tobbségében nagyon fiatalok voltak (altalanos iskolasok), masfel6l
korlatozott nyelvi koddal rendelkeztek, ami nagyon megnehezitette, hogy
kifejezz¢ék a gondolataikat, érzéseiket. Gyakran csak egy-egy sz6 vagy témondat
hangzott el, kevesen voltak, akik 6sszefiiggden tudtak beszélni az interju soran.

Eredmények

A kédolas eredményeként 6sszesen 295 kod alakult ki, és 6t f6kod rajzolodott
ki: zenei biografia, iskolavalasztas és motivacio, csaladi hattér, j6v6kép, kiilonleges

torténetek. Ezek eloszlasa lathato az 1. abran.
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]

Iskolavalasztas, motivacio
159

] ‘ ]

Zenei biografia ~__ %{jv(”)kép

59
295 o
Csaladi hattér Kilénleges torténetek
31 2

1. abra. Fékédok (n=295 kéd)

(sajat szerkesztés)

A legtoébb koéd az iskolavalasztas, motivacidhoz tartozik. Ez meghatarozé
jelent6ségl a gyermekek szamara, hiszen a j6véjiik fiigghet téle. A zenei biografia,
jovokép és a csaladi hattér koédszamai nagysagrendileg megegyeznek. A zenei
biografia esetében a zene és a csalad Osszefliggéseit térképeztem fel. Ez
meghatarozo a zenei elkételez6désnél, és erés hatas figyelheté meg itt. A jovokép
szintén fontos ezeknek a gyermekeknek, mert a zenetanulds altal lehet&séget
kapnak arra, hogy kiemelkedjenck a jelenlegi kérnyezetiikb6l, és tarsadalmilag
felemelkedjenek. A csaladi hattér minden gyermek szamara meghatarozo, akar
pozitiv, akar negativ élmények, illetve benyomasok érik Sket. A kiilonleges
torténetek olyan eseményekrdl szélnak, amelyek példaként szolgalhatnak a tébbi

tanulo szamara.

Zenei biografia

A 2. abran a zenei biografiahoz kapcsolodd kédok aranyai lathaték. A zenei
biografia f6kédhoz hat alkéd és 59 valasz tartozik.
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@] ]

Miért éri meg a sok lemondas, ami a Midta zenél?
zenetanulassal egylitt jar? 9
10

\

Cl c Cl

Mi a varhatd haszna a zenetanuldsnak? ~ Zenei biografia Miért valasztotta a zenetanulast?
6 / 59 \ 11

Zenélt-e valaki 1agcsalédban? Ki? Kitél/hol tanult eddig zenéIni?
4

2. abra. A zenei biografia kodjainak szama (n=59 kéd)

(sajat szerkesztés)

A legtobb valasz a csaladi zenélésre vonatkozoan érkezett. A gyermekek
nagyobb részénél nincsen hivatasos zenész a csaladban, de tobb csaladban vannak
amat6r zenészek, akik kiilénb6z6 hangszereken —hegedd, gitar, harmonika, kahon
— eltérd szinten jatszanak. Bz j6 motivacié a tanulok szamara, hiszen ismerik a
hangszereket, és maguk is szeretnének megtanulni jatszani rajta. Nekik
lehet&ségiik nyilt killonb6z6 szinten valamelyik csaladtagjuktdl zenét tanulni még
a Maltai Szimfénia Program el6tt. Természetesen vannak zenei multtal nem
rendelkezé csaladok is, ezen didkok szamara az iskolai toborzason nyilt lehet6ség
a hangszerek megismerésére.

A tanulok atlagosan 2-4 éve tanultak zenélni a Maltai Szimfénia Programban,
vannak, akik csak 1-2 éve, és vannak, akik 9-10 éve zenélnek mair, ennek oka a
nagy korkillonbség a didkok kozott. A zenetanulas valasztisanak okaval
kapcsolatban sokszint valaszok érkeztek, kiilsé és bels6 motivumok egyarant.
Vannak, akiket a csaldd motivalt, mert a testvére is tanul hangszeren jatszani.
Masok szamara szorakozas a zenetanulas, ,jd mikdnak” tartjak. Néhany tanulot a
szinpad motival, annak az érzése, hogy ,,d valami nagyon jit tud”. Masokat sok
zeneszam megtanulasanak vagya serkentett zenetanulasra. ElSfordul az utazasi
lehet6ség is indittatasképpen, a minél tobb ember megismerésének lehetSsége.

Megfogalmazodtak egészen komoly szandékok is: ,,mem tudom kimutatni ag érgéseinmet
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nagyon, de viszont a hegediivel 7igy teljesen mds. lgy tudom éreztetns, hagy mit gondolok” (10. o.
tanuld). ,,Nem is hobbibdl kezdtem el ext az egészet, hanem teljesen komolyan, eltokélten
magamban, hogy én gitdrozni fogok. Es akkor most mdr igy teljesen ez az etem” (11. o.
tanuld). A zenetanulas varhaté hasznanal a vilaglatas, a sikerélmény kertlt
megfogalmazasra, illetve, hogy ,,nagyon sokat tudunk adni a masiknak sajdt magunkbsl”
(10. o. tanulg).

A zenetanulas lemondasokkal jar, ebben minden didk egyetértett. Felvet6dott
a kérdés, miért éri meg mégis foglalkozni a zenével, a zenetanulassal. Sokakat a
célok lelkesitenek, a sikerélmény, a szinpadi fellépés, a kozOsségi élmény.
Masoknak a gyakorlas folyamata is élményt jelent, ezért megéri a bulizasrol,
szorakozasrol, pthenésrol valo lemondas.

Iskolavalasztas, motivacio

A 3. abra a tanulok iskolavalasztasanak és motivacidinak kédszamait mutatja.
Az iskolavalasztas és motivacio fé6koédhoz 159 kéd és 12 alkoéd rajzolédott ki.

J

KitSl hallott a programrdl?
11

Mi motivélta arra, hogy a Szimféniaba
Jjelentkezzen?

] 4
Mit jelent neki a zene? (Gl
6 Ajanlana-e masnak a programot?

[3

J ]

Miért fontos neki a zenélés? Mivel motivalna zenét tanulé tarsait, hogy

8 \ A ide jelentkezzenek?
16
(|

—— Iskolavalasztas, motivacié @

e 159

]

Mi a véleménye a programrol?

Mit gondol a zenetanulasrol? ee
Milyen valtozast hozott az életébe a
] Szimfénia?
43

Mi a célja a zenetanulssal? @]

3 @l Mi okoz esetleg nehézséget?

15
Mi a legjobb a programban?
22

3. abra. Az iskolavalasztas és motivacié kédjainak szama (n=159 kéd)

(sajat szerkesztés)

A zenetanulas melletti elhivatottsag okainak feltirasaban jelentés szerepet
jatszanak a zenéhez, zenetanulashoz kapcsolédé gondolatok, érzések. Ezen
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kérdések elemzése olvashaté a kovetkezGkben. A |, Mit jelent nektek a zener”
kérdésre valtozatos valaszok érkeztek. Megkozelithetjik passziv, befogadd
oldalrdl, e szerint a zene egyfel6l 6romot, masrészt kikapesolodast jelent. Segit a
napi stressz levezetésében, megnyugtatéan hat, Osszességében pozitlv, jo
hangulatd érzések mertltek fel a gyermekekben. Ha az aktiv, alkotd iranybol
kozelitink, megfogalmazddott az onkifejezés lehetSsége: ,,abban tudok kiteljesednt,
abban tudok megnyilvinulni” (8. o. tanul).

