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MULTIPERSPEKTIVA — ARATO FERENC: AZ ERTEKES GYERMEK. ..

ARATO FERENC

Az értékes gyermek -
az értékelés negyedik dimenzigja

Egy lehetséges fogalmi keretrendszer vazlata

A pedagogiai értékelés kérdéskorét a formativ értékelés fogalmdanak megjelenése emelte tijra
a neveléstudomanyi vizsgaloddsok kézéppontjaba. A t6bb évtizede zajlo diskurzus gyakran
megqy6zo, olykor ellentmonddsos eredményei vildgossa tették, hogy elkeriilhetetlen ey
fogalmi tisztizas mind a kutatok, mind a gyakorlo pedagoqusok szamdra. A tanulmdny
eqy olyan fogalmi keretrendszer wvidzlatat mutatja be, amelynek segitségével vélhetden
dsszehangolhatdk a kiilonbizo értelmezések és kutatdsi eredmények az értékelésrol. A fogalmi
tisztdzds alapjat a tanuldselméletek daltal feltdrt kiilonbozd tanuldsi dimenziok jelenthetik. A
tanulds kiilonbézd dimenzioi mentén vizsgdlhato, hogy az értékelés kontextusiban hasznalt
fogalmak, hogyan jelennek meg az egyes tanuldsi-tanitdsi gyakorlatokban. A tanulmdny
négy ilyen dimenziot javasol megkiilonboztetni eqymdstol mind a tanulds, mind az értékelés
teriiletén. A javasolt fogalmi keretrendszer ebben a négy dimenzioban értelmezi az értékeléssel
kapcsolatos elképzeléseket, igy segitve el6 egy konszenzusos dialogus megsziiletését az
értékeléssel kapcsolatos kiilonbozo kutatoi, Qyakorlati és pedagogusképzdi diskurzusokban.

Kulcsszavak: értékelés, visszajelzés, teljesitményértékelés, formativ értékelés, metakognitiv
visszajelzés, tanuldsszervezés

Bevezetés

Az értékelés kérdéskorét a formativ értékelés fogalmanak megjelenése emelte Gjra a kozép-
pontba a neveléstudoményi diskurzusban. A formativ értékeléssel tobb hazai forrés is
foglalkozik, felismerve az értékelés kérdésének jelentéségét. (GOLNHOFFER, 2002; ZAGONNE,
2003; Brassor és tsai, 2005; KNausz, 2008; IMRE, 2012; Csaro és tsai, 2016) Azonban a legtobb
kritika mégis a formativ értékelés és ezzel egytitt az értékelés egész fogalomkorének értel-
mezését, tisztazasat kéri szamon (BenNETT, 2011; James - Lewis, 2012; MoEeD, 2015; JAMES,
2017). Sziikségesnek latszik egy olyan fogalmi keretrendszer konszenzusos létrehozasa,
amely a kutatas mellett a fejlesztés, a pedagogusképzés, valamint a pedagégiai gyakorlat
szdmadra is tdmogatast nyujt. Egy olyan fogalmi keretrendszer kialakitdsa lenne az id6-
szerl feladat, amely segit gyakorlati értékelési alapelveket, konkrét gyakorlati fogasokat,
pedagogiai eljarasokat beazonositani egy hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb
tanulési-tanitasi folyamat megtervezése, megszervezése és iranyitasa érdekében. Egy ilyen
fogalmi keretrendszer a kutatok szdmadra is pontos, meghatarozhato, megfigyelhet6 krité-
riumokat nytjthat, egyre vildgosabban hatarozva meg azokat a jelenségeket, amelyek az
értékelés, ezen beliil példdul a formativ értékelés korébe tartoznak. Ebben a tanulmény-
ban az értékelés egy lehetséges értelmezési keretrendszerét vazoljuk fol. A kifejtés soran -




INKLUZIO — VARGA ARANKA: ESELYEGYENLOSEGI DIMENZIOK. ..

VARGA ARANKA

Esélyegyenl6ségi dimenziok
egy roma szakkollégiumban

A tanulmany célja olyan tirsadalomfilozofiai és tarsadalompolitikai megkozelitések bemu-
tatdsa, melyek fontosak a neveléstudomany szamdra is. Az esélyeqyenldség dsszefiiggései-
nek feltardsa, pszichologiai és pedagogiai aspektusi megkozelitése hozza tud jarulni a sok-
szinii tanuloi kdrnyezet hatékony, eredményes és méltanyos miikodtetéséhez. E mellett az
interszekcionalitds és az empowerment fogalmainak dsszekétése az inkluziv tanuldsi kdrnye-
zet és a reziliens didk jellemzdivel neveléstudomanyi nézépontba helyez szociologiai, szo-
cidlpolitikai kérdéseket. A fogalmi ,adaptdcio” aldtamasztasira a Pécsi Tudomanyegyetem
Wiislocki Henrik Szakkollégiumanak szakmai koncepcioja szolgal, melyet a szakkollégistak-
kal felvett mélyinterjiik elemzése példaz. Igy eqyidejiileg ismerhetiink meg egy roma szakkol-
légiumot elvei és miikidési gyakorlata alapjan és tekinthetiink az esélyegyenldség kérdéskire-
re a hozzd kapcsolodo fogalmi dimenzick dsszefiiggésrendszere mentén.

Kulcsszavak: interszekcionalitds, inkluzivitds, reziliencia, empowerment, roma szakkollégium

Bevezetés

A roma szakkollégiumi' halézat 1étrehozasa fontos oktataspolitikai dontés a hazai cigany-
sag esélynovel6 tamogatasa érdekében. (ForraY szerk., 2015) A halézat 11 pontjan m-
kodé - felsGoktatasi vagy egyhdazi fenntartdsu - szakkollégiumok kiterjednek az orszag
nagy részére és Osszességében kozel 300 hatranyos helyzetti, tobbségében roma/cigany
fels6oktatasban tanulo fiatal sokrétli taimogatdsét végzik. Lényeges latni, hogy a szakkollé-
giumi keretben nyujtott timogatasok milyen személyes élethelyzetekre, k6zosségi igényre
adnak relevans valaszokat. Tovabba sziikséges dtgondolni, hogy a kovetkez6 generacio
cigany értelmiségére alapvetSen hat6 intézménytipus milyen pedagogiai elvek és célok
mentén miikodik. Mindehhez megkertilhetetlen a téma nevelésszociolégiai bedgyazasa-
nak és esélyegyenl6ség szemponti megkozelitésének targyaldsa. Tovdbba megkeriilhe-
tetlen olyan fogalmak tisztdzdsa - inklazi6, empowerment, reziliencia, interszekcionalités
-, melyek csak részben vannak jelen a neveléstudomanyban és tsszeftiggéseik, egymasra
hatasuk sem tisztazott. A Pécsi Tudomanyegyetem roma szakkollégiumat ebbe az elméleti
keretbe ,illesztve” mutatjuk be, tematizalva 15 éves miikodése soran megszilarditott pe-
dagogiai célkittizéseit. A 2017/2018-as tanév els6 félévének roma szakkollégiumi hallgatoi
korében (32 £6) felvett 27 életit-interju elemzésével pedig a célok gyakorlatba tiltetésérél
kapunk szemléletes képet.




Kiindulépont - esélyegyenldség és méltanyossag

Az emberi jogok egyetemes nyilatkozata (ENSZ 1948) hetven éve jelent kiindul6pontot és
jogi alapot minden esélyegyenl6ségi kérdéshez, beavatkozashoz szerte a vilagon. A Nyilat-
kozat megalkotasanak sziikségességét bevezet&jének els6 bekezdésében igy tamasztja ala:

., Tekintettel arra, hogy az emberiség csalddja minden egyes tagja méltosiginak, vala-
mint egyenld és elidegenithetetlen jogainak elismerése alkotja a szabadsdg, az igazsig
és a béke alapjit a vilagon..”.?

Az egyenld és elidegenithetetlen jog biztositasanak kivanalmait 30 cikkelyben foglalja 6sz-
sze a Nyilatkozat, rimutatva arra, hogy hanyféle tertileten sziikséges figyelmet forditani
az egyenl6tlenségek ellenstilyozasara. Mindez azokon a torténelmi tapasztalatokon nyug-
szik, melynek gyokerei visszanytlnak Hammurapi torvényéig és az 6kori demokraciakig,
majd késébb, a Francia forradalom idején, a ,Szabadsag, Egyenl6ség, Testvériség” eszme-
iségében oltottek testet. A XIX. szazad kozepén lezajlott eurdpai forradalmak a veleszii-
letett jogokat (arisztokracia) bontottak le és altalanos tarsadalmi elvarasként jelent meg a
~szerzett jogok” (meritokrécia) biztositdsa. A kovetkezd évszazad elején lezajlott vilagha-
boruk és népirtdsok hatdsara a XX. szdzad kozepére, masodik felére az esélyegyenlSség
(equality) a jogallamisagot megalapozé demokratikus kovetelménnyé valt. A Nyilatkozat
minden személy szamara egyenld esélyeket kivan biztositani fliggetlentil szarmazasatol,
élethelyzetétdl.* A Nyilatkozat egyetemes befolydsoldsi szandékat mutatja, hogy az em-
beriség minden tagja szimara mindenhol fenntartja érvényességét, fiiggetlentil attol, hogy
a kormanyok hivatalosan elfogadtik-e az elveit. Ily médon alapvets hatast gyakorol az
esélyegyenléség kérdéskorére, mert jogszabalyban rogzitett médon garantalja, hogy az
esélyegyenl6ségi elv - az alapvetd jogok, valamint az emberi méltésag - mindenki szama-
ra megkiilonboztetés nélkiil biztositott legyen. *

A roma szakkollégiumok a Nyilatkozatban megfogalmazott elveket szemléleti alapként
elfogadva a tarsadalmi hatranyokkal® kiizd6 fé6ként roma/cigany® fiatalok tudashoz, tanu-
lashoz valo jogat kivanjak biztositani. Megteremtik a felsGoktatasban valé sikeres el6reha-
ladas anyagi biztonsaga mellett a lelki, tanulmanyi, kulturdlis és k6zosségi tamogatast is.
Mindezzel hozzajarulnak ahhoz, hogy hallgat6ik magasabb tarsadalmi helyzetti tarsaikkal
egyenl6é modon jussanak lehetéségekhez (equality of opportunities), és kiilonos figyelmet for-
ditanak arra, hogy ne sértiljon a veliik kapcsolatos egyenlé banasmod (equal treatment) sem.

Az esélyegyenlSségre torekvés kétféle, egymassal szorosan tsszefon6do cselekvések
Osszessége. A roma szakkollégium cselekvéseinek egyik célja, hogy az egyenld lehetSségek
(equality) eléréséhez sziikséges hatranyos megkiilonboztetés tilalmat folyamatosan fenn-
tartsa’. A roma szakkollégiumok intézményének felsGoktatdsi torvénybe foglalasa® explicit
mutat ra arra, hogy hallgat6i korének jogilag garantélt lehet6sége van masokkal kozos
térben és masokkal azonos médon és ardnyban hozzaférni a fels6fokd tanulashoz. Tovéab-
ba a roma/cigany szakkollégistak felsGoktatasi jelenléte és a kozosségiik altal képviselt
kulturalis értékek folyamatosan hatnak a fels6oktatasi kornyezet ciganysagra vonatkozo
el6itéleteinek megvaltoztatasara, a befogad6va valasra. A roma szakkollégium érdekvé-
delmet is ellat kirivo - diszkriminativ - esetekben.

Az esélyegyenl6ségi cselekvések masik oldala az a felismerés, hogy a hatranyt oko-
z6 kiilonbségtétel kizarasa sziikséges, de nem elégséges feltétel. A roma szakkollégiumok
kiemelt tdmogatdsa is jelzi, hogy hallgatéinak valddi esélyegyenléségéhez tamogato fel-
tételeket kell teremtenie a tarsadalomban megmutatkozé kiilonbségek (méltanytalansa-
gok) ellenstlyozasaként. A szakkollégiumok sokrétii szolgaltatasrendszere jelenti a mél-
tanyossag (equity) szempontjanak érvényesitését, mely a hallgatok aktiv részvételével és




személyre szabottan célozza, hogy a szocidlisan héatranyos kornyezetbdl érkezé szakkol-
légistak valoban élni tudjanak a fels6oktatas altal felkinalt javakkal. (TReNDL, 2015) Vagyis
a szakkollégiumok masik alappontja a méltanyos megkozelités, mely az egyenl6 jogi sta-
tusz és a tényleges tarsadalmi helyzet kozotti eltérés ellenstlyozasat célozza. A méltanyos
tdmogatdsok vonatkoznak egyrészt a tarsadalmi javakhoz valé hozzaférésre, masrészt a
tarsadalmi javakhoz vezet6 utakra. Mindemellett a roma szakkollégiumok kiildetésében
els6dleges szerepet jatszik a roma/cigany kisebbségi csoportba tartozé hallgatok bevona-
sa. A roma/cigany hallgatok tarsadalmi egyenl6tlenségének tényezdje a kisebbségi hova-
tartozasukhoz kapcsol6do eléitélet, stigma, mely a tarsadalmi javakhoz valé hozzéaférést
(tarsadalmi szint) gatolja. Ez a stigmatizalt helyzet, a méasok altal negativan értékelt cso-
porttagsag kihat az egyén tarsas identitasara és azon keresztiil az onértékelésére és érzelmi
jolétére is (egyéni szint). (SmITH és tsai., 2016) A roma szakkollégium mikozben a tarsadal-
mi javakhoz val6 hozzéaférést sokoldaltian segiti, az identitast szem el6tt tartd és erdsitd
tevékenységeivel tagjai egyéni szintjére is dont6 hatassal van. Ennek az egyéni szintnek a
figyelembevétele elengedhetetlen a tanuloi hatranyok sikeres megkiizdéséhez sziikséges
reziliencia kibontakoztatasanak tudatos tdimogatdsahoz. Az egyéni szinten torténd tdmo-
gatasok tovabbad eredményezik az empowerment kialakuldséat, mellyel az egyéni szintli
torekvések visszahatnak a kozosségre, igy a tarsadalmi szintre is.

A javakhoz hozzaférés kiilonboz6ségei a felsGoktatasban tanulok esetén is atlathatobbak,
egy résziik egyszertien kezelhetd. Ilyen eset a pénzhidny, ami 6sztondijjal ellenstilyozhato,
vagy a fels6oktatasi elindulas adminisztracios nehézségei, mely tapasztaltabb didktars se-
gitségével feloldhat6. A javakhoz hozzaférés hianyossagat azonban sokszor olyan folyama-
tok (javakhoz vezet6 utak) elmaradédsa okozza, melyek Osszetettsége sokrét(ibb és hosszabb
idétavra hato ellenstlyozast kivannak. Eléfordul kéznevelésbél hozott tanulasi vagy mas
kulcskompetencidk fejletlensége a szakkollégistak korében (JENEY - KErULO, 2016), illetve a
teleptilési vagy tarsadalmi hatranybol kovetkezd kulturalis t6kék hidnya is. Jellemz6 még,
hogy mind a csaladi szocializaci6tél egyre tdvolodé tanulési kornyezet, mind pedig a kisebb-
ségi (stigmatizalt) csoporthoz tartozas érzése jelentésen és sokszor negativan hat a tanulék
onértékelésére és végs6 soron gatjat jelentheti a sikeres el6rehaladasuknak.

Alapvet6en cirkuldrisan miikodé jelenségekkel allunk szemben: a javakhoz valé hozza-
férés egyenl6tlensége eltérést okoz a javakhoz vezet6 utakon kinalkoz6 lehet6ségekben, mig
ajavakhoz vezet6 utak egyenl6tlenségének kovetkezménye lesz a javakhoz hozzéaférés mér-
téke. (1. abra) Kozos pont, hogy mindkét esetben ugyanazok a konzerval6 okok allnak az
egyenl6tlenségek hatterében. A szakkollégiumok a méltanyos beavatkozasaik tervezésekor
tisztaban voltak az egyenlStlenségek hatterében all6 mechanizmusokkal, és azok lebontasa-
ra, ellenstilyozasara folyamatosan torekszenek. (VArGa, 2015a; JaANCsAK, 2016)

A javakhoz valo
hozzaférés
egyenlétlensége

A javakhoz vezet
utakon kinalkozo
lehetéségek
kiilonbségei

1. dbra - Az esélyegyenldség / eqyenltlenség kettdssége




Fokuszban 1évé csoport - interszekcionalitas

A roma szakkollégiumok tagjaikat tekintve olyan helyzetben vannak, mely helyzetet a
szakirodalom az interszekcionalitas jelenségével irja le. Az interszekcionalitds soran kiala-
kult dsszetettséget kétféle egyenlStlenségi helyzet sszefonddasa okozza. Az dllandosult
helyzetben 1] tarsadalmi kategoriaként manifesztalédik tobbféle, egymassal kolcsonhatas-
ba 1ép6 egyenl6tlenségi kategoria, mely soran az elnyomaés kiilonbozé okai nem vélasztha-
tok szét (AsumaH-NAGEL, 2014; SEBESTYEN, 2016). Az interszekcionalitds a roma szakkollégi-
umok hallgatéi esetén a szocidlis helyzettel 6sszefiiggd kiilonboz6 tékehianyok (anyagi ja-
vak, kulturdlis, tarsadalmi és szimbolikus t6kék®) és a negativ tarsadalmi megitélés (latens
vagy diszkriminativ formaban'’) egymast erdsité hatasainak osszessége.

A roma szakkollégiumok létrehozasat és célcsoportja meghatarozasat alapvetéen be-
folyasolta, hogy Magyarorszdgon a szociélis hatrany és roma/cigany kozosségbe tartozas
Osszefonddé kategoriat alkot. Tobbféle kutatas mutatott rd az elmult évtizedekben, hogy
hazankban a szocidlis helyzetbsl ad6d6 hatranyokat tovabb stlyosbitja a roma/ cigany ki-
sebbségi csoporthoz tarsul6 negativ tarsadalmi el6itélet (FOrRraY — HEGEDUs, 2003; FORRAY -
PALMAINE ORs0s, 2010; CserTt Csaro - Orsos, 2013; NeMENYI, 2013). Az oktatési fokusza vizs-
galatok adatokkal igazoltak, hogy a hatranyos helyzet(i, és a roma/cigany tanul6k iskolai
kudarcai nagy atfedést mutatnak, igy ezen jellemzékkel kapcsolatos oktatasi kérdések nem
valaszthatok el (Hives, 2015; FengrvAri, 2015). A cigdnysag iskolazottsagi helyzetét taglal-
va a kutatok ugyan fokozatosan javulast irtak le, azonban azt is megallapitottak, hogy a
tavolsag (lemaradas) nem csokkent a nem cigany lakossaghoz képest (Havas - Lisko6 2002;
KeMENY és tsai, 2004; ZoLNAY, 2015). A roma/cigany tanuldk iskolai teljesitményének lema-
radasat - az orszagos kompetenciamérés eredményeinek elemzése alapjan - a szegénység
és az etnikai szegregdcio egyidejii fennallasa stulyosbitja leginkabb (Kertes - Kezpi, 2012;
Fejes - Szucs, 2017).

Felismerve az interszekcionalitas jelenségét, tudataban kell lenni, hogy egymasra hata-
suk ellenére fontos az 6sszefon6doé csoportjellemzk tudatos kezelése, mert 6sszemosasuk
téves kovetkeztetésekhez és beavatkozasokhoz vezet. Az egyik elérendd hatas a szocialis
hatranyokbol ad6d6 hianyossagok csokkentése, melyhez kompenzaciot szolgald, mélta-
nyos szolgaltatasokat kell nytjtani. A roma szakkollégiumok intézményes terei a kiilonbo-
z6 - kulturélis, tarsadalmi, szimbolikus - t6kék megszerzését segitik és a t6kebirtoklashoz
hozzajarulva a tarsadalmi javak elérését tdimogatjak. A masik fontos beavatkozasi tertilet
a kisebbségi csoporthoz tartozashoz kapcsolédik, és a kulturalis értékekre épit6, valamint
a rasszista el6itéleteket visszaszorité cselekvéseket foglalja magéba (Arato, 2007; Bicazz,
2013). A roma szakkollégiumok kozossége a személyes és szocidlis identitds meger&sodé-
sét célozza. Az identitas fejlédését célz6 folyamatok olyan szolgaltatasokba dgyazédnak,
amelyek a szakkollégistak kompetenciafejlesztésén tal a reziliencia és empowerment ki-
teljesedését tudatosan segitik. Mindezek egytttal hatassal vannak a tarsadalmi kornyezet
érzékenyitésére, a kirekesztd el6itéletek csokkentésére.

A vizsgalt csoport

A Pécsi Tudomanyegyetemen 15 éve mitikod6 Wlislocki Henrik Szakkollégium alapités-
kori célja volt, hogy a romoldgia irant érdekl6d6 cigany és nem cigany hallgatok szamara
tudomanyos kozosséget nytjtson. A szakkollégium jelent6s Eurépai Uniés forras (Phare)
segitségével indult, majd 2004-t61 2013-ig, évente 10-12 hallgaté ontevékenységére épitve,
egyetemi tdmogatassal miikodott. 2013-t6l ismét eurépai forrassal (TAMOP) tamogatva
bévitette tevékenységét és hallgatoi korét — belépve a roma szakkollégiumi korbe. A vizs-




gdlat idején a 2016-ban inditott, szintén eurépai finanszirozasa (EFOP) komplex program-
jat valdsitja meg a szakkollégium - 32 hallgaté részvételével.

A vizsgélatba bevont pécsi roma szakkollégium tagsdganak 84%-aval (27f6) késziilt
mélyinterja 2017 6szén. A mélyinterju rdkérdezett a hallgat6 élettorténetére, ezen beliil
a csaladi és iskolai emlékekre. Kitért a szakkollégiumba kertiilés koriilményeire és az ott
szerzett tapasztalatokra - kiilonos tekintettel a szakkollégium nytjtotta szolgaltatasok, az
identitds, az 6nkéntes munka és a kozosségre vonatkozo véleményekre. Végezetiil a jovo-
beli terveiket osztottdk meg a szakkollégistak.

Az interjukérdések annak feltarasara iranyultak, hogy a hallgatok életatjaban milyen
kiils6 és bels6 tényez6k fedezhetSk fel és ezek hogyan hozhaték 6sszeftiggésbe sikeres el6-
re haladdsukkal. Mennyire valt bels6vé az 6nsors alakitas képessége és a kozosségért valo
felel6sségvallalas? Milyen szerepet tolt be életiikben a Wlislocki Henrik Szakkollégium
inkluziv kornyezete? Mik a rezilienssé valas kritériumai a roma szakkollégium hallgatéi
esetén?

Az interjuk feldolgozésa kvalitativ médon, narrativ tartalomelemzéssel tortént - el6-
re kialakitott kodrendszer segitségével. Az interjuk elemzéséhez felhasznalasra kertiltek
a megkérdezett hallgatok szakkollégiumi tagsdgahoz kapcsol6do adatai is: életkoruk, la-
koéhelytik, vallalt identitasuk, tarsadalmi helyzetiik, szakkollégiumi tagsaguk ideje, fels6-
oktatasi szakjuk, évfolyamuk, melyeket az elemzésben fiiggetlen és fiigg6 valtozoként is
kezelttink.

= Nem hatranyos helyzetl és
nem roma/cigany - 2 fo

= Csak hatranyos helyzetét
igazolta - 6 fo

n Csak roma/cigany o6nkéntes
nyilatkozatot tett - 8 fo

Hatrinyos helyzetii ES
roma/cigany onkéntes
nyilatkozatot tett - 11 f6

2. dbra - A vizsgalt szakkollégium mintdban szerepld hallgatoinak megoszlisa
a 2017/2018-as tanév 1. félévében (N:27)

A megkérdezett szakkollégistak 41%-a (11f6) interszekcionalitassal jellemezhet6 (2. dbra).
Tovabbi 8 £6 vallotta magat roma/ cigany nemzetiséghez tartozénak, de a hatranyos hely-
zet jogi kritériumaihoz kapcsol6dé dokumentumokat nem adott le. Igy osszességében a
megkérdezettek 70%-a roma/cigany fiatal. Hat szakkollégista igazolta hatranyos helyze-
tét, de nem sorolja magét a roma/cigany nemzetiséghez. Erdemes kiemelni, hogy a szo-
cialis hatranyok néhédny szakkollégista esetén olyan stlyosak, hogy ebbe a korbe tartozik
olyan hallgaté is, aki szdmadra a szakkollégium tobbek kozott azt jelenti, hogy ,az elmuilt
fél évben nem voltam éhes”. Tagja a kozosségnek néhany olyan fiatal (2 £6), akik egyik fenti
kategodriaba sem tartoznak, de érdekl6désiik és hatranyaik (pl. csonka csalad) miatt csat-
lakoztak a szakkollégiumhoz, timogat6 hétteret keresve. Igy beszélt csaladi hatterérél az

egyik szakkollégista:




Hit igazdbol, ami 1igy dltaldnossigban nehezitette az életemet, az valamilyen szinten az anyagi
hattér. Meg én 1igy gondolom, hogy az is, hogy a sziileimnek az iskolai végzettsége nem nagyobb,
mint nyolc dltaldnos, és igazdbol mdr az dltalanos iskola utdni tovibbtanuldsban sem nagyon tud-
tak segiteni. Nem volt kitdl megkérdeznem, hogy ez hogy miikddik, vagy mire szamithatok. Szoval
minden teljesen ismeretlen volt szamomra. Igazabdl dltaldnos iskola utin egy szakmdval is beértem
volna, csak nem tudtam eldonteni, hogy merre menjek, vagy mit szeretnék. Es mivel a névérem a
Gandhi Gimndziumba jdrt, én is ide jelentkeztem. Hit én 1igy gondolom, hogy életemben az egyik
legnagyobb sikerem, hogy felvettek az eqyetemre. Ugy gondolom, hogy ez tényleg egy nagyon-nagy
dolog. Persze az még ott van, hogy még el kell végeznem, de ez folyamatban van, és rajta vagyok.”

A szakkollégistdk lakohelye is véltozatos: fele (14 f6) baranyai és tovabbi 8 f6 Somogy me-
gyébol valo. Egynegyediik érkezett csak az orszag tavolabbi telepiilésérdl. Hatan pécsiek, 9
{6 kisvarosbol és 11 £6 kisteleptilésr6l szarmazik, mely megoszlas is a szociélis hatranyokat
jelzi. Csaladi hatteriiket tekintve sokszinti a vizsgalt szakkollégiumi k6zosség, melynek
tagjai 5 kivétellel bekertiltek a vizsgalati mintaba is. K6zos jellemzdjiik, hogy kivétel nélkiil
olyan hatrényaik vannak, melyek iskolai palyafutasukat nehezitették. Igy a veliik felvett
interjakbdl témankra vonatkoztathaté példakat hozhatunk, elemzéseket végezhetiink.

A megkérdezettek kétharmada (18 {6) kollégiumban lakik. Az egyetem 5 karan, otféle fel-
s6oktatasi formaban tanulnak, dont6en és hasonlé ardnyban a Bolcsész és a Természet-
tudomanyi Karon. A didkok mintegy fele tanarnak késziil. A BA képzésen tanulé egy-
harmadnyi hallgaté mérnoki és tarsadalomtudoményi tertileten van. Egy orvosi és egy
miivészeti karos diak is tagja a kozosségnek. (1. tablazat)

KAR FO % SZINT FO %

AOK 1 4% FSz 2 7%
BTK 11 41% BA/BSC 9 33%
MIK 4 15% MA 1 4%
MUV 1 4% Osztatlan 1 4%
TTK 10 37% Tanéri 14 52%

1. tablazat - A vizsgalt csoport képzési szint kozotti megoszldasa (N:27)

A szakkollégiumi tagsag id6tartama egyenletesen oszlik meg: kozel egyharmad-egyhar-
mad aranyban vannak az 4j belépSk és a mar 1 éve tagok. Van egy stabil - tobb mint
egyharmadnyi - ,mag”, akik 2-4 éve tagjai a kozosségnek. (2. tablazat) Ez a megoszlas kii-
lonosen alkalmas a szakkollégium hatasdnak vizsgalatdra a harom csoport 6sszevetésében.
Tovabbi sszevetésre ad lehetGséget a nemek kozotti megoszlas is. A csoport kisebb része
né (10 £6) és tobben vannak a férfiak (17£6).




AL
4 tanév 6 22% 20 2 7% 1 3 11%
3 tanév 3 11% 21 4 15% 2 7 26%
2 tanév 1 4% 22 8 30% 2 7 26%
1 tanév 9 33% 23 3 11% 4 9 33%

Gj belép6 8 30% 24 3 11% 5 1 4%
25 7 26%

2. tabldzat - A vizsgalt csoport szakkollégiumi tagsigi idejének,
életkordnak és felsdoktatdsi évfolyaminak megoszldsa (N:27)

Az életkor 20 és 25 év kozott talalhato - egyenletes eloszlasban. Meg kell emliteni, hogy kii-
16nb6z6 okok miatt , ttlkorossag” jellemzi a vizsgélt csoportot. A hallgaték egy része (6 £6)
az Arany Janos Programokbdl érkezett, igy az ott elvégzett el6készité év miatt id6sebbek.
Van olyan, aki FSZ képzést kovetSen kertiilt magasabb képzésre. A pécsi roma szakkollégi-
um hallgat6i korében az FSZ képzés egyfajta ,beugrot” jelent a diplomat is ad¢ fels6okta-
tasba, jelenleg is van (2 f6) erre a képzéstipusra jard és tovabbtanulast tervezé hallgaté. Az
is lathat6, hogy a hallgatok egy része (jelenleg 5 £6) a képzési id6t tobb félév alatt végzi el
a minimalisnal - nem teljesitett kreditek vagy mds problémak miatt.

A szakkollégium miikodésének nagy (30 f6 kortili) hallgatéi létszdmua 5 évére visszate-
kintve a didkok jellemz6i hasonl6ak voltak a jelenleg vizsgalt félév adataihoz. A hallgatok
korében ugyan van fluktuacio, azonban ritka a végzettség nélkiili kilépés. A szakkollé-
giumi program elhagyasa altalaban a diplomaszerzés, a képzés mas helyszinen folytata-
sa, kiilfoldi at®, vagy a programbdl ad6do leterheltség miatt torténik. A kovetkez6kben a
szakkollégiumba bekertilés és az ott toltott id6szak pedagogiai kereteit és személyes ta-
pasztalatait, valamint a hosszabb tavu terveket vizsgaljuk. Elemzésiink a pécsi szakkollé-
gium szakmai koncepcidjara és a hallgatoéi interjikra tdimaszkodik, ezeket tematizaljuk az
inklazi6, a reziliencia és az empowerment szempontjai szerint. Az inklazi6 elvrendszere
mentén tematizalt szempontokkal a kolcsonos befogadéshoz sziikséges kiils6 (tdmogato)
tényez6k meglétét lehet vizsgalni a szakkollégiumban. Ennek segitségével leirhatd, hogy
az inkluziv kornyezet hatasa miként vezet el a személyes sikerekig, attorve a tarsadalmi
hatranyokat (reziliencia). A szakkollégiumban megfigyelhet6 személyes sikereket kozos-
ségi dimenzidba helyezve vizsgalhatjuk a sajat és masok sorsaért vallalt felel¢sség kiala-
kulasat (empowerment). Ez jelenti ugyanis az inkluziv kornyezet tovabbi ,lépcséfokat”,
mikor a szakkollégium tagjainak cselekvévé vélasa valodi kolcsonds kozosségi tamogatast
eredményeznek, a személyes ,felvértez6dés”-t6l a kortarsak segitésén keresztiil a tarsa-
dalmi felel6sségvallalasig.




A szakkollégiumba keriilés

A szakkollégiumba jelentkezéshez az informéci6 forrasa legnagyobb aranyban a mar szak-
kollégista didkoktol eredt - a jelenlegi hallgatok haromnegyede rajtuk keresztiil jutott a
kozosségbe. Részint a kozépiskolasok (f6ként Arany Janos programosok) kdrében végzett
pélyaorientacids tevékenység soran, részint az egyetemi karokon, kurzusokon kialakitott
hallgatéi kapcsolatok segitségével kertiltek el6 az Gj belépSk. Nagy aranyban vannak azok
a fiatalok, akik tanaruk (kozépiskolai és egyetemi egyarant) személyes ajanlasara jelent-
keztek a szakkollégiumba. Néhany esetben jatszott szerepet a jelentkezésben az el6zetes
személyes tapasztalat a szakkollégiumrdl - valamely nyitott programon val6 részvétel tet-
te vonzova a szakkollégium kozosségét. Elenyész6 azok szama, akik a felvételi palyazati
kifras soran talalkoztak el6szor a szakkollégiummal. A jelentkezés okaként minden eset-
ben a személyes motivaci6 jelent meg az interjikban. A kozosségbe tartozas igényérdl is
sok hallgato beszélt, ezen beliil is a hasonl6 helyzetb6l érkez6k kore vonzotta Sket. A va-
laszad6k egynegyede hangsulyozta, hogy az 6sztondij nélkiil nem biztos, hogy tudnanak
tanulni. Kisebb aranyban, de a tudoményos életbe bekapcsolédast és a hagyomany6rzés
lehetSségét is megnevezték a szakkollégistak az interjikban, illetve egyetemi tanulmanya-
ikhoz vartak konkrét segitséget. (3. tablazat)

Szakkollégiumi lehetiség

informacio forrisa A szakkollégiumi lehetGség / jelentkezés motivacidja

Téma
emlitése WH?Z WHSz Sz6r6- Tudoményos | . . .. Egyete,ml Hagyomany- Kozosségi
/mas diakts] o tevekenyaé Osztondij | tanulmany- s hovatartosd
tanértol akto anyag evékenység hoz segités 6rzés ovatartozas
FO 13 f6 21 £6 26 46 716 2£6 46 17 £6
% 48% 78% 7% 15% 26% 7% 15% 63%

3. tablizat — A vizsgalt csoport szakkollégiumba bekeriilésének hittere (N:27)
Egy tipikus példa a szakkollégiumba kertilésre:

~Mentor tdborban voltam, ott egy (WHSz-es) didk-mentor emlitette meg a szemé-
lyes beszélgetéseink kapcsén, hogy & ugy latja, hogy nekem itt a helyem. Es igy
elgondolkodtam rajta, informalédtam t6le, és igy keveredtem mondjuk ide.”
Kérdez6: Mi volt a dont6 pont, hogy ide jelentkeztél?

,Hét hatranyos helyzetli vagyok, és tgy gondoltam, hogy csak itt van az a tarsasag,
aki az én tigymond koreimbél érkezett... Es ezért gondoltam, hogy ez a csapat tgy-
mond a én kornyékembd], én rétegembdl jott, tigyhogy itt megtaldlom a helyemet.
Hogy 6szintén tudok beszélgetni mindenkivel. Es 6k atérzik jobban azt a dolgot,
mint amit én mondok, vagy én milyen helyzetben vagyok, és 6k megértik a valodi
dolgokat, mert 6k is ilyen kdrnyezetben vannak...”

Léthato, hogy a leend6 szakkollégistak megtaldldsahoz nem elegend&ek a hagyomanyos
- felvételi kifrasi - forumok. A személyes kapcsolati halé - a tarsadalmi téke - miikod-
tetése elengedhetetlen hozza. A mar szakkollégiumi tagok erre iranyul6 tevékenysége a
hasonlé hatterd, fiatalabb tarsaik iranti tarsadalmi felel6sségvallaldsukat erésitik. Egyben
a bikulturalis szocializaci6' transzlétoraiként hiteles, mintaadé és vonzé szakkollégiumi
kozosséget kindlnak az 4j belép6k szaméra. Az elkotelezett tandrok - a bikulturalis szoci-
alizacié mediatoraiként - az inkluziv tér mtikodésének szintén meghatarozéi. Ajanlasuk
révén informacidkhoz, személyes tamogatashoz jutnak az 4j tagok.




Intézményi kornyezet - inklazié

Napjainkban a tanulas intézményi kornyezetét vizsgalva a kutatok azt hangsilyozzék,
hogy az esélyegyenléségi cselekvések az egyének és kozosségek értékeit, sziikséglete-
it felismerd és ahhoz igazod6 tarsadalmi kornyezetben tudnak maradéktalanul célt érni
(HurraDO és tsai, 2012). Ez jellemzi az inkluziv'® (kdlcsonosen befogadd) kornyezetet, mely
a sokféleség (diverzitas) sikeres kezelését az egyediségbdl kovetkezd sziikségletekre valod
hatékony reagdléssal éri el. Nyitottsagot tiikroz, melyet a benne 1évEk pozitiv attittidje, a
sokszintiség értékelésének szemlélete jellemez. Fontos része a teret miikddtets és felels
személyek szakmai felkésziiltsége, mely az egyéni életutak megértésében, személyre sza-
bott és eredményes segitésében olt testet. K6zos cselekvés, partneri egytittmiikodés jellem-
zi, és a benne rejlé diverzitasra valo sikeres reagalas alapfeltétele a folyamatos megujulas
(VARGa, 2015a).

A példaként elemzett pécsi szakkollégium els6ként fizikai terében torekedett az
inkluzivitasra. A szakkollégistdk &ltal berendezett kozosségi tér - a campusban elhelyezve
- mindennapos hasznaldi altal kertilt kialakitasra. A térben 1évé targyak a didkok igényei,
sziikségleteihez igazodva alakultak: igy van parnakkal kibélelt pihen6sarok, tanuldasztal
szamitogépekkel és konyharész a kozos tedzasra, étkezésre. A polcokon a didkok kiadva-
nyai illetve szdmukra fontos konyvek vannak, a szekrényekben portfolidikat érhetik el,
és a falakra a kozos élmények képei keriiltek. Az egyetem nyitvatartési idejében a szak-
kollégistak barmikor hasznélhatjdk egyénileg is ezt a teret, illetve itt szervezik k6zosségi
talalkozoikat is.

Az inkluzivitds tartalmi elemei koziil az els6 a teret miikodtet személyek befogadé
attittidje és felkésziiltsége. A befogado attit(id egy olyan szemléleti alap, mely meghataro-
z6 a megvaldsuld cselekvések sikerességében. Az elkotelez6dés, mint ,,jé szandék”, min-
den tovabbi cselekvés fundamentuma, csak akkor ,talal célba”, ha a megvaldsitok egyben
szakmdjukban kival6 , mesterek”, akik képesek hatékony eszkozokkel reagalni az inklu-
ziv tér diverzitasabol ad6do sokféle kihivasra. A szakkollégium miikodésének két évét
vizsgalo zardkutatds (VArGa szerk., 2015) feltarta, hogy az attittid és mesterségbeli tudas
mellett elengedhetetlen a teret miikodteték reflektivitdsa, mely dontSen a sajat tudasukra,
gyakorlatukra iranyul és része a folyamatos megjitasi szindék. Tovabba elengedhetetlen
az is, hogy a mtikodtetés felel6sei a bevont szakkollégistdkkal és a teret koriilvevé partneri
halo szakembereivel kolcsonos egytiittmiikodési rendszerbe dgyazddnak. A sokféle szerep-
16 tevékenységei parhuzamosan és interakcidkon keresztiil valosulnak meg tigy, hogy csak
egymasra épiiléen legyenek képesek sikert elérni. Ebben a rendszerben mindenki sajat fe-
lel6sséget kap szerepének megfeleléen, melynek tobb formaban biztositott a nyilvanossa-
ga, igy a szamonkérhet6sége is. Az egyenl6 részvétel és hozzaférés kritériuméanak tovabbi
és az inkluzivitas szempontjabol is kiemelt biztositéka az a sokrétii tevékenységrendszer,
mely személyre szabott (differencidlt) médon igazodik a szakkollégistdkhoz. A 3. abran
felsorolt pedagdgiai tevékenységrendszer a pécsi szakkollégium szakmai programjanak
része. A kozosségi terekben és virtualis platformon zajlé tevékenységek 3 {6 cél szerint
tematizélhatok. A bevonddas a szakkollégistak igényei és sziikségletei mentén alakul.

1. A szakkollégiumi miikodés egy olyan kozosségbe agyazodik, melyet az ontevé-
kenység jellemez. A szakkollégistak maguk alakitjak kulturalis és k6zosségi prog-
ramjaikat, melybe érdeklédésiik szerint vonédnak be. Ennek része az identités ers-
sitését célz6 programok - a roma/ cigany kozosség pozitiv értékként megélése és az
értelmiséggé valas bels6vé tétele. A mentori rendszer biztositja a személyre szabott-
sagot. Transzlétorként az id6sebb, tapasztaltabb szakkollégistdk, mint mentorok a
mozgatdi a kozosségnek, segitve fiatalabb tarsaik aktivitdsanak novelését. A mento-




rok egytttal onbizalmat, személyes megerd&sitést (self-help mechanizmus) kapnak a
sikeres kozosségi miikodés altal.

2. Az egyéni gondoskodas egyik alappillére a tutori rendszer. Fels6oktatasban elis-
mert személyek (egyetemi oktatok) a hallgatok felkérésre személyesen és egyedileg
segitik a szakkollégista el6re haladésat. Ez a szerep visszahat a tutorok elkotelezé-
désére, az egyetemi kozeg befogad6bba tételére. Az egyéni gondoskodas masrészrsl
azt jelenti, hogy a szakkollégistak egyéni igényeihez és sziikségleteihez igazitva kér-
nek/kapnak szolgaltatasokat kiilsé szakemberektél a tanulmanyi segitéstdl a sze-
mélyes problémaik megolddsan keresztiil a nyelvtanulasig. Az egyéni gondoskodés
hatékonysagat noveli, hogy a szakkollégistak karrierterviiket a tutorukkal kozosen
kialakitva, ehhez igazitva valogatnak a felkinalt lehetéségek koziil. A timogatasuk
interaktivitdsat noveli, hogy a hallgaték el6rehaladasukat portfolidjukban rogzitik
és egyben reflektalnak fejlédéstikre.

3. A fels6oktatasi térben a tudomanyos el6rehaladas ruhazza fel a szakkollégistakat
olyan kulturalis t6kével, melyet a kés¢bbiekben a munkaerépiacon is tudnak ka-
matoztatni. Ehhez felkészitéseket, illetve tobbféle gyakorlati lehet6ségek kapnak.
Tamogatast nyerhetnek egyéni és kiscsoportos hallgatéi kutatasra, bevonédhatnak
oktatokkal kozos vizsgalatokba, részt vehetnek konferencidkon szervezéként, els-
adoként és szakkollégiumi tanulmanyutak résztvevéi lehetnek. A tudomanyos élet
kinélta lehet6ségek széles tarhazabol minden szakkollégista szakjahoz, leterheltsé-
géhez, érdekl6déséhez mérten véalogathat.

A pécsi szakkollégium 15 éves miikodésének tapasztalata, hogy a hallgatok tagsagi idejtik
novekedésével egyre aktivabb formaléiva vélnak a kozosségnek és egyre tudatosabban
véalogatnak a felkinalt szolgaltatasokbol.

Tevékeny kozosség Egyéni gondoskodés Személyes tudomany
EMPOWERMENT REZILIENCIA KULTURALIS TOKE
kialakitasa tdmogatasa novelése
o  Kortérs kozosségi e  Tutori rendszer biztositasa e Sokrétti felkészits
tevékenység e Személyre szabott tevékenység
e Identités fejleszt6 akciok szolgaltatasok és fejlesztési e Sokféle tudoméanyos
e Self-help (mentori) folyamat megval6sitasa lehet6ség igényekhez,
mechanizmus kialakitdsa e Portfoli6 és karrierterv igazitottan
e  Tarsadalmi felelGsség- folyamatos vezetése e  Folyamatos pozitiv
vaéllalés fejlesztése visszacsatolas

3. dbra - A vizsgalt szakkollégiumi szolgaltatdsrendszer 3 pillére
(sajit szerkesztés a Szakmai Koncepcio (2016) alapjan)

Személyes sikerek - reziliencia

A vizsgalt szakkollégium didkjai korében egy el6z6 hullamban is késziiltek élettatinter-
juk, melyek elemzése magas tarsadalmi statusza kontrollcsoporttal dsszevetésben tortént
(RAYMAN - VARGA, 2015). Az elemzés fokusza az iskolaztatds soran felmeriil6 nehézségek
és az azokkal val6 megkiizdés mikéntje volt. A felvett interjikban a magasabb tarsadalmi
statusz kornyezetben felnétt egyetemistak kevés nehézséget emlitettek tanulmanyaikkal
Osszefliggésben, melyek megoldasaban leginkabb a csaldd jatszott szerepet. A hatranyos
kornyezetbdl a felsGoktatasba tovabbjuté roma/cigany didkok (szakkollégistak) lényege-




sen tobb nehézséget emeltek ki az iskolai el6rehaladasra visszaemlékezve, mely probléméa-
kat els6sorban az iskola és a kiils6 szervezetek kompenzaltak. Bar az intézményi terekben is
béven akadtak szamukra hatréaltato tényezok, a timogaté szerepl6k ezek hatasat atirtak, igy
a hatranyokat képesek voltak ellenstilyozni. Mindez azt bizonyitotta, hogy az inkluzivitas
megfelel$ ardnya segitette a hatrannyal kiizd6ket reziliencidjuk kiteljesedésére.

A reziliens didk jellemzdje, hogy sikeres el6rehaladédsat gatlé hatranyai (riziké ténye-
z6k) vannak, &m ezek ellenére sikeres a tanulmanyi palyafutasuk. Vagyis ajavakhoz vezetd
aton képesek sikeres t6kebefektetéseket tenni, és a javakhoz hozzéaférésiik sem korlatozott.
Ehhez elengedhetetlen, hogy a nehéz koriilményekhez valé sikeres alkalmazkodéashoz,
a reziliencia kialakuldsdhoz olyan tdmogaté (protektiv) feltételek alljanak rendelkezésre,
melyek képesek ellenstilyozni a riziko-tényezéket. Kiilsé riziké-tényezének tekinthets az
alacsony szocio-okonémiai statusz (tarsadalmi hatrany, negativ tarsadalmi megitélés) és a
személyes élet traumatikus eseményei is. A kornyezetbdl eredd (kiils6) protektiv feltételek
a szocializaciés kozeg (csalad, iskola, a kortars csoport) kapcsolati haldjadban érhet6k el
(MasTEN és tsai. 2008; CzecLEDpy, 2012; Homoki, 2016). A tandri tAmogatasra igy emlékszik
vissza az egyik szakkollégista.

 Es akkor utina, hatodik utin, elkezdddtek nekem, hogy versenyekre jartam, akkor az iroda-
lomban is otthon voltam még, és onnantdl kezdve mdr elkezdtek felfigyelni a tandrok is. Es
akkor mdr a kdzépiskolai felvételihez, mert ott nekem volt egy szobeli elbeszélgetésem, amit
a kozépiskola kért, arra a felkésziiléshez mdr volt tandrom, aki csak 1igy, jokedvbdl, onzetlen-
ségbol elvllalt, és kiilon, ordk utdn ott maradt velem bioszozni. Mai napig tartom egyébként
ezekkel a tandrokkal a kapcsolatot.”

A vizsgalt csoport tagjainak donté része reziliensnek mondhato, hiszen hatranyait attorve
sikeresen haladtak el6re a koznevelésben és jelenleg a felsoktatdsban tanulnak. A 2015-6s
interjukban elhangzott esetek elevenedtek meg a jelenlegi szakkollégistak torténeteiben is.
Egyéni hatranya van minden 6todik didknak, melynek lekiizdésére kiillonboz6 stratégiat
alakitottak ki az iskolaztatas soran.

,, Diszgrifids vagyok, lassan irok, és nem deriilt ki a diszgrifia, mert til szégyelltem, hogy
lassan irok, hogy egészen kdzépiskolds koromig nem mertem senkinek megmutatni a fiizetem,
meg semmi, hanem igy eltitkoltam, hogy nem tudtam jegyzetelni, meg nem tudtam leirni
szavakat. Es a tollbamonddsndl is direkt nem tettem fol a fiizetem a padra, és 1igy irtam az
dlemben, meg ilyesmi. A tollbamonddsban csak félig irtam le a szavakat, a végén majd kiegé-
szitem, mert emlékszem majd a szavakra. Es amikor (a tandr) mdsodjdra lediktdlta, addig én
kiegészitettem a szavakat.”

Nagy aranyt (44%) a traumatizalo életesemények emlitése az interjakban, melyek hatasat
- mégha némiképp fel is dolgozva - a mai napig hordozzak a szakkollégistak. Csekély volt
azoknak a szama, akik nem beszéltek nehéz anyagi kortilményeikrél - 6sszeftiggésben a
sziil6k iskolazatlansagaval, munkanélkiiliségével vagy éppen az arvasaggal. (4. tablazat)

Egyéni hatrany Csaladi hatrany Csaladi el6ny
Téma Traumatizalo Szegény, arva, sok testvér, Tanulasi segitség, Mintaads
gz intaa
emlitése (pl. diszlexia) esemény (deviancia | iskolazatlan sziil6k, allami folyamatos -
/ csaladi tragédia) gondozott motivalas
FO 6 12 22 20 9
% 22% 44% 81% 74% 33%




Altalanos Iskola Kozépiskola
Téma
emlitése Hatrany - Kirekeszté El6ny - Segité Hatrany - Kirekeszté El6ny - Segité
tanér és/vagy diak tanar és/vagy diak tandr és/vagy diak tandr és/vagy diak
FO 15 15 2 23
% 56% 56% 7% 85%

4. tablazat - A vizsgdlt csoport életiit-jellemzdi (N:27)

Kiugré az is, hogy a didkok haromnegyede erésen motivalé csalddi hattérrdl tett emlitést,
olyan sziil6krél, rokonokrdl, akik ha a tanuldsban nem is tudtak segiteni, annak feltételeit
igyekeztek megteremteni, és fontosnak tartottak a tovabbtanulast. Szintén magas aranyban
- a hallgatok harmada - emlitett olyan testvért, akinek mintaadasa fontos volt az iskolai
dontések soran. Lathatéan a szakkollégistdk kornyezetében vannak olyan csalddi mintdk
- id&sebb testvér vagy sziil6 -, melynek kovetése kiugré tamogatasként jelent meg a narra-
tivakban. Ennek hatterében egyrészt az all, hogy a csaladi minta szerepmodellként novelte
az én-hatékonysagukat, hiszen lattak maguk el6tt valakit, aki hozzajuk hasonl6 helyzetben
volt, és a megprobaltatasok ellenére eréfeszitéseivel sikert ért el. Mindez mint motivacids
er$ segiti a megfigyelS sajat képességében val6 hitét (énhatékonysagat) felépiteni (Ban-
DURA, 2008). Fontos latni azt is, hogy a tarsas sszehasonlitas a kisebbségi csoporton beliil
a tobbségi csoporttal dsszevetésben ellentétes médon miikodik. A kisebbségi csoportba
tartozok onértékelését nemhogy csdkkenti, hanem sokkal inkabb noveli a sajat csoporton
beliil kiemelkedGen teljesit6kkel vald személyes dsszevetés. A kisebbségi csoport esetében
ugyanis az egyén a masik sikerében osztozik - ellenstlyozva a stigmatizaltsag 6nbizalom
csokkent6 hatasat. (BREWER - WEBER, 1994)

Az eredmények megerdsitették az iskola csaladdal vald egyiittmiikodésének fontos-
sagat, mely alapvetd a tanulasi motivécié érdekében tett kozos eréfeszitésekhez. Szintén
megerdsitést nyert, hogy a felsGoktatasban létrehozott roma szakkollégiumi kozosség mint
referenciacsoport is nydjthat elérhetd, tanuldsi motivaciot jelenté mintakat. Ezt a timogaté
er6t egésziti ki a kulturdlis és tarsadalmi t6ke, mely a szakkollégium szolgéltatasaiban,
kapcsolati hdléjaban érhetd el.

,1gazdbol nagyon sok emberi dolgot ad leginkdbb a szakkollégium nekem. Mint ahogy a ko-
z0sség, mind ahogy ti, de tényleg, mert barmivel lehet hozzdtok is és hozzdjuk is fordulni. Es
az a mag, ami mdr kialakult a kozosségen beliil, az szerintem akkora érték, hogy ez nagyon-
nagyon fontos. Es ez mindenképpen. Es ez egy fixpont mdr az életemben, legaldbbis egy
darabig az lesz.”

A 2015-ben felvett szakkollégista interjikhoz (RaymMAN - VARGA, 2015) hasonlé ardnyban
jelentek meg a 2017-es narrativakban olyan kiils6 hatasok - didktarsak és tandrok -, akik
vagy nagyon hatraltattak vagy kiemelten tamogattdk a vizsgalt szakkollégistakat iskolai
atjuk soran. A 4. tdblazatban lathatd, hogy az édltalanos iskolai idgszakot felidézve ugyan-
olyan ardnyban emlékeztek a hallgatok tamogaté és hatraltato kiils6 iskolai eseményekre,
személyekre. A kozépiskola idején azonban lényegesen csokken a hatraltaté okok emlitése,
és néhany kivétellel mindenki felidézett pozitiv élményt. Sokféle magyarazat all e mogott
a valtozas mogott: visszaemlékezés idébeli tavolsaga, életkori sajatossagok, kisiskolak ho-
mogén tanuldi kozege stb. Fontos kiemelni, hogy a kozépfokon emlitett tAmogaté kap-
csolatokban dont6 (attord) volt a személyesség és a hosszabban - sokszor mai napig tartd
- hatas. Minden otodik diak beszélt a ciganysagaval kapcsolatos kirekeszté eseményrél
altalanos iskolas kordban és szintén minden 6todik megnevezett valamilyen szervezetet,
akik kozépiskolas korukban tamogattak tanulmanyaikban.




A fels6oktatasba tovabbhaladéassal kapcsolatban érdekes latni (5. tablazat), hogy a szak-
kollégistak sajat dontésiikrél, ennek részleteir6l beszéltek a leggyakrabban, mégha az el6-
zetes félelmeiket is megfogalmaztak. Ez utébbi els6sorban az anyagi terhekre vonatkozott,
illetve ismeretlen-elérhetetlen tdvolsdgban irtdk le a fels6oktatast, amely az iskolazatlan
csaladi kornyezet kulturdlis és tarsadalmi t6kehianyabol adoédott. Ez a félelem nem jelent
meg azokban a narrativakban, ahol testvéri minta volt a csalddban, illetve kisebb mérték-
ben emlitették azok, akik erés barati vagy tandri tAmogatast kaptak. Vagyis ezesetben
is fontos tamogaté eréként jelentek meg a személyes identitast (énhatékonysagot) erdsité
szerepmodellek. Szintén fontos, hogy a szakkollégistdk mintegy fele hangstulyozta, hogy
csaladja mindent elkovetett a tovabbtanuldsa segitéséért. Mindezekbdl is lathatd, hogy mi-
lyen fontos az a tipust palyaorientacios tevékenység, amely a hatranyos helyzetb6l érkezé
fiatalok szamara , kinyitja” a fels6oktatast, és amelyet a pécsi szakkollégistak évek ota vé-
geznek!®.

Téma A felsGoktatasba jelentkezés ,mozgatdja”
emlitése | Tanari segitség | Sziil6i tamogatds | Barati motivacié | Bels6 indittatas Testvéri minta
FO 10 12 5 18 6
% 37% 44% 19% 67% 22%

5. tablazat - Felsdoktatdsi elérehaladds (N:27)

Az elemzés kitért a szakkollégistak életatjat befolyasolé belsé tényezdkre, a nehézségekkel
megkiizdés személyes oldalara is. A didkok majdnem fele a tarsadalmi hatranyén tal - élet-
atja valamely szakaszdban - traumatikus eseményt is felidézett. A sokféle nehézséggel szem-
beni sikeres megkiizdéshez a kiilsé tamogatédsok mellett elengedhetetlen a reziliencia belsé
tényezo6inek erdssége is, melyet a multra vonatkozé narrativak példaznak. Ezek a tudatos és
hosszutavu élettt-tervezés, a motivaltsag, az 6nbizalom és a jové pozitiv megitélése, melyek
az interjukban kiugréan magas aranyban jelentek meg. Ezek 6sszességében alkotjak a szak-
kollégistdkra jellemz6 pozitiv pszichologiai t6két”. Az is megfigyelhets, hogy ezen jellem-
z6k egy része korabbi életszakaszban kiilsé tdmogaté személyhez (sziil6, barat, tanar) volt
rendelve, mara azonban jo résziik interiorizal6dott. Tobb interjuban el6kertilt, hogy a kezde-
ti nehézségekkel szemben, amelyek zome iskolai sikertelenségben is testet 61t6tt, milyen stra-
tégiat valasztott az elbeszél6. Kozos pont benniik a tudatos valtoztatni akaras, a bizonyitési
szandék - els@sorban a tarsadalmi kornyezetnek. Legtobb esetben a szakkollégistdk a felsé
tagozat elejére datdljak ezt a véltozast, amelyet belsé késztetésként irnak le, de mindig meg-
jelenik olyan - iskolai - személy, aki ebben a folyamatban dont6 tdmogatast nytjt. A kiilsé
személy éltaldban valamilyen tehetséggondozé tevékenységgel hatott a didkjara - személyes
értékének (tehetségének) visszacsatolasan keresztiil meger&sitve onbizalmat (énmegerdsité
mechanizmus), kdzvetlen és azonnali sikerekhez juttatva egy olyan kornyezetben (iskola),
ahol a tarsadalmi hatrannyal kiizd6k altaldban ,felzdrkéztatandd” és lemorzsol6do szerep-
ben vannak. A tehetséggondozés ebben az értelemben egy olyan Pygmalion hatdst' ért el,
mely megerdsitette, fejlesztette az egyén érzelmi intelligenciajanak' szamtalan elemét. A te-
hetséggondozas fokuszba helyezésére a vizsgalt szakkollégium is épit.

, Rajottek a tandraim, hogy azért van bennem tehetség. Tehit szavalni kezdtem példdul, és
szinjatszoba jartam, és itt elértem az elsd sikereket... szinte minden targybol elkezdtem fej-
16dni, elkezdett érdekelni, és mindenhova engem kiildtek mar 6tédiktdl kezdve, minden egyes
létezd versenyre. Tehdt egy elég nagy vdltozds zajlott le az iskolai palyafutdsomban. Viszont
meguolt az a kettdsség, a magatartasom az tovdbbra is rossz volt. Tudom, hogy az otthoni




sérelmeket vetitettem ki az iskoldra, teljesen biztos vagyok benne, hogy ez az miatt tortént.
Ami végiil hatodik osztdly végén viltozott meg teljesen, mert az egyik osztdlytdarsam kitiing
tanulo lett, és akkor én eldontottem azt, hogy én jovdre az leszek. Es a mai napig tényleg
emlékszem arra a jelenetre, amikor megldttam a bizonyitvinydt, és igy, meg 1igy dicsérte az
osztdlyfondk, engem meg sehogy, és akkor ez nagyon rosszul esett, és onnantol kezdve tényleg
kitiind voltam végig.”

Az interjak meger6sitették, hogy az inkluziv kérnyezeti tdimogatasok dontéen hatnak az
egyéni sorsokra. Akkor értek el hosszabb tavon hatast, ha képesek voltak a kiils6 hatasok-
kal az egyénben rejl6 értékeket megerdsiteni, az onsors alakitds képességét fejleszteni. A
kudarcokkal szemben ellenall6 (reziliens) didkok egyik fontos sajatosséga, hogy sajat éle-
tiik alakulasdban aktiv szerepet toltottek be.

Tarsadalmi szerepvallalas - empowerment

A neveléstudomanyi megkozelitésekben az inkluzivitds és reziliencia 6sszeftiggései jorészt
ismertek. E két folyamat egymast er6sité hatasa azonban megsokszorozédik, ha az egyén
egyre inkabb cselekvvé valik, tovabba sajat érdekein tal kozossége érdekeit is szem el6tt
tartja. A szocialpolitika és a szocidlpszicholégia tertiletén feltart jelenség az empowerment
- “felvértez6dési” folyamat -, mely sordn az egyén, majd pedig a k6zosség képessé vélik az
onmeghatarozasra, kozos céljaik megfogalmazéasara. Felismeri sajat hatalmi pozicidjat és
mer éIni a hatalom eszkozeivel kdzossége érdekében. Képes sajat, illetve kozossége tarsa-
dalmi egyenl6tlenségi helyzetén 6nsorsot alakité médon valtoztatni (Apams, 2003; LAKATOS,
2010). Az empowerment kialakuldsa sordn az egyén fokozatosan felismeri az élethelyzetét
hatranyosan befolyasolé hatalmi-strukturdlis tényezdéket, és ezek megvaltoztatasdnak ér-
dekében tdmogatod eszkozoket haszndl, majd kompetencia-elemeket sajatit el, kozosségi
akciokat szervez stb. Az igy teret nyer6 kisebbségi befolyés atirja a tArsadalmi egyenl6tlen-
ség Ujratermeldésének mechanizmusait, és a strukturalis kiszolgaltatottsdggal szemben is
esélyt ad a tarsadalmi javakboél valé részesedésre.

Azempowermentjelenségének neveléstudomanyikontextusbahelyezéseazinkluzivitas
és a reziliencia fogalomkorével 6sszekotve eredményez Gj néz6épontot. Ez a komplexebb
megkozelités ravilagit az egyéni ,felvértez6dés” tudatos fejlesztésének sziikségességére.
Az empowerment fejlesztését célozva az inkluziv kornyezet egyre interaktivabba valik, és
ily médon nyujt timogat6 feltételeket az egyén szamara. Az dnsorsalakitasra és kolesonos
egytttmiikodésére épit6 inkluziv kornyezet a benne 1év6 személyek reziliencidjanak kiala-
kitasat elérendd célként tételezi. Az egytittmiikodések pozitiv élményei (motivacio) és ta-
pasztalatai (kompetencia) egyben hozzajarulnak egyéni szinten az empowerment bels6vé
véalasahoz, fenntartasahoz.

A vizsgalt szakkollégium esetén a roma/ cigany kozosség iranti elkdtelez6dés és az eh-
hez kapcsolodé tarsadalmi felelésségvallalas — mint az empowerment legmagasabb foka
-, kiindul6 pontja a sajat identitashoz valo viszonyulés, melynek sokfélesége érhetd tetten
a magukat roma/cigany kozosségbe tartozéonak vall6 szakkollégistak (19 £6) korében. (4.
tablazat) Csak a diakok alig felére jellemz6 a csaladok (pl. sziil6k) erds identitésa, ritkan
emelték ki, hogy 6riznék a tradicionalis cigany szokdsokat és elvétve emlitették az ott-
honi nyelvhasznélatot. Altalanos iskolas korukban még legtsbb esetben nem jelent meg
az identitaskérdés. A kozoktatast dltalanossdgban semlegesnek itélték meg identitasuk-
hoz kapcsoléddan. A hattérben az etnocentrizmus jelensége figyelheté meg, mely soran
az egyén ugy érzékeli, hogy az identitdsara vonatkozéan nem éri hatds, mivel a tobbségi
kulttra “hegemonidjat” pl. az oktatasi tartalmakban természetesnek véli. Az egyént folya-




matosan éré implicit hatasok - igy példaul a “szinvaksag” (colorblind) - kovetkezménye,
hogy feler6sodik az asszimilaci6 (beolvadas) érzése. Ez az érzés torik meg az egyén kiilsg,
rasszjegyekkel megkiilonboztethets volta miatt minden diszkriminativ helyzetben. Mivel
egy etnocentrikus identitas kialakitdsan mentek keresztiil az iskolarendszerben, igy jellem-
z6en nem rendelkeznek énvédé mechanizmust jelent pozitiv identitassal vagy az adott
helyzetre konstruktiv vélaszt ado stratégidkkal. (AraTO, 2012)

Ezt a mechanizmust az élettt interjuk aldtamasztjdk azzal, hogy a narrativakban az
identitds kérdéskorét kozépiskolas korukra helyezik a szakkollégistak, sokszor implicit
vagy explicit rasszista viszonyulds kapcsolva hozza. Ciganysaghoz kapcsolodé diszkrimi-
nativ esetet is szinte kivétel nélkiil tudtak felsorolni, a torténetek egy része azonban nem
6ket, hanem kornyezetiiket érintette. Ez a ,harit6” mechanizmus is jellemz&en megjele-
nik az asszimilaci6 felé tol6d6 kisebbségi stratégidkat leiré vizsgalatokban, mely végered-
ményben hozzajarul a rasszista viszonyok fenntartasdhoz. (AraTO, 2012)

Fontos latni azt is, hogy kétharmada a véalaszad6knak kiemelte a szakkollégium egyik
erényeként, hogy ebben a kozosségben van lehet6ség a roma/cigany identitas pozitiv
megélésére. Az empowerment szocidlpszicholégiai vizsgalatai bizonyitottak, hogy a cso-
portidentitas pozitiv megélése feler6siti a csoporthoz tartozés érzését, mely az elsé szintje
az empowerment kialakulasanak. (Travis — DEepAK, 2011)

Roma/cigany identitishoz valé viszony R::;;/(:;ﬁa;;y WHSZ
itiv
Te kapcsolatos pagalt
em:i;méase Csalad Kozoktatés Egyéni P det? identitas
formélo
er6s gyenge | pozitiv | semleges | negativ | pozitiv | semleges | iskolai mu;ilzlactieré- AT
FO 8 8 2 13 1 14 5 10 2 13
% 42% 42% 11% 68% 5% 74% 26% 53% 11% 68%

6. tablazat — A vizsgalt csoport életiit-jellemzdi - identitds (N:19)

A szakkollégiumi tagsag id6tartamét vizsgélva lathato, hogy az Gjabb tagjai inkabb “iden-
titas-semlegesek”, akik a kisebbségi identitdsukat nem tagadva, de alig lényeges jellemz6-
ként élik meg. Naluk hangstlyozottan jelenik meg, hogy mas teriileten (pl. tanulés) kima-
gasloan teljesitenek (kompenzacid). Szintén megfigyelhet az “elkertil6” viszonyulas, mely
az identitds-semlegességnél negativabb, sokszor tagad6 forméban 6lt testet. Ezesetben is
kiugré a kompenzaciés mechanizmus.

,1gazdbol a ciganysiaggal kapcsolatban nalunk ez igy nem volt kiemelve kiilon, hogy nahdt mi
ciganyok vagyunk, és akkor ezt kell csindlni, azt kell csindlni, amazt kell csindlni. EQyetlen
eqy pontra nagyon felhivtik a figyelmemet, és ezt mindig is hangsulyoztdk, hogy figyeljek
oda, mert sokkal tobb az, amit nekem le kell tennem az asztalra, mint masoknak ugyanazért
a dologért. Ezzel kapcsolatban mindig kicsit mérges voltam, és igazsigtalannak tartottam a
dolgot, hogy ezt most azért, hogy cigdany vagyok, vagy esetleg valami mds, nekem mért kell
tobbet tennem. Most mdr én belatom, litja az ember azért, persze, és ez tok rendben volt, hogy
igazuk volt, meg minden. Tehat elfogadtam azt, hogy ez a kozvélemény, és latom azt, hogy
édesanydam mit csindl, 6 mennyit tesz meg a dolgokért, 6 mennyit hajt. Ugye azért latom,
hogy ez, hogy mdr vele kapcsolatban is ez volt, hogy azt, amit 6 szeretne, azt neki azt duplin
kell megdolgoznia. Igy lényegében igy beleedzédtem az évek sordn, amig én otthon voltam
vele, és igy mondta ezt a dolgot, meg lattam, 1igy nem volt kérdéses, hogy nekem is ezt kell
csindlni. Az madr mas kérdés, hogy bosszantott.”




Az azonban szinte mindenkinél megjelenik, hogy fontos a hasonlé hétterti fiatalok ko-
z0sségébe tartozas érzése, mely a szocidlis identitds erésségére utal. A régebb ota (2 évnél
tobb ideje) szakkollégistdk roma/cigany identitdsukban némileg éntudatosabbak, melyet
kotnek a szakkollégiumi kozosség értékformalasahoz (is).

A tarsadalmi felel¢sségvallalas formalasanak egyik eszkoze a vizsgalt szakkollégium-
ban az altalanos és kozépiskolads kort didkok onkéntes alapon torténé segitése a roma/
cigany kozosségekben, intézményekben. A szakkollégistak dont6 tobbsége a szakkollé-
gium keretében végzett el6szor onkéntes tevékenységet. Nincs azonban a tagsag idejével
Osszeftiggésben kimutathato kiilonbség az dnkéntesség sziikségességének megitélésében
- minden valaszadé fontosnak és hasznosnak tartja ezt a feladatot. Néhany interjaban
emlitésre kertilt, hogy kezdetben idegenkedett és félt ettdl a feladattol, azonban a szemé-
lyes tapasztalatok nyomdn ez az érzés egészében atalakult. Hiromnegyede a didkoknak a
diplomaszerzés utan is szeretne valamilyen formaban tnkéntes tevékenységet végezni. A
szakkollégistdk valaszai azt tiikrozik, hogy elkotelezettek a roma/cigdny kozosségekben
végzett onkéntes tevékenységben és legtobben explicit megfogalmazzak sajat “mintaads”
szerepiiket. Az Gjabb tagok csak a szakkollégium kindlta 6nkéntesi lehet&séggel élnek, mig
arégebbiek - sajat dontés alapjan - mas helyeken?® is vallalnak ilyen feladatot. Mindez arra
mutat r4, hogy a kozosségtol elforduld “asszimilativ reziliencidhoz” képest a szakkollégi-
um pozitiv hatasaként a transzlétroi szerep tudatos felvallaldsa, el6készitése, bevésédése
zajlik. Legtobben azt is kiemelték, hogy az tnkéntesség tovabba béviti a kapcsolati halét,
és szamtalan kompetenciafejlesztési lehet6ség rejlik benne, melyek a munkaerépiacra ké-
szitenek fel, ott kamatoztathatok.

Osszegzés - jovékeép

Az élettt-interjuk végén elhangzott ,Mi lesz veled tiz év miilva?” kérdésre adott valaszok-
ban sokkal nagyobb mértékben és konkrétabban jelennek meg a szakmai tervek, mint
a személyes (lakohely, csaldd) elképzelések. Ez a fokusz jellemzé6 a felsGoktatast végzo
fiatalokra, azonban a szakkollégistdk csaladi kornyezetében él6k ebben az életkorban a
csalddalapités és munkavallalas idészakat élik. Igy kiilsnosen fontos egy olyan tamogaté
kozosség, ahol a szakkollégistak egymasnak nytjtanak mintat a hosszabb tava iskolaz-
tatds soran sziikséges priorizélasban, a szakmai karrier épitésének mikéntjében. Mindez
dontden eltér a szocialisan hatranyos helyzetbdl kovetkezo besztkiilt ttlélési stratégiaitol,
és mas a “pillanat perspektivdjahoz” képest is, mivel tdgabb, megalapozottabb jov6épités
felé vezet6 stratégidkat jelez.

Téma Munka Munka Csalad/ Haz, e 1eis " C,l,gafly
emlitése (konkrét) (altalanos gyerek anyagiak Vildglatas kozosséggel
kapcsolat
FO 25 2 12 11 9 13
% 93% 7% 44% 41% 33% 48%

7. tablazat - Jovdbeli tervek (N:27)

A szakmai tervekben a szakkollégistak felénél szerepelt a cigany kozosségekben, cigany
kozosségekért végzett tevékenység is, mely az empowerment magas fokat jelzi.




, En most azon gondolkodtam mdr egy ideje, hogy valahogy 1igy szeretném a szakmdmat
betiltetni a gyakorlatba, hogy valahogy segitsek ezeken az embereken. Mdrmint nem tudom,
arra gondoltam, hogy valamilyen hdz felijitdsokat, vagy valami ilyesmit kéne csindlni, csak
nem tudom még, hogy hogyan. Ezen gondolkodok mostandban. ...”

Kérdezd: De mért? Honnan jott neked ez az otlet?

, Honnan jott? Hit vajon honnan? Az hogy itt (WHSZ) segitiink az embereken szerintem.
Meg hogy én is szeretnék j6 dolgokat csindlni. Szeretnék visszaadni abbdl, amit én kap-
tam. Ennyi.”

A vagyak kozott az utazas (vilaglatas) a valaszadok egyharmadénal szerepel, mely mutat-
ja, hogy a fels6oktatds megnyitotta az ,ablakot” a vilagra, azonban sok szakkollégistanak
még nem volt lehet6sége az orszag hatarait atlépni.

, Hit igen, nagy vagyam az, hogy én 1igy érzem, felndttem arra a szintre, hogy feliilrél néz-
zem a dolgokat. Tehdt én ki akarok lépni abbol, ahol vagyok, és bejdarni a vildgot példaul,
elmenni egy csomo helyre, megnézni mégis hogyan, miképp van. Kiprébdlni egy csomo dol-
got. Ezek amiigy nagy vdgyak, persze. Ja. Szivesen tilnék — mit tudom én - repiildre példdul.
Most egy falumbeli ciginy kisgyerek nem tudja ezt elképzelni sem, de én most mdr vagyok
szerintem olyan szinten, hogy nem elérhetetlen...”

A szakmai tervek fontos pontja a legtobb jovéképben a biztos megélhetés reménye, mely
szinte kivétel nélkiil minden valaszban szerepel. Erdekes latni, hogy az anyagi megbecsii-
lés a szakmai teriileten valo “kivalosag”-gal kapcsolodik sokesetben 6ssze, és az elismert-
ség vagya is jellemz6 megnyilvanulds. Mintaként megjelennek a tervekben az életat soran
szerepet jatsz6 tdmogato személyek is.

, Hit 10 év az azt jelenti, hogy 2027-ben taldlkozndnk. Kimondani is szérnyii. ... én minden-
képp tanitani szeretnék majd. Szoval egy olyan tandrnak képzelem el magam amiigy, hogy
lesz eqy kis szertaram, egy kis helyem, ahol az iigyes-bajod dolgokat intézziik a didkokkal,
ahogy a mi - fizika, meg matek - tandrjaink is csindltdk, osztdlyfSnokeink. Es igy mindenki
bejon, és elmondja szépen mi a gondja. Segitek neki, meg ilyesmi. Es ilyen volt nekiink kozép-
iskoldban is, hogy mentem a tandr bdcsihoz péntek délutn fél 4-kor. En voltam a legutolsd,
aki elhagyta az iskoldt pénteken. Bementiink még fizikdt oldani, mert akkor tudtuk az emelt
fizikdt megoldani, szoval szerettem. Szerettem én egyediil benn lenni az egész iskoldban a
tandrommal....”

Legtobben arra is kitérnek, hogy a szakkollégium tagjaival 10 év malva is tartjdk a kapcso-
latot, mert ez a kozosség hosszt tdvon meghatdrozé szamukra.

, Hit ugye kiilonbozd félék, kiilonbézd szakokrdl vagyunk, és hdt egy ilyen nem is alapbarat-
sdg, mert ez mdr tényleg az a bardtsdg, hogy barmi baj van, akkor megyiink, és mindenképp,
tehdt mi mindenképp szeretnénk kapcsolatot tartani. Eppen tegnap mondta valaki, hogy tud-
jdtok mit? En eqy, mdsfél év miilva végzek, ha esetleg 1igy van, akkor meghivlak titeket egy
nem tudom mire. Ti sokdra végeztek, és akkor én mdr megtehetem majd, meg dolgozok, és
akkor dsszejarunk, és esziink valami tengeri gyiimélcsds pizzat, vagy nem tudom ... Vannak
tervek, fiiggetleniil attdl, hogy lehet, hogy szétszélediink az orszigban, a viligban, de vannak
tervek. Kozdsek.”

A pécsi roma szakkollégium példdjan keresztiil lathattuk, hogy a hétkéznapokban is hasz-
nalt fogalom, az , esélyegyenléség” biztositdsa mennyire komplex szemléletet és gyakorla-
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totkivan. Az esélyegyenl6ség témakoréhez kapesolva olyan tovabbi fogalmak kertiltek eld,
mint az interszekcionalitds, inkluzivités, reziliencia és empowerment. Egymasra hatasukat
(4. abra) roma szakkollégistak életinterjainak elemzésén keresztiil lathattuk, alatdmasztva
jelentéségiiket az egyenl6tlenségek ellenstilyozasara tett tarsadalmi cselekvések soran.

* Kompenzilan- * Belso
do szocialis (egyéni) és
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kulturalis tényezék
identitas * Pozitiv

* Ellensiilyo- Interszek- e .
7andé cionalitas Reziliencia negativ
tarsadalmi : . faktorai
elbitélotck jelensége faktorok

Empower- Inkluziv
= ment kérnyezet

* Erzelmi . - . * Egyenlo
intelligencia fejlesztese elemei banasméd a
fejlesztése térben és

» Onsors alakitas attitfidben
képessége * Méltanyos

* Kozosségi szolgaltatasok
felelosség « Mérhetd
kialakitdsa tékebirtoklas

5. dbra - Esélyegyenldséget befolydsolo tényezdk

A szakkollégistak éntudatossaga, jovojiik hatarozott latdsa szembetling. A visszaemléke-
zésekben is megjelenik az a ,bels6 er6”, amely a tudatos cselekvések ,, motorja” a nehéz-
ségek lekiizdése érdekében, melyhez a kiils6 timogat6 személyek segitsége is hozzajarult.

