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Szamunkat az Oktatasért Kozalapitvany altal tamogatott tarsadalomtudomanyi
kutatasok eredményeibdl allitottuk dssze.



Fehérvari Aniko

Oktataskutato és Fejlesztd Intézet

Intenziv felzarkozas?
A nyelvi elokészito program vizsgalata

Az Europai Statisztikai Hivatal legtijabb felmérése szerint (Eurostat,
2009) jelenleg a kézépiskoldsok 60 szdzaleka tanul két idegen
nyelvet, mig a felnotteknek csak 28 szdzaléka beszél két nyelven. A
magyar tarsadalom nyelvtuddsa messze elmarad a t6bbi eurépai
orszageétol. A 25-64 év kozotti felndttek harommnegyede nem beszél
semmilyen idegen nyelven. Ez messze a legrosszabb eredmény
Europdban, az elottiink dllo portugdloknak is legaldabb a fele beszél
valamilyen idegen nyelvet. A nyelvismeret terén Norvégia dll az élen,
a felnott népesség haromnegyede beszél legalabb két idegen nyelven.

Bevezetés

szintli nyelvtudéssal keriil ki az iskolapadbdl, de az adatok sajnos erre racafolnak.

A kovetkez6 tabla azt mutatja, hogyan alakul az Unidban a kézépiskolasok nyelv-
tanulasa. Mikozben Eurdopaban egyre altalanosabba valik a két idegen nyelv tanitasa,
addig hazankban az europai atlagnal csaknem 20 szazalékkal kevesebben tanulnak két
nyelvet. Nalunk rosszabb helyzetben csak a mediterran orszagok és az angol anyanyelvii
orszagok vannak.

Felvetddik a kérdés, hogyan lehet ezt a lemaradést csokkenteni. Az oktatési tarca az
ezredfordulot kdvetéen kiemelt agazatként kezelte a nyelvtanulast. Ennek keretében
2004-ben indult a nyelvi eldkészitd program, melynek célja az volt, hogy a tanulo tanul-
manyai végén emelt szintll nyelvi érettségit tehessen, valamint kialakuljon az idegen
nyelv tanulasaval kapcsolatos kedvezé motivacioja, és képessé valjon az 6nallé nyelvta-
nulésra, ismereteinek tovabbfejlesztésére. A nyelvi eldkészitén tanulok kozépiskolai
képzése 6t évre modosult.

Az els6 évben 407 iskola csaknem 12 ezer didkja kezdte meg tanulmanyait a nyelvi
elokeészité évfolyamon (NYEK). Az iskolak palyazati Giton keriiltek kivalasztasra. A nyel-
vi el6készitdé program tanuldi a kdzépiskolai normativ tamogatas mellett kiegészitd
tdmogatasra is jogosultak. (1) Az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium nyilvantartasa
szerint 2005-ben tovabb boviilt az iskoldk szdma, Osszesen 431 intézményben indult
nyelvi eldkészité évfolyam. Az Oktatasért Kdzalapitvany altal tdmogatott kutatdsunk
célja annak elemzése, hogy milyen iskoldk és milyen tarsadalmi hattérrel rendelkezd
diakok profitalnak leginkabb a programbol. A vizsgalat soran 200 iskolat kerestiink meg.
(2) Az intézményekben kérddives adatfelvételre keriilt sor az iskolaigazgatokkal, struk-
turalt mélyinterjiikat készitettiink a nyelvi program vezetdivel és kérddives adatfelvételt
végeztiink a nyelvi el6készitd programban tanulokkal, illetve az iskola egyéb képzési
programba jaré diakjaival. (3)

Elemzésiink arra vallalkozik, hogy bemutassa a nyelvi el6készitd évfolyamot indito
iskolak els6 harom évének tapasztalatait, fejlesztési lehetdségeit.

B iztathatnank magunkat azzal, hogy legalabb a felndvekvdé nemzedék mar eurdpai
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1. tablazat. Nyelvtanulds a kézépiskolasok korében, 2007 (%)

Orszi Nem tanul idegen Egy idegen Két idegen nyel- Leggyakoribb tanult
8 nyelvet nyelvet tanul vet tanul idegen nyelv

EU** 6,4 334 60,1 angol
Belgium 0,9 10,6 88,5 angol
Bulgaria 04 22,7 76,9 angol
Csehorszag 0,0 0,0 100,0 angol
Dania 0,0 39,2 60,8 angol
Németorszag : : : angol
Esztorszég 0,5 2,1 97,4 angol
Trorszag 18,8 73,0 8,2 francia
Gorogorszag 1,4 91,8 6,9 angol
Spanyolorszag 3,9 67,8 28,3 angol
Franciaorszag 0,0 10,0 90,0 angol
Olaszorszag 1,5 73,9 24,6 angol
Ciprus : : : angol
Lettorszag 1,5 22,7 75,9 angol
Litvania 1,0 42,8 56,2 angol
Luxemburg 0,0 0,0 100,0 angol/francia/német
Magyarorszag 1,0 57,2 41,8 angol
Malta 3,0 59,9 37,1 angol
Hollandia 0,0 0,0 100,0 angol
Ausztria 1,5 22,4 76,1 angol
Lengyelorszag 0,8 19,9 79,3 angol
Portugélia : : : :
Romania 0,0 7,9 92,1 angol
Szlovénia 1,4 0,4 98,3 angol
Szlovakia 0,0 1,7 98,3 angol
Finnorszag 0,0 0,2 99,8 angol
Svédorszag 0,0 8,4 91,5 angol
Anglia 51,4 42,5 6,1 francia
Horvatorszag 0,0 10,1 89,9 :
Izland 14,5 22,2 63,4 angol

Forras: Eurostat, 2009.

Az iskolak jellemzdi

A nyelvi el6készit6 évfolyamot indit6 iskolak képzési programok szerinti elemzése azt
mutatja, hogy a nyelvi elokészitd programot elsdsorban a magasabb presztizsii kdzépis-
kolak vezették be. Koriikben az orszagos atlagnal magasabb a 6, 8 osztalyos gimnaziu-
mok aranya.

A magasabb presztizs a szakkozépiskoldk esetében a tanitott szakmaban nyilvanul
meg. A nyelvi elokészitd képzést bevezetd szakkozépiskolak kozott sokkal tobb a maga-
sabb presztizsli — kozgazdasagi, kereskedelmi, human — szakmakat oktato iskola, mig az
alacsonyabb presztizsli szakmak (ipar, mezégazdasag) alulreprezentaltak.

Azt is megvizsgaltuk, hogy milyen személyi feltételekkel rendelkeznek a nyelvi el6-
készitd évfolyamok. Az iskolak tobbi osztalyaban tanitokhoz képest a nyelvi elokészitd
évfolyam pedagdgusai jellemzden a fiatalabb korosztalyokhoz tartoznak. Képzési tipus
szerint a szakkodzépiskolai és a gimnaziumi tanarok életkori dsszetétele kiegyenlitettebb,
a két képzés kozott alig van kiilonbség. Mivel a szakkozépiskolakban atlagosan maga-
sabb az idésebbek aranya, igy a szakkozépiskolai képzésben jellemzobb, hogy a nyelvi
elokészitén fiatalabb tanarok oktatnak.
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1. abra. Képzési programok aranya a nyelvi el6készitd programban részt vevd iskoldk kézott
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2. tablazat. Szakmacsoportok szerint a tanuloi létszamok aranya (%)
Szakmacsoport Orszagos arany NYEK ardny
Egészségiigy, szocialis szolgaltatasok, oktatas, miivészet 14,6 30,9
Kereskedelem, marketing, iizleti adminisztracio 14,9 24,5
Kozgazdasag, tigyvitel 7,9 12,2
Vendéglatas, idegenforgalom 12,3 10,3
Ipar 29,1 10,1
Informatika 7,5 7,3
Mezbgazdasag, élelmiszeripar 7,7 3,1
Egyéb szolgaltatas 6,0 1,6
Osszes tanuld 164154 673
Forras: NYEK, Tanul6i kérdéiv, 2007.
3. tablazat. A tandrok életkori megoszidsa a nyelvi elokészitén (atlagos arany, %)

Képzési program 30 év alatti 30-50 év 50 év feletti Osszesen
Gimnazium 15,3 61,3 23,3 70
Szakkozépiskola 14,8 63,9 21,1 79
Atlag 15,0 62,7 22,1 149

Forras: NYEK, Igazgatoi kérdéiv, 2007.

Az iskolak gondosan megvalogattak a nyelvi program tanarait, és igyekeztek minél
felkésziiltebb pedagogusokat kivalasztani. Ezt tAmasztja ala az is, hogy a nyelvi el6ké-
szit6 évfolyamon tanitok korében tobb az egyetemi végzettséggel rendelkez6 tanar (78,5
szazalék), mint az iskolak egészében (74 szazalék).

Képzési profil szerint ugyanazt a kiilonbséget figyelhetjiik meg, mint az iskola egészé-
ben: a gimnaziumokban magasabb az egyetemet végzett tandrok aranya a nyelvi prog-
ramban is, viszont az iskola egészéhez képest még nagyobb ez a kiilonbség. Vagyis a
gimnaziumokban fontosabb szerepet jatszott a tanarok kivalasztasaban a magasabb vég-
zettség. Ugyanakkor a szakkozépiskolak kozott nincs jelentds eltérés a tanarok végzett-
ségét illetden, vagyis a nem elit szakmakat oktatdé szakkozépiskolak is iigyelnek arra,
hogy minél kvalifikaltabb tanarok keriiljenek a nyelvi programba.
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4. tablazat. A tandrok végzettsége a nyelvi eldkészité évfolyamon tanitok kérében (dtlagos arany, %)

Képzési program Egyetemi végzettségiiek ardnya Osszesen
Gimnazium 85,5 70
Szakkozépiskola 72,2 79
N % 78,1 149

Forras: NYEK, Igazgatoi kérdéiv, 2007.

A nyelvi program szinvonalat emelheti az anyanyelvi tanar foglalkoztatasa. (Habar egy
korabbi kutatds nem tudta egyértelmiien bizonyitani az anyanyelvi tanarok jobb eredmé-
nyességét [Nikolov, 2007]). Azt tapasztaltuk, hogy csak az iskolak egyharmadaban foglal-
koztatnak anyanyelvi tanart. Alkalmazasuk attol fligg, hogy milyen szolgaltatasai vannak
az iskolanak. Azokban az iskolakban, ahol két tanitasi nyelvii oktatas is folyik, nagyobb
valoszintiséggel all rendelkezésre anyanyelvi tanar, mint ahol nincs ilyen képzés.

A nyelvi program oktatoinak kivalasztasarol interjualanyaink is nyilatkoztak. Eszerint
a tandrok kivalasztasanal tobb szempont érvényesiilt.

Minden iskolaban fontos szerepet jatszott, hogy a tanarok rendelkezzenek szakmai
tapasztalattal, viszont készek legyenek az Gj mddszerek elsajatitasara is.

Az intézmények egy része ugy véli, hogy a szinvonalasabb és sokrétiibb oktatast az
biztositja, ha egyszerre tobb tanar is részt vesz az oktatasban. (Ennek hatékonysagat
bizonyitotta Nikolov [2007] kutatasa is.) S6t olyan iskolak is akadtak, ahol a tanari mun-
kat kiilon lektor értékelte. Ez a médszer azonban szoros egylittmiikddést igényel a tana-
roktol. Akadnak olyan iskoldk, ahol nem tudtak megvaldsitani ezt az egyiittmikodést, és
emiatt csokkentették az elokésziton tanitok szamat, illetve olyan iskola is van, ahol csak
egyetlen nyelvtanar tanitja a didkokat. Sok iskola évenként, tapasztalatainak megfelelden
valtoztatja a tanarok szamat és Osszetételét.

Az iskoldk arra is torekszenek, hogy ne csak egyetlen kozdsség oktassa a nyelvi eld-
készitd osztalyokat, hanem évente valtozzanak a nyelvtanarok. Ennek oka, hogy egyes
iskolakban a nyelvi el6készité osztalyokban vannak a legjobb tanuldk és a legkdnnyeb-
ben tanithatdk is, igy a tanarok szamara nagyobb sikerélményt ad. A tanarok rotaciojaval
pedig mindenkire sor keriilhet.

,Nalunk 12 éraban megy a nyelv, és ezt legalabb 3 tanar tanitja. Amikor volt lektor, akkor 4. Neki volt
egy ugynevezett tarsalgasi orja.

Tehat ennek a 3 embernek egyiitt kell dolgoznia, az egy nagyon fontos szempont, hogy ez a 3 ember
nagyjabol hasonlé gondolkodasu és stilusu legyen, de legalabbis egyiittmikddésre képesnek kell lenniiik.

A masik nyilvan 6raszamprobléma, ez az iskolavezetésnek egy orok problémaja és feladata, hogy
nagyjabol egyenletesen ossza el, mindenkinek az 6raszama meglegyen. Nem biztos, hogy fontossagi a
sorrend, amit mondok. A harmadik — nyilvan a programra is valasztunk embert, ugy szoktuk, hogy ki
tudnd ezt nagyon jol csindlni, valtoztassunk-e a tavalyi évhez képest valamit, és hogy ez a harom részte-
riilet nagyjabol: egyik a tankonyv, viszi a tankonyvet az osztalyfonok, aki az egyik angoltanar, a masik
két ember pedig — az egyik valamilyen fajta szokincsbdvitéssel, tematikus dolgokkal szokott jatszani, a
harmadik pedig valamiféle orszagismeret, kultira — mikor éppen mi, 2-3 évrdl beszélhetiink, ezek nem
olyan kiilonleges dolgok. [...]

Hogy azért legyen nyaloka mindenkinek. Jusson sikerélmény.

Nalunk az oktatasban savos rendszer van, egy évfolyamnak egy id6pontban vannak az 6rai, és szint
szerint vannak beosztva a tanulok. Vannak gyengébb csoportjaink és jobb csoportjaink. Azt is probaljuk
ugy elosztani, hogy minden kolléganak legyen ilyen is, meg olyan is, ezt mar megszoktuk.” (gimnazium,
Budapest)

,Minden osztalyban 3 tanar tanit, elsé évben ugy osztottuk szét, hogy 6-6-3, a 15 6rat. A masodéven
modositottuk, 5-5-5 ora, ugy dontéttiink, ez egy picit jobb lesz a gyerekeknek. Hangsulyoztuk minden
tanarnak, hogy egységesen teljesiteni kell, nem gy, hogy a 6 6ras tanarnal egy kicsit erételjesebben, a 3
o6rasnal meg lazitunk. El6szor azon gondolkodtunk, hogy szétosztjuk: konkrétan valaki csak kommuni-
kaciot tanit, valaki csak nyelvet. De aztan ami konkrétan megvaldsult, az, hogy kétféle tankonyvbol
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tanitunk, és az egyik, amit két tandr tanit, a nyelvi, kommunikacios készségek és a nyelvtan, a masik
konyviink, amit szintén egy kiilon tanar tanit, az elsésorban az iraskészséggel foglalkozik.

— Mennyire volt eredményes ez a megoszlas, illetve az otlet?

—Jo volt, a tanarok kozti egytittmiikodésen mulik ez, tehat eleve ugy osztjuk szét az orakat, minden
évben nyaron, amikor a tantargyi megosztas van, olyan tanarokat valasztunk, akik eléggé lojalisak egy-
mashoz ¢és kelldképpen egyiitt tudnak miikodni.” (szakkdzépiskola, Budapest)

,.Fiatalok, agilisak, a legmodernebb tovabbképzéseken vesznek részt. Szivesen rajuk biztuk a felada-
tot, 1évén, hogy ez egy kihivas volt az iskola szadmara. Céltudatosak és szivesen vallaltak.” (gimnazium,
szakkozépiskola)

,»Az els6 nyelvi el6készitds évfolyam csoportjaiban tanitd kollégakat a munkak6zosség-vezetok javas-
latat figyelembe véve én [az igazgatd] valasztottam ki. Pontosabban a »f6 targyakat« tanitoknal vettem
részt a kivalasztasban, ugymint: angol nyelv, informatika, tanulasmoédszertan. Tapasztalt, nagy tudast
tanarok keriiltek be a teambe.” (gimnazium, kisvaros)

A nyelvtanarok tobbsége oriilt a lehetéségnek, mivel gy itélik meg, hogy a NYEK-
program szakmai kihivas szamukra, amely jelentds sikerélménnyel is jar.

,-Mi a NYEK-et rogton az elején elkezdtiik. Angol és német a két 6 nyelviink. Az elsé évben a kiva-
lasztasuk az volt, hogy heti 9-9 o6raban tanitjuk az angolt és németet. Az elsé évben 3-3 kolléga tanitott,
azota modositottunk, most két-két kollega viszi az elsd évet. Az elsd év indulasakor mar miikodott az
iskolaban egy kozépfok nyelvi alapitvany, ahol tapasztalatokat szereztiink annak kapcsan, hogy milyen
j6 dolog az, hogy emelt 6raszamban tanuljak a gyerekek a nyelvet. Jomagam mar a Kozépfok Nyelvi
Alapitvanyban is tanitottam, ezért is szorgalmaztam, mert lattam a fantasztikus eredményeket. Igy ram
esett a valasztas, két kolleginaval kezdtiik el az angolt. Németben is harman tanitottak. Az els6 év tapasz-
talata az volt, hogy harom ember soknak bizonyult. Két ember jobban tud egymassal 6sszehangolodni.
Nagyon jol tudunk egyiitt dolgozni. Jobban be lehet osztani a témakordket, a nyelvtani felkészitést,
kommunikaciés dolgokat. Felmendben pedig egy kolléga viszi tovabb: 10., 11., 12., és igy tovabb.”
(gimnézium, févaros)

~Amikor el8szor indult ez az osztaly, a tanarok koziil igyekeztiink azokat a kollégakat kivalasztani,
akik a legvaltozatosabb modszereket alkalmaztak, tehat a jobbakat. Nalunk egy-egy tanar tanitja a nyel-
vi el6készitdsoket, heti 14 draban. Mellé probaltunk jo informatikatanarokat keresni, mert ez a két targy
a lényeges.” (szakkozépiskola, megyeszékhely)

,,Mi azt a mddszert valasztottuk, hogy nem egy, hanem harom kolléga tanitotta a 15 6rat. 15 éraban
tanitjuk az idegen nyelvet és csak egy nyelvet tanitunk.” (gimnazium, véaros)

A nyelvi program értékelése

Az iskolaigazgatok szerint a nyelvi el6készitd képzés bevezetésének legfobb oka az
volt, hogy javitsak az iskolaban a nyelvoktatas szinvonalat (88 szazalék). A szinvonal
emelését a szakkozépiskolak fontosabb oknak értékelik, mint a gimnaziumok. Emellett
azonban az sem elhanyagolhato, hogy a vezetdk tobb mint egyharmada (37 szazalék) igy
akarta az iskolaba jelentkezék szamat novelni, és kozel hasonld azon iskolaigazgatok
aranya is (30 szazalék), akik a jelentkezOk felkésziiltség szerinti sszetételének javulasat
vartak a program inditasatol.

A nyelvi elékészitd program vezetdivel készitett strukturalt interjikban részletesebb
képet kaphatunk arrdl, milyen el6zményei voltak az iskoldkban a nyelvi programnak,
illetve miért dontottek a képzés bevezetése mellett. Azt tapasztaljuk, hogy a programban
részt vevo iskoldk helyzete, presztizse igen eltérd, igy motivacidikban is szamottevo
kiilonbség tapasztalhatd. Vannak olyan iskoldk — foként varosi gimndziumok , ahol
komoly hagyomanyai voltak a nyelvi képzésnek, illetve altalaban az innovacionak.
Sokan koziiliik a nyelvi tagozat helyett és a két tanitasi nyelvii osztalyok mellett inditot-
tak a nyelvi el6készitd osztalyokat.
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,,Tagozataink vannak, ez fontos is, mert a nyelvi el6készité az angol tagozat helyére Iépett be. Itt egy
kicsit a finanszirozashoz tudok kapcsolodni, bar sokat nem tudok réla. Azt tudom, hogy a keriiletben csak
a mi iskolankban engedélyezték, 3 éve, amikor megindult, és ugy tiinik, ez volt a feltétele, hogy ne plusz
osztalyként induljon, hanem volt egy angol — informatika feles tagozatunk, és annak helyére 1épett be.”

(gimnazium, Budapest)

,,Két tanitasi nyelvii idegenforgalmi osztalyaink els6 perctdl kezdve vannak, ebbdl kifolyolag az elsd
lehetéség, ami felmeriilt, a nyelvi el6készitd osztalyra kapva kaptunk az alkalmon, mert nekiink ebben
van tapasztalatunk, illetve hagyomanyaink.” (szakkozépiskola, Budapest)

A neveldtestiiletiink innovativ, mindig is hajlandosdgot mutatott 0j programok bevezetésére. A

Az oktatdsi tdrca nem szabd-
lyozta a nyelvi elokészitd évfo-
lyamok miikodeéseét, csak ajdanld-
sokat fogalmazott meg. Ilyen
ajdanlds volt az is, hogy legaldbb
két nyelvet tanitsanak az isko-
ldk. Ez azonban csak elképzelés
maradt, csupdn az iskoldk hat
szdazalékdaban tanitanak egy
csoportban két idegen nyelvet. A
tanulok nyelvi fejlodeését felmeéro
vizsgdlat szerint semmilyen
negativ hatdsa nincs a két nyelv
tanitdasdanak, azok a tanulok
sem teljesitenek rosszabbul, akik
egyszerre két nyelvet is tanul-
nak. Mivel az iskoldk feleben
egyébkent is csoportbontdssal
két idegen nyelvet tanitanak,
igy mind a személyi, mind a tdr-
gyi feltételek is rendelkezésre dll-
ndnak a két idegen nyelv okta-
tasdahoz.

hagyomanyos gimnaziumi képzés mellett bekapcso-
16dtunk a hatranyos helyzetli tanulék Arany Janos
Tehetséggondozo Programjaba, van két tanitasi nyel-
vl (angol) tagozatunk, elsok kozott vezettiik be a
NYEK-es évfolyamot. A felsorolt 6t évfolyamos
képzési formaink mellett a nagy hagyomanyokkal
rendelkezd négy osztalyos gimnaziumi csoportjain-
kat is tovabb vissziik.” (gimnazium, kisvaros)

,Etté]l egyértelmiien a nyelvi képzés erdsitését
vartam, és ez be is valtotta az el6zetes varakozasokat.
Mar az els6é évben, mindjart a kilencedik év végén,
13 {6 tett sikeres nyelvvizsgat, és most a tanév végén
mar mindenkinek meglesz az érettségije is meg a
nyelvvizsgaja is.

Harom évvel ezel6tt kapcsolodott be az iskola a
nyelvi el6készités programba. Eppen a nyelvi képzés
erdsitése volt a cél. El6zménye az volt, hogy néhany
évvel korabban mar inditottunk egy nyelvi specialis
osztalyt, ami annyit jelentett, hogy magasabb ora-
szamban tanitottuk az idegen nyelvet.” (szakk6zépis-
kola, megyeszékhely)

Az iskolai programkinalat, a szolgaltata-
sok fejlesztésének legfébb mozgatorugoja
azonban inkabb a kényszer, a talpon maradas
volt. Hiszen a nyelvi el6készitd bevezetésé-
vel az alacsonyabb presztizsii gimnaziumok
¢és szakkozépiskoldk egy része tartdsan biz-
tositani tudja a gyereklétszamot.

HFeltétleniil pozitivum, hogy nagyobb aranyban
maradnak helybeli tanulok a NYEK-es osztalyban,
mint ennek bevezetése el6tt. Tehat novelni tudtuk a
varosi tanulolétszam megtartoképességét.” (gimnazi-
um, Kisvaros)

,Harom éve kapcsolodtunk be a programba, és a
f6 motivacio kett volt: egyik, hogy az iskolaknak

egy ideje kell kiizdenie a gyerekekért, ez a demografiai hullam most lecsengett. A mi iskolank 87-ben
épiilt, akkor volt egy nagy bumm, 14 iskola épiilt a févarosban. Ez mar elmult, hogy most mar figyelnie
kell az iskolanknak arra, hogy milyen programokat kinal és abban biztunk, hogy ez egy vonzer6 lesz. Ez
most 100 szazalékosan bejott.” (gimnazium, Budapest)

»Ennek a dontésnek is tobb laba van. Az egyik legalapvetébb része az egzisztencialis rész. Iskolapia-
ci versenyhelyzet van, és az iskolakat a kinalatok alapjan vélasztjak a sziilék, vagy nem valasztjak. Es a
kinalatban utana kell menni az igényeknek. Mi ezt megprobaltuk, és nem csak ez volt az ujitas, amit
megtettiink, hanem azok koziil volt egy. Hiszen erre kimagasloan nagy igény mutatkozik. Ugyanennek a
masik oldala az, hogy megvolt hozza a megfelel infrastruktirank, a szakmai felkésziiltség, a szakem-
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bergarda, és ez a két szerencsés koriilmény itt egybeesett, és igy ez indokolt volt. A kollégak részérdl
pedig volt egy olyan plusz igény, hogy a szakmai kiteljesedést szerették volna ilyen modon is megvalo-
sitani, kiprobalni magukat, megnézni, hogy ez hogyan miikddik, milyen lehetéségek vannak benne, hova
lehet eljutni.” (szakkozépiskola, megyeszékhely)

A program beinditasa nemcsak a nyelvi el6készit évfolyam létszamaval emelte az
iskola tanulolétszamat, hanem az iskolak azt is vartak, hogy az iskola tobbi képzési prog-
ramjara is hatassal lesz, és a tobbi osztalyban is emelni fogja a jelentkez6k szamat, igy
emelkedik az iskola presztizse is, €s jobban valogathatnak a jelentkezdk koziil. Az atla-
gosnal jobb — magasabb presztizsii, fehérgalléros szakmakat oktato — iskolakban teljestilt
is ez a varakozas.

,»Nemcsak a NYEK-re kapunk tobb gyercket, hanem esetleg a sziilk a tobbi tagozatra is — jobb lesz
az altalanos hirneve az iskolanak, és jonnek a testvérek, ok is iigyesek. En azt hiszem, akkor még nem
gondoltam ebbe bele, de most mar egyértelmii, hogy ez miikodik.” (gimnazium, Budapest)

,,Mi kozgazdasagi szakkozépiskola vagyunk, kdzgazdasagi szakmahoz tartozunk, kozgazdasagi szak-
macsoportba. Es azért kapcsolodtunk be ebbe a nyelvi elékészitébe, mert nekiink a kozépiskolaban mér
nem jutottak annyira j6 tanulok nyelvesekbdl, mint korabban, amikor demografiai csucs volt, €s ezért ugy
gondoltuk, hogy egy ilyen nyelvi specialitasu osztalyunkat atvaltjuk egy ilyen nulladikos osztalytipusra,
hogy a nyelvi képzésnek mint specialitiasnak a jo szinvonala megmaradjon az iskoldban. Tehat nekiink ez
volt a f6 motivalé erd, hogy viszonylag j6 gyerekeket probaljunk egy lecsengé tipusnak a helyére keres-
ni.” (szakkozépiskola, megyeszékhely)

Mivel a legtobb helyen az iskola sajat érdekében ambiciondlta a program bevezetését,
ezért a tantestiiletet nem kellett meggy6zni, inkabb a fenntartonal kellett lobbizni az
iskola érdekében. Nyilvan a nagyobb telepiiléseken, ahol tobb kozépiskola is miikodik,
az iskolak egymassal vetélkedetek azért, hogy melyikben induljon nyelvi elékészitd
képzés, melyiket tamogassa a fenntarto.

,— Ki ambicionalta 6ndket, honnan jott az otlet, és ki volt az, aki a legtobbet tett azért, hogy be is
Iépjenek ebbe?

— Egyszerre talaltuk meg az igazgatondvel, egymast kerestiik, én is azért igyekeztem benne, honlapo-
kon, OM stb. Egyszerre talaltuk meg, és 6 ezt azért levezényelte, atvitte a képviselé-testiileten ezt a
menedzselés részét. A szakmai részét pedig foleg én vittem.” (gimnazium, Budapest)

Ugyan csak igen kevesen, de akadnak olyan iskolak is, ahol a szocidlis szempontok is
szerepet jatszottak a képzés bevezetésében. Néhany szakkozépiskola ugy vélte, hogy ez

7o

egy vissza nem tér6 lehet6ség a hatranyos helyzetii csaladok szamara, hogy gyermekeik
szinvonalas nyelvi képzésben részesiiljenek.

— Mikor és miért kapcsolodott be az iskola ebbe a nyelvi elokészitd programba?

— Rogton az indulaskor, tehat ahogy erre elsé alkalommal lehetéség volt. El6szor is mert az idegen
nyelvi képzést nagyon fontosnak tartjuk. Ugy gondoltuk, hogy ez egy lehetéség arra is, hogy a nyelvi
képzésiink szinvonalat ugy dsszességében emeljiik. Ugy gondoltuk, hogy ez egy 1j kinalati lehetéség a
kornyéken 16v6 didkok szamara is, tehat nekik is jobb lehetéségiik lesz ezaltal. Es az is nagyon sokat
szamitott a dontésben, hogy azért hozzank altalaban véve, hat mondjuk ugy, hogy szegényebb gyerekek
jarnak, akiknek a sziilei soha az életben nem tudnak megengedni semmiféle kiilon nyelvorat, de talan
még nyelviskolai 6rat sem, aminek azért az arfolyama alacsonyabb. Igy viszont Iehetdségiik van ezeknek
a gyerekeknek heti tizennégy oraban nyelvet tanulni.

— Volt-e valamilyen elézménye, példaul két tanitasi nyelvi tagozat?

— Szlovak két tanitasi nyelvii tagozatunk van, ahol most érettségiznek, tehat most tizenharmadikosok
az elsd fecskéink.” (szakkozépiskola, megyeszékhely)

Habar a program inditasakor az volt az elképzelés, hogy tobb nyelvet is tanitanak,

altalaban a nyelvi elokészitén csak egy nyelvet tanitanak: ez a nyelv az angol. Tobb
intézményben is probalkoztak mas nyelvek oktatasaval, de jelentkez6 hianyaban vissza-
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tértek az angoltanitasra. Az is altalanos, hogy az oktatas nem kezdd, hanem halado szin-
ten kezddédik. Ennek oka az, hogy a legtobb iskola igy biztositja, hogy a tanulok minden-
képpen teljesiteni tudjak a kovetelményszintet, vagyis az emelt szintli nyelvi érettségit.
Az, hogy késdbb mikor milyen nyelveket tanitanak az iskoldban, igen vegyes képet
mutat. A gimnaziumi képzésben a német a masodik legnépszeriibb nyelv, de mas nyuga-
ti nyelvek koziil is valogathatnak a didkok.

,»A nyelvi el6készitében kétféle dolog van most, a legelsé évben az osztaly fele angolos, a masik fele
németes elokészitds lett, és egy nyelvet inditottunk. Ez az én osztidlyom, ennek osztalyfénoke vagyok.
Egy masik kolléganével.

A masodik évben ugyanigy, és az idén szeptemberben indult harmadik évvel, ott pedig olaszt probal-
tunk. Most terveztiik, illetve dolgoztuk ki a jovo évit, amikor is két nyelvet inditanank, és az egyik az
angol lenne, a masik pedig a német.” (gimnazium, Budapest)

,,— Milyen szinten kezdik a nyelvtanulast?

— Attdl fiigg, milyen szinttel jonnek az altalanos iskolabol. Mivel nincs semmilyen kritérium, hogy
milyen szinti nyelvtudassal jelentkezhetnek, tehat az is lehet NYEK-es, aki teljesen kezd6é angolbdl,
lehet, hogy németet tanult altalanos iskolaban, és vannak olyanok is, akik mar régdta angolt tanulnak.

— Ezt hogy oldjak meg egy osztalyon beliil?

— Ezt a nem NYEK-es osztalyban is Ggy oldjuk meg, hogy két nyelvi csoport van minden osztalyban,
és azért igyeksziink Oket szint szerint szétvalasztani. Van egy szintfelmérd dolgozat, és igyeksziink ket
nagyjabol egy csoportba tenni. Koriilbeliil olyan 16 f6 egy csoport. Ez a NYEK-es osztalyokban is igy
van.” (szakkozépiskola, Budapest)

,»Az angolbol inditunk egy haladot és egy kezd6t. Angolbol elég nehéz nullarél indulni, mert valami
bizonyos ismerete mindenkinek van. A haladé pedig egy feltételezett erds 7., 8. osztalyos altalanos iskolai
tudasra épit. Nyilvan nem teljesen homogén a csapat indulaskor. Tehat az els feladat 6ket egy szintre hozni.
A német kozéphaladé szintrél indul, kezdére nincs igény. Ok egy osztalyon beliil vannak 35-en. Mindig a
C osztaly egyharmada a német haladd, és a masik 2/3-a az angol kezd6 és haladd. Angolbol lehetdség van
az atjarasra, tehat szarnyal a kezddben, az atmehet a haladora, illetve, ha valakit jobbnak itéltiink a halado-
ban, de kideriil, hogy gyengébb, akkor forditva. Egyszer volt erre példa” (gimnazium, févaros)

Y Es milyen szinten kezdddik az el6készitdn a nyelvoktatas?

— Hat, amikor elinditottuk, akkor azt gondoltuk, hogy ez attdl fog fiiggeni, hogy milyen szinten jelent-
keznek. A jelentkezOket felmértiik, és ugy itéltiikk meg, hogy egy halado csoport mar indithaté az addigi
szamadataink alapjan, igy ez most haladé szintr6l, kozéphaladd szintrl indult és innen is folytatodott.
Es nagyjabol egy egységes szinvonalti angolos, illetve németes csoportot sikeriilt 3sszehozni.” (szakko-
zépiskola, megyeszékhely)

»Mi azt is célul tiztiik ki, hogy mésodik idegen nyelvet akkor kapnak, ha meg tudjék csindlni az
érettségit, méghozza az emelt szintlit, ami ennek az egésznek a célja. Es most vagyunk ott, hogy még a
11-esek is azt mondjak, hogy még nem tudnak erre elmenni.” (gimnazium, Budapest)

Akadnak azonban olyan iskolak is — féleg a magasabb presztizsii, szerkezetvaltd gim-
naziumok —, ahol mar a nyelvi el6késziton is két idegen nyelvet tanitanak.

,.Egyrészt mi ugy kezdtiik el a programot, hogy 9. évfolyamon mar rogton a masodik nyelvet kezdik
tanulni. Vélaszthato a francia, olasz, spanyol és latin egyike heti 3—3 oraban. A kollegak pontosan érzik
a gyerekek leterheltségét, ami az elsé nyelvnél éri 6ket. Sajnos latint elenyészéen valasztanak. Pedig
szamos palyan, példaul jogi palyan is lehetne hasznalni. Vagy orvosként, torténészként. A piaci torvények
inkabb a spanyolt meg a franciat helyezik elétérbe. A masodik idegen nyelvet tanitd tanarok érzik a jo
felkésziiltséget a gyerekeken. A magasabb 6raszamban a nyelvtanulas technikdjat megtanuljak.” (gimna-
zium, fovaros)

Az oktatasi tarca nem szabalyozta a nyelvi el6készitd évfolyamok miikddését, csak
ajanlasokat fogalmazott meg. Ilyen ajanlas volt az is, hogy legalabb két nyelvet tanitsa-
nak az iskolak. Ez azonban csak elképzelés maradt, csupan az iskoldk hat szadzalékaban
tanitanak egy csoportban két idegen nyelvet. A tanuldk nyelvi fejlodését felmérd vizsga-
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lat szerint (Nikolov és Otto, 2006) semmilyen negativ hatasa nincs a két nyelv tanitasa-
nak, azok a tanuldk sem teljesitenek rosszabbul, akik egyszerre két nyelvet is tanulnak.
Mivel az iskolak felében egyébként is csoportbontassal két idegen nyelvet tanitanak, igy
mind a személyi, mind a targyi feltételek is rendelkezésre allnanak a két idegen nyelv
oktatasahoz. A tobbnyelviiség egyeldre csak gy tapasztalhato, hogy tobb csoportnak
tanitanak tobb nyelvet. Az iskolak 47 szazalékaban egy nyelvet tanitanak, 48 szazalékuk-
ban kett6t, mig a tobbi iskolaban még tobb nyelvet. Az egy nyelvet tanitok a pénz- és a
tanarhianyra hivatkoznak, de leginkabb arra, hogy a szakkdzépiskolakban csak egy nyel-
vet tanithatnak, pontosabban csak egy nyelv a kotelezo.

A nyelvek kozott — ahogyan azt az interjurészletek is mutattak — az angol az uralkod6
nyelv, az iskolak 98 szazalékaban tanitjak. A német nyelvet az iskolak haromnegyedében
oktatjak. Emellett a tobbi nyelv aranya eltorpiil, a francia (8 szazalék), az olasz (6 szaza-
1€k) és a spanyol (3,8 szazalék) nyelv oktatdsa mérhetd még. Egyéb nyelveket (példaul
latint) az iskolak két szazalékaban tanitanak.

A kiilonbdz6 nyelvek oktatasa teriileti sajatossagokat is mutat. Dundntulon, kiilondsen
Nyugat-Dunantilon gyakrabban tanitanak németet, mint az Alf6ldon, mig a févarosban
valasztjak a németet a legritkabban. Ugyanakkor — a korabbi évek adataihoz képest — az
angoloktatas Nyugat-Dunantilon is tilsulyba keriilt.

A nyelvi elokészité képzés célja, hogy a tanuld a képzés végén emelt szintli nyelvi
érettségit tegyen. Ha kezd6 szintrdl indul a nyelvoktatas, akkor nem biztos, hogy min-
denki tudja ezt a kovetelményt teljesiteni. Ezért aztan az iskoldk tobbségében haladd
szintrdl kezdik a képzést. A nyelvi képzésben kiilon felvételit is alkalmaznak az iskolak.
Ez altalaban egy szintfelmér6 irasbeli vizsga. A vizsga célja az, hogy koézel hasonlo tuda-
su tanulokat valogathasson 6ssze az iskola, hiszen egy homogénebb csoporttal konnyeb-
ben birk6znak meg a nyelvtanarok.

Feltételezéseinket az adatok is alatamasztjak. Az iskolak egynegyedében indul csak
kezd6 szintr6l az oktatas. Az intézmények 29 szazalékaban csak halado szintrdl, az isko-
lak felében mindkét szintrdl indul az el6készito év.

Képzési profil szerint a gimnaziumi képzésben a kezd6 szintii oktatashoz képest két-
szer tobben vannak azok az iskolak, amelyek csak haladd szintrdl oktatnak, mig a szak-
kozépiskolakban hasonl6 az aranya mindkét szintnek, sot a kezdd szintii oktatasé csekély
meértékben még magasabb is, mint a halad6é. Ugyanakkor a szakkdzépiskoldkban is dif-
ferencidlnak: az iskolak felében mindkét szintrdl inditanak képzést.

5. tablazat. Milyen szintrél kezdédik a képzés? (%)

Képzési program Csak kezdé Csak halado Mindketté Esetszam
Gimnazium 18,7 36,0 45,3 75
Szakkozépiskola 25,6 23,3 51,1 90
N, % 22,4 29,1 48,5 165

Forras: NYEK, Igazgatoi kérd6iv, 2007.

Az iskola szolgaltatasai még tovabb szinezik a képet. A szerkezetvaltdé gimnaziumok-
ban és a specialis nyelvi képzést is folytato iskolakban a legalacsonyabb, a négyosztalyos
gimnaziumokban és az elit szakkdzépiskolakban kozel hasonld, de mar az atlagot meg-
halad6 az alapszinten kezd6 csoportok ardnya, mig az ipari szakkdzépiskolakban a nyel-
vi elokészitd évfolyam kozel egyharmada indul kezdd szintrdl. Felvételi nélkiil tehat csak
az alacsonyabb presztizsii szakkdzépiskolak nyelvi osztalyaiba juthatnak be a tanulok.

Ez a szelekcio a felvettek altalanos iskolai tanulmanyi atlagaban is megnyilvanul.
Mig a csak kezd6 szinten tanito iskolakban 3,8 az atlagos altalanos iskolai teljesitmény,
addig a csak halado szinten oktatd intézményekben magasabb a tanuldk teljesitménye
(atlagosan 4,0).
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6. tablazat. Kezdd szintii képzés aranya az iskola szolgaltatdsai szerint

Tipus Csak kezdd szint Esetszam
6 vagy 8 osztalyos gimnazium 15,8 52
Nyelvi képzés (tagozat, vagy két tanitasi nyelvii) 18,4 49
Hagyomanyos gimnazium 25,0 12
Elit szakmakat tanité szakkozépiskola 23,1 26
Nem elit szakmakat oktatd szakkozépiskola 32,0 25
N 20,7 164

Forras: NYEK, Igazgatoi kérd6iv, 2007.

Kutatasunknak nem volt célja a tanulok nyelvtudasanak felmérése. Egy korabbi vizs-
galat soran, 2004-2005-ben az OKM 64 iskolaban végzett ilyen iranyu felmérést
(Nikolov és Otto, 2006). A kétlépcsOs elemzés felmérte a belépd és egy év utan a kilépd
tanulok nyelvtudasat. Az eredmények azt mutatjak, hogy a nyelvi teljesitmények valoban
nagy eldrelépést mutatnak, de igencsak széles skalan szorddnak. A legjobb eredményt a
haladé szintrdl indulok érték el, ezen beliil is a gimndziumi képzés eredményesebb volt,
mint a szakkozépiskolai, melynek 6 okat a kutatok abban latjak, hogy a szakko6zépisko-
lai képzésben heterogénebb a belépd tanulok tudasszintje.

Nemcsak a tanitott nyelvek szamaban, hanem az 6raszamok tekintetében sem igazod-
nak az iskoldk az oktatési tarca ajanlasaihoz. Az OKM heti 11-12 nyelvi orat ajanl. A
nyelvi programot indité iskoldkban atlagosan heti 13 nyelvi 6rdja van a didkoknak és
atlagosan 6t informatikaordja. Az iskoldk egyharmadaban még ezt az atlagot is megha-
ladja a nyelvi 6rak szama: olyan iskola is akad, ahol heti 20 nyelvi 6rajuk van a didkok-
nak egy nyelvbdl. A tanulok nyelvi teljesitményét vizsgalo kutatas szerint (Nikolov és
Otto, 2006) a magasabb draszamban tanulok teljesitménye jobb ugyan, de a kiilonbség
alig érzékelhet6. Ami pedig a csoportlétszamokat illeti, a kutatok azt is megallapitjak,
hogy a magas csoportlétszam negativan hat a tanulok teljesitményére.

Ugyanakkor a csoportlétszamok kedvezdbbek az OKM ajanlasanal. Atlagosan 15-16
{6 koril alakulnak, mig a tarca maximum 18 f6s csoportokat ajanl. Az iskoldknak mind-
Ossze egytizedében tapasztalunk ennél magasabb Iétszamokat.

Az iskolavezetoktol arrdl is érdeklédtiink, hogy mennyire elégedettek a nyelvi eloké-
szit0 programmal. Az igazgatok tobb mint fele (54 szazalék) teljesen elégedett a nyelvi
programban hasznalt modszerekkel. Az elégedetlenek leginkdbb az anyanyelvi kornye-
zetet hianyoljak. Emellett az igazgatok egyharmada véli ugy, hogy sikeresebbek lehetné-
nek, ha tobb pénzforras allna rendelkezésiikre, de még ennél is tobben vannak azok (41
szazalék), akik szerint a tanarok jobb felkésziiltségére lenne sziikség.

Az elégedetlenek az iskolak jellemz6i alapjan homogén csoportot alkotnak, csupan az
anyanyelvi kornyezet hidnya az, amely kiillonbséget mutat az egyes iskolak kozott. Leg-
inkabb a gimndziumi képzésben tanitok hidnyoljak az oktatasbol az anyanyelvi kdrnye-
zetet, és azokban az iskolakban a legelégedettebbek, ahol anyanyelvi tandr is tanit.

Az iskolavezetOk a nyelvi el6készité képzésben tanulok teljesitményével is elégedettek.
Az adatok alatamasztjak az igazgatok véleményét. A nyelvi elokészit6 évfolyam tanuldinak
tanulmanyi atlaga ugyan csekély mértékben, de jobb, mint az iskola tobbi osztalyaé.

7. tablazat. Tanulmanyi atlag évfolyamonként

Evfolyam Iskola egésze NYEK Esetszam
9. évfolyam 3,5 3,8 142
10. évfolyam 3,5 3,7 144
11. évfolyam 3,6 3,7 139
12. évfolyam 3,7 139

Forras: NYEK, Igazgatoi kérdéiv, 2007.
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Képzési profil és az iskola szolgaltatasai szerint azt tapasztaljuk, a gimnaziumokban
joval magasabbak a tanulmanyi eredmények, mint a szakkdzépiskolakban. A szerkezet-
valté gimnaziumok atlagai a legjobbak, a hagyomanyos gimnaziumoké messze elmarad
ettol, és inkabb a szakkozépiskolai atlagokhoz kozelit. Szakmdk szerint is jelentdsek a
kiilénbségek, hiszen az elit szakmakat oktatd iskolak atlagai meghaladjak az alacsonyabb
presztizsiiekét. Az iskola mas osztalyaihoz képest a nyelvi elékészitd évfolyamon tanu-
16k atlagai jobbak. Iskolan beliil a szakkdzépiskolakban nagyobb a kiilonbség a kiilonbo-
70 osztalyok kozott, a nyelvi osztalyok sokkal jobban teljesitenek, mint a tobbi, igy az
elit szakkozépiskolak diakjainak teljesitménye mar ugyanolyan, mint a négyosztalyos
gimnaziumoké.

8. tablazat. Tanulmanyi atlagok 9. évfolyamon az iskola szolgaltatasai szerint

Tipus Iskola egésze NYEK Esetszam
6 vagy 8 osztalyos gimnazium 4,0 4,2 43
Nyelvi képzés (tagozat vagy két tanitasi nyelvii) 3,5 3,8 39
Hagyomanyos gimnazium 3,6 3,8 9
Elit szakmakat tanito szakkozépiskola 3,4 3,8 22
Nem elit szakmakat oktatd szakkozépiskola 32 3,5 19
Atlag 3,6 3,9 132

Forras: NYEK, Igazgatoi kérddiv, 2007.

A nyelvi el6készitd évfolyamon tobbféle szintrdl is kezdhetik a tanuldk a nyelvtanu-
last. Mint korabban lathattuk, az iskolak toredéke oktat csak kezd6 szintr6l. Tehat nem-
csak abban van alapvet6 kiilonbség, hogy szakkozépiskolai vagy gimnaziumi képzésben
mikodik az el6készitd, hanem abban is, hogy kezdd vagy halado szintrdl indul-e. A
haladé szinten tanuldk tanulmanyi atlaga magasabb, mint a kezddké.

9. tablazat. Tanulmanyi atlag a belépdk nyelvtudasanak szintje szerint

Evfolyam Kezdo Halado Esetszam
9. évfolyam 3,8 3,9 146
10. évfolyam 3,6 3,9 89

Forras: NYEK, Igazgatoi kérdéiv, 2007.

A tanulmanyi atlagok az iskola megitélése alapjan is kiilonboznek. Ahol az igazgatdk
szerint a kornyéken a legjobb iskolanak szamitanak, ott atlagosan magasabbak a tanul-
manyi atlagok.

10. tablazat. Tanulmanyi datlag az iskola presztizse szerint

Az iskolak presztizse Iskola egésze NYEK Esetszam
9. évfolyam 9. évfolyam
A kornyéken a legjobbnak szamit 3,8 4,0 68
Kozepes mindségii 33 3,7 63
Atlag 3,6 3,8 132

Forras: NYEK, Igazgatoi kérd6iv, 2007.

Az igazgatdk szerint a nyelvi képzés bevezetése sok valtozast hozott iskolajuk életébe.
Az iskolavezetOk a legfébb valtozast a nyelvoktatas szinvonalanak javulasaban latjak (75
szazalék). Az igazgatok tobb mint fele (54 szazalék) véli tigy, hogy tobb lett a jelentkezd,
¢és csaknem ugyanannyian gondoljak azt, hogy jobb lett a tanulok felkésziiltsége (43
szazalék). Egytizediik szerint a tanulok szocialis Osszetétele is javult. Szintén a vezetdk
egytizede véli tigy, hogy jobb lett az iskola finanszirozasa is.
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A nyelvi elokészité bevezetésével tapasztalt valtozasok az iskola jellemzdi alapjan
kiilonboznek. Képzési programok szerint a gimnaziumok konyvelhetik el a pozitiv val-
tozasokat, hiszen ott novekedett leginkabb a jelentkezdk szdma (az iskolak kétharmada-
ban), illetve ott érzékelik leginkabb a jobb eredményeket is az igazgatok.

Az intézményvezetok nyelvi programmal kapcsolatos elégedettségét az is jelzi, hogy az
iskolak tobb mint egyharmadaban semmilyen probléma nem mertilt fel a képzés inditasa-
kor. Ott, ahol mégis nehézségbe litkoztek, az elso helyen a szervezési problémakat emlitik
(41 szazalék). Emellett sok iskolaban modszertani problémak (28 szazalék) is akadtak a
képzés bevezetésekor. Az iskolak egyotdodében tanteremhidnnyal is szamolni kellett. A
jelentkezdk, a tanarok és a pénz hianya alig egy tucat iskolaban jelentett nehézséget.

Az intézményvezetoket arrdl is megkérdeztiik, hogyan képzelik el a nyelvi elokészitd
évfolyamok jovéjét. Egynegyediik gondolja ugy, hogy minden tanuléra ki kellene ter-
jeszteni a nyelvi el6készitdt, mig ugyanennyien vannak azok is, akik szerint nem szabad
novelni a tanuldlétszamot. Az igazgatok nagyobbik fele (40 szazalék) képviseli azt a
kompromisszumos megoldast, hogy ndvelni kellene a tanul6létszamot, de nem olyan
mddon, hogy minden tanul6t bevonunk a képzésbe.

A tovabbfejlesztéssel kapcsolatos igazgatdi véleményeket leginkabb az befolyasolja,
hogy milyen eldnyoket latnak a nyelvi programban. Azok a vezetdk szeretnék leginkabb
kiterjeszteni a programot, akik szerint tanuldik esélyei nagymértékben novekednek a
nyelvi elokészitd révén.

A programvezetokkel késziilt interjuk még részletesebb képet adnak az iskolak allas-
pontjarol. Sok iskola gondolkodik a nyelvi el6készitd képzés bovitésén, mivel nemcsak
a tanul6létszamat tudja igy novelni, hanem a tanuloi dsszetételé is megvaltoztatja. Hiszen
a NYEK-es tanulok jobb eredményekkel rendelkeznek, mint az iskolai atlag, ami hizo-
erdt ad az iskolanak és a tanaroknak is. Ez a jellegzetesség foként a korabban kdzepes
presztizzsel biré gimnaziumoknal figyelheté meg.

,.JFolyamatos informaciéaramlas van. Az egyik igazgatohelyettes a nyelvi és human teriiletekért felel,
vele napi kapcsolatban van az ember. Nyilvan 6 is referal az igazgatonOnek, vele is beszélgetiink sokat,
értekezleten is felmeriil, az osztalyfék is elmondjak a tapasztalataikat, a kollégak is elmondjak. Es akkor
nyilvan megfogalmazodik egy gondolat. Példaul az, hogy legyen mind a két fele angolos, ez az igazga-
tond gondolata volt, egyrészt a ndvekvo igények, masrészt mi jeleztiik neki tavaly a felvételin, hogy sok
gyereket nem tudtunk j6 pontokkal, jo szivvel ajanlani felvételre, mert nem fér bele a 16-ba. De lehet,
hogy 32-be mar befért volna, és az fajt nekiink, hogy ezek jo tanulo gyerekek, és azt mondtak, hogy vagy
NYEK, vagy semmi. Es emiatt esetleg az iskola elveszitett j6l tanulé gyerekeket. Mivel ezeket a gyere-
keket az altalanos tanulmanyi eredményeik miatt szivesen vettiik volna az iskolaban, de a 16-ba nem
fértek bele, esetleg elmentek egy masik NYEK-be, és — a mi szakmai érviink az volt, hogy ezt lattuk a
felvételin —, és esetleg a 32-belefért volna, és ott jol tanulna. Azt latjuk, hogy a NYEK-es osztalyok
emelik az iskola szinvonalat, mind kulturaltsigban, mind tanulasmodszertanban (tanmodszertan orajuk
is volt), mind hozzaallasban, motivacioban. Az egész iskolaban 6k nemcsak a 0-dik évben, hanem késdbb
is egy ilyen nagyon aktiv, nagyon jo kozosség, iskolai-tanulmanyi életen kiviil is versenynyertesek, és
minden olyan megmozdulasunkon, ahol nyerni lehet, ott 6k el6l vannak, tehat ezt vettiik észre.” (gimna-
zium, Budapest)

,»Azt hiszem, szerencsénk van. Nagyon jo osztalyaink jottek ossze, most mar a harmadik ilyen oszta-
lyunk, ami nyelvi el6készitds osztaly. Egyrészt azt hiszem, hogy az Gjjdonsag ereje miatt olyan gyerekek
jonnek, akik akarnak nyelvet tanulni, ez fontos, és nem biztos, hogy a legszorgalmasabbak, de nagyon
mozgékony és kreativ gyerekek. Es ez a kreativitasuk, mivel az elsé évben viszonylag jol kihozhat6, mert
féleg nyelvet tanulnak, nem oszlik meg még annyira a figyelmiik, mindegyik osztalyunk a 3 koziil a jo
kozosségi jellemzokkel rendelkez osztalyok kozé tartozik, meg a tanulmanyi eredményiik is négy egész
koriil van. Tehat eddig igy jott 6ssze.

— Osszehasonlitva az iskola tobbi osztalyaval, jobb ez a tanulméanyi atlag?

— Az iskola atlagahoz képest jobb, ugyanis az iskola tanulmanyi atlaga az olyan harom egész nyolc és
kilenc kortili, és az 6 atlaguk pedig 4 koriili. Tehat olyan 0,15-os eltérés a javukra van.” (szakkozépisko-
la, megyeszékhely)
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Akadnak azonban olyan iskolak is — foként az alacsonyabb presztizsii szakkdzépisko-
lak —, ahol a nyelvi program kiterjesztésének akadalyai vannak. gy az iskola hagyoma-
nyos képzésében jellemz6é magas lemorzsolddas (bukas) miatt az iskolanak biztositania
kell az atjarhatosagot, igy hagyomanyos osztalyokat is kell inditania.

~Annak idején ugy kaptuk meg az engedélyt, hogy évenként egy osztallyal emelhetd. Most mar 3-at
kéne, hogy tudjunk inditani, csak volt egy kis problémam, hogy nem lehet egyik pillanatrél a masikra
ugy atallni, hogy csak szinte nyelvi el6készit6t szeretnék inditani. Kar lenne titkolni, de én csak ilyet
szeretnék. De ezt nem lehet megcsinalni, mert egy hagyomanyosnak mindig kell lennie a lemorzsolodas-
sal szamolva. Mert nem kiildhetem el azt a gyereket, aki nem sikeres a hagyomanyos képzésben, és egy
évben volt ilyen helyzet, akkor azt mondtam, hogy egy ilyen osztalynak mindig kell lennie. Ezért nem
tudok minden évben ujat inditani.” (szakkozépiskola, Budapest)

A nyelvi el6készité program bevezetésekor az a szandék is felmeriilt, hogy a progra-
mot kiterjesszék a kdzépfoku oktatas egészére. Ezzel kapcsolatban azonban az igazgatok
szkeptikus véleményeket fogalmaztak meg.

A torvényalkotok is ez iranyba tettek elmozdulast, hogy kotelez6 lesz, igaz, hogy egy olyan telepii-
1ésen, ahol tobb iskola van, ott csak egyben. Még most beiskolazok, de a jovot illetéen komoly aggalya-
im vannak. Nehezen tudom sszeegyeztetni a lelkiismeretemmel, hogy mig egy altalanos tantervii gim-
naziumba 4,4-gyel el kell utasitanom a gyereket, addig ide meg felveszem a 3,5-tel. Azok a gyerekek,
akik idevalok lennének, nem keriilnek be, akik meg nem idevalok, azok meg igen. Tehat nekem megfor-
dult a fejemben, hogy megsziintetem a NYEK-et. Hat ez a fenntartonak a véleményével ellentétben volt,
illetve a nyelvszakos kollégak is szeretnék, ha megmaradna. Foleg most, hogy emelkedik a kotelezo
oraszam.” (gimnazium, varos)

.Kezdeményezésnek jo. Tudom azt is, hogy fol akarjak fejleszteni tobb iskolaval, de egyvalamirdl
megfeledkeztek, és ezt én szeretném azoknak tulajdonképpen iizenni is, akik ezzel foglalkoznak. Hogy
tobb gyerek nem sziiletik, tobb gyerek nem lesz 14 éves, mint amennyi van, és ebbdl a kevés gyerekbol
nem fognak t6bb nulladik évfolyamot inditani. Tehat ezt egy elhibazott 1épésnek érzem, hogy nulladik
évfolyamokat akarnak inditani akkor, amikor kevesebb gyerek van. Nem megy. Tudom, hogy ebben az
volt a szandék, hogy egy évvel megnoveljiik a kozépiskolas éveket, ezzel a foglalkoztatasnak a helyzete
javul, mert ugye az egy osztallyal tobb, de nem lesz annyi gyerek. Illetve annyira gyenge gyerekek
keriilnek be a nulladik évfolyamra, hogy nem fogja azokat az eredményeket hozni, mint amit elvartak,
vagy elvarnak.” (szakk6zépiskola, megyeszékhely)

,— Onok tovabbra is szeretnének részt venni ebben a programban?

— Igen, tovabbra is szeretnénk egy osztallyal, véletleniil sem akarjuk ezt novelni. Egy osztaly az éppen
elég, s6t félek attol, hogy a még tovabb csokkend gyereklétszammal a most jelenleg fennallo 4 osztalyun-
kat be tudjuk-e tolteni. En mér félek téle, hogy nem lehet betdlteni, és a csokkend gyereklétszamhoz még
hozzajon egy olyan dolog is, hogy a kornyez6 varosok is ott tartjak a gyerekeiket. Csokken a kollégistak
szama, csokken a bejarok szama. Tehat haromszoros csokkenés éri a kozépiskolakat.” (szakkozépiskola,
megyeszékhely)

Osszegzés

A nyelvi el6készitd évfolyam bevezetésének célja az volt, hogy a tanuldk intenziv
nyelvi képzésben részesiiljenek. A képzést beinditd intézmények vizsgalata azt mutatja,
hogy a nyelvi elékészitd képzést bevezetd iskolak korében igen magas a hat- és nyolc
osztalyos gimnaziumok aranya, és a gimnaziumok koziil is tobben vezették be a képzést,
mint a szakkdzépiskolak kozott. A szakkozépiskolak koziil inkdbb a magasabb preszti-
zstiek kapcsolodtak be a nyelvi el6készitd képzésbe. Ezt bizonyitja a szakkdzépiskolak-
ban tanitott szakma is, amely az orszadgos adatokkal dsszehasonlitva azt mutatja, hogy a
nyelvi elékészitd évfolyamot inditd iskolakban sokkal magasabb a fehérgalléros szak-
makban tanuldk aranya, mint az orszagos arany.

A program igazi nyertesei a gimnaziumok és az elit szakmakat tanito szakkozépisko-
lak. A gimnaziumokban a program hatdsara ndvekedett az iskolaba jelentkezék szama,
nemcsak a nyelvi el6készité évfolyamra, hanem az iskola tdbbi képzési programjara is.
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Az iskolak stabilizalni, s6t novelni tudtak a gyereklétszamot. Ez 6nmagaban is nagyos
fontos dolog, a demografiai hullamvdlgy €s az ehhez kapcsolodo iskoladtszervezések és
-bezardsok miatt. Emellett azonban a jelentkezdk dsszetételében is pozitiv valtozasokat
konyvelhetnek el az iskolak, hiszen javult a tanulok felkésziiltsége, ennek hatasara pedig
novekedett az iskola presztizse. Az iskolak szamara tovabbi pozitiv valtozas a jobb finan-
szirozasi helyzet, illetve a tanarok felkésziiltségének és motivacidjanak novekedése,
amely nemcsak a nyelvi évfolyamon, hanem az iskola egészében érezteti hatasat, igy a
nyelvi képzés innovacidja az iskola tobbi osztalyaban is megjelenik.

Az alacsonyabb presztizsti szakmakban képz6 szakkdzépiskoldk nem profitalhattak
ennyit a programbdl. Naluk nem lehet megfigyelni a jelentkezok szdmanak novekedését,
és az Osszetételilk sem valtozott kedvezéen. Ugyan 6k is profitalhattak a magasabb nor-
mativabol és a pedagodgus-tovabbképzésekbdl, viszont az itt tanitd pedagdgusoknak
inkabb kihivas, mintsem sikerélmény az oktatas. Ezek az iskolak tovabbi tamogatasra
szorulnak, mivel az itt tanitok jellemzden kevésbé képzettek, és tovabbi moddszertani
segitséget igényelnek. A megfeleld személyi feltételek és oktatasi segédeszkdzok (tan-
terv, tanmenet, tankdnyvek) hijan lehetséges, hogy éppen az itt tanulé didkok nem fogjak
tudni teljesiteni a nyelvi el6készitd kovetelményét, az emelt szintli érettségi vizsgat.

Az iskolak tobbsége — sajat érdekeit szem el6tt tartva —, ha volt ra lehetdsége, szelek-
ci6 révén, a kdnnyebben tanithato didkokat valasztotta ki: halado szintrél kezdték meg a
képzést, és csupan egy idegen nyelv intenziv oktatasat vallaltak fel, igy biztositva, hogy
tanul6i mindenképpen eljuthassanak a nyelvvizsgaig, nyelvi érettségiig. Mikdzben —
ahogyan azt a tanulmany elején olvashattuk — Eurépaban altalanossa valt, hogy a k6zép-
iskolasok két idegen nyelvet tanulnak, a nyelvi el6készité évfolyamokon csak a legma-
gasabb presztizsii gimnaziumok vallalkoztak erre. Ennél is figyelemre méltobb az a tény,
hogy a nyelvi elokészitd képzést folytato szakkdzépiskolakban az egyéves intenziv kép-
z¢€s utan a tanulé mar nem tanul masodik nyelvet, hiszen ez nem kdtelezé az iskolak
szamara. A szakképz6 intézmények nyelvi képzésének siralmas allapotat jelzi egy 2008-
as felmérés is (Nikolov, Otté és Oveges, 2008), amely arra vildgitott ra, hogy a szakko-
zépiskolasoknak minddssze egytizede tanul két idegen nyelvet, és szamos olyan szakis-
kolas van, aki egyetlen idegen nyelvet sem tanul. Ezek az adatok azt jelzik, hogy az
eurdpai statisztikaban hazank tovabbra is a mez6ny végén kullog majd, hiszen ujraterme-
16dik a nyelvet nem beszélok vagy csak egy nyelvet ismerdk aranya.

Jegyzet

(1) Nemzetiségi, két tanitasi nyelvii és nyelvi eloké-
szitd évfolyam kiegészitd normativaja 2007-ben 71
500 Ft tanulonként.

(2) A kutatas mintavalasztasanal figyelembe vettiik az
iskolak régiok és telepiiléstipusok, illetve képzési
programok szerinti megoszlasait.

(3) Osszesen 1947 tanuléi kérdéiv késziilt el, ebbol
993 nyelvi elokésziton és 954 nem nyelvi elokészitén
tanulo toltotte ki kérddiviinket.
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Kende Anna

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, BTK,
Pszichologiai Intézet
Interkulturalis és Szocialpszichologia Tanszék

Tulkorossag és esélyegyenlotlenség az
iskola kezdo6 szakaszaban"”

A késobbre tolodo iskolakezdeés tdarsadalmi kévetkezményeit feltdro
vizsgdlat a neveléstudomdny azon gyakorlatdanak kritikdjabol indul
ki, amely a gyermekkort életkori dtlagok mentén osztdlyozza, és erre

épiti fel pedagogiai intézményrendszerét is. Ez a megkozelités ideézi

el6 az ovoddabol iskoldba térténd dtmenet nehézségeit. E
nehézségekkel valo megktizdes egyik intézményesitett formdja a
késobbre tolodo iskolakezdés lehetdsége. A vizsgdlat bemutatja,
hogyan vdlhat egy, az iskola és a szakemberek dltal tamogatott
gyakorlat a kitilonbézo tdarsadalmi rétegekhez tartozo gyerekek
kozotti esélyktilonbségek elmélyitésénck eszkoézéveé. A kutatds
eredményei ramutatnak arra, hogy szoros kapcsolat van a késébbi
iskolakezdés és a hdtrdnyos helyzetii gyerekek iskolai kudarcai

kozott, mikozben ugyanez a gyakorlat tovdbbi elonyhdz juttatia a

magas statust gyerekeket.

Bevezetés

kiilonbozé gyermekképe és kiilonbdzé miikodésmodja miatt all el6. Ez az oka
annak, hogy az egyik intézménybdl a masikba valo atlépés jelentds valtas a gyer-
mekek szamara, amelynek zokkendmentessége nem garantalt. Az dvoda-iskola atmenet
egyik kiemelkedd kérdése, hogy mennyiben jelent megoldast a két intézmény eltérd
nevelési gyakorlataval jaro nehézségekre, ha a gyerekek id6sebb korban keriilnek isko-
laba. Vizsgalatunk a késdi iskolakezdés tarsadalmi kovetkezményeit elemzi.
Nyilvanvald, hogy a rugalmas beiskolazas, vagyis az a lehet6ség, hogy a gyerckek egy
bizonyos ¢letkori intervallumon beliil valaszthaté idépontban kertiljenek iskolaba, jelent-
het elonyt és jelenthet hatranyt is az iskolai elémenetel szempontjabol. Azonban megala-
pozottnak tiinik az a feltételezés, hogy az individudlis elonydk és hatranyok nem vélet-
lenszertien oszlanak meg a tarsadalmi csoportok kdzott, hanem egy hatarozott mintazatot
kovetnek, ami indokolja a jelenség vizsgalatat az iskolai esélyegyenléség kérdése feldl.
A fejlodéspszichologia a gyermekkorra elsésorban életkori kategoridkon keresztiil
tekint. Ez a megkdzelitésmod a fejlddéspszichologia szakaszelméleti hagyomanyaival
fiigg Ossze. Jean Piaget (Piaget és Inhelder, 2004), aki a gyermekek intellektualis fejlo-
désének szakaszelméletét irta le, leginkabb abbdl a szempontbdl tért el a korabbi filozo-
fiai és pszicholodgiai elméletektdl, hogy azok a fejlédést vagy bioldgiai érésként irtak le,
vagy kizardlag a kornyezet hatasainak tulajdonitottak. Piaget ezzel szemben a fejlédést
egy olyan folyamatként tiinteti fel, amelyben a gyermek a kornyezettel allando koleson-
hatasban van: egyrészt alkalmazkodik hozza (akkomodaci6), masrészt igyekszik megval-
toztatni magat a kornyezetet is (asszimilacio). A fejlédést szakaszosan képzelte el, és
megfigyelései alapjan definialta a fejlodés szakaszelméletének kereteit is, amely a pszi-

ﬁ z 6vodabol iskolaba vald atlépés mint probléma elsésorban az 6voda és az iskola
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chologiai univerzalizmus gondolatara épiil: arra, hogy ,,normalis” esetben minden gyerek
fejlodése azonos modon zajlik le, abban legfeljebb iddbeli cstiszasok képzelhetdk el
(Kohlberg, 1969).

A szakaszban valé gondolkodésnak mint elméleti keretnek alapvetden két gyenge
pontja van: nem tartja elképzelhetonek, hogy a fejlédésnek alternativ Gtjai lehetségesek
(tehat azt, hogy mas fejlodési szakaszokon at is el lehet jutni azonos fejlettségi szintre),
tovabba ebben a modellben minden eltérést alacsonyabb fejlettségi szintként fogunk
értelmezni (Gilligan, 2008).

A mai kor feladata tehat az, hogy a csaladon beliili helyzetet kulturalis és szociologiai
kontextusba helyezziik, egyfajta kulturalis fejlédéspszichologiai néz6pontot alkalmaz-
zunk, és megértsiik, milyen tényez6k magyarazzak a fejlddésben mutatkozo egyéni és
kulturalis kiilonbségeket — anélkiil, hogy egyetlen normativ fejlédési modellben gondol-
kodnank. Ennek a megkozelitésnek szakitania kell azzal a hagyomanyos €s dominans
fejlodéslélektannal, amely a gyereket csupan életkori kategoriak szerint szemléli, és az
életkori kategoridkhoz atlagokat rendel. A korszert fejlodéselméletek ugy tekintenek a
pszicholdgiai fejlédésre, mint egy ko-konstrukciodra, amelyben a pszichologiai funkcidk
személyes fejlédését egyszerre iranyitja a gyermek és tarsas kornyezete (Valsiner, 2000).
Ez a felfogas azonban sokszor tovabbra is univerzalis életkori szakaszokban gondolkodik
a gyermekrol. Ezt a szemléletet latjuk viszont abban, ahogy a gyermekintézmények tago-
lédnak, és ezt a szemléletet tiikrozi a késobbre tolodo iskolakezdés is, amely a fejlodés
sajatossagait csupan az életkori atlagtol valo eltérésként tudja értelmezni.

Késobbre tolodo iskolakezdés

Bar a vilag kiilonbdz6 pontjain tanul6 elsé osztalyosok életkoraban nagy kiilonbsége-
ket talalunk, abban szakmai konszenzus van, hogy a pedagodgiai intézményekben folyo
kora gyerekkori nevelés az iskolai sikerességet hosszil tAivon meghatarozza, tovabba a
bevandorld, etnikai kisebbségekhez tartozé gyerekek iskolai integraciojat és befogadasat
kedvezden befolyasolja (Esping-Andersen, 2001). Az angolszasz oktatasi hagyomanyo-
kat kovetd orszagokban (Egyesiilt Kiralysag, USA, Kanada, [rorszdg, India, Malta)
aranylag koran, 4-5 éves korban keriilnek iskolaba a gyerekek, a skandinav orszagokban
és a kelet- és kozép-europai térség allamaiban inkabb a késoi, hétéves kori iskolakezdés
a jellemzd, mig a legtobb mas (eurdpai) orszagban a gyerekek hatévesen 1épnek iskolaba.
A helyzet azonban e két késon kezd6 régidoban alapvetden eltérd: mig a skandinav gye-
rekek jelentds hanyada kora gyerekkortol nevelési/oktatasi intézményekbe jar, a kelet- és
kozép-eurdpai gyerekek jellemzéen harom- és hatéves koruk kozott keriilnek oktatasi
intézményekbe, €s oda is a skandinav orszagokénal kisebb aranyban. (2)

Azokban az orszagokban, ahol az iskolaba 1épés idopontjat nem kizarélag a gyermek
bioldgiai életkora hatdrozza meg, egyre ndvekvd szamban tartjak vissza a gyerekeket az
iskoldba 1épéstdl tovabbi egy éven keresztill (Bickel, Zigmond és Strayhorn, 1991). A
kés6i beiskolazas kdvetkezményeire iranyuld vizsgalatok ellentmondasos eredményeket
mutatnak a visszatartott gyermekek iskolai teljesitményével kapcsolatban, vagyis korant-
sem egyértelmi, hogy a visszatartas, az eredeti szandéknak megfelelden, javitja a gyer-
mekek tanulasi esélyeit. Egyértelmiien cafolhaté a visszatartashoz kothetd azon remény,
hogy az osztalyok azaltal, hogy csak iskolara alkalmas gyerekeket fogadnak, homogé-
nebbé vélnak; s6t ennek éppen az ellenkezdje torténik: a nagy életkori kiillonbségek miatt
az osztalyok heterogénebbek lettek.

Bredekamp és Shepard (1989) pedig arra figyelmeztet, hogy az iskolakezdés késobbre
tolasa megnoveli a tarsadalmi kiilonbségeket a hatranyos helyzeti gyerekek karara. Valo-
jaban az iskolakezdés késGbbre tolasa — kiilondsen akkor, ha az iskola el6tti oktatds nem
kotelezd, illetve rendszeressége kevésbé ellendrizhetd — azt jelenti, hogy olyan gyerekek
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esnek el a kozoktatasban valo részvételtdl egy éven keresztiil, akiknek korabban jart
volna ezt a szolgaltatds. Ennek hatdsa nem szamottevd azon gyerekek esetében, akik az
iskolakezdés el6tt is jarnak rendszeresen kdzoktatasi intézménybe, ugyanakkor hatranyo-
san hathat azokra, akiket otthon nem olyan kérnyezet vesz koriil, amely a sikeres iskolai
palyafutésra készit fel, és nem jarnak vagy nem rendszeresen jarnak oktatasi intézmény-

be (March, 2005).

A késobbre tolodo iskolakezdés egy spiralis folyamatot indit be: ahogy az iskolaba érke-
70 gyerekek atlagéletkora megnd, az iskolai tevékenységformak is eltolodnak, ,,iskolasab-

Tagadhatatlan, hogy a késobbi
beiskoldzds egyes gyermekek
szamdra a késébbi kudarcok,

pszichés problemdk megelozését
Jelentheti, és esélyt adhat az
iskoldhoz sziikséges szocializdci-
0s felkésziilésre még az ovoda
keretein beltil. Azonban a jelen-
séget a pszichologia és az okta-
taspolitika kizdrolag az indivi-
dudilis szempontok felol kézeli-
tette meg. Ez ugyanis nem
annyit jelent, hogy még egy évet
keduvére jdatszik a gyermek az
ovoddban, tovdbb élvezi a sza-
badsdgot, mikdzben fejlodik és
érik. Az ovoddban valo vissza-
tartds - az iskolai buktatdshoz
hasonloan — szamos elméleti és
gyakorlati dilemmedit vet fel, ktilo-
ndsen, ha nem csak az egyéen,
hanem a tdrsadalom szempont-
Jjabol is megprobdljuk megérteni
a kérdest.

bak” lesznek, az irds-olvasas elsajatitasara
még kevesebb idét forditanak, amely még
tobb sziil6t és nevelési, oktatasi szakembert
0sztonoz arra, hogy visszatartsa a gyermeket
az iskolaba 1épéstdl. Ezt a jelenséget elsdként
az Egyesiilt Allamokban irtak le, ahol évente
koriilbeliil kilencszazaléknyi gyereket tarta-
nak vissza az iskoldba (valdjaban 6vodaba)
1épéstdl (Statistical Analysis Report, 1997,
Meisels, 1996; Marshall, 2003). De ugyanez
tapasztalhato Magyarorszagon is, ahol a szak-
emberek évek Ota hangstlyozzdk az iskola
kezdé szakaszaban a teljesitménykényszer
karos hatasait. ,,A nevelési tanacsadokban
dolgozo pszichologusok jo része [...] a tilmé-
retezett tantervi kovetelményt és a feszitett
tanulasi tempot tartja feleldésnek a lemarada-
sért.” (Szabo, 2005)

A gyerekek semmiképpen sem azonos élet-
korban Iépnek az iskolaba, ha az iskolakezdés
mindig szeptemberben van. (3) Az iskolanak
feladata lenne az ilyen és mas jellegii kiilonb-
ségek kezelése, kompenzalasa, hiszen ebben
az életkorban még egy év is nagy kiilonbsége-
ket eredményezhet az iskolaérettség szem-
pontjabol is relevans tényezOk terén, de a
rugalmas beiskolazas kovetkeztében a gyere-
kek kozott esetleg két év korkiilonbséggel is
szamolni kell. A rugalmas beiskolazas kovet-
keztében az osztalyok nem valtak homogé-
nebbé, csupan csdkken a nem iskolaérett
gyerekek szama az amugy képességek és
érettség terén heterogénebbé valo osztalyok-
ban. Ezt a heterogenitast pedig csak megfeleld

pedagogiai modszerekkel lehet a gyerekek hasznara forditani.
A hatranyos helyzetii, bevandorld, nyelvi készségeikben elmaradt gyerekek iskolai integ-

crer

iskolakezdés id6pontjat, illetve kiterjesztette a kora gyerekkori nevelés intézményes forma-
it, vagyis hosszabb atmenetet valosit meg az 6voda és az iskola kozott, tobb id6t hagy az
iskola teljesitményorientalt munkamodjahoz vald hozzaszokasra (Esping-Andersen, 2001).
(4) Ezzel ellentétes tendencia figyelhetd meg Magyarorszagon, ahol az iskolakezdés id6-
pontja nem korabbra, hanem késobbre tolodott (Mihdly, 2001; Vago, 2005). 1986-ban
harom hoénappal késébbre keriilt az amugy rugalmasan kezelhetd iskolakezdési korhatar,

20




Kende Anna: Tulkorossag és esélyegyenldtlenség az iskola kezd6 szakaszaban

vagyis a gyerekek egynegyede egy évvel késdbb kertil iskolaba abban az esetben, ha indi-
vidudlisan nem dontenek a korabbi beiskolazasrol (elenyész6 azok szama, akik a korabbi
iskolakezdés lehetdségével €lnek). Az altalanos iskolék elsdsei korében évrdl évre maga-
sabb a 6-7 évesek €s az idOsebbek aranya. A jelenség trend-jellegét mutatja, hogy a 2000-es
évek forduldjan a tanév alapjan torténd szamitasok szerint is jelentdsen eltolodott a beisko-
lazas a 7 éves (és idésebb) kor iranyaba: mig tiz évvel korabban a betdltott 7 évesek aranya
11 szazalék, 2000-ben mar 31 szazalék volt, mikozben megkétszerezodott a 8 évesek ara-
nya is, tiz év alatt 1,5 szazalékrol 3 szazalékra. (5) ,,Egy 600 6vodasra kiterjedd fovarosi
vizsgalatbol tudjuk, hogy a 2002/2003. évben a tankoételes korti gyermekek 25%-at kiilon-
b6z6 okok miatt nem iskolaztak be” (Szabd, 2005).

A rugalmas beiskolazas tudomanyos hattere

A rugalmas beiskolazast lehetdvé tevd torvény Nagy Jozsef tudomanyos érveire hivat-
kozva sziiletett, 1 986-ban (Nagy, 1980). A ,,rugalmas beiskolazasbol” az elmult két évtized-
ben tendenciaszertien kései beiskolazas lett. Vagod Irén e jelenséget ,.felfelé terjeszkedd
ovodaztatasnak™ nevezi, jelezve, hogy az 6voda-iskola atmenet jellegzetességei sajatosan
valtoztak, az 6voda egyre 1ényegesebb helyet kap az oktatasi rendszerben (Vago, 2005). Az
6voda sajatos szolgaltatasokat nyujt: olyan készségek elsajatitasat teszi lehetéve, amelyek
a gyerek otthoni nevelése soran csak részben fejlédnek; e készségek tobbnyire az iskolai
¢életben nélkiilozhetetlenek a gyerek szamara. ,,Az 6voda nem egyszeriien a gyerekek nap-
kozbeni megdrzésére szolgald intézmény, vagy jatszo hely, hanem a tarsadalmi és szocia-
lizaciés hatranyok csokkentésének egyik eszkoze.” (Darvas és Tausz, 2005, 786.)

Mivel a gyerekek egyre késobbi iddpontban keriilnek iskolaba, az iskolat megel6z6
oktatasi intézmények bizonyos funkciokat at kell vallaljanak az iskolatol, ami részben
fenntartoi kérdés, hiszen az 6vodasok szamanak relativ ndvekedésével tobb 6vodai féro-
helyre van sziikség ahhoz, hogy a fiatalabb korosztily ne szoruljon ki az 6vodakbol,
valamint részben 1j pedagogiai funkcidkra, amely a betdltott hatéves gyerekek foglalkoz-
tatdsanak sajatossagaival jar. Az 0j funkcio, illetve az ehhez tarsuld problémak felisme-
résére utal a 2006-ban indult Biztos Kezdet program is, amely a 0-5 éves korosztalyt
c¢lozza meg, és igyekszik eldsegiteni a gyerekek ovodai beilleszkedését mar az dvodat
megel6z6 id6szakban.

Tagadhatatlan, hogy a késobbi beiskolazas egyes gyermekek szamara a késébbi kudar-
cok, pszichés probléméak megeldzését jelentheti, és esélyt adhat az iskolahoz sziikséges
szocializacios felkésziilésre még az dvoda keretein beliil. Azonban a jelenséget a pszi-
choldgia és az oktataspolitika kizarélag individualis szempontok feldl kozelitette meg.
Ez ugyanis nem annyit jelent, hogy még egy évet kedvére jatszik a gyermek az 6vodaban,
tovabb élvezi a szabadsagot, mikdzben fejlédik és érik. Az 6vodaban vald visszatartas
— az iskolai buktatashoz hasonléan — szamos elméleti és gyakorlati dilemmat vet fel,
kiiléonésen, ha nemcsak az egyén, hanem a tdrsadalom szempontjabdl is megprobaljuk
megérteni a kérdést.

Korantsem evidens, hogy az 6voda-iskola atmenetnek de facto problémasnak kellene
lennie. Azokban az orszagokban, ahol az iskolaérettség nem jatszik szerepet az iskolaba
1épés soran, illetve ahol az 6voda és az iskola intézményei 6sszefonddnak, ahol a képzés
egységes a kiilonbozo életkoru gyerekekkel foglalkozd pedagdgusok szdmara, ott az
atmenet nem rejt magéaban annyi buktatét, mint azokban az orszdgokban, koztiik Magyar-
orszagon is, ahol a valtds minden szempontbdl nagymértékii. Ez természetesen nem
jelenti azt, hogy mas orszagban nem vet fel kérdéseket az 6voda-iskola atmenet, de ¢
kérdések jelentOs része mar 5-6 éves korra megoldodik (Korintus, 2002).

Maga az iskolaérettség definicidja is homalyos: Mérei Ferenc szerint kiterjed a hely-
zetmegértésre, feladattudatra, kitartasra, a teljesitmény igényére, bizonyos értelmi képes-
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ségekre, testi fejlettségre és a gondolkodas érzelmi telitettségének csokkenésére. Mérei
azonban azt is megjegyzi, hogy a fogalom pontatlan, ,,nem érettségrél, hanem alkalmas-
sagrol van ugyanis sz0.” (Mérei és Binét, 1978, 167.). Mig az iskolaérettség terminus a
fejlodéslélektani éréselméletekre utal, arra, hogy a gyermeknek bizonyos biologiailag
meghatarozott fejlédési stadiumban kell lennie ahhoz, hogy az iskolai tevékenységfor-
makba sikeresen be tudjon kapcsolodni, az alkalmassag azt jelenti, hogy a gyermek
kiilonboz6 sajatossagai alapjan, ebbe beleértve szocialis kdrnyezetét €s egyéni tapaszta-
latait is, j6 eséllyel meg tud-e felelni az iskola elvarasainak (Carlton és Winsler, 1999).

Bér az iskolaérettség fogalma a tankdtelezettség bevezetése ota jelen van, kiilf6ldon és
Magyarorszagon is akkor langol fel koriilotte a vita, amikor egy-egy intézkedés kapcsan tjra
és Gjra megkérddjelez6dik annak jelentése és jelentGsége. Hazankban az elmult két évtized-
ben az iskolaérettséget mind pontosabban definialni igyekvd, illetve azt teljességgel elutasitd
vélemények egyarant napvilagot lattak a rugalmas beiskolazast lehetévé tevo torvény beve-
zetése ota. Mindkét intézkedés azon szakmai érvekre €piil, hogy a gyerekek jellemzden a
korabban idealisnak tekintettnél késobb, illetve egymastol eltérd idopontokban érik el az
iskolakezdéshez sziikséges érettséget, illetve az iskolai alkalmassagot (Porkoldbné, 1992;
Nagy, 2002). Az iskolaérettség fogalma koriili vita ellenére az 6vondképzésben, az dvodak
pedagogiai programjaiban foglaltakban és a szakmai vitakban az az egyetértés tiikrozodik,
hogy az 6vodanak meg kell 6riznie jelenlegi funkciojat, és nem szabad iskolafelkészito intéz-
ménny¢ valnia (4 gverek nem..., 2003). (6) Ugyanakkor a fejlesztésre vonatkozo kiilonb6z6
elképzelések alapjan egyértelmiien kivilaglik, hogy az évodai/iskolai — fejlesztd — tevékeny-
ség alatt idonként egymassal ellentétes dolgot értenek a szakemberek, amely 1ényegesen mas
kovetkezményekkel jar az 6voda és az iskola funkciojanak definialasakor (4 gyerek nem...,
2003; Szabd, 2005; Kende, 2004; Vekerdy, 2006).

A kilencvenes évektol az Egyesiilt Allamokban — ahol a rugalmas beiskolazas lehet6-
sége ¢és az chhez tarsuld problémak hasonloképpen jelen vannak — az iskolaérettség
fogalma koriil kibontakozo vita egyik hozadéka, hogy az iskolaérettség f6 fokuszabol
kikeriilt az értelmi fejlettség, és atvette helyét a gyermek komplex szocidlis, érzelmi és
testi allapota; a masik, hogy az iskolaérettséget ma mar nem a gyermekben keresik,
hanem a kdrnyezetben, amely eldsegiti vagy hatraltatja az iskolaérettséget, illetve iskolai
alkalmassagot (Vernon-Feagans és Blair, 2006; Carlton és Winsler, 1999).

A rugalmas beiskolazas egy merev, a gyerekek életkori és egyéni sajatossagaihoz
alkalmazkodni képtelen iskolarendszerre adott, egyedi esetekben alkalmazhat6 valasz-
ként sziiletett meg (Vekerdy, 2006). A visszatartasok rendkiviili aranya azonban arra utal,
hogy az elmélet és a gyakorlat elszakadt egymastol: nem az egyéni fejlodési sajatossagok
indokoljak a késébbre tolodo iskolakezdést, hanem egy olyan intézményesiilt gyakorlat
alakult ki, aminek kovetkeztében minden harmadik gyerek késobb keriil iskolaba.

Az iskolaérettség tarsadalmi meghatarozottsagat timasztjak ala azok a hazai és nem-
zetkozi vizsgélatok is, amelyek szoros Osszefiiggést tartak fel a gyermekek szocialis
hattere, etnikai és rasszbeli hovatartozésa és az iskolaérettség, illetve az iskolaérettséggel
Osszefliggd teljesitmény kozott. E kutatasok arra mutattak ra, hogy a sikeres iskolakez-
déshez sziikséges készségeknek és képességeknek egyes kisebbségi csoportok tagjai
kevésbé vannak birtokdban, mint a jobb szocialis koriilmények kozott €16, nem kisebb-
ségi csoporthoz tartozo6 gyerekek (Zill és West, 2001; Kende és Neményi, 2005).

Az Orszagos Kozoktatasi Intézet egy 2003-ban végzett vizsgalata megkérddjelezi,
hogy az egy tanévre visszatartott gyerekek szamara fejleszté hatasu-e az dvoda, tovabba
kiterjedten foglalkozik az dvoda-iskola atmenet pedagdgiai és intézményes kérdéseivel,
az iskolakezdésre orszagosan jellemz6 nehézségekkel. A kutatas alapos és atfogd képet
ad azokrdl a problémakrol, amelyek megoldasra varnak az 6voda-iskola atmenet kap-
csan, kiilondsen a pedagogiai €s fejlesztd tevékenységrdl és annak hianyossagair6l. A
megoldast tobbek kozott az 6voda és az iskola pedagdgiai modszereinek egymashoz valo
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kozelitésében, az egyéni differencialasban €s az 6vodaban megkezdett fejlesztésben latja,
a rugalmas beiskolazas feliilbiralasaval egy id6ben. E kutatés is kitér arra, hogy a hatra-
nyos helyzetii gyerekek esetén fokozottan mutatkoznak meg az 6voda-iskola atmenet
problémai, ezek diagnosztizalasa €és kezelése nem kielégitd, azonban a kutatasnak nem
célja a tarsadalmi, pszichologiai és pedagdgiai kérdések egyiittes elemzése (Szilagyiné,
2006). Egy masik vizsgalat a roma tanulok késobbi iskolakezdése és a lemorzsolodas
Osszefiiggéseit tarja fel, ramutatva arra, hogy a késébbi iskolakezdés a roma gyerekek
esetén negativan befolyasolja az iskola elvégzésének az esélyeit (Babusik, 2003).
Alapvetden két csoportnal talalkozhatunk a kés6i beiskoldzas nagyobb aranyaval:
egyfeldl a jomodl, magasan iskolazott sziilok gyerekei kertilnek kés6bb iskolaba, mas-
feldl a hatranyos helyzetli, elsésorban spanyol ajku gyerekek. Ez a jelenség vezetett arra
a felismerésre, hogy ujra kell gondolni az iskolaérettségre épiild iskolakezdést és a
késébbre tolodé beiskolazas gyakorlatat az Egyesiilt Allamokban is (Cromwell, 1998).

Vizsgalat a rugalmas beiskolazasrol

Hipotézisek

A vizsgalat, amely azt kutatta, hogy milyen dsszefliggés van a kés6bbre tolodo iskola-
kezdés és az iskolai esélyegyenldség kozott, a kovetkezd harom hipotézis ellendrzésére
iranyult:

A kés6i beiskolazas nem segiti eld az 6voda-iskola dtmenet problémadinak enyhitését,
mivel a rugalmas beiskolazas hatterében a fejlédésre vonatkozd elméletek allnak, az
atmenet problémai viszont nem a gyermeki fejlodés, hanem az intézmények sajatossaga-
ibol adodnak.

A kés6i beiskolazas eloszlasaiban a gyermekek tarsadalmi hatterére meghatarozo sze-
repet kap annak ellenére, hogy a rugalmas beiskolazas az iskolaérettség egyéni mérlege-
1ésén alapul.

A késoi beiskolazas eltéré kovetkezményekkel jar az iskolai teljesitmény és a hosszu
tavua iskolai elémenetel prognézisa terén a kiilonbozo szocialis statusti gyermekek sza-
mara. A hatranyos helyzetli gyerekekre nézve kedvezétlen, a jo tarsadalmi helyzetl
gyerekek szamara viszont kedvez6 kovetkezményei vannak a kés6i beiskolazasnak.

A vizsgdlat menete (7)

A kutatast a 2006/2007-es tanévben végeztilk, masodik osztalyos tanulok korében. A
masodik osztaly kivalasztasa azért tortént, hogy a szeptemberben megkezdett adatfelvé-
telkor a pedagdgusok be tudjanak szamolni az 6voda-iskola atmenettel kapcsolatos
tapasztalataikrol, ismerjék a gyerekeket, és a gyerekeknek legyenek bizonyos felmutat-
haté iskolai eredményeik. A kutatashoz két vizsgalati terepet valasztottunk. A kivalasztés
soran a kovetkez6 szempontokat érvényesitettiik: a terep vegyes szocio-6kondmiai statu-
su lakossagbdl tevodjon Ossze, ne legyen szélsGségesen szegény, illetve gazdag a korzet
egésze, ¢s megtalalhatok legyenek a kiilonb6zo telepiiléstipusok a vidéki térségben,
tovabba a térségben éljenck jelentds szamban romak, és mikddjenek kiillonbozo fenntar-
tasu oktatasi intézmények az 6nkormanyzatiakon kiviil, példaul megyei/févarosi fenntar-
tasu, gyakorld iskola, alapitvanyi és egyhazi, nagy és kisiskolak, dsszevont osztalyokkal
mitkodo intézmények is. A két mintavételi teriilet Gsszes iskolajat felkerestiik. A vissza-
utasitasi rata elenyészé volt, a vidéki mintaban Osszesen egy falusi iskolaban nem tud-
tunk adatokat felvenni, a févarosiban pedig két iskola masodikosai maradtak ki, 6sszesen
a két tertileten tanuld gyerekek 4,5 szazaléka. Ezenkiviil az orszag kiilonb6z6 pontjain
felkerestiink 17 6vodat, ahol 6vondkkel készitettiink interjiikat.
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A kétféle — iskolai €s 6vodai — mintavételbdl eltérd kdvetkeztetések vonhatok le. Mig
a févarosi és a vidéki iskolai minta a kivalasztott terep szinte dsszes iskoldja alapjan
atfogod és teljes képet ad a kivalasztott — Magyarorszagon szocio-dkonomiai status és
iskolatipusok szerint atlagosnak és vegyesnek mondhat6 — teriiletekrdl, az 6vodai minta
az orszag teljes teriiletén céliranyosan gy lett kivalasztva, hogy abba kiilonb6z6 hatter(
gyerekeket neveld intézmények kertiljenek, igy ez a minta a problémafeltarasra alkalmas,
de az 6vodakrol reprezentativ képet nem ad.

