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ELOSZO

Sorozatunk (Uj Kutatdsok a Neveléstudomdnyokban) 6todik kotetének anyagét
az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia el6addsai alapjan valogattuk 6ssze
és szerkesztettitk meg (ONK 2012). A kotet el6készitése soran az elmult évek-
ben kialakult eljarast kovettiik, a publikalasra keriil6 cikkek szerzéi a konferencia
el6adoi, akiknek munkadit szakmai javaslatok és lektorok tamogaté véleménye
alapjan valasztottuk ki.

Bar a konferencia eredeti mtifaja az el6adas, azonban a rendelkezésre allé ko-
zel fél év alatt, az elGzetes javaslatok alapjan 0j, eredeti cikkek, kutatasi besza-
molok késziiltek. Szintén hagyomany immar a viszonylag széles tematikai spekt-
rum, amely annak ellenére, hogy az Orszagos Neveléstudomanyi Konferenciak
évrol évre egy-egy f6 téma koré szervezédnek, e kotetek tanulsaga szerint a ha-
zai neveléstudomany folyamatos valtozasat, tematikai sokszintiségét is kifejezik.

2012-ben az ONK ,,A munka és a nevelés vildga a tudomanyban” témakéor
koré szervezddott. A tizenkettedik alkalommal megrendezett konferencia eld-
szOr tett kisérletet arra, hogy a munka és a nevelés vilaga problematikat, az 4j érté-
kek és konfliktusok hatasait az oktatas és nevelés folyamataban tudomanyosan
elemezze. E felismerés azzal fiiggott dssze, hogy a munka vilagara torténd fel-
késziilés, valamint az életen at tartd tanulds igénye és szitkségessége a nevelés-
tudomany szamadra olyan kérdéseket fogalmaz meg, amelyekre a kutatok kere-
sik a valaszokat. Hogy mennyire igazolja e kotet ezt a feltételezést, azt dontse el
az olvaso!

Neveléstudomanyunk jelenlegi helyzete az adott gazdasagi és tarsadalmi kor-
nyezetben sajatos realizmusra figyelmeztet. Egyfeldl a kutatasi témak, tudoma-
nyos kihivasok, 4j pedagogiai jelenségek tomege kinal kutatok és fejlesztok sza-
mara szakmai lehet&séget. Masfeldl a hivatalossag szervezeti, intézményi keretei
korlatozzak a neveléstudomanyi kutatasokat, éppen a mély és szamos esetben ne-
hezen attekinthet6 intézményi utvesztdk, szabalyozasi valtozasok, illetve finan-
szirozasi bizonytalansagok révén. Ezért is nagy a felsdoktatasi intézmények fe-
leléssége a neveléstudomanyi kutatasok muhelyeinek miikodtetésében, a kutatok
nevelésében, fejlesztésében és fejlddésiik korrekt értékelésében.

A nevelésiigy kiilonosen nehéz id6szakat éli at napjainkban, az intézmény-
fenntartas, a miveltségtartalom, a képzési szerkezet, a fejlesztési prioritasok ki-
jelolése mélyen érinti és modositja a nevelés mindennapi gyakorlatat. A kotet-
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ben ismertetett kutatdsok jelentds hanyada az objektiv szakmai és tudomanyos
muvelés kereteit a felsoktatasban kapta meg, éppen ezért fontos, hogy a jelen-
t0s szakmai miihelyek, doktori iskoldk alapvetden eme intézményi tdmogatas jo-
voltabol mutathatjak be a legtjabb kutatasi eredményeiket.

2012-ben az el6z6 éveket meghalad6 szamban, 324-en regisztraltak az
ONK-ra. Az elfogadott 116 el6adas, valamint 33 szimpéziumprogram koziil va-
lasztottuk ki azt a 27 tanulmanyt, amelyek bar a tematikai fékusz szempontja-
bél meglehetdsen széles fejezeti strukturaba tagolddnak, azonban a komplex
megkozelitéseket és az alkalmazott mddszereket figyelembe véve reprezentaljak
napjaink neveléstudomanyi kulturajat.

A kotet 8 fejezetre bomlik, amelyekben 3-4 tanulmany képez egy-egy te-
matikai egységet. Bar mindegyik fejezetcim utal az 4j kutatasokra, a lényeg az
azt kovetd kulcsszavakban van. Eszerint a szakképzés és feln6ttképzés téma-
korében a felsGoktatas vonatkozasaban szervezdédtek a tanulmanyok, amelyek
esetenként diszciplindris keretekbe foglaltak (neveléstorténet), esetenként az 4j
problematikat kifejezé cimekhez kotédnek (innovécid, IKT), tovabba egyre 1é-
nyegesebb teriileteket 6lelnek fel (mtivészet, tehetséggondozas, felzarkdztatas).

A 2012. évi konferencia érzékeltette, hogy a felsGoktatdsi intézmények sze-
repe és hatasa a neveléstudomanyban egyre inkabb erdsodik. A 36 oktatasi in-
tézménybdl beérkezett és az ONK altal elfogadott eldadasokbdl kivalasztott ta-
nulmanyok alapjan érzékelheté a doktori iskolak és a tudomanyegyetemek
meghatarozé szerepe. Bar e kotet eléaddinak szakmai hatterét és életkori jel-
lemzéit statisztikailag nem elemeztiik, azonban attekintve a 35 szerzé listajat,
a nemek, életkorok, intézményi hatterek megoszlasat olyannak tekinthetjiik,
amely a konferencia és a hazai pedagdgiai tudomanyos kozélet osszefiiggéseit
hten titkrozi.

SzerkesztGtarsaimmal egylitt remélem, hogy e kotet osszedllitasaval a mar
tavaly megjelent, a konferencia teljes anyagat tiikr6z6 absztraktkéteten tul, a ha-
gyomanyt folytatva, sikeriilt a hazai neveléstudomanyi gondolkodas 2012-re jel-
lemz6 tematikai és mddszertani sajatossagait bemutatd kotetet 6sszeallitanunk.
A hagyomanyos, papiralapu publikacié mellett ebben az évben is kozreadtunk
egy elektronikus kiadvanyt, bizva abban, hogy a kortarsak és a jov6 generacio
szamara hasznos informaciokat hordozhat e kotet.

Budapest, 2013. aprilis

Benedek Andrds
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DOBO ISTVAN - PERJES ISTVAN - VASS VILMOS

LETEZIK-E IDEALIS
IMPLEMENTACIOS MODELL?

BEVEZETES

A Nemzeti alaptanterv hazai torténetében — Bathory Zoltan szavaival élve a ,NAT-
evolucidban™ - jelentds szerepet jatszott a tantervi implementacid, azaz a Nem-
zeti alaptanterv megalkotdsanak, bevezetésének és feliilvizsgalatanak kérdés-
kore. A tantervi implementacié?® egyrészt egy ciklikus folyamatnak tekinthetd,
amelyben egyre nagyobb szerepet jatszik a visszacsatolas folyamata, masrészt fon-
tos kérdés benne a bevezetés soran az egyes lépések egymasra épitettsége (kohe-
rencidja) és idédimenzidja is. Az implementdci6 ezen értelmezése jol illeszkedik
ahhoz a nemzetkézi tendenciahoz, amely egyensulyba helyezi a tervezést, a fej-
lesztést, az értékelést és a bevezetést (ORSTEIN-HUNKINS 1998).

A hatékony és sikeres tantervi implementacié szempontjabdl elengedhetet-
lentil fontos, hogy a legitimalt és deklardlt alaptanterv hatékony bevezetésének
szorgalmazasa (horizontdlis implementacio) és a jovahagyds egyszerti mecha-
nizmusa mellett létrejojjenek a pedagdgiai gyakorlatra hatd valtozasok is. Mas sz6-
val: sziikség van a horizontalis és a vertikalis implementacié egyensulyara. A ver-
tikalis implementacié legfontosabb pillérei (1) a kutatas, fejlesztés, innovacio;
(2) a masodlagos szabalyozo eszkozok (a valaszthato kerettantervek, az oktatdsi
programcsomagok, a tankonyvek, a taneszkozok, a vizsga- és mérésértékelés);

' A ,,NAT-evoluci¢” kifejezést Bathory Zoltdn a 2007. évi februdri Implementacios Bizottsag tilésén hasz-
nalta elészor.

2, Az implementdci6 bevezetés, elterjesztés, harmonizicio, begyokereztetés. A Nemzeti alaptanterv imp-
lementdcidja az a tobb éven 4t tarto, komplex folyamat, amelyben megvaldsulnak a NAT 2007 célkit(-
zései, alapelvei a kozoktatasi rendszer egészében. Az implementaci6 funkcidja egyfeldl a tartalmi sza-
balyozasi rendszer egyes elemeinek (kerettantervek, oktatasi programok, dllami vizsgakovetelmények,
mérési-értékelési feladatok, tankonyvek, taneszk6zok, iskolai pedagdgiai programok) kozos miiveltségi
alapok, tudaskoncepci6 és tanulasfelfogas mentén torténd integralasa, harmonizacidja, masfel6l a Nem-
zeti alaptanterv megvaldsulasanak, bevezetésének segitése, tdimogatésa.” (VAss 2008)
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(3) az iskolai szervezetfejlesztés; (4) a kommunikdcid. A vertikalis tantervi imp-
lementacié szempontjabol alapvetéen fontos a pedagdgusképzés és -tovabb-
képzés rendszerének megerdsitése is.

A hazai implementaci6s folyamatokat feltaré kutatds® sordn - tobbek kozott -
egy olyan implementaciés modell kidolgozasara tettiink kisérletet, amely az in-
terpretativ (megértd) paradigma aspektusat adaptalva az implementacio jelen-
ségvilagara a tovabbi fejlesztések tdimogatasdhoz is hozzdjarulhat, és a horizon-
talis implementacié mellett figyelembe veszi a vertikdlis implementdcio
folyamatait és szerepl®it is.

Az implementici6 szakirodalma alapjan két alapvet felfogds mentén oszta-
lyozhatjuk az implementacié modelljeit: megkiilonboztetjiik (1) a programozott
(top-down) adaptaciot és (2) az evolucids (bottom-up) adaptaciot valaszté mo-
delleket* (FAZEKAS 2012). Az implementacios folyamatok komplexitasabol ko-
vetkezden olyan konfiguraciés modellben gondolkodtunk, amely egyrészt alkal-
mas e két felfogas kozos megjelenitésére, masrészt pedig jol beleilleszthet6
a nagyméret(i szervezeti valtozasokat leir6 valtozasmenedzsment terminologiai ko-
rébe. Mivel e komplex folyamatot mind a stabilitds, mind a valtozas (FULLAN 2008)
egyszerre jellemez, igy e kett6s hatasrendszer architektarait (CARNALL 2003) egy
olyan szakaszos egyensulyi modellben képeztiik, amely az igy felmeriil6 transz-
formacids dilemmara (FARKAS 2005; HAYES 2002; SENIOR 2002) is reflektdl.

3 Az Oktatéskutaté és Fejlesztd Intézet (OFI) a 21. szdzadi kézoktatds - fejlesztés, koordindcié cimt TA-
MOP 3.1.1 - 08/1-2008-0002 palyazat keretében miik6do projektben (6901-es projekt, ,,Implementacios
gyakorlat” témacsoport) arra vallalkozott, hogy egyfeldl feltarja az elmult 15-20 év hazai implementa-
cids gyakorlatanak tanulségait, masfel6l pedig meghatdrozza az implementdciés munka folytatasanak le-
hetdségeit és tovabbi teriileteit. A kutatas épitett a korabbi elemi TAMOP 3.1.1. elemei projektek (6.3.1,
6.3.2,7.1.2,7.3.5,7.1.4,7.1.7) eredményeire, tapasztalataira. A 2012. februdr végéig tartd kutatds foku-
szt - illeszkedve a pélyazat ,Implementécios gyakorlat” témacsoportjanak céljidhoz és tematikdjahoz -
avonatkoz6 id6szak hazai implementacids folyamataiban leginkabb involvalddott teriiletek, a tantervi-
tartalmi fejlesztések jelolték ki. Ennek megfeleléen az adatgytijtés és elemzés kereteit az implementa-
cidhoz kapcsolddo szakirodalmak, oktataspolitikai, szakmai és egyéb dokumentumok, a korabbi, témaba
vago elemi projektek eredményei, a fejlesztésben és implementdciéban aktiv résztvevéként kozremii-
kodott szereplokkel késziilt interjuk hataroztdk meg.

4 Fazekas Agnes 6sszegzése alapjén: ,, A programozott megkozelités értelmezésében a fejlesztés kiindu-
I6pontja egy olyan a kozponti dontés, mely minden részvevo szamara altalanosan kévetend6 célokat és
megvaldsitasi moédokat ir el6. Ez a modell viszonylag kevés befolyasold tényezével szamol, kiilonos fi-
gyelmet fordit a technikai feltételek megteremtésére és el6re meghatarozott eszkozokkel kivanja elérni
céljait. Az adaptiv evolucids megkozelités alapvetd jellemvonasa, hogy az implementacids folyamatot
a kontextusfiiggd, szituacios jellemzokhoz igazitja. E megkozelités szerint a program sikeressége nagy-
ban fiigg az olyan egyéni kompetenciaktol, melyek lehetévé teszik a kozponti fejlesztési célok, a beve-
zettetni kivant innovativ modszerek helyi igényekhez igazitasat, és csak kevésbé dominans a kdzponti
vezénylés. A kezdeti implementacids tervet kiindulépontnak tekinti, melyet a fejlesztési folyamat koz-
ben észlelt valtozasoknak, igényeknek megfelel6en formal” (FAZEKAs 2012: 19)
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A nagyméret(i valtozasok hatékony menedzselésére (FARKAS 2005) kifej-
lesztett modelliinkben az implementaciot egy olyan komplex, interpretativ pa-
radigmajia (WOLLNIK 1995) folyamatként fogjuk fel, amelyben a stabilitas és a val-
tozas lehetGségét egyarant biztositjuk, a valtoztatas architekturdjat pedig radikalisabb
(revolutiv) és szakaszosabb (evolutiv) eljarasi mechanizmusokkal is finomithatjuk.
A modell figyelembe veszi az implementacios fejlesztések hierarchikus szintjeit is,
amikor elkiiloniti a szupra- (nemzetkdzi, 6sszehasonlit6); a makro- (rendszer, tar-
sadalom, nemzet); a mezo- (iskola, intézmény, program); a mikro- (osztaly, cso-
port, lecke); valamint a nano- (egyéni) dimenzidkat is (LETSCHERT 2005). Az igy
megalkotott modell matrixos elrendezésben azonositja az implementaci6 azon
idédimenzidit és kiterjedési fokat, amelyek egytittesét a kovetkez6 négy tipus-
ként nevezi meg: (1) nagyjavitas — olyan radikalis valtoztatas, amelyet akkor al-
kalmazunk, ha a kiilsé koriilmények és/vagy visszajelzések arra utalnak, hogy
arendszer stlyos problémakkal kiizd; (2) iranyvaltoztatas — olyan radikalis/sza-
kaszos valtoztatas, amely a valtoztatas kovetkeztében fellépd egyensulytalansa-
got hivatott korrigalni; (3) alkalmazkodas - olyan inkrementalis/szakaszos val-
toztatas, amely a beindulé vagy mar megkezdédott valtozasokra reagal;
(4) finomhangolas — olyan inkrementilis valtoztatas, amely a kiilsé és bels¢ fel-
tételek anticipalhaté modosulasaira reflektal.

Természetesen az itt felvazolt modell csupan teoretikusan képezheti le az
implementacié ennél joval komplexebb vilagat, igy bevalasat is csak a gyakor-
latban valé alkalmazasat kovetden itélhetjiik meg.

IMPLEMENTACIOS MODELLEK ES ELJARASOK

Attekintve a hazai implementécié kdzelmultjat fémjelz8 eseményeket és az azokra
reflektalé interjikat, felvet6dik a kérdés, hogy a levont kovetkeztetések alapjan mi-
lyen javaslatokkal szolgalhatunk az implementacids folyamatok tovabbfejlesztése ér-
dekében. Ahhoz, hogy e kérdésre megalapozott valaszt adhassunk, célszertinek lat-
szik Ujra visszatérni az implementaci6 elméleti megkozelitéséhez. Ahogy ezt mar
az el6z6ekben is megallapitottuk, az implementacios folyamatok komplexitasabol
kovetkezGen akkor jarunk el helyesen, ha a fogalmat a valtozasmenedzsment ter-
minoldgiai korébe vonva keressiik a fejlesztés mikéntjére adhato valaszt. Tekintet-
tel arra, hogy az implementaci6 nem sziikithetd le egy-egy tantervi, kurrikularis fej-
lesztés (kulturalis) begyokereztetésére,” magat a folyamatot tigy kell felfognunk, mint

5 E kérdéskor térsadalompedagogiai megkozelitéséhez lasd még: PERJES . (2005): Tdrsadalompedago-
gia. Aula Kiado, Budapest.
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az oktatds egész vertikumat atitat6 tanuldst,® valtozast és fejlodést, ebbdl kovetke-
zGen pedig a folyamatot egy olyan modellben tudjuk csak azonositani, amely
a nagyméretli (szervezeti, intézményi) valtozasok bevezetéséhez illeszkedik.

A nagyméret(i szervezeti valtozasokat leir6 kérdéskor szakirodalmaban a man-
aging major change, a large scale of organisation change vagy a managing comlexity
fogalmaival azonositott kérdéskor fokuszaban a kovetkez6 harom kérdés alapjan va-
laszolhatunk arra, hogy az adott folyamat nagymérett valtozasként foghaté-e fel:
(1) a szervezet mérete; (2) a valtozas kiterjedése; (3) a valtozas mélysége. A hazai
implementécios folyamatok korabbi attekintésébdl batran levonhatjuk azt a ko-
vetkeztetést, hogy jelen esetben azokat a modellekkel kell foglalkoznunk, amelye-
ket a nagyméretii szervezeti valtozasok menedzselésére dolgoztak ki.

Ezen modellek alkalmazhatdsagat szamos tényezé és koriilmény mellett
a kovetkezd, fontosabb szempontokra adott vélaszok utan mérlegelhetjiik: (1) az
adott szervezet stabilitasat vagy véltozasat tekintjiik-e fontosabbnak; (2) a valto-
zasok menedzselését evolutiv vagy revolutiv moédon hajtjuk-e végre; (3) a val-
tozasok egyes szakaszai kozott milyen atmeneteket taldlunk, és ahhoz milyen id6-
titemezéseket rendelhetiink (FARKAS 2005: 123).

STABILITAS VERSUS VALTOZAS

Az implementdcio esetét vizsgalva arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy e komp-
lex folyamatot mind a stabilitas, mind a valtozas egyszerre jellemzi. A korabbi
elemzések egyik legfébb tanulsaga éppen az volt, hogy az oktatas egész vilagat at-
jaro valtozasok csak abban az esetben lehetnek tartdsak, ha figyelembe veszik a 1é-
tez6 gyakorlatot, és ez folyamataban értelmezve készteti az aktorokat a sziiksé-
ges fejlesztések kidolgozasara és végrehajtasara. Az implementacié ebben
a felfogasban egy olyasféle nagyméretii szervezeti tanulasként is értelmezhetd,
amelyre az ugynevezett interpretativ szervezetelméleti paradigma modelljeit
(lasd WOLLNIK 1995) is alkalmazhatjuk. Az interpretativ megkozelités elsésorban
»[...] aszervezeti valosag szubjektiv és konstrualt természetét feltételezi, elsédle-
ges célja pedig a megértés (»Verstehenc), illetve a kialakult szervezeti/tarsadalmi
»rend« feltdrdsa — annak biralata, megkérddjelezése vagy megvaltoztatasa helyett”
(GELEI 2005: 111). A paradigma drnyaldsdhoz az 1. dbra nyujt segitséget, amely-
bél jol kirajzolodik az interpretativ modell mas paradigmakhoz valé viszonya is.

¢ A folyamat értelmezéséhez hasznos adalékokkal szolgalhat a tanuldselméleti didaktikai iranyzat is (BERNER,
H. (1999): Didaktische Kompetenz. Zuginge zu einer theoriegestiitzten bildungsorientierten Planung und
Reflexion des Unterrichts. Haupt, (Bern-Stuttgart-Wien).
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1. dbra. Szociologiai/szervezetelméleti paradigmak (BURRELL-MORGAN 1979 nyoman)

Valtoztatasszociologia

o RADIKALIS 5
S o STRUKTURALIZMUS - &
'?6‘ \m - o
> E a g
: *
S 3 5 B
SN INTERPRETATIV - 2
B ge

SZOCIOLOGIA

A rend szocioldgiaja

Az abran lathat6 tovabbi harom paradigma koziil ketté (radikélis huma-
nizmus, funkcionalista szocioldgia) jol azonosithatéan kotédik a hazai imple-
mentacios folyamatok decentralizacids és centralizacios fordulataihoz, mivel az
elébbi a hangsulyt a helyi szerepl6k innovacids tevékenységére helyezte, mig az
utobbi inkabb a kozpontilag meghatérozott, kanonizalt tartalmak implementa-
cidjara forditott nagyobb figyelmet. A radikalis strukturalizmus paradigmaéjat
leginkabb az implementaciot legalizal6 jogi kornyezet (kormanyrendeletek,
torvények) képviselik.

Az interpretativ fejlesztési paradigma f6bb jellegzetességeit az 1. tabldzat fog-
lalja Ossze. A tablazatban azokat a szervezeti/intézményi vonasokat vehetjiik
szemiigyre, amelyek ezen a paradigman beliil teszik magyarazhatéva az imple-
mentacio6 folyamatanak jelenségvilagat. Az implementacio interpretativ értel-
mezése azt feltételezi, hogy az implementacié szervezeti kornyezete nem sem-
leges, igy az ott érvényesiild kultira transzparens és rejtett értékei egyarant
befolyasolhatjak az implementacios folyamatot. Fontos ismérv az is, hogy struk-
turalis értelemben nem kezelhetjiik egységesen a szervezeti szinteket, mivel
minden egyes intézmény és koz0sség egyedi, sajat valosagkonstrukciokkal és ér-
tékvilaggal bir. Ebben a felfogasban minden , feliilrél vezérelt” algoritmus csak
korlatozottan érvényesiilhet, mivel azokat a helyi koriilményekhez igazitva fog-
jak értelmezni a kiilonbo6z6 szintek szerepl6i. Az implementaci6 sikerét az is be-
folyasolja, hogy az implementacid kiilonbo6z6 szintjein folyamatos ,,értelmezési
alkuk” zajlanak, igy az implementaci6 befogadasa és elutasitasa is nagyban fiigg
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az éppen ,,uralkodd”, kozos valdsagtol. Végezetiil arra is érdemes kitérniink, hogy
az implementdcié szakmai-tudomanyos megkozelitésében, vizsgalataban milyen
nézépontokbol vizsgalhatjuk a folyamatokat. Az interpretativ paradigmaban nem
elégedhetiink meg a kvantitativ vizsgalati modszerekkel nyert adatok értelme-
zésével, mivel ezeket a résztvevéi csoportok és szintek ,,mogottes” értelmezéseit

megismerve tudjuk csak hitelesen értékelni.”

1. tdbldzat. Az interpretativ felfogas Iényegi elemei (GELEI 2005 nyoman)

INTERPRETATIV
SZERVEZETFELFOGAS

MAGYARAZAT

A szervezet 1ényege:
mogottes, rejtett jelentések

o A szervezetben a dolgok masrdl szélnak, mint aminek
latszanak: a szervezetek lényege rejtett.

o A tényleges szervezeti valosag a fejekben, érzésekben,
identitasokban, szandékokban, érdekekben,
interakciokban ,létezik”.

o A szervezet szimbolikus, kulturalis, nyelvi és hatalmi
jelenség.

Helyi, szubjektiv és egyedi
szervezeti valosagot
feltételez

o A f6 kérdés: a szervezeti szereplSk szubjektiv értelmezései
és interakcidi miként hozzdk létre az ,,ott és akkor”
szdmukra 1étezd ,,kozos valosag”-ot.

o A szervezet valosaga egyedi, azt egyediségében vizsgalja.

A kornyezet-szervezet
viszony ,,beliilr6]” kiindulé
ujraértelmezése

o A kiils6” kornyezet is szervezeten beliil kap jelentést,
értelmet (belill konstrualddik).

o A szervezet a (részben) maga altal konstruadlt és alakitott
koérnyezettel van kapcsolatban, arra ,,reagal”.

o A Kkiils6 (tdrsadalmi/politikai/kulturalis) kornyezet hatasa
kozvetett, attételes: csak annyiban és oly mddon fontos,
amennyiben és ahogyan beépiil a helyi szerepl6k tudatdsba
és nyelvébe.

Kiemeli a szervezeti
hatalom valésagalakité
szerepét

o A valdsagkonstrukei6 egy hatalmi-befolyasolasi folyamat,
egy alku (negotiated order).

e Annaka ,valdsaga” érvényesiil jobban a ,ko6z0s” valosag
definialasakor, akinek nagyobb a befolydsolo ereje.

Kutatoi fokusz: a résztvevok
nézoépontja

Kutatdi cél:
»jelentésmegértés”

e Kutatdi fokusz: a résztvevk néz6pontja, belsd és mogottes
jelentésvilaga (mi mit jelent ott és miért).

e Cél: a kimondottbol kovetkeztetni a ki nem mondottra, a
mogottesre, a rejtettre is (,a szavak mogé nézés”, a ,,sorok
kozott olvaséas™).

o A kutat6 is értelmez és befolyasol — a megértés egyben
mindig 6nmegértés.

7 Az interpretativ modell lokalis alkalmazasanak lehetSségeivel egy kordbbi kotetben foglalkoztunk.
(POLONKAI M.-PERJES 1. (1993): A helyi tanterv készitésének alapjai II. Hajdu-Bihar Megyei Pedagdgiai

Intézet, Debrecen.
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EVOLUTIV VERSUS REVOLUTIV VALTOZAS

Az implementaci6 elemzett korszakanak leirasahoz alighanem mindkét valto-
zasi tipologiat felhasznalhatjuk. A két tipoldgia kozotti alapvetd kiilonbséget ab-
ban ragadhatjuk meg, hogy az adott implementacios folyamat milyen mértéka
valtozast feltételez. A lokalis fejlesztések esetén nyilvanvaldan evolutiv, kisebb
horderejii valtozasok kovetkeznek be, és nem feltétleniil hatjak 4t a rendszer va-
lamennyi szintjét. Ezzel szemben a revolutiv fejlesztések az egész rendszert at-
haté (esetenként megrazo) hatast valtanak ki, amely hatdsok a rendszer minden
szintjén megjelennek.

A kétféle tipoldgia 6sszehasonlitasahoz ad tampontokat a 2. tdbldzat, amely-
ben a kovetkezé szempontok szerint definialhatjuk az evolutiv és revolutiv®
valtozasok jellemzd jegyeit: (1) a véltozas terjedelme; (2) a valtozas mértéke;
(3) a valtozas szintje; (4) a valtozas médja; (5) a véltozas sebessége; (6) a valto-
zas alapvet6 célja; (7) a valtozas iranyitasa (DOBAK 1997: 191).

2. tabldzat. Evolutiv és revolutiv valtozasok (DOBAK 1997 nyoman)

SZEMPONTOK EVOLUTIV VALTOZAS REVOLUTIV VALTOZAS

A valtozas Egy vagy néhany lényeges Szamos vagy az Osszes lényeges

terjedelme szervezeti jellemz§ véltozik szervezeti jellemz§ valtozik

A véltozas A megviltoz szervezeti jellemz6k | A szervezeti jellemz6k

mértéke kismértéki modosuldsa nagymeértékd véltozasa

e E e mig A szervezel egy vagy r,le.ha{ly A szervezet minden hierarchikus
A viltozas szintje | hierarchikus szintjét érintd R o ileo s
e s szintjén hato6 valtozasok

valtozasok

A véltozds médja Lepf:src?l l,epfzsre beklovetlfezo, Nagyobb, }atvany?s ,:ugra,sok
kevésbé latvanyos valtozasok révén bekovetkezd valtozasok

A valtozas Viszonylag lassan bekovetkezd A viltozasok viszonylag gyorsan

sebessége valtozasok kovetkeznek be
A szervezet kiilsé A szervezet kiilsé

. alkalmazkodasanak eldmozditdsa | alkalmazkodasanak elémozditdsa

A viltozas p . B .

alapvetd célja és/vagy a szervezeti alrendszerek, és/vagy a szervezeti alrendszerek,
struktarak és folyamatok belsd strukturak és folyamatok uj
illeszkedésének tovabbfejlesztése konfiguraciéjanak létrehozasa

A véltozas Alsébb szinti vezetdk vagy a felsé A g s

PR AR A fels6 vezetés iranyitja

iranyitasa vezetés iranyitja

8 A kifejezésparra alkalmazhat6é masik elnevezés: inkrementélis versus radikalis.

19



----------- DOBO ISTVAN - PERJES ISTVAN -~ VASS VILMOS = = = = = = = = = = = =

Jollehet az eddig lezajlott implementacids folyamatok architekturdjat vizs-
galva mindkét verzidra taldlunk bizonyitékokat, az interjielemzések arra egyér-
telmtien ramutattak, hogy joval nagyobb problémakat idézett el6 a revolutiv, fe-
lalrdl vezérelt, radikalis implementacid, mint a kisebb 1épéseket valasztd, idében
elhtz6dd, harmonizaciéra torekvd, evolutiv fejlesztés. Ebbdl kovetkezden cél-
szertinek latszik a feliilr6l vezérelt algoritmusokat alkalmazé modellek kizaro-
lagos alkalmazasa mellett az el6z6ekben bemutatott interpretativ modell jovo-
beni adaptélasa.

RADIKALIS VERSUS FOKOZATOS VALTOZAS

Az implementacios folyamatok torténeti attekintése, a folyamatokban részt
vevé szereplOk interjuinak elemzése, valamint az interjuk SWOT-analizise arra
mutatott rd, hogy az implementacié sikerességét és hatékonysagat a radikalis
modszerek er6sen megkérddjelezték. Ugyanakkor viszont az elemzések arra is
ramutattak, hogy e radikalis fejlesztések kétségkiviil fontos szerepet jatszottak
abban is, hogy a lokalis fejlesztések révén az implementacio egyes elemei be-
épiiljenek a pedagdgiai kultiraba. E kettés hatdsrendszerre tekintettel felmertilhet
a kérdés, hogy e két architekturat le lehet-e képezni egyetlen k6z6s modellben.
A viélaszt abban a szakaszos egyensulyi modellben kereshetjiik, amelyet éppen
erre a transzformacios dilemmara dolgoztak ki. , A modell azt sugallja, hogy a ra-
dikalis és a fokozatos véltozas kozott »dsszjaték« van; a hosszan tartd, fokozatos
valtozdsokat magaban hordozo6 id6szakokat (konvergens periddusok) meg-
megszakitjak révid, szakaszos, radikalis valtozasok (reorientaciés periodusok)
[...].” (FARKAS 2005: 123-124)

A 3. tabldzatban kozolt transzformacios modell a kovetkezé hat szempont
mentén jellemzi a fokozatos és radikalis valtozas jellemzé jegyeit: (1) a valtozas
inditéka; (2) a valtozas jellemzdi; (3) a transzformacio logikéja; (4) a valtozas esé-
lyei; (5) a valtozas kockazatai; (6) a menedzsment szerepe.
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3. tdbldzat. A transzformaciés modell (HAYES 2002 nyoman)

i i FOKOZATOS (EVOLUCIONARIS)
RADIKALIS VALTOZASI MODELL . p
VALTOZASI MODELL
, , Megbirkdzni a valtozasi Fokozatos, lassu valtozas, olyan
A valtozas f 1 2 . .
1 akadalyokkal a nagy kiilsé nyomas | tempodban, amely a szervezetnek
inditéka e .
hatdsara megfelel6
Revolucié: messzemend, forradalmi R
. . Tyt AR Evolucio: véltozas kis 1épésekben
A valtozas valtozas (,,kvantumugrasok”) L.
. PSR e Folyamatos tanuldsi folyamat
jellemzdi e Behatarolt id6tartam
e Folyamatos
e Szakaszos
A Szinoptikus eljards Fokozatos eljaras
transzformacié |e Mis altal iranyitott ¢ Onszabalyozas
logikaja e Terv szerinti valtozas e Tanulas tapasztalatok altal
e g > 1 A fejlédés iiteme megfelel
A viltozasi és ,nyugalmi” idszakok Lyt es
g s . a fejlédési képességeknek
A valtozas szétvalasztasa . .
o .. o e e Szerves valtozdsok
esélyei o Kirizis esetén erés a véltozasra S e g
ke 4 ¢ Onfejleszté képességek
valo készség .
megszerzése
. - ) Alland6 nyugtalansa
Behatarolt tervezési lehetdségek . Jyugtaansag .
et e 22 | Tullasst dinamikus kérnyezeti
Gyenge stabilitds a valtozasok ideje ;
adottsagok mellett:
e alatt p P
A valtozas o ¢ nehéz megbirkdzni
PRI A nagy, cselekvésre 6sztonzé .
kockazatai Lo PR a szakaszossagokkal,
nyomads elényben részesiti a rovid . Py
AP . i e behatdrolt lehetéségek arra,
tavad javulasokat a hosszu tavi .
Ry hogy alapvetéen
fejlédéssel szemben o .
megkérddjelezhessiik
A menedzsment | Esszer(i tervezés A folyamatok asszisztalasa
szerepe »Mérnoki” szerep »Coach” szerep

AZ INTERPRETATIV PARADIGMAJU IMPLEMENTACIOS MODELL

Az el6z6ekben azt tekintettiik at, hogy milyen modellek tamogathatjak a nagy-
méret(i valtozasokkal jar6 implementacios folyamatokat. Az interpretativ para-
digma értelmezési keretében bemutatott modelleket vizsgalva arra kerestiik
a valaszt, hogy az implementacié komplexitasdhoz igazodva miképpen érvé-
nyesithetjiik a stabilitds versus valtozas igényét, a revolutiv versus evolutiv val-
tozas eltérd kiterjedését, valamint a folyamatok idédimenziot jellemz6 radika-
lis versus fokozatos valtozas kongruencidjat. A kovetkezékben arra tesziink
kisérletet, hogy ezen tényezdket figyelembe véve egy olyan elméleti modellre mu-
tassunk példat, amely amellett, hogy kikiiszobolhet6vé teszi az implementacio
korabban feltart zavarait, arra a kérdésre is valaszt ad, hogy miképpen biztosit-
hatjuk a nagyméreti valtozasok hatékony menedzselését (1asd 2. dbra).
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2. dbra. Interpretativ paradigmaji implementacios modell

Szupra Mezo

(nemzetkozi)

Valtoztatas e
(intézményi)

szakaszos radikalis-szakaszos
véltoztatas valtoztatas
g NAGYJAVITAS IRANYVALTOZTATAS &
=] =]
= £
> Nano F
>
E (személyes) %
: :
& ALKALMAZKODAS FINOMHANGOLAS &
inkrementalis-szakaszos inkrementalis
véltoztatas véltoztatds
(nemzeti) I OSZtd
Makro Stabilitas :

Az abra azt mutatja be, hogy amennyiben az implementaciét egy olyan
komplex, interpretativ paradigmadji folyamatként fogjuk fel, amelyben a stabili-
tas és a valtozas lehetdségét egyarant biztositjuk, gy a valtoztatas architektdra-
jat is finomithatjuk radikalisabb (revolutiv) és szakaszosabb (evolutiv) eljarasi
mechanizmusokkal. A modell figyelembe veszi az implementacids fejlesztések
hierarchikus szintjeit is, amikor elkiiloniti a szupra- (nemzetkozi, 6sszehason-
lité); a makro- (rendszer, tarsadalom, nemzet, tartomany); a mezo- (iskola, in-
tézmény, program); a mikro- (osztaly, csoport, lecke); valamint a nano- (egyéni,
személyes) dimenzidkat is. Ez utobbit azért helyeztiik a modell fokuszaba, mi-
vel ezzel az interpretativ paradigma egyik legfontosabb vonasat, a val6sag meg-
értését és az ezzel Osszefiiggld szubjektiv reflexiot kivantuk hangsulyozni. A mo-
dell matrixos elrendezésben azonositja az implementacié azon idédimenzioit és
kiterjedési fokat, amelyek egytittesét a kovetkezd négy tipusként nevezi meg:

® Példaként gondoljunk a PISA-sokk hazai tantervi-értékelési implementacios hatésaira.

10 példaként gondoljunk a kompetenciaalapu kurrikulumok és az ehhez illeszkedd programcsomagok
viszonydra.

11 példaként gondoljunk a HEFOP- és a TAMOP-tamogatésokkal folyd intézményi fejlesztésekre.

12 példaként gondoljunk az implementacié hatdsara meger6sodott képességfejlesztd pedagdgiai mod-
szerek elterjedésére.
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(1) Nagyjavitas — olyan radikélis valtoztatas, amelyet akkor alkalmazunk, ha
a kiils6 koriilmények és/vagy visszajelzések arra utalnak, hogy a rendszer su-
lyos problémdkkal kiizd.?

(2) Irdnyvaltoztatas — olyan radikalis/szakaszos valtoztatas, amely a valtoztatas
kovetkeztében fellépd egyensulytalansagot hivatott korrigalni.'

(3) Alkalmazkodas - olyan inkrementalis/szakaszos valtoztatds, amely a bein-
dulé vagy mar megkezd6dott valtozasokra reagal.™!

(4) Finomhangolas - olyan inkrementalis valtoztatds, amely a kiils6 és bels6 fel-
tételek anticipalhaté mdédosuldsaira reflektdl.!

A modell magyarazo tablazatdban (lasd 4. tdbldzat) azt kévethetjitk nyomon,
hogy az implementdcié harom strukturalis dimenzidjaban (értelmezési keret,
szerepl6k, kornyezet) milyen feltételekkel érvényesiilhet az interpretativ para-
digmaju implementacio.

4. tabldzat. Az interpretativ paradigmaji implementacié konstrukcidja

AZ IMPLEMENTACIO ‘
. MAGYARAZAT
DIMENZIOI
1. SZINT SZUPRA (NEMZETKOZI, OSSZEHASONLITO)

A valtoztatds revolutiv formdcidja
Az implementacio Nagyjavitas — olyan radikalis valtoztatas, amelyet akkor
értelmezési kerete alkalmazunk, ha a kiils6 kériilmények és/vagy visszajelzések arra

utalnak, hogy a rendszer sulyos problémakkal kiizd.
Az implementacié A valésagkonstrukcid egy hatalmi-befolydsolasi folyamat, egy alku
szereploi (negotiated order).

A szervezet kiilsé kornyezethez val6 alkalmazkoddsanak
elémozditasa és/vagy a szervezeti alrendszerek, struktarak és
folyamatok 6j konfigurdcidjanak létrehozésa.

2. SZINT MAKRO (RENDSZER, TARSADALOM, NEMZET, TARTOMANY)

Az implementacio
kornyezete

Revolutiv valtoztatas a stabilitds megdrzésével

Az implementici6 Alkalmazkodas - olyan inkrementalis/szakaszos valtoztatas, amely

értelmezési kerete a beindul6 vagy mar megkezdddott valtozasokra reagdl.
Az implementacio Annak a ,,valdsaga” érvényesiil jobban a ,,k6z0s” valosag
szerepléi definidldsakor, akinek nagyobb a befolyasold ereje.

A szervezet kiils6 alkalmazkoddasanak elémozditasa és/vagy
a szervezeti alrendszerek, strukturak és folyamatok belsé
illeszkedésének tovabbfejlesztése.

Az implementacio
kornyezete
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AZ IMPLEMENTACIO .
) MAGYARAZAT
DIMENZIOI
3. SZINT MEZO (ISKOLA, INTEZMENY, PROGRAM)
A véltoztatds evolutiv formacidja
Az implementacié Iranyvaltoztatas — olyan radikalis/szakaszos véltoztatas, amely
értelmezési kerete a valtoztatas kovetkeztében fellépé egyensulytalansagot hivatott

korrigalni.
A kiils6 (tarsadalmi/politikai/kulturdlis) szereplék hatasa kozvetett,
attételes: csak annyiban és oly médon fontos, amennyiben és

Az implementacio

szerepl6i ahogyan beépiil a helyi szerepl6k tudatasba és nyelvébe.
Az implementacio A szervezet a (részben) maga altal konstrudlt és alakitott
kornyezete kornyezettel van kapcsolatban, arra ,,reagal”.

4. SZINT MIKRO (OSZTALY, CSOPORT, LECKE)

Evolutiv valtoztatds a stabilitds megGrzésével

Finomhangolas - olyan inkrementalis valtoztatas, amely a kiils6 és
belsd feltételek anticipalhaté mdédosulésaira reflektal.

A 18 kérdés: a szervezeti szereplSk szubjektiv értelmezései és
interakcidi miként hozzak létre az ,,ott és akkor” szamukra 1étezd
,»,k0z0s valosag”-ot.

Az implementacio
értelmezési kerete

Az implementacio
szerepl6i

Az implementacio

v A szervezet egy vagy néhany hierarchikus szintjét érint6 véltozasok.
kornyezete gy vagy Y )

5. SZINT NANO (EGYENI, SZEMELYES)
Evolutiv és revolutiv véltoztatas a stabilitas meg6rzésével
Nagyjavitas — Alkalmazkodas - Iranyvaltds — Finomhangolds
A stlyos problémak kivéltotta tanulasi kornyezetben a beindulé
vagy mar megkezddédott valtozasokra reagild, a fellépé
egyensulyvesztést korrigald, személyes reflexio.
Az implementicié A tényleges valdsag a fejekben, érzésekben, identitdsokban,
szerepl6i szandékokban, érdekekben, interakcidkban ,,létezik”.
Az onfejleszté képességek megszerzésével a fejlodés személyes
tteme megfelel a fejlddési képességeknek és a kornyezeti
elvarasoknak.

Az implementacio
értelmezési kerete

Az implementacio
kornyezete

Természetesen az itt felvazolt modell csupan teoretikusan képezheti le az
implementaci6 ennél joval komplexebb vilagat, igy bevalasat is csak a gyakor-
latban valé alkalmazasat kévetden itélhetjiik meg.

A KUTATAS FOBB EREDMENYEINEK OSSZEFOGLALASA

A kutatasban arra tettiink kisérletet, hogy az elmult 15 év hazai implementdacios
folyamatainak fébb tendenciait feltarva egy, a gyakorlatban is alkalmazhato
implementaciés modellt dolgozzuk ki. A szakirodalom és szakmai-oktatds-
politikai dokumentumok tanulmanyozasa, valamint a kutatds soran felvett in-
terjuk elemzései alapjan azt allapithatjuk meg, hogy a vizsgalt id6szakban mind
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a kutatdsban, mind a fejlesztésekben egy f6l6ttébb sokszinli implementdcio képe
rajzolodik ki. Az interjuk szovegelemzése, a SWOT-analizis és az implementacio
atmoszféraelemzése egyarant arra mutat ra, hogy az implementacio jelenségének
mélyebb megértését sokévnyi szakmai tapasztalat érlelte ki, amelyet az imple-
mentacidban érdekelt aktorok és az implementacid kiillonb6z6 szintl résztvevoi
is egyféle tanulasi folyamatként értelmeztek. A kutatds soran ezeket a ,,tanulasi
eredményeket” és ,deficiteket” is figyelembe véve a jelen tanulmanyban egy
olyan implementacioés modellt mutattunk be, amely az interpretativ (megérto) pa-
radigma aspektusat adaptalta az implementacio jelenségvilagara.
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ANDRAS FERENC

NEVELESETIKA ANALITIKUS
NEZOPONTBOL

BEVEZETO

A nevelésetikai paradigmavaltas filozéfiai hatterét, az 4j paradigmaban felbuk-
kané paradoxon kezelésének mddjat, a paradigma ellentmondasmentes fenn-
tarthatdsaganak esélyeit vizsgalom a kovetkezo oldalakon. Nevelésetikai para-
digmavaltason azt értem, amit Jiirgen Oelkers a Wittgenstein el6tti, illetve utani
etikai megkozelitések eltérésével hoz Osszefiiggésbe (OELKERS 1998: 7). Anali-
tikus nézéponton azt a nyelvfilozofiai megkozelitést értem, amelyet Saul Kripke
szerint Wittgenstein javasol egy mdsik paradoxon, a jelentésszkeptikus parado-
xon feloldasara (KRIPKE 1982; WITTGENSTEIN 1992). Donald Davidson a krip-
kei olvasatra reagalva dolgozza ki a kommunikaciés haromszogrol szolo elmé-
letét (DAVIDSON 1992: 107-121). Tézisem szerint Davidson modellje és Oelkers
moralis kommunikacioként felfogott nevelésetikaja egyazon paradigma kiilon-
boz6 teriileten valdo megjelenése. Az elkovetkez6kben azt kivainom bemutatni,
hogy a jelentésszkepticizmussal szemben megfogalmazott érveket kovetve miként
nyilik médunk azt a problémat kezelni, amelyet Oelkers a nevelési folyamat ki-
szamithatdsagaban, az eredmény mérhet6ségében mutatkozé paradoxonként
fejtett ki. Sziikebb értelemben fogalmazhatunk gy, hogy tanulmanyomban az
egymastol eltéro teriiletek paradigmatikus azonossagara épitve a davidsoni fi-
lozofia nevelésetikai hasznosithatosagat vizsgalom.!

! A pedagdgiai, illetve a jelentésszkeptikus paradoxon hasonldsagarol egy korabbi tanulményomban mar
irtam, részleteiben azonban itt fejtem ki a témat. V6. ANDRAS 2013: 172-176.
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A ,,LEGYEN” VILAGA

A Szoékratésztdl szamitott nyugati filozdfia alapvetd strukturdlis jegye a vilag
megkettézése. Szokratésznak az a tudasa, hogy nem tud semmit, a tudasnak egy
olyan fajtdjara utal, amely tilmutat a fizikai vilagon — a metafizikai meggy6z6-
dés lehetdségét teszi valdsagossa. A ,,semmit sem tudok” és a ,,tudom, hogy sem-
mit sem tudok” kozti kiilonbség annyiban értelmes, amennyiben ez utébbiban
elismert tudas eredetének helyet biztosithatunk, méghozza olyan helyet, amely
masok szdmdra is hozzaférhetd, hogy a meggy6z6dés barki el6tt érthet6vé val-
hasson, igazolhatd, netan cafolhato legyen.

A kett6sség Platontol kezdéd6en markans megfogalmazast nyer. Az érzékek
szamara és kizarolag a gondolkodas szamara megjelend ideak vilaga, az arisz-
totelészi anyag-forma tan, Aquindi Szent Tamdsnak a létezé és a lényeg meg-
kiilonboztetése, a kanti noumenon-fenomenon elvalasztds, illetve a modern
nyelvfilozéfia realista-antirealista dilemmaja — és még sorolhatnank a példakat —
mind-mind ezt a kettdsséget jeleniti meg. A duplikalt vilag a filozofia teriileté-
nek egészét athatja, az ontoldgiai, az episztemoldgiai, az etikai, az esztétikai meg-
kozelitésekben egyarant jelen van. Az egyes gondolkodok eltérd sullyal és sze-
repkorben tekintenek a két vilagra, a kiilonféle elméletek mas-mas hierarchiat,
netan egyenrangusagot allapitanak meg koztiik, kapcsolatukat ett6l fiiggéen egy-
mastol eltéréd modon jellemzik. Az eltérések mélyén az ontoldgiai elkotelez6dések
kiilonbsége tapinthato, és az egyes érvelések, magyarazatok helyes megértése azt
koveteli az olvasotdl, hogy vilagossa véljon eldtte, mit is gondol az illetd szerz6
arrol, ami van. Jelenlegi szempontunkbdl azonban nemcsak arrdl sziikséges
sz6lni, ami van, hanem arrdl is, ami kell.

A filozofiatorténetben a ,van” és a ,kell” guillotine-szert elvalasztasa leg-
kozismertebben David Hume nevéhez kotédik, aki amellett érvelt, hogy a ,,kell”-
bdl nem kovetkeztethetiink a ,,van”-ra. Témank szempontjabdl ennek az az el-
sérend olvasata, hogy a moralis szabalyok léte nem feleltethet meg tapasztalati
tényeknek. Oelkers, mikozben Schleiermacher Kant gyakorlati filozéfidjanak kri-
tikajat elemzi, ramutat, hogy a ,van” és a ,,kell” guillotine-szerti elvalasztasa nem-
csak a Hume-féle ismeretelméleti-ontoldgiai, hanem etikai szempontbdl is nagy
jelentéség, bar ellentétes irannyal. Vagyis a ,van”-bdl sem vezet kozvetlen ut
a ,kell” vilagdhoz. Amint fogalmaz (OELKERS 1998: 60—61) Schleiermacher
a kanti etika tévedésének tekinti a ,van” és a ,,legyen” szétvélasztasat, mert ez azt
eredményezi, hogy az erkolcsi torvény dltal megszabott jo radikalisan kiilonbozik
a létezéstol. Kovetkezésképp az erkolcsben el6irt elvaras sohasem lehet valosagga,
csakis fokozatos és id6ben a végtelenbe tarté megkozelitésrol beszélhetiink.

Amig Schleiermacher biralja a kanti szétvalasztast, addig Oelkers ezt Kant
legf6bb teljesitményeként értékeli. A 1épéssel Kant elutasitja az abszolit egység
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teologiai eszményét, mintegy szekularizalja az etika vallasi sémajat, és ami
Oelkers szamara kiilondsen nagy jelentdségii, a kanti felfogas immar nem ér-
telmezhetd egy feltétlen kezdetbdl levezetett elméletként. Vajon mi veszitheto,
illetve mi nyerhet6 egy ilyen kantianus szétvalasztassal?

A veszteség kozvetleniil adodik, és végeredményben ez Schleiermacher birala-
tanak f6 mozgatdrugoja. Az az archimedesi pont vész el, amely a moralis bizonyossag
f6 forrasa, az igazolds végsé foruma lehetne - irja Oelkers Schleiermachert értel-
mezve. A hangsuly a ,,végs6” kifejezésen van, ugyanis egy ilyen tipusu bizonyos-
sag alapvetd jellemzdje, hogy kizarja magabdl a tévedés lehetdségét, és ez sulyos
kovetkezményekkel jar.

A tévedés lehetdségének fenntartasa vagy kikiiszobolése a jelentésszkepti-
cizmussal szembeni érvelés szempontjabol is kulcsfontossagu. A tévedés mellett
még a véletlennek a szerepe az — mutat ra Oelkers —, amit egy Schleiermacher-
téle klasszikus pedagdgiai felfogas igyekszik kikiiszobolni. Meglatdsom szerint
ez az »,archimedesi pont”, pontosabban annak elutasitdsa az egyik legfontosabb
kozos jegy, amelynek alapjan Davidson elmélete és Oelkers moralis kommuni-
kacioként felfogott nevelésetikaja kapcsan paradigmaazonossagarol beszélhe-
tiink. Mint azt késébb latni fogjuk, a metafizikai realizmus szemszogébdl a té-
vedés és a véletlen egyarant rendszeridegen fogalmak.

Folytassuk azonban tovabb gondolatmenetiinket. Vajon miben 4ll a szétva-
lasztas nyeresége? Lathatd, hogy a nyereség-veszteség dilemma hatterében eltér6
ontologiai elkételez6dések hizédtak. Amennyiben ugyanis elfogadjuk Schleier-
macher allaspontjat, akkor a végs6 moralis bizonyossag eredetét valakinek-vala-
minek tulajdonitani kell. A schleiermacheri Isten-eszme szerepe ebbdl a szem-
pontbol nem mas, mint a végsd bizonyossag garancidja. Betolthet6-e ez a szerep
az emberi ésszel? Lehet-e maga az ész a végs6 bizonyossag garancidja? Ha igen, ak-
kor egyrészt sikerrel kell védeni az emberi ész tévedhetetlenségébe vetett hitet, ami
igen vakmer6 vallalkozas. Masrészt el kell kotelez6dni az emberi gondolkodas
olyan abszolut alapokon allé rendszere mellett, amely nem képes 6nmagat korri-
galni, hiszen a végs6 bizonyossag pontosan azt jelenti, hogy ennek birtokaban az
ész immar nem szorul korrekciéra. Ez pedig nem mds — mutat rd Oelkers —, mint
a tanulasra valo képesség kikiiszobolése. A nyereség tehat a korrekcié lehet6sé-
gének megtartasa, amelyet ugy valosit meg, hogy ontologiailag nem kéotelezédik
el a feltétlen jo, az abszolut moralis bizonyossag realis léte mellett.

A Schleiermacher-féle és az Oelkers olvasata alapjan vazolt kantianus felfo-
gas kiilonbsége egyértelmtien megfeleltethet az analitikus filozéfia nyelvén
metafizikai realizmusnak, illetve antirealizmusnak nevezett felfogasok kozti
kiilonbségnek. Annak érdekében, hogy ezt a tézist pontosabban kifejthessem,
a kovetkezd szakaszban két logikai szotar fogalmait, alapvetd osszefiiggéseit, il-
letve el6feltevéseit fogom bemutatni.
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A ,LEGYEN” LOGIKAJA

A logikai kezelhetdség és tisztanlatas érdekében a felszolité modban 1évé mon-
datot — ,Legyen B!” — fel kell cserélni kijelent6 formaban lévére: ,,ugy kell len-
nie/kotelezd, hogy B.” A bevezetett kifejezések mondatokra, azaz propozicidkra
hasznalhatok. A ,kell” vilagat a deontikus logika nyelvén irhatjuk le (WRIGHT
1951).% Egyfajta normativ szotar ez megengedésekkel, opciokkal, kotelezettsé-
gekkel, jogosultsagokkal és tilalmakkal. E logikai szotar az intenzionélis logika
vilaga, azon beliil az alethikus modalis logikaval 4ll szoros kapcsolatban, ugyan-
akkor kulcsfontossaguak az eltérések. A mi szempontunkbdl az all a kozép-
pontban, hogy a deontikus logika elsésorban a normak kovetkezmeényeit, azaz
a ,van’-bol a ,kell’-be tart6 ut leirasanak grammatikajat vizsgalja. Annak ér-
dekében, hogy az eléttiink all6 lehetséges utak koziil jol érvelve és indokolva
megadjuk azokat, amelyeket kotelességként vallalunk, tovabba, hogy feltarhato,
elemezhetd legyen ez a dontési folyamat, elengedhetetlen a modalis, illetve
a deontikus szavak jelentéseinek logikai jellegti attekintése. A logikai keretek ilyen
tipusi megadasa teszi lehetévé az érvelési hibak kimutatasat, illetve a szokatlan,
a sajatos esetek indokainak feltarasat.

Tekintsiik el6szor a modalis szavakat, azok alapvetd Osszefiiggéseit, és rog-
zitsiik a kovetkezd roviditéseket és szabalyokat:

Sziikségszerd, hogy p (Op) = 4~0~p
Lehetséges, hogy p (0p) =4 ~B~p
Lehetetlen, hogy P =40~p
Nem-sziikségszert, hogy p = g ~op
Kontingens p=y4~0p & ~O~p

A logikai hagyomany szerint valamennyi allitasunk elhelyezhet6 az alabbi
harmas felosztasba, ahol érvényes lesz ra az adott kifejezés:

lehetséges

sziikségszerl kontingens lehetetlen

nem-sziikségszeru

2 A deontikus logika meghatéroz6 miive: VON WRIGHT, G. H. (1951): Deontic Logic. Mind, 60. 1-15.
Lasd még http://plato.stanford.edu/entries/logic-deontic/ (Letoltés ideje: 2013. jiinius 3.). A deontikus
logika az osztrak Ernst Mallytdl (1879-1944) eredeztethet6: MALLY, E. (1926): Grundgesetze des Sollens:
Elemente der Logik des Willens. Leuschner und Lubensky, Universitts-Buchhandlung, Graz. Lasd még:
http://plato.stanford.edu/entries/mally-deontic/ (Letolttés ideje: 2013. jdnius 3.).
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Most pedig rogzitsitk ugyanigy a deontikus szavaink esetében.

Roviditések:
Kételez6 (obligatory) OB
Megengedhet6 (permissible) PE
Tilos (impermissible) IM
Mell6zhetd (omissible) oM
Viélaszthat6 (optional) oP
Szabalyok:
OBp =, ~PE~p
PEp =, ~OB~p
IMp =,,OB~p
OMp =,~OBp

OPp = (~OBp & ~OB-~p)
A fogalmak itt is tablazatba illeszthetok:

megengedhetd

kotelezo valaszthato tilos

mellozhetd

Elsé pillantasra ugy téinhet, hogy formalis szempontbdl a modalis, illetve
a deontikus szotar pusztan egymas szintaktikai véltozatai, ahol a ,kotelezd”
(OB) megfeleltetheté a sziikségszertinek (0), a megengedheté (PE) pedig a le-
hetségesnek (). Figyeljiik meg azonban a kiilonbségeket. Mindenekel6tt latni
kell, hogy a két szotar mas és mas vilagot eléfeltételez. A deontikus szavak az em-
beri cselekvés hatokorébe esé dolgokra érvényesek, a modalis szavak értelmes-
ségének viszont ez nem kritériuma. A tablazat nyelvén szoélva: minden, ami meg-
engedhetd, az lehetséges, de nem minden lehetséges megengedhet6. Az emberi
cselekvés hatokorének kritériuma eredményezi tovabba azt is, hogy sem a ko-
telezd, sem a tilos nem feleltetheté meg a tablazatban nekik megfelel6 modalis
szavakkal, hiszen a sziikségszertiségre éppen ugy értelmetlen kételezni, mint a le-
hetetlenséget tiltani.

Ez az elv bukkan fel abban a kanti mondatban, amely szerint imperati-
vuszra csak ott van sziikség, ahol lehetség van a parancstdl eltérni. Isten ese-
tében, aki végtelen és tokéletes 1ény, nem beszélhetiink imperativuszrdl, az em-
berben azonban van hajlam a paranccsal szemben cselekedni. Fogalmazhatunk
ugy, hogy a deontikus szétar 1étének jogosultsagat a tévedés lehetdségének
fenntartasa biztositja.
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A ,LEGYEN” ALANYA

A modalis és a deontikus kiilonbségben a természeti és a tarsadalmi vilag kii-
16nbségérdl van sz abban az értelemben, hogy az emberre alapvetéen nem
mint fizikai-biol6giai, hanem kozosségi és mordlis lényre tekintiink. A kortars
nyelvfilozéfus, Robert Brandom is jelentds fordulatként értékeli ezt a szemlélet-
véltast (BRANDOM 2002: 212-214).% A véltas elmozduldst jelent az ontologiatol
a deontolégia, a lételmélettd] a kotelezettségelmélet, a kartézidnus bizonyossagtol
a kantianus értelemben vett sziikségszertiség felé. A kartézianus hagyomany is-
meretelméleti kérdései kantianus format oltenek: ,vilagos? hatarozott?” helyett
»érvényes? kotelez6?” A megismerd alany a tovabbiakban mint az elkotelez8dé-
sek, illetve feleldsségvallalasok lehetséges alanya jelenik meg. A normdkat, ame-
lyek meghatarozzak, hogy mi helyes vagy helytelen - fejti ki Brandom - Kant fo-
galmaknak nevezi, amelyekhez a nyelvhasznalaton keresztiil cselekvés tarsul.
Az én” voltaképp egy normativ attitlid megjelenése. Az embert mint tudatos lényt
mindenekel6tt a felel6sségvallalas képessége kiilonbozteti meg a bioldgiai 1é-
nyekt6l. Ahogy Charles Taylor fogalmaz, az ,,én” mibenléte elsésorban az illetd
dontéseiben mutatkozik meg, amelynek soran elkotelezi magat masok mellett
vagy masokkal szemben. Tehat tudni azt, hogy ki vagyok, annak ismeretét felté-
telezi, hogy tudom, a kozosségben hol dllok (TAYLOR 1989: 27). Az 6nazonossag
és a feleldsségvallalas ily modon egymastol elvalaszthatatlan fogalmakka valnak.
Kant alapvet6 fordulatat Hegel viszi tovabb azzal a lényegi meglatassal,
hogy a normativ statuszokat a tarsadalmi statuszok egy fajtajaként fogja fel. Hegel
szamara a transzcendentélis konstituciok tarsadalmi instituciokka lesznek. En-
nek soran a kulcsfogalom az elismerés (Anerkennung - recognition), méghozza
a kolcsonos (mutual) elismerés. Ennek lenni nem mas, mint elismertnek lenni
a kotelezettségvallalas és kotelezettségtulajdonitas tekintetében. A folyamat
sziikségképpen kozosségben zajlik, tehat mind az ,.én”, mind a kozosség alap-
vetéen olyan normativ struktira, amelyet a kolcsonds elismerés hoz létre.

ARROL, AMI VAN

A bevezet6ben mar jeleztem, hogy a nevelésetikai és a nyelvfilozéfiai para-
digma koz6s gyokere Wittgenstein filozofidja. A fentebb vazolt logikai szempont
elésegiti, hogy az 1j paradigma alapvetd jegyeit letisztult formaban ragadjuk meg.

% A gondolat kifejtése mas szemponttal és hangsullyal megtalélhaté egy korabbi irdsomban, vo. AND-
RAs F. (2010): A kommunikdciés tér filozdfidja. Gondolat, Budapest. 70-71.

32



------------ NEVELESETIKA ANALITIKUS NEZOPONTBOL = = = = = = = = = = = =

Letisztult abban az értelemben, miszerint a logikai megkozelités szervesen kap-
csolddik a nyelvfilozdfia sokat és sokoldalian targyalt, realista-antirealista di-
lemmajahoz.

E szakasz cimét Quine klasszikus tanulmanyabdl kolcsonoztem (QUINE
1985: 273-296), aki szerves Osszefliggést lat a realizmus problémadjanak torté-
neti és modern megjelenési formai kozt. Mint fogalmaz, a kézépkori univerzalé
vita harom f6 felfogdsa, a realizmus, a konceptualizmus és a nominalizmus
megfeleltethetd a 20. szdzadi matematika-filozofia iranyzatainak, a logicizmus-
nak, az intuicionizmusnak és a formalizmusnak.

A kozépkori realizmus Platon tanitasanak 6rokose, amely szerint az abszt-
rakt entitasok a tudattol fiiggetleniil 1éteznek. Fogalmazzuk most meg ezt a mon-
datot kicsit mas stlyponttal is, a mi szempontunkbdl ennek lesz dont6 jelentd-
sége: a realizmus elkotelez6dést kivan olyan létez6 mellett, amelyrdl elismeri,
hogy az emberi tudat sohasem férhet hozza. Quine logikai szempontbél a mo-
dern realizmus kritériumanak azt jeloli meg, hogy megengedi a meghatarozat-
lan vagy ismeretlen entitasokrol referalé kotott valtozok hasznalatat. Ezt teszik
- allitja Quine - a logicizmus képviseldi, Frege, Russel, Whitehead, Church és
Carnap.

A kozépkori konceptualista felfogasnak a modern intuicionizmus felel meg
— folytatja Quine -, példaul Poincaré, Brouwer vagy Weyl, akik a kotott valto-
zok hasznalatat csak az elgondolhaté entitdsok vonatkozasdban engedélyezik.
Fraenkel megéllapitasat idézve Quine szemléletesen megjegyzi: ,,[...] a logiciz-
mus szerint felfedezziik az [logikai — A. E] osztalyokat, az intuicionizmus sze-
rint viszont feltalaljuk 6ket [...]” (QUINE 1985: 290).

A formalizmus pedig — a nominalizmus régi hagyomanyanak 6rokoseként —
egyszertien nem ismeri el az absztrakt entitasok létét, ahogyan Hilbert érvelé-
sébdl ez vilagosan kitlinik.

Frege nyelvi fordulata utan alapvetd szerepet kap a szemantikai realizmus,
ahol kdzponti problémaként a jelentés, a referenciarelacid, a fogalmak statu-
szanak kérdései keriilnek fokuszba. Az Gjabb analitikus filozéfia eldszeretet-
tel idézi Michael Dummett realizmusmeghatarozasat, aki a logikai alaptorvény
érvényességének korlatozasabdl, illetve nem-korlatozasabol kiindulva fejti ki
allaspontjat (DUMMETT 1999: 561-590). A realizmus Dummett szerint ma-
gaban foglalja a kétértékiiség és a kizart harmadik torvényének elfogadasat,
eszerint valamennyi A allitdsra logikailag igaz, hogy ’A vagy ~A’, méghozza
a kizard vagy értelmében, azaz A vagy ~A, és az egyik mindenképpen. De mi-
ért mondhatd realistanak, aki elfogadja ezt az igen altalanos torvényt? Nézziik,
hogyan fogalmazza meg ezt a problémat Wittgenstein egy kulcsfontossagu szo-
vegrészben:
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»352. § S itt egyszer csak gondolkodasunk furcsa jatékot tiz veliink. A harma-
dik kizdrasanak torvényére akarunk hivatkozni, és azt akarjuk mondani: ,.Vagy
lebeg az illetd el6tt egy ilyen kép, vagy sem; harmadik lehetéség nincs” - E fur-
csa érvvel a filozéfia mas teriiletein is talalkozhatunk. ,,A 1 végtelen kifejtésé-
ben vagy el6fordul a *7777" csoport egyszer, vagy sem — harmadik lehet8ség
nincs” Azaz: Isten latja — mi viszont nem tudjuk. De mit jelent ez? — Haszna-
lunk egy képet; egy lathatd sor képét, amelyet az egyik atlat, a masik meg nem.
A harmadik kizarasdnak tétele itt azt mondja: vagy igy kell a dolognak festenie,
vagy tigy. Voltaképpen tehat - és ez persze magatol értetédd — semmit nem
mond, hanem egy képet nyujt nekiink. Es ekkor az lesz a probléma, hogy a va-
16s4g a képpel 6sszhangban van-e vagy sem. Es most ldtszatra a kép hatdrozza
meg, hogy mit kell tenniink, hogyan és mit kell keresntink — de nem hatérozza
meg, mert épp azt nem tudjuk, hogyan kell a képet alkalmazni. Ha itt azt
mondjuk: »Harmadik lehetéség nincs« vagy »Hiszen harmadik lehetéség nem
létezik!«, gy ebben az fejez8dik ki, hogy tekintetiinket nem tudjuk errél a kép-
16l elforditani — ami ugy fest, mintha a problémanak és a megolddsnak mar
a képben benne kellene rejlenie, mikézben mégis érezziik, hogy a dolog nem
igy all” (WITTGENSTEIN 1992: 166—167)

A valdsag és a kép wittgensteini megkiilonboztetése a két vilag hierarchia-
janak kérdését veti fel. Van azonban itt egy harmadik elem is, amely donté je-
lentdségi, nevezetesen a kép alkalmazasanak képessége, egyfajta hasznalati sza-
bély, amely maganak a tuddsnak a kritériuma. Nem lehet kétséges, hogy
Wittgenstein a két vilag koziil melyik oldalra teszi le voksat, és dontésében mi
jatssza a mérce szerepét: a) a kép csupan ldtszatra hatdrozza meg, hogy mit kell
tenniink; b) a kizart harmadik térvénye a kép nyujtasaval tuddst nem ad; c) a kép
és a valosag kozti 6sszhang hianya nem mas, mint a haszndlati szabdlynak, az al-
kalmazas képességének a hianya.

A deontikus logika kapcsan fentebb gy fogalmaztam, hogy a deontikus sza-
vak az emberi cselekvés hatdkorébe esé dolgokra érvényesek. Ugy gondolom,
konnyen belathato, hogy ez a hatokor torténeti szempontbol a konceptualista né-
zet vilagaval tarsithatd. Mivel a modalis logika imént felsorolt alapveto kifejezései
kritériumként nem tartalmazzak az emberi cselekvés hatokorére valo érvé-
nyességet, igy ennek a vilagnak a hatara ellentmondas nélkiil tilmehet az em-
beri tudat hozzaférési teriiletén. Wittgenstein szavait parafrazalva ezt a vilagot
Isten atlatja, mi viszont nem. Torténeti szempontbol ez a realizmus szférdja.

Fontos megjegyezni, hogy jelen szakaszban a ,,van” mint val6sdg problémajat
nyelvi-logikai szempontbdl kozelitettem meg, és keriiltem az ontologiai allas-
foglalast. Quine a maga szempontjabdl ugy fogalmaz, hogy a ,,lenni annyi, mint
egy valtozo értékének lenni” kijelentés pusztan szemantikai formula. Nem azt
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tartotta feladatanak, hogy rivalis ontolégiak kozott dontson, hanem a mar meg-
hozott dontéseket kovetéen annak ellenérzését kivanta elGsegiteni, hogy az
adott elmélet 6sszhangban all-e az el8zetesen valasztott ontologia mércéjével
(QUINE 1985: 291). Az 4ltalam felvetett modalis-deontikus dilemma sem onto-
légiai dilemma, hanem azt szandékoztam bemutatni, hogy a kétféle logikai
szotar eltéré ontologiai elkotelezodést feltételez. Nem az volt tehat az alapvetd
kérdés, hogy ,,mi az, ami van?”, hanem az, hogy mit mond, illetve kritériumként
mit allit el6zetesen az illetd felfogas arrol, ami van.

REALIZMUS ES NEVELES

A nevelésetikai paradigmadk targyaldsat azzal az allitassal hagytam fiiggében, mi-
szerint a Schleiermacher-féle és az oelkersi olvasat alapjan vazolt kantianus fel-
fogas kiilonbsége egyértelmtien megfeleltethet az analitikus filozofia nyelvén
realizmusnak, illetve antirealizmusnak nevezett felfogasok kozti kiilonbségnek.
Jeleztem, hogy a tézisem indoklasahoz kétféle logikai szétar fogalmainak ira-
nyaba kell kitérét tennem. Vajon milyen kovetkeztetéseket vonhatunk le az ed-
digiek alapjan?

El6szor is reményeim szerint sikertilt jol lathat6va tenni, miszerint a Schleier-
macher példajan keresztiil bemutatott klasszikus pedagdgia a kétértéki logikat
preferalja, a moralis kommunikécioként felfogott nevelés ezzel szemben a deon-
tikus logika vilagat, amelynek a tévedés és a véletlen lehetdségének fenntartasa
miatt egyiitt kell élnie a szemantikai értékréssel. Ebben az értelemben a fentebb
a deontikus logikaval szembeallitott modalis logika a klasszikus logika bévit-
ményeként értelmezhetd (vo. RUZSA—MATE 1997: 243-247).

A végs6 bizonyossag igénye megkoveteli annak elfogadasat, hogy valamennyi
lehetséges allitasunkrol eldonthetd legyen, hogy igaz vagy hamis, moralis érte-
lemben helyes vagy helytelen, még akkor is, ha nem tudhatjuk, hogy a kett6 ko-
ziil melyik, merthogy az igazolashoz, az ellenérzéshez nincs hozzaféréstink. Az
igazsag feltétele tehat egy olyan odakint 1év6 realitas, amely igazza vagy hamissa
tudja tenni az adott logikai osztaly Osszes 4llitasat, fiiggetleniil attol, hogy bar-
miféle garancidnk lenne az illet6 allitas igazsagértékének megallapitasara — pél-
daul fiiggetleniil attdl, hogy rendelkeziink-e az adott allitas igazsagértékére vo-
natkozdan bizonyitasi eljarassal vagy sem. A végsd bizonyossag igénye végiil is
magaval vonja azt a tézist, miszerint az allitdsok igazsagfeltétele potencidlisan
megismeréstranszcendens, hiszen a realitdshoz valé hozzatéréstdl fiiggetlentil jo-
gosultnak tartja az elkotelez6dést az allitdsok valamely igazsagértéke mellett.

Az Oelkers-féle, a moralis kommunikacioként felfogott nevelés elmélete
- mint azt fentebb megfogalmaztam - nem tekinti a vilagot egy feltétlen kezdetbdl
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levezethetd, egységes egésznek. A tévedés és a véletlen lehetdségének folyama-
tos fenntartasaval mintegy elismeri az dallitdsok egy olyan korét, amelyekkel
szemben fenntartasokkal kell élni, a teljes bizonyossag allapota nem megvalo-
sithaté. Fontos itt felhivni a figyelmet arra, hogy éles hatarvonalrdl van sz6. An-
nak kritériuma, hogy a tévedés és a véletlen lehet6sége folyamatos fennall, nem
azt fejezi ki, hogy aktualisan bizonytalanok vagyunk, de késébb majd megbi-
zonyosodunk; és azt sem, hogy a mi nézépontunkbdl a tudas nem all a rendel-
kezésiinkre, de egy masik nézépontbdl igen, mert van olyan nézépont, ahonnan
minden lathat6 - ez realizmus lenne, az abszolut, az isteni néz6pont tételezése.
Ezzel szemben itt arrdl van sz6, hogy a tévedés és a véletlen elfogadasaval egytitt
beengedjiik a szétarunkba az éllitasoknak azt a csoportjat, amelynek igazsag-
vagy moralis értéke fell sohasem lehetiink bizonyosak, mert nincs végsé bizo-
nyossag.

Fentebb mar irtam arrél, hogy Quine szerint a modern intuicionizmus
a kozépkori konceptualista felfogas folytatdja. Ebbél az aspektusbol kozos az els-
feltevése a deontikus felfogassal. Vizsgaljuk meg ezt az allitast egy kicsit koze-
lebbrél. Michael Dummett ramutat, hogy Jan Brouwer iskolajanak konstruktiv
matematikusai, az intuicionistak értették meg elszor, hogy a metafizikai rea-
lizmus elutasitasa a klasszikus logika elutasitasat vonja maga utan (DUMMETT
2000: 24). Jelen kontextusunkban nem meglepd az a torténeti szal, amely az in-
tuicionizmus gyokereit a kanti filozofidig vezeti vissza (vo. KNEALE-KNEALE
1987: 630—644). Kant matematikafilozoéfidjanak értelmében a matematika az ér-
z€ki tapasztalattdl fiiggetlen, ugyanakkor szintetikus a priori tudomany. A tér és
az id6 tiszta szemléletének (intuicidjanak) keretei kozt a matematikai tételek gon-
dolati konstrukciok eredményei. Brouwer - a matematikat a logikara vissza-
vezetni szandékozo logicizmussal szemben — amellett érvelt, hogy a logikai sza-
balyokat a szabaly alkalmazasa soran megjelené matematikai konstrukcio
igazolja. Brouwer szerint nincsenek tudasunktol fiiggetlen igazsagok-hamissa-
gok. Arra a kérdésre, hogy lehetséges-e minden allitasrol eldonteni, hogy igaz
vagy hamis, Dummett — az intuicionista logika szemszogébdl — a kétértékii lo-
gikat vallé metafizikai realizmus igenjénél szigorubb valaszt igényelt. Ez a fo-
kozott szigorusag elvarhaté valamennyi a metafizikai realizmust tagad6 nézet-
t6l, amelyeket Dummett dsszefoglaléan antirealizmusnak nevez. A szigorusag
mindenekel6tt a bizonyitasi eljaras meglétének elengedhetetlen kovetelményét
jelenti. Ennek értelmében mindaddig, amig nem tudjuk felmutatni az adott al-
litas igazsagértékét meghatdrozé bizonyitasi eljarast, nem vagyunk jogosultak
igazrdl, hamisrdl beszélni. Az intuicionista és a deontikus szotar ebben a kiko-
tésben, hogy a végs6 vonatkoztatasi pontot az emberi-tarsadalmi hatokoron be-
liil kell elhelyezni, feltétleniil osztozik.
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Az el6z6 szakaszokban felvillantott ismeretelméleti, logikai, szemantikai megkozeli-
tési modok természetiiknél fogva igen sok és 1ényeges jegyben kiilonboznek egymastol.
A kiilonféle teriiletek egymas mellé allitasaval annak bemutatasa volt a célom, hogy
az egyes szempontok egységes paradigmakat kovetve viszonyulnak az emberi lét, az
emberi tudat hataraihoz. Két megoldasi javaslatot allitottam szembe. Az egyik szerint
jogosultak vagyunk a hataron tudli teriiletrél adekvat mdédon beszélni, azaz
tulajdonithatunk szdmunkra is haszndlhat episztemikus, igazsag- vagy szemantikai
értéket a vilag azon részének, amely elismerten nem vagy csak igen korlatozottan az
ember hatokore. Ezt a felfogast neveztem sziikebben metafizikai realizmusnak, a rea-
lista hagyomany orokosének. A masik felfogds, amelyet Dummett atfogoéan
antirealizmusként targyal — és elsésorban a konceptualista hagyomany folytatéjanak
tekinthetjiik — elveti ezt a lehetdséget, és az ember hatarain tuli szférat bizonytalan, az
imént felsorolt értékek szempontjabol értékréses teriiletként kezeli. Amellett érveltem,
hogy az Oelkers-féle moralis kommunikacioként felfogott nevelés elmélete ez utdbbi
korbe tartozik, és mint ilyen, hasonl6 problémakkal kell szembenéznie a vele egy cso-
portban talalhaté nyelvfilozdfiai felfogasokkal. A most kovetkezd szakaszban e prob-
lémakat és a rajuk vonatkozd megoldasi javaslatokat fogom targyalni.

A sorra keriil6 nézeteket, habar a kantidnus hagyomdny 6rokoseiként az
el6bb emlitett csoportok koziil a masodikba sorolhatdk, nem antirealista, hanem
internalis realista elnevezéssel illeti a szakirodalom (vo. PUTNAM 1980). Az in-
ternalis realizmus talan legkomolyabb kihivasa abbol a fesziiltségbdl ered, hogy
egyszerre kivanja a) elkeriilni az abszolut bizonyossag elvetésével felmerilé re-
lativizmus veszélyét — ennyiben interndlis —, és b) fenntartani az objektivitas, az
egyéni szempontoktdl mentes itéletalkotas lehetéségét — ennyiben realista.

Bevezetdmben két paradoxont emlitettem, és azt igértem, hogy a kett6 pa-
radigmatikus azonossagara épitve a jelentésszkepticizmusra adott davidsoni
valasz nevelésetikai hasznosithatdsagat fogom megvizsgalni. Ennek érdekében
bemutatom a Kripke altal megfogalmazott problémat, majd Davidson kom-
munikaciés modelljét. A témaval részletesen foglalkoztam korabb miiveimben
(ANDRAS 2010). A most kovetkezd két szakaszban az oelkersi paradoxon meg-
oldasi javaslatahoz sziikséges részeket ismertetem.

A JELENTESSZKEPTIKUS PARADOXON
A paradoxon Kripke Wittgestein-olvasatabol szarmazik (KRrIPKE 1982). Kripke

el3szor ezt aritmetikai formaban fogalmazza meg, és kés6bb kiterjeszthetének
tartja a nyelvi jelentésre. Tekintsiik a kovetkez6 6sszeadasi miiveletet:
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68 +57 =125

Kripke szerint egy szkeptikus logikai ellentmondas nélkiil kétségbe vonhatja
az Osszeadas jelentését, a kovetkezé mddon: az 6sszeadason hajdan mast értet-
tek az emberek, mint ma. Volt olyan id6szak, amikor az dsszeadas + jele csak az
57-nél kisebb szamokra volt érvényes, mig az 57-nél nagyobb szamok esetében
az eredmény mindig 5 volt. Kripke a szkeptikus altal bevezetett 6sszeadas szim-
boélumaként @ jelet hasznal, és azt a quus névre kereszteli. Igy a meghatérozds
a kovetkezoképp alakul:

x@y=x+yhax,y<57
x @ y = 5 minden mas esetben

Vajon az Osszeadas muveletének melyik jelentése az igazi: a plusz’ vagy
a’'quus’? Van-e olyan tény a birtokunkban, amely minden kétséget kizaroan el-
donti, hogy az 6sszeadds valdjaban ,,plusz”-t jelent? Kripke abban latja a szkep-
tikus felvetés erejét, hogy az Osszeadas ’quus’ értelmezése logikailag nem lehe-
tetlen. A jozan észnek és a mindennapi tapasztalatnak természetesen ellentmond,
de a szkeptikus felvetés nem a priori lehetetlen. Marpedig ha ez a helyzet, akkor
a muveletnek lehet harmadik, negyedik — meghatdrozatlan szamu értelmezése.
A szabalykovetés ezek szerint vakon, mindenféle racionalis alap nélkiil torténik.