A zenetanulishoz  kapcsolédé — gondolatok — kilénb6zé — mélységi
elkotelez6désrol tesznek tanibizonysagot. Néhany tanul6 szamara ez csak egy jo
id6toltés, valamint kikapcsolja ket a zene a mindennapi életbSl. Ezek messzire
mutaté kovetkeztetésekre adnak lehetSséget, hiszen a zenetanulas egyfajta
mentsvar a gyermekek szamara. Ugyanakkor vannak, akik teljesen elkotelezettek a
szakma irant, és életcéljuk, hogy hivatasos zenész valjon bel6lik. A szakmai
elkGtelez6dés mellett a vilagot is kinyithatja szamukra a zenetanulas, szélesedik a
latokorik, ahogy meg is fogalmaztak: ,szerintem nagyon fontos a enetanulds, mivel
sokkal 10bb mindenhez lesy hozzdférésiink. Mivel, ha enéliink, akkor jobban elkezdenek
érdekelni a festmények, vagy barmi mais, ami hozzd kotidik” (11. o. tanuld).

A miért fontos a zenélés kérdésre Ujbdl pozitiv érzések jelentek meg a diakok
korében. ,,Sokkal jobb az életkedvem, felszabadultabb, kizvetlenebb vagyok. Szival igy ez
ag életérzés van, ami nagyon jo, pozitiv” (10. o. tanuld). Szintén optimista megkozelitést
mutat a kévetkez6 gondolatsor: a3z jelenti, hogy mondjuk, ha ideges vagyok, engem ez
nyugtat. Ha ideges vagyok, akkor felvesgen a gitdrt, gyakorolok egy picit, aztan meg gy érzens,
hogy e3 a legfontosabb nekem ag; életemben, e a gitdrozas, a gene” (9. o. tanuld). Tébbeknek
a zenélés jelenti a hobbit is, ez szerencsés egybeesés.

A zenetanulas céljanal egyértelmlien a zenei palya, a karrier lehetSsége
fogalmazodott meg. Nemcsak a szakmai tudas fontos szamukra, hanem mindazok
a plusz hozzaadott értékek, amelyeket a tanaraiktdl kaptak a foglalkozasok soran:
JSxeretném dtadni azt, amit én is kaptam” (10. o. tanuld).

A kitSl hallott a programrol kérdésre kétféle valasz érkezett. Egyik résziik
valamelyik csaladtagjatol hallott a zenetanulas lehetSségérdl, a testvérek,
unokatestvérek tapasztalatai alapjan, masik résziik pedig az iskolai toborzas soran
ismerkedett meg a projekttel.

Minden gyermek ugy vélte, hogy j6 szivvel ajanlana tarsainak a Maltai
Szimfénia Programot, akar hatranyos helyzetd, akar nem. A tarsak motivalasara
tobb érvet is felhoztak. Talan a legkézenfekvébb, hogy megtanulhat egy
hangszeren jatszani. Sokan kiemelték a jo, Osszetarté tarsasagot, ami nagy
vonzoéeré a szamukra. KecsegtetGen hangzanak a belfoldi és kulfoldi utazasi
lehetSségek is. A j6 és kedves tanarok szintén pozitiv hivészavak a tanuldk

szamara. Bgyikik ugy véli: ez egy jo 7it, egy jo kirit” (8. o. tanuld).
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Rengeteg kilonb6z6 valtozast tapasztaltak a gyermekek az életitkben a Maltai
Szimfénia Program hatasara. Elmondasuk szerint valtozott a viselkedéstik: ,,a
viselkedésenm azg tényleg megvaltozort, azt én is ésglelten magamon, hogy nem csak_javultam,
hanem szerényebb is lettens, meg igymond tisztelettnds mindenki felé, tebdit a sajit korosztallyal,
meg ag iddsebbekkel is” (10. o. tanuls). ,,Hat egyébként mikor bekeriiltenr a Szimfonidba,
akkor én nagyon nem ilyen voltam, amilyen most. Nagyon megvdltoztatott, viselkedésileg,
hozzddlldsban, sokkal nyitottabb lettenr mindenfelé” (11. o. tanuls). Masok a tanulmanyi
eredménytik javulasat emelték ki. Tobben megfogalmaztdk, hogy kitartobbak,
figyelmesebbek, tovabb tudnak figyelni, ami barmilyen tantargy esetében jol
hasznosithat6. Emellett az 6nbizalmuk ndvekedését is megfigyelték, hiszen a
rendszeres sikerélmény, a koncertek, megerdsitették Oket. Sokan kiemelték a
koz6sség fontossagat, hogy baratokra talaltak, segitétarsakra a tanarokban és a
diaktarsaikban egyarant. Vannak, akik példaképpé valtak a tobbiek szamara azzal
a hozzaallassal és életuttal, amit bejartak. Talan az egyik legnagyobb eredmény,
hogy két tanulé6 mar tanarsegédként dolgozik a Maltai Szimfénia Programban.
Tehat szamukra karrierlehetéséget hozott a program, és kiteljesithetik az életiiket.

A programrol alkotott véleményiik egybehangzéan pozitiv, amit az alabbiakkal
tudtak alatamasztani. ,,Kis csaldd lett nekiink e3 az egésy” — ahogy az egyik csoportban
elhangzott. Bévebben is kifejtették mit jelent ez szamukra. , New csak a zenével
Jfoglalkozuntk, hanem a magdnélettel is, miket szoktunk csindlni. Ha pedig valami problémdink
van, akkor meghallgatnak, és vilaszt, segitséget is nysijtanak nekiink az, egészre” (7. o. tanuld).
Tobben kiemelték, hogy ,jd a tdrsasdg, meg jo a hangulat, a kiZisség és e fontos.”

A mi a legjobb a programban kérdésre valtozatos valaszokat adtak. Szamos
¢élményt felsoroltak, példaul a belfoldi és kulfoldi fellépések, a hires zenészekkel
valé koz6s jaték. Az utazasok soran uj baratokat szereznek, és ezek az élmények
kikapcsoljak ket a mindennapi életbSl. Emellett tamaszt, segitséget és
biztonsagérzetet ad nekik a program, hiszen tapasztalataik szerint a zenetanarokra,
mentorokra mindig szamithatnak. Tehat olyan kézosséget kapnak, amely
védéhalot jelent a szamukra.

