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HERA Evkonyvek XII.

Juhasz Erika: Idoszeriiség az oktatasban — Eloszo

A gyorsuld technologiai fejlodés, a szétszakado tarsadalom, az ujabb és tjabb globalis
valsaghelyzetek a tarsadalmat és benne az egyéneket folyamatosan kihivasok elé allitjak.
Az oktatds egyik (és talan legf6bb) feladata, hogy az id6tallo tartalmak, tudasok és
képességek mellett reflektaljon a valtozasokra, és javaslatokat fogalmazzon meg,
szcenariokat és megoldasokat vazoljon fel a kihivasokra vonatkozdan, igy téve alkalmassa
az oktatasban résztvevd arra, hogy ,,jovore felkésziiltek legyenek”.

2024-ben mar az oktatds valamennyi szerepldje szembesiil vilagunk egyre inkabb
kiszamithatatlan, komplex és ellentmondasos jellegével, a digitalis technoldgia
hasznalatdnak mértékétdl fiiggetleniil. Az oktatds olyan kihivasoknak néz elébe, amelyek
korabban kevésbe keriiltek eltérbe. A digitalizacidhoz kapcsolddo technoldgiai fejlodés
olyan gyors iitemben halad, hogy az oktatdsi rendszerek nehezen tudjak kdovetni,
gondoljunk csak a mesterséges intelligencidra, amely az elmult évben az oktatas
valamennyi teriiletére mar hatassal volt. A tarsadalom egyre inkabb polarizalodik, ami az
oktatasban is megjelenik, nem egyenld mértékben fériink hozza a tudasokhoz és
technoldgiakhoz, az eltérd generaciok pedig eltéro elvarasokat fogalmaznak meg az iskola
vilagaval és szerepével kapcsolatban, elég csak arra utalni, hogy az Z generacio tanitja az
alfataz X és az Y feliigyelete alatt. Végiil pedig a kozosségi médidban figyelemért csatazéd
mas-mds szereplOk altal alkotott narrativumok vagy az azokbol Osszedlldo narrativa
gyakran arra 6sztonzik a tanulokat, hogy ne gondolkodjanak kritikusan, hanem a kész
véleményeket a tények elé helyezzék, és a meggy6z6bb torténetmesélonek higgyenek.

A bizonytalansagot a ,,mibdl, kitél és hogyan” tanuljunk kérdés kapcsan noveli az is, hogy
jelentdsen felgyorsult a koriilottiink 16évo informacidaramlas és a félelem, hogy valamibdl
kimaradunk. A hélozatok vilagaban az informacié masok értelmezésén keresztiil érkezik,
és egyre kisebb szerephez jut a tapasztalati tanulas. Ahogy tavolodunk a tanarok és
szerkesztOk altal moderalt vilagtol, ugy ndvekszik a megbizhatatlansag, a hamisitas, a
masolas mértéke, és kulcsfontossagiva valik a hitelesség kérdése is. Ezek a kihivasok
komoly veszélyt jelentenek az oktatds mindségére és hatékonysagara, de egyben
lehetdségeket is biztositanak a megujulasra. Ezért elengedhetetlen, hogy az oktatasi
szakemberek megvitassak ezeket a kihivasokat, és javaslatokat fogalmazzanak meg az
oktatas jovojére vonatkozoan az inkluzid, a koragyermekkori nevelés, az 6vodai nevelés,
az altalanosan miivel6 iskolai, a szakiskolai tanulas, a felnéttkori, valamint az egyéb
terepeken zajlo nonformalis és informalis tanulés teriiletén.
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A kutatasokra épiild javaslatok tobbek kozott a pedagogiai pszichologia, a neveléstorténet,
a didaktika, a szakképzés és felndttképzés pedagogiaja, a miivészeti nevelés, az
oktatasszociologia, a digitalis pedagogia diszciplinaris és transzdiszciplinaris tételeire
épiilhetnek. Mindezek kozben azonban az oktataskutatasnak is szembesiilnie kell azzal a
kihivassal, hogy egy-egy szempont, szemsz0g, megkodzelitésmod mar az esetek
tobbségében nem elegendd a XXI. szazadi kihivasok értelmezésére, és az erre épitett
fejlesztési javaslatok megfogalmazasara. Egyre komplexebb inter- és multidiszciplinaris
kutatasokra van ehhez  sziikség, igy el6térbe keriilnek a  kiilonféle
(rész)tudomanyteriileteket képviseld kutatocsoportokhoz kotddé kutatasok, és az egyre
Osszetettebb szakmateriileteket képviseld oktatasi iranyzatok.

Az oktatds id8szer(i narrativumait, azaz az értékallo tartalmak 4taddsa mellett az egyre
komplexebb jeleniinkre és jovonkre iddszeriien reagald oktatas kiilonb6zé aspektusait
jarjak korbe a Magyar Nevelés- és Oktataskutaté Egyesiilet (HERA) XII. évkonyvében az
egyes egyesiileti szakosztdlyok tudomanyos kutatasi eredményei, amelyeknek kivalo
feliitése Falus Ivan tanulmanya a pedagoguskutatas és pedagogusképzés 50 évének rovid
attekintésével. Négy tematikus fejezetbe osztva jelennek meg a kdzoktatas, felsdoktatas,
felnottképzés — szakképzés €s a specidlis tanuldsi terepek tanulmanyai. Kiilon-kiilon is
meghatarozé 0sszegzés adnak egy-egy oktatasi részteriilet aktualis helyzetérdl a kutatas
szamos moddszerét hasznalva a torténeti-levéltari kutatasoktol az elméleti narrativumok
Osszefoglalasan at a statisztikai és beavatkozasos kutatdsokig. Végigolvasva a
tanulmanyokat pedig Osszeall a mai oktataskutatas egy teljes korképe a formalis —
nonformadlis — informalis tanulds minden nagyobb teriiletét érintve, igy adva latleletet a
gyorsul6 vilaghoz alkalmazkodé oktatasrol.

Hasznos olvasmanyélményeket kivanunk!
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Falus Ivan

A PEDAGOGUSKUTATAS ES A PEDAGOGUSKEPZES
OTVEN EVE

ABSZTRAKT

Eléadasomban a pedagdgusképzés rendszerének alakuldsat mutatom be a 70-es évektol
napjainkig és a pedagoguskutatasok f6 fokuszait emlitem meg utalva a jelenben létezd
struktirakra €s a jovObeli lehetséges kutatasi iranyokra. A szerkezeti és tartalmi valtozasok
soran 1j értelmezést kapott a pedagogus tudasa, amelyet a szakmai kompetenciakkal
irhatunk le. Nagyobb hangsulyt kapott a kezdé pedagoégusok, mas néven gyakornokok
tdmogatasa, €s mindenféleképpen érlelédik a pedagoégusképzés és tovabbképzés
rendszerének egységes koncepcioja. Ugy gondolom, hogy ez a retrospektiv visszatekintés
kivalo lehetéséget biztosit a jovobeli kutatasi irdnyok kijelolésére.

Kulcsszavak: pedagoguskutatads, pedagogusképzés, kompetencidak, gyakornoki rendszer

1. BEVEZETO

A cimet olvasva arra gondolhat a kedves olvaso, hogy ez egy neveléstorténeti eldadas,
azonban két dolog sz6l ellene. Az egyik az, hogy egy kelléen megalapozott
neveléstorténeti eldadast fél ora alatt aligha lehetne megtartani. A masik nem kevésbé
méltanylandé ok, hogy soha életemben nem foglalkoztam még neveléstorténettel. Amikor
Elnok Ur felkért erre az eldadasra, azt hangsulyozta, hogy Téged, a te véleményedet
szeretnénk hallani, vagyis sokkal inkabb egy oral history jellegli beszélgetésre invitalom
onoket, mintsem, hogy neveléstorténeti el6adast tartanék. Arra szeretnék valaszt keresni,
hogy mi a kiilonbség az 6tven évvel ezeldtti pedagogusképzés gyakorlata és mai, illetve
az O0tven évvel ezel6tti pedagdgus-kutatas eredményei €s a maiak kozott. Tehat mennyivel
tudunk ma toébbet arrdl, hogy hogyan tevékenykedik egy pedagogus, milyen pszichikus
képzddmények htizodnak meg szakmai tevékenységei mogott.
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Falus Ivan

2. APEDAGOGUSKEPZES RENDSZERE A 70-ES EVEKTOL NAPJAINKIG

Otven évvel ezelétt, a 70-es években kialakult a pedagogusképzésnek az a rendszere,
amelyben kiilon képz6 intézmény készitett fel az 6vodai, a tanitdi palyara, az altaldnos
iskola felsé tagozatira és a gimnaziumra. Ez a fajta képzési szerkezet l1ényegében az
ezredforduldig fennmaradt. Magaban a képzés szerkezetében lényeges valtozas nem
kovetkezett be csak 1997-ben, amikor az un. 111. Kormanyrendelet (CXI. Korm. rendelet,
1997) értelmében meghataroztak az egységes képesitési kovetelményeket az altalanos
iskola fels6 tagozata és a gimnazium szamara. Ezek a kovetelmények azonban nem
terjedtek ki a szaktudomanyra, hanem csak a pedagogiai mesterség targyaira. Ugy
gondoltak, hogy a pedagdgiai mesterség 1ényegében azonos targyakat, azonos tartalmakat
olel fel az altalanos iskola felsd tagozata és a gimnazium szamara.

Mi indokolta, hogy 1997-ben megsziiletett ez a CXl-es rendelet? Az elsd lényeges
gondolat, hogy egyaltalan legyenek kovetelmények, kovetelményrendszer a képzés
szamara. Azt lehet mondani, hogy ezt megelézéen a képzés tulajdonképpen ugy alakult,
hogy kellenek a szaktudomanyos targyak és kellenek a pedagdgiai targyak, de hogy ezek
pontosan milyen célt szolgalnak, minek vannak aldrendelve, azt nem fogalmazta meg
tulajdonképpen semmilyen szabalyzat. Ennek kovetkeztében a szakmai targyak ugy
alakultak, hogy amit fontosnak tartottak az egyes szaktanszékek, azok szerepeltek ott és a
pedagdgiai, pszichologiai tdrgyakndl is hasonlé modon igy fordultak eld az ismeretek
ezeknek a targyalnak a teriiletén.

Holott mirdl lenne szd? Egészen mas kritériumok alapjan kellene kivélasztani a
szaktudomanyos targyak tartalmat. Itt ugyanis arr6l lenne szo, hogy a pedagogus ismerje
pontosan az adott tudomanyteriilet alapfogalmait, a tudomanyteriilet strukttrajat, fejlodési
tendenciait, azokat a modszereit, amelyekkel az 0 ismeretekhez el lehet jutni, illetve a
pedagobgiai és pszichologiai targyak teriiletén csak azokra az ismeretekre van sziiksége
(nem ezeknek a targyaknak a teljes strukturajat kell ismernie), amelyek az 6 gyakorlati
munkajat eldsegitik. A képzési és kimeneti kdvetelmények célja tehat az volt, hogy
meghatarozza ebben az esetben egylore még csak a pedagogiai targyak, a pedagodgiai
mesterség kimeneti kovetelményeit, azaz, milyen iranyban, mit kell tanitani az egyes
tudomanyteriiletekbdl, mit tartalmazzanak a tantargyak.

Ugy késziilt el ez a képesitési kovetelmény rendszer, hogy Ballér Endre vezetésével egy
bizottsagot hoztak 1étre, és a bizottsadg 6t éven keresztiil foglalkozott azzal a kérdéssel,
hogy mi az az alapvetd, amely sziikséges a pedagogiai mesterség targyaibol. Ez a bizottsag
szakemberekbdl allt. Nem véletleniil emlitem ezt, hogy Ballér Endre professzor tr fogta
Ossze a bizottsagot és a szakteriilet legkivalobbai alkottdk meg ezeket a kimeneti
kovetelményeket. A késébbiek szempontjabdl ennek van jelentosége.
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A pedagodgus kutatés és a pedagogusképzés otven éve

1997-ben tehat eljutottunk oda, hogy a mesterségbeli targyak egységesek voltak (Falus,
1997). Ezt mar indokolta az is, hogy a kozoktatas rendszere folyamatosan atalakuloban
volt. Kiilonb6zd iskolatipusok jottek létre: a négyosztalyos mellett a hatosztalyos,
nyolcosztalyos gimnazium és a korabbi teljes egészében szétszabdalt pedagdgusképzés
nehézséget okozott ezeknek az 11j iskolaknak a pedagogus-ellatas szempontjabol.

A 2000-es iddszakban jelent meg az igynevezett bolognai rendszer, amely részben a hazai
igények szerint (tehat, hogy probaljunk egységes képzést biztositani a kiilonb6zo
iskolatipusokban dolgozé pedagdégusok szamara), masrészt pedig a nemzetkdzi
torekvések kovetelményei szerint alakult ki, és amely a kompetencidkat allitotta
kozéppontba. Most mar nem csak a tudas és a képességek jelentek meg a
kovetelményekben, hanem kompetenciakat fogalmaztak meg annak érdekében, hogy ne
csak az orszadgban miikddd kiilonbozd iskoldknak legyenek egységesek a kovetelményei,
hanem nemzetkdzi téren is atjarhatok legyenek a kiilonboz6 iskolak. Mar a 2000-es évek
elején jelentek meg torvények, jogszabalyok a bolognai rendszer kialakitasa érdekében,
de maga a bolognai rendszerre vonatkozé kormanyrendelet 2005-ben jelent meg, majd a
bolognai rendszert 2006-ban vezették be. Ennek is van jelentdsége, mert 2006-ban indult
el az els6 ilyen jellegii képzés, és 2012 januarjaban végeztek mester szakon azok a
hallgatok, akik a bolognai rendszerben kezdtek. Azt is latni kell, hogy ez a bolognai
rendszer kétciklusu volt. Volt egy alapszak ¢és egy mesterszak. Az alapszak alapveten a
szaktudomanyokat dolgozta fel, a mesterszak pedig 1ényegében a pedagogiat, de ott is
jelentés mértékben szerepeltek a szaktudomanyok. Ugyanakkor az alapszakon is volt 10
kredit, amely megismertette a pedagdgiai mesterség alapjaival a hallgatokat. A kétciklust
képzés azt jelentette, hogy az els6 ciklus végén (a harmadik év végén), ahol BA vagy BSc
fokozatot kaphattak a tanarjeldltek, el lehetett hagyni a képz6 intézményt és valamilyen a
piacon miik6dé szakmaéban el lehetett helyezkedni. Ez a nemzetkozi térekvéseknek és
részben a hazai torekvéseknek (Falus, 2006) is egyik célja volt, hogy haroméves felséfoku
képzés utan el lehessen helyezkedni bizonyos szakteriileteken. Emlitettem, 2021-ben
végeztek az elsd hallgatok a mesterszakon. A problémédk azonban mér az alapszak
elvégzése utan megjelentek, ugyanis meglehetdsen sokan hagytak el a pedagogusképzési
rendszert, azaz nem ezen a teriilleten folytattak tanulmanyaikat, hanem vagy
szaktudomanyos képzésben mentek a mester szakra, vagy kiléptek a piacra. Ennek az lett
a kovetkezménye, hogy meglehetsen lesziikiilt a pedagogusképzésben tanulmanyaikat
folytatdknak a szama. Ennek nem csak az volt az eredménye, hogy kedvezdbb
elhelyezkedési lehetdségek voltak mas teriileteken, hanem az is, hogy az alapszakokon
rendkiviil talterhelt volt az elsé harom év, azaz nagyon kevesen tudtak idére elvégezni az
alapszakot. Ebbdl levontak azt a kdvetkeztetést, hogy rossz a bolognai képzés, meg kell
szlintetni, at kell térni ujbol az osztatlan képzésre (Falus, 2010).

13



Falus Ivan

2011-ben hosszas biralatok utan, de a bolognai rendszer alapos elemzése nélkiil
bevezették az osztatlan, ismét kétszakos képzést. A bolognai rendszernek volt egy olyan
tulajdonsaga, hogy masfél szakon képezte a hallgatokat.

2011-ben (CCIV. térvény, 2011) bevezetésre keriilt ez az 0j rendszer, amely egy sor
pozitivumot 6lelt magaba. Az egyik az, hogy joval alaposabban kidolgozott kompetenciak
jelentették a kimeneti kdvetelményeket. A kimeneti kovetelmények utan megjelentek a
gyakornoki szakasz kovetelményei is (Falus, 2014). Az altalanos iskolai képzésre 6téves,
a kozépiskolara pedig hatéves képzés vonatkozott. Ennek szamos hatranya volt, egyrészt
megsziint az egységesség a képzés, masrészt pedig a 12 félév rendkiviil soknak bizonyult
és nem vonzotta a palyéra a hallgatokat. Ugy gondoltak, hogy hat év alatt jobban fizeté
szakmaban is el tudnak helyezkedni, mintsem a pedagdgusképzésben. Az alapvetd
probléma, vagyis, hogy a pedagogus hidnyt csokkenteni kellene, nem oldodott meg az 1j
rendszer alapjan sem. A nem egységes, kétszintii képzésnek egy sor hatranya volt. Azutan
hamarosan megsziint ez a képzés.

Itt atni kell, hogy ebben az idszakban jelenik meg a gyakornoki iddszak a pedagdgus
¢életpalya modellben, amely két évet Olelt fel és azt is bevezették, hogy az egységes, 6téves
képzésben a féléves kiilsé Osszefliggd iskolai gyakorlatot egyévesre valtoztattak. Rovid
idén belill ezt az egyéves Osszefiiggd iskolai gyakorlatot ugy alakitottdk at, nagyon
okosan, hogy ne a képzés végén legyen, hanem az egész gyakorlati rendszert a teljes
Otéves idOszakra huzzak szét, azaz az utolsé éves 6sszefliggd iskolai gyakorlat egyévesrol
igy félévesre valtozott. Jelenleg is ez van érvényben. Kozben észrevette a minisztérium,
hogy létezett egy egyéves Osszefliggd iskolai gyakorlat a hallgatok esetében és a
gyakornokoknal pedig egy kétéves képzés, ezt rendkiviil soknak tartottak, és akkor tgy
dontdttek, hogy a gyakornoki iddszakot is kétévesrdl egyévesre csokkentik. Azaz az
Osszesen haroméves gyakorlat pillanatok alatt masfélévesre csokkent, ami azt hiszem
rendkiviil sulyos visszalépést jelentett ebben az idészakban.

3. PEDAGOGUSKUTATASOK

A torvényeket nyomon kovetve eljutottunk a mai id0szakig. A tovabbiakban szeretném
bemutatni azt, hogy a pedagoguskutatas az elmult 6tven év alatt mennyit valtozott és
eredményei alapjan mennyivel tudunk tobbet. A 70-es években azt tudtuk, hogy j6 az
elméleti képzés és mellette legyen egyfajta gyakorlat, tehat ne csupan az elmélettel
ismerkedjenek meg a hallgatok, hanem a gyakorlattal is. Kivittiikk Oket iskolakba,
oralatogatasokra, s6t egy 1d6 utan videofelvételeket készitettiink és ezek is a képzés soran
mintegy laboratorium jellegli gyakorlati képzést jelentettek. Azonban abban a kérdésben,
hogy a képzés soran az elmélet és a gyakorlat hogyan viszonyuljon egymashoz, alapos
tudasunk ekkor még nem volt.
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Ekkor kezdték el azt a kutatast, elsésorban az Egyesiilt Allamokban, majd Eurépaban, sot
késébb Magyarorszagon is, hogy vajon vannak-e olyan elemei a pedagogus
tevékenységének, amelyek ismétlddnek, megfigyelhetok, megragadhatok és a pedagogus
eredményességéhez hozzajarulnak (Falus, 1979). Kidertilt, hogy ilyenek vannak, és ezeket
pedagogiai készségeknek nevezték el. Mikro-tanitds segitségével probaltak ezeket a
készségeket kialakitani (Falus, 1986). Ez mar a 70-es években megindult. A 70-es évek
végén egy Shavelson (1973) nevii kutatd felvetette azt a kérdést, hogy melyik az alapvetd
pedagogiai készség €s azt mondta, hogy nem azok, amiket eddig kutattunk, vizsgaltunk,
tehat maguk a tevékenységek, hanem a mogottiik meghtizodo dontések. Hogyan, milyen
dontésekkel kell meghataroznunk azt, hogy azt a bizonyos cselekvést mikor, milyen
formaban hajtsuk végre. A dontések kutatasa meglehetdsen széles korben folyt, addig,
amig észre nem vették, hogy olyan nagyszamu latszolagos dontést hoznak a pedagdgusok,
ami lehetetlen. Ekkor mondtak azt, hogy tulajdonképen ezek nem mindig dontések, ritkan
fordul eld, hogy ezek tényleges dontések volnanak. Az esetek tilnyomo tobbségében mar
a korabbi dontések elveszitik minden alkalommal tudatos jellegiiket, ezek rogziilnek, €s
ezeket sémaknak nevezték el, illetve az atfogdbb szabalyokat forgatokonyveknek. Azt
mondtak, hogy a sémak és a forgatokonyvek segitségével a pedagogus sokkal konnyebben
tudja a tevékenységét végezni, mintha minden alkalommal dontéseket hozna. Hogy ez
tényleg igy van, a tamogatott felidézés modszerével meg is allapitottuk, ugyanis gyakran
volt az, hogy nagyon jo dontéseket hoztak a tapasztalt pedagogusok, de errél nem tudtak.
Ha viszont a tdmogatott felidézés alkalmazasa utan videofelvételt készitettiink az draikrol
és rakérdeztlink, hogy mit miért csinaltak, akkor ezt fel tudtak idézni, tehat korabbi
dontéseik rogziiltek és ezeket hasznaltak fel, ezek voltak a sémak (Falus, 2001).

A 80-as éveknél tartunk és a 80-as években egy Schon (1983) nevii kutatd azt a
kovetkeztetést fogalmazta meg, hogy a gyakorlati szakmakat végzd emberek
tulajdonképpen nem az elméletekbdl szerzik a tudasukat, hanem a sajat gyakorlati
tevékenységiiket elemzik, reflektalnak ra. ,,Reflective practicioner”-nek nevezte ezeket az
embereket és megallapitotta, hogy nem olyan moddon torténik a pedagdgiai tudas
megszerzése, hogy elolvassuk az elméletet és ezt alkalmazzuk a gyakorlatban, hanem a
gyakorlati munkénkat elemezziik és az elemzés és a reflexid6 nyoman folyamatosan
novekszik a tudasunk. Ekkor vezették be az értékeld rendszer fogalmat, amelynek az volt
a lényege, hogy ez a tapasztalatbol szarmazoé tudasunk, mint egy sziir6 jelenik meg, és ha
ujabb tapasztalatot szerziink, ujabb gyakorlattal szembesiiliink, vagy akar az elméleti
munkakat is olvasunk, akkor ennek a szlir6nek a segitségével dol el az, hogy az elméletbdl
mit tesziink magunkéva és hogy hogyan viszonyulunk a gyakorlathoz. Tehat ez a reflektiv
gyakorld, ez a reflektivitassal foglalkozo6 szakember 1ényegi valtozast hozott a pedagdgus-
mesterség elsajatitasaban.
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Az is kiderdilt, hogy nagyon sok tud4ds nem empirikus kutatasokbdl szarmazik, hanem
ennek a reflexionak a folyamatos fejlodése soran jelenik meg.

Ebben az id6szakban arra is kivancsiak voltak, hogy meghatarozzuk, mi alkotja a
pszichikus képzédmények 1ényegét, amelyek segitségével jelen esteben egy pedagdgus az
altala ellatott teriiletet eredményesen tudja végezni. Ezeket nevezték kompetencidknak. A
kompetenciakrol megallapitottak, hogy tudast, nézeteket és gyakorlati készségeket
egyarant tartalmaznak. A 90-es években kezdddott el ezeknek a kutatasa az Egyesiilt
Allamokban, a 2000-es években keriilt 4t Eurépaba, és mint emlitettem, a 2011-es
torvényben mar mind a kimeneti kdvetelmények részét alkotjak. Azt is tudni kell a
kompetenciakrdl, és ez rendkiviil fontos, hogy nem csupan arra alkalmasak, hogy
segitségiikkel el tudjuk donteni, hogy valaki diplomat kaphat-e vagy sem, hanem azt is
meg tudjuk allapitani, hogy a sziikséges képességekbdl, tudasbol mi az, amivel mar valaki
rendelkezik és mi az, amibol a késébbiekben ismereteket, tudast kell szereznie, azaz a
gyakornoki idészakban mivel foglalkozzon. Ezen tul, visszamendleg is a képzés
menetében, hogy milyen targyakra van sziikség, a targyaknak milyen tartalmara van
sziikség, milyen modszerekkel érdemes tanitani az egyes targyakat. Mindezekre a
kompetencidk, a kompetenciak rendszere jelentds hatassal van. Igy valt kozponti
fogalomma a kompetencia, ami lehetové teszi a pedagdgiai tudas mérését. Sajnos, amikor
bevezetésre keriilt a kompetenciaalapu pedagogusképzés és az életpalya modell is, ahol
kompetencidkat alkalmaznak, a résztvevok nem ismerkedtek meg a kompetenciak
tartalméval, hanem mintegy biirokratikus eldirés jelent meg a szdmukra.

A kezd6 pedagdgus problémaja mar a 90-es évek elején megjelent, de a bevezetd szakasz,
amit a késobbi gyakornoki szakasznak neveztiink el, az eurdpai pedagoguskutatasban a
2000-es években nagyon komoly fejlédésnek indult. Eurdpa kiilonbozé orszagaiban a
gyakornoki szakasz kiilonb6z6 formait vezették be. Magyarorszagon, mint ahogy
emlitettem is 2011-ben egy kétéves gyakornoki szakasz jelent meg. Ebbdl sajnos
visszaléptek. Ami jelenleg eldremutatd dolog lenne, az az, hogy ismét kétéves legyen a
gyakornoki iddszak, és ugy alakuljanak ki a gyakornoki iddszakban elsajatitandd
kompetenciak, hogy megnézziik, hogy kiillonboz6 iskola tipusokban, ahova kikeriilnek a
gyakornokok és az orszag kiilonbozd részeiben mik azok a specialis tudasok, amikre
sziikség van és gy épitsiik ki a gyakornoki rendszert, hogy alkalmas legyen ezeknek a
kompetencidknak a fejlesztésére. Tehat egységes a pedagogusképzés, Gtéves, viszont
differenciélt tudasra lenne sziikség. Ezt a problémat Ggy lehet athidalni, hogy nem az
alapképzés differencialt, hanem a gyakornoki rendszer. A gyakornoki rendszerben
megnézziik, hogy a kompetencidknak milyeneknek kell lenniiik, mivel 1ép be a kezd6
tanar. A gyakornoki rendszernek lehetévé kell tennie, hogy specialis tudasokra is szert
tegyen a kezdd tanar, ne csupan megismerkedjen az iskolai gyakorlattal, hanem biztositjuk
szamara ezt a differencialt rendszert is (Falus, 2020).
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Mi az, amire még sziikség lenne a jelenlegi képzésben ahhoz, hogy a kivanalmaknak a
leginkabb megfeleljen? Az iskoldk rendszerének kellene megfelelének lenni, azaz
gyakorloiskolainknak szakmai fejleszto iskolava alakulnia (Falus & Sziics, 2021) és a
képzo intézményeknek a gyakorloiskolakon keresztiil a partneriskolak széles rendszerét
kellene magahoz 6lelnie, amelyekben egyenrangu partnerekkel k6zos kutatasok, k6zos
fejlesztések és a hallgatok és a gyakorld pedagdgusok egységes tovabbképzése folyhatna.
Tehat a képzést koriilvevo iskolarendszernek ilyenfajta atalakulasara lenne sziikség.
Lényeges még a pedagogusképzok kompetencidinak megfogalmazasa és a képzok
felkészitése a pedagogusképzé szakmara (Falus, 2020). Tulajdonképpen vannak
torténészek, fizikusok stb., akik a pedagégusképzd szakmara nincsenek felkészitve.
Maganak a pedagdgusképzésnek a szakmai jellemz6it nem ismerik. Ugy gondolom, ezek
azok az alapvetd kérdések, amelyeket a jelen pillanatban szem eldtt kell tartani, és
amelyekben Iényeges el6re 1épésre lenne sziikség.

4. OSSZEFOGLALAS

El6adasomban a pedagdgusképzés és a pedagoéguskutatasok elmult tven évét tekintettem
at ramutatva fontos valtozasokra, tendencidkra. Lathato, hogy maga a pedagogusképzés
egy folytonosan valtozoé rendszer, amely nem fiiggetlenitheti magat a nemzetkdzi és hazai
viszonyok alakulasatol (Falus & Sziics, 2023). A rendszer valtozésa folyamatos reflexiora
készteti a dontéshozokat és a szakembereket. Az atgondolt, tudatos tevékenységek a
kiindulopontjat kell, hogy jelentsék minden a rendszert érint6 valtoztatasnak. A
pedagdguskutatdsok nagyobb folyamataiba sikeriilt beintegrdlni a magyar
pedagoguskutatisokat. Ugy gondoljuk, hogy jelentds mértékben jarultunk hozza ahhoz a
tudomanyos ismeretmennyiséghez, ami jelen esetben rendelkezésiinkre all, ugyanakkor
tovabb sziikséges folytatni a kutato, fejlesztd munkat és a jelen helyzet problémateriiletei
ki is jelolik a fobb lehetséges kutatési iranyokat.
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HERA Evkonyvek XII.

I. UJ UTAK AZ OKTATASBAN
ES A TANULASBAN
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TANULASELMELETI MEGKOZELITESEK A
PEDAGOGUSJELOLTEK SZEMLELETEBEN

ABSZTRAKT

A mindségi oktatas biztositdsa a tarsadalmi miikddés fenntartasanak origdja (OECD
2021). A 21. szdzadban azonban az oktatasi intézmények miikddései szamos aspektusbol
mutatnak eltérést, a pedagogusok pedig rendkiviil variabilis szemlélettel és gyakorlattal
rendelkeznek (Hergenhahn — Olson 2004; Kdvecsesné 2023). A pedagdguskutatasok
koszonhetden, a hazai és a nemzetkozi szintéren, szamottevl eredmény sziiletett (Falus
2004; Anderson és mtsai 2011), viszont kevesebb azon kutatdsok szama, mely egy
bizonyos szintéren oktatokra iranyul. Jelen kutatas fokusza a pedagogiai kompetencian
beliil rejld hallgatéi nézetekre vonatkozik a tanulasi folyamatok és tanuldselméletek
sajatossagainak és tendencidinak tiikrében. Az empirikus kutatds a tanito és
gyogypedagdgia szakos hallgatok tanulasértelmezési koncepcidjanak megismerésére
fokuszal. A kutatas sordn a feltételezések igazolasra keriiltek, mely szerint a hallgatok
tanulasértelmezésére eltérd tanulaselméleti szemléletek jellemzoek, valamint kiilonbség
mutathat6 ki a gyogypedagogus és tanitd szakos hallgatoi tanulasértelmezésében.

Kulcsszavak: bemend nézet, tanulaselmélet, pedagogusjeloltek
Szakosztaly: Felséoktatas-kutatasi Szakosztaly

1. BEVEZETES

A téarsadalmi miikodés egyik alapvetd pillére az oktatds mindségi mutatdja, amely az
ENSZ fenntarthatosagi céljai kozott szerepel (OECD 2021). A pedagdguskutatasok
magyarorszagi eredményei vitathatatlanok (Falus 2004; Rapos — Lénard 2024),
ugyanakkor szdmos korszerli szakirodalom foglalkozik a tanulaselméletekkel és a tanulas
folyamatanak értelmezéseivel is (Nahalka 2002, Hergenhahn — Olson 2004; Siemens
2005; Kovecsesné 2023). Jelen tanulmany az empirikus eredményeket helyezi fokuszba,
amely tanitd- és gyogypedagogusjeldltek pedagogiai kompetencidit érinti (vO. Voss €s
mtsai 2011). A pedagdégusok ténylegesen hasznosithaté kompetenciai mellett (Calderhead
— Robson 1991; OECD 2021) a pedeutologia aldiszciplingja egyre erételjesebben
foglalkozik a pedagdgus személyének komplex kutatasaval.
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A 21. szazad pedagoégusai szdmara egyre Ujabb és egyre valtozatosabb szerepeket és
feladatokat jelent a mindennapi pedagogia praxisban torténd helytallas (Schon 1983;
Flores — Day 2006; Szaszko 2016), mely - véleményem szerint - a hazai gyakorlatban
kifejezetten széleskorii képességteriileteket igényel (pl. a csaladok diverzitasara, a kiemelt
figyelmet igénylé gyermekek egyéni banasmodjara, a digitalis kor valtozo lehetdségeire
és elvarasainak igényeire reflektalva).

ELMELETI KERETEK

A rendkivill ingergazdag kozegben nevelkedd gyermekek szamara valtozatos oktatasi
kornyezet iranti igény mutatkozik, mellyel egy idoben a didkok tanulasi szokasai is
radikalisan atalakulnak (Gonscherowski — Rott 2022). A pedagogusjeldltek minél
hatékonyabb kompetenciafejlesztése sziikséges annak érdekében, hogy a komplex
feladatok adott kontextusban torténd sikeres megoldasa keriiljon elétérbe (DeSeCo 2003).
A pedagogusi kompetencia dsszetevoi a kognitiv képességek és az érzelmi-motivacios
jellemzok (Blomeke és Delaney 2012), més fogalomhasznalattal: az elméleti és gyakorlati
tudas, valamint a nézetek egysége (Anderson és mtsai 2011). Weinert (2001) szerint a
tanitasi tevékenység el6feltételeit a tanari tudas, a meggy6zodések, a motivacios
orientdcid és Onszabalyozasi készségek jelentik.
A nézetek jelent6sége elsdsorban az, hogy befolyasoljak a pedagdgiai helyzetekben
hozott dontéseket (Richardson 1996; Schoenfeld 2011; Baumert — Kunter 2006). Taibi
(2012) a nézetek tekintetében négy 0 teriiletet kiilonit el, melyek tovabbi aspektusokat
Otvoznek:
a. Onmagukrd] alkotott hiedelmek

e Onhatékonysag: hit a sajat képességekben,;

e szakmai motivacio: a palyavalasztas okai, motivacids tényezoi.
b. A szakmai tudasra vonatkozo6 hiedelmek

e aziskolazas tarsadalmi funkcioi (pl. szocializécio);

e apedagogusi feladatok (pl. oktatas és nevelés egysége);

e apedagogusképzés tartalmai (pl. szakmoddszertan, didaktika).
c. Az oktatéssal és a tantargy tanuldsaval kapcsolatos hiedelmek

e tanulasi célok (pl. problémamegoldas);

e tanitdsi modszerek (pl. 6niranyitott tanulés);

e osztalytermi menedzsment (pl. blintetési eljarasok).
d. A tantargyak ’episztemoldgiai’ hiedelmei

e atantargy szerkezete: statikus-valtozo jelleg, befejezett-fejlodés alatt allo);

e a tantargyi kompetenciak fejlédése: az adott tantargy elsajatitasa (Blomeke
et al 2008).
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A fenti keretrendszer alapot nyljthat a pedagdgusok nézeteinek megismerésére és
lehet6séget biztosithat azok részletes elemzésére a kiilonboz6 oktatasi kontextusokban. A
tanito és gyogypedagogia szakos képzésben tanuld hallgatok kompetenciai
meghatarozasra keriilnek a 63/2021. (XII. 29.) ITM rendelet szerinti képzési és kimeneti
kovetelmények alapjan. A képzési struktiira egyértelmiien a gyakorlat- és tanulaskdzponti
programfejlesztés iranyat jeloli ki (Kopp — Kalman 2015), amely a hallgatoi tudas,
képesség, attitiid, valamint autonomia és feleldsség altal fejleszthetd szakmai kompetencia
holisztikus egységét alapozza meg. A korabbi kompetenciamodellek, mint pl. a
»tapasztalat — reflexio és elmélet — kiprobalas” realisztikus tanulas modellje (Korthagen
2010) tovabbfejlesztését illusztralja az 1. abra, mégpedig kiemelt tényezoként integralva
a nézeteket.

1. dbra: A pedagoguskompetencia dsszetevoi

professzionalis tanulas vertikalis tartomany:
mint _kolesonhatas™ a tudas elmélet1 (deklaralt) tudas
vertikalis és horizontalis [ Toicsoahatis" |
tertiletei kozott -

osszekapesolt tartomanyok,
horizontalis tartomany: nem pedig kilonallo
evakorlati tudds tudasanyag

Forras: sajat készitésii abra (Boyd, 2016:15 adaptalasaval)

23



Bernhardt Renata

3. A HALLGATOI NEZETEK VIZSGALATA
3.1 KUTATASI PROCEDURA

A pedagogusjeloltek nézeteinek vizsgalatat korabbi munkaim soran is fokuszba
helyeztem, mely eredmények koherens értelmezését jelen empirikus vizsgalat lehetdvé
teszi!. A kutatds célja, hogy feltarja 1. évfolyamos tanitdé és gyogypedagogia szakos
hallgatok tanulasértelmezési koncepcidjat €s meggy6zdését. Tavolabbi célkitlizésként a
vizsgalat ravilagitani kivan a hallgatéi tanulmanyok jelenlegi szerepére is.

A hipotézisek szerint: a hallgatokra mind az objektivista, mind a konstruktiv
tanulaselmélet jellemzd (H1), viszont kiilonbség all fenn a gyogypedagdgus és tanitd
szakos hallgat6i tanulasértelmezésében (H2). Kutatasi mintaként az EKKE Jaszberényi
Campus hallgatoi szerepeltek (N=1032, ebbdl tanitdo szakos N=49, gyogypedagogia
szakos N=54), és kvantitativ modszerrel, irasbeli kikérdezéssel (Google tirlap) tortént az
adatfelvétel 2024. szeptemberében. Kutatasi eszkdzként Nahalka (2004 in: Bacskay és
mtsai 2008:152-153) tanulasi kérd6ivét adaptaltam, mely 17 allitas 6 foku skalaval torténd
értékelését tartalmazza. A kérdoiv az alabbi allitasparokat allitja szembe és értékelteti: a
tudds keletkezése, az igaz-hamis valosdga, a tanuldsi folyamatok logikédja, a naiv
személyiségelmélet, az Oniranyitott tanulds, a problémamegoldashoz valé viszony,
valamint a szocidlis tanulas kérdése.

3.2 KUTATASI EREDMENYEK

A kérdéiv adatainak elemzését a tanulasrol szo16 kijelentések értékelésével végzem. A 2.
abran a hallgatdi nézetek - 1-6-os skalan megadott adatai - lathatok.

' Spontdn metaforaanalizis modszerével keriiltek feltirasra a hallgatéi nézetek, melyek a

pedagogusszerepek variabilitasat bizonyitottak (Kisné Bernhardt — Kriegel 2017). Tovabbi eredmények
feltartak azt is, hogy miként tekintenek a pedagogusjeldltek a ’digitalis nemzedék’ korcsoportjara és
jelentéskorére (Kisné Bernhardt 2016). A hallgatok szerint a jelenkor didkjai egy 0j nemzedék
képviseldiként virtualis vilagban élnek, gyorsak, konnyen adaptaljak az Gj ismereteket, fogékonyak és
sokoldaluak, viszont a kommunikacios formaik és személyes kapcsolataik beszikiilnek. A tanulas
fogalmara iranyult négy évfolyam tanitéinak (N=76) véleménye alapjan - komplex modszertannal és
komparativ jelleggel - végzett analizis (Kisné Bernhardt, Molnar — Furcsa 2016). A hallgatok tanulassal
kapcsolatos elképzelései mind az objektivista, mind a konstruktiv tanulds elméletével Osszhangba
hozhatok voltak. A nappali €s levelez tagozatos, valamint az 1-4. évfolyamos hallgatok elképzelései
kozott eltérés volt kimutathato. Gyogypedagogus hallgatok kdrében zajlott kutatasi eredmények azt is
bizonyitottak, hogy miként gondolkodnak a tanulasi folyamatrél a képzésiik bemeneti szakaszaban
(Bernhardt 2024). Mindezen eredményeket kiegészithetik, de ujra is értelmezhetik a kovetkez6kben
bemutatott adatok.

2 A vizsgalati célcsoport 75%-a toltotte ki a kérdbivet.
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1) A tudas keletkezésének folyamata

A Kkutatasi eszk6z kérdOivében két allitds vonatkozott a tudasatvitel, valamint a
tudaskonstrualas eltéré szemléletére. Amennyiben a tényleges tanulasra gondolva keresik
a kitoltok a valaszt az egyéni tanulasi tapasztalataik alapjan, akkor dominansnak az 1-es
valaszt jelolik altalaban (bar a szakirodalom alapjan tudjak, hogy nem igy van). A
gyogypedagdgus hallgatok 5,2 és 5,4, a tanitd szakos diakok 5,0 és 4,7 atlagponttal mind
az objektivista (,,Ugy tanulunk, hogy valamilyen modszer altal a tudés a fejiinkbe keriil”),
mind a konstruktivista (,Ugy tanulunk, hogy a fejiinkben mi magunk hozzuk létre a tudast
gondolkodassal.”) nézOponttal egyetértenek. Az ismeretek létrehozasa tekintetében a
tudaskonstrualas esetében fedezhetd fel (0,65 pont) kiilonbség, ami annyit jelent, hogy a
gyogypedagdgus hallgatok inkabb tdmogatjak a konstruktivista tanuldsi utat, mint a
tanitojeloltek.

2) Az igaz—hamis kérdéskor

Az igazsag fogalmat kutatva arrol kellett donteni, hogy a tudds igaz vagy hamis, és ez
ellendrizhet6 (,,Ha tudok valamit, az vagy igaz, vagy hamis. Ha nem is mindig kdnnyen,
de ezt ellendrizhetem™) vagy pedig arrol, hogy az egyéntdl fiiggetlennek tekinthetd a
megszerzett tudds igazsaga (,,Soha nem jelenthetem ki, hogy egy ismeret, amit
megszereztem, t6lem teljesen fiiggetleniil igaz.”). Az els6 allitassal - 3,9 és 3,7 pontot
adva — kevésbé értettek egyet a csoportok. A gyogypedagogusok inkabb a masodik
megkozelitést tamogattak (0,6 pont kiilonbséggel), tehat az igazsag differencidltan
értelmezhetd szamukra: ,,az objektiv valdsag toliink fiiggetleniil mikddd jelenségei,
folyamatai és a roluk alkotott itéletek, allitasok™.”* (4,5 pont). A tanitoknal (3,6 pont)
szinte azonos pontértékek sziilettek a két allitds kapcsan, ami a tények kizarolagos
szerepét, de az egyéni értelmezés lehetdségét is szamba veszi.

3) A tanulési folyamatok irdnya

A deduktiv tanulési folyamatokat eldtérbe helyez6 allitasok 4,3 és 3,8 pontot, mig az
induktiv

tanulési iranyra utalo allitdsok 5,1 és 4,7 pontot kaptak (,Mindig az egész vilagot
ismerjiik, csak kisebb korunkban még nem elég tisztan és nem elég részletesen. Ez az
atfogd tudasunk lesz késobb részletesebb, gazdagabb, és néhany ponton Iényegesen at is
alakul. vs. ,,Elébb mindig az egyszeriibb, a konkrét, dolgokat ismerjilk meg a
tapasztalataink segitségével.”). A kiilonbség arra enged kovetkeztetni, hogy a hallgatok
inkdbb a hagyomanyosabb, induktiv tanulasi formakat részesitik elényben.

3 Bacskay és mtsai 2008:154.
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Ez teljes mértékben érhetd, hiszen a gyermeki gondolkodas kezdetben az indukcid utjat
jarja, hiszen az egyedit6l halad az altalanos felé és késébb lesz képes a dedukciora. Az
induktiv és deduktiv tanulas lehetoségével a gydgypedagogus didkok jobban azonosultak
(0,8 pont eltérés), mint a tanitok, akiknél joval plasztikusabb eltérés tapasztalhato (0,11
pont eltérés). A gyogypedagogia szak specifikumait tekintve a kiilonleges banasmodot
igényld gyermekekkel valo tapasztalat, illetve metodika alapvetden meghatarozo lehetett
a fenti két allitas értékelésében.

4) Naiv személyiségelmélet

A képességek és szorgalom viszonyat négy allitds vizsgalta. Az eredmények szerint a
hallgatok jelent6s része hisz abban, hogy a képességek részben valtoztathatatlanok, a
szorgalom pedig az egyénen mulik (5 és 5,3 pont). Pedagogia szempontbol ez a szemlélet
azért problematikus, mert ebbdl eredhet a ,,jo képességli és gyenge szorgalmi”, valamint
a ,,gyenge képességli, de nagyon szorgalmas gyerekek” koncepcidja (,,Vannak olyan
gyerekek, akik az atlagosndl rosszabb koriilmények kozott €lnek, s ennek kovetkeztében
nem bontakozhat ki tehetségiik, sokszor még akkor sem, ha szorgalmasak lennének.”).
Joval kevésbé osztjak azon véleményt (3,8 és 3,9 pont), mely szerint: ,,Vannak olyan
tanuldk, akik nagyon szorgalmasak, viszont nem til j6 az esziik...Tudnak jo eredményt
elérni az iskolaban, de soha nem lesz beldliik tudds”. A didkok nézete alapjan a szocialis
helyzet befolyasolo tényezo a tehetség és képesség kibontakoztatdsaban (5,1 és 4,8 pont).
Az optimista pedagogia szemlélete alapjan a képességek teriiletén torténd fejlédésbe
vetett bizalom rajzolodik ki, melyrdl a kitolték azonosan vélekednek (5 és 5 pont).

5) Oniranyitott tanulas

Az autondm tanulds és irdnyitott tanulas elvét tekintve alig tobb, mint fél pontnyi
kiilonbség adodott csak a gyogypedagdgus hallgatoknal, ellenben 1,1 pont kiilonbséggel
inkdbb tdmogatjak a tanitok az irdnyitott folyamatot, mint az egyéni utat. Annak
tekintetében viszont, hogy mennyire szdmottevd a pedagdgusi vagy a tanuloi részvétel
dominanciaja a tanulasi folyamat, tartalom és értékelés kialakitasanak szempontjabol (4,3
pont vs. 3,7 pont) a gyogypedagdgusok alapvetden a didk aktiv szerepét tamogatjak (,,J0
lenne, ha a tanulok is részt vennének annak eldontésében, hogy mit és hogyan tanuljanak,
és hogy kellene értékelni a tanulasuk eredményeit.”’), mig a tanitok a pedagdgusi
dominans vezetését preferaljak (,,Az iskoldban a tanunk mondja meg hogy mit
tanuljunk...6 értékel minket...”). Ennél a szempontnal tapinthaté ki leginkabb a két
csoport kozti szemléletbeli kiilonbség.
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6) Problémamegoldashoz valo viszony

A problémamegoldd készség kapcsan a hallgatok az algoritmikus megoldasokat
preferaltak (4,9 és 4,5 pont) (,,...Megprobalom alkalmazni azt a megoldast, amit 6ran
vettliink”). Az iskolai tudas gyakorlati alkalmazasanak kérdését tekintve kozepes
egyetértést mutatnak az adatok (3,7 és 3,5 pont). A rugalmas és helyzetfiiggd
problémamegoldas joval magasabb aranyban keriilt jovahagyasra mindkét csoport
véleménye szerint (5,3 és 5,3 pont) (,,Az iskolaban inkabb azt kellene megtanulni, hogyan
lassunk hozza egy 1j, addig ismeretlen probléma megoldasahoz.”). Ennél a szempontnal
jellemz6 a legjelentdsebb hasonlosag a két szak véleményének tekintetében.

7) Szocialis tanulas
Az individualis tanulas elve kdzepes atlagot eredményezett a skalan (2,9 és 3,8 pont), tehat
a csoport egy része kevésbé tulajdonit jelentéséget az egyénileg torténd tanulasi utnak
(,,Tanulni csak egyediil lehet. Legfeljebb akkor j6 masokkal egyiitt tanulni, ha segitiink
egymasnak vagy felmondjuk a leckét.””) Ellenben 5,5 és 5,1 ponttal értenek egyet a
csoportos tanulas jelentéségével (,,Tanulni ugy is lehet, méghozza nagyon jol, ha egyiitt
oldunk meg feladatokat, vitatkozunk egymassal, megbeszEljiik, hogy ki hogyan érti a
leckét.”). A két csoport esetében az latszik, hogy a gyogypedagogiat tanuldk esetében 2,6
pont, addig a tanitoknal 1,3 pont eltérés mutatkozik az egyéni és csoportos tanulas
esetében. A gyogypedagdgusok lényegesen kevesebben tamogatjak az egyéni tanulasi
folyamatot, amely az atipikus fejlodésii gyermekek esetében teljes mértékben indokolhatd
lenne az egyénre szabott banasmod mddszereit és a pedagdogus facilitald, fejlesztd szerepét
érvényesitve. Ugyanakkor a szocidlis érzékenységiiket éppen a csoportos tanulds
preferalasa bizonyithatja.
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2. abra: A tanulisrol alkotott nézetek
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Forras: sajat kutatasi adatok (Nahalka, 2004 alapjan in: Bacskay és mtsai, 2008:154.)

A fenti allitdsok pontértékei alapjan t-probat végeztem a két csoport tekintetében
(Microsoft Excel hasznalataval) a hipotézisek igazolasa érdekében. A statisztikai vizsgalat
eredménye nem mutatott szignifikdns kiilonbséget a gydgypedagogusok és a tanitok
véleménye kozott (p-érték: 0,08). Mivel a p-érték 0.05 felett van, ez azt jelenti, hogy a két
csoport valaszai tekintetében nincs statisztikailag jelentds eltérés.
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3. KOVETKEZTETESEK, LIMITACIOK

A pedagogusképzés bemeneti szakaszaban vizsgalt gyogypedagogia és tanitd szakos
hallgatok kvantitativ kutatasi eredményei nem igazoljak szignifikans eltérésként a
csoportok nézeteire vonatkozo kiilonbségeket (H2). A feltételezések korvonalazzak
azonban a két csoport szemléletének kiilonbségeit és hasonlosagait annyiban, hogy (H1)
a hallgatok tanulasértelmezésére jellemz6 mind az objektivista, mind a konstruktiv
tanulaselmélet (bar a tanitd szakos hallgatoknal domindnsabb az objektivista
tanulaselmélet, mint a gyogypedagogus hallgatoknal). A két csoport tanuldselméleti
nézeteiben a szignifikans eltérés hianya ellenére szemléletbeli eltérések kitapinthatok. A
szocialis tanulasra vonatkozo hiedelmeik terén az individualista szemléletet kevésbé
valljak a gy6gypedagogusjeldltek (0,9 ponttal tobbre értékelik a tanitok), viszont a tarsas
tanulds lehetdségét tobbségiikben preferaljak. Az Onirdnyitott tanulds jelentdségével
kapcsolatban a tanitd szakos hallgatok a pedagogus altal torténd tanuldsiranyitassal
értenek egyet dominansabban. A gydgypedagogus szakos hallgatok a didk részvételét
hangstlyosabbnak vélik a tanuldsi folyamatban. Tovabba kitapinthatd (bar nem
szignifikans) kiilonbség mutatkozik az induktiv és deduktiv tanulasrol kialakitott nézetek
kapcsan.

A kutatas limitacidja a célzott mintavétel (EKKE Jaszberényi Campus), amely nem fedi
intézményi szinten lehet tanulsagos és a képzésben rejlé lehetéségekre valasz. Annak
ellenére, hogy a kutatasi eredmények statisztikai mutatokkal mérve nem igazoljak a
hipotéziseket (p nagyobb, mint 0,05), mégis ravilagitanak tanulas- és tanitaselméletek
szerepérdl kialakult szemléletekre, valamint a pedagégusjeloltek bemend nézeteire
vonatkozé elméleti és gyakorlati kutatasok relevanciajara. Tovabbi kutatas tervezhetd
keresztmetszeti vizsgélatként komparativ jelleggel évfolyamszinten és szakspecifikus
szempontbol, valamint a mintaban szerepld hallgatdi nézetek longitudinalis kutatasaval a
nézetek valtozasa is detektalhato.

A pedagoégusképzési palettdn érdemes tovabbra is hangsulyossd tenni a hallgatdi
szemléletek megismerésére és elemzésére, valamint formalasara iranyul6 kurzusokat. A
kutatasi adatok - a limitaciok ellenére is - hozzajarulhatnak a dinamikus tudas-modell azon
funkciondlis dimenzidjahoz is, mellyel a tudas gyakorlatta valasa (knowledge-to-action),
hangulyozodik (Révai és Guerriero, 2017)
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HIBAJAVITAS AZ ANGOLORAN: SZUKSEGES ROSSZ? EGY
KERDOIVES FELMERES EREDMENYEI

ABSZTRAKT

A tanulmany célja, hogy megvizsgalja a kozépiskolas didkok idegennyelv-tanulasi
motivacioja és a hibajavitassal kapcsolatos preferenciai kozotti lehetséges kapcsolatot. A
kutatds soran a kvantitativ kutatdsi paradigma keretein beliil, kérd6ives modszerrel
(n=205) gytjtottiink adatot kozépiskoldban angolul tanul6 didkoktol. Elméleti hatteriink
a Dornyei-féle (2005) masodik nyelvi motivacios énrendszer volt, és az adatgytijtéshez
egy sajatkészitésli hasznaltunk, amely kiillonb6z6 motivacios és hibajavitasi skalakbol allt.
Az eredmények azt mutatjak, hogy a diakok alapvetden fontosnak tartjak a hibajavitast,
és kiilondsen eldnyben részesitik az indirekt javitasi technikdkat (pl. az Oravégi
visszajelzést). A masodik nyelvi motivacios énrendszer komponensei koziil az idealis
masodik nyelvi én és a motivalt nyelvtanulasi viselkedés mutat 6sszefiiggést a hibajavitas
fontossaganak megitélésével. Eredményeink hasznosak lehetnek a nyelvtanarok szamara,
mivel segithetik Oket abban, hogy tudatosabban valasszanak hibajavitasi technikat,
alkalmazkodva a didkok egyéni tanulasi preferenciaihoz, ezzel timogatva a hatékony
nyelvtanulast.

Kulcsszavak:  idegennyelv-tanulds, motivdcio, egyéni nyelvtanuloi  kiilonbségek,
kozoktatas, hibajavitds

Szakosztaly: Kozoktatasi szakosztaly

1. BEVEZETES

Az idegennyelv-tanulas soran a hibajavitas kulcsfontossagi tényez6, amely kozvetlen
hatassal lehet a tanuldk fejlodésére és sikerességére. A hibajavitas segiti a tanuldkat abban,
hogy felismerjék és korrigaljak nyelvi hianyossagaikat, és ezaltal bovithessék célnyelvi
tudasukat. Ugyanakkor a hibajavitds modja és gyakorisaga eltéréen hathat a tanulokra, és
egyes esetekben akar frusztraciot is okozhat, ami befolyasolhatja az idegennyelv-tanulasi
motivacidjukat. A motivacié mint belsd hajtoerd meghatdrozo szerepet jatszik abban,
hogy a tanulok milyen elkdtelezetten és Kkitartdan vesznek részt a nyelvtanulasi
folyamatban (Ddrnyei, 2005).
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Ennek fényében fontos megérteni, hogy a hibajavitds kiillonb6zé formai hogyan
befolyasoljak a tanulok motivacidjat és hogyan illeszkednek a tanulasi preferenciaikhoz.
A kutatas célja, hogy feltarja az idegennyelv-tanulasi motivacido és a hibajavitassal
kapcsolatos preferencidk kozotti Osszefliggéseket kozépiskolas didkok korében.
Eredményeink segithetik a pedagdgusokat abban, hogy tudatosabban és célzottabban
valasszak meg a hibajavitasi technikakat.

2. ELMELETI HATTER

Az elmult évtizedekben a hibajavitassal kapcsolatos kutatdsok soran szamos kifejezés
szliletett a hibak megnevezésére. A legtobb tanulmany a hibakat két kategoriaba sorolta:
hibak (errors) és tévesztések (mistakes). Ahhoz, hogy a hibajavitds a lehetd
leghatékonyabb moédon torténjen, elengedhetetlen a két hibatipus kozotti kiilonbség
alapos megértése és azok megfeleld definidlasa (Bardos, 2000), mert a hibak azonositasa
noveli a hatékony javitasi modszerek alkalmazasanak esélyét. A hibak altalaban a
nyelvtani, szintaktikai vagy valamilyen strukturalis szabalyok megszegésébdl adodo
rendszeresen eldforduld problémak, amelyek bizonytalansagbodl vagy a megfeleld tudas
hianyabol fakadnak. Tovabba a nyelvtanulé nem képes 6nalldan az ehhez hasonl6 hibak
javitasara (Ellis, 1994). Ezzel szemben a tévesztések olyan véletlenszerd, elszigetelt
szabalyszegések, nyelvbotlasok, a megtanult szabalyok alkalmazasdnak hianyossagait
titkkrozik. Ebben az esetben a tanul6 ugyan rendelkezik megfeleld tudéssal, de a hiba a
gyakorlatlansagbol adoddan jelentkezik (Ellis, 2009).

Mackey (2013), valamint Wang és munkatarsai (2021) kutatdsai szerint a visszajelzés az
idegennyelv-tanulasi folyamat soran a didkok fejlesztésének egyik leghatékonyabb madja.
A visszajelzés a tanarok vagy mas beszélgetStarsak valaszreakcidja a nyelvtanulok
célnyelven torténd hibas vagy félreértheté megnyilvanulasaira (Adams & Oliver, 2019).
Ennek az a 1ényege, hogy a tanar jelzi a hibat, esetleg megadja a helyes format vagy
metanyelvi kommunikacioval segit, igy a tanulé 6nalloan javithatja ki a mondanival6jat
(Ellis és mtsai., 2006). Fontos azonban, hogy a visszajelzés megfelel6 idoben és formaban
torténjen, és pontosan ramutasson a hibdra, tovabba segitsen a tanuldknak abban, hogy
egyre kevesebb hibaval, érthetden fejezzék ki magukat (Williams, 2003).

A visszajelzésnek kiilonboz6bb tipusai vannak, amelyek hatassal lehetnek a tanulok
motivacidjara, és a gondosan kivalasztott visszajelzési modszerek alkalmazasa timogatja
a tanulok nyelvtanulasat és ezaltal pozitiv hatassal lehet a nyelvelsajatitas folyamatara. A
hibajavitas egyik fajtaja a késleltetett hibajavitas, ami azt jelenti, hogy a tanar nem szakitja
meg a beszéd folyamatat, hanem hagyja a tanulot besz€lni és a javitast csak ezek utan
végzi el (Rassaei & Ravand, 2024).
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Ezzel szemben, ha a tanar azonnal kijavitja a tanuldkat (azonnali hibajavitas), az
demotivalhatja 6ket, hiszen igy a beszédprodukcio tobbszor is megszakad (Rassaei, 2023).
Az azonnali hibajavitast akkor érdemes inkabb alkalmazni, ha a tanar a beszédhelyzetet
(pl. nyelvi pontossagot gyakoroltatd feladatok végzése) megfelelének tartja az adott
hibajavitasi modszer alkalmazasara (Fu & Li, 2022). A visszajelzés tovabbi tipusai, igy
példaul az oOnjavitas, segitik a tanuldkat abban, hogy a metanyelvi tudatossag
megszerzésével és sajat hibaik kijavitdsaval tudatosabb nyelvhasznalokka valjanak
(Shehadeh, 2001).

A javitas egy Ujabb tipusa a tarsak altal torténd javitas, melynek egyik f6 elénye, hogy
tamogathatja az autondm tanulast, hiszen a tanulok egymasnak adnak visszajelzést, és a
tanar szerepe inkabb facilitalé (Harmer, 2007). Tovabbi tipusa a javitasnak, amikor a tanar
atfogalmazza a tanuldk altal hibdsan hasznalt szerkezeteket (atformalas), és ezzel segit a
tanuloknak felismerni hibaikat (Shvets, 2023). A visszajelzés egy masik formaja, amikor
a tanulok a tandra végén Osszesitett formaban kapnak visszajelzést a tanartél (Muhsin,
2016). Mindezeken feliil a pontositaskérés is kedvelt hibajavitdsi mddszer a tanulok
korében, mivel ilyenkor a tanar olyan kérdéseket tesz fel, amelyek a tanuldkat a hibak
0nallo javitasara vezetik ra. Ezek a kérdések Osztonzik a didkokat arra, hogy aktivaljak
korabbi tudasukat és felismerjék hibaikat (Tedick & de Gortari, 1998). A pontositaskérés
mellett példakkal vald tamogatds is hasznos, hiszen a tanar helyes példakat mutat be,
amelyek segitenek megérteni, miért volt helytelen a korabbi szerkezet, és hogyan lehet
helyesen alkalmazni azt.

Osszegzésképp elmondhato, hogy a visszajelzés kiilonféle tipusainak megértése és tudatos
alkalmazasa rendkiviil fontos szerepet jatszik a nyelvtanulok fejlddésének tamogatasaban.
A helyes visszajelzési modszerek kivélasztdsa hozzdjarul a tanuldi autondmia és a
motivacid fejlesztéséhez. A tanarok feladata, hogy az adott helyzethez legjobban
illeszkedd javitasi technikakat valasszak, eldsegitve ezzel a nyelvtanulas folyamatat és
biztositva, hogy a tanulék magabiztosan és egyre kevesebb hibaval hasznéalhassik a
célnyelvet.

Ahogyan arr6l mar fentebb irtunk, a nyelvtanulok motivalasa és a hatékony hibajavitasi
modszerek biztositdsa kulcsfontossagii a nyelvoktatasban és a kettd kozott szoros
kapcsolat all fenn. A korabbi kutatasok eredményei is azt mutatjak, hogy a motivacié az
egyik legfontosabb tényezd, amely hatassal van az idegennyelv-tanulasi folyamatra, €s
befolyasolja a nyelvelsajatitas eredményességét is (Dornyei, 2005). Ha a tanulé megkapja
a megfelel6 tAmogatast a kdryezetében 1évoktol, motivaltnak érezheti magat a tanulasra.
Dornyei (2014) emellett ramutatott arra is, hogy a nyelvoktatds egyik legfontosabb
céljanak a motivacios stratégidk megtalalasanak kellene lennie, amelyek a tanuldok
jovébeli vizidira dsszpontositanak.
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A motivaci6 fejlesztése érdekében a tanaroknak segiteniiik kell a tanuldkat abban, hogy a
tanulok el tudjak képzelni, hogy 6k potencialis beszélok az adott nyelven. Dornyei (2005)
ehhez kapcsolodoan megalkotta masodik nyelvi motivaciés énrendszerét, amely a
nyelvtanulok motivacidjat harom alkotéelemre bontja.

Dornyei (2005) masodik nyelvi motivacios énrendszere harom f6 komponensbdl all: az
idealis masodik nyelvi énbél, a sziikséges masodik nyelvi énbdl és a nyelvtanulasi
élményekbdl. Az idedlis masodik nyelvi én a tanulok onmagardl alkotott énképe, amely
jovoorientalt, és azzal hozhatd Gsszefiiggésbe, hogy a tanuldé milyen mértékben tudja
elképzelni, hogy a jovében kompetens célnyelvi beszéld lesz. Ez a pozitiv érzelmi
kapcsolat eldsegiti a tanulok elkotelezodését a nyelv felé, mivel olyan jovot képzelnek
maguk elé, amely iranyaba tudatosan haladhatnak és a tanulok jovdjiikkel kapcsolatos
elképzelései, reményei, vagyai és céljai Osztonzik Oket a nyelvtanulasra. A sziikséges
nyelvi én ezzel szemben a masok elvarasainak valo megfelelés iranti igényt és az ehhez
kapcsolodo énképet testesiti meg. Ez az énkép kiilsé nyomasok hatasara alakul ki, példaul
a tarsadalmi normak vagy a vizsgakon val6 megfelelési kényszer miatt. Ilyen esetekben a
tanulok eréfeszitéseit az eredmények elérésére iranyulo kiils6 célok vezérlik, és ez a tipusu
motivacid kevésbé internalizalt, azaz kevésbé belsé indittatasu. A masodik nyelvi
motivacids énrendszer harmadik komponense a nyelvtanulasi élmények, amelyek a
tanulasi kornyezetbdl és a tanulas soran szerzett élményekbdl (pl. tanéra hangulata, a tanar
személye) szarmazo motivacios elemre utalnak. Mercer és Dornyei (2020) szerint a
tanulési élmények lehetdvé teszik a tanuldk aktiv részvételét a tananyag elsajatitdsaban és
a tanorai tevékenységekben, ami hozzajarul a nyelvi fejlédésiikhoz.

3. KUTATASI MODSZEREK

A tanulméany célja a kozépiskolas didkok idegennyelv-tanulasi motivacidja és a
hibajavitassal kapcsolatos preferenciaik kozotti lehetséges Osszefiiggések feltarasa.
Mindezek fényében az alabbi kutatasi kérdést fogalmaztuk meg:
1) Milyen 6sszefliggés van a kdzépiskolas didkok idegennyelv-tanulasi motivacidja
¢s a hibajavitassal kapcsolatos preferencidik kozott?

Kutatasi kérdésiinket megvalaszoland6é kvantitativ, kérdéives modszerrel gyiijtottiink
adatokat, ami lehetdvé tette, hogy nagyobb mintan vizsgaljuk a két fenti konstruktum
kozotti lehetséges dsszefliggéseket. Az adatgyiijtés soran angolul tanuld kézépiskolasokat
vizsgaltunk; a résztvevOk kivalasztasa kényelmi mintavétellel tortént; kutatds soran
Osszesen 205 f6t kérdeztiink meg. A demografiai adatok elemzése alapjan elmondhato,
hogy a résztvevok 37,1%-a (n=76) férfi, mig 62,9%-a (n=129) nd volt.
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A kérddiv egyik részében az idegennyelv-tanulasi motivaciot igyekeztiink vizsgalni,
amelynek keretén belill a Ddrnyei-féle (2005) masodik nyelvi motivacios énrendszer
harom komponensét (1-3. skéla), valamint a nyelvtanulasba ténylegesen befektetett
munkat (motivalt nyelvtanulasi viselkedés; 1 skala) tettiik mérhetévé. E skalakat Dornyei
és Taguchi (2010) munkajabol vettiik at. Emellett a kérdéiv masodik felében a
hibajavitassal kapcsolatos attitidoket is felmértiik, amelyekhez a skalakat tobbek kozott
Tedick és de Gortari (1998) munkéja alapjan alkottuk meg. A 14 skala esetében a
valaszokat egy 5 fokozati Likert-skala segitségével tettiik mérhetdvé: a skala 1-tdl
(,,Egyaltalan nem értek egyet”) 5-ig (,,Teljesen egyetértek”) terjedt. A vizsgalatban
felhasznalt 14 skala az alabbi volt:

—_—

Idedlis masodik nyelvi én (5 tétel, 0=0,834);
Sziikséges masodik nyelvi én (6 tétel, 0=0,756);
Nyelvtanulasi élmények (5 tétel, 0=0,810);
Motivalt nyelvtanulasi viselkedés (4 tétel, a=0,748);
A hibajavitas vélt fontossaga (5 tétel, a=0,747);
Késleltetett javitas (4 tétel, 0=0,637);
Azonnali javitas (5 tétel, a=0,743);
Onjavitas (4 tétel, 0=0,641);
Oravégi javitas (5 tétel, a=0,681);

. Tarsak altal torténd javitas (3 tétel, a=0,762);

. Példakkal torténd javitas (3 tétel, 0=0,602);

. Atformalas (3 tétel, 0=0,623);

. Pontositas kérése (3 tétel, a=0,672);

. Kérdések altali javitas (3 tétel, 0=0,607).

XNk wd

—_ = = = =
A W NN = O

Az adatgylijtésre 2023 tavaszan keriilt sor online formaban. A sajat készitésli, zart
kérdéseket tartalmazd kérddiv kitoltése koriilbeliill 15-20 percet vett igénybe. Az
Osszegyljtott adatokat az SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 28.0 verzidjaval
dolgoztuk fel. A résztvevoket tajékoztattuk a kutatds céljairdl, €s biztositottuk dket az
anonimitasrél. Még az adatelemzés megkezdése el6tt minden skala megbizhatosagat
ellendriztiik: ehhez kiszamoltuk azok Cronbach-alfa egyiitthatoinak az értékét, amely
esetében a szakirodalomban (Cohen et al., 2018) meghatarozott 0,60-as kiiszobértéket
tekintettiik mérvadonak, és mivel minden skalank Cronbach-alfa értékei (1asd fent a skalak
mogott zarojelben) meghaladjak a kiiszobértéket, igy elmondhatd, hogy azok mindegyike
megfeleléen mér.
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Az adatelemzéshez kiszamoltuk a skalak atlagait és a hozzajuk tartozo szérasokat. A
valtozok kozotti kapcsolatokat Pearson-féle korrelacios vizsgalatok segitségével (a
p<0,05 statisztikai szignifikancia szinten) igyekeztiink feltarni.

4. EREDMENYEK ES MEGVITATAS

Az eredmények ismertetésekor el6szor a skalakhoz tartozo atlagokat és szérasokat adjuk
kozre (1. tablazat). Az elemzés soran a jelen irasunkban csak néhany fontosabb
tendenciara mutatunk ra, mert az atlagok részletes elemzését mar egy korabbi
tanulmanyunkban bemutattuk (v6. Fajt & Bellok, 2024).

1. tablazat: A hibajavitdssal kapcsolatos skaldk atlagértékei és szordsai

Skalak Atlag Széras
1. A hibajavitas vélt fontossaga 4,12 0,76
2. Példakkal torténd javitas 3,69 0,82
3. Atformalas 3,64 0,94
4. Késleltetett javitas 3,59 0,74
5. Ora végi visszajelzés 3,46 0,83
6. Onjavitas 3,04 0,90
7. Kérdések altali javitas 3,04 0,81
8. Azonnali javitas 2,96 0,90
9. Pontositas kérése 2,81 0,81
10. Tarsak altal torténd javitas 1,87 0,85

Az eredményekbdl az latszik, hogy a didkok fontosnak tartjak a hibajavitést, és inkabb az
indirektebb hibajavitdsi mddszereket részesitik elényben, amelyek esetében nem Ok
javitjak magukat, hanem a tanar az, aki a hibara ramutat, illetve azt javitja. Ezzel szemben
ugy tlinik, hogy azok a hibajavitasi modszerek, ahol a tanar a didkokat kéri meg arra, hogy
onmagukat vagy egymast javitsak, mar joval kevésbé népszertiek.

Ezutan az elemzés kovetkezd szakaszdban a skalak kozotti korrelacidkra voltunk
kivancsiak. A 2. tablazatban foglaltuk 6ssze az ehhez kapcsolddd eredményeket, és csak
a statisztikailag szignifikans eredményeket adtuk kozre. A korrelacids egyiitthatd (r) -1 €s
1 kozotti értéket vehet fel; a pozitiv korrelacios értékek azt jelzik, hogy két valtozo egyiitt
ndvekszik vagy csokken, mig a negativ korrelacios értékek azt mutatjak, hogy amikor az
egyik valtozo ndvekszik, a masik csokken, és forditva.
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Helytakarékossagi szempontbol megtartottuk az SPSS 28.0 szoftver eredeti értékeit, és a
2. tablazatban csak a tizedesvesszé utani értékeket kozoljiik, hogy azok pontosan és
konnyen értelmezhetd formaban jelenjenek meg.

2. tablazat: A skdlak kézotti szignifikdans korreldacick

Skalak 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1. A hibajavitas vélt 1
fontossaga
2. Késleltetett 36 1
javitas
3. Azonnali javitas  ,55 1
4. Onjavitas -,46 -61 1
. A7 5 41 -17 1
5. Oravégi javitas 5
6. Tarsak altal =21 -19 37 - 1
torténd javitas ,16
7. Példakkal tortén6 ,23 ,3 28 41 1
javitas 0
8. Pontositas kérése 24,123,389 11
7 8
9. Kérdések altali  -,20 ,25 30 1
javitas
10. Atformalds 65 )3 )52 -40 ,39 -17 4 -16 -19 1
9 6
11. Idealis masodik ,31 ,2 22 J 1
nyelvi én 3 4
12. Sziikséges - ,17 2 1
masodik nyelvi én ,16 3
13. Nyelvtanulasi 35 0,3 42 -15 31 -22 2 24 1 3 1
¢lmény 3 7 9 7
14. Idegennyelv- 45,1 31 -,14 )35 23 4 S5 01
tanulasi viselkedés 8 2 4
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A hibajavitas vélt fontossaga, illetve a kiilonbdzd hibajavitasi stratégidk kozott szamos
szignifikdns korrelacioval talalkozunk. Csak hogy néhany fontosabb Osszefiiggésre
ramutassunk: kapcsolat van a hibajavitas fontossaganak megitélése és az azonnali javitas
kozott (r=0,55), ami arra utal, hogy azok a tanulok, akik fontosnak tartjak a hibajavitast,
altalaban az azonnali javitast is elonyben részesitik. Hasonlo dsszefliggés figyelhetd meg
az atformalas technikaval (r=0,65), ami szintén azt sugallja, hogy a hibajavitast fontosnak
tartd didkok a hibak atfogalmazasat is elfogadhatd modszernek tartjak. Az Onjavitas
negativan korreldl az azonnali javitassal (r=-0,61), ami arra utal, hogy az Onjavitast
elonyben részesit6 tanulok kevésbé kedvelik az azonnali tanari visszajelzést. Ezen kiviil
az Onjavitas és a hibajavitas fontossaganak megitélése kozott is forditott sszefiiggés van
(r=-0,46), ami azt jelenti, hogy az onjavitast preferalo didkok altalaban kevésbé értékelik
a tandri hibajavitds fontossadgat. A motivalt nyelvtanulasi viselkedés skala egyiitt jar a
hibajavitas fontossagaval (r=0,45), az azonnali javitassal (r=0,31) és az 6ra végi javitassal
(r=0,35), ami azt jelzi, hogy a nyelvtanulas irant motivalt tanulok tobbféle hibajavitasi
modszert is elfogadnak. Az ideédlis masodik nyelvi én szintén Osszefliggésben van a
hibajavitas fontossaganak megitélésével (r=0,31), igy elmondhatd, hogy azok a
résztvevok, akik magasabb szintli angoltudast szeretnének elérni, altalaban fontosnak
tartjak a hibajavitast, hogy fejlddésiik minél sikeresebb legyen. Erdekes tovabba, hogy bar
az idealis masodik nyelvi én és a hibajavitas fontossaga kozott pozitiv kapcsolat van, a
szlikséges masodik nyelvi énnel nincs kimutathato6 szignifikans korrelacio6. Ez azt sugallja,
hogy azok a tanuldk, akik a sajat célkitlizéseik miatt tanulnak nyelvet, nagyobb hangsulyt
fektetnek a hibajavitds fontossagara, mig azok, akik kiils6 nyomasbdol vagy
kotelességérzetbdl tanulnak (pl. nyelvvizsgdk), kevésbé érzik ennek sziikségességét.
Tovabbi fontos eredmény, hogy azok a tanuldk, akik pozitiv nyelvtanulasi élményekkel
rendelkeznek, valamivel kevésbé preferaljak az onjavitast (r=-0,15). Ez azt jelentheti,
hogy a pozitiv nyelvtanulasi tapasztalatokkal rendelkez6 tanulok inkabb biznak a tanari
visszajelzésben, mint sajat hibajavitasi képességeikben.

5. KONKLUZIO

A tanulmany ravilagit arra, hogy a kdzépiskolas didkok nyelvtanulasi motivacidja és
hibajavitassal kapcsolatos preferenciai kozott szignifikdns Osszefiiggések vannak. Az
eredmények alapjan megallapithat6, hogy a didkok fontosnak tartjdk a hibajavitast,
kiilonds tekintettel azokra a technikékra, stratégiakra, amelyek altal a tanar finoman utal
a hibara, és maga is korrigalja azt. Ezzel szemben az 6njavitas és tarsak altal torténd javitas
kevésbé népszerli a tanulok korében, ami azt jelzi, hogy az 6nalld hibajavitast igényld
technikakat érdemes lehet kevesebbszer alkalmazni.
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Tovabba az is kideriilt a vizsgalatbol, hogy a motivacioval kapcsolatos valtozok,
kiilénosen az idealis masodik nyelvi én és a motivalt nyelvtanulasi viselkedés
kapcsolatban allnak a hibajavitas fontossdganak megitélésével, valamint kiilonboz6
javitasi modszerekkel egyarant. Mindezekbdl megallapithatd, hogy a hosszabb tava
(idegennyelv-tanulassal kapcsolatos) célkitlizésekkel rendelkezd tanulok nyitottabbak a
javitasi lehetdségekre.

Mint minden vizsgalatnak, a jelen tanulmanynak is vannak korlatai. A tanulmany egyik f6
korlatja, hogy a résztvevok kivalasztasa kényelmi mintavétellel tortént, ami természetesen
korlatozza az eredmények altalanosithatosagat. Mindemellett a kérdéives adatgyiijtés
soran — a vizsgalat természetébdl fakaddan — csak oOnbevallasos valaszok allnak
rendelkezésre, amelyek torzithatjak az eredményeket, mivel a didkok dnértékelése eltérhet
atényleges viselkedésiiktdl vagy preferenciaiktol. A jovobeni kutatasokban érdemes lenne
nagyobb és valtozatosabb mintan megvizsgalni a hibajavitassal kapcsolatos tanuldi
attitldoket. Ezenkiviil kvalitativ moddszerek (pl. interjuk vagy oramegfigyelések)
bevondsa is segithet mélyebben megérteni a didkok hibajavitasi preferencidit. Tovabba
hasznos lenne mas demografiai csoportokra, példaul egyetemi hallgatdkra is kiterjeszteni
a kutatast, hogy lassuk, hogyan valtozik a hibajavitashoz valo viszony az életkorral, a
tanulési tapasztalatokkal vagy akar a nyelvtudas szintjével. Emellett érdekes lehet még a
kutatast mas nyelvek esetében is megismételni, igy pl. érdekes lehet megvizsgalni, hogy
a német nyelv esetében is hasonld tendencidk fedezhetok-e fel a németiil tanulok
hibajavitasi preferenciai kapcsan.
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ABSTRACT

ERROR CORRECTION IN THE EFL CLASSROOM: NECESSARY EVIL?
RESULTS OF A QUESTIONNAIRE SURVEY

The aim of this study is to investigate the possible relationship between secondary school
students’ L2 learning motivation and preferences for error correction. This research
project utilized the quantitative research paradigm, and a questionnaire was used (n=205)
to collect data from students studying English as a Foreign Language in secondary school.
Our theoretical background was Dornyei’s (2005) L2 motivational self-system (L2MSS)
framework, and for data collection we used a self-constructed questionnaire which
included different motivation and error correction scales. The results show that students
value error correction and particularly prefer indirect correction techniques (e.g., end-of-
lesson feedback). Among the components of the L2ZMSS, the “ideal second language self”
and “motivated language learning behaviour” correlate with the perceived importance of
error correction. Our results may prove important for Hungarian EFL teachers and may
help them make more informed choices about error correction techniques, adapting them
to students’ individual learning preferences, thus supporting effective L2 learning.
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correction
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Papp Beaita

OLASZ NYELV ERETTSEGI EREDMENYEK ES TANNYELVI
SZOCIALIZACIO A KETTANNYELVU OKTATASBAN

ABSZTRAKT

Magyarorszagon a kéttannyelvii oktatas intézményesiilése az 1980-as évektdl kezdédden
szintetizalta az angolszasz és kontinentalis oktatasi paradigmak elemeit, ezaltal sajatos
adaptacids modellt hozva 1étre. A tanulmany el6szor az angolszasz eredetii, Kanadaban
kialakult immerzios modell és az europai kéttannyelvii oktatasi rendszerek kapcsolodasi
pontjait elemzi, majd réviden érinti a kéttannyelvli gimnaziumok mitkodését, szabalyozasi
kereteit. A tanulmany 1j fogalomként vezeti be a ,tannyelvi szocializaciot,” amely a
masodik nyelvi szocializacié elméleti keretrendszerét boviti, kiilon figyelmet szentelve a
kéttannyelvii oktatasi kdrnyezetek egyedi dinamikajanak. A tanulmény célja az emelt
szintii olasz nyelv érettségi vizsga eredményeinek elemzése a magyar-olasz kéttannyelvii
oktatds kontextusdban. A vizsga kiilonosen fontos szerepet tolt be a kéttannyelvii
gimnaziumokban, ahol az érettségi nemcsak az oktatasi program végsé mérfoldkove,
hanem a kéttannyelvii képzés hatékonysaganak, a tannyelvi szocializacid
megvaldsulasanak kulcsindikatora is.

Kulcsszavak (max. 5): olasz nyelv, kéttannyelvii oktatas, érettségi, tannyelvi szocializacio

Szakosztaly: Kozoktatasi szakosztaly

1. KETTANNYELVU OKTATAS: AZ ANGOLSZASZ RENDSZERTOL A
KONTINENTALIS RENDSZERIG

A magyar kozoktatds kordbban kevés tapasztalattal rendelkezett a magas szintli
nyelvtudas megszerzésének modszertanardl, €s a tudomanyos kutatasok is elhanyagoltak
e teriiletet. Nemzetkozi szinten a kanadai immerzid, az un. ,,bemeritéses modszer” valt
ismertt¢ (Vamos, 2016). Ez a modell 1965-ben, montredli kdézéposztalybeli sziildk
kezdeményezésére indult, célja a didkok francia nyelvi készségeinek fejlesztése, az angol
nyelvben elért jo teljesitmény fenntartdsa, valamint a kanadai francia kultura
megbecsiilésének elésegitése volt (Baker, 2001). Bar a kanadai modell miikddési elvei
nem keriiltek adaptalasra Magyarorszagon, az elmélet Eurépaban elterjedt, és el6szor a
felsé kozépszintii, majd az alsd kdzépiskolai és elemi oktatasban is megjelent (Mihaly,
2009).
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Az Europai Unid részletes Osszehasonlitdé elemzést készitett a kétnyelvii oktatas
sajatossagairol (Eurydice, 2006). Az adatok szerint Csehorszagban, Belgiumban és Nagy-
Britanniaban a tannyelv kivalasztasaban a sziilok és diakok preferenciai keriiltek elotérbe.
Szlovakiaban, Walesben, Eszak-frorszagban és Skéciaban a valasztas a helyi regionalis
vagy kisebbségi nyelvekre esett. Belgium, frorszag, Luxemburg, Finnorszag és Malta
esetében mindkét szempontot figyelembe vették. Néhany orszag, példaul Lettorszag €s
Spanyolorszag, az anyanyelvén tal tovabbi két tannyelvet is beépitett a programba.
Hollandiaban, Svédorszagban és Esztorszagban a harom tannyelv kozill az egyik a
kozosség sajat nyelve, a masik egy kisebbségi, a harmadik pedig egy idegen nyelv volt
(Eurydice, 2006). A kétnyelvii programok orszagonként eltérnek, mivel minden orszag a
sajat oktatasi és politikai szempontjait érvényesiti (Mihaly, 2006).

A magyar kéttannyelvii oktatds az atlanti és kontinentalis oktatdsi rendszerek elemeit
0tvozi, kozpontositott szabalyozas mellett jelentés autonoémiat biztositva az iskolaknak.
Az 1997-es Iranyelvek rendelete liberalizalta a célnyelven tanitandd tantargyak
kivalasztasat, igy az iskoldk sajat koncepcidjuk szerint alakithatjadk képzésiiket az
orszagos szabalyok keretein beliil (Vamos, 2008). Noha az intézmények finanszirozasa
alapvetéen kozponti, kulturintézetek altal kiilfoldi tamogatasban is részesiilnek. A
pedagdgusképzésben és tovabbképzésben nincs specifikus program a kéttannyelvii
oktatasra, bar egyes nyelvek esetében elérheték Onkoltséges, levelez6 munkarendi
szakiranyt képzések (Fazekas, 2008). A tananyag a klasszikus miiveltség atadasara és a
célnyelvi kultara ismeretére épit, amelyet példaul a Célnyelvi civilizacio tantargy biztosit.
A kéttannyelvii oktatas sajatossaga, hogy az érettségi vizsgak tartalma a célnyelven és
magyarul vizsgazok esetében eltér, majusban a célnyelvi érettségihez kiilon feladatsor
késziil. Az érettségi vizsgak kovetelményei azonban azonosak, példaul torténelembdl
mind a magyar, mind az egyetemes tartalmat célnyelven kell el6adni (Illik, 2018). Egyes
iskolak helyi szinten ezt azzal orvosoljak, hogy kizarolag célnyelven oktatjak a
torténelmet. Megoszlanak a vélemények arrol, hogy a kéttannyelvii iskolak kezdeti terve
az elitképzés volt-e, avagy sem. Fellelhetéek arra vonatkoz6 utalasok, hogy a
legtehetségesebb nyolcadikosok koziil is a legtehetségesebbeknek szantak (Jozsa, 2003).
Pelles Tamas (2008) Kopeczi Béla, egykori miivelddési és kozoktatdsi miniszter
kijelentését eleveniti fel, miszerint az ilyen tipusu gimnaziumokt6l mindenekel6tt a
kozépkaderek képzését varjak el és csak masodsorban az egyetemre vald felkészitést.
Barmelyik allaspont mellett foglalunk is helyet, kijelenthetd, hogy a kéttannyelvii
iskolamodell sok tekintetben mara elvesztette egykori kivaltsagos helyzetét. A
finanszirozas, valamint az allami szabalyozas hianyossigai miatt szamos teriileten az
intézmények 6nallosadgara tdmaszkodik.
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1.1. MAGYAR-OLASZ KETTANNYELVU OKTATAS

Hazankban el6szor Pécsett, a Kodaly Zoltan Gimnaziumban Iétesiilt magyar-olasz
kéttannyelvii képzés 1987-ben. A ra kovetkezd egy évre a Kdbanyai Szent Laszld
Gimnazium is iidvozolte az olasz tannyelvet, 6t kovette a budapesti Xantus Janos Két
Tanitasi Nyelvii Gimnazium 1993-ban, majd a debreceni Csokonai Vitéz Mihaly
Gimnazium zarta a sort 2002-ben (Pelles, 2006).

A jelenleg hatalyos nyelvi el6készitéssel folyo két tannyelvii oktatas szabalyai szerint, e
képzési formaban résztvevd tanuldknak az elsé tanév végére a célnyelv magasszintii
tudasanak birtokaban kell lenniiik ahhoz, hogy a masodik évtél megkezdhessék a
kétnyelvii tanulmanyokat. A masodik évtdl a célnyelv mellett, minimum harom tantargyat
célnyelven kell tanulniuk, valamint szintén célnyelven legalabb két érettségi targybol
érettségi vizsgat kell tenniiik. A 60%-0s emelt szintli célnyelvi érettségi vizsgat elérd €s
két tovabbi érettségi targybol célnyelven érettségizd tanulonak Cl1 tipusu nyelvvizsgat
allitanak ki. Az iskolanak ehhez biztositania kell a megfeleld feltételeket, valamint
legalabb egy olyan pedagdgust foglalkoztatnia kell, akinek a célnyelv az anyanyelve (A
két tanitasi nyelvi iskolai oktatds iranyelvének kiadasardl szo6l6 4/2013. (1. 11.) EMMI
rendelet).

1.2. TANNYELVI SZOCIALIZACIO

Jelen tanulmany egy 0j terminust kivan beilleszteni a masodik nyelvi szocializacid
elméletébe, mégpedig a tannyelvi szocializacio fogalmat. Patricia Duff (2012) allaspontja
szerint a masodik nyelvi szocializaci6 azt a folyamatot jeloli, melynek soran a masodik
nyelvet tanulok ismeretlen nyelvi ¢és kulturdlis kornyezetben kommunikécios
kompetenciat szereznek a c€lkdzosség nyelvében és kulturajaban. Elinor Ochs és Bambi
Schieffelin (1984, 2008) gondolatmenetében a madasodik nyelvi szocializacid két
nézOpontbol kozelithetd meg: a nyelv altali szocializacid és a nyelvhez valo szocializacid
oldalarol. Duff (2010) aposztrofalja, hogy a nyelvi szocializacié paradigmajanak
spektruman egyre inkdbb megjelenik a formalis nevelési és oktatasi kontextus, illetve a
két- és tobbnyelvii tanulokozosségek vizsgalata.

Noha az oktatasban masodik nyelvi szocializacié valosul meg, allaspontunk szerint a
kéttannyelvii oktatas, valamint a hagyomanyos nyelvoktatas keretei kozott zajlo nyelvi és
kulturdlis tudas elsajatitasi folyamata kdz€¢ nem tehetd egyenldségjel. A kéttannyelvii
oktatds sajatossaga a bilingvalis oktatasi kornyezet, ugyanakkor a tanulokozosség
jellemzéen egynyelvii. Ebbdl kifolydlag a nyelvelsajatitds folyamata egyedinek
tekinthetd, mivel a tanulok a célnyelvet nemcsak tantargyi tananyagként, hanem az oktatas
altalanos médiumaként is hasznaljak. A tannyelvi szocializacio tekintetében nem
beszélhetiink hagyomanyos értelemben vett bilingvitasrol, hiszen a nyelvelsajatitasi
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folyamat kezdete nem a megsziiletés pillanatara datalodik, az un. ,.két anyanyelv”
elsajatitasa nem az elsddleges szocializacios térben szimultan torténik, kdvetkezésképpen
a tannyelvi szocializacio célja a kétnyelviiség megkozelitése. Ennek a legidealisabb
intézményesiilt formaja a kéttannyelvii oktatds. A képzés ,.fiktiv’ célnyelvi kozeget
igyekszik teremteni a magas célnyelvi 6raszammal (nyelvi el6készit6 év heti 18 o6raszam),
anyanyelvi tanarok foglalkoztatasaval (min. egy f0), a szaktargyak célnyelven torténd
tanitasaval (min. 3), valamint a célnyelvi orszag kulturalis tartalmanak (pl. Célnyelvi
civilizacio tantargy) beemelésével.

Ugy véljiik, a masodik nyelvi szocializacié keretében megkiilonbéztetheték a
nyelvelsajatitas eltérd formai, amelyek kiillonb6zo oktatasi kornyezetekben — példaul
hagyomanyos iskolai nyelvoktatasban, nemzetiségi vagy kéttannyelvii oktatasban — eltérd
eredményekhez vezetnek. E gondolatok mentén fogalmazddott meg benniink a tannyelvi
szocializacio kifejezés, amely a kéttannyelvii oktatas nyelvi szocializacigjat a masodik
nyelvi szocializacié elméletének altipusaként értelmezi. A tannyelvi szocializacié olyan
nyelvi szocializacids folyamat, amely idegen nyelvii ,,alkérnyezetben” valosul meg, azaz
a jovevény nyelv elsajatitasa bilingvalis iskolai keretek kozott. E terminus nem azonos a
szociolingvisztikaban hasznalt masodik nyelvi szocializacié fogalmaval. Mig utobbi
rendszerint valds idegen nyelvii kérnyezetben valosul meg, a tannyelvi szocializacio ezzel
szemben sajat anyanyelvi kozegén beliil, intézményes keretek kozt torekszik a valds
idegen nyelvi és kulturalis kdrnyezet megteremtésére.

2. OLASZ NYELV EMELT SZINTU ERETTSEGI VIZSGA

Horvath Zoltan egyik legfrissebb publikacidjaban (2023) a tarsadalmi mobilitas és az
emelt szintli olasz nyelv érettségi kapcsolatat vizsgalja. A kutaté 2017-2021 tanévekre
koncentralva ismerteti az emelt szintli olasz érettségit valasztd didkok szamat: 2017-ben
304 £6, 2018-ban 252 {6, 2019-ben 304 £6, 2020-ban 390 6, 2021-ben 342 6 (Horvath,
2023). Hangstlyozza, hogy az emelt szintii idegen nyelv érettségi a legtobb egyetemen
felvételi targyként is elfogadott, az emelt szintli vizsgaért tobbletpont jar az egyetemen, a
jo eredménnyel zart vizsga egyben nyelvvizsga is, amely a kozépiskolai tanulmanyok
végén ingyenes. A felsorolt elonyok ellenére az emelt szinten olaszbol vizsgazok szama
mégis alacsony. Bar az olasz nyelvet nem tanitjdk az orszdg minden intézményében, a
kozoktatasban jellemzoéen masodik idegen nyelvként van jelen, Horvath kitér az emelt
szintli olasz nyelv érettségit valasztdo didkok foldrajzi eloszlasara is. Kutatasai alapjan
2017-2021 kozott a legnagyobb szamu jelentkezés a fovarosban volt tapasztalhato. Ezt
kovette Hajdu-Bihar, majd Baranya varmegye. A kutatd ezt azzal magyarazza, hogy a
nagyvarosokban, megyeszékhelyeken hagyomanya van az olasznyelv-tanitasnak,
jellemzden a vidéki egyetemi varosok megyéiben (Horvath, 2023).
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Horvath Zoltan kutatasait kiegészitve egy 1ényeges tényt azonban fontos itt megemliteni,
mégpedig a magyar-olasz kéttannyelvii gimnaziumok szerepét, amelyek hozzajarultak a
kutat6 altal is vizsgalt id6szak emelt szintii olasz nyelv érettségit tett didkok szdmahoz,
illet6leg foldrajzi eloszlasuk is az altala kinyert adatokkal all 6sszhangban: Pest, Hajdu-
Bihar és Baranya varmegye.

A 2005/2006 tanévben kertilt bevezetésre a kétszintl érettségi vizsga (kdzépszint, emelt
szint), amely a kéttannyelvii iskolakban tanul6 didkoknak ugyanazokat a kovetelményeket
irja eld, mint a magyar nyelven tanuloknak, ugyanaz a vizsgaeljaras és értékelés
vonatkozik rajuk is. Ezt megel6z6en a célnyelvbdl kiilon erre az iskolatipusra kifejlesztett
— a szokasos érettséginél nehezebb — vizsgakdvetelményeknek kellett eleget tenniiik
(Vamos, 2007). Vamos Agnes (2007) benyomasa szerint az egységes nyelvi érettségi
kovetelményrendszere nem koveteli meg azt a tudast, amelyre a kéttannyelvii képzés
ténylegesen felkésziti tanitvanyait.

2.1. OLASZ NYELV EMELT SZINTU ERETTSEGI VIZSGA EREDMENYEK
STATISZTIKAI ELEMZESE

Az Oktatasi Hivatal altal rendelkezésre bocsatott, a 2011/2012—-2020/2021 tanévek méajus-
juniusi emelt szintli olasz érettségi eredményeit (N=889) statisztikai elemzés alapjan
mutatjuk be. A prébak lefuttatdsara a Jamovi programot hasznaltunk. A csoportos
Osszehasonlitashoz fliggetlenmintas varianciaanaliziseket végeztiink, amelyek bar
bizonyos esetben mediannal szamolnak, mi az eredményeknél minden alkalommal az
atlagot adtuk meg, mert véleményiink szerint az iskoldk esetében informativabb a
mediannal.

Kodaly Zoltan Gimnazium 1-es csoport

Csokonai Vitéz Mihdly Gimnazium 2-es csoport

Kdbanyai Szent Laszl6 Gimnazium: 3-as csoport

Xéntus Janos Két Tanitasi Nyelvii Gimnazium: 4-es csoport

A 2012-es év érettségi eredményeinek vizsgalatanal a normalitas sériilt, ezért Kruskal-
Wallis probat futtatunk: x2(3)=23,2; p < 0,001, ahol szignifikans eredményeket kaptunk.
A csoportos lebontdsban lathatova valt, hogy ezt az eredményt a 4-es csoport
kiilonbozdsége okozta az 6sszes tobbitdl: Wi.4=4,633, p=0,006; W».4=5,678, p < 0,001;
W3.4=5,818, p < 0,001. Azonban ezt az eredményt valoszinlileg a 4-es csoport alacsony
elemszama okozta. Mindazonaltal a leir6 statisztikdbodl lathatjuk, hogy a 4-es csoport
jelentésen alacsonyabb eredményeket produkalt az érettségin ebben az évben (M=79,2;
M,=79; M3=83,1; M4=66,1)
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A 2013-as adatoknal sem a szorashomogenitas, sem a normalitds nem sériilt, ezért Fisher-
féle varianciaanalizist futtatunk le, ahol ismét szignifikans eredményt kaptunk:
F(3,92)=13,6, p < 0,001. Itt is a 4-es csoport kiilonbozott a tobbitdl szignifikdnsan: T.
~11,3, p=0,044; T,4=15,9, p < 0,001; T34=21,2, p < 0,001. A szignifikanciaszintet
majdnem eléri egy tovabbi csoportosszehasonlitas, mégpedig az 1-es és 3-as csoport: Ti.
3=9,85, p=0,057. A leir¢ statisztika szerint a 4-es csoport alacsonyabb eredményeket ért el
az érettségin: M=76,2; M»=80,8; M3=86; M4=64,8.