Kripke ramutat arra, hogy a szabdly kovetése végiil is nem mads, mint a sza-
baly korabbi értelmezésének kiterjesztése végteleniil sok jovobeni esetre. Csak-
hogy ez nem miikddik, mivel a szkeptikus mindig fel tud mutatni egy a meg-
szokottol eltérd értelmezési lehetGséget, devianciat: ,,Minden értelmezés az
értelmezettel egytitt a levegében 16g; nem szolgalhat az értelmezett tamaszaul.
Az értelmezések 6nmagukban nem hatarozzak meg a jelentést” (WITTGENSTEIN
1992:198. §)

Kripke Wittgensteint kovetve tagadja, hogy fellelhet6 lenne egy olyan kiilsd,
a kozos tarsadalmi gyakorlaton és szokdsokon tuli tény, amely egyértelmten
meghatarozza a ,,plusz” vagy barmilyen mas nyelvi kifejezés jelentését. Vagyis
elfogadja, hogy a mindenkori emberi kozosségen tdl nincs sziikség és mod
semmiféle igazoldsdra. Igy az a wittgensteini allitds, miszerint ,,a kozds emberi
cselekvésmod az a vonatkoztatdsi rendszer, amelynek segitségével egy idegen
nyelvet értelmeziink” (WITTGENSTEIN 1992: 205. §) tdgabb értelemben azt jelenti,
hogy a kozos emberi cselekvésmddon tdl nincsen semmiféle vonatkoztatasi
rendszer, ahonnan jelentést nyerhetiink.
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DAVIDSON KOMMUNIKACIOS MODELLJE

Davidson a kommunikdaciés modelljében ennek a ,tarsadalmi, kozosségi vo-
natkoztatasi rendszernek”, azaz a jelentés végso forrasanak a 6 kritériumait rog-
ziti (DAVIDSON 1992: 2005). A jelentés felbukkanasat egy primitiv nyelvtanulasi
szituacio keretei kozt vizsgalja. A szitudcidnak harom szerepldje van, akik szem-
léletesen egy haromszog csucsainak feleltethet6k meg. Innen szarmazik az el-
mélet elnevezése: triangulacié vagy haromszogelési modell.

Az egyik csucsot a nyelvet tanulé gyermek foglalja el mint els6 személy.
A masodik cstcsra keriil a nyelvet tanité tanar mint masodik személy, aki va-
l6jaban a kozosségi nyelvhasznalatot képvisel szerepld. A harmadik csticson pe-
dig az az objektum talalhatd, amelynek a fogalmat a nyelvet tanul6 gyermek ép-
pen elsajatitja, Davidson példajaban ez az objektum az asztal. A haromszog
harom cstcsat 6sszekotd szarakat Davidson hasonlésagi mintaknak nevezi.
A hasonlésagi mintak szerepe donté fontossagu a modellben, a fogalom jelen-
tésének elsajatitdsa ezeknek a hasonldsagi mintaknak a felismerésén és meg-
erdsitésén keresztiil torténik a kovetkezéképpen. A gyermek elé kiilonféle ob-
jektumok keriilnek, amelyek kozt asztalok is szerepelnek, és felismeri benniik
a hasonldsagot. A tanar ugyszintén hasonlonak talalja a felbukkané objektumok
kozt az asztalokat, tovabba a gyermek asztalra vald reagalasaiban ugyszintén fel-
fedezi a hasonldsagot. Ez a két felismerés teszi lehetévé, hogy Osszefiiggésbe
hozza egymassal a gyermekre és 6ra hat6 hasonl6 ingereket és a gyermeki gii-
gyogés hasonlo reakcidit. A harmadik cstcs, az objektum mint kozos referencia
tehat kizarolag a tanuld és a tandr hasonlésagi mintdinak k6zos metszeteként nyer-
het6, ez a koz0s metszet nyujtja az alapot ahhoz, hogy megkiilonboztessék a he-
lyes és a téves fogalomhasznalatot. Ez a referencia rogzitésének moédja és pilla-
nata a davidsoni modellben.

Vajon mi az, ami a nyelv szempontjabdl a rendelkezésiinkre all a referencia
rogzitésének pillanataban? Nos, nem egy absztrakt szotar a szavak és kifejezé-
sek objektiv jelentésével, és kiillondsen nem egy nyelvhasznalaton kiviili jelen-
tésmeghatarozo tény. Ami tényszertien adott, az maga a partikularis kommu-
nikdcios szituacio, a résztvevok aktualis értelmezési és megértetési intencioival.
Az ezekben az intenciokban megnyilvanul6 kolcsonos megértés nyujtja az alap-
jat a hasonldsagi mintak felismerésének.

A szereplok kozti interakcio megkoveteli, hogy kommunikacids kapcsolat-
ban legyenek, azaz hogy értsék egymast. Nem feltétleniil sziikséges, hogy azo-
nos szavakkal fejezzenek ki azonos dolgokat, de feltétlentil sziikséges, hogy ér-
telmezni tudjak egymast. Davidson szerint tehat a partikularis kommunikacids
szitudcio6 a végso vonatkoztatasi rendszer, ahonnan jelentést nyerhetiink.
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A NEVELESETIKAI PARADOXON JOGOSULTSAGA
Jiirgen Oelkers a paradoxont a kovetkezéképpen fogalmazza meg:

»[...] anevelés nem csupan kisérlet, hanem eredmény is, amely a helyzettél vagy
az 1d6 muldsatdl fiiggben nagyon kiilonbozéképpen itélhetd meg, de a peda-
gogiai reflexi6 [...] nem maradhat el egyszerten. Semmiféle nevelés nem
hagyja igazan nyitva tevékenységének terepét, dm az, hogy ténylegesen milyen
hatdsokat ér el, nem hatarozhaté meg magaban a helyzetben. Ezt a paradoxont
- vagyis hogy a hatasokat ki kell szamitani, és mégsem lehet kiszamitani — egyet-
len mai neveléselmélet sem keriilheti meg” (OELKERS 1998: 13)

Oelkers utal ra, hogy ez a paradoxon a levezetési elméletek paradigmajat nem
jellemzi. Hozzaf(izi, hogy a nevelés, a pedagogiai reflexié még metaforikus ér-
telemben sem norma- vagy értékkozvetité folyamat, hanem a ,,moralis témak
kommunikativ folyamatok targyai lesznek’, ami mar egy tjabb paradigma, és
a nevelésetikai paradoxon kizarolag ez utdbbinak a kiséréje. Vajon hogyan ér-
telmezhetd, illetve értékelhetd ez az eddig elmondottak alapjan?

Dolgozatomban azt igyekeztem bemutatni, és amellett érveltem, hogy az Oelkers
altal megkiilonboztetett két nevelési paradigma jol illeszkedik a filozéfiai ha-
gyomany realista-antirealista dilemmédjahoz. Utaltam ra, hogy az antirealista ki-
fejezés helyett inkabb az internalis realizmus mint egyfajta modern konceptua-
lizmus elnevezés lenne a szerencsésebb. A két filozofiai iranyvonalat eltérd
ismeretelméleti, illetve logikai szdtar jellemzi, a két szotar fogalmai mogott pe-
dig eltéré ontologiai elkotelezddések allnak. Az eltérd elkotelezddések mas és mas
kijelentésekre jogositanak: a realista modell az igazsag, a moral, a jelentés, a ne-
velési eredmény abszolut mércéjét kinalja, mig a kantidnus hagyomanybdl ki-
n6vo davidsoni, illetve oelkersi felfogas végs6 vonatkoztatasi rendszere a nyelvi,
kommunikaciés-nevelési szituacid. Ez utobbi a tévedés és a véletlen lehet6sé-
gének fenntartasaval lemond az értékelés abszolut mércéjérdl.

Fontos latni — és alapvet6en ez indokolta a Davidson-féle modell bemuta-
tasat —, hogy az abszolut mércérdl valo lemondas korantsem eredményezi sziik-
ségszertien az értékelés, a mérés ellehetetleniilését, de még csak a relativizalo-
dasat sem. Az egyes értékelések racionalis alapon torténd ujraértékelése nem
jelent 6nkényes értelmezést.

Mindebbdl talan mar kiolvashatd, hogy a fenti idézet dllitasai koziil vala-
melyiket fel kell adni. E harom tézis ugyanis egyiitt nem tarthat6: 1. nincs ne-
velés mérheté eredmény nélkiil; 2. az eredmény nem hatarozhaté meg magabol
a nevelési szituaciobdl, és 3. nincs a nevelési szituacidhoz képest kiilsé, abszo-
lat nézépont. Amennyiben elutasitjuk a klasszikus nevelési opciét (azaz elfo-
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gadjuk a 3. pontot), és elkotelezettek maradunk a nevelés fenntartasanak szan-
déka mellett (elfogadjuk az 1. pontot), akkor nem marad mas ut, minthogy a mo-
ralis kommunikdacioként felfogott nevelési szituaciobol nyerjiik az eredmények,
a hatasok mérésének modjat (vagyis elutasitjuk a 2. pontot). Meglatasom szerint
tehat a 2. pontban rogzitett oelkersi allitast korrigalni kell, és a nyelvfilozdfia
Wittgensteintdl Kripkén at Davidsonig terjedd, imént bemutatott olvasata arra
biztat, hogy ez korantsem reménytelen vallalkozas.
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SEBESTYEN ANNAMARIA

A TUDASSZERKEZET ES
A PROBLEMAMEGOLDO STRATEGIA
KAPCSOLATA KEMIAI KONTEXTUSBAN

BEVEZETES

A problémamegoldas sokat vizsgalt téma a természettudomanyos didaktikai ku-
tatasokban. Tobb kutaté foglalkozik a problémak kiilonb6z6 tipusainak azono-
sitdsaval (JOHNSTONE 2001: 69—73; BENNETT 2008: 60—64). Fontos tudni azt is,
hogy milyen tényez6k befolyasoljak a sikeres feladatmegoldast, valamint hogy
a kognitiv valtozék miként hatnak a feladatmegoldas eredményességére (LEE
1985: 43-50; LEE-FENSHAM 1996: 543-555; LEE-GOH—-CHIA-CHIN 1996:
691-710; LEE-TANG-GOH—-CHIA 2001: 285-301). Ezzel 6sszefiiggésben sok ku-
taté hangsulyt fektet arra is, hogyan lehetne a problémamegoldast fejleszteni,
eredményesebb feladatmegoldast elérni (JOHNSTONE 2001: 69—-73; BODNER
2003: 37—45; CARDELLINI 2006: 131—-134; JOHNSTONE—OTIS 2006: 84—95; WOOD
2006: 96—113; COOPER—COX—NAMMOUZ— CASE 2008: 866—872). Egyes vizsga-
latokban a feladat megoldasara hasznalt moédszerek, stratégiak azonositasa all
a kozéppontban. Kutatasok iranyulnak arra, hogy a problémamegoldast mo-
dellezzék (BODNER—DOMIN 2000: 24—-30; BODNER 2003: 37—45; BENNETT 2008:
60—-64).

A problémamegolddssal kapcsolatban mar sikeresen alkalmaztak a tudds-
térelméletet a tudasszerkezetek vizsgalatara irdnyul6 kutatdsokban (TOTH 2007:
376—389; TOTH—SEBESTYEN 2009: 8—20). Kevés tanulmany vizsgalja a problé-
mamegoldo stratégia és a tuddsszerkezet kapcsolatat, konkrétan azt, hogy van-
e eltérés a kiillonbozo problémamegoldd stratégiat hasznalé tanuldcsoportok jel-
lemz6 tudésszerkezetében.
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A PROBLEMAMEGOLDAST BEFOLYASOLO TENYEZOK

Viszonylag nagyszamu kutatas ismeretes azzal kapcsolatban, hogy mi hatarozza
meg azt, hogy egy probléma megoldasa soran milyen stratégiat alkalmazunk.

Tobb tanulmanyban beszamolnak arrdl, hogy a tanuldk sikeresen meg tud-
jak oldani a sztochiometriai szamitasokat anélkiil, hogy megértenék a feladat
megoldasahoz sziikséges kémiai fogalmak jelentését és a kozottiik 1évo fogalmi
kapcsolatot (NURRENBERG—PICKERING 1987: 508—-510; NAKHLEH 1993: 52-55;
NAKHLEH-MITCHELL 1993: 190-192; CRACOLINE-DEMING-EHLERT 2008:
873-878). A probléma témakorével kapcsolatos kémiai ismeretek megléte sziik-
séges, de nem elégséges feltétele a sikeres problémamegoldasnak. Lee és mun-
katdrsai a kognitiv véltozdk az el6zetes tudas, a kapcsolatteremtd képesség és
a problémamegoldod készség fontossagara hivtak fel a figyelmet. Az egyik tényez6
a feladatmegoldok elézetes tudasa, amelyen beliil két tudastipust azonositottak,
ezek a specifikus, adott targykorre jellemzd tudas és a nem specifikus, de fon-
tos, a targykorhoz kapcsolodo tudas. A kapcsolatteremtd képességet a fogalmi
kapcsolat és az asszociacios képesség hatarozza meg. A feladatmegoldo problé-
mamegoldo készsége a problémamegértéstdl és a meglévd problémamegoldo ké-
pességtol fiigg (LEE 1985: 43—-50; LEE-GOH—-CHIA-CHIN 1996: 691-710;
LEE-TANG-GOH—-CHIA 2001: 285-301).

A stratégiavalasztast nagyban befolyasolja a probléma adatbazisa. Néhany
vizsgalat szerint a problémamegoldas stratégiaja fiigg attdl is, hogy milyenek
a feladat kiinduldsi adatai. A német és svéd kozépiskolasok egyszerti sztochio-
metriai szamitasok esetén sikeresebben alkalmaztdk sajat stratégiajukat, a logi-
kai médszert, de bonyolultabb feladatok megoldasakor mar algoritmikus méd-
szereket hasznaltak (SCHMIDT 1990: 457-471, 1994: 191-200, 1997: 237-249;
SCHMIDT-JIGNEUS 2003: 305-317). Hasonl6 vizsgalat tortént a magyar kozép-
iskolasok korében. Az eredmények teljes ellentmonddasban vannak a kilfoldi
megallapitasokkal. Még a nagyon egyszert sz6chiometriai feladatok esetén is az
iskolaban tanult stratégiakat, az algoritmikus moddszereket részesitették el6ny-
ben. A logikai titon prébalkozok szama nagyon alacsony volt (TOTH-KIss 2004:
7—11). Csikos Csaba és munkatérsai 4ltalanos iskolai tanuldok elemi matemati-
kai mtiveletekkel kapcsolatos stratégiait, adaptiv stratégiahaszndlatat vizsgaltak.
Kutatasukbol kiderilt, hogy az adott stratégia akkor hatékony, ha illik a fel-
adathoz, a feladatmegoldé személyéhez és a feladat kontextusahoz (Csi-
KOS—STEKLACS 2011: 219).

A tudastérelmélet alapjan felallitott modellekkel sikeriilt kimutatnunk, hogy
a kémiai szamitasokhoz nélkiilozhetetlen alapvetd Osszefiiggések (stirtiség, mo-
laris tomeg, molaris térfogat, tomegszazalék) értelmes tanulas helyett memori-
zalasi technikaval torténd tanitasa izolalt tudaselemeket eredményez, és ez meg-
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neheziti azoknak Osszetett feladatok megoldasara valo felhasznalasat (TOTH
2007: 376—-389).

A tudastérelmélet segitségével megallapitottuk, hogy egy kémiai feladattipus
megoldasa soran a kiilonb6z6 megoldasi stratégiakat hasznalé tanulok tudas-
szerkezete is kiilonbozik. A stratégiak alapjan képzett egyes almintak jellemz6
tudasszerkezete azt mutatta, hogy az algoritmusok haszndlata nem igényli a fo-
galmi megértést, a feladat megoldasahoz sziikséges valamennyi specifikus tudas
mozgositasat (TOTH—SEBESTYEN 2009: 8-20).

A TUDASTERELMELET ALAPJAIL, ALKALMAZASA,
A TUDASSZERKEZET MEGALLAPITASA

A tudasszerkezet, a tudds szervezddésének vizsgalata alapvetd fontossagu a kii-
16nb6z6 tényez6knek a tanitas-tanulas hatékonysagara gyakorolt hatasanak fel-
deritésében. Ez a tanuldk valaszainak strukturalis elemzése ttjan valésulhat meg
(DOIGNON—FALMAGNE 1999). Mdra a kiilonb6z6 felmérések értékelése soran
a hagyomanyos statisztikai mdédszerek mellett lehet6ség nyilik szerkezeti elem-
zésre is (TAAGEPERA—POTTER—MILLER—LAKSHMINARAYAN 1997: 283-302; TOTH
2005: 59-82).

A tudéstérelmélet alapjait, jelent6ségét Toth Zoltdn kozleménye (TOTH
2005: 59-82) és konyve alapjan mutatom be (TOTH 2012: 19-37).

A tudastérelmélet egy olyan sokdimenziés modell, amelyben az ismeretek
szervezddését egy jol tagolt tudastérrel probéljuk leirni, segitségével tanulma-
nyozhato egy-egy populdcié tudasszerkezete. A tudastér egy adott tantargy, té-
makor megértéséhez sziikséges ismeretek egytittese. Minden tanul6 jellemezhet
egy tudasallapottal, amely azon feladatok 6sszessége, amelyeket a tanulé meg tud
oldani. Példaul: [1,2,3] — a tanul6 az 1-es, 3-as és 6-os feladatot is meg tudta ol-
dani. Egy csoportra jellemzé tudasallapotok 0sszessége a tudasszerkezet, amely
csak olyan tuddsallapotokat tartalmaz, amelyek mindegyike része egy hierar-
chikus halonak. Ezeket Hasse-diagramoknak hivjuk. A tudastérelmélet alapfel-
tevése: ha a tanulé meg tud oldani egy, a hierarchia magasabb szintjén 1év6 fel-
adatot, akkor varhat6, hogy minden olyan feladatot meg tud oldani, amely
a hierarchiaban az el6bbi feladat alatt helyezkedik el. A Hasse-diagramot (1. dbra)
a kovetkezoképpen értelmezhetjiik: ha a tanul6é meg tudta oldani a 3-as felada-
tot, akkor birtokaban van mindazon ismereteknek, amelyek a 3-as feladat meg-
oldasahoz sziikségesek. Vagy a 3-as feladat megoldasdhoz az 1-es és 2-es fel-
adatban 1év6 tudaselemeket is ismernie kell.
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1. dbra. A tudasszerkezet és a Hasse-diagram kapcsolata

[1,2,3,4]
4
[1.23] 1
[1.2]

[1]/ \Q] 1 2
o

A tudastérelmélet alkalmas individualis elemzésre, az egyes tanuldk tudas-
allapotanak megallapitasara, valamint a tanuldcsoportok jellemz6 tudasszerke-
zetének meghatdrozasara, azaz kollektiv elemzésre.

Az alapfeltevésbdl kiindulva megadhatjuk az egy tudastérben 1évo ismere-
tek (feladatok) szakért6i hierarchiajat, és abbol levezethetjiik a szakértdi tudas-
szerkezetet. A szakért6i tudasszerkezet ismeretében megallapithatjuk az egyes
tanulok legvaloszintibb tudasallapotat (vagyis azon feladatok osszességét, ame-
lyeket a tanulé meg tud oldani), és megmondhatjuk azt is, hogy a tanuldk eddigi
tuddsuk alapjan milyen 4j ismeret befogaddsara vannak el6készitve. A tudas-
térelmélet alapfeltevésébdl kiindulva, figyelembe véve a tudas instabilitasat (a sze-
rencsés talalat és a véletlen hiba torzité hatdsat) is, meghatarozhatjuk egy-egy ta-
nul6csoport jellemz6 tudasszerkezetét.

A tanuldcsoportok jellemz6 tudasszerkezetének feltarasaval tanulméanyoz-
hatjuk kiilonb6z6 tényezok (tanitasi, megoldasi mdodszer, nem, életkor) hatasat
a tudasszerkezet megvaltozasara. A tudasszerkezet alapjan megkereshetjiik a ta-
nuldcsoportra leginkabb jellemz6 tanuldsi utat, azaz a tudastérben 1évé ismeretek
tanuldsanak jellemz6 sorrendjét. Ugyancsak a tudasszerkezet alapjan megal-
kothatjuk a tanuldcsoportra legjellemzébb feladathierarchiat, a tudas szervezd-
désének legvaldszintibb modelljét. A tanulécsoport tudasszerkezetének, a jel-
lemz6 tanulasi utnak és a tudasszervezédését modellez6 feladathierarchianak az
elemzése, mas tanuldcsoportokéval, illetve a szakértokével vald dsszevetése le-
het6séget teremt a tuddsszerkezet és a tudasszervezédés valtozasanak tanulma-
nyozasdra is. A szakért6i tuddsszerkezet és a valaszszerkezet alapjan megalla-
pithatjuk a tudéstér legkritikusabb feladatait, fogalmait, amelyek elsajatitasahoz
a tanuldcsoport legtobb tagja rendelkezik a sziikséges el6ismeretekkel.
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MAKRO- ES RESZECSKESZINT KEVEREDESE

A kémia nehézségének egyik oka a sajatos fogalomrendszerében keresends.
A kémiai fogalmak egyik jellemzé tulajdonsaga azok tobbszintii jelentése. A ké-
miai fogalmakat értelmezhetjiik makroszinten (az érzékelhet6 valdsag szintjén),
részecskeszinten (érzékszervekkel nem észlelhetd szinten) és szimbolumszinten
(a kémia specialis jelrendszerének szintjén). Nagyon sok problémat okoz a harom
szint egyidejli alkalmazasa. Ez kovetkezik be a kémia jellemz6 szimbolumrend-
szere, a vegyjel és a képlet esetén is, amelyek makro- és részecskeszintii, mindségi
és mennyiségi jelentését egyszerre targyaljak a tankonyvek mar az altalanos is-
kola 7. osztalyaban. Példaul az Mg vegyjel jelenti a magnéziumot mint elemet
és annak atomjat, a magnéziumatomot (szimboélumszint); jelent tovabba 24 g
magnéziumatomot, 1 mol magnéziumatomot (makroszint); 1 magnéziumato-
mot, és 6*10% magnéziumatomot (részecskeszint) (TOTH 1999: 103—108, 2000:
71-76, 2001: 3-7, 2002: 92-95).

Az anyagfogalom fejlédésében meghatarozo 1épés annak megértése, hogy az
anyag részecskékbol épiil fel. Enélkiil lehetetlen szamos kémiai fogalom (példaul
a kémiai reakcio) elsajatitasa. A részecskemodell tanitdsa mar a 7. osztalyban el-
kezdédik. A tanulok megallapitjak az anyag érzékszervekkel észlelhetd, mak-
roszkopikus tulajdonsagait. Még ugyanebben az évben részletesen foglalkoznak
az atomok, az ionok és a molekulak szerkezetével. Az atomszerkezet a valdsag-
tol, a mindennapi élett8l meglehetdsen tavolinak tind teriilet, hiszen az atomok
és az elemi részecskék vilagdban egészen masok a viszonyok, mint amiket meg-
szoktak a kézzel megfoghatd targyak vilagaban. Megismernek egy absztrakt,
szemmel nem lathato vilagot, a részecskék vilagat. A szubmikroszkopikus és
a makroszkopikus vilag, a részecskék és a kozvetleniil tapasztalhato, érzékelhetd
tulajdonsagokkal rendelkez6 anyagok kozott kell kapcsolatot teremtenitik, és az
anyag szerkezetével kapcsolatos folytonos modellt felvaltaniuk a részecskemo-
dellel.

A tudomany a részecskemodellt az anyagok és az anyag atalakuldsaval kap-
csolatos jelenségek leirasara, értelmezésére hasznalja. Ez magaban foglalja az
anyagokat felépit6é részecskék egyedi tulajdonsagait és a koztiik haté kélcson-
hatasok természetét is. Ezzel szemben a tanulok gyakran ugy hasznaljak a ré-
szecskemodellt, hogy az anyag makroszkopikus tulajdonsagait vetitik le az anya-
got felépitd részecskékre, majd ezekkel a makroszkopikus tulajdonsagokkal
felruhazott részecskéket hasznaljak az anyag tulajdonsagainak és atalakuldsai-
nak értelmezésére (TABER 2002: 95-97).
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MAKRO- ES RESZECSKESZINT KAPCSOLATA SZAMITASI
FELADATOKBAN

A makro- és részecskeszint kapcsolata és az ebb6l ad6do6 problémak a kémia sok
teriiletén, igy a szamitasi feladatoknal is jelentkeznek. A numerikus példakban
egy feladaton beliil is elé6fordulhat a két szint megjelenése. A tanuldknak egy-
szerre kell kiilonbséget tenniiik és kapcsolatot teremteniiik a makroszint( és a ré-
szecskeszinti mennyiségek kozott. Ez szamos tanulénak nehézséget okoz. A ta-
nulok nem érzékelik a kiilonbséget az anyag makroszintli és részecskeszint(i
jellemz6i kozott. Korabban végzett felmérésiink igazolta, hogy a makroszinti
(tomeg, térfogat, anyagmennyiség) és részecskeszintii (részecskeszam) meny-
nyiségek kozotti atlépés még elsGéves egyetemi hallgatok korében is nehézséget
okoz (SEBESTYEN—TOTH 2006: 228—-233). Ezért vizsgalatunkban célul tiiztiik ki
a meghatarozo, nehézséget okozo tudaselem megkeresését a makro- és részecs-
keszint(i atlépést igényl6 kémiai szamitasi feladatokban, illetve ezen tudaselemet
tartalmazo tudasszerkezetek felirasat, elemzését, 0sszehasonlitasat az egyes ta-
nuldcsoportok esetén.

A KUTATAS CELJA

Jelen kutatdsunkban azt vizsgaltuk, hogy az anyagi rendszerek leirasanak két

szintje, a makroszint és a részecskeszint kozotti atlépést igényl6 kémiai problé-

mak megoldasa soran hogyan alakul a kiilonb6z6 évfolyamon tanuld, illetve

a kiilonboz6 megoldasi mddszert hasznal6 tanuldcsoportok jellemzd tudas-

szerkezete.

Konkrétan a kovetkezd kérdésekre kerestiik a valaszt:

1. Alehetséges megoldasi utak koziil melyiket alkalmazzak leginkabb a tanu-
16k az Osszetett feladat megoldasakor?

2. Van-e kimutathatd kiilonbség a kiilonb6z6 megoldasi utakat hasznalok
eredményessége kozott?

3. Miként szervez6dnek a makroszint és a részecskeszint kozotti atlépést
igényl6 kémiai feladat megoldasahoz sziikséges ismeretek a tanuldk gon-
dolkodasmodjaban?

4. Milyen tudasszerkezettel jellemezhet6 a kiilonb6z6 évfolyamon tanulé di-
akok ismeretrendszere?

5. Hogyan alakul a kiilonb6z6 megoldasi utat hasznald tanuldcsoportok jel-
lemz6 tudéasszerkezete?
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A VIZSGALAT KORULMENYEI

A VIZSGALAT ALANYAI

A 2006/2007-es tanévben lebonyolitott, széles korti felmérésben az orszag 20 kii-
16nbo6z6 telepiilésének 42 altalanos és kozépiskolajabol 1160 tanuld vett részt
7-10. évfolyamon. (192 hetedikes, 198 nyolcadikos, 408 kilencedikes és 362 ti-
zedikes didk).

A VIZSGALAT ESZKOZEI

A vizsgalathoz altalunk készitett, nyilt végti feladatokat tartalmazo irdsbeli tesz-
tet hasznaltunk. A felmérélap négy Osszetett szamitasi feladatot és négy olyan
egyszerl szamitasi feladatot tartalmazott, amelyek az osszetett feladatok meg-
oldasahoz sziikséges elemi lépéseknek tekinthet6k. Az egyszerti feladatok az 6sz-
szetett feladat megoldasi stratégiaiban el6fordulé tudaselemekkel kapcsolatosak.
Hattérvaltozoként minden esetben rogzitettitk a tanuld korat, nemét, a leg-
utolsé kémia és matematika eredményét. A feladatlapokat a szaktanar feliigye-
lete mellett, normal tanitasi 6ran toltotték ki a tanuldk.

MEGOLDANDO FELADATOK
A vizsgalt feladatlapunkbdl ebben a kutatasban harom feladatot értékeltiink.

1. dbra
Feladat Jelolése
1. Mennyi az anyagmennyisége 48,0 gramm magnéziumatomnak? MM
2. Hany atom van 2,00 mol magnéziumatomban? MR
3. Hany atom van 6,00 gramm magnéziumatomban? MMR

Az 1. feladatban két makroszintli mennyiség kozott kell kapcsolatot teremteni
(tomeg > anyagmennyiség). A késébbiekben MM-ként jeloljiik. A 2. feladatban
mar torténik szintvaltds, makroszintrdl részecskeszintre lépiink at. (anyagmeny-
nyiség > részecskeszam). A tovabbiakban MR jeloléssel lattuk el. A 3. feladat
az Osszetett feladat, amely 2 elemi Iépésre bonthato, ezek jelennek meg az 1. és
a 2. feladat formajaban (témeg > anyagmennyiség > részecskeszdm). A késGb-
biekben MMR jelolést kapnak.

MEGOLDASI UTAK

Az 6sszetett feladat indikatorként szerepel, ennek megoldasara hasznalt megoldasi
utak alapjan alakitottuk ki a tanuldcsoportokat. Az osszetett feladat a kovetkezo:
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Hény atom van 6,00 gramm magnéziumatomban? A feladat megoldasara két
megoldasi utat is hasznalhatunk. Az 1. megoldasi ut alapjan ,,lépésenként” vé-
gezziik el a feladat megoldasat. Két 1épésben oldjuk meg a feladatot, csak az
utolsé 1épésben valtunk szintet (tomeg > anyagmennyiség > részecskeszam).

A 2. megoldasi ut szerint az ,0sszevontan” torténé feladatmegoldast alkal-
mazzuk. Egy 1épésben kozvetleniil a makroszintt és a részecskeszinti mennyi-
ségek kozott irunk fel dsszefiiggést (tomeg > részecskeszam).

EREDMENYEK ES ERTEKELESUK

A feladatlapok kiértékelése utan a kovetkez6 eredményeket kaptuk. Statisztikai
elemzéssel vizsgaltuk az egyes feladatok sikerességét, és dsszehasonlitottuk a kii-
16nb6z6 megoldasi utakat alkalmazd csoportok teljesitményét.

2. dbra. A feladatok sikeressége az egyes évfolyamok esetén

80%
70% n . —
0, / /.
60% —
e e
2 40% A4
g7 - — -+~ MMR
Z 30% , .
5 20 —#— a harom feladat egyiitt
- (V]
10% /
0%
7. 8 9. 10
évfolyam

Az 2. abrdn a feladatok sikerességét latjuk az egyes évfolyamok esetén. A ta-
nulok a legkonnyebb, a szintatlépést nem igénylo feladat megoldasaban a legsi-
keresebbek, 60-70%-uk jol oldja meg a feladatot. Legnehezebbnek az 6sszetett
feladat bizonyult, 30-40%-o0s eredményességgel dolgoznak. Az évfolyam el6re-
haladtaval e két feladat esetén a teljesitmények nének. A 7. évfolyamon tanuloké
a legalacsonyabb. Ez szignifikansan kisebb a tobbi évfolyamhoz viszonyitva. Vi-
szont a szintatlépést igényld feladat esetén 45-50%-o0s eredményességgel dol-
goznak mind a négy évfolyamon. Ezen feladat esetén szignifikans kiilonbség nem
tapasztalhatd. Szembet(ing, hogy a 7. évfolyamon tanuldk teljesitménye na-
gyon gyenge az Osszetett feladatot vizsgdlva. Csak a tanulok 10%-a tudja meg-
oldani a feladatot. Mindez egyrészt azzal magyarazhato, hogy a hetedikes tanu-
10k egy része valoszintileg még egyaltalan nem talalkozott ilyen jellegti feladattal.
Masrészt kiilon-kiilon meg tudja oldani a két részlépést, de a kettd dsszekap-
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csolasa mar gondot okoz. Valdszintileg hianyzik a kordbban emlitett kapcsolat-
teremt6 képesség.

Az Osszetett feladat alapjan képeztiink a tanulokbol csoportokat aszerint,
hogy ezt a feladatot 1épésenként vagy 6sszevontan oldottdk-e meg. Természe-
tesen voltak olyanok is, akik nem oldottédk meg, vagy megoldasuk nem volt azo-
nosithato. A kévetkezé csoportok alakultak ki: ,,1épésenként’, ,,6sszevontan’, nem
azonosithatd, nincs megoldas.

3. dbra. A megoldasi utak el6fordulasi gyakorisaga az Osszetett feladatra
az egyes évfolyamok esetén

30%
° ) —0— ,lépésenként”
)

—l— _§sszevontan”

—A— nem azonosithato

—@— nincs megoldas

el6fordulasi gyakorisag

évfolyam

A 3. dbrdn azt lathatjuk, hogy milyen gyakorisaggal fordulnak el az emlitett
megoldasi utak az Osszetett feladatban az egyes évfolyamok esetén. A tanuléknak
csak kis része, 15-30%-a hasznalja a megoldasi utak valamelyikét. A 8. évfolyamon
az ,,0sszevontan” torténd feladatmegoldas a jellemzGbb, ami az egyenes aranyos-
adatmegoldast részesitik elényben, ebben a feladatmegoldasban a mdlfogalmat
hasznaljak. Az iskolaban ezen az évfolyamon a legjellemz6bb a moélfogalommal
torténd szamolds. Altalénosan elmondhatjuk, hogy a tanulék kb. 20%-a nem ol-
dotta meg az Osszetett feladatot. 8. évfolyamon ez a szam kevesebb, kb. 12%, mig
a 10. évfolyamon majdnem eléri a 30%-ot. Mindez az adott évfolyamra jellemzé
tananyaggal magyarazhato. A 8. évfolyamon tanuljak a tanuldk, igy valdszini-
leg még frissebb az ismeretanyag. A 10. évfolyamon a kémia teljesen mas terii-
letével foglalkoznak a didkok.
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4. dbra. A megoldasi utak alapjan elért teljesitmény az Osszetett feladatra
az egyes évfolyamok esetén
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A 4. dbran a killonb6z6 megoldasi mddszert hasznal6 tanulok eredményes-
ségét lathatjuk az Osszetett feladatra vonatkozoan. Az egyes feladatok megoldasat
0, 1, 2 ponttal értékeltiik. A hibatlan megoldasra 2 pontot kapott a tanuld, a fel-
adat 1 pontot ért, ha egy részét meg tudta oldani, és természetesen nem kapott pon-
tot, ha nem volt megoldas. A 7. évfolyamon a legkisebb az eredményesség. Az egyes
megoldasi mddszert alkalmazok teljesitménye kozott szignifikans kiilonbség
nincs. A tobbi évfolyamon kiugréan magas a ,,1épésenként” dolgozo tanulok tel-
jesitménye: 75% kortiili. Ebben a feladatmegoldésban a molfogalmat hasznaljak. Ez
minden esetben szignifikinsan nagyobb. 7. évfolyamon ez a feladatmegoldas
még nem kiiloniil el a tobbi megoldasi mddszertdl, ezen az évfolyamon még nem
jellemz6 a molfogalommal torténd szamolas. A ,1épésenként” torténd feladat-
megoldas hatékonysaga csokkenést mutat a 8-10. évfolyamig. Mindez azzal ma-
gyarazhato, hogy a megtanult algoritmus lassan feledésbe meriil.

Az 5. dbran a killonb6z6 megoldasi mddszert haszndlé tanuldk egész fel-
adatlapra vonatkozo6 eredményességét lathatjuk évfolyamra lebontva.

5. dbra. A killonboz6 megoldasi moédszert hasznalo tanulok egész feladatlapra
vonatkozo6 eredményessége
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A legjobb eredményt, kb. 80%-os teljesitményt a ,,1épésenként” torténd fel-
adatmegoldassal érik el a tanuldk. Ez szignifikansan is jobb. A 8. évfolyamon je-
lent6s novekedés tapasztalhaté a 7. évfolyamhoz képest, utana viszont nincs val-
tozas az évfolyamok kozott. 9. és 10. évfolyamon né azok szama, akik nem tudjak
megoldani a feladatot.

A strukturalis elemzés soran — a legjellemz6bb tudasallapotok figyelembe-
vételével — a tudastérelmélet alkalmazasaval felirtuk az adott évfolyamra jellemz6
tanulok tudasszerkezetét, megallapitottuk és 6sszehasonlitottuk az egyes meg-
oldasi stratégiaval dolgozé tanuldcsoportok tudasszerkezetét, és Hasse-diagra-
mokat szerkesztettiink. Az egyes feladatok megoldasat dichotom skalan (0, 1) ér-
tékeltiik. 1 pontot jelentett akkor a valasz, ha a feladat megoldasa hibatlan volt.
Minden mas esetben 0 pontozast kapott a tanulo.

6. dbra. Hasse-diagramok az egyes évfolyamok esetén

7. évfolyam 9. évfolyam
MMR MMR MMR
MM MR MM MR MM MR
8. évfolyam 10. évfolyam
nincs jellemzd tudasszerkezet MMR MMR

PO
1

Az egyes évfolyamokra jellemz6 tudasszerkezetek (6. dbra) mindegyike azt
mutatja, hogy a szintatlépés mint tudaselem minden esetben el6feltétele az 6sz-
szetett feladat sikeres megoldasanak. A legkénnyebbnek szamito, szintatlépést
nem tartalmaz¢ feladat izolalodik. Viszont a tanulok az MR-rel jelolt feladat meg-
oldasa nélkiil nem tudjak az osszetett feladatot kiszamolni. Ebben a feladatban
torténik a két szint kozotti atlépés, amely a meghatarozo tudéselem. A 9. évfo-
lyamon egy masik szerkezet is megjelenik. Itt az dsszetett feladat megoldasdban
ugyanolyan fontos szerepet tolt be mind a két feladat. Egyre kevésbé okoz prob-
lémat a két szint kozotti atmenet. Tulajdonképpen ez a szakértdi tudasszerkezet.
A szakértd, a pedagdgus igy épitené egymasra a feladatokat. A 10. évfolyamon
szintén ez lesz a jellemz6. A masik szerkezet egyértelmten a feladatok egymasra
éptilését mutatja a tudaselemek nehézsége alapjan. Nehézségi sorrendet latunk,
amely egyben a jellemz6 tanulasi ut is. A feladatok sikerességének elemzése soran
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azt tapasztaltuk, hogy a szintatlépést igénylé feladat eredményességében nincs
szignifikans kiilonbség a négy évfolyam kozott. Ez azt tamasztja ald, hogy min-
den évfolyamon a szintatlépés okoz problémat, ez a meghatarozo tudaselem.

7. dbra. Hasse-diagramok az egyes megoldasi utak esetén

Lépésenként: nincs jellemz6 tudasszerkezet

Osszevontan: MMR MMR
MM MR MM MR
Nem azonosithato: MMR MMR MMR
Nincs megoldas: T / \ T
MM MR MM MR MR
MM

A megoldasi utak alapjan harom csoport tudasszerkezetét vizsgaltuk (7. dbra).
A tovabbiakban a nem azonosithaté megoldasi moédszerrel dolgozé tanuldk és
azok a didkok, akik a feladatot nem oldottak meg egy csoportot alkotnak.
A megoldasi utakra jellemz6 tudasszerkezetek esetén a kovetkezdket tapasztal-
tuk. A ,lépésenként” torténd feladatmegoldasra nem talaltunk jellemz6 tudas-
szerkezetet. A tudasszerkezetek mindegyikébdl egyértelmtien latszik, hogy
a szintatlépést tartalmazo feladat nélkiilozhetetlen az Gsszetett feladat megol-
dasahoz. Az ,,6sszevont” megoldasi utat hasznalok masodik tudasszerkezetébdl
kittinik, hogy mind a két feladat egyforman sziikséges az Osszetett feladat meg-
oldasahoz. Ez a varakozasnak megfeleld.

A nem azonosithatok tuddsszerkezetében az eddig felirtak mindegyike sze-
repel. Ez varhato, hiszen ez a legheterogénebb csoport.

Akdr az évfolyamok, akar a megoldasi stratégiak alapjan torténé csoport-
bontést vessziik figyelembe, sokféle tudasszerkezetet kapunk. Ugy gondoljuk,
hogy nem lehet a tanuldkat egységesen kezelni, és mind a két tényez6 (évfo-
lyam, megoldasi mddszer) befolyasolhatja a tudasszerkezetet. Az elvégzett
khi-négyzet-proba igazolta, hogy a két tényez6 nem fiiggetlen egymastol. Szig-
nifikans kiilonbség van a megoldasi utak el6fordulasi gyakorisaga kozott az egyes
évfolyamokon. Ezért évfolyamokon beliili csoportokat kell képezni a megoldasi
stratégia alapjan.
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8. dbra. Hasse-diagramok az egyes megoldasi utak esetén, évfolyamokra vonatkoztatva

Lépésenkeént Osszevontan Nem azonosithatd
Nincs megoldas
MMR
E T
<
2z
=
}) R
=~
MM
g MMR
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* MM MR
MMR MMR MMR MMR MMR
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£ R
© MM MR MM MR MR MR MM
[=)}
MM
MMR MMR MMR MMR
<
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=
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% MR v MR MM MR
9: T
MM MM

A ,lépésenként” torténd feladatmegoldas esetén az egyes évfolyamokat vizs-
galva sem tudunk jellemz6 tudasszerkezetet felirni (8. dbra). Az 6sszevont meg-
oldasi modszert alkalmazok esetén 7. és 8. évfolyamon nincs jellemz6 tudas-
szerkezet. A 9. és 10. évfolyamon tanuldk tudasszerkezete hasonl6, majd 10.
évfolyamon a szakértdi tudasszerkezet is jellemzové valik. Az 6sszevont megol-
dasi utat hasznalok tudasszerkezetébdl latszik, hogy mind a két feladat egyforman
sziikséges az Osszetett feladat megoldasahoz. Ez a varakozasnak megfelel6. A nincs
megoldas, nem azonosithaté csoportja esetén mind a négy évfolyamra tudunk jel-
lemz6 tudasszerkezeteket felirni. A 7. évfolyamon a tudasszerkezet a feladatok egy-
masra épiilését mutatja a tudaselemek nehézsége alapjan. Nehézségi sorrendet la-
tunk. A tanulénak minden ismeretet mozgositani kell a feladat megoldasahoz.
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Ez a szakértdi tudasszerkezetnek felel meg, a pedagogus igy épitené egymasra
a feladatokat. 8. évfolyamon atrendez6dés torténik, a szintatlépést jelentd tudas-
elem lesz a meghatarozo. A 9. évfolyamon ezen tudasszerkezet mellett még két
tudasszerkezet irhato fel, és a 10. évfolyamon mar csak ezek lesznek jellemzdk,
ismét megjelenik a szakért6i tudasszerkezet. Az dbra iiresen hagyott helyeire az
adott tanuldcsoportra nem tudunk jellemz6 tudasszerkezetet felirni.

KOVETKEZTETESEK

A feladatmegoldas sikeressége a tanulocsoportok évfolyamaval egyre né. A ta-
nuldk a legkoénnyebb, a szintatlépést nem igényl6 feladat megoldaséban a leg-
sikeresebbek. Legnehezebbnek az dsszetett feladat bizonyult. Mindkét feladat ese-
tén a 7. évfolyamon tanulok teljesitménye a legalacsonyabb. Ez szignifikansan
kisebb a tobbi évfolyamhoz viszonyitva. A csak szintatlépést igényld feladat meg-
oldasanak sikeressége alig valtozik az egyes évfolyamokat 6sszehasonlitva. Ezen
feladat esetében szignifikans kiillonbség nem tapasztalhato.

A tanuldk csak kis része hasznalja a megoldasi utak valamelyikét az 9ssze-
tett feladat megoldasahoz. A 8. évfolyamon az ,,0sszevontan” torténd feladat-
megoldas a jellemzdbb. A 9. évfolyamon a tanulok a ,,1épésenként” torténd fel-
adatmegoldast részesitik elényben.

A legjobb teljesitményt a ,,1épésenként” torténd feladatmegoldassal érik el
a tanulok. Az Osszetett feladatra vonatkozoan kiugroéan magas a ,,1épésenként”
dolgozdk teljesitménye, a 7. évfolyam kivételével. Ezen az évfolyamon ez a fel-
adatmegoldas még nem kiiloniil el a tobbi megoldasi mddszertdl. Az egész fel-
adatlapot vizsgalva valamilyen ismert megoldasi stratégiat haszndlé tanuldk
eredményessége minden évfolyamon szignifikansan jobb, mint a nem azono-
sithaté megoldasi modszerrel probalkozoké.

Az évfolyamokra felirt tuddsszerkezetek alatamasztjak, hogy minden évfo-
lyamon a szintatlépés okoz problémat, ez a meghatarozé tudaselem.

A megoldasi utakra jellemz6 tudasszerkezetek mindegyikébdl szintén latszik,
hogy a szintatlépést tartalmazo feladat nélkillozhetetlen az Osszetett feladat
megoldasahoz.

Az egyes megoldasi utakhoz és azon beliil az egyes évfolyamokhoz szer-
kesztett Hasse-diagramok is megerdsitik a korabbi megallapitasunkat.

Kutatasunk soran sikeriilt kimutatni, hogy a meghatarozo, nehézséget okozd
tudaselem a makro- és a részecskeszintt atlépést igényl6 szamitasi feladat. A tu-
dasszerkezet-vizsgalatok igazoljdk azt a varakozasunkat, hogy a szintatlépés
mint tuddselem minden esetben el6feltétele a sikeres feladatmegoldasnak. Min-
den évfolyamon meghatarozo 1épés a két szint kozotti atlépés. A probléma-
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megoldo stratégia és az évfolyam egyarant befolyasolhatja az adott tanulo-
csoportra jellemz6 tudasszerkezetnek felirasat.
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KARPATI ANDREA — PAPP LASZLO

VIZUALIS TANULO KOZOSSEGEK

TANULOKOZOSSEGEK: AZ INFORMALIS OKTATAS UJFORMALI

A kamaszok és fiatal felndttek kulturalis tevékenységei tulnyomorészt a szerve-
zett, formalis oktatas keretein kiviil zajlanak. Ami tjdonsag: a miivészeti targyak
o6raszamanak csokkenésével immar a kultirateremtés és -fogyasztas miiveleteit
is egyre gyakrabban az informalis tanulds terepein sajatitjak el. Ezek a mtivészeti
alkotdkozosségek a mult szazadban még tobbségiikben felnétt szakemberek al-
tal szervezett helyszineken, az 6 elképzeléseiket tiikr6z6 tartalmi és formai kere-
tek kozott folytak. A 21. szazad mivészetpedagogiai tjdonsaga: a fiatalok sajat
szervezésén miikodo, az 6ket érdekld miifajokkal kisérletez6, szamukra relevans
tizeneteket megfogalmazé vizudlis kultiira tanulokozosség. (A nemzetkozi szak-
irodalomban: Visual Culture Learning Communities, vO. FREEDMAN—HEJNEN—
KALLIO-KARPATI-PAPP 2013). A tanuldssal szorosan 9sszekapcsolodo, kolla-
borativ alkotds terepe barmely muvészeti teriilet lehet, mi ebben az irasban ki-
zardlag a képi kifejezéssel foglalkozunk. A képalkotd kozosségek tagjai kezdet-
ben olyan, a miivészeti kanonon kiviili mufajok koré szervezddtek, amelyeket
a formalis oktatds nem tartott értékesnek, a fiatalok korében viszont a vizudlis
kultira legkedveltebb teriiletei lettek. Ilyen példaul a képregény, kiilonosen en-
nek japan véltozata, a manga, a graffiti és ennek a kiilsé tér teljesebb atformala-
sara torekvd valtozata, az ,utcamtivészet” (streetart), vagy a rajongdi webolda-
lak digitalisfoté-adaptacioi, amelyeken a sztarok egy uj torténetben kelnek
életre. (FREEDMAN 2003, 2006). A kozosségek maris tobb tizezer tagot szamlal-
nak.! Az esztétikai nevelés szamara hasznos lehet miikodésiik alaposabb meg-
ismerése, hiszen ezek a kozosségek az iskoldban egy miivészeti ag gyakorlasara

! A magyar cosplayer kozosség (http://www.cosplay.hu/, filmsorozatok szerepléinek jelmezeiben im-
provizalok) regisztralt tagjainak szdma tobb mint tizezer, és ugyanilyen népes a magyar mangakor
(http://www.manga.hu). A képregényrajzoldk amatér csoportjainak szamét csak becsiilni lehet, az in-
terneten szaznal tobb ilyennek van honlapja. A kreativ szamitogépes programok készit6i, a demoscene
szintén ezrekben méri tagjainak szamat (http://www.demoscene.hu/, http://www.scene.hu/).
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fordithatd id6 sokszorosat toltik el onként technikdk megismerésével, alkotassal
és egymas miiveinek biralataval. Eszkozeiket és mtikodésiik egyéb feltételeit
gyakran a formalis oktatashoz kapcsolddva szerzik be, és természetesen felhasz-
naljak, amit ott tanultak, de a kdzosségekben folyo intenziv és a tagok igényeit ru-
galmasan koveté munka mégis alapveten kiilonbozik a szakkorok, klubok kul-
turajatol. A pedagdgidban mar sokat kutatott tuddsalkoto kozosségekhez hasonlo
alkotdcsoportokban ,,a megértés élménye és a tudds Gj formai a tarsadalmi kor-
nyezetbdl eredeztethetdk. A tudas itt nem egy birtokba vehet6 objektum, hanem
egy tevékenység, amelyben mindenki részesiilhet.” (SEFTON-GREEN—SOEP 2007:
847) Korunkban a kultarateremtéssel foglalkozo6 elméletekbe beépiil ez a jelen-
ség: a korabban kizarolag szakért6knek fenntartott miikodés demokratizalo-
dasa. A tarsadalmi halézatok kiépiilésével konnyebb lett a szakértok és laikusok
kozotti kapcesolattartas, a digitalis technoldgidk pedig szamos vizualis teriileten
teszik képessé az amatdroket arra, hogy otleteiket professzionalis médon jele-
nithessék meg. A kollaborativ alkotds 4j formai nyernek polgarjogot: az ,,ujra-
keverés” (remix), a filmes és alloképi idézet és adaptacié — a plagium korébdl ki-
kertilve — elfogadott alkoté modszer lett, s6t, hidat képez a hivatasos és miikedvel6
alkotok kozott (LESSIG 2008; MASON 2008; SHIRKY 2010). Mindez természetesen
nem jelenti a formalis képzés jelentdségének csokkenését, sét: a gattalanul arado
képi kavalkddban a képzettek elénye nyilvanvalé. A ,Mi Nemzedék” (Wegene-
ration) elénye éppen a tanulasi lehetdségek bévitésében rejlik: a tarsak egymast
segitve jutnak eldre, és tjuk visszavezethet a formalis képzésbe is (UNGER 2009).

A tanulokozosségek mikodésérdl a mult szazad kilencvenes éveitdl gytilnek
az empirikus adatok. Az alkotokozosség kifejezést — a miivészeti teriiletnél joval
szélesebb korben alkalmazva, a magyarra nehezen lefordithat6 szdval community
of practice néven vezette be Jean Lave és Etienne Wenger (1991) a kornyezethez
kotédo tanulas (situated learning) elméletében. Modelljiikben a tanulas mindig
tarsadalmi tevékenységek (social practices) keretében megy végbe, és csakis ko-
z0sségi kontextusban értelmezhetd. Az informalis tanulas az élet egészét atszovi,
hiszen az ember napjait killonb6z6 kozosségek tagjaként folyamatos, bar nem
mindig tudatos tanulassal tolti. Jenkins (2007) szerint kultirank egyik legfonto-
sabb jellemzéje ez az egyre szélesebb rétegeket bevond tarsadalmi egyiittmiiko-
dés, amelyben alkotok és befogadok, miikddtetSk és fogyasztok kozott elmo-
sddnak a hatarok. A 21. szazad a ,,részvevdi kultura” (participation culture) kora,
amelyben ,,a kulturalis tevékenységek egyre hozzaférhetdbbek, a korlatok, ame-
lyek a laikust a beavatottol elvalasztjék, egyre alacsonyabbak. Ez a tarsadalmi el-
kotelez6dés és megosztas kulturdja, amelyben a mutalkotasok megosztasa érdem,
és az alkotdfolyamat segitése egyfajta informalis mentoralas utjan magasra ér-
tékelt tevékenység. Igy terjed a miivészeti tudds a beavatottaktél a kultirba Gjon-
nan érkezékig” (JENKINS 2007: 3).
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Freedman (2006) szerint a kultarakozvetitésre szakosodott informalis ko-
z0sségeknek két 6 tipusuk van: az ,,6rokségatadd kozosségek” (heritage com-
munities), amelyek sajat multjukhoz valé kotédésiiknek és az ebben gyokerezd
identitasuknak adnak képi kifejezést, illetve a kozos érdeklddési teriileten szer-
vezett kozosségek (interest communities), amelyek egy, masok altal mar gyako-
rolt miifaj gyakorlasara szovetkeznek. Ez utobbiak szdmara a kozosséghez valo
tartozds gyakran a mindennapi életbdl valé idéleges, de annal kellemesebb
kiszakadas lehet6ségét jelenti. Mig az 6rokségatadok gyakran egy életen at ma-
koédnek mint szabadidds alkotok, az érdeklédési csoportok addig élnek, amig
a szubkultura vonzoereje fogva tartja a tagokat.

A vizualis tanul6 kozosség (a tovabbiakban: VTK) jelentdsebb elkotelezd-
dést, gyakoribb és intenzivebb jelenlétet kivan, mint a legtobb ifjusagi szubkul-
tura. Ahhoz, hogy egy fiatal a gétikus vagy a punk, a New Age vagy retro kozos-
séghez tartozonak vallhassa magat, lehetdsége van kizarélag a kiils6ségekben
csatlakozni a valasztott csoporthoz. A tompan csillogé, riaszté formaju, sulyos
fém ékszerekkel hangsulyozott fekete ruha, a fehérre puderezett arc és hollo-
feketére festett haj egyértelmtien azonositja a gotikus megjelenést akkor is, ha vi-
sel6je alapvetSen elégedett az életével, nem vagyik mas korba, és eszébe sem jutna
oncsonkitassal fijdalmat okozni maganak — mindossze a képi jegyekkel azono-
sul. A deszkasok kozott is akad, aki pusztan stilusos kiegészitéként hordozza
a mutatdsra matricazott sportszert, hiszen a stilushoz tartozo, csipére eresztett,
b6 nadragjaban nem is lenne képes hasznalni. A viselettel kifejezett életérzés és
gondolkodasmod lehet meggy6z6désen alapulo vagy feliiletes, de a kiils6 elég az
azonositashoz. A képi nyelvet a készen kapott targyi kornyezet hordozza. Nem
sziikséges, bar lehetséges egyéni alkotassal testre szabni a masok altal mar ki-
munkalt megjelenést (KARPATI-KOVACS 1997; SCHOLZ 2008).

Egészen mas a helyzet a VTK tagjaival: itt az alkotas mindsit. Lehet valaki
demoscene tag akkor is, ha nem virtudz programozoé: a tobbiek segiteni fognak,
hogy eredeti Gtleteit megvaldsitva, valami olyan tevékenységre birja a gépet,
amely egyszerre szép és érdekes, innovativ és — most vagy egyszer majd — hasz-
nos. Ha azonban nincsenek kreativ infokommunikaciés gondolatai, nincs jovéje
ebben a kozosségben. Lehet valakinek koltséges felszerelése, de ha nem képes
napokon at lesni, hogyan viselkedik egy vizimadar, nem tudja elkapni a meg-
felel6 pillanatot. Mikor a fotok kozszemlére keriilnek, meghallhatja a térsaitol,
hogyan kell mikodni egy természetfotosnak. Ha a csoportban akar maradni,
tanulnia kell téliik, id6t és munkat kell befektetnie. Ez a munka inspiralo, val-
tozatos, ugyanakkor nem kevés onfeladast is kivan. A VTK-ban késziil6 alko-
tasok legtobbje kollektiv mi - az egyéni kifejezés erés nyomot hagy, de jutalma
nem feltétlentil a személyre sz6l6 elismerés. Az, hogy fiatalok ezrei hajlandok
részévé vélni az egylittmikodd lancnak, bizonyitja, hogy nemcsak a mivészeti
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elitkultdraban, de a miivészetkozeli tomegkulturaban is elfogadott gyakorlat
a kollaborativ kreativitas.

FIATALOK KOLLABORATIV VIZUALIS ALKOTASAI
MINT A KREATIVITAS UJ FORMAI

Az informdlis, kortars csoportban zajlo, tarsak segitette tanulas modellje jol il-
leszkedik napjaink kollektiv alkotdsi modszereket alkalmazo, kozosségi vizudlis
kultdrajahoz. A legjelentdsebb nemzetkozi tarlatokon polgarjogot nyert az egyiitt-
miukodésen alapul6 kreativitas. A kasseli Dokumenta konceptudlis muvei és a ve-
lencei Biennale? akci6i egyértelmtien jelzik az iranyt, amelyet napjaink vizudlis kul-
turaja kovet. Az alkotas egyre gyakrabban nem pusztan egyéni teljesitmény, sét,
a csoport tagjai nem is jelzik egyértelmuen, melyikiik mely részletért felel. Aho-
gyan a digitalis mi megkérddjelezte az egyediséget mint a mi értékét alapvetSen
befolyasolo kortilményt, ugy valik képlékennyé az alkotd személye. Szamos mii nyi-
tott, befejezetlen, és kozonségét hivja fel a folytatasra. Az egyetlen személyhez kot-
hetetlen, kollaborativ alkotas a kreativitas 0j értelmezését koveteli meg a miivé-
szetben és a muvészetpedagdgiaban egyarant. A VTK felfoghaté 4j pedagogiai
modellként is, amely a vizualis képességfejlesztés kozosségi modszerén alapul.

Napjaink digitalis kultiraja szintén kdzosségi mikodés, amely a megosztas
és kommentalas, értékelés mtiveletein alapul. Ez a folyamatosan b6viilg és val-
toz6 képi-szoveges vilag alapvetéen befolyasolja a fiatalok vizualis nyelvének tar-
talmat, miifajait, és végsé soron ujra definidlja a ,,gyermekrajz”, azaz a képalko-
tas és -befogadas fejlédését is. A kulturalis antropoldgiai szemlélet alapjan allo
kutatok (példaul ScHOLZ 2008; WAGNER—DARRAS—DROTNER 2008) szerint ,,sti-
lustorzsek” befolyasoljak ezt a kifejezd készletet, hiszen a korabban mar emlitett
ifjusagi szubkulturak, az azonos 6ltozkodésii, hasonl6 zenét és filmet fogyaszto,
hasonl6 szdrakozasi modokat gyakorlé fiatalok osszetartd kozosségei ,,termelik
ki” az erds hatast, nemzedéki vizualis kozléseket. Egy masik, a nemzetkozi
muvészetpedagdgiai szakirodalomban vizudlis kultiira néven ismertté valt irany-
zat képvisel6i szerint (BODOCZKY 2002; FREEDMAN 2004; HEN 2007; HICKMAN
2008; KARPATI-GAUL 2011) a kortérs vizualis kultura esztétikuma és az infor-
macids és kommunikacios technologiak (IKT) kommunikécids és kreativ ap-
paratusa hatasara formalodik a 21. szazadi ,,kollektiv kreativitas”.

2009-ben nemzetkozi kutatdcsoport alakult, amelynek tagjai (az angol
Cambridge-i Egyetem, az amerikai Eszak-Illinois-i Egyetem, a finn Aalto Egye-
tem, a holland Amszterdami Egyetem, a taiwani Taihua Egyetem és a magyar
ELTE kutatéi) négy nagyvaros, Amsterdam, Budapest, Chicago és Helsinki
vizualis tanul6 kozosségeit vizsgaljak:
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— manga (hagyomanyos japan képregényrajzolas);

—  cosplay (virtudlis és valds talalkozasokon alapuld, képregényfigurakat életre
kelt jaték)

— dokumentum-, portré- és miivészi videofilmek készitése sajat és kozosségi
problémakrdl;

— demoscene (miivészi igényti, innovativ szamitogépes alkalmazasok);

— szdmitogépes jatékok tervezése;

— fanart (rajongdi munkdk, amelyek a digitalis grafika eszkozeivel tovabb
szovik jaték- és tévéfilmek, illetve konyvek cselekményét, vagy egyéb mdédon
dolgozzak fel egy népszerti alkotd portréfotéit és miveit);

— utcamiivészet (szabadtéri mivek készitése, egy életérzés megjelenitése a koz-
teriileteken, sokféle mtifajban).

A nemzetkozi muvészetpedagdgiai kutatds feladata az 4j, vizudlis alkoto- és
(egymastol) tanuld kozosségek felkutatasa és a csoportokban dokumentalhatd
pedagogiai elvek és modszerek iskolai alkalmazasanak vizsgalata. A kutatas
egyik kozponti témaja a digitalis alkotas tarsadalmi mtfajainak bemutatasa, hi-
szen a kollaborativ képalkotas, az Informacids és Kommunikacios Technoldgiak
(IKT) eszkozei alapvetéen megvaltoztattak a képi kifejezés lehetéségeit és ha-
tarait, mufajait és stilusait éppen ugy, mint a (miivészet)pedagogia kultarajat (vo.
DILLENBOURG 2002; JERMAN et al. 2005; ROBERTS 2004; SCARDAMALIA—BEREITER
2002).

A vizualis tanul6 kozosségeket mint a ,,rajztanitas” (vagyis az immar két év-
tizede Vizualis kultira néven szerepld tantdrgy) tartalma és modszerei szem-
pontjabol fontos kitdrési pontokat, jobban mondva kapcsolddasi lehetéségeket
hordozé csoportokat kulturélis antropoldgiai modszerek (részt vevé értékelés,
egyéni és csoportos interju, a fiatalok miveinek szimbdlumelemzése) segitsé-
gével vizsgaljuk. Kutatasi kérdéseink a kovetkezok:

— Hogyan szervezédnek az alkotéfolyamatok, hogyan zajlik az értékek, alkoto
modszerek és stilusok kozvetitése?

— Milyen moédszerekkel valosul meg az ,,éppen a megfelelé idében” zajlo ok-
tatas és segités (peer learning, peer support)?

— Mit jelent az egyéni fejlodés szamara a csoportos kreativ folyamat, mennyire
tekinthetdk egyéni teljesitménynek a vizualis alkotasok?

A 16-22 év kozotti, 15-50 tag kozosségek valamennyi tagjat bevono, f6-
kuszcsoportos interjukkal, kérddivekkel, a kozosségi alkotdsok elemzésével és
a csoportmiikodés részt vevé megfigyeloként vald elemzésével a kovetkezo kér-
désekre keresnek valaszt: miért alakulnak, hogyan mikédnek, milyen képessé-
gekben fejlédnek a résztvevok a kozosségekben? Egy ilyen, kollektiv-multimedi-
alis modell bontakozik ki az ebben a fejezetben bemutatott kutatdsunkbol.
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A MEDIAMUHELY MINT VIZUALIS KULTURA TANULOKOZOSSEG

A PEDAGOGIAI MODSZER

A VTK muikodését a magyar munkacsoport egyik vizsgalati terepén, egy buda-
pesti médiakészitd kozosség életében kovetjitk nyomon. Irdsunk mésodik szer-
z6je pedagogusként a formalis és informalis oktatdst 6tvozve alkotta meg a cso-
port iskolai hatterét jelenté mozgoképkultira és médiaismereti képzést. Most részt
vevo értékeloként vizsgalta, hogyan él a mozgoképes kifejezés koré szervezddott,
onkéntes csoport, amelynek tagjai koziil sokan mar régen elhagytak a kozép-
iskolat, de nem hagytak abba a vizudlis nyelv tanuldsat. Immar 6nalléan, egymast
tanito kozosségben készitik tovabb miveiket. A csoport tagjai két regionalis te-
leviziés mlisor munkajaban is részt vesznek, és persze fotoznak, filmeket csinal-
nak, radiomusorokat készitenek és tjsagot is irnak az alatt az 6t év alatt, amelyet
a formalis képzésben toltenek. A miivek egy része a nemformalis kultdra terméke,
hiszen a tanulok szabad idejiikben egy VTK tagjaiként folytatjak a médianyelv el-
sajatitasat. Az alabbiakban a formalis miikodést, az iskolai képzést mutatjuk be.

A vizualis fejlesztés a fotozdssal kezd3dik, kezdetben fekete-fehérben, késGbb,
az év végétol szinesben is. A fekete-fehér fotdzasnak az az el6nye, hogy a kom-
pozicids készségek jelentéshordozo funkcidjat nem fedi el a szindramaturgia se-
gitsége, vagyis a kifejezési eszkozok csokkentése a megmaradd elemek haszna-
latdanak tudatos elsajatitasat erdsiti. A mddszer az egész program soran gyakorolva
tanulds (learning by doing). Hairomhetente készitenek a csoport tagjai egy-egy fo-
tosorozatot, legalabb tiz képpel. A fotdkat tanarukkal kozdsen elemzik, és ennek
fényében késziilnek a kovetkezd sorozatok. Az eredmény meglehetdsen latvanyos
fejlodés, természetesen az egyéni készségek meglétének fiiggvényében eltérd tem-
pdban, de az ot év alatt a csoporttagok tilnyomoé tobbsége megtanul ezen
a nyelven beszélni, némelyikiiknek kifejezetten ez valik a legfontosabb kifeje-
z8eszkozévé.

A kovetkezd 1épés az ismerkedés a mozgoképpel. Kamerakezelési gyakorla-
tok, a vagds elemei. Kezdetben fotokbdl hoznak létre zenés ettidoket. Jatékok
ezek, amelyek atvezetnek a mar ismert képi nyelvbdl a mozgdkép vilagaba.
Animalassal kezdiink, megmozgatjuk a képeket, belenéziink, végignézziik, fel-
dolgozzuk, ha ugy tetszik, modellezziik a mddot, ahogyan a nézé kellene, hogy
értelmezze a képi mondandoénkat. Ekkor tudatosul benniik, hogyan szeretnék,
ha a néz6 végiggondolna, feldolgozna a képeiket. Az animacio tehat olyan esz-
koz, amely technikai uton kényszeriti a befogaddt arra, hogy olyan sorrendben
ismerkedjen az alkotasainkkal, ahogyan azt eredetileg elterveztiik. A sorozatot
attekintve belathat6, hogy vajon jol gondoltuk-e, amikor a képet kitalaltuk,
hogy mi a természetes sorrendje a szem kalandozasanak, és ez visszahat a képi
dramaturgia tudatosodasara.
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A kovetkezd 1épés a verbalis informdcio elhelyezése a filmen, a feliratok ke-
zelése. Ez valdjaban egy bettianimdcid, amely érdekes nyelvi jatékokra is alkal-
mat ad, bar csak a neveiket kell megjeleniteni, de képekkel, amelyek réluk szol-
nak, tehat ez egyben valamiféle 6nvallomas is. Ezutan a tizenévesek mar filmeket
forgatnak, évente legalabb kett6t, az egyszer(, egyszereplds, zenés, klipszert
etidtdl a bonyolultabb, fikcids filmekig.

AZ ALKOTOFOLYAMATOK SZERVEZESE, AZ ERTEKEK, ALKOTO MODSZEREK

ES STILUSOK KOZVETITESE

A pedagdgiai modszer 1ényege a technikai és esztétikai tudas megalapozasa utan
az 6nalld alkotasra nevelés. Itt 1ép be a VTK. Ugyanis a fiatalok nem érik be a mé-
diaoktatas tantervi kereteivel, és sajat alkotokozosséget miikodtetnek, amely az
iskolai munkan alapul, azt viszi at egy, a hivatdsos televiziésok mtikodéséhez ha-
sonld életformaba. A munka szervezése egy internetes feliileten zajlik. A cso-
portok az iskolaban egymast valtva veszik fel a produkcié tagjainak szerepét,
a VTK-ban pedig kedvenc szerepiikben gyakorolnak tovabb. A didkszerkeszto,
ha talalt valamilyen eseményt, amelyrdl forgatni érdemes, felteszi a legfontosabb
informaciokat egy erre a célra létrehozott kozosségi weboldalra. Ha van jelent-
kezd a témara, az adatok atkeriilnek egy szintén online munkaszervezd feliiletre,
ahol a stabok beosztasa késziil. Ha éppen rajta a sor, a témagazda lesz a riporter,
ha nem, akkor meg kell elégednie egy masik szereppel. Ezutan a tanar operatort,
asszisztenst rendel hozza ugyanezen a feliileten, és a gyartasvezetéssel foglalkozo
néhany fiatal a feladathoz rendeli az eszkdzoket. A leend6 stabtagok elérhetdsé-
gei szintén itt talalhatok, tehat azonnal felveszik egymassal a kapcsolatot, és ne-
kifognak a munkanak. Stabtagnak lenni tobb is, mds is, mint egy hagyomanyos
mozgoképkultira-6ran részt venni. Allandé online kapcsolatot, felel6sségteljes
magatartast kivan, és mellette rendszeres odafigyelést, alland6 készenlétet. A kép-
zés véget ér, ha kicsengetnek, de a feladatok megoldasa és az j feladatok kidol-
gozasa tovabb zajlik a VTK keretei kozott. A virtualis szervezofeliiletek, a hat-
térben a munka rugalmas kereteit kidolgozé pedagdgus, a fiatalabbakat figyeld
és sziikség esetén segitséget nyujto iddsebb tanuldtarsak garantaljak a folyama-
tos és a legtobb fiatal ,médiamunkas” szamara kielégité mtikodést.

A sikeres alkotashoz persze az eszkozok hasznalataban valo jartassag is sziik-
séges. A formalis, iskolai képzés (a Mozgdoképkultura és médiaismeret mivelt-
ségteriilet orai) technikai tréninget is béven tartalmaz, az informalis, a vizualis
tanuld kozosségben végzett munka pedig lehet6séget nyujt a képességek tokéle-
tesitésére. A filmezd csoportok felvaltva jatsszak a filmkészités szokdsos szerepeit:
forgatokonyvet irnak, rendeznek, operatérkodnek, vagnak, szerepelnek egymas
filmjeiben, igy a csoportos alkotds kozben egyéni kifejezési lehet6ségekhez is
jutnak. A rendszeres megmérettetés, a kozos vetitések és a filmek megbeszélése
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egyre igényesebbé teszi az alkotdkat, az egymastol ellesett megoldasok gazda-
gabba a nyelvet, amelyen elmesélik, amit el akarnak mondani.

A jatékfilmezésen kiviil a csoport miisorokat is készit a helyi televizid sza-
mara. A csoport az iskolai munka soran is majdnem teljesen 6nalléan dolgozik,
valddi stabokat alkotva. A szerkesztdi feladatok ellatasatol a gyartasvezetésen at
a riporter, operatdr-vago szerepbe belekdstolva a misor teljes 6sszeallitasaig. Egy
keriileti kabeltelevizi6 ifjisagi magazinjat készitik hétrél hétre. A cél az, hogy
mindeniitt ott legyenek, ahol a keriiletben az ifjusaggal torténik valami, és sa-
jatos néz8pontjukbdl szamot adjanak réla. A helyszineket, ahol érdekes és fon-
tos dolgok torténhetnek, beosztjak egymas kozott, mindenkinek jut harom-négy
intézmény. Ovoddk, iskoldk, miivel6dési intézmények, sportlétesitmények, ki-
allitéhelyek — minden olyan tér, ahol egy keriilet kozosségi élete zajlik. Itt dol-
goznak az iskolai feladatokon, és tovabb, immadr sajat késztetésre.

A csoport munkdjanak megismerésére a nemzetkozi kutatdsban egységes
kérdéivek, egyéni és csoportos interjukérdések, részt vevé megfigyelés (a VIK
munkajanak helyszini megfigyelése) és a fiatalok fotoinak, filmjeinek szakért6i
és laikus befogaddi értékelései alapjan kerestiik a valaszt. A tovabbiakban a mé-
diamihely tagjaival késziilt interjukbol idéziink részleteket.

Mit szeretnél ezzel a miivészeti formaval kifejezni? — szolt az els6 kérdés. Leg-
tobben az érdekességeket, maguk megmutatdsat, a vilagrol valé tudas fejleszté-
sét emlitették:

»A véleményemet, vilaignézetemet, esetleg stilusomat.”

~Erzéseimet és érzelmeimet, vilagrol alkotott képemet.”

»Megprébalom megmutatni masoknak a vildgban azokat a dolgokat, amiket ro-
hano életiik soran elkeriilnek”

»Torténeteket. Olyan szituaciokat és élethelyzeteket, amiken nehéz taljutni.
Hatni akarok az emberekre. Segiteni nekik, és olyat alkotni, ami megrikatja,
megnevetteti 6ket. Olyat akarok alkotni, amire mindenki azt mondja: wow””
»Leginkabb azt, hogy szeretem ezt csindlni, és hogy jo, amit csinalok”

Arra a kérdésre, hogy tarsadalmi problémakkal foglalkoznak-e, tobbnyire
igenld volt a vélasz, ugyanakkor az deriilt ki, hogy a csoport tobbségében nem
tudatosult, hogy ez a fajta ,,munka’, amelyet csinalnak — a kozosség szamara fon-
tos problémadk érzékletes, allasfoglalast is tartalmazé feldolgozasa — voltaképpen
maga a tarsadalommal val6 foglalkozas.

MIT JELENT AZ EGYENI FEJLODES SZAMARA A CSOPORTOS KREATIV FOLYAMAT,
MENNYIRE TEKINTHETOK EGYENI TELJESITMENYNEK A VIZUALIS ALKOTASOK?
A haromf6s stabok szerkesztd-riporter, operatdr, asszisztens feladatokat ellato
fiatalokbol allnak, és az évek soran mindenki bejarja azt az utat, amelyet ezek
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a szerepek meghataroznak. A legfiatalabbak asszisztensként kezdik, és a rend-
szeres forgatas élményeit mar itt magukba szivjak. A feladat persze nem tul iz-
galmas, de azért lehet talalni tennivalét. Altaldban igyekeznek ellesni az idé-
sebbektdl, amit tudnak. Néha-néha megkapjak a kamerat, probalgathatjak
a szarnyaikat, ismerkednek az eszkézokkel. Az operatéri feladatba folyamatosan
nének bele. Az év elején még csak riportok soran kapjak meg a kamerat, all-
vanyrol rogzitik a beszélgetést, a nagyobb gyakorlatot igénylé munkat a legidé-
sebbek végzik el, de egyre gyakrabban adjak a keziikbe az eszkozt a vagoképek
elkészitéséhez is. Mire az év véget ér, az operat6ri munkat gyakorlatilag teljesen
rdjuk bizzak. A riportkészités és a vagas a legidésebb stabtagé, a hozza tartozo
felelosséggel egyiitt, természetesen.

Egymas munkajat megbecsiil, erés csoporttudattal rendelkezé kozosséggé
formalddik a csapat. Fontos az a hatds, amellyel az iddsebb csoporttagok hatnak
a fiatalabbakra. Latjak egymas munkait, biiszkélkednek egymasnak azzal, ha va-
lamit sikeriil hatdsosan megoldaniuk. Odafigyelnek ezekre a j6 megoldasokra,
technikakat tanulnak egymastol, de a mondanddjukat tovabbra is sajatos, egyéni
stilusban prébaljak megfogalmazni.

,»Nincs igazan példa el6ttem, de néha sokat lehet tanulni a tobbiek munkajabdl
és a sajat hibambdl”

»Probalom a sajat elképzeléseimet véghezvinni, nem veszek mintt masokrol.
Kovetendé példanak azokat tartom, akik megtartottak az egyediségiiket, elvei-
ket, és azokkal tudtak érvényesiilni”

A stabbeosztas nem allando, a képzés soran mindenki mindenkivel talal-
kozik. Olyan munkaszervezési forma ez, amely a teammunkara vald képességet
egészen magas szinvonalra fejleszti. Egy-egy stab kéthetente készit el egy ilyen
tuddsitast, a csoportot két részre osztva, igy hetente van 35-40 perces misoruk.
»Sajat studionk van, ami lehetévé teszi, hogy ezt a feladatot is 6nalléan gyako-
roljuk, igyeksziink a felvételt él6adasszertien, tehat egy munkafolyamatban fel-
venni.” A misorvezetdk és beszélgetdpartnereik a szerkeszté-riporterek. Ok lat-
jak el az adasszerkeszt6i, rendezdi, diszlettervezdi, berendezéi, vilagositd és
vezetd operatdri feladatokat. Az év elején a hangmérndok és a képvago feladat is
az 6vék, az eggyel fiatalabb nemzedék az operatdr, a bejatszd, illetve a feliratozo
szerepét alakitja, és a legkisebbek a nélkiilozhetetlen kamera- és vilagitdasszisz-
tensi, valamint hangtechnikusi funkcidkat latjak el.

Az informalis tanulds terepén idé is, kedv is van egymas munkdjanak mi-
nositésére. A kivalosag vagy sikertelenség megitélésénél az egyéni értékitélet erd-
sebb a csoportnyomasnal. A VTK-ban alig érzékelhetdk a felnétt vilag érték-
mérdi. Az egyediség, a kreativitds, az érdekesség fontosabb, mint a technikai
tokéletesség.
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»Legyen egyedi és kreativ!”

»Legyen olyan, ami lekét, érdekes, beleélheti magét az ember, és semmiképpen
se legyen untat6.”

»Szerintem az ember mindig kritikusabb szemmel vizsgalja a sajat mveit,
mint masokét, igy magunknak a legnehezebb megfelelni, mindezek ellenére
a koriilmények néha gy hozzék, hogy nem tudjuk elérni a szimunkra »toké-
letes« szintet. Emellett azonban van egy kozosen felallitott értékrendiink, amit
mindenki prébal betartani, amikor egy muvet készit”

»A vagas mindsége, a parbeszédek logikussaga, a kompozicio, a hang mindsége,
amu hossza, témaja, a szinészek alakitasa, alafests zene, egyediség”

»En gy litom, hogy ennek a mtivészeti 4gnak nincsenek a mindségre vonat-
koz¢ irott szabalyai (ahogy egyébként a legtobb mivészetnek sincsenek), mert
igazabdl barmit meg lehet magyarazni, hogy mit miért csinaltunk.”

A kozosség részének lenni a valaszok alapjan jo dolognak tiinik - akkor is,
ha ezek a csoportok erds belsé hierarchiaval rendelkeznek, hiszen a stab egyes
feladatkorei sajatos presztizsértékkel birnak. Am az egyiitt tltdtt évek sordn min-
denki kiprébalhatja magat valamennyi szerepben, ezért harmonikusan alakul-
nak a kapcsolatok a csoporton beliil.

»A csoport tagjénak lenni j6 érzés, hisz mindenkit ez érdekel. Erzem, hogy ide
tartozom, van kozos élményiink, témank”

»Sokat fejlddok; megtiszteltetés, mert ide csak kevesen keriilnek be, és j6 a tar-
sasag is”

~Egy k6z0sség része vagyok, melyet néha iranyitani kell. Sokszor prébalom 6sz-
szetartani ezt a csoportot.”

»Rengeteget fejlédom, egyre jobbnak érzem magam. Kivaltsagnak érzem, hogy
itt lehetek”

»Nagyon sokat jelent szimomra hogy a csapat tagja lehetek. Egy nagyon jé ko-
z0sségbe keriiltem. Egytitt dolgozunk, egyiitt tanulunk, és ha még marad egy
kis szabad id6nk, egyiitt is szérakozunk. Igazi nagy csapat vagyunk”
»Réjottem, hogy sokkal tobb dolgot tudok elviselni, mint hittem. Es a tobbiek
is segitenek””

»lermészetesen, ahogy bekeriiltiink ebbe a csoportba, mindenki egy kicsit
megvaltozott vagy nagyon (de ez nem feltétleniil rossz). Mégis mindemellett ki-
alakult az egyéniségiink is”

»Két év alatt pozitiv iranyba valtoztam: nyiltabb lettem, és mar mas a hozzaalla-
som a munkdhoz is. Sokat jelent szamomra, mert értékes emberekkel taldlkoztam.
»Nyitottabbd valtam a csoport dltal, ezaltal nétt az 6nbizalmam, és jobban hi-
szek 6nmagamban.”
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»Segit fejleszteni a felel6sségtudatomat, és a csoport tagjaként konnyebb meg-
birk6zni a nehézségekkel is, mert tudom, hogy barmikor kérhetek segitséget,
igy batrabban vagok bele a dolgokba.”