., Hit most mdr tudom, hogy nem volt olyan szintii az oktatds, hogy az orvosira készitsen fol.
Emiatt nem is sikertilt nekem elsé évben felvételt nyernem az orvosira. Nekem vészmegoldi-
som volt a menttiszti. Azt el is kezdtem. Mdsfél évig jartam 1igy a fGiskoldra, hogy félévente
tijra probiltam az érettségit, és évente a felvételit. Hdat nem sikeriilt egyszer sem javitanom
az emelt érettségiken. ... Es akkor mdsfél évig 1igy voltam, hogy nekem ez maradt, és nem
sikeriilt az orvosiig eljutni. Elkezdtiink ott szociologidt tanulni, és akkor jottek az ismeretek,
hogy a cigdnysigbol érkezék dltaldban a fbiskolai szintig tudjik felkiizdeni magukat. Es ak-
kor valahogy én ezzel megbékéltem ez alatt a mdsfél év alatt. Es akkor jott — nem is tudom,
minek kdszonhetd, hila Istennek azért megtortént -, ey ilyen: mdr csak azért sem. En na-
gyon mérges lettem az oktatdsi rendszerre ott Pesten, meg a mentdtiszt képzésre is. Nagyon
mérges lettem, és akkor mondtam, hogy én nem ezt szeretném. Tehit én azt gondoltam,
hogy ennél tébbet tudok, hogy ennek tobbnek kell lennie. Emiatt csalodott voltam, és akkor
passzivdltattam a negyedik félévemet. Elbtte felkerestem a gimndziumi tandrok koziil egy
olyan tandrt, akivel joban voltam, de sose tanitott engem. Felkerestem, és megkértem, hogy
segitsen nekem, legaldbb hetente egyszer iiljon dssze velem kémidzni. Ez a holgy eqyébként
mindennemii juttatds nélkiil vdllalt. Hdt azt mondom, hogy ezért tényleg kdszonet mai na-
pig. Ugyanis én amellett, hogy én kilencedik osztdilyos korom éta dolgoztam, annak ellenére
én nem tudtam volna kifizetni azt az dsszeget, amit eqyébként meg normdl modon elkérhetett
volna, mert mégiscsak... Tehdt én félévig késziiltem vele, 1igy, hogy dolgoztam kézben, meg
minden... Végiil elmentem érettségizni kémiabdl, és 20%-ot javitottam az érettségin, ami az
orvosi szempontjabél 20 pont, ami rengeteg... Es jelen pillanatban meg itt vagyok (az orvo-
sin), most mdsfeled évesként.”




Jellemz6en minél régebb o6ta tagjai a szakkollégiumi kozosségnek, annal nagyobb mértéki
a szakkollégistak kozosség felé fordulasa. Narrativaikban reflektiven jelenik meg az a ket-
tésség, hogy milyen nagy er6t ad a kozosség és miként tudnak 6k is hozzajarulni méasok
elére haladasahoz.

Hit az els6 évben még annyira nem voltam aktiv, mert akkor még én is 1ij voltam, voltak
sokkal karizmatikusabb emberek, mint én a csapatban. Es akkor 6k kezdték igy mdr itt hagyni
a szakkolit, mert hogy ugye kiléptek a munka vildgdba, vagy mds okok miatt, és akkor igy
egyre aktivabb lettem, hogy igy mdr 1igy éreztem, hogy sziikség van rdm, és tenni akartam.”

Téma emlitése Idegen nyelv Motivalo hatas | Interkulturélis Anyagi Kozosségi
az interjukban elsajatitasa a tanulashoz kompetencia tdmogatas tdmogatas
FO 3 15 7 4 21
% 11% 56% 26% 15% 78%

8. tablazat - Jovdbeli tervek megualdsitisiahoz a szakkollégium hozzdjaruldsa (N:27)

Az interjuk zarékérdésére adott valaszokban azt fogalmaztak meg a hallgaték, hogy mi-
ként jarul a szakkollégium hozza sikereikhez (ha hozzajarul), és 10 év mulva mire emlé-
keznek majd vissza. Emlités szintjén jelentek meg a szakkollégium szakmai szolgéltatasai a
valaszokban. (8. tdblazat) Ez nem a szolgéltatasok nélkiilozhet6ségére utal, hanem sajatos
megjelenési formajukra. A méltanyos tdmogato szolgéltatasok a maguk ,észrevétlen” ter-
mészetességébe olvadnak egy inkluziv szemléletli kozosségben. A javakhoz vezet6 utakon
mutatkozé hatranyokat és a javakhoz valé hozzaférés esélykiilonbségeit a szakkollégium
szolgaltatasai célzottan igyekeznek ellenstlyozni. Mindezt egy olyan kozdsségi keretben
teszik, amelyben ezek a juttatdsok a mindennapi élet velejardi - éppligy mint egy maga-
sabb tarsadalmi pozici6ju hallgaté szamara. gy természetes, hogy a hallgatéi vélaszok
kiugréan - minden témateriileten - a szakkollégium diakkozosségére vonatkoztak. Ez a
fels6oktatasi el6rehaladast tamogat6 legfontosabb erd, a motivacié a tanulashoz, mely a
késébbiekben is fontos szocialis haldt jelent majd.

., Szerintem nem arra fogok visszagondolni (10 év miilva), ami tényleg segitett, hanem csak
kozdsségre. Mert igazdbol ahhoz, hogy kialakuljon egy olyan személyiség, ami elhivatottsdagot
ad a tandrsag felé, azért sok mindent adott a WHSz. Példaul az dnkéntesség, ami segitség. A
konferencidkon valo szereplés, és sorolhatndam. De szerintem 10 év miilva csak a kézdsséget
fogom emlegetni... sokan vagyunk azonos érdeklédési korben, és eqymistol is lehet tanulni
sok mindent.

Lathattuk, hogy a diverzitassal jellemezhet§ pécsi roma szakkollégiumi kozosség tagjai
“reziliensek”: csaladi hatteriik nehézségeit attorve felséoktatasban tanulnak. Eletatjukat
felidézo torténeteikben tetten érhetSk a reziliencia kialakitasat célzo kiilsé tényezok. Leg-
tobben tamogaté csaladrol (sziil6k, rokonok) szamoltak be, és sokuk kozvetlen kornyeze-
tében (testvérek, kozeli baratok) elérhet6 és kovetendd mintak is jelen voltak. A tagabb (is-
kolai vagy szervezeti) kornyezetben sokan emlitettek olyan feln6tteket (f6ként tanarokat),
akik az iskolai elvarasokon messze tul nytjtottak kiilonboz6 tamogatast az elére haladas-
hoz. Szintén megfigyelhet6k voltak a szakkollégistak narrativaiban a meger6sodott belsd
jellemz8k, melyek a negativumok ellenstilyozasara alkalmas tudatos és pozitiv énkép ki-
alakitasat segitették. Ezeket a pozitiv jellemz&ket konkrét életeseményekhez, személyek-
hez kotve idézték fel az elbeszélSk, és sokszor kapcsoltak sajat, sorsfordité dontésekhez




is. E mellett egyértelmtien elfogadott a tarsadalmi szerepvallalas (empowerment) fontos-
sadga a kozosség tagjaiban, mely a mindennapjaikban és a jovébeli terveikben is szerepel
- mégha kiilonb6z6 médon is. A szakkollégiumra reflektalva a szakkollégistak kiemelték,
hogy az dont6 szerepet jatszik jelenlegi életiikben. A kdzosségi erd kiugréan szerepelt a
narrativakban, melybe dgyazddva jelentek meg a szakkollégiumi tevékenységek. A ko-
z0sségi , t6kefajtak” kozos létrehozédsa eredményezi, hogy a szakkollégiumi befektetések
interiorizal6djanak az egyes tagokban, és a felsGoktatast kovetSen a szakkollégium nélkiil
is egyéni sikerekben (reziliencia) és tarsadalmi felel¢sségvallalasban (empowerment) ma-
radjanak fent.
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A roma szakkollégiumok létrehozasanak kritériumait és miikodési elveit a 2011. évi
CCIV torvény X1V fejezet 54.§-dban rogzitették.

http:/ /www.ohchr.org/EN/Countries/Pages/ HumanRightsintheWorld.aspx (letol-
tés ideje: 2018.01.16.)

http:/ /www.menszt.hu/index.php/informaciok/emberi_jogok  (letoltés  ideje:
2018.01.16.)

http:/ /monda.eu/hu/modules/rights/5 (letoltés ideje: 2018.01.16.)

Tarsadalmi hatranynak tekintik a roma szakkollégiumok azokat a szocialis kortilmé-
nyeket, melyek a csaladi hattér alacsony jovedelemviszonyaival, iskoldzatlansagaval,
elégtelen lakokornyezetével vagy csalad nélkiil valé nevelkedéssel fiiggnek dssze, és a
szakkollégiumi hallgaté kdznevelésben eltoltott éveiben is jelen voltak.

A roma/cigany nemzetiséghez val6 besorolés a szakkollégiumi hallgaté onkéntesen
tett nyilatkozata alapjan torténik.

Ez a kivanalom jellemzi az Emberi jogok egyetemes nyilatkozatanak egészét, és al-
kalmazésaval lehet megel6zni, hogy emberek és csoportok kirekesztédjenek a tarsa-
dalomban fellelhet6 lehet6ségekhez valo hozzéaférésbdl. Az esélyegyenlSség (equality)
els6sorban tehat azt a demokratikus tarsadalmi minimumot garantalja, hogy senki
ne keriiljon hatranyba valés vagy vélt egyéni adottsdgai vagy valamely csoporthoz
tartozasa miatt. Biztositasat olyan tovabbi jogi dokumentumok garantaljak, mint az
Eurépai Uni6é Emberi Jogok Eurépai Egyezménye 14. cikke (Kézikonyv... 2011), illet-
ve hazank 2003. évi CXXV. toérvénye az egyenl6 banasmodrol és az esélyegyenldség
elémozditasardl. Ezek a jogi dokumentumok megnevezik a kizarédassal veszélyezte-
tett csoportok széles korét és megfogalmazzak a kiemelt figyelem modjat is, melyek
célzott beavatkozést teremtenek a hatranyban él6k egyenlé hozzaférése érdekében.
(Varaa, 2013)

2011. CCIV. évi torvény a fels6oktatasrol 54.8, 84/ A.§

Bourdieu t6keelmélete szerint az iskolarendszer a tarsadalmi egyenl6tlenség tjrater-
mel6désének legitimalt eszkozévé vélik azaltal, ha figyelmen kiviil hagyja azokat a
tokeatorokitési folyamatokat, melyek a csaldd tarsadalmi helyzetébol kovetkeznek.
A pénztéke hidnya mellett meghatdrozé a csaldd habitusaba dgyazott kulturalis és
szimbolikus t6ke birtoklasanak kiilonboz8sége, illetve ezek beruhazasi lehet6sége az
iskolai el6rehaladas soran. (Bourpieu 1978, 1997) Coleman Bourdieu elméletét a tarsa-
dalmi t6kével egészitette ki, hangsulyozva a szocidlis kdrnyezet kapcsolati haldjaban
elérhetd és az iskolarendszerben konvertalhat6 téke fontossagat. (CoLEmMaN 1997)

A negativ megitélés a roma/cigany kozosségekre vonatkozoéan kiilonb6zé tarsadalmi
egylittélési stratégidkban oltenek testet és alapvet6 hatassal vannak a kisebbségi cso-
portba tartozé személy életlehetéségeire, identitdsdhoz valé viszonyuldsara. (VARGA
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2015b). Fontos tudni azt is, hogy a stigmatizalt (= mdsok dltal negativan megitélt, megbé-
lyegzett) csoporthoz tartozas kihat az egyéni onértékelésre, érzelmi jollétre. Ennek oka,
hogy a csoporttagsag a személyes identitas (én) része. Ha az adott csoportot negativan
értékelik, akkor annak kovetkezménye a kétely onmagunkban (alacsony onértékelés).
Mindez negativ érzelmeket hiv el6, mely az élet minden aspektusat athatja és a fizi-
kai valamint érzelmi jollétet egyarant fenyegeti (Smith és mtsai., 2016) Vagyis az el6-
itéletekbdl kovetkezé stigmatizaltsag a tarsas identitasdhoz valé viszonyulédson tal a
személyes identitds elemekre (pl. onértékelés) is hatassal van. Ennek egyik ,ttinete”
a tarsas identitdshoz val6 viszonyulds azon forméja, mely mar inkdbb egy védelmi
mechanizmus (pl. gyengén azonosuléva vélik, hogy védje az onértékelését).
Fels6foku szakképzés - fels6oktatasi kétéves képzési forma

A besorolasban nehézséget okozott, hogy alapvet6en nem évfolyamokra, hanem kre-
ditekre vonatkozik a teljesités. A szamitaskor az FSZ képzés 2, BA/BSC 3, az osztatlan
és tanari képzés 5 évet jelentett, az MA 4. és 5. évként kertilt a kategoriaba. A mintdba
kertilt hallgaték besorolasa aszerint tortént, hogy kreditszamitasaik alapjan hany év
az eltdltendé minimum még a diplomaszerzéshez a fels6oktatasban.

Evek 6ta vannak olyan hallgatok akik az EVS (European Voluntary Service) hélézaté-
ban utaznak 6nkéntes munkéat végezni és kozben nyelvet tanulni kiilfoldre. Ez sokkal
gyakoribb, mint az Erasmus kinalta kiilfoldi egyetemi félév. VélhetSen ebben szere-
pet jatszik, hogy a kiilfoldi munkavéallalds, mégha onkéntes munka is, kozelebb all a
szakkollégistdkhoz, mint az ismeretlen fels6oktatasi kozeg. Tovabba az egymasnak
nyujtott tapasztalat és szocialis halé is az EVS-re terjed ki.

Az Egyesiilt Allamok sokszinti tarsadalméban az 1970-es évek polgarjogi mozgalma-
inak kovetkeztében még multikulturalis megkozelitésben (Banks 1997) targyaltak a
csaladi és iskolai szocializacio eltéréseit - bikulturélis szocializacié megnevezéssel. A
két - nagyban eltéré - szocializacids tér atfedését segit6 szerepl6k (transzlétor, medi-
ator) és cselekvések leirasaval a kutatok egyértelmiien az iskola felel6sségévé tették e
kett6sség enyhitését célz6 beavatkozasokat (ADLER 1975).

Az inklazié (kolesonos befogadas) a hatranyt okozé megkiilonboztetés tilalméat, az
egyenlé bandsmodot és a valédi hozzaférést biztosité méltanyos szolgéltatdsokkal
egytitt alkalmazza annak érdekében, hogy a kiilonboz6 csoportok és egyének sike-
resen (esélyteremt6 médon) egytitt tudjanak élni. Az inklGzi6é kategériamentes néz6-
pontja a kozosség egyes tagjaira egyediségiikben tekint. Az egyént tarsadalmi helyze-
tének, kulturdlis sajatossdgainak és személyes adottsdgainak metszetében elhelyezve
torekszik a személyes kibontakoztatds maximalizalasara. (Varca 2015a)

A 2017/2018-as tanévben minden Arany Janos Programot megval6sité intézményhez
(41 helyszin) eljutottak a szakkollégistak. A maguk fejlesztett tarsasjaték (Eld az éle-
tem) és interaktiv foglalkozéds soran tobb mint félezer fels6bb évfolyamos AJP-s ko-
A pozitiv pszicholdgiai téke a szervezetelméletekben hasznalt fogalom, mely f6ként
a munka vilagdban a hatékonysagot bejoslo tényezéként értelmezends. Egyik eleme
az dnbizalom, mely az énhatékonysagot noveli. Része - 6sszegz6 megnevezéssel - a
“remény”, mely pozitiv motivaciés er6ként miikddve tartalmazza a motivaciét a célok
elérésére (willpower), valamint a célok tervezésének képességét (waypower). Tovab-
bi eleme az optimizmus, melyet allandosag és atjarhatésag jellemez, illetve része a
reziliencia is. (LUTHANS és msai.,2004)

Pygmalion effektus vagy mas megnevezéssel az ,6nmagat beteljesit6 joslat” jelenségét
osztalytermi viszonyrendszerben tartak fel el6szor (ROSENTHAL és mtsai, 1992). Vizs-
gdlatokkal bizonyitottdk, hogy a pedagégus tanuléra iranyulé negativ vagy pozitiv
viszonyulasa - fliggetlentiil a didk képességeitSl, motivacidjatol, tudasatol stb. - don-




téen hat a tanul6i teljesitményre. Magyarorszagi vizsgalatok kiemelték, hogy még
az integraciot alapelvként megfogalmazé oktataspolitikai beavatkozasok gyakorlati
megvalésitasdban résztvevo iskolak vezetdi és pedagogusai is nagyon kiilonbozéen
itélik meg a cigdny gyerekek oktatési kérdéseit, és jocskan talalunk koriikben korlato-
z0 attittiddel rendelkezéket. (ArATO, 2015, Rayman, 2015)

19 Az érzelmi intelligencia felosztasnal Goleman besorolasara és kutatdsaira tdmasz-
kodunk. (GoLemaN, 2000) Az érzelmi intelligencia egyik oldalat alkotjak a személyes
kompetenciak, melyek meghatarozzak, hogyan tudunk sajat magunkkal banni. Része
az éntudatossag (sajat bels6 allapotaink, preferencidink, eréforrasaink és intuiciéink
ismerete), az Onszabélyozéas képessége (bels6 allapotaink, impulzusaink és er&for-
rasaink kezelésére tesz képessé) és a motivacié (azok az érzelmi jellegti torekvések,
amelyek serkentik és irdnyitjak a kitizott célok elérését). Masik oldala a szocialis kom-
petencidk rendszere, melyek meghatarozzak, hogyan kezeljiik tarsas kapcsolatainkat.
Ezen beliil az empatia révén masok érzéseit, sziikségleteit és meggy6zddéseit ismer-
hetjiik fel, illetve olyan tarsas készségek birtokosaiva valhatunk, melyek lehet6vé te-
szik, hogy masokbdl az éltalunk kivant reakciot valtsuk ki.

20 A pécsi szakkollégistak tobbek kozott az UCCU Alapitvany egyik legerésebb csapatat
alkotjak. http:/ /www.uccualapitvany.hu/uccu-pecs/ (letoltés ideje: 2018.02.03.)
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DIALOGUS — VASS VILMOS: A TRANSZVERZALIS KOMPETENCIAK. . .

VASS VILMOS

A transzverzalis kompetencidk
tanterviejlesztési 6sszeftiggései

A tanulmany a transzverzalis kompetenciik tantervfejlesztési dsszefiiggéseit vizsgalja, kiilo-
nos tekintettel a ,, Nat-evoliicios” folyamatokra vonatkozoan. A téma kontextusdt bemutatva,
a munka vilagaban egyre novekvd igényként jelenik meg a munkavégzéssel és az életvezetés-
sel eqyarant Osszefiiggd kulcskompetenciak fejlesztése. A tanulmany bemutatja az OECD
DeSeCo projektiének jelentdsebb eredményeit, valamint az Eurdpai Unio kulcskompetencia
keretrendszerét. A kulcskompetencidk kozotti kapcsolatok és dsszefiiggések feltardsa szamos
eredmeénnyel kecsegtet mind a tudomdny, mind a pedagogia gyakorlata szamara. A tanul-
many a tantervfejlesztés két- és haromdimenzios struktirdjat elemzi a Nemzeti alaptanterv
vdltozo stratégidjanak és szerkezetének fiigguényében. A struktirik lehetdvé teszik, hogy a
tanulmany kovetkeztetésében a transzverzilis kompetencidk integraldsinak és implementd-
ciojanak néhany lehetséges iranyadt és teriileteit felvizoljuk.

Kulcsszavak: kulcskompetencidk, transzoverzilis kompetenciik, kereszttanterv, tantervfej-
lesztés keét- és haromdimenzios struktiirdja

Bevezetés

Gimnazista fiammal sokat tanulunk egytitt. Ezek az alkalmak szamomra , igazi csemegék”
arra vonatkozoéan, hogy napjaink pedagogiai gyakorlataba, az iskola vilagdba rovid bepil-
lantast nyerjek. Ugyanakkor érdemes rogton a tanulmény elején leszogeznem, hogy tekin-
tettel arra, hogy kozel harom évtizedet a felsGoktatasi palyafutdsom mellett parhuzamosan
a kozoktatasban is eltoltottem, igy tapasztalatoknak nem vagyok hijan. Am néhany nappal
ezel6tt, témank szempontjdbol érdekes esettel gazdagodtam. Tekintstink el most att6l az
egyébként sulyos problématol, hogy a délutanjainkat és az estéink egy jelents részét ta-
nuldssal toltjik. Valéjdban a példdm nem a tdlterhelésrél szol. J6 par évtizede (legalabbis
diakkoromra visszaemlékezve) a torténelemoérakon az ékori Réma torténetérdl tanultak
jelentSs részét képezi a kereszténység sziiletése és egyhdzza szervezédése téma. A lec-
két kikérdezve természetesen nem maradhatnak el a legfontosabb fogalmak (egyistenhit,
Oszovetség, evangélium, apostolok, Ujszovetség és még sorolhatnam). Fiam felmondta a
leckét, értette az Osszeftiggéseket, majd ezt kovetSen kozolte, hogy magyar irodalombol
dolgozat lesz. El6vettiik a 200 oldalas tankonyvet (a torténelem tankonyv vaskosabb volt)
és némi meglepetésemre a Biblia vildga cimii témakort kellett megtanulnunk. Elégedetten
déltem hatra, hogy a hazai kozoktatasban mégis megvalosult a tantargyi integracio, a ki-
vanatos egymasra épitettség. Még kezd6 tanar koromban készitett tanmeneteim is eszem-
be jutottak a mult homalyabél. Kiilondsen a tantargyi koncentracié oszlopa volt ebben a
pillanatban szamomra relevans. Atnéztiik és végigvettiik a Biblia sz6 jelentését, részeit, az
egyes fejezeteket. Majd némiképpen kilépve az apai szerepembdl, az interdiszciplindris




tantervfejlesztés kutatéjaként, ramutattam arra, hogy amit kordbban torténelembdl tanul-
tunk, az a magyar irodalommal er&teljesen dsszeftigg. A fiam szamadra (lattam a tekintetén)
ezigazi ,Heuréka-élmény” volt. Szamomra azonban olyan tapasztalat, ami egyrészt ramu-
tatott a tantargyi integraci6 jelent6ségére, masrészt a tanulmany megirdsara is motivalt.

A téma kontextusa

Kozismert, szinte kozhelyszeri megallapitas, hogy a munka vildgaban dramai mértékd
valtozasok zajlanak a negyedik ipari forradalom idészakdban. A technolégiai fejlédés,
a szocio-gazdasagi és demografiai faktorok, valamint az tizleti modellek innovaciéja és
kreativitdsa els6 megkozelitésben szdmos kompetenciateriilet, példaul az alkalmazkodé-
képesség, a valtozasok kezelése és a problémamegoldés folyamatos fejlesztését igényli.
Raadasul azoknak a képességeknek, amelyekkel (jo esetben) rendelkeziink, minddssze
az egyharmadat tudjuk majd hasznalni 5 év malva. A munkavégzéssel (job skills) és az
életvezetéssel (life skills) kapcsolatos képességlistak els6sorban a vezetés és menedzsment
(leadership and management) képességteriileteket (konfliktuskezelés, dontéshozatal, ta-
nacsadas, problémamegoldas, motivacio, stratégiai gondolkodés), a szakmai képességeket
(professionalism skills), kiilonos tekintettel az érettségre, a magabiztossagra és a megbiz-
hatésagra vonatkozoan; a szervezési (organizational skills) képességtertileteket (projekt
menedzsment, id6 menedzsment, stratégiai tervezés); a csapatépités (team building skills)
képességtertileteit (egytittmiikodés, kommunikdacié, rugalmassag); az elemzési képessé-
geket (analytical skills): kritikus gondolkodés, adatelemzés, kutatas helyezik az el6térbe.
A World Economic Forum tanulmanya szerint 5 millié munkahely sz{inhet meg 2020-ig
a vilagban, ezzel parhuzamosan 2,1 millié 4j munkahely jon létre. Ennek megfelel6en a
fejlesztendd képességek is megvaltoznak. (World Economic Forum, 2016; MOLNAR, 2017)
Ezzel szoros 0sszefiiggésben érdemes azokat a készségeket (abilities) és alapképességeket
(basic skills), valamint kereszt-funkciondlis (cross-functional skills) képességeket goércsé
ala venni, amelyek eredményes és hatékony fejlesztése a fenti kihivasokra egy lehetséges
megoldast jelenthet. A kognitiv (cognitive abilities) és fizikai készségek (physical abilities)
kozul kulonos figyelmet érdemel a kognitiv rugalmassag, a kreativitas, a problémaérzé-
kenység és a vizualizacio. Az alapképességeket az idézett jelentés tartalmi (content skills)
és folyamat képességekre (process skills) osztotta. A tartalmi képességeken beliil megtaldl-
hatjuk az aktiv tanulas, a szébeli és irasbeli kifejez6képesség, a szovegértés, valamint a di-
gitalis mtiveltség képességtertileteit. A folyamat képességek koziil a kritikus gondolkodas,
az onértékelés és masok értékelése figyelemre méltod. A kereszt-funkciondlis képességeken
beltil az aldbbi csoportokat talalhatjuk: szociélis képességek (social skills), kiillonos tekin-
tettel a masokkal val6 koordinécidra és az érzelmi intelligencidra, az tn. rendszer-képes-
ségek (systems skills), példaul dontéshozatal, rendszerelemzés, a komplex problémameg-
oldas képessége (complex problemsolving skills), a human eréforras kezelési képességek
(resource management skills), kiilonos tekintettel a pénziigyi, a human és az id6vel 6ssze-
fliggé menedzselési képességekre, a technikai képességek (technical skills), ezen beliil a
mindségellendrzés és hibaelhéritas. (World Economic Forum, 2016)

Nem elhanyagolhat6 tényezd, hogy alapvetSen az iskolabdél a munkaerépiacra valé at-
menet egy dinamikus, komplex folyamat. (Laza, 2015) Képzeljiik el ennek a folyamatnak a
f6bb jellemzdit abban az esetben, amikor az oktatas és a munka vildga kozott 6riasi tavol-
sag van! Ez a szakadékot igyekezett athidalni az OECD Aéltal inditott, a Svéjci Szovetségi
Statisztikai Hivatal és az Egyestilt Allamok Oktatasi Minisztériuma, illetve az USA Okta-
tasstatisztikai Kozpontja kozremiikodésével lebonyolitott DeSeCo (Defining and Selecting
Key Competencies - A kulcskompetenciak ) program (1997-2002), amely meghatérozta és




strukturélta a kulcskompetencia fogalméat. A DeSeCo-program értelmezése szerint ,,a kom-
petencia képesség a komplex feladatok adott kontextusban torténé sikeres megoldéasara”.
A DeSeCo-program a kulcskompetencidk harom tertiletét hatdrozta meg: (i) az autoném
cselekvés, (ii) az eszk6zok interaktiv hasznalata, (iii) a szocidlisan heterogén kornyezetben
valé mtikodés. (RiCHEN - SaLGANIK, 2003; OECD, 2005) Ohidi Andrea az alabbiak szerint érté-
keli az egyes tertiileteket:, A fenti kulcskompetenciak széles konszenzusra éptilnek. Legf&bb
erénytiik a kiilonféle tarsadalmi csoportok és tudoméanyagak kozotti egyetértés. Hatranyuk,
hogyakonszenzushozsziikségesaltalanositasazabsztraktivitasnak olyanfokatjelenti,amely
a kidolgozott elmélet gyakorlatban valé felhasznalasat jelentésen megneheziti. Problémat
jelent még a kulcskompetencidk kozotti kapcsolatok és tsszeftiggések kidolgozatlansaga.”
Témank szempontjabdl a fenti megallapitasbol kiemelendd és tovabbgondolandé kérdés
az ,absztraktivitas foka” és ,a kulcskompetenciak kozotti kapcsolatok és osszeftiggések
kidolgozatlansaga”.

Nagy J6zsef szerint (némi optimizmussal) a ,, pedagdgia 4j alapfogalmava valo ,, kompe-
tencia” tobb szempontbdl is a megujulas el6segitSje lehet. E lehet6ségek koziil kett6t érde-
mes kiemelni (1) a motivum és a tudés egységét, (2) a kiilvilag, az aktivitds és a pszichikus
komponensrendszer egymadsra vonatkoztatott egységét.” Péar sorral odébb (még nagyobb
dertlatassal) az alabbiakat irja: ,A kompetencia mint pszichikus komponensrendszer fo-
galma el6segitheti a pedagdgia megujuldsahoz sziikséges szemléletvéltast. Ez a szemlélet-
valtas lehet6vé teszi és eldirja, hogy a kiilvilagot, az aktivitast és annak bels6 pszichikus
feltételét, a kompetenciat egymasra vonatkoztatva, egytitt kezelve megkiilonboztesstik, és
a bels6 pszichikus feltételt, a kompetenciat a pedagodgia domindns szerepl6jévé tegyiik.
Ez az 4ltalanos értelmezés azért lehetséges, mert a , belsé pszichikus feltételrendszer” kii-
lonboz6 kompetencidk (hierarchikus pszichikus komponensrendszerek) szervez&dései.”
Ezzel a meghatarozassal szoros 0sszefiiggésben megéllapitotta, hogy ,,a kulcskompetenci-
ak a személyiség alaprendszerének legatfogébb funkciondlis komponensrendszerei (moti-
vum- és tudasrendszerei)”. A személyiség alaprendszerének kulcskompetenciait az alabbi
tertiletekre osztotta: nyelvi, személyes (6nvédo, onellatd, onismerd, onfejlesztd); kognitiv
(tudésszerzd, tudasfeltard, gondolkodasi, tanulasi); kommunikativ; proszocialis, egytitt-
élési és érdekérvényesité kulcskompetencidk. Nota bene, a tudomanyos kompetencia
strukturélasi torekvések szdmos hasonlésdgot mutatnak a munkaerépiac korabban bemu-
tatott kompetenciateriileteinek szerkezetével.

Ugyanakkor ,a kulecskompetencidk kozotti kapesolatok és dsszefiiggések kidolgozat-
lansdga” az egész életen at tart6 tanuldshoz sziikséges kulcskompetencidk Eurépai Unids
keretrendszerében is megfigyelhets. A 2006 decemberében ajanlasként megjelent doku-
mentumban nyolc kulcskompetencia taldlhato (a hazai Nemzeti alaptanterv 2007. évi val-
tozataban kilenc), amelyek koziil a transzverzalitas a hatékony, 6néll6 tanulés; a szocialis
és allampolgéri kompetencia; a kezdeményez&képesség és vallalkozoi kompetencia, vala-
mint az esztétikai tudatossag és kifejez6képesség kompetenciateriiletekre jellemzé. A tobbi
kulcskompetencia (anyanyelvi kommunikdcio, idegen nyelvi kommunikécié, matemati-
kai, természettudomanyos, digitdlis kompetencia) erételjesen tantargyfliggd tertiletek.
(Nat2007; Svecnik, 2012)

A tudomanyteriiletek és a tudas struktural6dasa a transzverzalitas fogalmanak titkrében
1777-ben Cellarius latin tankényvéhez A tudas faja cimmel megjelent egy érdekes rézmet-
szet. Egy fatorzs, néhany meghatarozé dggal, amely azt volt hivatva abrdzolni, hogy a

~tudas almajat” mennyire nehéz megszerezni. Ugyanakkor nem elhanyagolhat6 tényez6,
hogy az illusztraci6 a tudas strukttrajat is bemutatta, &am ez még ebben a korszakban nem




kertilt a szakmai kdzvélemény figyelmének el6terébe. Kétségtelen tény, hogy ezzel parhu-
zamosan a Nagy Francia Enciklopédiaban (Enciklopédia, vagy a tudomanyok, miivésze-
tek és mesterségek rendszeres szétara) 1751-1780 kozott a vilag és a réla megszerzett tudas
egységét és teljességét igyekeztek reprezentalni. Nota bene az ,enciklopédia” név azt is
jelezte, hogy korkoros jellegtlinek tételezték fel a tudast, azaz ,a targykorok a koriv egy-
egy részletének feleltek meg, melyek végiil 6sszeérve alkottdk a teljes kort, a tudéds nagy
egészét”. Ennek a holisztikus latdsmodnak a vizualis megjelenitése, hasonloképpen a réz-
metszethez, egy olyan fa volt, amely , a maga bonyolult eldgazasaival, de akdrhany 4g és
levél né is ki bel6le, a torzs és a gyokér kozos”. A tudas szerkezetét a korszak jelentésebb
enciklopédiai a fogalmak térképeként abrazoltak.

Atudas ésatudomanyteriiletek kezdeti strukturalédasifolyamata a XX. szazadban, azal-
kalmazott kutatdsok el6térbe kertilésével er6sodott fel. A komplex kutatasi projektek térho-
ditasaval, egyre nagyobb igény mutatkozott az egyes tudomanyteriiletek kozotti 6sszefiig-
gések feltarasara. A tudoméanyok fejlédése azonban a 20. szazad masodik felében alapvetSen
megvaltozott, a kategorizélas, besorolas egyre nehezebbé valt. Az UNESCO 1973-ban koz-
zétette terminol6giai szabvanyat, amelyben méar 24 tudomanyféagat, 221 tudoményagat, és
1995 alagat kiilonboztetett meg. (Vass, 2000) A tudoméanyéagak az elmult b6 négy évtizedben
még tovabb terebélyesedtek. A tudasteriileteken jelentés kulcsszavak, alapvet6 fogalmak
térképszer abrazolasa (concept map) is ebben az id6szakban kezd6dott el. A XXI. szazad
egyik legjelent&sebb hazai véallalkozésa, A XXI. szdzad tudomanyrendszere elnevezésti ku-
tatdsi program eredményeként létrejott Nyiri Kristof virtudlis enciklopédiaja, amely a tudés
térképét mar nem fa forméjaban, hanem halézatok bonyolult rendszerében dbrazolta. En-
nek megfeleléen az ,Gj enciklopédizmus gondolatanak a jegyében” az interdiszciplinaritas
- ,a résztudoményok kozotti atjarhatosag, egyuttmiikodés és szintézis” - strukturaldsa
és abrazolasa egy 1j korszakba lépett. A fenti halozatosodas a tudoméanyteriiletek kap-
csolédasanak egyre erételjesebb komplexitasat jelezte, ami a korabbi interdiszciplinaritast

is meghaladta. J6l jelzi ezt a folyamatot az alapvet6 fogalmaknak a tudoményteriileteken
ativeld, erételjesebb megjelenése. Relevans példa erre a transzverzalitds fogalma, amely
szamos tudomanyteriileten is megjelenik.

A transzverzalis jelz6t a szakmai kozvélemény (nem pusztan a neveléstudomanyi) at-
16s, harant iranyd, keresztben 4ll6, 6sszekots, merSlegesen haladé, ferde, fliggélegesen
a kitorés iranyaba mend jelentésekkel azonositja. Specifikaltabban, ,a geometriaban oly
egyenes, amely egy vagy tobb vonalbél 4ll6 idomot metsz”. A fizika tertiletén egyrészt a
melléknév alapjelentését is megtalalhatjuk: , A transzverzélis jelz6 a transversum latin sz6-
bol szarmazik, amelynek jelentése: keresztezés, keresztiranyd.” Mdsrészt ,transzverzalis
hullamrol beszéliink akkor, ha az egyes részecskék mozgasanak iranya a hulldm terjedési
irdnyara merdleges”. A geometriai-fizikai alapjelentéstdl eltérSen, a transzverzalitds szo
érdekes magyarazatara bukkanunk Ferenc papa sajtotdjékoztatéjan, amit a Strasbourgbdl
Roémaba tart6 repiilégépen tartott. Nevezetesen a transzverzalitdst ,az 6nnén szempont-
jain feliilemelkedni képes, a masik felé nyitott hozzéallas, egytittmiikod6 megkozelités”
jelentéségeként hatarozta meg. A pénziigyi szektorban az atfogo limitallitasi folyamatokat
a transzverzalis jelz6vel azonositjak. Az orvosi élettanban a harantcsikolt vazizom szer-
kezeti és funkcionalis felépitésében, az izomrostok mtikodésében jelentSs szerepet jatszik
egy harantiranyban halado, a sejthartya bettir6désébél ered6 T- (transzverzalis) tubulus.
A nukleéris mérésekkel kapcsolatos kézetfizikai jellemzSk kozott talalhatunk ,egy un.
transzverzalis relaxdciés id6t (T2), amely a kiils6 térre mer6Sleges rendezettség (pl. korre-
lalt precesszid) elttinésének karakterisztikus ideje, mivel ez esetben az egy-egy szomszé-
dos spinnel valé kolcsonhatéds okoz precessziobol valé kiesést, ezt spin-spin relaxaciénak
is nevezik.” Az ,,Uj fotonikai eszkozok tavkozlési funkcidinak vizsgalata” cimt T042557
szamu OTKA téma teljesitésérdl szol6 kutatasi zardjelentésben az aldbbiakat olvashatjuk:




+A lézermiikodés tehat egy longitudinalis, és altalaban tobb transzverzalis médusban tor-
ténik. A tobb transzverzalis médusban valé miikodés szamos 11j, maig nem teljesen meg-
értett jelenséggel szolgal. A rezonatorban 1évé toltéshordozok eloszldsa ugyanis erésen
valtozik az egyes modusok intenzitdsanak fiiggvényében. ”

Kétségtelen tény, hogy a transzverzalitds fogalmanak fenti értelmezései a tantervfej-
lesztésben is megjelennek. Kiilonos tekintettel az eredeti jelentésre, témank szempontjabol
a ,keresztezés, keresztiranyd” értelmezések érdemelnek kiilénos figyelmet, am a tudo-
manytertilet specifikus, igy példaul az ,atfogd” és a , kolcsonhatas” kifejezések is megha-
tarozoak. A transzverzalis kompetencidk tantervfejlesztési osszefiiggéseinek elemzésében
els6 megkozelitésben a tanterv fogalmanak valtozésait, kiilonosen a curriculum miifaji
differencidlodasat érdemes roviden felidézni. A curriculum tantervi mitifaj elméleti kere-
teit Ralph Tyler 1949-ben megirt munkajiban (A tanterv és a tanitds alapvetd elvei) ta-
lalhatjuk meg. (TYLER, 1949) Az azéta Tyler-raciondlé néven széles kdrben ismertté valt
elmélet néhany alapvet6 jellemz6jét magyar nyelven Bathory Zoltdn harom kiadasban is
megjelent, meghatarozé munkajaban (Tanulok, iskolak - kiilonbségek) talalhatjuk meg.
Bathory személyes hangvételti megfogalmazasa szerint: , A konyv el6szor 1949-ben jelent
meg, és amikor 1971-ben megismertem, mar a 30. kiadast érte meg.” Kétségtelen tény,
hogy a konyv jelent6s hatast gyakorolt a tantervelméletre, tdgabb értelemben a pedagogia-
ra. Megteremtette a kivanatos és lehetséges kapcsolatot a tantervi standardok és az oktatas
gyakorlata kozott. Bathory a konyv erényét elsésorban annak teljességében és gyakorlati-
assagaban latta. (BATHORY, 2000) Ugyanakkor a 2013-ban, Peter S. Hlebowitsh el6szavaval
megjelent kiaddsban Tyler elméletében egyrészt a curriculum miifaj fogalménak dinamiz-
musét, masrészt a tantervi értékelés és implementacié jelentéségének bemutatdsat emelték
ki. (TyLER, 2013)

Tradicionalis értelemben a tantervfejlesztést a legtobb esetben egy produktummal azo-
nositottak (6ravazlat, tanmenet, helyi tanterv vagy akar egy orszagos alaptanterv). A foga-
lom tagabb értelmezése a folyamatra helyezi a hangsulyt. (Breault - Marshall, 2010). Ebben
az esetben a tanulés- és tanul6kdzpontisag valamint tarsadalmi és gazdasagi osszeftiggé-
sei kertilnek az el6térbe. (Easton, 2002; CULLEN és tsai, 2012; HEnsON, 2003; PINAR, 2010).

A curriculum sz6 a latin currd (,futni”, , versenyt futni”) igébdl szarmazik, jelentése a
régi latinban ,futas”, , palyafutas”, ,folyamat”, “lefutds”. A latin nyelvl pedagogiai iro-
dalomban el6szor a XVI. szazadban fordult el6 ez a kifejezés, a tananyag-kivélasztas és
tananyag-elrendezés megnevezésére szolgalt (pl. de curriculoscholastica). (BALLER, 1996)
Erdemes a curriculum eredetei jelentésében a tantervfejlesztést egy cselekvés, folyamat,
tarsadalmi gyakorlat osszeftiggésében értelmezni.. (PINaR, 2010). Témank szempontjabdl
nem elhanyagolhat6 tényez6, hogy a curriculum tantervi miifaj hazai értelmezései: prog-
ram, folyamat- és tevékenységterv. Kétségkiviil Tyler értelmezésében egy normativ, tu-
datos, a fejlesztési folyamatot algoritmikusan leir6 tanterv, amelynek egyik pozitivuma
a tanari és tanul6i tevékenységek végiggondolasa és koherens tervezése. (PErJEs - Vass,
2008, 2009) A hangsulyok azonban a tananyag kivalasztdsarol és elrendezésérdl, valamint
a tanitasi mddszerek felsorolasarol a dinamikus fejlesztési folyamatra, az interaktivitasra
és a megvalosithatosagra kertiltek. Rdaddsul ebben az értelemben a tantervi tartalom a fej-
lesztés eszkoze, dinamikus folyamatként kezelend6. (Costa - LieBMANN, 1997) El6térbe ke-
riilnek a strukturalis, integraltabb tervezési technikak, a tantervi térképek és halok. (DRAKE,
1993, 2007; Jacoss, 1989) Megallapithat6, hogy a curriculum jelentésére Tyler elmélete 6ta
eltelt évtizedekben igei és nem fénévi értelemben érdemes tekinteni. Ennek megfelel6en a
tantervfejlesztés kozéppontjaba a fejlesztés folyamata kertil, amely ,ezer szallal” kotédik
a kompetenciaalapt curriculumhoz. A kompetencialapt curriculum alapja a kompetenci-
ak fogalmi fejl6désének és struktardjanak a tudatos végiggondolésa. (Knausz, 2009; Vass,

2006, 2009)




A transzverzalis kompetencidk megjelenése, a lehetséges kapcsolatok rendszere
a ,Nat-evoliciéban”

Bathory Zoltan értelmezésében: , A Nat-evolacié a Nemzeti alaptanterv megalkotasanak,
bevezetésének és feliilvizsgalatdnak majd két évtizedes folyamata.” A transzverzalis kom-
petencidk - expressis verbis - nem jelennek meg az 1995-ben kiadott (Nat1995) és 1998.
szeptember 1-jén az 1. és a 7. évfolyamon, szakaszosan bevezetett Nemzeti alaptantervben.
A Nat1995 egyes ,épit6kovei” : a miiveltségi teriiletek oktatdsanak kozos kovetelményei-
kereszttantervek (Hon- és népismeret, Kapcsolédas Eurépahoz és a nagyvilaghoz, Kérnye-
zeti nevelés, Kommunikécios kultara, Testi és lelki egészség, Tanulas, Palyaorientacio), az
egyes miiveltségi teriiletek (Anyanyelv és irodalom, E16 idegen nyelv, Matematika, Ember
és tarsadalom, Ember és természet, Foldiink és kornyezetiink, Mtivészetek, Informatika,
Eletvitel és gyakorlati ismeretek, Testnevelés és sport) altalanos és részletes kovetelmé-
nyei (a kovetelmények harom szintje) kozott a kivanatos kapcsolatok és sszefiiggések
rendszerét a tantervfejlesztés kétdimenzids perspektivaban (kozos és miiveltségtertileti
kovetelményrendszer) kezelte.1.4bra

KOZOS KOVETELMENYEK
Hon- és népismeret,
Kapcsolédas Eurépéhoz és a
nagyvilaghoz, Kérnyezeti
nevelés, Kommunikaciés
kulttira, Testi és lelki
egészség, Tanulas,
Palyaorientaci6

MUVELTSEGI TERULETEK
Anyanyelv és irodalom, El6 idegen
nyelv, Matematika, Ember és
Tarsadalom, Ember és természet,

Foldiink és kornyezetiink,
Miivészetek, Informatika, Eletvitel
és gyakorlati ismeretek, Testnevelés
és sport

1. abra: A tantervfejlesztés kétdimenzios perspektiviban a Nat1995 alapjin

A Nat1995 erre vonatkozdan az alabbiakat tartalmazta: , A kovetelmények hdarom szintje
szorosan kapcsolodik egyméshoz. A kozos kovetelmények és az altalanos fejlesztési kove-
telmények egyarant a részletes kovetelményekben nyernek konkrét format.”'A kovetel-
mények kozotti 9sszefiiggést egyrészt a Nat1995 piktogramokkal jelolte, masrészt kiilonb-
séget tett a téma egészére vagy csak egy-egy részeivel torténd szorosabb vagy gyengébb
Osszefiggés kozott. Az djtipust, kétpolusa (Nemzeti alaptanterv - intézményi pedagogi-
ai programok, benne a helyi tantervekkel) tartalmi szabalyozas szamos tantervfejlesztési
dontést helyi, iskolai szintre helyezett. (BALLER, 1996; BATHORY, 2000) Igy példaul a tantargyi
rendszer és az éraszamok meghatarozasat, valamint a kzos kovetelmények és a miivelt-
ségi teriiletek altalanos és részletes kovetelményrendszere kozotti konzisztencia (egymas-
ra épitettség) megteremtését is. Ez utdbbi esetben, az iskolai tantervfejlesztés gyakorlata
(valéjdban a Nemzeti alaptanterv implementacidja) két dimenziét helyezett az el6térbe: a
Nat1995 kovetelményrendszerét és a helyi, iskolai tantargyi struktarat. Ez a kétdimenzi-




6s tantervfejlesztési perspektiva elsésorban a tantargyasitas erételjes folyamatat jelentette,
azaz a miiveltségi teriiletek kovetelményrendszerét egy-egy tantargy helyi tantervében és
tantargyi programjaban jelenitették meg, mig a kozos kovetelmények tantargyi transzfor-
mécidjaval nem tudtak mit kezdeni. Igy a Nat1995 egyik jelentés stratégiai célkittizése, a
tantervi integracié csak csekély mértékben val6sult meg. J6 példa erre az Ember és tar-
sadalom mtveltségteriilet, amelyben négy részmtiveltségi teriilet (Tarsadalmi ismeretek,
Tarsadalmi, dllampolgari és gazdasagi ismeretek, Emberismeret, Torténelem) altalanos és
részletes kovetelményei szerepeltek. Raadasul a részletes kovetelményrendszer a tananya-
got, a fejlesztési kovetelményeket és a minimaélis teljesitményt tartalmazta. A fejlesztési
kovetelményekben talalhatjuk meg a fejlesztend6 képességeket és kompetencidkat. A tan-
tervfejlesztés helyi szintjén az iskoldk egy jelentSs része, a részmiiveltségi teriiletek kozotti
egymasra épitettséget minimalisra csokkentve, a Torténelem tantargy keretében jelenitette
meg a miiveltségi tertilet kovetelményrendszerét.

A tananyag- és kovetelménykozpontt Nat1995 szellemiségével némileg ellentétben,
bar a tartalmi szabalyozas decentralizalt, kétp6lust szerkezete és a tantargyi integracio
er6sitésének stratégiajat megorizve, a 2003-ban kiadott és 2004. Januér 1-jén felmend rend-
szerben bevezetett Nemzeti alaptanterv (Nat2003) méar el6térbe helyezte a kulcskompe-
tencidkat. ,A NAT kiemeli a kommunikaciés, a narrativ, a dontési, a szabalykovet6, a 1é-
nyegkiemeld, az életvezetési, az egyiittmiikodési, a problémamegoldd, a kritikai, valamint
a komplex informdciok kezelésével kapcsolatos képességeket, kuleskompetencidkat.” 2 Jol
érzékelhetd, hogy ez a lista kozelebb all a korabban emlitett munkaer&piaci igényekhez, 4m
egyes elemeiben a tudoméanyos megkozelitést (Iasd Nagy J6zsef kompetemciarendszere)
is tartalmazta. Témank szempontjabol azonban még ennél is relevansabb a Nat2003 alabbi
javaslata: , A képességtejlesztés modjai igen kiillonboz6ek lehetnek, sokféle ismereten, az
ismeretek véaltozatos kombinécidin alapulhatnak. Ezért a helyi tantervek készitése soran
arra kell torekedni, hogy a fejlesztend6 képességek és kulcskompetencidk kompetencia-
térképpé szervezddjenek.”* A kompetencia-térkép (competency map) fogalmat sajnalatos
moédon a dokumentum nem magyardzta meg részletesen, &m a funkcija ebbdl a javas-
latbdl részben kideriil. Az ismeretek “valtozatos” kombinaciéinak beépitése az iskolai
pedagodgiai programokba és helyi tantervekbe egyrészt kiilonboz6 erésségi tantargyi in-
tegraciot jelentett, masrészt a fejlesztend6 képességek és kulcskompetencidk kompeten-
cia-térképpé szervezésének az igénye a korabbi tantargyasitasi implementécio helyett a
strukturélasi tantervfejlesztést helyezte az el6térbe. Ennek pedagodgiai és tantervfejlesztési
hatterét a Nat-2003 Egységes alapokra épiil6 differencidlds cimii fejezetében talalhatjuk
meg. ,Olyan tuddastartalmak jelennek meg, amelyek nehezen sorolhatok be a tudoményok
hagyoményos rendszerébe, vagy amelyek egyszerre tobb tudoményag illetékességébe
tartoznak. Igy egyrészt megnétt az igény a hagyomanyos tantérgyak integraciojara és/
vagy interdiszciplindris megjelenitésére, masrészt Gj tantargyak kialakitasara. Fontos pe-
dagogiai szempont, hogy az integrativ és a tantargykozi szemlélet a tanul6k érdekl6dését
és tapasztalatait is figyelembe veszi. A Nemzeti alaptanterv azzal teszi lehetévé ennek a
szemléletnek az érvényesiilését, hogy nem hatdroz meg egy egységes, minden iskolara
kotelezSen érvényes tantargyi rendszert, hanem annak kialakitasat a kerettantervek és a
helyi tantervek hataskorébe utalja.”* Jol érzékelhet6, hogy a korabbi kétpdlusu tartalmi
szabalyozas rendszere haromszinttivé (alaptanterv, valaszthat6 kerettantervek, helyi tan-
tervek) alakult. (VAGO - Vass, 2006) Még ennél is nagyobb valtozast jelentett az, hogy az
alaptantervi kovetelményrendszert fejlesztési feladatok valtottak fel. Nem elhanyagolhat6
re (a tantargyi integracié erdsitése mellett) a kompetencia alapt tantervfejlesztés el6térbe
helyezése volt, meghaladva ezéltal a korabbi, nagyobb részt a tantervi tananyagot és ko-
vetelményrendszert hangstlyozé elképzeléseket. Mikdzben a korabbi 10 miiveltségi te-




riilet nagyobb részt valtozatlan maradt (az elnevezésekben mutatkozott némi arnyalatnyi
kiilonbség), a korabbi kozos kovetelmények a kiemelt fejlesztési feladatok valtottak fel. Uj
tertiletként jelent meg az Enkép, 6nismeret, er6teljesebben jelent meg az informacios és
kommunikécios kultara, valamint a felkésziilés a felnétt 16t szerepeire kiemelt fejlesztési
feladat. A fenti valtozasok egyben azt is jelentették, hogy bar a transzverzélis kompetenci-
ak -megnevezve - tovdbbra sem jelennek meg az alaptantervben, 4m a fenti alaptantervi
~épitéelemek” a tantervfejlesztést haromdimenziés perspektivaban (kulcskompetenciak,
kiemelt fejlesztési feladatok és miiveltségtertileti fejlesztési feladatok) kezelte. 2.abra

KULCSKOMPETENCIAK

a kommunikaciés, a narrativ, a dontési, a szabalykovets, a
lényegkiemel§, az életvezetési, az egyiittmiikodési, a
problémamegoldod, a kritikai, valamint a komplex
informéaciok kezelésével kapcsolatos képességek,
kulcskompetenciak

MUVELTSEGI TERULETEK

Magyar nyelv és irodalom, ElI6 idegen nyelv,
Matematika, Ember és tarsadalom, Ember a
természetben, Foldiink-kornyezetiink,
Miivészetek, Informatika, Eletvitel és
gyakorlati ismeretek, Testnevelés és sport

KIEMELT FEJLESZTESI FELADATOK
Enkép, onismeret, Hon- és

népismeret, Eurépai azonossagtudat

- egyetemes kulttra, Kérnyezeti
nevelés, Informacios és

kommunik&cids kultara, Tanulas, Testi
és lelki egészség, Felkésziilés a feln6tt
1ét szerepeire

2.dbra: A tantervfejlesztés kétdimenzids perspektivaban a Nat2003 alapjin

A Nemzeti alaptanterv 2007. évi feliilvizsgélata a korabbi két stratégiai pillért (integrativ és
tantargykozi szemlélet, kompetencia alaptsag) folytatva, a kulcskompetencidkat egyrészt
az EU-s keretrendszernek (ldsd kordbban) megfelel6en strukturalta. Masrészt megjeleni-
tette a transzverzalitast az alaptantervben. ,Sok kompetencia részben fedi egymast, és
egymasba fonédik: az egyikhez sziikséges elemek tdmogatjak a masik tertilet kompeten-
cidit. Hasonlé egymadsra épitettség jellemzi a kulcskompetencidk és a kiemelt fejlesztési
feladatok viszonyat. A mtveltségteriiletek fejlesztési feladatai a kulcskompetenciakat 6sz-
szetett rendszerben jelenitik meg. Szdmos olyan fejlesztési teriilet van, amely mindegyik
kompetencia részét képezi: példaul a kritikus gondolkodas, a kreativitas, a kezdeménye-
z6képesség, a problémamegoldas, a kockazatértékelés, a dontéshozatal, az érzelmek ke-
zelése.”® Ez utobbi esetében jol érzékelhet$ az interdiszciplinaris szemlélet meghaladasa.
Ez mar egy mélyebb komplexitds, amelyben a tantervfejlesztés haromdimenziés perspek-
tivaja a kulcskompetencidk rendszerére épiil. A Nat2007 egyértelmtien jelzi, amely szerint
»az iskolai mtveltség tartalmanak irdnyado kdnonja a kulcskompetenciak meghatarozott
rendszere”.® Ebben az értelemben a helyi tantervfejlesztés mar nem a tantdrgyasitasban




gondolkodik, hanem a ,,mindegyik kompetencia részét képez6 teriiletek” egymasra épité-
sében. Egyszertibben fogalmazva nem a produktum (pedagégiai program, helyi tanterv),
hanem a fejlesztési folyamat tudatos végig gondolasa kertil az el6térbe. Ez azonban mar
egy komplexebb strukturalas, a tantargykoziséget a transzdiszciplindris” szemlélet valtja
fel. Raadasul ezt a folyamatot a tartalmi szabélyozas rendszere is tdimogatta, hiszen el6-
térbe helyezte a kompetenciaalaptsagot lehet6vé téve ezéltal egy erételjesebb tanulaskoz-
pont tantervfejlesztési kulttira meger8sodését. (VAGO és tsai, 2011)

A Nemzeti alaptanterv 2012. évi véltozata elsé megkozelitésben a tantervfejlesztés har-
mas dimenziéjaban gondolkodott. , Tobb kompetencia egymésba fonddik, igy részben
fedik egymast, tovabba az egyikhez sziikséges elemek tdimogatjak a masik tertilethez el-
engedhetetlen készségek formalodasat, fejlédését. Hasonld egymasra épitettség jellemzi a
képességek kibontakoztatasara és a tanulas fejlesztésére irdnyuld célok és az egyes miivelt-
ségtertiletek viszonyat. Szamos olyan fejlesztési tertiletet emlithet6, amely valamennyi mi-
veltségtertileten a kialakitand6 kompetencia részét képezi: ilyen példdul a kritikus gondol-
kodas, a kreativitas, a kezdeményezéképesség, a problémamegoldas, az egytttmiikodés,
a kockazatértékelés, a dontéshozatal, az érzelmek kezelése, a kapcsolati kulttra, a tarsas
tolerancia.”® A korabbi kiemelt fejlesztési feladatokban és a mtveltségi tertiletek esetében
is csak csekély mértékii valtozas tapasztalhatd. Az els6 esetében a hangsilyok a nevelési
célokra helyezdédtek, a fejlesztési tertiletek szama megnétt. (Az erkdlesi nevelés, Nemzeti
ontudat, hazafias nevelés, Allampolgérségra, demokracidra nevelés, Az 6nismeret és a tar-
sas kulttra fejlesztése, A csaladi életre nevelés, A testi és lelki egészségre nevelés, Felel6s-
ségvallalas masokért, onkéntesség, Fenntarthatésag, kornyezettudatossag, Palyaorientacio,
Gazdasagi és pénziigyi nevelés, Médiatudatossagra nevelés, A tanulas tanitasa)

A beépitésiikrd], a kivanatos egymadsra épitettségrdl az alabbiakat olvashatjuk: , A ne-
velési célok a kovetkezSképpen érvényesiilnek a tartalmi szabalyozas kiilonbz6 szintjein,
és val6sulnak meg a koznevelés folyamataban:

— beépiilnek az egyes miiveltségi teriiletek, illetve tantdrgyak fejlesztési kovetelmé-
nyeibe, tartalmaiba;

— tantargyak részteriileteivé valhatnak, vagy 6nall6 tantargyként jelenhetnek meg
az iskola helyi tanterve szerint;

— also tagozaton tematizéljak a tanit6i munkat, a fels6bb évfolyamokon pedig els6-
sorban az osztalyfénoki orak témakoreit;

— témakat, fejlesztési helyzeteket korvonalaznak a nem tanorai keretek kozott fo-
lyo, egyéb iskolai foglalkozasok, programok szdmara.”®

Jol érzékelhetd, hogy bar a tantervfejlesztés haromdimenziés perspektivdja megmaradt,
am a kulcskompetencidkra épiilést ismét a tantargyasitas véltotta fel. Rdaddsul a hang-
salyok egyrészt ismét a tananyagra és a kovetelményrendszerre helyez6édtek, ami tovabb
gyengitette a transzverzalis kompetencidk integral6ddsat. Mdasrészt a curriculum fénévi
jelentése, a produktum (feltilvizsgalt iskolai pedagdgiai program, helyi tanterv) er6sodik,
amit az er6teljes centralizalt tartalmi szabalyozasi kdrnyezet is timogat.

Kovetkeztetés
A transzdiszciplindris kompetencidk tantervfejlesztési osszefliggéseinek elemzésekor els6-
sorban a tartalmi szabalyozés els¢ szintjére, a ,Nat-evolaciéra” fokuszaltunk. A Nemzeti

alaptanterv folyamatosan véltozo stratégiajanak és szerkezetének megfelelen a transzverza-
lis kompetencidk tudatos, egymasra épitett megjelenitése eltér$ képet mutat. A kulcskompe-




tenciak beépitése és strukturaldsa egyben perspektivavaltést is jelez. A korabbi kétdimenzids
perspektivat a hAromdimenzios struktira véltja fel, ami lehet&vé teszi azt is, hogy a Nemzeti
alaptanterv , épitékovei” kozott a kapcsolatrendszer erdsségét illetve gyengeségét bemutas-
suk. A hdromdimenziés perspektivavaltas egyben azt is jelenti, hogy a korabbi integracids és
interdiszciplindris szemlélet megvaltozott, el6térbe kertilt a transzdiszciplinaritas, amely ko-
moly kihivast jelent a Nemzeti alaptanterv implementacidja szempontjabol. Megfontolando,
olyan kutatasok elinditdsa, amelyek a transzverzalis kompetenciak integralodésat vizsgal-
jak, mind az alaptantervi, mind a helyi tantervi szinten egyarant. A kutatdsok eredményeit
érdemes az aktuélis alaptantervi reviziés folyamatok stratégidjanak megalkotasakor felhasz-
nalni. A kutatasokkal parhuzamosan, célszerti olyan tovabbképzési programokat inditani
iskolavezettk és pedagdgusok szamara, amelyek a transzverzalis kompetencidk tervezésé-
r6l, fejlesztésérdl és értékelésérdl szolnak. Végiil, de nem utolsésorban a fent jelzett pers-
pektivavéltas a pedagogiai kulttrara is pozitiv hatassal van. Ezt er6sitendd, a transzverzalis
kompetencidk integraldsédnak j6 gyakorlatait érdemes dsszegytijteni és kdzkincesé tenni, an-
nak érdekében, hogy er6sodjon a kozos tanulas és szakmai diskurzus. A helyi tantervfejlesz-
tést tekintve a kordbbi tantargyasitds technikajat egy strukturaltabb tantervkészités valtja
fel, amelyben tartalom- és a kompetenciaalapt tantervi megkozelitésekre egyarant talalunk
példat. Ez er6siti a rendszerszintti j6 gyakorlatok korabban jelzett elemzésének az igényét. A
strukturaltabb tantervkészitést tovabbképzések tamogatjak. Pozitiv esetben a tananyag nem
azonos a tantervi tartalommal, annal 6sszetettebb , tantervi épitéelem”. Ez fontos szemléleti
elmozdulés a transzverzalis kompetenciak helyi szinti implementaciéja tekintetében. A tan-
tervfejlesztésben a pedagdgusok kozos tervezése is hangsulyosabba vélik. Komoly dilemma,
hogy a jelenlegi iskolai szervezeti kulttra milyen mértékben tamogatja a kollaborativ terve-
zést a pedagogusok kozott. Mindez a transzverzalis kompetencidk hatékonyabb integralasa-
nak lehet6ségét és esélyét hordozza magéban.
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KOMPETENCIA — DEMETER GABORNE: FELEMELHET VAGY GUZSBA KOTHET. ..

DEMETER GABORNE

Felemelhet vagy gtizsba kothet...

Az olvasasi készség és a szovegértés fejlesztésének jelentésége
és lehet6ségei az altalanos iskolédk fels6 tagozatatol

Az informdcio- és a tuddasszerzés biztos alapokon dllo olvasdsi- és szdvegértési tevékenység
nélkiil elképzelhetetlen. E készségek miikidésének pontossiga, automatizmusa és gyorsasiga
jelentds mértékben befolydsolja az emberi életiit mindségét: elérhetdvé teszi a betiik, szavak,
mondatok vilagat vagy elzdrhatja a redlis esélyt a tarsadalmi beilleszkedésre. Az olvasds és
a szovegeértés készségének tudatos és minden tantdrQyra kiterjedd fejlesztését az dltalanos
iskoldk felsé tagozatainak jelentds része kevésbé tekinti feladatanak. Feltételezik, hogy az also
tagozatos olvasdsi tapasztalattal a didkok ezeket a kompetencidkat mdr eszkézként képesek
alkalmazni napi tanuldsi folyamataikban. Ez a feltételezés azonban napjainkban egyre t6bb
tanulondl bizonyul megalapozatlannak. A tanulmany segitséget kivin nyiijtani a felso ta-
gozatban vagy kozépiskolaban dolgozo pedagogusok szamdra a késdi olvasds- és szovegeértés
fejlesztéséhez, mely nem csak az iskolai tanulds, hanem a tdarsadalmi esélyteremtés eredme-
nyességét is tdmogatja.

Kulcsszavak: olvasds, szdvegértés, differencidlds, esélyteremtés

Esélyteremtés vagy szakadék

A vilag lathato, hallhato, tapinthat6 koruilottiink: kezdetben az érzékszervi, észlelési él-
mények alapjaiban hatdrozzak meg a fejl6d6 ember motivacidjat, odafordulasat kozvetlen
kornyezete felé. A megismerés folyamataban fogalmak, képzetek formalédnak, viszonyu-
lasok, attittidok alakulnak ki. A megismer6 funkcidk koziil az iskolaskorban emelkednek
ki azok a készségek, amelyek a vilagrol alkotott leirhato, elolvashat6 ismeretek feldolgoza-
sat segitik. Az informacid- és a tuddasszerzés biztos alapokon all6 olvasési- és szovegértési
tevékenység nélkiil elképzelhetetlen. E készségek miikodésének pontossaga, automatiz-
musa és gyorsasaga jelent6s mértékben befolyasolja az emberi élettit mindségét: elérhe-
tévé teszi a bettik, szavak, mondatok vilagat vagy elzarhatja a realis esélyt a tarsadalmi
beilleszkedésre.

A vizualis informaci6 befogadasa (az olvasasi képesség technikai oldala) és feldolgoza-
sa (a szoveg megértése, osszekapcsolasa a rendelkezésre allé ismeretekkel) - mint a tuda-
tos emberi megismerés egyik alapkove - a tanulas hajtoerejévé valhat, ellenkez6 esetben
azonban egész életre kihat6 kulturalis szakadékot is képezhet az egyén szamara. Idealis
tanulési folyamat soran a kinyil6 ablak egyre nagyobb részt mutat meg a megismerhetd
valésagbol: kitagul a latokor a tudds egyre magasabb szintjei felé. Az olvasasi problémak-
kal kiizd6 gyermekek, tanuldk életében ez a folyamat céltudatos pedagogiai tamogatast
igényel. Pedagogusaik szdmara nagy felel6sség, hogy nyelviink jelrendszerének elsajatita-
sat kompetens modon és tiirelmesen segitsék, szemléletitkben és médszertanilag is felké-
sziiltek legyenek egyik legfontosabb készségiink megalapozasaban és meger&sitésében. E




tudatos pedagogiai munka eredménye élethosszig kamatozik, ha az olvasastanitdsra nem
célként, hanem eszkozként tekintiink, amely athatja élettink szinte valamennyi tertiletét.

Az olvasas és a szovegértés készségének tudatos és minden tantargyra kiterjedd fej-
lesztését az altalanos iskolak fels6 tagozatainak jelentds része kevésbé tekinti feladatanak.
Feltételezik, hogy az alsé tagozatos olvasasi tapasztalattal a didkok ezeket a kompetenci-
akat mar eszkozként képesek alkalmazni napi tanulasi folyamataikban. Ez a feltételezés
azonban napjainkban egyre tobb tanulénal bizonyul megalapozatlannak. (DEMETER, 2018)

Egyre n6 azoknak a fiataloknak a szama, akik a kdzoktatas vilagabol lemorzsolédnak
vagy kudarcokkal teli iskolaéveket hagynak maguk utan.! Ok a legveszélyeztetettebbek a
palyavalasztds, a munkéba éllds és az értékes életmindség szempontjabol. Ok azok, akik
szdmadra csupan a ,kés6i tanulds” lehet6sége maradt meg, pedig életkoruk alapjan szinte
felnéttkori teljesitményt varnak el téliik. Az alabbi gondolatok segitséget kivan nytjtani
azoknak az iskolaknak, amelyek nem hagyjak magukra didkjaikat a feldolgozasra szant
szovegekkel val6 napi kiizdelemben és felvallaljak a valtozo sziikségletekre alapul6 fele-
16sséget.

Sziikségleti tendenciak a hazai kéznevelés rendszerében

A tanuldsi nehézséggel kiizdd didkok sajdtos helyzete

A tanulasi problémékkal kiizd6 gyermekek, fiatalok kisztirése és a szamukra nyujtott pe-
dagogiai tobbletszolgaltatasok szabélyozasa Eurépa orszagaiban nem egységesen valdsul
meg. A tendencidkat tekintve Csanyi (2013) nemzetkozi 6sszehasonlitdsa nyoman harom
eltér6 vonulat emelhet6 ki. Ausztridban, Németorszdgban, Franciaorszagban a kiilonta-
mogatas foly6sitdsahoz minden esetben szakvélemény sziikséges. Ezt az iranyt képviseli a
magyarorszagi szabalyozas is. Mas orszagokban, pl. Anglidban, Danidban a timogatés két
részre oszlik: egy globalis 0sszeg érkezik az iskoldkhoz, melyet a statisztikai el6fordulas
aranyaban allapitanak meg, ugyanakkor szakvéleménnyel kell kérvényezni egyes gyerme-
kek tovabbi tAmogatasat. Az inklaziot tAmogat6 skandindv 4llamokban pedig eltorolték
a diszkriminativnak itélt kategorizalast és a globélis tobblettdmogatast preventiv céllal,
valamennyi probléma megel6zésére hasznaljak fel.

Hazankban a koznevelés kozponti szabélyozasa a kiemelt figyelmet igényl6 gyerme-
kek kozil a sajatos nevelési igényli tanulok nevelését-oktatasat részletesen kidolgozott
kozponti szabalyozassal, differencialt tantervi iranyelvekkel, kerettantervvel és specialis
tankonyvek fejlesztésével segiti. A sajatos nevelési igényti tanuldk sériilésspecifikus ella-
tasdhoz a nagy hagyomanyokkal rendelkez6 magyarorszagi gyogypedagogus-képzés biz-
tositja a szakembereket. Ugyanakkor a beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel
ktizd6tanulok helyzete kordn sem mutat ilyen kedvez6 képet.

Annak ellenére, hogy a 2011. évi CXC. Koznevelési Torvény kiemelte ket is a tobbségi
oktatasra vonatkozo6 szabalyozds korébdl, hatranyaik enyhitésére kevés hatékony megol-
das sziiletett. A gyakorlati megvalositds két szempontbdl kétséges: egyrészt a tanulasi ne-
hézség megallapitasa esetén az érintett tanul6 fejlesztése a tobbségi iskola feladata marad,
melynek helyi tanterve, értékelési és haladasi rendszere az atlagos fejlédésmenetti tanu-
l6knak sz616 kerettanterv alapjan késziil, masrészt a gyermek megsegitését a jogszabély az
altalanos tanito- és tanarképzésben résztvevs pedagogus hatokorébe utalja, aki erre speci-
alis felkészitést nem kap.

Jelenleg ezek a tanuldk is szakért6i véleményt kapnak a jarasi szinten miikodé peda-
gogiai szakszolgalatok vizsgalata alapjan, ugyanakkor a besorolds szakmai és f6ként di-
agnosztikus kritériumai nem egyértelmtiek. A szakvélemény f6ként a pedagogiai tobblet-
szolgaltatasokhoz valé hozzéjutast segiti (pl. fejleszté és differenciélt foglalkoztatas, mél-




tanyos értékelési médok, a szdmonkérés formainak megvalasztasa).

Az emlitett tanuldi csoport rendkiviil heterogén sszetételt mutat, mivel a tanulési ne-
hezitettség okai szertedgazok. Kapcsolédnak részkészségeket, pszichomotoros tempot,
szociokulturélis hatteret, de sajnos pedagégiai médszertani és gyermekszemléletet érin-
t6 okokhoz is. Szamukra val6di segitséget csak a differencialt nevelést-oktatast elfogado,
modszertanilag alaposan felkésziilt pedagoégus képes nytjtani. Egy-egy tanfolyam, to-
vabbképzés keretében kevés az esély az alapos felkésziilésre, a szemléleti és szakmai val-
tozasok vélhet6en a pedagogusok alapképzésébe beépiilve valhatnak hatékony eszkozzé.
A megoldas amiatt is stirget6, mert az elmult években tapasztalhat6 statisztikai mutatok
az emlitett gyermekcsoport létszdméanak fokozatos emelkedésérél arulkodnak. (1. bra)

Altalanos iskolaban, Ebbél beilleszkedési, BTMN tanulék szama /

nappali rendszerben tanulasi, magatartasi osszes tanuloi 1étszam
Tanévek tanulok szama osszesen | nehézséggel kiizdé tanulok aranya (%)

(fo) szama (£6)

2010-2011 756 569 52 594 6,95
2011-2012 747 601 56 059 7,49
2012-2013 742 931 59 910 8, 06
2013-2014 747 746 61234 8,18
2014-2015 748 486 61 683 8,24
2015-2016 745 323 63217 8,48

1. dbra: A beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel kiizdd (BTMN) tanuldk orszdgos adatai
2010-2016 kozott

A fenti adatok Osszevetése alapjan lathato, hogy az altalanos iskolai tanuléi 6sszlétszadm
2010. és 2016. kozotti csokkenésével parhuzamosan a BTMN-statuszt tanuldk 1étszama
egyértelmi emelkedést mutat. A BTMN-létszdm és az 0sszlétszdm aranyanak vonatkoza-
séban az értékek 1,53 szazalékos novekedést jeleznek hat tanév alatt. Természetesen a fen-
ti értékek alakulasat befolyasolja, hogy a diagnosztika szerepe és a tanulési problémaval
kiizd6 tanuldk tigye az utdbbi évtizedben egyre nagyobb nyilvanossagot és jelentséget
kap, ami a pedagogiai szakszolgalatokhoz delegalt gyermekek szamét is megnoveli. A két
létszam-érték alakulasanak forditott ardnya, ezen beliil a BTMN-csoport novekedésének
nagyobb mértéke azonban jelzi a felvetett probléma hatterében 4ll6 tényezSk azonositasa-
nak fokoz6d6 sziikségességét.?

A nemzetkdzi mérések és a hazai pedagogiai gyakorlat ellentmonddsai

Magyarorszag részvétele a nemzetkozi tanuldi teljesitmény-mérésekben visszatérd vi-
tatéma a szakemberek, elemzk korében, hiszen a tanuldi teljesitmények orszagonkénti
Osszehasonlitasa és elemzése fontos informdciét tartalmaz hazank oktatastigyének meg-
itélésében és a valtoztatas irdnyat illetéen is. Oktatdskutatoéi és pedagogusi korokben - a
szovegértést tekintve - a legnagyobb figyelemmel kisért mérések a PISA (Programme for
International Student Assessment) és a PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)
vizsgalatok. A mérések tekintetében azonban most nem Magyarorszag helyzetét emelném
ki, hanem a mérési eredmények értelmezésének relativitadsara iranyitanam a pedagogu-
sok figyelmét. Egyetlen nemzetkozi rangsort sem szabad tnmagaban, az egyes orszagok
oktatdsi hagyomdnyaibdl, rendszerébdl kiragadva szemlélni. A magyar iskolarendszer
gyakorlata hagyomanyosan ismeretkdzpontt, a korszertisitési torekvések (kompeten-
cia-alapt oktatas, projektoktatas, kooperativ tanuldsi formak) ellenére a lexikalis elemek




megtanitasa és visszakérdezése dominal a tanuldi szdmonkérések (dolgozatok, feleletek,
vizsgak) alkalmaval. Ebben a tanulasi kornyezetben a magyar didkok a napi gyakorlatban
elvart és berogziilt feldolgozasi elv, séma alapjan tekintenek egy szovegre: passzivan meg-
tanulni, megjegyezni akarjak. Ebb&l kovetkezik, hogy tanuléink az alkalmazést igényl6
feladathelyzetekben természetesen jelent6s hatrannyal indulnak. Mindezek alapjan a nem-
zetkodzi mérések eredményeinek értelmezésében lényeges tényezévé valik az adott orszag
hagyomanyosan alkalmazott tanitdsmetodikdja, mely az adott tanuléi populacié szamara
megkonnyiti vagy megneheziti a teljesitést.

Sziikségletek a tdarsadalmi érvényesiilés szempontjabdl

Az informécidszerzés képessége és az informdciok hatékony felhasznélasa az érvényestilés
egyik f6 kritériuma a XXI. szdzadban. (Csaro, 2001) Az olvasasi tevékenységgel kapcsola-
tos kezdeti élmények meghatarozok a tanulas tovabbi folyamataban. Az olvasastechnika
és a szOvegértés egymasra épiilé kudarcai ellenallast valthatnak ki hasonl6 inger- vagy
feladathelyzetekben.

Mivel az frott nyelv elsajatitasa eszkoz a vilag megismeréséhez, ezek a berdgziilt viszo-
nyulds-mintadk az informéacidszerzés és -befogadas mindennapi gyakorlatat is megnehe-
zithetik, sok esetben meggatolhatjak. Az 6nértékelés bizonytalansédga, a pszichés stabilitds
megrendiilése és az alapvet6 kultartechnikai ismeretek elsajatitdsanak nehézsége egytitte-
sen akadélyozzdk az egészséges képesség- és személyiségfejlédést. Bezarulhatnak azok a
kapuk, amelyek csak az olvasas eszkozszintt(i tudasaval nyithatok ki. Ezek a kapuk pedig
olyan lehet6ségeket zarnak el a fejl6d6 embertSl, amelyek létfontossagtiak a mtveltség
megszerzése, az értékteremt6 emberi élet és mindezek 4ltal a valédi esély megragadasa
szempontjabol. (DEMETER, 2013)

Sziikségletek kapcsolodisa az eurdpai értékekhez

Tudjuk, hogy az olvasas tigye nem csak az oktatas, az iskoldk vildganak problémaja. Az in-
formacidhoz valé hozzajutas-befogadas-feldolgozas folyamata egyben az eurdpai szelle-
miség értékeit is képviseli, azokra jelent6s hatast fejt ki. Az egyén oldalardl értelmezett ol-
vasastudas az eurdpai értékek koziil a kovetkez6khoz kozvetlentil is kapesolodik (2. abra):

Eurépai értékek Az egyén olvasastudasanak kamatoztatasa

egyenl6 hozzaférés az informaciohoz készségszintti olvasastudas birtokaban férek hozza

a tudomdnyok tartalmat megértem,

tudésalapu tarsadal : .
udasaiapu tarsadatom tudasomat tovabb tudom fejleszteni

be tudok kapcsol6dni az iskolak,

tarsadalmi integracio kozosségek, munkahelyek vilagaba

értékteremt6é munkat tudok végezni,

versenyképessé ) )
YKEpesses megélem a hasznossagomat

2. dbra: Az eurdpai értékek értelmezése az egyén olvasdstuddsinak szempontjabol

A fenti értékekhez kapcsolt tdgabb értelmezési kontextus kiemeli az olvasni tudés élethosz-
szig tartd szerepét, valamint a felvetett probléma interdiszciplindris jellegét.
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Kiindulasi pontok az olvasasi és szovegértési készség késdi fejlesztéséhez

A késéi tanulas, fejlesztés soran alapelvnek tekinthet6 a didkok bevonasa sajat fejlédéstik
folyamataba. Ennek érdekében tamaszkodnunk kell véleményiikre, nem alkalmazhatunk
egy toliik fuiggetleniil kialakitott pedagogiai koncepciét. A hatékony egytittmiikodés a
diak és a pedagogus kozott alapvetéen harom tényez6t érint: a célképzést, a tartalom meg-
valasztasat és a modszertant. Az egytittmiikodés alapelve, hogy az emlitett tényezdket a
diakok oldaléarél felmertil kérdések segitségével vizsgaljuk meg.

Miért olvassak? — a cél

Minden tevékenység kezdetekor felmeriil a miért kérdése, hiszen az ember akkor végez
el szivesen egy feladatot, akkor foglalkozik 6rommel egy 1j lehet6séggel, ha ismeri annak
céljat, funkciojat. Az informacié hidnyanak gyakorlati érzékeltetése, az informéacié fon-
tossaganak bebizonyitasa alapvet6 fontossagu a fiatalok motivalasaban, melyet az egyéni
érdeklédésre alapozott konkrét célképzés, az adott didkkal egyeztetett motivacios bazis
kialakitdsa teremt meg a mindennapokban. Az egyéni érdeklédési kor és a kivélasztott
szovegek, informaciok kozotti atfedés, illeszkedés megkonnyitheti a kezdeti 1épést.