A tanuldi kérddivek feltartak a gyermekek szocio-okondmiai, demografiai hatterét,
informaciot szolgaltattak a csaladi hattérrdl, az 6vodai, bolcsddei eldéletrdl, tovabba az
iskolakezdés koriilményeirdl, a kezdés idépontjanak kivalasztasardl, a gyermek iskola-
érettségérol és annak hattértényez6irdl, képességeirdl, iskolai teljesitményérol és a peda-

gogus altal vélt jovobeni kilatasairdl. A kér-

déiv kitoltésének sajatos modszere, vagyis
az, hogy a gyermekekr6l a pedagogus tolt ki

kek szionifikd bb tel anonim adatlapot, a kutatas tobb feltételének
ek szignifikdnsan rosszabb tel- megfelel. Egyrészt ez biztositja a gyermekek

Jjesitményt nyujtanak, mint az  anonimitasat: nem kérdeztiink ra olyan sze-
iskoldt idében megkezdd és az ~ melyes adatra, amely alapjan a gyermek
Svveszles gyere/ee/e Ez az ered- azonosithatd lenne, masrészt a tanitoéi véle-

Osszességeben a tiilkoros gyere-

. / B kedés a gyermek hatterérol, képességeirdl,
meny azonban meg szdmos teljesitményérdl — bar nem objektiv adat — a
sikeres iskolai eldmenetel szempontjabol
meghatarozo, mert egy gyermek iskolai el6-
menetelét nagyon nagy mértékben az hata-
rozza meg, hogy a kornyezete, elsdsorban
pedagogusai milyen képességiinek és telje-
sitménylnek latjak 6t. Tovabba ugy véljik,
hogy a képességek és az iskolai teljesitmény
valdban objektiv és korrekt feltarasara nin-
csen modszer.

A tanitoi kérdéivekben, melyek egyfeldl
az osztalyra, masfeldl a pedagdgus vélekedé-
seire iranyultak, rakérdeztiink az osztalyban
tanul6 gyerekek szocidlis, demografiai hatte-
rére, a tanitas modszereire, illetve az iskola-
érettségrol és rugalmas beiskolazasrol alko-
tott véleménytikre.

Az interjuk soran koriiljartuk az 6voda-
iskola atmenet szakmai (pedagodgiai, pszi-

modon magyardzhato, ezért
érdemes egy pillantdst vetni
bizonyos hdttértényezokre. A tel-
Jesitmény mutatoi a tiilkoros
gyerekeknél minden vizsgdlt
megkozelitésben, és az idoben,
illetve évvesztesen kezdo gyere-
keknél is tobbnyire (a sajct
képességekhez mert teljesitmeény
kivételeével) szignifikdns 6ssze-
Sfriggést mutattak azzal, hogy a
kiilénbozo idopontokban az
iskoldt megkezdo gyerek milyen
tarsadalmi stdtusti volt.

chologiai) és biirokratikus aspektusait is,
tovabba rakérdeztiink az iskoléba jard gyere-

kek szocialis hatterének jelentdségére az 6voda-iskola atmenet, a rugalmas beiskolazas
¢s az iskolaérettség szempontjabol. Kiilon kitértiink arra, hogy a napi munkajuk soran mit
értenek iskolaérettség és iskolaéretlenség alatt. Az interjuk kettds célt szolgaltak: egy-
részt az eseteken, példakon keresztiil megismertiik az iskolakezdés gyakorlatat, masrészt
bepillantast nyertiink a pedagogusok vélekedései alapjan abba, hogyan alakitjék a peda-
gbégusok az iskolakezdéssel kapcsolatos diskurzust, milyen narrativak alapjan szervezdd-
nek az dvoda-iskola atmenet, az iskolaérettség és a rugalmas beiskolazas fogalmai.
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A vizsgdlati minta

Osszesen 40 iskolaban jartunk, ahol 72 osztalyt kerestiink fel. 1332 masodik osztalyos
gyerekrdl toltottek ki a tanitok kérddivet, 72 kérddivet toltottek ki masodikos gyerekeket
tanitd pedagdgusok a sajat osztalyukrol, 58 interjut készitettiink masodik osztalyos pedagé-
gusokkal és néhany igazgatdval (19 interju falun, 18 varosban és 21 a févarosban késziilt).

A gyerekek 41 szazaléka fovarosban, 40 szazaléka varosban és 19 szazaléka kistelepii-
lésen lakik. A mintaba kozel azonos szamu lany (657) és fiu (670) kertilt. A gyerekek 31
szdzaléka 1998. majus 31. eldtt sziiletett, Oket neveztiik ,tulkorosnak”, 51 szazaléka
sziiletett 1998. junius 1. és 1998. december 31. kdzott, ez képezi az évvesztes csoportot,
és 18 szazaléka sziiletett 1999. januar 1. utan, vagyis 6k az ,,id6ben kezd6k”.

Kérdéives vizsgalatunkban a rendelkezésre 4llo szociodemografiai adatok
klaszteranalizise alapjan a gyerekek tarsadalmi statusuk szerint 6t csoportot képeztek. A
legmagasabb tarsadalmi statusu csoportba, amelyet ,.elit” csoportnak nevezhetiink: szii-
leik mind az iskolazottsdg, mind az anyagi helyzet alapjan a legmagasabb kategoridba
estek (225 gyerek); Oket kovette a leginkdbb ,.feltorekvo elitként” leirhatd csoport, akik
a szocialis helyzet alapjan a legmagasabb csoportba sorolhatok voltak, a sziilék iskolai
végzettsége pedig kdzépfoku volt (166 gyerek). Két csoport sorolodott tarsadalmi statusz
szerint nagyjabol kozépre: az egyik csoportot a kdzépfoku iskolai végzettség, kdzepes
anyagi helyzet és ,.ko6zéposztalybeli” besorolas jellemzi (288 gyerek), a masik csoport
tagjai ennél valamivel alacsonyabb tdrsadalmi statusu, szakmunkds végzettségii sziilok,
nem végérvényesen hatranyos helyzetii, de inkabb ,,szerény”, mint kdzepes anyagi koriil-
mények kozott él6 csaladok gyermekei (284 gyerek). Emellett korvonalazodott egy
sz¢élsségesen ,hatranyos helyzeti” csoport is, amelyben a halmozottan hatranyos szoci-
alis helyzet a legalacsonyabb sziil6i iskolai végzettséggel és nagymértékii szegénységgel
parosult (175 gyerek).

A két vizsgalt teriilet 6sszes masodik osztalyos tanuldja koziil az dket tanitd pedagd-
gusok szerint 14 szdzalék a romdk aranya. A pedagogusok altal ,,talan” romanak mindsi-
tett tanuldkat a késébbieckben nem tekintettiik romanak, 6k egyébként a minta 2 szazalé-
kat teszik ki. A roma gyerekek feliilreprezentaltak a halmozottan hatranyos és hatranyos
helyzetiinek itélt gyerekek kozott: a halmozottan hatranyos helyzetiinek tartott gyerekek
65 szazalékat vélték romanak osztalyfonokeik, a hatranyos helyzetli csoportnak 12 sza-
zalékat, és 4 szazalék alatt volt az 0sszes magasabb statusu tarsadalmi csoport esetén a
romanak vélt tanuldok aranya.

Az ovoda-iskola atmenet kérdései

Mind a kivalasztott teriiletek tanitéi, mind az orszag kiilonbozd teriiletein dolgozo
6vondk egyontetli véleménye, hogy a gyermekek szamara az 6vodabol iskolaba torténd
atmenet soran problémak vetddnek fel, amelyeket kiilonféle pedagogiai modszerekkel
kell kezelni. Ez 6sszhangban all a témaval kapcsolatos szakirodalommal, valamint azok-
kal az oktataspolitikai torekvésekkel, amelyek e problémak orvoslasara iranyulnak
(Marik, 1999).

Az 6voda-iskola atmenet nehézségeit az egyes intézmények eltér6 sikerrel oldjak meg.
Ebben nagy szerepe van a nem pedagogiai jellegli hattértényezoknek is, mint példaul a
fenntart6i szandék, az egyes 6vodakban és iskolakban a gyerek- és pedagdguslétszam,
illetve az infrastrukturalis helyzet, az elérhetd intézmények jellege, amelyeket a pedago-
giai szakszolgalat munkatarsainak — szakmai belatasuk mellett — szintén figyelembe kell
venniiik az egy-egy gyereknek sz06l6 javaslatok megfogalmazasaban.

Két kistelepiilésen miikodo iskolat (és a hozzajuk tartozé 6vodat) talaltunk a mintank-
ba keriilt teriileteken, amelyek az dvoda-iskola atmenet fokozatossa tételét pedagogiai
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programjuk részéve tették: a gyermekkor 6vodara és iskoldra esd szakaszait egységben
szemlélik, a kétféle pedagdgus elismeri egymas kompetenciajat, és az 6vondk tdobbéves
atmenet soran adjak at a gyermekeket a taniton6knek. Természetesen az ilyen egytittmii-
kodéshez elengedhetetlen, hogy a két intézmény kdzos fenntartoval rendelkezzen, elony,
ha a két intézmény AMK-ként miikodik, és természetesen fontos, hogy a gyerekek egy-
azon 6vodabol érkezzenek az iskolaba. S6t, mindezen tul tudni kell éIni azokkal a forras-
bevonasi technikakkal, amely a pedagogiailag sikeres gyakorlatot fenntarthatova, adott
esetben terjeszthetové teszi. Az egyik ilyen példabdl idézziik a tanitond szavait:

Atmentettiik az 6vodat egy kicsit az iskolaba. A kedves dolgaikat, amit tudtak nélkiilozni, ami annyi-
ra személyhez kotott volt, azt at is hoztuk, inkabb az 6vodaba vettiink 0j jatékokat. Az 6voné megy velikk
tovabb. Most az elsében is egy 6vond van délutanonként veliik. O tanitja a készségtargyakat is. Hogy
mikor tudnak levalni? Félév koriil. Addig az 6voné a fontosabb. Tudni kell tudomasul venni a taniton6-
nek, hogy 6 a masodik. Olyan karacsony tajan, januarban, akkor mar valtanak, akkor mar a tanitond lesz
fontos és az 6vond kevésbé.” (falu, tanitond)

A legtdbb iskola nem érzi feladatanak, hogy az évoda-iskola atmenet nehézségeit egy
ilyen 1j, alapvetéen mas szemléletben kezelje, inkabb igyekszik atmenetileg olyan peda-
gbgiai modszerekhez nytlni, amelyek eldsegithetik a gyermekek iskolai élethez szokta-
tasat. Els6 helyen szerepel a differencialt pedagogiai modszerek alkalmazasa az iskola
kezd6 szakaszaban. Tobben megprobalnak az 6vodara hasonlit6 fizikai kdrnyezetet 16t-
rehozni, némi lehetdséget a szabad jatékra, a f61don tilésre és a mozgasra.

~Felkinaljak a rajzos osztalyba valo beiratkozasi lehetdséget.” (varos, tanitond)

Az 6voda-iskola atmenet egyik specialis megoldasi javaslata, ha a gyerekeket a nem
megfeleld iskolai alkalmassag, rendszertelen 6vodaba jaras vagy a gyengébb képességek
miatt olyan osztalyokba iranyitjak, amelyek célkitlizése a felzarkoztatas specialis koriil-
mények, lehetdéségek megteremtése altal. Ezek az oktatasi formak tulajdonképpen a
részben vagy teljesen szegregalt oktatast jelentik, de nincsenek a teljes altalanos iskolai
iddszakra kidolgozva, vagyis hosszl tavon az integraciot tlizik ki célul. Az atmenet meg-
konnyitésének ez a modja azonban mégiscsak felveti a szegregacioval kapcsolatos dsszes
problémat, raadasul Havas és Liskd (2005) vizsgalatabdl tudjuk, hogy éppen az ugyne-
vezett ,.kis létszamu fejlesztd osztalyok™ személyi és targyi ellatottsaga a leggyengébb
orszagos szinten, vagyis az sem garantalt az ilyen szegregaltan miikodo specialis oszta-
lyokban, hogy a gyermek ténylegesen gyorsabban halad, fejlddik, mint tenné azt egy
olyan integralt osztalyban, ahol a gyermek tanulasi nehézségeire nincsenek berendezked-
ve. Bar a kis 1étszamu osztaly mint oktatasi forma hivatalosan megsziint, a gyakorlatban
az emelt fejkvotak érvényesitésén keresztiil tovabb €l — igaz, a Kozoktatasi torvény SNI
szabalyozasra vonatkozd 2007-es valtoztatasaval ennek lehetdsége jelentésen korlatozot-
ta valt, az emelt fejkvotara jogosult gyerekek korének sziikiilésével.

A specialis osztalyok mellett tobbszor talalkozunk a fentiekhez hasonlé problémakkal
kiizd6 gyerekeknek fenntartott ,,normal”, nem tagozatos, esetleg éppen a gyengébb elva-
rasokat fedd rajz vagy testnevelés tagozatosnak nevezett osztalyokkal, tovabba nekik
sz6lnak az iskola-el6készito, illetve nulladik évfolyammal miikddo ovodak és iskoldk is,
amelyek hatranya, hogy szegregaltan és igy elkeriilhetetleniil stigmatizdld6 modon
mitkodnek.

A beiskolazas elhalasztiasa — a pedagogusok szemszogébdol
A tanitokkal felvett kérd6ivekbdl megtudtuk, hogy az iskolakezdés elhalasztasa a peda-
gogusok altal erésen preferalt gyakorlat. A megkérdezett tanitok 91 szazaléka egyetért

azzal, hogy a gyerekek iskolaba 1épését egy évvel el lehessen halasztani, és Gsszesen 8
szazalé¢kuk nem tartja jonak ezt a gyakorlatot. Sokan a gyerekekre és foként a fiukra alta-

26




Kende Anna: Tulkorossag és esélyegyenldtlenség az iskola kezd6 szakaszaban

laban jellemz6 éretlenség miatt helyeslik a késébbi iskolakezdést. Egy-egy olyan indoklas-
sal is talalkozunk, hogy minden gyereknek jobb lenne a késébbi kezdés, igy konnyebb
dolga van a tanitonak, kedvezd, mert kell6 id6 jut a fejlesztésre, iskolai felkészitésre és a
jatékra. Egy-egy olyan valaszt is taldlunk, amelybdl kideriil, vannak olyan pedagogusok,
akik nem értenek egyet azzal, hogy a gyermekek csupan divatbdl jonnek késébb.

Arra a kérdésre, hogy ,,Az On munkajat megkonnyiti-e, ha a gyerekek betoltott 7 éve-
sen Iépnek az elsd osztalyba?”, 63 szazalék valaszolt igennel, 10 szazalék nemmel, és a
fennmarado 23 szazalék egyéb valaszt adott, arnyalva a kérdés eldontését, mégpedig
tobbnyire az egyéni kiillonbségekre helyezve a hangsulyt.

Egyetlen tanit6 valasza tér el markdnsan a teljes mintatol: 6 egyértelmiien nem hive a
rugalmas beiskolazasnak, és véleménye szerint egységesen 6 évesen kellene beiratni a
gyermekeket az iskolaba, ahol igy fokozatosan lehetne megvalositani az 6vodabol isko-
laba torténd atmenetet.

LEn jobbnak tartom azt a rendszert, ami Anglidban vagy Hollandidban van, vagyis a gyerekek
viszonylag koran keriilnek be az iskolaba és lassan, jatékosan szoknak az iskolai munkahoz... Hatévesen
mindenkinek iskolaba kellene jonni és iskola-el6készité programban részt venni.” (varos, tanitéond)

A tanitoktol némiképp eltéréen, a megkérdezett 6vondk kevésbé voltak egységes és
pozitiv allasponton a rugalmas, valdjaban késébbre tolodo iskolakezdésrdl, és tobben
ellenezték az amugy iskolaérett gyerekek 6vodai visszatartasat. A pozitiv vélemények
kozott talalkozunk az iskola teljesitményorientdlt modszereinek altalanos kritikajaval is,
vagyis azzal, hogy a gyermeknek jobb még egy évet jatékosabb tevékenységekkel eltol-
teni, tovabba azzal, hogy az 6vondk idénként szivesen foglalkoznak érettebb, nagyobb
gyerekekkel is, akik mar masfajta tevékenységformakba is bekapcsolhatok, és az 6voda
fenntartasanak szempontjai is kozrejatszhatnak abban, ha az 6voda vezetése szivesen
latja a negyedik évre a gyerekeket, akik hozzajarulnak a megfeleld 1étszam biztositasa-
hoz. Ugyanakkor, mikdzben az iskolanak esetleg kdnnyebb, ha a gyerekek ,,taléretten”
jonnek, az 6voda mar nem tud mit kezdeni azokkal a gyerekekkel, akik korabban is
mehettek volna iskolaba. A felkeresett 6vodak nem rendelkeznek pedagdgiai programmal
a visszatartott gyerekek szamara, problémat jelent az elhelyezés, és tobbnyire ki-ki a sajat
elképzelései szerint foglalkozik az iddsebb gyerekekkel.

,-Ezzel nem mindig tudok egyetérteni, mert itt az oviban mi — szerintem — nem tudunk annyival tobbet
nytjtani neki, hogy 6t az teljes mértékben lekosse. Es akkor inkabb dtmegy bohdckodasba, figyelmetlen-
ségbe, rendetlenkedésbe, amit meg muszaj valamilyen modon korrigalnunk, de ezzel meg negativ élmé-
nyekhez jut.” (varos, 6vond)

A rugalmas beiskolazasra vonatkozo véleményekbdl az tiikrozédik, hogy a pedagdgu-
soknak egységes elvarasa, hogy a gyermek iskolaéretten 1épjen iskolaba, fiiggetleniil
attol, hogy ez mikor torténik meg. Ez az elgondolas 6sszhangban van a rugalmas beisko-
lazas bevezetésének alapelveivel, igy mondhatjuk azt is, hogy az elmélet és a gyakorlat
szerencsésen egybeesik.

A beiskolazas elhalasztisa — a gyerekek szemszogébol

Az els6 és leginkdbb szembetiind kiilonbséget a fiu- és lanygyerekek iskolakezdési
szokasaiban tapasztalhatjuk: a vizsgalt teriileten szignifikansan tobb lany kezdte meg
iddben és szignifikansan tobb fiu tilkorosan az iskolat, mikdzben az évvesztesek szama
kozel azonos volt. A fitk és lanyok k6zott mutatkozo kiillonbség egyértelmiien utal arra,
hogy értelmi képességektdl, tarsadalmi hattértol, iskolatipustol fiiggetleniil az atlagosan
késébb érd, az iskolai tevékenységformak irant ebben az életkorban kevésbé érdeklodo,
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a kotottségekhez nehezebben alkalmazkodo fiuk fogadasara kevésbé van felkésziilve az
iskola, mint a lanyokéra.

1. tablazat. Fiuk és lanyok életkori eloszlasa (%)

Fiii (N=670) Lany (N=657)
,,Id6ben kezd6” (1999. januar utan sziiletett) 12 25
Evvesztes (1998. jinius — december kozott sziiletett) 50 50
. Tulkoros” (1998. majus elott sziiletett) 38 25

Az egy évvel késdbbi iskolakezdés ezt a problémat teljes mértékben orvosolja, mert
tovabbvizsgalva a talkorossag egymastol elkiiloniild eseteit, vagyis amikor egy gyermek
legfeljebb fél, egy évvel, illetve ennél tobbel idosebb egy egyszeri évvesztes gyereknél,
azt talaljuk, hogy a nemek aranya helyreall. Vagyis a fiugyerekek csak legfeljebb fél
évvel id6sebb gyerekek kozott vannak feliilreprezentalva, de a késobbi iskolakezdés
hatterében all6 egyéb problémak, amelyek még késobbi iskolakezdést vagy évismétlést
eredményeznek, fiiggetlenek a gyermek nemétdl.

A rugalmas beiskoldzast mint az 6voda-iskola atmenet problémaira adott valaszt leg-
inkabb az kérddjelezi meg, hogy a késoi iskolakezdést a kiilonbdzo tarsadalmi statust €s
kiilonboz6 iskolakba jard gyerekek esetén eltéré okok indokoljak, és az eltéré kovetkez-
ménnyel jar.

,,Vannak ilyen felkapott iskolak, akik szivesebben veszik magukhoz hétévesen a gyerekeket, akik mar
olyan képességekkel rendelkeznek, amelyek egy hatéves gyereknek még nem sziikségesek az iskolakez-
déshez.” (varos, 6vond)

A gyerekek csaladjainak vélt tarsadalmi statusa szignifikans Osszefiiggést mutat a
tulkorossaggal, mégpedig ugy, hogy az atlagnal jelentés mértékben tobb a tulkoros gye-
rekek szama a halmozottan hatranyos helyzetliek kozott, és jelentésen kevesebb kozottiik
az id6ben kezdé. (1. dabra)
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1. abra. A csaladok vélt tarsadalmi statusanak ésszefiiggései az iskolakezdés idépontjaval (N=1332, %)
Képességek

A gyerekek tarsadalmi statusza és — a pedagdgus altal vélelmezett — altalanos képessé-
geik kozott erds, szignifikans kapcsolatot talaltunk. (2. abra)
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2. abra. A gyermekek tarsadalmi statuszanak Osszefiiggései a képességekkel (N=1332, %)

Az elit csoportba tartozé gyerekek kozott 80 szazaléknyi jo képességiit talalunk és
Osszesen | szazalék gyenge képességlit, az igynevezett kozéposztalynal 50 szazalék a jo
képességii és 41 szazalék az atlagos, a halmozottan hatranyos helyzetli csoportban ssze-
sen 17 széazalék jo, 42 szazalék atlagos és 40 szazalék gyenge képességii diakot taldlunk
a tanitok szerint.

Iskolai teljesitmény

Kutatasunk kitért annak vizsgalatara is, hogy milyen kovetkezményekkel jar a kés6i
beiskolazéas az eltérd tarsadalmi statusti gyerekek iskolai teljesitménye szempontjabol.
Osszességében a thlkoros gyerekek szignifikdnsan rosszabb teljesitményt nyujtanak,
mint az iskolat iddben megkezdé és az évvesztes gyerekek. Ez az eredmény azonban még
szamos modon magyarazhato, ezért érdemes egy pillantast vetni bizonyos hattérténye-
zOkre. A teljesitmény mutatdi a tulkoros gyerekeknél minden vizsgalt megkozelitésben,
¢és az id6ben, illetve évvesztesen kezdd gyerekeknél is tobbnyire (a sajat képességekhez
mért teljesitmény kivételével) szignifikans Osszefliggést mutattak azzal, hogy a kiilonbo-
706 idépontokban az iskolat megkezdd gyerek milyen tarsadalmi statusza volt. Vagyis a
legalacsonyabb tarsadalmi statusu tulkoros tanulok (az életkorahoz, a tantervi kovetelmé-
nyekhez és az osztaly atlagahoz mért) teljesitménye a naluk magasabb statusu tulkoros
gyerekeknél szignifikdnsan gyengébb volt, mig a legmagasabb stitustakra éppen az
ellenkezdje volt igaz. Mivel szignifikans Osszefliggést talalunk az iskolai teljesitmény és
az iskolakezdés iddpontja, illetve a tarsadalmi status kozott, egyértelmil, hogy a legala-
csonyabb tarsadalmi statusu tilkoros gyerekek iskolai teljesitménye a leggyengébb az
Osszes ¢letkori és tarsadalmi statuszbol képzett csoportokhoz viszonyitva.

A gyermek iskolai elémenetelét erdteljesen meghatarozhatja az, hogy a gyermek a
neki megfelel6 osztalyba, évfolyamra jar-e, a neki megfelelé modszereket képviseld
intézményben tanul-e. Azt talaltuk, hogy a gyermek tarsadalmi statusa hogyan vélekedik
err6l a pedagogus az egyes gyerekek esetében. A hatranyos helyzetii osztalyokba jaro,
illetve a hatranyos tarsadalmi statusa gyerekek szamara szignifikansan tobbszor javasol-
nanak eltérd tantervii intézményt, kis 1étszamu osztalyt, gyengébb ¢s erdsebb iskolat is,
tobbszor allitjak, hogy alacsonyabb évfolyamba lenne érdemes jarnia és kevesebbszer,
hogy a megfeleld osztalyban és iskolaban tanul. Vagyis tanaraik szerint ezek a gyerekek
tanulnak a szamukra legkevésbé megfeleld évfolyamon, illetve intézményben.
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Iskolai palyafutas

Eltérd kovetkezményekkel jar a tilkorossag a gyermek jovobeni lehetdségeinek meg-
joslasaban is, vagyis mig a magasabb tarsadalmi statust gyerekeknél a tilkorossag nem
jar negativ kovetkezményekkel a késébbi életpalyat illetéen, a legalacsonyabb statuscso-
port kdrében a tulkorosok kozott talaljuk a legrosszabb kilatasokat. Leginkabb kiélezet-
ten a talkoros csoport esetén talalkozunk azzal, hogy a gyermek statusa 0sszefligg azzal,
hogy tovabbtanuldsa mennyire lesz sikeres, befejezi-e az altalanos iskolat, szerez-e szak-
iskolai végzettséget, érettségit, esetleg diplomat.

Kiilondsen nagy jelentdséggel bir, hogy szignifikans kiilonbségek mutatkoznak azon
gyerekek kozott, akik azonos tarsadalmi statusuak, azonos képességekkel birnak, de
eltérd életkoruak. A hatranyos helyzetii, talkoros gyerekeknek még akkor is rosszabbak
a hosszu tavra prognosztizalt mutatoi az iskolai végzettség tekintetében, ha az értelmi
képességeik azonosak. Példaul csak a tilkoros csoportban talalkozunk azzal a vélemény-
nyel, hogy a gyermek a jo altalanos képességei ellenére is csak a ,kisegitd” iskolat fogja
elvégezni, vagy még azt sem. Az alabbi két abra jol illusztrlja, hogy a halmozottan hat-
ranyos helyzetd, illetve a romanak itélt gyerekek korében az iskolai bevalas esélyei
azonos (az abran atlagos) képesség mellett egyértelmiien akkor rosszabbak, ha a gyermek
késobb keriilt az iskolaba. Az almintak alacsony elemszamai miatt ezek az abrak csupan
illusztracioként szolgalnak.
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3. abra. Halmozottan hatranyos helyzetii, atlagos képességii gyerekek iskolai palyafutasdra vonatkozo tanitoi
prognozis az életkor fiiggvényében (N=73)

Ez az Osszefliggés hivja fel a figyelmet arra, hogy a késéi beiskolazas a hatranyos
helyzetii gyerekek esetén nem csak rossz megoldas, de a problémak egyik forrasa is. A
helyzetet sulyosbitja, hogy — ahogy mar korabban emlitettiik — az elit csoporthoz tartozo
gyerekek korében, ha a hosszl tava prognozist nem is, de a pillanatnyi teljesitményt a
tulkorossag pozitivan befolyasolja. A késdi beiskolazas tehat éppen ellentétes kovetkez-
ményekkel jar a tdrsadalmi statustol fiiggden.

Mindezen szembetiind kiilonbségek ellenére a gyerekek dontd tobbségénél a pedago-
gus elégedett volt azzal az életkorral, amelyben a gyermek az iskolaba 1épett. Az iskolat
,»idében” elkezdd gyerekek 70 szazalé¢kanal, az évvesztesek 83 szazalékanal és a ,,tulko-
rosak” 77 szazalékanal a pedagogus gy gondolta, hogy se elébb, se késobb nem lett
volna jobb a gyermek szamara az iskolakezdés. Az évvesztes gyerekeknél azt latjuk,
hogy szignifikans dsszefliggés van a gyermek tarsadalmi statusa és akdzott, hogy a peda-
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gogus a késobbi iskolakezdést preferalta-e volna. A legmagasabb tarsadalmi statust
csoport esetén dsszesen 2 szazalékban mertilt ez fel, a legalacsonyabb tarsadalmi statust
csoportnal pedig 22 szazalékban az atlagos 10 szdzalékhoz képest. A ,tulkorosok™ esetén
is ugyanilyen szignifikans Osszefiiggést tapasztaltunk: annak ellenére, hogy ez a csoport
mar az el6z6 évben is megkezdhette volna a tanulmanyait, a legalacsonyabb tarsadalmi
statust gyermekek esetén a pedagdgus tovabbi egy év dvodat latott volna jonak az esetek
27 szazalékaban, vagyis azt, ha ezek a gyerekek csak betdltott 8 évesen jonnek iskolaba.
Ez az adat azt tiikr6zi, hogy a pedagdgusok nincsenek tisztdban a késdi beiskolazas és az
iskolai lemorzsolodas, kedvez6tlen iskolai palyafutds dsszefiiggéseivel, amelyet kutata-
sunk feltart.
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4. abra. Romanak vélt, atlagos képességii gyerekek iskolai palyafutasara vonatkozo tanitoi prognozis az élet-
kor fiiggvényében (N=81)

A kutatas eredményeinek osszegzése

A késoébbre tolodo beiskolazas, bar uigy tlinik, hogy azt szinte minden érintett szerepld
kedveli, st a pedagdgusok szemszogébdl még gy tiint, hogy elmélet és gyakorlat szé-
pen egybeesik, a tanuldi perspektivabol nézve szdmos problémat rejt az dvoda-iskola
atmenet id6szakaban és kés6bb. Az iskola kezdé szakaszaban az egyéni sikert jobban
garantalja a késobbi iskolakezdés, mint a korabbi, kiilondsen, ha ezaltal a gyermek az
osztalytarsainal idésebbé valik. Ezt tdmasztjak ald azok az eredmények, amelyek az elit
csoporthoz tartozd gyerekek jobb iskolai teljesitményére utalnak tilkorossag esetén. A
tanitok pedig a teljesitmény kényszere alatt egyértelmiien kdnnyebb helyzetben vannak
az idésebb gyerekekkel, hiszen az als6 tagozatos tananyag kdnnyebben adhato at idésebb
gyerekeknek. Az egyéni motivaciok érthetéek, és a pedagdgusok hozzaallasat indokol-
jak, de a késobbre tolodd iskolakezdésbdl adddd hosszh tavi problémakat, illetve az
ovoda-iskola atmenet nehézségeit nem orvosoljak.

Kutatasunkbol kidertilt, hogy a hatranyos helyzetli gyerekek profitalnak legkevésbé a
késdbbi iskolakezdésbdl, vagyis az 6 esetiikben jar a legkevesebb elénnyel és a legtobb
hatrdnnyal az, hogy a gyerekek betoltott 7-8 évesen kezdik meg tanulmanyaikat. Mindez
arra enged kovetkeztetni benniinket, hogy a rugalmas beiskolazas és az 6voda-iskola
atmenet gyakorlatat els6sorban a hatranyos helyzetii, roma gyerekek szemszogébol kell
ujragondolni, és a problémaikra érzékeny modon megoldani.

Az iskolaérettség szubjektiv fogalma és a rugalmas beiskolazas gyakorlata alapjan
elmondhatjuk, hogy az egyéni mérlegelés targyava tett iskolakezdés szamos, az iskolai
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teljesitmény és az iskolai elémenetel tarsadalmi meghatarozottsaga szempontjabdl jelen-
tds problémat rejt magaban. A gyerekek iskolaérettsége kutatdsunk eredményei alapjan
azért fontos, mert az iskoldban nincs lehet6ség kivarni azt, hogy a gyermek
monotoniatliirése, ceruzafogasa, tarsaihoz valoé alkalmazkoddkészsége kialakuljon, az
esetleges ovodai felkészités hianyat a kiilonb6z6 teriileteken potoljak. Az iskolaérettség-
re épiil6 iskola nem tudja kompenzalni az érettség kiilonbozo fokozataibol és az életkor
eltéréseibdl fakado hatranyokat.

Az 6voda-iskola atmenet problémajat sulyosbitja az 6vodak és iskolak kozotti egyiitt-
miikddés hidnya, amely egy-két kistelepiilés kivételével a két vizsgalt teriilet szinte
egészére jellemzd volt. Az dvodaknak nincs pedagdgiai programjuk (és sokszor helyiik)
a talkorossa vald 6vodasok nevelésére, a két intézménytipus pedagdgiai gyakorlata és
gyermekképe jelentésen eltér egymastol. Az dvoda-iskola atmenet problémai alapveten
e tényekbol kovetkeznek.

A kutatas eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a rugalmas beiskolazas az isko-
lakezdés, az 6vodabol az iskolaba valo atlépés nehézségeit alapvetden nem orvosolja. Az
eredmények azt sugalljak, hogy a rugalmas beiskolazas leginkabb a fiik és a lanyok
kozotti érésbeli, magatartasbeli kiillonbségeket, legkevésbé a hatranyos helyzeti gyereke-
ket tomoritd osztalyokban tanuld, hatranyos helyzetli gyerekek iskolakezdési problémait
tudja orvosolni, akik az iskolai palyafutas szempontjabol amugy is a leginkabb veszé-
lyeztetett csoportot képezik. Naluk talalkozunk leginkabb a rendszertelen 6vodaba jaras-
sal, vagyis sokszor a 8. életévig nem jarnak rendszeresen pedagdgiai intézménybe, az
iskoldban pedig rajuk jellemzo a leggyengébb iskolai teljesitmény, mikdzben a hattérben
nem allnak szignifikansan rosszabb képességek, mint a nem talkoros, de azonos tarsadal-
mi statusu gyerekeknél.

Mindezek fényében kijelenthetjiik, hogy a késobbre tolédo iskolakezdés nem oldja
meg a (halmozottan) hatranyos helyzetii, illetve a roma gyerekek iskolakezdési nehézsé-
geit. Az iskolat id6ben megkezd6 hatranyos helyzetli gyerekek minden tekintetben eld-
ny0Osebb helyzetben vannak, mint a talkoros tanulok. Kiilondsen fontos felhivni a figyel-
met arra, hogy a lemorzsolodas és az alacsony iskolai végzettség veszélye fokozott a
hatranyos helyzetii, tilkorosan iskolaba keriil6 és évismétld gyerekek korében, hiszen azt
talaltuk, hogy az iskolai teljesitmény minden indikatora kedvezo6tlenebb az esetiikben, és
maguk a pedagdgusok is ugy vélekednek, hogy az alacsonyabb statusu gyerekek kevésbé
megfeleld képzésben részesiilnek, mint a magas statusuak, jobb teljesitményt nyujtana-
nak mas modszerek mellett, mas intézményben, mas évfolyamon.

A késbi beiskolazas az oktatasi szakadékot egyértelmiien elmélyiti: mig a magasabb
tarsadalmi statust gyerekek profitalnak a késébbi iskolakezdésbdl, az azonos képessé-
gekkel rendelkezd, az iskolat tilkorosan kezdd elit csoportba tartozd gyerekek jobb
iskolai teljesitményt nyujtanak, mint fiatalabb tarsaik, a hatranyos helyzetii csoportnal az
Osszefliggés éppen ellentétes iranyl: azonos képességek esetén az iskolai teljesitmény és
az iskolai eldmenetel prognozisa rosszabb, mint fiatalabb tarsaiknal. Mindhdrom hipoté-
zis ellenérzése megerdsitette kiindulasi feltételezéseinket.

Kovetkeztetések, javaslatok

Miutan a probléma egyfeldl az 6voda-iskola dtmenet nehézségeibdl fakad, masfel6l
abbdl, hogy az iskola nem képes kompenzalni, kiegyenliteni a sziilok iskolai végzettsé-
gébdl, tarsadalmi helyzetébdl fakado kiilonbségeket, a megoldas semmiképpen sem
szarmazhat egy olyan intézkedésbol, amely ezeket a problémakat meg sem nevezi.

A megoldasnak ki kell térnie az 6voda-iskola atmenet jelenségének egészére, az intézmeé-
nyek strukturalis felépitésétol kezdve az 6voda- és iskolapedagogusok eltérd nevelési szem-
1¢letén at a gyermekkor pszicholdgiai és pedagdgiai sajatossagainak megértéséig. Kovetke-

32




Kende Anna: Tulkorossag és esélyegyenldtlenség az iskola kezd6 szakaszaban

zésképpen a kutatas alapjan megfogalmazodo javaslat, hogy a rugalmas beiskolazas gyakor-
latat ne tekintsiik az 6voda-iskola atmenet problémaira adott megfeleld megoldasnak. A cél
nem a rugalmas beiskolazas eltdrlése, hanem a problémakra adhat6 adekvatabb valasz meg-
talalasa. Eredményeinkbdl nem kovetkezik, hogy a hatranyos helyzeti, elsésorban roma
gyerekek lemorzsolodasat a rugalmas beiskolazas okozna, az viszont igen, hogy a késébbre
tolodo iskolakezdés nem oldja meg a lemorzsolodas problémajat, hiszen szoros szignifikans
Osszefliggés van a lemorzsolodas veszélye és a tilkorosan megkezdett iskola kdzott. Kiilono-
sen fontos kiemelni e tekintetben azt az eredményt, hogy az azonos képességekkel rendelke-
70, az iskolat korabban megkezd6 gyerekek korében a lemorzsolddas veszélye szignifikansan
kisebb volt, mint a tilkoros csoport esetében. Azonkiviil a késéi iskolakezdés fokozza a
kiilonbséget iskolak és iskolak, tanulok és tanuldk kozott, mivel az a kiillonbdzo tarsadalmi
statust gyerekek esetén ellentétes kovetkezményekkel jar.

A kutatas eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy a probléma megoldasa érdeké-
ben szakitani kell azzal a fejlddéspszichologiai szemlélettel, amely a gyermeket univerzalis
fejlodési szakaszok, életkori kategoridk, és ezen életkori kategéridkhoz tarsuléd atlagos fej-
lettségi szintek mentén méri. A pedagogiai gyakorlatnak sokkal nagyobb mértékben kellene
adaptalni azt a szemléletet, amelyet a csalad, de akar egy vegyes életkorti gyerekekbdl
kialakitott 6vodai csoport is meg tud valodsitani. Ebben a szemléletben ugyanis nem okoz
problémat a gyermek szamara az egyedi képességeihez €s sajatossagaihoz igazodo értel-
mes, fejlesztd, illetve képességkibontakoztatd elfoglaltsagot talalni. Még ha paradoxonnak
tlinik is, ehhez arra van sziikség, hogy az iskoldba vagy akar az 6vodaba 1épést ne valami-
lyen képességek ¢és készségek meglétéhez, hanem kizarolag a biologiai életkorhoz kapcsol-
juk, elfogadva, hogy egyazon életkori csoporthoz tartoz6 gyerekek a kiilonb6z6 képesség-
teriileteken, a szocialis kompetenciak és az érzelmi érettség teriiletén kiilonbozo fejlettségi
szinten allhatnak — és ettdl valoban egyedi mérlegelés targyaként térjiink csak el. Ugyan-
akkor a kiilonboz6 intézménytipusok egységes gyerekképet alakitsanak ki, amelynek sza-
kitania kell az életkori atlagok fikcidja alapjan kialakitott elvarasokkal.

Jegyzet
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unesco.org/unesco/ReportFolders/ReportFolders.
aspx

(3) Ez nem minden orszdgban van igy: van olyan
orszag (példaul Hollandia), ahol a sziiletésnaphoz
kotik az iskolakezdés iddpontjat, ezért az elsé évben
folyamatosan érkeznek az 0j gyerekek az osztalyba.

(4) Az OECD-orszagok iskolakezdési idSpontjait
lasd: http://stats.uis.unesco.org/unesco/ReportFolders
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alapjan Garami Erika és Kényvesi Tibor szamitasai.

(6) 137/1996. (VIIL. 28.) kormanyrendelet az Ovodai
nevelés orszagos alapprogramjanak kiadasarol.

(7) Az empirikus adatfelvételt Erdss Gabor szintén
tkOKA-tamogatassal késziilt kutatasaval kozosen
végeztikk. A két kutatas eredményei Erdss és Kende
(2008) kotetében olvashatok. A kutatasban részt vett:
111és Aniko, Domokos Vera és Schmidt Andrea.

Irodalom

A gyerek nem iskolasként, hanem 6vodasként kertil az
iskolaba. Diagnosztikus mérés az els6 évfolyamon.
Részletek egy podiumvitabol (2003) Uj Pedagégiai
Szemle, 4. http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cik
k&kod=2003-04-np-schuttler-gyerek

Babusik Ferenc (2003): Kés6i kezdés, lemorzsolodas.
Cigény fiatalok az altalanos iskolaban. Uj Pedagégiai
Szemle, 10. http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&k
0d=2003-10-ta-babusik-kesoi

Bickel, D. D. — Zigmond, N. — Strayhorn, J. (1991):
Chronological age at entrance to first grade: Effects on

elementary school success . Early Childhood Research
Quarterly, 6. 105-117.

Bredekamp, S. — Shepard, L. (1989): How best to
protect children From inappropriate school
expectations, practices, and policies. Young Children,
44. 14-24.

Carlton, M. P. — Winsler, A. (1999): School Readiness:
The Need for a Paradigm Schift. School Psychology
Review, 3. 338-352.

Cromwell, S. (1998): Starting Kindergarten Late: How
Does It Affect School Performance? Education World,

33




Iskolakultara 2009/12

http://www.educationworld.com/a_admin/admin045.
shtml

Darvas Agnes — Tausz Katalin (2005): Az 6voda lehe-
tédségei a gyermekszegénység csokkentésében.
Educatio, 4. 777-786.

Eréss Gabor — Kende Anna (2008): Tul a szegregdci-
on. L’Harmattan Kiad6, Budapest.

Esping-Andersen, G. (2001): A new challenge to social
cohesion? Emerging risk profiles in OECD countries.
In What Schools for the Future? OECD, Paris:. 135—
144.

Gilligan, C. (2008): Kapocsolat-képek. In Kende Anna
(szerk.): Pszichologia és feminizmus. L’Harmattan
Kiado, Budapest. 79-90.

Havas Gabor — Lisko Ilona (2005): Szegregdcio a roma
tanulok altalanos iskolai oktatasaban. Oktataskutatd
Intézet, Budapest.

Kende Anna (2004): Egyiitt vagy kiilon? A szegregalt
iskolarendszer és a specialis oktatasi sziikségletek
megallapitasanak problémai. Iskolakultira, 1. 3—13.
Kende Anna — I1lés Aniké (2007): A rugalmas beisko-
lazas ¢és az oktatasi szakadék oOsszefiiggései. Uj
Pdedagogiai Szemle, 11. 17-41.

Kende Anna — Neményi Maria (2005): A fogyatékos-
saghoz vezeté ut. In Neményi és Szalai (szerk.):
Kisebbségek kisebbsége. Uj Mandatum Kiado, Buda-
pest. 223-254.

Kohlberg, L. (1969): Stage and sequence: to
socialization. In Goslin, D. A. (szerk.): Handbook of
socialization theory and research. Rand McNally,
Chicago.

Korintus Mihalyné (2002): Az OECD-orszagok kis-
gyermekneveléssel és -ellatassal kapcsolatos politika-
ja. Uj Pedagdgiai Szemle, 12. http://www.oki.hu/oldal.
php?tipus=cikk&kod=2002-12-vt-korintus-oecd
March, C. (2005): Academic Redshirting: Does
Withholding a Child from School Entrance for One
Year Increase Academic Success? Issues in Educational
Research, 15. http://www.iier.org.au/iierlS5/march.
html

Marik Orsolya (1999): A kezd6 szakasz — avagy min-
den kezdet nehéz... A KOMA IX-es szamu palyazati
kor nyertes palyazataira beérkezett beszamolok értéke-
lése. Uj Pedagdgiai Szemle, 12. http://www.oki.hu/
oldal.php?tipus=cikk&kod=1999-12-km-marik-kezdo
Marshall, H. H. (2003): Opportunity Deferred or
Opportunity Taken? An Updated Look at Delaying
Kindergarten Entry: Research in Review. Young
Children, 9. www.naeyc.org/resources/journal
Meisels, S. J. (1996): Performance in Context: assessing
children’s achievement at the outset of school. In

34

Sameroff, A. J. és Haith, M. M. (szerk): The Five to
Seven Year Shifi: the age of reason and responsibility.
University of Chicago Press, Chicago. 410-431.

Meérei Ferenc — V. Binét Agnes (1978): Gyermeklélek-
tan. Gondolat Kiad6, Budapest.

Mihaly Tldik6 (2001): Eletkor és iskolakezdés — a vitik
tiikrében, Uj Pedagdgiai Szemle, 5. http://www.oki.
hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=2001-05-eu-Mihaly-
Eletkor

Nagy Jozsef (1980): 5—6 éves gyermekeink iskolaké-
sziiltsége. Akadémiai Kiadd, Budapest.

Nagy Jozsef (2002): Az alapkészségek fejlodése 4-8
éves életkorban. OKEV-KAOKSZI, Budapest.
Piaget, J. — Inhelder, B. (2004): Gyermekiélektan.
Osiris Kiado, Budapest.

Porkolabné Balogh Katalin (1992): Kudarc nélkiil az
iskolaban. Alex-Typo, Budapest.

Statistical Analysis Report, The Elementary School
Performance and Adjustment of Children Who Enter
Kindergarten Late or Repeat Kindergarten: Findings
from National Surveys. (1997) http://nces.ed.gov/
pubs98/web/98097.asp

Szabd Maria (2005): Az iskolai kezdd szakasz helyze-
tének feltardsa. Uj Pedagdgiai Szemle, 3. http://www.
oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=2005-03-oy-szabo-
iskolai

Szilagyi Imréné (2006): Ovodabél iskoldba. In Szabd
Maria (szerk.): A jovo eldszobdja. Tanulmdanyok a
kozoktatas kezdS szakaszarol. Orszagos Kozoktatasi
Intézet, Budapest. http://www.oki.hu/oldal.
php?tipus=cikk&kod=eloszoba-ovodabol
UNESCO-statisztikak, http://stats.uis.unesco.org/unes-
co/ReportFolders/ReportFolders.aspx

Vago Irén (2005): Felfelé terjeszkedd 6vodaztatas —
stagnalo hozzaférés. Educatio, 4. 742-761

Vekerdy Tamas (20006): Az 6voda és az elsé iskolai évek
— a pszichologus szemével. Saxum Kiad6, Budapest.
Valsiner, J. (2000): Culture and human development.
An introduction. SAGE Publications, London —
Thousand Oaks, New Delhi.

Vernon-Feagans, L. — Blair, C. (2006): Measurement
of School Readiness. Early Education and Development,
17. 1. 1-5.

Zill, N. — West, J. (2001): Entering kindergarten:
Findings from the Condition of Education 2000 (NCES
2001-035). US Department of Education, Office of
Educational Research and Development, Washington,
D.C.




Tomasz Gabor

Oktataskutato és Fejleszto Intézet

A sokszinu maganiskolak

A rendszeruvdltds utdan jelentek meg, majd gomba modra kezdtek el
szaporodni Magyarorszagon a magdniskoldk és magdnovoddk (a
nem dllami, nem egyhdzi kozoktatdsi intézmények). Létszdamuk mdra
stabilizdalodni ldatszik; szektoruk ugyan joval kisebb az
onkormdnyzatindl, de az egész orszdgot és valamennyi képzési
Jormadit lefedik, kiilonb6zo tdarsadalmi csoportokat érnek el, igy fontos
Junkciot téltenek be a kézoktatds egészén beliil. Mindezek dacdra —
egy tobb mint tiz évvel ezelotti kivételt leszamitva — soha nem
képezték dtfogobb vizsgdlat tdargydt. E hianyt felismerve végeztem egy
orszdgos felmeérést 20006-ban. Jelen tanulmdnyban a magdanszektor
soksziniiségére helyeztem a hangsulyt. Harom szempont (Répzeési
kindlat, pedagogia, ,tandij” megléte vagy hianya) szerint a
magdnintézmeények négy nagyobb csoportjdt kiilénboztettem meg.
Nem tekintem teljesnek vagy véglegesnek a bemuitatolt csoportosildst,
de 1gy vélem, jelentos segitséget nyujthat az érdeklodonek egy elsé
eligazoddshoz a magdniskoldk heterogen vildagdban.

Bevezetés

tanak igen halas és talan egyik legtobbet kutatott terepe az iskolai eredményességi

mutatok dsszevetése. Az ilyen jellegii felmérések tobb évtizedes multra tekintenek
vissza. Coleman és munkatarsai ma mar klasszikusnak tekinthetd elemzései ota
(Coleman, Hoffer és Kilgore, 1982; Coleman és Hoffer, 1987) szamtalan tanulmanyban
foglalkoztak a témaval. A vizsgalatokat a kezdetekben fleg az Amerikai Egyesiilt Alla-
mokban folytattak, de a kilencvenes évek 6ta egyre tobben vallalkoztak Eurdpa és mas
kontinensek kiilonb6zd orszagaiban is hasonlo jellegli kutatdsokra. Ezek eleinte egyes
orszagokra szoritkoztak, de késébb, ahogy egyre nagyobb szamban alltak rendelkezésre
a hasznosithato adatok (példaul a PISA-vizsgalatok eredményei), ndtt az orszagok kozot-
ti, komparativ vizsgalatok szama is (példaul: Somers, McEwan és Willms, 2004 [Latin-
Amerika]; Dronkers és Robert, 2003 [Eurdpal).

A korai vizsgalatok egyértelmii mindségi kiilonbséget mutattak ki a nem allami szek-
tor javara (Coleman és mtsai, 1982; Coleman és Hoffer, 1987; Chubb és Moe, 1990). Az
eredményekre tobbféle magyarazat sziiletett. Coleman és Hoffer a nem allami iskoléak (az
USA-ban ezek leginkabb egyhazi intézmények) tanuldi eredményességében megmutat-
kozo eldnyét a diakok, szlilok magasabb ,tarsadalmi tékéjével” hozta dsszefiiggésbe. (1)
Masok a maganiskolak jobb mindségét a didksag eltéro osszetételével magyaraztak, vagy
az intézmények jobb infrastrukturalis helyzetét, tanulasi koriilményeit emelték ki. Szii-
lettek olyan elméletek is, melyek szerint az okok leginkabb az eltérd iskolai 1égkdrben,
esetleg a nagyobb intézményi autonémiaban rejlenek (a kiilonféle hipotézisek 6sszefog-
lalasahoz 1asd példaul: Sgrensen és Morgan, 2000).

Ezt az egyértelmiien feltarni vélt kiilonbséget a két szektor kdzott, vagyis azt, hogy a fiig-
getlen és/vagy egyhazi iskolak kimeneti mutatdi jobbak, mint az allami iskolakéi, sokan mar
évekkel ezeldtt hevesen tamadtak (példaul Glass, 1997). A kritikak leginkabb arra iranyultak,
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hogy az adatok egyszerli 6sszehasonlitasa semmit sem ér a csaladi hattér figyelembevétele
nélkiil. Ezeknek a kifogasoknak tesznek eleget ma mar azok a kutatasok, amelyek az ugyne-
vezett hozzaadott értéket is bevonjék az dsszehasonlitandé mutatok kozé. Valtozatlanul nem
alakult ki teljesen egységes allaspont a kutatok kozott a szektorok kozotti hatékonysagkiilonb-
ségeket illetden, de az Gjabb vizsgalatok eredményei — példaul Dronkers és Robert (2003)
szerint — a kovetkezoképpen foglalhatok dssze: Az allamilag tamogatott maganiskolak altala-
ban hatékonyabbak, mint az allamiak. Az allamilag nem tamogatott maganiskolak viszont
tobbnyire gyengébbek, mint az allami iskolak, de ez a kiilonbség csak akkor jelenik meg, ha
az iskolak tarsadalmi és kulturalis dsszetételének kiilonbségeit kisziirjiik.

Az intézmények eldbb emlitett, fenntartdi forma szerinti hdrom csoportra bontésa igen
bevett gyakorlatnak szamit a szakirodalomban. Maga a tridsz (1. allami iskolak; 2. alla-
milag tamogatott maganiskolak vagy ’private government-dependent schools’; illetve 3.
fiiggetlen maganiskolak vagy ’private independent schools’) — bizonyos megszoritassal
— jol alkalmazhat6 a magyarorszagi kozoktatasra is, amennyiben az allami iskoldknak az
Oonkormanyzati fenntartasu iskolakat, az dllamilag tdmogatott maganiskoldknak az egy-
hazi iskolakat, a fiiggetlen magéaniskolaknak pedig a nem allami, nem egyhazi iskolakat
(2) feleltetjiik meg. Az emlitett megszoritas Iényege, hogy nalunk a maganszektor sem
tekinthetd teljesen fiiggetlennek, hiszen a tanuldi normativa révén a maganiskolak is
részesiilnek allami tamogatasban — igaz, ez az egyhazi intézményeknek nyujtott kiegészi-
td tamogatas elesése miatt azoknal 1ényegesen alacsonyabb. (3)

Nem vitatva ezeknek a vizsgalatoknak a fontossdgat, tudomanyos értékét, szeretném
felhivni a figyelmet a csoportositasbdl ad6dd veszélyre. Az iskoldknak egy egyszert
dimenzi6 mentén valé megkiilonboztetése (allami/magan, esetleg az emlitett harmas
felosztas) ohatatlanul azt eredményezi, hogy egy-egy csoporton beliil nagyfoka homoge-
nitast feltételeziink. Ez a modszerbdl adodo torzitas természetes velejaroja az ilyesfajta
vizsgalatoknak, a homogenitas feltételezése célszerli, masképpen lehetetlenné valna a
szektorok barmiféle dsszehasonlitasa, a feltart kiilonbozéségek magyarazata. Viszont a
szdmokban kifejezett adatok barmilyenfajta értelmezése, de akar egyszeri megértése is
aligha képzelhet6 el a vizsgalt szektor, jelen esetben a maganintézmények rendszerének
elézetes, alaposabb ismerete nélkiil. Kiilonosen talalé ez a megjegyzés Magyarorszag
esetében, hiszen nalunk alig-alig bukkanni a maganszektorral foglalkozo, részletesebb
tudomanyos cikkre, a szakma figyelmét mintha teljességgel elkeriilte volna a maganis-
koldk létezése — Varhegyi Gyodrgy (1996) lassan 15 éves vizsgalata mind a mai napig
lényegében egyetlen kivételként erdsiti e szabalyt.

A maganiskolak korében végzett 2007-es vizsgalatomat (4) ¢ hiany potlasa felé vezetd
ut elsd, tétova lépésének tekintem, jelen tanulmany legfobb céljanak pedig azt, hogy az
olvasoé szamara vilagossa tegyem, mennyire heterogén halmazt alkotnak a maganiskolak,
mennyire leegyszeriisitd beskatulyazasuk egyetlen fiokba. E sokszinliség dacara kutata-
som elérehaladtaval bizonyos jellegzetes intézménytipusok kirajzolodni latszottak sza-
momra: e tipusok bemutatasa képezi irasom jelent6sebb részét.

A fogalmak tisztazasa

Vizsgalatomat, amelyet a 2006/2007-es tanévben végeztem a maganiskolak korében,
harom nagyobb részre bontottam. Egyrészt elemeztem a 2006. évi ,,oktoberi statisztikat”
(KIRSTAT-adatbazis), masrészt onkitdltds igazgatdi kérddivet kiildtem ki postai Gton az
Osszes maganiskolaba, harmadrészt 51 intézményt munkatarsaimmal személyesen is felke-
restiink, hogy az igazgatokkal készitett interjuk, iskolanként két-két tanarral folytatott
rovidebb beszélgetés és az oralatogatasok révén mélyebb ismeretekre tegyiink szert. (35)

Varhegyi Gyorgy (1996) még ,.fiiggetlen iskolakrol” irt, értve ezeken mind az egyhazi,
mind az alapitvanyi iskoldkat, egy olyan szohasznalattal €It tehat (az angol *independent
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school’ mintajara), amely, mint azota kideriilt, nem honosodott meg a magyarban. Ha
jobban belegondolunk, igazabdl nem is lett volna 1étjogosultsaga, hiszen Magyarorsza-
gon egyik szektor sem tekinthetd teljesen fliggetlennek az allamtol: a didkok utan jaro
tanul6i normativaban minden bejegyzett iskola részestil.

Az id6 raadasul nemcsak a szohasznalat, de az egyhazi (6) és maganiskolak egy csoport-
ként kezelése felett is eljart. Varhegyi kotetének megjelenése utan minddssze egy évvel, az
Apostoli Szentszékkel megkotott (ugynevezett Vatikani) megallapodasban hazank ugyanis
vallalta, hogy a Magyar Katolikus Egyhaz az altala fenntartott kozoktatasi intézmények utan
ugyanolyan pénziigyi timogatasban részesiil, mint az allami és dnkormanyzati fenntartok. A
megallapodéasban foglaltakat végiil az 1997. évi CXXIV. térvény a tobbi intézményfenntartd
egyhazra is kiterjesztette. Az, hogy az dnkormanyzati és az egyhazi kdzoktatasi intézmények
egyenld allami finanszirozasban részesiilnek-e, fel-fellobbanod vitak targyat képezi mind a
mai napig. Egy azonban egészen biztos: a nekik jaro kiegészité tamogatasnak kdszonhetéen
az oktatasi funkciokat ellatd egyhazi intézmények lényegesen kedvezébb anyagi helyzetben
vannak (helyesebben: helyzetrél indulnak), mint a magéanszektorhoz tartoz6 intézmények.
Emiatt tehat ma mar célszer(i a két szektort kiilon kezelni.

Ehelyiitt sziikséges, hogy az olvasot megismertessem azzal, mely intézményeket sorol-
tam a maganiskolak k6zé. Ez azért fontos, mert a sajat csoportositasom kicsit eltér a hiva-
talos statisztikakban hasznalttol. Harom kategoriara bontottam az oktatasi intézményeket:

— allami

— egyhazi

— magan

Az els6 két csoport megegyezik a minisztérium altal hasznalttal (allamin értve a kiilon-
boz6 dnkormanyzati intézményeket, illetve azokat, amelyek a kozponti kdltségvetésbol
finanszirozottak). Nem igy a harmadik, amely emiatt némi magyarazatra szorul.

Két, hivatalosan hasznalt kategoriat (,,alapitvanyi/magan” és ,,egyéb”) ugyanis Ossze-
vontam, és ezeket egyiitt neveztem ,,magan” intézménynek; jelen irasban is e néven fogom
majd emlegetni dket. (7) Hogy mi indokolta a dontésemet? Természetesen nem a kutatoi
onkény. A vizsgalat soran azonban kideriilt, hogy egyrészt a korabbi maganiskolak (vagyis
a maganszemélyek altal, egyéni vallalkozasként miikddtetett iskolak) joforman eltiintek az
oktatasi rendszerbdl, a vizsgalt idészakban a minisztériumnak minddssze tizrdl volt tudo-
masa. (8) Masrészt azt is megallapithattam, hogy nagy az atjaras az ,,alapitvanyi” €s bizo-
nyos, az ,,egyéb” kategoriaba sorolt fenntartdi forma (példaul egyesiilet, kht.) kozott. A
masfajta cimkézés tehat nem valos kiilonbséget takar, inkabb csak papiron létezik, s legfel-
jebb egyes intézmények pillanatnyi érdekeirél nyujt némi informaciot. (A szerzé eziton
fejezi ki abbéli reményét, hogy szavai elobb-utobb a hivatalos szervekig is eljutnak, s a
maganiskolak eme értelmetlen kettéosztasa egyszer megsziinik.)

Sokan az ,,alapitvanyi iskolak” elnevezéssel nemcsak a ténylegesen alapitvanyi forma-
ban mikodd intézményeket jeldlik, hanem beleértik az Gsszes, altalam ,,maganiskola-
nak” nevezettet is. Ennek magyardzata rogton vilagos lesz, ha egy pillantast vetiink az /.
tabldzatra, amely a maganszektor harom leggyakoribb fenntart6i tipusat mutatja. Amint
lathatd, az intézmények tobb mint kétharmadat valamilyen alapitvany tartja fenn, nem
meglepd tehat az ,,alapitvanyi” kifejezésnek ez a pars pro toto hasznalata.

1. tablazat. A harom leggyakoribb fenntartoi forma a maganszektorban, 2006

Fenntartéi forma N %
Alapitvany (k6z- vagy kozhasznu is) 523 69,1
Kht. 146 19,3
Egyesiilet (kozhasznt is) 56 7.4

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok
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A hivatalos statisztikak alapjan azonban nemcsak annak meghatarozasa nehéz, hogy
mi sorolhatdé a maganiskolak kdz¢, de még egy olyan egyszeri adat meghatarozasa is
alapos fejtorést okoz a kutatonak, mint az, hogy egyaltalan hany maganintézmény miiko-
dik. Lassuk példaul a 2006/2007-es Oktatas-statisztikai évkonyv Osszefoglald adatokat
tartalmazoé fejezetének elsé tablazatat, amelybdl az alabbi szamokat kapjuk a 2006/2007-
es tanévre vonatkozoan (2. tablazat).

2. tablazat. Oktatdsi intézmények szama iskolatipusonként

. Altalinos Specialis Alapfoki
Tanév Ovoda . Szakiskola | “P¢ Gimndzium | Szakkozépiskola | miivészetoktatdsi
iskola szakiskola L
intezmeny
2006/07 | 3223 3064 507 137 627 807 873

Forras: Oktatas-statisztikai évkonyv 2006/2007

Nagy hiba lenne egyszertien Osszeadni az itt talalhatd szdmokat, ha az 6sszes iskolai
és Ovodai képzést nyujté intézmény szamat szeretnénk meghatarozni: lényegesen
nagyobbat kapnank ugyanis a valodinal (6794 helyett 9238-at). Mi ennck az oka? Az,
hogy a hivatalos statisztikak alapegysége nem az intézmény, hanem a feladatellatasi hely.
Tobbeélu oktatasi intézmények emiatt tobb helyen is felbukkannak: egy iskola, ahol
altalanos iskolai képzés mellett szakiskolai is talalhato, kétszer szerepel a statisztikakban;
ahol ezenkiviil 6vodai csoportok is vannak, haromszor stb. A fenti tdblazatbol csupan
annyi olvashatd le, hogy 2006/2007-ben 3223 olyan intézmény volt Magyarorszagon,
ahol folyt 6vodai képzés, 3064, ahol altalanos iskolai stb.

Ahhoz, hogy intézményi szintii vizsgalatot folytathassak, sziikségem volt tehat egy
olyan adatbazisra, amely a tobb helyen is szereplé ¢vodakat, iskolakat kisziiri, 6sszevon-
ja. (9) Ennek az adatbazisnak az alapadatait foglalja dssze a 3. tdblazat, amely azt mutat-
ja, hogy a harom szektorban hdny intézmény, illetve didk van. Legfontosabb kezdeti
eredményként tehat leszogezhetjiik, hogy a hivatalos adatok szerint a 2006/2007-es tan-
évben Magyarorszagon Osszesen 757 maganfenntartast évoda és iskola miikodott.

3. tablazat. Oktatdsi intézmények és didkok szama, illetve megoszldsa a fenntarto tipusa szerint, 2006

Fenntarts tipusa Intézmények szima ]nte:zmények Gyereke,k, didkok Gyere{cek, didkok
aranya (%) szama aranya (%)
Onkormanyzati 5717 84,1 1770361 82,9
Egyhazi 320 47 103 234 4,8
Magan 757 11,1 261 628 12,3
Osszesen 6794 100,0 2135223 100,0

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

Egy korabbi, kétrészes tanulmanyomban (7omasz, 2008, 2009), amelyben elGszor
ismertettem kutatdsom legfontosabb adatait, részletesen elemeztem a maganiskolak és az
onkormanyzati intézmények kozotti, makroszintii adatokban megmutatkozo kiilonbsége-
ket. Az ott olvashaté megallapitasaimat itt csupan roviden 6sszegzem. A maganiskolakat
leginkébb az jellemzi, hogy:

— képzési kinalatuk eltér az allamiakétol, igy példaul sokkal nagyobb aranyban talalni
kozottiik alapfokt miivészetoktatasi intézményeket, illetve érettségire épiild szakképzést
nyujté iskolakat, mint az allami szektorban, valamint kimagasléan magas a felnétt tago-
zatos képzésben részt vevo diakok szama,

— atlagosan egy-egy intézményben szélesebb a képzési kinalat,
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— mas az intézmények teriileti eloszlasa (az atlagot jelentdsen meghaladja a Kozép-
Magyarorszagon, ezen beliil is leginkabb a fovarosban talalhat6 intézmények aranya).

Tovabba kimutattam, hogy a maganintézményekben:

— jobb a targyi felszereltség,

— kisebbek az osztalyok/csoportok (féleg a nem szakképzé intézményekben) és maguk
az iskolak is,

— kevesebb diak jut egy tanarra,

— tobb a bejar6 tanulo az altalanos iskolakban,

— tobb a férfi tanar, (10)

— tobb a fiatal, 30 év alatti pedagogus, és kevesebb az 50 év feletti,

— a tornaterem/tornaszoba megléte atlagon aluli.

Ha kicsit alaposabban megnézziik a masodik csokorba szedett kiilonbségeket, kideriil,
hogy, az iskolan beliili tornazasi lehet6séget leszamitva, ezek mind — kozvetve vagy
kozvetleniil — a maganiskolak elénydsebb helyzetére utalnak.

Intézménytipusok

Mar a makrostatisztikai adatok is lehetové teszik egyes intézménytipusok elkiilonité-
sét, illetve eltérések kimutatasat az dnkormanyzati és a maganiskolak kozott. Ezek alap-
jan allitottam fel azokat a leglényegesebb kiilonbségeket, amelyekkel az olvasé dolgoza-
tom elején talalkozhatott. (11)

Itt most csak harom pontot emelek ki. Alapfoki miivészetoktatasi intézmények és
érettségire épiildé szakképzd intézmények joval nagyobb aranyban fordulnak elé a
maganszektoron beliil, mint az 6nkormanyzati iskolak kdrében. E két csoport teszi ki az
Osszes maganintézmény (beleértve az ovodakat is) csaknem 40 szazalékat. Ezenkiviil
igen jelentdsnek szdmit még a maganszektorban a felnéttképzés — nem az iskolak, hanem
a didkok szamat tekintve.

Jollehet a maganiskolaknak, illetve a kzoktatasi maganszektornak makroadatokkal is
sok érdekes tulajdonsagat lehet leirni, az interjuk és intézménylatogatasok soran még
inkébb kirajzolodtak az allami szektorral szembeni kiilonbségek. Olyan eltérések, ame-
lyek meghaladjak az intézményi adatok szintjét, s jobban tiikrozik az iskolak tényleges
tevékenységét. Irasom kovetkezd részében az intézményeket a legjellemz6bbnek itélt
tulajdonsaguk mentén igyekszem egymastdl elkiiloniteni, felvaltva vagy egyszerre
tamaszkodva , kemény” és ,,lagy” adatokra. Nem art azonban mar most leszégezni, hogy
egyrészt jelentds atfedések vannak az egyes csoportok kozott, masrészt egyéb dimenziok
alapjan tovabbi megkiilonboztetések is lehetségesek, harmadrészt vannak olyan iskolak,
amelyek ,.kilognak a sorbol”, amelyeket tehdt kategorizaciom segitségével egyik cso-
portba sem lehet besorolni.

Alapfoku miivészetoktatdsi intézmények

A maganszektoron beliil a legjelentésebb csoportot, az dsszes maganintézmény 28
szazalékat, az alapfoki miivészetoktatdsi intézmények (példaul zeneiskoldk) alkotjak.
Szamuk meghaladja az 6nkorményzati intézményekét (210, szemben a 195 dnkormany-
zati intézménnyel). (12) Még nagyobb a kiilonbség, ha nem az intézmények, hanem a
feladatellatasi helyek szamat vetjiikk 6ssze, hiszen mig egy maganiskola atlagosan 8,5
telephellyel rendelkezik, addig egy nkorményzati csupan 3,9-del. Osszességében a
maganszektorhoz tartozd alapfoku miivészetoktatasi feladatellatasi helyek szama 1775,
ami tobb mint a kétszerese az dnkormanyzati fenntartasu telephelyekének (759).
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4. tablazat. Alapfokiu miivészetoktatasi intézmények és feladatellatasi helyek a fenntarto tipusa szerint, 2006

Fenntartoi Intézmények | Intézmények ara- ff?; ltztlf;’;:li&rke Feladatellatasi | Feladatellatasi
. 0, .y : 0,
forma szama nya (%) dtlagos szima helyek szama  |helyek aranya (%)
Allami 195 47,1 3,9 759 29,3
Magéan 210 50,7 8,5 1775 68,6
Osszesen 414 100,0 6,3 2587 100,0

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

Az egyhazi intézmények szama minddssze kilenc, ugyhogy ket kihagytam a tablazatbol.

Ha a feladatellatasi helyeket (vagy telephelyeket) vizsgaljuk, kideriil hogy a maganis-
kolak kisebbek, értve ezen, hogy atlagosan kevesebb tanulot tartanak nyilvan. Elonytelen
viszont a didk—tanar aranyuk, hiszen tobb mint két és félszer annyi diak jut egy pedago-
gusra, mint egy dnkormanyzati iskolaban.

5. tablazat. Az alapfoku miivészetoktatasi intézmények néhany jellemzdje a fenntarto tipusa szerint, 2006

Fenntarto tipusa
Jellemzck .
Onkormanyzati Magdan
Diakok szama 87 978 116 731
Pedagbgusok szama 3144 1574
Feladatellatasi helyenkénti didkok szama 115,9 65,8
Egy pedagbgusra jut6 diakok szama 28,0 74,2

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

A maganszektor alapfoku miivészetoktatasi intézményeinek régionkénti eloszlasa eltér
a tobbi iskolatipusétol: a Kozép-Magyarorszag régioban, ahol a magéaniskolak aranya
amugy joval meghaladja az orszdgos atlagot, az dllaminal kisebb ardnyban vannak jelen
alapfokt miivészetoktatasi intézmények. Az onkormanyzati szektorral sszehasonlitva
viszont nagyobb az ardnyuk a Tiszanttlon (féleg Eszak- és Dél-Alfold, a megyék koziil
Szabolcs-Szatmar-Bereg). Az alapfoku miivészetoktatasi intézmények joval gyakrabban
talalhatok varosokban, mint kozségekben, de a tobbi iskolatipussal ellentétben a magan-
iskoldkon belill magasabb a kozségi intézmények aranya, mint az 4llami szektorban (27,6
szazalék, szemben az allami 12,3 sz4zalékkal). Tovabbi kiilonbség, hogy az allami mtivé-
szeti intézmények tobb mint felében (53,8 szazalék) csak egy miivészeti ag koziil valaszt-
hatnak a tanuldk, a maganintézmények majdnem kétharmadanak (65,2 szazalék) viszont
kett6 vagy annal tobb miivészeti ag szerepel a kinalataban.

18 éven feliilieknek

Ezzel a figyelemfelkelt6 elnevezéssel a maganiskolak masodik legnagyobb csoportjat
jelolom (tobb mint 100 intézmény). Egyrészt ide sorolom azokat a szakképzé intézmé-
nyeket, amelyek kizardlag érettségi utani szakképzé évfolyamokat inditanak. Didkjaik
tehat masutt tették le az érettségit, itt egybol szakmat tanulnak. Masrészt ide tartoznak
azok az iskolék, ahol csak felnéttoktatasi tanterv szerint folyik az oktatas.

Erettségire épiilG szakképzést folytato intézmények

Az érettségi utani szakképzésre specializalodott intézmények képezik — az alapfoka
miivészeti iskolak utdn — a maganiskolak legjellegzetesebb tipusat. 2006-ban 86 ilyen
intézményt tartottak nyilvan. Ez a szdm igen tekintélyes, ha figyelembe vessziik, hogy az
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egyhazi szektorban egy sem, és az dnkormanyzatiban is csupan 12 ilyen iskola talalhato.
Vagyis tobb mint hétszer annyi az ilyen tipusi maganiskola, mint az dnkormanyzati. A
maganintézmények pontosan fele talalhatd a fovarosban, tovabbi egyharmad pedig vala-
melyik megyei jogi varosban. A maganiskoldk valamivel kisebbek, mint az allamiak

(egy maganiskolara atlagosan 225 diak jut, egy allamira 274).

6. tablazat. A kizarolag érettségire épiilé szakképzést folytato iskolak és didkjaik szama, aranya a fenntarto

tipusa szerint, 2006*

Didkok ardnva Egy iskoldra juto
Fenntartoi forma Iskolak szama Didkok szama o 4 didkok atlagos
(%) ,
szama
Onkorményzati 12 3287 14,5 273,9
Magan 86 19314 85,5 224,6
Osszesen 98 22 601 100,0 230,6

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok. *Beleértve a kizarolag felndttoktatasi tantervii intézményeket is.
Egyhazi fenntartasu iskola egy sem volt 2006-ban.

A 86 maganintézmény majdnem felében folyik felséfoku szakképzés (is), 6sszesen 42
intézményben. (13) A fels6foku szakképzés (korabbi nevén AIFSZ) kozismerten a
magyar oktatasi rendszer egyik sajatossaga, némelyek szerint zsakutcaja. Valahol a koz-
¢és a felsdoktatas kozott helyezkedik el, amit mi sem bizonyit jobban, mint az, hogy a
didkok egy része kozépiskolaban, masik (kisebb) része pedig felsdoktatasi intézményben
tanul. Elobbiek tanuloknak, utobbiak hallgatoknak szamitanak, igy az utdnuk jaré nor-
mativa sem egyforma, annak ellenére, hogy — papiron legalabbis — ugyanabban a képzés-
ben részesiilnek, és ugyanolyan végzettséget is szereznek. Sok didk szamara a képzés
egyfajta kényszer: 6k nem azért jarnak fels6foku szakképzésre, mert mindig is ez volt a
szivilk vagya, hanem tobbnyire azért, mert eredménytelentiil felvételiztek valamelyik
foiskolara/egyetemre, szamukra ez a fajta szakképzés tehat csupéan ideiglenes kényszer-
palya. Sokuk be sem fejezi a (tobbnyire kétéves) képzést, hanem az els6é év utan tGjra
szerencsét probal, s sikeres felvételi vizsga esetén otthagyja jelenlegi iskolajat, hogy egy
felséfoku intézményben folytassa tanulmanyait.

Az interjukban az igazgatok tobbnyire hangsulyoztak, hogy naluk egyszeriibb az okta-
tas, mint lenne egy hagyomanyos szakkodzépiskolaban: a didkjaik mar tal vannak az
érettségin, komolyabbak, jobban érdekli dket a tanulds, inkébb tudjak, mit akarnak, ezért
motivaltabbak, mint a fiatalabb korosztaly. Ebbdl kdvetkezik az is, hogy magatartasi
problémak joszerivel nem fordulnak elé. Mindez természetesen megkonnyiti a pedago-
gusok munkajat, akik igy a tényleges oktatasra koncentralhatnak, nem kell idejiik egy
(vagy nagy) részét fegyelmezéssel eltdlteniiik, mint példaul egy szakiskolaban. Tovabbi
elénye az iskolatipusnak, hogy — a szakkozépiskolakkal ellentétben — az érettségik lebo-
nyolitasanak nehézségei aldl is mentesiilnek. Valdszinlileg nem véletlen tehat, miért
olyan népszerli az érettségire €piild szakképzés a maganszektoron beliil.

Az iskolak altalaban pénzt szednek be a didkoktol. Ennek sszege valtozo: van, ahol
par tizezer forint évente, azonban — amennyiben egészen ritka vagy kiilonlegesen keresett
szakmarol van sz6 — ennél nagysagrendileg magasabb is lehet.

Felnottoktatasi tantervii iskolak

A 2006/2007-es tanévben nyilvantartott 56 intézménybdl 48 maganiskola. Utdbbiak-
ban tanul az 6sszesen 34 034 didk 91,1 szazaléka (31 013 £6).
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7. tablazat. A kizarolag felndttoktatasi tantervii iskolak a fenntarto tipusa szerint, 2006

Fenntartoi forma [mz?::zy ek I:;ZZ?;’ZZ)]( Didkok szama Dtako(lf%cjrany “
Onkormanyzati 8 14 3021 8,9
Magan 48 86 31013 91,1
Osszesen 56 100 34 034 100,0

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

Talnyomo tobbségiik szakképzd intézmény, ezen belill 21 (amibdl 19 maganiskola)
raadasul csak érettségire épiil6 szakképzést folytat. Mivel utdbbiakat az el6z6 csoport
kapcsan mar targyaltam, ezért itt most egy alcsoportjukat, a felnétt tagozatos gimnaziu-
mokat emlitem meg. Ahogy irdsom elején mar utaltam ra, ilyen tipust iskolakbol, ha
csak a szamukat nézziik, nagyon kevés van Magyarorszagon. Ellenben tobbségiik sok
telephelyen miikddik és sok diakot oktat — 2006-ban a kilenc maganiskola dsszesen 104
telephelyére tobb mint 15 000 didk jart.

8. tablazat. A kizarolag felndttoktatasi tantervii gimndziumok néhany jellemzdje a fenntarto tipusa szerint,
2006

Jellemzdk Allami Magan Osszesen Aziiizzl;;{jk
Intézmények szama 3 9 12 75
Feladatellatasi helyek szama 4 104 108 96
Diakok szama 1864 15202 17066 89
Diakok szama/intézmény 621,3 1689,1 14222 -
Diakok szama/feladatellatasi hely 466,0 146,2 158,0 -

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

Ezekben a gimnaziumokban a tandij minimalis, vagy egyaltalan nincsen (ellentétben
a felnott tagozatos szakképzo intézményekkel). Jollehet a normativa Gsszege sokkal
kisebb, mint nappali tagozatos iskolak esetén (esti tagozaton csak a fele, levelezon még
kevesebb), az iskolaknak nemigen jelent problémat a miikodés. Nincs sziikségiik kiilon
iskolaépiiletre, csupan az esti 6rakban, esetleg a hétvégeken bérelnek termeket mas
iskolaktol.

Evekkel ezel6tt, amikor a fegyveres és rendvédelmi szervek nagy szamban irattak be
érettségivel nem rendelkez6 dolgozoikat ilyen gimnaziumokba, kiilondsen nagy boomja
volt ezeknek az intézményeknek. Az allami kereslet azota mar megsziint, de mivel sok
piaci cégnél felvételi kdvetelménynek szamit az érettségi, az iskolak fent tudtak maradni.
Elényos helyzetben vannak azok az iskolak, amelyek sok telephelyen, telepiilésen
miikddnek, hisz 6k atmeneti 1étszamcsokkenést, esetleges telephelybezarast probléma-
mentesen at tudnak vészelni.

A ,,dolgozok gimnaziumanak™ piacat leginkabb egy nagy cég birtokolja. 2006-ban
négy iskolat mikodtetett, telephelyei az egész orszagot lefedik (a maganszektoron beliil
ezekbe jart a vizsgalt idopontban a didkok 82,4 szazaléka). A tantestiiletek az épiiletet
bérbe add iskolak tanaraibol allnak Ossze, ami jovedelem-kiegészitést jelent a tanarok-
nak, illetve megtakaritast a fenntartonak. Anyagilag elényds tovabba, hogy az adminiszt-
raciot egy helyen, Budapest kozelében végzik, a szerzodéseket sem az igazgatok, hanem
a fenntartd képviseldi kotik.
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Ahol a pénz az ur

Jollehet a vizsgalat részét képezd kérddives felmérés adatai szerint a maganiskolak
tobbsége, kozel 70 szazaléka, valamilyen formaban (tandij, alapitvanyi hozzajarulas,
adomanyok stb.) anyagi hozzajarulast var el a diakoktdl, illetve sziileikt6l, ez a csoport
ennek az Osszegnek a nagysaga révén kiiloniil el a tobbitél. A havonként fizetendd
30—40-50 ezer forint (kivételes esetekben akar tobb mint 100 ezer forint) természetesen
erdsen szelektald hatassal bir: a didkok a (fels6-)kozéposztalybol keriilnek ki.

Fizetos maganovodik

A 190 maganovoda az 6sszes magyarorszagi 6voda csupan 8,7 szazaléka. (14) Még ez
a szam is konnyen feliilbecslésre vezethet azonban, hiszen sok telepiilési onkormanyzat
az utdbbi években Gsszevonta 6vodait, igy azok mérete jelentésen megnott, egységes
vezetés, gazdalkodas ala keriiltek (az egyhdzi és a maganszektorban ezzel ellentétben egy
intézmény szinte mindig egy feladatellatasi helyet jelent). Ezek a valtozasok azonban a
szlilok és gyerekek szamara alig észlelhetk: az 6 szamukra lényegében minden maradt
a régiben. Nem csoda, hiszen szervezeti kérdésekkel nem foglalkoznak, az intézményt
leginkabb az épiilettel, az 6vondkkel, esetleg pedagogiai kulturajaval azonositjak — ezek-
ben pedig altaldban nem kovetkezett be valtozas. Célszeriibb emiatt intézmények helyett
feladatellatasi helyekkel foglalkozni: jelen esetben ezek a kiillonbozd telephelyeknek
felelnek meg.

A kovetkez0 tablazatbol kitetszik, hogy a maganszektorban — legalabbis ha a gyerekek
szamat nézziik — kisebbek az 6vodak (nem egészen feleakkorak, mint az dnkormanyza-
tiak): mig a telephelyek 5,8 szazaléka maganovoda, addig az 6sszes 6vodas csupan 2,7
szazaléka jar ilyen intézménybe. Az egyhazi ¢vodakrdl annyit érdemes megemliteni,
hogy ez a szektor joval kevesebb intézményt (telephelyet) tudhat magaénak, mint a
maganszektor (az arany majdnem 1:2,5), viszont ha az 6vodéasok szdmat nézzik, a
kiilonbség szamottevéen csdkken (kevesebb mint 20 szazalékkal tobb csupan a magan-
intézménybe jar6 gyermek).

9. tablazat. Ovodai feladatelldtdsi helyek és 6voddsok szama, illetve ardnya a fenntarté tipusa szerint, 2006

Fenntartsi forma F eladatellc[itdsi Feladate?lldta'si Ovoddsok szdma Ovoddsok ardnya
helyek szama helyek ardanya (%) (%)
Allami 3085 91,8 255958 95,0
Egyhazi 80 2,4 6 144 2,3
Magan 195 5,8 7238 2,7
Osszesen 3360 100,0 269 340 100,0

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

A magandvodaknak nagyon egyenldtlen a teriileti eloszlasa. Kétharmaduk talalhato a
Ko6zép-Magyarorszag régioban (ezen beliil 43,2 szazalék a févarosban). Falvakbol szinte
teljesen hianyoznak, hiszen a maganovodak 87,9 szazalékanak varosban van a székhelye
—ugyanez vonatkozik egyébként az egyhazi évodakra is. (10. tabldzat)

Ha a puszta tényeket, szamokat nézziik, megallapithatjuk, hogy a magan6vodak tobb
tekintetben is elénydsebb helyzetben vannak, mint az 6nkormanyzati (és az egyhdzi)
intézmények. Joval kisebbek, mint a masik két fenntartotipus ovodai (egy telephelyen
atlagosan 37,1 gyerek van), egy pedagogusra kevesebb gyerek jut (8,7 £6), és egy cso-
portban is kisebb a gyerekek létszama (atlagban 8,3 f6), mint az dnkormanyzati vagy az
egyhazi 6vodakban.
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10. tablazat. Az dvodak fenntarto- és telepiiléstipus szerinti megoszidasa, 2006

Fenntartoi forma .
Telepiiléstipus - - Osszesen
allami egyhazi magan
N 978 67 167 1212
Véros
closzlas 48,7% 89,3% 87,9% 53,3%
N 1031 8 23 1062
Kozség
eloszlas 51,3% 10,7% 12,1% 46,7%

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

11. tablazat. Az ovodak néhany jellegzetessége a fenntarto tipusa szerint, 2006

Jellegzetesség Allami Egyhazi Magadn Osszesen
F e}adatellatam helyenkénti gyerekek 83,0 76.8 37.1 802
szama
F elada,tellatam hf:lyenkentl 77 74 43 7.5
pedagdgusok szama
Egy pedagogusra jutd gyerekek szama 10,7 10,4 8,7 10,7
Egy csoportra jutd gyerekek szama 23,0 23,9 18,3 22,9

KIRSTAT-adatok alapjan sajat szamitasok

Mig az dnkormanyzati és egyhazi 6vodak a pedagdgusokat joforman csak teljes mun-
kaidében foglalkoztatjak, addig a maganszektorban a nem teljes id6ben foglalkoztatottak
aranya meghaladja a 13 szazalékot: kiilondsen a részmunkaidds pedagoégusok aranya
szamottevd (majdnem 10 szazalék). A magandvodak 28 szazalékaban a 30 évesnél fiata-
labb 6vondk aranya magasabb, mint 50 szazalék (53 6voda). Az allamiaknal ez mind6sz-
sze 2,3 szazalék. Ezzel szemben 115 olyan maganévodat talalunk (60,8 szazalék), ahol
nem dolgozik 50 év feletti pedagogus. Az allami intézményekben ugyanez az ardny pon-
tosan 20 szazalék.

Gyermek- és elitbardat altaldanos iskolak

Ezeknek az iskoldknak gyakran nincsenek specidlis modszereik, kiilonbozoségiik,
»alternativitasuk™ inkabb abban rejlik, hogy kicsik az osztalyaik, ami nagyobb odafigyelést
tesz lehetové, tobb ideje van a tanarnak egy-egy gyerekre. Ezzel fligg 0ssze az is, hogy
ritkak a magatartasi problémak, hiszen a gyerekek allanddan ,,szem el6tt” vannak. Persze
leginkabb ez az, ami ezeket az iskoldkat olyan szimpatikussa teszi a sziilok egy csoportja
szemében. Ok biztonsagos kdrnyezetben szeretnék tudni gyermekiiket, s mivel megtehetik,
hajlandok akar jelentds anyagi aldozatot is hozni ezért. Ezek az iskolak tehat bizonyos
mértékig meghosszabbitott 6vodaként funkcionalnak: a sziilék nem annyira az oktatas
magas szinvonalat varjak el toliik, mint inkabb egyszertien azt, hogy gyermekiik jol érezze
magat, illetve hogy tavollétilkben gyermekiikre valaki vigyazzon, megdvja 6t az esetlege-
sen ra leselkedd veszélyektdl. Ezek a sziil6i elvarasok a gyermekek nagyobba cseperedésé-
vel, felso tagozatra keriilésével azonban valtozhatnak. Azok a sziilok, akik korabban meg-
elégedtek azzal, hogy gyermekiik szeret iskoldba jarni, most mar tobbet, mast akarnak.
Gyakran keveslik a szigortisagot, felpanaszoljak a tananyag szerintiik nem megfelel6 sza-
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monkérését. Ha megtehetik, ezért sok esetben atiratjak gyermekiiket egy hat- vagy nyolc-
osztalyos gimnaziumba, ugyhogy — szdmos 6nkormanyzati iskolahoz hasonléan — ezeknek
az intézményeknek is lehetnek 1étszamgondjaik a fels6bb évfolyamokon.

Az, hogy az oktatasért fizetni kell, s nem is keveset, azt eredményezi, hogy a didkok
tarsadalmi Osszetétele joval homogénebb, mint egy atlagos allami iskolaban — a kozép- és
felsdosztaly gyermekeit talaljuk itt leginkabb. Az iskolak igazgatoi ezzel a megallapitas-
sal valosziniileg nem értenének egyet: az interjukban gyakran hangsulyoztak, mennyire
vegyes naluk a didksag Osszetétele, nemritkan megemlitve egy-egy szegényebb anyagi
koriilmények kozott €16 diadkot, akinek sziilei ugy kell, hogy 0sszekuporgassak a pénzt
gyermekiik oktatasara, jobb esetben — figyelembe véve anyagi helyzetiiket — az iskola
menti fel 6ket ezen 6sszeg megfizetése alol. Nem (csak) az interjukészitonek igyekeztek
jobb képet festeni iskolajukrdl (néha — féleg vidéki iskolak esetén — abban a hiszemben,
hogy a Pestrdl érkezett ,,oktataskutatd” ezt majd értékelni fogja). Sok esetben tényleg
nincsenek tisztaban iskolajuk szelektiv jellegével. Pedig a sziildk ki nem mondott leg-
fobb elvarasa az ilyen iskolaval szemben sokszor csupan annyi, hogy gyermekiiknek ne
legyen cigény osztalytarsa.

Egy, a maga nemében biztosan kivételnek tekinthetd példaval szeretném ezt szemlél-
tetni, amely kivétel azonban — kdzvetve — a maganiskolak e tipusanak tobb altalanos
vonasara is ravilagit. Eppen a kiilonbozésége révén rajzolodnak ki élesebben a maganis-
kolék altalanos vonasai. Ez az altalanos iskola évekig miikodott egy dunantuli varosban.
Egy személyes konfliktus miatt (6sszeveszés az dnkormanyzattal) ki kellett koltdozniiik
korabbi iskolaépiiletiikbdl, utdna pedig képtelenek voltak ujat szerezni a varosban. (Jol-
lehet a sziilok hajlandok lettek volna akar megvasarolni is egy ingatlant, az nkormany-
zat nem adta beleegyezését.) Egy apuka segitségével nagy nehezen sikeriilt megoldani a
helyzetet. Egy kozeli telepiilés onkormanyzata — anyagi gondok s fdleg a didkok 1étsza-
manak nagyfoku csokkenése miatt — sajat iskoldja bezarasa mellett dontott. Tart karokkal
fogadtak viszont a varosbdl érkez6 alapitvanyi iskolat, vallaltak, hogy az 6nkormanyzat
minden sajat tanuldja utdn ugyanannyit fog fizetni az iskolanak, mint a nem teleptilési
sziil6k, tovabba azt is, hogy az épiilet utani bérleti dijat az iskola feljitasra koltheti. Az
iskola arra alapozta szamitasait, hogy — 1évén az \j székhely nincs messze — a varosi
szililok ezentul is hozzak majd gyermekeiket. A régi diakok tobbségét meg is tudtak tar-
tani, viszont a mostani elsében mar csupan egy didk jar ki a varosbol. A tobbi tanuld
helybéli, sok kdzottiik a hatranyos helyzett, a roma (40 6). A tanari kar a valtozasra nem
lett felkészitve, (még) nem érzik jol magukat az 01j kdrnyezetben, szerintem egy kicsit
félnek is. A kaput bezarjak reggel nyolc 6ra utan, mert, ahogy mesélték, a cigany sziilok
néha bejartak az iskolaba, veszekedtek, gyerckeik egymas kozotti nézeteltéréseit ott
helyben akartak megoldani. Az iskola amiigy sem részesiilt tilzottan szivélyes fogadta-
tasban némelyek részérdl: a korabbi iskola pedagodgusai koziil csak néhanyat tudtak
atvenni, a tobbségtdl megvaltak. Jelenleg még parhuzamos osztalyok vannak (kiilon a
varosi ¢és a falubeli gyerekekkel), de ez id6vel biztosan meg fog sziinni. Mér ebben az
évben csupan 13 osztalyt tudtak inditani (6t6dikben minddssze két volt varosi didkjuk
van, Oket integraltak, a két alsot eleve egyosztalyosként inditottak). E16bb-utobb feltehe-
téen ott fognak tartani, ahol a korabbi (megsziint) telepiilési dnkormanyzati iskola: nem
lesz elég tanuldjuk. (A varosi onkormanyzat felajanlotta, hogy atveszi a sajat didkjaikat,
szétosztana Oket a kiilonbozo iskoldkban, viszont a kozség tanuldi nem kellenének neki
— allitolag az egyik képviseld nyiltan ki is mondta, hogy nem kell nekik 40 cigany.)

Ez az iskola igen rosszul mérte fel sajat képességeit, nem volt tisztdban azzal, hogy
milyen csoportot céloz meg (varosi kozéposztaly), mi a tényleges funkcidja, s most, hogy
egy, a korabbitol teljesen eltérd dsszetételll diaksaggal szembesiil (falusi hatranyos helyze-
tliek, sok roma didk), teljesen tandcstalan. Nem szamolt azzal, hogy a sziilok mennyire
nyilvantartjak egy-egy iskola tarsadalmi osszetételét, nem tudatosodott a vezetésben, hogy
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a naluk folyo oktatas egyik legnagyobb elénye a sziilok szamara a tarsadalmi szegregacio
megteremtése volt.

Elitiskolak, amelyek ritkdn elit iskolak

Neuwirth Gabornak a kutatas keretében késziilt tanulmanyabol kideriil, hogy a magan-
szektor kozépiskolaiban tanuld didkok sziileinek atlagosan magasabb az (iskolaban tol-
tott évek szamaval mért) iskolazottsaga, mint az allami intézmények tanuloié. Az egyha-
zi intézményekben még magasabb ez az érték (Neuwirth, 2008).

Neuwirth adatbazisanak segitségével a sziil6k iskolazottsaga alapjan terciliseket
képeztem, majd megnéztem az also és a felso tercilishez tartozo gyerekek osztalyzatait a
kozépiskolaba kertilést megel6z6 évben, tehat a nyolcadik osztalyban. Az alsé tercilisnél
nem talaltam kiilonbséget, ellenben a felsénél (amibe tehat a sziilok legiskolazottabb
egyharmada kertilt) igen, ezt mutatja a 12. tablazat.

12. tablazat. A sziildk iskoldzottsdaga alapjan csoportositott és a legmagasabb értéket elért kozépiskoldk (felsé
tercilis) diakjainak 8. osztalyban elért eredményei a fenntarto tipusa szerint

o Tantargyak datlaga a 8. osztalyban
Fenntarto tipusa ; "
Magyar Matematika Osszes tantargy
Allami (N = 273) 4,27 3,97 4,15
Egyhazi (N = 33) 4,26 391 4,13
Magan (N = 29) 3,93 3,44 3,74
Osszesen (N = 335) 423 3,90 4,11

Mig tehat az egyhazi és allami iskolakba az iskolazottabb sziilok gyermekei nagyjabol
azonos osztalyzattal érkeztek (vonatkozik ez a megallapitds mind a magyarra, mind a
matematikdra, mind az Gsszes tantargy atlagara), addig a magéaniskolak hasonlo sziil6i
hattérrel rendelkezd tanuloi joval rosszabb eredményt értek el a 8. osztdlyban. Ezek az
adatok alatamasztjak azt a kozkeletli véleményt, hogy a magan kozépiskolak egy része
gazdag sziil6k rosszul tanuld gyermekeibdl tevédik dssze. Ez nem meglepd: eredménye-
sen tanuld didkok inkabb valasztanak egy-egy jo hirli, magas szinvonalu allami iskolat,
ahonnan szinte biztos a tovabbtanulds valamelyik allami egyetem ,,nehezebb” szakjan.
Az 6 esetiikben felesleges pénzkidobas lenne egy maganiskola, féleg, ha tekintetbe vesz-
sziik, hogy a tovabbtanulasi adatok fényében a magdngimnaziumok tdbbsége rosszabb-
nak szamit a legelitebb allami intézményeknél. Magangimnazium emiatt az altalanos
iskolaban nehezebben tanulod, rosszabb eredményeket eléré tanulok szamara jon inkabb
szoba — persze csak azok szamara, akik ezt megengedhetik maguknak.