»Rengetegféle emberrel talalkoztam, igy kénnyebb mas szemszogbdl is vizsgalni
a dolgokat. Kénnyebben megértek embereket. Jé érzés a csapat tagjanak lenni,
nem tul sok ember mondhatja el magardl, hogy 17 évesen mar riportot készi-
tett a nyilvanossag részére. Kiviilallok szerint magabiztos vagyok, és hatarozott
a fellépésem. Ugy érzem, ez a két tulajdonség kialakuldsa/erésddése is ezeknek
tudhat6 be”

A filmek tematikdja természetesen illeszkedik a kamaszkor eseményeihez.
A szerelemrd], a sziilékkel val6 konfliktusokrdl, a vilaghoz valé viszonyaikrdl
szolnak, persze a bulizas, az ivas, a narko is megjelenik a torténetekben. Hosszu
évek furcsa tapasztalata, hogy miutan ezeket a gyakorlatilag minden generacio6
altal elkészitett filmeket rendre megcsinaljak, és a filmnyelv kezd a sajatjukka
valni, ugyanakkor elfogy a mondanivaléjuk. A kamaszkor végére, amikor mar
sok mindent el tudndnak mondani, nehezen talalnak mondandét maguknak.

A médiamihely tagjai alapvetd fontossagunak itélik a kreativitast, és bar nem
ez a filmkészités, fotozas £6 célja, mégis majdnem valamennyien miivészi tevé-
kenységnek gondoljak, amit csindlnak - akkor is, ha a sajat tevékenységiik ér-
tékét illetden van is némi bizonytalansag a dologban.

»A fotografia egyértelmiien miivészet, viszont én nem vagyok biztos benne,
hogy az a szint, ahogy én fot6zok, miivészetnek szamit-e.”

»Mert szeretem megorokiteni a pillanatokat olyan formaban, amihez kicsit el
kell vonatkoztatni, hogy meglassuk a lényegét.”

»Szerintem miivészet az, ami gy mutat meg/alkot valamit, hogy elgondol-
koztatja az embereket, vagy érzelmeket szabadit fel benniik. Ilyen fotokat sze-
retek késziteni, illetve arra torekszem, hogy a filmjeimnek is legyen tizenetiik.”

MIT TANULNAK A FIATALOK A VIZUALIS TANULO
KOZOSSEGEKBEN?

Vizsgélati csoportunk a VTK-kutatas sajatos része volt, hiszen itt egy iskolai te-
vékenység mellett, azt gazdagitva mikodik egy informalis, tudasépitd csoport.
Alkotésaik elemzésekor azonban azt tapasztaltuk, hogy a tudas, amelyre ebben
a sajatos szervezddésben szert tesznek, éppolyan szerkezetd, mint a felnétt vilagtdl
és nemzeti kulturajuktdl is erds tavolsagot tarto, elszakadt, finn mangakészitk,
holland graffitisek vagy a kozépkori francia lovagi kultdrat djraéleszt6, amerikai
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cosplayerek. Ez a tanulasi folyamat egyszerre tartalmaz technikai és esztétikai ele-
meket, készségeket és tudast, értékrendet és magatartasformat, vagyis tarsadalmi
beagyazottsagu, szitualt tanulasi folyamatnak tekinthetd (DROTNER 2008; SQUIRE
2006). A tanulasi eseményeket kategorizalva, a nemzetkozi adatanyagbol két
nagy csoport bontakozott ki: a miialkot6 tudas és a miivészeti kontextus meg-
ismerése (art-making knowledge, art contexts knowledge).

A miialkotas létrehozasahoz sziikséges ismeretek és készségek korének el-
sajatitdsa minden VTK egyik legfontosabb célja. A kozdsséget a technika, a mii-
faj és a hozzajuk k6t6d6 témdk szeretete tartja Ossze. A fiatalok szabadidejiik bs-
vebb keretében alapos technikai tudasra tesznek szert, begyakoroljak valasztott
mivészeti aguk fogasait, és megtanuljak témaikhoz illeszteni ezeket. Az 6ncélu
bravurok ritkan aratnak sikert, és ha mégis, az elismerés nem lesz tartds. A VIK
alapvetden kifejezésorientdlt, tehat a technika addig és csak addig fontos, amig
ezt a célt szolgalja. A csoporttagok legtobbje sohasem fog abbdl éIni, amivel sza-
badideje tulnyomo részét tolti most. Ahhoz azonban, hogy kifejezésre juttathassa
gondolatait, igen magas technikai szintre is hajlandé eljutni. Egy korabbi kuta-
tasunkban — amely a nyitott, projektrendszert érettségi holland modelljével pro-
balta felvaltani a hasonldan igényes, de zart végu feladatokat tartalmazé magyar
rajzi érettségit — tapasztaltuk, hogy a mivesség tisztelete idétlen, és a projekt-
feladat kedvéért éppolyan szorgalmasan és fegyelmezetten sajatitottak el a dia-
kok a kifejezéshez sziikséges technikat, mintha egy idétlen miiforma, a csendé-
let vagy a portré korrekt megrajzolasa lett volna a cél. Az autentikus feladat
feltilirja a rajzi teljesitmény hanyatldsat okozé onbizalomhianyt (KARPATI 1998,
2004).

A legtobb kozosség, barati csoport azért valik alkotok6zosséggé, mert sem
az iskolaban, sem mas, formalis keretben nincs méd a kedvelt vizualis miifaj m@-
velésére. A kezdetben feladatként jelentkez6 tevékenység egy id6 utan hobbiva,
a mindennapi életiik részévé valik.

»-.. mindennapos lett szdamomra, hogy fotdzok. Kikapcsolodast jelent...”
»Mindenképp az életem része lesz, hiszen elkezdtem. Az majd eldél, hogy ko-
molyabban is foglalkozom-e vele”

A vizuilis tanul6 kézosség nem banda. A ,.felnétt vilag” szamadra elfogad-
hatatlan alkotasokat (példaul grafittiket vagy az utcamtvészet (street art) miifajait
is) szervezett, a fiatalok és id3sebbek vagy a tapasztaltabbak és kezd6k mester-
tanitvany viszonyan alapuld, esztétikai nevelési keretben miivelik.

A csoportok jelent6ségét noveli a kamaszkort jellemz6é megmutatkozasi
vagy is. A kozosség egyszerre nyujt tanulasi és onkifejezési lehetGséget tagjai sza-
mara. Arra kérdésre, hogy mi hidanyozna életiikbdl, ha nem jarhatnanak ebbe
a kozosségbe, érdekes valaszok sziilettek.
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»Minden hidnyozna. Fot6zni, forgatasokra jarni, addsokat 9sszerakni, a csapattal
egyiitt dolgozni - minden.”

»A nylizsgés, a tarsasag, maga a »szakma, és hogy olyat csindlhatok, amit szeretek”
»Az egyik baratom ugy jellemzett engem, hogy »csendes vagy, viszont amikor
a fotéidat latom, az tobbet mond ezer széndl«. Enélkiil szerintem sok ember nem
értene meg engem.”

»Ez a tevékenység mar nemcsak a hobbim vagy a szabadidém hasznos eltdltése,
hanem a munkdm. Megszoktam a terhelést.”

»Leginkabb az a fajta 6sszetartozas-érzés, amely a kozos munka soran jelenik
meg...”

»Nagyon sok minden. A sok elkészitett riport és film. Nemcsak emlék, de az itt
szerzett tapasztalatok késébb is nagyon hasznosak lesznek”

,»Egy bizonyos szint(i leterheltség, ami nélkiil sokkal laposabb lenne az életem.
A koz0sség, akikkel egyiitt ezt csinalhatom.”

,Ugy érzem, unalmas lenne az életem, mindenképpen hidnyozna a munka, a fel-

r.»

hajtas!

A VTK egyfajta ,,palyavélasztasi tanacsadd’, amelyben évek szanhatok a ké-
pességek feltarasara. A mivészeti kontextus megismerése — az alkotasokat kor-
nyezd kultdra, példaul a kiallitas, a filmbemutato, a hirad6 sugarzasa — szintén
segitenek eldonteni, hogy az alkotas mint életforma mennyire vonzé és lehet-
séges. A VTK tagjai nemcsak alkotok, de kiallitdsrendezok, televizios szerkesz-
tok, fotds kirandulasok szervez6i is. Mikozben segitenek létrehozni egy kreativ
produkcidt, szembesiilnek a miivészi munka gazdasagi, politikai és személyes ol-
dalaival is. Az iskolai miivészetoktatds erre nem készit fel, és nem is ez a feladata.
A VTK életszer(ibb, hiszen terepe nem a védett oktatasi tér, hanem a szabad és
kiszamithatatlan, lehetéségekkel és veszélyekkel teli élettér. A VTK tovabbi el6-
nye, hogy autentikusan fejleszt, tehat olyan problémak megoldasara készit fel,
amelyek a fiatalok életében aktudlisan jelentkeznek. A kutatas sordan megismert
kozosségek — szemben a klasszikus mivészeti hagyomanyokat Gjraélé szakkori
kultaraval - kizarélag a kurrens, a 21. szazad képalkoté madjait felhasznald és
a tizen- és huszonévesek élethelyzeteit feldolgozoé vizualis mtfajokkal foglal-
koznak. Kutatasunk most kovetkezd szakaszaban azt vizsgaljuk, vajon ugyan-
olyan hatdsosan fejleszti-e a kreativitast ez a mdédszer mint a vizualis kultdra ha-
gyomanyainak dtaddsa, vagy csak jaték? Ha eredményeink igazoljdk a VTK-k
fejleszté hatasat, érdemes lesz elgondolkodni rajta, hogyan harmonizalhato
a VTK-k tevékenysége az iskolaval, a formalis kulttra a koznapival vagy éppen
az ,ellenkultaraval”.

Kutatasunk bizonyitja, hogy a tanulok 6nall6 szervezd, tervezd és alkoto-
munkajan alapulo, kollaborativ tudasépités kreativ tevékenységek esetében is
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alkalmazhaté. A 15-18 éves fiatalok hajlandok és képesek a kozosség szem-
pontjabol fontos és hasznos tevékenység rendszeres és felel6s végzésére, a tanari
beavatkozas viszonylag alacsony szintjén. Az alkotdi csoportok készek elfo-
gadni egymas és kiils6, kortars és pedagogus biralok észrevételeit, és azokat be-
épiteni sajat kifejezéstarukba, vagyis akarnak és képesek is tanulni egymastol.
A VTK-kban kival6an miikodik a tarsaktdl valo tanulds is: a csoporttagok at tud-
jak adni egymasnak a targyban megszerzett technikai tudast és esztétikai meg-
fontolasokat. Ezt 6rommel teszik, és meglepé modon 6rommel is fogadjak el,
nem érzik felesleges korlatnak. Es ez a sok széllal sz6v8d6 kozds munka ugy szer-
vezi ket mikodé csoportokka, hogy kozben a csoport belsd hierarchidjat is ké-
pesek elfogadni. Ez a belsd, szerves hierarchia vagy inkébb elfogadasi, elisme-
rési rendszer az egyes résztvevok karaktere, tudasa, tehetsége, segitékészsége,
egytttmiikodési készsége alapjan formalodik, ezért fejleszt6 hatasa a hagyoma-
nyosan az egyéni képzésre orientalt miivészetpedagdgiai modszereknél hatdso-
sabb. Pedagdgiai modelliink a médiaban végzett munka szerkezetét is leképezi,
a csoportok Osszetétele valtozik, nem szimpatiaalapt, hanem az adott feladatok
hatékony elvégzését segiti. Az évek soran mindenkinek meg kell tanulnia, hogy
egyiittm(ikodjon mas, felsébb évfolyamos tanuldval is. Ezért alakul ki a cso-
porttagokban az a (kamaszkorban nem tul gyakori) képesség is, hogy jol egytitt
tudnak mtikodni az aktualis feladat soran egymassal akkor is, ha egyébként ke-
vésbé kedvelik egymast. A médiaeszkozok kezelésén tul, a szocialis és kollabo-
rativ képességek fejlodése az az eredmény, amely a program talan legfontosabb
pedagdgiai hozadéka.

A masik fontos nevelési eredmény, hogy a televizio- és radiomiisorok ha-
taridos elkésziilése alapvetd kovetelmény, ezért nem lehet kihatralni a feladat el-
végzése alol. Adott id6re a muinek el kell késziilnie. Ez a korlatok kozott végzett
alkoté munka jelentds stressztiir képességet fejleszt ki a részt vevo fiatalokban,
és jelentsen noveli munkabirdsukat. A harmadik elem a kapcsolatfelvétel és
a parbeszéd mint alapveté kommunikacids képességelemek kialakulasa. A cso-
portokban a riporteri szerep is dllanddan cserélddik, nem lehet kitérni a feladat
el6l. A kozosség szamara fontos elemek irdnti érdeklédés, akar személyes ki-
vancsisag magukban valo felkeltésének képessége is sokat fejlédik az alkoto-
munka soran. Az idegenekkel folytatott hatékony kommunikacio, a pontos és hi-
teles informaciok megszerzése olyan készségek, amelyekre a hétkoznapi életben
akkor is sziikségiik lesz, ha kés6bb nem a médiaban helyezkednek el.

Nem elhanyagolhat6 a vizualis tanul6 kozosségekben végzett munka szocia-
lis eleme sem, hiszen a k6zosségi médiaban szereplés egyben ennek a kozos-
ségnek a megismerését is jelenti. Mikozben tudésitanak lakokozosségiik vagy
a telepiilés eseményeirdl, ezek szervezeti felépitését és miikodését, egész intéz-
ményrendszerét kozelrdl és alaposan megismerik.
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A pedagdgiai hasznositas a meguajult Nemzeti alaptanterv és kerettantervek
szerint kétféle modon képzelhet§ el: tantargyi és kozmiivelddési keretben. A ta-
nulmanyban ismertetett csoportos alkototevékenység — mint oktatasi modell —
egyarant beépithet6 a mozgoképkultura és médiaismeret, illetve a rajz és vizu-
alis kultara tantargy programjaba. Azokban a kozépiskolakban - jellemz8en gim-
naziumokban -, ahol van mozgéképkultira- és médiaismeret-oktatas (ez az 4j
el6irasok szerint 9-10. évben heti egyodras tantargy és 11-12.-ben a muvészeti
blokkban szabadon valaszthatd teriilet), a helyi tanterv részeként keriilhet sor ko-
z0sségi médiamivek készitésére. A helyi médiaval val6 egyiittmiikodés a prog-
ram alapvetd eleme, hiszen anélkiil a képzés kozhasznu része nem manifesztalo-
dik. A masik lehetéség, hogy az iskola egytittmiikodési megallapodast kot a helyi,
kozosségi médiamthellyel, és a tanulok ennek felszereléseit hasznélva, tanaraik
és a kozosségi média miikodtetdi iranyitasaval, szakkori keretben hoznak 1étre
vizualis tanul6 kozosséget. Mindkét modell alkalmas arra, hogy a 21. szazadban
alapvet6 fontossagu vizudlis alkotd technikakat és médiakompetenciat a fiata-
lok autentikus kornyezetben, motivalé feladatokkal sajatitsak el.
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FUZ NORA

ISKOLAI ES ISKOLAN KIVULI
TANULASI SZINTEREK KAPCSOLATA:
TANULAS A MUZEUMBAN

Napjainkban kizardlag formalisan, az iskolai oktatas keretei kozott lehetetlen
lenne mindazt a tudast atadni, amely a fejlett tarsadalmak novekvo elvarasaihoz
sziikséges. Szazadunkra az informacioboség és a relevans tudas gyors valtozasa
jellemzd, ezéltal elengedhetetlen, hogy az egyén sajat érvényesiilése érdekében
élethosszig (lifelong learning) és az élet minden teriiletére kiterjedéen (lifewide
learning) tanuljon (CsApO 2005: 5-21). Ebben a rendszerben a mizeumok sa-
jatos jellegiiknél fogva egyre fontosabb szerepet toltenek be, hiszen a tanulds itt
mindhdarom teriileten megvalosithatd: nemformalis, informalis és formalis szin-
ten egyarant (KOLTAI 2011).

A NAT iranyelvei is ezt tiikrozik: a kotelez6 iskolai oktatasnak nem az
a célja, hogy lezart, végleges tudast nyujtson, a hangsuly sokkal inkabb a kulcs-
kompetenciak, az egész életen at tart6 tanulashoz sziikséges motivumok és ta-
nulasi képességek kialakitasan van. Az Eurdpai Bizottsag (2000) altal kidolgo-
zott Memorandum az egész életen dt tarté tanuldsrél cimli dokumentum
hangsulyozza a tanulas egyéni igényeihez val6 igazodasat, a tanitas individua-
lizalasat, és ennek jegyében a tanulasi kornyezet sokféleségének elfogadasat. Ezen
oktataspolitikai dokumentumok nyitottak az egyéni vagy k6zosségi onmiivel6-
dést segit6 intézmények altal kinalt lehetdségek felé, és szorgalmazzak a muze-
umok, kényvtarak rendszeres latogatasat az altalanos iskoldsok szamara.

Az elméleti megalapozasnak koszonhetéen a gyakorlatban is elindult egy po-
zitiv tendencia: egyre tobb példat latunk az iskolak és az iskolan kiviili intéz-
mények kozotti kapcsolatra. Hazdnkban ez az egyiittmikodés f6leg a muzeumi
latogatasokban nyilvanul meg. Felmérések bizonyitjak, hogy mind a tandrok,
mind pedig a didkok részérdl igen népszertiek ezek a mizeumi 6rak, elényiik-
ként elsésorban az élményszeriiséget, a megszokottdl eltérd tanuldsi kornyeze-
tet, az interdiszciplinaritast, a szocidlis tanulas lehet3ségét, az iskoldban tanul-
tak felkészitését/elmélyitését stb. emelik ki.
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Mivel az informalis tanulasi szinterek, intézmények kozoktatasban valo fel-
hasznaldsanak pedagdgiai szempontu vizsgalata, a sajatos kdrnyezet tanulasra
gyakorolt hatasanak elemzése csak az utdbbi néhany évben kezd6dott meg (és
ez kiilonosen igaz hazankra), ezért sziikség van mind az elméleti mind pedig az
empirikus jellegt kiilf6ldi és hazai eredmények minél szélesebb korben vald be-
mutatdsdra.

A tanulmany attekintést kivan nyujtani a mizeum mint iskolan kiviili in-
formalis szintér kozoktatasban vald felhasznalasardl, kitérve az iskolan kiviili ta-
nulds altaldnos jellemzdire, az aktudlis empirikus kutatdsok eredményeinek is-
mertetésére, valamint a muzeumi tanulds sajatsagaira: elonyeire és nehézségeire
egyarant.

TORTENETI HATTER

EGYUTTMUKODES MUZEUMOK ES ISKOLAK KOZOTT

A muzeumok oktato, nevel6 funkcidja nem uj kelett, mar az 6korban sem csu-
pan a gytjtés, megOrzés céljabdl hoztak létre a muzealis gytijteményeket. Isme-
retkozvetitd szerepiiket jol tilkrozi a gorog mouseion kifejezés, amely tobb je-
lentéssel is bir: az antikvitasban a muzsak lakhelyét, és az elmélyiilt kutatas
szinterét jelolte, a hellenizmusban egyfajta akadémia, tudomanyos kutatéinté-
zet volt, amelyhez konyvtar, tantermek, dolgozészobak, botanikus kert, étkez-
dék és halotermek csatlakoztak (PASzZTOR 2008: 67-73). Papai Pariz Ferenc
1708-ban megjelent szdtaraban ‘tanuldhaz, ‘dolgozoszoba’ jelentésben szere-
pel. Az iskolai szertarakat pedig a 18. szazadban szintén ,,museum”-nak nevez-
ték. Ezek az iskolai gytjtemények szolgaltak a didkok tudasgyarapitasat, hiszen
a 18. szazad masodik felétdl sziiletd fouri alapitasu kozgytjtemények a nagyko-
zOnség szamara sokaig egyaltalan nem voltak elérhetdk, és késébb is csak kor-
latozottan.

A felvilagosodas koratol kezdve az iskolai oktatdsban egyre hangsulyosabb
szerepet kapott a szemléltetés, és az ezt a célt szolgald eszkozok, targyak gytj-
tohelye, a szertar, amelynek létesitését kotelezové is tették a kozépiskolak szamara
(BERECZKI 2009a: 4-7). Kozvetlen kozeliikben kaptak helyet a szaktermek, ame-
lyek egytittesen kivaloan szolgalhattak a didkok elmélyiilt ismeretszerzését, a ta-
pasztalaton alapul6 tanulast. Maria Terézia oktatasi rendelete, a Ratio Educati-
onis tobb helyen is a szemléltetés elvét szorgalmazta, példaul a ,kiralyi egyetem”
felallitasaval, amelynek f6 célja az volt, hogy ,,a magyar ifjusag a megfeleld tu-
domanyos eszkozok segitségével alapos és sokoldalu képzettségre tegyen szert”
(FRIML 1913: 194). Ezen célok tamogatasara az egyetemhez olyan informacios
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tereket kapcsoltak, mint a novénykert, mezdgazdasagi kert, csillagvizsgald és
a harom sajat muzeum, amelyet a dokumentum a tovabbiakban szertarként de-
finial: természetrajzi, fizikai, valamint mechanikai muzeum. Tovabba az egye-
tem rendelkezett sajat (nyilvanos) konyvtarral, éremtarral, régészeti emlékek
gyljteményével és konyvnyomdaval is. Ezek a kdzépiskolai és egyetemi szerta-
rak a hozzajuk kapcsolddo szaktantermekkel funkcidjukban igen hasonlék vol-
tak az alexandriai mouseionhoz (PASZTOR 2008: 67-73), és a didkok szamara az
empirikus ismeretszerzés, a szemléltetés és a tapasztalaton alapul¢ tanulas le-
hetdségét nyujtottak.

A 19. szazadban, a miizeumalapitasok korszakaban valt kiilon az iskolai gytj-
temények és a muzeumok fejlédése, bar céljuk, az ismeretatadas tovabbra is azo-
nos maradt. 1898-ban egy miniszteri rendelet szolitotta fel az iskoldkat arra, hogy
torténelmi ismereteik elmélyitése érdekében latogassdk a Nemzeti Muizeum ré-
giségtarat (SZEBENYI 1970). Nemcsak a minisztérium szorgalmazta azonban az
iskolak és muzeumi kiallitasok egytittmtikodését, hanem maguk a pedagégusok
is felismerték és hasznositottak a kiallitasokat oktatdsi célokra, mai értelemben
vett muzeumi orakat tartva. Ezt bizonyitja az els6, 1935-0s oktatasi segédanyag,
amely egy tematikus kiallitasra éptil6 mizeumi éranak a tapasztalatait 6sszegzi.
Kidolgozoja, dr. Farkas Laszlé kozépiskolai tanar Mddszeres foldrajzi kirdandulds
a Néprajzi Muzeumban cimi 6rajan alapelvnek tekintette a szemléltetést, és ki-
emelte, hogy a tanultak alatimasztasara a muzeumi kiallitdsok igen alkalmasak
(KALDY 2009: 2—14).

Az 1960-as években a mizeumok Eurdpa-szerte egyre inkabb az érdeklédés
kozpontjaba keriiltek, ugyanakkor feladatukrdl eltéré vélemények alakultak ki:
hol a tudomanyok demonstralasat, hol pedig a kozonségkozpontisagat, a szol-
galtato és neveld jellegét hangsulyoztak (KALDY 2009: 2—14). A hetvenes évekre
féként az ICOM (International Council of Museums) konferencidknak ko-
szonhetden a muzeumok ez utdbbi, oktato-neveld jellege, valamint informacios
kozpontta vald alakulasa kertilt el6térbe. Megindultak a tudomanyos vizsgald-
désok tobbek kozott a muizeumok tarsadalomban betdltott szerepét, a muizeu-
mok és az oktatds kapcsolatét illetéen. Az Amerikai Egyesiilt Allamok a szem-
léletvaltasban élen jart: itt mar a 20. szazad elején megjelent az a térekvés, hogy
a muzeumok elsdsorban mint oktatasi intézmények funkcionaljanak a tarsada-
lomban. Az 1950-es évektdl kezdve kifejezetten oktatdssal foglalkozo részlege-
ket alakitottak ki a mizeumokban, ahol céliranyosan kiképzett oktaték foglal-
koztak az iskolai osztalyokkal (KoLrar 2011).

1976-ban a kozmiivel6dési torvény hatasara Magyarorszagon is szemlélet-
valtas kovetkezett be, és egyre tobb egytittmiikodési kezdeményezés bontakozott
ki az iskolak és a mizeumok részérél egyarant. A muzeumlatogatast minden is-
kolai osztaly szamara kotelezGvé tették, ehhez a torvény évi egy napot biztositott
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(KALDY 2009: 2—-14). Pedagogusképzések, szakmai konferenciak, méodszertani
kiadvanyok jelentek meg sorra, amelyek a tanarok mizeumi szerepvallalasat se-
gitették.

Az 1980-as évek kozepétdl azonban e gyiimolcs6zé kapcsolatban megtor-
pano, s6t hanyatl6 tendencia kezdett érvényesiilni. A muzeumok és az iskolak
egyre tavolabb kertiltek egymastol, és még sajnos ma is a tandrok, muzeum-
pedagogusok egyéni eréfeszitésein mulik, hogy a két intézmény él6 kapcsolatba
keriiljon egymassal. Az ezredforduld koriil megjelend palyazatok és civilszer-
vezetek révén j lehetGségek és korszer( elvarasok léptek életbe féként a nagy
muzeumok korében, és 2000 végén djra 1étrejott a mizeumi szakmai feligyeleti
rendszer, amelyen beliil 6nallé kozmivel6dési és muzeumpedagogiai csoport
alakult (KALDY 2009: 2—14).

Napjainkban ajabb funkciorendszeri véltas érezheté a muzeumok miiko-
désében, amely kihatassal van a muzeumpedagogiara is. Az 4j feladat az eduta-
inment szOban 6lt format, amely magyarul a szérakoztatva oktatast jelenti. En-
nek hatdsara vilagszerte egyfajta elvarassa valt a muzeumok interaktiv jellege.
Emellett az oktatasi tevékenység is kifejezetten elvart és nem csupan potencia-
lis funkcio lett.

Franciaorszagban a muzeumok kotelesek muzeumpedagdgiai/oktatasi osz-
talyt miikodtetni, és egész Eurédpa muzeumpolitikdjara jellemzd, hogy a muze-
umok oktatasi tevékenységiiket az alaptantervben megjelolt kompetenciaterii-
letekhez probaljak igazitani. Magyarorszagon is érezheté ez a torekvés, hiszen
a Muzeumi Oktatasi és Képzési Kozpont egyik {6 célkitlizése a muzeumpeda-
gogiai gyakorlat NAT-ban meghatarozott kompetencidkhoz val6 kozelitése
(Korta1 2011).

TANORA AZ ISKOLA FALAIN KivUL

Az iskolan kiviili tanulasi kérnyezetekben (out-of-school learning environments)
kozos, hogy egyedi, az iskolai keretek kozott nem (vagy csak nagyon nehezen)
létrehozhaté kontextust teremtenek a tanuld egyén szamadra, ,,a tanterem egy kor-
latozott kornyezet” (NATIONAL RESEARCH COUNCIL 1996: 45). Eppen erre a korlé-
toltsagra utal Nahalka (2003) is, amikor azt targyalja, hogy gyakran problémat
okoz a tanulasi folyamatokban az, hogy a tanteremben zajlé tanulasi tevékeny-
ség kontextusa életidegen, és ilyen koriilmények kozott a tanuldk nehezen ké-
pesek vilagosan értékelni tudasuk adaptivitasat, hasznalhatosagat, igy tanulasi
motivaciojuk, és ebbdl kifolydlag aktivitasuk is csokken. Az iskolan beliil meg-
fogalmazott problémak bizonyos mértékig miiviek, hiszen ezeket dltalaban a pe-
dagdgus vagy a tankonyv fogalmazza meg. Am a kiils6 szintereken végzett ta-
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nul6i munka olyan varatlan helyzeteket, életszert szituaciokat hozhat magaval,
amelyek soran a tanuldknak lehetdségiik nyilik a problémak 6nall6 felismeré-
sére, megfogalmazasara, és igy a magukénak érzett probléma megoldasara is job-
ban fognak torekedni.

Driscollra hivatkozva Holmes (2011: 263-277) ugy gondolja, az tjfajta ta-
nuldsi elvarasok miatt sziikséges, hogy a tanulok kapcsolatot tudjanak teremteni
a tudomany és a mindennapi életiik kozott. A tudomanynak a valés élmé-
nyekre, tapasztalatokra kell vonatkoznia. Ezt tamogatjak az olyan eurdpai pro-
jektek, amelyekben kutatok és didkok kozosen dolgoznak egyiitt, igy a didkok
»valodi tudomanyos megfigyelésekben vehetnek részt, és tanulhatnak »igazi« ku-
tatoktdl” (FUzNE 2010: 86—-87).

Ha a tudomany praktikus, sokkal konnyebben megjegyezheté a didkok sza-
mara. A muzeum és a tudomanyos kozpont (science center) olyan specialis
helyszinek, ahol a valés tudomany lakozik, de a laikusok dltal is hozzaférhet6 for-
maban (BARTELS 2001: 45), igy teremtve hidat a sokszor tul bonyolultnak, el-
vontnak hitt tudomanyos eredmények, adatok és a kozonség kozott. A tudo-
manyos kozpontokban valé aktiv tanulas tartdsabba és jelentéssel teltebbé teszi
a tananyagot a didkok szamara, hiszen meg tudjak tapasztalni, 4t tudjak éIni azt.
Mindez a tudomadny iranti érdeklddés és motivacio névekedéséhez vezethet
(DowN 2001; EsHAacH 2007: 171-190).

Falk és Dierking (1992) a mizeumi tanulds modelljét harom fontos ténye-
zOre épiti: a fizikai kontextusra (példaul egy kiallitas elrendezése), a személyes
kontextusra (példaul az egyéni tanulasi stilus) és a szocidlis kontextusra, amely-
ben a tanulas zajlik.

Orion és Hofstein (1994: 1097-1119) modellje szintén harom faktort hatd-
roz meg, amelyek a tanulmanyi kiranduldsok soran zajlé tanulasra nagy befo-
lyassal birnak: tanitasi faktor (példaul pedagdgiai modszerek), tanulmanyut
faktor (példaul helyszintdl fliggd tanulasi feltételek), tanuldi faktor (példaul
eldzetes ismeretek).

Eshach (2007: 171-190) ugy gondolja, hogy az el6z6 modellek nem sza-
molnak egy fontos tényezével, amely hatdssal van az iskolan kiviili tanulds kog-
nitiv és affektiv szférajara egyarant: a latogatast felkészito és lezard, altalaban az
iskola épiiletében zajlo el6- és utdtevékenységgel. Modelljét ennek megfeleléen
egy negyedik faktor bevonasaval alkotja meg, amelyet az 1. dbra illusztral.
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1. dbra. Az iskolan kiviili affektiv és kognitiv tanuldst befolyasold faktorok (ESHACH 2007: 181)

SZEMELYES \
«

FIZIKAI

KOGNITIV

SZOCIALIS

INSTRUKCIONALIS /

AFFEKTIV

A MUZEUMI TANULAS SAJATOSSAGAI

ALKALMAZASI TERULETEK ES ELONYOK

Lord (2007: 19) meghatarozasa szerint: ,,A mizeumi tanulds egy olyan infor-
malis, onkéntes kornyezetben szerzett transzformativ, affektiv tapasztalat, mely-
ben 4j attitidoket, érdeklddéseket, értékeléseket, meggy6zidéseket vagy érté-
keket fejlesztiink ki, a kiallitott targyakra fokuszalva”

»A muzeumokban iz6tt mizeumpedagdgiai tevékenység eredendéen ro-
konsagot mutat az iskolai oktatassal” (VASARHELYI 2009a: 158), és kiilondsen igaz
ez a két intézmény céljainak tekintetében: tanulds, szocializacid, kulturakozve-
tités, felel6s allampolgari nevelés, kritikus, 6nalléan tanulni és dontést hozni ké-
pes egyének képzése. A tapasztalat azt mutatja, hogy a muzeumi foglalkozasok
eredményesen egészitik ki a tandrdkat, hiszen azon tul, hogy segitik az iskola-
ban tanultak elmélyitését, kiilonleges élményt is jelentenek a didkok szamara.
A muzeumi tanulas hatékonysaga a megszokottol eltér6 kornyezeten, a megfe-
lel6, ismeretszerzésre inspirald, baratsagos koériilmények kozotti, interaktivi-
tasra épité pedagogiai modszerek sokféleségén alapul, amelyekkel érzelmi hatas,
élmény valthato ki a didkokbol (BERECZKI 2009b). A tanuldsi folyamat annal kény-
nyebb és hatékonyabb, minél inkabb élvezettel, élménnyel tarsul (KoLrar 2011),
és ezt a muzeum a fentebb mar emlitett edutainment elv segitségével sikeresen
tudja Osszeegyeztetni. A sikeres muzeumi latogatas Sinkd (2009: 33-40) értel-
mezésében szemléltetés, oktatasi segédanyag, Uj kontextus és élmény egyben.
Nagy Laszloné (2011: 10) szerint ,,a muzeumi latogatas féleg az iskola altal nyuj-
tott tapasztalatok gazdagitasaként foghato fel”
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A muzeumi foglalkozasok kivaldéan alkalmasak a tantargyi szegregacio
csokkentésére, egy adott téma komplex, projektalapu feldolgozasara, amely fej-
leszti az Osszefiiggések megértését, a rendszerszemléleti gondolkodast. A ma-
zeumok ezen adottsaga kiilonosen fontos, hiszen a hazai iskolarendszerben ke-
vés a kapcsolat a tantargyak kozott, és a diakok nehezen tudjak osszefiiggésbe
hozni az iskolaban tanultakat a hétkoznapi élettel (CsaPO 1999: 4-13). A tar-
gyakon, tanuldi tapasztalatokon keresztiili tanulds konnyebben interiorizalodik,
és mélyebb szintii tudast eredményez. Régota kimutatott tény az is, hogy a ta-
nuldi aktivitdson alapul6 tanulasi folyamat hatékonységaban feliilmulja a pusz-
tan verbalis kozlésen alapuld, frontdlis tanitdsi-tanuldsi format. A kiilonféle
muzeumpedagogiai modszerek sokféle lehetdséget kindlnak a muzeumi aktivi-
tas megteremtésére (KoLTAr 2011).

Mig az iskolai oktatds napjainkban is hangstlyosan verbalis, lexikalis és kog-
nitiv jellegli, a muzeumi tanulasban alkalmazott, az iskoldban megszokottdl
gyakran eltéré pedagogiai modszerek és programok alkalmasabbak a tanuldk
készségeinek, kompetencidinak fejlesztésére (VASARHELYI 2009b: 12-17). A ta-
nulas mindharom teriiletén: az affektiv, a kognitiv és a motoros szférajaban is sza-
mos fejlesztési lehet6ség adodik a mizeumi érak soran. Az EU altal elismert, ma-
gyar kozoktatasban is tamogatott kulcskompetenciak mindegyike fejleszthetd
a muzeumi 6rak valtozatos témai, modszerei altal, és igaz ez a kiemelt fejlesz-
tési feladatok tobbségére is (KARLOVITZ 2009: 28-38).

A muzeumi érdknak az iskolai tantervbe val6 bedgyazottsaga szerint négy
fajtajat killonboztethetjitk meg:

— témakezdd, témara rahangolé latogatas, célja az érdeklédés felkeltése egy
adott tananyag irant;

— feldolgozas menetébe agyazott latogatas, célja az elméleti ismeretek Kipro-
balasa, 0j szempontok kialakitasa;

— témalezaro latogatas, célja az Osszefoglalas, a tanultak ismétlése, rogzitése;

— aktualitas nélkiili latogatas, célja az altalanos muveltség bovitése (VASARHELYI

2009a: 146—162; WEBER 2003: 24—-31).

Ugyanakkor a kériilményekbdl addéddan jelentds kiilonbségek is adédnak
a muzeumi és iskolai tanulds kozott, amelyeket a pedagogusoknak szem el6tt kell
tartaniuk egy tervezett, iskolan kiviili tandra soran. A legszembetindbb kiilonb-
ség az eltérd helyszinekbdl fakad: mivel a mizeum az iskola falain kiviil van, ezért
o6hatatlanul bizonyos szabadsagérzettel (VASARHELYI 2009b: 12—-17) jar a tanulok
szamara. A muzeumi tanulds alapvetéen ,nyilt végli” (HOOPER-GREENHILL
2007: 4), hiszen a tanuldi aktivitasra, kérdésekre, valamint eldismeretekre épitve
nehéz pontosan elére tervezni az elhangzottakat, és ezért a programot gyakran
igazitani, mddositani kell a diakok igényeihez az el6bbiek fényében (WEBER 2003:
24-31). Ezenfeliil a mizeumi tanulds soran nagyobb az egyéni iranyitas szerepe,
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kiszamithatatlanabb és Osszetettebb valaszreakcidkat inspiral, mint ahogyan
a formalis oktatdsban megszokott (HOOPER-GREENHILL 2007).

Németh (2009: 197-200) a magyar muzeumi oktatas iskolai formaktdl vald

eltérését a fentieken kiviil a kovetkezdkkel jellemzi:

— hangsulyos része a gyakorlati tapasztalatszerzés,

— nem rendszeres, vagyis alkalomszert tevékenység,

— tobb oldalrdl kozelit meg egy-egy témat,

— nagyobb aranyban alkalmaz egyiittmtikodést igényl6 feladatokat,

—  tobb érzékszerv bevondsaval hat a résztvevokre,

— anevelés tobb teriiletét (testi, értelmi, érzelmi, erkolcsi, esztétikai, kornye-
zeti, allampolgari és multikulturdlis nevelés, egészségfejlesztés) bevonja

a foglalkozas soran.

A fent részletezett elényok és sokoldalu felhasznalasi lehetdségek allnak
annak az 6rvendetes jelenségnek a hatterében, hogy az utobbi évtizedben a mu-
zeumokba szervezett iskolai latogatasok szama — féleg az altaldnos iskolds kor-
osztaly korében - szamos orszagban folyamatosan novekszik.

PROBLEMAK ES NEHEZSEGEK A MUZEUMI TANULASBAN

A muzeum legnagyobb ereje az Gjdonsag varazsaban, az iskolaitol eltéro, saja-

tos tanuldsi térben rejlik. Azonban ez nem feltétleniil pozitiv a tanulas sikeres-

ségét tekintve, hiszen egyrészt a sok Uj, ismeretlen és érdekes hatas figyelem-

eltereld lehet, masrészt pedig szorongast valthat ki a tanulokbol a megszokottol

merdben eltér6 kornyezet (ESHACH 2007; VASARHELYI 2009b: 12-17). Burnett

(1996: 59-64) az ujdonsag negativ aspektusanak csokkentésére, kikiiszobolésére

tett javaslatai a kovetkezdk:

— alatogatast el6zze meg felkészités, amely noveli a diakok bizalmat a szokat-
lan fizikai kérnyezet irdnt,

— meg kell gy6z6dni rola, hogy a didkok a megfeleld szint(i ismerettel, tudas-
sal rendelkeznek a kiallitas témdjaval kapcsolatban,

- megfelel6 lehet6ségeket kell biztositani a didkok szdmara a relevans készsé-
gek alkalmazdasahoz.

A muzeumi tanulds soran szamos benyomas egyszerre éri a didkokat, és nem
ritkdk a vératlan helyzetek, amelyek csokkentik a tanirok vallalkozd kedvét
a muzeumi drak megtartasaban. Carrier (2009: 35-48) kutatasi eredményébdl
kideriil, hogy a tanitok félnek az elére nem tervezett helyzetektdl, mert nem ér-
zik magukat kell6en felkésziiltnek a megoldasukhoz. Féleg igaz ez a varatlan ta-
nuldi kérdésekre, amelyek megvalaszoldsahoz a tanitok nem tartjak magukat
kompetensnek, természettudomanyos ismereteiket kellden alaposnak. E prob-
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léma orvoslasaban a muzeumpedagogusok és tandrok kozti aktiv és folyamatos
kommunikaci6 jatszhat kulcsszerepet.

A legnagyobb problémat az értékelési nehézségek jelentik, hiszen nehéz
a muzeumi Oran tapasztaltakat, tanultakat visszakérdezni gy, hogy a teljesit-
mény mérhet6, osztalyzatban kifejezheté legyen. Vasarhelyi (2009b: 12-17)
szerint a teljesitményelvli szamonkéréssel éppen a varazslatos muzeumi él-
ményt tessziik tonkre. A problémaban a megoldast a szoveges értékelés, valamint
a tanulok onértékelése, illetve tarsaik értékelése jelentheti. Azonban nemcsak az
iskola oldalardl jelent nehézséget a mizeumi orak értékelése, hanem az empi-
rikus kutatasok oldalarol is: a muzeumpedagogiaban a teljesitményértékelés
ritkdn kutatott teriilet, és ennek megfeleléen mddszereiben kevéssé kidolgozott.
Darvasné (2006: 23—-29) ennek okét szintén az emlitett dilemmaban latja: nem
teszi-e tonkre a teljesitményértékelés a muzeumi foglalkozasok szabadsagat, él-
ményszertségét? Tovabba gy véli, hogy hazankban még szokatlan az a tény,
hogy a tanulas nemformalis, st informalis téren is tanulas, mérheté eredmé-
nyekkel. Az értékelésr6l mindezek ellenére nem mondhatunk le, hiszen sziikség
van ra a visszacsatolashoz, a tanuldk és a muzeumpedagogia fejlesztéséhez
egyarant, és a tanulok maguk is igénylik a visszacsatolast. Az Eurdpai Bizottsag
memoranduma célként tlizte ki a nemformalis és informalis tanulds soran szer-
zett kompetenciak felismerését és elismerését, és ennek megfeleléen az eredmé-
nyességet értékel6 modszerek javitasat (KOMENCzI 2001: 122-132). Darvasné
(2006: 23-29) a megoldast abban latja, hogy el kell vélasztani egymastol az is-
kolai és a muzeumi értékelést, és nem szabad figyelmen kiviil hagyni az eltérd
célokat. Erdemjeggyel nem értékelhetd a miizeumban zajlé tanuldsi folyamat, hi-
szen nem lehet a szelekcid eszkoze, nem cél a rangsorallitas a teljesitmények ko-
z0tt. Az értékelés a muzeumokban formativ célu, amely soran a pedagdgus az
iskolaban nem tapasztalt Uj értékeket fedezhet fel diakjai korében (példaul a ver-
balis kozlésben gyengébbek vizualis fogékonysagat), és ennek megfeleléen dol-
gozhatja ki a tovabbi fejlesztési feladatokat. A muzeumi tanulast vizsgal6 korabbi
kutatdsokban gyakori mddszer volt, hogy a latogaté altal megszerezhetd uj is-
mereteket meghatdroztak, és vizsgaltak azok elsajatitasat. Ehelyett érdemesebb
arra fokuszalni, hogy az adott mazeumi kiallitas, program mennyiben mddosi-
totta a latogato elézetes tudasat, meggy6zodéseit, érzelmeit, és a téma iranti at-
titlidjeit (FALK és mtsai 2007; KOLTAI 2011).

A fentieknek némiképp ellentmond Sinké (2009: 33-40), amikor a muze-
umi foglalkozas iskolai utoéletét targyalja, ugyanis a tapasztaltak feldolgozasa-
ndl a dolgozatot, beszamolot vagy feladatlap kitoltését, esetleg egy felkésziilés
utani felelést a feldolgozas lehetdségeként emliti, bar kiemeli, hogy ez elsGsor-
ban a tanarnak kedvez, mig a kreativ foglalkozassal torténd lezaras (példaul tab-
16készités, falitjsag) a didkoknak nyujt uj élményt.
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EMPIRIKUS KUTATASOK A MUZEUMPEDAGOGIABAN

Mig Nyugat-Eurdpaban és az USA-ban a muzeumi tanulas/oktatds széles kor-
ben kutatott teriilet, és a témaval kapcsolatos cikkek, monografidk, kézikényvek
sora jelenik meg, hazdnkban csak az utébbi néhany évben kezdédtek meg
a vizsgalddasok, és ennek megfelel6en sokkal kevesebb kutatasi eredményrél sza-
molhatunk be (KoLrar 2011). A nemzetkozi szakirodalomban megjelend egy-
masnak ellentmond¢ kutatdsi eredmények, eltéré allaspontok azt is jelzik, hogy
a téma korantsem nevezhet6 feltérképezettnek. A fejezet a legfontosabb ered-
ményeket mutatja be a teljesség igénye nélkiil.

Hazankban a leggyakoribb kutatasi cél a mizeumhasznalat feltérképezése.
Bard Edit (2009: 50-59) orszagos szintd, altaldnos és kozépiskoldk korében
végzett kutatdsanak beszamol6jabol kideriil, hogy a kérdéivet kitoltd iskolak
mindegyikében (48 db) szerveznek muzeumlatogatast, jellemzden évi 2-5 alka-
lommal, amelyek féként a févarosba vagy mas megyékbe iranyulnak. A megyén
beliili mozgasok szama meglepé modon joval alacsonyabb. A latogatott kialli-
tasok kozott els6 helyen dllnak a természettudomanyos jellegtiek, kozel ezzel azo-
nos szamu a helytorténeti kiallitds, majd sorban a képzémiivészeti, torténeti, nép-
rajzi, muszaki, irodalmi és egyéb kidllitasok. Erdekes, hogy a néprajzi célzatu
muzeumi kirandulds csak az 6todik helyen szerepel, szemben a kerettantervek
konkrét ajanlasaival, amelyek els6 helyen javasoljak a néprajzi muzeumok lato-
gatasat (KARLOVITZ 2009: 28-38). Sajnos az osztalykirandulds keretében meg-
valésulé muizeumi latogatasok szama messze feliilmulja a tantargyhoz kapcso-
16d6, szakkori vagy témanap koré szervezett mizeumi ordkét (BARD 2009:
50-59). Pedig az ilyen elGzetes szervezés nélkiili, ad hoc jellegti mizeumlatogatas
eredményét tekintve csekély jelentéségli, és mddszertanilag nem indokolt
(TOTHNE TIMAR—GENG 2009: 4-12). A pedagogusok szerint a mizeumi lato-
gatas nagyon hasznos a kulturalis 6rokség megismertetésében, a kozosségi él-
mény atélésében, a tananyag iranti érdeklédés felkeltésében, valamint az uj is-
meretek szerzésében és az elsajatitott tudas mélyitésében. Kiemelendd, hogy
a pedagdgusok az iskolan kiviili ismeretszerzés lehetoségét és a kompetencia-
fejlesztést értékelték a legkevésbé hasznosithatd teriiletnek (BARD 2009: 50—59).
Ennek az lehet az oka, hogy noha a Nemzeti alaptanterv fontosnak tartja a mu-
zeumok kozoktatasban bet6ltott szerepét, a témakor csak elméleti sikon maradt,
és nem tartalmaz konkrét javaslatokat (KarRLOVITZ 2009: 28-38).

A Muzeumi Oktatasi és Képzési Kozpont (MOKK) 2008-as, hianypotlo ku-
tatasaval 240 muzealis intézmény bevonasaval tarta fel a magyar muzeum-
pedagogia jelenlegi helyzetét, fejlesztésének iranyait, perspektivait és korlatait.
Egy korabbi kutatashoz képest, amelyben a valaszadok 90%-a a legutolso helyre
sorolta a muzeumok pedagdgiai tervét a muzeum sikerességét befolyasold
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tényez6k kozott (KARPATI-SZIRMAI 2010b: 59-88), mindenképpen eldrelépés,
hogy a valaszad6é muzeolégusok tobb mint 60%-a tartja fontosnak és tdmogatja
a muzeumpedagodgiai tevékenységeket. A kutatasbol kideriilt tovabba az is,
hogy a mizeumoknak elsésorban az altaldnos iskolasokat sikeriil megszdlita-
niuk, a kozépiskolas csoportok aranya joval kisebb, annak ellenére, hogy a leg-
tobb intézmény kozépiskoldsok szamara is ajanl programokat. Ennek oka abban
keresendd, hogy az altalanos iskolas (f6leg als6 tagozatos) tananyagba konnyebb
beilleszteni egy mizeumi 6rat, valamint a fiatalabb korosztaly érdekl6dése is na-
gyobb (BARD 2009: 50-59). Sajnalatos tény, hogy a megkérdezett muzeumok
12%-a rendelkezik csak oktatasi stratégiaval, viszont 74%-uk tart rendszeres mu-
zeumpedagogiai programokat. A kutatas egyik legfontosabb konkluziéja, hogy
a tarlatvezetés dominancidja a muzeumpedagogiai programok korében ha-
zankban is megsziinében van, és egyre inkabb a muzeumi 6rak, tematikus fog-
lalkozasok, napok és mihelymunkak kapnak szerepet (KARPATI-SZIRMAI 2010a:
2-14).

Bar a muzeumpedagdgiaval kapcsolatos hazai attitiid- és/vagy motivacios
vizsgalatok ritkak, néhanyra mégis akad példa. Bard Edit (2009: 50-59) kis-
mintas kutatasaban a mizeumi foglalkozas oktatasi, nevelési hatékonysagat, il-
letve a résztvevok erre vonatkozd véleményét tarta fel, négy aktiv és szervezett
muzeumi dra elemzésével. Modszertandt egy nagyszabasu brit kutatas, a What
did you learn at the museum today? szemléletmodja és kérddive alapjan dolgozta
ki. A kérdéivre adott valaszokbdl kidertilt, hogy a didkok tobb mint fele tartotta
a muzeumi foglalkozast elgondolkodtatonak, érdekesnek, és ugy érezték, segit-
ségével jobban megértették az adott témat. A tobbség igy gondolta, hogy a mu-
zeumi Ora jo lehetdség az iskolatdl eltéré mdédon vald tanulasra. Ennek ellenére
a tanulok csupan 37%-a menne szivesen Ujra a muzeumba. Minden bizonnyal
nagyban befolyasolta ezt a tartozkodd hozzaallast az a tény, hogy sokan mar
tobbszor jartak az adott mizeumban. A tanarok kifejezetten eredményesnek ta-
laltak a mizeumi 6rat mind a tantargyspecifikus, mind pedig az interdiszcipli-
naris ismeretek bovitésében. A készségek koziil a didkok téri, gondolkodasi, gya-
korlati és kreativ készségét, valamint az olvasasi és a kommunikacios készség
fejlodését emelték ki. A pedagdgusok szerint hosszabb tavon a diakok a tantargy
megértésében, a kulturalis elfogadasban, valamint a tanuldsi motivacié er6so-
désében profitalhatnak a mizeumi déra hatdsara. A minta alacsony elemszama
ellenére az eredmények hasonlék a nagyobb kiilfoldi attittidvizsgalatok soran ta-
pasztaltakéhoz.

Hazai szempontbol a What did you learn at the museum today? cimet visel6
brit kutatas kiilondsen jelent6s, hiszen Kaldy Maria (2009: 2—14) szerint szoro-
san kapcsolddik a hazai mizeumi kutatdsokhoz, és kiegésziti azokat, Bard Edit
(2010: 83-93) pedig javasolja az adaptalasat. A két turnusban lezajlé (2003-ban
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és 2005-ben), 69 muzeumot és Gsszesen 1594 iskolai muzeumlatogatast be-
vono kutatas tobbek kozott a tandrok mizeumhasznélatdnak jellemzdit, illetve
a muzeumnak a tanuldsban, oktatasban valo hasznositdsara vonatkozé vélemé-
nyét, valamint a tanulék élményeit és a muzeumi tanuldssal kapcsolatos ta-
pasztalatait vizsgalta. Emellett tanulmanyoztak a mizeumi tanulas befolyasat az
altalanos tanulasi eredményekre. A tanarok szinte mindegyike (95%) ebben
a vizsgalatban is a tudas és a megértés terén tapasztalt pozitiv valtozast a muze-
umi dra hatasara, de hasznosnak tartottak a muzeumokat az attit@idok valtoza-
saban, valamint a kreativitas és a készségek fejlodésében, és ezekben kozepes és
hosszabb tavu hatdssal is szamoltak. A muzeumi érak tantervhez val6 kapcsol-
hatosagat elsdsorban a torténelem tantargy tanitasaban lattak megvaldsithato-
nak, a tanarok 50%-a gondolta igy, mig 11%-uk a miivészeti nevelést jelolte meg.
Mind az alsés, mind pedig a fels6s didkok donté tobbsége (80% felett) ugy vélte,
hogy a foglalkozas élvezetes, érdekes volt, valamint a magyar kutatasokban ka-
pott eredményekhez hasonléan gy gondoljék, hogy a muzeum jo lehetéség arra,
hogy masképp tanuljanak, mint az iskolaban. Kiemelend6 eredmény, hogy a ta-
narokhoz hasonldan a didkok sajat maguk is ugy érzik, jobban megértették a tan-
anyagot a muzeumi latogatas soran, és ezt a kiegészitd esettanulmanyok is ala-
tamasztjak, hiszen a pozitiv hatas a didkok osztalyzataiban is megjelent (BARD
2010: 83-93).

Az ehhez hasonlo kérdéives attitlidvizsgalatra vilagszerte tobb példat tala-
lunk, mint a teljesitmény- és motivacidvizsgalatokra. Ennek oka féként a fentebb
mar emlitett értékelési problémakban keresendé. Holmes (2011: 263-277)
Lousianaban 228 hatodik osztalyos dltalanos iskolai tanuld vizsgalataval kisér-
letet tett arra, hogy kimutassa a didkok természettudomdnyos motivaciéjanak
és teljesitményének fejlddését a mizeumi ora hatdsara. A mintat négy cso-
portra bontva (kontrollcsoport, csak tanoran részt vevd, csak kiallitason részt
vevo és mindkét oratipusban részt vevé csoport) sszehasonlito elé- és utdmé-
réseket végzett. A didkok belsé (intrinsic) motivaciojat a CAIMI (Children’s Aca-
demic Intrinsic Motivation Inventory) segitségével, tudasat pedig a sajat maga
altal fejlesztett, specifikusan a természettudomanyi muzeum kiallitasara épiilé
tudasteszttel tarta fel. Hipotéziseinek tobbsége azonban nem vagy csak részben
bizonyosodott be: nem volt kimutathatd szignifikans kiilonbség a muzeumi ki-
allitason részt vevo és nem részt vevo csoportok kozott sem a belsé motivacio,
sem pedig a tudas tekintetében; csak a kizarolag kiallitason részt vevé tanuldk-
nal tapasztalt szignifikdns kapcsolatot a belsé motivacio és a teljesitmények ko-
z6tt. Az egyetlen eredmény, amely teljes mértékben az elézetes elvarasok szerint
alakult, hogy a kiallitason részt vett csoportok hosszu tavu teljesitménye a kés-
leltetett utévizsgalaton szignifikansan jobb volt, mint a tobbi csoporté. A lehet-
séges okok kozott emliti a kutaté a CAIMI mérbeszkoz hibdit, hiszen olyan kér-
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déseket is tartalmazott, amelyek az iskolai természettudomanyos oktatason ala-
pulnak, és ezek befolyasolhattak a valaszokat. Az ujdonsag hatasa is okozhatott
kiillonbséget az eredményekben, valamint az, hogy a diakok motivacidja a ter-
mészettudomanyok irant az el6teszten mar eleve nagyon pozitiv volt.

Holmes eredményei tehat nem feleltek meg az el6zetes elvarasoknak, annak
ellenére sem, hogy hipotéziseit mar publikalt, relevans kutatasi eredményekre
alapozta. A lehetséges hibak kikiiszobolésével és a minta elemszamanak néve-
lésével valoszintsithetd, hogy a késébbiekben kutatdsmddszertanilag jobban
megalapozott vizsgalatok sziiletnek, 4m problémat jelez az a tény, hogy Holmes
vizsgalata nem egyediili eset, szimos példa akad az egymasnak ellentmond¢ ered-
mény(i empirikus kutatdsokra és elméleti meggydz8désekre. Igy példaul a nap-
jainkban igen pozitiv megitélést entertainment tanulasban kifejtett hatékonysa-
gat is tobben megkérddjelezik (lasd ESHACH 2007: 171-190), és gy vélik, ha az
oktatas a tanulast és a szorakozast egyszerre kivanja szolgalni, akkor minden-
képpen a tanulas marad alul. Falk (1983), Harvey (1951), (idézi HOFSTEIN—
ROSENEELD 1996: 87-112), Orion és Hofstein (1994: 1097-1119) stb. gy gon-
doljak, hogy az iskolan kiviili tanulds igen hatékonynak bizonyul az attit(id, a tel-
jesitmény és a hosszu tavii memdria terén is, ezzel szemben Anderson, Kubota
és Osland (idézi HOLMES 2011: 263-277) eredménytelennek talaltdk a termé-
szettudomanyos kirdnduldsokat.

Mindez azt jelzi, hogy sziikség van a hazai és kiilf6ldi muzeumpedagégiai
szakirodalom alapos megismerésére és kritikajara, a hatékonynak bizonyult
mérési eszkozok és modszerek adaptalasara, valamint a hianyp6tlé empirikus ku-
tatdsokra.

OSSZEGZES

E tanulmany célja az volt, hogy atfogé képet nyudjtson a mizeumok és iskolak
egylittmiikodésének jellegzetességeirdl, hangsulyozva, hogy bar a téma napja-
inkban kiilonosen relevans, a két intézmény kapcsolata kialakulasuktdl fogva jel-
lemz6. Egymashoz valé viszonyuk a torténeti korok soran eltéré jellegti és mi-
ndségli volt, napjainkra azonban egyre szorosabba valt. Hogy az egyiittmtikodés
minél hatékonyabb és mindennapos legyen, sziikség van a két szintéren meg-
valdsuld tanulési célok és folyamatok hasonldsagainak és kiilonbségeinek mé-
lyebb megismerésére, ezt szolgaljak az elméleti, metodoldgiai szakirodalmak.
Ezekbdl lathattuk, hogy a mizeumok sajatos, iskolaitdl eltérd tanulasi kornye-
zetiikkel a lehetéségek tarhazat nyujtjak az iskolai oktatas kiegészitéséhez, gaz-
dagitdsahoz. A viszonylag gazdag (dm nem minden teriiletet atfogé és valtozo
szinvonalu) kilfoldi empirikus kutatdsokhoz képest hazankban lemaradas
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tapasztalhato, amelyet mindenképpen pétolni érdemes, hiszen a nemzetkozi és
hazai oktataspolitika egyarant ajanlja és timogatja az egész életen at tarto ta-
nulas szellemének iskolai megalapozasat, és az ennek megfeleld, valtozatos
szinterekkel gazdagitott, tapasztalaton és felfedezésen alapul6 oktatasi progra-
mokat.
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BEVEZETO

A hazai neveléstudomanyi gondolkodas legutobbi évtizedének torténetében 1é-
nyegesnek tekinthet6 a felné6ttképzés és a szakképzés teriiletén konkrét nem-
zetkozi torekvésekhez (EU Lisszaboni Memorandum, OECD, Unesco/Confin-
tea dokumentumok), valamint a hazai intézményi valtozasokhoz kapcsol6do
eurdpai integracios folyamat. E folyamattal egyértelmuen osszefiiggésbe hozhato
az els6 hazai felnéttképzési torvény elfogadasa, a felndttképzési intézmények és
programok akkreditaciés mechanizmusanak létrejotte, valamint a szakképzési
rendszer, killondsen a kvalifikdcids folyamatok jelentds atalakitasa. A szakkép-
zési és felnOttképzési rendszer atalakulasanak évtizedes 1éptéka folyamatat sza-
mos megkozelitésbol lehet vizsgalni. Jelen megkozelités a neveléstudomanyi 6sz-
szefiiggésekre helyezi a hangsulyt, els6sorban a koncepcionalis keretek valtozasat
— részben eszmetorténeti szempontbol — kisérli meg elemezni. Humanisztikus,
kvalitativ megkozelitést vallald, neveléselméleti jellegti és 6sszehasonlité peda-
gogiai mddszereket alkalmazé kutatasom kérdésfelvetése a kovetkezd volt: Mi-
lyen neveléselméleti karakterrel bir az eurdpai integrdcié és a munka vildgaban vég-
bement felnéttképzési és szakképzési viltozdsfolyamat Magyarorszagon, kiilonds
tekintettel az ezredfordulot kovetd évtizedre?

A KUTATASI TEMA KERETEI
E téma koncepcionalis kereteinek révid attekintése és bemutatasa neveléstudo-

manyunkban mar az ezredforduld el6tti évtizedekben is jelen 1év6, és a fejlett vi-
lagban formal6do6 gazdasag- és tarsadalompolitikai felismerésekre alapozhato6
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(CATTS—FALK—WALLACE 2011). Eurépaban a romai szerz6dés és a maastrichti
szerz6dés kozotti iddszakban a szakképzéspolitika eurdpai szinten torténé meg-
jelenése egy fokozatos fejlédés eredménye volt. Valojaban — ha kozvetve is —a 70-
es évek elejétél megjelenik az acquis communautaire' szintjén a szakképzés, azon-
ban kezdetben inkabb az oktataspolitikdhoz kapcsolva, annak egy specialis
szakteriileteként, azt az elvet kdvetve, hogy az oktatasiigyet alapvetéen nemzeti
szinten hatarozzdk meg, és unios szinten, jelentésebb kozosségi politikat e te-
riileten gyakorolni nem sziikséges. Magyarorszagon is szamos értékelés foglal-
kozott e folyamatok pedagdgiai kérdéseivel (BENEDEK 2003; SzEP 2010; VAMOSI
2011; ZACHAR 2001). E kutatok kovetkeztetései megerdsitették, hogy az Euro-
pai Unio versenyképessége, a foglalkoztatas és a szocidlis kohézié megvalosu-
lasa érdekében elengedhetetlen a munkavallalok tuddsanak, készségeinek és
kompetencidinak fejlesztése.

Az Unié dontéshozdi - kiilonos tekintettel a kozosen kialakitott konszenzus-
kényszerekre — egyetértettek abban, hogy ehhez meg kell konnyiteni a szakkép-
zésben tanuldk transznacionalis mobilitasat, és el6 kell segiteni az eurépai mun-
kaerGpiac altal tdmasztott mindségi és mennyiségi kovetelmények teljesiilését.
Valdjaban a szakképzés torténeti fejlddésének eredeti formajahoz, a kozépkorban
kialakult céhlegények vandorlasanak mai korszerti szabalyozasi keretekbe torténd
visszatérésnek is felfoghato ez a torekvés. Neveléstudomanyi szempontbdl lénye-
ges felismerés, hogy az egész életen at tartd tanulas egyik {6 teriiletét képezd
szakoktatasi és szakképzési rendszerek kozvetleniil kapcsolodnak az altalanos és
a fels6oktatashoz, valamint a tagéllamok foglalkoztatasi és szocialpolitikajahoz.

A nemzetkozi 6sszehasonlitas, oktataspolitikai dokumentumok és projekt-
eredmények 6sszehasonlité pedagdgiai modszerekkel torténd elemzésére épiilé
kutatds a nemzetkozi stratégiai dokumentumok szakmai inspiraciés hatasainak
elemzésére alapozva tette Osszehasonlitas targyava a hazai neveléstudomany
(MTA Té€T Bizottsag), valamint oktatasfejlesztés (NSZFI) altal koordinalt HE-
FOP- és TAMOP-projektek torekvéseit.

Bar az adott témaban relevans hazai szakképzési és feln6ttképzési intézmé-
nyi életciklusok ive (NFI, NSZFI) jelentinkben toréspontot mutat, a felnéttkép-
zés és a szakképzés problémakore valtozatlanul a globalis stratégidk centruma-
ban talalhatd, és a hazai kutatasok preferalt témainak egyike. Kiilon kutatasi
szakasznak tekintettem az ezredfordul6t megel6z6 negyedszazad (1975-2000)
kozotti idészakot, amelyet a 2003-ban megjelent Viltozé szakképzés monogra-

' Acquis communautaire-en értendé mindaz a kozosségi jogi vivmany, amely egyiittesen jelenik meg
a szerz6désekben, a masodrangu torvénykezésben, ideértve a direktivakat, a szabalyzatokat, a donté-
seket, az ajanlasokat, a véleményeket, valamint az alkalmazasban kialakult esetjogot.
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fiaban mar feldolgoztam. A legutobbi évtized neveléstudomanyi kutatasaihoz il-
leszked6 alapozé munkalatainak, jelentds kutatasi projektjeinek értékel6 atte-
kintése szamos pedagogiai felismerést tiikkroz, amelyek 6sszegzésére vallalkozik
az el@adas, a tendencidk véltozasait elemz6 szimpozium keretei kozott.

Az eurdpai tények és tendenciak sajitos keretbe foglaljak a hazai intézke-
déseket, kiilondsen a munkaeré mobilitasa esetében a szakképzés vonatkozasa-
ban, valamint eur6pai dimenziéba helyezik a felnéttkori tanulast. Egyfeldl az eu-
répai torekvések? arra iranyulnak, hogy gazdagitsak és strukturaljak a felnéttkori
tanuldssal rendelkezésre allo tudasunkat. Masfeldl az életen at tartd tanulast meg-
alapoz6 kompetenciak kialakuldsa és az informalis és nonformalis tanulas szem-
pontjabol kiemelkedé jelentdsége van annak, hogy az alapkészségek és alap-
kompetenciadk ellenérzésére nemzetkozileg elfogadott 9sszehasonlitasok?
(benchmarkok) vannak érvényben. Az eurdpai és a nemzeti szinten formalodé
neveléstudomanyi gondolkodasra jelentds hatasu fejleménynek tekinthetd, hogy
az OECD tobb éves el6készités utan inditotta el ezt a felnéttkompetenciak rend-
szeres mérésére szolgald programjat, amely folytatasat képezi a PISA-program-
nak, ugyanakkor igen jelent6s 4j szempontokkal gazdagitja azt. A kutatok és don-
tés-el6készit6k szamadra jelentés elemzési hatteret nyujtdo PIAAC-vizsgalat*
10 évente méri a felnSttkompetenciakat, és a humaneréforras-tervezés egyik leg-
fontosabb informacidforrasaul fog szolgalni az OECD-tagallamokban. Mindezzel
kapcsolatban jelezni kell, hogy magyar vonatkozasban a nemzetkozi tanuloi vagy
felndttek korében végzett teljesitményvizsgalatok (PISA, SIALS) azt mutatjak,
hogy az alapkészségek elsajatitdsa még nem megfeleld, a felndttek tanulasi
aktivitasa pedig az egyik legalacsonyabb az Unidban.

2 E célokat szolgaltak az elmult évtizedben formél6dé olyan nemzetkozi felmérések és komplex elem-
zések, mint az Adult Education Survey (AES), a Continuing Vocational Training Survey (CVTS) vagy
a Programme for the International Assessment of Adult competencies (PIAAC). Szintén e folyamat ré-
sze az ezredfordulot kovetd idészakban kidolgozott Nemzeti Lifelong Learning stratégiak id6rél idére
torténd értékelése.

3 A tanuldsi eredmény mindsége, a PISA (Nemzetkozi Tanul6i Tud4sszintméré Program) eredményei
és az ALL (Felnétt Irni-olvasni Tudds és Eletkészségek Felmérése) felmérései azt mutatjak, hogy or-
szagonként jelentds eltérések vannak. Kozismert, hogy ennek kovetkeztében részben a kordbbi IALS-
és ALL-felmérések folytatddnak, és a PISA-tesztekhez hasonléan rendszeressé valnak. Ehhez az érté-
kelési rendszerhez, a PIAAC-hoz (Felnétt Kompetencidk Nemzetkdzi Ertékelési Programja) Magyar-
orszag 2008-ban még csatlakozott, majd a gazdasagi vélsag forrasokat csokkentd kényszerintézkedései
hatdsdra a két szaktdrca kozott kompetenciak megosztasanak tisztazatlansiga miatt e program hazai
munkalatai abbamaradtak.

4 A vizsgélat alapvetd célja: kifejleszteni a nemzetkozileg 6sszehasonlithaté mérési modjat a felndttek
azon kompetencidinak és jartassagainak, amelyek a személyes és a tarsadalmi sikeresség szempontja-
bdl fontosak. Mérni és elemezni ezen kompetencidk tarsadalmi-gazdasagi eredményességre gyakorolt
hatdsat egyéni és aggregdlt szinten is, hogy a kiilonb6z6 oktatési-képzési rendszerek mennyire ered-
meényesek az elvart kompetencidk generalasaban.
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Megkésett hazai fejlédésiinkre ugyanakkor sajatosan jellemz6, hogy az 4j
szakpolitikai iranyok nemzetkozi, ,,unios erétérben” formalédnak. Az unids tag-
sag Magyarorszag esetében is igen jelentds szerepet jatszott a téma napirendre
keriilésében. Igy fokozottan érvényes az a tény, hogy egy eloregeddben 1évé tar-
sadalomban, ahol rdadasul nemzetkézi 6sszehasonlitdsban rendkiviil alacsony
szintl az aktiv népesség munkaerd-piaci részvétele, jelentds a szakképzetlen
népesség aranya. Ezért komoly eltérés van a kereslet és a kinalat k6z6tt a mun-
kaerdpiacon, az iskolazast kovetd tanulasnak, és a versenyképesség megterem-
tésében ugyanugy, mint a tarsadalmi kohézio erdsitésében kulcsszerepe van a ta-
nuldsnak a tanuldsi lehetdségek kiszélesitésében és az aktivitas 6sztonzésében.

A fenti, altalanos szinten megfogalmazott gondolatokat kutatdsaink soran két
- részletesen is kidolgozott — esettanulmany segitségével kivainom jelen keretek
kozott szemléltetni. Els6ként a 2010-2011 kozott az Eurdpai Gazdasagi és Szo-
cialis Bizottsag keretei kozott a szakképzésben formalddoé Gj agazati sajatossa-
gok elemzése, majd ezt kovetden a szakmai kvalifikaciok nemzetkozivé valasa-
nak, az ECVET-rendszer és eljarasok elterjedésével kapcsolatos hazai folyamatok
elemzése kinal a neveléstudomanyi gondolkodas szempontjabdl szemléltetési le-
het8séget.

EUROPAI - NEMZETI - AGAZATI DIMENZIOK A SZAKKEPZESBEN

Az eurdpai agazati tanacsok szerkezetatalakitasra gyakorolt befolyasanak nove-
lése érdekében az Eurdpai Gazdasagi és Szocidlis Bizottsag (EGSZB)® javasolja,
hogy mérlegeljék a tovabbképzést minden szinten, kiilondsen a szakmai to-
vabbképzést (CVET) - szakmai alapoktatassal és -képzéssel (IVET) parositva —,
valamint a fejlodés és készségelismerés mas formait az egész életen at. A nyitott
koordinacios mddszer alkalmazasa révén a tovabbképzési politika integracioja-
nak iranydaba kellene haladni. Az EGSZB javasolja, hogy kiemelt figyelemben ré-
szesiiljenek az erds, tudasalapt elemek jellemezte agazatok — leginkabb az olyan
szempontokkal kapcsolatban, mint a ,,kérnyezetbarat gazdasag”

Az agazati tanacsok létrehozasa az EGSZB szerint a politikai folyamatok viv-
manyaira, példaul az eurdpai képesitési keretrendszerre (EQF), az eurépai kre-
ditatviteli és -gytjtési rendszerre (ECTS), az eurdpai szakoktatasi és szakképzési
kreditrendszerre (ECVET), a szakképzés eurdpai minGségbiztositasi referencia-
keretére (EQARF) vagy az Europassra kell, hogy timaszkodjon, és el6 kell, hogy

5> Az EGSZB az Uni6 dontéshozatali folyamaténak szerves része: minden gazdasagi és szocidlis dontés
meghozatala el6tt ki kell kérni véleményét.
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segitse ezek tovabbfejlesztését. Az EGSZB szerint az agazati tanacsok létrehozasat
Ossze kellene kapcsolni az EQFE az ECVET és az EQARF bevezetésével az egész
EU-ban. A testiilet ezért azt ajanlja, hogy a szakmai szervezetek és a szakokta-
tast/szakképzést szolgaltatok vegyenek részt az eurdpai agazati tanacsokban. Ezek
a strukturak a vallalkozasokkal valé egytittmtikodés révén kozponti szerepet jat-
szanak az oktatas és képzés teriiletén, a szakmai gyakorlatok révén pedig vala-
mennyi szinten hangsulyozzdk a munkahelyen torténd képzés kérdését.

Tovabbi lényeges javaslati elem a munkaerdpiacot megfigyelé kozpontok lét-
rehozasa és tevékenységi korének a meghatarozasa:

— képzési prioritasok kijel6lése, hatékonyabb kolcsonhatds biztositdsa a kész-
ségfejlesztés és a munkahelyteremtés kozott,

— a munkaer6-piaci valtozasok és igények nyomon kovetése,

— amunkdra és az oktatdsra vonatkozé statisztikak elemzése,

— tajékoztatas és a megfigyel6kozpontok strukturdjaban egy olyan végrehaj-
tasi modul biztositdsa, amely segiti az dtmenetet az oktatasbol a munkaba.
Ennek fébb céljai:

— amunkavallaldi statuszhoz vezet oktatasi és szakképzési utak nyomon ko-
vetése,

— avaltozasok, valamint a gazdasagi agazatokon és kiilonféle szakmakon be-
lili kinalat és kereslet kozotti kolcsonos fiiggdségek meghatarozasa,

— a kutatdsok és felmérések dsszehangoldsa, valamint az innovaci6 és a fej-
lesztési politikak népszertisitésében vald részvétel,

— a foglalkoztatasra és készségekre vonatkozd informaciok terjesztése a kii-
16nb6z6 célcsoportok korében.

Az EGSZB véleménye és javaslata azt a torekvést tiikrozte, hogy a tervezett
eurdpai agazati tanacsok folyamatosan miikddjenek egytitt az eurdpai egyete-
mekkel és felsGoktatasi intézményekkel, amelyeknek kapcsolatot kellene ké-
pezniiik az ipar és a képzésre vonatkozé tudomanyos kutatas kozott. Ezen a te-
riileten az University Business Forum (az egyetemek és a vallalkozasok kozotti
parbeszéd féoruma) megmutatta, hogy milyen elényoket jelent az egytittmiko-
dés az ipar és a felsGoktatds sziméra.®

Az EGSZB a demokratikus eurdpai tarsadalmat igyekszik sajitos eszkozei-
vel elémozditani, e tevékenység hatterét a f6ként sajat hazdjukban tevékenykedd
érdekcsoportok alkotjak, amelyek a munkaltatokat, a munkavallalokat, valamint
szamos gazdasagi és szocialis érdeket képviselnek. A munkaltatok csoportjanak

¢ Lasd az Eurépai Bizottsdg kozleményét: Uj partnerség az egyetemek modernizaldsért: az egyetemek
és a véllalkozasok kozotti parbeszéd eurdpai foruma, 2009. aprilis 2.
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tagjai kozott képviselteti magat az ipar magan- és kozszféraja, a kis- és kozép-
vallalkozasok, kereskedelmi kamardak, nagy- és kiskereskeddék, bankok és biz-
tositok, szallitasi és mezdgazdasagi szereplok. A munkavallalok csoportjaban az
alkalmazottak valamennyi kategdriaja képviselteti magat a kétkezi munkastol
a fels6 vezetokig. Tagjai az orszagos szakszervezetek soraibol keriilnek ki. A har-
madik csoport oleli fel a legszélesebb érdekeket: nem kormanyzati szervezetek
(NGO), kisvallalkozasok, kisiparosok, termelészovetkezetek, nonprofit szerve-
zetek, fogyasztdi és kornyezetvédelmi szervezetek, tudomanyos és akadémiai ko-
z0sségek, valamint a csaladok, a ndk és a fogyatékosok stb. érdekeit képviseld
egyesiiletek.

A testiilet hatarozottan azt ajanlja, hogy az agazati tanacsok mind eurépai,
mind nemzeti szinten miikodjenek egyiitt, st alakitsanak ki kapcsolatokat
a foglalkoztatast és készségeket megfigyel6 kozpontokkal, illetve ezek nemzeti
és eurdpai haldzataival.” Ez azokra a tandcsokra vonatkozik, amelyek belsé
strukturajaban nem miikodnek ilyen megfigyel6kozpontok. Azokban a tag-
allamokban, amelyekben agazati tanacsokat fognak szervezni, és még nem 1é-
teznek ilyen megfigyel6kdzpontok, ajanlatos tamogatni létrehozasukat és halo-
zatban valé egyiittmtikodésiiket a teriileti megfigyel6kézpontokkal.

Az agazati tanacsok létrehozasi és miikodési folyamatanak eurdpai szinti fi-
nanszirozasat illetéen az EGSZB tgy véli, hogy a létrehozasi folyamat kezdeté-
t6l fogva forrasokat kell elkiiloniteni erre a célra. Ezen tulmenden eszkozoket kell
biztositani a tandcsok és a veliik egytlittmi(ikodé vagy strukturajuk részét képezo,
a munkaerdpiacot és készségeket megfigyelé kozpontok kiépitésének tdmoga-
tasara. Az EGSZB ajanlja, hogy az eurdpai dgazati tanacsokra iranyuld kisérleti
projekt kialakitasakor az Eurdpai Bizottsag elsé 1épésben mérlegelje korlatolt
szamu tanacs létrehozasat, ami a koltségvetési kovetelményekkel is osszefiigg.
Konnyebb évente 4-5 tanacs létrehozasat finanszirozni. Az eurdpai agazati ta-
ndacsokra iranyuld projekt kozéptavu pénziigyi biztositasa egyeldre kritikus kér-
désnek tiinik.

A hazai fejlesztési folyamatok szempontjabdl is megfontolando, hogy az
EGSZB az oktatds innovaciojat illetden jobb szakmai iranyitast tart szitkséges-
nek. Az EU oktatasi és képzési rendszereinek jobba tétele alapvetden fontos a fog-
lalkoztathatdsag noveléséhez és az egyenldtlenségek csokkentéséhez. Az okta-
tasban intézményi szinten végbemend valtozasok nemigen kovetik a tarsadalmi
igényeket. Az intézményeknek figyelembe kell venniiik, hogy az atalakulasok, az

7 Az eurdpai dgazati tandcsok és a CEDEFOP, illetve az Eurofound kozotti kapcsolatot mérlegelve az
EGSZB ugy véli, hogy a két utobbi intézmény feladatkorének meghatarozasaba fel kellene venni az dga-
zati tandcsok munkaéjanak strukturalis és tajékoztatason alapulé tamogatasat a CEDEFOP és az Euro-
found éltal. Ez tjabb eszkozoket tesz sziikségessé a szoban forgo alapok finanszirozasdra.
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innovacid, az oktatas és a képzés kozott szoros kapcsolatra van sziikség. Az
EGSZB az oktatasnak és a képzésnek a mindennapi életbe torténé gyakorlati
megvaldsitasara szolit fel, amelyben a tarsadalmi sziikségleteknek és a tanulok
Uj generaciojanak szokasai kell, hogy megadjak az alapvetd orientaciot.

Az esettanulmanyban (BENEDEK—-SzUCS 2010) bemutatasra keriilt szakmai
kommunikacids folyamat azért is szemléletes, mert olyan id6szak (2008—-2010)
egyeztetési folyamatat érzékelteti, amikor az EU keretei kozott a kovetkezd év-
tized stratégiai oktatasfejlesztési feladatai formalodtak. A magyar szakképzés ese-
tében is egyértelmi igény van a tényekre alapozott oktatas- és fejlesztéspolitika
irant. A testiileti-szervezeti keretek kialakitasa és hatékony miikodtetése mint t6-
rekvés alapvetéen gy EU-konform, hogy a nemzeti érdekek érvényesitése mel-
lett modot ad a nagytérségi gazdasagi és tarsadalmi folyamatok altal kifejez6d6
tendencidk figyelembevételére.

A kovetkezd szemléltetd példa a szakmai kvalifikacids rendszerek europai
szint( fejlesztéséhez kacsolodik.