Mit olvassak? - a tartalom

A tanuldk egy részénél az olvasds technikai kivitelezése még nem teljesen automatizalo-
dott, ezért lekoti figyelmiiket. Ez a stressz fokozddik, ha - helytelentil - hangos olvasasra
kényszeritik 6ket. Az elolvasott szavak értelmezése - a figyelmi allapot lekotottsége mel-
lett - csak abban az esetben lehetséges, ha nem igényel Gjabb tanulési folyamatot, vagyis a
kiolvasott sz6 mar mentdlisan is rendelkezésre 4ll. Masként a kimondott sz6 nem jelentés-
sel biro , képzet” lesz, csak egy értelmetlen hangsor. Az ért6 olvasas szintje tehat jelent6s
mértékben fligg a mar rendelkezésre allo nyelvi készlet tartalmatol és differencialtsagatol.
A kozismereti és a szakszokincs verbalis fejlesztése, az adott tantargyra/szakmatertiletre
jellemzé kifejezések osszegytijtése, gyakorlasa hosszt tavon segitséget nytjt a gyengén ol-
vas6 didk szdmara - a technikai automatizmusok kialakitasaval és az értelmezések szobeli
el6készitésével.

Hogyan olvassak? — a modszer

A fiataloknak - életkoruk alapjan - mar ralatasuk lehet sajat tanulasi, szovegértési problé-
maikra, ezért célszerti aktivan bevonni 6ket a korrekcids folyamatba a kovetkezd kérdés
segitségével: ,Milyen olvasasi, irdsi vagy szovegértési problémak akadalyoznak legin-
kabb a tanulasban?” A sajat olvasasi tevékenységre, szovegértési teljesitményre vonatkozé
metatudas olyan kiaknazhat6 eréforras, melyre az egyéni olvasasi stratégia kialakitdsa is
eredményesebben raépithetd. (StexLAcs, 2010; Jozsa, 2006) A didkok altal felsorolt prob-
lémak soraban valtozatos tiineteket taldlunk: pl. nehezen tartom a sort olvasas kdzben;
hosszti szovegre képtelen vagyok végig figyelni; sokszor nem értem, amit olvasok; nem
tudom, mit kell megtanulni a szovegbdl. A pedagogus feladata a megfogalmazott nehéz-
ségek hatterében allo okok felismerése (pl. szemfixacids, szemvezetési nehézség; a vizu-
alis figyelmi koncentracié gyengesége; a szokincs sziik terjedelme; a tanuldasmddszertani
jartassag hianya), amelyek a beavatkozas irdnyét is egyértelmtien kijelolik. A metanyelvi
tudatossag erdsitésével novelni tudjuk a didkok egyéni felel6sségét és onallosagat annak
érdekében, hogy - tandraival kozosen gondolkodva - rdldsson problémaira és tudatosan
legyen képes segitséget kérni vagy talalni. A 3. dabra néhany konkrét példat tartalmaz a
segitségnyjtas lehetSségeire.




Tajékozodast segitd stabil
pontok kialakitasa

megkezdése el6tt

rend, atlathatosag kialakitasa a kornyezetben az olvasasi tevékenység

Vizualis segitségnydjtas a
szemvezetéshez

kialakitasahoz:

szemvezetési technikak alkalmazasa az egyenletes szemmozgasi beidegzédés

fehér lappal letakarjuk azt a szovegrészt, amelyet most még nem kell elolvasni
vonalzéval vagy fehér csikkal alatdmasztjuk az aktudlis sort

Lényeges elemek
megerdsitése

szovegkiemelési technikék alkalmazasa (szinezés, aldhtizés, a szoveg tagolasa)
kulcsszavak, tételmondatok gytjtése adott szovegrészbdl

vazlatiras, egyéni jegyzetelési technika kialakitasa

egy-egy szovegrészben az 4j ismeretet kozl6 mondatok, szavak megjelolése

Vizualis megjelenités a
felidézés segitéséhez

nyilakkal

gondolattérkép (mind map) alkalmazasa
sorrendiség, ok-okozat, gondolkodasi és felidézési irany szemléltetése

téablazatba foglalas, 1ényeges elemek kiemelése és rendszerezése

Rovid, atlathaté szovegek
feldolgozasa

részekre bontas

el6szor egységben latés (atfogo vazlatpontok vagy tartalomjegyzék), majd

hosszt szoveg, tananyag egységekre bontasa kiilon lapokon
kiilonbdz6 ismeretcsoportok, témdk kivonatolasa alfejezetekre bontva

Kompenzilo
infokommunikacios
technikak hasznalata

szamitogépes szovegszerkeszt§ hasznalata a szovegrészek elkiilonitéséhez
a lényeg kiemelése a szamitogép formai eszkoztaranak felhasznalasaval
(bettiformak, vastagitas, szinek, betlinagysag valtoztatasaval)

3. dbra: Példik a pedagogusi segitségnyiijtds barmely tandran alkalmazhato formdira

Az olvasasi tevékenység £6 tipusaihoz kapcsolodo fejlesztési lehetGségek

Steklacs és Toth 2010-ben késziilt tanulmanyaban kiemeli, hogy az olvaso fiatal szamara
rendkiviili elényt jelent, ha az olvasasi tevékenység kezdetén rdismer arra a szovegtipusra,
amelynek feldolgozasa el6tt all. Ehhez megfelel6 szint(i, rendszeres gyakorlas, cselekvé-
si tapasztalat és a szovegtipus feldolgozasahoz illeszkedd olvasasi stratégia sziikséges. A
metanyelvi tudatossag az olvasasi stratégia kivalasztasara is kiterjed, ha a tanul6 rendsze-
resen, tudatosan foglalkozik kiilonb6zé tipust szovegek algoritmikus feldolgozasaval. A
tanulmany a kiilonboz6 olvasasi tevékenységek tudatos megvélasztasanak lehet6ségeire,
egyben a differencidlt szovegvalasztasban, szovegfeldolgozasban rejlé pedagogiai koncep-
ciora is rdmutat, melyet a 4. dbra szemléltet.

Funkcionalis olvasas

Mindennapi eligazodashoz sziikséges
informaciok kisztirése

pl. plakat, menetrend, hirdetés
tanulményozasa

Szorakozasi célu olvasas

soran az olvasas lehet pontatlan is

pl. egy vers vagy egy rovid novella
élményének atélése

Korrekttraolvasas

Lasst, modszeres szemmozgas,
onellen6rzési céllal

pl. sajét irés atolvasésa

Attekint6 olvasas

Globidlis kép alkotasa

pl. tajékozodas egy konyv
tartalomjegyzékébdl

Ismeretszerzé olvasas

Modszeres (szovegrészekre bontott, a
lényeget és az Osszeftiggéseket kiemel6)
tanulas és bevésés

pl. egy gép haszndlati utasitasanak
megjegyzése

4. dbra: Kiilénbizé olvasdsi tevékenységek cél szerinti differencidldsa (STEKLAcs, 2009 alapjin)




A kiulonboz6 olvasési tevékenységek egymast erdsitve fejlesztik az automatizalt technika
és a szovegértés készségét, tartalmilag pedig egyértelmiien elrugaszkodnak az iskola és a
tanulds vilagatol. Egyre jobban szolgéljak a hétkoznapi eligazodast, az alkalmazkodoké-
pesség fejlesztését és az egyéni dontések meghozatalat.

Az egyénre szabott visszacsatolasi szintek szerepe

Az iskolai gyakorlat soran a differencialt szimonkérés is segitséget nytjthat a didkoknak
sajat sikerességiik megélésében, illetve erdsithetik azokat a készségszinteket, amelyek
szitkségesek az adott tanuld tovabbi perspektivaihoz. Mivel a fejlesztés eredményessége
Osszefligg a didkok kognitiv és nyelvi képességeivel, a szovegértés elvart mélysége, ssze-
tettsége sem lehet egyforma. A pedagogus tobbféle modot, eltéré elvonatkoztatasi szintet
valaszthat egy-egy szamonkérés alkalmaval:

Elvarhatja néhany ismeretelem felismerés szint(i kivalasztasat: teszt alkalmazasaval.
Visszakérdezheti ugyanazt az ismeretet, amit a szoveg sz6 szerint tartalmazott:
megadott valaszok nélkiil, 6nall6 leirassal.

Kérheti egyszertibb osszefliggés megallapitasat a leirtak alapjan.

Elvarhatja a megtanultak gyakorlati alkalmazasat egy feladatban.

Kérheti az olvasott szovegbdl levont kovetkeztetés megfogalmazasat.

Elvérhatja az elsajatitott szoveg kritikajat, értékelését, 6nall6 vélemény alkotdsat.

Lathatjuk, hogy a szamonkérés milyen sokréti motivaciés és médszertani eszkoz a peda-
gogus kezében. Pillanatnyilag biztositja a sikerélményt a tanul6 szamara, ugyanakkor az
egyéni életpalya realitdsanak megfeleld feladathelyzeteket is teremthet.

Ertékteremtés, alkotas, onkifejezés - mint kiaknazatlan hajtoerd

Valamennyi embernek van olyan képességteriilete, amelyben sikeressé vélhat, hiszen az
er6sségekre vald tdmaszkodas ellensilyozhatja a gyengébb képességeket. A tarsadalmi
beilleszkedés szempontjabdl az egyéni kompetencidk megfelel6 aktivizalasa, a rugalmas
alkalmazkodés és a sajat képességek pontos ismerete dont6 lehet. A munkaerépiacon a
meglévé munkaképesség, a mozgosithato tulajdonsagok feltérképezésének j6 gyakorlata
példat adhat a koznevelési intézmények szamara. Egy adott szakteriileten torténé bevalas-
sal, fejlédéssel, otletekkel, alkotdssal barki versenyhelyzetbe kertilhet, hiszen a versenyké-
pesség értéke mindig egy-egy szaktertileten beliil mérhetd.

Az egyéni portfdli6 olyan gytijtemény, melybe az adott fiatal legjobban sikertilt munkai,
alkotasai kertilnek. A portfoliok elkészitése és értékelése erdsiti a fiatalok identitasat, énké-
pét, onbizalmat. Témdank szempontjabol fontos lépés az anyanyelvi készségekhez kot6do
tematikus portfolio elkészitése, melynek keretében az olvasds, iras, szovegértés, szovegalko-
tas tertiletét bemutato legsikeresebb tevékenységek, alkotasok kertilnek egy gytijteménybe
(tematikus plakat, montdzs, sajat prezentécid, onéletrajzi forgatokonyv, miivészi alkotés, 6n-
all6 gépiras). Frdemes kiegésziteni olyan munkékkal, mely a munkaeré-piaci érvényesiilés
el6készitésének is tekinthet6: pl. motivacios levél, onéletrajz, allasinterji-vazlat elkészitése.
Hatésara a kiilonboz6 elektronikus informaciéforrasok hasznalata is egyre célzottabbd, az
egyéni célokat tekintve is hatékonyabba valhat (honlapok latogatasa egyéni 6sztondij-lehe-
téségek érdekében, munkatigyi informéaciok, tovabbi felnttképzési lehetdségek keresése az
interneten). A portfélié szemlélete és gyakorlata hatassal lehet a szabadid6s tevékenységek
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megvaltozasara is: pozitivumok, tehetséges oldalak erésodhetnek meg, rejtett képességek,
iranyultsagok kertilhetnek felszinre. Az erésségekre iranyul6é személyes fokusz igy képes
athatni a napi tevékenységeket, motivaciét adva Gjabb és tGjabb ismeretek megszerzéséhez.

Az olvasas fejlesztésének folyamata

A fenti gondolatok rendszerbe helyezését az ADORE (Adolescent Struggling Readers In Euro-
pean Countries) kutatési projekt eredménye segiti el6. A projekt 11 eurdpai orszagban foly-
tatott kutatds® alapjan gytjtotte dssze a tizenéves olvasasi nehézségekkel kiizd6k olvasésta-
nitasaban hatékonynak bizonyult iskolai gyakorlatokat. A projekt résztvevéi egyetemek és
pedagogusképz6 féiskolak olvasaskutatdi voltak. A modszerek dsszehasonlitasa és a nem-
zetkozi olvasastanitasi kutatasok alapjan olyan kitételeket és alapelveket fogalmaztak meg,
amelyek segitik vagy gatoljdk az eredményes gyakorlatot. A tapasztalatok dsszefoglalasanak
keretében elkésziilt ajanlds az olvasastanitast mint folyamatot mutatja be, ezen beliil az olva-
sastanitasi szakaszok id&beliségét és prioritasat is lényegesnek tartja. (5. abra)

TG o]

Az olvasds
elokészitése

Az olvasis
Jjelrendszerének
tanuldsa

Folyékony/fiiggetlen
olvasds

Stratégia-orientalt
olvasés

Adaptiv/kritikai
olvasis

5. dbra: Az olvasdsi modok és tanitdsuk optimalis varidcidja az iskolaévek reldcidjaban
(Garbe, Holle, Weinhold, Meyer-Hamme és Barton (2010: 44) idézi STekLAcs, 2013)

E tanitasi modell alkalmazasa nem csak az olvasasi nehézségekkel kiizd6 tanulok szdmara
nydjtana segitséget, hanem gyakorlatilag barkinek. (StexLAcs, 2013) Az olvasastanitds sza-
kaszainak optimalis egymasra éptilését és eloszldsat az ADORE kutatési projekt évfolya-
mokra bontott id6skéléja szemlélteti.

Ajanlasok a késéi olvasastanitas és a szovegértés fejlesztd programjahoz

A modell szakaszai koziil témankhoz azokat valasztottam ki, amelyek az olvasas jelrend-
szerének elsajatitdsat kovetik. Igy a magasabb szintti olvasasfejlesztési szakaszokhoz ren-
delten lathatjuk a kordbban megfogalmazott elvek, feladatok és a hozzdjuk kapcsolodo
szakirodalmi ajanlasok rendszerét. Az egyes - moduldrisan alkalmazhaté - fejlesztési
moédszerek nem kapcsolédnak egyetlen konkrét tantargy tematikajahoz sem, hiszen nem
a teljesitmény szintjén hatnak. A biztos, fluens olvasasi készség kialakitdsdhoz nyujt segit-
séget barmely szakos pedagdgus szamara a tandraba beépithet6 modon, el6segitve a ta-
nulok egyéni kiilonbségeihez illeszkedd, differencialt tanulasszervezést. Természetesen a
modularis épitkezés lehet6vé teszi egy adott tanuld egyéni haladasi atjanak megtervezését
is, amennyiben a pedagégusnak lehet6sége van egyéni vagy kiscsoportos fejlesztést tartani
sajat osztalydban. Barmely utat is vélasztjuk, a szovegekkel val6 foglalkozas hangulatat, az




ahhoz torténé odafordulas mélységét és idStartamét egyértelmtien tudjuk befolyasolni a
tanulok érdekl6désének, egyéni motivacios bazisanak megfelels szovegek alkalmazéaséaval.
Az ajanlott modulrendszerben az ADORE-jelentésben szerepl6 olvasasfejlesztési szaka-
szok és az adott szakaszban relevans mddszerek egymasra vetitését lathatjuk.

1. Folyékony olvasds szakasza

Auditiv percepcié és emlékezet: Ertelmetlen hangsorok, értelmes szavak és mondatok
utdnmonddsaval fokozatosan nehezed$ beszédpercepcids gyakorlatokat végziink (Gosy -
IMRE, 2007), amelyekkel a hallds utani informaciéfeldolgozast és annak pontos felidézését
segitjiik el6.

Olvasdstechnika: Komplex olvasastechnikai feladatok, olvasasfejlesztési gyakorlatok alkal-
mazaséaval fokozzuk az olvasasi tempo6t és biztositjuk az olvasas fluenciajat, vagyis el6se-
gitjiik az dsszeolvasasi készség megszilardulasat. (Gosy - Laczko, 1992)

Digitdlis tamasz a gyors szofelismeréshez: A digitalis prezentaciok készitéséhez alkalmazhato
animaci6 fokozatosan b6viil6 alkalmazasa (Office Professional Programcsomag) alkalmat
nyujt egy adott ideig tarté inger gyors felismerésére, amely el6segiti a szavak, szintagmék
gyors felismerését. Mindez tovabb er6siti az olvasas folyamatossagat, el6késziti az egyre
nagyobb egységekben torténd haladast, s mindezzel a szoveg megértésének eredményes-
ségét.

Kdrnyezeti feltételek megteremtése: A szovegben valo tjékozodast segitd stabil pontok kiala-
kitasa (DEMETER, 2013) biztositja a tanulé szamara az olvasashoz sziikséges rendet, atlat-
hatésagot. Nem csak az olvasott szoveget koriilvevo zavaré ingerekrdl van itt sz6, hanem
annak biztositasa is fontos, hogy az olvasé a szovegb6l épp csak az aktuélisan Iényeges be-
kezdést, sort lassa. Ennek érdekében egy fehér lappal letakarjuk azt a szovegrészt, amelyet
most még nem kell elolvasni, illetve (nem atlatsz6) vonalzéval vagy fehér csikkal alata-
masztjuk az aktudlis sort. Mindezek a technikék egyszertien kivitelezhet6k, mégis jelentSs
mértékben segitik a lendtiletes és egyben fokuszalt szemvezetést.

Szdvegfeldolgozis elbkészitése: Kezdetben csak rovid, konnyen atlathat6 szovegek feldolgo-
zésa a cél (DEMETER, 2013), amely az olvasasi motivacié és a technikai készség szempontja-
bol is idedlis szovegegységet jelent. Lényeges feldolgozasi alapelv, hogy el6szor a tanulo
egységben lassa, mir6l fog olvasni, majd csak azutan bontsa részekre. Ez a sorrend kés6bb
sem véltozik, amikor mar hosszabb terjedelm(i szovegek feldolgozasat célozzuk. Hosz-
szabb szoveges tananyag elsajatitdsakor kiilon lapokra is torténhet a tananyag egységekre
bontasa, kiilon céduldkra a kiillonboz6 ismeretcsoportok lejegyzése.

A lényegkiemelés megalapozasa: Az elsajatitds soran nem tudunk minden elolvasott
sz6t, mondatot megtanulni, ezért a lényeges és a felidézést segit6 tartalmakat sziikséges
csak megerdsitentink. (DEMETER, 2013) Ennek keretében kiilonb6z6 szovegkiemelési techni-
kakat alkalmazhatunk, egy adott szovegrészben megjellhetjiik az Gj ismeretet kozl6 mon-
datokat, a kés6bbi vazlatiras, majd az egyéni jegyzetelési technika kialakitdsdhoz pedig
kulcsszavakat, tételmondatokat gyjthettink a szovegbdl.

Vizudlis tamaszok biztositdsa: A gondolattérkép (Gyarmatny, 2000) alkalmazasa azoknak a
tanuloknak jelent nagy segitséget, akik elvesznek a hosszabb szovegben, nem tudjak 6nal-
l6an kiemelni és felidézni a Iényeges tartalmakat. Szamukra a tanultak koncentralt megje-
lenitése a vizualis megjelenités kiilonboz6 formaival lehetséges: a sorrendiség, az ok-oko-




zat, a gondolkodasi és felidézési irany szemléltetése nyilakkal, illetve a lényeges elemek
kiemelése, rendszerezése és tablazatba foglaldsa.

Digitdlis tamaszok biztositdsa: Az infokommunikéciés technikdk alkalmazasa tovabb béviti a
szovegfeldolgozas tarhazat (Office Professional Programcsomag). Lehet6séget biztosit pl.
szovegszerkeszt6 hasznalatara a szovegrészek elkiilonitéséhez, a lényeg kiemelésére a szami-
togép formai eszkoztaranak felhasznélasaval (bettiformak, vastagitds, szinek, betlinagysag),
valamint az Osszeftiggések abrazolasara prezentacios technikak, tablazatok alkalmazasaval.

Tobbcsatornds szovegfeldolgozds: A szbveg tartalmanak elsajatitasa eredményesebb, ha két
érzékszervi csatornan torténik a feldolgozas. A vizualis és az auditiv észlelés parhuzamos
aktivizalasat teszi lehet6vé a felolvaséprogramok (pl. Speak Board) és az auditiv eszk6zok
(hangoskonyvek, diktafon) alkalmazésa.

A szovegértés célzott fejlesztése: A szovegértés fejlesztése soran kiilonbozé tipusa szovegek
felhasznalasaval dolgozunk, melyhez jol alkalmazhatdk a kutatdsra alapozott diagnoszti-
kus mérés feladattipusai (Csaro - CsePE, szerk. 2012). Ebben a fejlesztési szakaszban kapnak
helyet a hagyomanyos gyakorlattipusok, mint az alapgondolat azonositasa, rajzolas szo-
veg alapjan, kép és szoveg Osszehasonlitdsa, a szoveg kiegészitése (TotH, 2006), ok-okozati
Osszefiiggések felismerése, mondatbefejezés, képes beszéd, a mondatok kozotti kapesolat
felismerése (TotH, 2009). A szovegértés fejlesztését dthatja azoknak a részkészségeknek
a tudatos és folyamatos fejlesztése, amelyek az olvasni tudas képességét megalapozzak,
azzal szoros Osszefliggésben dllnak: hallas utani szovegértés, verbalis és vizudlis memoria,
szovegkohézids elemek felismerése, szoveg kiegészitése szavakkal, szovegalkotas. (Lacz-
kO, 2012). Elengedhetetlen, hogy a szovegtipusok soraban a digitalis szovegek feldolgo-
zasaval is foglalkozzunk, melyhez jol hasznalhaté feladatokat talalunk Csapo-Steklacs-
Molnar 2015-ben szerkesztett tanulmanyéban.

2. Stratégia-orientdlt olvasds szakasza

Gondolkoddsi funkcick fejlesztése: A szoveg teljes feldolgozdsahoz meg kell érteni a tartalmi
Osszeftiggéseket, el kell kiiloniteni az egymasra épiil6 és az elkiiloniil6 elemeket, id6ben és
térben is el kell helyezniink az eseményeket. Mindezek a funkciok a tanulasi tevékenységet
az asszociaciok és a vizualizaci6 oldaléarol is segitik. Nélkiiliik a tanulds csak értelem nélkii-
li memoriagyakorlatot, bemagolést jelentene. A kovetkez6 gyakorlatok a szoveg értelmes,
koherens feldolgozasahoz javasolhat6k, amely jelent6s mértékben el6segitik az asszociéci-
okra épiil6 tanulési jartassag kialakulasat: f6fogalom ald sorolds, csoportositas, rendezés,
analogiak alkotasa kiilonb6z6 mondatokhoz, 6sszefiiggés (pl. magyarazat, kovetkeztetés)
megfogalmazdsa eseményképrdl. (DEMETER, 2007)

Metakognicié, olvasdsi stratégidk: Az olvasasi stratégiak tanitasanak komplex programija (Csi-
kos, 2007; STekLACs, 2009) tartalmazza a kiillonb6z6 olvasési stratégidk tanitasat, a tanulésra,
olvasésra vonatkoz6 meggy6z6dés kialakitasat (StekLAcs, 2013). A program segitségével a
tanul6k egyre tudatosabban latnak ré sajat elsajatitasi folyamataikra, amely jelent6s mér-
foldké az olvasas, szovegértés fejlesztésének tutjan, hiszen az nem egy kiils6 elképzelés
alapjan, hanem a tanul¢ sajat élményti tapasztalataira alapozva, az 6 bevonéasaval torténik.

Digitdlis olvasds és szovegértés: Ebben a fejlesztési szakaszban a mar korabban is alkalmazott
infokommunikaciés technikakat kib6vithetjiik a LEGO® StoryStarter digitalis pedagogiai-

modszertani csomag alkalmazéasaval.




Tanuldsmodszertan: Az Oroszlany Péter altal kidolgozott Tanulds-modszertani program
az olvasas-szovegértés fejlesztésére eredményesen alkalmazhaté gyakorlatokat tartalmaz
osztalytermi keretek kozott is: Dinamikus olvasés elsajatitasa, Tanulasi képességet fejlesz-
t6 tréning, Szamitogépes szovegértés-fejlesztd program. (OroszLANY, 1996, 2005, 2000)

A szdvegértés visszacsatoldsi szintjeinek differencidlisa: Egy szoveg feldolgozasa sordn tobb-
szint(i tartalmi visszacsatolast alkalmazhatunk. Toérekvéseinkben a szovegértést ellen6rz6
feladat absztrakciés szintje az egyik legfontosabb differencidlé tényezd, amely alapjan a
szovegértés szamonkérési modjat véaltoztatjuk meg: A pedagogus visszakérdezheti ugyan-
azt az ismeretet, amit a szoveg sz6 szerint tartalmazott (megadott valaszok nélkiil, 6néllé
leirassal). Kérheti egyszertibb ¢sszefliggés megallapitasat a leirtak alapjan. Elvarhatja a
megtanultak gyakorlati alkalmazasat egy feladatban. Kérheti az olvasott szovegb6l levont
kovetkeztetés megfogalmazésat. Elvarhatja az elsajatitott szoveg kritikdjat, értékelését, a
szoveggel kapcsolatos 6nallo vélemény alkotdsat is. (DEMETER, 2013)

3. Adaptiv, kritikai olvasds szakasza

Kritikai gondolkodds: A szovegérté készség legmagasabb szintjén az interaktiv és reflektiv
tanulasi lehet6ségek kiaknazasa, a kritikai gondolkodas fejlesztése, az RJR-modell alkal-
mazasa a cél. Ehhez eredményesen hasznalhatjuk fel A kritikai gondolkodas fejlesztésé-
nek programjat (BARDOssY és tsai, 2002), mely raépiil az olvasasi stratégidk alkalmazasanak
programjéra, s egyben szintlépést is hordoz.

Ertékteremtés, alkotds, onkifejezés, palyaorientdcio: Az egyéni tanul6i portfélié tanulasi folya-
matban torténd alkalmazasa (LENARD - Raros, 2006; FaLus - KimMeL, 2003) a szovegekkel
komplex munka (szovegértés, szovegalkotas) minéségi eredményét, produktumat jelenti.
Témank szempontjabél egyrészt kiemelhet6k azok a tanuléi portféliok, amelyekbe temati-
kus jelleggel - az olvasas, iras, szovegértés, szovegalkotas teriiletét bemutaté legsikeresebb
tevékenységek, alkotasok kertilnek (plakat, montazs, sajat prezentécio, onéletrajzi forgato-
konyv, mtivészi alkotas, 6nallo gépiras). Masrészt pedig azok, amelyek a munkaerd-piaci
érvényesiilés el6készitésének is tekinthetSk (pl. motivécios levél, onéletrajz, allasinterja-
vazlat elkészitése).

Osszefoglalo reflexiok

A fenti ajanlasok hozzajarulhatnak a szovegekkel val6 foglalkozas céltudatos pedagogiai
koncepcidjdhoz, mely atfogo, minden tantargyra kiterjed6 hatokorével timogatja a temati-
kus és tantargyi koncentraciét. Ugyanakkor a szoveg mint forrds nem kizardlag a tanulasi
tartalom miatt fontos szdmunkra. Az eredmények értékelésekor Iényeges szempont, hogy
pozitiv valtozasnak itéljiik, ha a tanul6é hozzaallasa, motivéltsaga, feladattudata, kitartasa
er6sodik a szovegekkel val6 tevékenységek soran, mert ezzel interakci6i, kommunikaciéja,
onértékelése is fejlodik, személyisége kiegyenstlyozottabba valik. A tartalmi kérdéseket
vizsgalva pedig fontos szem el6tt tartani, hogy ebben az életkorban mar f&ként olyan ti-
pust szovegeket érdemes valasztani, amelyek a munkaképesség megerdsodéséhez, a hét-
koznapi tigyintézéshez, dsszességében az életvezetés eredményességéhez vezetnek. Igy
a fejleszt6 program nem csak az iskolai tanulds eredményességét tamogathatja, hanem a
realis esélyteremtés egyik eszkozévé is valhat.




Jegyzetek

1 Lemorzsol6édassal veszélyeztetett tanulok szamanak emelkedése hazankban egy nap-
tari éven beliil: 80 900 ,10,85% (2016-2017. tanév 2. félév), 82017, 10,99% (2017-2018.
tanév 1. félév). https://www.kir.hu/kir2esl/Kimutatas/VeszelyeztetettTanulokTer
IdoFeladatMegoszlasban (2018.03.29)

2 A tanulési nehézség diagnosztikus csoportként mas orszagokban egyaltaldn nem jele-
nik meg.

3  Ausztria, Belgium, Esztorszag, Finnorszag, Lengyelorszag, Magyarorszag, Németor-
szag, Norvégia, Olaszorszag, Romania és Svéjc részvételével 2006-2009 kozott.
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részben terjedelmi korlatok miatt - a pedagogus értékelési gyakorlatanak szintjén tesziink
kisérletet a fogalmi tisztazasra.

A formativ értékeléssel kapcsolatos diskurzus tanulmanyozasa soran két eltéré para-
digma hatasa kdrvonalazoédik az olvas6 szamara. Az egyik a folyamatelvii curriculum fel6l
kozelit az értékelés kérdéskoréhez. AlapvetSen a tantervi teljesitményértékelés szempont-
jabol ragadja meg a formativ értékelés jelent6ségét. A formativ értékelés fogalmat megal-
kot6 Scriven (1967) a formativ értékelés (formative evaluation) kifejezést hasznalva hivja fel
afigyelmet arra, hogy az értékelés soran a célok kijelolésének, az elérend6 sztenderdeknek,
a specidlis kritériumoknak nagyobb szerepet sziikséges szanni, igy reagalva a tanulés fo-
lyamatara a tantervi tervezés soran. Par évvel késébb Bloom (1969) javaslatara a formativ
visszajelzés (formativ assessment) valtja fel a formativ értékelés fogalmat. Ezzel a fogalmi
valtassal Bloom felhivja a figyelmet arra, hogy a formativ értékelésnek inkabb visszajelzés
jellegtinek sziikséges lennie, vagyis nem egyszertien mérésekre, szazalékokra, osztalyza-
tokra van sziikség az eredményesség noveléséhez, hanem olyan visszajelzésekre, ame-
lyek segitenek lekiizdeni a tadvolsagot a tanulo aktualis teljesitménye és az elérendd célok
kozott. A kés6bbiekben tobben reflektaltak erre a fogalmi valtasra. Kritikdjuk alapveten
érzékelteti, hogy a tantervi és a kritérium-orientalt értékelés fogalmi keretében gondolkod-
nak a formativ értékelésrél. Igy példaul Bennett (2011) amellett érvel, hogy az eredményes
formativ értékeléshez a pedagégiai ismereteken til a pedagégusnak elmélytilt szaktudo-
manyi tudésra van sziiksége, hogy a tertiletén relevans, részletes kritériumrendszert meg-
fogalmazhassa onmaga és tanuldi szdmara. Ezek beazonositdsdhoz, méréséhez viszont
harmadik fontos kompetencia-elemként a mérési eszkozrendszerekben is tdjékozottnak
sziikséges lennie. Az értelmezésnek ezt a tantervi, mérési-értékelési vonulatat olvassa ki
Taras (2005) is, amikor Scriven formativ értékelés fogalmat azonositja a jelen diskurzus
teljesitmény-értékelés (summative assessment) fogalmaval.

Az értelmezés masik vonulatat alapvet6en a tanuldselméleti megkozelitésekre épiilé
értelmezések képezik. Ezen beliil is az autoném tanulas jelent6ségére koncentralo, egészen
Dewey-ig visszavezethet6 paradigma, amely szamara az 6nall6, onszabalyozo tanulas ér-
dekében biztositott értékeld visszajelzések (assessment for learning) fontos elemét képezik az
autonom tanulasnak. Sadler (1989, 2010) az els6 kozott volt, aki felhivta a figyelmet arra,
hogy 6nmagaban az értékelés, még nem jelent garanciat az eredményesség novekedésé-
re, annak épitenie kell a tanulok azon képességeire, amelyek segitenek monitorozni sajat
tanuldsi tevékenységeiket a minéségi elvarasoknak megfeleléen. A jelenlegi diskurzus-
ban ez az értelmezési vonulat alapvet6en az 6nszabalyoz6 tanulds meger6sitésében latja a
formativ értékelés lényegét (SHEPARD, 2005; KUCEY — PARCONS, 2012; FELTCHER - SHAW, 2012;
CLArk, 2012). Vagyis olyan visszajelzések biztositasaban, amelyek hatékonyabbd, eredmé-
nyesebbé teszik a tanulok tanulasi tevékenységeit, torekvéseit és elkotelez&dését.

A kétféle értelmezés gyakran nehézkessé teszi a kozos fogalmi keret kialakitdsat, mig
egyik oldalrél kritizaljak az assessment of learning kifejezést (BENerT, 2011), attol félve, hogy
a szummativ teljesitmény-értékelésnek éppen a tanuldst tamogat6 jellege nem kap elég
hangsulyt a kifejezésben. Figyelmen kiviil hagyva, hogy az értékelést felvalt6 értékels
visszajelzés (assessment) kifejezés éppen az értékelésnek ezt a tamogaté jellegli értelme-
zését erSsiti. A masik oldalon pedig arra hivatkoznak, hogy a kiilonboz6 tesztrendsze-
reknek megfelel6 teljesitményre koncentrdl6 formativ visszajelzésekkel éppen a tanulés
autonémiaja, reflektiv és kritikai jellege, illetve a valos, relevans teljesitmény fejlesztésére
koncentral¢ értékelés jelentésége kap kisebb hangstlyt (SHEPARD, 2005; HUME - CoLt, 2009;
MANSELL Es 1AL 2009).

Jelen tanulményban arra tesziink kisérletet, hogy egy olyan fogalmi keretrendszer vaz-
latat adjuk, amely segit a kiilonboz6 értelmezési sikok dsszehangoldsaban. Segit abban,
hogy, a kiilonb6z6 értelemzések fel6l érkezo fontos kutatdsi eredmények, gyakorlati meg-




fontolasok egy kozos értelmezési keretben tdmogathassak, kiegészithessék egymast. Egy
kozos fogalmi keretrendszer segitségével kibontakoz6 dialogus az értékelésrdl egyre vi-
lagosabba teheti a kiilonboz6 értékelési dimenzidk, értékelési forméak konkrét gyakorlati
megval6sulasat mind a kutatok, mind a pedagogiai gyakorlat szamara.

Az értékelés mint visszajelzés

Az értékelés fogalmara két kiillonbozé kifejezést haszndl a nemzetkozi szakirodalom
(evaluation, assessment). Mindkét sz6 értékelést jelent, azonban az assessment neveléstudo-
manyi terminus technicus-ként elmozdult az értékeld visszajelzés fogalmanak az irdnyéba.
A nemzetkozi irodalomban ezt az értelmezési vonalat képviseli Sadler (2010), aki a visz-
szajelzés (feedback) fogalma fel6l kozeliti meg az assessment fogalmat (pl. RamMaPrasap, 1983
alapjan). A tanulmanyban igy szinonimaként hasznaljuk az értékelés, értékeld visszajelzés,
és visszajelzés kifejezéseket, éppen abbdl a célbdl, hogy tagitsuk az értékelés fogalméanak
hazai értelmezési horizontjat. A hazai tanarképzésben egyik alapmitinek tekintett Didaktika
kotet (FaLus, 2003) értékelés fejezete (GOLNHOFFER, 2003) mar probélta bemutatni az értéke-
1és (evaluation) és — a nemzetkozi szakirodalomban az elmult tobb mint harom évtizedben
elterjedt - értékels visszajelzés (assessment) fogalma kozotti osszefliggést. Bathory (BATHO-
RrY, 2000) alapjan az értékelést visszacsatolasként, visszajelentésként értelmezve, amely az
osztalyteremt6l az intézményrendszerig barmely szintjén a nevelés-oktatdsnak megvalo-
sulhat. Ebben a tanulmanyban - mint jeleztiik, terjedelmi korlatok miatt - a pedagogus
gyakorlatdban megvalosul6 értékelésre-visszajelzésre koncentralunk. A kés¢bbiekben a
Didaktika idézett fejezete, habér kitekint az Gjabb megkozelitésekre, alapvetSen a tanuléi
teljesitményre, a tanulds eredményességére vonatkoztatja az értékelés, visszajelzés tertile-
tét. Ebben a tanulméanyban - a nemzetko6zi diskurzussal 6sszhangban - mi is elfogadasra
javasoljuk a visszajelzés kifejezést az értékelés dimenzidinak kibontasahoz. A hazai pe-
dagogiai koznyelvben az értékelés elsésorban a tanulas-tanitds eredményességére, ezen
beliil f6ként a tanuldi teljesitményre vonatkozo visszajelzés. Ez az értelmezési keret tehat
a teljesitmény dimenziéjaban képzeli el az értékeld visszajelzést a tanulasban résztvevék
felé. Ehhez képest tart fel Gjabb dimenzidkat az a diskurzus, amely a formativ értékelés
kapcsan bontakozott ki az értékelésrol.

Az értékelés dimenzioi

A fogalmi tisztazas sordn az egyik alapvet6 feladat, hogy a tanulas és értékelés kapcsolatat
megvizsgaljuk. A nemzetkozi szakirodalomban a tanulaselméletek fel6l torténd tisztazas
kap nagyobb hangsulyt (James - Lewis, 2012; Kucey - Parsons 2012; Moeep, 2015; JAMEs,
2017). Méasik megkozelitésben az értékeléssel kapcsolatos elméletek tanulméanyozésa vi-
szont hozzajarulhat a tanulds elémozditasdhoz (BAIRD és tsai, 2017; WiLiam, 2017). Célsze-
riinek latszik mindkét megkozelités folyamatos parbeszédének fenntartasa.

Jelen tanulmanyban a tanuldselméletek felSl érkez6 megkdozelitésre tessziik a hang-
sulyt. James (2017) harom fontos tanulaselméleti megkozelités alapjan - ezek a behavioris-
bozteti meg az értékelésnek. A pszichometriai megkozelitésre épiild, illetve azt modelljiik-
nek tekint6 tesztek, mérési eszkozrendszerek képviselik az els6 generaciés, behaviorista
megkozelitést, amelyben a tanulast - irja James (James - Lewis, 2012) Watkins (2003) alapjan
- ugy képzelik el, hogy az nem mads, mint a tanitasra adott reakcié. Ide tartoznak a stan-
dardizalt tesztek, kiilonboz6 pszicho-metrikus méréeszkozok, illetve ezek nem validalt




osztalytermi véltozatai (dolgozatok, feleltetés, zarthelyik stb.). A masodik generécios ér-
tékelést képviselik azok a megkozelitések, amelyekben a tanulas egyéni tudas-konstru-
alasként jelenik meg, és amelyek példaul a kritérium-orientalt értékelési gyakorlatokat,
elméleteket emelték be a tanulas és értékelés diskurzusdba. James harmadik generaciés
értékelésnek nevezi azokat az értékelési formakat, amelyek a szociokulturalis megkozeli-
tés értelmében a tanuldst tarsas és kulturalisan meghatarozott interakcidként fogjak fel, és
ezzel az értékelés egy tovabbi dimenzidjat bontjak ki. Moeed (2012) kiting attekintésében
megallapitja, hogy a formativ értékeléssel kapcsolatos diskurzus alapvetéen a tanulast,
illetve annak értelmezését éllitja a kozéppontba. Jameshez hasonléan 6 is a behaviorista, a
konstruktivista, illetve a szociokulturalis elméleteket emeli be az értékeléssel kapcsolatos
fogalmi tisztdzas horizontjara. Ertelmezésében egészen addig jut el, hogy a tanulas egy Gj
elméletének korvonalazédasat olvassa ki a formativ visszajelzéssel kapcsolatos diskurzus-
bol. A tanuldselméletek hozzajarulasa az értékelések-visszajelzések kozotti kiilonbségek
megallapitdsdban gy tlinik egy olyan kozos értelmezési alap lehet, amely segithet az érté-
kelés-visszajelzés kiilonboz6 tertileteinek megkiilonboztetésében. Ebben a tanulményban
az értékelés dimenzidiként jelenitjiik meg a tanuldselméletek kiilonboz6 megkozelitése-
it. Ez a megfeleltetés természetesen nem egy az egyben megfeleltetés, hiszen az értékelés
kiilonboz6 dimenzibit kolesonosen athatjak a kiilonbozé tanulaselméleti megkozelitések.
Alapvet6en inkdbb az eltéré hangstlyok megallapitasidban segithetnek a tanuldselméleti
megkozelitések kozotti kiilonbségek.

A hagyomanyos értelemben vett értékelést igy a visszajelzések egyik dimenzidjanak
tekintjiik tehat a tovabbiakban, hiszen a visszajelzéseknek a tanulas eredményességére vo-
natkozé dimenzidjat képviseli - ez a tanulmdnyi vagy teljesitményértékelés (assessment of
learning). A nemzetkozi szakirodalomban altalaban két tovabbi dimenzidjat tiintetik fel az
értékelésnek. Az egyik a kordbban mar emlitett formativ értékelés, amely a tanulds hogyan-
jara vonatkozd, a tanulas fejlesztése céljabol megvalosuld visszajelzéseket jelenti (assesment
for learning). Amikor a tanuldk arra kapnak visszajelzéseket, hogy hogyan tanuljanak; mi-
lyen tevékenységek révén lesz tanuldsuk hatékonyabb, eredményesebb; hogyan halad-
hatnak el6re, teljesithetnek jobban stb. A masik a metakognitiv visszajelzés (assessment as
learning), amely inkabb a tanulas kontextuséra vilagit ra, a tanuldsi folyamatban konstru-
al6do tudésra ad visszajelzést. Egy negyedik dimenzié meghatdrozasa is sziikségesnek
latszik, amelyben azzal adnak visszajelzéseket a tanul6k szaméra a pedagégusok, ahogyan
a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezik (assessment by learning). Ez azt jelenti, hogy a
tanulds érdekében szervezett és megval6sulo tarsas tevékenységekkel magukkal is vissza-
jelzést generalnak a tanuléssal, a résztvevSktdl elvart viselkedésekkel kapcsolatban, akar
tudatos ez az értékelés, akar ontudatlan, spontan tizeneteket hordoz.

Teljesitmény-értékelés

A nemzetkozi diskurzusban két kifejezés terjedt el a teljesitmény értékelésével kapcso-
latban a szummativ értékelés (summative assessment), illetve a teljesitmény-visszajelzés
(assessment of learning). Mara konszenzus bontakozott ki arrél, hogy a két fogalom ugyan-
arra az értékelési dimenziéra vonatkozik - a tanulds és tanitas eredményességének mé-
résére és értékelésére (Crooks, 2004). Altalaban a formativ értékeléssel parban targyaljak
a teljesitmény értékelésére vonatkozo fenti fogalmakat. Részben ennek is kdszonhetSen
korvonalazédtak azok a specifikumok, amelyek a teljesitmény értékeléséhez sziikségesek.
A teljesitmény értékelésével kapcsolatban elvart objektivitds kritériumait is megfogalmaz-
ték. Eppen a diskurzusban nagy szerepet jétszo Assessment Reform Group (ARG) szedte
Ossze azokat az objektivitds mindségeket, amelyeket a szummativ értékelésnek, a tanulds
eredményességérol tajékoztato teljesitmény-visszajelzésnek képviselnie sziikséges (ARG,
2006). Ilyen a validités (validity), vagyis mennyire érvényesek a mérések, értékelések a mér-




ni és fejleszteni kivant kompetencidk kritériumaihoz képest. A kovetkez6 mindség a meg-
bizhatosag (reliability), hogy a mérések tényleg azt mérjék és mutassak, amire a tanuldsban
résztvevéknek valéban sziikségiik van a fejlédéshez. Ezeknek a minéségeknek a kovetése
vezetett el a kritérium-orientélt értékelés megjelenéséhez a teljesitményértékelés, teljesit-
mény-visszajelzés teriiletén. A hathatésag (impact) azt a min6séget képviseli, ahogyan az
értékelés valoban hat az eredményességre, a pedagogiai és tantervi tervezésre, szervezésre,
iranyitasra, a tanulok teljesitményvéltozasara. A gyakorlatiassag (practicability) azt jelenti,
hogy figyelembe veszi a sziikséges humaneréforras-gazdéalkodasi bemeneteket, vagyis tu-
datositja minden résztvevében, hogy ez mennyi idejét teszi ki a tandrnak, milyen szakértel-
met feltételez a részérdl, milyen koltségei vannak, tovabba ez mennyi id6t vesz igénybe a
tanulok tanulasi idejébdl. Mas szerzdk (pl. MoeeD, 2012) kiegészitve a mindségi feltételeket
emlitik a szamonkérhetSséget (accountability) és a hitelességet (creditibility). Méasrészrél az
is vildgossa valt, hogy a leirt és meghatarozott eredményességi kritériumok tudatos kove-
tése a pedagogusok és a tanuldk részérdl, valamint az ezekre adott visszajelzés egyarant
hozzéjarulhat a tanulasi eredményesség novekedéséhez (lasd errdl pl. Crooks, 2004; Csaro
és tsai, 2016).

Formativ értékelés

A formativ értékelés fogalma eredetileg a szummativ értékeléssel 6sszehasonlitva artikula-
l6dott (ScriveN, 1967; BLooM, 1969; SADLER, 1989; WiLiaM - BLack, 1998). Ez azonban egyben
az értelmezések gatjava is valt, amint az a késébbiekben megvilagitasra keriil. A formativ
visszajelzés jelent6ségét a kilencvenes években tartak fel el6szor atfogéd kutatasokkal. Ek-
kor jelent meg Wiliam és Black tanulmanya is (1998), amelyben 250 kutatas adatait 6sz-
szevetve megdllapitottdk, hogy a formativ visszajelzéseknek jelent&s pozitiv hatasa lehet
a tanuldi teljesitményre, a tanulds eredményességére. Az Osszehasonlitott csoportokban
15%-kal magasabb eredményt értek el a standardizalt teszteken azok a tanuldk, akik részt
vettek formativ visszajelzési folyamatokban (.4 és .7 kozotti hatasnagyséag). Ezek az ered-
mények altalanos és kozépiskolai szinten is érvényesnek bizonyultak, a kés6ébbi kutatasok
szerint is (WILIAM és tsai, 2004; WENGLINSKY, 2002). Ugyanakkor éppen ezeknek a kutatéasi
eredményeknek a megbizhat6sagat novelné, ha a formativ értékelés fogalma konszenzu-
sos értelmezésben vélna vildgossa. Bennett (2011) sokat idézett kritikajadban kiemeli, hogy
a pedagogiai tudas mellett a formativ értékeléshez sziikséges egy elmélytilt tudomanyte-
riileti, tantargyi tudas, valamint a kiilonb6z6 tudés- és tanuldsmérési eszkozrendszerek
ismerete is. Ez azt indukalja, hogy a fogalmi tisztdzatlansag mellett érdemes lenne beazo-
nositani azokat a sziikségszerti kompetencia-tertileteket is, amelyek a formativ értékelés
kompetens megvalésitasanak feltételeit képezik. Addig a nagyobb tanulasi eredményes-
séget igérd, a formativ diskurzusban sokat hivatkozott kutatasi eredmények nem lesznek
elég meggy6z6k sem a tudoméanyos kozosség, sem a pedagogusok szamara, amig ki nem
alakul egy konszenzust élvezd fogalmi keretrendszer, amely segit eligazodni a kiilonbo-
z6 értelmezések, félreértelmezések kozott. Az idézett eredményességi kutatasok, egyrészt
kiillonboz6 elemeit képviselik a formativ értékelés fogalomkoréhez és gyakorlatdhoz so-
rolt értékelési tevékenységeknek, vagy pilot jellegli gyakorlatok kutatdsi eredményeire
tdmaszkodnak (Bennert, 2011). Valdjaban a jelenlegi kutatasok eredményei tendencidkat
jelezhetnek, de nem alkalmasak meta-kutatdsok lebonyolitaséra a fogalmi tisztazatlansag
miatt.

A jelenlegi diskurzusban a formativ visszajelzések alapvetSen a tanulas kimeneti olda-
laval foglalkoznak. Atlathatéva teszik a célokat és a standardokat. Vildgos értékelési kri-
tériumokat adnak meg. A tanul6k szamara érthetd, gyakorlati és relevans visszajelzéseket
adnak azok sajat tanulési eljarasaival kapcsolatban, hogy javithassak tanulési tevékeny-
ségeik hatékonysagat és eredményességét (GREENSTEIN, 2012). A formativ visszajelzésnek




az egyedi tanuléra sziikséges vonatkoznia. A tanulési célok elérése 4ll a fo6kuszaban, azt
mutatja meg, hogy a tanulénak hogyan érdemes tanulnia, hogy elérje a kittizott célokat.
Milyen stratégidkat, modszereket érdemes alkalmaznia, milyen képességeit sziikséges
fejlesztenie sajat teljesitményének novelése érdekében (BrookHart, 2012). Ez a dimenzi6
alapveten a tanul6é bevonddésara épit, vagyis a tanul6kkal interakciéban bontakozik ki,
kifejezetten az 6nszabalyozé tanulés, a tanulok autondm és felelSs tanulast lehet6vé tevd
kompetenciadinak tertiletén mozgoésitja a sziikséges attittidoket, képességeket és ismerete-
ket (BLack - WiLiam, 2009; CLARK, 2012).

A korabban mar hivatkozott ARG kutatéi csoport olyan alapelveit szedte 6ssze a for-
mativ értékelésnek (assessment for learning), amelyeket a kutatasi eredmények is igazolnak
(ARG, 2002). A formativ értékelés szamukra az a folyamat, amely soran a kiilonboz6 ta-
nulési produktumok, eredmények alapjan arrél folytatnak dialégust a tanuldk és tanaraik,
hogy hol tartanak a tanulasban, hova kellene eljutniuk, és mi a legjobb médja, hogy el is
jussanak oda. A formativ értékelés tehat a pedagogiai tervezés szerves része, a tanuldk
tanulasara koncentrdl, igy a tanuldsszervezés, az osztalytermi gyakorlat kozponti eleme,
ezek szerint egy fontos tanari kompetencia. Az ARG csoport tovabbi alapelvei kiemelik,
hogy az adott tanul6i csoportra érzékeny és konstruktiv értékeldi attittidok és gyakorlatok
sziikségesek a kivitelezéshez. Kiilonosen fontos, hogy a tanulasban résztvevSk megértsék
az elérendd célokat és a teljesités kritériumait. Olyan tdmogaté kdrnyezetben tanuljanak
és értékeljenek, amely elémozditja az on-értékelési kompetencidkat, noveli a motivaciot,
valamint megtanitja a tanuloknak, hogy hogyan fejlédhetnek. Tizedik alapelvként emelik
ki, hogy minden egyes tanul6 tanulasi teljesitményét sziikséges elismerni, vele kozos dia-
l6gusban értékelni.

Sok hasonlé modell alakult ki azéta, ilyen példaul Chappuis (2009) kulcskérdések koré
szervezett hét stratégidja a tanuldsra vonatkoz6 formativ értékelés gyakorlatahoz. A tanu-
lasi célokrol egy vilagos, felfoghat6 vizi6 kialakitasa sziikséges, tovabba példak és model-
lek hasznélataval el6 kell segiteni a hatékony, eredményes és a nem hatékony teljesitmé-
nyek kozotti kiilonbség megértését. Rendszeres, de leiré jellegti (vagyis osztalyzat nélkiili)
visszajelzések a mindennapi gyakorlat részeként biztositanak folyamatkovet6 tdmogatast
a tanul6knak. A didkok megtanitidsa az on-értékelésre és a célkittizésre, vagyis a személyes
kompetenciadk, az intra-perszonalis intelligencia fejlédésének segitése, mint a fenti is idé-
zett szerzo6k is bizonyitjak, kulcspillére a tanulds eredményességét segité tdimogatasnak, a
formativ értékelésnek. A tanulasi folyamat szempontjabdl sziikségesnek mutatkozik egy-
egy konkrét tanulasi célra kiemelten figyel6, koncentralt 6rak, foglalkozasok betervezése
a tanitasi-tanulési folyamatba. Fontos tovdbb4 megtanitani a tanuldkat arra, hogyan f6-
kuszaljanak az tjratervezésre, sajat tevékenységeik feltilvizsgalatara. Ez nem megy a ta-
nulék on-reflektiv bevonédasa nélkiil, de anélkiil sem, hogy a tanaraik segitenek tartani a
fokuszt, mikozben a tanuldknak arra is lehet6ségiik van, hogy megosszék egymassal, amit
tanultak.

Erdekes médon a hazai diskurzusban a korabban idézett Didaktika fejezet az ered-
ményesség-teljesitmény kontextusban targyalja a formativ értékelést is (GOLNHOFFER,
2003:396-397), ahol a ,,mit tudnak és mit nem a tanulok” tulajdonképpeni eredményességi
dimenzidjaba szoritja vissza a nemzetkozi diskurzusban egyébként a tanulas hogyanjéra,
forméjara vonatkozo, formativ értékelést (BLack és tsai, 2006). A hazai szakirodalomban a
formativ értékelésre (GOLNHOFFER, 2002; Csaro és tsai, 2016) fejlesztd értékelésként is hivatkoz-
nak (Knausz, 2008; Brassor és tsai, 2005; ZAGONNE, 2003; IMRE, 2012 stb).

Ezek a szakirodalmak a formativ értékelést az értékelés funkciondlis megkozelitésé-
bdl targyaljak, dltaldban a diagnosztikus/formativ/szummativ trichotémiaban hatarozva
meg a formativ értékelés helyét. Ez az interpretacié azonban félreértésekhez vezet. Egy-
részt, mint fent is kifejtettiik, a tanulds hogyanjara vonatkozé, formativ visszajelzések az




értékelés, a tanulads egy 6nallo dimenzidjara vonatkoznak. Arra, hogy hogyan lehet haté-
konyan és eredményesen tanulni. Ez azt jelenti, hogy a formativ értékelés nem egyszerG-
en egy funkciéja csupan az értékelésnek. Masrészt a formativ értékelés funkcidja is lehet
diagnosztikus jellegi (pl. a tanul6é milyen tanulési tevékenységeket gyakorol, melyeket
lehetne ajanlani a szdmara), és lehet szummativ jellegii is (pl. milyen szovegfeldolgozasi
technikéakat, eljardsokat, sablonokat sajatitott el torténelmi forrasok feldolgozasédhoz az el-
mult fél évben).

A hazai diskurzus, azzal, hogy a diagnosztikus és szummativ értékelési funkciok kozé
illesztve értelmezi a formativ értékelést, tgy tlnik, a folyamatkovetd értékeléssel azono-
sitja a formativ értékelést (Brassor és tsai, 2005; VONITSNE — KOKAYNE, 2008; IMrE, 2012). A
folyamatkovetés nmagédban még nem ragadja meg azt a dimenziét, amelyben a tanulas
hogyanjara vonatkozo6 visszajelzéseket kaphatnak a tanuldk. Ez az azonositas a hazai és
nemzetkozi diskurzusnak a tanitas- és curriculum-elméletek fel6l érkez6 kezdeti értelme-
zéséhez kapcsolodik (Scriven, 1967), amelyben Scriven a tanulasi folyamatra visszahato
értékelésként emeli ki a formativ, alapvetSen diagnosztikus funkciéju visszajelzések sze-
repét. A formativ értékelés folyamatkovetd, kritérium-orientalt visszajelzésként artikulalo-
dik mas szerz6knél is (ARG, 2002; Csapo és tsai, 2016; Somocyi, 2016). Csapd Bend és mun-
katarsai 4ltal bemutatott SAILS projekt tapasztalatai visszaigazoljak a formativ értékelés
fent leirt néhany fontos kritériumat, példaul a tanulok kritérium-orientalt onértékelésének
beemelését a formativ visszajelzés folyamataba. Az altaluk bemutatott értékelési gyakor-
lat mégis inkabb a tudatos, kritérium-orientalt teljesitmény-visszajelzés kategoriajaba tar-
tozik, mintsem a formativ visszajelzések kozé. A bemutatott értékelési modellekb6l ugyan-
is éppen a tanulds hogyanjara vonatkozo visszajelzések hidnyoznak. Azok a visszajelzések,
amelyek nemcsak azt mutatjak meg a tanuléknak, hogy hol tartanak egy-egy ismeret vagy
képesség elsajatitasaban, hanem azt is, hogy hogyan mozdulhatnak tovabb a kritériumok
segitségével feltérképezett szintrél a hatékonyabb és eredményesebb tanulas irdnyaba.

A sokféle diskurzusrendi megnyilatkozas alapjan talan azt lehet kijelenteni, hogy a
nemzetkozi diskurzus a formativ értékelés kezdeti tanar-orientdlt, a tervezési folyamat
kiigazitdsara koncentralé - curriculum- és tanarszempontt - megkozelitését6l mara el-
mozdult a tanulék bevonasara, 6nszabalyozé tanuldséra, a tanulas formainak interaktiv
fejlesztésére iranyul6 értelmezése felé (SHEPARD, 2005; CLARK, 2012; James, 2017).

A visszajelzés mint tanulds

A visszajelzések harmadik dimenzidja alapvetéen a kognitiv tudomanyok, a gondolko-
dasfejlesztés, eredményeinek hatdsara artikulalodott erételjesen - ez a tanulds miértjére, a
tudasrol valo tudésra adott, meta-kognitiv visszajelzések dimenzidja (BARDOSSY és tsai, 2002;
EArL - Kartz, 2005; BENNETT 2010; FLETCHER - SHAW, 2012; James 2017). Ez az a visszajelzési
dimenzid, amikor a reflektiv, kritikai gondolkodas segitségével maga a visszajelzési fo-
lyamat valik tanuldssa (assessment as learning). A visszajelzés sordn meggértett, belatott, s6t
gyakorolt 0sszeftiggések, és azok adaptalasa mds kontextusokban szintén fontos elemei
az eredményes tanuldsnak. Itt a visszajelzést szolgalo tevékenységek sordn megvaldsulod
reflexiok, felismerések, vagyis maga a visszajelzés folyamata soran végzett tevékenységek
képezik a tanulés lényegét. Igy vélik a visszajelzési folyamat maga is tanulasi folyamatta.
A hazai szakirodalomban nem emlitik a szerz6k ezt a kifejezést, a nemzetkozi szakiroda-
lomban pedig gyakran keveredik a formativ értékelés fogalmaval. A nemzetkozi diskur-
zusban val6ban a formativ visszajelzések gyakorlata alapjan bontakozott ki az az allas-
pont, hogy sziikséges még egy dimenziét megkiilonbodztetni a tanulas érdekében. Azt a
metakognitiv folyamatot, amelyet a tudasra vonatkozé kritikai reflexiék révén érhetnek
el a tanulasban résztvevsk. Ertelmezésiinkben ez a tanulas miértjére vonatkozé dimenzi6.
Ez az 4j dimenzi6 kiemelkedve az adott tantargyi vagy feladati kontextusbodl, meta szin-




ten biztosit tanulasi lehet6séget és tAmogatast a résztvev6k mindegyike szamara a tanu-
las folyamata soran. Egészen pontosan ez a dimenzi6 a tudasrdl szol6 tudds dimenzidja,
amelyben a didkok reflektalnak sajat tudasukra, de nem az eredményesség szempontja-
bol, vagy a hozza vezet6 tanulds hatékonysagéanak fejlesztése érdekében, hanem a tanulas
miértjére vonatkoz6 kérdésekre vélaszolva. AlapvetSen ez az a dimenzid, ahol példaul
a ,Miért kell matematikat tanulnom, ha soha nem fogom hasznélni az életben?” tipust
tanuloi kérdésekkel foglalkozhatnak a tanulési folyamat soran. Ez az a dimenzi6, ahol a
felismeréseket, tsszefliggéseket, gondolkodasi stratégidkat és tudaskonstrukciokat reflek-
tiven vizsgaljak, kontextualizéljak és re-kontextualizaljak (Hol lesz nekem hasznos, amit
most megértettem? Milyen mas teriileten tudom felhasznalni?). Tovabba megfogalmazzak
azokat a kihivasokat, kételyeket, amelyek a megszerzett, vagy elsajatitando¢ attittidokkel,
képességekkel, vagy az ismeretek hasznalhatésagéval kapcsolatosak.

Ertékelés a tanuldsszervezés gyakorlatdval

Az értékelések negyedik dimenzidja el6szor egy lisszaboni konferencian mertlt fel 6n-
allo tertiletként (Arato, 2013a). Ennek lényege, hogy azzal, ahogyan a tanulds-tanitas fo-
lyamatat szervezik a pedagégusok, mar nmagdaban is visszajelzést adnak a tanulasban
résztvevék szaméra. Ez a megkozelités részben a konstruktivista, szocidlkonstruktivista
megkozelitésre, részben pedig a szociokulturalis tanuldselméleti megkozelitésre tdmasz-
kodik. Az a felismerés fontos itt, hogy ahogyan a tanulasi folyamatot szervezi a pedagégus
az dontéen befolyasolhatja, hogy a résztvevék milyen személyes konstrukciokat hoznak
létre, sajatitanak el a tanulasrol, a tudasrol, a tuddaselsajatitasi folyamatban valé tanuloi
részvételiikrél (BLACKWELL és tsai 2007, Jusssim és tsai, 2009; ARONSON - JUAREZ, 2012). Egy
masik fontos felismerés, hogy maga a tanuldsszervezés is szociokulturalisan meghataro-
zott. Vagyis a tanulds szervezésének moédja magan hordozza azt a szociokulturalis 6rok-
séget, amelyet a tanar vagy maga is tanuloként megtapasztalt, vagy amelyet tudatosan, a
tanari palyéara késziil6 szakemberként kritikusan szemlélt és alakitott (lasd példaul Skisa
- PeTERSON, 2003). Akar tudatosak ezek a visszajelzések, akar ontudatlan valasztasok, a
visszajelzés megtorténik a tanulds-tanitas szervez6dési formajaval is tehat (assessment by
learning). A tanulas szervezdje a tanulas szervezési és megvaldsitasi folyamatai révén min-
denképpen tizen a tanulds résztvevéi szamdra, még ha ezek az tizenetek akér a sajat maga
szdmadra is rejtettek maradnak.

A neveléstudomany bizonyitotta, hogy a tanuldsrol alkotott elképzelések, a tanulasi te-
vékenységek spontdn mésolasa, bevésése, a tanulashoz val6 hozzaallas, s6t akar a tanulds-
hoz val6 hozzaférés alapvetSen befolydsolhato a tanulas szervezési médjaval (pl. ARONSON,
2008; JoHNSON - JOHNSON, 1999; vagy pl. itthon BEnpa, 2002). Arrdl az tizenetrdl van itt sz6,
amelyet a tanulas szervezési médja, szimbolikus rendje (FoucauLrt, 1994), akar ontudatla-
nul kdvetett hagyomanyos gyakorlata, rejtett tanterve {izen a tanuldsban résztvevének. Ez
az tizenet lehet az, hogy a tanuldsban a tanul6 szerepe a fegyelmezett hallgatas és figyelés,
az olvasas és memorizalas, de lehet az is, hogy a tanuldsban a legfontosabbak az on-fe-
gyelmezé érdeklédés és az 6nszabalyozo, autonom és felel6s egyéni tanulasi torekvések,
amelyek pozitivan fliggenek tssze tanuldtarsainak tanulasi tevékenységeivel, céljaival.
Jol érzékelhetSen ez az a visszajelzési dimenzi6, amely tovabb erdsitheti a szociokultura-
lis tanulaselméletek eredményeinek beemelését az értékelés gyakorlatdba. Hogy milyen
tanuldi identitdsa alakul ki a tanuldsban résztvevéknek, milyen naiv pedagdgiai nézetei
alakulnak ki ennek hatdséra a tanulasrél, az iskolardl, a tandrokrdl, az osztalytarsakrol,
az dontéen befolyasolhatja sajat teljesitménytiket. Ezért sziikségesnek latszik egy olyan
visszajelzési dimenzi6 tudatos kovetése, amely a pedagodgiai kornyezet, a szervezett tanu-
lasi tevékenységek szintjén reflektal az egyén személyes helyére, a helyzetével kapcsolatos
érzelmeire, félelmeire, elvarasaira, tudatossdgara. Ez az a dimenzi6, amelyben elérhetjiik




a rogersi én-artikulaciés tendenciat (Rocers, 2004), a tanulas életre sz616 bels¢ motorjat.
Ez a dimenzi6 tehat a tanuldsban résztvevd egyének, individuumok személyes érzelmi,
tudati, és reflektiv-kritikai kompetencidinak mozgositasaval és fejlesztésével segit megta-
lalni egy konstruktiv tanulési részvétel egyénre szabott feltételeit. Teszi ezt azzal, hogy a
tanulasszervezés folyamataival, megtervezett tevékenységeivel lehet6séget ad az ebben a
dimenzidban sziikséges, akdr mégis spontan visszajelzések megjelenésére (pl. ARONSON,
2008; DurLAK és tsai, 2011).

A tanulasszervezés paradigmatikus jelentéségére, és 6nalldan vizsgalandé tanulasi di-
menzidjara a kooperativ tanuldsszervezés nemzetkozi diskurzusa hivta fel a figyelmet, az
elmlt 40 évben (JoHNSON - JoHNSON, 2009; AraTO, 2011, 2013b, 2014; SHARAN, 2012). Ha a ta-
nulasi folyamatot a kooperativ alapelvek szerint strukturélja a pedagégus, akkor jo eséllyel
ad teret arra, hogy ebben a negyedik dimenzi6ban is a tanulast timogaté visszajelzéseket
kapjanak a résztvevék. A kooperativan szervezett tanulasi struktdrdkban minden egyes ta-
nulasban résztvevsé megtalalhatja sajat helyét, szerepét, megfogalmazhatja kétségeit, kér-
déseit, bemutathatja, megtanithatja sajat tuddsanak elemeit stb. A tanulas szervezésének
kooperativ médja segit tehat kibontani a negyedik dimenziéban rejl6 értékelési lehet6sége-
ket. A résztvevék szdmara egyre vildgosabban bontakozik ki, hogy kiért is tanulnak, vala-
mint az is, hogy egyéni céljaik kovetésével, személyes torekvéseikkel hogyan tamogatjak a
tobbiek tanulésat, illetve, hogy a tobbiek tanuldsa, hogyan timogatja az egyének tanulasat.
Eppen igy elemezhets, hogy bizonyos tanulésszervezési eljarasok, hogyan nem segitik,
akar szdndékaik ellenére sem, a tanulasban résztvevék valodi fejlédését, relevans kompe-
tencidinak mozgdsitasat és onszabalyozo fejlesztését. Az értékelés a tanuldsszervezés mod-
javal szocializaciés dinamikaként mindenképpen megvalésul minden egyes osztalytermi
gyakorlatban. A cél, hogy a pedagégus a tanuldsszervezés médjaval megfogalmazott tize-
netekkel egyre inkabb tisztaban legyen, és hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb
tanulasszervezési modok iranydba mozditsa el mindennapi gyakorlatat. Igy a kialakul6
pedagogiai kornyezet olyan visszajelzéseket adhat minden egyes résztvevének, hogy azok
egyre inkdbb otthon érezzék magukat sajat tanulasukban.

Az értékelés alapja

Normativ vagy kritérium-orientdlt értékelés

Az értékelés mindig valamilyen viszonyitasi alaphoz kétédik (GOLNHOFFER, 2003; KNausz,
2008). Az értékelésnek valamilyen szempontrendszerhez, teljesitményszempontokhoz,
vagy kritériumrendszerhez igazodva sziikséges megéllapitania az eredményességet, a tel-
jesitmény értékét. A hazai szakirodalomban a normativ és kritérium-orientilt megkozelitést
kiilonboztetjiik meg (GOLNHOFFER, 2003; NAaGY, 2007; KNausz, 2008). A normativ megkozeli-
tésben egy adott populacié tagjaihoz hasonlitjuk az egyéni teljesitményeket. Ennek egyik
legdifferencialtabb forméja az egyéni haladasi titem szerinti értékelés, amelyet példaul az
élsportokbdl is ismerhetiink. Ilyenkor a tanul6 sajat egyéni normaihoz viszonyitva érté-
keljiik az elért eredményeket. Ez azonban nem csak a magasabb norméak esetében hasz-
nos pl. olimpikonok értékelése, hanem barmilyen szinten, igy akdr a minimum szint kortil
teljesit6k esetében is. Ez annak ellenére normativ értékelés, hogy egyéni normakat vesz
figyelembe. A kritérium-orientalt pedagégia és ezen beliil a kritérium-orientalt értékelés
tertiletén a szegedi neveléstudomanyi mitihely tette és teszi a legtobbet a hazai pedagégiai
kulttara fejlesztéséért (NaGy, 1996, 2007). A nemzetkozi diskurzushoz hasonlé6 médon a
kritérium-orientalt, teljesitmény kozpontd megkozelitésiik fel6l érkeztek meg a formativ
értékelés jelentéségének felismeréséhez (Csaro és tsai, 2016).




Formativ hatékonysdg és eredményesség

A hazai szakirodalomban a normativ és kritérium-orientalt értékelés fogalmai terjedtek el,
azonban az értékelés-visszajelzés alapjat nemcsak normdk és/vagy kritériumok képezhe-
tik. A formativ értékelés soran a tanulds bizonyos formai elemei kertilnek a kézéppontba,
vagyis a tanulok egyedi tanulési tevékenységeit, stratégidit, attittidjeit kifejezetten a haté-
kony és eredményes tevékenységformakhoz viszonyitva elemzik. Ilyenkor azt vizsgaljak,
hogy az adott tanul6 tanulasi viselkedése, tevékenységei mennyire hatékonyak, hasznal-e
olyan tanulési tevékenységeket, internalizalt-e olyan viselkedésmintdkat, amelyek lehet6-
vé teszik, hogy amit tanulasként végez, az megfelel6en hatékony is legyen, vagyis megté-
riljon szamara a befektetett energia és idéraforditas. Ebben a viszonyitdsban nemcsak azt
vizsgdljak, hogy hatékony-e a tanulads formaja, hanem azt is, hogy a hatékonyan végzett
tevékenység mennyire eredményes révid, kozép és hosszt tavon, és ehhez figyelembe ve-
szik az eredményességi dimenziét is. Hogy egy pedagoégus, vagy egyetemi oktatd vizs-
galni tudja ezt a dimenziot, ahhoz kell6en széles repertodrt sziikséges ismernie a tanuldsi
tevékenységekbdl, sziikséges tisztdban lennie a hatékony és eredményes tanulds pszicho-
lo6giai-kognitiv jellemzé&ivel és feltételeivel. Akkor lehet igazan autentikus visszajelzéseket
biztositani ebben a dimenziéban a tanul6k szaméra, ha mind a tanulés szervezdje, mind
a tanulas résztvevéi tudatositjak a tanuldsban résztvevk tanulasi tevékenységeit, a hasz-
nalt viselkedésmintakat, és a formativ visszajelzés sordn ezeket meg is beszélik, illetve
hatékonyabb, eredményesebb tanulasi formékat sajatitanak el. Olyan viselkedésmintakat,
amelyek a tanulds hatékonysagéat és eredményességét novelik az adott tanulé esetében.

Metakognitiv és kritikai reflexio

Az el6z6ekben vizsgalt eredményességi és formativ hatékonysagi viszonyitasi alapokhoz
képest egy harmadik szempontrendszert képvisel a tudésrol valé tudas viszonyrendszere.
Itt nem azt vizsgdljak, hogy a tanulasi formak mennyire eredményesek, vagy hatékonyak.
A viszonyitas alapja ebben az esetben az elsajatitott tudas, a létrehozott tudaskonstruk-
cio. Ezért képvisel ez az értékelési-visszajelzési tertilet egy tovabbi dimenziot a formativ
értékeléshez képest, mikozben természetesen dsszekapcsolodik az eredményességi és for-
mativ dimenzidval. Itt az értékelés alapjat az a reflexio biztositja, amely ,hatrébb lép”, , ki-
emeli fejét” a tanulasi folyamatbdl, egy metakognitiv szintre helyezkedve, és tigy tekint ra
a megszerezett tudédsra. Azt vizsgalja, hogy az adott tudaskonstrukcionak mi a jelentsége
a tudomanytertilet tdgabb sszefiiggéseiben, milyen mas kontextusokban alkalmazhaték
a megismert, elsajatitott osszefiiggések, képességek, megkozelitések. Hogyan lehet mas
tertileteken is érvényesiteni az elsajatitott ismereteket, képességeket, attittidoket? Roviden
azt az alapvetd kérdést jarjak koril a tanulds szervezéi és résztvevdi, hogy mi a jelents-
sége a tanuldsi folyamat adott szakaszédnak, miért érdemes befektetni a tanulasba. Ehhez
metakognitiv eszkozoket vesznek igénybe, igy a viszonyitas alapjat az a reflexié biztositja,
amely soran a tanuldsban résztvevé ratekint sajat megszerzett, konstrudlt megkozelitése-
ire, képességeire, ismereteire, s azokat kritikai szempontbdl is elemzi, 6sszeveti mas, rele-
vans tudaskonstrukciokkal.

A tanuldsszervezés modozatainak hatdsa

Az értékelés-visszajelzés negyedik dimenziéjaban a viszonyitasi alapot a tanuldsszervezés
moédjanak hatasai képezik (lasd pl. JonnsoN - JoHNsON, 1999). Ebben az esetben egyrészt
azt vizsgaljak, hogy a tanulas szervez6i mit tizennek - tudatosan vagy ontudatlanul - a
tanulasszervezés forméjaval a tanuldsban résztvevéknek azok sajat szerepérdl, részvételi
lehet6ségeirdl. Ez a személyes és szocialis kompetencidk szempontjainak vizsgélata. Ilyen-
kor azt vizsgaljak, hogy a tanulds szervezésének moédozatai, a megvalésulod tanuldsszer-
vezési eljarasok, hogyan hatnak a tanulék onértékelésére, onbizalméra, elkotelez6désére,




egyedi tanul6i identitdsdra. Mozgoésitjak, fejlesztik, vagy hatraltatjak a tanulok empatiajat,
az egyuttmiikodési és konfliktuskezelési kompetencia-elemeket a megszervezett tanulasi
tevékenységek? Masrészt azt vizsgaljdk, hogy a tanuldsszervezés modja mennyiben jarul
hozza a kognitiv és metakognitiv kompetenciak kibontasdhoz. Vagyis milyen mértékben
teremt olyan helyzeteket, amelyekben a tanuldsban résztvevék hozzaférnek olyan visz-
szajelzésekhez, illetve a tanulési kornyezet és tevékenységi formak révén beszerezhetnek
olyan visszajelzéseket, amelyek segitségével egyre inkabb egy tnszabélyoz6 tanulés for-
majaban, kognitiv és metakognitiv szinten is Snmagukra taldlnak a tanulasi folyamatban.
A tudatos, relevans moédon adott eredményességi, formativ és metakognitiv visszajelzések
mellett tehat a tanar a tanulasi-tanitasi folyamat megszervezésével, irdnyitasaval is vissza-
jelz6 kornyezetet, struktirat és folyamatokat teremt. Az a dont6 kérdés, hogy ahogyan a
tanulasi folyamatot szervezi, azzal el6segiti-e a tanuldk relevans, fejleszt6 jellegti, 6nsza-
balyozé és autonom tanulasat. A negyedik dimenzidban tehat azt sziikséges megvizs-
galni, hogy a tervezett, megval6sitott vagy megvalésitandé tanuldsszervezési struktirak,
folyamatok vajon minden egyes tanulénél hozzajarulnak-e a személyes, szocidlis, kognitiv
és metakognitiv kompetencidinak mozgoésitasahoz és fejlédéséhez. A csoportos tanuldsi
helyzetek szervezése az iskolai osztdlymunka soran kiilonosen jo lehetéséget ad arra, hogy
olyan konstruktiv, egytittmiikodésre nyitott és képes szocidlis identitas elemek épiiljenek
be a tanuldsban résztvev6k mindennapi rutinjaba, a tanulas szervezési moédja, és az azaltal
kozvetitett tizenetek révén, amelyek életre szoldéan pozitivan befolyasolhatjak tarsas hely-
zetekben megvalosulé viselkedésiiket. A tanulas és tanitds szervezési modjai altal kiildott
tizenetek alapveten meghatarozzak, hogy a tanulok hogyan identifikaljadk cnmagukat
mint tanuldk, ezen keresztiil mint személyek és tarsas-tarsadalmi szereplok.

A kulonbozé tanulasszervezési médozatok szerepét a személyes, szocialis, kognitiv és
metakognitiv kompetencia elemek hatékonyabb, eredményesebb, és mindenkire kiterje-
do fejlesztésében a kooperativ paradigma kutatéi tartak fel (pl. Jonnson - Jonnson, 1999;
ARONSON, 2008). Azt talaltak, hogy a kooperativ alapelvekre épiilé tanuldsszervezési mo-
dok mind a négy fenti kompetencia-teriileten eredményesebbnek bizonyultak, mind az
el6rébb jaré tanuldk esetében, mind a normahoz képest alacsonyabb teljesitményt mutaté
tanulok esetében. A kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus jellege éppen abban se-
git, hogy a tanulasi folyamatok, tanuldsszervezési modok értelmezhetSk és kiigazithatok
legyenek a kooperativ paradigma alapelveinek, szimbolikus &ltaldnositasainak segitségé-
vel (Arato, 2008). A kooperativ tanuldsszervezés garantalt visszajelzéseit érvényesitik a
konkrét pedagoégiai gyakorlatban a kimutatott és tudomanyos kutatasok szazaival igazolt
kooperativ alapelvek. Ez a tanuldsszervezési forma azt {izeni a tanulok szaméra, hogy
fontos a részvételiik a sajat tanuldsukban, fontosak az egyéni igényeik, sziikségleteik, cél-
jaik, fejlédésiik. Minden egyes résztvevére, igy rajuk is sziikség van ahhoz, hogy sikeresen
lehessen tanulnia az osztalykozosségnek. Fontos, hogy hasznaljak a fejiiket, tobb oldalrol
kozelitsék meg a témadkat, a sajat maguk altal felvetett, vagy az érdeklédésiiket felkelts
problémakat. Azonnali visszajelzéseket kapnak az értelmezéseikrél, megkozelitéseikrol,
gyakorlatukrol, ismereteikrél. A kooperativ alapelvekre éptil6 tanuldsszervezési folyama-
toknak koszonhet6en egyre inkabb lehetnek jelen sajat tanulasi folyamataikban, szem el6tt
tartva, hogy kiért, kikért zajlik az a folyamat, amelyre a demokratikus rendszerekben a
kozoktatasban kotelezve vannak. A negyedik dimenziéban javasolt kooperativ alapelvek
segitségével beazonosithatunk olyan tovabbi tanuldsszervezési eljarasokat, amelyek 6n-
magukat nem a kooperativ paradigma fogalmai szerint hataroztak meg, mégis érvényestil-
nek benniik a kooperativ alapelvek. Igy ezek a nem kimondottan kooperativ modellek is
jo eséllyel hordozzak ugyanazokat a visszajelzéseket, tizeneteket a tanuldsszervezés mod-
jaban mint a kiilonb6z6 kooperativ modellek. Ilyen példaul a magyar nyelven is elérhet6
moderétoriskola modellje (N1sseN - IDEN, 1999).