Ezekben az iskoldkban nem az oktatasi folyamat a legfontosabb, hanem a végered-
mény, az output (hogy sikeresen leérettségizzenek a tanuldk). Ez persze Osszefligg a
tandijjal: a sziilok a befizetett pénz fejében elvarjak, hogy gyerekiik biztosan megszerez-
ze a kivant végzettséget. Ugy is fogalmazhatnank, hogy ezekre az iskolékra egyfajta
»pénzért—papir” magatartas jellemz6. Kiilonb6z6 megoldasok képzelhetdk el: elnézdb-
bek a didkokkal, talan jobb jegyeket is adnak nekik a megérdemeltnél, nem varjak el,
hogy minden 6ran részt vegyenek. El6fordul, hogy a tanuldkat tobb éven keresztiil
kimondottan az érettségire készitik fel, hogy hozzédszokjanak a vizsgakoriilményekhez,
tehat mindent ennek a végsd megmérettetésnek rendelnek ala.

wAlternativ” iskoldak

Az elnevezésben nem véletlentil tettem idézojelbe az ,,alternativ”’ szot: az iskolaknak
ez a csoportja nem homogén halmazt jeldl, egymastol igen eltérd intézményeket vontam
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vele ossze. Eljarasom nem teljesen szokatlan a szakirodalomban sem. gy példaul
Raywid (1994) az alternativ iskoldk harom tipusat kiilonbozteti meg:

— jelentds innovacidkat bevezetd intézmények (mind az oktatds, mind a szervezeti
felépités, az adminisztracio terén),

— masodik (utolsé) esély iskolai,

— valamilyen testi, szellemi, lelki fogyatékkal é16 didkok oktatdsanak szinhelyei.

Raywid harmadik tipusa hazankban egy-két kivételt leszamitva (ilyennek tekintheto
példaul néhany autistakkal vagy latassériilt fiatalokkal foglalkozé intézmény) alig van
jelen. Annal gyakoribb a masik két csoport. Az els6be sorolom azokat az intézményeket,
amelyeket altaldban szokas alternativ iskolanak nevezni. Ide tartoznak a kiillonb6z6 mult
szazad eleji reformpedagogiai iranyzatokat (példaul Montessori, Waldorf) kovetd isko-
lak, de azok is, amelyek modszereiket 1ényegében teljesen maguk dolgoztak ki, vagy
éppen kiilonboz6 pedagodgidk modszertani elemeit 5tvozve alkottak valami ujat. A maso-
dik csoportot alkotjak e kategorizacid szerint azok az iskolak, amelyek tanuldinak tobb-
sége ,,hatranyos helyzetli”, akik a hagyomanyos kozoktatasban nemigen talaljak meg a
helytiket, mar tobb iskolat is megjartak, atmenetileg teljesen kikeriiltek a kdzoktatasbol.
Oket ezek az iskolak gyakran keriil3 Gton igyekeznek valamilyen végzettséghez, képzett-
séghez juttatni.

Szokvanyos értelemben vett alternativ iskolak

Vannak kozottiik is magas ,.tandijat” elkérd intézmények, léteznek azonban teljesen
ingyenesek is. A draganak szamito iskolak egy része is ide tartozik, amennyiben az alapitok
szandéka szerint példaul Rogers vagy Montessori ihlette pedagogiat honositottak meg.

A ,,nagy” reformpedagogiak koziil hazankban egyediil a Rudolf Steiner-féle Waldorf-
iskolak tudtak nagy szamban elterjedni. Az iskolak sajat tantervvel rendelkeznek, az
oktatas a kiilfoldi iskoldkhoz hasonldan folyik, alkalmazasuk eldtt a pedagégusoknak
kiilon (Waldorf-) képzésben kell részt venniiik. Az oktatasért ugyan fizetni kell, de a havi
(minimalis) 6sszeg altalaban nem til magas, raadasul szocialis koriillményeket is figye-
lembe vesznek. Igen 1ényeges szempont a diakok kivalasztasanal a sziil6k pozitiv hozza-
allasa az iskola szellemiségéhez. Nem véletlen, hogy a felvételi talan leglényegesebb
része a sziilokkel folytatott beszélgetés. A csaladok tobbnyire (felsd) kozéposztalybeliek,
gyakran értelmiségiek. A legtobb iskola tervei kozott szerepel a gimndziumi oktatés
bevezetése, ami felmend rendszerben sok helyen mar meg is valosult. A ,,normaltol”
teljesen eltérd tananyag miatt egy, a tovabbtanulast megkonnyit6 (lehetévé tevd) 13. évet
is beiktatnak, ami tehat a kozoktatasi rendszerhez vald kényszer(i alkalmazkodas. Er6sen
leegyszertisitve ugy fogalmazhatnank, hogy ezekben az iskolakban a modszer az elsd, €s
ehhez keresnek megfelelo gyerekeket. Nem véletlen, hogy nagyon ,,zlirds”, nagyon hat-
ranyos szocialis kornyezetbol érkezé gyermekkel Waldorf-iskolaban alig talalkozni.
Magyarorszagon. Gyakoribbak azok az intézmények, amelyeket a modszertani eklekti-
cizmus jellemez. Ezek nem egy egész pedagdgiai iranyzatot, annak teljes filozofiajaval
honositottak meg, hanem csak bizonyos elemeket vettek at, tobb helyrdl is, altalaban
olyanokat, amelyek mar a sajat pedagdgiai munka soran eredményesnek bizonyultak.
El6fordul, hogy teljes egészében maguk dolgoztak ki modszeriiket, fektették le az iskola
miikddési szabalyait, utobbiba akar a didkokat is bevonva. Ide sorolhaté sok ismert
,»nagy” iskola, a rendszervaltas utan vagy mar el6tte megjelent, féleg fovarosi intézmény.
Ezeknek az intézményeknek egy része fizetds, s6t némelyik akar igen magas Gsszeget is
elkér az oktatasért. Vannak kozottiik ,,ziiros” gyerekekkel, fiatalokkal foglalkoz6 intéz-
mények, talalunk olyanokat, amelyek a hagyomanyos oktatasban helyiiket nem talalo,
»szabadabb szellemiségre” vagyd didkok igényeinek probalnak megfelelni, vagy kimon-
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dottan hatranyos helyzetli didkokra specializalodott iskoldk is. A hagyomanyos oktatasra
pozitiv hatassal lehetnek: némely moddszeriik (példaul csoportmunka, projektmédszer)
kezd bevonulni, mind jobban elterjedni az allami iskoldkban is.

Hatranyos helyzetiiek (vagy masodik esély) iskoldi

Er6s az atfedés az el6zo6 tipussal, €les megkiilonboztetésiik valosziniileg nem is Iehetséges.
Gyakori, hogy alternativ modszereket hasznalnak, de ez nem feltétleniil eldzetes megfontola-
sok alapjan torténik: a célcsoport jellegzetessége miatt inkabb ,,adja magat”. Célcsoportjuk a
kozoktatasbol kikeriild, vagy nehezen bekeriilé/bennmaradé fiatalok, akikkel hagyomanyos
pedagogiai modszerekkel foglalkozni reménytelen vallalkozas lenne.

Ezek az intézmények fOleg altalanos iskolak és/vagy szakiskolak. Az altalanos isko-
lakban az évfolyamokon felfelé haladva épp ellentétesen alakulnak a tanuléi létszamok,
mint a ,,gyermek- és elitbarat altalanos iskolak™ csoportjaban. Itt az als6 tagozat ugyanis
szinte mindig hidnyzik, a didkok szama altalaban 6t6dikben a legalacsonyabb, nyolcadik-
ban a legmagasabb. Nem nehéz belatni, miért: a problémak a kamaszkor elérehaladtaval
fokozodnak, vagy valnak egyaltalan lathatova.

A gyermekek tarsadalmi helyzete miatt az oktatas természetesen ingyenes. Az intéz-
mények gyakran igen szegényes koriilmények kozott miikddnek, tanaraiknak csak ala-
csony bért tudnak fizetni — néha még a térvényileg kotelez6 minimumot sem tudjak
el6teremteni szamukra. Nem véletlen, hogy az itt dolgoz6 pedagdgusok egy része igazi
~megszallott”: tdrsadalmi megbecsiiltség alig jut nekik, egyetlen jutalmuk a pedagdgiai
sikerélmény. Sok esetben csak nehezen all 6ssze a tanari kar, tobben hamar otthagyjak az
iskolat, mert nem birjak megtaldlni a megfelel6 hangot a diakokkal, esetleg ,,kiégnek”.
Viszont azokbol, akik maradnak, gyakran kimondottan jo csapat all dssze.

Osszegzés

Tanulmanyomban, aminek alapjaul sajat, 2007-ben folytatott vizsgalatom szolgalt, a
magyarorszagi maganszektor intézményeinek soksziniiségére fektettem a hangsulyt.
Felhivtam a figyelmet arra, hogy e heterogenitas, illetve a kdzoktatas szektorainak eltérd
képzési kinalata miatt a makroszintli 6sszehasonlité vizsgalatok eredményei sziikségsze-
riien elnagyoltak, durva leegyszertsitések, emiatt kell6 dvatossaggal kezelendok, jollehet
nagy sziikség van rajuk, és feltétleniil kiindulopontjaul kell szolgadljanak minden olyan
vizsgalatnak, amely az allami szektor intézményeit igyekszik 6sszehasonlitani az egyha-
zi vagy a maganszektoréval.

Miutan bemutattam, milyen széles palettaval rendelkezik a maganiskolak képzési
kinalata, illetve mennyiben kiilonbdzik az allami szektorétol, kisérletet tettem a magan-
intézmények tipologizalasara. Négy nagyobb csoportot kiilonboztettem meg, egyrészt a
makroadatokkal is kimutathato képzési kinalat, masrészt az intézmény soran tapasztaltak
alapjan. A maganintézmények legnagyobb része kizarolag alapfokll miivészetoktatassal
foglalkozik, a masodik csoportba tartoz6 iskolakban pedig vagy csak érettségire épiild
szakképzes, vagy csak felnbttoktatasi tantervii oktatas folyik. E két tipusba sorolhato a
kozoktatasi maganintézmények majdnem 40 szazaléka. Egy harmadik kategoriat képez-
nek azok az altalanos és/vagy kozépiskoldk, amelyek a magas ,.,tandij” miatt egyértelmi-
en az elit iskoldinak tekinthetdk. Az ide tartozd altalanos iskoldk legfébb funkcidja a
tarsadalmi szegregacio, a kozépiskolaké pedig a nehezen tanuld gyermekek érettségihez
juttatasa. A negyedik tipusba keriiltek az ,,alternativ”’ iskolak, amelyeken nem csupan a
valamelyik reformpedagogiai iranyzatot kdvetd intézményeket, de a hatranyos helyzett
didkokkal foglalkoz6 masodik esély iskolait is értem.
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Utobbiak példaja egyébként a hazai oktataspolitika egyik legigazsagtalanabb vonasat is
a felszinre hozza: annak ellenére, hogy ezek a maganiskoldk ugyanazokat a kozoktatasi
feladatokat 1atjak el, mint az dnkormanyzati vagy az egyhazi intézmények, azoknal joval
kevesebb kdzpénzben részesiilnek — raadasul ezt a kdltségvetésiikbdl hianyzé részt ,.tandij-
jal” sem poétolhatjak, hiszen diakjaik tarsadalmi hattere miatt ingyenesnek kell lennitik.

Jegyzet

(1) A szerzéparos altal hasznalt ,tarsadalmi tke”
fogalmat részletesebben ismerteti Coleman (1988).
(2) Utdbbi csoport pontos koriilhatarolasat a szoveg-
ben késébb fejtem ki.

(3) A maganszektoron beliil kdvetkezoképpen kiilon-
boztették meg a két tipust: allamilag tamogatott
maganintézmények azok, amelyeknél az allami tamo-
gatds mértéke meghaladja a koltségvetés 50 szazalé-
kat; ez a tamogatas a fliggetleneknél kevesebb 50 sza-
zaléknal (lasd: Corten és Dronkers, 2006, 186.)
Magyarorszagon, ahogy az kutatasombol vilagosan
kideriilt, igen nehéz lenne ennek alapjan besorolni az
intézményeket. Az intézményvezetOk valaszai pénz-
tigyi kérdésekre, foleg ha azokat irasban, kérdéivben
kértiik télik, megbizhatatlanok, emiatt meglehetdsen
ovatosan kezelendok. Sajat becslésem szerint csak az
igen magas tandijat (vagy egyéb hozzajarulast) kérd
intézmények esetében haladhatja meg a sziilék befize-
tése az allami normativa 6sszegét. Ez pedig azt jelenti,
hogy a nem éllami, nem egyhazi iskolak tobbségét
ezen 50 szazalékos limit alapjan az allamilag tamoga-
tott maganintézmények kozé kellene szamitani.

(4) A kutatast az Oktatasért Kozalapitvany tamogatta
(82 /tk OKALI).

(5) A statisztikai masodelemzés soran kitértem az
ovodakra is, a kérd6ives vizsgalatba dvodakat mar
nem vontam be, végill intézménylatogatasokat az
ovodakon kivill nem végeztiink az alapfoki maivé-
szetoktatasi intézményekben sem.

Interjukat a szerzén kivill Adam Krisztina, Bartis
Katalin, Kenéz Attila, Kerényi Tamas, Korodi Mik-

16s, Puskés Szilvia, Szabé Akos, Szegé Dori és
Vasarhelyi Balint készitett.

(6) Helyesebben: ,,egyhazi és felekezeti”

(7) Az alabbi fenntartdi formakrol van szo: alapit-
vany, egyéb (ez a nagyobb ,,egyéb” kategorian beliili
ujabb ,,egyéb™!), egyéni vallalkozo, egyesiilet, korla-
tolt felelosségii tarsasag, kozalapitvany, kozhasznt
alapitvany, kozhasznl egyesiilet, kozhasznu tarsasag,
részvénytarsasag.

(8) Nem véletleniil: ezek az intézmények egy ideje mar
csak az allami normativa 30 szazalékara jogosultak.
(9) E munkat (Access-fajl konvertalasa) az OFI mun-
katarsa, Torok Balazs végezte.

(10) Ovodakban, éltalanos iskolakban, illetve nem
szakképz6 kozépfoku intézményekben. Szakkdzépis-
kolakban, szakiskoldkban a nemek aranyat jelentdsen
befolyasolja az oktatott szak, emiatt egy szimpla
Osszehasonlitds nem mondana sokat.

(11) E helyiitt érzem kotelességemnek, hogy megko-
szénjem Szabod Akosnak a kutatis soran készitett,
gondolatébresztd rovid irasat, amelyre a fejezet meg-
fogalmazésa soran sok tekintetben tdmaszkodtam.
(12) 1tt csak az alapfokt mivészetoktatasi intézmé-
nyekrdl van sz0, a szadmok tehat nem tartalmazzak
azokat az iskolakat, ahol mas képzés is folyik.

(13) A fels6foku szakképzést folytatd kozépiskolak
listajat Fehérvari Aniko bocsatotta rendelkezésemre.
Ezekbdl valogattam ki a magénintézményeket.

(14) Csak ovodai képzést folytatd intézményekrol
van sz0. Olyan altalanos iskolak, ahol az iskolai osz-
talyok mellett vannak 6vodai csoportok is, tehat nem
szerepelnek ezekben az adatokban.
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Monoriné Papp Sarolta

Comenius Miithely Kézhasznt Egyesiilet

A reflektiv pedagogusmagatartas
motivumhaloja

Elotanulmany A benniink élo iskolakép cimii kutatds
szamitogépes tartalomelemzéséhez

,, ...a megértés egy atfogo horizonthoz valo
felemelkedés.” (Gadamer)

A VII. Neveléstigyi Kongresszusra késziilve a Comenius Miihely
Kozhasznu Egyestilet és a Magyar Pedagogiai Tarsasag a benniink
élo iskolakép azonosildsdra vdllalkozott. Szakmabeliektol és laikus

iskolahaszndloktol az utobbi évtizedben tortént konkrét esetek rovid
elbeszélését vartuk. Az dtélt események, pozitiv és/vagy negativ elojelti
Lkulcselmenyek” targyszerti leirdsa alapjan azt kivdantuk feltdrni és
elemezni, hogy milyen egytittmiikodésbeli, fejlesztésbeli, illetve
szakmai tényezokre érzékeny a mai magyar ovoda, iskola és
kollegium, illetve annak belso és kiilso tarsadalmi kérnyezete. Az
anyag modszeres kvalitativ feldolgozdsa - korszerti tartalomelemzési
eljagrdasokra, valamint a STEP 21 diagnosztikus modellre tamaszkoduva
- jelenleg is folyik.

z€s sem lehet jobb, mint 6nndn kategoriai (Berelson, 1971). A STEP 21 modell

kategoriarendszere a tartalomelemzés szempontjabol eldre meghatarozott kate-
goriarendszer: sokéves, akciokutatas-jellegli iskolafejlesztési folyamat terméke, amely
(abduktiv logika mentén, az elméleti-teoretikus stratégianak megfeleléen) tovabbra is
folyamatos kutatas-fejlesztés targyat képezi. Az utobbi idoben féként pedagdgusok tan-
orai magatartasanak és szakmai tevékenységének diagnosztikai eszkdzeként hasznaltuk,
narrativakutatasi kategoria-rendszerként most alkalmazzuk el6szor.

Elézetes modellkisérletiinkkel azt a kutatdi eléfeltevést szerettiik volna kontrollalni,
hogy a STEP 21 modell kategoriarendszere valoban alkalmas a beérkezett torténetek
manifeszt és latens tartalmainak megragadasara, azaz a benniink €16 iskolakép megbiz-
hat6 leirasara. Meg kellett gy6zddniink rola, hogy adatforrasaink rendelkeznek-e elég
gazdag tartalommal egy ilyen ambiciozus kutatasi cél teljesitéséhez. Erzékelniink kellett,
hogy a konkrét kozlemények szintjén elvégzett tartalomelemzés jelent-e informaciotdbb-
letet a puszta ,,szakért6i olvasashoz” viszonyitva, és tapasztalatot kellett szerezniink arrél
is, hogy torténeteink tény- és véleményindikatorai (idokdzben majd 0 elnevezésre valt-
va: motivumai) ténylegesen hogyan oszlanak el a STEP 21 modell f6- és alkategoriai
mentén (Monoriné, 2006).

A ,tanari tevékenység bizonyos elemei (a reflektiv gondolkodas, a nézetek) a klasszi-
kus modszerek alkalmazasaval nem vizsgalhatok teljes pontossaggal, vagy pedig az
elemzések sziikebb korii és nem relevans eredményeket adnak. Ezért e teriiletek — hason-
l6an az iskola vilagat vizsgald mas részteriiletekhez — atfogd elemzéséhez alkalmazhatok
a kvalitativ mddszerek, technikak, eljarasok is, amelyek az egyedi és helyzetfiiggd jelen-
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ségek, szituaciok feltarasara és értelmezésére hivatottak” — olvashatjuk Santha Kalman-
nal (2006). Kutatasunkat kvalitativ kutatasnak tekintjiik, ugyanakkor meggy6z6déssel
toreksziink arra, hogy kategoridink segitségével kozelitsiink a kvantitativ kutatdsokban
alkalmazott gondolkodasmodhoz. Ehhez megfelelé kiinduldpontnak tiinik a STEP 21
modell modszeresen felépitett kategoriarendszere. A STEP 21 diagnosztikus modell 3
alapelvéhez 7—7 (0sszesen 21) fokategoria, igynevezett tarsadalmi elvaras tartozik, ame-

Termékeny kutatoi étletnek és
végso soron elméletgazdagito
eredménynek tekintjiik a (piac-
kutatdasokndl vagy éppen iroda-
lomtudomdnyi kutatdsokban is
haszndlt) ,motivum” fogalmd-
nak beemelését A benntink élo
iskolakép narrativdinak elemze-
sebe. Ennek a konceptudlis vdl-
lasnak koszénhetoen vdlik szak-
szertien kommunikdlhatova.
vannak olyan szovegmotivu-
mok, amelyek egyszerre tobb [o-,
illetve alkategoridhoz is besorol-
hatok, tehdt tobbdimenziosak.
Ebbdl kévetkezoen a pedagogus
magatartdsanak, szakmai teve-
kenységének nagy valosziniiség-
gel vannak olyan motivumai,
amelyek éppen tobbdimenzios
voltukbol fakadoan kiilonds
Jelentoséggel biro, kritikus moti-
vumokkeént élnek benntink, illet-
ve a torténetek elbeszéldiben —
meghatdrozuva azt a képet, amit
magunkban az iskoldrol dick-
ként, sziiloként vagy pedagogus-
ként orziink.

lyeket tovabbi 7-7 (6sszesen 147) szakmai
kovetelmény-indikator fed le.

A benniink élo iskolakép dominans moti-
vuma

Az adatok tisztitasat kovetden 77 adatfor-
rast jeloltink ki alaposabb vizsgalatra. A
bekiild6kbdl kirajzolddo, az iskola vildgahoz
kozvetleniil k6t6dd minta ellenére is megle-
p6dtiink azon, hogy a torténetek szinte kiza-
rolagosan a pedagdégusok magatartasarol,
illetve magarodl a tanitasrol szolnak. Ez egy-
becseng az utdbbi évtizedek nemzetkdzi
kutatdsainak végkovetkeztetésével: ,,a tana-
rok szamitanak™ (Nagy, 2006).

Az elsédleges ,,szakért6i olvasatok™ segit-
ségével (,felvazolassal”) (1) azt kivantuk
megallapitani, hogy milyen dominans szak-
mai-tarsadalmi elvarasok rajzolodnak ki a
torténetekbdl. Eljardsunk révén a STEP 21
modell kategoriai koziil kettd emelkedik ki
latvanyosan: 10 torténetben a reflektivitas
(1.4), 8 torténetben pedig a méltanyossag/
igazsagossag (1.7) kategoridja dominal.
Mindketté az Egylittmtikodés alapelvébol
vezethet? le.

Szakértdi stratégianknak megfeleléen most
csupan a kutatasi felhivasra beérkezett,
reflektivitds-dominanciaji torténeteket vesz-
sziik kézbe az elézetes feldolgozashoz. Kodo-
lasi egységnek a tény- (vagy esemény-) indi-
katorokat, illetve a véleményindikatorokat
tekintjiik: alljanak akar egyetlen szobodl, de
egész mondatbdl vagy akar bekezdésbdl is —
attol fliggben, hogy az elbeszéld hogyan
strukturalta kozleményét (Ehmann, 2002).
Nem valasztjuk szét a fellelt indikatorokat a
nekik tulajdonitott pozitiv vagy negativ érték

szerint sem, mivel ebben a munkafazisban elsdsorban azt szeretnénk feltarni, hogy a modell
kategoriarendszere alkalmas-e egyaltalan az elbeszélok érzékeny pontjainak konceptualis
»letapogatasara”, kovetkezésképpen majd a benniik €16 iskolakép azonositasara.
Munkank korlatozott terjedelme nem teszi lehetévé, hogy a STEP 21 diagnosztikus
modellhez hasonld vagy attol eltérd egy¢éb reflektivitas-értelmezésekre kitérjiink (Santha,
2007). Azt mindenesetre leszogezhetjiik, hogy reflektivitas-fogalmunk jelentéstartalma
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némileg eltér a szakirodalomban hasznalatostol (Szivak, 2003): egyrészt, mert konceptu-
alisan eltérd kdrnyezetbe agyazodik (lasd példaul: A tanarképzés..., 2005), masrészt,
mert STEP 21 modellbeli tarskategoriai (példaul a rugalmassag/adaptivitas) ,,atvesznek”
téle néhany funkcidt.

Természetesnek vessziik, hogy ,,ha a pedagdgus tevékenységének részrendszereit (pél-
daul a reflektiv gondolkodasat) a rendszer tobbi elemei koziil (példaul a pedagogiai
kultara, a hivatastudat) kiragadjuk, és megprobaljuk elkiilonitve elemezni, nem kapha-
tunk atfogo képet, hiszen a kiillonb6z0 részrendszerek mitkodése csak az egymassal valo
viszonyuk feltarasaval elemezhetd €s értheté meg.” (Santha, 2006, 11.). Latni fogjuk — és
éppen ez az egyik hozadéka a rendszerbe szervezett indikatoroknak —, van r4 mod, hogy
elkeriiljiik ezt a torzulast. (1. dabra)

Egy kivalasztott torténet (2) elemzése

A torténet egy budapesti altalanos iskola alsos tanitondjének ’90-es évekbeli — ma
megfogalmazott — sajat élményét, majd ahhoz kapcsolddd jelenkori kovetkeztetését
mutatja be. A torténetben érintettek: maga a pedagogus, elsé osztalyos tanitvanyai, kitiin-
tetetten egy tanuldja és az 6 sziilei.

1. Felismeri/
szakmailag értelmezi
az objektiv tanuloi

7. Befogadja/ értelmezi sziikségleteket

a szakmai
tevékenységére
iranyuld (tanuloi)

visszajelzéseket \ / viszonyulasokat
1.4

APEDAGOGUS
6. Kozvetett Gton/ reflektivitdsanak / 3. Figyelemmel kiséri
differencialt szakmai —— fogékonysaganak T /szakmailag értelmezi
modszerekkel tarja fel tényez06i a tanuloi tudas-
a tanulo6i problémakat allapot valtozast
stagnalast

2. Erzékeli/ szakmailag
értelmezi az aktualis
tanuloi

5. Kozvetleniil 4. Tekintetbe veszi/
tajékozodik a tanuloi szakmailag értelmezi a
sziikségletekrol, spontan tanuloi
igényekrol, (vissza) jelzéseket
elvarasokrol

1. abra. A pedagogus reflektivitasa
(1) ,,...Az eset (remélem, csak a véletlen miive) [...] egy roma szarmazasu gyermekrdl szol.

(2) Irénke az els osztaly elsé harom honapjaban nem volt hajlandé megszolalni. (3) A sziilokkel valo
tobbszori megbeszélésem sem volt eredményes az informaciohoz jutas tekintetében. (4) Mivel évodaba
nem jart, mas lehetéségem nem volt, mint a nevelési tanacsado segitségét kérni. (5) Kiilonboz6 vizsga-
latokat végeztek el, aminek eredményeként kisegitd iskolaba valo atiranyitasra tettek javaslatot. (6) A
szakvéleményt a sziil6k is megkaptak, de mereven elzarkoztak attol, hogy atirassak a kislanyt. (7) Irénke
maradt, és nagyon lassan, a tobbiek ,,huzoerejére” és segitOkészségiinkre tamaszkodva kezdett beszélni
és felzarkozni. (8) Egy véletlen folytan deriilt ki, hogy Irénke csaladjaban csak cigany nyelven beszélnek.
(9) Ennek a kislanynak nem alakult ki az aktiv szokincse magyarul, az iskolakezdésig.

(10) Elvégezte a nyolcadik osztalyt, egyszer sem bukott meg, és minden esélye megvan arra, hogy
almat valora valtsa, és fodrasz legyen!

(11) A mai gyakorlat szerint az els6 osztalyba keriil6 didk az 6vodabol — optimalis esetben — egy
iskolaérettségi bizonyitvanyt hoz magaval. (12) Ez a tanitd szdmara meglehetésen kevés informaciot
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hordoz. (13) Ezért sziikségszerii, hogy minél rovidebb id6 alatt gyiijtson Ossze a tanulorol és koriilmé-
nyeirdl széleskorii adatokat. (14) Ezekbdl kiindulva sikeriilhet feltérképezniink a valodi helyzetet.”

A reflektivitasra utalo kozleményegységek vizsgdlata

Kutat6i eléfeltevésiink (Santha) szerint a szakértéi olvasas utjan kivalasztott
»reflektivitas”-kategoria dominancidja a STEP 21 modell kategoriarendszerére épiild
mobdszeres tartalomelemzéssel igazolhat6. Azt feltételezziik, ez a dominancia nemcsak
mindségi (kvalitativ) értelemben, hanem mennyiségi (kvantitativ) értelemben is érvénye-
siil: magasabb a reflektivitast jelz6 kozleményegységek szama a tobbi 20 értékkategori-
ahoz képest.

A szdvegegészre vonatkozo elsddleges szakértdi értelmezést a kdzleményegységek
szintjén is megerdsitettnek latjuk. Egyrészt valoban jelen van, s6t minden egyes tényezd
jelen van a szovegben, amit a STEP 21 modell a Reflektivitas szakmai kdvetelményeként
deklaral; masrészt jelen van egy mindezekre visszacsatold vélemény-indikator, a (som-
mas) kdvetkeztetés logikai formajat 61t nyelvi elem is: ,,a tanulok objektiv sziikséglete-
inek felismerése”.

1. tablazat. Tényindikdatorok hozzdrendelése (abdukcidja) (3) a reflektivitas kritériumaihoz

;SZ’EZ;{_ 1.4 A reflektivitas szakmai Kozleményegység (az elbeszéld szerinti Szoveg/
kovetelményei tény) mondat
elem

Az objektiv tanuloi ,,Ennek a klslfa.nynak nem alakult

1.4.1 P . . ki az aktiv szokincse magyarul, az 1/9
sziikségletek felismerése: . e

iskolakezdésig.

142 Az aktualis tanul6i viszonyulasok Hlrénke... nem volt hajlando

o észlelése/szakmai értelmezése: megszolalni.” 172
A tanuloi tudasallapot-valtozas/ »...az elsé osztaly elsé harom

143 stagnalas észlelése/szakmai hoénapjaban (nem volt hajland6 172
értelmezése: megszolalni.”
A spontan tanuldi (vissza)jelzések ,Egy véletlen folytan deriilt ki, hogy

144 figyelemmel kisérése/szakmai Irénke csaladjaban csak cigany nyelven 1/8
értelmezése: beszélnek.”
Kozvetlen tajékozodas a tanuloi ,,A sziil6kkel val6 tobbszori

1.4.5 sziikségletekrdl, igényekrol, megbeszélésem sem volt eredményes az 1/3
elvarasokrol: informaciohoz jutas tekintetében.”
Kozvetett tajékozodas/tanulodi ,Mivel 6vodaba nem jart, mas

1.4.6 problémafeltaras differencialt lehetéségem nem volt, mint a nevelési 1/4
szakmai modszerek alkalmazasaval: | tandcsado segitségét kérni.”
A (sajat) szakmai tevékenységre ,»A sziil6k mereven elzarkoztak attol,

1.4.7 iranyul6 visszajelzések fogadasa/ hogy atirassak a kislanyt. Irénke maradt, 1/6-7
szakmai értelmezése: és...”

Elemzésiinknek ezen a pontjan egyfajta nézdpontvaltashoz, st valosagos konceptualis
valtashoz érkeziink, amelyre 1ényegében maga a tartalomelemzés miifaja késztet-kénysze-
rit benniinket. A tartalomelemzés altal megkdvetelt szovegorientalt beallitodasunk ugyanis
eléhivta azt a hermeneutikai felismerést, hogy a ,,tény-/eseményindikatorok” valdjaban
ugyanugy az elbeszél6 egyfajta interpretaciojat tiikr6z6 nyelvi markerek, mint a tulajdon-
képpeni ,,vélemény-indikatorok™! A pedagogiai valdsag (egy tanitasi 6ra) megfigyelése
soran a megfigyeld el6tt érzékszervekkel felfoghatoan ott van a tényleges folyamat. Az
elbeszélt torténetben viszont ugyanezt a tényt/eseményt az elbeszéld ,tartalomsziiréjén”
keresztiil ismerjiik meg: azt mondja el, amit és ahogyan 6 maga tapasztalt, amire és aho-
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gyan emlékszik. A véleménye pedig a benne tudatossa valt szakmai meggy6z6désrol,
nézetrdl arulkodik (amit gondol réla / amirdl azt hiszi, hogy gondolnia kell réla).

2. tablazat. Vélemény-indikdatorok hozzarendelése (abdukcioja) a reflektivitas kritériumaihoz

Rendszer- o , .. , , ir s Sziveg/
clem 1.4.1 Szakmai kévetelmény Kozleményegység (az elbeszéld véleménye) mondat

... szlikségszerii, hogy (a pedagogus)
minél rovidebb id6 alatt gyiijtson dssze
a tanulorol és kortilményeirdl széleskorii 1/13-14
adatokat. Ezekbdl kiindulva sikeriilhet
feltérképezniink a valodi helyzetet.”

Az objektiv tanuloi
sziikségletek felismerése:

(11) A mai gyakorlat szerint az elsé
osztalyba kertild didk az 6vodabol —
optimalis esetben — egy iskolaérettségi
bizonyitvanyt hoz magaval. (12) Ez

a tanitd szamara meglehetdsen kevés
informacioét hordoz.

Belelatva a szoveg megkonstrualtsaganak efféle dilemmaiba, arra a modszertanilag
leginkdbb miikodoképes, a hermeneutikai ellentmondésokat kiegyenlitdé megoldasra
jutottunk, hogy a tovabbiakban az adatforras miifajahoz — a textushoz — jobban ill§
~motivum” megnevezést hasznaljuk. A torténet érzelmi vagy értelmi szempontbodl
kiemelkedd kulcstényez6jét mint fokategoriat (amelyet a ,,sz0va tevés” kommunikativ
gesztusaval 6sztondsen vagy tudatosan maga a torténetmondo allit fokuszba) dominans
motivumnak nevezziik. A ,,reflektivitast jelz6 kovetelmény-indikatort” mint alkategoriat
(amely az adott torténetbeli dominans motivumot arnyalja) szubdominans motivumnak.
A szdvegvalosagban azonosithato, ,reflektivitasra utald tény- és vélemény-indikatoro-
kat” pedig tényleges szovegmotivumnak (motivumnak) tekintjiik. (4)

A Kivalasztott torténet szubdominans motivumai

A torténet néhany fenti, illetve egyéb, eddig nem elemzett szovegmotivuma atvezet
benniinket az egyiittmiikodés, illetve a megbizhatosag tovabbi — STEP 21 értelmezési
keretbeli — elvaras- és kdvetelménymotivumaihoz.

Egyiittmiikodés
Ld. a 3. tablazatot.
Szakmai-pedagogiai megbizhatosag
Ld. a 4. tablazatot.

A motivumok struktiiraalkoto szerepe a pedagogus szerepszemélyiségében

A fenti tartalmak alapjan sok mas pedagoguskutatashoz hasonl6 kdvetkeztetésre jutha-
tunk: a pedagogiai jelenségekben ,,nem egy-egy tényezd elkiiloniilt hatasa érvényesiil,
hanem a tényezOk egyiittesen, egymas hatdsait megerdsitve vagy gyengitve” (Sagi,
2006). A most bemutatott, illetve vizsgalt szovegegységek kozott példaul van egy kifeje-
zetten jelentésgazdag szovegmotivum, amely a tobbi kdzleményegységet ebben a tekin-
tetben messze felillmulja: egyszerre 6t szakmai kovetelmény teljesiilése ,,irhato jova”
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3. tablazat.
Rendszerelem Szakmai kovetelmén Kozleményegysé, Szoveg/
Y vegyseg mondat
1.5.7 A problémagazda ...mas lehet6ségem nem volt, mint a
1.5 szerepének vallalasara, a nevelési tanacsado segitségét kérni.
Elfogulatlansag- | megfeleld dontési szint Kiilonb6z6 vizsgalatokat végeztek el, 1/4
targyszer(iség megkeresésére (annak aminek eredményeként kisegit iskolaba
hianyara) utalé motivum valé atiranyitéasra tettek javaslatot.
... nagyon lassan, a tobbiek
1.6 Bevonds,a | 1.6.2 Az objektiv (tanuldi) whuzéerejére” és segitbkészséglinkre 17
(vissza)jelzések | sziikségletek koriiltekintd tamaszkodva kezdett beszélni és
koriiltekintd figyelembe vételére utald felzarkozni.
figyelembevétele | motivum ... a sziilék mereven elzarkoztak attol, 7
hogy atirassak a kislanyt.
1.7.4 Egy&;nlg banasn‘{odra Az eset (remélem, csak a véletlen miive)
(annak hidnyéra) utalé egy roma szarmazasu gyermekrol szol "
1.7 motivum £y 24 ’
Mélté'nyossrég- ... nagyon lassan, a tobbiek
1gazsagossag 1.7.5 Egyenl6 esélyek huzoerejére” és segitdkészségiinkre 7
biztositasa tamaszkodva kezdett beszélni és
felzarkozni.

altala. A kézleményegység igy szol: ,,...nagyon lassan, a tobbiek »hiizoerejére« és segi-
tokészségiinkre tamaszkodva kezdett beszélni és felzarkozni.”

Az idézett mondat jelentését a kovetkezokkel tarsitottuk: Egylittmiikodés/ A gyermek
helyzetének koriiltekintd figyelembevétele (1.6): Az objektiv (tanuldi) sziikségletek
koriiltekintd figyelembevétele (1.6.2); Méltanyossag (1.7): Egyenld esélyek biztositasa
(1.7.5); Szakmai — pedagégiai megbizhatosag/ Célszerliség (2.1): Az eldzetes tudas
figyelembe vétele (2.1.5); Hatékonysag (2.4): A tanulasszervezés, ill. a valasztott mod-
szer hatékonysagnoveld lehetségeinek tudatos kihasznalasa (2.4.6); Rugalmassag (2.6):
A tanulok egyéni teljesitOképességének figyelembevétele (2.6.4).

Termékeny kutatdi 6tletnek és végsd soron elméletgazdagitdé eredménynek tekintjiik a
(piackutatasoknal vagy éppen irodalomtudomanyi kutatdsokban is hasznalt) ,,motivum”
fogalmanak beemelését A benniink él6 iskolakép narrativainak elemzésébe. Ennek a
konceptualis valtasnak kdszonhetden valik szakszerlien kommunikalhatova: vannak
olyan szévegmotivumok, amelyek egyszerre tobb f6-, illetve alkategoriahoz is besorol-
hatok, tehat tobbdimenzidsak. Ebbol kovetkezden a pedagdgus magatartasanak, szakmai
tevékenységének nagy valoszinliséggel vannak olyan motivumai, amelyek éppen tobbdi-
menziés voltukbdl fakaddan kiilonds jelentdséggel bird, kritikus motivumokként élnek
benniink, illetve a torténetek elbeszéldiben — meghatarozva azt a képet, amit magunkban
az iskolarol diakként, sziil6ként vagy pedagdgusként érziink.

A tovabbi 9 reflektivitas-dominancidji torténet tartalomelemzésének elézetes eredmé-
nyei — a fentiekhez hasonléan — a relevans szakirodalombol ismert kdvetkeztetést erdsitik
benniink. A pedagogus reflektivitasa/onreflektivitdsa olyan kulcskompetencia, amely a
pedagdgus palyaalkalmassaganak kritikus tényezdje, s ezért mind a pedagogusképzés-
ben, mind pedig a tovabbképzésben az elsdk kozott érdemes fejleszteniink (Sdantha,
2007). A magunk részérdl ennek érdekében mindenekel6tt elvégezziik 4 benniink él6
iskolakép teljes anyaganak ATLAS-ti szoftverrel vald elemzését, hogy megfigyelhetové
¢és tanulmanyozhatova valjék a STEP 21 modell 21 fokategoriajanak és dsszesen 147
alkategoriajanak (szakmai kovetelményének) halozatba rendezédése, a mintazatok
tovabbelemzése.
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4. tablazat.

Rendszerelem Szakmai kovetelmény

Kozleményegység (az elbeszél Széveg/
véleménye) mondat

2.1.5 Az eldzetes tudas
2.1 Célszeriiség figyelembe vételére utald
motivum

... nagyon lassan, a tobbiek
Hhizoerejére” és segitokészségiinkre
tamaszkodva kezdett beszélni és
felzarkézni.

1/7

...sziikségszeri, hogy (a pedagdgus)
minél rovidebb id6 alatt gyiijtson Ossze
a tanulorol és koriilményeirdl széleskorli | 1/13-14
adatokat. Ezekbdl kiindulva sikeriilhet
feltérképezniink a valodi helyzetet./1.sz.

2.3.5 Eletkori,
képzettségbeli és egyéni

(11) A mai gyakorlat szerint az elsé
osztalyba keriil6 didk az 6vodabol -
optimalis esetben - egy iskolaérettségi

teremtésére utalo motivum

2.3 Szakszerliség | tanuldsi sajatossagokra és bizonyitvanyt hoz magaval. (12) Ez 1/11-12

ﬁf;zsfgfgtizalo Epitkezésre a tanitd szamara meglehet6sen kevés
informaciét hordoz.
2.4.6 A tanulasszervezés, nagyon lassan, a tobbick
1llet,ve a varlas%tott”m Odszer huzoerejére” és segitGkészségiinkre
hatékonysagnoveld i e & 1/7
PP tamaszkodva kezdett beszélni és
) ) lehet6ségeinek tudatos felzarkézni

2.4 Hatékonysag | kihasznalasara utalé motivum. )
2.4.7 A raforditasokkal , . ,
aranyos hozzaadott érték Elvégezte a nyolcadik osztalyt, egyszer 110

sem bukott meg...

2.5 2.5.7 Felkészités a sikeres
Eredményesség tovabbtanulasra

...¢s minden esélye megvan arra, hogy
almat valora valtsa, és fodrasz legyen! 1/11
(Kovetkeztetés szintjén)

... nagyon lassan, a tobbiek

2.6 2.6.4 A tanulok egyéni . ol
. sy . o huzoerejére” és segitékészségiinkre
Rugalmassag, teljesitoképességének g P 1/7
A ; tamaszkodva kezdett beszélni és
adaptivitas figyelembe vétele LA
felzarkdzni.
Osszegzés

A STEP 21 modell mint tartalomelemz6 kategoériarendszer két oldalrdl is segit benniinke
abban, hogy megismerjiik A benniink ¢l iskolakép narrativainak iizenetét. Egyrészt meg-
nevezhet6vé, elemezhetévé teszi azokat az — elbeszélok szempontjabol nem feltétlenti
tudatos — kovetelménymotivumokat (kritériumokat), amelyek alapjan megfogalmazunk
elmondasra érdemesnek tartunk egy-egy iskolaval kapcsolatos élményt, tapasztalatot. Mas+
részt — a tobbdimenzids szovegmotivumok felszinre hozésaval — azonositja szamunkra az
a komplex élményt, amely a maga életszeriis€gében jeleniti meg az elbeszéldben €16 isko+
laképet. A STEP 21 alapu tartalomelemzés remélhetleg hozzajarul a hazai pedagdgia
(pedologiai) hermeneutika kibontakozasahoz, az atélt és elbeszélt jelenségek, az altalunk
teremtett pedagogiai helyzetek megértéséhez (Buda, 2001; Ballér, 2002, 24.).

Jegyzet

(1) A ,felvazolas” Gadamer (2003) kifejezése: azt | lasok” sokasaga milkodik benniink. Ezt a megértést
jelenti, hogy az elsddleges olvasas soran a benniink | azutdn tovabb pontositjuk a szovegkornyezet, masok
1évo ismeretek, tapasztalatok segitségével elofeltéte- | értelmezése vagy — esetiinkben — egy modszeres tar-
leziink, megajanlunk valamilyen értelmet az olvasot- | talomelemzés segitségével.

taknak. Természetesen egymassal ,,rivalizalo felvazo-
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(2)A tartalomelemzés alapjaul szolgalé kozlemények
szakmai lektoralasat nem tartottuk feladatunknak: a
torténetek szovege mindenkor az adatkozld szakmai
kompetenciajat, illetve felfogasmodjat tikkrozi.

(3) Charles Sanders Peirce (1839-1914) tudoméanylo-
gikai eredménye az abdukcid, vagyis a magyarazo
hipotézis felfedezése, ami a dedukcid és indukcid

mellett egy harmadik kovetkeztetési mod. Az
abdukcid az eredménybdl és a szabalybol kovetkeztet
az egyes esetre.

(4) A tovabbi ,,mélységek” megértése érdekében az
ATLAS ti tartalomelemzd szoftver timogatasat vesz-
sziik igénybe.
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Szakal Gyula

Széchenyi Istvan Egyetem, Kautz Gyula
Gazdasagtudomanyi Kar, Regionalis-tudomanyi
és Kozpolitikai Tanszék

Karrierképek, siker és a tarsadalmi
toke a szakkepzo intézetekben tanulo
fiatalok korében”

Amikor az ember meghallja azt a szot, hogy ifjusdg, iskoldsok vagy
netdan szakmunkdsképzosok (ma mdr szakképzosok), minden egyes
korosztdly gondolataiban megelevenedik egy kép. Egy kép, mely
kortol, nemtol és szamos ismerettol, tapasztalattol fiiggden egymdstol
elterd képet fest. Gondolhatunk a nyugati orszdgokban viddaman
Jatszo gyermekekre, felelotlen tinédzserekre, vagy akdr a fekete
kontinens éhez6 gyermekeire. Ugyanigy vagyunk a szakképzosokkel,
a szakmunkdsnak késziilo magyar fiatalokkal is.

mit gondolunk: a kdvetkez6 generacié mindig egy korkép. Lenyomat az aktualis

tarsadalmi viszonyokrol, arrdl, hogy milyen viszonyok, értékek és magatartasfor-
mak uralkodnak hazankban. A felnétt tarsadalom hajlamos sok mindenrél megfeledkezni
¢és konnyelmiien kezelni a fiatalsdg — benne a szakképz6 intézetekben tanulok — kérdését,
holott ennek a kozosségnek a vagyai nem kiillonboznek senki mésétol: emberi kapcsola-
tokra, biztonsagra, lehetdségekre, valamint sikerre vagynak.

ﬁ sztereotipiak, amelyek benniink élnek, igen gyakran torzitanak. Mindegy, hogy

Az iskolai sikerek és a tarsadalmi téke (2)

Kozismert és nem igényel kiillondsebb bizonyitast, hogy a csalad jovedelme és a sziil6k
iskolai végzettsége alapvetdéen meghatdrozza a gyerekek tanulmanyi teljesitményét. Isme-
reteink szerint els6ként James Coleman vetette fel azt a lehetdséget, hogy meg kellene
vizsgalni a tanuldk, illetve csaladtagjaik tarsadalmi t6kéjének hatasat az iskolai teljesitmé-
nyekre. Véleménye szerint ugyanis a csaladok magas jovedelme és a sziilok magas iskolai
végzettsége alacsony tarsadalmi tékével parosulva nem tudja kifejteni az elézetesen elvart
hatast. A magas tarsadalmi téke azonban, csatlakozva a mar emlitett elénydkhdz, képes
megsokszorozni azok erejét. Esettanulmanyok egész sorat hoztak fel példanak annak bizo-
nyitasara, hogy a sziilok — kiilonosképpen az édesanya — magas tarsadalmi tékéje képes
kiegyenliteni egyéb hatranyokat. Még a szegény és csonka csaladok esetében is a gyerekek
jo eredménnyel végezték iskolai tanulmanyaikat, ha az anya és a gyermeke kozott erds
érzelmi kapcsolat allt fenn és a csaladot sok barat vette kortil.

Eddig az is kozismert volt, hogy az egysziilds csalddokban a gyerekek sokkal gyakrab-
ban maradtak ki a kozépiskolabol, mint egész csaladban ¢16 tarsaik. Egy kétsziilds csalad
természetesen nem minden esetben kivanatosabb az egysziilésnél, de ha az édesanya és
az édesapa Osszefog, akkor sokkal jobban tudjak biztositani gyerekeik feliigyeletét, tobb
tamogatast tudnak adni, és a csaladot koriilvevo tarsadalmi halo is valosziniileg nagyobb.
Coleman felvetette emellett a lakohelyi stabilitas és a vallasi oktatas vizsgalatanak sziik-
ségességét is. A két faktor mellett arra is figyelmeztetett, hogy a magas tarsadalmi toke
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nemcsak a gyerekek kozvetlen jolétét hatarozza meg, hanem befolyasolja azt a képessé-
get is, amivel a sziilok atadjak anyagi és kulturalis tokéjiiket.

A tarsadalmi toke hatasat igen kiilonbozéképpen vizsgaltdk a szakemberek. A kutatok
egy része megkiilonbozteti (1) a tarsadalmi téke tulajdonosait, (2) a tarsadalmi téke for-
rasait és (3) azokat a lehetdségeket, amelyek a tarsadalmi toke segitségével allnak ren-
delkezésre. Masok szerint kiilon kellene vizsgalni a tarsadalmi t6ke fajtait és elonyeit, az
altalanos (példaul a csalad szerkezete) és a kiilonleges (példaul a sziilokkel valo kapcso-
lat mindsége) helyzeteket. Megint masok szerint a tarsadalmi tokének 1éteznek osztalyai
(csaladszerkezet, barati halo), mindségei (gyermek és sziildk viszonya, rokonokkal vald
érzelmi kapcsolat), tovabba forrdsok, amelyekkel a segitség kiilonb6z6 formai (tanacsok,
informaciok) érhetdk el.

Felhivtak a figyelmet arra is, hogy a tarsa-

dalmi tokét raktarozni lehet, és sziikség ese-
tén le lehet hivni a meglévo készletbdl. Ez a
reciprocitasi séma azonban a baratsagra
¢épiilé kapcsolatokra igaz, a sziik csaladra
mar nem érvényes. A magas jovedelem és a
lakohelyi stabilitds szintén gyarapithatja a
tarsadalmi tokét. Igaz ugyan, hogy a gazda-

A tdrsadalmi toke minden
orszag szdmdra igen fontos,
hiszen ez tette, teszi lehetévée

olyan emberi k6zosségek kiala-
kitdsdt, amelyek megteremtették

a verseny és az egylittmiikodes
sajdatos kombindciojdt. A mosta-
ni szakképzosok pdr év muilva
olyan vdllalkozokndl vagy
nagyobb gazdasdgi tdarsasagok-
ndl dolgoznak majd, amelyek
éles versenyt folytatnak a beve-
tel noveléseert és az innovativ
modszerek mielobbi bevezetése-
ért, ugyanakkor az adminisztra-
tiv szolgdltatdsok teriiletén szo-
rosan egyiittmiikédnek, és
ugyanezt teszik a nyersanyagor
beszerzésénél, a hitelekhez valo
hozzdférés vagy éppen a kuta-
ids tertiletén.

gabb csaladok foldrajzilag mobilabbak, mint
a szegények, de a vizsgalatok felfigyeltek
arra is, hogy a tehetések kevésbé hajlandok
akkor koltozni, amikor gyerekeik kritikus
korszakukat élik az iskolaban. Ilyennek
tekinthet6 az alsé tagozat, vagy a felsé tago-
zat elsO éve, de kiillondsképpen az érettségi
iddszaka. Ennek az idszaknak a stabilitdsa
megovja azt a tarsadalmi halézatot, ami segit
az iskolai nehézségek megoldasaban.
Nyilvanvald, hogy kiilonbséget kell tenni
azon kapcsolatok, amelyek a tarsadalmi
tokét meghatarozzak, illetve a kapcsolat
mindsége kozott, és kiilon kell kezelni azo-
kat a segitségeket, amelyeket ezek a kapcso-
latok generalnak. A kiilonboz6 faktorok
azonban onmagukban nem mindig miikod-
nek. A foldrajzi mobilitas ugyanis az egész
csaladok gyerekeit kevésbé viselte meg, és
kiilonosen konnyt volt a valtozas megélése,
ha az édesanya érzelmileg tamogatta gyer-
mekét. A koltozkodés a csonka csaladban

¢éloket egyarant megviselte, de az édesanya érzelmi tamogatasa itt is tompitani tudta a

valtozas negativ hatésait.

A tanulmanyi eredmények és a tarsadalmi toke kapcsolatat négy szituacioba (elmélet-

be) foglaltak 6ssze. Lényegében ugyanannak a folyamatnak a kiillonb6z6 0sszetevoirdl
van sz6. A befektetési elmélet az vizsgalja, hogy a sziil6k jovedelmiiket gyerekeik tarsa-
dalmi t6kéjébe fektették be. A mindségi elmélet a tarsadalmi téke Gsszetételét elemzi. A
kétsziils csaladban nagyobb a valoszinilisége, hogy a sziilok ismerik gyerekeik baratai-
nak a sziileit. A tAmogatasi elmélet szerint a tarsadalmi t6ke meghatarozza a gyerekek
altal lehivhato segitségeket. A kétsziilds csaladokban gyakrabban fogalmaznak meg véle-
ményt az iskolarol, és a barati kor is heterogénebb. Az eredményességi elmélet a gyere-
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kek sikereit a csaladi beszélgetések gyakorisagaval hozza kapcsolatba és a tarsadalmi
toke olyan formait veszi gorcso ald, amellett hogy a csalad csonka-e vagy sem és milyen
gyakori a nagysziilokkel valo talalkozas.

Befektetési elmélet (3)

A befektetési elmélet azt vizsgalja, hogy a csaladok miként fektetik be pénziiket a
gyerekek tarsadalmi tokéjébe. Egy vizsgalatban a katolikus iskolai tanittatas és a lakohe-
lyi stabilitds volt a két legfontosabb faktor. Az eredmények azt mutatjak, hogy a csaladi
jovedelem nagysaga és a csalad szerkezete egyarant befolydsolta a katolikus iskoldk
valasztasat és az iskolavaltasok gyakorisagat. A kétsziilds csaladokban ritkan valtottak
iskolat, és erdteljesebben preferaltak a katolikus oktatasi intézményeket.

Mindségi elmélet

A mindségi elmélet szerint a tdrsadalmi tke fajtai meghatdrozzak annak mindségét is.
Ez a modell azt mutatja, hogy a sziilok és a gyerekek kozotti generacios tavolsag a sziilok
jovedelmének és iskolazottsaganak ndvekedésével csokken. Ebben a szituacidban a szii-
16k jobban meg akarjak ismerni a gyerekeik barati korét és annak sziileit. A vizsgalatok
szerint a tanulmanyaikat abbahagyott gyerekek sziilei sokkal kevésbé érdeklddtek gyere-
kiik baratai és azok csalddja irant. A generacidok kozotti tavolsag kisebbnek viszonyult
vidéken és a kertvarosi részeken, mint a nagyvarosokban. Kisebbnek taldltak a tdvolsagot
az Egyesiilt Allamok déli részén, K6z&p-Nyugaton, Eszak-Keleten és Nyugaton. Ugyan-
csak kisebbnek bizonyult a generaciok kozotti tavolsag a protestans angolszasz csaladok-
ban, mint az Ujonnan bevandoroltaknal, vagy akar a régebbi katolikus csaladokban.

Tamogatasi elmélet

A kutatasok soran nyilvanvaldva valt, hogy erds és stabil tarsadalmi téke esetén jobban
lehet mérni a segitséget, mint ha gyenge és torékeny a gyereket és a csaladot koriilvevo
tarsadalmi halo. A stabil és biztos csaladi hattér, valamint a katolikus iskolai tanulma-
nyok kiilon-kiilon is, de kdzosen sokkal nagyobb hatasfokkal valdszintisitik az iskolaban
torténtek megbeszélését a sziilékkel. A tobbirdnyt informaciéaramlas pedig a lehivhato
segitségek nagysagat hatarozza meg, tovabba lerdviditi a timogatashoz valo hozzaférés
idejét is. Azokban a csaladokban, ahol a gyermek abbahagyja tanulmanyait, vagy tobb
gyermek van, a csaladi beszélgetések idétartama is rovidiil.

Eredményelmélet

Ez a felfogas 1ényegében 0sszegzi az eldzdket, kibdvitve a kapcsolathdlo sokszini-
ségével. Azt mar jeleztiik, hogy a gyermekek iskolai eredménytelensége csokkenti a
csaladi beszélgetések szamat. A varosi, vidéki, kertvarosi didkok kozott nem talaltak
lényeges kiilonbséget a csaladi beszélgetések intenzitasaban. Feltiint viszont, hogy
Délen, Nyugaton és Kozép-Keleten a gyerekek tobbet beszélgetnek otthon, mint pél-
daul Eszak-Keleten. Az érdeklddé tanarok szintén képesek befolyasolni a beszélgeté-
sek gyakorisagat és idejét. Ugy talaltak, hogy a katolikus iskoldkban tobbet beszélget-
nek a gyerekekkel, jobban figyelnek rajuk, és tobb iskoldhoz kotédd szabadidds
programot szerveznek.
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Tarsadalmi hattér és karrierképek a szakképzé intézetekben tanuldék korében

A rendszervaltast kdvetden jelentdsen atalakult a szakképzés hattere, megvaltozott az
iskoldk és a munkahelyek kapcsolata. Komoly valtozas kovetkezett be a tarsadalom
értékvilagaban is. Bizonyos diplomas szakmak piaci értéke felértékel6dott, és a tarsada-
lomban altalaban is megnétt a felsGoktatds presztizse. A tOmegessé valo felsGoktatas
nagyon leértékelte a szakképzd iskolakat. Ez még akkor is igaz, amikor a diplomasok
jelentds része nem tud elhelyezkedni a munkaerdpiacon. Mar az altalanos iskolaban
érzddik a szakképzd iskolakkal szemben egyfajta averzid. A sziilok mindent elkovetnek,
hogy gyerekiik ne oda menjen. igy valoban csak azok keriilnek ilyen intézményekbe,
akiknek tanulmanyi eredményei rendkiviil gyengék. Kutatasunk soran végig érzékeltiik,
hogy ezekben az intézményekben rendkiviil sok a hatranyos helyzetii tanuld. Szétszakadt
csaladokbdl érkeznek, rosszak az anyagi koriilményeik, vagy egyéb problémak sujtjak
Oket. Feltiinden magas volt a falusi térségekbdl érkezettek aranya. Jol tudjuk, hogy ez a
régio telepiilésfoldrajzi sajatossagaival is Osszefligg. Megkockaztathatjuk azonban azt a
feltevést, hogy a szakképz6 iskolak esetében a tarsadalmi szegregacio mellett 1étezik egy
telepiilésfoldrajzi szegregacio is.

Vizsgalatunk 2008 6szét6l 2009 nyaraig tartott, és a Nyugat-dunantuali régidban tanuld
szakképz6sok karrierképének fobb elemét vizsgalta. (4) Kutatasunk alapozo jellegi
intézményi terepmunka volt. Ennek soran hasznaltunk kérdéives modszert, fokuszcso-
portos beszélgetéseket és a tanarok kdrében mélyinterjus felvételeket. A kdzoktatasnak ez
a teriilete az utobbi iddben igencsak az érdeklddés kozéppontjaba keriilt. Tanulmanyok
és konferenciak sora foglalkozik a szakképzés helyzetével. Vizsgaltak a tanulok munka-
erd-piaci illeszkedését, a kompetenciakat, az iskolak €s igy a szakmai tanulas vonzova
tételét, hogy csak parat villantsunk fel az érdeklédés fobb iranyairdl.

Nem lehet most célunk az eddigi kutatasok attekintése és sajat eredményeinkkel valod
iitkoztetése, de néhanyszor jelezni szeretnénk, hogy mind intézménylatogatasaink, mind
pedig az eredmények Osszegzése sordn korantsem talaltuk olyan rossznak a helyzetet,
mint amilyet a tarsadalmi kdzgondolkodas kozvetit. Természetesen tudjuk, hogy nem
konkrét tudas- vagy kompetenciavizsgalatot végeztiink, hanem inkabb a kés6bbi karrier-
hez kothetd, azt megalapoz6 magatartas-elemeket szerettiik volna megismerni.

Azzal teljesen egyetértiink, hogy az altalunk vizsgalt kozel ezer szakiskolai tanuld
foldrajzi és csaladi rekrutacidja harmonizalt az orszadgos trendekkel. A szakiskolakba
érkez6 tanuldk dontden falusi kornyezetben élnek, illetve onnan érkeztek (1. tablazat).

1. tablazat. A régio lakossaganak telepiilésszerkezeti és a mintaba keriilt tanulok lakohelyi megoszldsa

A régio lakossaganak telepiilések szerinti A mintankba keriilt hallgatok telepiilések szerinti
megoszldsa megoszldsa
Megyeszékhely 27% 22%
Varosok 33% 15%
Falvak 40% 63%

Nem szabad figyelmen kiviill hagyni, hogy a régionkat alkotd harom megye koziil
kiilonosen Zala megyére jellemz6 az aprofalvas telepiilésszerkezet. Az viszont egyértel-
mil, hogy a szakképz6 intézetek tanuldi dontd mértékben falvakbdl, illetve a kisebb
varosokbol érkeznek.

Azon sem lepddtiink meg nagyon, hogy a szakképzds tanulok édesapjanak iskolai
végzettsége igen szoros kapcsolatban van a fiatalok palyavalasztasaval (2. tabldzat).

Mas kategoridkat hasznaltunk, mint az Oktataskutatd Intézet, de adataink szinte azo-
nosak, és lényeges elmozdulas sem tortént a két mintavétel kozott eltelt kozel egy évti-
zedben. Az apa iskolai végzettségét tekintve dontéen a szakmunkasképzé dominal, amit
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még a szakkdzépiskolai oklevél sem nagyon tudott kdvetni. A gimnaziumi érettségi és az
egyetemi, fOiskolai diploma pedig alig-alig fordult el6.

2. tablazat. Az daltalunk vizsgadlt tanuldk édesapjanak iskolai végzettsége és az orszdagos dtlag

A mintaba keriilt tanulok Az orszagos atlag*
8 altalanos 9% 16%
Szakmunkasképzo intézet 64% 57%
Szakkozépiskola (technikum) 16% 21%
Gimnaziumi érettségi 6% Osszevonva a szakkdzépiskolaval
Egyetemi, f6iskolai diploma 5% 4%

* Lasd: Lisko, 2009

Az adatok mogott egy hosszu iskolavalasztasi, mentalitasi trend huzodik. Annak elle-
nére, hogy a felsdoktatas tomegessé valasaval jelentdsen kinyiltak a mobilitasi csatornak,
ez a folyamat az alacsonyabban iskoldzott sziil6k gyermekeit nem igazan érintette. A
szakirodalom régoéta jelzi, hogy az iskolai végzettség, a jovedelmi viszonyok és a tovabb-
tanulasi orientacid ,,mereven hierarchikus szerkezeti” (Lisko, 2009), és lefelé egyértel-
milen zarodik. Ez a folyamat az utdbbi bo évtizedben is folytatodni latszik, noha minden-
ki szamara érzékelhetéek bizonyos és egyre boviilé diplomas palyaknal az elhelyezkedé-
si nehézségek, vagy egyes esetekben (6vond, tanitd, tanar) a jovedelmi korlatok. Ezzel
szemben a ,kétkezi szakmak™ igen jelentds részénél az allashoz jutds igen konnyt és a
kereseti viszonyok sem lebecsiilenddk.

A fokuszcsoportos beszélgetések egyértelmuen jelezték, hogy a szakiskolak legkiva-
16bb tanuloi tisztaban voltak vele, hogy ha tobb (rokon) szakmat sajatitanak el, és meg-
bizhatoéan dolgoznak, komoly lehetdségek nyilnak meg szamukra. Ezért nem épitették be
karriercéljaik k6z¢ a diploma megszerzését, de még az érettségit sem. SOt, mint kifejtet-
ték, pont ez jelentene zsakutcat szamukra (3. tabldzat).

3. tablazat. A késébbi boldogulashoz milyen mértékben fontosak a kovetkezd ismeretek, intézmények?

1 2 3 4 5 6 7
Egy szakma ismerete 2% 1% 7% 34% 54% 1% 1%
Az érettségi 5% 10% 28% 28% 27% 1% 1%
Fiskolai (cgyetemi) 14% 26% 32% 14% 10% 2% 2%
végzettség
Tobb szakma ismerete 2% 3% 25% 32% 36% 1% 1%
Szamitogépes tudas 3% 4% 21% 39% 31% 1% 1%
Nyelvtudas 2% 3% 13% 32% 48% 1% 1%

(1: egyaltalan nem fontos, 2: csak minimalisan fontos, 3: talan fontos, 4: fontos, 5: erésen fontos, 6: szamom-
ra k6zombos, 7: nem tudom)

Azt is kifejtették, hogy nem minden esetben tobbet kell tudni, de amire képesek, azt
nagyon jol kell csinalni, és ugyanazt a tudast sokszor mashogy kell felhasznalni. Ezekben
a szandékokban talan mar tiikr6z6dnek a maganszektor altal kozvetitett elvarasok is. Az
sem kizart, hogy ezeket a véleményeket a csalad segitségével sajatitottak el. A rendszer-
valtas el6tt a szocialista nagylizemek iddszakdban egészen mas igények jelentek meg a
szakmunkasokkal kapcsolatban. Nem onalléan alkalmazhato alapos tudés és egyéni fele-
16sségvallalas kellett, hanem a tobbiekhez és az alacsony technikai szinthez illeszkedve
egyszerl, igen sokszor betanitott munkara hasonlité ismeretek sziikségeltettek. Ismerds
tapasztalat volt akkoriban, hogy a szakmai képzés uralkodott, és a kdzismereti targyak
iskolafiiggben voltak jelentéktelenek, vagy esetleg még jelentéktelenebbek. A gondokat
mar akkor is jelezték a munkahelyek, hiszen egy egyszerti irasbeli jelentés megirdsa vagy
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akar megértése is gyakran okozott nehézséget. A megvaltozott és napjainkra egyre éle-
sebbé valo gazdasagi viszonyok kozott pedig olyan magatartaselemek — nevezhetjiik
ezeket kompetencidknak is — valtak egyre fontosabba, amelyek az egyén tarsadalmi beil-
leszkedését, a szakismeretek piaci értékesitését segitik.

Korabbi vizsgalataink jelezték, hogy a maganszektor kemény piaci viszonyai kozott
tevékenykedd vallalkozok alkalmazottaikkal szemben tamasztott elvaraslistajan igen
erdteljesen jelentek meg a szakmai ismereteken tilmutatd egyéb tulajdonsagok. Fontos-
nak tartottdk a motivaciot, a pontossagot, a munkaval, a munkahellyel valé azonosulast,
a vallalkozas egészének attekintését, valamint a kooperaciokészséget. (2007 decemberé-
ben a gydri Ipari Parkban megtelepiilt kis- és kozépvallalatok human eréforrasi elképze-
léseit vizsgaltuk a Magyar Tudomanyos Akadémia Politikai Tudomanyok Intézete meg-
bizasabol.)

Ovatosan megkockaztathat6 az a megéllapitas, hogy az oktatési intézmények egy része
csak igen nehezen tud valtani. Az iskolalatogatasok soran tobbszor érzékeltiik, hogy a
kozismereti targyak — amelyeket nevezhetiink a tarsadalmi beilleszkedést segit6 készség-
targyaknak is — presztizse alacsony. Tobb intézményben tobben gy fogalmaztak (mély-
interjuk, fokuszcsoportos beszélgetések soran), hogy a szaktanarok altal kozvetitett
vélemény a tarsadalom egészérdl sokkal stilyosabbnak t{inik, mint a kdzismereti tanarok
altal kozvetitett értekek. Most, amikor a karrierhez, vagy akar a tarsadalom életében valo
egyszerl eligazodashoz is mas tipusu ismeretek ¢s magatartasjegyek sziikségesek, mint
a rendszervaltas el6tt, a szakoktatds nehéz helyzetben van. Akarcsak régen, most sem
tudja megfeleld hatasfokkal 4tadni a tdrsadalmi folyamatok mélyebb megértéséhez sziik-
séges ismereteket.

Ezzel a véleményiinkkel harmonizalnak kérdezdbiztosaink tapasztalatai is, annak ellené-
re, hogy a mintakba dontden azokat a tanulokat vontuk be, akik az adott évben, vagy eset-
leg jovore végeznek, igy atlagéletkoruk 18 év volt. Az alapvetd tarsadalmi kategoriakat és
kifejezéseket sok esetben nehezen értették meg, a fokuszcsoportos beszélgetéseken pedig a
gazdagsag ¢és a szegénység kategoridit tudtdk nehezen értelmezni. A ,,szegény” szot szinte
kivétel nélkiil a munkanélkiiliséggel tarsitottak, ,,gazdag”-nak pedig azokat tekintették,
akiknek nagyobb hazuk és mellette markasabb személygépkocsijuk van.

A siker és sikertelenség képzete

Annak ellenére, hogy a szakiskolai tanulokat a kozvélekedés gyakran negativan itéli meg,
¢és a szakmai elemzések is nagyfoku magatartasi, beilleszkedési zavarrdl tuddsitanak, sajat
vizsgalataink nem minden esetben tdmasztottak ala ezeket a véleményeket (4. tabldzat).

4. tablazat. Szerinted ma Magyarorszagon mitdl fiigg a siker és milyen mértékben?

1 2 3 4 5 0 7
Az egyéni teljesitmény, szorgalom 5% 7% 15% 27% 41% 2% 3%
A csalad segitsége 3% 10% 19% 35% 28% 2% 3%
Baratok segitsége 10% 20% 28% 22% 14% 3% 3%
Az orszagnak az a része, ahol élek 11% 14% 21% 23% 18% 5% 8%
Az orszag egészének a teljesitménye 10% 15% 18% 19% 20% 7% 11%
Szerencse 9% 15% 21% 17% 26% 6% 6%
Politikai kapcsolatok 11% 9% 15% 15% 23% 12% 15%

(1: egyaltalan nem fligg, 2: csak minimalisan fiigg, 3: talan figg, 4: fiigg, 5: ersen fiigg, 6: szamomra k6z6m-
bos, 7: nem tudom)

A megkerdezettek kozel 70 szazaleka tulajdonitotta a sikert az egyének teljesitménye-
nek. Nyilvan az élettapasztalataik még igen csekélyek. Ugy véljiik azonban, hogy elsé-
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sorban a csaladi tapasztalatok, vélemények, esetleg a gyakorlati helyeken hallott infor-
maciok jelennek meg ebben az értékfelfogasban. A sajat teljesitmény mellett a csalad
segitségét is igen fontosnak tartjak.

Az egyéni boldogulast csak nehezen tudtdk kapcsolni az orszag €s annak a foldrajzi
térnek a sikeréhez, ahol élnek. A sajat életpalya alakulasa, annak sikeres volta érezhetéen
elszakadt a nagyobb kozosség teljesitményének alakulasatol. Ennek okat nem magyaraz-
hatjuk az élettapasztalat hianyaval, hiszen egy korabbi és mas réteg korében végzett
felmérésiink kisértetiesen hasonld eredményre vezetett. Igen messze vezetne ennek az
okat kutatni, de valahol az egyéni és a kozosségi elmények mélyen a miltban gydkerezd
szétvalasa allhat a hattérben. Ebben az esetben a rendszervaltas sem hozott torést, sokkal
inkabb megerdsitette a régebbi beallitodasokat.

Az egyén és a kozosség szétvalasa, sajat magam és a masik ember eltéré megitélése
egy masik teriileten is megjelent (5. és 6. tablazat).

5. tablazat. Szamodra mennyire fontosak ma Magyarorszagon a kévetkezd értékek?

1 2 3 4 5 6 7
Biztonsagra torekvés 2% 2% 13% 41% 38% 2% 2%
J6 érezzem Gnmagamat 1% 2% 6% 37% 51% 1% 2%
Jo6 kapcsolatom legyen a tobbi emberrel 0% 3% 10% 40% 45% 1% 1%
Valtoztatas képessége 1% 4% 26% 37% 25% 3% 4%
Kockaztatas képessége 4% 10% 33% 29% 16% 4% 4%
Nemzeti tradicid 7% 9% | 27% | 21% 12% 10% 14%

(1: egyaltalan nem fontos, 2: csak minimalisan fontos, 3: talan fontos, 4: fontos, 5: nagyon fontos, 6: szamom-
ra k6zombds, 7: nem tudom)

6. tablazat. A masik ember szamara mennyire fontosak ma Magyarorszagon a kiovetkezd értékek?

1 2 3 4 5 6 7
Biztonsagra torekvés 4% 9% 28% | 29% | 22% 2% 6%
J6 érezzem dnmagamat 2% 3% 20% 37% 30% 2% 6%
J6 kapcsolatom legyen a tobbi emberrel 3% 8% 27% 30% 22% 3% 7%
Valtoztatas képessége 6% 12% 34% 24% 12% 3% 9%
Kockaztatas képessége 6% 16% 32% 19% 13% 4% 10%
Nemzeti tradicio 10% 11% 29% 16% 10% 4% | 20%

(1: egyaltalan nem fontos, 2: csak minimalisan fontos, 3: talan fontos, 4: fontos, 5: nagyon fontos, 6: szamom-
ra k6z6mbos, 7: nem tudom)

Meghokkentonek tlinik, hogy a biztonsagra torekvést, illetve 6nmagam komfortérzését
(’well-being’) és a emberekkel valo jo kapcsolatot, de még a valtoztatds képességét is
o6nmagukban sokkal nagyobb aranyban fedezték fel, mint a masik emberben. Ugyanak-
kor a kockaztatas képességét és a nemzeti tradicio fontossagat ugyanolyan alacsony
aranyban vonatkoztattdk magukra, mint tarsaikra. Ezt a szétvalast mas vizsgalatainkban
is érzékeltiik, igy nem valdszini, hogy alacsony életkoruk, élettapasztalatuk hianya, vagy
esetleg a serdiilékorra jellemz6 magasabb onértékelés okozhatta ezeket a véleményeket.

Sziikséges hangsulyozni, hogy minden vizsgélati oldalon rendkiviil erds biztonsag
iranti igény tapasztalt a tanulokndl. Talan a vilaggazdasagi valsag hatasa is érz6dott, de
sokkal fontosabbnak tarthatjuk az erés csaladi szocializacids mintat. A szoveges vala-
szoknal még jobban megerdsitést nyertek ezek az értékek, tehat a stabilitasra valo torek-
vés (7. tablazat).

Erezhetd, hogy szinte minden, az egyéni élettel és a munkaval kapcsolatos felkinalt érték
igen fontos volt szamukra. Az egészség, a maganéleti biztonsadg, a munkahely biztonsaga
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mellett azonban a nagyon fontosnak tartott megitélésnél a korszeri szakmai ismeretek és a
j6 emberi kapcsolatok, ha minimalisan is, de mégis leértékelddni latszottak.

7. tablazat. Milyen mértékben fontosak szamodra a kovetkezdk?

1 2 3 4 5 6 7
Sajat j6 egészségem 1% 1% 4% 24% 68% 1% 1%
Maganéleti biztonsagom 0% 1% 4% 37% 56% 1% 1%
J6 emberi kapcsolataim 0% 2% 7% | 41% | 48% 1% 1%
Sajat szakmai sikerem 0% 1% 5% 35% 57% 1% 1%
Sajat anyagi jolétem 0% 1% 5% | 33% | 59% 1% 1%
Korszerti szakmai ismereteim 0% 2% 11% 38% 47% 1% 1%
Munkahelyem biztonsaga 0% 1% 8% | 32% 57% 1% 1%
Kiszamithat6 jovém 2% 5% 9% | 36% | 45% 1% 2%

(1: egyaltalan nem fontos, 2: csak minimalisan fontos, 3: talan fontos, 4: fontos, 5: nagyon fontos, 6: szamom-
ra kozombds, 7: nem tudom)

Nyilt kérdéssel is igyekeztlink kozelebb keriilni a tanulok jovoképéhez. Arra kérdez-
tiink ra, hogy miképpen képzeli el jovojét 10 év mulva, melyek lennének azok a legfon-
tosabb értékek, amelyeket szeretne megvaldsitani és akkor mar magaénak tudni. A
valaszadas itt teljesen 6nalld volt, a kérdezdbiztosok keziikbe adtdk a kérddiv utolsod
oldalat, és erre 6nként barmit rairhattak.

A tanulok 80 szazaléka megfogalmazta véleményét. Ez azt jelenti, hogy voltak egy-két
szavas valaszok, de talalkoztunk tobb mondatos hosszabb kifejtésekkel is. Osszességé-
ben 1860 szt vagy tOmondatot elemeztiink, amit 26 kategoriaba rendeztiink. Gyor-
Moson-Sopron megye volt a legaktivabb 1196 valasszal, amit Zala megye kovetett 423
valasszal, és a sort Vas megye zarta 241 valasszal. A kategéridk nagyon szerteagazdak
voltak. Megprobaltunk bel6liik két teriiletet kialakitani. Az egyik a maganszféra vilaga.
Ennek elemei a kdvetkez6k voltak: csalad, szabadidd, gyerek, egészség, autd, boldogsag,
baratok, nyugalom, parkapcsolat, utazas, biztonsag altalaban. A masik teriiletet a munka
vilaga jelentette, ami a kovetkezo elemekbdl épiil fel: jo allas, szakmai siker, sajat vallal-
kozas, stabil munkahely, biztonsag altalaban, pénz, tudasbovités, siker altalaban, kiilfoldi
munka, érettségi, foiskola. Taldltunk egy harmadik kategdriacsoportot is, amelynek az
emlitettsége elenyészd volt, és nem is tudtuk besorolni sehova. Ennek elemei a kdvetke-
z0k voltak: félelem a jovotol, feleldsség, optimizmus, nihil, vilagbéke.

A dobogos helyek a kdvetkezéképpen alakultak:

Gy6r-Moson-Sopron megye:

Csalad 38 szazalék
Szabadid6 23 szazalék
Jo allas 28 szazalék
Vas megye

Csalad 22 szazalék
Szabadid6 14 szazalék
Jo allas 18 szazalék
Zala megye

Szabadid6 30 szazalék
Csalad 15 szazalék
Sajat vallalkozas 15 szazalék

(A szazalék azt jelenti, hogy az 1860 emlitésbél az adott kategoria milyen mértékben részesedett.)
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A csalad ilyen jelentds emlitettsége azért emelkedik ki, mert alatta szinte kizardlag
hazat, csaladi hazat értettek, tehat materialis stabilitast. Nem altalaban parkapcsolatban
gondolkodtak, hanem a csaladi haz volt fontos szamukra. Szinte mindig ezt a megneve-
z¢st hasznaltak, nem pedig a lakést. Ennek okat abban taldljuk, hogy a vélaszadok zome
falusi vagy kisvarosi térségb0Ol szarmazott. A szabadidé emlitettsége is nagyon magas
volt. Valészintinek tarthatjuk, hogy a szakmai gyakorlat miatt mar pontosan tudtak, hogy
mit jelent egy 8 6ras munkaidd, esetenként kemény fizikai munkaval, amit ki kell pihen-
ni. Magas volt még az aut6 fontossaga is, kiillonésen Gydér-Moson-Sopron megyében.
Ugy tiinik, hogy a csaladot haz és aut6 nélkiil napjaink fiataljai mar nem tudjak elképzel-
ni. A gyerek emlitettsége is jelentds volt, kiilondsen a lanyok esetében. Ha nem is jelent6s
mértékben (25 emlités), de kifejezetten parkapcsolatrél is beszéltek. Gyér-Moson-Sopron
megyében meglepden sokszor (59 eset) emlitették az egészséget mint alapvetd értéket. A
masik két megyében ez a teriilet periférikus volt. Megfogalmazodott még egy altalanos
boldogsagkép, amit 10 év mulva szeretnének elérni. Erdekes médon a baratok és a bara-
ti kor, vagyis a csaladdot koriilvevo tarsadalmi halé fontossdga minimalis volt.

A munkahelyre vagy azzal kapcsolatban az anyagi biztonsagra vald utaldsokat tobb
kategoriaba tudtuk rendezni. A jo allast, illet6leg a szakmai sikert mindenki igen fontos-
nak tartotta. A megyék kozott itt jelentds eltérések nem voltak. Pontosabban fogalmazva
Gyor-Moson-Sopron megye mégis kiillonbozott. Itt a jo allas, a szakmai siker, a sajat
vallalkozas, a biztonsag és a pénz sokkal nagyobb szazalékos értékeket kapott. A megyék
kozotti eltérd gazdasagi erd €s a lehetdségek jelenhettek meg ezekben a valaszokban.

Mivel a felvétel 2008 6szén zajlott, 75 emlités tortént a jovdvel kapesolatos félelmek-
re. Az optimista valaszok szama ezzel szemben minddssze 16 volt. A kiilfoldi munkaval-
lalast a jovOképben sem tartottak fontosnak.

Ezekbdl a valaszokbol egy stabil, megbizhato és kiszamithato jovo bonthato ki, amely-
nek két pillére van: egy stabil, megbizhaté munkahely megfeleld jovedelemmel, vala-
mint egy csalddi haz autoval. A szakmai sikert Gy6r-Moson-Sopron megyében 15 szaza-
1ékos valasz arannyal fontosnak tartottak, a masik két megyében ennek a stlya elenyészd
volt. Még rosszabb helyzetben van a tudasb6vités, amit itt a szakmara értettek, nem pedig
az érettségi vagy a diploma megszerzésére.

A szakiskolakban tanulo fiatalokat koriilvevo tarsadalmi halo

A tarsadalmi téke legalapvetdbb bazisat ebben az életkorban még a csalad biztositja,
hiszen a fiatalok vele vannak a legszorosabb kapcsolatban A lehivhat6 er6forrasok egyik
fontos elemét képezi a csalad rokoni és barati kore. Természetesen ennek mindsége is
fontos, amit ebben a kutatdsban nem tudtunk megvizsgalni. Kénytelenek voltunk tehat
arr6l az oldalrol kozeliteni, hogy a csaladok a kiilonb6z6 kapcsolattipusokbol milyen
nagysagban részesednek (8. tablazat).

8. tablazat. Csaladod hany emberrel szokott rendszeresen dsszejonni?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 Nem vdlaszolt
Rokonok koziil % | 8% | 11% | 12% | 14% | 7% | 4% | 7% | 0% 32%
Eg‘z’i‘;llszed‘)k 1% | 23% | 12% | 9% | 10% | 4% | 1% | 2% | 0% 28%
tsézr‘:;‘i’ll‘jg;;nka' 10% | 19% | 11% | 8% | 7% | 3% | 1% | 2% | 0% 39%
f:;f:;’;}isﬁgz‘il" 6% | 11% | 10% | 6% | 10% | 6% | 2% | 4% | 1% 44%,
Eg‘z‘ilfl‘d baritai 5% | 11% | 10% | 12% | 13% | 5% | 3% | 4% | 1% 36%

A tablazatban megjelend szamok azt jelentik, hogy a csaladot hanyan és milyen korbdl 1atogatjak meg hetente,
kéthetente.
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A szakiskolai tanulok igen nehezen tudtak megitélni a csaladot koriilvevo tarsadalmi
halé nagysagat. A magas valaszhiany tizenetét leforditva: a csaladi kapcsolattartasra még
nem figyelnek eléggé. Nem meglepd, hogy a rokoni és a barati kohézio bizonyult a leg-
erdsebbnek. Természetesen a telepiilésen lako ismerdsok latogatasai sem hanyagolhatok
el ebbdl a korbol. Annak ellenére, hogy a mintaban szerepld tanulok tobbsége falusi vagy
kisvarosi térségben ¢l, a szomszédsagi kapcsolatok igen gyengének bizonyultak. Hason-
16 mondhat6 el a munkatérsi kapcsolatokrol is. Osszességében megallapithatjuk, hogy
nem mutathato ki erés személyes kohézié az Eszaknyugat-dunantuali régioban. A régiot
alkotd harom megye koziil Zala megye esetében éreztiik, hogy a baratok és a telepiilésen
¢16 ismerdsok joval nagyobb szamban talalkoznak. Ez adodhat a megye telepiilésfoldrajzi
jellegébdl, de esetleg takarhat mas okot is. Ezt a feltevést megerdsiti egy masik kutatas,
amely szerint a Zala megyeiek szivesebben forditanak tobb id6t a civil szféra épitésére
¢és az Onkéntes szervezetekben folyé munkara.

A tarsadalmi toke fontos mutatéja még a bizalom jelenléte. Az eddigi vizsgalatok
nagyon jol bizonyitjak azt a tapasztalati tényt, hogy a magyar tarsadalom nagyfoku biza-
lomhiannyal kiizd. A tanuldk véleménye is megerdsitette ezt a helyzetet (9. tablazat).

9. tablazat. Kiben bizol és milyen mértékben?

1 2 3 4 5 6 7
Sziileimben 2% 1% 5% | 25% 65% 1% 1%
Testvéreimben 3% 4% 14% | 33% | 42% 2% 2%
Barataimban 2% 4% 20% 45% 27% 1% 1%
Nagybacsimban, nagynénémben 5% 8% 24% 37% 19% 3% 4%
Unokatestvéreimben 7% 8% 25% 40% 16% 2% 2%
Iskolatarsaimban 9% 8% 39% 29% 5% 2% 2%
Az egyhazakban 28% 18% | 26% 14% 5% 5% 4%
A rend6rségben 23% 20% | 27% 18% 6% 3% 3%
A szomszédokban 20% 21% 32% 18% 4% 3% 2%
A politikai szervezetekben 53% 18% 15% 3% 1% 5% 5%

(1: egyaltalan nem bizom, 2: csak minimalisan bizom, 3: talan bizom, 4: bizom, 5: nagyon megbizom, 6: sza-
momra kdzombdgs, 7: nem tudom)

A tarsadalmi téke egyik legfontosabb méré- és egyben mutatészama a bizalom. Ha a
legmagasabb tartomanyt (,,nagyon megbizom™) vizsgaljuk, akkor harom bizalmi koér
jelolheté meg. Egyik a legsziikebb csalad, masik a baratok, rokonok és unokatestvérek
csoportja, és ettdl nagyon leszakadva az iskolatarsak, valamint a tarsadalom vilaga. A
teljes mértékil bizalom azonban nem 1€pi tul a sziik csalad hatarat. A baratok és a kozeli
rokonok ettél joval leszakadtak. Erdemes felfigyelni arra a jelenségre, hogy a legkoze-
lebbi rokonokat is minden bizalmi tartomanyban megeldzik a baratok. Meglepden nagy
bizalomhiany mutatkozik a politikai szervezetek, a rendorség, de még az egyhazak ira-
nyaban is. A gyenge szomszédsagi kapcsolatok ezen a teriileten is megjelennek: a szom-
szédokban sem igazan biztak. Francis Fukuyama (1997) arra a megallapitasra jut, hogy
azok a tarsadalmak bizalomhianyosak, amelyekben a tarsadalmi intézményekbe vetett
bizalom igen csekély. Erre védekezésiil nagy csalddok alakulnak ki, amelyek megfeleld
moddon tudjak egymast segiteni. Ilyennek tartja Kinat, illetve Dél-Olaszorszagot. Ez azt
jelenti, hogy minden csaladot nagybacsik, nagynénik, unokatestvérek és a tagabb rokon-
sag veszi koriil. Ez az az er6forras, amely a csaladi, nagycsaladi vallalkozasokat miikod-
teti. Ha ez a logika érvényes lenne Magyarorszagra, akkor hazankban is a nagycsaladi
modell miikédne (Lisko, 2009).
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A tarsadalmi téke egy tovabbi épitéelemét a segitségkérés lehetdségei jelentik: ha
komoly gondok (a fogalmat kérdezdbiztosaink anyagi gondokra forditottak) adodnanak
a csaladnak, milyen tdmaszai vannak a segitségkérés teriiletén? (10. tablazat)

10. tablazat. Ha csaladod bajba keriilne, kitl kérne segitséget?

1 2 3 4 5 6 7
Valamelyik nagyszii- 9% 5% 17% 25% 34% 2% 8%
16mt6l (ha még élnek)
A szill5k testvéreitol 6% 7% 27% 30% 26% 1% 3%
:;‘}(limlly‘k tévolabbi 16% 24% 32% 14% 6% 2% 6%
Munkatarsaktol 23% 30% 27% 12% 2% 1% 5%
Baratoktol 12% 15% 31% 26% 11% 0% 5%
Segit6 szervezetektdl 50% 20% 13% 5% 2% 2% 8%

(1: egyaltalan nem téle, 2: csak minimalisan tdle, 3: talan tdle, 4: téle, 5: szinte kizardlag tble, 6: szamomra
kozombds, 7: nem tudom)

A segitségkérési halo itt is megtorpant a legsziikebb csaladnal. Ha a nagysziil6ktol
szemléljiik a halot, akkor a sziil6i testvérek még mindig csak igen sziik kornek tekinthe-
tok. A tavolabbi rokonok feltételezett segitd szerepe rendkiviili mértékben lecsokken.
Veliik szemben még a bardtokhoz valdé fordulas is lényegesen fontosabbnak tiinik. A
korabbi évtizedekben jol miikddé munkatarsi kapcsolatok mara teljesen jelentéktelenné
valtak. A munka vilaganak mélyrehatd atrendezddése jelenik itt meg az emberi kapcso-
latok szintjén. A segité szervezetek funkcidjat — amiért 1étrejottek — még mérni sem
nagyon lehetett. Mintha napjaink fiataljainak szdmara egyaltalan nem léteznének.

A tarsadalmi téke tovabbi részét képezi a joindulat, térodés, az irigység és a becsiiletes-
ség megitélése. Ezeknek az értékeknek a jelenléte kiegésziti az orszag tarsadalmitoke-kész-
letének megitélését, ugyanakkor az emberek jovoképével is kapcsolatban van. A térténelmi
tapasztalatok szerint kiilonosen akkor valik veszélyessé egy allapot, amikor a lehetdségek
hianya, a jovokép teljes besziikiilése és ezaltal a szerepek hosszll idére, nem ritkan tobb
generaciora is meghatarozottak. Ha az emberek azt latjak — mert ez a tapasztalatuk — nem-
hogy nekik, még a gyerekeiknek sem lesz jobb az ¢életiik, akkor az irigység akar még gyu-
16let formajaban is megjelenik. Az egyén és a kozosség szétvalasat a tanuloknal 1épten-
nyomon észleltiik, de ezek rombol6 hatdsat még nem tapasztaltuk (1. tabldzat).

11. tablazat. Mennyire értesz egyet a kiovetkezd allitasokkal?
1 2 3 4 5 6 7

A legtobb ember azért
becsiiletes, mert fél a 14% 21% 37% 14% 7% 1% 6%
leleplezéstol

Minden ismerésom

iéindulatt velem 6% 21% 33% 26% 9% 2% 3%
Senki sem torddik azzal,

hogy mi torténik a 10% 27% 34% 15% 9% 2% 3%
masikkal

ijﬁﬁ‘ﬁfsabb senkiben 16% 27% 26% 16% 10% 2% 3%
Altalaban az emberek 39 9% 39% 38% 8% 1% 2

joindulatiak velem
Ha egy ismer6sém
sikerérél hallok, akkor 50% 30% 10% 3% 2% 3% 2%
ez felbosszant
(1: egyaltalan nem értek egyet, 2: csak minimalisan értek egyet, 3: talan egyetértek, 4: egyetértek, 5: nagyon
egyetértek, 6: szamomra k6zombos, 7: nem tudom)
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Noha rendkiviil magasak a bizonytalansagi vélemények (,,talan egyetértek’), ebben az
esetben még nem lathatd torz értékvilag a tanulok véleményeibdl. A becsiiletességet
sokkal inkabb maganértéknek tartottak, mint a leleplez6déstdl valo félelemnek. A join-
dulat esetében mar a vélemények kiegyenlitddtek, de egy figyelemremélté ellentmondas
is megjelent. Az altalanos joindulat (altalaban az emberek joindulatiak veliink) 46 sza-
zalékos Osszesitett megitélése meglehetdsen nagy mértékben multa felill a kdzvetlen
ismerdsok joindulatardl alkotott véleményeket. Az irigység, az ismerdsok sikerén vald
bosszankodéas még nem tlint fel ennél a korosztalynal, s6t ezen az 6sszehasonlitasi ska-
lan, igaz, eléggé kiélezett kérdésfeltevéssel, az altalanos bizalom is jobb megitélést
kapott. Azt az allitast, hogy senki sem torddik a masikkal, a tanuldk kozel 40 szazaléka
tagadta. Ugyanakkor a megkérdezettek mindegy negyede érezte ennek a magatartasnak
a meglétét sziikebb-tagabb kornyezetében. Annak ellenére, hogy a felvétel eredményei
azt a feltevést valosziniisitik, hogy a szakképzd iskoldk nem tudnak igazan érzelmi
kozosséggé valni, irigységgel mégsem talalkoztunk. Erre utal, hogy a masok sikerén valo
bosszankodas csak elenyészd kisebbség sajatja.