SZAKMAI KVALIFIKACIOS ELJARASOK NEMZETKOZIVE VALASA

Az Eurdpai Uni6 keretében a szakmai kvalifikaciok mobilitasi lehetéségek
igénybevételével torténd elsajatitasat és kolcsonos elismerését, a transzparens el-
jarasok keretében megvalosité szakoktatasi és szakképzési kreditrendszer ki-
dolgozasat és annak gyakorlatban vald alkalmazdsat széles korii nemzeti és
nemzetkozi konzulticid elézte meg. E folyamatban lényeges feladat volt egyfe-
161 a dontések el6készitdi szamara az eurdpai szakképzési rendszerek naprakész
valtozasainak megismerése, masfel6l fontos volt a tagorszagok szdmdra annak
mérlegelése, hogy a nemzeti kontextusban értelmezhetd eljarasok és szabalyok
kialakitdsa és alkalmazasa mennyiben vallalhat6. A végrehajtasban kulcssze-
replok voltak a nemzetek szakképzésért felel6s minisztériumainak és intézete-
inek képviseldi, valamint az Uni6 kozponti intézménye, a CEDEFOP (Eurépai
Szakképzésfejlesztési Kozpont). Mar az el6készités soran is altalanos volt az a fel-
ismerés, hogy a szakmai kvalifikaciok mobilitasi keretek kozott torténd elsaja-
titasa és a kolcsonos elismerési rendszer bevezetésének és alkalmazasanak sikere
jelentésen befolyasolhatja a nemzetkozi mobilitast, illetve a nemformalis és in-
formalis tudas elismertetését.

A szakmai kvalifikaciok mobilitasi lehetdségek igénybevételével torténd el-
sajatitasat és kolcsonos elismerését az EU transzparens eljarasok keretében va-
l6sitja meg. A szakoktatdsi és szakképzési kreditrendszer kidolgozasa és annak
gyakorlatban vald alkalmazasa ezt a célt szolgalja. Ebben az ezredfordulot ko-
vetéen kibontakozo folyamatban lényeges volt egyfel6l a dontések el6készitdi és
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igy a nevelés tigyével foglalkozok szamara az eurdpai szakképzési rendszerek
naprakész valtozasainak megismerése, masfeldl a tagorszagok szamara annak
mérlegelése, hogy a nemzeti kontextusban értelmezhetd eljarasok és szabalyok
kialakitasa és alkalmazasa mennyiben vallalhaté.

Pedagogiai szempontbol e problematika elemzése soran lényeges azoknak a kér-
déskoroknek a szambavétele, amelyek képesek korlatozni a szakmai mobilitast.

Ilyenek példaul:

— A kulturalis hagyomanyokkal is dsszefliggéen a mas orszag oktatasi rend-
szerében/képesitési rendszerében vald bizalom hidnya.

— AzelGzetesen, mas intézményekben megszerzett formalis tudas értékelésének és
elismerésének kérdése két partner kozott, tobb partner kozott és EU-s szinten.

— A képzési szinhelyek, utak, szintek kozotti atjarassal kapcsolatos széles kort
informacidnyujtas hianya az érintettek részére.

Az Eurdpai Tandcs lisszaboni iilése 2000-ben jutott arra a kovetkeztetésre,
hogy a képesitések atlathatosaga az egyik legsziikségesebb Osszetevd ahhoz,
hogy a K6zosségben az oktatasi és képzési rendszerek a tudasalapu tarsadalom
igényeihez alkalmazkodhassanak. Ezzel 6sszefiiggésben az eurdpai egyiittmi-
kodésnek a szakoktatas és szakképzés teriiletén vald elémozditasardl szolo,
2002. december 19-i tanacsi allasfoglalas alapjan jott 1étre az ugynevezett kop-
penhdgai folyamat,® valamint az Oktatds és képzés 2010 munkaprogram tekint-
heté a nevelés nemzeti rendszerére is jelentds hatast kifejto fejleménynek.

Osszehasonlito pedagogiai jellegli elemzésiink szempontjabol kiilonosen
szemléletes eurdpai fejlesztési folyamatnak tekinthet6 az Eurépai Szakoktatasi
és Szakképzési Kreditrendszer (ECVET).? Ennek 1ényege a szakképzési kredit-

8 A szakoktatdsért és szakképzésért felel6s eurdpai miniszterek és az Eurdpai Bizottsag 2002. novem-
ber 29-30-an Koppenhdgdban tartott tilésiikon elfogadott nyilatkozata a bolognai folyamathoz hasonl6
eurdpai egylittmikodést alakitott ki 32 orszag részvételével a szakképzés teriiletén. Célja a szakképzési
képesitések kolcsonos elismerésének megkonnyitése a szakképzési rendszerek atjarhatdsaganak meg-
teremtésével. Ez a folyamat azt a célt tiizi ki, hogy javitsa az eurdpai szakoktatds és szakképzés teljesit-
ményét, minéségét és vonzerejét. Arra térekszik, hogy 6sztonozze a killonféle szakképzési lehetéségek
kihasznélasat az egész életen at tart6 tanulds keretein beliil és az ehhez kapcsolddo eszkozok segitségével.
A koppenhagal folyamat a kovetkezékbdl 4ll:
egy politikai dimenzid, amelynek célja kozos eurdpai célkitiizések lefektetése és a nemzeti szakok-
tatdsi és szakképzési rendszerek reformyja;
— olyan kozos eurdpai keretrendszerek és eszkozok kifejlesztése, amelyek javitjak a kompetencidk és
képesitések atlathatosagat és mindségét, valamint elsegitik a mobilitast;
— azegymastol tanulds elGsegitése eurdpai szinten és az Osszes érintett nemzeti szint(i bevonasat célzo6
egyiittmiikodés.
® Az Burépai Szakoktatdsi és Szakképzési Kreditrendszer (ECVET) mint a kolcsonds bizalom és a szak-
képzési mobilitas eldsegitésének 1j eurdpai eszkozérdl sz616 ajanlast az Eurdpai Bizottsag elGterjesztése
alapjan az Eurdpai Parlament és a Tanacs 2009. jinius 18-4n fogadta el.
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rendszer bevezetésével a formalis, nonformalis és informalis utakon megszer-
zett tudas, készségek és kompetenciak eurdpai szinti elismerése, ezzel az egész
életen 4t tartd tanulds tdmogatdsa.'® Az elsé kisérleti projektek méar 2008-ban
megindultak azzal a céllal, hogy gyakorlatban probaljak ki az ECVET-eszkozo-
ket, teszteljék az egyes elemeket, és mintakat dolgozzanak ki az alkalmazando
dokumentumokra. E rendszernek' a tanuldsi mobilitds vonatkozasaban trténd
alkalmazdsakor a partnerintézmények vildgosan megéllapodnak a tanul¢ altal
kiilf6ldon elérend6 tanuldsi eredményekr6l, és azokat a tanulmanyi megéllapo-
dasban rogzitik. A kilfoldon elért tanuldsi eredményeket a végbizonyitvanyban
transzparens moédon rogzitik. Lényeges a kredit- vagy pontalapu elismerési
technika, amelyre épitve kialakul a kolcsonos bizalom. Megéllapodnak tovabba
a tanulok kiilfoldon szerzett kreditjei (azaz értékelt tanulasi eredményei) érvé-
nyesitésének és elismerésének feltételeiben. Az egyetértést megallapodasokban
rogzitik. Ezaltal az ECVET mind a kulcsfontossagu kompetenciak (mint az
idegen nyelvi készség), mind tobb muszaki készség és kompetencia tekintetében
javithatja az érvényesitést és az elismerést.

Bar az ECVET a magyar szakképzésben még nem kellen ismert, illetve
a szakmai-tarsadalmi kommunikacié szintjén igencsak részlegesek a nyilvanos
informaciok, azonban azzal, hogy rugalmasabba teszi a képzési utat, és elGsegiti
az egész életen at tarto tanulast, jelentds innovacios potencialt hordoz. A képe-
sitésekért és oklevelekért felelds intézmények és hatdsagok, a szakoktatasi és szak-
képzési szolgaltatok, a szocidlis partnerek és mas érdekeltek bevondsaval tdmo-
gatjak nemzeti és eurépai partnerségek és halozatok létrejottét, amelyek az ECVET
kikisérletezésével, végrehajtdsdval és népszeriisitésével foglalkoznak. Ezt érzékel-
teti az European ECVET Networkben regisztralt magyar szakért6i kor, a Tem-
pus Kozalapitvany ECVET-tamogatd tevékenysége, valamint a Magyar Kormany
altal kezdeményezett Uj Széchenyi Terv keretében az Magyar Képzési Keret-
rendszer fejlesztési feladatait tartalmazé TAMOP kiemelt projektek soron kiviili
elinditdsa, amely programnak a Nemzeti Munkaiigyi Hivatal (NMH) a kedvez-
ményezettje.

10 Az ECVET lehet6vé teszi a tanulok mobilitds sordn elért eredményeinek elismerését egy struktiira ki-

alakitasaval, kozos nyelv 1étrehozasaval, valamint az érintett intézmények (képzok, munkaltatok) kozotti

kolcsonds bizalom és tapasztalatcsere eldsegitésével, szerte Europaban. A cél az, hogy a mobilités alatt

egy-egy kiilf6ldi szakmai gyakorlat vagy a tanuldsi hely véltozésa.

11 Az ECVET-eszkozok és -modszertan a kovetkezd hdrom elemcsoportot foglalja magéban:

— aképesitések tanulmanyi egységekkel valo leirasat a hozzajuk rendelt pontokkal egyiitt,

- atviteli és osszegyijtési folyamatot, valamint

— kiegészité6 dokumentumokat, példdul tanulmanyi megallapodasokat, eredményjegyzékeket,
ECVET-felhaszndldi utmutatokat stb.
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A hataron atnyul6 honositasok elismerése jelent6sen konnyitheti a nemze-
ten beliili honositasok és atvitelek el6feltételeinek megteremtését. A honositas
a tanulmanyi értékelés szintjén torténhet, és 1ényegesen szélesitheti a jelenlegi
lehet6ségeket. Mivel az ECVET bevezetését a Leonardo da Vinci (LdV) program
segiti, elterjedésére, elfogadasara lehet szamitani. Mind a szakképzés kozponti
irdnyitasa, mind az intézményi szinti — szdmos esetben éppen az EU-s tamo-
gatassal megvalosulé nemzetkozi projektek keretében formalddo - helyi kez-
deményezések szamadra hatdrozott orientaciot nyujt az ECVET-eljarasok alkal-
mazasa. Lényeges annak felismerése is, hogy az ECVET nem igényel nagyobb
valtoztatast a most is atalakuldban 1évé magyar szakképzési rendszerben. Csu-
pan egy kozos, felhasznalobarat nyelvezet sziikséges a tanulasi eredmények at-
lathatosaganak, atvitelének és elismerésének eldsegitésére. A mar részben létezd
ko6z6s nyelvezet tovabbfejlesztése sziikséges a folyamatban 1évé OK]J-atalakitas
és az ahhoz szorosan kapcsolodé szakmai és vizsgakovetelmények (SzVK-k) ki-
dolgozasa kapcsan.

Magyarorszagon biztositott, hogy a szakoktatas és szakképzés teriiletén ér-
dekelt felek és a tanulok megkapjdk az ECVET hasznalatahoz sziikséges tdjé-
koztatast és itmutatast, megkonnyitve egyuttal a tagallamok kozotti informa-
cidcserét. Garantaljak tovabba, hogy az illetékes hatdsagok megfeleléen
nyilvanossagra hozzak az ECVET képesitésekre torténd alkalmazasat, és hogy
az illetékes hatésagok altal kiallitott, kapcsolédd Europass-dokumentumok
egyértelmd és relevans informdciokat tartalmazzanak. Ennek megfelel6en az Eu-
ropass altal rogzitett szakképzési értékelési/validacios informaciok szerepe
egyértelmiien névekszik, és az e dokumentumok irdnti igény statisztikailag is ki-
mutathatd. Ezt a dinamikus tendencidt szemlélteti az 1. tdbldzat, amely az Eu-
ropass mobilitas adatait 6t orszag esetében mutatja be 2005-2009 kozott.

Az EU-orszagok szakképzési rendszereinek strukturalis diverzitdsa jelentés,
azonban ha az egyes szakmak tartalmat vizsgaljuk meg, megallapithato, hogy
ezek tartalmazzak az elvégzésiikhoz szitkséges tanuldsi eredményeket, tovabba
egyértelmtien sszehasonlithatok. Mint a tanulmdny korabbi részében ismer-
tettiik, Magyarorszag a 90-es évektdl a szamara fontos partnerorszagokkal foly-
tatott egyiittm(ikodés keretében a szakképesitések kolcsonos elismertetésével
kapcsolatosan jelent6s munkat végzett. Kétségtelen, hogy a kolcsonos elismertetés
a tanulasi eredmények vonatkozasaban hosszadalmas és koltségigényes folyamat.
Az ECVET EU-szinti megvaldsitasa ezt a folyamatot kivalthatja, és megkony-
nyitheti mind az alkalmazok, mind az alkalmazottak szamara a szakképzettségek
elismerését, elfogadtatasat.
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1. tdbldzat. Europass mobilitas szamokban'2

Mobilitasi akciokban résztvevok szama (£6) Halmozott
2009-ben® létszamadatok (f6)
2005 6ta
Németorszag 17 000 11 353 (+2500 kétoldalu 64 000
programokbdl)
Irorszag 339 435 833
Franciaorszag 11 689 ~2 600 (+800 kétoldalu 36 009 (2)
programokbdl)
Magyarorszag 972 1513 4447 (3)
Finnorszag 819 2416 (4)
Forrds/megjegyzés:
ReferNet policy reports 2010, interviews with NEC (1) Includes initial VET and VET staff
funded by Leonardo, unless stated otherwise (2) Increase of 53.5% between 2008 and 2009
(3) Increase of 11% between 2008 and 2009. (4) Figure of 2008

UJ, KORSZAKOS PEDAGOGIAI DILEMMA:
A FELNOTTNEVELES ES -KEPZES

Magyarorszagon a felnéttnevelés tigye valamiféle torz oktataspolitikai logika
eredményeként dramaian periféridra szorult. A mult szazad masodik felének sa-
jatos nyelvezetét hasznalva, akar a ,,maradék elv” kifejezést is alkalmazhatjuk, hi-
szen a kozoktatds és a felsdoktatas mellett — vagy még inkabb mogott — kiegészitd
funkciéval bir, és szerény mértékben jelenik meg a tarsadalom sokszinti mtive-
16dési folyamatait kielégitve az a feln6ttképzés, amely még 6nmaga arnyékaként
is némiképpen elsziirkiti a feln6ttnevelés és felndttoktatas folyamatait.

A felnéttnevelés, -oktatas és -képzés folyamatainak generacios sajatossaga-
ira valo tekintettel akar tobb évtizedes horizontot is ki lehet jel6lni, ha az Eur6pa
2020 EU-s dokumentum stratégiai torekvéseire, vagy éppen a napjainkban dip-
lomaval a munkaerdpiacra belépd fiatalok tovabbi négy évtizedes aktiv életére
gondolunk. A feln6ttképzés hattérbe szoritott helyzete az intézményesiilés je-
lenkori folyamatait szemlélve is jol érzékelhetd."

12 LE MOUILLOUR, L. (2011): Reflecting on using Europass within ECVET (1) Working document for the
Users Group meeting (11 May 2011, Brussels). Cedefop, Thessaloniki. 3.

13 A feln6ttképzési torvény megalkotdsa elinditott egy intézményfejlesztési folyamatot, amelynek lényeges
stacidja volt a Nemzeti Feln6ttképzési Intézet (NFI) 1étrejotte, illetve a felndttképzési akkreditdcios rend-
szer két szinterének (intézmény- és programakkreditacid), valamint testiiletének (FAT) létrehozasa.
E folyamatok jeleniinkben az egy évtizedes idGszak ellenére toréspontokat is mutatnak, hiszen az NFI
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Neveléstudomanyi indittatdsu vizsgalatunk alapjan megallapithat, hogy
a feln6ttképzéssel kapcsolatos hazai és nemzetkozi igények és elvarasok kozott
jelenleg jelentds diszkrepancia van. Az el6zéekben utaltam a hazai helyzetre,
amelyet sokkal inkabb a sodrédassal, semmint egy progressziv fejlesztéspoliti-
kaval lehetne jellemezni, és amely meglehetds ellentétben all azzal az Eurépan
beliil, s6t a vilag fejlettebb régidiban (mindenekel6tt Azsidban) tapasztalhaté di-
namikus kezdeményezésekkel, amelyeknek célja a felnéttkori tanulds kiilonb6z6
formainak, kiilonosen az informalis és a nonformalis tanuldsnak a szélesebben
vett tarsadalompolitikai eszkozokkel torténd timogatdsa. A tarsadalompolitikai
jelleget azért kell kiemelni, mert szemben a hazai szimplifikalé gyakorlattal,
amely mind az oktataspolitikat, mind pedig a szakképzést és felnéttképzést
részteriiletként magaban foglal6 foglalkoztataspolitika, e kérdéskort jol érzé-
kelheté modon periférikusan kezeli.

A hazai kozfelfogas és kozbeszéd egyik sztereotipiaja, hogy idésebb korban
nehezebb tanulni, s az 4j technolégiak haszndlatanak az elsajatitasa is egyre ne-
hezebb. Bar a legijabb tanulaselméleti kutatasok, amelyek a pszicholdgia segit-
ségével a kognitiv megismerés és életkor Osszefiiggéseit tekintve az dregkor
kezdetéig normal tanulasi teljesitményt feltételeznek a fizikailag és mentalisan
egyarant egészséges felnéttek esetében, sot a szocidlpszicholdgiai vizsgalodasok
szerint a tarsas kapcsolatok mindsége és intenzitasa fiiggvényében az id6skori
tanuldsi teljesitmény akar atlagos szinten tarthaté. Nos, a progressziv nemzet-
kozi gyakorlattal, és a szamos orszdgban formal6do, iddskori tanuldsi progra-
mokkal ellentétben a hazai sztereotipidk szildrdan tartjak magukat, és igy val-
tozatlan az a konzervativ felfogds, amely szerint az életpalya kezdeti szakaszaban
kell a tanuldsi folyamatot maximaliz4lni.*

Jelenleg a magyar munkaerdpiacon az aktiv életut 23-25-t6l 62-65 éves ko-
rig tart, vagyis mintegy 40 évet jelenthet, akkor — némi iréniaval - pesszimista
és optimista forgatokonyvek egyarant megfogalmazhatok. Egyfel6l — sajnos ez

beolvadt a Nemzeti Szakképzési Intézetbe, majd szinte éppen a torvény elfogadasanak 10. évfordulé-
jan, a rendszervaltozas kezdetén létrehozott intézet (NSZFI) jogi értelemben is megsziint.

4 Erre példa a kovetkezd gondolatsor: ha a diplomas életpélya 6-t6l 24-26 éves korig terjedd - ugyne-
vezett iskolaztatasi — szakaszat nézziik, akkor az egyik lényeges tendencia, hogy ez a szakasz az okta-
tasi reformok és az egyéni formalis tanulasi palydk optimalizalasi torekvéseinek eredményeként egyre
inkdbb megnyulik, és 30 éves korig is kiterjed (példa erre éppen a legfejlettebb OECD-orszagokban a pa-
lyakezdé diplomas atlagéletkor utdbbi évtizedekben végbement emelkedése). Hazai és nemzetkozi ten-
denciak azt mutatjak, hogy az érettségire épiilé szakképzésre is egyre inkabb jellemz6 ez a ,,tagulas”.
A tankotelezettséget, illetve az iskolai rendszert szakképzési ciklusok idejét meghalad6 idétartam
utdn — ez 16+4 év volt a multban, és 18+5 év jelenleg — hagyjék el a fiatalok az oktatasi rendszert. Igy
amunkaerGpiacra torténd belépés kezdete a kozépfoku végzettséggel rendelkezdk esetében 22-23 éves
korra tehetd.
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Magyarorszagon jelents tarsadalmi-gazdasagi kihivas, hogy az elmult kozel 2 év-
tizedben jelentGs populacié nem volt képes helyét megtalalni a valtozé gazda-
sag keretei kozott, és munkanélkiiliként esetleg tobbszori sikertelen — az allam
altal tamogatott programok ellenére — probalkozas ellenére sem volt képes visz-
szatérni az aktivak, vagyis a foglalkoztatottak korébe, és inaktivva valt. Kiilo-
nosebb statisztikdk szemléltetése nélkiil is ismert, hogy a tobbség azok koziil ke-
riilt ki, akik alacsony iskolai végzettséggel rendelkeztek, szakképzetlenek voltak.
Mastelol 1éteznek szamunkra — éppen a technologiai kornyezet fejlédésével is
Osszefiiggésbe hozhato - figyelemre mélté megoldasok. A tanuldsi kornyezetet
tag értelemben és Ossztarsadalmi mértékben fejleszté orszagokban a tarsadalmi
stabilitas és koherencia elismerten magas, és ezzel egy idében a gazdasagi fej-
lettség is atlagon feliili (példak erre az észak-eurdpai, skandinav orszagok).
A tanulasi palya ugyanis ezekben az orszagokban hatarozott tarsadalompoliti-
kai stratégia alapjan atoleli az egyén szocialis aktivitasanak teljes életciklusat,
amely leegyszertisitve az eszméléstdl a szocialis aktivitds végéig tarthat, és a var-
hat¢ atlagéletkort tekintve akar 60-70 éves iddszakot is atfoghat.

A kezdetektdl fogva szerény forrasok kozponti szinten szinte teljesen el-
apadtak. Az MTA e téma iranti kezdeményezése (lasd a Tanulas életen at nevii
elnoki bizottsag megsziinése) csupan rovid ideig hatd, a szakmai jelzéseket
megfogalmazd tevékenységre korlatozodott. E lehangold képet ellenpontozza,
hogy a hazai szakmai kézvélemény szamara kiilonosen az EU vezetd politiku-
sai, de szintén emlitheté médon az USA kozponti kormanyzata szamos olyan
kezdeményezést tettek, amelyek a feln6ttképzés progressziv nemzeti gyakorla-
tat — e vonatkozasban kiilondsen az észak-eurdpai orszagok nevelési rendsze-
rében kialakult megoldasokat — a nagy régiok politikai stratégidinak szintjére
emelték. Eppen a gazdasagi vélsagra visszavezethetd okok miatt a 25-64 éves ko-
ruak korében a feln6ttképzésben vald részvétel a 2005. évi 9,8%-rdl 2010-re 9,1%-
ra esett vissza. Ez kiilondsen annak fényében ttinik kritikusnak, hogy a straté-
giai dokumentumok 2020-ra a 15%-os aranyt céloztdk meg. A megujitott eurépai
menetrend e teriileten 2012-2014 kozott, vagyis a kozvetlen kozeli jovében val-
tozatlanul az élethosszig val6 tanulast 6sztonzi, felhivja a figyelmet arra, hogy
ehhez kapcsoldddan az érintett hatosagok tegyék lehetdvé a felndttek szamara
sziikséges mobilitdst.'” A 15%-os stratégiai cél véltozatlan fenntartdsa mellett
megfogalmazodik az is, hogy a fiatal felnéttek formalis oktatdsi részvétele az

152012-ben késziilt el az Allami Szamvevészék jelentése a szakképzési hozzéjérulds felhaszndlasanak cél-
szerliségérol. E jelentés megallapitja, hogy a 2005-2013 kozotti évekre vonatkozé szakképzés-fejlesztési
stratégia meghatarozza a szakteriilet legfontosabb célkitiizéseit, a fejlesztések irdnyait. A célok azonban
megfogalmazasukban tul dltalanosak, nem foglalnak magukban részcélokat, prioritasokat, sulypontokat,
mérhetd elvérasokat, igy nem lehetséges a teljesitmények megitélése, illetve szdmonkérése. Az Allami
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ugynevezett tercialis képzésben (ezen a felsGoktatast és a szakképzést egyarant
lehet érteni), érje el a 40%-os aranyt.

Hasonlé fontossaggal bir az EU tagorszagai szamara az oktatas és képzés mi-
néségének és hatékonysaganak javitasa, valamint a felndttkori tanulasban a szo-
cialis kohéziot és az aktiv allampolgarsagot segitd, a tarsadalmi felzarkozast ta-
mogatd programokban vald részvétel 6sztonzése. E hivatkozasok is érzékeltetik,
hogy az iskolarendszer Gjabb szerepvallaldsa sziikséges a felnéttképzésben, kii-
16n6s tekintettel az iskolai lemorzsolddas problémadjara, amelyre vonatkozoéan az
EU a 10%-os érték ala val6 csokkentést tartja sziikségesnek a korai iskolaelha-
gyas mérséklése érdekében. Vagyis amikor a masodik esélyt nyujt6é oktatasi-
képzési lehetdségeket vizsgaljuk, akkor a munkaerd-piaci képzés és tovabbkép-
zés és az iskolai felnéttoktatas olyan 4j szerepvallalasairdl is kell szdlni, amelyek
a tagabb oktatdspolitikai, s6t tarsadalmi célok egyértelml megfogalmazasan tul
az intézményi és tartalmi szabalyozas eszkozeit utaljak csupan az oktatasi és fog-
lalkoztatasi szakpolitika keretei kozé.

KOVETKEZTETESEK

Torténeti vonatkozasu és az esettanulmanyok (BENEDEK-SzUCS 2010; BENEDEK-
JAkAB 2012) altal szamos konkrétumot tartalmazo, retrospektiv kutatasunk
a képzés és munkaerdpiac osszefliggéseinek elemzése soran:

— egyfeldl keretet adott a kiindulas - az ezredfordulét kozvetleniil kovetd
évek — egyre objektivebb bemutatasahoz,

— masfeldl azt az ,elrugaszkodast” kivanta érzékeltetni, amelyben az eurdpai
dimenzidk neveléstudomanyi gondolkodasunkra (értékben mindig is val-
lalni szandékolt) hatassal voltak, és bar az elmult évtized oktatasfejlesztési
folyamatait orientaltak, a tényleges hatasukat tekintve ugyanakkor nem ja-
rultak hozza az eurdpai fejlesztési centrumba torténd felzarkézasunkhoz.
A két elméleti elemzésiink szamara konkrét hatteret biztositd esettanulmany

tapasztalatai, bar korlatozott kovetkeztetésekre alkalmasak, azonban kijelenthetd,

hogy a globalis kezdeményezésekre visszatekintve a hazai képzés és munkaerd-
piac kozotti kozeledés, érdekharmonizacio sajatos, f6leg eurdpai dimenzidban
formalédé mechanizmusainak magyarorszagi adaptaciojara a lehetdség adott
volt. Sajnos sem a szakképzés differencialtabb, a munkaer6-piaci igényekre aga-

SzamvevGszék jelentései szerint az eredményesség gatja tehat elsdsorban az, hogy a jogszabalyok nem
fogalmaztak meg az egész életen at tarto tanulds fejlesztési irdnyait, illetve a timogatott képzések ered-
ményességi és hatékonysagi elvarasait.
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zati szinten reagalni képes agazati szerkezetének fejlddése terén, sem a munka-
vallaloi mobilitast hazai és nemzetkdzi szintereken tdamogato kvalifikacios elja-
rasok terén nem sikeriilt az eurdpai fejlédési tendencidkhoz illeszteni a hazai
(egyébként intenziven megujuld) szabalyozas szakaszaban. A tendenciaktol
vald leszakadasunk pedig tagadhatatlan tény, amellyel kapcsolatban kutatdasunk
lényegi megallapitasa, hogy a felnéttkori tanulds problematikdja olyan kovet-
kezmény, amely talan a legélesebben veti fel a neveléstudomdnyi gondolkoddsunk
kényszerti visszavetettségét. Ez pedig a képzés és a munkaerépiac dsszefliggéseit
szemlélve mar torténeti szempontbdl is olyan tarsadalmi és gazdasagi jelentd-
ségli felel6sség, amellyel kapcsolatos 1ényeges kérdések csupan neveléstudoma-
nyi keretek kozott mar egyértelmiien nem vélaszolhatok meg.
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ZACHAR LASZLO

AZ ISKOLAZOTTSAG ES
A SZAKKEPZETTSEG HATASA
A MUNKAERO-PIACI FOLYAMATOKRA

BEVEZETES

Kozismert és elfogadott tétel, hogy a gazdasagi fejlédés egyik donté tényezdje az
emberi eréforrds mindsége, amely alapvetéen meghatdrozza az orszagok fej-
lettségét. Ezt az ,igazsagot” az emberitGke-elméletek klasszikusai (PETTY-
SMITH-VON THUNEN és mésok) tobb oldalrol megkozelitve irtak le mér a 19. sza-
zad masodik felében. Koziiliik idézi Varga Julia' (VARGA 1998) von Thiinent,
akinek allitaisa ma is pontosan megallja a helyét: ,Teljesen egyértelmt a valasz arra
a gyakran vitatott kérdésre, vajon a nem materialis emberi javak (szolgaltatasok)
a nemzetgazdasag részei vagy sem. Mivel az iskoldzottabb nemzetek ugyanolyan
anyagi javakkal tobb jovedelmet hoznak létre, mint az iskolazatlanabb népek, és
mivel a magasabb iskolazottsag csak a tobb anyagi joszag elfogyasztasaval jaro ok-
tatasi folyamaton keresztiil biztosithatd, az iskolazottabb népek nagyobb tékét bir-
tokolnak, amelynek hozadéka a munka nagyobb termelékenységében fejezédik
ki”? (voN THUNEN 1968) Nyilvanvald, hogy a fejlett és globalis piacgazdasag vi-
szonyai kozott a fenti altalanos érvényt torvényszertiség csak hosszabb tavon ér-
vényesiil, amelyhez egyéb kedvezd feltételek is sziikségesek. E tétel igazolasat mu-
tatja az I. dbra, amely néhany fejlett orszag és hazank népességének iskolai
végzettség szerinti megoszlasat mutatja 1999 és 2009 kozott.

Az abrabdl kittinik a felsé kozépfoku és felséfoku végzettségli hazai népes-
ség jelentés novekedése, ugyanakkor latszik, hogy még mindig jelentds az el-
maraddsunk a fejlett orszagokhoz tobbségéhez képest. Viszont az abrabdl az

1 VARGA J. (1998): Oktatds-gazdasdgtan. Kozgazdaségi Szemle Alapitvany, Budapest. 11.
2 vON THUNEN (1875), idézi: COHN-GESKE (1990): 14.
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a kovetkeztetés is levonhatd, hogy az iskolai végzettség csak az egyik — a sziik-
séges, de nem elégséges — feltétele a gazdasagi fejlettségnek. Hiszen amennyiben
a népesség iskolai végzettsége lenne a kizardlagos meghatarozo tényezo, akkor
Magyarorszag mar magasabb — példaul Ausztridval azonos — gazdasagi fejlett-
ségi szinten dllna, tekintve, hogy az abra adatai szerint a két orszagban kb. azo-
nosak a népességen beliili iskolazottsagi aranyok.

1. dbra. A 25-64 éves népesség megoszlasa iskolai végzettség szerint, 1999-2009
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A gazdasdgi fejlettség mdsik kulcskérdése — a népesség kedvezd dsszetételd is-
kolai végzettségén kiviil - a gazdasdgi aktivitds, ezen beliil a foglalkoztatottsdg és
a munkanélkiiliség alakuldsa. Ennek érvényességét jol példazza a magyar gaz-
dasag, amelynek egyik tartds problémaja, hogy a foglalkoztatottsag szintje évek
6ta jelentdsen elmarad a fejlett orszagokétol, annak ellenére, hogy a gazdasagi-
lag aktiv koru népességének iskolazottsaga és szakképzettsége folyamatosan
nd! Ebbdl a ténybol adédhatna viszont az a hipotézis, hogy a képzettség nincs
hatassal a nemzetgazdasag foglalkoztatasi folyamataira. Ez a feltevés viszont nem
helytallo, tekintve, hogy a hazai idésoros adatok elemzése alapjan igazolhato,
hogy a képzettség és a foglalkoztatottsag, illetve a munkanélkiiliség kozott ha-
tarozott iranyu 6sszefiiggések vannak (FAZEKAS 2009; SZEP 2012; ZACHAR 2007,
2011). Az Osszefiiggések viszont dinamikusak, ezért sziikséges elemezni, hogy
azok milyen médon alakultak az elmult 15 évben.

A képzettség meghatarozé volta ugyanakkor felvet egy tjabb hipotézist,
amely szerint dllitjuk, hogy a fokozdd6 piacgazdasagi verseny — s6t gazdasagi val-

3 In: SzEP Zs. (2012): Képzés és munkaerdpiac. Budapest. Tanulmény-kézirat, 13.
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sag — koriilményei kozott, a meglévé foglalkoztatasi szint tartasahoz is sziiksé-
ges folyamatosan emelni az iskolazottsag, illetve a szakképzettség szintjét.
Amennyiben ez igazolhatd, akkor e tézisb6l adddik az a kovetkeztetés is, hogy
ugyan az iskolazottsag novekedése onmagaban nem képes meginditani a gaz-
dasag fejlédését — mint arra mar ramutattunk Ausztria és Magyarorszag példa-
jan keresztiil -, azonban a képzettség novekedésének elmaradasa jelentésen
gatolna a gazdasagi aktivitas novekedését: a foglalkoztathatosag boviilését és
a munkanélkiilivé valas csokkenését.

A hipotézisek igazoldsdhoz az elemzés sordn el6szor megvizsgdljuk, hogy az
elmult 15 évben - 1998—-2012 kozott — hogyan valtozott a 15-74 éves népesség
iskolazottsaga. Ennek indoka az, hogy a végzettségi szintek és aranyok alakulasa
hatdrozza meg a hazai munkaerd szerves Osszetételének alakulasat, példaul
a megszerezhetd szakképzettség szintjét és aranyat (also- vagy felsé kozépfoku
vagy emelt szintl vagy felséfoku), illetve a fels6oktatasban megszerezhet6 dip-
lomak szamat és aranyat.

Masodik fontos szempontként elemezziik a gazdasagi aktivitast, azon beliil 6sz-
szehasonlitjuk a foglalkoztatasi és a munkanélkiiliségi ratakat az iskolai vég-
zettség/szakmai képzettség fliggvényében, abbol a célbdl, hogy differencialtab-
ban lassuk a tendencidk iskolai/szakmai végzettséggel osszefliggd okait.

Harmadik kérdéskorként azt vizsgaljuk, hogy milyen aranyban valtozott az
iskolazottsag, illetve szakképzettség a foglalkoztatottak és a munkanélkiiliek
kozott, illetve milyen irdnyu a valtozas az iskolazottsag és a munkaerd-piaci sta-
tusz ismert Osszefiiggése kozott?

Negyedik vizsgalati pontként elemezziik a képzési aktivitast szektoronként: is-
kolai és iskolarendszeren kiviili bontasban, a gazdasagi vélsag, illetve az elmult
évek id6szakara, 20062012 kozott, abbdl a célbol, hogy pontosabban lassuk, mi-
lyen lesz az emberi er6forras jovobeli dsszetétele az iskolai/szakmai végzettség,
illetve képzettség vonatkozasaban?

A tanulmany egyes fejezeteit rovid részosszefoglalokkal zarjuk, kiemelve
a leglényegesebb jellemzdket, illetve a varhaté kovetkezményeket, a zar6 dssze-
foglalasban pedig ramutatunk azokra a képzéspolitikai sulypontokra, amelyek
kezelése véleményiink szerint folyamatos szakmai figyelmet, illetve intézkedé-
seket igényel.

A NEPESSEG ISKOLAI VEGZETTSEG SZERINTI
OSSZETETELENEK ALAKULASA

Az iskolai végzettség szerinti Osszetétel vizsgalata azért fontos, mert lehet6vé te-
szi annak megitélését, hogy a gazdasdgilag aktiv népesség képes lesz-e alkalmazkodni
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a jelenkor gyors technikai-technoldogiai valtozdsaihoz, illetve képes lesz-e az azok-
bél ad6dd, magasabb szintli szakmatartalmakat folyamatos tanulas utjan (con-
tinuing vocational education and training) elsajatitani?

A 15-74 éves népesség iskolai végzettség szerinti megoszlasanak az elmult 15
évi alakulasat mutatja a 2. dbra 6t végzettségi szint szerinti bontasban (altalanos is-
kola vagy alacsonyabb, szakiskola/szakmunkasképzd, érettségi, féiskola, egyetem).

2. dbra. A 15-74 éves népesség aranya a legmagasabb iskolai végzettség szerint, 1998-2012 (%)
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Az abrabdl két alapvetd valtozas lathatd, mindkettd kedvezd. Az egyik: a vizs-
galt iddszakban jelentdsen csokkent a legfeljebb dltalanos iskolai végzettséggel ren-
delkezbk ardnya (szamszertien 43,5%-rol 26,4%-ra). Ugyanakkor ez még mindig
2,021 millié £6s szakmai végzettséggel nem rendelkez6 népességcsoportot jelent!
Ezen beliil az 4ltalanos iskola 8. osztalyanal alacsonyabb végzettségtiek szama vi-
szont mar csupan 139 ezer £6, a 15-74 éves népesség 1,8 szazaléka.

A masik donté valtozas a szak- és kozépiskolai, valamint felséfokii végzettsé-
gliek ardnydnak a novekedése mindegyik végzettségi kategoridban: a legnagyobb
meértékben az érettségivel rendelkezdk (14,8%-rol 31,3%-ra!), illetve a felséfoku
végzettségliek (10,4%-r6l 18,9%-ra) ardnya nétt. Igy a 15-74 éves népesség kb.
fele (49,8%) mar érettségivel vagy felséfoku végzettséggel rendelkezik; a legalabb
szakiskolai végzettségiik aranya kozel 75% (73,6%).

Fentiek alapjan a 15-74 éves népesség jelenlegi iskolai végzettsége egyfel6l
ugy értékelhetd, hogy a foglalkoztatdsnovelésnek lényegében nincs mdr also kép-
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zettségi akaddlya, mivel a munkavillalasi kort népesség szinte teljes egészében
rendelkezik altalanos iskolai végzettséggel, amely a foglalkoztathatosag alapvet
munkaerd-piaci feltétele, ugyanakkor a szakképzett munkaerévé valas (az allam
altal elismert szakképzettség megszerzésének) minimalis képzettségi kritéri-
uma.* Masfel6l nincs mdr alapvetd képzettségi akadélya a technikai-technoldgiai
fejlédésbél adodo folyamatos tanuldsi/tovabbképzési kovetelmény teljesitésének
sem, mivel a 15-74 éves népesség kozel haromnegyede legalabb szakiskolai vég-
zettséggel rendelkezik. Végiil, de nem utolsésorban jelent6s értéknek kell te-
kinteni, hogy a 15-74 éves népesség fele mar legalabb érettségi szintli végzett-
séggel rendelkezik, amely a jovoben sziikséges gazdasdgi/dgazati/szakmai
szerkezetvdltozdsok megvaldsitasanak - a szakma- és szakképzettség-valtozta-
tasok, atképzések realizalasanak - képzettségi feltétele.

A GAZDASAGI AKTIVITAS ALAKULASANAK OSSZEFUGGESEI

A hazai foglalkoztatottsdag alapvetdé problémdja a kb. tiz éve meglévo alacsony
mértékii gazdasagi aktivitas. Errél a problematikarol eltéré a szakemberek vé-
leménye, hiszen a jelenség bonyolult: egyszerre van munkaerdhiany és -tobblet;
jelentds a gazdasagi aktivitas eltérése a foglalkozasi agak/szakmak, de a nem-
zetgazdasagi agazatok kozott is; a befolyasold tényezok kozott meghatarozo az
inaktivak névekvé aranya (példaul tanulok/hallgatok); ugyanakkor a bérek és
munkakoriilmények is Iényegesen befolyasolhatjak a munkavallalasi kedvet.
Mindezek részletes vizsgalata meghaladja a tanulmany kereteit.

Erdekes viszont szdmunkra annak vizsgalata, hogy a gazdasdgi aktivitdst az is-
kolai végzettség, illetve a szakmai képzettség befolydsolja-e, figyelembe véve ugyanezen
tényezok hatasat a foglalkoztatasra és a munkanélkiiliségre. Logikus feltételezés,
hogy a magasabb végzettséghez/képzettséghez magasabb aktivitasi rata tartozzon, fel-
tételezve, hogy a magasabb képzettséggel sikeresebb a munkavallalas is.

A 3. dbra mutatja a 15-74 éves népesség gazdasagi aktivitasi ratdjanak ala-
kulasat 1998-2012 kozott. (Folyamatos értéksort a 2006. évtdl kezd6d6 adatok
alkotnak, az 1998. évi adatok viszonyitasi alapként szerepelnek.)

Az abran szembetlind a kiilonbozd iskolai végzettséghez tartozé aktivitasi ra-
tak tartdsan eltérd szintjei: a gorbék szinte parhuzamosan futnak, jol érzékelhet6

4 Az llam éltal elismert szakképesitések 0j rendszerében a szakképesités szintjének megnevezése az 4l-
talanos iskolai végzettségre épiil6 szakképesitések esetében ,,als6 kozépfoku”. Ezek lehetnek részszak-
képesitések, szakképesitések vagy szakképesités-raépiilések. (Lasd: 150/2012. [VIL. 6.] Korm. rendelet
az Orszagos Képzési Jegyzékrol és az Orszagos Képzési Jegyzék modositasanak eljarasrendjérdl, 2. Jel-
magyarazat az Orszagos Képzési Jegyzékhez.)
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a mar emlitett ,,stabilitas’, a szinte véltozatlan trend. Szembet(ind az is, hogy az
aktivitasi gorbék koziil a legfeljebb altalanos iskolai végzettséggel rendelkezd né-
pesség ratdjat tartalmazo gorbe értékszintje rendkiviil alacsony (24,9-27,5% ko-
z0tt), az értékek a felét sem érik el a felette 1év6 gorbe — az érettségivel rendel-
kez6 népesség - értékeinek (59,4-62,2%).

3. dbra A 15-74 éves népesség gazdasagi aktivitasi ratdjanak alakulasa
iskolai végzettség szerint, 1998-2012 (%)
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Az abra jol illusztralja a magasabb iskolai végzettség tartosan pozitiv hatasat
a gazdasagi aktivitasra, ugyanakkor szembetling, hogy a szakiskolai végzettségti
népesség aktivitasi rataja magasabb, mint a legfeljebb érettségi vizsgaval rendel-
kez6ké. Ennek alapvetd oka az, hogy a népesség legnagyobb mértékben inaktiv ré-
tege — a legalabb szakiskolai végzettséggel rendelkezd népességcsoportok kozott! -
az érettségivel rendelkezdké! Ez meglep6nek hangzik, de abbdl kovetkezik, hogy az
e csoportba tartozok tanulnak a legnagyobb aranyban a nappali tagozaton — vagy
a szakképzésben vagy a felsGoktatdsban —, és 6ket a munkaerd-piaci statisztika in-
aktivként tartja nyilvan. (Ezt igazoljdk a szdmok, példaul 2012-ben, amikor a szak-
iskolai végzettségtiek inaktivitasi aranya 30,2% volt, a legfeljebb érettségivel ren-
delkez6ké ugyanakkor 39,2%, a fels6foku végzettséglieké viszont csupan 24,6%.)

Az inaktivitasi arany természetesen forditott aranyban van az aktivitdsi ra-
taval, igy ennek megfelelGen a felséfoku végzettségtiek gorbéje helyezkedik el leg-
teltil (75,4-77,2%), az alatta 1évé a legfeljebb szakiskolai/szakmunkasképz is-
kolai végzettségtlieké (69,8—-74,5%), és a legals6 gorbe a mar emlitett érettségizett
allomanycsoporté.
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A foglalkoztatottsagi ratak hasonlo aranyokat mutatnak, de értékeik ter-
mészetesen alacsonyabbak, tekintve, hogy a gazdasagi aktivitasi rata a foglal-
koztatottak és a munkanélkiiliek egyiittes szamat viszonyitja a népességhez.
A munkanélkiiliségi ratak értékei és gorbéi viszont mar titkrozik az iskolai vég-
zettség meghatarozé hatasat (4. dbra).

4. dbra A 15-74 éves népesség munkanélkiiliségi ratajanak alakuldsa
iskolai végzettség szerint, 1998—2012 (%)
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Osszefoglalva, hangstlyozzuk: az aktivitasi raték vizsgalatabol jol érzékelhetd
az iskolai végzettség hatasa, de arra is ramutattunk, hogy a végzettség nem ki-
zdrélagos meghatdrozo tényezd, hiszen az érettségizettek csoportjaban alacso-
nyabb a gazdasagi aktivitas. Ennek oka, a magas tanulasi aktivitas viszont pozi-
tiv tényez0, amely azt is jelenti, hogy a ratakat nem lehet abszolut érvényességii
mutatoknak tekinteni. Ugyanakkor lényeges hangsulyozni, hogy az dtlagos gaz-
dasdgi aktivitdsi rdta évek ota alacsony — 2006—2012 kozott 54,7-56,9% kozotti —
értékének alapvetd oka a legfeljebb dltaldnos iskolai végzettségii népességcsoport
mar emlitett, rendkiviil alacsony, 25% (!) koriili aktivitdsa, amely ,lerontja’
a gazdasagi aktivitas atlagos ratajat. Tekintve, hogy ez a csoport nagy létszamu
- kerekitve kétmillio {6t jelent -, igy kijelenthetd, hogy a kovetkez6 évek legna-
gyobb felnéttképzési feladata lesz ennek a szakképzetlen rétegnek a felzarkoz-
tatdsa: a szakképzettség megszerzésére vald Osztonzése és tdimogatasa.
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A FOGLALKOZTATOTTAK ES A MUNKANELKULIEK
ISKOLAI VEGZETTSEG SZERINTI ELEMZESE

A tovabbi vizsgalat targya az iskolai végzettség hatasa a foglalkoztatasra: tény-
szertien a foglalkoztatottak és a munkanélkiiliek ,,bels6” 6sszetételére. Tekintve
a két folyamat kolcsonhatasat, az adatok elemzését 9sszehasonlité mddon, egy-
mas mellett végezziik (5-6. dbra).

A foglalkoztatottak adatait illusztrald 5. dbrdn két jelenség szembetiind.
Egyrészt a fels6foku végzettségliek foglalkoztatottakon beliili aranyanak jelen-
tés novekedése (16,3%-rol 26,3%-ra), masrészt a legfeljebb dltalanos iskolai
végzettségliek aranydnak csokkenése (21,7%-rdl 10,8%-ra). Jelentésnek mond-
haté még az egyéb érettségivel rendelkezdk (példaul szakkozépiskolai) aranyanak
novekedése (20%-16l 25%-ra). A tobbi végzettségi csoport foglalkoztatottakon
beliili aranya ugyanakkor csokkent (szakiskolai végzettségtiek: 30,5%-r0l 28,8%-ra;
gimndziumi végzettségliek: 11,5%-rol 9%-ra).

Pozitiv értelemben kiemelhetjiik, hogy a foglalkoztatottak koziil mdr min-
den negyedik felséfokii végzettségii, a foglalkoztatottak 60%-a pedig mdr legaldbb
érettségivel rendelkezik, ez pedig 10%-kal haladja meg a 15-74 éves népességen
beliili aranyukat (49,8%, lasd 2. fejezet).

Negativ értelemben viszont hangstlyozni kell, hogy a foglalkoztatottak ko-
z0tt minddssze 10% a legfeljebb dltaldnos iskolai végzettségliek ardnya, mikozben
a népességen beliili aranyuk tobb, mint 25 szazalék (26,4%, lasd 2. fejezet).

A munkanélkiilieken beliili végzettségi megoszldsokat vizsgdlva, a magasabb
végzettség kedvezd hatasa még szembetiindbb. Az el6z6 vizsgalati sorrendet ko-
vetve: a felséfoku végzettségliek munkanélkiilieken beliili aranya — annak ellenére,
hogy az ardny 15 év alatt jelent6sen nétt — még mindig a legkisebb (3,9%-rdl
10,2%-ra nétt). Ugyanakkor a masik hdrom végzettségi csoport aranya jelenleg
kb. 30-30 szazalék (legfeljebb dltaldnos iskolai végzettségliek: 28,9%; szakisko-
lai végzettségtiek: 32,3%; érettségizettek: 28,8%).

Lényeges ramutatni, hogy a legfeljebb altalanos iskolai végzettségtiek mun-
kanélkiilieken beliili aranya 1998 6ta jelent6sen csokkent (38,8%-r6l 28,9%-ra),
ennek oka viszont alapvetGen az, hogy aranyuk a népességen beliil is nagymér-
tékben - kozel felére — esett, mint azt a 2. fejezetben mar emlitettiik.

Pozitiv értelemben kiemelhetjiik, hogy a munkanélkiiliek kozott 2012-ben
csak minden tizedik munkanélkiili felséfokt végzettségii; a legalabb érettségi-
vel rendelkez6 munkanélkiiliek aranya — az 6sszes munkanélkiili kozott — nem
egészen 40% (38,2%), mikozben aranyuk a foglalkoztatottak kozott 60% (60,3%).
Pozitiv véltozas az is, hogy a munkanélkiiliek kozott a szakiskolai végzettségliek
aranya kismértékben ugyan, de csokkent (34,3%-161 32,3%-ra).
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5. dbra. A 15-74 éves népesség munkanélkiiliségi ratajanak alakulasa
iskolai végzettség szerint, 19982012 (%)
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6. dbra. A munkanélkiiliek megoszlasa a 15-74 éves népességen beliil
a legmagasabb iskolai végzettség szerint, 1998-2012 (%)
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Negativ értelemben kell ugyanakkor hangsiilyozni, hogy majdnem minden
harmadik munkanélkiili csupan legfeljebb altalanos iskolai végzettségti, szak-
képzetlen (28,9%), és ez tobb mint két és félszerese a foglalkoztatottak kozotti
aranyuknak (10,8%).

A foglalkoztatottak és a munkanélkiiliek iskolai végzettség szerinti ardny-
elemzése megmutatta a magasabb végzettség pozitiv, illetve az alacsonyabb vég-
zettség negativ hatdsat, de azt is, hogy a hatasok érvényesiilése csak trendjellegt,
ugyanakkor ellentmondasos is lehet. Ennek egyik ,bizonyitéka” a fels6foku
végzettségliek foglalkoztatottak és munkanélkiiliek kozotti aranyanak egyidejti
és nagymértékd novekedése 1998-2012 kozott (foglalkoztatottak: 16,3%-rol
26,3%-ra; munkanélkiiliek: 3,9%-rél 10,2%-ra).

A kétféle munkaerd-piaci ,,stdatus” egyiittes figyelembevételének értékelésére le-
hetdséget ad az tigynevezett védettségi index alkalmazdsa, amely egy képzett
szam: az adott iskolai végzettséggel rendelkezdk foglalkoztatottak kozotti aranya-
nak és a munkanélkiiliek kozotti aranyanak a hanyadosa. A védettségi index azt
mutatja meg, hogy egy adott iskolai végzettség mellett hanyszor kisebb vagy na-
gyobb lehet az ,esélye” a munkavallalonak, hogy az adott iskolai végzettség-
gel foglalkoztatott legyen, minthogy munkanélkiilivé véljon (ZACHAR 2007).> Az
1. tabldzat tartalmazza a kiilonboz6 iskolai végzettségii f6csoportok védettségi
indexét az 1998-as és a 2012-es adatok alapjan.

1. tabldzat A védettségi index alakuldsa 1998-ban és 2011-ben

A védettségi index alakulasa 1998-ban és 2011-ben
Allomanycsoport iskolai végzettség szerint 1998 2012
max. altaldnos iskolai végzettség 0,6 0,4
max. szakiskolai végzettség 0,9 0,9
max. érettségi 1,4 1,2
felséfoku végzettség 4,2 2,6

Forrds: KSH STADAT - Munkaerdpiac cim fejezet adatai alapjan
a szerz éltal szamitott és szerkesztett adatok

%

> A védettségi (biztonsdgi) index értékét kiszdmitani a kovetkez6 képlettel lehet: Bi= “Amn%> amelyben Bi — vé-
dettségi index Af (%) — az adott végzettségli foglalkoztatottak aranya az 6sszes foglalkoztatotthoz viszonyitva,
szazalékban. Amn(%) — az adott végzettségti munkanélkiiliek ardnya az 9sszes munkanélkiilihez viszonyitva,
szazalékban. In: ZACHAR L. (2006): Kihivdsok és megolddsi lehetdségek a felnéttképzésben. Doktori (PhD-) ér-
tekezés. Kézirat. ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Budapest. 43.
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Az 1-nél kisebb védettségi indexértékek azt fejezik ki, hogy a hozzajuk tartozo
iskolai/szakmai végzettségek — a statisztikai atlagok szerint - nem adnak garan-
ciat a megfelelden biztonsagos foglalkoztatasra, mig az egynél nagyobb index-
értéket elérd iskolai végzettségek mar igen. Minél nagyobb a mutatd értéke 1 felett,
annal nagyobb valdszintiséggel képes tartds foglalkoztatottsagot elérni az adott
végzettségli csoportba tartozd egyén. S6t, az indexek egymashoz vald viszonyitasa
azt is megmutatja, hogy a magasabb iskolai végzettség mennyivel (,,hanyszor”) na-
gyobb védettséget nyujt. Példaul: az érettségivel rendelkez6k munkaerd-piaci vé-
dettsége jelenleg is kb. 30 szazalékkal nagyobb (index: 1,2), mintha csupan szak-
iskolai végzettséggel rendelkeznének (index: 0,9), és ugyanigy latszik a felséfoku
végzettség kb. kétszeres ,,véd§” hatdsa az érettségizettekhez képest (2,6 és 1,2).
(Hangsulyozzuk, hogy ezen mutatdk egyéni érvényessége csak statisztikai.) Az ada-
tokbdl az is kitlinik, hogy az elmult 15 évben a kiilonboz6 iskolai végzettségli mun-
kavallaloi rétegek munkaerd-piaci helyzete altaldban romlott, azonban a fels6foku
végzettséggel rendelkezok helyzete még mindig jelentdsen kedvezobb. (Kivételt ké-
peznek a szakiskolai végzettségliek, az 6 indexiik azonban folyamatosan 1 alatti
értékd volt.)

Osszefoglalva a foglalkoztatottak és a munkanélkiiliek iskolai végzettség sze-
rinti alakuldsdnak elemzését, kimondhatd, hogy a mindkét munkaerd-piaci cso-
portban bekovetkezett valtozasok jelentdsek, ugyanakkor ellentmondasosak.
Megallapithatd, hogy a 15-74 éves népesség iskolai végzettségének nagymértéki
emelkedése ellenére, az elmult 15 évben a gazdasagi aktivitasi rata és a foglal-
koztatasi rata kisebb mértékben, a munkanélkiiliségi rata az el6z6eknél nagyobb
mértékben csokkent, mindegyik iskolai végzettségi csoportban. A foglalkozta-
tottak és a munkanélkiiliek ,,allomanycsoportjat” vizsgalva megdllapithat6, hogy
a legalabb érettségivel rendelkez6k aranya a foglalkoztatottakon beliil jelentd-
sen nott (47,8%-rol 60,3%-ra), azonban a munkanélkiilieken beliili ardnyok is
néttek! Mindezen tendenciak — véleményiink szerint — igazoljak azt a hipoté-
zist, hogy a nehezedd gazdasagi koriilmények kozott a foglalkoztatasi poziciok
megtartasahoz, illetve bévitéséhez még erételjesebb képzési aktivitas, illetve
a magasabb szintii végzettség folyamatos megszerzése sziikséges. Ez a megalla-
pitas fokozottan igaz az alacsonyabb (legfeljebb szakiskolai végzettségti) iskolai
végzettségl rétegekre, amelyek csak allami tamogatassal képesek a sziikséges
képzést a maguk szamadra biztositani.
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A (SZAK)KEPZETT EMBERI EROFORRAS FOLYAMATOS
BIZTOSITASANAK KEPZESI FORRASAI

A gazdasag eredményes miikodését nyilvanvaléan nemcsak a munkaerépiacon
mar ,,kint” 1év6 emberi eréforras iskolai végzettséggel determinalt mindsége be-
folyasolja, hanem egyrészt a munkaerdpiacra kiilonboz6 iskolai végzettséggel ki-
1épé fiatal/palyakezdd generdciok, masrészt a munkaerd-piaci képzésekben
ujabb szakképesitést szerzett, feln6tt munkavallalok. Ezért a tovabbiakban ro-
viden attekintjiik a kdzépiskolai tanulélétszamok alakulasat az intézménytipu-
sok szerint varhat6 kibocsatasok titkrében, valamint a feln6ttképzésben szak-
képesitést szerz6k szamdanak alakulasat. A kiillonboz6 kozépfoku oktatdsi
intézmények nappali tagozatan tanulok szamanak és aranyanak az elmult 6t év-
ben tortént alakuldsat a 2. tdbldzat mutatja.

A kozépfokii oktatdsi intézmények tanuldlétszam-megoszldsdanak alakuldsa azt
mutatja, hogy az elmult hat évben a kozépiskolakban tanulék tobb, mint ha-
romnegyede (75,5-77,4 %-a) érettségit ado intézménytipusba — gimnaziumba
vagy szakkozépiskolaba - jart, ugyanakkor a szakképzésben résztvevok kozel két-
harmada szakképzésben tanult (64,5-65,6%).

Az aranyok ,,szemléletesen” azt jelentik, hogy az elmult 6t évben minden ha-
rom kozépiskolai tanulobol kettd a szakképzésben vett részt, ugyanakkor a szak-
iskolai tanulolétszam novekedésének eredményeképpen jelenleg majdnem min-
den negyedik kozépiskolai tanul6 szakiskoldba jar (ZACHAR 2013).° Lényeges
kiemelni, hogy az aranyok alapvetGen stabilak, illetve a valtozasok (példaul
a szakiskolai tanul6létszam novekedése) lasstak.

Véleménytiink szerint a bemutatott kozépiskolai létszamadatok stabil tdrsa-
dalmi igényt fejeznek ki, amely szerint a tanul6k kétharmada érettségit ad6 ko-
zépiskolaban kivan tanulni. Benedek Andras a XI. Orszagos Neveléstudomanyi
Konferencian tartott eldadasaban ugyanakkor ramutatott arra a problematikara,
amely szerint: ,,[...] az alacsonyabb presztizst szakiskolai szakmak irant is no-
vekszik a gazdasdg igénye, azonban a lakossagi iskolaztatasi ambiciok e vara-
kozassal szemben nem preferaljak ezt a képzési format” (BENEDEK 2011a). En-
nek oka véleményiink szerint az a tdrsadalmi szintd tapasztalat — amelynek
tényeit az el6z6ekben bemutattuk —, hogy tudniillik az érettségi jobban erdsiti
az egyén munkaer6-piaci védettségét, illetve széles tovabbtanulasi lehetGséget
biztosit nemcsak felséfoku tanulmanyok folytatasara és diploma szerzésére, ha-
nem tgynevezett emelt szintd, illetve tigynevezett felsGoktatasi szakképesités el-

¢ ZACHAR L. (2013): A szakiskola optimalizaldsdnak lehetéségei. In: BABOSIK 1. (2013): Az iskola opti-
malizdldsa, E6tvos Jozsef Kiado, Budapest. (megjelenés alatt)
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sajatitdsara is. Ennek eredménye az, hogy ,[...] a munka vilagaba belép fiata-
lok egyre nagyobb hanyada érkezik a felsGoktatasbol” (BENEDEK 2011b).

2. tabldzat. A tanuldszdm megoszlasa és aranya a kozépfoku
oktatasi intézményekben nappali tagozaton, 2006/2007-2011/2012

Tanulészam alakuléasa (£6)

Tanév Szakiskola és | Szakkozép- | Szakképzés | Gimnazium Mind-

specialis iskola Osszesen Osszesen

szakiskola
2006/2007 129 200 243 096 372296 200 292 572 588
2007/2008 132 965 242 016 374981 200 026 575007
2008/2009 133 650 236518 370 168 203 602 573770
2009/2010 138 642 242 004 380 646 201 208 581 854
2010/2011 139 237 240 364 379 601 198 700 578 301
2011/2012 139 160 233122 372282 195 169 567 451
2012-2006 Tanuldszam valtozasa (%)
2006 +7,7 -4,1 0 -2,6 -0,9
Tanév Tanulészam megoszlasa (%)
2006/2007 22,6 42,4 65,0 35,0 100,0
2007/2008 23,1 42,0 65,1 34,9 100,0
2008/2009 23,3 41,2 64,5 35,5 100,0
2009/2010 23,8 41,6 65,4 34,6 100,0
2010/2011 24,1 41,6 65,7 34,3 100,0
2011/2012 24,5 41,0 65,5 34,5 100,0
2012-2006 Tanuldszam aranyok valtozasa (%)
+1,9 -14 +0,5 -0,5 -

Forrds: Statisztikai T4jékoztaté Oktatasi Evkdnyv 2010/2011. Nemzeti Eréforrds
Minisztérium, 2011. (A szerz6 osszeallitdsa, az aranyok szamitott adatok.)

Hangsulyozni kell, hogy az érettségi irdnti tartos tarsadalmi igény nemcsak
az ,érettségi bizonyitviny” tovdbbtanuldshoz sziikséges alapdokumentum szere-
pébél fakad, hanem abbol a tarsadalmi tapasztalatbol is, amely szerint az ,,érett-
ségiben” az 6nallé tanulasi képesség manifesztalodik, az érettségi vizsgaig tor-
ténd tobb éves felkésziilés, illetve a sikeres vizsga kovetkezménye. Ez a tanulasi
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»tudas” az iskolai rendszeren kiviili képzési aktivitasokban is tiikroz4dik, a fel-
né6ttképzési adatok szerint a tanuld felnéttek tobbsége érettségivel vagy annal ma-
gasabb végzettséggel rendelkezik, mint azt a kovetkez6 szakaszban igazoljuk.

A kozépiskolakbol kikertil6 palyakezdé munkaerd a tablazatban szerepelt lét-
szamok és intézménytipusok alapjan tervezheto, illetve az oktatasstatisztika
tanévenként, utélag szolgaltat adatokat a végzett, illetve szakmai vagy érettségi
vizsgat tett létszamokrdl. Hasonldéan kapunk adatokat a felsoktatasi intézmé-
nyek végzett hallgatéirdl. Mindezek alapjan — most terjedelmi okokbol nem rész-
letezve - az elmult hat évben, évente kb. 18-23 ezer szakiskolai, 37-39 ezer
szakkozépiskolai, illetve 38-40 ezer gimnaziumi tanul6 tett szakmai vagy érett-
ségi vizsgat, illetve évente 29-38 ezer f6 kapott diplomat a felsGoktatasban, és to-
vabbi 5000-8000 kapott bizonyitvanyt a felséfoku szakképzésben. Mindez évente
mintegy 127-148 ezer f6 Gj munkaerdét jelentett, amelynek kb. haromnegyede
szakképzett.

Az iskolarendszeren kiviili szakképzéseknek egyik f6 célja — a munkaadoi
igényeknek megfelel6 tovabbképzések mellett — az dllam dltal elismert, az Or-
szdgos képzési jegyzékben szerepld, rigynevezett OKJ-s szakképesitések megszerzése,
mert ezek munkaerd-piaci értéke a legmagasabb. Ennek megfelel6en az iskolai
rendszeren kiviili képzések mintegy kétharmada az elmult 6t évben szakmai kép-
zés volt, azon beliil kb. 80 %-a az dllam altal elismert szakképesités megszerzé-
sére iranyult. Mindennek eredményeként 2007 és 2012 kozott tobb, mint fél-
milli6 (541 569 £6) felnétt szerzett az allam altal elismert szakképesitést, amelyek
megoszlasat mutatja a 7. dbra.

A kiilonboz6 iskolai végzettséggel képzésbe 1ép6 felnéttek ,,aktivitdsi” gorbéi
jol mutatjak a kiilonbségeket: az altalanos iskolai végzettséggel sem rendelkezdk
elenyész6 aranyat (minddssze 0,2-0,6%), ugyanakkor az altalanos iskolai vég-
zettségli, szakképzetlen réteg magas ,részesedését’(16,7-25,6%). A viszonylag
magas aktivitasban szerepe van az ugynevezett tamogatott képzéseknek, ame-
lyeket a foglalkoztatasi torvény alapjan az allami foglalkoztatasi szolgalat nyujt
a munkatiigyi szervezeten keresztiil, egyéni elbiralds alapjan.

Szembetliné az érettségivel rendelkez6 rétegek magas aranya (40,4-45,6%
kozott ingadozott), amelynek dontd oka valoszintien az, hogy jelentés résziik
nem keriil be a felsdoktatasba, és iskolarendszeren kiviili felnéttképzésben
szerzi meg az elsd szakképzettséget. A felséfoku végzettségliek viszonylag ala-
csonyabb részvétele (8,2—13,2%) természetesnek tekinthetd, hiszen a diploma
utan tovabbi szakképzettség szerzése alapvetden nem sziikséges, az emelkedd
képzési aktivitas oka viszont valdszintien az, hogy ez a réteg a ra nézve is ked-
vezétleniil alakul6 munkaerd-piaci helyzetre képes pozitivan reagalni.

Meg kell jegyezni, hogy a legalabb érettségizettek aranya folyamatosan tobb,
mint az §sszes résztvevd fele volt (52,7-58,2% kozott, kivéve a 2008-as évben).

128



AZ ISKOLAZOTTSAG ES A SZAKKEPZETTSEG HATASA A MUNKAERO-PIACI FOLYAMATOKRA

7. dbra. Az éllam altal elismert szakképesitést szerzettek megoszlasa
az iskolarendszeren kiviili képzésben iskolai végzettség szerint, 2007-2012
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OSSZEFOGLALO MEGALLAPITASOK ES JAVASLATOK

A tanulmanyban feltartuk azt a kedvezd helyzetet, hogy jelenleg a 1574 éves né-
pesség gazdasagi aktivitasa, illetve foglalkoztatdsa novelésének mar nincsen
alapvet6 képzettségi akadalya, mivel tobb, mint 98 szazaléka rendelkezik legalabb
altalanos iskolai végzettséggel, a népesség fele pedig legalabb érettségizett.

Az elemzés bemutatta, hogy tartés problémdt jelez a legfeljebb altalanos is-
kolai végzettséggel rendelkezd, de szakképzetlen, munkavallalasi kort népesség
gazdasagi aktivitasa, amely 1998 6ta folyamatosan a legalacsonyabb (24-27%).
Ugyanakkor kedvezden kell értékelni — és a szakképzettség jelentdségét mutatja —,
hogy a szakiskolai és szakmunkas iskolai végzettséggel rendelkezdk viszonylag
magas aktivitdssal vannak jelen a munkaerépiacon (70-75%).

Kedvezdnek mindsitettiik azt a tarsadalmi igényt, amely szerint a kozépiskolai
tanulds és tanittatds dontSen érettségit nyujtd iskolatipusban folyjék, amelynek
oka annak felismerése, hogy a legalabb érettségivel rendelkez6 humaneréfor-
rasnak tartésan kedvezébb a munkaerd-piaci helyzete. Ugyanakkor ez nem
zarja ki azt a torekvést, s6t annak realizdlasat, hogy a gazdasag tényleges igé-
nyeinek megfelelden, céliranyosan keriiljenek bévitésre szakiskolai képzési ira-
nyok és kapacitasok.
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Kedvezden kell értékelni azt a tényt, hogy az elmult 5-6 évben - a gazdasagi
valsag ellenére —Osszesen tobb mint félmillié felndtt szerzett az allam 4ltal elis-
mert szakképesitést.

Igazoltuk azt a hipotézist, hogy a nehezedd gazdasagi koriilmények kozott
a foglalkoztatdsi poziciok megtartasdhoz, illetve bévitéséhez még erételjesebb
képzési aktivitas, illetve a magasabb szintli végzettség folyamatos megszerzése
sziikséges.

Véleményiink szerint a leglényegesebb és folyamatos - legaldbb kiozéptavra
52010 - intézkedéseket az altalanos iskolai végzettségli, nagy létszamu (kb. 1,9 mil-
1i6 £6) és szakképzetlen réteg szakképzettséghez juttatasa igényli, amelyhez dif-
ferencialt 6sztonzési rendszer és a tamogatasi forrasok folyamatos biztositasa
sziikséges. Ennek alapvetd indoka, hogy e réteg foglalkoztatasi és munkanélkii-
liségi ratdja az elmalt 6t évben egyarant 24—-26% kozott mozgott.

Végiil, de nem utolsdsorban sziikségesnek tartjuk a hazai humdaneréforras
potencialjanak, munkaerd-piaci teljesitéképességének és képzési igényeinek
objektivebb megismerését tovabbi, céliranyos adatelemzésen alapuld vizsgéla-
tokkal, egyrészt teriileti — regionalis és megyei — szinteken, masrészt kor, nemek
és agazati mélységben.
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BAJUSZ KLARA

AZ EGYENERTEKUSEG PROBLEMATIKAJA
AZ ISKOLARENDSZERU FELNOTTOKTATASBAN

AZ ISKOLAI VEGZETTSEGEK EGYENERTEKUSEGE

A tanulmany az iskolarendszert felnéttoktatas sajatos problematikajara kon-
central. Célja, hogy bemutassa annak a kutatdsnak az eredményeit, amely a ren-
des korban (azaz els6 esélyben, a ,kirdlyi uton”) és a felnéttkorban (masodik
esélyben) szerzett iskolai végzettségek egyenértékiiségét vizsgalja.

Az iskolarendszer( felnéttoktatds a masodik esély iskolarendszere. Ujabb le-
hetdséget ad iskolai végzettség megszerzésére mindazoknak, akik els6 esélyben
lemorzsoldédtak, igy toredékvégzettséggel vagy alulképzetten léptek ki a munka
vilagaba. A rendes koruak iskolarendszerét leképezve a felnéttek iskoldi is ha-
rom oktatasi szinten miikodnek. A kozoktatasban 6néllé iskolatipusként jelen-
nek meg: felnéttek altaldnos iskolai, felndttek kozépiskolai és szakiskolai. Ezek
ma mar leggyakrabban a rendes kortiak intézményeinek tagozataiként miikod-
nek. A fels6oktatasban elkiiloniilt intézménytipus a felndttek oktatdsara, itt az
eltérd idészerkezeti sajatossagoknak megfelelen a felnétt hallgatok szamara
a nappali munkarendtdl eltéré oktatasszervezés segiti a hozzaférést (esti és le-
velezd tagozatok, tavoktatas). A kutatds mindharom oktatdsi szinten vizsgalja az
egyenértékiiség kérdését.

A felnéttek iskolai 1945 ota a kozoktatas szerves részét képezik. Ezaltal
a kozoktatas intézményrendszerében és torvényi szabalyozasa altal meghataro-
zottan mikodhetnek - ennek pedig elényei és hatranyai egyarant vannak, féként
az egyenértékiség és a tananyag kérdésében.

A jogi értelemben vett egyenértékiiség egyik biztositéka az egységes vizs-
garendszer; azaz életkortdl, iskolafokozattol és munkarendtdl fiiggetleniil azo-
nosak a kimeneti elvarasok (megegyeznek a vizsgatipusok, érettségi tételsorok
stb.). Vagyis nem az iskolaba jards koriilményei, hanem a kimeneti vizsgan
nyujtott teljesitmény sziiri meg, hogy ki jogosult az egyes iskolai végzettségek
megszerzésére — mas szavakkal felnéttként is ugyanugy el kell érni ugyanazt
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a tuddsszintet, amely a felnovekvd nemzedékek iskolaiban alkot standard mi-
nimumot (CsoMa 2000).

A jogi egyenértékiiség deklardlasa mindenképp el6nyt jelent — a rendes
korban, illetve a felnéttkorban szerzett iskolai végzettségek de jure, azaz jogilag
egyenértékiiek, taniigyi dokumentumaik azonos formatumuak. Ha ez a garan-
cia hidnyozna, a masodik esély elértéktelenedne, hiszen nem lenne biztositott az
esélyegyenléség akkor, ha valaki iskolai végzettségét nem a ,,kiralyi uton”, hanem
feln6ttkorban szerzi meg. Az egyenértékiiség jogi deklardldsa azonban 6nma-
gaban még nem garantalja, hogy a felndttkorban szerzett végzettségeket a tar-
sadalom és a munkaerGpiac is egyenértékiinek fogadja el.

AZ EGYENERTEKUSEG KERDOJELEI

Az egyenértékiség két aspektusbdl is vizsgalhato. A jogilag deklaralt egyenér-
tékliségre mar roviden kitértiink, hangsilyozva azt, hogy ez garantalja a maso-
dik esély létjogosultsagat. A helyzet tehat tisztanak téinhet: térvény mondja ki,
igy minden iskolai végzettség, attol fiiggetleniil, ki milyen életkorban vagy is-
kolaban szerzi azt meg, ugyanannyit ér. Természetesen tudjuk, hogy mindez
a mindennapokban messze nem ilyen egyértelmii - az egyenértékiiséget nem
elég torvényben deklardlni. Szamolnunk kell ugyanis a ,,fogyasztok” és ,,meg-
rendel6k’, azaz a tanuld felndttek és az 6ket tamogaté munkaltatdk, a tarsada-
lom véleményével is. A felndttek iskolaiban szerzett végzettségek de facto, azaz
a gyakorlatban megvaldsuld egyenértékisége sokkal dsszetettebb kérdés a de jure
(jogi) egyenértékiiségnél.

A masodik esélyben szerzett végzettségek gyakorlatban torténd megitélése
a mindennapok soran alakul ki. Ezt a megitélést formalja egyrészt a tanul6 csa-
ladjanak, szlikebb-tagabb kozosségének allaspontja és reakcioi, azaz a tarsada-
lomban kialakult kozvélemény. Ez az altalanos vélekedés, amennyiben pozitivan
itéli meg a felnéttkorban szerzett végzettségeket, vagyis értéket tulajdonit azok-
nak, megbecsiili a tanulasba fektetett munkat, és nem kérddjelezi meg annak
a rendes korban val¢ tanulassal vald egyenértékiiségét, motivaldan hat a tanuld
felnéttre. (Ne felejtsiik el, hogy a magasabb szintl végzettség elérése a mai napig
a tarsadalmi mobilitas egyik leghatékonyabb eszkoze.) Akkor azonban, ha a koz-
vélemény alabecsiili a masodik esélyben nyujtott teljesitményt, és megkérddjelezi
annak értékét, nyilvanvaléan kevesebben kezdik tjra felnéttkorban a tanulast, és
az iskolarendszerti felnéttoktatas intézményrendszere leértékelddik.

A masik tényez6, amely alakitja a de facto egyenértékiiséget, a munka vildga.
Az iskolai végzettségek felnSttkorban torténé megszerzésének szandéka mogott
legtobbszor a munkaerdpiaccal kapcsolatos motivaciok rejlenek. A végzettségek
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értékét pedig azok ,eladhatosaga” szabja meg: mennyi munkat, pénzt és id6t fek-
tettem a tanulasba, ehhez képest mennyire tudok a megszerzett tudassal elhe-
lyezkedni, elég-e az adott végzettség ahhoz, hogy stabilizaljam a munkaerd-pi-
aci helyzetemet, megvalésitsam az elképzeléseimet, épitsem a karrieremet. A de
facto egyenértékiiség megvaldsulasa tehat valtozo, fiigg a tarsadalom tanuldshoz
val6 viszonyatol, az iskola hirnevétdl, a tanul¢ altal végzett munka mindségétdl,
a munkaltat6 hozzaallasatdl, az adott munkaszituaciotol.

A de jure - de facto egyenértékiiség kérdését azonban nem zarhatjuk le ad-
dig, amig az iskola szemsz6gébdl meg nem vizsgéltuk azt. Korabban mar em-
litettiik, hogy a kozvéleménynek a felnéttkorban szerzett végzettségekhez valo
foly6 pedagdgiai-andragogiai munka hatékonysagatol is. A felnéttek iskoldiban
folyé munka azonban alapvetden kiilonbozik a kozoktatdsban megszokottol.
A kiilonbség oka maga a felnétt, aki a gyerektdl eltéré elézetes tapasztalatok-
kal, motivacidkkal, tanuldsi technikikkal és idGszerkezettel il vissza az iskola-
padba. A felnéttek iskolai altalaban idéhiannyal kiizdenek, hiszen tanuldik nem
nappali munkarendben tanulnak. A de facto egyenértékiiség megvaldsitasanak
feltétele, hogy a rendes korban és a felnéttkorban megszerzett tudas ,,azonos”
legyen.

Ez adott szempontbdl érthetd, hiszen a de facto egyenértékiiség feltétele az
azonos vizsgakovetelményeknek valé megfelelés, amely eztton, ha nehezen is,
de teljesithetd. Az ,azonos bizonyitvany mogé azonos tudast” elv érvényesitése
pedig sokban az iskoldn, annak helyi tantervén, pedagdgiai-andragogiai mod-
szerein, tankonyvein és a tanar 6rai (és 6ran kiviili!) munkajan mulik.

KORABBI VIZSGALATOK AZ EGYENERTEKUSEG TEMAKOREBEN

Az egyenértékiség kérdése végigkiséri az iskolarendszert felndttoktatas hazai
torténetét annak ellenére, hogy a mai napig nem tortént atfogo, reprezentativ ér-
tékd vizsgalat a kérdésben. Néhol elékertiil, hogy az egyenértékiiség problema-
tikajanak kifejtése ,,6nallé tanulmanyt igényelne” (CSOMA-GELLERT 1976: 283),
ennek ellenére csak helyi relevancidju, kismintas vizsgalatok torténtek.

Durké Matyas vizsgalataban kozel 500 f6s mintaval hasonlitja dssze a ren-
des koruak és levelezds feln6ttek tudasszintjét. Kétszer készit tudasmérést; els-
sz0r azok iskolai megtanuldsa el6tt (meglévo élettapasztalatok vizsgalata), majd
utdna, 11-11 intézményben. Kovetkeztetései kozt kiemeli, hogy a hozott, ta-
pasztalati tudas alapvel6en abban kiilonbozik az iskolaban szerzettdl, hogy
~megmarad a valosag érzéki-észlelési tilkkrozésének szintjén, s nem éri el az abszt-
rakt gondolkodas fokat” (DURKO 1964: 484).
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Tihanyi Nandor komparativ vizsgalata a gimnaziumban tanulé rendes ko-
ruak és felnéttek tudasszintjét hasonlitja Ossze elsé és negyedik évfolyamban.
Osszegzésképp leszdgezi, hogy a levelezd tagozaton lemaradésok konstatélha-
tok, elsdsorban a nappali tagozat ,,kedvezobb tanulmdnyi helyzete” okan, bar ki-
emeli, hogy messzemend kovetkeztetéseket csak Osszetettebb vizsgalat utdn le-
hetne levonni (TIHANYI 1967: 55).

Sz. Varnagy Marianne két gimnaziumban elsé évfolyamos, levelezds fel-
néttek ismeret-, jartassag- és képességszintjét mérte az irodalom, nyelvtan és he-
lyesiras tantdrgyakban. Az eredményekbdl arra kovetkeztet, hogy a tudasszin-
tet az életkor nem befolyasolja, bar a tanarok jobban kedvelik az idésebb
tanuldkat, mivel megfontoltabbak és motivaltabbak. Hangsulyozza, hogy a me-
chanikus memoria felnéttkorban gyengébb, igy elsésorban ne a lexikalis tudast
kérjék a felnéttek iskolaiban. A heterogén eredményeket a szerzd szerint a ta-
narok kozotti jelentds killonbségek is indokolhatjak. Végiil kiemeli, hogy ,.ér-
demesnek latszik majd a dolgozok valaszait friss, rendes koru tanulok felelete-
ivel O0sszevetni” (Sz. VARNAGY 1967: 69).

MODSZERTAN

A kovetkezokben bemutatandd kutatas a felndttkorban szerzett iskolai vég-
zettségek (altaldnos iskolai végzettség, érettségi bizonyitvany, diploma) megité-
lésével kapcsolatos attittidoket, véleményeket vizsgalja kiilonb6z6 aspektusok-
bol. A kutatas a kovetkezé csoportokra koncentral:

a) A tanulé felnétt. A felnéttek iskolarendszerében tanuld felnétt, aki iskolai
végzettség megszerzése céljabol iilt vissza az iskolapadba. Egyenértékiinek
tartja-e sajat, felnéttként megszerzett végzettségét? Hogyan itéli meg a tar-
sadalom és a munkaerépiac végzettséghez valé viszonyat?

b) A nem tanuld felnétt, azaz az iskolarendszerben nem tanul6 felnétt. Lehet,
hogy tanfolyamokon, munkahelyi oktatasban részt vesz, de tanuléi/hallgatoi
jogviszonnyal, felnéttek iskoldjaban nem tanult. Hogyan viszonyul a maso-
dik esélyben tanulékhoz? Mit gondol az igy szerzett végzettségek munkaerd-
piaci egyenértékiiségér6l? Mit gondol az iskolarendszert felndttoktatasrol?

c) A munkadltaté. Az a vezetd, aki - a verseny-, a koz- és a civil szféraban egya-
rant — részt vesz az uj munkaer6 kivalasztasaban. Hogyan viszonyul az is-
kolarendszert felnéttoktatashoz? Alkalmaz-e masodik esélyben végzett fel-
nottet?