Ahhoz, hogy barmilyen megval6sul6 tanuldsi-tanitdsi folyamatot elemezziink a ta-
nulasszervezéssel torténd visszajelzés szempontjabol a fentiek alapjan tehat jo kiindulasi
alap a kooperativ tanuldsszervezés paradigmaja altal feltart alapelvek vizsgalata. Ehhez
sziikséges még felvenni azokat a tudomdnyteriileti kontextusban értelmezett szempon-
tokat, valamint fejleszt6 eljarasokat, méréeszkozoket, amelyek az egyes kompetencia-te-
rilletek (személyes, szocidlis, kognitiv, metakognitiv) mozgositdsahoz, fejlesztéséhez, és
feltardsahoz javasol az adott tertilet irodalma. Vagyis a tanuldsszervezés kapcsan is végig
sziikséges gondolni az eredményességi kritériumokat, az elvart és elsajatitandé formativ
elemeket, konkrét tevékenységeket és produktumokat, tovabba azokat a metakognitiv
visszajelzést szolgalod tevékenységeket, amelyek hozzasegitik a tanuldkat a hatékonyabb,
eredményesebb tanuldshoz.

A fentiekben kifejtett érveléstink lényege, hogy a négy felvazolt értékelési-visszajelzési
dimenzidban kiilonbozik az értékelés alapja, mas a viszonyitasi alap. Az eredményességet
valamely norméhoz és/vagy kritériumhoz hasonlitva tudjuk értékelni. A formativ visz-
szajelzés soran az egyén &ltal megvaldsitott tanuldsi formakat vetjiik dssze a hatékony-
sagot, eredményességet biztositd tanuldsi formdakkal, tevékenységekkel, eljarasokkal. A
metakognitiv visszajelzés soran, az elsajatitott, konstrualt és alkalmazott tudast vetjiik
Ossze, az adott tertilet jelent6ségével, tudomanyosan alatamasztott felismeréseivel, rele-
vancidjaval. A negyedik dimenzidéban pedig az alkalmazott tanuldsszervezési modok ha-
tasait vetik 0ssze azokkal a tanuldsszervezési gyakorlatokkal, elvrendszerekkel, amelyek
bizonyitottan elémozditjdk a személyes, szocialis, kognitiv és metakognitiv kompetencia-
elemek mozgositasat és fejlesztését minden egyes tanul6 esetében.

Az értékelés funkcioi

Az értékelések-visszajelzések funkcidja hatarozza meg, hogy azok milyen szerepet tolte-
nek be a tanulasi-tanitasi folyamatban. A formativ értékelés szakirodalmaban sokat hivat-
kozott szerz6, Wiliam (2011) is az értékelés funkcidja mentén tesz kiillonbséget szummativ
és formativ értékelés kozott. Ertelmezésiinkben azonban a formativ értékelés kifejezéssel
mégsem az értékelés funkcidjara utalunk els6sorban, hanem a tanulds-értékelés egy di-
menzidjara, ahogyan azt fent kifejtettiik. Ez a szummativ/formativ dichotémia képezi az
egyik leggyakrabb értelmezési nehézséget, hiszen a formativ értékelést az értékelés funk-
cioi kozé sorolja, megnehezitve igy a fogalmi tisztazast.

Az értékelés-visszajelzés funkciéi mentén megkiilonboztethetiink diagnosztikus,
szummativ, intervenciondlis, és folyamatkovet6 funkciét. A diagnosztikus funkcié szere-
pe, hogy a visszajelzés alapjan képet lehessen nyerni a fejlesztési iranyokrol, erésségek-
rél és fejlesztend6 teriiletekrdl. A szummativ funkcié szerepe az értékelésben, hogy vala-
mely képzési folyamat, egy tantargyi témakor, egy transz-diszciplinaris probléma, vagy
egy egész képzési program végén Osszegzd visszajelzést kapjunk az értékeltek relevans
kompetenciairél, kompetencia-tertileteirl, kompetencia-elemeirél. Az értékelés funkcidja
lehet tovabba intervenciondlis, amikor az értékelésnek valamilyen tanuldsi, tanitasi, vagy
fejlesztési beavatkozas tdmogatésa a célja. Ilyenkor az értékelés szempontrendszerét, a
tanulasi-tanitasi vagy fejlesztési folyamatban meghatérozott helyét a beavatkozas jellege
hatérozza meg (pl. egyéni fejlesztés megvaldsitasa, egyénre szabott feladatok médosita-
sa). A folyamatos értékelés kifejezéssel is azonositjak a formativ, vagy fejleszt6 értékelést (pl.
KnNausz, 2003:29). Ez a megnevezés arra utal, hogy a tanulds hogyanjara vonatkozé visz-
szajelzéseknek végig sziikséges kisérniiik, kezdetben akar 1épérél 1épésre, a tanulés folya-
matat. [gy adva visszajelzést a résztvevSknek arra, hogy milyen tevékenységeket, milyen
megkozelitéseket, viselkedésmintdkat érdemes elsajatitaniuk az adott [épésekhez, tanulési




folyamatokhoz, hogy eredményesebben tanuljanak. A folyamat alapt megkozelités nem-
csak az idébeli folytonossagra utal, hanem arra is, hogy a fejleszt6 értékelés egy interaktiv
dialogusban, egészen pontosan egy polifoén dialogusban bomlik ki a résztvevék bevonasa-
val, vagyis interakcioban a résztvevkkel. Ez is egy folyamat, amelyet akér kiilon gonddal
sziikséges tervezni a tanulasi és értékelési folyamatok tervezése soran. A dialégus lehet6vé
teszi, hogy a résztvevk on- és tarsreflexiot igényls eszkozoket is alkalmazzanak az értéke-
1és sorén, igy példaul on-fejlesztési naplot készitsenek (pl. Knausz, 2008).

A folyamatkdvetd funkcié azonban nemcsak a formativ értékelés sajatja, hiszen pl. a ta-
nulmanyi atlag alakuldsanak a nyomon kovetése is egy folyamatkovets értékelés. A fo-
lyamatkovetés tehat inkabb egy tovabbi lehetséges funkcidja barmely tanuldsi dimenzi-
6ban megvaldsulé értékelésnek. A szakaszonkénti értékelési funkciok (diagnosztikus és
szummativ) mellett fontos szerepe van a folyamatkovetd, folyamatkozi visszajelzéseknek
az autentikus értékelésben (authentic assessment). A tanuldk csaladi hattértsl fliggetlentil
novelhetd tanulasi teljesitményének egyik fontos gyakorlati tényezdje, hogy szakaszon-
ként és a folyamat soran egyarant biztosit visszajelzést a pedagogus (lasd pl. WENGLINSKY,
2002). Ugy ttinik 4ltaldban a hazai szakirodalom ezt a folyamatkovets funkciét azonosit-
ja tévesen a formativ értékelés dimenzidjaval (pl. GOLNHOFFER, 2003; ToTH, 2012; SOMOGY,
2016), vagyis a targyalt funkciét azonositja egy dimenziéval, mikdzben, ahogyan azt fen-
tebb is jeleztiik, tovabbra is az eredményesség dimenzidjaban értelmezi azt.

Ennek a félreértésnek a tisztdzdsaban taldn az segithet leginkabb, ha megértjiik, hogy
ezek a funkcidk tranzitiv funkcidk, vagyis minden értékelési-visszajelzési dimenziéban
miikodhetnek, nemcsak a tanulds eredményességére vonatkozo értékelésben. A tanulasi
szokasokrol, egyéni eljarasokrol szintén készthetd diagnosztikus jellegii formativ értéke-
lés-visszajelzés, amelyben feltarjak az adott tanulé meglévé tanulasi szokdsait, tanulési
eljarasait stb. Késziilhet egy szummativ értékelés is (pl. milyen szévegfeldolgozast segit6
modszereket, eljardsokat ismert meg a tanulé az adott tanulasi periédusban). A folyamat-
kovetés és intervenciondlis értékelés a tanulds hogyanjaval kapcsolatban valéban kiemelt
jelent6ségti, hiszen éppen a tanulas folyamatara kivan visszajelzést adni, az alkalmazott
tanulasi formak hatékonysaga és eredményessége szempontjabol. Taldn ez lehet az oka,
hogy a folyamatkovets funkciét azonositjak a formativ értékelés dimenzidjaval, noha ez
nem azonos kategdriarendszer-elemek dsszekapcsolasat eredményezi.

A diagnosztikus és a szummativ értékelés a tanulas miértjére, kontextusara, adaptal-
hatésagara vonatkozoan is alkalmazhat6. A meta-kogniciéban elért felismeréseket, feltart
Osszeftiggéseket vizsgalhatjuk, értékelhetjiik, visszajelezhetjiik diagnosztikus szemmel,
azt kutatva, hogy melyek azok az osszeftiggések, amelyek még nem vildgosak a tanul6
kozosség tagjai szamara. Vagy visszajelezhetiink egy tanulasi szakasz lezarasaként, osz-
szegz6 jelleggel. Ilyenkor a visszajelzés funkcidja az, hogy arrdl tajékoztassa a résztveve-
ket, a pedagogust és tanuldkat egyarant, hogy a célként kit(izott tematikus dsszeftiggések,
értelmezési szintek, és adaptiv megkozelitések mindegyike jelentkezik-e az 6sszes tanul6-
nal. Képesek-e az 6sszes fontos sszefiiggés megfogalmazasara, képesek-e ezeket az dssze-
figgéseket mas kontextusokban is felismerni, alkalmazni, relevancidjuk mellett érvelni? A
tudésrol valo tudasunk artikulalasa, béviilése 1épésrdl 1épésre torténik meg, ezért fontos,
hogy erre a folyamatra reflektaljunk, és lehet6leg folyamatkovet6 reflexiokkal kovessiik a
tanuldsnak ezt a dimenziéjat. Vagyis nemcsak a tanulds hogyanjara vonatkozo reflexiok-
nak, hanem a tanulds miértjére vonatkozé reflexiéknak is sziikséges végig kisérniiik a ta-
nulés folyamatat. Vannak pedagoégiai helyzetek, amikor éppen beavatkozas jelleggel sziik-
séges felmérni, hogy milyen szinten értik a résztvevék annak a jelent6ségét, amit éppen
tanulnak. Kiilonosen olyan helyzetekben, ahol kifejezetten elutasité vagy értetlenkeds a
résztvevk hozzéaéllasa a tanulési feladatokhoz, ezért beavatkozas sziikséges a pedagogiai

tervezés, szervezés, iranyitas tertiletén.




A tanulds formdjaval torténd visszajelzések kapcsan, mivel féként tanuldsszervezési
dimenzioérél van sz6, sziikséges értékelési szakaszokat is beépiteni a folyamatba, amelyek
soran tudatosan tekintenek ra a tanulasszervezési folyamatokra, azok hatékonysagara, ered-
ményességére, az egyéni érzésekre, elvarasokra, félelmekre (lasd pl. Arato, 2011). Ezeket a
visszajelzéseket szintén lehet diagnosztikus, 6sszegz6, folyamatkovetd, esetleg beavatkozo
jelleggel szervezni és felhasznélni. A gyakorlatban is mindenkit bevont-e egyénileg a tanu-
lasi folyamatba, ahogyan a pedagdgus a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezte? Ez a bevo-
n6dés milyen hatéssal volt az illet6 onértékelésére, lelkiismeretességére, elkotelezdésére a
tanulds irant? A gyakorlatban is segitette-e a kognitiv és metakognitiv kompetencia-elemek
mozgositasat, ahogyan a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezte? Sziikséges-e beavatkozast
tervezni, moédositani a tanulasszervezés modjat, hogy a tanulék még jobban a magukénak
érezzék a tanulasi feladatokat, megszolitva érezzék magukat? Elmélytilt részvételre dszton-
zik-e a felajanlott tevékenységek, folyamatok a tanulasra kotelezett tanulokat?

Szamos szerz6 kiemeli az értékelés nevelési funkcidjat, tobbnyire egy olyan értelmezési
horizonton, ahol az értékelést azonositjak a klasszifikalé (pl. osztalyzatokra éptil6) értéke-
lési keretrendszerrel, és annak felhasznélaséat jutalmazé-btinteté magatartas-befolyasolo
pedagogiai eljarasok soran (pl. GoLNHOFFER, 2003; KNausz, 2003). Ez az értelmezési horizont
meglehet6sen lesziikiti az értékelés nevelési funkcidjanak értelmezését. Egyrészt alapve-
tésként fogadja el, hogy kizarolag klasszifikalo értékelési keretrendszerben gondoljuk el
az értékelés rendszerét. Masrészt kiilonosen sztik, rdadasul tudoméanyosan nem igazolha-
t6 nevelési eszkozrendszerrel azonositja a nevelési funkciét az értékelésben - a jutalma-
zés-buintetés eszkozrendszerével (lasd ennek kritikajat pl. Goroon, 2001; Kacan -Kacan,
2009). Az értékelésnek, visszajelzésnek valoban vannak nevelési funkcidi, amelyek akkor
tudnak megalapozottan érvényesiilni, ha az értékelést, visszajelzést végzok egyrészt tu-
datos, autentikus, konstruktiv, reflektiv és kritikai visszajelzések biztositasara torekednek,
masrészt, ha e visszajelzések nemcsak a tanulds eredményességére, hanem hogyanjara,
miértjére, a tanuldsban résztvevék személyes részvételére (céljaira, igényeire, sziikségle-
teire, érdekeire) is vonatkoznak. Ez a nevelés funkcié azonban ebben az értelemben egy
altalanos funkcio, vagyis minden egyes értékelési célt tevékenység esetében érdemes djra
értelmezni az adott kontextusban, az adott szerepl6kre vonatkoztatva, hogy annak milyen
nevelési hatdsa van a tanuldsban résztvevékre. Mivel az altalanos nevelési funkcié e nél-
kil az értelmezés nélkiil kitrtil, vagyis ttlsdgosan altalanosan utal az értékelés nevelési
oldaldra, nem hasznalhaté6 abban az értelemben konkrét értékelési funkcidként, ahogyan a
szummativ, diagnosztikus, intervenciondlis, vagy folyamatkovet6 funkci.

A hazai szakirodalomban az értékelés funkcidjaként azonositjdk a mindsitést is
(GoLNHOFFER, 2003; Knausz, 2008), ennek veszélyeit szemléletesen tarta fel Knausz Imre
(2008). A nemzetkozi irodalommal 6sszhangban (BRookHART, 2012) rdmutatott arra, hogy
a fejleszt6 értékelés, amelynek kifejezédését latja az érdemjegyek és osztalyzatok kozotti
megkiilonboztetésben, nem alkalmazhat klasszifikal6 formakat. Hiszen, amennyiben pél-
daul az érdemjegyek céljuk szerint a tanulas folyamatat timogatjak, fejleszté6 médon, vi-
szont mégis beleszdmitanak a mindsitéshez vezet$ osztalyzat atlagaba, akkor éppen nem
a tanuldk onfejlédését fogjak tamogatni, hanem a j6 jegyek megszerzésének stratégiait ala-
kitjdk ki a tanul6knal (,puskazas”, ,lesés”, plagizélas). Vagyis éppen az érdem nélkiili
jegyszerzés viselkedésmintai internalizalédnak (Knausz, 2008:10). Ha ezzel még a jutal-
mazas-biintetés dimenzidjdban felfogott tanari értékelési gyakorlat is 6sszekapcsolodik,
akkor kiilonosen feler6sddik az az irdny, hogy a tanulok a ,jegyekért tanulnak”.

A mindsités, valamilyen végzettség (pl. altaldnos iskola els¢ osztdlyos végzettség, jo-
gositvany, nyelvvizsga) megszerzésének perlokiciés kommunikaciés aktusa. Tehat egy
olyan kommunikativ cselekmény, amelynek eredményeként a mindsitett személy bizo-
nyos kompetencia elvarasoknak megfelel, vagy nem felel meg, és errdl hivatalos doku-




mentummal rendelkezik a sikeres perlokucids aktus révén, illetve azt kovetéen. Ez az ak-
tus altalaban egy szummativ funkcioja és valamelyest komplex értékelésre épiil, a hazai
gyakorlatban els6sorban teljesitmény-visszajelzésekre épit6 médon. Talan ez az oktatas-
torténeti hagyomanybol eredeztetheté dsszekapcsolédasa a mindsitésnek az értékeléssel
lehet az oka, hogy a mindsitést az értékelés egy funkcidjaként gondoljak sokan. Az értéke-
1és objektivitasat éppen az képviselné, hogy fliggetlen a min6sités aktusatol, ahogyan azt
kordbban mér megyvilagitottuk Knausz nyoman.

Ertelmezésiinkben a mindsités tehat nem az értékelés funkcisja. Legalabbis nevelési
szempontbél hasznos lenne végre az értékelést levalasztani a mindsitésrol. A cél, hogy az
értékelés, az értékeld visszajelzés ne legyen egybdl mindsitésként is értelmezve sem a tana-
rok, sem a tanulok oldalarél. Eppen azt kellene a tanuloknak megérteniiik, hogy egy adott
értékelés arra hasznalhat6, hogyan lehet még jobb teljesitményt elérni, vilagos képet lehes-
sen kialakitani az elért és elérendé teljesitményrdl. Ha az értékelést egybdl mindsitésként
értelmezik a szereplSk, akkor az negativan hathat az dnismeretre, a fejlédésre, az adott ér-
tékelés soran alul teljesit6k sajat tanuldi identitasanak alakuldsara. Ha azonban meggértik,
hogy az als6 értékeken mozgé teljesitményrdl azért kapnak visszajelzést, hogy megértsék,
mit kell még javitaniuk, hogyan kell hatékonyabban tanulniuk, mindennek mi a haszna,
értelme a szdmukra, akkor masképpen alakul a tanuldi onértékelésiik, s a vizsga jellegii
mindsitéséken (pl. érettségi) is masképpen szerepelnek majd. Az értékelés szummativ
funkcidja az, hogy a mindsités megszerzésének eldontéséhez 6sszegz6 visszajelzést adjon
a mindsitésre jelentkezé teljesitményérol, kompetenciairol, kompetencia-elemeirél a don-
tésre jogosult mindsiték szamara. A szummativ értékelés felhasznalasa mindsitési eljaras
soran, valdjdban tehat a szummativ értékelés eredményének az értelmezési keretét jelen-
ti, vagyis a mar lezajlott értékelés eredménye, és annak értelmezése alapjan hataroznak
a mindsitésrél. A mindsités igy a perlokucids értelmezési kerete egy tobbnyire komplex
szummativ értékelés eredményének, amelynek révén példaul az iskolai rendszeren keresz-
tul valaki iskolai végzettséggel megszerezhet6 tarsadalmi javakban részestilhet.

A mindsités és értékelés fogalmanak Osszekapcsolodasa kiilonosen felel6s azokért a
sztereotipidkért, amelyek nemcsak a pedagégusok, hanem a sziil6k értelmezési horizont-
jat is besztikitik a rajuk bizott gyerekek nevelésével kapcsolatban. Ha valakinek a tanuléi
identitasa a ,gyenge képességli”, vagy ,kettes tanul6é” naiv sztereotipidval van azonosit-
va, és ezzel azonosul, akkor az dont6en befolyasolja az iskolai eredményességét (MERTON,
1948; RoseNTHAL, 2003). Rdadasul mindez befolyasolja sajat onértékelését, vélekedését a ta-
nulasrol, a tanulasi képességeirdl, és egyre inkabb eltdvolodik a tanulési tevékenységektsl.
Ennek koszonheten kisebb esélye lesz olyan életre sz616 kompetenciakat mozgdsitani és
tovabbfejleszteni, amelyek az egész életen at tart6 tanulas kihivdsaban segitenek megfelel-
ni az allampolgaroknak.

Az értékelés értelmezési keretei

Fontos kiilon vizsgalni azt a sikjat az értékelésnek, hogy maguk az értékel6k, milyen kog-
nitiv tevékenységet végeznek az értékelés soran. Milyen gondolkodasi, értelmezési képes-
ségeiket sziikséges mozgositaniuk, hogy az értékelés megtorténjen. A mindsités elvélasz-
tasat az értékeléstdl éppen ez a reflexio biztosithatja. Egy tagabb értelmezési keretben vizs-
gélva tehat a mingsités egy kommunikativ aktus, de nem része az értékelésnek. Erdemes
megvizsgalni, hogy az egyes értékelési-visszajelzési dimenzidkhoz, milyen értelmezési
kereteket, milyen kognitiv kompetencidkat sziikséges mozgositania az értékelknek.

Ha értékelésre gondolunk az iskoldban, a hazai kultardban mindenkinek tobbnyire az
osztalyozas jut az eszébe, vagyis egy klasszifikalo értékelési kerettel azonositjuk leginkabb




az értékelést. A felelésre, a dolgozatokra, a vizsgdkra, a magatartasra, a szorgalomra, az
6rai viselkedésre mindig valamilyen osztélyzatot kaptak a tanuldsban résztvevdk, az el-
miult szaz évben. Ez a tapasztalati interpretacio besztikiti az értékelés fogalmat, raadasul
annak mindsitd jellegét tulhangstulyozza. Az értékelés értelmezése kapcsan fontos lenne
tisztazni a tanulas és értékelés fogalmait, azok kapcsolatat, ahogyan erre James (2017) is
rédmutat korabban mar idézett kritikajaban. A tanuldselméleti alapvetések hangstlyos sze-
repére az értékelés kapcsan tobb mas szerzé is felhivja a figyelmet (Mokep, 2012; Kucey -
Parsons, 2012; James - Lewis, 2012). Ezek az frdsok abban kozosek, hogy tgy latjak, a forma-
tiv értékelési gyakorlat implementéldsaban mutatkozo sikertelenségek mogott a tanuldsrol
alkotott elképzelések tisztazatlansaga allhat.

Az osztalyzassal azonositott értékelés értelmezési keretei befolyasoltdk a szoveges ér-
tékelés értelmezését is a hazai kotelez6 adaptacié sordn a 2006 és 2011 kozotti idészakban
(Imrg, 2012; TotH, 2012). Ezt j6l érzékeltetik az olyan szoveges értékelési modellek, amelyek
otfokozatt skalan elhelyezkedd, vélaszthaté szovegvaridnsokra épiilnek - val6jaban djra
alkotva egy otfoku klasszifikacids értékelést. Most nem vizsgalva mélyebben azt a problé-
mat, hogy oktatési reformokat nem lehet pusztdn miniszteri rendeletekkel megvalésitani,
kijelenthetjiik, hogy a bevezetés sikertelenségéhez, a tanarok és sziil6k ellenédllasahoz az is
hozzéjarult, hogy a szoveges értékelés forgalma, gyakorlata, lehetséges visszajelzési funk-
cioi, dimenzidi nem voltak tisztdzva az érintettek, de még a kutatok szaméara sem.

A Klasszifikalo-osztalyoz6 értelmezési keret dnmagaban azonban még az eredmé-
nyességgel kapcsolatban sem ad pontos visszajelzést sem a tanuldk, sem a mind&sitsk,
sem a tarsadalom szdmadra, még akkor sem, ha esetleg az értékelés alapja kritérium-ori-
entalt. A masik harom dimenziéban pedig nem relevans az osztalyzatok hasznélata
(lasd pl. BRookHART, 2012). A tanulds eredményességét visszajelent6 értékelés alapvetSen
konstruktiv-interpretativ értelmezési keretben valésul meg, még akkor is, ha az értékelés
alapjat valamiféle norma, vagy kritérium képezi. Ez azt jelenti, hogy az eredményességet
értelmez6 személy kritérium- és/vagy normaelemeket konstrudl az értékelés soran, szak-
mailag megalapozott vagy naiv médon (pl. ,harmadikosként mar illik tudni szorozni és
osztani szazas szamkorben”), és a tanuldk viselkedését, tanulasi folyamatban létrehozott
produkcioit ez alapjan interpretdlja, értelmezi. Ez a konstruktiv-interpretativ folyamat ak-
kor a leghitelesebb, ha jol meghatarozott kritériumokra épiil, amelyek rdadésul a tanulas-
ban résztvevék szamara is vilagosak (NaGy, 2007; Csapo és tsai, 2016), masrészrol az érté-
kel6 kell6en elmélytilt sajat tudoményteriiletén ahhoz, hogy a kritériumokat felfogja, s6t
esetleg megallapitsa, illetve rendelkezik e kritériumok méréséhez sziikséges ismeretekkel,
képességekkel (BeNNETT, 2011).

A formativ visszajelzés soran szintén konstruktiv-interpretativ tevékenységeket végez
az értékelS. Azonban itt az értelmezési keretet az a kozos konstrukcié adja, amelyet a tanu-
lasszervezd pedagoégus és a tanul6 kozosen hoz létre az adott tanulé tanulasaval kapcso-
latban. Ennek a konstrukciénak a kialakitasa a tanar felel6ssége, ahogyan ez a hazai adap-
taci6 tapasztalataibdl is kidertil (14sd a tandri irdnyitds jelentéségének tjra-felismerését az
idézett SAILS projekt kapcsan, Csaro és tsai, 2016). Ez a kozos konstrukcié mindig pro-
duktiv jellegti is egyben, hiszen a cél az, hogy a koz6s értelmezés soran beazonositsanak
tanulasi viselkedéseket, és tovabbi kovetendd, elsajatitando, vagy létrehozandé tanulési
viselkedési formakat jeloljenek ki a tanulds hatékonysagénak, eredményességének nove-
lése érdekében. Ebben a dimenzidban nem érdemes klasszifikél6-osztalyozé értelmezési
keretet alkalmazni, hiszen a cél a tanul6 on-értelmezésének, 6n-szabélyozoé tanuldsanak a
tdmogatédsa. Ebben a visszajelzési folyamatban is figyelembe vehetnek kritériumokat, mint
a fent idézett SAILS projektben (Somocyi, 2016), azonban a fékusz az egyedi tanul6 tanulasi
szokasain, stratégiain, megkozelitésein van, amelyeket értelmetlen osztélyzatokkal érté-

kelni.




A metakognitiv visszajelzések értelmezési kerete is konstruktiv-interpretativ jellegii, a
formativ értelmezéshez hasonldan, a tanulasszervezs és a tanuldasban résztvevék kozosen
értelmezik a keletkez6 tudasokkal kapcsolatos dsszeftiggéseket, azok alkalmazhatésagat
a kulonbozé kontextusokban. E kozos értelmezés sordn a tanulo kilép sajat értelmezési
keretei koziil, a visszajelzési folyamat soran j attittidoket, reflektiv ismereteket, 4j tanu-
lasi-kognitiv képességeket elsajatitva atalakul sajat tanul6i, vagy személyes identitdsa. A
metakognitiv visszajelzések folyamata igy vélik tanulasi folyamatta, amelyben a tanulok
sajat gondolkodasukrol, sajat tudaskonstrukciéikrol szereznek 4j tudaselemeket. Ebben a
folyamatban a tanulas transzformativ jellege a hangstlyos (Mezirow, 2000), az a reflektiv
és kritikai atalakulds, amely a tanuléban végbemegy a tanulési és metakognitiv értékelési
folyamatoknak koszonhet6en. Ezért ebben a dimenzidban a konstruktiv-interpretativ tevé-
kenységek erre a transzformacioéra koncentralnak.

A tanulasszervezés modjaval biztositott, tudatosan szervezett, a személyes, a szociélis,
a kognitiv és metakognitiv kompetencidkra visszajelz6 dimenziéban a konstruélas és in-
terpretalas, az értelmezési keret alapvetd fokusza az egytittmiikodés a tanulds szervezoje
és a tanulas résztvevdi kozott. A tanulas és tanitas folyamataiban, struktardiban realizé-
l6d6 egyitittmiikodés értelmezése valik lényegessé. A kozos értelmezési keretben arra a
kérdésre keresik a vélaszokat, hogy kiért zajlik az a kozos tevékenység, amelyet a tanulds-
tanitas fogalmaval irunk le altaldban. A tanulasszervezés modjaival biztositott visszajelzés,
akér rejtett folyamataival is, reflektiv és kritikai értelmezési keretet nyit meg a tanuldk
szdmara (,Nekem nem megy a tanulas, de nincs is szamomra semmi értelme matematikat
tanulni!”). Célszerl ezért olyan tanuldsszervezési médokat valasztani, ahol ez az értelme-
zési keret nem spontan, rejtett és reflektdlatlan, hanem ahol a tanulas reflektiv és kritikai
értékelése folyamatosan és tudatosan van jelen, lehet6leg egyiittmiikodést generalé ko-
operativ strukttrakkal garantilva az én-aktualizal6 tendencidk kovetését minden egyes
tanulasban résztvevs szamara (Arato, 2013, 2014).

Tovabbi vizsgalati szempontok: mélység, formai jegyek, tanulasszervezési modok

Az értékeléssel kapcsolatos egyik fontos felismerés, hogy az jelent&s szubjektivitast tartal-
maz, mikozben objektivitasra torekszik (lasd példaul Szaso, 2014). A cél nem a szubjek-
tivitds kizérdsa, hanem annak felismerése, tudatositasa. Ebb6l a szempontbdél is kiemelt
szerepe van a tanarok és tanarjeloltek képzésében a hozott pedagdgiai és értékelési néze-
tek artikulalasanak, osszevetésének a tudomdanyosan igazolt érv- és nézetrendszerekkel.
(SzivAk, 2002; VAmos, 2003; WusstLs, 2005; BArDOssY - DupAs, 2011). Az értékeld szubjek-
tumot az iskolai tanulas-tanitds sordn a tantestiileti pedagégusok értékel6 kozossége is
befolyasolja. Ez torténhet tudattalan médokon, spontan munkahelyi szocializ4ciés dina-
mikak mentén, vagy egy artikulalt értékekre épitd, tudatos kollektiva timogatasaval (lasd
pl. KNnausz, 2008:19). Az értékalapt intézményfejlesztési modellek (pl. Bootn - Ainscow,
2002; ArAaTO, 2008) szintén a kozos értékartikulaciot tekintik a helyi pedagogiai kulttra
alapjanak. Ezekre épitve tudnak gyakorlati alapelveket megfogalmazni kozdsen, amelyek
befolyasoljak majd a szubjektumok értékelési gyakorlatat, amennyiben kapnak visszajel-
zéseket a pedagogus kozosség részérol is. Az értékelés mélységét azonban nemcsak a tu-
datossag szintje, illetve a vélekedések, nézetek reflektalatlan volta befolyasolhatja, hanem
az értékelSk felkésziiltsége a mérési eszkdzok szempontjabol. Ez alapjan harom kiilonb6z6
mélységti értékelésrol beszélhetiink. Az els6 szint, amikor az értékel6 a hétkoznapi véle-
kedés szintjén, az 6roklott, vagy az iskolai szocializacié szintjén tapasztalt elképzeléseinek
megfelel6en értékel. Ehhez kapcsolédik, amikor nem validalt eszkozzel, mégis valamiféle
szakmai kritérium-rendszer mentén igyekszik megbecsiilni a tanulok elérehaladasat. A




harmadik szint, amikor validalt eszk6zok segitségével, mérésekre épuil6 értékelést végez.
Ez azonban altalaban a teljesitmény, vagy a tanuldi viselkedés egy-egy szeletétének értéke-
lésére vonatkozik mindossze. Fontos lenne, hogy az értékelés soran Osszetett vizsgalattal,
a kiilonboz6 tanulasi dimenzidkat, a tanulasi eredményességet befolyasolo egyéb tényezo-
ket (példaul csaladi hattérindex) is figyelembe véve, komplex értékelést végezzen.

A mérés-megitélés eszkozei tranzitiv jellegliek, vagyis akér a teljesitményrél, akar a
tanulas forméjarol, akdr a metakogniciorél, vagy a tanuldsszervezéssel torténd visszajel-
zésr6l van sz6, minden dimenziéban hasznélhaté produktum alapt (pl. esszé, portfolio,
eléallitott termék), performancia alapt (viselkedés-tevékenység megfigyelésére épiild),
vagy teszt jellegti értékelés.

A hazaiirodalomban a tanulas értékelésének formai jellemzéit gyakran kapcsoljak 6ssze
az értékelés tartalmi jellegzetességeivel (ZAGoN, 2004; TotH, 2012; IMrE, 2012). Ez gyakran
vezet félreértelmezésekhez. Erre a legjobb példa, amikor a szoveges értékelést azonositjak
a formativ értékeléssel. Ha valaki azt hallja, hogy szoveges értékelés, gyakran kutatoként
is azt gondolja, az akkor formativ értékelést jelent. Ilyen az is, ha valaki a tarsas vissza-
jelzést mar onmagéaban formativ értékelésként értelmezi. Ezek az értelmezések altalaban
a formai jegyek révén igyekeznek azonositani az értékelés dimenzidjat. A forma jegyek
azonban nem arulkodnak az értékelés dimenzi6jarol. A szoveges értékelés vonatkozhat a
teljesitményre, amikor szovegszertien leirt kritériumok mentén értékelik valakinek a tel-
jesitményét, vagyis ekkor nem formativ az értékelés, hiszen szovegesen ugyan, de a telje-
sitményt értékelték. Amikor a tanar Osszeirja tanitvanya szamara, hogy milyen hasznos
tanulasi tevékenységeket figyelt meg nala, és ezt a listat kozosen atbeszélik, akkor formativ
értékelésrol beszéliink, hiszen szovegesen, de ebben az esetben a tanulds hogyanjarol szolt
a visszajelzés. A tars-reflexi6, amikor a tanuldsban szintén résztvevé tars ad reflexiot a
tanul6 szdmara, szintén vonatkozhat a teljesitményre is, amikor példaul 6 ellenérzi a tarsa
megoldasait egy feladatlapon. Ilyenkor nem formativ, hanem teljesitményértékelés torté-
nik, igaz, tarsértékelés a formdja. Amikor a tarsak arra adnak reflexiét a tarsuknak, hogy
milyen tanulasi, jegyzetelési stb egyéb szokdsokat vettek at, vagy szeretnének atvenni téle,
akkor is tarsreflexi6 zajlik, de a tanulési viselkedésmintak a téma.

Az értékelés formai jegyei, mint példaul, hogy numerikus vagy szoveges forméaban va-
l6sul-e meg az értékelés, tehat nem adnak biztos iranymutatast arrdl, hogy az adott értéke-
lés melyik dimenziéra vonatkozik. A kritérium-orientalt teljesitményértékelés alapvetSen
éppen szoveges jelleg(i, hiszen a kritériumokat szovegesen érdemes rogziteni, ez azonban
nem formativ értékelés. Masrészrdl a tanulds hogyanjara vonatkozo osszegzé jellegii érté-
kelés lehet akar numerikus is (pl. a tanul6 a kapott szoveges forrasokat alapvetSen 3 kiilon-
boz6 szovegfeldolgozasi stratégiaval dolgozta fel). Az értékelés formai jegyei tehat minden
értékelési dimenziéban megjelenhetnek (szoveges, numerikus, tarsas és on-értékelés stb.),
igy nem adnak Gtmutatést az értékelés tartalmara vagy dimenzidjara vonatkozoéan.

A javasolt négy értékelési dimenzi6 alapjan a tanulasi-tanitasi folyamat tervezése sza-
mara kiilonbdz6 aspektusokat, kiilonb6zé megkozelitéseket lehet ajanlani. A teljesitmény
értékelésére vonatkoz6 dimenziét akkor tdmogathatjak leginkabb a pedagégusok, ha tu-
datos, kompetencia alapt, kritérium-orientdlt fejlesztés kialakitasara torekednek, vagyis
a résztvevlk szamadra is vilagosak és tudatosan kovethetSk az elérendd, megvalésitando,
kifejlesztend6 tanulasi és tuddasbéli kritériumok, kompetencia-elemek. A tanulas tervezé-
se, szervezése és iranyitasa soran tudatos kompetencia alapii fejlesztésnek nevezziik, amikor
ezeknek a kritériumoknak a tudatos kovetésére mind a pedagégus, mind a tanuldsban
résztvevok oldalardl relevans és tervezett tevékenységek sora valoésul meg. A formativ ér-
tékelés soran, amikor a tanulas formai elemeire, a tanulds hogyanjara kivan a pedagogus
visszajelzéseket biztositani, célszert a tanulva cselekedni (doing by learning, lasd pl. SCHANK,
1995) megkozelitést szem el6tt tartani. Vagyis a tervezés, szervezés és iranyitas soran olyan




tanuldsi tevékenységeket tervezni, amelyek megvalésitjak az elvart tanulési kritériumokat,
mintdkat adnak az elvart tanulasi és tudasbéli tevékenységek, viselkedések szdmara. A
metakognitiv dimenzié szamara a legkézenfekvbb olyan cselekvéses tanulasi helyzeteket
teremteni, amelyek az adott cselekvés kontextusaban teszik vildgossa, hogy amit tanulnak,
annak mi az értelme, milyen relevanciaja van - ez a cselekedve tanulni (learning by doing 1asd
pl. Besanko és tsai, 2010) megkozelités. A szocialkonstruktivista és szociokulturélis tanu-
laselméleti megkozelités fel6l érkezé értékelési dimenzidban javasolt olyan konkrétan, a
gyakorlatban is azonnal vizsgalhato aspektusokat, alapelveket megadni, amelyek segit-
ségével mind a pedagégus, mind a tanuldsban résztvevdk reflektalhatnak arra, ahogyan
a tanulas szervezési moédja befolyésolja sajat eredményességiiket, jelenlétiiket a tanulasi
folyamatokban. Olyan tervezési és szervezési megkozelitések elényben részesitésére van
tehat itt szlikség, amelyek hozzéjarulnak ahhoz, hogy a tanulasban résztvevSk megértsék,
hogy a tanulasuknak milyen személyes, tarsas és tarsadalmi relevancidja van (learning to
be, learning to live together 1asd pl. DELORs és tsai, 1996). Tanuldsuk milyen médon jarulhat
hozz4, hogy konstruktiv tarsas kapcsolatokat alakitsanak ki, és sikeres egyéni boldogula-
suk révén, méltanyos modon részesiilhessenek a tarsadalmi javakbol.

Osszegzés

Az értékelés fogalmi hatterének és gyakorlati vonatkozasainak tisztazasahoz els6 lépés-
ben kitagitottuk az értékelés értelmezését a visszajelzés fogalméanak hasznalataval. A ta-
nulés kulonb6zé dimenzidinak bemutatasaval tettiik vildgossa, hogy az értékelés multi-
dimenzionalis keretek kozott talan pontosabban ragadhaté meg mind az elmélet, mind
a gyakorlat szdmara. A kovetkez6 1épésben azt vizsgaltuk, hogy amennyiben a tanulds
mas-mds dimenzidira vonatkozik a visszajelzés, az azt jelenti, hogy a viszonyitas alapja is
kiilonboz6 az egyes értékelési dimenzidkban. Az értékelés-visszajelzés funkcidinak targya-
lasakor taldn a leghangstlyosabb felismerés az volt, hogy az értékelési funkcidk tranzitiv
jellegtiek, vagyis mindegyik tanulasi dimenzidéban relevansan alkalmazhat6 funkcidként
érdemes azokat felfogni. Ezutdn az értékel6 személy - az egyes tanulasi dimenziéknak
megfelel6 - értelmezd, kognitiv tevékenységeire hivtuk fel a figyelmet. A targyalas zarasa-
ként tovabbi, a félreértéseket tisztdzando vizsgalati szempontokat vetettiink fel.

Tanulmanyunkban arra tettiink kisérletet, hogy a tanuldselméletek, a kognitiv tudo-
manyok felismerései mentén, az értékeléssel kapcsolatos neveléstudomanyi diskurzust ta-
nulmanyozva, a tanulds négy feltart, az eredményességet befolyasold dimenzidjat ajanljuk
a fogalmi tisztazas alapjaként. A tanulads alapkérdései a Mit? Hogyan? Miért? Kiért? igy
valnak 6nall6 dimenzi6iva az értékelésnek is.

Ebben a fogalmi keretben taldn vilagossa tehet6, hogy a négy dimenziéban més és mas
az értékelés alapja. A teljesitmény értékelésénél a viszonyitds alapja normativ és/vagy kri-
tériumorientalt, a formativ értékelésnél a hatékony és eredményes viselkedés és szerep-
mintak képezik az 6sszehasonlitds alapjat. A metakognitiv visszajelzés sordn az egyedi és
szocidlis tudaskonstrukciok 6sszevetése az alapja az értékelésnek-visszajelzésnek. A tanu-
las forméajaval torténé visszajelzés esetén pedig a szervezési modot sziikséges dsszehason-
litani més, hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb szervezési modokkal.

A formativ értékeléssel kapcsolatos értelmezések egyik nehézségét az okozza, hogy a
funkciét és a dimenziét gyakran osszekeverik, mikdzben az 6sszefliggés egyszertien tran-
zitiv jellegli. A diagnosztikus, a folyamatkdvetd, a szummativ és az intervencionalis funk-
ci6 az értékelés-tanulds mind a négy dimenzidjaban fontos funkcié. Vagyis a diagnézis, a
folyamatkovetés, az 6sszegz6 értékelés, valamint a beavatkozasokat tdmogat6 értékelési
funkci6 egyarant fontos a tanulds eredményessége, a tanulas hatékonysaga és modelljei, a
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metakognitiv felismerések, valamint az életre szol6 és élethosszig tart tanulasi attittidok,
képességek, ismeretek szempontjabol.

Az értékelés sordn az értékel kognitiv munkat végez - interpretal, konstrual, reflek-
tal, kritikailag szemlél stb. Az egyes tanulasi dimenzidkrél sz6l6 dialégusok ugy tiinik
mas-mas kognitiv folyamatokat, mas-mas kognitiv kompetencia-elemeket mozgdsitanak,
fejlesztenek az értékels személyek gyakorlataban. Erdemes az adott teriilethez leginkabb
relevansnak igérkez6 kognitiv tanari-szakmai kompetenciaelemeket mozgoésitani és/vagy
fejleszteni, ennek a mozzanatnak a dont6 jelent6ségére az itthoni diskurzusban is tobben
felhivtak a figyelmet (pl. BARDOssY-Dupas, 2011; ArRATO, 2015).

Az is vildgossa tehet6 a felvazolt fogalmi keretrendszerrel, hogy az értékelés formai
jegyei onmagukban nem adnak felvildgositast arrol, hogy a tanulds milyen dimenzidjaban
ad visszajelzést az adott konkrét tevékenység.

Erintettiik az értékelés mélységének a kérdését. Ezzel az volt a célunk, hogy ravilagit-
sunk, az értékelés hasznalatdnak van egy ontudatlan szintje, amely teljesen reflektalatlan
maradhat az értékel6 részérdl. A cél azonban az, hogy az értékelés validalt mérésekre is
épitve, komplex szempontrendszer mentén, széles repertodru értékelési készlettel, hozza-
ért6 és reflektiv médon valésuljon meg a mindennapi gyakorlatban.

Mindehhez érdemes olyan tanuldsszervezési modelleket keresni, amelyek Osszetetten
képesek megfelelni a tanulas és értékelés négy dimenzidjanak a mindennapi gyakorlatban.
Ilyen modellek példaul a kooperativ tanuldsszervezés kiillonb6z6 modelljei, de akar a fron-
talis moderéaciéra éptil6 moderatoriskola is.

A tanulmanyhoz csatolt fliggelékben egy 6sszefoglalé tadblazatban tettiik attekinthetd-
vé azt a fogalmi keretrendszert, amelyet a fogalmi tisztazas érdekében, ha csak dtmenetileg
is, felhasznédlhaténak véliink, mind a kutaték, mind a pedagégusok szdmaéra.
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VARGA ARANKA

Esélyegyenl6ségi dimenziok
egy roma szakkollégiumban

A tanulmany célja olyan tirsadalomfilozofiai és tarsadalompolitikai megkozelitések bemu-
tatdsa, melyek fontosak a neveléstudomany szamdra is. Az esélyeqyenldség dsszefiiggései-
nek feltardsa, pszichologiai és pedagogiai aspektusi megkozelitése hozza tud jarulni a sok-
szinii tanuloi kdrnyezet hatékony, eredményes és méltanyos miikodtetéséhez. E mellett az
interszekcionalitds és az empowerment fogalmainak dsszekétése az inkluziv tanuldsi kdrnye-
zet és a reziliens didk jellemzdivel neveléstudomanyi nézépontba helyez szociologiai, szo-
cidlpolitikai kérdéseket. A fogalmi ,adaptdcio” aldtamasztasira a Pécsi Tudomanyegyetem
Wiislocki Henrik Szakkollégiumanak szakmai koncepcioja szolgal, melyet a szakkollégistak-
kal felvett mélyinterjiik elemzése példaz. Igy eqyidejiileg ismerhetiink meg egy roma szakkol-
légiumot elvei és miikidési gyakorlata alapjan és tekinthetiink az esélyegyenldség kérdéskire-
re a hozzd kapcsolodo fogalmi dimenzick dsszefiiggésrendszere mentén.

Kulcsszavak: interszekcionalitds, inkluzivitds, reziliencia, empowerment, roma szakkollégium

Bevezetés

A roma szakkollégiumi' halézat 1étrehozasa fontos oktataspolitikai dontés a hazai cigany-
sag esélynovel6 tamogatasa érdekében. (ForraY szerk., 2015) A halézat 11 pontjan m-
kodé - felsGoktatasi vagy egyhdazi fenntartdsu - szakkollégiumok kiterjednek az orszag
nagy részére és Osszességében kozel 300 hatranyos helyzetti, tobbségében roma/cigany
fels6oktatasban tanulo fiatal sokrétli taimogatdsét végzik. Lényeges latni, hogy a szakkollé-
giumi keretben nyujtott timogatasok milyen személyes élethelyzetekre, k6zosségi igényre
adnak relevans valaszokat. Tovabba sziikséges dtgondolni, hogy a kovetkez6 generacio
cigany értelmiségére alapvetSen hat6 intézménytipus milyen pedagogiai elvek és célok
mentén miikodik. Mindehhez megkertilhetetlen a téma nevelésszociolégiai bedgyazasa-
nak és esélyegyenl6ség szemponti megkozelitésének targyaldsa. Tovdbba megkeriilhe-
tetlen olyan fogalmak tisztdzdsa - inklazi6, empowerment, reziliencia, interszekcionalités
-, melyek csak részben vannak jelen a neveléstudomanyban és tsszeftiggéseik, egymasra
hatasuk sem tisztazott. A Pécsi Tudomanyegyetem roma szakkollégiumat ebbe az elméleti
keretbe ,illesztve” mutatjuk be, tematizalva 15 éves miikodése soran megszilarditott pe-
dagogiai célkittizéseit. A 2017/2018-as tanév els6 félévének roma szakkollégiumi hallgatoi
korében (32 £6) felvett 27 életit-interju elemzésével pedig a célok gyakorlatba tiltetésérél
kapunk szemléletes képet.




Kiindulépont - esélyegyenldség és méltanyossag

Az emberi jogok egyetemes nyilatkozata (ENSZ 1948) hetven éve jelent kiindul6pontot és
jogi alapot minden esélyegyenl6ségi kérdéshez, beavatkozashoz szerte a vilagon. A Nyilat-
kozat megalkotasanak sziikségességét bevezet&jének els6 bekezdésében igy tamasztja ala:

., Tekintettel arra, hogy az emberiség csalddja minden egyes tagja méltosiginak, vala-
mint egyenld és elidegenithetetlen jogainak elismerése alkotja a szabadsdg, az igazsig
és a béke alapjit a vilagon..”.?

Az egyenld és elidegenithetetlen jog biztositasanak kivanalmait 30 cikkelyben foglalja 6sz-
sze a Nyilatkozat, rimutatva arra, hogy hanyféle tertileten sziikséges figyelmet forditani
az egyenl6tlenségek ellenstilyozasara. Mindez azokon a torténelmi tapasztalatokon nyug-
szik, melynek gyokerei visszanytlnak Hammurapi torvényéig és az 6kori demokraciakig,
majd késébb, a Francia forradalom idején, a ,Szabadsag, Egyenl6ség, Testvériség” eszme-
iségében oltottek testet. A XIX. szazad kozepén lezajlott eurdpai forradalmak a veleszii-
letett jogokat (arisztokracia) bontottak le és altalanos tarsadalmi elvarasként jelent meg a
~szerzett jogok” (meritokrécia) biztositdsa. A kovetkezd évszazad elején lezajlott vilagha-
boruk és népirtdsok hatdsara a XX. szdzad kozepére, masodik felére az esélyegyenlSség
(equality) a jogallamisagot megalapozé demokratikus kovetelménnyé valt. A Nyilatkozat
minden személy szamara egyenld esélyeket kivan biztositani fliggetlentil szarmazasatol,
élethelyzetétdl.* A Nyilatkozat egyetemes befolydsoldsi szandékat mutatja, hogy az em-
beriség minden tagja szimara mindenhol fenntartja érvényességét, fiiggetlentil attol, hogy
a kormanyok hivatalosan elfogadtik-e az elveit. Ily médon alapvets hatast gyakorol az
esélyegyenléség kérdéskorére, mert jogszabalyban rogzitett médon garantalja, hogy az
esélyegyenl6ségi elv - az alapvetd jogok, valamint az emberi méltésag - mindenki szama-
ra megkiilonboztetés nélkiil biztositott legyen. *

A roma szakkollégiumok a Nyilatkozatban megfogalmazott elveket szemléleti alapként
elfogadva a tarsadalmi hatranyokkal® kiizd6 fé6ként roma/cigany® fiatalok tudashoz, tanu-
lashoz valo jogat kivanjak biztositani. Megteremtik a felsGoktatasban valé sikeres el6reha-
ladas anyagi biztonsaga mellett a lelki, tanulmanyi, kulturdlis és k6zosségi tamogatast is.
Mindezzel hozzajarulnak ahhoz, hogy hallgat6ik magasabb tarsadalmi helyzetti tarsaikkal
egyenl6é modon jussanak lehetéségekhez (equality of opportunities), és kiilonos figyelmet for-
ditanak arra, hogy ne sértiljon a veliik kapcsolatos egyenlé banasmod (equal treatment) sem.

Az esélyegyenlSségre torekvés kétféle, egymassal szorosan tsszefon6do cselekvések
Osszessége. A roma szakkollégium cselekvéseinek egyik célja, hogy az egyenld lehetSségek
(equality) eléréséhez sziikséges hatranyos megkiilonboztetés tilalmat folyamatosan fenn-
tartsa’. A roma szakkollégiumok intézményének felsGoktatdsi torvénybe foglalasa® explicit
mutat ra arra, hogy hallgat6i korének jogilag garantélt lehet6sége van masokkal kozos
térben és masokkal azonos médon és ardnyban hozzaférni a fels6fokd tanulashoz. Tovéab-
ba a roma/cigany szakkollégistak felsGoktatasi jelenléte és a kozosségiik altal képviselt
kulturalis értékek folyamatosan hatnak a fels6oktatasi kornyezet ciganysagra vonatkozo
el6itéleteinek megvaltoztatasara, a befogad6va valasra. A roma szakkollégium érdekvé-
delmet is ellat kirivo - diszkriminativ - esetekben.

Az esélyegyenl6ségi cselekvések masik oldala az a felismerés, hogy a hatranyt oko-
z6 kiilonbségtétel kizarasa sziikséges, de nem elégséges feltétel. A roma szakkollégiumok
kiemelt tdmogatdsa is jelzi, hogy hallgatéinak valddi esélyegyenléségéhez tamogato fel-
tételeket kell teremtenie a tarsadalomban megmutatkozé kiilonbségek (méltanytalansa-
gok) ellenstlyozasaként. A szakkollégiumok sokrétii szolgaltatasrendszere jelenti a mél-
tanyossag (equity) szempontjanak érvényesitését, mely a hallgatok aktiv részvételével és




személyre szabottan célozza, hogy a szocidlisan héatranyos kornyezetbdl érkezé szakkol-
légistak valoban élni tudjanak a fels6oktatas altal felkinalt javakkal. (TReNDL, 2015) Vagyis
a szakkollégiumok masik alappontja a méltanyos megkozelités, mely az egyenl6 jogi sta-
tusz és a tényleges tarsadalmi helyzet kozotti eltérés ellenstlyozasat célozza. A méltanyos
tdmogatdsok vonatkoznak egyrészt a tarsadalmi javakhoz valé hozzaférésre, masrészt a
tarsadalmi javakhoz vezet6 utakra. Mindemellett a roma szakkollégiumok kiildetésében
els6dleges szerepet jatszik a roma/cigany kisebbségi csoportba tartozé hallgatok bevona-
sa. A roma/cigany hallgatok tarsadalmi egyenl6tlenségének tényezdje a kisebbségi hova-
tartozasukhoz kapcsol6do eléitélet, stigma, mely a tarsadalmi javakhoz valé hozzéaférést
(tarsadalmi szint) gatolja. Ez a stigmatizalt helyzet, a méasok altal negativan értékelt cso-
porttagsag kihat az egyén tarsas identitasara és azon keresztiil az onértékelésére és érzelmi
jolétére is (egyéni szint). (SmITH és tsai., 2016) A roma szakkollégium mikozben a tarsadal-
mi javakhoz val6 hozzéaférést sokoldaltian segiti, az identitast szem el6tt tartd és erdsitd
tevékenységeivel tagjai egyéni szintjére is dont6 hatassal van. Ennek az egyéni szintnek a
figyelembevétele elengedhetetlen a tanuloi hatranyok sikeres megkiizdéséhez sziikséges
reziliencia kibontakoztatasanak tudatos tdimogatdsahoz. Az egyéni szinten torténd tdmo-
gatasok tovabbad eredményezik az empowerment kialakuldséat, mellyel az egyéni szintli
torekvések visszahatnak a kozosségre, igy a tarsadalmi szintre is.

A javakhoz hozzaférés kiilonboz6ségei a felsGoktatasban tanulok esetén is atlathatobbak,
egy résziik egyszertien kezelhetd. Ilyen eset a pénzhidny, ami 6sztondijjal ellenstilyozhato,
vagy a fels6oktatasi elindulas adminisztracios nehézségei, mely tapasztaltabb didktars se-
gitségével feloldhat6. A javakhoz hozzaférés hianyossagat azonban sokszor olyan folyama-
tok (javakhoz vezet6 utak) elmaradédsa okozza, melyek Osszetettsége sokrét(ibb és hosszabb
idétavra hato ellenstlyozast kivannak. Eléfordul kéznevelésbél hozott tanulasi vagy mas
kulcskompetencidk fejletlensége a szakkollégistak korében (JENEY - KErULO, 2016), illetve a
teleptilési vagy tarsadalmi hatranybol kovetkezd kulturalis t6kék hidnya is. Jellemz6 még,
hogy mind a csaladi szocializaci6tél egyre tdvolodé tanulési kornyezet, mind pedig a kisebb-
ségi (stigmatizalt) csoporthoz tartozas érzése jelentésen és sokszor negativan hat a tanulék
onértékelésére és végs6 soron gatjat jelentheti a sikeres el6rehaladasuknak.

Alapvet6en cirkuldrisan miikodé jelenségekkel allunk szemben: a javakhoz valé hozza-
férés egyenl6tlensége eltérést okoz a javakhoz vezet6 utakon kinalkoz6 lehet6ségekben, mig
ajavakhoz vezet6 utak egyenl6tlenségének kovetkezménye lesz a javakhoz hozzéaférés mér-
téke. (1. abra) Kozos pont, hogy mindkét esetben ugyanazok a konzerval6 okok allnak az
egyenl6tlenségek hatterében. A szakkollégiumok a méltanyos beavatkozasaik tervezésekor
tisztaban voltak az egyenlStlenségek hatterében all6 mechanizmusokkal, és azok lebontasa-
ra, ellenstilyozasara folyamatosan torekszenek. (VArGa, 2015a; JaANCsAK, 2016)

A javakhoz valo
hozzaférés
egyenlétlensége

A javakhoz vezet
utakon kinalkozo
lehetéségek
kiilonbségei

1. dbra - Az esélyegyenldség / eqyenltlenség kettdssége




Fokuszban 1évé csoport - interszekcionalitas

A roma szakkollégiumok tagjaikat tekintve olyan helyzetben vannak, mely helyzetet a
szakirodalom az interszekcionalitas jelenségével irja le. Az interszekcionalitds soran kiala-
kult dsszetettséget kétféle egyenlStlenségi helyzet sszefonddasa okozza. Az dllandosult
helyzetben 1] tarsadalmi kategoriaként manifesztalédik tobbféle, egymassal kolcsonhatas-
ba 1ép6 egyenl6tlenségi kategoria, mely soran az elnyomaés kiilonbozé okai nem vélasztha-
tok szét (AsumaH-NAGEL, 2014; SEBESTYEN, 2016). Az interszekcionalitds a roma szakkollégi-
umok hallgatéi esetén a szocidlis helyzettel 6sszefiiggd kiilonboz6 tékehianyok (anyagi ja-
vak, kulturdlis, tarsadalmi és szimbolikus t6kék®) és a negativ tarsadalmi megitélés (latens
vagy diszkriminativ formaban'’) egymast erdsité hatasainak osszessége.

A roma szakkollégiumok létrehozasat és célcsoportja meghatarozasat alapvetéen be-
folyasolta, hogy Magyarorszdgon a szociélis hatrany és roma/cigany kozosségbe tartozas
Osszefonddé kategoriat alkot. Tobbféle kutatas mutatott rd az elmult évtizedekben, hogy
hazankban a szocidlis helyzetbsl ad6d6 hatranyokat tovabb stlyosbitja a roma/ cigany ki-
sebbségi csoporthoz tarsul6 negativ tarsadalmi el6itélet (FOrRraY — HEGEDUs, 2003; FORRAY -
PALMAINE ORs0s, 2010; CserTt Csaro - Orsos, 2013; NeMENYI, 2013). Az oktatési fokusza vizs-
galatok adatokkal igazoltak, hogy a hatranyos helyzet(i, és a roma/cigany tanul6k iskolai
kudarcai nagy atfedést mutatnak, igy ezen jellemzékkel kapcsolatos oktatasi kérdések nem
valaszthatok el (Hives, 2015; FengrvAri, 2015). A cigdnysag iskolazottsagi helyzetét taglal-
va a kutatok ugyan fokozatosan javulast irtak le, azonban azt is megallapitottak, hogy a
tavolsag (lemaradas) nem csokkent a nem cigany lakossaghoz képest (Havas - Lisko6 2002;
KeMENY és tsai, 2004; ZoLNAY, 2015). A roma/cigany tanuldk iskolai teljesitményének lema-
radasat - az orszagos kompetenciamérés eredményeinek elemzése alapjan - a szegénység
és az etnikai szegregdcio egyidejii fennallasa stulyosbitja leginkabb (Kertes - Kezpi, 2012;
Fejes - Szucs, 2017).

Felismerve az interszekcionalitas jelenségét, tudataban kell lenni, hogy egymasra hata-
suk ellenére fontos az 6sszefon6doé csoportjellemzk tudatos kezelése, mert 6sszemosasuk
téves kovetkeztetésekhez és beavatkozasokhoz vezet. Az egyik elérendd hatas a szocialis
hatranyokbol ad6d6 hianyossagok csokkentése, melyhez kompenzaciot szolgald, mélta-
nyos szolgaltatasokat kell nytjtani. A roma szakkollégiumok intézményes terei a kiilonbo-
z6 - kulturélis, tarsadalmi, szimbolikus - t6kék megszerzését segitik és a t6kebirtoklashoz
hozzajarulva a tarsadalmi javak elérését tdimogatjak. A masik fontos beavatkozasi tertilet
a kisebbségi csoporthoz tartozashoz kapcsolédik, és a kulturalis értékekre épit6, valamint
a rasszista el6itéleteket visszaszorité cselekvéseket foglalja magéba (Arato, 2007; Bicazz,
2013). A roma szakkollégiumok kozossége a személyes és szocidlis identitds meger&sodé-
sét célozza. Az identitas fejlédését célz6 folyamatok olyan szolgaltatasokba dgyazédnak,
amelyek a szakkollégistak kompetenciafejlesztésén tal a reziliencia és empowerment ki-
teljesedését tudatosan segitik. Mindezek egytttal hatassal vannak a tarsadalmi kornyezet
érzékenyitésére, a kirekesztd el6itéletek csokkentésére.

A vizsgalt csoport

A Pécsi Tudomanyegyetemen 15 éve mitikod6 Wlislocki Henrik Szakkollégium alapités-
kori célja volt, hogy a romoldgia irant érdekl6d6 cigany és nem cigany hallgatok szamara
tudomanyos kozosséget nytjtson. A szakkollégium jelent6s Eurépai Uniés forras (Phare)
segitségével indult, majd 2004-t61 2013-ig, évente 10-12 hallgaté ontevékenységére épitve,
egyetemi tdmogatassal miikodott. 2013-t6l ismét eurépai forrassal (TAMOP) tamogatva
bévitette tevékenységét és hallgatoi korét — belépve a roma szakkollégiumi korbe. A vizs-




gdlat idején a 2016-ban inditott, szintén eurépai finanszirozasa (EFOP) komplex program-
jat valdsitja meg a szakkollégium - 32 hallgaté részvételével.

A vizsgélatba bevont pécsi roma szakkollégium tagsdganak 84%-aval (27f6) késziilt
mélyinterja 2017 6szén. A mélyinterju rdkérdezett a hallgat6 élettorténetére, ezen beliil
a csaladi és iskolai emlékekre. Kitért a szakkollégiumba kertiilés koriilményeire és az ott
szerzett tapasztalatokra - kiilonos tekintettel a szakkollégium nytjtotta szolgaltatasok, az
identitds, az 6nkéntes munka és a kozosségre vonatkozo véleményekre. Végezetiil a jovo-
beli terveiket osztottdk meg a szakkollégistak.

Az interjukérdések annak feltarasara iranyultak, hogy a hallgatok életatjaban milyen
kiils6 és bels6 tényez6k fedezhetSk fel és ezek hogyan hozhaték 6sszeftiggésbe sikeres el6-
re haladdsukkal. Mennyire valt bels6vé az 6nsors alakitas képessége és a kozosségért valo
felel6sségvallalas? Milyen szerepet tolt be életiikben a Wlislocki Henrik Szakkollégium
inkluziv kornyezete? Mik a rezilienssé valas kritériumai a roma szakkollégium hallgatéi
esetén?

Az interjuk feldolgozésa kvalitativ médon, narrativ tartalomelemzéssel tortént - el6-
re kialakitott kodrendszer segitségével. Az interjuk elemzéséhez felhasznalasra kertiltek
a megkérdezett hallgatok szakkollégiumi tagsdgahoz kapcsol6do adatai is: életkoruk, la-
koéhelytik, vallalt identitasuk, tarsadalmi helyzetiik, szakkollégiumi tagsaguk ideje, fels6-
oktatasi szakjuk, évfolyamuk, melyeket az elemzésben fiiggetlen és fiigg6 valtozoként is
kezelttink.

= Nem hatranyos helyzetl és
nem roma/cigany - 2 fo

= Csak hatranyos helyzetét
igazolta - 6 fo

n Csak roma/cigany o6nkéntes
nyilatkozatot tett - 8 fo

Hatrinyos helyzetii ES
roma/cigany onkéntes
nyilatkozatot tett - 11 f6

2. dbra - A vizsgalt szakkollégium mintdban szerepld hallgatoinak megoszlisa
a 2017/2018-as tanév 1. félévében (N:27)

A megkérdezett szakkollégistak 41%-a (11f6) interszekcionalitassal jellemezhet6 (2. dbra).
Tovabbi 8 £6 vallotta magat roma/ cigany nemzetiséghez tartozénak, de a hatranyos hely-
zet jogi kritériumaihoz kapcsol6dé dokumentumokat nem adott le. Igy osszességében a
megkérdezettek 70%-a roma/cigany fiatal. Hat szakkollégista igazolta hatranyos helyze-
tét, de nem sorolja magét a roma/cigany nemzetiséghez. Erdemes kiemelni, hogy a szo-
cialis hatranyok néhédny szakkollégista esetén olyan stlyosak, hogy ebbe a korbe tartozik
olyan hallgaté is, aki szdmadra a szakkollégium tobbek kozott azt jelenti, hogy ,az elmuilt
fél évben nem voltam éhes”. Tagja a kozosségnek néhany olyan fiatal (2 £6), akik egyik fenti
kategodriaba sem tartoznak, de érdekl6désiik és hatranyaik (pl. csonka csalad) miatt csat-
lakoztak a szakkollégiumhoz, timogat6 hétteret keresve. Igy beszélt csaladi hatterérél az

egyik szakkollégista:




Hit igazdbol, ami 1igy dltaldnossigban nehezitette az életemet, az valamilyen szinten az anyagi
hattér. Meg én 1igy gondolom, hogy az is, hogy a sziileimnek az iskolai végzettsége nem nagyobb,
mint nyolc dltaldnos, és igazdbol mdr az dltalanos iskola utdni tovibbtanuldsban sem nagyon tud-
tak segiteni. Nem volt kitdl megkérdeznem, hogy ez hogy miikddik, vagy mire szamithatok. Szoval
minden teljesen ismeretlen volt szamomra. Igazabdl dltaldnos iskola utin egy szakmdval is beértem
volna, csak nem tudtam eldonteni, hogy merre menjek, vagy mit szeretnék. Es mivel a névérem a
Gandhi Gimndziumba jdrt, én is ide jelentkeztem. Hit én 1igy gondolom, hogy életemben az egyik
legnagyobb sikerem, hogy felvettek az eqyetemre. Ugy gondolom, hogy ez tényleg egy nagyon-nagy
dolog. Persze az még ott van, hogy még el kell végeznem, de ez folyamatban van, és rajta vagyok.”

A szakkollégistdk lakohelye is véltozatos: fele (14 f6) baranyai és tovabbi 8 f6 Somogy me-
gyébol valo. Egynegyediik érkezett csak az orszag tavolabbi telepiilésérdl. Hatan pécsiek, 9
{6 kisvarosbol és 11 £6 kisteleptilésr6l szarmazik, mely megoszlas is a szociélis hatranyokat
jelzi. Csaladi hatteriiket tekintve sokszinti a vizsgalt szakkollégiumi k6zosség, melynek
tagjai 5 kivétellel bekertiltek a vizsgalati mintaba is. K6zos jellemzdjiik, hogy kivétel nélkiil
olyan hatrényaik vannak, melyek iskolai palyafutasukat nehezitették. Igy a veliik felvett
interjakbdl témankra vonatkoztathaté példakat hozhatunk, elemzéseket végezhetiink.

A megkérdezettek kétharmada (18 {6) kollégiumban lakik. Az egyetem 5 karan, otféle fel-
s6oktatasi formaban tanulnak, dont6en és hasonlé ardnyban a Bolcsész és a Természet-
tudomanyi Karon. A didkok mintegy fele tanarnak késziil. A BA képzésen tanulé egy-
harmadnyi hallgaté mérnoki és tarsadalomtudoményi tertileten van. Egy orvosi és egy
miivészeti karos diak is tagja a kozosségnek. (1. tablazat)

KAR FO % SZINT FO %

AOK 1 4% FSz 2 7%
BTK 11 41% BA/BSC 9 33%
MIK 4 15% MA 1 4%
MUV 1 4% Osztatlan 1 4%
TTK 10 37% Tanéri 14 52%

1. tablazat - A vizsgalt csoport képzési szint kozotti megoszldasa (N:27)

A szakkollégiumi tagsag id6tartama egyenletesen oszlik meg: kozel egyharmad-egyhar-
mad aranyban vannak az 4j belépSk és a mar 1 éve tagok. Van egy stabil - tobb mint
egyharmadnyi - ,mag”, akik 2-4 éve tagjai a kozosségnek. (2. tablazat) Ez a megoszlas kii-
lonosen alkalmas a szakkollégium hatasdnak vizsgalatdra a harom csoport 6sszevetésében.
Tovabbi sszevetésre ad lehetGséget a nemek kozotti megoszlas is. A csoport kisebb része
né (10 £6) és tobben vannak a férfiak (17£6).




AL
4 tanév 6 22% 20 2 7% 1 3 11%
3 tanév 3 11% 21 4 15% 2 7 26%
2 tanév 1 4% 22 8 30% 2 7 26%
1 tanév 9 33% 23 3 11% 4 9 33%

Gj belép6 8 30% 24 3 11% 5 1 4%
25 7 26%

2. tabldzat - A vizsgalt csoport szakkollégiumi tagsigi idejének,
életkordnak és felsdoktatdsi évfolyaminak megoszldsa (N:27)

Az életkor 20 és 25 év kozott talalhato - egyenletes eloszlasban. Meg kell emliteni, hogy kii-
16nb6z6 okok miatt , ttlkorossag” jellemzi a vizsgélt csoportot. A hallgaték egy része (6 £6)
az Arany Janos Programokbdl érkezett, igy az ott elvégzett el6készité év miatt id6sebbek.
Van olyan, aki FSZ képzést kovetSen kertiilt magasabb képzésre. A pécsi roma szakkollégi-
um hallgat6i korében az FSZ képzés egyfajta ,beugrot” jelent a diplomat is ad¢ fels6okta-
tasba, jelenleg is van (2 f6) erre a képzéstipusra jard és tovabbtanulast tervezé hallgaté. Az
is lathat6, hogy a hallgatok egy része (jelenleg 5 £6) a képzési id6t tobb félév alatt végzi el
a minimalisnal - nem teljesitett kreditek vagy mds problémak miatt.

A szakkollégium miikodésének nagy (30 f6 kortili) hallgatéi létszdmua 5 évére visszate-
kintve a didkok jellemz6i hasonl6ak voltak a jelenleg vizsgalt félév adataihoz. A hallgatok
korében ugyan van fluktuacio, azonban ritka a végzettség nélkiili kilépés. A szakkollé-
giumi program elhagyasa altalaban a diplomaszerzés, a képzés mas helyszinen folytata-
sa, kiilfoldi at®, vagy a programbdl ad6do leterheltség miatt torténik. A kovetkez6kben a
szakkollégiumba bekertilés és az ott toltott id6szak pedagogiai kereteit és személyes ta-
pasztalatait, valamint a hosszabb tavu terveket vizsgaljuk. Elemzésiink a pécsi szakkollé-
gium szakmai koncepcidjara és a hallgatoéi interjikra tdimaszkodik, ezeket tematizaljuk az
inklazi6, a reziliencia és az empowerment szempontjai szerint. Az inklazi6 elvrendszere
mentén tematizalt szempontokkal a kolcsonos befogadéshoz sziikséges kiils6 (tdmogato)
tényez6k meglétét lehet vizsgalni a szakkollégiumban. Ennek segitségével leirhatd, hogy
az inkluziv kornyezet hatasa miként vezet el a személyes sikerekig, attorve a tarsadalmi
hatranyokat (reziliencia). A szakkollégiumban megfigyelhet6 személyes sikereket kozos-
ségi dimenzidba helyezve vizsgalhatjuk a sajat és masok sorsaért vallalt felel¢sség kiala-
kulasat (empowerment). Ez jelenti ugyanis az inkluziv kornyezet tovabbi ,lépcséfokat”,
mikor a szakkollégium tagjainak cselekvévé vélasa valodi kolcsonds kozosségi tamogatast
eredményeznek, a személyes ,felvértez6dés”-t6l a kortarsak segitésén keresztiil a tarsa-
dalmi felel6sségvallalasig.




A szakkollégiumba keriilés

A szakkollégiumba jelentkezéshez az informéci6 forrasa legnagyobb aranyban a mar szak-
kollégista didkoktol eredt - a jelenlegi hallgatok haromnegyede rajtuk keresztiil jutott a
kozosségbe. Részint a kozépiskolasok (f6ként Arany Janos programosok) kdrében végzett
pélyaorientacids tevékenység soran, részint az egyetemi karokon, kurzusokon kialakitott
hallgatéi kapcsolatok segitségével kertiltek el6 az Gj belépSk. Nagy aranyban vannak azok
a fiatalok, akik tanaruk (kozépiskolai és egyetemi egyarant) személyes ajanlasara jelent-
keztek a szakkollégiumba. Néhany esetben jatszott szerepet a jelentkezésben az el6zetes
személyes tapasztalat a szakkollégiumrdl - valamely nyitott programon val6 részvétel tet-
te vonzova a szakkollégium kozosségét. Elenyész6 azok szama, akik a felvételi palyazati
kifras soran talalkoztak el6szor a szakkollégiummal. A jelentkezés okaként minden eset-
ben a személyes motivaci6 jelent meg az interjikban. A kozosségbe tartozas igényérdl is
sok hallgato beszélt, ezen beliil is a hasonl6 helyzetb6l érkez6k kore vonzotta Sket. A va-
laszad6k egynegyede hangsulyozta, hogy az 6sztondij nélkiil nem biztos, hogy tudnanak
tanulni. Kisebb aranyban, de a tudoményos életbe bekapcsolédast és a hagyomany6rzés
lehetSségét is megnevezték a szakkollégistak az interjikban, illetve egyetemi tanulmanya-
ikhoz vartak konkrét segitséget. (3. tablazat)

Szakkollégiumi lehetiség

informacio forrisa A szakkollégiumi lehetGség / jelentkezés motivacidja

Téma
emlitése WH?Z WHSz Sz6r6- Tudoményos | . . .. Egyete,ml Hagyomany- Kozosségi
/mas diakts] o tevekenyaé Osztondij | tanulmany- s hovatartosd
tanértol akto anyag evékenység hoz segités 6rzés ovatartozas
FO 13 f6 21 £6 26 46 716 2£6 46 17 £6
% 48% 78% 7% 15% 26% 7% 15% 63%

3. tablizat — A vizsgalt csoport szakkollégiumba bekeriilésének hittere (N:27)
Egy tipikus példa a szakkollégiumba kertilésre:

~Mentor tdborban voltam, ott egy (WHSz-es) didk-mentor emlitette meg a szemé-
lyes beszélgetéseink kapcsén, hogy & ugy latja, hogy nekem itt a helyem. Es igy
elgondolkodtam rajta, informalédtam t6le, és igy keveredtem mondjuk ide.”
Kérdez6: Mi volt a dont6 pont, hogy ide jelentkeztél?

,Hét hatranyos helyzetli vagyok, és tgy gondoltam, hogy csak itt van az a tarsasag,
aki az én tigymond koreimbél érkezett... Es ezért gondoltam, hogy ez a csapat tgy-
mond a én kornyékembd], én rétegembdl jott, tigyhogy itt megtaldlom a helyemet.
Hogy 6szintén tudok beszélgetni mindenkivel. Es 6k atérzik jobban azt a dolgot,
mint amit én mondok, vagy én milyen helyzetben vagyok, és 6k megértik a valodi
dolgokat, mert 6k is ilyen kdrnyezetben vannak...”

Léthato, hogy a leend6 szakkollégistak megtaldldsahoz nem elegend&ek a hagyomanyos
- felvételi kifrasi - forumok. A személyes kapcsolati halé - a tarsadalmi téke - miikod-
tetése elengedhetetlen hozza. A mar szakkollégiumi tagok erre iranyul6 tevékenysége a
hasonlé hatterd, fiatalabb tarsaik iranti tarsadalmi felel6sségvallaldsukat erésitik. Egyben
a bikulturalis szocializaci6' transzlétoraiként hiteles, mintaadé és vonzé szakkollégiumi
kozosséget kindlnak az 4j belép6k szaméra. Az elkotelezett tandrok - a bikulturalis szoci-
alizacié mediatoraiként - az inkluziv tér mtikodésének szintén meghatarozéi. Ajanlasuk
révén informacidkhoz, személyes tamogatashoz jutnak az 4j tagok.




Intézményi kornyezet - inklazié

Napjainkban a tanulas intézményi kornyezetét vizsgalva a kutatok azt hangsilyozzék,
hogy az esélyegyenléségi cselekvések az egyének és kozosségek értékeit, sziikséglete-
it felismerd és ahhoz igazod6 tarsadalmi kornyezetben tudnak maradéktalanul célt érni
(HurraDO és tsai, 2012). Ez jellemzi az inkluziv'® (kdlcsonosen befogadd) kornyezetet, mely
a sokféleség (diverzitas) sikeres kezelését az egyediségbdl kovetkezd sziikségletekre valod
hatékony reagdléssal éri el. Nyitottsagot tiikroz, melyet a benne 1évEk pozitiv attittidje, a
sokszintiség értékelésének szemlélete jellemez. Fontos része a teret miikddtets és felels
személyek szakmai felkésziiltsége, mely az egyéni életutak megértésében, személyre sza-
bott és eredményes segitésében olt testet. K6zos cselekvés, partneri egytittmiikodés jellem-
zi, és a benne rejlé diverzitasra valo sikeres reagalas alapfeltétele a folyamatos megujulas
(VARGa, 2015a).

A példaként elemzett pécsi szakkollégium els6ként fizikai terében torekedett az
inkluzivitasra. A szakkollégistdk &ltal berendezett kozosségi tér - a campusban elhelyezve
- mindennapos hasznaldi altal kertilt kialakitasra. A térben 1évé targyak a didkok igényei,
sziikségleteihez igazodva alakultak: igy van parnakkal kibélelt pihen6sarok, tanuldasztal
szamitogépekkel és konyharész a kozos tedzasra, étkezésre. A polcokon a didkok kiadva-
nyai illetve szdmukra fontos konyvek vannak, a szekrényekben portfolidikat érhetik el,
és a falakra a kozos élmények képei keriiltek. Az egyetem nyitvatartési idejében a szak-
kollégistak barmikor hasznélhatjdk egyénileg is ezt a teret, illetve itt szervezik k6zosségi
talalkozoikat is.