A mi okoz nehézséget kérdésre a probafolyamat nehézségeit hoztak fel.
Egyrészt a tiirelem sziikségességét, ami a sok ujrakezdés, kigyakorlas folyamatahoz
szitkséges. Ebben gyakran elfaradnak, elfarad a szaj, az ujj is a hosszas gyakorlas
folyaman. A hosszu ideig tarté koncentracié szintén nehézséget jelent a gyakorlas
soran. A gyermekek gyakran izgulnak a fellépések el6tt, ezt a lampalazat legy6zni
is nehézséget jelent. Természetesen el6fordulnak hosszabb vagy nehezebb
darabok is, amelyek szintén kihivast jelentenek a tanulok szamara.
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Csaladi hattér

A csaladi hattérrel 6sszefliggé kodok a 4. abran lathatok. Ezzel a témakorrel
kapcsolatban 7 alkéd és 31 kod alakult ki.

ca|

Megnéz-e a csalad a fellépéseken?
6

= ]

Volt-e véleménykllénbség a csaladban a

Mibe keriil a csaladnak a zenei tanulmanyok sanetanulss miatt?
tdmogatasa? 1 ’
1 /
e | Csaladi hattér 4t 76 )tak a sziilok a zenei tanulmanyokhoz?
Tudsz-e otthon gyakorolni? 31 7

8

el ]

Erdeklédnek-e a haladésodrél? Tamogatja-e a csalad ezt a tevékenységed?
3

4. abra. A csaladi hattér kédjainak szama (n=31 kéd)

(sajat szerkesztés)

A legtobb valasz az otthoni gyakorlas kérdésre érkezett. A Maltai Szimfonia
Programban alapvet6 szabaly, hogy a tanulok csak az iskolaban gyakorolnak, nem
vihetik haza a hangszert. Am azok a didkok, akik nagyon ugyesek, szorgalmasak
és megbizhatok, kilon engedéllyel haza vihetik a hangszert, hogy otthon is
tudjanak gyakorolni. Szerencsés esetben a csalad fontosnak tartja, és megteheti,
hogy hangszert vasarol: ,,egy kardcsony estén kaptam egy hegedsit, mert a papaék nagyon
akartik, hogy kezdjek el hegediilni jobban, gyakoroljak mindent, és akkor kaptam tiliik egy
kis hegedit” (11. o. tanulg). Az otthoni gyakorlas vonatkozasaban a gyermekek
elmondtak, hogy inkabb tébbszor keveset gyakorolnak, mert hamar elfaradnak, és
nem tudnak olyan hosszan figyelni.

A zenei tevékenység tamogatasa és a pozitiv hozzaallas elengedhetetlen a
Maltai Szimfénia Programmal kapcsolatban. Egyfel6l a sztlék beleegyez6
nyilatkozatot irnak ala, hogy elengedik a gyermekeket a foglalkozasokra, masrészt
a fellépések és az ezekhez kapcsolddd rovidebb-hosszabb utazasok soran is a

szil6k engedélye sziikséges. Ezért a mentorok és zenetanarok nagy hangsulyt
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fektetnek a sztldkkel valé kapcsolattartasra és a j6 viszony kialakitdsara. A
gyermekek valaszai alapjan a szileik valoban tamogatjak &ket, Oriilnek a
zenetanulasuknak, és tobben megfogalmaztik, hogy a szileik, illetve az egész
csalad nagyon biiszke rajuk.

Mindig fontos kérdés a fellépések megnézése, mert ez a koncertezd
gyermekeknek nagyon meghatiroz6. Elmondasuk szerint a helyi fellépéseken
rendszeresen részt vesz a csalad. A mas telepiléseken vald fellépések esetében
felvételt készitenek, amelyet aztan a sztlék meg tudnak nézni a Facebookon. A
zenei haladasrél valé érdeklédés valtozatos, mert egyesek egyaltalin nem
foglalkoznak vele, mig mas sziil6k rendszeresen érdekl6dnek.

Jovokép

Az otodik abra a didkok jov6képéhez kapcsolédd kodszamokat mutatja. A
jovékép fokodhoz 44 kod és 4 alkéd rajzolodott ki.

]

Szeretnéd-e folytatni a zenetanulast?
14

] ] cn

Szeretnél-e profi zenésszé valni? Jovokép Milyen terveid vannak a jovére nézve?
1 44 6

cn

Milyen szerepet szansz a zenének a
jovédben?
13

5. abra. A j6v6kép kédjainak szama (n=44 kéd)
(sajat szerkesztés)

A jovobeli tervekre vonatkozéan az idésebb didkok rendelkeztek konkrét
elképzelésekkel, miszerint egyikitk érettségit szeretne tenni, masikuk a
zenemuvészeti szakgimnaziumot szeretné befejezni, és van, aki katonai egyetemre
szeretne felvételizni. Azonban mindannyian kijelentették, hogy a zenélést
szeretnék aktfvan folytatni mellette.
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A zenetanulas folytatasa t6bb tanulé szamara pontos tervként fogalmazddott
meg. Van, aki szérakoztat6 zenésznek tanulna, masok népzenei palyat képzelnek
maguknak, tovabba vannak hegedimtvész és citeramtivész jeloltek is. Ugy tdnik
tehat, hogy a profi zenésszé valas alma, terve néhany didknak. Masok nem akarnak
profi zenészek lenni, de a leendS szakmajuk mellett fontosnak tartjak, hogy
zenéljenek hobbiként példaul zenekarban.

A kiilonleges torténetek olyan elbeszélések, életutak, amelyek meghatarozok
voltak a tanul6k életében. Mindkét eset a zenetanulashoz kotédik. Mindkét diak a
Maltai Szimfénia Programban kezdte a zenetanulast kisdiakként, ma pedig mar a
programban tanarsegédként vesznek részt a munkaban. Nagy karrier ut ez
mindkét tanul6é szamara. Nagyon kilonb6z6 életutat jartak be, hiszen egyikik
zenemuvészeti szakgimnaziumban tanul, masikuk az érettségi és a szorakoztatd
zenész végzettség megszerzését tlizte ki célul. Am mindketten teljesitették a
program létrehozéinak azt az elképzelését, hogy a sajat tanitvanyaikat
visszaforgassak a rendszerbe, mert maguk is zenetanarra valtak.

Osszegzés

A tanulmanyban a Maltai Szimfénia Program legfébb céljait mutattam be,
illetve a diakokkal készitett fokuszcsoportos interjuk eredményeit vizsgaltam a
tartalomelemzés modszerével. A kutatasi kérdésekre adott valaszok az
alabbiakban olvashatok.

Az els6 kérdés a zenei palyara készil6 fiatalok csaladjaiban €16 zenész
csaladtagok megoszlasara vonatkozott. A didkok valaszai alapjan a csaladok
egyharmadaban nincsen zenész a csaladban. Nagyobb részt hobbizenészek
vannak a csaladban, a hivatisos zenészek aranya elenyészé (2 csalad). Ebbdl
kovetkezik, hogy a csalad zenei multja jelent6sen befolyasolja a gyermekek zenei
tanulmanyait, hiszen az otthon latott minta hatassal van rajuk (masodik kérdés).

A harmadik-negyedik kérdés az intézményvalasztasra és a gyermekek zenei
palya iranti motivacidjara iranyult. Az intézményvalasztas egyfel6l az ismer6sok,
csaladtagok ajanlasa alapjan tortént, illetve a toborzasok soran kaptak kedvet a
zenetanulashoz a gyermekek. A zenei palya motivacioi kozott racionalis,
emocionalis és tradicionalis okok egyarant megjelentek (Tédor 2020). Racionalis
okok a zenei palyara val6 tudatos késziilés, elhivatottsag, amely megnyilvanul a
napi nehézségek lekiizdésében és a rendszeres gyakorlas kihivasaban. Az
emocionalis  okok  kétiranyuak.  Egyfel6l — 6romforrast,  stresszoldast,
biztonsagérzetet ad a gyermekek szamara a zenélés, amely az Onkifejezés és
kiteljesedés eszkbze. Masfel6l fontos szamukra, hogy élményt adjanak masoknak,
és boldogabba tegyék az embereket. A tradicionalis okok esetében egyfeldl a

144



csaladi hagyomanyok folytatasa, masfel6l a ,zenész ciganyok” 6rékségének
tovabbvitele figyelheté meg,.