Az eredeti kutatasi tervben szerepelt egy negyedik, a teljes kép megalkota-
sahoz elengedhetetlen célcsoport, a felnéttek iskolaiban oktatd tanarok attittid-
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jeinek vizsgalata. Hogyan itéli meg a felnéttek iskolaiban oktat6 tanar a vég-
zettségek egyenértékiségét? Hogyan tudja a mindennapi gyakorlatban megva-
l6sitani azt? Ez utdbbi aspektust nem kérdéivekkel, hanem interjukkal tervez-
titk vizsgalni, az adatfelvétel azonban a kutatas masodik, késébbi fazisaban kap
majd helyet.

A kutatas hipotézisei:

1. Annal inkabb hisz a feln6tt tanul6 a végzettsége egyenértékiiségében, minél
iskolazottabb.

2. A nem tanul6 feln6tt még mindig inkabb eléitéletes a felnéttkorban meg-
szerzett végzettségekkel szemben.

3. A nem tanul6 felnéttek a masodik eséllyel kapcsolatos ismeretek nélkiil nyi-
latkoznak negativan az egyenértékiségrol.

4. A sajat felné6ttkori tanulasi tapasztalat befolyasolja a munkaltatd egyenérté-
kiiséghez vald viszonyat.

A tanul6 felnéttek, a nem tanuld felnéttek és a munkaltatok egyenértéki-
ségrol vallott nézeteit irasbeli kikérdezéssel vizsgaltuk. Mivel az egyenértékiiségre
vonatkozé eddigi kutatasi eredményeink szoérvanyosak, gyakorlatilag nem vol-
tak elézetes adataink, amelyekre épithettiink volna. Igy az egyenértékiiség alap-
vetd kérdéseire koncentralva végeztiink egy elévizsgalatot, hogy feltarjuk az
egyenértékiiséggel kapcsolatos jellemz6 attittidoket, és pontositani tudjuk a to-
vabbi kutatasi irdnyokat.

Az el6vizsgalatként értékelhetd irasbeli kikérdezés nem reprezentativ érték.
A kikérdezés 2010 oktobere és 2011 aprilisa kozott zajlott, véletlenszertien ki-
valasztott, 630 f6s mintdn, 290 nem tanul6 felnétt, 250 tanuld felnétt és 90 mun-
kaltato megkérdezésével (1. tabldzat).

1. tabldzat. Az irasbeli kikérdezésben részt vettek (n = 630)

(s A minta {&tlag- A ,nok Eletkori Legjellemzbb iskolai
Populacié elemszama életkor | arinya szérodas (év) végzettsé,
@) | (%) gretisce

altalanos iskolai

tanulé felnétt 250 30 67 18-56 végzetiségre épuld
szakmunkas-
bizonyitvany

nem tanul6 . -

felntt 290 48 65 20-88 érettségi

munkaltat6 90 44 45 20-71 diploma
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A 290 tanuld felnétt irasbeli kikérdezése az alabbi, felnéttek iskolaiban zajlott:

— Budai Véroskapu Iskola, Pécs (felnéttek altalanos iskolaja)

- Mecsekaljai Ovoda, Altalanos Iskola és Kozépiskola, Pécs (felndttek gim-
néaziuma)

— Mez6fold Gimnazium és Szakiskola, Adony (felnéttek gimnaziuma)

— Mez6fold Gimnazium és Szakiskola Hartai, Sarbogardi, valamint Janosso-
morjai Tagintézményei (felndttek gimnaziuma)

—  Pécsi Tudomanyegyetem, Feln6ttképzési és Emberi Eréforrasfejlesztési Kar
(levelezé6 munkarendben BA-, MA-képzésekben)

A kérdéiv az egyenértékiiség megitélését zart kérdésekkel vizsgalta, mig valasz-
tasukat a megkérdezettek nyilt kérdések megvalaszolasaval indokolhattak (példaul
6. , Véleménye szerint a munkaerdpiac egyenértékiinek tekinti a felndttkorban meg-
szerzett végzettséget? Miért?”). A tanul6 felnétteknek sz616 kérdéivben elkiiloni-
tettiik az egyes oktatdsi szinteket, azaz tudjuk, hogy a valaszad¢ altalanos iskolai
végzettséget, érettségit vagy diplomat szerez-e, a nem tanuld felnétteknek és
a munkaltatoknak sz616 kérdéssorokban azonban a kutatdsnak ebben a fazisdban
nem kiilonboztettitk meg ezeket. A kérdés itt igy hangzik: ,, Egyenértékiinek tartja-e
a felnéttkorban szerzett végzettséget azokéval, akik azt nappali tagozaton szerezték
meg?” — igy a valaszad6 nem tudott stlyozni a kiilonboz6 végzettségek egyenérté-
kiisége kozott (példaul az érettségit nem fogadom el, de a diplomat igen). Az attitii-
dok mélyebb vizsgalata - igy a kiilonbozd szintl végzettségek esetlegesen eltéré meg-
itélésének felmérése — a kutatds késobbi fazisaiban torténhet meg. A fenti kérdés nem
pontos, hiszen felnétt is jarhat 23 éves kordig nappali tagozatra, a helyes kifejezés
a ,rendes korban megszerzett végzettség” lenne, de mivel a kérd6iv onkitoltds,
akozérthetdség kedvéért a felnbttkorban vald tanulast a nappali tagozaton torténével
allitottuk szembe, hiszen a koznyelv is ezt a fogalmi felosztast hasznélja. A megkér-
dezett tanul6 felnéttek kozott alulreprezentalt az altaldnos iskoldba jarok szama, egy-
részt az iskolak és valaszadok alacsony szdma, masrészt az alacsony valaszkészség mi-
att, amely tapasztalataink szerint a megkérdezettek gyenge alapkészségeire vezethetd
vissza (altalanos iskolaban tanul6 felnéttdl alig érkezett kiértékelhet6 kérdéiv). Az
adatokat IBM SPSS Statistics 19-es programmal dolgoztuk fel.

A TANULO FELNOTTEK EGYENERTEKUSEGROL VALLOTT NEZETEI

A tanul¢ felnéttek tobb mint négyotdde hisz sajat végzettségének egyenértéki-
ségében, valamint abban, hogy azt a munkaerdpiac is elfogadja majd (ez a nem
tanuld felndtteknél csupan 56%). A sajat végzettség egyenértékiiségét elsoprod
tobbséggel az azonos tananyaggal, illetve kovetelményekkel indokoljak (1. dbra).
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1. dbra. A tanul6 felnétt sajat végzettsége egyenértékiiségérdl vallott nézetei (n = 225)
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Abban azonban mar csak 70%-uk bizik, hogy a tarsadalom is a rendes korban
megszerzettel azonos értékiinek tartja majd végzettségiiket (2. tabldzat). Ez utdbbi
Osszecseng a megkérdezett nem tanulo felndttek értékitéletével, akik 67%-ban fo-
gadjak el egyenértékiinek a felnéttek iskolaibol hozott végzettségeket. A tanul6 fel-
nétt leginkabb attol tart, hogy a tarsadalom el6itéletes, és az iskolarendszer fel-
néttoktatas valos ismerete nélkiil alkot véleményt az ott folyé munkardl.

2. tabldzat. Az egyenértékiiség megitélése az egyes csoportokban (%, n = 630)

Tanulé felngtt | o tanuld Munkiltato
elnot
a sajat végzettség 36
egyenértékisége (%) B B
a végzettség munkaerd-piaci 33 56 79
egyenértékisége (%)
a végzettség tarsadalmi 70 67
egyenértékisége (%) B

Az egyenértékiségben hivok leginkabb a felnéttkori tanulas pozitiv tarsa-
dalmi visszhangjat emelik ki, ami esetiikben tdmogat6 kornyezet (elsésorban csa-
14d, baratok) meglétét feltételezi. Erdekes a nem valaszolok, vagyis vélasztdsukat
nem indoklok magas aranya, ami talan arra vezethetd vissza, hogy az egyenér-
tékiliség kérdése nem téma a tanul6 felndttek kozott, nemigen gondolkodnak
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ilyesmin, igy nem konnyti indokolni sajat szavaikkal véleményiiket — az egész
kérddivre vonatoztathatéan minél iskolazatlanabb a megkérdezett, altalaban
annal kevesebb nyilt kérdésre valaszolt.

A nem tanuld felnéttek kozel haromnegyede pozitivan értékeli a felndttkori
tanuldst, a 2. dbrdn lathat6 indokokkal.

2. dbra. A nem tanulo felnéttek egyenértékiiségrol vallott nézetei (n = 279)

120

80

Oigen
60

M nem
40

Itt is els6 helyen az azonos tananyag és kovetelmények jelennek meg, érde-
kes azonban, hogy a felnéttek iskolaiban szerzett végzettségeket alabecsiil6k el-
s6dleges indoka az, hogy bar a tananyag lényegében megegyezik, a nem nappali
munkarendben tanuldk alacsonyabb kontaktdraszama rontja a minéséget. Szin-
tén izgalmas eredmény és tovabbgondoldsra érdemes, hogy mindkét oldal ma-
sodik leggyakrabban el6fordul6 indoka az életkorral kapcsolatos: a tamogatok
szerint nem korfiiggd a tudas mindsége, a szkeptikusok szerint pedig ,,a tanu-
las feln6ttkorban mar tdl sok energiat igényel”.

EGYENERTEKUSEG A MUNKAEROPIACON

A tanul6 felnéttek végzettségitk munkaerd-piaci egyenértékiiségében jellem-
z6en biznak ugyan (83%), de legtobbjiik feltételezése szerint a munkaltaté sza-
mara mindegy, hogy hol és hogyan szerzett a munkavallalé bizonyitvanyt, a 1é-
nyeg, hogy ,meglegyen”. Ugyanez az attittid koszon vissza a nem tanuld felnéttek
megkérdezésekor: azok, akik szerint a felnéttkorban szerzett végzettség a munka
vilagaban egyenértékii, 43%-ban a ,,csak meglegyen” tipust indokkal magyaraztak
dontésiiket. A kozvélekedés elhelyezkedés szempontjabdl eldnyosebb helyzeti-
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nek itéli a nappali tagozaton végzetteket, mert feltételezi, hogy a magasabb kon-
taktoraszambdl eredéen a nappalisok tobb szakmai gyakorlattal rendelkeznek.

3. dbra. A nem tanulék munkaerd-piaci egyenértékiiségrol vallott nézetei (n = 262)
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Nagyon tanulsagos ezzel szemben a munkaltatok véleménye: a felnéttkori
végzettséget elfogadok valaszai kozt meg sem jelenik a tanuld felndttek és a tar-
sadalom altal megfogalmazott passziv, ,csak meglegyen a papir” tipust megko-
zelités. Az els6 helyen a feln6ttkori tanulasban meghatarozd el6zetes tapasztala-
tok értéke jelenik meg, majd az azonos kimenet (4. dbra).

4. abra. A munkaltaté munkaerd-piaci egyenértékiiségrol vallott nézetei (n = 83)
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A harmadik-negyedik leggyakoribb indok szerint a munkaltaté szamara a ho-
zott végzettség értéke nem munkarendtd] (nappali vagy levelezd), hanem az al-
kalmassagtol, tudasszinttdl, kompetenciaktol fiigg. A felndttkori végzettségek
egyenértékiiségét elutasitok leginkabb az alacsonyabb kontaktdraszamra hivat-
koznak, néhanyan pedig itt is kétségbe vonjak a felndttkori tanulas hatékonysagat.

MILYEN A FELNOTTEK ISKOLAJA?

A nem tanul6 felnéttek egyenértékiiségrol vallott nézetei mellett megkérdeztiik azt
is, milyen kép alakul ki benniik a felnéttek iskoldjaban folyé munkardl. Nyilt kér-
déskeént tettiik fel a kovetkezot: ,,Mi jut eszébe akkor, ha egy iskolarendszerii felnétt-
oktatdsban zajlo tanérdra gondol (felndttek dltaldnos iskoldjdban, gimndziumdban vagy
foiskola, egyetem levelezi tagozatdn)?” A valaszokbol egyértelmtien kittintek a leg-
meghatarozobb asszociaciok. Legtobbeknek a motivaltan tanuld, 6ran figyeld, tu-
datos felnétt képe jutott eszébe, de meghatarozo volt a nehézségek, az id6hiany és a fa-
radtsag emlitése is. Szamos pozitiv kicsengésti megjegyzést kaptunk:

»Fdradt, de mégis figyel6 emberek.”

»Becsiilend6!”

»J0 lenne padba iilni!”

»~Hidnyzik az iskolai élet, aki teheti, az tanuljon jo sokd.”

»Milyen jo nekik, hogy most tanulhatnak.”

»J0 lenne, de a korom mdr ezt megakaddlyozza.” (50 éves férfi!)

JFdradtak, elszdntak, érdekl6ddék.”

»Lelkesedés, tuddsvadgy, 6rom, biiszkeség.”

5. dbra. ,Mi jut eszébe egy iskolarendszerti feln6ttoktatasban zajlé tandrarol?”
A nem tanul6k vélaszai (n = 288)

motivacio, sok 6nallé tanulds |
partnerviszony, lazabb fegyelem |
faradtsag |
nappalival azonos |
nehézségek, idShiany |
kétdttség, fegyelem | \

fejlodés _—
tudatossdg |
gyorstalpald, futészallag |
kevesebb éra =
unalom =——rm

kapcsolatépités =—m

furcsa latvany ===
egyéb | \
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Természetesen megjelennek a negativ felhangok is:
»Sajndlom Gket.”
»Nevetségesnek tartom.”
»~Munkahelyi irigység tanulds miatt.”
»Félelemérzetem lenne, ha be kellene iilnom egy ilyen ordra.”
»Az minden csak nem tanulds.”

»Gyorstalpalo.”
»A felnéttoktatas parkoldpalya, és pusztin a piaci szempontok [pénz] jdtsza-
nak szerepet.”

»Mert nyomds oka van annak, ha valaki nem szerezte meg rendes korban.”

Szamos megjegyzést, véleményt fliztek a megkérdezettek a valaszokhoz.
Tobben a felnéttkorban vald tanulds nehézségeit emelték ki, a csalad vagy
a munkahely negativ hozzaalldsat vagy az életkort mint gatlé tényezét: , A vég-
zettség elfogadott, a felnéttkori tanulds ténye idésebb korban nem feltétleniil.”

Néhany munkaltatonal megjelent az a vélemény, miszerint az elézetes ta-
pasztalat megszerzése nélkiil a tanulas alacsonyabb hatasfoku: , Tobb éves szak-
mai gyakorlathoz kétném a diplomaszerzést.”

Tobbszor visszakoszon a gyorstalpalonak, diplomagyarnak tartott képzés le-
kicsinyl6 értékelése: , Te levelezdre jdrsz, az gyerekjaték!”

J6 par felné6ttben a masodik esélyben megkezdett tanulas soran tudatosod-
nak azok a nehézségek, amelyekkel kordbban talan nem szembesiiltek volna:
»Nem jut annyi idém a tanuldsra csaldd, munkahely mellett. Kar, hogy erre csak
most jottem rd.”

Meghatarozé vonulatként van jelen a felnéttkori tanulas erés motivacios ba-
zisa: ,,Erzem, hogy tobbet teszek érte, mint a kilencedikes ldnyom.”

Mindenképp biztaté eredmény, hogy a nem tanulék 98%-a tamogatja és jo-
gosnak tartja a masodik esély intézményét, valamint hogy a megkérdezett mun-
kaltatok kozel haromnegyede alkalmaz olyan felnéttet, aki felnéttkorban szer-
zett végzettséget vagy szakképesitést. Mind ezek a tényez6k, mind a tanuld
feln6ttek szamos pozitiv tapasztalata alatimasztani latszik, hogy az egész életen
at tart6 tanulas paradigmaja — s6t, ami még lényegesebb, gyakorlata — kezd meg-
jelenni a tarsadalmi gyakorlatban, a tanulashoz valé hozzaallasban. A most ka-
pott eredmények tiikrében a kutatas tovabbi fazisaiban mindenképp érdemes
részletesen megvizsgalni a munkaltatok viszonyat a felndttek iskolarendszerben
torténd tanuldsahoz, hiszen amennyiben a munkavégzéshez Gjabb iskolai vég-
zettség sziikséges, azt a munkavallal6 kizarolag iskolarendszerben szerezheti
meg, belsé képzéssel ez nem oldhat6 meg.
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MASODIK ESELY A FELSOOKTATASBAN

A sajat végzettségiiket egyenértékiinek tart6 (leend6) diplomasok aranya 77%. Az
egyenértékiség elsddleges okaként a megkérdezettek haromnegyede a nappali
munkarendben tanulékkal azonos tananyagot, illetve kimeneti kovetelményeket
jelolte meg, mig a kétkedSk ennek ellenpontjaként a képzés gyengeségének itt is
az alacsony draszamot érzik (6. dbra). Az egyenértékiiség mellett sz6lt még a va-
laszadok 6tode altal kiemelt, a felnéttkori tanulasban jél felhasznalhat6 sok ko-
rabbi tapasztalat, valamint a rendeskortiaknal stabilabb tanulasi motivaciok.

6. dbra. A fels6fokon tanuldk egyenértékiségrél vallott nézetei (n = 70)
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A felsGoktatasban tanulé felnéttek haromnegyede pozitivan itéli meg dip-
lomaja munkaerd-piaci egyenértékiiségét is, az indokok kozott itt is megjelenik
az azonos kovetelményrendszer és a hozott tapasztalat. Az igen valaszt adok ko-
zel fele azonban gy véli, hogy a munkaltaté sziméara mindegy, hogy a jelentkez6
mikor és hogyan szerezte végzettségét, ,,csak meglegyen”. Ugyanez az attittid ko-
szon vissza akkor is, ha a nem tanul6 feln6étt munkaer6-piaci egyenértékiiségrol
vallott nézeteit kérdezziik,! a valaszadok ugyancsak haromnegyede ugyanis
szintén ugy gondolja, hogy a munkaltatonak elég maga a diploma, mindegy, hol
és milyen életkorban szerezte azt a jelentkezd.

! Mivel ez a felmérés az elsd, amely széles korben vizsgalja az egyenértékiiség kérdését, a kérdSivben
itt a felnSttkorban szerzett végzettségekre dltaldban kérdeztiink rd, még nem oktatasi szintenként el-
kiilonitve, igy a diplomara sem tértiink ki kiilon.
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A felsGoktatasban tanuld feln6tt leginkabb sajat végzettségének tarsadalmi
megitélésével kapcsolatban bizonytalan, a vélaszadok kozel fele ugyanis nem hisz
abban, hogy a tarsadalom is egyenértékiinek fogadja el a masodik esélyben
szerzett diplomat. A 7. dbra a ,,Véleménye szerint a tarsadalom egyenértékiinek te-
kinti az On felnbttkorban megszerzett végzettségét?” kérdésre adott igen és nem
valaszok indokait veszi sorra. Jél lathato, hogy az egyenértékiiségben hivok le-
ginkabb a felnéttkori tanulas pozitiv tarsadalmi visszhangjat emelik ki, ami
esetiikben tdmogato kornyezet (elsdsorban csalad, baratok) meglétét feltételezi.
Az andragdgus kutatd szamara megnyugtatd lizenet, hogy az egész életen at tarto
tanulds paradigmaja elérni latszik a tarsadalmat, hiszen a vélaszadok szamottevo
része szamol be a felnéttkori tanulds értékként valé megjelenésérdl. Az egyen-
értékiség kapcsan szkeptikus felndttek leginkabb a dolgozdk iskolai idejébél
tovabboroklédo elditéletektdl tartanak, valamint attél, hogy a tarsadalom
a felnéttek iskolainak ismerete hidnydban nézi le a masodik esélyben szerzett
végzettségeket (,,szerintiik az mdr nem ugyanaz’, ,,megvett diplomdnak tartjik”,
»gyorstalpalonak hivjik”).

7. dbra. A diploma tarsadalmi egyenértékiisége a felndtt tanuld szerint
(az 0sszes valaszado szazalékaban, n = 70)

2,9 29 L4

11,4 Ocsak meglegyen 8,6

Omegvett diploma

M azonos kimenet malacsonyabb 6raszdm

20

OLLL értéke Onem ismerik, elSitélet
H felndtt 20 11,4 Dtapasztalat
157 motivaltabb

m fiatalok elényben

A megkérdezett munkaltatok szintén 77%-ban tartjak a masodik esélyben
szerzett diplomat egyenértékiinek a rendes korban megszerzettel. Ez ellent-
mondani latszik a tdrsadalmi megitélésnek, miszerint mindegy, milyen dip-
loma, ,,csak meglegyen’, hiszen az egyenértékiiséget elismeré munkaltatok lat-
hatoan értékelik a masodik esélyben szerzett végzettséget: az igennel valaszolok
kozel fele a feln6tt korabbi tapasztalatait emeli ki értékként, negyediik pedig a fel-
néttkorban markansabb tanulasi motivaciokat.

A térsadalom - a diplomasok félelmei ellenére — mintegy 70%-ban ismeri
el a feln6ttkorban szerzett végzettségek egyenértékiségét (ahogy mar jeleztiik,
oktatdsi szintenként nem elkiilonitve). A megkérdezettek 98%-a ért egyet a ma-
sodik esély sziikségességével, illetve létjogosultsagaval, elenyészé azok szama,
akik az els6 esélyt, a rendes korban teljesitheté ,kirdlyi utat” tartjak csupan
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elfogadhatonak. A jelenlegi elemszam alapjan a megkérdezettek attit(idjei nem
tiiggnek szignifikansan sem nemtdl, sem életkortol, sem végzettségtol.

A KUTATAS EREDMENYEI A HIPOTEZISEK TUKREBEN

1. Annal inkabb hisz a feln6tt tanul6 a végzettsége egyenértékiiségében, minél
iskolazottabb.

3. tabldzat. A sajat végzettség egyenértékiiségének megitélése iskoldzottsag szerint (n = 250)

Az adott A szerzend végzettség Az
végzettséggel egyenértékiisége (f6) igenl6
rendelkez6k valaszt
szdma a mintdban adok
Osszesen nem igen (%)
altaldnos iskola 49 5 44 89
& | szakmunkas- 129 15 114 88
§ bizonyitvany
| érettségi 38 9 29 76
S | felséfoku 15 2 13 86
fn szakképesités
diploma 19 1 18 94
Osszesen 250 218 87

Az elsé hipotézis — ahogyan az a 3. tdbldzatbol is kitlinik — nem igazolodott.
Az el6vizsgalat 250 f6s mintdja alapjan nem mutathaté ki kiilonbség a sajat vég-
zettség egyenértékiiségébe vetett hit és az iskolai végzettség kozott. Orvendetes,
hogy a pozitiv megitélés minden csoportban kozel azonos mértékd, a megkér-
dezettek koziil az érettségivel rendelkezok tiinnek a legévatosabbaknak, bar ez
kovetkezhet a minta alacsony elemszama okozta torzuldsokbdl is.

2. A tarsadalom még mindig inkébb elditéletes a felndttkorban megszerzett
végzettségekkel szemben.

A nem tanuldknak feltett ,, Mi jut eszébe, ha egy iskolarendszerii felnéttokta-
tdsban zajlé tandrdra gondol?” kérdésre adott valaszokat tartalomelemzéssel
harom kategdriaba soroltuk: pozitiv, negativ és semleges megitélés. Az egyes ka-
tegoriakba sorolt vélemények csoportositva a 4. tdbldzatban olvashatok. Az
egyes vélemények szorddasa igen nagy, igazan szignifikans kiilonbség nem mu-
tathato ki, ennek ellenére az el6vizsgalat eredményei szerint a hipotézis nem iga-
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zolddott, hiszen a megkérdezettek kevesebb, mint fele valaszolt elitéléen az is-
kolarendszert felndttoktatasban tanuldkrdl. Az egyenértékiiségben hivék el-
sOdlegesen a feln6tt tanuld erds motivaltsagat emelik ki értékként. Ez valoban
lényeges, hiszen a motivaci6 tudatosabb és eredményesebb tanulasi folyamatot,
Osszességében pozitiv tanuldsi élményt eredményez. A masodik leggyakoribb in-
dok a felnéttoktato és a résztvevd kozotti partnerviszony a tanulds soran. Gyak-
ran didaktikai problémakhoz vezet, ha a klasszikusan ald-f5lé rendel6 tanar-
diak kapcsolatot a felndttoktatasban is alkalmazni prébaljuk, hiszen a felnétt
tanuldt életkori sajatossagai és korabbi tanuldsi tapasztalatai alapjan a feln6tt-
oktato egyenrangu partnerként kell, hogy kezelje.

4. tabldzat. A nem tanulok attittidje az iskolarendszert feln6ttoktatasra vonatkozoan (n = 256)

A vélaszadok A
szama valaszaddk
aranya (%)
ElGitéletmentesség 104 40,7
Indokok:
a feln6tt tanuld erdsen motivalt, az 6néllé tanulast is felvallalja 43 16,8
a tanulds személyiségfejlédést eredményez felnSttkorban is 14 5,5
felnSttként tudatossdg a tanuldsi irdnyok és tartalmak 9 3,5
megvalasztisdban
a partnerviszony mint érték a tanuldsi folyamatban 34 13,3
a tanuldk kozotti kapcesolatépités pozitiv hatdsa 4 1,6
ElGitéletesség 93 36,6
Indokok:
a tanulas ,,gyorstalpald”, ,futdszalag” felnéttkorban 9 3,5
munka és csaldd mellett kevesebb a tanuldsra fordithaté id6 24 9,4
nehezen vallalhaté az iskolaval jaré kotottség 19 7,4
kevesebb a tandra 6 2,3
a faradtsag miatt nem elég hatékony a tanulds 27 10,5
furcsa latvanyt nydjt egy felnétt az iskolapadban 3 1,2
unalmas az iskola felnéttkorban 6 2,3
Semlegesség (nappalival azonos megitélés) 26 10,2
Egyéb 32 12,5
Osszesen 256 100,0
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3. A nem tanuld felnéttek a masodik eséllyel kapcsolatos ismeretek nélkiil nyi-
latkoznak negativan az egyenértékiiségrol.

5. tdbldzat. A nem tanulok egyenértékiiségrol vallott nézetei a sajat tanuldsi
tapasztalat titkrében (n = 279)

Osszesen (f8) Felnéttkorban szerzett-e végzettséget
nem % igen %

Nem tartja
egyenértékiinek 87 55 63 32 37
a végzettségeket
Egyenértékiinek tartja 192 13 59 79 4l
a végzettségeket
Osszesen (f8) 279 168 111

Azok kozott a nem tanuld felndttek kozott, akik nem tartjak egyenértékii-
nek a rendes korban és felndttkorban szerzett iskolai végzettségeket, a vizsgalt
minta alapjan igazol6dott a hipotézis, hiszen 63%-uk sajat felnéttkori tanulasi
tapasztalat nélkiil vélekedik elutasitéan. A valaszadok tobb, mint fele véleményét
azzal indokolta, hogy a levelezd munkarendben tanulé felnéttek alacsonyabb
6raszamban tanulnak, mint a nappalisok (6. tdbldzat).

6. tdbldzat. Nem tanul6 felndttek, az egyenértékiiséget elutasitasanak okai (n = 53)

A valaszadok A valaszadok
szama aranya (%)
alacsonyabb draszdm 31 58,5
a feln6tt a szitkséges minimumra torekszik,
mar nem lehet Uigy tanulni, mint 11 20,8
2 | gyerekkorban
<
> alacsonyabb elvarasok 6 11,3
egyéb 5 9,4
Osszesen 53 100,0
Nem valaszolt 2
Osszesen 55
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Figyelemre mélto, hogy a felndttkorban iskolarendszerben mar tanult, azt
azonban egyenértékiinek nem tartok kozel fele is (44%) az alacsonyabb o6rasza-
mot jel6li meg elsddleges okként. Ez azért tovabbgondolasra érdemes iizenet,
mert valos, sajat tapasztalatokon alapuld ,kritika” az iskolaval szemben.

Szintén érdekes, hogy a felndttkorban szerzett végzettségek egyenértékiisé-
gében nem hisznek, harmaduk (34,5%) mégis ugy gondolja, hogy a munkaerd-
piacon nem szamit, hogy mikor szerezte a munkavallal6 a végzettségét, ,,csak
meglegyen”

4. A sajat felndttkori tanulasi tapasztalat befolyasolja a munkaltato egyenérté-
kiiséghez val6 viszonyat.

7. tabldzat. A munkaltato sajat felnéttkori tanuldsi tapasztalatanak hatdsa
az egyenértékiségrol vallott nézeteire (n = 87)

Egyenértékiinek tartja-e a felnSttkorban §
szerzett végzettséget? g
nem (f6) | nem (%) igen igen (%) e
Tanult-e nem 13 25 39 75 52
iskolarendszer(i igen
felnSttoktatasban? kozépfokon 0 0 4 100 4
igen,
fels6fokon 4 13 27 87 31
. sen 4 12 31 88 35
(0sszesen)
Osszesen 17 20 70 80 87

A hipotézis igazolodik annyiban, hogy a felnéttkorban tanult munkaltatok
88%-a tekinti egyenértékiinek azt a rendeskori tanuldssal, mig a felné6ttként nem
tanult munkaltatoknadl ez az arany 75%. Ahhoz, hogy a problémarol pontosabb
képet kapjunk, magasabb elemszamra lenne sziikségiink. A munkaltatok koziil
azok, akik nem tanultak felnéttkorban, mégis elfogadjak a masodik esélyben
szerzett végzettségeket, allaspontjukat elsdsorban azzal indokoltak, hogy nem
a munkarend, hanem a motivacié szamit, ha tanul valaki. A feln6ttként kozép-
fokon tanult munkaltatok szerint leginkabb az azonos tananyag szamit, a fel-
néttként diplomazé munkaltatok legtobbje szerint pedig a felndttkori tanuldst
a tobb tapasztalat teszi értékessé.

Az egyenértékiségben nem hivé munkaltatok leginkabb az alacsonyabb o6ra-
szam miatt szkeptikusak a felnéttkori tanulassal kapcsolatban. Esetleges el6itéleteik
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ellenére 55%-uk foglalkoztat olyan munkavallalét, aki felnéttként szerzett vala-
milyen iskolai végzettséget, mig ez az arany az egyenértékiliségben hivéknél 70%.

OSSZEGZES

A fentiekben bemutatott el6vizsgalat marginalisan kezelt, mégis bazikus jelent6-
ségli problémat vizsgal. A gazdasagi fejlédést, a foglalkoztathatosag javitasat ak-
tiv foglalkoztataspolitikai eszkozként segit6 felnottképzésnek egyik meghatarozo
teriilete az iskolarendszerti felnéttoktatas. Ha az itt szerzett iskolai végzettségek nem
egyenértékiiek a rendes korban szerzettekével, a masodik esély iskolarendszeré-
nek Iétjogosultsaga megkérddjelezddik. Amennyiben pedig a folyamatos tanulast
koveteld tarsadalmi és munkaerd-piaci kornyezet iskolai végzettség meglétét varja
el, az feln6ttkorban csak masodik esélyben szerezheté meg.

A 630 f6s mintan végzett el6vizsgalat jo kiindulopontja lehet egy atfogobb
kutatasnak. Mindenképp kiemelt figyelmet érdemelnek a felnéttkori tanuldssal
kapcsolatos tarsadalmi el6itéletek, valamint ezek esetleges visszatarto ereje (a tar-
sadalmi kornyezet hatasa a tanulasra). Az el6vizsgalat emellett nem tér ki rész-
letesen az iskolak attit(idjeire, valamint arra, milyen eszkozrendszerrel és mod-
szertannal kompenzaljak az alacsonyabb kontaktéraszam adta hatranyokat,
amelyek az azonos kimeneti mérésnél jelentkezhetnek. Az egyik legizgalmasabb
eredmény a munkaltatok vartnal pozitivabb viszonyuldsa a felnéttkorban szer-
zett végzettségekhez. Mindenképp részletesebb figyelmet érdemelne a késébbi-
ekben az egyenértékiiség munkaerd-piaci megitélése, az azt befolyasol6 ténye-
z6k meghatdrozdsa.
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FUZI BEATRIX

AZ ERZELMI-KAPCSOLATI ELEMEK
TANITASI MODSZEREK
EREDMENYESSEGERE GYAKOROLT
HATASA

BEVEZETES

A didkok eredményes tanulasi folyamatainak elGsegitéséhez nélkiilozhetetlen
a tanulok elmélyiilt ismerete. A tanarokat és novendékeiket 6sszekotd kapcso-
lat — akar évtizedeken keresztiil és tanévenként 4j didkokkal ismétl6dé — kiala-
kitasahoz sziikséges nyomon kovetni tobbek kozt a tanitvanyok értékrendjét, iz-
1ését, szokasait, életformajat és életritmusat. Az egyéb okoktdl eltekintve ez az
egyetlen tényezd is indokolja a pedagdégusok palyajan ativeld fejlesztésének,
onfejlesztésének sziikségességét.

A tanar-tovabbképzési kinalatot vizsgalva ellentmondasként hat, hogy tul-
sulyban vannak a tanitas-mddszertani tovabbképzések. A tanitasi modszerekbe
vetett bizalmat az is taplalja, hogy elsajatitasuk és bevezetésiik egyszertibb, gyor-
sabb, mint megérezni a tanitvanyokkal vald, szlinteleniil valtozo kapcsolat meg-
teremtésének és fenntartasanak modjat, vagy megvaltoztatni, pozitivra forditani
a tanuldkkal kapcsolatos attittidoket.

Jelen tanulmany a tanarok eredményessége, alkalmazott modszerei és a didk-
jaikhoz fiz6d6 érzelmi-kapcsolati elemek kozotti osszefiiggésrendszert igyek-
szik tobb szempontbdl koriiljarni, atgondolni. Vélaszt keres arra is, vajon mi re-
mélhet6 a mddszertani tovabbképzésektdl, és mi varhato a tanar-didk kapcsolatra
és a tandri szerepértelmezésre irdnyuld egyéni mentoraldstol?
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SZAKIRODALMI ATTEKINTES

A tanarok eredményessége, az alkalmazott tanitdsi modszerek és a tanitashoz-
tanulashoz kotddé érzelmi-kapcsolati elemek Osszefliggéseit szamos szerzd
igyekezett feltarni és értelmezni. Az empirikus kutatasunkat inspiralé gondola-
tok koziil az alabbiakban 0sszegziink néhanyat.

A tarsadalom altal rajuk ruhazott feladatbdl adéddan a pedagogusokkal
szemben tamasztott alapvetd elvaras az eredményesség, amely megmutatkozhat
a tanuldk neveltségi szintjének novekedésében, tudasanak gyarapodasaban, at-
titdjeiben és tanulmanyi aktivitasdban.

A tanitdsi mdodszerek és a tanitds eredményessége kozotti kapcsolat megis-
merését az a feltevés 6sztonzi, hogy az alkalmazott modszerek onmagukban ké-
pesek megmagyarazni a tanarok eredményessége kozti kiilonbségeket. Mind-
emellett a kutatasok egy része arra vezetett, hogy nem feltétleniil egy-egy
modszer, hanem azok valtozatos hasznalatanak kovetkezménye a jobb tanuloéi
teljesitmény (HORANYI 2000; NAGY M. 2005; SAAD 2006).

A kutatasi beszamolokat tanulmanyozva azonban a mddszer és eredmé-
nyesség kozotti kozvetlen kapcsolat helyett egy harom-négy elembdl allé 6sz-
szefliggésrendszer bontakozik ki, amelyben a tanar-diak kozti kapcsolati elemek
és a kozos foglalkozasokhoz ftiz6d6 érzelmi tényezdk szerepe is kirajzolodik.

Abbdl a feltételezésbdl kiindulva, hogy a didkok drai aktivitésa és teljesit-
ménye pozitivan fiigg Ossze, a kutatdsok nagy figyelmet szenteltek annak felta-
rasara, hogy mely modszerek alkalmasak a tanulok aktivizalasara és az ugyne-
vezett tanulokozponti mddszerek hatasainak, mikodésének megismerésére.
Csikszentmihalyi és munkatarsai (2010) 208 tehetséges, amerikai kozépiskolds
élmény-mintavételezési eljarassal (ESM) torténd vizsgalatara tamaszkodva al-
litjak, hogy az eredményes oktatas a didkok fokozott bevonasan alapul. A kér-
dés tehat, hogy mi 6sztonzi a didkokat a foglalkozasokon valé aktiv részvételre?

A tantermi foglalkozasok mindsége Malmberg és munkatarsai szerint (2010)
jellemezhet6 a tanar-diak interakciokkal attdl fiiggéen, hogy azok mennyiben
segitik el6 a tanuldk elfoglaltsagat és tanulasat, autondémiajat és szellemi moz-
gositasat. A kivalo foglalkozasok magukban foglaljak a diakkézpontu tanar-didk
parbeszédet és olyan érzelmi elemeket, mint a melegség, tamogatas, lelkesedés
és tanar-diak kapcsolat és olyan kognitiv elemeket, mint a gondolkodas stimu-
lalasa, feladatorientalt visszajelzések. Egyszerre teremtenek érzelmileg és értel-
mileg is aktiv kozeget novendékek szamara.

Rotgans és Schmidt (2011) 498 tanul6 részvételével végzett kutatdsa szerint is
azok az oktatasi modszerek valtanak ki tanulast és vezetnek eredményre, amelyek
az érzelmeket és az érdeklddést is megragadjak. Ilyen lehet egy kihivast jelentd vagy
érdekes, jatékos feladat, de a vélasztas lehetdségét kinalo technikék is.
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A diakok érdekeltté tételét szintén az érzelmekkel hozzak osszefiiggésbe azok
az eredmények, amelyek szerint a diakok teljesitménye pozitiv szignifikans kap-
csolatban van a tanulas kozben atélt aramlatélmény gyakorisagaval (HEINE
1996 idézi OLAH 2005). Sikeriilt megallapitani, hogy egyes tanitasi médszerek
kedveznek a flow-élmény kialakuldsanak, fokozva ezzel a tanulas hatékonysagat:
ilyennek tekintheték a tanulokézponti médszerek, az egyéni tapasztalatokra,
a tanuléi érdeklédésre és onallosagara tamaszkodo, konstruktivista szemlélet(i
foglalkozasok (OLAH 2005).

Az eredményes tandrok moédszerei kozott gyakran keriilt emlitésre a tan-
anyagrol vald beszélgetés egy torok didkok korében végzett felmérés szerint
(AKsOY 1998). Wentzel (1996) vizsgalatdban a valaszadé diakok a jonak tartott
tanaraik mddszereit sajatosnak érezték abbdl a szempontbol, hogy gyakrabban
alkalmaztak parbeszéden alapulé metddusokat, tovabba észrevették a didkok ko-
zotti killonbségeket, amelyeket szamitasba vettek mddszereikben is. Ezek alap-
jan nemcsak az 6nallé vagy csoportos tanuléi aktivitasra, hanem a tanar-diak
egyittmiikodésre, interakciokra tamaszkodd maddszerek is kiilonds figyelmet ér-
demelnek.

Sagi Matild (2006) és Saad Judit (2006) szerint nem lehet kijelenteni, hogy
egyes modszerek altaldban jobbak volnanak masoknal. Vizsgalataik szerint
a tantermi eredményességet legmarkansabban az befolyasolja, hogy a tanar ké-
pes-e a tanuldi igényeknek és sajatossagoknak megfelel6 mddszert valasztani és
alkalmazni. Ehhez a pedagégusnak ismernie kell névendékeit, a formalitasokon
talmutatd, valédi kapcsolatot kell dpolnia tanitvanyaival.

Mas szerz6k, példaul Ramsey és Fitzgibbons (2005) a konkrét médszerek és
technikak jelentéségét egyenesen lényegtelennek itélik a tanuldskézpontu tan-
termi munka létrehozasaban. Meglatasuk szerint kevésbé fontos, hogy mit csi-
nalunk, mint az, hogy kik vagyunk és miért valasztottuk az adott cselekvést. Meg-
gy6z6désiik, hogy a tanuldssal kapcsolatos hitek, feltételezések és a tandri
szereprdl alkotott elképzelések nagyobb mértékben gyakorolnak hatést a tanu-
las eredményességére, mint a metddusok. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy
a mddszer a tanar szerepfelfogasanak kovetkezménye, amely 6nmagaban
— a konkrét pedagogustdl fiiggetleniil — nem determinal6 ereja.

Mikdzben a didkok jo tanulasi teljesitményével kapcsolatban ma mar vitan
feliil all a tanar altali elfogadas kedvez6 hatasa, addig a tanar didkok korében valo
kedveltségét nem tartja mindenki sziikségesnek az eredményességhez. Vannak,
akik azért, mert ugy vélik, a didkok azokat a pedagdégusokat kedvelik, akiknél ala-
csonyak a kovetelmények, és konnyen szerezhetd jo osztalyzat. Masok azért, mert
szerintiik a didkok a kemény, szigoru kovetelményeket tamaszto, autoriter ta-
naraikat tartjak nagyra, amiért azok tanuldsra szoritjak 6ket. Nem vitatva, hogy
létezhetnek ilyen esetek is, szamos kutatds szerint a tanar didkok koérében valé
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elfogadottsaga, kedveltsége és eredményessége kozotti kapcsolat igen szoros
(Fuz1 2007; GALICZA 2005; JENNINGS—GREENBERG 2008; OLAH 2005; ROGERS,
1995; SurLICZ 2012; WENTZEL 1996).

Az eredményes nevelés és oktatas feltétele a pozitiv érzelmi viszonyulas ta-
narok és novendékeik kozott (FREUND 2004), mert ez nyitja meg a személyiség
és az elme kapuit a formalodas és gyarapodas eldtt.

Suplicz Sandor (2012) kutatasaban 147 didk jonak és rossznak tartott tanara-
inak munkajat hasonlitotta dssze. A tantargyi eredmények és a tanar-didk kapcsolat
kozott igen fontos Osszetiiggéseket mutatott ki. A didkjaikkal pozitiv kapcsolatban
1év6 tandrok szignifikdnsan tobb tanulmanyi munkara vették ra novendékeiket,
mint a névendékeikkel rossz viszonyban 1évék. Az el6bbi pedagogusok esetében
a tantargybol szerzett osztalyzatok kizardlag a tantargyba feketetett tanuldi eréfe-
szitéssel, munkaval mutattak kapcsolatot, mig a negativ kapcsolatot tartd tandrok
a befektetett munkahoz képest rendre feliilértékelték tanitvanyaik teljesitményét,
ennek ellenére mégis a legkevésbé jo tanarok kozé soroltattak.

Galicza Janos (2005) szerint a tanar-diak kapcsolat minéségétdl fiiggden a ta-
nari szandékok, hatasok feler6sodhetnek vagy erejiiket veszithetik, és ennek ko-
vetkeztében az eredmények megegyezhetnek a tanar szandékaival, de attol el-
térden is alakulhatnak.

Sutton (2005) mintegy 400 tanar korében végzett, érzelmeik és tantermi ered-
ményességiik kozotti sszefiiggésekre iranyuld vizsgalata eredményeként megfo-
galmazta, hogy a kapcsolatban testet 61t6 és az 6rak megtartasahoz k6t6d6 pozi-
tiv érzelmek - példaul a didkok szandékainak megértése kapcsan — nagyban
hozzajarulnak a tanarok tantermi eredményességéhez. Példaul eredményesebbé
valnak a parbeszédek, tobb otletitket merik megvaldsitani a tandrok tanitas koz-
ben, a viselkedés szélesebb skaldjardl valogatnak akkor, ha pozitiv érzelmeik van-
nak, mint semleges vagy negativ érzelmek esetén. Turner és Meyer kutatasaira hi-
vatkozva Sutton (2005) arrél szamol be, hogy azokban az osztdlyokban, ahol
a tanar pozitivabb attittiddel, érzelmekkel viszonyult a didkokhoz, és ezt ki is fe-
jezi, ott a didkok részérdl tapasztalt feladatkeriilés szamottevéen ritkabb volt.

Sallay Hedvig (1995) 65 nyolcadikos tanuld véleményére tdmaszkodo kuta-
tasa szerint a tanari palyara alkalmatlan tandrokkal 6sszefiiggésben a szakmai
hozzaértés hianya mellett a kapcsolati elégtelenség problémaja meriil fel leg-
gyakrabban. A rossznak tartott pedagogusok egy csoportjanal szintén kapcso-
lati deficitet allapit meg, amelynek megnyilvanulasi formaja, hogy bar a tanar va-
gyik didkjai elismerésére, de a didkokkal valds kapcsolatok kialakitasdra nem
képes, és ennek kompenzalasara tobbnyire rossz modszereket valaszt.

A bemutatott kutatdsok arra engednek kovetkeztetni, hogy a tandr-didk
egylittmikodés — és ennek részeként a mddszerek — hatékonysagat fokozé ér-
zelmek a kapcsolatokon keresztiil mozgosithatok.
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AZ EMPIRIKUS KUTATAS BEMUTATASA

Az alabbiakban bemutatandé vizsgalat 2010-ben zajlott le, ugyanakkor ta-
maszkodik egy 2007-ben azonos mintan és eszkozokkel végzett kutatas adata-
ira, és kitekint a kutatas napjainkban is folyamatban 1évé részeire is. A kovet-
keztetések tehat longitudinalis perspektivaba agyazottak. Jelen tanulmanyban
az elvégzett kutatasnak egy kisebb — az eredményesség, a tanar-diak kapcso-
lat és a modszerhasznalat Osszefiiggéseit targyald — részét emeljiik ki (FUzr
2012).

A kovetkez6 kérdésekre igyekeztiink valaszt talalni:

— A modszerek 6nmagukban is képesek-e eredményessé tenni a tanarok mun-
kajat?

— A tanulékozponti mddszerek alkalmazasa eredményesebbe-e mas mod-
szereknél?

— A tanar-didk kapcsolat milyen 6sszefiiggést mutat az alkalmazott tanitasi
modszerekkel?

— A tanar-diak kapcsolat és egylittmtikodés pozitiv, negativ vagy semleges ér-
zelmi toltése milyen hatast gyakorol a tanitasi modszerek eredményességére?

A vizsgalni kivant legfontosabb harom elem tehat a tanarok eredményessége,
modszerhasznélata, tovabba a didkok és tanar kozotti kapcsolat mindsége és
egylittm(ikodés érzelmi toltése.

A kutatasba bevont személyek korének meghatarozasaban és a vizsgalati esz-
kozok kidolgozasaban kiemelt szempont volt, hogy a vizsgalni kivant elemek-
r8l mind a pedagdgusok, mind a tanuldk kifejthessék a véleményiiket. Igy val-
hattak 0sszehasonlithatéva a kozos tevékenységrol alkotott érzelmi-gondolati
konstrukciok. A didkok és tanarok korében is tdmaszkodtunk a kérd6iv nyujtotta
el6nyokre, mert minél tobb tanulé megkérdezésére volt sziikség, a tanarok ese-
tében pedig szamos adathoz kivantunk jutni. Az adatfeldolgozas elsésorban le-
iré és matematikai statisztikai eljarasokkal, SPSS program segitségével tortént.
A tandrok egy részénél ugyanakkor oraldtogatasokra is sor keriilt, ahol az int-
rospekcidra és szabadon lebegé figyelemre tamaszkodd, tigynevezett szenzitiv
tanitaselemzés mddszerét alkalmaztuk (SupLICZ 2011). Az ott szerzett tapasz-
talatok is gazdagitjak a szamitasi eredményeket. A sokasdgbol kiemelhetdk az
egyes tanarok, és modszerhasznalatuk, eredményességiik és didkok altali meg-
itéléstik valtozasa is nyomon koévethetd. A tanulmany késébbi részeiben kira-
gadunk egy-egy részletet az esettanulmanyokbdl.

A TANARI MUNKA VIZSGALATA TANULOI KERDOIVEK SEGITSEGEVEL

A diakok a kérdoéiv kitoltésekor jellemezték iskoldjuk tantestiiletébdl az Sket ta-
nitd legkedveltebb és legkevésbé kedvelt tanaraikat és munkajukat.
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Az egyes tanarok diakok korében valo elfogadottsagara kovetkeztethetiink
abbol, hogy a tanarokat az altaluk tanitott diakok kdrében milyen aranyban em-
litették pozitiv vagy negativ elgjellel.

Az eredményesség mérésében kézenfekvonek tiint a tantargyi érdemjegyek
Osszegytjtése. Nem feledkezhetiink meg azonban arrol, hogy az osztalyozasban
megnyilvanul a tanarok egyéni elképzelése, szokasa a tudas értékének megalla-
pitasardl. Emiatt az egyes tanarok eredményessége névendékeik osztalyzatait ala-
pul véve nehezen hasonlithat6 dssze. Olyan tovabbi elemek beemelésére tore-
kedtiink, amelyek mentén a pedagégusok munkaja sszemérhet6 lehet. Ezért tér
ki a kérddiv az alabbi teriiletekre:

— Tantargyi eredmények (osztalyzattal kifejezve) két id6pillanatban, példaul
a tantargy tanuldsanak kezdetén és a kutatas pillanataban vagy a tanév ele-
jén és masodik felében. Ez alapjan meghatarozhato, hogy a tantargyi telje-
sitmény csokken, nem valtozik vagy nd. Mivel mindkét idépillanatban
ugyanaz a tanar, vélhetéen kozel azonos az osztdlyzat megallapitdsanak
modja, ezért a tanuldi osztalyzatok a teljesitmény valtozasarol — 6nmaguk-
ban nem elegendd, de - lényeges informacidval szolgalnak.

— A tanorai aktivitas mértéke a tananyag feldolgozasaval kapcsolatban, amely
alapjan jellemezhet6 a tanarok mozgdsitd, figyelemfenntarto ereje.

— A tantargyhoz kothetd attittid két kiilonb6zé idépontban. A tanari ered-
ményesség mutatoi kozt az egyik legfontosabb, hogy a pedagdgus képes-e el-
fogadtatni, megkedveltetni targyat tanitvanyaival. A két idépontban mért at-
titlid kiilonbségében a tanar hatasa is valoszinusitheto.

— Az Oléh-féle kilenc itemes flow-kérddiv kitoltésének célja, hogy a didkok
flow-, apatia- és szorongasmutatoit a konkrét tanar tevékenységéhez kt6d6
érzelmek jellemzésére felhasznaljuk.

A TANARI TEVEKENYSEG MEGISMERESE PEDAGOGUSOK ONJELLEMZESE ALAPJAN

A tanari kérd6iv 6sszesen kilenc kérdésbdl allo kutatasi eszkoz, amely négy egy-

ségre tagolhato a vizsgalat kozéppontjaban allo teriiletek szerint:

— Azels6 csoport a hattérvaltozokra tér ki, igy az életkorra, a tanitdssal toltott
évek szamadra és az oktatott tantargyakra.

— A tandrok tanitasi tevékenységhez f(iz6d6 érzelmi viszonya és az eredmé-
nyesség szubjektiv megélése kapcsan is lényeges informaciokat reméltiink
a tanitasban atélt flow, apatia és szorongds aranyainak vizsgalatatol. Erre
a célra az Olah-féle kilenc itemes flow-kérdéivet alkalmaztuk.

— A harmadik kérdéscsoport a didkokkal kapcsolatos attitlidok vizsgalatara ird-
nyult sajat kidolgozasu attitiidskala segitségével. A kérdéiv alskalai, amelyek
megbizhatosagat a Cronbach-alfa kiszamitasaval ellendriztiik, a tanar nyi-

158



-------------- AZ ERZELMI-KAPCSOLATI ELEMEK... L L L I I

tottsagat (43b = 0,73), diakokkal érzett hasonldsagat (43a = 0,704) és a dia-
kok tanarra gyakorolt inspiralé hatasat (a3c = 0,712) vizsgaltak.

— A negyedik részben a mddszerek alkalmazasi gyakorisaguk szerinti rang-
sorolasat kértiik.

A VIZSGALATBA BEVONT SZEMELYEK

A kutatdsba egy kispesti muiszaki szakkozépiskola teljes tantestiilete és tanitva-
nyaik, valamint egy budapesti és harom vidéki mtiszaki szakkozépiskola néhany
tandra és az altaluk tanitott didkok kapcsolodtak be.

Az elséként emlitett iskola minden osztélyaba bejutottunk a tanuldi kérdé-
ivekkel, igy a kutatasi napokon jelen 1évé névendékek csaknem valamennyien
kitoltotték. Azokban az intézményekben, ahol csak egy-egy tanar vett részt
a kutatasban, az adatgydjtés idején elérhetd minden didkot igyekeztiink meg-
szolitani. A tanuldk 97,2%-a, 871 £6 adott értékelhetd valaszokat. (Amennyiben
a kutatds longitudinalis jellegére is tekintettel vagyunk, ugy a felhasznalt didk-
vélemények szama 1644.)

A tanari minta nagyobb része egy kispesti mtiszaki szakkozépiskola tantes-
tiiletébdl, kisebb része tanarként dolgozd, mérnoktanar szakos egyetemi hall-
gatokbodl tevodott ossze.

A Kkispesti szakkozépiskolaban kutatasunk idején 47 pedagogus allt alkal-
mazasaban. A tanul6i kérdéivek 45 tanarra vonatkozéan hordoztak informacio-
kat, vagyis az iskolaban dolgozé 47 tanarboél 45-6t megemlitettek a didkok leg-
kedveltebb vagy legkevésbé kedvelt tanarukként. A pedagogusok kozil 29 {6
toltotte ki a kérdbivet. A tantestiilet 16 tagjaval kapcsolatban 2007-bél is ren-
delkezéstinkre allnak azonos modszerekkel gytijtott — tanarok és didkok éltal
szolgaltatott — adatok, igy tevékenységiik és a tanulok korében valé megitélésiik
valtozasa is nyomon kovethetd.

A kutatasban részt vett tovabba hat, tanarként dolgoz6é mérnoktanar-jelolt
is. Mindannyian rendelkeznek mérndoki végzettséggel, mérnoki és tanari gya-
korlattal, pedagdgiai felkésziiltséggel viszont nem. Oten koziiliik miiszaki szak-
kozép- és szakiskolaban tanitanak, egy f6 kozgazdasagi szakkozépiskolaban. Az
esetiikben alkalmazott vizsgalati modszerek megegyezdk voltak, de az adat-
gytjtést 2010-tSl tanévenként kétszer végeztiik el. Ezenkiviil szamos dralatoga-
tasra is sor keriilt, hiszen télitk nem volt elvarhaté, hogy pedagdgiai ismeretek
hijan szakszerten jellemezzék tantermi gyakorlatukat. A megfigyelések és az ada-
tok alapjan folyamatosan béviil6 esettanulmanyokat készitiink az egyes peda-
goégusokrol.

A megkérdezett tandrok szdma Osszesen 49, a valaszadoké pedig 35 volt.
A teljes tandri mintara vonatkoztathatd valaszadasi hajlandésag 71,4%-os.
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TAPASZTALATOK, EREDMENYEK ES KOVETKEZTETESEK

Az elemzés els6 1épése az eredményesen és eredményteleniil dolgozo, illetve
a kedvelt és elutasitott tanarok, valamint a kozépmezdny elkiilonitése volt. Az ada-
tok alapjan kiszamitottuk az ugynevezett relativ kedveltség, valamint az ered-
ményesség mutatdszamait — tantargyi osztalyzatok és valtozasuk, drai aktivitas,
tantargyhoz valo attittid és valtozasa — és az érzelmi viszony kifejezésére szolgalo
tanuldi és tandri flow, szorongas és apatia értékét.

Az eredményes tanarok csoportjaba sorolas feltétele volt, hogy a konkrét pe-
dagogusra vonatkozdan legalabb 10 diaktol szarmazzanak az adatok, és az ot ered-
ményességi mutaté értékei legfeljebb egyben alacsonyabbak vagy kettében atlago-
sak az adott tényezd teljes mintdra vonatkoz6 atlaganal. Az eredménytelen tanarok
csoportjaba keriilés egyik feltétele szintén az volt, hogy legkevesebb 10 didktdl szar-
mazzanak az adatok, és az 6t eredményességi mutaté értékei legalabb harom elem-
nél az atlagosnal alacsonyabbak és két teriileten atlagosak legyenek.

EREDMENYESSEG ES KEDVELTSEG
A vizsgalt pedagogusok esetében kedveltség és eredményesség igen nagy valo-
szinliséggel egyiitt jar. A kedveltség pozitivan fiigg 6ssze példaul a tanuldk osz-
talyzatainak véltozasaval (r = 0,62 p = 0,0001 N = 52), a didkok drai — a tananyag
teldolgozasaval osszefliggd — aktivitasaval (r = 0,723 p = 0,0001 N = 52), a dia-
kok tantargyhoz val6 aktudlis attittidjével (r = 0,813 p = 0,0001 N = 52).
Mann—Whitney-prébaval tartuk fel, hogy a kiilonboz6 kedveltségii tandrok
csoportjainak eredményessége kozti kiilonbségek szignifikansak-e (1. tdbldzat).

1. tabldzat. A killonbozé kedveltségli tanarcsoportok eredményessége,
targyukhoz val6 érzelmi viszony (Az adatok 1-t6l 5-ig terjedd skdldn értelmezenddk.)

Elutasitott | Semleges | Kedvelt
tanarok tanarok tanarok

N=10f6 | N=27f6 | N=15f6
Diakok 4tlagos tantargyi eredménye jelenleg 2,8 3,3 3,5
Didakok tantargyi eredményének atlagos valtozasa -0,53 -0,16 0,14
Atlagos tanuldi aktivitds a tandrakon 2,53 3,26 3,85
Tanuldi attittid jelenleg a tantargyhoz 2,17 3,34 3,98
Tanuldi attitid valtozasa -0,87 0,02 0,5
Didkok flow-mutatéja 1,75 2,93 3,45
Didkok apatiamutatdja 3,06 2,19 1,63
Didkok szorongadsmutatdja 2,86 2,12 1,75
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A kedvelt és nem kedvelt tanarcsoport kapcsan a kiilonb6z8ség p < 0,05 szin-
ten szignifikans a tantargybdl kapott osztalyzatok tekintetében, p < 0,01 szinten
szignifikansnak bizonyult a tantargyi osztalyzatok valtozasa, a tantargyhoz valo
attitid és attittidvaltozas, valamint a tandrai aktivitas, a tanul6i flow-, apatia- és
szorongasmutatd esetében.

Az eredményes és eredménytelen csoportok markansan eltérnek a diakok-
kal kapcsolatos attitlidok terén is, amelyeket Mann—Withney-prébaval elemez-
tiink. Az eredményes és eredménytelen pedagdgusok csoportjai kozotti eltéré-
sek két mutato tekintetében szignifikdnsak: a diakok iranti nyitottsag mutatdja
(p = 0,015) és az inspiralddas kapcsan (p = 0,02).

TANITASI MODSZEREK ES EREDMENYESSEG

A megkérdezett tanarok tizenegy modszert allithattak alkalmazasi gyakorisaguk
szerinti sorrendbe (2. tdbldzat). A modszerek pontos és mindenki szamara azo-
nos értelmezését a kérddiv a modszerek rovid leirasaval segitette.

2. tabldzat. A tanitasi modszerek alkalmazasi gyakorisaganak sorrendje tanarcsoportonként

Eredménytelen | K6zépmezény | Eredményes
N=716 N =8 N =11

Tanari el6adas, elbeszélés 3. 3. 2.
Magyarazat 2. L. 1.
Szemléltetés, bemutatds L. 2. 3.
Vita 8. 10. 10.
A tananyag feldolgozésa beszélgetéssel 10. 6. 4.
Tanul6i kisel6adas, beszamold 6. 7.

Szerepjaték, jaték 9. 8. 11.
Projekt 7. 11 8.
Egyéni tanuléi munka 4. 4. 5.
Csoportmunka 5. 5 6.
Verseny a tanulok/tanuldcsoportok kozott 11. 9. 9.

Az oktatasi modszerek alkalmazdsanak gyakorisaga és a tanar neme, élet-
kora, a tanitassal toltott éveinek szama és az oktatott tantargy tipusa tekinteté-
ben nem talaltunk 6sszefiiggéseket.

A kiilonboz6 eredményességi csoportokba tartozé tanarok sorrendje kozt
meglehet6sen sok hasonldsagot taldlhatunk. Vérakozasainktol eltéréen mindegyik
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tandrcsoport harom leggyakrabban alkalmazott oktatasi médszere tanari akti-
vitason alapul. Ezek alapjan a pedagdgusok eredményessége kozotti kiillonbség
nem magyarazhatd pusztan az alkalmazott mddszerekkel.

A magyarazatot, a szemléltetést, a tanari el6adast, a tanuloi kisel6adast, az
egyéni munkat és a csoportmunkat atlagosan koézel azonos gyakorisaggal al-
kalmazzak.

Egyetlen markans eltérés emelhet6 ki: az eredményes tanarok joval gyak-
rabban alkalmazzak a beszélgetés mddszerét a tananyag feldolgozasara, mint
a kevéssé eredményesek. A kiillonbo6z8ség p = 0,003 szinten szignifikans, meg-
egyezik a 2007-es kutatas eredményével is. Lathatéan mindharom csoport sza-
mara elsddlegesek a tanari aktivitason alapulé modszerek, de ezt kovetden a si-
keres tandrok a tandr-didk egyiittmikodésen alapuld beszélgetést, a tobbiek
pedig a didkok 6nallé munkajat preferaljak.

MODSZEREK EREDMENYESSEGE
A kiillonb6z6 modszerek alkalmazasi gyakorisaganak és az eredményesség mu-
tatoszamainak Osszevetésekor egyetlen mddszer kapcsan talaltunk osszefiiggést,
amelyet a 3. tabldzat 6sszegez.

3. tabldzat. A beszélgetés alkalmazasi gyakorisaganak kapcsolata
az eredményesség mutatdszamaival

Eredményességi mutatok
Jelenlegi Teljesit- Orai Jelenleg Attittid
osztaly- mény L s attittid a e
prk aktivitas . valtozasa
zatok valtozdsa targyhoz
Beszélgetés r=-0,505 r=-0,463 r =-0,549 r=-0,479 r=-0,358
alkalmazasanak p <0,01 p<0,01 p<0,01 p <0,01 p <0,05
gyakorisdga N=32 N=32 N=32 N=32 N=32

A beszélgetés mint tananyag-feldolgozasi modszer kitlinik a médszerek ko-
ziil. A szamitasok szerint alkalmazasi gyakorisaga pozitiv, szignifikans kapcso-
latban van a tanuldk osztalyzatokkal mérhetd teljesitményével, tantargyhoz
val¢ attitlidjével, orai aktivitasaval, illetve a vizsgalat kiillonb6z6 idépontjai kozt
kimutathat6 teljesitmény- és attittidvaltozassal. A beszélgetés tehat fokozza az ak-
tivitast, a tantargybol nyujtott teljesitményt, és segit pozitiv attitlidvaltozast el-
érni az alkalmazo tanar tantargyahoz.

Eredményeink szerint tehat nem allithato, hogy altalanossagban a tanuloi
aktvitasra épiil6 oktatasi modszerek eredményesebbek volnanak a tanarkézpontu
tanitasi modszereknél.
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ERZELMI-KAPCSOLATI ELEMEK MEGJELENESE A MODSZERHASZNALATTAL
OSSZEFUGGESBEN

Feltételezéseinkkel ellentétben a tanarok diakok iranti attitiidjei és az egyes mdodszerek
alkalmazasanak gyakorisaga kozott nem mutathato ki szignifikans osszefiiggés.

A beszélgetés mint a tananyag feldolgozasanak mddszere és a tanar ked-
veltsége kozott szignifikans kapcsolat van (r = -0,481 p = 0,005 N = 33). A be-
szélgetést gyakrabban alkalmazé tandrok didkjaik kérében nagyobb kedvelt-
ségnek orvendenek, illetve forditva. A tananyagrol szolo beszélgetés soran
a didkok a tanar partnereivé valhatnak, az egyiittgondolkodasra, egymas meg-
ismerésére, az egymasra hangolddasra val6 esély megnd. A beszélgetésben a ta-
nar és tanulok egymads hozzaszdlasaira adott, spontdn reakcidinak — gondolata-
inak, érzelmeinek, értékitéletének - kifejezése konnyebb.

A beszélgetés pozitiv szignifikdns kapcsolatban van a tanulok altal atélt
flow-élmény gyakorisagaval is és negativ szignifikdns osszefiiggést mutat a di-
akok oran atélt apatiajaval és szorongdsaval (4. tabldzat). A beszélgetés soran a di-
akok felszabadultabbak, és az eredményesség mutatdival valo Osszefliggések
szerint gondolkodasukat erdsen aktivizalva miikodnek egyiitt a tandrral a tan-
anyag birtokba vételében.

4. tabldzat. A médszerek alkalmazasi gyakorisaganak kapcsolata
az eredményesség mutatdszamaival

Erzelmi mutatok
Diakok flowja Diakok szorongéasa Diakok apatidja

< r=-0,453 r=0,372 r=0,554

& | Beszélgetés p<0,01 p < 0,05 p < 0,01

.g N =32 N =32 N=32

2

g r=-0,373 r=-0,488

. | Csoportmunka - p < 0,05 p <0,01

= N=33 N =33

Meglep6, hogy a csoportmunka alkalmazasi gyakorisaga forditott ossze-
fiiggést mutat a diakok drai aktivitdsaval, mikozben pozitivan korreldl a tanu-
16k apatia- és szorongasmutatojaval. Lehetséges, hogy az alacsony tanuléi akti-
vitds és a didkok unalma lattan a csoportmunka alkalmazasanak gyakorisaga né,
de eléfordulhat, hogy a gyakran alkalmazott csoportmunka kévetkezménye
a csokkend tanul6i munkakedv és a fokozdd6 unalom. Nehéz megitélni, hogy
a megfeleld és kivanatos tanari gondolkodasmodra vagy rosszul alkalmazott méd-
szerre utal-e az eredmény. A tanuldi szorongasmutatodt is szamitasba véve fény de-
ril az 6sszefiiggés hatterére. Ha a tanulok inaktivitasara és érdektelenségére adott
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helyes tandri valasz lenne a csoportmunka, akkor a szorongas nem fokozodna.
Ha tanar tudatdban lenne, hogy példaul szigora a diakokban szorongast kelt, és
ennek oldasara alkalmaznd a csoportmunkat, akkor a szorongas szintén nem fo-
kozddna. A szorongast azonban fokozhatja a helyteleniil alkalmazott csoport-
munka azaltal, hogy nem tisztazottak a feladatok, a csoportszerepek, az ellendr-
zés maddja, illetve ha hianyzik a visszajelzés arrol, hogy jo iranyba és iitemben
haladnak-e a névendékek. Ezzel jol magyarazhaté a csoportmunka gyakoribb al-
kalmazasdhoz tarsul6 magasabb szorongasérték. Jelen esetben tehdt a csoport-
munka helytelen alkalmazasa valdszintsithet6. Ezt erésiti meg az is, hogy
- bar a kiilonbségek nem szignifikansak — a csoportmunkat ritkabban alkalmaz-
zak az eredményes pedagogusok, tovabba a beszélgetés és a csoportmunka alkal-
mazasanak gyakorisaga kozott negativ osszefiiggés (r = -0,511 p < 0,01 N = 32)
mutathato ki. (Lehetséges, hogy a tanarok azon része, akiknek egyébirant az 6rdin
a didkok tobbet szoronganak, az elvarasok szerinti valaszokat adott, vagyis a va-
l6snal nagyobb gyakorisagot jelolt meg a csoportmunka alkalmazdasanal. Ezt az
eshetdséget a kutatas itt nem ismertetett mas adatai alapjan kizarhattuk.)

Lényeges kiemelni, hogy a tanarok altal atélt flow gyakorisaga pozitiv szig-
nifikans kapcsolatban van a beszélgetés alkalmazasanak gyakorisagaval (r = 0,481
p <0,01), mig a csoportmunkaval éppen ellentétes 6sszefiiggést mutat (r = -0,401
p < 0,05). Ezek alapjan a fent leirtak kiegészithetok egyfeldl azzal, hogy a fel-
szabadultsag teret enged a tanar spontan megnyilvanulasainak, reakciéinak, mi-
nek kovetkeztében hitelessége fokozddhat, ez pedig a diakok bevonddasat eld-
segiti. Masfel6l azzal, hogy a magukat tanitas kozben rosszul érz6 tanarok
a mddszervalasztasukkal igyekeznek megoldani nehézségeiket. Ebben az eset-
ben a csoportmunka menedéket jelent a tandr szdmara az el6l, hogy tanitvanyai
el6tt szerepelnie kelljen, hogy veliik tényleges egyiittmiikodésbe bonyolddjon,
egyszersmind valodi kapcsolatot alakitson ki veliik.

Tudva, hogy a kedvelt és eredményes tandrok valasztjak a beszélgetést,
szemben a kozépmezdnnyel és az elutasitott, eredménytelen pedagégusokkal,
megfogalmazhato, hogy a beszélgetés erésiti a tanar-diak kapcsolatot. A rosszul
alkalmazott csoportmunka pedig kiiktathatja a tanari megnyilvanuldsokat, to-
vabb novelve a tanar és diak kozotti tavolsagot.

A fentiek alapjan a tanar érzelmei és diakokkal valé kapcsolata befolyasolja
az alkalmazott mddszer eredményességét. Ugyanakkor a modszerek 6nmaguk-
ban nem segitik a tanarok eredményesebbé valasat.

AZ ERZELMI-KAPCSOLATI ELEMEK, AZ ALKALMAZOTT MODSZEREK ES

AZ EREDMENYESSEG OSSZEFUGGESEI KONKRET TANAROK ESETEBEN

Az eddig bemutatott eredményeket az alabbiakban konkrét tanarok tantermi
gyakorlatanak megfigyelése alapjan kivanjuk arnyalni. Elséként kiemelkedéen
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kedvelt és eredményes, majd kevéssé sikeres pedagdgusok modszerhasznalata-
nak elemzése keriil sorra. Ez utébbiak esetében arra is kitériink, hogy mento-
ralassal valo fejlesztésiik soran mennyiben sikeriilt az eredményességiiket mod-
szertani ismeretekkel, illetve a tanar-diak kapcsolat rendezésével eldsegiteni
(Iasd bévebben Fuzi 2011).

A 3101. szammal jelolt pedagogus kiemelkedden kedvelt (169 didk vélemé-
nye alapjan é4tlagos kedveltsége 6tfoku skaldn 4,22) és eredményes. Onjellemzése
alapjan elsésorban el6adast, magyarazatot és szemléltetést alkalmaz, rangsora-
ban negyedik helyen a beszélgetés szerepel. Mindemellett szivesen veszi, ha ta-
nitvanyai szakmai kérdésekkel tandrén kiviil is megkeresik. Osszesen 18 6rajén
tett latogatas megerdsiti onjellemzését, tulnyomorészt tanarkézpontd maod-
szerhasznalat jelenik meg, de magyarazatait, példait személyesen, név szerint
a tanuloknak cimzi. Példaul miiszaki-szakmai tantdrgya oktatasa kozben: ,,Em-
1ékszel, Lajos, multkor ez volt a baj a bicikliddel?”, ,Tamas, tegnapi kérdésedre
ez lehet a valasz”. Nem csupan meghallgatja novendékeit, ha felkeresik 6t szak-
mai kérdéseikkel, hanem odafigyel és emlékszik ezekre, majd beépiti 6rai mun-
kajaba, a diakoknak szélnak a foglalkozasok.

A 3102. koddal rendelkezd tanar szintén kimagaslo kedveltségi és eredmé-
nyességi mutatokat tudhat magaénak. Leggyakrabban alkalmazott mddszerei az
el6adas, magyarazat, szemléltetés, majd a tanuldi kisel6adas és a beszélgetés. Ti-
zenhat Ordjanak megfigyelésére keriilt sor. Onjellemzése és az oran latottak
harmonizaltak egymassal. Az egyébként ,komoly ember” benyomasat kelt6
kozépkoru ur didkjai kozott teljesen felszabadul, humora sziporkazik. Nem
probal vicceket mesélni, nem kezdeményezi a humort, de didkjai megjegyzéseit,
beszolasait remekiil meglovagolja valamennyiiik 6romére. Kénnyen és erésen ra-
hangolédik a didkokra. Interjuban elmondta, hogy a tanteremben a didkokkal
lenni a szamara szinte ,,folyamatos flow-t” jelent. Emellett nemtetszését, elége-
detlenségét, negativ érzelmeit is azonnal kifejezésre juttatja, amelyek nagyon
gyorsan le is csengnek, miutan hangot adott nekik. Médszereiben megjelend sa-
jatossag volt, hogy mikor megoldandé feladatot adott, akkor annak, aki mér-
tékegységvaltasbol nem volt jo, mas mértékegységgel adta meg a feladatot, aki
nem tudott dsszefliggéen fogalmazni, az kitalalhatott és megszovegezhetett ma-
ganak egy sajat feladatot, aki gyakran figyelmetlenség miatt tévesztette el a sza-
mitast, annak el kellett mondania a megoldasi algoritmust 1épésrdl lépésre.
A szinte kizarélag tanari, szobeli kozlésen alapulé modszerek interaktivva val-
tak, és egyénre szabott tevékenységre késztették a didkokat.

Az 1102. szamkoddal jelolt eredménytelen és a diakok korében igen ambi-
valens megitéléssel biré pedagdgus arrol panaszkodott, hogy mddszertani szem-
pontbdl szinte mindent megtesz névendékei elkdpraztatdsa érdekében, de a ,,mai
gyerekeket mar nem lehet semmivel megfogni”. Abban reménykedett, hogy ha
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majd a kabinetjébe is felszerelnek interaktiv tablat, akkor biztosan sikeriil el8-
relépést elérnie. A didkok véleménye szerint tanaruk ,,6sszevissza beszél”. Ora-
vazlatai és az orak latogatasa is arrdl tanuskodott, hogy valtozatos modszer-
hasznalatra torekszik, természettudomanyos o6raira rendkiviil sok aktualitassal,
szépirodalmi idézetekkel, muvészeti példdkkal, analégidkkal késziil. A foglal-
kozasok soran rovid id6 alatt kideriilt, hogy a didkok nem rendelkeznek azok-
kal az irodalmi, miivészeti stb. ismeretekkel, asszociacidkkal, amelyekben 6 ott-
honosan mozog, és amelyekkel szinesiteni probalta érdit. Mikdzben alkalmazott
modszerei nem valtoztak 2007 és 2010 kozott, eredményessége jelentdsen rom-
lott. A didkok ismerete hijan, a veliik valé kapcsolat hianydban a mégoly toké-
letes modszertani fogasok sem tették eredményessé munkajat.

Az 1233. koddal jelzett tanar iskolaja egyik legkevésbé kedvelt és eredményes
tandra volt a 2007-es adatgyjtéskor. A 2010-es adatok szerint azonban mar a k-
zépmezdényben tiint fel. (A vizsgalt tanarok koziil 6sszesen két fének sikertiilt fel-
telé kategoriat atlépnie azok koziil, akik nem részesiiltek egyéni fejlesztésben.) Az
5. tablazatbol 1athat6, hogy modszerei terén nem tapasztalhatd gyokeres valtozas.

5. tabldzat. A tanar oktatasi modszerek alkalmazasi gyakorisaga szerinti
sorrendjének valtozasa

2007 2010
Didkok tantargyi osztalyzatai 2,816 4,25
Didkok tanodrai aktivitasa 2,316 4
Didakok tantargyhoz valé attit(idje 1,447 3,75
Tandri el6adas, elbeszélés 3 11
Magyarazat 1 2
Szemléltetés, bemutatds 4 1
Vita 9 7
A tananyag feldolgozasa beszélgetéssel 2 3
Tanuléi kisel6adas, beszamold 10 8
Szerepjaték, jaték 11 10
Projekt 8 5
Egyéni tanuléi munka 5 4
Csoportmunka 6 6
Verseny 7 9
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Tehat kedveltsége 33%-os novekedését, eredményességének javulasat nem
Uj modszereknek koszonheti. Minek tudhato be a valtozas? A 2007-ben felvett
interjuban azt mondta, hogy a didkok jelentds része nem érdemel tanari figyel-
met, mert nem elég motivalt. Diakjai azt panaszoltak, hogy tulsagosan anyas-
kodd. A 2010-es adatgytijtést megel6z6 idészakban sulyos balesetet szenvedett,
a felgyogyulas idején atgondolta palyajat, és a masodik interjiban azt mondta,
hogy vezet6i feladatai korabban tulsagosan elvontak a figyelmét a tanitasrdl, és
tehernek élte meg, hogy drakat kell tartania, de balesete utan megfordult a fon-
tossagi sorrend, azdta a tanitast tekinti elsddleges feladatanak. A diakokkal valo
viszonyat is atértelmezte, ekkor mar ugy vélte, minden didk megérdemli a fi-
gyelmet és tamogatdst, csupan kinél el6bb, kinél utobb érik be ennek gytimol-
cse. Az eredményességben elért jelentds fejlédés, véltozatlan mddszerrepertoar
mellett, a tanari szerep és didkokkal val6 kapcsolat valtozasanak kévetkezménye.

Harom kevéssé kedvelt és eredményes pedagdgusnak mentoraldssal, sze-
mélyre szabott fejlesztéssel kivantunk segitséget nyujtani. Miutan felmértitk
magukrol alkotott elképzeléseiket és a diakok meglatasait, elséként modszerta-
ruk, didaktikai ismereteik fejlesztésére kertilt sor, majd fél év elteltével ismét gytij-
tottiink diakvéleményeket, amelyek alapjan szamottevo elérelépés nem tortént.
Ezt kovetden tanari szerepmodelljiitk atgondolasaval, diakokkal kapcsolatos ér-
zelmeik feltarasaval foglalkoztunk veliik tovabbi hat honapig (FUz1 2011).

A tanuloi korben végzett harmadik felmérés szerint egyrészt jelentds javu-
las mutatkozott a tanar-didk kapcsolat terén, masrészt novekedni kezdtek az
eredményesség mutatoi, ezek koziil a tanuldi aktivitas valtozasat rogzit6 diagram
lathato fentebb (1. dbra).

1. dbra. Az egyéni fejlesztésben részesiil6 tanarok didkjainak drai aktivitasa
a mentoralas fazisaiban

5 Erzelmi-kapcsolati
4.5 Madszertani elemek rendezése
4 ismeretek
3.5
3
2.5
F
1.5
1
Kiinduld dllapot  Fél év elteltéwel Egy év elteltével
W 1. Tanar M 2. Tanar 3. Tandr
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OSSZEGZES

Eredményeink szerint a tanitasi modszerekkel nem magyarazhatok a tanarok
eredményessége kozotti killonbségek. A tanulo- és a tanarkézpontu moédszerek
eredményessége kozott sem talaltunk szamottevd eltérést. A tanar és tanitvanyok
aktiv egyiittmtkodésére, kozos aktivitasara épiild beszélgetés az egyetlen madd-
szer, amelynek tanuldi teljesitményre gyakorolt pozitiv hatasa kimutathato.

Meglatasunk szerint az alkalmazott médszerek jorészt a tanari szerepértel-
mezésbdl kovetkeznek, és a tandr-didk kapcsolatba dgyazottan valhatnak mi-
kodoéképessé, a kapcsolat mindsége révén felerdsitve vagy legyengitve fejtik ki
hatdsukat. A tandar-didk kapcsolat jellemz6i a mdédszervalasztasban is kifejezésre
jutnak: a didkokkal pozitiv kapcsolatot apol6 tanarok keresik az egyiittmiiko-
désre, parbeszédre alkalmas modszereket, mig rossz tanar-diak viszony esetén
a pedagogusok modszervalasztasukon keresztiil is elkeriilik a tanulokkal valé
kontaktust.