A tarsadalmi téke minden orszadg szdmara igen fontos, hiszen ez tette, teszi lehet6vé
olyan emberi kozosségek kialakitasat, amelyek megteremtették a verseny és az egylitt-
miikddés sajatos kombinaciojat. A mostani szakképz6sok par év mulva olyan vallalko-
z6knal vagy nagyobb gazdasagi tarsasagoknal dolgoznak majd, amelyek éles versenyt
folytatnak a bevétel noveléséért és az innovativ modszerek mielobbi bevezetéséért,
ugyanakkor az adminisztrativ szolgaltatdsok teriiletén szorosan egylittmiikddnek, és
ugyanezt teszik a nyersanyagok beszerzésénél, a hitelekhez valo hozzaférés vagy éppen
a kutatas teriiletén. A kis cégek halozata alacsony vertikalis integraciot, de igen magas
horizontalis kapcsolatokat épit ki. Ezek a halozatok szolgaltattak a technologiai innova-
cioval kapcsolatos informaciokat, hirekkel szolgaltak az ujonnan felbukkant vallalkozok-
rol, valamint az egyes munkasokrol. Fukuyama (1997) irta, hogy napjaink modern gaz-
dasagai megfeleld tarsadalmi téke hidnyaban nem tudjak még hasznositani az informaci-
0s technika altal felkinalt eldnydket.

Jegyzet

(1) A kutatast, amire a tanulmany épiil, a tkOKA II. A
tarsadalomtudoményok korében vago, szakképzéshez
kapcsolddo, kozpolitikai kutatasok palyazat tamogatta.
(2) A tarsadalmi téke kifejezés mar nagyon régen, az
1910-es években feltiint a publicisztikaban, mégis csak
az 1970-es évektdl tudott meggyodkeresedni a tarsada-
lomtudomanyi gondolkodasban. Csak nehezen fogad-
tak el a kifejezést, és sokan még ma is berzenkednek
ellene. Gyakran hasznaljak helyette a tarsadalmi kohé-
710, illetve a tarsadalmi halozatok kifejezést. Ezek a
terminusok lényegében ugyanazt a jelenséget takarjak,
annak mas-mas elemét emelve ki. Francis Fukuyama
egyenesen a bizalmat azonositja a tarsadalmi tokével,
mig Richard Rose kiilonb6z6 tarsadalmi tokékrdl
besz¢l (részletesebben lasd: Szakdl, 2004). A sokszor
egymast bénito altalanos vitdk lezarasat és a kutatast
megkonnyitette, hogy a Vilagbank felvette az orszag
mindsitési szempontjai kozé. Ezzel parhuzamosan
megkezd6dott mérési lehetdségeinek modszertani
kidolgozasa is (bdvebben lasd: Szakal, 2007).

(3) Ez ar6vid attekintés Gary Sanderfur (1999) felfo-
gasa alapjan késziilt.
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(4) Mostani tanulmanyunkban az egyéves terepmun-
ka eredményének egy részét ismertetjilk. Ennek soran
a nyugat-dunantuli régiot alkoté harom megyében
Osszesen hat (mindenhol harom) szakképzé intézetet
latogattunk meg, és Osszesen 831 tanulot kérdeztiink
meg kérdbéives modszerrel. Emellett 168 didkot von-
tunk be a fokuszcsoportos beszélgetésbe, és 30 okta-
toval készitettiink interjut. A mintdkat aranyosan
osztottuk fel, figyelembe véve a harom megyében
tanulok szdmat. Noha ismerjiik a teriileten dolgozo
szakemberek (a teljesség igénye nélkiil: Lisko Ilona,
Pusztai Gabriella, Laki Laszl6, Gazso Ferenc), illetve
a Zo6ld konyv megallapitasait, de ezeknek az eredmé-
nyeknek a beemelése teljesen szétfeszitette volna
dolgozatunk kereteit).

(5) Errél bovebben Szakal Gyula (2003): Karrierek és
életstratégiak. Konyv-Pont Budapest cimii konyvé-
ben lehet olvasni. Ebben a miiben révid attekintést
kaphatunk a karrierképek alakulasarél, a Nyugat-du-
nantali Régidban ¢él16 féiskolai és egyetemi hallgatok
életstratégiajarol, tarsadalmi tékéjérdl. Tovabbi utala-
saink: Fukuyama (és a tobbi).
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Trencsényi Laszlo

ELTE, Pedagogiai és Pszichologiai Kar

Nehéz fiak

Interjuk és esettanulmanyok a 2007-es miskolci
agressziokutatasbol

Tobb helyritt publikdltuk nagy érdeklodésre szamot tartva kutatdsunk
eredményeit, mely 100 miskolci gyerek, kamasz interjiija alapjdn
késziilt, s az agressziorol szolt — nem sokkal elozve meg azokat a

médiaeseményeket, melyek vdaratlanul az iskola- és tdarsadalombkritika

Jf0 célpontjduvd tették az agressziv iskoldsokat. Az iskola kultirdjaban
kiilénféle vdlaszok sziilettek erre a kihivdsra. Kézfelfogds, hogy a

,békeidokre” kidolgozott technikdk az agresszio ilyen démpingjében
nem hatékonyak: kétségbeesett vdlasszal az iskola is agresszioval

vdlaszol e helyzetekre, és fokozodni ldtszanak ebben a fesziilt
helyzetben az ,iskolai drtalmak” is (melyekrol egyébként t6bb
iskolakritikus amuigy is 1gy tartja, hogy a joformdn eleve ,btinben
sziiletett” iskola sziikségszerti velejdroi).

rapodo szakirodalom két paradigmatikus polus kozé fesziti ki teoretikus halojat.

Pregnans kifejezdje a ,,gyermekjogi” hivatkozassal fogalmazé Herczog Mariag,
aki ebbdl a nézépontbdl minden, barmilyen nem-konstruktiv beavatkozast a mésik ember
(gyerekember) személyiségébe bantalmazasként értelmez (Herczog, 2007), illetve Vajda
Zsuzsaé, a pszichologusé, aki megannyi, az europai nevelési kultura hagyomanyai kozt
érvényesiilé, meghatarozhat6 (vagy nem is mindig meghatarozhato) szeretettartomanyon
beliil bekovetkez6 atrocitast hatarozottan kivon e jelenségkorbdl (Vajda és Kosa, 2005).
Sajatos mdédon mind a jogi, mind a pszicholdgiai ihletésti argumentacio pedagogiai gon-
dolattartomanyban tort érvényre: eldbbi a ,totalis gyermekvédelem” norméja, masik a
»csaladias szigor” értéke mellett tor landzsat. A dichotémiak természete szerint nincs
béke a két allaspont kozt, erre utal a szerzok fokozodo szenvedélye is megnyilatkozasa-
ikban. Batorkodom a vitaban ugy megszdlalni, hogy az érvényes megoldashoz nehezen
vezetO ellentétpart — legalabbis munkahipotézisként — félretolva uj szempontokat vigyek
az elemzésbe.

A kutatas tapasztalatai szerint az egészséges érésben 1€v0, érett személyiség képes és
hajlando reflektalni, (van kivel) meg/kibeszélnie szoéban forgd élményeit, az élmények,
tapasztalt, atélt esetek mértéke a feldolgozhatdsag hatarain beliil marad, az ideologiak
egy nem-doktriner elitélés, tavoltartas, elhatarolodas az agressziotol — jo esetben az aktiv
¢és hatékony és agressziokeriilo kdzbelépést is vallald —, szolidaritast tanusit az agresszid
aldozataval. Erettebb esetekben az okok, osszefliggések keresésére az emberi viszonyok
mas elemeit is bekapcsolod gondolkoddsmdd mutatkozik. A csalddban, iskolaban (és mas
neveld szervezetekben), valamint a ,tarsadalomban” szerzett élmények, tapasztalatok
korrelaciora hajlanak: ha konfliktus van kozottik, vagy valamelyik kritikusan
diszfunkcional e kérdésben, akkor valamelyik masik (masik kett6) alrendszerre biztonsa-
gosan tud tamaszkodni az egyén kapcsolatrendszerében, a tarsadalom jol mitkodo halo-
jaban. A fenti definicidhoz képest harom csoportot hoztunk 1étre.

ﬁ gyermekbantalmazasrol — ideértve a gyerekek egymas iranti agressziojat is — gya-
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S egy masik, alapvetd tapasztalat (Mihaly Ott6 emelte ki téle szokatlan érzelmességgel
a kutatasi beszamolo elészavaban): ,,Egy kegyetlenségre épitett biintetési kultura kérvona-

Jelen kozleményben kivalasztottunk 6t esetet — e sorsokon at igazolnank, szerényeb-
ben mondva: illusztralnank kutatasi eredményeink alapvet6 tételeit. A felmutatott sorsok
megrenditd segélykialtasok, még a legkevésbé veszélyeztetett esetekben is. Az emberi
viszonyok altalanos kultiravaltasanak sziikségérol tudositanak. Egy masik kutatas dolga
eldonteni: vajon az iskola ,,cérnahangja” képes-e befolyasolni az elvadultsag hangorkan-
jat. (Szomoruan teszem hozza, mintha olykor szivesen csatlakozna maga is e komorabb
kérushoz. Nem jol teszi pedig.)

A kutatasi jelentésben tomoren dsszefoglaltuk az interjialanyok sorshelyzetét — kiilo-
nds tekintettel az agressziohoz fiiz6d6 viszonyukra. Ezt kdvetden hozzaflizziik mindeh-
hez az értékeléshez azokat az 1) Osszefiiggésekrdl szerzett informaciokat, melyek az
interju teljességébe agyazodva értelmezik az agresszidhoz fiiz6d6 viszonyt.

A skalaba rendezett esetek a veszélyeztetett, de nem megrenditett békesség allapotatol
vezetnek el a ,,poklok mélyéig”, ahonnan szinte nincs is visszatérés.

A teljes interjiszovegeket ebben az alabbi sorrendben mutatjuk be. (1) E prezentaci-
okban az agresszio kiilonboz6 formaihoz kapcsolhatd viszony mellett (mogott) felrajzo-
l6dik a csaladok élete is.

A védettség biztositéka a sziilokkel megdrzott, allanddan erdsitett bizalmas kapcsolat.

1. E csaladi kultiraban bizonydara szerepet jatszik a sziilok magas iskolazottsaga.

2. Olykor Jozsef Attila-i mélységli érzékenység, bantottsdg. Moralis véleményével
teremti meg békéjét, s ezzel mintha felillemelkedne a veszélyeken. Nyilvanvalo, hogy az
alapvet6 csaladi biztonsag, a gazdag gyereklét a garancia a védettségre.

3. Az er6proba csaknem életformava valik, s kikezdi a moralitast is, hiszen immar nem
etikai alapon itéli meg a bantalmazoét, bantalmazottat, hanem aszerint: koreihez tarto-
zik-e. Ekdzben a csalad artalmatlan — vagy artalmatlannak tiin6 — albiintetésekkel igyek-
szik utolérni magat, de hiszen ezen mar alighanem til vagyunk. A csaldd helyzete nem
stabil, de az erGs anyai kapcsolat talan jelenthet védettséget, biztonsagot — bar vélelmez-
ziik, hogy a csaladi stabilitas fenntartasaban sok jatszma jatszhatott szerepet, melyek a
kamasz orientacioit nagyban zavarhatjak. Az iskola mintha ,,elzigna” mellette, kiilono-
sebben ,,nem zavarja koreit”. Szembeszoké ugyanekkor — egyben gazdag szocialis
tapasztalatainak is forrdsa — kiterjedt kortars kapcsolatrendszere.

4. A képlet mar-mar sematikus. A minden élettérben bantast elszenvedo fiatal ,,beke-
ményit”, agresszorra valik, s agresszidjanak hamar targya lesz — nyilvan a kdzbeszédben
olykor alig kend6zott rasszista megnyilatkozasok nyoman — a ciganysag.

sy

letében él. Kornyezetében minden biztos pont szétesett.

1. (2)

13 éves fiu a lakodteleprol. A kezdetek 6ta ugyanabba az iskolaba jar. Sziilok végzett-
sége: egyetem, orvosok mindketten, 4445 évesek. Egy 14 éves testvére van. Jo a kap-
csolatuk. Szeret itt lakni, a haverok miatt. Nagyon jonak tartja anyagi koriilményeit.
Kozepes tanuld. Néha szeret iskolaba jarni, néha nem. A nyari sziinet jo, lehet a haverok-
kal focizni.

Ha a csalad egyiitt van, jatszani szoktak. J6 emlékei vannak kozos nyaralasokrol.
Annyit van a sziileivel, amennyit akar. ,,Nagyon szeretnek benniinket. Tobbet szeretnék
veliik biciklizni, mert alig jarunk biciklizni.”

Otthon: ,,Jatszok, tanulok, TV, szamitégép.” Legtobb baratja az iskolabol van (vagy
10), mert nagyon jo baratok, jo veliik jatszani. Nyaron még tobbet, mint iskolaidé alatt.
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Tanulas? 2-3 ora. TV, szamitdgép, sok sport, heti két kiillonora. Jok a tabori emlékei,
kirandulasok élményeit idézi.

Anya, apa segit a tanulasban, anya az 6ltozkddésben. Az étkezésben anya, apa, nagy-
mama is. Kedvence a milanéi — tegnap is ez volt a vacsora.

Hencegni, dicsekedni testvérének szokott. Panaszkodni, problémakat megbeszélni
apaval és anyaval. Tegnap kapott legutobb dicséretet, mert jo volt.

Biintetést? Osztalyfonok, anya, apa, nagymama. Apa szigorusaga esik legrosszabbul.
A leghatéstalanabb biintetés: ,,amit mama mond, hogy csindljam meg, de nem csindlom
meg, mert nem félek téle, mint anyatol, mert 6 megver, de mama nem”. A biintetés 1énye-
ge, hogy ,.kotelezd ugy csinalni”.

A testvére a legigazsagtalanabb. A sziilok a legigazsagosabbak.

Osztalytarsai bantottak. ,,Verekedtiink, titottek”. Utana rosszul érezte magat.

Ha sziilei mogorvan kiabalnak, ez rossz. Néha pofon is elcsattan. Utana megbanta, amit
csinalt. Jogos volt a szidas, ha ritkan is fordul el ilyesmi. Nem beszélt errdl senkinek.

Tarsai néha csufoljak, mert ,.csicska”. Ez szornyl. Ha ritkdn van, akkor is. ,,Azzal
toroltam meg, hogy én is mondtam ra egy
T jellemz6t, azonnal valaszoltam. Anyanak
~Anya mzndlg otthon van, apa elbeszéltem. En nem cstufolkodom, mert

viszont 24 és 48 oraban dolgo-  rosszul esik, ha engem csiifolnak.”
~ik. Kb. 1 6rdit szokiunk beszdl- Testvérverekedés is volt mar. ,,Utottik,

) g rugdostuk egymast.” Nem gyakran volt
getni, ezenkivil kirdndulunk, ilyen, de rossz volt. Volt megtorlas is. Barat-

teveziink. Regen voltunk egyiill (a1 osztalytarssal is volt verekedés. ,, Anyé-
hosszabb ideig, meg nyaralni,  nak, apanak elmondtam. Hol 6 kezdte, hol

mert elkéltoztiink apdtol és még én. Mar nem is tudom, miért veszekedtiink.

b 1 iGttink vi Amik Nem fordul ez elé siiriin. Utdttiik egymas,
CSAR MOSE JOUUNR VISSZA. AMIROT o7 emlékek ezek. Biintetés is volt: az osz-

regen egytitt nyaraltunk, az jo is  talyfénok utasitasara le kellett irni 50x egy
volt, meg rossz is. Hogy annyit mondatot. A csaladomnak beszamoltam
Uagyole—e a sziileimmel, ameny- err6l. Anyanak, apanak elmondtam...

, B »Egy tarsamat {itéttem meg egyszer.
nyit szeretnék? Igen. De lehetne Kéromkodott és anyamat szidta. Nagyon

16bb idot télteni, nyaralni, rosszul éreztem magam utdna. Anyamnak
kirdndulni tébbet egyiiit.” elmondtam. En is bantalmaztam mar a bari-

tomat, mert 6 is kdaromkodott. Verekedtiink.
Ereztem, hogy rosszul viselkednem. Idegen

még nem ittt meg...”

,Naponta tapasztalom az iskolaban, hogy mas osztalyban verekednek. Rosszat csinal-
nak. A bantalmazorol nem alakult ki véleményem. A bantalmazottat sajndlom. Ha lehet,
megfékezem a verekedést.”

Segité személlyel — pszichologus, csaladgondozd stb. — még nem volt kapcsolata.
Sziileiben, a csaladban, rokonokban bizik. Ez a kapcsolat sokat jelent szamara. Barmi
van, megbesz€li veliik. Osztalytarsakban veszett mar el bizalma: megigért valamit, s nem
csinalta meg, ez rosszulesett.

Van sokat bantalmazott osztalytarsa. Az szeret kotdzkodni, kicsit fafejii. J6 csaladban
¢l, j6 tanuld, nem élnek rossz kornyéken. Osztalytarsai bantjak. *Csak gy’ verekednek.
Ez nem jo, meg kellene beszélni a gondjukat, és nem verekedni, hanem beszélni. Az
iskolabol ismer gyereket, akit bantalmaznak. Van egy tanar, aki segiti. Rossz csaladban
¢l. Iskolai helyzete rossz, rossz tanuld, kornyezete rossz. Apja bantja, alkoholista.
»Nagyon sajnalom 6t. Segiteni kellene rajta.”
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Ujsagban is olvasott ilyesmirél. Alkoholista csalad, rossz tanulé stb. Csévezik, alig
van pénziik, cigany, {iti az apja. Szorny( az élete.

2.(3)

10 éves fit a lakoteleprdl (nem szeret itt lakni, csaladi hazba koltdzne szivesen). Anya-
nak érettségije van, apanak szakkdzépiskolaja. Jo anyagi koriilmények kozt élnek. Az apa
hegesztd, anya nem dolgozik, otthon van. (Sziil6k életkora: apa 35, anya 31 évesek.) Egy
négyéves testvére van. ,,Nagyon szeretjiik egymast, sokat jatszunk egymadssal. Rossz
lenne, ha nem lett volna testvérem.”

Jo tanuld, szeret iskolaba jarni. ,,Sok 0j baratot szereztem és a tanaraim is nagyon jok.”

»Anya mindig itthon van veliink, apukam hétvégeken jar haza a munkaja miatt, a
Dunantalon dolgozik. Sziileimnek mindent elmondhatok, igy sokat beszélgetiink. Kiran-
dulni minden hétvégén megyiink. Minden szabadidomben megyiink valahova. Minden
nyaron sikertil valahova menni nyaralni. Ezek olyan nyarak, amik mindig megmaradnak.
A lehetd legtobb idot toltjiik egyiitt. De még tobbet szeretnék.. Jatszotéren szeretnék
jatszani, mert oda csak ritkan megyiink.

Otthon rajzolni, szamitdogépezni, legdzni szoktam.

Iskolabol vannak a barataim, tobben is (6 legjobb), de az unokatestvéremmel is nagyon
joban vagyok. Ahol lakom, ott nincs baratom, mert ritkdn megyiink le. %8-t0l %4-ig
iskoldban vagyok. Leckét haza nem hozok. Itthon a maradék idét pihenéssel téltom (TV,
szamitogép).

Nyari taborban mar voltam egy hetet, szuper volt, a Biikkk hegységben, volt tabortiiz,
barlangba vittek minket. Iskolabol voltam erdei suliba, ez emlékezetes marad. Barlang-
tura, szamhabort, batorsagproba, foci, cukorkavadaszat, biliard, parnacsata.

Altalaban megtanulok iskoldban, ott a tanarom, itthon anya, ha tud, segit.

Altalaban magam valasztok ruhat, de anya segiteni szokott. Iskolaban étkezek. Itthon
csak vacsorazok. Anya és nagymama f6ztjét nagyon szeretem. Kedvencem a pizza, ran-
tott sajt és a tonhal.

Sikereimet anyanak és apanak és nagysziileimnek szoktam ujsdgolni. Panaszomat
anyaval, apaval osztom meg. A mult héten kaptam legutobb dicséretet. A szovegértésem
0tos lett mult héten.

Kit6] kaptam mar biintetést? Anyatdl, apatdl. Melyik biintetés esik a legrosszabbul?
Amikor anya ram kiabal. Melyik biintetést nem veszem fel, melyikkel nem foglalkozom?
Ha eltiltanak a szamitogéptol.

Aki rosszat csinal, azt meg kell biintetni, szerintem csak a feln6tt biintethet. Nagyapa
igazsagtalan, mert azt mondja, hogy mindig a kisebbnek van igaza. A legigazsagosabb?
Anya.

Ki bantott mar? Osztalytarsaim, unokatestvérem, nagyapa, anya. ’Széval’. Rosszul
érzem magam, de atgondolom, hogy hibaztam-e. Néha, ha rosszat teszek, vagy valamit
nem ugy csinalok, akkor szidnak, biintetnek. Nem vesznek meg nekem dolgokat, vagy
eltiltanak valamit6l. Rossz emlékeim vannak errél, nem szeretem, ha bantanak. Anya
néha nem sz6l hozzam. Bant a dolog, de egy id6 utan mindig kibékiiliink. Nem fordulok
ilyenkor senkihez.

Régebben, mert szemiiveges voltam, azért cstufoltak tarsaim, €s hogy jo tanul6 vagyok,
azért is. Rosszulesett, nem vartam volna tSliik. Ha nem is gyakori az ilyen. Altalaban
ilyenkor nincs kedvem veliik jatszani, rosszulesik, nem tudom, hogy miért bantanak.
Soha nem {itok vissza ok nélkiil. Azért néha eléfordult, hogy verekedtem az iskolaban.
Anyamnak, tandromnak elmondtam. A tobbi gyerek, amikor verekedés van, semmit nem
csinal a suliban, csak nézik.”

/5




Iskolakultara 2009/12

Csaladban nem verik, inkabb biintetést kap. Testvérével verekedett mar, de csak jaték-
bol, mert 6 még kicsi, de nagyon szemtelen. ,,Csak jaték, nem komoly, példaul 6 még
kicsi, és néha odacsap, akkor egy kicsit visszaadom, mert nem hagyom ra, de ebbdl néha
nagy vitdk vannak és anya is szokott kiabalni veliink, mert nem tudunk megegyezni. Ez
sokszor el6fordul. Anyanak mindig elmondom, de 6 mindig azt mondja, hogy én vagyok
a nagyobb, nekem kell engedni. De anya azt nem veszi figyelembe, hogy sokszor a test-
vérem kezdi a verekedést.

Baratommal, osztalytarsammal verekedtem-e mar? Igen. Ritkan. Az osztalytars kezde-
ményezte. A fociban nem egyeztiink meg. Rossz emlékeim maradtak réla, mert mikor
elmondtam anyanak, nagyon leszidott. El is tiltott egy hétre a szdmitogéptdl. Holott egy
kicsit jolesett, hogy én is torlesztettem a sok rugdosasért. Rossz érzés ez mégis, mert
ezutan nem sokkal belém is ragtak az iskolaban, azonkiviil, hogy fajdalmas, bant is, mert
nem tudom, miért torténik. Nem szeretek verekedni, bant utana az eset. Ha anya megtud-
ja, megbiintet, mégis rendre elmesélem neki.

Nem szabad verekedni, ez mind a két félnek rossz. Altaldban biintetés a vége, ha a
tanar észreveszi. En a bantalmazot elitélem. A bantalmazottat sajnalom, néha sir is. Jo
lenne kozbelépni, de nem teszem.”

Anya, apa, nagysziilok, keresztsziilok a bizalmi személyek, hivatasos iskolai gondo-
zokkal még nem volt dolga, nem ismeri 6ket. A csalad felnéttjeire mindig szamithat.
Elsdsorban anyéra.

Nemigen tud kornyezetében, médiaforrasbol bantalmazasrél. Ujsagban olvasott mar
ilyet. Nemrégen az egyik szines Ujsdgban egy cikk volt egy kislanyrol. Elvaltak a sziilei.
Apjéanal lakik, és az édesanyja harcol érte. Tobbet nem tud rola. Rossz lehet annak a
gyereknek, akinek ilyen sziilei vannak.

3.(4)

14 éves fin, kertvarosban lakik, a csalad sajat hazaban. 8 éve jar ugyanabba az iskola-
ba. Anya: érettségizett, nem dolgozik. Apa: fodrasz, valamint személy- és vagyondr. Apa
41 éves, anya 40 éves. Jonak tartja anyagi koriilményeiket. Egy 20 éves testvére van.
Kapcsolatukrol annyit mond: ,,megvagyunk”. A csalad helyzete valtozo. ,,Nemrég apu-
kam meg anyukam egy darabig kiilon éltek. Mi addig az anyukdmmal nagymamamékhoz
koltoztiink. Most megint itthon vagyunk a sajat hdzunkban és itt csak mi lakunk.” Szeret
itt lakni, mert itt vannak a baratai.

Koézepes tanulo, ,,nagyjabol” szeret iskolaba jarni. Feldereng a kisiskolas idill: ,,2. és
3. osztalyba nagyon szerettem jarni. J6 volt a tanitd nénim, és sokat jatszottunk is.”

»~Anya mindig otthon van, apa viszont 24 és 48 6raban dolgozik. Kb. 1 6rat szoktunk
beszélgetni, ezenkiviil kirandulunk, tévéziink. Régen voltunk egyiitt hosszabb ideig, meg
nyaralni, mert elkoltoztiink apatol és még csak most jottiink vissza. Amikor régen egylitt
nyaraltunk, az j6 is volt, meg rossz is. Hogy annyit vagyok-e a sziileimmel, amennyit
szeretnék? Igen. De lehetne tobb id6t tolteni, nyaralni, kirandulni tobbet egyiitt.”

Otthon szamitégépezik, DVD-zik, kimegy — itt kdzel laknak — a haverokhoz.

Sok baratjaval (130?!) mindennap talalkozik. Mindennap biciklizik. Kiilonérara nem
jar. Volt mar taborokban nyaranta. Biciklis tdborban, lovas taborban. Nagyon jo6 volt, sok
gyerekkel 6sszehaverkodott, meg mar eleve is jottek haverok. A legutdbbi egy lovas
tabor volt, rengeteget lovagolt, tirazott, lovat csutakolt, etetett — tarsaival egyiitt. Ez volt
eddig a legjobb tabor.

A tanulasban testvére segiti, igényli is ezt a segitséget. Ruhazkodasban is 6, illetve az
édesanya ad segitséget. ,,Anya f6z, nagyon szeretem, €s a tiros tészta a kedvencem.” Egy
hete volt utoljara.
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Haveroknak henceg, anyukajanak panaszkodik. Tegnap kapta a legutobbi dicséretet:
egy jo jegyet. Biintetést még nem kapott, de a szobafogsagot nem szereti. Ez nem esik
jol, de szerencsére nem fordul elé gyakran, csak ugy havonta. A szamitogéptdl eltiltas
igazdn nem biintetés, mert ,,anélkiil j61 megvagyok”. A biintetés ,.kisziras”.

Nincsenek koriilotte igazsagtalanok. Az édesanya a legigazsagosabb.

M¢g nem bantotta senki.

A csufolkodas nem szokas kdrnyezetében. Testvérével is csak jatekbol verekedtek,
akkor is ritkan. ,,A szamitégép miatt volt, de végiil megegyeztiink és nem volt komoly az
egész, csak huztuk egymast.”

Osztalytarssal mar volt verekedés. O kezdeményezte. Hirtelen jott. Ginyolédas, szi-
dalmazas volt az oka, de ez sem slirin fordul eld. A rugdosas? ,,Jo is volt, meg rossz is.
Jo, mert feliilkerekedtem, rossz, mert utana behivattak a sziileimet. Nem volt megtorlas,
de rosszul éreztem magam.” Nem kapott érte biintetést. Az érzései? ,,Attol fligg, hogy én
kapok-e ki, vagy esetleg faj-e, mert ilyenkor megaldzottnak érzem magam, de ha én
nyerek, akkor biiszke vagyok.” Barataival beszéli meg. Ot még nem érte bantalmazas, és
sajat bantalmazoéi ,,multjat” se gondolja stlyosnak.

Kornyezetében mar tapasztalt — mondhatni, havi gyakorisaggal — bantalmazast: nem
sz6l bele. A bantalmazorol alkotott véleménye meglehetdsen szubjektiv: ,attol fligg,
melyik a baratom. Ha a baratom a bantalmazott, megprobalom megvédeni. Milyen érzé-
seim, gondolataim vannak, amikor verekedést, bantalmazast 1atok, tapasztalok? Rossz is,
jO is, attol fiigg, hogy melyik kap ki, és hogy lesz-e stlyos baja valakinek, mert azt azért
nem szeretném.”

A gyermekvédelmi feleldst onnan ismerte, hogy tanitotta. Pszichologusnal egyszer jart.

»~Anyukam, apukam, testvérem — 6k a feltétlen bizalmasok. Probléma esetén van kit
felkeresnem: vagy a csaladomat, vagy a barataimat.”

Tud a kdrnyezetében olyan gyerekrdl, akit csaladjaban bantalmaznak. A rossz jegyei
miatt verik. Elég sok ziir van naluk, nagyon szegények. A kdrnyékiikdn rendes emberek
laknak. A sziilei szoktdk néha megverni. Az iskola miatt verik, szijjal. ,,Sajndlom, nem
szeretnék a helyében lenni.” Nem tudja, mit lehetne tenni ellene és kinek. De nagyon
rossz lehet neki.

,Egyszer fiiltandja voltam egy »tanar bantalmaz« esetnek. Kb. 3 éve. A gyerekrdl nem
tudok semmit, se csaladjarol, se helyzetérdl. Taldn cigany volt. Nem tudom, hogy miért
kapott, de a tanar levitte a konyvtarba, bezarta az ajtot, és odabent konyvvel iitotte a
gyereket, meg kiabalt vele. Kicsit meg voltam ijedve, de nevettiink rajta. Nem tudom, mit
lehetne és kinek tenni, fogalmam sincs, hogy megérdemelte-e.”

Konyvet ugyan nem olvasott ilyen témajat, de filmet latott. Szegény gyerek volt, szii-
lei iszakosak, 6 nem jart iskolaba. Az apja bantotta, sokszor megverte, mert nem ment
haza idében. A gyerek volt a rossz. Id6ben haza kellett volna mennie. ,,-4 pontot adok
helyzetére egy 5 foku skalan, mert nem volt annyira rossz dolga, viszont a verések elég
durvak voltak.”

Bantalmazé gyereket ismer-e? Igen, sokat. Ugyanebbe az iskolaba jarnak. Rossz tanu-
16k, kornyezetiikr6l joforman semmit sem tud. Féleg ciganyok, rugdossak, iitogetik tar-
saikat, mert nem tetszik nekik. A tanarok tehetnének valamit, példaul lehetne maganta-
nulo, és egyaltalan le kellene allitani. Az 6 helyzetének pontértéke: -5, mert biztosan
rosszul érezheti magéat, azért kot bele mindenkibe, meg senki sem szereti.

4. (5)

14 éves fiu, falun €l, kertes hazban. A 4. osztaly utan jott a megyeszékhelyi varosi
iskolaba. Sziilok elvaltak, a fiu jelenleg az apjanal lakik. A sziilok felséfoku végzettségl-
ek. Az apa mezdgazdasz, vezetd beosztasban. 3 féltestvére van. Veliik ritkan talalkozik.
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Az apa és fia ¢l egyiitt. Szeret a lakohelyén, mert szép, a természet kozelében laknak. Az
atlagosnal sokkal jobb koriilmények kozott élnek. Kozepes és jo kozott ingadozik tanul-
manyait illetden. Nem szeret iskolaba jarni, mert koran kell kelni. Sosem szerette az
iskolat. Amikor apjéval elkdltoztek, évet ismételt.

Munka utan az id6é nagy részét otthon t6lti az apa. Sokat van otthon. Keveset beszél-
getnek, és nem szoktak altalaban semmit egyiitt csinalni. Inkabb csak egymas mellett
¢élnek. Ritkan (néha) nyaralnak csak egylitt. Nem szeretne tobb idot tdlteni a sziileivel.

Mit szokott csindlni, ha otthon van? Tanul, tévézik, esetenként szamitogépezik. (Jat-
szik a szamitdgépen.) Sok baratja van, els6sorban az iskolabol. Naponta talalkozik a

barataival. ,,A baratra mindig lehet szdmitani.”
A tanulassal naponta koriilbeliil 1-2 orat foglalkozik, egyébbel: 4 orat (szamitogépe-

Sokszor verekedett - test test
ellen - tarsaival, hol 6 kezdeme-
nyezte, hol tdarsa. ,Nem birta a
hiilyéskedest, olyat mondtam,
ami nem tetszett neki.” A vereke-
des utdn ,,megkoénnyebbiilt”. Ha
kapott is érte brintetést, akdr
Lidebenn” is — fogddt vagy
Sfegyelmit. ,Ilyenkor a lényeg,
hogy gybzzon az ember. Ha
sikertil elverni az illetot, akkor
Jo érzeés.”  Kiesett egy-keét foga,
meg volt, akit viperdval iitottem,
amig mozgott. Nem tudom, mi
baja lett, mert nem vdrtam meg,
hogy kidertiljon. Nem is érdekel,
hogy ki volt.” Nemigen szdmol
be ilyesmirol mdsnak. Az okok:
,mert felidegesitett, vagy pénz
kellett.”

z¢€s, kinti jaték). Hetente harom alkalommal
jar edzésre: {jaszat, tanc, lovaglas. Hittanra is
jar. Nyari taborba minden nyaron elmegy,
mindig nagyon jol érzi magat (baratok, sok
érdekes program).

Senki nem segit neki a tanulasban, pedig
igényelné.

Az édesanyja mossa a ruhait, beteszi a
szekrénybe, utdna mar nem foglalkozik vele.
A nagymama foztjét szereti a legjobban. Ked-
vencei: rantott sajt, tiramisu (legutobb koriil-
beliil két hete ette ezeket a nagymamanal).

Kinek szamol be a sikereir6l? Osztalytar-
sainak, néha a testvéreinek. A nagymamaval
beszéli meg a problémait. Tobb balesete is
volt. (Vérmérgezés.) Gyakran vannak rosz-
szullétei, ezek miatt gyakran jar orvoshoz.

Nem tudja, mikor dicsérték meg legutdbb.
Kapott mar biintetést az apjatol, az anyjatol,
az osztalyfonokt6l. Nem szereti, ha cstinyan
beszélnek vele (veliikk: gyerekekkel), azt lelki
bantalmazasként éli meg. A tiltds szamara a
biintetés. O mint gyerek is szokott ,,biintetni”:
példaul eldugja masnak a dolgait stb.

Ki a legigazsagtalanabb a koriiltte €16
felnéttek, fiatalok kozt? Az édesanyja. Ki a
legigazsagosabb? Az édesapja.

Az ismeretségi korében mindenki bantotta
mar — szavakkal. Szorongott utdna. Sziilei

gyakran hangosan beszélnek vele, kiabalnak. (Szinte mindennap.) Mar nem hatja meg,
mert mindig kiabalnak vele. Errél senkivel sem beszélt.
Tarsai csufoljak, mert ,hiilyék, féltékenyek és irigyek”. De nem érdeklik a csufolko-

dok. Nem veszi fel. Gyakran érzi ezt, meg akarja verni a csufolodokat. Meg legfeljebb
,»visszacsufol”. Errdl senkivel nem beszélt. Nem deriil ki, egymas kozott elintézik.

Sziilei meglegyintették. Nem mondta senkinek. Barattal, osztalytarssal verekedett, a
masik kezdte, szorakoztak, cstfolkodtak. Gyakran fordul eld, kotekedésbol. Sokszor
biintették érte: beirasok, intok... Errdl senkivel nem beszél. Gyakran, hirtelen felindulas-
bol verekszik. Volt mar, hogy aldozatanak felrepedt az alla, eltort a bordaja, betort a feje.
Ot is megverték. Romékat bantalmazott. Néha ,.kapott™ érte.
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Tanar is bantotta — szoban, tettlegesen. O dithds volt, hogy a felnétt visszaél a hatal-
maval. Nem mondja el senkinek, az osztalytarsai ugyis tudjak. (Allitolag az osztalyaban
a szllok felhatalmaztak a tanarokat, hogy megverhetik a gyerekeket, ha rosszak.)

Koérnyezetében altalaban ciganyok vernek magyarokat. (,,Hajra, MAGYAROK!!!”) S
nincsenek kovetkezményei. ,,Gy6zz6n a jobb!”A bantalmazorol nincs véleménye, a ban-
talmazott? Gyenge.

Volt kapcsolatuk csaladgondozéval, de nem az iskolaban dolgozoval (magatartasi
problémak miatt).

Az apjéban (és annak baratnéjében) bizik legjobban. Mindig tdliik kér segitséget,
nekik meséli el, mi tortént vele. A nOvérében elvesztette bizalmat, mert az nem térodik
vele. Hianyzik neki, mert szeretné, ha jo kapcsolata lenne a ndvérével.

Nem ismer kornyezetében bantalmazott gyereket. Iskolatarsai kozt igen. Olvasmany-
¢lményei kozt nincs ilyesmi, nem szeret olvasni.

5. (6)

A varosi fiatalkoriiak borténében biintetését tolté 18 éves fif, a belvarosban, amikor
szabadlabon van, sziileivel sajat hazukban lakik.

Sziilei 8 altalanos iskolat végeztek, az anya nem dolgozik, az apa kémiives mellett —
tan feketén? — dolgozik. 37-38 évesek, elég fiatalon valtak sziilové, azoéta még két gyerek
sziiletett a csaladban: két htiga, akiket az ,,életénél is jobban szeret”. Szeret itt lakni, mert
kozponti helyen van. Anyagi helyzetérél annyit mond: ,,atlagos, nem éheziink”.

Elmondasa szerint egy darabig jo tanuld volt, aztan mar nem érdekelte a tanulas.
Kozépiskolaba azért szeretett jarni, mert itt sok baratja volt. De mar nem jar iskolaba,
mert amikor megbukott 9.-ben, akkor mar ott is hagyta a sulit. Sziilei otthoni életmod;ja-
rol keveset tud, mert 6 maga keveset volt otthon. ,,Ha hazamentem, beszélgettiink, vagy
a varosba mentiink, vagy strandra.” Nyaralni nem jartak egyiitt. , gy utélag ugy érzem,
hogy tobbet kellett volna veliik lennem.”

,,Most nagyon hidnyzik a csalad, j6 lenne kint lenni, és akkor tobb id6t toltenék veliik,
mint azel6tt.” De hogy mit csinalnanak tobbet egyiitt, arra nem tud valaszolni. Sajat,
jobbara maganyos id6toltései: csavarogni, autézni — dolgozott is mar, szeret tévézni,
vagy kivenni valami filmet és megnézni. Baratairdl mar csak mult idében ad szamot.

Kiilonorara nem jart. Taborozni egyszer vitték. ,,Voltam egyszer, de nem nagyon érde-
kelt, nem foglalkoztam vele. Fiiveztiink. Valahol fent voltunk a hegyekben, de nem
tudom, hogy hol. Nem az iskolaval kell elmenni, ha ki akarunk kapcsolddni. Semmi, nem
érdekelt.”

Leckében sem kapott senkitdl segitséget, gy emlékszik erre: nem is érdekelte. A
ruhazkodasban is magara maradt. ,,Elmentem lopni, aztan abbdl vettem magamnak a
cuccokat.”

Otthon anyja f6zott rd, de maganak is tud, ha kell, minden ételt szeret. De itt ,,bent”
nagyon rossz a kaja.

Sikereirél nem szokott beszamolni senkinek. Panaszkodni sem. Egy 6vodaskori auto-
balesetre emlékszik, de nagyon halvanyan. Sokaig volt kérhazban.

Nagyon régen kapott dicséretet, mar nem is emlékszik ra. Biintetést akkor, amikor
sziilei nem akartak elengedni, de lelépett. Mara érti: a szabadsagvesztés biintetés, a bor-
tonélet a legrosszabb. ,.Kint lop, csal, betdr az ember és meguszhatja, idebent egy pofo-
nért is éveket lehet kapni.” A feddés nem érdekli, nem jelent semmit. Nincs utana semmi.
Az igazi biintetés, ha ,,nem tudok megszerezni valamit”.

Koriilotte csak igazsagtalan személyek élnek. Elsésorban a nevelok. Legigazsago-
sabb? Ilyen nincs is!
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Sokan, még baratok is bantottak. Bunyoztak. Utana diithds volt. Sziilei szidalmaira
halvanyan emlékszik. ,,Eléfordult, de csak kicsi koromban, hogy kiabaltak velem, meg
megvertek. Azt gondoltam, hogy csak ndjek fel, és tudjam visszaadni. Mérges voltam.”

Korai gyerekkoraban emlékei szerint néha a baratjdhoz fordult ilyenkor.

El6fordult mar, hogy csufolta kortarsait, 6t nemigen csufoltak. Ezzel tudta idegesiteni
tarsat. ,,De pont ezért csinaltam. Ha a suliban kidertilt, kaptam osztalyféndokit.”

Bantalmazasrol szolvan elmondja, hogy ,,a nagybatyam egyszer felpofozott, mert
bukott miattam 300.000 Ft-ot. Igaza volt, mert elkartyadztam a pénzét, meg még a kocsi-
mat is. Semmi kiilonds nem volt utdna. Hazamentiink. Egyszer fordult eld. Nem mond-
tam senkinek, teljesen igaza volt.”

Sokszor verekedett — test test ellen — tarsaival, hol 6 kezdeményezte, hol tarsa. ,,Nem
birta a hiilyéskedést, olyat mondtam, ami nem tetszett neki.” A verekedés utan ,,megkony-
nyebbiilt”. Ha kapott is érte biintetést, akar ,,idebenn” is — fogdat vagy fegyelmit. ,,Ilyen-
kor a lényeg, hogy gy6zzon az ember. Ha sikeriil elverni az illetét, akkor jo érzés.”
»Kiesett egy-két foga, meg volt, akit viperaval {itdttem, amig mozgott. Nem tudom, mi
baja lett, mert nem vartam meg, hogy kideriiljon. Nem is érdekel, hogy ki volt.” Nemigen
szamol be ilyesmirél masnak. Az okok: ,,mert felidegesitett, vagy pénz kellett.”

,,Mindenki tudja, hamar hire megy az ilyennek.”

Ert-e bantas? Persze. Megalazas, verés, minden. ,,Rosszulesik, ha én kapom. Van,
amikor megbesz¢ljiik a baratokkal.”

Ha verekedést 1at, nem avatkozik bele. Az ideoldgia: aki hagyja magat, annak ez a
sorsa. Sokszor van ilyen. Ha nagy a balhé, akkor kijon a rendérség. Mindennek van
kovetkezménye. A bantalmazd maganak csinalja a bajt. A bantalmazott meg egyszertien
»igy jart”.

Az iskolai gyermekvédelmi feleldst ismerte. ,,Kellett jarni hozza, beszélgetni. Rendes
volt.” Pszicholdgussal, csaladgondozoval nincs kapcsolatuk.

~<Anyukaban bizok legjobban. ElImondhatok neki barmit.” Baratjdban nagyon csalo-
dott. ,,Mert csak addig volt a bardtom, amig mentek a dolgok. Mikor bebuktam, egybdl
lepattant. Csalodtam benne, lehet, hogy bantani fogom, ha kikeriilok innen.

Kit keresek fel, kivel beszélgetek, kitdl kérek segitséget, ha barmilyen problémam
van? Senkit.

Elitélem a bantalmazast.

Meg kell 6lni azt, aki gyereket bant.”

Jegyzet

(1) A leiras szoveghii. Mindossze a kérdéseket hagy-
tuk ki, s igy egybefiiggd szoveggé — mintegy mono-
logga — szerkesztettiik az interjukat.

(2) Az interjut felvette: Rucska Andrea

(3) Az interjut felvette: Rucska Andrea

(4) Az interjut felvette: Vereckeiné Pogonyi Gyopar
(5) Az interjut felvette: Maleczkyné Hallok Edit

(6) Az interjut felvette: Vereckeiné Pogonyi Gyopar
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Vass Vilmos — Perjés Istvin

ELTE, PPK Neveléstudomanyi Intézet Oktataselméleti
Tanszék — Budapesti Corvinus Egyetem,
Magatartastudomanyi és Kommunikacioelméleti Intézet

A tartalmi szabalyozas meghatarozo
elemeli, a tantervi paradigmak
komparatisztikaja”

Kutatdasunk keretében arra tettiink kisérletet, hogy bemutassuk azt az
utat, amely a kompetencia-alapii oktatds eszméjének kiteljesitésétol
az iskolarendszerekbe valo bedgyazoddsdig, az eredményes
implementdcioig vezetett. A kutaltds elso fdazisaban arra
vallalkoztunk, hogy dttekintsiik a paradigmavdltds legfontosabb
szinterein torténteket: a kompetencia alapu szabdlyozds kiépiilését,
az ehhez illeszkedo curriculumelmeélet miifaji dtalakuldsdt, a
dttekintésben arra is vdlaszt kellett keresniink, miképpen hatnak ezek
a folyamatok a tandrképzeés rendszereire és a mindenkori pedagogiai
gyakorlatra.

szerei (Magyarorszag, Anglia, Ausztria, Németorszag, Hollandia, Finnorszag,

Portugélia) milyen adaptacids utvonalakat talaltak a paradigmavaltas soran. Az
orszagjelentések arra is ravilagitanak, hogy az eurdpai kultira egyik legfontosabb érté-
kének tartott nemzeti sokszinliség az 10j paradigmaban sem fakul meg. A kutatés
zaroszakaszaban foglaltuk &ssze az eurdpai tantervi-tartalmi szabalyozasban kdrvonala-
z6d6 folyamatokat és trendeket. Az alabbiakban a kutatas leglényegesebb eredményeit és
tanulsagait foglaljuk 6ssze.

M asodik l1épésként azt kivantuk bemutatni, hogy Eurdpa kiilonbdz6 oktatasi rend-

A kompetencia alapu tantervi-tartalmi szabalyozas elmélete

Kutatasunk kozponti kérdése az volt, hogy milyen adaptiv tanuldscentrikus tantervi
paradigmak tdmogathatjak az iskola meger6sddését a korszakvaltd tudastarsadalmi kor-
nyezetben. Kutatdsaink sordn — Hirschman (2000) tarsadalomfilozofiai tételét kovetve
— abbdl indultunk ki, hogy a jelen piaci és fogyasztdi tarsadalmanak fejlédését a korszak
tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis értelmezésein atsziir6édé mechanizmusok is befolya-
soljak. Ahhoz tehat, hogy az iskola egy ,,jobb tarsadalom” felépitéséhez jaruljon hozza,
tudnunk kell, hogy milyen tanulasi (tantervi) kornyezetek tamogatjak, s melyek korlatoz-
zak az egyéni, csoportos és tarsadalmi szintli tanulasi folyamatokat. E16szor arra tettiink
kisérletet, hogy egyfeldl torténetileg bemutassuk a tantervi fogalmakat, feltarjuk a valto-
zasok okait, jellemezziik az egyes miifajokat, masfel6l napjaink tantervi miifajat (’curri-
culum’) elemezve mutattuk be azokat az interdiszciplinaris szempontokat, amelyek a
tantervek tervezésében, fejlesztésében €s értékelésében alapvetd szerepet jatszhatnak.

A curriculum tantervi miifaj tipusait az alabbiakban foglalhatjuk dssze: (1) alaptanterv
(’core curriculum’), (2) kerettanterv (’framework curriculum’), (3) helyi tanterv (’local
curriculum’), (4) kereszttanterv (’cross curriculum’), (5) a tanitasi 6ran kiviili tevékenysé-
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gek terve (Cextra curriculum’). A Nemzeti alaptanterv munkalatait segitendd, 1993-ban
létrehozott Definicids Bizottsag fogalmai koziil érdemes felidézni az alaptanterv, a keret-
tanterv €s a helyi tanterv meghatarozasait. Az alaptanterv kdzponti dokumentum, amely a
minden tanulénak jar6é nevelés és képzés célkitiizéseit, kotelezd iskolai tevékenységeit,
kozos tantervi kovetelményeit irja el6. Minden mas tanterv erre épiil. Az alaptanterv tartal-
mazza a tantervi alapelveket, az altalanos képzés teriileteit és a képzés teriileteire vonatko-
z6 altalanos célkitizéseket és kovetelményeket. Az alaptanterv a kotelezd iskolaztatasra
vonatkozik. A kerettanterv egy adott iskolatipusra készitett, a miniszter altal jovahagyott
valaszthat6 tanterv, amely az alaptantervre épiil, és alapul szolgal a helyi tanterv készitésé-
hez. A helyi tanterv adott iskolaban hasznalt
tanterv, amely lehet jovahagyott kerettanter-

Melyek voltak a NAT-1995 leg-
Jobb pozitivumai és nehézségei?
A legfontosabb pozitivum taldn
az volt, hogy eloszor kaptak legi-
tim lehetdséget az iskoldk arra,
hogy sajdt helyi igényeikhez,
hagyomdnyaikhoz igazodva
donthessenek a legfontosabb
tantervi, pedagogiai, tanulds-
szervezési kérdeésekrol. Ezzel a
deklardltan 30-50 szdzalékos
mozgdstérrel és szabadsdggal
viszont az el6iro tantervek kord-
ban szocializdalodott intézme-
nyek egy része nem tudott mit
kezdeni. Szamukra tovdabbra is
biztos és kényelmes kapaszkodo-
nak tiint az 1978-as tanterv ,tol-
dozott-foltozott” vdltozata.
Ugyanakkor a hazai intézmeée-
nyek mintegy 20 szdzaléka
Jelentds tantervi innovdciot hay-
lott vegre.

ven alapulo, azt felhasznalo, adaptalo vagy a
miniszter altal engedélyezett egyedi tanterv.
Az intézmény nevelési koncepcidjahoz kap-
csolddva tartalmazza az iskolai tanitas-tanulas
egy teljes ciklusanak céljait, tantargyi és ora-
tervét, az egyes tantargyak tananyagat, kove-
telményeit évfolyamok szerint, az alkalmazott
tankonyveket, taneszkdzoket, az iskola ellen-
Orzési és értékelési rendszerét. (2)

A Nemzeti alaptanterv (NAT) 2007-ben
feliilvizsgalt véltozata is tartalmazza ezeket a
tantervifogalmakat. Azalaptantervmeghatrozza
az altalanos képzés keretében zajlo neveld-ok-
tatd munka kdtelez6 kozos céljait, a magyaror-
szagi kozoktatasra értelmezi az Eurdpai Unio-
ban elfogadott ugynevezett kulcskompetencia-
kat, megvilagitja az iskola vilagaval szoros
kapcsolatban all6 intézményrendszer (kollégi-
um, 6voda, AMK stb.) és az iskola miiveltség-
képének Osszefliggéseit, megalapozza az alap-
tantervvel Osszefliggd mindségiranyitasi teen-
doket, kiemelten tartalmazza a nevel6-oktatd
munka alapjéul szolgald, az egyes tartalmi
szakaszokban érvényesitendd fejlesztési fel-
adatokat. Definidlja a kdzvetitendé miiveltség
16 teriileteit (az igynevezett miveltségi teriile-
teket és a miiveltségi teriileteken ativeld igyne-
vezett kiemelt fejlesztési feladatokat). A Nem-
zeti alaptantervet a kormany rendeletben adja
ki. Kiindulopontul szolgal a kerettantervek,

helyi tantervek és vizsgakdvetelmények késziti és alkalmazoi szamara. Torvény adta eldiras
szerint ciklikusan sor keriil az alaptanterv feliilvizsgalatara.
A miniszter az iskolazas adott szakaszara, adott tartalmaira vonatkozéan — a Nemzeti alap-

tantervre épiilve és a helyi tanterv készitéséhez alapul szolgalva — vélaszthato kerettanterveket
hagy jova és ad ki. A jovahagyas feltétele, hogy a kerettanterv segitségével megvaldsithatok-e
a Nemzeti alaptantervben meghatarozott fejlesztési feladatok, illetve kapcsolhatok-e hozza
olyan, részletesen kidolgozott oktatasi programcsomagok, amelyek a kerettanterv iskolai
helyi tantervként valo alkalmazasat szakmailag segitik. A kerettantervek meghatarozzak a
tantargyak rendszerét, az egyes tantargyak idokeretét (oraszamat), a tananyag felépitését és
felosztasat az egyes évfolyamok kozott, tovabba az adott szakasz befejezd évfolyamanak
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kimeneti kovetelményeit. Mindezekkel kapcsolatban az egyes kerettantervek sajat rendszerii-
kon beliil is megfogalmazhatnak alternativakat, valaszthaté megoldasokat. A kerettanterveket
a megadott keretek kozott a sajat viszonyaikra adaptaljak az iskolak. Kerettanterv késziilhet
teljes pedagogiai szakaszra (példaul alapfoku nevelés-oktatas szakasza), szakaszokra (példaul
iskolai nevelés-oktatas altalanos miiveltséget megalapozd szakasza), a pedagdgiai szakasz
meghatarozott részére, részeire (példaul bevezeto és kezdd szakasz), egyes pedagdgiai felada-
tok végrehajtasahoz (példaul nem szakrendszerii oktatas, iskolaotthonos oktatas), specialis
iskolai szervezetekhez (példaul egységes iskola, hat évfolyamos gimnazium), tbb iskolai
évfolyam kiilonb6z6 tantargyait, tananyagat €rintd tananyaghoz (példaul csaladi életre neve-
1¢s, drogprevencio, biinmegeldzés), barmely miiveltségi teriiletnek, tantargynak a teljes koz-
oktatas idGtartamat atfogo tanitasahoz.

A helyi tanterv az a tanterv, melyet egy iskola pedagogiai programjaban kitlizott céljainak,
alapelveinek megfelelden kivalaszt, osszeallit. A kdvetelmények és a tananyagok iddbeli
elrendezése és a hozzarendelt eszkdzok rendszere az alapitd okiratdban meghatarozottak
szerint az iskola hagyomanyos klienseinek elvarasait és fejlesztési prognozisat teljesitik.
z¢€se, a neveldtestiilet elfogadd dontése, a kiilonbozo felhasznaldk, partnerek tamogatd véle-
ménye, a fenntarto jovahagyo dontése. Masodlagos, de nem elhanyagolhat6 jellemzdje, hogy
a helyi kultara elemeit is az elfogadott mértékben tartalmazza. A helyi kultaran a helyi tarsa-
dalom tradicioit és jovoképét egyarant értjiik. Az iskolak helyi tantervei jellemz6 modon ugy
alakulnak ki, hogy az egyes neveldtestiiletek a helyi sajatossdgoknak megfelel6en valaszta-
nak az akkreditalt kerettantervek koziil, és azt a megadott keretek kozott sajat viszonyaikra
adaptaljak. Ha az iskola és a fenntarto olyan tanterv szerint kivanja a nevel6-oktaté munkat
megszervezni, amely nem szerepel az akkreditalt kerettantervek kozott, modjaban all a Nem-
zeti alaptanterv alapjan sajat tantervet fejleszteni (Nemzeti alaptanterv, 2007; Vago és Vass,
2006). Lathatjuk, hogy az alaptanterv valtozasaival mindharom fogalom (alaptanterv, keret-
tanterv, helyi tanterv) finomodott. Az alaptanterv a k6z6s muiveltségi célok mellett kulcskom-
petencidkat és fejlesztési feladatokat tartalmaz. A kerettantervek akkreditacids tantervértékelési
mechanizmus utan pedagogiai szakaszra is késziilhetnek. A helyi tanterv a tantervfejlesztési
folyamatban szerepet jatszo szereplok széles korii konszenzusara épiil.

A kereszttantervek miveltségteriileteken €s tantargyakon ativel6, kozos, kiemelt fej-
lesztési feladatok. Interdiszciplindris jellegiik els6sorban a strukturalis, integraltabb tan-
anyag-elrendezést segitik. A NAT-2007-ben 6sszekotik a kulcskompetenciakat, a miivelt-
ségi teriiletek bevezetdit és fejlesztési feladatait. Ilyen kereszttantervek példaul az Enkép,
Onismeret; Hon- és népismeret; Eurdpai azonossagtudat — egyetemes kultira; Aktiv
allampolgarsagra, demokraciara nevelés; Gazdasagi nevelés; Kornyezettudatossagra
nevelés; A tanulas tanitasa; Testi és lelki egészség; Felkésziilés a feln6ttlét szerepeire.

Az extra curriculum a tanitasi oran kiviili tevékenységek terve. Példaul szakkorok,
tanfolyamok, korrepetalasok, a napkozi, a tanulészoba stb. tanterveit sorolhatjuk ide
(Bathory, 2000).

Napjainkban a curriculum mifajai kiilonb6z6 szinteken jelennek meg. Ami kozos
benniik, az a tervezés—fejlesztés—értékelés algoritmus. A curriculum horizontalis, miifaji
gazdagodasaval parhuzamosan vertikalisan az 1. tablazatban bemutatott szintek érdemel-
nek kiemelt figyelmet.

1. tablazat. A curriculum szintjei (Forras: Letschert, 2005)

A CURRICULUM SZINTJEI
Szupra (nemzetkozi, 6sszehasonlitd)
Makro (rendszer, tarsadalom, nemzet, tartomany)
Mezo (iskola, intézmény, program)
Mikro (osztaly, csoport, lecke)
Nano (egyéni, személyes)
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Figyelemre mélto, hogy a szupra-, makro- és mezoszinteken tul a tantervi-tartalmi
folyamatok a mikro- és nanoszintekre is fokuszalnak. Ez a személyre szabott curriculum-
fejlesztéseket is lehet6vé teszi. A tevékenységtervek a tanuldk cselekvéseire, tanuldsi
stratégidira, az adaptivitdsra helyezik a hangsulyt. Ezek a tantervi implementaciora is
jelentds hatast gyakorolnak.

A kompetencia alapu tantervi szabalyozas Magyarorszagon

A kompetencia alapu tantervi-tartalmi szabalyozas hazai torténete szorosan kotddik a
Nemzeti alaptanterv megalkotaséhoz, bevezetéséhez és feliilvizsgalatihoz. fgy sziikebb
értelemben valoban makroszintli, nemzeti folyamatok formaltak és formaljak a hazai
tantervi szabalyozas miifaji fejlodését. Ugyanakkor nem elhanyagolhato tényez6 az sem,
hogy szupraszinten (nemzetkozi tantervfejlesztés) hogyan illeszkednek a magyarorszagi
folyamatok a nemzetkdzi trendekhez. Az elemzés targyat képezik azok a globalis tarsa-
dalmi-gazdasagi valtozasok is, amelyek a hazai tantervi-tartalmi szabalyozasra hatottak.
Végezetiil meg kell emliteni azokat a neveléstudomanyi eredményeket is, amelyek jelen-
tds mértékben befolyasoltak a tantervrél vald gondolkodast. Kutatasunkban arra vallal-
koztunk, hogy elsdsorban makroszinten: a Nemzeti alaptanterv megalkotasanak, beveze-
tésének ¢és feliilvizsgalatanak majd’ két évtizedes folyamatat, a NAT-evoluciot (3) ele-
mezziik. Ezen beliil természetesen a szupraszintl, globalis aspektusokat is megemlitjiik.

A NAT-evolucié torténetérdl szamos kitling elemzés sziiletett (Ballér, 2004; Bathory,
2001; Szebenyi, 1994). A szerzOk egyetértettek abban, hogy a Nemzeti alaptanterv a
hazai tantervi-tartalmi szabalyozas jelentds, meghataroz6 dokumentuma. Ballér Endre
els6sorban a nevelés értékrendszerét és tartalmat nagymértékben befolyasold gazdasagi
¢és tarsadalmi valtozasok, a hazai oktatasi rendszer atalakulasa, az iskolai miiveltség és
tudas tartalmara, kozvetitésére vonatkozo igények és az elért eredmények kozotti ellent-
mondasok szempontjai mentén elemezte az 1995-0s Nemzeti alaptantervet. Bathory
Zoltan a kilencvenes évek ,,reformhullamvasutjara” kalauzolta el az olvasot és kovette
nyomon a tantervi-tartalmi szabalyozas valtozasait. Szebenyi Péter a NAT-1995 szamos
korabbi valtozatanak, munkaanyagainak segitségével a tantervkészités hazai buktatoit
mutatta be. A kutatas keretén beliil arra vallalkoztunk, hogy a korabbi elemzésekre
tamaszkodva olyan 0j szempontok alapjan is megvizsgaljuk a NAT-evolucidt, amelyek
korabban csak kismértékben vagy egyaltalan nem jelentek meg. Nevezetesen a curricu-
lum miifaji valtozéasair6l, a kompetencia-alaptsag jegyeirdl, a kulcskompetencidk beépi-
tésérdl, a tanarképzés, tovabbképzés aspektusarol és a tantervi implementacio (bevezetés,
elterjesztés, begyokereztetés, harmonizacid) szempontjairol lesz szo.

Az elozmények

A tantervfejlesztés nemzetkozi vérkeringésébe (szupraszint) hazank — Kiss Arpadnak
koszonhetden — mar az 1970-es évek elején bekapcsolodott. Oktataskutatok egy csoport-
ja (Ballér Endre, Bathory Zoltan, Horvath Jozsef, Kozma Tamas, Szebenyi Péter, Varga
Lajos) 1971-ben Svédorszagban megismerkedett Tyler curriculum-elméletével, Bloom
kognitiv taxondmiaival. Az 1978-as tanterv ugyan megorizte az eldird tanterv minden
ridegségét és merevségét, de mar magan viselte a curriculum miifajanak néhany sajatos-
sagat is. A szakért6k figyelmének homlokterébe az a probléma is bekeriilt, hogy mikép-
pen lehet erdteljesebb konzisztenciat 1étrehozni a tantervi célok, folyamatok és az érté-
kelés kozott (Bathory, 2000, 2001). Ennek eredményeként (és a sorozatos szakmai és
politikai kompromisszumoknak kdszonhet6en) jott 1étre az 1978-as tanterv. A curriculum
miifaji sajatossagai elsdsorban a tartalom (torzsanyag, kiegészité anyag, fakultacio) és a
kovetelmények (optimum, minimum) differencidlasaban, valamint a nevelés és oktatés
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egységes szemléletében mutathatok ki. A helyi sajatossagok figyelembevétele (mezoszint)
ekkor még nem volt szembetiing, igy a tantervi tartalom szinte megegyezett a tananyag-
gal. Réadasul a tanterv a tananyagot mennyiségi szempontok szerint kezelte, a gyakorlat
pedig a torzs- és kiegészitd anyagot egyszeriien ,,0sszeadta”. Szebenyi (1994) szerint a
»,maximalizmus tovabbra is lekiizdend6 6 ellenség maradt”.

Figyelemre méltd, hogy az 1978-as tanterv bevezetését kovetden az 1985-6s tigyneve-
zett ,,autonomia-torvény” mar lehetévé tette, hogy a hazai iskolak egy része (kisérleti
jelleggel ugyan) sajat pedagdgiai programot is készithessen. Id6vel egyre tobben vélték
ugy, hogy a kdzponti eldirasok mellett érdemes a helyi innovacioknak is teret biztositani.
Ekkoriban kezd6dtek meg azok a diskurzusok, szakmai mithelymunkak, amelyek elindi-
tottak és elokészitették a Nemzeti alaptanterv munkalatait. 1990-ben — a rendszervaltast
kovetd évben — 11 bizottsag munkajanak kdszonhetéen megsziiletett a Nemzeti alaptan-
terv elsé vitaanyaga (Szebenyi, 1994). A decentralizalt tantervi-tartalmi szabalyozas
egyrészt a kozponti és helyi igények egyensulyat, masrészt a curriculum-elmélet markan-
sabb hazai begyokereztetését célozta meg. Az eldbbit az 1993-as kozoktatasi torvény is
tdmogatta, hiszen minden iskola szdmara kotelez6vé tette, hogy a Nemzeti alaptanterv
alapjan pedagdgiai programot készitsen. Az utdbbi esetében — érdekes modon — a NAT
késdébbi valtozatai, a vitak és a kompromisszumok ellenére, a curriculum miifaji sajatos-
sagait erdsitették. Ugyanakkor az 1995-0s Nemzeti alaptanterv mar a kor tarsadalmi-
gazdasagi kihivasainak is igyekezett megfelelni.

NAT-1995

Az 1995-ben elkésziilt Nemzeti alaptantervet a kormany rendelet formajaban 1998.
szeptember 1-jével az 1. és a 7. évfolyamon vezette be. (4) A szakaszos bevezetésnek két
lényeges kdvetkezménye volt: egyrészt jelezte az oktataspolitikai szandékot a decentra-
lizalt, kétpolust tantervi-tartalmi szabalyozas erdsitésében és megvaldsitdsdban, mas-
részt egy maig hat6 iskolaszerkezeti vitat is generalt. Ezt erdsitette az a tény is, hogy a
NAT-1995 a térvényhez igazodva 10 évre, azaz 16 éves korig hatarozta meg és struktu-
ralta az alapmiiveltséget. Ez utobbi esetében a diskurzus nem tantervelméleti és pedago-
giai, hanem erdteljesen tanterv-filozofiai és oktataspolitikai volt.

Melyek voltak a NAT-1995 legfobb pozitivumai €s nehézségei? A legfontosabb pozi-
tivum talan az volt, hogy el6szor kaptak legitim lehet6séget az iskolak arra, hogy sajat
helyi igényeikhez, hagyomanyaikhoz igazodva donthessenek a legfontosabb tantervi,
pedagdgiai, tanulasszervezési kérdésekrél. Ezzel a deklaraltan 30-50 szazalékos mozgas-
térrel és szabadsaggal viszont az el6ir6 tantervek koraban szocializalodott intézmények
egy része nem tudott mit kezdeni. Szamukra tovabbra is biztos és kényelmes kapaszko-
donak tiint az 1978-as tanterv ,,toldozott-foltozott” valtozata. Ugyanakkor a hazai intéz-
mények mintegy 20 szdzaléka jelentds tantervi innovaciot hajtott végre.

Hasonl6 jelentdségii volt az alaptanterv miveltségfelfogdsa. Eldszor jelentek meg a
tantervben a tarsadalmi, allampolgari és gazdasagi ismeretek, a média- és mozgoképkul-
tura, az informatika és mas, a gazdasagi és tarsadalmi valtozasokhoz illeszked? teriiletek.
Raadasul az alaptanterv filozofidja vilagos volt: olyan miiveltségképet kozvetiteni, amely
minden magyar iskolas szamara egyarant elérhetd, fiiggetleniil attol, hogy milyen isko-
latipusban tanul, hol jar iskolaba. Ez az egységes miiveltségkép komoly tanterv-filozofi-
ai elérelépést is jelentett a korabbi felfogashoz képest.

Tovabbi pozitiv vonasa volt a NAT-1995 integrativ szemlélete: ez az alaptanterv nem
tantargyakba, hanem mar miiveltségteriiletekbe rendezte a miiveltségi kanont. A 10
miiveltségi teriilet tartalmaban és szerkezetében is erételjesen tananyag- és kovetelmény-
koézpontu maradt. A részletes kdvetelményrendszer (tananyag, fejlesztési kovetelmények,
minimalis teljesitmény) ismeretanyagéban és elsdsorban kognitiv kovetelményeiben
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csak kismértékben haladta meg az 1978-as tantervet. Az integrativ szemléletet erdsitették
azok a kozos kovetelmények (kereszttantervek), amelyek arra voltak hivatottak, hogy a
miiveltségi teriiletek kozott er6sebb konzisztenciat biztositsanak. Sajnalatos modon a kor
pedagogiai kultiraja nem bizonyult tul befogadénak a tantervi integracidéval szemben:
vagy tantargyakka transzformalta at a mlveltségi teriileteket és a k6zos kovetelménye-
ket, vagy némelyiket egyszer(ien elhagyta. Ez tovabb erdsitette a gyakorlatban, az imp-

lementaci6 soran az 1978-as tantervhez valo ,,mentalis” visszatérést.
Tovabbi nehézséget jelentett, hogy a NAT-1995 — a korabbi tantervekkel ellentétben —
nem adott meg tantargyakat és 6raszamokat, hanem a miiveltségi teriiletek kozott szazalé-

A célok és feladatok ismeretében,
a hatékony tantervi implemen-
ldcio érdekében érdemes a beve-
zetés feladatait, az ezekhez ren-
delt eszkozoket is végiggondolni.
A legfontosabb feladat az imple-
mentdcio koncepciojanak, fel-
adatainak hatékony kommuni-
kdcioja. Sokszinii és Osszelelt fel-
adatrol van szo, hiszen egyszer-
re kell szolni a szakmdhoz és a
kozvélemenyhez. Ez nem pusz-
tan fogalmazdsbeli és tdjékozta-
tdsi probléema, hanem olyan
technika, amely messze tulmutat
a tantervi kérdeseken, s szdmos
PR- és marketingeleme is van. A
NAT-2007 tarsadalmi begydke-
reztetése a médiumok haszndla-
tat, kiadvdanyok elkészitését és a
sztilok szamdra is kozértheto
lizenetek megfogalmazdsdt egy-
ardnt igenyli.

kos aranyokat hatarozott meg. Nem véletlen,
hogy az iskolak nagy része ezért inkabb kész
tantervi mintakat adaptalt. Oromteli azonban
az a tény, hogy példaul az Orszagos Kozokta-
tasi Intézet tantervi adatbankjaba szamos
kitind munka kertilt be. Ez nem egyszeriien
kényelmi szempont volt, hiszen a pedagdgu-
sok ekkoriban még erfs tantervtervezési,
-fejlesztési és értékelési kompetenciahianyok-
kal kiiszkodtek, raadasul a tananyag ¢s a
kovetelmények mennyiségi csapddjabol csak
kevesek tudtak kiszabadulni. Ugyanakkor a
tantervi tdmogatd rendszer kialakulasa jelen-
tds eredménynek mondhat6. A NAT-1995 az
ismeretek és a minimumteljesitmény mellett a
fejlesztend6 képességeket (altalanosan és
részletezve) is megjelolte, am még nem tette
le a voksot egyértelmiien a képességek haté-
konyabb fejlesztése mellett. 1998-ban, a
bevezetés elsd évében a vitdk még nem errdl
szbltak. A tantervi implementacié kérdése,
Pdcze Gabor (1995) kitlind tanulmanyat
leszamitva — a politikai valtasnak is kdszon-
hetden — sem keriilt még az érdeklddés kozép-
pontjdba. Hasonld volt a helyzet a tanarkép-
zéssel kapcsolatban is. Mind a miiveltségpe-
dagdgiai, interdiszciplinaris, mind a képessé-
geket hatékonyabban fejlesztd, modszertant
¢és tanulasszervezést eldtérbe helyezd képzé-
sek tekintetében pusztan sporadikus torekvé-
sek mutathatok ki. A kivanatos pedagogiai
valtozasok csak a deklarativ tantervek (alap-
tanterv, helyi tantervek) szintjén jelentek meg.
A NAT-1995 tamogaté rendszere, kiilonds

tekintettel a mikro- és a nanoszintre, nem épiilt ki. Nem véletlen, hogy az 1999-ben beve-
zetett kozponti, kerettantervi szabalyozas a NAT-1995 minden pozitivumat megsziintette,
és kis tilzassal magat a Nemzeti alaptantervet is parkolopalyara helyezte.

NAT-2003

Az oktatasi miniszter 2002 decemberében a kdzoktatasi torvény 93. § (1) bekezdése
alapjan elrendelte a NAT-1995 feliilvizsgéalatat. Ennek értelmében értékelte a Nemzeti

86




Vass Vilmos — Perjés Istvan: A tartalmi szabalyozas meghatarozo elemei, a tantervi paradigmak komparatisztikaja

alaptanterv bevezetésével ¢s alkalmazasaval kapcsolatos tapasztalatokat, s kezdemé-
nyezte a tanterv modositasat. Szakmai szempontbol fontos célkitlizés volt a NAT-1995
pozitiv vonasainak megerdsitése és az ellentmondasok feloldasa. A 2001 és 2003 kozotti
iddszakban, el6szor szakértdi kezdeményezésre, majd minisztériumi felkérésre megtor-
tént az 1995. évi Nemzeti alaptanterv felilvizsgalata. A megujult dokumentum megoériz-
te alaptantervi, stratégiai jellegét, ugyanakkor lényegesen meger6sodott a tanterv fejlesz-
t6 funkciodja. (5) A kormanyrendelet meghatarozta a tartalmi szabalyozas rendszerét is. A
NAT-2003 bevezetése felmend rendszerben, 2004. szeptember 1-jével az altalanos isko-
lak elsé évfolyaman vette kezdetét (Vass, 2003).

Hogyan lehetett az alaptanterv fejlesztd funkcidjat erdsiteni? Mindenekel6tt a curricu-
lum mifajanak hatékonyabb megjelenitésével. A tantervi-pedagogiai fejlesztés folyamat-
ban vald végiggondolasa, valamint a tanuléi tevékenykedtetés, a ’learning by doing’ elv
erGsitése alapvetd célkitlizése volt a feliilvizsgalatnak. A NAT-1995 altalanos fejlesztési
feladatainak markéansabba tétele és a részletes kdvetelményrendszer atstrukturalasa azt is
eredményezte, hogy az alaptanterv elsdsorban a fejlesztend6 kompetenciakra fokuszalt. Az
Egységes alapokra épiilé differencialas cimi fejezetben az alabbiakat olvashatjuk: ,,A NAT
kiemeli a kommunikacios, a narrativ, a dontési, a szabalykdvetd, a 1ényegkiemeld, az élet-
vezetési, az egylittmiikddési, a problémamegoldo, a kritikai, valamint a komplex informa-
ciok kezelésével kapcsolatos képességeket, kulcskompetenciakat.” Ez a kompetencia-lista
meghatarozé erével birt egyrészt a Nemzeti alaptanterv kiemelt és miiveltségi teriileti fej-
lesztési feladatainak feliilvizsgalata esetében, masrészt a hazai tantervi-tartalmi szabalyo-
zas is kompetencia alapuva valt. Makroszinten a NAT-2003 az integrativ és a tantargykozi
szemlélet (kereszttantervek, 10 miiveltségi teriilet) megtartasara és a képességek hatéko-
nyabb fejlesztésére helyezte a hangsulyt. Mezoszinten (iskolai pedagogiai programok) a
nagymérteki tantervi adaptacios gyakorlaton kellett valtoztatni.

A tantervi mintak mellett (a tantervi-tartalmi szabalyozas k6zéps6 szintjén) megjelen-
tek az oktatasi programok, programcsomagok, pedagogiai rendszerek. A tantervi mintak
mellett a pedagodgiai timogato rendszer is kialakult. A NAT-2003 — a tartalmi szabalyo-
zassal Osszefliggd — definicidja szerint ,,a tanitas-tanulas megtervezését-megterveztetését
segitd, valaszthatdo dokumentumok, szakmai eszkdzok rendszerérél” van szo. A pedago-
giai rendszer kerettantervi, pedagogiai koncepciod, modulleiras, eszkozi elem, értékelési
eszkoz, tovabbképzési program, tdmogatds komponenseket egyarant tartalmaz. Ennek
megfelelden nem pusztan tantervi, hanem pedagogiai (tanuldsszervezési, modszertani és
tananyag-strukturalasi) timogatast is biztosit az iskolak szamara. Az 01j alaptanterv mind-
emellett a mikro- és a nanoszintli folyamatok hatékonyabb segitését is megcélozta
(Génczdl és Vass, 2004; Vago és Vass, 2006), s nem utolsdsorban a tanarok tovabbkép-
z€sét, sot a ,,képzOok képzését” is segitette. A NAT-2003 folyamataival parhuzamosan a
hazai tanarképzés is atalakult. A bolognai folyamatnak koszonhetéen egyrészt az
akkreditacios eldirasok révén strukturalis valtozasok indultak el, a képzések szerkezete
atalakult. Masrészt elkezdddtek azok a munkalatok, amelyek egy egységes pedagdgus
kompetencialista megalkotasat céloztak meg.

Osszegezve: a NAT-2003 felvallalta a NAT-1995 szellemi 6rokségét és a 10 miiveltsé-
gi teriiletet (mint a Nemzeti alaptanterv alapszerkezetét), am attol néhany szakmai kér-
désben mégis eltért. A fontosabb kiillonbségek a kovetkezok:

a) A NAT-2003-b6l kimaradtak a miiveltségteriileti ,,részletes kovetelmények™.

b) Az alaptantervben a korabbindl nagyobb hangsulyt kaptak a ,kiemelt fejlesztési
feladatok™ és a ,,kulcskompetenciak”.

c) A NAT-2003 atfogta a kozoktatas teljes vertikumat az els6tdl a tizenkettedik évfo-
lyamig.

d) Megvaltozott az egyes miiveltségi teriiletek belso logikajanak, céljainak, alapelvei-
nek, fejlesztési feladatainak kifejtése.
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e) A NAT-2003 végén definicids lista segitette a megértést, a kommunikaciot és az
implementaciot.
NAT-2007

A NAT-2003 feliilvizsgalatanak célja (1) a jogi, (2) az oktataspolitikai és (3) az altala-
nos pedagdgiai szempontok érvényesitése volt. A szempontok osszefiiggnek egymassal,
egymasra épiilnek, egymast erdsitik. A NAT-2003 miiveltségi teriileti fejlesztési felada-
tainak sziikség szerinti fellilvizsgélata kapcsan alapvetd volt a jogi, az oktataspolitikai és
a pedagodgiai alapelvek egységesebb, koherensebb beépitése is.

A jogi szempontot tekintve a 2006. évi feliilvizsgalat egyrészt érintette a Nemzeti alap-
tanterv kiadasarol, bevezetésérol és alkalmazasarol szolo 243/2003. (XII. 17.) Korm.
rendeletet, masrészt a rendelet mellékleteként a NAT-2003 alaptantervet is. A tdrvényi
szabalyozasban kiemelt szerepet kapott a 2006. évi LXXI. torvény (a kdzoktatasrol szolo
1993. évi LXXIX. térvény modositasa).

A 2003-2006. évi id6szak torvénymodositasai a kovetkezo kiemelt teriileteket érintették:

— az iskolaotthon;

— az integracio;

— a projektmodszer;

— a szakrendszerii és nem szakrendszeri oktatas kérdése az 5. és a 6. évfolyamon;

— a mindennapos testnevelés;

— a tanuldk értékelése, éviolyamismétlés.

Lassuk, most milyen oktataspolitikai er6térbe helyezhetjiik el az 0j alaptantervet! Az
oktataspolitikai szempontoknak két szintje van. Nemzetkozi szinten a NAT-2003 feliil-
vizsgalatat egyfel6l a PISA-vizsgalatok tudaskoncepcioja és kompetencia alapu kdvetel-
ményrendszere, masfeldl az Eurdpai Unié kulcskompetencia-keretrendszere hatarozta
meg. (6) Az Eurdpai Unio politikajaban szabalyozasi és fejlesztési prioritéas lett egy olyan
keretrendszer megalkotadsa, amely a gazdasag vilagaban és a modern tarsadalomban valo
boldogulashoz, a tudas megszerzéséhez ¢s megujitasdhoz, az egész életen at tartd tanulés
paradigmajahoz, a miiveltség igényének kialakulasdhoz, valamint a személyes 6nmegva-
16sitashoz sziikséges kompetencidkat tartalmazza (anyanyelvi kommunikacioé, idegen
nyelvi kommunikacio, matematikai, természettudomanyos, digitalis kompetencia, a haté-
kony, 6nall6 tanulas, szocialis és allampolgari kompetencia, kezdeményezoképesség és
vallalkozo6i kompetencia, esztétikai-miivészeti tudatossag és kifejez6képesség). Mivel a
Nemzeti alaptanterv — a korabbi elképzeléseknek megfeleléen — meghatarozta a kdzveti-
tend6 miveltség {6 teriileteit, az iskolaban elsajatitando miiveltségi alapokat, igy talzas
nélkil allithatd, hogy az iskolai miiveltség és tudas tartalmanak iranyad6 kanonja a
kulcskompetencidk rendszere lett. Alapvetd értékként jelent meg az elsajatitott tudas
alkalmazhatosaga. Ennek érdekében fontossa valt a kulcskompetencidk fejlesztése az
egész ¢leten at tartd tanulasra, ezen beliil a hatékony €s 6nalld tanulas kompetencidjanak
fejlesztésére valo felkészités.

A NAT-2003 feliilvizsgalata szempontjabol fontos tényezoének bizonyult a kompeten-
cia alapu tartalmi szabalyozasi rendszer érvényre jutasa. Erre utalnak a kétszintii érettsé-
gi kovetelményrendszere, értékelési elvei, a kerettantervek akkreditacios szempontjai, az
oktatasi programcsomagok kompetenciatertiiletei, fejlesztési koncepcidi, a kompetencia-
mérések tartalmi elemei.

Kiemelt feladat volt a nemzetkozi és a hazai szint 6sszehangolasa, az eurdpai kompe-
kompetenciateriiletet tartalmaz (a matematikai és a természettudomanyos kompetencia-
teriiletek elkiiloniiltek), a kompetenciateriiletek leirasaiban kisebb-nagyobb szovegval-
toztatas és szakmai kiegészitések is torténtek.
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A NAT-2003 feliilvizsgalatanak pedagogiai szempontjai a dokumentum két részét
érintik. A torvényi és oktataspolitikai szempontoknak megfelelden sziikséges és indokolt
volt a NAT-2003 bevezetdjének (7) alapos feliilvizsgalata, kiilonds tekintettel

a) a kulcskompetencidk strukturalasara, lebontasara, valamint az EU

kulcskompetencia-keretrendszerrel vald 6sszhangjara;

b) a pénz vilagaban valo eligazodashoz sziikséges kompetenciateriilet beépitésére;

c) a kiemelt fejlesztési feladatok értékkdzpontusagara, egyes fejlesztési feladatok

(aktiv allampolgarsag, tanulas, felkésziilés a felndtt 1ét szerepeire) atalakitasara, hang-
sulyosabb megjelenitésére.

Az altalanos pedagogiai (tantervelméleti, iskola- és tanulasszervezési, modszertani,
tananyag-elrendezési) szempontok kiemelten jelentek meg (a) az 5. és a 6. évfolyam, a
»keverdzona” teriiletén, valamint (b) a kulcskompetenciak strukturalasaban (ismeretek,
képességek, attitiidok). Az altalanos pedagogiai szempontok érintették a NAT-2003 defi-
nicidit (8), kiilonds tekintettel az integracio €s a pedagdgiai programcsomagok fogalma-
ra. Az altalanos pedagodgiai szempontok egyrészt beépiiltek a Nemzeti alaptanterv kiada-
sarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol szol6 243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet mdodo-
sitasaiba, masrészt a rendelet mellékleteként a NAT-2003 alaptanterv bevezetdjének (9)
szovegébe, valamint sziikség szerint a miiveltségteriiletek fejlesztési feladataiba.

Atalakultak a miiveltségi teriiletek fejlesztési feladatai is. A fenti szempontokat
kiemelten kezelték az alabbi teriileteken:

—az 1-4. évfolyam fejlesztési feladatai;

— az Eurdpai Unid kulcskompetencia-keretrendszerének integralésa;

—az 5. és a 6. évfolyam, a ,,kever6zéna”;

— a kiemelt fejlesztési feladatok és a miiveltségi teriiletek konzisztenciaja.

Osszegezve: (1) markansabb lett a dokumentum bevezetSje a Nemzeti alaptanterv
szerepét és értékrendszerét tekintve, (2) a korabbi kompetencialista helyett a kulcskom-
petencidk szerepét, az egyes teriiletek szerkezetét (meghatdrozas, ismeret, képesség,
attitid) a NAT-2007 strukturalta, fejlesztésiiket tudatosabba tette, (3) gazdagodtak a
kiemelt fejlesztési teriiletek (kereszttantervek), amelyek valamennyi miiveltségi teriileten
érvényesek és a személyiségfejlesztést szolgaljak, (4) kiegésziiltek a képzési szakaszok
leirasai és markansabban megjelentek a differencialis tanuldsszervezés szempontjai.

A tantervi implementdcio

A NAT-evolucid legfontosabb allomasainak és legfbb iizeneteinek elemzése utan
érdemes a tantervi implementacié kérdését is goresd ala venni. Az implementacio fogal-
ma Osszetett: alapvet0 jelentése bevezetés, elterjesztés, harmonizacio, begydkereztetés. A
Nemzeti alaptanterv implementacidjanak azt a tobb évig tartd szisztematikus folyamatot
nevezziik, amelyben a NAT-2007 legfontosabb célkittizései, az alaptanterv egész szem-
1¢élete az iskolai gyakorlatban megvaldsul. Az implementacié funkcidja egyfeldl a tartal-
mi szabalyozasi rendszer egyes elemeinek (kerettantervek, oktatasi programok, allami
vizsgakovetelmények, mérési-értékelési feladatok, tankdnyvek, taneszkozok, iskolai
pedagogiai programok) integralasa, harmonizacidja a k6z6s muveltségi alapok, tudas-
koncepcio és tanulasfelfogas mentén, masfel6l a Nemzeti alaptanterv megvalosuldsanak,
bevezetésének segitése, timogatasa (Vass, 2008). A Nemzeti alaptanterv implementacio-
ja tagabb értelmezésben a hazai oktatasiigy modernizacidjanak egyik hajtoereje, mert
kiterjed a rendszer egészében zajlo innovacios, oktatas- és fejlesztéspolitikai folyamatok-
ra is. Kiilon figyelmet érdemel a pedagodgiai kultira javitasa, a kulcskompetenciak haté-
konyabb tervezésének, fejlesztésének és értékelésének tamogatasa.

Orvendetes, hogy a hazai pedagdgusképzésben és tovabbképzésben is elindultak azok a
folyamatok, amelyek illeszkednek a Nemzeti alaptanterv szellemiségéhez, horizontalis szem-
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mények (KKK) fejlesztd, kompetencia alapu vonasait és a tanari kompetenciateriileteket kell
kiemelniink. A tantervi implementaci6 egyik legfontosabb célja, hogy az iskoldk megértsék
és pedagogiai programjukba (helyi tanterviikbe) hatékonyan épitsék be a NAT-2007 kulcs-
kompetenciait, fejlesztési feladatait. Fontos szempont az is, hogy a korabbi tanitaskézpontu,
els6sorban a tananyag megujitasat és a kovetelmények taxonomizalasat eltérbe helyezd
gyakorlat helyett a pedagogiai folyamatok a hatékony, 6nallé tanulasra, valamint a fejleszten-
d6 kompetenciakra mikro- és nanoszinten is fokuszaljanak.

A tantervi implementacid globalis célkitiizése az, hogy az alaptanterv szellemisége az
oktatas egészét jelentds mértékben athassa, és a rendszer minden szerepldje értse a NAT-
2007 legfontosabb torekvéseit, alapelveit, értékeit. E célkitlizés tamogatasat az alabbi
feladatokban ragadhatjuk meg:

1. A mindenkori NAT-feliilvizsgalat kutatasi, fejlesztési és innovacios feladat- és esz-
kozrendszerének meghatarozasa és dsszehangolasa.

2. Az implementacids folyamat menedzselése soran az egyes szabalyozo eszkdzok
kozotti koherencia biztositasa.

3. A Nemzeti alaptanterv kulcskompetenciai, fejlesztési feladatai és az érettségi kdve-
telményrendszere kozotti kapcsolat elemzése.

4. Az Uj Magyarorszag Fejlesztési Terv (UMFT) kozoktatassal kapcsolatos céljai
kozott és a program monitorozasa soran a NAT-implementacioé tdmogatasanak kiemelt
értékelési kritériumként (specifikacid, kompetenciastruktiirak) valéo megjelenitése.

5. A human fejlesztés, az iskolai szervezetfejlesztés és a vezetés korszerlsitése.

6. A pedagogusok osztalytermi viselkedésében, a tanulas iskolai és osztalyszintii szer-
vezésében, a mikroszinten vald valtozasok erdsitése.

7. Az alapkészségek fejlesztését szolgalo iskolai bevezetd ¢és kezdd szakasz meghosz-
szabbitasaval Osszefliggd teendok végrehajtasa.

8. A 18 éves korig tartd iskolakotelezettség végrehajtasanak elemzése, ennek kereté-
ben a NAT és az iskolai szakképzési programok viszonyanak a vizsgalata (Vass, 2008).

A célok és feladatok ismeretében, a hatékony tantervi implementacid érdekében érde-
mes a bevezetés feladatait, az ezekhez rendelt eszkdzoket is végiggondolni. A legfonto-
sabb feladat az implementacié koncepcidjanak, feladatainak hatékony kommunikacioja.
Sokszinti és Osszetett feladatrol van szo, hiszen egyszerre kell szolni a szakmahoz és a
kozvéleményhez. Ez nem pusztan fogalmazasbeli és tdjékoztatasi probléma, hanem
olyan technika, amely messze tilmutat a tantervi kérdéseken, és szamos PR- és marke-
tingeleme is van. A NAT-2007 tarsadalmi begydkereztetése a médiumok hasznalatat,
kiadvanyok elkészitését és a sziilok szamara is kozérthetd lizenetek megfogalmazasat
egyarant igényli.

Hasonlo jelentdségli a tantervi kutatdsok, fejlesztések és innovaciok (K+F+I) 6sszeha-
sonlitd, komparatisztikai vizsgalata. Az eredmények lehet6vé teszik, hogy a tantervi
implementacio folyamataban a megfelel6 beavatkozasok (korrekcid, revizid, problémak
megoldasa, folyamatok monitorozasa) szakszerli, tudomanyos alapon torténjenek. A
kompetencia alapu tartalmi szabéalyozas tantervi €s pedagogiai tamogatd rendszerének
fejlesztése €s egymasra épitettsége kiemelt feladata a tantervi implementéacionak. Elso-
sorban azokrdl a NAT-2007-konform oktatasi programcsomagokrol, kerettantervekrol,
tankonyvekrdl és taneszkozokrél van szo, amelyek a kulcskompetencidk fejlesztését
segitik a pedagogiai gyakorlatban. Ez egyben azt is jelenti, hogy az iskola bels6 szerve-
zete is at fog alakulni. Olyan menedzsment- €s vezetési stratégiak, munkakodzosségek,
mithelyek, tanulasszervezési megoldasok keriilnek elétérbe, amelyek erdsitése, miikodo-
képes, egymastol tanuld halozatta alakitasa, az iskolak tanuld szervezetté fejlodése az
implementacios folyamat kés6bbi eredménye lehet.
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Nézziink meg néhany konkrét példat a fenti feladatokra vonatkozoan! A kommunika-
ci6s feladatokat tekintve érdemes el6szor a legfontosabb célcsoportokat azonositani.
Nyilvanval6, hogy elsdsorban a tanuldkra, a pedagégusokra €s az iskolavezetokre kell
fokuszalni. Célszerli azokra a gyakorlatban mar jol miik6dé példakra, modellekre, ese-
tekre épiteni, amelyek jol illeszkednek a NAT-2007 szellemiségéhez. Olyan tanuloi
szervezetek, kozosségek fejlesztésérél van szo, amelyek egy-egy térségben tudaskoz-
pontként és ,,legjobb gyakorlatként” egyarant miikodhetnek. Koréjik szervezve a valto-
zasokat nehezebben ért6 és kezeld, kevésbé innovativ iskolakat, a halozatban részt vevok
(tanulok, pedagdgusok, iskolavezetdk, iskolak) elérik a hatékony és sikeres tantervi imp-

lementacié szempontjabdl fontos ,kritikus
tomeget”. A kommunikacié szempontjabol
hasonléan fontosak azok a program- és tan-
tervfejlesztok, tankonyvszerzok, taneszkoz-
késziték, akik a legfontosabb {izeneteket
transzformalni tudjak az iskoldk szamara.
Ugyanakkor a szélesebb kozvélemény, az
ugynevezett tarsadalmi kommunikacié szem-
pontjabol olyan mihelyeket is létre kell
hozni, amelyekben nem pusztan az oktatas
vilagabol jott szakemberek vesznek részt.
Igy egészségiigyi, gazdasagi, pszicholégiai,
fogyasztovédelmi, kdrnyezeti és mas szem-
pontok is szerepet jatszhatnak a tantervi
implementacioban. Fontos az orszagos és
helyi dontéshozok tajékoztatasara, képzésére
is gondolni. Olyan féorumokrol, tréningekrol
van sz0, ahol — lehet6ség szerint — pedagogu-
sokkal, iskolavezetdkkel egyiitt gondolkod-
va, dolgozva kialakul egy kozos szemlélet,
egymast erdsitd stratégia. A tantervi imple-
mentacié kommunikacidja szempontjabol
fontos a pedagogusképzésben részt vevo
kollégak tajékoztatasa. Kiemelten vonatko-
zik ez a feladat a gyakorlohelyen dolgozé
mentorokra is. A szakmai és tarsadalmi cél-
csoport kozott helyezkednek el azok a testii-
letek, civil szervezetek, amelyeknek jelent6s
transzferfeladata van a Nemzeti alaptanterv
implementacidja szempontjabol.