Az 6t6dik kérdésben a csaladi hattér és a zenei palya Gsszefiiggéseit vizsgaltam.
A csaladi hattér befolyasolja a zenei palya fejlédését egyrészt a felmendk példaja
altal, masrészt az anyagi tamogatas és érzelmi elfogadas révén.

A jovéképre iranyulé hatodik kérdés esetében megallapithat6, hogy kortél
fiiggetlenil hatarozott j6véképpel rendelkezett a tanuldk egy része. A valaszadok
nagyobb része altalanos iskolai tanuld, ezért korosztilyi sajatossig, hogy
bizonytalan a jov6képiik, mégis vannak, akik komoly elhatarozassal rendelkeznek,
és zenei palyara késziilnek. Meglep6 volt szamomra, hogy azok a tanulok is, akik
nem gondolkodnak zenei palyan, fontosnak tartjak a zenét az életiikben, és
szeretnék amatér modon folytatni, példaul zenekarban jatszani.

Bar nehezen tudtak kifejezni magukat a tanulok, mégis érezheté annak a
tobboldaly, jol atgondolt tamogatasi rendszernek a hatasa, amelyet a Maltai
Szimfoénia Program ad a diakjainak. Mindez pozitiv jovéképet allit elénk, és annak
megvalosulasi lehetéségét mutatja, hogy a tarsadalom értékes tagjaiva valhatnak
ezek a fiatalok.
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KOVACS EDINA

A szocialis kompetencia fejlesztési lehet6ségei a diakok,
valamint a pedagdégusok esetében

ABSZTRAKT

A szocialis kompetencia és az oktatds kapcsolata az elmult tizendt év soran egyre
inkabb fokuszba keriilt. Az okok kézott kiemelt szereppel bir, hogy mikézben az
iskola mindig is a tarsas interakcidk fontos szintere volt, mara a tarsadalmi
tamogatorendszer kerete, feltételrendszere bizonytalanna valt, az egyes alrendszerek
kozott nem mindig mdkodik az informéciéaramlis. A didkok iskoldn kiviili
alrendszereibdl j6v6 problémak az oktatast nehezitik meg, mikézben ezek kezelésére
a pedagégusnak gyakran nincs eszkéze (Szabadi 2016). Tgy méra az a kérdés is
megfogalmazédik, hogy a pedagbgusokat hogyan lehet timogatni annak érdekében,
hogy sajat élményt tapasztalatokra alapozva tudjak a tanulék szocidlis kompetenciajat
fejleszteni. Jelen tanulmanyban — a szakirodalom attekintésével — arra tesziink
kisérletet, hogy meghatirozzuk a szocialis kompetencia Osszetevéit. Ezt kovetéen
megvizsgaljuk, milyen moddszercket alkalmaztak a fejlesztésre a didkok esetében,
tovabbad, hogy a pedagbgusok szamara milyen médszerek bizonyultak hasznosnak, és
milyen tovabbi lehet6ségeket volna célszerd biztositani a j6vSben szamukra.
Kulcsszavak: szocilis kompetencia, draimapedagdgia, playback szinhdzi médszer,
pedagbgusképzés

Bevezetés

A szocialis kompetencianak szamos definicija létezik. Reitz (2012) szerint
példaul a szocialis kompetencia 6sszetevéi olyan készségek és ismeretek, amelyek
meghatarozzak a szocialisan kompetens viselkedés minéségét. A definiciok szerint
a szocialis kompetencia is érzelmi, kognitiv és viselkedési elemekbdl all. Ennél
atfogobb az Amerikai Pszichologiai Tarsasag meghatarozasa, amely szerint a
szocialis kompetencia jellemzi, hogy mennyire tudunk hatékonyak lenni
interperszonalis kapcsolatainkban. Azaz a tarsas helyzetet is és a masik szandékait,
érzéseit is megfeleléen kell észlelniink, illetve értékelntink, majd az adekvat
valaszreakciot kell valasztanunk ahhoz, hogy szocialis kompetenciank fejlettnek
legyen mondhat6 (Vandenbos 2007). Az interperszonalis helyzeteken belil a
szakirodalmi definiciok altalaban azokat a készségeket nevezik meg, amelyeket (az
egyes szerzOk véleménye szerint) a szocialis kompetencia tartalmaz.
Leggyakrabban a kommunikacio6 és az egytuttmikodés szerepel a felsorolasokban,
de megjelenik a megfelel6 tarsas interakciok megvalasztasanak készsége, az
Oniranyitas, az onbizalom, az empatikus kapcsolodas képessége, valamint a
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személykozi kompetencia (Arsenio & Lemerise 2001; Lang 2010; Arghode 2013;
Gedviliene et al. 2014). Arghode (2013) a fenticken tdl kiemeli, hogy a szocialis
kompetencia az a készség, amely képes Gsszhangot teremteni a gondolkodas, az
érzés ¢s a tarsas viselkedés harmasa k6zott. Ez utdbbival kapesolatban érdemes
felhivni a figyelmet arra, hogy a kompetenciakat és készségeket nem lehet
el6adasokkal fejleszteni: példaul a felsGoktatisban 50 masik hallgatoval egy
el6adoteremben tlve senkinek sem fejlédik a kommunikaciés kompetenciaja
(Orgovanyi-Gajdos & Kovacs 2019).

Az oktatas terén a szocialis kompetencia fontossaga az elmult tizen6t év soran
fokozatosan novekedett. Az iskola a tarsas interakciok fontos szintere, raadasul az
als6 kozépfoktol a tarsas kapcsolatok a normak és értékek szempontjabdl is egyre
lényegesebbé valnak a felnéttek (sziil6k, pedagogusok) altal kbzvetitett normakkal
szemben, igy ebben az id6szakban az iskolai kapcsolédasok jelent6sége még
nagyobb. Az oktatasban Gedviliene és munkatarsai (2014) szerint a szocialis
kompetenciak féként a kommunikacid, valamint az egyuttmikodés formajaban
jelennek meg. A didkok a tanulasi folyamatban a tarsadalmilag kompetens
viselkedést is elsajatitjak, emellett a j6 egyuttmikodés és az asszertiv
kommunikacié segit egy olyan pozitiv tanulasi kérnyezet kialakitasaban is, ami a
tanulasi folyamat minden résztvevéje szamara elényos. Raadasul, ha az oktatasi
folyamat nem fejleszti a szocialis kompetenciat, igy példaul a kommunikacios
készséget vagy az empatiat, mert példaul a frontalis modszereket alkalmaznak
els6sorban a pedagégusok, akkor ez azzal a hatrannyal is jarhat, hogy a résztvevék
unatkoznak. Igy a kompetenciafejlesztés hidnya mellett a tanulds hatasfoka is
romlik (Zalay 2000).