A 2014-es eredményeknél a normalitas ismét sérillt, ezért non-parametrikus
varianciaanalizist futtattunk le, ahol szignifikans eredményeket kaptunk: y2(2)=15,5, p <
0,001. A Post Hoc test szerint az 2-es és 3-as (W23=5,587, p < 0,001) csoport kdzott van
szignifikdns kiilonbség, illetve az 1-es és 3-as csoport is majdnem eléri a
szignifikanciaszintet: W1.3=3,296, p=0,052. A leir6 statisztika szerint a 3-as csoport
teljesitett jobban ebben az évben (M;=77,7; M>=78,3; M3=87,6). A 4-es iskola ebben az
évben nem érettségiztetett.

A 2015-0s eredményeket vizsgalva a normalitds sériilése miatt ismét Kruskal-Wallis
probat futtattunk: ¥2(3)=18,2, p < 0,001. Ebben az esetben a szignifikans eredményt az 1-
es csoport eltérése adta a 2-es és 3-as csoporttol: Wi.,=5,176, p=0,017; W3=5,41, p <
0,001. Vagyis az 1-es csoport kiilonbozott szignifikansan a 2-estdl és a 3-astol. A leird
statisztika segitségével kidertilt, hogy az 1-es csoport szignifikansan rosszabbul teljesitett
a 2-est6l és a 3-astol (M1=71,5; M»=84,4; M3=87,8; M4=73,8).

A 2016-0s év esetében ismét Kruskal-Wallis probat futtattunk a minta normal eloszlasanak
sériilése miatt: ¥2(3)=16,5, p < 0,001. A csoportos Osszehasonlitasnal kidertil, hogy a 2-es
és 3-as csoport kiilonbozik szignifikansan a 4-estél (W24=4,33, p=0,012; W3.4=5,7, p <
0,001). Ezt az eredményt okozhatta a 4-es csoport alacsony mintaelemszama, de a leird
statisztikabol ismét lathaté a 4-es iskola rosszabb teljesitménye: M;=76,3; M>=81,1;
M;=84.9; M4=62.4.

A 2017-es adatokndl a szérashomogenitas sériilt, ezért Welch-féle varianciaanalizist
alkalmaztunk, ami szignifikdns eredményt mutatott (F(3,30,1)=11,9, p < 0,001), majd
Games-Howell féle Post-Hoc Tesztet hasznalva lathatova valt, hogy ezt az eredményt a 3-
as csoport kiillonbozdsége okozta az 9sszes tobbitdl: T13=23,1, p=0,006; T>3=12,9, p <
0,001; T43=15,73, p=0,01. A leir6 statisztikabol latjuk, hogy a 3-as iskola didkjai
szignifikdnsan jobban teljesitettek az Osszes tObbitdl: M;=64,4; M»=74,5; M3=87,4;
M4=71,7.

A 2018-as mintdn a homogenitads Ujfent sériilt, ezért Welch-féle varianciaanalizist
futtattunk le, amely szignifikans eredményhez vezetett: F(2,16,3)=5,14, p=0,019. A Post-
Hoc Teszt szerint ezt a szignifikanciat a 2-es és 3-as csoport kozatti kiillonbség okozta: T.
379,48, p=0,012. A 3-as iskola tehat szignifikdnsan jobban teljesitett a 2-estél: M;=81,3;
M,=76,5; M3=85,9. A 4-es iskola ebben az évben nem érettségiztetett olasz nyelvbol.
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A 2019-es eredményeket vizsgalva a szordshomogenitas sériilése végett Welch-féle
varianciaanalizist futtattunk, amely szignifikans eredményhez vezetett: F(3,25,2)=9,86, p
< 0,001. A csoportok kdzotti 6sszehasonlitasbol kitlinik, hogy a 3-as csoport kiilonbozott
szignifikdnsan az 6sszes tobbitdl: T1.3=23,47, p=0,011; T».3=7,59, p=0,024; T34=17,59,
p=0,012. Vagyis a 3-as iskola szignifikansan jobban teljesitett az Osszes tobbitdl:
M;=65,5; M>=81,4; M3=89; Ms=71,4.

A 2020-as év esetében a normalitas sériilt, ezért non-parametrikus varianciaanalizis keriilt
futtatasra, amely szignifikdns eredményt adott: ¥2 (3)=29,6, p < 0,001. A Post-Hoc Teszt
szerint az 1-es csoport kiilonbozott szignifikansan a 2-estdl és a 3-astol, illetve a 3-as
csoport a 4-estdl: W12=5,07, p=0,002; W13=6,63, p < 0,001; W3.4=4,63, p=0,006. A 3-as
iskola szignifikdnsan jobban teljesitett, mint az l-es és a 4-es, illetve a 2-es is
szignifikdnsan jobban teljesitett, mint az 1-es: M1=76; M»=86,1; M3=90,4; M4=79.,4.

A 2021-es eredmények esetében nem sériilt sem a normalitas sem a szorashomogenitas,
ezért Fisher-féle varianciaanalizist futtattunk, amely szignifikans eredményt mutatott:
F(3,71)=8,28, p <0,001. A Tukey-féle Post-Hoc Teszt szerint az eredményt az 1-es csoport
kiilonbozosége adta a 2-estdl és a 3-astol: T1=14, p <0,001; T13=15,33, p<0,001. Vagyis
az 1-es iskola szignifikansan rosszabb eredményeket produkalt, mint a 2-es és 3-as:
Mi=69,9; M>=83.,9; M3=85,3; M4=79,3.

Az emelt szintli olasz nyelv érettségik teriileti eloszlasa Pest varmegyében (N=336+104)
tetdzik, ami nem meglepd, hiszen azon feliil, hogy négy gimnaziumbol kettonek Budapest
ad otthont, altalanossadgban elmondhato, hogy a fovaros nyujtotta lehetdségek az oktatast
és a munkaerdpiaci helyzetet is merében alakitjak. Ezt koveti Hajd(-Bihar varmegye
(N=280) az Eszak-Alfold régioban. A vizsgalt id6szakban a legkevesebben a Dél-
Dunéantali régidban Baranya varmegyében (N=169) érettségiztek.

3. OSSZEGZES

A statisztikai eredmények fényében megallapithatd, hogy a vizsgalt idészakban
szignifikans kiilonbségek mutatkoznak meg az intézményi csoportok teljesitménye kozott.
A 3-as iskola tanuléi tobb évben kiemelkedfen jobban teljesitettek, gyakran
szignifikansan feliilmulva a tobbi csoportot, kiilondsen 2017 és 2020 kozott. A 4-es
csoport altalaban alacsonyabb eredményeket ért el, viszont a minta alacsony elemszama,
valamint a vizsgaztatds iddszakos megszakitasa (2014, 2018) torzitja az eredmények
értelmezését. Az 1l-es csoport 2015-t61 kezd6déen szignifikansan alacsonyabb
eredményeket produkalt, kiillondsen a 2-es és 3-as csoporttal 6sszehasonlitva.

A kutatdsban bemutatott eredmények mentén kdrvonalazddott, hogy a magyar-olasz
kéttannyelvii kdzépiskolakban tanulok nyelvi teljesitménye 5 éves képzést kovetden nem
minden esetben tekinthetd kielégitonek.

51



Papp Beata

A kéttannyelvii oktatas egyik f6 célja a fiatalok magas szintli nyelvhasznaléva nevelése.
Az idegen nyelvi érettségi a négy nyelvi készséget (hallott szdvegértés, olvasott
szovegértés, iraskészség, beszédkészség), valamint a nyelvtani és lexikai kompetenciat,
azaz a nyelvhelyességet méri. A kapott eredmények tiikkrében feltételezhetd viszont, hogy
a tannyelvi szocializacidé bizonyos esetekben csak részlegesen valosult meg. Ennek
hatterében szamos tényez6 meghtzodhat (modszertani problémak, gyakori
tannyelvvaltas, a didkok megfeleld képességeinek hianya, pedagogiai hattér, intézményi
tényez0k, stb.). Mindazonaltal fontos hangsulyozni, hogy mindig akadnak olyan diakok,
akiknek a képességeit meghaladjak a kéttannyelv(i oktatds elvarasai, és a célnyelvi
hianyossagaik ellenére, mégis a képzés részesei kivannak maradni, vallalva ezzel a
kockazatot, hogy az érettségi eredményeik alacsonyabbak lesznek.
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ABSTRACT

ITALIAN LANGUAGE GRADUATION EXAM RESULTS AND SOCIALIZATION
OF LANGUAGE OF INSTRUCTION IN BILINGUAL EDUCATION

In Hungary, the institutionalisation of bilingual education from the 1980s onwards
synthesised elements of the Anglo-Saxon and continental educational paradigms, creating
a specific adaptation model. The paper first analyses the links between the Canadian
model of bilingual education and the European bilingual education systems of Anglo-
Saxon origin, and then briefly discusses the functioning and regulatory framework of
bilingual secondary schools. The thesis introduces a new concept of “socialization of
language of instruction”, which expands the theoretical framework of second language
socialization, paying particular attention to the unique dynamics of bilingual educational
environments. The aim of the thesis is to analyze the results of the Italian language
graduation exam in the context of Hungarian-Italian bilingual education. The exam plays
a particularly important role in bilingual high schools, where the exam is not only the final
milestone of the educational programme, but also a key indicator of the effectiveness of
bilingual education and the achievement of language of instruction socialisation.
Keywords: Italian language, bilingual education, graduation, socialization of language
of instruction
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Bordas Andrea

EGYETEMI HALLGATOK LOGIKAI GONDOLKODASANAK
VIZSGALATA A FELADATMEGOLDAS SIKERESSEGE ES A
FELADAT ESZLELT NEHEZSEGE TUKREBEN

ABSZTRAKT

Tanulmanyunkban egyetemi hallgatok kiilonb6z6 matematikai és természettudomanyi
kontextusba agyazott kijelentéslogikai feladatokban elért teljesitményét értelmezziik a
feladatok észlelt nehézségének tiikrében. A feladatok nehézségének észlelése
meghatdrozé6 metakognitiv tapasztalat a problémak felismerésében, az erdfeszités
szabalyozasaban, a megfeleld stratégia kivalasztasaban (Efklides, 2011). Kutatasunkba
246 romaniai egyetemi hallgatot vontunk be. Eredményeink azt mutatjak, hogy a
teljesitménybeli hasonlosagok ellenére a feladatok nehézségének megitélésében nemi
kiilonbségek jellemzik a populaciot: a ndi hallgatok szignifikansan nehezebbnek
értékelték a természettudomanyos kontextusba agyazott feladatokat, mint a férfi
hallgatok. A képzési programok hallgatoi teljesitményének és feladatértékelésének
Osszehasonlitasa a pedagogusképzésben részt vevo ndi hallgatoi tobbség miatt hasonld
eredményeket hozott: a pedagodgusképzésben részt vevok nehezebbnek értékelik a
természettudomanyi feladatokat. Nincs kiilonbség viszont a hétkdznapi feladathelyzetbe
agyazott kijelentéslogikai feladatok értékelésében sem a nemek, sem a képzési programok
kozott.

Kulcsszavak (max. 5). észlelt nehézség, teljesitmény, kijelentéslogikai feladatok, STEM,
felséoktatas

Szakosztaly: felséoktatas-kutato szakosztaly

1. AFELADAT ESZLELT NEHEZSEGE

Az iskolai életben, feladathelyzetben barmilyen teljesitmény elérése kognitiv és affektiv
intrapszichés tényezdk, illetve interperszonalis tényezok fiiggvénye (Notin, Paskuné Kiss,
& Kurucz, 2015). Jelen tanulmanyban egy olyan fogalommal foglalkozunk, amely
Osszekoti a kognitiv és az affektiv oldalt. Egy feladat megoldasdhoz ugyanis egyrészt
kognitiv bazisunkat mozgositva, masrészt énképiink kiilonbdzo elemeit figyelembe véve
megallapitjuk az eldttiink all6 feladat nehézségét, azt, hogy mekkora erdfeszitést kell
befektetniink sikeres megoldaséhoz.
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Mindekdzben a feladat és a feladathelyzet értékelése érzelmeket aktival, befolyasolja a
motivaciot. Ennek tudhaté be, hogy a feladat észlelt nehézségének fogalma egyrészt a
motivacidelméletekben masrészt a metakogniciéval kapcsolatos elméletekben, illetve a
két teriiletet 6sszekapcsold elgondolasokban jelenik meg a szakirodalomban.

A motivacidelméletek koziil foként folyamatelméletekben talalkozunk a feladat észlelt
nehézségének fogalmaval és vizsgalataval. Az attribicidelmélet szerint (Weiner, 1985,
idézi Bandura, 1997; Scasserra, 2008) a teljesitményre vonatkozd retrospektiv
oktulajdonitasnak motivacios hatdsa van. Az énhatékonysag megitélését befolyasolja,
hogy ebben a folyamatban milyen relativ sulyt kapnak az észlelt képességekre, az
er6feszitésre, a feladat nehézségére, Osszetettségére és a szituacios koriilményekre
vonatkozé informacidink. Sem a kiils6 (pl. a feladat nehézsége, véletlen), sem a bels6
oktulajdonitas (pl. képességek, erdfeszités) nem gyakorol viszont direkt hatdst a
teljesitménymotivaciora. Bandura szerint az észlelt énhatékonysag az, ami mediatorként
kozvetiti az ok-okozati attribuciok hatasat a teljesitményre.

Az elvaras-¢értékelés elmélet képviseldi az emberi cselekvések vart eredményeit tekintik
motivald erejli tényezOnek. A motivacio — erdfeszités — teljesitmény — kovetkezmény
tengelyen értelmezett motivacioelméletben a feladatok észlelt nehézségét relativ
fogalomként hatdrozzdk meg, ami az észlelt képességek ¢és az észlelt
feladatkovetelmények fiiggvénye. Minél kevésbé hatékonyaknak itélik magukat az
emberek egy adott teriileten, annal nehezebbnek tiinnek szamukra a feladatok (Bandura,
1997).

Bandura (1997) szocidlis-kognitiv  tanulaselméletben  hangsulyozza, hogy
képességeinkrol és a kornyezet befolyasolhatdsagarol, kontrollalhatdsagarol alkotott
meggy6zddéseink jelentds mértékben meghatirozzak tanuldsunkat és teljesitményiinket.
Ebben a tanuldselméletben kiemelt szerepe van énhatékonysagi elvarasnak és az
eredményelvarasnak. EIobbi ,,a kivant cselekedet észlelt képességét”, utdbbi a személy
becslését jelenti, ,,miszerint adott viselkedés meghatarozott eredményekhez vezet”
(Szbéke-Milinte, 2023:55). Az énhatékonysagi elvarasok egy cselekvés végrehajtasaval
kapcsolatban megfogalmazodott egyéni meggy6zédések, amelyek meghatarozzak a cél
érdekében kifejtett eréfeszités mértékét. Az énhatékonysag nagysagrend dimenzidjaban
kap kulcsszerepet a feladat észlelt nehézsége: az ember énhatékonysagi szintje attol
fiiggden is valtozik, hogy milyen kdnnylinek vagy nehéznek észleli az eldtte allo feladatot,
akadalyt.
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Anastasia Efklides (2011) az 6nszabalyozo tanulas MASRL modelljében 6sszekapcsolja
a metakogniciot, az érzelmeket és a motivaciot. Efklides (2011) megkiilonbozteti
egymastol az dnhatékonysag €s az észlelt nehézség fogalmat: mig az 6nhatékonysag az
onmagunkkal kapcsolatos tudasra és érzésekre vonatkozik (6nmagunkrol és azokrol a
teriiletekrdl, amelyeken erések vagy gyengék vagyunk), az észlelt nehézség a feladattal
kapcsolatos tudasra és érzésekre utal (a nehézséggel kapcsolatos meggy6zédések, az
er6feszitéssel kapcsolatos kovetelmények). Egy feladattal valo talalkozaskor olyan
metakognitiv tapasztalatok jatszanak fontos szerepet az dnszabalyozasban, mint a feladat
nehézségének észlelése vagy a feladat altal kivaltott érzelmi allapotok. Efklides (2011)
kiemeli, hogy a feladatok megoldasa eldtt, kdzben és utan is eldhivhaté metakognitiv
tapasztalatok feladatspecifikus tudasként jelennek meg. A feladat nehézségének észlelése,
mint a metakognitiv tapasztalatok egyike, dont6 fontossagli a problémak tudatositasaban,
a megoldasra iranyuld eréfeszitések szabalyozasaban, a stratégidk kivalasztdsaban. Mivel
a nehézség észlelése érzelmeket kelt, hidat képez a metakognicio, az érzelmek és a
motivacio kozott.

Seppild, Lindblom-Yldnne ¢és Kallio (2020) kontextualis integrativ gondolkodas
elméletiikben a felndttek gondolkodédsanak fejléddésében a logikai készségek fejlodése
mellett episztemoldgiai meggydzddéseiket, s ezek interakcioit is meghatarozonak tartjak.
Kutatasaik soran arra jottek rd, hogy a logikai, ok-okozati gondolkodas és a
gondolkodasrél kialakitott meggydzddések kolecsondsen meghatarozzak egymast.
Barmilyen logikai, érvelést igényld feladat elvégzése kozben olyan metakognitiv
tapasztalatot szerziink, ami Osszekoti a sajat magunkrol és az adott feladatrol vald
gondolkoddsunkat, s ez hatassal lesz a teljesitményre. Ennek a metakognitiv
tapasztalatnak egyik elemeként tekintenek a feladat észlelt nehézségére (Kallio, 2020).
Osszességében egy feladat észlelt nehézsége természetét tekintve szubjektiv, hiszen
befolyasoljak az egyén eldzetes teljesitményeirdl 6rzott emlékei, személyiségjegyei,
attitlidjei, szokasai, elvarasai, érzelmi allapota, faradtsaga és az eredmény fontossaga is.
A feladat észlelt nehézsége arra utal, hogy az egyén hogyan gondolkodik egy adott feladat
sikeres elvégzéséhez sziikséges erdfeszités szintjérél és arrdl, hogy milyen
valoszintiséggel érné el céljait (Andrabi, Robinson, & Marques, 2022). Eppen ezért
hatéassal van a siker vagy a kudarc el6rejelzésére (Li, Lee, & Solmon, 2007).

A magyar nyelvli szakirodalomban az Onszabdlyozott tanulds vagy a
teljesitménymotivacio kérdéskorében taldlkozunk, viszonylag ritkan, a feladat észlelt
nehézségének fogalmaval. Pintrich (2000, idézi D. Molnar, 2013) nyoman D. Molnar az
Onszabalyozott tanulas fazisainak és teriileteinek bemutatasakor a célkitlizés, tervezés €s
aktivalas fazisdban utal a feladat nehézségének felmérésére, mint a motivacid/emociod
egyik elemére. Széke-Milinte (2023) a digitalis énhatékonysag vizsgalataban Bandura
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munkassagara épitve az énhatékonysag forrasainal, a személyes tapasztalatok kozott
helyezi el a feladat észlelt nehézségét. Empirikus kutatasukban

Jozsa és Nikolov (2005) 6. és 8. osztalyosok idegen nyelvi készségeinek fejlettségét
befolyasolo tényezoket vizsgalva azt talaltak, hogy a feladatok nehézségének megitélése
és a teljesitmény konzisztensen Osszefiigg, a tanulok realisan értékelik az egyes feladatok
altal generalt kihivasokat, és az ismer6s feladattipusokat konnyebbnek értékelik, mint az
ismeretleneket. Csikos és Kelemen (2009) 6tddikes tanulok matematikai meggy6zodéseit
vizsgalva jutnak arra a kovetkeztetésre, hogy a feladatok észlelt nehézsége és a
matematika jegyek, illetve a tantargy kedveltsége kozott nincs kapesolat, de a kiilonb6z
feladattipusok nehézségének megitélésében a tanulok egységes allaspontot képviselnek.
Notin, Paskuné Kiss és Kurucz (2015) a szorongas és a teljesitmény tiikrében
foglalkoznak a sikerattriblicié fogalméval, s ezen beliil utalnak a feladat nehézségének
szerepére. Arra mutatnak rd, hogy az észlelt okok alapvetd fontossaguak az
eredményesség szempontjabol, ugyanis az intelligenciarol, a teljesitményrdl és ezek
okairdl kialakitott altalanos nézeteink meghatarozzak, hogy mennyire lesziink motivaltak,
mennyi eréfeszitést tesziink a siker elérése érdekében. Noétin és munkatarsai (2015)
kutatasukban azt is bebizonyitottak, hogy sikerattribuicidink tantargyspecifikusak: az
egyes tantargyak kapcsan megélt kudarcélmények, sikertelenségek nem altaldban hatnak
az énhatékonysagra, a tanulmanyi eredményességre, hanem a negativ tantargyi énkép
révén az adott tantarggyal kapcsolatban megjelend szorongassal allnak szorosabb
Osszefiiggésben. A tantdrgyi szorongas olyan az iskolai tanuldst és teljesitményt
befolyasolo affektiv tényez6, mely kdzvetlentil hat az adott tantargyban elért sikerességre
és a tantargy altal fejlodé képességekre is. A tantargyi szorongas affektiv
komponenseiként a tantarggyal kapcsolatos érzelmeket azonosithatjuk, mig kognitiv
komponensként mindazokat az elvarasokat, vélekedéseket, attitlidoket, sikerre és kudarcra
vonatkozé attribiiciokat és észlelt képességeket, amelyek az adott tantirgyhoz
kapcsolédnak (Notin €s mtsai., 2015). A tartalomtdl fiiggd, azaz tantdrgyi szorongas
kognitiv komponensei kozott kap helyet ebben az értelmezésben a feladat észlelt
nehézsége.

2. A KUTATAS BEMUTATASA: EGYETEMI HALLGATOK LOGIKAI
GONDOLKODASANAK VIZSGALATA

Kutatasunk soran arra kerestiik a valaszt, hogy milyen 6sszefliggés van a feladatok észlelt
nehézsége €s a teljesitmény kdzott, valamint hogy elhatarolodnak-e az észlelt nehézségre
vonatkoz¢ valaszok a nem ¢€s a képzési program mentén.

Kérdéives kutatasunkat partiumi alap- és mesterszakos egyetemi hallgatok kozott
végeztiik online 2022 decemberében dsszesen 246 hallgatd bevonasaval.
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A mintank nemi eloszlasa nem egyenletes, 76,01%-ban noék, 23,98%-ban pedig férfiak
toltottek ki kérddiviinket. A kitoltdk tobbsége (88,2%) életkora alapjan hagyomanyos
felsdoktatasi hallgatonak tekinthetd, kisebb hanyaduk (11,79%) id6sebb, nem
tradicionalis hallgatd. Képzési program szerint két kodzel egyenld csoportot tudtunk
létrehozni: a pedagogusképzésben részt vevok (51,63%) és a pedagdgusképzésben részt
nem vevok (48,37) csoportjat. Elébbiek foként dvo- €s tanitoképzésben vesznek részt,
illetve magyar, angol, német, zene, képzOmiivészet tanar szakosok; utobbiak pedig
mérndki vagy kozgazdasagi képzésben tanulnak.

A kutatas soran hasznalt online kérd6éivet Szarka és munkatarsai (Szarka, Fehér, Jaruska,
- Toéthova Tarova, 2022; Szarka, és mtsai., 2023) allitottak Ossze és bocsatottak
rendelkezésiinkre. A kérddiv elsé része demografiai kérdésekbdl allt. A masodik rész 15
feleletvalasztasos tesztkérdést tartalmazott: hétkdznapi, matematikai, fizikai, kémiai és
biologiai kontextusban megfogalmazott kijelentéslogikai feladatokat. A teszt minden
kontextusban harom kijelentéslogikai feladattipust hasznalt: un. kvantifikdtorok
(legalabb/legfeljebb) értelmezését, kvantifikatorok tagadast és kovetkeztetést. A
harmadik részben a hallgatoknak egy 5-foku Likert skalan kellett értékelniiik minden
feladat nehézségét. Az adatokat Excel adatfeldolgozo programmal elemeztiik.

Elézetes vizsgalatainkban (Debrenti — Bordas, 2023) a kijelentéslogikai feladatok
megoldasara, a hallgatok teljesitményére, és arra koncentraltunk, hogy milyen tényezok
befolyésoljak az eredményes feladatmegoldast. Sem a nem, sem az életkor, sem pedig a
képzési program mentén nem taldltunk szignifikans kiilonbségeket a csoportok
teljesitményében. Ugyanakkor a kontextus sokkal meghatdrozobb tényezd volt a
feladatmegoldas eredményességét illetéen, mint a kijelentéslogikai feladat tipusa. Jelen
tanulmanyban a feladatok észlelt nehézségére és ennek a teljesitménnyel vald
kapcsolatara 6sszpontositunk.

3. EREDMENYEK: A TELJESTMENY ES A FELADAT ESZLELT
NEHEZSEGENEK OSSZEFUGGESEI

A feladatok észlelt nehézségének vizsgalataban elészor a nemek kozotti kiilonbségeket
vessziik szemiigyre. Mint mar emlitettiik, a teszten elért teljesitmények alapjan a két nem
kozott nem talaltunk szignifikdns kiillonbséget. A feladatok nehézségének értékelésében
viszont igen: kétmintas t-probaval szdmolva (t=-2,79; p<0,01), a lanyok szignifikansan
nehezebbnek itélték a feladatokat (2,52), mint a fiuk (2,23). Az 1. tablazat
kontextusonként részletezve mutatja be a kiilonbségeket: egyediil a hétkdznapi élet
helyzeteire vonatkozo feladatok nehézségének értékelésében nem taldlunk jelentds
kiilonbséget a nemek kozott. Habar a bioldgiai feladatok értékelése kozott nincs
szignifikans kiilonbség, lathatjuk, hogy a p érték kdzel van a szignifikdnshoz.
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1. tablazat: Feérfi és ndi hallgatok teljesitményének és a feladatok észlelt nehézségének
osszehasonlitdsa kontextusonként

Férfi hallgatok  N@i hallgaték

(N=59) (N=187)

altag atlag t P

Hétkoznapi  teljesitmény 2,08 2,11 -,39 ,70

élet észlelt nehézség 0,82 0,87 -,98 ,38

. teljesitmény 1,58 1,47 77 44
Matematika | T

észlelt nehézség 2,46 2,97 -3,52%%* ,00

. teljesitmény 1,66 1,72 =38 J71
Fizika i T

észlelt nehézség 2,23 2,56 -2,49%%* ,01

. teljesitmény 0,71 0,88 -1,35 18
Kémia i T

észlelt nehézség 3,05 3,36 -2,20* ,03

. teljesitmény 1,93 1,99 -,46 ,065
Biologia , T,

észlelt nehézség 2,58 2,85 -1,84 ,07

Forras: sajat szerkesztés

Hasonl6 eredményeket kapunk akkor is, ha a pedagogusképzésben vald részvétel szerint
osztjuk mintankat két csoportba a kétmintas t-probahoz (t=-2,24; p<0,03): a
pedagdgusképzésben részt vevd, tobbségében ndi hallgatok, habar a feladatok
teljesitésében nincs kozottik szignifikdns kiilonbség, szignifikdnsan nehezebbnek
értékelik a feladatokat (2,83), mint azok, akik nem pedagogusképzésben tanulnak (2,59).
A hétkdznapi, életszerli helyzetekben megfogalmazott feladatok értékelésében itt sem
taldlunk szignifikdns kiilonbségeket, csak a matematikai és kémiai kontextusban
megfogalmazott feladatoknal, a fizikai, biologiai feladatok nehézségének értékelése pedig
ezekhez hasonlé tendenciat mutat (2. tablazat).
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2. tablazat: Pedagogusképzésben részt vevo és részt nem vevo hallgatok
teljesitményének és a feladatok észlelt nehézségének dsszehasonlitisa kontextusonként

Nem vesznek Részt vesznek t P
részt pedagogus-
pedagogus- képzésben
képzésben (N=127)
(N=119)
Hétkoznapi  teljesitmény 2,08 2,13 -1,03 ,30
élet észlelt nehézség 2,11 2,22 -0,92 ,36
teljesitmé 1,57 1,43 1,25 221
Matematika ,e Jest men?l )
észlelt nehézség 2,62 3,05 -3,48 ,00%**
.. teljesitmény 1,77 1,64 1,17 24
Fizika
észlelt nehézség 2,38 2,57 -1,69 ,09
.. teljesitmény ,78 ,90 -1,07 ,28
Kémia
észlelt nehézség 3,16 3,40 -1,95 ,05%
L teljesitmény 1,91 2,04 -1,34 ,18
Biologia ] T,
észlelt nehézség 2,67 2,90 -1,81 ,07

Forras: sajat szerkesztés

Szakirodalmi olvasmanyaink alapjan azt vartuk, hogy a feladatokon elért teljesitmények
és a feladatok észlelt nehézsége kozott erés negativ korrelaciot kapunk: vagyis akik jol
teljesitenek, kevésbé itélik nehéznek a feladatokat. Amint azt az 3. tdblazat mutatja, ez
részben teljesiilt: a matematikai €s természettudomanyi kontextusban megfogalmazott
feladatoknal erds negativ korrelaciot talaltunk, de a hétkdznapi, életszeri helyzeteknél és
a kémiai feladatoknal nem talaltunk szignifikdns korrelaciot. A matematikai, fizikai,
bioldgiai feladatoknal tehat a hallgatok észlelt kompetenciajuk és a feladatok altal elvart
kovetelmények fliggvényében helyesen mérték fel a feladat nehézségét, a masik két
helyzetben viszont nem. A kémiai feladatoknal elért nagyon alacsony teljesitmény (0,78
pont atlagban a maximalis 3-bdl) a valddi kompetencia hidnyat jelzi, vagyis azok, akik
alig-alig tudjak helyesen megoldani a feladatokat nincsenek tisztaban képességeikkel és a
feladat altal elvart kovetelményekkel sem.
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3. tablazat: A teljesitmény és az észlelt nehézség kozotti korreldcio kontextusonként

Teljesitmény A feladat észlelt r
(max.3) nehézsége (max.5) (N=246)
Hétkoznapi élet 2,.10 2,16 -,07
Matematika 1,50 2,84 - 27K E*
Fizika 1,70 2,48 -, 21%*
Kémia 0,84 3,29 -,09
Biologia 1,98 2,79 -2 %%

Forras: sajat szerkesztés

4. AZ EREDMENYEK ERTELMEZESE

Scasserra (2008) szerint a feladatok észlelt nehézségét harom fiiggetlen faktor
befolyasolja: a tanuld sajatossagai, a tartalom/kontextus sajatossidgai és a feladat
sajatossagai. A jellemzéen pedagogus palyat valaszté néi hallgatok énhatékonysaga,
onértékelése, Onbecsiilése az eredmények szerint joval alacsonyabb, mint a nem
pedagdgus palyat valasztdo tarsaiké. Valdszinlileg itt maga a palyavalasztast is
meghatarozzak olyan személyes jellemzdk, mint pl. a szerénység.

Jelenlegi eredményeink egyértelmtien jelzik, hogy a kontextusnak meghatarozé szerepe
van a feladatok nehézségének megitélésében: a hétkdznapi élet helyzeteibe burkolt
kijelentéslogikai feladatok nehézségének megitélése 1ényegesen kedvez6bb, mint a tobbi
feladaté. Amennyiben az észlelt nehézséget medidtorként értelmezzilk a tantirgyi
szorongas, a hozzaértés és a teljesitmény kozott, a STEM kontextusban jol érzékelhetd a
tantargyi szorongas mértéke és az észlelt kompetencia hianya is.

Eredményeinket befolyéasolhatta az elérendd cél vonzerejének hianya is. Tudjuk, hogy a
tét nélkiili felmérés, az alacsony én-involvaltsag alacsonyabb teljesitménykésztetést valt
ki a magasabb teljesitményszinttel rendelkezd, kevésbé szorongd, és magasabbat az
alacsony teljesitményszinttel rendelkezd, szorongdbb tanuloknal (Balogh, 2005). A tanult
tehetetlenség jelensége érhetd tetten a lanyok teljesitményében és STEM feladatok
értékelésében az 1. tdblazatban. Balogh (2005) tobb kutatés tanulsdgaként hangstlyozza,
hogy a tanari visszajelzések genderspecifikusak, és hozzdjarulnak a nemek kozotti eltérd
oktulajdonitashoz: kudarc esetén a lanyok gyakrabban kapnak intellektualis jellegt,
képességeikre, illetve azok hidnyossagaira vonatkozo reakcidkat, mig a fitk inkabb az
er6feszités hidnyara utald reakciokat kapnak hasonld helyzetben. A fitkk kedvezdébb
helyzetben vannak a teljesitménymotivacio kialakulasa soran, mert oktulajdonitasuk a
tanari visszajelzések hatasara nagyobb valdsziniiséggel mozog az eréfeszités korében, a
lanyok viszont nehezen szabadulnak a ,tanult tehetetlenség” 6rdogi korébdl (alacsony
teljesitményigény, szorongas, alacsony 6nbecsiilés).
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Az iskolai évek soran mar kialakult ez a tanult tehetetlenség, negativ tantargyi énkép

(Noétin és mtsai., 2015), és az adott természettudomanyi teriilet beazonositasa eléhivta a
megszokott mintat: az alacsonyabb énhatékonysag érzetét. Mint lattuk, a hétkoznapi
¢élethelyzetekben ez a minta nem aktivalodott.

Tanulmanyunk arra hivja fel a figyelmet, mekkora jelentdsége van a természettudomanyi
targyakban a tanari értékelésnek, visszajelzésnek a lanyok késObbi teljesitményére,

tantargyi énképiikre, motivacioikra, esetleges palyavalasztasukra.
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ABSTRACT

INVESTIGATING THE LOGICAL THINKING OF UNIVERSITY STUDENTS IN
PARTIUM IN THE LIGHT OF THE SUCCESS AND PERCEIVED DIFFICULTY
OF THE TASK

In our study, we interpret the performance of university students in different mathematical
and scientific contexts in the light of logical tasks in terms of the perceived difficulty of
the tasks. The perception of task difficulty is a crucial metacognitive experience in
problem recognition, effort control, and strategy selection (Efklides, 2011). 246 Romanian
university students were included in our study. Our results show that, despite similarities
in performance, gender differences in the perceived difficulty of tasks characterise the
population: female students rated tasks embedded in a science context as significantly
more difficult than male students. A comparison of student performance and task
evaluation in different training programmes yielded similar results due to the majority of
female students in teacher education: teacher education students rated science tasks as
more difficult. However, there is no difference in the assessment of logical tasks embedded
in everyday situations between genders or between training programmes.

Keywords: perceived difficulty, performance, statement logic tasks, STEM, higher
education

Dr. Bordas Andrea, egyetemi adjunktus
Partiumi Keresztény Egyetem
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EGYETEMISTAK TESTI TUDATOSSAGANAK ES FIZIKAI
AKTIVITASANAK LONGITUDINALIS VIZSGALATA

ABSZTRAKT

Az inaktiv, mozgasszegény életmod novekvd tendenciat mutat f6leg a fejlett orszagokban.
Az egyetemi hallgatok mar sajat maguk felelnek azért, hogy szabadidejiikben mennyire
aktivak. Jelen kutatds célja, hogy megismerjiik és Osszehasonlitsuk elsd éves, egri
sportszakos (N=66) és nem sportszakos (N=206) egyetemi hallgatok fizikai aktivitasat és
testi tudatossagat. Az adatgyiijtéshez a Nemzetkozi Fizikai Aktivitas Kérddivet (IPAQ) és
a Testi Tudatossag Kérddivet (BAQ) alkalmaztuk.

A mérési eredmények szerint - a szemeszter soran - minden hallgaté esetében szignifikans
mértékben megemelkedett a fizikai aktivitas szintje, azonban a sportszakosoknal nagyobb
emelkedés mutatkozott. A Pearson-féle Khi-négyzet proba eredménye (y2=123,27, df =2,
p<0,001) alapjan elmondhat6, hogy szignifikans kapcsolat all fenn a szak tipusa és a
fizikai aktivitas szintje kozott.

Vizsgalatunk bizonyitékai szerint érdemes a fizikai aktivitast novelni a nem sportszakos
hallgatok esetében.

Kulcsszavak: IPAQ, BAQ, egyetemistak, fizikai aktivitas, testi tudatossag

Szakosztaly: Sportpedagdgiai Szakosztaly

1. BEVEZETES

A mai kor vivmanyainak koszonhetéen kényelmesebbé valt a hétkoznapi élet, egyre
jobban elterjedt az inaktiv életmdd (Gabnai 2019), és ez a negativ trend csak erdésddni
latszik (Sigmundova et al. 2011). Az egyetemistadk esetében bizonyitott, hogy az iilve
toltott orak szama tobb, a nem egyetemista tarsaikhoz viszonyitva (Castro et al. 2020). A
hallgatdk az egyetem altal néhany szemeszteren keresztiil kotelezden eldirt testnevelés
orat leszamitva, mar sajat maguk donthetnek arrol, hogy mennyi id6t szannak sportolasra
((Balatoni et al. 2019). Kovacs (2011) a Debreceni Egyetem hallgatéit vizsgalva arra a
megallapitasra jutott, hogy a fiatalok szivesebben toltik a szabadidejiiket filmnézéssel a
sportolas helyett (Kovacs, 2011), holott szamos kutatas bizonyitotta mar a fizikai aktivitas
egészségre gyakorolt pozitiv hatasat (Apor 2004; Pfau et al. 2023).
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Az egészségiink fenntartasaért még hatékonyabban tehetiink, ha a fizikai aktivitas mellett
figyeliink és alkalmazkodunk a testiink jelzéseihez és tudatositjuk azokat (testi tudatossag)
(Koteles et al. 2012).

A fizikai aktivitds a WHO 2017-ben kibdvitett meghatarozasa szerint minden olyan, a
munkavégzés soran végzett fizikai aktivitas, jaték, hazimunka végzése, utazas, és
kellemes rekreaciés tevékenység, ami ndvelni az ember fizikai és mentalis egészségét
(WHO 2017).

A testi tudatossag alatt a testiség szubjektiv megtapasztalasat értjiik, ami a testtartasra, a
testhelyzetre (Schilder, 1950), valamint a test belsejéb6l  szarmazo érzetekre és a testi
folyamatokban létrejovo valtozasokra vald tudatos odafigyelést jelenti (Mehling et al.
2011; Bulut-Pehlivan 2023). Kutatasi eredmények bizonyitjdk, hogy azok, akik a
testiikkel gyakrabban foglalkoznak és fokozottabb kinesztetikus, vizualis és szenzoros
ingerlésnek teszik ki magukat, differencialtabb testi tudatossdgot eredményez (Sagi et al.
2012).

A kutatas eredményei ravilagitanak arra, hogy ha a rendszeres fizikai aktivitds nem épiil
be a hallgatok mindennapjaiba mar az egyetemi évek soran, akkor késobb egyre kevesebb
idejiikk és belsé késztetésiik lesz annak gyakorlasara (Kosztin-Balatoni, 2021). Ez
kiilondsen aggaszto annak tiikrében, hogy a WHO 2020-as ajanlasaiban kiemelt szerepet
kap a mozgas szerepe az egészségmegdrzésben. Az utmutatd szerint heti 300 percet
meghalad6 kdzepes intenzitasu, illetve legalabb 150 percnyi erdteljes fizikai tevékenység
javasolt, egészségre gyakorolt jotékony hatdsai miatt (WHO, 2020).

A FETA (FelsOoktatas Tanacsadas Egyesiilet) 2023-ban készitett kutatdsi eredménye
szerint a mintegy 8444 felsdoktatasban tanuld hallgatd 36,6%-a egyaltalin nem mozog,
51,4%-a sportol heti 1-3 alkalommal, és csupan 12,1%-a mozog legalabb heti 4
alkalommal (FETA 2023). Az egyetemi évek az utolsd olyan meghatarozo idészakot
jelentik a fiatalok életében, amikor strukturalt keretek kozott van lehetOség a
mozgasformak sokszinliségének megismertetésére és a fizikai aktivitds iranti pozitiv
attitlld kialakitdsara, amely hozzajarulhat a hossz tdvon fenntarthatd egészséges
¢életmddhoz (Kovacs 2021).

Kudar (1995) a sportolok és a nem sportolok testi tudatossagi szintjét vizsgalta.
Megallapitotta, hogy azok, akik a testiikkel gyakrabban foglalkoznak és fokozottabb
kinesztetikus, vizualis és szenzoros ingerlésnek teszik ki magukat, ez testképbe beépiilve
egy differencialtabb testi tudatossagot eredményez (Sagi et al. 2012).
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A testi tudatossag kapcsan a legtobb szakirodalom evészavarral és testképzavarral
kapcsolatos kutatasi eredményeket mutat be (Tury et al. 2003; Lukacs, 2007; Lukacs-
Marton -Szabo 2013; Pukanszky 2018). Ez a korosztaly fokozottan veszélyeztetett, hogy
kialakul naluk az evésszavar és a helytelen taplalkozasi szokas, ami leginkabb a média és
a reklamok befolyasolasanak tudhatd be (Szollési-Prievara 2021). Kevés szakirodalmat
talalni, ami a testi tudatossagot vizsgalja (Koteles 2014).

E tanulmany célja annak vizsgalata, hogy a fizikai aktivitas szintje 0sszefiigg-e a testi
tudatossaggal, és ebben a kontextusban vizsgalva van-e szignifikans kiilonbség a sport- és
a nem sportszakos hallgatok kozott, illetve ez hogyan valtozik a szemeszter végére. A
kutatés soran a kdvetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1: Feltételezziik, hogy a sportszakos hallgatok fizikai aktivitasa €s testi tudatossaga is
kedvezdébben alakult nem sportszakos tarsaikhoz képest a szemeszter soran.

H2: Feltételezziik, hogy a testi tudatossag és a fizikai aktivitds pozitivan korrelal
egymassal a szemeszter elején és a szemeszter végén is, és ez a kapcsolat er6sebb a
sportszakos hallgatok esetében.

2. ANYAG ES MODSZER
2.1. MINTA

A minta két jol elkiilonitheté csoportbol allt: a sportszakra beiratkozott hallgatokbol és a
nem sportszakra jard tanulokbol. A sportszakot valasztok késdbbi végzettségiiket tekintve
sportszakemberek lesznek, mig a nem ezen a szakokon tanuldk a ,,nem sportszakra jaro”
hallgatok.

A kérdoivek kitoltése onkéntesen, az anonimitast biztositva, online modon tortént az
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemen. Ugyanazt a kérdbivet a szemeszter elején és a
szemeszter végén 0sszesen 296 hallgaté toltotte ki, amibdl 272 kitdltés lett értékelheto,
igy a valaszadasi arany 36,3%-o0s lett. A nem sportszakos hallgatok esetében 123 n6 és 83
férfi vett részt a vizsgalatban, mig a sportszakosok esetében 29 n6 és 37 férfi. A résztvevok
atlagéletkora 20,05 év, a szoras 2,68 év.

2.2. MEROESZKOZOK BEMUTATASA

A fizikai aktivitas mérésére a 4 kérdésbol allo6 Nemzetkozi Fizikai Aktivitas Kérdoiv
(International Physical Activity Questionnaire, IPAQ) (Craig et al. 2003) révid magyar
valtozatat (Acs et al. 2021) alkalmaztuk. Az IPAQ kérddiv kitdltésének az eredményét an.
MET-ekben kapjuk meg. A MET a metabolikus ekvivalens roviditése, ami egy
viszonyszam, melynek a segitségével Osszehasonlithatova valik a kiilonbozd fizikai
aktivitasok relativ intenzitasa (Csanyi 2010).
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A felmérés soran a testi tudatossag fejlodésének a mérésére a Testi Tudatossag Kérdbiv
(Body Awareness Questionnaire, BAQ) (Shields et al. 1989) 17 kérdésbdl allé magyar
valtozatat alkalmaztuk (Koteles, 2014). Az értékelés 7-foku Likert skalan tortént és a
magasabb 6sszpontszam fejlettebb testi tudatossagot jelentett (Mehling et al. 2009).

2.3 STATISZTIKAI ELJARASOK

A kérd6iv valaszainak feldolgozasa IBM SPSS Statistics 21.0 szoftverrel tortént.

Az ismételt méréses ANOVA-t az alanyokon beliili idébeli és a kiilonbdz6 csoportok
kozotti valtozasok kimutatasara alkalmaztuk. A két fliggetlen csoport kozotti atlagok
Osszehasonlitasara fliggetlen mintds t-probat végeztiink. Minden valtozoéhalmazra
Pearson-féle korrelacios egyiitthatét (r) szamitottunk ki. A két fliggetlen csoport
(sportszakos és nem sportszakos) kozotti 0sszefliggések erdsségének 0sszehasonlitasara
Fisher-féle Z transzformaciot alkalmaztunk.

3. EREDMENY

3.1 A FIZIKAI AKTIVITAS (IPAQ) ES A TESTI TUDATOSSAG (BAQ) KOZOTTI
KAPCSOLAT

A szemeszter elején a nem sportszakos hallgatok csoportjaban statisztikailag szignifikans,
bar szerény pozitiv korrelacio volt a fizikai aktivitas és a testi tudatossag kozott (r=10,175,
p = 0,012). A sportszakosok esetében a fizikai aktivitas és a testi tudatossag kozotti
korrelacid negativ (r = -0,088), de ez nem volt statisztikailag szignifikans (p = 0,482), ami
arra utal, hogy nincs jelentds Osszefiiggés a fizikai aktivitas mértéke és a testi tudatossag
kozott a sportszakos hallgatok esetében. A két csoport korrelacios egylitthatéinak
Osszehasonlitasa 1,837-es Z pontszam kiilonbséget (Z diff) eredményezett, p-értéke 0,033.
Ez statisztikailag szignifikéns kiilonbséget jelent a fizikai aktivitds és a testtudat kdzotti
kapcsolat er6sségében a két csoport kdzott.

Decemberben a sportszakos fiatalok (r = 0,418, p < 0,001) esetében szignifikans, pozitiv,
kozepes erdsségli korrelacio figyelhetd meg az IPAQ és a BAQ kozott, mig a nem
sportszakos tarsaik nem mutattak (r = 0,067, p = 0,339) szignifikans kapcsolatot ezen
valtozok esetében. A Fisher-féle Z transzformaciobol kideriil (Z diff = -2,620, p = 0,004),
hogy a fizikai aktivitds és a testi tudatossdg kozotti kapcsolat sokkal erdsebb a
sportszakosok esetében nem sportszakos tarsaikhoz képest.
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3.2. AZ EGYETEMISTAK TESTI TUDATOSSAGANAK ES FIZIKAI
AKTIVITASANAK VALTOZASA A SZEMESZTER SORAN

3.2.1. Nemzetkozi Fizikai Aktivitas Kérdoiv (IPAQ)

Szeptembertdl decemberig szignifikans valtozas figyelhetd meg a MET pontszamokban,
F(1, 270) = 195,829, p < 0,001, nagyon nagy hatasméret mellett (parcidlis eta négyzet =
0,420). Ezenkiviil a fizikai aktivitds és a sportszakos csoport kozotti interakcid
szignifikans volt, F(1, 270) = 44,143, p < 0,001, nagy hatasmérettel (parcialis eta négyzet
= 0,141), ami arra utal, hogy a MET-pontszamok idébeli valtozasa eltéré volt a
sportszakos és nem sportszakos hallgatok kozott.

A sportszakos hallgatok szignifikansan magasabb atlagos MET pontszamot értek el (M =
4540,723, SE = 169,201), mint a nem sportszakosok (M = 2286,845, SE = 95,773),
2253,878 kiilonbséggel, t(270) = 11,592, p < 0,001 (1asd 1. tablazat), F(1,270) = 134,386,
p < 0,001, kozepes hatasméret mellett (parcialis eta négyzet = 0,332).

1. tablazat: A becsiilt hatardatlagok elemzése az IPAQ esetében

St.

Szak Szak/Hénap Atlag hiba t df Szig.

Teljes minta Nem sportszakosok 2386 845 95,773 11,592 270 <0,001
Sportszakosok 4540723 169,201

Teljes minta Szeptember 2295,789 81,455 13,994 270 <0,001
December 4531,780 158,212

Nem sportszakosok  Szeptember 1699,653 80,249 8,507 205 <0,001
December 2874,038 155,868

Sportszakosok Szeptember 2891,924 141,775 9,020 65 <0,001
December 6189,523 275,371

Szignifikans kiilonbség volt a MET-pontszamokban szeptember (M = 2295,789, SE =
81,455) és december (M = 4531,780, SE = 158,212) kozott, ami a fizikai aktivitas
szignifikans novekedését jelzi, 2235,992 kiilonbséggel, t(270) = 13,994, p < 0,001.

Az eredmények azt mutatjak, hogy minden hallgaté esetében szignifikans mértékben
megemelkedett a fizikai aktivitas szintje, de a sportszakosoknal nagyobb mértékben.
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3.2.2. Testi Tudatossag Keérdoiv (BAQ)

A két id6épontban felmért BAQ esetében (lasd 2. tablazat) az elemzés rendkiviil
szignifikans vizsgalati csoporton beliili hatast mutatott ki (F(1, 270) = 570,858, p < 0,001),
nagy parcialis eta négyzetével (n? = 0,679), ami a testi tudatossag jelentds valtozasat jelzi
az id6 mulasaval az Osszes résztvevd esetében. Ezenkiviil az id6 és a szak kozotti
interakcids hatas szintén szignifikans volt (F(1, 270) = 44,868, p < 0,001), mérsékelt
hatasmérettel (n> = 0,142), ami a test megvaltozasara utalt. A BAQ atlagpontszamait
vizsgalva a két csoportban, szignifikans hatast mutatott a testtudatossagra (F(1, 270) =
4,133, p = 0,043), kis hatasméret mellett (n> = 0,015). Ez azt jelzi, hogy a sport-és a nem
sportszakos hallgatok altalanos testtudatossagi szintjeik kiilonboznek egymastol.

2. tablazat: A becsiilt hatardatlagok elemzése a BAQ esetében

Szak Szak/Hénap Atlag St. hiba t df Szig.
Nem

Teljes minta sportszakosok 72,235 1,255 2,033 270 0,043
Sportszakosok 77,417 2218

Teljes minta Szeptember 73 442 1,230 23,892 270 <0,001
December 77211 1,324

Nem sportszakosok Szeptember 70,519 1,212 19,512 205 <0,001
December 73,951 1,305

Sportszakosok Szeptember 74 364 2,141 13,764 65  <0,001
December 80,470 2,305

A csoportok kozotti atlagokat 0sszehasonlitva a nem sportszakosak testtudatossagi atlaga
(M =172,235, 95% CI1 [69,764, 74,707]) alacsonyabb volt a sportszakosakhoz képest (M
= 77,417, 95% CI [73,050, 81,783]). Ez a kiilonbség statisztikailag szignifikans volt
(1(270) = 2,03, p = 0,043), ami arra utal, hogy a sportszakos résztvevok kdvetkezetesen
magasabb testtudatrél szamoltak be. A szak és az id6 kozotti kolcsonhatast elemezve a
nem sportszakosok esetében az atlagos kiilonbség december és szeptember kozott 3,432
(p <0,001), mig a sportszakosak esetében jelentdsen nagyobb, 6,106 (p < 0,001).
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4. MEGBESZELES

Jelen kutatasban az IPAQ decemberi eredményei alapjan a sportszakosok 6189,52 MET-
et, mig a nem sportos tarsaik atlagos MET pontszdma 2187 volt. Ez az eredmény a
sportszakos hallgatok esetében kozel all a Tuzlai Egyetem 813 hallgatojanal végzett
kutatasi eredményhez, ahol a férfiak 6,013.493 MET-et, mig a holgyek atlagosan
4,619.381 MET-et mozogtak egy hét alatt (Bulut—Pehlivan 2023). A szakirodalom
attekintése alapjan jelentds eltérések figyelhetok meg a fizikai aktivitds szintjének
mérésében, valamint annak mas mutatokkal valo 6sszefiiggéseiben (Pastuszak et al. 2014;
You et al. 2008; Bulut—Pehlivan 2023). Véleményem szerint ezek az eltérések részben
abbdl adodhatnak, hogy az IPAQ csupan egyetlen hét fizikai aktivitasat vizsgalja, raadasul
szubjektiv, onbevallasos modszerrel. Ez kiilondsen azért lehet problematikus, mert az
egyéni edzettségi szint nagyban befolyasolja a fizikai aktivitas szubjektiv megitélését.

A testi tudatossagot illetéen, ha figyelembe vessziik az id6faktort a teljes mintaban,
megallapithato, hogy a decemberi pontszamok (M = 77,211) szignifikdnsan magasabbak
voltak a szeptemberi pontszdmokhoz képest (M = 72,442). A vizsgalat sordn mért testi
tudatossag atlagpontszdmai (sportszakos hallgatok: 80,47; nem sportszakos hallgatok:
73,95) kozel allnak Koteles (2014) kutatasanak eredményeihez (normal minta: 77,9;
jogazok: 88,94). Az emlitett vizsgalat szintén arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a fizikai
aktivitds — az ¢ esetiikben a joga — jelentés mértékben hozzajarul a pozitiv testtudat
kialakulasahoz.

5. KOVETKEZTETES

Az elso feltételezésiink, miszerint (H1) a sportszakos hallgatok fizikai aktivitisa és testi
tudatossaga is kedvezObben alakult nem sportszakos tarsaikhoz képest a szemeszter soran,
igaznak bizonyult. A szemeszter soran minden hallgat6 esetében szignifikdns mértékben
megemelkedett a fizikai aktivitas szintje, de ez a ndvekedés a sportszakosok esetében
szignifikdnsan nagyobb mértéki a nem sportszakosak hallgatokhoz képest.

Masodik feltételezésiink (H2), miszerint a testi tudatossag és a fizikai aktivitas pozitivan
korrelal egymaéssal a szemeszter elején és a szemeszter végén is, és ez a kapcsolat erésebb
a sportszakos hallgatok esetében csak részben bizonyult igaznak. A nem sportszakosok
gyenge pozitiv dsszefliggés volt a fizikai aktivitas és a testi tudatossag vonatkozasaban,
mig a sportszakosok esetében nem volt kimutathatd korreldcid. A szemeszter végére
viszont felcserélddott az eredmény: a sportszakosok esetében szignifikans pozitiv
korrelaci6 mutathatd ki, a nem sportszakosok esetében viszont nem mutatkozott
szignifikans kapcsolat a testi tudatossag és a fizikai aktivitas kozott. Az ok, hogy miért
nincs szignifikans kapcsolat a testi tudatossag €s a fizikai aktivitas kozott az egyes szakok
és az eltérd adatfelvételi idopontok esetében, tovabbi kutatast igényel.
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ABSTRACT

LONGITUDINAL STUDY OF PHYSICAL AWARENESS AND PHYSICAL
ACTIVITY AMONG UNIVERSITY STUDENTS

Inactive sedentary lifestyles are on the rise, especially in developed countries. University
students are now responsible for how active they are in their free time. The aim of this
study is to investigate and compare the relationship between physical activity and physical
awareness and their changes over the semester, using the International Physical Activity
Questionnaire (IPAQ) and the Physical Awareness Questionnaire (BAQ), with first-year
sports students (N=66) and non-sports students (N=206) from Eger.

The measurement results showed a significant increase in physical activity levels for all
students during the semester, but a greater increase for those who played sports. Pearson's
Chi-square test (y2=123.27, df=2, p<0.001) showed that there was a significant
relationship between the type of course and physical activity level.

The evidence from our study suggests that it is worthwhile to increase physical activity
levels for students who are not involved in sports.

Keywords: IPAQ, BAQ, undergraduates, physical activity, physical awareness
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VIDEOELEMZESSEL TAMOGATOTT ESETMEGBESZELES
GYAKORLATI HASZNALATANAK LEHETOSEGEI, ASD
DIAGNOZISSAL RENDELKEZO GYERMEKEK FEJLESZTO
FOGLALKOZASAINAK HATTERTAMOGATASABAN

ABSZTRAKT

Autizmus Spektrum (ASD) diagnézissal rendelkezé gyermekek korai életkorban torténd
tdmogatasanak kiemelt jelentésége van (Mesibov et al., 2008; Bondy - Frost 1994; Smith
et al., 2000). A céliranyos fejlesztések soran ezeknek a gyerekeknek és csaladjaiknak,
kornyezetiiknek egyénre szabott timogatasara van sziikségiik evidencia-alapu terapiak
segitségével, az allapot pervaziv jellegénél fogva holisztikus- és komprehenziv szemlélet
mentén megvalositva. A fejlesztéfoglalkozasok meghatarozé iranyvonalat adja a
gyermekkel foglalkozo szakemberek esetmegbeszélése, és a szupervizids tamogatas
(Virag, 2015). Az allami intézményrendszerek altal biztositott csaladtamogatas és korai
intervenci6 az érintett gyermekek és csaladjaik szdmadra kiemelten sziikséges, &m ezek a
szolgaltatasok, atfogo jelleggel, nem minden esetben érhetdk el (Tobak, 2013). A ,,Lasd a
vilagot autista szemmel” kdzhasznu egyesiilet 2016-ban alakult, és azota az érintett
csalddokat tamogatd, folyamatosan fejlodé szervezetként mikddik Pécsett. Jelen
tanulmanyban négy esettanulmanyt kivanunk bemutatni, melyekben a videdelemzés és az
alkalmazott modszertan kiemelt fordulathoz vezette a fejlesztési folyamatot, ezzel
tamogatva a gyermek tudaskonstruktumanak alakulasat, fejlédését. Eredményeinket — a
csaladokon tal - validaljak az érintett gyermekekkel dolgozo pedagogusok, a Baranya
Varmegyei Szakértdi Bizottsag, valamint a Pécsi Klinikai K6zpont Gyermekgydgyaszati
Klinika Gyermek- ¢és Ifjusagpszichiatriai és Gyermekpszicholégiai ambulancia
szakembereinek véleménye. Az alkalmazott modszertan nem uj (Szivak et al., 2018),
azonban elméleti és gyakorlati jelentésége kézzelfoghatd segitséget és bevalt technikat
kinal a fenti kdrbe tartozd, gyermekekkel foglalkoz6 szakemberek szamara.
Kulesszavak: videoelemzéssel tamogatott folyamat, ASD, hattértamogatds, mindségi
fejlesztomunka

Szakosztaly: Koragyermekkori nevelés szakosztaly
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1.BEVEZETES

A ,Lasd a vildgot autista szemmel” kdzhaszni egyesiilet 2016-ban érintett sziil6i
kezdeményezésre jott 1étre. Munkajat harom pillér hatarozza meg. A szakmai tamogatas
(1) része a fejlesztd foglalkozasok tartasa és sziil6tanacsadas, mentoralas komplex
program szerint, illetve részképesség fejlesztés (szakértéi vélemény alapjan). Jelenleg
kozel 40 csaladot latunk el. Munkankban meghatarozonak tartjuk az individualis
sziikségletekhez adaptalt kornyezet kialakitasat (2), melyben az autizmus tiineti képe akar
jelentdsen is javulhat, valtozhat. Ennek érdekében gyermek- és feln6tt szemléletformalod
programokat, pedagogusi és intézményi edukacios lehetdségeket, valamint anya- és
testvér tiamogatd programokat, csaladok kozos gondolkodasat eldsegité €s megtamogatd
konzultaciokat tartunk, segitjiik az elfogado attitid (ki)alakulasat. Munkafolyamatainkat
az evidencia-alapu terapidkat 6tvozve (3) (komplex eszkoztar és modszertan hasznalata
mellett), egyénre szabott fejlesztésekre (komprehenziv pedagogiai- pszichologiai
beavatkozasok), holisztikus szemléletre (megfigyelés), valamint esetmegbeszélésekre és
szuperviziés tdmogatasra (horizontalis és vertikdlis team munka) alapozzuk. A
tobbszemélyes terapias fejlesztés (szocidlis kompetencia generalizalasa okan) tervezett
programterv szerinti munkaban valésul meg (Onreflexio, fejlodési specifikumok, egyéni
¢lethelyzetek), minden esetben az érintett személy érzelmi biztonsagénak elérésével.

A foglalkozasok hatékonysagat noveli a sziilokkel és tagabb kornyezettel kialakitott
partneri viszony és egyiittmiikodés kialakitasa (tAmogatas, konzultacio, ismeretatadas,
tudasbdvités), melynek elérésére szintén kiemelt hangstlyt fektetliink. Szakmai munkank
folyamatat az alabbi, 1.sz. abrdban foglaltuk dssze.

1. abra: A szakmai munka folyamatdabrdja sk.

o részképességfelmeérés
e programkiadads e, iglnyfelmerés
o intézményimepfizyelis o egylttmukodésifeltételek
2 e egyeztetése
. O i = 2 .als
i‘i}?ﬁ\:g;‘gamoymﬂ sziilo1 igények, e megfigyelés
A megkeresés
feltérképezése g
program
e csalddiedukicidsfolyamat tovabbi
timogatasa specifikus
o részképességfejlesztés igényekre szupervizio,
e  készségek generalizilisa reagilds esetmegbeszélés,
e valtottterapeutdshelyzet videdelemzes
e program szemnti timogatasi
folyamat

Munkank sordn a csalddokkal komplex fejlesztési folyamatot valdsitunk meg, melyben
kiemelt szerepet kap a videdelemzéssel timogatott esetmegbeszElés és a szupervizio.
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2. ELMELETI HATTER

A videok megtekintése lehetdséget ad a sziilonek a fejleszté foglalkozas folyamataba,
valamint segitséget nyujt a fejlesztésen kiviili helyzetekhez is (Egészségiigyi Szakmai
Kollégium, 2020; Quill, 2009; Mesibov - Shea, 2014). A videomodellalas fokuszalt eljaras
(Wong et al., 2015) elsédlegesen a video-selfmodell (a tdmogatott személy dnmagat nézi)
és a videdprompt (a célviselkedést 1épésekre bontva, a konkrét tdmogatott helyzetben
jelenik meg) (Sigafoos et al., 2006) elemekre épitkezve végezhetd hatasvizsgalat. Mivel
az eljaras 1do- és koltségek szempontjabol is hatékonyabb, mint az in vivo modellalas
(Charlop-Christy et al., 2000), ezért méltan népszerii, ezen feliil illeszkedik az autizmus
Mesibov — Shea, 2014; Reichow et al., 2011).

A videdelemzés, mint eszkdz ugyanakkor nem ujkeletii: kiilonféle aspektusbdl szamos
megkozelités gyakorlatat tamogatta. Igy példaul a behaviorizmus és kognitiv elméletek
esetén: elemzés, nyomon kdvetés, méres, megértés, korrekcid, vagy a szocialis tanulas
elméletében Bandura a megfigyelésen keresztiil torténd tanulds, az utanzas és a
modellkovetés szerepét tanulmanyozta a viselkedésre (Kersanszki — Holik — Sanda, 2023).
M. J. Downing (2018) a szocialis interakciokra gyakorolt hatasat emelte ki munkajaban,
illetve a tanarképzésben. J. van Es és S. Sherin (2002) az erdsség — gyengeség kapcsan
hasznalta. Freitas és Rimenes (2004) a szakmai reflexid, kritikai gondolkodas
tamogatdjaként azonositotta a videdelemzést. A csaladtdmogatds és korai intervencid
kontextusaban Tobak (2013: 82)” ...kiemelten sziikséges, am ...nem minden esetben
eszkozként hatarozta meg. A kozos interakciok, szakmai jellemzések
atfogd és komplex, egymast segit6 reflexios eszkozeként utalt ra Erikson (2006), Hogan

ER]

biztosithato....

és Marcus (2009) pedig a tanuldsi folyamat monitorozasa, fejlodési célok meghatarozasa,
korrekciozasa tekintetében vélte nélkiilozhetetlennek.

2007-ben tovabbi lehetdségként tanulasi €s viselkedési minta elemzésre hasznaltak: Hattie
¢és Timperley eredményei alapjan a vizsgalati alanyok magukat latva, onelemzést és az
Onszabalyozas/szocialis készségek megismerése, tanulasa és fejlesztése céljabol tartotta
sziikséges eszkdznek, Reichow (2014) pedig ASD-ben érintett gyermekek mintajan
vizsgalta a videdelemzés hatasat.

A kutatds modszertanat tekintve mixed method, mddszertani triangulacid segitségével
keriiltek az adatok, informaciok feldolgozasra. Az adatgylijtés célja a gyermekek
fejlodésének eldsegitése volt. A készségszintek fejlodését sajat mérdeszkozzel, egyedileg
hataroztuk meg, ennek részleteit az 1.sz. tablazat szemlélteti. A kommunikacios matrixok
alapjan a kommunikacids szintek felmérése, a kognitiv készségek (ABLLS alapjan) és
viselkedésbeli megjelenések (strukturdlt és félig strukturdlt megfigyelések alapjan),
tovabba pszichoedukacios felmérések (standard, vagy informalis), dokumentumelemzés
(masodelemzés) alapjan tortént. A kutatas soran kiemelt szerepe volt a team munkanak,
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melynek része a kollégakkal, szakemberekkel végzett interjik (kiilsé/belsé folyamat,
esetmegbeszélés), a csaladokkal és érintett gyermekekkel folytatott k6zds munkara
Osszeallitott, személyre szabott, fél éves fejlesztési terv elkészitése, tovabba a single case
method (Hilliard, 1993) alapjan létrehozott kutatdsi jelentés voltak. Az emlitett
munkafolyamatokat a szupervizid és a videdelemzés jelentds mértékben segitette,
tamogatta. Kutatasi kérdésként jelen munkaban arra kerestiink valaszt, hogy kimutathato-
e az ismertetett esetekben a fejlesztési folyamat sikeressége? - Mely hatékonysagat az
videdelemzés jelentds mértékben tamogatta.

3. ESETBEMUTATASOK
3.1. AFOLYAMAT

Az aldbbiakban négy esetet ismertetiink, melyek tobb mint 2 éves folyamat eredményeit
mutatjak be. A heti 1-2 foglalkozas (egyéni sziikségletre tekintettel) valtott terapias
fejlesztési kornyezetben tortént. A csaladok hatterét tekintve elmondhato, hogy atlagos
szociofkondmiai statusz (rendezett csaladi héttér) jellemzd. Egy esetben tapasztaltunk,
feltételezhetden kissé alacsonyabb SES statuszt (C eset), de jelentds, kirivo kiilonbség itt
sem volt, igy ez nem okozhatott mérési kiillonbozetet, vagyis hattérvaltozoként e tényezot
konstansnak tekintettiik.

»A” eset: cél az otthoni kornyezetben is megvalosulo adekvat kérés-elutasitas
készségének tanitasa. Kezdetben terapias helyzetben is az egyiittmiikodés teljes hianya,
vagy oppondlds mellett indult a folyamat. A videdelemzés tdmogatasanak szerepe: a
gyermek mind az otthoni helyzetekben, mind intézményi kdrnyezetben erés verbalis
hangadasok segitségével fejezte ki magat, és érte el spontan kéréseinek targyat, vagy egy-
egy szituaciobol valo kilépési, ellenallasi szandékat. A videdmodellezés mind a sziilének,
mind a pedagogusoknak segitett abban, hogy bemutassuk, hogy terapids, protetikus
kornyezetben, autizmus-specifikus eszkdzok biztositasaval ezeket a kommunikativ
viselkedéseket miként tudjuk kivaltani, majd kondiciondldsi folyamat segitségével
megtanitani a gyermeknek az elvart, adekvat viselkedést.

»B” eset: cél a gyermek beszédfejlesztésének tamogatdsa kiilsé szupervizios
megfigyeléssel - P.E.C.S. (Frost et al., 2002) mddszertan tdmogatasaval. Kezdetben a
terapias helyzet teljes opponalésa, a kifejezé kommunikécié hidnya, valamint minimalis,
nem adekvat verbalizacié volt jellemz6 a gyermekre. A videdelemzés tamogatasanak
szerepe: a gyermek expressziv kommunikéacidjaban a verbalis €és nonverbalis
kommunikacios elemeket, eszkozoket valtakozva hasznalta.
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Kommunikacios fejlesztését a kommunikacios alapok lefektetésére, illetve abbol
kiindulva a kommunikdcid szabalyainak rdgzitése mellett a beszédinditasra,
szokincsbovitésre helyeztiikk. A P.E.C.S. modszertan hasznalatanak megkezdésében és
alkalmazasanak megtanitasaban megerdsitésre  volt  sziikségiink.  Szupervizios
megbesz¢lésiink soran a Budapesten tevékenykedd P.E.C.S. szupervizios munkatarsunk -
a videdmodellezés segitségével - betekintést kaphatott munkankba a gyermek
kommunikacios allapotat, a hasznalt kommunikacios formakat illetden, igy tudta kiilsé
szakemberként hatékonyan tamogatni a modszertan gyermekre szabott tanitasi
folyamatat.

,»C” eset: cél a terapias helyzet tamogatasa, esetmegbeszélés soran terapeuta megerositése.
A gyermeket teljes bezartsag jellemezte, semmilyen kapcsolata nem volt a kiilvilaggal,
ellenben rengeteg ellenallas, otthoni viselkedésproblémak, a kommunikacio teljes hianyat
tapasztaltuk. Egyesiiletliink tobb-terapeutas rendszerben végzi tevékenységét, a kozos
figyelmi helyzet, kooperdci6 ¢és generalizdcid miel6bbi elérése érdekében. A
videodelemzéssel tamogatott esetmegbeszélés segitett egyik terapeutanknak abban, hogy a
kezdetekben tapasztalt kapcsolodasi nehézségeket miként kezelje, a gyermek felé milyen
eszkozokkel forduljon sikeresebben.

,»D” eset: cél a feladattudat kialakitasanak tamogatasa, alternativ viselkedésterapias
modszer segitségével. Kezdetben a terapias helyzet teljes opponaldsa, az expressziv
kommunikacié hianya, minimdlis, nem adekvat verbalizacié volt tapasztalhat6. Iddvel a
gyermek a terapias helyzetben megtanult készségét generalizalta, és adaptalta egyéb
helyzetekre. A kognitiv, kommunikacios készségek tekintetében a fejlesztésen tanultak
gyakorlasa az otthoni helyzetben is sziikséges volt. A sziildi edukacié ellenére (hogyan
alakithatja ki otthon a feladathelyzeteket, milyen médon tudja hatékonyan tanitani
gyermekét, motivaciot milyen modon tud kialakitani) az otthoni gyakorlas tovabbra is
nehézkesnek bizonyult. A videdelemzés tdmogatdsanak kdszonhetden a sziild
megfigyelhette a feladathelyzet kialakitasanak koriilményeit terapias helyzetben, amit az
otthoni kdrnyezetre is konnyebben adaptalhatott, illetve konnyebben feltarta az otthoni
kornyezetben fellépd hibafaktorokat.

A létrehozott méréeszkoz skalait szemlélteti az alabbi, 1.sz. kép. A kommunikacio,
feladathelyzet, kozos figyelmi helyzet, tarsas készségek, beszédfejlédés tekintetében
detektalta eseteinkben a véltozast. A kommunikacios skéldban a megjelend szempontok
a beszéd alapu kommunikacié szintjeit vették figyelembe, illetve a generalizaltan (t6bb
terapeuta, tobb helyzet) torténd megjelenését. (v6. Havasi, 2013; Bona, 2018).
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1. tablazat: A létrehozott sajat mérdeszkoz skalaértékei. sk.

kommunikicid

Koz figyclmi helyzet (kih)

dathelyzet {fh.)

tarsas készségek

besridicjlodds

[0 [kommunkicios kepesseg teljes

kil tcljcs hidnya

in nem venhato be

larsas készsegek teljcs hianya

verbalizacio ieljes hianya

ickintetében , visclkedési
clemekben gencralizilian

reagilis prompt &s megerdsith
nélkill

hidnya
1 spontin kommunikicios elemek  |RJA-teraputa altal k y b hato, de nem tarthato a fh-ben  |elviseli a tirsakat, de nem kapesolodik be a [verbalizicio (hangadis,
megjelenése sajit kérések kih.-re reagilis megjelenése, killsd jatékba, szemkontaktus felndticl nem tart,  |allathangok , szdtagok)
kintetében , viselkedési prompt segitségével 5 virakozis és kérésckben vald egylittmilkids ése ad hoc jelleggel, nem
kb P L egy b mellett készsepe nem tudja adekvat hasznilatban
helyen
2 [spontén kommunikicios clemck | RJA- terapeuta dlial 6, h-ben 2-5 p-ig tarthatd  |arsas tevekenységbe (i) icio (hangadas,
megjelenése sajit kérésck kezdeményezctt kfh.-re valé dsitik b mellctt bevonh k, sz }

szemkontaktust adckvatan nem tart,
virakozis és kérésben vald egylittmilkdés
kiziralag mativalt helyzetben mikidik

megjelenése, adckvitan,
gencraliziltan

3 |spontin 55 clemek

RJA mii ¢sc 1ibb

megjclenése safit kérésck
ickintetében , adckvit formiban
(AAK cszkozok hasndlatival
vagy beszéd alapon), cgy

| coy belven

bevonhato, fh-ben 2-5 puig tarthats,

tcrapeutival egy helyen

tébb hullamban, cgy-cgy terdpids
alkalom sorin

tt-be rivid ideig de bent is tarthato,

azonnali &s kesleltetett ccholicio

kérésre tart,
kérési készséget vizulis timogatis
scaitségével mitkbdieti

RJA mii ¢sc 10bb

4 [spontin b5 clemck
megjclenése safit kérésck

tcrapeutival t8bb helyen

6, fh-ben 5-10 p-ig tarthato,
legalabb cgy alkalommal cgy terdpids

i1-ben tarthatt, szocidlis helyzcicket loagalja,

azonnali &s kesleletett echolacio
k 0s célra térind

ickintetében , adekvit formiban
(AAK cszkozok hasndlatival
vagy beszédalapon),

ickintetében , adekvit formiban  |generaliziltan gemeralizélian is mikddtet hasznilata
(AAK cszkozok hasnilatival
vagy beszéd alapon),
5 [spontin 55 clemek 2 bjcltivitas, RIA [bevonhato, h-ben 5-10 p-ig tarthats, [ti-ben tarthatd, képes hosszabb idcig is szavak kezdd srotagjainak
sajit kérésck spontén & életszerii milkadictése |tobb alkalommal is virakozni, kérésckb ittmikadik kimond,

mikidretése (kérések, kérdések,
inditott kommunkicids helyzetk)
mikbdtetése, promt nélkil,

| generalizaltan

hasznilata generaliziltan

bevonhato, th-ben legaldbb 20 poig

tt-ben valo milkBdés adekovat,

r killsi segitség
nélkiil
G [vilaszadasi képesseg prompttal | |UA- spontan k y bevonhatd, fh-ben 15-20 p-ig tarthato, |tt-be dnalloan is belép, tarsas készségeit szavak adekvat hasznalsta
kih megjelenése egy kturalt ki ben, vizuilis  |ismert helyzethen | személyekkel adekvitan
egy adott helyen g gl
mellett
7 laszadisi képesség mitkds LU A- spontan k wezett kfh. |bevonhato, fh-ben 15-20 p-ig tt-be érémmel belép, interaktiv mikbdést  |szavak hasznalata mondatszericn
prompt nélkill egy teraputival ése tibb teraputival egy tarthatd tanusit
helven belven
] laszadiisi képesség mitkidtetése | ULA- spontan b wezett kfh. |bevonhato . th-ben legalibh 20 p-ig |tarsas tevékenységelbe valo belépést kéri | szavak, mondatok hasznalata
prompt nelkill g tébb p koranak és élethelyzetnek
helyen generalizaltan megfeleld szokines mellett
o kifejezd kommunkicio RJA és DA egyiittcs s kbk b

¢oe minden

tarthatd, killsi
mellett

kérésre tevékenysépeket befejer
kezdeményez és varakozik

élethelyrethen, beszéd hibakkal
(hangok nem megfeled kicjtése,
ragok nem megfeleld hasznalata

ktivitas,

prompt nélkil, g

bs kbzis figyeli helyzet

autoklitikus kommunkicids

&
hasrnalata, tekintet valtissal

bevonhata, th-ben 25-30 pig tarhats,

kiilsd nélkil

tt-cit (tirsas

sth)

ysegek,

virkozis,

A koz0s figyelmi helyzet esetében az elsddleges

valamint az RJA és IJA tekintetében hoztuk létre

oz

skalaértékként tekintettiik a meger
generalizalast (szemkontaktus adekvat tartasa mellett) valamint a szocialis megerdsitokre
val6 reagalast. (vO: Rothbart et al., 2007; Mundy — Newell, 2007; Wimpory et al., 2000;
Partington et al. ,2018). Feladathelyzet esetén az id6 és a vizualis tAmogatok, valamint a

0OS1

és masodlagos interszubjektivitas,
a skaldkat, ahol kiemelt fejlédési

tével kombinalt helyzetet, a promtolt helyzetet, a

meger0sitok és a feladathelyzetben tarthatosag alapjan skalaztunk (Réthyné, 2001). A

tarsas készségek fejlodése esetén a szempontok a varakozds, a kérésekben vald

egylittmiikodés, az érdeklédés masok felé, a kortarsi kapcsolodds, a kontextusnak
megfelelé szemkontaktus adekvat miikddtetése volt (Zsolnai, 2008; Hegediis, 2016). A
beszédfejlodés tekintetében meghatarozott skalank a verbalizacio teljes hianyatol kezdve

az ad hoc jellegli megjelenésen at az adekvat és generalizalt hangadason, az echolacion, a

szOtagok, szavak és az ezeket kdvetd nyelvi egységek adekvat hasznalatdn keresztiil a

beszéd mindségi kivitelezésének tekintetében keriiltek értékelésre.
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3.2. EREDMENYEK

Eredményeinket a Baranya Varmegyei Pedagdgiai Szakszolgalat Varmegyei Szakértdi
Bizottsaga, és az oktatasi intézmények is visszajelezték, példanak okaért a szakértdi
véleményben - a fejlesztési folyamatot kovetden - a tankotelezettség teljesitésének keretét
a korabbi szegregaltrdl integraltra modositotta. Eredményeinket az alabbi, 2.sz. abra
szemlélteti. Az eseteket A-D-ig nagy betlikkel, indexként pedig i= induld, v=vég vagy
zard allapotot kisbetlikkel jelenitettiik meg. Remekdil latszik, hogy kivétel nélkiil igen
jelentds eredményeket sikeriilt elérni, melyet a 1étrehozott méréeszkdz mérhetdvé tesz.

2. abra: Esetek eredményeinek dttekintd abrdja, sk.

4 N
EAi "Av EBi mBv Ci 5Cv EDi EDv
10

10 9 9 9 9 9 9

8

6

4

2

0

kommunikacié ko6zos figyelmi feladathelyzet tarsas beszédfejlodés
helyzet képességek

- /

»A” eset: (jelenleg 8 éves, F84.0) tarsas képességekben fejlédést mutat:
feladathelyzetekben egylittmiikddés, mindennapi élethelyzetben valé konnyebb
tajékozodas, megértés. Fejlodést mutatd egyéb képességteriiletek (€s tartalmi teriileteik):
matematikai  kompetencidk, kognitiv  képességek, kommunikacids képesség
(beszédmegértés).
,»B” eset: ((jelenleg 6 éves, F84.0 és F80.9) tarsas képességekben fejlodést mutat:
feladathelyzetben egylittm{ikodés mar 20-30 percig asztalnal, kortarsakkal vald
kapcsolodas eldmozditasa, 6vodai kdrnyezethez valo konnyebb alkalmazkodas. Fejlodést
mutatd egyéb képességteriiletek (és tartalmi teriileteik): kommunikacids képesség
(beszédmegértés), matematikai kompetenciak, motoros képesség.
»C7 eset (jelenleg 6 éves, F84.0): tarsas képességekben fejlodést mutat:
feladathelyzetekben egyiittmiikddés, mindennapi élethelyzetben valé konnyebb
tajékozodas, megértés. Fejlédést mutatd egyéb képességteriiletek: kognitiv képesség,
kommunikacids képesség (beszédmegértés), motoros képesség.

,»D” eset (jelenleg 7 éves, F84.0): tarsas képességekben fejlodést mutat:
feladathelyzetben egyiittmiikodés mar 20-30 percig asztalnal, kortarsakkal vald
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kapcsolodas eldmozditasa, iskolai kornyezethez vald konnyebb alkalmazkodas. Fejlodést
mutatd egyéb képességteriiletek: matematikai kompetenciak, kognitiv képességek,
kommunikacios képesség (beszédmegértés).

Az alabbi matrixban (1d.3.sz.abra) a gyermekek indul6 és zaro allapotat szemléltettiik. Jol
lathaté minden feltart eset tekintetében a folyamat egyértelmii eredményessége.

3. dbra: Az osszesitett eredményeket szemlélteté mdtrix sk.

kommunikacié
10

beszédfejlédés kozos figyelmi helyzet

tarsas képességek feladathelyzet

—0—Ai Av —e—Bi —e—Bv Ci Cv —e—Di —e—Dv

4. OSSZEFOGLALAS, KOVETKEZTETESEK

Jelen munkaban arra kerestiink vélaszt: Kimutathaté-e az ismertetett esetekben a
fejlesztési folyamat sikeressége? A valasz egyértelmlien igen, hiszen a fejlédés
nyomonkdovetését és az eredmények detektalasat sikeriilt szemléltetni. A 1étrehozott
mérdeszkoz €s mérési eljaras egyarant eredménye €s kdvetkezménye a team munkanak,
amelyet jelent6s és megkeriilhetetlen mértékben segitett s timogatott a videdelemzés, a
szupervizio, illetve az, hogy a kdrnyezeti tdmogatas (a csaladban megvaldosuld sziil6i
adaptacid) valoban mikodott az otthoni folyamatok soran: Ennek nélkiilozhetetlen elemét
képezte az is, hogy a sziild elsé kézbol lathatta, ahogyan a gyermek tobb terapeutaval
generealizdlja az egyes szitudcidkat, illetve megfigyelhette, hogyan kezelik a
szakemberek a felmeriild nehézségeket.
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Tapasztalataink alapjan a sziilok tobbsége halas azért, hogy ilyen modon részese lehet a
fejlesztési folyamatnak. Az a tény tovabba, hogy ezek a gyermekek integraltan helyt
allnak a kdzoktatasban, elvitathatatlan. A folyamat sikeres kimenetelét jelentOsen segitette
a videdelemzes.

Kovetkeztetésként elmondhatd, hogy a videdelemzéssel tamogatott fejlesztési folyamat
minden esetben pozitivumként azonosithatd. Egyértelmi, hogy a szupervizids
segitségnyujtas, az onreflexio és a kritikai gondolkodas tamogatasaban is hatékony (sziil6,
terapeuta, esetmegbeszélés).

Kutatasunk konkluzidjaként elmondhatd, hogy iidvozlendd lenne a moddszer/eszkoz
szélesebb korben torténd hasznalata, akar a diagnosztikai folyamat soran is. Hiszen a
szubjektiv elemek kizarasa a diagnosztikai folyamat sordn jelenleg csak a szakbemberi
objektivitassal valosithatd meg. Ebben is segithetne ez a modszertan. A videdelemzéssel
tamogatott gyogypedagogiai fejlesztés egy sokoldalu és hatékony modszer, amely jelentds
mértékben hozzajarulhat a sajatos nevelési igényl tanulok fejlodéséhez, fejlesztéséhez és
hatékony oktatasahoz.
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Kadarné Szanté Nikolett — Vass Erika — Ladnai Attilané

ABSTRACT

POSSIBILITIES FOR THE PRACTICAL USE OF VIDEO-ASSISTED CASE
DISCUSSION TO SUPPORT DEVELOPMENTAL ACTIVITIES FOR CHILDREN
WITH AUTISM SPECTRUM DISORDERS

Supporting children diagnosed with Autism Spectrum Disorder from an early age is
critically important (Mesibov et al. 2008; Bondy - Frost 1994; Smith et al. 2000). In
targeted development, these children, their families and their environment need
individualised support, using evidence-based therapies, and a holistic approach to the
pervasive nature of the condition. Case discussion and supervision support by
professionals working with the child are the guiding principles of developmental
interventions (Virag, 2015). Family support and early intervention provided by public
institutions are a priority for concerned children and their families, but these services, in
an overall sense, are not always available (Tobdk, 2013). The "See the World through
Autistic Eyes" Association was founded in 2016 and since then it has been operating as a
continuously developing organisation in Pécs.

In this study we will present four case studies in which video analysis and the
methodology used helped to turn the development process around, thus supporting the
development of the child's knowledge construct. In addition to the families, our results are
validated by the teachers working with the children concerned, the Baranya County Expert
Committee, and the opinion of the specialists of the Child and Adolescent Psychiatry and
Child Psychology Outpatient Clinic of the Pécs Clinical Centre for Paediatrics. The
methodology used is not new (Szivak et al. 2018), but its theoretical and practical
relevance offers tangible help and proven techniques for professionals working with
children in this field.
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quality development work
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TRENDS IN UNAUTHORISED ABSENCES OF CHILDREN
WITH SPECIAL AND ADDITIONAL NEEDS IN SPECIALISED
CARE

ABSTRACT

Unauthorised absence poses a significant risk for children with special and/or additional
needs who are placed in foster care or residential homes after being removed from their
families and entering the child protection system. Due to their condition and heightened
need for assistance, leaving their designated care environment compromises their safety.
The lack of necessary support, combined with additional risks, not only endangers their
development but may also threaten their lives.

This research analyses available statistical data to focus on trends related to the situation
and opportunities of children with special and additional needs. It is based on the principle,
supported by resilience research conducted in Hungary from a child protection
perspective, that a family-like environment is more conducive to fostering resilience. Due
to resilience's multidimensional nature, it is essential to consider internal and external
resources, including the child’s physical condition, disabilities, and the environment in
which they are raised.

The research outlines the characteristics of unauthorised absences among children with
special and/or additional needs care, focusing on the type of care environment. By
analysing data related to children with special and additional needs and examining the
specifics of the regulatory framework, the study identifies key aspects and potential
intervention points. These insights can contribute to developing care settings that provide
tailored, damage-specific care aligned with the children's needs, thereby supporting the
prevention of unauthorised absences.

Keywords: child and youth protection, special needs, additional needs, unauthorised
absence
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Krisztina Nagy

1. INTRODUCTION

Numerous legal regulations define the foundations, frameworks, and content of the child
protection system. Professional expertise is essential to ensure that assistance,
interventions, and procedures carried out in children's interests are always professional
and lawful.

The protection and safety of children are key priorities reflected in Hungarian legislation.
Act LXIV of 1991 promulgated the Convention on the Rights of the Child, adopted in
New York on November 20, 1989. The Convention emphasises the respect and
safeguarding of children’s rights. Article 3 of the Convention highlights the importance
of the child’s best interests, which serve as the starting point for state involvement,
regulation, and the implementation of necessary measures to provide the protection and
care essential for their well-being.

The Fundamental Law of Hungary states that "every child has the right to the protection
and care necessary for their proper physical, mental, and moral development"
(Fundamental Law of Hungary, Article XVI, Section 1). It also declares that "Hungary
protects children through specific measures" (Fundamental Law of Hungary, Article XV,
Section 5).

The 1997 Act XXXI on the Protection of Children and Guardianship Administration
(hereinafter referred to as the Child Protection Act) elaborates on children’s rights,
ensuring their enforcement through the provisions outlined in the law (via benefits,
services, and measures) as part of the child protection system. The child protection service
operates based on the professional tasks and operational requirements specified in Decree
15/1998 (IV. 30.) on the personal care provided by child welfare and child protection
institutions and individuals (hereinafter referred to as the NM Decree), as well as
additional laws, protocols, and regulatory documents.

The adoption of the "National Action Plan 2030 to Ensure the Guarantees of Children's
Rights" as established by Government Decree 1202/2023 (V. 22.), is based on the Council
Recommendation (EU) 2021/1004 of June 14, 2021, on the European Child Guarantee.
The recommendation's primary objectives include preventing and combating social
exclusion, enforcing children’s rights, fighting child poverty, and promoting equal
opportunities by ensuring access to essential services for children in need.

The public's openness to topics and issues related to children also extends to child
protection. This professional field garners varying levels of societal interest, influenced
by diverse values and priorities. On April 3, 2022, a national referendum on issues
affecting children saw 5.6 million people cast votes (3.9 million valid and 1.7 million
invalid), while 2.58 million did not participate.
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The 2023 Children's Rights Report, published by the Hintalovon Foundation for
Children's Rights, presents findings from a study conducted by ZRI Zavecz Research
Market and Social Research Institute. This research, based on a representative sample of
1,000 individuals surveyed in person, identified the prioritisation of tasks in child
protection based on options provided by the researchers. Among the respondents, 63.5%
identified combating child abuse as the most critical task, followed by caring for children
without parents (55.6%) and fighting child poverty (55.2%). Additionally, 43.6% of
respondents highlighted caring for children removed from their families as one of the most
crucial responsibilities (Children's Rights Report 2023).

Child protection is a topic that (due to some degree of involvement and/or interest) also
invites opinions from the general public. While the widespread use of the term "child
protection" and the associated messages in contemporary news channels and media
platforms undeniably highlight the topic's relevance, it is essential to emphasise that the
primary goal of this research, the problem analysis, and the conclusions drawn in this
study is to ensure that professional solutions are prioritised in practice during professional
work in the field.

The study is based on the principle, supported by child protection-focused resilience
research conducted in Hungary, that becoming resilient is facilitated by a family-like
environment (Racz, 2012; Homoki, 2014b; Homoki & Czinderi, 2015; V. Gonczi, 2017;
Bogacs, 2021). Due to the multidimensional nature of resilience (Homoki, 2014a; Maté,
2015; Homoki et al., 2016), when identifying internal and external resources, the child’s
physical condition, disabilities, and the environment in which they are raised, whether
foster care, a children's home, or a residential home must not be overlooked (Racz, 2012;
V. Gonczi & Gortka-Rako, 2012).

The study focuses on children with special and/or additional needs, exploring the patterns
of unauthorised absences. What might be the underlying motivations for escaping from
care settings? Where and how can emotional security and damage-specific care that meets
the children's needs be best ensured for those living in specialised care? What
methodological considerations should be taken into account to assist these children
effectively?

In outlining the trends and characteristics related to children with special and/or additional
needs and unauthorised absences, the identification and analysis of problems and focal
points aim to support the decision-making necessary to enforce children's rights and
ensure the child's paramount interests
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2. RESEARCH METHODOLOGY

The primary method used in this research is the secondary analysis of statistical data
related to children with special and additional needs care and their situations. Since
significant legal changes in child protection professional care and foster care services took
effect in 2014, the temporal scope of the research is defined from this point onwards.
Comparing data that includes elemental distributions and national trends with literature,
previous studies, and legal regulations and conducting the problem-specific analysis can
help gain a deeper understanding of the patterns and correlations behind the data.

In the research, we sought data that indicates the presence of an environment providing
the emotional security necessary for the children's development. We examined the number
of foster parents, including those specialising in caring for children with special and
additional needs, as well as the number of children placed with them. This data was
compared with the number of children living in children’s homes, specifically in homes
for special and additional needs children and their age, based on the Hungarian Central
Statistical Office’s (KSH) Social Statistical Yearbooks data. The data on unauthorised
absences also provides insight into how children in specialised care relate to their care
settings, representing one of the research's key issues.

According to our hypothesis, in the case of children requiring special and/or additional
needs care, the number of unauthorised absences is lower, and the trends are more
favourable when placed with foster parents, compared to children placed in children's
homes, particularly in special or additional children's homes.

3. DESCRIPTION OF THE RESEARCH
3.1. KEY CONCEPTS OF THE RESEARCH
3.1.1. Children with Special and/or Additional Needs in Specialized Care

When the Child Protection Act was first enacted, developmental characteristics that
warranted special treatment were already recognised. However, the lack of differentiation
in terms of the target group and the institutions providing care is well reflected in the text
of the legislation as it was published at the time. The provisions for children requiring
significant assistance and placed in specialised care were as follows: "In the case of home-
based care, special care must be provided for children with disabilities, adaptation,
behavioural or learning disorders, as well as children with specific needs due to their age"
(Child Protection Act, Section 53 (2)).
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"An additional needs care provider in a children's home or an additional needs group
within a children's home provides care, socialisation, resocialisation, habilitation, and
rehabilitation for children who are temporarily placed, who are in short- or long-term care,
who are chronically ill, disabled, struggle with integration, behaviour or learning
disorders, suffer from addiction, or require special care due to their age" (Child Protection
Act, Section 58 (1), official version).

The gap was recognised, and there was also a methodological need for the development
of a more differentiated care system: "Currently, we only sense the demands of children
and young people with additional needs, but we are not yet able to articulate them
precisely, and as a result, a unified typology has not been developed. There is no
established methodology for these homes. In many places, there are no additional needs
care children's homes, so the placement of children with additional needs is incidental,
and they are often moved from one home to another without receiving the appropriate
assistance and care" (Negrea & Biiki, 1999, p. 28).

In November 1999, a comprehensive questionnaire-based survey was conducted covering
the entire field of additional needs care, which aimed to collect data on the number of
children. Researchers also sought written interpretations of additional needs from child
protection professionals (foster care advisors and staff members of children's homes and
residential homes). Additionally, they asked for descriptions of these children's problems
and, where applicable, the successful problem-solving strategies employed (Domszky et
al., 2000). The data collected served as the foundation for developing methodological
recommendations for the care and upbringing of children with additional needs in child
protection services.

The scope of the target group of children with special and/or additional needs was more
precisely defined by Section 37 (1) of Act IX of 2002, amending the 1997 Act XXXI on
child protection and guardianship administration. The legal framework included special
needs children's homes and additional needs care children's homes as care facilities. This
modification forms the basis of the current applicable regulations (Child Protection Act,
Section 53), which stipulate that special care must be provided for children who are
chronically ill, disabled, or under the age of three. Additional needs care must be provided
for children exhibiting severe psychological symptoms, severe dissocial behaviours,
children using psychoactive substances, and children who have potentially become
victims of human trafficking.4 Both special and additional care must be provided
simultaneously for children with dual needs.

* The group of children recognized as having special needs under the Child Protection Act was expanded
by Section 1 of Act V of 2020 on the Amendment of Certain Laws to Combat the Exploitation of Victims
of Human Trafficking. This includes children who violate the prohibition on offering sexual services, as
defined by the law on combating organized crime and certain related phenomena, and on amendments to
related laws (hereinafter referred to as: children presumed to be victims of human trafficking).
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The additional needs care children's homes, additional needs care groups in children's
homes, or children's homes for children with additional and dual needs provide care,
socialisation, resocialisation, as well as habilitation and rehabilitation (Child Protection
Act, Section 58 (1)). In addition to the regional institutions, there are five central
additional needs care children's homes operating in Hungary, which are national intake
institutions; for girls in Esztergom and Rakospalota, and for boys in Zalaegerszeg,
Kalocsa, and Fot. Children can be placed in care facilities that provide care according to
their additional needs based on the professional opinion and recommendation of the
county, metropolitan, or national child protection expert committees (Child Protection
Act, Section 82).

Under the current regulations, the care, treatment, habilitation, and rehabilitation of
children requiring special care and those with dual needs are provided by special children's
homes, children's homes, or children's home groups established for this purpose,
according to Section 58 (6) of the Child Protection Act.5 This is provided as long as the
child's placement in foster care is not feasible. The child's condition does not warrant
placement in a facility under the Social Administration and Social Services Act of 1993
(Act No. III of 1993, hereafter referred to as the Social Act) for persons with disabilities
or psychiatric patients, or if placement is not possible due to a lack of available space.
As stipulated in Act CXC of 2011 on Public Education, determining a child's special care
needs requires the opinion of an expert committee, including a diagnosis of disability.
This expert opinion is necessary to assess the child's specific needs and ensure appropriate
care and support are provided. Therefore, the term "special need" specified in the Child
Protection Act is not identical to the terms "special educational needs" or "children with
difficulties in integration, learning, or behaviour" as defined in the Public Education Act.
Each term carries distinct implications and serves different legal and practical frameworks
for addressing children's needs.

3 Section 43 of Act IX of 2002 originally inserted the provision regarding the placement of children with
special needs into Section 58 (4) of the Child Protection Act. This section (58) was structurally changed
and its content slightly modified by Section 14 of Act CCV of 2013 on the amendment of Act XXXI of
1997 on the Protection of Children and Guardianship Administration and certain related acts concerning
the transformation of foster care and special care. The amendment came into effect on July 1, 2014, at
which point the content of Section 58 (4) was moved to Section 58 (6).

The content of Section 58 (6) of the Child Protection Act was supplemented with provisions on supported
housing, thanks to Section 61 (1) a) of Act CXXVI 0f 2019 on the Amendment of Certain Laws Related
to the Family Protection Action Plan.
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According to Section 4, Paragraph 13 of the Public Education Act, the category of
"children and students requiring special attention" includes: on the one hand, those
"requiring special treatment" (within this, those with "special educational needs," those
"struggling with integration, learning, or behavioral difficulties," and exceptionally gifted
students); on the other hand, children and students considered disadvantaged or multiply
disadvantaged under the Child Protection Act; and, thirdly, children and students
undergoing long-term medical treatment.