Az inkluzivitds tartalmi elemei koziil az els6 a teret miikodtet személyek befogadé
attittidje és felkésziiltsége. A befogado attit(id egy olyan szemléleti alap, mely meghataro-
z6 a megvaldsuld cselekvések sikerességében. Az elkotelez6dés, mint ,,jé szandék”, min-
den tovabbi cselekvés fundamentuma, csak akkor ,talal célba”, ha a megvaldsitok egyben
szakmdjukban kival6 , mesterek”, akik képesek hatékony eszkozokkel reagalni az inklu-
ziv tér diverzitasabol ad6do sokféle kihivasra. A szakkollégium miikodésének két évét
vizsgalo zardkutatds (VArGa szerk., 2015) feltarta, hogy az attittid és mesterségbeli tudas
mellett elengedhetetlen a teret miikodteték reflektivitdsa, mely dontSen a sajat tudasukra,
gyakorlatukra iranyul és része a folyamatos megjitasi szindék. Tovabba elengedhetetlen
az is, hogy a mtikodtetés felel6sei a bevont szakkollégistdkkal és a teret koriilvevé partneri
halo szakembereivel kolcsonos egytiittmiikodési rendszerbe dgyazddnak. A sokféle szerep-
16 tevékenységei parhuzamosan és interakcidkon keresztiil valosulnak meg tigy, hogy csak
egymasra épiiléen legyenek képesek sikert elérni. Ebben a rendszerben mindenki sajat fe-
lel6sséget kap szerepének megfeleléen, melynek tobb formaban biztositott a nyilvanossa-
ga, igy a szamonkérhet6sége is. Az egyenl6 részvétel és hozzaférés kritériuméanak tovabbi
és az inkluzivitas szempontjabol is kiemelt biztositéka az a sokrétii tevékenységrendszer,
mely személyre szabott (differencidlt) médon igazodik a szakkollégistdkhoz. A 3. abran
felsorolt pedagdgiai tevékenységrendszer a pécsi szakkollégium szakmai programjanak
része. A kozosségi terekben és virtualis platformon zajlé tevékenységek 3 {6 cél szerint
tematizélhatok. A bevonddas a szakkollégistak igényei és sziikségletei mentén alakul.

1. A szakkollégiumi miikodés egy olyan kozosségbe agyazodik, melyet az ontevé-
kenység jellemez. A szakkollégistak maguk alakitjak kulturalis és k6zosségi prog-
ramjaikat, melybe érdeklédésiik szerint vonédnak be. Ennek része az identités ers-
sitését célz6 programok - a roma/ cigany kozosség pozitiv értékként megélése és az
értelmiséggé valas bels6vé tétele. A mentori rendszer biztositja a személyre szabott-
sagot. Transzlétorként az id6sebb, tapasztaltabb szakkollégistdk, mint mentorok a
mozgatdi a kozosségnek, segitve fiatalabb tarsaik aktivitdsanak novelését. A mento-




rok egytttal onbizalmat, személyes megerd&sitést (self-help mechanizmus) kapnak a
sikeres kozosségi miikodés altal.

2. Az egyéni gondoskodas egyik alappillére a tutori rendszer. Fels6oktatasban elis-
mert személyek (egyetemi oktatok) a hallgatok felkérésre személyesen és egyedileg
segitik a szakkollégista el6re haladésat. Ez a szerep visszahat a tutorok elkotelezé-
désére, az egyetemi kozeg befogad6bba tételére. Az egyéni gondoskodas masrészrsl
azt jelenti, hogy a szakkollégistak egyéni igényeihez és sziikségleteihez igazitva kér-
nek/kapnak szolgaltatasokat kiilsé szakemberektél a tanulmanyi segitéstdl a sze-
mélyes problémaik megolddsan keresztiil a nyelvtanulasig. Az egyéni gondoskodés
hatékonysagat noveli, hogy a szakkollégistak karrierterviiket a tutorukkal kozosen
kialakitva, ehhez igazitva valogatnak a felkinalt lehetéségek koziil. A timogatasuk
interaktivitdsat noveli, hogy a hallgaték el6rehaladasukat portfolidjukban rogzitik
és egyben reflektalnak fejlédéstikre.

3. A fels6oktatasi térben a tudomanyos el6rehaladas ruhazza fel a szakkollégistakat
olyan kulturalis t6kével, melyet a kés¢bbiekben a munkaerépiacon is tudnak ka-
matoztatni. Ehhez felkészitéseket, illetve tobbféle gyakorlati lehet6ségek kapnak.
Tamogatast nyerhetnek egyéni és kiscsoportos hallgatéi kutatasra, bevonédhatnak
oktatokkal kozos vizsgalatokba, részt vehetnek konferencidkon szervezéként, els-
adoként és szakkollégiumi tanulmanyutak résztvevéi lehetnek. A tudomanyos élet
kinélta lehet6ségek széles tarhazabol minden szakkollégista szakjahoz, leterheltsé-
géhez, érdekl6déséhez mérten véalogathat.

A pécsi szakkollégium 15 éves miikodésének tapasztalata, hogy a hallgatok tagsagi idejtik
novekedésével egyre aktivabb formaléiva vélnak a kozosségnek és egyre tudatosabban
véalogatnak a felkinalt szolgaltatasokbol.

Tevékeny kozosség Egyéni gondoskodés Személyes tudomany
EMPOWERMENT REZILIENCIA KULTURALIS TOKE
kialakitasa tdmogatasa novelése
o  Kortérs kozosségi e  Tutori rendszer biztositasa e Sokrétti felkészits
tevékenység e Személyre szabott tevékenység
e Identités fejleszt6 akciok szolgaltatasok és fejlesztési e Sokféle tudoméanyos
e Self-help (mentori) folyamat megval6sitasa lehet6ség igényekhez,
mechanizmus kialakitdsa e Portfoli6 és karrierterv igazitottan
e  Tarsadalmi felelGsség- folyamatos vezetése e  Folyamatos pozitiv
vaéllalés fejlesztése visszacsatolas

3. dbra - A vizsgalt szakkollégiumi szolgaltatdsrendszer 3 pillére
(sajit szerkesztés a Szakmai Koncepcio (2016) alapjan)

Személyes sikerek - reziliencia

A vizsgalt szakkollégium didkjai korében egy el6z6 hullamban is késziiltek élettatinter-
juk, melyek elemzése magas tarsadalmi statusza kontrollcsoporttal dsszevetésben tortént
(RAYMAN - VARGA, 2015). Az elemzés fokusza az iskolaztatds soran felmeriil6 nehézségek
és az azokkal val6 megkiizdés mikéntje volt. A felvett interjikban a magasabb tarsadalmi
statusz kornyezetben felnétt egyetemistak kevés nehézséget emlitettek tanulmanyaikkal
Osszefliggésben, melyek megoldasaban leginkabb a csaldd jatszott szerepet. A hatranyos
kornyezetbdl a felsGoktatasba tovabbjuté roma/cigany didkok (szakkollégistak) lényege-




sen tobb nehézséget emeltek ki az iskolai el6rehaladasra visszaemlékezve, mely probléméa-
kat els6sorban az iskola és a kiils6 szervezetek kompenzaltak. Bar az intézményi terekben is
béven akadtak szamukra hatréaltato tényezok, a timogaté szerepl6k ezek hatasat atirtak, igy
a hatranyokat képesek voltak ellenstilyozni. Mindez azt bizonyitotta, hogy az inkluzivitas
megfelel$ ardnya segitette a hatrannyal kiizd6ket reziliencidjuk kiteljesedésére.

A reziliens didk jellemzdje, hogy sikeres el6rehaladédsat gatlé hatranyai (riziké ténye-
z6k) vannak, &m ezek ellenére sikeres a tanulmanyi palyafutasuk. Vagyis ajavakhoz vezetd
aton képesek sikeres t6kebefektetéseket tenni, és a javakhoz hozzéaférésiik sem korlatozott.
Ehhez elengedhetetlen, hogy a nehéz koriilményekhez valé sikeres alkalmazkodéashoz,
a reziliencia kialakuldsdhoz olyan tdmogaté (protektiv) feltételek alljanak rendelkezésre,
melyek képesek ellenstilyozni a riziko-tényezéket. Kiilsé riziké-tényezének tekinthets az
alacsony szocio-okonémiai statusz (tarsadalmi hatrany, negativ tarsadalmi megitélés) és a
személyes élet traumatikus eseményei is. A kornyezetbdl eredd (kiils6) protektiv feltételek
a szocializaciés kozeg (csalad, iskola, a kortars csoport) kapcsolati haldjadban érhet6k el
(MasTEN és tsai. 2008; CzecLEDpy, 2012; Homoki, 2016). A tandri tAmogatasra igy emlékszik
vissza az egyik szakkollégista.

 Es akkor utina, hatodik utin, elkezdddtek nekem, hogy versenyekre jartam, akkor az iroda-
lomban is otthon voltam még, és onnantdl kezdve mdr elkezdtek felfigyelni a tandrok is. Es
akkor mdr a kdzépiskolai felvételihez, mert ott nekem volt egy szobeli elbeszélgetésem, amit
a kozépiskola kért, arra a felkésziiléshez mdr volt tandrom, aki csak 1igy, jokedvbdl, onzetlen-
ségbol elvllalt, és kiilon, ordk utdn ott maradt velem bioszozni. Mai napig tartom egyébként
ezekkel a tandrokkal a kapcsolatot.”

A vizsgalt csoport tagjainak donté része reziliensnek mondhato, hiszen hatranyait attorve
sikeresen haladtak el6re a koznevelésben és jelenleg a felsoktatdsban tanulnak. A 2015-6s
interjukban elhangzott esetek elevenedtek meg a jelenlegi szakkollégistak torténeteiben is.
Egyéni hatranya van minden 6todik didknak, melynek lekiizdésére kiillonboz6 stratégiat
alakitottak ki az iskolaztatas soran.

,, Diszgrifids vagyok, lassan irok, és nem deriilt ki a diszgrifia, mert til szégyelltem, hogy
lassan irok, hogy egészen kdzépiskolds koromig nem mertem senkinek megmutatni a fiizetem,
meg semmi, hanem igy eltitkoltam, hogy nem tudtam jegyzetelni, meg nem tudtam leirni
szavakat. Es a tollbamonddsndl is direkt nem tettem fol a fiizetem a padra, és 1igy irtam az
dlemben, meg ilyesmi. A tollbamonddsban csak félig irtam le a szavakat, a végén majd kiegé-
szitem, mert emlékszem majd a szavakra. Es amikor (a tandr) mdsodjdra lediktdlta, addig én
kiegészitettem a szavakat.”

Nagy aranyt (44%) a traumatizalo életesemények emlitése az interjakban, melyek hatasat
- mégha némiképp fel is dolgozva - a mai napig hordozzak a szakkollégistak. Csekély volt
azoknak a szama, akik nem beszéltek nehéz anyagi kortilményeikrél - 6sszeftiggésben a
sziil6k iskolazatlansagaval, munkanélkiiliségével vagy éppen az arvasaggal. (4. tablazat)

Egyéni hatrany Csaladi hatrany Csaladi el6ny
Téma Traumatizalo Szegény, arva, sok testvér, Tanulasi segitség, Mintaads
gz intaa
emlitése (pl. diszlexia) esemény (deviancia | iskolazatlan sziil6k, allami folyamatos -
/ csaladi tragédia) gondozott motivalas
FO 6 12 22 20 9
% 22% 44% 81% 74% 33%




Altalanos Iskola Kozépiskola
Téma
emlitése Hatrany - Kirekeszté El6ny - Segité Hatrany - Kirekeszté El6ny - Segité
tanér és/vagy diak tanar és/vagy diak tandr és/vagy diak tandr és/vagy diak
FO 15 15 2 23
% 56% 56% 7% 85%

4. tablazat - A vizsgdlt csoport életiit-jellemzdi (N:27)

Kiugré az is, hogy a didkok haromnegyede erésen motivalé csalddi hattérrdl tett emlitést,
olyan sziil6krél, rokonokrdl, akik ha a tanuldsban nem is tudtak segiteni, annak feltételeit
igyekeztek megteremteni, és fontosnak tartottak a tovabbtanulast. Szintén magas aranyban
- a hallgatok harmada - emlitett olyan testvért, akinek mintaadasa fontos volt az iskolai
dontések soran. Lathatéan a szakkollégistdk kornyezetében vannak olyan csalddi mintdk
- id&sebb testvér vagy sziil6 -, melynek kovetése kiugré tamogatasként jelent meg a narra-
tivakban. Ennek hatterében egyrészt az all, hogy a csaladi minta szerepmodellként novelte
az én-hatékonysagukat, hiszen lattak maguk el6tt valakit, aki hozzajuk hasonl6 helyzetben
volt, és a megprobaltatasok ellenére eréfeszitéseivel sikert ért el. Mindez mint motivacids
er$ segiti a megfigyelS sajat képességében val6 hitét (énhatékonysagat) felépiteni (Ban-
DURA, 2008). Fontos latni azt is, hogy a tarsas sszehasonlitas a kisebbségi csoporton beliil
a tobbségi csoporttal dsszevetésben ellentétes médon miikodik. A kisebbségi csoportba
tartozok onértékelését nemhogy csdkkenti, hanem sokkal inkabb noveli a sajat csoporton
beliil kiemelkedGen teljesit6kkel vald személyes dsszevetés. A kisebbségi csoport esetében
ugyanis az egyén a masik sikerében osztozik - ellenstlyozva a stigmatizaltsag 6nbizalom
csokkent6 hatasat. (BREWER - WEBER, 1994)

Az eredmények megerdsitették az iskola csaladdal vald egyiittmiikodésének fontos-
sagat, mely alapvetd a tanulasi motivécié érdekében tett kozos eréfeszitésekhez. Szintén
megerdsitést nyert, hogy a felsGoktatasban létrehozott roma szakkollégiumi kozosség mint
referenciacsoport is nydjthat elérhetd, tanuldsi motivaciot jelenté mintakat. Ezt a timogaté
er6t egésziti ki a kulturdlis és tarsadalmi t6ke, mely a szakkollégium szolgéltatasaiban,
kapcsolati hdléjaban érhetd el.

,1gazdbol nagyon sok emberi dolgot ad leginkdbb a szakkollégium nekem. Mint ahogy a ko-
z0sség, mind ahogy ti, de tényleg, mert barmivel lehet hozzdtok is és hozzdjuk is fordulni. Es
az a mag, ami mdr kialakult a kozosségen beliil, az szerintem akkora érték, hogy ez nagyon-
nagyon fontos. Es ez mindenképpen. Es ez egy fixpont mdr az életemben, legaldbbis egy
darabig az lesz.”

A 2015-ben felvett szakkollégista interjikhoz (RaymMAN - VARGA, 2015) hasonlé ardnyban
jelentek meg a 2017-es narrativakban olyan kiils6 hatasok - didktarsak és tandrok -, akik
vagy nagyon hatraltattak vagy kiemelten tamogattdk a vizsgalt szakkollégistakat iskolai
atjuk soran. A 4. tdblazatban lathatd, hogy az édltalanos iskolai idgszakot felidézve ugyan-
olyan ardnyban emlékeztek a hallgatok tamogaté és hatraltato kiils6 iskolai eseményekre,
személyekre. A kozépiskola idején azonban lényegesen csokken a hatraltaté okok emlitése,
és néhany kivétellel mindenki felidézett pozitiv élményt. Sokféle magyarazat all e mogott
a valtozas mogott: visszaemlékezés idébeli tavolsaga, életkori sajatossagok, kisiskolak ho-
mogén tanuldi kozege stb. Fontos kiemelni, hogy a kozépfokon emlitett tAmogaté kap-
csolatokban dont6 (attord) volt a személyesség és a hosszabban - sokszor mai napig tartd
- hatas. Minden otodik diak beszélt a ciganysagaval kapcsolatos kirekeszté eseményrél
altalanos iskolas kordban és szintén minden 6todik megnevezett valamilyen szervezetet,
akik kozépiskolas korukban tamogattak tanulmanyaikban.




A fels6oktatasba tovabbhaladéassal kapcsolatban érdekes latni (5. tablazat), hogy a szak-
kollégistak sajat dontésiikrél, ennek részleteir6l beszéltek a leggyakrabban, mégha az el6-
zetes félelmeiket is megfogalmaztak. Ez utébbi els6sorban az anyagi terhekre vonatkozott,
illetve ismeretlen-elérhetetlen tdvolsdgban irtdk le a fels6oktatast, amely az iskolazatlan
csaladi kornyezet kulturdlis és tarsadalmi t6kehianyabol adoédott. Ez a félelem nem jelent
meg azokban a narrativakban, ahol testvéri minta volt a csalddban, illetve kisebb mérték-
ben emlitették azok, akik erés barati vagy tandri tAmogatast kaptak. Vagyis ezesetben
is fontos tamogaté eréként jelentek meg a személyes identitast (énhatékonysagot) erdsité
szerepmodellek. Szintén fontos, hogy a szakkollégistdk mintegy fele hangstulyozta, hogy
csaladja mindent elkovetett a tovabbtanuldsa segitéséért. Mindezekbdl is lathatd, hogy mi-
lyen fontos az a tipust palyaorientacios tevékenység, amely a hatranyos helyzetb6l érkezé
fiatalok szamara , kinyitja” a fels6oktatast, és amelyet a pécsi szakkollégistak évek ota vé-
geznek!®.

Téma A felsGoktatasba jelentkezés ,mozgatdja”
emlitése | Tanari segitség | Sziil6i tamogatds | Barati motivacié | Bels6 indittatas Testvéri minta
FO 10 12 5 18 6
% 37% 44% 19% 67% 22%

5. tablazat - Felsdoktatdsi elérehaladds (N:27)

Az elemzés kitért a szakkollégistak életatjat befolyasolé belsé tényezdkre, a nehézségekkel
megkiizdés személyes oldalara is. A didkok majdnem fele a tarsadalmi hatranyén tal - élet-
atja valamely szakaszdban - traumatikus eseményt is felidézett. A sokféle nehézséggel szem-
beni sikeres megkiizdéshez a kiilsé tamogatédsok mellett elengedhetetlen a reziliencia belsé
tényezo6inek erdssége is, melyet a multra vonatkozé narrativak példaznak. Ezek a tudatos és
hosszutavu élettt-tervezés, a motivaltsag, az 6nbizalom és a jové pozitiv megitélése, melyek
az interjukban kiugréan magas aranyban jelentek meg. Ezek 6sszességében alkotjak a szak-
kollégistdkra jellemz6 pozitiv pszichologiai t6két”. Az is megfigyelhets, hogy ezen jellem-
z6k egy része korabbi életszakaszban kiilsé tdmogaté személyhez (sziil6, barat, tanar) volt
rendelve, mara azonban jo résziik interiorizal6dott. Tobb interjuban el6kertilt, hogy a kezde-
ti nehézségekkel szemben, amelyek zome iskolai sikertelenségben is testet 61t6tt, milyen stra-
tégiat valasztott az elbeszél6. Kozos pont benniik a tudatos valtoztatni akaras, a bizonyitési
szandék - els@sorban a tarsadalmi kornyezetnek. Legtobb esetben a szakkollégistdk a felsé
tagozat elejére datdljak ezt a véltozast, amelyet belsé késztetésként irnak le, de mindig meg-
jelenik olyan - iskolai - személy, aki ebben a folyamatban dont6 tdmogatast nytjt. A kiilsé
személy éltaldban valamilyen tehetséggondozé tevékenységgel hatott a didkjara - személyes
értékének (tehetségének) visszacsatolasan keresztiil meger&sitve onbizalmat (énmegerdsité
mechanizmus), kdzvetlen és azonnali sikerekhez juttatva egy olyan kornyezetben (iskola),
ahol a tarsadalmi hatrannyal kiizd6k altaldban ,felzdrkéztatandd” és lemorzsol6do szerep-
ben vannak. A tehetséggondozés ebben az értelemben egy olyan Pygmalion hatdst' ért el,
mely megerdsitette, fejlesztette az egyén érzelmi intelligenciajanak' szamtalan elemét. A te-
hetséggondozas fokuszba helyezésére a vizsgalt szakkollégium is épit.

, Rajottek a tandraim, hogy azért van bennem tehetség. Tehit szavalni kezdtem példdul, és
szinjatszoba jartam, és itt elértem az elsd sikereket... szinte minden targybol elkezdtem fej-
16dni, elkezdett érdekelni, és mindenhova engem kiildtek mar 6tédiktdl kezdve, minden egyes
létezd versenyre. Tehdt egy elég nagy vdltozds zajlott le az iskolai palyafutdsomban. Viszont
meguolt az a kettdsség, a magatartasom az tovdbbra is rossz volt. Tudom, hogy az otthoni




sérelmeket vetitettem ki az iskoldra, teljesen biztos vagyok benne, hogy ez az miatt tortént.
Ami végiil hatodik osztdly végén viltozott meg teljesen, mert az egyik osztdlytdarsam kitiing
tanulo lett, és akkor én eldontottem azt, hogy én jovdre az leszek. Es a mai napig tényleg
emlékszem arra a jelenetre, amikor megldttam a bizonyitvinydt, és igy, meg 1igy dicsérte az
osztdlyfondk, engem meg sehogy, és akkor ez nagyon rosszul esett, és onnantol kezdve tényleg
kitiind voltam végig.”

Az interjak meger6sitették, hogy az inkluziv kérnyezeti tdimogatasok dontéen hatnak az
egyéni sorsokra. Akkor értek el hosszabb tavon hatast, ha képesek voltak a kiils6 hatasok-
kal az egyénben rejl6 értékeket megerdsiteni, az onsors alakitds képességét fejleszteni. A
kudarcokkal szemben ellenall6 (reziliens) didkok egyik fontos sajatosséga, hogy sajat éle-
tiik alakulasdban aktiv szerepet toltottek be.

Tarsadalmi szerepvallalas - empowerment

A neveléstudomanyi megkozelitésekben az inkluzivitds és reziliencia 6sszeftiggései jorészt
ismertek. E két folyamat egymast er6sité hatasa azonban megsokszorozédik, ha az egyén
egyre inkabb cselekvvé valik, tovabba sajat érdekein tal kozossége érdekeit is szem el6tt
tartja. A szocialpolitika és a szocidlpszicholégia tertiletén feltart jelenség az empowerment
- “felvértez6dési” folyamat -, mely sordn az egyén, majd pedig a k6zosség képessé vélik az
onmeghatarozasra, kozos céljaik megfogalmazéasara. Felismeri sajat hatalmi pozicidjat és
mer éIni a hatalom eszkozeivel kdzossége érdekében. Képes sajat, illetve kozossége tarsa-
dalmi egyenl6tlenségi helyzetén 6nsorsot alakité médon valtoztatni (Apams, 2003; LAKATOS,
2010). Az empowerment kialakuldsa sordn az egyén fokozatosan felismeri az élethelyzetét
hatranyosan befolyasolé hatalmi-strukturdlis tényezdéket, és ezek megvaltoztatasdnak ér-
dekében tdmogatod eszkozoket haszndl, majd kompetencia-elemeket sajatit el, kozosségi
akciokat szervez stb. Az igy teret nyer6 kisebbségi befolyés atirja a tArsadalmi egyenl6tlen-
ség Ujratermeldésének mechanizmusait, és a strukturalis kiszolgaltatottsdggal szemben is
esélyt ad a tarsadalmi javakboél valé részesedésre.

Azempowermentjelenségének neveléstudomanyikontextusbahelyezéseazinkluzivitas
és a reziliencia fogalomkorével 6sszekotve eredményez Gj néz6épontot. Ez a komplexebb
megkozelités ravilagit az egyéni ,felvértez6dés” tudatos fejlesztésének sziikségességére.
Az empowerment fejlesztését célozva az inkluziv kornyezet egyre interaktivabba valik, és
ily médon nyujt timogat6 feltételeket az egyén szamara. Az dnsorsalakitasra és kolesonos
egytttmiikodésére épit6 inkluziv kornyezet a benne 1év6 személyek reziliencidjanak kiala-
kitasat elérendd célként tételezi. Az egytittmiikodések pozitiv élményei (motivacio) és ta-
pasztalatai (kompetencia) egyben hozzajarulnak egyéni szinten az empowerment bels6vé
véalasahoz, fenntartasahoz.

A vizsgalt szakkollégium esetén a roma/ cigany kozosség iranti elkdtelez6dés és az eh-
hez kapcsolodé tarsadalmi felelésségvallalas — mint az empowerment legmagasabb foka
-, kiindul6 pontja a sajat identitashoz valo viszonyulés, melynek sokfélesége érhetd tetten
a magukat roma/cigany kozosségbe tartozéonak vall6 szakkollégistak (19 £6) korében. (4.
tablazat) Csak a diakok alig felére jellemz6 a csaladok (pl. sziil6k) erds identitésa, ritkan
emelték ki, hogy 6riznék a tradicionalis cigany szokdsokat és elvétve emlitették az ott-
honi nyelvhasznélatot. Altalanos iskolas korukban még legtsbb esetben nem jelent meg
az identitaskérdés. A kozoktatast dltalanossdgban semlegesnek itélték meg identitasuk-
hoz kapcsoléddan. A hattérben az etnocentrizmus jelensége figyelheté meg, mely soran
az egyén ugy érzékeli, hogy az identitdsara vonatkozéan nem éri hatds, mivel a tobbségi
kulttra “hegemonidjat” pl. az oktatasi tartalmakban természetesnek véli. Az egyént folya-




matosan éré implicit hatasok - igy példaul a “szinvaksag” (colorblind) - kovetkezménye,
hogy feler6sodik az asszimilaci6 (beolvadas) érzése. Ez az érzés torik meg az egyén kiilsg,
rasszjegyekkel megkiilonboztethets volta miatt minden diszkriminativ helyzetben. Mivel
egy etnocentrikus identitas kialakitdsan mentek keresztiil az iskolarendszerben, igy jellem-
z6en nem rendelkeznek énvédé mechanizmust jelent pozitiv identitassal vagy az adott
helyzetre konstruktiv vélaszt ado stratégidkkal. (AraTO, 2012)

Ezt a mechanizmust az élettt interjuk aldtamasztjdk azzal, hogy a narrativakban az
identitds kérdéskorét kozépiskolas korukra helyezik a szakkollégistak, sokszor implicit
vagy explicit rasszista viszonyulds kapcsolva hozza. Ciganysaghoz kapcsolodé diszkrimi-
nativ esetet is szinte kivétel nélkiil tudtak felsorolni, a torténetek egy része azonban nem
6ket, hanem kornyezetiiket érintette. Ez a ,harit6” mechanizmus is jellemz&en megjele-
nik az asszimilaci6 felé tol6d6 kisebbségi stratégidkat leiré vizsgalatokban, mely végered-
ményben hozzajarul a rasszista viszonyok fenntartasdhoz. (AraTO, 2012)

Fontos latni azt is, hogy kétharmada a véalaszad6knak kiemelte a szakkollégium egyik
erényeként, hogy ebben a kozosségben van lehet6ség a roma/cigany identitas pozitiv
megélésére. Az empowerment szocidlpszicholégiai vizsgalatai bizonyitottak, hogy a cso-
portidentitas pozitiv megélése feler6siti a csoporthoz tartozés érzését, mely az elsé szintje
az empowerment kialakulasanak. (Travis — DEepAK, 2011)

Roma/cigany identitishoz valé viszony R::;;/(:;ﬁa;;y WHSZ
itiv
Te kapcsolatos pagalt
em:i;méase Csalad Kozoktatés Egyéni P det? identitas
formélo
er6s gyenge | pozitiv | semleges | negativ | pozitiv | semleges | iskolai mu;ilzlactieré- AT
FO 8 8 2 13 1 14 5 10 2 13
% 42% 42% 11% 68% 5% 74% 26% 53% 11% 68%

6. tablazat — A vizsgalt csoport életiit-jellemzdi - identitds (N:19)

A szakkollégiumi tagsag id6tartamét vizsgélva lathato, hogy az Gjabb tagjai inkabb “iden-
titas-semlegesek”, akik a kisebbségi identitdsukat nem tagadva, de alig lényeges jellemz6-
ként élik meg. Naluk hangstlyozottan jelenik meg, hogy mas teriileten (pl. tanulés) kima-
gasloan teljesitenek (kompenzacid). Szintén megfigyelhet az “elkertil6” viszonyulas, mely
az identitds-semlegességnél negativabb, sokszor tagad6 forméban 6lt testet. Ezesetben is
kiugré a kompenzaciés mechanizmus.

,1gazdbol a ciganysiaggal kapcsolatban nalunk ez igy nem volt kiemelve kiilon, hogy nahdt mi
ciganyok vagyunk, és akkor ezt kell csindlni, azt kell csindlni, amazt kell csindlni. EQyetlen
eqy pontra nagyon felhivtik a figyelmemet, és ezt mindig is hangsulyoztdk, hogy figyeljek
oda, mert sokkal tobb az, amit nekem le kell tennem az asztalra, mint masoknak ugyanazért
a dologért. Ezzel kapcsolatban mindig kicsit mérges voltam, és igazsigtalannak tartottam a
dolgot, hogy ezt most azért, hogy cigdany vagyok, vagy esetleg valami mds, nekem mért kell
tobbet tennem. Most mdr én belatom, litja az ember azért, persze, és ez tok rendben volt, hogy
igazuk volt, meg minden. Tehat elfogadtam azt, hogy ez a kozvélemény, és latom azt, hogy
édesanydam mit csindl, 6 mennyit tesz meg a dolgokért, 6 mennyit hajt. Ugye azért latom,
hogy ez, hogy mdr vele kapcsolatban is ez volt, hogy azt, amit 6 szeretne, azt neki azt duplin
kell megdolgoznia. Igy lényegében igy beleedzédtem az évek sordn, amig én otthon voltam
vele, és igy mondta ezt a dolgot, meg lattam, 1igy nem volt kérdéses, hogy nekem is ezt kell
csindlni. Az madr mas kérdés, hogy bosszantott.”




Az azonban szinte mindenkinél megjelenik, hogy fontos a hasonlé hétterti fiatalok ko-
z0sségébe tartozas érzése, mely a szocidlis identitds erésségére utal. A régebb ota (2 évnél
tobb ideje) szakkollégistdk roma/cigany identitdsukban némileg éntudatosabbak, melyet
kotnek a szakkollégiumi kozosség értékformalasahoz (is).

A tarsadalmi felel¢sségvallalas formalasanak egyik eszkoze a vizsgalt szakkollégium-
ban az altalanos és kozépiskolads kort didkok onkéntes alapon torténé segitése a roma/
cigany kozosségekben, intézményekben. A szakkollégistak dont6 tobbsége a szakkollé-
gium keretében végzett el6szor onkéntes tevékenységet. Nincs azonban a tagsag idejével
Osszeftiggésben kimutathato kiilonbség az dnkéntesség sziikségességének megitélésében
- minden valaszadé fontosnak és hasznosnak tartja ezt a feladatot. Néhany interjaban
emlitésre kertilt, hogy kezdetben idegenkedett és félt ettdl a feladattol, azonban a szemé-
lyes tapasztalatok nyomdn ez az érzés egészében atalakult. Hiromnegyede a didkoknak a
diplomaszerzés utan is szeretne valamilyen formaban tnkéntes tevékenységet végezni. A
szakkollégistdk valaszai azt tiikrozik, hogy elkotelezettek a roma/cigdny kozosségekben
végzett onkéntes tevékenységben és legtobben explicit megfogalmazzak sajat “mintaads”
szerepiiket. Az Gjabb tagok csak a szakkollégium kindlta 6nkéntesi lehet&séggel élnek, mig
arégebbiek - sajat dontés alapjan - mas helyeken?® is vallalnak ilyen feladatot. Mindez arra
mutat r4, hogy a kozosségtol elforduld “asszimilativ reziliencidhoz” képest a szakkollégi-
um pozitiv hatasaként a transzlétroi szerep tudatos felvallaldsa, el6készitése, bevésédése
zajlik. Legtobben azt is kiemelték, hogy az tnkéntesség tovabba béviti a kapcsolati halét,
és szamtalan kompetenciafejlesztési lehet6ség rejlik benne, melyek a munkaerépiacra ké-
szitenek fel, ott kamatoztathatok.

Osszegzés - jovékeép

Az élettt-interjuk végén elhangzott ,Mi lesz veled tiz év miilva?” kérdésre adott valaszok-
ban sokkal nagyobb mértékben és konkrétabban jelennek meg a szakmai tervek, mint
a személyes (lakohely, csaldd) elképzelések. Ez a fokusz jellemzé6 a felsGoktatast végzo
fiatalokra, azonban a szakkollégistdk csaladi kornyezetében él6k ebben az életkorban a
csalddalapités és munkavallalas idészakat élik. Igy kiilsnosen fontos egy olyan tamogaté
kozosség, ahol a szakkollégistak egymasnak nytjtanak mintat a hosszabb tava iskolaz-
tatds soran sziikséges priorizélasban, a szakmai karrier épitésének mikéntjében. Mindez
dontden eltér a szocialisan hatranyos helyzetbdl kovetkezo besztkiilt ttlélési stratégiaitol,
és mas a “pillanat perspektivdjahoz” képest is, mivel tdgabb, megalapozottabb jov6épités
felé vezet6 stratégidkat jelez.

Téma Munka Munka Csalad/ Haz, e 1eis " C,l,gafly
emlitése (konkrét) (altalanos gyerek anyagiak Vildglatas kozosséggel
kapcsolat
FO 25 2 12 11 9 13
% 93% 7% 44% 41% 33% 48%

7. tablazat - Jovdbeli tervek (N:27)

A szakmai tervekben a szakkollégistak felénél szerepelt a cigany kozosségekben, cigany
kozosségekért végzett tevékenység is, mely az empowerment magas fokat jelzi.




, En most azon gondolkodtam mdr egy ideje, hogy valahogy 1igy szeretném a szakmdmat
betiltetni a gyakorlatba, hogy valahogy segitsek ezeken az embereken. Mdrmint nem tudom,
arra gondoltam, hogy valamilyen hdz felijitdsokat, vagy valami ilyesmit kéne csindlni, csak
nem tudom még, hogy hogyan. Ezen gondolkodok mostandban. ...”

Kérdezd: De mért? Honnan jott neked ez az otlet?

, Honnan jott? Hit vajon honnan? Az hogy itt (WHSZ) segitiink az embereken szerintem.
Meg hogy én is szeretnék j6 dolgokat csindlni. Szeretnék visszaadni abbdl, amit én kap-
tam. Ennyi.”

A vagyak kozott az utazas (vilaglatas) a valaszadok egyharmadénal szerepel, mely mutat-
ja, hogy a fels6oktatds megnyitotta az ,ablakot” a vilagra, azonban sok szakkollégistanak
még nem volt lehet6sége az orszag hatarait atlépni.

, Hit igen, nagy vagyam az, hogy én 1igy érzem, felndttem arra a szintre, hogy feliilrél néz-
zem a dolgokat. Tehdt én ki akarok lépni abbol, ahol vagyok, és bejdarni a vildgot példaul,
elmenni egy csomo helyre, megnézni mégis hogyan, miképp van. Kiprébdlni egy csomo dol-
got. Ezek amiigy nagy vdgyak, persze. Ja. Szivesen tilnék — mit tudom én - repiildre példdul.
Most egy falumbeli ciginy kisgyerek nem tudja ezt elképzelni sem, de én most mdr vagyok
szerintem olyan szinten, hogy nem elérhetetlen...”

A szakmai tervek fontos pontja a legtobb jovéképben a biztos megélhetés reménye, mely
szinte kivétel nélkiil minden valaszban szerepel. Erdekes latni, hogy az anyagi megbecsii-
lés a szakmai teriileten valo “kivalosag”-gal kapcsolodik sokesetben 6ssze, és az elismert-
ség vagya is jellemz6 megnyilvanulds. Mintaként megjelennek a tervekben az életat soran
szerepet jatsz6 tdmogato személyek is.

, Hit 10 év az azt jelenti, hogy 2027-ben taldlkozndnk. Kimondani is szérnyii. ... én minden-
képp tanitani szeretnék majd. Szoval egy olyan tandrnak képzelem el magam amiigy, hogy
lesz eqy kis szertaram, egy kis helyem, ahol az iigyes-bajod dolgokat intézziik a didkokkal,
ahogy a mi - fizika, meg matek - tandrjaink is csindltdk, osztdlyfSnokeink. Es igy mindenki
bejon, és elmondja szépen mi a gondja. Segitek neki, meg ilyesmi. Es ilyen volt nekiink kozép-
iskoldban is, hogy mentem a tandr bdcsihoz péntek délutn fél 4-kor. En voltam a legutolsd,
aki elhagyta az iskoldt pénteken. Bementiink még fizikdt oldani, mert akkor tudtuk az emelt
fizikdt megoldani, szoval szerettem. Szerettem én egyediil benn lenni az egész iskoldban a
tandrommal....”

Legtobben arra is kitérnek, hogy a szakkollégium tagjaival 10 év malva is tartjdk a kapcso-
latot, mert ez a kozosség hosszt tdvon meghatdrozé szamukra.

, Hit ugye kiilonbozd félék, kiilonbézd szakokrdl vagyunk, és hdt egy ilyen nem is alapbarat-
sdg, mert ez mdr tényleg az a bardtsdg, hogy barmi baj van, akkor megyiink, és mindenképp,
tehdt mi mindenképp szeretnénk kapcsolatot tartani. Eppen tegnap mondta valaki, hogy tud-
jdtok mit? En eqy, mdsfél év miilva végzek, ha esetleg 1igy van, akkor meghivlak titeket egy
nem tudom mire. Ti sokdra végeztek, és akkor én mdr megtehetem majd, meg dolgozok, és
akkor dsszejarunk, és esziink valami tengeri gyiimélcsds pizzat, vagy nem tudom ... Vannak
tervek, fiiggetleniil attdl, hogy lehet, hogy szétszélediink az orszigban, a viligban, de vannak
tervek. Kozdsek.”

A pécsi roma szakkollégium példdjan keresztiil lathattuk, hogy a hétkéznapokban is hasz-
nalt fogalom, az , esélyegyenléség” biztositdsa mennyire komplex szemléletet és gyakorla-
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totkivan. Az esélyegyenl6ség témakoréhez kapesolva olyan tovabbi fogalmak kertiltek eld,
mint az interszekcionalitds, inkluzivités, reziliencia és empowerment. Egymasra hatasukat
(4. abra) roma szakkollégistak életinterjainak elemzésén keresztiil lathattuk, alatdmasztva
jelentéségiiket az egyenl6tlenségek ellenstilyozasara tett tarsadalmi cselekvések soran.

* Kompenzilan- * Belso
do szocialis (egyéni) és
hétrany Kiils&

+ Er6sitendd (komyezeti)
kulturalis tényezék
identitas * Pozitiv
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5. dbra - Esélyegyenldséget befolydsolo tényezdk

A szakkollégistak éntudatossaga, jovojiik hatarozott latdsa szembetling. A visszaemléke-
zésekben is megjelenik az a ,bels6 er6”, amely a tudatos cselekvések ,, motorja” a nehéz-
ségek lekiizdése érdekében, melyhez a kiils6 timogat6 személyek segitsége is hozzajarult.

., Hit most mdr tudom, hogy nem volt olyan szintii az oktatds, hogy az orvosira készitsen fol.
Emiatt nem is sikertilt nekem elsé évben felvételt nyernem az orvosira. Nekem vészmegoldi-
som volt a menttiszti. Azt el is kezdtem. Mdsfél évig jartam 1igy a fGiskoldra, hogy félévente
tijra probiltam az érettségit, és évente a felvételit. Hdat nem sikeriilt egyszer sem javitanom
az emelt érettségiken. ... Es akkor mdsfél évig 1igy voltam, hogy nekem ez maradt, és nem
sikeriilt az orvosiig eljutni. Elkezdtiink ott szociologidt tanulni, és akkor jottek az ismeretek,
hogy a cigdnysigbol érkezék dltaldban a fbiskolai szintig tudjik felkiizdeni magukat. Es ak-
kor valahogy én ezzel megbékéltem ez alatt a mdsfél év alatt. Es akkor jott — nem is tudom,
minek kdszonhetd, hila Istennek azért megtortént -, ey ilyen: mdr csak azért sem. En na-
gyon mérges lettem az oktatdsi rendszerre ott Pesten, meg a mentdtiszt képzésre is. Nagyon
mérges lettem, és akkor mondtam, hogy én nem ezt szeretném. Tehit én azt gondoltam,
hogy ennél tébbet tudok, hogy ennek tobbnek kell lennie. Emiatt csalodott voltam, és akkor
passzivdltattam a negyedik félévemet. Elbtte felkerestem a gimndziumi tandrok koziil egy
olyan tandrt, akivel joban voltam, de sose tanitott engem. Felkerestem, és megkértem, hogy
segitsen nekem, legaldbb hetente egyszer iiljon dssze velem kémidzni. Ez a holgy eqyébként
mindennemii juttatds nélkiil vdllalt. Hdt azt mondom, hogy ezért tényleg kdszonet mai na-
pig. Ugyanis én amellett, hogy én kilencedik osztdilyos korom éta dolgoztam, annak ellenére
én nem tudtam volna kifizetni azt az dsszeget, amit eqyébként meg normdl modon elkérhetett
volna, mert mégiscsak... Tehdt én félévig késziiltem vele, 1igy, hogy dolgoztam kézben, meg
minden... Végiil elmentem érettségizni kémiabdl, és 20%-ot javitottam az érettségin, ami az
orvosi szempontjabél 20 pont, ami rengeteg... Es jelen pillanatban meg itt vagyok (az orvo-
sin), most mdsfeled évesként.”




Jellemz6en minél régebb o6ta tagjai a szakkollégiumi kozosségnek, annal nagyobb mértéki
a szakkollégistak kozosség felé fordulasa. Narrativaikban reflektiven jelenik meg az a ket-
tésség, hogy milyen nagy er6t ad a kozosség és miként tudnak 6k is hozzajarulni méasok
elére haladasahoz.

Hit az els6 évben még annyira nem voltam aktiv, mert akkor még én is 1ij voltam, voltak
sokkal karizmatikusabb emberek, mint én a csapatban. Es akkor 6k kezdték igy mdr itt hagyni
a szakkolit, mert hogy ugye kiléptek a munka vildgdba, vagy mds okok miatt, és akkor igy
egyre aktivabb lettem, hogy igy mdr 1igy éreztem, hogy sziikség van rdm, és tenni akartam.”

Téma emlitése Idegen nyelv Motivalo hatas | Interkulturélis Anyagi Kozosségi
az interjukban elsajatitasa a tanulashoz kompetencia tdmogatas tdmogatas
FO 3 15 7 4 21
% 11% 56% 26% 15% 78%

8. tablazat - Jovdbeli tervek megualdsitisiahoz a szakkollégium hozzdjaruldsa (N:27)

Az interjuk zarékérdésére adott valaszokban azt fogalmaztak meg a hallgaték, hogy mi-
ként jarul a szakkollégium hozza sikereikhez (ha hozzajarul), és 10 év mulva mire emlé-
keznek majd vissza. Emlités szintjén jelentek meg a szakkollégium szakmai szolgéltatasai a
valaszokban. (8. tdblazat) Ez nem a szolgéltatasok nélkiilozhet6ségére utal, hanem sajatos
megjelenési formajukra. A méltanyos tdmogato szolgéltatasok a maguk ,észrevétlen” ter-
mészetességébe olvadnak egy inkluziv szemléletli kozosségben. A javakhoz vezet6 utakon
mutatkozé hatranyokat és a javakhoz valé hozzaférés esélykiilonbségeit a szakkollégium
szolgaltatasai célzottan igyekeznek ellenstlyozni. Mindezt egy olyan kozdsségi keretben
teszik, amelyben ezek a juttatdsok a mindennapi élet velejardi - éppligy mint egy maga-
sabb tarsadalmi pozici6ju hallgaté szamara. gy természetes, hogy a hallgatéi vélaszok
kiugréan - minden témateriileten - a szakkollégium diakkozosségére vonatkoztak. Ez a
fels6oktatasi el6rehaladast tamogat6 legfontosabb erd, a motivacié a tanulashoz, mely a
késébbiekben is fontos szocialis haldt jelent majd.

., Szerintem nem arra fogok visszagondolni (10 év miilva), ami tényleg segitett, hanem csak
kozdsségre. Mert igazdbol ahhoz, hogy kialakuljon egy olyan személyiség, ami elhivatottsdagot
ad a tandrsag felé, azért sok mindent adott a WHSz. Példaul az dnkéntesség, ami segitség. A
konferencidkon valo szereplés, és sorolhatndam. De szerintem 10 év miilva csak a kézdsséget
fogom emlegetni... sokan vagyunk azonos érdeklédési korben, és eqymistol is lehet tanulni
sok mindent.

Lathattuk, hogy a diverzitassal jellemezhet§ pécsi roma szakkollégiumi kozosség tagjai
“reziliensek”: csaladi hatteriik nehézségeit attorve felséoktatasban tanulnak. Eletatjukat
felidézo torténeteikben tetten érhetSk a reziliencia kialakitasat célzo kiilsé tényezok. Leg-
tobben tamogaté csaladrol (sziil6k, rokonok) szamoltak be, és sokuk kozvetlen kornyeze-
tében (testvérek, kozeli baratok) elérhet6 és kovetendd mintak is jelen voltak. A tagabb (is-
kolai vagy szervezeti) kornyezetben sokan emlitettek olyan feln6tteket (f6ként tanarokat),
akik az iskolai elvarasokon messze tul nytjtottak kiilonboz6 tamogatast az elére haladas-
hoz. Szintén megfigyelhet6k voltak a szakkollégistak narrativaiban a meger6sodott belsd
jellemz8k, melyek a negativumok ellenstilyozasara alkalmas tudatos és pozitiv énkép ki-
alakitasat segitették. Ezeket a pozitiv jellemz&ket konkrét életeseményekhez, személyek-
hez kotve idézték fel az elbeszélSk, és sokszor kapcsoltak sajat, sorsfordité dontésekhez




is. E mellett egyértelmtien elfogadott a tarsadalmi szerepvallalas (empowerment) fontos-
sadga a kozosség tagjaiban, mely a mindennapjaikban és a jovébeli terveikben is szerepel
- mégha kiilonb6z6 médon is. A szakkollégiumra reflektalva a szakkollégistak kiemelték,
hogy az dont6 szerepet jatszik jelenlegi életiikben. A kdzosségi erd kiugréan szerepelt a
narrativakban, melybe dgyazddva jelentek meg a szakkollégiumi tevékenységek. A ko-
z0sségi , t6kefajtak” kozos létrehozédsa eredményezi, hogy a szakkollégiumi befektetések
interiorizal6djanak az egyes tagokban, és a felsGoktatast kovetSen a szakkollégium nélkiil
is egyéni sikerekben (reziliencia) és tarsadalmi felel¢sségvallalasban (empowerment) ma-
radjanak fent.
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A roma szakkollégiumok létrehozasanak kritériumait és miikodési elveit a 2011. évi
CCIV torvény X1V fejezet 54.§-dban rogzitették.

http:/ /www.ohchr.org/EN/Countries/Pages/ HumanRightsintheWorld.aspx (letol-
tés ideje: 2018.01.16.)

http:/ /www.menszt.hu/index.php/informaciok/emberi_jogok  (letoltés  ideje:
2018.01.16.)

http:/ /monda.eu/hu/modules/rights/5 (letoltés ideje: 2018.01.16.)

Tarsadalmi hatranynak tekintik a roma szakkollégiumok azokat a szocialis kortilmé-
nyeket, melyek a csaladi hattér alacsony jovedelemviszonyaival, iskoldzatlansagaval,
elégtelen lakokornyezetével vagy csalad nélkiil valé nevelkedéssel fiiggnek dssze, és a
szakkollégiumi hallgaté kdznevelésben eltoltott éveiben is jelen voltak.

A roma/cigany nemzetiséghez val6 besorolés a szakkollégiumi hallgaté onkéntesen
tett nyilatkozata alapjan torténik.

Ez a kivanalom jellemzi az Emberi jogok egyetemes nyilatkozatanak egészét, és al-
kalmazésaval lehet megel6zni, hogy emberek és csoportok kirekesztédjenek a tarsa-
dalomban fellelhet6 lehet6ségekhez valo hozzéaférésbdl. Az esélyegyenlSség (equality)
els6sorban tehat azt a demokratikus tarsadalmi minimumot garantalja, hogy senki
ne keriiljon hatranyba valés vagy vélt egyéni adottsdgai vagy valamely csoporthoz
tartozasa miatt. Biztositasat olyan tovabbi jogi dokumentumok garantaljak, mint az
Eurépai Uni6é Emberi Jogok Eurépai Egyezménye 14. cikke (Kézikonyv... 2011), illet-
ve hazank 2003. évi CXXV. toérvénye az egyenl6 banasmodrol és az esélyegyenldség
elémozditasardl. Ezek a jogi dokumentumok megnevezik a kizarédassal veszélyezte-
tett csoportok széles korét és megfogalmazzak a kiemelt figyelem modjat is, melyek
célzott beavatkozést teremtenek a hatranyban él6k egyenlé hozzaférése érdekében.
(Varaa, 2013)

2011. CCIV. évi torvény a fels6oktatasrol 54.8, 84/ A.§

Bourdieu t6keelmélete szerint az iskolarendszer a tarsadalmi egyenl6tlenség tjrater-
mel6désének legitimalt eszkozévé vélik azaltal, ha figyelmen kiviil hagyja azokat a
tokeatorokitési folyamatokat, melyek a csaldd tarsadalmi helyzetébol kovetkeznek.
A pénztéke hidnya mellett meghatdrozé a csaldd habitusaba dgyazott kulturalis és
szimbolikus t6ke birtoklasanak kiilonboz8sége, illetve ezek beruhazasi lehet6sége az
iskolai el6rehaladas soran. (Bourpieu 1978, 1997) Coleman Bourdieu elméletét a tarsa-
dalmi t6kével egészitette ki, hangsulyozva a szocidlis kdrnyezet kapcsolati haldjaban
elérhetd és az iskolarendszerben konvertalhat6 téke fontossagat. (CoLEmMaN 1997)

A negativ megitélés a roma/cigany kozosségekre vonatkozoéan kiilonb6zé tarsadalmi
egylittélési stratégidkban oltenek testet és alapvet6 hatassal vannak a kisebbségi cso-
portba tartozé személy életlehetéségeire, identitdsdhoz valé viszonyuldsara. (VARGA
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2015b). Fontos tudni azt is, hogy a stigmatizalt (= mdsok dltal negativan megitélt, megbé-
lyegzett) csoporthoz tartozas kihat az egyéni onértékelésre, érzelmi jollétre. Ennek oka,
hogy a csoporttagsag a személyes identitas (én) része. Ha az adott csoportot negativan
értékelik, akkor annak kovetkezménye a kétely onmagunkban (alacsony onértékelés).
Mindez negativ érzelmeket hiv el6, mely az élet minden aspektusat athatja és a fizi-
kai valamint érzelmi jollétet egyarant fenyegeti (Smith és mtsai., 2016) Vagyis az el6-
itéletekbdl kovetkezé stigmatizaltsag a tarsas identitasdhoz valé viszonyulédson tal a
személyes identitds elemekre (pl. onértékelés) is hatassal van. Ennek egyik ,ttinete”
a tarsas identitdshoz val6 viszonyulds azon forméja, mely mar inkdbb egy védelmi
mechanizmus (pl. gyengén azonosuléva vélik, hogy védje az onértékelését).
Fels6foku szakképzés - fels6oktatasi kétéves képzési forma

A besorolasban nehézséget okozott, hogy alapvet6en nem évfolyamokra, hanem kre-
ditekre vonatkozik a teljesités. A szamitaskor az FSZ képzés 2, BA/BSC 3, az osztatlan
és tanari képzés 5 évet jelentett, az MA 4. és 5. évként kertilt a kategoriaba. A mintdba
kertilt hallgaték besorolasa aszerint tortént, hogy kreditszamitasaik alapjan hany év
az eltdltendé minimum még a diplomaszerzéshez a fels6oktatasban.

Evek 6ta vannak olyan hallgatok akik az EVS (European Voluntary Service) hélézaté-
ban utaznak 6nkéntes munkéat végezni és kozben nyelvet tanulni kiilfoldre. Ez sokkal
gyakoribb, mint az Erasmus kinalta kiilfoldi egyetemi félév. VélhetSen ebben szere-
pet jatszik, hogy a kiilfoldi munkavéallalds, mégha onkéntes munka is, kozelebb all a
szakkollégistdkhoz, mint az ismeretlen fels6oktatasi kozeg. Tovabba az egymasnak
nyujtott tapasztalat és szocialis halé is az EVS-re terjed ki.

Az Egyesiilt Allamok sokszinti tarsadalméban az 1970-es évek polgarjogi mozgalma-
inak kovetkeztében még multikulturalis megkozelitésben (Banks 1997) targyaltak a
csaladi és iskolai szocializacio eltéréseit - bikulturélis szocializacié megnevezéssel. A
két - nagyban eltéré - szocializacids tér atfedését segit6 szerepl6k (transzlétor, medi-
ator) és cselekvések leirasaval a kutatok egyértelmiien az iskola felel6sségévé tették e
kett6sség enyhitését célz6 beavatkozasokat (ADLER 1975).

Az inklazié (kolesonos befogadas) a hatranyt okozé megkiilonboztetés tilalméat, az
egyenlé bandsmodot és a valédi hozzaférést biztosité méltanyos szolgéltatdsokkal
egytitt alkalmazza annak érdekében, hogy a kiilonboz6 csoportok és egyének sike-
resen (esélyteremt6 médon) egytitt tudjanak élni. Az inklGzi6é kategériamentes néz6-
pontja a kozosség egyes tagjaira egyediségiikben tekint. Az egyént tarsadalmi helyze-
tének, kulturdlis sajatossdgainak és személyes adottsdgainak metszetében elhelyezve
torekszik a személyes kibontakoztatds maximalizalasara. (Varca 2015a)

A 2017/2018-as tanévben minden Arany Janos Programot megval6sité intézményhez
(41 helyszin) eljutottak a szakkollégistak. A maguk fejlesztett tarsasjaték (Eld az éle-
tem) és interaktiv foglalkozéds soran tobb mint félezer fels6bb évfolyamos AJP-s ko-
A pozitiv pszicholdgiai téke a szervezetelméletekben hasznalt fogalom, mely f6ként
a munka vilagdban a hatékonysagot bejoslo tényezéként értelmezends. Egyik eleme
az dnbizalom, mely az énhatékonysagot noveli. Része - 6sszegz6 megnevezéssel - a
“remény”, mely pozitiv motivaciés er6ként miikddve tartalmazza a motivaciét a célok
elérésére (willpower), valamint a célok tervezésének képességét (waypower). Tovab-
bi eleme az optimizmus, melyet allandosag és atjarhatésag jellemez, illetve része a
reziliencia is. (LUTHANS és msai.,2004)

Pygmalion effektus vagy mas megnevezéssel az ,6nmagat beteljesit6 joslat” jelenségét
osztalytermi viszonyrendszerben tartak fel el6szor (ROSENTHAL és mtsai, 1992). Vizs-
gdlatokkal bizonyitottdk, hogy a pedagégus tanuléra iranyulé negativ vagy pozitiv
viszonyulasa - fliggetlentiil a didk képességeitSl, motivacidjatol, tudasatol stb. - don-




téen hat a tanul6i teljesitményre. Magyarorszagi vizsgalatok kiemelték, hogy még
az integraciot alapelvként megfogalmazé oktataspolitikai beavatkozasok gyakorlati
megvalésitasdban résztvevo iskolak vezetdi és pedagogusai is nagyon kiilonbozéen
itélik meg a cigdny gyerekek oktatési kérdéseit, és jocskan talalunk koriikben korlato-
z0 attittiddel rendelkezéket. (ArATO, 2015, Rayman, 2015)

19 Az érzelmi intelligencia felosztasnal Goleman besorolasara és kutatdsaira tdmasz-
kodunk. (GoLemaN, 2000) Az érzelmi intelligencia egyik oldalat alkotjak a személyes
kompetenciak, melyek meghatarozzak, hogyan tudunk sajat magunkkal banni. Része
az éntudatossag (sajat bels6 allapotaink, preferencidink, eréforrasaink és intuiciéink
ismerete), az Onszabélyozéas képessége (bels6 allapotaink, impulzusaink és er&for-
rasaink kezelésére tesz képessé) és a motivacié (azok az érzelmi jellegti torekvések,
amelyek serkentik és irdnyitjak a kitizott célok elérését). Masik oldala a szocialis kom-
petencidk rendszere, melyek meghatarozzak, hogyan kezeljiik tarsas kapcsolatainkat.
Ezen beliil az empatia révén masok érzéseit, sziikségleteit és meggy6zddéseit ismer-
hetjiik fel, illetve olyan tarsas készségek birtokosaiva valhatunk, melyek lehet6vé te-
szik, hogy masokbdl az éltalunk kivant reakciot valtsuk ki.

20 A pécsi szakkollégistak tobbek kozott az UCCU Alapitvany egyik legerésebb csapatat
alkotjak. http:/ /www.uccualapitvany.hu/uccu-pecs/ (letoltés ideje: 2018.02.03.)
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DIALOGUS — VASS VILMOS: A TRANSZVERZALIS KOMPETENCIAK. . .

VASS VILMOS

A transzverzalis kompetencidk
tanterviejlesztési 6sszeftiggései

A tanulmany a transzverzalis kompetenciik tantervfejlesztési dsszefiiggéseit vizsgalja, kiilo-
nos tekintettel a ,, Nat-evoliicios” folyamatokra vonatkozoan. A téma kontextusdt bemutatva,
a munka vilagaban egyre novekvd igényként jelenik meg a munkavégzéssel és az életvezetés-
sel eqyarant Osszefiiggd kulcskompetenciak fejlesztése. A tanulmany bemutatja az OECD
DeSeCo projektiének jelentdsebb eredményeit, valamint az Eurdpai Unio kulcskompetencia
keretrendszerét. A kulcskompetencidk kozotti kapcsolatok és dsszefiiggések feltardsa szamos
eredmeénnyel kecsegtet mind a tudomdny, mind a pedagogia gyakorlata szamara. A tanul-
many a tantervfejlesztés két- és haromdimenzios struktirdjat elemzi a Nemzeti alaptanterv
vdltozo stratégidjanak és szerkezetének fiigguényében. A struktirik lehetdvé teszik, hogy a
tanulmany kovetkeztetésében a transzverzilis kompetencidk integraldsinak és implementd-
ciojanak néhany lehetséges iranyadt és teriileteit felvizoljuk.

Kulcsszavak: kulcskompetencidk, transzoverzilis kompetenciik, kereszttanterv, tantervfej-
lesztés keét- és haromdimenzios struktiirdja

Bevezetés

Gimnazista fiammal sokat tanulunk egytitt. Ezek az alkalmak szamomra , igazi csemegék”
arra vonatkozoéan, hogy napjaink pedagogiai gyakorlataba, az iskola vilagdba rovid bepil-
lantast nyerjek. Ugyanakkor érdemes rogton a tanulmény elején leszogeznem, hogy tekin-
tettel arra, hogy kozel harom évtizedet a felsGoktatasi palyafutdsom mellett parhuzamosan
a kozoktatasban is eltoltottem, igy tapasztalatoknak nem vagyok hijan. Am néhany nappal
ezel6tt, témank szempontjdbol érdekes esettel gazdagodtam. Tekintstink el most att6l az
egyébként sulyos problématol, hogy a délutanjainkat és az estéink egy jelents részét ta-
nuldssal toltjik. Valéjdban a példdm nem a tdlterhelésrél szol. J6 par évtizede (legalabbis
diakkoromra visszaemlékezve) a torténelemoérakon az ékori Réma torténetérdl tanultak
jelentSs részét képezi a kereszténység sziiletése és egyhdzza szervezédése téma. A lec-
két kikérdezve természetesen nem maradhatnak el a legfontosabb fogalmak (egyistenhit,
Oszovetség, evangélium, apostolok, Ujszovetség és még sorolhatnam). Fiam felmondta a
leckét, értette az Osszeftiggéseket, majd ezt kovetSen kozolte, hogy magyar irodalombol
dolgozat lesz. El6vettiik a 200 oldalas tankonyvet (a torténelem tankonyv vaskosabb volt)
és némi meglepetésemre a Biblia vildga cimii témakort kellett megtanulnunk. Elégedetten
déltem hatra, hogy a hazai kozoktatasban mégis megvalosult a tantargyi integracio, a ki-
vanatos egymasra épitettség. Még kezd6 tanar koromban készitett tanmeneteim is eszem-
be jutottak a mult homalyabél. Kiilondsen a tantargyi koncentracié oszlopa volt ebben a
pillanatban szamomra relevans. Atnéztiik és végigvettiik a Biblia sz6 jelentését, részeit, az
egyes fejezeteket. Majd némiképpen kilépve az apai szerepembdl, az interdiszciplindris




tantervfejlesztés kutatéjaként, ramutattam arra, hogy amit kordbban torténelembdl tanul-
tunk, az a magyar irodalommal er&teljesen dsszeftigg. A fiam szamadra (lattam a tekintetén)
ezigazi ,Heuréka-élmény” volt. Szamomra azonban olyan tapasztalat, ami egyrészt ramu-
tatott a tantargyi integraci6 jelent6ségére, masrészt a tanulmany megirdsara is motivalt.

A téma kontextusa

Kozismert, szinte kozhelyszeri megallapitas, hogy a munka vildgaban dramai mértékd
valtozasok zajlanak a negyedik ipari forradalom idészakdban. A technolégiai fejlédés,
a szocio-gazdasagi és demografiai faktorok, valamint az tizleti modellek innovaciéja és
kreativitdsa els6 megkozelitésben szdmos kompetenciateriilet, példaul az alkalmazkodé-
képesség, a valtozasok kezelése és a problémamegoldés folyamatos fejlesztését igényli.
Raadasul azoknak a képességeknek, amelyekkel (jo esetben) rendelkeziink, minddssze
az egyharmadat tudjuk majd hasznalni 5 év malva. A munkavégzéssel (job skills) és az
életvezetéssel (life skills) kapcsolatos képességlistak els6sorban a vezetés és menedzsment
(leadership and management) képességteriileteket (konfliktuskezelés, dontéshozatal, ta-
nacsadas, problémamegoldas, motivacio, stratégiai gondolkodés), a szakmai képességeket
(professionalism skills), kiilonos tekintettel az érettségre, a magabiztossagra és a megbiz-
hatésagra vonatkozoan; a szervezési (organizational skills) képességtertileteket (projekt
menedzsment, id6 menedzsment, stratégiai tervezés); a csapatépités (team building skills)
képességtertileteit (egytittmiikodés, kommunikdacié, rugalmassag); az elemzési képessé-
geket (analytical skills): kritikus gondolkodés, adatelemzés, kutatas helyezik az el6térbe.
A World Economic Forum tanulmanya szerint 5 millié munkahely sz{inhet meg 2020-ig
a vilagban, ezzel parhuzamosan 2,1 millié 4j munkahely jon létre. Ennek megfelel6en a
fejlesztendd képességek is megvaltoznak. (World Economic Forum, 2016; MOLNAR, 2017)
Ezzel szoros 0sszefiiggésben érdemes azokat a készségeket (abilities) és alapképességeket
(basic skills), valamint kereszt-funkciondlis (cross-functional skills) képességeket goércsé
ala venni, amelyek eredményes és hatékony fejlesztése a fenti kihivasokra egy lehetséges
megoldast jelenthet. A kognitiv (cognitive abilities) és fizikai készségek (physical abilities)
kozul kulonos figyelmet érdemel a kognitiv rugalmassag, a kreativitas, a problémaérzé-
kenység és a vizualizacio. Az alapképességeket az idézett jelentés tartalmi (content skills)
és folyamat képességekre (process skills) osztotta. A tartalmi képességeken beliil megtaldl-
hatjuk az aktiv tanulas, a szébeli és irasbeli kifejez6képesség, a szovegértés, valamint a di-
gitalis mtiveltség képességtertileteit. A folyamat képességek koziil a kritikus gondolkodas,
az onértékelés és masok értékelése figyelemre méltod. A kereszt-funkciondlis képességeken
beltil az aldbbi csoportokat talalhatjuk: szociélis képességek (social skills), kiillonos tekin-
tettel a masokkal val6 koordinécidra és az érzelmi intelligencidra, az tn. rendszer-képes-
ségek (systems skills), példaul dontéshozatal, rendszerelemzés, a komplex problémameg-
oldas képessége (complex problemsolving skills), a human eréforras kezelési képességek
(resource management skills), kiilonos tekintettel a pénziigyi, a human és az id6vel 6ssze-
fliggé menedzselési képességekre, a technikai képességek (technical skills), ezen beliil a
mindségellendrzés és hibaelhéritas. (World Economic Forum, 2016)

Nem elhanyagolhat6 tényezd, hogy alapvetSen az iskolabdél a munkaerépiacra valé at-
menet egy dinamikus, komplex folyamat. (Laza, 2015) Képzeljiik el ennek a folyamatnak a
f6bb jellemzdit abban az esetben, amikor az oktatas és a munka vildga kozott 6riasi tavol-
sag van! Ez a szakadékot igyekezett athidalni az OECD Aéltal inditott, a Svéjci Szovetségi
Statisztikai Hivatal és az Egyestilt Allamok Oktatasi Minisztériuma, illetve az USA Okta-
tasstatisztikai Kozpontja kozremiikodésével lebonyolitott DeSeCo (Defining and Selecting
Key Competencies - A kulcskompetenciak ) program (1997-2002), amely meghatérozta és




strukturélta a kulcskompetencia fogalméat. A DeSeCo-program értelmezése szerint ,,a kom-
petencia képesség a komplex feladatok adott kontextusban torténé sikeres megoldéasara”.
A DeSeCo-program a kulcskompetencidk harom tertiletét hatdrozta meg: (i) az autoném
cselekvés, (ii) az eszk6zok interaktiv hasznalata, (iii) a szocidlisan heterogén kornyezetben
valé mtikodés. (RiCHEN - SaLGANIK, 2003; OECD, 2005) Ohidi Andrea az alabbiak szerint érté-
keli az egyes tertiileteket:, A fenti kulcskompetenciak széles konszenzusra éptilnek. Legf&bb
erénytiik a kiilonféle tarsadalmi csoportok és tudoméanyagak kozotti egyetértés. Hatranyuk,
hogyakonszenzushozsziikségesaltalanositasazabsztraktivitasnak olyanfokatjelenti,amely
a kidolgozott elmélet gyakorlatban valé felhasznalasat jelentésen megneheziti. Problémat
jelent még a kulcskompetencidk kozotti kapcsolatok és tsszeftiggések kidolgozatlansaga.”
Témank szempontjabdl a fenti megallapitasbol kiemelendd és tovabbgondolandé kérdés
az ,absztraktivitas foka” és ,a kulcskompetenciak kozotti kapcsolatok és osszeftiggések
kidolgozatlansaga”.

Nagy J6zsef szerint (némi optimizmussal) a ,, pedagdgia 4j alapfogalmava valo ,, kompe-
tencia” tobb szempontbdl is a megujulas el6segitSje lehet. E lehet6ségek koziil kett6t érde-
mes kiemelni (1) a motivum és a tudés egységét, (2) a kiilvilag, az aktivitds és a pszichikus
komponensrendszer egymadsra vonatkoztatott egységét.” Péar sorral odébb (még nagyobb
dertlatassal) az alabbiakat irja: ,A kompetencia mint pszichikus komponensrendszer fo-
galma el6segitheti a pedagdgia megujuldsahoz sziikséges szemléletvéltast. Ez a szemlélet-
valtas lehet6vé teszi és eldirja, hogy a kiilvilagot, az aktivitast és annak bels6 pszichikus
feltételét, a kompetenciat egymasra vonatkoztatva, egytitt kezelve megkiilonboztesstik, és
a bels6 pszichikus feltételt, a kompetenciat a pedagodgia domindns szerepl6jévé tegyiik.
Ez az 4ltalanos értelmezés azért lehetséges, mert a , belsé pszichikus feltételrendszer” kii-
lonboz6 kompetencidk (hierarchikus pszichikus komponensrendszerek) szervez&dései.”
Ezzel a meghatarozassal szoros 0sszefiiggésben megéllapitotta, hogy ,,a kulcskompetenci-
ak a személyiség alaprendszerének legatfogébb funkciondlis komponensrendszerei (moti-
vum- és tudasrendszerei)”. A személyiség alaprendszerének kulcskompetenciait az alabbi
tertiletekre osztotta: nyelvi, személyes (6nvédo, onellatd, onismerd, onfejlesztd); kognitiv
(tudésszerzd, tudasfeltard, gondolkodasi, tanulasi); kommunikativ; proszocialis, egytitt-
élési és érdekérvényesité kulcskompetencidk. Nota bene, a tudomanyos kompetencia
strukturélasi torekvések szdmos hasonlésdgot mutatnak a munkaerépiac korabban bemu-
tatott kompetenciateriileteinek szerkezetével.

Ugyanakkor ,a kulecskompetencidk kozotti kapesolatok és dsszefiiggések kidolgozat-
lansdga” az egész életen at tart6 tanuldshoz sziikséges kulcskompetencidk Eurépai Unids
keretrendszerében is megfigyelhets. A 2006 decemberében ajanlasként megjelent doku-
mentumban nyolc kulcskompetencia taldlhato (a hazai Nemzeti alaptanterv 2007. évi val-
tozataban kilenc), amelyek koziil a transzverzalitas a hatékony, 6néll6 tanulés; a szocialis
és allampolgéri kompetencia; a kezdeményez&képesség és vallalkozoi kompetencia, vala-
mint az esztétikai tudatossag és kifejez6képesség kompetenciateriiletekre jellemzé. A tobbi
kulcskompetencia (anyanyelvi kommunikdcio, idegen nyelvi kommunikécié, matemati-
kai, természettudomanyos, digitdlis kompetencia) erételjesen tantargyfliggd tertiletek.
(Nat2007; Svecnik, 2012)

A tudomanyteriiletek és a tudas struktural6dasa a transzverzalitas fogalmanak titkrében
1777-ben Cellarius latin tankényvéhez A tudas faja cimmel megjelent egy érdekes rézmet-
szet. Egy fatorzs, néhany meghatarozé dggal, amely azt volt hivatva abrdzolni, hogy a

~tudas almajat” mennyire nehéz megszerezni. Ugyanakkor nem elhanyagolhat6 tényez6,
hogy az illusztraci6 a tudas strukttrajat is bemutatta, &am ez még ebben a korszakban nem




kertilt a szakmai kdzvélemény figyelmének el6terébe. Kétségtelen tény, hogy ezzel parhu-
zamosan a Nagy Francia Enciklopédiaban (Enciklopédia, vagy a tudomanyok, miivésze-
tek és mesterségek rendszeres szétara) 1751-1780 kozott a vilag és a réla megszerzett tudas
egységét és teljességét igyekeztek reprezentalni. Nota bene az ,enciklopédia” név azt is
jelezte, hogy korkoros jellegtlinek tételezték fel a tudast, azaz ,a targykorok a koriv egy-
egy részletének feleltek meg, melyek végiil 6sszeérve alkottdk a teljes kort, a tudéds nagy
egészét”. Ennek a holisztikus latdsmodnak a vizualis megjelenitése, hasonloképpen a réz-
metszethez, egy olyan fa volt, amely , a maga bonyolult eldgazasaival, de akdrhany 4g és
levél né is ki bel6le, a torzs és a gyokér kozos”. A tudas szerkezetét a korszak jelentésebb
enciklopédiai a fogalmak térképeként abrazoltak.

Atudas ésatudomanyteriiletek kezdeti strukturalédasifolyamata a XX. szazadban, azal-
kalmazott kutatdsok el6térbe kertilésével er6sodott fel. A komplex kutatasi projektek térho-
ditasaval, egyre nagyobb igény mutatkozott az egyes tudomanyteriiletek kozotti 6sszefiig-
gések feltarasara. A tudoméanyok fejlédése azonban a 20. szazad masodik felében alapvetSen
megvaltozott, a kategorizélas, besorolas egyre nehezebbé valt. Az UNESCO 1973-ban koz-
zétette terminol6giai szabvanyat, amelyben méar 24 tudomanyféagat, 221 tudoményagat, és
1995 alagat kiilonboztetett meg. (Vass, 2000) A tudoméanyéagak az elmult b6 négy évtizedben
még tovabb terebélyesedtek. A tudasteriileteken jelentés kulcsszavak, alapvet6 fogalmak
térképszer abrazolasa (concept map) is ebben az id6szakban kezd6dott el. A XXI. szazad
egyik legjelent&sebb hazai véallalkozésa, A XXI. szdzad tudomanyrendszere elnevezésti ku-
tatdsi program eredményeként létrejott Nyiri Kristof virtudlis enciklopédiaja, amely a tudés
térképét mar nem fa forméjaban, hanem halézatok bonyolult rendszerében dbrazolta. En-
nek megfeleléen az ,Gj enciklopédizmus gondolatanak a jegyében” az interdiszciplinaritas
- ,a résztudoményok kozotti atjarhatosag, egyuttmiikodés és szintézis” - strukturaldsa
és abrazolasa egy 1j korszakba lépett. A fenti halozatosodas a tudoméanyteriiletek kap-
csolédasanak egyre erételjesebb komplexitasat jelezte, ami a korabbi interdiszciplinaritast

is meghaladta. J6l jelzi ezt a folyamatot az alapvet6 fogalmaknak a tudoményteriileteken
ativeld, erételjesebb megjelenése. Relevans példa erre a transzverzalitds fogalma, amely
szamos tudomanyteriileten is megjelenik.

A transzverzalis jelz6t a szakmai kozvélemény (nem pusztan a neveléstudomanyi) at-
16s, harant iranyd, keresztben 4ll6, 6sszekots, merSlegesen haladé, ferde, fliggélegesen
a kitorés iranyaba mend jelentésekkel azonositja. Specifikaltabban, ,a geometriaban oly
egyenes, amely egy vagy tobb vonalbél 4ll6 idomot metsz”. A fizika tertiletén egyrészt a
melléknév alapjelentését is megtalalhatjuk: , A transzverzélis jelz6 a transversum latin sz6-
bol szarmazik, amelynek jelentése: keresztezés, keresztiranyd.” Mdsrészt ,transzverzalis
hullamrol beszéliink akkor, ha az egyes részecskék mozgasanak iranya a hulldm terjedési
irdnyara merdleges”. A geometriai-fizikai alapjelentéstdl eltérSen, a transzverzalitds szo
érdekes magyarazatara bukkanunk Ferenc papa sajtotdjékoztatéjan, amit a Strasbourgbdl
Roémaba tart6 repiilégépen tartott. Nevezetesen a transzverzalitdst ,az 6nnén szempont-
jain feliilemelkedni képes, a masik felé nyitott hozzéallas, egytittmiikod6 megkozelités”
jelentéségeként hatarozta meg. A pénziigyi szektorban az atfogo limitallitasi folyamatokat
a transzverzalis jelz6vel azonositjak. Az orvosi élettanban a harantcsikolt vazizom szer-
kezeti és funkcionalis felépitésében, az izomrostok mtikodésében jelentSs szerepet jatszik
egy harantiranyban halado, a sejthartya bettir6désébél ered6 T- (transzverzalis) tubulus.
A nukleéris mérésekkel kapcsolatos kézetfizikai jellemzSk kozott talalhatunk ,egy un.
transzverzalis relaxdciés id6t (T2), amely a kiils6 térre mer6Sleges rendezettség (pl. korre-
lalt precesszid) elttinésének karakterisztikus ideje, mivel ez esetben az egy-egy szomszé-
dos spinnel valé kolcsonhatéds okoz precessziobol valé kiesést, ezt spin-spin relaxaciénak
is nevezik.” Az ,,Uj fotonikai eszkozok tavkozlési funkcidinak vizsgalata” cimt T042557
szamu OTKA téma teljesitésérdl szol6 kutatasi zardjelentésben az aldbbiakat olvashatjuk:




+A lézermiikodés tehat egy longitudinalis, és altalaban tobb transzverzalis médusban tor-
ténik. A tobb transzverzalis médusban valé miikodés szamos 11j, maig nem teljesen meg-
értett jelenséggel szolgal. A rezonatorban 1évé toltéshordozok eloszldsa ugyanis erésen
valtozik az egyes modusok intenzitdsanak fiiggvényében. ”

Kétségtelen tény, hogy a transzverzalitds fogalmanak fenti értelmezései a tantervfej-
lesztésben is megjelennek. Kiilonos tekintettel az eredeti jelentésre, témank szempontjabol
a ,keresztezés, keresztiranyd” értelmezések érdemelnek kiilénos figyelmet, am a tudo-
manytertilet specifikus, igy példaul az ,atfogd” és a , kolcsonhatas” kifejezések is megha-
tarozoak. A transzverzalis kompetencidk tantervfejlesztési osszefiiggéseinek elemzésében
els6 megkozelitésben a tanterv fogalmanak valtozésait, kiilonosen a curriculum miifaji
differencidlodasat érdemes roviden felidézni. A curriculum tantervi mitifaj elméleti kere-
teit Ralph Tyler 1949-ben megirt munkajiban (A tanterv és a tanitds alapvetd elvei) ta-
lalhatjuk meg. (TYLER, 1949) Az azéta Tyler-raciondlé néven széles kdrben ismertté valt
elmélet néhany alapvet6 jellemz6jét magyar nyelven Bathory Zoltdn harom kiadasban is
megjelent, meghatarozé munkajaban (Tanulok, iskolak - kiilonbségek) talalhatjuk meg.
Bathory személyes hangvételti megfogalmazasa szerint: , A konyv el6szor 1949-ben jelent
meg, és amikor 1971-ben megismertem, mar a 30. kiadast érte meg.” Kétségtelen tény,
hogy a konyv jelent6s hatast gyakorolt a tantervelméletre, tdgabb értelemben a pedagogia-
ra. Megteremtette a kivanatos és lehetséges kapcsolatot a tantervi standardok és az oktatas
gyakorlata kozott. Bathory a konyv erényét elsésorban annak teljességében és gyakorlati-
assagaban latta. (BATHORY, 2000) Ugyanakkor a 2013-ban, Peter S. Hlebowitsh el6szavaval
megjelent kiaddsban Tyler elméletében egyrészt a curriculum miifaj fogalménak dinamiz-
musét, masrészt a tantervi értékelés és implementacié jelentéségének bemutatdsat emelték
ki. (TyLER, 2013)

Tradicionalis értelemben a tantervfejlesztést a legtobb esetben egy produktummal azo-
nositottak (6ravazlat, tanmenet, helyi tanterv vagy akar egy orszagos alaptanterv). A foga-
lom tagabb értelmezése a folyamatra helyezi a hangsulyt. (Breault - Marshall, 2010). Ebben
az esetben a tanulés- és tanul6kdzpontisag valamint tarsadalmi és gazdasagi osszeftiggé-
sei kertilnek az el6térbe. (Easton, 2002; CULLEN és tsai, 2012; HEnsON, 2003; PINAR, 2010).