Az iskolal nevelés-oktatas szempontjabodl 1ényeges az is, hogy a tarsadalmi
tamogatorendszer keretei, feltételrendszere gyakran bizonytalanok, az egyes
alrendszerek k6z6tt nem mindig mikodik az informaciéaramlas. A pedagégusok
gyakorlataban ez gy nyilvanul meg, hogy a sajat normaképzé szerepiiket nem
tudjak sikeresen megvaldsitani, mivel a diakok kiviilr6l j6vé nehézségeit kellene az
oktatas folyamata kézben megoldaniuk. Ezt a kett6sséget nem feloldja, hanem
erésiti, hogy elvarasként, példaul a Nemzeti alaptantervben is megfogalmazddik
az integracio6 és a kompetenciafejlesztés fontossaga. ,,A megnevezett feladatokhoz
pedig hianyos az oktatéknak nyujtott cél-, keret-, feltétel- és eszkozrendszer”
(Szabadi 2016: 14). Fontos szempont, hogy ha osztalyszinten varunk el fejlesztést
a pedagogustol, akkor ehhez sajat élmény tapasztalatot kell szereznie, praktikusan
tréning forméjaban. Az eredményes tarsas viselkedést a kellen fejlett szocialis
kompetencia biztositja, igy ezt érdemes a fokuszba helyezni (Szabadi 2016).
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A diakok szocialis kompetenciajanak fejlesztési lehet8ségei

A szocialis kompetencia fejlesztését tobb Iélektani elmélet iranyabol is
kozelithetjiik. Osszeségében a direkt fejlesztés a tarsas készségeket és interakcidkat
fejleszti szerepjatékok, szituacids gyakorlatok és beszélgetés altal. Az indirekt
fejlesztés pedig egy-egy tantargyhoz kapcsolodik, és példaul szovegek elemzése,
valamint dramatikus feldolgozasa utjan torténik. A szocialis kompetencia
tamogatasat a térbeli elrendezés is segiti, de akadalyozhatja is (Szabadi 2016).
Gelencsérné (2017) a szocialis készségek fejlédését vizsgalva azt emelte ki, hogy a
tarsas interakciok hatékonysagat a tirsak megismerése és a tarsas viselkedésformak
elsajatitasa biztositja, igy ezek a leginkabb fontosak.

Ha a tanteremben kozvetlen interakciokhoz alakitunk ki k6zos teret vagy
dramatikus jatékokhoz kisebb csoporttereket, azzal tamogatjuk ezeket az
interakciokat. Ha kialakitunk egy privat teret, példaul egy paravannal, babzsakkal,
ahova igény esetén a gyermek elvonulhat, az pedig a pozitlv 6nszabalyozas
fejlodését segiti. A nemzetkozi szakirodalom a fentiekre t6bb j6 gyakorlatot is
bemutat. Szabadi (2016) ugyanakkor arra hivja fel a figyelmet, hogy az ezekrol
sz6l6 tanulmanyok a fiatalabb gyermekekre vagy a kamaszokra fokuszalnak, a
fejlesztést végzok, jelen esetben a pedagdgusok, tréningje hianyzik. Bar igaz, hogy
a szocialis kompetencia fogalma a tanari hatékonysag vonatkozasaban is felmertl,
a kifejezetten rajuk vonatkozo szakirodalom valoban szegényesebb. A fokusz
tobbnyire akkor is a didkokon van, amikor a pedagogus valamilyen formaban
emlitésre kertl. Tschannen-Moran és Woolfolk Hoy (2001) példaul olyan
vonatkozasban emliti a pedagégusokat, hogy nem lesznek képesek a tanulasi
folyamatba bevonni azokat a didkokat, akiknek nincs kell6en fejlett szocialis
kompetenciaja, 6k az adott pedagdgus szamara elérhetetlenek maradnak, igy végsé
soron az oktatasa hatékonysaga csokken.

A diakok szocialis kompetencidjanak fejlesztéséhez szamos kutatasban,
vizsgalatban a dramapedagdgia modszere potencialis eszkézként kapcsolodik.
Azok a magyarorszagi programok, amelyek a szocialis készségeket kivanjak
fejleszteni, a dramatikus gyakorlatokat, szerepjatékokat szinte minden esetben
tartalmazzak, mikézben  kiegésziilnek — megbeszélésekkel,  vitakorokkel,
modellnyudjtassal és zeneterapiaval is (Zsolnai et al. 2015). A dramatikus
megjelenitéssel kapcsolatban Marlok (2003) példaul azt emeli ki, hogy a drama a
verbalis eszk6zokon tul bevonja a hangot, a testtartast is, igy segitségével a
kommunikaciés kompetencia minden Gsszetevdje fejleszthetd, valamint a didkok
személyiségfejlédésére is  kedvezéen hat. Schonmann (2011), aki a
dramapedagogia egyik neves oktatdja és kutatdja, hangsilyozza, hogy a szinhazra
nevelés és a szinhaz altali nevelés kozott kilonbséget kell tenni, hiszen az elébbi
valéban a muavészti nevelést allitja kbzéppontjaba. Utobbi viszont a szinhazat,
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mint a nevelési célok elérésének eszkozét jelentd; ezek a nevelési célok példaul a
tanulasi készségek, a szocialis készségek és az énkép fejlesztése. Meglatasa szerint
a dramapedagdgia megfelelé eszkéz lenne az oktatas keretében a szocialis
kompetenciak fejlesztésére. Mas kutatok is hasonl6 elényoket emlitenek: Lapaire
(2019) példaul a kommunikacié komplexitasira hivja fel a figyelmet a
dramapedagogiaval 6sszefiiggésben. Verbalis megnyilvanuldsaink, ahogyan maga
a tanulasi folyamat is, kapcsolodik a kinetikus tevékenységhez: a fogalmakat,
szavakat szimbolikusan a mozdulatainkban is kifejezzik, beszédinket
gesztusokkal kisérjik. A k6zép- és a fels6oktatasban ezért — Lapaire (2019) szerint
— t6bb szenzomotoros foglalkozasra lenne sziikség. A szavak és a mozdulatok
befogadasa, majd visszaadasa csecsembkorban még magatol értet6dd
tevékenység, hiszen az adott k6zosség, tarsadalom kommunikaciés rendszerét
sajatitjuk el. A kés6ébbiekben minden beszélé képes jelentéseket megalkotni vagy
felidézni szimbolikus térhasznalat és testmozgas segitségével. S6t, Lapaire (2019)
szerint a performativitas elvalaszthatatlan a megértéstél. Lapaire (2019) ezzel arra
hivja fel a figyelmet, hogy a tanitasi-tanulasi folyamat fizikai folyamat is, nem
kizarélag szellemi tevékenység. A tanar és a tanulok teste is részt vesz ebben a
folyamatban, amely fizikai és egyben tirsas entitds. Igy szamit példaul a
térhasznalat, nemcsak a tanterem elrendezésével kapcsolatban, hanem a
kommunikacié soran is, valamint a k6zelség-tavolsag tartasanal, amit fontos lenne
a pedagbégusképzés soran is tudatositani.