Azon pedagogusok esetében sem szolgal magyarazatul a modszerreper-
toar, akik az elmult években veszitettek kedveltségiikbél, és eredményességiik
visszaesett, vagy éppen jelentdset 1éptek eldre e teriileteken. A tanarok egyéni fej-
lesztése, mentoralasa soran azt tapasztaltuk, hogy eredményességiiket a mod-
szertaruk gazdagitasaval nem, de szerepértelmezésiik, a didkokkal kapcsolatos
viszonyuk rendezése révén el tudtuk érni.
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KALMAN ANIKO

AZ EUROPA 2020 STRATEGIA:
AZ ELETEN AT TARTO TANULAS ES
A TUDASHAROMSZOG
MEGVALOSITASA AZ EGYETEMEKEN

BEVEZETES

Oriasi fejlesztési munka sziikségeltetik az egyetemeknek ahhoz, hogy sajat mt-
kodési rendszeriiket megvaltoztassdk. A legfontosabb kiindulasi pont az 6ri-
asstrukturak szétbontasa és az alapos egytittmikodésen alapulé munkakultara
megvalositdsa. Ezt a folyamatot két elv alapjan lehet mikodtetni: a Harmas spi-
rél egyiittmiikodési modell (egyetemek-véllalkozasok-kozszféra) és a Tudasha-
romszdg modell (kutatas-oktatas-innovacio) segitségével, amely hangsulyozza
az egyetem kiilonboz6 funkciéi kozotti szinergia térnyerésének fontossagat.

De miért éppen a Tudasharomszog? A svéd EU elnokség A Tuddshdromsziog
mint a jové Eurépdjdnak alakitéja cimii konferenciajanak legf6bb megallapita-
sai szerint az europai felsGoktatasi intézményeknek kozponti szerepet kell jat-
szaniuk a Tudasharomszog kolcsonhatasaiban azaltal, hogy a tarsadalom és
a gazdasag szamara hasznos tudast alkotnak, és azt terjesztik, valamint 6sszekotik
a kutatast, oktatast és innovaciot a tagabb kozosséggel valo egyiittmiikodés fo-
lyaman. A Tudasharomszog koncepciodja dsszefiiggésben all azzal az igénnyel,
hogy rendszeres és folyamatos interakciéval javitsak a hdarom tertileten (oktatas,
kutatds, innovacio) megvaldsulo befektetések hatasait. A felsGoktatasi intézmé-
nyeknek kozponti szerepet kell kapniuk egy olyan Eurdpa felépitésében, ahol
a tudasteremtés hatdsa a tarsadalmi és gazdasagi fejlédésben mérhetd.

Az Eurépai Egyetemek Szovetsége (EUA) 2008. oktober 23-25-én Rotter-
damban tartott konferencidjan — amelynek témaja ,,A befogadd és felelGs egyete-
mek” volt — az Eur6pa minden részérél érkezé intézmények képviseldi elfogadtak
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az Eurdpai Egyetemek Lifelong Learning Chartdjat.! A charta — amelyet az
életen at tarto tanulas stratégiainak kialakitdsa és megvaldsitasa érdekében a fel-
s6oktatasi intézmények részérél megfogalmazott vallalasok formajaban szer-
kesztettek meg, és amely szintén hasonlé vallalasokat javasolt a kormanyzatnak
és a regionalis partnereknek — célja az volt, hogy hozzasegitse az eurdpai felso-
oktatasi intézményeket sajat lifelong learning intézményi szerepiik kialakitasa-
hoz, amellyel az Eurdpai Tudas kozponti pillérévé valhatnak.

Az EUA (amely 850 taggal rendelkezik: egyetemek és rektori konferencidk for-
majaban Osszesen 46 orszagbol) konzorciumi partnerségben az Eurdpai Tavok-
tatasi Egyetemek Szovetségével (EADTU), az Eurdpai Egyetemi Folyamatos Ta-
nulasi Halézattal (EUCEN) és az Eurdpai Hozzaférhetdség Halozattal (EAN)
kozosen inditotta el a Shaping Inclusive and Responsive University Strategies (SIRUS
- Befogado és felelds egyetemi stratégidk kialakitasa) cimu projektjét, amelynek
célja az egyetemek segitése az EUA Lifelong Learning Chartdjaban vallalt kotele-
zettségek megvalositasaban, és ezdltal sajat lifelong learning intézményi szerepiik
kialakitasaban. A tanulmany a projekt megvalosult eredményeinek ismertetésén
keresztiil mutatja be a felsdoktatds kihivasait az atalakuldsi folyamatban.

HELYZETKEP

Az OECD-felmérésekbdl kideriil, hogy Eurépa ma az 6regedd tarsadalom prob-
lémajaval kénytelen szembesiilni. 2010 és 2020 kozott demografiai valsag var-
hato, amely azt jelenti, hogy a 20-29 év kozotti fiatalok szama 10%-kal csokken
majd. A felsdoktatas szemszogébdl nézve a kiilonbozé felndttoktatasi képzé-
sekben ez kevesebb fiatalt, ugyanakkor tobb felnétt hallgatét eredményez. Emel-
lett napjainkban a felsoktatas Gj mintdja van kialakuldban, amelyet az infor-
macids és tuddsalapu tarsadalom igényeire valo magasabb foku érzékenység
jellemez. Az egyetemek az élethosszig tart6 tanulast egyre inkabb olyan priori-
tasnak tekintik, amely valamilyen médon megjelenik az intézményi stratégia-
ikban. Az élethosszig tart6 tanulasra fokuszalo egyetemek nagyobb szerepet val-
lalnak kornyezetiik regionalis fejlddésében, nyitottabbak és rugalmasabbak az
oktatasi stratégiajukat illetéen. Ezek az egyetemek igazodnak a felsdoktatas tar-
sadalmi-gazdasagi kornyezetéhez, illetve érzékenyebben reagalnak a tanuldsi kor-
nyezetben megjelend valtozasokra és lehetségekre. EUA-publikacidjukban
a Smidt-Sursok-szerzéparos (SMIDT-SURSOCK 2011) hangsulyozza, hogy az
egyetemek a széles kord, atfogé LLL-stratégiajuk megvaldsitasaig a kovetkezd

! European Universities’ Charter on Lifelong Learning
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harom szintbdl allo fejlodési utat jarjak be: adaptacios szint, organizacids szint és
kulturalis szint. Ezért a LLL megvaldsitasa 6nmagaban mar nem elégséges, hiszen
az csak az adaptacios szinten valdsul meg, ugyanakkor az egyetemek részérél
a szerkezeti adaptaciéo még mindig nem jott létre, noha ez elengedhetetlen a kul-
turdlis szint eléréséhez. Ahhoz, hogy az egyetemek eljussanak erre a szintre,
egyrészt ujfajta gondolkodasmaddot, masrészt 4j intézményi ,, kulturat” kell elsa-
jatitaniuk, amely minden oktatasra ugy tekint, hogy az az élethosszig tarto ta-
nuldshoz jarul hozza. Ez azt is jelenti, hogy az egyetemek a LLL-t illetéen az in-
tézményen beliil egy minden dolgozét érintd, kozos jovoképet alakitottak ki.
Egyuttal felismerték sajat felel¢sségiiket abban, hogy tdmogatniuk kell a hallga-
tokat, hogy a téliik elvarhatd legjobb teljesitményt nyudjthassak. A kézéppontban
a tanulok vannak. Az OECD-felmérések szerint a kutatas és innovacid egytitte-
sen kap kozponti szerepet a 21. szazad egyetemeinek kiildetésében.

A HAGYOMANYOS EGYETEMEK SZEREPENEK
MEGKERDOJELEZESE

Mint ahogy arra Ellen Hazelkorn tanulmanya is ramutat, a tanuldsi ered-
mények és az egyén tarsadalmi és gazdasagi helyzete, valamint a tanulasi ered-
mények és a tarsadalom kozott szoros Osszefiiggés all fenn. A hallgaték mind-
inkabb valtozatosabb képet mutatnak, ezzel arra 6sztokélve a felsGoktatasi
intézményeket, hogy az eltéré globalis, nemzeti, regiondlis és helyi érintett sze-
replokre reagdljanak, valamint lehetévé tegyék a legjobb érték nyujtasat. Ma a fel-
sGoktatas szerepe és kiildetése reflektorfényben van. Erre valaszul, versenyké-
pességiik novelése érdekében a kormdnyzatok megproébaljak atalakitani,
atstrukturalni a fels6oktatasi rendszereiket. A hagyomanyos egyetemek esetében
a felsGoktatas szerepe és kiildetése, illetve a tudomanyos kutatas kiilonbozik a ke-
reskedelmi tevékenységtdl. Napjainkban az egyetemrdl kialakitott kép szamos
tényez6nek koszonhetéen valtozoéban van. Hagyomanyosan a felsGoktatasi in-
tézmények a tudasteremtést jelentették, illetve a kiillonboz6 tarsadalmi osztalyok
és munkaerdpiac kovetelményeinek tettek eleget. Ma mar azonban a hagyoma-
nyos egyetemek csak részben képesek megfelelni a globalis tudastarsadalom igé-
nyeinek és kovetelményeinek. A tudomanyos tudastermelés és innovacié gaz-
dasagi novekedéshez vezet, ezért valoban sziikség van a felsdoktatas uj mintajara,
amely megkdoveteli a hagyomanyos egyetemek atalakitasat.

A FELSOOKTATAS NOVEKVO TARSADALMI FELELOSSEGVALLALASA

A felsGoktatassal, illetve a tudomanyos munkaval kapcsolatban egyre novekvé
tarsadalmi felel6sségvallalas figyelhet6 meg. A felsGoktatas politikai és tarsadalmi
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tamogatottsaga olyan rendszerek esetében, amelyek a kozfinanszirozasra és a tan-
dijakra tamaszkodnak csak a mindség megtartasaval, teljesitménynoveléssel és
alegjobb érték nyujtasaval tarthaté fenn. A felsGoktatas nem a legmegtelel6bb mo-
don kozvetitette az egyetemek fontossagat, értékét és hasznat a tarsadalom szamara.
A hallgatok és érintett személyek valtozatosabb képet mutatva vannak jelen a fel-
s6oktatasban, a munkaerd-piaci sziikségletek pedig folyamatos tanulast és tudas-
cserét kivannak meg. A vilagszinvonalu kivalosagra valé térekvés fokozodik a je-
len pénziigyi vélsaga és az egyre novekvo koltségek miatt. Az innovacio és a Triple
Helix (harmas spiral, az egyetem-gazdasag-kormanyzat egyiittmiikodése) modell
kapcsolatédra alapozva a felsdoktatastol megkovetelik, hogy sokkal kozvetlenebbiil
reagaljon a tarsadalmi és gazdasagi sziikségletekre. Kiilonb6z6 képzési mintdk és
kezdeményezések jelennek meg, amelyek révén kozelebb keriilnek egymashoz
a tarsadalom, az allam és az allami intézmények, tovabba a felsGoktatds szerepl6i
azzal a céllal, hogy egybehangolt tevékenységeik révén mozgositsak és kiaknazzak
a tudast, a tehetséget és a beruhazast. Ezaltal problémadk és sziikségletek nagy spek-
trumat tudjak megszolitani. A fenntartott, beagyazott és kolcsonos kotelezett-
ségvallalast a kampusz falain kiviili tanuldsként fogalmazzak meg, amely olyan
szolgaltatast jelent, amely a tudomanyos kozdsségen tul is hasznara valik a tarsa-
dalomnak. Uj, hatdrokon tilnyuld szervezetek és strukturdk vannak kialakuléban
a kiilonbo6z6 kulturak kozti kommunikacié elésegitésére.

AZ EGYETEMROL ALKOTOTT VALTOZO KEP

A tarsadalom szamara fontos Osszetarté helyet jelenthet az egyetem, de kozvet-
leniil és még inkabb kezdeményezé modon kell elkteleznie magat ahelyett, hogy
az oldalvonalon marad. Az egyetemek sokréttien jarulhatnak hozza a gazda-
saghoz, egyrészt, mert tudast és képzett munkavallalokat biztositanak, masrészt
mint a regiondlis gazdasagi klaszterek kdzpontjai. Uj tipusti egyetemekre és ha-
tarokon tulnyulé szervezetekre van sziikség, amelyek elésegitik, illetve erdsitik
a kozosséggel, iparral és kormanyzattal valé kapcsolatot. Az egyetemeknek
helyzeti el6nyt kell kovacsolniuk kiildetésiik jellemz6ibdl, illetve differencialniuk
kell. A tudasharomszog harom cstcsanak dsszekapcsolasa 6nmagaban is kihi-
vast jelent. Az egyetemeknek ugyanolyan médon kell elfoglalniuk a vezetd sze-
repet a tarsadalmilag hasznos tudds szempontjabol, mint ahogyan a hagyoma-
nyos egyetemek dominalnak a diszciplindris kutatasban. Az olyan fontos
teriileteken, mint a kutatason alapulé oktatas (research-informed teaching) kri-
tikus tomeget alkotva, illetve a tarsadalmilag és regiondlisan elkotelezett, vala-
mint globalisan bedgyazott kutatast alkalmazva versenyképes és megkiilonboz-
tetd el6nyt kell kialakitaniuk sajat maguk szdmadra. Szintén kulcsfontossagu az
egyéb intézményekkel és a szélesebb kozosséggel egytittmiikodo tudasklaszte-
rek létrehozasa, amelyek igy lefedik a megosztott tudastermelési rendszert.
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A tudomanyos tevékenység szélesebb korti definidlasara van sziikség ahhoz, hogy
a tudasharomszoget — beleértve a ,,tdl az egyetemen” kutatas elismerését — is fel-
olelje. A tarsadalmilag hasznos kutatds timogatasanak és 6sztonzésének érde-
kében a politikat 6ssze kell hangolni az értékelési és toborzasi eljarasokkal,
megfelel6 6sztonzd, illetve jutalmazasi rendszerek kialakitdsaval. A felsoktatas
Uj mintajara van sziikség. De mi legyen az? Milyen formaban valésuljon meg?
Mi kapjon kézponti szerepet, hogy alkalmazkodni tudjon a 21. szazad tudésalapu
tarsadalmanak elvardsaihoz? A felsdoktatas Uj mintajat az alabbi oldalakbdl
allé haromszog jellemzi: oktatds/tanulds - kutatds/felfedezés — innovdcié/elkote-
lezettség. A felsGoktatds tobbé mar nem az Gj elképzelések vagy innovaciok szii-
letésének egyediili helye. A kutatas kolcsonos, régiok kozotti, és globalis halo-
zatok, illetve dsszefon6dé innovécids rendszerek révén valdsul meg, hiszen az
Osszetett problémadk egytittmiikodésen alapulé megoldasokat igényelnek.

TUDASHAROMSZOG: AZ EGYETLEN MEGOLDAS

Az egyetemek szamara kihivést jelent a politikai dontéshozatal, amely rovid ta-
von jelentés eredményeket kovetel meg. Az egyetemek — a jelenlegi mtikodési
szerkezetiiket és kulturajukat tekintve — még nem allnak erre készen. Nagy hord-
erej fejlesztésekre van sziikség ahhoz, hogy az egyetemek képesek legyenek meg-
valtoztatni sajat miikodési folyamataikat. A legjelentdsebb lépcséfok az ugyne-
vezett silo struktirak (egymastol fiiggetlentl és kapcsolat nélkil miikodé
egységek) felszamolasa, tovabba a nagyon alapos, egyiittmiikodé munkakultdra
megvaldsitasa. Ez két elv segitségével egyszertsithetd le, amelyek a kovetkezok:
a Triple Helix egytittmi{ikodési modell (egyetemek - vallalatok — kozigazgatas),
illetve a Knowledge Triangle modell (kutatas — oktatas— innovacid; a tovabbiak-
ban tuddsharomszog), amely el6térbe helyezi az egyetem kiilonboz6 funkcioi ko-
z0tt megvalosulo szinergiat, amelynek teret kell nyernie. De miért éppen a tu-
dasharomszog? A svéd EU-elnokség idején megtartott konferencian elhangzottak
értelmében ,,a tudasharomszog alakitja a jové Eurdpajat”. Azaz az eurdpai fel-
sGoktatasi intézményeknek kozponti szerepet kell vallalniuk a tudasharom-
sz0g-interakciokban a tarsadalom szamara értékes tudas és feladatok terjeszté-
sével, tovabba a szélesebb kozosséggel torténd egyiittmiikodés soran az oktatas,
kutatds és innovacié osszekapcsolasaval. A tudasharomszog gondolata ossze-
fiiggésben all azzal, hogy szisztematikus és folyamatos interakciokkal sziikség van
a beruhazasok hatasainak fejlesztésére az oktatas, kutatds és innovacio teriiletén.
Egy olyan Eurdpa épitésében, ahol a tudasépités (knowledge building) hatasa a tar-
sadalmi és gazdasagi folyamatok fejlédésében mérhetd, a felsdoktatasi intéz-
ményeknek kozponti szerepet kell kapniuk.
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AZ ELKOTELEZETT EGYETEMEK IRANYABAN

A SIRUS? (A nyitott és befogadd egyetemek stratégidjdanak kialakitdsa) nevii pro-
jekt az egyetemek tiz kotelezettségvallalasanak megvalositasara fokuszal, mi-
kozben az élethosszig tart6 tanulast illetéen nem feledkezik el a kormanyzatok
és kiils6 partnerek szerepérdl sem az egyetemek stratégiai bevonasaval kapcso-
latban. Szintén szamitasba veszi az eurépai felsGoktatasban lezajlott f6bb tren-
deket és fejlesztéseket, amelyek Eurdpaban az egyetemek kiildetésének atalaki-
tasahoz és ujrafogalmazasahoz vezettek. Ezek felolelik a tudas mint a tarsadalmi
és gazdasagi fejlédés alapjanak fokozottabb el6térbe helyezését, a globalizaciot,
az 0j demografiai trendeket, tovabba a technoldgiak teriiletén végbemend gyors
tejlédést. A Trends 2010 jelentés ,,a felsGoktatas uj vilagarol” beszél, amelyben
az intézményekre egyre inkdbb a gazdasag hajtoerejeként tekintenek a politi-
kusok. A kutatasi, oktatasi, innovacios tevékenységeik, tovabba a munkaerd fo-
lyamatos, magas szintt képzése révén az egyetemeket nélkiilozhetetleneknek te-
kintik a helyi, regionalis, nemzeti vagy eurdpai szintd fejlesztésekben. Ezek
a fejlesztések — Osszekapcsolva a jelenlegi globalis gazdasagi valsaggal és a fel-
s6oktatasi szektorban tapasztalhaté kiélezett nemzetkozi versennyel — tovabbi
terheket ronak az eurdpai egyetemekre, olyan koherens intézményi stratégiak ki-
fejlesztésének tekintetében, amelyek a tobbszoros kihivasoknak is képesek meg-
felelni. Ebben a kontextusban a jelentés azokat a specifikus kihivasokat szdlal-
tatja meg, amelyekkel az eur6pai egyetemeknek szembe kell nézniiik, mikozben
az allampolgarokat tarsadalmi és gazdasagi szerepiikre készitik fel. Szintén ki-
hivast jelent az egyetemek szamara, hogy a szakmai és személyes fejlddés érde-
kében olyan oktatasi lehetségeket biztositsanak, amelyekkel képesek reagalni
a tarsadalmi elvarasokra. A jelentés kimondottan fokuszal azokra az oktatasi le-
hetéségekre, amelyek egyre tobb hallgaté szamara, azok egész élettartama alatt
elérhetdk, ezért ezek sikeres megvaldsitasat koncentralt figyelemmel kiséri
(SURSOCK—-SMIDT 2010.) A SIRUS egy, az EUA’-hoz k6t6d6 megkozelités, amely
az eurdpai egyetemeknek az egész életen dt tarto tanuldsrol szolo chartdjan alapul,
és egy vertikalis megvalositast jelent.

TEMATIKUS MUNKACSOPORTOK:
A kivalasztott egyetemeket négy munkacsoportba soroltdk megadott priorita-
suk alapjan.

2 Shaping inclusive and responsive university strategies
® Eur6pai Egyetemek Szévetsége
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Feladataik:

1. Beagyazni az intézményi lifelong learning stratégiaba a széles korti hozza-
férés fogalmat (nyitni a tarsadalom széles rétegei felé), lehetéséget biztosi-
tani a jelenleg felsGoktatasban nem szamottevéen részt vevd csoportok sza-
mara (témavezet6: EAN- European Access Network).

2. Megerdsiteni az egyetemi folyamatos tanulds szolgaltatasait, kiszolgalni
a felnétt tanulok igényeit (témavezeté: EUCEN - European University Con-
tinuing Education Network).

3. A reformok konszolidaldsa egy rugalmas és kreativ tanuldsi kornyezet ki-
alakulasa érdekében, az Gj technologiai lehet6ségek leghatékonyabb kihasz-
nalasa (EADTU - European Association for Distance Education Universities).

4. Azegyetemek regionalis szerepének megerdsitése a jobb egyetemi-gazdasagi
egylittmiikodés elésegitésével (témavezeté: EUA).

Mindegyik tematikus munkacsoport a charta sajatos szempontjaira foku-
szalt, mikozben megtartotta az életen at tarto tanulas holisztikus nézépontjat is.
A chartat annak érdekében fogalmaztdk meg, hogy tisztazzak az egyetemek hoz-
zédjarulasi szerepét az életen at tarto tanulas megvalositasi tervéhez, ugyanakkor
— eltavolodva az egyetemi szinten mar meglévo kiilonb6z6 folyamatos tovabb-
képzési tevékenységek ,klasszikus” értelmezésétdl — a befogadd és felelds egye-

temi koncepcié iranyaba hassanak.

A PROJEKT EREDMENYEI

A projekt végeztével megjelenik egy kompendium a négy tematikus munka-
csoport beszamoldja alapjan, amely példakat tartalmaz a jo gyakorlatokra és
a projekt élettartama alatt bemutatott stratégiai megkozelitési modokra. A ki-
advanyt a 2011. szeptemberi zar6 konferencian mutattak be.

A PROJEKT MEGVALOSULASANAK FOBB SZINHELYEL:

- Kezd6 szeminarium: 2010. marcius 19.

- A SWOT*-elemzés megvitatdsa: 2010. junius 3—4., Lille, Franciaorszag

- Az intézményi LLL-stratégidk megvitatdsa: 2010. november 25-26., Bécs,
Ausztria

- A munkacsoportok jelentésének megvitatasa: 2011. februdar 25., Briisszel,
Belgium

- Zaré konferencia: 2011. augusztus 31.—szeptember 1., Southampton, Egye-
stilt Kiralysag

* Strength—Weakness—Opportunity—Threats (Er8sségek—Gyengeségek—Lehet3ségek—Veszélyek)
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1. dbra. A SIRUS-projekt f6bb szinhelyei
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A PROJEKT PRIORITASAI

A projekt lehetdséget biztositott arra, hogy a kiilonb6z6 profilu és az életen at

tarto tanulds fogalmahoz kiillonboz6képpen viszonyuld intézmények kialakitsak

és megerdsithessék sajat folyamatos tanulasi szemléletiiket a kovetkezd priori-

tasokra fokuszalva:

— Az egyetemeknek sajat stratégidikba be kell agyazniuk a hozzaférés fejlesz-
tését és az egész életen at tartd tanulds ligyét célzé koncepcidkat.

—  Oktatasi/képzési, valamint tanuldsi lehetdség biztositasa, kiillonb6zd, mar
nem iskolaskoru tanuldi csoportok szamara.

— Arészvétel novelését és a felndtt tanulok visszatérését 6sztonzé tanulmanyi
programok fejlesztésesének sziikségessége.

— Hatékony tanacsadasi és utmutatasi szolgéltatasok biztositasa.

— Az el6zetes tudas elismerése.

— Az egész életen 4t tartd tanulds integraldsa a minéség kulturajaba.

— A kutatasi, a tanitasi és az innovacids tevékenységek kozotti viszonyok fej-
lesztése az egész életen 4t tartd tanulas szempontjabol.

— Reformok végrehajtasa, amelyek célja a minden tanuld szamara elérhetd,
rugalmas és kreativ kornyezet biztositasa.

— Partnerség fejlesztése helyi, regiondlis, nemzeti és nemzetkozi szinten,
avonzo és relevans felsGoktatasi programok érdekében.

— Azegész életen at tart6 tanulas intézményének példaértékd intézményi kép-
viselete.

A SWOT-ELEMZESEK

A kivélasztott 29 egyetem feladata:

— SWOT-analizis készitése a LLL-charta mint viszonyitasi keret felhasznala-
saval.
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kialakitani és alkalmazni sajat intézményi LLL-stratégiajukat a SWOT-
elemzés eredményeinek alapjan,

konzultalva az intézmény vezetGségével,

és felhasznalva a munkacsoportban elhangzott javaslatokat,

atadni az intézményi stratégiai tervet a munkacsoport beszamolo6jahoz,
amely alapként szolgal a projekt kompendiumahoz.

Az 1. tdbldzatban megtalalhatok a 2. munkacsoportban (megerdsiteni az
egyetemi folyamatos tanulds szolgaltatasait, kiszolgdlni a feln6tt tanulok igényeit)

részt vevé néhdny egyetem SWOT-elemzésének eredményei:

1. tabldzat

Intézmény

Erésségek

Gyengeségek

Université Libre de Bruxelles,
Briisszel, Belgium

— A feln6ttképzés régi tradicidi (folyamatos
tanulds és az el6zetes tudés beszamitdsa),

— jol fejlett integralt tarsadalompolitika
(belsd hélézat, amely kapcsolodik
a ,tarsadalmi felel6sség” gondolatdhoz,

- kutatas,

- egytttmiikodések a regiondlis intézmé-
nyekkel,

— erés tamogatas ,,terepen” 1év6
tanaroknak.

— A pénziigyi tdimogatasok és torvényi szaba-
lyozasok hidnya (a LLL-tevékenységek
gyakran mellékesek és elszenvedd alanyai
a ,szerkezeti véltozasoknak”),

—a LLL redukcionalista szemlélete (gyakran
beolvasztjék a folyamatos tanuldsba, amely-
lyel megalapozzik az életen at tartd tanulds
tevékenységeinek mell6zését),

— hidnyzik a hosszu tavu stratégiai szemlélet.

University of Helsinki, Helsinki,
Finnorszag

— Szamos specializalt egység biztosit LLL-
tevékenységeket,

— kombinalt tanulasi szemléletmod,

—a LLL része a minGségbiztositasi
rendszernek,

—a LLL része az egyetemek auditalasi
rendszerének.

— Csak nappali tanuldi statuszt kaphat a
visszatérd felnétt tanuld, aki be szeretné
fejezni vagy folytatni akarja tanulmanyait,

— a cstics kutatdsi egységek nincsenek még kel-
l6képpen kihasznalva a LLL-tevékenységek
kialakitasaban,

— hidnyoznak az eréforrasok és a LLL-
tevékenységek a tudomanyos bevandorlok
részére,

— hidnyos koordinaci6 és egytittmikodés
a LLL-tevékenységet biztositd egységek
kozott.

— Rendszeres stratégiai megbeszélések,

validaci6 a bejutashoz és a diploméahoz.

— Nem elegend6 sziikséges stratégia/szerkezet,

;) f; & oo — szolgdltatds a LLL-tevékenységek — a folyamatban részt vevé személyek hosszu
i s E \g tdmogatésa érdekében, amelyet az inté- tava kozremiikodése,

3 S¢S zetek és karok fejlesztettek ki, — a vezet6k dllando tdmogatasa,

-‘é § 'go g — tandcsaddsi kozpont (DAEU) - minden | — befektetés a fiatal generacidba,

El Té L‘Ll‘ diploma elérhetd a felnéttek szamara, —a LLL-t még nem tekintik a kivadlésaghoz
S 3 amely kiilonb6z6 médokon érhetd el, valé hozzdjéruldsnak.
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Intézmény Erésségek Gyengeségek
. Intézmény Intézmény
2 — Zaszloshajo miszaki egyetem, — Magyarorszagon a LLL nem része a belsé
g — t6bb évtizedes tapasztalat a tanarok mindségi folyamatoknak,
< képzésében, — gyengék az életen at tart tanuldsi és tovabb-
EJ — szolgaltatd- és eréforraskozpont szemlé- tanuldsi lehet6ségek az egyetemi alkalma-
=~ let a mérnoktovabbképzésben. zottak szamara.
£ oo | Oktatds Oktatds
_g g — Min6ségi miiszaki képzés, — tulterhelt tanarok,
gb S |- erds doktori iskoldk. — felkészit6 és athidal6 kurzusok csak a kiil-
S g | Kutatds foldi hallgatok szamara,
"U: § — Kivalo kutatéi laboratériumok és spe- — az el6zetes tudds beszamitasa gyenge pont.
S g cialis kutatokozpontok. Kutatds
8 §~ Humdnerdforrds — A tevékenységek tobbet fokuszalnak a tdimo-
'—g, ~ — A magasan képzett professzorok nagy gatasra, mint kozvetleniil a gazdasagra.
3 ardnya (52,2%). Humdnerdforrds
% Nemzetkoziesedés — A humaneréforras-menedzsment leginkabb
2 — Kiterjedt helyi és nemzetkozi kapcsola- ad hoc jellegti, mint tervezett.
_§" tok, Nemzetkoziesedés
2 — Erds és elismert az idegen nyelvi oktatds. | — Az oktatdsi kapacitasok elosztasanak
egyenlétlensége.
= — A2008-ban a felvett hallgatok 21,3%-a — Megosztott a nappali és a részidés hallgatok
ER nem tradiciondlis hallgato, tamogatasa,
k= 'g — az egyetemi 6rdkon tulnyuld tanuldsile- | — recesszio,
B S hetdségek, — nincs gyakorlata az elézetes tapasztalati ta-
%‘ § %" — az egyittmiikodés erés hagyomanyai, nulas elismerésére,
§ = & |~ kivdlo fejlédési utak, — gyenge kapcsolatok a tovabbképzési szektor-
S 55 | - az elbzetes tudés elismerése, ral,
2 g — rugalmas programok a diploma megsz- | — a forrashidny miatt a tanszékek nem haj-
s 5
E § erzésére, landok részt venni ezekben a programok-
§ — Fels6oktatasi Halozat Dublin régidjaban. ban.,

— a LLL-kutatasok alacsony szintje.

Mykolas Romeris Uni-
versity, Vilnius, Litvania

— Az egyetem reagal a tarsadalom széles
rétegeib6l érkezd igényekre a LLL irdnt,

— az egyetem lehetdséget biztosit a LLL
kiilonb6z§ folyamatos tanuldsi formai-
nak,

— az egyetem rendszeresen biztosit szakmai
fejlesztési kurzusokat az oktatdk és az
adminisztrativ személyzet szamara.

— Az oktatok nem kell6képpen felkésziiltek,
hogy kihasznaljak a tavoktatédsban rejlé le-
hetdségeket,

— az oktatdi attitlid nem mindig megfelel$ a
nemformilis és informalis tanuldsi médo-
zatok iranyéba,

— a folyamatos tanulds teriiletén gyenge a
kiilonbozé karokon oktatok egyiitt-
miikodése.

University of
Twente,
Enschede,
Hollandia

— Rugalmas tanuldsi programok,

— lehetdségek biztositasa a valtozatos hall-
gatoi csoportok felvételére,

— lehetdségek biztositdsa fogyatékkal é16
hallgatok szamara.

— A BSc-programokban részt vevd 25+
korosztély részvétele,

— az el6zetes tudds beszdmitédsa csak a formélis
tanuldson alapul,

—a LLL nem része a humaner6forrds-
fejlesztésnek.
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2. tdbldzat. Lehetdségek és veszélyek

Intézmény Lehetdségek Veszélyek
éuj — Tudomanyos és kutatasi autondmia, — Oktatasi ,latszolagos-piac”,
pt S s £ — székhelye Briisszel, Eurépa févarosa, — a belga dllam ,,egzisztencialis valsaga”
253 a — a Bologna-folyamat elinditotta az 6nkriti- (a francia kozosség pénziigyi kataszt-
E g 2 ] kus elemzést. réfaval néz szembe),
o A ST
2 £ - alz egyetemi hatdssagok iranyitasi cik-
= usa.

University of Helsinki,
Helsinki, Finnorszag

— Az 1ij egyetemi torvény tobb autonémiat
biztosit,

— a Bologna-folyamat teljes kihasznalasa
(2 szinten),

— a gazdasagi ujraszervezédés ered-
ményeként j felndttképzési sziikségletek
jelentkeznek,

— oktatasi export.

— A tarsadalom nem tudja kell6képpen
kihasznalni a tudomédnyos bevandor-
16k kompetencidit,

— nincsen megfeleld kapacitas a gaz-
dasigi Gjraszervezddés eredményeként
jelentkezd j feln6ttképzési sziik-
ségletek kielégitésére,

— a gazdasagi visszaesés csokkenti
a tandijat fizet6 LLL-kliensek szamat,
és kihivasok elé dllitja a LLL-
tevékenységek életképességét.

Université de Lille 1 Sciences and
Technologies, Lille,
Franciaorszag

— Tarsadalmi kereslet az egyének részérél
(amikor sziikségiik van ra, megtalaljak
a képzési programokat),

— igény a cégek részérél (kialakul a kompe-
tenciaalapt megkozelités),

— new demand of bodies/stakeholders
funding LLL.

— Megvaltoztatni azokat az egyetemi
programokat, amelyek gyengiiltek
a tartalmukban,

— meggydzni az egyetemeket arrél, hogy
masképpen szervezzék a képzési
ajanlatukat,

— a szamos, folyamatban 1év6 alapképzési
projekt megakadélyozza az oktatokat
abban, hogy minden tantdrgyba egy-
forman fektessenek be,

— figyelembe venni a LLL-t a felsGok-
tatdsi intézmények alapitdsakor.
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Intézmény Lehetdségek Veszélyek
Intézmény Intézmény
— Stratégiai kapcsolatok az érdekeltek- — A LLL hagyoményos kozponti kérdése:
kel/munkaerdpiaccal, hogyan, mikor és miért tanulnak az

Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem, Budapest,

Magyarorszag

— nagyon magas mindségu képzettséget biz-
tosit, amelyet (nemzetkozileg) is elis-
mernek a tanulok, az érdekeltek és a
munkaerdpiac.

Oktatds

— A BME tevékenységeinek, eredményeinek
jobb kihasznalasa.

— A BSc- és MSc-képzésben részt vevo hall-
gatok szamanak megforditésa.

Kutatds

— Erdsiteni a kapcsolatot az egyetem és az
ipari laboratériumok kozott,

— humaneréforras,

— rendszeres tréningek (LLL) biztositasa az
alkalmazottak szdmadra.

Nemzetkoziesedés

— A presztizs és elismertség tovabbi
novelése,

— novelni a nemzetkozi hallgatdi és oktato6i
mobilitast.

emberek. Ennek ellenére most
Magyarorszagon az az aktualis kérdés,
hogy az emberek jelentds része miért
nem tanul.

Oktatds

— Demografiai csokkenés,

— a kormanyzati szabalyozésok feltigyelik
a versenyt és nem tdmogatjék a min6-
séget.

Kutatds

— Er6s6d6 verseny a nemzeti és nemzet-
kozi tdimogatasokért,

— humaneréforras,

— az egyetemen kiviili tevékenységek
gyimolcsozébbek, ezért a tehetséges
emberek ezt valasztjak a kutatas és ok-
tatds helyett.

Nemzetkoziesedés

- A jol képzett hallgatok mas fels6ok-
tatasi intézménybe felvételiznek.

— Kapcsolatok kialakitasa a tovabbképzési

— A gazdasagi visszaesés hatdsa,

temmel.

‘g 4:§ ‘éo szektorral, — kiilonbségtétel a nappali és a részidés
2Es8 — a folyamatos szakmai tovdbbképzési szol- hallgaték tdmogatdsaban,
S § '::. galtatasok kiterjesztése Gj szektorokra is. | —a megszoritdsok miatt hidnyzik a mo-
El 2 ‘g‘ — az allampolgari részvétel kritikai tivaci6 a LLL-titemtervek fejlesz-
S E“j £ elemzésének tamogatasa. téséhez.
X § — tandcsadds és tdmogatas biztositdsa a val-

°© lalkoz6 szellemért.

) - Rugalmas egyetemi programok, — A tdrsadalom motivéltsigdnak hidnya a
2 8 — képzett oktatoi kar, LLL-ben valo részvételhez,
£ = < — j6 infrastruktura, — sziikséges a készségekre és a tudds
& Z E — egytittmiikodés mas felsGoktatasi, gaz- id6szertivé tételére iranyuld maga-
;3 é E dasagi, kormdnyzati és civil tartds megvaltoztatasa és a munkaaddk
< % intézményekkel, kompetencidinak megerdsitése a
=5 — regionalis stratégia. munkavallalok LLL-ben val6 aktivabb

részvételének elésegitése.

[ — A SIRUS-projekt, — A folyamatos valtozas miatti névekve
z g 3 ',‘:’ — az egyetemi vezet6k novekvé érdeklédése ellenallds,
i 5 § = a LLL irdnt, — takarékossdg.
5% 5 S | - egyiittmiikdés a Holland Nyitott Egye-
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OSSZPONTOSITAS A JOVORE: FO JAVASLATOK A BUDAPESTI MUSZAKI ES
GAZDASAGTUDOMANYI EGYETEM SZAMARA

Intézmény:

— Stratégiai kapcsolatok az érdekeltekkel/munkaerépiaccal.

— A LLL 6sszefliggo keretének kialakitdsa a stratégiai tervek kidolgozasa ér-
dekében.

— Az egyetem mint a LLL-et biztosité vezetd intézmény pozicidjanak meg-
erdsitése.

Oktatds:
— Azel8zetes tudasbeszamitas szempontjainak és mddszereinek kidolgozasa.

— Valtozas tervezése és megvalositasa a LLL tanuldsi kornyezet kialakitasa ér-
dekében.

Kutatds:
— Er6siteni a kapcsolatot az egyetem és az ipari laboratériumok kozott.

Humadanerdforrds:
— Rendszeres tréningek (LLL) biztositasa az alkalmazottak szamara.

Nemzetkoziesedés:
— A presztizs és elismertség tovabbi novelése.
— Novelni a nemzetkozi hallgatoéi és oktatoi mobilitast.

EREDMENYEK ES JAVASLATOK

A SIRUS tevékenységei megmutattak, hogy a részt vevd egyetemek 1/3-anak van

olyan intézményi stratégidja, amely tartalmazza az életen dt tarté tanulast, mig

2/3-aa LLL-et tevékenységnek tekinti, és tamogatja a Trends 2010 eredményeit.
A projektben részt vevo szakértdk a kovetkezd javaslatokat fogalmaztak

meg a LLL-stratégia megvalositasa érdekében:

— Nélkiilozhetetlen a vezetd szerep, és az, hogy a LLL tdmogatasanak kon-
cepcidi az egész intézményre érvényesek legyenek.

— Interdiszciplinaris megkozelitési méd alkalmazasa, Gj oktatasi modszerek ki-
alakitdsa és az oktatok bevondsa.

— A hallgatoi szolgaltatasok erdsitése.

— A LLL-tevékenységek teljesitményértékelése.

— A tudashdaromszog hasznalata (a munkaadokkal és a kutatokkal valo kap-
csolat erdsitése) a partnerségek kialakitasahoz.
A részt vevé intézmények felsorolték a legfontosabb kihivasokat:

— Olyan stratégia és miikodési terv kialakitdsa, amely bevonja a folyamatba az
egyetemi oktatokat.
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— A biztositott tanulasi lehetdségek rugalmassaganak javitdsa, a szélesebb
kort hozzatérés és az eldzetes tudas beszamitasanak megvalositasa.

—  Célzott hallgatoi szolgaltatasok biztositasa.

— Partnerkapcsolatok kialakitasa.

— Fenntarthaté tamogatas.

Az Eurdpai Egyetemek LLL-chartajanak kiilonb6z6 pontjaira adott els6d-
leges reakcidk azt jelzik, hogy ezek koziil néhdny megvaldsitdsa nagyobb kihi-
vast jelent. A legnagyobbak: olyan tanulmanyi programok fejlesztése, amelyek
célja a részvétel novelése és a felnétt tanuldk visszatérésének Osztonzése; az
egész életen at tartd tanulds integraldsa a mindség kulturajaba; a kutatasi, a ta-
nitdsi és az innovécids tevékenységek kozotti viszonyok fejlesztése az egész
életen at tartd tanulds szempontjabdl, valamint az egész életen at tarté tanulds
intézményének példaértékl intézményi képviselete.

A munkacsoportok beszamoldi és a megbeszélések a LLL-stratégiahoz kap-
csolodoan szamos érdekes kérdést felvetettek. A résztvevok egyetértettek abban,
hogy a kovetkezé témakat a legnehezebb megoldani: torvényi keretek, kor-
manyzas (intézményvezetés és menedzsment), tamogatas, a hozzaférés és a rész-
vétel novelése, tanulokozpontu tanulas, és végiil az intézményi stratégiakban
a perifériarol a kézpont felé valé elmozdulds. Erdekes kérdések meriiltek fel, pél-
daul az életen 4t tartd tanulasra pusztan csak ugy kell-e tekinteni, mint bevételt
generalo tevékenységre vagy/és olyan lehet6ségre, amely a regionalis kozegben
képes tudast és fejlodést eldallitani? Hogyan tud/kellene az életen at tartd tanu-
lasnak versenyeznie a kutatassal? Mi a kapcsolat a befogadas és a kivalosag ko-
z0tt? Az egyetemek képvisel6i azzal érveltek, hogy a sikeres stratégia megvald-
sitasdhoz harom szereplécsoport megléte sziikséges: hallgatok, egyetemi oktatok
és a vezetdség, ezért elengedhetetlen az egyetemi alkalmazottak, a hallgatok és
a tobbi érintett bevondsa ezekbe a folyamatokba. A résztvevok megfogalmaztak,
hogy az intézményeknek meg kell hatarozniuk a célcsoportjukat, és a hallgato-
kat tanulmanyaik kezdete el6tt, kozben és utan is nyomon kell kovetniiik, hogy
lehetdségiik legyen a tanulas javitasara. Az intézményeknek megfeleléen kell
a technologiat integralniuk a tanulékozpontd tanulasba, és figyelniiik kell arra,
hogy szerepiik a tudds transzferrdl a készségek atadasa felé tolodott el.

HAZAI ADAPTACIO ES JAVASLATOK:

1. Azegész életen at tartd tanulds nemzeti stratégidjanak megujitasaban fontos sze-
repet kell jatszaniuk a felsGoktatasi intézményeknek és az 6ket ezen a teriileten
atfogo egyesiiletnek (MELLearN). Hangstlyozni kell, hogy e tekintetben szem-
léletvaltozasra van sziikség a felsoktatasi intézményekben, az életen at tarto ta-
nulas kérdése az egyetemi képzés egyik {6 teriilete kell, hogy legyen.
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A felsGoktatas és annak intézményesitett forumai (Magyar Rektori Konfe-
rencia, FelsGoktatasi Tudomanyos Tanacs, Magyar Akkreditacios Bizottsag),
valamint szakmai és érdekképviseleti szervezetei alakitsanak ki kozos stra-
tégiat a felsGoktatds szerepvallalasat illetGen.

Fontos kovetelmény a felsdoktatasi intézmények mindségbiztositasi rend-
szerének és a FAT (Feln6ttképzési Akkreditalé Testiilet) akkreditacio kove-
telményrendszerének &sszehangoldsa, kozds médszertan kidolgozésa. Al-
taldnos problémaként megfogalmazddott az akkreditacioé egyszertsitésének
és gyorsabba tételének kérdése, a MAB, az intézményi hataskor(i akkredi-
tacio, valamint a FAT-akkreditdci6é 0sszehangoldsa, a kozottiik 1évé atjar-
hatésdg megteremtése. (Széleskorien felmeriilt az az igény, hogy a fels6ok-
tatasi intézmény altal - vagy a MAB altal - akkreditalt programokat,
felnottképzési programokat a FAT egyszertsitett eljarassal akkreditalja, re-
gisztralja.)

A szabilyozas teriiletén az atlathatdsag, a hosszu tavon vald kiszamithato-
sag, a tulzott standardizacio elkeriilése, a nagyobb intézményi szabadsag,
a képzési szintek kozotti rugalmas atjarhatosag és beszamithatosag kapott na-
gyobb hangsulyt.

Elvi tisztazando6 kérdésként meriilt fel a feln6ttképzés és az életen 4t tarto ta-
nulas (LLL) tartalmi azonossaganak és kiilonbozéségének tisztazasa.

A mindségbiztositas kiemelt jelentéségli a LLL teriiletén. Alapvet6 probléma,
hogy a programok akkreditaci6ja utan nincs folyamatos minéségellenorzés,
nincs informéci6 arrol, hogy az akkreditacios eljarasban bemutatott feltételek
és kovetelmények hogyan teljesiilnek.

A gazdasag valds igényeinek ismerete, az ezekhez igazitott programok tar-
talmi és mddszertani kérdései kiemelt jelentségtiek abban, hogy a felsd-
oktatasi intézmények sikeres és eredményes munkat tudjanak végezni.

A feln6ttképzés PR- és marketingtartalma, toltése, illetve az ilyen jellegti
szemlélet és tartalom kialakitdsa azért fontos, hogy a piac vilagosan értse az
egyes ajanlott képzések valos tartalmat.

Fontos kovetelmény a hazai és nemzetkozi partnerségi kapcsolatok kialaki-
tasa. Ezek hidnya egy bizonyos ponton tudl a képzés mindségi és mennyiségi
vonatkozasait negativan befolyasolja.

Igen fontos az dsszehangolt, kozos modszertani fejlesztések és kutatasok
rendszerének kialakitasa. A tavoktatds, az e-learning modszertani és gya-
korlati kérdései igen lényegesek e teriileten is.

A felnétteket oktato tanarok képzése a jovobeli sikeres munka alapfeltétele.
Interdiszciplinaris kutatasokat kell inditani, ehhez elsésorban palyazatok ut-
jan biztositani kell a szitkséges anyagi fedezetet.
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A jelenlegi, hagyomanyosan zart felsGoktatasi intézményeknek at kell ala-
kulniuk nyitott, szolgdltatdst nyujto intézményekké. A tudasanyagukat tovabb kell
adniuk a tudasrégio tobbi résztvevéjének. Ezt a tudasanyagot aktivalni kell,
hogy a tudasrégio hajtoerejévé valhassanak.

Ezek a kovetelmények azt jelentik, hogy a kutatdsnak a mindennapok soran
felmeriil6 problémakra kell koncentralnia, szemben azzal a manapsag fellelheto,
onzé ,kutatas a kutatds kedvéért” gyakorlattal. (Altaldnosan ismert tény, hogy
a magyar kutatasi eredmények csak nagyon alacsony ardnyban hasznosulnak
a gyakorlatban. Ez jellemz6 azonban egész Eurdpara is. Erthetd tehdt, hogy az
USA és Eurdpa kozotti ,,csataban” az eurdpai felsGoktatasi intézmények és ku-
tatasok gyakorlatorientaltabba valasanak erésitése fokuszpontnak szamit.) A har-
madik fél altali megbizasokat és palydzatokat nemcsak bevételi forrasoknak
kellene tekinteni, hanem olyan eréfeszitéseknek, amelyek segitségével meg lehet
oldani a gyakorlat altal felvetett problémakat.

Biztositani kell az adott régiéban a jovedelmez6é miikddést, az innovacios
kapcsolat kialakitasat az tizleti szektorral és az ajanlatok korének szélesitését, be-
leértve a PR-t és a marketinget is. A kapcsolati elem kialakitdsa, vagyis a net-
working fontos allomas ebben a folyamatban, ahogyan a mar meglévé kapcso-
latok erdsitése is. A partnerek kiilonféleképpen valo kezelése elengedhetetlen
a kozremiikodésben jatszott szerepiik és céljuk szerint (iizleti szerepl6k, inno-
vacios kozpontok, helyi 6nkormanyzat, egyéb oktatasi intézmények, szakmai ér-
dekcsoportok, ipari kamarak, egyéb tudaskézpontok, kormanyzati vagy EU-s
kapcsolatok stb.).
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A FELSOOKTATASI FELNOTTKEPZES
NEHANY REKRUTACIOS JELLEMZOJE

BEVEZETES

Elemzésiink targya részint a felsGoktatasi felndttképzés hallgatéinak néhany
hazai rekrutacios jellemzdje, részint pedig e képzés mindségi sajatossagai.

Egy r6vid nemzetkozi kitekintés utan — amely a fejlett orszagok részidds felso-
oktatasi részvételét villantja fel — a hazai tendenciakat mutatjuk be, és a felsGokta-
tasi részidds részvétel 2005 ota tarto visszaesésére hipotéziseket allitunk fel. A csok-
kenés okait alapvetGen két tényezGben keressiik: részint a felsGoktatas tomegesedése
el6tti halasztott tovabbtanulasi igények kiapadasaban, részint pedig a felsGoktatasi
rendszer kétszint(i képzésre torténd atallasa miatt a tovabbtanulasi stratégiak at-
alakulasaban. Feltételezéseinket statisztikai elemzéssel bizonyitjuk, majd megvizs-
galjuk e folyamatok hatdsat az intézmények rekrutacidjanak valtozasara.

A tanulmany végén kitekintiink a részidés képzés mindségére, ramutatva,
hogy a hazai oktataspolitika 1ényegében tobb mint fél évszazada hallgatélagosan
tudomasul veszi, és eltliri a részidés képzések nyilvanvaldan alacsonyabb szin-
vonalat.

EGY ROVID FOGALOMMAGYARAZAT

Elemzésiink targya részint a felsGoktatasi feln6ttképzés hallgatéinak néhany
hazai rekrutacios jellemzdje, részint pedig e képzés mindségi sajatossagai.

Az, hogy a felsoktatasban mi mindsiil felnéttképzésnek, azt legjobban
a2001. évi CL. (a feln6ttképzésrol sz610) torvény id6kozben! elhagyott 3. § (3)
bekezdése hatarozta meg, miszerint ,felnéttképzési tevékenységnek mindsiil

! A szoban forg6 szakaszt a 2003. évi CVL torvény tordlte el.
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a felséoktatasi intézményben, felnétt hallgatd részére nyujtott, az Ftv. alapjan al-
lami tdmogatasban nem részesiil6, az Ftv. hatalya ala tartozé képzés”. Nyilvan
annyi kiegészitéssel, hogy az dllamilag finanszirozott is.?
A felséoktatasi programok koziil felnéttképzésnek a kovetkezoket szoktak
tekinteni:
— els6 diplomas képzés részidés formaban: esti, levelezd képzés, tavoktatas,
— ujabb diplomas, dontdéen résziddés képzés,
—  kiegészit6 alapképzés,
- fels6foku szakképzés felnéttek szamdra, esti, levelezd, tavoktatasos formaban
(VERES é.n.).
Lényegében tehat a részid6s fels6foku képzéseket tekintik felnéttképzésnek
a felséoktatasban.

RESZVETELI TENDENCIAK

ROVID NEMZETKOZI KITEKINTES
A felsGoktatasi részidds képzésben résztvevok aranyat nemzetkozi 6sszehason-
litasban az OECD Education at a Glance kiadvany adatai alapjan tudjuk vizsgdlni.
Az adatok arrol tantiskodnak, hogy a hazai részidds felsGoktatasi részvételi
aranyokat tekintve a 2000-es évek legelején a fejlett orszagok kozott igen kedvezd
volt a helyzetiink. 2005-ben a svédek mogott masodikak voltunk, am azéta lej-
jebb cstisztunk, és 2009-ben mar csak hatodik helyen alltunk, az id6kozben elsé
helyezett Lengyelorszag, Svédorszag, Finnorszag, Uj-Zéland és Szlovakia mogott.
A nemzetkozi 6sszehasonlitasban azt lathatjuk (1. tdbldzat), hogy a részidés
képzés aranyanak hazai tendencidja 2005 o6ta folyamatos csokkenést mutat.
Ilyen hosszt tava csokkenési trendet kevés orszagban talalunk (példaul Hol-
landia, Csehorszag, Japan), inkabb a névekedési tendencia jellemz6 a legtobb or-
szagban. Mindez mindenképpen indokolja a hazai folyamatok mélyebb elem-
2€sét.

2 Az uj, 2011. évi CCIV. (a nemzeti fels6oktatdsrol) torvény szerint (mint a kordbbi szerint is) a fels6-
oktatas ,,alanyi jogon” folytathat felnéttképzést, illetve képzései alanyi jogon felndttképzési programok
(is). 3. § (4): ,, A fels6oktatasi intézmények az alapitd okiratukban foglaltak alapjan — a feln6ttképzés-
rél sz616 torvényben meghatarozott intézményi, valamint a képzési programjukban szerepld képzések
esetében program akkreditacio nélkiil — vehetnek részt a felnSttképzésben. A felsGoktatdsi intézmények,
valamint a képzési programjukban szerepld képzések — a feln6ttképzési torvényben meghatarozott be-
jelentési eljarast kovetGen — akkreditalt intézménynek, valamint akkreditalt programnak minéstilnek”
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1. tabldzat. A részidds részvételi arany a Tertiary-type A and advanced

research programokban az OECD-orszagokban

— N [sa) < L o [ x (=2}
S 8| 8| &R|&|&8| 8| 8&|%§
Lengyelorszag 46,2 43,3 42,3 40,7 39,4 44,5 46,7 46,5 55,3
Svédorszag 46,2 47,2 48,8 48,6 49,5 50,8 52,0 52,1 52,6
Finnorszag 41,2 43,0 43,2 43,8 42,9 44,4 45,1 43,8
Uj-Zéland 30,9 29,1 43,9 49,2 40,2 40,0 39,9 39,8 40,5
Szlovékia 29,6 32,3 31,8 34,9 36,3 38,1 39,7 39,3 37,9
Magyarorszdg 44,1 45,1 47,2 47,6 47,1 46,1 43,2 39,6 37,0
USA 37,0 24,8 35,8 35,6 352 34,9 34,9 33,1 34,5
Norvégia 27,7 33,3 32,7 28,3 27,8 27,1 26,8 29,0 30,6
Ausztralia 39,0 34,5 33,0 32,5 31,9 31,7 31,0 30,5 29,5
Spanyolorszag 9,2 9,9 10,5 11,4 11,0 11,8 11,9 12,2 28,7
Szlovénia 23,8 23,3 24,2 25,1
Egyesiilt Kiralysag 23,7 27,1 26,2 28,8 28,5 28,3 28,0 24,9 25,1
Izland 20,6 23,7 26,1 24,9 23,5 21,3 23,9 24,2 24,5
Izrael 19,6 18,3 18,6 17,7 17,7 18,0 18,4 18,4
Kanada 31,7 29,9 25,2 25,2 17,3 17,7 18,1
Belgium 4,5 4,4 4,6 6,6 7,8 12,3 12,5 12,6 17,1
Hollandia 18,6 18,7 18,5 18,6 17,8 16,6 15,6 14,9 14,4
Esztorszég 18,5 11,1 11,5 12,6 14,0
Trorszag 17,1 15,4 15,8 15,8 15,6 16,6 19,7 12,7 12,5
Svajc 8,0 9,0 9,6 9,7 9,8 9,6 9,8 10,0 10,7
Japan 9,4 9,4 9,5 10,1 10,0 11,3 11,0 9,7 9,3
Dénia 1,6 7,1 7,7 7,5 8,1 9,3
Németorszag 3,8 4,0 4,1 4,5 4,8
Csehorszag 7,4 10,9 3,4 4,1 3,9 3,9 3,3 3,2 3,0

Megjegyzés: a hidanyz6 orszagokra nincsenek adatok.

A HAZAI TENDENCIAK RESZLETESEBBEN
A rendszervaltast kovetéen megindult felsGoktatasi expanzi6 az 1990-es 108,3 ezer
hallgatorol, és 2005-re kozel 425 ezer hallgatoval tetdzni latszik, ugyanis ezt ko-
vetden a hallgatoi 1étszam csokkenni kezdet (2009-ben 370,3, 2010-ben 361,4 ezer
f6 volt). Es a 2010-es kormanyvéltas nyoman kibontakoz 1j felséoktatés-poli-

tika nyoman alighanem tovabbi csokkenés varhatd.
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E folyamaton beliil a nappali tagozatos hallgatoi létszam az 1990-es évi 76,6
ezer f6rél 2008-ra 242,9 ezer f6re nétt, majd azoéta lényegében stagndl, illetve na-
gyon enyhén csokken (2009-ben 242,7 , 2010-ben 240,7 ezer 6 volt).

A témank szempontjabol fontos részidés képzésben részt vevé hallgatok
szama eleinte még intenzivebben névekedett: az 1990. évi 25,8 ezer f6rél 2004-
re 196 ezer f6re emelkedett, majd er6sen csokkenni kezdett, 2009-ben mar csak
127,6,2010-ben pedig 120,6 ezer {6 jart ilyen (esti, levelezo, tavoktatasi) képzésre
a hazai felséoktatasban® (1. dbra).

1. dbra. A hallgatéi 1étszdm alakuldsa 1990-2010 a hazai fels6oktatdsban
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300 000 //
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/ L
200 000 v
) / —T1 \\ Nappali tagozaton
150 000 i ~ hallgato
T // T —
100 000 += rai
— L/ === Részids hallgato
L
50 000 ——
0
— NN F N OISO =~ N FNn OO —~ A
el dd
S = AN N F N OIN0O N —~aA N F 1N O N0 QD O —~
22222 FTaSSSsEE883883s3
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Forrds: Statisztikai Tdjékoztaté Oktatdsi Evkényvek

A hallgatolétszam megtorpanasa 2003-t6] kezd6dott meg a kezdé évfolya-
mos, részidds hallgatolétszam csokkenésével, a nappali tagozatos kezdd évfo-
lyamosoké pedig 2006-t6l - majd mindkett6 (a nappali tagozatos 2009-t6l,
a részid6s 2010-t61) tjra ndvekedésnek indult.

A jelentkezéseknél valamivel nagyobb ingadozasokat latunk (2. dbra), amely-
nek tendenciait nagyjabdl ugy foglalhatjuk ssze, hogy az els6 helyen nappali ta-
gozatra jelentkezék szama 2001 és 2005 kozott kissé ingadozva stagnalt, majd
csokkenni kezdett, és a 2008-as mélypont utan 2011-ig radikalisan emelkedett.
Az els6 helyen részidds képzésre jelentkezék szamanak esetében a mélypont ha-

3 Adatok forrésa a Statisztikai tdjékoztaté Oktatdsi Evkényv 2010/2011. Nemzeti Eréforras Minisztérium,
Budapest, 2011.
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marabb bekdvetkezett, 2007-ben, és ezt egy viszonylag kisebb novekedés kovette
2011-ig. Tegyiik hozza, hogy mindez egy viszonylag stabil meritési bazis mel-
lett zajlott igy le — azaz az érettségizettek szama 2000 és 2011 kozott gyakorla-
tilag egy év kivételével 87 és 92 ezer kozott mozgott. Az az egy év egyébként ép-
pen 2008 volt, amikor 81 ezerre csokkent az érettségizettek szama, ami
a2004-ben bevezetett nulladik idegen nyelvi képz6 évfolyam bevezetése nyoman
kies6, pontosabban kés¢ létszam kovetkezménye — ami ennek a formanak az
esetleges megsziintetése nyoman, négy év utan nyilvan tobbletként fog majd je-
lentkezni. A jelentkezéscsokkenés azonban ennél lényegesen nagyobb volt, ami
nyilvanvaléan a tandij (,fejlesztési részhozzajarulas”) bevezetése koriili,
2006—2008 kozotti bizonytalansag kovetkezménye.* Ez azonban elsésorban
a nappali tagozatos jelentkezéseket befolydsolta, ugyanis a részid6s képzések nagy
része eleve koltségtéritéses volt.

2. dbra. A jelentkez6k szdmanak alakuldsa 2001-2011 kozott
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80000 —
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60000 részidds képzésre
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S © ©o o ©o S S 2 & = =
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Forrds: http://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_rangsorok/elmult_evek

A megtorpandsa 2003-t6] kezd6dott meg a kezd6 évfolyamos részidds hall-
gatdlétszam csokkenésével, a nappali tagozatos kezdd évfolyamosoké pedig
2006-t6l - majd mindkettd, a nappali tagozatos 2009-t6l, a részidds 2010-t6]l no-
vekedésnek indult (3. dbra).

4 A 2006-ban az j felsGoktatdsi torvény életbelépésével és az Gj kormdny belépését kovetden felmeriilt
a tandij sziikségessége, és a bevezetés jogszabalyi feltételei is megsziilettek. 2008-ban azonban - az el-
lenzék népszavazasi kezdeményezése nyoman - a tandijat elvetették a szavazok, igy azt eltorlolték (pon-
tosabban be sem vezették).

195



" = = == =N EEEEEEEEEEGE POLONYI ISTVAN = = = = m = o= oEEEEEEEEEGE

3. dbra. A kezd§ évfolyamos hallgatok szamanak alakuldsa, 1990-2010
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Forrds: Oktatds-statisztikai Evkényv 2003/2004, valamint Statisztikai Tdjékoztats
Oktatdsi Evkonyv 2010/2011

HIPOTEZISEK, MODSZEREK

Kérdésiink, amelyet el6szor megvizsgalunk, az, hogy mi okozta a részidds kép-
zés jelentkezdinek ilyen mértékd visszaesését, és az hogyan hatott a felsGokta-
tasi intézmények rekrutacidjara.

A létszamvaltozasoknak hipotézistink szerint tobb oka van:

— részint a fels6oktatas tomegesedése el6tti halasztott tovabbtanulasi igények
kiapadasa,

— részinta 18-21 éves, ,nappali tagozatos kora” hallgatok szamanak és aranya-
nak csokkenése a részidGs képzésekben, a nappali képzés jelentds kiterjedése
nyoman,

— részint pedig a fels6oktatasi rendszer kétszintii képzésre torténd atallasa miatt
a tovabbtanulasi stratégiak atalakulasa.

A hipotéziseket részint az oktatdsstatisztikai adatok, részint a felvételi adat-
bazis® elemzésével, egyszer( statisztikai modszerekkel igyeksziink bizonyitani.

5 A 2002., 2004., 2006., 2007., 2008. évi felvételi adatbédzis Excelben (és természetesen anonim médon)
tortént rendelkezésemre bocsatasaért koszonettel tartozom Kerekes Gdbornak, a 2010-es és 2011-es ada-
tokért pedig Veroszta Zsuzsanak.
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A RESZIDOS KEPZES LETSZAMVALTOZASANAK OKAI -
EREDMENYEK

Az allamszocialista id6szakban a felsGoktatas felvételi keretszamait a gazdasag
igényeihez igyekeztek igazitani, ami a pangé gazdasag miatt erésen visszafogott
hallgatéi l1étszamokhoz vezetett. A rendszervaltaskor Magyarorszag jelent6sen
le volt maradva a fejlett orszagok felséoktatdsi 1étszamaihoz viszonyitva.®

A rendszervaltast koveten — a korabbi keretszam-visszafogas miatt — rob-
banasszerten jelentkezd, elhalasztott tovabbtanuldsi igények jelentésen meg-
novelték a részképzésben résztvevok szamat. Ez egyarant érintette a fiatalabb
(18-20) és az azt kovetd korosztalyok részvételét is, megnovelve azokat. A rész-
id8s képzési részvételt mas oldalrol nyilvanvaléan névelte a nappali tagozatnal
alacsonyabb képzési kovetelményrendszer is. A hazai - allamszocialista gyokert —
részidos képzések (maig) az extenziv oktatasfejlesztés idészakat idézve alacso-
nyabb kontaktéraszam és alacsonyabb kovetelmények mellett nytjtanak elvileg
azonos diplomat, mint a nappali tagozatos képzések.”

4. dbra. A nappali tagozatos és a részidGs felsGoktatasi képzés kezdd évfolyamos hallgatéinak
megoszlasa néhany jellemz6 korcsoport szerint

100% A részid6s képzés
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80% T~ hallgatoi kozil - 21

? éves vagy fiatalabb
70% A nappali tagozatos
60% kezd6 évfolyamos

. hallgatok koziil - 21
>0% éves vagy fiatalabb
40% _ 1- = = = Arészid6s képzés
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S R I iy S .- L~ hallgatéi kozil - 30
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Forrds: sajat szamitds oktatasi évkonyvek adatai alapjan

6 Lasd errdl példdul LADANYI 1992.

7 A mai napig igaz az, amit a hazai fels6oktatds rendszervaltds utani id6szakénak elemzése nyomdn meg-
fogalmaztunk Timar Janossal: ,,a magyar diplomasok [...] minéségi problémaiban valdszintileg jelen-
t8s szerepet jatszik a hazai felsoktatdsban a részidds képzés mindig magas aranya” (POLONYI-TIMAR
2006).
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A hazai fels6oktatas expanzidja nyoman a 21 évesnél fiatalabb, ,,nappali tago-
zatos kord” fiatalok ardnyanak csokkenése a részidds hallgatok kozott mar a 90-es
évek masodik felében megkezddott, és mar 2000-ben 20% ald esett (4. dbra).

Még szembetlindbb ez a véltozas az 1. éves részidds hallgatok korosztalyi
aranyait vizsgalva (5. dbra). Egyértelmien latszik, hogy a 18—24 éves korosztaly
egyre kisebb korosztalyi aranyban vesz részt a részidds képzésben. A 25-29 éves
korosztaly még a 2000-es évek legelejéig novekedett, majd ezt kovetGen az is ra-
dikalisan csokkenni kezdett. Ezek a tendenciak igazolni latszanak azt a hipoté-
zist, hogy a halasztott tovabbtanuldsi igények és a nappali tagozatos koru hall-
gatok szamanak - a nappali tagozatos képzés mind nagyobb kiszélesedése
nyomdn torténd — csokkenése a részidds képzés lecsengésének az egyik oka.

5. dbra. Az 1. éves részidés hallgatok egyes korcsoportjainak aranya
az azonos koru népességhez viszonyitva
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Forrds: sajat szamitas oktatasi évkonyvek adatai alapjan
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6. dbra. Az 1. éves nappali tagozatos hallgatok egyes korcsoportjainak aranya
az azonos koru népességhez viszonyitva
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Forrds: sajat szamitds oktatasi évkonyvek adatai alapjan

A felvételi adatbazis alapjan is egyértelmiien latszik a fiatalabb korosztalyok
(a 17-25 évesek) aranyanak csokkenése, és az idésebbek ardnyanak novekedése
a felvettek kozott (7. dbra).

7. dbra. A részid6s képzésre felvettek megoszlasa egyes korcsoportok szerint, 2002-2010
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Forrds: felvételi adatbdzis alapjan sajat szamitds

Mindezekkel van 6sszhangban a részidés képzésre felvettek atlagéletkoranak
novekedése (8. dbra).
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8. dbra. A részid8s képzésre felvettek atlagéletkora
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Forrds: felvételi adatbazis alapjan sajat szamitds

Azt a hipotézisiinket is egyszer( statisztikai adatokkal lehet bizonyitani, mi-
szerint a felsGoktatasi rendszer kétszintl képzésre torténd atallasa — illetve a to-
vabbtanulasi stratégiak dtalakulasa - is oka a részidds felsGoktatasi képzés iranti
keresletcsokkenésnek.

A kétszintli képzés bevezetésére 2006-t6] kezd6dden keriilt sor (a mesterképzés
esetében pedig 2008-tdl). Ez nyilvanvaldan alapvetden atrajzolta a keresletet,
ugyanis Uj képzési stratégiak kialakitasat igényelte, féleg a diplomaval mar ren-
delkezé tovabbtanulni szandékozoktdl (9. dbra). Ez a stratégiavaltozas alapve-
téen a diploméval mar jelentkezdket érinti — hiszen szdmukra nyiltak 4j utak

a mesterképzés megjelenésével.

9. dbra. A részidés képzésre felvettek megoszlasa el6végzettség szerint
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Forrds: adott évek felvételi adatbazisa
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A képzés atalakuldsa leginkabb a mar diplomaval rendelkezéket érinti, hi-
szen az 0 esetiikben jelent rendkiviil fontos, Uj stratégiai elemet a mesterképzés
megjelenése. Jol tiikrozdik ez abban, hogy a felvetteknél - a 10. dbra alapjan
2008-tol, a korabbi csokkenés utan - ismét novekedni kezd a diplomaval je-
lentkezdk aranya.

Ha azt vizsgaljuk, hogyan alakult az egyes képzési szintekre felvettek szama
(2. tablazat), akkor azt latjuk, hogy a résziddés képzésre felvettek 2006-ra mind
az els6 diplomaért, mind a diplomaval tanulé részidés felsGoktatasba torekvék
szama lecsokkent, mikozben az elsé diplomaért tanulok szama 2010-ig nem val-
tozott jelentdsen (azaz itt érvényesiilni latszik az emlitett lecsengés). Ugyanak-
kor a diplomaval mér rendelkezd, részidés képzésbe torekvok szama - ami
2006-ra megfelez6dott — 2010-re felfejl6dott ismét a korabbi szintre.

A részid6s képzésre felvettek adatainak tantsaga szerint 2006-ra mind az elsé
diplomaért, mind a diplomaval tanulé részidds felsGoktatasba torekvok szama
lecsokkent, és mikozben az elsé diplomaért tanulok szama 2010-ig nem valto-
zott (azaz itt érvényesiilni latszik az emlitett lecsengés), addig a diplomaval mar
rendelkez6 részidds képzésbe torekvok szama — ami 2006-ra megfelez6dott —
2010-re felfejlédott ismét a korabbi szintre.

Ezt a hipotézisiinket is bizonyitva latjuk a fentiek alapjan.

2. tdbldzat. A részidds képzésre felvettek képzési szintek szerint

2004 2006 2008 2010
Részidés fels6foku szakképzésre felvett 1019 1216 2077 2198
Részid6s alapképzésre felvett 31484 21953 22557 22082
Részidds osztatlan képzésre felvett 1894 2098
Részidds diplomas képzésre felvett 10196 5846
Részid6s kiegészitd képzésre felvett 5303 4558 133
Részid6s mesterképzésre felvett 5129 10186
Egyiitt 48002 33573 29896 34466

Forrds: az adott évek felvételi adatbizisa
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10. dbra. A részidGs képzésre felvettek képzési szintek szerint
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Forrds: az adott évek felvételi adatbdzisa

AZ INTEZMENYEK REKRUTACIOJANAK VALTOZASA

A befejezés el6tt érdemes egy rovid kitekintésben azzal is foglalkozni, hogy a fenti
folyamatok nyoman hogyan valtozott meg a felsGoktatasi intézmények részidds
hallgatéi rekrutacidja.

A felvételi adatbazis alapjan megvizsgaltuk a legnagyobb févarosi egyetemek
és f6iskolak, valamint legnagyobb vidéki egyetemek és féiskolak felvett részidds
hallgatoi létszamanak alakulasat 2004 és 2007 kozott, valamint 2004 és 2010 ko-
z0Ott. (Az évek valasztasat az indokolja, hogy 2004 még a létszamcsokkenés
elétti allapotot jellemzi, 2007 a 1étszamcsokkenés mélypontja, 2010 pedig a 1ét-
szamcsokkenés utani elkezd6do felfutast jellemzi.)

Az adatok szerint 2004 és 2007 kozott 1ényegében mindegyik vizsgalt in-
tézmény részidds hallgatokat vesztett (egyediil a Dunaujvarosi Féiskola esetében
tapasztalhatunk egy kis novekedést).

Ugyanakkor 2010-re mar megkezdddott a 1étszam novekedése, és kirajzo-
lédnak nyertes és vesztes intézmények. (3. tdbldzat).
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3. tabldzat. A részidds képzésre felvett hallgatdk 1étszamanak véltozasa
2004-2007 és 2004-2010 kozott

2007-2004 2010-2004 2010-2004 els6 2010-2004 kiegészit6 és
Osszes részidés Osszes részidds (illetve alap) diploma-| mesterképzésre felvett
képzésre felvett képzésre felvett szerzésre felvett részidés részidés
kilonbség | % kiillonbség % kiilonbség % kiillonbség %

AVF -20 95% 5| 101% -39 90% 44
BGF - 1208 51% -660| 69% - 62 94% - 573 43%
BKF -295 35% -195| 53% -63 78% 0
BMF - 518 68% -222| 86% - 250 82% 73 139%
GDF -928 21% -878| 22% -928 18% 0
HFF - 537 33% -664| 11% - 645 9% -19 57%
ZSKF - 151 77% 108 | 117% 45 107% 63
DF 46 110% 268 | 162% 95 125% -4 93%
EKF - 568 72% 98 | 107% - 68 90% 257 147%
KF -303 48% -163| 72% -151 68% -65 36%
KJF - 1230 36% -911| 50% -921 44% -40 76%
KRF -1332 33% - 1356 | 28% —-1541 16% 85 336%
NYF - 1257 44% -771| 64% -762 53% -55 89%
SZF - 640 43% -603| 40% - 553 42% -50 0%
BCE - 581 62% -386| 73% 155 124% - 541 30%
BME - 370 45% -484| 27% - 56 33% - 428 26%
ELTE -759 70% -22| 99% 855 204% - 1000 35%
PPKE - 288 66% -72| 90% 404 345% -476 13%
SE - 236 72% 44| 105% 173 142% - 115 72%
DE -865 68% 51 102% 263 119% - 282 77%
NYME -897 54% - 1068 | 66% -909 58% -307 68%
ME - 2094 65 -364| 80% -362 73% - 65 88%
PTE - 2194 52% -1606 | 63% - 672 70% -939 54%
SZTE -2217 42% -1205| 67% -200 89% -997 47%
SztIE - 2436 35% -1015| 72% -1174 58% 39 105%

Megjegyzés: 2004-ben a NYME a BDF-val, a SzTIE a TSF-val egyiitt szimolva
Forrds: az adott évek felvételi adatbdzisa
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A 2004-2010 kozotti valtozasok nyertesei
— nagyobb részt azok a féiskolak, amelyek mesterképzést tudtak inditani

és/vagy jelent6sen tudtdk alapképzésiiket béviteni,

— ésazok az egyetemek, amelyek az alapképzésiiket tudtak kiszélesiteni.

Vesztesei:

— azok a féiskolak, amelyek alapképzése visszaesett,
— ¢és azok az egyetemek, amelyek alapképzésben és/vagy mesterképzésben
nem tudtak fejlédni.

A részidGs képzés keresletében lezajlott folyamatok befolyasoltak az intéz-
mények regionalitasat is — regionalitason azt értve, hogy egy-egy intézménybe
felvett részids hallgatok mekkora aranyanak allandé lakhelye az intézmény szék-
helyének megyéje. Itt most csak a diplomaval mar rendelkezd, részidds hallga-
tokat vizsgaltuk.

Az adatok tandsaga szerint (4. tdbldzat, 5. tdbldzat) minden vidéki egyete-
men és a vidéki fiskolak nagyobb részében is a diplomaval részidds képzésre fel-
vett hallgatok esetében novekedett a regionalitas. Ez az eredmény csak részben
cseng Ossze a nappali tagozatos hallgatok esetében tapasztalhatd tendenciakkal,
ahol ez a regionalitasndvekedés alapvetéen a kelet-magyarorszagi nagy egye-
temre volt csak jellemz6 (1asd err6l POLONYI 2012).

4. tabldzat. A vidéki egyetemek regionalitasa — a diplomaéval részidés képzésre
felvettek 2004-ben, 2007-ben és 2010-ben

Az intézmény megyéjébdl felvettek aranya
2004 2007 2010
DE 27% 23% 33%
ME 42% 43% 60%
NYME 14% 17% 54%
PTE 13% 13% 26%
SZTE 26% 23% 36%
SZIE 12% 15% 24%
5. tabldzat. A vidéki f6iskolak regionalitisa — a diplomaval részidds képzésre
felvettek 2007-ben és 2010-ben
Az intézmény megyéjébdl felvettek aranya

2007 2010

EKF 16% 25%

KF 13% 22%

DF 35% 27%
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KITEKINTES A MINOSEGRE

A felséoktatasi feln6ttképzés korantsem ellentmondasmentes. Killonosen, ha ha-
zai torténelmi fejlodését vessziik szemiigyre.

Voros Laszlo megallapitja, hogy ,,a korai felnéttoktatas célja Anglidban az 4j
ipari munkaerd irastudatlansaganak és szakmai jaratlansaganak felszamolasa,
Amerikaban jarulékos cél a bevandorlok asszimildldsa az 4j amerikai kultar-
korbe. A célkittizésekbdl is nyilvanvald, hogy a felnéttoktatas alap- és kozépfoku
formainak terjedésével indult meg az a mozgalom, amely a 19. szazad végén el-
éri az egyetemeket is (Anglidban az 1870-es, Németorszagban - a levelezd
egyéni tanulds kiépitésével — az 1850-es, az Egyesiilt Allamokban az 1890-es
években) (VOROS 1987: 69).

Az allamszocializmusban a felsGoktatasi részid6s képzés 1j értelmet is kap,
egyértelmtien kaderképzési célokat szolgal. Mint a 128/1951. (VI. 17.) MT ren-
delet® 2. § irja: , Levelez6 oktatds bevezetésének az a célja, hogy szocialista épi-
téslink szamara a muszaki, gazdasagi allamigazgatasi és kulturalis munka terii-
letén miikodé dolgozokbdl a gyakorlati munkatdl valé elvonasuk nélkiil
felséfoku képzettséggel rendelkezd kadereket képezzen. A levelezd tanfolya-
mokon elsésorban vezetd munkéskaderek képzését kell biztositani” Es persze
a dolgozo parasztsagét.’

A végrehaijtasi rendeletek a képzési idot is szabalyozzdk. A 1400-95/1951.
(VIIL. 18.) KM rendelet (a levelez oktatdsnak az egyetemeken és f6iskolakon valé
bevezetésérol szol6 128/1951. (V1. 17.) MT rendelet végrehajtasa targyaban) ugy
hatarozza meg a tanulmadnyi id6t, hogy ,,2. § (1) A miiszaki egyetemek, a koz-
gazdasagtudoményi egyetem, valamint az E6tvos Lorand Tudoményegyetem Al-
lam- és Jogtudomanyi és Bolcsészettudomanyi Karanak levelez6 tanfolyamain

részt vevd hallgatok tanulmdnyi ideje 6t év, a pedagdgiai f6iskoldn harom év”.1°

8128/1951. (V1. 17.) MT rendelet a levelez§ oktatdsnak az egyetemeken és féiskoldkon val6 bevezetése
targyaban

A 256/1950. (X. 21.) MT rendelet (az Agrartudomanyi Egyetemen és a Mezégazdasagi Akadémidn
egyéni oktatds bevezetésérol) kiterjeszti a dolgozd parasztsdgra is a levelezd oktatast: ,1. § (1) Az Ag-
rartudomanyi Egyetemen [...] és a MezOgazdasagi Akadémian [...] be kell vezetni az egyéni (levelezd)
oktatas rendszerét. 2. § Az egyéni oktatas célja, hogy a mez8gazdasag termelési, oktatasi, igazgatdsi és
egyéb feladatait ellatd dolgozok, elsésorban munkas és dolgozé paraszt kaderek részére — a termeld
munka folyamatos elvégzése mellett — felséfoka mezégazdasagi szakképzettség és ennek megfelel ké-
pesitést nydjtson.”

10 A jogszabaly az el6képzettség hidnya esetén kiegészitd el6képzést ir eld: ,,5. § (1) Azoknak a hallga-
toknak a részére, akik az egyetemi tanulmanyaik megkezdéséhez sziikséges el6képzettséggel rendel-
keznek ugyan, de az kiegészitésre szorul, 2 honapos idétartammal el6készit6 tanfolyamot kell szervezni.
(2) A miszaki egyetemek és a Kézgazdasagtudomanyi Egyetem mellett az el6képzettséggel nem ren-
delkez6 hallgatok részére, 1 éves id6tartammal, tananyagéban a szakérettségis tanfolyamhoz hasonlo

205



" = = == =N EEEEEEEEEEGE POLONYI ISTVAN = = = = m = o= oEEEEEEEEEGE

A Tanacsakadémian 2 év, szamviteli féiskolan 4 év. A mezdgazdasagi szakem-
berképzés esetében a mezdgazdasagi technikumokban 4 év,'! a mezdgazdasagi
akadémiakon eleinte 2, majd 4 év, a mezdgazdasagi muszaki f6iskolan 5 és fél
év.!2

Az 1961-es oktatdsi torvény'® és végrehajtasi rendelete' Gj szabdlyozast
hoz."” Ez a torvény mar nem ir nyiltan kdderekr6l. A 24. § (1) fogalmazasa sze-
rint: ,,A tankoteles koron tul levé dolgozék munkdjuk mellett a felndttek okta-
tasanak sajatos kovetelményeihez igazodo esti vagy levelez6 oktatas keretében
végezhetik el az altalanos iskolat, tovabba kozépfokad, illetSleg fels6foku képesi-
tést szerezhetnek” Természetesen ez a jogszabaly is, mint a korabbi, leszogezi,
hogy ,,24. § (3) Az esti és levelezd oktatas résztvevdi az eldirt vizsgak sikeres le-
tétele utan az intézmények nappali tagozatan szerzett képesitéssel azonos értéki
képesitést szereznek” Ehhez még az 1962. évi 22., a felsGoktatasi intézmények-
16l 52010, torvényerejl rendelet hozzaftizi, hogy ,,10. § (1) A felséoktatasi in-
tézményben az oktatd-nevel6 munka nappali, esti és levelez6 tagozaton folyhat.
A képzés idGtartamat a felsGoktatasi intézmények nappali tagozatan a Minisz-
tertanacs, esti és levelez6 tagozatan a feliigyeletet gyakorlé miniszter allapitja
meg.” A torvényerejl rendelet melléklete felsorolja a felsGoktatasi intézménye-
ket és a nappali tagozatos képzések (pontosabban a karok képzési) id6tartamat.

jellegti el6készit6 tanfolyamot kell szervezni. (3) Mind a két honapos, mind az egyéves el6készitd tan-
folyamokat levelez6 formaban kell felallitani.”