A fenti szereplék széles palettdja sokszi-
n{, valtozatos eszkozokkel torténé kommu-
nikaciot jelenthet. A radios és televizios,
illetve az online csatornak ugyanugy eszkoz-
rendszerét képezik az implementacié kom-
munikécidjanak, mint a szaksajtd és mas

A tantervi innovdciok hazdnk-
ban alulrol felfelé indultak el. Az
iskoldk ondllosoddsa, kisérletezd
kedve megerdsitést kapott, amit
a NAT-1995 bevezetése is tdmo-
gatott. Vertikdlis szempontbol a
tartalmi szabdlyozds kétpolusii
(kozponti, helyi), haromszintii
(alaptanterv, kerettanterv/okta-
tdsi programcsomag, helyi tan-
terv) rendszerré alakult. Hori-
zontdlis szempontbol a tan-
anyag- és kévetelmeénykozpontii
tanterv egyre inkdbb tevékeny-
ségkdzpontii, kompetencia-ala-
pu folyamatterv lett. A kompe-
tencidk strukturdlodtak, a
kiemelt fejlesztési feladatok
boviiltek. Mivel a Nemzeti alap-
tanterv oktatdspolitikai és peda-
gogiai dokumentum, az eurépai
trendeknek megfeleloen a tani-
lds modszertandrol alapvetéen
a tanulds tervezeésére, fejlesztése-
re és értékelésére helyezddott a
hangsuly.

napilapok. Célszerti a NAT-2007 rovidebb és hosszabb valtozatabol késziteni egy
médiakonform anyagot, amely minden szereplé szamara jol kommunikalhato. Kiilon
figyelmet érdemel a sziilok szamara készitett kommunikacids eszkozrendszer (Sziil6i
NAT, tajékoztatok, NAT-forumok, Sziilok Akadémidja, reklamok stb.) létrehozasa. Hang-
sulyos az online tajékoztatas, NAT-honlap kialakitdsa, olyan levelezéforumok, chatszobak
fejlesztése, amelyek ,,8l16vé teszik™ az alaptantervet. A szakma szamara a konferencidk
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mellett lehetdséget kell biztositani kerekasztal-beszélgetésekre, mithelymunkara, alkoto
szeminariumokra.

A tantervi kutatdsok, fejlesztések, innovaciok (K+F+I) feladatai esetében két konkrét
teend6t érdemes kiemelni. Egyfeldl az implementacié monitorozasat (kovet6—értékelo—
fejleszt6 rendszer), a bevezetés nyomon kovetését. Ez tartalmazza az iskolai pedagogiai
programok (helyi tantervek) elemzését, a kvalitativ vizsgalatokat (interjuk, kérddives
vizsgalatok, megfigyelések, fokuszcsoportos elemzések), valamint egy sokszinii vissza-
csatolast biztosito, a fejleszto-diagnosztikus értékelést eldtérbe helyezd eszkozrendszer
kialakitasat. Masfeldl a komparatisztikai, a hazai és nemzetkozi folyamatokat 6sszeha-
sonlito kutatdsok tAmogatasa is id6szer feladat. A kompetencia alapt tartalmi szabalyo-
zas kialakitasaban Eurdpa és a vilag orszagai kiilonb6z6 megoldasokat mutatnak fel.
Fontos volna ezeket a legjobb gyakorlatokat, eseteket elemezni, dsszehasonlitani annak
érdekében, hogy a tapasztalatok birtokaban, a folyamatok, trendek ismeretében a legha-
tékonyabb hazai 1épéseket valositsuk meg. Az Osszehasonlithatosagi szempont mellett
lényeges a kutatasi, fejlesztési és innovacios folyamatok reflektivitasanak és adaptivita-
sénak erdsitése is. Az alkalmazott kutatasok, a gyakorlat szdmara jelentds fejlesztések, a
NAT-konform innovéciok alkotjak a feladat- és az ehhez kapcsolodo eszkozrendszer
alappilléreit.

A kompetencia alapt tartalmi szabalyozas tamogato rendszerének fejlesztésekor fon-
tos feladat az oktatdsi programcsomagok és a kerettantervek kindlatanak bdvitése. A
valasztas tudatossaga mellett az adaptacios technikak fejlesztésére is figyelmet kell for-
ditani. Mivel a jelzett feladat rendkiviil tudasintenziv, igy a tanterv- és programfejlesztok
tudashatterének erdsitése mellett érdemes kidolgozni egy részletes kritériumrendszert
(specifikacio, kompetenciastruktirak) is, amely megalapozhatja a tantervek, programok,
tankonyvek, taneszk6zok megbizhatdé mindségértékelését is. A felallitando kritérium-
rendszernek a NAT-2007 szemléletét, értékeit, alapelveit, legfontosabb célkitiizéseit kell
kozvetitenie. Ezzel parhuzamosan a mar meglévd mérési-értékelési és vizsgarendszer
tovabbfejlesztését is el kell végezni. (Vonatkozik ez a kétszintli érettségi kovetelmény-
rendszerére és a kompetenciamérések feladataira is.) A ,k6z0s tobbszords” ebben az
esetben is a NAT-2007 miveltségképéhez és tudaskoncepcidjahoz vald igazodas.

Az intézményi menedzsmentet, vezetésre €s szervezetfejlesztésre vonatkozo feladato-
kat tekintve mindenekelGtt tudatos szemléletformalasrol, a szisztematikus valtozasok
hatékony kezelésérdl van szd. A tantervi implementécid szempontjabol rendkiviil fontos
az az intézményi kornyezet, alkotdi 1égkdr, amely pozitivan €s negativan egyarant hathat
a bevezetés, az elterjesztés és a begyokereztetés folyamatara. Nem egyszeriien a pedago-
gusok ¢és iskolavezetok tovabbképzésérdl van szo: a tanulasi-tanitasi kornyezet mindsége
¢és a hatékony tantervi implementacio kozott szoros az Osszefiiggés. Ez nem pusztan az
iskolavezetés professzionalizalodasanak a fiiggvénye, ennél 1ényegesen tobbrol van sz6.
Az iskolavezetdket és a helyi dontéshozokat, a sziildi szervezeteket egyarant magaban
foglal6 halézatok, miihelyek, tanuldi szervezetek kialakitasa a feladat. Célszerti a szerve-
zetfejlesztésre vonatkozo szakmai tapasztalatok adatbankban vald rogzitése, elérhetévé
tétele, a szolgaltatasok bovitése.

Kutatasunkban egy kérddives vizsgalat (n=95) keretében feltartuk a gyakorlé pedagdgu-
sok vélekedéseit, nézeteit a tantervi szabalyozas rendszerérdl €s tipusardl, az érvényben
16v6 Nemzeti alaptanterv 1ényegérdl és hatasarol, a mindennapi pedagogiai gyakorlatot
orientald, befolyasold, szabalyozd szerepérdl. A vizsgalt iskoldk valaszadd pedagdgusai
alapvetden elfogadjak a tantervi szabalyozas Magyarorszagon érvényben 1év6 rendszerét.
Ertik és tudjak mind a Nemzeti alaptanterv, mind a helyi tanterv funkciojat, és mindennapi
pedagodgiai munkajuk meghatarozo tényezdjének tekintik azokat. A valaszadé pedagogu-
sok tobb mint fele részt vett mar iskolaja helyi tantervének kidolgozasaban. Minden bizony-
nyal sziikség lenne — az itt kapott adatok alapjan — a Nemzeti alaptanterv céljanak, tartal-
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manak, jelentéségének szélesebb korben vald megismertetésére, illetve kivanatos lenne
ndvelni a pedagdgusok ezen munkdjanak sikerességét, eredményességét és elismertségét.
Hasonldéan tovabbi munkalatokat igényel a helyi tanterv azon sajatossaganak nagyobb
mértékl érvényesitése, hogy jobban torekedjenek a helyi (telepiilési, kliensi, kulturalis)
sajatossagok és elvarasok figyelembevételére és beépitésére iskolajuk tantervének kidolgo-
zasakor. Tovabbi jelentds 1épéseket kell tenni a masodlagos szabalyozo eszkozrendszer
tertiletén, amely érinti mind a tankdnyvek, taneszkdzok, oktatasi programcsomagok, mind
a tantervi tartalomértékelés 6sszhangjanak javitasat. [gazolodott az a feltételezésiink, hogy
hazankban a tankonyveknek és mas taneszk6zoknek kiemelkedden jelentds szerepiik van a
helyi tantervek kidolgozasaban. Komoly hidnyossagokat tapasztaltunk a pedagdgusok tan-
tervfejleszt6 munkajanak szakmai tamogatasaban (tovabbképzések, szakmai szolgaltato
szervezetek mikodése, tanacsado szerepe), valamint az iskola szervezeti kultirajat alapve-
téen meghatarozo egyiittmikodeés teriiletén.

A tantervi implementacié fent elemzett feladatai nem sporadikusak, nem lehet az egyik
elemet kiemelni, a masikat hattérbe szoritani, mivel itt egymassal 0sszefiiggd, konzisz-
tens rendszerrdl van sz6. Az implementacid globalis és részletes célkitlizései, feladatai és
eszkOzei ugyanis egymast erositik.

Osszegezve megallapithato, hogy a hazai tantervi valtozasokban folyamatossag, egy-
fajta ,,evolucios tendencia” mutathatd ki. A tantervi innovaciok hazankban alulrol felfelé
indultak el. Az iskolak onalldsodasa, kisérletezd kedve megerdsitést kapott, amit a NAT-
1995 bevezetése is tdmogatott. Vertikalis szempontbdl a tartalmi szabalyozas kétpdlust
(kozponti, helyi), hdromszintli (alaptanterv, kerettanterv/oktatasi programcsomag, helyi
tanterv) rendszerré alakult. Horizontalis szempontbdl a tananyag- és kdvetelménykoz-
pontl tanterv egyre inkabb tevékenységkdzponty, kompetencia alapti folyamatterv lett.
A kompetenciak strukturalodtak, a kiemelt fejlesztési feladatok béviiltek. Mivel a Nem-
zeti alaptanterv oktataspolitikai és pedagogiai dokumentum, az eurdpai trendeknek
megfelelden a tanitds modszertanarol alapvetden a tanulas tervezésére, fejlesztésére és
értékelésére helyezddott a hangstly. Kiemelt szerepet kapott a tantervi implementécio,
ezen beliil a kommunikacid, a kutatas, a fejlesztés és az innovacid, a tamogatd rendszer
¢és az iskola szervezet- és vezetésfejlesztése. A folyamatok egyre inkabb a mikro- és
nanoszintre dsszpontositanak. Orvendetes, hogy az oktatasiigy felelései a valdsagos,
megvalodsithato tantervi szabalyozas mellett tették le a voksukat.

Néhany nemzetkozi példa
Anglia

Az angol Nemzeti Curriculum miifajilag valoban egy alaptanterv, hiszen magan viseli
annak legmarkansabb jellemz6it. Célokat, hosszu tavu terveket fogalmaz meg, tantargyi
programokat, standardokat, kovetelményszinteket hatdroz meg, javaslatot tesz a tevé-
kenységek tervezésére, a modszerek, eszkdzok alkalmazasara. A bevezetését kovetden
rendelkezéseit idor6l idére nagyitd ala veszi, értékeli, feliilvizsgalja, hogy aztan a tudo-
manyos felfedezések eredményeinek és a tarsadalmi elvarasok esetleges megvaltozasa-
nak tiikrében mindent tovabbfejlesszen. A curriculum-elmélet (Tyler-racionalé) harom
forrasa (’sources’) és két sziirdje (’screens’) egyértelmi alapjat képezik az alaptanterv-
nek. A tanterv kovetelményrendszerének el6irasai, fliggetleniil attol, hogy milyen kulcs-
szakaszrol és milyen készséget, képességet (kognitiv, affektiv, pszichomotoros) igényld
targyrol van szd, az egyszer(ibbtél a nehezebb fejlesztés, ugyanakkor a folyamatterv
iranyaba mutat. Az olyan tantargyak, mint az idegen nyelvek vagy az allampolgari neve-
1és, csak a harmadik kulcsszakaszban, vagyis a tanulok tizenharom éves koratol valnak
alapozo tantargyakka, mivel magasabb rendii értelmi és Osszetettebb érzelmi készsége-
ket, képességeket feltételeznek, visszatiikrozve ezaltal a Bloom-féle kdvetelményrend-
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szert. (10) Kitiintetett szerepet toltenek be a Nemzeti Curriculumban a kereszttantervi
dimenziok, amelyek helyzetiiknél fogva hatékonyan képesek Osszekapcsolni az egyes
tantervi tartalmakat, mivel ezek olyan egységesito témak, melyek eldsegitik a vilag meg-
értését, visszatlikrozik azokat az eszméket és kihivasokat, amelyekkel egyén ¢és tarsada-
lom talalkozhat. A kozépiskolakra vonatkozo kereszttantervi dimenzidk: azonossag €s
kulturalis kiillonbozoség, egészséges életmod, kozdsségi részvétel, vallalkozd szellem,
globalis dimenzio és fenntarthato fejlddés, technologia és média, kreativitas €s kritikus
gondolkodas. Az alaptanterv a kereszttantervi dimenziok esetében hangsulyozza azok
inter-, illetve multidiszciplinaris jellegét, és szamos lehetdségét kinalja a kereszttantervi
dimenziok helyi tantervekbe vald beépitésének. (7/) 2008-ban az angol szabalyozasi
folyamatok, kiilonosen a 3. kulcsszakaszt tekintve, visszatértek a decentralizaltabb ira-
nyitashoz. Nagy hangsulyt helyeznek az iskolai innovaciora, a kreativitas erésitésére és
a személyre szabott tanulas fejlesztésére.

Ausztria

Ausztria mar az 1990-es években reagalt az egyre gyorsabb tarsadalmi valtozasokra,
és ennek sziikségszerii kovetkezményeként tdmogatta és azota is folyamatosan 6sztonzi
az iskolak autonomiatdrekvéseit (WeifSbuch..., 2002). Ez tag értelmezésben azt jelenti,
hogy az adott helyi tarsadalmi igények és fejlodési tendencidk ésszerli figyelembe véte-
1ével, az iskolaknak sajat maguknak kell megszabniuk a valtozasok irdnyat. Az ausztriai
autonomiatorekvések egyik legpozitivabb hozadékaként a pedagoégusok, az oktatoi cso-
portok és az iskoldk modszertani-didaktikai munkajaban megvaldsult er6sodé sajat fele-
16sségét tartjak szamon (Lucyshyn, 2006). Ugyanakkor a PISA, a TIMSS és a DESI
vizsgalatok eredményei és az dsszehasonlitd vizsgalatokbdl elotiing tendencidk Ausztri-
aban egy komplementer stratégiat is megkoveteltek az oktatas és az iskolai fejlodés ter-
vezésekor. E folyamat jegyében kertiltek kidolgozasra a kulcskompetenciakhoz kapcso-
16d6 standardok, amelyek meghatarozzak az iddszerti alapmiiveltséget, timogatjak ezek
megvaldsitasat és ellendrzését is. Ebben a folyamatban nagy szerepet kap a helyi tanter-
vek kialakitasa €s fejlddése is. A felsd tagozat kifutd tantervei (kerettantervként) a tan-
anyag maximalis mértékét adtak meg, amibdl a tanaroknak valasztaniuk kellett a tanitas
kialakitasakor. Az iskolak erds6d6 helyi autondmidja €s szabad mozgasteriik boviilése,
valamint a tudastartalmak novekedése miatt a tantervi fejlesztések jol érzékelhetd céljava
a leglényegesebb tartalmakra vald 6sszpontositas valt. Az 4j tanterv-generacié mar dek-
laraltan a kovetkez6 kérdésre kivan valaszt adni: ,,Mit kell tudniuk a tanuldknak az adott
oktatasi szakasz végén? Mely kulcskompetenciakat kell fejleszteni?”

Németorszdg

Nagy hatassal vannak Németorszagban a kompetenciamodellek megalkotasdban a
kognitiv idegtudomanyi kutatasok eredményei (Spitzer, 2000, 2006). A legfrissebb ered-
mények szerint a tudas fogalmat nem csupan az ismeretek halmazaval azonositjak. A
német nyelv jol el tudja kiiloniteni a tudasrol alkotott tradicionalis fogalmat ("Wissen’) a
legtijabb értelemben hasznalt fogalomtol ("Konnen’). A *Wissen’ sz6 egy adott targyrol
valé ismeretek halmazat jelenti. A ’Kdnnen’ az ismereteken tul kiegésziil a know-how
tipusu tudaselemekkel. Az 4j értelemben hasznalt tudas ("Konnen”) tehat egyre inkabb
proceduralis eljarasokat hordoz magéaban, az automatikusan elérhetd kapcsolodasokat és
a folyamatokat egyarant tartalmazza. A *Wissen’ tipusu tudas magasabb szinten *Konnen’
tetlen egy kovetkezd dimenzid tovabbgondolasa. A tudasrdl alkotott tudas, azaz a
metatudas is része a tudadsfogalomnak. A kompetenciaelmélet szerint a metatudas ahhoz
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segit hozza, hogy az egyes tudasteriiletek relevans kapcsolodasait mutassak ki. Ha mind-
ezek tiikrében a kompetenciafejlesztés még arra is képes, hogy a tanuld tapasztalati
tudésara épitkezve fejtse ki hatasat, jelentés mindségi valtozas kdvetkezhet be a tanulok
teljesitményében. A kompetenciaelmélet teljes egészében atirta a tanulasrol valé gondol-

kodést Németorszagban.

Hollandia

A nemzetkdzi trendeknek megfelelen a holland tartalmi fejlesztés szakembereinek is

ujra kellett gondolniuk a tartalmi szabalyo-
zas kereteit. A tantervpolitika Hollandiaban
abba az iranyba latszik elmozdulni, hogy a
mindenkori mindség elérése érdekében egyre
nagyobb autonémiat biztositson az iskolak
szdmara egy egyre erdteljesebben decentrali-
zalt oktataspolitika keretein beliil. Az elmult
tizenot-hlisz évben is decentralizaltnak tekin-
tett holland tantervfejlesztési stratégia
(Kupier és Akker, 2005) egyre nagyobb teret
igyekszik biztositani az iskoldkban megvalo-
suld helyi tantervek szdmara. Hollandidban a
kormény egy tantervi keretet hatdroz meg
alapvetd célkitlizések formajaban mind az
altalanos, mind az als6é kozépfoki oktatas
esetében. Ezek alapvetden kiilonboznek pél-
daul az angoltol, mivel itt sokkal kevesebb
célkitlizés jelenik meg, azok sokkal kevésbé
részletezettek, és nem jeldlik ki pontosan
sem az oktatas tartalmat, sem az alkalmazott
oktatasi modszereket. Ugyanakkor a kotele-
z0 oktatas végére hat altalanos oktatasi cél
elérését tették kotelezoveé:

1. Interdiszciplinaris témak

2. A cselekvés/alkalmazas képességének
elsajatitasa

3. A tanulas képességének elsajatitasa

4. A kommunikacio6 képességének elsajati-
tasa

5. A tanulasi folyamat atgondolédsa képes-
ségének elsajatitasa

6. A jov6é elgondolasa/megtervezése
képességének elsajatitasa

Figyelemre mélto, hogy egyrészt
makroszinten egyre eroteljeseb-
ben jelentkezik a kompetencia
alapii tartalmi szabdlyozads.
Ausztridban, Magyarorszagon
és Portugdlidaban alapveto célki-
tiizés a kulcskompetencidk hate-
kony fejlesztése, mig Anglidban
az életképességek (funkciondlis,
valamint személyes, tanuldsi és
gondolkodedsi) kertiltek elotérbe.
Nem véletlen ugyanakkor, hogy
az iskolai programokban
nagyon sokféle tanuloi tevékeny-
ség, fejlesztési feladat taldlhato.
Emlitést erdemel Hollandia, ahol
nagy hangstilyt helyeznek az
aktiv, ondllo tanuldsra, igy az
iskolai programok
(curriculumok) jo része itt mar
tanuldsfejleszto terv. Hasonlo a
helyzet Anglidban is, ahol mdr a
nanoszintti, személyre szabott
tanuldsi tervek is megjelennek.

Portugdlia

Az 1j elvarasoknak megfelelden a portugal tartalmi fejlesztés szakembereinek is Gjra
kellett definidlniuk a tartalmi szabalyozas kereteit. A tantervpolitika Portugaliaban az
oktatas mindenkori minéségének biztositasa érdekében egyre nagyobb autondémiat ad az
iskolak szamara az oktataspolitika keretein beliil. Ennek megfelelden a tantervfejlesztési
stratégia tagabb teret nyujt az iskoladkban megvalosulo helyi tantervek szamara. A portu-
gal curriculum értékelhet egyfajta folyamattervként, bar nem tartalmazza a tanitasi
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folyamat teljes vertikalis leirasat. Meghatarozza az altalanos kompetenciak korét és rész-
letezi a tantargyspecifikus kompetenciakat. Annyiban tekinthetd alaptantervnek, hogy a
minden tanulonak jar6 nevelést és képzést irja eld. Nem elsdsorban azt hangstlyozza,
hogy mit tanitson az iskola, hogyan tanitson a pedagdgus, nem tananyag-kdzpontu,
inkabb kompetencia alapt tantervnek érdemes tekinteni, hiszen a fejlesztendd képessé-
geket helyezi elétérbe, kiemelve az alkalmazhato tudas fontossagat. A helyi tantervek
révén egy rugalmas, flexibilis tartalmi szabalyozas valik lehet6vé. Ezek a helyi tantervek
rogzitik az iskolak fejlesztési programjait, a tantargyi €s Oraterveket, az egyes tantargyak
tananyagait, valamint kovetelményeit csakligy, mint a tananyag- és taneszkozvalasztas
szempontjait. Kereszttantervi jellege meghatarozd, a tantdrgyakon ativeld, kozos fejlesz-
tési feladatok a strukturalis, integraltabb tananyag-elrendezést kovetelik meg.

Portugaliaban a ’competencia’ (kompetencia) kifejezés alatt a mitkodésben vagy hasz-
nalatban 1év6 tudast (ismereteket) értik. A fogalom az ismeretek, képességek ¢€s attitiidok
integralt fejlesztésére utal az alapoktatas (’ensino basico’) valamennyi szakasza vonatko-
zasaban. A kompetencia tehat nem képességek vagy attitiidok csoportjanak egy bizonyos
ismeretanyaghoz val6 hozzdadasat jelenti, hanem azon képességek és attitlidok integralt
fejlesztésével vagy elomozditasaval all osszefliggésben, melyek megkonnyitik az isme-
retek kiilonboz6 helyzetekben vald alkalmazasat. A *competgncias essenciais’ (alapvetd
kompetenciak) azon altalanos és tantargy-specifikus ismeretek dsszességét jelentik, ame-
lyek nélkiilozhetetlenek a mai tarsadalomban €16 valamennyi allampolgar szamara. Ezért
nagyon fontos azon ismeretek meghatarozasa, melyek lehetdvé teszik a tanulok szdmara,
hogy megismerjék és megértsék az egyes tantargyak természetét és folyamatait, valamint
hogy pozitiv attitidoket alakitsanak ki nemcsak az intellektualis tevékenység, hanem az
azzal jaro gyakorlati munka irant egyarant. A kotelezé oktatas végére a tanuloknak a
kovetkez6 altalanos, alapveté kompetenciakkal kell rendelkezniiik, beleértve az alabbi-
akra valo képességet is:

— a valdsag megértése és a mindennapi élet teremtette helyzetek és problémak kezelé-
se érdekében képesnek kell lennilik kulturalis, tudomanyos és technologiai ismereteik
mozgositasara éppugy, mint

— a kiilonboz6 kulturalis, tudomanyos és technologiai teriiletek nyelvezetének haszna-
latara, 6nmaguk hatékony kifejezése érdekében;

— a portugal nyelvet mind kommunikacidra, mind gondolataik megszerkesztésére
megfelelden kell hasznalniuk;

— az idegen nyelveknek a mindennapi helyzetekben valé megfeleld (kommunikaciéra
és informacio feldolgozasara egyarant torténd) hasznalata;

— a kitlizott célok elérésére iranyuld egyéni munka- €s tanulasi modszerek alkalmazasa;

— az informaciok vizsgalata, kivalasztasa €s elrendezése annak érdekében, hogy mobi-
lizalhat6 ismeretekké lehessen azokat alakitani;

— megfeleld problémamegoldd és dontéshozo stratégidk alkalmazasa;

— a tevékenységek 6nallo, felelds és kreativ végrehajtasa;

— masokkal kozos feladatok és projektek keretében vald egylittmikodés;

— a test és tér kozotti harmonikus kapcsolat elémozditasa olyan személyes €s interper-
szonalis megkozelitésmodon keresztiil, mely javitja az egészséget és az életmindséget.

A Nemzeti tanterv a tiz altalanos kompetencia mindegyikére nézve részletesen megha-
tarozza azok elsajatitdsdnak transzverzalis és tantargyspecifikus megvalositasat. Az
altalanos és tantargyspecifikus kompetenciak elsajatitasa kotelezd, bar az iskolak nagy-
foku 6nallosaggal rendelkeznek a tanterv kezelése terén, s igy tanuldik specialis sziikség-
leteinek megfeleldéen hatarozhatjak meg sajat, a kompetenciak fejlesztésére vonatkozo
prioritasaikat és stratégiaikat. A tanterv batoritja a tanulok 6nallo és kreativ attitidjeinek
kialakitasat. A kulcskompetencidk korébe tartozik tehat a tanulni-tudni, amelyet Portuga-
lidban kiilonallod kulcskompetencianak tekintenek. A tanulni-tudni képességét a portuga-
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lok Ugy definialjak, mint ,,meghatarozott célok eléréséhez elsajatitott személyre szabott
munkavégzési és tanulasi metodologiat”. Az informacios és kommunikacios technologia
(IKT) hasznalatanak képességét nem mindsitik dnallé kulcskompetencianak, hanem az
altalanos és tantargyspecifikus kompetencidk fejlesztésére szolgald eszkozként definial-
jak, amely féleg az informacio feldolgozasaval hozhatod Gsszefiiggésbe (az informacio
megvizsgalasa, kivalasztasa és megszervezése annak érdekében, hogy mozgdsithatd
tudassa lehessen alakitani). Ugyanakkor a tanterv nagy hangsulyt fektet az IKT haszna-
latanak fejlesztésére.

Folyamatok, trendek az eurdpai tantervi-tartalmi szabalyozasban

Az orszagelemzések utan lehetové valik az alapvetd folyamatok 6sszegzése, a legfon-
tosabb tantervi trendek felvazolasa. A felsorolt orszagok mindegyikérdl megallapithat-
juk, hogy a tantervi-tartalmi szabalyozasaik — az 1980-as évektdl kezddd6en — folyama-
tosan fejlédnek. Jol lathatd az is, hogy a szupraszintli, nemzetkdzi hatdsok a vizsgalt
orszagok tantervi folyamatait erésen atitatjak.

A curriculum miifaji sajatossagainak érvényesiilése

A tyleri folyamatterv, azaz a tanitasi folyamat (céloktol az értékelésig) teljes, elsésor-
ban vertikalis leirasa makro- (nemzeti) szinten elsésorban fejlesztési szakaszokra
(Magyarorszag), kulcsszakaszokra bontva (Anglia), képzési fokozatokra bontva (Német-
orszag egyes tartoményai) jelenik meg. Erdekes modon a folyamatként felfogott tantervi
fejlesztés mezo- (iskolai) szinten erételjesebben mutathatd ki. Portugalidban példaul
haroméves projekttervet kell késziteni, mig Magyarorszagon minden iskolanak szakértok
altal véleményezett, fenntartd altal jovahagyott pedagdgiai programja van. Hasonld a
helyzet Hollandidban is, ahol az iskolak helyi tanterviikben egy olyan tevékenységtervvel
dolgoznak, amelyet szakfeliigyel6k hagynak jova. A tyleri curriculum-elmélet tevékeny-
ségterv-felfogasa szamos tanari tevékenységre fokuszalt. Az iskolak altal alkalmazott
mobdszerek az elemzett orszagok mindegyikében szabadon valaszthatok. Ez egyfajta
didaktikus-modszertani jelleget is kdlcsondzhet egy-egy iskolai programnak, ugyanak-
kor paradigmavaltasként jelennek meg a tanuloi tevékenységek tervezésére, fejlesztésére
és értékelésére 0sszpontositd programok. Ezek a tevékenységtervek mar a kompetenciak
fejlesztését helyezik az elétérbe.

A kulcskompetenciak megjelenése a tantervi szabdlyozdsban

Figyelemre méltd, hogy egyrészt makroszinten egyre erdteljesebben jelentkezik a
kompetencia alapt tartalmi szabalyozas. Ausztridban, Magyarorszadgon és Portugélidban
alapvetd célkitlizés a kulcskompetencidk hatékony fejlesztése, mig Anglidban az életké-
pességek (funkcionalis, valamint személyes, tanulasi és gondolkodasi) keriiltek el6térbe.
Nem véletlen ugyanakkor, hogy az iskolai programokban nagyon sokféle tanuloi tevé-
kenység, fejlesztési feladat talalhat6. Emlitést érdemel Hollandia, ahol nagy hangsulyt
helyeznek az aktiv, 6nall6 tanulasra, igy az iskolai programok (curriculumok) jo része itt
mar tanulasfejlesztd terv. Hasonld a helyzet Anglidban is, ahol mér a nanoszintii, sze-
mélyre szabott tanuldsi tervek is megjelennek. Az eurdpai kulcskompetenciak kiilonb6z6
szinteken valo beépitése, fejlesztésiik nyomon kovetése, a tantervi folyamatok monitoro-
zasa elsésorban Ausztridban, Németorszag egyes tartomanyaiban, valamint Magyorszagon
¢és Portugaliaban figyelhetd meg. Az angol tantervi-tartalmi szabalyozasban megjelend
életképességek és a holland tevékenységtervek képességei lényegében lefedik az Eurdpai
Unié nyolc tételes kulcskompetencia-keretrendszerében foglaltakat. Ausztridban és
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Németorszag egyes tartomanyaiban elsGsorban a tudasra, Anglidban, Hollandiaban,
Magyarorszagon, Portugalidban a fejlesztendé képességekre fokuszalnak. Erdekes, hogy
az angol és a holland folyamatokban egyre nagyobb hangsulyt helyeznek a tanulasi atti-
tidokre is. Figyelemre mélto, hogy az iskoldk a tananyag megvalasztasaban lényegében
szabadon, szakemberek és tamogatd rendszerek segitségével donthetnek. Makroszinten
az elemzett orszagok esetében jol kitapinthato két trend: egyrészt a tananyag mint a kom-
petenciafejlesztés eszkdze nem részletezett, nem kotott; masrészt pedig az is kimutatha-
to, hogy erételjesen jelennek meg a szabalyozasban a kereszttantervi dimenziok (Anglia,

A valosdag megnevezésért folyta-
tott versenyben a cselekvoképes
tuddsra helyezodott dt a hang-
suly. A gazdasdagban ezért érte-
kelodik fel a kompetencia, a kre-
ativitds, ezeért vdlik keresetté a
kreativan gondolkodo, tanuloke-
pességeét megorzo, cselekuvd,
ondlloan gondolkodo munka-
erd. Ez a kulturdlis toke viszont
nem csupdn a gazdasagi,
hanem a tdrsadalmi integrdcio
mikéntjéeért folytatott versenyt is
meghatdrozza. A nagy tdrsadal-
mi rendszerek kordabbi igazsdag-
monopoliumdt egyre inkdbb a
kisebb tdrsadalmi csoportok
tuddsertelmezései vdltjak fel, igy
e rendszerek sértilékenyebbek,
t6rékenyebbek lesznek. Ezek a
Jelenségek mdra a kézoktaltds
nagy rendszereiben is érzékelhe-
t6en jelen vannak, és az iskolai
tuddst értelmezo tantervi szabd-
lyozdsban is manifeszidlodnak.

Magyarorszag).

A tandrképzés és a tantervi szabdlyozds
osszefiiggései

Minden vizsgalt orszagban — kisebb-na-
gyobb mértékben — 0Osszekapcsolodtak a
tantervi atalakulési folyamatok a tanarképzés
reformjaval. Ausztridban a 2005-6s féiskolai
torvény kozéppontba helyezi a tanari kompe-
tenciakat, annak érdekében, hogy a makro-
szintll tantervi elvarasok megvalosuljanak a
gyakorlatban. Kozpontilag hatarozzak meg a
pedagogusmesterség alapképesitési kovetel-
ményeit, a tanarképzési modulok tartalmat.
Hasonl6 a helyzet Magyarorszagon is: egy-
részt a Képzési és Kimeneti Kovetelmények
(KKK) tartalmi eldirasai, masrészt a tantervi
akkreditacio altal eldirt kilenc fejlesztd tana-
ri kompetencia adja meg a keretét a hazai
tanarképzésnek. Eszak-Rajna-Vesztfalidban
a rugalmasabb szabalyozasi folyamatok egy-
részt fejlesztik a pedagogusok tantervi kom-
petenciait, masrészt dsszefoglaljak azokat a
tertileteket, amelyekben béviteni kell a meg-
1év0 szaktudast, valamint fejleszteni kell a
pedagogiai-pszichologiai és szakmodszerta-
ni képességeket. Hollandidban a korabban
mar emlitett kozoktatasi prioritas, azaz az
aktiv, 6nalld tanulas elOtérbe keriilése mel-
lett a tanarképzés szempontjabol érdemes
megemliteni azt a tartalmi modernizacid
szempontjabol fontos feladatot, amely a
tanulok felkészitését célozza meg az infor-
macids tarsadalom kihivasaira. Eppen ezért

nem meglepd, hogy a tanarképzésben a professzionalizmusra, ezen belil is a kovetkezo
két elemre helyezik a f6 hangstlyt: a tanulokdzponta szemlélet €s modszertan erdsitésé-
re, valamint a kreativitds tudatos fejlesztésére. A tandri kompetencidk fejlesztésében
kiilonbséget tesznek a kezd6 pedagdgus és a néhany éves tapasztalattal mar rendelkezék
kozott. A tanarképzésben is eldtérbe keriil az aktiv, 6nalld tanulas, igy a tanarjeldltek
sajat tanulasi folyamataikra reflektalva sajatitjak el a legfontosabb kompetenciakat. A
kompetenciafejlesztés kapcsan fel kell figyelniink arra is, hogy a reflektivitas mellett
el6térbe keriilnek a képzés gyakorlati és fejleszto elemei is. Portugalidban példéaul a kép-
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z¢s reformjaban fontos szerepet jatszottak a gyakorldé pedagogusok visszajelzései is. A
kompetenciastandardok kidolgozasa mellett figyelemre méltd a folyamatok értékelésé-
nek, monitorozasanak szandéka. Megallapithato, hogy a kozoktatasban jelentkezo tanter-
vi-tartalmi kihivasokra minden orszag képzése igyekezett valaszokat adni.

A tantervi implementdcio

A tantervi-tartalmi szabalyozas atalakitasaval, reformjaval parhuzamosan egyre
nagyobb hangsuly helyezddik az implementécios (bevezetéssel, elterjesztéssel, begyoke-
reztetéssel kapcsolatos) folyamatokra. Hollandidban példaul mar tSbb mint egy évtizede
szisztematikusan megtervezték a makroszintii, néhany éve a mikro- és nanoszintl beve-
zetés 1épéseit. Hasonlo a helyzet Anglidban is, mig Magyarorszagon 2004 6ta van straté-
gidja a Nemzeti alaptanterv bevezetésének. Németorszagban fontos célkitlizés egyrészt a
kompetencidk elsajatitdsinak a mérése, értékelése, masrészt a tantervi bevezetés
monitoringja, az implementacio hatékonysagat méré eszkozok fejlesztése. Ugyanakkor
azt is érdemes leszogezni, hogy a tantervi implementacio stratégidja, a bevezetés nyomon
kovetése 1) kihivas a kozoktatasi rendszerekkel szemben. Olyan 6sszetett beavatkozasrol
van sz0, amelynek elemei: (1) kutatés, fejlesztés, innovacio, (2) tamogatd rendszerek
(programok, tankonyvek, taneszkdzdk, vizsgarendszer), (3) intézményfejlesztés, vezets-
képzés, (4) kommunikacid. Végezetiil nem elhanyagolhat6 az sem, hogy a horizontalis
implementacios szempontok kozott a vizsgalt orszagokban markansan érvényesiil a
tanarképzés és -tovabbképzés reformja, atalakitasa.

Osszegzés és tovabbi kérdések

Kutatasunkban amellett érveltiink, hogy az oktatas gazdasagi és tarsadalmi felértéke-
16désével megvaltozott az iskolai tudast kanonizald tantervi szabalyozas szerepe. A
valosdg megnevezésért folytatott versenyben a cselekvéképes tudasra helyezddott at a
hangsuly. A gazdasagban ezért értékelddik fel a kompetencia, a kreativitas, ezért valik
keresetté a kreativan gondolkodo, tanuloképességét megorzo, cselekvo, dnalléan gondol-
kod6 munkaerd. Ez a kulturalis toke viszont nem csupan a gazdasagi, hanem a tarsadalmi
integracié mikéntjéért folytatott versenyt is meghatarozza. A nagy tarsadalmi rendszerek
korabbi igazsagmonopoliumat egyre inkabb a kisebb tarsadalmi csoportok tudasértelme-
zései valtjak fel, igy e rendszerek sériilékenyebbek, torékenyebbek lesznek. Ezek a jelen-
ségek mara a kozoktatas nagy rendszereiben is érzékelhetden jelen vannak, és az iskolai
tudast értelmezd tantervi szabalyozasban is manifesztalodnak. Jol lathato az a trend,
hogy mig a curriculum-fejlesztések (kdvetelmény-taxonomiak) korai szakaszaban (1960-
as, ’70-es évek) a tanuldok tanulasi teljesitményeire, eredményeire iranyult a figyelem,
mara elérkeztiink ahhoz a szakaszhoz, ahol az egyéni fejlesztéseket segitd, kevésbé tech-
nokrata és operacionalizalt, rugalmasabb tervezés és a hatékony és 6nalld tanulasra
fokuszalo fejlesztések keriilnek el6térbe.

Jegyzet

(1) A tartalmi szabdlyozas meghatdrozo elemei, a
tantervi paradigmdk komparatisztikdja (témaveze-
ték: Perjés Istvan, Vass Vilmos) cimii kutatast az
Oktatasért Kozalapitvany tkOKA tamogatta. A kuta-
tas eredményeit lasd: Perjés és Vass, 2009. (Szerzok:
Buda Andras, Dobo Istvan, Hoffmann Nora, Kakukné
Jakabacska Andrea, Pazman Viktoria, Perjés Istvan,
Pfister Eva, Szab6 Anita, Szabo Antal, Vass Vilmos.)
(2) Koznevelés 1993/7.

(3) Koszonetet a fogalomért Bathory Zoltannak, aki
egy 2007. évi NAT implementacios bizottsagi iilésen
eldszor hasznalta ezt a kifejezést.

(4) 130/1995. (X. 26.) Korm. rendelet a Nemzeti
alaptanterv kiadasarol

(5) 243/2003. (XII. 17.) Kormanyrendelet a Nemzeti
alaptanterv kiadasardl, bevezetésérél és alkalmazasa-
1ol.
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(6) A Nemzeti alaptantervben megjelend kulcskom-
petenciak alapjat a Recommendation of the European
Parliament and of the Council of 18 December 2006
on key competences for lifelong learning (2006/962/
EC) cimii dokumentum képezi.

(7) A Nemzeti alaptanterv szerepe a kozoktatas tartal-
mi szabalyozasaban. 9—-15.

(8) A tartalmi szabalyozassal osszefiiggé kifejezések,
definiciok. 160-165.

(9) A Nemzeti alaptanterv szerepe a kdzoktatas tartal-
mi szabalyozasaban. 9—15.

(10) Bloom céltaxonémidjanak elemeit minden tan-
targyi programnal kulcsszakaszonként ("key stage’)
jelenitik meg.

(11) Tobbek kozt emliti az érarendbe agyazhato tema-
tikus heteket, az iskolan kiviili és az extracurricularis
lehetségeket is, amellett, hogy a kereszttantervi
dimenziokat preferalo intézmények timogathatosaga-
ra is felhivja a figyelmet.
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MTA, Regionalis Kutatasok Kozpontja,
Térségfejlesztési Kutatasok Osztalya

Hatranyos helyzetii cigany fiatalok
kozépfoku oktatasi intézményei és
lehetoségei

Tanulmdnyomban bemutatom és elemzem azokat az intézmeényeket,
amelyek a periferidlis tertileten élo, hdtranyos helyzetii cigany
Siatalok iskolai és munkaero-piaci esélyegyenloséget hivatottak
elosegiteni, elsésorban az dltaldnos iskola és a kézépiskola kézott
kialakult mély szakadeék kiilonbdzo modszerekkel valo dthidaldsdval.
Az dltalunk vizsgalt teleptilésen élok iskolai végzetiségének, oktaldsi
lehetbségeinek elemzésével, szerkesztett életiitinterjrikon (1) keresztiil
vdzolom az dltalam tipikusnak tartott, az oktaltdsi rendszeren
keresztiilvezetd mobilitdsi utakat. (2)

Hova tegyiik ezeket a gyerekeket?

tli, alacsony iskolazottsagu népesség koncentralodik; a jellemzden varoshianyos

teriiletekr6l nehezen elérhetdk azok a kozépiskolak, amelyek a munkaerdpiacon
megfeleld poziciot biztositd végzettséget nyujtanak a tovabbtanuld fiatalok szdmara.
Napjainkban ez a probléma azért is egyre égetdbb és siirgetdbb, mert ezekrdl a fiatalokrol
az oktatasi rendszer eddig a helyben elérhetd altalanos iskola elvégzése utan konnyedén
lemondott, de az iskolalatogatas korhataranak 18 évre emelésével ezt mar nem, vagy
sokkal nehezebben tudja megtenni.

Az aprofalvakban él0 fiatalok tobbsége eddig kimaradt a mobilitasi esélyt nyujtd
kozépiskolai oktatasbol, jellemzden csak a helyi elit (polgarmester, tanarok, vallalkozok)
gyermekei jutottak el szinvonalas képzést biztositd kozépiskoladkba. Ugyanakkor, bar
idor6l idére megfogalmazodott ilyen célu kormanyzati akarat, nem alakult ki olyan spe-
cialis kozépiskolai/kollégiumi tdmogaté haldzat sem, amely elésegithetné e fiatalok
iskolarendszerben tartasat. Egyelore csak modelliskolak és kisérletek 1éteznek, amelyek
tobbségében szamos jo példa és gyakorlat halmozddott fel.

Kozépiskolai oktatdsi intézmény alatt e tanulmanyban csak azokat az iskoldkat értem,
amelyek érettségit biztositanak. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a jelenlegi szakkép-
z¢€si rendszer nem illeszkedik a megvaltozott gazdasagi kornyezet igényeihez, nem nyujt
olyan konvertalhato tudast, amellyel az egyén alkalmazkodni tudna a kiilonb6zé munka-
helyi elvarasokhoz. Jelen pillanatban az érettségit adé intézményeken beliil szerezhetok
meg leginkabb azok az alapkészségek és képességek, amelyek alkalmassa teszik az egyé-
neket a gyorsan valtozé munkaerd-piaci igényekhez val6 alkalmazkodasra, a sziikséges
tudésfajtak megszerzésére.

Mikozben kiemelt oktataspolitikai célként az érettségi megszerzésének szélesebb tar-
sadalmi rétegekre valo kiterjesztése mar a hatvanas évek kezdetén megjelent, a nyolcva-
nas évek végéig a munkaerd-tervezési szempontoknak eleget tevd oktatasi restrikcio
hatésa érvényesiilt (Surdanyi, 2000), azaz az oktatasiranyitas elsédleges célja a szocialista

ﬁ periférialis helyzetli aprofalvas teriiletek falvainak tSbbségében hatranyos helyze-
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nagyipar munkaerdpiacanak kiszolgalasa volt, amely elsésorban szakmunkésokra és
szakképzetlenek tomegeire tartott igényt.

A szakképzo iskolak a szocializmus évtizedeiben is alacsony presztizsi iskolak vol-
tak, altalaban azok keriiltek ide, akik kozepes, vagy annal gyengébb eredménnyel
végezték el az altalanos iskolat. Ugyanakkor a hetvenes években ezek az oktatasi intéz-
mények az alacsony iskolazottsagl, szakképzetlen sziilok gyerckeinek még tovabbta-
nulasi, mobilitasi lehetdséget nyujtottak, a szakmatanulas lehetdsége segitette a mez6-
gazdasagbol él6 csaladok gyerekeinek az iparban vald elhelyezkedését és részben a
varosba valo koltdzését. Ebben az esetben az egyének mobilitasi és az allamnak a
munkaerdpiac kiszolgalasat célzo torekvései egybeestek (Andor és Lisko, 2000). Ez a
képzési szisztéma csak a teljes foglalkoztatottsag és a munkaer6t korlatlanul felszivo
szocialista gazdasag mellett volt tgy-ahogy mikodoképes, annak Osszeomlasaval
azonnal kideriilt, hogy az alacsony szakmai szinvonalon képzett, kdzismereti targyak-
bol minimalis ismeretekkel rendelkezd, ezért nehezen atképezhetd réteg nem verseny-
képes a munkaerdpiacon (Andor és Lisko, 2000, 78-79.). Ennek ellenére a szakmun-
kasképz6 intézmények a képzési profilok, szakmai struktura atalakitdsaval tovabbra is
fennmaradtak a kozépfoka oktatasi intézmények piacan.

Bar a nyolcvanas évek kozepétol kezdddden egyre nagyobb mértékii lett az adott kor-
osztalyok kozépiskolai részvétele, fontos megjegyezniink, hogy a fokozatosan javulo
tovabbtanulasi aranyok elsdsorban a kdzoktatasi rendszert érintd demografiai hullam-
volgynek és a rendszervaltast kdvetden bevezetett, gyereklétszamtol fiiggd oktatasfinan-
szirozasnak koszonhetdk (Lisko, 2003). A kdzépiskolai expanzid — demogréfiai és finan-
szirozasi kényszerekkel megerdsitett — spontan folyamatat a tankotelezettség 1996-os
kiterjesztése tette tudatos allami torekvéssé. Az oktataspolitika 1996-ban a tankdtelezett-
séget tavlataban, felmend rendszerben 18 éves korra emelte, és ezzel az adott korosztaly-
ok kozépfokt oktatasban eltoltott idejét mintegy szentesitette. A tankotelezettség kiter-
jesztése azonban nem jart egylitt az expanzi6 tartalmanak és kimenetelének deklaralasa-
val (Baldzs, 2003). Azaz a deklaralt célok kozott nem jelent meg az érettséginek mint
magasabb iskolai végzettségnek a megszerzése, mikdzben a kiillonb6z0, érettségit nem
nyujt6 szakiskolak, az ott szerezhetd szakmak munkaeré-piaci értéke jelentds mértékben
valtozott. (3)

Az iskolai végzettségre utald adatok azt mutatjak, hogy az oktataspolitika erdtlen kisér-
letei a kozépiskolai oktatas kiterjesztésére alig érintették azokat a tobbszdrdsen kirekesztett
fiatalokat, akik hatranyos tarsadalmi poziciobol, etnicitdsuk miatt stigmatizalva, a varosi
kozépiskolaktol tavol 1évo, eleve hatranyos helyzetii teriileten élnek.

A hatranyos helyzeti fiatalokkal foglalkozé kdzépiskolai intézmények a kilencvenes
évek elejétdl napjainkig sajatos fejlodési utat jartak be, a kiilonb6zo intézmények jellem-
z0en egymasbol/egymasra épitkezve szervezddtek, igy az egyes intézménytipusokban
megtalalhatok a korabbi intézmények mikodési jellemz6i is. Mas megkozelitésben azt
mondhatjuk, hogy a probléma, azaz a hatranyos helyzett fiatalok kdzépiskolai oktatasa-
nak hianya, az etnikai/nemzetiségi megkozelitést6l a tarsadalmi helyzetre reagalod prob-
lémamegoldasig tarté hosszu ideologiai valtozason ment keresztiil, melynek megvannak
a maga intézményi lenyomatai. Ezen intézmények napjainkban egymas mellett, parhuza-
mosan miikddnek. (4)

Oktatasi korkép

Esettanulmanyunk helyszine, a hetvenes években az elsé ciganyfaluként ,,elhiresiilt”
Alsoszentmarton Baranya megye legdélebbi részén, a Drava mentén helyezkedik el,
természetes kotddései Siklos felé vannak. Az etnikai viszonyok alakulasat tekintve
Alsoszentmarton mar a két vilaghabort kozott is egyedi helyzetben volt: lakonépességén
beliil mar ekkor tobbségben voltak a magukat ciganynak vallok, valamivel kevesebb
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sokac (katolikus horvat) €It a telepiilésen, mellettiik valtozé szammal, kdzel azonos
aranyban éltek magyarok és németek. Az 1941-es népszamlalas adatai szerint 523-an
cigany, 461-en sokac, 116-an magyar, 99-en német és ketten tot anyanyelviinek vallottak
magukat.

A mikrotérség oktatasi helyzetének alakulasat alapvetéen meghatarozta a telepiilése-
ken ¢é16 nagyszamu, beds anyanyelvil cigany népesség jelenléte. A hatvanas években az
egyhazharaszti iskolakorzethez tartozo ot telepiilés — Kistapolca, Siklosnagyfalu, Old,
Egyhazasharaszti, Alsészentmarton — mindegyikén volt iskola, s6t az Oldhoz tartozo
Eperjespusztan, Totokfoldjén is 6nalld alsé tagozat miikodott egy tanitéval. 1962-ben
szlintették meg a felsd tagozatokat, amelyek atkeriiltek Egyhdzasharasztiba.
Alsdszentmartonban ekkor mar a cigany csaladok voltak tobbségben, az alsé tagozatra
(az egyetlen, amelyet soha nem sziintettek meg) csak 8-10 sokac gyerek jart. 1963-t6l a
sokacok eleérték, hogy a gyerekek Egyhazasharasztiban jarjanak iskolaba also és felsd
tagozatra is.

A hatvanas években az alsdszentmartoni cigany gyerekek tobbsége csak a helyben
mikodo also tagozat osztalyait jarta ki, tobb-kevesebb eredménnyel. Az iskolaigazgatod
elbeszélése szerint 1966-ban végezte el az elsé cigany gyerek az altalanos iskolat, de
még a hetvenes években is felsd tagozatra jobbara csak fitgyerekek keriiltek at, a
lanyok tobbsége, mire 13-14 éves korara
eljutott volna a fels6bb osztalyokba, mar ] T J J
férjhez ment. Az iskolai végzettségre utalo

A nyolcvanas évek kozepétdl lesz jellem-  adatok azt mutatjdk, hogy az
z0, hogy a fitk egy része az dltalanos iskola o Lygtispolitika erdtlen kisérletei

elvégzése utan mar szakmunkasképzo inté- . . R
zetbe kerlil — a cigany és nem cigdny tanulok a kozépiskolai oktatds kiterjesz-

kozotti oktatasi szakadék mélyiilése itt talan  Iésére alig érintették azokat a
erbsebb, mint az orszagban barhol (Havas, (6bbszérdsen kirekesztelt fiatalo-

Liskd és Kemeny, 2002). kat, akik hdtrdanyos tarsadalmi

Az egyhazasharaszti altalanos iskolaban CiGhol citdsuk mi
mar a nyolcvanas évek kdzepétdl tobbségé- Doziciooo, etniciidsur miatt

ben csak cigany gyerekek tanultak, ez abban  Stigmatizdlva, a vdrosi kozépis-

az id6ben elsdsorban a nem cigany csaladok  koldktol tdvol lévd, eleve hdtrd-

folyamatos elkoltozésének volt kdszonhetd. P . p
A kilencvenes évek elején, a szabad iskola- nyos helyzelii terileten élnek.

valasztas bevezetésével az a néhany nem

cigany gyerek, aki még a falvakban ¢lt, és a korzeti iskolaban tanult, gyorsan iskolat
valtott: vagy Beremendre, vagy Siklosra ment. Ahogy a hetvenes években a magasabb
statust cigany csaladok kovették a nem ciganyok elkoltdzési mintajat, a kilencvenes
években is azok a cigany csaladok, akik megtehették, kdvették a nem ciganyok altal
kialakitott mintat: évrdl évre egyre tobb cigany szild is elvitte az iskolabol gyermekét.
Ennek kovetkeztében 2006-ban az Egyhazasharasztiban lako 45 iskolakoteles kora gye-
rekbol minddssze mar csak négy jart a helyi iskolaba. Azokban a falvakban, ahol nincs
iskola, és a telepiilés elvileg az egyhazasharaszti iskola korzetéhez tartozik, nagyon
hasonl6 helyzetet talalunk: az Oldon €16 56 iskolaskoru gyerekbdl 15, a siklosnagyfalusi
mintegy 100 iskolaskortunak a fele, a tobb mint 40 kistapolcai iskolaskoru gyerekbdl csak
kettd volt az egyhazasharaszti iskola tanuldja — a tobbiek Beremend, Nagyharsany vagy
Siklés valamelyik iskolajaba jartak. Az alsdszentmartoni mintegy kétszaz iskolaskora
gyerekbdl szaz jart az egyhazasharaszti iskola felsé tagozatara. Tekintve, hogy
Alsoszentmartonban kizarolag, de Oldon és Siklosnagyfaluban is tobbségében cigany
gyerekek élnek, allithatjuk, hogy az egyhazasharaszti altalanos iskolabdl az elvandorlas
nem etnikai, hanem szocialis alapon torténik: mar a cigany csaladok tobbsége sem ide
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iratja gyermekét. Ez az iskola nem csupan ,,ciganyiskola”, hiszen ide még a cigany gye-
rekek koziil is csak azok jarnak, akiknek nincsen mas lehetdségiik: azaz a sziiléknek
nincs megfeleld kulturalis és anyagi tokéjiik ahhoz, hogy gyerekeiket olyan iskoldba
jéarassak, amely lehetdséget nyujt nekik a tovabbtanulésra.

Az alsészentmartoni 6nkormanyzat 2004 nyaran az egyhazasharaszti korzeti iskolatol
levalva (5) 6nallo also tagozatot inditott, s kdzéptavi oktatasi intézkedési tervében a
fels6 tagozat kialakitasa is szerepel. (6)

A tanitono

,»AlsOszentmartonba jartam 6vodaba, akkor még csak egy ovoda volt, ami most az egyhazi 6voda,
6nkormanyzati 6voda volt, és oda jart mindenki oviba. Els6t6l harmadikig ide jartam az als6szentmartoni
altalanos iskolaba, akkor még nem volt negyedik osztaly, most lett egy osztallyal kib3vitve. Es utina tanul-
manyaimat Harasztiban folytattam, mert automatikusan, mert az egy iskola, az egyhazasharasztinak az
alsoszentmartoni iskola, az a tagiskolaja. Utana pedig felvételt nyertem Pécsre a reformatus gimnaziumba,
oda jartam, és akkor ugye leérettségiztem és folytattam tovabb Szekszardon tanitd szakon.

Az 6vodaban még magyarul beszéltiink, mert magyar 6vonénik voltak. Akkoriban nem volt cigany
6vonéni, senki. Cigany dada sem volt, mindenki magyar volt, magyarul kellett szigorian beszélni. Az
iskolaban is rank szoltak, ha ciganyul beszéltiink. Ugye ez csak mostanaban terjedt el, hogy vannak ezek
az ujabb fajta torvények, a szegregacio ellen, ugye, integracios programok, meg a kisebbségi nyelvek
megdrzésére ugye torekszenek, van kiilon beas nyelvoktatas. Es akkor most mér ezt el6térbe helyezik,
meg most mar egy pedagégus nem mondhatja, hogy ne besz¢lj ciganyul, mert nem is mutathatja ki azt,
hogy ha neki nem tetszik ez, mert most mar elitélik. De hat akkoriban még szabad volt azt mondani, hogy
te ne beszélj ciganyul. Kabé olyan, mintha neked azt mondanak, hogy ne beszélj magyarul. Mert nekiink
olyan volt. Nem tudtuk, hogy mi a probléma, hogy most ciganyul beszéliink. Hat hogy ebbdl olyan
problémaim voltak, hogy nem értettiik, amit a tanité néni mond, egyre emlékszem, hogy lindleum, ugye,
hat fogalmam nem volt, mi az, nem tudtam, mi az. Itthon nem hasznaltuk ezt a szot. Es akkor teljesen ki
voltak akadva. Meg az iranyokkal is voltak gondjaink, jobbra, balra, voltak hianyossagok, és akkor azt
mondték, hogy milyen butak vagyunk, csakhogy a pedagdgus nem volt felkésziilve. Es nem a gyerek volt
a buta, hanem igazibol a pedagdgus, mert nem késziilt fol.

A gimiben jol éreztem magam, sok baratot szereztem, beilleszkedtem teljesen, kivancsiak voltak arra,
hogy nalunk milyen szokasok vannak, a baratndim jartak ide, el voltak ajulva a ciganypogacsatol, Ggy-
hogy teljesen pozitiv tapasztalataim vannak. Az az igazsag, hogy engem kozvetlen moédon még nem értek
ilyen negativ tapasztalatok, mig hogyha a csaladdommal, mondjuk a testvéremmel, vagy a pArommal, mert
6, akiken jobban latszik az, hogy cigany, azokat érinti jobban. Mondjuk a férjemet, hat, rajta rendesen
latszik, hogy cigany, mert rolam nagyon sokszor azt hitték, hogy szerb vagyok, vagy horvat a nevem,
mondtak, hogy ez egy horvat, szerb-horvat, igen, de mondtam nekik, hogy nem, nem, én cigany szarma-
zasu vagyok.

En a gimit is Ggy jeldltem be, nekem volt egy nagyon j6 osztalyfondkdm Egyhdzasharasztiban, és 6
osztonzott, 6 motivalt. O késztetett arra, hogy én most bejeldljem a gimnaziumot. En nem jeldltem volna
be a gimnaziumot. Nekem allandodan ilyen kisebbségi érzésem volt. Nagyon kis visszahuzodo, szégyell6s
kislany voltam. Meg amugy is, hogy én, gimnaziumba? Hat biztos, hogy nem vagyok ra képes, buta
vagyok, varosi gyerekek, sokkal ersebb iskolabol, aztan én lettem az osztaly masodik legjobb tanuldja,
mert a baratném volt a legjobb tanuld, fi, nem lehettet birni, az egy zseni. Most is Pestre jar. Kett6t
végez, politologiat és jogot. O nem cigany. Az osztalyban egyediil én voltam cigany. Ugyhogy elég nehéz
volt, mert teljesen kiszakadtam a kornyezetembdl, teljes mértékig. Egy cigany osztalytarsam nem volt.
Még az iskolaban sem volt. Mikor harmadikos lettem, akkor jott egy srac, de azt ki is vagtak fél év utan,
ugyhogy egyediil maradtam, nem volt ott senki. Akkoriban még nem tanultak annyian tovabb. Mostana-
ban kezd6dott el ez a hullam, a tesdm generacioja vagy hogy mondjam, korosztalya, 6 most 18 éves. A
kornyékrol is. Az 6 korosztalyabol tobben vannak, akik tovabbtanultak, vagy tovabb akarnak menni
tanulni.

De ez egy jo modszer, mert legalabb tanulnak egymastol. Mert nekem, mondom, csak a gimnaziumtol
keriiltem... az sem volt vegyes osztaly, mondom, egyediil voltam, aztan a f6iskolan megint egyediil
voltam, ugyhogy igy nem tapasztalhattam meg, milyen az a vegyes osztaly, mert nekem csak magyar
osztalytarsaim voltak, kivéve az altalanos iskolat, ott meg csak cigany osztalytarsaim, én nem tudom,
milyen az, amikor vannak ciganyok is meg magyarok is, és akkor egyiitt tanulunk. Ezt én nem tapasztal-
hattam meg.

Sziileim nagyon oriiltek, sziileim tdmogattak engem végig, folyamatosan. Nélkiilik nem is tudtam
volna elvégezni még a fGiskolat se, hidba dolgoztam, mert én levelezdre jartam, mondjuk a levelez6t is
banom, hogy azt jeloltem be eldszor, ilyen jo pontokkal... Mert akkoriban kollégista voltam, és akkor, 0,
hat Szentmarton, akkor nekem, akkor nagyon szerettem a falut, 6, Szentmarton, haza akarok jonni, nem
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szerettem kollégista lenni. En nagyon anyas voltam. Nagyon ragaszkodtam a csaladomhoz. De utina
mar, egy fél év utdn mar megbantam egy picit, hogy nem azt jeloltem meg. De atmehettem volna, ugye
at lehet menni, kiilonbozeti vizsga. Utana meg mar elkényelmesedtem, volt munkahelyem, elkényelme-
sedtem, ugye a sziileim azt nem tudtdk volna megadni, amit én elértem mar, meg megteremtettem
magamnak, ugyhogy inkabb gy6zott a kényelmesség, mint a nappali tagozat.

Itt az iskolaban voltam pedagodgiai asszisztens, az azt jelentette, hogy segitettem a papirmunkakban,
az iskola diszitésében, aztan korrepetalasokban. Mondjuk a korrepetalas az igy furcsa, mert korrepetalas-
hoz kell a legtobb képzettség, ugye? Hogy a gyereket fejleszd, és ezt vittem én. Korrepetalast, igen.
Tapasztalatnak mindenképp jo volt, mert a nehezen kezelheté gyerekek, azok mind hozzadm keriiltek,
ugyhogy nehéz volt.

Mert sziikség van arra, hogy, hogy alsdszentmartoni is legyen, mert ismerem a gyerekeket, ismerem
a csaladi helyzetiiket és talan egy picit mas a viszonyuk is hozzam, és segithetem, én ilyen athidalo... kis
hidszertiség lehetek a gyerekek meg a tobbi pedagdgus kozott. Mert nagyon nehéz, hogy befogadjak,
plane az, hogy a gyerekekkel nincs gond, befogadjak a sziilok... befogadjak a tanarokat, tanitokat, de
nagyon sok negativ tapasztalatunk volt ezen a téren, régebbrol is.

Azt tapasztaltam, hogy amiket tanultam, azt egyaltalan nem tudtam felhasznalni itt az iskolaban.
Annyi folosleges dolgot tanitanak mondjuk a tanitd szakon is, amit egyszertien nem hasznélsz, és azt nem
tanitjak meg, hogy hogyan kell tanitani. Vagy hogy kell egy problémas gyerekkel, vagy gyereket kezelni.
Vagy hogy kell a betiiket megtanitani, vagy olvasni hogy kell megtanitani a gyereket. Voltak tantargy-
pedagégiak, de hat az... annyira is volt elég. Semmire szinte. Mondjuk még én konnyi helyzetben vol-
tam, vagy konnyebb helyzetben, mint a tobbiek, mert egyben vittem a gyakorlatot és az elméletet ugye,
az iskolaban itt gyakorlatra tettem szert, segitettek a kollégandk, meg ott az elméleti részt, amit kellett,
azt tudtam hasznositani, ugyhogy nekem konnyt dolgom volt, konnyebb. A tobbieknek, mikor voltak
tanitasok, akkor fogalmuk nem volt, hogy hogyan kell a gyerekekkel banni. Ugye megvan egy minta
mindenkinek, hogy hogy kell egy orat megtervezni, hogy kell dsszeallitani, de hat ott gyerekekrél van
sz0, nem tudsz a papirhoz ragaszkodni, sokszor ezért is volt afférom a tanarokkal, akik a féiskolan tani-
tottak, mert szigoruan ragaszkodtak, ami oda le volt irva. Ez a baj, hogy sokszor olyanok tanitanak, akik
nem is tanitottak még.”

Egyéni mobilitasi utak a falun beliil és kiviil

Ebben a térségben az allami kozoktatas ellehetetleniilése, a segitd szervezetek rendsze-
rének kialakulasa és a demografiai helyzet valtozasa vezetett a jelenlegi allapothoz, ami
jelentds mértékben eltér az orszagosan és a térség mas telepiilésein tapasztalhato viszo-
nyoktol, ugyanakkor ujragondolasra készteti az iskolai szegregaciordl eddig kialakult
nézeteinket.

Mig az orszagban a cigany gyerekek iskolai elkiiloniilése jelentés mértékben erdsodott,
¢s a szabad iskolavalasztas eredményeképpen teljesen 11 formakat 61tott, a cigany gyerekek
lehetdségei a kiilonboz oktatasi formdk elérésére jelentds mértékben csokkentek (Havas,
Lisko és Kemény, 2002; Kertesi, 2005), addig a volt egyhazasharaszti iskolakorzetben
ennek éppen az ellenkezdjét figyelhetjiik meg. Mikdzben a kozeli Sikloson és a térség mas
telepiilésein a sziiletések szama folyamatosan csokkent, addig Alsdszentmartonban és a
kornyék mas, tobbségében ciganyok lakta telepiilésein a sziiletések szdma évtizedek ota
folyamatosan nagyon magas, Alsoszentmarton lakoinak harmada 14 éven alatti. A demog-
rafiai viszonyok megvaltozésa s az oktatasi intézmények fenntartdsanak nehézségei miatt
az egyre tobb alsoszentmartoni cigany gyerek napjainkban mar nem ny{g a térség iskolai-
nak, 6vodainak, hanem Iétsziikséglet fennmaradasukhoz.

Az alsoszentmartoni két 6voda koziil az nkormanyzat altal fenntartott 2004 nyara 6ta
az altalanos iskolaval kdzos igazgatasu integralt kozoktatasi intézményként miikddik. Az
6vodaba jar6 gyerekekkel egy mas telepiilésrdl kijard 6vond foglalkozik, munkdjat egy-
egy helybeli pedagogiai asszisztens ¢és dajka segiti. Mivel a gyerekek gy keriilnek be az
6vodaba, hogy tobbségiik csak a beas nyelvet beszéli, az 6voda legfobb pedagodgiai cél-
kitizése, hogy megtanitsa magyar nyelvre a gyerckeket.

Ezzel szemben az 1998-t6l, a katolikus egyhdz fenntartasaban mikodé katolikus
6voda éppen a beds anyanyelvre és a hagyomanyokra épitve probalja felkésziteni a gye-
rekeket az iskolara. Mar az induldskor egy helybeli 6vondt neveztek ki az intézmény
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¢élére, és mai napig nagy hangsulyt fektetnek arra, hogy lehetdleg minél tobb helybelit
alkalmazzanak. Amikor a faluban, ahol szinte semmilyen munkalehetdség nincsen, azt
lattak, hogy egy cigany nd is lehet egy intézmény vezetdje, hirtelen megndtt a tanulds
presztizse. {gy lett a dajkanak érettségije, igy keriiltek, a helybeli katolikus pap tamoga-
tasaval, foiskolara a tehetséges fiatalok. Jelenleg a hat 6vonébdl harom helybeli, és ter-
mészetesen a harom dajka és a fiit6, takaritd is szentmartoni. Ezzel a 1étszammal a
katolikus 6voda jelentds foglalkoztatova valt a telepiilésen.

Az 6voné

,,Hat én most 6vond vagyok, ugy kezdddott az egész, hogy ez az épiilet Snkormanyzati 6voda volt, és
engem ide vettek fel dajkanak. Aztan megvaltoztak a koriilmények, egyhazi lett az intézmény, visszakap-
ta, mert egyhazi tulajdon volt, és akkor kaptam egy meghivast, hogy itt dolgozhassak, mint dajka, és hat
nekem ez annyira tetszett ez az egész, hogy ugy gondoltam, hogy tobbet szeretnék tenni, az enyéimért,
mert ugye én itt is lakom, én cigany vagyok, szentmartoni, és nem volt érettségim sem. Igy jelentkeztem
levelez6 tagozaton a Tancsics Mihalyba Siklosra, elvégeztem, sikeresen leérettségiztem, hal’istennek, és
hat még akkor nyomban elmentem, a kaposvari egyetemre jelentkeztem, és hal’istennek volt egy kihe-
lyezett tagozata Pécsen is, és akkor ott is levelezd tagozaton, és tavaly végeztem el. Mind levelez6
tagozaton folyt, de mar késobb jutott eszembe, hogy el kellett volna kezdeni még id6ben tanulni, de hat,
csak megcsinaltam.

En el8készitobe jartam, az volt még akkor, és szintén itt volt, Alsészentmartonban, ahol most van, az
iskolahoz tartozik, talan most tornaterem. Ott volt, de mi csak délig voltunk, egy ilyen elékészitd volt.
Es ide jartam harmadikig altalanosba, azutan az Egyhazasharaszti Altalanos Iskola, ott folytattam, négy-
td] nyolcig. Azutan nem mentem el tovabbtanulni, nem vettek fel sehova. Viragkotének jelentkeztem,
meg kereskedelmire, és hat volt egy osztalyfonokiink, és hat ugye magyar-cigany osztalyba jartam, és hat
az osztalyfénok a magyarokat, a jobbakat mind elkiildte ide a Tancsicsba, gimnaziumba, és hat én
osztalyels6 voltam, és hat azt javasolta az osztalyfonok, hogy én ne menjek, mert engem ugyse fognak
oda felvenni, mert ugye még felvételizni kellett a gimibe, holott én voltam az osztalyelsé.

Osztalyelsé voltam, komolyan. Ez tényleg igy van, és azt mondta, hogy engem ugysem fognak oda
felvenni. Hogy most mire értette, hogy nem fogok sikeresen felvételizni, vagy a szarmazasom miatt, ezt
most nem tudom. Otthon voltam egy darabig, eljartam dolgozni feketén, napszamba meg ilyesmi, és...
ja, még elvégeztem egy gyari textil varromunkasi tanfolyamot, ilyen palyakezddként, és nem tudtam
elhelyezkedni, és dolgoztam itt a plébanian, a konyhan. Konyhalany voltam. Meg feketén dolgoztam.
Ennyi, és utdna kezdtem el tanulni. Es utina idehivtak, és Gigy éreztem, megvan az a hely, tényleg meg-
talaltam a hivatisomat, amit én szeretnék végezni a tovabbiakban. Es ahhoz, hogy 6vond lehessek, hat
végig kellett jarnom ezt a szamarlétrat, mert tényleg itt voltam dajka, el kellett mennem gimibe, és utana
foiskola.

Nekem az osztalyfénokom a gimiben az nagyon aranyos volt. Es nekem van beasbol nyelvvizsgam,
ciganybol, és hat ugye ez felmentesit egy valasztott tantargy alol az érettségin, és hat ott intéztiik a tana-
rommal a dolgokat, és akkor mondja az igazgatonének, hogy hat van nyelvvizsgaja. Es kérdezi az igaz-
gatond, hogy hat mibol? Es felséfoka, C tipust, minden? Tudod, mib6l? Hat, azt mondja a tanarnd,
ramnéz, hat... hat... tudod, ki se akarta mondani, hogy cigany, mert hatha az nekem banté. Es akkor én
mondtam, hogy de tanarnd, hat ciganyb6l van, én ezt nem szégyellem! Es akkor mondta, hat, de nem
akartam megbantani, de mondom, én ezen nem bantdédom meg. Ram néz a nd, hat ilyet, mar tényleg nem
mertem megkérdezni... Mert senkinek nem volt. Es nekem megvolt. De most miért ne hasznaljuk ki, ha
van ra lehet6ség?

S6t, hat nalunk ez igy zajlik, hogy mondjuk, az 6vodaban a kicsiknél, hogy haromévesen keriilnek be,
és nalunk ciganyul beszélnek a csaladban, otthon. Es inkabb elébb a ciganyt, és utina a magyart. A
kozéps6 csoportban mar jobban el6térbe keriil a magyar, €s a ciganyt is ugy hasznaljuk, a nagycsoportban
viszont inkabb a magyart még jobban, az iskola miatt, de a cigany is benne van. Ez szerepel mondokak-
ban, mesékben, versekben, dalokban, leforditjuk a magyar verseket és mondokakat, ha van cigany, akkor
azt is behozzuk, és ugyaniugy a hagyomanyokat, az tinnepeket mind. Mind behozzuk. Mert azért nem
szeretnénk a hagyomanyainkat elvesziteni. Es féleg nem a nyelviinket.

Nagyon sokan jarnak Siklosra, a katolikus iskolaba, és nagyon tigyesek. Jarnak ide Alsészentmartonba
is, a Harasztiba is, de Siklosra is, varosi iskolaban is nagyon jol megalljak a helyiiket. Es régen nem az
volt a baj, hogy nem akartunk, vagy nem tudtuk volna megcsinalni, hanem az, hogy egyszertien nem volt
ra lehet6ségiink, nem kaptunk ra lehetdséget. Ez volt a probléma. Régebben nem kaptunk ra lehetdséget.
Nem volt. Mondjuk anyagilag sem igen tudtak volna minket timogatni, meg hat lehetdséget sem nagyon
kaptunk. Mert hat nem gy van, ahogy mondjak, hogy van sok hely... hat sajnos még most is mitkodik
az, hogy a kisegit6 iskolakban cigany gyerekek vannak tobbségben. Mert el volt konyvelve, hogy az
cigany gyerek, és akkor az megy a kisegit6be. Mert az hiilye. Cigany az egyenl6 a hiilye. Mert kell a
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kisegitobe is gyerek. Mert nem volt vele gond, betették oda a kisegitdbe, azt mondtak, hogy nehezen
kezelhet, ez hiilyegyerek, ez megy oda. Es akkor még jobban lemaradt. Es hat azért ha valakit elkony-
velnek ugy, hogy hiilye vagy, fiam, akkor az nagyon nehéz. Minket nem is kiildtek ilyen, hogy gimnazi-
umba. Nem hogy nem kiildtek, nem is ajanlottak, hogy te menjél gimnaziumba, mert te jo tanul6 vagy,
vagy barmi... 444. Neked még szakmad sem lesz, azt mondték. Es a haraszti tanarok még mindig nem
hiszik el, hogy nekem van diplomam. Mert ugye kérdezték, hogy kinek van Szentmartonbol diplomaja,
¢és akkor mondta az unokadcsém, hogy az én nenémnek van. Hat ismernek a tanarok, ugyanazok vannak
még ott, hat nem mindenki, hanem a t6bbség az maradt, és mondtak, hogy 4, hat az nem létezik, a Moni-

nak nem lehet diplomaja. Es pedig, amikor oda jar-
tam, nem is Ugy kezeltek, mint a tobbi ciganygyere-
ket, mert ugye kicsit jobb volt a képességem, de
akkor sem. Akkor sem ugy kezeltek, mint egy nor-
malis gyereket, cigany, és kész.

Mert hat kiilénben is, ebb6l az egészbdl, szegény-
ségi korb6l mi csak igy tudunk kikaszalodni, ha
tényleg nekiallunk és tanulunk, és hat nem csak szak-
munkast vagy nyolc altalanost, mert még diplomaval
is nehéz elhelyezkedni.

Most, hal’istennek, most nagyon sokan nekialltak
tanulni. Felnéttek is elmennek levelezé tagozatra.
Mert most joviink ra szerintem, hogy ebbdl tényleg
nem lehet masként kimaszni, csak ugy, ha tanulunk,
ha van valami a keziinkben. Mert nagyon nehéz
megélni. Most nem azért mondom, hogy rasszistak
az emberek, de vannak, tényleg vannak, és ha meg-
latjak, hogy barna bériiek vagyunk, vagy azt halljak,
hogy Alsdszentmarton, tudod, akarhova elmész fel-
vételizni, és megmondod, hogy te alsészentmartoni
vagy, akkor azt mondjak, hogy koszonjik szépen,
majd fogjuk értesiteni. Viszont volt egy olyan alka-
lom is, én mar dolgoztam mosogatdlanyként, és
tizenhat éves voltam, Harkanyban dolgoztam feke-
tén, és jO, engem felvett, mert Gigy vittek oda, volt
ismer8s. Es akkor kozben jott egy ciganygyerek, ¢és
pincérnek jelentkezett. Es megmondta neki a féndk a
szemébe, hogy nem, de csak azért, mert cigany vagy.
Es ez annyira durva volt igy hallani, tudod... hogy
nagyon. Utana azzal magyarazta, hogy a németek,
hogy 6k nem szeretik a ciganyokat, pedig ez nem
igaz. Abszolut a vendégeknek semmiféle probléma-
juk nem volt veliink, csak... benne volt. Benne
volt.”

A telepiilésen mar az 6vodak kozott is
komoly versengés folyik a gyerekekért, de
ez a verseny igazan az iskolavalasztaskor
¢lez6dik ki. A katolikus 6voda azt szorgal-
mazza, hogy a gyerekek a siklosi Szent
Imre katolikus altalanos iskolaba menjenek

tanulni.

Siklos négy altalanos iskolaja koziil kettot
az 6nkormanyzat, egyet-egyet a reformatus és
a katolikus egyhaz tart fenn. A katolikus alta-

Az 1998-t0l, a katolikus egyhdz
Sfenntartdsdaban miikédo katoli-
kus ovoda éppen a beds anya-
nyelvre és a hagyomdnyokra
épitve probdilja felkésziteni a
gyerekeket az iskoldra. Mdr az
induldskor egy helybeli 6vonot
neveztek ki az intézmeény élére,
és mai napig nagy hangsulyt
Sfektetnek arra, hogy lehetdleg
minél t6bb helybelit alkalmazza-
nak. Amikor a faluban, ahol
szinte semmilyen munkaleheto-
ség nincsen, azt ldttdk, hogy egy
cigdny no is lehet egy intézmény
vezetoje, hirtelen megndtt a
tanulds presztizse. Igy lett a daj-
kdnak érettségije, igy keriiltek, a
helybeli katolikus pap tamogatd-
sdval, foiskoldra a tehetséges fia-
talok. Jelenleg a hat 6v6nobol
hdarom helybeli, és természetesen
a harom dajka és a fiito, takari-
10 is szentmdrtoni. Ezzel a lét-
szammal a katolikus ovoda
Jelentos foglalkoztatovd vdlt a
telepiilésen.

lanos iskola 1991 6ta miikddik, akkor 350 gyerek tanult ott. Kezdetben az iskola iranyitasa
nagyon hatarozottan megkovetelte mind a tanuloktol, mind a sziiloktdl a katolikus vallas
gyakorlasat, e hatarozottsag eredményeképpen azonban néhany év alatt az iskola tanuldi-
nak szama 150-re apadt, amely mar a fenntartast is veszélyeztette. Ekkor kertiltek be az
iskolaba, az els6 cigany gyerekek — az alsdszentmartoni plébanos ajanlasaval és tamogata-
séval. Az iskola id6kdzben kicserélodott vezetése belatta, hogy a varoson beliil nem tud
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konkuralni az altalanos iskolakkal, és ezért a vidéki gyerekek felé fordult. Jelenleg az isko-
la 194 tanuldjabol 120 bejard, koziilik 50 alsészentmartoni, €s az iskola tanuldinak fele
cigany. Az iskola vezetése, bar tovabbra is nagy hangsulyt fektet az erkdlcsi nevelésre,
felvallalta a hatrdnyos helyzetli gyerekek oktatdsat, amit tobb-kevesebb sikerrel meg is
valosit. Bar a gyerekek tobb, mint fele csak szakmunkasképzo intézetben tanul tovabb, de
ebbdl az iskolabdl a cigany gyerekek is sikeresen felvételiztek a Gandhi Gimnaziumba,
vagy kertiltek be az Arany Janos Program keretében a Leéwey Gimnaziumba. Az iskolai
elémenetelt segiti, hogy Alsdszentmartonban a katolikus egyhaz fenntartasaban miikodik
egy tanoda is, ahol délutan foglalkoznak a gyerekekkel.

A gyerekek szamanak folyamatos csokkenése miatt 2006 szeptemberét6l mar a siklosi
reformatus altalanos iskola is fogadja az alsoszentmartoni gyerekeket. Ennek megfeleld-
en a cigany gyerekek megoszlasa a siklosi altalanos iskolakban kiegyenlitettebb lett.

Jelenleg az alsoszentmartoni €s mas telepiiléseken €18 cigany gyerekeknek a siklosi
altalanos iskolakbdl van a legnagyobb esélye a tovabbtanulasra. Eppen ezért a sziilok
tobbsége mindent megtesz, hogy gyereke varosi iskolaba keriiljon — de ez nem minden-
kinek adatik meg.

Az alsészentmartoni dnkormanyzati iskola vezetéje ezt ugy fogalmazta meg nagyon
pragmatikusan, hogy igaz, hogy a sziil6 ma mar tobb intézmény koziil is valaszthat, hogy
hova irassa a gyerekét elsd osztalyba, de ez csak a jobb anyagi helyzetiiek szamara
valasztasi lehetdség, hiszen az egyes iskolak nagyon kiilonb6z6 tamogatasokat (étkezte-
tés, utazas, tanszer) nyujtanak tanuldiknak. Ugyanakkor az, hogy a sziiléknek van valasz-
tasi lehetOségiik az altalanos iskola kozott, nagy eldrelépés ahhoz képest, hogy tiz éve az
alsoszentmartoni gyerekek még csak a korzeti iskolaban tanulhattak.

Az elmult évtizedben a helyi katolikus pap, azon tul, hogy tamogatta a katolikus 6voda
megalapitasat, évrol évre egyre tobb gyereket ajanlott be a siklosi altalanos iskolaba, a
megyeszékhelyen miikodo, hatranyos helyzetli gyerekek kdzépiskolai oktatasara szerve-
z0d6 intézményeknek, elsdsorban a Gandhi Gimndziumnak és a manfai Collegium
Martineumnak is egyik fontos szervezdje és tamogatdja volt, azok vezetdivel jo kapcso-
latokat apolt. Mindezeken a hal6zatokon keresztiil szamos helyi fiatalt sikeriilt eljuttatnia
a kozépiskolaba, amivel jelentds mértékben hozzajarult nemcsak a sikeres egyéni mobi-
litasi utak felépitéséhez, hanem a helyi értelmiség magjanak kialakulasahoz is.

Kozépiskolak, kollégiumok, cigany gyerekek

A rendszervaltast kovetd években a legtobb magyarorszagi nemzeti kisebbség kulttr-
hazra, gimnaziumra, felsdsoktatasi tanszékre, mindezekkel parhuzamosan kisebbségi
onkormanyzatra tehetett szert. Ebben az idében jogosan vetddott fel a kérdés, hogy ha a
horvatoknak, szlovakoknak, németeknek vannak ilyen intézményei, akkor a cigdnyoknak
miért nincsenek. Egyértelmil volt, hogy ha nemzeti kisebbségeknek, igy a ciganyoknak
is vannak alapvet6 jogai, akkor ehhez tartoznak intézmények is, és ahol hianyzik, ott ezt
1étre kell hozni. E logika mentén jott 1étre a Gandhi Gimnazium mint cigany (beas) nem-
zetiségi gimnazium. A pécsi Gandhi Gimnazium Magyarorszag és egyben Eurdpa elsé
— és a mai napig egyetlen — roma nemzetiségi, érettségit adé intézménye, az 1993/94-es
tanévtdl indult, az alapitvanyi formaban mikddé kozépiskolat civil szervezetek és
maganszemélyek hoztdk 1étre. Az iskola a kezdetektdl anyagi nehézségekkel kiizdott: a
gyerekek utdn jaré normativabdl és kiilonbozd alapitvanyi hozzédjaruldsokbdl a miikod-
tetést még csak-csak tudtak finanszirozni, de egy kozépiskola teljes infrastruktiarajanak
kiépitéséhez (iskolaépiilet, kollégium) a hazai civil tarsadalom nem rendelkezett a sziik-
séges forrasokkal, ez csak allami hozzajarulasbol volt megoldhato (Jozsa, 2002; Wizner,
2005). Tehat elsésorban a finanszirozas megoldatlansaga miatt 1épett be az alapitvanyba
a magyar allam; 1995-t6l a gimnaziumot a Gandhi Ko6zalapitvany tartja fenn.
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A Gandhi Gimnazium pedagdgiai programja abbdl indul ki, hogy a cigany gyerekek a
legtobb altalanos iskolaban rosszabb mindségli oktatast kapnak nem cigany tarsaiknal,
gyakran kiilon osztalyokban, elkiilonitve tanitjdk Oket. Délnyugat-Magyarorszagon, a
gimnazium beiskoldzasi korzetében tobbségiik olyan hatranyos helyzeti telepiilésen €l,
ahol az iskolak eleve rosszabb koriilményeket tudnak biztositani. Az altalanos iskolaboél
hozott hatranyok kompenzalasa mellett a gimnazium pedagdgiai programja kiilondsen
nagy hangsulyt fektet a roma identitds megérzésére és az anyanyelv oktatasara. (7)

Egy fit a Gandhi Gimnaziumbdl

,,Nos hat itt sziilettem 83-ban Alsészentmartonban, ide jartam 6vodaba, akkor még nem volt egyhazi
ovoda, csak egy 6voda volt, az az 6nkormanyzati volt, vagy allaminak hivtak, nem tudom. Bennem
nagyon jo élmények maradtak, szerettem oda jarni. Hiperaktiv gyerek voltam akkor is, és mindig le
kellett foglalni, persze ha nem foglalt le a tanar, akkor egybél rosszasagon jart az eszem. Es iskoldba is
ide jartam Als6szentmartonba, itt van az Egyhézasharaszti Altalanos Iskola tagiskolja, azt hiszem, igy
hivjak, els6t6l negyedikig lehet ide jarni, persze Egyhazasharasztiban is van egytol négyig, de valasztha-
to és én ide jartam. Negyedik évfolyam utan akkor atkeriiltem Egyhazasharasztiba, 5-6. osztalyba, és
hatodik félévében felvételt nyertem a pécsi Gandhi Gimnaziumba, amely iskolarol azért tudtam, azért
kaptam informéaciot, mert akkor az alapitok kozott volt a helyi pap, Lanko Jozsef, 8 a ,,Tiszi”. Es akkor
6 jott az iskolaba, meg ilyen nagy emberek jottek, ugy értem, hogy nekem magasak. Es akkor nézték a
tanulmanyi atlagunkat, évekre visszamendéleg, és volt egy logikai jaték, ilyen kirakos, és akkor el kellett
jutni A-b6l B-be. Egy se sikeriilt, és volt egy teszt, a tanulmanyi atlagon kiviil, amit ki kellett tolteni. Es
akkor a teszt meg a tanulményi 4tlagom az jo volt, és akkor nyari taborra meghivtak. igy a hatodik méso-
dik félévét mar ott kezdtem a masik, a Gandhi Gimnaziumban.

Hat az borzaszto volt, 12 évesen elkeriilni, ahol nagyon erés a sziil6kkel valo kapcsolat és a kozosség,
ez borzasztd volt, egyszeriien haldlos, és a sziileim... Kollégista voltam, és az elején ugy volt, hogy
kéthetente jartam haza, most egyetemistaként akkor jarok, amikor akarok, meg a gimnazium vége felé is
akkor jartunk haza, amikor akartunk, ugy értem, hogy péntekenként. De az els6 par évben ugy volt, hogy
kéthetenként, és az szornyl volt, kész volt. Sziileim tudtak tamogatni, és nekik is szornyti volt, nem telt
el siras nélkiil napjuk az elsé honapokban, és mondtak, hogy ha barmilyen probléma van, csak egy tele-
fonba, egy szavamba keriil, csak bolintsak egyet, és akkor abbahagyjuk az egészet. Az els6 honapok
nagyon nehezek voltak, furcsan is viselkedtem, 4j is volt az egész, meg az ember nem is tudta, hogy hogy
viselkedjen. Itt 6t egész voltam, és akkor nehéz volt, hogy vannak még ott 6tvenen, akik legalabb olyan
okosak, és akkor a tizedik voltam hatulr6l, vagy nem is tudom. Ez egyszerlien borzasztd volt, rosszul
éltem meg. Megszoktak a sziileim is, hogy jok az eredményeim Egyhazasharasztiban, de a Gandhiban
szornyi volt, készen volt. Az elsé év végén évzardkor nem tudtuk hova tenni. Angolbdl is, itt jo voltam,
ott meg kiilfoldi, amerikai tanarunk volt és harmast kaptam, de azt is ugy szenvedtem meg.

De mentiink elére, sziileimnek is voltak tamogatoi, sokszor kérdezték a papot is, Tiszit, hogy ,,akkor
most ez megéri?”. Es az igazgato is, Isten nyugosztalja, Bogdan Janos, nem mulik el szinte hét, hogy ne
emlékeznék ra. O is nagyon sokat segitett, sokszor mondta, hogy ,,nyugi, nyugi, nem kell, nem kell”. Meg
anyamék féltek a pénz miatt is. Mert ugye azért nem kertil sokba az az iskola, de azért az egyebek, ruhak,
satobbi, ilyen koltségek mindig vannak, meg azért vannak kiilfoldi utlehetéségek, melyek azért ingyen
vannak, de mégis csak kell valami, nem lehet mackéruhaban meg gumicsizmaban. Es ezek voltak a
jarulékos koltségek, amik nehezek, persze mas iskolakban, példaul a Le6weyben meg kellett venni az
angol konyvet, mi megkaptuk ingyen.

A Gandhiban hat és fél évet toltottem, és borzaszté meghatarozo volt az életemben. Ott tanultam meg
angolul, jartam a vilagot, jatszottam szinhazi csoportban, darabokban, orszagos és eurdpai utazasokon
vettem részt. Egyszerlien elképzelhetetlen volt példaul angolbol nyelvvizsgat tenni, vagy hogy megis-
merni, mi az az Eurdpa, innen lehetetlen volt abban az idében. De odakeriiltem. Ott a tanulason kiviili
plusz dolgok. Hogy a tanarokhoz hogyan lehet sz6lni, vagy a neveldkhoz, igazi nagybetiis nevelokhoz.
Egyszerii dolgot fogok mondani. Példaul megtanultam, hogy hogy kell ruhat hajtogatni, mert bekeriiltiink
10-12 éves kisfitk és szanaszét minden, mert ,,anyu majd agyis megesinalja”. Es akkor vasarnap vissziik
a cuccot, kiboritjuk a sporttaskabol, pénteken minden cuccot visziink haza, mert mindegyik gyuirott,
pedig nem is biztos, hogy mindet hordtuk. Es ezt megtanitani, viselkedni, akar étkezni, fiirdeni, ezek
nagyon fontosak voltak, és a tanulas mellett igy volt sok olyan tanar, aki nagyon nagy hatassal volt rank.
P¢éldaul Bogdan Janos miatt szerettem volna szociologus lenni. Szegény megboldogult Janos miatt, 6 volt
az iskolank igazgatdja, 6 talalta ki ezt az egészet, és miatta akartam én ezt csinalni. J6 volt, hogy értett
az élethez, nagyon jo szakember volt, de az élet egyszerti dolgait is ugy el tudta magyarazni, hogy fiatal
kis tizenévesként korbeiiltiik, és megértettilk, amit mond, nem mondtuk, hogy ,.hiilye tanar, hagyjon
minket békén”.
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O kozel lakott, Hirden lakott, és az Pécstél 10 kilométer, de bent lakott, volt olyan hét, mikor bent
lakott, hétvégén, szombat, vasarnap, egyiitt fociztunk, és csodalatos volt, hogy az igazgatd az, hogy
hozzé lehet érni, meg lehet szolitani.

Gimnaziumban nagyon jol éreztem magam, az egyetemre bekeriilve... persze mindig mondtak
nekiink a suliban, hogy késziiljetek fel, mert neveletlenek vagytok, meg az élettd] akkor pofont kaptok,
meg az egyetem stb. Csak mondtak és rémisztgettek minket, de igazibol nem kaptunk erre felkészitést.
Es akkor bekeriiltiink az egyetem rendszerébe. Hogy példaul ott van romaellenesség. Hogy mi ez, nem
tudtuk. Példaul, hogy mi a rasszizmus, ezt nem értettiik. Szorny( volt, az egyetemen, mikor lementem a
biifébe legeldszor. Dugig volt a biifé, és mikor lementiink, néma csond volt, persze idovel megszoktak.

De még azért mindig vannak problémak, év elején is volt egy problémam. Amikor bertignak, akkor,
mondjak, hogy roma, meg nem tudom, hogy mocskos cigany... Es akkor odamentem és kérdeztem, hogy
mi van? Persze amikor mar j6ézan volt. Es akkor mondta, de hat nem te, nem te. De akkor mi van, ha nem
én, én is romanak vallom magam, akkor nekem is mondod ezt. Es akkor kérbevettek engem emberek,
tizen. Es mondtam, hogy nyugodjatok le, mert géz lesz, csititani akartak, mert lattak, hogy mérges
vagyok, mert nagyon mérges is voltam. Az ajtomra példaul ki vannak ragasztva azok az orias plakatok,
azt hiszem, ,,nyilt tarsadalom cimen”, amiket reklamoztak a tv-ben. Amiken egymas mellett van a fig, a
rosszcsont, meg a nem tudom. Es azokat letépkedték. Meg kaptam az ajtémra egy jelet is, egy kor és
benne a célkereszt: ,,ors6sok a célkeresztben”, azaz orsésirtas. Es most nemrég kaptam egy horogkeresz-
tet, persze azt tollal csak, meg tegnap este doromboltek kettdt. Szornyd, ilyenkor az ember elgondolko-
dik, szo6ltunk mar a portan, de nem éri meg végiil is,
nem ¢éri meg. Hadd csindljam magam a dolgomat.
Nem akarok se tobbet, se kevesebbet teljesiteni, mint
mas, hadd tegyem meg azt, amit masoktol is kovetel-
nek, ahhoz, hogy diplomam lehessen. Csak ennyi,
ezt kéne megérteni.

Amikor elkezdtem egyetemre jarni, akkor olyan
volt a roma, mint a fehér hollo, nem volt, a szakomon
nem volt roma, illetve voltak olyanok, akik nem
vallottak be. En sem irom magamra, de a megnyilva-
nuldson mulik, amikor orakon errél beszélgetiink.
Mara mar azt kell mondanom, hogy a Gandhi Gim-
nazium tevékenysége miatt egyrészt romak 6zonle-
nek az egyetemre, a szocialis szféraba.