Furthermore, Section 4(3) defines “children with difficulties in integration, learning, or
behaviour as those requiring special treatment, who—based on the expert opinion of a
specialist committee—significantly underperform relative to their age, experience
difficulties with social relationships, and struggle with learning or behavioural regulation,
their integration into communities and their personal development are hindered or show
unique tendencies, but they are not classified as having special educational needs.”
Among the possible definitions and theoretical approaches to the concepts of special and
additional needs (e.g., diagnostic, scientific, legislative), the normative (legal) approach
is justified for use in the present study based on the above. This is because belonging to
categories established by legislation provides the legal basis for the provision of need-
specific services (Biiki & Szollar, 2004).

Eligibility for the conceptualisation includes the omission of children from the categories
of special and/or additional needs who lack an expert opinion because they have not
undergone evaluation by a specialist committee. It may occur due to reasons such as
unauthorised absences or other circumstances, even though an assessment would be
justified in their case.

A critical issue for children with special and/or additional needs arises when they reach
adulthood, as the classification of special needs or additional needs ceases to apply. While
the needs themselves, as well as any diagnosed disabilities or illnesses, do not disappear,
the services and enhanced care tailored to these needs are no longer available.

Upon reaching adulthood, young individuals who previously received special or
additional care as minors are limited to the placement options accessible to peers with
standard needs who request aftercare or those provided under the Social Welfare Act in
facilities offering personal care services. However, Section 58(2) of the Child Protection
Act allows for continued care beyond the age of 18 if it is necessary to meet the young
person's specific needs, support their therapeutic requirements, or enable the completion
of their studies. After turning 18, access to aftercare services depends on the young adult's
personal request. This care can be provided in licensed facilities such as additional needs
care children’s homes, additional needs care residential homes, or additional needs care
groups within children's homes.
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Based on the above reasoning, the research considers children to have special and/or
additional needs if they possess an expert committee's official assessment attesting to
these needs. This assessment serves as a decisive factor for their placement within the
child protection system. Consequently, these children are the ones accounted for in
statistical data reporting.

3.1.2. Unauthorized Absence (Escape)

The unauthorised departure of children from their care settings represents a significant
issue, as minors without supervision or care are at risk of harm. The complex problem of
escapes is not new to the field of child protection services; however, it remains one of the
most challenging areas to address. The investigation documented in OBH 550/1998
criticised the lack of effective measures to prevent such incidents (Bede et al., 2010).
Bogacs & Hiise (2015) emphasise that children who are missing from care due to
unauthorised departures require heightened attention because their risk factors
significantly exceed the usual risks encountered in child protection. This is particularly
true for the most vulnerable groups, including children with special and/or additional
needs. The National Action Plan 2030 to Ensure the Guarantees of Children's Rights, also
underscores this issue, identifying children removed from their families—especially girls
and those with disabilities, substance use issues or histories of abuse—as a particularly
endangered group. These factors, often underlying their special or additional needs, make
them highly susceptible to becoming victims of crimes such as abuse, human trafficking,
and child prostitution. In cases of unauthorised departures, there is also a significant risk
that these children may become perpetrators of crimes themselves. Bogacs (2018)
identifies unauthorised absences as a critical area for joint action between child welfare
services and child protection institutions, highlighting the importance of collaborative
intervention strategies in mitigating these risks.

The NM regulation Section 86 contains provisions regarding runaways. A child is
considered to have left without permission if they leave their place of care without
authorisation or fail to return by the designated time.

When an unauthorised departure occurs, the care provider is responsible for immediately
notifying the child protection guardian and, in cooperation with them, attempting to locate
the child's whereabouts. Additionally, if the runaway child is under 14 years old or is
unable to care for themselves due to illness or disability, the relevant police authority must
be contacted without delay. (In other cases, this notification must occur within 24 hours.)
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This notification is typically made using a dedicated form that includes the child's personal
data, a detailed physical description, identifying features (e.g. scar, tattoo, birthmark,
speech fault, pregnancy), the clothing worn at the time of departure, the circumstances of
the departure, possible locations where the child might be found, and a photo that can help
identify the child.

The care provider must also inform the child's parents or other legal representatives. This
measure facilitates the possibility that if the child seeks refuge with their parents, the
parents can inform the children's home or foster parent to help return the child safely.

If the child who left without permission is found by the care provider or returns voluntarily
to the place of care, the care provider must immediately, but no later than within 24 hours,
notify the relevant police authority, the parent, and the child protection guardian. If the
child is found by the police, the parent, other legal representatives, and the child protection
guardian must also be informed.

Once the child who left without permission returns to their place of care, an individual
interview should be conducted with the child, involving the child protection guardian, to
uncover the reasons and circumstances of their departure, as well as what happened during
their absence, where they stayed, and their sources of livelihood. The interview must be
documented in writing, including the key points of the conversation, and the necessary
measures should be taken based on the findings.

The Child Protection Act lists the duties of child protection guardians, including the
responsibility to "if it is known where the child has gone, return the child to the care place
in case of unauthorised departure from the care place; otherwise, take the necessary steps
to locate the child" (Child Protection Act, Section 86, Subsection (1), Point g).

In the context of child protection institutions operating within specialized care, procedural
guidelines are established by the providers. The reporting obligations required in the event
of unauthorized absence are detailed in the regulations concerning extraordinary events.
According to the provider's regulations, every institution offering specialized care must
develop its own internal policy. This policy must include procedures to be followed in
cases of unauthorized absence, specifying tasks, responsibilities, authorities, and
deadlines.

In state-maintained child protection institutions, Regulation 9/2022 (IX. 28.) of the
Directorate-General for Social and Child Protection defines the scope of extraordinary
events and the measures to be taken in such cases. According to Section 2 Subsection (5)
b) to d) of the document, the unauthorised absence of a child under the age of 14 from a
child protection institution, the unauthorised absence of a child in an additional needs care
central children's home, and the unauthorised absence of at least three children aged 14 or
over from a child protection institution, if they do not return to their place of care within
24 hours, are considered other exceptional occurrences.
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In these cases, the head of the institution is obliged (in addition to any official
investigation) to conduct an internal investigation to identify the causes of the incident
and to establish responsibility, which "must include whether there was a precedent for the
incident, what measures have been taken or are planned to be taken to deal with it, and
how similar situations can be prevented. The investigation should objectively examine
how mandatory professional standards were implemented in relation to the event, how
legal regulations, internal policies, and job descriptions were adhered to, and whether any
negligence or error occurred in the institution's operations (Regulation 9/2022 Section 5,
Subsections (1)-(2)).

According to the Regulation on the Procedure for Reporting and Handling of Incidents in
the Institutional System of the St. Agota Child Protection Service, other incidents are "the
unauthorised absence of a child under the age of 14 from a care place (foster care,
children's home, residential home) operated by the Institution, and the unauthorised
absence of 5 or more children over the age of 14 in a care place operated by the
Institution." (St. Agostia Principal Regulation No. 12-6/2022, point II1.2.4). This
Regulation mentions using a secure isolation unit for children with special needs as an
exceptional occurrence. However, it does not lay down different rules for unauthorised
absences for both special and additional needs children. The Service Provider operates
both a special needs children's home and an additional needs care residential home in
accordance with the Service Provider's Organisational and Operational Rules No. 12-
6/2024.

3.2. CHILDREN WITH SPECIAL AND EXCEPTIONAL CARE NEEDS IN THE
CHILD PROTECTION SYSTEM AS REFLECTED IN STATISTICAL DATA

According to legislative changes introduced in 2014, children under the age of 12 who
have been removed from their families and placed into the child protection system should,
as far as possible, receive home-like care from foster parents. Efforts must also be made
to ensure that children removed from their families do not grow up in institutional
environments. However, situations may arise where institutional placement serves the
child's best interests. Such cases may include situations where the child has a chronic
illness or severe disability or where the need arises to accommodate large sibling groups
together.

Research on children living in the child protection system (aligned with resilience studies
from a child protection perspective) emphasises the critical importance of family-like care
during the early years of life, particularly for children under the age of three (Herczog,
2001; Kardos, 2001; V. Gonczi, 2002, 2017).
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1. Table: The Proportion of Foster Placements for Minors in Specialized Child
Protection Care between 2014-2020

Year Number of Minors Receiving Number of Those Placed o
Specialized Child Protection Care with Foster Parents
2014 20135 12 832 63,7
2015 20271 12 948 63,9
2016 20 551 13 502 65,7
2017 20 948 14 039 67
2018 21210 14 493 68,3
2019 20 876 14 357 68,8
2020 20 743 14 562 70,2

Source: from Central Social Office Social Statistics Yearbook (2014-2020) own edition, 2024.

During the period under review, an increasing proportion of children removed from their
families were placed in foster care. According to the National Action Plan 2030 to Ensure
the Guarantees of Children's Rights, which includes the total number of minors and young
adults in specialised child protection care, 69.1% of all children in care (23 327) were in
foster care on 31 December 2021. This rate was higher for children under 12 years old, at
87.4%. The document confirms that the government's priority policy is to maintain,
improve and support the proportion of children in foster care in terms of places.
Regarding children in specialised childcare, while the number and proportion of children
placed in special and additional needs care children's homes decreased slightly after 2014,
the number of children placed in special foster care and additional needs foster care also
increased, especially in 2019 and 2020.
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2. Table: Comparative Data on Placement Types and Child Needs for the Years 2014-
2020

Number of Minors Placed in

Children's Homes and with Foster
Parents (Temporary and Foster 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020

Care)

Number of Minors Living in General

;hﬂdren's Homes and Apartment | 475, | 4458 | 4643 | 4939 | 4778 | 4585 | 4376
omes

Number of Minors Living in
Additional needs Care Children's
Homes and Apartment Homes

445 | 452 | 440 | 426 | 448 | 448 | 411

Number of Minors Living in Special

needs care Children's Homes and | )90 | 1537 | 1204 | 1099 | 1103 | 1119 | 1069
Apartment Homes

Number —of Minors Living with | 1556 | 1051 | 1063 | 1116 | 1147 | 1069 | 1047
Foster Parents (no special needs or 4 4 5 3 5 9 3

additional needs care)

Number of Minors Living with foster

parents who provide special needs | 317 | 5405 | 2821 | 2720 | 2682 | 3575 | 4086
care

Number of Minors Living with foster
parents who provide additional needs 17 19 11 7 20 73 70

care

Source: from Central Social Office Social Statistics Yearbook (2014-2020) own edition, 2024.

During the observed period, the majority of children with special needs, due to their age,
lived with foster parents. The increase in the number of infants entering the child
protection system paralleled the rise in young children placed with foster families.

In 2020, 70% of children in the child protection system lived with foster parents, while
30% resided in children’s homes. Of the children placed in children’s homes, 6% had
additional needs, compared to only 0.5% of those living with foster parents.

The placement of severely disabled and/or chronically ill young children requiring
intensive care with foster parents poses a significant challenge. This difficulty arises due
to the lack of adequate preparation among foster parents and the shortage of necessary
personal and material resources (Gyarmati et al., 2018; Czibere et al., 2021).
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For foster parents caring for children with special, additional, and dual needs, specialised
selection, preparation, and higher financial support are recommended to meet the child’s
needs fully. Additional financial investment may also be required for home furnishings
and the acquisition of assistive devices (Bal6 et al., 2015).

3. Table: Breakdown of children aged 0-3 in child protection care by placement from
2014 to 2020

Number of Minors in Child
Protection Care (Temporary | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020
and Long-term Care)

Number of Children Aged 0-3

Years 2874 2834 3117 3277 3464 3479 3457
Number of 0-3-Year-Olds

Living in Children's Homes 363 348 357 381 361 351 313
Number of 0-3-Year-Olds

Living with Foster Parents 2477 | 2673 | 2884 | 3074 | 2970 | 3062 | 3145

Source: from Central Social Office Social Statistics Yearbook (2014-2020) own edition, 2024.

The data support the increase in capacity for children with special needs, which
contributes to this trend (the number of special foster parents has increased by 1.5 times).
However, not all children with special needs have been placed with a special needs foster
parent.

However, the circumstances do not justify a higher number of placements with additional
needs foster parents, as the number of additional needs foster parents has not changed as
much as the number of children placed with them.

Negrea-Biiki (1999) describes the placement of children and young people with additional
needs in residential care as a necessary evil, which is justified when adoption and foster
care are not feasible. Biiki (2015) stresses that the "empty place principle" should not
prevail, but that children who are singled out from their families should be placed in the
most appropriate care placement.

The report of the Commissioner for Fundamental Rights in case AJB-276/2023 records
that from 1 January 2021, the additional payment to foster parents for a child with special,
additional or dual needs placed with them has increased (from 5% to 7% of the minimum
wage).
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4. Table: Comparative Data on Foster Parent Status and Child Needs from
2014 t0 2020

Number of Minors Placed in
Children's Homes and with
Foster Parents (Temporary
and Foster Care)

2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020

Number of Foster Parents
providing special needs care 959 1142 882 1055 1224 1135 1413

Number of Minors Living with

Foster Parents providing special | 315 | 5405 2821 | 2720 | 2682 | 3575 | 4086
needs care

Number of Foster Parents
providing additional needs care | 10 8 15 15 14 15 14

Number of Minors Living with
Foster ~ Parents  providing | 17 19 11 7 20 73 70
additional needs care

Source: from Central Social Office Social Statistics Yearbook (2014-2020) own edition, 2024.

The number of fostered minors per additional needs foster carer is more than two each
year, but the figure of 70-73 children living with 14-15 additional needs foster carers raises
further questions, as placing more children with severe mental health, psychiatric,
psychosocial issues or psychoactive substance use problems in one foster home does not
seem to be the optimal solution. It is possible that children with additional needs are not
living in additional needs foster care or that there is another explanation: children with
additional needs are being sent to correctional institution or prisons. In these cases,
although the place of care may be the foster parent, the actual care of the juveniles is
provided elsewhere, and therefore, more than one child may be placed with a foster parent
at the same time. Frequent changes in care placement are also a known phenomenon in
the lives of children with additional needs (Biiki, 2023a), meaning that the figures may
also indicate that so many children have turned to additional needs foster care in a year.
If this is the relevant explanation, it could also mean that it was decided in a very short
period that the placement was unsuccessful.

According to the National Action Plan 2030 to Ensure the Guarantees of Children's
Rights, around 1% of children in child protection have a serious psychiatric condition.
Their upbringing is a significant challenge for a care system with average conditions, and
they are therefore placed in centralised additional needs care children's homes.
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The purpose of these institutions is to provide care and appropriate therapy for these
children with additional needs and severe conditions, to ensure that their needs are met
and to prevent or reduce their deterioration. The document states that these institutions'
development and expanding their services are significant tasks.

The possibility of establishing various types and functions of child protection care
institutions has long been discussed. One such concept is the "therapeutic" children's
home, envisioned as a facility in a sanatorium-like setting designed to accommodate 6-8
children. Ideally, this type of home would be situated in an environment conducive to
organising appropriate recreational activities. It has been proposed primarily for children
under child protection care who suffer from psychiatric disorders. The therapeutic
children's home would employ healthcare professionals and provide various therapies and
activities, along with educational and pedagogical programs and techniques suited to the
additional needs care children's homes.

Another proposed concept is the "intensive occupational children's home," which is based
on addressing the social and psychological problems of children classified as "deviant,"
at risk of antisocial behaviour, and/or self- or socially harmful. (Negrea-Biiki, 1999:35).
The issue of proper placement and differentiation in the tools and organisation of
institutional care has been a longstanding challenge and objective in the field of child
protection care. This approach rests on the assumption that "there are social situations
from which the children's home network is practically unable to handle the entrants (...).
Experience shows that during this process, not only do the problems existing at the time
of removal from the family remain unresolved, but further severe harms exacerbate
integration difficulties, tragically reducing the chances of later corrective treatment." (B.
Aczél, 1985:119)

For children with severe mental health symptoms and/or dual needs, institutional
placements that can provide enhanced psychiatric support, which are still lacking in the
Hungarian care system, could also be justified. More medical, child psychiatric support
could be needed in the additional needs care home or central additional needs care home
settings for children with severe psychiatric problems, in addition to education based on
experiential teching. Providing care for a target group based on the leading symptoms
could facilitate the development of a safe environment and attitudes conducive to
children's development.

The data also confirm that the "special need care" defined in the Child Protection Act and
the "special educational need" outlined in the Public Education Act do not align, and there
is a lack of coherence between the two legal sources. For infants and young children
categorised as having special care needs due to their age, it is uncommon for them to come
under the purview of expert committees where their special educational needs might be
diagnosed. Within the child protection care system, both in children’s homes and with
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foster parents, some individuals are not classified as having special needs care but require
additional support due to their special educational needs. Furthermore, there are children
with special needs care (such as those under the age of three living in children’s homes)
who are not placed in special needs children’s homes.

5. Table: The types of placements of the SEN minors

Number of minors 2014 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 2020

Number of SEN minors placed in
children’s home (temporary and foster
care) 1807 1794 | 1759 | 1812 | 1806 | 1781 1719

Number of minors living in Special
needs children’s homes and apartment | 1296 1237 | 1204 | 1099 | 1103 | 1119 1069

Number of children under 3 years of
age living in Children’s homes 363 348 | 357 | 381 361 351 313

Number of SEN minors living with
foster parents (temporary and foster
care) 2038 | 2025 | 2345 | 2469 | 2601 | 2664 | 2748

Number of minors living with foster
parents providing special needs care 2317 2405 | 2821 | 2720 | 2682 | 3575 4086

Number of children under 3 years of
age living with foster parents 2477 2673 | 2884 | 3074 | 2970 | 3062 3145

Source: from Central Social Office Social Statistics Yearbook (2014-2020) own edition, 2024.

The data on unauthorised absences may reflect the attitudes of children living in
professional care toward their placement, which formed the primary focus of the research.
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6. Table: Unauthorized leave incidents between 2014 and 2020

Number of escape
incidents

2014

2015

2016

2017

2018

2019

2020

Number of minors living in
general children's homes and
residential homes

4750

4458

4643

4939

4778

4585

4376

Number of unauthorised
leave incidents from general
children's homes and
residential homes

17331

20143

20804

14961

14209

15881

20455

Number of minors living in
additional needs care
children's homes and
residential homes

445

452

440

426

448

448

411

Number of unauthorised
leave incidents from
additional needs care
children's homes and
residential homes

3163

4884

3864

2421

2159

1785

1756

Number of minors living in
special care children's homes
and residential homes

1296

1237

1204

1099

1103

1119

1069

Number of unauthorised
leave incidents from special
needs care children's homes
and residential homes

2134

2817

2378

1430

1956

1703

1993

Total number of minors
living with foster parents

12598

12938

13467

13890

14177

14347

14629

Number of unauthorised
leave incidents from foster
parents

434

483

456

314

365

349

361

Source: from Central Social Office Social Statistics Yearbook (2014-2020) own edition, 2024.

107




Krisztina Nagy

The data indicates that, in many cases, a child leaves an institution without permission
multiple times, as the number of incidents far exceeds the number of children in care.
Based on Table 6, it is evident that children placed with foster parents exhibit significantly
lower rates of unauthorised absences compared to those in children’s homes. This
substantial difference may partly stem from the children’s age and also point to the
effectiveness of matching placements. Creating an environment that provides physical and
emotional security is paramount for children, as their ability to cope with life’s challenges,
both as children and later as adults, is greatly enhanced when this security is present during
childhood (Vekerdy, 2024). Logic suggests that where a child feels safe, they are less
likely to run away, adapt better, and thus foster stronger trust and relationships with their
foster parents. However, if collaboration fails for some reason, the child may be moved to
a new placement (Kalmanchey, 2001). This dynamic helps explain why the number of
unauthorised absences remains low in foster care while children’s homes may concentrate
on those with integration or behavioural difficulties, severe attachment traumas, or
special, additional, or dual needs. These children have often experienced multiple
placements in their short lives.

Bede (et al. 2010) identified the issue of unauthorised absences as particularly severe in
institutions providing additional needs care. In contrast, such incidents were not
characteristic of children’s homes established for age-related or health-related reasons,
nor in institutions caring for children with disabilities. Rako6 (2014), in a questionnaire-
based study conducted among children and young people aged 13-25 living in child
protection institutions in Hajdu-Bihar County, found that the number of unauthorised
absences was lower in residential homes than among those living in children’s homes.
Unauthorised absences are a multifactorial phenomenon that can arise due to the complex
interplay of various factors (Bede et al., 2010). "Escape is a symptom with complex causes
behind it" (Varga, n.d.). Central statistical data on these causes is unavailable, and
empirical research results are scarce, so we primarily rely on analyses and sources
published in the professional literature.

The report of the Commissioner for Fundamental Rights in case AJB-1140/2012
examined the issue of children's disappearances (wandering, escaping). According to its
findings, children aged 14 and over, particularly girls who live in child protection care
facilities, are the most affected. Many of them reside in institutions providing additional
needs care, and during escapes, they typically go to their parents, other relatives, friends,
or, in the case of girls over 14, often to their boyfriends. This leads to an increased
possibility of unwanted, unplanned pregnancy with its every consequences. It is common
for a child to leave the institution without permission multiple times, and there are
instances where someone is continuously on the run, even spending no time at the
children's home at all (Gy6rffy, 2012).
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Early childhood adversities in children's medical histories, children's health and current
mental health, family and friendships, attachment mechanisms, socialisation influences,
patterns, socio-cultural background, life course events, and previous runaway behaviour
may play a role in runaways. In care settings, these childhood influences can be nuanced
by the built and social environment, such as the child's role in the group's daily experiences
of success and failure (Bede et al., 2010). Thus, all the help, or lack of it, that can lead to
their personal development, improvement of their condition, and development of their
abilities can be important. In many cases, children who enter an additional needs care
children's home have already been severely harmed, severely traumatised, sometimes
criminalised, victims of prostitution, faces high expectations, and would need to adapt to
different circumstances. As young children, many of them may have experienced changes
in their care placement, which leave a lasting mark on their personality development and
self-esteem (Biiki, 2023a). Escaping from constraints and rules may be a method used as
a crisis or conflict management strategy.

Bede (et al. 2010), using previous research based on a small sample of items available in
manuscripts, concluded that the vast majority of unauthorised care leavers were
adolescents aged between 14 and 17. Age was found to be more characteristic than gender.
For almost half of the children, vagrancy was a relevant reason for admission, and they
left without permission shortly after being placed in a children's home. Determining
factors behind running away, according to the research, were family patterns, previous
care placements, partner relationships, fun, casual relationships and offendings. In their
study, semi-structured interviews were conducted with young people aged 12-18 living in
children's homes in the capital and their guardians. The children mainly mentioned a lack
of intimacy and feelings of closeness, as well as a lack of impulses and separation from
family as motivations for running away.

Based on foreign studies, the motives for absconding can be divided into three groups.
One is the longing for family ties, another is the need to control their own lives, which
includes the desire for adventure and freedom, as well as the rejection of constraints, rules,
and institutional circumstances, and the third is a coping strategy, a way of expressing
emotions: escaping from problems, abandonment, feelings of helplessness, lack of
stability (Varga, n.d., Czibere et al, n.d.).

In child protection, the harms suffered in childhood in the various care settings should be
treated in the circumstances available. It is because it is well known from child psychology
studies that the events of adolescence depend on how the 8-10-12 years preceding
adolescence have passed (Vekerdy, 2019).

109



Krisztina Nagy

Research findings on the role of care placements vary somewhat. "In the case of
unauthorised absences, the number of persistent runs of more than one month may indicate
something about the retaining power of the care placement, but with varying relevance
from child to child." (Demcsik et al, 2016:95)

Other research has found that the positive human environment of children's homes has a
retaining power in many cases. (Czibere et al, n.d.) Researchers have found that the
institution's accepting attitude and the programmes and experiences provided are more
influential factors for runaways than children's regular or average needs (Bede et al.,
2010). Most professionals in the child protection system do not believe that the system
provides adequate methodological tools (Racz, 2022). This finding may also include the
problem of runaways.

The interior design of an additional needs care children's home and the spatial and material
conditions of the home can also play a role in how comfortable children feel in their living
environment. The NM Decree (Section 124, 125) defines the accommodation conditions
in children's homes and residential care homes. While a sense of home is important in
creating emotional security for children in special children's homes, it is also relevant to
avoid the acquisition and storage of objects and furniture that may be likely to cause harm
to themselves or others by children with severe psychological and/or psychosocial
symptoms. It is very difficult to strike this balance. Anger outbursts can cause damage to
windows and furniture, which may need to be repaired or replaced regularly and,
therefore, require a person to carry out maintenance work.

The majority of children in child protection services go to school, leave the children's
home and return to it on a daily basis. In the central additional needs care children's homes,
the condition of the children justifies a more closed environment. For the minors placed
there, there is a possibility under Section 45 (5) of the Public Education Act to progress
in an individual work schedule, which may be justified by their previous school failure
(Biiki, 2023a), as many of them are several years behind the age-appropriate grade level.
They attend learning support sessions in the children's home, take class exams every six
months, or study in the boarding school. These children must also be allowed to be
outdoors without supervised activities, per Section112(1)(f) of the NM Decree. Daily
airing may also be an opportunity for unauthorised leave, especially if a low fence
surrounds the yard of the children's home. In order to promote the education, development,
therapy and social integration of children with additional needs, it is particularly necessary
to organise experiential activities outside the institution. However, risk assessment is
essential before participation, given the priority of children's safety. A complex system of
motivation, feedback, assessment and reward developed in the children's home can also
increase children's emotional security, self-esteem and self-confidence. However, all
professionals must apply these principles consistently and keep them in the long term.
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Children's emotional security can be fundamentally determined by the social environment
in which they live. Children are placed in a children's home based on the professional
opinion of the expert committees. According to Section 126(5) of the NM Decree, taken
into account under Section 130, a maximum of 40 children in total, but no more than 8
children per group, may be placed in an additional needs care children's home, and no
more than § children in an additional needs care residential home and in an additional
needs care group in a children's home, with the proviso that only children of the same sex
may be placed within each group. According to Section 5 (a), a maximum of 2 children
with dual needs may be placed in a group except in the best interests of the children
concerned. When a child with dual needs is placed in a group, the number of children in
the group may be reduced, but the legislation does not give precise guidance on how much.
What is important is the number of peers a child has to live with and the number of adults
involved. Here again, foster care may be preferable. Children placed in an additional needs
care children's home may have severe attachment trauma due to difficulties they have
experienced in their lives. They may be in great need of personalised attention. Being in
a fraternal community is not a sufficient reason a basis for them to form friendships; they
can be rivals in the battle for attention rather than supportive buddies. In adolescence,
when peer group influences are strong, dominance struggles between children also
emerge. These in-group dynamics can also be an essential component of children's
emotional security, and if they can provide support and help, it can keep them within the
children's home. However, interactions can also occur in ways that lead to each other
running away.

Pursuant to Section 58 (3) and (4) of the Child Protection Act, the period of care of a child
in an additional needs care children's home, additional needs care residential home, or
additional needs care group of children's homes may not exceed two years in the same
place of care, may exceed two years only in exceptional cases, for example, in order to
complete the child's therapy, school year or participation in education, for a maximum of
one year, or until the additional need is met extension is available. This arrangement
makes it difficult to establish permanence, given the partners' frequent arrival and
departure. This occurs when they experience adolescent identity problems in line with
their age characteristics (Erikson, 2019; Vekerdy, 2019), and when the role of peer groups
is prominent, it is important to develop friendships. Frequent changes in care placement
and damage to the attachment to the family make it more difficult for these children to
develop a natural support system (Biiki, 2023a). Foreign studies have identified placement
instability as one of the main risk factors behind runaways (Varga, n.d.)
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The absence of family and the desire to have contact with family members or a romantic
partner are also critical points in children's lives, and they can be motivating factors for
running away. The role of the family can be crucial in preventing unauthorised absconding
(Bede et al., 2010, Racz-Sik, 2021). According to Section 75 (1) of the NM Regulation, a
looked after child in residential care must be provided with family care in addition to
complete care or, if this is not possible, with the facilitation of adoption. Children's homes
no longer need a family care worker to coordinate contact with the family. However, it
may be important to review the arrangements for contact with children, the realistic
options, and to assist families in primary care in cooperation with child protection
guardians, guardianship authorities and child welfare institutions (Biiki, 2023a). Among
the tasks of child welfare services, activities related to the families of children in care are
often relegated to the background (Bogécs et al., 2015).

The self-harming and public behaviour of children with severe psychological symptoms
and/or severe psychosocial symptoms can lead to tantrums, conflicts, and situations that
endanger the physical safety and lives of the children's peers and the professionals
providing care, which also make it difficult for children to develop emotional security.
The human resources and resources available for the prevention and adequate treatment
of cases of abuse (peer abuse, offences of violence against public officials) appear to be
inadequate. Annexe 1 of the NM Decree does not assign a police specialist to the
additional needs care children's home, although this could be justified due to the
aggressive behaviour of the residents. A relevant question is also what concept or model
should be used for the treatment of delinquent, "morally handicapped" (Volentics, 2004)
young people, and where (although this is an area of competence of the judiciary) is the
borderline between the point where the young person is not sufficiently cared for in an
additional needs care children's home and the point where placement in a correctional
institution under Section 66/M of the Child Protection Act becomes necessary under
Article 120 of Act C of 2012 on the Criminal Code (Biiki, 2023b)? Professionals in
children's homes should pay great attention to teaching children conflict prevention and
management techniques, as well as tension reduction. These are also practised during daily
psychological support based on behavioural therapy.

The provision of human resources is a significant problem in all child protection
institutions in the country. There is a high turnover of staff in child protection (Biiki,
2023a) and a risk of burnout and fatigue. This problem may be particularly relevant in
special and additional needs care children's homes due to the specificities of the target
group served. Meeting the needs of those cared for in a special needs children's home
requires increased workload and attention. Based on the professional staffing targets set
out in Annex 1 to the NM Decree, it is not possible to provide parallel services in a group
of children's homes on a continuous basis.
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The 2 educators, 1 child protection assistant, 2 child supervisors and (in an additional
needs care children's home) 1 extra educator or child supervisor assigned to a group do
not allow this. Due to the lack of other professionals (special needs teachers,
psychologists), not all children in institutions for children under three with special needs
receive the therapy they need (Gyarmati et al., 2018).

In order to prevent and adequately treat children in additional needs care children's homes
from self-harm and, public danger, all kinds of abuse, and to guarantee the severity of the
condition of the children in additional needs care children's homes, the amount of care
tasks and basic security of care, it would be necessary to define a minimum number of
professionals in these institutions to allow for parallel services (continuously, but in any
case during the day). For professionals, the constant focused attention on preventing
unauthorised absences and conflicts is an increased workload. Therefore, it would be
necessary to provide supervision everywhere, which could also help to deal with similar
cases (Miklosi, 2015).

The addiction of children who use psychoactive substances can be a constant strong inner
urge to run away and get drugs. Smoking and occasionally alcohol consumption may also
be harmful habits in their medical history (Muranyi, n.d.; Muranyi, 2000), and they may
not have the opportunity to do so within the walls of the children's home.

The period of unauthorised leave is also particularly problematic for children with
additional needs because children with psychiatric illnesses have a fundamental need to
be provided with the medication prescribed for them. If they are using drugs or other mind-
altering substances during the period of absconding, this, together with the absence of
medication, can lead to a severe deterioration in their condition. The OBH investigation
report No 550/1998 interpreted the unresolved situation of absconding and drug use as a
serious problem. This situation threatened the rights enshrined in the Constitution in force
at the time.

If in the additional needs children's home, spending pocket money is part of the
educational tasks in order to learn the value, allocation and management of money, and if
the planning and implementation of the purchase are done together with the professionals,
and the safe storage of the money is essential, then the children cannot take money with
them even when they go out without permission. Thus, they may also commit crimes in
order to obtain tobacco or drugs or be victims of crime, e.g. through child prostitution.
According to the National Action Plan 2030 to Ensure the Guarantees of Children's
Rights, 242 out of 3407 children who escaped from child protection in 2020 committed
crimes, mainly against property.
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The children's current state of health, physical and mental well-being and the measures
taken to ensure this can also play an important role in how they perceive their situation in
the children's home. A sense of balance and emotional security can help to prevent
runaways. There are, therefore, a number of points to be considered in relation to the
health care and medication of children in additional needs care children's homes. Annex
1 to the NM Decree, which sets out the professional staffing guidelines and minimum
staffing standards for personal care services for children and child protection, does not
assign a nurse to the additional needs children's home. The professionals working with the
child cannot oblige the child to take the medication, nor can they use coercive measures
in the case of opposition. However, if the pharmacotherapy becomes irregular, the
effectiveness of the therapy is reduced, which can also be seen in the child's emotional
state and behaviour.

Based on the above-mentioned aspects, it may be appropriate to develop institutions that
could be designed explicitly as therapeutic institutions for adolescent psychiatric patients
and psychoactive substance users, providing specific care for the relevant target group.
There would also be a need to provide a backup health facility for child psychiatric care
for those in additional needs care children's homes.

The role of psychiatric care in the lives of children with additional needs would be key in
the diagnosis, treatment and rehabilitation plan, especially for those with severe
psychiatric symptoms or who use psychoactive substances (Lanczi, 2014).

4. SUMMARY AND CONCLUSIONS

Statistical data on children with special and additional care needs and their circumstances
indicate that between 2014 and 2020, an increasing proportion of children removed from
their families were placed with foster parents. In cases of placement with foster families,
the number of unauthorised absences is lower, and the trends are more favourable
compared to children living in children’s homes, special needs children’s homes, or
additional needs care children’s homes. Thus, the research hypothesis has been confirmed.
By comparing legislation, statistical data, academic literature, and the results of previous
studies, it becomes evident that many factors can contribute to absconding from care
placements. Key factors include the child’s previous life history, family background,
personality state, needs, and the adequacy of the care placement provided. Establishing
emotional security and ensuring care that meets the children’s needs requires considering
numerous methodological aspects.
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In cases where children are removed from their families, accurately determining their
needs is a crucial factor for their placement. Based on the enforcement of children’s rights
and considering their best interests, it is relevant from both a legal and professional
perspective to ensure that they are placed in a care setting that can provide the most
appropriate, damage-specific care, upbringing, and development.

"We cannot ignore the fact that, in certain cases, families and institutions themselves
contribute to the development of additional needs, and often, the dysfunctional families
and institutions contribute to the perpetuation of these problems" (Negrea-Biiki, 1999, p.
29). This underscores the importance of regional child protection professional services.
Their role is to make recommendations regarding the care setting that provides home-like
care for the child. Furthermore, upon the request of the guardianship authority, they
conduct personality assessments of the child, prepare a professional opinion, and develop
placement recommendations as well as the child’s individual placement plan (Child
Protection Act, Section 60).

The Child Protection Act includes a range of leading symptoms under the umbrella term
of additional needs: children exhibiting severe psychological or severe dissociative
symptoms or those using psychoactive substances may all fall into the category of
additional needs. In practice, it can be challenging to determine what types of issues
should be prioritised in an additional needs care children's home. For instance, the needs
of a youth struggling with substance use differ significantly from those of a child with a
psychiatric illness (Miklosi, 2015). Questions arise about how these young individuals
influence each other, what group dynamic processes develop within the group, and
whether these processes support or hinder therapeutic work.

Bede (et al. 2010) highlights that integrated care models are ineffective for adolescents,
particularly those with additional needs, for individuals grappling with severe drug abuse
or dependency, entirely different pedagogical and psychological tools are required
compared to working with children dealing with behavioural disorders or conduct
problems.

The special needs category also raises professional-methodological questions when
defining the target group for special needs children's homes. Should the characteristics of
the target group be narrowly defined to ensure specific care, or could this be
counterproductive due to the risk of segregation?

The issue of segregation versus integration offers numerous dilemmas for discussion
(Biiki, 2009). Presenting the two concepts as opposites may suggest that institutions
established for children with special, additional, or dual needs—where only those
belonging to the given target group reside—represent societal exclusion rather than
positive discrimination. However, such positive discrimination could enable enhanced
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support, personalised attention, tailored development to meet individual needs, and
preparation for social integration for the affected individuals.

The question, therefore, is not (only) about which type of institution best facilitates the
development of a child's potential but also about what further support can or should be
provided to children's homes or foster parents caring for children with special and/or
additional needs. Professional assistance is crucial to help children with special needs
reach the highest possible level of self-sufficiency. However, the current care system is
unable to provide this support with sufficient efficiency (Demcsik, 2015). According to
the appendix of the NM Decree (Appendix 1: Staffing norms and minimum personnel
requirements for child welfare and child protection services), only in additional needs care
children's homes are required to have an extra educator or child supervisor per group. In
contrast, the number of professional caregivers assigned to a group in special needs
children's homes is the same as for children with standard needs, even though caring for
children with multiple disabilities or chronic illnesses obviously entails more and different
types of tasks for caregivers and educators than caring for healthy children. In all types of
institutions, it would be justifiable to increase the number of professionals available and
to ensure regular supervision and further training opportunities for them. Based on a
survey conducted among institutional leaders, Racz (2022) concluded that child protection
professionals have minimal opportunities for relief from their heavy workloads under the
current challenging operating conditions. Among those working in specialised care, only
11.5% were satisfied, reporting that the child protection system provides adequate tools
for their tasks and that burnout among professionals is not prevalent.

Conceptualisation challenges related to children with special and/or additional needs pose
difficulties for research methodologies and have significant implications for various
aspects of child protection practice.

For minors (despite the differing terminologies and lack of alignment between the Public
Education Act and the Child Protection Act), expert opinions define their needs, which,
in an optimal scenario, would allow them to receive the appropriate care in suitable
placements. However, stability is not characteristic of their care. Csurgd and Racz (2012),
in their study of young adults with disabilities who aged out of the child protection system,
found that these individuals often received care at multiple placements during their time
in the system: they experienced stays at various institutions and with several foster parents
before being returned to children’s homes.

Changes following the expiration of the legally prescribed duration of care at a single
placement can be particularly challenging for children with additional needs, as they must
adapt to a new system and new rules. Frequent placement changes are a characteristic care
feature for children with additional needs. At the same time, prolonged stays at a single
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placement—where they can only reside for a specified period—can create different
challenges.

As children with special needs approach adulthood, changing care placements, the
necessity of aftercare, and the availability of relevant services become significant
challenges. For those ageing out of the child protection system, a graduated and flexible
service structure—where the level of support is adjusted to the individual’s current life
circumstances—has not yet been developed (Racz & Riegler, 2015).

Under Section 93 of the Child Protection Act, individuals can receive aftercare based on
various eligibility criteria. Those awaiting admission to a residential social institution or
unable to sustain themselves independently and who reached adulthood with special or
additional needs may receive aftercare until the end of their 22nd year. Those pursuing
secondary education can receive support until the end of their 24th year. In contrast, those
enrolled in higher education or adult education can request support until the end of their
25th year. Upon request, young adults with a student or higher education status may have
their care extended at the discretion of the service provider until the end of their
educational relationship, but no later than their 30th year.

For mentally impaired or disabled residents, helping them understand and accept the
changes associated with reaching adulthood and later preparing them to move out of their
care placement represents a significant professional challenge. This is particularly relevant
when these children have spent many years in a special needs children's home, which has
essentially become their permanent home.

For mentally impaired minors who are unable to care for themselves and lack suitable
family support, the appointment of a legal guardian can be a viable solution. The guardian
would provide legal representation and manage the individual's affairs as they transition
into adulthood. The process for establishing guardianship can be initiated by the child
protection guardian when the minor reaches the age of 17. Challenges arise when neither
guardianship is established, nor a suitable social care facility placement is secured by the
time the individual reaches adulthood. In such cases, creative, tailored solutions must be
devised to ensure these young adults receive the secure and appropriate placement they
need. Statistical data indicates that aftercare may be provided in special needs children's
homes for residents requiring special care. However, no equivalent aftercare options exist
for young people with additional needs. This highlights the necessity of developing
specialised aftercare services for these individuals (Miklosi, 2015).

The regulations and procedural guidelines concerning cases of unauthorised absences are
available and accessible. A pertinent question arises as to whether it is necessary to include
provisions in the regulations issued by the service providers that differ from those
applicable to children with standard needs, explicitly addressing children with special and
additional needs. Developing a methodological guide for preventing and managing cases
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of unauthorised absences could provide valuable support for professionals working
directly with children.

The results of this study confirm previous research findings while highlighting further
critical issues affecting the child welfare system and the safety of care provided to
children. The research aligns with practical experience by drawing attention to areas
within the child protection system that require solutions and by raising new research
questions. The exploratory analysis of this issue also reinforces that forming an informed
opinion about the child protection field requires more than openness, goodwill, and a
willingness to help. Due to the complexity of the topic, professional knowledge is
indispensable.

To provide care and development tailored to the individual needs of children with special,
additional and/or dual care requirements, well-prepared, professional, and creative
specialists are essential. These professionals must be capable of creating an emotionally
secure environment for traumatised children facing severe problems and applying
professional and legal solutions even in the most difficult situations. In addition to the
functioning of multidisciplinary teams, it is crucial to realise genuine cooperation among
the actors supporting the child (parents, guardians, service institutions belonging to the
child protection system and public education) and to consider possible intervention
methods. According to the subsidiarity principle, the levels of task performance and
competence boundaries must also be considered. When creating the framework
conditions, professional considerations must be implemented at the maintainer level and
sectoral management level.
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AZ INKLUZIV NEVELES FELEROSITESE ONKENTESSEGEN
KERESZTUL

ABSZTRAKT

A kollektiv tanulas egyik alappillért képezi az onkéntes munkaba valé bevonodas, amely
jelen esettanulmany keretében tobbletértéket is képvisel, hiszen innovativ tarsadalmi
mozgalmat inditott utjara. Annak ellenére, hogy Romanidban az Onkéntesség igen
népszerlitlen, az Eurostat adatai szerint a populdcié csupan 3,2%-a vallal onkéntes
munkat, a Nagyvaradon miikddé nonprofit egyesiiletek munkassaga mast mutat. Az
Onkéntesség, valamint a kollektiv tanulds, mint tdrsadalmi mozgalom hatésat vizsgalva a
fenomenologia modszerét alkalmaztuk, amellyel az adott helyen és az adott szitudcidban,
kozosségen/kozosségeken beliil (kétnyelvii kulturalis kozeg, roman és magyar) vizsgaltuk
az Onkéntesség, mint szakmai gondolkodasmoéd (professional entity) megjelenését,
valamint a kollektiv/nonformalis tanulas erejét, mely az inkluziv nevelést is felerdsitheti..
Harom csoportbeszélgetést rogzitettiink, melyekbe egy nonprofit egyesiilet onkénteseit,
tagjait és alapitoit vontunk be. Az eredmények ravilagitottak az Onkéntesség
kozosségformalo erejére, valamint a kollektiv tanulds és tudasatadés fontossagara.
Kulcsszavak: Romania, inkluziv nevelés, fogyatékossdag, sajatos nevelési igény,
onkéntesség

Szakosztaly: Felndttkori és kozosségi tanulas

DOI: 10.13140/RG.2.2.24461.04320

1. ELMELETI HATTER

A sajatos nevelési igénnyel és fogyatékossaggal é16 gyermekek fejlesztése, habilitacios és
rehabiliticids ellatdsa az eurdpai normdaknak megfeleléen Romanidban elsdsorban az
allam feladata. Amennyiben a jogszabalyokat és torvényi kereteket vizsgaljuk (Hot. Nr.
202, 2020; Lege Nr. 1/2011, 2020; Legea nr. 448, 20006), a tamogatasok aranya és mértéke
megfelelden illeszkedik az elvart normakhoz, azonban a gyakorlatban szamos hidnyossag
tapasztalhatd (Janosi & Vargancsik-Thorik, 2022). A Specialis Oktatasi Kdzpontok
elsddleges feladata az SNI és fogyatékossaggal ¢é16 gyermekek nevelése és fejlesztése,
valamint komplex ellatasa (szallitas, étkeztetés, segédeszk6zok beszerzése stb.).
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A nonprofit szervezetek és egyesiiletek alapitéi és onkéntesei ebbe a nevelémunkaba
csatlakozva segitik a fejlesztési folyamatokat, olyan tobbletszolgaltatasokat biztositva,
melyet az allami szféra nem, vagy csak nagyon kis mértékben tamogat.

Az alternativ pedagogiai programok (természetpedagogia, allatasszisztalt és specidlis
terapidk, szakkorok stb.) és a  kiilonbozé  szolgaltatasok  (logopédiai,
gyermekpszichologiai, gyogytorna programok), melyeket a civil szféra képvisel6i
szorgalmaznak, elsdsorban az SNI és fogyatékossaggal él6 gyermekek elfogadasara és
megismerésére fokuszalnak.

Romaéniaban a civil szféraban tevékenykedok teljes mértékben ki vannak szolgaltatva a
palyazati forrasok aktualis kiirdsainak, amennyiben egy program lefut, az anyagi forrasok
is megszlinnek, ennek kovetkeztében a legtobb fejlesztd, vagy innovativ program
tiszavirag életiivé valik. Az anyagi eréforrasok periodikus megléte a palyazati ciklusok
lezartaval a programok megsziinéséhez vezethet, mégis az id6leges programok is nagyban
segitik és kiegészitik az SNI és fogyatékossaggal €16 gyermekek fejlesztési lehetdségeit.
Az emlitett programokat és szolgaltatdsokat a nonprofit szervezetek alapitoi és tagjai
iranyitjak, azonban nagyon sok Onkéntes vonodik be a megvaldsitasi folyamatokba.
Annak ellenére, hogy Romanidban az Eurostat adatait nézve (Eurostat 2015, n.d.) az
Onkéntesség még mindig népszeriitlen, maga a torvényi keret is csak 2011-ben lett
megalkotva, melyet 2014-ig tobbszor is mddositottak (Legea nr. 78 din 2014), Bihar
megyében tobb nonprofit egyesiilet foglalkoztat onkénteseket, igaz legtobb esetben
vallasos motivaciok mentén vonddnak be a civil szervezetek munkaiba (Racheleanu,
2021).

Az Onkéntesek motivacios tényezdinek szamtalan tipusa megfigyelhetd, de a fiatalok
korében az elsd szamu szempont foleg a tarsadalmi valtozasok, a bels6 megujulas ¢€s
segiteni akaras iranyaba mutat (Cnaan & Goldberg-Glen, 1991). Az onkéntességet a
szakirodalom motivaciok alapjan kategorizalja, ennek értelmében harom tipusat
kiilonbozteti meg: altruista, haszonelvli és szocialis (Cappellari & Turati, 2004). A
szocialis szféraban végzett onkéntes munka joval tobb mint Onkiteljesités; hiszen az
Oonkéntes munka, eszk6z lehet a tarsadalmi egyenldtlenségek feltarasara, valamint a
valtozashoz sziikséges human és gazdasagi eréforrasok elomozditasara (Markos, 2016;
Mateiu-Vescan et al., 2022). Az inkluziv nevelés egyik alappillérét képezi az elfogadas
iranyaba mutatd nevelési szervezeti kultirdk munkajanak megismerése (Dan, 2022),
ennek értelmében jelen tanulmény elsdsorban az Onkéntesek motivaciés jellemzdit,
inkluziv szemléletét, valamint a fogyatékossadg szocidlis/kulturalis modellvaltozasait
vizsgalja.
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Az inkluziv nevelés felerdsitése dnkéntességen keresztiil

2. AKUTATAS

A kutatas egy egyesiiletet és egy specidlis oktatdsi intézményt mutat be, amelyek
Nagyvaradon miikddnek, és akik kdzos programjaikon keresztiil a tarsas elfogadast
stirgetik. A Bonitas Egyesiiletet a Specialis Oktatasi K&zpont pedagogusai alapitottak
2015-ben, céljuk a helyi és unids palyazati forrasok lehivasa, valamint az donkéntesek
bevonasa a specialis nevelési folyamatokba, ugyanakkor az inkluziv szemlélet erdsitése.
A Bonitas Specialis Oktatasi Kézpontot 2015-ben alapitottak, a helyi Romaniai Magyar
Demokrata Szovetség harcolta ki a helyi és a kozponti nevelési struktura
mamutszervezeteitdl a jogot, hogy magyar tannyelvii specialis oktatasi kdzpontot
létesithessenek Bihar megyében. Jelenleg az iskola harom varosban miikodik:
Nagyvaradon, Ermihalyfalvan és Nagyszalontan, Nagyvaradon van az iskola székhelye.
Az iskola 198 regisztralt tanul6t tart szamon a 2022-2023-as tanévben, akik kiilonb6zd
fogyatékosaggal élnek:

a) testi, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, autista, tobb fogyatékossag
egylittes eldfordulasa esetén halmozottan fogyatékos tanuld

b) pszichés fejlédés zavarai miatt a nevelési, tanuldsi folyamatban tartésan
¢és sulyosan akadalyozott (pl. dyslexia, dysgraphia, dyscalculia, mutizmus, kéros
hyperkinetikus vagy kéros aktivitdszavarral kiizdé tanulo);

c) hatranyos, vagy halmozott hatranyos helyzetbdl valo

Az iskola szamos szakemberrel dolgozik: gydgypedagogus, logopédus, gydgytornasz,
terapias foglakozasokat tartd pedagdgus (zene-, allatasszisztalt-, foglalkozasterapia,
kottamddszer stb.) A specidlis oktatasi kdzpont egyik alapcélkitiizése kozott szerepel a
helyi civil szervezetekkel vald szoros egyiittmiikddés. Kiilonboz6 projektek keretében
alternativ pedagogiai modszereket és specialis terapias szolgaltatasokat 6tvoznek, mellyel
az SNI és fogyatékkal él6 gyermekek nevelési folyamatait tamogatjdk. A projektbe
bevonddo dnkéntesek iskolan kiviil és iskoldn beliil zajlé tevekénységeket szerveznek,
melyek a tapasztalati tanulas és a kdrnyezeti nevelés iranyaba mutatnak.

A Bonitas Egyesiilet Onkéntesei és a Bonitas Specidlis Oktatasi Kozpont
gyogypedagdgusai kiillonbozo képzéseken vettek részt, melyek az elfogadd nevelési
stratégiak és a kdrnyezetpedagogia, illetve a tapasztalati nevelés modszereire fokuszaltak.
A helyi civil szféra segiti ezen képzések Iétrejottét. A tapasztalati tanulas és a
kornyezetpedagogia modszereit otvozve a projektekbe bevont oOnkéntesek a
fogyatékossagszemlélet szocialis/kulturalis modellje felé terelik a diskurzust, ami a tarsas
elfogadas és a diverzitas irdnyaba mutatva az inkluziv nevelést erdsitik.
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2.1. A KUTATAS ALAPKERDESE

Jelen tanulmany alapkérdése, hogy kik vonddnak be az egyesiilet munkajaba és milyen
motivaciok mentén differencialodnak?

2.2. MODSZER

Harom csoportbeszélgetést rogzitettiink, melyekbe A Bonitas Egyesiilet onkénteseit,
tagjait és alapitoit vonjuk be (N=32). A beszélgetéseket hanganyagként vettiik fel (65-90
perces terjedelemben), melyeket szoveggé irtunk at és tematikusan elemeztiink Marton és
Booth (1997) moédszertani ajanlasat kovetve. A fenomenologia és az aktiv-bevonodasi
modszert kombindld szisztematikus felépitést alkalmaztuk. Annak feltarasra, hogy az
onkéntesek milyen modon élik meg az dnkéntes munkat specialis nevelési kdzegben a
fenomenologia modszerét alkalmaztuk (Akerlind, 2012). A fenomenoldgia az egyéni
tapasztalatokat csakis kontextusba agyazva tudja értelmezni, mig az aktiv-bevonodas
modszere azt a tényt hivatott kozo6lni, hogy az elsd szerz6 a bemutatasra keriil6 specialis
iskola gyogypedagdgusa, illetve a helyi civil szerveztek énkéntese. Az aktiv-bevondodas
modszere természetes kozegben képes lattatni és elemzeni a bevonddd Onkéntesek
célkitiizésit, illetve inkluzids szemléleteit (Marton, 1981). Feltaro jellegli kvalitativ
kutatés révén a fenomenologia modszere nagyon jol alkalmazhatd, hiszen jelen esetben
az inkluziv nevelésben tapasztalhat6é folyamatokra fokuszalunk, mely kutatdsunkat az
interdiszciplinaris megkozelités iranyaba is elmozditja. A csoportbeszélgetések szovegeit,
nyilt, axidlis és szelektiv kodolasi folyamatok mentén kodoltuk, majd kategdriakba
sorolva értelmeztiik.

2.3. ADATGYUJTES

Az adatgylijtés soran fontosnak tartottuk, hogy minél tobb informdaciora tegyiink szert,
ezért a résztvevOk Onkéntességgel kapcsolatos tapasztalatait félig strukturalt interjuk
segitségével gyijtottiik és tematikusan elemeztiik (N=32). A csoportbeszélgetések akkor
igazan eredményesek, ha az Onkénteseket hagyjuk szabadon beszélni, illetve az
interjukban megjelennek narrativ, leird és analitikus értelmez0 részek is, ahol az alanyok
bizonyos tapasztalataikat részletesen is elmondjak. Az 1. tablazatban Osszegzett
interjuvazlatot nem minden estben tartottuk be, a legtobb esetben atengedtiik a beszélgetés
fonalat (Smith & Osborn, 2008). A beszélgetések soran a keriiltiik az értelmezések,
megjegyzések, ravezetések keresését, de az onkéntességgel és inkluzidval kapcsolatos
jelenségekre, példaul hogyan latja magat onkéntesként és hogyan latja a specialis nevelési
kozeget, gyakran rakérdeztiink.
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1. tablazat: A csoportbeszélgetések sordan haszndlt félig strukturdlt interjukérdések

vazlata
Interjualanyok Interjukérdések vazlata
Fiatal egyetemistak 1. Mit jelent szamodra az Onkéntesség? Miért fontos
20-25 év kozotti szamodra?
korosztaly (N=22) 2. Midta 6nkénteskedsz? Miért? Mi motival?

Miért 6nkénteskedsz ennél az egyesiiletnél?

4. Mit tudsz a sajatos nevelési igényl és fogyatékossaggal é16

Fogyatékossaggal gyermekekrdl?
¢16 fiatalok 22-28

év kozotti
korosztaly (N=4)

5. Valtozott-e a szemléleted az SNI és fogyatékossaggal €16
személyekrdl miota itt nkénteskedsz?

Mi a véleményed az itteni 6nkéntes munkarol?

Milyen tapasztalatot szereztél a program alatt?

Az egyesiilet 8. Szeretnél-e maskor is visszatérni/csatlakozni az egyesiilet
alapitotagjai 38-45 programjaihoz? Ha igen, miért? Ha nem, miért nem?

év kozotti

korosztaly

(N=6)

Forras: sajat szerkesztés

Az onkéntes munkaba bevonddo fiatalok szamos helyen megfordultak (iskolan beliil és
iskoléan kiviili programok, 1d. természetjaras, intézménylatogatasok, specidlis terapidk és
kiilonb6z6 rendezvények), az egyesiiletek nagyon szines programokat szerveztek az
elmult két évben. A jelen kutatdsba bevont oénkéntesek a 2021-2022 és 2022-2023-as
tanévekben vonddtak be aktivan az egyesiiletek altal szervezett programokba. Az
onkénteseket minden esetben egy szakember (gydgypedagogus, pszichologus vagy
fejlesztd tanar) iranyitotta, akik a Bonitas iskola alkalmazottai, valamint az egyesiilet
alapitoi feliigyelték a programokat. A Bonitas Egyesiilet fogyatékkal €16 fiatalok szamara
is biztosit onkéntes munkat. Négy fogyatékkal é16 nagyvaradi fiatal heti rendszerességgel
be van vonva az 6nkéntes programokba.

A csoportbeszélgetéseket a Bonitas Specialis Oktatasi Kozpont nagyvaradi székhelyén
szerveztiik meg. Fontosnak tartottuk, hogy az iskolabol egy-két szakember is részt vegyen
ezeken a beszélgetéseken.
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2.4. RESZTVEVOK

A csoportbeszélgetéseket 2023 majus-juniusadban rogzitettiik, Bihar megyében,
Nagyvaradon. A mintankba bekertiil6 interjualanyokat harom f6 kategdriaba sorolhatjuk:
a) az egyesiilet alapitotagjai, b) fiatal egyetemistak és c) fogyatékossaggal é16 fiatalok.
Osszességében 32 résztvevét kérdeztiink meg: 6 alapitotagot, 22 fiatal egyetemistat és 4
fogyatékkal €16 fiatalt. Kényelmi mintavételt és holabda moédszert alkalmaztuk. Az
alapitotagok 38-45 év kozotti korosztalyhoz tartoztak, tobb éves (10-12 év) onkéntes
munkatapasztalattal. Minden alapitdtag felosfokil végzettséggel és pedagodgia vagy
gyogypedagdgiai szakiranyu képzéssel és tapasztalattal rendelkezik, mindannyian a ndi
nemet képviselik. A fiatal egyetemistak korében az dnkéntesek a Babes Bolyai Egyetem
Gyogypedagogia Karardl (N=5), a Partiumi Egyetem Tanito és Ovond szakarél (N=13),
valamint az Ivan Franko Drohobych Allami Pedagdgiai Egyetem hallgatoi (N=4)
Ukrajnabol keriiltek be a mintdba. Minden fiatal egyetemista pedagogia szakiranyu
képzésben vesz részt, minimum féléves 6nkéntes munkatapasztalattal, 20-25 év kozotti
korosztaly, tobbnyelvii kulturalis kozegbdl, csak lanyok vonddtak be a beszélgetésekbe.
A fogyatékkal ¢él0 fiatalok kozott 3 Down-szindromaval ¢é16 fiatal lany és egy
mozgéskorlatozott fiatalember keriilt be a mintaba, 22-28 év kozotti korosztaly. A lanyok
alapfoku (10 osztaly), mig a fiatalember felsdfoku végzettséggel rendelkezik.

3. EREDMENYEK

Harom f6 kategéria rajzolodott ki az elemzések sordn. A kolcsonds, valamint a
kozos/intergeneracios tanulas szinte minden vonalon elébukkant. A gyakorlati készségek
¢és az onkéntességbe valo belelatas legtobb esetben haszonelvili motivacioként jelent meg,
azonban a szocialis kapcsolatok fontossaga altruista és szocidlis motivacios elemekkel is
gazdagitotta az elemzést. A megszerzett tudas, fontossaga a tudastranszfer lényegi
értékeihez vezethet, mely az életen at tartd tanulas fontossagat hangsulyozza. A legtobb
esetben altruista motivaciok hajtjdk az Onkéntesség irdnyaba a megkérdezetteket, de
minden esetben haszonelvii és szocialis motivaciok is meghtizodni 1atszanak.
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2. tablazat: Az elemzés sordn megjelend fo- és alkategoridk és az onkéntesek

motivdciok jellemzoi

Fékategoéria Alkategéria| Tapasztalatok Motivaciok Idézett
szovegrészek
L Ha,tékony a) Gyakorlati Kizarolag Ugy gondolom, minél
tanulds Egymastol készségek  és haszonelvii tobbet kell jo helyen
valo  kozos | képességek lenned, ahhoz, hogy
tanulas valoban
felfigyeljenek a
munkadra... P1:56
Az onkétes | Haszonelvii Jo latni, milyen a
munkdba  vald | némi altruista | valo élet, mennyire
betekintés vonallal segitokészek tudnak
lenni egyesek..,
P1:33
Szocialis Haszonelvii, Mas szemszogbdl is
kapcsolatok és szocialis és | belelatsz a  helyi
tudasbazis altruista kozosségek
novelése motivaciokkal | életébe...hmm,
keveredve valahogy minden
mas szemmel
figyelheto meg.
P2:96
II. Kozosségfor- b) Tudés- A megszerzett | Szocialis Szeretem, ha
malas és pozitiv transzfer tudas altruista segithetek...
egymasrautaltsag demonstralasa, elemekkel valahogy el tudok
életkozeli keveredve. gondolkodni  azon,
helyzetekben. hogy mikor segitek,
ugy  valoban  és
milyen hatasa lehet
annak.... P1:85
¢) A tudés | Tapasztalat- Foleg altruista, | Te ebben vagy jo, én
elmélyi-tése | megosztds, az ugyanakkor a | meg abban, ha a
Onkétesség hattérben a | kettot egybetessziik,
lényegi szocialis és | akkor mar tobbek
értékeinek haszonelvii lehetiink, tobbre
atadasa motivaciok is | lesziink
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1. Fokategoria: Hatékony tanulas
A) Alkategoéria: Egymastodl valé kozos tanulas

Azok a fiatalok, akik az Oonkéntesmunkat, az egymast6l vald tanulas és a kdlcsonds
segitségadas fogalmi kdrébe soroltak az egyesiileteknél szerzett tapasztalataikat a jovében
hasznositani is szeretnék:

“Gyakorlati tapasztalatokra volt sziikségem, hogy jobban beleldssak, abba, amirdl
eddig olvastam, meg tanultam...P1:22 ”

“Segiteni jottem, vagyis, ugy éreztem ezzel valami jot teszek, de kdzben sokat
tanultam... és erre is sziikségem volt, hogy valami ujat lassak, vagyis hogy jobban
megértsem a gyerekeket és a helyzetiiket... P3:31 ”

“Nem lehet ugy tanitani, hogy elbtte nincs semmi tapasztalatod...P1:14
A gyakorlati készségek és képességek fontossagara fokuszalva, az onkéntesek betekintést
nyertek a specialis nevelési kozegbe is, ami sok esetben a berdgziilt tarsadalmi
sztereotipiak megvaltoztatdsahoz vezetett:

“Azt gondoltam, hogy nagyon sok szomorii dolgot latok itt majd, pedig ez is csak egy
iskola, gyerckekkel...P2:12
Az onkéntesek minden esetben pozitiv jelzOkkel irtak le tapasztalataikat, nyereségként
szamoltak el, a tarsas kapcsolatok és az Oonkéntesség ideje alatt szerzett tudasbazisuk
gyarapodasat.

I1. Fokategoria: Kozosségformalas és pozitiv egymasrautaltsag

A kozosségi elfogadas és a valahova tartozas érzése, minden Onkéntes szamara
alaptapasztalatként jelent meg. A kezdeti motivacid, mely szinte minden esetben
haszonelvii elemekkel 6tvozOdott az Osszegzd beszélgetések alkalmaval szocidlis €s
altruista elemekkel boviilt.

B) Alkategdria: Tudastranszfer

Az ¢életkdzeli helyzetekben szerzett tapasztalatok, valds tudéssa formalddhatnak:

“...még most is sok mindenben bizonytalan vagyok, de mar tudom mire kellene jobban
odafigyelni...P1:17

“Amit itt lattam és tapasztaltam, azt nagyon hasznosnak érzem. P2:41 ”

“hat igen, elfogadnak a gyerekek... és tanulnak is télem, ami nagyon jo érzés. P1:36”
A megkérdezett Onkéntesek zOmében valamilyen pedagogiai szakirdnyt képzésben
vesznek rész, ennél fogva értelemszeriien el6zetes tudassal és informaciokkal
rendelkeztek, mégis az egyesiiletek programjaiba bevonddva a tanultakat a mindennapi
¢lethelyzetekben és inkluziv nevelési szitudcidkban alkalmazhattak.
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C) Alkategoria: A tudas elmélyitése

Az Onkéntesek minden esetben pozitivan értékelték az egyesiiletek munkajat, a sajat
tudasukhoz és egyéni készségeikhez mérten mindenki hozzaadott valamit a nevelési
folyamatokhoz, valamint a programokhoz. Ugyanakkor személyiségformalé jellemzokrol
is beszamoltak:

“Mikor itt vagyok, ugy érzem hasznos vagyok, jo segiteni, jo itt lenni ...P2:18 ”

“Nem tudod, amig nem latod, amig nem tapasztalod... mikor a gyerekek kézott
vagyok, akkor valahogy a sajat gondjaim nem is szamitanak, csak segiteni akarok,
beszélgetni, itt lenni, ezt sehol sem lehet jobban megtanulni, ezt az egymasra figyelést,
csak itt, koztiik ..P1:22

Mindharom csoportbeszélgetésben hangsulyt kapott az Onkéntesség holisztikus
szemléletli megkdzelitése, a nevelési folyamatokban vald segitségnytjtason és a
programok soran levezényelt szolgaltatasokon tilmutatva, kiemelték a belsé késztetés, az
érzékenyités és elfogadas fogalmi hdrmasat is.

4. MEGVITATAS

Az oOnkéntes munkaba bevonddé fiatalok szerepe nemcsak tarsadalmi hasznossagat
tekintve, de hozzdadott értékként is értelmezhetd, hiszen a legtdbb esetben a hattérben
belsd késztetésen alapuld igények allnak (Cnaan & Goldberg-Glen, 1991). A motivacios
okok tobbszemponti elemzés irdnyaba mutatnak, ennek értelmében az altruista
motivaciok minden esetben pozitiv személyes kapcsolatokhoz és a kiteljesedés érzéséhez
vezetik az Onkénteseket. A haszonelvli motivaciok egy idd utan altruista és szocidlis
motivacidés elemekkel keverednek, ezaltal a kolcsonds tanulasi  folyamatok
meger6sddhetnek és egyfajta szakmai gondolkoddsméd (professional —entity)
kialakulasahoz vezethetnek (Cappellari & Turati, 2004). Az 6nkéntesség soran szerzett
tapasztalatok egyik f6 eredménye, hogy sokszinii, valtozatos, alternativ programokon
keresztiil bdvithették tudasukat, ugyanakkor informalis és non-formalis tanuldsi
formakban vehettek részt.

Az elemzés soran szamos pozitiv eredményt azonositottunk, ld.: az Onkéntességgel
kapcsolatos értékek értése, az egyiittmitkddés fontossaga, a kozvetlen kommunikacié és a
parhuzamos interakciok relevancidja (Kagan, 2003; Roweton, 1991). A pszichoszocialis
profilra épitkezé eredményeink az 6nkéntesek megkiizdési képességeit, a felelésségtudat
erdsitését, a kozosségéért vallalt tobbletid6t €s szolgalatot is magukba foglaljak.
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Eredményeink a nemzetkozi szakirodalommal &sszhangban az inkluziv szemlélet és a
pozitiv egymasrautaltsag gyakorlatait is alatamasztjak (Johnson & Johnson, 2002; Miller
et al., 2002; Primavera, 1999). Romania ugyan elmaradast mutat a fejlett orszagokban
tapasztalt onkéntes munka bevonoddasi tapasztalatait vizsgalva (Racheleanu, 2021),
azonban a kis kozosségek helyi civil szervezeteinek munkéja példaértékii.. Az egyesiilet
alapitotagjai is pozitivan értékelték a programok és az dnkéntességbe bevonodo fiatalok
munkajat, negativumként emelték ki azonban a bizonytalan anyagi és emberi eréforras
hatteret. A civil szervezet altal kezdeményezett és megvalositott programok fél éves,
illetve szerencsésebb esetben is csak masfél éves tamogatasi forrasokra tamaszkodhatnak,
ennek értelmében az innovativ modszerekre €s specialis terapidkra épiild nevelési
folyamatok periodikus jelleglieck maradnak.

5. OSSZEGZES

Az Onkéntesség fogalma elvalaszthatatlan az aktiv részvételtdl és szolgalattdl, hiszen a
bevonodd egyének a tarsadalmi valtozasokhoz vezetdé megoldasok keresdivé és
megalkotoivd valhatnak. Romanidban a fogyatékossagi szemlélet az elmult 33 évben
hatalmas valtozasokon esett at, de még mindig szamtalan megoldand6 problémaval kell
megkiizdenie, 1d. sztereotip generacios berdgziilések és szegregacios gyakorlatok, ugy az
oktatas, mint szinte minden tarsas érintkezési teriileten. Erdsiteni kell az inkluziv nevelési
gyakorlatok alkalmazasi lehetOségeit, tigy a széles korii tdjékoztatas, mint tarsas haldzati
bevonodasi lehetdségek megteremtésével. Az Onkéntes munkat szolgaltatd civil
szervezetek a fenntarthatosadg jegyében célzott tamogatasi forrasokban kellene
részesiiljenek, hiszen az dnkéntesség megtériild értékét ugy tarsadalmi, mint gazdasagi
mértékben szamos felmérés igazolja. A fejlett orszagokban, 1d. Nagy Britannia a GDP 7,9
%-a, a becslilt gazdasagi értéke, itt a lakossag 38 %-a dnkénteskedik, Németorszagban a
lakossag tobb mint 33 %-a, mig Lengyelorszagban 18 %-a (2006/C 325/13, 2016).

Jelen tanulmany egy civil szervezt és egy specidlis oktatasi intézmény altal
kezdeményezett és megvaldsitott inkluziv nevelési gyakorlatainak egy kisebb szeletét
vazolja fel. Limitacioként elmondhatd, hogy a tanulmanyban bemutatott elemzés csak a
helyi kozosségek €s a specialis nevelésbe bevont szakemberek allasfoglalasat tarja fel. Az
eredmények nem szolgalhatnak A4ltaldnos kovetkeztésekkel, hiszen utdnkdvetéses
vizsgalatot nem volt alkalmunk végezni. Jelen tanulmany eredményei az dnkéntes munka
és a helyi inkluziv nevelési folyamatok egy szeletét tamutatja be, teret nyitva a tovabbi
kutatasokhoz.
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ABSTRACT

FOSTERING THE GROWTH OF INCLUSIVE EDUCATION THROUGH THE
IMPACT OF VOLUNTEERING

Volunteering is a fundamental pillar of collective learning and has demonstrated its value
in this case study by initiating a groundbreaking social movement. Eurostat says only
3.2% of the Romanian population engages in volunteer activities. However, non-profit
organizations in Oradea stand out for their exceptional achievements. Adopting a
phenomenological approach, this study explored the influence of volunteering and group-
based learning on social movements. The analysis delved into the progression of
volunteering as a structured profession within a bilingual and multicultural setting,
focusing on the interplay between Romanian and Hungarian cultures. Furthermore, the
study examined how informal group learning can enhance inclusive education. Three
focus group discussions were conducted with members and founders of a single NGO
(N=32). The findings underscored the role of volunteering in fostering community
cohesion and highlighted the importance of shared learning and knowledge exchange.
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NEVELOSZULOK ES PEDAGOGUSOK EGYUTTMUKODESE:
UT A KOZOS CELOK FELE

ABSZTRAKT

Jelen tanulmany kdzéppontjaban a neveldsziilok és az iskola kozotti egytittmiikodés all.
Kutatasunk 6 célja, hogy feltarja a neveldsziiléi bevonddas sajatos jellemzoit, valamint
azokat a tényezoket, amelyek tamogatjak vagy éppen akadalyozzak a pedagdgusokkal
val6 hatékony kapcsolatépitést. A vizsgalat 0ijszeriisége abban rejlik, hogy a neveldsziilok
és pedagogusok nézOpontjabol kozeliti meg a témat, kiilonos tekintettel Hajda-Bihar
varmegyében. A kutatds soran harom {6 kérdést vizsgaltunk: (1) Hogyan jellemezhet6 a
nevelOsziilok és az iskola kozotti kapcsolat? (2) Milyen forméaban valésul meg a
kapcsolattartds és az egyiittmiikddés? (3) Milyen tényezok befolyasoljak a partneri
kapcsolatokat? Az adatgyiijtés fokuszcsoportos interjukon alapult, melyeket 15
neveldsziilovel és 10 pedagogussal készitettiink. Eredményeink azt mutatjak, hogy a
kapcsolattartés jellemzden személyes formaban torténik, és a pedagdgusok empatikus, a
specialis nevelési helyzeteket figyelembe vevo hozzaallasa jelentés tdmogatast nyljt az
egyiittmiikodés soran. Ugyanakkor mindkét fél részér6l negativ tapasztalatok egyarant
emlitésre keriiltek, amelyekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a nevelési felek kozotti
egylittmiikodést kiilonbozo akadalyok és elbitéletek nehezitik. A kutatas ravilagitott arra
is, hogy a pedagdgusok és nevel6sziillok partneri szemléletének erdsitése, valamint a
gyermekvédelmi ismeretekre iranyuld képzések elengedhetetlenek a hatékonyabb
egylittmiikodés megteremtéséhez.

Kulcsszavak: nevel6sziilo, neveldsziil6i bevonodas, csalad-iskola partnerség
Szakosztaly: Oktatasszociologiai szakosztaly

1. BEVEZETES

Az oktataskutatok hosszu ideje foglalkoznak azzal a kérdéssel, hogy az iskola miként
képes ellenstilyozni a gazdasagi aktivitds kovetkeztében hattérbe szoruld sziil6i
szerepvallalast. valamint, hogy mely elemek tadmogathatjdk a sziiloket abban, hogy
hatékonyabb nevelési gyakorlatokat sajatitsanak el (Epstein & Sanders, 2002, idézi Kocsis
et al., 2022). Az elmult években a sziil6i részvétel és elkotelez6dés témaja ismételten a
tudoméanyos diskurzus kézéppontjaba keriilt, és szamos kutatas indult a teriilet kiillonb6z6
aspektusainak feltarasara.
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Jelen tanulmany a nevelOsziilok és az iskola kozotti egyiittmitkodés sajatossagaira
fokuszal, kiilonds figyelmet forditva a partneri kapcsolat kialakitasat tdmogatd és
akadalyozo tényezokre. Ennek megfelelden az elméleti részben el6szor a gyermekvédelmi
szakellatas kereteit és kihivasait targyaljuk, majd a csalad-iskola partnerség fogalmat és
jelentoségét vizsgaljuk. Ezt kdvetéen attekintjik a témahoz kapcsolodo hazai és
nemzetkdzi empirikus kutatasok eredményeit. Kvalitativ kutatasunk 0jdonsagat az adja,
hogy a csalad-iskola kapcsolatot egy specidlis sziiléi csoport, a nevel6sziilok
nézépontjabol vizsgaljuk, mikdzben a pedagdgusok tapasztalatait is figyelemmel kisérjiik.
Bar az utobbi években novekedett a nevel6sziiléi ellatas kiilonbozé aspektusait érintd
kutatasok szama (Erdei, 2019; Erdei & Kovacs, 2020; Racz, 2021; Haasz & Viczina, 2022;
Racz & Bogacs, 2022; Nemes-Zambo, 2023; Miklodi-Simon & Szilics, 2024), a
nevelOsziilok és a pedagdgusok kozotti kapcsolattartds kérdéskdre Magyarorszagon
tovabbra is egy alulvizsgalt teriiletnek szamit. Ugyanakkor a nemzetko6zi szakirodalom
hangstlyozza e téma jelent6ségét (Hines et al., 2005; Merdinger et al., 2005; Hass &
Graydon, 2009; Morton, 2016; Moyer & Goldberg, 2019), ramutatva a kutatasi irdny
fontossagara és tovabbi vizsgalatok sziikségességére.

2. ELMELETI HATTER
2.1. A MAGYAR GYERMEKVEDELMI SZAKELLATAS RENDSZERE

A csaladjukat atmenetileg, vagy tartdsan nélkiilozni kényszeriilé gyermekek szamara a
gyermekvédelmi szakellatas biztositasat irja elé a torvény. A személyes gondoskodas
keretébe tartozo gyermekvédelmi szakellatasok a kovetkezOkben nyilvanulhatnak meg:
otthont ny1;jto6 ellatds, utogondozoi ellatas és teriileti gyermekvédelmi szakszolgaltatas. A
gyermekvédelmi szakellatas két fO teriileti egységét képezi a teriileti gyermekvédelmi
szakszolgaltatas, illetve az otthont nyujto ellatas. Az otthont nyujtd ellatas magaban
foglalja az elhelyezett gyermek, fiatal teljes kori ellatdsat, a csaladi kapcsolatok
fenntartasat, valamint a hazakeriilést segitd csaladgondozast. Abban az esetben, ha nem
lehetséges a csaladhoz vald visszakeriilés, akkor elsédleges célt képez az drokbefogadas
elésegitése, tovabbd a visszailleszkedéshez, az 0ndlld ¢életkezdéshez sziikséges
utdégondozas biztositasa (I1).

Otthon nyujtod ellatast nevel6sziilok, gyermekotthonok, vagy a szocidlis igazgatasrol €s
szocialis ellatasokrol szold 1993. évi III. torvény hatalya ala tartozd ellatasi formak
(fogyatékosokat apolo-gondozd bentlakasos intézmény, fogyatékos személyek vagy
pszichiatriai betegek lakootthona, tdmogatott lakhatas) biztosithatnak (I1). A kutatasunk
egyik kdzponti fogalma a neveldsziiloség.
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A definici6 szerint nevelGsziilonek tekinthetd az a személy, aki a szakszolgalat kijeldlése
alapjan, a gyamhivatal altal atmeneti vagy tartés nevelésbe vett gyermeket befogadja,
neveli (I1). A gyermekvédelmi térvényben meghatarozottak szerint ,, 4 neveldsziild —
egyéni gondozasi-nevelési terv alapjan — a sajat haztartisaban nyujt teljes kérii ellatdst
az ideiglenes hatdllyal elhelyezett, a nevelésbe vett gyermeknek.

A gyermekvédelmi szakellatasban részesiilo kiskortiak 1étszamadatait az 1. szamu, sajat
szerkesztésli térképen abrazoltuk. A 2023-as adatok alapjan megallapithatjuk, hogy
leginkabb érintett teriiletnek szamit az Eszak-magyarorszagi régio, az Eszak-alfoldi
térség, Kozép-Magyarorszag ¢s a DEI-Alfold teriilete.

1. térkeép: Gyermekvédelmi szakellatisban részesiilo kiskoruak varmegye szerint

|étszamadatok
3034
282
354 445
282 417 655
336
780 462
830

Forras: Kozponti Statisztikai Hivatal (2023) alapjan sajat szerkesztés

6.1997. évi XXXI. torvény a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol, 55. § (1), a)-d)
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99700031.tv
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A gyermekvédelmi torvény kimondja, hogy a 12 év alatti gyermekeket nevel6sziiloknél
kell elhelyezni. A 2019-es Orszaggytilés Hivatala altal kiadott adatokra hivatkozva
kijelenthetd, hogy az ezen korcsoporthoz tartozé gyermekek tobb mint 90 szazaléka, az
Osszes gyermekvédelmi szakellatasban €16 gyermek kétharmada €l nevel6sziilonél (12).
Az adatok elemzése soran tovabba az a kdvetkeztetés vonhatd le, hogy neveldsziilok
szama évtizedekig csokkent, azonban az utdbbi néhany év sordn nyilvantartott
létszamadatokat figyelembe véve ndvekvd tendencia figyelhetd meg (12). Ezzel
parhuzamosan emelkedik az egy csaladnal elhelyezett gyermekek szama is.
Magyarorszagon a 2018-as adatok alapjan 49 neveldsziil6i halozat mikodott (12). A
nevelOsziilok 1étszamat megvizsgalva azt tapasztaltuk, hogy jelentds kiilonbség van a
varmegyék kozott, amelyet a 2. szamu térképen mutatunk be. A neveldsziilok 1étszama
kimagaslé a fOvarosban, valamint Hajda-Bihar, Szabolcs-Szatmar- Bereg ¢és Borsod-
Abatj-Zemplén varmegyékben, az 0Osszes neveldsziild kozel 60 szazaléka él ezen
teriileteken (12 alapjan KSH adatkozlés 2019. julius 5.)

2. térkép: Nevelosziiloknél elhelyezett kiskoriak varmegye szerint

létszdmadatok
I 2323
164 o1
91 228
124
339

Forras: Kozponti Statisztikai Hivatal (2023) alapjan sajat szerkesztés
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2.2. A CSALAD-ISKOLA PARTNERSEG FOGALMI KONSTRUKCIOJA

A ,parental involvement”, vagyis a sziildi bevonodas kifejezés eredete az 1960-70-es
évekre nyulik vissza, hiszen ekkor vetddott fel eloszor a sziilok bevonasanak lehetdsége a
kiilonbozé (nyelvi) kompenzacios programok beinditasa altal az Egyesiilt Allamokban és
Eur6paban.

A csalad és iskola kozotti kapcsolat meghatarozasara a tanulmanyokban szamos
kifejezéssel taladlkozhatunk. Gyakran a sziildi bevonddas vagy a partneri viszony
elnevezést hasznaljak a kutatok, s a fogalmi keretek megalkotasa soran foként az Epstein-
féle modellt veszik alapul (Pusztai et al., 2024). Epstein (2010) szerint a pedagogus €s
sziil6 kozotti partnerkapcsolat 1ényege, hogy a tanul6 all a kdzéppontban. Ehhez igazodva,
megalkotta az ugynevezett partnerkapcsolati modelljét, mely harom szereplobdl épiil fel
(az iskola intézménye, a csalad, a helyi kdzosség). A kutatd szerint a sziil6 és az intézmény
egylittmiikodése kedvezd hatassal van az iskolai atmoszférara, és eldsegiti a felek kdzos
munkajanak meglétét. Az elmult évek kutatasait figyelembe véve megallapithato, hogy a
csalad-iskola partnerség (,,family-school partnership”) kifejezés egyre inkabb el6térbe
keriil, s napjainkban is fokozott figyelem iranyul erre a kutatasi teriiletre (Bacskai & Imre,
2023).

2.3. NEVELESI PARTNEREK KOZOTTI EGYUTTMUKODES A KUTATASOK
TUKREBEN

Korabbi kutatasi eredmények (Imre, 2017) alapjan megallapithatd, hogy mind a sziildk,
mind a pedagdgusok nagyobb része elkdtelezett az egylittmikodésre a gyermek
fejlédésének javara. Mindezek ellenére megjelenhetnek nézeteltérések, konfliktusok. A
kapcsolat megérzésének szamos modja ad arra lehetdséget, hogy preventiv jelleggel
megeldzésre keriiljon a konfliktus kialakulasa, illetve annak érdekében, hogy az optimalis
partnerkapcsolatban  megmaradjon a harmonikus viszony. A  hagyomanyos
kapcsolattartasi formakhoz sorolhaté példaul a sziildi értekezlet, a fogaddora és a nyilt
nap.

Egy nemzetkozi kutatds sordn a neveldsziilok arrdl szamoltak be, hogy a pedagdgusok
gyakran nem tekintették 6ket ,,igazi sziildnek”. Emiatt a nevelGsziilok ugy érezték, hogy
a pedagoégusok nem tisztelik dket, s nem kommunikalnak velitkk megfeleléen, példaul a
gyermekeik iskolai teljesitményér6l sem kapnak elegendd informaciot (Moyer &
Goldberg, 2019). Ezzel egyidejlileg a pedagdgusi interjuk arr6l adtak szdmot, hogy a
neveldsziilok nem hallgatjak meg, s nem tisztelik a tanarokat. A pedagégusok véleménye
szerint a gyermekek teljesitményét, eredményeit oly modon lehetne fejleszteni, ha a
nevel6sziilok még jobban bevonddnanak az iskola életébe (Moyer & Goldberg, 2019).
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Rio (2008) vizsgalatabol kiderdil, arra a kérdésre valaszolva, hogy a korabban nevelésbe
vett fiatalok hol kaptdk meg a legtobb segitséget, 24-b6l 11-en a neveldsziiloknek
tulajdonitottak a tanulmanyi sikereik okat (Morton, 2016). A 14 nevel0sziilds csaladban
nevelkedett fiatalbol 14-en azt valaszoltak, hogy az iskolara pozitivumként tekintenek
(Hines et al., 2005), s tovabbi kutatasi eredmények (Rios, 2008, Merdinger et al., 2005;
idézi Morton 2016) ravilagitanak arra, hogy a pedagdgusok, az iskolai tanacsadok és a
tamogatd kornyezet, illetve a szigori oktatok mind eréforrasként szolgaltak a nevelt
fiatalok ¢letében. A megkérdezettek kiemelték, hogy név szerint emlékeznek azokra a
tanaraikra, akik mindent megtettek a nevelt gyerekek elérehaladasa érdekében (Morton,
2016).

3. MODSZERTANI KERETEK

A kutatas kdzponti témaja a neveldsziilok és az iskola kozotti egylittmiikddés, s annak
jellemzdinek feltarasa. A szakirodalom alapjan a kovetkezé kutatasi kérdéseket
fogalmaztuk meg: (1) Hogyan jellemezheté a nevel6sziilés csaladok és az iskola
kapcsolata? (2) Milyen formaban valdsul meg a neveldsziilok és pedagogusok kozotti
kapcsolattartas és egyiittmiitkodés? (3) Milyen tényezOk tamogatjak vagy gatoljak a
partneri kapcsolat kiépitését a neveldsziilok és a pedagdgusok kozott?

A kutatas résztvevoi neveldsziilok és pedagogusok voltak. A neveldsziildi interjuk alanyai
a Hajdg-Bihar varmegyei telepiiléseken, jellemzdéen kozségekben és falvakban €16
neveldsziilok voltak, akik a Debrecen varosaban miikodo egyik nevelGsziiléi halozathoz
tartoztak.” Az interjlalanyok masik csoportjat az altalanos iskoldkban és kozépiskolakban
tanitd pedagogusok alkottdk. Az interjialanyok kivalasztasakor heterogén csoportok
kialakitasa volt a cél. A csoportok kialakitasa iskolatipus és palyaszakasz szerint tortént,
¢és a hoélabda mintavétel alkalmazasaval kértiik fel az interjualanyokat. A vélaszadasi
hajlandé6sag befolyasolta az interjlialanyok osszetételét (Pusztai & Csok, 2022; Pusztai et
al., 2023).

A kutatds fokuszcsoportos interjuk formdjaban késziilt. Az interjuk félig strukturalt
interjuvazlatok alapjan zajlottak, amelyek segitették a Dbeszélgetések tematikus
iranyitasat.® A fokuszcsoportok résztvevdinek szama idedlisan 6-10 f6 kozodtt van
(Morgan, 1997; idézi Vicsek, 2006). A nevel6sziil6i interjuvazlat fobb kérdésblokkjai a
nevelOsziilové valas folyamatara, a csaladi életre, a csalad és az iskola kozotti
kapcsolattartasra vonatkoztak.

7 Adatvédelmi okokbol a nevel8sziildi halozat neve nem keriil feltiintetésre.

8 Prof. Dr. Pusztai Gabriella, az MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport vezetdje a
rendelkezésiinkre bocsatotta a kutatocsoport altal kidolgozott és kiprobalt mérdeszkdzoket. A kérdések
egy részét felhasznaltuk és atalakitottuk, valamint kiegészitettiik a sajat fejlesztésti kérdéseinkkel.
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A pedagdgusi interjuvazlat az alabbi kérdésblokkok mentén épiilt fel: a telepiilési és
iskolai kornyezet leirasa, a nevel§sziilds csaladok bemutatdsa, valamint az iskola és a
csalad kozotti kapesolattartas.

Az adatfelvételt 2024 februarja és marciusa kozott végeztiikk. A kutatas soran minden
résztvevo szamara teljes korii anonimitast biztositottunk. Harom fokuszcsoportos interju
keretében 15 neveldsziilét, valamint két fokuszesoportban 10 pedagogust kérdeztiink meg.
A csoporttagok kivalasztasa véletlenszertien tortént (Morgan, 1997; idézi Vicsek, 2006).
A fokuszcsoportos interjuk beszélgetéseit hanganyag formajaban rogzitettiik, és ezek
alapjan késziiltek el a szoveghti leiratok. Fontos hangstilyozni, hogy a kutatas kis mintaval
(N=25) dolgozott, igy eredményei nem altalanosithatok, ugyanakkor a kvalitativ
modszertan hatékonyan tarta fel a kapcsolattartds mélyebb szerkezeti elemeit. Az
eredmények hozzajarulhatnak egy nagymintas kérddives vizsgalat el6készitéséhez, amely
tovabb csokkentheti a kutatasi teriiletre jellemz6 hiatust, és eldsegitheti a nevel6sziilok és
pedagdgusok kozotti partneri egyiittmiikodés fejlesztését.

A szoveg feldolgozasara kombinalt (deduktiv és induktiv) logikai eljaras alkalmazasaval
keriilt sor (Santha, 2017). Elére meghatarozott f6- és alkategdriakat hoztunk 1étre (Bacskai
et al., 2023; Pusztai & Csok, 2023), amelyekhez induktiv uton, a szdvegrészletekbodl
alkddokat rendeltiink (Santha, 2017). A szdvegkorpuszok kodolasat és elemzését az
Atlas.ti 7 szoftver segitségével hajtottuk végre.

4. NEVELOSZULOI FOKUSZCSOPORTOS INTERJUK EREDMENYEI

A fékuszcsoportos interjukban 15 {6 neveldsziild vett részt, akiknek az életkora 41-64 év
kozé tehetd, két £6 40 év alatti. A neveldsziilos csaladok demografiai adatait megvizsgélva
azt tapasztaltuk, hogy atlagosan 2-5 gyermeket nevelnek, és a vér szerinti gyermekeik
szama 1-3 {6 koz¢ tehetd, akik koziil tobbségében mar felnéttek, s kiilon haztartasban
élnek. A nevelt gyermekek ¢életkora széles skalat fed le, ugyanis vannak, akik
csecsemoket, kisgyermekeket gondoznak, s vannak, akik kamaszokat, utdgondozasban
1év6 fiatal felnbtteket nevelnek. A kozépfoku oktatasban részt vevo nevelt fiatalok féként
szakképzésben és technikumi képzésben végzik tanulmanyaikat, s volt olyan didk, aki
gimnaziumban tanult, majd egyetemre is felvételt nyert.

Az interjuk soran kitértiink a nevelt gyermekek vér szerinti csaladbdl torténd
kiemelésének okaira. Az esetek tobbségében a nem megfeleld életkdriilmények, a nem
megfeleld lakhatas, az elhanyagolas (fizikai, érzelmi) jelent meg. A kiemelés okaként
tobbszor eléforduld tényezd, hogy a sziillok lemondtak a gyermekekrdl. Tovabbi
faktorként megnevezték a fliggdségeket (alkoholizmus, szerhasznélat, szerencsejaték), a
sziil6k bortonben toltott idejét, valamint a szexualis bantalmazast is.
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,, Az enyémeket azt, hat azért emelték ki a drog, az alkohol, a nem megfelelo
életkoriilmény. De le is mondtak rola. Az apuka elvonalazott, az anyuka meg
lemondott roluk.” (N1/2 interjualany)

,, A kisfiut azért, mert anyuka utogondozott, apuka meg béorténben van.” (N1/3
interjualany)

Az interjukérdések fokuszaban a csaldd-iskola partnerségi viszonyat feltaré kérdések
alltak. A megkérdezett neveldsziilok koziil tobben arr6l szamoltak be, hogy a
gyermekeiket tanitd pedagogussal napi rendszerességgel, személyes modon tartjak a
kapcsolatot, mindemellett jellemzdé a telefonos, valamint a kozosségi platformokon
(Messenger, email, KRETA) valo kapcsolattartds is. Az interjualanyokra kevésbé
jellemzd, hogy csak a sziil6i értekezlet keretein beliil tartjak a kapcsolatot az iskolaval. A
pedagdgusokkal vald kapcsolatfelvétel foként informdacidszerzés céljabol torténik, a
neveldsziilok leggyakrabban a nevelt gyermekek iskola teljesitményérdl és viselkedésérol
érdeklédnek.

,,Személyesen ismerem Oket, mindennapos kapcsolatban vagyunk. Meg
mindenféleképpen én fontosnak tartottam ezt, mert példaul hogyha volt egy
kapcsolattartas, vagy volt valami trauma, ami érte oket, azt én ugy gondoltam,
hogy azt a tandarnak is tudni kell, majdnem egész nap veliik vannak.” (N1/1
interjualany)

,,A gimiben és az altalanosban szinte minden tandrral tartottam a kapcsolatot,
amire nagy sziikség volt, mert igy a pedagogusok is megertették, hogy ez a
gyerek — nem volt mds nevelésbe vett gyerekiik — mdsképp gondolkodik,
viselkedik. Hirtelen fellelkesiil, majd hamar elfarad. Mindenben partnerek
voltak a pedagogusok, ennek is koszonhetjiik, hogy le tudott érettségizni és
felvételt nyert az egyetemre.” (N3/1 interjlialany)

Feltérképeztiik a neveldsziilok tapasztalatait abban a tekintetben is, hogy milyen
pedagogusi attitlidokkel talalkoztak eddigi palyajuk soran. A nevel6sziildi beszélgetések
alapjan az esetek jelentGs részében negativ attitlidot mutattak feléjiikk a pedagdgusok.
Tobben kiemelték, hogy tapasztaltak el6itéletességre, negativ megkiilonboztetésre utald
jeleket a pedagoégusok részérél a neveldsziilés csaladok és gyermekeik iranyaba. Az
interjuk felvétele soran ugyanakkor szamos olyan szituaciot ismertettek a neveldsziilok,
amelybdl pozitiv pedagogusi attitlidoket véltiink felfedezni.

147



Nevel6sziilok és pedagogusok egyiittmitkodése: Ut a kozos célok felé

A pedagogusok jellemzése soran elétérbe keriilt tobbek kozott a segitdkész, az empatikus,
a tolerans, az el6itéletmentes, illetve a befogadoé jellemzok megnevezése.

Az a baj, hogy a tarsadalom nem nagyon tudja, hogy ez mivel jar, és hogy ez
hogy miikodik.” (N2/5 interjualany)

. En megint csak jét tudok mondani, nekem nincs ilyen tapasztalatom.
Megkérdezték, hogy nevelosziilo vagyok-e, ez egyszer elhangzott. Van sok
nevelt gyerek ebben az iskoldban. De sose tesznek kivételt. En legaldbbis nem
érzem azt, hogy rossz szemmel néznek.” (N1/4 interjualany)

5. NEVELOSZULOI CSALADOK A PEDAGOGUSOK SZEMSZOGEBOL

A megkérdezett pedagdgusok leginkabb azt tapasztaltadk, hogy a nevel6sziilok a
neveldsziiloséggel jaro feladatoknak meg akartak felelni, s bar a vér szerinti gyermekeiket
magasabb sziili torédésben részesitették, de a nevelt gyermekeik fizikai és érzelmi
sziikségleteire is igyekeztek odafigyelni. Ugyanakkor az érzelmi biztonsag és kotddés
bizonytalansiga érezhetd volt a csalddok esetében. Fontos kiemelni, hogy ebben a részben
a pedagbégusok szemszogébdl vizsgaljuk a neveldsziilés csaladok jellemzdit, igy
mindvégig szem el6tt kell tartanunk a narrativak szubjektiv jellegét.

,, Hat itt annyi volt szerintem, hogy ok meg akartak felelni az elvarasoknak, a
neveldsziilok. De voltak sajat gyermekek is, és azért arrdl hallottam
visszajelzést, meg éreztem, hogy a sajat gyereket azert egy kicsit masképp. De
probaltak mindent megadni. Tehdt nem tudom, hogy mennyire volt komoly
érzelmi kétodeés, vagy volt-e. Valamennyi biztos, hogy volt, de kevesebb, mint
a sajat gyereknek.” (P1/3 interjualany)

Az interjualanyok olyan eseteket is megemlitettek, amelyek a nevelOsziilok
hozzaallasanak negativ iranyu valtozasat szemléltették. Elofordult, hogy kezdetben
harmonikus kapcsolat alakult ki a nevelésbe vett kisgyermek €s a nevel6sziilé kozott, a
pedagoégusok kdvetkezetes nevelési gyakorlatot tapasztaltak a neveldsziil6 részérdl, és az
iskola és a neveldsziil kozotti egylittmiikddés is gordiilékenyen miikddott. Azonban a
serdiilékor kezdetével mind a gyermek és a neveldsziild, mind a nevel6sziilé és a
pedagoégus kozotti kapcsolatok mélysége €s intenzitasa gyengiilni kezdett. A kamasz
gyermekeknél gyakran jelentkezhetnek magatartasi problémak, amelyekkel a
nevel6sziilok nem mindig tudnak hatékonyan megbirkézni, és eléfordul, hogy nem
képesek a gondozashoz sziikséges feltételeket megfeleléen biztositani (Rako, 2014).
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. Es amikor kezdtiik itt a gimnaziumot, akkor azt mondom, hogy nem is volt
ezzel gond, a neveldsziilé tényleg partner volt, érdeklodo volt, segitette a
munkdmat. Amikor azonban jott a tanulondl, hogy nyilvan nagyobb lett, ¢ is
szeretett volna, voltak vagyai, almai, aminek egyrészrél volt egy anyagi
vonzata is, és mivel ezt nem kapta meg, igy lettek olyan problémdk, amiket
hiaba probaltunk mi ilyen, hogy mondjam, villimhdritoként kezelni az itteni
szakemberekkel, nem sikeriilt a neveldsziilo és kozte helyre tenni ezt a dolgot.
Innentdl kezdve elindultunk a lejton lefelé.” (P1/2 interjualany)

A pedagogusokkal késziilt interjukban szintén eldkeriilt a vér szerinti sziildk szerepe a
gyermeknevelésben, valamint a vér szerinti csaldddal vald kapcsolattartds megléte vagy
annak hianya. A pedagoégusok tobb alkalommal tapasztaltak, hogy a vér szerinti sziil6k
igéreteket tettek (,,hazagondozas”), amelyek gyakran nem valtak valéra, és ezeknek
negativ kovetkezményei voltak. A gyermekeket érintd bizonytalansag, az igéretek
beteljesiiletlensége kedvezbtleniil hatott a gyermek és a neveldsziild kapcsolatara. Ezek a
helyzetek a gyermek csalodottsagdhoz ¢és elhagyatottsaganak érzéséhez vezettek,
mikodzben gyakran a neveldsziilét hibaztattdk a hazagondozas sikertelenségéért.