A curriculum sz6 a latin currd (,futni”, , versenyt futni”) igébdl szarmazik, jelentése a
régi latinban ,futas”, , palyafutas”, ,folyamat”, “lefutds”. A latin nyelvl pedagogiai iro-
dalomban el6szor a XVI. szazadban fordult el6 ez a kifejezés, a tananyag-kivélasztas és
tananyag-elrendezés megnevezésére szolgalt (pl. de curriculoscholastica). (BALLER, 1996)
Erdemes a curriculum eredetei jelentésében a tantervfejlesztést egy cselekvés, folyamat,
tarsadalmi gyakorlat osszeftiggésében értelmezni.. (PINaR, 2010). Témank szempontjabdl
nem elhanyagolhat6 tényez6, hogy a curriculum tantervi miifaj hazai értelmezései: prog-
ram, folyamat- és tevékenységterv. Kétségkiviil Tyler értelmezésében egy normativ, tu-
datos, a fejlesztési folyamatot algoritmikusan leir6 tanterv, amelynek egyik pozitivuma
a tanari és tanul6i tevékenységek végiggondolasa és koherens tervezése. (PErJEs - Vass,
2008, 2009) A hangsulyok azonban a tananyag kivalasztdsarol és elrendezésérdl, valamint
a tanitasi mddszerek felsorolasarol a dinamikus fejlesztési folyamatra, az interaktivitasra
és a megvalosithatosagra kertiltek. Rdaddsul ebben az értelemben a tantervi tartalom a fej-
lesztés eszkoze, dinamikus folyamatként kezelend6. (Costa - LieBMANN, 1997) El6térbe ke-
riilnek a strukturalis, integraltabb tervezési technikak, a tantervi térképek és halok. (DRAKE,
1993, 2007; Jacoss, 1989) Megallapithat6, hogy a curriculum jelentésére Tyler elmélete 6ta
eltelt évtizedekben igei és nem fénévi értelemben érdemes tekinteni. Ennek megfelel6en a
tantervfejlesztés kozéppontjaba a fejlesztés folyamata kertil, amely ,ezer szallal” kotédik
a kompetenciaalapt curriculumhoz. A kompetencialapt curriculum alapja a kompetenci-
ak fogalmi fejl6désének és struktardjanak a tudatos végiggondolésa. (Knausz, 2009; Vass,

2006, 2009)




A transzverzalis kompetencidk megjelenése, a lehetséges kapcsolatok rendszere
a ,Nat-evoliciéban”

Bathory Zoltan értelmezésében: , A Nat-evolacié a Nemzeti alaptanterv megalkotasanak,
bevezetésének és feliilvizsgalatdnak majd két évtizedes folyamata.” A transzverzalis kom-
petencidk - expressis verbis - nem jelennek meg az 1995-ben kiadott (Nat1995) és 1998.
szeptember 1-jén az 1. és a 7. évfolyamon, szakaszosan bevezetett Nemzeti alaptantervben.
A Nat1995 egyes ,épit6kovei” : a miiveltségi teriiletek oktatdsanak kozos kovetelményei-
kereszttantervek (Hon- és népismeret, Kapcsolédas Eurépahoz és a nagyvilaghoz, Kérnye-
zeti nevelés, Kommunikécios kultara, Testi és lelki egészség, Tanulas, Palyaorientacio), az
egyes miiveltségi teriiletek (Anyanyelv és irodalom, E16 idegen nyelv, Matematika, Ember
és tarsadalom, Ember és természet, Foldiink és kornyezetiink, Mtivészetek, Informatika,
Eletvitel és gyakorlati ismeretek, Testnevelés és sport) altalanos és részletes kovetelmé-
nyei (a kovetelmények harom szintje) kozott a kivanatos kapcsolatok és sszefiiggések
rendszerét a tantervfejlesztés kétdimenzids perspektivaban (kozos és miiveltségtertileti
kovetelményrendszer) kezelte.1.4bra

KOZOS KOVETELMENYEK
Hon- és népismeret,
Kapcsolédas Eurépéhoz és a
nagyvilaghoz, Kérnyezeti
nevelés, Kommunikaciés
kulttira, Testi és lelki
egészség, Tanulas,
Palyaorientaci6

MUVELTSEGI TERULETEK
Anyanyelv és irodalom, El6 idegen
nyelv, Matematika, Ember és
Tarsadalom, Ember és természet,

Foldiink és kornyezetiink,
Miivészetek, Informatika, Eletvitel
és gyakorlati ismeretek, Testnevelés
és sport

1. abra: A tantervfejlesztés kétdimenzios perspektiviban a Nat1995 alapjin

A Nat1995 erre vonatkozdan az alabbiakat tartalmazta: , A kovetelmények hdarom szintje
szorosan kapcsolodik egyméshoz. A kozos kovetelmények és az altalanos fejlesztési kove-
telmények egyarant a részletes kovetelményekben nyernek konkrét format.”'A kovetel-
mények kozotti 9sszefiiggést egyrészt a Nat1995 piktogramokkal jelolte, masrészt kiilonb-
séget tett a téma egészére vagy csak egy-egy részeivel torténd szorosabb vagy gyengébb
Osszefiggés kozott. Az djtipust, kétpolusa (Nemzeti alaptanterv - intézményi pedagogi-
ai programok, benne a helyi tantervekkel) tartalmi szabalyozas szamos tantervfejlesztési
dontést helyi, iskolai szintre helyezett. (BALLER, 1996; BATHORY, 2000) Igy példaul a tantargyi
rendszer és az éraszamok meghatarozasat, valamint a kzos kovetelmények és a miivelt-
ségi teriiletek altalanos és részletes kovetelményrendszere kozotti konzisztencia (egymas-
ra épitettség) megteremtését is. Ez utdbbi esetben, az iskolai tantervfejlesztés gyakorlata
(valéjdban a Nemzeti alaptanterv implementacidja) két dimenziét helyezett az el6térbe: a
Nat1995 kovetelményrendszerét és a helyi, iskolai tantargyi struktarat. Ez a kétdimenzi-




6s tantervfejlesztési perspektiva elsésorban a tantargyasitas erételjes folyamatat jelentette,
azaz a miiveltségi teriiletek kovetelményrendszerét egy-egy tantargy helyi tantervében és
tantargyi programjaban jelenitették meg, mig a kozos kovetelmények tantargyi transzfor-
mécidjaval nem tudtak mit kezdeni. Igy a Nat1995 egyik jelentés stratégiai célkittizése, a
tantervi integracié csak csekély mértékben val6sult meg. J6 példa erre az Ember és tar-
sadalom mtveltségteriilet, amelyben négy részmtiveltségi teriilet (Tarsadalmi ismeretek,
Tarsadalmi, dllampolgari és gazdasagi ismeretek, Emberismeret, Torténelem) altalanos és
részletes kovetelményei szerepeltek. Raadasul a részletes kovetelményrendszer a tananya-
got, a fejlesztési kovetelményeket és a minimaélis teljesitményt tartalmazta. A fejlesztési
kovetelményekben talalhatjuk meg a fejlesztend6 képességeket és kompetencidkat. A tan-
tervfejlesztés helyi szintjén az iskoldk egy jelentSs része, a részmiiveltségi teriiletek kozotti
egymasra épitettséget minimalisra csokkentve, a Torténelem tantargy keretében jelenitette
meg a miiveltségi tertilet kovetelményrendszerét.

A tananyag- és kovetelménykozpontt Nat1995 szellemiségével némileg ellentétben,
bar a tartalmi szabalyozas decentralizalt, kétp6lust szerkezete és a tantargyi integracio
er6sitésének stratégiajat megorizve, a 2003-ban kiadott és 2004. Januér 1-jén felmend rend-
szerben bevezetett Nemzeti alaptanterv (Nat2003) méar el6térbe helyezte a kulcskompe-
tencidkat. ,A NAT kiemeli a kommunikaciés, a narrativ, a dontési, a szabalykovet6, a 1é-
nyegkiemeld, az életvezetési, az egyiittmiikodési, a problémamegoldd, a kritikai, valamint
a komplex informdciok kezelésével kapcsolatos képességeket, kuleskompetencidkat.” 2 Jol
érzékelhetd, hogy ez a lista kozelebb all a korabban emlitett munkaer&piaci igényekhez, 4m
egyes elemeiben a tudoméanyos megkozelitést (Iasd Nagy J6zsef kompetemciarendszere)
is tartalmazta. Témank szempontjabol azonban még ennél is relevansabb a Nat2003 alabbi
javaslata: , A képességtejlesztés modjai igen kiillonboz6ek lehetnek, sokféle ismereten, az
ismeretek véaltozatos kombinécidin alapulhatnak. Ezért a helyi tantervek készitése soran
arra kell torekedni, hogy a fejlesztend6 képességek és kulcskompetencidk kompetencia-
térképpé szervezddjenek.”* A kompetencia-térkép (competency map) fogalmat sajnalatos
moédon a dokumentum nem magyardzta meg részletesen, &m a funkcija ebbdl a javas-
latbdl részben kideriil. Az ismeretek “valtozatos” kombinaciéinak beépitése az iskolai
pedagodgiai programokba és helyi tantervekbe egyrészt kiilonboz6 erésségi tantargyi in-
tegraciot jelentett, masrészt a fejlesztend6 képességek és kulcskompetencidk kompeten-
cia-térképpé szervezésének az igénye a korabbi tantargyasitasi implementécio helyett a
strukturélasi tantervfejlesztést helyezte az el6térbe. Ennek pedagodgiai és tantervfejlesztési
hatterét a Nat-2003 Egységes alapokra épiil6 differencidlds cimii fejezetében talalhatjuk
meg. ,Olyan tuddastartalmak jelennek meg, amelyek nehezen sorolhatok be a tudoményok
hagyoményos rendszerébe, vagy amelyek egyszerre tobb tudoményag illetékességébe
tartoznak. Igy egyrészt megnétt az igény a hagyomanyos tantérgyak integraciojara és/
vagy interdiszciplindris megjelenitésére, masrészt Gj tantargyak kialakitasara. Fontos pe-
dagogiai szempont, hogy az integrativ és a tantargykozi szemlélet a tanul6k érdekl6dését
és tapasztalatait is figyelembe veszi. A Nemzeti alaptanterv azzal teszi lehetévé ennek a
szemléletnek az érvényesiilését, hogy nem hatdroz meg egy egységes, minden iskolara
kotelezSen érvényes tantargyi rendszert, hanem annak kialakitasat a kerettantervek és a
helyi tantervek hataskorébe utalja.”* Jol érzékelhet6, hogy a korabbi kétpdlusu tartalmi
szabalyozas rendszere haromszinttivé (alaptanterv, valaszthat6 kerettantervek, helyi tan-
tervek) alakult. (VAGO - Vass, 2006) Még ennél is nagyobb valtozast jelentett az, hogy az
alaptantervi kovetelményrendszert fejlesztési feladatok valtottak fel. Nem elhanyagolhat6
re (a tantargyi integracié erdsitése mellett) a kompetencia alapt tantervfejlesztés el6térbe
helyezése volt, meghaladva ezéltal a korabbi, nagyobb részt a tantervi tananyagot és ko-
vetelményrendszert hangstlyozé elképzeléseket. Mikdzben a korabbi 10 miiveltségi te-




riilet nagyobb részt valtozatlan maradt (az elnevezésekben mutatkozott némi arnyalatnyi
kiilonbség), a korabbi kozos kovetelmények a kiemelt fejlesztési feladatok valtottak fel. Uj
tertiletként jelent meg az Enkép, 6nismeret, er6teljesebben jelent meg az informacios és
kommunikécios kultara, valamint a felkésziilés a felnétt 16t szerepeire kiemelt fejlesztési
feladat. A fenti valtozasok egyben azt is jelentették, hogy bar a transzverzélis kompetenci-
ak -megnevezve - tovdbbra sem jelennek meg az alaptantervben, 4m a fenti alaptantervi
~épitéelemek” a tantervfejlesztést haromdimenziés perspektivaban (kulcskompetenciak,
kiemelt fejlesztési feladatok és miiveltségtertileti fejlesztési feladatok) kezelte. 2.abra

KULCSKOMPETENCIAK

a kommunikaciés, a narrativ, a dontési, a szabalykovets, a
lényegkiemel§, az életvezetési, az egyiittmiikodési, a
problémamegoldod, a kritikai, valamint a komplex
informéaciok kezelésével kapcsolatos képességek,
kulcskompetenciak

MUVELTSEGI TERULETEK

Magyar nyelv és irodalom, ElI6 idegen nyelv,
Matematika, Ember és tarsadalom, Ember a
természetben, Foldiink-kornyezetiink,
Miivészetek, Informatika, Eletvitel és
gyakorlati ismeretek, Testnevelés és sport

KIEMELT FEJLESZTESI FELADATOK
Enkép, onismeret, Hon- és

népismeret, Eurépai azonossagtudat

- egyetemes kulttra, Kérnyezeti
nevelés, Informacios és

kommunik&cids kultara, Tanulas, Testi
és lelki egészség, Felkésziilés a feln6tt
1ét szerepeire

2.dbra: A tantervfejlesztés kétdimenzids perspektivaban a Nat2003 alapjin

A Nemzeti alaptanterv 2007. évi feliilvizsgélata a korabbi két stratégiai pillért (integrativ és
tantargykozi szemlélet, kompetencia alaptsag) folytatva, a kulcskompetencidkat egyrészt
az EU-s keretrendszernek (ldsd kordbban) megfelel6en strukturalta. Masrészt megjeleni-
tette a transzverzalitast az alaptantervben. ,Sok kompetencia részben fedi egymast, és
egymasba fonédik: az egyikhez sziikséges elemek tdmogatjak a masik tertilet kompeten-
cidit. Hasonlé egymadsra épitettség jellemzi a kulcskompetencidk és a kiemelt fejlesztési
feladatok viszonyat. A mtveltségteriiletek fejlesztési feladatai a kulcskompetenciakat 6sz-
szetett rendszerben jelenitik meg. Szdmos olyan fejlesztési teriilet van, amely mindegyik
kompetencia részét képezi: példaul a kritikus gondolkodas, a kreativitas, a kezdeménye-
z6képesség, a problémamegoldas, a kockazatértékelés, a dontéshozatal, az érzelmek ke-
zelése.”® Ez utobbi esetében jol érzékelhet$ az interdiszciplinaris szemlélet meghaladasa.
Ez mar egy mélyebb komplexitds, amelyben a tantervfejlesztés haromdimenziés perspek-
tivaja a kulcskompetencidk rendszerére épiil. A Nat2007 egyértelmtien jelzi, amely szerint
»az iskolai mtveltség tartalmanak irdnyado kdnonja a kulcskompetenciak meghatarozott
rendszere”.® Ebben az értelemben a helyi tantervfejlesztés mar nem a tantdrgyasitasban




gondolkodik, hanem a ,,mindegyik kompetencia részét képez6 teriiletek” egymasra épité-
sében. Egyszertibben fogalmazva nem a produktum (pedagégiai program, helyi tanterv),
hanem a fejlesztési folyamat tudatos végig gondolasa kertil az el6térbe. Ez azonban mar
egy komplexebb strukturalas, a tantargykoziséget a transzdiszciplindris” szemlélet valtja
fel. Raadasul ezt a folyamatot a tartalmi szabélyozas rendszere is tdimogatta, hiszen el6-
térbe helyezte a kompetenciaalaptsagot lehet6vé téve ezéltal egy erételjesebb tanulaskoz-
pont tantervfejlesztési kulttira meger8sodését. (VAGO és tsai, 2011)

A Nemzeti alaptanterv 2012. évi véltozata elsé megkozelitésben a tantervfejlesztés har-
mas dimenziéjaban gondolkodott. , Tobb kompetencia egymésba fonddik, igy részben
fedik egymast, tovabba az egyikhez sziikséges elemek tdimogatjak a masik tertilethez el-
engedhetetlen készségek formalodasat, fejlédését. Hasonld egymasra épitettség jellemzi a
képességek kibontakoztatasara és a tanulas fejlesztésére irdnyuld célok és az egyes miivelt-
ségtertiletek viszonyat. Szamos olyan fejlesztési tertiletet emlithet6, amely valamennyi mi-
veltségtertileten a kialakitand6 kompetencia részét képezi: ilyen példdul a kritikus gondol-
kodas, a kreativitas, a kezdeményezéképesség, a problémamegoldas, az egytttmiikodés,
a kockazatértékelés, a dontéshozatal, az érzelmek kezelése, a kapcsolati kulttra, a tarsas
tolerancia.”® A korabbi kiemelt fejlesztési feladatokban és a mtveltségi tertiletek esetében
is csak csekély mértékii valtozas tapasztalhatd. Az els6 esetében a hangsilyok a nevelési
célokra helyezdédtek, a fejlesztési tertiletek szama megnétt. (Az erkdlesi nevelés, Nemzeti
ontudat, hazafias nevelés, Allampolgérségra, demokracidra nevelés, Az 6nismeret és a tar-
sas kulttra fejlesztése, A csaladi életre nevelés, A testi és lelki egészségre nevelés, Felel6s-
ségvallalas masokért, onkéntesség, Fenntarthatésag, kornyezettudatossag, Palyaorientacio,
Gazdasagi és pénziigyi nevelés, Médiatudatossagra nevelés, A tanulas tanitasa)

A beépitésiikrd], a kivanatos egymadsra épitettségrdl az alabbiakat olvashatjuk: , A ne-
velési célok a kovetkezSképpen érvényesiilnek a tartalmi szabalyozas kiilonbz6 szintjein,
és val6sulnak meg a koznevelés folyamataban:

— beépiilnek az egyes miiveltségi teriiletek, illetve tantdrgyak fejlesztési kovetelmé-
nyeibe, tartalmaiba;

— tantargyak részteriileteivé valhatnak, vagy 6nall6 tantargyként jelenhetnek meg
az iskola helyi tanterve szerint;

— also tagozaton tematizéljak a tanit6i munkat, a fels6bb évfolyamokon pedig els6-
sorban az osztalyfénoki orak témakoreit;

— témakat, fejlesztési helyzeteket korvonalaznak a nem tanorai keretek kozott fo-
lyo, egyéb iskolai foglalkozasok, programok szdmara.”®

Jol érzékelhetd, hogy bar a tantervfejlesztés haromdimenziés perspektivdja megmaradt,
am a kulcskompetencidkra épiilést ismét a tantargyasitas véltotta fel. Rdaddsul a hang-
salyok egyrészt ismét a tananyagra és a kovetelményrendszerre helyez6édtek, ami tovabb
gyengitette a transzverzalis kompetencidk integral6ddsat. Mdasrészt a curriculum fénévi
jelentése, a produktum (feltilvizsgalt iskolai pedagdgiai program, helyi tanterv) er6sodik,
amit az er6teljes centralizalt tartalmi szabalyozasi kdrnyezet is timogat.

Kovetkeztetés
A transzdiszciplindris kompetencidk tantervfejlesztési osszefliggéseinek elemzésekor els6-
sorban a tartalmi szabalyozés els¢ szintjére, a ,Nat-evolaciéra” fokuszaltunk. A Nemzeti

alaptanterv folyamatosan véltozo stratégiajanak és szerkezetének megfelelen a transzverza-
lis kompetencidk tudatos, egymasra épitett megjelenitése eltér$ képet mutat. A kulcskompe-




tenciak beépitése és strukturaldsa egyben perspektivavaltést is jelez. A korabbi kétdimenzids
perspektivat a hAromdimenzios struktira véltja fel, ami lehet&vé teszi azt is, hogy a Nemzeti
alaptanterv , épitékovei” kozott a kapcsolatrendszer erdsségét illetve gyengeségét bemutas-
suk. A hdromdimenziés perspektivavaltas egyben azt is jelenti, hogy a korabbi integracids és
interdiszciplindris szemlélet megvaltozott, el6térbe kertilt a transzdiszciplinaritas, amely ko-
moly kihivast jelent a Nemzeti alaptanterv implementacidja szempontjabol. Megfontolando,
olyan kutatasok elinditdsa, amelyek a transzverzalis kompetenciak integralodésat vizsgal-
jak, mind az alaptantervi, mind a helyi tantervi szinten egyarant. A kutatdsok eredményeit
érdemes az aktuélis alaptantervi reviziés folyamatok stratégidjanak megalkotasakor felhasz-
nalni. A kutatasokkal parhuzamosan, célszerti olyan tovabbképzési programokat inditani
iskolavezettk és pedagdgusok szamara, amelyek a transzverzalis kompetencidk tervezésé-
r6l, fejlesztésérdl és értékelésérdl szolnak. Végiil, de nem utolsésorban a fent jelzett pers-
pektivavéltas a pedagogiai kulttrara is pozitiv hatassal van. Ezt er6sitendd, a transzverzalis
kompetencidk integraldsédnak j6 gyakorlatait érdemes dsszegytijteni és kdzkincesé tenni, an-
nak érdekében, hogy er6sodjon a kozos tanulas és szakmai diskurzus. A helyi tantervfejlesz-
tést tekintve a kordbbi tantargyasitds technikajat egy strukturaltabb tantervkészités valtja
fel, amelyben tartalom- és a kompetenciaalapt tantervi megkozelitésekre egyarant talalunk
példat. Ez er6siti a rendszerszintti j6 gyakorlatok korabban jelzett elemzésének az igényét. A
strukturaltabb tantervkészitést tovabbképzések tamogatjak. Pozitiv esetben a tananyag nem
azonos a tantervi tartalommal, annal 6sszetettebb , tantervi épitéelem”. Ez fontos szemléleti
elmozdulés a transzverzalis kompetenciak helyi szinti implementaciéja tekintetében. A tan-
tervfejlesztésben a pedagdgusok kozos tervezése is hangsulyosabba vélik. Komoly dilemma,
hogy a jelenlegi iskolai szervezeti kulttra milyen mértékben tamogatja a kollaborativ terve-
zést a pedagogusok kozott. Mindez a transzverzalis kompetencidk hatékonyabb integralasa-
nak lehet6ségét és esélyét hordozza magéban.
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KOMPETENCIA — DEMETER GABORNE: FELEMELHET VAGY GUZSBA KOTHET. ..

DEMETER GABORNE

Felemelhet vagy gtizsba kothet...

Az olvasasi készség és a szovegértés fejlesztésének jelentésége
és lehet6ségei az altalanos iskolédk fels6 tagozatatol

Az informdcio- és a tuddasszerzés biztos alapokon dllo olvasdsi- és szdvegértési tevékenység
nélkiil elképzelhetetlen. E készségek miikidésének pontossiga, automatizmusa és gyorsasiga
jelentds mértékben befolydsolja az emberi életiit mindségét: elérhetdvé teszi a betiik, szavak,
mondatok vilagat vagy elzdrhatja a redlis esélyt a tarsadalmi beilleszkedésre. Az olvasds és
a szovegeértés készségének tudatos és minden tantdrQyra kiterjedd fejlesztését az dltalanos
iskoldk felsé tagozatainak jelentds része kevésbé tekinti feladatanak. Feltételezik, hogy az also
tagozatos olvasdsi tapasztalattal a didkok ezeket a kompetencidkat mdr eszkézként képesek
alkalmazni napi tanuldsi folyamataikban. Ez a feltételezés azonban napjainkban egyre t6bb
tanulondl bizonyul megalapozatlannak. A tanulmany segitséget kivin nyiijtani a felso ta-
gozatban vagy kozépiskolaban dolgozo pedagogusok szamdra a késdi olvasds- és szovegeértés
fejlesztéséhez, mely nem csak az iskolai tanulds, hanem a tdarsadalmi esélyteremtés eredme-
nyességét is tdmogatja.

Kulcsszavak: olvasds, szdvegértés, differencidlds, esélyteremtés

Esélyteremtés vagy szakadék

A vilag lathato, hallhato, tapinthat6 koruilottiink: kezdetben az érzékszervi, észlelési él-
mények alapjaiban hatdrozzak meg a fejl6d6 ember motivacidjat, odafordulasat kozvetlen
kornyezete felé. A megismerés folyamataban fogalmak, képzetek formalédnak, viszonyu-
lasok, attittidok alakulnak ki. A megismer6 funkcidk koziil az iskolaskorban emelkednek
ki azok a készségek, amelyek a vilagrol alkotott leirhato, elolvashat6 ismeretek feldolgoza-
sat segitik. Az informacid- és a tuddasszerzés biztos alapokon all6 olvasési- és szovegértési
tevékenység nélkiil elképzelhetetlen. E készségek miikodésének pontossaga, automatiz-
musa és gyorsasaga jelent6s mértékben befolyasolja az emberi élettit mindségét: elérhe-
tévé teszi a bettik, szavak, mondatok vilagat vagy elzarhatja a realis esélyt a tarsadalmi
beilleszkedésre.

A vizualis informaci6 befogadasa (az olvasasi képesség technikai oldala) és feldolgoza-
sa (a szoveg megértése, osszekapcsolasa a rendelkezésre allé ismeretekkel) - mint a tuda-
tos emberi megismerés egyik alapkove - a tanulas hajtoerejévé valhat, ellenkez6 esetben
azonban egész életre kihat6 kulturalis szakadékot is képezhet az egyén szamara. Idealis
tanulési folyamat soran a kinyil6 ablak egyre nagyobb részt mutat meg a megismerhetd
valésagbol: kitagul a latokor a tudds egyre magasabb szintjei felé. Az olvasasi problémak-
kal kiizd6 gyermekek, tanuldk életében ez a folyamat céltudatos pedagogiai tamogatast
igényel. Pedagogusaik szdmara nagy felel6sség, hogy nyelviink jelrendszerének elsajatita-
sat kompetens modon és tiirelmesen segitsék, szemléletitkben és médszertanilag is felké-
sziiltek legyenek egyik legfontosabb készségiink megalapozasaban és meger&sitésében. E




tudatos pedagogiai munka eredménye élethosszig kamatozik, ha az olvasastanitdsra nem
célként, hanem eszkozként tekintiink, amely athatja élettink szinte valamennyi tertiletét.

Az olvasas és a szovegértés készségének tudatos és minden tantargyra kiterjedd fej-
lesztését az altalanos iskolak fels6 tagozatainak jelentds része kevésbé tekinti feladatanak.
Feltételezik, hogy az alsé tagozatos olvasasi tapasztalattal a didkok ezeket a kompetenci-
akat mar eszkozként képesek alkalmazni napi tanulasi folyamataikban. Ez a feltételezés
azonban napjainkban egyre tobb tanulénal bizonyul megalapozatlannak. (DEMETER, 2018)

Egyre n6 azoknak a fiataloknak a szama, akik a kdzoktatas vilagabol lemorzsolédnak
vagy kudarcokkal teli iskolaéveket hagynak maguk utan.! Ok a legveszélyeztetettebbek a
palyavalasztds, a munkéba éllds és az értékes életmindség szempontjabol. Ok azok, akik
szdmadra csupan a ,kés6i tanulds” lehet6sége maradt meg, pedig életkoruk alapjan szinte
felnéttkori teljesitményt varnak el téliik. Az alabbi gondolatok segitséget kivan nytjtani
azoknak az iskolaknak, amelyek nem hagyjak magukra didkjaikat a feldolgozasra szant
szovegekkel val6 napi kiizdelemben és felvallaljak a valtozo sziikségletekre alapul6 fele-
16sséget.

Sziikségleti tendenciak a hazai kéznevelés rendszerében

A tanuldsi nehézséggel kiizdd didkok sajdtos helyzete

A tanulasi problémékkal kiizd6 gyermekek, fiatalok kisztirése és a szamukra nyujtott pe-
dagogiai tobbletszolgaltatasok szabélyozasa Eurépa orszagaiban nem egységesen valdsul
meg. A tendencidkat tekintve Csanyi (2013) nemzetkozi 6sszehasonlitdsa nyoman harom
eltér6 vonulat emelhet6 ki. Ausztridban, Németorszdgban, Franciaorszagban a kiilonta-
mogatas foly6sitdsahoz minden esetben szakvélemény sziikséges. Ezt az iranyt képviseli a
magyarorszagi szabalyozas is. Mas orszagokban, pl. Anglidban, Danidban a timogatés két
részre oszlik: egy globalis 0sszeg érkezik az iskoldkhoz, melyet a statisztikai el6fordulas
aranyaban allapitanak meg, ugyanakkor szakvéleménnyel kell kérvényezni egyes gyerme-
kek tovabbi tAmogatasat. Az inklaziot tAmogat6 skandindv 4llamokban pedig eltorolték
a diszkriminativnak itélt kategorizalast és a globélis tobblettdmogatast preventiv céllal,
valamennyi probléma megel6zésére hasznaljak fel.

Hazankban a koznevelés kozponti szabélyozasa a kiemelt figyelmet igényl6 gyerme-
kek kozil a sajatos nevelési igényli tanulok nevelését-oktatasat részletesen kidolgozott
kozponti szabalyozassal, differencialt tantervi iranyelvekkel, kerettantervvel és specialis
tankonyvek fejlesztésével segiti. A sajatos nevelési igényti tanuldk sériilésspecifikus ella-
tasdhoz a nagy hagyomanyokkal rendelkez6 magyarorszagi gyogypedagogus-képzés biz-
tositja a szakembereket. Ugyanakkor a beilleszkedési, tanuldsi, magatartasi nehézséggel
ktizd6tanulok helyzete kordn sem mutat ilyen kedvez6 képet.

Annak ellenére, hogy a 2011. évi CXC. Koznevelési Torvény kiemelte ket is a tobbségi
oktatasra vonatkozo6 szabalyozds korébdl, hatranyaik enyhitésére kevés hatékony megol-
das sziiletett. A gyakorlati megvalositds két szempontbdl kétséges: egyrészt a tanulasi ne-
hézség megallapitasa esetén az érintett tanul6 fejlesztése a tobbségi iskola feladata marad,
melynek helyi tanterve, értékelési és haladasi rendszere az atlagos fejlédésmenetti tanu-
l6knak sz616 kerettanterv alapjan késziil, masrészt a gyermek megsegitését a jogszabély az
altalanos tanito- és tanarképzésben résztvevs pedagogus hatokorébe utalja, aki erre speci-
alis felkészitést nem kap.

Jelenleg ezek a tanuldk is szakért6i véleményt kapnak a jarasi szinten miikodé peda-
gogiai szakszolgalatok vizsgalata alapjan, ugyanakkor a besorolds szakmai és f6ként di-
agnosztikus kritériumai nem egyértelmtiek. A szakvélemény f6ként a pedagogiai tobblet-
szolgaltatasokhoz valé hozzéjutast segiti (pl. fejleszté és differenciélt foglalkoztatas, mél-




tanyos értékelési médok, a szdmonkérés formainak megvalasztasa).

Az emlitett tanuldi csoport rendkiviil heterogén sszetételt mutat, mivel a tanulési ne-
hezitettség okai szertedgazok. Kapcsolédnak részkészségeket, pszichomotoros tempot,
szociokulturélis hatteret, de sajnos pedagégiai médszertani és gyermekszemléletet érin-
t6 okokhoz is. Szamukra val6di segitséget csak a differencialt nevelést-oktatast elfogado,
modszertanilag alaposan felkésziilt pedagoégus képes nytjtani. Egy-egy tanfolyam, to-
vabbképzés keretében kevés az esély az alapos felkésziilésre, a szemléleti és szakmai val-
tozasok vélhet6en a pedagogusok alapképzésébe beépiilve valhatnak hatékony eszkozzé.
A megoldas amiatt is stirget6, mert az elmult években tapasztalhat6 statisztikai mutatok
az emlitett gyermekcsoport létszdméanak fokozatos emelkedésérél arulkodnak. (1. bra)

Altalanos iskolaban, Ebbél beilleszkedési, BTMN tanulék szama /

nappali rendszerben tanulasi, magatartasi osszes tanuloi 1étszam
Tanévek tanulok szama osszesen | nehézséggel kiizdé tanulok aranya (%)

(fo) szama (£6)

2010-2011 756 569 52 594 6,95
2011-2012 747 601 56 059 7,49
2012-2013 742 931 59 910 8, 06
2013-2014 747 746 61234 8,18
2014-2015 748 486 61 683 8,24
2015-2016 745 323 63217 8,48

1. dbra: A beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi nehézséggel kiizdd (BTMN) tanuldk orszdgos adatai
2010-2016 kozott

A fenti adatok Osszevetése alapjan lathato, hogy az altalanos iskolai tanuléi 6sszlétszadm
2010. és 2016. kozotti csokkenésével parhuzamosan a BTMN-statuszt tanuldk 1étszama
egyértelmi emelkedést mutat. A BTMN-létszdm és az 0sszlétszdm aranyanak vonatkoza-
séban az értékek 1,53 szazalékos novekedést jeleznek hat tanév alatt. Természetesen a fen-
ti értékek alakulasat befolyasolja, hogy a diagnosztika szerepe és a tanulési problémaval
kiizd6 tanuldk tigye az utdbbi évtizedben egyre nagyobb nyilvanossagot és jelentséget
kap, ami a pedagogiai szakszolgalatokhoz delegalt gyermekek szamét is megnoveli. A két
létszam-érték alakulasanak forditott ardnya, ezen beliil a BTMN-csoport novekedésének
nagyobb mértéke azonban jelzi a felvetett probléma hatterében 4ll6 tényezSk azonositasa-
nak fokoz6d6 sziikségességét.?

A nemzetkdzi mérések és a hazai pedagogiai gyakorlat ellentmonddsai

Magyarorszag részvétele a nemzetkozi tanuldi teljesitmény-mérésekben visszatérd vi-
tatéma a szakemberek, elemzk korében, hiszen a tanuldi teljesitmények orszagonkénti
Osszehasonlitasa és elemzése fontos informdciét tartalmaz hazank oktatastigyének meg-
itélésében és a valtoztatas irdnyat illetéen is. Oktatdskutatoéi és pedagogusi korokben - a
szovegértést tekintve - a legnagyobb figyelemmel kisért mérések a PISA (Programme for
International Student Assessment) és a PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)
vizsgalatok. A mérések tekintetében azonban most nem Magyarorszag helyzetét emelném
ki, hanem a mérési eredmények értelmezésének relativitadsara iranyitanam a pedagogu-
sok figyelmét. Egyetlen nemzetkozi rangsort sem szabad tnmagaban, az egyes orszagok
oktatdsi hagyomdnyaibdl, rendszerébdl kiragadva szemlélni. A magyar iskolarendszer
gyakorlata hagyomanyosan ismeretkdzpontt, a korszertisitési torekvések (kompeten-
cia-alapt oktatas, projektoktatas, kooperativ tanuldsi formak) ellenére a lexikalis elemek




megtanitasa és visszakérdezése dominal a tanuldi szdmonkérések (dolgozatok, feleletek,
vizsgak) alkalmaval. Ebben a tanulasi kornyezetben a magyar didkok a napi gyakorlatban
elvart és berogziilt feldolgozasi elv, séma alapjan tekintenek egy szovegre: passzivan meg-
tanulni, megjegyezni akarjak. Ebb&l kovetkezik, hogy tanuléink az alkalmazést igényl6
feladathelyzetekben természetesen jelent6s hatrannyal indulnak. Mindezek alapjan a nem-
zetkodzi mérések eredményeinek értelmezésében lényeges tényezévé valik az adott orszag
hagyomanyosan alkalmazott tanitdsmetodikdja, mely az adott tanuléi populacié szamara
megkonnyiti vagy megneheziti a teljesitést.

Sziikségletek a tdarsadalmi érvényesiilés szempontjabdl

Az informécidszerzés képessége és az informdciok hatékony felhasznélasa az érvényestilés
egyik f6 kritériuma a XXI. szdzadban. (Csaro, 2001) Az olvasasi tevékenységgel kapcsola-
tos kezdeti élmények meghatarozok a tanulas tovabbi folyamataban. Az olvasastechnika
és a szOvegértés egymasra épiilé kudarcai ellenallast valthatnak ki hasonl6 inger- vagy
feladathelyzetekben.

Mivel az frott nyelv elsajatitasa eszkoz a vilag megismeréséhez, ezek a berdgziilt viszo-
nyulds-mintadk az informéacidszerzés és -befogadas mindennapi gyakorlatat is megnehe-
zithetik, sok esetben meggatolhatjak. Az 6nértékelés bizonytalansédga, a pszichés stabilitds
megrendiilése és az alapvet6 kultartechnikai ismeretek elsajatitdsanak nehézsége egytitte-
sen akadélyozzdk az egészséges képesség- és személyiségfejlédést. Bezarulhatnak azok a
kapuk, amelyek csak az olvasas eszkozszintt(i tudasaval nyithatok ki. Ezek a kapuk pedig
olyan lehet6ségeket zarnak el a fejl6d6 embertSl, amelyek létfontossagtiak a mtveltség
megszerzése, az értékteremt6 emberi élet és mindezek 4ltal a valédi esély megragadasa
szempontjabol. (DEMETER, 2013)

Sziikségletek kapcsolodisa az eurdpai értékekhez

Tudjuk, hogy az olvasas tigye nem csak az oktatas, az iskoldk vildganak problémaja. Az in-
formacidhoz valé hozzajutas-befogadas-feldolgozas folyamata egyben az eurdpai szelle-
miség értékeit is képviseli, azokra jelent6s hatast fejt ki. Az egyén oldalardl értelmezett ol-
vasastudas az eurdpai értékek koziil a kovetkez6khoz kozvetlentil is kapesolodik (2. abra):

Eurépai értékek Az egyén olvasastudasanak kamatoztatasa

egyenl6 hozzaférés az informaciohoz készségszintti olvasastudas birtokaban férek hozza

a tudomdnyok tartalmat megértem,

tudésalapu tarsadal : .
udasaiapu tarsadatom tudasomat tovabb tudom fejleszteni

be tudok kapcsol6dni az iskolak,

tarsadalmi integracio kozosségek, munkahelyek vilagaba

értékteremt6é munkat tudok végezni,

versenyképessé ) )
YKEpesses megélem a hasznossagomat

2. dbra: Az eurdpai értékek értelmezése az egyén olvasdstuddsinak szempontjabol

A fenti értékekhez kapcsolt tdgabb értelmezési kontextus kiemeli az olvasni tudés élethosz-
szig tartd szerepét, valamint a felvetett probléma interdiszciplindris jellegét.
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Kiindulasi pontok az olvasasi és szovegértési készség késdi fejlesztéséhez

A késéi tanulas, fejlesztés soran alapelvnek tekinthet6 a didkok bevonasa sajat fejlédéstik
folyamataba. Ennek érdekében tamaszkodnunk kell véleményiikre, nem alkalmazhatunk
egy toliik fuiggetleniil kialakitott pedagogiai koncepciét. A hatékony egytittmiikodés a
diak és a pedagogus kozott alapvetéen harom tényez6t érint: a célképzést, a tartalom meg-
valasztasat és a modszertant. Az egytittmiikodés alapelve, hogy az emlitett tényezdket a
diakok oldaléarél felmertil kérdések segitségével vizsgaljuk meg.

Miért olvassak? — a cél

Minden tevékenység kezdetekor felmeriil a miért kérdése, hiszen az ember akkor végez
el szivesen egy feladatot, akkor foglalkozik 6rommel egy 1j lehet6séggel, ha ismeri annak
céljat, funkciojat. Az informacié hidnyanak gyakorlati érzékeltetése, az informéacié fon-
tossaganak bebizonyitasa alapvet6 fontossagu a fiatalok motivalasaban, melyet az egyéni
érdeklédésre alapozott konkrét célképzés, az adott didkkal egyeztetett motivacios bazis
kialakitdsa teremt meg a mindennapokban. Az egyéni érdeklédési kor és a kivélasztott
szovegek, informaciok kozotti atfedés, illeszkedés megkonnyitheti a kezdeti 1épést.

Mit olvassak? - a tartalom

A tanuldk egy részénél az olvasds technikai kivitelezése még nem teljesen automatizalo-
dott, ezért lekoti figyelmiiket. Ez a stressz fokozddik, ha - helytelentil - hangos olvasasra
kényszeritik 6ket. Az elolvasott szavak értelmezése - a figyelmi allapot lekotottsége mel-
lett - csak abban az esetben lehetséges, ha nem igényel Gjabb tanulési folyamatot, vagyis a
kiolvasott sz6 mar mentdlisan is rendelkezésre 4ll. Masként a kimondott sz6 nem jelentés-
sel biro , képzet” lesz, csak egy értelmetlen hangsor. Az ért6 olvasas szintje tehat jelent6s
mértékben fligg a mar rendelkezésre allo nyelvi készlet tartalmatol és differencialtsagatol.
A kozismereti és a szakszokincs verbalis fejlesztése, az adott tantargyra/szakmatertiletre
jellemzé kifejezések osszegytijtése, gyakorlasa hosszt tavon segitséget nytjt a gyengén ol-
vas6 didk szdmara - a technikai automatizmusok kialakitasaval és az értelmezések szobeli
el6készitésével.

Hogyan olvassak? — a modszer

A fiataloknak - életkoruk alapjan - mar ralatasuk lehet sajat tanulasi, szovegértési problé-
maikra, ezért célszerti aktivan bevonni 6ket a korrekcids folyamatba a kovetkezd kérdés
segitségével: ,Milyen olvasasi, irdsi vagy szovegértési problémak akadalyoznak legin-
kabb a tanulasban?” A sajat olvasasi tevékenységre, szovegértési teljesitményre vonatkozé
metatudas olyan kiaknazhat6 eréforras, melyre az egyéni olvasasi stratégia kialakitdsa is
eredményesebben raépithetd. (StexLAcs, 2010; Jozsa, 2006) A didkok altal felsorolt prob-
lémak soraban valtozatos tiineteket taldlunk: pl. nehezen tartom a sort olvasas kdzben;
hosszti szovegre képtelen vagyok végig figyelni; sokszor nem értem, amit olvasok; nem
tudom, mit kell megtanulni a szovegbdl. A pedagogus feladata a megfogalmazott nehéz-
ségek hatterében allo okok felismerése (pl. szemfixacids, szemvezetési nehézség; a vizu-
alis figyelmi koncentracié gyengesége; a szokincs sziik terjedelme; a tanuldasmddszertani
jartassag hianya), amelyek a beavatkozas irdnyét is egyértelmtien kijelolik. A metanyelvi
tudatossag erdsitésével novelni tudjuk a didkok egyéni felel6sségét és onallosagat annak
érdekében, hogy - tandraival kozosen gondolkodva - rdldsson problémaira és tudatosan
legyen képes segitséget kérni vagy talalni. A 3. dabra néhany konkrét példat tartalmaz a
segitségnyjtas lehetSségeire.




Tajékozodast segitd stabil
pontok kialakitasa

megkezdése el6tt

rend, atlathatosag kialakitasa a kornyezetben az olvasasi tevékenység

Vizualis segitségnydjtas a
szemvezetéshez

kialakitasahoz:

szemvezetési technikak alkalmazasa az egyenletes szemmozgasi beidegzédés

fehér lappal letakarjuk azt a szovegrészt, amelyet most még nem kell elolvasni
vonalzéval vagy fehér csikkal alatdmasztjuk az aktudlis sort

Lényeges elemek
megerdsitése

szovegkiemelési technikék alkalmazasa (szinezés, aldhtizés, a szoveg tagolasa)
kulcsszavak, tételmondatok gytjtése adott szovegrészbdl

vazlatiras, egyéni jegyzetelési technika kialakitasa

egy-egy szovegrészben az 4j ismeretet kozl6 mondatok, szavak megjelolése

Vizualis megjelenités a
felidézés segitéséhez

nyilakkal

gondolattérkép (mind map) alkalmazasa
sorrendiség, ok-okozat, gondolkodasi és felidézési irany szemléltetése

téablazatba foglalas, 1ényeges elemek kiemelése és rendszerezése

Rovid, atlathaté szovegek
feldolgozasa

részekre bontas

el6szor egységben latés (atfogo vazlatpontok vagy tartalomjegyzék), majd

hosszt szoveg, tananyag egységekre bontasa kiilon lapokon
kiilonbdz6 ismeretcsoportok, témdk kivonatolasa alfejezetekre bontva

Kompenzilo
infokommunikacios
technikak hasznalata

szamitogépes szovegszerkeszt§ hasznalata a szovegrészek elkiilonitéséhez
a lényeg kiemelése a szamitogép formai eszkoztaranak felhasznalasaval
(bettiformak, vastagitas, szinek, betlinagysag valtoztatasaval)

3. dbra: Példik a pedagogusi segitségnyiijtds barmely tandran alkalmazhato formdira

Az olvasasi tevékenység £6 tipusaihoz kapcsolodo fejlesztési lehetGségek

Steklacs és Toth 2010-ben késziilt tanulmanyaban kiemeli, hogy az olvaso fiatal szamara
rendkiviili elényt jelent, ha az olvasasi tevékenység kezdetén rdismer arra a szovegtipusra,
amelynek feldolgozasa el6tt all. Ehhez megfelel6 szint(i, rendszeres gyakorlas, cselekvé-
si tapasztalat és a szovegtipus feldolgozasahoz illeszkedd olvasasi stratégia sziikséges. A
metanyelvi tudatossag az olvasasi stratégia kivalasztasara is kiterjed, ha a tanul6 rendsze-
resen, tudatosan foglalkozik kiilonb6zé tipust szovegek algoritmikus feldolgozasaval. A
tanulmany a kiilonboz6 olvasasi tevékenységek tudatos megvélasztasanak lehet6ségeire,
egyben a differencidlt szovegvalasztasban, szovegfeldolgozasban rejlé pedagogiai koncep-
ciora is rdmutat, melyet a 4. dbra szemléltet.

Funkcionalis olvasas

Mindennapi eligazodashoz sziikséges
informaciok kisztirése

pl. plakat, menetrend, hirdetés
tanulményozasa

Szorakozasi célu olvasas

soran az olvasas lehet pontatlan is

pl. egy vers vagy egy rovid novella
élményének atélése

Korrekttraolvasas

Lasst, modszeres szemmozgas,
onellen6rzési céllal

pl. sajét irés atolvasésa

Attekint6 olvasas

Globidlis kép alkotasa

pl. tajékozodas egy konyv
tartalomjegyzékébdl

Ismeretszerzé olvasas

Modszeres (szovegrészekre bontott, a
lényeget és az Osszeftiggéseket kiemel6)
tanulas és bevésés

pl. egy gép haszndlati utasitasanak
megjegyzése

4. dbra: Kiilénbizé olvasdsi tevékenységek cél szerinti differencidldsa (STEKLAcs, 2009 alapjin)




A kiulonboz6 olvasési tevékenységek egymast erdsitve fejlesztik az automatizalt technika
és a szovegértés készségét, tartalmilag pedig egyértelmiien elrugaszkodnak az iskola és a
tanulds vilagatol. Egyre jobban szolgéljak a hétkoznapi eligazodast, az alkalmazkodoké-
pesség fejlesztését és az egyéni dontések meghozatalat.

Az egyénre szabott visszacsatolasi szintek szerepe

Az iskolai gyakorlat soran a differencialt szimonkérés is segitséget nytjthat a didkoknak
sajat sikerességiik megélésében, illetve erdsithetik azokat a készségszinteket, amelyek
szitkségesek az adott tanuld tovabbi perspektivaihoz. Mivel a fejlesztés eredményessége
Osszefligg a didkok kognitiv és nyelvi képességeivel, a szovegértés elvart mélysége, ssze-
tettsége sem lehet egyforma. A pedagogus tobbféle modot, eltéré elvonatkoztatasi szintet
valaszthat egy-egy szamonkérés alkalmaval:

Elvarhatja néhany ismeretelem felismerés szint(i kivalasztasat: teszt alkalmazasaval.
Visszakérdezheti ugyanazt az ismeretet, amit a szoveg sz6 szerint tartalmazott:
megadott valaszok nélkiil, 6nall6 leirassal.

Kérheti egyszertibb osszefliggés megallapitasat a leirtak alapjan.

Elvarhatja a megtanultak gyakorlati alkalmazasat egy feladatban.

Kérheti az olvasott szovegbdl levont kovetkeztetés megfogalmazasat.

Elvérhatja az elsajatitott szoveg kritikajat, értékelését, 6nall6 vélemény alkotdsat.

Lathatjuk, hogy a szamonkérés milyen sokréti motivaciés és médszertani eszkoz a peda-
gogus kezében. Pillanatnyilag biztositja a sikerélményt a tanul6 szamara, ugyanakkor az
egyéni életpalya realitdsanak megfeleld feladathelyzeteket is teremthet.

Ertékteremtés, alkotas, onkifejezés - mint kiaknazatlan hajtoerd

Valamennyi embernek van olyan képességteriilete, amelyben sikeressé vélhat, hiszen az
er6sségekre vald tdmaszkodas ellensilyozhatja a gyengébb képességeket. A tarsadalmi
beilleszkedés szempontjabdl az egyéni kompetencidk megfelel6 aktivizalasa, a rugalmas
alkalmazkodés és a sajat képességek pontos ismerete dont6 lehet. A munkaerépiacon a
meglévé munkaképesség, a mozgosithato tulajdonsagok feltérképezésének j6 gyakorlata
példat adhat a koznevelési intézmények szamara. Egy adott szakteriileten torténé bevalas-
sal, fejlédéssel, otletekkel, alkotdssal barki versenyhelyzetbe kertilhet, hiszen a versenyké-
pesség értéke mindig egy-egy szaktertileten beliil mérhetd.

Az egyéni portfdli6 olyan gytijtemény, melybe az adott fiatal legjobban sikertilt munkai,
alkotasai kertilnek. A portfoliok elkészitése és értékelése erdsiti a fiatalok identitasat, énké-
pét, onbizalmat. Témdank szempontjabol fontos lépés az anyanyelvi készségekhez kot6do
tematikus portfolio elkészitése, melynek keretében az olvasds, iras, szovegértés, szovegalko-
tas tertiletét bemutato legsikeresebb tevékenységek, alkotasok kertilnek egy gytijteménybe
(tematikus plakat, montdzs, sajat prezentécid, onéletrajzi forgatokonyv, miivészi alkotés, 6n-
all6 gépiras). Frdemes kiegésziteni olyan munkékkal, mely a munkaeré-piaci érvényesiilés
el6készitésének is tekinthet6: pl. motivacios levél, onéletrajz, allasinterji-vazlat elkészitése.
Hatésara a kiilonboz6 elektronikus informaciéforrasok hasznalata is egyre célzottabbd, az
egyéni célokat tekintve is hatékonyabba valhat (honlapok latogatasa egyéni 6sztondij-lehe-
téségek érdekében, munkatigyi informéaciok, tovabbi felnttképzési lehetdségek keresése az
interneten). A portfélié szemlélete és gyakorlata hatassal lehet a szabadid6s tevékenységek
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megvaltozasara is: pozitivumok, tehetséges oldalak erésodhetnek meg, rejtett képességek,
iranyultsagok kertilhetnek felszinre. Az erésségekre iranyul6é személyes fokusz igy képes
athatni a napi tevékenységeket, motivaciét adva Gjabb és tGjabb ismeretek megszerzéséhez.

Az olvasas fejlesztésének folyamata

A fenti gondolatok rendszerbe helyezését az ADORE (Adolescent Struggling Readers In Euro-
pean Countries) kutatési projekt eredménye segiti el6. A projekt 11 eurdpai orszagban foly-
tatott kutatds® alapjan gytjtotte dssze a tizenéves olvasasi nehézségekkel kiizd6k olvasésta-
nitasaban hatékonynak bizonyult iskolai gyakorlatokat. A projekt résztvevéi egyetemek és
pedagogusképz6 féiskolak olvasaskutatdi voltak. A modszerek dsszehasonlitasa és a nem-
zetkozi olvasastanitasi kutatasok alapjan olyan kitételeket és alapelveket fogalmaztak meg,
amelyek segitik vagy gatoljdk az eredményes gyakorlatot. A tapasztalatok dsszefoglalasanak
keretében elkésziilt ajanlds az olvasastanitast mint folyamatot mutatja be, ezen beliil az olva-
sastanitasi szakaszok id&beliségét és prioritasat is lényegesnek tartja. (5. abra)
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Az olvasis
Jjelrendszerének
tanuldsa

Folyékony/fiiggetlen
olvasds
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Adaptiv/kritikai
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5. dbra: Az olvasdsi modok és tanitdsuk optimalis varidcidja az iskolaévek reldcidjaban
(Garbe, Holle, Weinhold, Meyer-Hamme és Barton (2010: 44) idézi STekLAcs, 2013)

E tanitasi modell alkalmazasa nem csak az olvasasi nehézségekkel kiizd6 tanulok szdmara
nydjtana segitséget, hanem gyakorlatilag barkinek. (StexLAcs, 2013) Az olvasastanitds sza-
kaszainak optimalis egymasra éptilését és eloszldsat az ADORE kutatési projekt évfolya-
mokra bontott id6skéléja szemlélteti.

Ajanlasok a késéi olvasastanitas és a szovegértés fejlesztd programjahoz

A modell szakaszai koziil témankhoz azokat valasztottam ki, amelyek az olvasas jelrend-
szerének elsajatitdsat kovetik. Igy a magasabb szintti olvasasfejlesztési szakaszokhoz ren-
delten lathatjuk a kordbban megfogalmazott elvek, feladatok és a hozzdjuk kapcsolodo
szakirodalmi ajanlasok rendszerét. Az egyes - moduldrisan alkalmazhaté - fejlesztési
moédszerek nem kapcsolédnak egyetlen konkrét tantargy tematikajahoz sem, hiszen nem
a teljesitmény szintjén hatnak. A biztos, fluens olvasasi készség kialakitdsdhoz nyujt segit-
séget barmely szakos pedagdgus szamara a tandraba beépithet6 modon, el6segitve a ta-
nulok egyéni kiilonbségeihez illeszkedd, differencialt tanulasszervezést. Természetesen a
modularis épitkezés lehet6vé teszi egy adott tanuld egyéni haladasi atjanak megtervezését
is, amennyiben a pedagégusnak lehet6sége van egyéni vagy kiscsoportos fejlesztést tartani
sajat osztalydban. Barmely utat is vélasztjuk, a szovegekkel val6 foglalkozas hangulatat, az




ahhoz torténé odafordulas mélységét és idStartamét egyértelmtien tudjuk befolyasolni a
tanulok érdekl6désének, egyéni motivacios bazisanak megfelels szovegek alkalmazéaséaval.
Az ajanlott modulrendszerben az ADORE-jelentésben szerepl6 olvasasfejlesztési szaka-
szok és az adott szakaszban relevans mddszerek egymasra vetitését lathatjuk.

1. Folyékony olvasds szakasza

Auditiv percepcié és emlékezet: Ertelmetlen hangsorok, értelmes szavak és mondatok
utdnmonddsaval fokozatosan nehezed$ beszédpercepcids gyakorlatokat végziink (Gosy -
IMRE, 2007), amelyekkel a hallds utani informaciéfeldolgozast és annak pontos felidézését
segitjiik el6.

Olvasdstechnika: Komplex olvasastechnikai feladatok, olvasasfejlesztési gyakorlatok alkal-
mazaséaval fokozzuk az olvasasi tempo6t és biztositjuk az olvasas fluenciajat, vagyis el6se-
gitjiik az dsszeolvasasi készség megszilardulasat. (Gosy - Laczko, 1992)

Digitdlis tamasz a gyors szofelismeréshez: A digitalis prezentaciok készitéséhez alkalmazhato
animaci6 fokozatosan b6viil6 alkalmazasa (Office Professional Programcsomag) alkalmat
nyujt egy adott ideig tarté inger gyors felismerésére, amely el6segiti a szavak, szintagmék
gyors felismerését. Mindez tovabb er6siti az olvasas folyamatossagat, el6késziti az egyre
nagyobb egységekben torténd haladast, s mindezzel a szoveg megértésének eredményes-
ségét.

Kdrnyezeti feltételek megteremtése: A szovegben valo tjékozodast segitd stabil pontok kiala-
kitasa (DEMETER, 2013) biztositja a tanulé szamara az olvasashoz sziikséges rendet, atlat-
hatésagot. Nem csak az olvasott szoveget koriilvevo zavaré ingerekrdl van itt sz6, hanem
annak biztositasa is fontos, hogy az olvasé a szovegb6l épp csak az aktuélisan Iényeges be-
kezdést, sort lassa. Ennek érdekében egy fehér lappal letakarjuk azt a szovegrészt, amelyet
most még nem kell elolvasni, illetve (nem atlatsz6) vonalzéval vagy fehér csikkal alata-
masztjuk az aktudlis sort. Mindezek a technikék egyszertien kivitelezhet6k, mégis jelentSs
mértékben segitik a lendtiletes és egyben fokuszalt szemvezetést.

Szdvegfeldolgozis elbkészitése: Kezdetben csak rovid, konnyen atlathat6 szovegek feldolgo-
zésa a cél (DEMETER, 2013), amely az olvasasi motivacié és a technikai készség szempontja-
bol is idedlis szovegegységet jelent. Lényeges feldolgozasi alapelv, hogy el6szor a tanulo
egységben lassa, mir6l fog olvasni, majd csak azutan bontsa részekre. Ez a sorrend kés6bb
sem véltozik, amikor mar hosszabb terjedelm(i szovegek feldolgozasat célozzuk. Hosz-
szabb szoveges tananyag elsajatitdsakor kiilon lapokra is torténhet a tananyag egységekre
bontasa, kiilon céduldkra a kiillonboz6 ismeretcsoportok lejegyzése.

A lényegkiemelés megalapozasa: Az elsajatitds soran nem tudunk minden elolvasott
sz6t, mondatot megtanulni, ezért a lényeges és a felidézést segit6 tartalmakat sziikséges
csak megerdsitentink. (DEMETER, 2013) Ennek keretében kiilonb6z6 szovegkiemelési techni-
kakat alkalmazhatunk, egy adott szovegrészben megjellhetjiik az Gj ismeretet kozl6 mon-
datokat, a kés6bbi vazlatiras, majd az egyéni jegyzetelési technika kialakitdsdhoz pedig
kulcsszavakat, tételmondatokat gyjthettink a szovegbdl.

Vizudlis tamaszok biztositdsa: A gondolattérkép (Gyarmatny, 2000) alkalmazasa azoknak a
tanuloknak jelent nagy segitséget, akik elvesznek a hosszabb szovegben, nem tudjak 6nal-
l6an kiemelni és felidézni a Iényeges tartalmakat. Szamukra a tanultak koncentralt megje-
lenitése a vizualis megjelenités kiilonboz6 formaival lehetséges: a sorrendiség, az ok-oko-




zat, a gondolkodasi és felidézési irany szemléltetése nyilakkal, illetve a lényeges elemek
kiemelése, rendszerezése és tablazatba foglaldsa.

Digitdlis tamaszok biztositdsa: Az infokommunikéciés technikdk alkalmazasa tovabb béviti a
szovegfeldolgozas tarhazat (Office Professional Programcsomag). Lehet6séget biztosit pl.
szovegszerkeszt6 hasznalatara a szovegrészek elkiilonitéséhez, a lényeg kiemelésére a szami-
togép formai eszkoztaranak felhasznélasaval (bettiformak, vastagitds, szinek, betlinagysag),
valamint az Osszeftiggések abrazolasara prezentacios technikak, tablazatok alkalmazasaval.

Tobbcsatornds szovegfeldolgozds: A szbveg tartalmanak elsajatitasa eredményesebb, ha két
érzékszervi csatornan torténik a feldolgozas. A vizualis és az auditiv észlelés parhuzamos
aktivizalasat teszi lehet6vé a felolvaséprogramok (pl. Speak Board) és az auditiv eszk6zok
(hangoskonyvek, diktafon) alkalmazésa.

A szovegértés célzott fejlesztése: A szovegértés fejlesztése soran kiilonbozé tipusa szovegek
felhasznalasaval dolgozunk, melyhez jol alkalmazhatdk a kutatdsra alapozott diagnoszti-
kus mérés feladattipusai (Csaro - CsePE, szerk. 2012). Ebben a fejlesztési szakaszban kapnak
helyet a hagyomanyos gyakorlattipusok, mint az alapgondolat azonositasa, rajzolas szo-
veg alapjan, kép és szoveg Osszehasonlitdsa, a szoveg kiegészitése (TotH, 2006), ok-okozati
Osszefiiggések felismerése, mondatbefejezés, képes beszéd, a mondatok kozotti kapesolat
felismerése (TotH, 2009). A szovegértés fejlesztését dthatja azoknak a részkészségeknek
a tudatos és folyamatos fejlesztése, amelyek az olvasni tudas képességét megalapozzak,
azzal szoros Osszefliggésben dllnak: hallas utani szovegértés, verbalis és vizudlis memoria,
szovegkohézids elemek felismerése, szoveg kiegészitése szavakkal, szovegalkotas. (Lacz-
kO, 2012). Elengedhetetlen, hogy a szovegtipusok soraban a digitalis szovegek feldolgo-
zasaval is foglalkozzunk, melyhez jol hasznalhaté feladatokat talalunk Csapo-Steklacs-
Molnar 2015-ben szerkesztett tanulmanyéban.

2. Stratégia-orientdlt olvasds szakasza

Gondolkoddsi funkcick fejlesztése: A szoveg teljes feldolgozdsahoz meg kell érteni a tartalmi
Osszeftiggéseket, el kell kiiloniteni az egymasra épiil6 és az elkiiloniil6 elemeket, id6ben és
térben is el kell helyezniink az eseményeket. Mindezek a funkciok a tanulasi tevékenységet
az asszociaciok és a vizualizaci6 oldaléarol is segitik. Nélkiiliik a tanulds csak értelem nélkii-
li memoriagyakorlatot, bemagolést jelentene. A kovetkez6 gyakorlatok a szoveg értelmes,
koherens feldolgozasahoz javasolhat6k, amely jelent6s mértékben el6segitik az asszociéci-
okra épiil6 tanulési jartassag kialakulasat: f6fogalom ald sorolds, csoportositas, rendezés,
analogiak alkotasa kiilonb6z6 mondatokhoz, 6sszefiiggés (pl. magyarazat, kovetkeztetés)
megfogalmazdsa eseményképrdl. (DEMETER, 2007)

Metakognicié, olvasdsi stratégidk: Az olvasasi stratégiak tanitasanak komplex programija (Csi-
kos, 2007; STekLACs, 2009) tartalmazza a kiillonb6z6 olvasési stratégidk tanitasat, a tanulésra,
olvasésra vonatkoz6 meggy6z6dés kialakitasat (StekLAcs, 2013). A program segitségével a
tanul6k egyre tudatosabban latnak ré sajat elsajatitasi folyamataikra, amely jelent6s mér-
foldké az olvasas, szovegértés fejlesztésének tutjan, hiszen az nem egy kiils6 elképzelés
alapjan, hanem a tanul¢ sajat élményti tapasztalataira alapozva, az 6 bevonéasaval torténik.

Digitdlis olvasds és szovegértés: Ebben a fejlesztési szakaszban a mar korabban is alkalmazott
infokommunikaciés technikakat kib6vithetjiik a LEGO® StoryStarter digitalis pedagogiai-

modszertani csomag alkalmazéasaval.




Tanuldsmodszertan: Az Oroszlany Péter altal kidolgozott Tanulds-modszertani program
az olvasas-szovegértés fejlesztésére eredményesen alkalmazhaté gyakorlatokat tartalmaz
osztalytermi keretek kozott is: Dinamikus olvasés elsajatitasa, Tanulasi képességet fejlesz-
t6 tréning, Szamitogépes szovegértés-fejlesztd program. (OroszLANY, 1996, 2005, 2000)

A szdvegértés visszacsatoldsi szintjeinek differencidlisa: Egy szoveg feldolgozasa sordn tobb-
szint(i tartalmi visszacsatolast alkalmazhatunk. Toérekvéseinkben a szovegértést ellen6rz6
feladat absztrakciés szintje az egyik legfontosabb differencidlé tényezd, amely alapjan a
szovegértés szamonkérési modjat véaltoztatjuk meg: A pedagogus visszakérdezheti ugyan-
azt az ismeretet, amit a szoveg sz6 szerint tartalmazott (megadott valaszok nélkiil, 6néllé
leirassal). Kérheti egyszertibb ¢sszefliggés megallapitasat a leirtak alapjan. Elvarhatja a
megtanultak gyakorlati alkalmazasat egy feladatban. Kérheti az olvasott szovegb6l levont
kovetkeztetés megfogalmazésat. Elvarhatja az elsajatitott szoveg kritikdjat, értékelését, a
szoveggel kapcsolatos 6nallo vélemény alkotdsat is. (DEMETER, 2013)

3. Adaptiv, kritikai olvasds szakasza

Kritikai gondolkodds: A szovegérté készség legmagasabb szintjén az interaktiv és reflektiv
tanulasi lehet6ségek kiaknazasa, a kritikai gondolkodas fejlesztése, az RJR-modell alkal-
mazasa a cél. Ehhez eredményesen hasznalhatjuk fel A kritikai gondolkodas fejlesztésé-
nek programjat (BARDOssY és tsai, 2002), mely raépiil az olvasasi stratégidk alkalmazasanak
programjéra, s egyben szintlépést is hordoz.

Ertékteremtés, alkotds, onkifejezés, palyaorientdcio: Az egyéni tanul6i portfélié tanulasi folya-
matban torténd alkalmazasa (LENARD - Raros, 2006; FaLus - KimMeL, 2003) a szovegekkel
komplex munka (szovegértés, szovegalkotas) minéségi eredményét, produktumat jelenti.
Témank szempontjabél egyrészt kiemelhet6k azok a tanuléi portféliok, amelyekbe temati-
kus jelleggel - az olvasas, iras, szovegértés, szovegalkotas teriiletét bemutaté legsikeresebb
tevékenységek, alkotasok kertilnek (plakat, montazs, sajat prezentécio, onéletrajzi forgato-
konyv, mtivészi alkotas, 6nallo gépiras). Masrészt pedig azok, amelyek a munkaerd-piaci
érvényesiilés el6készitésének is tekinthetSk (pl. motivécios levél, onéletrajz, allasinterja-
vazlat elkészitése).

Osszefoglalo reflexiok

A fenti ajanlasok hozzajarulhatnak a szovegekkel val6 foglalkozas céltudatos pedagogiai
koncepcidjdhoz, mely atfogo, minden tantargyra kiterjed6 hatokorével timogatja a temati-
kus és tantargyi koncentraciét. Ugyanakkor a szoveg mint forrds nem kizardlag a tanulasi
tartalom miatt fontos szdmunkra. Az eredmények értékelésekor Iényeges szempont, hogy
pozitiv valtozasnak itéljiik, ha a tanul6é hozzaallasa, motivéltsaga, feladattudata, kitartasa
er6sodik a szovegekkel val6 tevékenységek soran, mert ezzel interakci6i, kommunikaciéja,
onértékelése is fejlodik, személyisége kiegyenstlyozottabba valik. A tartalmi kérdéseket
vizsgalva pedig fontos szem el6tt tartani, hogy ebben az életkorban mar f&ként olyan ti-
pust szovegeket érdemes valasztani, amelyek a munkaképesség megerdsodéséhez, a hét-
koznapi tigyintézéshez, dsszességében az életvezetés eredményességéhez vezetnek. Igy
a fejleszt6 program nem csak az iskolai tanulds eredményességét tamogathatja, hanem a
realis esélyteremtés egyik eszkozévé is valhat.




Jegyzetek

1 Lemorzsol6édassal veszélyeztetett tanulok szamanak emelkedése hazankban egy nap-
tari éven beliil: 80 900 ,10,85% (2016-2017. tanév 2. félév), 82017, 10,99% (2017-2018.
tanév 1. félév). https://www.kir.hu/kir2esl/Kimutatas/VeszelyeztetettTanulokTer
IdoFeladatMegoszlasban (2018.03.29)

2 A tanulési nehézség diagnosztikus csoportként mas orszagokban egyaltaldn nem jele-
nik meg.

3  Ausztria, Belgium, Esztorszag, Finnorszag, Lengyelorszag, Magyarorszag, Németor-
szag, Norvégia, Olaszorszag, Romania és Svéjc részvételével 2006-2009 kozott.
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DIVERZITAS — VIDA GERGO: BEFOGADAS VAGY KIREKESZTES

VIDA GERGO

Befogadas vagy kirekesztés

Intézményvalasztasi és valtoztatasi stratégiak
a sajatos nevelési igény tiikrében

Egy inkluziv oktatdsi modell képes lehet biztositani minden tanulo szamdra a megfeleld haté-
konysagui oktatdst, hiszen egy ezzel ellentétes oktatdsi rendszer szelektal, mely leszakadashoz
vezet. Nemzetkozi kitekintés alapjan van példa arra, hogy adott képességuizsgalatok eredmeé-
nye alapjan szegregailtan oktatnak-nevelnek gyerekeket, akar a tanuldsi zavarral kiizddket is.
Hazdankban nem egyértelmii ennek jogi hdttere, ugyanis az enyhe értelmi fogyatékosok, mds
fogyatékossaggal kiizdé vagy akdr adott képesség deficittel rendelkezd tanulok elkiilonitett
oktatdsdra van példa, de dnmagdaban az elkiilonitést — képesség alapii szegregidciot térvény
tiltja. Igaz, hogy a térvény nem tiltja a szepardciot az értelmi fogyatékosok esetében, ha , kii-
lén e célra létrehozott Qyogypedagogiai nevelési-oktatdsi intézményben, dvodai csoportban,
iskolai osztalyban torténik” az oktatdsuk, nevelésiik. A hazai integricio hatékonysdiga sok
kérdést vet fel. A sajdtos nevelési igényii tanulok ellatdisa plusz kompetencidt, eszkdzt és
felkésziiltséget igényel, melyek tobbletkoltségként is megfogalmazhatok. Szegregdciohoz ve-
zethet, ha ezen tébblet kiltségeket igénylé tanulokat nem kellben konzekvens szabalyozds
esetén ki lehet zdrni a befogaddsbol. A kéltséguetési torvény 2016-os vdltoztatdsa a nem dl-
lami fenntartasu iskoldkat hdtrdanyosan érinti ugyanis a modositdsok alapjan hatrany éri
Oket a tobblet forrasokhoz valo hozzaférést illetden. Nagyobb részt kell vallalniuk a sajatos
nevelési igényii gyermekek integralt oktatdsa esetén felmeriild lehetséges tobbletkdltségekbdl,
mint dllami fenntartdsi tarsaiknak. Tanulmanyunkban a sajatos nevelési igényii gyermekek
iskolavaltdsairol elérhetd statisztika alapjan, arra kerestiik a valaszt, hogy a szegregicioval
szemben megengedd jogszabdlyi kérnyezet, illetve a finanszirozds feltételei nem vezetnek-e
szegregdcios tendencidkhoz a kiilonbozé fenntartasu intézmények kozott.

Kulcsszavak: befogadds, tanuldsi zavar, teljesitmény, fenntarto, integrdcio

Bevezetés

A sajatos nevelési igény fogalméanak pontos meghatarozasa hazdnkban akadalyokba titko-
zik, ugyanis a jogi, koltségvetési, diagnosztikus, szaktudoményos kategéridk nem esnek
egybe (ViDa, 2015). Ez neheziti a tanulasi képességvizsgélatok sordn kapott mérési ered-
mények értelmezését is. A kés6bbiekben bemutatott kutatasi eredmények is felvetik annak
lehet6ségét, hogy a vizsgalt minta kozel sem olyan egységes, mint azt a hazai diagnosztikai
rendszer feltételezné. A vizsgalt minta felében az SNI-s, tanulési zavaros gyermekek intel-
lektusa legalabb 20%-kal alacsonyabb, mint azt a normal eloszlas indokolna. Felmertil an-
nak is a lehet6sége, hogy az alacsonyabb intellektust tanulési zavaros tanuldk integracidja
mérhet6 mértékben alacsonyabb hatékonysagt.

Mindezt bizonyithatja az a kutatdsi eredmény, mely szerint az alacsonyabb intellektus
tobbszori intézményvéltoztatassal jar a vizsgalt mintdban. Tovabba az intézményvaltoz-




tatds ideje is sajatos mintakat mutat, azaz a tobblet forrasok igénylése utan, minden év
oktobere, mérhet6 mértékben megvélnak az alacsonyabb intellektust tanulési zavaros ta-
nul6ktdl azok az iskoldk, melyek megtehetik ezt. Ilyen adatok mellett a hazai koznevelési
rendszer inkluziv jellege megkérddjelezhetd, legjobb esetben is csak SNI integraciérél be-
szélhettink (VArGa, 2015).

A torvény tovabbra is diagnézisként és idegrendszeri eltérésként tekint a tanulési za-
varokra, igy nehezen véarhato el a pedagégusoktdl a konceptudlis véltas, amely sordn meg-
értik, hogy a diagnosztikus eredmények olyan tertiletekre vonatkoznak, amelyeken ép-
pen fejlédést lehetne elérni az adott SNI célcsoportoknal. Az ehhez sziikséges hozzaadott
pedagogiai és gyogypedagogiai értéket finansziroznd a tobblettamogatés. Osszességében
elmondhat6, hogy még a hazai diagnoézis alkotas folyamata soran alkalmazott eszk6zok
modszertani szempontbdl megfelel§ és megbizhaté mérési eredményeket produkalnak,
addig a megéllapitott diagnoézis és a feltart képességprofil szdmszer(i adatai nagyon ala-
csony hatékonysaggal keriilnek felhasznalasra az integracié soran (Erepics, 2015).

A tanulési képességek vizsgalata esetében még az alkalmazott teszt megfelel6nek bizo-
nyult, felmertilhet kérdésként, hogy a pluralis intelligencia modell (SANDOR-ScHMIDT, 2015)
vagy a hazai diagnoézisalkotas, a kutatasi mintan alkalmazott, kvantitativ elemzése alapjan
is kirajzolodé diverzitas (DEzs6, 2015) neveléstudomanyi és f6ként diagnosztikai szem-
pontbdl miként értelmezhetd. Hiszen még a jogalkotéds és ennek megfelelen a hazai koz-
addig a feltart eredmények utalnak a tanulasi zavaros SNI minta rétegzettségére is. A mar
emlitett diverzitas tehat statisztikailag is bizonyithato.

A célcsoport meghatarozasa

A tanulmany a sajatos nevelési igény(i gyermekek csoportjaval foglalkozik, azonban a sa-
jatos nevelési igény (tovabbiakban SNI), mint térvényi kategoria kevéssé jol meghatarozott
és szakmailag sok esetben tul tdg (Vipa, 2015). Ennek hétterében részben a szakmai kon-
szenzus hianya all, valamint a diagnézis kézponta gondolkodas (LANYINE, 2014). Arrél,
hogy ki minésiil sajatos nevelési igénytinek, a nemzeti koznevelésrél sz616 2011. évi CXC.
torvény' rendelkezik.

A késtbbiekben részletezett adatok tiikrében az enyhe értelmi fogyatékos és az ép in-
tellektust, stlyos tanulési zavarral, illetve stlyos figyelemzavarral kiizd6 tanulék intéz-
ményvaltoztatasdval kapcsolatos Baranya megyei statisztikai adatok attekintésére kertil
sor. A kdzépsulyos értelmi fogyatékos, valamint az autizmus spektrumzavarral kiizd? ta-
nulok integracidja nem téméja jelen tanulmanynak ugyanis kevesebb, mint sszesen 5 eset-
ben volt példa a két diagnosztikus csoport tagjainak integralt oktatdsara. Megjegyezendd
azonban, hogy az autizmus spektrumzavarral kiizdé gyermekek ardnya Baranya megyé-
ben is jelent6s novekedést mutat, még csokkend gyermeklétszdm mellett is, integracidjuk
kiiszobon all6 feladat.

A Baranya Megyei Szakért6i Bizottsag statisztikai adataibdl a kutatas soran torlésre
keriilt az az intézményvaltoztatas, mely lakhelyvéltozas miatt kovetkezett be. Uj lakhelyre
koltozés esetén ugyanis valtozhat az aktualis beiskolazasi korzet, ezért a tanulénak mas
iskolaba kell jarni, egyszer(ibb esetben ezt az tj lakhely korabbi iskolatol valé tavolsaga
is indokolhatja. Igy tehat nem csak az iskolai kudarcok vagy egyéb faktorok allhatnak a
hattérben, ezért indokolt ezen esetek kihagyésa az elemzésbdl. A sajatos nevelési igényti
gyermekek iskolai felvételének tigymenetét, valamint a sziil6 bejelentési kotelezettségét
szem el6tt tartva, ez a sz(irés konnyen elvégezhet6 volt. Ennek ellenére elmondhaté, hogy
az intézményvaltoztatdsok nagy szamara val6 tekintettel ezek az esetek elhanyagolhat6




mértékiek és igy jelentds torzitdst nem okozhatnak (a 275 f6s mintdban 9 eset kertilt sz G-
résre). Baranya megyében nagyon kevés az olyan altalanos iskola, ahol nem fogadnak saja-
tos nevelési igény(i gyermekeket, ugyanis akkor is felveszik, ha esetleg nem a beiskolazasi
korzetbdl érkezik az érintett tanulé. Pécs varosdban a helyi egyetem gyakorl6 iskoldja is
azon kevés intézmények kozé tartozik, ahol alapité okirat alapjan nem integralnak.

Hogy hanyszor véltoztathaté meg egy iskola alapit6 okirata, azt a torvény nem szaba-
lyozza, igy nagyon dinamikusan valtozhat a helyzet, és az iskola barmikor donthet agy,
hogy a kdvetkezé tanévt6]l nem fogad SNI-s gyermekeket. Ennek oka sokrétd, a financialis
hattér azonban kiemelked? jelent6séggel birhat. Hiszen, ha az intézmény nem rendelkezik
sajat gyogypedagogussal, akkor az ellatast allami fenntartdst intézmény esetében a terti-
letileg illetékes EGYMI ingyenesen biztositja. Az éraszamokat ebben az esetben a vonat-
koz6 szabalyozasnak megfelel6en nyilvan kell tartani. Nem allami fenntartast intézmény
esetében pedig a fenntartonak kell biztositania az el6irt végzettségii gyogypedagogust. Az
ellatas pedig kotelezettség.