Gelencsérné (2017) a specialis ellatast igényl6 gyermekek esetében vizsgalta a
dramapedagogiai tevékenységek hatasat. A csoportos munkaban 15 didk vett részt.
Az alkalmazott médszerek kilondsen a tanulasi nehézségekkel, a viselkedési és
tarsas problémakkal, a kommunikaciés nehézségekkel és a szenzoros
nehézségekkel kiizd6 gyermekek esetében bizonyultak hatdsosnak. A
rehabilitaciéra javasolt didkok aranya csokkent a dramapedagogiai tevékenységek
eredményeként, ezzel parhuzamosan nétt a jol megfelelt szintet teljesitéké.
Gelencsérné (2017) a csoport szociogramjat is elemezte: a félév végére
mindenkinek volt kélesénés kapcesolata, ellentétben a korabbi, esetenként
egyoldali kapcsolodasokkal. Azaz a dramajaték segitette a szocialis kapcsolatok
alakulasat, a szocialis kompetencia fejlédését. Kempe (2011) a sajatos nevelési
igényli gyermekekkel kapcsolatban azt emeli ki, hogy a multiszenzoros
tevékenységen beliil a nehezebben mikodd érzékelést/készséget timogatni tudjik
azok, amelyek nem mutatnak hianyokat.

Egy, a Debreceni Egyetemen végzett kutatds azt vizsgalta a DESzinhaz
tehetséggondozo dramataboraban részt vevo, 12-16 év kézott iskolasok korében,
hogy milyen gyakran éltek 4t a szocialis kompetencidjukat fejleszté helyzeteket. A
dramatabor egy irodalmi mi feldolgozasat allitotta kbzéppontba. Az adott széveg
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az iskolai tananyagnak is része, raadasul olyan alkotas, amely nem feltétleniil
fogadhaté be kénnyen az adott korosztaly szamara. Emiatt gondoltak a kutatok,
hogy az iskoldban, illetve a tehetséggondozé tiaborban szerzett tapasztalatok
bizonyos mértékig Osszehasonlithatok. Az alkalmazott dramapedagdgiai
moédszerek a résztvevok szocidlis  kompetencidjanak tobb  Osszeteviét is
fejlesztették. A didkoknak a verbalis és nem-verbalis kommunikaciét és a kell6
onbizalmat illetben csaknem naponta, az empatia és az egyuttmikodés
vonatkozasaban pedig naponta, vagy napi tobb alkalommal is volt résziik az adott
készséget fejleszté élményben. Osszehasonlitasképpen: ugyanezek az élmények
jellemz&en heti egy-két alkalommal fordulnak el6 az iskolai oktatds soran. Ezen
beliil is érdemes kiemelni a kifejez6készséget és a nem-verbalis kommunikaciot
érint6 szituaciokat, amelyek a dramataborban naponta tébbszor, mig az iskolaban
hetente egy-két alkalommal, vagy annal is ritkabban fordultak el6. A kozos
dontéshozatal és a koz6s feladatmegoldas — amely az egylittmikodési készség
Osszetevlje — vonatkozasaban szintén a fenti aranyok voltak tetten érheték. A
tehetséggondozo6 taborban az 6nbizalmat és a pozitiv onértékelést a masokkal
torténd interakciok soran élték meg a diakok, mig a legjobb élményiik a sajat
el6adas elkészitése és a tervezésben valo részvétel volt (Kovacs 2021).

A pedagoégusok fejlesztésére tett kisérletek tapasztalatai

A pedagogusok szocialis kompetencidjanak fejlesztése kevésbé kutatott téma,
mint a didkoké, ahogyan ezt Szabadi (20106) is kiemeli. Sajat kutatasa soran azt
vizsgalta, hogy a zeneterapia alkalmazasa mennyiben képes novelni a
pedagogusképzésben résztvevé hallgatok kreativ valaszainak aranyat. A kutatas
alapjat képez6 program soran a szocialis kompetencia érzelmi tényezdinek
fejlesztését tzték ki célul. Az alkalmazott gyakorlatok az érzelmek kifejezését,
felismerését és szabalyozasat segitették. A tréning alkalmain a szocialis készségek
fejlesztése soran jellemzéen dramatikus technikakat alkalmaztak: helyzetek,
torténetek dramatikus feldolgozasa, modellnyujtas, szerepjaték,
problémamegoldas, megerdsités. Az eredmények szerint a kisérleti csoportban
szignifikansan megnovekedett a kreativ valaszok szazalékos aranya a tréning utan,
mig a kontrollcsoportban ez a tendencia nem volt kimutathato.

A pedagbgusok szocialis kompetenciajanak fejlesztésében két tanulmany is a
playback-szinhazi modszer lehet6ségeit kutatta. Di Blasio (2014) a szinhazi
moédszerek pedagogiai lehetSségeit vizsgalva ir ,,Moreno szinhazardl”, de a
playback szinhazat nem emliti, Moreno rogtonzészinhazi kisérletét Osszemossa a
késébbi pszichodramaval: ,,Moreno szinhazaban nem kell a torténeteknek olyan
kidolgozottnak lennitik, mint amilyet a profik alkotnak. Szinhazaban a
torténetmesélés aktusa sokkal fontosabb, mint a végtermék. A szinhaz az
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onkifejezés helye. Az o6nkifejezésre pedig mindenkinek igénye van, hiszen az
onkifejezés kiteljesedése katartikus hatasi. Az onkifejezés lehetésége adja meg a
részvételt az emberi potencial gazdagsagaban” (Di Blasio 2014: 51). Itt valéjaban
a playbackszinhaz korai formajat irja le, amely 1921-ben j6tt létre, amikor Moreno
Bécsben létrehozta a spontaneitas szinhazat. Ez egy, a szinhaz megujitasat célzo
lakasszinhaz volt. Az esetek tobbségében a néz6k torténeteit jatszottak vissza, de
az is el6fordult, hogy kilonésen érdekes ujsageikkeket olvastak fel, és ezeket
jelenitették meg spontan jatékkal. 1926-ban Moreno elhagyta Bécset, és az
Egyesiilt Allamokban telepedett le. Munkassigiban ekkor a spontaneitas szinhaza
hattérbe szorult, a terapidban a pszichodrama, a csoportfolyamatokkal
Osszefliggésben a szociometria kerilt el6térbe. Joval késébb, 1975-ben Jonathan
Fox, Moreno egyik tanitvanya, 4j életre keltette a mifajt. A r6gtonzé szinhaz
playback szinhaz néven indult Gjra, hasonléan a bécsi el6dhéz, amelyben a
szinészek nézGk altal elmesélt torténeteket, életeseményeket jatszanak vissza. A
playback szinhaz modszerét tréningeken és szervezetfejlesztésben aktivan
hasznaljak, de a k6zoktatasban és a fels6oktatasban is megjelenik (Bako 2003; Fox
2004).