., Volt egy olyan iddszaka, amikor az édes sziilei, édesanyukaja megkereste, és
szoba jott az is, hogy hazaviszi, de csak hitegette. Es azért, akkor kezdett el
megromlani az egész kapcsolatuk.” (P2/1 interjhialany)

., Mindent is megigértek, a tanulo bizott benniik. Hat, abbol a tizede valosult
meg.” (P2/1 interjualany)

A pedagodgusok azt tapasztaltak, hogy a harmonikus gyermek-neveldsziilé kapcsolat kihat
az iskolai teljesitményre, ugyanis, ha kiegyenstlyozott csalddi kdzeg veszi koriil a
gyereket, akkor nyugodtabban, felkésziiltebben érkezik az iskoldba, illetve jobban tud
teljesiteni a tanorakon és az otthoni tanulas soran is. Ellenkezd esetben a csaladi
problémak leképezddnek az iskolaban, amely konfliktusokat eredményez a nevelési-
oktatasi folyamatban érintett felek kozott. Megjegyzendd, hogy a valaszadok altal
képviselt iskolak tarsadalmi Osszetétele heterogén, s a leirt folyamatok és kdlcsonhatasok
nem kizaroélag a nevel6sziilds csaladokat jellemzik.

., Mindenképpen oriiltink neki, hogyha ugy érezziik, hogy egy szeretetteljes kozeg
veszi ott is korbe a gyereket, akkor van remény arra, hogy nyugodtabban jon
vissza az a gyerek a hétvégerol, vagy egy hosszabb sziinetrél, és mindenképpen
érezziik, hogy ha ott sziiletnek megoldasok a gyerek problémdira, ha nem, akkor
viszont folytatodik itt is az a zaklatottsag és az a konfliktusos lét, ami altalaban
végigkiséri a neveldsziilos gyerekeknek az életét.” (P1/1 interjualany)
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A pedagbégusok a nevel6sziilokkel valdo eredményes egyiittmiikodés feltételeként az
Osszhangban 1évo nevelési alapelveket, s az érzelmi biztonsag megteremtését célzo kozos
Iépéseket tekintették a legfontosabbnak. Az interjukbol az a kovetkeztetés vonhato le,
hogy a pedagogusok 0Osszességében pozitiv tapasztalatokkal rendelkeznek a
nevelsziilokkel vald kapcsolattartas teriiletén. Negativ élményekre, illetve valtozo
tendencidju nevel6sziil6i hozzaallasra is adodott példa (elzarkozas, a segitd szandék
elutasitasa). A pedagogusok €s a nevelGsziilok kozotti viszonyt tdbb interjualany a
»hivatalosan kedves” kifejezéssel irta le.

, Ami engem illet, az egyik neveldsziilovel jobb a kapcsolatom az osztdlyba
jaro két lanyt érintéen. Ez annak készénheto, hogy gyakran érdeklédik a
gverek irant, sokat kérdez, egyeztet velem.” (P2/2 interjialany)

,,Akkor mar nehéz volt elérni, ideges volt, fesziilt volt, ha a gyerekrol kellett
beszélni, hogy mar megint, hogy mi van mdr megint... és akkor igy szavakkal
is, hangsullyal is éreztette. Nehéz volt mar behivni, hogy itt legyen, bejojjon
az iskolaba.” (P2/1 interjhialany)

A pedagogusokkal folytatott beszélgetések soran megvizsgaltuk, hogy lenne-e igényiik
gyermekvédelmi gondoskodasban €16 gyermekekkel és neveldsziildi csalddokkal
kapcsolatos elméleti és modszertani ismeretek bovitésére, valamint pedagogiai jo
gyakorlatok megismerésére egy tovabbképzés keretében. Néhanyan jelezték, hogy nem
tartjak sziikségesnek az ilyen tipust képzéseket, ugyanis 6k elsésorban az évek soran
szerzett tapasztalataikra és 0sztonds megoldasi stratégidikra tamaszkodnak. Ugyanakkor
a valaszadd pedagdgusok tobbsége szivesen részt venne ilyen képzéseken, és igényt
tartana olyan naprakész ismeretanyagra, amely elméleti és gyakorlati elemeket egyarant
tartalmaz.

., Nagyon megterhel6 és nehéz lelkileg végigkisérni egy ilyen sorsu gyereket,
és talan erre lenne még sziikség, hogy lelkickben, hogyan lehet ezt csinalni,
tamogatdsra lenne sziikség. Erre kellene még inkdabb felkésziteni a
tandarképzésben lévoket, és a mar gyakorlo pedagdgusokat.” (P1/1
interjualany)

. En azt gondolom, hogy egy pdr érdt mindenképp megérne, hogy halljunk
ezekrdl a dolgokrol is, mert egyre tobb az elhagyott gyerek, neveldsziilonél
vannak vagy lakdsotthonokban, és azt gondolom, hogy jo lenne tudni, hogy
hogy is torténik, mi zajlik ott, hogy torténnek a dolgok, tehat igy a
mindennapokban is bekukkantani, hogy az egész hogy is épiil fel, az nagy
segitség lenne {...}, hogy megértsiik, hogy mi van a gyerek, mi van a
nevelGsziild fejében, az ¢ szemszogiikbdl is latni ezt.” (P2/1 interjualany)
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6. OSSZEGZES

Eredményeink értelmezése az elméleti keretek tiikrében tobb fontos meglatast hozott
felszinre. Az elméleti fejezetben bemutatott Epstein-féle haromszereplds modell (Epstein,
2010), valamint Coleman tarsadalmi t6ke elmélete (Coleman, 1988) hangsulyozzak a
csalad és iskola kozotti partneri kapcesolatok jelentdségét a tanuldi sikerek elérésében
(Pusztai, 2020a; Pusztai, 2020b). Az empirikus adatok is megerdsitették, hogy a
nevelOsziilok altalaban személyes kapcsolattartast folytatnak a pedagdgusokkal, amely
segiti a gyermekek specialis élethelyzetének megértését és tamogatasat. Ez az eredmény
Osszhangban all azokkal a kutatasokkal, amelyek szerint a sziilok és az iskolak kozotti
egyiittmiikodés fontos tényezdje a tanulok tanulmanyi eredményességének (Epstein,
2010; Imre, 2017; Pusztai & Engler, 2020; Bacskai & Imre, 2023).

Az egyiittmiikddés soran tadmogatd tényezoként jelent meg a személyes ismeretség,
kiilonosen  kisebb  telepiiléseken, valamint a  kolcsénds — elérhetdség  és
kezdeményezokészség, amelyek eldsegitik a gordiilékeny kapcsolattartast és annak
fenntartasat. Bar a formadlis kapcsolattartdsi formak — példaul a sziiléi értekezletek,
fogadoorak és hivatalos iskolai rendezvények — tovdbbra is fontosak, az informalis
kommunikacié kiemelt szerepet kapott. Ez a kisebb telepiiléseken, példaul
templomokban, kdzosségi hazakban, bevasarlas alkalmaval vagy mas kozosségi tereken
torténd spontan taldlkozésok formajaban gyakori, és hozzédjarul a kdlcsonds bizalom
erdsitéséhez.

Az egyiittmiikddést akadalyozd tényezok kozott azonosithatd a pedagodgusok részérdl
tapasztalt negativ attitlid, a tarsadalmi sztereotipidk jelenléte (példaul ,,megélhetési
neveldsziild’), valamint az a jelenség, hogy a neveldsziiloket sokszor nem tekintik ,,igazi”
szliloknek. E tényez6k mogott gyakran informacidhiany all, amely a gyermekvédelem
rendszerével és a neveldsziildi ellatassal kapcsolatos ismeretek hidnyabdl fakad. Tovabbi
akadalyozo tényezOként emlithetd a nevel6sziilok megosztott figyelme, amely kiilonosen
nagyobb gyermekszamu csaladok esetében jellemzO, a valtozd csaladszerkezetek
(,,0jraalakuld csaladok™), valamint a tobbiranyu egyiittmiikodésbdl (példaul pedagdgus,
neveldsziild, gyam, tanacsadd) fakado koordinacids nehézségek. A kapcsolattartas
formait, a tdmogato és akadalyozé tényezoket, egyben a fejlesztési lehetéségeket az 1.
tablazatban foglaltuk 6ssze.
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1. tablazat: A neveldsziilok és pedagogusok kozotti kapcsolattartds lehetoségei

és akadalyai

Szempont Nevelosziilok nézépontja Pedagégusok nézépontja
Személyes talalkozok, .
y, , .| Sztldi értekezletek,
telefonhivasok, digitalis L, )
, .. | fogadoorak, személyes
Kapcsolattartas platformok (Messenger, e-mail, L . .
- , . .| konzultaciok, informalis
formai KRETA), informalis ) ] . )
L, . .., .| talalkozasok, e-mail és
kommunikécié (pl. kozodsségi

telefonos elérhetdség.

nyitottsdg a specialis nevelési
helyzetek kezelésére.

terekben).
Személyes ismeretség, | Empatikus pedagodgusi
kolcsonos elérhetdség, a bizalom | hozzaallas, aktiv neveldsziiloi
i L . erdsitése. Empatikus és megértd | részvétel, valamint a
Tamogato tényezok . o . e
pedagogusi hozzaallas, valamint | gyermekek specialis

sziikségleteinek megértése és
kozvetitése.

Akadalyozo tényezok

Negativ attitidok, sztereotipiak,
informacidhiany,

kommunikéciés nehézségek, a
gyermekek problémainak
egyoldalu kezelése, megosztott
valtozo

szlil6i figyelem,

csaladszerkezetek és gondozasi

Informécidhiany (a gyermek
multjarol, csaladjanak
helyzetérol és specialis
sziikségleteirdl), a neveldsziil6i
szereprdl  szo6ld  ismeretek
hianya, illetve a tobbiranya
egylittmtikddésbol és gyakori

gondozasi helyvaltasbol fakado

helyvaltas.
Y kihivasok.
Tovabbképzések a
. neveldsziilokkel valo
Rendszeres kommunikacio, o
e L . egylittmikodésrol,
. L koz6s nevelési elvek , . .
Fejlesztési ) , , gyermekvédelmi ismeretek
o kidolgozasa  pedagodgusokkal, L L
lehetdségek ., o , ., . | bovitése, szupervizid
pozitiv attitidok és empatia , ) .
Y alkalmazasa, és segitd
erositese. B
szakemberek  bevondsa a

konzultaciok soran.

Forras: sajat szerkesztés az interjus kutatasunk alapjan

Az eredmények tovabba ravilagitanak arra, hogy a pedagdgusok részérdl tapasztalt

attitidok sokszintiek. Bar szamos esetben pozitiv, tolerans és empatikus hozzaallas

figyelhetd meg, a nevelOsziilok gyakran szdmolnak be negativ tapasztalatokrol. Ez a

kettdsség ramutat arra, hogy a pedagogusok felkészitése kiemelt fontossagu.
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Az empirikus adatok alapjan a pedagdégusok igényt tartananak gyermekvédelmi témaja
tovabbképzésekre és szuperviziora, amelyek segithetik 6ket a nevel6sziilés csaladokkal
valo hatékonyabb egyiittmiikodés kialakitasaban. Ezeket az igényeket alatamasztjak azok
a korabbi eredmények, amelyek szerint a pedagoégusok sokszor nem rendelkeznek
elegend6 informacidval a gyermekvédelmi ellatorendszer miikddésérdl (Csok, 2020; Csok
& Pusztai, 2022). Az elmult években a jatékalapu tanulas is el6térbe keriilt mint olyan
modszer, amely a tudasbdvitést interaktiv formaban segiti eld, igy timogatva az ismeretek
elmélyitését a nevelési partnerek kozotti hatékonyabb egyiittmiikodés érdekében (Kocsis
et al., 2024).

Az elméleti hattérben bemutatott hazai és nemzetkdzi kutatasok (pl. Berei, 2014; Morton,
2016; Moyer & Goldberg, 2019) szintén igazoljak, hogy a gyermekvédelmi
gondoskodésban ¢él6k szdmara a timogato iskolai kdrnyezet €s a nevelési partnerek kozotti
harmonikus egyiittmitkodés kulcsfontossagu a tarsadalmi integracio elémozditasaban. A
neveldsziilok fokuszcsoportos interjui is alatdmasztottak, hogy a sikeres beilleszkedéshez
elengedhetetlen a pedagogusok elfogado és megértd magatartasa, valamint az intézményi
szinten torténd adaptacio. Rios (2008) és Hines és munkatarsai (2005) kutatasai szerint a
gyermekek sikerét nagyban meghatarozza, hogy a pedagogusok és nevel6sziilok kozott
milyen egylittmiikodés alakul ki. Az eredmények arra is ravilagitanak, hogy az
informacidhiany az egyiittmiikodés egyik legnagyobb akadalya. A pedagogusok gyakran
nem rendelkeznek elegendd ismerettel a neveldsziiléi hivatas mibenlétérél, mig a
nevel6sziildk hidnyos informécidval birnak a gyermekvédelmi rendszer és az iskolai
elvarasok Osszefiiggéseirl. Epstein és Sanders (2002) hangstlyozzak, hogy a sziilok €s
az iskolak kozotti kommunikacio kulcsfontossagu a gyermekek fejlédése szempontjabol.
A jovében elengedhetetlen a kétoldali kommunikécios csatorndk megerdsitése és a
neveldsziilokkel kapcsolatos pedagogiai kompetenciak fejlesztése.
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Koszonetnyilvanitds

A kutatds a Kulturdlis és Innovaciés Minisztérium UNKP-23-2-1-DE-179 kédszamii Uj
Nemzeti Kivalosag Programjanak a Nemzeti Kutatadsi, Fejlesztési és Innovacios Alapbol
finanszivozott szakmai tamogatdsaval késziilt. Az elemzést végzo kutatok munkdjat az
MTA-DE-Csaldadok és Tandrok Kooperacidja Kutatocsoport tamogatta a Magyar
Tudomdnyos Akadémia Kézoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja keretében.

ABSTRACT

The focus of this study is the cooperation between foster parents and school. The main
aim of our research is to explore the specific characteristics of foster parent involvement
and the factors that support or hinder effective relationship building with teachers. The
novelty of the study lies in the fact that it approaches the topic from the perspective of
foster parents and teachers, with a special focus on Hajdi-Bihar county. The research
examined three main questions. Data collection was based on semi-structured interviews
with 15 foster parents and 10 teachers. Our results show that the contact is typically
personal and that the empathic attitude of the teachers, taking into account the specific
educational situations, provides significant support in the collaboration. At the same time,
negative experiences from both sides were also mentioned, suggesting that cooperation
between educators is hampered by various barriers and prejudices. The research also
highlighted the need to strengthen the partnership approach of teachers and foster parents
and to provide training in child protection skills in order to achieve more effective
cooperation.
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Kocsis Nora, gyogypedagogus, okleveles neveléstudomany szakos bolcsész
Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar, Nevelés- és Miivelodéstudomanyi Intézet
kocsisnorid(@gmail.com

Csok Cintia, szocialpedagdgus, okleveles neveléstudomany szakos bolcsész,
doktorjeldlt
Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar, Nevelés- és Miivel6déstudomanyi
Intézet, MTA-DE Csaladok és Tanarok Kooperacioja Kutatocsoport
csok.cintia@arts.unideb. hu

157



Dorogi Alexandra

A SZAKKEPZESBEN TANULOK REKRUTACIOJANAK
ES EREDMENYESSEGENEK VIZSGALATA.
SZAKMACSOPORTONKENTI KULONBSEGEK

A szakképzéssel kapcsolatos nemzetkozi és hazai kutatasok nem tesznek kiilonbséget az
eltéré szakmakat tanulo didkok eredményei és rekrutacidja kozott, valamint a kozépfoka
oktatasban egyiitt vizsgaljak szakképzés két agat (érettségit ado és érettségit nem ado
képzési tipus), pedig tudjuk, hogy ezen két képzési tipusba jelentkez6k szociokulturalis
és tarsadalmi hattere kiillonbozik. Elemzésiinkh6z az Orszagos kompetenciamérés 2019.
évi 10. és 2017. évi 8. évfolyam tanuldi, telephelyi és intézményi adatbazisait hasznaltuk
fel, kozel 16.000 diak adataival. Kutatasunkban kiilon vizsgaltuk az érettségit ado és nem
ado képzési tipusokat. 5 szakmacsoport keriilt kivalasztasra (gépészet, villamosipar és
elektronika, épitdipar, kereskedelem, vendéglatoipar), azok, amelyek esetében mindkét
képzési tipusban 500 f6 feletti az elemszdm, ez adja kutatdsunk wjdonsagértékét.
Kirajzolodott, hogy az érettségit add képzésnél az épitdipari szakmacsoport mondhat6 a
legeredményesebbnek, mig az érettségit nem ado képzésnél 6k a leggyengébbek aggregalt
telephelyi szinten. Ugyanakkor az intézmények a vizsgalt indexek (tanuldi Osszetétel,
tanuldsi nehézséggel kiizdok, fegyelem, motivacio) tekintetében homogénebbek, és a
problémakat gyakoribbnak érzékelik az intézmények.

Kulcsszavak:  szakképzés,  szakmacsoportonkénti  Osszehasonlitas,  rekrutacio,
eredményesség, Orszagos kompetenciaméres

Szakosztaly: Szakképzés és tarsadalom

1. BEVEZETES

A toborzassal kapcsolatos szakképzési kutatasok foként a képzési rendszerekre és
tananyagtartalmakra koncentralnak, gyakran egylitt vizsgalva az érettségit ado és nem ado
képzéseket hazai és nemzetkozi viszonylatban (Blossfeld—Rofbach-von Maurice 2011;
Biikki et al. 2012; Fehérvari 2015; OECD 2021; UNESCO 2022). Kevés figyelem iranyul
a csak szakmat add képzésekre, pedig rekrutacidjuk, eredményességiik és kimenetiik
jelentésen eltér a technikumi képzésektdl, ezért indokolt kiilon vizsgalni dket.
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A szakmak kiillonb6z6 szakmacsoportokba sorolhatok, de ezek meghatarozasa eltérd
szempontok  alapjan  torténik. Az  OKJ-s  (Orszagos Képzési Jegyzék)
szakmacsoportositast’ hasznaljuk, mivel kutatasunk a 2017-es és 2019-es OKM
adatbazisokra épiil, amikoris ez volt érvényben. A szakmacsoportok kozti kiilonbségeket
kevés kutatas vizsgalja. Hellne-Halvorsen—Lahn—Nore (2021) Norvégidban harom
szakmaban — egészségligy, villanyszerelés, ipari szerelés — mérték a tanulok irdskészségét
az MECVET projekt!? és a COMET-modell!! alapjan. Az eredmények szerint a szakmai
irasbeli kompetencia alapvetd, de a szokincs csak a képzés soran fejlodik. Az
egészségiigyi tanulok helyesirasban és mondatalkotasban kiemelked6 eredményt értek el.
A szakoktatok altalaban kevés figyelmet forditanak az altalanos irasi készségekre, bar a
masodéveseknél javulas tapasztalhato.

Kutatasunkban arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy milyen kiilonbség van a

crer

A kutatési kérdésekre egy hipotézist allitottunk fel:

H: Feltételezziik, hogy minden szakmacsoport esetében az érettségit add képzésben
tanulok tarsadalmi hattere (sziilok végzettsége, relativ anyagi helyzet, sajat
csaladdal él6k szama) magasabb, mint az érettségit nem ado képzési tipusban
tanuloknal (Gyarmati 2011; Lindemann—Gangl 2019; Fehérvari—-Hives 2019).

2. A KUTATAS BEMUTATASA

A tanulmény célja, hogy feltarja a szakmacsoportonként jelentkezd kiilonbségeket a
szakképzés két képzési tipusaban. Ennek keretében részletesen -elemezzik a
szakképzésben részt vevd tanuldk tarsadalmi és szocidlis hatterét, valamint az
eredményességiiket.

2.1. A KUTATAS MODSZERTANA

Kutatasunkban a tanul6éi eredményességet az Orszagos kompetenciamérés (OKM)
adatbazisainak segitségével vizsgaljuk. Az OKM évente méri a 6., 8. és 10. évfolyamos
tanulok teljesitményét populacios mintaval. 2008 6ta a tanulok egyedi azonositot kapnak,

° https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100063.nem [Letoltés: 2023.11.18.]

10 A szakképzési kompetencidk mérésére és fejlesztésére fokuszal. Célja, hogy javitsak a szakképzés
mindségét, valamint timogassak a tanulok szakmai készségeinek és tudasdnak nyomon kovetését.

1 Szorosan kapcsolodik a szakképzésben szerzett kompetencidk méréséhez és fejlesztéséhez. Ez a
modell a szakmai kompetenciak holisztikus, 6sszehangolt megkdzelitését nyujtja, kiillondsen a tanulok
gyakorlati és elméleti tudasanak értékelésére.

159


https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100063.nem

s

igy az egyéni fejlddés kovethetd. A tanulok szociokulturalis hatterét hattérkérddivek!'?
alapjan elemezziik, amelyekbdl fiiggd valtozokat alakitottunk ki.

Kutatasunk a 2017. évi 8. évfolyamos és a 2019. évi 10. évfolyamos tanuléi, telephelyi és
intézményi adatbazisokat 6tvozi, az OM azonositd!® és az egyedi tanuldi azonositd
segitségével. Az évparok Osszekapcsolasat az Oktatasi Hivatal (OH) utolsé nyilvanos
adatbazisa tette lehetdvé!?.

A tanuldi rekrutaciot valtozok mentén vizsgaljuk: a tanuld neme, a sziil6k végzettsége,
valamint a csalad anyagi helyzete és a tanulod csaladtipusa szerint. Fiiggd valtozoként
telephelyi szinten vizsgaljuk a 10. évfolyamos matematikai és szovegértési pontszamot, a
pontszamkiilonbséget (8. és 10. évfolyam ko6zott), valamint az el6z6 év végi tanulmanyi
atlagot. Nem tanulmanyi eredményességként a tanuloi Osszetétel, tanulasi nehézségek
indexe, valamint fegyelem és motivacié mérhetd'.

Ezen eredményességi valtozokat vizsgaljuk meg képzési tipus és szakmacsoportok szerint
megkiilonboztetve. Az OKM-ben Osszesen 40 agazat van, amelybd6l 5 keriilt kivalasztasra,
azon szakmacsoportok, ahol mindkét képzési tipusban 500 f6 feletti az elemszam. A
mintat leird statisztikai modszerekkel mutatjuk be, ahol ANOVA és kereszttabla
elemzéseket végziink.

2.2. EREDMENYEK
2.2.2. A szakképzésben tanulok rekrutacioja

Fonai-Hajdu—Estok (2007) tanulmanyabol kideriil, hogy a tanulok kereséképes
szakmakat részesitenek eldnyben. A szakmacsoportok Osszehasonlitdsa azt mutatja (1.
abra), hogy az érettségit ado képzésben a gépészet agazatban vannak a legtobben
(26,55%), legkevesebben pedig az épitdiparban (12,21%). Az érettségit nem add képzési
tipusban azonban meglepden magas a vendéglatdiparban tanuldk aranya (41,40%), mig a
legkevesebben a villamosipar és elektronika (6,88%) dgazatban tanulnak.

12 Tanuléi kérd6iv: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2020/
Tanuloi_kerdoiv.pdf [Letoltés: 2022.03.28] Ezen kérddivet a tanuld tolti ki. Telephelyi kérdoiv:
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2019/0KM2019_Telephelyikerdoiv.
pdf [Letoltés: 2023.11.18.] Ezen kérddivet a telephely vezetdje tolti ki.

13 Intézményi oktatési azonosito, amelyet az Oktatasi Minisztérium rendel az egyes intézményekhez.

14 A vizsgalatbol ad6do adatvesztés (tankotelezettség vége, évfolyamismétlés, adathiany: a tanuld nem
valaszolt rd vagy a szamitogép nem jol olvasta be az adatot) miatti elemszamok minden tablazatban
feltiintetésre keriilnek.

15 Az indexek részletes kifejtését az Orszagos kompetenciamérés technikai leirdsaban olvashatjuk.
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/OKM _Technikaileiras.pdf
[Letoltés: 2022.09.29.]
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1. abra: A szakmacsoportonkénti megoszlds a képzési tipus tiikrében (N=15813)
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Forras: SZE-OKM _2017-2019 (sajat szerkesztés)

Nemenként is kiillonbség mutatkozik a szakmacsoportokat illetéen (1. tablazat).
Osszességében a fiuk vannak tobben, de szakmacsoportonként adédnak eltérések. A
gépészetben, a villamosipar és elektronikdban, valamint az épitdiparban a fik, mig a
kereskedelem és a vendéglatoiparban a lanyok tanulnak tébben mindkét képzési tipus
esetében.
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1. tablazat: A szakmdak nemenkénti megoszldsa a képzési tipus tiikrében

Lény Fit
Gépészet 1,95% 98.05%
Villamosipar ¢és elektronika 1,89% 98.11%
Erettségit ado | Epitdipar 24,36% 75.64%
képzési tipus Kereskedelem 70.52% 29,48%
Vendéglatoipar 60.39% 39,61%
Osszesen 29,56% 70,44%
Gépészet 0,66% 99.34%
Villamosipar és elektronika 0,70% 99.30%
Erettségit nem adé | Epitdipar 0,42% 99.58%
képzési tipus Kereskedelem 79.46% 20,54%
Vendéglatoipar 61.22% 38,78%
Osszesen 38,70% 61,30%
Osszesen 35,57% 64,43%

*Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.

Forras: SZE-OKM_2017-2019 (sajat szerkesztés) Sig***

A szakirodalom szerint az érettségit nem add képzésben foként alacsony végzettségii
sziil6k gyermekei vesznek részt (Powell-Solga 2011; Lindemann—Gangl 2019; OECD
2021; UNESCO 2022). Ezen csaladokban a gyerekek varhatdéan alacsony végzettséget
szereznek (Schlogl-Lachmayr 2005). Ezzel szemben a jo csaladi hattérrel rendelkezo
tanulok nagyobb eséllyel végeznek felséfokli képzést (Bernardi—Triventi 2020; Dréiger
2021). A sziilok végzettségének megoszlasa (2. tablazat) megerdsiti a szakirodalmat.
Mindkét képzési tipusban tanuldk sziileinek tobbsége kozépfoku végzettségli. Az
érettségit ado képzésekben a sziilék masodik legnagyobb csoportja fels6fokt végzettségii,
mig az érettségit nem add képzéseknél alapfoku végzettséglick. Két szakmaban —
kereskedelem ¢és vendéglatdipar — az érettségit adod képzéseknél az apak esetében a

masodik leggyakoribb csoport szintén alapfokt végzettségii.
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2. tablazat: A sziilok megoszldsa szakmdnként a képzési tipus tiikrében

Anya/Neveléanya Apa/Neveléapa
Alap- Kozép- | Felso- | Alap- Kozép- | Felso-
foka | foka | foka | foka | foka | foku
Gépészet 6,07% | 73,83% | 20,10% | 5,32% | 79,76% | 14,92%
. | Villamosi
Erettségit| *CMOSPA| 1o | 60.99% | 25.30% | 3.51% | 79.30% | 17.19%
adé és elektronika
Kképzési | Epitdipar 7,18% | 69,57% | 23.25% | 5.23% | 78,40% | 16.38%
fpus Kereskedelem | 12.76% | 73,80% | 13,44% | 11.16% | 79,10% | 9,75%
Vendéglatoipar | 12.72% | 74,27% | 13,01% | 12.52% | 77,82% | 9,66%
Gépészet 25,89% | 66,57% | 7,54% | 22,22% | 73,36% | 4,42%
. | Villamosi
Erettségit| ' OoPA |16 46% | 72.50% | 11,03% | 13,42% | 80.68% | 5,90%
., | és elektronika
nem ado
Képzési | Epitdipar 29,99% | 63,85% | 6,17% | 25.73% | 70,78% | 3,49%
BIOIK Kereskedelem | 36.19% | 59,67% | 4,14% | 30.82% | 66,04% | 3,14%
Vendéglatoipar | 25,96% | 67.26% | 6,78% | 19,88% | 75.36% | 4,76%

*Az alahuzva szereplo értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.
Forras: SZE-OKM_2017-2019 (sajat szerkesztés) Sig***

A csaladok relativ anyagi helyzetét vizsgalva (3. tablazat) a tanulok tobbsége atlagos
anyagi helyzetli, kevesen soroltdk magukat az atlagosnal rosszabb kategéridba. Az
érettségit nem add képzésekben tanulok korében azonban magasabb az aranyuk.
Szakmacsoportonként sem mutatkozott komoly eltérés. A csalad anyagi helyzetét jelentds
mértékben befolyasolja a sziilok munkahelyi stdtusza, amely meghatarozza, hogy milyen
mértékben tudjak tdmogatni a tanulok tanulmanyait, azonban ezt a tamogatast szamos
egyéb tényez0, példaul a csalad prioritasai és a rendelkezésre allo szocialis segitségnyujtas
is alakitja. A szakirodalomban azonban eltér6 eredmények talalhatok: Fonai—Hajdu—Estok
(2007) szerint az érettségit nem adod képzésben résztvevok sziileinek nagyobb része
jovedelem nélkiili, mig Fehérvari (2014) szerint a munkanélkiiliség alacsonyabb, mivel
tobb lehetdség nyilt az alapfoku végzettségli sziilok szamara, és 2007-t6l inkabb az
érettségit ado képzéseket valasztottak a didkok (Hajdu et al. 2015; Fehérvari—-Hives 2019).
Osszességében elmondhatjuk, hogy a csaldd anyagi helyzete és a sziilék munkahelyi
statusza jelentds hatdssal van a tanulok képzési valasztasaira, kiillondsen az érettségit nem
ado képzések esetében.
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3. tablizat: A csaldd relativ anyagi helyzetének megoszlisa szakmanként a képzési
tipus tiikrében

Atlagosnal Nagyjabol Atlagosnal
rosszabb atlagos jobb

. Gépészet 3,45% 63,19% 33,36%
Erettségit - - -
ad6 Villamosipar és elektronika 4,58% 65,22% 30,21%
képzési Epitéipar 2,74% 64,35% 32,91%
U] Kereskedelem 4,13% 68.73% 27,14%
p=0,160

Vendéglatoipar 3,95% 64,36% 31,69%
. Gépészet 5,83% 66,22% 27,95%
Erettségit - - -
nem  adé Villamosipar és elektronika 5,55% 66,54% 27,91%
képzési EpitSipar 6,94% 58,64% 34,41%
U] Kereskedelem 7.73% 68,11% 24,15%
p=0,000

Vendéglatoipar 5,00% 67,76% 27,24%

* Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.
Forrds: SZE-OKM _2017-2019 (sajat szerkesztés)

A tanuldk csaladtipusat vizsgalva (4. tablazat) mindkét képzési tipusban tobbségiik sajat
csaladjukkal €1, de az érettségit nem ado képzésekben tobb a nem sajat csaladdal él6k
aranya. Gyarmati (2011) szerint azok, akik nem sajat csaladdal élnek, alacsonyabb OKM
pontszdmokat érnek el. Az érettségit nem add képzésben, kiilondsen az épitdipari
agazatban, kiemelked6en magas a nem sajat csaladdal él16k aranya.
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4. tablazat: A tanulo csaladtipusanak megoszlasa szakmanként a képzési tipus

tiikrében
Sajat csalad Nem sajat csalad
Gépészet 98,76% 1,24%
Villamosipar és elektronika 99.21% 0,79%
Erettségit ad6 | EpitGipar 99,30% 0,70%
képzési tipus
p=0,181 Kereskedelem 99,01% 0,99%
Vendéglatoipar 98,18% 1,82%
Osszesen 98,82% 1,18%
Gépészet 96,65% 3,35%
. Villamosipar ¢és elektronika 98.20% 1,80%
Erettségit nem | —
adé  képzési | Cpitoipar 93,81% 6.19%
tipus Kereskedelem 95,38% 4,62%
=0,000 T
=Y Vendéglatoipar 96,64% 3,36%
Osszesen 96,30% 3,70%
Osszesen 97.20% 2,80%

*Az alahuzva szerepld értékeknél az adjusted reziduals értéke nagyobb, mint ketto.
Forras: SZE-OKM_2017-2019 (sajat szerkesztés)

Horich (2019) és Polonyi (2004) szerint a hatranyos helyzet és alacsony SES
(socioeconomic status) fokozza a lemorzsolodas'® kockazatat, és ezen tanulok gyakran
alacsony képzettséget igénylé munkakdrokben helyezkednek el (Eichhorst et al. 2015). A
megfeleld tajékoztatas a szakképzéshez sziikséges készségekrol és személyiségjegyekrol,
valamint a munkaerdpiaci igényekrdl segithetne a lemorzsolddas csokkentésében
(Eegdeman et al. 2018; Zuchowski et al. 2021). A PISA-kutatisok (Chen et al. 2019;
Niehues et al. 2019; Hossain 2021; Pitsia 2022) megallapitottak, hogy a magasabb SES-
sel rendelkez0 sziilok gyerekei olyan iskoldkba jarnak, amelyek javitjak esélyeiket a jobb
eredmények elérésére.

16 Lemorzsoléddasnak mindsiilnek azok a tanuldk, akik az oktatdsi rendszerben meghatarozott
szintet az elsé végzettség megszerzése nélkiil hagyjak el” — ,, Dropouts are defined as those
students who leave the specified level in the educational system without obtaining a first
qualification”  (Education at a Glance, OECD 2002) https://stats.oecd.org/
glossary/detail.asp?ID=5355 [Letoltve: 2022.03.13.]
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2.2.3. Az eredményességi valtozok és a tarsadalmi hattér kozotti osszefiiggések
vizsgalata

Az eredményességi valtozokat a kutatds modszertananak megfeleléen, a tanulmanyi és
nem tanulmanyi eredményesség szempontjabol vizsgaljuk, szakmacsoportonkénti és
képzési tipusonkénti bontasban. Az els6 vizsgalatban a tanulmanyi eredményességet
elemezziik (6. tablazat). Elmondhatjuk, hogy a fiuk altal dominalt dgazatok (gépészet,
villamosipar ¢és épitdipar) eredményesebbek, mint a lanyok korében népszertibb
kereskedelem és vendéglatoipar. Az érettségit add képzéseknél az épitdipar és a
villamosipar és elektronika szakmacsoport emelkedik ki eredményességével. A
legkevésbé eredményes szakmacsoportnak a vendéglatoipart nevezhetjiik. Az érettségit
nem adod képzéseknél szintén a villamosipar ¢és elektronika nevezheté a
legeredményesebbnek, mig a kereskedelem a leggyengébbnek.

6. tablazat: Telephelyi szintii tanulmanyi eredményesség szakmdnként a képzési tipus

tiikrében
; ) El6z6 év
. . , ., [Pontszam- [Pontszam- .
IMatematika Szovegértés | . e v x vegl
) ) ilonbség  |kiilonbség ..
pontszam  |pontszam . ., .. | tanulmanyi
atematika [szovegértés .
eredmény
Gépészet Atlag | 168446 | 163324 58,31 80,47 3.68
(N=1437) g b > bl b 9
Villamosipar
és elektronika |Atlag 1681,33 1629,28 63,20 88,14 3,65
(N=1162)
Erettségit | o o Atlag | 1682,07 | 1637,86 57,59 87,80 3,74
) (N=661)
adé
peracy Kereskedelem
i Atl 1559,78 1566,24 39,88 84,00 3,52
tipus (N=882) ag
Vendéglatoipa |,
Atl 1546,00 1547,01 40,70 79,39 3,53
r (N=1270) a8
Oetzeg Atlag | 163069 | 1601,80 52,13 83,33 3,62
(N=5412) 2 : . . . ’
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; ; El6z6 év
. . , ., [Pontszam- [Pontszam- L.
IMatematika Szovegértés | B _ . végi
) ) |:(nulonbseg kiilonbség ..
[pontszam pontszam . . . ., | tanulmanyi
atematika [szovegértés .
eredmény
Gépészet Atlag | 150990 | 1480,98 2491 49,71 3,44
(N:2711) g b bl bl b b
Villamosipar
és elektronika Atlag 1536,79 1509,53 25,65 4423 3,41
(N=716)
Erettségit e
nem adé (13_9 511) Atlag| 149097 | 1468,30 20,23 4339 3,47
képzési
i Kereskedel 7
tipus CTOSKCACICM | Aflag| 1486,88 | 1487,18 5,16 45,57 3,45
(N=1714)
1401 ,
Vendéglétoipar | 4 0| 149658 | 149328 8,44 41,14 3,42
(N=4306)
Osszesen ;
Atl 1 1 14 14,4 44 4
(N=10401) tlag 500,7 87,90 ,46 53 3,43

* A balr6l jobbra lefelé atlos a legjobb, mig a balrél jobbra felfelé atlos a legrosszabb
eredmények vannak jeldlve.

Forras: SZE-OKM _2017-2019 (sajat szerkesztés) Sig***

A nem tanulmanyi eredményességi valtozok koziil (7. tdblazat) az indexek tekintetében
lathatjuk, hogy az érettségit nem adé képzéseknél mindenhol negativ eléjel figyelhetod
meg, mig az érettségit adoknal tobbnyire pozitiv. Ez azt mutatja, hogy az iskolak
homogénebbek, és a szakmat tanulé didkok rosszabb hattérrel, nehézségekkel
rendelkeznek, motivalatlanabbak, valamint tobb tanulasi nehézséggel kiizdenek.
Szakmacsoportok szerint az érettségit add képzéseknél az épitdiparban tanuldk a legjobb,
mig a vendéglatoipari és kereskedelmi szakmacsoportok tanul6i a leggyengébb hattérrel

rendelkeznek. Ez dsszhangban van azzal, hogy a fitik altal dominalt szakmakban jobb

hatterti didkok tanulnak. Az érettségit add képzéseknél az épitdipar a legeredményesebb,
az érettségit nem adoknal a leggyengébb. A legjobb szakmacsoportot nem lehet
egyértelmiien kiemelni, mivel a ,,legjobb” eredmények nagyon eltéroek.
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7. tablazat: Telephelyi szintii nem tanulmdnyi eredményesség szakmanként a képzési
tipus tiikrében

.. Tanulasi .
Tanuléi ., Motiva
. , nehézségg Fegyelem- .,
osszetétel- s ) cios
. el kiizdék index )
index . index
indexe
Gépészet .
Atl 2,57 0,60 1,30 0,54
(N=1437) “E . : . .
Villamosipar
és elektronika Atlag 2,04 0,39 0,70 0,03
(N=1162)
Erettségit Bhitai
pitOipar ;
. Atl 2,91 1,13 1,38 1,08
adé (N=661) 8
képzési
‘ Kereskedelem .
tipus Atl 1,74 0,50 -0,44 -1,59
(N:882) ag bl 9 9 9
Vendéglatoipar |
Atl 1,62 -0,21 0,01 -1,36
(N=1270) a8
Osszesen ]
Atl 2,11 0,40 0,60 -0,33
(N=5412) = : : : :
Gépészet .
Atl -2,02 -1,42 -1,84 -4,04
(N=2711) a5 ’
Villamosipar
és elektronika | Atlag -1,28 -1,46 -1,74 3,61
(N=716)
Erettségit | {15
pitoipar .
T (N=954) Atlag -3,10 -2,01 -1,94 -3,83
képzési
: Kereskedelem ;
tipus Atl -2,06 -1,45 -1,29 -3,57
(N=1714) 2 . . ’ .
Vendéglatoipar |
Atl -1,57 -1,77 -1,30 -3,44
(N=4306) 2 : . :
Osszesen .
Atl -1,88 -1,63 -1,53 -3,66
(N=10401) = . ’ . .

* A balrol jobbra lefelé atlos a legjobb, mig a balrol jobbra felfelé atlos a legrosszabb eredmények
vannak jelolve.

Forras: SZE-OKM_2017-2019 (sajat szerkesztés) Sig***
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3. OSSZEGZES

Kutatasunkban az érettségit addé és nem ado szakképzési tipusokat vizsgaltuk ot
szakmacsoport mentén, az OKM 2017-es 8. és 2019-es 10. évfolyamos adatait
valamint tanulmanyi és nem tanulmanyi eredményességiiket elemeztiik kereszttablak,
ANOVA alkalmazasaval. Eredményeink azt mutattak, hogy az érettségit add képzésben
tanulok kedvezObb tarsadalmi hattérrel rendelkeznek, amit a sziilék magasabb
végzettsége, jobb anyagi helyzete és a nem sajat csaladdal ¢l6k alacsonyabb aranya is
alatimaszt (1-4. tablazat). Igy igazolast nyert hipotézisiink, miszerint az érettségit adé
képzésben részt vevok tarsadalmi hattere minden szakmacsoport esetében kedvezébb
(Lindemann—Gangl 2019; Bernardi—Triventi 2020; Drager 2021; OECD 2021; UNESCO
2022), hiszen a sziil6k magasabb végzettsége, jobb anyagi helyzete, a kevesebb nem sajat
csaladdal €16 didk, valamint az egyiitt €10k és testvérek alacsonyabb szdma is ezt timasztja
ala.

Az érettségit add képzésben tanulok minden szakmacsoportban jobb eredményt értek el.
Az érettségit add képzésben a legjobb, mig az érettségit nem add képzésben a
leggyengébben az épitdipari szakmacsoport didkjai teljesitettek (6. tablazat és 7. tablazat).
A nem tanulméanyi véaltozok, mint a motivacid és fegyelmi problémak, szintén
kedvezdtlenebb képet mutattak az érettségit nem add képzésekben és homogénebbek
lettek a telephelyi adatok, vagyis az intézménytipus meghatarozza, hogy milyen hatterii
didk fog felvételt nyerni.

Kutatdsunk tjdonsaga a szakmacsoportok Osszehasonlitdsa, amely ravilagit a képzési
tipusok kozotti  kiilonbségekre, ezek tarsadalmi hatterére, rekrutaciojara és
eredményességére, mind hazai, mind nemzetkdzi kontextusban.
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ABSTRACT

International and national research on VET does not distinguish between the outcomes
and recruitment of students in different occupations, and the two types of VET (with and
without a baccalaureate) are studied together at the secondary level. However, we know
that the socio-cultural and social backgrounds of those enrolled in these two types of
education are different. For our analysis, we used the National Competency Survey
databases of students, sites and institutions from Year 10 in 2019 and Year 8 in 2017, with
data from almost 16,000 students. In our research, we looked separately at the types of
education that lead to the Baccalaureate and those that do not. Five occupational groups
were selected (mechanical engineering, electrical and electronics, construction,
commerce, catering), with over 500 participants in each type of education, which gives
our research its novelty value. It was found that the construction occupational group is the
most successful in the case of training with baccalaureate qualifications, while it is the
weakest in the case of training without baccalaureate qualifications at the aggregate site
level. At the same time, the institutions are more homogeneous in terms of the indices
studied (composition of students, learning difficulties, discipline, motivation) and the
problems are more frequently perceived by the institutions.
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A GAZDALKODO SZERVEZETEK A DUALIS
SZAKKEPZESBEN. AKTUALIS KIHIVASOK

ABSZTRAKT

A dualis szakképzés sikeres megvalositdsanak szamos alapfeltétele kozott szerepel a
gazdalkodod szervezetek hajlanddsaga a gyakorlati hely biztositasara, igy fontos
megismerniink, hogy milyen motivalo tényezok hathatnak a dualis szakképzésbe valod
bekapcsolodasukra gyakorlati helyként. A 2019. évi LXXX. szakképzési torvény és a
Szakmajegyzék megjelenésével a Székesfehérvari Szakképzési Centrum (SZFSZC)
szakképz0 intézményeivel egyiittmitkdo partnercégeinek szama lecsokkent a 2021/2022-
es tanévre, ezzel megnehezitve a didkok gyakorlati képzésének megszervezését. A
tanulmany alapjaul szolgdlo kutatés célja volt megvizsgalni, hogy a partnercégek miként
viszonyulnak az intézményi egylittmiikodéshez, valamint, hogy miért allnak el a
partnercégek a dualis képzéshez kapcsolddd egyiittmitkodéstél. A kutatas hipotézise
szerint az 0j szakképzési rendszer bizonytalansagai, az 01j adminisztracids terhek és
képzésszervezési nehézségek elbizonytalanitjdk a potencialis partnerszervezeteket az
egyiittmiikodéstél. Az adatgylijtés a SZFSZC partnercégei korében tortént online
kérdoéives formaban 2022 februarjaban (N=92). A kutatas soran megvizsgaltuk, hogy a
kiilonb6z6 méretii és kiillonbozo agazatokban tevékenykedd vallalkozasok szamara mely
motivalé és akadalyozé tényezok hatarozzak meg leginkabb a dontésiiket a képzésbe valod
bekapcsolodasrol. A kutatds sordn bebizonyosodott, hogy a vallalkozds méretétdl és
agazattol fliiggetleniil, minden cégnek ugyanaz az alapmotivacidja a tanuldok képzését
illetéen, mégpedig a jovobeli jol képzett munkaeré6 megteremtése. Az akadalyozo
tényezOk esetében mar fontosabb szerepet jatszik a vallalkozas mérete. A kutatas
eredményei ramutatnak, hogy mélyebb strukturalis problémak is akadalyozzak a képzésbe
vald bekapcsolodast.

Kulesszavak (max. 5): dudlis szakképzés, szakképzési egyiittmiikodes, partnerség
Szakosztaly: Szakképzés és tarsadalom
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1. BEVEZETES

A dualis szakképzés nemzetkdzi szinten az egyik leghatékonyabb modellként ismert a
munkaerdpiacra vald kozvetlen felkészitésben, kiilonosen Németorszagban, Svéjcban és
Ausztriaban, ahol hosszi multra visszatekint6 tradicioval bir. A modell meghatarozé
eleme, hogy az elméleti képzés és a gyakorlati munkahelyi tapasztalat szorosan
Osszekapcsolodik, igy a tanulok valés munkakdrnyezetben szerezhetnek gyakorlatot
(Valiente - Scandurra 2016). A rendszer mas orszagokban torténd adaptacidja azonban
komoly kihivasokkal jar, mivel szoros egyiittmiikddést igényel a kormanyzat, az oktatasi
intézmények és a gazdasagi szereplok kozott. Emellett a tarsadalmi és gazdasagi
kontextus, példaul a munkaerGpiac strukturaja és az iparagak igényei, jelentdsen
befolyasoljak a rendszer hatékonysagat és fenntarthatosagat (Benke 2022; Frommberger
et al. 2021; Gonon 2014; Li - Piltz 2021).

Az egyre szélesebb korii nemzetkozi elterjedése ellenére tobb kritika is megfogalmazddik
a rendszerrel kapcsolatban (Benke 2022; Benke 2023; Bohlinger 2021; Gonon 2014). Az
egyik leggyakoribb kifogas, hogy a modell nehezen adaptalhatd olyan orszagokban, ahol
a gazdasag szerkezete kevésbé iparosodott, vagy ahol a kis- és kozépvallalkozasok nem
rendelkeznek elegendé eréforrassal a képzési programok timogatasara. Emellett a dualis
rendszer gyakran tlzottan specializalt képzést kindl, amely rugalmatlanna teheti a
munkavallalokat a gyorsan valtozd6 munkaerdpiacon, kiilondsen az 1j technoldgidk és
iparagak megjelenésének koradban. A magyarorszagi viszonyok tekintetében tovabbi
aggalyokat kelt a kulcskompetencidk megszerzésének hattérbe szoritdsa, mely az
atképezhetdséget (Martonfi 2019) és a felsGoktatasba vald bekapcsolodas esélyét is
jelentésen csokkenti, foként, ha ez olyan kozponti szabalyozasokkal is tarsul, mint a
tankotelezettség rendkiviil alacsony korhatara (Gyorgyi 2019) vagy a szakmaszerzés utani
nappali tagozatos érettségi szerzés lehetdségének megsziintetése. Ezek a szabalyozasok
kiilondsen kiszolgaltatott helyzetbe sodorhatjak a szakképzés also agaban tanuld diakokat
(Benke-Rachwal 2022).

A szakképzés kiilonlegessége, hogy a kozoktatas és a foglalkoztataspolitika hatarteriilete,
egyiktdl sem valaszthatd el, de teljes mértékben egyikhez sem sorolhatd, igy a szoros
egylittmiikodés és az egyensuly megtartasa kulcsfontossagu lenne (Martonfi 2019). A
cégek bekapcsolodasa a dualis szakképzésbe elengedhetetlen a rendszer hatékonysaganak
¢és fenntarthatosaganak szempontjabol (Euler 2013, Frommberger et al. 2021).

Azt tapasztaltuk, hogy a 2019. évi LXXX. szakképzési torvény bevezetését kdvetden, a
Szakmajegyz¢k megjelenésével a Székesfehérvari Szakképzési Centrum szakképzo
intézményeivel egyiittmiikddod partnercégeinek szama lecsokkent a 2021/2022-es tanévre,
igy megnehezitve a didkok gyakorlati képzésének megszervezését.
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A kutatas célja megvizsgalni, hogy a dualis partnercégek miként viszonyulnak az uj
szakképzési rendszerben megvalosuldo dudlis képzéshez és az intézményi
egyiittmiikodéshez. Miért allnak el a partnercégek az 1j szakképzésben megvalosuld
dualis képzéshez kapcsolodo egyiittmitkodéstol?

2. KUTATASI MODSZEREK ES A VIZSGALT MINTA

Az adatgyiijtés online kérddives formaban tortént 2022 februarjaban a Székesfehérvari
Szakképzési Centrum 613 partnercége korében. A kitoltés onkéntes €s anonim volt. A
kérdoivet 92 cég toltotte ki, tilnyomod tobbségben mikrovallalkozasok (45), azonban
eltérd stllyal, de mind a kisvallalkozasok (22), k6zépvallalkozasok (17) és nagyvallalatok
(8) képviseloi szerepeltek a felmérésben. (1.abra). A véalaszadd partnercégek 59%-a
székesfehérvari, 6sszesen 27 kiilonbozo telepiilésrol érkezett be kitdltott kérdoiv. Jelen
kutatas soran nem vizsgaltuk kiilén a szakképzd intézmények és a technikumok didkjait
képzo cégeket.

1. abra: A valaszado partnercégek aranya a vallalkozds mérete szerint

8; 9%

B Mikrovallalkozas (<10 f6)

17; 18%

45: 499 m Kisvallalkozas (11-50 £6)
s (]

Kozépvallalkozas (51-250 £6)

Nagyvallalat (250 £ felett)

Forras: sajat szerkesztés

3. EREDMENYEK ES KIERTEKELESUK

A beérkez6 valaszokbol kideriil, hogy a megkérdezett cégek kozel kétharmada vett rész a
korabbi rendszerben (OKJ) a tanulok képzésében, mig jelenleg a korabbi arany
megfordult, és a partnercégek minddsszesen egyharmada képez tanuldkat (2. dbra). Ez a
negativ valtozas nagyban megneheziti a tanulok szakmai oktatasanak megszervezését.
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2. abra: A tanulok foglalkoztatiasaban részt vevd partnercégek aranya a korabbi és az
uj szakképzési rendszerben

Régi rendszer (OKJ) 63,04 36,96

Uj rendszer (Szakmajegyzék) 33,7 66,3

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
W Foglalkoztat/foglalkoztatott Nem foglalkoztat/nem foglalkoztatott

Forras: sajat szerkesztés

Az OKJ szerinti rendszerben korabban bekapcsolodo cégek minddsszesen 38%-a képzett
a felmérés idején, a korabban aktiv partnerek 62%-a visszavonult az egyiittmitkodéstol. A
korabbi strukturdban nem képzé cégek 26%-a mar bekapcsolodott a szakképzésbe,
azonban ez még mindig 53,5%-os csokkenést jelent az aktiv partnerkapcsolatok
tekintetében a 2020/2021 és a 2021/2022-es tanévben. A Szakmajegyzék szerinti
rendszerben a vizsgalat ideje alatt képz6k 77% allitotta, hogy a jovOben is szeretne
képezni, a fennmaradd 23% vagy bizonytalan, vagy elzarkézik. A tanuldo képzés
szempontjabol jelenleg inaktiv partner cégek tobb, mint fele (57%) elzarkézott az
egyiittmiikodéstol, egynegyede bizonytalan, minddsszesen 18% nyilatkozott ugy, hogy
szeretne bekapcsolddni a jovében a dualis szakképzésbe (3.4bra). Az 0sszes valaszado
otdde olyan partnercég, akik korabban is képeztek diakokat, most is képeznek, és a
jovOben is szeretnének.
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3. abra: Terveznek a jovoben tanulot/tanulokat foglalkoztatni a dudlis szakképzés
keretein beliil?

Jovoper

= Most képez = Most nem képez

Forras: sajat szerkesztés

3.1. AZ AGAZATOK SZERINTI VIZSGALAT

A felmérés idején 1étezd 25 agazatbol 16 agazat képviseldje toltott ki kérddivet. A
legmagasabb aranyban gépészet (16,2%), épitdipar (14,7%), turizmus-vendéglats
(14,7%) agazat keriilt megjeldlésre, utana a kereskedelem (7,4%), fa- és butoripar (7,4%:;),
a tobbi dgazat 6%-nal alacsonyabb aranyban van jelen.

A partnerek szamanak csokkenése a valaszaddk koziil legdrasztikusabban a fa- és
butoripar agazatban képzd vallalkozasokat érintette. A kitolté cégek mind képeztek az
OKIJ rendszerben, azonban jelenleg egyikdjiik sem foglalkoztat tanuldkat. Szembetlind
csokkenést figyelhetiink meg tovabba az informatika és tavkozlés dgazatban, ahol 75%-
kal csokkent a képzésben résztvevd vallalkozasok aranya, valamint az épitdipar, ahol a
csokkenés elérte 70%-ot. A 16 agazatbol kilenc agazatnal éri el legalabb az 50%-os
csokkenést a képzésbe bekapcsolodo partnercégek aranya.
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4. abra: Az OKJ rendszer szerint kordbban képzd cégek jelenlegi aktivitisa
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3.2AVALLALKOZASOK MERETE SZERINTI VIZSGALAT

A legmagasabb visszaesés a kisvallalkozasok esetében figyelheté meg, ahol 64,7%-kal
csokkent a résztvevo cégek aranya, de mindegyik tipusnal eléri a 40%-ot a visszaesés (5.
abra). Fontos megjegyezni azonban, hogy ez az aranyszdm a mikrovallalkozasoknal 10,
mig a nagyvallalatoknal harom céget jelent. Természetesen azt is figyelembe kell venni,
hogy a nagyvallalatok aranyaiban jelent6sen tobb tanuldt foglalkoztatnak, mint a
mikrovéllalkozdsok. Mig a valaszadd mikrovallalkozasok 4atlagosan 2 didkot
foglalkoztatnak, addig a kérdéivet kitolté nagyvallalatok atlagosan 18,6 tanuldval kdtnek
szerz6dést. Minden vallalkozastipusnal csokkent a foglalkoztatott tanulok szama, egyediil
a nagyvallalatok esetében figyelhetiink meg kismértékii névekedést (6. abra).
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Cégek szama (db)

Tanulok szdma (f6/cég)

5. abra: A szakképzésbe bevont cégek szamdnak viltozdsa
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6. dbra: Atlagos tanuléi létszdam viltozdsa a kiilonbozé méretii cégeknél
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A 92 valaszadd cég a 2021/2022-es tanévben dsszesen 299 tanulot foglalkoztatott felmend
rendszerben OKJ szerint, Szakmajegyzék szerint sszesen 129-et. A jelentds visszaesések
ellenére sziikséges szem el6tt tartani, hogy az 0j struktiraban a didkok agazati alapvizsga
utan kothetnek csak szakképzési munkaszerzodést, ami a szakképzo iskolak esetében az
elsé év végén, a technikumok esetében a masodik év végén, a felndttek oktatasaban
képzéstol fiiggden az elsd félév vagy az elsd tanév végén esedékes. Technikumban és
szakképzd iskolaban az agazati alapvizsga utana az 6sszefiiggd szakmai gyakorlatot még
nem tolthetik cégnél a didkok, szerzédést a kovetkezd tanévtdl kothetnek. Az adatok
felvételekor az 0j rendszer masodik tanévében jartunk, igy példaul a technikumban
tanulok még egyaltalan nem kothettek szerz6dést dualis partnerrel. Ez azonban nem fedi
le a felmeriild deficitet, és nem lehet kizarolagos magyarazata a dualis partnerek szdmanak
csokkenésére, hiszen attdl, hogy ebben a tanévben még nem foglalkoztathat egy cég
technikumba jaré didkot, még aktiv partnerviszonyanak kell lennie az intézménnyel,
hiszen a kozos képzési dokumentumok kialakitdsa meg kell torténjen a képzés
megkezdése elott. A probléma valddisagat az is bizonyitja, hogy az adatfelvételkor nem
képz6 vallalkozasok minddsszesen 18%-a nyilatkozott ugy, hogy szeretne bekapcsolodni
a jovében a dualis szakképzésbe.

3.3. A SZAKKEPZESBE VALO BEKAPCSOLODAST ELOSEGITO ES NEHEZITO
TENYEZOK

A székesfehérvari és a varos kornyéki gazdasag egyik legfobb problémaja a szakképzett
munkaeréhidny, mely kirajzolodik a kitolték kovetkezd kérdésre adott valaszaibol is,
miszerint miért foglalkoztat a vallalkozasuk tanuldkat (7. abra). A kérdésre adhatd
valaszok szama nem volt korlatozva. A leggyakrabban jelolt valasz ,,a jovobeli jol képzett
munkaerd reményében” (39%). A valaszadok 38%-a indokolta a szakmai képzésben vald
részvételt olyan nem-piaci okokkal is, mint a szakma és a képzés irani elhivatottsag, a
tradiciok vagy a tarsadalmi feleldsségvallalas. A kitdlték 15%-a vélte ugy, hogy a
pénziigyi megtériilés is szerepet jatszik vallalkozasukndl a képzésbe valo
bekapcsolodasban.
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7. abra: A partnercégek dltal megjelolt szakképzésben valo részvételt motivalo tényezdk
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Tarsadalmi felelésségvallalas miatt [N 12
A vallalkozas tizletpolitikajanak része a -
10

tanulok foglalkoztatasa

A tradiciok miatt [ 6

Hosszhtava tizletfejlesztés, . 4
1étszambbvités miatt

Motivalo tényezOk

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Valasz (db)

Forras: sajat szerkesztés

A felmérés keretében adott valaszok szerint, a cégek mérettdl fliggetleniil, elsédleges
indoknak a jovobeli jol képzett munkaerd megteremtését jelolték (8. abra). A kiilonb6zo
méretll cégek valaszaiban megfigyelhetliink motivacios eltéréseket. Mig a szakmai iranti
elhivatottsagot a mikrovallalkozdsok a masodik, a kisvallalkozasok a harmadik
legfontosabb motivacios tényezdnek itélték meg, addig a kozépvallalkozasok esetében
egyetlen voks sem érkezett erre az opcidra. A nagyvallalatoknal azt latjuk, hogy a
leggyakrabban jelolt négy ok k6zott nem szerepelnek nem piaci indokok. Az adatokbdl
kittinik,-hogy minél nagyobb a cég mérete, aranyaiban annal tobben valaszoltak azt, hogy
pénziigyileg megéri tanulokat képezni, és ez is motivalja a vallalkozast az
egylttmiikodésre.
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8. dbra: A szakképzésbe valo bekapcsolodast motivilo tényezok mértéke a cégek mérete
szerint

Mikrovallalkozasok (24 vilasz) Kisvallalkozasok (9 valasz)
A jovobeli jo] képzett munkaerd |
reményében ;
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Tarsadalmi feleldsségvallalas |
miatt |
A villalkozas iizletpolitik djinak
része a tanuldk foglalkoztatisa |
Pénziigyileg megéri a

villalk
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Forras: sajat szerkesztés

A hatraltaté tényezdk esetében a kérdésre érkezett leggyakoribb vélasz az, hogy nincs
elegendd humaneréforrds a didkok képzéséhez (34,8%), ezt koveti a til magas
adminisztrativ teher (23,9%), a harmadik valasz pedig a pénziigyi terhekhez kapcsolodik
(19,6%). Alig lemaradva az el6z6tdl, a negyedik leggyakoribb visszajelzés szerint tul
koriilményes egyiittmiikodni a szakképzd intézményekkel.
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9. abra: A partnercégek dltal megjelolt, a szakképzésbe valo bekapcsoloddst
akaddlyozo tényezok

Nincs nélkiil6zheté munkaerd, aki 1
foglalkozhatna a tanulokkal
Az adminisztrativ terhek miatt (e-Kréta és ”
f-Kréta adminisztracio)
A pénziigyi terhek miatt/a tul magas
s . : 19
szakképzési munkabérek miatt

Nehéz egyiittmiikddni az iskolakkal (pl.

biirokratikus tigymenet, kommunikacios
problémak)

A diakok és a munkavallalok kozotti
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Akadalyozo tényez6k
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Forras: sajat szerkesztés

A mikro- és kozépvallalkozasok jellemzden azért nem vallaljak a didkok fogadasat, mert
nincs nélkiilozheté munkaerd a képzéshez, a kisvallalkozasoknal és a nagyvallalatoknal
az elsédleges ok a til magas adminisztracios teher (10. abra). A leggyakoribb valasz
kivételével a mikro- és kisvallalkozasok hasonldan vélekedtek, és esetiikben ugyan azok
a hatraltatd tényezok hangstlyosak. A kozépvallalkozasok és a nagyvallalatok kicsit
masként gondolkodtak.
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A kozépvallalkozasok esetében példaul kevésbé jelent gondot a sok adminisztrativ feladat
a tobbi vallalkozastipushoz képest, meghatarozobb hatraltaté tényezonek gondoljak az
iskolakkal valé rossz partnerkapcsolatot, illetve a munkavallalok és a tanulok kozotti
bérfesziiltséget. A nagyvallalatoknal megfigyelhetjik, hogy elsddlegesen az
adminisztracios terhek okoznak nehézséget.

10. dabra: A szakképzésbe valo bekapcsolodast akaddlyozo tényezok mértéke a cégek
mérete szerint
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Megkérdeztilk a cégeket, hogy milyen feltételeknek kellene valtoznia ahhoz, hogy
szivesebben foglalkoztassanak tanulokat (11. abra). A legtobb valasz a finanszirozasi
rendszer modositasahoz, illetve bovitéséhez kapcsolodott. Tobb valaszadd megjegyezte,
hogy til magasnak itéli meg a tanuloknak jar6é szakképzési munkabért, melyet sokan
drasztikusan csokkentenének, de azt is megjegyezték, hogy egyszeriibb lenne, ha a
jelenlegi munkabért 6sztondij formajaban kapnak meg a tanuldk, és csak a tanuldkra
forditott egyéb koltségeket (pl. munkaruha, utaztatds stb.) kellene adokedvezményben
érvényesiteni. Az aktualis, tanulok utan jaré normativarendszer altal nyujtott tamogatast
kevésnek, az NAV bejelentés és visszaigénylés folyamatat pedig bonyolultnak vélik. A
masodik legtobb visszajelzés a tanuldi motivaltsaghoz, felkésziiltséghez kapcsolodott. A
partnercégek ugy vélik, hogy a hozzajuk érkezé didkok gyakran nem rendelkeznek
azokkal a képességekkel és alaptudéssal, melyek mentén tovabb haladhatnanak a szakmai
oktatdsban, de ugyanekkora problémanak tekintik a tanulok érdektelenségét, a
képzohelynek nem megfeleld viselkedésiiket. Tobb esetben megemlitésre keriilt a cégen
beliili egyéni mentorrendszer sziikségessége, és az annak kialakitaséara irdnyulo elvaras. A
szOoveges valaszokban hatarozottan megjelenik a képzbéhelyek igénye a hatékonyabb
kapcsolatra a szakképzé intézményekkel. Kiemelték a pontosabb, gyorsabb
kommunikacié és az egyszerlibb és gordiilékenyebb informacidaramlas fontossagat,
melynek akadalyat a szakképzé intézmények hajlandosaganak hidnyaban latjak. A
szoveges valaszok kozott megjelennek olyan észrevételek is, melyek azt hangsulyozzak,
hogy vannak olyan 4gazatok, szakmék, melyek jelenleg nem tartoznak a divatszakmak
korébe, igy naluk pontosan az a f6 probléma, hogy szivesen foglalkoztatnanak tanuldkat,
azonban nincs ra lehetdségiik, mert nagyon kevés didk valasztja az adott agazatot vagy
szakmat. Ilyen 4gazat példaul az épitdipar.
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11. abra: A cégek szerint tovdabbi beavatkozdst igényld teriiletek

Finanszirozas ¢és tamogatasi rendszer

Tanuléi attitiid és felkésziiltség
Kommunikécié

Jogszabalyi kornyezet és folyamatszabalyozas
Férohely és kapacitas problémak
Adminisztracios terhek

Mentor rendszer

Tanuléi 1étszam

0 5 10 15 20 25

Forras: sajat szerkesztés

4. OSSZEGZES

A kutatas eredményeként egy kiindulo korképet kaphatunk arrél, hogy mi motivalhatja a
dualis partnercégeket a szakképzésbe vald bekapcsolodasra, illetve arrdl, hogy milyen
tényezOk tantoritjak el Oket az egylittmiikddéstol. A valaszadok szerint az elsédleges ok,
amiért a vallalkozasok visszalépnek az egyiittmiikodéstdl, az, hogy nincs elegendd és
megfeleldé munkatarsuk arra, hogy foglalkozzanak a tanulokkal. Az adminisztracios
terheket tovabbra is komoly visszatartd erdként jelolik meg, azonban a rendszert, a
képzésszervezést nem latjak bonyolultabbnak, mint korabban. A technikumokban a magas
kozismereti oOraszamok miatt bonyolultabb megszervezni az oktatast, azonban a
technikusok 0j rendszerben val6 dudlis képzése az adatfelvételkor még nem kezdddott
meg. A beérkezett valaszok alapjan a cégek mérete nem befolyasolja a motivald
tényezoket, azonban a hatraltatd tényezok esetében mar fontosabb szerepet jatszik a
vallalkozas mérete. Mig a kis- és kozépvallalkozasokat féként a pénziigyi terhek, valamint
az oktatdsra fordithaté munkaerd hidnya riasztja el, addig a nagyvallalatok els6dlegesen
az adminisztracios terheket jelolték meg hatraltato tényezéként. A negyedik leggyakoribb
akadalyoz6 tényez6, amely minden vallalkozastipusnal egyarant magas arannyal keriilt
megjeldlésre, az oktatasi intézményekkel vald nehézkes egyiittmitkodés.
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Erdekes lehet, hogy mig a feleletvalasztos kérdéseknél a leggyakrabban megjelolt
hatraltato tényez6 a didkokkal foglalkoz6 munkaerd hianya, addig a szoveges valaszokban
legtobbszor a pénziigyi feltételek valtozasat jelolték meg a didkok jovobeli képzésének
feltételeként, és a nélkiilozheté munkaerd hianyara csak elenyészo jelolés érkezett. A
kutatas korlatja, hogy a félmérés idején a technikusi képzésben résztvevok még az agazati
alapoktatas szakaszaban jartak, igy nem lehetett szakképzési munkaszerzédésiik dualis
partnernél. Miutan a 2022/2023-as tanévtdl mar a technikusok is megkezdték a szakmai
képzést ebben a rendszerben, igy a felmérés megismétlésével pontosabb képet kaphatunk
arrdl, hogy a partnercégek allaspontja hogyan alakult az elmult 3 évben, illetve arrdl, hogy
a szakképz6 iskolai és a technikumi képzésben érintett cégek helyzete és véleménye
kiilénbozik-e.
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ABSTRACT

BUSINESS ORGANISATIONS IN DUAL VOCATIONAL TRAINING. CURRENT
CHALLENGES.

One of the key prerequisites for the successful implementation of dual vocational
education and training (VET) is the willingness of companies to provide practical training
placements. It is therefore essential to understand the motivational factors influencing
their participation. Following the introduction of Act LXXX of 2019 on Vocational
Education and Training and the Professional Registry, the number of companies
collaborating with the Székesfehérvar Vocational Training Center (SZFSZC) declined
significantly by the 2021/2022 academic year, complicating the organization of practical
training for students. This study aimed to examine how partner companies perceive
institutional collaboration and why they withdraw from partnerships related to dual VET.
The hypothesis suggested that uncertainties in the new VET system, increased
administrative burdens, and organizational challenges discourage potential partner
organizations from cooperation. Data were collected via an online survey in February
2022 among SZFSZC’s partner companies (N=92). The research identified key motivating
and hindering factors influencing the participation of businesses of various sizes and
sectors. Findings revealed that regardless of size or sector, companies share a common
primary motivation: ensuring a well-trained future workforce. However, company size
plays a more significant role in determining hindering factors. The results also highlighted
deeper structural issues that impede participation in dual VET programs.

Keywords (max. 5): vocational education and training, VET cooperation, partnership
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A TOLERANCIAMESE MINT MODSZERTANI ESZKOZ A
KULONLEGES BANASMODOT IGENYLO GYERMEKEK
BEFOGADASANAK SEGITESEBEN

»Isten minden kis tiicskének akad hely a korusban. Némelyik hangja mély, a masiké
magas. Megint mdasik hangosan ciripel a telefondroton, és aki csak tapsolni tud, olyan is
akad.” (Margaret Martle, Ideézi: Tukericsné, 2022:3)

1. BEVEZETES

Tiz éve dolgozom a févaros egy nyolc csoporttal miikodo, integralé 6Svodajaban.
Tapasztalatom szerint, évrél évre egyre tobb a kiilonleges banasmodot igényld kisgyermek
az 6vodaban (9. abra, www.ksh.hu 2019/2020). A beilleszkedésiik kdzben gyakran alakul
ki konfliktushelyzet a sziil6k k6zott, mert a befogadd kozosség (itt elsdsorban a csoportba
jar6 gyermekek sziileire gondolok, illetve a csoportba érkezd, tipikusan fejlédod
gyermekek sziileire) azonos, vagy hasonld elvardsokat kovetel meg esetiikben, mint a
tipikusan fejlodo gyermekek kapcsan. A sziilék gyakran valnak tulérzékennyé az érintett
gyermekkel szemben, a tolerancia teljes hidnya jellemzi magatartasukat. A
konfliktushelyzetek megoldasara az egyetlen megoldést abban latjak, ha a gyermeket
kiemelik a csoportbol. A sziilé mint kiviilallo, nem lat bele a csoport hétkdznapi életébe.
A gyermekek az altal, hogy egyiitt élik meg a mindennapos problémakat a ko6zos
tevékenységek soran, hamarabb megértik a probléma forrasat, és gyakran elébe is mennek,
ezért nem is alakul ki konfliktus. A sziilok kozott kialakulo konfliktushelyzetek elkeriilése,
illetve minimalisra csokkentése érdekében fontosnak tartom a sziiléi kozosség korében a
tolerancia fejlesztését. A kutatdsom célja volt megvizsgalni, hogy hogyan segiti a mese a
gyermekeket a befogadasban és a beilleszkedésben, és hogyan segiti a mese a sziiloket az
integracioban torténd nevelés megértésében. A dolgozat bizonyitani kivanja, hogy a
gyermekek kozott kialakuld konfliktusok a mesének koszonhetéen minimalisra
csokkenthetdek, és ezaltal a szilok kozott sem alakulnak ki nézeteltérések. Arra is
kerestem a valaszt, hogy tudunk-e olyan mesét irni, amely segiti a sziildedukaciot.
Sziildcsoportos beszélgetések szervezésével biztositottam betekintést a sziilok szamara az
ovodai csoport hétkdznapi életébe, a csoport ihlette, altalam irt toleranciamesék
bemutatasa révén. A gyermekcsoportban megfigyeléseket végeztem a konfliktushelyzetek
kialakulasanak okaira fokuszalva.
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A délutani pihenés inditdsaként olyan meséket meséltem a gyerekeknek, melyek segitenek
feltarni és megérteni a kialakuld konfliktusok okat, ezaltal segitséget nyujtanak a
gyermekeknek abban, hogy hogyan keriilhetik el a konfliktust. Az 6vodapedagdgusok
szamara kérdbéivet készitettem, melyben kikértem a valaszadok arra vonatkozo
véleményét, hogy mennyire tartjak fontosnak dvodas korban, illetve a sziilok korében a
toleranciara nevelést.

2. INKLUZIV NEVELES

Az inkluzié egy szemlélet, mely az egyiittnevelést és az egyéni differencialast helyezi
elétérbe. Az inkluziv nevelés elve, hogy mindenki mds, de minden gyermek egyiitt
tevékenykedik, mindenki az egyéni, sajatos képességeinek megfelelden, annak
figyelembevételével. Az inkluziv nevelés megvaldsitisdhoz a médszer a differencialas
(Bakonyi, 2021). Az inkluzié egy olyan befogad6 pedagogiat feltételez, amely lehetové
teszi a tényleges egyiittmiikodés megvalosulasat. Ennek érdekében a pedagdgus
elsddleges feladata a sziil6i kompetencidk erdsitése, és a feltételek megteremtése. Az
emberi kiillonbozoségekre a diverzitas fogalmat hasznaljuk, amely kifejezi, hogy a
kiilonbozoség: érték (Bakonyi, 2021). Ahhoz, hogy az egyiittmiikodés megvaldsuljon és
sikeres legyen megértésre, tiszteletre, érzékenységre van sziikség, mind a sziild, mind a
pedagdgus részérdl. Ez teszi lehetOvé a feltétel nélkiili bizalom kialakulasat, amely
biztonsagérzetet nyljt mindkét fél szdmara. A szocialis kompetencidk fejlesztésének
alapja az egymasra hangolodas, amely sziikségszerlien magaval vonja egymas
megismerésének fontossagat. Az egylittmiikodés soran kialakult k6zos kapcsolat egyedi,
masokéhoz nem hasonlithatd kozos torténet. Ezen a szinten képessé valunk arra, hogy
szliloként, pedagogusként jo vezetévé valjunk a gyermek szamara. A nevelési folyamat
soran meg kell keresniink azokat a nevelési modszereket, amelyek az adott gyermeknél,
az adott szituacidban a legcélravezetébbek. Minden gyermek egy kiiloén vildg, minden
gyermeknek sajat torténete van, minden gyermekhez egyedi mdodon valasztjuk meg a
modszert. Minden esetben alkalmazkodnunk kell a gyermek egyéni sajatossagaihoz. Ez
résziinkrdl is megkoveteli az aldzatossagot, hiszen bizonyos értelemben mi is tanulok
vagyunk a folyamatban. (Kadar-Kerekes, 2017)

2.1. A MESE EREDETE, SZEREPE A NEVELESBEN

A mesék eredetét régota vizsgaljak, tobb tudomanyag is foglalkozik ezzel a kérdéssel. Az
6si kultirakban a mesék nagyon fontos szerepet toltottek be az emberek életében. Szajrol
szajra terjedtek, az €lethez sziikséges bolcsességeket és tudast adtak at a mesemondok a
fiatal generacioknak.
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Olyan iizeneteket kozvetitettek a mesemondok a mesén keresztiil a hallgatosagnak, amely
tizenetek altal raismertek a sajat életiik eseményeire, vagy Utmutatast kaphattak arrdl,
hogyan szeretnének ¢élni, milyenné szeretnének valni. A mesék a 19. szdzad végéig
felnoétteknek szoltak, és tanitd, utmutatd szerepet toltottek be. A mesékben a szorakoztatd
tartalom mellett maig megtalalhatoak azok az elemek, amelyek segitik az embert
(gyermeket) az életben valo eligazodasban (Boldizsar, 2010).

A toleranciamese olyan mese, amely az elfogadasra, empatiara, emberi normakra tanit. A
toleranciamese altal fejleszthetd az 6nismeret, az érzelmek felismerése, megnyilvanulasa,
kezelése, az egyiittmiikodd képesség, a kommunikacio €s a problémamegoldo képesség.
Hozzésegiti a gyermeket szocialis kompetenciainak fejlédéséhez (Kadar, 2016).

A mese hozzajarul a gyermek érzelmi fejlédéséhez. Segiti a gyermeket az 6t koriilvevo
vilag megértésében, meglattatja a gyermek belsd viladga és az 6t koriilvevd vilag érzelmi
viszonyait, segit ratalalni a helyes viselkedési formakra, kiillonbségeket tar fel a j6 és a
rossz kozott. Segiti a gyermeket vilagképének alakitasaban, lehetdséget biztosit a
szorongasok, fesziiltségek feloldasara, megoldast kinal (Alapprogram, 2012).

2.2. SZULOI KOMPETENCIAK FEJLESZTESET SEGITO MODSZEREK

A sziiléedukacio a csaladi nevelést tdimogatd folyamat, amely altal a sziil6 kap valamilyen
tobblettudast, a gyermek nevelésének megsegitése érdekében. Altaliban csoportosan
valésul meg, konkrét csoportra vonatkozik, egyértelmii tartalommal és céllal rendelkezik.
A gyermek fejloddésének pozitiv irdnyba torténd elmozditdsa érdekében torténik (Cs.
Ferenczi, 2019).

A sziilocsoportos beszélgetés modszere az dvodakban kevésbé elterjedt. Az 6voda a
szlilokkel valo kapcsolattartas céljabol szervezhet olyan programokat, melynek része a
beszélgetés valamely meghatarozott témaban. Ezeknek a programoknak a célja, hogy a
szlilok kotetleniil megoszthassak problémaikat, tapasztalataikat, élményeiket egymassal
¢és az ovodapedagogusokkal, de nem, mint szakember és laikus tanacskérd, hanem, mint
egyenrangi felek. A beszélgetdé kordk Ilehetové teszik sziil6i kompetencidjuk
meger6sitését. Az dvodai beszélgetd korok szervezését, tervezését neheziti a
csoportlétszam (bolcsddei csoportlétszam haromszorosa is lehet), a vegyes csoportokban
az olyan téma kivalasztasa, amely egyarant érint minden sziilét (David, 2018). A
szlilocsoportos  beszélgetés célja: A sziilok, gyermeknevelés soran felmeriild
problémaiknak a feltdrasa, megbeszélése, segitségadas, sziildi kompetencidk fejlesztése
(David, 2018).
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3. EMPIRIKUS KUTATAS
3.1. KUTATASI HIPOTEZISEK

- Feltételezésem szerint a toleranciamese segiti a kiilonleges banasmodot igényld
gyermekek beilleszkedését, befogadasat a csoportba, az érzelmi intelligencia
fejlédése altal. Feltételezésemet arra alapozom, hogy az atlagostol eltérd viselkedési
formakat, és a helyes viselkedési formakat is konnyebben megértik és elfogadjak a
gyermekek a mese altal, mert a mese képes a problémat a gyermek fejlettségi
szintjének megfeleld szinten meglattatni.

- Feltételezésem szerint tudunk olyan mesét irni, amely alkalmas az érzelmi
intelligencia fejlesztésére.

- Feltételezem, hogy a toleranciamese altal csokkenthetd a sziilok kozott kialakulo
konfliktusok gyakorisaga.

- A dolgozat bizonyitani kivanja, hogy a gyermekek kozott kialakulod konfliktusok a
mesének koszonhetéen minimalisra csokkenthetdek, ez altal a sziilok kozott sem
alakulnak ki konfliktusok. Feltételezésem szerint a toleranciamese megkonnyiti az
egylittmiikodést a sziild és az 6vodapedagdgus kozott, illetve a sziil6k kozott is.

4. VIZSGALT MINTA, MODSZEREK, ESZKOZOK
4.1. AZ INTEZMENY BEMUTATASA

A kvalitativ kutatast a egy budapesti 6voddban végeztem. Az intézmény egy nyolc
csoporttal miikodd dévoda, amely a korzetébe tartozo gyermekek integralt nevelését latja
el. Az 6voda 240 f6 kisgyermek befogadasara alkalmas, jelenleg 156 gyermek jar ide,
koziiliik 31 f6 sajatos nevelési igényli. Egyéb pszichés fejlédési zavarban 20 £6, autizmus
spektrumzavarban 6 {6, hyperkinetikus mozgaszavarban 2 6, értelmi fogyatékossagban 3
f6 érintett. A sajatos nevelési igényii gyermekek 1étszama, az intézménybe jar6 gyermekek
létszdmanak 20%-a. Vizsgalatomat a Mokus csoport gyermekei (1. tablazat), és sziildi
kozossége (2. tablazat) korében végeztem. A sziilok kozosségének atlag életkora 30 év. A
17 csalad (3 testvérpar jar a csoportba) koziil 4 édesanya egyediil neveli a gyermekét (23
szazalék). 3 {6 édesanya gyesen van kisebb gyermekével (17%) 2 {6 sziil6 munkanélkiili
(12%). 6 csalad esetében segitenek a nagysziilok a gyermekek feliigyeletében
alkalmanként (35%). 9 csalad esetében oldjak meg a sziilok kozdsen a gyermekiik
ovodaba valo eljutasat, hazajutasat, sziildi értekezleteken €s egyéb 6vodai programokon
valo részvételt (53%).
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1. tablazat: A gyerekek egyéni sajdatossdagaik szerinti eloszldsa a csoportban

Csoport: Mokus (vegyes csoport)

Létszama: 20 6

Fiu: 11 {6

Lany: 9 6

3-4 éves: 6 6

4-5 éves: 6 16

5-6 éves: 4 16

6-7 éves: 2 6

7-8 éves: 2 6

Tankételes: 7 6

Csaladbol jott: 12 £6

Bolcs6débol jott: 8 o

HH-s, és HHH-s 2 6

gyermekek:

Sajatos Nevelési 4 fo:

Igényii: - 1 f6 egyéb pszichés fejlodési zavar (egyéb gyermek, vagy
serdiilokorban kezd6dd kiilon megnevezés nélkiili emocionalis
zavar)

- 116 egyéb pszichés fejlédési zavar (stlyos tanulasi zavar - Kevert
specifikus fejlédési zavarok)

- 1 18 egyéb pszichés fejlédési zavar (Kevert specifikus fejlodési
zavar, sulyos magatartasszabalyozas)

- 1 {6 Autizmus spektrum zavar (Egyéb pervaziv fejlodési zavarok)

2. tablazat: A Mokus csoportba jaro gyerekek csaladi hdttere

Csaladmodell Csoportba jaré gyermekek szima
nagycsalad 316

nuklearis csalad 11 16

mozaik csalad 1 16
csaladtoredék 5 6 (édesanyja neveli)

Kutatasom sordn az 6vodai gyermekcsoportot és a sziiléi kozosséget vizsgaltam.
Kutatdsomhoz kvantitativ és kvalitativ modszert is hasznaltam. A vizsgalathoz hasznalt
eszk6zok az irasbeli kikérdezés és a sziilécsoportos beszélgetés volt.
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5. A KVANTITATIV KUTATAS EREDMENYEI

Az ovodapedagogusok szamara készitett kérddivet zart facebook csoportban osztottam
meg. 109 kitoltott kérddiv adatait dolgoztam fel. A feldolgozott adatok igazoljak, hogy az
ovodak tobbsége ellatja a kiilonleges banasmodot igénylé gyermekeket, és az 6vodak
tobbségében vegyes korcsoportii csoportokkal miikodnek (1., 2. és 3. abra). A
megkérdezettek tobbsége fontosnak tartja a gyermekek és a sziilok érzelmi intelligencia
fejlesztését, ez részben igazolja azt a feltételezésemet, hogy az érzelmi intelligencia
fejlédése altal csokken a konfliktushelyzetek kialakulasanak gyakorisaga, ennek
koszonhetéen konnyebben kialakul egy olyan bizalmi kapcsolat a sziil6 és az
ovodapedagogus kozott, amely lehetové teszi az egylittmiikodést (6., 7. és 8. abra). Elso
feltételezésem az volt, hogy a toleranciamese segiti a kiilonleges banasmodot igényld
gyermekek beilleszkedését, befogadasat a csoportba, az érzelmi intelligencia fejlédése
altal. Ezt alatamasztani latszik, hogy az 6vodapedagdgusok tobbsége tudatosan mesél
toleranciamesét a gyermekeknek (5. abra). A megkérdezettek szerint a jatékot kovetéen a
mesélés, verselés a legalkalmasabb tevékenység az érzelmi intelligencia fejlesztésére (4.
abra).

1. abra: Az ovoda ahol dolgozik, elldtja a kiilonleges bandsmdodot igénylé
gyermekeket? (107 vilaszado)

Nem: 6.54%

Igen: 93.46%

2. dbra: On a csoportjiban nevel kiilonleges bandasmédot igényld kisgyermeket?
(105 vilasz)

Nem: 16.19%
Igen, egy kisgyermeket: 21.90%

' Igen, kettd kisgyermeket: 16.19%

Igen, kettdnél ... bb
kisgyermeket: 45.71%
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A valaszadok 46%-a nevel a csoportjaban ketténél tobb, 22% egy, 16% kettd kiilonleges
banasmodot igényld kisgyermeket. Ez azt mutatja, hogy a valaszadok 84%-a nevel a
csoportjaban kiilonleges banasmoédot igénylé gyermeket, €s csak a 16%-uk nem. Ez az
adat is azt igazolja, hogy az 6vodai csoportok tobbségében taldlkozhatunk kiilonleges
banasmodot igénylé gyermekekkel (2. abra). Az dvodai csoportok életkori megoszlasat
tekintve a valaszadoknak tobb mint a fele (58%) vegyes korcsoportu csoportban dolgozik.
Homogén kiscsoportban (3-4 évesek) a valaszadok 25%-a dolgozik. Ezt koveti a homogén
nagycsoport, melyben a valaszadok 13%-a, majd végiil a homogén kozépsé csoport,
melyben a valaszadok 4%-a teljesiti feladatat. Ezt az adatot azért tartom nagyon fontosnak
a toleranciara nevelés szempontjabol, mert az életkori sajatossagok, és az egyéni fejlodési
item szambavétele arra enged kovetkeztetni, hogy bizonyos értelemben minden
kisgyermek egyéni banasmoddot igényel a vegyes életkorti csoportokban. Mivel a
valaszadok minddssze 16%-a nem nevel kiilonleges banasmodot igényld gyermeket a
csoportban, és az 6vodai csoportok tobb mint a fele (58%) vegyes korcsoportl, ezért
szamitanunk kell arra, hogy a vegyes korcsoportu csoportokban is taldlkozhatunk
kiilonleges banasmodot igényld gyermekkel. A beilleszkedés és az alkalmazkodas
szempontjabol ez okozhat nehézségeket mind a gyermek, mind a sziild szamara,
kiilonosen akkor, ha a kiilonleges banasmodot igényld gyermek magatartési
nehézségekkel kiizd, és 5-6-7 éves (3. abra).

3. dbra: Az ovodai csoportok korcsoport szerinti eloszlasa (104 vilasz)

kiscsoport (3-4 évesek): 25.00%

- kOzépso (4-5 évesek): 3.85%

vegyes csoport ( 3-7 évesek):
57.69%

nagycsoport (5-6-7 évesek):
13.46%
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A megkérdezettek 90%-a tervez olyan tevékenységeket, amelyek a gyermekek érzelmi
intelligencia fejlddését szolgaljak. A valaszadok 48%-a heti egy alkalommal, 26%-a
kéthetente, és 16%-a havonta egy alkalommal. Feltételezésem szerint ezek az adatok azt
igazoljak, hogy a valaszadok fontosnak tartjak ovodas korban az érzelmi intelligencia
fejlesztését annyira, hogy tudatosan terveznek olyan tevékenységeket, amelyek erre
alkalmasak.

A valaszadok 84%-a szerint az altaluk szervezett jatéktevékenységben jelenik meg
integraltan az érzelmi intelligencia fejlesztése. Ezt az értéket koveti 74%-kal a verselés,
mesélés tevékenység, és az ének-zene, énekes jatek, gyermektanc 63%-kal. A mozgasos
tevékenység (56%), €s a munkajellegii feladatok (58%) a valaszadok kicsivel tobb, mint
a fele szerint alkalmas az érzelmi intelligencia fejlesztésére, ezt koveti a kiils6 vilag
tevékeny megismerése, €s végiil az abrazold tevékenységek. A valaszadok szerint minden
ovodai tevékenységben megjelenik integraltan a gyermek érzelmi intelligencia fejlesztése
(4. abra).

4. abra: Az érzelmi intelligencia fejlesztésére leginkabb alkalmas tevékenységek

Jaték 84.11%
Verselés, mesélés

Enek, zene, éne ... ék, gyermektanc
Rajzolas, festé ... zas, kézi munka
Mozgas

Kilsg vilag tev ... eny megismerése

Munka jellegti feladatok

40 50 60 70 80 90

A 4. abra adatait értelmezhetjiik ugy is, hogy a jaték és a mese az a két tevékenység, amely
a valaszadok szerint elsGsorban fejleszti a gyermekek érzelmi intelligenciajat. Ha
mélyebben belegondolunk, ez a két tevékenység nem all messze egymastol, hiszen
gyakran el6fordul, hogy a gyermek a hallott mesét elbabozza, tovabb gondolja,
szerepjatékot jatszik a mese hatasara. Ez is egyfajta jaték, a mese feldolgozasanak a része.
A valaszadok 71%-a szokott toleranciamesét mesélni a csoportjaban, és csak 29%-uk nem.
Ez az adat szamomra azt igazolja, hogy a mar feltart problémak megoldasara alkalmazzak
a toleranciamesét mint eszkozt (a toleranciamese olyan mese, amely az elfogadasra,
empatiara, emberi normakra tanit. Példaul: Kadar Annamaria Lilla és Tiindérbogy6 cimii
kotete, amelyben 30 érzelmi intelligenciafejleszté mese talalhato) (5. abra).
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5. abra: On szokott toleranciamesét mesélni az évodai csoportban? (108 vilasz)

Igen 71.3%

Nem 28.7%

25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75

A szocialis interakciok hianya miatt peremhelyzetiivé valhat a kiilonleges banasmodot
igénylo gyermek, ezért kiillondsen fontosnak tartom a gyermekek érzelmi
intelligencigjanak fejlesztését az 6vodai csoportban. Feltételezésemet részben
alatamasztja (a valasz indoklasara sajnos nem tértem ki az erre vonatkoz6 kérdésben),
hogy a valaszadok kiugréan magas szdzaléka (74%) gondolja ugy, hogy teljes mértékben
fontos ovodaskorban az érzelmi intelligencia fejlesztése, és a fennmaradd valaszadok
24%-a gondolta azt, hogy inkabb fontos, mint nem (2%). Tehat a valaszadok Gsszesen
98%-a szerint fontos az érzelmi intelligencia fejlesztése 6vodaskorban (6. abra).

6. abra: Mennyire tartja fontosnak ovodas korban az érzelmi intelligencia fejlesztését?
(109 valasz)

Egyaltalan nem ... artom
fontosnak: 0.92%

Inkabb nem tartom fontosnak:
0.92%

” Inkabb fontosnak tartom: 23.85%

Teljes mertékbe ... ontosnak
tartom: 74.31%
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7. dbra: Az én oévoddjaban szerveznek olyan programot, melyek alkalmasak a sziilok
érzelmi intelligencidjanak fejlesztésére? (109 vilasz)

Nem: 41.28%

Igen: 58.72%

A vélaszadok 86%-a tdmogatna a sziilok érzelmi intelligenciajanak fejlesztését célul tizo
ovodai rendezvényeket, és csak 14%-uk valaszolt ugy, hogy nem tdmogatna (8. abra).

8. dbra: On tamogatnd a sziil6k érzelmi intelligencidajanak fejlesztését célul tiizé
ovodai rendezvények szervezését? (109 valasz)

Nem: 13.76%

Igen: 86.24%

6. A KVALITATIV KUTATAS EREDMENYEI

A vizsgalt gyermekcsoportban alvasidd inditdsaként a napi aktudlis téma
figyelembevételével toleranciamesét meséltem a gyermekeknek, és harom alkalommal
sziilécsoportos beszélgetést tartottam, a vizsgalt gyermekcsoport sziiléi kdzdsségének. Az
elso két alkalomra sajat mesével késziiltem. Az elsé mese tartalmat tekintve a konfliktusok
kezelése a toleranciamese altal. A mese cime: Erdei csellengd csemete, cseperedd és
nevelde. A masodik mese a testvérféltékenységrol szolt. A mese cime: Kistestvér az
oviban. Mindkét meséhez a csoportban végzett megfigyelések alapjan szerzett
tapasztalataimat hasznaltam fel. A harmadik sziildcsoportos beszélgetésre szandékosan
egy olyan mesével késziiltem, melyet nem én irtam.
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Célom az volt, hogy a sziilok reakciojat, és az aktivitasukat a beszélgetés soran
megfigyeljem és 6sszehasonlitsam az el6z6 két sziildcsoportos beszélgetés adataival. A
sziilécsoportos beszélgetésen bemutatott mese: Balazs Agnes: A posze nyuszi (Balazs,
2019). A csoportos beszélgetés témaja: a beszédhibakbol adodo félreértések altal kialakult
konfliktushelyzetek feltarasa, konfliktuskezelés a mese altal.

61 A SZULOCSOPORTOS BESZELGETESEK OSSZEHASONLITO
ELEMZESE

Elsé két alkalommal a beszélgetés témajahoz kapcsolodoan toleranciamesét irtam, melyet
a vizsgalt gyermekcsoportban tapasztalt események ihlettek, konfliktuskezelés a
toleranciamese altal témakdrben. Az els6 alkalommal egy sziil6t nagyon mélyen érintett a
mese tartalma, érzelmeit nem tudta szabdlyozni, sirt. Azonositotta gyermekét a mese
szereplojével, érzékenyen érintették 6t a mesében feltart problémak.

Alarendelte magat az eseményeknek, a problémanak. Jelezte, hogy nem szeretne a
beszélgetésben részt venni, csak hallgatoként szeretne jelen lenni. Természetesen
tudomasul vettem, és kértem, hogy ha barmikor szeretne csatlakozni a beszélgetéshez,
tegye meg. Viselkedése eleinte blokkolta a tobbi sziil6t. Empatikus magatartast
tanusitottak. A beszélgetés ennek koszonhetden nehezen indult el, de a sziilék végiil
feloldddtak és aktivan részt vettek a beszélgetésben. A kovetkezd alkalommal szintén egy
altalam irt mesén keresztiil tartuk fel a csoportot érintd problémakat, testvérféltékenység
¢és az abbol ad6do problémak kezelése témakorben. A sziilok fesziilt csendben hallgattak
végig a mesét, a beszélgetés nehezen indult el. Egy olyan sziil6 sirt, akinek a korkiilonbség
miatt sohasem jartak egy csoportba a gyermekei, mégis azonosult a torténettel. A sziilok
aktivan részt vettek a beszélgetésben, egy sziild kivételével, aki a beszélgetés végéig
csendben figyelt. A felszolald sziilok lathatéoan igyekeztek a pozitiv tapasztalatokat
megosztani egymassal. Ezért elhataroztam, hogy kdvetkez6 alkalommal egy olyan mesén
keresztiil tarom fel a csoportot érintd problémakat, melyet nem én irtam, és nem a csoport
ihlette. Harmadik alkalommal Balazs Agnes: A pdsze nyuszi cimii meséjének bemutatasa
altal érzékeltettem a beszédhibakbol eredd félreértések okan kialakuld konfliktusok
lehetdségét (Balazs, 2019). A sziilok részvételi aranya nagyon alacsony, minddsszesen
18%-a volt a sziil6k kozosségének. A részvételi aktivitasuk azonban az eddigi megtartott
szlildcsoportos beszélgetésekhez képest a legmagasabb. Folyamatosan beszélgettek,
megosztottak egymassal minden tapasztalatot, amit eddig megéltek a gyermekiikkel, a
témaval kapcsolatban. A beszélgetés szinte magatol folyt a sziilék kozott, mindenki
felszabadult volt. Bevalt meséket, mesekonyv-sorozatokat ajanlottak egymasnak,
szivesen fogadtak az altalam ajanlott meséket, konyveket is. Altalanos és konkrét
problémakrol egyarant szo esett.
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Ennek kdszonhetden megtapasztaltam, hogy egy olyan mese, amit nem ¢én irtam, és nem
kozvetlenill a vizsgalt csoportrol szol (még akkor is, ha tartalmat tekintve szorosan
illeszkedik a csoport életéhez), bizonyos értelemben hatékonyabb, mint az altalam irt
mese a csoportrol. A sziilok azonnal a tartalomra koncentraltak, és nem kezdtek el azon
gondolkodni, hogy ki lehet a konkrét szereplé a csoportban. Nem nézegettek korbe az
egybegyiilteken, mert tudtdk, hogy barki lehet a foszereplé. Altalanosan kezdtek el
beszélgetni, nem vartak arra, hogy el6szor az szo6laljon meg, aki magara ismer. Sokkal
konnyedebb, célra vezetdbb beszélgetés alakult ki, mint az el6z6 két alkalommal.