Problémafelvetés

Kutatéi kérdéstink tehat, hogy az SNI-s tanuldk adott csoportjai kozott van-e relevans kii-
lonbség az intézményvaltoztatasok szamat illetéen. Van-e olyan SNI-s csoport, amelyik
gyakrabban valt iskolét a tobbieknél? Az is kérdés, hogy az intézményvaltoztatasokat mely
valtozok befolyasoljak. Vagyis az iskolavéltoztatdsok és a sajatos nevelési igény jellege, a
képességhiany és zavar mértéke, valamint az iskola financialis fenntart6i modellje kozott
van-e Osszefliggés. Igazolhato-e statisztikai adatokkal, hogy elindult egyfajta szelekci6 ké-
pesség alapjan, illetve hogy a nem allami fenntartast intézmények gyakorlata szegregativ,
vagy kizaro6 tendencidkat rejt? Adott esetben akar a vélt képességek alapjan igyekeznek-e
szelektalni, mely az emlitett adatok elemzésével tetten érhet6? Kérdés az is, hogy a stlyos
magatartas és figyelemzavarral kiizd6 tanul6k integraciéja olyan mértéki kihivés-e, hogy
akar magasabb intellektus esetén is kivalthatja az elutasitast a koznevelési intézmények-
bol. Kuleskérdésként megfogalmazhato, hogy egy jol miikods vagy legaldbbis miikods,
inkluziv szemléletti koznevelés esetében az intellektudlis képességzavar mértéke (LANYINE,
2009) lehet-e egyaltalan barmilyen foku elkiilonités alapja? Valamint kérdés, hogy mindez
fiiggetlen-e az intézmény fenntartéjatol?

Az inklazi6 alapelveit szem el6tt tartva tehat nem lehet a befogadas feltétele a diag-
nozis, a finanszirozas vagy a tanulok intellektusa (VArGa, 2013). Ezéltal az enyhe értelmi
fogyatékos tanulok vagy az értelmi fogyatékossdg hatarat strolé gyermekek vélhetSen
nem kertilhetnek hatranyba képességeik alapjan. Ugyanez a helyzet a magatartas és figye-
lemzavaros gyerekek esetében is. Azaz a magatartas és figyelemzavar atlagos (90-100-as
IQ) intellektus (vagy afelett) nem okozhat olyan problémat, hogy tobb esetben is intéz-
ményvaltoztatasra kényszertiljon a tanul6. Raadasul a vonatkozé tudomanyos ismeretek
tiikrében az SNI-s gyerekek teljesitménye miikodé inklazio, integracié esetében nem lehet
probléma (Raros és tsai 2011), vagyis hipotézisiink az, hogy az intézményvaltoztatassal
kapcsolatos statisztika adatoknak véletlenszer(i eloszlast kellene mutatniuk. Ellenkez&
esetben bizonyos csoportok hatranyéra lehetne kovetkeztetni abbél, hogy gyakrabban van
résziik intézményvaltoztatasban.

A magyar torvények értelmében a korzetileg illetékes intézmény koteles felvenni a tanko-
teles korti gyermeket. Sajatos nevelési igény esetében annyiban ¢sszetettebb a helyzet, hogy
korabban a sajatos nevelési igényt megéllapito szakért6i bizottsagnak ellendrizni kellett,
hogy rendelkezik-e az integralt oktatas feltételeivel az adott intézmény. Jelenleg, érdekes
moédon, ez mar nem torvényi kotelezettség. Ennek ellenére az SNI-s tanulék intézményval-




tasdnak egyik legfontosabb eleme, hogy ellenérzik, rendelkezik-e a fogadé intézmény az
alapité okirataban arrdl, hogy képes fogadni az adott diagnézissal rendelkez¢ tanulét. A
val6ésdgban azonban nincs tényleges ellenérzés arra vonatkozéan, hogy az adott pillanat-
ban az alapit6 okiraton kiviil valoban adottak-e a feltételek. Egyediil olyan intézmény nem
jelolhet6 ki, ahol az alapité okiratban ez nem jelenik meg - természetesen ennek ellenére a
sziil6 vélaszthatja azt az iskolat is, ahol nincs irasban deklarédltan alapja a befogadasnak, de
ebben az esetben a gyermek, tanulé ellatasara az intézmény nem igényelhet tobblet forraso-
kat. Ezért a gyakorlatban sok vita forrasa lehet, ha mégis kijelolésre kertil ilyen intézmény. A
sajatos nevelési igény ellatdsa, a torvény éaltal meghatarozott habilitacids, rehabilitaciés fog-
lalkozasok? pedig a gyermek alapvet6 jogahoz tartoznak, ezért annak elmaradasa a gyermek
sziikségleteinek és alapvetd jogainak figyelmen kiviil hagyésa és igy kifejezetten torvényel-
lenes. Az ellatast minden esetben biztositani kell valamilyen médon. Ha eredetileg tehét az
iskola nem késziilt fel az integraciora és SNI-s gyermek kertil az intézménybe, akkor az adott
iskola kérheti ugyan a fenntart6 segitségét, de kérdés, hogy a tobbletforrasok vajon miként
és hogyan allnak majd rendelkezésre’. Emellett az enyhe értelmi fogyatékosok esetében még
van lehet&ség arra, hogy szegregélt tipusu, eltérd tantervii iskoldkat jeloljon ki a bizottsag. Ez
nem feltétlentil csak az enyhe értelmi fogyatékosok ,kivaltsdga”, de érzékszervi vagy moz-
gds fogyatékossag esetén az Orszagos Szakértdi Bizottsag javasolhat szegregalt elhelyezést,
melynek statisztikdja nem kertilt felhasznalasra, igy nem téméja jelen tanulmanynak.

Erdemes lenne a neveléstudomanyi diskurzusban hasznélt fogalmak szerint pontosita-
ni a szegregacid kérdéskorét az SNI-s tanuldk esetében is (ARATO, 2007; VARGA, 2013). Az
EGYMI rendszer bevezetésének hatterében egy olyan integraciés politika hazodott meg,
amely az indokoltan elkiilonitett fejlesztést val6jaban re-habilitacids szeparacioként értel-
mezte. Ez azt jelenti, hogy az elktilonitett médon folyo, gyégypedagogusokkal, fejlesztd
pedagogusokkal tdmogatott fejlesztés célja a re-integracié az esetek nagy részében, vagyis
a tanulok egy id6 utan visszakertilnek az altalanos iskolakba. Ez olyan esetekben ered-
ményes, ahol az altalanos iskola készen all az SNI-s tanuldk egytittnevelésére, hatékony,
eredményes és méltanyos fejlesztésére. A nehezebb helyzetben 1év6 tanuldk esetében pe-
dig egyaltalan a tarsadalmi re-integraci6 lenne a kifejezett cél. Az EGYMI-knek kiterjedt
tarsadalmi kapcsolatrendszerrel kellene rendelkeznitik ahhoz, hogy ezt a funkcidjukat is
betolthessék (lasd pl. kozépstlyos értelmi fogyatékosok tarsadalmi integracidja). Ez az el-
kiilonités szerencsés esetben tehat egy olyan, a sziilkkel kozosen meghozott dontés ered-
ménye, amely sordn felismerik, megértik, hogy gyermekiik dtmeneti szeparaciéja, hogyan
vezethet egy rehabilitaciés fejlesztés eredményeként re-integraciohoz. Ezért célszer( sze-
parécioként utalni erre a helyzetre (VarGa, 2013), hiszen itt a sziil6i dontés szerepet jat-
szik. Egy masik kérdés, s erre utalnak jelen kutatas adatai is, hogy az iskolavaltoztatasok
végallomasa gyakran az EGYMI, ahonnan tobbnyire azonban nincs visszatt az integralt
oktatdsba, vélhet6en azért sem, mert nincs garancia arra, hogy valéban inkluziv kérnye-
zetbe keriilnek vissza a rehabilitalt gyerekek. Igy vélik a re-integracios célt rehabiltidcios
intézményrendszer az iskolai szegregécio strukturdjava. Onmagaban nem az integraci6
vagy a szeparacio a lehetséges esélyegyenlStlenség forrasa, hanem az adott oktatasforma
hatékonysaga. Mashol kell keresni a hatékonysag kérdését (LANNERT, 2015). Nemzetkozi
példak mutatjak, hogy hatékony szeparélt oktatasi forma is képes méltdnyosan, tdrsadalmi
konszenzus mellett mtikodni (RETHYNE, 2015). A hazai modell ennek annyiban ellent mond,
hogy tobb esetben elmondhato, hogy a tanulasban akadélyozott, enyhe értelmi fogyatékos
tanul6 végiil a szepardlt intézménytipusba kertil athelyezésre, ugyanis a folyamatos ku-
darcok ellehetetlenitették sikeres iskolai elémenetelét, igy valik az EGYMI a szegregacio
forméjava. A jelenleg szegregalt forméaban tanul6é enyhe értelmi fogyatékos tanulok egy
jelent6s része nem ott kezdte tanulmanyait. A pontos szamok egyel6re még hianyoznak,
ugyanis ennek kutatdsa még nem tortént meg.




Erdemes azonban tisztdzni, hogy a jelenlegi torvényi keretek mtikodése mellett az eny-
he értelmi fogyatékos tanulok intézményvalasztasa nem teljesen szabad, hiszen a szdmuk-
ra kijelolt iskolakat valaszthatjak csak. Ebben az esetben azonban teljes mértékben hiany-
zik a diagnézisukhoz csatoltan az inkluzivités feltételeinek leirdsa vagy a kijelolt intézmé-
nyek ez iranyu ellen6rzése. Nem létezik semmilyen iranymutatas tehat a diagnosztikus
szakemberek szdmara sem, hogy egy intellektuédlis képességzavarral kiizd6 tanulé mikor
integralhat6, mikor helyezhet6 el a torvényi meghatdrozas alapjan szeparal6 iskolaban,
viszont a déntés utdna mér nem vitathaté. Igy valik a szeparécios lehet6ség, végiil oktatasi
szegregacios kényszerré, hiszen a kezdetektdl fogva nem re-integréacio a cél, hanem pont
az elkiilonités. Ezt igazoljak a statisztikai adatok, vagyis hogy az enyhe értelmi fogyatékos
tanulok tobbsége integraltan kezdte iskolai palyafutasat, mig a masik iranyba nem vezet
at, azaz a szepardal6 intézménytipusbol keskenyebb 1t vezet az integracioba.

Tovabb bonyolitja az enyhe értelmi fogyatékos tanuldk helyzetét, hogy jelen pillanat-
ban a Megyei Szakért6i Bizottsagok hataskore és szakmai kompetencidja, hogy eldontse
azt, hogy az adott enyhe értelmi fogyatékos tanul6 esetében vajon az integralt vagy a sze-
parélt oktatas lehet-e a célravezet6bb. A kordbbi érvelés alapjan azonban a hatékonysag
a kérdés, nem pedig az integracié vagy szeparacié. Rdadasul mindez nagyon komplex,
hiszen nem 4llnak rendelkezésre egységes alapelvek, hogy hogyan kellene megfelelni az
integrélt oktatasban az érintett értelmi fogyatékos gyermekek fejlesztési igényeinek, és mi-
ben tér el ehhez képest a szeparélt oktatas. Azzal, hogy pontos iranymutatas nélkiil zajlik
a dontés, teret hagy a rendszer az esetlegességnek. Mivel az enyhe értelmi fogyatékos ta-
nulok esetében létezik eltérd tartalma kerettanterv, azt alkalmazni kell az integracioban
és a szeparécidban is, tehat ez sem lehet timpont. Igy tehét a tananyag tartalmak és kom-
petencidk meghatarozasidban sincs relevans kiilonbség. Marad tehét a vizsgalatot végzd
szakemberek kompetenciaja, mint szinte egyetlen forrasa annak a dontésnek, hogy a feltart
képességprofil alapjan mennyire lehet tarthaté az integraci6, hiszen ha a szl nem ért
egyet, akkor hosszas jogi procedtira utan a kérdésen a tertiletileg illetékes jegyz6 dont, aki
a legkevésbé mondhato gyogypedagogiai aspektusbol szakmai szervnek (amellett, hogy
jogi szempontbodl természetesen kompetensnek mindsiil) ebben a helyzetben. Tovabbi
probléma, hogy ez a dontés nagy felel6sség, melyben a sziil6 sem tud minden esetben kel-
van sziikség. Kevéssé indokolt csak egy adott pillanatban felvett tesztek eredményére, és
a sziilére haritani a felel6sséget, vagy kiviilall6 jogi szakemberre bizni egy szakmai, és a
gyermek életét alapvetSen befolyasolo, dontés meghozatalat. Rdadasul a mar emlitett mo-
don médszertanilag sem meghatarozott, hogy miben méas az enyhe értelmi fogyatékosok
integrélt oktatasa, mint a szepardlt forma. Ennek kidolgozasa és meghatarozédsa vagy egy
egységes szakmai konszenzus kialakitasa stirgetSen sziikséges lenne és egy tijabb lehetsé-
ges kutatasi irany volna, melyre jelen tanulmany csak utalhat.

Az értelmi fogyatékossaggal nem kiizd6 sajatos nevelési igénytiek jelen tanulmanyra
sziikitett csoportjaval kevesebb az ilyen jellegli probléma, hiszen integralt oktatdsuk elvi-
leg nem kifejezett gyogypedagogiai kompetencia (a rendszer felépitése alapjan tiikrozédik
csak ez - azonban szakmai szempontb6l bizonyos mértékili gyégypedagdgiai alapismere-
tet igényelne a pedagogustol). A szabéalyozoé rendeletek alapjan az SNI-s tanulok fejlesz-
tése meghatarozott felkésziiltséget, gyogypedagogiai végzettséget igényel a vonatkozo
rendeletek alapjan. Az SNI-s tanul6k gyogypedagogus altal végzett fejlesztése azonban
a tananyagtartalmaktol fiiggetlen és tandran kiviil zajlik. Viszont a tanoérai differencialds
keretén beliil is meg kell, hogy valoésuljon a tananyagba dgyazott fejlesztés az SNI tanul6k
korében is (Csisl, 2017), melyet irdnyelvek is szabalyoznak®. Azonban ez a gyakorlatban
sokkal 0sszetettebb (REtHYNE, 2015). Nagy kérdés, hogy gyodgypedagogiai ismeretek nélkiil
megvalésithaté-e hatékonyan a nem értelmi fogyatékos SNI-s gyerekek integracidja, de




ebben a térvényalkoto foglal allast, azaz nem ir el6 kiilon kompetenciat, habar az életpélya
modellbe csempészve’® ersteljesen megjelenik a , tobbségi” pedagégus szamara is. Erdekes,
hogy azt nem szabalyozza vagy segiti kozvetlentil a térvényalkoto, hogy honnan szerzi
meg a pedagogus ezt a tobblet kompetenciat®.

Az integracio financialis hattere

A problémafelvetésnél olvashatjuk, hogy a tobbletforrasok ugyan vonzéak lehetnek, de
feltételezhet6en egy pont utdn mar kevésbé nytjtanak elég motivalé erét, ha gyermek ok-
tatdsa és nevelése mar olyan jelent6s mértékben probara teszi az intézményt, hogy meg-
kérdégjelez6dik a befektetés - megtériilés aranya. Ennek egyik oka lehet, hogy nem egye-
diil a gyermek viselkedése és képességei azok, amelyek befolyasoljak az integraciora valé
kedvet, hanem a torvényalkoto is az 4ltala biztositott elényokon keresztiil, amik motival-
hatnak a befogadasra. Bar kérdéses, hogy az csak anyagi elényok szem el6tt tartdsaval
mennyire lehet hiteles, ha akar adott esetben az intézményvezetés a kezdetektdl elutasit6
a befogadassal kapcsolatban. Az integraci6 sikere az intézményvezetés attitidjétél sem
figgetlen (Arato, 2015).

Ha mar az anyagi elénytket is emlitettiik, mint lehetséges facilitatorokat, érdemes re-
levans médon leirni, hogy ez sem ennyire egyszer(i. Alapvetéen konnyen értelmezhetének
ttinik, hogy az SNI-s gyermek és tanul6 két f6nek szdmit” a létszamban (stilyosabb defici-
tek esetében 3 £6), ez azonban megtéveszts, ugyanis a tobbletforrasok lehivasa ennél sok-
kal komplexebb. Az SNI-s gyerekek létszamatol fliggéen a koltségvetési torvény alapjan
nem kozvetlen forras, hanem bértdmogatds igényelhet6 az oktatasi intézményben, amibdl
a sajatos nevelési igény(i gyermekek ellatasat kell biztositani. Annak az 6éraszdmat pedig a
nemzeti koznevelési torvény 47. § (1) és (8) 6. melléklete szabalyozza. Ami a pedagégusok
kotelez6 oraszdma miatt is fontos lehet, hiszen donté fontossaggal bir annak meghataroza-
sédban, hogy miként tesz eleget a gy6gypedagogus az intézményben kotelezGen letsltend6
6raszaménak.

Az Oktatasi Hivatal is példaval magyaraz: , Tegyiik fel, hogy 11 tanuldnként lehet 1 pedago-
gus bérét lehivni. 110 tanuld esetén 10 pedagogus bérével szamolhatok. Ha ebbdl a 110 tanulobol 20
f0 sajdtos nevelési igényii kettds szorzoval, akkor az mdr 130 tanulo. A szamitds szempontjibol 130
tanuld utin mdr nem 10, hanem 12 pedagogus bérével tud a nem dllami fenntartd gazddlkodni.”
A val6sag ennél természetesen joval drnyaltabb és a szakemberhidny miatt (ZAszkALICZKY,
2013%) kérdéses, hogy ez milyen hatékonysaggal valésul meg. Raadasul az idézett példa
csak az allami fenntartast intézményekre igaz. Mas fenntarté esetén, ha nincs sajat gyogy-
pedagogusuk, akkor a szabalyozas értelmében tgy médosul a szdmolas médja, hogy csak
1 fének szamit az érintett tanulo.

A tobblet tehat felhasznalhat6 a specialis szakos gyogypedagogus alkalmazasara. A
jogszabaly alapjan minden sajatos nevelési igény(i tanulé annyi rehabilitdcios oraban ré-
szestil, amennyire sziiksége van. A korcsoport és fogyatékossagi tipus szerinti 6raszam
meghatarozasa pedig torvény mellékletében egy szamitési alap. A kiszamolt 6rakeret ru-
galmasan hasznélhato6 fel a kialakitott rehabilitacios csoportok kozott. Lathato tehat, hogy
nem csak azt kell figyelni, hogy egy {6 vagy két {6, hanem a fejlesztési éraszdmok megha-
tarozottsagat is, a teljes 1étszamot és a koltségvetési torvényt, valamit a pedagégusok kote-
lez6 6raszamat sem art szem el6tt tartani, illetve eltérs a szabalyozas az iskola fenntartéja
alapjan is, illetve hogy utazé vagy sajat gyogypedagogussal oldja-e meg a fejlesztést™.

Bonyolult képlettel kell dolgozni. Sajnos azonban itt nincs vége a bonyodalmaknak,
ugyanis a 2016. évi XC torvény (koltségvetési) VII melléklet 5. d. pontja alapjan: Ha az évo-
ddban, a nappali rendszerii iskolai oktatdsban a sajdtos nevelési igényii gyermek, tanulo szamdra az




e9észségtigyi, pedagogiai célii habilitdcios, rehabilitdcios foglalkoztatdst nem sajdt alkalmazottjdval,
hanem utazo gyogypedagogusi, utazo konduktori halozat igénybevételével littatja el az intézmény,
az integrdltan nevelt, oktatott sajitos nevelési igényii gyermek, tanulo csak egy foként vehetd figye-
lembe.

Tehat, ha az oktatasi, nevelési intézménynek nincs sajat gyégypedagogusa, akkor ugye-
bar nincs bértdmogatas, forras. Kérdésként mertilhet fel az adott intézményben, hogy ak-
kor miért is fogadjak az érintett gyereket, hiszen ellatni kotelez6, de tobbletforrast nem
kapnak ra. Ha pedig mér van sajat gyégypedagoégusuk, akkor okafogyotta valt a kérdés,
hiszen a gy6gypedagogus bérkoltségét valahogy mar el kellett a kordbbiakban is szamolni.
Az is fontos kérdés lehet, hogy ma Magyarorszagon hany iskoldban van a torvény sze-
rint elegend6 sajat, f6allast gyogypedagogus az ellatashoz. Err6l azonban nem érhetd el
nyilvénos statisztika. Erdemes tovabb olvasni a koltségvetési torvényt, ugyanis nincs vége
a nehezitéseknek: 2016. évi XC torvény VII. melléklet n) pont: utazo gyogypedagogusi hilozat
igénybevétele esetén a sajdtos nevelési igényii gyermekek, tanulok egészségrigyi, pedagogiai célii
habilitdcids, rehabiliticids foglalkoztatdsinak megtartdsdira 39 elldtott gyermek- és tanulolétszam
esetén 1 f0 pedagogus utin igényelhetd az dtlagbéralapu timogatds. Tehat, ha nincs sajat gyogy-
pedagogusa és utaz6 gyogypedagogus szolgaltatasat akarja igénybe venni az intézmény,
akkor sokkal tobb sajatos nevelési igényti tanulot kell felvennie (ami aranyait tekintve ala-
csonyabb finanszirozast jelent).

Kérdéses, hogy a nehezités és komplex szabélyozas vajon mennyire sarkallja az intéz-
ményeket a terhek vallaldsara. Feltételezhet6éen Baranya megyében a Pécsi Tudoméany-
egyetem is részben ezért vette ki a gyakorlé altaldnos iskolainak alapité okiratabdl, hogy
fogad SNI-s tanuldkat. Ez precedenst teremthet és egyre tobben juthatnak arra a kovet-
keztetésre, hogy inkabb moédositjak az alapité okiratukat és nem vallaljak a nehézségeket
csokken6 anyagi elényok mellett. Egyel6re nem példa nélkiili az emlitett gyakorlo iskola
lépése, hogy a jovében nem foglalkozik integracidoval, de még nem is tomeges. Ezzel azon-
ban nem csak az értelmi fogyatékos, hanem az ép intellektust és bizonyos tertileteken az
atlag felett teljesitd gyermekeket is elutasitjak és elveszitik.

Mivel egy kezd6d6 folyamatrdl van szo, érdemes lenne kutatni, hogy mennyire a kolt-
ségvetési nehezitések és mennyire a plusz feladatok terhei jatszanak mindebben szerepet.
Vélhet6en nem levalaszthat6 egymasrol a kett6 és nagyon sok helyi jellegzetesség is kozre
jatszhat, hiszen, ha az iskola fennmaradasaban a létszdm tovabbra is kulcskérdés, akkor
nem valogathat az eszk6zok kozott az intézmény. Jelen tanulmany csak egy az egyik kér-
désre adhat részleges véalaszt, mégpedig arra, hogy mennyire nagy teher az adott csoport-
ba tartoz6 gyermekek oktatasa és nevelése.

Az intézmények alapito okirataba eleinte a tobblet normativa megszerzése miatt is be-
kertilt az SNI integracié (Csepg, 2008) nem sokkal a kozoktatasi torvény bevezetése utan,
de tobb esetben is hattér mar akkor sem volt adott hozza, ahogy a kell6 felkésziiltség sem.
Az SNI integraci6 inditdsa tobb esetben egybe esett az IPR program inditasaval, melynek
hatékonyégat is tobb tényezé gatolta (VArGa, 2016), mely tovabb erdsithette a méar amugy
is meglévo ellenhatast az integracioval szemben. A mechanizmusok vélhetéen ugyanazok,
mint az IPR esetében. S erésitett rd a fentebb is targyalt el6itéletes megkozelitésre. Amely
ugye Pygmalion hat4sként, onbeteljesit6 joslatként miikodik a , papiros” tanulokra.

Ennek ellenére is létezik az inkluziv és adaptiv iskola modellje hazdnkban (Raros és tsai,
2011), melynek kidolgozdi alapvet&en fontosnak tartjak a sajatos nevelési igényt tanulok be-
fogadasanak szempontjabol, hogy miként is definidljak az SNI-t. Az adaptivitas és inkltzio
addig nem kezd6dhet vagy folyhat hatékonyan, ameddig az oktatasi rendszer neveléstudo-
manyi és pedagogiai, kutatismoédszertannal aldtdmaszthat6é definicidokat nélkiiloz akar az
érintettek korének megéllapitasaban. Léteznek azok a szaktudomanyos ismeretek és magyar
nyelven is elérhet6ek, melyek alapjan leirhato, hogy milyen is az SNI-s tanulok szempontja-




bol befogado és elfogadé iskola ismérve (CsANyi, 1993). Az is hozzétérhets, hogy az adaptiv
iskola koncepcidja miként lenne alkalmazhato (Raros és tsai, 2011) az SNI-s tanuldkra.

Ismertek azok az 4j paradigmaék a gyogypedagégidban (ArtiLes, 2003), melyek mentén
a diagnosztikus rendszert vagy legalabb a diagnézis hasznosulasat at kellett volna gon-
dolni, azonban ez mégsem tortént meg a 2011-es kdznevelési torvény megalkotasaval. Ezt
az adatok is alatdmasztjak, illetve, hogy hazankban a halmozottan hatranyos helyzet és
az SNI statusz tovabbra is dsszekapcsolhaté (Vipa, 2016; Er6ss, 2017) statisztikai adato-
kon (KIFIR, 2015) keresztiil, még ha a hattérben meghtiz6dé okok teljes mértékben nem is
feltartak. A kutatas soran erre utaltak a forrasok alapjan feltart fogalmi zavarok, a mérési
eredmények, melyek feltartdk, hogy az SNI statusz megallapitasdhoz alkalmazott teszt-
eredmények mennyiségi elemzése és értelmezése bnmagéban nem elegendd. Az inkluziv
osztalyok (TETLER, 2006) és inkluziv iskolak (Amscow - Boorn, 2011) sokkal tobb valtozé
mentén hatarozhatok meg,.

Az inklazi6é az SNI-s tanuldk esetében nem csak azért lenne fontos mert egyes kutatasi
eredmények szerint teljesitmény és hatékonysagnovekedést segit el6 a tanulékban, hanem
mert a méltanyos tarsadalom (LaNNErT, 2013) kialakitdsaban is fontos 1épés. A befogado
iskola sajatos kozeget feltételez (BArDOssY, 2006) és hat is a kornyezetére, ezért is timogat-
hat6. A sikeres iskola és az inkluziv tarsadalom kozott is van dsszefiiggés (Rex, 2006). Az
egyre novekvo szamu SNI-s tanuld, a sz(ikiil6 forrasok hatékonyabb felhasznalasa hazank
oktatasaban feltételezhetGen a kutatds id6szaka utan is kihivas lesz. Lathaté az adatok-
bol, eredményekbd], illetve a szaktudoményos forrasok alapjan is elmondhaté, hogy az
SNI inklazié hatékonyabb lehet, mint a szeparaci6, f6ként a forrasok felhasznalasa terén,
és a tarsadalom el6tt 4ll6 és korvonalaz6dé, dinamikusan véltozé kihivasok (Jakas, 2007;
LANNERT, 2013) megoldasahoz és kihivasokra val6 felkésziiléséhez is megfelel6bb alterna-
tiva lehet. Ezért az adatok alapjan tovabbi kutatasok és fejlesztések sziikségesek, hogy az
integraci6 iranyabol a befogadds irdnydba mozdulhasson el a hazai koznevelési rendszer
az SNI-s tanulok esetében is.

Intelligencia és iskolai bevalas

Nagy kérdés az integraciéval kapcsolatban, hogy vajon miként képes kezelni a kozoktatas
az eltérést az atlagtol. Azaz a tanulasi zavaros, figyelem és magatartdszavaros, illetve ér-
telmi fogyatékos tanulok befogadasa kozott van-e kimutathato kiilonbség - hiszen egyes
jellemzdikben (intelligencia, viselkedés és magatartas stb.) jelent6s kiillonbségek tapasztal-
hatéak. Hazankban a 2008-t61 a WISC-1IV tesztet hasznaljak javarészt a szakért6i bizottsa-
gok, hogy megismerjék a tanul6 képességstruktarajat, melynek alapjan korvonalazédik az
iskolai sikerességiik. Anélkiil, hogy részletekbe menden feltdirnank az értelmi fogyatékos-
sdg és a tanulasi zavarok, valamint a figyelem- és magatartdszavarok diagnosztikajanak
minden pillanatat, osszefoglaléan elmondhatjuk, hogy a komplex orvosi-pszicholégiai-
gyogypedagogiai vizsgélat soran kialakitjak a képességprofiljat. Ebbe a profilba az iskolaz-
tatds szempontjabdl relevans kognitiv, biologiai és tanulasi képességek szinvonala kertil
megfogalmazésra. Maga, az emlitett teszt a részképességeket is méri, tehat nem csak az
Osszesitett teljes teszt mutato (IQ) a fontos. A részképességekhez rendelten kiilon pont-
szamot rendel a teszt, majd ezekbdl a részeredményekbdl egy stlyozott atlagot is szamit,
melyet az adott életkori csoporthoz viszonyit.

Jelen tanulményba is azért kertiilt bele ez az IQ mutato, ugyanis bizonyos mértékben
bejésolja az iskolai bevalast a hazai koznevelési rendszerben - tehéat kozel sem valami mér-
tékegységként vagy a gyermek, tanuld jellemzd&jeként kell erre gondolni - agy foghaté meg,
mint egy val6szintiségi mutat6, mely utalhat arra, hogy milyen intenzitast habilitaciéra és




rehabilitdciora van sziiksége az érintett didknak. A részletes részképesség profil nélkiil az
Osszesitett és stlyozott 4tlag, amit gyakorlatilag IQ-nak nevezhetiink, nem mond ttlséago-
san sokat a tanulérél. Sajnos az intelligencia mutatéval kapcsolatos elméletek részletezésé-
re nincs alkalom és terjedelem, hogy ezekre részletesen kitérjiink, illetve, hogy ismertessiik
az emlitett tesztet aprolékosan. Annyit azonban feltétlentil el kell mondani, hogy a teszt
faktoranalizissel allit el egyfajta kozépértéket, mely végiil az emlitett IQ lesz, mely a , Tel-
jes teszt” elnevezéssel kertil megfogalmazasra. Ehhez vizsgalja a verbalis képességeket, a
perceptudlis képességeket és a munkamemoria funkcidkat. Mindezt 6sszetetten a munka-
tempot is leirva. Ezek a pontszamok vagy rész-1Q eredmények adott teriileten a tanuléi
hatékonysagot mutathatjak, mely j6l bejésolhatja, hogy adott tantargyteriileten mennyire
lesz sikeres és hatékony a vizsgalt gyermek - ennél azonban jelentésen tobbet nem tud és
nem is célja. Ertelemszer(ien nem determinans faktor tehat a pontszam, de értékes mutatd
lehet, hiszen egy nem felkésziilten inkluziv rendszerben bejésolhatja a koznevelési rend-
szer sikertelenségét az SNI tanul6k csoportjaival kapcsolatban. Ennek a sikertelenségnek
a kovetkezményei kozvetlentil a tanuldk tanuléi karrierjében jelennek meg, s konnyen ve-
zetnek az iskolai lemorzsolédashoz (Iasd Torda, Utols6 padbél), mikozben a pedagégusok
és a tarsadalom is az SNI tanul6k sikertelenségérdl beszél, aldozat hibaztaté médon (Ara-
10, 2015). Pontosan ezért kell szem el6tt tartani, hogy egy alacsonyabb mutat6 esetén nincs
predesztindlva a kudarc, de esetlegesen egy er6teljesebb fejlesztési igényt jelezhet.

Nem lehet tehat azt mondani, hogy a hazai oktatas fiiggetlen ett6l a szamtol (IQ) és
hogy képes mindenkit egyarant hatékonyan integrélni. A késébbiekben ismertetett adatok
ugyanis nem tamasztjdk ezt ala minden esetben. A statisztikai adatok utalnak a képesség
alapt vagy inkabb a vélt képességekkel kapcsolatos szelekciéra.

A bevezet6 részben mér utaltunk ra, hogy bar a tanulasi képességek vizsgalata esetében
az alkalmazott teszt megfelel6nek bizonyult, a plurdlis intelligencia modellnek (SANDOR-
Scrmipt, 2015) ellent mondhat, hogy egyetlen valtozéval irjuk le egy tanulé komplex pro-
filjat, hiszen az a szdm nem omnipotens az élethosszig tarté tanulds kontextusdban sem.
Az intellektudlis képesség zavar sem jelentheti azt, hogy az érintett képtelen lenne a tanu-
lasra. A kordbban szintén emlitett diverzitas (DEzso, 2015) neveléstudomanyi és f6ként di-
agnosztikai szempontbodl sem értelmezhet6 egyetlen mérészdm megaddasaval. Ezért az IQ-t
valamely meghatéarozo allandoként és bélyegként felfogni olyan sztereotip gondolkodast
jelez, amely a tanari palyahoz sziikséges alapismeretek hidnyara utalhat.

Felhasznalt adatok és eljarasok

A vizsgalatban a Baranya megyében tanul sajatos nevelési igényli gyermekek intézmény-
valtoztatasat vettiik goércs6 ala a 2015/16-os tanévben és a 2016/17-es tanév marciusaig tartd
idészakban. A rendelkezésre all6 adatok koziil sziirésre kertiltek azok, ahol az intézmény-
valtoztatas lakcimvaltozas miatt kovetkezett be, illetve, ahol a kozépiskolai felvételi miatt
kellett formalisan ezt elvégezni a térvények értelmében. Tehat csak olyan adatokat igyekszik
a vizsgélat felhaszndlni, amelyek a ,,valos” (pl.: teljesitmény, magatartas valtozasa miatt ko-
vetkezett be). Igy képzodott egy 257 elemszamt adatbazis. Emellett az adatrogzités soran az
is fontos indikator volt, hogy az adott intézmény, ahova érkezett a tanul6 a kordbbi intéz-
ménybdl, az fenntartasat tekintve allami, egyhazi (felekezeti) vagy alapitvanyi fenntartast-e.
Ez azért fontos, hogy az adatok elemzésekor feltdrhat6 legyen, hogy vajon létezik-e relevans
eltérés a kiilonboz6 fenntartast intézmények befogadasi gyakorlata kozott.

Az 1Q a kordbbiakban targyaltaknak megfeleléen 6vatossagra int és legfeljebb csak egy
val6szintiségi mutatoként értelmezhets. Azaz az intézmény szempontjabol a sziikséges és
befektetend6 munkara utal és egyfajta sajatos inkltziés index, mely befektetés vagy mun-
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ka nélkiil az intézményi kozeg inadekvatta valik és kudarcra karhoztatja az SNI-s tanul6t.
Ha alacsonyabb érték tapasztalhaté ebben az indexben, akkor feltételezhet6en komolyabb
munka ardn tud csak megfelelni adott vagy akar az dsszes teriileten az érintett a tanulo. Te-
hat feltételezhetjiik, hogy az 1Q, azaz a bevalasi mutat6 és az intézményvaltoztatas kozott
létezhet kapcsolat, ha a befogadds vagy az integrécié nem kell§ hatékonysaga. Ugyanis
ebben az esetben nem képes kell6 mértékii fejlesztést elérni, mely visszakdszon a gyen-
ge teljesitményben, melyet az iskola adott esetben nem tud mar tolerdlni. Ha nem allami
fenntartast az intézmény, akkor nem sziikségszertien rendelkezik beiskoladzasi korzettel.
Ebben az esetben jogi kovetkezmények nélkiil megvalhat a szdmara problémas tanul6tol.

Adatok

Az 1. dbra azt mutatja meg, hogy az intézményvaltoztatdsok milyen szazalékban oszlanak
meg, hogy az SNI-s tanulok hany szazalékat fogadtik adott fenntartast intézmények. Az in-
tegracioban az allami fenntartsa intézmények ttlstlya érthet6, hiszen kotelez6 beiskolazasi
korzettel rendelkeznek és alapité okiratukban a legtobben nyilatkoztak arrdl, hogy fogadnak
SNI-s gyermeket. Bar arrdl jelen tanulmanyban nincs sz6, hogy a baranyai, diagnosztizalt
SNI-s gyerekek hany szdzaléka van allam, felekezeti vagy alapitvanyi iskolaban, de tekintve,
hogy a vizsgalt gyermekek milyen intézmény vélasztanak, azért levonhat6 kovetkeztetés.

Vizsgélt intézmények fenntartdi

4,7%

@ allami
® felekezeti
© alapitvanyi

1. dbra: Intézmények eloszldsa a mintdban fenntarto szerint

Az intézményekben tanulék megoszlasa a fenntarté tipusa
szerint
6000 - 5097
5000 -
ol 3183
3000 - 1371
2000 - 289 446 305
1000 1 — —p
0
§ | .8z B> £ E | 2Bw| 238
5 28| R | 2 g |22%8| 8%
E |555| 2s = | 5 |3SZ| 5%
o P E & & @ = o =g 8 R
0] -J‘.’ - v Y=
allami ‘ egyhaz | egyhaz ‘ magan magan magan magan

2. dbra: Intézmények eloszldsa fenntarto szerint a 2012-es KIRSTAT adatok alapjin




DIVERZITAS — VIDA GERGO: BEFOGADAS VAGY KIREKESZTES

Lathato tehat, hogy a 2012-es KIR-STAT Baranya megyére vonatkozé adatai nem sokban
valtoztak és ez igaz az SNI-s gyerekek eloszlasara is. Természetesen 6vatosan kell kezelni
az idézett adatokat! A hasonldsag ellenére is 2012-esek az adatok, tehat a 2013-as valtoza-
sok még nem jelentek meg benne, de az aranyokat azért ennek ellenére meglep&en jol mu-
tatja. Lathat6, hogy az iskoldk KLIK" altali atvétele utan sem véltozott az 6sszes tanuléhoz
képest az SNI-s tanulok aranya, azaz az eloszlasuk nem tér el jelent6sen 1étszdm adatokban
a nem SNI-s tanulokétol, rdadasul ez az eloszlas elég konstansnak mondhaté és nem hatott
rd a nagymértéki intézmény atszervezés, mely nagyon fontos és inté jellegti informadcio6 is
lehet. Hiaba a kozponti atalakitas, az integracié azon szegmensére, hogy milyen fenntarta-
st intézmény ardnyaiban hany SNI-s tanul6t integral nem hatott.

Kevés, 5 olyan eset volt, amikor egy éven beliil tobb alkalommal is véltoztatott volna
a tanul6 intézményt. Ezen esetek szdma elhanyagolhat6 és szinte mindig enyhe értelmi
fogyatékossag diagnoézisaval rendelkeztek az érintettek.

@ tanulasi zavar (és/vagy beszédzavar)
® figyelem- és magatartaszavar
© éntelmi fogyatékossag

Az intézményt vilté tanuldk eloszldsa
diagnézisuk alapjan

3. dbra: Az SNI-s tanuldk eloszldsa diagnozis tipus szerint a vizsgdlt mintdban

A 3.abréan az athato, hogy javarészt a tanulasi zavaros gyermekek véltoztattak intézményt,
valamint az értelmi fogyatékos didkok, érzékszervi és mozgasszervi fogyatékossag, vala-
mint az autizmus spektrumzavar nem képezte jelen vizsgalat targyat.

A 4. dbran azt latjuk, hogy az 6sszes esetszamhoz milyen értelmi fejlettségre utal6 1Q ér-
tékek csatlakoznak. Ebbe az abraba azonban minden vizsgalattipus beletartozik. Lathato,
hogy az enyhe értelmi fogyatékosok erdsen feliilreprezentaltak. Tehat a Baranya megyei
szakért6i bizottsdgban a legtobb vizsgélat, intézményvaltoztatas, tandcsadés, az enyhe ér-
telmi fogyatékosokhoz csatlakozik. Utana azonban koveti a normal eloszlast, azzal a kii-
lonbséggel, hogy 80 - 90-es IQ kozott van a tanulédsi zavaros gyerekekhez és tanulékhoz
kothet6 esetszam. Erre a kés6bbiekben még kitéruink.
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4. dbra: A vizsgalt mintdban az SNI stdtuszhoz rendelhetd 1Q értékek eloszldsa esetsziamokhoz rendelve

Az5. abra a megéllapitott diagnézisok és az IQ kapcsolatat mutat be. Ebben a felosztasban
tehat csak az IQ és a kapott diagno6zis (BNO kod"¥) szerepel. Mivel az autizmus, a figyelem
és a magatartdsavar, valamint a beszédzavar esetszama elhanyagolhaté a megjelenitett ab-
raro6l lehagytuk. Lathaté tehat, hogy bar a vizsgalatok tobbsége nem értelmi fogyatékossag
megéllapitdsardl szol, mégis dsszesitve hozzajuk kapcsolhaté a legnagyobb esetszam. Ez
mar igy el6zetesen is utal arra, hogy ha nem a vizsgalati szdm magas, akkor az intézmény-
valtoztatas és egyéb tigymenet lehet, ami emeli ezt az értéket. Illetve arra, hogy a normal
eloszlds megmutatkozik a tanulési zavarok esetében is, de a legnagyobb stirtiség a vizsgalt
tanuldsi zavaros populdciéban nem a normal eloszlast populdciénak megfelel6en 90 és
100-as IQ kozott van, hanem 80 és 90-es IQ kozott.

Vizsgalatok soran adott diagnézishoz (BNO) kapcsolhaté 1Q értékek esetszama a 2016/17-es tanévben Baranya megyében
BNO F70 BNO F71 BNO F81 - F83 (tanulasi zavar)
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5. dbra: 1Q értékek eloszlisa esetszamhoz rendelve, kiilon diagnosztikus csoportokba rendezve




A 6. abran az intézményvaltoztatasok és az IQ dsszefiiggését jelenitjiik meg. Visszakoszon
az Osszes esetszam és az IQ kapcsolata, tehat lathat6, hogy valéban az intézményvaltozta-
tas noveli jelentds mértékben az esetszamot az enyhe értelmi fogyatékosok esetében, nem
pedig maga a diagnoézis. Az alacsony intellektussal biré gyerekek és tanulok esetszdma
okoz az intézményvaltoztatasoknal is egy kiugrast, mely nem koveti a ,normal” eloszlast.
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6. dbra: Intézményvdltoztatdsok esetszama és a hozzdjuk rendelhetd IQ érték

Ettdl eltekintve az intézményvaltoztatdsok szdma tehat szinte teljesen koveti a Gauss féle
stirtiségfiiggvény képét, viszont a gorbe kiugro csticsa megmutatja, hogy az enyhe értelmi
fogyatékosok sokszor valtanak intézményt. Azaz van egy masodik cstics 68-as és 70-es 1Q
kozott. Rdadasul az eloszlés stirtisége az intézményvaltoztatasok esetében is a 83 - 85-0s
mutatéval rendelkez6 didkokhoz kothetSen a legmagasabb.

A kapott eredmények utalnak a hazai rendszer azon sajatossagara is, hogy az alacsony,
atlag alatti intellektust gyermekek koznevelési ellatatlansdga miatt a leszakadasuk tovabb
fokozoédik. Ugyanis, a hazai ellaté rendszerben, ha valaki nem rendelkezik diagnosztikus
besorolassal, akkor nagy valészintiséggel pedagodgiai tobbletszolgaltatdst sem kap. Ez a
hatrany akkor erésodik fel, ha ez a gyermek olyan szegény csaldd tagja, mely csaladnak
nincs modja a magénszolgéltatasok igénybevételére. Itt van egy ellatatlan és rossz prog-
nozisu gyermekcsoport, akik tagjai a korai iskolaelhagyéas veszélyeztetettjei és a gyakoribb
intézményvéltoztatas az ¢ esetiikben erre utal. Ennek tovabbi részletes kutatdsa indokolt.

A fenti 4brakbol levonhato kovetkeztetések

Megallapithat6, hogy az 6sszes vizsgalatot szamba vevé és az intézményvéltoztatast rog-
zit6 adatbazis alapjan kimondhato, hogy a megallapitott SNI diagnézisok IQ eloszlasa ko-
veti ugyan a teljes populacié IQ eloszlasat egyetlen apré kiilonbséggel. Még a diagnézissal
nem rendelkez6 populécié 50%-a 90 és 100-as 1Q kozé esik, addig ez az SNI-s populaciéban
ez az érték 81 és 92-es IQ kozott adhatd meg.

Sokkal inkdbb arrél van szo, hogy ki kertil szakért6i bizottsag elé és ki szorul rd a di-
agnozisra. Ezek alapjan ugyanis elmondhato, hogy valészintsithet6en azokat delegélja a
magyar koznevelésben dolgozo pedagogus a gyogypedagogiai ellatas korébe, akik gyen-
gébben teljesitenek bizonyos teriileteken, akar az intelligencia teszteken is. Onmagaban




pedig nem ez a tanulédsi zavar magfogalma, hiszen az IQ-hoz képest gyengébb teljesit-
mény az egyik ismérv (SARKADY - ZsoLpos, 1993). Az IQ kordbban vazolt megfeleltetése
alapjan az alacsonyabb mutatohoz nagyobb eséllyel tarsul alacsonyabb teljesitmény is,
tehat esetiikben megjelenik ugyan a részképesség zavar, de az atlagosan alacsonyabb in-
tellektus nagyobb problémat okoz, hiszen nincs olyan mértékben kiugré teriilet, mely a
kompenzalast hatékonyan segitené, az elmaradas altalanosabb jelleg(i. Ez egy fontos kon-
cepcionélis kérdés lehet, hogy végiil is mir6l sz6l a diagnézis. Semmi sem indokolja, hogy
a vizsgalt populacié 1Q-jaban lefelé eltérés legyen tapasztalhat6. Ez azt bizonyitja, hogy
a koznevelésbdl az ltaldnosabb lemaradassal és alacsonyabb intellektussal biré tanuldk
el6bb és gyakrabban keriilnek a gyégypedagogiai ellatds hatokorébe. Ami nem feltétlentil
probléma, de nem egyeztethet6 6ssze maradéktalanul a tanulési zavar torvényi vagy adott
szakmai meghatérozasaval. Erdemes lenne a tanulési zavart és az alacsonyabb intellektus-
bol fakadé problémakat a diagnozis terén is kiilon kezelni, ahogy az integracidban is erre
hangsulyt fektetni. Ehhez azonban egyediil az IQ érték mentén szelektalni ugyantigy nem
lehet, de lathat6 igény ez a koznevelés fel6l, amire egyel6re nincs teljesen pontos vélasz.

Tehat megfogalmazhato, hogy a lemarad¢, lassabb didkokkal a hazai oktatas kevéssé
tud mit kezdeni és a gyogypedagogiai ellatas felé tolja 6ket. Ezt alatdmasztja az is, hogy a
diagnozistdl fliggetlentil az enyhe értelmi fogyatékosok integracidja az egyik legnagyobb
kihivas, hiszen az intézményvaltoztatasok javarészt hozzajuk kapcsolhatdak. Az alacso-
nyabb intellektust tanuléksokkal nagyobb valdszintiséggel fognak legaldbb egyszer in-
tézményt valtani, mint jobb intellektust tarsaik. Ez utal arra, hogy a hazai oktatas teljesit-
mény centrikus, versenyeztet koriilményeket general, melyhez az alacsony intellektust,
altalanosan, minden tertileten lemaradt didkok nem tudnak alkalmazkodni. Ilyen feltéte-
lek kozott pedig nehéz kooperaciét varni a tanuldktol, mely kovetkeztében az integréacio
is veszélybe keriil és elkezd6dhet a teljesitmény alapt leszakadas. Igy érvényesiil a hazai
oktatas szelektiv jellege (Bacskay és tsai, 2008). Egyértelmtien felmeriil tehat annak a le-
het6sége, hogy ebben az esetben az intézményvéltoztatas egyik oka a sikertelen iskolai
elémenetel, kudarc all. Hiszen méar tobb tényezé kertil fedésbe: alacsonyabb intellektus,
intézményvaltoztatas, SNI diagnozis - egy ilyen konstellacié erds indikatora a teljesitmény
alapt leszakadasnak és talan kozvetve a korai iskolaelhagyasnak is, de erre kozvetleniil
ezekbdl az adatokboél nem kovetkeztethetiink.

A maésik felmertil6 kérdés, hogy ha ilyen az SNI-s populaci6 osszetétele, azaz a diagno-
zissal rendelkez6 gyerekek a fenti okok miatt nagyobb valészintiséggel birnak alacsonyabb
intellektussal, akkor van-e barmi esélye és lehet&sége arra az iskolanak, hogy elviekben va-
logasson a gyerekek kozott képességek alapjan. Az allami fenntartast intézmények elviek-
ben nem valogathatnak, hiszen beiskolazasi korzetiik van és minden abba tartozo6 gyereket
fel kell vennitik. Ha az alapit6 okiratukban nyilatkoztak az SNI fogadasarél, akkor nem uta-
sithatjdk el elviekben a sajatos nevelési igényti gyermekeket sem. Ennek bizonyitasa vagy
elvetése azért relevans mert ha megvaloésulhat a valogatas vélt vagy valos képességek alap-
jan, akkor az inkluziv szemlélet mar az alapjainal sériil és okafogyotta teszi a diskurzust.

A kést6bb ismertetett adatokbol ennek egy jele lathatova is valik, ugyanis oktéber kozepe
utdn a vizsgalat mintaban rengeteg gyerek jelenik meg az allami fenntartast intézményekben.
Ennek oka, hogy az intézményi statisztika ekkor kertil zarasra és fennmarad¢ id6szakra akkor
is lehivhat6 a tdmogatds, ha sajatos nevelési igényi tanulé mar nincs is az intézményben.
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7. dbra: SNI tanulok intézményvadltoztatisainak esetszdama ddtum szerint megjelenitve

Tekintve, hogy kisziirtiik azokat, akik lakhelyvaltozas miatt kényszeriiltek iskolat véltani,
nem marad mas lehet6ség, mint hogy ezek a tanul6k masik, de szintén baranyai iskolakbol
érkeznek. Az adatbézisbél az nem latszik, hogy melyik vagy milyen fenntartdst intéz-
ménybdl (nem hozzéaférhet6 a statisztika, de elviekben létezik). Az is latszik, hogy a tanév
kezdést kovetd egy honapban javarészt mar csak az allami intézményekben van felvétel.
Tehat az elmondhato, hogy alapitvany és felekezeti iskoldk valamiért év kozben nem igen
fogadnak tanulodkat, de errél késébb valamivel részletesebben is lesz sz6.

Az tehéat nem jelenthetd ki teljes bizonyossaggal az adatok alapjan, hogy a felekezeti és
alapitvanyi iskoldk elkiildik a tanuldkat évkozben is, ha nem felelnek meg a kdvetelmé-
nyeknek, de az lathat6, hogy kisebb szerepet véllalnak kapacitasukhoz képest is az integ-
racioban, illetve hogy aranyaiban sem fogadnak annyi gyereket évkozben, mint az 4llami
intézmények. Ezek alapjan felmeriilhet valamiféle rejtett szelekcio lehetésége. Igy indo-
koltta valt annak feltérképezése az adatok alapjan, hogy az SNI-s gyerekek diagnoézisara
vetitve az IQ-ban milyen megoszlas tapasztalhat6 az adott intézményben annak fenntarto-
ja szerint. Hiszen, ha létezik barmiféle valés szelekci6, akkor elviekben egyik vagy masik
fenntartdst intézmény ,kivalogathatna” maganak a magasabb intellektusa gyermekeket.
Erdekes médon azonban az adatok mast mutatnak

A 8. dbra azt mutatja, hogy az &llami intézményekbe felvett tanul6k adott diagnézisdhoz
milyen IQ érték csatolhat6. Bar az esetszam kisebb a mas fenntartast intézményekben, de
ugyanez ez az ardny nem valtozik. Erdemes arra kiilon kitérni, hogy a vizsgalatokon adott
diagnézishoz kapcsolhato IQ eloszlasat leképezi az intézményekben 1il6 gyermekek IQ-nak el-
oszlasa. Ami nem is lehet meglepd, hiszen véletlenszertien és ugyanabbdl a mintabol kertilnek
gyerekek az iskoldba, mint amelyik mintdbdl valasztva a bizottsag a diagnozis végzi, tehat nem
is lehet eltérés ebben. A feltart képességprofilban, IQ alapjan tehat nem érvényestiil tényleges
szelekci6 még abban az esetben sem, ha a hattérben ilyen torekvéseket feltételeziink.

A nem allami fenntartasa intézmények a szdmokat tekintve Baranya megyében egyel6-
re sokkal kevesebb SNI-s gyermeket fogadnak az allami intézményekhez képest, ezért az
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alacsony esetszdm miatt kicsit elnagyoltabb az ugyanezen adatokat megjelenit6 grafikon,
de igy is lathat6, hogy nincs jelent&s kiilonbség a gyerekek 1Q-janak diagnoézisra vetitett
eloszlasa kozott a kiilonboz6 fenntartast intézményekben.
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8. dbra: SNI tanuldk 1Q-janak eloszldsa az dllami fenntartisi intézményekben a vizsgalt mintdban

Diagnézisok és 1Q eloszlasa az alaptvanyi fenngartési intézményekben
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9. dbra: SNI tanuldk 1Q eloszldsa adott diagnoézishoz rendelve az alapitvinyi fenntartdsi intézményekben




IQ megoszlasa a diagnézisok kézott a felekezeti fenntartasu
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10. abra: SNI tanulok IQ eloszldsa adott diagnozishoz rendelve a felekezeti fenntartisii intézményekben

A masik felismerhet6 szabalyszertiség, hogy az IQ szerinti eloszlas diagndzishoz rendel-
ve barmely fenntartasa intézményekben koveti a normal eloszlds szabalyszertiségeit. A
nagyobb esetszammal biré allami fenntartast intézményekben teljesen jol kirajzolédik a
Gauss gorbe. S6t, ez igaz az enyhe értelmi fogyatékosok populécidjara is, azzal a kiilonb-
séggel, mintha ott félbe vagtik volna a fliggvényt - enne oka, hogy 70-es IQ felett mar
nem beszéliink a hazai rendszerben enyhe értelmi fogyatékossagrol. Egyszéval az lathato,
hogy az enyhe értelmi fogyatékos tanul6k és a tanuldsi zavaros gyerekek eloszldsa minden
iskoldaban koveti a normal eloszlas torvényszertiségeit, igy nem lehet arrél beszélni, hogy
érvényesiilne sikerrel barmiféle, a mar korabbiakban is emlitett szelekcids hatas.

Osszefoglalva ennek egyik oka pont az lehet, hogy a vizsgélt populaciéban is az IQ
megoszlasa koveti a Gauss gorbét, tehat sajat értelmezési tartomanyan beliil ugyanolyan
valészintiséggel tartozik az adott tanulé adott diagndzis mellett is meghatarozott intel-
lektust populacioba. Innentdl pedig teljesen felesleges barmilyen torekvés a valogatésra,
hiszen az eloszlas torvényszertisége mindent feliilir. Ezért ha prébal is ugyan valogatni az
intézmény a sajatos nevelési igényti gyerekek felvételekor, nem feltétleniil tud, hiszen az
IQ alapjan nem utasithat el senkit (vagy a szakért6i vélemény hidnyaban nem is tud réla,
hogy pontosan milyen az IQ-ja van vagy azt nagyon helyesen nem tartja a felvételi dontés
alapjanak). Ezéltal a véletlentil kivélasztott vagy felvett gyermekek eloszlasa koveti a fent
feltart torvényszertiséget. Logikus mddon tehdt nincs relevans kiilonbség az intézmény-
fenntarté és a befogadds kozott az intézményben taldlhat6 gyerekek IQ megoszlasaban,
de ennek nem ez elfogadés vagy el nem fogadas lehet az oka, hanem egyszer( statisztikai
szabalyszertiségekre vezethetd vissza.

Ami utalhat szelekciéra, hogy mikor torténnek az intézményvéltoztatasok. A torvény
értelmében oktéberig kell mindig lejelenteni a kozponti statisztikdba a tanuléi létszamot
és sajatos nevelési igény(i gyermekek szamat. A korabbi oldalakon idézett dbran lathato
volt, hogy ekkor van egy nagyobb fokd mozgas az intézményekben. Az allami fenntarta-
sa intézmények sokkal nagyobb hajlandésdgot mutatnak a szeptember elején valamiért
intézményt valtani kényszertilt tanul6k befogadasara (innen mar kisztrtiik a lakhelyval-




tozas miatt valté tanuldkat, hiszen a beiskolazasi korzet miatt muszaj felvennitik). Ennek
oka lehet, hogy az allami fenntartast intézmények a normativ rendszer(i timogatds miatt
bizonyos mértékben érdekeltek is a felvételben - rdadasul a mas fenntartast intézmények
szeptemberben mar relative rogziilt Iétszammal kezdenek az abra tantsaga szerint.

Masik fontos adat, hogy az intézmények atszervezése befolyasolja az intézményvéltoz-
tatasi motivaciét, ugyanis sokkal tobben véltottak az allami intézmények esetében iskolat
2016-ban, mint korabban. Ennek oka, hogy a statisztikai adatok feldolgozasakor a szakisko-
lai rendszerbe tartoz6 didkokat is belevettiik, akik adott esetben enyhe értelmi fogyatéko-
sok diagnézisaval birnak és korabban szegregalt intézményben tanultak, de az attervezett
szakképzés miatt lehetSségiik adddott dllami fenntartast képzo intézményekben integraltan
szakmat tanulni, ha képesek megfelelni a kovetelményeknek. Rdadéasul a 2016/17-es tanév-
ben Baranya megyében tobb intézmény is megsziint, ezért tobben intézményvaltoztatasra
kényszertiltek, igy az torzithatja a statisztikat. Ennek ellenére a kordbbi trend megfigyelhetd,
azaz, hogy oktoéberben, a statisztika zarasa el6tt nagy a fluktuacio. Ez a 2015-6s évben kevés-
bé volt jellemz6, aminek kutatéds érdekes osszefiiggéseket fedhetne fel.

Kovetkeztetések

Az SNI-s gyerekek intellektualis képességei kovetik a normadl eloszlast, annak ellenére,
hogy az SNI maga is egy gytjt6fogalom. Az viszont egy fontos jelzés a rendszer mtikodé-
sével kapcsolatban, hogy a normaél eloszlas valamivel alacsonyabb értékek mentén stir(i-
sodik. Mint kifejtettiik ez nem azt jelenti, hogy atlagosan alacsonyabb intellektustiak akar
a tanuldsi zavaros gyerekek, egyszertien csak az alacsonyabb mutatokbél eredeztetheten
kevésbé sikeresek az iskoldban, ezért 6k kertilnek a szakért6i bizottsagok latokorébe, Sket
delegaljak vizsgélatra az iskolakban tanité pedagégusok. Az adatok alapjan nem igazolha-
to egyértelmten az intézmények szelekcios torekvése, hiszen a normal eloszlas statisztikai
torvényszertiségeivel szemben hatastalanok, ha egyéltalan léteznek ilyen késztetések. Az
adott fenntartasua iskolakban tanulé SNI-s gyerekek intellektusa ugyanazt az eloszlast és
szorast mutatja adott értékek mentén. Feltételezhetd, hogy ha ez az eloszlasbeli torvény-
szerliség ilyen determinans faktor és tekintve, hogy igaz az enyhe értelmi fogyatékosokra,
tanulasi zavarosokra is diagnozistdl fliggetlentil, akkor érvényesnek kell lennie a nem di-
agnosztizélt, ,normal” tanul6kra is. Ez szamos tovabbi kérdést vet fel. Adott esetben meg-
kérdéjelezhet6vé valik az OKM teszt eredmények kozti szords vagy legalabbis mas okot
kell keresni a hattérben. Hiszen az iskoldk eredményei kozti kiilonbségekért nem tehetd
tobbé felel6ssé a gyerekek eltéré intellektusa - hiszen az minden iskolaban ugyanolyan
torvényszertiségek mentén oszlik el. Itt lenne nagyon jo ismerni az SNI-s gyerekek OKM
teszt eredményét, de sajnos kordbban 6k nem irhattdk azt meg, jelenleg pedig nem veszik
figyelembe az elért eredményeiket. Ez komoly utalds arra, hogy az iskolai kérnyezet, a
pedagogus attitlid, modszertan és sok egyéb tényezd donté jelentdséggel birhat a tanulék
iskolai teljesitményére, hiszen a kiilonbséget nem az okozza, hogy az egyik iskoldba csupa
gyenge képességli, a masikba pedig csupa kiemelked6 képességii gyermek jar. Az adatok
fényében ez elvethetd. Tovabbi kutatdsok és pontositasok végett az SNI-s gyerekek egyénre
szabott kompetencia mérése sokkal stirgetébb annal, mint gondolnank, hiszen az 6 altaluk
nyujtott teljesitményt nem is ismerjiik. Az integracié hatékonysagarol igy rendszerszinten
semmit sem tudunk, ami minden beavatkozast esetlegessé és kétséges kimenetel(ivé tesz.

Emellett fontos tantsaga az adatoknak, hogy a magatartas és figyelemzavaros gyerekek
esetében nem rajzolédik ki az az eloszlas, ami a tobbi ,, diagnodzis” esetében. Lathato, hogy
a figyelem és magatartdszavaros gyerekek magasabb intellektus mellett kényszertilnek in-
tézményvaltoztatasra, mely ellent mond a korabbiaknak. Pedig valdjaban pont az eddigi




megéllapitdsokat erésiti meg, hiszen kidertil bel6le, hogy az alacsony intellektust és a ma-
gas intellektust (és viselkedés, magatartaszavaros) gyerekekkel egyarant nem képes mit
kezdeni a hazai kozoktatas, azaz a spektrum két vége a leginkabb veszélyeztetett.

Az adatok alapjan lathat6va vélt, hogy az integracio oroszlan részét az allami fenntarta-
sa intézmények végzik, akik év kozben is hajlandéak fogadni a gyerekeket, ami az alapit-
vanyi és felekezeti iskoldkra nem feltétlentil jellemz6. Az adatokbdl kirajzolédik az is, hogy
a statisztika zardsa utan sok gyerek valtoztatni kényszertil és az 6 felvételiikrdl az allami
fenntartdst intézmények gondoskodnak, mintegy gyfijt6 jelleggel. Azonban az is fontos
kovetkeztetés, mely az adatokbodl csak részben lesziirhet6, hogy sok esetben ezt feltételez-
het&en a normativ alapt finanszirozas miatt tehetik évkozben, és azért, mert rendelkeznek
féréhellyel is. Sajnalatos, hogy a tobbletforrasokkal rendelkez6 alapitvanyi vagy felekezeti
iskolak inkabb kihatralnak adott nehézségek esetén az integraciébol, amennyiben a ké-
pességstruktirabol vagy a viselkedési és figyelmi funkciokboél fakadé gyengeségek miatt
ezt indokoltnak latjdk. Adott gyerekek esetében azonban erre torvényes lehetéségiik van,
illetve az is belathat6, hogy szamukra a tobbletforrasok biztositasa aranytalanul kedvez6t-
lenebb, mint az 4llami fenntartast intézmények esetében. Ez jelent6s torzit6 hatas lehet és
tovabbi kutatasok targyat képezheti.
adatbazisra is, mely minden adatot részletesen rogzit és kutatasi célokra hozzaférhets. Ez
lehetne az alapja egy hatékony min&ségbiztositasi rendszer kidolgozdsanak is. A jelenlegi
INYR" rendszer erre ugyanis alkalmatlan, hiszen pont a legfontosabb indikatorokat té-
veszti szem eld], illetve a targyi feltételek pontos felmérése sem tortént meg. A rendszer
a legtobb esetben felesleges adminisztracids terhet okoz csak, hiszen a legfébb adatok-
bol 1étrejové halmazok csak korlatozottan hozzaférhetSk (javarészt a diagnosztikat vég-
z6 gyogypedagogusok és pszicholégusok draszamai), egyeltre adatvédelmi szempontb6l
sem minden elemében tisztazott médon.
riiletekhez csatoltan torténd kiterjedt kutatasa alapvetSen fontos lenne, ugyanis nem all
rendelkezésre a pontos helyzetelemzéshez megfelel6 minGségti és mennyiségti adat. Igy a
stratégiai tervezés ad hoc jelleg(i, esetleges és semmiképpen sem hatékony.

Jegyzetek

1 2012. évi CXXIV. torvény a nemzeti koznevelésrol szolo 2011. évi CXC. torvény
moédositasarol: Tanuldsi nehézség kategoridja: ,,25. sajatos nevelési igény(i gyermek,
tanul6 az a kiilonleges banasmodot igénylé gyermek, tanuld, aki a szakért6i bizottsag
szakért6i véleménye alapjan mozgasszervi, érzékszervi, értelmi vagy beszédfogyaté-
kos, tobb fogyatékossag egydittes el6forduldsa esetén halmozottan fogyatékos, autiz-
mus spektrum zavarral vagy egyéb pszichés fejlédési zavarral (stilyos tanulasi, figye-
lem- vagy magatartasszabalyozasi zavarral) kiizd”,(melyet egyéb pszichés fejlédési
zavart - salyos tanulasi, figyelem vagy magatartdsszabélyozasi zavart) is érteni kell.”
Forras: https:/ /mkogy jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200124.TV, 2017.04.08. 9:21

2 Joga van a kiilonleges banasmédhoz, a nemzeti kdznevelési torvény 47. § (1) és (8)
bekezdés értelmében a sajatos nevelési igénybdl eredd hatrany csokkentésére, az
egészségligyi és pedagogiai céld habilitaciéra, rehabilitdciora, melynek heti idSkeretét
2013.09.01-t61 a nemzeti koznevelési torvény 6. melléklete hatdrozza meg.

3  Oktatasi Jogok Biztosa, A sajatos nevelési igényti, valamint a beilleszkedési, tanula-
si és magatartasi nehézséggel kiizd¢ tanuldk jogainak érvényestilése, http://www.
oktbiztos.hu/ugyek/jelentes2013/jogerv.html 2017. méarcius 27.
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2012. (X. 8.) EMMI rendelet a Sajatos nevelési igényti gyermekek 6vodai nevelésének
iranyelve és a Sajatos nevelési igényti tanuldk iskolai oktatasanak irdnyelve kiadasarol
4 kompetencia:A tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvénye-
stilése, a hatranyos helyzet(i, sajatos nevelési igényti vagy beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézséggel kiizdé gyermek, tanul6 tobbi gyermekkel, tanul6val egytitt
torténd sikeres neveléséhez, oktatasdhoz sziikséges megfelel6 médszertani felkésziilt-
ség - 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelet a pedagégusok elémeneteli rendszerérol és
a kozalkalmazottak jogallasarol sz6l6 1992. évi XXXIIL. torvény koznevelési intézmé-
nyekben torténé végrehajtasarol

SemaKoznevelés-fejlesztésistratégia (http:/ / www.kormany.hu/download/6fe/20000/
Koznevelés-fejlesztés.pdf), sem az Oktatési és Kulturalis K6zlony nem tartja fontosnak,
hogy a gyogypedagogiai kompetencia valamilyen altalanos formdban megjelenjen ki-
meneti kovetelményként a pedagdgusképzésben. A Tandri mesterképzési szak képzési
és kimeneti kovetelménye (http:/ /www.nefmi.gov.hu/kkk) a gyégypedagogus-képzé-
sen kiviil csak a nyelv- és beszédfejleszt6 tanar, a testnevel6 tandr, a testnevel6-edz6
alapképzési szak, az egészségfejlesztés-tanar, a pedagogiatanar és a fogyatékosok rekre-
acidja-tandr esetében emliti meg azt mint sziikséges és kialakitand6 kompetenciat
nemzeti koznevelési torvény 47. § (7) Az enyhe értelmi fogyatékos, beszédfogyatékos
vagy pszichés fejlédési zavarral kiizd6 sajatos nevelési igény( tanulot két gyermek-
ként, a mozgasszervi, érzékszervi (latasi, hallasi), kozépstlyos értelmi fogyatékos,
autizmus spektrum zavarral kiizd6 vagy halmozottan fogyatékos gyermeket, tanul6t
harom gyermekként kell figyelembe venni az 6vodai csoport, iskolai osztdly, kollé-
giumi csoport létszaméanak szamitasanal, ha nevelés-oktatdsuk a tobbi gyermekkel,
tanul6val egyfitt torténik.

https:/ /www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop3110_oktatasiranyitas/
projekthirek/kiss_laszlo_sni_nevelesrol 2017. marcius 16.

Zaszkaliczky Péter: https://www .elte.hu/content/ meg-mindig-hiany-van-kepzett-
gyogypedagogusokbol.t.7851 2017. szeptember 25.

2016. évi XC torvény VII melléklet I1. d. pontja II. (A NEMZETISEGI ONKORMANY-
ZAT, AZ EGYHAZI JOGI SZEMELY ALTAL FENNTARTOTT KOZNEVELESI IN-
TEZMENYEK MUKODESENEK TAMOGATASA): az integréltan oktatott sajatos
nevelési igény(i gyermeket, tanul6t - a szakképz6 iskola kivételével - a nappali okta-
tasban egy f6ként, kell figyelembe venni.

2016. évi XC torvény VII. melléklet n) pont: utazé gyégypedagogusi halézat igénybe-
vétele esetén a sajatos nevelési igényti gyermekek, tanulok egészségiigyi, pedagogiai
céla habilitaciés, rehabilitaciés foglalkoztatdsanak megtartasara 39 ellatott gyermek-
és tanulolétszadm esetén 1 {6 pedagégus utan igényelhet6 az atlagbéralapta tdimogatés.
2012-ben alapitott Klebelsberg Intézményfenntarté Kézpont, melyek 2017 januar else-
jétél adott tankeriileti kozpontba olvadnak be. Igy Klebelsberg Kozpont lett az elneve-
zés, még a tobbi esetben Tankertileti Kézpont.

BNO: A betegségek nemzetkozi osztalyozaséra szolgald kédrendszer (BNO) 10. F70
- Enyhe mentdlis retardécio, F71 Kozepes mentalis retardaci6, F81 Az iskolai teljesit-
mény specifikus fejl6dési rendellenességei, F83 Kevert specifikus fejlédési zavarok
268/2014. (XI. 3.) Korm. rendeletegyes kdznevelési targyt korméanyrendeletek mo-
dositasarol - A nemzeti koznevelésrdl szol6 torvény végrehajtasarol szol6 229/2012.
(VIIL 28.) Korm. rendelet médositdsanak 28: ,V/C. Fejezet a pedagdgiai szakszolgéla-
ti tevékenység soran alkalmazott integralt nyomkovetd (INYR) rendszer mtikodtetése,
az informacioés rendszer részére torténd adatszolgéltatas rendje” alapjan a tanuldk,
gyermekek adatait és a szabalyozasban el6irt egyes vizsgalati tényeket és eredménye-
ket online adatbézisban rogzitik a szakszolgalatok.
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BARDOSSY ILDIKO

Produktiv tanulas - interpretaciok

Jelen irds a produktivitds, a produktiv tanulds értelmezési kereteit, megkozelitésmodjait vd-
zolja fel a vdlogatott forrdsok és a fejlesztdi tapasztalatok alapjdn. Erzékeltetni kivinja azt,
hogy a produktiv tanuldsnak komoly gyékerei vannak, ugyanakkor a jelen oktatdsiban, fel-
séoktatdsiban, s a kiilonbozd intézményekben (netan intelligens tanuldszervezetekben) valo
- igénykent, igéretként, lehetdségként, hianyként, kritikus pontként szamba vehetd - kitelje-
sedése/kiteljesitése mit sem veszit aktualitdsabol.

Kulcsszavak: tanulds, produktiv tanulds, produktivitds

A produktiv tanulas aktualitasa, és a sajat értelmezési keret

Az értelmes, hatékony tanulds, s egytttal az egész életen at tarté tanulds megalapozasat,
kiteljesitését befolyasolja az, miféle tanuldst mozgdsitanak az iskoldk (a kozoktatas és a
fels6oktatas intézményei), milyen a tanédrok, a tanarjeloltek, a tanulé egyének és csoportok
tanuldshoz fiz6d6 tapasztalata, mi jellemzi a tanulas tervezéséhez, fejlesztéséhez, értéke-
léséhez kapcsolodo tudasukat.

Mondhatjuk, hogy a produktiv tanulasnak komoly gyodkerei vannak, ugyanakkor a
jelen oktatdséban, fels6oktatasaban, s a kiilonbozé intézményekben (netan intelligens ta-
nulészervezetekben) valo - igényként, igéretként, lehet6ségként, hianyként, kritikus pont-
ként szdmba vehet6 - kiteljesedése/kiteljesitése mit sem veszit aktualitasabol. Elég csak
a PISA eredményeinkre gondolnunk. Mar az elsé PISA vizsgalatok utan napvilagot laté
elemzések is egyontettien vilagitottak ra arra, hogy a nemzetkozi atlag folotti teljesitményt
elért orszagok - skandindv, angolszasz orszagok - , kozoktatasi és tarsadalmi hagyoma-
nyai jobban felkészitik a didkokat a hétkoznapi, tarsadalmi és kozéleti részvételre, az on-
allé problémamegoldasra és véleményalkotasra, valamint allaspontjuk megfelel6 kommu-
nikalasara”. (VARI és tsai, 2002: 49.) A legutobbi, a 2015-6s PISA vizsgalat eredményei azt
mutatjak, hogy , a magyar koznevelés keretei kozt foly6 tanuldi készség-képességfejlesztés
tantervi-tartalmi és osztalytermi tanitasi folyamata, a tanuldk iskoldba és csoportba so-
rolési eljarasrendje nem djult meg érdemben a PISA ezredfordulés elindulasa 6ta, és el-
lentétben a hasonlé helyzetbdl indulé Esztorszaggal, Szlovéniaval és Lengyelorszaggal, a
magyar oktatasi rendszer az adatok alapjan levonhato kovetkeztetések szerint nem reagalt
kell6 mélységben azokra a kihivasokra, amelyekre a didkjait fel kell készitenie annak érde-
kében, hogy immar ne csak a hazai, de a nemzetkozi munkaerépiacon is versenyképesek-
nek bizonyulhassanak”. (OsToRrics és tsai, 2016: 86-87.)

A tudas sokféle helyzetben torténé mozgoésitasanak, alkoté alkalmazésénak osztonzése, a
személyes érintettség, érdekeltség el6hivésa, a produktiv tanulas feltételeinek megteremtése
ma is alapvetd - tovabbi kiteljesitést igényl6 - funkciéi az oktato, képzé intézményeknek. A
produktiv tanulds mint intézményes tanulds - sajat értelmezéstinkben, intézményi fejlesztéseink-
ben és képzésfejlesztési gyakorlatunkban - harom, egymast kolcsondsen athato és felerésité
dimenziéban, vagyis a személyes, az intézményi és a tarsadalmi dimenziéban ragadhaté meg.




A tanulas mint alkoto elsajatitas és onmegval6sitas annak érdekében torténik, hogy a tanulé
egyének és csoportok hozzaért6 és felelés tanulasra, tudasfelhasznalasra és tudasmegosztés-
ra készek és képesek legyenek. Ezért a tanulési/ tanitasi folyamatokat tigy tervezik, szervezik
és értékelik az abban érintettek, hogy figyelembe veszik az elézetes tudast, megtapasztaljak
a valodi “életszituaciokban’, komplex problémahelyzetekben is megnyilvanuld, elméleti és
gyakorlati tudast mozgodsité tanulast/tanitast. Ennek soran a legtdgabban értelmezett kul-
tara képezdédik le a tanuldsban, amely jelenti a vildgban létezés emberi médjat, az ember vi-
szonyat a valésaghoz, s ennek kifejez6dését, a specifikusan emberi teljesitményt, az alkotast.
Ez a fajta tanulas/tanitds arra hivatott, hogy megtamogassa a személyes, a munkavéllaloi
(szakmai), az dllampolgéari létmoédot. (GAspAR, 1980; ForinTos, 1989; BArRDOSsY, 1999, 2014/ a.)
A produktiv tanulasi kornyezetek olyan autentikus, életszerti helyzetekbe dgyazzak be a
tanul6/tanité egyének konstruktiv elsajatitasi, értékteremtési tevékenységeit, amelyek sze-
mélyes jelentéssel (is) birnak szamukra, és jellemzéek azokra a feladatokra és problémékra,
amelyekre a kés¢bbiekben alkalmazniuk kell tudasukat. A valos élethelyzetekben (is) torté-
né tanulés soran a tanulé/ tanit6 egyének és csoportok valédi probléma- és dontéshelyzetek
részeseivé és megoldoiva valnak. Készek és képesek lesznek felelsen vélasztani, egytittm-
kodni, tervezni, megoldani, értékelni. A tandrképzésben és tovabbképzésben résztvevo ta-
nulé/tanité egyének és csoportok produktiv tanuldsi kornyezete a kutatasban, fejlesztésben,
képzésben, gyakorlatban komplex médon megnyilvanulé egytittmi(ikodo, alkototérsi status
megtapasztalasat orientalja, timogatja meg. (BArRDOSsY — DEzs6, 2016.)

A (produktiv) tanulds néhany megkozelitésmodja

A tovabbiakban a produktiv tanulds megjelenési formairdl, értelmezési modjairdl nytj-
tunk rovid, vazlatos vélogatast. A produktiv szénak, mint latin eredetti kifejezésnek ha-
rom jelentése van: Produktiv azaz, 1) alkotd, termeld, Gj értéket létrehozo; 2) termékeny,
gytimolesdzd, hasznot hajto, termelékeny, jovedelmezs; eredményes, sikeres. (Bakos, 1973:
684.) A produktiv kifejezés a Pedagégiai lexikonban mindossze az alkalmazds cimszonal
jelenik meg a kovetkezéképpen. ,Bizonyos felfogas szerint megkiilonboztethettink egy-
szer(, un. reproduktiv alkalmazasokat (gyakorlds), amelyek a készségfejlesztést szolgaljak;
valamint produktiv, alkoté alkalmazasokat, amelyek a feladatok és problémik sokrétiibb, bo-
nyolultabb megoldédsat eredményezik. (LApPINTS, 1997: 52.)