11 A 1058/1953. (IX. 30.) MT hatdrozat (a Go6dolléi Mezégazdasagi Akadémia megsziintetése) jogsza-
balybdl az is kideriil, hogy a képzés kétéves volt. (,,A levelezd tagozat 2 éves tanulmdnyi id6vel az Ag-
rartudomanyi Egyetem iranyitasa alatt miikodik tovabb.”) Viszont a mez6égazdasagi technikumokban
a18096/1951. (X. 4.) FM rendelet (a mezégazdasagi technikumokon a levelez oktatas bevezetésérol)
alapjan — amely a levelez6 képzést mar tavoktatdsnak is nevezi — lehet tudni, hogy 2. § (1) A levelez
oktatasban részt vevé tanulok tanulmanyi ideje négy év”. Igaz, hogy mint a 174/1951. (IX. 22.) MT ren-
delet (a mezdgazdasdagi technikumokon a levelezd oktatds bevezetésérdl) meghatarozza: ,,3. § A leve-
lez6 tanuldsra valo felvétel jelentkezés alapjan és felvételi vizsga eredményétdl fiiggden torténik. A fel-
vételhez iskolai el6képzettség nem sziikséges”

12.1954. évi 20. torvényereji rendelet Mez$gazdasagi Gépészmérnoki Féiskola létesitésérdl: ,4. § (1)
A Féiskolan az oktatas nappali és levelez6 tagozaton torténik. (2) A tanulmanyi id6 a Féiskola nappali
tagozatan négy és fél év, levelez tagozatan pedig ot és fél év

131961. évi I11. térvény a Magyar Népkoztdrsasdg oktatdsi rendszerérdl

1435/1962. (IX. 16.) Korm. rendelet a felsdoktatasi intézmények egyes kérdéseir6l

15 Hozz4 kell tenni, hogy az 50-es évek kozepén is volt némi véltozas. Példaul az 1028/1952. (VIIL. 27.)
(a dolgozok tovabbtanulasanak egyes kérdéseir6l sz616) MT hatdrozat szerint ,,5. Az egyetemek és f6-
iskolak délelétti, esti vagy levelezd tagozatainak els6 évfolyamara az 1954/55. tanévtSl kezd6d6en csak
azok vehetdk fel, illet6leg bocsathatok felvételi vizsgara, akik érettségivel (szakérettségivel) vagy ko-
zépfoku iskolai végzettséget igazolo egyéb oklevéllel rendelkeznek. Az egyetem (féiskola) felett fel-
gyeletet gyakorld miniszter a felvehet6 hallgatok 1étszamanak 3%-a erejéig a termelémunkaban kitint,
de az el6z6 bekezdésben emlitett képesitéssel nem rendelkezé dolgozok felvételi vizsgara bocsatasat is
engedélyezheti”
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A 1973-as oktatasfejlesztési, torvényerejli rendeletben' a 62-es torvény 21. §
(1) bekezdését némileg atfogalmazzak: ,,A tankdoteles koron tul levék a feln6t-
tek oktatasanak sajatos kovetelményeihez igazodo esti vagy levelezd oktatas
keretében végezhetik el az altalanos iskolat, tovabba kozépfoku, illetdleg felso-
foku képesitést szerezhetnek. Az altalanos iskolai, a gimnaziumi, valamint a kii-
16n jogszabalyban meghatarozott szakkozépiskolai és felséfoku végzettség egyéni
tanuldssal, az el6irt vizsgak eredményes letételével is megszerezhet5.”!” Ebben az
id6ben alakul ki az a gyakorlat, hogy a levelezd tagozatos képzés a nappali kép-
zésnél altalaban egy évvel hosszabb ideig tart.

Az 1985. évi (az oktatasrol sz6lo) L. torvény szinte semmit sem ir a részidGs
képzésrol, minddssze annyit, hogy ,,56. § Az iskolai nevelés-oktatas nappali, esti
vagy levelez6 tagozaton, illetSleg egyéb formakban folyhat”.

A képzési id6t illetéen nem torténik valtozas. Erdemes néhany gondolat ere-
jéig idézni egy korabeli elemzés megallapitasait, amelyek a részidés pedago-
gusképzésrol szolnak, de sok tekintetben mindegyik részidds képzésre igazak.
»A munka melletti képzés rendszerén beliil a pedagogusképzés kiilonosen nagy
nehézségekkel kiizd. Kozismert az az évtizedek ota fennalld, de évtizedek ota
anakronisztikusnak is méltan tekinthet6 helyzet, amikor is — a tobbi tanulma-
nyi agtdl eltéréen - csak a pedagdgusképzés teriiletén azonos a nappali az esti
és a levelez6 képzés tanulmanyi idétartama. E helyzet ma, amikor kéznevelési

16 Az 1973. évi 24. torvényereji rendelet a Magyar Népkoztarsasag oktatdsi rendszerének tovabbfej-
lesztésérdl

17 Erdemes emlitést tenni a korszak munkdas kaderpolitikdjanak felsGoktatasi elemérdl, a szakmunka-
sok felsGoktatdsi tovabbtanuldsanak el8segitésérél. Az 1065/1974. (XII. 31.) MT hatdrozat a szakmun-
kas képesitésti fizikai dolgozok felséfoku tanulmdnyairdl rendelkezése szerint ,,1. Biztositani kell, hogy
a példamutatd magatartast tanusito fiatal, szakmunkas képesitésti fizikai dolgozok, az e célra szervezett
el6készits tanfolyam sikeres elvégzése alapjan felsdoktatdsi intézmény nappali tagozatan olyan esetben
is tovabbtanulhassanak, ha kozépiskolai érettségi vizsgat nem tettek. A fiatal szakmunkasok felséfoka
tovabbtanulasanak rendszerét elsésorban azokon a teriileteken kell tovabbfejleszteni, ahol a végzettség
megszerzése utdn a dolgozot a véllalat (szovetkezet) tovabb foglalkoztatja; az olyan jellegii képzésnél,
ahol erre nincs lehet6ség, a tovabbfejlesztés fokozatosan torténjék a végzettség utani megfelel foglal-
koztatas biztositékainak megteremtése mellett.

Az 1978-as médositds mar nemcsak nappali tagozatos képzésrdl ir, hanem esti, levelezé tagozatosrol is.
A 1026/1978. (VIIL. 29.) MT hatdrozat (a szakmunkas képesitésii fizikai dolgozok fels6foku tanulma-
nyairdl sz616 1065/1974. (XII. 31.) MT hatarozat médositasarol) szerint ,,1. Biztositani kell, hogy a pél-
damutaté magatartdst tandsito fiatal, szakmunkds képesitést, fizikai foglalkozasu dolgozdk (a tovéb-
biakban: szakmunkasok) — az e célra szervezett el6készitd tanfolyam elvégzése és sikeres felvételi
vizsga alapjan — felséoktatdsi intézmény nappali, esti és levelezd tagozatan tovabb tanulhassak. A fia-
tal szakmunkasok fels6foku tovabbtanulasat elsésorban azokon a teriileteken és akkor kell ilyen mo-
don tdmogatni, ha a végzettség megszerzése utdn a dolgozot a véllalat (szovetkezet) a képzettségének
megfeleld munkakoérben tovabb foglalkoztatja.”

Ezt majd csak 1990-ben helyezik hatalyon kiviil (96/1990. [V. 23.] MT rendelet).
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rendszeriink intenziv fejlesztése, az oktatas-nevelés szinvonalanak emelése
parancsold sziikségletté valt, tovabb mar nem toleralhatd. Nem sziikséges hosz-
szabban bizonyitgatnunk, hogy mindaddig, amig a munka melletti pedagdgus-
képzés idétartama nem haladja meg a nappali képzés id6tartamat, illuzdrikus
marad minden olyan jészandéku torekvés, amely a kialakult rendszeren beliil je-
lentkezd szamos problémat meg akarja oldani, amely a munka melletti peda-
gogusképzés szinvonalat az ugyancsak tovabbi fejlesztést igényl6 nappali tago-
zati oktatds szinvonaldhoz kivanja felzarkoztatni” (NAHLIK 1986: 304—-305)
Majd késébb igy folytatja: ,,Amikor a nappali és az esti, levelez6 képzés rend-
szerében szerzett diplomat jogilag, az elhelyezkedés szempontjabdl is egyenér-
tékdeknek nyilvanitjuk, lényegében nem tesziink mast, mint képmutaté médon
azt kivanjuk - magunkkal is — elhitetni, hogy az dltalaban gyengébb el6kép-
zettségli, tanulmanyi munkajat oktatotevékenység mellett végzo, igen gyakran
— és kétségkiviil ez a jellemz6 — anyagi és csaladfenntartasi gondokkal kiizd6 hall-
gatd a lényegesen kedvez6bb koriilmények kozott tanuld, nappali tagozatos
hallgatdval azonos értékd képzettséget szerezhet. [...] A munka melletti »kép-
zés« helyett talalobb lenne munka melletti diplomaszerzésrél beszélniink, hiszen
— és itt elsésorban a levelezd alapképzésrdl van sz6 — képzésrol csak rendkiviil
korlatozott értelemben beszélhetiink.” (NAHLIK 1986: 324—-325)

A rendszervaltast kovetd iddszak sem hoz sok tjdonsagot a felsdoktatasi
részid6s képzések tekintetében. Az 1993. évi LXXX. torvény (a felsGoktatasrol)
minddssze annyit tartalmaz a részid6s képzésrol, hogy ,,84. § (1) A felsGoktatasi
intézményekben alapképzés, szakiranyu tovabbképzés és doktori képzés folyhat
nappali tagozaton, illetéleg mas formaban (példaul esti, levelezd, tavoktatds)”.
A torvény végrehajtasahoz kapcsoldddan egymas utan jelennek meg a kiilonb6z6
szakok képesitési kovetelményrendszerei. A kiilonb6z6 szakok esetében a rész-
idds képzések nagyjabol négy fajta megkozelitésben voltak szabalyozva. Az
egyik mddszer, amikor a képzés hossza a tagozati formatdl fiiggetleniil azonos
(példdul a tanitd és az dvodapedagdgus szakokon),'® de hasonld - a dontést in-
tézményi hataskorbe utalva — a kozgazdasagi és az egészségiigyi szakoknal is.'

18158/1994. (XI. 17.) Korm. rendelet a tanitd, a konduktor-tanité és az dvodapedagdgus alapképzésben
a képesitési kovetelményekrél ,,3. § A képzési id6 a) a tanitd szakokon és a konduktor-tanité szakon:
nappali, esti, illetve levelezd tagozaton, tovabb4 tavoktatas formajaban: 4 év; b) az dvodapedagogus sza-
kokon: nappali, esti, illetve levelezs tagozaton, tovabbd tavoktatas formajaban: 3 év”

194/1996. (1. 18.) Korm. rendelet a kdzgazdasagi felséoktatds alapképzési szakjainak képesitési kove-
telményeirdl ,,3. A képzésiidé [...]. Esti és levelez6 tagozaton a képzési id6t a felsGoktatasi intézmény
hatdrozza meg oly médon, hogy a képzési id6 nem lehet kevesebb a nappali tagozaton megallapitott kép-
z¢si id6nél” Ugyanez a szoveg szerepel a 36/1996. (II1. 5.) Korm. rendelet az egészségiigyi felsdoktatas
alapképzési szakjainak képesitési kovetelményeirdl szo0l6 szabalyozasban is.
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Azutan néhany - de nem igazan sok - esetben a levelez6 képzés hosszabb, mint
a nappali képzés.?® Néhany tovabbi esetben a jogszabély alapjan nem vildgos,
hogy mennyi is a képzési id6, mert a szoveg szerint: ,esti és levelezd tagozaton
— az oktatas eltéré6 modszereire tekintettel — [...] a tandrak szdma csokkenthet6,
de a kovetelmények egyébként nem térhetnek el a nappali tagozat kovetelmé-
nyeit6]”.?! Es végiil megjelennek a kredit elédjének tekinthetd, tanegységes sza-
balyozasok?? is, amelyek azutdn — a mai szabalyozashoz hasonl6an, alacso-
nyabb kontakt, és magasabb egyéni tanuldsi éraszammal - teremtették meg
a részid6s képzések szamara azt a lehetéséget, hogy azok ne legyenek hosz-
szabbak, mint a nappali tagozatos képzés.”®> Azutan a kreditrendszer beveze-
tése nyoman ez utobbi szisztéma valik véglegessé, a 77/2002. (IV. 13.) Korm.
rendelet (a felsGoktatasi alapképzési szakok képesitési kovetelményeinek kre-
ditrendszer(i képzéshez illeszked6 kiegészitésérdl) alapjan ,,7. § Az alapképzési
szakokon a megszerzendd kreditek 6sszértéke — az eltéré képzési idok és tan-
oraszamok ellenére — azonos a nappali, az esti, a levelezd és a tavoktatasos kép-
zési formakban”.

A 2005. évi CXXXIX., a felsGoktatasrol szolo torvény is ezt a szellemet kép-
viseli. ,33. § (1) A fels6oktatasban a képzés megszervezheto teljes ideju képzés-
ként, részidés képzésként, tovabba tavoktatasként. A teljes ideji képzés félé-
venként legalabb haromszaz tanérabol 4ll. [...] (3) A részidds képzés lehet esti
vagy levelez6 képzés munkarendje szerint szervezett képzés. A részidds képzés
id6tartama a teljes idejii képzés tanordinak legalabb harminc, legfeljebb 6tven
szazaléka lehet [...].” A végrehajtasara kiadott 79/2006. (IV. 5.) Korm. rendelet
a felsGoktatasrol sz616 2005. évi CXXXIX. torvény egyes rendelkezéseinek vég-
rehajtasarol pedig lényegében megegyezik a 2002-essel. ,,23. § (1) A kreditérték
meghatarozasakor az dsszes hallgat6i tanulmanyi munkadra a tandrakat és az
egyéni hallgatdi tanulmdnyi munkadrakat is tartalmazza. (7) A teljes tanulmanyi

20 Jlyen példaul az FM dltal 1992-ben alapitott vadgazda-tizemmérndk szak, amely nappali tagozaton
6 félév, levelezé tagozaton 8 félév, és bolcsész és tarsadalomtudomanyi kiegészitd alapképzés, ahol a kép-
zési ideje nappali tagozatos képzésben 2-4 félév, esti és levelez6 tagozatos képzésben 4-6 félév (129/2001.
[VIL. 13.] Korm. rendelet).

2 lyen a jogdsz és az dllamigazgatasi szak kovetelményrendszere (53/2000. [IV. 13.], illetve 54/2000.
[IV. 13.] Korm. rendelet).

22 példaul a természettudomanyi szakok esetében.

2390/1998. (V. 8.) Korm. rendelet a felsdoktatési tanulmdanyi pontrendszer (kreditrendszer) bevezeté-
sérdl és az intézményi tanulmanyi pontrendszerek egységes nyilvantartasarol ,,7. § (2) A tanulmanyi pon-
tok megszerzéséhez sziikségesként meghatarozott egyéni hallgatéi tanulmanyi munkaéra ardnya nem
haladhatja meg a tanérdk szimanak nappali tagozaton a hdromszorosat, esti tagozaton a négyszeresét,
levelezé tagozaton a hatszorosat, tavoktatasban a tizszeresét. A tandrak és az egyéni hallgatéi tanulmanyi
munkadrdk aranyat annak szem el6tt tartdsaval kell meghatdrozni, hogy a hallgatok osszterhelése
a torvényes munkaidé mindenkori mértékéhez igazodjon.”
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idére meghatdrozott atlagos egyéni hallgatdi tanulmanyi munkadra nem
haladhatja meg a tanorak szamanak teljes idejii képzésben a haromszorosat, rész-
id8s képzésben, esti képzési munkarendben a hétszeresét, levelez6 képzési mun-
karendben a tizenkétszeresét, tavoktatasban a huszonotszorosét.”

A 2011. évi CCIV,, a nemzeti felsdoktatdsrol szolo torvény is ugyanezt
a megkozelitést tartalmazza. ,17. § (1) A felsdoktatasban a képzés megszervez-
hetd teljes idejt képzésként, részidds képzésként, tovabba tavoktatasként. A tel-
jes idejli képzés félévenként legalabb haromszaz tandrabdl all. [...] (3) A rész-
idds képzés lehet esti vagy levelezé képzés munkarendje szerint szervezett
képzés. A részid6s képzés idotartama — kivéve a szakiranyu tovabbképzést — a tel-
jes idejii képzés tandrainak legaldbb harminc, legfeljebb otven szazaléka lehet.
A szakiranyu tovabbképzés idGtartama a teljes idejli képzés tanorainak leg-
alabb husz, legfeljebb 6tven szazaléka lehet”

Végeredményben a 2000-es évek legelejétdl, a kreditrendszer bevezetésétdl
altalanossa valt az, hogy a levelezd képzés a nappali tagozatos képzéssel azonos
idGtartamu — persze az elvart {itemd haladas mellett —, mikozben a kontakto-
raszam annak toredéke. Tehat lényegében minden levelezé képzés esetében
ugyanaz a helyzet, mint amit Nahlik (1986) leirt a pedagogusképzésrdl a 80-as
évek végén.

Arrél van tehat sz6, hogy a hazai - dllamszocialista gyokerti — részidds kép-
zések maig az extenziv oktatasfejlesztés id6szakat idézik, és vitathaté mindségu
diplomakat adnak. Pedig a kreditrendszer bevezetése lehetévé tette volna, hogy
valddi részképzés alakuljon ki, mint ahogyan az a szinvonalas fels6oktatasu, fej-
lett orszagokban van. Ahol csak egyfajta kredit van (nincs részidés kredit),
a részid6s képzés pedig annyit jelent, hogy a hallgaté azért részid6s, mert miutan
munka mellett tanul, a képzésben csak részidében tud részt venni, kevesebb tar-
gyat és/vagy kevesebb oraban tud teljesiteni, igy lassabban halad, és éppen
annyit teljesit, mint a nappali tagozatos képzésben résztvevék. Igy altaldban hosz-
szabb 1d¢ alatt végez, mint a nappali tagozatos. Persze ehhez altaldban a fels6-
oktatdsi intézmények igen rugalmas képzésszervezése tarsul, ami lehet6vé teszi
a hétvégi, valamint a nydri és téli sziinetbeli oktatasokat is, ezzel pedig a lassabb
haladas gyorsithato — de a gyorsitas nem azt jelenti, hogy kevesebb orat kell tel-
jesiteni.?*

A hazai oktataspolitika lényegében tobb mint fél évszazada hallgatélagosan
tudomasul veszi és eltiri a részid6s képzések nyilvanvaldan alacsonyabb szin-
vonalat.

24 A tévoktatds persze hozott ebben némi erdziot, azonban a tavoktatdsban szerzett diplomakrél min-
denki tudja, hogy azok tavoktatdsban szerzett diplomak.
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BEFEJEZESUL - KONKLUZIO

A rendszervaltast kovet6 husz év igen expanziv fejlddést hozott a hazai felsé-
oktatas fejlodésében. A kiterjedés azonban a 2000-es évek els6 évtizedének ko-
zepére megtorpant, kiilonosen a részidés képzés esetében, azonban az évtized
végére ismét novekedni kezdett ebben a képzési szegmensben.

Elemzésiink alapjan kijelenthetjiik, hogy ennek a megtorpanasnak abban ra-
gadhatok meg az okai, hogy részint a felsGoktatas tomegesedése el6tti, halasz-
tott tovabbtanuldsi igények kiapadtak, részint a nappali képzés kiterjedése ,el-
szivta” a 18-21 éves, ,,nappali tagozatos kort” hallgatokat. A csokkenés fontos
oka tovabba a felsGoktatasi rendszer kétszintii képzésre torténé atallasa miatt
a tovabbtanulasi stratégiak 4talakulasa. Ez utobbi ok azonban csak id6legesen ha-
tott, a mesterképzések beindulasaval a diplomaval részidés képzésre torekvok
szama 2008-td] ismét novekedni kezdett, és tigy tlinik, eléri a korabbi szintet.

A felsGoktatdsi felndttképzés tehat viszonylag jelentds atalakuldson ment ke-
resztill. Ugyanakkor mindségében nem tortént valtozas.

Az els6 diploma megszerzésére iranyuld képzések céljaként alapvetéen
a tarsadalmi mobilitast, a fiatalkori hatranyok kiegyenlitését szoktak hangsu-
lyozni. A diplomasok ét- és tovabbképzésé kapcsan pedig a tarsadalmi, gazda-
sagi, technoldgiai fejlédés nyoman sziikséges képzési fejlesztés és korrekcidigényt.
Am egyik esetben sem indokolhat6 a képzéseknek a nappali tagozatos képzé-
sektdl elmarado, tényleges kovetelményrendszere. A részidds képzésnek a meg-
1év6 tapasztalatokra vald épitkezése az els6 diplomaszerzésnél egyéltalan nem,
és a masodik, a diplomas csoportnal is csak rendkiviil korlatozottan indokolhatja
a nappali tagozatnal kevesebb draszamot, ,konnyitett kreditet”

Lényegében a mai napig alkreditek alapjan aldiplomakat adnak a hazai fel-
séoktatasban a részidos képzésben. A mai napig igaz az, amit a hazai felséokta-
tas rendszervaltas utani idészakanak elemzése nyoman megfogalmaztunk Timar
Janossal: ,a magyar diplomasok [...] minéségi problémaiban valdszintileg je-
lent&s szerepet jatszik a hazai fels6oktatasban a részid6s képzés mindig magas
aranya” (POLONYI-TIMAR 2006).

IRODALOMJEGYZEK

Educatio at a Glance 2011. OECD, Paris, 2011.

Educatio at a Glance 2000. OECD, Paris, 2001.

LADANYI A. (1992): A felsGoktatds mennyiségi fejlédésének nemzetkizi tenden-
cidi. Osszehasonlité statisztikai elemzés. Felsdoktatasi Koordinacids Iroda, Bu-
dapest.

211



------------------ POLONYI ISTVAN = = = = m = o= oEEEEEEEEEGE

NAHLIK Z. (1986): A munka melletti pedagogusképzés kérdéséhez In.: VOLGYESY P.
(szerk.): FelsGoktatds-kutatdsok 1981-1985. Oktataskutatd Intézet, Buda-
pest.

POLONYI L-TIMAR J. (2006): Abrénd és valésag. Educatio, 4. (Kutatds kdzben ro-
vat) 811-818.

PoLONYI L. (2012): Honnan jonnek a hallgatok? Educatio, 2. 244-258.

Statisztikai tdjékoztaté Oktatdsi Evkonyv 2010/2011. Nemzeti Erdforras Mi-
nisztérium, Budapest, 2011.

VERES P. (én.): A felnéttképzés helye és fejlesztése a felndttoktatdsban.
http://abk.szie.hu/files/docs/andragogia/veres-pal.pdf (Letoltés ideje: 2012.
mdrcius)

VOROS L. (1987): Vitairat az 1970-es 1980-as évek felséoktatdsdrdl. Oktatasku-
tato Intézet, Budapest.



DI BLASIO BARBARA — PAKU ARON
MARTON MELINDA

ADATBANYASZAT ALKALMAZASA
A FELSOOKTATAS-KUTATASBAN'

A PECSI TUDOMANYEGYETEM HALLGATOINAK
TANULMANYI ELOMENETELE

AZ ELMULT EVTIZED FELSOOKTATASI TRENDJEI

A nemzetallamokban a globalizaci6 kovetkeztében olyan trendek érvényesiilnek,
amelyek erds hatast gyakorolnak a tudaspiaci versenyképességre és az intézmé-
nyek alkalmazkodasi rugalmassagara és hatékonysagéara. A trendek kozott be-
szélhetiink megatrendekrdl, amelyek atfogd érvénytiek, és ezek hatasara kiala-
kul6 metatrendekrdl, amelyek a fels6oktatdasban konkrétabb formaban jelennek
meg (BARAKONYI 2004: 65).

A globalizalt vilag megatrendjei:
— az infokommunikacids technolégiak eldretorése,
— globalizacié és individualizacio,
— tudasalapt tarsadalom.

A megatrendek dltal generalt valtozasok olyan metatrendek, amelyek befo-
lyasoljak a felsGoktatast, valamint kutatdsunk szempontjabdl érdekesek:
— afelséoktatds misszidjanak valtozasa,
— atarsadalmi nyitottsag kovetelménye,
— azintézmények tevékenységének értékelése,
— az élethosszig tart6 tanulas megvalositasa,
— afelséoktatds tomegesedése.

! A tanulményunk alapjéat képez§ kutatds a TAMOP 4.2.1/B-10/2-KONV-2010-0002 projekt keretében
késziilt.
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Mindezekrél a folyamatokrol — a tanulmany célkittizéseit szem el6tt tartva —
csupan didhéjban szamolunk be azzal a céllal, hogy kutatasunkat beagyazzuk
a mai magyar fels6oktatast érinté mechanizmusokba.

Napjainkban az egyetem misszidjat a posztmodern egyetem filozofiaja uralja,
felvaltva a humboldti egyetem eszméjét.> A globalizalt tirsadalom olyan felsGok-
tatast var, amely kielégiti az 0j igényeket, illetve betekintést enged az adéfizetd pol-
garok pénze altal finanszirozott miikodésbe. A fels6oktatas ma mar nem lehet az
egyetemek magantigye, mert a tarsadalom olyan képzéseket var el, amelyek regio-
nalis és helyi szinten is piacképesek (BARAKONYI 2004: 70). A munkaerd-piaci val-
tozasok, a technikai fejlédés, az ismeretek elavulasanak gyorsabb iiteme miatt sziik-
ségszerli a polgarok élethosszig tartd tanulasra valé berendezkedése.

Az egyetemi misszi6 az elitképzés iranyabol a tomegesedés felé mozdult el.
Mindez a jovOben elodazhatatlanna teszi a menedzsment modernizalasat. Ba-
rakonyi Karoly és mas oktataskutatok is majd egy évtizede jelezték, hogy a fel-
s6oktatds tomegesedése kovetkeztében a magyar felsGoktatasban tobb sulyos
probléma meriilt fel, amelyekre az egyetemeknek hatékony megoldast kell ta-
lalniuk, példaul a megnovekedett 1étszamu hallgatéi tomeget az egyetem vi-
szonylag elavult oktatastechnoldgiai és inadekvat mddszertani felkésziiltséggel,
elitképzésre késziilé oktatokkal kivanta megoldani. Tovabb sulyosbitotta a hely-
zetet, hogy a kozépfoku oktatast felkésziiletleniil érte a tovabbtanulni szandékozo
diakok tomege és megnovekedett igénye. Ezekre a problémakra a mai napig nem
sziletett kielégité megoldas, és napjainkban is forrongo vitak 6vezik a felsok-
tatast érint6 reformokat.

A globalizalt vilag tobb szegmensében, igy a nemzetkozi felsdoktatasi in-
tézmények kozott is folyik a verseny. Az Eurdpai Unié versenyképessége az
egyetemek és féiskolak miikodésének szinvonalatdl is fiigg. Azonban az euro-
pai gazdasagi mutatdkat figyelve az Unio éppen a vildgméret tuddspiaci ver-
senyben latszik alulmaradni. Ezért a tudaspiaci kdrnyezet kihivasai miatt az eu-
ropai egyetemeknek valtaniuk kell, a humanista eurépai hagyomanyokon
létrejott egyetemek pozicidit Gjra kell rendezniiik. Az Eurdpat globélisan érintd
Horizont 2020 program is kimondja, hogy az eurdpai egyetemeknek kiemelked6
szerepiik van a jelenlegi gazdasagi valsag regionalis enyhitésében, ezzel a kon-
tinens globalis versenyképességének novelését tiizve zaszlajara.

2 Wilhelm von Humboldt (1767-1835) egyetemalapitési elképzeléseit nagyon leegyszertisitve két foga-
lommal jellemezhetjiik: 1) kutatas és tanitds egysége, 2) 6nallosag és szabadsag. Az ezeket atfogé harmadik
fogalom pedig a miivelddésképzés. A humboldti egyetem eszményét Fichte etikailag magyardzza. A tu-
domanyt intézményes forméban dpol6 egyetem nem puszta ismeretszerzés, szakképzés, hasznossag, tech-
nika vagy mddszer kérdése, hanem etikai tartalmat hordoz6 életforma, az emberi élet példamutat6 for-
maban torténd megvaldsulasa. A tudomany kozosségi és tarsadalmi tevékenység (FEHER 2011: 21).
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Ebben a kornyezetben a magyar vezetd felsGoktatasi intézményeknek sziik-
séges kapcsolddniuk azokhoz a tudomanyos kutato6i halézatokhoz, amelyek se-
gitségével lépést tarthatnak az eurdpai felsGoktatas élvonalaval. Az egyetemek ko-
z0Otti szakmai haldzatoknak felértékelédik a szerepiik.

A KUTATASROL

Kutatdsunk alapétletét az a vilagban tapasztalhat6 tendencia hivta életre, hogy
olyan nagyméretii adatbazisokat tegyiink tudomanyos kutatds targyava, amelyek
alapvet6en nem kutatdsi céllal jottek létre. A kutatasunk e szakaszaban feltaro
jellegti; jelen tanulmanyban nem vallalkozunk arra, hogy a vizsgalt jelenségek
mogott meghizddoé okokat is vizsgaljuk.

Kutatasunkban statisztikai és adatbanyaszati eljarasokat alkalmaztunk az
egyéni tanuloi teljesitményadatok vizsgélati lehetéségeként. A keresztmetszeti
felmérések mellett Europa-szerte terjed6ben vannak a longitudinalis vizsgala-
tok. A kutatok egyre inkabb az interdiszciplinaris és korszeri technikakat fel-
sorakoztato, alap- és alkalmazott kutatasokat 6tvozé vizsgalatokat részesitik
elényben. Az adatbanydszat mddszerének kedvez a fent emlitett kutatédi kor-
nyezet, illetve az ETR (Egységes Tanulmanyi Rendszer) 6riasi adathalmaza,
amely az eddigi fels6oktatasi kutatasokban nem kapott kell6 hangsulyt.

Az 1990-es évekre egyre nagyobb és dinamikusan névekvé méretii adatal-
lomanyok jelentek meg, azonban néhany évtizede még nem voltak olyan esz-
kozok, amelyekkel az adatokban rejld hasznos informacié kinyerhet6 lett volna.
A hagyomanyos adatbaziskezeld programok nem tudtak megbirkoézni ilyen
adatmennyiséggel, illetve az eredmények kiszamitdsa nagyon hosszu id6t vett
igénybe. Ez a felismerés hivta életre az adatbanyaszatot mint 6n4llé tudomany-
teriiletet (HAND 1998), amelyet mas tudomanyteriiletek kutatasi modszerként
hasznalnak.

Mar 1995-ben megjelentek az elsé publikacidk az adatbanyaszat hasznala-
tanak lehetdségeirdl a felsdoktatas-kutatasban (BAEPLER—MURDOCH 2010), ki-
emelten az internet elterjedésével jelentkez6 hatasegyiittesek oktatasra gyako-
rolt befolyasat vizsgilva. 2004-ben kezdte tudomanyos miikodését az
»adatbanyaszat a neveléstudomanyban” nemzetkozi kutatocsoport, amely az
egyetemek és féiskolak nagy mennyiségt adatainak tobbszempontu adatba-
nyaszati eljarasokkal valo, el6zetes hipotézisek nélkiili elemzését tlizte zaszlajara
(ROMERO—VENTURA 2007).

Napjainkban a felsGoktatas az objektiv oktatasi mindség biztositasa érdeké-
ben szamos olyan problémaval néz szembe, amelyek megoldasa nehézségekbe
ttkozik. Ha az egyetemekre piaci szerepl6ként, szolgaltatoként tekintiink, akkor
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a rugalmas valaszkészség hidnya versenyhatranyba hozhatja az intézményeket;
ennek negativ kovetkezményei hosszu tavaak.

A valaszkészség hianyossagai abbdl is eredhetnek, hogy az intézmények
nem rendelkeznek szignifikdns informdcidkkal példaul a hallgaték tanulmanyi
el6rehaladasat illetéen.

A hallgaték tamogatasanak az oktatdsban vannak kulcstényezdi, igymint
a tanacsadas, a tervezés, a regisztracio, az értékelés és a marketing (DELAVARI és
mtsai 2008). A tervezés és a tanacsadas kiemelt fontossagu a tekintetben is, hogy
egy adott képzés hallgatdjanak milyen jellegli kurzusokat és mikor érdemes fel-
venni, hiszen a mintatervek nem feltétleniil igazodnak a hallgatok igényeihez, a kre-
ditek gyujtésének stratégidihoz stb. Adatbanyaszati technikakkal hallgatdi adat-
bazisokat vizsgalva éppen ennek az elvarasnak tudunk eleget tenni. Az adatok
kozott rejtett mintazatokat, asszociaciokat és anomalidkat fedezhetiink fel. Ehhez
a kutatoi attitidhoz csatlakozva a Pécsi Tudomanyegyetem ETR-adatbazisat adat-
banyaszati modszerrel, hipotézisek nélkiil vizsgaltuk meg, és emellett hagyoma-
nyos statisztikai elemzést is végeztiink a rendelkezésre all6 adatokon.

Az EGYSEGES TANULMANYI RENDSZER® ADATAINAK HASZNALATA
ADATBANYASZATI CELRA
A rendszer a kapcsolodo személyi, tanulmanyi és egyéb, a statisztikai adatszol-
galtatdshoz kot6d6 adatokat relacios adatbazisban tarolja. Az eltelt 12 év alatt
tobb nagyobb valtozas is tortént a felsdoktatasban, amelyet természetesen az ETR
is kovetett mind funkcionalitdsaban, mind pedig adatszerkezetében. Az egyik
ilyen jelentés mérfoldké a Bologna-rendszerti képzések bevezetése, amely a ko-
rabbiakhoz képest 0j kezelési és folyamatszervezési elveket, valamint adatszer-
kezetet igényelt. A masik jelentés, az adatbdzist is alapvetéen érinté véltozas
a 2006-t0l tobb lépcsdben elinduld FelsGoktatasi Informaciés Rendszer (FIR),
illetve az altala tamasztott Uj adatszolgaltatasi igények megjelenése volt.

A Pécsi Tudomanyegyetem 2008-ban valtott at az ETR 3-as verzidjara. Ez
a verziovaltas azonban ravilagitott tobb olyan adatminéségi problémara, amely
az egyetem miikodésébdl és a folyamatszervezés kari kiilonbségeibol adddott.
Ezek az adatmindségi és feltoltottségi problémak az alabbi f6 okokra voltak visz-
szavezethetdk:

3 Az ETR-rel kapcsolatos informaciokat és szakszer(i leirdsat Béres Csaba Zoltan kolléganknak ko-
szonhetjik.

Az Egységes Tanulményi Rendszer (ETR) fejlesztése az Oktatasi Minisztérium tdmogatasaval, tobb egye-
tem bevonasaval 2000-t8l kezd6dott el. A cél olyan rugalmas rendszer kialakitasa volt, amely a magyar
felsoktatas szamara a tanulmdanyi adminisztracidval, oktatasszervezéssel kapcsolatos feladatokat ta-
mogatja (ezzel egyiddben mas rendszerek is 1étrejottek, mint példaul a NEPTUN).
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— akarok kiilonboz6 iitemben tértek at a Bologna-rendszerre,

— bizonyos szakokon megmaradt az osztatlan képzési forma,

— arégi és az Uj rendszer egymas mellett mikodik, amelynek kovetkeztében
mindkét rendszerben kezelni és tarolni kell az adatokat,

— akordbban kialakult kari gyakorlatok nagyon eltéréek voltak,

— akarok csak azon adatokat toltotték fel, amelyek minimalisan sziikségesek
voltak a napi oktatasszervezési munkahoz.

Mindezek miatt az adatbazis 2008. év végi allapota adatfeltoltottség és adat-
mindség szempontjabol karonként nagyon valtozatos képet mutatott. 2009-t6l
az ETR Iroda egyik f6 feladata ezek javitasa volt. Ennek kovetkezményeként az
adatmindség 2009-2010-t6] ugrasszertien javult.

Kutatasi szempontbol az adatfeltoltottségi és adatminéségi problémak mel-
lett tovabbi jelents kihivasokkal is szembe kellett nézniink. Az adatbazis mé-
rete hatalmas, tobb mint 700 aktiv adattablat tartalmaz. A historikus adatrog-
zités miatt tobb milli6 rekordot tarol. Az ezek kozti dsszefiiggést pedig relacios
formaban, kiilonb6z6 tablak Osszetartozo rekordjainak osszekotésével végzi.
Ez azt jelenti, hogy egy-egy személyhez valtozé mennyiségli adat tartozik attol
tiiggden, hogy hanyszor vizsgazott, mennyi kurzust vett fel, hany darab nyelv-
vizsgaja van, hanyszor valtoztak az adatai, kapott-e 6sztondjijat és ezt hany félé-
ven keresztiil, valtott-e munkarendet (tagozatot), hogyan valtoztak az atlag- és
kreditszamitasi szabalyok a PTE-n a hallgaté tanulmanyai alatt, hanyszor ha-
lasztott stb.

Egy ilyen relacios szerkezet ugyan megkonnyiti az adatok redundéns taro-
lasanak elkertilését, a vizsgdlodd szamadra a gyors visszakereshetséget, de nagy-
mértékben megneheziti a kutaté munkajat.

Amennyiben jol megfogalmazhato, hogy mely adatok kozti osszefiiggéseket
szeretnénk vizsgalni, ugy e szempontrendszer alapjan a relacids adatbazisbol spe-
cidlis lekérdezéseket, nézeteket lehet 1étrehozni. Ezek alapjan az adatok olyan for-
maban exportalhatok, amely a késébbi feldolgozas, elemzés szamara kezelhetdbb.
A feldolgozasat tobbféle modon el lehet végezni, akar a hagyomanyos statiszti-
kai alkalmazasokkal (példaul SPSS), akar specidlis adatbanyaszati alkalmazasokkal
(DataScope, Rapidminer, SPSS Clementine stb.)*. Ehhez el6re meg kell hatéroz-
nunk azokat az attribitumokat és az ezekhez tartozé adatkorokre vonatkozo le-
kérdezési szabalyokat, amelyek mentén biztosithatd az elemz6 szoftverek ltal vart
bemeneti dllomanyok kezelhetdsége, a hianyz6 adatok jelzésének modja.

4 Kutatdsunk jelen fazisdban, amely tanulmdanyunk alapjat képezi, a fent emlitett megfontolasok miatt
féként hagyomanyos statisztikai mddszereket haszndlunk, amelyeket egy adatbanyaszati modell tesz-
telésével egészitettiink ki. A nagyméretii adatbazisunk tovabbi, mélyebb (és egyben részmintan torténd)
elemzése teszi lehetévé szamunkra kizarélag adatbanyaszati modszerek hasznalatat.
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Hasonld problémakkal kell szembenézniink, ha személyekre vonatkozd
id@soros elemzéseket szeretnénk végezni (példaul a tanulmanyi el6érehaladas val-
tozasat elemezziik). Ha valamilyen adatbanyaszati, klaszterezési algoritmust
szeretnénk hasznalni az adatok elemzésére, ugy gondoskodni kell az egy enti-
tashoz tartozo adatokbdl el6allo adatvektorok dsszehasonlithatdsagarol, az egye-
dek tavolsaganak szamitasarol (valamilyen metrikdban), illetve a hasonldsagi
egyiitthatok szamithatdsaga érdekében. Ekkor kiilondsen fontos, hogy koriilte-
kintéen végezziik el a tanulmanyi rendszerbdl kinyert adatok minden dimen-
zi6 szerinti, el8zetes elemzését, az adathibak és hianyz6 adatok felderitését,
hogy az elemzés megbizhatésagi szintjérdl kell§ informacio alljon rendelkezésre.

Adatbanyaszati eszkozok hasznalatakor jelentds probléma a vizsgalando
attributumok (dimenzidk) és egyedek (entitdsok) szamanak meghatérozasa,
mivel a klaszterezési algoritmusok meglehetdsen nagy szamitasi igénnyel ren-
delkeznek. Emiatt a vizsgaland6 adathalmaz esetén tjabb dimenzidk hozzaadasa
drasztikusan megnoveli a sziikséges szamitasi kapacitasokat.

TANULMANYI PALYAMODELL’ ES TANULMANYI ELOMENETELS

A neveléstudomany és szocioldgia tudomanyanak uralkodo elméletei szerint az
egyén iskolai teljesitményét, sikerességét leginkabb a szociokulturalis hattér ha-
tarozza meg. Szamos hazai tanulmany és kutatas (FERGE 1980; GAZSO 1982) is bi-
zonyitja, hogy példaul a sziil6k iskolai végzettsége szignifikans osszefiiggést mu-
tat gyermekiik iskolai végzettségével. Ugyanilyen hatasrél szamolnak be az
ugynevezett habitusvizsgalatok is (BOURDIEU 1978; POKOL 1997), amelyek bizo-
nyos habitusok ,,generald” szerepére mutatnak rd. Példaul a jovGorientalt ko-
zéposztalyi habitus az egyént magasabb iskolai végzettség megszerzésére Gsztonzi.
A habitus szerepét hangsulyozo6 elméletek ugyanakkor felhivjak a figyelmet a t6-
kefajtak birtoklasanak jelentGségére is. Tobb kutaté (COLEMAN 2006; PUTNAM
1999) ramutatott, hogy nem pusztan a kulturalis t6kének, amelyet Bourdieu
(1999) a legmeghatarozobb tényezdének feltételezett, hanem a tarsadalmi téké-

® Tanulmdnyi palyamodellen azt a dinamikus pélyaivet értjiik, amelyet a hallgaté egyetemi polgarként
a képzési kovetelmények teljesitése kozben ,,bejar”: a kurzusok teljesitésének dinamikajat, a felvett és
teljesitett kurzusok szamanak félévenkénti valtozasat, a kreditpontok megszerzésének idében kibonta-
koz6 tendencidjat stb. Feltételezésiink szerint a palyamodellek nem csupan a személyre jellemzé kva-
litasok fiiggvényében alakulnak, hanem az egyes karok, tudomanyteriiletek, képzési formak altal imp-
licit médon hordozott sajatsagos elvarasok, kovetelmények, bels6 normarendszerek fiiggvényében is.
¢ A tanulmdnyi elémenetelen azt az ivet értjilk, amelyen a hallgato teljesitménye mozog az egyetemen
toltott évei alatt, tehat a tanulmanyi palyamodell egyik alkotéelemeként definialhato. Kutatdsunkban
a hallgatok féléves atlagait vizsgaltuk, és e féléves atlagok adjdk ki a tanulmanyi elémenetel ivét.
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nek is jelentés hatasa van az egyén iskolai végzettségére. Az utobbi évtizedekben
a jelent6sen megnovekedett tarsadalmi mobilitds és oktatdsi expanzio kovet-
keztében ezen elméletek mar csak részben képesek magyarazni az egyén tanul-
manyi teljesitményét, megszerzett iskolai végzettségét. Emellett a mindségbiz-
tositas elotérbe allitdsa az oktataspolitikaban ugyancsak az intézményekre
iranyitja a figyelmet. Fontossa valik tehat annak vizsgalata is, hogy maga az ok-
tatasi intézmény milyen mértékben jarul hozza a tanuldi eredményességhez
(PuszTa1 2010: 72).

Az egyéni aspektust kiemeld tedriak mellett egyre nagyobb szerepet kapnak
azok az elméletek, magyarazatok, amelyek a hangsulyt mashova helyezik. Az ed-
digi elméletek tehat olyan mutatokkal magyaraztak az iskolai teljesitményt,
eredményességet, végsé soron az iskolai végzettséget, amelyek az egyén — tagabb
értelemben vett — kvalitasai, tulajdonsdgai. A magyaraz6 elméletek egy ujabb
kore azonban nem individualis tényez6kkel, hanem az egyénen kiviil es6 mo-
tivumokkal probélja magyarazni az iskolai teljesitményt. Ilyen egyénen tdli té-
nyezO6k az intézményi hatasok, az intézményi szocializacio, az intézményi habi-
tus. A kifejezésekbdl jol lathato, hogy az érdekl6dés fokuszpontja az egyénrol és
a hozza szorosan kapcsol6doé tulajdonsagokrol, tényezékrol részben attevédik an-
nak az intézménynek a vizsgalatara, amelyben az egyén a végzettségét megszerzi.
A vizsgalat terepe attevodott tehdt az institucionalis szintérre (FONA12012). Im-
mar nem arra keressiik a valaszt, hogy az individuum mely attribatumai azok,
amelyek befolyasoljak, meghatarozzak iskolai teljesitményét, hanem hogy az
adott intézmény és annak kultiraja milyen hatassal van az egyén teljesitményére,
sikerességére (THOMAS 2002). A szervezetszociologia mar korabban ramutatott
arra, hogy az intézményi kultdra, a szervezet felépitése, a ra jellemz6é kommu-
nikacié stb. nagymértékben befolydsolja az intézményhez, szervezethez tar-
tozd egyének teljesitményét, motivacidjat, sikerességét, hatékonysagat, kozérzetét,
amelyek pozitiv valtozasai kimutathatok az intézmény, a szervezet sikerességé-
ben, hatékony miikodésében, akar gazdasagi teljesitményében is (UjHELYI 2001).

A tanulmanyi teljesitményt befolyasold tovabbi tényezé — amelyet szintén
nem tartunk az egyén attributumanak - a teriileti aspektus. Szamos hazai ta-
nulmany és kutatas hivja fel a figyelmet arra, hogy szignifikans kiilonbség ta-
lalhato a tanulmanyi teljesitményben, ha csoportosité valtozoként a teriileti di-
menzidt (is) vizsgaljuk. A kutatasi eredményekbdl az latszik, hogy nem csupan
a »,szarmazasi~ telepiilés jellege hatdrozza meg a tanulmanyi teljesitményt, ha-
nem a regionalitas is (lasd példaul ANDOR-LISKO 1999; GAzSO 1997; REIsz
2002).

Az iskolai teljesitményt olyan multikauzalis ,eredménynek” tekintjiik, ame-
lyet — ahogyan tobb tudomanyteriilet is ramutatott — szamos tényez6 befolya-
sol. Anélkiil, hogy a redukcionizmus csapdajaba esnénk, a haté tényezdék korét
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- nomotetikusan - 4 tényezdre oszthatjuk: individuum, szociokulturalis hattér,
szervezet, teriileti aspektus. Tanulmanyunkban mi az intézményi aspektusra fek-
tetjitk a hangsulyt. Azt kivanjuk megvizsgalni, hogy kimutathatd-e intézményi
hatas a felsdoktatasban tanuld hallgaték teljesitményében, tanulmanyi ered-
ményességében. Igy kizardlag azokra a kiilonbségekre fokuszélunk, amelyek egy
egyetem nagyobb szervezeti egységei, intézményei kozott talalhatok.

Tavlati kutatasi kérdésiink tehat a kovetkezé: a kiilonbozo hallgatocsopor-
tok megrajzolhatd tanulmanyi elémenetelében észlelheték-e olyan jelentds kii-
l16nbségek, amelyeket nem individudlis tényezék és nem szociokulturalis jel-
lemz6k hatdroznak meg?

A kérdés megvilaszolasa érdekében felrajzoljuk a PTE-n tanuld hallgatok ta-
nulmanyi eldmenetelét, amelyet aztdn az egyes csoportokban dsszehasonlitunk.
Habar a tanulmanyi teljesitményt és annak mérését igen komplex folyamatnak
tartjuk, jelen tanulmanyban - az adatbazisunk korlatozott lehet6ségei miatt —
a tanulmanyi teljesitményt a félévenként megszerzett atlagként operacionali-
zaljuk’ mint az eredményesség egyik objektiv mutatdjat (az eredményességi mu-
tatok atfogo vizsgalatarol lasd FENYES 2009).

Mindezek utan azt mondhatjuk, hogy a tanulmanyi elémenetel nemcsak az
egyénre jellemz6 kvalitasok fliggvényében alakul, hanem az egyes karok, kép-
zési formdk, tagozat altal implicit, latens modon hordozott sajatsagos elvarasok,
kovetelmények, belsé normarendszerek fiiggvényében is.®

A TANULMANYI ELOMENETEL ES AZ INTEZMENYI HATAS
KAPCSOLATA

Az ut6bbi években a neveléstudomany teriiletén egyre er6s6dnek azok a han-
gok, amelyek arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulmanyi teljesitményt, igy a ta-
nulmanyi eldmenetelt mara az egyén szociokulturalis hattere mar kevésbé ha-
tarozza meg. Angolszasz empirikus vizsgalatok ramutattak arra is, hogy az
ugynevezett nemtradicionalis hallgat6i csoportok tanulmanyi elémenetelét,
eredményességét hatékonyan befolyasolja az intézményi habitus, nem egyszer

7 A Pécsi Tudoményegyetem hallgatdinak atlagainak 6sszehasonlitasakor nem tudjuk figyelembe venni
a hallgatdk altal felvett 6rak kreditértékét, mert nem egységesen szamitjék az egyes karok a korrigalt 4t-
lagokat, igy a szamtani atlag 6sszehasonlitasanak modszerét vélasztottuk.

8 Ttt kell megjegyezniink, hogy kutatdsunk feltdrd jellegli, annak nem célja a kiillonb6z8ségek oki hét-
terét vizsgalni. A kutatas jelen fazisdban nem léphetiink tovabb, mivel adatbazisunk egyelére nem ad
arra lehetdséget, hogy a tények mogott meghtizodo okokat — akar nomotetikusan, akar idiografikusan —
feltarjuk.
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ennek pozitiv hatasa a gatja e hallgatdi csoportok lemorzsolédasanak (THOMAS
2002).

Adatbazisunk jelenleg nem ad lehetdséget arra, hogy az intézményi hatas jol
kidolgozott indikatorait vizsgaljuk, azonban arra mindenképpen lehetéségiink
van, hogy olyan tényezdket vonjunk be az elemzésbe, amelyek véleményiink sze-
rint implicit hordozzdk magukban az dltalunk emlitett norma- és kovetelmény-
rendszert. [gy megvizsgaltuk a kiilénbz6 karokon, kiilonboz6 képzési formdak-
ban és tagozatokon tanuld hallgatok tanulmanyi elémenetelét.® ,, Kakukktojasként”
szerepel a belépéskori legmagasabb iskolai végzettség szerinti tanulmanyi el4-
menetel vizsgalata, amely mar mint megszerzett végzettség (és a hozza kap-
csolhatd intézményrendszer) kétségkiviil hatdssal van a felséfoku tanulma-
nyokra — igy tetten érhet6 intézményi hatas, habar nem feltétleniil kapcsolodik
a fels6oktatasi rendszerhez.

VEGZETTSEG SZERINTI KULONBSEGEK

Az egyetemek legnagyobb rekrutacios bazisa tovabbra is a gimnaziumi érettsé-
git tett fiatalok csoportja, igy van ez a PTE esetében is (44,8%). Ennél joval ala-
csonyabb azok aranya, akik a szakkozépiskolai érettségi utan dontenek felséfoku
tanulmanyok folytatasa mellett a Pécsi Tudomanyegyetemen (21,2%). A ko-
zépfoku végzettséget szerzettek koziil a technikusi végzettséggel rendelkezék
azok, akik a legalacsonyabb ardnyban lépnek be az egyetemre (1,1%). A fels6-
foku végzettségtiek korében relativ alacsony azok aranya, akik tovabbi felséfoku
tanulmanyokba kezdenek. Ez a legnagyobb aranyban a féiskolai diplomaval
(12,7%) és az alapdiplomaval rendelkezdkre igaz (7,9%). Az osztatlan egyetemi
képzési rendszerben diplomat szerzdk szintén relativ magas aranyt képviselnek
a tovabbi tanulmdnyokat folytatd fels6foku végzettségliek korében (6,4%). A fel-
s6foku szakképzést végzettek igen alacsony aranyban vannak, 4,3%-at teszik ki
az Osszes hallgatonak.

9 A tanulmdnyi elémenetel jelen tanulményban maximum 14 félév tanulmanyi atlagaibdl épiil fel. En-
nek vizsgélatakor figyelembe kell venni azt az ,egységesit6 hatast”, amely a tanulmanyi atlagok kon-
vergalasat idézi el6 a utols6 félévekben. Ez tobb tényez6nek tudhaté be. Egyrészt meghatdrozza a kii-
16nb6z8 képzési formak tanulmdnyi ideje, masrészt befolyasoljak a normal képzési id6én tul még
tanulmanyokat folytatd hallgatok tanulméanyi eredményei is (tudniillik a normal képzési idét tallép6 hall-
gatok tanulmadnyi atlagai értelemszerden alacsonyabbak). Ezen hatdsokat jelen vizsgalatban nem ki-
vantuk kisztrni, mélyebb, tobbszempontd elemzés esetén azonban kivanatos az emlitett hatas korri-
galdsa.
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1. diagram. A PTE hallgat6inak végzettség szerinti megoszldsa 2001 és 2012 kozott (%)
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A kovetkezékben vizsgaljuk meg, milyen hatdssal van az ugynevezett be-
meneti végzettség a késGbbi tanulmanyi teljesitményre.

2. diagram. A bemeneti végzettség szerinti tanulmanyi elémenetel
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Az elemzés ramutat, hogy a tanulmanyi atlagok minden félévben 99%-os va-
16szintiségi szinten szignifikansan kiilonboznek a bemeneti végzettség tipusa sze-
rint (az F-préba értéke rendre 639,741; 710,000; 590,443; 414,377; 203,953;
152,687; 71,885; 28,594; 54,466; 60,893; 35,969; 15,525; 8,658; 3,104). Jol latszik,
hogy azok a hallgatok, akik egyetemi diploma, alapdiploma, féiskolai diploma
birtokaban érkeztek az egyetemre, jelent6sen jobban teljesitenek, mint akik fel-
s6foku szakképzéssel vagy kozépiskolai érettségivel léptek a felsGoktatasba, jol-
lehet a tanulmadnyi id6 elérehaladtaval a kiilonbség csokkenni latszik. A ,,klasz-
szikusnak” latsz6 tanulmanyi elémenetelt a gimndziumi és a szakkozépiskolai
érettségivel rendelkezd hallgatok mutatjak (habar utobbiak alacsonyabb szinten
teljesitenek egész id6 alatt), akik belépve az egyetemre szemeszterrdl szemesz-
terre jobb teljesitményt nytjtanak, majd a képzés végéhez kozeledve tanulma-
nyi atlaguk csokken. A kiilfoldi hallgatok esetében egy igen sajatos, a tobbitdl el-
térd ivet figyelhetiink meg. A kiilf6ldi hallgatok kezdetben viszonylag alacsony
teljesitményt nyujtanak, majd a hetedik félévtdl tanulmanyi atlaguk dinamiku-
san no.

A bemeneti végzettség vizsgalatat koveten térjiink at a felsdoktatasi szféra
korébe tartdzo jellemzok vizsgalatara. Hogyan hatnak a felsGoktatasi rendszer
»konvencionalis” intézményei a hallgatoi teljesitményre?

KARI KULONBSEGEK

A Pécsi Tudomanyegyetem karai koziil a Bolcsészettudomanyi Karon tanul
alegtobb hallgaté (18,7%), ezt koveti a Pollack Mihaly Miszaki Kar, amelyen az
oOsszes hallgat6 15,5%-a folytatja tanulmanyait. A harmadik legnépesebb kar az
Allami és Jogtudoményi Kar, amely 14,1%-os hallgatdi arénnyal rendelkezik.
10%-o0s aranyban képviselteti magat a Kozgazdasagtudomanyi Kar, ennél vala-
melyest kisebb a hallgatok aranya az Egészségiigyi (9,5%) és a Természettudo-
manyi (9,3%) Karon. Szintén valamivel 10% alatti aranyokkal bir a Feln6ttkép-
zési és Emberi Eréforras Kar (8,6%) és az Altaldnos Orvostudomanyi Kar
(7,4%). A legalacsonyabb a hallgatok aranya (és szama) az Illyés Gyula Karon
(5,4%) és a Miivészeti Karon (1,4%).
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3. diagram. A PTE hallgatdinak karok szerinti megoszlasa 2001-2012 kozott (%)
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Vizsgaljuk meg ezek utan a Pécsi Tudomanyegyetem egyes karain tanulé
hallgatok tanulmanyi eldmenetelét.

4. diagram. A karok szerinti tanulményi eldmenetel
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Elemzéstink azt mutatja, hogy a kiilonb6z6 karok hallgatéinak tanulmanyi
eredménye 99%-os valoszinliségi szinten szignifikansan eltér (az F-proba értéke
rendre 863,662; 883,142; 662,092; 643,566; 379,226; 444,008; 402,471; 522,142;
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198,693; 267,861; 156,287; 63,937; 45,096; 16,553). A kiilonbségek a diagramon
is jol lathatok. A Muvészeti Kar hallgatoinak teljesitménye a legmagasabb, igaz,
folyamatos teljesitményromlas figyelheté meg esetiikben. Az Illyés Gyula Kar, az
Egészségtudomanyi Kar és a Feln6ttképzési és Emberi Er6forras Fejlesztési Kar
hallgatéinak a kezdeti eredményei nagyon hasonldk, bar a hatodik félévtél el-
valik a karok hallgatéinak teljesitménye, hisz a FEEK hallgatéinak tanulmanyi
eredménye a hatodik félévtol erételjesen romlik, az IGYK hallgaténak teljesit-
ménye pedig a nyolcadik félévtdl hanyatlik, e két kar hallgatdinak teljesitménye
ezen idépontoktol a legrosszabb eredmények kozé esik. Ezzel szemben az Egész-
ségtudomanyi Karon tanuld hallgatok a nyolcadik félévig folyamatos ered-
ményjavulast mutatnak.

A bolcsészhallgatok is relativ jo tanulmanyi atlagokkal rendelkeznek, bar ér-
demes megfigyelni a gorbe id6beni alakuldsat. A BTK hallgatéinak tanulmanyi
eredménye a hatodik félévig azonosan alakul, a hetedig félévtél azonban folya-
matosan csokkend tanulmdanyi eredményt produkélnak. Az Altaldnos Orvos-
tudomanyi Kar hallgatdi, gy tlnik, kiviil allnak a trendeken, hisz kezdeti ta-
nulmanyi eredményiik romldsa utan erételjes teljesitményjavulast mutatnak.
A teljesitményiiket leképez6 tanulmanyi elémenetel nagyban hasonlit a kiilfoldi
hallgatok eredményeire. (A kiilfoldi hallgatok és az orvosképzésben részt vevo
hallgatok tanulmanyi eldmenetele kozott kétségkiviil kolcsonhatas van, hisz ki-
mutathaté, hogy az AOK-hallgatok korében feliilreprezentéltak a kiilfoldi hall-
gatok. A hasonldsagot felerdsiti még a képzés specialis jellege, a képzés sajatos-
saga, amely részben a curriculumban keresendd.) A Kozgazdasagtudomanyi és
a Természettudomanyi Kar hallgatéinak tanulmanyi elémenetele hasonlit egy-
mashoz: a kezdeti alacsony teljesitményt javuld tendencia koveti. Az el6z6
tendencidhoz hasonlit az ETK hallgatéinak tanulmanyi elémenetele is, a kép-
zés soran mérsékelten emelkedik a tanulmanyi atlag, majd a képzési id6 végé-
hez kozeledve valtozo intenzitassal csokken a teljesitmény, bar az el6z6 két kar hall-
gatoinak teljesitményéhez képest e kar hallgato6i jobb eredményeket mutatnak.
A leggyengébb teljesitményt a PTE Pollack Mihaly Miuszaki és Informatikai Kar
hallgatéi nyujtjdk, mikozben kovetik azt a trendet, amelyet sok esetben lattunk mar:
a képzési id6 kozéps6 harmadaban érik el teljesitményiik maximumat, amely tel-
jesitmény a harmadik harmadban erételjesen csokken.

KEPZESI FORMA

A Pécsi Tudomanyegyetemen a vizsgalt idétartam alatt a két legnagyobb hall-
gatdi csoport az alapképzésben és az osztatlan képzési formdaban résztvevok cso-
portja. Mindkét populdcié aranya megkozeliti a 40%-ot. Joval kisebb hanyadot kép-
viselnek a fels6foku szakképzés és a mesterképzés hallgatoi, rendre 7,9% és 7,6%.
Egyéb képzési formaban résztvevok 6,9%-os aranyt képviselnek (ide tartoznak
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a nem hagyomanyos fels6fokt képzésben résztvevik, ilyen képzési forma pél-
daul a szakiranyu tovabbképzés).

5. diagram. A PTE hallgatéinak képzési forma szerinti megoszlasa 2001 és 2012 kozott (%)
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A Bologna-rendszerti képzés bevezetését kovetden érdemes megvizsgalni,
hogy az Gjszer(i diplomat nyujt6 képzésekben milyen ivet jarnak be a hallgatok,
feltételezhetjiik ugyanis, hogy a szélesebb spektrumu képzési rendszer diffe-
rencialt hallgatéi viselkedést indukal. A kiilonb6z6 képzési formakra mas-mas
hallgatdi csoportok jelentkeznek és nyernek felvételt. Ahogy diverzifikalodott
a képzési rendszer, vélhetéen ugy diverzifikdlodott az egyes képzési formaban
tanul6 hallgatok tanulmanyi elémenetele is.

Ahogy a 6. diagramon is jol latszik, az egyes képzési formékban'” tanul6 hall-
gatok tanulmanyi elémenetele 99%-os valoszinliségi szinten szignifikdnsan el-
tér egymastol, kivétel a 13. és 14. félév, ahol a bachelor és a régi rendszerti osz-
tatlan képzésben tanuld hallgatok teljesitménye kozott nincs szignifikans
kiilonbség (az F-proba értéke 1-8. félévben rendre 1273,568; 1542,063; 1172,802;
805,427; 223,450; 93,219; 48,617; 94,753; a t-proba értéke 9—-12. félévben rendre
-15,130; —15,268; —7,285; —4,311). A legmagasabb teljesitményt a mesterképzés-

10 Megjegyzendd, hogy a képzési formék eltér§ képzési ideje miatt nem minden esetben lehetett a 14
félévet feltiintetni. A Bologna-rendszert képzés, féként az MA/MSc-képzések Magyarorszagon csupan
néhany éves multra tekintenek vissza. Az egyéb kategoridba pedig 2-4 féléves képzések tartoznak (pél-
daul szakirdnyu tovabbképzés). Ennek megfeleléen az F-proba értéke is csak azon képzési formak ko-
z6tti kiilonbséget jeloli, amelyek az adott félévben szerepelnek.
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ben és a posztgradualis képzésekben részt vevd hallgatok nyujtjak. Jol latszik, hogy
az MA/MSc-képzések hallgatdinak tanulmanyi elémenetele a 4. félévet kovetden,
azaz a mesterképzés képzési idején tul egy jeggyel csokken. Viszonylag jé eredmé-
nyekkel biiszkélkedhetnek a felséfoku szakképzésben tanuldk is, azonban jol latszik,
hogy azon hallgatok tanulmanyi eredménye drasztikusan csokken, akik a 2 év alatt
nem fejezik be tanulmanyaikat. Az alapképzésre és az osztatlan képzésre jellemz6
tanulmanyi elémenetel dltal kirajzol6d6 gorbe nagyon hasonld, igaz a képzési id6
jelentdsen kiilonbozik. Mig az alapképzés hallgatdi a normal képzési id6 végére érik
el teljesitményiik csicspontjat, addig az osztatlan képzésben tanulok a képzésiik ma-
sodik felében érik el tanulmanyi 4tlaguk fels6 hatarat. A tanulmanyi atlag szem-
pontjabol kiemelked szemesztereket kovetden mindkét képzési forma esetében
a tanulmanyi atlagok csokkennek. Az egyes képzési formakra jellemzé tanulmanyi
elémenetel egyértelmiien mutatja azt, hogy azok a hallgatdk, akiknek képzési ideje
megnyulik, alacsonyabb tanulmanyi eredményt produkalnak.

6. diagram. Képzési formdk szerinti tanulmanyi eldmenetel
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TAGOZAT SZERINTI KULONBSEGEK

A hazai fels6oktatasi intézmények expanzidja a nappali és a levelezd tagozatos
hallgatdkat egyarant érintette. A 2010-es évben a nappali tagozatosok aranya az
osszes hallgatohoz viszonyitva 66,6% (KSH 1990-2010). A Pécsi Tudomany-
egyetem hallgatéinak 62,3%-a nappali tagozatos képzésben vesz részt.
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7. diagram. A PTE hallgatdinak tagozat szerinti megoszldsa 2001 és 2012 kozott (%)
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A képzési kovetelményeket tekintve nem kiilonbozik egymastol a nappali és
levelezd tagozatos képzés, érdemes megvizsgalni, milyen tanulmanyi elémene-
tel jellemz6 az egyes tagozatokra.

8. diagram. Tagozat szerinti tanulmanyi elémenetel
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A kiilonbo6z6 tagozatokra jard hallgatok tanulmanyi elémenetele, ahogy azt
a diagram is jol mutatja, a hetedik és nyolcadik félévet kivéve minden mas fé-
lévben szignifikansan kiilonbozik 99%-os valdsziniiségi szinten (a t-proba ér-
téke a 7. és 8. félévet kivéve rendre —17,947; —31,999; —27,112; —21,097; —7,454;
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-11,876; 16,459; 17,618; 14,503; 8,356; 5,643; 4,134). A levelez6 tagozatos hall-
gatok kezdetben tobb féléven keresztiil jobban teljesitenek, mint a nappali ta-
gozatos hallgatok, am teljesitményiik a nyolcadik félévt6l meredeken zuhan. Itt
szintén egyfajta egységesitd hatas érezhetd, hisz a képzési idon tal tanulmanyo-
kat folytaté hallgatok rosszabb teljesitménye domindl. Az els6 harmad relativ ma-
gas teljesitményét részben magyarazza a levelezd tagozaton feliilreprezentalt dip-
lomasok ardnya. Ezzel szemben a nappali tagozatos hallgatok valamivel
kiegyenstlyozottabb teljesitményt nyudjtanak: tanulmanyi atlaguk az 6todik és
tizedik félév kozott éri el maximumot, amely szakasz utan csokkenés kovetke-
zik. Ugyanakkor nem tapasztalhatd olyan mértékii csokkenés a teljesitményben,
mint a levelez tagozatos hallgatok esetében. A levelezd tagozaton tanulok ese-
tében a jobb vizsgaeredmények magyarazoi a belsé attribuciok (RETHY 1993).
Ez életkorbdl fakadoé sajatossag is lehet, hiszen az offenziv kauzalis interpreta-
ci6 — Réthy forditasaban - (HECKHAUSEN 1980, idézi RETHY 1993) valdszintileg
jellemzébb az iddsebb, nagyobb tapasztalattal rendelkezé hallgatdkra.

TANULMANYI ATLAGOK ELOREJELZESE

A fentebb bemutatott eredmények mar 6nmagukban is bizonyitjak, milyen fon-
tos és hasznos egy eddig kiaknazatlan, nagymérett adatbazis vizsgalata. Egy
utolso6 elemzéssel szeretnénk igazolni a vizsgalatba bevont valtozok jelentdségét,
annak bizonyitékaként, hogy az intézményi habitus dltalunk vizsgalt 6sszetevéi je-
lentésen befolyasoljak a tanulmanyi eredményeket. Egy adatbanyaszati algoritmus
segitségével ugyanis meglehet6s pontossaggal elére lehet jelezni a fels6oktatasba
1ép6 egyének tanulmanyi teljesitményét, igy tanulmanyi elémenetelét is.

Az adatbanyaszat, meghaladva a hagyomanyos statisztikai eljarasok lehetd-
ségeit, képes az adatok idébeni valtozasanak jellemzésre, illetve idében valtozo
adatok osztalyozasdara, csoportositasara. Az altalunk hasznalt adatbanyaszati
modell az el6rejelz6 modellek korébe tartozik, ez a modell az osztalyozas.

»Prediktiv modelliinkbe” egyrészt bevontuk mindazon valtozok korét, ame-
lyeket tanulmanyunkban vizsgaltunk, masrészt az eldrejelzés pontossagat no-
velend6 bevontunk még teriileti és nemi dimenziokat is (régio, telepiiléstipus,
nem). A kapott eredmény azt mutatja, hogy a meglévé adataink alapjan 46,8%-os
pontossaggal meg tudjuk becsiilni a Bayes-modszer!! segitségével egy, a fels6-
oktatasba belép6 hallgato 1. féléves tanulmanyi atlagat,'* ha ismerjiik a fenti

1 A Bayes-mddszer lényege, hogy a hagyomanyosan alkalmazott gyakorisagokbdl becsiilt val6szind-
ségekre épit6 modell helyett a priori valoszintiségeket allapit meg, majd a minta — és Bayes tétele — se-
gitségével jut a posteriori valészintiségekhez.

12 A tanulmanyi atlagot 10 kategéridra bontottuk, igy a modszer a becsléskor a meglévd tiz kategéria
valamelyikébe sorolja a hallgatot.
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jellemzéit (9. diagram). Ez azt jelenti, hogy ha példaul tudjuk egy hallgatorol a fel-
vételének napjan, hogy milyen nemd, hogy melyik régiobodl és milyen telepiilésti-
pusrol szarmazik, azt, hogy a Pécsi Tudomanyegyetem mely karara, melyik képzési
formara és tagozatra nyert felvételt, valamint azt, hogy mi a legmagasabb iskolai vég-
zettsége, akkor 46,8%-0s pontossaggal meg tudjuk mondani, hogy az els6 féléves
tanulmanyi teljesitménye az altalunk létrehozott 10 kategoria koziil melyikbe fog
esni. Gyakorlatilag ez azt jelenti, hogy a hallgaték csaknem felének 1. féléves atla-
gat meg tudjuk becsiilni két tizedesjegy pontossaggal. S6t, minél homogénebb
csoportokat alkotunk a hallgatokbol, annal inkabb né a becslés pontossaga.

9. diagram. Tanulmanyi eredmények el6rejelzése
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KONKLUZIO

Mivel kutatasunk feltaro jellegt, a jelen irasban nem vallalkozunk arra, hogy a ka-
pott eredményeink mogott meghizodé okokat feltarjuk. Ennek fényében ered-
ményeink e tekintetben dvatos kovetkeztetéseket engednek csak meg, és a kutatas
kés@bbi fazisaiban véllalkozunk egy-egy témakor mélyebb feldolgozasara.

Eredményeink azt mutatjak, hogy az institucionalis kornyezet befolydsolja
a didkok tanulmanyi teljesitményét, jelentds kiilonbségeket rajzolva ki a kiilon-
b6z hallgatdi csoportok tanulmanyi elémenetelében, tehat joggal feltételez-
hetjiik, hogy létezik intézményi habitus, és szamottevd hatassal van a tanulma-
nyi elémenetelre.

A tanulmanyi teljesitményben kiemelt szerepe van a meglévo felsoktatdsi
tapasztalatnak. Adataink azt mutatjak, hogy azok a hallgatok, akik mar rendel-
keznek egy diplomaval, jobb teljesitményt nyujtanak - fiiggetleniil az el6zetes
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diploma tipusatdl. Akik tehat mar ismerik a felsGoktatasi rendszert, annak nor-
marendszerét, egyszer mar eleget is tettek a képzési kovetelményeknek, jelen-
tésen magasabb tanulmanyi atlagot érnek el.

Az intézményi hatds vizsgalata alatamasztotta, hogy inkabb a gimnazium az
a kozépfoku oktatasi intézmény, amely felkészit a fels6foku tanulmanyokra.
Lattuk, hogy a gimnaziumi érettségivel rendelkezd hallgaték tanulmanyi atlaga
szignifikdnsan magasabb. A szakkozépiskola — adataink alapjan — kevésbé ké-
pes olyan oktatasi-szocializacids kozeget nyujtani, amely a felsGoktatasi kove-
telményeknek valé magas megfeleléshez jarulna hozzé. Ugy tiinik tehét, hogy az
esélyek még mindig nem kiegyenlitettek a kiillonb6z6 kozépfoku oktatasi intéz-
meénytipusok kozott.

Nem pusztan a Bologna-rendszert képzés hivja fel a figyelmet a megnyuj-
tott képzési id6re. Azt latjuk ugyanis, hogy két képzési formara (osztatlan és alap-
képzés) kifejezetten jellemzd, hogy a hallgatdk egy nem elhanyagolhat6 része
nem képes, illetve nem akarja befejezni fels6fokd tanulmanyait a normalis kép-
zési id6n belill. Ez nem pusztan a posztadoleszcencia eredménye, részben a két
képzési forma implicit sajatossaga, ugyanakkor mas-mas okok generaljak e ten-
denciat még akkor is, ha mindkét esetben a képzési kovetelmények nem telje-
sitése all a hattérben.

A nappali és levelez6 tagozatos hallgatok teljesitménye is eltérd, amit alap-
vetéen meghataroz az a tény, hogy a levelezd tagozatos hallgatok korében feliil-
reprezentaltak a diplomaval rendelkez6 hallgatok, akiknek igy értelemszertien
van felsdoktatdsi tapasztalatuk. Az id6vel aranyos teljesitménycsokkenésiik
azonban jelzi, hogy az egyetemi polgarok azon csoportjat alkotjak, akik életének
nem meghatarozd tényezdje a felsGoktatasi tanulméanyok folytatasa, életiiket nem
az egyetem, az egyetemi lét koré szervezik.

Markansan eltér a kiilf6ldi hallgatok tanulmanyi eldmenetele, amelyre a be-
1épéskori teljesitménycsokkenés utani intenziv teljesitménynovekedés jellemzo.
Lattuk, hogy ez a magyar hallgatok altal produkalt eredmények pandanja. A kiil-
foldi hallgatoknak nem pusztan az egyetemi rendszert kell megismerniiik, nem
pusztan a felsGoktatasi szocializacié ttjat kell bejarniuk, hanem meg kell is-
merkedniiik egy szamukra ismeretlen kultaraval is.

E kovetkeztetéseink a felsdoktatdsi szocializacio, a hallgatoéi kultura, a sze-
lekcio, az intézményi habitus fontossagara hivjak fel a figyelmet. A kutatas je-
len, kezdeti fazisaban szamos, altalunk leirt jelenség okara nem tudunk kime-
rit6 mélységben valaszolni, am eddigi megfigyeléseink mindenképpen
megjelolik azokat a teriileteket, témakat, amelyek a tovabbi kutatas {6 fokusz-
pontjai lehetnek.
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EREDMENYEINK HASZNOSITHATOSAGA

Meggy6z6désiink, hogy eredményeink nem csupan az egyetemi élet mélyebb
megismerését és megértését szolgaljak, hanem felhasznalhatok az egyetemi ira-
nyitas, stratégia, beiskoldzas teriiletén, illetve a mindennapi oktatéi munka,
curriculum- és tananyagfejlesztés soran is. Az eredmények lehetséges haszno-
sitasdnak teriileteit 6t csoportra osztottuk: timogatasi rendszer, curriculumfej-
lesztés, hallgatoi kultura, ,,kozvetitd tarsulasok’, oktatdi-pedagdgiai kulttra.

Hatékonyabb tdmogatasi rendszer miikodtetése valik sziikségessé, amelyet a to-
megoktatds egyre inkabb megkovetel(ne). Jol miikodo tutori és mentori rendszer
segitheti a hallgatok eligazoddsit az egyetemi rendszerben. Az intézményt is-
merd felsébb éves hallgatok tapasztalatainak ataddsa megfeleld tamogatast nyujt-
hat a rendszerbe 1ép6 hallgatoknak, gordiilékennyé teheti a felsGoktatdsi szociali-
zaciot. Ugyanakkor a tutor vagy mentor segitheti a hallgatét tanulmanyaiban is.

A curriculumfejlesztés soran fontosnak tartjuk figyelembe venni a hallgatok
tanulmanyi eldmenetelét, amelyet vizsgalva jol latszik, hogy a didkok belépés-
kor alacsonyabb teljesitményt nydjtanak. Olyan kurzusok beépitését tartjuk
fontosnak az elsé két félévben, amelyek sokkal inkabb az értelmiségi létre he-
lyezik a hangsulyt, illetve amelyek soran a hallgatok valasztott szakjuk f6 kér-
déseit tagabb kontextusban targyaljak.

Fontosnak tartjuk a hallgatdi kultiira megismerését, illetve erésitését annak
érdekében, hogy a hallgatok aktiv egyetemi polgarok legyek.

Véleménytink szerint a fent felsorolt — terjedelmi korlatok miatt itt csak fe-
lilletesen érintett — teriiletek mindegyike hozzajarulhat ahhoz, hogy a hallgato6
jol érezze magit egyetemi polgarként, valamint hogy kiegyensulyozott, képes-
ségeinek megfeleld teljesitményt nyuajthasson, és elégedetten 1épjen ki diploma-
jat megszerezve az egyetem szimbolikus kapujan. Az integralt egyetemeknek egy-
séges, jol megfogalmazott ,kiildetéstudattal” kell rendelkezniiik. E kiildetéstudat
bazisa pedig az egyetemi polgarsag.
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SZALAI KATALIN - TAKACS ISTVAN

GYOGYPEDAGOGUS-HALLGATOK
PALYAIDENTITAS-VIZSGALATA
A KAPOSVARI EGYETEMEN

A PALYAIDENTIFIKACIO AKTUALIS KERDESEI

A palyaidentitast vizsgalo kutatasunk elméleti kiindulopontjanak a fejlédési
krizisek irodalma tekinthet (ERIKSON 1968; MARCIA 1994), amelyben a krizi-
sek egy-egy életszakasz fordulopontjaként definialédnak, magukban hordozva
a személyiség fejlodésének lehetségét.

Az eriksoni koncepcié kozponti fogalma a személyes identitds, amely az
egyéni életit megannyi valtozasa ellenére megdrzott dnazonossag, folytonossag
letéteményese a személyes tapasztalatok megszerkesztése, illetve tjraszerkesz-
tése altal. Az életat kriziseinek megoldasaval ugyanis mindig Gjabb identitas-
elemekkel gazdagodik a személyiség, a krizis soran megbomlott egysége egy ma-
gasabb szinten szervezédik ujra.

A személyiség fejlddése tehat egy szakadatlan folyamat, hiszen a tarsas-tar-
sadalmi kozeg mind ajabb és tjabb kihivasaira kell valaszolnia az egyénnek.
A serdiil6kor koztudottan intenziv szakasza ennek a folyamatnak, ahol a szii-
16krél valo levalas, onallésodas, onmeghatarozas feladataval kell megkiizdeni.
A krizis pozitiv kifutasa az elért identitas, amelynek része, hogy a személy ké-
pes az elkotelezddés érzésére bizonyos értékek, eszmék, emberek iranyaban, va-
lamint egy pélya iranyaban (MARCIA 1994). Ennek ellenkezéje az identitasdif-
fazio, azaz az elkotelezGdés és a jovore vonatkozd hatarozott elképzelések nélkiili
allapot. Moratériumrol akkor beszéliink, ha a krizis sokaig elhtizédik annak
megoldasa nélkiil. Ha pedig a serdiilé — at sem élve a krizist - valaszt egy ma-
sok (példaul sziilék) altal kinalt életutat, azt korai zarasként definialjuk.