A Gandhiban hat és fél évet t6l-
tottem, és borzaszto meghatdro-
20 volt az életemben. Ott tanul-
tam meg angolul, jartam a vild-
got, jatszottam szinhdzi csoport-
ban, darabokban, orszdgos és
europai utazdsokon vettem

részt. Egyszeriien elképzelhetel-
len volt pelddul angolbol nyelv-
vizsgdt tenni, vagy hogy megis-
merni, mi az az Europa, innen

Szeretném, ha az 6csém most szépen leérettségiz-
ne, és § is torténész lesz, ha minden igaz, keményen
belevélasztott, de nem baj. Ugye mindig vannak
minimal- meg maximalprogramok, de szeretném, ha
végre megsziinne ez, hogy megmondjak a magyarok,
meg masok, hogy mi a jo nekiink. Normalis, tiszta

lehetetlen volt abban az iddben.
De odakeriiltem.

fejii szakemberek, orvosok, iigyvédek, doktorok —
romék, mondjak meg, hogy mi a jo nekiink.”

Mar az elsé években vilagossa valt, hogy
a Gandhi Gimnazium Dél-Baranyaban sem
képes minden hatranyos helyzetii gyerek kozépiskolai oktatasat megoldani, vannak, akik
nem szeretnének hatodik osztalytol kollégiumban €lni, esetleg mas kdzépiskolaban sze-
retnének tanulni. A Pécsett szervez6dé Amrita Egyesiilet azoknak a cigany gyerekeknek
az lUgyét vallalta fel, akik szeretnének tovabbtanulni, de a Gandhi Gimnaziumba kiilon-
b6z6 okokbdl nem férnek be.

,Ez a szerkezet volt egyediil lehetséges szamunkra — a varos minden gimnaziumaba kiildjlink cigany
gyereket. Ekkor kezdtiik el hasznalni az integracio szot. Kozos filmklubot szerveztiink, hogy az a gye-
rek, aki bekeriil példaul a Kodaly Gimnaziumba, hozza el ebbe a cigany hatterti filmklubba nem cigany
iskolatarsait. Nagyon sikeres dolog volt, ’96-ban volt mar ez. Indult tucatnyi cigany gyerekkel, és év
végére megtelt a terem nem cigany gyerekkel. Az integracio igény, ez deriilt ki ebb6l. Az egyes gyerek
konkrét helyzetébdl indultunk ki, akik méashova mennek haza, mas mennyiségili pénz van a zsebiikben,
mashogyan 6ltoznek, mas zenét hallgatnak, nem tudnak sikeresen udvarolni stb. — ezt ellensulyozando
hoztuk 1étre a filmklubot. Akkor talaltuk ki a kollégiumot, viszonylag hamar sikeriilt 1étrehozni, kimon-
dottan integracios céllal alakult, fejkvotas oktatasi intézmény volt. Reggel elmegy iskolaba, délutan ide
jon haza, mi szorgalmaztuk ezt a fogalmazast. 12 gyerekkel indult. Délel6tt integracids, délutan nem-

zetiségi.” (8)
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A Gandhi Gimnaziummal parhuzamosan miikddo, a szegregalt iskola kritikajara ny;j-
tott intézményi valasz lett a Collegium Martineum megszervezése, amely 1996 szeptem-
berében tizenkét gyerekkel kezdte meg a miikddését. Ez volt az elsd olyan intézmény,
mely szegény sorsu fiatalok integralt nevelését biztositotta, azaz a hatrdnyos helyzetli
fiatalok kiilonb6z6, a kozéposztalybeliek altal latogatott kozépiskolakban tanultak
tovabb, mikdzben délutani nevelésiik kiscsoportban, otthonos és demokratikus 1égkdrben
és koriilmények kozott zajlott. A Collegium Martineum alapitasat, hasonléan a Gandhi
Gimnaziumhoz, maganszemélyek és hazai, illetve kiilfoldi egyhazi szervezetek hoztak
1étre, éppen ezért az intézmény folyamatosan finanszirozasi gondokkal kiizdott: az allami
alapnormativabdl, az alapitvanyi tAmogatasbol és az esetlegesen megnyert palyazatokbol
nem lehetett évekre elbre tervezni, biztositani mindazt a pluszszolgaltatast, amit a hatra-
nyos helyzetli gyerekeknek sziileik, csaladjuk nem tudott otthonrol biztositani.

A kollégium mindennapi életének megtervezésekor a csaladias 1égkor megteremtése
volt a legfébb cél, ezért a diakok 14-16 f&s csoportban neveldikkel 6nalldo kozosséget
alkottak. A kiilonallo épiiletszarnyakban €16 kdzosségek fiataljai sajat kozosségi terekkel
(klub, tarsalgok, étkezOk) rendelkeztek. Az egyes kozdsségek kiilon szerveztek progra-
mokat maguknak (bar a csoportprogramokra tobbnyire meghivtak mas kollégista tarsai-
kat is). A sajat neveldikkel egyiitt é16 kiskdzosségek megléte biztositotta, hogy a kollégi-
um majd’ 60 fovel is megtarthassa csaladias jellegét.

A kollégium életét meghataroz6 esemény a hetente megrendezésre keriil6 ,,konferen-
cia” volt, ahol a didkok kdzos munkaval készitették eld és hoztak meg a dontéseket, és
igy hataroztdk meg a kollégium alapvetdé miikddését. A kollégistdknak vétdjoguk volt a
dontések meghozatala soran, és nem kellett kikérniiik a tanarok egyetértését a dontéseik
érvényességéhez. Ok maguk hoztak a dontéseket a sajat sorsukat illeten (bévebben lasd:
Heindl, 20006).

A fenti példakbol is lathatd, hogy a modellprogramok a kezdetekben és napjainkban is
térben és a probléma sulyanak kezelését illetden is nagyon korlatozottak voltak, szinte
csak és kizarolag Dél-Baranyara korlatozodtak, ugyanakkor a hazai civil tarsadalom
gyengeségének kovetkeztében folyamatos fenntartasi nehézségekkel kiiszkodtek.

Ezt a korlatot szerette volna attdrni — céljai szerint — a 2000-ben indulé Arany Janos
Program (AJP), amely az Otezer o alatti kistelepiilésen vagy tanyan, kiilteriileten €16,
tehetséges nyolcadik osztalyos tanuldkra terjed ki, akiknek anyagi, csaladi hattere nem
teszi lehetdvé képességeik kibontakoztatdsat. A program célja az volt, hogy a kistelepii-
l1éseken €16 gyerekek koziil mind tdbben keriiljenek be a felsdoktatasba. Az AJP-ben az
eddigiekhez képest két nagyon fontos szempont jelent meg: az egyik, hogy a programban
valo részvételt a hatranyos helyzethez kototte, a masik, hogy reagalt a telepiilési hatrany-
ra. Sajnos a megvaldsulas soran ezek az elvek nem érvényesiiltek maradéktalanul, els6-
sorban a hatranyos helyzet hianyos definicidja miatt. A Lisko Ilona altal vezetett szocio-
logiai kutatds ramutatott, hogy az AJP-ben részt vevd didkok minddssze 3 szazaléka
tekinthetd hatranyos helyzetlinek, tobbségiik esetében csak a lakohely tekinthetd hatrany-
nak. A programban részt vev didkok kozott nagyon alacsony (régionként 2—8 szazalék)
a cigany tanulok aranya, ami pontosan jelzi, hogy a program nem érte el a leghatranyo-
sabb helyzetli csoportokat (Fehérvari és Lisko, 2006).

Ennek korrigalasara hoztak létre 2002-ben az Arany Janos Programon beliil a Kollégi-
umi Alprogramot, ahova 6t intézmény keriilt be: a Gandhi Gimnazium, a Collegium
Martineum, a Borsodban ekkor létrehozott 6zdi kollégium, valamint az északkeleti
orszagrészek képviseletében a baktaloranthazi és az ibranyi kollégium. Ezzel a program
a mar miikddo modellintézmények normativ finanszirozasaval megteremtette azok biztos
anyagi hatterét, masrészt lehetéséget nyujtott — ha csak korlatozott mértékben is — az
évekkel korabban, mar a Gandhi Gimnazium megalapitasa utan elhatarozott, jo gyakor-
latok, modellek terjesztésére.
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Ugyanakkor, bar az Arany Janos Programban biztositotta valt a tehetséggondozo kollé-
giumok finanszirozésa, a program kdotelezd elemeként miikodé nulladik évfolyam tobb
problémat is felvetett: a nulladik évfolyamon csak egy, a kollégiummal szerzédésben levd
iskolaban lehet tanulni. igy a Collegium Martineum esetében az eredeti elképzelés, a ,,dél-
el6tt integracios, délutan nemzetiségi” elv csorbat szenvedett, hiszen a hatranyos tarsadalmi
kozegbdl érkezo tanulok a nulladik évfolyamon egész nap egymas kozott voltak. Ugyan-
akkor 20-25 hatranyos helyzetl tanulé megjelenése egy varosi/kisvarosi kozépiskolaban
jelent6s mértékben megvaltoztatta a varosban az iskolarodl kialakult képet, igy sokszor még
a plusztamogatasok csabitasa sem volt elegend6 ahhoz, hogy egy jobb hirnevii kdzépisko-
la felvallalja az Arany Janos Program hatranyos helyzetli nulladik évfolyamosait. (9)
Annak ellenére, hogy az Arany Janos Programban megvolt a szandék és az akarat a
modellprogramok kiterjesztésére, tulajdonképpen annak éppen ellenkezdje valosult meg:
az allami beavatkozas stilyosan csorbitotta az integracios elvet.

Demokratizalasi kisérlet kozépfokon — helyben

A fenti kozépiskolai kisérletek tapasztalataira épitve, ugyanakkor azokon tallépve
alakult meg 2004-ben Alsészentmartonban, az egyhazi finanszirozas kedvezd lehetosé-
gét kihasznalva, a Buddhista Egyhaz fenntartasaban miikodo Kis Tigris Gimnazium €s
Szakiskola. Az iskola alapitasa arra a pragmatikus felismerésre épitett, hogy a faluban é16
fiatalok legtobbjének csak altalanos iskolai végzettsége van, €s a jelenlegi oktatasi struk-
turadban esélye sincs arra, hogy bekeriiljon az allamilag szervezett kozépiskolai oktatasba,
vagy ha be is keriil, onnan, a timogat6 haldzatok hianya miatt, rovid idén beliil kipereg.
Az iskola a Belvarosi Tanoda mddszereit alkalmazva (710), helyben nytjt lehetéséget a
fiataloknak arra, hogy megszerezzék az érettségit. (11)

Ezzel a faluban eddig sikeresen miik6do, egyéni mobilitasi lehetdségeket nyujto csa-
tornak mellett megjelent egy, a telepiilés minden lakosa szamdra elérhetd kozépfoku
oktatasi intézmény. Az iskola didkjai kozott taldlunk kozépiskolads koru fiatalokat, akik
koziil j6 néhanyan jartak mar hosszabb-rovidebb ideig valamilyen kdzépiskolaba, fiatal
anyakat, akik évekkel ezel6tt éppen gyerekiik megsziiletése miatt hagytak abba az isko-
lat. Az esti tagozatra évek ota jarnak munkanélkiili felndttek, akik abban reménykednek,
hogy a magasabb iskolai végzettség megszerzésével taldlnak majd munkat.

Vitathatatlan tény, hogy a kozépiskola megjelenése a falu életében jelentds és pozitiv
valtozasokat okozott: amellett, hogy szdmos fiatalnak lehetéséget nyujt a rendszeres
iskolaba jarasra, talalkozasi lehetOséget teremt mas tarsadalmi csoportokkal, elsésorban
értelmiségiekkel. Uj viselkedési mintédkat kozvetit: példaul nagyon fontos, hogy a fiatal
ndk a gyerekek megsziiletése utan is hajlandok ujra beiilni az iskolapadba; ezzel lassan
megvaltozik az a mély beidegzddés, hogy a csaladalapitas utan a n6 helyzete és szerep-
kore eleve elrendeltetett a csaladban. Az iskola kdzdsségi teret biztosit talalkozdsokhoz,
beszélgetésekhez — erre kordbban csak az esténként forumként funkcionald kocsma eldt-
ti terecskén nyilt lehetOség.

Ugyanakkor felvethetd kérdés, hogy ez az iskola, ahol csak azonos tarsadalmi és kul-
turalis hattérrel rendelkez6 tanulokkal talalkozhatunk, mennyiben nyujt mintakat a tobb-
ségi tarsadalomba vald beilleszkedéshez? Kérdés, hogy a legcélravezetobb pedagogiai
mddszerek mennyiben helyettesitik mas tarsadalmi csoportok, mintak jelenlétének hia-
nyat? Hogy a helyben megvalosuld oktatas, minden elényével szemben, mennyire tereli
a fiatalokat a konnyebb ellenallas felé, azaz mennyire vonja ki az integracios lehetésége-
ket kinalo kozépfoku intézményekbdl a fiatalokat, esetlegesen épiti le az eddig kiépiilt
egyéni mobilitasi csatornakat?

Bar az intézmény folyamatosan probal reflektalni ezekre a valésan felmeriilé problé-
makra, azonban az id6 rdvidsége, illetve az elérhetd kozépiskolak, elsésorban a
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Collegium Martineum megsziinése és a Gandhi Gimnaziumban bekdvetkezett valtozasok
miatt ezek a kérdések pillanatnyilag még nem megvalaszolhatok. (12)

Masodik esély

- Tavaly Ota jarok, azért kezdtem el, a gyerekeim miatt, a jobblét miatt, hogy jobb... igen, a munkahely
miatt. Hogy jobb keresetem legyen, el tudjam 6ket tartani.

Cigany vagyok, de az, hogy elutasitanak, és azt mondjak nekem: mert nem. Ne mondjak azt azért,
mert cigany vagyok, vagy azért, mert nem elég az iskolam, mert nyolc altalinosom van. Az érettségivel
én gy latom, hogy lehetséges, nem azt mondom, hogy szaz szazalék, hogy tobb lehetéségem lesz arra,
hogy tanuljak, vagy az, hogy munkat kapjak. S hogy meg legyek becsiilve, széval ne menjek kapalni, ha
lehetséges, hanem egy kicsit masképpen oldjam meg ezt az egész feladatot.

Megindult hala Istennek ez a Kis Tigris. Szinte mentddvként jott a szamomra, hogy a gyerekeimet igy
el tudtam latni, hogy elmenjenek iskolaba, hogy mégis legyen iskolajuk. Hogy ne az legyen, hogy... nem
volt se pénzem, mert anyagilag nem tudtam ellatni. Amikor egy lany kikertil, gyerek, mindegy, hogy most
micsoda, a nagyvilagba... Egy, hogy a faluba... hogy is mondjam nektek? A hozzaallas, az, hogy nincs
feliigyelet alatt, hogy mindent tehetek, mindent szabad, nehéz. Es ha van olyan valaki, aki belevigye,
akkor az benne van. Az elején minden okés, de utana ugye el kell dontenie neki, hogy mi fontos, hogy
lassa tényleg, hogy hogyan van. Eltte az olasz tagozaton jart, na hogy hivjak? Ami a Gandhi iskola felé,
Kodaly? Az is jo iskola, ott nulladikos éves volt, és akkor eziltal elment egy éviink erre. Ugyhogy ott
meg azért nem fejezte be, mert ott meg nem lehetett félévkor atmenni egy masik iskolaba, mert az egy
nulladikos éves volt. Nem volt az, hogy a kovetkezo félévben atrakom, mert nincs. Csak gimnaziumban
lehetett volna, hogy ebbe a félévbe atrakom egy masikba. S akkor ugye elvesztettiink egy évet, akkor
mentiink a masik iskolaba, megprobalkoztunk Pécsen persze, onnan jottiink ide at a Kis Tigrisbe.

A lany olyan, hogy meghallgat valamit, megtanulja, négyesre megcsinalja. Na most barmilyen hihe-
tetlen, de meg tudja csinalni négyesre. Az eléveszi, kész. J6 a felfogasa. Nekem nem, a masiknak se. A
fiinak nehezebben megy, meg nekem is, de musz4j tanulnia. Jottek a baratok a lanynal is, és nehéz volt.
Nem tanultunk gy, ahogy kellett, nem figyeltem oda rajuk, ahogy kellett, jobban. El kell mondanom,
hogy anyammal nevelem a gyerekeket. Teljesen anyu feliigyelete alatt vannak, én csak olyan kis... nem
is tudom, minek mondjam magam, mi vagyok: csak az, hogy megsziiltem 6ket.

Apukam, azt tudom, hogy 6 biiszke ram. Apukam 0riil, mert 6riil nekem. Anyukam azt mondta, marmint
az elején, hogy: 4, lanyom, ilyen oreg fejjel mész tanulni? Mindjart negyven leszek, nemsokara betoltom.
Igen, nalunk az a szokas, ciganyoknal, hogy asszony: otthon a helye. Mehetiink mi dolgozni, de el kell latni
az otthoni teenddket is, plusz a gyerekek, a mi felelosségiink, a gyerekek. Teszem azt, egy kicsit megvalto-
zott ez a rendszer, mert a fiuk is otthon vannak most, ugye a munkanélkiiliség miatt. Kicsit vallalnak 6k is,
de nem annyit, amennyit kell. Mi egy kicsit mindig lent lesziink, 6k meg font lesznek, amit nekiink el kell
fogadnunk. Sok, nekem is sok. Példaul na most ebbe az évbe végig beteg voltam. Le vagyok maradva, ezért
van kettesem is, ugyhogy egy kettesem van, de 6riilok annak, hogy azt is megcsinaltam, mert nehéz. Ha
nincs problémam, akkor megcsindlom kivaloan, de ha valami van gond, ha az ember ide is, meg oda is
megy, akkor... nagyon nehéz ezt helyrehozni. Tobbszor volt igy még tavaly, hogy még éjfélkor is font
voltam, vagy egy oraig, de mindig mondtam, hogy aludni is kell, vagy el kell menni dolgozni. Azért oda
kell figyelni a munkahelyemen, hogy nehogy valami probléma legyen. De amit én kiraktam célnak, hogy
na most akkor ezt meg kell csindlni, azt megcsinaltam. Ha nem mast, akkor atolvasni, hogy mégis legyen
értelme, hogy mir6l szolt az egész dolog. Hogy ne tigy alljak oda masnap az iskolaba, hogy na most fogal-
mam sincs, hogy mir6l van sz6. Meg kell tanulni, nehéz, nehéz cél.

Mondtam a gyerekeknek, mert azt hiszik, hogy ez a Kis Tigris egy olyan komolytalan dolog. Ez egy
igenis egy komoly iskola. Ugyanazok a kovetelmények, mint akar Sikloson a gimnaziumban, vagy akar
a pécesi iskolakban, megadjak a kovetelményeket. Nalunk a szentmartoniak azt hiszik, mert sok gyerek
az altalanosbdl at akarnak ide jonni, legalabbis, hogy szakmajuk legyen. Azt hiszik, hogy ez egy kis
valami, hogy semmiségnek veszik. Mondom nekik, nem, mert itt bizonyitani kell. Mondja, hogy nem.
De mondom, mert ha nem, akkor szépen ki fogsz menni innen az iskolabdl, mert nem felelsz meg.

A legszebb a tanulas. Mivel hogy nekem is kell a biztatas, ezt hozza kell tennem, ha nincs biztatas, akkor
az ember lelankad magéra nézve. Ez tényleg igy van, és sokszor van az, hogy egymast htizzuk mi osztaly-
tarsak, mind, aki tizedikes, ugye, felnétteket, hogy figyelj, ne hagyd abba, nem nehéz... mindenkinek van
problémaja. Féleg most bejon ez a nyari idd, akkor az embernek kell menni dolgozni, széval akkor van
munka, kell a pénz, mert masképpen ez a létiink. Ha nincs pénz, nem tudunk tovabblépni, nehéz.

A batyam volt az, aki tanulhatott nalunk, én nem. Azért, mert fiu. Igen, a fidknak az... nalunk csak a
fiuk tanulhattak, mert 6k azok, akik fonntartjak a csaladokat. Jelképesen is 6 az, akinek gondoskodni kell
a csaladrol, a gyerekekrdl, az asszonyrol... persze mi is megyiink kapalni... nagyon nehéz am! Az, hogy
egész nap kapalj... Nem azt mondom, hadd tegyem hozza: szeretjiik a munkat, mi ciganyok. Akarmilyen,
megcsinaljuk, legyen az, hogy ezer forintot kapunk egy napra... de akkor is el kell mennem, mert kell az
a pénz, szikkségem van a létfenntartashoz, hogy ellassam a gyerekeket. Az a dolga a lanynak, hogy férj-
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hez menjen. Nem is gondoltam annyira 4t talan... ha egyszer jon egy hapsi, akkor férjhez kell menni.
Pont az, hogy a régi mod szerint, nekiink az a hagyomanyunk, hogy a lany férjhez ment, a férfi eltartja.
Azért a batyam tanult, én meg nem. Mert ha anyam azt mondja, hogy még nem megy férjhez, mert megy
tanulni, akkor az lett volna. Mondjuk pont azért, mert én ra hallgattam, anyura, a sziileimre. Nem voltam
az a morcos leanyzo, amit mondtak, azt megcsinaltam.”

Osszegzés

A hatranyos helyzetii, tobbségében cigany fiatalok kozépiskolai oktatasat célzd
modellprogramok intézményei teriiletileg koncentraltak, tobbségiik a Dél-Dunantulon

Az esettanulmdny terepéiil szol-
galo faluban szinte minden
alternativ oktatdsi, mobilitdsi
lehetdség nyitva dllt, szamos
segito szervezel, tdmogato hdlo-
zat miikodott és miikodik a tele-
plilésen, ennek ellenére az
elmult tizendt évben csak mini-
mdlisan novekedett az érettségi-
zettek szdma. Azaz a kézépfokti
oktatas kiterjesztése a tobbséget
stjté nagyon alacsony szinvo-
nalu dltaldnos iskolai oktatds
miatt, amely inkdbb konzeruvdl-
Jja, ha nem noveli a tdarsadalmi
hdtrdanyokat, tovdbbd az dltald-
nos és a kozeépiskola vildga
kozotti mély szakadeék dthidald-
sdt kevéssé hatékonyan segito
tamogato rendszerek, a faluban
miik6do gettovildg és a falun tiil
levd vildagok kézdtti mély és szin-
te dthidalhatatlan szakadék
miatt szinte lehetetlenné vdlik.

(fleg Pécsett) mukodik, az orszag mas hat-
ranyos helyzetli teriiletein csak esetlegesen
¢és elvétve jelennek meg, hatasuk nem sza-
mottevl. Ugyanakkor az elmult években
bekovetkezett valtozasok, elsésorban az
Ambédkar Gimnazium megjelenése B.A.Z.
megyében, a Danké Pista Gimndzium és
Szakiskola miikddése Szabolcs-Szatmar-
Bereg megyében, ezzel parhuzamosan a
Collegium Martineum sajnalatos megsziiné-
se miatt kiegyenlitettebbé valt a helyzet.
Mindegyik intézményre jellemzd, hogy
nem az allam vagy onkormanyzat alapitotta,
hanem kiilonboz6é civil szervezetek, egyha-
zak. Ugyanakkor a fenntartas és folyamatos
finanszirozas érdekében az allam szerepe
minden intézmény esetében felértékelddott,
aminek formai kdvetkezménye a kdzalapitva-
nyi mikodés, vagy az AJP teremtette szigoru
keretfeltételek, amelyek viszont kiilonbozd
diszfunkciok, pedagdgiai problémak megjele-
nését is okoztak. A legsikeresebb fenntartok a
Gandhi Koézalapitvany és a kiilonbozo6 egyha-
zak, jellemzden nem a nagy torténelmi egyha-
zak, hanem az alternativ kisegyhazak.
Ugyanakkor fontos felhivni a figyelmet
arra, hogy a jelenleg miik6dé intézmények,
még a Dél-Dunantilon is, ahol egymassal
parhuzamosan tobb intézmény is jelen van,
nem képesek potolni a hatranyos helyzetii
fiatalokat negativan stjté kozoktatdsi hianyt,
azaz ezek az intézmények csak a szerencsés
kisebbségnek jelentenek mobilitasi utat. Az
esettanulmany terepéiil szolgalo faluban

szinte minden alternativ oktatasi, mobilitasi lehet0ség nyitva allt, szamos segitd szerve-
zet, tamogatd halézat mikodott és mikodik a telepiilésen, ennek ellenére az elmult
tizendt évben csak minimalisan ndvekedett az érettségizettek szdma. Azaz a kozépfoku
oktatas kiterjesztése a tobbséget sujtd nagyon alacsony szinvonal( altalanos iskolai okta-
tas miatt, amely inkabb konzervalja, ha nem ndveli a tarsadalmi hatranyokat, tovabba az
altalanos ¢és a kozépiskola vilaga kozotti mély szakadék athidalasat kevéssé hatékonyan
segitd tamogatd rendszerek, a faluban miikodo gettovilag és a falun tal levd vildgok
kozotti mély és szinte athidalhatatlan szakadék miatt szinte lehetetlenné valik.
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Jegyzet

(1) Az interjuk tobbsége 2006 nyaran, egy tereptabor-
ban késziilt. Az interjik jelentds részét a PTE Kom-
munikécié és Médiatudomanyi Tanszékének hallga-
toi, Baracsi Kitti, Horvath Inez, Katus Eszter,
Labancz Eszter, Ny6gér Linda, Szabolcska Orsolya
készitették. A terepmunka soran sok segitséget kap-
tam Kovéacs Evatél és Derdék Tibortol. Kiilon koszo-
net Alsoszentmarton lakoinak, akik szeretettel fogad-
tak minket, és elmesélték nekiink torténeteiket.

(2) Bar a kutatas tobb kozépfoku intézmény vizsgala-
tara is kiterjedt, ebben a tanulmanyban csak azokat
emlitem, amelyek esettanulmanyom helyszinéhez
kothetok.

(3) Mi sem példazza ezt jobban, mint hogy a tankdote-
lezettség korhataranak felemelése olyan extrém szak-
iskolak megjelenésével jart egyiitt, ahol a hatranyos
helyzetli fiataloknak a helyi, szegregalt altalanos
iskola kibdvitésével gyiimolcstermeld, mezégazdasa-
gl munkas, kerti munkas, erdémiiveld és facsemete-
gondozd, kosarkotd szakot inditottak, a diakok gya-
korlati helye a telepiilés hatarat gyiimdlcsossel betele-
pité vallalkozénal van (Virag, 2007).

(4) A kutatast 2007 nyaran zartam le, az ezt kdvetd
valtozasokrol csak részleges informaciokkal rendel-
kezem. Ezeket minden intézményre vonatkozoan
labjegyzetben kozlom.

(5) Tolgyesi Agnes: ,,Az almot meg nem almodni
ugysem tudod” Alsoészentmarton 2002-2004 (2005)
(6) A finanszirozas 0j szabélyai szerint 2007 szeptem-
berétdl az alsoszentmartoni iskolanak iskolafenntartoi
tarsulast kellett kotnie valamelyik kdrnyékbeli, nyolc
évfolyamon miikod6 altalanos iskolaval. A minden

alsoszentmartoni gyerekre kiterjedd iskolatarsulast a
siklosi katolikus iskola nem vallalta fel, azt pedig,
hogy a helyben miikodd, buddhista fenntartasu Kis
Tigris Gimnazium lassa el a fenntart6i feladatokat,
tobben hevesen ellenezték (Ungdr, 2007). A végsd
elképzelés szerint a beremendi, az egyhazasharaszti
¢és az alsOszentmartoni altalanos iskola alkotna egy
iskolatarsulast ugy, hogy a gyerekek ugyanabban az
intézményben folytatnak tanulmanyaikat.

(7) A régidban tobbségében beas anyanyelvil ciga-
nyok élnek, de az iskoldban vannak lovari és magyar
anyanyelvii gyerekek is. A képzés soran mindkét
nyelvet tanulhatjék az iskolaban.

(8) Interju Derdak Tiborral.

(9) Részben az AJP ellentmondasaibol kovetkezo
pedagdgiai problémak és mas finanszirozasi nehézsé-
gek miatt a Collegium Martineum 2008 szeptemberé-
ben bezarta kapuit. Ezzel egy innovativ integracios
intézmény tiint el a kozépfoku oktatasi intézmények
korébol.

(10) www.belvarositanoda.hu; www.kistigris.hu

(11) A kozépiskola oktatasi modszereibdl adodoan az
intézmény masodik évében, 2006 tavaszan hat didk
sikeres érettségit tett f6ldrajzbol.

(12) 2006-ban a Kistigris vezetdsége megvaltozott.
Az iskolaalapitok és a tanarok egy része Sajokazan,
az egykori borsodi iparvidék egyik legszegényebb
telepiilésén inditotta el egyhazi fenntartast iskolajat,
a Dr. Ambédkar Gimnaziumot. Jelenleg B.A.Z.
megye harom telepiilésén, Sajokazan, Hegymegen és
Ozdon, illetve a Baranya megyei Magocson folyik
oktatas. http://www.ambedkar.hu/
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Oktataskutato6 ¢és Fejlesztd Intézet — Tarki-Tudok

TISZK-ek, fenntartok, szakképzo
intézmények

Atfogé viltozdsok a kozépfoki szakképzés
intézményrendszerében

A szakképzésben a 2008-as esztendo - legaldbbis
intézmeényszervezési szinten — a Terségi Integrdlt Szakképzo
Kozpontokrol, a TISZK-ekrol szolt. Ebben az évben alakult a legtobb,
azota regisztrdlt és miikédo TISZK, eldtte is, utdna is kevesen.
Egyiittesen a 79 TISZK (1) szinte teljesen lefedi az iskolarendszerti
szakképzeést. Sokkal t6bben mdr nem is lesznek. Még ot ,régi”, azaz a
HEFOP-os pdlydzatok kapcsdn, 2005-ben létrejott formdcio kell, hogy
dtalakuljon, a térvény szerint erre 2010-ig van lehetdségtik. Taldn
még egy-egy uj kft. létrejon a kimaradst, foleg alapitvdanyi szakképzo
intézmeényekbdl, de a TISZK-ek dsszlétszamdnak nagysdgrendje mdr
nem fog vdltozni: nyolcvanvalahdnyan lesznek.

galtuk a tiszkesedés folyamatat, koriilményeit. (2) Osszesen 57, ezen beliil a
harom kivalasztott régioban, Nyugat-Dunantalon, Eszak-Alfoldén és Dél-
Alf6ldon 53 interjat készitettiink. Szinte valamennyi megalakult, szam szerint 19 TISZK
vezetdjét és a legjelentdsebb dnkormanyzati fenntartokat megkerestiik. 22 megyei és
varosi oktatasi vezetdvel és 19 szakképzo iskola igazgatdjaval vagy helyettesével készi-
tettlink interjukat, és alkalmunk volt attekinteni a TISZK-ek megalakulasanak és miiko-
désének legfontosabb alapdokumentumait.
Mieldtt megprobalnank fenntartdi és iskolai optikdn keresztiil leirni a lezajlott folyama-
tot, annak motivumait, els6 torténéseit €s potencialis kdvetkezményeit, tekintsiik at, milyen
elézményei voltak a 2008-as esztendOben, viharos tempoban lezajlott valtozasoknak.

2 008 nyaran egy sikeres szakképzés-kutatasi palyazatot kovetden 3 régidban vizs-

A TISZK-rendszer kialakuldsanak tervei és megvalésulasanak els6 szakasza

Az ezredforduld utani évekre a szakképzés bizonyos értelemben ismét valsagba keriilt.
A kilencvenes években lezajlott ugynevezett Vilagbanki programok kovetkeztében a
szakkozépiskola struktiraja és oktatasi tartalma korszeriisodott ugyan, de az érettségi
utani szakképzés kezelhetetlen versenyhatranyba keriilt a felsGoktatassal szemben, kez-
dett kiiiriilni, kontraszelektalodni. A szakkdzépiskola mindmaig nem taldlja — nem talal-
hatja — a helyét. A szakiskolai képzés a Szakiskolai Fejlesztési Program 2003-as elindi-
tasaig kiillondsen, de véleménylink szerint azota is elhanyagolt teriilete a kozoktatasnak.
Itt a funkcionalis rendszerinnovacié mindeddig elmaradt, az erre valdo gondolatokra
kevéssé bizonyultak fogékonynak a stratégiai fejlesztésért és iranyitasért felelés vezetok,
igy a lobbiérdekek altal vezérelt visszarendezddési palyara keriilt ez a szektor. Bar meg-
gy6z0désiink, hogy az itt jelzett iskolaszerkezeti problémak elsédlegesek, azaz kezelésiik
nélkil a valsagtiinetek érdemben nem csokkenthetdk, a fejlesztések két f6 csapasiranya
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nem ez volt. Egyrészt a tartalmi keretek atfogd innovacidja zajlik az OKJ modularis
megujitasa révén 2004 6ta, amugy nem kevés eredményt felmutatva, masrészt az intéz-
ményrendszer atalakulasat 6sztonozték jelentés — mindeddig tobb tizmilliard forintnyi —,
szintén a Strukturalis Alapok forrasaibol szarmazo tékeinjekcioval.

Az intézményrendszer atalakitasanak szandékat a kétezres évek elejétdl fontos érvek
tamasztottak ald. Szakképzés ezernél tobb fiiggetlen intézményben zajlott, annak minden
kovetkezményével. A tanulokért egymassal versengd szomszédos varosokban kinaltak
azonos szakképzd programokat a kedvezdtlen demografia és mas programok elszivod
hatasanak kovetkeztében kis 1étszdmu csoportok szamara. A szétszabdaltsag a forrasok
elaprézasat is jelentette. Van olyan nagyvarosunk, amelyben 6t pneumatika és automati-
ka tanmiihely van, de ezek kihasznaltsaga alig 30 szazalékos. Ez a helyzet a szakképzési
hozzajarulasbol befolyo jelentds forrasok ellenére a korszer(i technika hianyahoz, annak
avulasahoz vezetett. A mindenki altal tamogatott intézményi koncentraciot viszont a
kétharmados dnkormanyzati torvény modositasa nélkiil nem lehetett kdzpontilag levezé-
nyelni, igy sziikség volt arra az otletre, hogy jelentds fejlesztési forrasok csaberejével
,onkéntes” szakképzési tarsulasokba és tarsasagokba tereljék az intézményeket. Altala-
ban 50-60 TISZK létrehozasaval kalkuldltak, mire a rendszer felall, amelyeket tobb
palyazati korben kivantak megalakulasra 6sztondzni és tdmogatni.

Az Ggynevezett elsé kordos TISZK-ek megalakulasara a HEFOP keretében kiirt palya-
zatok elbiralasa utan keriilt sor, 2005-ben. Az els6é 16 TISZK-ben azonban az egytittmii-
kodési és foleg az dsszehangolasi kényszer igen csekély volt, ez nem jelentett igazi
intézményi koncentraciot. Ezért 2007 nyaran az el6z6 évben hivatalba 1€p6 1) szakkép-
z€s-iranyitas oly médon modositotta a térvényt, hogy az intézmények fenntartdinak ne
maradjon mas valasztasa, mint a felkinalt modellek valamelyike alapjan tarsuldsokba
vagy gazdasagi tarsasagokba szervezddni. Ezt mindenekel6tt azaltal sikeriilt elérni, hogy
2008-t0l szakképzési hozzajarulas fogadasara csak TISZK-ek voltak jogosultak. Marpe-
dig ezen fejlesztési forrasok nélkiil az onkormanyzatok nem képesek fenntartani intéz-
ményeiket. A TISZK-ek egy tovabbi feltételnek kellett megfeleljenek: legalabb 1500
tanuloval kell minden évben rendelkezniiik. Ezt a megalakulaskor messze tul is teljesi-
tették, a 2—3 ezer tanulos TISZK is a kicsik kdz¢é tartozik, az atlagos tanulolétszam becs-
léslink szerint a 4 ezret is meghaladja, de 10-15 ezer tanulés TISZK-ek is alakultak.
Végiil a TISZK-ekbe tomdoriilt iskoldknak fontos dnkorlatozasra kellett vallalkozniuk: a
fejlesztési forrasokhoz csak akkor juthatnak hozza, ha elfogadjak a Regionalis Fejleszté-
si és Képzési Bizottsagok (RFKB-k) szakképzési iranyokrol és aranyokrol szolo éves
dontéseit, amelyekkel az egyes TISZK-ek képzési profiljait, beiskolazasi keretszamait
hatarozzak meg.

Osszeallt tehét a recept, amely az intézményi koncentraciora kényszeriti a résztvevo-
ket, akiknek raadasul a — vitathatéan és széles korben vitatott mdédon megfogalmazott,
kétes érvényességli, de szakmak megnevezése altal explicitté tett — munkaerd-piaci igé-
nyekhez kell igazodniuk, amit 6nként kordbban nem tettek meg. A recept abban az érte-
lemben miikodott is, hogy a TISZK-ek villamgyorsan, altalaban par honapos elokészités
utan 1étrejottek, hogy a kiirt TAMOP, TIOP és KMOP palyazatokon részt vehessenek a
remélt sok szaz millios forras reményében.

Az intézményfenntartok azonnal tudtak, hogy erre az ttra kell 1épniiik. Annal is
inkabb, mert a szakképzés legfobb iranyitdi nem hagytak kétséget afeldl, hogy a hagyo-
manyos mitkodés melletti kitartds — amelyre a torvény szerint tovabbra is lehetdség
nyilott — ,,nem lehet eldnyds a fenntartd szamara” (Sziidi, 2007). A szakképzést iranyito
minisztérium féosztalyvezetdje eldadasokon ismertette a valaszthatdo TISZK-modelleket
(Matyus, 2007), ,kék diait”, a hét szervezeti modellabrat hamarosan minden érintett
megismerte, és probalta értelmezni.
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Az értelmezés, az azokhoz kapcsolodo elénydk és hatranyok érzékelése nem volt
konnyt, sokak szdmara bevallottan nem is sikeriilt. A térvény sokak szerint til bonyo-
lultra sikeriilt. Ennek egyik oka, hogy nyitva akartak hagyni tobb lehetdséget, példaul
hogy a kozépfokt intézményeken kiviil a felsdoktatasi intézmények részvétele is lehetd-
vé valjon az 0j formacidkban. Illetve meg kellett oldaniuk a szektorsemlegesség kérdé-
sét, hogy a nem dnkormanyzati fenntartoi szféra alkotmanyos jogai ne sériiljenek. A , kék
diak” szerint TISZK lehet:

a) a kdzoktatasi torvény 89/B. §-anak (2) vagy (11)—(13) bekezdése alapjan létrehozott
tarsulas, illetve nonprofit gazdasagi tarsasag;

b) a kdzoktatasi torvény 67. §-anak (5) bekezdése szerint miikddd szakképzo iskola;

¢) a szakképzésben részt vevo intézmények egy intézmény keretében vald fenntartasa;

d) tovabba a kozoktatasi torvény 89/B. §-a (4) bekezdésének a)-b) pontjaban és (5)
bekezdésében meghatarozott feladatok ellatasara a szakképzést folytatd intézmény fenn-
tartdja, a felsGoktatdsi intézmény, valamint a gyakorlati képzésben részt vevo gazdalkodo
szervezet altal létrehozott kiemelked6en kdzhasznli nonprofit gazdasagi tarsasag.

A fenti lehetdségeket hét lehetséges modellben foglaltak 6ssze. A megvaldsult model-
lek tekintetében hozzavetdleges képet tudunk alkotni a regisztracio alapjan. Ezek szerint
a 79 TISZK-bdl 32 gazdasagi tarsasagként miikodik, ebbdl 20 kiemelkedden kdzhasznl
nonprofit gazdasagi tarsasag, tovabbi 8 kft. és 4 zrt., 3 esetben minisztérium (FVM) a
fenntart6, 24 TISZK-et 6nkormanyzat tart fenn (ezek felénél a févaros a fenntarto), 20
esetben pedig Onkormanyzati fenntartok tarsuldsa. Kissé mas klasszifikaciot hasznal
Matyus Mihaly (4 szakképzésfejlesztés..., 2009; Mdatyus, 2009a, 2009b), amely az elsd
70 TISZK modellvariacioirdl ad képet. Matyus szerint: ,,0nkormanyzati tarsulasként
miitkodik a 70-bdl 16 intézmény, non-profit tarsasagként 6, az évfolyam-szétvalasztasos
modszer szerint 19, a holland modell (3) szerint 7, kiemelked6en kézhaszni nonprofit
tarsasagként (ezt nevezi a torvény szakképzés-szervezési tarsasdgnak) 21, valamint
onkormanyzati tarsulds és mas iskolafenntarté megallapodasa alapjan 1 intézmény”.

A fenntarté onkormanyzatok és a tiszkesedés

Bar a TISZK-ekben szakképzd intézmények vannak, az NSZFI regisztracios honlapjan
(4) is Oket soroljak fel, nem fenntartoikat, azért a TISZK -eket az intézmények fenntartoi
hoztak létre, és a 1étrejott modelltd] fiiggd modon Ok is iranyitjak. Az eddigi folyamatban
6k a foszereplok.

2007 nyaran, a torvénymodositas megjelenésekor valamennyi intézményfenntartd
belatta, hogy gyorsan kell cselekedni. Ez vilagos volt a hataridékbol. Akinek mégsem,
azt tobb oldalrol is figyelmeztették politikustarsai, oktatasi referensei: ,,...a polgarmester
urtdl még ki is kaptam, hogy miért szorgoskodok itt”, mondja egy irodavezetd, de ...
november elején elindult egy folyamat” (5), és sok egyiittmiikodési valtozat végigtargya-
lasa utan marciusra ebben a varosban le is zarult.

A nagyvdarosok, megyeszékhelyek

Amikor fenntartdé dnkormanyzatokrdl beszéliink, kiilon kell targyaljuk a megyei jogu
varosokat, a kdzepes méretll, a kisebb varosokat, valamint a megyéket. Ezekben a fenn-
tartokban, persze a megye, a kornyék telepiilésfoldrajzatol, kozlekedési viszonyaitdl nem
fuggetleniil, egymastdl erésen eltéré forgatokonyvekben gondolkoztak, gondolkozhat-
tak. Masokkal egyiitt vagy egyediil? Ha masokkal egyiitt, akkor kikkel igen és kikkel ne
tarsuljunk? Megyén beliili, csak kozeli partnerekben gondolkozzunk, vagy merjiink
atlépni a megyehataron, régidhataron, esetleg még messzebbre? Varhatdéan hogyan
jarunk jol anyagilag, illetve milyen tavlati kdvetkezményei lehetnek a dontésiinknek?
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A megyei jogi varosok mindenhol 6nalléan is képesek voltak, vagy lettek volna
TISZK megalakitasara. Volt ehhez elég tanulojuk, elvileg tehat semmi sem kényszeritette
Oket a masokkal vald egylittmiikodésre. Bonyolitotta ugyan a helyzetiiket, hogy ezen
varosok mintegy felében mar volt — els6é kords, 2005-ben alakult — TISZK. Eleinte ezt
adottsagnak tekintették, amelybe be lehet vinni a tobbi intézményiiket, vagy attol fiigget-
leniil 1étrehozni masikat, de a jogaszok kdzremiikodésével hamarosan kideriilt, hogy a
HEFOP-palyazatok 5 éves fenntarthatosagi kritériuma rugalmasan értelmezheté. Nem a
korabban megalakult TISZK-ek formacidinak kell fennmaradni, hanem a palyazaton

nyertes intézményi kor egytittmiikodését kell
biztositani azokon a teriileteken, amelyet
unids forrasbol finansziroztak. Ha egy intéz-
mény példaul egy masik TISZK-be keriil,
azért a kozponti tanmiihelyi beruhazashoz
hozza kell, hogy férjen. Ez az allasfoglalas
tovabb gazdagitotta a lehetdségeket, és valo-
ban, volt, ahol megmaradt az intézményi kor,
mashol kivalasok, tzletrész-kivasarlasok is
eléfordultak.

Ha a megyei jogu varos politikai vezetésé-
nél az volt az uralkodé allaspont, hogy nem
akarnak bajlédni a kisvarosokkal vald egyiitt-
mukodéssel, akkor nem vontak be a kisebbe-
ket. ,,A mdgottes indoka az volt, hogy nem
harcol 6 5 varos polgarmesterével, raadasul
van, ahol mas szinezetii a politika”. A palya-
zatnal Gigyis elényben vannak a nagy képzési
kozpontok, ezekre a forrdsokra nagyobb
eséllyel startolhatnak rd, rdadasul nem kell
végigjatszani azt az egyeztetést, hogy végiil
a beruhazas naluk valdsuljon meg: ,,a kon-
centralt fejlesztés [a megyeszékhelynek] (6)
nem lehet rossz”. De a késébbi profiltiszti-
tasnél is elényds helyzetben vannak. ,,En el
nem tudom képzelni, hogy az RFKB [a
megyeszékhelynek] nem kedvez.” A nagyva-
rosok minden RFKB-ban képviselve vannak,
van, ahol csak a polgarmesteri hivatalbol
ketten is. A lakossagi kereslet is inkabb a
nagyobb centrumok fel¢ aramlik, itt fog
elfogyni utoljara a tanuld, ha cudar a demog-
rafiai helyzet. Egyediil hatékonyabban is
mikodtetheté a TISZK, nem kell szamtalan
testiileti iilés jovahagyasat megszerezni
egyetlen dontéshez. A kicsik meg oldjak meg

Az ugynevezelt elsé k6ros
TISZK-ek megalakuldsdra a
HEFOP keretében kiirt palydza-
tok elbirdldsa utdn keriilt sor,
2005-ben. Az elsé 16 TISZK-ben
azonban az egytiltmikodesi és
foleg az 6sszehangoldsi kény-
szer igen csekély volt, ez nem
Jelentett igazi intézmeényi kon-
centrdciot. Ezért 2007 nyardn
az el6zo évben hivatalba lépo tij
szakképzeés-irdnyitds oly modon
modositotta a térvényt, hogy az
intézmények fenntartoinak ne
maradjon mds vdlaszidsa, mint
a felkindlt modellek valamelyike
alapjan tarsuldasokba vagy gaz-
dasdgi tdarsasdgokba szervezod-
ni. Ezt mindenekelott azdltal
sikertilt elerni, hogy 2008-t6l
szakképzési hozzdjdrulds foga-
ddsdra csak TISZK-ek voltak
Jjogosultak. Mdrpedig ezen fej-
lesztési forrdsok nélkiil az
onkormdnyzatok nem képesek
Sfenntartani intézményeiket.

a bajaikat ugy, ahogy tudjak, az id6 és a ,,spontan fejlédés” a nagyoknak kedvez.

A megyei jogu varosok ¢és a megy¢k kozotti jatszmak mindig érdekes torténeteket
produkaltak — kiilonbdz6 végeredménnyel. ,,Legalabb két és fél honapon at [a varosnak]
az volt az allaspontja, hogy nem, ez igy nagyon jo, nekiink nem érdekiink, csak elapro-
zodik a pénz, ugyis nyernénk magunkban is. Ezt [XY] latvanyosan el0 is adta, amikor
Ossze lett hivva a 15 telepiilésnek a képviseldje. Mivel azért van egy 6rokds rivalizalas a
megye €s a varos kozott, és ez egy nagy sakkjatszma kozottiik, ez a tiszkes téma egy volt
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a hiisz masik mellett. Valosziniileg a két vezetés is végiggondolta ezt, és valahol bealdo-
zott valami mast a béke érdekében, ezt nem tudom. Végiil beadta a derekat [a varos].”
Mashol ellenkezé kimenetele lett a megye és a megyekdzpont targyalasainak: ,,[XY]
végig arra torekedett, hogy egy megyei TISZK legyen. Egyfolytdban ez volt a téma. [a
megyeszékhely] politikusai dontottek.” ,,Nem tudtak megegyezni a politikusok, a megye
¢és a varos [...] nem volt egy szinezetli. De teljesen mindegy, hogy egy szinezetii-e...
Szerintem akkor sem tudtak volna megegyezni, Ggy érzem”, irja le a helyzetet az el6z6
interjurészletben emlitett XY, egy befolyasos, pozicidban 1évo helyi szerepld.

Volt, ahol a kisebb varosok a nagyvaros egylittmikodési készségének hianyaval
magyaraztak a kiilon TISZK létrehozasat, vagy az elsd pillanattol azt érzékelték, hogy a
nagyvaros diktal, nekik nem oszt sem lapot (,,0lyan ledaralésan kezdték [a targyalaso-
kat]”), sem forrast. Ugyanezt a térténetet a nagyvaros Uigy magyarazhatta, hogy a kisva-
rosok és a megye mint fenntartd szamara ,,a [megyeszékhely] onkormanyzata mint
iskolafenntart6 til nagy elefantnak bizonyult olyanok mellett, mint...”, és itt a kornyezd
kisvarosok felsoroldsa kovetkezik. ,,Valaki kitalalta ezt, hogy a beruhdzasoknak tobb
mint 50%-a egy helyen valdsuljon meg, ezzel sikeriilt is folrobbantani a valos egytittmii-
kodést. [...] megtagadtak a varosok az egyiittmikodést. [...] olyan voltam, mint egy
mindig elutasitott menyasszony.” Hiszen a nagyberuhdzas majdnem magatol értetédéen
a centrumba keriil. Nyilvan mindkét oldal érvelésének van alapja, mindkét fél tartott a
masiktol, és probalta pozicidit optimalizalni.

A megyeszékhelyek apparatusaiban, amelyek mindig a kezdeményezd, aktiv szereplok
koz¢ tartoztak, szamos lehetséges egyiittmiikodési variaciot végigzongoraztak. ,,Ha jol
emlékszem, én 8-9-et készitettem, tehat tobbet, mint a minisztériumi modellek”, nyilat-
kozta egy szakképzési referens. A szempontok dont6 tobbségiikben politikaiak vagy
anyagi természetiiek voltak, de olykor szakmai szempontok is felmeriiltek. Példaul a
térségiség szempontja, amely a TISZK-ek nevében is megjelend alapelv kellett volna,
hogy legyen, de végiil csak korlatozottan érvényesiilt. ,,Ha [a megyeszékhely] egyediil
hozta volna 1étre, akkor nem a regiondlis elvek érvényesiilnek.”

Keveredtek a szakmai és politikai szempontok a nem Onkormanyzati fenntartokkal
vald egyiittmiikodés tekintetében is. Volt olyan nagyvaros, ahol fontos torekvés volt,
hogy a helyi képzék mind jelen legyenek ,,Mi a helyi eréket szerettiik volna 6sszesopor-
ni. Hogy a régi6 helyzete erds legyen.” Végiil félsikerrel jartak, mert a hal6zattal rendel-
kezd alapitvanyi iskolakat jellemzden, az egyhdzi és minisztériumi fenntartasuakat a
meglatogatott helyszineken fenntartdik sehol nem ,.engedték be” a helyi TISZK-be. A
maganiskoldk a nagyobb varosokban koncentralodnak, és akar a versenyhelyzet, akar
szinvonaluk miatt elég rossz, vagy akar nagyon rossz a megitélésiik, ami csdkkentette
esélyeiket, hogy a helyi TISZK-ekbe invitaljak dket. ,,Azt kizartuk, hogy a [megyeszék-
helyen 1év6] alapitvanyi iskolakkal barmilyen kapcsolatba keriiljiink. [...] mert rendkiviil
bizonytalannak latszd gazdalkodasi és fenntartdsi rendszerben dolgoznak, és komoly
problémak htizéodnak a miikddésiik koriil. [...] hat hadd ne réhogjek. [...] Pénzmosodak.
Ezek nem valésagosak.” De eléfordult, hogy politikai kiizdelem eszkdzévé valt bevona-
suk vagy kihagyasuk: ,,Ebbdl az lett, hogy az [alapitvanyi szakkdzépiskola] [...] és akkor
a [megyeszékhely] alpolgarmestere hatott rajuk oly modon, hogy akkor oda fognak tar-
tozni, mert a varos azt gondolta, hogy ha a [szakkdzépiskola] nem megy be ebbe a kdzos
TISZK-be, akkor mi [a megye] nem tudjuk megcsinalni ezt a kdzos TISZK-et. [...] mert
a [szakkozépiskola] volt a mérleg nyelve.”

A nagyvarosoknak ezen megfontoldsai, érdekei és mikodésmodjai végiil nagyon
kiilonb6z6 eredményre vezettek. Van harom egész megyét lefedé TISZK, de tobb megye-
székhelyen két-harom TISZK-et is talalunk. Egyesekben az elso koros szervezédésekbol
mego6rokolt kornyéki kisvarosi intézmények is megmaradtak, mashonnan ezeket kiebru-
daltak, vagy éppen annak fenntart6i vitték ki dket, ez persze olykor nézdpont és megité-
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1és kérdése. Sziilettek olyan 0j formaciok is, ahol a kornyéki kisebb-nagyobb varosok
tarsultak, tarsulhattak a megyekozponttal. A kép szines, és nyilvan szinesek lesznek az
eltéro szervezésti TISZK-ek torténetei is.

A kdzepes virosok

A kozepes, 25-35 ezer lakosu varosok szdma majdnem annyi, mint a megyei joguaké.
Ok tipikusan t5bb kozépfoki intézményt is fenntartanak, amelyekbe 1500-nal valamivel
tobb vagy valamivel kevesebb didk jar. Olyan kdzepes méretii varost, amely kizardlag
sajat iskolait egyesité TISZK-et hozott volna 1étre, minddssze harmat talalunk. Ugyanak-
kor hallottunk tobb olyan torténetet is, amikor ez volt az els6, legfontosabb szandék.
Egyediil ,,mégis kdnnyebb lenne, mint mas partnerekkel, mar érdekviszonyokkal. Beliil
is nehezen tudunk kompromisszumokat kdtni, hat még ha kiilsdkkel”, mondja egy iroda-
vezetO. ,,Terveztiik kiilon, mar odaig mentiink, hogy mi legyen az alapdokumentumok-
ban, és akkor jott egy megyei kezdeményezés, amennyire én tudom, hogy egészen leg-
fels6 szintli kezdeményezések kezdddtek.” ,,[ A varost] kivette a megye. [...] azt mondta
[az ottani] iskolanak, hogy kész, 6k veliink nem tarsulhatnak. [...] ekkor johetett volna
be [B varos vagy C varos], de addigra 6k mar el voltak igérkezve. [...] ott is leszalamiz-
tak... hat megvették 6ket [marmint a potencialis kisvarosi partnereket] igéretekkel, meg
nem csak igéretekkel. Palyazati pénz, meg téged fogunk tamogatni, meg poziciokat osz-
togattak”, jelzik a korlilmények kényszerét egy masik, helyi viszonylatban jelentds
varosban. A helyi szandékot, az 6nall6 TISZK-alakitast a nagyvarosi, megyei, sot orsza-
gos politikai érdekek sokszor feliilirtak: ,,...azért nem, mert én ezt annyira kész tényként
kaptam az alpolgarmester urtdl, hogy A varos, B varos, megye, kész-passz. [...] Nalunk
nagyon sok mindent lefojt a politika.” Egy-két helyen raadasul hatarozottan tudni vélték,
hogy nem is helyben déltek el a dolgok: ,,Pesten raktdk ra az i-re a pontot.” A politika
primatusat egyébként mar az is eldrevetitette, hogy tobb varos — koztiik nagyvaros —
oktatasi vezetdje az alpolgarmesterhez vagy polgdrmesterhez irdnyitott, hogy inkabb
veliik, de legalabbis jelenlétiikben készitsiink interjut.

Az dnallosodasnal igy jellemzobb, hogy a megye masodik vagy harmadik alkézpont-
jakeént, kisvarosokkal, esetleg a megyei fenntartoval szovetkezve hoztak, hozhattak Iétre
tarsulasaikat. Van, ahol az iskolak egy része a megyeszékhely TISZK-jéhez tartozik, mert
vagy az els6 korben, vagy a masodikban bevontak dket, a tobbi viszont kisvarosokkal 1]
szervezddést hozott 1étre. Végiil eléfordult, hogy egy kdzepes méretli varos az egész
megyei, szinte kivételesnek tekinthetéen valdban térségi kdozpont mellett dontott, vagy
— fels6bb politikai dontések kovetkezményeként — abba kényszeriilt.

A kisvarosok és a megye

A kisvarosokat ¢és a megyei fenntartét nem lehet kiilon targyalni. Az elmult masfél
évtized intézményatadasai utan olyan helyzet csak kivételesen fordult eld, hogy kisvarosi
fenntartok egymassal szovetkezve, de a megyét kihagyva tarsuljanak. A megye mint
fenntart6 néhany helyen alig rendelkezik jelentds intézménnyel, de sok helyen a megye-
székhely utan a masodik legnagyobb fenntartd. Es ahol kicsi, ott is nagy lehet az ambi-
cidja. ,,A megye mindig probalja a sajat 1étét igazolni. Nemcsak a forrasaik kopnak el, de
a feladataik is”, mondjak egy varosnal. Tényleges stulya a megyéknek mindenesetre
nagyobb volt a folyamat alakulasaban, mint amit fenntartoi sulyuk alapjan gondolnank
nekik. Sok helyen 6k voltak az egyik {6 szervezdi, egyeztetdi a kisvarosi torekvéseknek.
A kisvarosoknak pedig feltétlentil partnereket kellett talalniuk, és tobbnyire a megyében
talaltak azt meg. Kiilonosen fontos volt ez akkor, ha periférialis foldrajzi helyzetiik vagy
politikai okok miatt a megyeszékhely kihagyta 6ket. A kimaradas ugyanis olyan bizony-

121




Iskolakultara 2009/12

talan kimeneteli — a megszliinést kozéptavon nagyon valdsziniisitd — lett volna ezen
varosok intézményei szamara, hogy annak politikai kockazatat mindenképpen el kellett
kertilni. Ezekben a varosokban még egy-egy szakirdny megsziinése is politikai kérdéssé
valik, nemhogy az egész szakképzésé.

A 2007. nyari torvénymodositas sulyat a kisvarosokban is sok helyen azonnal atlattak,
és — érzékelve a kockazatot — azonnal targyalasokat kezdtek. Ambicioik — altalaban
néhany ambicidzus személynek kdszonhetden — olykor igen nagyok voltak. ,,A TISZK
alakitasban kezdeményezdként elindult [A varos] és [B varos] is, bar azt mindenki tudta,
hogy egymassal dssze kell fogni, de mindenki vezetd akart lenni”. Egy masik helyen
nagyon hasonl6 aspiraciokat hallottunk: ,,Es akkor megkezdtiik a harcot. Ugye mindenki
fotiszk akart lenni. Ez egy roppant elaprozott iskolaszerkezetli vidék, minden varosnak
van 1-2 kozépiskolaja. Minden varosnal politikai kérdés volt, hogy a TISZK-ben részt
vegyen. A kozépiskoldja 6nallé maradjon.”

A kisvarosok szervezddésének még egy fontos szimbolikus-politikai tartalma is volt:
,»volt ennek egy olyan lizenete is azért, hogy mi egy harmadik p6lus probaljunk lenni. Mi,
a kicsik.” Egy kicsit kiszakadni a nagyvaros fiiggelmi korébdl, hozzajutni olyan forras-
hoz, amely kiilonben tigyis a megyeszékhelynek jutna. Tényezonek lenni, hogy évtizedes
tavlatban is megmaradjon a szakképzés a kisvarosokban. A cél érdekében sok helyen
eléfordult, hogy a megyehataron, sot régidhataron is atnytloé formacidkban is gondolkoz-
tak, de ezen kezdeményezések tobbsége gyorsan elhalt: ,,itt az Snkormanyzatnal is mond-
tak, hogy ne menjlink at masik térségbe, mert problémas lesz késobb.”

A megye mint fenntart6 olykor 6nalldan is létrehozott TISZK -et, ehhez volt elég tanu-
16ja, de tobbnyire varosokkal szovetkezve tette ezt. Ugyanis a kisvarosok kozott f0sze-
reploként tehette ezt, raadasul a térségi jelleget — a perspektivat — igy jobban biztosithat-
ta. A megyék szerepe azért is volt nagyobb a tiszkesedési folyamat egészében, mint amit
fenntartoként valo sulyuk alapjan gondolnank, mert az egyiittmiikodésrol sz616 dontések
politikai szintre helyezddtek, és a megye politikai sulya — a kisvarosok hatszelével segit-
ve — nem kicsi. Nem szabad elfelejteni azt sem, hogy a megyék hatalmi stlyat a kisva-
rosok, kistelepiilések szavazoitol kapja, nem a megyeszékhely szavazoitol. Olykor persze
a megye ,,alulmaradt”. ,,Biztos nem fogja dnnek senki elismerni, én ugy gondolom, hogy
ezt hattérbol azért latjuk, hogy a megyei 6nkormanyzat nem feltétleniil boldog ettdl a
kialakult helyzettdl”. De a kiizdelmek természete mar ilyen. Tobbségében azonban
nagyon jo pozicioba keriiltek a megyék.

A fenntartéi autonémia csokkenése, egyiittmiikodési és egyéb terhek

Kozhely, hogy egy nagy atalakulas mindig kockazatokat és lehet6ségeket is rejt maga-
ban. Mar a fentiekbdl is kideriilt, hogy a minél elényosebb helyzetbe keriilés érdekében
minden lehetséges utat megprobaltak végigjarni, minden lehetséges befolyasukat latba
venni a fenntartok. A lehetdségek mérlegeléséhez azonban szdmos informéacié hianyzott.
,»Az probléma, hogy két minisztérium felligyeli a szakképzést, és ezek sok mindenben
nem értenck egyet. Voltam olyan tajékoztaton, ahol a két minisztérium képviseldje nyil-
vanosan vitatkozott egymassal, hogy hogyan kell a jogszabalyokat értelmezni.” Az
egyeztetések soran, de még a megalakulas utan hénapokkal sem voltak vilagosak az
egyes modellek elényei vagy hatranyai.

Sokszor kizarasos alapon dontdttek a konkrét tarsuldsi vagy tarsasagi forma mellett.
fgy valt ,,;népszeriivé” a kiildé-fogado iskolak rendszere, mert annak alternativaja tobbek
szamara elfogadhatatlan volt. Példaul ,,...a [T TISZK] kialakitasaban két tagiskola
elvesztette volna az dnallosagat, ezért inkabb kiildé intézményt csinaltak beldlik”. Ezek
olykor csak papiron kiild6 és fogadoé iskolak. Nagyvarosokban tobb helyen tervezték, de
a tényleges megvalositasatdl tobbnyire elalltak. , Kiildd-fogadé intézmény nem létezik [a
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megyeszékhelyiinkdn], nem igy csinaltuk meg. Nekem tetszik ez a modell, ha vannak
olyan intézmények, amelyek csak szakképzéssel foglalkoznak, és alatta pedig az eloké-
szitd, szakmai alapozo és a palyaorientacid, ez kiilon intézmény. De az intézmények
ellendllasa egyértelmi volt, €s ez egy fenekestiil valo felforditasat jelenti a varos szak-
képzési rendszerének.” Egy masik nagyvarosban is ez lett volna a preferalt modell,
»leirtam egy olyan TISZK-modell javaslatot, ami kozéptavon szerintem mindenkinek jo
lett volna. Adjak at a megyében miikodo telepiilések a szakképzést [a megyeszékhely-
nek], megsziintetem a parhuzamossagot, és a 9-12. vagy 9-10. osztalyra visszaadjuk a
tdle bejaro tanuldt. Sziiletett ilyen javaslat is, ami nem talalt igazan elfogadasra. Féltik az
iskoldjukat, a szakképzésbdl befolyd pénziiket.”

A modellvalasztas is sokszor politikai vagy egyéb szempontok — bizonyos nem &nkor-
manyzati intézmények bevonasa vagy éppen
kihagyésa — szerint alakult. Tébben ugy lat-
jak, hogy ,,a gazdasagi tarsasag sokkal onal-
16bb, mint a tarsulas. Itt belelatok, ott nem

Perspektivikusan pedig sem

latok bele. Taggytilés van. Teljesen masképp.
[...] Es a pénziigytechnikai dolgai is masok,
a kotelezettségei.” A tarsulashoz mas el6-
nyok kapcsolodhatnak. ,,Ha az ember dnkor-
manyzati koztisztviseld, akkor az oOnkor-
manyzati munkaba jobban illik a 1étrehozés-
ba, a dontéshozatali folyamataba a tarsulas.
Mert az kozigazgatasi formacio.” Esetleg
mar jo tapasztalataik is voltak. ,,Nalunk jol
miikodik a tobbcéln tarsulas, és ez is szem-
pont volt, hogy akkor tarsulés legyen.”
Olykor a varos alapitvanyi iskolainak
vagy egyetemének bevondsi vagy éppen
kihagyasi szandéka 16kte valamelyik modell
iranyaba a dontéshozokat. ,Nézze! Itt van
nekem N szakképzd iskolam. N iskola
egylittmiikodését el kell érjem. Amikor én
bemondom azt, hogy egyetem, akkor
bemondjék, hogy kell nekem az, hogy engem
megegyen az egyetem?” Es persze itt is van
ellenpélda: ,,Mi is tarsulast képzeltiink el.
Akkor az egyetemit és [a maganiskolat] ki
kellett volna hagyni. De ezt sem szerettiik
volna, nem akartuk feladni a sajat elképzelé-
seinket és értékeinket, ezért sem lehettiink

arrol nem lehet tudni, hogy
mibe fog kertilni a TISZK
késobb, a pdlydzati pénzek kifu-
tdsa utdan - hiszen a feldllt kis
szervezeteket egyelore a projek-
tek finanszirozzdk, mdshol nem
dlltak fel ilyenek -, sem arrol,
hogy a fenntartoi autonomia
hogyan alakul. ,A polgdrmester
ur szokott is beszélni, hogy arra
lehet szamitani, hogy elobb-
utobb az lesz, hogy nem az
onkormdnyzatok fogjdk fenn-
tartani’, utal valaki a bizonyta-
lansdg mértékeére. ,— Milyen
TISZK-et taldlnék itt, ha két év
miilva visszajonnék? — Remeé-
lem, hogy taldlna még TISZK-et”.

tisztan onkormanyzati TISZK.” Ebben a varosban ugyanis nagy hagyomanya van az
onkormanyzati és nem Onkormanyzati iskolak egységes helyi iskolarendszerként valo
kezelésének, egyiittmiikodésének.

A fenntarté Onkormanyzatok az esetek tobbségében autondémiajuk csokkenéseként
¢élték meg, hogy TISZK-eket kell alakitsanak. Teljes joggal. A Regionalis Fejlesztési és
Képzési Bizottsdgok 2007 nyardn megkapott dontési joga a szakképzési iranyokrol és
aranyokrdl ugyanezt a jogot elvette a fenntartoktol. A tobbség szkeptikus abban a tekin-
tetben, hogy az RFKB-k dontései valamit is enyhiteni fognak a munkaerdpiac fesziiltsé-
gein, mikdzben novelik a képzési szektoron beliili fesziiltségeket. Vilagosan latjak mind
a két alapvetd problémat: a képzési iranyok meghatarozadsanak modszertani megalapo-
zatlansagat, valamint e bizottsdgok atpolitizaltsagat, lobbiérdekeknek vald kiszolgalta-

123




Iskolakultara 2009/12

tottsagat. Ezért fogalmazhatott valaki gy, hogy ,,En nem konkrétan az RFKB-dontéssel
nem értek egyet, hanem azzal, hogy dontési jogositvanya van”. Sokan vilagosan latjak,
hogy nem tudnak az orszdgban 7x26, az egyes szervezeteket reprezentald, az oktatasi
rendszerhez és a munkaerdpiachoz is értd szakembert kiallitani, aki ilyen horderejt kér-
désben felelésen lenne képes allast foglalni. ,,Egy biztos. En két nappal az REKB-déntés
elott tobb RFKB-taggal is beszéltem, és azt se tudta, hogy mirdl van sz6. Van olyan
igazgatd, aki RFKB-tag, és 6 sem tudja, hogy mit miért dontenek”, allitotta egy nagyva-
rosi koztisztviseld.

Pont ez kedvez a részérdekeknek. De azt sem értik sokan, hogy miért az iskolarend-
szert szakképzés iranyait és aranyait kell ilyen keményen szabalyozni, mikdzben a nap-
pali képzés csak az OKJ-s bizonyitvanyok egyharmadat adja, kétharmadat mar felnétt-
képzésben keriil kibocsatasra. Mikozben a nappali képzésben végzett szakmunkasoknak
csak egyharmada (azaz a teljes kimenet egykilencede) helyezkedik el a szakmajaban, és
az ugynevezett kiemelten tdmogatott szakmakban vagy hianyszakmakban tomegek van-
nak munka nélkiil. Azt is furcsalljak sokan, hogy azok a szakmak, amelyekben novelnék
a beiskolazast, dontéen fius szakmak, amelyeket meg korlatoznanak-tiltananak, azokat
foleg lanyok latogatjak. A kilencvenes évek elejének egyik bon mot-jat felidézve, misze-
rint ,,banyaszbol nem lesz varrond”, most tigy fogalmazhatunk, hogy potencialis fodrasz-
bol nem lesz tényleges lakatos.

Az autondmia sériilése természetesen kisebb €s nagyobb telepiiléseken nem azonos
mértéki. Utobbiak jelentOs profilalakitasi mozgéstérrel rendelkeznek, ilyen-olyan dele-
galtjaik képviselik a varost az RFKB-ban. Es ha még mindig érdeksérelemtdl tartanak,
akkor informalisan beavatkoznak: ,,...hacsak az RFKB valamit nem tesz, de az ellen
majd mi is tesziink valamit”. Egy kisvaros érdekvédelmi lehetdségei kisebbek, itt marad
a felhaborodas. ,,Fokozatosan kellett volna bevezetni, nem igy. Csak ha 6n iskolaigazga-
t6 lenne, mit mondana annak a sziilonek, akinek a gyereke kilencedikben odajott az
iskoldba és én ezt ajanlottam neki. Most meg azt mondom, hogy huzzal anyadba. Ezt
nem gondoltak végig. Nem gondoltak végig, hogy mi van, ha mi kétévenként inditunk
szakmat. Nullanak a hetven szazaléka nulla.”

A kisebb fenntartok egyéb okokbol is kiszolgaltatottabbak. Egy megyei jogl varos
tervei az iskolahasznalok Gijraelosztasat is tervbe veszi. ,,En igy gondolom, hogy az SNI-
seket nem kell begytjteni. Erre megvannak a kisebb varosok 1étszamhiannyal kiizdd
intézményei. Nekiink a mindségi képzés felé kellene inkabb elmenni”, nyilatkozza egy
nagyvarosi irodavezetd, amit 0igy is értelmezhetiink, hogy az SNI-sek szamara nem kell
mindségi képzést adni. Egy masik megyeszékhelyen szinte fenyegetden nyilatkoznak
egy nem tul tavoli kisebb varos teljesen legitimnek tiing érdekvédelmi torekvéseirdl,
helyezkedési probalkozasairol. ,,Ugy érezték, hogy jobb, ha a masik két szakképzojiikkel
mashova csatlakoznak. De nagyon rafizettek, mert nem nyertek a palyazaton. Mi ezt
baratsagtalan 1épésként konyveltiik el, mi azt gondoltuk, hogy ez nem j6 1épés, de hat ez
az 6 dolguk. Mi nem akarunk belesz6lni més telepiilés dontéseibe. Mindaddig, amig tigy
gondoljak, hogy 6k ebben a TISZK-ben részt vesznek, mi nagyon oriiliink neki, de ha ki
akarndnak szallni, sziviikk joga.” Talan igy jobban megérthetd az a kisvarosi oktatasi
vezetdi aggodalom is, hogy ,,voltak olyan félelmek, hogy [a megyeszékhely] majd beke-
belezi és meg fogja enni a mi intézményiinket.” Nyilvan lesznek ilyen torténetek is.

A TISZK-bdl valo kivalas sok helyen fenyegetd lehetéség, ami szintén a bizonytalan-
sadgot ndveld, az autonomia csdkkenésébdl is fakado, a kiszolgaltatottsag érzését erdsitd
tényezo. ,,Ha 6k kilépnek a [T TISZK-b6l], akkor az 6sszeomlik, nem lesz meg a tanu-
161étszam. Nagyon betennének az Osszes tobbi telepiilésnek.” Ez persze zsarolasi poten-
cial, de ilyen ¢les helyzet ritkan van, mert alig egy-két TISZK van a megadott 1500 {6s
létszamminimum kornyékén. ,,Mar fel is meriiltek ilyen torekvések. Ezek oka, hogy a
kisebb intézmények/fenntartok nem tudjak finanszirozni a TISZK tizemeltetését, illetve
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fizetni a rajuk eso részt.” ,,Masképp is megtdrténhet a kilépés, ha pl. egy varosi dnkor-
manyzat atadja a megyének, esetleg szintén finanszirozasi okokbol, az iskolajat. A megye
pedig beviszi a sajat TISZK-jébe.” Ilyen kivaldsra mar példa is volt, honapokkal a meg-
alakulas utan.

A pénz természetesen sok mindent mozgat, akar a kivalas el6idézoje is lehet. Bar a
teherviselés tipikusan 1étszam- vagy torzstoke-aranyos, tehat ,,igazsagos”, a kisebbek
nehezen teremtik eld, raadasul érzik, hogy azt kell finanszirozzak, ami éppen elsorvada-
sukat, nem fejlodésiiket segiti eld. ,,[A varos] nem akarta az istennek se elfogadni, hogy
miikddtetni kell egy olyan szervezetet, ami csak nylig a nyakukba. Vagy [B varos] nem
is fizetett be semmit”, panaszolja egy kozepes varos oktatasi referense. ,,Mar eddig is volt
valamennyi forrasa a TISZK-nek, mert minden onkormanyzat fizetett hozzajarulast,
tanulonkénti ezer forintot” — ez egy tipikus mértékli hozzajarulasnak szamitott a miiko-
dés elsé évében. Az kevéssé latszott az elején, hogy pénzbe fog-e keriilni a TISZK-1¢ét, és
ha igen, mennyibe. ,,2007 decemberében az elndk ur [marmint a Tarsuldsi Tanacs elndke]
azt mondta, hogy mi nem fogunk pénzt szedni és pénzt adni. Mi olcson fogunk miikodni.
Ehhez képest az idei koltségvetésben terveztek 3,5 mFt-ot”, ami egy kozepes varos kolt-
ségvetésében eléteremthetd, de nem jelentéktelen summa.

Természetesen ezek nem nagy kiadasok azokhoz a palyazati 6sszegekhez — Gsszessé-
gében tobb tizmilliardhoz, nyertes TISZK-enként sok szazmilliohoz — képest, amelyek
odaitélésérol mar dontottek. Problémat foleg ott jelent, ahol nincs nyertes palyazat, és az
egyeldre nem tul nagy, de a szegény kistelepiilések szamara megterheld tobbletkdltség-
nek nincs ellentételezése, illetve ahol van, de abbdl, legalabbis a beruhdzasokbdl nem
részesednek az intézmények.

Ahol részesednek, ott sem minden fenékig tejfel, bar a helyi politikusok szivesen emle-
getik a szazmilliokat. De ,,a 400 milliés palyazati lehetéségben azt lattak a politikusok,
foleg az alpolgarmester, hogy végre akkor a 'mi embereinket’, akik a holdudvarba tartoz-
nak, meg tudjuk majd fizetni. Es azéta is ezzel kiizdok”, kapunk izelitét a hirtelen jott
forras szakmai felhasznaldsanak korlatairdl. ,,Meg hogy milyen tipusu palyazatot irjunk.
Amivel utana dolog van, szellemi munka meg egyiittmiikodés. Vagy olyat, amibdl meg
lehet szerezni a forrasokat...”, utalnak egy tovabbi dilemmara par szaz kilométerrel odébb.
A dilemmanak nyilvan tobbféle megoldasat alkalmaztak a palyazatirok és megbizoik.

Perspektivikusan pedig sem arrdl nem lehet tudni, hogy mibe fog keriilni a TISZK
késébb, a palyazati pénzek kifutasa utan — hiszen a felallt kis szervezeteket egyeldre a
projektek finanszirozzak, mashol nem alltak fel ilyenek — sem arrél, hogy a fenntarto6i
autonomia hogyan alakul. ,,A polgarmester ur szokott is besz¢lni, hogy arra lehet szami-
tani, hogy el6bb-utobb az lesz, hogy nem az 6nkormanyzatok fogjak fenntartani”, utal
valaki a bizonytalansag mértékére. ,,— Milyen TISZK-et talalnék itt, ha két év mulva
visszajonnék? — Remélem, hogy taldlna még TISZK-et”.

Az iskolak és a tiszkesedés

A fenntartok 2007 Oszétdl igazi tétre mend targyalasi-alakulasi folyamatnak voltak
aktiv részesei. 2008-ban Iétre is jott a TISZK-ek dont6 tobbsége, és 2009 tavaszan, ami-
kor interjuinkat készitettiik, mar az elso szervezetmiikddtetési tapasztalataikrol is besza-
moltak. Az iskolaknal ezzel szemben ugyszélvan semmi nem tortént a megalakulds utani
els6 évben.

Az alakulaskor nekik altalaban nem osztottak lapot. Nem is kérdezték dket, csak infor-
maltak a dontésekrol: ,,Megyei fenntartastak vagyunk, ezért a megye keresett meg minket.
Valasztasi lehetdségiink nem volt, a fenntartd dontése alapjan 1éptiink be a TISZK-be”,
hangzik egy tipikus valasz. ,,Meggértettiik, amikor azt mondtak, hogy bevonnak masokat,
mert ez esetleg kevés lesz. De minket nem kérdeztek meg, hogy kit. Az egy jo par szinttel
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foljebb volt”, mondja egy nagyobb varosi szakképzé igazgatOhelyettese. A legerdsebb
képzok vezetdi is csak akkor voltak tajékozottabbak, ha a majdani palyazatok altal elnyert
beruhdzasokat az 6 intézményiikbe szantak. Ok persze a megalakulas utan fontos, jol tajé-
kozott szereplokké valtak, szoros kapcsolatba kertiltek a TISZK vezet6ivel.

Az iskolak azért nem voltak mindenhol és teljesen passzivak. ,,Az intézményvezetok,
foleg kezdetben, probaltak hatraltatni, késleltetni a folyamatokat, bagatellizalni a problé-
makat.” De hogy ez nem volt jellemzd, azt jelzi egy nagyvarosi irodavezetd: ,,Mi rosz-
szabbra szamitottunk. Az iskoldink részérél nagyobb ellenalldsra szamitottunk.”
Viszonylag sikeres ellenallast a kiild6-fogadé iskolakra osztott modellel szemben fejtet-
tek ki az intézmények. A tagiskolasitast is majdnem mindenhol sikeriilt elkertilni, de itt
az oktatasi irodak is méltanytalannak tartottak volna, hogy fontos klienseik érdeke, sta-
tusa sériiljon, igy a tisztan egyintézményes modellt igyekeztek elkeriilni.

A végeken, egy-egy tavolabbi kisvaros iskolajaban elhagyatottnak és elhanyagoltnak
érezhették magukat. ,,Jellemz6 példa, tobbszor be volt igérve: latogatas [kisvarosi isko-
lankba]. Eddig még nem lattunk latogatét. Amikor megvolt az idépont, akkor elfelejtette
a kiildottség értesiteni a fenntartdt, hogy jonnek, ami csak azért nem volt probléma, mert
nem jottek el... Amikor jelentéshez adathalom kell, akkor azonnal kell. De nem tudjuk a
dontések hatterét.”

Az iskolak még egy ponton talalkoztak az elmult 2-3 évben a tiszkesedés eldszelével.
Szaznal is tobb intézmény sziint meg, illetve vontak dket 6ssze masokkal, és beszélgets-
partnereink tovabbi 0sszevondsok eldkészitésérdl szamoltak be. Ezek az dsszevonasok
ugyszolvan mindig a TISZK-alakitashoz, valamint az ahhoz remélt palyazati forrasok
minél nagyobb eséllyel valé megpalyazasahoz kapcsolddtak. Olyasmit tapasztalhattak
meg a kovetkezd interjurészlet szinhelyén, amit a TISZK-ek miikodésének normal iizem-
moddja eredményezhet a jovoben. ,,Harom kozépiskolat 6sszevontunk: [...] Mozgatjuk a
munkaerdt, a technikai személyzetet is (karbantartdt példaul), megmaradhatott a viszony-
lagos 6nallosag, nem avatkozunk be [...] pici gyengéje: a tagintézményeknél eléfordul-
hat az, hogy amit helyi, tagintézményi szinten el tudndnak intézni, azt inkabb a kézpont-
ra haritjak. Ezek egyszer(i karbantartasi jellegli dolgok.”

Foglalkoztatas tekintetében még alig volt valtozas. ,,Ugy volt munkaerdmozgas, hogy
a TISZK-vezetdk” legtobbszor az intézményekbdl érkeztek, 6ket kellett potolni. Amig a
feladat nem csokken, addig elbocsatastol nem kell tartani. De ésszeriisitéseket, amelyek
sokszor utaztatassal is jarnak majd, terveznek. ,,Nehéz a 12 intézményt dsszehangolni,
viszont sokkal nagyobb a rugalmassag, tobb a lehetdség is. Példaul akar pedagogus
atcsoportositasra. Olyan stabil helyzetet szeretnénk teremteni, ami megtartja ezeknek az
intézményeknek a dolgozdit, a munkahelyeit, és tényleg a megfeleld profilu képzéseket,
mert most biztosan lesz atszervez6dés, ami egy hosszabb tavii miikodést lehetové tesz. A
leépiilé szakmacsoportok pedagogusaira is kell gondolnunk. Ezért is fontos a TAMOP-os
palyazat, hogy az 6 tovabbképzésiik, atképzésiik megvalosulhasson.”

Az els6 honapokban kiilondsebben nagy hatasa nem volt az iskolak napi életére annak
a ténynek, hogy immaron egy TISZK tagjai. A legtobb helyen kérdésiinkre azt valaszol-
tak, hogy ,,most alakul valami”, hiszen alig par honapja alakultak meg. ,,Rendkiviil
nehezen, docogdsen indult, az intézmények nehezen fogadtak el az egyiittmikddési
kényszert. Nem volt elég erds hatas, hogy kénytelenek legyenek egyiittmiikodni. Féltet-
ték az autondmidjukat. Pl. kaptak egy meghivot, hogy adott szakmacsoportnak lesz
megbeszélése. Gépészetbdl volt 8 iskola, de ketten jelentek meg a megbeszélésen.” Az
igazgatok rendszeresen talalkoznak, legalabbis ahol a palyazatokon sikeresen szerepel-
tek, azaz a TISZK-ek nagyobbik felében. Altalaban megalakult az igynevezett igazgatok
tanacsa, akik 2-4 hetente talalkoznak, de kezdenek a megbeszélések egyre szélesebb kort
érinteni, ami olykor mar terhes. ,Naponta-kétnaponta kapunk valamilyen meghivot
tiszkes rendezvényre. TISZK nélkiil eddig is tudtunk élni, ezutan is fogunk tudni. Ugy
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tlinik, mintha a TISZK X 6sszeget forditana a sajat 1étét igazolo kiilonboz6 tanfolyamok,
eléadassorozatok megtartasara.” Van, ahol az egésznek semmi értelmét nem latjak:
»Mindenki belement, a szakképzési hozzajarulas miatt. De hallom, hogy sehol semmi
szakmai egylittmiikddés, csak a pénzgytjtés. Hullik szét”, hangzik egy pesszimista
kicsengésii vélemény.

Kutatasunk elsésorban a 2008-as folyamatokat vizsgalta, de eljutottunk az igynevezett
els6 kords, 2005-ben megalakult TISZK-ekhez is. Ha valamiben el6képnek lehet tekin-
teni ezeket, akkor az a beruhazasi és humanerdforras-palyazatok hasonlésaga. A mosta-
niak is rengeteg képzésen fognak keresztiilmenni. ,,Hat képzések tomkelege volt. J6 volt
az elképzelés. Csak a megvalositassal van gond. Mire lement az iskolakig, ott csak azt
lattak, hogy megint képzésre kell menni, és ahol nem voltak motivaltak, ott nem tortént
semmi.” Most is hasonld nagysagrendii
pedagdgus-tovabbképzés var az iskolakra,
amiben a nyilatkozé vezetd legfoképpen a
helyettesitések logisztikai és pénziigyi prob-
1émajat latja. Nem minden irénia nélkiil
mondjak, hogy mar ,annyit innovaltunk,
hogy most mar dolgozni akarunk, a kollégak
mar tal lettek képezve”. Amikor az elsd
korosok megvonjak a TISZK-ben valo 1ét
egyenlegét, azért a képzés a pozitiv oldalra
kertiil: ,,A pénzen kiviil semmilyen mas eldny
nem volt az elsé kords TISZK-ben. Illetve
de: képzések voltak.”

Mashol azért olyan elénydket is emlite-

,Nem ldtom, hogy fognak
mozogni a gyerekek a TISZK-
ben: szdlldsok, kozlekedés. A
sziilok részeérdl nem ldatom a

szdndekot, hogy 1-2 hétre elen-
gedjék a gyerekeket egy mdsik
telepiilésre. Sok az olyan didk,
ahol nem tudnak zsebpénzt
adni, vagy akdr vdllds ruhdt

nek, ,,...hogy a 8 iskolaval kialakult egy
olyan kommunikécios rend, hogy a végén jo
kapcsolatban, és nem csak én és az igazga-
tok, hanem a tovabbképzések szervezett
rendje kollegialis jelleggel tudtak egylittmii-
kodni”. Az iskolak kozotti kapcesolatok épii-
1ését az 0j TISZK-ekben is az eréforrasok
kozott emlitik. ,,A projektvezetdm mondta,
hogy itt vannak 40-50 kilométerre iskolak,
¢és nem tudott réluk semmit az égadta vila-
gon.” Korabban az volt a jellemzd, hogy
»versenyeken talalkoztunk™.

Egy helyszinen azonban a TISZK {iriigyén

sem’, mondjdk mdshol. Ezzel
kapcsolatban a pdrhuzamossd-
gok megsziintetésének korldtjd-
ra is figyelmeztetnek. ,Nem
olyan a magyar kézlekedeés. A
kollegiumokba sem kivdankozik
a gyerek annyira. Alapszakmd-
ban a 30 kilométeres kort tarta-
ni kellene, de hogy technikus-
képzés, azt el tudom képzelni
centralizdlt formdban.”

egy komolynak és atgondoltnak tin6 iskola-
rendszer-alakité pedagogiai elképzeléssel is
talalkoztunk, amely részben persze fliggetlen a tiszkesedéstdl, de most mar annak kere-
tein belill zajlik. ,,Kettdsség jellemezte a kozépfokot: egyrészt a kitiing szinvonalt szak-
keépzok, masrészt azok, amelyek belekényszertiltek abba, hogy nekik csak a kudarcok, a
hatranyos helyzetliek jutnak. [...] Profiltisztitas mellett kellene profilvaltas is. Mas tipu-
su képzés mas tipusu gyereket is fog vonzani, igy lehet valtozast elérni az iskolak ossze-
tételében. Kiilonben ramegy az a pedagogus kozosség, ha mindig csak a kudarc jut neki.
Hozzunk 0j szint, ami a neveld testiiletet is megmozgatja, innovaciora készteti, lehetdsé-
get ad neki. Mi atalakitottuk az egész rendszert, és senkit nem bocsatottunk el.”

A finanszirozasi egyenleg az iskolak szintjén is fontos, a megitélést befolyasolo tényezo.
Az intézmények ugy élték meg, hogy negativ iranyban befolyasolja, mivel a szakképzési
tdmogatasokat nem kozvetleniil kapjak meg”, hiszen annak fogaddja a TISZK, amely egy-
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elére a nagyjat vagy egészét visszaosztja azoknak az iskoldknak, akiknek a vallalatok
szantak. Rédadasul egyre kevesebbet kapnak. Eleinte tipikusan a befolyt 6sszeg 95-100
szazalékat visszaosztottdk, de az arany csokkenében van. ,Kezdetben tigy indult, hogy
95%-ot kapnak a szakképzési hozzajarulasokbol az intézmények. Most 90%-nal tartunk,
10%-ot csipnek le adminisztraciora és palyazati 6nrészre.” Es mind t5bb helyen tervezik,
hogy nagyobb hanyadot kozpontositanak, amit a TISZK stratégiai beruhazasaira, vagy
belso palyazatok utjan koltenének el. Raadasul az is fenyeget, hogy az egyes iskolak valla-
lati kapcsolatainak egy része TISZK-szintli kapcsolatta fejlddik, és ezen vallalatok mar
ennek megfelelden valtozo célokra szanjak befizetéseiket, a korabbi iskola képzését mar
nem jelolik meg. Az csak egy egyszeri veszteség volt, hogy ,,Az intézmények 2008-ban
milliés nagysagrendben veszitettek pénzeket, mert a [T TISZK] késon regisztralt, és a
cégek nem vartak, hanem befizették a kdzponti koltségvetésbe a pénzt”. A szakképzési
hozzajarulashoz valé hozzaférés iskolai szintli kilatasai romloban vannak.

Az iskolak szdmara a kézzelfoghatd nyereség a beruhazas. Az jellemzd, hogy kevesen
kapnak sokat. Ennek konkrétan szabalyozasi, eredetileg pedig koncepcionalis oka van.
Vannak olyan helyszinek, ahol 3-400 milliés beruhazésok torténnek, hiszen a TIOP-os
palyazatok 50 szazalékat egy helyszinen kell felhasznalni, de a kisebbek is rendre tobb
tizmillids fejlesztéssel szamolhatnak. Persze sok helyszinre semmi nem jut, legalabbis
ebben a korben. Oket azzal hitegetik, hogy majd legkozelebb, illetve hogy a tovabbi
palyazatokon eldnyben részesitik dket.

Azok a TISZK-ek, amelyek a masodik kdrben, 2008-ban nyertek a TIOP-palyazaton
infrastruktira fejlesztéséhez tamogatast, teljesen mas keretek kozott kezdhettek ahhoz
hozza, mint a 2005-6s HEFOP-os palyazok. A palyazati nyertesek kozott talalkoztunk
olyannal, aki 6romét fejezte ki amiatt, hogy mar nem kotelez6 kdzponti tanmithelyeket
épiteni és felszerelni, de olyan szereplok is vannak, akik a megvaltozott keretek kozott is
valami hasonlét kisérelnek meg. ,,Ez a kdzponti mihely elképzelés ez nem volt életképes.
Ez ellenérdekeket sziilt az intézményben. Meg az dnkormanyzatok egymas kozott sem
akartak egyiittmiikddni, mert féltették a pozicidikat. Ahol a gyereknek el kell menni a tele-
plilésrél, azt a telepiilések 6nként nem tamogatjak. Mert ha elmegy 10%, akkor holnap
elmegy 20, és holnaputan mindenki el fog menni. Ez az erds koncentralasa nem volt egy
alaposan meggondolt. [Ezért] 2007 nekiink kedvezd volt, mert nem kotelez6 a kdzponti
képzohely. Bar a TIOP nagy részét egy helyen kell elkdlteni. Odafont fizikai koncentraci-
ora gondolnak, mi meg szakmai koncentraciora. Itt van egy koncepcionalis gond.”

A jelenleg is folyd TIOP beruhdzasokkal kapcsolatosan nagyon sok kétség is megfo-
galmazddott a szereplokben. Ezek dont6 tobbsége a megvaldsithatdosaghoz, a hataridok-
hoz kothetd. Tobb helyen is jelezték, hogy olyan sokat csuszott a szerz6dés megkotése,
ami szinte mar lehetetlenné teszi a normalis kivitelezést, kiillondsen a kézbeszerzési pro-
cedura atfutasa miatt. Amihez hozza kell szamitani a tarsuldsok €s tarsasagok lasst iigy-
menetét. Sokszor 10-nél is tobb dnkorményzatnal kell megvarni a dontést. Ez bizonyta-
lansagot és koltségeket novel. ,,Ha a konzorciumi szintli kozbeszerzés becsuszik juliusba,
ami valoszinti, akkor 40 millié forint tobbletet okoz az afa-emelés. Es persze a valuta-
arfolyamrol még nem is szoltam. Az ESZA Kht. ragaszkodik a darabszamhoz, a nyolc
eszterga az nyolc, csak éppen nem elég ra a pénz, amit odatettiink. Pénz annyi van, a
gépnek annyinak kell lenni, oldd meg. Csak nem jon ki. Mert kozben a kormany felemel-
te az afat. Meg elszallt az arfolyam. Mi 240 forintos eurdval terveztiink annak idején.”

Hogy ezeket a millidardokat hogyan hasznositjadk majd, még nem tudhatjuk, de az elsd
koros TISZK -eknél tett latogatasaink néhany tanulsaggal szolgaltak. A kdzponti tanmii-
helyeket altalaban valamelyik TISZK tagiskola korabbi, zémmel lerobbant allapotu tan-
mithelyének felujitasaval és bovitésével alakitottak ki. A korszerii tanmiihelyek kihasz-
naltsdga azonban igencsak eltérd. Taldlkoztunk mindkét véglettel. , Kihasznaltsaga
nagyon jo a kozponti képzohelynek, tavalyi évben majdnem minden tanmiihely két
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miszakban ment, és 0j képzohelyeket kellett kialakitani az épiileten beliil.” Mashol
ugyan konkrétan nem fogalmaztdk meg, de céloztak ra, és ottjartunkkor magunk is
tapasztaltuk, gyakran zarva vannak a helyiségek, és az értékes miszerek egyikérdl-
masikarél honapok 6ta nem vették le a foliat. Egyrészt a tavolabbi iskolak diakjai az
optimista tervekhez képest kevesebbet hasznaljak a tanmiihelyeket, de a felnéttképzés
volumene is joval elmarad a remélttdl. ,,A bérbeadas nem jellemzd, alig kérik, ez gond a
fenntarthatosag miatt. Nem igazan latjuk, hogy mi ennek oka. Hirdettiik, ajanlottuk,
bemutatdkat is szerveztiink. Valdsziniileg fizetdképes kereslet nincs.”