7. OSSZEGZES

A sziilécsoportos beszélgetések alkalmaval bizonyitdst nyert, hogy a sziilék is
alkalmazzak a toleranciameséket a testvérek kozott kialakult konfliktusok kezelésére, jo
eredménnyel. A kérddives kutatds eredményei alatamasztjak, hogy a megkérdezett
ovodapedagogusok 71%-a hasznalja a toleranciamesét, mint fejlesztd eszkozt.

Az alvésido inditasaként olvasott mesék hatdsara a gyermekek egyezéseket neveztek meg
a hallott mese cselekménye és a sajat, vagy tarsaik problémdja kozott. A sziiloknek
bemutatott toleranciamesék olyan érzelmi reakciokat valtottak ki, melyek arra engednek
kovetkeztetni, hogy a mese hatott az érzelmi vilagukra. A sziilécsoportos beszélgetéseket
kovetden lathatoan érzékenyebben viszonyultak a csoportot érintd problémakhoz.
Kutatasom soran bizonyitani kivantam, hogy a toleranciamese alkalmas az érzelmi
intelligencia fejlesztésére. Ahogy elmeriiltem a témdaban, egyre inkabb vildgossa valt
szamomra, hogy minden mese alkalmas erre. A Kozponti Statisztikai Hivatal altal
kibocsatott adatok aldtdmasztjak, hogy az évodai csoportok alakuldsidra a vegyes
korcsoportu integralt nevelés jellemz6 leginkabb. A legfébb célom az volt, hogy felhivjam
a figyelmet az érzelmi intelligencia fejlesztésének a fontossagara 6vodas korban. A
statisztikai adatok alatdmasztjak, hogy a kiilonleges bandsmodot igényld gyermekek
szdma az Ovodai ellatds sordn évrél-évre novekszik, amely kolcsonds alkalmazkodast
kovetel meg, mind a befogado kérnyezet, mind a kiilonleges banasmodot igényl6 gyermek
és csaladja részérol.

9. dabra. A kiilonleges bandsmaodot igénylo gyermekek létszamdanak alakuldsa az ovodai
ellatds sordn

Ovodaba beiratott | Sajatos nevelési | integralt
gyermek igényi gyermek nevelésben
részesiilé gyermek
2019/2020 330,5 ezer f6 10 ezer 6 8200 16
2022/2023 323 ezer {6 11,578 ezer f6 11,578 ezer f6

(www.ksh.hu 2019/2020) (Letéltve: 2024.04.06.)
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ABSTRACT

In kindergartens, the number of children with special needs is increasing annually. During
their integration process, conflicts often arise among their parents because the host
communities require the same or similar expectations from them as from the typically
developing children. Being outsiders, the parents have no insight into the day-to-day life
of the kindergarten groups. Children become accepting of their peers more quickly by
experiencing their everyday issues together. In this process, however, the parents are only
indirectly involved. My objective is to provide insight into the life of the kindergarten
groups. | used the parent group discussion format as a method to better facilitate parental
education. The research seeks solutions to the issues that may arise during the integration
of care and education in a cooperative way together with the parents, and by the use of
tales of tolerance.
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Boros Julianna - Mitrovics Zoltan

KISEBBSEGVEDELEM ES A CIGANY/ROMA NEMZETISEGI
OKTATAS ASPEKTUSAI A 20. ES A 21. SZAZADBAN

1. BEVEZETES

Napjainkban sem egyértelmii, hogy a cigany/roma!’ népesség helyzetére vonatkozo
nemzetkdzi és hazai direktivak tarsadalmi, szocidlis vagy kisebbségi dimenzidban
foglalkoznak a cigany népességet érintd problémakkal. Az Eurdpai Unid jelentéseiben is
keverednek a tarsadalmi helyzet javitasara és a roma kisebbség jogi helyzetére vonatkozo
iranymutatasok. Az eredmények tekintetében lathatd, hogy az elmult évtizedekben inkabb
a roma kérdés tarsadalmi aspektusai jelentek meg. Jelen tanulmanyban a
kisebbségvédelem torténeti aspektusait tekintjiik at, mint a roma népesség jogait biztositd
normak és jogszabdlyok rendszerét, nemzetkozi és hazai kitekintéssel. Ezutan a romak
helyzetével foglalkoz6é nemzetkézi dokumentumokat elemezziik kiilonboz6 forrasok
alapjan. A tanulmany egyik f6 kérdése a romak oktatdsara és a nemzetiségi oktatasra
fokuszal, ennek keretében a teljesség igénye nélkiil roviden bemutatjuk a legismertebb
adatok alapjan azokat az Osszefiiggéseket, melyek a magyarorszagi romak tarsadalmi és
oktatasi helyzetét segitik megérteni. Végiil a nemzetiségi oktatasrél, mint megvaldsuld,
de az elmult évtizedekben szamos valtozdson atesett szabdlyozasardl probalunk
pillanatképet mutatni.

2. A KISEBBSEGVEDELEM TORTENETE NEMZETKOZI KITEKINTES ES
HAZAI ELOZMENYEK

Az emberi jogok érvényesitésével kapcsolatban zajlo kiizdelmek eredményei kapcsan a
tarsadalom tagjai ugy vélik, hogy nem sziikséges mar tovabbi Iépéseket tenni annak
érdekében, hogy az emberi jogok érvényesiiljenek. Ugy gondoljak, hogy a korabbi harcok
soran megsziiletett emberi jogi nyilatkozatok, megfelelden védik emberi jogainkat,
kozelebb menvén azonban tapasztalhatjuk, hogy mindennapjainkban folyamatos
kiizdelmet kell folytatnunk azért, hogy e jogok, melyek emberi mivoltunknal fogva
megilletnek mindenkit, érvényesiiljenek, betartsak és betartassuk 6ket (Szalayné Sandor,
2003, 11).

17 Tanulmanyunkban a roma/ciginy megnevezéseket szinonimaként alkalmazzuk a

Magyarorszagon €16 cigany népesség tagjaira vonatkozoan.
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Az els6 generalis nemzetkozi kisebbségvédelmi jogi szabalyozas kidolgozasa az els6
vilaghaborut kovetden a Népszovetséghez kothetd. Erre az idészakra datalhaté a
kisebbségvédelem rendszer szintlii kereteinek meghatarozasa, mely feladatként a
békeszerzddésekben emlitett kisebbségi jogok megvalositasara torekedett. Ellenben, nem
vonatkozott Eurdpa Osszes orszagara, minddssze 16 allam irta ala, elsésorban a Kelet-
Eurépai orszagok. A szerz6dés lényegében, vagy legalabbis szandéka szerint a
kisebbségeknek a mindenkori tobbséggel azonos jogallast biztositott, tovabba az oktatas
¢és a nyelvhasznalat teriiletén bizonyos specialis jogositvanyokkal. Nehézséget okozott,
hogy a masodik vilaghabori utdn a kisebbségvédelem az individualis emberi jogok
érvényesitésének eredményeképpen hattérbe kertilt. (Szalayné Sandor, 2003)

Az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozataban (1948. december 10.) els6sorban az emberi
jogokat definidltak, de az el6készitd munka soran tobb javaslat is késziilt a kisebbségek
jogaira vonatkozdan. Végiill az Egyetemes Nyilatkozatba nem Kkeriilt be semmi a
kisebbségek védelmérdl, de ugyanazon a napon elfogadta a Kozgylilés a ,Fate of
minorites” cimli dokumentumot, melyben elismerik, hogy nem kozombdsek a
kisebbségek sorsaval szemben, de komplex problémanak tekintik, ezért egységes
megoldast nem talaltak ra, ennek okan egy tanulmany (,,Kisebbségek Sorsa’) készitését
javasoltdk. Tovabba az Egyesiilt Nemzetek 4ltal kettd olyan egyezmény sziiletett, melyek
elsdsorban adott csoportok fizikai biztonsagat probaltak védeni: A népirtas megeldzésére
és megbiintetésére iranyuld egyezmény és a Kinzas vagy mas sulyos, embertelen vagy
lealacsonyitd bandsmod a biintetés tilalma elleni egyezmény. (Csanyi, 2004) Az emberi
jogok egyetemes nyilatkozata elfogadasaval a kisebbségvédelem nemzetk6zi jog
szinterére emelkedett, ugyanakkor az alapokmanyt alair6 nemzetallamok alairtak, de a
ratifikdci6 nem jelentett kotelezettséget szamukra az érvényesités tekintetében. Ez
tovabbra is az allamok szuverén dontési jogkorén beliil maradt. (Kovacs, 2009, Cserti
Csapo, 2000)

Egyetlen mondhatni a gyakorlatban kizarélagos 4&ltalanos érvényli szerz6dés a
kisebbségek védelmére a Polgari és Politikai Jogok Nemzetkozi Egyezségokmanya
maradt, melyet 1966-ban irtak ala az ENSZ keretében. Az Egyezségokmany 27. cikkelye
szerint: ,,Olyan allamokban, ahol nemzeti, vallasi vagy nyelvi kisebbségek élnek, az ilyen
kisebbségekhez tartozo személyektdl nem lehet megtagadni azt a jogot, hogy csoportjuk
mas tagjaival egylittesen sajat kulturajuk legyen, hogy sajat vallasukat valljak és
gyakoroljak, vagy hogy sajat nyelviiket hasznaljak.” (ENSZ, Polgari és Politikai Jogok
Nemzetkozi Egyezségokmanya, 1966) A szerz6dés értelmében a szabad vallasgyakorlas
joga, a nyelv szabad hasznalata, az anyanyelv hasznalata birésag el6tt, azonos banasmod
biztositasa és az allami iskoldkban sajat nyelven tanitds normaként, jogi direktivaként
jelenik meg.
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Sajnalatos tény, hogy a kisebbségi kérdés egy idore kikeriil a nemzetkdzi jog témai koziil,
nem foglalkoznak a teriilettel, s alapvetéen nem is hoznak 1étre az 1980-as évekig dontd
jelent6ségii kisebbségvédelmi szerzodést.

1960 —ban az UNESCO égisze alatt jott 1étre Az oktatas teriiletén megnyilvanulo
hatranyos megkiilonboztetés elleni kiizdelemrdl szolo egyezmény — mely a kisebbségi
iskolak hatranyos megkiilonboztetése ellen van. Az ENSZ Gazdasagi és Szocialis
Tanacsanak (ECOSOC) szakositott iigynoksége, az UNESCO (Egyesiilt Nemzetek
Oktatasi, Tudomanyos és Kulturalis Szervezete) 1960-ban elfogadott egyezményét
fogadott el az oktatasban megvaldsitando egyenld elbandsrol. Az egyezmény elfogadasa
ota eltelt tobb mint fél évszazad bebizonyitotta, hogy nem elegendé a
diszkriminacidmentesség, egyenldé elbanas; az orszdgoknak aktivan, tevdleges
¢és hatékony pozitiv intézkedésekkel kellene hozzajarulniuk a kisebbségek oktatasanak
megkonnyitéséhez. Az UNESCO napjainkban els@sorban a kulturalis autonémia egyes
kérdéseivel és a ,,népcsoport” fogalmanak meghatarozasan dolgozik. (Csanyi, 2004)
1969 Capotorti — jelentés, melyet a Hdtranyos megkiilonbéoztetés megakadalyozdasanak és
a kisebbségek vedelmének albizottsaga készitette el, mely dokumentum tartalmazza a
kisebbség meghatarozasat. ,,A kisebbség egy allam lakossagan beliil szambelileg kisebb
és nem uralkodd csoport, melynek tagjai olyan etnikai, vallasi vagy nyelvi
tulajdonsagokkal rendelkzenek, mely megkiilonbozteti dket a lakossag fennmaradd
részEtol, és — ha csak kozvetetten is — olyan szolidaritasi érzést mutat, melynek célja
kultarajuk, szokasaik, vallasuk, vagy nyelviik megdrzése.” (Cserti Csapo, 2000, 20).

A kisebbségvédelem kérdése 1975-ben a Helsinki Zar6okmanyban keriilt réviden
emlitésre, hivatalosan emlitik a nemzeti kisebbségeket. Ezutan a zaréokmanyban
meghatarozott kisebbségvédelem elvei pontositasra keriilnek 1989-ben Bécsben alairt
zarédokumentumban, melyben az allamok kotelezik magukat a cselekvésre a kisebbségek
érdekében. Erdekessége, hogy a pozitiv diszkriminacié igénye elvi alapon mar
megjelenik, vagyis nem kizarolag az identitds védelmére Osszpontosit, hanem
a fenntartasdahoz sziikséges feltételeket megteremtésére is koncentrdl. Az Eurdpa Tanécs,
EBESZ (Eurépai Biztonsagi és Egyiittmiikodési Szervezet) illetve EBEE (Eurdpai
Biztonsagi Egyiittmiikodési Frtekezlet) keretein belill az alapdokumentumok. A
kisebbségek iigye ebben az iddszakban visszakerill a nemzetkozi figyelem latoterébe,
alapveten Europaban az EBESZ és az EBEE foglalkozott el3szor valdban és célzottan a
kisebbségek helyzetével, igaz, foként politikai jellegli intézményrendszer, de a
gyakorlatban jelentds ajanlasokat fogalmazott meg.(Csanyi, 2004)
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1991 Velencei Bizottsdg az FEurdpa Tanacs felkérésére kidolgozta az Europai
Kisebbségvédelmi Egyezménytervezetet. 1992. december 18-an az ENSZ kozgy(lésén
elfogadtak a 47/135. sz. Nyilatkozat a nemzeti vagy etnikai, vallasi és nyelvi
kisebbségekhez tartozé személyek jogairol — MERFOLDKO a kisebbségvédelmi
kodifikaciéban. 1993-ban az Eur6opa Tanacs Parlamenti Kozgytilése altal elfogadott
Kisebbségvédelmi kiegészitd jegyzOkonyvtervezetet az Emberi Jogok Egyezményéhez
dontéshozé szerv (Miniszteri Bizottsag) tetszését. 1992. november 5-én Strasbourgban
irta ala az Eurdpa Tanacs 27 tagallama koziil 11 a Regionalis vagy Kisebbségi Nyelvek
Eurépai Chartajat. Ez a charta a maga nemzetkozi szerzddés jellegével alkalmasnak
mutatkozik arra, hogy a jovében meghatarozza a kisebbségvédelem fejlodési tjat. A
charta szakit az emberi jogi ¢és korabbi kisebbségvédelmi dokumentumok
szohasznalataval, nem nyelvi kisebbségeket, hanem a kisebbségi nyelveket kivanja
védeni, kovetkezésképpen nem biztosit egyéni vagy kollektiv jogokat. A tobbnyelviiség
kiillonb6z6 mélységben torténd  intézményesitését irja eld. 1994. Eurodpai
1992. december 14-15. Eurdpai Bizottsagi ¢és Egyiittmiikodési Ertekezlet, Stockholm,
létrehozta a Nemzeti Kisebbségek Fébiztosanak intézményét, mely szerint ha a jogsértés
meghalad egy bizonyos intenzitasi kiiszobértéket, akkor ha a EBEE — t veszélyezteti,
akkor 1ép akcioba. DEEE, konkrét egyéni panaszokkal nem foglalkozik. (Kovacs, 1996,
idézi: Cserti Csapo, 2000, 22-26).

Alapvetéen a konkrét kisebbségvédelmi kodifikacios erdfeszitésekre vonatkozdan
megallapithatd, hogy a Regionalis vagy Kisebbségi Nyelvek Europai Chartajat
leszamitva, hogy egyrészt tul nagy vallalasokat probaltak elérni. Masrészt nem igazan
sikeriilt a célokat elérni. Az Eurdpa Tanacs 1993. oktéber 8—9-ei bécsi csucsértekezletén
a tagallamok kinyilvanitjadk, hogy az Emberi Jogok Europai Egyezményéhez
kisebbségvédelmi vonatkozasu kiegészitdé jegyzokonyvet sziikséges viszonylag rovid
id6n beliil késziteni. Igaz, ez csak a kisebbségi jogok védelmének egy részét, a kulturalis
szférara vonatkozot vallalja fel, hiszen a kisebbségi jogok altalanos védelmére a bécsi
konferencia egy, az Emberi Jogok Europai Egyezményének keretein kiviil eso
keretszerz6dés 1étrehozésat is célul tizi ki. Ugyanakkor az éllam- és korméanyfok
érdemben nem foglalkoztak az Eurdpa Tanacs Parlamenti Gyiilésének 1201. sz.
ajanlasaval s még kevésbé a Velencei Bizottsag altal készitett eurdpai kisebbségvédelmi
egyezménytervezettel (Kovacs, 1996, 106-107).

1998-ban a 11. kiegészitd jegyzOkonyvben alapvetden atalakitottdk a rendszert és a
strukturdkat. A mai rendszer — az 1998-ban elfogadott 11. kiegészitd jegyzOkonyv szerint
— ismét csak leegyszeriisitve a kdvetkezd: megsziint az Emberi Jogok Eurdpai Bizottsaga,
s feladatait az Emberi Jogok Europai Birdsadga vette at. Ennek joghatosdga immar
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kotelezd, akarcsak az egyéni panaszjog elfogadasa is sine qua non eleme az Emberi Jogok
Eurdpai Egyezményében valo részességnek (Kovacs, 2014. 11-12).

3. KISEBBSEGVEDELEM, ROMA KISEBBSEG HELYZETE — NEMZETKOZI
KITEKINTES

Napjainkban sem egyértelmii, hogy a romakra vonatkozé nemzetkozi és hazai direktivak
tarsadalmi, szocialis vagy kisebbségi dimenzidban foglalkoznak a cigany népességet
érinté problémakkal. Az Eurdpai Unio jelentéseiben is keverednek a tarsadalmi helyzet
javitasara és a roma kisebbség jogi helyzetére vonatkozé irdnymutatasok. Az eredmények
tekintetében lathatd, hogy az elmult évtizedekben inkdbb a roma kérdés tarsadalmi
aspektusai jelentek meg.

,»Az Eurépaban €16 koriilbeliil 10—12 millié roma koziil sokan naponta szembesiilnek az
elditéletekkel, a tolerancia hidnyaval, a hatranyos megkiilonboztetéssel és a tarsadalmi
kirekesztettséggel. Peremre szorulva, nagyon rossz tarsadalmi-gazdasagi koriilmények
kozott élnek. A 21. szazad elején az Europai Unidoban mindez elfogadhatatlan.” (Eurdpai
Bizottsag, 2011)

Az Eurdpai Parlament egy hatarozatban allapitotta meg: ,,a roma nép életkdriilményeinek
problémajaval csak nemzetkozi szinten lehet, érdemes foglalkozni”. Taldn nem tulzas azt
allitani, hogy a roma Kkisebbség problémainak megoldasa az elvi kérdések
tisztazatlansagdn mulik. A romak szamdra adott a lehetdség az asszimilacié vagy a
kisebbségi kiilon jogok valasztasara. Mégis nyilvanvaléan befolyasolja az egyént, hogy
az allam melyik megoldast timogatja, és elkotelezettségéhez milyen anyagi eszkozoket
tarsit. Egyfeldl lehetséges a kisebbségi kiilonjogok biztositasa, masfeldl ett6l eltérd
megoldasként a pozitiv diszkriminacié mas formainak timogatdsa, mint amilyen példaul
a kvotarendszer az USA-ban. Az integracié barmelyik formdjanak az eléréséhez az
allamnak gondoskodnia kell az emberi jogok egyenld élvezetér6l. A nemzetkdzi
dokumentumok is megallapitjak: a romakat a kdzélet minden teriiletén szisztematikus faji
megkiilonboztetés sujtja igy az oktatdsban, a foglalkoztatdsban, a lakhatasban, a
kozéletben vald részvételben és az allampolgarsag megszerzésében. A kisebbségi jogok
érvényesiilésének kiteljesedése az a kisebbségi autonomia megszerzése lenne, mely a
romak bevonasat a dontéshozatalba jelentené (Majtényi és Vizi, 2005, 9-10).

A nemzetkdzi szabalyozokat tekintve ,,a romakat valamennyi tagallamban etnikai vagy
nemzeti, kisebbségi csoportként kell elismerni €s biztositani kell szamukra kisebbségi
jogaikat” (Recommendation 1557, 2002, idézi: Majtényi és Vizi, 2005, 11).

Tabajdi Csaba Jelentés az Europa Tandcs Parlamenti Kozgyiilése Jogi és Emberi Jogi
Bizottsagaban c. tanulmanyéaban (2002) dsszefoglalja az 1557.
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Ajanlas részleteit, dolgozatom szempontjabol az egyik legfontosabb része, hogy
megallapitjia a romak diszkriminacid, marginalizaci6 és szegregacio aldozatai,
mindemellett hatranyos megkiilonboztetésiik kdzismert a kozélet és a maganélet minden
terliletén (kozteriiletek, oktatds, munka vilaga, egészségiigyi ellatas, lakhatas). A romak
marginalizacidja, valamint gazdasagi és szocialis szegregacidja az altaldban a
legsebezhet6bb tarsadalmi csoportokat érintd etnikai diszkriminacioba fordul. Az ajanlas
tartalmazza, hogy a romak kiilonleges kisebbségi csoportot alkotnak, mivel kettds
kisebbségi statusszal rendelkeznek. Etnikai kozosséget képeznek, és legtobbjik a
tarsadalom szocialisan hatranyos helyzetii csoportjaiba tartozik. Megallapitasok sorat
gyarapitja, hogy a romak tobbsége meglehetdsen stilyos gazdasagi helyzettel szembesiil
az Eurdpa Tanacs legtobb tagallamaban. A szocialis teriileten tett eréfeszitések ellenére a
piacgazdasag a tarsadalom peremére sodorta a hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportokat,
koztiik a romakat. Kozép- és Kelet-Eurdpaban a gazdasagi és politikai atmenet tovabb
sulyosbitotta szocialisan hatranyos helyzetiiket. Jogilag a roma kozdsséget tovabbra sem
ismerik el etnikai vagy nemzeti kisebbségi csoportként valamennyi tagéllamban, igy az
nem minden érintett orszagban élvezi az e statuszbol eredd jogokat. Az ajanlas szerint a
romakat valamennyi tagallamban etnikai vagy nemzeti kisebbségi csoportként kell
elismerni, és biztositani kell szdmukra kisebbségi jogaikat. A Keretegyezmény a Nemzeti
Kisebbségek Védelmérdl és a Regionalis vagy Kisebbségi Nyelvek Eurdpai Chartdja
érvényes ¢és alkalmazando (Tabajdi, 2002).

A Jelentés hivatkozik a Kozgy(ilés utal az dsszes olyan dokumentumra, jogi szabalyozd
egyezményre, melyek meghatarozoak a roma népesség kisebbségi jogainak
érvényesiilésében. A kovetkezé dokumentumok az iranyadok: Emberi Jogok és Alapvetd
Szabadsagjogok Europai Egyezményére (1950), a Kinzas és az embertelen és megalazo
bandsmod vagy biintetés megel6zésérdl szold Eurdpai Egyezményre (1987), a Regionalis
vagy Kisebbségi Nyelvek Eurdpai Chartajara (1992), a Keretegyezményre a Nemzeti
Kisebbségek Védelmérdl (1995) és a mddositott Eurdpai Szocialis Chartara (1996).
(Majtényi €s Vizi, 2005) A kisebbségi kiilonjogok megadasakor tehat nem tobbletjogok
haszonelvii osztogatasarol van szo, hanem arrol, hogy a tobbséggel szemen hatranyos
helyzetbe keriilt személyeket olyan szintre emeljék, hogy képesek legyenek ¢éli a
mindenkit megilletd emberi jogokkal.

Majtényi és Vizi (2005) A roma kisebbség a nemzetk6zi dokumentumokban cimii
tanulmanyéaban érdekes nézépontra hivja fel a figyelmet, az EBESZ biztonsagpolitikai
megkdozelitésére, mely jelen van a nemzetk6zi dokumentumokban. A szerzd szerint nem
szerencsés a biztonsagpolitikai szemléletmdod intézményesitése az emberi jogok
védelmének valamely kérdésével kapcsolatban, mégis tobb esetben taladlhatunk ra példat
a nemzetkozi jogi dokumentumokban.
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Az EBESZ Kisebbségi Fobiztos intézményének létrehozasat tlizte ki célul, azzal az
indokkal, hogy a kisebbségi konfliktusokat kezelni sziikséges. Majtényi és Vizi szerint
szimpatikusabb az a szemléletmod az ember jogi megkozelitésben, mely elsésorban a
kiilonleges védelmet nem a biztonsagi kockazatokhoz, hanem a kisebbségi helyzet adta
hatranyokhoz tarsitja, lehetdleg az igazsagos egyenldség elveinek figyelembevételével. A
kisebbségi kiilonjogok megadasakor tehat nem tobbletjogok haszonelvii osztogatasarol
van sz0, hanem arrél, hogy a tobbséggel szemen hatranyos helyzetbe keriilt személyeket
olyan szintre emeljék, hogy képesek legyenek éli a mindenkit megilletd emberi jogokkal.
Az Eurdpai Bizottsag a 2000-es években leginkabb az 1j tagallamok csatlakozasaig
foglalkozott a roma kisebbségi kérdésekkel. Példaul mig a csatlakozasi folyamat alatt
készitett rendszeres éves orszagjelentéseiben részletesen foglalkozott a roma kisebbség
helyzetével, addig a csatlakozasi folyamat végén készitett 6sszehasonlitod jelentéseiben
mar enyhén szélva rovidre vagta a kérdést (Majtényi és Vizi, 2005, 13).

A Nemzetkozi dokumentumok'® nem tokéletesek, hidnyossagaik kozott elsd helyen
szerepel, hogy kovetkezetlenségiik, itt példaként emlithetjiik, hogy az egyik évben feltart
problémara annak megoldasara vagy valtozasara a kovetkezé évi beszamoloban vagy
feliilvizsgalatnal nem kérdeznek ra, nem térnek ki. A masik szembet{ind probléma a
fogalmak tisztazatlansadga, néhany esetben pedig ezek a dokumentumok egész egyszeriien
Osszekevernek fogalmakat példaul kisebbségi oktatast az iskolai szegregacioval.!® De
eléitéletes nézetekre is talalunk példat ezekben a dokumentumokban. A kiilonb6zo
nemzetkdzi szervezetek altal a romdkkal kapcsolatos elfogadott dokumentumok
nemegyszer inkoherensek és nehéz kozos szabalyozasi elveket kimutatni benniik. A
legtobb, mi elmondhaté réluk, hogy meghatdrozza Oket a biztonsagpolitikai
szemléletmdd, és altalanossagban ajanljak a hatranyos megkiilonboztetés tilalmat.
Tovabba elkotelezettnek tiinnek a roma nemzet koncepcidja és a kisebbségi kiilonjogok
mellett, de a pozitiv intézkedések mas tipusainak megfontolasaval nemigen térédnek
(Tabajdi, 2002; Majtényi és Vizi, 2005).

»A nemzetiségi jog azonban nemcsak azt adja a ciganysagnak (a cigdny nemzetiségi
Oonkormanyzatok mellett) a nemzetiségi oktatas biztositasaval, ami szaimara kevésbé vagy
egyaltalan nem fontos, hanem egyuttal ugy adja, hogy a megfeleld szinvonalhoz sem a
személyi, sem a targyi feltételek nem allnak rendelkezésre. S6t, mivel a cigany
nemzetiségi oktatast (legalabbis az ombudsmani esetgyakorlat alapjan) jellemzden nem a
cigany sziilok kezdeményezésére és kérésére szervezik meg, hanem az intézményi és/vagy
a nem cigany sziil6k érdekei alapjan, a cigdny nemzetiségi oktatds sok esetben valodi
tartalom nélkiil (csak papiron) vagy kifejezetten az elkiilonithetdség érdekében jott 1étre.

18 BEuropean Commission Regular Reports 1998-2002.
19 Recommendantion of the Committee of Ministers to Member States ont he Education of Roma
Gypsy Children in Europe Recommendation No. R. (2000) 4.
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Ennek inverze: a folyamatok elemzése alapjan lathatd, ha az intézményi érdek megszlinik,
mert mar nem jar kiegészitd normativa a nemzetiségi oktatdshoz, és raadasul az ahhoz
kapcsolodo szakmai elvarasokat a jogalkotd meg is szigoritotta (ellenérizhetdbbé tette), a
cigany nemzetiségi oktatas iranti ,,sziil6i igény” is hirtelen és drasztikusan visszaesik.”
(Forika, 2015, 2).

4. CIGANY, ROMA OKTATAS HELYZETE AZ EUROPAI UNIOS
TAGALLAMOKBAN

Az Eurépai Unié Alapjogi Ugyndkségének felmérése szerint az Eurdpai Unié 11
tagallamaban vizsgaltak a romak helyzetét az oktatasban (2014). Megallapitasaik kozel
allnak az egy évtizeddel korabban megjelent nemzetkdzi dokumentumok és jelentések
tartalméhoz, vagyis a helyzet ardnyaiban, de tartalmaban nincs Iényeges valtozas, vagyis
a romakérdés még mindig komplex problémanak tekinthet6. Még mindig nem tisztazott a
szemléletmdd vagy megkdozelités, hogy tarsadalmi, szocialis és kisebbségi, etnikai,
kulturalis kérdésként tekintsiink a romakérdésre. A cigany népesség hatranyai az oktatas
terliletén nemzetk6zi és hazai térben is megallapithatok. A felmérés arra a megallapitasra
jut, hogy alapvetéen a romak oktatasi helyzetének javitasa latlelete annak, hogy az
Eurdpai Unié megoldast talal-e (Eurdpa 2020 stratégia) a tarsadalombol kirekesztett,
marginalizalt tarsadalmi csoportok befogadasara. Az oktatas teriiletén els6dleges célként
az iskolai lemorzsolodasi arany csokkentését (10% ald) tlizte ki. Megallapitasok
meger6sitik, hogy az oktatdsnak meghatarozd szerepe van a hatranyos helyzet és a
halmozottan hatranyos helyzet kezelésében, az alacsony szinvonalu oktatds
kovetkezménye és egyben elozményei is a kirekesztettség allapotanak. A mindségi oktatas
magasabb végzettséget, jobb munkaerd-piaci- €s tarsadalmi életesélyeket adhat. Az
oktatasnak eredendd belsé értéke van: megakadalyozza, hogy az emberi tehetség
veszendébe menjen. Egyiitt jar ajobb szocidlis készségekkel, anagyobb foku
rugalmassaggal és a dinamikusan valtozo vilaghoz val6 alkalmazkodas képességével.

,»2011-ben elfogadott keretrendszer a romak oktatasanak egyik egyértelmii céljaként tiizi
ki, hogy minden uniés tagallam valositsa meg és fejlessze tovabb a sajat nemzeti
altalanos iskolat befejezze. A cél tiikrozi a mindségi oktatdshoz vald alapvetd jogot, és
hivatkozik az Europa Tanacsnak a roma gyermekek oktatasardl szolé ajanlasara, amely
arra hivja fel az unios tagéallamokat, hogy garantaljdk a mindségi oktatashoz vald,
megkiilonboztetéstd] mentes hozzaférést.”(Eurdpai Unié Alapjogi Ugyndkség, 2014, 7.

0.)
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A felmérés kitér arra, hogy a 2011-ben elfogadott keretrendszer nem tesz emlitést a
tankotelezettségrol, pedig kozismert tény, hogy a legtobb tagallamba a roma népesség
szamara az alapfoku iskolai végzettség megszerzése és a kozépfokra torténd
tovabbhaladas okozza a legnagyobb nehézséget, melyre megoldast kellene talalni. Az
Eurodpai Bizottsag 2013. juniusaban arrdl szamolt be, hogy az uniods tagallamok az oktatas
és foként a szegregalt oktatas csokkentésére és megsziintetésére vonatkozo feltételeket
nem teljesitették. Kiemelt 6t tagallamot, akik szamara orszagspecifikus ajanlasokat
fogalmazott meg a romak befogadasaval kapcsolatban, kiemelt teriiletként pedig a
mindségi és tobbségi oktatashoz vald tényleges hozzaférés biztositasara hivta fel a
figyelmet. A jelentés részletes elemzést tartalmaz az oktatas teriiletén tortént kisérleti
felmérés eredményeirdl. A kisérleti felmérést tobb elemét is megemliti: 1. a tankdteles
korti gyermekek iskolalatogatasanak vizsgalatat; 2. a 16 évesnél idOsebb valaszadd irmi-
olvasni tudasat és iskolai végzettségét; 3. A jelentés kiegészit informacioként dsszeveti
a 2011-es adatokat az Egyesiilt Nemzetek Fejlesztési Programjanak (UNDP) 2004-es, a
kisérleti felmérésében részt vevd 11 tagdllam kozil Otre kiterjedd felmérése
eredményeivel, az egyetlen olyan adatsorral, amely lehetdséget ad erre. Az eredmények
képet adnak az olyan teriileteken é16 romak helyzetérdl, ahol a roma népesség aranya az
orszagos atlagnal nagyobb. Az elemzés célja, hogy a politikai dontéshozok szamara
informaciét adjon olyan intézkedések kidolgozasdhoz és végrehajtasahoz, amelyek
biztositjak az egyenldséget a romak oktatasban vald részvétele tekintetében. (Eurdpai
Uni6 Alapjogi Ugynokség, 2014, 8. 0.)

Az oktatashoz vald jogrol a Gazdasagi, Szocidlis és Kulturalis Jogok Nemzetkozi
Egyezségokmanyanak 12. cikke rendelkezik. Az Egyesiilt Nemzetek (ENSZ)
Egyezménye Gyermekek Jogairdl dokumentumot az Eurdpai Unié valamennyi tagallama
ratifikalta, mely minden gyermek szdmara garantalja az oktatashoz vald jogot. Az oktatés
az egyetlen olyan szocialis jog, amely kifejezetten szerepel az emberi jogok eurdpai
egyezményében (EJEE). Az FEur6épa Tanacs Miniszteri Bizottsdganak aromak é&s
travellerek oktatdsarol szold 2009-es ajanlasa emlékeztet arra, hogy orszagos szintii
szakpolitikakat kell kidolgozni, ,,hogy méltdsaggal és tisztelettel, az emberi jogi elvek és
a gyermek jogai alapjan garantaljak (...) a szinvonalas oktatdshoz valé hozzaférést”.
(Eurépa Tanacs, Miniszteri Bizottsag, 2009) Az Eurdpai Unié Alapjogi Chartdja
ugyancsak védi az oktatashoz valo jogot. Az oktatashoz valo jog megvaldsitdsanak harom
egymasba fon6do, egyforman fontos aspektusa van: az oktatdshoz vald hozzaférés joga,
a min6ségi oktatds joga €s a tanulasi kornyezetben jaro tisztelet joga. (Az Eurdpai Unid
Alapjogi Ugyndksége, 2014, 8. 0.)
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5. ROMA NEPESSEG TARSADALMI-ES OKTATASI HELYZETENEK
OSSZEFUGGESEI MAGYARORSZAGON?

Valtozas 1945 utan tortént a cigany gyermekek beiskolazasa tekintetében, ennek
kovetkeztében az 1960-as évekig folyamatosan nott az iskolaba jaro gyerekek szama, a
hatvanas években aranyuk elérte a kilencven szazalékot, de csak 26,6 szazalékuk végezte
el a nyolc osztalyt, tobbségiik analfabéta maradt. Az 1961-ben hozott MSZMP
parthatarozat hatdsara ’atmeneti’ jelleggel jottek 1étre a hatvanas években cigany
osztalyok, melynek célja elviekben a felzarkoztatds lett volna, a késébbi normal
osztalyokba torténd integracié miatt. Ehelyett az oktatasi szegregacié 1ij formai jottek
létre, cigany osztalyokkal, tanuldi csoportokkal, melyek esélyt sem adtak a késdbbi
normal osztalyokba keriilésre. (Kemény, Havas és Lisko, 2002, 10-12. o.) Solt Ottilia
(1975) szerint a ,,(...) indokolatlan a cigdnygyerekek elkiilonitése az iskolaban. Az eddig
miikddo cigany osztalyok kivétel nélkiil rosszabb targyi €s pedagogiai feltételek kozott
miikddtek, mint az iskola tobbi osztalyai, és semmi okunk sincs feltételezni, hogy ez a
jovoben nem igy lesz. (...) Nem lehet megmondani, hogy akkor jarnak-e rosszabbul, ha
az osztdly megmarad, vagy ha feloszlatjdk. Az elsé esetben nem tanulnak eleget, a
masodik esetben kisegitd iskolaba vagy utols6 padokba keriilnek, és ismét nem tanulnak
eleget.” (Solt, 1998, 205. 0.)

Kertesi Gabor az 1981/82. tanévben beiratkoz6 cigany tanulok adatait vizsgalta (iskolai
statisztika segitségével), melynek eredményeképpen megdobbenté adatokat kozolt a
tovabbtanulasi tendencidkat illetden a cigdny és nem cigany tanuldkra vonatkozodan.
(Kertesi, 2005)

1. tablazat: 1981/82. tanévet beiratkozo cigany tanulok adatai (iskolai statisztika

segitségével)
LD iy 1000 f6 nem roma tanulé 1000 6 roma tanul6
viszonyitva
Idében elvégezte az altalanos 385 £6 365 16
iskolat
Erettségit ado intézményben 430 £6 16
folytattdk tanulmanyaikat
Erettségit szereztek a 4. év 371 6 766
utan
Fels6oktatasban kezdték 99 6 2 6
tanulmanyaikat (1993/94)

Forras: Kertesi Gabor, 2005

20 A fejezet tartalmanak alapja részben a korabban megjelent doktori (Ph.D.) értekezésem.
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Az 1990-es évek elején Kemény Istvan és munkatarsai altal végzett ciganykutatas szerint
a tovabbtanulasi lehetdségek még mindig csekélyek voltak, és az érettségit ado
intézményekben torténd tovabbtanulas mértéke még mindig elenyészo volt. A legnagyobb
problémat pedig a kozépiskolaba bejutott diakok lemorzsolddasa jelentette. Egyértelmiien
bizonyitottak, hogy a roma tanulok tovabbtanulasi esélyei joval elmaradnak
kortarsaikéhoz képest. (Kemény és mtsai, 2004)

Az 1993-ban felvett adatok jol mutatjak a rendszervaltas utani idészak tovabbtanulasi
orientacidinak tendencijat. Ezen id6szakra jellemzd, hogy a hatranyos helyzetii cigany
fiatalok tovabbtanulasi esélyei sokkal rosszabbak a kortarsaikéhoz képest, a gimnaziumba
vald jelentkezésiik elenyészd: minddsszesen 0,6%-uk folytatta tanulmanyait, érettségit
ado képzésben. Masrészt 1985 és 1996 kozott 40%-kal nétt a gimnaziumi és 70%-kal a
szakkozépiskolai féréhelyek szdma, melynek kovetkeztében lehetévé valt az
intézményekbe valo bejutas. Tovabbi magyarazatként szolgal, hogy a gyermekek szama
évrol évre fokozatosan csokkent: mig 1989-ben 171 ezren, addig 1999-ben mar csak 114
ezren fejezték be az altalanos iskolat. Mindemellett fontos tényezOként sziikséges
figyelembe venni azt, hogy 1991-ben bevezették a gyereklétszam utan szamolt normativ
allami finanszirozast, a fejkvotat. ,,A tovabbtanulds harom Utja — a szakmunkasképz6
iskoldk, a szakkdzépiskoldk ¢és gimndziumok — koziil hosszi idén at csak a
szakmunkasképzo nyilt meg a cigany fiatalok el6tt, az is csak kis mértékben: 1993-ban a
25-29 évesek 13%-a, a 20-24 évesek 16%-a végzett szakmunkasképzot, tobbnyire olyan
szakmakban, amelyekben rosszak voltak az elhelyezkedési esélyek. Szakkozépiskolaba
vagy gimnaziumba csak nagyon kevesen jutottak be, és a bejutottak fele lemorzsolodott.
A hetvenes években 1,5, a nyolcvanas években 2% volt azoknak az ardnya, akik egy
évjaratbol leérettségiztek. A rendszervaltds idején valamennyire valtozni kezdett a helyzet,
a 20-29 éves fiatalok 3%-a érettségizett.” (Kemény és mtsai, 2004, 81. 0.)

Az 1990-es évek végén zajlo kutatasok bebizonyitottak, hogy a palyavalasztas idején a
roma sziil6knek konkrét elképzelései voltak gyermekeik jovdjét illetben. Minél magasabb
iskolai végzettséggel rendelkezett a sziild, és emellett minél jobban tanult a gyermek,
annal valosziniibb volt, hogy a sziild konkrét elképzeléssel rendelkezik a gyermek
jovobeli, szakmat érint6 valasztasaval kapcsolatban. (Havas, Kemény és Liskd, 2002)

Az iskola, mint az oktatas és a masodlagos szocializacios szintér helyszine a tarsadalmi
mobilitds szinte egyetlen kiutja napjainkban. Mégis a tovabbtanulasi mutatok szerint a
cigany csaladok gyermekei a tobbségi tarsadalom tagjainak gyerekeihez képest elenyészo
szamban jutnak tovabb kozépfoku iskoldba, s szereznek piacképes tudést esetleg
érettségit. A csalad szerepe a szocializacid soran a gyermek jovoképének alakulasaban, a
palyavalasztas id6szakaban jelentds, de kijelenthetd, hogy a cigany szdrmazasu fiatalok
szamara a jOvOkép gyakran sziileikhez hasonldan alacsony iskolai végzettséget, ebbol
kovetkezden kevesebb munka lehetdséget, jovedelmet, alacsony életmindséget jelent. S a
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deprivacios ciklus generaciokon at 6roklodik, s a szegénység csapdajabol valo kilépésre
az oktatason keresztiil vezet az t, s a palyaorientacionak, ebben kiemelkedd szerepe van.
A teriileti- és az oktatasi egyenl6tlenségekre vonatkozoan jo példa a kovetkezo két térkép,
mely az eloszlasokat mutatja.

1. abra: 8 osztilyndl kevesebbet végzett 15 éven feliili cigany népesség aranya, 2011, KSH

8 osztalynal kevesebbet végzett 15 éven feliili cigany/roma népesség aranya, 2011

)

e . 4

Szerk.. Hives T. 2013, Forrds: KSH Népszamlalas 2011

Forras: Hives Tamdas, 2015

Hives Tamas statisztikai elemzése alapjan lathat6 a hatranyos helyzetli tanuldk teriileti
megoszlasa a térképen, melybdl egyértelmiien beazonosithatd, hogy nagy az eltérés az
egyes térségek kozott. Még nyilvanvalobb, hogy a hatranyos helyzetli tanuldk teriileti
megoszlasa megegyezik a cigany népesség foldrajzi eloszlasaval. Vagyis azokban a
térségekben magas a hatranyos helyzetli és cigany lakossag aranya, melyek az orszag
legszegényebb teriileteihez (Eszak-Kelet, Kelet, Kozép-Tisza-Vidék, Dél-Nyugat)
tartoznak, leszakaddk és periféridlis helyzetben vannak, nagyon rossz tarsadalmi-
gazdasagi helyzetli kistérségek alkotjak, és ezekben a jarasokban koncentraléodnak a
cigany csaladok. (Hives, 2015, 17. 0.)

A csalad az elsddleges szocializacios kozeg, ahol a normak és az értékek
internalizalodnak, a sziilok ,,minta-adok™ vannak jelen, s a szocializacio egy folyamat,
mely soran az egyén tarsadalmi lénnyé valik (Somlai, 1997, 14).A szocializacio
tartalmazza a tarsadalmi kdzdsség normait, szabalyait, a kotelezettséget, feleldsséget és a
kiilonboz6 viselkedési szabalyokat. Somlai szerint altalaban a kulturalis atorokités
folyamata, de vannak mas megkozelitések is, melyek szerint inkabb az alkalmazkodasi
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készség kialakitasat jelenti a tarsadalomban (Cseh-Szombathy, 1996). A cigany
csaladokban zajlé szocializaciora egyértelmi valaszt nem lehet adni, hiszen heterogén
tarsadalmi csoportrol beszéliink, ahol a csoportok, kdzosségek és csaladok kozott is
nagyon nagy kiilonbségeket talalhatunk. Mégis egy kozos pontot meghatarozhatunk, az
iskolara mint intézményre nem tekintenek pozitivan, a sziilok életében leginkabb negativ
élmények, érzések, sikerek helyett inkabb kudarcok tarsulnak az iskola vilagahoz, igy a
szocializacio soran leginkabb e mintak 6roklddnek.

Kemény, Havas és Liskdo 2000-ben végzett kutatdsa szerint: ,,(...) a palyavalasztas
tarsadalmi determinacidja a cigany gyerekek esetében sem kiilonbozott a nem
ciganyokétol. A gyerekeknek szant foglalkozas és a sziilok iskolazottsaga kozott a
legszorosabb az Osszefliggés. Azok koziil a sziilok koziil, akik maguk szakmunkas
végzettséggel rendelkeztek, kétszer, azok koziil pedig, akik érettségiztek, hadromszor
annyian szantak értelmiséginek a gyerekiiket, mint azok, akik nem végezték el az altalanos
iskolat.” (Havas, Kemény és Lisko, 2002, 171).

Kemény és munkatarsai 2003-ban is vizsgaltak a tovabbtanulasi szandékot, és a vizsgalat
soran valtozasokat tapasztaltak a roma tanulok korében. A szakmunkasképzobe egy kicsit
kevesebben (26%) jelentkeztek a korabbi 30,2%-hoz képest, szakkozépiskoldba 14%, mig
a megkérdezettek 10,5%-a jelentkezett gimnaziumba. Az aranyok jol mutatjak, hogy
elindult egyfajta folyamat a cigany szarmazasu diakok korében, egyre tobben jelentkeztek
érettségit ado intézményekbe. Ennek okai kozott szerepel a tarsadalom valtozasa,
valamint az a felismerés, hogy a jobb megélhetés és jovO reményében sziikség van az
érettségi bizonyitvany megszerzésére, nagyobb az esély a tovabbi tanulmanyok
folytatasara, akar fels6fokon. (Kemény és mtsai, 2004)

A cigany szarmazasu fiatalok szamara megnyilt a lehet6ség tanulmanyaik folytatasara, de
a csaladok anyagi helyzete, a motivaci6 hidnya és a félelem az ismeretlent6l nagyon sok
esetben gatolta a tovabbtanulasi ambiciokat. Sziikség volt felkészitést nyujtd
kezdeményezésekre, melyek keretében a tajékoztatassal, az informacidkdzvetitéssel, az
erkolesi tamogatassal a hatranyos helyzetli cigdny fiatalok és csaladjaik (sziileik,
testvéreik) szamara lehetdség nyilhatott a tehetségek kiaknazasara.

Az 1990-es években zajlo tarsadalmi folyamatok sordn leginkabb az Onszervezddés, a
civilek, a szegénység és a tarsadalmi kirekesztés orvoslasa tiinik jelent6snek. A kiilonbozo
hatranyos helyzetli tarsadalmi csoportok, koztiik a cigany tanulok helyzetének javitasa
egyre siirgetobbé valik. A szocializmus idején mikddo €s elterjedt oktatasi intézkedések,
a ,,cigany osztalyok”, a cigany tanulok fogyatékossa mindsitése és ,.kisegito iskolakba”
torténd delegalasa tovabb fokozta az oktatasi egyenlétlenségeket €s csokkentette a cigany
gyermekek iskolai mobilitasi esélyeit. Az oktataspolitika egyik fontos feladata az oktatasi
egyenldtlenségek mérséklése az iskolak kozotti kiilonbségek csokkentésével, valamint az
eltér6 szociokulturdlis kornyezetb6l érkezd tanuldk iskolai sikerességének
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megteremtésével. A magyar oktatasi rendszer azonban rendkiviil egyenldtlen és eurdpai
viszonylatban az egyik legszelektivebb. (Rado, 2018; OECD, 2018) A szelektivitas
mechanizmusai rendkiviil osszetettek formalis és informalis folyamatokat is magukba
foglalnak. (Rado, 2018, Papp Z. — Neumann, 2021; Arendas és mtsai, 2021) E z a
szelektivitas a ,,roma (oktatasi) szegregacio altalanos kontextusa”. (Rado, 2018) Oktatasi
szakértOk azonban régota figyelmeztetnek benniinket arra, hogy a tanuldk iskolai
teljesitményét leginkabb meghatarozé két tényezd az iskola és a csaladi hattér kozotti
tavolsag tovabb mélyitheti a mar meglévd egyenldtlenségeket, ezért minden olyan
intézkedés, amely a gyengén teljesitd tanulok iskolai sikerességének javitasat szolgalja,
novelheti a magyar oktatasi rendszer eredményességét. (Havas és Lisko, 2006; Halasz és
Lannert, 2006; Forray és Palmainé Orsos, 2010,76; Hajda, Kertesi és Kézdi, 2014;
Lannert, Németh és Szécsi, 2018)

Magyarorszagon az 1990-es években hatranyos helyzetii, kiemelten cigany fiatalok
szamara indultak az oktatasi rendszer keretein beliil vagy iskolan kiviili, az iskolai
sikerességet eldsegitd esélyndveld tdmogatd programok. A cigany tanuldk szamara
létrehozott tamogatasok finansziroz6 és megvaldsitdoi tobbnyire nem kormanyzati
szervezetek (NGO-k) voltak. Ezen civil szervezédések, foként maganadomanyok és
palyazati (pl. Soros Alapitvany) forrdsok bevonasaval tudtdk megvalositani
programjaikat. A kezdeményezOk a civil szektoron at, az egyhazi szervezeteken, a
kisebbségi dnkormanyzatokon keresztiil tobb teriilet képvisel6i koziil keriiltek ki. Ennek
oka, hogy a felmeriild problémara elsésorban helyi szinten reagaltak a szubszidiaritds
elvét kovetve, melyhez allami tdmogatasok nem tarsultak, egyfajta pilot vagy modell
programként kezdték, melynek kovetkeztében nagy kiilonbségeket tapasztalhatunk a
programok céljai és megvalositasai kdzott. Mégis kozos nevezdjiik, hogy alapvetéen az
iskolai kudarcok csokkentésére, iskolai sikeresség elosegitésére jottek létre, az alacsony
tarsadalmi és gazdasagi statuszban él6 hatranyos helyzetii foként cigany, roma csaladok
gyermekeinek nyujtottak kiils6 segitséget, timogato jelleggel. E segitségnyujtas célja az
esélyek kiegyenlitése volt, mivel az iskola, mint az egyenl6tlenség csokkentésére hivatott
intézmény, nem toltotte be ezen funkciojat. De mar ebben az idészakban sejteni lehetett,
hogy az iskolan kiviili programok nem képesek megoldani azokat az oktatasban meglévd
— napjainkban is tapasztalhatdé — rendszerszintii problémakat, melyek determinaljak a
hatranyos helyzetii foként cigany tanulok tarsadalmi életesélyeit.

A tanulok kozotti kiilonbségek nem csokkentek, hanem fokozatosan novekedtek, mig az
1990-es évek kozepére lathatdva valt, hogy a hatranyos helyzetl tanuldk, s foként a cigany
szarmazastak esélyei érettségit adod kozépiskolaban torténd tovabbtanulasra csekélyek.
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Egyrészt a csalad gazdasagi, tarsadalmi statuszabol eredé hatranyaik miatt, masrészt az
alapfoku oktatas rendszerszinti problémainak (pl. intézményen beliili szegregacio, iskola
szelekcids mechanizmusai) eredményeként a cigany tanulok iskolai kudarcai novekedtek,
s negativ élmények tarsultak a tanulashoz, az iskoldhoz. Ez nem segitette el a kés6bbi
palyaorientaciojukat, tovabbtanulasi aspiracidikat, s ha mégis sikeriilt a tovabblépés masik
iskola fokozatba, lemorzsolodasuk nagy valoszinliséggel megtortént. (Havas és Lisko,
2006)

Ezen problémakra reflektalva indultak el az 1990-es években azok a kezdeményezések,
melyek a cigany, roma tanulok iskolai sikerességének tamogatasat tlizték ki célul. Tobbek
kozott 1994-ben kiilonbozo szakemberek egytittmiikdodésének eredményeképpen az elsé
cigany nemzetiségii kdzépiskola, a Gandhi Gimnazium és Kollégium létrehozasara keriilt
sor. (Dezs6, 2011) Megjelentek kiilonbozd 6sztondij programok, melyek a tanulmanyi
eredmények és az etnikai hovatartozas alapjan pénzbeli és természetbeni (pl. patronalé-
mentor tanar, tankonyvek, tabor, stb.) timogatasokat nyujtottak.

6. CIGANY/ROMA NEMZETISEGI OKTATAS MAGYARORSZAGON

A cigany tanulok esetében nem egyértelmii, hogy elsdsorban oktatasi, szocializacios vagy
kisebbségiikbél adodd hatranyaik kompenzalasra torekednek-e az egyes tamogatd
programok. Ennek valosziniileg az az oka, hogy mar a rendszervaltast koveto elsé oktatasi
intézkedések kozott kiillon szerepeltették a cigany tanuldk fejlesztésére vonatkozd
javaslatokat. A nemzeti és etnikai kisebbségek oktatiasara vonatkozo javaslatok, majd
késébb térvények?! a Magyarorszagon €l6 nemzetiségek és kisebbségek jogait
szabalyoztak, de az oktatas teriiletén alapvetden specialis tanuldi csoportként kezelték a
cigany népesség gyermekeit. A kdzoktatasi és kisebbségi torvények egyidejii megjelenése
nem tisztazta, inkabb bonyolitotta a cigany tanulok helyzetét. A csalad alacsony gazdasagi
statusza helyett a szociodkondémiai statuszbol fakadod hatranyok koziil leginkabb a
kisebbségi hovatartozast emelték ki, mint amik hatraltatjak, az iskolai eredményességet.
E megkozelités miatt a cigany kisebbséghez valo tartozds egyfajta hatranyként
definidlodott, s nem a kisebbség kulturdlis elényei keriiltek hangstlyozasra, hanem a
ciganysagot érint6 szocialis problémak. (Forray és Palmainé Orsoés, 2010, Orsos 2024) A
hatraltato tényezok kozé soroltak a cigany tanulok korai csaladi szocializaciojat, a cigany
népesség hatranyos megkiillonboztetését, a ciganysag szocialis helyzetét (Rado, 2009, 4-
6).

21 1993. évi LXXVII. térvény a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl, illetve az 1993. évi
LXXIX. torvény a kdzoktatasrol
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A cigany tanulok iskolai sikertelensége nem vezethetd vissza egyetlen problémara. A
kiilonbozd problémak: az alacsony tanulasi motivacio, eltérd szocializacio, rossz szocialis
helyzet, nyelvi hatrany, el6itéletek, iskolan beliili szegregacio, az alkalmazott programok
és a pedagogiai modszerek alkalmatlansaga 6sszefiiggnek?? egymassal, s tobb tekintetben
tulmutatnak a szilken értelmezett kisebbségi oktatas kérdéskorén. (Harsanyi és Rado,
1997; Havas és Lisko, 2006; Kertesi és Kézdi, 2005; Neményi, 2004, Varga, 2015)

A magyarorszagi cigany tanulok oktatasanak sikerességét és identitaserdsitését szolgalod
jogszabalyi hattér legfontosabb dokumentuma a nemzeti, etnikai kisebbség ovodai és
iskolai oktatasanak iranyelvérdl szolo 32/1997. (X1.5.) MKM rendelet, am a benne
szereplé a ,cigany felzarkéztatd oktatds” kifejezést, tobb szakérté és a kisebbségi
ombudsman is kifogasolta, mivel az a ciganysagot felzarkéztatandd kozosségként
hatarozza meg. Az Oktatdsi Minisztérium 13/1999 (II1.8.) OM rendeletében — a
szabalyozas tartalmanak valtozatlanul hagyasa mellett — 1j nevet adott ennek az oktatasi
formanak, amely eszerint cigany kisebbségi oktatds. (Forray és Palmainé Orsos, 2010)
Ennek az oktatdsi programnak két elemet kellett tartalmaznia: egyrészt a kisebbségi
Onismeret fejlesztését, a kulturalis és nyelvi nevelést, masrészt a hatranyok csokkentését
célz6 szocializacios, kommunikacios, tantargyi fejlesztést, tehetséggondozast. Vagyis a
cigany kisebbségi oktatds az elmaradottsag értékitéletét fiizi a cigany/roma identitashoz.
(Forray és Hegediis, 1995, 7-18. 0.)

,Lathatova valt az is, hogy a cigany/roma kozosségek esetében mar a klasszikus
értelemben vett, nyelvoktatison alapuld nemzetiségi képzés csak elenyészé mértékben
1étezik, valoszintisithetdleg a kiterjedt vagy talan mar be is fejez6dott nyelvi- és kulturalis
asszimilacié miatt. Lényegesen nagyobb szamban vannak jelen a romak azonban a magyar
nyelven foly6 cigany/roma nemzetiségi képzésben. Ezt viszont inkdbb a konnyen
megvaldsithat6 iskolai elkiilonités melegagyéanak tartjak.” (Kallai, 2023, p. 127.)
Magyarorszag kisebbségi jogokban nagy valtozast (az Alaptorvényen kiviil) a 2011. évi
CLXXIX. térvény a nemzetiségek jogairdl szold térvény hozott. 2012. januar 1. el6tt 12
nemzeti kisebbség, illetve 1 etnikai kisebbség (a ciganysag) volt Magyarorszagon, majd
nemzetiségi torvény hatalyba 1épése miatt megsziinik a nemzeti, illetve az etnikai
kisebbség fogalma, helyiikbe egységesen a nemzetiség kifejezés 1ép.

2 A kiilonbozo egyenldtlenségi tényezdk az etnicitas, osztalyhelyzet metszéseinek vizsgéalatara

alkalmas modszer az interszekcionalitas, mely napjainkban egyre inkabb elterjedt koncepcionalis
megkdzelitést nyujt az egyenldtlenségi dimenziok Osszefiiggéseinek vizsgalatara. ,,Kimberle Crensaw
(1991) az interszekcionalitas fogalmanak magyarazatakor az utak és kozlekedés metaforajat hasznalja.
Az utak az egyenl6tlenségeket jelképezik (ndk/ férfiak, faj/etnicitas, osztalyok stb.). A kirekesztett n6k
pedig ezeknek az utaknak a keresztez6désében allnak, ahol két vagy akar t6bb egyenlétlenségi dimenzid
metszi egymast. A keresztezddésekben pedig igen magas a balesetek eléfordulasanak lehetdsége, azaz az
egyenl6tlenségek 6sszeadodhatnak, megsokszorozodhatnak.” (Sebestyén 2016:112)
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Eszerint nemzetiségnek mindsiil: a bolgar, a gordg, a horvat, a lengyel, a német, az
O0rmény, a roma, a roman, a ruszin, a szerb, a szlovék, a szlovén és az ukran.

A torvény alapjan a nemzetiségek altal hasznalt nyelvnek kdzé sorolja a roma/cigany
(romani, illetve beas) nyelveket, ezen kiviil az allam a magyarorszagi nemzetiségek
anyanyelvét kozosség-Osszetartd tényezoként ismeri el. Tekintet nélkiil arra, hogy a
koznevelési intézménynek ki a fenntartdja, tdmogatja a nemzetiségek altal hasznalt nyelv
alkalmazasat a nemzetiségi koznevelésben. A nemzetiségi koznevelés tobbletkoltségét —
jogszabalyban meghatarozott médon — az allam viseli. (Orsos, 2020)

Orsos Anna (2020) Sziikségletek és a jogi szabalyozok — avagy fokuszban a cigany
nemzetiségi oktatas cimii tanulmanyaban részletezi a nemzeti koznevelésrdl szol6 2011.
évi CXC. torvény mellett a Nemzeti Alaptantervre vonatkozé rendelkezéseit, mely a
magyarorszagi cigdny/roma nemzetiségekre vonatkozdan az aldbbiakat tartalmazza:” A
NAT fontos szerepet szan az egyetemes magyar nemzeti hagyomanynak, a nemzeti
ontudat fejlesztésének, beleértve a magyarorszagi nemzetiségekhez tartozok ontudatanak
apolasat is. Ebbdl kovetkezden s a nemzetiségekre vonatkoz6 tudéstartalmak fobb tartalmi
jellemzoi (illeszkedve a regionalis és lokalis sajatossagokhoz) a tartalmi szabalyozas
kiilonb6z6 szintjein, illetve az iskolaztatas minden szakaszaban ardnyosan meg kell, hogy
jelenjenek.” (Orsds, 2020, 402).

A NAT-ban megfogalmazott elvek, célok, fejlesztési feladatok és miiveltségi tartalmak a
képzési szakasz sajatossagai szerint tobb valtozatban is kimunkalt dokumentumokban, a
kerettantervekben Oltenek testet, amelyek egyben a NAT és helyi tanterv kdzott kozvetito,
szabalyozo, korlatozo funkciot latnak el. Jelenleg a magyarorszagi iskolak elfogadott
pedagdgiai programok szerint miikodnek, amelyeknek egyik legfontosabb eleme a helyi
tanterv. A helyi tantervek a NAT-ra épiiltek, az Oktatasi Minisztérium altal készittetett
kerettantervek pedig koztes szabalyozoként 1épnek be a NAT és a helyi tantervek kozé. A
NAT, a kerettanterv és a helyi tanterv funkcidjat a kozoktatasi térvény meghatarozza. A
kerettanterv az atjarhatdsagot €s a rendszerszerliséget biztositja, a NAT-on alapul. A NAT
tehat a kerettanterv fejlesztésének kiindulépontja, amelyben nem iskolafokozatonként,
nem iskolatipusonként, nem évfolyamonként, hanem egyiittesen, a tantargyi logikaba
integralva jelenik meg az a miiveltséganyag, amelyet a koznevelési intézményekben a
pedagoégusoknak 4t kell adniuk. A mindenki szdmara kotelezd kerettantervek mellett
kiadasra keriiltek a nemzetiségi iskolak kerettantervei is. A nemzetiségi nevelés-oktatas
szabalyait valamennyi nemzetiség, koztikk a ciganyok/romak esetében is egységes
jogszabalyi feltételek hatarozzak meg. Megszervezésének kezdeményezése, az abban valod
részvétel a szlilok irasos igénye alapjan valosul meg, az id6keretét, tartalmat meghatarozo
jogszabalyok (iranyelv, kerettantervek) az orszagos nemzetiségi Onkormanyzatok
egyetértésével keriiltek kiadasra. A nemzetiségi nevelést, oktatast az iranyelvben
meghatarozottak szerint kell megszervezni, a nemzetiségi kerettantervek alkalmazasa is
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kotelez6. A nemzetiségi nevelés-oktatds az adott nemzetiség nyelvének, kultirajanak,
hagyomanyainak atorokitésérdl szol. Legalabb nyolc, azonos nemzetiséghez tartozo sziild
irasos kérelmére kotelez6 megszervezni, az intézmény vezetdjének ebben nincs
mérlegelési joga. (Orsods, 2020)
A nemzetiség 6vodai nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatasanak iranyelve
kiadasarol szolo 17/2013. (111.1.) EMMI rendelet (a tovabbiakban: nemzetiségi iranyelv)
tartalmazza (nem teljes korlien) valamennyi nemzetiség, valamennyi oktatasi formara
kiterjed6 részletes fejlesztési feladatait. ,,(2) Amennyiben legalabb nyolc, azonos
nemzetiséghez tartozo sziild azt kezdeményezi, a nemzetiségi Ovodai nevelést,
nemzetiségi iskolai nevelés-oktatast a kérelem beérkezését kdvetd naptari évben kezd6do
nevelési évtol, tanévtdl felmend rendszerben meg kell szervezni, feltéve, hogy legalabb
nyolc gyermek, tanulo valdban be is iratkozik az 6vodaba, iskolaba. 8. § (1) A nemzetiségi
nevelés-oktatast a kovetkez6 oktatasi formak szerint lehet megszervezni:

a) anyanyelvil nevelés-oktatas,

b) kétnyelvii nemzetiségi nevelés-oktatas,

¢) nyelvoktatd nemzetiségi nevelés-oktatas,

d) magyar nyelvili roma/cigany nemzetiségi nevelés-oktatas,

e) kiegészitd nemzetiségi nevelés-oktatas.

(3) A nyelvoktatd nemzetiségi nevelési-oktatdsi formaban a heti kotelezd Orakeretbdl a
nemzetiségi nyelv és irodalom oktatasara legalabb négy, a horvat, német, roman, szerb,
szlovak és szlovén nyelv oktatdsara legalabb 6t, a romani vagy beds nyelv oktatidsara
legalabb harom tanérat sziikséges biztositani” A jogi szabalyozasrol Osszességében
elmondhatd, hogy célja a koznevelési rendszer megujitasa, a nevelés-oktatas
szinvonalanak emelése és hatékonysaganak novelése. Fontos lenne, hogy az ehhez
sziikséges személyi, targyi, pénziigyi feltételek a lehetd legkiegyensulyozottabban
mindenhol rendelkezésre alljanak. Ugyanilyen fontos elvaras ez a nemzetiségi nevelés-
oktatds esetén is, ahol ezek megvalosulasa még komoly nehézségekbe iitkozik. A
nemzetiségi oktatas iranyelve alapjan a korabbi iddszaktol eltérden 1) szabaly, hogy a
nemzetiségi népismeretet — a ciganyok/romak kivételével — anyanyelven kell oktatni,
ezaltal biztosithatd, hogy a tantargyat a nemzetiségek nyelvét, kultirajat ismerd
pedagbégus oktassa. A cigany/roma népismeret oktatdsa folyhat magyar nyelven is,
tekintettel arra, hogy a magyarorszagi cigdnysag jelentds része egykori anyanyelvét mar
kevesen beszélik, tobbnyire magyar csak magyarul beszélnek. Az intézmények allaspontja
szerint a nemzetiségi oktatast folytato intézmények tobbségében a bevezetéshez sziikséges
human eréforrds nem biztositott, igy a megfeleld szinvonali nyelvoktatds sem
garantalhat6. Valtozas tortént 2020-ban, integraltan lehet tanitani a cigany/roma
népismeretet, mikdzben hibai ellenére a korabbi 6nallé tantargyi keretben torténd
nemzetiségi oktatas nagyobb lehetdséget adott az informaciok atadasara.
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Ors6s Anna szerint ez a tantargyi integracié adminisztrativ €s nem tényleges népismereti
oktatast fog eredményezni, ami visszalépést jelent az eddig se magas fokon megvalosulo
cigany/roma nemzetiségi népismeret oktatas teriiletén.(Orsos, 2020; Forray és Kozma,
2020)

A jelenlegi jogi szabalyozas szerint a 401/2023. (VIII. 30.) Korm. Rendelet a pedagogusok
uj életpalyajardl szold 2023. évi LII. torvény végrehajtasardl 17§ (2) rendelkezik a
nyelvoktatassal kapcsolatos feltételekrol, mely szerint nemzetiségi nyelv oktatisara a
bolgar, a cigany (romani vagy beas), a gordg, a lengyel, az 6rmény, a ruszin, az ukran
nyelv oktatasa esetében alkalmazhato az is, aki pedagogus szakképzettséggel és az adott
nyelvbdl felséfoku ,.komplex™ tipust allamilag elismert nyelvvizsga-bizonyitvannyal
vagy azzal egyenértékii okirattal rendelkezik.

A Nemzeti alaptanterv nem tartalmazza a romoldgiai ismeretek 4tadasat, sét a
felsGoktatasban, tanarképzés alapozd kurzusaiban sem szerepelnek ezen tudasok. Az
osztatlan tanarképzés keretén beliil biztositotta valt a romani és beds nyelvtanarképzés
lehetdsége, a gyakorlatban a képzés nem indult el. Ennek oka, hogy a cigany/roma
nemzetiségi oktatast folytatd intézmények szdmara a Nemzeti alaptanterv nem
fogalmazza meg feltételként a szakképzett beas és romani nyelvtanarok alkalmazasat,
pedig ha megtorténne, akkor varhatéoan a képzett szakemberek alkalmazdsa pozitiv
valtozast hozna. (Orsos, 2024)

,»A nemzetiségi népismeret feldolgozasara el6irt 6raszam 1-12. osztalyig heti 1 6ra, mely
intézményi dontés alapjan szabadon tervezhetd idékeret, illetve az ¢l6 idegen nyelvre
rendelkezésre allo6 idOkeretbdl atcsoportosithatd vagy egyéb targyak tananyagaba
integralhato. Az intézmény helyi tantervének részletesen tartalmaznia kell az integralas
tantargyait, modjat. A nemzetiségi népismeret tantargy szervezése részben megvalosult
projektnapok, témahét vagy tematikus hét keretében, tovabba tombdsitve
is.”(Nemzetiségi iranyelvek, 2020)

M¢ég mindig jogharmonizacios probléma all fenn, ugyanis a jogszabalyi mddositast nem
kovette a végrehajtasi rendelet megalkotéasa és hatdlyba 1épése, ennek okén a koznevelési
intézményekben nem marad 1d6 a népismeret 6ra 6nalld targyként valo oktatasara. Orsos
(2024) megallapitasa szerint: ,Osszességében elmondhatjuk, hogy a cigany/roma
nemzetiségi népismeret tantargy integralt modon vald oktatasanak lehetdsége a feltételek
hianyossaga miatt visszalépést jelent az eddigi helyzethez képest is.”’(Orsds, 2024, p. 106.)
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7. OSSZEGZES

Az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozataban (1948. december 10.) els6sorban az emberi
jogokat definialtak, de az el6készitd munka soran tobb javaslat is késziilt a kisebbségek
jogaira vonatkozdan. Végiill az Egyetemes Nyilatkozatba nem keriilt be semmi a
kisebbségek védelmérdl, de ugyanazon a napon elfogadta a Kozgylilés a ,Fate of
minorites” cimii dokumentumot, melyben elismerik, hogy nem k6zombosek a
kisebbségek sorsaval szemben, de komplex problémanak tekintik, ezért egységes
megoldast nem talaltak ra, ennek okan egy tanulmany (,,Kisebbségek Sorsa’) készitését
javasoltak. Napjainkban sem egyértelmi, hogy a romakra vonatkozo nemzetkdzi és hazai
direktivak tarsadalmi, szocidlis vagy kisebbségi dimenzioban foglalkoznak a cigany
népességet érintd problémakkal. Az Eurdpai Unid jelentéseiben is keverednek a
tarsadalmi helyzet javitdsara és a roma kisebbség jogi helyzetére vonatkozd
iranymutatasok. Az eredmények tekintetében lathatd, hogy az elmult évtizedekben inkabb
a roma kérdés tarsadalmi aspektusai jelentek meg.

,»Az Eurdpéban €16 koriilbeliil 10—12 millié romal koziil sokan naponta szembesiilnek az
elditéletekkel, a tolerancia hidnyaval, a hatranyos megkiilonboztetéssel és a tdrsadalmi
kirekesztettséggel. Peremre szorulva, nagyon rossz tarsadalmi-gazdasagi koriilmények
kozott élnek. A 21. szazad elején az Eurdpai Unidban mindez elfogadhatatlan.” (Eurdpai
Bizottsag, 2011)

»A nemzetiségi jog a nemzetiségi kulturalis autonomia biztositdsara iranyul. A
elérehaladott asszimilacio miatt (a nemzetiségi jogon beliil) a nemzetiségi oktatashoz valo
jog érvényesiilése altalanosan kiemelt jelentdségii, mondhatni: nemzetiségi 1étkérdés. A
nemzetiségi jog minden nemzetiséget alapvetden azonos modon kezel, mikdzben a hazai
ciganysagnak nem a kulturalis-nyelvi megmaradas a legégetdbb problémaja, hanem a
szocialis-anyagi létbizonytalansag és a kirekesztettség.” (Forika, 2015, p. 2.)
Magyarorszagon a tanulok kozotti kiilonbségek nem csokkentek, hanem fokozatosan
novekedtek, mig az 1990-es évek kozepére lathatova valt, hogy a hatranyos helyzetii
tanulok, s foként a cigdny szdrmazasuak esélyei érettségit ado kozépiskoldban torténd
tovabbtanulasra csekélyek. Egyrészt a csalad gazdasagi, tarsadalmi statuszabdl eredd
hatranyaik miatt, masrészt az alapfoku oktatas rendszerszinti problémainak (pl.
intézményen beliili szegregacid, iskola szelekciés mechanizmusai) eredményeként a
cigany tanulok iskolai kudarcai novekedtek, s negativ élmények tarsultak a tanulashoz, az
iskolahoz. Ez nem segitette eld a késébbi pdlyaorientaciojukat, tovabbtanulasi
aspiracioikat, s ha mégis sikertilt a tovabblépés masik iskola fokozatba, lemorzsol6dasuk
nagy valosziniséggel megtortént. (Havas és Liskd, 2006)

A nemzetiségi oktatds terén visszalépés tortént az elmult évtizedben, meghatarozo
valtozas tortént 2020-ban, integraltan lehet tanitani a cigany/roma népismeretet, mikdzben
hibai ellenére a korabbi 6nalld tantargyi keretben torténd nemzetiségi oktatas nagyobb
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lehetdséget adott az informaciok atadasara. A tanarképzésben elenyész6 a romologiatanar
képzésben résztvevok szama, jelentkezésiik orszagos viszonylatban 5-10 & ko6zé
tehetd.(felvi.hu) A személyi feltételek-, szakemberek hianya mellett, a jogszabalyok
harmonizaciés problémai meghatarozdéak a nemzetiségi oktatds és nevelés terén. A
koznevelési intézményekben pedig a sziilok informacio- és érdekérvényesitd képességiik
hianya miatt sem tud fejlédni vagy érvényesiilni a nemzetiségi nevelés és oktatas
(kisebbségi nyelvoktatas, népismeret tanitas). Orsos Anna (2020, 2024) szerint ez a
tantargyi integracio adminisztrativ és nem tényleges népismereti oktatast eredményez, ami
visszalépést jelent az eddig se magas fokon megvalosuld cigany/roma nemzetiségi
népismeret oktatas teriiletén, masrészt a beds nyelv standardizacidja még zajlik, de a
besz¢élokozosségek szama drasztikusan csokkent az elmult évtizedekben, mikozben
intézményes nyelvi tervezése sem a romani, sem a beés nyelv esetében nem tortént meg.
A cigany/roma nemzetiségi nevelés és oktatas jogszabalyi kereteinek meghatarozasaval
¢és a végrehajtashoz sziikséges feltételek biztositasaval a cigany népesség nyelvmegorzése
és nyelvmegujitasanak esélye realizalddna.
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Balatoni Monika

AZ UJIMEDIA HATASA A FIATALOK ISMERETEIRE
ES ALLAMPOLGARI ATTITUDJERE

ABSZTRAKT

A média hatasa a fiatalok allampolgari attitiidjére és identitdsformalasara kiemelt
figyelmet és elemzést érdemel, kiilondsen a digitalis kultira novekvd szerepe és a
kozosségi média platformok ndvekvé népszerlisége miatt. Napjainkban a tarsadalmi
viselkedési mintak és a kozosségi szerepvallalas is nagy mértékben a médian keresztiil
kap megerdsitést, ami 1j kihivasokat és lehetdségeket teremt az allampolgéri aktivitds
terén. A fiatalok szamara a média nemcsak szorakozast nytjt, hanem az identitasformalas
egyik eszkozévé valt. Az ) médiatechnoldgia lekoti az egyének figyelmét, megvaltoztatja
az idégazdalkodast, a szocialis viszonyokat, a véleménylinket, tovabba az érzelmi
intelligenciat is.

A digitalis kultara altal kozvetitett tartalmak mindennapossa teszik az informaciok
vizudlis és narrativ megjelenitését. Az 0j média, mint enkulturacids eszkdz és tartalom,
hozzajarul az allampolgari attitiidok formalasahoz, mivel a digitalis térben megjelend
tartalmak, kozvetitések, felhivasok motivalhatjak a fiatalokat kiilonboz6 tarsadalmi
tigyekben valo részvételre, mozgosito ereje szamottevo.

A médiumok azaltal, hogy kozvetitik a globalis trendeket, értékeket, aktiv szereplové
valnak az értékvalasztasaink folyamataban, ami kiilondsen fontos a tarsadalmi integracio
¢és az identitas formalasaban a fiatalabb nemzedék korében.

Kulcsszavak: médiahatas, enkulturacio, digitalis kultura, dllampolgari attitiid, ujmédia

Szakosztdly: Allampolgdri nevelés

1. A FIATALOKAT MEGSZOLITO MEDIA

A fiatalokkal foglalkoz6 kutatdsok, - hazai gyakorlatban legutobb Erdektelenck-¢ a
magyar fiatalok? Az ifjisagi tarsadalom szociologiai ¢és politikatudomanyi
megkozelitéseirdl (Szabd 2024) cimet viseli- gyakran foglalkoznak az egzisztencialis
igényekkel, ennek a generdcidonak a jovobe vetett hitével, valamint a megvaltozott
eszkdzhasznalati és kulturafogyasztasi szokasaikkal.
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Ez utébbira inkabb a médiakutatok, szociologusok, kommunikacids szakemberek keresik
a valaszokat, hiszen jol tapasztalhatd valtozasok jelentek meg az elmult évtizedben az
iskolakban, a csaladi kornyezetben, de a személyes kapcsolatainkban is. A hirek, a
tomegkommunikacios feliiletek gyakran apokaliptikus viszonyokrdl szaimolnak be, van
aki a vilagvégét a humanista szemlélet teljes bukasat vizionalja és akad, aki tudomanyos
értekezések keretében bizonyitja a vilag allanddan valtozik, a technikai fejlodés és a
technoldgiai uralom szinte természetes €s aki ezt tagadja a jovo ellensége. Napjainkban
az okos eszkoz nélkiilozhetetlen, az informacidszerzés gyorsasaga hangstilyosabb, mint a
forrasa és a social médidban vald izgalmas, gyakran minden valdsagot nélkiiloz6
megjelenés elsérangu, ellentétben a miiveltséggel vagy az adatok forrasanak
hitelességével.

A szocioloégia megkozelitésében a fiatalokat elsdsorban koruk alapjan (16-29 év
kozottiek) soroljuk ebbe a gyiijté fogalomba. A generaciokutatok azonban generacios
savokra bontjak a sziiletési éveknek megfelelden az adott tarsadalom tagjait. Mi a
kiilonbség? Mig az ifjusdgszocioldgia a globalizacios folyamatok tarsadalmi valtozoira,
egyenldtlenségeire helyezi elsGsorban a hangsulyt és ezen viszonyrendszerekben vizsgalja
a fiatalokat, figyelembe véve a korukat és nem a sziiletési éviiket, addig a generacios
kutatasoknal a sziiletés id6pontja és az akkori tarsadalmi jellemzék a meghatdrozok. A
generaciokutatas nem a tarsadalmi valtozokhoz vald viszonyt, azon belilli szerepet,
szocialis helyzetet vizsgalja, mint inkdbb élménytartomanyokban gondolkodik. A
generacio definicidja Steigervald szerint, egy azonos ¢lményfolyam formadlis kerete, az
1d6 egyidejli atélésének élményformaja. A jelen élménye: a felidézett mult és az elképzelt
jov6 kombinacidja. (Steigervald 2024)

Az alapvetd kiillonbséget a két definicids kisérlet alapjan a média szempontjabol kozelitve,
a kovetkezOképpen Osszegezhetjilk. Mig a generacidos felosztdsban megjelenik a
technoldgiahoz kapcsolodo valtozo, addig az ifjusagszocioldgia a globalis folyamatok
hatasait vizsgalja inkdbb ebben a megvaltozott €s egyre gyorsabban fejlédo, az egyén
gépekkel és technoldgiaval szorosan egyiitt €16 vilagaban.

Az 1d6 mulasa, a technoldgiai fejlodés, tovabba az ifjusag korszakvaltasa sziikségszeriien
felvetette az ifjusagszociologia alapvetd paradigmavaltasat. (Gabor-Jancsak 2006:9)
Ebben a kotetben a szerzOk még generacids szakadékrol, elidegenedett fiatalokrol és
vizsgalati modszereik 1j kiindulopontjardl beszéltek, a megvaltozott tarsadalmi
folyamatok és az azokban résztvevd fiatalok kapcsan. Erdekessége a kétezres évek elején
megjelend kotetnek, hogy abban az évben jelent meg, amikor a generaciokutatok szamara
jelentés allomashoz érkezett a technologiai fejlodés, nevezetesen Steve Jobs 2006.
decemberében bemutatta, majd a kovetkezd év nyaran pedig forgalomba keriilt, az iPhone.
Az okos eszkdz, mely szépen lassan atformalta a médiat, és teret nyitott egy egészen Uj
médiahasznalatnak.
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Vilagkép formalo erévé valt a média. A legnagyobb hatastiakka valt médiamifajok mind
egyértelmiibben sugarozzak a piaci versenytarsadalom érdekeit és vilagképét. ,.,4 média
természetéhez tartozik az is, hogy egyes miifajokkal széttagolja a vilagképet: a politika
teriiletén hozzdjarul a népesség megosztasahoz, megoszto szempontok tematizalasahoz, a
szorakoztatasban pedig (teret adva ugyan a vélemények versenyének), de az , amerikai
dlom” jegyében - lényegében mindenkit uniformizalni probal.” (Kapitany — Kapitany
2015:126).

Am annak, hogy az Gjmédia sokkal gyorsabb és lényegesen tobb informaciot kozvetit,
stlyos kovetkezményei vannak a média egyéb funkcidira is. Megjelentek az aktiv
véleménynyilvanitok, kiillonb6z6 szerepfelfogasok és jatékok, megszilletett egy uj
egyéniség is- a virtualis én. Mig a hagyomanyos média nem mindent és mindenkit emelt
anyilvanossag fényébe, addig az jmédia feliileteken szupergyorsasaggal jelentek meg az
Uj ,,h6s0k™: influenszerek vagy youtuberek személyében. ,,Az ujmédia elkezdte teljesen
atalakitani az emberek kulturdlis aktivitasat.” (Kapitany-Kapitany 2015:131) A
kultardhoz valé viszony megvaltozasa megtestesiilt abban, hogy egy ujfajta aktivitas
jelent meg, azaz az uymédiat emberek tomegei elkezdték ,, alkotoi” és ,kulturaterjesztoi”
szerepkorben (is) hasznalni. (Kapitany-Kapitany 2015:132) Hang- kép és videdmegoszto
portalokra szamos ,,szellemi” termék keriilt fel, mely attitiidot vagy edukacids tartalmat,
esetleg komplett vilagnézeti értelmezéseket kinalt. Az ijmédia megjelenése a vilagkép
alakulasara igen jelentGs hatast gyakorolt.

Oriasi képi és hangmennyiség jelenik meg a vilaghalon, gyakran atgondolatlan és idétlen
értéktelen tartalommal, ugyanakkor szamos értékes és mindenki szaimara hasznos, fontos
informaciok, médiatartalmak is napvilagot latnak. Ez az ambivalencia gyakran okoz
fejtorést a felhaszndloknak, kiilondsen akkor, amikor olyan személyekkel taldlkoznak,
akik nem beletanultak ebbe a vildgba, hanem ez jelenti szdmukra a valdsagot és a
természetességet. Szokasaink, gondolkodasunk, értékkészleteink, kapcsolatrendszereink
alakulnak at, ahogy a wvaltozasok 4ltalaban — bizonytalansadggal, kivancsisaggal,
Ovatossaggal vagy éppen a tudatlansdg magabiztossagaval ruhdznak fel benniinket.

2. MEDIAHATAS A FIATALOK TUKREBEN

Az uj médiatechnologia mindenkit érint, egyénileg és kozosségileg egyarant, hiszen
instrual, informal és inspiral.” (Aczél 2024:46) A csodalatos technologia elcsabit
benniinket, rabul ejti generaciok egészét, kiilondsen a Z-t és az Alfat.

A polarizal6 kdzosségimédia-feliileteken valo folyamatos jelenlét olyan modon valtoztatta
meg az agyunk felépitését és az informaciofeldolgozas modjat, amely eredendéen koros
és egészségtelen, tovabba aladssa a racionalis gondolkodas lehetdségét. Sajnos mindezek
egylittesen komoly kulturalis krizist eredményeztek.
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A korabbiakban Twitter, ma X, a Facebook, az Instagram, a TikTok vagy a Reddit,
Snapchat, WatsApp hasznalata mindennapossa valt a médiafogyasztok szamara, ahol nem
csupan hireket, informaciokat gytlijtenck, hanem a szdérakozasanak és vélemények
kinyilvanitasanak is jelentds szinterévé valtak ezek a platformok. Elsésorban a fiatalokat
vagy az éretlenebb személyiségeket érintik a legerfsebben az algoritmusok altal
kozvetitett direkt tartalmak, reklamok, megkomponalt képek és iizenetek.

A belsé és kiils6 iranyitottsag ujmédiaban betoltott formaira hivja fel a figyelmet Kapitany
Agnes és Kapitany Gabor, amikor arra mutatnak, hogy a médiaban a siker és a minéség
latvanyosan elvalnak egymastol, és amely folyamatban a mindség egyre kevésbé lehet
sikeres.(Kapitany-Kapitany 2015:139)

Napjaink bizonytalansagaban sokakat megérint a virtualis vilag identitdsformalo ereje,
ami nem pusztdn az egyértelmli {izenetekre, hanem a vizudlis manipuldciora,
szimbolumokra és kodokra épit. (Kapitany-Kapitany 2015:138)

A videomegoszto tartalmak a szorakoztatason til véleményt formalnak sajatos vizualis és
verbalis lizeneteikkel. Ma a social- és streaming tartalmak 6njeldlt ,,féhdsei” nem csupan
szépségtippeket adnak, hanem gazdasagi, politikai, tarsadalmi értékekrdl beszélnek,
kategorizalnak, néhol a sz&lsGséges nézetek kdzvetitését tiizik ki célul.

Amikor Marc Prensky 2001-ben egy tanulmanydban megalkotta a digitalis bennsziilottek
és a digitalis bevandorlok fogalmat (Prensky 2001) — talalé metaforakkal mutatott ra arra,
hogy az ujmédiaba belesziiletett generaciokkal a digitalis vilag hasznalataba késébb
beletanulé Baby Boomer vagy X generaciok mar nehezen talaljadk meg a k6zos nyelvet.
Nincs azonos élményvilaguk sem a médiahasznalatrdl, sem a médiatartalmak realitasarol,
sem a médiahatasok kulturalis megkozelitésérdl. A tudomany, a politika, a munkaltatoi
piac vezetd személyiségei elsdsorban a korabbi generacio képviseldi. A tankonyvek,
lexikalis ismeretek szerzdi szintén a Baby Boomerek és az X-esek. Az iskoldban az
Oktatasi Hivatal adatainak megfeleléen az aktiv, jelenleg oktatd pedagogusok atlag
életkora negyvenhét év. Osszehasonlitva Prensky elmélete alapjan a generaciokat, jol
korvonalazhato, hogy élményvilagukat, tudasukat az infokommunikacios tér kiilonbozd
tartalma és hatdrozza meg. A fogalmakhoz, eseményekhez kapcsolt episztemoldgiai
ismereteik alapvetden eltéroek. A globalis trendek hatéséra a fiatalok sokkal tobbet tudnak
a nemzetkozi eseményekrdl, allampolgari mozgalmakroél, mint azt neveldik gondoljék.
Gyakori az a sztereotipia, hogy a kdznevelésben vagy felsGoktatasban résztvevok csupan
szorakozasra hasznalja a zsebében lapuld eszkozt. Részben igaz, hogy a szdrakozas
legjelentésebb forrdsa a média napjainkban, de ez nem csupan ezekre a generacidkra
jellemzé. A szakadék az oktato és tanuld viszonyaban ott jelentkezik, hogy honnan szerzi
az alapvetd ismereteket, a torténelmi, irodalmi vagy zenei tudast? A lexikalis ismeretek
frontalis magyarazatokkal kivitelezett vilaga lejart.
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Nem hatékony a fiatalok szamara, nem jelenik meg az élményalapu tanulas, ha gyorsan
rogziti is az informdciot, napok multdn mar el is felejti. Legyen ez adat, szoveg. Az
Osszefliggések keresése pedig megterheld szdmdra. Hiszen napja nagy részét olyan
tartalomfogyasztassal tolti, amely egészen mas figyelmet és agyi miikodést igényel az
egyéntdl.

3. A FIATALOKNAK SZAMARA GYORSAN HOZAAFERHETO TARTALMAK
ES HATASUK

A verbalis tajékoztatas mellet a vizualis kozlésformak dominanciajat tapasztaljuk, tovabba
érdekes annak vizsgalata, hogy mely események, személyek keriilnek a
tomegkommunikaci6 révén a kozvélemény beszédtémai kozé. Griffin  féle
témameghatarozas elmélete szerint a tomegkommunikaciodban szereplé maximum harom-
négy téma az, ami meghatarozza a kozbeszédet is. (Griffin 2001)

2012-ben az Invisible Children nevii szervezet globalis kampannyal igyekezett felhivni a
figyelmet az afrikai gyermekbantalmazasokra. Ezért a YouTube-on kozzétették a Kony
2012 cimii dokumentumfilmet, amelynek a foszerepldje és egyben cimaddja Joseph Kony,
egy ugandai félkatonai 1azadd csoport vezetdje. A YouTube megjelenése utan négy nappal
mar 50 milli6 ember latta a kisfilmet, szamos hiresség buzditotta rajong6it a
megtekintésre. (Ruddock 2015:11) A kozel fél ords vided a kdzépiskolas korosztalyt
célozta meg (Curtis 2012), és a 13-17 évesek kozott volt a legnézettebb. (Mittel 2006)
Ekkor ugy tiint, hogy a kozosségi média fiatal felhasznaloi lesznek azok, akik a vilagot
egy szebb jovoként akarjak latni.

A Kony nagyon intenziv vitdkat generalt a média értékkdzvetitd szerepével kapcsolatosan,
igy tobbek kozott azt, hogy milyen hatassal lehetnek hasonlé médiatartalmak a vilag
kiilonb6z6 pontjan €16 fiatalok érzékenységére, allampolgari aktivitasukra? (Ruddock
2015)

Ez a kérdés akkor valt Magyarorszagon is kiilondsen aktudlissa, mikor hasonld
hiperaktivitast tapasztalhattunk. A HOsok terei tiltakozas vagy a diaktlintetés a Kossuth
téren a social médidban szervezddott nagyon gyorsan, kihaszndlva és ramutatva a média
mozgosito erejére.

4. EGY 21. SZAZADI FIATAL ALLAMPOLGARI AKTIVITASA

A Z és az Alfa generacionak, amiképpen a magyar fiataloknak ez a digitalis vilag a norma.
Ko6z0s lehet6ség a social média és a tartalomszolgaltatok piacan, hogy barmikor,
barmeddig, barmit valaszthatunk. Atélve a szabad valasztasnak az illaziojat, az
alkalmazkodast nélkiilozo, tervezhetd idébeosztast felcseréld korlatlan szorakozas és
informacio- és torténetbefogadas lehetdségét. (Balatoni 2023)
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A platform 0j ,,oktatok kitermelédését” is lehetévé tette. Ok a Youtuberek, influencerek
és mas véleményvezér személyek. A digitalis részvétel fontossaga és annak
»aszteroidhatasa” (Déri-Szabd 2021) megalapozhatja egy globalis torténelmi generacio
1étrejottét. (Oross-Szabd 2024:887)

A kovetkezOkben azt vizsgaltam, hogy Szaboék altal készitett magyar ifjisagkutatasban
preferenciaként megjelend fogalmak vajon milyen sullyal és dominanciaval, kinek a
kozvetitésében jelennek meg az online térben. (2.4bra) A fogalmak: mint klimavédelem,
digitalis egyenl6tlenség, Metoo vagy Black Lives Matter mozgalmak, szorongas,
kiszamithatatlan jovo6, tarsadalmi igazsagossag, emberi jogok. (Szabo et.al 2024)

1. abra: sajdt szerkesztés

Név Tevékenységi teriilet Platform Kovetok
szama(millio)
Greta Thunberg Klimavaltozas, kdrnyezetvédelem | X,Instagram 14(X),15 (Instagram)
Malala Yousafzai Oktatas, nok jogai X, Instagram | 2 (X), 2 (Instagram)
Shaun King Faji igazsagossag, emberi jogok X, Instagram | 3,5 (Instagram),
1,1(X)
Lizzo Emberi jogok, néi egyenjogusag Instagram, 3,2 (Instagram), 2,6
TikTok (TikTok)
Taylor Swift allampolgari aktivitas, LMBTQ | Instagram, X | 284 (Instagram),
iigyek, Black Lives Matter 92,5 (X)
Earthrise Studio Klimavaltozas, kornyezetvédelem | Instagram 3,1
Alexandria Ocasio- | politikai részvétel, tarsadalmi | X, Instagram | 8,1(Instagram),
Cortez (AOC) aktivitas 13,1(X)

Forras: Hipeauditor, Timerider Music, Eartrise Studio, Techbullion, 2024.

A vastagon szedett sor mutatja, hogy a Magyarorszagon is jelentds kovetdi szammal
rendelkezd Taylor Swift aktivitasa a kozosségi médidban jelentds, nem csupan zenei
tevékenységéhez kapcsolhatd. Hasonléan Greta Thunberg, Malala Yousafzai, akit Nobel
Béke-dijjal is kitlintettek, Lizzo, énekes vagy az amerikai szenatus legfiatalabb tagja,
Alexandria Ocasio-Cortez, aki egyszeriien csak AOC-ként szerepel. Az Nemzeti Média
és Hirkozlési Hatosag a 2023-as Médiapiaci jelentésben szerepel, hogy a ,,Facebook-
oldalain abban az évben kozzétett nyilvanos bejegyzések lajk-toplistajan a harmadik
legjelentdsebb téema a Didkok olyan tiintetést hoztak Ossze, amire az ellenzéki partok
képtelenek a valasztasok ota (Lajk: 38.782, kbzzétevo: 444.hu)”
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Ugyanebben a kiadvany olvashato, hogy Magyarorszag Dania utan a masodik a kzosségi
oldalak tevékeny részvételében az Eurdpai Unio orszagaiban. Ebbdl a kozosségi
oldalakon eltoltott idot a 16-29 év kozotti korosztaly tesz ki.

5. OSSZEGEZVE

Az 1 digitalis technoldgiakat hasznalé ember a tdmegmédiaval folytatott kommunikacid
eredményeként sajat torténeteinek, a kozOsségi metanarrativaknak és a média
narrativainak kozos metszetében egy folyamatos parbeszéd keretében erdsiti meg
azonossagtudatat. (Dayan-Katz 1992) Azaz identitastudata szempontjabol is fontos, hogy
minél tobb, sajat értékrendjét, felfogasat, véleményét megerdsité informaciot kapjon a
partnernek tekintett médiatol a gyorsuld mediatizalt vilagunkban. Szécsi hangsulyozza,
hogy a médianarrativak én- és kozosségfogalomra gyakorolt hatdsa leginkdbb az ijmédia
hasznalatdhoz kothetd, ezaltal a digitalis kultira emberének mindennapi dontéseit
meghatarozé értékkonfliktusok kezelésében mutatkozik meg. (Szécsi 2020:167) Ezek a
konfliktusok a Z és az Alfa generacié dnképét befolyasold dinamikusan valtozo tarsadalmi
folyamatok alapjaul szolgalnak. Egyik ilyen tendencia, hogy ,.a vilaghdlo kozosségeinek
tagjaként, az eredményes, abuzusmentes kommunikdcio érdekében orientdlodniuk kell
masok véleménye és viselkedése felé”. (Szécsi 2020:168) A tomegmédia altal kozvetitett
keretnarrativa pedig hasznalhato értelmezési kereteket ad tarsadalmi, politikai vagy
kulturalis folyamatok megértéséhez, célcsoportnak megfeleléen. A médiafogyasztd fiatal
pedig kivalasztja azt a csaladi vagy sajat értékrendszeréhez legkdzelebb allo és
leghitelesebb  torténetet a kindlatbol, ami szdméara el ¢és befogadhatd. A
tomegkommunikécioban résztvevé médiumok pedig folyamatosan ,,mesélnek”, tartalmat
fejlesztenek és mérik a hatdsokat. Szécsi pontosan definidlta a jelenséget, a ,.torténetekbe
zart elmérol” (Szécsi 2020:172) beszél, amelynek miikodését a tudomanyteriiletek és
elméletek szintéziseként lehet csak megérteni és célszerli vizsgalni, hogy objektivebb
képet kaphassunk ,,a torténetekre és vizudlis rendszerekre épiilé kommunikacio embert,
kozosseget, tarsadalmakat, kulturat formalo erejebol.” (Szécsi 2020:173)

Turner Ggy gondolta, hogy a celebkultira feltehetden jelentds valtozast eredményezett
abban, hogy a fiatalok mit varnak az életiiktdl. (Turner 2010:16) Példaként szolgal arra a
mély hatdsra, amit a médidval telitett vilag gyakorol életszemléletiikre, sot a tarsadalmi
val6saggal kapcsolatos elvarasaikra. Kijelenthetjiik, hogy a média nyilvanvaldan jelentds
szerepet jatszik abban, hogy olyannak latjak a valésagot, amilyen. Am ez nem szolgalhat
kritika alapjaul, inkabb fejlesztendd teriilet, melyet csakis ugy tudunk elérni, ha az
infokommunikécios térben a pedagdgusok, sziilok, a fiatalok nevelését hivatott
foglalkozasban dolgozok egyre tajékozottabbak lesznek a trendek és digitalis tartalmak
terén, megismerik a platformokat, amelyeket nem sziikséges rendszeresen hasznalniuk, de
a jovo nemzedékének egészséges fejlodésének alapvetd kritériuma kell, hogy legyen.
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ABSTRACT

The impact of the media on young people's citizenship attitudes and identity formation
deserves particular attention and analysis, especially given the growing role of digital
culture and the increasing number of social media platforms. Nowadays, social behaviour
patterns and community engagement are to a large extent reinforced through the media,
creating new challenges and opportunities for civic engagement. For young people, the
media are not only a source of entertainment, but have become a tool for identity
formation. New media technologies are captivating people, changing time management,
social relations, attention and emotional intelligence.