Az eriksoni elméletben a serdiilékort a fiatal feln6ttkor intimitds-izolacio kri-
zise koveti, amely sordn a kolcsonos elfogadason és szereteten alapulo, érett kap-
csolat kialakitdsanak megtapasztalasa lesz a személy feladata.
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Ugyanakkor ugy tinik, hogy a 21. szazadban e két szakasz kozti atmenet, il-
letve a serdiil6kor identitdsstabilizalé kérdései elhtizédnak. Mig az iparosodas
kezdeti fazisaban 1év6 tarsadalmakban kevesebb valasztasi lehet6sége volt a fel-
noévekvd nemzedéknek a palydjat illetden, és kozvetlen tapasztalatokkal rendel-
kezett azokrol, addig a gazdasagi és tarsadalmi valtozasok kovetkeztében ma eset-
legesebb a palyaérdeklddés fejlodése — emeli ki Kiss Istvan (2009). A szerzd
szerint a palyaérdeklédést példaul a sziil6k vagyai, a tanarok javaslatai, a médiu-
mok (olykor torzitd) hatdsa, a barati valasztasok vagy a véletlenszertien megis-
mert foglalkozasok befolyasoljak.

Tehat tobb valasztasi lehetdség all a fiatalok el6tt jelenleg, ez tobb dontési hely-
zetet jelent, de kiszamithatatlanabbak is ezek a lehetdségek, és ez pedig a bizony-
talansdg, a tervezhetetlenség érzetét okozza. Nincsenek egyértelm életutak vagy
dontéshelyzetek a huszonévesek el6tt. Ezen tarsadalmi feltételek késleltetik az
onallosag, a felel6sségvallalds, az anyagi fiiggetlenség kialakulasat a személyes életut
soran — mondja Arnett (2000), és a serdiil6, illetve fiatal felnéttkori életszakasz ha-
taran egy Ujabbat jelol meg: az emerging adoulthood, vagy a késziil6dé felnéttség sza-
kaszat (LiszNYAI 2010 megfogalmazasaban). De ezt a jelenséget igyekszik megra-
gadni Robbins és Wilner (2001) quarterlife crisis fogalma is (kapunyitasi panik,
a hazai szakirodalmak koziil példaul Vipa 2011 In: PUSKAS-VAJDA ES LISZNYAI).

A 21. szazadban nem csak a pélyakezdés nehéz, hiszen a gyors valtozasok
sziikségessé tették a ,rendszeres attanulast” (ZRINSzKY 2002: 135), atképzést
a munkaban val6 maradas érdekében. A tovabbképzés pedig egyre gyakrabban
jelenti a nemcsak az adott palyarél val6 ismeretek bévitését, hanem a pélya val-
toztatasat is (ZRINSZKY 2002). Ebbél kifolydlag nemcsak a nappali tagozatos hall-
gatok, de a képzésben 1év4 levelez6s hallgatok identitasvizsgalata is idGszert kér-
déseket vet fel.

AZ IDENTITAS NARRATIV NEZOPONTJA

Az identitas vizsgalatara kinalkozik egy tjszer(i megkozelités: a tudomanyos nar-
rativ pszicholdgia néz6pontja. Az identitas ugyanis — féként az 1980-as évektol —
bizonyos elméletekben (példaul GERGEN—GERGEN 1984; MCADAMS 1985) gy
jelenik meg, mint tarsas kozegben csiszolddd, folyamatosan ujra- és tjraszer-
kesztett élettorténet, ahogy azt kordbban épp Erikson kapcsan emlitettiik. A nar-
rativ pszichologia az emberi tapasztalat elbeszélt természete mellett teszi le
a voksat; azaz az emberek torténetek formajaban beszélnek 6nmagukrol, torté-
netek mentén értik meg magukat és a masikat. A narrativ pszicholdgiai vizsga-
latok pedig ezeket a torténeteket elemzik kiilonb6z6 szempontok mentén (pél-
daul LASzLO, 2005; MCADAMS—]JOSSELSON—LIEBLICH 2006; SARBIN 1986).

236



-------- GYOGYPEDAGOGUS-HALLGATOK PALYAIDENTITAS-VIZSGALATA... = = = = = = = =

A pszichologia torténete soran a személyiség értelmezésére, vizsgalatara
szamtalan kiilonb6z6 koncepcio sziiletett. McAdams (2001, 2006) megkisérelte
integralni a narrativ identitds koncepcidjat az eddigi személyiségrol szolo el-
méletek kozé (mint vonaselméletek, dinamikus megkozelitések stb.), hangsu-
lyozva a személyiség tarsadalmi-kulturélis bedgyazottsagat.

McAdams szerint a személyiség harom kiilonb6z6 aspektusbol kozelithetd
meg - a diszpozicionalis vonasok, a karakterisztikus adaptaciok, illetve az in-
tegrativ élettorténetek szintjén — és ezek mindegyike a személyiségrol szolo
diskurzusok 6nallo, sajat modszertannal, preferalt méréeszkozokkel rendel-
kez6 agat képviseli. A diszpozicionalis vonasok, személyiségvonasok a viselke-
dési stilus allando és stabil alapjat képezik. A pszicholégiai gyakorlatban kér-
déivekkel mérik (példaul Big Five).

A karakterisztikus adaptaciok szintjét a személy vagyai, sziikségletei, céljai,
télelmei, konfliktusai, érdeklddései, értékei képviselik; illetve az a mod is, ahogy
kiilonbozd szocidlis szerepeit betdltve ezeket megvalositja vagy elkeriili. Az
adaptaciok egy része allandosagot mutat, mas résziik viszont valtozik a kiilon-
boz6 életszakaszokon ativeld fejlddés soran. Ezen a szinten nagy kulturalis kii-
lonbségek lehetnek, hiszen a kulturak lényegesen kiilonboznek értékeik, elfo-
gadott céljaik, szocialis stratégiaik tekintetében (példtul az individualizmus és
a kollektivizmus mas-mas karakterisztikus adaptaciés mintakat tamogat).

Ugyanakkor az elméletek e két szintjén nem fejtheté meg, milyen jelentések
mentén szervezi a személy a pszichoszocidlis vilagat, hogyan integralja ezeket a je-
lentéseket egy egységes vilagképbe. Ezek a kérdések - irja McAdams (2001) -
a nyelvhasznalat, illetve a narrativumok vizsgalataval valaszolhatok meg, igy
rendszerében a harmadik szintet az élettorténet képviseli. Az élettorténet re-
konstrualja a multat, és felvazolhatja az elképzelt jovot, tartalmazza az adott id6-
ben és kulturaban megélt személyes jelentéseket, ezaltal megteremti a személy
identitasat. A személyes életut, illetve annak narrativumai tehat nem lehetnek
tiiggetlenek attdl a tarsas, kulturalis kornyezettdl, amelybe beledgyazodnak. Az
adott kultiraban jelentéssel bird, elfogadhato élettorténeti narrativumok a kul-
tura altal kommunikalédnak az egyénnek és forditva — az egyénnek sajat élet-
torténeti narrativumat az adott kultdraban érthet6 és elfogadhaté mddon kell
megszerkesztenie, el6adnia, kommunikalnia (GERGEN—GERGEN 1984; MCADAMS
2006).

A megvaltozott tarsas-tarsadalmi feltételek (a pedagégus szakmaval szem-
beni megviltozott elvarasok, példaul az integracids torekvések kibontakozasa,
illetve a fent leirt bizonytalansag, tervezhetdség hidanya) megneheziti a stabil iden-
titas kialakitasat. A palyavalasztas, illetve palyakezdés torténetei igy nemcsak
a személy identitasképz6 folyamatairdl, palyahoz valé viszonyarél arulkodhat-
nak a szamunkra, hanem a tarsas kornyezetrdl, illetve ezek kolcsonhatasarol is.
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KERDESFELTEVES

A palyaidentifikaci6 folyamataban fontos szerepiik van a felsdoktatasi intéz-
ményeknek. A Kaposvari Egyetem Gyogypedagogia Tanszékén 2012-ben meg-
kezdett, longitudinalisra tervezett vizsgalat arra torekszik, hogy végigkovesse
a hallgatok palyaidentitasanak valtozasait a teljes képzési idejiik alatt, valamint
- lehet6ség szerint — azon is tul, a munkaba dllas els6 éveiben. Az Osszetett vizs-
galoeljaras igyekszik korvonalazni azokat az intézményi feltételeket, amelyek po-
zitiv Osszefliggésben allnak a hallgatdink sikeres teljesitésével, a stabil palya-
identitassal, a szakmahoz val6 pozitiv viszonyulassal.

Ezenkiviil szeretnénk megfigyelni a vizsgalt mintan a kiilonbozé évfolya-
mokra, nappali és levelezd tagozatos hallgatokra jellemz6 sajatos mintazatokat
az identitas szempontjabol, az életkori sajatossagok és jellemz6 tarsas-tarsadalmi
feltételek tiikrében. (Megtalalhatok-e a kapunyitasi panik jegyei a gyégypeda-
gogus-hallgatoknal? A nappali és levelezd tagozatos hallgatok kozott vannak-e
kiilonbségek az utolsé évfolyamon?)

Nem utolsésorban pedig hossza tavon szeretnénk végigkovetni az identi-
tasallapotokban bekovetkezd véltozasokat az ismételt felvételek soran.

AZ ELJARAS MENETE

A kutatasnak egyel6re két felvétele volt: 2012 marciusaban és 2012 oktdberében.
Mindkét esetben online feliiletet (Google-dokumentumok) hasznaltunk, hogy
elérjiik a Kaposvari Egyetem gyogypedagdgus-hallgatdit. A két felvétel temati-
kaja azonos volt, kisebb tartalmi és formai valtoztatasokkal. A kitoltés anonim
és onkéntes volt, a mindkét tesztfelvételben részt vevo hallgatok beazonositasat
egy kod tette lehet6vé.

A kit6ltés nagyjabol egy orat vett igénybe a hallgatok részérdl, amelyet a ki-
toltési periddus két hetében barmikor megtehettek. A hallgatok szociokultura-
lis hatteriikre vonatkozd, zart kérdéseket kaptak, illetve a képzéssel kapcsolatos
véleményiiket kértiik: elégedettségiiket kellett megitélni 6tfoku Likert-skalan pél-
daul az oktatoi tevékenységgel, a tananyaggal, a gyakorlattal, a képzés anyagi, id6-
beli vonzataival, illetve a hallgatd sajat teljesitményével kapcsolatban.

Két kérdéiv is szerepelt a vizsgalatban. A Melgosa-féle palyaidentitas-skala
(MELGOSA 1987, ford. ANDRASI Zs. 1995) az Erikson, illetve Marcia 4ltal leirt
- a bevezet6ben bemutatott — identitasallapotok elkiilonitésére szolgalt. A sze-
mélyes hatékonysag kérd6ivet (SCHWARZER—JERUSALEM 1995, ford. Kopp és
mtsai 1993) pedig a palyaval kapcsolatos tapasztalatok atgondolasa végett kap-
tak a hallgatok. Ennek érdekében az instrukciot kis valtoztatassal kaptak meg:
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a személyes hatékonysagra vonatkoz¢ allitasokat ,kifejezetten a gyogypedago-
gus-képzés tapasztalatainak, illetve a »gyogypedagogussag« élményének szem-
pontjabdl” kértiik értékelni.

Rakérdeztiink tovabba a gydgypedagdgus szakmaval kapcsolatos elképze-
léseikre (nyitott kérdések a szakma elényeire, hatranyaira vonatkozoan), vége-
zetill pedig narrativumokat kértiink bizonyos témdakban. Az instrukcié soran
probaltuk arra 6sztondzni a hallgatokat, hogy egy-egy rovid, személyes élettor-
ténetet mondjanak el a megadott témaban, ne csak par szot (példaul felsorolast)
kozoljenek arra vonatkozoan.

Az elsé felvétel soran a palyavalasztasra és a palyakezdésre vonatkozd tor-
téneteket kértiink: ,, Kérem, mutassa be par mondatban életének azt a szakaszdt,
amikor gy dontott, felvételizik a gyogypedagogia szakra!”; ,,Kérem, mutassa be
pdr mondatban, hogyan tudja elképzelni a diploma megszerzését kovetd pat évet
az életében!”

Az igy nyert személyes torténeteket a tudomdanyos narrativ pszicholdgia
(LAszLO 2011) eszkoztara segitségével elemeztiik. Jelen esetben a narrativumok
egyik szovegvaltozojat figyeltiik, az elbeszélé agencidjat (FERENCZHALMY—
LAszLO 2006; SZALAI 2011). Az dgenciaszint mérése a szovegben automatizalt
algoritmusokkal, a morfoszintaktikai elemzésre is képes Noo] nyelvi fejleszté
kornyezetben (SILBERZTEIN 2003) tortént. Az 1. tabldzat foglalja 6ssze azokat
a nyelvi jegyeket, amelyek befolyasoljak a szoveg dgenciaszintjét.

1. tabldzat. A szovegben el6forduld, dgencidra utald nyelvi jegyek

Szovegrészletek A kifejezések besorolasa

Mir a diploma megszerzése el6tt megkezdem az allaskeresést.
Miutan lediplomaztam, tobb helyre is jelentkezek, és ahol Aktiv
megfelelek nekik, azokbol kivalasztok egyet.

Az agencia fokozasaért

A tandraim szerint j6 pedagogus lennék, de én nem akartam felelés nyelvi jegyek

altalanos iskoldban tanitani. Tetszett még az apoléndéi hivatas is, azt
is meg akartam jel6lni, de lebeszéltek rola. Igy keriilt masodik
helyre a gyogypedagogia.

Intencio

Mar a diploma megszerzése el6tt megkezdédik az allaskeresés.
Miutan megkapom a diplomat, taldn tobb helyre is sikeriil Passziv
jelentkeznem, és ha minden jol megy, megfelelek nekik. Az 4gencia

Eldszor pszicholdgiat szerettem volna tanulni, ezt is jeldltem meg csokkenteéséert felelds
elséként. De muszaj volt még ketté helyet bejel6lni. Az anyagi nyelvi jegyek
helyzetiink mar akkor sem volt tul jo, ezért a kozelben kellett
féiskolat talalnom.

Kényszer

A torténetekben rogzitett genciaszint a mindennapok torténéseihez valo cse-
lekvéses hozzaallasra, a problémamegoldasra vald torekvésre utal. Igy a személyes

239



.............. SZALAI KATALIN - TAKACS ISTVAN " = = = o= ® o= oEEEEEEGE

torténetekben az elbeszél6 magas dgenciaszintje az egészségpszicholdgiai mo-
dell mentén értelmezhetd egészséges személyiséggel, illetve magas szelfkomp-
lexitassal all 6sszefliggésben, aki a sorsaért felelésséget vallal, kontrollalja az élete
eseményeit, a felmeriilé problémahelyzetekben hatékonynak éli meg magat,
mig az alacsony agenciaszint a kérnyezeti tényezok altal sodortatott, azoknak ki-
szolgaltatott vagy kényszerhelyzetben 1év6 elbeszél6t feltételez.

A VIZSGALATI SZEMELYEK

Az elsé felvételben 50 gyogypedagogus-hallgato vett részt, a masodikban pedig
48 £8. Osszesen 14 hallgat6 volt, aki mindkét felvételben részt vett, igy a kuta-
tassal eddig megszolitott dsszes hallgatd szama: 84. Mindegyik résztvevé né volt,
ami jol mutatja a gydgypedagogus-pedagogus szakma elndiesedését. A 2. tdb-
lazat mutatja be a mintat évfolyamra illetve tagozatra lebontva.

2. tabldzat. A vizsgalat két felvételében részt vevd nappali (N) és levelez6 (L)
tagozatos hallgatok

Evfolyam 1. felvétel 2. felvétel Mindkét

2012. 03. 2012. 10. felvételben
résztvevok

1. 2.

felvétel felvétel N L 0 N L 0 N L (o}

idején idején

L. 2 1 3

I II. 10 5 15 19 5 24 5 2 7

1I. II1. 7 2 9 7 5 12 2 1 3

1I1. V. 9 2 11 6 3 9 3 1 4

IV. 6 9 15

Osszesitve: 50 48 14

Az elemzések soran érdemes kiilon kezelni a nappali és levelez6 tagozatos
hallgatdkat, hiszen — mint az adatok mutatjak — mas-mas élethelyzetben 1év6
hallgat6krol van sz6. Atlagéletkorukat tekintve a nappali tagozatos hallgaték (56
£6) a huszas éveik elején jarnak (21,5). Hairom hénapnal hosszabb ideig tarto
munkatapasztalata 50%-uknak van, a tesztfelvétel pillanataban 26%-uk dolgo-
zik. Ezzel szemben a tesztet kit6lt6 28 levelezds hallgaté 89%-a rendelkezik mun-
katapasztalattal, és dolgozik jelenleg is a tanulas mellett. Atlagéletkoruk: 32,2.
A levelezds hallgatok 64%-a a pedagogiatdl eltéré munkakorben is dolgozott mar.
Az adatok alapjan elég széles korre kiterjedd munkakorokrél van szd, a rokon
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szakmaktol elkezdve (példaul szocidlis munka) az attdl teljesen kiillonbozokig
(példaul kereskedelem, vendéglatas). Ezen hallgatok tehat vagy épp palyat val-
toztatnak, vagy a munkaer6-piaci esélyeiket akarjak novelni ezzel a végzettség-
gel, esetleg a meglévo ismereteiket akarjak elmélyiteni ezen a szakteriileten.

1. dbra. A szill6k (anya, apa) iskolai végzettsége

50
45
40

35
30 O anya
25
20 ‘
15

10

“,;, \
N & o R ¢§
® 4»%@ & ¢

B \ 2‘9”
F
N

A vizsgalatban részt vevé hallgatok sziileinek iskolai végzettségét az 1. dbra
mutatja be. A hallgatok 45%-anal a szil6k végzettsége egyenld, 31%-nal az
anya a magasabb, és 19%-ndl az apa a magasabb végzettségii.

A kitoltok koziil 62 hallgaté sziilei hazasok (73,8%), elvaltak 11 (13%), 6z-
vegy 5 (5,9%), nem élnek 2 (2,34%), élettarsak 2 (2,34%), nem hazas 1 (1,1%),
és nem adott meg erre vonatkozo adatot 1 f6. Feliilreprezentalt a teljes csalad-
bdl jovok szama (ANDORKA 1997).

Tovabba a hallgatok a sziileik foglalkozasi jellemzdjeként 1,8%-ot jeloltek
munkanélkiilinek, 69% munkavallalonak, 14,8% vallalkozd, a tovabbi 14,4%-ot
pedig egyéb kategoriakba tartozéonak (HTB, nyugdijas).

A hallgatok testvéreinek szama alapjan elmondhato, hogy atlagosan a csa-
ladban 1év6 gyerekek szama: 2,29. Ez 1ényegesen magasabb az orszagos atlagnal
(ANDORKA 1997).

A VIZSGALAT EREDMENYEI

A HALLGATOK GYOGYPEDAGOGUS PALYAROL ALKOTOTT ELKEPZELESEI

A vizsgalatban résztvevéknek a palya harom elényét és harom hatranyat kellett
megfogalmazniuk mindkét felvétel soran (a masodik felvételben is résztvevok
szamara ez nem volt kotelezéen kitoltend6 feladat). Az altaluk felsorolt

241



" = = E = EEEoEEEEE SZALAI KATALIN - TAKACS ISTVAN " = = = o= ® o= oEEEEEEGE

szempontok, jellemzdk tartalmi vonatkozasai néhany jol koriilirhat6 téma koré
csoportosithatok (lasd 3. tdbldzat), és parhuzamba allithatok egymassal.

A hallgatok elényként kiemelik a feladatok és kompetenciak komplexitasat,
valtozatossagat (,,0sszetettebb, mint a tanitdi’, ,tobb a sikerélmény”, ,varatlan
helyzeteket jobban meg tudja oldani”), ugyanakkor ennek az ellenkezéjét,
a komplexitas hatuliitéit felsoroljak hatranyként (,,tul sok mindennel foglalko-
zik’, ,kevésbé lehet elérni latvanyos fejlddést”, , kevés siker”). A szakma anyagi
és tarsadalmi megbecsiiltségére, keresettségére vonatkozdan is ellentétesek az el-
gondolasok: ,,megbecsiilt” - ,,nem tamogatott, megbecsiilt”; ,,kevés van beldliik,
elég keresett szakma” — ,,nehéz lehet elhelyezkedni’, ,nem biztos munkahely”.
A valaszokbol arra lehet kovetkeztetni, hogy az eurdpai trendekhez hasonldan
egyre differencidltabb elvarasokkal élnek a hallgatok az egyetemi képzéssel
szemben (SIMONYI 2000).

Végiil pedig a pedagdgus személyiségére valo pozitiv és negativ hatasokat is
felsoroljak: segit az ,,empatikus attittid kialakitdsaban” - de ,,érzelmileg meg-
terhel6bb”, ,,nagy a kiégés esélye”.

3. tabldzat. A gyégypedagdgus szakma elényei és hatranyai

Elényok Hatranyok

Komplex feladat - kihivasokkal és a sikerélmény Komplex feladat - tobb az elvaras, kevés
lehetéségével a sikerélmény

Segités lehetdsége, esélyegyenléség eldsegitése, El6itéletek,

megbecsiilt szakma nem megbecsiilt szakma

Sziikséges, van allaslehetdség, jo megélhetést biztosit | Nincs allaslehet6ség, rosszul fizetett szakma
Pozitiv hatas a pedagogus személyiségére Megterheld élmények, nagy a kiégés esélye

A szakma itt megmutatkoz6 ambivalens megitélése feltehet6en nem segiti
el6 a palyaidentitas stabilizalodasat. Annal is inkabb, mert olykor ugyanazon hall-
gatd szempontjain beliil megtalalhatok ezen ambivalenciak.

AZ IDENTITASALLAPOTOK SAJATOS MINTAZATAI A KEPZESI IDO ALATT
A Melgosa-féle palyaidentitas-skala elért identitas alskaldjan az egyes évfolyamok
kozott nem talaltunk szignifikans killonbséget, azaz a skala értékei nem valtoznak
pozitiv irdnyba az utolsé évfolyamoknal (s6t, inkabb csokkenést mutatnak, lasd
2. dbra). Ugyanakkor a nappali tagozatos hallgatok dsszességében véve magasabb
pontszamot értek el ezen az alskalan, mint a levelezd tagozatosok (p < 0,01), és
a képzéssel valo elégedettségiik is szignifikansan magasabb (p < 0,05).
Ugyanakkor az identitasdiffiizio alskalanal pozitiv valtozast tapasztalunk az
utolsé évfolyamok esetében (lasd 3. dbra): az el nem kételez6désrdl, a stabil iden-
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titas hianyarol arulkodé pontszamok csokkennek. Ez a csokkenés az els6 tesztfel-
vétel soran a nappali tagozatos hallgatoknal a harmadik és negyedik évfolyam ko-
z6tt szignifikans mértéki (p < 0,05). A masodik felvétel esetében pedig csak a nap-
pali és levelezé tagozatos hallgatok egyiittes elemzésekor talalhat6 szignifikans
kiilonbség a harmad- és negyedévesek kozott (p < 0,01). A levelezo tagozat eseté-
ben a szignifikdns eredmény elmaradasa magyarazhatd a kis elemszammal is.

2. dbra. Eredmények a Melgosa-féle palyaidentitas kérd6iv elért identitds alskéldjan
a két felvétel soran, nappali és levelezd tagozatos hallgatokra lebontva

Elért identitas - 1. felvétel 2. felvétel
25

20+
154
10+

nappali levelezd nappali levelezd

3. dbra. Eredmények a Melgosa-féle palyaidentitas kérddiv identitdsdiffizio alskéldjan
a két felvétel soran, nappali és levelezd tagozatos hallgatokra lebontva

Identitasdiffzio - 1. felvétel 2. felvétel

18
16
14 14
12+ 12
104 10

8 8-

6 61

4+ 44

24 2

nappali levelezd levelezd

A Melgosa-kérdéiv moratérium alskéldja is kiillonbségeket mutat a har-
mad- és negyedévesek kozott (p < 0,05), azaz a képzés vége felé kozeledve csok-
kennek az elhtiz6dé identitaskrizis pontszamai.

Ezenkiviil érdemes megemliteni, hogy a moratérium alskaldra adott pont-
szamok korrelalnak a hallgatéi elégedettséggel: minél magasabb pontszamot ad-
nak a hallgatok a moratérium alskalan, annal kevésbé elégedettek a vizsgalatban
szerepld képzési szempontokkal (p < 0,01).
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A szempontokat tovabb bontva latjuk, hogy kizardlag a sajat teljesitmé-
nyiikkel, illetve az oktatokkal kapcsolatos szempontokkal mutathaté ki ez a kor-
relacio: oktatdi tevékenység (p < 0,05); oktato6i-hallgatdi kapcsolatok az egyete-
men (p < 0,01); az elért eredményei a képzés soran (jegyek, értékelések stb.)
(p < 0,05); a teljesitményére kapott visszajelzések (p < 0,01). Ugyanakkor egyéb
szempontok nem befolyasoltak a skalat: a tananyag mennyisége és mindsége,
a gyakorlat mennyisége és hasznossaga, a barati/csoporttarsi kapcsolatok az egye-
temen, a hallgat6i programok az egyetemen, a képzés anyagi koltségei, a képzés
idétartama, a képzés és a lakohely tavolsaga. Valamint egyik tovabbi alskala (el-
ért identitas, diffuzid, korai zaras) sem korrelal az elégedettségi értékekkel.

Ritodk és munkatérsai (1998, idézi KEzDy 2007 In: PUSKAS-VAJDA) felsGok-
tatasban résztvevokkel végzett vizsgalatuk kapcsan leirnak egy ,,palyaszocializa-
ci6s hullamvolgyet” a harmadéveseknél, amely a képzéssel szembeni nagyobb
foku elégedetlenséggel, kritikussaggal jar egyiitt. Ezt pedig az idealizalt palyakép
lebomlasaval magyarazzak, amelynek helyére a redlis palyaval valo elkételez-
dés Iéphet. Jelen vizsgalatban az évfolyamok kozott szignifikans kiilonbséget nem
kaptunk az elégedettségre vonatkozdan, de a moratdrium altal jelzett elhuzodo
krizis az adataink szerint megnyilvanul a hallgatok sajat teljesitményiikkel kap-
csolatos elégedetlenségben és az oktatokkal valé kevésbé kiegyenstlyozott kapcso-
latban, a képzéssel szembeni kritikus hozzaallasban.

A Melgosa-kérdéiv utolso, itt bemutatott alskaldja a korai zaras. Ennek ér-
tékei Osszefliggést mutatnak a sziil6i végzettséggel: minél magasabb pontszamot
ért el a hallgaté a korai zarasra utal6 alskdldn, annal magasabb a sziilei iskolai
végzettsége (az anya esetében p < 0,05; az apa esetében p < 0,01).

A személyes hatékonysag kérd6iv eredményeit is érdemes évfolyamokra le-
bontva megnézni (lasd 4. dbra). Mivel a levelezd, illetve nappalis hallgatok kozott
nincs szamottev kiilonbség, igy azt nem abrazoltuk kiilon. Mindkét felvételt nézve
(azaz mind a 84 hallgatét) az elsé harom évfolyamnal szignifikansan magasabb a ne-
gyedévesek gyogypedagdgussagra vonatkozé hatékonysagélménye (p < 0,05).

A személyes hatékonysag kérdéiv tekintetében pozitiv iranyt eredményt kap-
tunk annal a 14 hallgaténal is (1asd 5. dbra), akikt6l szerencsénk volt egy félév
elmultaval ismét adatokat nyerni. A hallgatok kérddivvel mért személyes haté-
konysaga pozitiv iranyba valtozott a két felvétel kozott eltelt iddben (p < 0,05).

E 14 hallgaténal egyéb szignifikans kiilonbséget nem talaltunk, bar az iden-
titasdiffazid alskaldn tendenciézus csokkenést kaptunk a mésodik felvételre.

Osszességében elmondhatd, hogy a személyes hatékonység kérd6iv alapjén
pozitiv valtozdsok mutathatok ki a hallgatéinknal a képzés elérehaladtaval, azaz
a hallgatok arra vonatkozd hite és elvarasa, hogy mennyire tudjak kezelni az élet-
tikben bekovetkezett nehéz helyzeteket, a gyogypedagogussaggal kapcsolatos ki-
hivasokat, er6sodik a képzés soran.
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4. dbra. A személyes hatékonysag

Személyes hatékonysag
34
33
Személyes hatékonysag 32
32,9 31 *
30 — m 1. felvétel
3111 29 | D2. felvétel
30,8 306 -
ﬂ 2
: 26
1 2 3 4 1 2 3 4

A munkatapasztalattal rendelkezd hallgatok kérdéiven mért hatékonysa-
gélménye szigifikansan (p < 0,05) magasabb az egész mintan mérve. A munka
vilagabdl nyert tapasztalat a személy érettségében, feleldsségvallalasaban meg-
mutatkozik; gyakorlatra tesz szert a megoldandé problémahelyzetek, intra- és
interperszonalis konfliktusok kezelése terén, igy ez természetesen a hatékony-
sagélményt méré kérddivben is megmutatkozik.

5. dbra. A személyes hatékonysag kérd6iv eredményeinek kiillonbsége
az elsé és masodik felvétel kozott

Személyes hatékonysag
mindkét felvételben résztvevoknél

32
31,5
31
30,5
30

29,5
29
28,5

1 2

A hatékonysagélmény pozitiv véltozasahoz — a hallgatéi megjegyzések, va-
lamint a narrativumok tartalmi vonatkozasai alapjan feltételezhetéen — hozza-
jarultak a tanit6i szakmai gyakorlatok (harmad- és negyedévben végzik a hall-
gatdk), illetve a gydgypedagdgus-hallgatoknak 2012 elején elinditott kdrhazi
gyakorlat, amely soran a Kaposi Mdr Oktaté Korhaz egyes osztalyain végezhet-
nek 6nkéntes munkat a hallgatdink.
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A NARRATIVUMOK ES A TESZTEK OSSZEFUGGESEI

Végezetiil az elso tesztfelvétel soran nyert narrativumok (a gydgypedagogia szakra
vald jelentkezés idészakanak és a tanulmanyok befejezését kovetd idészakrol
52016 elképzeléseknek a torténete) dgencia szempontd elemzését szeretnénk be-
mutatni. A szévegek egy identitasallapotot rogzitenek, méghozza a palyahoz kap-
csolddo aktivitas, hatékonysag élményét, az ezzel kapcsolatos felelgsségvallalast.
Ebbdl kifolyolag feltételezhetden az elsé felvételben szamolt agenciaszint dssze-
fiiggésben van az identitasallapotokban bekovetkezd valtozasokkal.

A narrativumok elemzésekor abba a nehézségbe titkoztiink, hogy a hallgatok
nagyon rovid, sét olykor felsorolas jellegti (,,Még tobb diploma, j6 munkahely ta-
lalasa, szakmai sikerek, csaldd”) valaszokat adtak. A gyogypedagdgia szakra valo je-
lentkezés iddszakanak torténete atlagosan 40 szavas a hallgatokndl, a tanulmanyai
befejezését kovetd idészakrol szolo elképzelések torténete pedig csak atlagosan 21
szavas. Ez a mennyiség olykor lehetetlenné teszi az agenciaértékek szamoldsat.

6. dbra. A mindkét felvételben részt vevé 14 hallgat6 narrativumainak dgenciaszintje
és a kérdSivek (Melgosa-skala, személyes hatékonysag) osszefiiggései

Agencia Agencia
3,8
3,36 3,25
! I I
csokkent  nétt csokkent nétt
elért identitas identitasdiffizié hatékonysag

Ebbdl kifolyolag kevés a statisztikailag elemezhet6 adatunk. A 6. dbrdn lat-
haté eredmények sem szignifikansak, de érdemes bemutatni 6ket: azon hallga-
tok, akiknek a masodik felvételre nétt az elért identitasskalan mutatott ered-
ményiik, magasabb dgencidval mutattak be magukat a palyarol szolo
narrativuamokban, csakiigy, mint azon hallgatdk, akiknek csokkentek az identi-
tasdiffuziora utal6 pontszamai a Melgosa-kérd6ivben. A személyes hatékonysag
kérdéivnél is kimutathato az ilyen iranyu kiilonbség: akiknek nétt a hatékony-
sagpontszamuk a kérddivben az elsé felvételhez képest, naluk magasabb volt az
agenciaszint az elsé felvétel elbeszélései soran.

Egy kovetkez6 felvétel soran nagyobb mintan, illetve hosszabb szovegeken
is érdemes ellendrizni, hogy vajon a palyardl sz6l6 személyes elbeszélések agencia-
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szintje stabilan elérejelzéje-e az identitasallapotok ilyen irdnyu valtozasainak
(azaz az e témaban 6nmagat magasabb agenciaval bemutato elbeszélé a maga-
sabb hatékonysagu, érettebb palyaidentitas iranyaba fejlodik).

7. dbra. A narrativamok agenciaszintje és a munkaerd-piaci aktivitas osszefiiggése
az els6 felvételben

Agencia
mdolgozik @nem
3,75
2,6 2,47
1,9 2
j H i
valasztas kezdés Osszes

Erételjes szignifikans kiilonbségeket kaptunk viszont a gydgypedagogia
szakra vald jelentkezés id6szakanak (vélasztas) és a tanulmanyok befejezését ko-
vet6 id6szakrol sz016 elképzeléseknek (kezdés) a torténete alapjan mért agen-
ciaszint, valamint mindkét narrativumban mért agenciaszint, illetve a hallgatok
jelenlegi munkaerd-piaci aktivitasa kozott (lasd 7. dbra) az elsé felvételben.
(Fontos, hogy a dolgozé hallgatok 63%-a levelez6 tagozatos, hiszen a vizsgalat-
ban részt vevo levelezdsok 89%-a dolgozott a felvétel idején.) Szignifikansan ma-
gasabb dgenciaval jelenitik meg magukat a valasztds és a kezdés narrativumai-
ban is (valasztds: p < 0,05; kezdés: p < 0,05; Osszesen: p < 0,01) a felvétel idejében
nem (!) dolgozo, azaz tobbségében nappali tagozatos hallgatok.

Ez latszdlag ellentmond a hatékonysagélménnyel kapcsolatos fent kozolt ada-
toknak, de a jelenség mélyebb megértésére adhat lehetéséget. Bar erre vonat-
kozodan nincs elegendé informacidink, feltételezésként elmondhato az alabbi:
a magas agencia a szoveg szintjén aktiv igék, illetve intencionalis kifejezések
hangsulyosabb, valamint a passzivitas és a kényszer kifejezéseinek alacsonyabb
szamaban mutatkozik meg. Ha valaki kevesebb aktiv és intencionalis kifejezés-
sel abrazolja 6nmagat a palyavalasztas (vagy palyavaltoztatas) torténetében, és
inkdabb el6fordul a szovegeiben a kényszer és a passzivitas nyelvi jegye — ugy eb-
ben a dontésben jobban hangsulyozodik a tarsas-tarsadalmi kozeg, annak ke-
vés lehetGségével, kényszeritd jellegével. Az pedig mar igazan messzire vezetne,
ha a mar munkaviszonyban 1évé, tobbségében levelezs hallgatok motivacidjara
vonunk le ebbdl kovetkeztetéseket.
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OSSZEFOGLALAS

A gyorsan végbemend gazdasagi és tarsadalmi valtozasok aktualissa tették a pa-
lyaidentifikacié folyamatanak vizsgalatat. Dolgozatunkban egy hosszu tavra
tervezett kutatas els6 évének leirasat adtuk, amelyet a képzési id6szak tovabbi
éveiben elvégzett vizsgalataink kovetnek majd, igy biztositva, hogy a palyai-
dentifikacio alakuldsarol megfelel tapasztalatokat szerezhessiink.

A fenti eredmények alapjan elmondhatd, hogy a jelen vizsgélatban - a Ka-
posvari Egyetem gydgypedagdgus-hallgatéinak vonatkozasaban - a Melgosa-
téle palyaidentitas-kérd6iv hasznalhatonak bizonyult. A tovabbi felvételek soran
szeretnénk differencidltan vizsgélni a tanulasban akadalyozottak pedagégidja
és a logopédia szakirdnyon tanul6 hallgatéink egyéni és szakmai életatjanak ala-
kulasat. Narrativumok szempontjabdl pedig célunk, hogy tartalmasabb sze-
mélyes elbeszéléseket nyerjiink, amelyek vélhet6en hatékonyabban teszik le-
hetévé az agenciajegyek vizsgalatat. Bar a jelenleg bemutatott eredmények sok
kérdést hagynak megvalaszolatlanul, tovabbi kutatasi iranyokat rogzitenek
szamunkra.

IRODALOMJEGYZEK

ANDORKA R. (1997): Bevezetés a szociolégidba. Osiris, Budapest.

ANDRASI ZS. (1995): Pszichologus hallgatok pdlyaidentitdsinak vizsgdlata. Szak-
dolgozat. ELTE BTK, Pszicholégia szak. Budapest. Kézirat.

ARNETT, J. J. (2000). Emerging Adulthood. A Theory of Development from the
Late Teens Through the Twenties. American Psychologist, Vol. 55. No. 5.
469-480.

ERIKSON, E. H. (1968): Identity: Youth and Crisis. Norton, New York.

FERENCZHALMY, R.—LASzLO ]. (2006): Az intencionalitds modul kidolgozasa
Nooj tartalomelemz6 programmal. In: ALEXIN Z.—CSENDES D. (szerk.):
IV. Magyar Szamitégépes Nyelvészeti Konferencia. SZTE, Szeged. 285-296.

GERGEN, K. J.-GERGEN, M. M. (1984): A narrativumok és az én mint viszony-
rendszer. In: LASZLO J.- THOMKA B. (szerk.) (2001): Narrativ pszicholdgia.
Kijarat Kiado, Budapest. 77-121.

KEzDY A. (2007): Fejlodési krizisek vizsgalata egyetemistak korében. In:
PUSKAS-VAJDA Zs.: FelsGoktatdsban tanulo fiatalok problémdi, titkeresése,
palyafejlédése a 21. szdzad kezdetén Magyarorszdgon. FETA Konyvek 2., Bu-
dapest. 49-68.

Kiss, 1. (2009): Eletvezetési kompetencia. Doktori disszertacio, ELTE. Kézirat.

248



-------- GYOGYPEDAGOGUS-HALLGATOK PALYAIDENTITAS-VIZSGALATA... = = = = = = = =

Kopp, M.-SCHWARZER, R.-JERUSALEM, M. (1993): Hungarian Questionnaire in
Psychometric Scales for Cross-Cultural Self-Efficacy Research. Zentrale Uni-
versitats, Druckerei der FU, Berlin.

LAsSzLO J. (2005): A torténetek tudomdnya. Bevezetés a narrativ pszicholdgidba.
Uj Mandatum Kiadd, Budapest.

LAszLO J. (2011): A tudomanyos narrativ pszichologiai tartalomelemzés és
a pszicholdgiai tartalomelemzés hagyomanyai. Pszichologia, 31. 1. 3—15.

LiszNYAI S. (2010): Késziil6dd felndttség. Kutatas a fiatalok mentalhigiénés alla-
pota témakorében. In: PUSKAS-VAJDA ZS.~LISZNYAI S.: Eletszakaszok hatdrdn.
Kozosségi és egyéni tanuldsi feladatok. FETA Konyvek 5., Budapest. 9-24.

MARCIA, J. E. (1994): Az én-identitas allapotainak fejlddése és érvényessége. In:
RITOOK P.-NE-G. TOTH M. (szerk.): Pdlyalélektan. Szoveggytijtemény. Tan-
konyvkiadd, Budapest.

McAdams, D. P. (1985): Power, intimacy, and the life story: Personological inquiries
into identity. Guilford Press, New York.

McADAMS, D. P. (2001): The Psychology of Life Stories. Review of General
Psychology. Special Issue: Autobiographical memory, Vol. 5. No. 2. 100-122.

McADAMs, D. P. (2006): The role of narrative in personality psychology today.
Narrative Inquiry, 11-18.

MCcADAMS, D. P.—JOSSELSON, R.-LIEBLICH, A. (2006): Identity and Story. Crea-
ting Self in Narrative. American Psychological Association, Washington, D.C.

MELGOSA, J. (1987): Development and Validation of the Occupational Identity
Scale. Journal of Adolescence, 10. 385-397.

ROBBINS, A.—WILNER, A. (2001): Quarterlife crisis: The unique challenges of life
in your twenties. Jeremy P. Tarcher/Putnam, New York, NY.

SARBIN, T. (1986): The narrative as root metaphor for psychology. In: SARBIN, T.
(ed.): Narrative psychology: The storied nature of human conduct. Praeger,
New York. 3-21.

SCHWARZER, R.-JERUSALEM, M. (1995): Generalized Self-Efficacy scale. In:
WEINMAN, J.—WRIGHT, S.-JOHNSTON, M. (eds.): Measures in health psycho-
logy: A user’s portfolio. Causal and control beliefs. NFER-NELSON, Windsor,
UK. 35-37.

SILBERZTEIN, M. (2003): NooJ Manual. http://www.nooj4nlp.net/NooJMa-
nual.pdf (Letoltés ideje: 2013. junius 10.)

SIMONYI A. (2000): Az egyetem és tdrsadalmi kornyezete. In: IVANYI E.—
SoLymost Zs. (szerk): Irdsok Huszdr Tibor 70. sziiletésnapjdra. ELTE Szocio-
légiai és Szocialpolitikai Intézet, Budapest.

SzALAIK. (2011): Az dgencia nyelvi jegyei. Az aktiv és passziv igék szerepe a nar-
rativumokban. PhD-értekezés. Kézirat.

249



.............. SZALAI KATALIN - TAKACS ISTVAN " = = = o= ® o= oEEEEEEGE

VDA K. (2011): A kezd3d4 felnéttkor és a kapunyitasi panik. In: PUSKAS-VAJDA
Zs.-L1szNYAI S.: Ifjusdgkutatds és tandcsadds. A pszicholdgiai tandcsadds
tudomdnyos alapjai. FETA Konyvek 6., Budapest. 9-29.

ZRINSZKY L. (2002): A tudas mint andragogiai probléma. Magyar Pedagogia, 2.
131-144.



UJ KUTATASOK
A NEVELESTORTENET
KOREBEN



KERESZTY ORSOLYA

TARSADALMI TANULASI SZINTEREK
ES SZEREPUK EGY ,NOI TUDAS’
LETREHOZASABAN A DUALIZMUS
KORI MAGYARORSZAGON'

BEVEZETES

A nék miivel6désének dualizmus kori torténetét a szakirodalom mar részletesen
kutatta. (KERT 2008; NAGYNE SZEGVARI K. 1969, ZIMMERMANN 1999, 2000).
A kutatdsok azonban kevéssé koncentraltak arra a kozos, létrehozott tudésra,
amely a korszakban hozzaférhetd, kiilonb6z6 tanulasi formak keretében létrejott.
Ezek az altaldban alulrdl szervez6dd, nemformalis és informalis tanulasi lehet6-
ségek (FORRAY R.—JUHASZ 2009) alkalmat adtak arra, hogy azok a nék is részt ve-
gyenek ezeken a tanuldsi alkalmakon és igy a tudas létrehozasaban, akik a for-
malis oktatasbdl kiszorultak. Feltételezhetd, hogy ezen tanuldsi lehetéségek
soran — amelyek rengeteg né szamara az ontudatra ébredést és az emancipalodast
jelentették — létrejott egy kozosen megfogalmazott, de esetenként mégis diffe-
rencialt ,néi tudas’, amely szorosan kapcsolddott a korszak feminista némoz-
galmahoz. Ez a tudaskonstrukcié egyfel6l egy minden né szamara kinalt, valo-
ban kozos tudast jelentett, amelynek célja a valasztdjog elérése volt, de ugyanakkor
egy, az identitaskomponensek (tarsadalmi osztaly, kor, foldrajzi elhelyezkedés, fog-
lalkozas) mentén nagyon is kiilonb6z6 tudasokrdl beszélhetiink.?

! A kutatds az MTA Bolyai Janos Kutatési Osztondij tdmogatdsaval késziilt.

2 A ,n6i tudas” meghatdrozast nem a leegyszerisitd és esszencialista jelentésében haszndlom, ezt is jelzi
az idézGjel. Mégis fontosnak tartom jelezni, hogy a szdzadfordulén, a némozgalmak megjelenésével,
a no6k tanuldsi lehet6ségeinek szélesedésével, a kozszféraban valo egyre nagyobb szerepvallalasukkal konst-
rualodott egy ,,néi tudas’, amely nem a férfiakhoz viszonyitva, azok ellenében hatdrozta meg magat,

253



" = = m EoEEoEoEoEEEEEEE KERESZTY ORSOLYA I R O L]

Tanulméanyomban - levéltari, kézirattari forrasok, valamint a korabeli sajtd
elemzése alapjan — el6szor roviden attekintem a korszakban elsdsorban a nék
szamara hozzaférhet6 tanuldsi lehet6ségeket (kiilonos tekintettel a nemforma-
lis és informalis tanuldsi lehetdségekre), hiszen feltételezhetéen ezek megjele-
nitették az adott tarsadalmi csoportok sziikségleteit és céljait, valamint az arra
adhat¢ valaszlehet6ségeket is. A formalis oktatdson tuli lehetéségek nagy része
kapcsolddott a korban viragkorukat él6 emancipacios mozgalmakhoz,? illetve
az azokat tomorité egyesiiletekhez. Ezeknek a tarsadalmi mozgalmaknak a ha-
tasa azért jelentGs, mert azokat is megszolithattak, akik a korabeli formalis ok-
tatasi rendszerbdl kiszorultak. A tarsadalmi mozgalmak a mivel6dést és agita-
ciot egyestiletekkel, ropiratokkal, gytilésekkel, indirekt aton pedig esetenként
sajat folyoiratok publikacidin keresztiil tették lehet6vé, amelyek soran hatékonyan
eljuthattak azokhoz a rétegekhez is, amelyeket meg kivantak nyerni céljaiknak.

Feltételezhetéen ezek a leginkabb nemformalis és informalis muivel6dési és
tanuldsi lehet6ségek a tudasnak olyan széles palettajat kinaltdk a nék szamara,
amely valoban mindenkihez sz6lni tudott. Tanulmanyomban konkrét példakat
mutatok be annak illusztraldsara, hogy ezek a lehet6ségek (el6adasok, tanfolya-
mok, felolvasoiilések) lefedhették valamennyi né érdekeit és érdeklddését. A nék
mivelddési lehet6ségeinek megteremtésében alapvetd szerepet jatszé Feministak
Egyesiiletét gyakran érte az a vad, hogy els6sorban a kozéposztalybeli ndk érde-
keit képviselte, bar 6k kezdettdl fogva hangsulyoztak, hogy valéban ,,minden né”
egyesiilete kivantak lenni (KERESZTY 2011). Az egyesiilet tagjai kiemelt szerepet
jatszottak az informalis és nemformalis tanuldsi lehetdségek megszervezésében,
nem csak sajat egyesiiletiik keretében. Folydiratuk, A N6 és a Tdrsadalom azért
is tekinthet6 a mindenkire kiterjed6 informalis tanulas és oktatas eszkozének,
mert meghatarozoé koncepcioja az volt, hogy az 6sszes n6hoz kivant szolni, min-
den igényt ki kivant elégiteni, valamennyi, a néket érdeklé témat és kérdést le akart
fedni.* Ha mindezek mellett megvizsgaljuk valamennyi informalis és nemformalis

de reflektalt arra a tényre, hogy a nk érdekeinek és szempontjainak megjelenitése nem mindig volt tel-
jes a korabeli tarsadalmi és tudomanyos diskurzusokban. Ehhez szorosan kapcsolédik az a jelenség, ame-
lyet Anne Philips a ,,jelenlét politikdjanak” nevez, amely rimutat arra a tarsadalmi tapasztalatra, hogy
az tigynevezett néi érdekek érvényesitése a nék dltal hatékonyabb. E szerint a megkozelités szerint a nék
kiil6nallo, kozos érdekeit a politikai vitakban és a dontéshozatali folyamatokban nyilvanosan hangsu-
lyozni kell (PHILIPS 1991, idézi PETO-SZAPOR 2004).

3 Az emancipdcios mozgalmakhoz ldsd DE LA PORTA-DIANI 2006. A tarsadalmi mozgalmak kozos jel-
lemzd&je, hogy megkiilonboztetd, kozos identitassal rendelkeznek, stiri informalis halézatokbdl allnak,
és jol definidlhato ellenfeleik vannak. Céljaikat tekintve lehetnek specifikusak vagy akar altaldban véve
kulturalis valtozast kovetelok.

4 Erdemes tehat kiilénvélasztani azt a kérdést, hogy ez az elhatarozéds (amely szerint minden né folydirata
kivantak lenni) mennyire volt sikeres és hatékony, a kérdés vizsgalatahoz a fokusz a lap intencidin van.
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tanulasi lehetdséget, amely megvaldsult a nék szamara a 19-20. szazad fordulo-
jan, akkor kaphatjuk meg a valoban széles, ,,n6i tudast” létrehozé képet.

A N6 és a Tarsadalom cimt folyoiratban a havonta megjelend hirdetések és
programajanlatok alkalmasak annak vizsgalatara, hogy hogyan alakult a lehe-
tdségeket szervezd egyesiilet és célcsoportjainak viszonya, milyen témdkban, kik,
kiket és hogyan szolitottak meg. Tudhato, hogy a feminista némozgalom példaul
minden né szdmadra kivant egy kozos platformot biztositani, de kiknek voltak
meg az eszkozei és a hatalma a 1étrejovo ,,n6i tudaskonstrukciok” megalkotasara?
Kik voltak azok, akiket ezek a tuddsok megszdlitottak, és kik lehettek azok, aki-
ket nem értek el?

A folydirat maga pedig tekinthet6 egyfajta intézményesitett hatalmat meg-
jelenitd ,tudasatadonak’, amely kiilonbozé érdekek mentén funkcionalt, igy
egyes tuddstartalmakat megjelenitett, masokat pedig nem. Eppen ezért az elem-
zésénél kitérek az érdekek és a valogatds folyamataira vald reflektalasra is, hiszen
a létrejovo tudaskonstrukeid esetében maga a szelektalds (és igy a szerkesztd) is
jelentds szerepet toltott be. Feltételezhetden ugyanilyen hangsuilyosnak tekint-
het6k az egyes irdsok szerz6i is, akik neviikkel legitimaltak az egyes témakat, és
tematizaltak a diskurzusok sdlypontjait.®

NEMFORMALIS ES INFORMALIS TANULASI SZINTEREK ES
TUDASOK

A dualizmus kora a nék tanulasi lehetéségeinek jelentds kiszélesedését hozta ma-
gaval. A tarsadalmi igényekre sziiletett valaszként egyre differencialtabb képzési
és oktatasi rendszer kezdett kiépiilni a nék szamara is. Megjelentek a polgari
leanyiskolak, a felsdbb leanyiskolak, majd 1896-ban, egy évvel a lanyok egye-
temre bocsatdsa utdn, megnyilt az elsé leanygimndazium. A formalis képzés
egyik legfontosabb vivmanyanak tekinthetd, hogy a szazadforduldra a nék sza-
mara is megvalosult az egyetemi tanulmanyokhoz valé hozzaférés az egyetemek
bizonyos karain (KERESZTY 2010).

A korabeli némozgalom fontos szerepet jatszott ezeknek a lehetdségeknek
a kivivasaban. Elmondhatd, hogy bar egyre tobb né vett részt a formalis kép-
zésben — mivel egy, a korszakban induld és fokozatosan szélesedd rendszerrdl van

> Ehhez a kérdéshez érdemes megvizsgalni azokat a programlehet&ségeket, amelyeket az egyesiilet hi-
vatalos folyoiratdban megjelentettek. Mivel A NG és a Tdrsadalom (1907-1913) két egyesiilet, a Femi-
nistak Egyesiilete és a Notisztvisel 6k Orszagos Egyesiiletének is hivatalos folydirata volt, igy mind a két
egyesiilet megjelentette hivatalos kozleményeit, hirdetéseit, programajanlatait az utols6 oldalakon.

6 K&szondm Prof. Pukdnszky Béla észrevételeit és kiegészitését. Neveléstudomanyi és Szakmodszertani
Konferencia. International Research Institute—Selye Janos Egyetem. Komarno, Szlovakia. 2013. januar 7-8.
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sz6 — nagyon sok nd6 volt, aki kiszorult a formalis oktatasbol. Szamukra fontos
lehetGséget jelentettek a nemformalis és informalis tanulasi lehetdségek,” ame-
lyek els6sorban civil kezdeményezésekként valosultak meg. Mindezek mellett
a 19. szazad utolsé harmadaban egyre tobb munkahely létesiilt a nék szamara,
ennek egyfajta természetes kovetkezményének tekinthetd a képzési és oktatasi
lehet6ségek szélesedése. A nemformalis képzések egyik fontos teriilete a néi
munkavallalok (tovabb)képzése volt.

A dualizmus kezdetétd]l megfigyelhetd volt, hogy a korszakban egyre tobb
kozéposztalybeli né kényszeriilt fizetett munkat vallalni, és ezzel parhuzamosan
— elsGsorban a korabeli némozgalmak hatdsara — egyre nagyobb szamban je-
lentek meg azok a nok, akik sajat elhatarozasukbol akartak munkat vallalni. Ezek-
nek a folyamatoknak koszonhetd, hogy a nék egyre inkabb elterjedd foglalkoz-
tatasaval parhuzamosan a szakképzés megszervezése is fontossa valt (KeEr1 2008;
NAGY 2011; NAGYNE SZEGVARI 1969). A n6k szakoktatadsa a korszakban mind-
végig szorosan kapcsolddott a tarsadalomban inkabb elfogadott ,hagyoma-
nyos” néi szerepekhez, igy jelentésebb részvételiik az ipari szakoktatasban a ké-
zimunka, haziipar, alsé- és felséruhavarras teriiletén volt megfigyelheto.
A tarsadalomban elfogadott tanitondi hivatasra valé képzés mellett kereskedelmi
tanfolyamok és iskolak, néi ipartanfolyamok, haztartasi iskolak és gazdasagi kép-
zések nyujtottak egyre inkdbb boviild lehetdségeket a nék szamara. A nok sza-
mara létesitett oktatd és képzd intézmények sajatos csoportjat alkottak a néi ipari
és kereskedelmi szakoktatasiigy intézményei (NAGY 2011).

Altalénos jellemz8ként elmondhatd, hogy a nék szamara létesitett intéz-
mények szinvonala a dualizmus éveiben messze elmaradt a fiikétdl, és a jogi sza-
bélyozasa is csak késén, a dualizmus utolsé évtizedeiben, egymast koveto ren-
deletek formajaban valositottdk meg. Nagyné Szegvari Katalin mutat ra arra,
hogy ,,a ndi ipari és kereskedelmi szakoktatdsrdl a dualizmus elején még nem be-
szélhetiink” (NAGYNE SZEGVARI 1969: 361). A nOk szakoktatasa a korszakban
mindvégig szorosan kapcsolodott a tarsadalomban inkabb elfogadott ,hagyo-

7 A nemformélis és informalis tanulds meghatarozdsa szerint nemformalis tanulds: ,,az iskolarendszer(
oktatdsi és képzési rendszerek mellett torténik, és altalaban nem ismerik el hivatalos végzettséggel, bar
tandsitvanyt adhat. A nemformalis tanulds lehetséges szintere a munkahely, de megvaldsulhat civil tar-
sadalmi szervezetek és csoportok (pl. ifjusagi szervezetek, szakszervezet, politikai partok) tevékenysége
keretében. Megvalosulhat a formalis rendszert kiegészit6 szervezet vagy szolgaltatasok révén is (pl. mii-
vészeti, zenei kurzusok, sportoktatds vagy vizsgdra felkészitd magénoktatds). Célja 6j ismeretek szer-
zése, ezdltal a munkaerd-piaci pozicié megtartasa vagy megujitasa, amely altaldban tanfolyami jelleg,
rovidebb képzések keretében zajlik” Informalis tanulds: ,,a mindennapi élet természetes velejardja. A for-
malis és nemformalis tanuldsi formdkkal ellentétben az informalis tanulds nem feltétlentil tudatos ta-
nulas, és lehet, hogy maguk az egyének sem ismerik fel tudasuk és készségeik boviilését” (FORRAY R.—
JUHASZ 2009: 13-14)
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manyos” ndi szerepekhez, igy jelentdsebb részvételiik az ipari szakoktatasban
a kézimunka, haziipar, als6- és felséruhavarras teriiletén volt megfigyelhetd. Tar-
sadalmi mozgalmak hatdsara elképzelhet6 volt az oktatas bévitése, mint példaul
a Szabad Iskolak szervezésében. Az els6 néi kereskedelmi tanfolyam az V. ke-
riileti polgari leanyiskola mellett jott létre. A korszakban mindvégig jellemz6 volt,
hogy a néi kereskedelmi oktatas célja a kisegité adminisztrativ munkaeré ki-
termelése volt (NAGYNE SZEGVARI 1969: 361-378).

A formalis tanulasi lehetéségek mellett ugyanilyen jelentdsnek tekintheték
az informalis és nemformadlis tanuldsi mddok is, amelyek megszervezésében el-
sésorban a korabeli, egyre nagyobb szamban alakul6 egyesiiletek jartak élen. Az
1904-ben megalakult Feministak Egyesiilete szamos felnétt nének jelentett mii-
vel6dési, 6nmiivelési lehetGséget konyvtaraval, ismeretterjesztd vagy tudomanyos
el6adasokkal, pedagégiai, kozgazdasagi vagy gyakorlati tanfolyamokkal, és an-
nak a lehetdségével, hogy a ndk részt vehettek az egyesiileti életben, megszer-
vezhették onmagukat, aktiv részesei lehettek sorsuk alakitdsaban (KERESZTY
2011). Az egyesiiletben példdul Markus Dezsé tartott 6-8 hetes tanfolyamot Jogi
alapismeretek cimmel, szocidlpedagdgiai tanfolyamat pedig az dllami gyermek-
menhelyek orszégos feliigyel6je hivta meg a budapesti menhelyintézetbe.® 1904-
ben dr. Steinberger Sarolta tartott 8-10 hetes tanfolyamot Egészségtan eléaddsok
nék szdmdra cimmel.” Az egyesiilet arra is figyelmet forditott, hogy eljusson
azokhoz a nékhoz is, akik (még) nem voltak nyitottak ,hivatalosabb” prog-
ramjaikra, szamukra 6ntudatra ébreszt6 eseményeket szerveztek, mint példaul
kerti tinnepséget'® vagy el6adast egy fiird6ben.'! Ugyanilyen jelentések voltak
az alkalmankénti el6adasok is, ahol az egyesiilethez kapcsolodd, kiemelkedo sze-
mélyiségek tartottak eladdsokat a legkiilonb6z6bb témakban. Ilyen el6adédso-
kat tartottak a Szabadsag munkasképzé egyletben, a Miivészet és Kozmiiveld-
dés ndéegyesiiletben, az Orszagos Kozegészségiigyi Egyesiilet Holgyosztalyaban
is.!? Utobbi helyen két nyilvanos el6adést szerveztek, Vidéky Apollonia Tdrsa-
dalmi kérdésekrdl, Jakab Laszloné dr. Racz Hanna pedig A né feladata az egész-
ség védelmében cimmel tartott el6adast, amelyet nyilvanos vita kovetett. Maday
Andor 1906-ban tartott el6adast a Miivészet és Kozmiivel6dés ndegyesiilet

8 NYPL RSP Mss Col 6398. 6. doboz., Az dllami gyermekmenhelyek orszagos feliigyeléje Schwimmer
Rézanak. Budapest 1905. dprilis 2. NYPL RSP Mss Col 6398. 7. doboz.

° Ertesités a Feministdk Egyesiiletének elsé sziil8i értekezletérdl. NYPL RSP Mss Col 6398. 8. doboz.
10" A Feministak Egyesiiletének meghivéja kerti tinnepségre. 1911. junius 2. NYPL RSP Mss Col 6398.
26. doboz.

11 A Feministdk Egyesiiletének meghivoja a lubldi fiird$ gyogytermében tartando eléaddsra. Bédy-Schwim-
mer Rézsa: Mi a Feminizmus célja? Budapest, 1911. julius 25. NYPL RSP Mss Col 6398. 26. doboz.

12 Levél Schwimmer Rézédnak. Budapest, 1903. marcius 9. NYPL RSP Mss Col 6398. 3. doboz., 6. do-
boz., 8. doboz.
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képz6- és iparmiivészeti szakosztalyaban," dr. Lang Margit, a Wlassics-kollégium
igazgatdja pedig Az egészségtan tanitdsdnak jelentdsége a lednyiskoldkban cim-
mel, az Orszagos Kozegészségligyi Egyestilet iskolaegészségiigyi szakosztalyaban
tartott el6addst.'* A Magyar Szakirdk Egyestilete, a Kozgazdasdgi ismeretek sza-
bad iskoldja cimu tanfolyam keretében hivta meg Schwimmer Roézat.

A Tarsadalomtudomanyok Szabad Iskoldjaban munkas- és felsébb tanfolya-
mokat szerveztek 1907-ben. A Magyar Gazdaszovetség 1908-ban szocidlis el6-
adasokat szervezett, amelyeknek keretében Rosenberg Auguszta tartott eladast
az anyavédelemrdl, de hallhattak az érdekl6ddk a gyermekvédelemrdl, a tarsa-
dalmi telepekrdl, a szocializmusrol is.”> A Mivészet és Miivel6dés és a Vizcsepp
Tarsasag 1911-ben szervezte meg tanfolyamat (el6adds-sorozatat), amely min-
den csiitortokon, 12 héten at varta az érdeklédoket, ,,kiilonosen fiatal, fogékony
leanyokat és ifjakat”. Az egyesiilet azt hangstlyozta, hogy a mtivészetekben valo
elmélyedést, az azzal val6 foglalkozast dllanddan, az egész élet alatt mivelni kell,
és sosem késé elkezdeni.'® Hasonld, elsésorban a néket célzd el6adasokat szer-
vezett a Maria Dorothea Egyesiilet, a Tarsadalomtudomanyok Szabad Iskoldja,
a Vilagossag Népmiivel6 Egyesiilet, a Fehér Kereszt Délvidéki Gyermekvédo
Egyesiilet, az Orszagos Védo Egyesiilet a nemi betegségek ellen, a Katolikus N6-
egylet, a Zombori Szabad Lyceum, a Keresked6 Ifjak Tarsulata, a Magyar Pae-
dagogiai Tarsasag, a Magyar Absztinens N6k Orszagos Egyesiilete, a Kolcsey
Egyesiilet (Arad), a Tulipanszovetség Magyar Véddegyesiilet, a Nemzetkozi
Good Templar Rend Magyarorszagon ,,Egészség” 3. szamu péholya, a Fejér
megyei Irodalmi és Kézmuvel6dési Egyesiilet, a Magyarorszagi Kereskedelmi Al-
kalmazottak Szakegyletének aradi csoportja, a Bajai Jotékony Célu Lednyegylet
és a Vizcsepp Tarsasag is.'”

A témak és cimek kozott az alabbiak voltak megtalalhatok (a teljesség igénye
nélkil): dr. Lang Margit: Az egészségtan tanitdsanak jelentdsége a lednyiskoldkban
(Orszagos Kozegészségligyi Egyesiilet iskolaegészségiigyi szakosztalya); Gliick-
lich Vilma: A né helyzete (Tarsadalomtudomanyok Szabad Iskolaja); Nagy Laszlo:
Az érdeklodés fejlodéstana (Magyar Paedagogiai Tarsasag); dr. Fischer Regina: Az
alkoholkérdés ethicdja (Magyar Absztinens N6k Orszagos Egyesiilete); Harkanyi
Ede: A némozgalom értékelése a férfi szempontjabol (Tarsadalomtudomanyi Tar-
sasag); Fick Ott6: A kozponti hdztartdsokrél (Feministak Egyesiilete); Dora B.
Montefiore: Az angol suffragettek kiizdelme (Feministak Egyesiilete); Bajza Margit:

13 Meghivo. NYPL RSP Mss Col 6398. 8. doboz.

!4 Meghivé. NYPL RSP Mss Col 6398. 8. doboz.

15 NYPL RSP Mss Col 6398. 15. doboz.

16 Miivészet és Miivel6dés Vizcsepp Térsasg tanfolyama. 1911. NYPL RSP Mss Col 6398. 27. doboz.
7 NYPL RSP Mss Col 6398. 8-23. doboz.
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A haziipar tanulmdnyozdsdra végzett tanulmdnyutrél (Tulipanszovetség Ma-
gyar Véddegyesiilet); dr. Déczi Imre: Az alkoholistik gydgyitdsdrol (Nemzetkozi
Good Templar Rend Magyarorszagon ,,Egészség” 3. szamu paholya); Grossmann
Janka: A né és az alkohol (Magyarorszagi Fiiggetlen Good Templar Rend
»Munka” 4. szamu és ,,Kiizdelem” 26. szamu tjpesti paholyai); dr. Brod Miksa:
A budapesti lakdasnyomor (Tarsadalomtudomanyi Tarsasag); Schwimmer Roéza:
A némozgalom célja (Kolcsey Egyesiilet, Arad); Lily Braun: Zentralaushaltung
(Feministak Egyesiilete); Schwimmer Réza: Tudomdny, Irodalom és Miivészet
(Magyarorszagi Kereskedelmi Alkalmazottak Szakegyletének aradi csoportja);
dr. Deutsch Erné (f6orvos): Gyakorlati irdnyelvek a gyermekvédelem és gyer-
mekhygiene korébdl (Magyarorszagi Néegyesiiletek Szovetsége); Zipernovszky
Karolyné: Hdbori és evoliicié (Vizcsepp Tarsasag); Carrie Chapman Catt: Why
should women vote? (Nagyvaradi Nétisztviselok Egyesiilete); William Alexander
Coote: White slavery (Magyar Egyesiilet a Leanykereskedés Ellen); Cecily Cor-
bett: The work of Artist’ suffrage — League in England (Feministak Egyesiilete);
Schwimmer Réza: N6k a kereskedelmi palydn (A szék. fov. VI. kozségi fels6 ke-
reskedelmi iskola volt tanitvanyainak szovetsége).

LUTAZO” ESZMEK ES A LETREJOVO TUDASKONSTRUKCIO

A folyamatosan véltozd és rekonstrualt ,,n6i tudds” vizsgalata soran nem hagy-
hatjuk figyelmen kiviil azokat a komponenseket, amelyek az eszmék és szemé-
lyek térbeli és id6beli utazasa eredményeként jarultak hozza annak tematikai gaz-
dagitasahoz.'®

Az eszmék és fogalmak utazasanak egyik szintje a n6k miivel6désérél szolo
korabeli diskurzusokban a kiilonb6z6é tudomanyteriiletek kapcsolddasi pontjain
megjelend kozos fogalmak, elsdsorban azok, amelyekre a némozgalom érvelé-
sét alapozta. A Feministak Egyesiiletének hivatalos folyéirataban, A N6 és a Tir-
sadalomban rendszeresen jelentek meg példaul irasok az orvostudomany;, a jog-
tudomany, a bioldgia tudomanyteriileteirdl, és hasznaltak ezek tudomanyos
szakkifejezéseit."”

Az eszmék aramldsa értelmezhetd egyrészt lokalis szinten, az egyesiiletek ko-
z6tti relacid tiikrében. Ahogy az az el6z6 fejezetben lathato volt, a Feministak

18 Kosz6n6m Prof. Pukénszky Béla észrevételeit és kiegészitését. Neveléstudomanyi és Szakmddszertani
Konferencia. International Research Institute—Selye Janos Egyetem. Komarno, Szlovakia. 2013. januar 7-8.
19 A fogalmak utazasihoz lasd BAL 2002. Bal megfogalmazasaban a fogalmakat nem véltozo, a tudo-
manyteriiletek, tudosok, térténelmi korszakok és foldrajzilag szétszort kozosségek kozott utazo enti-
tasként irja le. A megjelent irasok tartalomelemzését lasd KERESZTY 2011.
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Egyesiiletének tagjait tobbszor hivtak meg el6adasokat tartani mas (nem elsé-
sorban ndi) egyesiiletek is, kértek téliik irasokat mas egyestiletek és folyoiratok,
kérték fel 6ket kiilonboz6 tisztségek ellatasara. Schwimmer Roézat, a feminista né-
mozgalom vezetdjét példaul 1906-ban, egy évvel a folyoirat induldsa el6tt — tob-
bek kozott — a Fehér Kereszt Délvidéki Gyermekvédo Egyesiilet, a Tarsadalom-
tudomanyok Szabad Iskoldja, a Vilagossag Népmiivel6 Egyesiilet és a Zombori
Szabad Lyceum Egyesiilet kérte fel egy el6addasra.”® Nemcsak a Feministdk Egye-
stilete delegalt ,kifelé” eseményekre tagokat, de ezzel parhuzamosan tobb ven-
dégel6ado is tartott eldadast az egyesiiletben, amelyekrdl a Feministdk Egyesii-
lete Hivatalos Kozleményei cimi rovat havi Egyesiileti naptarjaban rendszeresen
hirt adtak. 1907-ben példaul Maria Lischnewska a nemi kérdésrél, Frank Olga
egészségtanrol, Lily Braun a kozponti haztartasrél, Dora Montefiore az angol
suffragettekrdl tartott el6adast.

Az eszmék vandorlasa hivatalos folydiratuk szintjén is megfigyelhet6, hiszen
szdmos mds hazai és nemzetkozi korabeli periodikéval élltak kapcsolatban.?!
A Szemle rovat rendszeres sszedllitdsaért Agoston Péterné volt a felelés. Az egye-
siilet és Schwimmer Roza elkiildte szamara az aktualis lapokat, amelyekbdl 6 egy-
egy sorozatot osszedllitott.”> Szamos hazai egyesiilet és folydirat kivant A N§ és
a Tdrsadalomban megjelenni. A folydirat Szemle rovatdban A Magyar Kiralyi
Gyermekmenhely levélben kérte hirdetésének megjelentetését.”® Nagy Laszlo,
a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag elnoke elkiildte a tarsasag meghivojat
Schwimmer Rézénak abbdl a célbdl, hogy a lapban publikaljak azt. A Magyar-

2 Rosa Schwimmer Collection NYPL RSP Mss Col 6398. 8. doboz.

2L A cserepéldanyok kezelése és a Nétisztviselok Orszégos Egyesiiletével valo megosztasa egy konflik-
tusos pont volt a késébbiek folyaman. Ehhez lasd KERESZTY 2011.

2 A Szemle dsszedllitdsanak folyamatdhoz lasd: Agoston Auguszta Schwimmer Rézdnak. 1912. NYPL
RSP Mss Col 6398. 28. doboz; Agoston Auguszta Schwimmer Rézdnak. 1912. februdr 20. NYPL RSP
Mss Col 6398. 28. doboz; Agoston Auguszta Schwimmer Rézanak. 1912. 4prilis 19. NYPL RSP Mss Col
6398. 29. doboz; Agoston Auguszta Schwimmer Rozanak. Nagyvérad, 1912. jinius 3. NYPL RSP Mss
Col 6398. 29. doboz; Schwimmer Réza Agoston Augusztanak. 1912. jinius 6. NYPL RSP Mss Col 6398.
29. doboz. Az 1913-as budapesti konferencia elétt Agoston vetette fel egy, a kiilfoldi valasztéjogi moz-
galommal foglalkoz6 rovat szerkesztésének otletét: ,,Meg fogok kiilonben probélkozni egy kiilfoldi va-
laszt6jogi mozgalom rovat szerkesztésével, ha ezt te is helyesnek talalod. Tekintettel a kongresszusi
évekre, azt hiszem, idészer(i volna” Agoston Auguszta Schwimmer Rézénak. Nagyvarad, 1912. julius
5. NYPL RSP Mss Col 6398. 29. doboz; Agoston Auguszta Schwimmer Rézanak. Nagyvérad, 1912. ju-
lius 20. NYPL RSP Mss Col 6398. 29. doboz; Schwimmer Réza Agoston Augusztanak. 1912. jilius 24.
NYPL RSP Mss Col 6398. 29. doboz; Agoston Auguszta Schwimmer Rézénak. 1912. oktéber 22. NYPL
RSP Mss Col 6398. 30. doboz; Agoston Auguszta Schwimmer Rézénak. Nagyvérad, 1912. november
23. NYPL RSP Mss Col 6398. 31. doboz; Agoston Auguszta Schwimmer Rézdnak. Nagyvarad, 1913. ja-
nuar 21. NYPL RSP Mss Col 6398. 32. doboz.

2 A Magyar Kirélyi Gyermekmenhely Schwimmer R6zanak. Temesvar, 1907. szeptember 4. NYPL RSP
Mss Col 6398. 13. doboz.
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orszagi Munkasok Rokkant- és nyugdijegylete egy hirt kivant kozzétenni a lap-
ban, amely szerint az egyesiiletet kozhasznt munkajaért allami aranyéremmel
tiintették ki a nemzetkozi balesettigyi és munkaésjoléti kiallitason.>* A Tarsadalmi
Miizeum folydirat egyik rovatvezetdje, Kelemen Nandor is szivesen egyiittmu-
kodott Schwimmer Roézaval, felajanlva, hogy mint a torvényes munkasvédelmi
és munkasbiztositasi rovat vezetdje szivesen szolgaltat A N6 és a Tarsadalomnak
is adatokat.>> Oppenheim Vilmos arrol értesitette Schwimmer Roézat, hogy a Ko-
mdromi Ujsdg és a Csallékozi Lapok szerkeszt6jét megnyerte, munkdjéhoz is-
mertetéseket és néhany folydiratszamot kért.

Egy kovetkez6 dimenzidja az eszmék vandorlasanak és utazasanak a loka-
lis (jelen esetben magyarorszagi) és a nemzetkozi szinterek kozott megvalosult
eszmearamlasok kérdése, amelynek torténetét a szakirodalom mar részletesen
kutatta (ZIMMERMANN 2000, 2005). Ennek egy reprezentacidja volt A N§ és
a Tarsadalomban a transznacionalizmus témakorét targyald tematikai egység,
amelynek soran részletesen kitértek a nemzetkozi eredményekre és a magyar-
orszagi feladatokra (KERESZTY 2011). Az egyleti élet nemzetkozi szintjét az
egyes orszagok lokalis szinten mtikddé egyleteit tomoritd nemzetkozi szerve-
zetek jelentették. 1888-ban alakult meg a Nemzetkozi N6tanacs (International
Council of Women), Londonban. 1904-ben jott létre a N6k Nemzetkozi Vélasz-
tojogi Szovetsége (International Woman Suffrage Alliance), Carrie Chapman
Catt elnokletével. A rendszeresen tartott nemzetkozi dsszejoveteleken Magyar-
orszag is aktivan képviseltette magat, amelyr6l A N6 és a Tarsadalom hasabjain
rendszeresen be is szdmoltak. Igy a két szint kozotti eszmék vandorldsa nem ér-
telmezhetd kizardlag egyiranyu, a nemzetkozi szervezet fel6li folyamatnak
(ZIMMERMANN 2005).

A Nemzetkozi Notanacsban (ICW) a Magyarorszagi Noegyesiiletek Szo-
vetsége, a N6k Nemzetkozi Valasztojogi Szovetségében (IWSA) a Feministak
Egyesiilete képviselte Magyarorszagot. A feminista némozgalom mar az 1900-as
évek elejétdl szorosabb kapcsolatban volt a nemzetkozi némozgalommal. A Nék
Nemzetkozi Vélasztojogi Szovetségének (IWSA) 1906-os koppenhagai kong-
resszusan dontés sziiletett arrdl, hogy két képvisel6t kiild a nemzetkdzi szerve-
zet az Osztrak—Magyar Monarchidba, hogy segitsenek a helyi szervezeteknek és
néknek. Ez a két személy a nemzetkozi némozgalom két leginkabb befolyasos

24 A Magyarorszagi Munkdsok Rokkant- és nyugdijegylete Schwimmer Rézénak. Budapest, 1907. no-
vember 16. NYPL RSP Mss Col 6398. 14. doboz.

% Kelemen Nandor, Tarsadalmi Mizeum Schwimmer Rozédnak. Budapest, 1908. januar 28. NYPL RSP
Mss Col 6398. 14. doboz.

26 Oppenheim Vilmos Schwimmer Rézanak. Komdrom, 1908. augusztus 14. NYPL RSP Mss Col 6398.
14. doboz.
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képviseldje volt, Carrie Chapman Catt és Aletta Jacobs, akik leginkabb Pragaban,
Brnoban, Bécsben és Budapesten bonyolitottak le programokat, amelyekrdl
A N6 és a Tarsadalom is részletesen beszamolt (JAcoBs 1990: 60). A nemzetkozi
és a helyi némozgalmak kapcsolddasi pontjainak egyik fontos manifesztacidja
volt az 1913-ban Budapesten megrendezett Valasztdjogi Kongresszus, amelyet
megel6zéen Chapman Catt és Aletta Jacobs az 1911/1912-es években vilag ko-
riili agitacios utra indultak, amelyrdl a folydiratban is tobbszor részletesen hirt
adtak (BoscH—KLOOSTERMAN 1990: 95; Fay 2003).%”

A 1étrejovo tudaskonstrukciot ezenkiviil jelentésen meghatarozta a Femi-
nistak Egyesiiletének hivatalos folydirataban helyet kap6 publikaciok szelekcios
mechanizmusa. A fennmaradt levelezés alapjan megallapithatd, hogy a folyéirat
osszeallitasaban és a megjelend irasok kivalogatasaban alapvetd szerepet jatszott
Schwimmer Roza, a lap f6szerkesztéje.?® Rengetegen keresték fel, levélben hivva
fel a figyelmét egy-egy, az egyesiilet szempontjabol fontosabb eseményre, és fel-
ajanlva, hogy esetleg irnanak rola. Szintén levelek sora tanuskodik a lap dssze-
allitasanak folyamatardl, a beérkezett irasok kivalasztasanak kritériumairol,
illetve a szerkeszték kozotti esetleges vitdkrol.?® A folyodirat induldsandl megfo-
galmazott célt, vagyis hogy ,minden nd” féruma kivan lenni, mindvégig szem
el6tt tartottak a készit6i.>

%7 Carrie Chapman Catt: Délafrikai agitdcionk. NT 1912/1. 4-6., Carrie Chapman Catt: Burmah asszo-
nyai. NT 1912/7. 120-121., Carrie Chapman Catt: Kina asszonyai. NT 1912/11. 197-198. Es az 1913-as
Valasztojogi Vilagkongresszus kapcsan: Carrie Chapman Catt: Megnyité beszéd. 1913. jinius 15. NT
1913/6. 109-112. Ezenkiviil a folyéirat kozolt még irasokat a ,,kelet”-rél. Lasd példaul: Barand Margit:
A kelet asszonyai. NT 1909/3. 41-44., 1909/4. 58—60., 1909/5. 70-72., A némozgalom Kindban. NT
1909/4. 60., Barand Margit: A japdn nénevelésrél. NT 1910/7. 112-113., Abd’ L Rahman Zaglul: Vilds
az Izlamban és Napnyugaton. NT 1910/7. 115-117., Sain Nihal Singh: A perzsa né uj csapdson. NT
1911/7.109-110., 1911/8. 134-136.

2 Eletérl lasd ZIMMERMANN 1999. Schwimmer rengeteget utazott, a hazai és a nemzetkézi konferen-
cidk és némozgalmi események rendszeres résztvevoje volt, a nemzetkozi némozgalom fontos képvi-
sel6ivel allt kapcsolatban.

% Lasd példaul: Willhelm Szidonia Schwimmer Rézédnak. Budapest, 1910. oktober. NYPL RSP Mss Col
6398. 24. doboz., Szikra Schwimmer Rézanak. Budapest, 1911. januar 13. NYPL RSP Mss Col 6398. 25.
doboz.

30 Lényeges elkiiloniteni az egyes szervezetek altal irdnyelvként megfogalmazott célokat a megval6sult
gyakorlattol. A korabeli nemzetkézi és hazai ndmozgalmak kapcsan egy fontos kérdés az, hogy valo-
ban képviselhette-e példaul a feminista némozgalom ,,minden né” érdekeit és sziikségleteit. A NG és
a Tarsadalom kapcsan is kérdéses, hogy az irdsok, felvetett kérdések és problémék valéban megjeleni-
tették-e aranyosan ,minden né” érdeklédési korét, érdekeit. Ennek egyik megfigyelhet6 reprezentacioi
amunkasndk ontudatra ébresztésének targyaban irédott cikkek, amelyeknek nagy része a ,,mtivelt” nék
szerepére és feladataira hivja fel a figyelmet.
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