A tanmtihely fenntarthatésaga, miikodtetése nem megoldott. A palyazat lezarult, a
pénz elfogyott, a szerzédés értelmében azonban a létrehozott infrastrukturat még 5 évig
mitkodtetni koteles a TISZK. ,,A fenntartok kicsit gy érzik, hogy ezt pluszban kell finan-
szirozni, mert nem teljesen tortént az intézményekben kapacitas-visszafogas, hiszen
zomében olyan tanmiihelyek épiiltek fel, amelybdl hiany volt. gy ez pluszkiadas az
onkormanyzatoknak”, jelzi egy dnkormanyzati tisztviseld. ,,Itt van egy ekkora vagyon,
miikddtetni kell, de csak egymasra mutogatnak”, mondja a TISZK vezet6je. Immar évti-
zedes probléma, hogy beruhdzasra a szakképzési hozzdjarulas jovoltabdl viszonylag
jelentés summakat lehet elkélteni, de a miikddtetésre nincs forras, mert ebb6l nem finan-
szirozhato. ,,J0, legyen a szakképzési hozzajarulas eszkdzvasarlasra. De legyen mar a
mikodtetésre is valami! A pénz ugyantgy idejon az iskoldhoz az allamtol, de minek
vegyek hatodik mar6t mar, mikor nem kell. A meglévoket izemeltetni nem tudom. Nem
tudok deszkat venni”, panaszolja egy igazgato.

Az ezzel kapcsolatos koncepcidt is tobben biraljak. ,,Nem volt életszeri, hogy a gye-
rekek 50 km-re el fognak menni gyakorlati oktatasra. Ennek nem volt el6zménye, csak a
kis 1étszamu szakmakban”, halljuk egy irodavezet6tol. ,,Nem latom, hogy fognak mozog-
ni a gyerekek a TISZK-ben: szallasok, kozlekedés. A sziil6k részérél nem latom a szan-
dékot, hogy 1-2 hétre elengedjék a gyerekeket egy masik telepiilésre. Sok az olyan diak,
ahol nem tudnak zsebpénzt adni, vagy akér valtas ruhat sem”, mondjédk mashol. Ezzel
kapcsolatban a parhuzamossagok megsziintetésének korlatjara is figyelmeztetnek. ,,Nem
olyan a magyar kozlekedés. A kollégiumokba sem kivankozik a gyerek annyira. Alap-
szakmaban a 30 kilométeres kort tartani kellene, de hogy technikusképzés, azt el tudom
képzelni centralizalt formaban.” Ezt timasztja ala egy kdzepes méretli varosban tortént
adatgytijtés. ,,Csinaltunk 2006-2007-ben egy felmérést, hogy ha itt nem lenne ez a kép-
z¢és, akkor bejarna-e [a megyeszékhelyre]. 70% azt valaszolta, hogy inkdbb mas szakmat
valasztana. Vagy anyagilag nem birjak, vagy nem akar. A kis telepiilésrdl kétszeri atszal-
lassal tudna csak [bemenni a nagyvarosba]. Masfél 6ra. Ezt nem vallaljak a sz{il6k.” Nem
tudhatjuk, hogy a felmérés modszertanilag mennyire volt korrekt, meg persze mas a
szandék és a valosag, de az mindenesetre fontos lizenet, hogy ha Excel-tablakon és cso-
portérdekeknek engedve tervezziik a képzési profilokat, akkor — minthogy a kereslet és
kinalat szamos, Excelben kiszdmithatatlan emberi dontés ereddje — sok kellemetlen meg-
lepetés érhet tervezot, iskolat, fenntartdt — €s persze diakot.
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Kraiciné Szokoly Maria

ELTE, Pedagoégiai és Pszichologiai Kar,
Andragogia Tanszék

Az élethosszig tarto tanulas
kihivasai: kozéppontban a tanulo

szervezet

Margaret Mead 1960 kériil a kulturdk vdlfajait gy kiilénbéztette
meg, hogy van ,a poszifigurativ kultitra, amelyben a gyerekek
elsésorban elddeiktol tanulnak, a konfigurativ kultiira, amelyben
mind a gyerekek, mind a felndttek a veliik egykoriiaktol és
egyenranguaktol tanulnak és a prefigurativ kultiira, amelyben a
Jfelndttek gyerekeiktol is tanulnak ...” (Nyiri, 2009)

ar nemcsak szakmai korokben, hanem lassan a kozbeszédben is evidencianak

szamit, hogy az eurodpai és benne a magyar gazdasag szamadra a vilaggazdasagi

versenyben az ¢lmezényben maradas feltétele a tudastarsadalom megteremtése,
benne az ¢élehossza alatt tobbszordsen megujulni képes munkaerd biztositasa. A
globalizacié és az informatikai tarsadalom kialakulasat kiséré tudasalapt tarsadalom
elérésének igénye (1) a fejlett vilagban altalanos érvénylivé tette az egész életen at tartd
tanulas kovetelményét. Ez a kivant mértékben és mindségben csak akkor valosulhat meg,
ha Eurdpa orszagai kihasznaljak a legkorszeriibb tudéstranszfer-technoldgidk nyujtotta
lehetdségeket és elényodket, megujitjak oktatasi rendszereiket, hatékonyan tamogatjak a
felndttképzés folyamatos szervezeti és tartalmi valtozasait, innovacioit, a tudasipari tech-
nologiak alkalmazasanak legujabb eredményeit.

Bevezetés

Eurdpa tarsadalmainak — egyes dokumentumok szerint 2010-re megvaldsuld — tudas-
tarsadalomma alakulasa, de legalabbis ennek a folyamatnak a megkezdése szamos fel-
adatot r6 a tarsadalmi fejlédésért tevékenykedd aktorokra, igy a kozoktatas vilagara,
beleértve a bolognai folyamat kapcsan atalakulé felsdoktatast, amely felelés az értelmi-
ségi palyan dolgozok ¢€s a tudasmunkasok alap- és tovabbképzéséért. Az egyetemek a
tudastarsadalom megalapozoi, torténetileg meghatarozoé intézmények a tudastarsadalom
innovacids struktirajaban, amelyeknek kiemelt szerepiik van az élethosszig tart6 tanulds
tarsadalmi méretii megvaldsulasanak biztositasaban.

Az elmult évtizedben szerte a vilagon szamos pedagogiai kutatot foglalkoztatott a
kérdés, hogy hogyan valtozik a tanitas-tanulas folyamata, az j pedagogiai paradigma
kapcsan a pedagogusok szerepe és feladatai. Az €lethosszig tartd tanulas kovetelményé-
nek nyomasa alatt atrendezddni latszik a korabban nehezen mozdul6 oktatasiigy vilaga,
a hangsuly a tanitasrol athelyezddik a tanulésra, és a tanitdé immar nemcsak a folytonosan
valtozo ismeretek atadasanak szakért6je, hanem sokkal inkabb segitd, navigator a gyer-
mekek, ifjak és felnbttek, tovabba a szervezetek folyamatos dnszervezo tanulasi folya-
mataban. Mai szohasznalattal élve ,,szolgaltatasi feladatokat™ latnak el, az ismeretatadas
mellett n6 a modszertani tanacsado feladatok jelentdsége, a segités és utmutatas az ada-
tok, informaciok rengetegében valod eligazodasban. Ezzel azonban a pedagogus szerep
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torténelmi jelentésége nem csokken, st gyarapodik: valtozatlanul modellértéki szemé-
lyiségként, rendszerint értelmiségi feladatokat vallalo szakemberként a tarsadalmi valto-
zasok aktora.

Az oktatas vilagaban szdmos Ujszerti képzéspolitikai kifejezéssel talalkoznak azok a
szakemberek, akik az oktatasi-képzési-nevelési feladatok Ujszerii vonatkozasait, a
pedagdgus-andragogus szerepek valtozasat, netan az értelmiségi 1étmod mai vonatkoza-
sait kivanjak kovetni. A pedagogiai-andragogiai paradigmavaltasbol adédo fogalmak
hasznalata ugyanis nem egyértelmii, értelmezésiik, Gjraértelmezésiik szerte a vilagon
most van folyamatban. Ilyen fogalom példaul az élethosszig tartd tanulas (’lifelong

A hazai szerzok koziil Ropolyi
(20006) bevezeti a hdlolet fogal-
mdit és ,a tudds reformdciojdrol”
beszél, ennek haszndlatdval pro-
bdlja értelmezni és értheto keret-
be foglalni a hdlolet fogalmcdit
Ropolyi szerint az internet szd-
mitogepekbol dsszedllitott énfej-
16d6, komplex technikai eszkiz,
amely adottsdagaibol adodoan
egyrészt meghatdrozo szerepet
Jatszik a napjainkra jellemzo
kommunikdcios folyamatokban,
mdsreészt alapveté emberi érte-
kek, reldciok és torekvések befo-
gadldsdra, megjelenitésére, meg-
Orzeésére és milkodtetésére alkal-
mas kulturdlis k6zeg, amelynek
haszndlata meghatdrozott tdr-
sadalmi viszonyok mellett hala-
do és konzervativ célokat egy-
ardnt szolgdlhat.

learning’), amelyet éppen az értelmezések
koriili nehézségek miatt ujabban ’Adult
Learning and Education’ névvel illetnek, de
ilyen az eurdpai uniés dokumentumokban
sokat emlegetett tudas- és informacios tarsa-
dalom fogalma, s6t maga a ’tudas’ fogalom
is, amelynek mibenlétét, tartalmat orszagon-
ként masként és masként értelmezik.
Hasonloképpen nincs egyértelmii értelme-
z¢ése a pedagogia vilagaban Gjabban megje-
lent olyan jovevényfogalmaknak, mint a tar-
sadalmi, a regiondlis és a szervezeti tudas,
valamint a tuddsmenedzsment — pedig ezek
mielébbi, széles kori megismertetése és
megvaldsitasa dontd fontossagu lenne mind
a gazdasag, mind a felnéttkori tanulas eld-
mozditasa és menedzselése szempontjabol.
A turbulens valtozasok értelemszertien
felvetik a kérdést, hogyan valtozik a felada-
ta a,képzok képzodinek”, azaz a gyermekek,
ifjak és felnodttek képzését végzd pedagod-
gus- ¢és andragogusképzd felsdoktatasi
intézmények tanarainak? A kérdések az
allandosulni latszé valsagjelenségekkel
egyidében mertiilnek fel, amikor Magyaror-
szagon a felsdoktatatas formaloi és résztve-
v6i nap mint nap szamos bizonytalansaggal
szembesiilnek, mind a képzés folyamatos
szervezeti, finanszirozasi kérdéseit, mind a
tartalmi és mddszertani fejlesztés kénysze-
rét illetden. A bizonytalansagot fokozza,
hogy egyre gyakrabban szembesiiliink a

crer

kritikakkal, amelyek érintik az egyetemek bolognai rendszerben meghatarozott felada-
tainak tisztdzatlansagat és teljesithetdségét, megkérddjelezik a magyar felsdoktatas
szamara ujszeri tomegképzésben a mindség, a mindségbiztositas kérdését, a kiadott
diploméak munkaer6-piaci értékét.

Jelen dolgozat néhany fogalom értelmezésével a pedagdgia-andragdgia vilagaban valo
konnyebb eligazodast célozza.
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Informacios és tudastarsadalom

A tudastarsadalom vizidja, a kapcsolodé EU-dokumentumok, a budapesti 2008. évi
CONFINTEA felnéttképzési vilagkonferencia (2) 0j definicios kornyezetet teremtett, és
megerdsitette a feladatot, hogy eurdpai és nemzeti szinten egyarant egyértelmiivé kell
tenni az alapfogalmakat, a globalis munkaerdpiac és az €lethosszig tartd tanulas kihiva-
sainak megfelelden ujra kell gondolni és atjarhatova tenni a kvalifikaciok rendszerét,
beleértve a formalis képzési rendszereken kiviil a nonformalis és informalis uton szerzett
tudasok validacidjanak kérdését.

A tudastarsadalom fogalma tavolr6l sem egyértelmii: az informacié és a tudas, az
egyéni, a szervezeti és a tarsadalmi tudas fogalmat a politikusok és a kutatok kiilonb6z6-
képpen értelmezik.

A kdzbeszédben 0sszemosodik az informacios €s tudastarsadalom fogalma, azok szin-
te egymas szinonimajava valtak (Kiss, 2008). Pedig a két fogalom koziil az informéacios
tarsadalom magasabbrendii, tagabb kategodria: a tudastarsadalom része az informdacios
tarsadalom fogalmanak, hiszen az informatikai tarsadalom kialakulésa tette lehet6vé a
tudastarsadalom kialakulasat. Informacios tarsadalomrol a hirk6zlés forradalmi valtoza-
sainak bekovetkezése (szamitogép, internet, mobiltelefon), az informacio eréforrasként
torténd megjelenése ota beszéliink. Ez hozta magaval a tudastarsadalom igényét, amely-
ben jelentésen megné a tudds és a tudomdany, az innovacid, roviden a K+F+I
(kutatas+fejlesztés+innovacid) szerepe és értéke.

Az informacids tarsadalom fogalma id6ben is megeldzte a tuddstarsadalom fogalma-
nak megjelenését. Briisszelben 1995 februarjaban fogadtak el a ,,globalis informéacios
tarsadalom” fogalmat, majd 1997 végén a G7-ek keretei kdzott a Bangemann-jelentést,
amely a tavkozlés, a média €és az informéacios technologidk egymashoz valo kozeledését
fejtegette. A ,,tudas tarsadalmarol” csak ezt kovetéen, 2000 marciusdban szolnak a lisz-
szaboni dokumentumok.

Az 11j fogalmak megjelenésének kdrében nagy hatast volt Catells (1993) kdnyvének meg-
jelenése, amely nyoman egyre tobben kezdték a haldzatos tarsadalom fogalmat hasznalni.

A hazai szerzok koziil Ropolyi (2006) bevezeti a halolét fogalmat és ,,a tudas refor-
maciojardl” beszel, ennek hasznalataval probalja értelmezni és érthetd keretbe foglalni a
halolét fogalmat. (3) Ropolyi szerint az internet szamitogépekbol dsszeallitott 6nfejlodo,
komplex technikai eszkdz, amely adottsagaibol adodoan egyrészt meghatarozo szerepet
jatszik a napjainkra jellemz6 kommunikacids folyamatokban, mésrészt alapvetd emberi
értékek, relaciok és torekvések befogadasara, megjelenitésére, megdrzésére és miikddte-
tésére alkalmas kulturalis kozeg, amelynek hasznalata meghatarozott tarsadalmi viszo-
nyok mellett haladé és konzervativ célokat egyarant szolgalhat. Szerinte nem lehet
megelégedni az internet tarsadalomban jatszott szerepének eszkozként torténd értelme-
zésével, hanem torekedni kell egyfajta komplex megkozelitésre, vagyis az egyszerre
technikai eszk6zként, kommunikécios szereploként, szabadon formalhat6é kdzegként és
organizmusként vald felfogasra (Ropolyi, 2006) (4), mert az internet hasznalata a tarsa-
dalmi 1ét minden meghatarozottsagat befolyasolja, és megvaltoztatja a tarsadalmi Iétfor-
ma Osszes 1ényegi 0sszefiiggését.

Az élethosszig tarté tanulas

Az 1997. évi hamburgi feln6ttoktatasi vilagkonferencia ota szamos térekvés iranyult
az élethosszig tartd tanulas fogalmanak arnyalt értelmezésére, mondhatni 01j definicios
kornyezet alakult ki Europaban (Benedek, 2009), amelyben a felndttképzés mar nem
szlogenszerlien, a *70-es évek filantrdp, demokratizald szandéku torekvéseként jelenik
meg. Vilagossa valt, és a 20. szazad utolsé harmadaban szamos eurdpai dokumentum
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felhivta a figyelmet arra, hogy a globalizacio jelenségegylittese atrendezte a vilagot, s
ennek szamos kovetkezményével kell szdmolni az oktatas-képzés vilagaban. Nem vélet-
len, hogy a fejlett orszagokban az oktatésiigy korabban soha nem tapasztalt jelentdségre
tett szert, mind a tarsadalom, mind az egyén szintjén meghatarozova valt az iskolaztatés
tartalma és mindsége: az iskolai végzettség a tarsadalmi mobilitas legfobb csatornajava
valt. A kozépfoku oktatas altalanossa, a felsGoktatas tomegessé valt, és a felnottképzés
aranyainak nagyaranyu ndvekedése varhato. Szamos eurdpai parlamenti és tanacsi doku-
mentum (Memorandum on lifelong learning, Oktatas és Képzés 2010, Bangemann-
jelentés [Bangemann, 1994], Az Eurdpai Bizottsag Fehér Kényve [Tanitani és..., 1999])
foglalkozik az élethosszig tartd tanuldssal, ajanlasokat megfogalmazva a tagorszagok
szamara, amit azok rendre formailag korrekt modon igyekeznek megvalositani — igaz,
ennck tarsadalmi gyakorlatta valasardl egyelore szinte sehol nem beszélhetiink. Az azon-
ban biztos, hogy a kozbeszédben a folyamatos tanulas kovetelményének fontossaga las-
san altalanosan elfogadottd valik, szakmai korokben pedig valamennyi nyelvteriileten
felélénkiilt a fogalom definialasara és egységesebb értelmezésére vald torekvés. Ezt ma
mar szamos glosszarium és rendeleti fogalomtar megkonnyiti, segitve a nemzeti oktatasi-
képzési rendszerek kozott az atlathatosag és atjarhatosag megteremtddését.

Nem véletlen, hogy az UNESCO ¢és az OECD dokumentumai mellett az Europai
Bizottsagban is tobb meghatarozo jelentdségii stratégiai anyag késziilt az j paradigma:
az egész ¢leten at tartd tanulds tdmogatasanak jelentéségeérdl (European Commission,
1997, 2000). Az 0j paradigma {6 jellemzdit az alabbiakban lehet megragadni:

A megkdzelités magéaban foglalja a tanulés és képzés minden forma4jat, tehat a hagyo-
manyos, iskolarendszerii, formalis képzés mellett a nem formalis és informalis moédon
valo tanulast is.

Az egész ¢életen at tartd tanulas minden életkorra vonatkozo tevékenység, amely nem
egyenld a felndttképzéssel. A non-formalis €és informalis tanulas jelen van és jelentds
tudasforras mar az 6vodatol kezdve, épiteni kell rd a kozoktatas és a felsGoktatas rend-
szereiben, ¢€s természetesen a felndttképzés vildgaban is. E kdvetelmény érvényesiilésé-
nek eredménye, hogy Magyarorszagon a felnéttképzési szervezetek rendszere, az allami,
a for-profit és a non-profit képz6 intézmények és szervezetek kore kiboviilt és rendkiviil
sokszintiveé valt.

Az 6voda és az altalanos iskola szerepe valtozatlanul meghatarozo jelentdségi, hiszen
e két intézménytipus felelds azért, hogy a felndvekv generaciok elsajatitsak a tanulasra
valé képességet, megteremtddjon a tanulas irdnti igény, az egyéni motivaciod, ami az
¢élethosszig tartd tanulas elsédleges és elengedhetetlen feltétele. Ezért lenne fontos olyan
modszerbeli valtas a kdzoktatasban, amely a kudarcélményekkel szemben sikerélmény-
hez juttatja a tanulokat.

Kiemelt feladatta valt az elézetesen, akar tapasztalati iton megszerzett tudas mérése
¢és elismerése, validacidja és akkreditacioja (APEL, APL) (5), valamint a tanulési lehet6-
ségekhez val6 hozzaférés megteremtése térben (foldrajzilag és/vagy tavoktatas révén) és
idében (munka melletti tanulas).

Az élethosszig tartd tanulas azt jelenti, hogy a kozoktatas, a tanulas formalis vilaga
ma mar szinte atmenet nélkiil folytatodik a non-formalis és az informalis tanulas szinte-
rein. Az iskola szinte észrevétleniil az élethosszig tartd tanulds ernydje alé keriilt, és vele
azonos fontossagiiva valtak az életut soran az iskolan kiviil, barhol és barmikor, nem
formadlis és informadlis tanuldsi utakon megszerzett tudasok. Ezt a jelenséget sokan az
iskola ,tronfosztasaként” élik meg, pedig nem errdl van szo, hanem egyfajta szerep- és
feladat-atrendezddésrol.

Az élethosszig tartd tanulds tehat ernydszeriien magaban foglalja az életut soran a
tanulas minden szinterét, a formalis (iskolairendszerti, iskolai rendszeren kiviili kotott
rendszerll), a nem-formalis és az informalis felndttképzési szektorokat. (6)

134




Kraiciné Szokoly Maria: Az ¢élethosszig tarté tanulas kihivasai: kozéppontban a tanuld szervezet

Az ¢lethosszig tartd tanulds rendszerének az alabbi kihivasokra kell figyelem-
mel lenni:

A tanulést a tanul6 és a tarsadalom/gazdasag igényeire, sziikségleteire kell alapozni.

Sziikségessé valik az eldzetes (tacit, tapasztalati) tudas mérése, elismerése.

A felnéttek széles tomegeit sziikséges motivalni a tanulasra, tudatositani kell szamuk-
ra a tanulasnak az ¢életvitel minden teriiletén érvényesiilé sokféleségét és hasznat.

A tomeges feln6ttképzés csak partnerségben: az allami, a civil és az tlizleti szféra
Osszefogasaval valosulhat meg.

Megvaldsitasa csak az 11j tanulasi paradigma alapjan lehetséges, amelynek 6 jellem-
z6je, hogy at kell térni a tanitdskdzpontl szemléletrdl a tanulaskdzponta szemléletre.

Kiemelt figyelmet kell forditani a kutatas, a szakemberképzés €s a mindségbiztositas
kérdéseire.

A tudas és a tudastarsadalom fogalma

Az egész életen at tartd tanulas koncepcidja és a vele jar6é pedagogiai paradigmavaltas
jelentds szemléletbeli valtozasokat inditott el valamennyi tagorszag oktatdsi-képzési
politikajaban. Megvaltozott a tudas és a tanulas fogalma, és az oktatasiigyben is megje-
lent a szervezeti tudas kdvetelménye.

Altalanos jelenség, hogy a tudas alapu tarsadalomban megné a tacit (rejtett, személyes,
nem tudatositott, tapasztalati) tudas jelentdsége (Polanyi, 1994; OECD CERI, 2001): a nem
formalis Uton szerzett tapasztalati tudds ma keresett kompetencia a munkaerépiacon. A
munkaerdpiac kovetelményeinek valtozasa allitotta el6térbe az akadémiai tipusu, kognitiv
jellegli tudas mellett vagy a helyett a kompetencia alaptisag kdvetelményét, ami az iskola-
ban megszerezhet6 tudas mibenlétét a tarsadalmi-gazdasagi gyakorlat felé tolja el.

A tudas az Eurdpai Unio értelmezése szerint kettds természetii: egyrészt adatok, infor-
maciok, (leirhat6 és le nem irhatd) ismeretek és képességek egylittese, masrészt egy adott
pillanatban meglévé cselekvési potencidl, amely magaban foglalja az alkalmazas és fel-
hasznalas képességét, a cselekvOképes tudasnak tekintett kompetencidkat is. A tudas komp-
lex és dinamikus: egyszerre jelenti az egyénben felhalmozott intellektualis eréforrasok
mennyiségét, de a manapsag oly fontos, a tudastarsadalom alapjat jelentd szervezeti tudast
is, amelyet k6zosségek hoznak létre, aktivizalnak és hasznalnak fel produktiv modon.

A tudasfogalomrol sz6l6 polémidban szamos nézet latott napvilagot. Gardner (1991)
~megértést szolgald miiveltségrol” beszél, amely szerinte ,,fogalmak, elvek vagy készsé-
gek megfeleld szintll elsajatitasa, mely lehetévé teszi, hogy azokat Gjszerti problémakra
és helyzetekre alkalmazzak, valamint hogy eldontsék, mennyiben elegendéek az ember
kompetenciai és milyen tovabbi készségek vagy tudas megszerzésére lehet sziikség”
(Fullan, 2008, 18.), a tudas pedig ennck valosagos helyzetekben eléforduld problémak
megoldasara vald felhasznalasa. Kdzponti eleme a kdzdsségépités, az egyiittmikodést
szolgalo szokasok, készségek kialakitasa.

A magyar szerzok koziil Kiss Endre (2008) megkiilonbdzteti az egyén és az allam
ségek birtoklasat ¢s az allampolgari jogok és kotelességek ismeretét jelenti, valamint a
munkaerdpiacon nélkiilozhetetlen ,relevans tudast”, ami a szamitogépes és az
idegennyelv ismeretet, valamint a szaktudast foglalja magéaban.

Az élethosszig tartd tanulas paradigmaja azt jelenti, hogy a hangsuly a tanitaskdzpon-
ta szemléletrdl athelyezddik a tanulaskozpontl szemléletre és a kognitiv ismeretekre. A
munkaerdpiacra vald bejutashoz és bennmaradashoz 0j kulcskompetencidkra és ujfajta
tudaskezelési modokra van sziikség, mert mikdzben a tudas felértékelddik, avulasi sebes-
sége egyre nd. Egyfajta tudas spiral kialakulasanak lehetiink tanai, amelynek megvalo-
sulasahoz tudasszervezetekre, benne timogato kornyezetre, vezetdi hozzaallasra, szerve-
zeti kulttrara van sziikség. Ujfajta tudaskezelési utak jelennek meg, s ezek elsajatittatasa
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pedagdgiai-andragogiai kihivassa valik. Ilyen siirgetd feladat a novekvo jelent6ségii tacit
vagy tapasztalati tudas felszinre hozasa, amelyet integralni kell az egyén tudatosan kezelt
¢s elismert tudasallomanyéba, azaz ,,hozzaadott értékké” kell valtoztatni. Mar csak azért
is, mert egyre nagyobb gond, hogy megszlint a biztosnak hitt tudas, egyre tobb és tobb
lesz az tigynevezett validalatlan tudas (Velencei, 2007.), ami mind az egyén, mind a tar-
sadalom szintjén magaban foglalja az eldzetes (tapasztalati) tudas mérésének, dsszeha-
sonlitasanak ¢és elismerésének sziikségét, a szervezetek szintjén pedig siirgetové teszi a
tudasmenedzsment filozofidjanak és a horizontalis tanulas gyakorlatanak egyre szélesebb
korben torténd elterjesztését.

A tudds tehdt nemcsak a fO ly - Tanulo szervezet — tanul6 tarsadalom

matosan karban tartott és fej-
lesztett egyéni tudcist jelenti

(Cknow what’, ‘know why’, ‘know
how’, know who’), hanem jelen-
ti a gazdasdgban és a tdrsada-

lomban egyre nagyobb jelento-

ségli szervezeti tuddst, a szerve-
zeti kultiirdaval rendelkezo tanu-

,,Tanuld tarsadalomrol beszéliink, ami
alatt azt értjiik, hogy a tanulas athatja a tar-
sadalom egészét: jelen van a gazdasagi
szervezetekben, a politikdban és a kor-
manyzasban, ott van a mindennapi érintke-
zéseinkben, és szinte minden teriileten
meghatarozza azt, hogy mennyire vagyunk
képesek problémainkat megoldani.” (4z
oktatas..., 2009, 24.) A tudas tehat nemcsak
a folyamatosan karban tartott és fejlesztett

10 szervezetek kialakuldsdt. A
tanulo szervezet jelenti a tanulo
tdrsadalom alappilléreét, amely
igy elso szdamui feltétele a tudcds-
gazdasdg keretei kOzott teve-
kenykedo, tuddsalapii szerveze-
tek versenyképes miikodésének.
A szervezeti (belsd) tudds a ver-
senyképes miikodes alapfeltétele
s egyben a tuddsmenedzsment-
stratégia meguvalositasdanak kri-
tériuma.

egyéni tudast jelenti ("know what’, ’know
why’, ’know how’, ’know who’), hanem
jelenti a gazdasagban és a tarsadalomban
egyre nagyobb jelentdségli szervezeti tudast,
a szervezeti kultiraval rendelkezd tanuld
szervezetek kialakuldsat. A tanul6 szervezet
jelenti a tanulo tarsadalom alappillérét,
amely igy elsé szamu feltétele a tudasgaz-
dasag keretei kozott tevékenykedd, tudas-
alapu szervezetek versenyképes miikodésé-
nek. A szervezeti (belsd) tudas a versenykeé-
pes mukddés alapfeltétele s egyben a
tudasmenedzsment-stratégia megvalosita-
sanak kritériuma. (7) A tanul6 szervezet f6
jellemzoje a tudasmegosztas érvényesiilése,

ami azt jelenti, hogy mindenki igyekszik a
szervezeti, kozosségi célok érdekében sajat
tudasat atadni, megosztani a kollégaival, a szervezet tobbi tagjaval. A szervezeti tanu-
las tehat az egyéni tanulason alapul.

A tanuld szervezet — szervezeti szinten — képes kihasznalni az egyének adottsagait és
tudasat, a feladatokat az adott teriilet legjobb képességii, legnagyobb tudasu, legkreati-
vabb munkatarsanak delegalja, a feladatok megvalositasahoz pedig megadja és elvarja a
munkatarsaktol az onallosagot, a motivaltsagot, a folyamatos tanulas lehetdségét, tuda-
suk mind teljesebb kibontakozasat, masokkal vald6 megosztasat. A tuddsmegosztas e
forméja a ,,legjobb gyakorlat” ("best practice’) elvét jelenti, ami megsokszorozza a szer-
vezet teljesitményét az egyénileg végzett feladat-megvalositassal szemben. Nem elha-
nyagolhatd szempont az sem, hogy az egyén magasabb szintl tudasa, teljesitménye
mintaként szolgalhat a szervezet tobbi tagja szamara, és igy az egyének egymas kozotti
tanuldsanak fontos eleme és mozgatdrugdja.
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A szervezeti tanulas és tudasmegosztas lehetdségeivel €16, tudasmenedzsment-szemlé-
lett tanuldszervezeti csoportok kialakulhatnak spontan vagy szervezett modon, igy lehet-
nek formalisak és non-formalisak. Feladatuk a tanul6 szervezetté valas, a tudasmenedzs-
ment-szemlélet elterjesztése, a valtozasok menedzselése. Tagjai rendszerint kozds érdek-
16désii vagy azonos céli/tartalmt munkan tevékenykedd munkatarsak, akik képesek €s
indittatast éreznek arra, hogy tudasukat az adott szakteriileten folyamatosan egyiittmii-
kodve fejlesszék (Tomka, 2005).

A tanuloszervezeti kritériumok érvényesiilése és a tanuld szervezeteken beliil miik6do
szakmai csoportokkal szembeni elvarasok megfogalmazasa a tudasmenedzsment-rend-
szerek kialakitasanak eléfeltételét jelentik (Kengyel, 2007).

Tudiasmenedzsment

A szervezeti tudas nem magatol jon 1étre, azt létrehozni, megosztani, fejleszteni, kar-
bantartani sziikséges. Ez a folyamat a tuddsmenedzsment, amely az emberi tudas mene-
dzselését, a tudéassal vald gazdalkodast és annak hasznositasat jelenti: minden olyan
tevékenységet, melynek célja egy szervezeten beliil felhalmozott, dokumentalt ismeretek
¢és implicit tudas, szakértelem, tapasztalat feltérképezése, Osszegylijtése, rendszerezése,
megosztasa, tovabbfejlesztése és hatékony hasznositasa (Bencsik és Nagy, 2005). Egy
olyan tevékenység-lancolatot, amely sajat magéaba visszafordulva a tudas menedzselését
elérehalado, fejlodo, ciklikus folyamatként dbrazolja: tudés létrehozdsa — tudas meg-
szerzése — tudds osztalyozasa — tudas megosztasa — tudas fejlesztése — 1j tudas 1ét-
rehozasa — stb.

A tudasmenedzsment-ciklus csak olyan szervezetekben miikodik, ahol a szervezet
vezetése biztositani képes annak az eléfeltétel-rendszerét: a tanuld szervezetté valast, a
tanuloszervezeti viselkedést, a sziikséges emberi magatartas biztositasat.

A tanul6 szervezetek 6t alapelve Senge (1994) szerint: a rendszergondolkodas, a sze-
mélyes iranyitas, a gondolati mintak, a k6zds jovokép és a csoportos tanulas.

A tuddsmenedzsment célja, hogy mozgodsitsa a szervezetben 1év0, megosztott vagy rejtett
tudast. A szervezet ezaltal gyorsabban és rugalmasabban lesz képes reagalni a piaci igé-
nyekre és a versenytarsak lépéseire. Mindezek eredményeként, jobb tervezéssel, hatéko-
nyabb munkavégzéssel magasabb szintli mindséget lehet produkalni, kdvetkezésképpen
ndvekedni fog a szervezet innovacios készsége. Ahhoz, hogy a vezetok kozelebb kertilje-
nek ehhez a gondolkodashoz, és belathassék, hogy a versenyképesség megtartasa, ndvelése
az elégedett dolgozok tanulasi, valtozasi hajlanddsaganak erdsitésével nagy mértékben
hozzajarul a tudas cégen beliili hasznositasanak lehetdségeihez, illetve a tudas mind maga-
sabb szinten torténd elterjesztéséhez, ismerniiik kell a tudasmenedzsment nyolc elemét
(Baracskai, 2007). Ezek az elemek egyfajta logikai sorrendet jelentenek abban az értelem-
ben, hogy a vezetdknek mit kell tenniiik a tuddsmenedzsment-rendszer kiépitése kapcsan.
Ebben az értelemben a tudés egyfajta kapacitas a hatékony cselekvésre. Azt a valds tudast,
amelyet a szervezetek hasznositani tudnak, az emberek elméleti tudasa mellett az emberek
kozotti, szervezeten beliil interakcié (kommunikacio) hozza létre.

A tudasmenedzsment elemei (Baracskai, 2007):

1. A (normativ, stratégiai, operativ) tudascélok meghatarozasa.

2. A tudas azonositasa: a belso képességek €s a rendelkezésre all6 tudasallomany atte-
kintése.

3. A tudas megszerzése, ami lehet tanulas a versenytarsaktol, a konkurenciatol, a part-
nerektdl, stake-holderekt6l, de lehet ,,know how vasarlas”, azaz idegen tudas integralasa,
minden rendelkezésre allo tudasszerzési eszkoz kulturalt alkalmazasa.

4. A tudas fejlesztése: j képességek, otletek, hatékonyabb technologia kifejlesztése,
Uj tudas gytjtése, innovacio.
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5. A tudas elosztasa: az elkiiloniilten meglévo tudas, tapasztalat integralasa a szervezet
egészébe. Kinek, mit, mikor, mennyire kell ismerni, tudni. Alapja minden esetben a kom-
munikacid, feltétele a tudasmegoszté ,.kollektiv”’ szervezeti kultara.

6. A tudas hasznositésa: a tudas birtokldsa és alkalmazasa.

7. A tudas rogzitése: a tudas megdrzésében, illetve felejtésében nagy jelentdsége van a
szervezeti memorianak, a tanulas és felejtés egyensulya megteremtésének, a tudasvesztés
onkéntelen vagy kényszer hatdsara végbemend folyamatanak, valamint a dolgozoi a
fluktuacionak.

8. A tudas ellendrzése és értékelése: a versenyképességhez vald hozzajarulas mértéke-
nek megitélésében fontos szerepiik van azoknak a mutatoknak, melyeket a normativ,
stratégiai ¢és operativ célok méréséhez rendelnek hozza (tudastérképek, tudaskatalogu-
sok), mert a célkitiizés fazisaban rogziteni kell a sikerértékelés lehetoségét.

Az iskola mint tanulé szervezet

Azzal, hogy az oktatd-képzd szakember a hagyomanyos ismeretk6zl6 szerepbdl foko-
zatosan a tanulasi folyamat mentorava, a tudasszerzés technologiai folyamatanak mene-
dzserévé valik, a pedagdgusok korében is korabban soha nem latott mértékben valik
fontossa az egymastol valo tanulas képessége €és gyakorlata. Az iskolanak a szélesedd €s
egyre tagoltabba valo tudastermelés vilagaban dnmagat tovabbfejlesztd, professzionalis
tanuloszervezetté kell alakulnia (Fullan, 2008, 25. 0.). Elen kell(ene) jarnia a tuddsme-
nedzsment filozofidjanak és gyakorlatanak megismertetésében, a tanul6 szervezetek és a
tanulo régiok kialakitasanak segitésében.

A szervezeti tudas kialakitasaban oly fontos kompetencia, az egyiittmiikodés vagy
kooperacio, bar nem ujkeletii dolog, mégis Gjszerii ruhaban jelenik meg a tudastarsada-
lom kapcsan. Nem véletlen, hogy a kooperacié Az Europai Parlament és a Tanacs 2006.
évi ajanlasa az egész életen dt tarto tanuldshoz sziikséges kompetencidakrol cimti doku-
mentumban (2006/962/EK) az élethosszig tartd tanulds nyolc kiemelt kulcskompetenci-
aja kozott is jelentds helyet foglal el. (8) Fullan (2008) irja nagyhatasu konyvében ,,...a
tarsadalom jo ideje mar és a 21. szazadban kiilondsen egyre hatarozottabban koveteli
polgaraitol azt a képességet, hogy a valtozasokat életiik soran 6nalléan és masokkal
egyiittmikodve is kezeljék dinamikusan, multikulturalis, globalis 4talakulas kdzepette. A
tarsadalmi intézmények koziil az oktatds az egyetlen, amelynek egyaltalan lehetdsége
van érdemi médon befolyésolni e cél elérését. Az iskola azonban még tavolrél sem az a
hely, ahol el lehet sajatitani a valtozashoz vald viszonyulas alapjait. Ebbdl a csapdabol
csak akkor torhetiink ki, ha a pedagdgusok a valtozas dinamikajat érté szakemberként
tekintenek magukra, és masok is annak latjak éket. Ehhez pedig az kell, hogy a pedago-
gusok ¢és az intézményvezetdk egyarant a valtozas gyakorlott elomozditdiva valjanak. Ha
a valtozasok szakavatott, az oktatas moralis céljat szem el6tt tartd segitdiként tudnak
fellépni, akkor a tanuldk szocidlis és tarsadalmi hatterétdl fiiggetleniil képesek lesznek
minden didk életét jobba tenni, és ezaltal eldmozditani azt, hogy a tarsadalom is kony-
nyebben tudjon megbirkdzni a valtozassal.”

A gazdasagfejlodés jelenlegi, 0j, tanuld gazdasagnak is nevezett szakaszaban, amikor
a nemzetkdzi munkamegosztasban felértékelddnek a magasabb hozzaadott értékkel ren-
delkezd termékek és szolgaltatasok és az azokat el6allitd vallalatok, ugyancsak felérté-
kelédik az egyéni €s a kollektiv tanulas szerepe, hiszen a technoldgiai innovéciok csak
megfeleld szervezeti valtozasok és innovaciok parhuzamos bevezetésével egyiitt lehet-
nek sikeresek (Mako és 1llésy, 2006). Marpedig a ,.tanuld gazdasag” ,,tanuld szervezete-
iben” csak azok a munkavallalok lesznek sikeresek, akik tanuld szervezetii iskolakban
néttek fel, ahol elsajatitottak az egyiittmiikodes, a szervezeti tanulds szemléletét és mod-
szereit.
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Néhany gondolat az ij pedagogus-andragogus szerepekrol

Az andragdgia tudomanyanak és a feln6ttképzés gyakorlatanak legizgalmasabb és
egyre inkabb kutatott teriilete napjainkban az ismeretadtadds mellett megjelend 1j tevé-
kenységi korok korvonalazdsa, a hozzajuk kapcsolodd atipikus tanulasi-tanitasi és
tanacsadasi modszerek kutatasa. E feladatok megjelenése egyiitt jar altalaban az értelmi-
ségi 1ét és hivatas, kiilondsképpen az oktatas-képzés vilagaban dolgozo kultarakdzvetitok
szerepegyiittesének valtozasaval. (9)

Az élethosszig tartd tanulas sziikséglete felgyorsitja a gyermek- és ifjukori oktatas és
az egész €leten at tartd tanulds folyamatanak dsszeolvadasat, amelyben a pedagogusok és
az andragdgusok szerep-egyiittesei szamos ponton kdzelednek egymashoz. Tobb szerzo
szerint a pedagogus szerepek tobb-kevesebb modositassal kiterjeszthetok a felndttkép-
zésben ¢és altalaban a kulturakozvetitésben dolgozok vilagara, azaz a kultirakdzvetitd
egylényegili mesterségként, mas értelmiségi szerepekkel kiegésziilve egy karakteriszti-
kus, altalanos ,,(multi)kultarakézvetit6” szerepkorként irhatok le. Ebben az 1j
szerepegyiittesben a szerepek, feladatok, kompetencidk — legaldbb egy résziik biztosan
— megfeleltetheték egymasnak és egyiitt vizsgalhatok, még akkor is, ha a célcsoportok
kiilonbozoésége és a felnbttképzés fokozott oktataspiaci érzékenysége miatt a pedagdgu-
sok és az andragogusok képzési gyakorlataban a hangsulyok kiilonboz(het)nek (Csoma,
2003). Az azonossagok és kiilonbségek természetesen vizsgalhatok és vizsgalandok
(Kraiciné, 1999; Csoma, 2000).

A felndtt és iskolaskorti tanulok jellemzdinek kiilonbozdségébdl szamos elméleti-
moddszertani szempont adodik, amelyek az andragogus és pedagdégus munka kiilonbsége-
it is jelentik (Kraiciné, 2002). Mindez egyre gyakrabban veti fel a pedagdgusok és
andragogusok kuleskompetenciainak kozos targyalasat, az azonossagok ¢és kiilonbségek
vizsgalatanak sziikségességét (Kraiciné, 1999; Csoma, 2000). A kozoktatas és a felndtt-
képzés gyakorlatanak szamos k6zos kihivassal kell szembenéznie: ilyen a valtozasokhoz
vald igen gyors alkalmazkodas kényszere, ezen beliil a tirsadalmi és a szakmai kornye-
zetre, az Uj tudomanyos eredményekre és az informaciok 6zonére torténd folyamatos
reflexi6 sziikséglete.

A legmarkansabb, a tanitasi-tanuldsi folyamat minden pillanataban jelenlév, minden
szereplore érvényes kihivas a kiilvilagra iranyulé folyamatos reflexiod és a szakadatlan
dontéshozatal kényszere. A folyamatosan valtoz6 torvényi és tudomanyos hattér, az isko-
laban a sziil6i elvarasok sokszintisége, a felndttképzésben a célcsoport kiilonbozdsége
kozepette a gyakorld pedagdgiai szakemberek tobbsége nem tudja, merre tartson, mit
valasszon a valos és a talmi, a tradicionalis €s a mulandonak tind értékek sokasagabol,
mit tegyen, mit ne tegyen a folytonosan valtozo kdrnyezet sokszor kdvethetetlen elvara-
sai kdzepette.

A tanul6 iskolanak kornyezetével dinamikus egyenstlyban kell allnia. Allandésulo
valsagok kozepette ez azt jelenti, hogy az iskolai szervezet tudasanak lehet6vé kell tenni,
hogy azokat Gjszert problémakra és helyzetekre alkalmazzak, valamint hogy eldontsék,
milyen tovabbi készségek vagy tudas megszerzésére lehet sziikség. Az iskolaban meg-
szerezhetd tudas tehat a tudas valosagos helyzetekben el6fordulé problémak megoldasa-
ra valo felhasznalasat jelenti, amelynek kdzponti eleme a kdzosségépités, az egyiittmii-
kodést szolgald szokasok, készségek kialakitasa (Fullan, 2008, 18.). (10)

Fullan (2008, 25.) szerint ,,a dinamikus komplexitds esetén a tanari szakma elsédleges
meghatarozdja az allandd bizonytalansag: a konfliktusok €s véleménykiilonbségek kezelé-
se, az egyittmiikodés megszervezése, iskolan kiviili partnerkapcsolatok épitése, a valtozta-
tasra valo képesség eliiltetése”. Azaz sajat értelmezésiinkben azt mondhatjuk, hogy a
pedagogusoknak a valtozaskezelés szakembereivé, a tarsadalom tudatos aktoraiva kell
valniuk. Mas szerzokre utalva (Land és Jarman, 1992, idézi: Fullan, 2008, 30.) azt irja: ,,A
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természeténél fogva komplex tanuld tarsadalom megteremtésében elsddleges szerep jut a
pedagoégusnak. A fejlédés ,,ama képesség folyamatos boviilése, hogy az egyre valtozato-
sabb kornyezetben minél t6bb kapcsolatot épitsiink ki.” Mivel a posztmodern tarsadalom
komplexitasa egyre gyorsabb iitemben fokozoddik, a siker teljes mértékben azon mulik,
hogy mennyire vagyunk képesek a lehetdségek hatarain beliil 6sszehangolni a sz¢lsdséges
ellentéteket, illetve sziikség esetén elfogadni egyiittes jelenlétiiket. A valtoztatast minden-
kinek sajat magan kell elkezdeni, de a tanuloszervezet létrehozasaban valo tevékeny rész-
vétel nemcsak az egyén, hanem a csoport javat is szolgalja (Fullan, 2008, 65.).

E gondolatok megerdsitik Kiss és munkatarsai (???) kijelentését: ,,A pedagogus értel-
miségieknek viszonylataikat a globalis Osszefiiggések mentén kell(ene) szemlélni és
alakitani részben az egyre taguld és homogénné valo globalis térben, részben a halozati
létnek megfeleléen. [...] Ismernie kell a
sajatos makro, mezo, mikro mozgastereket
[...] a gazdasag, a politika, a kultira és a
tarsadalom Osszes aktora sajat viszonylatait
hirtelen globalis Osszefiiggésekben kell,
hogy alakitsa”.

A pedagbgus szerepe és jelentdsége nem
csokken, sot inkabb felértékelddik a posztmo-
dern korban. A pedagdgus mint aktor ,,min6-
ségileg 1j viszonyrendszerben é1”, amelynek
jellemzdje a globdlis folyamatokhoz vald

Az élethosszig tarté tanulds
sziikséglete felgyorsitja a gyer-
mek- és ifjiikori oktatds és az
egész életen ct tarto tanulds
Jolyamatdnak ésszeolvaddsdit,
amelyben a pedagogusok és az
andragogusok szerep-egytittesei

szdmos ponton kézelednek egy-
mdshoz. Tobb szerzd szerint a
pedagogus szerepek tobb-keve-
sebb maodositdssal kiterjeszthe-
16k a felnottképzésben és dltald-
ban a kultiirakdzvetitésben dol-
gozok vildgdra, azaz a kultiira-
kozuvetité egylényegii mesterség-
ként, mds értelmiségi szerepek-
kel kiegésziilve egy karakteriszti-
kus, dltaldnos ,(multi )kultiira-
kozvetito” szerepkorként
irhatok le.

»demokratikus hozzaférés”. (11) Ezt jol
mutatja az a tény, hogy a pedagogus a ,,hozza-
férhetdség” biztositasanak vagy nem biztosi-
tasanak kiemelt szerepldje, s mint ilyen segi-
tdje vagy akadalyozdja egy 1Uj tartalmu egyen-
16ség megvaldsuldsanak. (Persze csak akkor,
ha a valdsagos tarsadalmi egyenléség lehetd-
sége egyaltalan fennallhat.) Hagyomanyosan
ugy tartjuk, hogy a pedagdégusnak meghataro-
76 szerepe van az esélyteremtésben, a tarsa-
dalmi hatranyok mérséklésében. Egyetértve
Kiss (2008) megallapitasaval azt mondhatjuk,
hogy ez a szerep és a vele jaro felel6sség csak
fokozodik a globalizacié azon ellentmonda-
sos jelenségének arnyékaban, amely egyrészt
a vilaghaloé egyre teljesebb hozzaférésének
biztositasaval elvileg demokratizal, masrészt
azonban azzal, hogy folyamatosan nem tanitja

meg az embereket €lni a lehetdséggel, azaz nem biztositja (kellé mértékben és formaban)
a hozzaférhetdséget, tomegeket rekeszt ki. Nem kis mértékben a pedagégus mint aktor
munkajanak felel6ssége, hogy az elkdvetkezd generaciok életében a demokratizalas és
kirekesztés libikokaja hova billen. Ez pedig elsésorban azon mulik, hogy a pedagdgustar-
sadalom mennyire érti meg a globalizacio vilagat és 0j kodrendszerét, mennyire képes
eligazodni abban, és ért6 kozvetitéként formalni a jové nemzedék mindennapi és tudoma-
nyos, miltvészeti tudatat, képes-e mértékadod, modellértékii személyiségként allni gyermek-
koru és felnétt tanitvanyai ,eldtt és mellett”. (12)

A tanari tudasmonopolium természetesen megrendiilt az internet aktualis ismereteinek
barmikor hozzaférhetd tarhdzaval, ugyanakkor 0j pedagégusszerepek keletkeznek, amit
facilitator, moderator, tutor, ,,coach” szerepekkel szoktak jellemezni, s ebben a szerepben
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a tuddsmenedzsment és az Onszabalyozads tamogatdsdhoz sziikséges stratégiak
(metakognicid, metamotivacid) atadasa valt a tevékenység f6 elemévé. (13)

Az 1j pedagogus szerepekhez 1j didaktikai implikacidk kapcsolodnak. Kozismert
kulcsszavai: a modularis rendszer, a projekt-tanulas, a nyitott tanulasi kérnyezet és a
hiper- és mobiltanulas. A zart tantervek helyére modulokbol variabilisan osszeallithatd
kompetencia-fejleszté egységek 1épnek. A projekt-tanulas soran a tanulok a megoldando
problémabol kiindulva szervezik a megoldashoz sziikséges informaciot, tudast és kom-
petenciat. A nyitott tanuldsi kdrnyezet azt jelenti, hogy a problémamegoldasokhoz sziik-
séges informacio, tudas és kompetencia-elsajatitas lehetéségeinek gazdag tarhazabol az
egyéni sziikségletekre alapozva valogathat tanar és didk. E kornyezetben a tanulok — a
tevékenységiikbdl fakado sziikségletekbdl kiindulva — sajat maguk konstrualhatjak meg
tudasukat. A hipertanulasban az elézetes személyes tudasnak, ¢lettapasztalatnak, példa-
kovetésnek, 6nallo informacio-menedzselésnek s a szakkonyv-tudas elsajatitasanak
egyenld szerep jut. A mobiltanulas (Nyiri, 2009) pillanat-, hely- és helyzetfiiggd tanulas,
jellemzdi a multimedialitads/multimodalitas (hang-, kép- és szovegkommunikacid kiegé-
sziti egymast), valamint a folyamatossdg, a szitudcidhoz kotottség. Jelentdsége abban
rejlik — Allan Paivio nyoman tudjuk —, hogy a képi gondolkodas és a szdbeli folyamatok
csak egymassal folyamatos kdlcsonhatasban lehetnek teljes értéki jelentéshordozok, és
a szinkron hang-, kép- és szovegvaltasok, animalt ikonokkal bdvitve, a személyek kozot-
ti multimodalizacid korlatlan tanulast kiegészitd, segitd tarhazat jelentik. A mobiltudas
tarsas, lehet6ségeiben hatartalan és gyakorlati jellegii, konkrét, adott problémahelyzetek
kihivasainak konkrét megoldasat szolgalja. Tarsas, hiszen folyamatos kommunikacio,
kollektiv gondolkodas és bdlcsesség hordozza és élteti, tovabba hatartalan, hiszen kap-
csolodhat a nemzeteken és kultarakon ativeld webhez.

Mindezek alapjan Fullan (2008) a pedagogus 11 feladatait az alabbiak szerint hataroz-
za meg:

— Felismerni, hogy a konfliktusok elkeriilhetetlenek.

— Rugalmas id6beosztés, kozos tervezés.

— A valtozas sziikségességének felismerése.

— A nevel6testiilet kdzosen értelmezze az 0j filozofiat.

— Tovabbképzés és a jovokép fontossaga.

— A moralis cél és az oktataspolitika dsszekapcsolasa.

— A véltozas dinamikus komplexitasanak megértése.

Jegyzet

(1) Az Eur6pai Unié miniszteri csucstalalkozoja,
2002. marcius, Lisszabon.

(2) Az UNESCO a CONFINTEA VI. Paneurépai
Konferenciat, amelyen Eszak-Amerika, Europa és
Izrael feln6ttképzési szakemberei vettek részt, 2008
novemberében Budapesten rendezte meg.

(3) Ropolyi (2001) szerint az analogia altal timoga-
tott interpretacios torekvés nyoman a kovetkez6 fon-
tosabb megallapitasokra juthatunk:

1. Az interneten megjelenitett, illetve az internet altal
kozvetitett ismeretek felértékelik a szituaciofuggo,
technikai jellegii, posztmodern karakterisztikumokat
mutatd tudasformakat. A modern tudas egész rend-
szere atértékelddik és jelentds részben virtualizalodik,
a tudashoz vald viszony személyes, konkrét, nyitott
és pluralis jelleget 6lt. A tudomanyos intézményrend-
szer jelentOsége radikalisan visszaszorul. A tudoma-
nyos ismeretek helyett a technologiai ismeretek és az

ismeretek értelmezésének technologiai keriilnek elo-
térbe.

2. A tarsadalmi kozosségek altal 1étrehozott kultura
mellett egyre jelentdsebb szerepet kap az individualis
kiberkultara. Ennek soran nagymértékben visszaszo-
rul a kultarat el6allito, illetve elfogyasztod szereplok
tradicionalis kiilonvalasa. Az informécios technologi-
ak altal hatékonyan tamogatott halopolgarok sajat
vilagainak millidrdjai tarsulnak a kultira hivatasos
konstruktéreinek produktumaihoz. A kiberteret virtu-
alis vilagaink egyidejlleg jelen 1évo, végtelen valto-
ra rovasara teret nyer az esztétikai kultara, a kulturalis
tevékenységet meghatarozd emberi képességgé a
képzelet valik.

3. A személyiség posztmodernizalodik, azaz indivi-
duadlisan kiteljesedett, virtudlisan rendkivill kiterjedt
lesz, jatékos karaktert, 1égies vonasokat vesz magara.
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Sériilékenyebb, kaotikus dinamikara kényszeriild,
posztonzé haldlako alakul ki. A halépolgarok legin-
kabb halozati munkaval, azaz személyiségik és
kozosségeik kiépitésével és fenntartasaval foglalatos-
kodnak.

4. A természeti és tarsadalmi létszféra mellett kiépiil
a halolét-szféra is. Az ember immar harom vilag pol-
gara. Az emberi élet centruma elmozdul a halolét felé.
Az egyes szférakhoz vald hozzaférés szabadsaga, a
létszférak egymashoz valo viszonya valtozatosan, ma
még belathatatlan modon alakul.

5. A halolétforma a konkrét 1ét birodalma. A halolétbe
Iépve ,,ismét” kezdetét veszi az emberiség ,,igazi tor-
ténete”, a tarsadalmi 1étb6l a halolétbe vald atmenet
az elvont emberi képességekre alapozott élet birodal-
mabol a konkrét képességekre épiild élet birodalmaba
visz at.

(4) Ropolyi (2006) szerint osszetett, komplex, poszt-
modern értékeket hordozo szuperorganizmus, ,,a késd
modern kor emberének konstrukcids praxisa hozza
létre, létrehozasanak és létezésének célja a késo
modern ember kiszabaditasa az univerzalis, elvont
értékekre épitett modern vilagbol, valamint egy 1j,
posztmodern értékekre alapozott, szabadnak hitt, vir-
tualis és nyitott emberi létszféra kialakitasa és fenn-
tartasa. Kimutathat6, hogy az internet haszndlata a
tarsadalmi lét minden meghatarozottsagat befolya-
solja, és megvaltoztatia a tarsadalmi létforma dsszes
lényegi dsszefiiggését. Az internet 1éte az uralom, az
egység, a szabadsag és az integritas egyiittlétezésével
leirhato 1étezési mod. Az internet léte mindenekel6tt
egyfajta uralom léte, olyan uralomé, amellyel az
ember létrehozhat egy mesterséges 1étezot. Ez a mes-
terséges létezd virtualisan és nyitottan létezik, szabad
és posztmodern természetii [...] Am mi ez a mester-
séges étez8? Mesterségesen fenntartott emberi
kozdsség. A sokféleképpen kiilonvalasztott emberek
sajatos, Uj egysége, a sokféleképpen kommunikalo
felek egyiittlétezése. Kommunikacios gépek altal
tamogatott, a résztvevok altal individualisan és valo-
sagosan kontrollalt egység, virtudlis, nyitott, szabad
emberi kozosség. A kozosségépitéshez nem kell indi-
vidualis szakértelem, a kozosségépités szakértelme,
mivel azt a gépekbe épitett tudas potolni képes. Az
internet léte tehat a kiilonvalasztott emberek kozott
mesterségesen létrehozodd kozosség léte.” ,az
internet a tarsadalmi viszonyokat atértékeld, az embe-
ri Iényeget a tarsadalmi szférabol a hdlolét viszonyai
kozé transzformalni kivano halopolgar rendelkezésé-
re allo eszkdz, amelynek készonhetden ez az atmenet
lehetségessé valik, és ez az allapot gyakorlatilag meg-
valésulhat.”

(5) APEL: Accreditation of Prior Experimental
Learning, APL: Accreditation of Prior Learning.

(6) A formalis tanuldas a szervezett és strukturalt
kozegben (oktatasi, képzési rendszer, vallalati képzés
keretei kozott) torténd tanulds, amely rendszerint a
tudas megszerzését igazold hivatalos elismeréssel
(diploma, bizonyitvany) zéarul.

A nem-formalis tanulds az oktatasi rendszer f6 araman
kiviil torténik, és nem mindig jellemzd ra a részvétel
bizonyitvannyal torténé elismerése. A nem-formalis
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tanulas szinterei: munkahely, civil és tarsadalmi szer-
vezetek, vagy a formalis oktatas rendszereiben folyo
tanulas kiegészitésére 1étrehozott intézmények.

Az informalis tanulas a napi tevékenység (csaladban,
munkahelyen, szabadid6s tevékenység soran) kereté-
ben torténd, nem feltétlentil tudatos, szandékos tanu-
lasi tevékenység, a mindennapi élet velejardja. Infor-
malis tanulasnak szamit példaul a munkavégzést
megkonnyitd, 0 szoftver hasznélatanak elsajatitasa,
illetve altalaban a vilagrol valo tajékozodas, informa-
l6das folyamata. A részben spontan is megtorténd
tanulas feltételeit azonban javitani lehet példaul tuda-
tositassal, parbeszéddel vagy a munkahelyi folyama-
tok elemzésével.

(7) A bels6 tudas harom fokozatban érvényesiilhet:
alaptudas: belépési korlat, de nem a hosszi tava siker
biztositéka; fejlett tudas: életképes versenyt biztosit
az iparagon beliil (eltér6 tudast birtokol a versenytar-
sakhoz képest); innovativ tudas: iparagon beliili
vezetd szerep (amely képes alakitani a jovét).

(8) Ezek a kovetkezdk: Kommunikacio anyanyelven,
Kommunikacio idegen nyelveken, Matematikai
miveltség €s természettudomanyos, technologiai
alapkompetenciak, IKT-készségek, A tanulni tanulas,
a személykozi €s az allampolgari (civic) kompetenci-
ak, Vallalkozoi szellem, Kulturalis tudatossag.

(9) Kiilonos aktualitast adott a valtozo felnbttoktatodi
szerepekrdl valo vitanak az a tény, hogy a magyar
felsdoktatasban idén végeztek az els§ andragogia
alapszakos évfolyamok, és dsszel indul az andragogia
mester (MA) szakos képzés.

(10) A megallapitast Fullan Gardner (1991) miivére
alapozza. Gardner ,,megértést szolgalo miiveltség”
kategoriaja fogalmak, elvek vagy készségek megfele-
16 szintii elsajatitasa, mely lehet6vé teszi, hogy azokat
ujszerli problémakra és helyzetekre alkalmazzak,
valamint hogy eldontsék, mennyiben elegendéek az
ember kompetenciai, és milyen tovabbi készségek
vagy tudas megszerzésére lehet sziikség.

(11) ,...elvileg az Osszes aktor mindségileg 1j
viszonylatrendszere, aminek Kkitiintetett vonasa a
»globalitas«, azaz a globalis folyamatokhoz és halo-
zatokhoz valo lehetséges és sajatos moédon »demokra-
tikus« hozzaférés. Nem lenne nyelvi tilzas a
globalizacid alapjelenségét a hozzaférés, illetve a
hozzaférhetdség kritériumaival leirni.” (Kiss, 2008)
(12) ,,A globalizaci6 ugyanis az elvileg legteljesebb
hozzaférhetség biztositasaval bontja le a partikularis
kiilonbségek és korlatok egész sorat. Ebben az érte-
lemben tehat »demokratikus«, a globalis szintii folya-
matokban vald részvétel akar még egy 0j tartalmu
»egyenloség« fogalmat korvonalazhatja. Az olyan
globalizalas, ami a maga elérehatold dinamikéjaban,
mint f6 folyamatban, a kizaras elemeit, mint
alfolyamatokat épiti be, nemcsak teoretikus, hanem
igen kézzelfoghatoan praktikus onellentmondas is, s
az ilyen »alfolyamatok«-ra igencsak szamos példat
sorolhatnank fel. Természetes, hogy a globalizacio
legatfogobb torténelmi mérlege ebben a tartalmi
Osszefliggésben fog kifejezddni. A mérleg 6 tétele az
lesz majd, milyen valosadg, milyen aranyok jonnek
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16ségének és a valdsagban a (késébb kifejtendd
megalapozottsagu) tarsadalmi ondestruktiv folyama-
tok realitdsanak eréterében.” (Kiss, 2008)

(13) http://diakvallakozas.ktk.nyme.hu/naplo.htm

Irodalom

Az oktatas koziigy. A 7. Nevelésiigyi Kongresszus
zarokatete. (2009) MPT, Budapest.

Bangemann, M. (1998): Eurdpa és a planetaris
informacios tarsadalom. Javaslatok az Eurdpa
Tandcsnak. In Mi a jové? Az informdcios tarsadalom
és a magyar kezdeményezések. OMFB-ORTT-HEA,
Budapest. 44-79.

Baracskai Zoltan (2007): Ha tudnank, hogy mit kelle-
ne tanitani. Eléadas: Tudastoke konferenciak. 2007.
szept. 27. 2007. oktober 13-i megtekintés, http:/
www.tudastoke.hu

Bencsik A. és Nagy G. (2005): A hazai munkaszerve-
zetek ,,marketing — tGléldcsomagja™: a tudasme-
nedzsment, motivacio ¢és az elégedettség fejlesztése.
In Dr. Bencsik Andrea: 4 jo pap és az iizleti stratégia.
Konferencia-kiadvany. MOKKA. Gyor, 2005. aug.
23-25. In Csoma Gy. (2000): Kozoktatas és nemzet.
Esszék. Budapest.

Csoma Gy. (2003): Mester és szerep. A nevelési-tani-
tasi a pedagogus és az andragogusok munkdjdaan.
PTE FEEK, Budapest.

Fullan, M. (2008): Valtozas és valtoztatds. Az oktata-
si reform mélységének feltarasa. OF1, Budapest.
Kengyel Akos (2007): Az eurdpai unios tamogatdsok
és az emberi erdforrdasok fejlesztése. Az egész életen
at tarto tanulas kiemelkedd szerepe. Eldadas: Tudas-
téke konferenciak 2007. 2007. szeptember 27. 2007.
oktober 3-1 megtekintés, http://www.tudastoke.hu
Kiss E. (2008): Globalitas mint a modernitas dialek-
tikaja. In Palankai Tibor (szerk.): Kataklizmdk csap-
ddja. TSR Model Kft., Budapest. 51-73.

Kraiciné Szokoly M (1999): 4 magyarorszagi fel-
nottoktatas pedagogus-tovabbképzés modszertani
megujitasanak sziikségességérdl. Trezor Kiado,
Budapest.

Kraiciné Szokoly M. (2006): Pedagogus-andragogus
szerepek az ezredfordulon. ELTE Eotvos Kiado,
Budapest.

Mako Cs. és Illésy M. (2006): Technoldgia és szerve-
zeti innovaciok kolcsonhatasa: az e-munkavégzés

elterjedésének példaja. In: Tamas Pal (szerk.): 4
tudas alapu tarsadalom kialakulasa Magyarorsza-
gon. Uj Mandétum Kiadé, Budapest.

Ropolyi L. (2001): A tudas reformacidja. Korunk,
Harmadik folyam, 1. 38-45.

Ropolyi L. (20004) Internet-hasznalat és halolét-
konstrukeid. Informaciés Tarsadalom, 4. 39-46.
Nyiri Kristof (2009): Tanulas és tudas a mobil vilag-
ban. In Az oktatds koziigy. A 7. Nevelésiigyi Kong-
resszus zdrokotete. MPT, Budapest.

Schein, H. E. (2008): A tanul6 kultira. A stabilitas, a
tanulas és a valtozas ellentmondasainak menedzselé-
se. In Szollsi Zsuzsanna (szerk.): Felndttképzés a
XXI. szazadban. Civitas Pedagogiai Szolgalat, Buda-
pest.

Tanitani és tanulni. A kognitiv tarsadalom felé. Az
Eurdpai Bizottsag Fehér Konyve (1999) Munkatigyi
Minisztérium, Budapest.

Tomka (???): Hogyan és milyen modszerek felhasz-
nalasaval épithetd ki egy valodi tudasmegosztd
team? Prezentacio: MTA SZVTB Tudasmenedzs-
ment Albizottsag Workshop. Budapest, 2005. februar.
In Dr. Bencsik Andrea: 4 jo pap és az iizleti straté-
gia.

Szalai Piroska — Varga Zsolt — Gajda Maria (2008):
Tudastéke konferenciak 2007-2008. Perfekt Power
Lifelong Learning Magyarorszag Alapitvany, Buda-
pest.

Bognar V. — Fehér Zs. — Varga Cs. (1998, szerk.): Mi
a jové? Tudastarsadalom? Informdcios tarsadalom?
Telekommunikdciés tarsadalom? OMFB ORTT HEA
Stratégiai Kutatdintézet

Senge, P. M. (1994): Az 5 alapelv. HGV Kiadb,
Budapest.

Velencei Jolan (2007): Az iizleti dontéshozo tudds-
megosztisa az e-korszakban. PhD-értekezés.
Corvinus Egyetem, Budapest.

143




Iskolakultara 2009/12

Chrappdan Magdolna

Debreceni Egyetem, BTK, Neveléstudomanyok Intézete

Csomagolunk, és... maradunk

»Paradigma-nem-valtas” a metodikaban

Kiss Arpdd mindent leirt, amit a 60-70-es években a korszerii
tananyagrol, modszertanrol, taneszk6z6krol tudni lehetett. Eltelt 30
év, és mégis azt tapasztaljuk, hogy az iskola 6sszességében alig
vdltozik. A szaktdrgyi modszertanoknak még van relevancidja, de
mds, a sztiken vett ismeretdtaddst meghalado funkciok szinte
értelmezhetetlenek a tandrjeloltek jelentos hdanyada szdmdra.

elen tanulméany megprobalja korbejarni ezt a jelenséget, valamint kisérletet tesz egy-

fajta ,,meta-metodika” tétova definialasara, miszerint a tanar legfébb metodikai tuda-

sa nem a tantargyair6l szol, hanem az iskolai célok-funkcidk-szereplk-folyamatok
bonyolult konstellacidjarél, aminek sokkal tudatosabban és notoriusabban kell megjelen-
nie az Uj tanarképzési gyakorlatban is.

Ma mar nem lehet odasézni a gyereknek, ha nem figyel, vagy nem érdekli a tantargy
— mondja a tanar szakos hallgato egy pedagogiai kurzuson. Sajnos, teszi hozza viccesen.
Mindannyian tudjuk azonban a jelenlévok koziil: komolyan gondolja. S6t: a jelenlévok
koziil sokan osztjak is véleményét, jollehet bevallani egyik sem merné. Nem illik. Nem
a jelenetbdl kikandikald esetleges agresszivitds a lényeges itt (az illeté valdszinileg
sohasem folyamodna tettlegességhez, ahogy a tobbiek sem), hanem az a megrogzott
felfogas, hogy az iskola és a tanari munka alapvetden arrdl szol, hogy a tanarnak kote-
lessége a birtokaban meglévd szaktudomanyos tudast atadni a tanuloknak, akiknek pedig
az a kotelességiik, hogy érdeklddve és lelkesen a magukéva tegyék azt.

Tulajdonképpen ez a jelenet adta meg a végsé 16kést ahhoz, hogy a Kiss Arpad tiszte-
letére megrendezett ujabb emlékkonferencian egy sajatos jelenségegytittesrdl beszéljek.
Arrdl, hogy milyen szakadék huzddik meg a tanér szakos hallgatok (megkockdztatom: a
palyan dolgoz6 tanarok egy részének) diakként és majdnemtanarként’ atélt és megalko-
tott iskolaképe, pedagogusfelfogasa kozott. A jelenség nem egyedi és nem Uj, érdemes
idevago korabbi megallapitasokat idézni:

»Az egyetemi, fOiskolai hallgatok ugyan alapvetden hagyomanyosabb elképzeléseket hordoznak
pedagogiai gondolkoddsuk legmélyén, de a felszinen konnyen tudnak azonosulni érdekes,
gyermekkozpontiibb, mozgalmasabb moédszerek alkalmazasaval. Kialakul a mai oktatasi gyakorlatnak
egy modfelett felszines kritikaja is. Minden pedagogusképzési szakember napi tapasztalata, hogy a hall-
gatok tobbsége meglehetdsen kritikusan viszonyul a meglévd gyakorlat sok eleméhez. Ez a kritika
azonban nem hatol az alapveté meghatarozo tényezokig, nem a »lényeget« veszik a hallgatok kritika ala,
nem masfajta szemléletmodot, mas paradigmakat gondolnak tidvosnek ebben a helyzetben, hanem a
legtobbszor csak mas modszereket.” (Nahalka, 2003, 37.)

Ez azonban inkébb csak apropdja annak a nagyobb problémacsomagnak, amely az
iskola funkcidrendszerérél, az ahhoz kapcsolddo tevékenységrendszerérdl, és az ezekkel
adekvat metodikarol, no meg a tanarképzés felelGsségérol és feladatairol szol.

A cimben megfogalmazott, talan meghdkkentd kijelentés magyarazatra szorul. Mit
jelent a paradigma-nem-valtas, és miért éppen a metodika vonatkozasaban hasznaljuk?
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A paradigma

A mai informaciokeresési paradigmanak megfelelden a Google-t felkeresve csak a
paradigma fogalmara 98 200 magyar nyelvi talalatot kapunk. Mindegyik mértékadonak
tekinthet6 (vagy annak t(ind) forras siet kijelenteni, hogy a paradigma fogalma nem egy-
értelmiien tisztazott, ez azonban nem akadalya annak, hogy tudomanyfilozofiai ismere-
tek nélkiil hasznaljuk a kifejezést, nemcsak a tudomanyos, hanem az ugynevezett féltu-
domanyos koznyelvben is (Kampis, 2000).

Az egyszerliség kedvérét azonban idézziik az eredeti kuhni meghatarozast: ,,Ezeken
[tudniillik a paradigmékon] olyan, altalanosan elismert tudomanyos eredményeket értek,
melyek egy bizonyos idészakban a tudomanyos kutatok egy kozossége szamara problé-
maik és problémamegoldasaik modelljeként szolgalnak” (Kuhn, 1984, 11.). Mi tobb:
»egy Uj paradigma védelmezdinek talan az a leghatasosabb érve, hogy képesek megolda-
ni a régi paradigma valsagahoz vezetd problémakat” (Kuhn, 1984, 204.). Ez mindig
komoly ¢és hatasos érv, amivel el lehet bizonytalanitani a kétkeddket is, hiszen gyakran
ugy tinik, mintha ez a kijelentés axioma lenne: az 0j paradigma mindig megoldja a régi
problémakat. Ez a fajta relativizalas a természettudomanyokban valamivel nehezebb, a
tarsadalomtudomanyokban azonban épp a tarsadalmi folyamatok jellege miatt kevésbé
feltlind (persze, onmagaban nem is jelent problémat). Joszerével a paradigma kifejezés
barmely modell, elmélet, tudomanyos szemlélet megnevezésére hasznaltatik, fiiggetlentil
attol, hogy mekkora az a tudomanyos kozosség, amely azt magéénak vallja (Kuhnnal ez
még szempont volt, ahogyan lattuk).

A paradigma tudomanyfilozofiai értelmezése természetesen nagyon is relevans:
komoly hatast gyakorol a tudomanyos kozosségekre. Arra is fel kell azonban hivni a
figyelmet, hogy épp a fogalom képlékenysége miatt dnmagaban paradigmanak vagy
paradigmavaltasnak nevezni valamit nem jelent semmiféle verifikaciot sem a régi, sem
az Uj tudomanyos modellekre nézve. Kovetkezésképp azt allitani, hogy az iskolarend-
szerben az elmult 150 évben nem volt paradigmavaltas, épp annyira érvényes, mint
paradigmavaltasok sorozatarol beszélni a pedagdgidban (megjegyzés: a konnyen, gyor-
san valthato paradigmak talan nem is azok, hanem valami masok).

Amikor tehat a tovabbiakban paradigma-nem-valtasrol beszéliink, csupan annyit alli-
tunk, hogy a jelenlegi magyar iskola bizonyos értelemben nem valtozott alapveten a
herbarti paradigma kialakulasa ota, és ez az allitds éppen annyira bizonyithat6, mint az
ellenkezdje. Minden attol fiigg, mit tekintiink paradigmanak, pontosabban: mit tekintiink
herbarti paradigmanak.

A metodika

A metodika fogalma viszonylag letisztult (mondhatnok: paradigmatikus), szinte min-
den forrés tobbé-kevésbé ugyaniugy értelmezi. A Pedagdgiai Lexikon (1997) *metodika’
szocikke a szakmodszertan (szakdidaktika, tantargy-pedagogia) szocikkhez iranyitja az
olvasét, ami szerint az egy tantargy tanitdsanak-tanulasanak és a kapcsolatos nevelési
feladatok ellatasanak modszereivel foglalkozo pedagdgiai tudomanyag, amely a tantargy
alapjat képezd tudomany, miivészet és a pedagogia kozti hatarteriiletet jelenti. A
tantargypedagdgia elnevezés pedig, a lexikon szdvege szerint, azt kivanja hangstlyozni,
hogy végs6 soron a modszertan is nevelési beagyazottsagu; a tandar-, tanito- és
szakoktatoképzés sulyponti része, és a tanari munkaban is szinte meghatarozo a szak-
modszertani folkésziiltség. Megemliti a szocikk szerzdje azt is, hogy a német nyelvii
szakirodalomban jellemz6 az altalanos didaktika — szakteriileti didaktika — szakdidaktika
harmas tagolas is. Ez témank szempontjabol fontos adalék, mert segitséget nyujt ahhoz,
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hogy a metodikat kissé elemeljiik a sziiken értelmezett tantargyi (vagy tantargycsoporti)
szakmodszertan-fogalomtol.

Nézziink tehat egy ismeretterjesztd jellegli, a mi Pedagogiai Lexikonunkkal egykora
német nyelvl forrast (Schaub és Zenke, 1995). Kiilon fogalomként kezeli a metodikat: a
nevelési és oktatasi célok eléréséhez sziikséges atfogd modszertani elmélet(ek)ként defi-
nialja. Az altalanos nevelési-oktatasi metodika mellett a kiilonféle neveléstudomanyi
részteriileteknek (szocialpedagogia, felnéttképzés, szabadid6-pedagogia) és a szak-,
szakteriilet- és a kiilonb6z6 intézményfokozatoknak megfelelé metodikak is kialakultak,
amelyekhez az iskolai oktatdsmetodika is tartozik.

Latszélag ugyanaz a megkozelités és tartalom, van azonban egy nagyon fontos
kiiléonbség: mas a nézOpont, hiszen a metodika a teljes nevelési és oktatasi célrendszer
megvaldsitasat szolgalja, aminek nyilvanvaloan csak az egyik részteriilete a szaktargyi
modszertan, a mi hagyomanyos nézdpon-
tunk pedig a szaktirgyi metodikat allitja

A jelenleg uralkods felszin alatti fokusz'ba“ a teljes iskolai folyamatrendszer
elemei koziil.

t&l/n&iffsze‘rep sematikus (kRovetke- Nem lehet eléggé hangsulyozni, hogy ez
zéskepp igazialan) megfogalma- iltalanos pedagogiai szemlélet, és a legke-
zdsa szerint tandr az, aki tanu- vésbé a szakmodszertanban keresendé a
loknak tanordn, tanteremben, maTg%afi‘lzatl-(, herbarti g
tankdényvbol tantdrgyat (itt dll- WACONLEPPen €2 4 1erbarti paradigma
/ S egyik legjellemzdbb eleme.

hatna a tudomdny kifejezés is)

tanit. Ezt a ,6 T” modellt nyilvd- Tanar az, aki...

nosan mindenki tagadja, de ha

id6t szdnva. 6l fisvelve beszéloe- 'A tanulmény elején bemutatott jelenet
 JoLjigy 8 kissé drasztikusan fogalmazza meg ugyan

mflk h&lllgcl/to//e/ecll, & e’re/e/e/e/ee/l, az egyik tanarszerep-felfogést, de, noha a
sOt, pedagogusokkal is, dltald-  hangsulyok véltozhatnak, a modszerek, a
ban ez a nézet bukkan ki. Ter-  hangnem finomodhatnak, a prioritadsok nem

mészetesen nem dllithatjuk, valtoznak.

. i g A jelenleg uralkodo felszin alatti tanar-
hogy ez a mindent elsOprd, kizd szerep sematikus (kovetkezésképp igazta-

rolagos felfogads, azt sem, hogy a  an) megfogalmazasa szerint tandr az, aki

szereplok ne mondancdk, hogy  tanuldknak tandran, tanteremben, tankonyv-

nem jo ez igy), de attol meég bl tantargyat (itt allhatna a tudomany kife-

igy van. jezés is) tanit. Ezt a ,,6 T” modellt nyilvano-

san mindenki tagadja, de ha id6t szanva, jol

figyelve beszélgetiink hallgatokkal, gyere-

kekkel, s6t, pedagdgusokkal is, dltaldban ez

a nézet bukkan ki. Természetesen nem allithatjuk, hogy ez a mindent els6pr6, kizaro-

lagos felfogas, azt sem, hogy a szereplok ne mondandk, hogy nem jo ez igy, de attdl
még igy van.

Tobbéves tendencidzus tapasztalatom, hogy a hallgatok szamara a kellemes iskolai
élmények elsoprd aranyban tandran, tantargyon kiviili tevékenységhez, mig a kellemet-
len élmények ugyanilyen ardnyban tanodrdhoz, tantargyhoz, tantargyi teljesitményhez
kotédnek. Ezt alatamasztjak mas forrasok is, példaul Golnhofer és Szabolcs (2005, 101.):
,»a didkoknak kedvelt iskolai tevékenységeik is vannak, amelyek azonban nem az okta-
tashoz, hanem az iskoldhoz mint a tarsas élet szinteréhez kotédnek”. A szerzok altal
idézett vizsgalat arnyaltabban, mas dimenziok mentén kérdezte a didkokat, de a végered-
mény lényegében ugyanaz.
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Immar klasszikusnak tekinthetd a pedagogusok pedagogidjaval foglalkozo kutatas
(Golnhofer és Nahalka, 2001), ahol a megkérdezett tanarok korében 1ényegében hasonlo
adatokat kaptunk, jollehet abbodl azért differencialtabb iskola- és gyermekkép, sokszi-
nlibb modszertani tevékenységrendszer bontakozik ki, mint ahogyan azt a didkok érzé-
kelik. (Mintha nem ugyanabba az iskolaba jarnanak a tanarok és a diakok.)

A tandriszerep-felfogas bizonytalanabba valt: egyfeldl folyamatosan tagul a hivatalos
szereprepertoar is, ugyanakkor a felsGoktatasba keriilt hallgatok csak a tanorai oktatasra
redukalt tanari mintarol szamolnak be, pontosabban: kivételes élményként ¢élik meg azt,
ha a tanar mas terepen, mas tevékenységben is jelen van.

Az iskola és az iskolarendszer funkcio6irdl beszélve még egyontetli vélemény a palya-
ra késziil6 hallgatok korében, hogy az ismeretatadason tali feladatok is béségesen akad-
nak, mi tobb, fontosnak, kivanatosnak is tekintik azokat (szocidlis feladatok, jellemfor-
malas, allampolgari nevelés, a tarsas-kommunikacios képességek fejlesztése, a szabadidd
eltoltésének, rekreacionak, egészséges életmodnak stb. a gyakorlasa, fejlesztése vagy
egyszertien csak a felnéttel vald tarsas kapcsolat megélése).

Hipotetikus tandri szerepbe atlépve azonban mar mindez alig értelmezhetd a szamuk-
ra: legfontosabb és egyetlen Iényeges feladatta a tantargyi oktatas valik. Nincsenek min-
taik arra vonatkozo6an, hogy mit lehetne azon kiviil tenni, hogy a magyart, a térténelmet,
kémiat, foldrajzot stb. elsajatittatjdk a tanulokkal. A tanari szereprepertoar rendkiviil
er6sen tapad a szakmodszertanokban megjelend €s elsajatithatdé tudashoz, sét, még
inkabb ahhoz a gyakorlathoz, amit a hallgatok diakként a kozoktatasban atéltek. Es ugy
tlinik, az messze alulmulja a szakmodszertani bazison kindveszthetd tanari gyakorlatot.

Sok oka van ennek, példaul a felfokozott versenykényszer, ami mar az 6vodaban is
tokéletesen érzékelhetd, az altalanos tanari elbizonytalanodas a nevelési értékek és az
iskola funkcioinak tekintetében, a tanari munka megitélésének ismert jellegzetességei, az
a helyzet, hogy az iskolak els6pro tobbségében a fenntartoéi finanszirozas csak a kotelezd
alapfeladatokra terjed ki (ami joszerével a tantargyak oktatdsa). Ehhez tarsul a pedago-
gusképzés legnagyobb csapdaja, a hallgatdi rekrutacios bazis mindségi hanyatldsa (tisz-
telet az egyre kevesebb elhivatott hallgatonak, az 6vo-, tanitoképzés, a tanarszak gyakran
veégso tartalék azoknak, akiket mashova nem vesznek f6l, akiknek a diszciplinaris képzés
nehezen vagy egyaltalan nem megy), ami azt eredményezi, hogy oOriiliink annak, ha a
hallgatoknak a legsziikebben vett tanari professzid, a tantargyi tanitds elemeit sikeriil
elsajatitaniuk.

Mi azonban most egy masik szalat kovetve azt vizsgaljuk, baj-e, ha a tandrok tényleg
csak a tantargyi tanitasra koncentralnak.

Joggal emlegetjiik-e Herbartot?

Az a bizonyos ,,6 T’-modell mindenkinek ismerds, aki a magyar iskolakat ismeri.
Ahogyan mindenkinek vannak fogalmai az ugynevezett poroszos iskolardl: a kdznyelv-
ben, de a pedagogia szaknyelvén is tobbé-kevésbé a talfegyelmezett, a gyermeket alig
figyelembevevo, erds hatalmi hierarchiaval bird, ismeretfetisiszta intézményt jelenti.
Meég szdveg- és képélmények is tarsulnak hozza, kdszonhetéen nemcsak a kitlind szép-
irodalmi miiveknek, filmeknek, de akar a Pink Floydnak is (4 fal).

Mikozben sok, neki tulajdonitott pedagogiai jelenség igaz, 6sszességében nem azono-
sithaté Herbart rendszerével az altalaban emlegetett poroszos iskola, még akkor sem, ha
a gyakorlatba és a koztudatba ez égett bele. Csak néhany példa ennek illusztralasara:

Az érdeklodés szo altalaban a szellemi tevékenységnek azt a fajtajat jelenti, amelyet az oktatasnak
meg kell teremtenie, mert nem szabad beérniink a puszta tudassal. Ez utdbbit ugyanis csak ismeretkész-
letnek tekintjiik, amely hianyozhatnék anélkiil, hogy azért mas volna az ember.” (Herbart Umriss
pddagogischer Vorlesungen cimli miivét idézi: Dénes, 1979, 104.)
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,Altalanosan ismert pedagogiai szabaly ugyan, hogy a tanitonak igyekeznie kell tanitvanyaban érdek-
16dést kelteni az irant, amit tanit, csakhogy ezt a szabalyt rendszerint abban az értelemben adjak és ugy
értik, mintha a tanitas volna a cél, az érdeklédés pedig az eszkéz. En megforditom ezt a viszonyt. A
tanulasnak arra kell szolgalnia, hogy érdeklddés fejlodjék beldle. A tanulasnak véget kell érnie, az érdek-
16désnek pedig egész életiinkdn 4t meg kell maradnia.” (Herbart Umriss pddagogischer Vorlesungen
cim{i miivét idézi: Dénes, 1979, 108.)

Es kozvetleniil a modszerekrdl: ,,Herbart alapgondolata az, hogy az a modszer a legjobb, amelyik a
pedagégiai feladat altal meghatarozott koron beliil a legtobb szabadsagot biztositja, és a tanulonak a
legtobb lehetdséget adja ahhoz, hogy sajat aktivitasa altal szerezze meg ismereteit [...] Minden modszer
kellemetlen és nyomaszto, ha passzivitasra, a mozgékonysag lefokozasara karhoztat [...] A tanitd igye-
kezz€k a tanitast mind a maga, mind a tanulok szamara kellemessé tenni.” (Dénes, 1979, 112-113.)

Az altalunk herbartinak nevezett paradigma leglényegesebb vonasai Herbart neveld
oktatas’ fogalmabdl erednek, amely szerint a nevelés végso célja (az erkdlesos jellemszi-
lardsagat biztositd képzetek megmunkalasa) csak az oktatassal valosithatd meg. Az
oktatas tehat a legfobb nevelési eszkdz. A jo nevelés tehat a jo oktatas. A jo oktatas pedig
a jo tartalmakon és a pedagoguson mulik.

A paradigma tehat a tananyag-tanar tengelyt helyezi kozéppontba. Legaldbbis ez lett a
herbarti elméletekben gyokerezd iskolai praxis legfobb jellemzdje. A koré szervez6do
intézmény pedig a tanarok megkérddjelezhetetlen hatalmat és autokratikus szervezeti
miikddést honositotta meg.

A modell hatékonysaga bizonyara az atfogd €s koherens pedagdgiai rendszernek, nem
kevésbé a tekintélyelvii iskolai kdzegnek volt kdszonhetd. De mindez csak az egykori
tarsadalmi kontextusban értelmezhetd, amikor az iskola feladatrendszere nem volt olyan
komplex, mint napjainkban, amikor a csaladok és a tarsadalom mas csoportjai, intézmé-
nyei egyértelmii normarendszert jelentettek az egyén szamara. Kiss Arpad egyik legna-
gyobb hatasu tantervi tanulmanyaban igy fogalmazza meg mindezt:

,.Koznevelésiink egész torténete bizonyitd anyag arra, mint szorul dssze az egész iskolai nevelés alig
tobbre, mint az oktatas tlrhetd feltételeinek biztositasa. Nem lehet kétség az irant, hogy a tantervnek
ilyen elkiiloniilten valo elétérbe allitasa annak a régi tarsadalmi gyakorlatnak a maradvanya, amelyben a
gyermekeknek csak egy viszonylag jobb koriilmények kozott €16 része jart iskolaba, és amelyben az
oktaté munkajaval csak kiegészitette azt a nevelést, amelyet a gyermek a csaladban kapott. Az in. neve-

16 oktatds minden sz€ép érvelése sem elég annak elfeledtetésére, hogy az iskola elhatarolt részfeladatot

oldott meg.” (Kiss, 1960, 113.)

A tananyag ¢s a tanar kiemelked6 szerepe abbdl is fakadt, hogy akkoriban ténylegesen
nem volt mas, kdnnyen hozzaférhetd informacioforras. A tanar nemcsak a tokéletesen
miivelt ember modelljét nytjtotta, hanem az altala képviselt intézmény és nevelési cél-
rendszer is vilagos és egyértelmii lehetett szamara.

Az id6k soran lassan lekoptak az eredeti herbarti intelmek, maradt viszont az a tarsa-
dalmi kontextust6l fiiggetlen értelmezés, ami viharosan valtozé gazdasagi-politikai
koriilmények kozott is biztos kapaszkodot jelenthet a tanari munka szdmara: a tudoma-
nyok tanitasa. A tanarképzésben pedig a biztos pont: a tudomanyok tanitasa (kiilondsen
a kozépiskolai tanarképzésben) és a tudomanyok megtanitasanak a tanitasa.

Nyilvanvaléan tobbvaltozds és dinamikusabb rendszerrdl beszéliink, de a tantargyi
tudas hegemoniajanak gyokere és rendithetetlen tovabbélése pedagogus-, sziilo- és diak-
generaciok soran valosziniileg itt érhetd tetten. Ez a mai értelmezés szerinti herbarti
paradigma.

A jelenlegi metodikai kdnon (avagy paradigma)

A jelenlegi metodikai kanon ebbdl a helyzetbdl kindve érthetden és joggal épiil arra a
tanarszerep-felfogasra, amely a legfontosabb (gyakorlati implementacié soran az egyet-
len) feladatnak a konkrét tudomanyok iskolai leképezéseként 1étrejott tantargyak tanita-
sat tekinti.
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Ez a szakmodszertan oktatasa soran nem is lehet masképpen, hiszen elvileg és gyakor-
latilag ez az els6 olyan alkalom a jeldltek szamara, amikor szisztematikus rendszerezés-
ben megismerkedhetnek azokkal a szakmai fogasokkal, 6tletekkel, hasznos tanacsokkal,
amelyek révén bevezetddnek a tandri munka konkrét teenddibe, elsajatitva egy olyan
algoritmust, amely alapjan a tanora megszervezhetd, kézben tarthat6. A tandra az a
varazslatos latvanyeleme a tanari munkanak, ami a szinésznek az eldadas, noha jol tud-
juk, hogy a munka jelentds része nem ott ¢s akkor zajlik. (A tanitasban azért is van
kiilonos jelentdsége a tandraknak, mert a pedagogusok, s6t a kdrnyezet is azt gondolja,
hogy a pedagogus csak a tandrakon dolgozik. Persze mindenki tudja, hogy ez nem igy
van, de azok az adaz ¢és elkeseredett harcok, amelyek mindig a kotelezd draszamban
csucsosodnak, ezt tamasztjak ala.)

A szakmodszertani els6 probalkozasok (mikrotanitasok, iskolai gyakorlatok) jelentik
azt a lelkiileti valtast, amikor a hallgat6 tanarra valik. Itt szerzi meg azt a magabiztossa-
got, ami tanari személyiségének szakmai és pszichés alapjat jelenti a késobbiekben is.
Kiilondsen, mivel a szakmodszertani tanulmanyok erdsitik meg azt az alapvetden helyes
vélekedést, hogy a tanuldsi hatékonysag a moddszerek, taneszkozok, tanulasszervezési
munkaformak, esetleg a professzionalisabb tananyag-tervezési, mérés-értékelési stb.
rendszerek segitségével fokozhatd. A tanulaspszicholdgia, a kognitiv tudomanyok, a
konstruktiv pedagogia eredményei ezt tdmasztjak ala; nem véletleniil beszélnek kognitiv
forradalomroél, aminek nagyon komoly, valoban paradigmatikus erejii oktatasi kdvetkez-
ményei is vannak (lesznek), és az sem véletlen, hogy a modern szakmddszertani kutata-
sok is erre a tudomanyos iranyzatra fliz6dnek fel, kitiiné eredményeket produkalva.

A baj csak az, hogy mintha valami érthetetlen ,,tudomanyos vizzard réteg” volna a
kutatasi eredmények és a napi pedagogiai praxis kozott: alig tud valami atszivarogni az
alkalmazok tudatdba mindazokbol az eredményekbdl, amelyeket a tényleg gyakorlatori-
entalt metodikai kutatasok produkalnak. Nemcsak az érzékelhet6 valtozasokhoz sziiksé-
ges kritikus tomeget (vesd Ossze: Pareto-elv) nem éri el a hatas, a rendszeregész szintjén
még cseppekben is alig fedezhetdk fel a valtozas jelei. Az okok feltdrasa fontos felada-
tunk volna, mert a jelenség nem magyarazhat6 azzal az idésziikséglettel, ami a kutatasi
eredmények és az alkalmazasok kozott torvényszerlien eltelik. Tudjuk azt is, hogy egy
hektikusan szabalyozott rendszerben (az elmult évtizedek kozoktatasi valtozasai joggal
nevezhet6k annak) minden tjdonsag pszichés ellenszélben mozog, feltehetden azonban
ennél tobbrdl van szo.