The content mediated by digital culture makes the visual and narrative representation of
information ubiquitous. New media, as an encaulturation tool and content, contribute to
the shaping of civic attitudes, as the content, messages and appeals that appear in the
digital space can motivate young people to get involved in various social issues and have
a significant mobilising power.

By transmitting global trends and values, the media become active players in our value
choices, which is particularly important for social inclusion and identity formation among
the younger generation.

Keywords: media effect, enculturation, digital culture, citizen activity, news media
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EGY SPECIALIS PEDAGOGIAI PROBLEMAROL:
KOZEPISKOLAS TANULOK MEDIATUDATOSSAGA
TIKTOK-VIDEOK TUKREBEN?3

ABSZTRAKT

A tanulmany a kozépiskolas és egyetemista fiatalok médiatudatossagat vizsgalja a
TikTokon terjedé alhirek kontextusaban. A 2024-ben végzett kvantitativ és kvalitativ
kutatés célja az volt, hogy feltarja a fiatalok alhirekkel szembeni fogékonysagat, valamint
azok felismerésének és sziirésének stratégiait. Az online kérddivet 599 magyarorszagi és
délvidéki fiatal toltotte ki, a valaszadok TikTok-hasznalati szokasait, attitiidjeit és az
alhirek felismerésére vonatkoz6 képességeit mértiik fel. A vizsgalat egy 16 videobol allo
valosagtesztet és validalt skalakat is alkalmazott. A fékuszcsoportos interjuk arnyalt képet
adtak a médiahasznalati szokasokrol, kiilonds tekintettel az érzelmi alapu
tartalomfogyasztasra. Az eredmények alapjan a TikTok addiktiv és gyors
informaciokozvetitése csokkenti a fiatalok kritikai gondolkodasat, mig a politikai
attitlidok és a sziilok iskolai végzettsége pozitiv kapcsolatban all az alhirfelismeréssel. A
tanulmany pedagdgiai és tarsadalmi vonatkozédsai kiemelik a médiatudatossag
fejlesztésének fontossagat.

1. BEVEZETES

A kozosségi médiaban terjedd alhirek az utdbbi években egyre nagyobb figyelmet kaptak,
kiilonosen a fiatal felhasznalokra gyakorolt hatds miatt. 2024-ben végzett kutatasunk
soran a TikTokon terjedd alhirek tarsadalmi hatasait, a fiatalok fogékonysagat, az alhirek
felismerésének lehetdségeit €s a hatdsok mérséklésére irdnyuld stratégidkat vizsgaltuk
elsdsorban magyarorszagi, kisebb részben délvidéki magyar k6zépiskolas és egyetemista
fiatalok korében. A kdzosségi média tomeges hasznalataval nétt az alhirek elterjedése is,
hiszen az online platformok gyors és széles korli informéacidmegosztast tesznek lehetdvé
(Comito et al., 2023).

23 A kutatéast a Nemzeti Média és Hirkozlési Hatosag tamogatta. A teljes jelentés elérhetd a kovetkezd
cimen: https://onlineplatformok.hu/cikk/a-fiatalok-mediatudatossaga-a-tiktok-videok-tukreben, illetve
annak kivonata itt: https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S277250302400046X
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Az alhirek kiilondsen veszélyesek a kozosségi média terében, itt konnyen és gyorsan
terjedhetnek, sokszor a felhasznalok altal nem ellenérzott forrasokon keresztiil. A
kozosségimédia-platformok, mint példaul a TikTok, nemcsak a szorakoztatas eszkozei,
hanem jelentds hatast gyakorolnak a kozvéleményre és a tarsadalmi stabilitasra is (Vasist
& Krishnan, 2024). Az alhirek terjedése a politikai rendszerek, a média, st az
egészségiigyi szektor befolyasolasat is eldsegitheti, ami egyértelmiien kihivast jelent mind
a felhasznalok, mind a tartalomgyartok szdmara (Jamshidi et al., 2024).

Szakirodalmi konszenzus szerint az egyéni fogékonysag az alhirekre tobb tényez6tol fiigg.
A fiatalok korében kiillonosen fontos szerepet jatszik a médiahasznalattal kapcsolatos
attitlid és a szociodemografiai jellemzok, mint az életkor, a nem és az iskolai végzettség
(Blanco-Herrero et al., 2021). Ezen tényezok mellett a pszichologiai és kognitiv tényezok
is meghatarozok: a kritikai gondolkodasra valé hajlam, a megerdsitési torzitas és a talzott
onbizalom mind hozzajarulhatnak ahhoz, hogy az egyén mennyire képes felismerni az
alhireket (French et al., 2023). Az alhirek felismerésének hianya gyakran abbol fakad,
hogy a felhasznalok nem forditanak elég figyelmet az informécié valosagtartalmara,
kiilondsen akkor, ha az érzelmileg megérinti Oket, vagy gyorsan szeretnék megosztani
masokkal a hirt (Herrero-Diz et al. 2020).

2. A TIKTOK-JELENSEG

A TikTok globélisan egyre jelentOsebb szerepet tolt be a fiatalok médiafogyasztési
szokasaiban. Ez a platform, amely rendkiviil révid videdk megosztasara és fogyasztasara
épiil, nemcsak szoérakoztatasi célt szolgdl, hanem informacidszerzési forrasként is
funkciondl. A TikTok kiilonosen a fiatal generacid korében népszeri, akik naponta tobb
orat toltenek el a platformon. A videdk gyors és konnyen emésztheté formatuma idealissa
teszi a TikTokot az informacid gyors terjesztésére, azonban ez magaban hordozza a
dezinformadci6, alhirek és manipulaciok terjedésének veszElyét is (Lan & Tung, 2024).

A TikTok algoritmusai, amelyek a felhasznaldi viselkedés alapjan ajanlanak tartalmakat,
nagymértékben hozzajarulnak a platformon torténd informacidéaramlas dinamikéjahoz. Ez
az algoritmus azonban koénnyen eldsegiti a dezinformdacid viralis terjedését, hiszen a
felhasznalok gyakran nem ellendrzik az informaciok hitelességét, miel6tt tovabbosztanak
azokat. A fiatalok, akik gyakran nem rendelkeznek megfeleld kritikai gondolkodasi
készségekkel, kiillondsen sebezhetéek az alhirekkel szemben.

Az alhirek és a manipulativ tartalmak hatékony felismeréséhez sziikség van a felhasznalok
médiatudatossaganak novelésére, tehat a problémanak pedagogiai vonatkozasai is vannak.
A TikTok tartalmaival kapcsolatban a hitelesség iranti bizalom {6 tényez6i koz¢€ tartozik a
tartalomkészit ismertsége, a korabbi tapasztalatok, valamint az érzelmi elkotelez6dés
(Feijoo et al., 2023).
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A platformra jellemz6 gyors informacidaramlas és a fiatalok korében tapasztalhatd
tiirelmetlenség tovabb stlyosbitja a problémat, mivel a felhasznalok gyakran nem
forditanak id6t a tartalmak kritikai elemzésére.

3. RESZTVEVOK, ADATGYUJTES, MEROESZKOZOK

A kutatas adatgyiijtési modszere egy online kérddives felmérés volt, amelyet 14-25 éves
fiatalok korében végeztiink, mivel ez a korosztaly kiilonosen aktiv a TikTok-on. A mintaba
19 kozépiskola és 3 egyetem tanuldi keriiltek be (N = 665). Az intézményeket az orszag
tobb varmegyéjében, illetve egy kiilhoni nagyvarosban, Szabadkan kerestiink meg, az
egyes osztalyok vagy csoportok az intézmények vallalasa ¢és dontése alapjan
véletlenszertien keriiltek a mintaba. A valaszadas 6nkéntes és anonim volt, ami biztositotta
az Oszinte valaszadas lehet0ségét. Az online kérdéives adatfelvételt 2024.03.01-én
lezartuk, a meritési-vallalasi és vallalasi-valaszadasi arany meghaladta a 95%-ot. A kapott
valaszokon manualis modszerrel adattisztitast végeztiink, melynek soran a moédszeres
torzitasok megkeresésével toroltik az inkonzisztens/megbizhatatlan, valamint a
humoros/nem gondos valaszaddkat az adatbazisbdl (N=66), igy a megtisztitott, elemzésre
alkalmas adatbazis elemszama 665-r61 599-re csokkent.

A kérddiv a valaszadok demografiai adatai mellett a TikTok hasznalatara, az ott latott
videok valdsagtartalmanak megitélésére, vagyis az alhirfelismerésre fokuszalt. Kérdések
arra is iranyultak, hogy a fiatalok milyen modszereket alkalmaznak az online informaciok
ellendrzésére, kiilonods tekintettel a TikTokon latott tartalmakra. A kérdések kozott
szerepelt a TikTok-hasznélat gyakorisdga, az ott toltott id6 is. A kérddiviink harom
valtozoja korabban mar validalt kérdéssorokon alapult. Demel et al. (2023) vilagnézeti
orientaciot vizsgald 20 tételes kérdéssorabdl a ,hagyomany és nemzetbiztonsag”,
valamint a ,,globalis gondolkodas™ két alskala 16 allitdsat vettiik at, amelyet 11 foku
Likert-skalan kellett magukra vonatkoz6an megitélniiik a valaszadoknak. Konfirmatoros
faktorelemzéssel (CFA) vizsgaltuk meg a 16 tételes valtozat struktiirajat, amely alapjan
mindkét alskala szerinti elrendezés illeszkedési és megbizhatosagi mutatoi megfelelének
bizonyultak [x*(103)=299.261, p<.001, ¥*/df=2.905, SRMR=.041, RMSEA=.056,
CFI=.940, TLI=.930, IF1=.940, oteljes skala=.752, ohagyomany és
nemzetbiztonsag=.882, mglobalis_gondolkodas=.614]. A hirkontrollt 10 darab, 5 foku
Likert-skalan megitélendo allitassal mértiik, amely Tifferet (2021) az online informaciok
hitelességének ellendérzését és a dezinformaciora vald fogékonysagot mérd, 31 itemes,
validalt kérdéssoran alapult. A konfirmatoros faktorelemzés eredményei alapjan a
kérdéseinket ugy modositottuk, hogy azok illeszkedési és megbizhatésagi mutatoi
megfeleldek legyenek [¥*(14)=55.027, p<.001, y¥df=3.93, SRMR=.027, RMSEA=.070,
CF1=.974, TLI=.961, IF1=.974, ohirkontroll=.855].
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A platformhasznalat és a fliggség valtozoi esetén sajat skalat alkalmaztunk. Mivel a
valaszadok tobbsége nem hasznal egyidejlileg tiz platformot, és a kiilonbozd
platformokon eltéré tevékenységeket folytathat, a platformhasznalat skala itemeinek
struktarajat nem vizsgaltuk. A platformhasznalatr6l vald lemondas nehézsége hasonloan
mikddik, igy ennek a skalanak a struktirajat sem elemeztiik. A skalak reliabilitasat nem
tekintettiik relevans mutatonak, ezért nem szamoltuk ki. Az elemzésbe mindkét skalat
Osszpontszammal vontuk be, mivel az 6sszegzésnek van tartalmi jelentése.

Modszertanunk kiilonlegessége az volt, hogy a kérddiv egy tizenhattételes videdtesztet is
tartalmazott, a vide6k tudomanyos ¢€s politikai témakat oleltek fel. A résztvevoknek a
megtekintést kovetden meg kellett itélnilik, hogy a koriilbeliil 30 masodperces videok
tartalma valds vagy alhir. E tesztjellegli mddszer validitdsa kimagaslo, hiszen a kapott
adatok nem a valaszadok oOnbevallasan alapulnak. A kérdéives adatfelvétel mellett
fokuszcsoportos interjukat is készitettiink, amelyek lehetéséget adtak a résztvevok
véleményének és attitlidjeinek mélyebb megértésére. A fokuszcsoportos interjukat harom
felsGoktatasi intézmény tobb kurzusanak hallgatoival készitettiink (Ncsoport=7). A
hangfelvétel készitésébe a csoportok beleegyeztek, az anonimitast biztositottuk. Az
interjuk kotetlen beszélgetések formdjaban zajlottak, amelyek soran a fiatalok
megoszthattak tapasztalataikat a TikTok hasznalatdval, valamint azzal kapcsolatban,
hogyan viszonyulnak az alhirekhez, és milyen moédszereket alkalmaznak a hitelesség
ellendrzésére. A fokuszcsoportos interjuk lehetévé tették, hogy a kutatds céljaval
kapcsolatban a személyiségben mélyebben meghuzodd okokat és motivaciokat is
feltarjuk, igy az eredmények arnyaltabb képet mutathattak a fiatalok médiafogyasztasi
szokasairdl és tudatossagarodl.
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1. tablazat: A kérdoives adatfelvételiink sordn vizsgalt viltozokat és azok leirasdt az 1.
tablazat szemlélteti

Valtozo Leiras
1. Alhirfelismerés 16 tételes videoteszt
2. Hagyomany és nemzetbiztonsag Demel et al., 2023 validalt alskalaja
3. Globalis gondolkodas Demel et al., 2023 validalt alskalaja
4. Hirkontroll Tifferet, 2021 validalt alskalaja
5. Eletkor Evek szdma
6. Valaszado képzési szintje Négyfokt skaldn kozépfoktol
7. Lakohely telepiiléstipusa Otfoku skalan
8. Sziilék atlagos iskolai végzettsége Két tizfokﬁ ordindlis skala atlagolasaval
kialakitva
9. Platformhasznalat Sajat skala
10. Fiiggdség Sajat skala

. Gyakorisag alapjan az elmult két év
11. TikTok-vésarlds yakorisag - alapjan
véasarlasaira vonatkozdan

4. EREDMENYEK

A mintat az adattisztitas utdn 317 nd és 282 férfi, 0sszesen 599 6 alkotta, az atlagos
életkor 17.27 év (SD=3.42) volt. Posztgradualis képzésre jard valaszadd a mintaba nem
keriilt. Mivel vizsgalatunk szempontjabdl a TikTok-hasznalatra szant id6 kiemelten
fontos, a TikTok-hasznalatra szant id6t demografiai adatok szerinti bontasban mutatjuk be
[2. tablazat]. Az eredmények alapjan vizsgalatunkban egyediil a nem szerinti megoszlas
szignifikéns.
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2. tablazat: A TikTok-haszndlatra szdnt ido demografiai szempontok szerinti
megoszlasai

Hasznalat naponta, perchen— 0 1-5 6-15 16-30 31-59 60-120 >120

Nem szerint (%)

Feérfi 209 39 53 7.4 10.3 19.9 323
N6 10.1 1.6 28 8.2 11.4 16.7 49.2
Képzési szint szerint (%)
Kozépfoku 139 27 38 8.1 10.6 18.9 41.9
Fels6foka 283 19 5.7 5.7 13.2 11.3 34
Telepiiléstipus szerint (%)
Falu 14 29 52 10.5 12.2 15.7 39.5
Varos 156 27 3.7 7.1 10.2 19 41.7
Nagyvaros 159 23 3 6.1 10.6 19.7 42.4

Prem(df=6, N=599)=28.286, p<.001, V=217, »epmisi im(df=6, N=599)=10.017, p=.124;
Pretepitestipus(df=12, N=599)=5.081, p=.955

Tovabbi eredmények szerint a fiatalok jelentds része napi rendszerességgel hasznalja a
Tik-Tokot, és gyakran nem fordit elég figyelmet a tartalmak hitelességének ellenérzésére.
A valaszadok tobb mint fele ugy nyilatkozott, hogy gyakran anélkiil oszt vagy néz meg
videdkat, hogy alaposan ellendrizné a forrasukat.

5. A VALTOZOK OSSZEFUGGESEI

Korrelacidés matrixszal a valtozok Osszefiiggéseit vizsgaltuk. A korrelacios hétérképen
piros szinnel a pozitiv, kékkel a negativ korrelaciok szerepelnek, a szinerdsség a korrelacid
erbsségét tikrozi. Az elemzésbe a hat skalat (alhirfelismerés, hagyomany és
nemzetbiztonsag, globalis gondolkodas, hirkontroll, platformhasznalat, filiggéség),
valamint az életkort, a valaszado képzési szintjét, a lakohely telepiiléstipusat, a sziilok
atlagos iskolai végzettségét, valamint a TikTok-vasarlasok szamat vontuk be [3. tablazat].
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3. tablazat: A vizsgdlat viltozdinak korreldcids hotérképe

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Alhirfelismerés
2. Hagyoméany és = 0.24
nemzetbiztonsag 1
3. Globalis 025 035
gondolkodas 0 3
017 =

4. Hirkontroll 4 0.1

40

2 0.13  0.10
5. Eletkor | |
6. Vélaszado 0.13
képzési szintje 6
7. Lakohely 0.15 o_ ) 0.1
telepiiléstipusa 0 27 11
.8.kSTu.10k atlagos 0.26 031
iskolai 0 g
végzettsége
9. Platform- 0.18 0.14
hasznalat 5 5
. 011 0.4

10. Fliggdseég 3 0.1 I

03
11. TikTok- 0.1 0.13
vasarlas 43 2

Spearman r, N=557-599; csak p<.05 és r>.1 feltiintetve, p<.01, p<.001; az oszlopok réviditései a

sorokban kiirva

Az eredmények szerint a TikTok-hasznalat és az alhirfelismerés képessége kdzott negativ

Osszefiiggés mutatkozott. Vagyis azok, akik tobb id6t toltenek a platformon, kevésbé

voltak képesek felismerni a hamis tartalmakat. A TikTok feliiletének gyors, konnyen

atlathatd formatuma tehat megkonnyiti a dezinformacio terjedését. Az alhirfelismeréssel

legerésebben és pozitivan a hagyomany és nemzetbiztonsag, valamint a sziilok atlagos

iskolai végzettsége fiigg Ossze. Vagyis az eredmények szerint a sziilok magasabb iskolai

végzettsége €s a konzervativabb politikai orientacid jobb alhirfelismeréssel jar egyfitt.
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A politikai orientaciot a hagyomany és nemzetbiztonsag, illetve a globalis gondolkodas
alskalak itempontszamainak Osszeadasaval vontuk be az elemzésbe. Az igy kapott
valtozok folytonosak: a magasabb pontszam konzervativabb vilagszemléletet jelent (a
globalis gondolkodas alskala itemei forditott tételek).

A hét fokuszcsoportos interju gépi leirata Osszesen 195 ezer leiités tett ki. A
beszélgetéseket atolvasva elGszor mintdzatokat kerestiink, amelyek a nyolc kérdés
kapcsan adott valaszokbdl kirajzolodtak, majd kiemeltiik a legmarkansabban egybecseng6
véleményeket. Az igy kapott szoveges elemzést az OpenAl Academic Assistant Pro
kutatasra optimalizalt nagy nyelvi modell segitségével egészitettiik ki. A fokuszcsoportos
interjuk eredményei mélyebb betekintést nyujtanak a fiatalok TikTok-hasznalati
szokasaiba és az alhirekkel kapcsolatos attitiidjeikbe. Az interjukkal arnyalt képet kaptunk
a valaszadok véleményeirdl, tapasztalatairol és attitlidjeir6l. A fokuszcsoportos interjuk
lehetdséget adtak a résztvevOknek arra, hogy részletesebben kifejtsék, hogyan
viszonyulnak a TikTokhoz, milyen modszerekkel probaljak kisziirni az alhireket, és
milyen személyes tapasztalataik vannak a platform hasznélatdval kapcsolatban. Az
eredmények szerint a fiatalok tobbsége elsésorban szorakozasra és kikapcsolodasra
hasznalja a TikTokot, de egyre gyakrabban hasznaljak informacidszerzés céljaval is.
Tobben azt is elmondtak, hogy nem érzik sziikségét annak, hogy az ott latott tartalmak
hitelességét alaposan ellendrizzék, mivel a platformot inkabb kdnnyed idotoltésnek
tekintik, nem pedig hiteles informacioforrasnak. Mindez egyfajta tudatos dnbecsapasként
is értelmezhetd. A videdk konnyen emészthetd, addiktiv formatuma és a gyors
informacidszerzés igénye még azon az aron is tobbet nyom a latba a fiatalok korében,
hogy adott esetben nem hiteles az informacio.

A résztvevok koziil tobben elismerték, hogy gyakran megosztanak videdkat anélkiil, hogy
meggy0zddnének azok valosagtartalmarol, kiillondsen akkor, ha a tartalom érzelmileg
megérinti O6ket. A beszélgetések soran ugy tiint, hogy a valaszadok elsGsorban a
tartalomkészitok hitelessége alapjan itélik meg a videdk valosagtartalmat. Az ismertebb,
megbizhatobb tartalomgyartok videoit hajlamosabbak elhinni, mig a kevésbé ismert vagy
uj alkotok tartalmait szkeptikusabban fogadjak. Ezt a fajta hitelességalapl”
megkozelitést nem kiséri alaposabb forrasellenérzés, ami ravilagit arra, hogy a
felhasznalok inkabb érzelmi és személyes tapasztalataik alapjan dontenek a videok
valosagtartalmarol, nem pedig objektiv tényellendrzés alapjan. Az interjuk ravilagitottak
arra is, hogy a felhasznalok gyakran tdmaszkodnak a videdk kommentszekcidjara, ahol
mas felhasznalok véleménye és reakcioi alapjan dontenek arrdl, hogy mennyire bizhatnak
meg az adott tartalomban.
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A fiigg6ség kérdése is felmeriilt az interjuk soran, mivel sok fiatal elismerte, hogy nehezen
tudna elhagyni a platformot. A TikTok addiktiv jellegét a gyorsan valtozo tartalmak és a
folyamatos ujdonsagélmény biztositja, amely a fiatalokat hossza id6n keresztiil lekoti. Ez
a jelenség tovabb neheziti, hogy a felhasznalok megfeleld figyelmet forditsanak a
tartalmak kritikai megitélésére, hiszen a platform gyors tempoja és a folyamatos érzelmi
stimulacid6 megneheziti a tudatos informaciofeldolgozast. A fokuszcsoportos interjuk
ravilagitottak arra, hogy bar a fiatalok egy része tudatos médiafogyasztonak tartja magat,
sokuk mégis érzelmi és szubjektiv alapon dont az alhirek és a valos tartalmak kozott. Ez
az eredmény alatdmasztja azt a megallapitast, hogy a fiatalok médiatudatossaganak
fejlesztése kulcsfontossagl, kiilondsen olyan gyorsan fejlodd platformokon, mint a
TikTok, ahol az alhirek gyorsan terjedhetnek, és a kritikai gondolkodas szerepe még
nagyobb jelentOséggel bir.

A kutatas alapjan elmondhatd, hogy a megkérdezett fiatalok egy része tisztaban van az
alhirek létezésével és a platformon terjedé dezinformaciok kockazataval, de a
fokuszcsoportos interjuk azt is megmutattak, hogy sok esetben hidnyzik az atfogd
tudatossag és kritikai gondolkodas. Tobben emlitették, tudjak, hogy a TikTokon gyakran
terjednek félrevezetd informaciok, kiilondsen politikai és egészségiigyi témakban, de nem
mindig érzik sziikségét annak, hogy alaposan utdnanézzenek a tartalmaknak. Azok a
résztvevok, akik kritikusabb szemléletet tantsitanak, gyakran sajat intuiciojukra és
tapasztalataikra timaszkodnak a videok megitélésekor.

A kutatds ravilagit arra, hogy a TikTok algoritmusai, amelyek személyre szabott
tartalmakat kinalnak, el6segithetik a dezinformacié viralis terjedését. A platform
folyamatos jdonsagérzetet biztosit, amely megneheziti, hogy a felhasznalok tudatosan és
kritikus szemmel vizsgaljdk meg a tartalmakat. A fiatalabb korosztaly, kiilondsen a
tizenévesek, kiilonosen sebezhetéek, mivel Ok a legintenzivebb felhasznaldi a
platformnak, és kevésbé fejlettek a kritikai gondolkodas terén.

A diszkusszi6 egyik fontos pontja az is, hogy bér a felhasznalok egy része tisztdban van
az alhirek 1étezésével, nem rendelkeznek megfeleld stratégidkkal azok felismerésére. A
felhasznalok gyakran a tartalomkészitOk hitelességére alapozzak dontéseiket, ami nem
mindig elegendé a hamis informacidk kisziirésére. Ez azt mutatja, hogy a fiataloknak
nagyobb figyelmet kellene forditaniuk az informaciéforrasok ellendrzésére és a kritikai
gondolkodas fejlesztésére.
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6. OSSZEGZES

A 21. szazadban az internet elterjedésével az online térben megjelent informacidokhoz valod
hozzaférés soha nem latott mértékben megnétt. Ez a jelenség szamos pozitiv hozadékkal
jar, ugyanakkor az egyén fokozottan ki van téve a félretdjékoztatas, a manipulacio és az
alhirek veszélyének. Az alhirek terjedését szamos tényez6 befolyasolhatja, tobbek kozott
az online platformok algoritmusai, a médiafogyasztasi szokasok és az egyéni
pszichologiai jellemzok. Fontos tényez6 az egyén vilagnézete is, amely meghatarozza,
hogy milyen informacidknak hisz, és melyeket utasit el.

Az online informaciok ellenérzése, a hirkontroll alkalmazasa fontos eszkdze lehet az
alhirek elleni kiizdelemnek. A hirkontroll magaban foglalja az informaciok forrasanak,
szerzOjének, megjelenési datumanak és tartalmanak alapos vizsgalatat. A hirkontroll soran
fontos figyelembe venni a kontextust, a szerz6 motivacidjat és az esetleges
elfogultsagokat. A kritikus gondolkodasra nevelés és a médiatudatossag fejlesztése fontos
szerepet jatszik az alhirek elleni kiizdelemben.
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ABSTRACT

This study investigates the media awareness of high school and university students in the
context of fake news dissemination on TikTok. Conducted in 2024, the research combines
quantitative and qualitative methods to explore young people's susceptibility to
misinformation and their strategies for detecting and filtering it. The online questionnaire
was completed by 599 Hungarian and Hungarian minority youth from Serbia, focusing on
their TikTok usage habits, attitudes, and fake news detection skills. The survey included a
16-item video-based reality test and validated scales. Focus group interviews provided
deeper insights into patterns of emotionally driven media consumption. Results suggest
that TikTok’s addictive and rapid content flow undermines critical thinking, while political
attitudes and parents’ educational level correlate positively with fake news recognition.
The study highlights the pedagogical and societal relevance of strengthening media
literacy among youth.
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MIT OLVASUNK MIELOTT OLVASNANK?
ILLUSZTRACIOK A SZENT ISTVAN TARSULAT EGYES
KONYVEIBEN A HARMINCAS EVEKBEN

ABSZTRAKT

A tanulmanyban az 1932-t8] 1942-ig terjedd id6szak katolikus gimnaziumi torténelem
tankonyvei koziill az Egyetemes torténelem 3. A legujabb kor torténete a francia
forradalomtdl napjainkig cimi tankdnyv illusztracidinak vizsgalatat foglalom Gssze. Az
illusztraciokat az elkészitésiik soran haszndlt nyomdai klisék tipusai szerint
rendszereztem. A tankonyv oldalain elfoglalt kiterjedésiik képezi a vizsgalat alapjat,
valamint az, hogy melyik fejezetben talalhatdé a legtobb illusztracio. Egy rovid
kitekintésben 6sszehasonlitom a tankonyv illusztracioit a kiadovallalat egy masik kortars
kiadvanyanak képanyagaval. Irasomban bemutatom a tankonyvet kiadé Szent Istvan
Tarsulat torténetét, és azokat a folyamatokat, amelyek befolydsolhattdk a tankdnyv
1étrejottét.

Az eredményekbdl kideriil, hogy az altalam vizsgalt torténelemkonyv nem tartalmaz
kimondottan propagandisztikus képeket, viszont megjelennek benne a harmincas évek
oktataspolitikdjara jellemz0 nézeteket erdsitd illusztraciok, amelyek a jelenkortorténet
kiemelt szerepét és a nemzetnevelés idedjanak fontossagat tamasztjak ala. A Szent Istvan
Tarsulat mas kiadvanyaiban viszont jelentdsebben megjelent az ideologiai nevelés, ezt
bizonyitjak a Viharzona cimii konyv illusztracioi.

Kulcsszavak: Horthy-rendszer, illusztraciok, torténelemtankonyv, Szent Istvan Tarsulat
Szakosztaly: Neveléstorténeti és Osszehasonlité Neveléstudomanyi Szakosztaly

DOI szam: 10.13140/RG.2.2.22868.31367

1- PROBLEMAFELVETES

Az utébbi évtizedekben a képek és a képekrdl vald gondolkodas atformalddott. Elég, ha
arra a képi informacio-bdségre gondolunk, amely nap mint nap koriilvesz minket, és
athatja az életiink legaprobb szegmensét is. A képekkel torténd kozlés, a vizualis
kommunikacié jelen volt a kultirdkban. Az ikonok, jelzések, piktogramok nyelve
kozismert volt.
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Ugyanakkor, ahogy William John Thomas Mitchell a képi fordulat kapcsan mar az 1990-
es években ravilagitott, a human tudomanyok tulzottan a nyelvre fokuszalnak, mikdzben
a képek is lehetnek 6nalld jelentéshordozok és szerepiik van tarsadalmi és kulturalis
folyamatokban (Mitchell 1994). Fontos megallapitasa emellett, hogy a képeket mint
szovegeket lehet olvasni, ha az elemzd kellé mélységii dekodolasi ismerettel rendelkezik.
Ugyan Panofsky (2018), akinek munkassidga sokaig csak a miivészettorténet és a
propedeutika teriiletére korlatozodott, €s mar joval hamarabb foglalkozott az
ikonografiaval és az ikonologiaval, megfogalmazta, hogy a vizualis informécio, ami a
dokumentum belsd jelentését hordozza, az ikonologia segitségével tarhato fel. Mitchell
ramutatott arra, hogy a modern vilagban a képek, a filmek és a késdbb megjelent szocialis
média tartalmak féleg vizualis tartalmat kozolnek (Mitchell 1994). Am mi térténhet akkor,
ha egy olyan tarsadalmi és kulturalis valtozasokon ativeld kor képi vilagat vizsgaljuk,
amelyben a képek szerepe atértékelddott a kultiraban?

A jelen tanulmanyban a doktori disszertaciom egy szegmensét mutatom be. A disszertacid
a II. vilaghaborit megel6z6, 1932—1942-ig terjed6 évtized (amely rovid megszakitassal
Homan Balint vallds- ¢és kozoktatasiigyi miniszterségének idGszaka) katolikus
kozépiskolai tankonyveinek képi és szoveges elemzésével foglalkozik, ezen beliil
részletesen a Szent Istvan Térsulat altal kiadott gimnaziumi torténelem tankdnyvekkel. A
tanulmanyban roviden kitérek a Szent Istvan Tarsulat korabeli kiadoi tevékenységére. A
teljesség igénye nélkiil, rovid szakirodalmi attekintésben bemutatom a témaban folytatott
magyar kutatasokat. Ezutan a sajat vizsgalatom eredményeit ismertetem.

Munkdm sordn az alapvetd kutatdsi kérdéseim a kovetkezdk voltak: 1. Milyen
illusztraciok szerepelnek egy Horthy-korszakban kiadott gimnaziumi
torténelemkdnyvben; 2. Mekkora teriiletet foglalnak el egy oldalon és milyen nyomdai
eléallitasi technikéval késziiltek? A Szent Istvan Térsulat tankonyvei koziil most az
Egyetemes torténelem 3. A legujabb kor tortenete a francia forradalomtol napjainkig cimii
tankonyvben megjelend illusztraciokat mutatom be, majd kitekintésképpen roviden
Osszehasonlitom a tankdnyvi illusztraciokat a Koszterszitz Jozsef Viharzona cimt 1939-
es konyvének illusztracidival.

2. VIZSGALAT MODSZERTANI HATTERE

Kojanitz a modern tankdnyveket vizsgald kutatasaban szkenner segitségével allapitotta
meg, hogy mekkora teriiletet foglalnak el a tartalmi elemek az oldalon. Tizenhdrom
alkategériaba sorolta a modern tankdnyvek vizualis elemeit (beleértve a szdveg
kiilonbozo didaktikai egységeit) (Kojanitz 2004). Az altalam végzett probavizsgalatok
soran hamar kideriilt, hogy kevesebb kategoria is elég lesz az oldalak leirasara, mivel a
harmincas évek torténelem tankonyvei nem rendelkeznek olyan széles didaktikai
apparatussal, mint a 2000 utan késziilt modern tankonyvek.

250



Mit olvasunk miel6tt olvasnank?

Nem talalunk benniik feladatot, forrasokat, ajanlott irodalmat vagy kérdéseket. Az altalam
most bemutatott konyvben a legtobb oldalon csupan szovegtest, képek, képalairasok és a
bekezdéseket a lap szélén dsszefoglald cimszavak vannak.

Kojanitz modszerének adaptalasat a Szent Istvan Tarsulat Egyetemes torténelem 3. A
leguijabb kor torténete a francia forradalomtol napjainkig cimii konyvének 1940-es
kiadasan végzetem el, viszont nem szkennerrel, hanem vonalzé segitségével. A konyv
Marczell Agoston és Szegedi Taszilo szerzoparos munkaja, akik gyakorlé tanarok voltak.
A szerkesztd pedig Balanyi Gydrgy volt. A kdtet 165 szamozott oldalt tartalmaz, és egy
fiiggelék (Osszesitd tablazat) tartozik hozza. Terjedelme 136 irasos oldal, becsiilt érték
szerint 2244 mondat. Azért valasztottam ezt a konyvet, mivel ebben talalhatéak meg azok
a torténelmi csucspontok, amelyek valamilyen formaban kihatottak a harmincas évek
gondolkodasdra. A francia forradalom, az 1848-as forradalmak és a trianoni
békeszerzddés is ilyen eseménynek tekinthetd. A konyvet elsésorban katolikus fenntartasa
iskolakban hasznaltak, gimnaziumi hatodik évfolyamban.

3.A SZENT ISTVAN TARSULAT A HARMINCAS EVEKBEN

A Horthy-korszak masodik felének oktataspolitikaja jol feldolgozott a hazai kutatdk altal
(pl. Nagy 2005). A korabeli kozoktatdson az egységesiilés jelei figyelhetéek meg. Az
iskolatipusok ¢és tantervek atalakitidsa a tankonyvek kiadéasara is befolydssal voltak. A
Szent Istvan Tarsulat kiadoi tevékenysége tiikrozi a harmincas évek utkeresését, és a
katolikus egyhdz altal elvart erkolesi irdnyelveket.

A kiadot 1848-ban alapitottak. 1898-ban, a fennallas 6tvenedik évforduldjan 1j épiiletet
kapott, ahol mar nyomda is volt, amelyet 1899-ben kezdtek hasznalni. Addig a konkurens
kiadok nyomdaiban végeztetett bérmunkat. A kiadoi tevékenység elsédleges fokuszaban
a katolikus témaju kiadvanyok, egyhazi segédkonyvek és tankonyvek alltak. A nagy
gazdasagi vilagvalsag (1929-1933) iddszaka alatt a tankonyvekbdl befolyd bevétel
segitette a kiad6 életben maradasat, mivel a pilispoki kar monopol helyzetbe helyezte azzal,
hogy a katolikus fenntartasu iskoldkban a didkok csak a Szent Istvan Térsulat altal kiadott
tankonyvekbdl tanulhattak. A regények és a szorakoztaté irodalom készitése a kiadod
melléktevékenységének mindsiilt, amit sziikség esetén korlatoztak is. A vallalat torténete
az I. vilaghaborut megel6z0 terjeszkedés utan 1938-ig hullamvolgyekkel teli id6szak volt.
A nagy gazdasagi vilagvalsag iddszakaban a VKM (Vallas- és Kozoktatasiigyi
Minisztérium) altal kifejtett nyomasnak torténé folyamatos megfelelés figyelheté meg,
mikozben a sajtoban is jelentek meg kritikus cikkek a draga tankonyvekrdl. Az
minisztérium elbirta a tankdnyvcsomagok aranak alacsonyan tartasat, viszont nem fogadta
el azok mingségének csokkenését. A kiadd tankdnyvirdi gardajanak voltak allandonak
tekinthet6 tagjai, mint Marczell Agoston tanar vagy Szegedi (Szolomajer) Taszilo bencés
szerzetes, pannonhalmi tanar (Mészaros 1998).
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A tankdnyvek mindségének kérdésében szerepet jatszhatott, hogy a huszas évek tudos
kutatoit a harmincas évekre tankdnyvirok valtottak fel, akik erés kritikat kaptak, mivel
inkabb gyakorlati tapasztalattal rendelkeztek akadémiai precizio helyett, és a polgari
értékrend alternativakat kinald szakszeriiségével szemben az aktualpolitikat kiszolgald
tankonyviroi tevékenységet folytattak (Albert 2006). Emellett az alsobb rétegek felé
végbemend oktataspolitikai nyitds (Németh — Pukanszky 1996), a gyakorlati ismeretek
priorizalasa a tantervben, illetve a torténelemszemléletben végbemend valtozas szintén
okot adhat mindségbeli kiilonbség feltételezésére a hliszas és harmincas évek tankdnyvei
kozott.

4. AZ ILLUSZTRACIOK NYOMDAI ELOALLITASANAK JELLEMZOI

A tankonyv illusztracioit nyomdai eldallitasi technikaik alapjan két csoportba rendeztem.
A fotdk vagy milalkotasok reprodukcidi altalaban a kor nyomdai gyakorlata alapjan fotok
raszterhalos Ujrafotozasaval késziilé autotypidk voltak, ezek kdnnyen felismerhetéek a
szemcsés feliiletiikrél. Minél tobb raszterbol all egy kép, annal részletesebb és annal tobb
tonust tud visszaadni. A rajzokat, abrakat, térképeket abrazoldé nyomtatasi modszert
viszont fototypia készitésnek nevezziik, itt nem talalkozunk a nyomatokon raszterekkel.
Mindkét eljaras soran a nyomdai klisét hasznaltak, amit a klisékészité mester allitott eld
meglévo képanyag Gjrafotdzasaval, fémlemezre torténd elohivasaval és a klisék tobbszori
savval torténd maratasaval (Székely 1931). A jo mindségli reprodukcidk, f6leg a raszteres
autotypiak dragabb és jobb mindségili papirt koveteltek meg, mert az érdesebb feliiletii
papiron eltlintek a kép apr6 részletei. Ez megndvelhette a tankonyvkészités koltségeit.

5. EREDMENYEK
5.1. AZILLUSZTRACIOK SZAMA, KESZITESUK TECHNIKAJA

Az eredmények értékelésében nehezen lehet biztosat mondani, mivel az illusztraciok
eredeti kliséi mar nem allnak rendelkezésiinkre, de a megjelent képekbdl kiindulva
kovetkeztetéseket vonhatunk le az elkészitési technikajukkal kapcsolatban.

Az Egyetemes torténelem 3. A legujabb kor torténete a francia forradalomtol napjainkig
cimii tankonyvben Osszesen 22 illusztracido szerepel, amelyb6l 3 azonosithatd
fototypiaként, 19 pedig autotypiaként. A tablazatban az illusztraciokat az azoknak helyet
ado oldal szdmaval jeldltem. Egy oldalon minden esetben csak egy illusztracid szerepel.
Feltling, hogy a 41-es és az 51-es oldal kdzott van a legtdbb illusztracio (7 db). Ezek az
oldalak a konyv harmadik fejezetéhez tartoznak, amely a Harmadik szakasz. A liberalis
torekvések kora (1815-1848.) cimet viseli, és a nacionalizmus €s a liberalizmus fogalmi
meghatarozasaval kezdddik.
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A liberalizmusrél objektiven irnak a szerzok, a liberalizmussal kapcsolatban a
szekularizacio elve is értékitélet nélkiil szerepel a konyvben. A tankdnyvben a
liberalizmus targyalasara 20 sor allt rendelkezésre, a nacionalizmusra ellenben 54, és az
azt kiegészitd, de kiilon fejezetbe nem keriild romanticizmus (a konyv sajat régies
szOhasznalata, ma romantika) 17 sort kapott. A gazdagon illusztralt, féként a nemzetko6zi
liberalizmust targyald rész az eurdpai orszagok liberalis torekvéseivel zarul, a kovetkezo
(4.) fejezet Magyarorszag a liberdlis torekvések kordaban cimet viseli.

1. tablazat: Képtipusok, képek teriilete és az oldalakon elfoglalt aranyuk (Egyetemes
torténelem 3. A legujabb kor torténete a francia forradalomtol napjainkig)

Fototypia | Autotypia | Képméret Kép Képarany Képcim Alkoto
(cm) teriilete | az oldalon
(em®) (%)
13 6,2x6,8 42 13 Washington | Morelli
Gusztav
16 8,7x8,7 76 23 Maria Morelli
Antoinette Gusztav
gyermekeivel
20 7,9x10,9 86 27 XVI. Lajos A | Morelli
Templeban | Gusztav
22 5,8x7 41 13 Corday Morelli
Sarolta Gusztav
25 6,4x6,9 44 14 Bonaparte Morelli
Napoleon | Gusztav
29 5x6,9 35 11 Maria Lujza
33 10,8x7,8 84 26 Napoleon Morelli
bucsuzik Gusztav
gardajatol
41 8,2x3,7 30 9 Fulton
gbzhajoja
42 10,7x4.,4 47 15 Az elsé vasut | Morelli
Angliaban Gusztav
44 5,6x6,1 34 11 Metternich Morelli
Kelemen Gusztav
herceg
46 5,5x6 33 10 Kara Morelli
Gyorgye Gusztav
48 4,9x7,1 35 11 Garibaldi
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Fototypia | Autotypia | Képméret Kép Képarany Képcim Alkoto
(cm) teriilete | az oldalon
(cm?) (%)
49 5x6,9 35 11 Beethoven
51 7x6,7 47 15 O'Connel Morelli
Gusztav
63 5,4x7,9 43 13 II1. Napoleon
csaszar
82 4,9x8,1 40 12 I1. Vilmos
csaszar
101 10,1x8,3 84 26 Az Osztrak
és Magyar
Monarchia
foldarabolasa
131 11,3x17,8 201 62 A legujabb
torténelmi
események
helyszinei
132 5,9x7,7 45 14 II1. Viktor
Emanuel
145 10,7x5,8 62 19 A Tavol-
Kelet
157 6,8x8,7 59 18 XII. Pius
papa
161 6x8.,4 50 16 Vitéz
Nagybanyai
Horthy
Miklés

5.2. TERKEPEK

Forras: Sajat tablazat

A vizsgélt tankonyvben talalhato illusztraciok koziil 9 késziilhetett rézkarc alapjan, 10
fotoreprodukcié alapjan, ezek a feltételezhetden autotpypidk, a maradék 3 pedig térkép,
melyek valdsziniileg fototypidk. Feltiing, hogy egy torténelem tankonyv, ami ilyen sok
torténeti eseményt olel fel, milyen kevés térképet tartalmaz, méghozzd egymastdl nem
messze, szinte egy tombben (101-145. oldal). A harmincas években hasznaltak atlaszt az
oktatasban, am ennek ellenére mégis érdekes, hogy melyek voltak azok a térképek,
amelyek bekeriiltek a tankonyv illusztracios anyagaba.

254




Mit olvasunk miel6tt olvasnank?

Az elsO térkép Az Osztrak és Magyar Monarchia féldarabolasa cimet viseli az 1.
vilaghaborut targyald rész végén. Ertheté, hogy a méltanytalannak itélt békeszerzédés
vizualisan is interpretaciora Kkeriillt a konyvben, mivel a Horthy-rendszer egyik
legjelentésebb torekvése a revizid volt. A konyv masodik térképe a legnagyobb
illusztracio, A legujabb torténelmi események szinhelyei cimet viseli és a Németorszag
hatalmi tulsulya cim@ fejezetben szerepel, am a német politikdhoz nem kapcsolodik,
hanem sokkal inkabb az addig leirt europai, afrikai és azsiai orszagok és varosok
elhelyezkedését mutatja be. A harmadik térkép, amely Kelet-Azsiat, Ausztraliat, Eszak-
Amerikat és Dél-Amerika északnyugati csiicskét mutatja be A4 Tdavoli-Kelet kérdései cimii
fejezetben talalhato.

A térképek kivalasztasa hatterében valdszintileg didaktikai szempontok alltak, mivel az
els6 Magyarorszag egyik legmeghatarozobb torténelmi traumadjat illusztrdlja, ennek
fontossaga a Horthy-korszak emberének szemében vitathatatlan. A masodik, az atfogd
Europa térkép segitségével a diakok képesek lehettek elhelyezni a sajat korukban zajlo és
Oket is érintd eseményeket. A harmadik térkép kevésbé kapcsolddik a magyarsaghoz.
Talan azért lehetett indokolt a Csendes-O6cean partvidékét bemutatni, mert a didkok
korében ez a térség kevésbé lehetett ismert.

5.3 A LEGNAGYOBB ILLUSZTRACIOK

A két legnagyobb illusztracio egy-egy térkép. A legnagyobb A legujabb torténelmi
események szinhelyei cimet viseli a 131. oldalon. A térkép 201 cm? nagysagu, szinte az
egész szedéstiikrot, az oldal 62%-at elfoglalja. A mésodik legnagyobb illusztracid szintén
térkép, Az Osztrak és Magyar Monarchia foldaraboldsa, a 101. oldalon. Ez a konyv tobbi
%-at foglalja el. A harmadik legnagyobb illusztraci6 a legnagyobb autotypia, a XVI. Lajos
a Templeban a 20. oldalon. Nem sokban marad el teriiletre a masodiktol, mivel 86 cm?
nagysagu, ¢és az oldal 27%-at foglalja el.

5.4. AZ ILLUSZTRACIOK TEMAJA

A tankdnyvben nem talalkozunk olyan képpel, amely feltlin6en hasznalna ideologiai
elemeket vagy kirekesztd tartalmakat. Beszédesebb viszont az, hogy mit mutatnak meg a
szerz6k. A pozitivabb megitélésii torténelmi karakterek képek altal is bemutatisra
keriilnek, viszont a Magyarorszagra negativan hatdé személyek nem is szerepelnek a
képeken, egyediili kivétel a Metternich Kelemen herceg cimi illusztracio. A hercegrdl a
torténelmi szerepvallaldsa miatt a konyv tobbszor negativan ir, &m arcképe mégis bekeriilt
a A szentszovetség politikai rendszere cimi rész illusztraciojaként.
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A tablazatban feltlintetett képcimekbdl kiolvashatd, hogy zomében torténelmi személyek
portréi szerepelnek az illusztracidkon. Jelentds résziik uralkodd vagy vezetd, de
megtalalhatjuk koztiik Beethovent is. Feltind tovabba Charlotte Corday portréja is (lasd
1. kép), aki Marat gyilkosa volt, &m a jakobinusokrdl nem talalhat6 kép, ahogy a francia
forradalmi partok egyéb szerepldir6l sem. Meglehetésen negativ megitélés jutott ezeknek
a partoknak a konyv lapjain, a kaosszal, a vérengzéssel azonositottak regnaldsukat a
szerzok.

1. kép: Corday Sarolta (Marie-Anne Charlotte de Corday d'Armont) Morelli Gusztav
illusztraciojan

Corday Sarolta.

Forras: Egyetemes torténelem 3. A legujabb kor torténete a francia forradalomtol napjainkig,
1940.

5.5. AZ ILLUSZTRACIOK KESZITOI

Tiz illusztracié kotheté Morelli Gusztavhoz, aki ugyan 1909-ben meghalt, de munkaival
mégis strlin illusztraltak a tankonyveket. Egyedi stilusi munkai nem csak a Szent Istvan
Tarsulat konyveiben jelennek meg rendszeresen, hanem egyéb kiadok tankonyveiben is
stirtin lathatunk Morelli-grafikat. Ezek az autotypia illusztraciok értelemszeriien nem a
tankonyvhoz késziiltek, sokkal inkabb a klisékészitd mesterek meglévd készleteibdl
kertiltek a konyvekbe.
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Ezzel szemben a Szent Istvan Tarsulat mas kiadvanyaiban, mint példaul Dr. Koszterszitz
Jozsef Viharzona cimii 1939-es konyvében mast figyelhetiink meg. A miivet a kiado fiatal
fitknak szanta, mint egy Gtmutatdt a tisztességes és erkdlcsos élethez. A kdnyv nyolc
stilusban. Marton illusztracioi — a tankonyvével Osszevetve — explicitebbek és
ikonografiajuk is sokkal konnyebben értelmezhetd, tovabba sokkal erésebb kapcsolat
jelenik meg a kép és szoveg kozott. Ugyan két teljesen mas céla kiadvanyrol beszEéliink,
de lathato, hogy a kiado egyes konyveiben egy megbizott illusztrator készitett igényes, a

cres

a mar elkésziilt klisékbdl, olcson allitottak dssze a képanyagot.

6. KONKLUZIO

Osszegzésképpen megallapithatd, hogy a II. vilaghabora elétti magyar tankonyvek
illusztracidinak témdja szdmos kérdést vet fel, viszont nem feltétleniil abban az
értelemben, hogy egyes képek milyen erds ideoldgiai vagy propagandisztikus elemeket
hasznaltak. Sokkal inkabb arra vonatkozolag hordoznak informaciét, hogy milyen
szovegrészeket erdsitettek meg képpel a szerzok, illetve kiket abrazoltak. A vizsgalatbol
kideriilt, hogy a tankdnyvekbe féként raszteres autotypidk keriiltek, amelyekhez dragabb
papirra volt sziikség. Fototypia eljarasaval csak a térképek késziiltek. Feltételezhetd, hogy
az egyedi, a tankonyvhoz készild illusztraciok eldallitdsa tal draganak vagy
koriilményesnek bizonyult a valsag idején jelen 1€v0, a tankonyvek aradnak alacsonyan
tartasat elvaro kiils6 és belso igény miatt. Ezzel szemben a kiadd egyéb konyvei esetében
a szerkeszt6k alkalmaztak illusztratort.
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ABSTRACT

WHAT DO WE READ BEFORE WE READ? ILLUSTRATIONS IN BOOKS
PUBLISHED BY THE SZENT ISTVAN TARSULAT IN THE 1930S

This study examines the illustrations of the history textbook Egyetemes torténelem 3. A
legujabb kor torténete a francia forradalomtol napjainkig (Universal History 3: The
History of the Modern Era from the French Revolution to the Present Day), which was
among the Catholic high school history textbooks published between 1932 and 1942. The
illustrations are categorized based on the types of printing plates used during their
production. The analysis is grounded in the spatial extent of the illustrations within the
textbook pages and the distribution of illustrations across the chapters, identifying those
with the highest concentration of visual material. As part of a comparative perspective,
the illustrations of this textbook are contrasted with the visual material of another
contemporary publication by the same publisher.The study provides an overview of the
history of the publisher, the Szent Istvan Tarsulat, and the processes that influenced the
creation of the textbook.

The findings reveal that the examined history textbook does not include explicitly
propagandistic images. However, it does contain illustrations that reinforce the views
characteristic of the educational policies of the 1930s, particularly emphasizing the
significance of contemporary history and supporting the ideal of national education. In
contrast, the ideological indoctrination appears more prominently in other publications by
the Szent Istvan Tarsulat, as highlighted by a comparative analysis of the illustrations in
the book Viharzona (Storm Zone).

Keywords: Horthy-era, lllustrations, history textbooks, Szent Istvan Tarsulat
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KORFORGASOS GAZDASAG MUKODESENEK
MEGERTETESE LEGO ROBOTOKKAL

ABSZTRAKT

A Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Pedagdgiai, Humdan- és
Tarsadalomtudoméanyi Kar 2019-ben kialakitott LEGO Elménypedagogia termében
rendszeresen biztosit helyszint STEAM oktatashoz kapcsolodd képzéseknek, LEGO
robotika szakkoroknek. Emellett folyamatosan alkalmazzuk a LEGO moddszertan adta
lehetdségeket a tanitd, gydgypedagodgia, szocidlpedagogia szakos hallgatok képzésben is
(személyiségfejlesztés, modszertani tamogatas).

2022-ben egy 0j projekt indult el, amelyben a LEGO eszkozoket a fenntarthatosagra
nevelés teriiletén szerettiik volna alkalmazni. A program a ,,RESZETT” nevet kapta, és a
Biichl Hungaria Kft. tulajdonaban van. A ,RESZETT” program egy kifejezetten
hulladékgazdalkodasi szemléleti, LEGO eszkozokre épiild, neveléstudomanyi
modszerekkel felépitett modularis foglalkozascsomag.

A program négy foglalkozasbol all, és egy kerettorténet foglalja egységbe. A
foglalkozasok soran a tanulok az életkoruknak megfelelden ismerkednek meg a
korforgasos gazdalkodas elvi alapjaival, a hulladék keletkezésének megelézésével, az
elkiilonitett hulladékgytijtés gyakorlatdval, valamint az jrahasznositas témakdrével.

A Biichl Hungaria Kft.-vel kotott egyiittmikodési megallapodéds tartalmazza egy
hatékonysagot méré adekvat mérési és értékelési rendszer megalkotdsat is. A
pilotfoglalkozasokkal parhuzamosan elindult a hatékonysagmérés folyamatanak
kidolgozasa, valamint a hatékonysagméro eszkozok kidolgozasa és kiprobalasa.

Az elsé mérések eredményeinek a feldolgozasa folyamatosan zajlik. Tanulmanyunkban a
mar feldolgozott eredményekrdl szeretnénk beszamolni.

Kulcsszavak — (max. 5):  fenntarthatosagra nevelés, kérforgdsos  gazdasag,
élménypedagogia, LEGO, RESZETT

Szakosztaly: Kornyezetpedagogiai

260



Lampert Balint — Petzné To6th Szilvia — Reider Jozsef

1. BEVEZETES

A Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Pedagdgiai, Huméan- és
Tarsadalomtudoméanyi Kar 2019-ben kialakitott LEGO Elménypedagogia termében
rendszeresen biztosit helyszint STEAM oktatashoz kapcsolodd képzéseknek, LEGO
robotika szakkdroknek. Emellett folyamatosan alkalmazzuk a LEGO moddszertan adta
lehetdségeket a tanito, gyogypedagogia, szocidlpedagogia szakos hallgatok képzésben is
(személyiségfejlesztés, modszertani tamogatas).

2022-ben a Biichl Hungaria Kft. (megbiz6) mint kiils6 ipari partner tamogatasaval egy 1j
projektet inditottunk el, melyben a LEGO eszkdzoket a fenntarthatdosagra nevelés
teriiletén kivantuk bevezetni. Gydkeres Sandor ligyvezetd igazgatd ur, mint az innovativ
fenntarthatosagra nevelési, lakossagi szemléletformalasi tevékenységnek elkotelezett
tamogatdja egy haroméves egylittmiikodési megallapodast kotott a Széchenyi Istvan
Egyetemmel egy teljesen 0j és egyedi szemléletformaldsi program kidolgozasara. A
program a ,,RESZETT” nevet kapta. (Petzné 2023; Lampert 2023).

A megbizd elvarasa, hogy a LEGO Education komplett oktatasi rendszeren keresztiil
szervezett képzések, didkoknak szold oktatasi programok és a kutatdsok sordn még
hangstlyosabban megjelenjenck a kornyezetvédelmi, komplex hulladékgazdalkodasi
tevékenységek, kornyezetvédelemhez kapcsol6dd szemléletformalas, a didkok felelds
allampolgarként vald viselkedésre nevelése.

Az egyiittmiikodési megallapodas értelmében kidolgoztak egy kerettorténet koré felépitett
négy foglalkozasbol allo foglalkozas-sorozat, amelynek pilot programban valo kiprobalast
is megvaldsitottuk. Elkésziilt a foglalkozdsokhoz kapcsolddd munkafiizet, oktatasi
eszkozok (tarsasjaték tabla, akadalypalyak), valamint a foglalkozasok vezetését segitd
oktatoi kézikonyv.

A fejlesztési terveknek megfeleléen a pilotfoglalkozasokkal parhuzamosan elindultak a
hatékonysagmérd eszkozok, valamint a hatékonysagmérés folyamatanak kidolgozasa,
valamint kiprébalasa. A pilot foglakozasokhoz kapcsolodo els6 mérések eredményeinek a
feldolgozésa jelenleg is zajlik, mostani publikaciokdnkban a mar feldolgozott
eredményekrdl szeretnénk beszamolni.

2. AKORFORGASOS GAZDASAG ES A FENNTARTHATO FEJLODESI CELOK

A korforgasos gazdasag (circular economy) a fenntarthat6é fejlodés egyik kulcseleme,
amely az anyagok és er6forrasok hosszabb ideig tartd hasznositasara, valamint a
hulladékképz6dés minimalizalasara torekszik. A korforgasos gazdasdg egy olyan
rendszert jelent, amelyben a termékeket ujrafelhasznaljak, megjavitjak, ujragyartjak vagy
yjrafeldolgozzak (URL 1.; URL 2.; Szaky 2014 idézi Horvath 2019).
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Korforgasos gazdasag mikodésének megértetése LEGO robotokkal

A korforgéasos szemlélet eredményeként csokken a hulladék mennyisége, rdadasul az
alapanyagok és késztermékek ujboli felhasznalasa gazdasagilag is értékteremtd. (URL 2.)
Bar maga a korforgasos gazdalkodas megvalositasa Osszetett gazdasagi, mérndki
tevékenység, a legfontosabb alapelveinek megértése, pl. a 3R vagy az SR stratégia és a
hulladékpiramis (URL 3.) segitségével egyszeriien szemléltethetd és értelmezhetd.

A korforgasos gazdasag szorosan osszefligg az ENSZ altal megfogalmazott fenntarthatd
fejlédési célokkal (,,Vilagunk atalakitdsa: a fenntarthatdo fejlédés 2030-ig sz6l6
programja”)

A 17 fenntarthatosagi fejlodési cél koziil (1. abra) a RESZETT programot elsédlegesen a
12. cél, a Felelds fogyasztas €s termelés tartalmaihoz igazitottan terveztilk meg, de ezen
felill még 6 cél (3., 6., 9., 11., 14., 15.) kapcsoldédik a RESZETT programunkhoz. A
programterv  Osszeallitisaban, az érintett témakordk kivalasztasaban  jelentds
segitségiinkre volt az UNESCO (Konczey 2017) altal 6sszeallitott ,,Fenntarthato fejlodési
célok oktatasa” segédlet, amely konkrét javaslatokat (tartalmak, tevékenységek) tartalmaz
minden egyes célhoz.

1. dabra: Fenntarthatosdgi célok 2030

{@) FEitoes CEL{:K

4 17 CEL, HOGY ATALAKITSUK VILAGUNKAT

PARTNERSEBA
17 caokasristem

FENNTARTHATO
FEJLODESI

CEL<:

Forras: Alapvetd Jogok Biztosanak Hivatala (URL 4.)
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3. LEGO EDUCATION 4C MODSZER

A LEGO 4C modszer egy innovativ oktatasi modell, amelynek célja a tanulas aktivva és
élményalapuva tétele. A modszert kifejezetten azzal a szandékkal dolgoztak ki, hogy
segitse a kognitiv, szocialis és kreativ képességek fejlesztését, a tanulokat pedig motivalja
az ismeretek aktiv megszerzésére, mikdzben a természetes tanuldsi flow élményt
igyekszik megteremteni. (URL 5.) Az interaktiv tanulasi kornyezetek, mint amilyen a
LEGO Education rendszere, bizonyitottan fokozzak a tanulok motivaciojat (Ostergaard et
al. 2016). A LEGO Education eszkdzok hatékonyan fejlesztik a 21. szazadi készségeket
tehetséges diakok korében. A didkok jobban értik a tudomanyos koncepciokat, és nagyobb
motivacidval tanulnak a LEGO-alapt oktatas soran (Babaoglu-Yildirim 2023).

ALEGO eszkozokkel végzett tevékenységek mindkét agyféltekét igénybe veszik, szamos
teriilettdl aktivitast kovetel. Képes a fizikai képességek (pl. finommotorika,
egyensulyérzék, térbeli megértés) mellett a szocidlis kompetenciat (egyiittmiikodés,
kommunikacid, konfliktusok kezelése) is fejleszteni. Alkalmas a kreativ képességek (pl.
uj otletek, kreativ eszkozhasznalat) fejlesztésére, de képes olyan készségek fejlesztésére,
mint az Onbizalom, dnkontroll, kitartas és az érzelmei szabalyozasa (Thomsen 2018, idézi
Lengyelné Molnar et al 2021).

A LEGO 4C-modellen alapulnak a RESZETT programban felhasznalt LEGO Education
készletek, ezért valasztottuk mi is ezt modell a foglalkozasok modszertani alapjaul.

A LEGO 4C médszer a Kapcsolodas, a Konstrukcid a Fontolgatas és a Folytatas szavak
angol megfeleldinek kezddbetliibol all 6ssze  (Petzné 2023). A négy fazist és az azokban
megvaldsuld tanuldi tevékenységeket a LEGO Education hivatalos oktatdsi tananyaga
alapjan a 2. abran foglaltuk 6ssze.
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2. abra: A LEGO® Education 4C modszer esszencidja

LEGO® Education modszer

Rovid torténetek /beszélgetések: figyelem és kivancsisag
felkeltése; meglévé tudas alkalmazasa, felkészités egy 0j
tanulasi élményre; kapcsolédas a mindennapi élettikhéz

A gyermekek épitenek: kézzel (helyek, targyak és fogalmak
modelljeit), fejukben rendszerezik és megjegyzik a kapcso-
rukeid 16d6 1j informacickat). A téglakon keresztiili 6nkifejezés és
tanulas jelenik meg. (tudas létrehozasa és felépitése).

Elmélkedés az alkotasokon, gondolatok megosztasa, ta-

Fontol- pasztalatok, kovetkeztetések levonasa, atgondoljak, mit
gatés csinaltak. Verbalizaljak, amit éppen felfedeztek.

Megtanulnak egymasra figyelni.

Folyta- Lehetove teszi az Ujonnan szerzett tudas alkalmazasat.

y Nem szlikséges ugyanabba a lecketervbe beleépiteni. Az 4j
tas tudas megszilarditasahoz sziikség van a megszerzett
ismeretek Kiterjesztésére.

4C modell

Forrds (URL 5.), sajat szerkesztés

Mivel a fenntarthatosdgra nevelés komplex folyamat, ezért a megvaldsitasdhoz
kapcsolodd modszereknek, eljarasoknak is komplexnek kell lenniiik (Monus 2020,
Kovecsesné 2023). Programunkban alkalmazott modszereket a kornyezetpedagogia
oktatasi stratégidjanak, a projektoktatdsnak az Onszabalyoz6 tanuldst eldsegitd
moédszertani rendszerébdl (Kovats-Németh, 2010 alapjan) valogattuk ssze.

4. RESZETT PROGRAM ROVID ISMERTETESE

A RESZETT program egy kerettorténetre felépitett négy darab 120 perces foglalkozasbol
all. A programcsomagot ugy allitottuk Ossze, hogy az egyes foglalkozasok dnmagukban
is egy Onallo egységet tudjanak képezni, ugyanakkor az igazan hatékony ismeretszerzés a
teljes programcsomag feldolgozasaval érhetd el. Az elsédleges célcsoportunk a 9-10 éves
korosztaly.

Az egyes foglalkozasok fobb céljait és tartalmat a 1. tdblazat foglalja 6ssze (Petzné 2023;
Lampert 2023).
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1. tablazat: a foglalkozdsok témakore, fo céljai és fo tevékenységei

A foglalkozas neve A foglalkozasok f6 céljai és fo tevékenységei
(témakore)

F6 cél: A fogyasztas és hulladéktermelés Osszefiiggéseinek
meglattatasa. Figyelem felhivésa a hulladékok keletkezésének

1. Hulladék keletkezésének e a
megeldzésére.

megeldzése

F6 tevékenység: dkologiai labnyom szamitasa LEGO elemek
segitségével.
F6 cél: Az elkiilonitett hulladékgyiijtés jelent6ségének
megértetése. Az elkiilonitetten gy(ijtott hulladék utjanak
megismerése.

2.Elkiilonitett
hulladékgytijtés

F6 tevékenység: hulladékvalogatd épitése €s mikodésének
leprogramozasa LEGO robotok felhasznalasaval.

FO cél: Az egyes anyagfajtak ujrahasznositas lehetéségeinek
megismerése (begylijtés-valogatas-hasznositds-iij termék

3.Ujrahasznositas, 117z
) eléallitasa).

ijrahasznalat
Hratasz F6 tevékenység: négy anyagfajta Gitjat bemutato akadalypalya

megolddsa LEGO robotok felhasznéalasaval (épités,
programozas).

F6 cél: A korforgasos gazdasag miikodési alapelvének
megeértetése. A takarékos, kornyezettudatos anyag- és
eszkozhasznalat lehetségeinek felfedeztetése (3R és SR
4. Korforgasos gazdalkodas | stratégia megismerése)

F6 tevékenység: A 3R és SR stratégia megvaldsulasanak
kiprobalasa egy akadalypalya megolddsa LEGO robotok

felhasznalasaval (épités, programozas).

Forras: sajat szerkesztés

5. HATEKONYSAGMERES BEMUTATASA

A RESZETT program hatékonysagmérésével elsddlegesen a projekt altalanos céljainak a
teljesiilése, és az egyes foglalkozasokhoz megfogalmazott célok teljesiilését vizsgaltuk,
tovabba a mérésekkel szerettiik volna feltarni a korrekcids és fejlesztési lehetdségeket is.
A hatékonysag méréséhez egy segédletet allitottunk Ossze, amelyben 6sszefoglaltuk az
altalunk javasolt hatékonysagmérési modszertant, és kidolgoztuk a hatékonysagot mérd
eszkozoket.

Jelen tanulmanyban csak a diakok kérddiveinek feldolgozasabdl szarmazé eredményeket
mutatunk be, ezért a terjedelmi korlatok miatt a hatdkonysagmérés tovabbi elemeire most
nem térnénk ki.

265



Korforgésos gazdasdg mikodésének megértetése LEGO robotokkal

A diakokra vonatkoz6 hatékonysagmérés esetében egy programot megel6z0 bemeneti
kérdéiv kitoltése jelentette a kiindulast, amelyet papir alapon az osztalyfondk toltetett ki
a gyerekekkel. A kimeneti kérd6iv kitdltésére pedig a negyedik foglalkozas utan keriilt
sor a szintén papiralapt kérdéivekkel.

A diakkérddivek tartalma harom részre bonthatd. Az els részben a foglalkozashoz
kapcsolodd alapvetd ismeretekre (Okologiai ldbnyom, elkiilonitett hulladékgytijtés,
hulladékpiramis ismerete, hulladék keletkezésének megel6zése) kérdeztiink ra. Ezutan
vizsgaltuk a hulladék témakoérhé — z vald viszonyulasukat (fontossag ismerete, tarsas
befolyasolas, sajat szerep lehetségei, csaladi kapcsolodas);  illetve a program hatasara
bekovetkezd valtozast a viszonyuldsban. A harmadik csoportba a foglalkozasok
értékelésére vonatkozo kérdések  szerepeltek (hasznos, érdekes feladatok). A kérdések
szamat, jellegét a 2. tdblazatban foglaltuk dssze.

2. tablazat: A diak keérdoivek kérdéseinek

Kérdés tipusa | Bemeneti kérdéiv | Kimeneti kérdoiv Azonos kérdések (db)
(db) (db)
Demografiai 4 4 4
Nyilt kérdés 3 5 2
Feleltvalaszto 4 5 4
Rangsorolo 2 2 2
Ertékeld skalas 1 (6 allitassal) 1 (11 allitassal) 6 allitas

Forras: sajat szerkesztés

6. APROJEKT DIAK KERDOIVEINEK ELEMZESE

A jelenlegi értékelés 6 Aaltalanos iskola 7 csoportjaban elvégzett foglalkozdsok
eredményességét vizsgalja. A nyitd kérdéivet 166, a zardt 164 diak toltotte ki.

Akérdoiv feleletvalaszto és rangsorold kérdéseivel azt szerettiik volna mérni, hogy milyen
mértékben valtozott a gyerekek targyi tudasa a koryezetvédelem, a kdrnyezettudatossag
témakorében, mennyire értették meg a korforgasos gazdalkodas alapjait. Ezeknél a
kérdéseknél khi-négyzet probaval vizsgaltuk a valtozas mértékét.

Az oOkologiai labnyom ismeretére vonatkozd kérdés esetében (harom lehet6ségbdl a
helyes kivalasztdsa). A bementi kérddiven 78, a kimenetin 112 jo valasz sziiletett, ez
szazalékban kifejezve 47%, illetve 68%, khi-négyzet értéke 15,5, ami lényeges javulast
jelent.
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3. abra: Okolégia laibnyom ismerete

Nyitdo |Nyitd |Zaro| Zaro

1 42 | 25% | 27 | 16%

2 78 | 47% | 112 | 68%

3 33 | 20% | 16 | 10%

Nincs valasz | 13 8% 9 5%
Osszesen | 166 164

Mi az okologiai labnyom?

120 112
100
78
80
&0
42
40 33
27
20 16 13
. B
0 Hm
1 2 3 Nincs valasz

B Nyito mZard

Forras: sajat szerkesztés (excell)

Az otthoni hulladékgyijtébe nem dobhaté hulladék ismerete esetében (harom
lehet6ségbdl a helyes kivalasztasa) mar a bementi kérddiven is rendkiviil magas volt a jo
valaszok aranya 89%, ami azt mutatja, hogy a tobbség tisztdban volt vele, hogy a
veszélyes hulladékot tilos az otthoni gylijtébe dobni. A kimeneti kérdéivben ez az érték
92% lett. Khi-négyzet értékére 0,82 adodott, tehat nem tortént lényeges valtozas a
valaszokban.
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4. abra: Otthoni kukaba nem dobhato hulladék ismeret

Nyitd | Nyitdé | Zaré | Zard

1 3 2% 0 0%

2 6 4% 5 3%

3 148 | 89% | 151 | 92%

Nincs valasz 9 5% 8 5%
Osszesen 166 164

Valaszd ki, melyik hulladékot tilos az otthoni gylijtébe dobni?
160

140

100
80
60
40
20
3, 6 5 5 8
0 — I - [ |
1 2 Nincs vélasz

W Nyité ®Zard

Forras: sajat szerkesztés (excell)

Milyen hulladéknak nevezziik az aldbbi hulladékokat: elem, akkumuladtor? kérdés
esetében érdekes eredmény, hogy bar sokan tudtak, hogy a veszélyes hulladékot tilos az
otthoni gyiijtébe dobni, mégis jéval kevesebben tudtak megvalaszolni, hogy az elem és az
akkumulator veszélyes hulladék. Itt a jo valaszok aranya 37%-16l 48 %-ra nétt. Khi-
négyzet értékére 3,96 adodott, ami 95%-os valdszinliségi szinten szignifikans javulast
jelent.

268



Lampert Balint — Petzné To6th Szilvia — Reider Jozsef

5. abra: Elem, akkumuldtor mint hulladek

Nyitd |Nyitd|Zard| Zaro

1 73 | 44% | 64 | 39%

2 61 |37% | 78 | 48%

3 25 | 15% | 16 | 10%

Nincsvalasz | 7 4% | 6 | 4%
Osszesen | 166 164

Milyen hulladéknak nevezz(ik az alabbi hulladékokat: elem, akkumulator?

90

78
73
64
61

60
50
40
30 =
0 16
) l

0

1 2 3

m Nyité mZard

7 6

Nincs valasz

Forras: sajat szerkesztés (excell)

A program témaja szempontjabol rendkiviil fontos jelentdségii volt, hogy a didkok
mennyire ismerik és értik a hulladékpiramist, mivel ez az alapja a tudatos
hulladékgazdalkodasnak ¢€s a korforgasos gazdalkodasnak. A kérddivben a feladatuk a
hulladék piramis elemeinek megfeleld sorrendbe allitdsa volt. Szembetling és latvanyos
javulés figyelhetdé meg ennél a kérdésnél a j6 valaszokban, koszonhetéen annak, hogy a
foglalkozasokon részletesen targyaltuk ezt a témat. A jo valaszok aranya 17%-r6l 64%-ra
nott, khi-négyzet értéke 74,14. A tesztek részletesebb értékelésekor ugyanakkor két
tipushibat is megallapitottunk. Egyrészt tobben is Osszekeverték az tijrahasznalat és az
ujrahasznositds szavak jelentését, masrészt az energetikai hasznositast (elégetést)
rosszabbnak tarottak, mint a lerakast, ezért lett rossz a valaszuk.

269



Korforgasos gazdasag mikodésének megértetése LEGO robotokkal

6. abra: Hulladékpiramis elemei

Nyito |Nyito|Zaro| Zard
Jo valasz 29 |17% | 105 | 64%
Rossz valasz | 137 | 83% | 59 | 36%
Osszesen | 166 164

Allttsd megfelels sorrendbe a hulladékpiramist!

180
160
140
120
100
80
60

20

Nyitd Zard
= Rossz valasz

Forras: sajat szerkesztés (excell)

A masik fontos ismeret, amit szerettiink volna megértetni a didkokkal, az az
Ujrahasznositas (ez altal a korforgas) folyamata. Célunk volt annak megértetése, hogy a
hulladékbdl nem lesz egybdl 1) termék, hanem ez egy tobb szakaszbol 4llo, bonyolult
folyamat. A kérddivben szerepld feladatban az ujrhasznositds egyes szakaszait kellett
helyes sorrendben allitani.

A legnagyobb mértékii javulas ennél a kérdésnél figyelhetd meg, a j6 valaszok aranya 8%-
rol 58%-ra nétt, khi-négyzet értéke 91,36. Ez annak is betudhat6d, hogy az utolsd
foglalkozas teljes egészében a korforgasos gazdalkodasrol szol.
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7. abra: Az ujrahasznositds folyamata

Nyité |Nyité |Zard | Zard
Jé valasz 14 | 8% | 95 | 58%
Rossz valasz | 152 | 92% | 69 | 42%
Osszesen | 166 164

Mi torténik a hulladékkal az elkilonitett gy(jtébe dobas utan?

180
160
140
120

100

Nyitd

M Rossz valasz

Forras: sajat szerkesztés (excell)

A kérdéiv végén 5 fokozati Likert skala segitségével mértik a gyerekek
kornyezetvédelemhez vald viszonyulésat, és ennek valtozasat a foglalkozasok hatasara. A
diakoknak a megadott allitasokkal valo egyetértésiiket kellett megjelolniiik (1. egyaltalan
nem értek egyet - 5.teljesen egyetértek vele)

Az 6tds skalan egyenletesen elhelyezkedd adatok atlaga 3,0 lenne. A kapott valaszok, és
azok atlagai az alabbi tablazatokban lathat6. Ezeknél a kérdéseknél Mann-Whitney
probaval vizsgaltuk a valtozas mértékét.
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3. tablazat: Likert skdlds dllitisok elemzése

. T Nincs | .
Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? 1 2 3 4 5 " Atlag
vélasz

Tudom, hogyan el6zhetem meg az otthoni
6 19 17 52 62 10 | 3,93

hulladék képzédését.

., |Tudom, hogyan el6zhetem meg az otthoni

Zaro L Lgo oy 1 4 7 49 87 16 4,47
hulladék képz6dését.

Nyito

. |A szlileimmel szoktam beszélgetni a
Nyito |, .. . o 9 12 32 41 58 14 | 3,84
kornyezetvédelmérdl. )

., |A szileimmel szoktam beszélgetni a
zZaro | . P oo 5 8 12 41 81 17 4,26
kornyezetvédelmérdl.

Forras: sajat szerkesztés (excell)

Mindkét allitas esetén megfigyelhet6 a pozitiv valtozas a foglalkozasok hatasara. Tudjak,
hogy milyen mddon lehet megelézni az otthoni hulladék keletkezését, illetve az o6rak
eredményeként otthon is tobbet beszéltek sziileikkel a témarodl.

A 4. tablazatban szerepl6 allitasoknal a megfogalmazasuk miatt a kisebb értékek a jobbak,
ezek jelzik a kornyezettudatosabb magatartdst. Az allitds ilyen modon vald
megfogalmazasaval azt szerettiik volna ellendrizni, hogy a didkok valoban értelmezik is
az allitast, nem pedig csak gyorsan lepontozzak a feladatot. Mint lathatd, itt is
megfigyelhetd a javulas a kezdeti eredményekhez képest.

4. tablazat: Likert skdlas dllitasok elemzése

Nincs | .
Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? 1 2 3 4 5 vilasz Atlag
. |En kicsi vagyok ahhoz, hogy tudjak tenni a
Nyito | .. . . 36 47 32 21 12 18 | 2,50
kornyezet védelméért.
. . |En kicsi vagyok ahhoz, hogy tudjak tenni a
Zaro 59 36 32 13 9 15 2,17

kornyezet védelméért.

., |Nincs értelme kiilén gy(ijteni a hulladékot, mert
Nyito |, . Lo . 39 43 28 18 17 21 2,52
ugy sem valogatjak szet. )

Nincs értelme kiilén gy(ijteni a hulladékot, mert

. . . . 46 57 19 21 8 13 | 2,26
ugy sem valogatjak szet.

Zaré

Forras: sajat szerkesztés (excell)

Az 5. tdblazatban szerepld két kérdésnél a Mann-Whitney proba nem mutatott ki lényeges
valtozast.
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5. tablazat: Likert skdlds dllitisok elemzése

kornyezetbarat termékeket vegyiink.

Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? 1 2 3 4 5 Nlllncs Atlag
valasz
., |Otthon elkiilonitetten (szelektiven) gydijtjik a
Nyito , 3 5 12 51 78 17 | 4,32
hulladékot.
, ., |Otthon elkiilénitetten (szelektiven) gy(ijtjik a
Zaro 3 3 4 9 59 76 13 | 4,33
hulladékot.
., |Vasarlaskor a szuleimmel odafigyeliink, hogy
Nyito | .. . . . 8 32 21 33 49 23 3,58
kornyezetbarat termékeket vegyiink.
. . |Vvasarlaskor a szlileimmel odafigyeliink, hogy
Zaro 13 19 30 34 51 17 | 3,62

Forras: sajat szerkesztés (excell)

A kérdbéivben voltak olyan skalas kérdések is, melyek csak a zar6 kérdéiven szerepeltek.
Ezeknél a tanulok arra kértiik, hogy értékeljék a foglalkozasokat.

6. tablazat: Likert skdlds dllitdsok elemzése

Nincs | .
Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? 1 2 3 4 5 Vilasz Atlag
Midta részt vettem a programon, jobban
. . s 4 7 37 52 61 3 3,99
odafigyelek a hulladék termelésére.
Megértettem miért fontos az elkilonitett
. . 0 4 51 42 61 6 4,01
hulladékgytjtés.
Megértettem a hulladék kdrforgasat. (hogyan
T . 1 47 45 61 7 4,02
lesz a hulladékbdl Gjra termék.)
A program érdekes és hasznos volt szamomra 0 0 17 58 80 9 4,41
Sok ujat tanultam a foglalkozasokon. 1 3 22 45 86 7 4,35

Forras: sajdt szerkesztés (excell)

Az eredményekbdl megallapithatd, hogy nagyon pozitivan értékelték a foglalkozasokat
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7. KOVETKEZTETESEK

A pilot program hatékonysagmérési eredményei alapjan a kdvetkezd megallapitasokra
jutottunk. Az ismertek szintjén elmondhatd, hogy a foglalkozasokon résztvevd gyerekek
jelentds része 10j ismeretekre tett szert a kornyezetvédelem teriiletén, tudjak mi az
okologiai labnyom, a talfogyasztds, a hulladékpiramis, és megértették az
ujrahasznositas/korforgasos gazdalkodas alapjait.

A viszonyulasok esetében azt tapasztaljuk, hogy a programon résztvevé diakok alapvetden
pozitivan viszonyulnak a kérnyezet védelméhez, amelyen a program kisebb mértékben
tudott fejleszteni.

A foglalkozasvezetési tapasztalatok és a kérdbivek is azt mutatjak, hogy a didkok kedvelik
a programot (hasznos, érdekes szamukra)

Az eddigi pilotfoglalkozasok tapasztalatai, illetve a hatékonysdgmérési eredmények
alapjan sziikséges a program korrekcidja, amely soran torekedniink kell a didkoknak tobb
id6t Dbiztositani a tanultak atgondolasara, tudaskonstrukciéra, reflektalasra. A
pilotprogramban résztvevd iskoldk a foglalkozasokhoz tervezett 120 percnyi iddtartam
helyett 2*45 percnyi tanorat tudtak biztositani. A foglalkozasvezetk igy kénytelenek
voltak jelentésen roviditeni a tanultak atgondolasara, kiillondsen a reflektalasra szant
iddkeretet. Rendkiviil fontos lesz ragaszkodni a 120 percnyi id6tartamhoz a RESZETT
programot kiprobalé iskoldknal amennyiben szeretnénk a program hatékonysagat ndvelni.
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Korforgésos gazdasdg mikodésének megértetése LEGO robotokkal

Megjegyzés

A LEGO markanév védjegyoltalom alatt all a LEGO Juris A/S javara. A markanévnek a
jelen miiben valo felhasznalasara a védjegyek és a foldrajzi arujelzék oltalmarol szold
1997. évi XI. torvény 15. § (1) bekezdésének c) pontjaban irottakkal 6sszhangban kertil

ER]

SOr.

A RESZETT program a Biichl Hungaria Kft. tulajdonaban, a Széchenyi Istvan Egyetem
kozremitkodésével fejlesztett program, amely a korforgasos gazdasagot a hulladékon
keresztiil mutatja be.

»A korforgasos gazdasagot a hulladékon keresztiil, a 4C moddszertan felhasznalasaval
bemutatd fenntarthatésagra nevel6 — RESZETT — program”-ot a Szellemi Tulajdon
Nemzeti Hivatala a 20220/23 iktatoszamil kérelemben foglaltaknak elintézéseképpen a
szerzOi miivet az 6nkéntes milinyilvantartas részletes szabalyairol szol6 26/2010. (XII. 28.)
KIM rendelet 4.§-anak (1) bekezdése alapjan, mivel a kérelem megfelelt az R. 2, és 3. §-
aiban meghatarozott feltételeknek, Onkéntes minyilvantartasba vette. Nyilvantartasi
szam: 011503

ABSTRACT
UNDERSTANDING THE CIRCULAR ECONOMY WITH LEGO ROBOTS

The Faculty of Education, Humanities and Social Sciences Apaczai Csere Janos regularly
provides a venue for STEAM education-related training and LEGO robotics workshops
in the LEGO Experience Pedagogy room, which was established in 2019. In addition, we
continuously apply the possibilities of LEGO methodology in the training of students in
teaching, special education and social pedagogy (personal development, methodological
support).

In 2022, a new project was launched to use LEGO tools in the field of sustainability
education. The project is called "RESET" and is owned by Biichl Hungaria Kft. The
"RESETT" programme is a modular set of activities specifically designed for waste
management, based on LEGO tools and using educational methods.

The programme consists of four sessions and is integrated into a framework story. During
the sessions, pupils are introduced to the principles of circular economy, waste prevention,
separate waste collection and recycling, according to their age.
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The cooperation agreement with Biichl Hungaria Ltd. also includes the creation of an
adequate measurement and evaluation system to measure efficiency. In line with the
development plans, the development and testing of efficiency measurement tools and the
process of efficiency measurement have started in parallel with the pilot exercises.

The results of the first measurements related to the pilot activities are currently being
processed, and in our current publication we would like to report on the results already
processed.

Keywords (max. 5): education for sustainability, circular economy, experiential
education, LEGO, RESZETT
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INTERNET MEMES AS 215T CENTURY MULTIMODAL
PRECEDENTIAL TEXTS AIDING WRITTEN PRODUCTION
IN EFL

ABSTRACT

Although storytelling is a human superpower (Harari, 2024), creating foreign language
narratives that may have the potential to be appealing to readers cannot be considered as
a skill language learners are inherently gifted with. The paper is motivated by the author’s
experience, according to which present day secondary school learners of English tend to
suffer from inhibitions when producing written or oral stories. The research aims at
showing how one specific type of internet memes, namely image macros, can be turned
into a potential tool of language pedagogy: a facilitator used for triggering ideas and for
converting product writing into a possibly more intriguing process writing task (Bardos,
2000). The novelty of the research lies in using a didactically structured set of image
macros with the aim of converting a pre-set exams writing task into a fun writing activity,
as well as in trying to support the idea of memes being seen as 21st century vehicles of
developing writing skills.

Key words: internet memes, teaching foreign languages, paragraph writing, student
engagement, multimodality

1. INTRODUCTION

The aim of the present research is to provide some practically and theoretically useful and
innovative ideas for the application of thematically structured internet image macros in
order to enhance written (and potentially spoken) foreign language production in EFL
(English as a Foreign Language), embedded in a Hungarian secondary school setting. The
paper focuses on the function of narratives in (glotto)didactics, elaborates on some
didactically useful features of image macros, proposes a structured set of memes for an
EFL classroom paragraph-writing task at level A2-B1 and, eventually, examines the
proposed task from the perspective of grammatical, lexical and emotional efficiency.
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The theoretical background of the given research lies in a three-dimensional matrix.
Firstly, the Hungarian O-level school-leaving examination in foreign languages is set at
level B1 and prescribes writing tasks accordingly; the teacher’s responsibility is to prepare
learners for this challenge. Secondly, Cernigliaro’s fundamental perception (Cernigliaro
2022, 2024) of raising communicative competences in the foreign language states that an
intensified focus on foreign language writing processes may lead to increased oral
production as well. Thirdly, based on Kanashina’s (Kanashina 2017) detailed description
of image macros, one may regard them as useful information carriers of the 21st century
Gen Zers’ internet vernacular and may, consequently, rearrange their clip-thinking
(Kraynov — Shalaeva 2020) processes.

2. MOTIVATIONS FOR THE RESEARCH: NARRATIVES AND TEACHING
FOREIGN LANGUAGES

Yuval Noah Harari, one of the world’s most reputable historians, says in a recent interview
that “storytelling is our superpower. [...] Stories are the greatest human invention” (Harari
2024). A similar idea is disclosed by Dunbar, whose conviction of gossip contributing to
the evolution of language represents a thought-provoking insight into human evolution
(Dunbar 1996). In glottodidactics, narratives belong to the field of both receptive and
productive skills, as far as simplex skills are concerned. In the present research, reading
and writing skills are primarily targeted.

In order to learn and use a foreign language (even if it is a less inflective one like English)
motoric repetition is not enough: one needs to understand the function and reproduce the
form correctly, while maintaining certain levels of grammatical accuracy, without
mistakes that otherwise may lead to misunderstandings or may disrupt communication.
Human narrative and educational narrative are closely intertwined. According to Lannert,
“our future will become like we imagine it, so it is important what kind of narrative we
envisage” (Lannert 2023:26). To our way of thinking, this image — which, hopefully, is far
away from being considered as utopistic — should at least to some extent embody several
factors. On the one hand, when speaking about educational narrative, one cannot disregard
the technological component predefined by the incredibly fast pace of digitalization,
which has brought about clinically proven perceptual and cognitive changes in the way
generations Z and Alpha think: they use ready-made pictures, and they rely on visual
experience (Gyarmathy 2011). Digesting big amounts of visual information results in
strengthening the right hemisphere of the brain, while for writing you need creativity, logic
and an analytic way of thinking. The two hemispheres should be hand in hand: sounds-
pictures-movements alongside with words, verbality (Gyarmathy 2011) should operate
supported by visuality.
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We definitely need narratives that may be capable of — at least partly — reacting and
responding to the aforementioned challenges in an innovative and promoting way. Our
suggested solution in such case is the use of image macros as a potential multimodal tool
of foreign language education.

3. A MULTIMODAL VISUAL AID ENHANCING WRITTEN FOREIGN
LANGUAGE NARRATIVE

3.1 INTERNET MEMES

The use of visual materials in the course of teaching writing in foreign languages is
advocated by Byrne, who, however, says that the “visual material can easily lend itself to
the practice of writing for writing’s sake” (Byrne 1993:79). It is our assumption, though
that by applying internet memes the teacher and the learner do not only have visual
impulses at their disposal, but they may benefit from texto-visual ones as well. Byrne sets
two categories (pictorial and plans, maps, diagrams) of visual stimuli, but our image
macros used in the present research can be considered as a third type: a multimodal one,
providing both images and so-called precedential texts for the language learner.

There is an ever-growing number of (scientific) articles about the entertaining function of
internet memes in educational processes. In the present article memes refer to image
macros, and are understood as images with one or more superimposed texts, whose
meaning is inferred from the relationship of the elements thanks to the common
background knowledge of the user community. Their common characteristic trait is
humour and, also, the fact that they can be created, altered and spread on the internet.
Several definitions of image macros have already been cited and summarized alongside
with some of their features for which they have the potential to be utilized for
glottodidactic purposes (Kocsis 2023, Kanashina 2017, Pelichov 2019), therefore, in the
present essay we only intend to highlight the attributes that strongly motivated their
application in this research: selectivity, alteration, their quality of being precedential texts
and, also, their affective power.

Oftentimes, internet memes are suggested for use in function of illustrative tools to support
the teaching/learning material or are regularly treated — by teachers and learners alike — as
tiny pieces of ‘sweet treat’ to top L2 classes. The novelty to be introduced in this research
is the idea of making them serve as a starting point to build a multimodally enhanced
gradual writing process in the level A2-B1 EFL classroom. This notion of gradually
creating an architectural structure attractively echoes Susan Blackmore’s opinion,
according to which memetics is not a ready-made building; we, that is users, must build it
ourselves (Blackmore 1999). Also, this approach may be a certain mirror of Tricia Hedge’s
view of writing processes as step-by-step activities (Hedge 2005).
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To our understanding, such a set of memes can also be identified as one type of digital age
mind map that may successfully provide students with grammatical content, with
vocabulary items and may offer ideas which they might adopt to further elaborate oral or
written topics. This may especially seem noteworthy if we take Gyarmathy’s research into
account: Gen Zers are described as having insufficiencies in their ability in linear thinking
(Gyarmathy 2011). From this perspective, one could suppose that such a multimodally
combined mind map might, on the one hand, reflect the non-linear way in which
sometimes we think of our past experiences and, on the other hand, by re-placing and (re-
)structuring visuals, it may help to create a chronologically structured linear narrative.

In our view, image macros can also be regarded as a form of precedential texts (Huzin et
al. 2020, Yuryeva 2012). Owing to the fact that they have become part of the internet
vernacular by horizontal, peer-to-peer spreading, and thanks to them representing
common background knowledge of certain user communities, both the visual and textual
elements constitute frequently recurring, thus easily retrievable, spreadable and applicable
multimodal information. This factor makes it possible for users — and language teachers
and learners alike — to utilize them for a plethora of exercise types in EFL (Kocsis 2023),
even if sometimes it may be inevitable to perform some alterations to the original
caption(s) or images, with the aim of guiding the learning process. What is more, captions
may have the capacity to be upgraded and converted into longer, more complex chunks of
language input.

Lannert’s (2023) observation is that innovative pedagogy is emotional and motivates
learners. A wide range of studies prove the crucial link between the affective component
and the efficacy of the learning process (Holland-Sliwinski-Thomas 2020, Pekrun —
Linnenbrink-Garcia 2012). If one wishes to answer the question of how to motivate and
give incentives to learners, we believe, one of the possible answers may be to be reader-
based, in other words, to have a sense of audience. Our structured set of memes is specially
designed to suit the foreign language level and the age group (readers), and the required
pre-defined language content. In this way, a contextualized teaching material may be
brought to light, by the adoption of which image macros can be employed to create a
balance between mnemo-technics and the preparation for an examinational setting,
through the engaging force of humour.

3.2. TEACHING WRITING

“It is a sense of audience that facilitates communication” (Hedge 2005:22) states Hedge,
and our belief is that being audience-conscious enhances teaching and learning as well.
Writing is a skill that is present at all levels of the foreign language learning process.
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If we want 21st century communication, it seems to be fruitful to use contemporary
vehicles for interaction with digital natives. However, the doubt whether the memetic
input can be enough to trigger written or oral production is challenging. Hedge (Hedge
2005) also claims that students should be exposed to a variety of different text types. Our
experience is that writing often tends to be an out-of-class activity, however, students may
strongly benefit from classroom practice (in addition, teachers can make sure that the end
product is not an Al generated version.) As Bardos points out, “the ability to create texts
has dropped dramatically — either in writing or in speaking” (Bardos 2000:194). In order
to counteract this sad tendency, it might be a useful idea to go back to creating narratives,
since “storytelling is an evergreen method that can function in the form of guided spoken
practice, triggered by key words” (Bardos 2000:194).

Hedge observes that “it is advisable to set writing activities in preparation for
examinations (Hedge 2005: 89), so the framework of our research is given by the
Hungarian final examination in secondary schools (as extrinsic, instrumental motivation):
it is compulsory to choose at least one foreign language at level B1; and one of the
expected learning outcomes at level B1 is written and spoken past narratives (for instance,
winter/spring/summer holidays or a memorable day/journey).

4. THE MEME-AIDED WRITING TASK AND ITS RESEARCH FINDINGS
4.1. MEME-BASED WRITING TASK

The reason for us regarding level B1 as pivotal in the course of learning and testing foreign
language skills and abilities is grounded in the fact that this so-called threshold level (link
1) represents the entrance to the world of independent language users and, moreover, it is
widely seen as an officially accepted level of foreign language knowledge (cf.: it is the
first certified level according to the Russian levelling system; it is an obligatory level in
Hungarian secondary school-leaving exams; in Italy passing this level (CELI 2 and CILS
B1) is a mandatory pre-requisite when applying for Italian citizenship (link 2 and link 3)).
Both at levels A2 and B1 examinees are required to be able to narrate past events, so the
glottodidactic task introduced in this paper was not only inspired by the need to aid
students in getting closer to fulfilling such requirements, but our intention also involved
giving some useful hints and offering a ready-made, instantly applicable activity to
practising teachers, thus relieving them from the burden of merely accomplishing an extra
research task.

“We need good stories”, says Vilmos Csanyi (Csanyi 2022). People like talking about
themselves (Szabo 2024), so it seemed purposeful to get the learners to talk about their
winter holiday (as contextualized by the timing of the curriculum). The visual stimuli were
some of the most renowned Star Wars memes, in which captions were altered by the author
on meme template sites so that they were loaded with linguopedagogic content. On the
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one hand, grammatical elements (Simple and Progressive Past Tenses) were explicitly
added and, on the other hand, lexical items typically describing Christmas and winter
holidays were included in the captions. The author’s deliberate aim was to feed some
culture-specific information to the learners thus making them more confident even in
cultural competence, because “without knowing the target language culture it is
impossible to communicate effectively” (Bardos 2000: 196). The participants were asked
to follow a guided structure in their written production and complete paragraph-writing
for each bullet point. In order to be relieved from anxiety, the learners were not required
to write whole texts, but only short paragraphs and were invited to work in pairs while
writing and giving feedback. As any open-ended visual material has the potential risk of
learners possibly interpreting the visual content in a more sophisticated way than their
foreign language proficiency would permit (Byrne 1993), the task and the added captions
were carefully designed by the author.

The participants (N=52) were all students learning English as a foreign language in two
Hungarian secondary schools, at levels A2-B1 (teachers’ assessment). Pre- and post-task
online questionnaires were used for data collection, and for data analysis SPSS software
and some qualitative answers were operated. (The author wishes to express her immense
gratitude to her fellow teachers and to the students for their precious contribution.)

Figure 1: The theoretical framework of the given meme-based task as perceived and
conceived by the author

e

Narratives .
8 2
Teaching
Skills foreign
t Iangnages)
Tools Exams
4 3

Authors own chart (made by Canva™)
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4.2. RESEARCH HYPOTHESES AND FINDINGS

The three main areas the research questions focused on included how effective the students
perceived the meme-based task from the point of view of creating grammatically accurate
(focus on the use of Past Tenses) written production; to what extent they felt that the task
enriched their lexis and the ideas with which they could reach a certain depth of content;
and how motivating they experienced the memes in function of language triggers. The
traditional focus of teaching writing is on the end product; but in this paper, on the other
hand, the emphasis is on the student writer, not the writing; consequently, students were
also asked to reflect upon the problems that could occur to them (Hedge 2005: 50, 84-85).