A pszichodrama és a playback szinhaz Di Blasio (2014) tanulmanyaban tetten
érhet6 Osszemosasa nem a véletlenen alapul: a két moddszer nem azonos,
ugyanakkor a k6z6s gyokerek miatt kimutathatok a k6z6s hatotényezok. Az egyik
ilyen a pszichodrama csoportban is alkalmanként ,,néz6” szerepben levé
csoporttag élménye: a csoportban is, a playback szinhazban is atélheté ebben a
poziciéban a csoporttagok/szinészek dltal, a meséld torténetében megjelenitett
negatfv és pozitiv érzések egyvelege, amely katartikus hatassal jarhat. A masik a
tiikrozés eredendben pszichodramatikus technikaja, amely a playback szinhazi
el6adasban is megjelenik. Igaz, hogy — ellentétben a pszichodramaval — a mesél6
nem mutatja meg elézetesen a sajat cselekvését, azonban a jatékmester igyekszik
néhany nagyon konkrét instrukciot kérni a szinészek szamara. Tgy a lejatszas a
Blatner és Zerka Moreno altal leirt belatist, reflektivitast hozo tikrézéshez
hasonlé: a miivelet soran a protagonista megnézi, hogyan jatssza el a segéd-én az
6 szerepét, és ebbdl a tavolsagbdl jobban képes felderiteni az adott reakcid
hatterében haté el6feltevéseket. Blatner kiemeli, hogy egyenesen ez a kilépés és
reflektalas teszi a pszichodramat terapiava. Ezaltal dont ugyanis a protagonista,
hogy mentalisan atirja-e a jelenetet (Blatner 2006; Moreno et al. 2006). Ez a
reflektivitas mutatkozik meg a playback szinhdz modszerét hasznalo fejleszté
csoportokban, és ez vezet a vart eredményekhez.

Az el6z6ekben emlitett két tanulmany egyike egy szakmai szerepet fejleszté
csoportot vizsgalt. A kurzust oktatok szamara szervezték, Gsszesen 19 f6

részvételével, a cél a tudatossag és az oktatdi identitas fejlesztése volt. Eszkozként
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a torténetmesélést, a dramatikus jatékot és a reflexiét hasznaltak. A cél az volt,
hogy a résztvevé pedagdgusok szakmai identitasat és értékeit tudatositani tudjak a
torténetmesélés, a dramajaték, a reflexié és a parbeszéd révén. A kurzus
megalkotdi azért tartottak j6 eszkoznek a playback szinhaz modszerét, mert
véleményiik szerint segiti a résztvevéket, hogy mas nézépontbol lassanak ra a sajat
értékeikre és identitasukra. A torténetmesélés és a dramatikus jaték kiszélesiti az
onismeretet és a kritikai reflexiot. A zaré megbeszélés soran egyetértés alakult ki
abban, hogy a playback szinhazi folyamat megerésitette a résztvevék pedagdgus-
identitasat, és novelte tudatossaguk szintjét a kézos értékekkel és kihivasokkal
kapcsolatban az oktatas tertletén. Emellett kialakult a bizalom és az empatia
légkore: a résztvevék kilon is kiemelték, hogy milyen fontos volt egymas
meghallgatasa, az egyikiik elmondta, hogy gyakrabban fogja a sajat diakjait
figyelmesen meghallgatni (Sanders 2008).

Szintén a playback szinhaz képzésben torténé alkalmazasat analizalta az a
kutatas, amely egy 10 honapos, az el6itéletességet csokkenteni szandékozo projekt
résztvevéit vizsgalta. A 100 6ras, playback szinhazi médszerrel dolgozé képzésben
12 £6 (10 n6, 2 férfi) vett részt: tanarképzést végz6 egyetemi hallgatok és mar
végzett pedagogusok, oktatdk, akik valamilyen human szakon diplomaztak. A
projekt zarasakor 14 félig strukturalt interji készilt a programba bevont
személyekkel. Az eredmények azt mutattak, hogy a playback szinhazat jellemz6
bevondédas és dramatikus tavolsag egyiittes jelenléte nemcsak a biztonsagot
teremtette meg, de annal fontosabb volt, minél inkabb érintett valakit az
el6itéletesség nyoman fellépé diszkriminacié. Lényeges hozadék, hogy a képzés
résztvevéi mar a 100 oras folyamat alatt alkalmazni tudtak az érzések
azonositasahoz tarsul6 felismerést sajat életiikre, mindennapi viselkedésiikre is. A
10 honapos képzés a hallgatok, oktatok szamara onismereti fejlédéssel is jart. Az
interjukbol az is kidertilt, hogy a hosszabb id6n at tarté playback képzés résztvevoi
megtanultdk kilonvalasztani az érzelmi és a kognitiv szint torténéseit. Az
el6itéletekkel kapesolatban olyan feldolgozasi folyamat zajlott le benniik, amely az
addig el nem fogadott attitidoket is tudatositotta: a playback abban adott
tamogatast, hogy ezek blintudat nélkiil legyenck vallalhatok, és — éppen emiatt —
aktivan lehessen dolgozni veliik (Kovacs 2016).

Osszegzés

Jelen tanulmanyban arra tettiink kisérletet, hogy attekintsiik az oktatas és a
szocialis kompetencia kapcsolatardl szolo szakirodalmat, és felvazoljuk a diakok
fejlesztésére alkalmazott modszereket, majd a pedagdgusokra iranyuld
programokat. A diakok esetében a dramapedagogia moddszere hatékonyak
bizonyult: a kommunikaciét és az empatiat egyarant fejleszti, emellett a
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multiszenzoros tevékenység keretében a hidnyok kiegészitésére is lehet6séget ad.
A sajat motivacio felkeltésével, az unalom mérséklésével a direkt tanulasi
tevékenységet is képes tamogatni.

A pedagbgusok esetében kevesebb programot és kutatast taldlunk, 4j fejlesztési
iranyok sem fogalmazoédnak meg, és az elvarasok mellett nincsenek megfelelé
(tovabb)képzések, tehat 6sszességében a fejlesztés hidnya latszik (Szabadi 2016).
Ennek hatterében allhat az is, hogy esetiikben a sajat élményhez (6n)reflexionak
is kapcsolddnia kellene, erre a dramapedagogia nem feltétlenil ad lehetSséget,
hiszen a dramatikus tavolsig pont a reflektdlasban ad nagy szabadsigot. Ez a
didkok szamara hasznos, a pedagbgusoknal azonban hianyként jelenhet meg. A
playback szinhaz moédszere tréninghelyzetben — az empatia és a bizalom novelése
mellett — arra ad lehet6séget, hogy a résztvevok uj, kiillsé nézépontbdl lassanak ra
a sajat értékeikre és identitasukra. A torténetmesélés és a dramatikus jaték az
onismeretet, valamint a kritikai reflexiot egyarant kiszélesiti. A jovében érdemes
lenne ezt a modszert ismételten alkalmazni, és megvizsgalni, hogy milyen feltételek
mellett mikoédhet eredményesen.
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Abstracts

Bir6, Gyula
Teacher education: an attempt to harmonize secondary and tertiary levels

The potential for the joint development of the vocational and higher education phases of teacher
edncation

The transformation of the system of vocational education has opened up development
opportunities between technical colleges and certain areas of higher education, which
have set the direction and created opportunities for innovation efforts and concepts in
teacher education. In 2021, Gél Ferenc University (GFE) submitted a concept plan to the
Ministry of Innovation and Technology for the pilot establishment of a "pedagogical
technical school" under the coordination of GFE. At Gal Ferenc University, a working
group for the development of training was set up to develop professional proposals to
establish a pedagogical technical school and to define a programme describing the
transition between technical school and higher education. The paper presents the work
outlined by the extended higher education working group as well as by the vocational
training and higher education working group, together with its creative phases, results and
"failures".