A modszertan tehat valoban kulcskérdés a pedagogusképzésben, szerepe, stulya, tudo-
manyos ¢s financialis lobbiereje azonban csekély ahhoz, hogy a képzésben is kulcspozi-
cidhoz jusson, kiilondsen az egyetemi tanarképzésben (amely a mesterképzés bevezeté-
sével a kozoktatasi vertikum nagyobb szeletét determinalja majd). Ez sem 1j keleti
probléma, idézziik ismét Kiss Arpadot, aki hasonl6 szerkezeti atalakitas kozepette, 1946-
ban irta a kovetkezdket:

,-»Az elméletben jol megvalosithatd egységes nevel6képzésnek azonban sulyos nehézségekkel kellett
megkiizdenie, nem kis mértékben az egyetemek ellenallasaval; az egyetemek egy része kimutatta, hogy
tudomanyos jellegiik veszélyeztetése nélkiil nem vallalhatjak az egységes iskola neveldinek képzését.”
(Kiss, 1982a, 26.)

Akkor az altalanos iskolai tanarképzés (tehat a mostani tanarképz6 féiskolak 1étrejotte)
allt a vitak kereszttiizében, most virtudlisan ennek a folyamatnak a forditottjat éljik meg:
ugyanugy egységes tanarképzést terveziink, csak most a kimenet egyértelmiien a mester-
szint (amit szokas a korabbi egyetemi szinttel azonositani). Ennek az 0j helyzetnek a
kihivasairol és lehetéségeirdl még részletesebben szot ejtiink.
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A modszertanok dilemmaja

A gyakorlat azt mutatja, hogy szakmodszertanok mindkét szakmai pillére hallgatoi
képzési bazisként megroggyanni latszik: (1.) a képzésbe bekeriild hallgatok semmilyen
oktatasszervezési, modszertani alapismeretnek nincsenek birtokaban (a kozoktatasi
tapasztalataik tulnyomorészt egysikuak és szegényesek, az elméleti pedagogiai tanulma-
nyok pedig az alapozas szakaszaban nem elég hatékonyak a tandrai praxisra vonatkozo-

an), (2.) a tanarjeldltek szaktudomanyos szinvonala atlagosan egyre gyengébb.

Tulajdonképpen arrol van itt
§z0, hogy a leend?d tandroknak
sokkal koncentrdaltabban, tuda-
tosabb és hangsiilyosabb formd-
ban kell megtanulniuk azt, hogy

(1) a tantdargyi rendszer csak
egy szelete az egész tandri teve-
kenységnek (bar a legnagyobb
és kiemelt jelentoségii része); (2)

a tandrszerep egyre kevésbé

csak az oktatdst jelenti majd,

(3) az iskola nemcsak a tdrsa-
dalomnak, az egyénnek is fele-
losséggel tartozik, maximedilis
erdfeszitést kell tehdt tennie az
egyén szdamdra leghatékonyabb,
individualizdlt fejlesztés érdeke-
ben; (4) az iskolai folyamatok
logikdjdt az eredeti cél felol kell
szemlélni, nem pedig a szaktan-
tdargyak diszciplindris kémlelo-
nyildsdan, (5) ezeknek a folya-
matoknak a tervezése
megtanulhato.

crer

szakmoddszertani képzés nagyon nehéz hely-
zetben van: a sikerkritériumait erésen redu-
kalnia kell, hiszen olyan tudasbeli hianyos-
sagokkal kell kiizdenie (gyakran még megfe-
leléen motivalt, tényleg tanarnak késziild
hallgatok esetén is), ami csak irredlis erdfe-
szitésekkel és csak véletlenszertien hordozza
a megfeleld6 mindségli szaktanar-képzés
garancidjat. Pedig nemcsak kelléen profesz-
szionalis pszichologiai-pedagdgiai, hanem
professzionalis diszciplindris tudas nélkiil
sincs jo tanar.

A szakmodszertanok pusztan ezen ok
miatt sincsenek abban a helyzetben, hogy az
iskolai tantargyi rendszer egészére is figye-
lemmel legyenek, esetleg a szaktargy falain
tulra is pillantsanak, legalabb a rokon tantar-
gyakra. (Az egyszakos tanarképzés ennek a
sajatos elemnek kiilondsen rosszat tett,
hiszen az egyszakos ,hivatalbdl felmentést
kapott” mas tudomanyteriilet ismerete aldl.)

Kérdés az is tovabba, hogy konkrét szak-
tantargyakhoz ko6t6dé moddszertanoknak
mennyire kell megragadniuk az iskolai
folyamatok dinamikéjat, a kiilonféle tantar-
valtozasait, mit tekintsenek allandé és valto-
76 elemnek a tanitasi-tanulasi folyamatban.

A tantargyi tanitas alapveto technikajanak,
moddszertani fogasainak elsajatitdsa soran
természetesen nem lehetséges a folyamat
Osszes valtozojanak komplex megragadasa:
elkeriilhetetlen, hogy bizonyos paramétere-
ket relative allandonak tételezzenek. Ez a

didaktikai sziikségszerliség a diszciplinaris tantargyak hagyomanyos pedagogiai beagya-
zottsagaval azt eredményezi, hogy a szakmoddszertanok tobbé-kevésbé konstansnak
tekintik az adott iskolafokozat tantargyi strukturdjat, a tananyagtartalmakat. A tomegkép-
z¢&s keretei kozott nincs mas valasztasa a szakmodszertanoknak sem, minthogy egy
hipotetikus atlagra nivellalnak (teljesitmények, kovetelmények, elézetes tudas, modszer-
hatékonysag stb. tekintetében), az egyéni eltérések csak ehhez képest kezelhetoek. Egyre
tobb és erételjesebb modszertani kutatasi eredmény segiti a differencialt foglalkoztatast,
a képzési keretek, a kredit- és 6raszamok kevéssé teszik lehetdvé a tanarjeldltek hatékony
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felkészitését az egyre inkabb diverzifikalodo tanulocsoportok tagjainak individualizalt
oktatasara.

A kozvetlen tantargyi kereteken kiviili tényezdkkel pedig aligha tudnak kell6en inten-
ziven foglalkozni, mint példaul az iskola bels6 szervezeti és szocidlis erdterével: diakok,
sziil6k, tanarok kapcsolatrendszere, az altalanos infrastrukturalis feltételrendszer, a neve-
1ési rendszer egyéb Osszetevoi, az intézmény kozvetlen kdrnyezeti kontextusa pedig tel-
jesen kiviil esik a szakmodszertanok vizsgalati tertiletén.

Ez egyrészt érthetd is, azonban azzal a veszéllyel jar, hogy a szaktanarok szem el6l
tévesztik azt a mar Herbartnal is kiemelt jelentdségli 6sszefliggést, hogy az oktatas dnma-
gaban nem cél, hanem a nevelési célrendszer megvaldsitdsdnak eszkoze. A tanar-tan-
anyag tengely kozponti szerepe, ahogyan korabban utaltunk ra, csak a nevelési célok
megvalodsitasa ala rendelve értelmezhetd.

Az oktatasnak [...] nem szabad tobb id6t lefoglalnia, mint amennyit dssze lehet egyeztetni azzal a
feltétellel, hogy ne fosszuk meg az ifjusagot természetes vidamsagatol. Nem csupan az egészség s a testi
er$ érdekében kell erre tigyelni, hanem azért is, mert [...] minden modszeres eljaras és faradozas, amely-
nek a figyelem ébrentartasa a célja, hajotorést szenved azon a kedvetlenségen, amely a nagyon soka tarto
iilésbol, s6t, a mar tulsagos szellemi eréfeszitésbol is keletkezik. [...] Még nagyobb sziikség van arra,
hogy hazi dolgozatok feladasaval ne fosszuk meg a tanuldkat a sziikséges pihen6id6tdl” (Herbart Umriss
pddagogischer Vorlesungen cimi miivét idézi: Kiss, 1960, 125.)

Ezzel szemben a tantargyak tanitdsa, ahogyan azt a kozvélekedésben tapasztaljuk,
6nallo, és szinte minden egyebet maga ala gytird célla 1ép eld, még ha a pedagdgusok és
az oktatasiranyitas szerepléinek deklaralt akarata nem is ez. Ismét Kiss Arpadra kell
hivatkoznunk:

,-..a tantervi munka azonban mindig azzal a veszéllyel jar, hogy tulzottan kiemeli az elsajatitando
anyagot, hogy az anyag egyoldalu tanulmanyozasa eltérit az igazi pedagdgiai problématol, attél, hogy
egylitt lassuk a tanulasi folyamatban a két tényezot, a tartalmat és az ember formalodasat; a kettének
olyan kolcsonds egymasrahatasat, hogy a folyamat ismerete kdnnyitse a tartalmak elsajatitasat, az elsa-
jatitott tartalmak pedig a tovabbi alakulas eszkozeivé és 0sztonzoéivé valjanak.” (Kiss, 1960, 92. o.)

,»-..az iskoldnak a tanterv utjan valé kormanyzéasa (amelyhez hozz4 kell szamitani az utasitasokat vagy
utmutatasokat és a tankonyvet) kiemeli az oktatast az iskola egész nevelémunkajabol, mindent ennek
rendel ala, és ezzel a stlypontképzéssel mintegy leveszi az iskola kezét a gyermek €lete mas oldalainak
alakitasarol, olyan feladatokrol, amelyeknek elvégzésére a tarsadalmaknak nincsen mas szerviik, mint az
iskola.” (Kiss, 1960, 113.)

Az iskola funkcioi

Tavol all szandékainktol, hogy az iskola funkcidrendszerének elemzésébe fogjunk.
Csupan belekapaszkodunk az elébbi Kiss Arpad-idézet utolsé mondataba, amely szerint
az oktatas hipertrofidja lehetetlenné teszi az iskola szamara, hogy mas feladatokat is
megoldjon, olyanokat, amelyeket a tarsadalmak definitive az iskolatol varnak. Anélkiil,
hogy taxativ felsorolasba kezdenénk, témank tovabbfiizéséhez csak azt kell eldonteniink,
vannak-e az oktatason kiviili iskolai feladatok (természetesen az iskola lizemeltetésének
adminisztrativ és gazdasagi feladatain tul). Egyszeriibben szolva: elég-e az iskola(rendszer)
sikeréhez a magas kovetelményi oktatas?

Valaszolhatunk igennel a kérdésre, ha igaznak véljiik, hogy minden egyéb feladatot
elvégez a csalad, a kozvetlen tarsadalmi kornyezet, és ehhez az iskolanak valoban csak a
szaktudomdnyos ismereteket kell hozzatennie; ha az iskolai nevelés és az oktatas kozé
egyenlOségjelet tesziink; és ha feltételezziik, hogy a tantargyi rendszer tartalmai és kove-
telményrendszere lefedik és raadasul sikeresen fejlesztik is a sziikséges egyéni képessé-
geket, kompetencidkat (ezek konkrét tartalma a kérdés eldontéséhez tulajdonképpen
most masodlagos jelentdségil).
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Latszolag konnyebben és nyugodtabb szivvel donthetiink tigy, hogy természetesen ez
nem elegendd az iskola(rendszer) sikeres miikddéséhez, de komolyan felmertil a kérdés:
nem egyszerien arrdl van-e sz6, hogy az iskolat kéne ujradefinialni. Nem lehetséges-e,
hogy valdban kellene valami olyasféle ,,tarsadalmi szerv”’, amely megvalésitja a j6 mind-
ségll oktatassal meg nem valdsithatdo személyiségfejlesztési feladatokat, és az iskolatol
ténylegesen csak az egyénileg valtozo mennyiségli és mindségili akadémikus tudas atada-
sat varnank el.

Miel6tt hagymazas tudati terméknek tekintenénk ezt a felvetés, hadd utaljak egy nem-
rég megjelent kdnyvre, amelyben a szerzd azt fejtegeti, hogy le kell végre szamolni azzal
az oktatasi romantikaval, az iskola mindenhatosagaba vetett szentimentalis hittel, amely
szerint megfeleld feltételek és modszerek révén mindenki eljuttathato az atlag f6lé, vagy
legalabb kozelébe (Murray, 2008). Egyre tobb olyan vélemény lat napvilagot, amely ezt
a bizonyos oktatasi szentimentalizmust enyhe vagy erdteljesebb hangnemben kritizalja,
esetleg tapasztalati alapon revidealja korabbi nézeteit (Peté és Endre, 2008). Murray
(2008) egyenesen azt allitja, hogy a csokkenteni kell az iskolaval kapcsolatos elvaraso-
kat, és uj oktatasi-képzési modokat kell kitalalni, amelyek az iskolai és formalis képzési
programokon kiviil valosulnak meg.

Barhogy is alakuljanak a kdvetkez6 évek, évtizedek iskola-vitai, jelenleg az a helyzet,
hogy az iskola azon komplex nevelési célrendszer megvalositasat szolgald tarsadalmi
intézmény, amelyet valamilyen médon, mindségben és formaban (konkrét tartalmuktol
most tekintsiink el) az adott tarsadalom ,,rendel meg”.

E ponton le kell sz6gezniink, hogy megkérddjelezhetd ugyan a pedagdgia normativitasa
(paradox modon a normativ pedagdgianak tenne a legjobbat, ha nem csak tarsadalomtu-
domanyi egzotikumnak tekintenénk az antipedagdgiai iranyzatokat), am eddigi és ezutani
mondanivalonk is csak a normativitas keretei kozott értelmezhetd.

Ugyanakkor éppen a leend0 tandrok szamara lehet hasznos ismerniiik ezeket a gondo-
latokat, leginkabb azért, mert a legmeggy6z6bb erdvel kényszeritik az embert arra, hogy
valéban a gyermek nézépontjabdl tekintsen a iskoléra, a pedagdgia altal okozhat6 kovet-
kezményekre:

,»Az alaphelyzet, melyben minden pedagégia valamilyen funkcionalisan elképzelt célt kell, hogy koves-
sen — enélkiil nincs pedagogia — egyiitt jar azzal, hogy keressiik az eszkozoket, melyekkel mindezt a bor-
zalmat legitimizalhatjuk, és kozben legitimizalo elméletekben hisziink: azért legitim, amit csinalunk, mert
vannak abszolut jellegli erkolcesi kritériumok, s ha ezeket az abszolut erkdlesi kritériumokat mi elsajatittat-
juk, elfogadtatjuk, perszonalizaljuk, interiorizaljuk stb., akkor mi jot cseleksziink.” (Mihdly, 2008, 91.)

Az iskolai célhatékonysag mindenesetre jelenleg nem azonosithatd az oktatasi hatékony-
saggal. Sokféleképpen lehet értelmezni, koncipidlni, filozofiai vagy neveléselméleti-teleo-
l6giai alapokra helyezni azt, hogy mi van, mi legyen az iskolaban a tantargyi rendszeren, a
sziik értelmt tanitasi-tanulasi folyamaton kiviil, melyek az elengedhetetlen célkategériak,
amelyekbdl derivalhatok tevékenységrendszerek, majd pedig operacionalizalhat6 progra-
mok (akar iskolan kiviili formaban, vesd dssze: Murray, 2008 javaslataival).

Célok: Személyiségfejlesztés (képességek, kompetenciak etc.)

v

Eszkozrendszer: Tevékenységrendszer

v

Modszerek: Metodikak (tevékenységspecifikusan)

1. dbra.
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A ,,meta-metodika” és a tanarképzés

Az alabbiakban megprobaljuk bemutatni ezt a jelenségegyiittest, valamint kisérletet
tesziink egyfajta ,,meta-metodika” tétova definidlasara.

A ,,meta-metodika” nem tul szabatos kifejezés arra vonatkozdan, hogy a tanar legfobb
metodikai tudasa nem a tantargyairdl szol, hanem az iskolai célok-funkciok-szereplok-
folyamatok bonyolult konstellacidjarol, aminek sokkal tudatosabban és notoriusabban
kell megjelennie az 4j tanarképzési gyakorlatban is.

Ez a ,,meta-metodika” lehetdvé tenné a teljes(ebb) korti iskolai tevékenységrendszer
megismerését, amit megfelelden strukturalt, attekinthetd, és ami a legfontosabb: gyakor-
lati hasznt, a kdzoktatasi praxissal harmonizalo tartalmak jelentenének.

Tulajdonképpen arrdl van itt szd, hogy a leendd tanaroknak sokkal koncentraltabban,
tudatosabb és hangsulyosabb formaban kell megtanulniuk azt, hogy (1) a tantargyi rend-
szer csak egy szelete az egész tanari tevékenységnek (bar a legnagyobb és kiemelt jelen-
tdségli része); (2) a tanarszerep egyre kevésbé csak az oktatést jelenti majd; (3) az iskola
nemcsak a tarsadalomnak, az egyénnek is feleldsséggel tartozik, maximalis eréfeszitést
kell tehat tennie az egyén szamara leghatékonyabb, individualizalt fejlesztés érdekében;
(4) az iskolai folyamatok logikéjat az eredeti cél feldl kell szemlélni, nem pedig a szak-
tantargyak diszciplinaris kémleldnyilasan; (5) ezeknek a folyamatoknak a tervezése
megtanulhat6.

A pedagogusképzésben dolgozok, tanulok jol tudjak, hogy mind az elméleti, mind a
gyakorlati képzésben szerepelnek olyan ismeretek, amelyek a szaktantargyi tanitason tli
tevékenységet segitik. Igaz. Mindezek a tudasok azonban nem allnak Gssze szervezett
rendszerré: tovabbra is érdekes, de végsd soron a szaktanarok szamara masodlagos jelen-
toségli, kényszeriiségbdl tanult és tobbnyire ,,letudandd” kurzusok ezek. Nagyon hosszi
id6 és keserves tanari tapasztalatok sziikségesek ahhoz, hogy ne csak megsejtsiik, hanem
tudatositsuk is, hogy a diszciplinaris ismeretek mérhetetlen mennyiségén és szubjektiv
fontossagan tul sok egyéb dologra kell tekintettel lenni a sikeres pedagodgiai munkahoz.
A pedagbgusok szakmai, pszicholdgiai, szocialis prioritasairol nagyon érdekes, helyen-
ként kifejezetten meglepd adatokat olvashatunk, amelyek jocskan alatdmasztjak ennek a
»meta-metodikanak™ a sziikségességét (Hercz, 2005).

Anndl inkabb sziikséges még karakteresebb és professzionalisabb pedagdgiai-pszicho-
logiai felkészités a tanarképzésben, mert az elmult évszazadok legnagyobb erejii valtoza-
sa elott all nemcsak a vildg gazdasagi-tarsadalmi-politikai konstellacidja, hanem a
hagyomanyosan értelmezett iskola is.

Kiss Arpad a most kozelgé valtozasoknak egy enyhébb véltozatat pontosan negyven
évvel ezel6tt megjosolta:

,.-..a tanar gyakran nem az egyetlen vagy a f6 ismereti forras, hacsak nem egészen rendkiviili ember.
Nagy a valosziniisége annak, hogy nemcsak a mai egyetemi hallgato, de a kdzépiskolai tanuld is egyes
tertileteken pontosabb értesiilésekkel rendelkezhet, tehat tudhat olyat, amit a tanar nem tud. Ez nem lehet
masképp!” (Kiss, 1969/1982b, 122.)

,--.az UNESCO [...] szakemberei 2000-re, de inkabb 1990-re realisan szamolnak a televizié tjan
nyujtott tanitas teljes értékii hasznositasaval az iskolai és az otthoni tanulasban: széles képernydji, szines
adasokrol van sz9, [...] ugy, hogy mesterséges holdak kdzbeiktatasaval egyetlen kozpont egy foldrésznyi
teriiletre sugarozhat adast. Parhuzamosan a programozott oktatas elobb tankdnyvek és egyszerti eszk6zok
segitségével igazitja hozza a tanulas iitemét minden egyes tanulo haladasi liteméhez, majd olyan dsszetett
tanitogépek tokéletesitik az igy folyd tanuldst, melyeknek ma még csak a prototipusai vannak meg.”
(Kiss, 1969/1982b, 121.)

Az elektronikus tanulasi kornyezet (nevezziik és értelmezziik azt barhogyan is) a

hagyomanyos paradigma alapjait rengeti meg: a klasszikus tanar-tankonyv-tanuld
haromsz6gbdl vajon melyik valhat feleslegessé a sziiken értelmezett oktatasi folyamat-
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ban? A tanulora sziikség van, hiszen az egész dolog érte miikddik; a tankonyv (akar vir-
tudlis 1étformaban) sziikséges. Sajnos, a tanar az, aki leginkabb foloslegessé valhat a szitk
értelmi oktatési folyamatban. Talan gyorsabban is, mint azt a legmerészebb gondolata-
inkban véljiikk. Magyarorszagon a virtudlis tanarok tomeges elterjedése még tavolabb
van, de elkeriilhetetlen a tanari szerep ujraértelmezése, és ebben a tanarképzésnek vezetd
szerepet kell jatszania. Akkor is, ha nem akar; akkor is, ha tudjuk, hogy nemcsak a gya-
korlo tanarok, hanem a tanarképzésben oktatok sem hasznositjak a neveléstudomanyi
kutatasok eredményeit, aminek meggy6z0 magyarazatat is tudhatjuk: ,a kutatds és a
gyakorlat két kiilonb6zd rendszerben miikodik, amelyek kevés kozos értékkel, kevés
kozos belatassal birnak (az érdekek is kiilonbozdek). Ha tetszik: a neveléstudomanyi
kutatas €s a tanitasi gyakorlat kiilonb6z6 paradigmakban mozog” (Szabo, 1998, 43.).

A tanarképzésnek a legnagyobb feladata ennek a két paradigmanak a kozelitése annyi-
ra, hogy egy Uj paradigma keletkezhessék, amely éppen a korabbiakban leirt kiterjesztett
tanarszerepet helyezi a tanarképzés fokuszaba.

A bolognai tipusu, egységes tanarképzés rendkiviili kihivasok és rendkiviili lehetdsé-
gek eldtt all. Ezekrdl csak felsorolasszertien szolhatunk, hiszen a folyamat el6tt vagyunk;
talan a kovetkezd Kiss Arpad Konferencian mar alkalom lesz tapasztalatok bemutatasara.
Igy végezetiil csak felvillantjuk a legfontosabb kihivasokat, amelyek rendszerszinten is,
az egyes intézményekben is fejtorést okoznak majd: (1) a korabbi tanarképzo foiskolak-
nak nincs kozépiskolaval kapcsolatos tapasztalatuk, kiillondsen a szakmodszertanok
tekintetében; (2) az egyetemeknek nem az altalanos iskola all a tudati centrumaban; (3)
a tantargyfetisizmus a felsé tagozatban még latvanyosabban rogyadozik: mar most is
jelentdsek a tantargy-szerkezeti valtozasok, amire fel kell késziteni a hallgatokat.

Ugyanakkor az egységes tanarképzés, amely a 10—18 éves korosztaly nevelésére-oktatasa-
ra késziti fel a leendo kollégakat, sikerre is lehet itélve, ha képes arra, hogy nemcsak szerve-
zetileg, hanem tartalmilag is egységesnek tekinti az 5—12(13—14) évfolyamokat, és sokkal
koncentraltabban és hatékonyabban tud valoban a hosszi tava folyamatokra koncentralni.
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Debreceni Egyetem, Neveléstudomanyok Intézete —
ELTE, BTK, Ujkori és Jelenkori Filozofia Tanszék

Interdiszciplinaris pedagogia,
tanarok, értelmiségiek
A VI, Kiss Arpad Emlékkonferencia

1999-ben Bdthory Zoltdn, Kozma Tamds és Kiss Endpre, illetve az
dltaluk képuiselt szervezetek, jelestil az MTA Pedagogiai Bizottsdga, a
Debreceni Egyetem Neveléstudomdnyi Tanszéke, valamint az ELTE
Filozofiai Tanszéke dsszefogott, hogy Kiss Arpdd haldldanak 20.
evfordulojdara emlekkonferencidt szervezzenek. Tobb cél is motivdlia
az életrehivokat. Egyrészt azt kivdantdk elérni, hogy Kiss Arpdd (s vele
kivdlo kortdarsai és az egész torténelmi korszak) szellemi hagyatékdit,
,egy europai értelemben miivelt és fogant pedagogida’™t, mélté modon
dpolhassdk az utodok. Alkalmat és keretet kivdntak biztositani
azoknak a szakmai beszélgetéseknek és bardti taldlkozdsoknak,
melyek sordn a résztvevok a konferencia névaddjdra és a vele
tdrsithato sokrétii problematikdra emlékezhetnek.

a pedagdgiarol mint ,,miivelhetd tudomanyrol” szold szakmai vitdknak is. Kezde-

tektol fogva a neveléstudomany interdiszciplinaris kapcsolatrendszerét allitottak a
kozéppontba. A szandék sikerességét jol mutatja, hogy a rendezvényeken elhangzé el6-
adasokon a pedagogia miivel6in kiviil pszichologusok, szociologusok, filozoéfusok, nyel-
vészek, torténészek, kdzgazdaszok, kommunikacidelméleti szakemberek és kutato tana-
rok mutattdk be vizsgalataik eredményét, fejlesztéseiket, legijabb oktatdsi, kutatasi
maodszereiket.

A Kiss Arpad Emlékkonferenciak sorozata ezen elgondolasok jegyében az 1999.
augusztus 26. és 28. kozott megrendezett Interdiszciplinaris pedagogia elnevezésii tudo-
manyos tanacskozassal indult. Befogado jellegii, integrativ konferencia jott 1étre, a ren-
dezok az aktualis pedagogiai kutatas €s gyakorlat elviekben teljes problematikajat kivan-
tak a rendezvény targyava tenni. A sokszinliség a késobbiekben is megmaradt, de az
interdiszciplinaritas mellett az ujabb konferenciak mindig megprobaltak egy-egy kérdés-
kort kiemelten is kezelni, és ezt mar a konferencidk cimében is hangstlyozottan kifeje-
z€sre juttatni.

A sorozat masodik konferenciaja az immar nevet valtoztatott Debreceni Egyetemen a
kezdetek szellemében folytatta a sort. A konferencia felhivasa arra kérte a kollégakat,
hogy az egyszerre 6nall6 és egyben interdiszciplinaris tudomanynak is tekintheté neve-
léstudomany, illetve a ’knowledge society’ kozotti kapcsolatokat, 6sszefiiggéseket tarjak
fel. Arra is biztatta a kutatokat, hogy elemezzék a varhatd, a sziikséges vagy éppen az
elkeriilhetetlen strukturalis valtozasokat, hatasokat, az 6sszefonodo, esetleg kiilon utakon
jéro fejlodési folyamatokat (Interdiszciplinaris pedagogia és a tudas tarsadalma, 2001.
november 9—10.).

ﬁ konferencia létrehozasanak masik célja az volt, hogy férumot kivantak biztositani
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Ugyanezen alapelképzelés jegyében kovetkezett el 2003. november 78-an az Interdisz-
ciplindris pedagégia és az elvardasok forradalma cimii 111, Kiss Arpad Emlékkonferen-
cia, hiszen a valtozasok tovabb folytatddtak. Az iskolat koriilvevo tarsadalmi, gazdasagi
feltételrendszer ugrasszertien komplexebbé valt, az eszkdzrendszer (helyenként dramai-
an) megromlott, ugyanakkor az iskolaval kapcsolatos elvarasok, igények, s6t, kovetelé-
sek nyilvanossaga rendkiviili médon megerésddott. Ez a rendezvény e komplex, tobbval-
tozos folyamatban valé eligazodashoz kivant hozzajarulni.

Az ,elvarasok forradalma”-nak visszafogott megnevezése mar a kezdetektdl magaba
foglalta a finanszirozas teljes problémajat is, éppen ezért a 2005. november 4—5-én meg-
rendezésre keriilé IV. Kiss Arpad Emlékkonferenciat az Interdiszciplindris pedagdgia és
az oktatas finanszirozdasa cimmel hirdették meg a rendez6k. Mar a konferencia felhiva-
saban ramutattak arra, hogy az oktatas finanszirozasanak problémai sok szalon, s6t ezek
bonyolult halozatain 4t is dsszefiiggenek az allami gazdalkodas dilemmaival. A konferen-
cian elhangzott el6adasok ravilagitottak arra is, hogy az oktatas piacaért folytatott elsé-
sorban gazdasagi, s csak joval kisebb mértékben szakmai indittatdsti harc tallépi az
allamhatarokat és nemzetk6zi dimenziokat olt.

Kiss Arpad munkassaga rendkiviil széles teriiletet olelt fel. Elméleti, neveléstorténeti
irasai kozott kiemelt szerepet t61tott be a miiveltség fogalma, térténelmi eredete, atalaku-
lasa. Elengedhetetlennek tartotta a kiilonbozo tevékenységek objektiv mérését és folya-
matos elemzését. A sziiletésének 100. évforduldjan, 2007. szeptember 28—29-én megren-
dezett V. Kiss Arpad Emlékkonferencia is erre a kérdéskorre fokuszalt, igy lett a cime:
Interdiszciplinaris pedagogia és az eredményesség akadalyai. A kdzel mésfélszaz részt-
vevl a korabbi éveknél is gazdagabb kinalatbol valaszthatott, az eléadasokban az iskola-
rendszer eredményességének valddi és rejtett akadalyaitol az értékekig, a tanarképzés
dilemmaitol a szakképzésig, a feln6ttképzeéstdl a kiilonbozé kompetenciak fejlesztéséig
j6 néhany téma megjelent.

Az oktatési-nevelési folyamat sikerének vagy esetleges eredménytelenségének szamos
Osszetevojét lehet beazonositani, de van egy olyan tényezd, melynek meghatarozo szere-
pe mind a mai napig megkérddjelezhetetlen. Ez a tényez6 maga a pedagogus. A 2009.
szeptember 25-26-an megrendezett Interdiszciplinaris pedagogia, tanarok, értelmiségiek
cimii VI. Kiss Arpad Emlékkonferencia elsésorban azokkal a tanarokkal, illetve azok
életmiiveivel kivant foglalkozni, akik nem ,,csak” pedagdgusok, hanem alkotd értelmisé-
gi teljesitménnyel is rendelkeznek. E kettds elvarasnak kevesen tudnak megfelelni,
hiszen az iskolat kdriilvevd szellemi és szocioldgiai kdzeg folyamatosan médosul, egyre
meghatarozobba valnak a kiilonb6z6 médiumok, valtoznak a szereplok érdekviszonyai
¢és a tarsadalmi szerepek. Ennek a bonyolult, soktényezds helyzetnek az elemzésére, a
pedagdgusok szocioldgiai szerepének feltarasara, e szerep értelmiségi dimenzidira 6ssz-
pontosito értekezésre kérték fel az eldadokat a rendezdk, mely kihivasnak szép szammal
kivantak megfelelni. A konferencia forum jellegébdl kovetkezden teret kaptak azok is,
akik nem a pedagdgus-értelmiségi 1ét kettés meghatarozottsagat vizsgaltak, hanem pél-
daul a tanarképzés kereteit és tartalmait elemezték, kutatasi eredményeket mutattak be, a
neveléstudomany torténetének néhany pillanatat ragadtdk meg, illetve az andragogia
vagy a szakképzés kiilonbozd teriileteit vizsgaltak. A tematikus egységeket a rendezok
igyekeztek ugy 6sszeallitani, hogy minden blokkba keriiljon egy-két olyan eldadas, mely
az eleve széles paletta hatarait még tovabb feszegeti, igy kivantak szakmai diskurzuso-
kat, vitdkat indukdlni. Ennek koszonhetden sikeriilt azt elérni, hogy a 2009-es rendez-
vény meglrizte a korabbi évek sokszinliségét, megmaradt az a hangulat, termékeny
szakmai 1égkor, mely sokak szerint a Kiss Arpad Emlékkonferencidk sajatossaga.

Bar az atmoszférat rendkiviil nehéz irasban érzékeltetni, de a tematikus blokkok elné-
keinek segitségével mégis kisérletet tesziink ra. A szekcioban zajldo munka révid Ossze-
foglalasara kértiik ugyanis a kollégéakat, de nem irtunk el6 szamukra kotelez6 vazlatpon-
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tokat. Igy a beszamolok valtozatossaga reményeink szerint nemcsak a konferencian zajlo
munka részletesebb megismerését teszi lehetévé, de atsugaroz valamit a konferencia

valtozatos, termékeny szellemiségébdl is.

Kiss Arpad pedagégiaja

Elnok: Trencsényi Laszlo

Mind az Emlékkonferenciaknak, mind a centenariumi esztendoben, 2007-ben a
Magyar Pedagogiai Tarsasag keretei kozt létrejott Kiss Arpad Miihelynek fontos kiilde-
tése a névado szellemi 6rokségének feltarasa, értelmezése — akar egy késziil, Kiss Arpad
korszakos jelent8ségéhez meltd monografia elékészitése gyanant.

A Kiss Arpad Emlékkonferencidkon ennek megfelelden mindig van olyan szekcidiilés,
amely kozvetleniil Kiss Arpad életmiivének, személyének szenteli a diskurzust. EttS] a

kiildetéstdl nem idegen a vallalasnak az a
dimenzidja (ezuttal voltaképpen az egész
konferencia hivoszava volt), amit az ,,abszo-
lut pedagogus” kifejezéssel irtunk koriil. E
fogalom értelmezéséhez, alkalmazéasanak
pontossagahoz persze hozzajarul a Kiss
Arpad-i életat és életmii elemzése. Hiszen
erds a gyanunk, hogy az ,,abszolut pedagd-
gus” fogalmaban jellegzetes 20. szazadi és
kozép-europai/magyarorszagi jelenséget
ragadtunk meg. A torténelmi kor és a geopo-
litikai kornyezet igazolhatéan ,termékeny”
talaj volt ahhoz (olykor éppen a ,terméket-
lenség” kihivasaival), hogy értelmisége leg-
javaban a ,,szakmai géniusz” konzekvensen
egylittjarjon a ,,pedagbgiai érosszal”, so6t
olykor ala is vet6djon az utobbinak.

A debreceni Chrappan Magdolna a meto-
dika helyét keresve a neveléstudomany rend-
szertandban rendre feltaldlta és felmutatta
azokat a Kiss Arpad-i citatumokat, melyek
arrol szoltak — joforman 1946 ota —, hogy a
szakma, a tarsadalom, a technika, a gazdasag
kihivasai milyen hatarozottan mutatnak egy-
ségesen egy olyan iranyba, melynek ,,végén”
egy egészen 1j iskolafunkcio és iskolakép

Az oktatdsi-nevelési folyamat
sikerének vagy esetleges ered-
meénytelenségének szdmos dssze-
tevaojet lehet beazonositani, de
van egy olyan tényezo, melynek
meghatdrozo szerepe mind a
mai napig megkérdojelezhetet-
len. Ez a tényez6 maga a peda-
gogus. A 2009. szeptember
25-206-dn megrendezelt Inter-
diszciplindris pedagogia, tand-
rok, értelmiségiek cimii VI Kiss
Arpdd Emlékkonferencia elso-
sorban azokkal a tandrokkal,
illetve azok életmiiveivel kivdant
Jfoglalkozni, akik nem ,csak”
pedagogusok, hanem alkoto
értelmiségi teljesitménnyel is
rendelkeznek.

sziikségessége korvonalazodik. )

Lanyi Katalin 4 tudos személyiségrol, Kiss Arpadrol sz016 irasaban a multat kutatta:
az emlékezetes 1956-0s, ,legendas” balatonfiiredi konferencian elhangzott Kiss Arpad-
referatumot mutatta be részletesen. Finom érzékenységgel szalazta szét e megszolalasban
a kor ,,nyelvi kanonjahoz” tartozé formulakat és a mogotte kitapinthaté markans demok-
ratizalasi, humanizalasi, kritikai és fejlesztési gondolatokat.

Erdeiné Nyilas I1diko a Kiss Arpad-emlékszoba archivumanak feldolgozasa soran lelt
adalékokbol épitkezett, Kiss Arpad nevelésetikajat kutatvan. A kéziratok, elsésorban a
fiatal debreceni gyakorlo iskolai vezet6tanar jegyzetei, vizsgatanitasi foljegyzései képez-
ték a kutatds adatbazisat. E jegyzetekbdl az el6add a humanizmus fogalmat emelte ki
mint a banasmod, az emberi magatartas alapveto elemét.
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Kiss Endre el6adasaban erdsito jelleggel tért vissza ez az etikai tartalom, de immar
sajatos modon, a korra és a kutatott életmiire vonatkoztatva. Az ,.elidegeniilésrél” szo6ld
megnyilatkozasokat els6sorban az Igazsag koltészet nélkiil cimi ,reflektiv onéletrajzi”
mi alapjan rekonstrualta. Két — latszatra abszurd — etikai innovacio, nevezetesen a halal-
félelem kiiktatasa és a kritikaval szemlélt tarsadalomban mindenaron kiharcoland6 elis-
mertetés vagyanak elutasitasa jelentik az elidegenedett viszonyokbdl valo kitorés lehetd-
ségét. Kiss Endre az autenticitas hianyat az elidegeniilés fogalmaval irta le, annak okat
elemezve Kiss Arpad alapveté magatartasat a kortars Bibo Istvan legfontosabb iizeneté-
vel, a ,,politikai félelem” jelenségének leirasaval és az att6l valdo megszabadulas sziikség-
szertiségével hozta kapcsolatba. Kiss Endre zar6 kérdése azt a lehetdséget célozta meg,
vajon Kiss Arpad esetében nem ez a filozofia vezethetett-e el az ,,abszolut” pedagogus
attitlidjének kialakitasahoz.

Az ugyancsak debreceni Tarr Judit elkdtelezetten szamolt be azokrol az impresszioi-
r6l, melyek a Kiss Arpad Emlékkonyvtar szervezése soran keletkeztek. A szakértd
konyvtaros egyszerre tervez méltd emlékmiivet s a 21. szdzad lehetdségeinek megfeleld
¢s hianyaira felelni képes kutatohelyet a debreceni egyetem falai kozott. Miképp rekonst-
rualhaté példaul az egykori konyvtar teljes, nem csupan szakmai allomanya abban a
feltevésben, hogy éppen a 20. szazadi értelmiségi 1étnek egésze adhat kulcsot az ,,abszo-
lat pedagogusok™ rejtélyének megfejtéséhez.

Ami a valsagon Kkiviil van: A felsdoktatis problémai

Elndk: Brezsnyanszky Laszlo

A szekceio figyelemfelkeltd cime és annak értelmezési lehetéségei jo hangulatot terem-
tettek mar az el6adasok megkezdése eldtt a résztvevok korében.

Az elhangzott referatumok mindegyike a fels6oktatas valamelyik szegmensére iranyu-
16 kutatast vagy képzési problematikat mutatott fel, de az egyezések ellenére sem mond-
hatjuk, hogy szlik szakmai és tematikus korben folyt volna a szekciéo munkaja. A mintegy
huszfds hallgatosag tagjai ugyanis kiilonb6zo felsGoktatasi intézménybdl érkeztek, és
tobbféle tudomanyteriiletet képviselve hallgattak meg a rovid eléadasokat, tették fel kér-
déseiket és fogalmaztak meg véleményiiket.

A blokkban el6szor olyan kutatdsok bemutatasara kerdilt sor, melyek kdzéppontjaban
a fels6oktatasi didksag all.

Engler Agnes a késziilé disszertacidjanak témakorébe tartozo adatfelvétel eredménye-
it ismertette és értelmezte A tudds karbantartasanak eredményessége a felndttkorban
cimmel. Longitudinalis vizsgalataban olyan munkavallalok sorsat tanulmanyozta, akik
gyermekgondozasi szabadsaguk idején folytattak tanulmanyokat. Kutatdsa sordn arra
keresi a valaszt, hogy a kismamak szamara megtériiltek-e az oktatasba tortént beruhaza-
sok: az anyagi, az idébeli, valamint az energia-befektetések ¢és a maganéleti terhelés.

Kultura harmadfokon cimi eldadasaban Németh Nora Veronika azokbol a vizsgala-
tokbol adott izelit6t, amelyekkel a fels6fokt tanulmanyaikat végzd hallgatok kulturahoz
fiiz6d0 viszonyat, az ezen a téren tapasztalhato valtozasokat igyekszik feltarni.

Pusztai Gabriella a felsdoktatds vilagaban jelen 1évo kapcsolati eréforrasok kutatasarol
szamolt be. A regionalis méretli vizsgalat sordan a kutatds olyan erdforrdsok feltarasat
végzi, amelyek potolhatjak vagy kiegészithetik a magas hallgatéi 1étszamokkal és talter-
helt oktatogardaval miikodé felsGoktatasban a hallgatok szamara elengedhetetlen kap-
csolathalézati eréforrasokat. Koznapi megfogalmazasban: az emberi odafordulast, a
személyes figyelmet.

Papp Eva eléadasiban egy modellértékii egyiittmiikodés, a Bodeni-to térségében jol
miikddo felsdoktatasi kooperacid meggondolasait, az élethossziglani tanulds eredmé-
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nyességét szolgald intézményi tarsulas esetét mutatta be. Nem titkolta a modell honosi-
tasahoz és hasznositasahoz fiizott reményeit, illetve az ennek érdekében tett személyes
erdfeszitéseit sem.

A szakmodszertani kutatdsok fontossagat és nehézségeit egyarant felmutatva tartott
attekint6 eléadast Toth Zoltan, aki a tanarjelolt hallgatok, a szinvonalas kémiatanitas és
a kvalifikalt szakmoddszertani oktatok felkészitésének stratégiai értékei mellett érvelt,
egyben a helyzetet megélt szakember hitelességével szamolt be ennek a szakteriiletnek
az elismertségével kapcsolatos gondokrol.

Az el6adok prezentacojanak é€s vitara készteté megallapitasainak, de legalabb ennyire
az érdeklddo és szakértd kozonségnek koszonhetden tartalmas €s jo hangulata diszkusz-
szi6 kovette a bemutatokat.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a felséoktatasnak ebben a kis metszetében is sza-
mos gondot, problémat neveztek meg a szekcid résztvevoi, ugyanakkor arrdl is meggyo-
zOdhettiink, hogy még a valsag idején sem csiiggednek a kutatok, akik az aktualitasokon
tulmutatdé megoldasokért faradoznak.

Az iskola intimitasa

Elnok: Szabo Laszld Tamas

A névado szellemi hagyatéka gazdag és szertedgazo, éppen ezért 6rd hivatkozva lehet
egy olyan tag szakmai-szellemi panoramajui konferenciat szervezni, mint amilyen a VI.
Emlékkonferencia volt. Merthogy ,,Kiss Arpad mindent leirt. Mindent leirt, amit a
60—70-es években a korszerli tananyagrol, modszertanrdl, taneszkdzokrol tudni lehetett,
valamint azt is, amit még nem...” (Chrappan Magdolna szdvegébdl).

A szekcid tematikus sulypontja a tanulasi kdrnyezet problematikaja koré szervezodott,
harom eléado foglalkozott e kérdéskorrel (4 tanuldasi kompetencidak szerepe a tanuldsfej-
lesztésben; A tanitasmiivészeti modszer; Innovativ tanuldsi kornyezet). A masik két el6-
adés cime Interdiszciplinaritas a NAT evoliicioban, illetve Biztonsdgos iskola program
az Amerikai Egyesiilt Allamokban volt.

Az eldadok fegyelmezettségének, mértéktartasanak jovoltabol mod volt arra, hogy az
Osszes el6adas meghallgatasat kvetden a résztvevok megjegyzések és kérdések forma-
jaban bekapcsolddjanak a munkéba, azaz értelmiségi szinezetii, érdemi eszmecsere ala-
kuljon ki.

Elismeréssel és joleso érzéssel volt nyugtazhato, hogy milyen nagy biztonsaggal és a
céllal 6sszhangban éltek az eléadok a technika altal biztositott lehetdségekkel. Osszeg-
z6en kijelenthetd, hogy Az iskola intimitasa szekcidban gazdag tartalmi, szakmailag
igényes munka folyt.

Segitségtol fejlesztésig
Elnok: V. Gonczi Ibolya

A fels6oktatas kiilonboz6 szinterein oktatd szakemberek jelentkeztek 6nalld, nem tobb-
éves palyazati ciklust lezard, inkabb el6kutatasként definialhatd, ugyanakkor izgalmas, sok
tanulsagot hordozo kutatdsi eredményeikkel ennek a szekcionak a munkajaba. Tematikai
sokszinliség ¢és egyediség jellemezte valamennyi beszamolot, ami azonban kdzos volt ben-
niik: az az ezerarcusag, ami a pedagogiai tevékenységnek is meghatarozo jellemzdje.

Felgyorsult, sok fesziiltséggel terhelt vilagunk egyik nehezen teljesithetd kihivasa a
massagok elfogadasanak korrekt megnyilvanulasa, a tolerans magatartas belsé motiva-
cioként vald megélése, az erre valdo megtanitas és felkésziilés a szocializacid végtelen
folyamataban.
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Pet6 11dikod Politikus, korhaz, iskola, azaz a Treloar cimili beszamol6jabol az Anglia-
ban mikddd, immar 100 éves hagyomannyal rendelkez6, mozgassériilt gyerekek és fia-
talok szamara kidolgozott specialis, magas szinvonalon miik6dé képzési format ismer-
hettilk meg. Kideriilt, hogy a kiilonb6z6 iskolai tagozatokon zajlé neveld és fejlesztd
munka sikerének csak egyik garancidja az inkluziv oktatasi kdrnyezet, a kivald személyi
és targyi feltételrendszer folyamatos biztositasa. Legalabb ennyire fontos szerepet jatszik
a fogyatékkal €16 gyerekek és fiatalok szocializacidjaban, nevelésében, fejlesztésében az
Alton varos vezetése és lakossaga részér6l megnyilvanuld szocialis érzékenység, befoga-

Peto Ildiko Politikus, korhdz,
iskola, azaz a Treloar cimii
beszdmolojabol az Anglidaban
miik6do, immdr 100 éves hagyo-
mdnnyal rendelkez0, mozgdsse-
riilt gyerekek és fiatalok szdamd-
ra kidolgozott specidlis, magas
szinvonalon miikodo képzési
Jormadit ismerhettiik meg. Kide-
riilt, hogy a kiilonbozo iskolai
tagozatokon zayjlo neveld és fej-
leszt6 munka sikerének csak
egyik garancidja az inkluziv
oktatdsi kbrnyezet, a kivdlo sze-
mélyi és tdrgyi feltételrendszer
Jolyamatos biztositdsa. Legaldbb
ennyire fontos szerepet jdilszik a
Jfogyatékkal él6 gyerekek és fiata-
lok szocializdciojdaban, nevelése-
ben, fejlesztéseben az Alton
vdros vezetése és lakossdga
részeérol megnyilvanulé szocidlis
érzékenység, befogado attitiid.

do attitiid. A szegregacid és integracio elen-
gedhetetlen 6sszhangja igazolodott a Treloar
College mindennapjain keresztiil, amit a
szerz6 sajat szakmai élményei mentén elem-
zett eldadasaban.

Pinczésné Palasthy Ildiké Pedagogusok
problémaérzékenysége cimili eléadasanak
témaja Orokérvénylségében is ujszerd. Az
egyre inkabb segitd, fejleszté hivatasként
értelmezhetd pedagdgusi tevékenység modd-
szertani megalapozottsagat, illetve a pedago-
gusok jellemzo személyiségjegyeit vizsgalta a
szerzO0. Arra a kérdésre kereste valaszat,
milyen tényezOk mentén értelmezik, adekva-
tan itélik-e meg a tanulok eltérd viselkedéses
megnyilvanulasait a tanarok. A vizsgalatban
szerepelt pedagbégusok szakmai tudasa nem
vitathato, ugyanakkor a gyerekek teremtette
varatlan, ,,nehéz” helyzetekben sztereotip
gondolkodasmoéd, a problémak tuldimenzio-
nalasa esetenként szembedtlé volt. Tovabbi
kutatas adhat valaszt ennek a tapasztalatnak a
mentén felvetédott kérdésekre (magyarazha-
to-e ez az attitlid szakmai divatorientaltsaggal,
pozicioféltéssel, illetve felveti a tandri haté-
konysag, a szakmai identitds realitasat). A
vizsgalat tiikkrében a gyakorlatorientaltsagu
tanari mesterképzéssel szembeni elvaras és
eredményesség még erdteljesebben fogalma-
zodik meg a szakmai kozélet és vélhetden a
leginkabb érintettek: az iskolahasznalok, gye-
rekek, sziilok részérdl egyarant.

Neveléstorténeti hosszatavfutas

Elndk: Szabolcs Eva

A szekci6 elnevezése szamos értelmezést rejtett magaban. Az elhangzott eléadasok azt
az interpretaciot erdsitették, hogy a koézoktatas, a pedagodgia multbeli torténései hatassal
vannak a jelenre is; nincs befejezett mult, hiszen a jelenbdl mindig visszanéziink, Gjraér-
telmezziik a multbol azt, ami benniinket foglalkoztat.
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Réthy Endréné Tkonografia az oktatasban cimmel arrdl a kutatasrol szamolt be, amely-
ben csaladi fényképek elemzésén, a multidézésnek ezzel, a felsdoktatasban még ritkan
alkalmazott modszerén keresztiil igyekeztek a hallgatok szemléletét formalni. Rébay
Magdolna eléadéasa a reformatus egyhaz és a tanarképzés viszonyat elemezte az 1867—
1912 kozotti id6északban. Jo aranyérzékkel szembesitette felkutatott forrasait a korszak
tanarképzését feltard és bemutatd szakirodalmaval. Pornoéi Imre az 1945-57 kozotti id6-
szak miivelddéspolitikai fordulatait vette szdmba, €s ezt a még kevéssé feltart korszakot
az idészak emblematikus politikai szerepl6it megidézve elemezte. Géczi Janos az 1960-
as évek pedagogiai sajtdjaban megjelend térszimbolizacid kérdéskorét jarta koril. Az
abrazolas, a fénykép mint konstrukcié olyan forrdsegytittesre hivta fel a figyelmet, amely
kiaknazatlan és kiaknazando6 elemzési lehetdségeket rejt magaban a pedagdgiatorténettel
foglalkozo kutato szamara. Trencsényi Laszlo 4 maratoni sereg cimmel a Bathory Zoltan
gia, a kdzoktatas teriiletén dolgozo, a 20. szazad utolsé6 harmadaban megindul6 reformo-
kat tamogato €s segitd kutatokat, pedagogusokat igyekezett szamba venni, munkassagu-
kat a ,,hosszu tav” reformfolyamatban elhelyezni.

Mindegyik eldéadasrol elmondhato, hogy nem befejezett, lezart kutatast mutatott be,
hanem akar tematikajanal, akar kutatasi megkozelitésénél fogva sajatos, uj pedagogiai-
pedagogiatorténeti iranyok felé terelte a szakma figyelmét.

A transzferek uj utjai

Elnok: Golnhofer Erzsébet

A szekcioban ot eléadas hangzott el latszatra egymastol tavol esd, de 1ényegileg 6ssze-
fiiggd témaban: a tanulas szdmos 0j utjanak problémait, sajatossagait vizsgaltak az elo-
adok. Jenei Teréz a cigdnymesék szocializacioban betdltott szerepérdl szolt, empirikus
kutatasai alapjan izgalmas képet festve arrdl, hogy a cigdnymesék milyen képet kozveti-
tenek az iskolardl, a tanulasrol és a konyvekrdl a mesehallgatok, meseolvasok szamara.
Szabo Jozsef vizualisan is meggy6z6 példakon keresztiil szamolt be arrol, hogy az elmult
tiz évben milyen jelentds valtozasok kdvetkeztek be a helyi televiziézasban az informalis
¢és a non-formalis nevelés, tanulas szempontjabol. Kenyeres Attila tobb szempontu elem-
zésben jarta koriil a régebbi és az uj ismeretterjesztd filmek eldnyeit és hatranyait a fel-
néttek autoném tanuldsaban. Molndr Baldzs bemutatoéjaban napjaink informatikai fej-
lesztései alapjan arra a kérdésre keresett valaszt, hogy vajon a mesterséges intelligenciak
végleg felvaltjak-e a ,,nemzet napszamosait”. Fodor Erika a Kutaté Tanarok Orszagos
Szovetségének képviseletében mutatta be a szervezetben munkalkodé pedagdgusok
szandékait, alkoté munkajuk sokszintiségét és eredményeit.

Az eléadasokat kovetd tartalmas szakmai megbeszélés nemcsak intellektualisan, de
érzelmileg is megérintette a szekcié munkdjaban részt vevoket. Kiilonosen a kovetkezd
kérdések, problémak, jelenségek valtottak ki érdeklddést: milyen modon valtoztak meg
a hatvanas, hetvenes évektdl a ciganymesék a valtozo tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis
stb. tényezOk hatasara, s ezzel egyiitt hogyan alakult a ciganymesék szocializacioban
betdltott szerepe? Hogyan kapcsolddhatnak 6ssze a narrativ kutatasokban a kvalitativ és
a kvantitativ elemzések? Az egyesekbdl és nullakbol allé géplények mar valoban élethii-
ek, igy nemsokara megjelenik az ,,abszolut tanar”’? Milyen feltételek mellett mikddhet-
nek egyiitt egy telepiilés kozfeladatokat ellatd intézményei és vallalatai a non-formalis
tanulas tdmogatasa teriiletén? Civileknek tekinthetjiik-e a professzionalis szakemberek
egyiittesét? A hazai oktataspolitikdk mennyire jelennek meg mint innovaciot tdmogato
kornyezetek? A szekcidban a vitat, a megbeszélést az id6 rovidsége miatt abbahagytuk,
abban a reményben, hogy kiilonbdz6 szakmai forumokon folytatni fogjuk.
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Diakok, tanulok, gyerekek
Elnok: Chrappan Magdolna

A szekcidcim azt sugallja az érdeklédéknek, hogy ebbe a csoportba soroltak be a mas
tematikakhoz nehezen kapcsolhat6 referatumokat. Latszolag laza fiizért képeznek a szek-
cioban elhangz6 eldadasok, a valdsag azonban (ahogyan mar annyiszor) racafolt erre a
feltételezésre.

A szekcidban fellépd mindegyik eldéado (egy kivétellel) fokozatszerzés elott allo fiatal
kutato, valamennyiiik komoly elhivatottsagot és mély kotodést arult el valasztott témaja-
ban, amely a gyerekek, fiatal felndttek oktatason tali személyiségfejlodésének lehetdsé-
geit vizsgalja.

A szekciot viszonylag népes hallgatosag kisérte figyelemmel, és €lénk szakmai beszél-
getések alakultak ki mindegyik referatummal kapcsolatban. A négy eléadasbol 3 kozvet-
len empirian, terepkutatasokon alapuld kutatdst mutatott be, mig a negyedik rendkiviil
érdekes, teoretikus elemzést mutatott be.

Szlics Olga elbadasanak alaptézise az volt, hogy a virtualizacid és a szimbolizacid
jelensége a tarsadalom minden 1ényeges alapstruktirajara kifejti hatasat, igy értelemsze-
rlen az iskolai és iskolan kiviili terek sokcsatornas rendszerein at alapvetden befolyasol-
lehetdségeinek egyik kdzgazdasagi modelljét mutatta be, ami nagy érdeklddést valtott ki
a hallgatosagbdl, bar a tomegkultara-elitkultira problémakorét még elkezdeni is alig
lehetett az id6korlatok miatt. Az értékorientacié sajatos egyetemi modjat vizsgalta
Fényes Hajnalka és Ceglédi Timea, akik a Debreceni Egyetem Multidiszciplinaris Dok-
tori Iskolajanak sorozataba illeszkedd egyik genderkutatast mutattak be, ami a lanyok és
a fiuk kozotti eredménykiilonbségek okait vizsgalja, azt igyekezvén kideriteni, hogy a
kozépfokon és fels6fokon inkabb a lanyoknak kedvezd eredményességi mutatok a dok-
tori képzés és a tudomanyos karrier teriiletén miért és hogyan fordulnak at a fiuk javara.
A kutatas folytatodik, remélhetéen tovabbi érdekes Osszefliggésekre sikerill ramutatni a
felsdoktatasi karrierutak témakorében.

A szekceio érdekes ellenpontja volt az egyetemi tehetségfejlesztd programok hallgatoi
utan az allami gondoskodasban részesiil6 gyerekek szabadidds-kulturalis-rekreacios szo-
kasait vizsgdld kutatds bemutatdsa Rakd Erzsébet részérél. Komoly terepismeretrdl
tanuskodd, adat- és kovetkeztetésgazdag elemzésében kimutatta, hogy a gyermekvéde-
lem intézményrendszerének szervezeti atalakitasa pozitiv hatassal volt a komplex szemé-
lyiségfejlodésre, a lakasotthonokban lakod gyerekek mindennapi élete kimutathatéan
jobban hasonlit a csaladban €16 gyerekek napi rutinjahoz, szokasrendszeréhez. A kultu-
ralis fogyasztas, a sporttevékenység, a tarsas kapcsolatok tekintetében a helyzet nem tér
el Iényegesen a korabbi évek nagymintas kutatdsi adataitol, &m adodik a nyilvanvald
kovetkeztetés: a nem csalddban felndvd gyerekek esetében kiemelt jelentdsége van
annak, hogy az 6ket nevel6k milyen szakmai, mdodszertani felkésziiltséggel rendelkeznek
a szabadidés tevékenységek tertiletén.

Novak Géza Maté egy két tanéven 4t folytatott iskolai dramapedagogiai akciokutatast
mutatott be, amely alapvetden a tizenéves fiatalok értékorientacidja és a dramapedagogia
személyiségfejlesztd hatasa kozotti feltételezett (és remélt) Osszefliggést vizsgalta. A viszony-
lag kis elemszém, a rovid id6 egy ilyen tipusu, lényegében szocidlis tanulds utjan létrejovo
produktum esetében, amilyen az értékrendvaltozas, még kevésbé latvanyos, de az alkalmazott
modszerek és a kutatok lelkes és rendithetetlen hozzaallasa garancia arra, hogy a tovabbi
években a kutatas folytatodik, esetleg kovetokre talal, és latvanyos eredményeket produkal.

A szekcio hallgatosaga élénk eszmecserét folytatott, hasznos tanacsokat, otleteket
adtak a tovabbi kutatdsokhoz, elemzésekhez, a kezdetben vegyes tematikdjunak tind
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szekcio végiil szépen felfiizodott ,,az értékrend és annak valtozasa a fiatalokkal foglalko-
z6 intézményrendszer kiillonbozo tipusaiban” tematikus fonalra.

Paradigma-kisérletek

Elnok: Géczi Janos

Paradigma-kisérletek cimmel hoztak 1étre a szervezOk azt a szekciot, amelybe a beil-
lesztett eldadasok kozosét a meta-szintli vizsgalatra valo torekvés adta. A kutatasi besza-
molok mindségi kovetelményeinek megfeleld, szinvonalas prezentacidok a darabosnak
latsz6 pedagogiai hagyomanyok és értelmezések kozotti 6sszevetéseket szorgalmaztak, s
az el6adok maguk is végeztek egy-egy teriileten kutatast és elemzést — a szaktargyi meto-
dikék referencialis szerepének jellemzését, a didaktikai modellek egyik német mintaza-
tanak megismertetését, illetve a kulturalis atorokitésben kialakuld kornyezet bemutatasat.
Chrappan Magdolna, abbdl kiindulva, hogy a tanar alapveté metodikai tuddsa nem a
tantargyarol szol, hanem az iskolai célok-funkciok-szerepldk-folyamatok dsszetett kons-
tellacidjardl, azaz a tantargyat befoglald — elézetesen 1étrejott — képrél, egyfajta meta-
metodika definidlasara torekedett. A metodika paradigma-nem-valtasa a neveléstudo-
many kutatéi és a tanarképzési gyakorlat szamara, érvelését elfogadva, nem pusztan
toprengésre rendel alkalmat, de feladatokat is jelez. Komenczi Bertalan az elektronikus
tanulasi kdrnyezet kdzponti elemeit inter- és transzdiszciplinaris elméleti koncepcidba
illesztve mutatta be, s megkisérelte egy olyan fogalom felvazolasat, amely alkalmas a
korunkra jellemz6, a kulturalis tudas atadasakor a tanulasi kdrnyezet jellemzéinek meg-
ragadasara. Oll¢ Janos a komplex didaktikai kutatasok megsziinéséhez hozzajarulo,
1970-1980 kozott 1étrejott, legfontosabbnak tiing német didaktikai modellek dsszeveté-
sekor érthetden nem azok mai hasznalhatdsaga mellett érvelt, hanem vilagképi, tudo-
manyfilozofiai jellegzetességeiket szamba véve ramutatott a modelleket megteremtd
korszak pedagogiai sajatossagaira.

Az egyiittmiikodés kényszere a szakképzésben

Elnok: Sarka Ferenc

A szekcidban elhangzott eldadasok a 2006-t6l az Eurdpai Unid jelentds palyazati for-
rasainak felhasznalasaval 1étrehozott Térségi Integralt Szakképz6 Kozpontokhoz kapcso-
16d6 empirikus kutatasok részeredményeit mutatta be. A legfontosabb megyvitatott kérdé-
sek a kovetkezok voltak:

A rendszerre nézve milyen kdvetkezményei vannak az 1j intézményi modell megjele-
nésének?

Hogyan alakulnak az intézményi egylittmiikddések és ez milyen hatdssal van a kon-
cepcid sikerére?

Melyek tekinthetok az egyedi helyzetekbdl és melyek a modell sajatossagaibol adodo
hibaknak?

Kormos Dénes el6adasaban a kiilonféle szakképzési modelleket mutatta be, elemezte
azokat az er6vonalakat, érdekcsoportokat, melyek hatnak a szakképzési rendszer alakula-
séra, majd értékelte a szakképzés modernizacidjanak jelenlegi irdnyat, a Regionalis Fejlesz-
tési és Képzési Bizottsagok koncepcidjanak eddig kérvonalazodo, feltarhato hibait, sajatos-
sagait. Havas Gabriella a szakképzési kinalat €s a munkaerd-piaci igények kozotti diszhar-
monia okait vizsgalta. Erdekes jelenségre hivta fel figyelmiinket: mig valéjaban csak egy-
két intézmény igazitja képzési kinalatat a munkaerd-piaci kereslethez, addig az intézmény-
vezetdk altalanos véleménye, hogy sajat iskoldjukban a munkaerdpiacon jol hasznosithatd,

163




Iskolakultara 2009/12

konvertalhato tudasra tesznek szert a tanulok. Ugrai Janos a TISZK-koncepcid kulcsat, a
Regionalis Fejlesztési ¢s Képzési Bizottsagok miikddését elemezte. Bemutatta azokat a
nehézségeket, a testiilet Osszetételébol és miikodési mechanizmusainak sajatossagaibol
fakado jellemzdket, melyek megnehezitik, adott esetben ellehetetlenitik a valodi eredmé-
nyességet, ezaltal veszélyeztetve az egész koncepcid sikerességét. Sinka Edit beszélt a
TISZK-ek szervezddési elveirdl, valodi gyakorlatarol, arrdl, milyen szempontok jatszottak
szerepet abban, hogy mely intézmények, milyen profillal és tanuléi 1étszammal vallaljak az
Uj tipust tarsulast, milyen alkuk és erévonalak mentén szilettek meg az j intézmények.
Adéam Anetta az intézmények kozotti egytittmiikodést vizsgalta. Ramutatott, hogy a modell
értelmében és a hatékony intézményrendszer kialakuldsa érdekében az egyes szereplok
kozotti tényleges kooperacio elengedhetetlen feltétel, ami azonban valdjaban csak formali-
san valosult meg, ezaltal veszélyeztetve a finanszirozasi idén tili fenntarthatosagot.

Az elbadasokat kovetd vita és beszélgetés
kapcsan elhangzott javaslat értelmében az
eléadok — kutatasaik eredményeire épitve —
kozosen fogalmaznak meg ajanlasokat,
melyeket tovabbitanak a szakképzés érintett

Az utobbi évek nemzetkozi és
hazai kutatdsai, Riilénosen a

kapcsolathdlozati szempontii
megkozelitések felhividk a figyel-
met arra, hogy a tandrok teve-
kenysége sokkal jelentésebben
befolydsolja a tanuloi teljesitme-
nyek és pdlyafutds alakuldsdit,
mint azt a kordbbi
oktatdsszociologiai elemzések
mutattak. Mivel az oktatdsi
rendszerben a ktilonféle okokbol
hdtrdnyossd vagy veszélyeztetet-
té valt kérnyezetbdl kikertiilo
tanulok szama rohamosan no,
oda kell figyelniink az eredme-

aktorainak.

Kisérletezo kutatas

Elnok: Pusztai Gabriella

A szekci6 munkaja alapjan vilagosan
kimutathato, hogy a neveléstudomany kuta-
tasi modszerei jorészt megegyeznek mas
tarsadalomtudomanyi kutatasok eszkoztara-
val, azonban minden mas rokon tudomany-
hoz képest nagyobb figyelmet igényel s talan
jelentésebb eredménnyel kecsegtet az
interpretativ vizsgalati és elemzési modsze-
rek alkalmazasa.

Széles korben ismertek Golnhofer Erzsé-
bet és Szabolcs Eva eréfeszitései a kvalitativ

moédszerek neveléstudomanyi kutatasokban
vald meghonositasa érdekében. Jelen eldada-
sukban tanuldi narrativdk elemzése alapjan
mutattdk be azt, hogy érettségi elott allo
kozépiskolasok milyen eseményeket tekintenek életiik, tanulmanyi palyafutasuk fordulo-
pontjainak, hogyan értelmezik sajat szerepiiket az események alakulasaban, s milyen
kiilsé eréknek tulajdonitanak kiemelkedd szerepet a torténetekben. A Boreczky Agnes
altal bemutatott, szocioldgiai és antropologiai modszerekkel végzett tobbgeneracios csa-
ladkutatas eredményei szerint a hazai csaladokat érint6 kulturalis valtozasok soran a
strukturalis modellek torlédasa és keveredése altalanosan jellemzd, s ez egyarant kimu-
tathatd a cigany és nem cigany csaladokban, azonban az elébbiek korében a valtozasok
sebessége, a szamtalan valtozatban megvaldsuld hibridizacié és a csaladot koriilvevd
szlikebb és tagabb tarsadalmi kérnyezet esenddsége tovabb szinezi a képet. Az utdbbi
évek nemzetkozi és hazai kutatasai, kiilondsen a kapcsolathalozati szemponti megkdze-
litések felhivtak a figyelmet arra, hogy a tanarok tevékenysége sokkal jelentésebben
befolyasolja a tanuldi teljesitmények és palyafutas alakuldsat, mint azt a korabbi oktatas-
szociologiai elemzések mutattdk. Mivel az oktatdsi rendszerben a kiilonféle okokbol
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hatranyossa vagy veszélyeztetetté valt kornyezetbdl kikeriilé tanulok szama rohamosan
no, oda kell figyelniink az eredményes tanari munka forrasaira.

Bordas Andrea dramapedagogiai modszerekkel kisérletez6 tanarokkal készitett interja-
kat, akik a specidlis foglalkozasok soran felszabadul6 energia segitségével kiséreltek meg
értéket alkotni. Szirmai Erika az iskolai zaklatassal foglalkoz6 sajtokozlemények elemzése
segitségével arra a kérdésre keresett valaszt, hogy hogyan tematizalodik az iskolai er6szak
a médiaban, s végso soron az iskola vagy a kdzélet vilagabol szarmazo hatasok befolyasol-
jék-e inkabb a téma napirendre keriilését a sajtoban. A Tombor Viktoria eléadasaban bemu-
tatott taniroda akcidkutatds a vallalkoz6i kulcskompetencidk kialakitasara létrehozott
miihelyben folyé munka tesztelésének elsé eredményeirdl szamolt be.

Két vilag hataran: pedagogusok — értelmiségiek

Elnok: Kiss Endre

A szekcid négy eldaddsa — amint az varhatd is volt — egymastol meglehetdsen tavoli
Osszefliggésekben kozelitette meg a szekcid alaptémajat.

Fonai Mihaly eléadasa (Tandrok: diplomas szakemberek és/vagy értelmiségiek) szak-
irodalmi hivatkozasokra tdmaszkodva két alapkérdést allitott kozéppontba: egyrészt a
tanari tevékenység professzionalizalhatdsaganak problémajat, masrészt az értelmiségiek-
kel szemben tamasztott elvarasoknak, nem utolsdsorban az anyagi elvarasoknak valo
megfelelést. Zalai Szabolcs (4 tanulasi helyzet vilaga) a kiilonb6z6 oktatési és nevelési
helyzetek rekonstrukcidja feldl kozelitett a szekcid alapkérdéséhez, az eldadas és a vita
a nevelési helyzet lehetséges holisztikdjanak felvetésével érdekes, 0j dimenziokat is fel-
idézett. Eles Csaba (Kazinczy gondolati éréksége a nevelésrdl) részben értelmiségtorté-
neti keretbe allitotta Kazinczy alakjat, részben pedig figyelemre mélton széles palettajat
mutatta fel az iré6 pedagogiai gondolatainak. Rézsané Szabd Dora (Nyiregyhdzi Ervin
élete és tehetsége) egy ma ismeretlennek tekintheté zongoravirtuéz neveltetésének és
sorsanak eredeti kutatasokra tamaszkodo elemzésével villantotta fel a miivészértelmiség
és a nevelés egy lehetséges Osszefliggését.

A végre felfedezett gyakorlé...

Elnok: Hankiss Janos

A szekeid elndke elmondta, hogy élete legfontosabb iskolajanak szamit az a gyakorld
gimnazium, melyet az iilés a témajaul valasztott. Kiss Arpad is tanitott ebben az intéz-
ményben, ¢és a szekcioban meg is jelent néhany diak, akiknek osztalyféndke volt. Az
eldadasok ezt az egykori gyakorld intézményt kivantak vizsgalni a maga lehetd teljessé-
gében ¢és részleteiben.

Brezsnyanszky Laszlé Miihely vagy kirakat? cimii eldadasaban az 1936-ban alapitott
¢és a Simonyi uton m{ikddott gyakorld gimnazium esetének tanulmanyozasaval arra kere-
sett valaszt, hogy milyen célokat kovetett az intézmény. Bar az iskolat sajatos
egyetemkozeli statusa sok tdmadas célpontjava tette, az utdkor szemében mégis jol kive-
hetéen harom funkcio teljesitésére torekedett: egyszerre kivant magas szinvonalu peda-
gbgiai, modszertani gyakorlo helye lenni a tanarjeldlt hallgatoknak, kivalo iskoldja az ide
jéré gimnazistaknak, és mintaja a régidé gimnaziumainak.

Feny6 Imre referatumaban ramutatott arra, hogy a gimnaziumi tanarok publikacios
tevékenysége magas szintli pedagogiai tudatossagra utal, és felvillantott néhany karrier-
mintat, melyet a gyakorlé gimnaziumi évek utan jartak be az egykori tanarok. Elmondta,
milyen szoros és tobbiranyu kapcsolat allt fenn az egyetem €s a gimndzium kozott. Nem-
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csak ugy, hogy a tanarok jo része egyetemi munkat is végzett, hanem azzal is, hogy
szamos tanar folytatta munkajat az egyetemeken és futott be tudomanyos, illetve kozéle-
ti karriert.

Bajusz Bernadett a tanarjeloltek képzését elemezte. El6adasat betegsége miatt Erdeiné
Nyilas I1diko6 adta el, beledolgozva sajat A4 gyakorlo gimndzium pedagdgiai kulturdja
cimii munkajat. Részletezték, hogyan folyt a gyakorld tanarok bevezetése a tanitasba, a
vezetdtanar milyen eszkozokkel iranyitotta oket, figyelve a tartalomra, a megjelenésre, a
magabiztossagra. A tanarjeldltek egymas tanitasain is részt vettek, s ez egységes rendet
alakitott ki, anélkiil, hogy az egyéniséget hattérbe szoritotta volna. A hathetes ciklus
végén egyetemi tanarok, az igazgato €s a vezetStanar, valamint a tobbi jelolt jelenlétében
folyt a probatanitas, amelyet tobbszoros értékelés kovetett: az onértékelés, a vezetdtanar
véleménye, majd az igazgatd Osszefoglalé dontése. Az elnok megemlitette, hogy a dia-
kok szinte mindig drukkoltak a gyakorl6 tanaroknak, és lehetdségeikhez képest segitették
nem konnytli bemutatkozasukat.

Bicsak Zsanett a gimnazium egykori didkjair6l beszélt, arrdl, hogy a didkok dsszetéte-
le hogyan hatdrozta meg az iskola jellegét és munkajat. Szamszertien bizonyitotta, hogy
a felvételnél Jausz igazgatd stlyt helyezett a kiegyenlitett beiskolazasra. Olyannyira,
hogy ha a sziilék anyagi helyzete megkivanta, akkor az iskola elengedte a tandijat. igy
aztan foldmives, kézmiives, mesterember, hivatalnok, szellemi foglalkozasu sziilék gye-
rekei igazsagos eloszlasban képviselték az élet kiilonbozo teriileteit.

Vargané Nagy Aniké eldaddsaban az iskola miikodésének feltételeir6l beszélt, széle-
sebb kontextusba helyezve az iskola életét, kapcsolatrendszerét, ezzel is cafolva a , kira-
kat-iskola”, ,,el6keld iskola” stb. igaztalan vadjat. Az eln6k megerdésitette, hogy a didkok
nagy része még csak nem is tudta, abszolut nem is érdekelte, ki honnan szarmazik, mivel
foglalkoznak a sziilei. Csak az érdekelte, hogy illeszkedik be ebbe a 1égkdrbe.

Holik Ildiko A gyakorlati tanarképzés pedagogiai mithelyei a 20. szdzad elsé felében
cimi kitekintésével zarta a szekcid munkajat, bemutatva a tobbi magyarorszagi egyetem
gyakorld gimndziumainak torténetét, szervezetét. Ismertette a szervezési, szervezeti
kiilonbségeket és egyezéseket, foglalkozott a metodikai differenciakkal.

A hozzaszolasokban a gimnazium régi didkjai emlékeztek tanaraikrol, az iskola kitiind
szellemiségérol. Kifejtették azt is, hogy a didkok amennyire segitették a szimpatikus
gyakorlo tanarokat, ugy nehezitették meg annak idején azok szereplését, akik nagyképti-
ségiikkel vagy elfogultsagukkal nem nyerték meg a tetszésiiket.

Az elndk zarszavaban megallapitotta, hogy foltétleniil érdemes folytatni ezt a kutatast.
A munkacsoport figyelmébe ajanlotta az elhangzott javaslatokat, amelyek segithetik a
tovabbi munkat.

Az andragogia kihivasai
Elnok: Fonai Mihaly

A szekcidban négy el6adas hangzott el. Az eléadok az andragdgia tobb elméleti és
empirikus vonatkozasat érintették és elemezték, a felvetett problémakrol élénk diskurzus
alakult ki. Juhész Erika a feln6ttképzési céll civil szervezetek miikddését és eredményes-
ségét vizsgalta. A szektorra vonatkozo6 statisztikai adatok és korabbi empirikus kutatasa-
inak tapasztalatai alapjan azt fogalmazta meg, hogy mas orszagok gyakorlatahoz képest
a civil szervezetek nem jelennek meg kell6 sullyal a felndttképzés intézményrendszeré-
ben. E szervezetek egyik lehetséges célja a térségek, telepiilések tarsadalmi tékéjének
erdsitése lehet, hisz képzéseikben és szolgaltatasaikban nem az eladhatosagra, hanem a
térségek igényeire, a ,,helyzetbe hozasra”, a kapcsolati toke erdsitésére kellene koncent-
ralniuk. E véleményével a szekcio eldadodi és hallgatdsaga egyetértett, vita inkabb a fel-
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nottképzesi célu civil szervetek tényleges mikodésérdl, igy példaul képzési kinalatanak
értelmezésérol alakult ki.

Miklési Marta sajat empirikus kutatasanak eredményeit ismertette prezentacidjaban.
Az Eszak-alfoldi Régio akkreditalt felnéttképzési intézményeinek mindségiranyitasi
rendszereit elemz6 kutatas tapasztalatai alapjan az intézmények elsésorban kiilsé nyo-
masra, az akkreditacionak valdé megfelelés miatt foglalkoznak minéségiranyitasi kérdé-
sekkel. Jellemz0, hogy az intézmények kisebb része vesz at mar kialakult rendszert, azok
koziil is elsdsorban az ISO 9001-et. Tovabbi problémaként emlitette az eléadd a mind-
ségbiztositasi szakemberek hianyat az intézményekben. Az eléadashoz kapcsolodo kér-
dések és a kialakult vita a szervezetek alapitasanak koriilményeire, idejére és az alkalma-
zott mindségiranyitasi rendszerekre vonatkoztak — a résztvevok tapasztalatai is alata-
masztottak, hogy a nagyobb mult intézmények hagyomanyosabb eszkdzoket alkalmaz-
nak. A szervezetek altal gyakran alkalmazott ISO 9001 rendszer kapcsan komoly fenn-
tartasok fogalmazodtak meg, mint ami kevésbé alkalmas a felnéttképzési intézmények
miikddésének sajatossagai miatt.

Tatrai Orsolya a feln6ttkori informalis tanulas értelmezésének dilemmairdl szolt. Az
elméleti andragdgiaban kialakult értelmezések viszonyat vazolta fel, ismertetve a fébb
teoretikusok allaspontjat. A szekcio résztvevoi elsdsorban Durké Matyas munkassaganak
a fontossagara, ¢és az altala vizsgalt autonom, autodidakta tanulas jelentdségére utaltak.
Tozsér Zoltan eldadasa tobb ponton is kapcsolodott a tobbi eldado altal is vizsgalt for-
malis, nem-formalis és informalis képzés €s tanulas problematikajahoz. A téma kapcsan
felmeriil6 problémak kozotti tudomanyrendszertani és fogalmi 6sszefiiggések felvazola-
sara torekedett, és ebbe a keretbe dgyazta be a munkahelyi tanulés és képzés problema-
tikajat. El6adasaban sikeresen fogta at a témaval osszefliggd teoretikus kérdéseket.

A témardl élénk diskurzus bontakozott ki, a résztvevok elssorban kiilonb6z6 empiri-
kus példakkal arnyaltak az elméleti kérdésfelvetéseket, illetve tapasztalataik alapjan
fogalmaztak meg a gyakorlatban nehezen tipizalhaté és besorolhaté kérdéseket. Osszes-
ségében a szekcidban valddi mithelymunka alakult ki, ami segitheti az egyes el6addkat
sajat kutatasi témaik tovabbi pontositasaban és Gjabb kérdések megfogalmazasaban.

A tudastarsadalom elészobajaban

Elnok: Komenczi Bertalan

Herczegh Judit Digitdlis éslakosok — digitalis bevandorlok — digitalis remeték cimi
el6adasaban szamolt be a Debreceni Egyetem hallgatdinak korében végzett vizsgalatai-
r6l. Az eldadonak a szekcidban ismertetett kutatasai az internet- és szamitogéphasznalat
jellemzdinek, illetve a tarsadalmi és kapcsolati toke Osszefiiggéseinek feltarasara iranyul-
nak. Tobbek kozott azokra a kérdésekre keresett valaszokat, hogy a hallgatok hova
soroljak be magunkat az ,,informacids szupersztrada” polgaraként, hogyan épitik és tart-
jak fenn kapcsolataikat az interneten, és milyen jellegii tarsadalmi kapcsolatok névelik a
valoszinliségét annak, hogy valaki k6zosségépitésre hasznalja a halozati kommunikacios
eszkozoket. Eredményei arra a tényre vilagitanak ra, hogy a kommunikacios, k6zosségi
internethasznalat terjedése nagymértékben fligg az egyének kapcsolathalojanak kiterjedt-
ségétdl.

Lévai Déra Online jaték(os)ok az dltalanos iskoldban cimi eléaddsdban szamolt be
budapesti altalanos iskolak fels6 tagozatos tanuloi kdrében végzett kutatasi eredményei-
r6l. Az eléado elmondta, hogy vizsgalatai soran arra volt kivancsi, milyen ardnyban
jelenik meg az internethasznalaton beliil az online jatékokra forditott id6 az altalanos
iskolas tanulok szabad idejében. Azt tapasztalta, hogy a vizsgalat alanyai mar ,,digitalis
bennsziilottek”, akik internetes kornyezetben toltik a szabadidejik nagy részét, mely
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id6tartam a tanulok kozotti kommunikacio, az informacidszerzés, a tartalommegosztas,
a tudastartalmak létrehozasa mellett szorakozast (is) jelent szdmukra. A vizsgalatot
nagyobb mintan is szeretné elvégezni a jovoben, illetve a budapesti didkok mellett mas
megy¢ékbdl is szeretne adatot gyiijteni, hogy pontosabb valaszt kapjon a vizsgélatban
feltett kérdéseire.

Toéth-Mozer Szilvia Az informacios és kommunikacios eszkézok tanorai alkalmazasa-
nak és a pedagogus személyiségenek dsszefiiggesei cimii eldadasaban vazolta fel kutata-
si eredményeit. 106 altalanos iskolai pedagogust kérdezett meg szamitogép-, illetve
internethasznalati szokasairdl és az IK T-eszk6zok hasznalataval kapcsolatos attittidjeir6l.
Emellett pszichologiai tesztekkel mérte fel a pedagdgusok olyan személyiségjegyeit,
amelyek feltételezhetéen kapcsolatban allhatnak a valtozasokkal 6sszefliggé attittidjeik-
kel. A pozitiv attitlidok szignifikans 6sszefiiggést mutattak a pedagdgusok tapasztalatok-
ra valo nyitottsagaval és azzal, hogy a valtozassal jaré ¢életeseményeket mennyire tartot-
tak érzelmileg megterhelének. Azok a peda-
gogusok viszont, akik érzelmileg megterhe-
16bbnek tartottdk a fordulatot hozo életese-
ményeket, negativabban nyilatkoztak az
IKT-r6l. A kiégés mutatoi kozil a teljesit-
ménycsokkenés mutatott szignifikans 0ssze-
fliggést a pedagogusok attitiidjeivel.

Buda Andréds el6adasaban (Elonyok és
hatranyok. Pedagogusok véleménye az IKT-
eszkozok tanorai alkalmazasarol) egy 2009
elején lebonyolitott orszagos kutatas néhany
eredményét mutatta be. A kutatas egy online

Az iskolai fejlesztésekkel szem-
ben sok esetben a fogalommal
kapcsolatos tévképzetek, félreer-
tések tamasztanak komoly aka-
ddlyokat. A tanulok lelki egész-
ségvédelme kiemelten fontos
tertilet egy gyorsan vdltozo tdr-
sadalmi kérnyezetben, ahol az

értekfelfogds is gyors iitemben,
gyakran szélséségektol sem men-
tesen alakul dt. Az ezzel kapcso-
latos iskolai nehézségek a tanu-
lok, sziilok és tandrok kommuni-

o0

kdciojdaban is tetten érhetok.

kérdéiv segitségével zajlott, és kozel 400
telepiilésrél 1146 altaldnos és kdzépiskolai
tanar valaszolt a kérdésekre. Az eléadd azt
kivanta feltérképezni, hogy a tanarok kiilon-
b6z6 csoportjai hogyan viszonyulnak az
IKT-eszk6zok iskolai megjelenéséhez, miben
és hogyan moédosult napi gyakorlatuk az 1j
technikai fejlesztések térnyerése kovetkezté-

ben. A felmérés eredményeképpen kialakult
Osszkép egyértelmiien pozitiv. Raadasul mig
az elénydk elsdsorban az iskolai munkahoz kotédnek, addig a hatranyok inkabb az isko-
la falain talmutatd problémak formajaban fogalmazodtak meg. Az adatokbol bizonyos
Osszefliggések rajzolodtak ki a valaszok €s a valaszadok neme, életkora, illetve beoszta-
sa/pozicidja és szakmai teriilete, valamint az iskola jellege kozott is. Az eléado a kutatas
gyakorlati hasznossagat abban latja, hogy az eredmények révilagitanak arra, hogy a
tanarképzésben milyen teriiletekre kellene nagyobb figyelmet forditani, tartalmi és/vagy
modszertani valtozasokat eszk6zolni.

Az eldadast kovetd rovid szakmai diszkusszio soran tobbek kozott szoba keriilt az a
tény, hogy az informacidtechnologia gyors fejlédése és terjedése, az egyre tijabb interne-
tes alkalmazasok megjelenése kovetkeztében a kutatasi témak relevancidja — mas teriile-
tekhez képest is — folyamatosan valtozik, ezért ezen a teriileten kiillondsen fontos a
kutatok és a szakma egészének onreflexioja.
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A nemzet napszamosai
Elnok: Oll¢é Janos

A szekcid négy eléadasabol harom hétkoznapi, kifejezetten gyakorlatkdzeli problé-
makkal foglalkozott. A személyes és tarsas kompetenciakkal foglalkozé kutatas kapcsan
a pedagogusok sajat magukrol alkotott, és a nekik fejlesztési feladatként megfogalmazott
kompetenciakkal kapcsolatos gondolkodasukrol hallottunk révid és pesszimista eredmé-
nyeket. Az iskolai fejlesztésekkel szemben sok esetben a fogalommal kapcsolatos tév-
képzetek, félreértések tdmasztanak komoly akadalyokat. A tanuldk lelki egészségvédel-
me kiemelten fontos teriilet egy gyorsan valtozo tarsadalmi kornyezetben, ahol az
értékfelfogas is gyors litemben, gyakran széls6ségektdl sem mentesen alakul at. Az ezzel
kapcsolatos iskolai nehézségek a tanulok, sziilok és tanarok kommunikaciojaban is tetten
érheték. Az eldadas szamos tapasztalati példat, eredeti dokumentumot mutatott be a
résztvevoknek. A pedagogusok palyaképével foglalkozo kutatasok sem adhatnak okot a
kozoktatassal kapcsolatos optimista gondolkodasra, az atalakuld tarsadalmi értékrend
ezen a terlileten is érezteti hatasat. A tarsadalmi elvarasok, a digitalis nemzedék iskolai
megjelenése, a sziilokkel vald kapcsolattartas és a sziilok iskolaval kapcsolatos kovetel-
ményei, a nevelési feladatok megosztasanak és a kooperacionak az elbizonytalanodasa
mind jelentés mértékben meghatarozza a ,,nemzet napszamosainak™ sajat jovéjével kap-
csolatos elképzeléseit.

A dontéen pesszimista, ugyanakkor szdmos tovabbgondolasra érdemes és tovabbi
kutatast igényl6 eléadasok utan a katolikus iskolak szerzetesrendi nevelési elveivel kap-
csolatos eldadas zarta a szekcié munkajat. Ebben bepillanthattunk a nevelési elvek tekin-
tetében 1ényegesen kiilonbdzo, egyhaz altal fenntartott intézmények nevelési alapelvei-
nek érvényesiilése kozbeni folyamatokba.
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Néhany gondolat Kiss Arpad szellemi
hagyatékarol

LAz iskoldnak és az iskola dltal nytjtott miiveltségnek képessé kell
tennie az embert dllapota és lehetosegei mindig 1ijboli digondoldsdra,
a felelos déntésre, a meghozott déntések meguvalositdsdra.” Kiss Arpdd
(1969, 8.) szavai még ma is elevenen élnek és hatnak, pedig negyven

éve vetette papirra e sorokat. De nemcsak leirta és hirdette, hanem
példamutatoan kovette is azokat. Munkatdrsai nyitotisdagdt és
kollegialitasdt, tanitvdnyai tuddsdt és emberségét tiszteltek, szerették.

a hazai oktatasi szféran beliil szamos
aspektusban talalkozhatunk. Legyen
sz6 egyesiiletrdl, altalanos iskolarol, tante-
remrdl, orszagos szolgaltatd intézményrol
vagy rangos szakmai elismerésnek szami-
to dij alapitasarol, biiszkén viselik és ado-
manyozzak a nevét. A haldla ota eltelt
harminc évben tobb monografia, tanul-
many és cikk foglalkozott a neveléstudos
sokszint ¢életével, munkassaganak sarkala-
tos pontjaival, valamint orokiil hagyott
pedagdgiai koncepcidival (a teljesség igé-
nye nélkil: Bathory, 2004; Kiss, 1982;
Kiss, 2003, 2004; Horanszky, 1988; Hor-
vath, 1990). Baratai, ismerdsei elismerd
szavakkal nyilatkoznak kitartd allhatatos-
sagarol, gyermekcentrikus értékrendjérol,
innovativ elképzeléseirdl.
2007-ben, Kiss Arpad sziiletésének cen-
tenariuma alkalmabol a Magyar Pedagogi-
ai Tarsasag emlékévet s az apropd méltd
megiinneplésére rengeteg programot, kon-
ferenciat és iinnepséget szervezett. A ren-
dezvénysorozat tokéletes alkalmat terem-
tett egy késziild emlékkonyv megjelenésé-
nek elOkészitésére. Az olvasokozonség
2008 elején vehette kézbe a kiilsé boriton
latinul In Memoriam Kiss Arpdd, a belsd
boritén pedig magyarul Kiss Arpdd emlé-
kezetére cimet viselo kotetet. A szerzo,
Kerekes Bélané Maria a XI. kertileti Vaci
Mihaly Altalanos Iskola nyugalmazott
tanara, Kiss Arpéq egykori munkatarsa.
1985-ben — Kiss Arpadnéval kozosen —
meghataroz6 szerepet vallalt egy bronz
Kiss Arpad-emlékérem elkészittetésében,

Kiss Arpad emlékének tovabbélésével
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melyet dldozatos neveld munkajanak meg-
becsiiléséért 1986-ban maga is elnyert.
2008-ban pedig az Oktatasi és Kulturalis
Minisztérium Kiss Arpad-dijjal jutalmazta
sokrétli pedagogusi tevékenységét. A
2008-ban publikalt konyv boritéjan —
egyetlen képként — a Kiss Arpad portréjat
felvonultatd emlékérem szerepel.

A mintegy 180 oldalas, A/4-es formatu-
mi dokumentum 6t egységre tagolhato.
Az elsé fejezet Kiss Arpad életrajzat,
palyaképét, valamint Kerekes Bélané
szubjektiv emlékeit vazolja fel. A masodik
egység az — alcimként is feltiintetett — elfe-
lejtett kisérleteket és alvd eredményeket
kozli: itt elsésorban a programozott tanu-
lasi kisérletek és azok tapasztalatai keriil-
nek el6térbe. A harmadik rész Kerekes
Bélané programozott oktatasi kisérletek-
ben vald részvételét, egyénileg kifejtett
munkassagat hangsulyozza, melyhez pél-
datar, illetve a tanulasi folyamat segitésé-
hez osszeallitott gyakorlo feladatok is tar-
sulnak. Az oldalszamok alapjan e fejezet a
legmérvadobb. A negyedik és az 6todik,
zard passzus tulajdonképpen mellékletnek
tekinthetdk, hiszen néhany oldaltol elte-
kintve kizarblag a szerz6 segédanyag-
gyljteményébdl szemezgetnek. A kotethez
egy 167 oldalas, nyelvtani feladatlapokat,
szines képeket tartalmazé CD is tartozik.

A mi szerkezete logikus struktirdba
rendezddik, am a cimet tekintve némi
aranytalansag érzékelhetd. A konyv a szer-
70 egyéni kutatasi eredményeinek bemuta-
tasat helyezi el6térbe, mikozben Kiss
Arpad emlékének apolasa csupan az elsé
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két fejezetben érzékelhetd. Tulajdonkép-
pen tehat az alcim (A4z elfelejtett kisérletek-
rol és az alvo eredményekrol) és a focim
(In Memoriam Kiss Arpad. A szizadik
sziiletésnap emlékezetére) felcserélhetd
lenne. A nyomtatott mellékletek Osszessé-
gében a kotet mintegy kétharmadat teszik
ki, Kerekes Bélané viszont nem egy fel-
adat- vagy szoveggylijtemény Osszeallita-
sara vallalkozott. Az oldalszdmozas és a
fejezetcimek nincsenek maradéktalanul
egyeztetve a tartalomjegyzékkel, igy a
pontatlansag sok esetben zavarkeltd. A
kotet stilusa mindazonaltal magéval raga-
do; szubjektiv élmények és objektiv tartal-
mak keveréke. Kiilleme — Kiss Arpad
szerénységéhez mérten — egyszerii és igé-
nyes, mondanivaldja lényegre tord.

Kiss Arpad személyisége, mérhetetlen
kivancsisaga ¢és szakmai elhivatottsaga
mind emberileg, mind szakmailag mély
benyomasokat tett az utdkorra. A reflektiv
Onismeret, az alkotd pedagdgusi hozzaal-
14s, a nivos és korszer( tanar- és bolcsész-
képzés, valamint az iskolazas tarsadalmi

szerepét kiemelten hangstlyozta. Onmaga
is e torekvések szellemében tevékenyke-
dett. A magyar neveléstudomany helyzetét
a nemzetkdzi forumokon megerdsitette.
Bar a programozott tanulasi kisérletek az
Orszagos Pedagogiai Intézet didaktikai
tanszékének égisze alatt folytak, mérfold-
koének szamito alapokat teremtett. Fiatal és
gyakorld pedagogusok egyarant lehet6sé-
get kaptak, hogy orszagos programokban
mitkodhessenek kozre.

Kerekes Bélané Maria konyve Kiss
Arpad szellemi hagyatékénak, a megkez-
dett kutatasok és feladatok — a 21. szézad
elején is nagy horderével biré — elvi és
gyakorlati atorokitésének tekinthetd. Kiss
Arpad példakép volt és az is marad. Az
évfordulon publikalt kotet ezért lehet egy
idében a mult, a jelen és a jov6 hozadéka,
portfolio, argumentum és el6kép.
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