The bar chart (Figure 2) shows the fields in which participants found the task most useful
for their language development. It can be seen that the participants felt the task most
effective in enriching their lexis and in the development of writing and speaking skills.

Figure 2: Participants’ perception of the usefulness of the task

Please tick to what extent you felt this meme-triggered task useful in the following fields regarding
your English language development. (0=not useful at all, 5= very useful)

20

nyelvtan (grammar) szokincs (vocab) Kiejtés (pronunciation)

20

13 2345

olvasott széveg értése (reading) hallott széveg értése (listening)  szovegalkotas irasban (writing) szbvegalkotas szoban
(speaking)

Copy from Google Forms™

As far as grammatical accuracy and brainstorming of ideas are concerned, the research
has given similar results in both areas. The students were expected to feel a lower degree
of grammatical concern after accomplishing the meme-based procedure. Also, it was our
expectation that the participants would consider the meme tasks beneficial for improving
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their productive (writing and speaking) skills by being provided ideas to elaborate the
content. Sadly, however, no significant result was obtained in these two fields (Wilcoxon-
test was applied in both cases with the following results grammar: 7= 284, Z=-1,5,p >
0,1; writing: T =273, Z=-1,86, p > 0,05; speaking: T=253, Z=-1,26, p > 0,1). It can be
deduced that, on the given sample, we have no proof to state that the students’ difficulties
which originate from them having grammatical insufficiencies or poor ideas could be
eased by applying this meme-based procedure. According to their subjective perception,
the participants have not improved in this field significantly.

Our third hypothesis was that the meme-based exercise would help students — at least, to
some extent — overcome their difficulties in vocabulary and our expectations in this regard
were fulfilled. (The Wilcoxon-test gave the results described in Figure 3). It can be
deduced that, on the sample of the given meme-based tasks, the participants considered
the task more useful from the perspective of their lexical improvement as compared to the
perceived vocabulary insufficiencies that they had signalled in the pre-task questionnaire.

Figure 3: Wilcoxon-test results of potential vocabulary enrichment

Test Statistics®

Please tick
how useful
Ranks the meme-
based task
M Mean Rank Ranks nas for
your lexical
improve-
ment.

My major
fears derive
from my
insuffi-

Ties ciencies in
8° lexis and
from my
Total fear of
48 making
vocab
mistakes.

z -1,997°
Asymp. Sig. (2-tailed) 046

Negative Ranks
o 21,42 557,00

Positive Ranks
14° 18,79 263,00

a Wilcoxon Signed Ranks Test

b. Based on positive ranks

Screenshot from the SPSS™ programme

As it was mentioned in chapter 3.1, emotional involvement is essential in every successful
learning process, therefore we were intrigued to learn more about the positive and negative
feelings and states the participants experienced while doing the meme-based task. The
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most conspicuous elements they ticked were humour, laughter and cheerfulness in the ‘up-
beat’ section (Figure 6), which supports our description. In addition, it is noteworthy to
add that participants also appreciated being active and cooperating during the foreign
language activity, and this also contributes to the importance of regarding learning as a
socially embedded process. According to the learners’ perception, the most unfavourable
feeling (Figure 4) was tiredness, which had already appeared in some of our previous
research repeatedly and might provide motivation for further investigation as this state
seems to be a recurring one in all our sampled populations.

If the task is perceived as too easy, boredom is likely to feature in the results to similar
extent, as a consequence; however, to our surprise, insufficient knowledge also took a
prominent place. This somewhat controversial data could be explained, in our view, by
the extreme heterogeneity of the sampled language classes.

Figure 4: Positive feelings

Please tick which positive feelings you experienced while doint the
meme-based task.
You can tick more than one.

cheerfulness 35 (67,3%)
humour 40 (76,9%
laughter 38 (73,1%)
satisfaction 12 (23,1%)
belonging to a group 15 (28,8%)
interest, engagement 15 (28,8%)
joy 19 (36,5%)
peace and quiet 12 (23,1%)
awareness 10 (19,2%)
being active 27 (51,9%)
being motivated 11 (21,2%)
working together 23 (44,2%)
sense of accomplishment 13 (25%)
it’s a meaningful task 14 (26,9%)
0 10 20 30 40

Copy from Google Forms™
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Figure 5: Negative feelings
Please tick which of the following negative feelings you experienced while doing the

meme-based task. You can tick more than one.

loneliness 1(1,9%)

boredom 9 (17,3%)

anger 0 (0%)

sadness 0 (0%)

tiredness 17 (32,7%)
lack of interest 5(9,6%)

task is not meaningful |0 (0%)

too little knowledge 10 (19,2%)
task 1s too difficult 2 (3,8%)

task 1s too easy 11 (21,2%)
none —6 (11,5%)

Copy from Google Forms™

5. CONCLUSION AND FUTURE POTENTIAL OF THE RESEARCH

“[Stories] can change the way [humans] cooperate by changing the stories they believe
in” (Harari 2024), and we firmly believe that stories that learners create, and learners
believe in can change their educational narrative: in other words, learners may be able to
convert their sentences into real and functioning ‘can do’ statements (cf: CEFR
descriptors). Our investigation proved that, on the given sample, the application of the
meme-aided task resulted in learners perceiving the positive emotions of high spirits,
humour, laughter, being active and being able to cooperate. Moreover, it was supported
by statistical data that they perceived improvement in their lexis after accomplishing the
task. The most salient negative state the learners reported was tiredness, which might need
further examination in the future.

In the additional comments of the post-task questionnaire after completing the task, the
predominant majority of the participants emphasized the innovative, enjoyable and
humorous character of this EFL activity. One possible continuation of the task might be
turning the written product into speaking production in the form of the traditional
Questions and Answers oral exam type (Underhill 1987). This furtherance may represent
a viable didactic application since Cernigliaro opts for written production as a starting
point towards speaking (Cernigliaro 2022). The activity of paragraph-writing might make
the next step, oral production, less fearful for learners to accomplish, thus converting the
dutiful fulfilment of an obligatory exam task into a potentially enjoyable foreign language
activity based on cooperation.
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Appendix 1: The set of memes used in the task (Author’s own creation)

IIEII YOURMOM'ASKS HOW/MANY}
LIGHT; BIIIBS YOU,STILL HEEII

\WHEN\YOU/ALMOST{MANAGETOWRITE
[ALLTHETESTS)
JBEFORETHE HOLIDAYSS

)
C Yllll WHO ARE UNABLE TO EAT
AI"I'EII THE GIIIIISTMAS IIIIIIIEII

We were on'thelverge.of greatness
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BN OV R S _ WHEN YOU'RE WALKING HOME
o - ONTHE msrscunnl:nnv BEFORE THE:HOLIDAY...
i%,’.’ %
{
(WHEN\YOU;REASKED]IE.Y(
m. 1\ 172 | Y | OF

WHEN YOU HAVE TO GETBACK
TO SCHOOL AFTER THE WINTER BRERK...

Andrea Kocsis, secondary school teacher and PhD student
Radnoti Mikloés Experimental Secondary School, Szeged and Eszterhazy Karoly
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A KULTURAFINANSZIROZAS ESETEI EUROPABAN

ABSZTRAKT

A kulturafinanszirozas Eurdpaban nagymértékben atalakult az elmult évtizedekben
(Hans-Conrad, 2014, Toth, 2013). Harom pillér figyelhet6 meg a kultira
finanszirozasanak ujratervezésében Eurdpa-szerte: a kulturdlis esélyteremtés biztositasa
(dontden allami/Onkormanyzati finanszirozassal); a kulturdlis alapellatason tali
szolgaltatasok kialakitasa telepiilési kereslet mentén (vegyes finanszirozassal, egyenld
aranyban); a piaci kulturdlis szolgéltatdsok biztositasa (piaci alapt finanszirozassal). A
kulturalis finanszirozasban az évszdzados mintdk egy-egy része ujra megerdsodik, igy a
mecenatlra szerepe is megnd (Hans-Conrad 2014), amelynek Magyarorszagon harom
pillére érvényesiil: a kdzponti nagy mecenatlra alapok tamogatasai, mint példaul a MOL
Uj Eurdpa Alapitvany; Magyar Vallalkozasfejlesztési Alap, Szerencsejaték Zrt, Magyar
Nemzeti Bank, OTP Bank stb.; a kulturdlis feladatellatok és telepiilési, megyei
Oonkormanyzatok altal bevonzéasra keriil6 lokalis mecénasok meghatarozoak a helyi
kultirafinanszirozdsban  (helyi  vallalatok, vallalkozdk); a  maganszemélyek
adomanyozasi, kozoOsségi finanszirozasi tamogatdsainak, valamint Onkéntes
tevékenységének erdsitése. Hipotézisiink szerint ezek a tendenciak nemzetkozi szinten is
érvényesiilnek, és az egyes orszagok kiilonboz6 modelleket dolgoznak ki a kultara vegyes
finanszirozasanak erdsitésében. Kutatdsunkban arra vallalkozunk, hogy megvizsgaljuk a
eges eurdpai orszagok fobb kultirafinanszirozasi eseteit. Mindezekkel egyrészt egy
Osszehasonlitdo miivelddésgazdasagi kutatasra vallalkozunk, masrészt a gyakorlati terepen,
a kultira magyarorszagi finanszirozasaban adaptalhat6 jo gyakorlatokat tarunk fel.

Kulcsszavak: kultura, finanszirozds, mecenatura, Europa

Szakosztaly: Felndttkori és kozosségi tanulds szakosztaly
DOI:10.13140/RG.2.2.27970.49602/1
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1. BEVEZETES

A kulttra finanszirozasa kapcsan a 2000-es években zajlottak igazan jelent6s diskurzusok,
gondolhatunk itt Gordon & Mundy (2001), Kaufman & Raunig (2006), Littoz-Monnet
(2007), Throsby (2010), a hazai szerzoék koziil pedig Toth (2013) munkdira. A
kultarpolitika, kulturalis jogi szabalyozas mentén vizsgaljak a kulturalis szektor
finanszirozasi modelljeit, lehet6ségeit, mintazatait. Az allami szerepvallaldas mértéke
mogott sokféle tarsadalmi, gazdasagi szempont megjelenhet.

Az allam szerepének vizsgalatakor tobbféle tipologiat taldlunk. Marschall (2004)
megkiilonboztet 4 kultirpolitikai modellt a milivezetdi, a menedzser, a mecénas és a
rasegito tipust, a legszigoriibbtol a legszabadabbig haladva.

Toéth (2013) a demokratikus kulturafelfogast vizsgalja oly modon, hogy az allam
szerepvallalasdban meglévd eltéréseket tekinti at. A komparativ politikai gazdasdgtanban
elfogadott megnevezéseket alkalmazza az egyes csoportok elnevezésére. Az EU-
tagallamok eszerint a koordinalt vagy a liberalis kulturafinanszirozasi csoportokba
sorolhatok. Toth (2013) a besorolasandl azt vette figyelembe, hogy a kultirafinanszirozasi
gyakorlatban megtalalhat6-e — és ha igen, milyen formaban — a kozvetett allam (a
szakirodalomban hasznalt fogalom: arm length) szemlélet az allami kultirpolitikai
célkitiizések kozott. Azt vizsgalta, hogy léteznek-e fiiggetlen miivészeti tanacsok és
testiiletek; mi a magéanszektor szerepe a kultirafinanszirozasban; a térvényi szabalyozas
milyen fokl versenyt teremt a tamogatdsokért; mennyire fejlett és kihasznalt a
adokedvezmények rendszere; mennyire fejlett a nonprofit szektor, és mi a szerepe (Toth,
2013).

A kulturafinanszirozas Eurdpaban nagymértékben atalakult az elmult évtizedekben
(Hans-Conrad, 2014, Té6th, 2013).

A kultara finanszirozasanak ujratervezésében harom pillér kialakitasa valosul meg:

1. Kulturdlis esélyteremtés biztositdisa minden telepiilésen ddontden
allami/6onkormanyzati finanszirozassal a k6zosségi miivel6dés értékhordozo
tevékenységeivel.

2. A kulturalis alapellatason tuli szolgaltatasok kialakitasa telepiilési kereslet
mentén a kulturalis szinvonal folyamatos emelésére vegyes finanszirozassal,
amelyben az allam, az dnkorményzat és a piac (mecenatira) is egyenld
aranyban szerepet vallal.

3. Piaci kulturalis szolgaltatasok a kereslet fliggvényében piaci alapu
finanszirozassal, ahol a kultarafogyaszt6é dont a vasarlasrol.
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A jelenleginél hangstilyosabba valik a kultira finanszirozasaban a mecenatura, amelynek
elsédlegesen harom pillére valosul meg:

1. Kozponti nagy mecenatura alapok tamogatasai, mint példaul a MOL Uj
Eurdpa, Magyar Vallalkozasfejlesztési Alap, Szerencsejaték Zrt, Magyar
Nemzeti Bank, OTP Bank stb.

2. A kulturalis feladatellatok és telepiilési, megyei Onkormanyzatok altal
bevonzasra keriil6 lokalis mecénasok (helyi vallalatok, vallalkozok).

3. Maganyszemélyek adomanyozasi, k6z6sségi finanszirozasi tamogatasainak,
valamint 6nkéntes tevékenységének erdsitése.

Hipotézisiink szerint ezek a tendenciak nemzetkdzi szinten is érvényesiilnek, és az egyes
orszagok kiilonbozé modelleket dolgoznak ki a kultira vegyes finanszirozasanak
erdsitésében.

Kutatasunkban arra vallalkozunk, hogy megvizsgaljuk a kornyezd orszagok fobb
kulturafinanszirozasi eseteit: 6sszehasonlitjuk az egyes orszagok f6 kulturalis jellemzoit
a Compendium (Cultural policies and trends) orszadgtanulmdnyainak informéaciodira
alapozva (Kulturpolitische Gesellschaft, 2021).

Mindezekkel egyrészt egy 0sszehasonlitdé miivelddésgazdasagi kutatasra vallalkozunk,
masrészt a gyakorlati terepen, a kultura eurdpai finanszirozdsidban adaptalhatd jo
gyakorlatokat tarunk fel.

A magyarorszagi finanszirozasban a jelenlegi kulturalis statisztikaban a kozponti/allami,
illetve fenntartdi/Onkormanyzati bevételek 6sszemosodnak, jelenleg nem valaszthatoak
kiilon. A mecenaturat pedig csak a hangversenyszervezetek jelentik. Igy a finanszirozas
megoszlasardl jelenleg minddssze ennyit tudunk megallapitani a statisztikakbol. (2025-
tél mar a meglijulo statisztika lehetévé teszi majd a kiillonvalasztast.)
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1. tablazat: Kulturafinanszirozds Magyarorszdgon 2021

, , Sajat
Allami  |Allami ;  |sajat >M?
Aga ot e — Mecenatira |Mecenatira bevétel bevétel
z v
(%) (M Euro) ™M
() M E o
(%) (M Euro) (%) Euro)
Eléadomiivészet|35,76% 253 037 100 7236 27,40% (157 590
Alkotomiivészet |nincs adat |nincs adat |nincs adat nincs adat fnes fnes
adat adat
Konyvtar 9,37% 66 322 nincs adat  |nincs adat  |10,86% |62 489
Levéltar 3,71% 26 245 nincs adat nincs adat  [0,83% 4794
Mizeum 22.98% 162 599 nincs adat nincs adat  [24,11% |[138 687
Kozmiivelodés [28,18% 199 387 nincs adat nincs adat  [36,79% (211 640
. . . . . nincs nincs
Egyéb nincs adat |nincs adat [nincs adat  |nincs adat
adat adat
Osszesen 100,00% |707 591 100% 7236 100,00% (575 200

(Forras: KIM Kulturalis statisztika 2021)

2. NEMZETKOZI TRENDEK A KULTURAFINANSZIROZASBAN

Nemzetkozi viszonylatban egyértelmiien minden orszag torekszik a piaci finanszirozés
erbsitésére a kulturafinanszirozasban: a vallalkozoi szektor erdteljesebb bevonasaval, a
maganszereplok egyéni és kozosségi finanszirozasba vald bevonasaval, valamint
kiilonféle adok, szerencsejaték bevételek, kedvezményes hitelek biztositdsaval. Egységes
kimutatasok nincsenek az allami-, helyi-, magantamogatasok Osszehasonlithatosagara
sem hazai, sem nemzetkozi viszonylatban. fgy a részlegesen elérheté adatokra, valamint
jo gyakorlatok bemutatasara koncentralunk (Kulturpolitische Gesellschaft, 2021).
A kulturalis rendszer megerdsitésének fo irdnyvonalai a nemzetkozi (foként a legtobb
hasonlésagot mutatd francia) mintdk alapjan az un. koordinalt kultirafinanszirozasi
szemlélet mentén:
- komplex, tervezett és koordinalt rendszer mitkodtetése,
- foldrajzilag decentralizalt kulturalis rendszer (févaros — vidék egyensulya),
- akultira mindenki szdmara elérhetdvé tételében az onkormanyzati szerepvallalas
novelése kozponti feliigyelet mellett (fiskalis decentralizacid politikai
centralizacioval),
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- valsag idején erdteljesebb allami tdmogatas (mert a magantamogatasok ekkor
csokkennek),

- kulturkivalosagok kiemelt tamogatasa, az un. id6t kiallé kultira megerésitése,

- inflaciét meghaladd mértékii kozponti kulturfinanszirozasi feltételek biztositasa,

- adokedvezmények vallalkozoknak, civileknek, maganszemélyeknek a kulturalis
tamogatas esetén (kulturalis tamogatas és kulturalis szolgaltatas vasarlas esetén
is),

- AFA kedvezmény a kulturalis termékekre és szolgaltatasokra,

- kulturdlis  alapok, alapitvanyok  miikodtetésének — egyszerlisitése, a
magantamogatasok bevonasanak lehetosége,

- bizalmi kapcsolatok erdsitése: a miivészek és kulturakozvetité intézmények,
valamint a szponzorok talalkozasi lehetdségei stb.

3. A MECENATURA ARANYANAK NOVELESET ELOSEGITO JO
GYAKORLATOK

Szamos eurdpai példat taldlunk a mecenatirat 0sztonzé gyakorlatokra (Kulturpolitische
Gesellschaft, 2021). Ezek harom nagy csoportba tehetdk: az adokedvezmények,
koltségvetési tdmogatasok; allami és egyéb tdmogatisok; kozdsségi finanszirozas
Osztonzése.

3.1. ADOKEDVEZMENYEK, KOLTSEGVETESI TAMOGATASOK

Adoményok addkedvezménye civil szervezetek részére, valamint kiterjesztve szamos
orszagban minden miivészetet és kulturat szolgald szervezetre (lehet akar koltségvetési,
piaci vagy civil szerepld). Ausztriaban 2015-ben elfogadott nonprofit statuszrol szolo
torvény jogi Osztonzoket teremtett, hogy a maganszektornak tovabbi forrdsokat
biztositson a miivészet és a kultira szamara. Csehorszag jelenlegi adorendszere nem
kifejezetten tamogatja a jotékonykodast vagy a mecenatirat. A rendszer eléonyben részesiti
a szponzorokat az adomanyozdkkal szemben. A promoécid és a reklamozas koltségei
levonhatoak az adobol, és a szponzorok a teljes 6sszeget az adoalapjukra fordithatjak. A
levonhatd ,,ajandékok™ tétel azonban az adodalap szazalékaban korlatozott. Ez a
gyakorlatban azt jelenti, hogy a szponzoralds nem kozvetlen adoméanyként, hanem
reklam-, egylittmiikddési, helybérleti szerz6dés formajaban valosul meg. Belgium korabbi
jogszabalyokban meghozott intézkedései kozott szerepelt az audiovizualis produkciok
(2003 6ta) és az eldadomiivészet (2017 o6ta) adokedvezmény-rendszere.
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Olaszorszag - adokedvezményeket vehetnek igénybe azok a maganszemélyek vagy jogi
személyek a bevételbdl levonhato kiadasok (cégek) vagy a jovedelemadobol levonhatd
kiadasok (maganszemélyek és nem kereskedelmi szervezetek) formajaban, amelyek a
kozszféra vagy a magan nonprofit szektor szamara adomanyoznak., Litvaniaban a kultira
maganfinanszirozasat a jotékonysagi és szponzoraldsi térvény (1993), a mecenatlrarol
sz016 torvény (2018), a személyi jovedelemadordl szolo torvény (2002) és a tarsasagi
adordl sz616 torvény (2001) szabalyozza.

SZJA adomanyozasi adokedvezmény a maganszemélyek részére, ha kulturdlis vagy
mivészeti szervezetet tamogat. Ausztridban 2016 Ota Szja-torvény adomanyozasi
adokedvezmény, Olaszorszagban 2012 6ta az 5x1000 intézménye, 2006-ban sziiletett
szocialis céllal, a kulturalis szektorra is kiterjesztették. A szabaly el6irja, hogy az adoz6 a
személyi jovedelemado 5 ezrelékét a kulturalis €s t4ji 0rokség védelmét, népszerisitését
és apolasat célzo tevékenységek finanszirozasara fordithatja.

Hollandiaban a kormany az 6rokésodesi adorol szolo torvényével a miivészetnek és a
kultaranak szant adomanyokat kivanja tamogatni: az 6rokség vagy egy része kulturdlis,
miivészeti szervezetnek is felajanlhaté addmentesen, illetve 6rokosodési adokedvezményt
is kaphat az 6rokos, ha az 6rokség egy részét felajanlja kulturalis, miivészeti szervezetnek
(kb. donthet, hogy 6rokosodési adot fizet, vagy ezt a pénzt inkabb altala meghatarozott
kulturalis, miivészeti szervezetnek adja).

Sorsjatékokbol tobb orszagban adakoznak a sorsjaték szervezetek a kultirara hasonldan a
magyar gyakorlathoz. Magyarorszdgon a Szerencsejaték Zrt., Hollandiaban tobb lottd
szervezet is adakozik a kulturara, leginkabb a National Postcode Lottery és a Bank Giro
Lottery, Angliaban A Nemzeti Lottd bevételét (a nyeremények, az allami add, a
jegykereskedOk jutaléka stb. és az lizemeltetd tarsasdg nyeresége utdn) jo célokra
forditjak, amelyeket a kovetkezoképpen oszlanak meg az egyes teriiletek kozott:
egészségiigy, oktatas, kornyezetvédelem és jotékonysagi célok (40 %); mivészetek
(20%); orokség (20%); és a sport (20%). Csehorszdgban a lottdtérvény szerint a
sorsjatékok és hasonld jatékok lizemeltetdi bevételitk egy részét kozhasznu célokra
kotelesek forditani, amelybe beletartozik a kulturalis tevékenység is. Olaszorszagban
1996 ota a Kulturalis Minisztérium koltségvetésébe utalt lottdsorsolasbol befolyt dsszeg
egy részet a kulturalis orokség védelmére és gyarapitasara forditjak.

Kulturalis vallalkozasok hitele is egy lehetdség, a tarsulo kulturalis felelsségvallald
bankok, takarékszovetkezetek tartds befektetésre adnak alacsony kamatt hitelt (pl. épiilet
vagy miuterem felujitasa, hangszerek vasarlasa stb. 3% kamatra). (Pl. Hollandia - A
Culture+Entrepreneurship platform kolcsonoket nyjt miivészeknek, kreativoknak és
kulturalis intézményeknek.
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A 10 000 és 50 000 eurd kozotti hiteleknél a Kulturat+Vallalkozas egylittmikodik a
Triodos Bankkal. Nagyobb kulturalis intézményeknél lehetéség van nagyobb hitel
igénylésére is a Triodos Banknal. A Kultirat+Vallalkozas 2018-ban elinditotta a
Galériakolesont is, amely egy olyan forgbalap, amely a galéridasoknak (akik nagyon
gyakran banki hitelfelvételi nehézségekkel szembesiilnek) lehetdséget biztositanak akar
40 000 euros hitel felvételére 3 szazalékos kamattal).

3.2. ALLAMI ES EGYEB TAMOGATASOK

Gyakoriak az 0Osztondijak tehetséges fiataloknak a miivészetek és a kulturalis
vallalkozasok, valamint a kulturalis gazdasagfejlesztés terén (tehat akar kulturalis
események, projektek is tamogathatoak 6sztondijjal). Ez legtobb eurdpai orszagban jelen
van.

Fiiggetlen egyesiiletek ¢és alapitvanyok is megjelennek jelentds tdmogatdként a
kultaraban. Hollandidban A Prince Bernhard Kulturalis Alapitvany Hollandia legnagyobb
kulturalis magéanalapitvanya. A VandenEnde Alapitvany 2001-ben alakult. Fokusza a
kulturalis vallalkozoi szellem 0sztonzése és a fiatalok kultira iranti érdeklddésének
novelése Tovabbiak a VSB Fund, a Turing Alapitvany, A 21. alap. Belgium - A kulturat
tdmogatd alapitvanyok és vallalati adoméanyoz6 programok vannak a King Baudouin
Alapitvany, SPES (amely kiilonb6zé tudomanyteriileteken miivészeknek nyujt
tamogatast), CERA (tarsadalmi-miivészeti és részvételi projektekre Osszpontosit), a
Nemzeti Lottd (amely szponzorként is miikodik), és a Sabam for Culture (amely
tdmogatast nyujt a Sabam-tagok repertoarjanak elkészitésére ¢és bemutatisara.,
Olaszorszag - A banki alapitvanyok fontos mellékszerepe a miivészet, a kulturalis javak
tamogatasa. Az ACRI (Associazione di Fondazioni e Casse di Risparmio spa) altal 2020-
ban készitett, a banki alapokrdl sz6l6 XXVI. évi jelentés 86 banki eredetli alapitvanyt
sorol fel. Finnorszagban a miivészet és kultira maganfinanszirozasanak f6 forrasa a
maganadomanyoz6 alapitvanyok. A COFF — Finn Alapitvanyok Tanacsa szerint 2015-ben
tagszervezetei Osszesen 451 millié eurdt biztositottak a finn miivészet, kultura, tudomany
és kutatas, valamint kiilonb6z0 tarsadalmi célok tdmogatasara.

3.3. A KOZOSSEGI FINANSZIROZAS OSZTONZESE, TAMOGATASA
Maganszemélyek, egyén adomanyozas

Barati tarsasagok/barati korok modszere: a magyar gyakorlathoz hasonldéan 6sztonzik,
hogy a kulturdlis szervezeteknek (pl. mizeum), legyen un. barati tarsasaga, akik
tamogatjak anyagilag (pl. tdmogatd jegyek), vagy profitorientalt rendezvények
kialakitasaval és arra jegyvasarlassal (pl. bal extra jegyarral) vagy mas modszerekkel.
Magyarorszag szamos muzeuma — Szépmiivészeti Muzeum, Nemzeti Galéria stb.;
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Csehorszdag —a Nemzeti Szinhaz mas szinhazakhoz hasonloan és a Cseh Filharmonikusok
is megalapitottak sajat partfogo klubjukat, a Czech Philharmonic Dynamic Club néven.
MedaMladkova filantrop maganforrasokbol épitett fel egy tekintélyes intézményt, a
Kampa Muzeumot, csakigy, mint a DOX és a Meetfactory miivészeti kdzpontok alapitoi,
valamint a pragai Jazz Dock Music Club.

Osztonzik, hogy elsésorban a didkok, tanulok, nyugdijasok, de barki méas énkéntes
munkéaval tamogassa a kulturalis intézmények miikodését a magyar gyakorlathoz
hasonloéan. (P1. Magyarorszdgon a kozmiivel6désben tobb mint 30 ezer 6nkéntes segiti az
intézményeket, és a konyvtari, mizeumi teriileten is megjelenik ez a gyakorlat, de
fejleszthetd).

A koOz0sségi finanszirozas is egyre jellemzdObb, ebben az esetben egy projektet vagy
mivészt Ggy finansziroznak, hogy kis Osszegeket gytlijtenek Ossze emberek nagy
csoportjatol, tobbnyire az interneten Kkeresztill. Hollandiaban a kultara allami
koltségvetési megszoritasanak 2011-es bejelentése 6ta nagyon sok miivész és intézmény
kezdte el a kozdsségi finanszirozdsi modellt hasznalni projektjei finanszirozésara,
Csehorszagban a Strings of Autumn Music Festival koltségeinek egy részét mar
adomanygytijtés révén fedezik. Magyarorszagon az adjukossze.hu. oldal is ilyen célt
szolgal, elsOsorban civil szervezetek és kiilonféle kozosségi kezdeményezések szamra
biztosit lehetdséget adomanygytijtésre.

Uzleti szektor és nonprofit szektor kezdeményezései, azokat timogaté lehetéségek

Hollandia Oktatasi, Kulturalis és Tudomanyos Minisztériuma kidolgozta a kulturalis
rendezvények tdmogatdinak szabalyzatdt Kulturdlis Tamogat6i Kodex néven. Ebben a
koédexben a szponzori kapesolatokra vonatkoz6 kiilonféle szabalyokat hatarozzak meg, és
rogzitik a szponzori megallapodasok kereteit.

Lengyelorszagban a Nemzeti Kulturalis Kozpont kezdeményezte (a PKPP Lewiatannal
kozodsen) a Kulturdlis Tamogatasi Kodex megalkotasat. A kodexet Bogdan Zdrojewski
kulturalis miniszter, a Lewiatan - Lech Pilawski vezérigazgatoja és Ludwik Sobolewski,
a Varsoi Ertéktézsde elnoke hivatalosan is alairta. A kodex a kulturalis események
tamogatasara vonatkozo szabalyokat tartalmazza mindkét fél szamara. A kodexnek nincs
jogi ereje, csak iranymutatasként mikodik, és hasznalata teljesen onkéntes.

Hollandia Oktatési, Kulturalis és Tudomanyos Minisztériuma Iétrehozta a Kulturalis
Vallalkozasi Programot 2012-ben. A kulturalis szervezetek és kulturalis kistermeldk (pl.
kézmiivesek) vallalkozodi tevékenységét tanacsadas, coaching és szupervizidé formajaban
tamogatjak az alternativ finanszirozas megtalalasdhoz. A f6 cél a vallalkozdi szellem
meger6sitése a kulturalis szektorban mind a szervezetek, mind az alkotok korében. Ehhez
hasonlot Anglia is elinditott a miivészeti tanacsaval (Arts Council of England).
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Tobb orszagban a nagy kozponti koltségvetési tamogatast vagy nagy kozponti
megrendelést kapo szervezetek szerz6désében szponzoralasi elvarasokat fogalmaznak
meg (pl. profitjuk 1%-at kultirara, mivészetekre kell forditaniuk — kulturalis
szolgaltatasok vagy termékek megvasarlasaval vagy szponzoracioval).

Teljes egészében maganforrasokbol finanszirozott kulturalis intézmények (pl. zenés
szinhazak, rockkoncertek, cirkuszok és egyéb kulturalis ipari vallalkozasok). Minden
europai orszagban szamos ilyen intézmény miikodik.

Adomanygyijto akciok egy-egy kiemelt kulturalis cél, rendezvény, kdzdsség mentén (pl.
Htéglajegy” uj épiilethez, elévételi tamogatoi jegy egy Uj produkcidhoz stb.), amelyek a
magyar gyakorlatban is megjelennek.

Adomanygyiijté/J6tékonysagi rendezvények nem csak szocialis, hanem kulturalis céllal
is szervezddnek szdmos orszagban. Akar egy-egy kiemelt rendezvény (pl. fesztival)
profitjanak egy adott része évente mas kulturalis projektre is felajanlhaté ilyen modon.
Mecénasi dijak, kampanyok is megjelennek a vallalati szponzoracidé és mecenatira
eldsegitésére, ezek gyakran az iizleti vagy nonprofit szektorhoz kdtédnek. Ausztriaban
Initiativen Wirtschaft fiir Kunst (IWK, Osztrak Miivészeti Uzleti Bizottsag) szamos
0sztonz6t inditott a miivészeti szponzoracid elémozditasara. A Business for Art Initiatives
az ORF-fel (az allami misorszolgaltatoval) egyiittmiikodve 1989 ota itéli oda a
MAECENAS Osztrak Mivészeti Tamogatoi Dijat a miivészeti projektek
népszerlsitéséért. Néhany éve MAECENAS-dijakat osztanak ki a tartomanyokban is,
hogy felhivjdk a figyelmet az Tizleti vallalkozdsok miivészeti ¢és kulturalis
szponzoralasanak fontossdgdra a régidban, Also-Ausztridban, Stijerorszagban,
Karintiaban és Vorarlbergben — minden esetben egyiittmiikddve a tartomanyi kormanyok,
a kiilonb6z6 médiapartnerek és cégek, az Osztrak Iparszovetség vagy a kereskedelmi
kamarak. Esztorszagban a Kéler-dij egy miivészeti dij, amelyet 2011-ben alapitott az Eszt
Kortars Miivészeti Mizeum. F6 célja az évek soran az volt, hogy elismerést adjon az
Esztorszagban tevékenykedd fontos miivészeknek és miivészeti kollektivaknak, és
altalanossdgban népszerlisitse a kortdrs miivészetet. 2016 6ta az LHV Bank és a
ZeneszerzOk Szovetsége évente adjak ki az AU-dijat egy 0j szerzeményért.

4. OSSZEGZES

A hazai és nemzetkozi finanszirozasi gyakorlatok attekintése alapjan megallapithato, hogy
a mecenatura szerepe egyre hangsulyosabba valik, harom f6 pillérrel: kozponti nagy
mecenatira alapok, lokalis mecénasok és maganszemélyek adomanyai révén.
Nemzetkozi szinten megfigyelhetd a piaci finanszirozds erdsitése, kiilonféle
adokedvezményekkel és tdmogatasokkal 6sztonozve a maganszektort.
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Szamos orszagban kiilonféle adokedvezmények és tdmogatasok segitik a kultara

finanszirozasat, beleértve az adomanyokat, 6rokosodési adokedvezményeket és alacsony

kamatu hiteleket. A kdzdsségi finanszirozas és az onkéntesség is fontos szerepet jatszik a

kultara tdmogatasaban, kiillondsen a maganszemélyek €s barati tarsasagok részvételével.
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ABSTRACT
CASES OF CULTURAL FINANCING IN EUROPE

Cultural financing in Europe has undergone a major transformation in recent decades, and
state, central financing now accounts for only a fraction of cultural resources (Hans-
Conrad, 2014, To6th, 2013). Three pillars can be observed in the redesign of cultural
financing across Europe: ensuring cultural opportunity (mostly with state/municipal
financing); developing services beyond basic cultural provision along the demand of
settlements (with mixed financing, in equal proportions); providing market cultural
services (with market-based financing). In cultural financing, some of the centuries-old
patterns are being strengthened again, thus the role of patronage is also increasing (Hans-
Conrad 2014), which in Hungary has three pillars: support from large central patronage
funds, such as the MOL New Europe Foundation; Hungarian Enterprise Development
Fund, Szerencsejaték Zrt, Magyar Nemzeti Bank, OTP Bank, etc.; local patrons attracted
by cultural task providers and local and county governments are decisive in local cultural
financing (local companies, entrepreneurs); strengthening the donation, community
financing support and voluntary activities of private individuals. According to our
hypothesis, these tendencies also apply at the international level, and individual countries
develop different models for strengthening the mixed financing of culture. In our research,
we undertake to examine the main cultural financing cases of all European countries. With
all this, on the one hand, we undertake a comparative cultural economy research, and on
the other hand, we explore good practices that can be adapted in the practical field, in the
financing of culture in Hungary.
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LOYOLAI SZENT IGNAC LELKIGYAKORLATOK CIMU
MUVENEK PEDAGOGIAI VONATKOZASAI

ABSZTRAKT

Loyolai Szent Ignac (1491-1556) rendalapitoként eszmélésének allomasait rogzitette
legfontosabb munkaiban, amelyek idokozben magyarul is megjelentek, mint a
Lelkigyakorlatok (2006) és a Naplé (2015). Emellett tarsai is feljegyezték gondolatait,
ebbdl sziiletett A zarandok — Loyolai Szent Ignac visszaemlékezései (2001). A
Lelkigyakorlatok cim{i mii a jezsuitdk, és minden, arra fogékony ember megsegitésére
szliletett. Azdta is a jezsuita gondolatisag szive, hiszen minden belépd jezsuitanak el
kellett végeznie és ezzel képessé kellett valnia arra, hogy egyre inkabb ignaci modon
gondolkodjék és masokat is jobban segithessen a gyakorlatok végzése soran. Ez minden
jezsuita tanar vilagszemléletének alapja, Szent Ignactol tanulva. Most e munka pedagogiai
nyelvhasznalatat vizsgalom, ugyanis a vezetd €s tanitvany viszonya hasonl6 a rendben
idedlként kezelt tanar-didk kapcsolathoz. A lelkigyakorlatok nyelvi megformaltsaga,
gondolati hattere a bazisat jelenti az 1543-t6l kezd6dd és maig miikodd jezsuita
iskolaknak, ugyanakkor minden jezsuita mi megkeriilhetetlen el6szobaja, alapvetése és
kerete. Mint ilyen, esélyt adhat, hogy a 21. szazadi pedagogusok attitiidjiikben és
gondolkodasukban némileg megujulhassanak.

Kulcsszavak: Loyolai Szent Igndc, Lelkigyakorlatok, jezsuita pedagogia.
Szakosztaly: Neveléstorténeti és Osszehasonlité Neveléstudomanyi Szakosztaly,
DOI: 10.13140/RG.2.2.26395.99364

1. BEVEZETES

A Jézus Tarsasaga szerzetesrend 1534. augusztus 15-én jott 1étre Parizsban, hivatalosan a
katolikus egyhéz altal elismertté¢ 1540-ben valt a Regimini militantis... kezdetii papai
hatarozattal (W. O’Malley 2006). A szokasos szerzetesi harmas fogadalom mellé
negyedikként hiiséget fogadtak a papéanak, barhova is szélitsa Sket misszios kiildetéstik.
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Loyolai Szent Ignac 1521 majusaban a francidk elleni pamplonai csatdban megsériilt és
maganyos, de konyvekkel kisért gyogyulasaban gondolati valtozast élt meg, ami tovabbi
elmélkedd életre hivta, amit a kataléniai Manresaban meg is valosithatott: itt irta meg
spanyolul a Lelkigyakorlatok cimii konyvét, amelyet folyamatosan bovitgetett, és 1548-
ban a romai latin kiadas is megsziilethetett.* Ez egy olyan kézikonyv is egyben, amit csak
az tud hasznalni, aki valoban el is végzi a felkinalt gyakorlatokat a megadott rend szerint
és tamaszkodik a szabalyok, instrukciok mindegyikére.?®

2. A KUTATAS FORRASAI

Az ,FEjercicios espirituales” vagyis a latinul ismertebb Exercitia Spiritualia (1548),
spanyol nyelven irddott 1521-ben, 1540-48 kozott még modositotta a szerzo.
(W.O’Malley 2006). Misztikus lelki tapasztalatainak gyiimdlcsét magyarul ,,Lelki
gyakorlatoknak™ illetve: Lelkigyakorlatoknak forditottak.?® 1931-ben a Korda Kiado R.
T. kiadasaban jelent meg magyarul, Vukov Janos SJ forditasaban, ¢ mar a Roothaan
jezsuita generalis atya (1785-1853) altal latinra forditott szoveget forditotta le, a Versio
Litteralist. 1940-ben késziilt el spanyol eredetibdl Hitter Jozsef jezsuita forditdsa szintén
a Korda Kiadonal, kétszer kertilt kiadasra, majd 1976-ban és 1978-ban a tengerenttilon is.
A Hitter-forditast dolgozta at Balint Jozsef és jezsuita tarsai 1986-ban, amely a Szent
Istvan Tarsulatnal jelent meg, a magyar rendtartomany 1994-ben, és a Korda Kiad 2002-
ben és 2006-ban tjra kiadta. A tovabbi kiadasok a Roothaan generalis altal latinra forditott
szoveg alapjan késziiltek. Erdekes, hogy 1663-ban Trencsénben elkésziilt a Versio
Vulgata-szovegvaltozat els6 magyar forditasa, ami a megjelenésig nem jutott el. A 2019-
es negyedik forditds szintén a spanyol szoveget veszi alapul és igyekszik a 21. szdzadi
emberhez kozelebb hozni Szent Ignac gondolatvilagat, Laczkd Zsuzsanna SJC, Lukacs
Janos SJ és Arendtné Salacz Nadine munkdja. Ezek alapjan Szent Ignac szovegének négy
forditasa jelent meg magyarul.

frasomban az 1986-os kiadast Loyolai Szent Igndc lelkigyakorlatos konyve kétet masodik
részében talalhato A lelkigyakorlatos konyv c. fejezet (pp. 37-120) pedagdgiai szemponti
kvalitativ nyelvi elemzésére vallalkoztam. A vizsgéalat nem terjed ki az 1599-es
Direktériumra (pp. 121-190), amely a jezsuitdk részérdl egy kiegészités: Szent Ignac
kortarsainak vagy korban hozz4 kozeli jezsuitdknak a magyarazé megjegyzései az ignaci
lelkigyakorlatokban foglaltakhoz.

24L4sd részletesen: W. O’Malley 2006:49-64.

2 V. Uott. 50.

26 A forraskiadasokrol szol6 informdcidkat 1d. bévebben az Elszoban: Loyolai Szent Ignac (2019):
Lelkigyakorlatok. Budapest, Jezsuita Kiado.
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A lelkigyakorlatnak az 6kortdl kezdve hagyomanya van az emberi kultiraban, a miifaj
filozofusok gyakorlatabol ered, és a keresztényeknél megjelenve, kiegésziilve, tovabb él.
Errél bévebben olvashatunk Pierre Hadot A 1élek iskoldja — Lelkigyakorlatok és okori
filozéfia (2010) cimli munkéjaban, ahol Szent Ignac Lelkigyakorlatok konyvét is szoba
hozza.

3. A KUTATAS ELMELETI KERETE

Az 1986-ban kiadott, Hitter Jozsef 1940-ben megjelent Lelkigyakorlatok szovegébdl
kiindul6 forditast és a létrejovo 1 kotet szerkesztését Balint Jozsef, Hevenesi Janos,
Morlin Imre, Rézsa Elemér, Ruppert Pal jezsuitak és Juhasz Maria készitette. Munkajuk
soran figyelembe vették a meglévd 1930-as magyar forditast is, két latin, egy olasz és egy
német forditast is. (Balint 1986:7). Az elkésziilt Lelkigyakorlatos konyv szovegében
kerestem a pedagogiai nyelvhasznalat szokincsét, majd kivalasztottam a rendelkezésre
allok koziil azokat, amelyek szorosabban illeszkednek a pedagogiahoz és jelentdsebb
mértékben mutatjak meg magukat a szovegben. A lelkigyakorlatot vezetd, mint tanito, és
a gyakorlatokat végzOok, mint tanitvanyok (tanulok) parhuzama adja magat. Célnak
tekinthetd a vezetd részérdl a rabizott gyakorlatozd Onzetlen megsegitése, amely cél a
lelkigyakorlat és a nevelés, az oktatas, a beavatas Osszefliggésére vilagit ra. A vezetés vagy
inkabb kisérés folyamata kétféleképpen torténhet: vagy egy ismeret atadasaban vagy egy
ismeretre vald ravezetésben, amelynek kiilonbozé fokozatai és megvaldsulasi formai
lehetségesek. A vezetdnek Ignac elképzelése szerint kiséré szerepe van, ettdl fiigg
megszolalasanak tartalma €s hogyanja, a gyakorlatozé pedig ebbdl fakadodan tanitvanyi
szerepet kap, deriil ki a bevezetobdl. Egy nevelési-tanulasi folyamatot lathatunk magunk
el6tt nem iskolai kornyezetben. Erdekes, hogy ebben a folyamatban mit kell tennie az
Ignac szerinti vezetdnek, és az Ignac szerinti tanitvanynak. Kivalasztottam hét szot és
megnéztem, milyen jelentés-Osszefiiggésben szerepelnek. Kerestem, hogy Szent Ignac
milyen hozzaadott értéket rendelt melléjiik. A konyv foként a lelkigyakorlatot kisérének
irddott, hogy vezetni tudja a rabizott lelkigyakorlatozot az Istennel vald kapcsolatdban a
sajat lelki utjan, olvashatjuk a konyv elején. A késébbi bevezetd tanulmanyokbdl kideriil,
hogy akkor bizonyul igazan értékesnek és hasznosnak, ha a gyakorlatokat mi magunk is
elvégezziik. A szovegkorpusz lelkigyakorlatos nyelvezete megfeleltethetd a tanar-didk
pozici6é és viszony leirasanak is, Szent Ignac-i modon. Az elemzésben a kivalasztott
szavak megragadasara torekedtem, a lelkipasztori pszichologia aspektusat figyelmen
kiviil hagytam. Kalapura (2012) alapjan Xavéri Szent Ferenc (1506-1552) misszionariusi
sikere mogott a szentéletii jezsuita jO pedagogiai érzékét latta. A masik emberrel
kapcsolatban mintha sziikségiink lenne egy sajatos miivészetre, amely a nevelés
miivészete, az Onzetlen, jo6 hatas miivészete is lehetne. A vizsgalt szavak és a vezetd-
vezetett kapcsolatanak Ignac altal elképzelt vagy javasolt, sugallt viszonya mutathatja a
jezsuita pedagdgia legelsé lejegyzett elemeit, alruhaban.
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4. APEDAGOGIAI NYELVHASZNALAT SZEMBETUNO NYOMAI

A kivalasztott szavak gyakorisaga a Lelkigyakorlatokban az 1. tdblazatban keriil
bemutatasra. A Direktorium el6fordulasi aranyait is feljegyeztem. A szavak korabban
emlitett ,,Ignac-i értékét,” ami egyik eleme lehet pedagdgiai sajatsdguknak, stilusuknak,
az alfejezetekben fejtem ki.

1. tablazat: Loyolai Szent Igndc lelkigyakorlatos konyvének (1986) célzott pedagogiai
nyelvhaszndlat-vizsgdlatanak eredménye

Valasztott szavak Lelkigyakorlatok Direktorium
vezeto 15 70
tanito 0 1
mester 1 2
gyakorlatozo 11

tud 23 36
oktat 0

ismeret 7 5

Forras: sajat szerkesztés

4.1. A TANAR SZEMANTIKAI KORE: VEZETO, TANITO, MESTER

A miuben cikkelyek segitik az egyes szovegrészek azonositasat, ezeket zarojelbe teszem a
vonatkozd mondatoknal. A vezetével kapcsolatban a kdvetkezé megjegyzések érhetdek
tetten: Ne fejtegesse hosszasan az egyes torténetek értelmét a bevezetd eléadasban, hagyja
az elmélkeddt (gyakorlatozdt) maga atgondolni a szoéban forgd torténetet, mert ez ad majd
neki nagyobb 6romet és ez lesz gyiimolcs6zobb szamara (2). Tudjon hattérbe vonulni,
amikor az a gyakorlatozoénak nagyobb hasznara van. Ugyanigy az isteni akaratot keresve
nem bétorithat életallapot valasztasra senkit, inkdbb maradjon mindig kézépen és engedje
a gyakorlatozé és az Ur kozott torténni az eseményeket (15). Figyelmével kiséri a
vezetettet és észleli rajta az egyes érzelmi valtozasokat, ennek megfeleléen kérdezhet
objektiv dolgokat, mint hogy elvégzi-e és hogyan végzi a megadott feladatokat a
lelkigyakorlaton beliil (6). Nyajas és szelid legyen a levert gyakorlatozdval, batoritsa, ne
legyen vele kemény. Segitse felkésziteni a hamarosan jové vigaszra, és az emberi
természet ellenségének cselvetéseit is tarja fel eldtte (7). Ezzel az empatikus vezetd a
gyakorlatoz6 életszemléletet, személyiségét formalja. Egyaltalan minden érdekli a
gyakorlatozdval kapcsolatban, mert ijabb vigasztalansagat is érzékeli és tjabb neki vald
feladatokat ad (8, 9). A fokozatossag elve itt is érvényesiil.
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Meérlegeléssel oktasson, vezessen, az érettebb gyakorlatozonak magasabb ismeretet adhat
at (10). Figyelmezteti és felkésziti a gyakorlatozot vadlo hangok észlelésére, legyen az
onvad vagy egyéb vadlo hangu kisértés (12). De a hirtelen jelentkezé konnyelmii
lelkesedés esetén igérettételek idején is figyelmeztetnie, intenie kell (14). Nem
kivancsiskodhat a gyakorlatozd gondolatai és biinei utan, de hasznosnak latja, ha
megmozdulasairdl tajékozodik, hogy az adott lelket annak sziikséglete szerint segithesse
a7.

A kevés természetes adottsaggal bird gyakorlatozénak az felel meg Ignac szerint, ha
konnyebb gyakorlatot kap egy ideig. Magyarazza meg a gyakorlatozonak az egyes
vizsgalasi modokat (lelkiismeret) és ajanljon tandcsokat. De a lelkigyakorlatok négy
hetének anyagaitol ne térjen el a vezetd (18). Tehat van 6nallosaga a megkotottség mellett.
A 22. cikkelyben kiilondsen szép gondolatot taldlunk, amely a vezetére és a
gyakorlatozora is explicite vonatkozik. Kolcsondsen egymas jobb tamogatasara és jobb
elérehaladasara torekedjenek, a jot feltételezve a masikrol minden esetben. Ennek
értelmében inkabb akarjak a masik véleményét megvédeni, mintsem elitélni. Nehézség
idején kérjenek magyarazatot az allitas nagyobb megértése céljabol, és ha nincs mas
lehetdség, a masik fél helytelen gondolatat szeretettel javitsak ki. Ha ez sem segit, akkor
minden eszkdz felhaszndlhato a felebarat helyes értelmezésének az elérésére, ti., hogy az
megmenekiiljon (feltételezhetden a karhozattdl) (22). Kibomlik a vezetd és gyakorlatot
végzO kapcsolata, felebaratként tekintenek egymasra, tul a feladathelyzetb6l adodo
szerepen.

Tobb cikkely altalanosan van megfogalmazva, értendd vezetore és gyakorlatozora, de
minden emberre is. Csak a Direktorium 5. fejezetében talalunk a tanitéra vonatkozo
leirast, miszerint ,.a lelki haladads szempontjabol nagyon fontos, hogy a vezeté megorizze
(Hevenesi 1986:147). A mester szohasznalattal szintén a Direktoriumban talalkozhatunk.
A gyakorlatozo 1¢éleknek adott tanacs szerint, megkérddjelezhetetlen tisztelet és bizalom
Ovezze a vezetdt, akire nyugodt szivvel bizza ra magat. Isten kiildte 6t ,irdnyitasdara és
gyamolitasara az életre vezetd uton” (2. fejezet 6) (Hevenesi 1986:142). A masik esetben
(35. fejezet 9) (Hevenesi 1986:192) Jézus Krisztusra vonatkozik a szd, aki mesterként
szenvedett értiink. Mindnyédjan a mester kovetésére vagyunk invitdlva, vezetd és
gyakorlatozo is. A gyakorlatozonak vezetObe vetett bizalma a maga javat szolgalja.
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4.2. ATANULO SZEMANTIKAI KORE: A GYAKORLATOZO%

Nagyrészt kapcsolodik a vezetd szd leldhelyeihez a gyakorlatozd. Az ird szerint
valaszoljon 6szintén a vezetd kérdéseire, barmit tapasztal (6). Torekedjék elvégezni a
kapott feladatokat, mert akkor lelkét nyugalomban tudja tartani az elvégzett feladatok
megnyugtato volta miatt (12). Elsietett dontések nem kedveznek neki, s szamithat a vezetd
figyelmeztetésére, intésére vagy batoritasara ezzel kapcsolatban (14). Nem minden
gyakorlatozotol varhaté eredmény, vannak kevésbé jo képességliek is (18). A
gyakorlatokban el6re haladonak jot tesz a magany. A gyakorlatozdé szamara a vezetd
szemsz0gébol nézve Teremtdje szolgalata és sajat lelkének elomenetele ugyanannak a két
arca (20). Vezet6jérol eleve jot feltételezze, segitsék egymast a jobb elére haladasban (22).
A gyakorlatoz6 alkalmazkodjék a kapott feladathoz, hasznalja fel aszerint, ami ,,haszndra
és segitségére lehet annak megtaldlasaban, amit keres” (130) (Balint 1986:68). Akkor
lehet 6nallobb, amikor mar tudja, mit keres. Ugyanakkor minden a gyakorlatozdért van, a
vezetd eszerint adja a feladatot (133). A Direktorium 2. fejezetében olvashatjuk, hogy a
gyakorlatoz folyamatosan terhelhetd, hiszen ami a gyakorlat elején til soknak tlint, az
késébb elégnek bizonyulhat (8). Mintha felkinalo jellegli imperativuszt hasznalna a
szerz0O: ,,Minden jo kereszténynek készebbnek kell lennie arra, hogy felebaratja dllitasat
megmentse, hogysem elitélje.” (22) (Balint 1986:42). Az altalanos névmassal mindenki
bevonodik a szovegbe, aki olvassa, végzi. A tanitvany szavak az evangélium apostolaira
utalnak. Ugyanakkor a tanitvanyok feladata, hogy mesteriikh6z hasonlova valva hirdessék
az evangéliumot minden teremtménynek (281, 301), ami példaul all a gyakorlatozo és a
vezetd szdmara az evangélium idézett szovegrészeiben.

4.3. A TANITASHOZ KAPCSOLODO SZAVAK KORE: ISMERET, TUD, OKTAT

Az ismeret sz0 el0szor a lelkiismeret sz60sszetételben jelenik meg (24), bemutatva a
lelkiismeret-vizsgalat harom javasolt idOpontjat a kétszeri Onvizsgalattal. Mélyebb
Onismeretet jelent, amelyben a lélek felismeri hibait, megbanja, és igy nagyobb lelki
hasznot fog élvezni (44). A vilag szellemének ismeretére is torekedhet a gyakorlatozo,
hogy azt megismerve megundorodjon t6le, és el is tavolodjék a ,,vilagias és hivsagos
dolgoktol” (63) (Balint 1986:54). Létezik az Ur bensé ismeretére iranyul6 kérés, hogy 6t
jobban szeresse és kovethesse a 1élek (104) egyes szam els6 személyben és
imperativuszban. Azt a benyomast keltve, hogy a gyakorlatozé és a vezetd is mi magunk
vagyunk. E gyakorlatok 0j ismereteket tesznek elérhetévé a gyakorlatozd szamara (118).
Alkalmasnak tekinthetd az id6 a jozan és helyes valasztasra, amikor ,,vildgossagban ¢€s
ismeretben van részliink” az datélt tapasztalatok megismerése soran” (176) (Balint
1986:78). Nem minden id6 alkalmas nagy dontésekre, iizeni a szoveg. Ekkor bensdleg

27 A 1élek, az elmélkedd, és a lelkigyakorlatozo szavakkal tovabb bdvithetd ez a szemantikai kor.
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belat valamit a Iélek, bensdleg ismeretet szerez rola, felismeri Isten kegyelmébdl, ,,hogy
minden vigasz és bensdséges szeretet megszerzése és megorzése” rajta kiviili okbol ered
(322) (Balint 1986:120). Ebben az ismeretben az ember kicsinysége €s nagysaga is benne
foglaltatik, s igy mélyebb 1étértelmezéshez vezet. A gyakorlatok altal a gyakorlatozo egyre
inkabb képessé valik arra, hogy beavatodjon a gyakorlatok folyamataba, a folyamatossag
ebben is jelentkezik (9, 11). A vezetd pedig tud, képes segiteni a léleknek, ha az dszintén
feltarja gondolatait elétte (17). A gyakorlatozo és a vezetd célja, hogy a gyakorlatozo
tudjon egyiitt érezni Krisztus fajdalmaval (87). Ignac vagya, hogy valjék tudassa benniink
a lelkigyakorlatos konyvben kozolt ismeretek Osszessége, mint a mértékletesség és a
vezeklés erénye (83). Az lidvosség biztos tudasat hordozhatjuk lusta életmodunkkal is, de
ez mégis kevésnek bizonyul majd az tidvosséghez (153). A jovében elérendd célt is kifejez
a tud segédige, amikor Isten miatt tud az ember mindenkit szeretni (316). Aki
vigasztalansagban van, az is tud, képes ellenallni isteni segitséggel a kisértéseknek (320).
Aki vigaszban van, az képes gondolni a vigasztalansagra is, elérelatonak lenni tudasa altal,
amelyet tapasztalatbol ismer (324). Az ellenség is képes figyelni, célja, hogy el tudja
gancsolni az embert kiilonféle technikakkal (349). A megbizhaté emberhez forduljunk, aki
képes lehet orvosolni a rossz szokasokat (362). A Direktorium 3. fejezetében lelki
olvasmanyok teriiletén a gyakorlatozét oktatni koteles a vezetd, hogy lassan olvasson.
Szinte olvasas modszertannal buzditja: megallni, mérlegelni, fontolgatni és elmeriilni az
érzésekben a lelki olvasmanyok segitségével (4). A vezetd figyelme az olvasas modjara is
kiterjed, de az olvasméanyok megvalasztasara is kitér (Hevenesi 1986:144).28

5. KONKLUZIO

Megallapithato, hogy Szent Ignac a nevel6t olyan személynek képzeli, aki nyitott a didk
megismerésére, annak megértésére torekszik. JO helyzetfelismerési képességgel bir a
nevelttel vald interakcid soran. A szovegben a nevel6re ugyanugy érvényesek a vezetettre,
a didkra vonatkoz6 buzditd szavak az erények elérésére, a gyakori tobbes szdm elsd
személyl hasznalata igék miatt. Eszerint a neveld sem tekinti tudasat allandonak, mindig
kész a megujulasra, mivel Istené egyediil a teljes tudas. Az egyes helyzetekben
parbeszédre kész, érdekl6do, képes elhatarolodni az 6nérdekii kivancsisagtol és a személy
javat keresi sziintelen, minden eszkozzel. Stabil értékrenddel bir. A didkra szeretettel
tekint, a tanrendi haladds szabalyat figyelembe veszi a didkok érdekében. Szelid és
baratsagos, joindulati minden koriilmény kozott neveltje felé. Figyelembe veszi a didkok
természetes adottsagat, ehhez mérten ad egyéni feladatokat a fokozatossag szellemében.
Vilagosan elképzelt fogalmai vannak a boldog életrél, az elkeriilend6 veszélyekrdl, igy az
ember életének a céljarol, az igazi értékekrol. Ezt nyujtja — rejtetten is — a didkoknak.

28 Kartauzi Dénes: A négy végsé dolog; Szent Agoston: Vallomasok vannak emlitve.
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Segit megérteni a vilagot és eligazodni benne. A gyakorlatok soran a vezetett 6Gnmagaval
is talalkozik, jobban megismeri sajat inditékait, értékeit, és ez igaz dnismerethez vezeti.
Az Ignac szerinti didk barmivel bizalommal fordulhat tanarahoz, tudja, hogy bizhat benne.
Oszinte hozza és megteszi, amire kéri, hisz életének ebben a szakaszaban 6 a kisérdje.
Szeretettel tekint ra, és mindig hitelt ad szavanak. Amikor nem értik meg egymast, akkor
tiirelmesen igyekszik megvilagitani a sajat gondolatait tanara elott. A megadott feladatokat
elvégzi, azokrél Oszintén beszamol. Egymasra felebaratként tekintenek, Ignac
képzeletében a didk bizalommal fordul a tanarhoz, nem félelemmel. A nevelés alapja a
tanar részérdl a sziintelen joakarat, a didk javanak a keresése, a didk pedig bizalommal
van iranta. E bizalommal teli 1égkortdl inspiralva valosul meg a nevelés, a parbeszéd, az
ismeretszerzés, a tudas elsajatitdsa, ami soha nem mentes az dnismerettdl, a reflexiotol.
Ugyanakkor a neveld-vezeté nem egy konstans, alland6 ismerettel biré 1ény, hiszen a
nevelés folyamata ra is gazdagitdan hat.

6. OSSZEGZES

A Lelkigyakorlatok cimii konyv ma is része a jezsuita rendnek, nem lett kevésbé fontos
az évek mulasaval. A kisérd és a gyakorlatot végzo egyarant bejarja a maga Utjat, és az
idében a kisérés idejére taldlkoznak, legjobbat kivanva a méasiknak. frasomban az 1986-
os kiadast vizsgaltam, hét sz6 segitségével kvantitativ moédon vazoltam fel e jezsuita
alapmunka pedagodgiai jellegli szokincsének egy részét. A vizsgalat soran Kkitlint a
lelkigyakorlat vezetdje és a tanar, illetve a gyakorlatot végzd és a tanuld parhuzama.
Kettejiik Szent Ignac szerinti elképzelt, talan vagyott viszonyat mutattam be, amelybdl ma
is merithetnénk oOtleteket gyerekekkel és fiatalokkal foglalkozva otthoni és iskolai
kornyezetben egyarant.
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ABSTRACT

PEDAGOGICAL ASPECTS OF THE SPIRITUAL EXERCISES OF ST. IGNATIUS
OF LOYOLA

The more than five-hundred-years-old Book of Spiritual Exercises still belongs to the
Jesuit order's living tradition, and has not become less important over the years. The leader
of the Spiritual Exercises and the one performing the exercises both go their own way. In
the time they meet, and wish the best for each other. In my writing, I examined the 1986
edition, and with the help of a few words I was able to quantitatively outline the
pedagogical vocabulary of this Jesuit basic work. During the examination, the parallelism
between the leader and the teacher of the spiritual exercises, as well as the trainee and the
student stood out. It presents the imagined and even desired relationship of these two
according to St. Ignatius, from which we could still draw ideas in school and home dealing
with Children.
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Kelemen Henrietta — Varadi Judit

A ROMANIAI MAGYAR ZENEOKTATAS RENDSZERENEK
VIZSGALATA

ABSZTRAKT

A romaniai zeneoktatas torténete gazdag €s sokszinil, visszanyulik az elsé iskolak és
zeneiskolak alapitasaig, melyek a kozépkorban, majd késébb a XIX. szazadban jelentek
meg az orszag kiillonbozo teriiletein. A zeneoktatas hagyomanya erds kapcsolatot apol a
népi zene és a klasszikus zene vilagaval egyarant. A romaniai magyar zeneoktatas
rendszere egy olyan teriilet, mely sokszintiségével és kulturalis gazdagsagaval
jelentdséggel bir a magyar kdzosség szamara az orszagban. Bar Romania tobbnyire roman
tobbségli orszag, a magyar kisebbség szamara is biztositja az oktatds és kulturalis
tevékenységek teriiletén valo részvételt €s fejlodést. A magyar zeneoktatas rendszere tobb
intézményben és szinten mikodik, beleértve az altalanos iskolakat, kozépiskolakat,
zeneiskolakat és egyetemeket is. Ezek az intézmények kiilonb6z6 lehetdségeket kinalnak
a didkoknak a zene tanuldsira és gyakorlasara, legyen szo hangszeres vagy énekes
készségekrol, zeneelméletr6l vagy zeneszerzésrdl. Dolgozatunk célja, hogy a
dokumentumelemzés modszerével attekintést nydjtson a romaniai magyar zeneoktatas
rendszerérl. Bemutatjuk a zeneoktatds lehetOségeit és szintereit, a kozoktatdsban
megvaldsuld zeneoktatast, valamint a zeneoktatas torvényi kereteit, felhasznalva a
Nemzeti Oktatasi Torvényt, az Egyetem EIStti Oktatas Torvényét, valamint a
kerettanterveket és tantargyi tanterveket, amelyek meghatarozzak a romaniai magyar
zeneoktatds rendszerét és strukturdjat, illetve biztositjak a szabalyozott €s strukturalt
tanulasi kornyezetet a diakok szamdara. Ezaltal a kutatds az intézményi és szakmai
normakra épitve atfogd képet nyujt a zeneoktatds rendszerérél és annak fejlodési
lehetdségeirdl.

Kulcsszavak: zeneoktatds, Romania, kisebbségi oktatas, dokumentumelemzés, tanterv
DOI: 10.13140/RG.2.2.15408.67843
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1. BEVEZETES

A romaniai magyar k6zosség kulturalis identitdsanak fontos része a zenei hagyomany és
az anyanyelv hasznalata. Ezért kiemelt jelentdséggel bir a roméniai magyar zeneoktatas,
amelynek célja nem csupan a zenei képességek fejlesztése, hanem a kulturalis 6rokség
apolasa és a magyar nyelv altal kdzvetitett értékek megorzése.

Ezen tanulmany célja a romdaniai magyar zeneoktatast szabalyozd tantervek
dokumentumelemzése, amely segithet abban, hogy atfogd képet kapjunk a romaniai
magyar zeneoktatas jelenlegi allapotarol és kihivasairol, valamint hozzajarulhat a jovébeli
fejlesztési iranyok és javaslatok kialakitasahoz.

2. A ZENEOKTATAS HELYE NAPJAINK OKTATASI RENDSZEREBEN

Romanidban az oktatds nemzeti prioritds. A nemzeti iskolai oktatasi rendszert allami,
magén- €s felekezeti oktatdsi intézmény alkotjak, amelyek miikodhetnek ideiglenesen
engedélyezett vagy akkreditalt formdban. Az iskolai létesitményeket a helyi kozigazgatas
hatésagai iranyitjak. A nemzeti oktatasi rendszer a kovetkezo szinteket tartalmazza:

1. abra: Romania oktatasi rendszere, oktatdsi szintek

A tanuldk életkora Az oktatis ideje években

o 1 2 3 4 5 6 7 38 5 10 1 12 13 4 15 1 17 18 18 20 2a 2 0 1 2 3 4 5 & 7

[
Bblesade v lemi oktatds ~ Gingggem 0 Lieem

az Egyetemi alapképzés (BA)
Speciilis seakamai (hivatisi vagy vokncionilis) szakigazat
Technologiai szakigazat

Szakokiatis
Nem exyetemi elsofoki képés, posatliceum

Forras: https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/national-education-systems/romania/overview
(sajat forditas)
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A kutatasunkban relevans oktatasi szintek az un. egyetem el6tti oktatasi szinterek, melyek
a kovetkezok:
a) korai nevelés (0-6 éves korig)
e cldkészitd szint (0-3 éves kor)
e az ovodai oktatas (3-6 éves kor), ideértve a kiscsoportot, kdzépcsoportot és
nagycsoportot;
b) éaltalanos iskola, amely magaban foglalja az elokészitd osztalyt és az I-IV.
osztalyokat;
c) kdzépfokn oktatas:
e also kozépfoku vagy gimnaziumi oktatast, V-VIII. osztaly
o felsd kozépfoku oktatast, amely lehet:
- (1) liceumi oktatas, IX-XII/XIII. osztaly, a kovetkezd szakiranyokkal:
elméleti, szakmai és miiszaki;
- (2) legaldbb 3 éves szakmai oktatas;
d) nem egyetemi fels6foku oktatas, amely magéaban foglalja a posztliceumi oktatast.

A liceumi oktatast két egymast kdvetd ciklusban szervezik: a liceum also ciklusa, a IX-X.
osztalyok, és a liceum felsé ciklusa, amelyet az XI-XII/XIII. osztalyok alkotjak. A
kotelezo iskolai oktatds magaban foglalja az altalanos iskolat, az alsé kozépfoku oktatast
¢s a felso kozépfok also ciklusat (Legea Educatiei Nationale, 2018).

A zenei szakoktatas a zenemiivészeti liceumokban és zeneiskolakban folyik, melyek az
Oktatdsi Minisztérium jogszabalyai alapjan mikodnek, valamint a megyei
tanfeliigyeldoségek hataskorébe tartoznak. Romanidban a kozoktatds halozatanak
szempontjabol a zeneiskoldk ugyanolyan iskolak, mint barmely masik iskola, azzal a
kiilonbséggel, hogy itt kiemelkedd mértékii és mindségii zenei képzés folyik (Sziics,
2018). Ezekben az intézményekben a minisztérium altal kiadott tantervek alapjan folyik a
zeneoktatds, amelyek irdnymutatéak a kotelezd heti draszam tekintetében, valamint
tartalmazzak a kialakitandd kompetenciakat és az ezt segit6 modszertani itmutatasokat
(Szentkiralyi, 2015).

A miivészeti iskolak az altalanos kotelez6 oktatas mellett zenei és képzomiivészeti képzést
is kinalnak. A zeneliceumok I. osztalytol XII. osztalyig, a zeneiskoldk pedig I. osztalytol
VIII. osztalyig szerveznek alapfoku zenei képzést, amelyek biztositjak a didkok szamara
az altalanos elméleti és zenei szakoktatast. A kiilondsen tehetséges didkok felvételizhetnek
IX. osztalytol a zeneliceumokba, ahova készségfelmérés alapjan lehet bejutni
(Szentkiralyi, 2015). Romanidban a zeneiskoldkba és zeneliceumokba vald felvétel
érdekében képességfelmérés alapjan lehet bejutni. A felvételi anyaga a hallasproba,
éneklés és ritmuskopogas (Sziics, 2015).
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A fent emlitett miivészeti iskolak mellett Iéteznek mindenki szamara elérhetd Miivészeti
Iskolak, amelyek a Népmiivészeti Iskoldk fennmaradt utodai (Sziics, 2018). A
Népmiivészeti Iskolak megdrizték a konzervatoriumok hagyomanyait, viszont az
kiilonbozteti meg 6ket egymastol, hogy elébbiekben nem csak zenét oktatnak, hanem
minden mivészeti agban kinalnak képzést: zene, képzomiivészet, balett és szinészet.
Nemcsak a kinalat boviilt, hanem az iskolahaldozat is, mert a kezdeti tizenhat
konzervatériumhoz képest ma mar minden megyeszékhelyen, de a kisebb varosokban is
van ilyen iskola. A miivészeti agazat és az iskolak altal kinalt képzési szakiranyok
elsGsorban a helyi igényektdl fiiggenek. Az itt megszerzett bizonyitvanyok nem adnak
szakmai képesitést. 1989 ota miikodik ez a miivészeti oktatdsi forma Miivészeti
Iskolaként. A miivészeti iskolakban a zenei oktatds nagyon sokrétl. Igyekeznek
megfelelni a gyerekektl a felndttekig mindenki elvéarasainak. Ezért kinalatukban
megtalalhato a klasszikus zene, a népzene, a jazz, az énekes képzésen beliili modern és
népi zene, valamint a hangszeres szekcid. Ez a fajta képzés igyekszik megfelelni az
amatdrok igényeinek, a tanarok és a miivészek jol képzett szakemberek, igy a tanulok
ennek koszonhetéen kiemelkedé eredményeket érnek el az orszagos versenyeken. A
miivészeti iskolakban a képzés nem ingyenes, viszont a félévenkénti tandij
megallapitasakor a lakossag atlagos anyagi hatterét is figyelembe veszik (Hausmann,
2017).

Az alapfoku miivészetoktatasi intézményekben a zenei tanulmanyok mellett tinc-, szin-
¢és babmiivészet, valamint ipar- és képzOmiivészeti tanulmanyokat is lehet folytatni. A
miivészeti iskolakban a képzés idétartama szakiranytol fligg: pl. a maganének szak két év
utan ad bizonyitvanyt, de aki zongorat vagy hegediit valaszt, csak 6t év utan vizsgazhat.
A zeneliceumokhoz hasonldan az oktatds heti két hangszeréraabol, heti egy szolfézs
orabol, valamint zeneelmélet és zenetorténet 6rabol all (Hausmann, 2017).

Fels6oktatas szintjén Romanidban a Bolognai rendszer bevezetése a zenei képzésre is
hatassal volt. Az ének-, hangszer- és zenetudomanyi alapképzés négyéves, ezt egy kétéves
mesterképzés kdvet, mig a zenepedagdgia szak haroméves képzést nyujt, a mesterképzés
kétéves, de ez utébbi nem mindenhol elérheté (Hausmann, 2017).

3. A KUTATAS MODSZEREI

A tantervek dokumentumelemzése soran kiilonb6z6 moddszereket alkalmaztunk annak
érdekében, hogy atfogo képet kapjunk a roméniai magyar zeneoktatas tanterveirdl €s azok
jellemzoirél. A modszertani megkozelitéseket az elemzés fokusza és céljai hataroztak
meg.
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Az elemzés soran elészor is Osszegyljtottiik és kategorizaltuk a romaniai magyar
zeneoktatasi tanterveket. Ezek helyi, regionalis vagy orszagos szintii tantervek, amelyeket
a romaniai magyar oktatasi intézmények hasznalnak. Az elemzés soran felhasznalt
dokumentumok: Nemzeti Oktatasi Torvény (Legea Educatiei Nationale), Az Egyetem
El6tti Oktatasi Torvény (Legea Invitamantului Preuniversitar), Kerettantervek (Plan-
cadru), Tantargyi tantervek (Programa scolard).

A dokumentumok elemzésekor kodként értelmeztiik azokat a keresé-és kulcsszavakat,
melyek a miivészeti-és zeneoktatds sajatossagainak feltarasat segitették, valamint a
nemzeti kisebbségi oktatas jelenségeire vonatkozo kulcsszavakat. A kodként értelmezett
kulcsszavak a kdvetkezok voltak:

1. tablazat: Tartalomelemzés kodjai

Miivészeti-és zeneoktatas kédok Nemzeti kisebbségi oktatas kédok

arta (miivészet) és kiilonb6z6 ragozott formai | minoritate (kisebbség) és kiilonb6z6 ragozott

formai
muzica (zene) és kiilonb6z6 ragozott formai maghiar (magyar) és kiilonb6zo6 ragozott
formai
solfegiu (szolfézs) magyar ¢és kiillonboz6 ragozott formai

dicteu (diktalas)

teorie (elmélet)

instrument (hangszer) és kiilonbozo ragozott
formai

principal (f6)

auxiliar (kiegészitd)

coral (korus)

Forras: Sajat szerkesztés

A dokumentumelemzés kezdetén az alabbi kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. Hogyan jelenik meg a mlivészeti-és zeneoktatds a kiilonb6zd hivatalos oktatasi
dokumentumokban, tantervekben?
2. Milyen mértékben tamogatjak a tantervek a kisebbségi magyar zeneoktatast
Romaniaban?
Kutatdsunk moédszereit tekintve, a dokumentumelemzés modszerét haszndlva vizsgaltuk
meg az emlitett dokumentumokat az eldre kialakitott szempontrendszer és kodok mentén.
Az elemzéshez az Atlas.ti kvalitativ adatelemzd szoftvert hasznaltuk.
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4. EREDMENYEK

A bemutatott tantervek vizsgalatakor a tartalomelemzés modszerét, valamint a korabban
megfogalmazott kodokat hasznalva igyekeztiink felmérni azt, hogy a vizsgalt tantervek
milyen mennyiségben és mindségben foglalkoznak a zeneoktatassal. Ennek érdekében az
Atlas.ti kvalitativ elemz6 szoftver Word Cruncher funkcidjat hasznalva megvizsgaltuk,
hogy hogyan és milyen szdmban jelennek meg a zeneoktatasra vonatkozo kifejezések az
egyes tantervekben. A tovabbiakban az ebbdl az elemzésbol kapott eredményeinket
mutatjuk be.

4.1. NEMZETI OKTATASI TORVENY

A Nemzeti Oktatasi Torvény az alabbi miivészeti-és zeneoktatdsra vonatkozo
kifejezéseket tartalmazta:

2. abra: Miivészeti-és zeneoktatdsra vonatkozo fogalmak és eléfordulisuk a Nemzeti
Oktatasi Torvényben

minoritatii
— (kisebbségnek) -
13

minoritatile
— (kisebbségek) - 3

minoritatilor
—— (kisebbségeknek) -
55

minoritatea
— (kisebbség) - 4

Kisebbségre vonatkoz6 kifejezések

maghiara

(magyar) - 3

Forras: Sajat szerkesztés

A Nemzeti Oktatasi Torvényben kiemelkedd szamban jelenik meg a miivészer (14),
miivészetek (7) és miivészeti (10) megnevezEs, mig a zenei (1+2) kifejezések szama
elenyész6. Mivel egy 153 oldalas dokumentumroél beszéliink, felvetddik a kérdés, hogy a
miivészeti és zenei oktatasra vonatkozo, dsszesen 34 emlités milyen mértékben tamasztja
ala a zeneoktatas fontossagat (X abra).

320



A romaniai magyar zeneoktatas rendszerének vizsgélata

A Nemzeti Oktatasi Torvény esetében megvizsgaltuk a nemzeti kisebbségekre vonatkozo
fogalmak emlitését is, amely az alabbi tendenciat mutatja (X abra):

3. dbra: Nemzeti kisebbségekre vonatkozo fogalmak és eldfordulasuk a Nemzeti
Oktatdsi Torvényben

__ arta (mfiivészet) - 14

artelor (miivészetek)
— -7

artistic (miivészeti) -
— 10

| muzicala (zenei) - 1

| muzicale (zenei) - 2

‘ Zeneoktatasra vonatkozo kifejezések
|

Forras: Sajat szerkesztés

Ahogyan az abra is mutatja, a nemzeti kisebbségekre vonatkoz6 emlitések mennyiségét
tekintve szamottevOen gyakoribb, mint a zeneoktatasi fogalmak emlitése, ami természetek
egy olyan orszag Nemzeti Oktatdsi Torvényében, ahol szdmos nemzeti kisebbség
reprezentalja magat. A kisebbségre vonatkoz6 emlitések szdma Osszesen 75, emellett
pedig megjelenik a magyarsag emlitése is 3 alkalommal.

4.2. AZ EGYETEM ELOTTI OKTATASI TORVENY

Az Egyetem El6tti Oktatasi Torvényt megvizsgalva az alabbi moédon jelentek meg
mivészeti-és zeneoktatasra vonatkozo6 kifejezések (4. abra):
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4. abra: Miivészeti-és zeneoktatdsra vonatkozo fogalmak és elofordulasuk az Egyetem
Elotti Oktatdasi Torvényben

arta (miivészet) - 14

artei

(miivészetnek) - 1

artelor (miivészeteknek)
] -1

Zeneoktatasra vonatkozd
kifejezések

muzicala (zenei) - 5

Forras: Sajat szerkesztés

Vizsgalatunk soran kideriilt, hogy jelen dokumentum 0&sszesen 21 miivészeti-és
zeneoktatasra vonatkozo kifejezést hasznal, melyek koziil kimagaslé a miivészet (arta)
kifejezés a maga 14 emlitésével. [smét felmeriil a kérdés, hogy az Egyetem El6tti Oktatas
Torvénye milyen mértékben fektet hangsuly a miivészeti-€s zeneoktatas bemutatasara
ezzel az igen alacsony szdmu emlitéssel.

Jelen dokumentum esetében is megvizsgaltuk a nemzeti kisebbségekre vonatkozo emlitett
kifejezéseket és azok gyakorisadgat, amely az alabbi eredményt hozta (5. dbra):

5. dbra: Nemzeti kisebbségekre vonatkozo fogalmak és eldfordulasuk az Egyetem
Elotti Oktatdsi Torvényben

minoritatii
[ (kisebbségnek) - 25

minoritatile
(kisebbségek) - 1

minoritatilor
[ (kisebbségeknek) -

minoritate
(kisebbség) - 1

Kisebbségre vonatkozd
kifejezések

minoritatea (a
kisebbség) - 5

Forras: Sajat szerkesztés
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A Nemzeti Oktatasi Torvényhez hasonldan ebben az esetben is szamos emlités, 6sszesen
87, esett a nemzeti kisebbségekrdl, azonban jelen dokumentum egyetlen esetben sem
emliti a magyar/ magyarsag (maghiar) kifejezést.

4.3. KERETTANTERVEK

A kerettantervek tartalomelemzd vizsgalatakor kiegészitettik a miivészeti-€s
zeneoktatdsra vonatkozé kodok listajat specialis kulcsszavakkal, igy az alabbi
eredmények sziilettek (6. abra):

6. abra: Miivészeti-és zeneoktatdsra vonatkozo fogalmak és eldforduldasuk az elemi és
gimndziumi oktatds kerettanterveiben

r arta {mvészet) - 13 ~{ arta {miveszet) - 13

- arte {miveszetek) - 13 -| arte (mitvészetek) - 16

artei (mivesztnek) - 1

= artistic (mivészet) - 1 ‘{
~{ artelor (milvészeteknek) - 1

o artistice (mivészetk) - 1

artistic (mivészeti) - 1

— muzica (zene) - 12 . P
artistice (miveészetik) - 1

1 T T T T T "1 "1

— muzicala (zenei) - 1 muzica (zene) - 3

- solfegiu (szolfézs) - 1 muzicala (zenei) - 3

H teorie (elmélet) - 1 solfegiu (szolfézs) - 2

dicteu {diktalas) -2

Elemi Oktatds Kerettanterve

H dicten (diktalas) - 1

= instrument (hangszer) - 2
instrument (hangszer) - 11

= instrumentelor (hangszereknek) - 3 ‘| ins ental (hangszeres) - 2

Cimnaziumi Oktatds Kerettanterve

- instrumentului (hangszemek) - 1 -‘ instrumente (hangszerek) - 1

= principale (fg) - 1 ~{ instrumentele (a hangszerek) - 1

-| instrumentului (hangszemek) - 1

principal (£5) - 6

4
-| principale (£6) - 1
-| awiliar (Kiegészitd) - 3

|
|
|
|
|
|
|
I
|
teotie (elmélet) - 2 |
|
|
|
|
|
|
|
|
|

~| coral (kors) - 3

Forras: Sajat szerkesztés
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Elemzésiink soran kideriilt, hogy a kerettantervek szamos alkalommal emlitik a miivészet,
miivészetek és milvészeti kifejezéseket, valamint megjelentek olyan specialis miivészeti-
és zeneoktatasra vonatkozé kifejezések is, mint a szolfézs, elmélet, diktalas, hangszer,
f6(hangszer), kiegészitd (hangszer) és korus, ami nem meglepd eredmény, hiszen ezekben
a dokumentumokban kiilon fejezetekben mutatjak be a miivészeti szakiranyu osztalyok
kerettantervét.

Megvizsgalva a kerettantervek nemzeti kisebbségekre vonatkozo emlitéseit az alabbi
abraban 06sszesitjiik azok mindségi és mennyiségi jellemzdit:

7. abra: Nemzeti kisebbségekre vonatkozo fogalmak és elofordulasuk a
Kerettantervekben

mitloritare
(kisebbség) - 1

S miroritat
minoritatilor (kizebbségek) - 1

(kisebbségeknek) - 7

minotitatilor
(kisebbsézeknek) - 7

Elemi Oktatas Kerettanterve
Cimnaziumi Oktatds Kerettanterve

Forras: Sajat szerkesztés

Ahogyan azt a 7. abra is szemlélteti, a kerettantervekben a nemzeti kisebbségekre
vonatkoz6 emlitések szama az emeli osztalyok kerettantervében 7, a gimnaziumi oktatas
kerettantervében pedig dsszesen 9 alkalommal fordult eld.
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a. Tantargyi tantervek

Megvizsgalva a zenei targyak tanterveit kutatdi kivancsisagunk kiterjedt a nemzeti
kisebbségek emlitésére ezekben a dokumentumokban. Szerettilk volna kideriteni, hogy
ezen tantargyi tantervek milyen formdban és mértékben hangsulyozzak a magyar
kisebbségi zeneoktatds nemzeti identitast formalo tényezoit, ezért felmértiik a magyar
nemzeti kisebbségekre vonatkozd kifejezések mindségi és mennyiségi emlitéseit a
dokumentumokban.

Az elékészito, 1. és I1. osztalyos Zene és mozgas tantargyi tantervben a cimsorokon kiviil
egyetlen emlités sem jelenik meg sem a kisebbség, kisebbségi, kisebbségek, nem a
magyarsag kifejezésekre. A II1. és IV. osztalyos tanterv ezzel szemben 6sszesen 8, relevans
kontextusban pedig (cimsorokon és a tantargy megnevezésén kiviil) 3 alkalommal emliti
a magyar kifejezést: ,,Népzenei feldolgozasok, magyar népdalok, europai népek dalai”
(III. osztaly); ,,Farkas Ferenc: Régi magyar tancok”; ,,Népzenei feldolgozasok, magyar
népdalok, eurdpai népek dalai” (IV. osztaly). Bar konkrét kijelentés nem sziiletik a magyar
kisebbségi zeneoktatds magyar identitast erdsitd jellegérdl, ezek az emlitések mégis azt
sugalljak, hogy a III-IV. osztalyos Zene és mozgas tantargy keretein beliil megjelennek
ilyen jellegli miivek is,

Az V-VIII. osztilyos MAGYAR KISEBBSEG ZENEI OKTATAS tanterve dsszesen 7,
relevans kontextusban pedig 6 alkalommal emliti a magyar kifejezést: ,,hangkozfelismerés
magyar népdalokban” (VII. osztaly); ,,Bartok B.: Mikrokozmosz 1.14. Kérdés ¢és felelet,
I.16. Parhuzamos mozgés, 1.31. Tanc kanon-forméban, 11.65. Parbeszéd; Magyar képek
(valogatas)” (VI. osztaly); ,,J. Brahms: Bolcsddal, Magyar tancok”; (V1. osztaly); ,,Kis
két- és haromtagusag. Ereszkedd és emelkedd kvintismétlés, visszatéré szerkezet a
magyar népdalokban. Szekvencids ismétlés a dallamstrofaban (VII. osztly); ,,Népzenei
ismeretek (magyar és roman népzene): alkalomhoz kotott dalok” (VII. osztaly); ,,A 16-18.
szazad magyar zenéje: historias ének, viragének, tancok” (VIII. osztaly).

Ezen eredmények altal arra kovetkeztetiink, hogy az V-VIII. osztalyos zene tantdrgyi
tanterv bar is mértékben, de igyekszik tdrekedni arra, hogy a gyermekek megismerjék
sajat nemzetiik zenei kultarajat is.

A Zeneelmélet — szolfézs — diktalas tantargyi tanterv egyetlen emlitést sem tesz a
kisebbségi vagy magyar kulturdra vonatkozé fogalmakrol.
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5. KOVETKEZTETESEK, OSSZEGZES

Kutatasunk eredményeit 6sszegezve elmondhatjuk, hogy a romaniai Nemzeti Oktatasi
Torvény és az Egyetem El6tti Oktatas térvénye egyarant kitér a miivészeti- és zeneoktatas
szabalyozasara. A Nemzeti Oktatasi Torvény célja, hogy elhelyezze a miivészeti -és
zeneoktatdst a romaniai oktatdsi rendszerben, valamint leirja annak torvényi
szabalyozasait. Az Egyetem El6tti Oktatas Torvénye f6 irdnyvonalai az elébb emlitett
dokumentumét kovetik, mégis kiegésziil olyan fontos zeneoktatdsra is vonatkozd
informacidokkal, mint példaul a torvény altal eldirt osztalylétszamok, illetve az
infrastrukturalis feltételek megteremtése. A tartalomelemzést kdvetéen kideriilt, hogy
ezekben a dokumentumokban a miivészeti-és zeneoktatdsra vonatkozo kifejezések
emlitésének szama (terjedelmiikhdz képest) igen alacsony. Mindazonaltal elmondhatd,
hogy ezek a dokumentumok, még ha hianyosan is, de igyekeznek kontextusba helyezni és
megfelelé modon szabélyozni a romaniai magyar zeneoktatést.

A magyar kisebbségi zeneoktatds helyzetét vizsgalva ezekben a dokumentumokban
kideriilt, hogy bar a kisebbségi oktatds témaja fontos és gyakran targyalt téma, a
kisebbségi zeneoktatas ezekben a torvényekben nem kap helyet. A kisebbségi nyelveken
torténd zeneoktatds szakmai kereteinek kidolgozasa hozzajarulhat a kulturalis
sokszinliség megbérzéséhez €s a nemzeti identitds tdmogatdsdhoz. Ennek érdekében
célszerli lenne a vonatkozo torvények kiegészitése olyan rendelkezésekkel, amelyek
lehetové teszik a kisebbségi nyelvii zenei tantervek kidolgozasat, a taneszkozok
fejlesztését, valamint a kisebbségi oktatasban jartas szaktanarképzést.

Annak érdekében, hogy megismerjiik a kisebbségi zeneoktatas helyzetét, tovabb haladva
az elemi és gimnaziumi oktatas kerettantervét vizsgaltuk meg, ahol ez a specialis teriilet
sajat dokumentumokkal rendelkezik. A kerettantervek és tantargyi tantervek kiilon
fejezetekben targyaljak a kisebbségi oktatds jellegzetességeit, valamit a miivészeti
profillal, zene tanszakkal miikodd intézmények kereteit. Ebbdl arra kdvetkeztetiink, hogy
a roman oktatasiigy szem el6tt tartja a kisebbségek oktatasat, hiszen sajat tantervvel
rendelkeznek. Ezek a tantervek abban térnek el a tobbségi nemzet (roman) tanterveitol,
hogy a magyar kultura és hagyomanyok integraldsaval épitik fel az oktatast. Ezaltal a
kerettantervben és a tantargyi tantervekben megjelennek sajatos targyak.

Megvizsgalva a tantargyi tanterveket arra is fény deriilt, hogy a magyar tannyelvii
iskolakban és magyar tagozaton tanulok korében a zeneoktatds magaban foglalja a
nemzeti identitds erdsitését azaltal, hogy szamos neves magyar zeneszerz6 miivét
felsorolja a javasolt tartalmak kozott.

Kutatasunk eredményeként megallapithatjuk, hogy a milivészeti és zenei nevelés nem kap
jelentds szerepet az oktatasban ugyanakkor a roman oktatdsi rendszer a kisebbségi
zeneoktatas sajatos tartalmaval szemben megengedo.
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ABSTRACT
ANALYSIS OF THE HUNGARIAN MUSIC EDUCATION SYSTEM IN ROMANIA

The history of music education in Romania is rich and diverse, dating back to the
establishment of the first schools and music institutions, which emerged during the Middle
Ages and later in the 19th century across various regions of the country. The tradition of
music education maintains a strong connection with both folk and classical music.

The system of Hungarian music education in Romania represents an area of cultural
richness and diversity, holding significant importance for the Hungarian community
within the country. Although Romania is predominantly Romanian-speaking, it ensures
the participation and development of the Hungarian minority in the fields of education
and cultural activities.

The Hungarian music education system functions across multiple institutions and levels,
including primary schools, secondary schools, music schools, and universities. These
institutions offer students various opportunities to learn and practice music, whether in
instrumental or vocal skills, music theory, or composition.

The aim of this paper is to provide an overview of the Hungarian music education system
in Romania through the method of document analysis. We present the opportunities and
venues for music education, the implementation of music education within the public
education system, as well as the legal framework governing music education. This
includes the National Education Law, the Law on Pre-University Education, and the
national curriculum frameworks and subject syllabi that define the structure and system
of Hungarian music education in Romania and ensure a regulated and structured learning
environment for students.

Thus, building on institutional and professional standards, this research offers a
comprehensive view of the music education system and its potential for development.

Keywords: music education, Romania, minority education, document analysis, curriculum
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AKORNYEZET A GYORSKORCSOLYA
TEHETSEGGONDOZASABAN

ABSZTRAKT

A sportolok fejlédését alapvetden meghatarozza a tamogatd kornyezet, valamint a sziilok
és sportvezetdk céliranyos, hosszu tava egylittmitkodése és a megfelelé kommunikacid
(Morris 2000; Way et al. 2007). Az edzés mindsége, a felkészitést segitd programok és a
tamogatd kornyezet kulcsfontossaguak a sikeresség szempontjabol (Bognar 2010). A
Magyar Orszagos Korcsolyazd Szovetség az LTAD-modszert évek oOta alkalmazza az
utanpoétlas-nevelésben. A kutatds célja a gyorskorcsolyazok hosszu tava sikerességét
tamogatd integralt kornyezet és a szereplok egyiittmiikodésének feltarasa volt. Félig
strukturalt interjukat (edzok: n=6, sziilok: n=6, sportolok: n=6, sportvezetdk: n=2) és
kérdoives adatgytijtést végeztiink (edzok: n=26, sportolok: n=69, sziillok: n=69; N=164).
Az elemzéshez kvalitativ modszertan, varianciaanalizis és diszkriminancia-analizis is
késziilt.

Az interjuk alapjan a sziilék és sportolok foként a kommunikacio és a bevonds hianyat
emelték ki. A kérdéives valaszok szerint a sportolok szamara a legfontosabb tényezok a
sport életvitelre gyakorolt neveld hatasa (M=3,79+0,40), a jellemvondsok fejlédése
(M=3,75+0,43) és a csaladi pszichés tamogatas (M=3,73+0,59) voltak. A legkevésbé
meghatarozonak a tanarokkal torténd egyeztetést (M=1,68+0,92), a tanulmanyi
eredményeket (M=2,30+0,88) és a pszichés képességek fejlesztését (M=2,41+0,77)
tartottak. A szereplék kozott jelentds kiilonbségek mutatkoztak az edz6i utasitidsok
betartasa (F=19,439; p=0,000), a testneveldvel valo egyiittmikddés (F=10,618; p=0,000),
a tanulas melletti sportolds (F=9,411; p=0,000) és az edzdvel folytatott rendszeres
kommunikacié (F=8,242; p=0,000) terén.

Az eredmények ramutattak, hogy bar az LTAD-modszer alkalmazott, a kommunikacio és
az értékelés tovabbfejlesztése elengedhetetlen. Hosszl tavu sikerességhez személyi és
targyi fejlesztésekre van sziikség.

Kulcsszavak: tehetséggondozas, motivacio, interdiszciplinaritds, edukacios stratégia,
pszichologiai tamogatdas.

Szakosztaly: Sportpedagogiai szakosztaly

DOI: 10.13140/RG.2.2.18129.85606
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1. BEVEZETES

A magas szintli sportteljesitmény eléréséhez elengedhetetlen a tamogatd kornyezet, az
érintettek kozotti egyiittmiikodés és az egységes szakmai munka, amely kiterjed a
sportoldi utanpotlas-nevelésre és a bevalasra (Balyi et al. 2013; Baker et al. 2020). A
szlilok, edzok, sportszovetségek és egyesiiletek kozos munkdja biztositja a fejlodést,
kiegészitve szocialis kapcsolatokkal, pszichologiai tamogatassal ¢és szakmai
programokkal (Géczi 2014). Az utanpotlasnevelés elsé éveiben kiilonosen fontos a sport
koriili 6koszisztéma integralasa (Farrow et al. 2007; Coté et al. 2009).

A sport a teljesitmény mellett a személyiségfejlédést is tamogatja, értékeket kozvetitve az
egyén, a k6zosség és a tarsadalom szamara (Gombocz 2018). Olyan képességeket fejleszt,
mint az Onbecsiilés, Onismeret, motivacid és fegyelmezettség, amelyek az élet mas
teriiletein is kamatoztathatok (Smoll 1998).

Erikson pszichoszocidlis €s Anshel (2003) sportharomszog-modellje hangsulyozza a
kornyezeti tényezok, valamint az edz6, sportolo és sziild egyiittmitkodésének szerepét. A
tehetséggondozasban az oOroklott tulajdonsagok mellett a kornyezeti hatdsok is
kulcsfontossdguak (Hollmann 1988). A csalad, pedagogus és edzd egyiittmiikddése
biztositja a hosszu tava fejlodést (Istvanfi 2005).

Az LTAD (Long-term Athelete Development) program holisztikus megkozelitése a fiatal
sportolok fejlesztését helyezi el6térbe, hangsilyozva a sziil6k és edzOk tAmogato szerepét
(Way et al. 2007; Bognar et al. 2006). A személyes célmeghatarozas, az értékelés és
pozitiv visszajelzés noveli a motivaciot €s ezaltal a teljesitményt (Réthy 2011). A hatékony
kommunikacié alapvetd fontossagu a tehetséggondozasban, az érintettek kozotti kapcsolat
meger6sitésében (Bognar 2010). A sportold és kornyezete kozotti interakcido nemcsak a
sportteljesitmény, hanem az életmod és tarsadalmi alkalmazkodas szempontjabdl is
meghatarozo.

A kutatas arra keresi a valaszt, hogy miként timogatja a sport koriili 6koszisztéma a
gyorskorcsolyazok sikerességét, hogyan javithatdo az érintettek egylittmiikodése és a
tehetséggondozas hatékonysaga. Kutatdsunk relevancidjat erdsiti, hogy hozzéjarul a
sportag fejlodéséhez, javitja az egyiittmiikddést, és segiti a sportolok hosszi tava sikerét,
mikdzben tudomanyos és tarsadalmi értéket hordoz. A kutatas Ujszeriisége a sportoloi
fejlodést befolyasold tényezOk komplex vizsgélatiban rejlik, kiemelve az érintettek
egylttmikodését.