Keywords: pedagogical technical school, kindergarten teacher, teacher education,
development of vocational training and higher education, transition between technical

college and higher education, pilot

Buda, Andras
The use of games in education

The direct and indirect effects of the high level of digitalisation in recent years have made
it increasingly difficult in the classroom to engage and activate students who are present
simultaneously in the offline and online worlds. Many see the key to the solution solely in
the intensive use of various digital tools and programmes, while others try to modernise
old methods. These latter efforts include the introduction of games in the classroom,
which can play a major role in the battle for students' attention. Games and game (design)
elements can be used in education in a variety of ways. They can be used not only to
stimulate interest, motivation and interactivity, but also to transfer knowledge and even
to develop skills. This paper aims to review the different ways and possibilities of
integrating games into the educational process.

Keywords: game-based learning, serious games, gamification, methodological innovation
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Einhorn, Agnes
Challenges in foreign language teaching

In this paper, I will discuss the problems arising from the specific situation of foreign
language teaching, based on the results of various research studies. In this subject area, a
pedagogical culture shift took place decades ago, which has also been reflected at the level
of literature: all teaching materials, strategies and basic documents support activity-based,
learner-centred teaching. However, international research shows that countries where
language teaching is really successful are the exception rather than the rule. A major
challenge is that skills development is more difficult to achieve using traditional teaching
methods, and the relationship between assessment and development also has many
pitfalls. Social differences and poverty also have a negative impact on the motivation to
learn languages. Online opportunities support language learning, but at the moment this
seems to be more of a challenge in daily teaching practice. Significant changes in
methodology are needed, and some commonly held myths should be dispelled to make
language teaching more effective.

Keywords: international standards, pedagogical modernisation, motivation, language

examinations, online tools

Gyorgyi, Zoltan
Financing public education in Hungary in international perspective

Although the problems of public education in Hungary are regularly addressed in the
literature, the underlying funding issues are rarely highlighted. One reason for this is the
lack of adequate data and other background information. The paper looks at the financing
of primary and secondary education in Hungary, analysing public spending on these
between 2014 and 2020 in an international perspective, using Furostat data. For the
analysis, the author partly relies on indicators found in other studies, and partly uses a new
indicator in order to broaden the scope of interpretation. The undisclosed aim of the
study is to draw the attention of professionals interested in the subject but less familiar
with it to the importance of the issue, and to the potential uses of the data.

Keywords: public education, funding, international data

Koviacs, Edina
Opportunities for developing social competence for students and teachers

The relationship between social competence and education has come increasingly into
focus over the last fifteen years. One of the main reasons is that, while schools have always
been an important arena for social interaction, the framework and conditions of the social
supportt system have become more precarious, and the flow of information between the
different subsystems does not always work. Problems arising from students' subsystems
outside of school make education difficult, while teachers often lack the tools to deal with
them (Szabadi 20106). Thus, the question arises how teachers can be supported to develop
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students' social competence based on their own experiences. In this papet, we attempt to
identify the components of social competence by reviewing the literature. We will then
look at the methods that have been used for development in the case of students, and
what further opportunities might be useful for teachers in the future.

Keywords: social competence, drama pedagogy, playback theatre method, teacher
education

Molnar, Balazs

Beyond the Insta(nt) smile: generation Z in teacher education

Our study is based on a questionnaire survey conducted between January and June 2024,
in which students (N=187) of the University of Miskolc's teacher education programme
participated. The data set of the survey to be presented and analysed is related to the topic
of student well-being and resilience. The data collection was based mainly on the WBI-5
and CD-RISC-10 measuring instruments, supplemented by some non-validated questions
on aspects of quality of life, role model choice and pattern following. Responses were
analysed from the perspective of generational research, comparing the responses of
Generation 7, students with those of older Generation Y and Generation X students.
Among the results, it is worth noting that both the level of well-being and resilience
showed a weak but significant correlation with generation. Besides, a more detailed
examination of the responses to some of the items in the two measures revealed more
precisely the existing but very faint face of generational differences. Examining the works,
authors and role models favoured by the students also revealed connections worthy of
turther reflection, which provided lessons that went beyond a generational perspective,
particulatly in relation to teacher role models.

Keywords: teacher education, generation Z, well-being, resilience, choice of role model

Nobik, Attila
The grammar of schooling

Researchers have long wondered why school systems are resistant to reform efforts. One
of the best-known but little-attended theories in the Hungarian literature is the Grammar
of schooling. According to the concept, the relationship between the deep structures of
schooling and everyday practice should be conceived as a relationship between grammar
and everyday language use. The established structures and rules of schools organise the
practice of schools in the same way that grammar organises the functioning of language.
In my study, after presenting the main elements of the theory, I will attempt to describe
some of the components of the grammar of schooling. In the final chapter I outline some
of the possible implications of the application of the theory for teacher education.
Keywords: grammar of schooling, teacher education
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Revakné Markoczi, Ibolya — Csernoch, Maria — Szilagyiné Czimre, Klara —
David, Agnes — T6thné Kosztin, Beata — Malmos, Edina — Siit§, Eva —
Kurucz, Déra
STEM teaching-learning methods in early childhood — a systematic review

The practice of STEM in early childhood today still catries a lot of uncertainty, and this
is especially true for teachers' preparedness for STEM education. It is important for them
to see good practices along which they can plan their own educational processes. In this
paper, we aim to present a collection of literature partly for this purpose, and partly for
the purpose of assessing the impact of these practices, focusing on STEM teaching-
learning methods and activities in eatly childhood. As a result of a systematic search, we
selected 29 such publications for the period 2014-2023. The results show that research on
digital activities and their impact assessment has become dominant in the field of eartly
childhood STEM activities however, the proportion of studies on pedagogical practice
regarding the relationship between sustainability and STEM is low. It has also been found
that impact studies on STEM education in eatly childhood need further development and
improvement.

Keywords: carly childhood, STEM education, teaching methods, learning activities,
impact evaluation

Sziics, Timea

Maltese Symphony Programme through the eyes of children

In the 21st century, research on disadvantaged children has received considerable
attention, and in my paper I explore this issue from the perspective of the arts. My study
aims to analyse the Maltese Symphony Programme from the perspective of children. In
my research, I used a qualitative method and conducted semi-structured interviews with
children participating in the programme through focus groups. I used the qualitative data
analysis software MAXQDA for the objective analysis of the responses, which allowed
for the quantification of the data. The results show that the programme has brought
positive changes for children in several areas, which may influence their future. Family
background is also a key factor, influencing their choices, motivation and vision.
However, the Maltese Symphony Programme can provide a safety net for children to help
them raise their social status and become valued members of society.

Keywords: the Maltese Symphony Programme, music education, disadvantaged situation

Toth, Zoltan
Magdolna Chrappdn: Didactics I-11. — the relation network of its textbook chapters

We analysed the ten chapters of Magdolna Chrappan's textbook Didactics according to the
keywords they contain. Using the relatedness coefficients calculated on the basis of
common keywords, we drew up the relationship network of the chapters of the textbook.
The rich network of connections suggests that the chapters of the book, with the
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exception of Chapter 1, form an organic unit, with many interconnected strands. The
analysis of the keywords linking the chapters also revealed that they are mainly related to
students and student activities ("student", "learning"), and significantly less to teaching
and teacher activities. Our results provide an example of a possibility of textbook analysis
that has not yet been used.

Keywords: textbook analysis, relational network, relatedness coefficient, didactics
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