A sportdg kozel negyvenéves hazai torténete Eurdpa- és vildgbajnoki dobogos
helyezésekkel, valamint a 2018-as és 2022-es olimpiai bajnoki cimekkel biiszkélkedhet.
Tanulmanyunk célja a gyorskorcsolyazok hosszu tavu sikerességét timogatd kornyezet
bemutatasa és az utanpotlas-nevelési rendszer fejlesztési lehetdségeinek feltarasa az
eredmények fenntartasa és tovabbfejlesztése érdekében.
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2. ANYAG ES MODSZER

A kutatas a hazai gyorskorcsolya sportdg szerepldit (N=164) vizsgalta, alkalmazva a
kvalitativ és kvantitativ modszereket.

Félig strukturalt interjukkal a nevelési kornyezetet, a kommunikacié és az egylittmiikodés
mindségét vizsgaltuk. Célcsoportok az edzok (E, n=6), sziilok (Sz, n=6), sportolok (S,
n=6), sportvezetdk (V, n=2) voltak. Az interjuk 30-40 percesek voltak. Kérdoives
adatgytijtéssel a gyorskorcsolya sportag edzéit (n=26; M=36,5; SD=14,14), sportoloit
(n=69; M=16,39; SD=2,45) és a sportolok egyik sziildjét (n=69; M=44,84; SD=3,89)
vizsgaltuk a kornyezet és a hosszl tavi tervezés szerepérdl. A kutatasetika engedélyszama
RK/680/2022. A kérdéiv 26 kérdést tartalmazott 4 fokozati Likert-skalas
valaszlehetéségekkel.

Az interjuk kvalitativ elemzésével a valaszok leghangsulyosabb elemeit, hasonldsagait és
kiilonbségeit emeltiik ki. A kvantitativ elemzésekhez leird statisztikat, varianciaanalizist
és diszkriminancia-analizist (stepwise modszer) végeztiink az SPSS for Windows 24.0
segitségével.

3. EREDMENYEK

Az interjuk ramutatnak, hogy a sport neveld hatdsa nemcsak az aktiv sportpalyafutas alatt,
hanem azt kdvetden is meghatarozo, személyiségformalo hatasa a sporton beliili és azon
kiviili kornyezetben is érzékelhetd. Az edzék véleménye megoszlik a neveldi szerepiik
fontossagarodl, egyrészt érezhetd az edz6 neveldi szerepének jelentdsége, illetve emellett
hangsulyt kap az is, hogy a nevelés inkabb a sziilok és az iskola feladata.

., Egy edzonek nemcsak a sportteljesitményre kell felkészitenie a versenyzot,
hanem embert kell faragnia beldle...” E1

,A sport pedagogiai értéke legalabb annyira fontos, mint maga a
teljesitmeény...” E1

A rendet tartsa be... de az igazi nevelémunkat a sziild lassa el, vagy az
iskola.” E6

A sport jellemformalo értékei koz¢ tartozik a kitartés, fair play, rendszeresség és tisztelet,
amelyeket az edzok és sportolok egyarant kiemeltek. A sport hosszu tavi nevel6 hatasat a
sportvezetok és az edzok is kiemelték, kiillonos tekintettel az edzok szerepére és az
edzoképzésre.
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A sport a mindennapi élet leképezése... a sport és ezen beliil az edzo
élethosszig tarto szerepvallalasa nagyon fontos...” V1

,...a Sport és az edzé meveld hatasa Orokos... kitartas, fair play,
rendszeretet...” E1

,, Megtanit keményen dolgozni... onfegyelem, céltudatossag, kitartas...” S2
,,...az edz0képzés kardinalis kérdés...” V2

A sziilok és sportolok kiemelték, hogy az edz6 mellett a csalad és az iskola is fontos
neveldi kornyezet, mig az edzok a sportkdzeget tartjak legmeghatarozobbnak a sportolok
nevelése terén.

]

., Az edzommel vagyok a legtobbet... A sport megtanit a rendszerességre...’
S1

, Elsésorban az én dolgom nevelni, de az edzonek is hozza kell tennie a
részet...” Sz5

,,A nem sportolo fiatalokndal a csaldd a legfontosabb neveld kozeg az iskola
mellett, a sportoloknal a sport, azaz mi edzok, és a sporttarsak.” E4

A hatékony nevelés és fejlesztés alapja a kommunikéci6, a folyamatos és kétoldala
interakcid és a tdmogatd kornyezet, melyek az edzdk altal irdnyitott k6zds tervezés és
visszacsatolas révén formaljak a tudatos sportolot. Egyes edzok példat mutatnak a két-
vagy haromoldali kommunikaciéra, amely magaban foglalja a sportolok és sziildk
bevondasat is, de az egyoldali kommunikéciora is van példa. A sportolok gyakran jobb
kommunikaciot és értékelést tapasztalnak klubedz6iknél. A sziilok bevonasa kiillonosen
az utanpétlasban meghatarozd, ahol a sziildi tdmogatds ¢€s kommunikacio
kulcsfontossagu. A vezetok hangsulyozzak a sportharomszog — edzd, sportolo, sziilé —
megfeleld mitkddésének jelentéségét, valamint a szovetség kommunikacios szerepét.

A felkésziilési tervet mindig megbeszéljiik a sportolokkal és a sziilékkel,
beleértve a révid-, kézép-, és hosszu tavu célokat.” E1

., Az év elején mindenki megkapja a programot, amit utdna a versenyzokkel
atbeszéliink.” E5

A klubedzé6mmel mindent megterveztiink, de a valogatott edzém ezt mar
nem teszi, pedig sziikség lenne ra.” S1

b

A valogatott edz6 nem beszél a célokrol, pedig ez nagyon fontos lenne.’
Sz1

., Fontos a versenyz6-sziilé-edz6-szovetség kozotti rendszeres konzultacio és
a hosszu tavu program megismerése.” V2

332



A kornyezet szerepe a gyorskorcsolya tehetséggondozasaban

A kérdoivek kiértékelése alapjan a sportold életvitelét (M=3,79+0,40), a pozitiv
jellemvonasokat a sporton kiviili feladatokban (M=3,754+0,43) és a csalad pszichés
tamogatasat (M=3,73+0,59) tartottak a legfontosabbnak az edzdk, sziilok és sportolok. A
legkevésbé fontosnak a tanulmanyi eredményt (M=2,30+0,88), a pszichés képességek
fejlesztését (M=2,41+0,77) és az edz6-sziil6 egyiittmiikodést (M=2,5440,88) értékelték.

Szignifikans kiilonbségek mutatkoztak a tanulds fontossagaban (F=9,411; p=0,000),
valamint a csalad kulturalis (F=5,723; p=0,004) és erkdlcsi tamogatasaban (F=4,563;
p=0,012), ahol a sziil6k nagyobb szerepet tulajdonitottak a csaladnak, mint a sportolok és
edzok. Jelentds eltérés volt az edz6 megitélésében is, példaul abban, hogy figyel a sportold
napirendjére (F=4,666; p=0,011), egyiittmitkddik az iskolaval (F=4,632; p=0,011),
fontosnak tartja a kotelességtudatot (F=4,464; p=0,013), az élet mas teriileteire is
felkésziti a sportolot (F=4,355; p=0,014), és egyiittmiikodik a sziilokkel (F=3,355;
p=0,037). Ezeket az edzdk jellemzébbnek itélték meg, mint a sziilék és sportolok. Tovabbi
szignifikans kiilonbség mutatkozott a sportklub és a sportszovetség tamogatiasanak
megitélésében (F=3,739; p=0,026), valamint a sport pozitiv jellemvonasokat formald
hatasaban (F=3,434; p=0,035), amelyeket szintén az edz6k értékeltek magasabbra a
szlilokhoz és sportolokhoz képest. A sportold sportszakmai és mindennapi életére, a
neveldi tevékenység és kdrnyezet szerepére vonatkozo adatait az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat: A sportolo sportszakmai és mindennapi élete: a neveldi tevékenység
és kornyezet szerepe

> Edzék Sziilok  Sportolok
Kijelentés M £ SD M+£SD M+SD M<=SD F P
(n=164) (n=26) (n=69) (n=69)

, 3,73+0 3,840, 3,77+0,4 0,90
El . l :t 4 b 2 2 2 > 2 2 4

etvite 3,79+0,40 45 36 ) 5 0,407
Pozitiv jellemvonasok

3,62+0 3,81+0, 3,74+0,4 1,98

a sporton Kkiviili 3,75+0,43 ’ 49 ’ ’ 39 ’ ’ 4 ’ ’8 0,140
feladatokban
A csalad psziché 3,65+0, 3,810, 3,68+0,7 1,08

SRR e 3,73+0,59 0,340
tamogatasa 56 43 3 5
A kozossé + + 1+

sport kozosség 3.68+0.63 3,69+0, 3,75+0, 3,61+0,8 0,90 0.407
szerepe 47 43 2 4

. . o m o

A,csalad,erkolcSI 3,68+0,52 3,58+0, 3,83+0, 3,58+0,5 4,56 0,012
tamogatasa* 50 45 7 3
Az iskolai kozossé + + 2+ 1,2

z iskolai k6zosség 3,570,590 3,73£0,  3,55+0, 3,52+0,6 ,20 0.303
szerepe 45 53 9 2
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Kijelentés

Pozitiv jellemvonasok
a sportolas soran*
Foglalkozik az edzé a
sportolé maganéletével
Az edz6 a sportolot az
élet mas teriileteire is
tanitja*
Egyiittmiikédik az
edzdé az iskolaval*
Figyel a napirend
betartasara*

Az edzé fontosnak
tartja sportolo
kotelességtudatat*

A sportklub/szovetség
timogatasa*

A sportklub inspirald,
tamogato6 kornyezete
Fontosnak tarja az
edz6 a sport mellett

a tanulast*

A csalad kulturalis

és miiveltségi
tamogatasa*
Egyiittmiikodik az
edz6 a sziilokkel*

Pszichés képességek

Fontosnak tartja az
edzo6 a képességeknek
megfelelé tanulmanyi
eredményt

> Edzék Sziilok  Sportolok
M = SD M+SD M=SD M=SD F p
(n=164) (n=26) (n=69) (n=69)
3,54+0,  3,5240, 3,30+0,5 3,43
24
3,43+0,54 50 53 5 4 0,035
3,23+0,  3,524+0, 3,38+0,9 1,48
+
3,41+0,77 65 55 - 3 0,230
£ e EF
3.3440,61 3,46+0, 3,45+0, 3,17+0,6 4,35 0.014
50 55 6 5
3,42+0,  3,12+0, 3,1240,6 4,63
:t 2 b 2 2 b 2 2 11
3,09+0,70 50 63 3 ) 0,0
3,230, 3,100, 2,77+0,9 4,66
+
2,98+0,80 71 64 ) p 0,011
3,23+40,  2,9440, 2,64+1,0 4,46
2 :t b b b b b b b 1
,86+0,93 8l g5 0 4 0,013
3,000, 2,51+0, 2,58+0,9 3,73
EF
2,62+0,80 63 69 3 9 0,026
2,650,  2,74+0, 2,65+0,9 0,17
+
2,58+0,93 93 g5 g p 0,839
2,7740, 2,830, 2,25+0,8 9,41
2,57+0,86 ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ 0,000
’ ’ 65 83 6 1 ’
2,730,  2,77+0, 2,30+0,9 5,72
2 jt b b b b b b b 4
,57+0,87 66 77 7 3 0,00
2,81+0,  2,64+0, 2,35+0,9 3,35
F
2,54+0,88 74 20 6 5 0,037
2,62+0,  2,70+0, 2,04+0,6 0,04
+
2,41+0,77 69 73 9 9 0,952
2,580, 2,32+0, 2,19+0,9 1,86
2 :i: b b b b b 2 2 1
,30+0,88 85 g4 ) . 0,158

A* felsé jelzés a szignifikans (p<0,05) kiilonbséget jelzi.
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A kommunikacio, elvaras és értékelés terén a legmagasabb értékeket az edzo tajékoztatisa
a sportolo feladatairél (M=3,55+0,61), az edz6 a sportold véleményét figyelembe véve
alakitja a felkésziilést (M=3,53+£0,69) és a versenyeredmények vagy edzésfeladatok
megbeszélése (M=3,38+0,79) kaptak. A legalacsonyabb értékelést a rovid tava célok
megbeszElése a tanarokkal (M=1,68+0,92) ¢és testnevelével (M=1,82+0,96), illetve a
sportold kizardlag az edzd utasitdsait koveti (M=2,324+0,94) értékelték. Szignifikans
kiilonbségek mutatkoztak a sportolok edzéi utasitdsainak betartdsaban (F=19,439;
p=0,000), a testnevel6vel vald egyeztetésekben (F=10,618; p=0,000), és az edzdvel
folytatott rendszeres tajékoztatasban (F=8,242; p=0,000), amelyeket az edzok
jellemzdébbnek itéltek, mint a sziillék €és sportolok. A tanarokkal valo révid tava célok
egyeztetése (F=6,485; p=0,000), az edz0 felkésziilési tervekben a sportold véleményének
figyelembevétele (F=4,366; p=0,014), és az edzd-sportold egyeztetések (F=3,190;
p=0,044) esetében kisebbek voltak az eltérések. A sportold sportszakmai és mindennapi
¢letére, valamint a kommunikacié szerepére vonatkozo eredményeket a 2. tablazat
mutatja.

2. tablazat: A sportolo sportszakmai és mindennapi élete: a kommunikdcio szerepe

> Edzék Sziilok  Sportolok
Kijelentés M+ SD M + SD M+ SD M + SD F p
(n=164) (n=26) (n=69) (n=69)

A sportolé mindig
tisztaban van a

felaltliataval, mert, z}z 3,55+0,6 3.8540.36 3,35+0,6 3.6440.56 8245 0,000
edzovel megbeszéli 1 6

és megfelelo

tajékoztatast kap*

Az edz6 a sportolo

véleményét

figyelembe véve 3’53;()’6 3,6240,57 3’68:()’5 3,35£0,81 4,366 0,014
alakitja a

felkésziilést™

A sportol6 a

versenyel"edmenyeket 3.3840.7 3.3340.8

vagy edzésfeladatokat 9 3,73+0,45 1 3,29+0,84 3,190 0,044
mindig meg tudja

beszélni az edzével*

A‘SI”OE‘tOIO csak es 2,32+0,9 3,080.89 2,45+0,8 1.900.80 19,43 0,000
kizarolag az edzé 4 8 9
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> Edzok Sziilok  Sportolok
Kijelentés M = SD M = SD M+ SD M = SD F p
(n=164) (n=26) (n=69) (n=69)

utasitasat koveti a

felkésziilésben,

versenyzésben*

A testnevelével

rendszer?s.e:.n - 1,82+0,9 1.88+0,99 2,16+0,9 1,45+0,79 10,61
megbeszéljiik rovid 6 8

tavua céljainkat*

A tanarokkal

rendszeresen L6809 gi0g0 BP0 1300075 6485 0,002
megbeszéljilk rovid 2 1

tavu céljainkat*

0,000

A* fels6 jelzés a szignifikans (p<0,05) kiilonbséget jelzi.

Forras: sajat szerkesztés

A diszkriminancia-analizis (stepwise moddszer) soran a szignifikans vizsgalt valtozok
koziil a hat legmeghatarozobb tényezd csokkend sorrendben:
1. fontosnak tarja az edz6 a sport mellett a tanulast is
a sportklub vagy sportszovetség tdmogatasa
a csalad erkolesi tdmogatasa
a kommunikacio, elvaras és értékelés szerepe
a sportolo kizarolag az edz6 utasitisat koveti a felkésziilésben, versenyzésben

AR

az edz0 a sziilokkel meg szokta besz€lni a felkésziilést, a sportold teljesitményét

4. MEGBESZELES, KOVETKEZTETES

A kutatas eredményei szerint a sportolok sikerességét leginkabb az életviteliik formalasa,
a pozitiv jellemvonasok fejlesztése és a csalad pszichés timogatasa befolyasolja, mig a
tanarokkal torténd rendszeres egyeztetés, a tanulmanyi eredmények és a pszichés
képességek célzott fejlesztése, valamint az edz6k-sziilok kozotti egyiittmiikdodés kisebb
jelentdséggel birt. Az ANOVA elemzések szignifikans kiillonbségeket mutattak a sportolok
edz6i utasitadsok betartasanak megitélését illetden, illetve a csaladi tdmogatas, a tanulas
fontossaga és az edzok, testnevel6k kommunikacidja terén. A sziildk a csalad timogatd
szerepét, mig az edzdk a feladatok tisztdzottsdgat és a célok rendszeres megbeszélését
tartottak fontosnak.
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Jelent6s kiilonbség volt abban, hogy az edz6k mennyire veszik figyelembe a sportolok
véleményét, amit a sziilok nagyobb jelentdséglinek tartottak. A sziilok a szdvetségi
visszajelzéseket és a hosszu tavu tervezést is kiemelték. A diszkriminancia-analizis
alapjan a legmeghatarozobb tényezok a sport €s tanulas egyensulyanak fontossaga, a
sportklub és csalad tAmogatasa, a kommunikacio és értékelés szerepe, az edzoi utasitasok
kovetése, az edz6-sziilé egyiittmiikodés, valamint az edzé-sportold kozotti egyértelmil
feladatmeghatarozas.

Korabbi kutatasaink (Telegdi 2019; Telegdi 2020; Telegdi — Bognar 2022) megerdsitették,
hogy a sport neveld hatasa tilmutat a sporton, jelentésen befolyasolja az életvitelt, az
onfegyelmet, valamint a pszichés képességek, példaul a stresszkezelés és az 6nbizalom
fejlédését. A klubedzok hatékonyabban kommunikalnak és értékelnek, mig a valogatott
edzOknél gyakrabban tapasztalhatd egylittmiikodési hidnyossag.

Eredményeink ramutatnak, hogy a sportoldi tehetséggondozas sikerét az edzok, sziilok és
iskolak egyiittmiitkodése hatarozza meg. Az edz6k példat mutatnak a kitartasban és a fair
play értékeiben, a sziilok erkdlcsi és pszichés tamogatast nyujtanak, mig az iskolak
hozzajarulnak a tanulas és sport egyensulyanak fenntartdsahoz. A kommunikacio és az
értékelési folyamatok fejlesztése elengedhetetlen a sportolok hosszil tavi sikeressége
érdekében.
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ABSTRACT

THE ROLE OF THE ENVIRONMENT IN SPEED SKATING TALENT
DEVELOPMENT

The development of athletes is fundamentally determined by a supportive environment,
as well as the purposeful, long-term collaboration and effective communication between
parents and sports leaders (Morris 2000; Way et al. 2007). The quality of training,
programs supporting preparation, and a supportive environment are crucial for success
(Bognar 2010). The Hungarian National Skating Federation has been using the LTAD
method in youth development for years.

The aim of this study was to explore the integrated environment and cooperation among
stakeholders that support the long-term success of speed skaters. Semi-structured
interviews (coaches: n=6, parents: n=6, athletes: n=6, sports leaders: n=2) and
questionnaire surveys (coaches: n=26, athletes: n=69, parents: n=69; N=164) were
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conducted. Qualitative methods, variance analysis, and discriminant analysis were used
for data analysis. The interviews highlighted that parents and athletes primarily
emphasized a lack of communication and involvement. According to the questionnaires,
the most important factors for athletes were the educational impact of sports on lifestyle
(M=3.79+0.40), the development of personal traits (M=3.75+0.43), and psychological
support from the family (M=3.73+0.59). The least influential factors were coordination
with teachers (M=1.68+0.92), academic achievements (M=2.30+0.88), and the
development of psychological skills (M=2.41+0.77). Significant differences were
observed among members in adherence to coaches' instructions (F=19.439; p=0.000),
collaboration with physical education teachers (F=10.618; p=0.000), balancing sports
with education (F=9.411; p=0.000), and regular communication with coaches (F=8.242;
p=0.000).

The findings revealed that while the LTAD method is implemented, there is a need for
improvement in communication and evaluation processes. Long-term success requires
both personal and infrastructural developments.

Keywords: talent development, motivation, interdisciplinarity, educational strategy,
psychological support.
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Homoki Erika — Mata Emese

MUTATKOZIK-E TUDASSZINT CSOKKENES A
KORNYEZETISMERET TANTARGY OKTATASANAK
HIANYA KAPCSAN?

ABSZTRAKT

A témavalasztast a 2020-ban bevezetett 10j Nemzeti Alaptanterv altal a
természettudomanyok tanitdsaban bekovetkezé valtozasok inspiraltak. Az altalunk
vizsgalt kornyezetismeret targy Oraszdma az 1j szabalyozd bevezetésével 50%-kal
csokkent als6 tagozatban, heti 4 6rardl 2-re (Homoki 2021). Mar 2009-ben végeztiink egy
diagnosztikus mérést az akkori Nyiregyhazi Fdiskola oktatoival egyiitt, ahol 3. és 5.
osztalyos gyerekeket vizsgaltunk tobb képesség és tudomanyteriileten, tobbek kozott a
most vizsgalt kornyezetismeret teriiletén is (Jenei et al. 2011). A 3. osztalyos 2009-es
mérdlap hasznalhatdak tiint arra, hogy megnézziik milyen tudasbéli valtozast idézhet el
az Oraszam csokkenés a 2023-ban 3. osztalyos didkok korében, akik mar a 2020-as NAT
alapjan tanultak. Feltételeztiik, hogy az 6raszam csokkentése rosszabb eredményeket hoz
majd a teljesitményekben. Ezt még inkabb igaznak gondoltuk a gyakorlatorientaltabb
témakoroknél, hiszen ebben az alacsony oraszdmban sok mindenre nincs id6, de a
mélyitésre biztos nem elég.

A két mérés eredmény alapjan egyértelmiien latszik a romlo tendencia, amely kiilondsen
igaz az ¢élettelen természet, a tajékozodasi ismereteket vizsgald témakor és a
lakohelyismeret esetében. Az is kiderdiil, hogy a legkozelebb a gyerekekhez a biologiai
ismeretek allnak, ezen beliil is az allatok.

Leszogezhetjiik, hogy ez a tantervi valtozas szembe megy a nemzetkdzi kutatasok
ajanlasaival, ahol a Science folyamatos oktatasat hangstlyozzak 6vodatol a kozoktatas
végéig (Homoki — Mata 2024). A kapott eredményekkel a koérnyezetismeret targy
tanitasanak visszaallitasat szeretnénk eldsegiteni.

Kulcsszavak: kérnyezetismeret, 3. osztdlyosok, diagnosztikus mérés

1.BEVEZETES

A témavalasztdas a 2020-ban bevezetett j Nemzeti Alaptanterv okozta valtozasok
motivaltdk. Az altalunk vizsgalt kornyezetismeret targy Oraszama az 0j szabalyozd
bevezetésével 50%-kal csokkent.
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A kornyezetismeret kerettanterv (2020) els6é két bekezdése alapjan az agazatiranyito Ugy
gondolja, hogy ,, 4 kornyezetismeret tantargy a Természettudomany és foldrajz tanulasi
teriilet bevezetd tantargya, mely az also tagozat 3—4. évfolyaman jelenik meg. A tantargy
épit az 1-2. osztalyos olvasas, valamint a technologia és a matematika tantdrgy keretein
beliil térténd fejlesztésre” (Kerettanterv 2020).

A fentebbi szovegrész azt erdsiti, hogy nem kell tantargyiasitani a kdrnyezetismeret
tudaselemeit, mert igyis foglalkoznak ezzel a témaval minden oran, tobbek kozott a
tantervben megfogalmazott olvasés, valamint a technologia és a matematika tantargy
keretein beliil. fgy ezen gondolat alapjan feltételezhetjiik, hogy nem mutatkozik majd
valtozas a tanulok tudasszintjében, hiszen a tartalmak végiil is el0keriilnek az alacsonyabb
évfolyamokon, csak nem ebben a targyban. A tantervi allitas és a sajat feltételezésiink
vizsgalata allt a mérések kozéppontjaban. Természetesen a valtozasok a vizsgalt teriilet
mellett tobb mas tudomanyteriiletet is negativan érintettek 2020-ban.

Le kell szogezni, hogy az anyanyelvi nevelés oOraszamai is csokkentek, ahol az
atrendezések miatt az ismeretterjeszté szoveg olvasidsa mar 2. osztalyban megjelenik,
alacsonyabb évfolyamon, mint korabban. Ez azért érdekes elrendezés, mert mar két
évtizede téma, hogy romlik a szovegértési képessége a felndveko gyerekeknek, az olvasasi
technika megtanuldsa, mélyitése, egyre nehezebb feladatnak tiinik a gyerekek korében.
Ezzel egyilitt a nemzetkozi PISA mérés eredményei is mutatjak, hogy a magyarorszagi 14
évesek 25%-a funkcionalis analfabéta (PISA 2018). Ezen adatok fiiggvényében az
ismeretterjesztd szoveg olvasasa masodik osztalyban nem tiinik jo megoldasi
lehetdségnek a kornyezetismereti tartalmak potlasara.

Ezen tul J6zsa Krisztianék 2024-ben bemutatott vizsgalati eredményei ezen a teriileten azt
igazoljak, hogy mar 6vodas korban megtorténik a lemaradas egy bizonyos tarsadalmi
rétegben, tehat az iskola elsé két évében a hatranyok kiegyenlitésére kellene torekedni,
egy hosszabb olvasastanulasi 1d6 biztositasaval (Jozsa et al. 2024:320).

Emellett azon kognitiv tevékenység (tervezés, megfigyelés, kisérlet, ok-okozati
kapcsolatok meglatasa stb.), melyek fejlesztésére leginkdbb a természettudomanyos
gondolkodas soran van lehetéség is hattérbe szorulnak, erdsitve a hazai didkok
lemaradasat mas teriileteken is (Homoki, 2014) és a munka vildgdban egyarant. Ez a
valtozas szembe megy azzal a nemzetk6zi trenddel, amikor is 6vodatol az érettségiig
probaljak meg biztositani tobb orszagban a természettudomanyok megjelenését a
kozoktatasban (Adey — Csapd 2012; Homoki 2021). Ez természetesen lehet integralt vagy
diszciplinaris forméaban egyarant.
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Mindezek mellett az iskolaszervezési kérdések is egyre inkabb kiélezettek, amikor azt
latjuk pedagogusként, hogy az alsobb évfolyamokon indokolt lehet akar hosszabb, akar,
ha igény van ra rovidebb tanegységek tartasa attol fiiggden, ahogy az adott tanuldcsoport
megkivanja ezt. Ezen a teriileten is egyéni esetekrdl tudunk, ahol az iskolaban pl. nem
sz6l a csengd, hanem a gyerekek belemélyedhetnek egy-egy komplexebb tevékenységbe.
Talan ennek is lenne mar 1étjogosultsaga a 21. szdzadi magyar iskolaban is. Illetve a
tantermen kiviili oktatasi szintér szorosabb beemelése is fontos eleme lenne az alsoé
tagozatos kornyezetismereti nevelésnek, hiszen ezen a teriileten is elmaradunk a jo
nemzetkdzi gyakorlatoktol.

2. KUTATASI HATTER

1. dbra: A feladatok kerettantervi témakorok szerinti megoszlasa

lakohelyismeret

testlink és életmiikddésiink
estlink és életmiikodé 14%

12%

orszagismeret 4%

élettelen természet

16% kornyezeti nevelés
14%
€16 természet tajékozodas
26% 14%
Sajat szerkesztés

Ennek a célnak a mentén megvizsgaltuk a 2009-es mérdeszkdz hasznalhatosagat és
alkalmazhatosagat 2022-es és 2023-as mérések alkalmaval. Az els6 mérésnél a 2012-es,
a masodik mérésnél a 2020-as NAT-tal vetettilk Ossze a mérdlap feladatait. A
mérdeszkodzben szerepld témakorok (Jenei et al. 2011) tartalma ugyan valtozott a NAT
valtozasaval, de nem volt sziikséges a feladatok teljes cseréje, csak pontositasa (1. abra).
A targy {0 tantervi témakorei ugyanazok maradtak a NAT-ban, csak a mélység valtozott
az id6 eldrehaladtaval.

Az1j mérések eredményeinek értékelésé¢hez jo bazist jelentett a 2009-es mérés eredménye
(Babbie 2009; Falus — Ol1¢ 2008), mely akkor két megyére terjedt ki Szabolcs-Szatmar-
Bereg ¢és Borsod-Abatj-Zemplén. Mi 2022. tavaszan mértiik azokat a 3. osztalyosokat,
akik még négy éven at tanultak kdrnyezetismeretet a 2012-es NAT alapjan.
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A beérkezett mintaszam 2288 {6 volt. Egy évvel késébb 2023. tavaszan pedig azokat a 3.
osztalyos gyerekeket, akik mar az 0j 2020-as NAT szerint csak 3. osztalyban kezdték meg
a targy tanulasat. Ebben az esetben a mintaszam 2606 f6 (2. abra). Mindkét mérés orszagos
lefedettségii, bar nem finanszirozott projektben valdsult meg. A kitoltés minden megyében
minimum két iskolat érintett, ahol a kitolték szama 6sszesen minimum 50 6 volt
megyénként. Tovabba igyekeztiink ugy szervezni, és ez sikeriilt is, hogy a két osztaly a
megye eltérd telepiilésérdl szarmazzon.

Az iskolak atlaga 2023-ban 3,9/megye, orszagosan Osszesen 74 iskola vett részt a
vizsgalatban. A 3. osztdlyosok kb. 2,5-3%-a keriilt be a mintdba (KSH 2023),
intézményekbdl az akkori intézményszam 2,06%-a.

A megyék mintazasanal figyeltiink arra, hogy a 2022-ben nehezebben elérheté megyékbol
biztosan meglegyen a kivant elemszam. Igy Vas, Veszprém, Somogy, Jasz-Nagykun-
Szolnok, Békés megyében tudtuk ndvelni a mintaszamot (2. abra). Voltak olyan kit6ltok,
akik az els6 mérés utan nem vallaltak a masodik mérésben vald részvételt, igy Csongrad-
Csanad, Komarom-Esztergom, Zala, Heves megyében csokkent a kitolt6i szam. Mindkét
mérésnél nehezen értiik el Baranyat (Homoki — Mata 2024).

2. dbra: A kitoltok megoszlasa megyék szerint 2022 és 2023-ban (f6)

022

Szalgdltatt: Bing
@ Microsaft, TemTam

2023
2023

l 234

52
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A teszt feladatait kategorizaltuk annak megfelelden, hogy milyen feladattipusba (pl.
illesztés, alternativ valasztas, rajzos feladat) tartoznak és ezek mely tudasszint mérésére
alkalmasak (Homoki — Mata 2024). Az egyes tudasszintek az alabbi, jol koriil hatarolhatd
lépcséfokokra osztottuk: raismerés, megnevezés, reprodukcios és az alkalmazas szintje
(Kormany 2004). A méréeszkoz reliabilitdsa megfelelének bizonyult (Cronbach-a: 0,714)
és a neveléstudoményi kutatdsokndl alkalmazott 5%-os hibahatart hasznaltuk, igy a
szignifikancia szint kisebb, mint 0,05. Ezeknek a paramétercknek az
Osszefliggésvizsgalatoknal lesz majd jelentdsége.

Hosszan lehetne a mintavételezés nehézségeirdl irni. Tobb megkeresés esetben végiil
mégsem jutottunk a Kkitdltdtt mérélaphoz, volt, hogy a kukaban landolt az iires
mérdeszkoz, el sem ért a pedagdgushoz, pedig eldtte engedélyt adott a mintazasra az
igazgatd. Vagy kozben a pedagogus segitette ugy a tanulokat, hogy nem tudtuk
felhasznalni a kitoltott lapokat. Ezekr6l az informdacidokrdl a pedagogusi interjuk
alkalmaval kaptunk felvilagositast, illetve néha teljesen nyilvanvalo volt a mérélapon elért
eredménybdl.

Korabban néhany feladat megoldasat nehezitette, hogy fénymasolas miatt a feladatlap
képei nem lettek jo mindségliek, igy a 2023-as mérésben postaztuk a szinesben nyomtatott
feladatlapokat.

Maga a javitasi és értékelési folyamat tobb honapot vett igénybe, melyet dontéen Mata
Emese végzett el folyamatos korrekcidval, a mérélapok tobbszori atnézésével, folyamatos
egyeztetéssel adott esetben a pedagogussal. Az adatok majd Excel szoftverbe kertiltek
rogzitésre és az adatok SPSS adatbazis elemz6 szoftver segitségével Kkeriiltek
kiértékelésre.

3. EREDMENYEK

A vizsgalat kozpontjaban a tanulok tudasanak valtozasa, a valtozas iranya és mértéke allt.
Azt feltételeztiik , hogy alacsonyabb atlagok sziiletnek majd, de kivancsiak voltunk arra
is, hogy mely témakorok esetében lesz a legjelentdsebb valtozés. A 2022-es mérés
eredményei ezeket természetesen mar valamennyire elére jelezték szamunkra (Homoki
2025), de a 2023-as mérés eredményei jobbak voltak az altalunk vartnal (3. abra). Ezt a
napi kapcsolatunk az iskolaval igazolja, illetve a 2022-es mérés esetében elkészitett 80
interju  valasza, mely szerint a pedagdgusok egy kisebb része ugyan oriil a
kornyezetismeret targy megsziinésének, de a nagyobb része valamely Uton-mddon
megprobalja ezt potolni vagy lopva vagy nyiltan (Homoki — Mata 2024). igy ez pozitivan
torzithatja a kapott eredményeinket.

A feladatok megoldasa soran eltérd képességek hasznalatara volt sziikség, mint példaul a
térbeli- és iddbeli tajékozodas képessége, kiilonbozoé gondolkodasi képességek (tények
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ismerete, egyszeri utasitdsok megértése, informacidok feldolgozasa). A feladatok
megoldasainak atlageredményéit, és a kiilonbozo tanitok altal megadott képességii
csoportok eredményeit hasonlitottuk 6ssze. A tanulok adottsagairdl az 6t tanitd pedagdgus
nyilatkozott. A kit6ltés soran a pedagdgus kodolta a tanulokat, ha képességei az atlagostol
eltértek barmely iranyban. Igy hasznaltuk a tehetséges, BTMN, SNI, enyhe értelmi
fogyatékos kategoriakat, valamint a szocialis hatranyt jelolé HH és HHH kategoriakat
(Hegediis 2021). Azonban ennek a vizsgalati egységnek a bemutatasat nem emeltiik be
ebbe a tanulmanyba.

3. dabra: A feladatonkénti datlagos eredmények a teljes mintdara nézve (pont)

02009 2022 m2023
12,612,3 12,3

5 5’]45.9 - 3,93,73,6
&@""&&% %&"@0& . o
B B N I R e e

A kapott eredményekbdl egyértelmiien latszik, hogy az atlagok fokozatos romlasa
megtortént (1., 3., 4., 6., és 7. feladatokban) vagy esetleg stagnalas mutatkozik (2., 5., 8.
feladatokban) (3. abra). A Student-féle t-proba alapjan szignifikans (o = 0, 05) kiilonbség
mutatkozik az eltérésekben a kovetkez6 feladatoknal: 2, 3, 4, 5, és 8, valamint az §sszes
pontszdmnal (1. tablazat). Az 1., 5., 6., 7. és 8. feladat esetében a legmagasabb a
szérasnégyzet értéke, vagyis ezeknél a feladatoknal sziilettek a leginkabb -eltérd
pontszamok (Homoki — Mata 2024). Ezek azok a feladatok, melyekhez szerintiink sokkal
tobb gyakorlati tapasztalas, alkalmazasi lehetdség sziikséges, melyre nincs elegendd id6 a
megvaltozott keretek kozott, a negativ hatds mar két egymas kovetd tanévben is
érzékelhetd.
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1. tablazat: A 2022-es és 2023-as adatok kozotti statisztikai kapcsolat és a 2023-as
alapstatisztikai mutatok

Paired Samples Test alapstatisztika 2023
Témakor feladat t Sig. (2- | atlag | median | modusz | szoras
tailed)
L. 255 |3 2 1.496
, 122 - 123 -1.798 | .074
Magyarorszag
486 |5 5 1.004
2. tarsadalom | 222 - 223 -4.241 .000
364 |4 4 1.009
3. élettelen 322 - £323 -3.308 | .001
4. élettelen 422 - f423 2.232 .027 .39 0 0 .800
o 12.34 | 13 13 1.662
5. ¢16 522 - £523 -5.713 | .000
. térbeli 265 |5 5 2.105
6.tcrbell ey g623 | 1460 | 146
tajékozodas
353 |6 6 2.455
7. élettelen 722 - £723 355 7123
438 |5 5 1.544
8. testiink 822 - 823 -2.168 | .031
0 34.35 | 35 34 42.834
S52E8 6p22-6p23 | -2.931 | .004
pontszam

Sajat szerkesztés

A legnagyobb negativ irdnyl valtozas Magyarorszag és az €lettelen természet témakoreit
érintették, melyek megjelenése csak a kornyezetismeret targyban torténik meg. A
gyerekek altal kedveltebb €16 természeti témak talan jobban beépithetok a mesék vilagaba.
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4. abra: A feladatonkénti eredmények romldsa a 2009-es bazisévhez képest (%)
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Sajat szerkesztés

A valtozast a 2009-es bazisévhez képest lathatjuk az dbran, mely még szemléletesebben
igazolja a gyakorlatorintaltabb témakorok atlagainak romlasat (4. abra). Itt még inkabb
tetten érhetd az élettelen témakorok, a lakohely és tajékozodasi ismeretke eredményeinek
romlasa, amely nyilvan a tarsadalmi tér digitalizaciojaval is valtozna, de a kettds hatas
(6raszamcsokkenéssel egyiitt) még drasztikusabb. Ugy véljiik, hogy a késébbi geometriai
feladatok megoldasanal is okoz ennek az alapozési hidnynak az eredménye problémat. Az
Osszes pontszam atlaga is visszaesett a bazishoz képest tobb, mint 10 %-t.

Mivel a 2009-es mérést csak két megyében tortént, igy erre a részmintara (Szabolcs-
Szatmar-Bereg és Borsod-Abatj-Zemplén megye) kiillon megnéztiik az eredményességet
és azt talaltuk, hogy 2022-ben 10,34 %-kal, 2023-ban 16,59 %-kal romlottak az atlagok.
Ez talan magyarazhatd az ezeket a teriiletek még inkabb sujto tarsadalmi és tanarhiany
problémakkal. Mig a 2022-es és a 2023-as év kozott is jelentds romlés feltehetden az
oraszam valtozassal magyarazhato.

4. OSSZEGZES

A két mérés eredményeinek feldolgozésa soran egyértelmiien latszik a romld tendencia,
mely kiilondsen igaz az élettelen természet, a tajékozodasi ismereteket vizsgald témakor
¢és a lakohelyismeret esetében, persze a feladat tipusa és tudasszintje is befolyasolja a
kapott eredményeket.
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Egy alacsonyabb tudasszintet igényld feladatban megadott valaszlehet6ségekkel jobb
eredményeket tudnank elérni és bebizonyithatnank, hogy nincs is baj.

Ugy gondoljuk, hogy a pontosabb kép és hatas vizsgilatahoz tovabbi megismételt
mérésekre van sziikség a késébbiekben. Még pontosabb képet rajzolna ki a valtozasrol, ha
ugyanabban a kornyezetben ugyanazoknal a pedagdgusoknal vizsgalnank a pedagogiai
folyamatot, a tudasszint valtozasanak iranyat. Azonban a valtozo osztalyOsszetételt mint
befolyasol6 tényezét nehéz lenne még akkor is figyelmen kiviil hagyni. igy a jelenlegi
eredmények csak irdnyokat jeleznek szamunkra, amit a pedagogusok praktikuma
erbteljesen befolyasol. Jelenleg a palyan 1évo pedagogusok ugyanis még tobbféle titon, de
probaljak potolni a hianyzo targy ismereteit az elsé két évfolyamon, ahogy ezt a 2022-es
interjukban elmondtdk nekiink (Homoki 2025). Erésebb romlas feltehetéen akkor lesz
majd mérhetd, ha a fiatalabb tanitok, akik mar a kornyezetismeret hidnyan nének fel mar
nem akarjdk ezt megtenni, hiszen nekik az lesz a természetes, hogy nem volt
kornyezetismeret 6ra 1-2. évfolyamon és igy nem is hidnyoljak.

Leszogezhetjiik, hogy ez a tantervi valtozas szembe megy a nemzetkdzi kutatdsok
ajanlasaival, ahol a Science folyamatos oktatasat hangstlyozzak 6vodatol a kdzoktatas
végéig (Homoki — Mata 2024). A kapott eredményekkel a koérnyezetismeret targy
tanitasanak visszaallitasat szeretnénk eldsegiteni, amiben varjuk a diszciplinat tanitd
tanarkollégak és kutatok tamogatasat, illetve tovabbi kutatasokat, amik megerdsitik az
altalunk tapasztalt hatasokat.

Erdemes lenne foglalkozni a természettudoméanyos gondolkodas maés teriiletekre
gyakorolt transzferhatdsaval. Kiilonb6zé kutatdsok alapjan (Papp et al. 2020)
kiilondsképpen fontos a korai természettudomanytanitds a megfigyelés Utjan torténd
tapasztalatszerzés, kisérlet- tervezés, kritikus gondolkodas (Bardossy et al. 2002),
problémamegold6 gondolkodas fejlesztésére. Ahogy Adey — Csapd (2012) mondja, a
természettudomany tanitasat mindig is az egyik legjobb eszkoznek tekintették a tanulok
értelmének fejlesztéséhez. Ha belegondolunk ezek az ismeretek és attitlid formalasok
képezik alapjat az egészséges életmodnak, a térlatasnak és térérzékelésnek, a
kornyezettudatossagnak, a problémamegoldasnak. Egy Ratz Tanar Ur Dijjal elismert
hazaspar, Papai Gyula és Papai Gyulané mondja, hogy ,,J6 dolog az, hogyha senki nem a
képzelgések és hiedelmek alapjan hozza 1étre a sajat életszemléletét, hanem tudja, mi, és
miért torténik maga koriil“ (url 1).

A roml6 tendencia még nincs a mélypontjan és mérések nélkil is nyilvanvaldak. A
mélypont a gyors tanarképzésen atesett pedagdgusok dominancidjaval, a rossz
szovegértéssel rendelkezd generacidé pedagodgusszerepben vald tomeges megjelenésével
jon majd el.

Természetes, hogy sok minden valtozik, de a 21. szazad fontos kihivasaihoz, amelyek
megoldasaban nagy szerepet jatszhat példaul az erds természettudomanyos oktatason is
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alapul6 kritikus gondolkodas fejlesztése, az elvégzett méréseink alapjan, nem jo
megoldasi stratégiat valaszt az iranyitd. A mindségi tanarképzés, az oktatas szervezési
kérdéseinek atgondolasa lassithatna ezt a tendenciat. De a jelenlegi szabalyozok csak
roviditik a pedagogusképzési idot, ezzel lehetetlenitve el a kdvetkezd generaciok mindségi
oktatashoz vald hozzaférését.

Fontos valtozas lehet a sikeresen megvalositott komplex fejlesztés atemelése az 6vodabol
az alsé tagozat minimum elsd két évére, ahol nem kovetkezik be egy erdszakos valtas két
tevékenység kozott akkor sem, ha eltelt 45 perc. igy lehetésége lehetne a gyerekeknek
valos belemélyedésre. Igy az alapkészségek fejlesztésére egy hosszabb kifutasi id6 lenne
biztosithat6. Nem is beszélve egy 5 vagy akar 6 éves also tagozat kialakitasarol. Ezekre
mind talalunk jé nemzetk6zi példakat (Velkey 2015), és természetesen rosszakat is, hiszen
minden a megvalosuldson is mulik.

Mindezek az intézkedések egyiittesen vezethetnének ennek a természettudomanyos
ismeretek romlasanak megallitdsahoz, alkalmazkodva a kor valtozasaihoz.

FELHASZNALT SZAKIRODALOM

= Philip Adey ¢és Csapd Bend (2012): A természettudomédnyos gondolkodas
fejlesztése és értékelése. In. Tartalmi keretek a természettudomany diagnosztikus
értékeléséhez. Budapest., Nemzeti Tankonyvkiado, 17-58 p.

= Babbie Earl (2009): A tarsadalomtudomanyi kutatas gyakorlata. Budapest, Balassi
Kiado, 744 p.

= Bardossy Ildiko, Dudas Margit, Pethéné Nagy Csilla és Priskinné Rizner Erika
(2002): A Kritikai Gondolkodas Fejlesztése. Az Interaktiv Es Reflektiv Tanulas
Lehetdségei. Pécs: Pécsi Tudomanyegyetem. ISBN: 9636419205

= Falus Ivan ¢és Oll¢ Janos (2008): Az empirikus kutatasok gyakorlata:
Adatfeldolgozas és statisztikai elemzés. Budapest, Nemzeti Tankonyvkiado, 342 p.

= Hegedlis Roland (2021): A tanuldsi zavarral kiizdd gyermekek Orszagos
kompetenciamérésen elért eredményei ¢és jellemz6i. Gyogypedagogiai Szemle. A
magyar gyogypedagdgusok egyesiiletének folyoirata, 69(4), 262-277 p.

= Homoki Erika (2014): A foldrajz tantargy tartalma és oktatasi helyzete hazankban,
szomszédos orszagok dsszehasonlitasaban. In: VII. Magyar Foldrajzi Konferencia
kiadvanya. 173—183 p.

= Homoki Erika (2021): A kornyezetismeret tantdrgy a NAT 2020 alapjan,
elvesztegetett évek. In: Fodor Richard — Karainé Gombocz Orsolya — Miklés Agnes
Kata (szerk.), Pedagogiai valtozasok — a valtozas pedagogiaja I11. Szaktudas Kiado.
137-144 p.

350



Mutatkozik-e a tudasszint csokkenés a kdrnyezetismeret tantargy oktatasanak hianya kapcsan?

Homoki Erika és Mata Emese (2024): Mérhetd valtozasok a 3. osztalyosok
kornyezetismeret-tudasaban. Uj Pedagogiai Szemle, 74(5-6), 92-110 p.

Homoki Erika (2025): Kornyezetismeret targy tartalmi valtozasainak
kovetkezményei = Consequences of changes in the content of the Environmental
Studies subject. Gyermeknevelés, 1-16 p. (kézirat)

Jenei Teréz, Homoki Erika, Koi Balazs, Sitkuné Gorémbei Cecilia és Schmercz
Istvan (2011): Diagnosztikus mérés-értékelés az altalanos iskola kezd6 ¢s alapozo
szakaszaban. Nyiregyhaza, Elmény '94 Bt. 176 p.

Jozsa Krisztian, Zentai Gabriella, Jozsa Gabriella, Podraczky Judit (2024): DIFER
készségek fejlettsége 2002-ben és 2022-ben. In. Bocsi Veronika, Csok Cintia
(szerk.): XXIV. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia, Absztraktkdtet: Oktatas
¢és nevelés a tarsadalmi jollét szolgalataban. A nevelés és az oktatas kihivasai a
valsagok koraban. MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsag, Debreceni Egyetem
Gyermeknevelési  és  Gyogypedagodgiai  Kar,  Debreceni  Egyetem
Bolcsészettudomanyi Kar, Nevelés- és Miivelddéstudomanyi Intézet, 320-320 p.
Kormany Gyula (2004): A foldrajz tanitdsa. Nyiregyhaza, Bessenyei Konyvkiado,
297 p.

Koves Jozsef (1994): A gondolkodasra nevelés megalapozo tényezdje a
kornyezetismeret tanitasa. Iskolakultura 4(14), 14—18 p.

Oktatasi Hivatal (2022): Orszagos Kompetenciamérés Orszagos jelentés. Oktatasi
Hivatal.  https://okm.kir.hu/fit/filessOKM_2021 Orszagos jelentes.pdf (2023.
januar 11.)

Papp Katalin, Nagy Anett, Z. Orosz Gabor (2020): A kisiskolaskori
természettudomanyos nevelés célja, feladata és keretei. In: Kisiskolaskor, Szeged,
Mozaik Kiad6. 7-26 p.

Velkey Kristof (2015): A lengyel oktatasi reform a PISA vizsgélatok tiikrében.
Iskolakulttra, 25. évfolyam 4. szam. 92—-110. p.
http://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.4.92

Tovabbi forrasok

110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet: a nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérol
¢és alkalmazasardl. Magyar Ko6zlony, (66), 10635-10847.

2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrél. Magyar Kozlony, (162), 39622-
39694.

32/2012. (X. 8.) EMMI rendelet, a Sajatos nevelési igényli gyermekek ovodai
nevelésének iranyelve és a Sajatos nevelési igényl tanuldk iskolai oktatdsanak
irdnyelve kiadasardl. Magyar Kozlony, (132), 22436-22553.

url 1: Eletiink alappillérei: Mire tanitja a gyerekeket a természettudomanyos
oktatas? https://hirek.prim.hu/cikk/147628/?noredir=1

351


https://hirek.prim.hu/cikk/147628/?noredir=1

Homoki Erika — Mata Emese

ABSTRACT

1S THERE STILL A DECREASE IN KNOWLEDGE LEVELS DUE TO THE LACK
OF ENVIRONMENTAL SCIENCE EDUCATION?

The choice of topic was motivated by the changes caused by the new National Core
Curriculum (NCC) introduced in 2020. We examined the environmental science subject
where the number of lessons was reduced by 50% with the introduction of the new
regulation (Homoki 2021). We already conducted a diagnostic measurement in 2009 in
collaboration with the teachers of the Nyiregyhdza College. Here we examined 3rd and
5th grade students across multiple skillsand scientific disciplines (Jenei et al. 2011). The
2020 NCC just abolished the subject in 1st and 2nd grades, so the 3rd grade measurement
sheet seemed to be applicable to represent the types of changes in knowledge induced by
the reduction in the number of lessons. We assumed that this reduction would result in
worse results in performance. We thought this would be even more true in the more
practice-oriented topics, since there is not much time for many things in this low number
of lessons, but certainly not enough for in-depth learning.

The processing of the results of the two measurements is now coming to an end. The
deteriorating trend is clearly visible, particularly in the case of inanimate nature,
orientation knowledge, and knowledge on local environment. It also turns out that children
are closest to biological knowledge; animals in particular.

We can state that this curriculum change goes against international research, where
continuous teaching of Science is emphasized from kindergarten to the end of public
education (Homoki — Mata 2024). With the results obtained, we would like to promote the
restoration of teaching of the subject of environmental studies.
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AZ APAK GYERMEKNEVELESI ELVEI ES OTTHONI
BEVONODASUK OSSZEFUGGESEI

ABSZTRAKT

Az apékat vizsgald nemzetkdzi kutatdsok szama folyamatosan nd, és megfigyelhetd, hogy
az apai bevonodas pozitiv hatasu a gyermek fejlédésére és iskolai eredményességére is.
A magyarorszagi csaladkutatdsok és a nemi szerepeket vizsgald felmérések jo
kiindulépontok az apak csaladon beliili szerepvallalasanak vizsgalatahoz. Ezek azonban
csak ritkan kutatjak a gyermek fejlddése szempontjabdl az apai bevonddas dimenzidit.
Kwvalitativ vizsgalatunkban azt elemezziik, hogy milyen elgondolasok és mogottes
tartalmak vezérelik a magyarorszagi apakat az otthoni bevonddasuk soran. Kutatasi
kérdéseink, hogy Pleck (2010) dimenzidit alapul véve milyen formaban vonodnak be a
megkérdezett apak, illetve, hogy ezen modok és gyakorlatok mogott milyen elgondolasok
és meglatasok hizodnak meg. Kérdéseink megvalaszolasara 20 félig-strukturalt interjat
dolgoztunk fel az Atlas.ti és az SPSS elemzdszoftverrel. Eredményeink alapjan arra a
kovetkeztetésre jutottunk, hogy alanyainknak a gyermekekkel végzett kozvetlen
tevékenységei mogott sokszor a mindennapi élet bemutatasa és arra valo felkészités vagya
htzodik meg.

Kulcsszavak (max. 5): apdk otthoni bevondddsa, gyermeknevelés, nevelési elvek,
kvalitativ vizsgalat

Szakosztaly: Csaladtudomanyi szakosztaly

1. BEVEZETES

A globalis apasag idealjaban egyre inkabb megjelenik a gyermekével benséséges
kapcsolatot apolo, gondozoi tevékenységet végzo, a gyermeki tevékenységekben aktivan
résztvevo apa képe. Tarsadalmi szinten is megtériilhet a jobb apa-gyermek kapcsolat. Az
apak csokkentik az antiszocialis viselkedésjegyek megjelenését, jatéktevékenységeik
révén hozzajarulhatnak a gyermekek oOnszabalyozasdhoz és nyelvi képességeiknek
fejlddéséhez (Cabrera et al. 2014; Diniz et al. 2021), a bensdségesebb apa-gyermek
kapcsolat az optimizmus, €s a magasabb énkompetencia kialakulasdhoz vezethet (Yu et
al. 2019), valamint a gyermekek kognitiv (Cabrera et al. 2014) és iskolai teljesitményében
is (Kim — Hill 2015) javulas érhet? el.
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Az apék az anyai stresszt is csokkenthetik (Cabrera et al. 2014), valamint a jobb
sziilésélményhez is hozzajarulhatnak (Dusa et al. 2019). Egy harménikusan miik6do
parkapcsolat tovabba a csalad anyagi és érzelmi biztonsagahoz is hozzajarulhat (Engler
2017), melyek a gyermek megfeleld fejlodésének alapkdvei. Az apai bevonodas formait
bemutatd modellek (Lamb 2010; Pleck 2010), jelen vannak, és sok tanulmany alapjat
képzik, azonban a modelleket tesztelé empirikus kutatasok tobbsége kvantitativ adatokkal
dolgozik, és els6sorban az apa és gyermek kozti kozvetlen interakcidkat helyezik a
kozéppontba, mely altal nem fedik le az apai bevonddas Gsszes formajat. Tobbek kozt
kevésbbé vizsgaltak az apak monitorozasi funkcidit, kontroll tevékenységeit, illetve
érzelmi megnyilvanulasait, melynek oka lehet, hogy ezek a dimenziok kvantitativ
modszerekkel nem, vagy csak igen nehezen mérhetdek. Mindezen hidnyossagok miatt,
kutatdsunk célja az apdk otthoni bevonodasi fomainak és az azok mogott allo nevelési
elvek vizsgalata egy kozép-europai orszagban (Magyarorszag) kvalitativ interjus
modszerrel, annak azon aspektusaira fokuszalva, melyek a kvantitativ modszerekkel
nehezen vizsgalhatdak.

2. MAGYARORSZAGI APASZEREPEK

Az ezredfordulotdl kezdve, a modern nemi szerepek egyre inkdbb elfogadottak
Magyarorszagon, de nem minden tekintetben. Mig a kétkeres6és csaladmodell
tamogatottsaga egyértelmiien névekedett (Gregor 2016; Pongracz — S. Molnar 2011),
addig a férfiak haztartdsi és gyermeknevelési tevékenységekben vald nagyobb
részvételérdl mar valtozd véleménnyel van a magyar lakossag (Gregor 2016; Pongracz —
S. Molnar 2011). Ennek ellenére Magyarorszagon a gyermeknevelés ¢és
gyermekgondozasi feladatok végzése, lassan beépiil az apai szerepekbe (Spéder 2011). Az
apakkal szemben a lakossag korében egy kettOs szerepelvaras mutatkozik (lasd Spéder
2011). Ez arra utal, hogy az apak tobbsége Magyarorszagon, egyszerre €rzi magat a csalad
f6 financidlis fenntartjdnak, de igényt érez arra is, hogy a gyermekéhez kozvetleniil
kothetd tevékenységekben is részt vegyen. Egy, a magyarorszagi felsGoktatési hallgatok
korében végzett kutatas alapjan, a fiatalok nemi szerepattitiidjében is elmozdulas van, és
a didkok harmada mar elfogadta a csaladba aktivan bevonddé apa képét (Fényes et al.,
2020).

3. AZ APAI BEVONODAS DIMENZIOI ES MEGHATAROZO TENYEZOI

Az apak csaladi életben val6 részvételét szamos tényezo befolyasolja, mint példaul az apa
és az anya kozotti kapcesolat (Flouri — Buchanan 2003), az apak munkavégzési keretei
(Grau-Grau 2020), az apa sajat sziiloi képességének a megitélése, valamint az apa
motivacidja a sziil6i tevékenységekben vald aktiv részvételre (Giallo et at. 2013; Pusztai
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— Fényes 2022). A szociodkondmiai statust hatasat tekintve vannak tanulmanyok, ahol az
apa aktivabb otthoni bevonodasa a jobb szociodkoéndmiai statussal kapcsolodik Ossze
(Flouri - Buchanan 2003; Giallo et al. 2013; Pusztai et al. 2023), mig mashol nem
mutatkozott szignifikans Osszefiiggés (Pusztai — Fényes, 2022), tovabba talalunk példat
arra is, ahol az alacsonyabb iskolai végzettségii apak esetén volt magasabb a bevonodas
(Diniz et al. 2021).

Az apak gyermekeik életében vald részvételére Pleck (2010) egy modellt dolgozott ki,
amely 0t bevonodasi dimenziot tartalmaz: (1) Pozitiv kdzvetlen tevékenységek (Positive
engagement activites), amely magaba foglalja a gyermek fejlddéséhez hozzajaruld
kozvetlen interakciokat, mint példaul az olvasds vagy a gyermekkel valo jaték; (2)
melegség és érzékenység (warmth and responsiveness), amely az apai bevonddas
magatartast a gyermeke irant; (3) kontroll (control), amely a gyermek tevékenységeinek
kezelésére, valamint a gyermeket érintd dontésekben vald részvételre utal; (4) a szocidlis
és targyi kozvetett tor6dés (social and material indirect care), amely magaban foglalja
példaul az aruk és szolgaltatasok vasarlasat és megszervezését, illetve a gyermek orvosi
igyeinek intézését vagy a gyermek tarsas kapcsolatainak szervezését; és végil (5) a
monitorozas (process responsibility), amely a gyermek sziikségletei felett gyakorolt apai
figyelmet és ellendrzést takarja.

4. MODSZER ES MINTA

Kutatasunk f6 célja a gyermekek fejlodése szempontjabol vizsgalni az apak bevonddasat,
és feltarni azokat a lehetséges apai elgondolasokat, felfogasokat vagy vélekedéseket
(nevelési elvek) melyek erre hatdst gyakorolhatnak. Ezzel egyuttal hozzajarulunk azon
apai bevonddasi dimenziok megértéséhez, melyek kvantitativ modszerekkel nehezen
vizsgalhatoak. Kutatasi kérdésiink volt egyrészt, hogy a a Pleck-i modellben szerepld
bevonddasi dimenziok miként jelennek meg a mintdban, masrészt, hogy ezek milyen
nevelési elvekkel hozhatoak  Osszefiiggésbe. A szakirodalmi hattér és a Pleck-féle apai
bevonodasi modell alapjan elézetesen azt vartuk, hogy a modell egyes dimenzidi —
kiilondsen a pozitiv kozvetlen tevékenység és a szocidlis és targyi indirekt torédés —
hangstlyosan megjelennek majd az apak narrativaiban. Tovabba feltételeztiik, hogy az
apak nevelési elveiben visszatiikrozédnek olyan értékek (pl. az autondomia tdmogatasa),
amelyek pozitiv kapcsolatban allhatnak a gyermeki fejlédéssel.

Kérdéseink megvalaszolasara félig-strukturalt interjus modszert alkalmaztunk. Szakért6i
mintavételi eljarassal dolgoztunk, és a mintaba csak olyan apak keriilhettek, akiknek
legalabb egy iskolas kort, vér szerinti gyermekiik volt. Az interjukrél hangfelvétel
késziilt, melyhez az alanyok hozzajarulasukat adtak.
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Az anonimitasuk megdrzése érdekében alneveket hasznaltunk. A 20 interju atlagos hossza
50 perc, melybdl a leghosszabb 104 perc, mig a legrovidebb 29 perc volt. Az interjik
soran az alanyokat a gyermekek iskoldjahoz kotheté és a mindennapi gyermekneveléssel
kapcsolatos témakrol is megkérdeztik. Az alanyokra vonatkozd, részletesebb
informéacidkat az 1. tablazat foglalja magaban.

1.tablazat: Az interjualanyok alapveté jellemzoi

Eletkor Iskolai végzettség  Csaladi allapot A gyermek/ek
életkora és
(neme)

(1) Géza 39 Egyetem Hézas 7(L)

(2) Tamas 30 Erettségi Héazas 8(L)

(3) Laszlo 41 Egyetem Héazas 12(L)/10(F)/7(F)

(4) Imre 43 8 altalanos Elettarsi kapcsolat 12(L)

(5) Csaba 53 Szakmunkas Elvalt (hétvégi 9(L)
kapcsolattartas)

(6) Karoly 46 Féiskola Elvalt (gyermek 16(L)
els6dleges gondozoja)

(7) Péter 44 Féiskola Hazas 9(F)/2(F)

(8) Istvan 57 Szakmunkas Elvalt (gyermek 19(L)/17(F)
els6dleges gondozoja)

(9) Szilard 46 Féiskola Héazas 15(F)/17(F)

(10) Balazs 49 Szakmunkas Elvalt (gyermek 18(L)
els6dleges gondozbja)

(11) Zsolt 54 Egyetem Héazas 18(F)

(12) Gabor 46 Egyetem Hazas 13(L)/10(L)/8(L)

(13) Kornél 48 Egyetem Hazas 14(F)/4(L)

(14) Aron 44 Szakmunkas Hézas 9(L)

(15) Adam 47 Erettségi Hézas 19(F)/14(F)

(16) Sador 45 Erettségi Hazas 10(F)/4(F)

(17) Zoltan 48 Szakmunkas Hézas 9(F)/4(L)

(18) David 41 Szakmunkas Elvalt (valtott 13(F)
elhelyezés)

(19) Zalan 28 Szakmunkas Hazas 2(L)y/7(L)

(20) Szaboles 48 Szakmunkas Hazas 17(F)
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A hangfelvételek legépelt formatumat, Atlas.ti elemzdszoftver segitségével dolgoztuk fel.
A szovegek kodolasa soran deduktiv és induktiv megkozelitést is alkalmaztunk (Braun &
Clarke, 2006). A deduktiv kodolas soran elséként a Pleck (2010) alltal meghatarozott
dimenzidok konkrét megnyilvanulasait (alkodok) rogzitettik. Az igy létrehozott 75
alkddot, 12 kodesokorba csoportositottuk. A Pleck (2010) dimenzidkhoz tartozé kodok
gyakorisagat a 2. tdblazat mutatja. A monitorozds dimenzidot nem rendeztiik kiilon
koédesokrokba, mert 6nmagaban is jol koriilhatarolt jelentése volt.

2. tablazat: A Pleck dimenzidihoz létrehozott kddcsokrok gyakorisdga

Koédok Osszesen
A Pleck-i dimenzidk kddcsokrai szama
(PD1.1) Benstségesebb kapcsolodast 39
biztositd tevékenységek
(PD1) Pozitiv | (PD1.2) Nagymozgésos tevékenység 66
kozvetlen (PD1.3) Ismeretitadd és kognitiv 55 151
tevékenysegek fejlesztd tevékenységek
(PD1.4)  Szoérakoztatds  kozéppontba 21
helyez6 tevékenységek
(PD2.1) Fizikai kontaktuson alapuld 24
szeretet €s torédés
PD2) Melegség ¢ .
(, : ) e’egseg e (PD2.2) Verbalis alapu szeretet és torédés 19 72
érzékenység :
(PD2.3) Erzelmi tdmogatas, biztonsag és 29
kellemes 1égkor megteremtése
(PD3.1) Manifeszt kontroll 28
(PD3) Kontroll 57
(PD3.2) Latens kontroll 29
(PD4.1) Manifeszt targyi, anyagi 2
(PD4) Szocialis ¢€s témogatég
targyi kozvetett ; ; 2
?r%yl, OLVELE (PD4.2) Latens anyagi, targyi tamogatas 27 8
torédés
(PD4.3) Kapcsolatépités és menedzselés 32
(PD5) Monitorozas 60
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A bevonddasi dimenziok mogott meghtizodd nevelési elvek azonositdsara induktiv
kodolast alkalmaztunk, de itt az elméleti keret hidnya miatt csak két hieharchikus szintet
(alkodok és kédcsokrok) kiilonboztettiink meg. Osszesen 33 apai elgondolast, felfogast
azonositottunk, melyeket nevelési elveknek neveztiik el. Ezeket az elveket 6t kddcsokorba
csoportositottuk: 1) affektiv jellegli nevelési elvek (Aff.); 2) a kogniciora iranyuld
nevelési elvek (Kogni.); 3) a gyerek kontrolljara iranyuld elvek (Kontr.); 4) az apa, mint
a "kiilvilag" bemutatdja (KiilV.); 5) az akarati tényezore irdnyuld nevelési elvek (Akar.).
A nevelési elvek kodcsokrait és kodgyakorisagait az 1. abra mutatja.

1.dbra: A nevelési elvek alkodjainak gyakorisdga, zardjelben a hozzd tartozo
kodcsokor

(Aff.) Gyermeki szabadsag fontos — 49

(KulV.) Gyakorlati tapasztalat adasanak fontossaga
(Kdlv.) Mindennapi életbe valé bevezetés

(KGlIV.) Kapcsolatépités fontossaga

(Kontr.) Fegyelmezés fontos

(Akar.) Onallésagra nevelés hangstlya

(Kilv.) Sport hangsulya

(Kogni.) Tudas, mint érték megjelenése

(Akar.) Kitartas fejlesztésének fontossaga

(Kontr.) Tisztelet fontos

(Aff.) Gyermek lelkiallapota fontos

(Aff.) Gyermek boldogsaga az elsédleges

(Akar.) Gyerek kihivas elé helyezése

(Kogni.) Ismeret/tapasztalat atadas hangsulya
(Aff.) Kényszer, mint negativ tényezd

(Akar.) Nehézségekkel valé szembenézésnek a fontossaga
(KulV.) Sport hasznossaga

(Kogni.) Tajékozottsag fontossaga

(Kontr.) Maximalizmus...

(Kogni.) Probléma megoldd képesség hangsulya
(Kontr.) Erkélesi nevelés fontos

(Aff.) Sikerélmény fontos

(Aff.) Az empatia fontossaga

(Aff.) Otthoni béke megteremtése fontos
(Kontr.) Rendszeretetre vald nevelés
(Kogni.) Kritikus gondolkozasra nevelés
(Aff.) Humor fontossaga

(Aff.) Onbizalom kialakitasanak fontossaga
(Kontr.) Kdromkodas megvetendd

(Kontr.) Szigorusag fontossaga

(Aff.) Csalad, mint kohézié

(Kogni.) Zene fontossaga
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Az egyes interjualanyokhoz tartozd, Pleck-i dimenzidk és a nevelési elvek kodcsokrainak
kodgyakorisagait SPSS szoftverbe illesztettilk és Pearsons féle korrelacios elemzést
hajtottunk végre. A korrelacids eredményeket a 3. tablazat mutatja.

3. tablazat: Az apai bevondodasi dimenziok (oszlopok) és a nevelési elvek kodcsokrai
(sorok) kozti korrelaciok

PD4
PD1 Pozitiv PD2 Szocialis
zociali
kozvetlen Meleoséo & PD3 ¢ tArovi PD5S
elegség és és targyi
tevékenység | | Es¢e ) Kontroll . gy Monitorozas
ek érzékenység kozvetett
torédés
Affektiv 0,18 0,42 0,19 0,28 0,48*
Kognitiv 0,37 0,41 0,21 0,16 0,25
Kontroll -0,19 0,4 0,37 0,23 0,24
Kiilvilag 0,61+ 0,23 0,03 0,15 0,26
Akarat 0,13 0,33 -0,03 0,59%* 0,46*

% p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

5. EREDMENYEK

A korrelacios elemzés alapjan a kiilvilagra iranyuld nevelési elvek szignifikans
egylittjarast mutattak a pozitiv kdzvetlen tevékenységek dimenzidjaval. Az alanyaink
elsdsorban azon gyakorlatias jellegli tudast szeretnék atadni gyermekeiknek, melyek a
mindennapi életben hasznosak lehetnek szdmukra, ezzel egyuttal felkészitve Oket az
0nallo életre. Emiatt a gyermekkel vald kozos idotoltéseik kozott dominaltak a sporttal
Osszefliggd kiiltéri jatékok, valamint a mindennapi elfoglaltsagok, és ezek szamukra
boldogsagot is jelentettek.

“Odahozza mondjuk a szegbelovét, a levegds szegbelovét. Megmutattam neki,

hogy hogy kell csindlni. Ez egy akkora boldogsag volt szamara, hogy el nem tudom
mondani. Lany 1étére 6riilt neki és tetszett neki!” (Zalan)
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Szignifikans pozitiv kapcsolat mutatkozott az akarati tényezdkre irdnyuld nevelési elvek
és a szocialis és targyi kozvetett torédés dimenzidja kozott. Az apak sajat apjuk nevelési
mintajat kovetve szeretnének egy 6nallod, késdbb a munka vilagaba is helytalld gyermeket
nevelni. Gyermekiik életéhez azonban sokszor, munkavégzésiik id6kerete vagy hidnyzo
onbizalmuk és tudasuk miatt csak anyagi vagy kapcsolatrendszeren alapuld tdmogatas
formajaban jarulnak hozza.

,»Csak minimalisat, azért, hogy 6 maga tanuljon...Nem a sziildnek kell, hanem a
gyereknek. A sziild, ha tud, segitsen vagy teremtse meg azt a lehetdséget, ahol
segitséget kap. Példaul én biztosan nem fogom tudni kiilf6ldi nyelvben segiteni,
de a nyaron is keritettem olyan embert, akivel tudott angolul beszélgetni.”
(Kornél)

A monitorozasi dimenzidval mind az affektiv, mind az akarati nevelési elvek szingifikans
pozitiv kapcsolatot mutattak. A monitorozas Pleck-i jelentése a gyemek sziikségletei
feletti feliigyelet, illetve az erre vonatkozé figyelem. A szdvegkorpuszt elemezve az
erbsebb monitorozas az affektiv és akarati nevelési elvek egyfajta kovetkezményeként
voltak értelmezhetdek. Azon apék, akik hangsulyoztak, hogy szdmukra a gyermek érzelmi
fejlédése és stabilitasa kiemelten fontos, tobbszor utaltak arra, hogy szeretnének figyelmet
forditani a gyermek sziikségleteire. Laszlonak példaul fontos volt gyermeke lelki
stabilitdsa, és emiatt tisztdban kellett lennie gyermeke tanuldsi képességeivel és
szokasaival, melyet a gyermeke monitorozasa utjan tudott megvaldsitani.

“Nem, j6 jegyért nincs.... rossz jegyért sincs. En probalom ugyanazt, amit én
kaptam, hogy 6nmagéért tanuljon. Ezt persze a fitknal nagyon nehéz megcsinalni.
Kislanyomnal, 6t le kell allitanom, hogy mar-mar ne tanulj tobbet, elég lesz, gyere
ki egy kicsit, mozogjal.” (Laszld)

Az akarat fejlesztéséhez szintén alapos ismeret sziikséges a gyermekrél. Az optimalis
kihivasok elé helyezés €s a motivacié megtartasa érdekében tisztdban kell lenni a gyermek
képességeivel és €leteseményeivel.

“Tehat hogy nekiink is vannak elvarasaink, a mi gyerekeinkkel szemben... de
rdjuk van szabva a (tanulasi) mennyiség. Ez igazabol napi, - hat hogyha
odafigyelne és rendesen megcsinalna akkor - egy 6ra alatt kényelmesen megvan.”
(Gébor)
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6. KONKLUZIO

A tanulmanyunkban az apak otthoni bevonddasat vizsgaltuk, kvalitativ, interjis
modszerrel. Az interjuk kodolasat Atlas.ti elemzdészoftverrel, a Pleck (2010) modellje
alapjan végeztiik, tovabba induktiv kodolast is hasznaltunk a bevonodas mogott huzodo
nevelési elvek azonositasahoz. Pearson féle korrelacioval vizsgaltuk meg a nevelési elvek
és a Pleck-i bevonddasi dimenziok kozotti szignifikans egyiittjarasokat, melyet
témaanalizis forméjaban interpretaltunk. Célunk azt volt, hogy a kiilonbozé apai
bevonddasi dimenziok és nevelési elvek kozotti kapcsolatokat feltarjuk egy
magyarorszagi mintan, ezzel alapot képezve tovabbi kvantitativ vizsgalatoknak.

A korabbi kutatasok szerint nincs egyértelmil 6sszefliggés az apak otthoni bevonddasanak
mértéke és a szociookonomiai statusuk kozott (Diniz et al. 2021; Giallo et al. 2013; Pusztai
et al. 2023; Pusztai — Fényes 2022). Eredményeink alapjan az apak szocio6konomiai
statusuktol fiiggetleniil hangstlyoztak a gyakorlati tevékenységek fontossagat. Ezekben a
gyermek “valo vilagra” valo felkészitésének vagya tiikr6z6dott. Ezen tevékenységek altal
fejlédhet példaul az akaratuk és a kitartasuk, az emberi kapcsolatokban valdo megfeleld
kiigazodasi képességiik, tovabba, ismereteket szerezhetnek a mindennapi életrol. A
szakirodalom szerint az apai bevonddas elésegitheti a gyermek kognitiv és pszichologiai
fejlédését (Cabrera et al. 2014; Diniz et al. 2021; Kim — Hill 2015; Yu et al. 2019). A
mintankban szerepld apak nevelési elvei és bevonodasi formai alapjan feltételezhetd a
fejleszté hatasok megvaldsulasa, ugyanakkor az egyes bevonddasi gyakorlatok tényleges
hatékonysaga nem itélhetd meg a jelen kutatds eredményei alapjan. A gyermek akaratanak
és érzelmi fejlodésének fejlesztése a monitorozasi funkcidval kapcsolodott Gssze,
melynek soran, egyfajta “mendezser” szereppel azonositottdk magunkat a vizsgalt apak.
Az apék kettds szerepelvarasaival (1asd Spéder 2011) 6sszhangban, alanyaink mindegyike
azonosult a csalad anyagi fenntartdjanak szerepével, de fontosnak vélték, hogy tobb
szabadiddt toltsenek gyermekiikkel. Mindez 6rommel toltotte el Oket és tgy gondoltak,
ezzel hozzjarulnak a gyermek megfeleld fejlodéséhez. A megkérdezettekre egy
tavolabbrol figyeld “menedszer” szerep volt a jellemzd, amely tanacsokkal és kisebb
korrigdlasokkal nevel. Az olyan, nemi szerepattitidok szempontjabol valtozo
orszagokban, mint Magyarorszag, meglehet, ez a fajta apasag a kettds szerepelvaras egyik
kovetkezménye. A fokozotabb bevonodas igénye jelen van, érzékelik a részvételik
fontossagat, azonban a tradicionalis szerepfelfogds és az anyagi keretek biztositasara
iranyul6 késztetés, szimultan megléte miatt, ez a fajta “kdztes” megoldas tiinhet szamukra
a legmegfelelobbnek. A kvalitativ kutatasi médszer nem alkalmas oksagi hipotézisek
tesztelésére, azonban az altalunk megfigyelt kapcsolatok (a nevelési elvek és az apai
bevonodasi dimenziok kozott) potencialis magyardzattal szolgalhatnak arra, hogy az
eddigi kutatasokban kimutatott kettGs szerepelvaras hogyan formalja a tényleges
bevonddasi gyakorlatokat az apak korében.
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Kutatasunk limitacidja, hogy mintdnkban nem voltak olyan nuklearis csaladok, ahol a
sziilok kozti nevelési elvek lényegi eltérésérdl szamolt volna be alanyunk. Tovabba
eléfordulhatott, hogy az alanyaink a tarsadalmi elvarasoknak megfelelden igyekeztek
valaszolni, ezzel torzitva eredményeinket. A kutatds eredményei alapjan indokolt lenne
egy nagyobb mintan, esetleg kvantitativ modszerekkel tovabb vizsgalni, hogy a
kiilonb6z6 szociodkonomiai hattérrel rendelkezd apak esetében milyen eltérések
mutatkoznak a nevelési elvek hangsulyaiban, valamint az otthoni bevonodas konkrét
formaiban. Kutatasunkban nem sikeriilt olyan nevelési elveket azonositani, amelyek
szoros Osszefiiggést mutatnanak a Pleck (2010) altal meghatarozott kontroll, illetve
melegség ¢s érzékenység dimenzidkkal, ezért ezen a terlileten tovabbi kvalitativ
vizsgalatok elvégzése indokolt.
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN FATHERS' CHILD-REARING PRINCIPLES
AND THEIR INVOLVEMENT AT HOME

There is a growing body of international research on fathers, and paternal involvement
has been shown to have a positive impact on child development and school achievement.
Family studies and gender role surveys in Hungary are a good starting point for examining
fathers' involvement in the family. However, they rarely explore the dimensions of
paternal involvement for child development. In our qualitative study, we analyse the ideas
and underlying meanings that guide fathers' involvement in the home in Hungary. Our
research questions are, based on Pleck's (2010) dimensions, what forms of involvement
the interviewed fathers use, and what ideas and perceptions underlie these modes and
practices. To answer our questions, 20 semi-structured interviews were processed using
Atlas.ti and SPSS analysis software. Based on our results, we concluded that the desire to
present and prepare for everyday life often underlies our subjects' direct activities with
children.

Keywords (max. 5): father involvement, child rearing, qualitative research, parenting
principles
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HERA Evkonyvek XII.

HERA 2023. évi beszamolo

A HERA CELJAI

A Magyar Nevelés- és Oktataskutatok Szovetségét (HERA — Hungarian Educational
Research Association) 1989-ben alapitottak, majd 2011 szeptemberében megtartotta
(Gjra)alakuld iilését, és 2012. marcius 12-én kozhaszni szervezetként jegyezte be a
Fovarosi Torvényszék. A HERA az EERA (European Educational Research Association)
magyar tagszervezete. A civil szervezet elsddleges célja, hogy halézatba szervezze a hazai
nevelés- és oktataskutatis résztvevoit, a kutatasi teriilet irdnt érdeklddoket, valamint
bdvitse a magyarorszagi oktatas- és neveléskutatds nemzetkdzi kapcsolatrendszerét. A
HERA tovabbi célja, hogy szakmai részvételt biztositson a hazai és nemzetkozi
tudomanyos halozatokban, konferencidkon; hazai és nemzetkdzi nevelés- és
oktataskutatasokat folytasson, azokat tdmogassa; forumot biztositson a nevelés- €s
oktataskutatoknak; tudomanyos, szakmai véleményt nyilvanitson az oktatasiigy
kérdéseiben; tudomanyos kiadvanyokat szerkesszen, azokat szakmailag tamogassa;
konferenciakat, képzéseket és egyéb szakmai-tudomanyos rendezvényeket szervezzen. A
HERA kiemelten kezeli a hatranyos helyzetli tarsadalmi csoportok esélyegyenldségének
kérdéseit, tarsadalmi esélyeik javitdsat oktatds, nevelés, miivelédés és képzés révén.
Torekszik a koherens magyar felsfoktatasi-filozofia és modell kialakitdsara, a
felsGoktatas és a kozoktatas partneri viszonyara. Az egyesiilet a magyar kapcsolatrendszer
halézatszerii miikodtetése mellett a magyarorszagi nemzeti és etnikai kisebbségekkel,
valamint a hat4ron tuli magyarsaggal is kapcsolatokat épit, emellett nemzetkozi szervezeti
tagsagokat létesit eurdpai és Europan tili hasonlo céli szervezetekkel.

SZERVEZETEK, TAGSZERVEZETEK ES SZAKOSZTALYOK

A HERA dontéselokészito és dontéshozo szervei:

e kozgyiilés: A tagok Gsszessége alkotja. Evente a HUCER keretében iilésezik.

e clndkség: Az elndkség a HERA tagok altal harom évre vélasztott haromtag
bejegyzett hivatalos képviseld szerv, 2023-ban Kozma Tamas — elndk, Juhasz Erika
— alelnok, Toth Péter - alelndk tolt6tték be ezt a szerepet.

e kibdvitett elndkség: A haromtagi elnokség kibdvitve az alabbi tagokkal: a HERJ {6-
szerkeszt6je, a nemzetkdzi koordinator, az altalanos titkar és a szervezd titkar.
Kéthetente iilésezik.

o vezetdség: A kibdvitett elnokség, a tagszervezetek vezetdi és a szakosztalyok vezetoi

alkotjak egylittesen. Havonta iilésezik.
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Tagszervezetek

A HERA 2023-ban tizennégy tagszervezettel rendelkezik az alabbi intézményekben: a
Debreceni Egyetemen, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen, az Eszterhazy Karoly
Egyetemen, a Kaposvari Egyetemen, a Kodoldnyi Janos Egyetemen, a Nyiregyhdzi
Egyetemen, az Obudai Egyetemen, a Pannon Egyetemen, a Pécsi Tudomanyegyetemen, a
Soproni Egyetemen, a Szegedi Tudomanyegyetemen, a HERA Karpat-medencei
Magyarlakta Régiok Tagszervezete, a HERA sarospataki tagszervezete valamint a HERA
szombathelyi tagszervezete.

Szakosztalyok

A HERA-nak szamos kutatasi teriileten mitkodik szakosztilya. Az Allampolgari Nevelés
és Oktatasi jogok Szakosztalya az allampolgari nevelést, az allampolgari
kompetenciakat tovabba azok oktatasi és nevelési kdrnyezetben vald érvényesiilését, a
gyermek ¢és ifjusagi jogok érvényesiilését kutatja. A Csaladi Eletre Nevelés Szakosztaly
célja a hazai kutatasokban és gyakorlati oktatdsban kevéssé feltart teriiletnek, a csaladi
¢letre nevelésnek elméleti megalapozasa. Annak empirikus kutatdsa, valamint az oktatasi
és nevelési folyamatba torténd hatékony beagyazodasanak eldsegitése. A Felndttkori és
Kozosségi Tanulas Szakosztaly a felnéttkori és kdzosségi tanulés teriiletét érintd hazai
és nemzetkozi kutatasok megismertetését, a kutatok informacio- és tapasztalatcseréjének
elosegitését célozza. A Felsooktatas-kutatd Szakosztaly elsésorban kutatok kozotti
tapasztalatcserét valdsit meg, elemzi a felsOoktatas valtozasait és problémait, valamint
tudomanyos kutatasi és fejlesztési programokat valosit meg. A Gyermekvédelem és
Szocialpedagogia Szakosztaly kutatdsi és konzultacids forumot biztosit azoknak a
szakembereknek, akik a gyermek- és ifjusagvédelem témateriiletén kutatasi, fejlesztési
tevékenységet folytatnak. Az IKT Szakosztaly lehetdséget biztosit a digitalis technologia
megjelenésével, villamgyors elterjedésével és folyamatos fejloddésével kapcsolatos
valtozasok, folyamatok kutatdinak szakmai eszmecseréjére, kapcsolati haldjuk
gondozasara, szélesitésére. A Rendészeti és Katonapedagogia Szakosztaly célja, hogy
megismerje €és kutassa a katonai, honvédelmi, hazafias nevelés helyzetét, megossza a
kutatasi tapasztalatokat. Arra torekszik, hogy dsszehangolja a magyar hazafias neveléssel
foglalkoz6 kutatasokat. A Koragyermekkori nevelés Szakosztaly a koragyermekkori
neveléssel kapcsolatos hazai kutatasokat, szakmai péarbeszédet kivanja eldsegiteni. A
Kornyezetpedagogiai Szakosztily lehetdséget kinal a kdrnyezeti nevelés és oktatas
kérdéseivel foglalkozoé kutatok, intézmények/szervezetek halodzatszeri munkajanak
elésegitésére. A Kozoktatasi Szakosztaly elosegiti a kdzoktatas, koznevelés teriiletét
kutatok tapasztalatcseréjét, kapcsolatot tart a kozoktatiassal foglalkoz6é szakmai
szervezetekkel, nyomon koveti a kozoktatasi folyamatokat.
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A Neveléstorténeti és Osszehasonlito Neveléstudomanyi Szakosztily célia a
neveléstorténet és az 6sszehasonlitd neveléstudomany kutatdinak 6sszefogasa, az ezaltal
létrejové kapcesolati hald folyamatos erdsitése és épitése. Az Oktatasszociolégia
Szakosztaly a tanulas és tanitas szociologiai problémait vizsgalo kutatok szamara teremt
kozos gondolkodasi és kutatasi forumot. Célja a hazai tudomanyos kézbeszéd 6sztonzése
a magyar ¢és kelet-europai tanulasi-tanitasi helyzetekr6l. A Romologia Szakosztaly célja,
hogy megismerje és kutassa a ciganysag és mas, iskolazasi hatranyban 1évé népcsoportok
magyarorszagi és nemzetkozi helyzetét, 0sszehangolja a hazai és részben a nemzetkozi
romoldgiai kutatasokat. A Sportpedagogia Szakosztaly Iehetoséget nyujt olyan kutatok
egyiittmiikodésére, akik célul tlizték ki a sport és testnevelés, sportolok, testneveldk €s
edzOk, sportintézmények, sportpolitikdk stb. pedagédgiai és szociologiai vizsgalatat. A
Szakképzés és Foglalkoztatas Szakosztaly célja a szakképzés és a foglalkoztatas,
valamint ennek tarsadalmi Osszefiiggéseit vizsgalni kivané kutatok €s kutaté mithelyek
halézatba szervezésének eldsegitése, a kutatasi eredmények terjesztése és megvitatasa. A
Szakképzés-pedagogiai és Szakmai Tanarképzési Szakosztaly célja empirikus
pedagdgiai és pszicholdgiai kutatasok folytatasa a szakképzés, a szakmai tanarképzés, a
mentorképzés és a felsdoktatas-pedagodgia teriiletén, intézménykdzi egyiittmiikodéssel,
valamint a kozrem(ikddé felsOoktatdsi intézmények jo oktatasi gyakorlatainak,
innovacidinak megismerése, széleskori elterjesztése a HERA halozatan keresztiil. A
Zenepedagogiai Kutatasok Szakosztaly célja a szakmai tudomanyos rendezvények
szervezése, a zenepedagdgiai kutatdsok aktudlis problémainak, 10j eredményeinek
kovetése, nemzetkozi és hazai palyazatokban valo részvétel, valamint a doktori képzésben
résztvevok kozotti kapcesolat erdsitése, tudomanyos tevékenységeinek tdmogatasa.

A tagszervezetek és a szakosztalyok szama folyamatosan bdviil, ami nyomon kovethetd a
HERA honlapjan (www.hera.org.hu).

TEVEKENYSEGEK

Konferenciak szervezése

A HERA éves konferencidja a HuCER (Hungarian Conference on Educational Research
— Oktataskutatok Magyarorszagi Konferenciaja). A HuCER sorozat o6tletének alapjat
nemzetkdzi minta adta. A HERA tagja az eurdpai orszagok oktataskutatd egyesiileteit
tomorit6 EERA-nak (European Educational Research Association — Eurdpai
Oktataskutatok Egyesiilete). Az EERA 1992 o6ta minden évben megrendezi az
oktataskutatok eurdpai konferenciajat, az ECER-t (European Conference on Educational
Research — Oktataskutatok Eurdpai Konferencidja). A vandorkonferencia minden évben
mas orszagban keriill megrendezésre az adott orszdg EERA tagszervezetének
koordinalasaval, de az EERA szakmai iranyitasaval és pénziigyi finanszirozasaval.
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Ez lehetOséget nyujt arra, hogy az oktataskutatasok eredményeinek disszeminaciojan tul
az egyes orszagokat kozvetleniil megismerhessék a résztvevok, ott akar egy-egy jelentds
oktatasi szervezet kozvetlen megismerésén is részt vehessenek, megismerjék a helyi
oktataspolitikai tendenciakat és viszonyokat. Ennek mintdjara kezdeményezte a HERA
elnoksége, hogy legyen évente egy olyan konferencidja az oktataskutatoknak, amely
vandorkonferenciaként mindig mas varosban keriil megrendezésre, olyan varosokban,
ahol a HERA rendelkezik helyi tagszervezettel. Itt az EERA mintajara az oktataskutatasi
eredmények bemutatasan til cél a helyi tagszervezet tevékenységének és tagjainak
megismerése is. A tagszervezetek el6zetes jelentkezés alapjan jelentik be szandékukat a
konferencia szervezésére, és amennyiben a HERA vezet6sége azt tdmogatja, akkor
indulhat a szervez6i munka. A konferencia szakmai alapprogramjat a HERA elnoksége és
vezetdsége alakitja ki a szervezo tagszervezettel egyiittmiikddve. A masodik évtdl kezdve
az EERA mintéjéra a konferencia pénziigyi lebonyolitdsa a HERA-hoz keriilt.

2023. majusaban a HuCER konferenciat az ELTE SEK- Savaria Egyetemi Kézpontban
rendeztiik Az oktatds hatardimenzioi cimet kapta.

Dijak

A HuCER konferencia életre hivasaval parhuzamosan keriiltek megalapitasra a HERA
dijak. A HERA kiemelten tamogatja a kivaldo tudomanyos publikacidkat, és kiilondsen a
fiatal kutatok tudomanyos eredményeit bemutatd kimagaslo publikaciokat. Erre a célra
alapitotta a vezetdség a HERA publikacios dijat: ,, 4 legjobb nevelés- és oktataskutatdsi
mii”, amelyre minden konferencia felhivisa alapjan a konferenciat megel6z6 évben
megjelent publikacidval lehet palyazni. A publikaciokat haromtagu zstiri értékeli ugy,
hogy a publikaciokat anonim formaban kapjak meg, és mind a harman pontozzak, majd a
harom pontszam atlagolasaval alakul ki a végsé sorrend. Minden nevezd részvételi
oklevelet kap, az els6 harom helyezett pedig részvételi lehetdséget az ECER
fékonferencidjan vagy elékonferenciajan vagy a HuCER konferencian, valamint értékes
koényvesomagot és a helyezést tantsitd diszoklevelet. Az eddigi években 15-20 palyazé
indult évente a publikacids dijért, a helyezettek listaja megtekinthetd a honlapunkon.
2023-ban a legjobb nevelés- és oktataskutatasi miivei: Mdodné Takacs Judit — Pogatsnik
Monika- Simonics Istvan: Students’ Behaviour in Stressful Situations in Diverse Cultures;
Kovacs Karolina Eszter: A sportperzisztencia vizsgalata a Sportperzisztencia kérddiv
kialakitasan keresztiil.

A HERA az oktataskutatas szakteriileten, a koz-, fels6- vagy felnottoktatas teriiletén
oktataskutatasban végzett munkajukkal kimagaslé teljesitményrdl taniibizonysagot tevd
szakemberek elismerésére Bathory-dijat alapitott 2013-ban. A dijjal egy Juha Richard
szobraszmiivész altal tervezett és kivitelezett bronz emlékplakett és diszoklevél jar. A dijat
2023-ban Prof. Dr. Csap6 Bend, a Szegedi Tudomanyegyetem tanara kapta.

368



HERA Evkonyvek XII.

2017-ben 1j dij keriilt alapitdsra HER A-ért dij cimmel, amelyet a HERA miikddtetésében,
szervezésében és népszeriisitésében kiemelkedé6 munkat végzd tagunk kaphat (az
elnokség tagjainak kivételével). A dijjal egy HERA-ért feliratu szineziist, a HERA logdjat
mintazé puzzle alaka kitiiz6 és diszoklevél jar. A 2023. évi dijazott a HERA
Gyermekvédelmi és Szocialpolitikai Szakosztalyanak alapité elndke Dr. Gonczi Ibolya
lett.

Kiadvanyok

A HERJ (Hungarian Educational Research Journal, http://herj.lib.unideb.hu) a HERA
angol nyelvi folydirata, amelyben nemzetkozi publikacids lehetdséget biztosit a nevelés-
és oktataskutatok szdmara. Az irdsok fOképp az eurdpai nevelés- és oktatds teriiletére
koncentralnak. A lap szivesen fogad felmérésekrdl szold beszamoldkat, 6sszehasonlito,
tapasztalati €s torténelmi, valamint elméleti, ugyanakkor mind kvantitativ, mind kvalitativ
szemléletli tanulmanyokat. A folyoirat lektoralt, akadémiai és tudomanyos irasokat k6zol,
kizarolag angol nyelven. A lapnak évente négy szama jelenik meg online formatumban. A
HERI kiado6ja a Debreceni Egyetemi Konyvtar és Kiado.

Az Oktatas és Tarsadalom Xkotetsorozatban a HERA kiildetéséhez illeszkedd
monografidkat és egyéb koteteket jelentetlink meg, 2018-t6] a Gondolat Kiadd
gondozasaban.

A HERA Evkényvek sorozatban a HERA szakosztalyainak f& kutatasait mutatjuk be.
Minden évben az elz8 évi tanulmanyokbol valogatunk a kétetbe, és minden Evkonyv
tartalmazza a HERA Kozgytlése altal elfogadott el6zd évi kozhasznusagi szakmai
beszamoldt. 2023-ban a kotet az Oktatas egy valtozd vildgban- kutatas, innovacio,
fejlesztés cimet kapta.

Egyiittmiikodések

A HERA széleskori egyiittmiikddésekre kivan tdmaszkodni, amelyet folyamatosan bovit
és formalis egyiittmiikodési szerzOdések keretében is meger6sit. F6 egyiittmikodd
szervezetek 2016-t6l: II. Rékdéczi Ferenc Karpataljai Magyar Foiskola, Belvedere
Meridionale, Debreceni Egyetem Felsdoktatdsi K&F Kozpont, Debreceni Egyetem
Egyetemi és Nemzeti Konyvtar, Debreceni Egyetem Nevelés- és Miivelddéstudomanyi
Doktori Program, Eszterhdzy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
Neveléstudomanyi Egyesiilet, Nyilas Misi Tehetséggondoz6é Egyesiilet (Romania),
Oktataskutatd és Fejleszté Intézet, Pécsi Oktatds és Téarsadalom Neveléstudoményi
Doktori Iskola, Uj Mandatum Konyvkiado.

A HERA 2023-ban is havi rendszerességgel tamogatast nyujtott a Nyilas Misi
Tehetséggondozo Egyesiiletnek. A romaniai magyar szervezet ebbdl két tehetséges fiatal
szamara nyujtott kiemelkedd tanulmanyi eredményei alapjan folyamatos 6sztondijat.

Osszedllitotta: a HERA elndksége
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A gyorsuld technoldgiai fejlédés, a szétszakado tarsadalom, az wjabb és dGjabb globalis
valsaghelyzetek a tarsadalmat és benne az egyéneket folyamatosan kihivasok elé allitjak. Az
oktatds egyik (és talan legfobb) feladata, hogy az id6talld tartalmak, tudasok és képességek
mellett reflektaljon a valtozasokra, és javaslatokat fogalmazzon meg, szcendriokat és megoldasokat
vazoljon fel a kihivdsokra vonatkozodan, igy téve alkalmassa az oktatasban résztvevé arra,
hogy ,,jovore felkésziiltek legyenek”
2024-ben mar az oktatds valamennyi szerepldje szembesiil viligunk egyre inkdbb kiszdmithatatlan,
komplex és ellentmondasos jellegével, a digitalis technoldgia hasznalatanak mértékétdl fiiggetlentil.
Az oktatds olyan kihivisoknak néz elébe, amelyek korabban kevésbe keriiltek el6térbe.
A digitalizacidhoz kapcsolédd technologiai fejlédés olyan gyors iitemben halad, hogy az
oktatdsi rendszerek nehezen tudjak kovetni, gondoljunk csak a mesterséges intelligencidra, amely
az elmult évben az oktatds valamennyi teriiletére mar hatéssal volt. A tarsadalom egyre inkdbb
polarizalodik, ami az oktatasban is megjelenik, nem egyenlé6 mértékben fériink hozza a
tudasokhoz és technolégidkhoz, az eltér6 generaciok pedig eltéré elvarasokat fogalmaznak meg
az iskola vilagaval és szerepével kapcsolatban, elég csak arra utalni, hogy az Z generéacié tanitja
az alfat az X és az Y feltigyelete alatt. Végiil pedig a kozosségi médidban figyelemért csatazo
mas-mas szerepl6k altal alkotott narrativumok vagy az azokbodl osszedlldé narrativa gyakran arra
osztonzik a tanulokat, hogy ne gondolkodjanak kritikusan, hanem a kész véleményeket a tények
elé helyezzék, és a meggy6z6bb torténetmesélének higgyenek.
Az oktatés id6szer(i narrativumait, azaz az értékallé tartalmak atadasa mellett az egyre komplexebb
jelentinkre és jovonkre idészertien reagald oktatas kiilonbozé aspektusait jarjak korbe a Magyar
Nevelés- és Oktataskutatd Egyesiilet (HERA) XII. évkonyvében az egyes egyestileti szakosztalyok
tudomanyos kutatdsi eredményei. Végigolvasva a tanulmanyokat 6sszeall a mai oktatdskutatds egy
teljes korképe a formalis — nonformalis — informalis tanulds minden nagyobb teriiletét érintve, igy
adva latleletet a gyorsuld vilaghoz alkalmazkodé oktatasrol.
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