Montaigne1580-1595 kozott megjelent esszéiben (Essais) maig érvényes gondolatokat fo-
galmaz meg a gyermekek nevelésérdl, s ezen belul a tanulds és a tudds természetérdl. Bar a
produktiv tanulds fogalma nem meriil fel nala, a tanulds egyoldaliian receptiv jellege ellen
azonban tiltakozik, s az egyoldalt tanitoi tevékenység kritikajat is megfogalmazza. ,Sz-
net nélkiil gdgognak a fiiltinkbe, mintha tolcsérrel toltenék belénk a tudomanyt, és csupan
annyi a feladatunk, hogy visszamondjuk, amit mondtak. Azt szeretném, ha e téren valtoz-
tatna, és a kezére bizott 1élek teherbirdsahoz képest, mindjart az elején azzal kezdené, hogy
probéra teszi, megizlelteti vele a dolgokat, hogy maga valasszon és tegyen kiilonbséget
kozottiik; némelykor mutassa meg neki az utat, maskor hagyja, hogy magat6l megtalalja.
Nem akarom, hogy csak 6 beszéljen és okoskodjon, azt akarom, hogy tanitvanyat is meg-
hallgassa.” (MONTAIGNE, 2013: 172.) Az értelmes és ontevékeny tanuldsra, a hozzéaértésre, a
személyes tudds lényegiségére, a "tankinyvszagu vildg” kritikus pontjara ugyancsak rdmu-
tat. , A tanulas nyeresége az, hogy jobbak és bolcsebbek lesziink. Epikharmosz szerint az
értelem lat és hall, az értelem htz hasznot mindenbdl, rendelkezik mindennel, cselekszik,
ural és uralkodik; minden maés vak, siiket és lélektelen. Bizonnyal szolgalelk(ivé és gyava-
va tessziik, ha megakadalyozzuk, hogy barmit is magatol tegyen. Ki kérdezte meg valaha
is tanitvanyatol, mi a véleménye a retorikardl, a nyelvtanrol vagy Cicero mondatarol? Sz6-




rostiil-borostiil beszuszakoljak ezeket az emlékezetiinkbe, akdr a joslatokat, amelyekben
a bettik és szétagok hordozzak a lényeget. A kiviilr6l tudas nem tudds, hanem csak meg-
tartdsa annak, amit emlékezetiink Srizetére biztunk. Amit jol tudunk, azzal rendelkeziink,
anélkiil, hogy a tanitot lesnénk, vagy szemiinkkel a konyvet keresnénk. Szanalmas hozza-
értés, mely pusztan konyveken alapul!” (MoNTAIGNE, 2013: 175.)

A produktiv jelz6 ugyan nem bukkan fel Comenius - 1653-ban Sarospatakon irt -gon-
dolatsoraban sem, a jelentéstartalom némely jellemz&je ugyanakkor itt is tetten érhetd.
»Tudni, tenni és beszélni a bolcsesség soja, az egész emberi élet sziikséges fliszere (...) A
csak beszédre és nem egytttal tuddsra valo tanitds (azaz a nyelvnek a dolgok értése nélkiil
valé tanitidsa) az emberi természetnek nem tokéletesitése, hanem csak betakardsa. A csak
tudésra és nem egytttal cselekvésre val6 tanitas a farizeusok jellemzdje: akik beszélnek, és
nem cselekszenek (Maté 23. 3.). Végiil a dolgokat tudni és cselekedni, de a tuddsnak és cse-
lekvésnek felhasznaldsat nem tudni: féltudas. (...) Es mivel az életben nemcsak dolgokkal,
hanem emberekkel is kell érintkezniink, az iskoldk, mint az erények és miiveltség miihe-
lyei arra torekedjenek, hogy (barmilyen tarsasdgban) az emberi érintkezésre is alkalmassa
tegyenek.” (Comentus, 1962: 297-298.)

A produktivitas, a produktiv iskolai tevékenység értelmezéséhez Nagy Laszl6 érdem-
ben jarul hozza a XX. szdzad els6 felében. A munkaoktatas fontossagéat hangstlyozva kii-
lonbozteti meg annak kétféle - egymastdl el nem valaszthatd - iranyéat, vagyis a repro-
duktiv, azaz ,az elsajatitott ismeretet kifejez8, utanzé természeti” valamint a produktiv,
azaz ,Ujonnan alkot6 irany4”, a ,, gyermek teremt6 fantazigjat” megnyilvanité munkat. , A
gyermek is egytitt, egymasra hatva alkalmazza a kétféle munkat természetes foglalkozasa-
iban.” (NaGy, 1919: 50.)

A gyakorlatkozeli pedagoégia deklaréltan is fontos feladatanak tekinti a produktiv tanulés
- azaz, értelmezésében: a feladat- és a problémamegolddsokat, valamint a kreativitist mozgositd
tevékenységek - biztositasat. Zsolnai Jozsef az eredményes iskolai tanulas elengedhetetlen
feltételének tekinti azt, hogy a fejleszt6k és a pedagogusok felismerjék a gyermek dndllosigd-
nak szerepét a tanuldsban: ,mind a pedagégus altal segitett, mind az 6néll6, szandékos isko-
lai tanulas akkor igazan érték6rzd, ha biztositja a gyerekeknek a produktiv tanulast. Vagyis
lehet6vé teszi a feladat- és problémamegoldasokat, a kreativitast, azaz az eredetiséget, a ru-
galmassagot, a taldlékonysagot mozgosit6 tevékenységeket, de emellett ardnyosan torekszik
a reproduktiv tanulés biztositasara is, és ezt ugyancsak feladatmegoldéashoz koti. E felisme-
résre épitve arra toreksziink, hogy a gyerekek az elsajatitand6 ismereteket, viszonyulasokat
is tevékenységgé alakitva, tevékenységbe dgyazva tanuljak.” (ZsoLnal, 1986: 71.)

A produktiv tanulds kifejezése Bathory Zoltannal - jelzésszertien - a passziv és repro-
duktiv tanulas ellentételezéseként, az drdmteli, az aktiv, a hatékony tanulds 6sszefiggésében,
valamint a sikeres, aktivizdlo, tanuldsszervezés szemszogébol megkozelitve a tanuldsszerve-
zés céljait, az egyén érdekeit egyarant figyelembevevé tanulasként jelenik meg. Ezek sze-
rint: ,a hatékony tanulast elsésorban az jellemzi, hogy minden pszichikus folyamat aktivi-
tasdnak eredménye: tehat nem csupan vagy nem f6ként a figyelemé és az emlékezeté. Ez az
elméleti alap lehet6vé teszi a tanitas-tanulas pszicholégiailag is szakszer(i megszervezését,
aminek kovetkeztében aktiv és produktiv tanuléi magatartas alakulhat ki az iskolai tanu-
las kortilményei kozott.” (BATHORY, 1992: 27-28. )

A tanulés tipusait (verbdlis, szenzoros, perceptudlis, motoros, mozgasos, szocialis ta-
nulast) elemezve, a verbalis tanulas kapcsan jegyzi meg az alabbiakat: ,A verbélis tanu-
las pszichol6giai alapja az asszocidci6. Az asszocidcids lélektan mechanikus értelmezését
azonban mindenképpen meg kell haladni, ha a tanulds produktiv és 6romteli forméjat
akarjuk iskolankban meghonositani. Ezt tanuldsszervezési szempontbol tobbféleképpen is
megprobélhatjuk. Alapvet&en sziikséges feltételnek ttinik a megismerési (kognitiv) képes-
ségek és a gondolkodasi mtiveletek (pl. analizis, szintézis, alkalmazas, alkot6 alkalmazas)




aktivitasat kivaltani és magas szinten stabilizalni (...). A szovegekkel és jelekkel tanulds
hatékonysagat er6sen novelheti, ha a tanulési feladatok 6nall6 és eredeti alkalmazéasokra.
"felfedezésekre” 6sztonzik, batoritjdk a tanulét. A problémamegoldés, a belatasos tanulas
és a felfedezéses tanulds az asszociativ tanulas meghaladédsanak pszicholégiailag igazolt
lehet6sége.” (BATHORY, 1992: 32.)

A tanuldssegités sikerességének fontos mutatdja - Bathory értelmezésében az -, hogy ak-
tiv, produktiv tanuldshoz vezet-e. Megfogalmazasaban ,a tanulasszervezés sikerességét
aszerint prognosztizalhatjuk, hogy milyen mértékben vagyunk képesek a teljes embert, a
teljes személyiséget aktivizalni a tanitas-tanuléds sordn. (...) A tanulé életkorétol, szocialis
statuszatol, motivaltsagatol, a tanuldsra hato belsé és kiilsé motivumok viszonyéatol, egyé-
ni képességeitdl (tanulasi el6torténetétol) fliggden - tehat tobb szempont szerint differen-
cidltan - tudjuk csak meghatarozni azt az optimalis aktivizalasi stratégiat, amely mind a
tanuldsszervezés céljainak, mind az egyén érdekeinek megfelel, igy aktiv, produktiv tanu-
lasra vezet.” (BATHORY, 1992: 62. )

A produktiv tanulds megjelenése a tuddstranszferrel 6sszefliggésben is tetten érhet6. Molnar
Gyongyvér (2001) tanulméanyédban arra fokuszal, milyen szerepe, jelentésége van, lehetne a
tudas 4j helyzetben val6 alkalmazasanak az oktatasban. Kritikus pontokra is rimutatva a ko-
vetkez6képpen fogalmaz. , A tartalom-specifikus, kontextushoz koétott gondolkodasi sémék-
ra utal6 tapasztaltok kovetkeztében megfogalmazhato, hogy a transzfer a kognitiv paradig-
maban korlatozott lehetdségekkel rendelkezik. Képességeink, készségeink kotédnek ahhoz
a kontextushoz, tartalomhoz, amelyben elsajatitottuk azokat, azaz a transzfer nem automa-
tikus, tanitani kell. Az oktatasban nagyobb hangstlyt kellene fektetni az Gj helyzetben val6
alkalmazast és minél hatékonyabb felhasznélast is tartalmazo produktiv tanulds gyakorla-
tara, mikozben szem el6tt kell tartani, hogy az alapos megértés szélesebb, jobban differenci-
altabb transzfert eredményez, azaz nem tdmaszkodhatunk kizarélagosan csak példakra. Ha
viszont az ismereteket példdk nélkiil direkt, elvont, kontextustol fiiggetlen tudasként adjuk
at, akkor nem varhatjuk el konkrét szituaciokban val6 alkalmazasukat. Konklizio: a gazda-
sadgossag szempontjanak figyelembe vételével e kett6 egyenstulyanak megtalalasa. Még igy is
felmertilhet a kérdés, hogy az iskolaban mesterséges példak segitségével elsajatitott tudasra
épithetnek-e kés6bb a munkahelyen. A ,real-life” szituaciokat szimulalé problémamegoldas
tertiletén torténd kutatasok tjabb lehetSségeket nyitnak meg a transzferkutatasok, a tudés 1j
helyzetben val6 alkalmazédsanak vizsgalata el6tt.” (MOLNAR, 2001: 23-24.)

A produktiv tanuldsnak, a produktivitisnak - tobbek kozott - a projekttanulishoz kapcsol-
hat6 szerepe sem vitathato. E kontextusban Arat6 Ferenc (2011) a nyilvdnossig és a produk-
tivitds szempontjaira fokuszaltan, kdzoktatasi és fels6oktatasi dsszeftiggésekre is nyitot-
tan, a kovetkez6ket hangstlyozza. , A produktivitds alapvetSen arra vonatkozik, hogy a
valésaggal, a képzsintézményen kiviili helyzet megismerésével, megvéltoztatdsaval kap-
csolatos tevékenységek produktumok formajaban objektivdlédnak a projektpedagoégiara
épiil6 tanulasi folyamat soran. Ez nem jelenti azt, hogy a folyamat garantaltan produktiv
lesz, ugyanakkor a sikertiletlen produktumok éppen tgy betoltik képzési-fejlesztési funk-
cidjukat, mint a sikeres projektek produktumai. A nyilvanossag szerepe a kozoktatdsban
alapvet&en a sziil6i és kozvetlen tarsadalmi kdrnyezet nyilvanossagéra vonatkozik, vagy-
is a tanulasi projektek fontos részét képezi, hogy a tanulék bemutatjak produktumaikat,
projekttermékeiket a hozzatartozok, a sztikebb tarsadalmi nyilvanossag és a tanulotarsak
nyilvanossaga el6tt. A fels6oktatasban tanulé hallgatok projektpedagégiai produktuma-
inak éppen igy kell biztositani egy fajta tdrsadalmi nyilvdnossagot (a projekt tarsadalmi
kornyezete szamara), s éppen ilyen fontos, hogy a projekteket a szakmai-egyetemi nyilva-
nossag el6tt is bemutassak.” (Arato, 2011: 15.)

Manapsag a digitdlis dllampolgirsig értelmezési keretei kapcsan is megjelenik a produkti-
vitas, a produktiv tanulds kérdéskore. Dob6 Istvan és Perjés Istvan tanulmanyukban felva-




zoljak a ,narrativ produktivitds modelljét, amelyben megragadhat6 a digitalis demokracia
normativ fogalma, és amelyben dont6 szerepet kap a digitalis dllampolgar produktiv tevé-
kenysége”. (DoBo - PerjEs, 2013: 25.) Ramutatnak arra, hogy a digitalis allampolgarsaggal
kapcsolatos kutatasok egyik vonulata ,a produktivitasra helyezve a hangsulyt arra torek-
szik, hogy egyre pontosabb matrixokba rendezve azonositsa a produktiv dllampolgari ak-
tivitds kompetencia-egytittesét (RissLE, M. 2011)”. (DoBO - PERrjEs, 2013: 25.) Holland iskolai
kozosségek tapasztalataira utalva hivjak fel a figyelmet - a produktivitassal osszefiiggésben
- a kovetkezdkre. , A kisérleti iskoldk tanuldsi kornyezetében markdnsan megjelené digitalis
platformok alkalmasak arra, hogy a digitalis dllampolgérsag gyakorlasahoz sziikséges kom-
petencidkat egyéni és tarsas kornyezetben, 6nélléan vagy tanari timogatassal fejlesszék. Az
egyénre szabott bAnasmadd (rendszeres konzultacié a tanarokkal és sziil6kkel a tanulési ered-
ményekrol és hidnyossagokrol) lehet6séget teremthet arra, hogy az egyre finomodé kompe-
tencia-listak elvarasai ne keményedjenek a hagyomanyos kovetelmények és szamonkérések
kanonjaiva, s maga a pedagodgiai kornyezet se redukédlédjon egyetlen vagy zért tipussa, s
a kompetencia-alapt, 6nall6 tanulasi Gtvonalak mind az intellektudlis, mind a morélis fej-
l6dést tamogathassak. A produktivitis ebben az értelemben tehét a vilag komplexitasanak
elfogadésat, s az abban val6 hatékony jelenlétet fejezi ki.” (DosO - PerjEs, 2013: 28-29.) Ez a
fajta megkozelitésmod tobb ponton mutat rokonsagot - a tanulmény elején felvazolt - értel-
mezési kereteinkkel, a pécsi Varos mint Iskola programjahoz, valamint a pécsi tanarképzési
és -tovabbképzési programokhoz kapcsolodo fejlesztéseinkkel. (BArRDOSsY, 2014/D.)

Egy masik tanulmany ,az értékteremtés és produktivitas fogalma kapcsan harom ol-
dalrél vizsgélja meg az informacids tarsadalomban egyre nagyobb szerepet kapé digitalis
allampolgarsag kérdését. Az elsé fejezet a produktiv tevékenységet végz6 digitalis dllam-
polgar narrativait vazolja fel. A masodik fejezetben a pedagégusok értékteremt6 tevékeny-
ségének kérdéseit ismerheti meg az olvasé. Végiil a harmadik fejezet tanuldi szempontbdl
jarja koril az értékteremtés és produktivitdas kompetenciajat.” (Doso és tsai, 2013: o. n.)
A szerzok a tanuldk produktiv tanuldsarol szélva -kordbban megfogalmazott értelmezé-
si kerettinkre hivatkozva (BArDOssy, 1999.) - egyetértenek azzal, hogy az (t.i. a produktiv
tanulés) személyes, intézményes és tarsadalmi dimenzidban értelmezhets. frasukban ki-
emelten foglalkoznak a tanul6, mint digitélis dllampolgar tevékenységével, melyben a pro-
duktivitasnak kiterjesztett tere és szerepe van, mely "globélis képességként’ fogalmazodik
meg, s melyre nem csak a tanuldsban, hanem az élet minden tertiiletén sziikség van.

Zar6 megjegyzések

A fenti alfejezet utolsé gondolata - miszerint a produktivitisra az intézményes tanulasban,
s az élet minden tertiletén sziikség van - jelen irds Osszegzése is lehetne. A jelen kihivasa-
inak meggértése, s egyuttal értékvallalas kérdése is az, hogy a kozoktatés és a fels6oktatas
intézményei tudjak-e és akarjdk-e a résztvevéi produktivitast az intézményes produktiv
tanulas tdimogatasaval, a produktiv tanulasi kérnyezet megteremtésével megalapozni, ki-
bontakoztatni, s egytttal arra hatni, hogy az érintettek, a tanuldk, a hallgaték, az oktatdk, a
képzok aktiv és alkoto részesei, szerepvallaléi legyenek e tanuldsi/ munkahelyi kornyezet
alakitasanak.

A kozoktatasban és a felsGoktatdsban egyarant meghatarozé helye, szerepe van az
egyéni boldogulést, a konstruktiv életvezetést alapozé, orientalé személyes és szocidlis
kompetenciak, intra- és interperszonalis kompetencidk, az Gn. transzverzilis kompetencidk
fejlesztéséhez sziikséges tamogatd kornyezet megteremtésének és fejlesztésének. E téren
- sajat kutatoi/fejleszt6i tapasztalatokra is alapozva, s egyetértve Arat6 Ferenccel - akad
még tennivalo. , A jelenlegi iskolai gyakorlatok zome, illetve maga a tanarképzés sem kon-




central eléggé erre a tertiletre, pedig bizony mar ezen a tertileten is szdmos, tudomanyos
eredménnyel alatdmasztott j6 gyakorlat, modell létezik (kooperativ tanuldsszervezés, dra-
mapedagodgia, projektpedagégia, non-direktiv pedagogia, produktiv tanuldsra koncentra-
16 pedagogiai modellek stb.).” (ArRaTO, 2014: 112.)

A fels6oktatas, benne a tandrképzés és -tovabbképzés - hozzaért6 és felel6s miiko-
désmoédja meghatarozé lehet, hisz a ‘rutin-tudas’, a ‘rutin-képességek’ nem elégségesek.
Ahogy Derényi Andras fogalmaz tanulmanyaban: , A felsoktatas felé mind a hallgatok,
mind a tarsadalom és a gazdasag kozvetit elvarasokat. Az elmult 50 évben a foglalkoztatas
terén alapvetd valtozasok mentek végbe, ennek kovetkeztében megnétt az igény a nem
rutin kognitiv és interperszonalis képességekre.” (DErENYI, 2014: 86.)

Er6teljesen kell szdmolni azzal is, amire Haldsz Gdbor mutat ra. , Az értelmiségi alkoto-
munkat tAimogaté munkahelyi légkor kialakitasa joval kevésbé eréforras-igényes, ugyan-
akkor tomeges megvalositdsanak gatat vet, hogy ez szervezetek, emberek, és emberi ko-
z0sségek viselkedésében igényel olyan valtozasokat, amelyek csak lassan, fokozatosan és
tartos kiils6 timogatas mellett torténhetnek meg.” (HaLAsz, 2015: 10.).

Hivatkozdsok

ARrRATO Ferenc: Kompetencia-alapt fejlesztés, kooperativ tanuldsszervezés, projektpe-
dagogia a szocialis munkas képzésben. 2011. TAMOP 5.4.4.-09/2-C-2009-0008. Ref-
lektiv szocidlis képzési rendszer a 21. szazadban. http:/ /reflektiv.hu/wp-content/
uploads/2012/09/ projekt-alapt.pdf

ARATO Ferenc - Barogh Laszl6 - BopNAR Gabriella - GyarmaTHy Eva - PETER-SzARKA Szilvia
- Vass Vilmos (2014): Ez is tehetséggondozas! Férum. Iskolakultiira, 4. sz. 100-120.

Bakos Ferenc (1973, szerk.): Idegen szavak és kifejezések szétara. Akadémiai Kiado, Budapest.

BArpossy I1diké (1999): A produktiv tanulas f6bb 0sszetevéi és feltételei. In: Vastagh Zoltan
(szerk.): Kooperativ pedagdgiai stratégidk az iskoldban III. Az egyiittmiikodés kiemelt szerepe
a produktiv tanulds folyamatiban. JPTE Tanarképz6 Intézet, Pécs, 6-25.

BArpossy Ildikoé (2014/a): (Nyitott) curriculum és (produktiv) tanulas. In: Benedek Andrés
és Golnhofer Erzsébet (szerk.): Tanulmdnyok a neveléstudomdny korébdl, 2013. Tanulas és
kornyezete. MTA Pedagodgiai Tudoményos Bizottsag. Budapest, 213-234.

BArpossy I1diké (2014/Db): Intézmény- és személykdzponti szemlélet a pécsi neveléstudo-
manyi miihely tanarképzési programjaiban. In: Arat6é Ferenc (szerk.): Horizontok. A
pedagdgusképzés reformjinak folytatdsa. Autonomia és Feleldsség Tanulmdnykotetek. Pécsi
Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet, Pécs, 19-44.

BArpossy I1diké — DEzs6 Renata (2016): A produktiv tanulas id&szertisége Magyarorszagon.
In: Autondmia és Feleldsség. Neveléstudomdnyi Folydirat, Pécsi Tudomanyegyetem Bol-
csészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet, Pécs, Vol. II. 1. sz. 7-20.

BATHORY Zoltan (1992): Tanulok, iskolik, kiilonbségek. Egy differencidlis tanitiselmélet vdzlata.
Tankonyvkiad6, Budapest.

CoMentus, Johannes, Amos (1962): A jol rendezett iskola torvényei. In: Kovacs Endre
(szerk.): Comenius Magyarorszigon. Comenius Sdrospatakon irt mifvei. Tankonyvkiado,
Budapest. 296-327.

DerENY1 Andras (2014): Az OECD és a fels6oktatas. In: Széll Krisztian (szerk.): Az OECD az
oktatdsrol - adatok, elemzések, értelmezések. Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet, Budapest,
85-91.

Doso Istvan - Perjes Istvan (2013): A digitélis dllampolgarsag narrativai neveléstudomanyi
kontextusban. In: Lévai Déra - Domonkos Katalin (szerk.): Digitdlis Allampolgdrsdg. Di-
gitalis Allampolgarsag Konferencia 2013. Konferenciakotet. ELTE PPK, Budapest. 25-37.




BARDOSSY ILDIKO: PRODUKTIV TANULAS — INTERPRETACIOK

DoBo Istvan - LEvar Déra ~TotH Renata - Parp-Danka Adrienn (2013): Ertékteremtés és pro-
duktivitas a digitdlis dllampolgarsag kompetenciarendszerében. Oktatds-Informatika,
1-2. sz. http:/ /www.oktatas-informatika.hu/category/20131-2-szam/

Forintos Gyorgy (1989): Kulttra és valésag: az onmagéat beteljesito joslat. In: Iskola és plu-
ralizmus. Educatio, Budapest, 45-64.

GaAspAr Laszl6 (1980): Ertelmez6 kisszotér a szentlérinci iskolakisérletben. Szentl6rinc, Bel-
s6 sokszorositas.

HavrAsz Géabor (2015): Pedagogusszakma, pedagégusmunka és személyes adottsdgok. A
pedagogusok palyamotivaciéit vizsgaldé kutatds eredményeinek hasznositasa. Ok-
tatdsi Hivatal, Budapest. http://halaszg.ofi.hu/download/OH_Palyamotivacio-2_
Halasz_V01_net.pdf

Lappints Arpad (1977): , Alkalmazés” cimszé. In: Bathory Zoltdn - Falus Ivan (fészerk.):
Pedagégiai Lexikon. Keraban Konyvkiadd, Budapest, 51-52.

MONTAIGNE, MICHEL (2013): Esszék. Els6 konyv. (Ford. Csordas Gabor.) Jelenkor Kiado,
Pécs.

MoLNAR Gyongyvér (2001): A tudas alkalmazasa 6j helyzetben. Iskolakultiira, 10. sz. 15-25.

Nacy Laszl6 (1919): A kolcsonos egymadsra hatas torvénye a gyermek lelki életének fejl6dé-
sében. Gyermek, 1-3. sz. 1-52.

Ostorics Laszl6 - SzarLay Balazs - Szepesi I1dik6 - Vapisz Csaba (2016): PISA2015. Osszefog-
lalé jelentés. Oktatasi Hivatal, Budapest.

RieLE, Mike (2011): Digital Citizenship in Schools. Second Edition. International Society
for Technology in Education. Eugene, Oregon, Washington, D.C.

VArt Péter - AuxnE BANFI llona - FeLviEcl Emese — Rozsa Csaba - Szaray Balazs (2002):
Gyorsjelentés a PISA vizsgélatokrol. Uj Pedagdgiai Szemle, 1. sz. 38-65.

ZsoLNAl Jozsef (1986): A gyakorlatkdzeli pedagogia. Oktatdskutatd Intézet, Budapest.




HIVES TAMAS: KORAI ISKOLAELHAGYAS KONTRA REZILIENCIA

HIVES TAMAS

Korai iskolaelhagyas kontra
reziliencia

Széljegyezetek az Arany Janos Programok kutatdsanak margojara

Magyarorszagon 70 intézmény részvételével évtizedek 6ta miikddik az Arany Janos Prog-
ram, melynek célja a hitranyos helyzetii tanulok kézépfokon valé elérehaladasanak tamoga-
tdsa, a korai iskolaelhagyads megeldzése, tovabba a didkok tdrsadalmi mobilitdsinak eldsegi-
tése. EQy dtfogo kutatisi program keretében a Pécsi Tudomanyegyetem, az Oktatdskutato
és Fejlesztd Intézet és az Emberi Erdforrasok Minisztériuma egyiittmiikddésében vizsgalja
az Arany Janos Program sikerességét. Ezen beliil a kutatds fel kivanja tarni a programban
résztvevd tanulok reziliencidjanak kialakuldsat és az inkluziv kérnyezet dsszefiiggéseit. A
tanulmany ismerteti az Arany Janos Program harom alprogramjanak céljait, kitér a kutatdsi
elézményekre, majd bemutatja alprogramonként a résztvevd intézmények teriileti elhelyezke-
dését, intézmeényhalozatat. Statisztikai adatok segitségével tarja fel az alprogramok lefedett-
ségének teriileti eqyenetlenségeit. A vizsgalat eredményei szerint kiilondsen egyenldtlen a
Kollégiumi-Szakkizépiskolai Program, mely csak néhany megyében és csak a Dundtol keletre
miikddik, mikézben ez az alprogram éri el leginkadbb a sokszoros hatrannyal kiizddket, elsdsor-
ban a roma/cigany tanulokat. A tanulmadny a teriileti elemzés mellett Osszefoglalja az egyes
alprogramok megualositasinak szakmai-tartalmi kereteit és az elmuilt 6t év tanuloi létszam-
vdltozisait, valamint az évenkénti monitorozas alapjan néhdany fobb jellemzdjét. Végezetiil
emlitést tesz a kutatds tovabbi menetérdl és varhato eredményeirdl.

Kulcsszavak: hatranyos helyzet, Arany Janos Programok, oktatdspolitika, teriileti elemzés

Bevezetés

2017-2018-ban val6ésul meg az Emberi Er6forrasok Minisztériuma, az Oktataskutato és Fej-
leszté Intézet, valamint a Pécsi Tudomanyegyetem Wlislocki Henrik Roma Szakkollégium
egytttmtikodésével az a kutatds, mely a Magyarorszagon 2000 6ta mikodé Arany Janos
Programok (AJTP, AJKP, AJKSZP) atfogo vizsgalatat tizte ki célul. A kutatas fokuszaban
a héatranyos helyzet(i, valamint a roma/cigany kozosségekbdl érkez6 fiatalok személyes
sorsanak alakulédsa, tovabba a tanuldi sikeresség (reziliencia megléte) és a tdimogatd prog-
ramok (inkluziv kornyezet) 6sszeftiggéseinek feltarasa all.

A haromoldalt egyiittmiikodés tobb szempontbdl is indokolt. Az EMMI mint az AJP
szakmai felelse, el6zetesen mar rendelkezik szdmos olyan AJP-re vonatkozé adattal, je-
lentéssel, melyek a rendszerszint(i elemzéshez elengedhetetlenek. Az OFI kutatéi évek 6ta
végeznek kiilonboz6 vizsgalatokat az AJP tudomanyos nyomon kovetésére. A PTE roma
szakkollégiumaban jelen vannak olyan kutatok és volt AJP-s hallgatdk, akik kiilonosen
elhivatottak és érintettek e vizsgalati témakor irant.

A kutatocsoport a tervek szerint makro-statisztikai elemzéseket és térstatisztikai dbra-




zolasokat valosit meg, tovabba osszegytijtik és reflektiven feldolgozzak a téméban eddig
sziiletett tudomanyos kutatasokat, forrasokat. E mellett kérd6ives adatfelvétel torténik va-
lamennyi AJP-s didkot megszolitva, valamint fokuszcsoportos és élettt interjuk keriilnek
rogzitésre végzods és mar végzett, az AJP-s didkokkal az orszag 41 helyszinén. A terepmun-
ka soran strukturalt interja késziil AJP-s intézményekben (kollégium) a helyi program fele-
16sével. A terepmunka feldolgozasa, a kérdéives lekérdezés kiértékelése, az el6zetes kutata-
si eredmények és a statisztikai elemzések egytittesen segitik a témara valé komplex ralatast.
A kutatds lezarasaként a PTE 4ltal kiadott kotet ad majd szamot az eredményekrol.

Arany Janos Programok

Az Arany Janos Programok céljait tekintve illeszkedik a hatranykompenzalé oktatdsi szol-
géltatasi korbe, melyet a kozépfoku intézmények halézati pontjain 6sszesen 70 gimnazi-
um, szakgimnazium, szakkozépiskola és kollégium valésit meg - orszagos kiterjedtséggel.
Egyediilall6 abban, hogy kormanyzatokon ativel6 modon képezi a koznevelés részét, tobb
mint masfél évtizedes miikodésével 1étjogosultsdgat bizonyitva. A korai iskolaelhagyas
megel&zésében az Arany Janos Programokat miikodtetd intézmények tobb szempontbél is
fontos szerepet toltenek be. Célcsoportjuk a korai iskolaelhagyasban veszélyeztett tanul6i
korbdl - hatranyos helyzett(i didkok - kertil ki, kozottiik legjelentésebb a lemorzsolodas, ami
megalapozza a korai iskolaelhagyast, melyet bér a statisztika 18-24 éves korcsoportra vo-
natkoztat, de valéjaban hamarabb, legtobbszor mar kozépfokon bekovetkezik (MARTONFL,
2013). Kiprobalt és bevalt, preventiv és beavatkozo tevékenységeik - intézményi és tanuloi
szinten -, adaptéalhat6 j6 gyakorlatta valhatnak a koznevelés egészében. A kutatas soran a
korai iskolaelhagyds oktataspolitikai kontextusdba (IMRE, 2014a; 2014b; 2014c; 2016, FEHER-
VAR], 2015), valamint a reziliencia (RaymMAN - VARGA, 2015), az inklazié (VARGa, 2015) és az
interszekcionalitds (SEBESTYEN, 2016) fogalomkorébe helyezziik az Arany Janos Programok
rovid bemutatasat. MegelSlegezve azt a jelenleg zajl6 orszagos kutatast, mely a Pécsi Tu-
domanyegyetem Wlislocki Henrik Roma Szakkollégium és az Oktataskutatd és Fejlesztd
Intézet egytittmiikodésében folyik és amely az Arany Janos Programok mibenlétét (intéz-
ményi inkluzivitas) és hatdsat (tanuldi reziliencia) vizsgalja (VArGa, 2015).

Arany Janos Programok el6zményei

Az Arany Janos Programok kezdetektSl kiemelt figyelmet kaptak, és szdmtalan vizsgalat
kovette nyomon a megvaldsitast, adott szamot a szakmai eredményekrél. Az aldbbiakban
tematizalva emeltink ki koziiltik néhanyat.

A programinditas kezdete 6ta érzékeny kérdés, hogy kiket céloz a program. 2000-ben
az 5000 f6nél kisebb lélekszamu teleptilésen é16 tehetséges didkokat rangos varosi gimna-
ziumok AJTP el6készité osztélyaiba felvéve indult a Tehetséggondozé Program (AJTP).
Mar az els6 évek szakmapolitikai vitdi és kutatdsi adatai rdmutattak arra, hogy bar hat-
ranykompenzalas érdekében rendeltek jelentés forrasokat a programmiikddtetéshez,
azonban a bevont tanulok korében a szegény, iskolazatlan csaladokban felnové tanulok
csak kis mértékben jelennek meg (FEHERVARI - Lisko, 2006a). A programmiikodtetés elsé
ot évét kovetSen Fehérvari és Liskoé orszagos kutatasanak egyik f6 fokusza a bevont di-
akok jellemzo6inek feltarasa volt (FEHERVARI - Lisk6, 2006b). Megallapitottak, hogy a dia-
kok tarsadalmi réteghelyzetiik alapjan heterogének. Leggyakrabban (70%) a kistelepiilé-
si szarmazasuk okozza a hatranyukat, jellemz& a csonka (30%) és a nagycsalddos (50%)
kornyezet, illetve sokuknak (50%) a sziilei nem tudnak a munkaerépiacon elhelyezkedni




alacsony végzettségiik miatt. Csak kevés (4%) roma/cigany tanul6t talaltak 2005-ben a ku-
tatok. Mindezek alapjan azt a megallapitast tették, hogy , az Arany Janos Programnak az
utébbi években tapasztalhatd valtozasok ellenére sem sikertilt elérnie a leghatranyosabb
tarsadalmi rétegeket.” (FEHERVARI - Lisko, 2006b:70) A 2003-ban inditott, majd 2004-ben és
2005-ben bovitett Kollégiumi Programot (AJKP) kiilon vizsgalva azt talaltak, hogy szerke-
zetében, koncepcidjaban és célcsoportjaban is eltér a Tehetséggondozo6tol. Az AJKP-ban
2005-ben résztvevs tanuldk 89 %-a halmozottan hatranyos helyzett volt és tobb mint fele
roma/cigany didk. A 2006-ban inditott Kollégiumi-Szakkozépiskolai Program (AJKSZP)
méginkabb a leghatranyosabb rétegekbdl és térségekbdl kivanta megszolitani és a kozép-
fokon segiteni a diakokat. (FEHERVARI, 2008) Az AJP célcsoport-lehatarolasa szinte évrdl-
évre véltozott, azonban a 3 alprogram didkjainak csaladi hattere jelenleg is kiilonbozik. Az
AJTP-bél kikertil6k iskolazottsaga 1-2 1épcséfokkal haladja meg sziileikét, mig az AJKP és
AJKSZP-ben a leghatranyosabb helyzettiek tanulnak, szdmukra a legf6bb cél, hogy befeje-
zett kozépfoku végzettségiik legyen, szakmat kapjanak. (FEHERVARI, 2015:38).

Szintén fontos kérdéskor a finanszirozas. Az inditas els6 két évében palyézati forras-
bél, majd normativ finanszirozassal tdimogattak a programot. 2014-ben a 3 alprogram is-
kolai finanszirozasa azonos volt (315E/{6/év), a kollégiumi normativa pedig rdszorultsag
szerint differencidlt: AJTP 420E, AJKP 630E, AJKSZP 700E/{&6/év. (FenErvARry, 2015:21) A
programok 2006-os és 2009-es hatasvizsgélata szerint a timogatast az intézmények f6ként
a tanuldk szocialis tAmogatdsara hasznaltak, masodsorban a didkokkal kapcsolatos szol-
géltatasok bovitésére forditottak, és a harmadik helyen a technikai fejlesztés és szolgalta-
tasok mindségének novelése allt. Legkevesebb forras a pedagdégusbérre és a tobbletmunka
kifizetésre jutott ebben az id6szakban, azonban 2011 utan ez a tétel némiképp novekedett.
(FenervARri, 2013:37) Az ut6bbi 6t év oktatasi rendszerben torténé atalakitasai (pedagogus
életpalya, allami fenntartas, fenntartovaltasok, szakmai iranyitas atalakitasa) bizonytalan-
na tették a programfinanszirozast, és ez erételjesen hatott a szakmai miikodtetésére is. Fi-
nanszirozasi szempontbol érdekes az AJTP koltség-haszon elemzése, mely szerint a prog-
ramra forditott tobbletbefektetés mar akkor megtériil, ha minden 6todik didk a program
hat4séara szerez diplomét. (CseNcopl, 2015:73)

Ki kell térni a program szakmai tartalmara is - a teljesség igénye nélkiil. A progra-
mok jogszabélyban rogzitett (Id. kovetkez6 fejezet) tartalmi elvarasok szerint mtikodnek
és az elmult 17 év fejlesztéseinek egy része hozzaférhets. A programban dolgozok szamara
éves konferencidk, szakmai mihelyek teremtenek lehet6séget a horizontdlis tanulasara,
illetve a jogyakorlatok megosztasara. Kiadvanyok is sziilettek a program fejlesztéséhez
kapcsolédéan. Igy példaul onismereti foglalkozasgytijtemény (PAskuNg, 2006), illetve helyi
j6 gyakorlatokat bemutaté tematikus folydirat szam (Uj Pedagogiai Szemle, 2010). Mind-
emellett varat magéara még a szamtalan, inkluziv tanulasi kornyezet mtikodését garantalod
helyi gyakorlat modellé épitése és kozzé tétele, amelyek az AJP egyes pontjain sikeresen
jarulnak hozza a hatranyos helyzetti tanulok lemorzsolédasdnak megakadalyozasahoz,
rezilienciajuk kialakitdsdhoz.

Szakmai, tartalmi és jogi keretek

Az Arany Janos Programok megvalositasanak szakmai-tartalmi kereteit el6ird, a tamoga-
tas felhasznalasanak feltételeit szabalyoz6 dokumentumok listaja
1. A nemzeti kdznevelésrdl szol6 2011. évi CXC. torvény;
2. Az emberi er6forrasok miniszterének a nevelési-oktatasi intézmények mtikodésé-
r6l és a koznevelési intézmények névhasznalataroél szol6 20/2012. (VIIL 31.) EMMI

rendelete;




3. A kerettantervek kiaddsanak és jovahagyasanak rendjérél sz616 51/2012. (XIL 21.)
EMMI rendelet 7. szdmu mellékletének , Kerettanterv az Arany Janos Tehetséggon-
doz6 Programja 9. évfolyamanak tantargyai és a 9-12. évfolyam Gnismeret és ta-
nuldsmoédszertan/kommunikacié tantargyak oktatdsahoz”, valamint , Kerettanterv
az Arany Janos Kollégiumi Programjanak 9. el6készit6 évfolyama szamara” cimi
részei;
4. A Kollégiumi nevelés orszadgos alapprogramjanak kiadasarol szol6 59/2013. (VIIL. 9.)
EMMI rendelet 4., 5. és 6. szamu melléklete;
5. A 2017. évi tamogatas tekintetében
a) az Arany Janos Tehetséggondozé Program, az Arany Janos Kollégiumi Prog-
ram és az Arany Janos Kollégiumi-Szakiskolai Program tdmogatasainak szaba-
lyairdl szol6 13/2015. (IV. 16.) EMMI utasitas a tankertileti kozpontok altal fenn-
tartott intézményekre vonatkozéan
b) a nem allami intézmények vonatkozasaban az Emberi Er6forrdsok Minisztéri-
uma meghivasos pélyazata alapjan az EMMI és a Programot megvaldsit6 intéz-
mény, illetve fenntartéja kozott 1étrejott tAmogatasi szerz6dés
6. A 2017/2018. tanév rendjérdl szol6 14/2017. (V1. 14.) EMMI rendelet;
7. Az Emberi Er6forrasok Minisztériumanak palyézati felhivasai 8. évfolyamos tanu-
16k szamadra az Arany Janos Tehetséggondoz6 Programban, az Arany Janos Kollégi-
umi Programban, illetve az Arany Janos Kollégiumi-Szakkozépiskolai Programban
val6 részvételre a 2018/2019-es tanévben (megjelenés datuma: 2017. szeptember 12.)

Arany Janos Programok tanuléi kore

A harom alprogramba bevonhat6 tanuléi kor mindegyikébe hatranyokkal kiizd6k tartoz-
nak, azonban a hatranyok mértéke szempontjabol kiilonboznek az egyes alprogramok. A
bemeneti feltételek tekintetében a legmegenged6bb a Tehetséggondozo alprogram, szigo-
rabb feltételeket vér el a Kollégiumi alprogram és a leginkabb halmoz6dé hatranyok a
Kollégiumi-Szakkozépiskolai alprogramba bekapcsolodé didkokat jellemzik. Mindharom
alprogramba olyan tanul6k jelentkezhetnek, akik tanuléi jogviszonyban allnak, és a ko-
zépiskola kilencedik évfolyamara jelentkeznek abban a tanévben, amelyben a pélyazat
meghirdetésre kertilt. Az egyes alprogramba valo felvétel feltételei a programmiikodtetés
soran tobbszor valtoztak, az alabbi részletek a 2017-ben kiirt Tanul6i palyazatokban olvas-
hatok. (melléklet, 7. pont)

Az Arany Janos Tehetséggondoz6 Programba (AJTP) felvehet6k mindazok, akik a
gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol sz616 1997. évi XXXL torvény (Gyvt.)
szerint hatranyos helyzettiek. Szintén jogosult a felvételre az a tanuld, akinek a sziil6je
vagy gyamja a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor legfeljebb alapfoki
iskolai végzettséggel rendelkezett. A felvétel feltétele lehet a sziil6 vagy a csaladbafogadé
gyam alacsony foglalkoztatottsaga is, ha legalabb 12 hénapig allaskeres6ként volt nyil-
vantartott. Szintén beléphet a programba a tanuld, ha szegregdtumnak nyilvanitott lako-
kornyezetben él, vagy olyan lakaskoriilmények kozott, ahol korlatozottan biztositottak
az egészséges fejlédéséhez sziikséges feltételek. Felvehetd a rendszeres gyermekvédelmi
kedvezményben részesiil6 tanulg, illetve a gyermekvédelmi szakellatas otthont nyujté el-
latasi forméjaban részesiilé atmeneti nevelésbe vettek és ideiglenes hatallyal elhelyezettek.
Beléphetnek a programba a gyermekjoléti szolgélat Gyvt. 40. §-a szerinti raszorultak.

Az Arany Janos Kollégiumi Programban (AJKP) részt vehet az a tanuld, aki Gyvt. szerint
hatranyos vagy halmozottan hatranyos helyzetti. E mellett bevonhatok a gyermekvédel-
mi szakellatas otthont ny1;jt6 ellatasi formajaban részesiilé nevelésbe vett vagy ideiglenes
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hatéllyal elhelyezett didkok. Felvehettk azok is, akik térvényes feltigyeletét ellaté sziilGje
onkéntes nyilatkozata szerint a tankotelezettség bealldsanak idépontjaban legfeljebb az
iskola nyolcadik évfolyaman folytatott tanulmanyait fejezte be sikeresen, de rendszeres
gyermekvédelmi kedvezményre vald jogosultsdga nem dllapithaté meg. A felvétel feltétele
lehet a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosultsdg mellett, ha a sziil6k egyi-
ke a tankotelezettség beallasanak id6pontjaban legfeljebb az iskola nyolcadik évfolyamén
folytatott tanulmanyait fejezte be sikeresen, a masik sziil6 pedig legfeljebb szakképesités-
sel rendelkezik. Felvehet6 az is, aki rendszeres gyermekvédelmi kedvezményben részesiil
és lakohelye - a csalddsegit6 szolgéltatas vagy a gyermekjoléti szolgalat altal végzett kor-
nyezettanulmany alapjan - az egészséges fejlédéshez sziikséges feltételeket nem biztosito,
elégtelen. A Kollégiumi programba bevonhatok az drva és a gyermekjoléti szolgalat javas-
lata alapjan raszorult tanuldk is.

Az Arany Janos KollégiumiSzakkozépiskolai Programban (AJKSZP) els6sorban a halmo-
zottan hatranyos helyzet(i tanul6k vehetnek részt. Felvehet6k még azok a diakok, akik
rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre val6 jogosultsdgat a jegyz6é megallapitotta és
a torvényes feltigyeletét ellato sziil6 a tankotelezettség bedlldsanak idépontjaban legfel-
jebb az iskola nyolcadik évfolyaman folytatott tanulmanyait fejezte be sikeresen. Szintén
elégséges feltétel a programban valé részvételre, ha az adott tanulé a gyermekvédelmi
szakellatas otthont nyujto ellatasi formajaban részesiilé atmeneti nevelésbe vett, vagy a
programba torténd jelentkezés id6pontjaban ideiglenes hatallyal elhelyezett.

Intézmények
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1. térkép - Arany Janos Programok elhelyezkedése
Forrds: EMIMI, Szerk.: Hives T. 2018.




Az 1. térképen lathatjuk, hogy az AJTP orszagos lefedettséggel miikodik. 4 megyében
két helyszinen érhet6 el AJTP, mig a tobbi megyében 1-1 helyen. Pest megyében nincs
AJTP-s intézmény, csak Budapesten. Az AJKP az orszag dél-nyugat, észak-keleti tenge-
lyén talalhato. Kivételt képez Hodmezdvasarhely, mely a dél-alfoldi térség didkjait von-
ja be az AJKP-ba. Az AJKSZP minden intézménye a Dunatol keletre talalhats. Az egyes
alprogramot miikodteté intézmények elhelyezkedése magyarazhatd a program létrejot-
tének, fejlédésének torténetiségével, illetve a hatranyos helyzeti csoportok és térségek
tarsadalomfoldrajzi helyzetével (Hives, 2015). A programok 2017-es monitorozasa feltarta,
hogy a valtozo oktataspolitikai feltételek és tanuldi igények alapjan bizonyos helyeken az
AJTP visszaszorul, mig a masik két program, kiilonosen az AJKSZP, foldrajzi kiterjesztése
egyre indokoltabb lenne.

Az 1. tdblazatban lathaték az egyes alprogramokban érintett intézmények, melyeket
sokszintiség jellemez profiljuk, fenntartoik, osszetettségiik, méretiik szempontjabol is. Az
Arany Janos Programokban résztvevé 70 kdznevelési intézmény negyede (18) tobbcélua: a
kozépfokua oktatas mellett kollégiumot is mtikodtet. Az intézmények koziil 30 gimnaziu-
mi, 13 szakgimnéaziumi, 22 pedig szakkozépiskolai képzést (is) folytat.

Fenntart6i szempontbdl a tankertileti kozponthoz (TK)! tartozik az intézmények tobb
mint fele (40), egyhazi fenntartasban van 4 intézmény, a Nemzetgazdasagi Minisztérium
(NGM) szakképzési centrumai 19 intézménnyel vesztnek részt a programban, a Foldmii-
veléstigyi Minisztérium (FM) 4 AJP-s intézményt tart fenn. Egyéb fenntartasa (alapitvany,
nonprofit kft, zrt.) 3 intézmény. Az AJTP-s intézmények 85%-a tankertileti kozponthoz
tartozik és csak 5 egyéb fenntartasa intézmény van. Az NGM fenntartds az AJKSZP-ben
feltilreprezentélt, ami érthet6 a szakképzettség megszerzését célzo alprogram esetén. Az
AJKP-ban minden fenntart6tipus megtalalhat6. A monitori jelentés szerint az elmult évek
- esetenként tobbszori - fenntartévaltasa sok nehézséget jelentett az intézmények szaméara
a program miikodtetésében.

Az AJP-ben érintett iskolakban 6sszesen kozel 40000 tanulnak, ez kozel 10%-a a kozép-
fokon nappali rendszerben lévéknek. Koztiik taldljuk a 3 AJP-s alprogram 4132 didkjat. Az
aranyok intézményenként eltérnek, pl. az AJTP-s gimnaziumok tobb mint felében a tanuldk
egynegyede, egyotode AJP-s didk, mig az AJKSZP-s iskolakban csak toredéknyien vannak.
Az 6sszesen adatsorban nem szerepelnek azok az AJP-s didkokkal egytitt laké kollégistak,
akik méas kozépiskoldkban tanulnak, igy vélhetéen még magasabb az AJP-vel kozvetetten ta-
lalkoz6 didkok szdma. A monitori vizsgalat szerint az AJP-s fejlesztések eredményei - kiilon-
b6z6 mértékben és jorészt spontdan modon - tovabbgytirtiznek a nem AJP-s didkok osztalya-
iba, csoportjaiba is. Ktilonosen igaz ez a kollégiumokra, igy célszer(i lenne a disszeminaci6t
szervezetté tenni - els6 1épésben az AJP-ben érintett intézményekben.

Tanul6létszam
Program Telepiilés Intézménynév? Fenntarto
Osszes® | AJP*
Balassagyarmati Balassi Balint Gimnazium TK 542
AJTP Balassagyarmat 120
Madach Imre Kollégium TK -

Bonyhadi Pet6fi Sindor Evangélikus Gimnazium és Kollégium és

AJTP Bonyhad Altalénos Iskola Egyhaz 662 133

Budapesti Miiszaki Szakképzési Centrum Puskas Tivadar
svkozlési Technik fok ikdcios Szakeimnazi NGM 976

AJTP Budapest Tavkozlési Technikum Infokommunikacios Szakgimnaziuma 34
Tancsics Mihély Tehetséggondozo Kollégium TK
Téth Arpéd Gimnazium TK 1079

AJTP Debrecen 157
Gulyas Pal Kollégium TK -




AJTP Eger Egri Szildgyi Erzsébet Gimnazium és Kollégium TK 682 162
AJTP Eger Neumann Janos Gimnazium, Szakgimnazium és Kollégium Alapitvany 940 167
AJTP Gy6r Révai Miklos Gimnazium és Kollégium TK 790 68
Kaposvari Tancsics Mihaly Gimnazium TK 630
AJTP Kaposvar 138
Kaposvari Klebelsberg Kozépiskolai Kollégium TK -
Kecskeméti Katona Jézsef Gimnazium TK 711
AJTP Kecskemét 65
Kecskeméti Tancsics Mihély Kozépiskolai Kollégium TK -
AJTP Kisvarda Kisvardai Bessenyei Gyorgy Gimnazium és Kollégium TK 846 156
AJTP Készeg Jurisich Mikl6s Gimnazium és Kozépiskolai Kollégium TK 409 65
AJTP Mez6berény Mezot?e%renyl, Petofl/Séndor Evangélikus Altalanos Iskola, Egyhaz 541 160
Gimnazium és Kollégium
Foldes Ferenc Gimnazium TK 794
AJTP Miskole Miskolci Pet6fi Sandor Kézépiskolai Fitikollégium Teleki TK 84
Tehetséggondozo6 Kollégium Tagintézménye
AJTP Nyiregyhaza | Nyiregyhazi Zrinyi Ilona Gimnazium és Kollégium TK 628 161
AJTP Papa Ttirr Istvan Gimnazium és Kollégium TK 566 137
Pécsi Lebwey Klara Gimnéazium TK 671
AJTP Pécs 139
Pécsi Kodaly Zoltan Kollégium TK --
AJTP Sarospatak Sarospataki Arpad Vezér Gimnazium és Kollégium TK 562 151
Szegedi Radnoti Miklos Kisérleti Gimnazium TK 793
AJTP Szeged 117
Szeged Varosi Kollégium TK -
Székesfehérvari Teleki Blanka Gimnazium és Altaldnos Iskola TK 647
AJTP | Székes-fehérvar Székesfehérvari Jozsef Attila Kozépiskolai Kollégium TK - 143
Székesfehérviri Jozsef Attila Kozépiskolai Kollégium Nemes TK
Nagy Agnes Kollégium Tagintézménye
Varga Katalin Gimnazium TK 595
AJTP Szolnok 140
Szolnok Varosi Kollégium TK -
AJTP Tata Eotvos Jozsef Gimnazium és Kollégium Zrt. 669 102
Lovassy Laszl6 Gimnazium TK 612
AJTP Veszprém 55
Veszprémi Kozépiskolai Kollégium TK -
Zalaegerszegi Zrinyi Mikl6s Gimnazium TK 685
AJTP Zalaegerszeg 51
Zalaegerszegi Vérosi Kozépiskolai Kollégium TK -
AJKP ) B}akta’- Vay ’Ac'iam Glmn.azium,/Mezogazdasagl Szakképz6 Iskola és ™M 727 128
léranthaza Kollégium (4 tagintézmény)
AJKP Hei]du‘l.)o- Szeche-:nyl ’Is-tvar\ Mezognaz’de‘isagl e§ Elelm}s%enpan M 376 100
szormény Szakgimnazium, Szakkdzépiskola és Kollégium
AKP Hédmezé- Hoédmezévasarhelyi Szakképzési Centrum Cseresnyés Kollégiuma NGM - o8
vasarhely Németh Laszl6 Gimnézium, Altalanos Iskola TK 457
AJKP Ibrény Ibrar}y'l Moéricz Zsigmond Gimnazium Szakgimnazium és TK 171 48
Kollégium
Nagy/lfar}lzsal S/Za-kkepzem Ce‘nt'r}lm ?serhatl Sandor Szakképz6 NGM 1851
Iskolaja és Kollégiuma (10 tagintézmény)
AJKP Nagykanizsa 85
Nagykanizsai Szakképzési Centrum Zsigmondy Vilmos Mtiszaki NGM

Szakképz6 Iskolaja




3 Ozdi Jozsef Attila Gimnézium, Szakgimnézium és Kollégium TK 357
AJKP Ozd - . 40
Ozdi Szakképzési Centrum Gabor Aron Szakképz6 Iskolaja NGM 110
Kozhasznt
AJKP Pécs Gandhi Gimnézium, Kollégium és AMI Nonprofit 149 133
Kft.
Karacs Ferenc Kollégium TK -
AJKP Piispok-ladany Berettyo6ujfalui Szakképzési Centrum Karacs Ferenc Gimnaziuma, 110
N . RN NGM 826
Szakgimnaziuma és Szakkozépiskolaja
Salgotarjani Szakképzési Centrum Borbély Lajos
Salgoétarjan Szakgimnaziuma, Szakkozépiskoldja, Szakiskol4ja és Kollégiuma NGM 1964
AJKP (8 tagintézmény) 73
Batony-terenye | Nograd Megyei Vaci Mihaly Gimnédzium TK 102
AJKP Szekszard Szekszardi I. Béla Gimnazium, Kollégium és Altalanos Iskola TK 376 96
Torok- Bercsényi Mikl6s Katolikus Gimnazium és Kollégium, Altalénos B
AJKP szentmiklos Iskola, Ovoda Egyhaz 528 8
Széchenyi Istvan Mez6gazdasagi és Elelmiszeripari
RSP g . o M 708
Hajda- Szakgimnazium, Szakkozépiskola és Kollégium
AJKSZP ey 57
bdszérmény Berettyoujfalui Szakképzési Centrum Veress Ferenc
N . aa il 1 e NGM 216
Szakgimnaziuma és Szakkozépiskolaja (2 tagintézmény)
Kiskunhalasi Szakképzési Centrum Kiskunfélegyhazi Kossuth
. P P o RPN NGM 1039
Kiskun- Lajos Szakképz6 Iskoldja és Kollégiuma (4 tagintézmény) s
AJKSZP . i - 7
felegyhaza Kiskunfélegyhazi Mezégazdasagi és Elelmiszeripari M 565
Szakgimnazium, Szakkdzépiskola és Kollégium
AJKSZP | Nyirbator | Matészalkai Szakkeépzési Centrum Bethlen Gabor NGM 487 | 68
Szakgimnaziuma, Szakkozépiskoldja és Kollégiuma
Salgétarjani Szakképzési Centrum Borbély Lajos
Szakgimnaziuma, Szakkozépiskoldja, Szakiskolaja és Kollégiuma NGM 1964
AJKSZP | Salgotarjan | (8 tagintézmeény) 49
Salgotarjani Szakképzési Centrum Kereskedelmi és Vendéglato-
- I L 1a NGM -
ipari Szakgimnaziuma, Szakkdzépiskolaja és Szakiskoldja
Szegedi Varosi Kollégium (Fodor J6zsef Tagintézmény) TK -
Szegedi Szakképzési Centrum Moravérosi Szakgimnaziuma és
SN o NGM
Szakkozépiskoldja (22 tagintézmény)
Szegedi Szakképzési Centrum Krady Gyula Kereskedelmi,
Vendéglatoipari és Turisztikai Szakgimnaziuma és NGM
AJKSZP Szeged Szakkozépiskoldja 54
Szegedi Szakképzési Centrum Jozsef Attila Altalanos Iskolaja és 5773
P . NGM
Szakképz6 Iskoldja
Szegedi Szakképzési Centrum Kossuth Zsuzsanna Szakképzd
o NGM
Iskolaja
Fodor Jozsef Elelmiszeripari Szakképzé Iskola NGM
Szolnok Varosi Kollégium TK -
AJKSZP Szolnok Szolnoki Mtiszaki Szakképzési Centrum (6 tagintézmény) NGM 1865 66
Szolnoki Szolgaltatasi Szakképzési Centrum (16 tagintézmény) NGM 1860
£ cArng. Babus Jolan Kozépiskolai Kollégium TK -
AJKSZP Vasdros 76
nameny Lonyay Menyhért Baptista Szakgimnéazium és Szakkozépiskola Egyhaz 559

1. tabldzat — AJP-t miikodtetd intézmények




Programok

Az id6ben elséként (2000-ben) elinditott Tehetséggondozé alprogram mtikodik a legtobb
helyszinen (22 telepiilés, 23 program, 36 intézményben) és legnagyobb tanuléi létszammal.
Ebbe az alprogramba 6sszesen 3000 f6 vehet6 fel, mely létszdmot némi ingadozassal koze-
litik az elmult 6t év résztvevéi adatai (2. tablazat) . Az utolsé két évben fokozatos csokkenés
lathato, mely Osszefligghet egyrészt az elmult évek programfinanszirozasi problémaival,
illetve hogy egyes helyszineken nem tudjék a programba bevonhaté didkokat megtalalni a
térség tanuldi Osszetétele miatt.

2012 2013 2014 2015 2016
december 10-i dllapot oktoberi statisztika alapjan

Arany Janos Tehetséggondozo 2840 2872 2885 2828 2705
Program
Arany Janos Kollégiumi 866 887 043 1005 979
Program
Arany Janos Kollégiumi-
Szakkozépiskolai Program 71 609 >77 >15 448

2. tablazat - AJP Tanuloi létszamok vdltozdsa
(Forrds: EMMI adatkdzlés, EKE-OFI - Monitori jelentés 2017. juinius)

A 3. tablazatban a kozépfokon tanulok szdmossagat lathatjuk, kiemelve a hatranyos (HH)
és halmozottan hatranyos helyzetti (HHH) tanulékat. Az AJP-ben résztvevo dsszes tanuld
11,8%-4t teszi ki az orszagban kozépfokon tanul6 6sszes HH, HHH diaknak. A 4. tablazat-
ban az is lathat6, hogy az AJP-s didkok alig fele tartozik a HH vagy HHH tanuléi korbe.
Az AJKSZP éri el leginkabb a sokszoros hatrannyal kiizd6ket. Az AJKP-ban is a tanul6k
85%-a HH vagy HHH-s didk. A Tehetséggondoz6 Programban résztvevék alig negyede
felel meg a jogszabalyban (Gyvt.) rogzitett hatrdnyos vagy halmozottan hatranyos helyzet-
nek. Vagyis az AJP a kozépfokon tanulé HH és HHH didkok kb. 6%-at éri el - az AJTP-ben
lényegesen alacsonyabb ardnyban, mint a két masik alprogramban. Az AJP létszamnove-
lése tanuldi oldalrdl kivanatos lenne, kiilonosen a HH és HHH tanuléi csoportokat inkabb
bevono AJKP és AJKSZP esetén. A foldrajzi kiterjesztéshez is irdnymutatok a tablazatban
foglalt adatok, pl. BAZ megye kiugré adata mutatja a lefedetlenséget.

Osszes tanulo/ AJP/
Osszes tanulé HH + HHH A]JP osszes HH+HHH
Megye o 2 (19 HH+HHH (19 S
(£6) tanulé (£6) . tanul6 (f6) tanulé aranya
arany (%)

(%)
Budapest 99014 2639 2,7 34 1,3
Baranya megye 15314 2049 13,4 272 13,3
Bacs-Kiskun megye 22597 1282 57 143 11,2
Békés megye 15583 1290 8,3 160 124
Borsod-Abatj-Zemplén megye 31211 6224 19,9 275 44
Csongrad megye 19776 1008 51 259 25,7
Fejér megye 17575 557 3,2 143 25,7
Gy6r-Moson-Sopron megye 22192 295 1,3 68 23,1




Hajda-Bihar megye 25657 3607 14,1 424 11,8
Heves megye 14544 1201 8,3 329 274
Komarom-Esztergom megye 12027 405 34 102 25,2
Nograd megye 6310 1058 16,8 242 22,9
Pest megye 31745 1473 4,6 0 0,0
Somogy megye 12587 1455 11,6 138 9,5
Szabolcs-Szatmar-Bereg megye 25487 5861 23,0 637 10,9
Jasz-Nagykun-Szolnok megye 16787 2414 144 284 11,8
Tolna megye 9843 965 9,8 229 23,7
Vas megye 10881 262 24 65 24,8
Veszprém megye 14352 376 2,6 192 51,1
Zala megye 11213 584 52 136 233
orszag 434695 35005 8,1 4132 11,8

(Forrds: dsszes didk: KIR 2016. oktober, AJP: EKE-OFI -

3. tablazat - Kozépfokon tanuldk megoszlisa

Monitori jelentés 2017. junius — adat: 2016 oktoberi statisztika)

Az 4. tablazatban 6sszegzden lathatok az AJP-re vonatkoz6 legfontosabb informacidk, me-
lyek a 2017 juniusaban lezajlott szakmai monitoring latogatas jelentéseire’, azokban foglalt
adatokra tdmaszkodnak. Ebben a fejezetben 1évé megallapitasok is a monitorozas soran

feltartakra épitenek.

Arany Janos Arany Janos Arany Janos Kollégiumi-
Tehetséggondozo6 Program Kollégiumi Program Szakkozépiskolai Program
Elinditas tanéve 2000/2001 2004 /2005 2006/2007
Programszam 23 11 7
Intézmények szama 36 16 18
Tanulélétszam (2016.
oktéber 1.) 2705 979 448
23%HH vagy HHH . . .
Erintett tanulok 77% egyéb szociélisan 55,/°HHH.',3.0 /DHI,_I' 11% . 73%HHH, 27%HH
vaszoruld egyéb szocidlisan raszoruld

Bekeriilés

Felvételi bemeneti méréssel

Jelentkezés a programba

Tanul6i tamogatas

5 év gimnazium és kollégium

El6készits év és 5 év kozos

Szakmaszerzésig k6zos

Kimeneti cél

(67% tovébbtanul
12% dolgozik)

oktatasszervezése - kozos tanul6i csoportban kollégiumi csoportban kollégiumi csoportban
Intézményi tamogatasi Gimnézium El6készit6 évet szervezd Szakkozépiskolak
forras ES kollégium intézmény ES kollégium ES kollégium
FelsGoktatasi felvétel Erettségi Szakmaszerzés

(57% tovéabbtanul,
41% dolgozik)

(36% tovéabbtanul,
45% dolgozik)

Szakmai tamogatas

EMMI, Szakmai Tanacsado
Testiilet és AJTP Egyesiilet

EMMI, Szakmai Tanacsadé Testiilet
és Mentori hal6zat

4. tablazat - Az Arany Janos Programok fobb jellemzdi
(forrds: EKE-OFI - Monitori jelentés 2017. juinius)




Mindhédrom programba tanul6i palyézattal lehet bekertilni, melyet az EMMI hirdet meg és
a programot miikodtet6 iskola vagy kollégium biral el. A palyazatokat a kozponti kozép-
foku felvételi jelentkezést megel6z&en (december, januar) kell benytjtani a jogosultsagot
igazol6 dokumentumokkal egytitt. A Tehetséggondoz6 Program e mellett felvételit is lebo-
nyolit, igy a tanuléi teljesitmény rangsora szerint veszi fel a didkokat. A tanul6i kor bevo-
nasa érdekében minden intézmény intenziv beiskolazasi programot mtikodtet - altalanos
iskolak, didkok és csaladjaik megkeresésével.

A programok oktatasszervezési keretei és szolgaltatasi kindlatai is eltérnek. A kozos
pont, hogy mindharom alprogramban kotelez6 a kollégiumi elhelyezés, illetve a fejleszté-
sek, timogatasok egy része is ott torténik. A Tehetséggondozé Program o6t évet jelent a di-
akoknak - kdzos gimnaziumi és kollégiumi csoportban. Az els6 év el6készités a gimnaziu-
mi évekre, majd az érettségi megszerzése és a fels6fokt tovabbtanulas a cél. A Kollégiumi
Programban résztvevék egy kozos - el6készit6 - évet toltenek egytitt, majd vélaszthatnak
kiilonboz6 érettségit adé intézmények koziil - egytittmaradva a kollégiumban. Vannak
olyan helyszinek, ahol a képzési kinalat sziikdssége miatt késébb is sokan egy osztalyban
jutnak el az érettségiig. A Kollégiumi-Szakkozépiskolai Program didkjainak nincs el6ké-
szit6 éve - azonnal nekiindulnak a szakmaszerzésnek a kollégium vonzaskorzetében 1év6
valamely valasztott intézményében. Tamogatasuk, segitésiik a szakmaszerzésig tart.

Mindhérom program mitikodtetésének feltételei, oktatasi szolgaltatasai jogszabalyi ke-
retbe foglaltak (ld.melléklet), mely a célokat, timogatasokat, tartalmi elemeket és elvara-
sokat egyarant meghatdrozza. Szakmai tamogatasként mindharom program Tandcsado
Testiiletre, az AJTP sajat egyestiletére, illetve az AJKP és AJKSZP mentori segitségre is
tdmaszkodhat. Szintén kozos pontja a 3 programnak, hogy a didkok szdmara biztositja
az ECDL bizonyitvany, nyelvvizsga és jogositvany megszerzésének lehet6ségét. E mel-
lett tanulmanyi utakkal, hétvégi programokkal, fejleszt6 foglalkozasokkal segitik a didkok
kulturélis t6kéjének novelését. Mindharom alprogramban egyéni fejlesztési terv késziil
a személyre szabott fejlesztés segitéséhez. Szintén mindharom program folyamatosan és
sokoldaltian méri a tanuléi el6rehaladast. Egytttal épitenek a didkok kozosségi erejére, a
kortéars-segités mechanizmusara. Sokféle programon kereszttil és célzottan fejlesztik ,ara-
nyos” identitasukat, tdrsadalmi t6kéjiiket novelve.

A 70 intézményben, 36 varosban miikodé 3 féle Arany Janos alprogram a kozos elemek
ellenére megannyi valtozatai a tobb mint egy évtizedes miikddtetésnek - igazodva a helyi
sajatossagokhoz, igényekhez, lehet6ségekhez. Az 1. dbran 6sszegzden lathatok a halézati,
intézményi és tanuléi szinten megval6sulé tevékenységek.
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*Tanulék kozos programjai (versenyek, taborok, kulturdlis- és sportrendezvények)
* Pedagogusok szakmai egyiittmikddései (konferencidak, képzések, szakmai mithelyek)
+Szakmai tamogatas formai (EMMI, SZTT, mentori és monitori tamogatds, kutatdsok)

+ Okoszociilis kirnyezet lehetoségei (felepiilési-partneri halo, iskolai-kollégiumi tér)
* Pedagogus kozdsség egyiittmikddései (4JP-re felkésziilt helyi szakemberek)
*Helyi AJP — jé gyakorlatai (jogszabdlyra épiilé helyi fejlesztések kerettantervi hattérrel)

* Anyagi tamogatiasok (utazas, étkezés, lakhatas, tanszer és ruhdzat, dszténdij stb.)

* Kulturalis téke (tanulmanyi utak, ECDL, nyelvvizsga, jogositvany, mérésen alapuld
fejlesztések)

*Tarsadalmi téke (sikeresen eldrehalado tanuldk és tamogatd pedagdgusok)

1. dabra — AJP-s tevékenységek és szolgaltatdsok

Tovabblépés

A tovabblépés szempontjabdl legjelentSsebb az elmult id6szakban késziilt nagy szamu in-
terju és fokuszcsoportos beszélgetés feldolgozasa és elemzése. Ezek az AJP-s kollégiumok
vezet6ivel készitett interjuk, a didkkal késziilt fokuszcsoportos beszélgetések és a mintegy
50 élettit interja részletes elemzését fogjak tartalmazni. A kutatas végére az eredmények-
bdl kotet fog megjelenni, amely Gttord lesz abbodl a szempontbdl, hogy ilyen részletes és
mindenre kiterjed6 kutatas még nem késziilt az AJP-rél, amely magéban foglalja a korabbi
kutatdsok eredményeit és a program majd két évtizedes tapasztalatait is.

A makrostatisztikai feldolgozas folytatasaként fontos szempont annak az elemzése,
hogy a hatranyos helyzet(i tanul6k és a AJP-ben részvevék megyei megoszlasa kozott igen
jelent6s egyenetlenségeket hol és melyik programtipussal lenne célszerti b6éviteni. Példaul
Veszprém megyében a HH és az AJP-s tanuldk arany tobb mint 50%, addig BAZ megyé-
ben csupan 4,4%. Az AJKSZP program csupan a Dunéatol keletre mtikodik igen kevés
létszdmmal. A teriileti elemzés soran tovabbiakban nem csak megyei, hanem telepiilés-
tipusok szerinti feldolgozas is fog késziilni, amely meg fogja mutatni, hogy a kiilonb6zé
programtipusokba honnan jonnek a tanuldk, a kistelepiilési hatranyokat mennyiben veszi
figyelembe a program, ami prioritds volt az AJP indulasakor.

A kutatok azt feltételezik, hogy az Arany Janos Programok olyan inkluziv kérnyezetet
teremtenek, amelyek a programban részt vevs hatranyos helyzetti, valamint roma/ cigany
diakok korai iskolaelhagyasat megakaddlyozva segitik rezilienciajuk kialakuldsat és ezzel
Osszeftiggésben sikeres tarsadalmi mobilitasukat. Az is feltételezhetd, hogy az AJP-t meg-
valésito intézmények kozott a reziliencia kiilsé tdmogatasanak tekintetében vannak kii-
lonbségek és ezek a kiilonbségek az adott intézményi kornyezet inkltiziéjanak mértékével
allnak osszefliggésben.
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Jegyzetek

1 A 134/2016. (VI. 10.) Korm. rendelet a tankertileti kozpontokat jelolte ki az allami
koznevelési kozfeladat ellatdsaban fenntartoként részt vevé szervekként.

2 EMMI 2017. szeptemberi adatszolgaltatas szerint

3 Forras: KIR 2016 oktoberi statisztika

4  Forras: EKE-OFI - Monitori jelentés 2017. janius - adat: 2016-0s oktdberi statisztika

5 A monitorozast az EMMI megbizasabol az EKE-OFI munkatarsai végezték 2017. ma-
jus-janiusban.
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FEHERVARI ANIKO: TANULOI ELEGETTSEG AZ ARANY JANOS PROGRAMBAN

FEHERVARI ANIKO

Tanuléi elégettség
az Arany Janos Programban’

Az irds az Arany Janos Programhoz kapcsolodo friss kutatds elsd eredményeit mutatja be. A
2000 ota miikédé Arany Janos Program az egyetlen olyan nevelési- oktatdsi program Magyar-
orszagon, amely ilyen hosszu miiltra tekinthet vissza, illetve, amely kiilénbozd hatranyos hely-
zetii célcsoportok szamdra teszi lehetévé a csoportos tarsadalmi mobilitdst. A program szerepe
az elmuilt években azért is felértékelddott, mivel egyre kisebb az esély a magyar oktatdsi rend-
szerben az alacsonyabb tarsadalmi-gazdasagi statuszi csoportok szamdra a magasabb iskolai
végzettség megszerzése. Kutatasunk kozéppontiaban annak vizsgalata dllt, hogy milyen ténye-
z6k befolydsoljik a tanulck sikerességét, eredményességét, és ebben mekkora szerep jut a prog-
ramnak. A cikk a kvantitativ tanuloi vizsgalat elsé eredményeit mutatja be, kiemelve az egyes
alprogramok szerinti eltéréseket és a tanuldk programmal valo elégedettségét.

Kulcsszavak: tehetséggondozis, hdtranyos helyzet, eredményesség, tarsadalmi mobilitds

A magyar iskolarendszer rendkiviili szelektivitdsa miatt az alacsony tarsadalmi, gazdasagi
stdtusza csoportok szamdra igen nehéz a munkaerépiacon hasznélhat6 versenyképes is-
kolai, szakmai végzettség megszerzése. A tarsadalmi kiilonbségek iskolarendszeren beliil
képességkiilonbségekben manifesztalodnak és ezek a kiilonbségek a tanulasi Gt el6reha-
ladasaban egyre fokozédnak (Lisko - FEHERVARI, 1998; RoseRT, 2000, 2010; NAGY, 2010; VAR-
GA, 2017). Az elmult évek adatai pedig azt mutatjdk, hogy az oktataspolitika egyenl6sitd
beavatkozasai nem jartak sikerrel, dramai a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetti
tanulok leszakadésa az iskolai eredményesség terén (VArGa, 2018).

A magyar oktatasban csak egyetlen olyan program létezik, amelyik hosszt tdvon min-
den korményzat tamogatasat birta, ez az Arany Janos Program. A programot 2000-ben
hoztak létre hatranyos helyzett(i tehetséges tanul6k szdmara, tdimogatva ket abban, hogy
az orszag legjobb kozépiskolaiban tanulhassanak tovabb és ezzel segitve 6ket a felsGokta-
tasba valo bekertilésben.

Az Arany Janos Tehetséggondoz6 Program indulasakor a dontéshozok elsésorban a te-
leptilési hatranyokkal kiizd6 tanul6k tdmogatédsat tartottdk fontosnak. Késsbb a program
célesoportja kibéviilt az alacsony iskolai végzettséggel rendelkezé sziilék és szocidlisan
héatranyos helyzet(i csaladok gyermekeivel. A 2000-ben indul6 tehetséggondozé program
2004-ben a kollégiumi, 2007-ben pedig a kollégiumi szakkozépiskolai (korabbi szakiskolai)
programmal béviilt. Azéta is ez a harom program képezi az Arany Janos Programot. A ké-
s6bb indulé kollégiumi és kollégiumi szakkdzépiskolai programok célja hasonléan alakult: a
kollégiumi program esetében az érettségi, mig a kollégiumi szakkozépiskolai program ese-
tében a szakmaszerzés a cél. Vagyis mindharom alprogram iskolaztatasi timogatast nyujt
héatranyos helyzetti csoportok szamara, lehet6séget adva a csoportos tarsadalmi mobilitasra.

A program az elmualt évtizedben mar szamos értékelésen esett at, 2017-ben egy tjabb
vizsgélatsorozat indult, melynek fékuszdban a hatranyos helyzet(i, valamint a roma/
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cigany kozosségekbdl érkezé fiatalok csalddi hatterének, személyes sorsanak alakulasa,
tovabba a tanuloi sikeresség és a tAmogatd programok Osszefliggéseinek feltarasa all. A
kutatési keret kvalitativ (interjik, fokuszcsoportos beszélgetések) és kvantitativ (kérd6iv)
eszkozokbdl épiil fel, célcsoportjai a tanuldk és a programok vezet6i. Jelen iras a tanuléi
kérdéiv els6 eredményeibsl mutat be néhany adatot, 6sszeftiggést a programba valé beke-
riilés, a programmal val6 elégedettség témékban.

Mintavalasztas

A tanuléi szamitégép altal timogatott elektronikus kérdéives adatfelvétel 2017 oktober és
januar kozott zajlott mindharom alprogram sszes kollégiumanak bevonasaval. A 2017-es
még nem hivatalos oktoberi statisztikdk tanul6létszamaival Osszevetve, az AJP tanul6k
83,6%-a toltotte ki kérdoiviinket. Valamennyi kollégium részt vett a valaszadasban, igaz
eltér6 hajlandosaggal. A legkisebb a vélaszadasi arany 35%-os volt, a tobbi helyszinen leg-
alabb a diakok fele vélaszolt, és sok intézményben teljes kort volt a valaszadés. A Tehet-
séggondozo6 Programban (TP) 82%-os, a Kollégiumi Programban (KP) 86%-o0s, mig a Szak-
kozépiskolai Kollégiumi Programban (SZKP) 90%-os volt a valaszadési arany. Megallapit-
hato tehat, hogy adataink mindharom alprogramot jol reprezentaljak, s6t teljes kortinek is
tekinthetjiik az adatfelvételt. A 3279 f6s mintanagysag kétharmadat a Tehetséggondozo
Program diakjai alkotjak (1. 4bra), csaknem egynegyed a Kollégiumi Program részvéte-
le, mig alig tobb mint egytized a Szakkozépiskolai Kollégiumi Programé. Képzési tipus
szerint, a tanul6k tilnyomo tobbsége gimnaziumi képzésben vesz részt, a szakképzésben
tanuldk aranya osszességében sem éri el a didkok egynegyedét.

1. dbra: A minta eloszldsa alprogramok és képzési tipusok szerint, N=3279

Alprogramok Képzéstipus

11,0 11,0
12,0

IS

-~

= Tehetséggondozé = Kollégiumi = Szakgimnéziumi (régi nevén szakkozépiskolai)

= Gimnaziumi

Szakiskolai kollégiumi Szakkdzepiskolai (régi nevén szakiskolai)

A kérdéiv f6bb kérdéskorei az alabbi témdékat érintették: a tanuld csalddi hattere, isko-
lai életttja, motivacioi, tanulassal kapcsolatos attittidjei, tarsas kapcsolatai, a programmal
kapcsolatos elégedettsége, tovabbi tervei és megkiizdési képességéhez kapcsolédo kérdés-
korok. Ezek kozil, a teljesség igénye nélkiil kiemeliink néhany fontosabb adatot, melyek
els6sorban a programmal kapcsolatban adnak visszajelzést.

Bekeriilés a programba
A tanulénak 12 valaszlehet6ség koziil kellett kivéalasztani azt a harom legfontosabb szem-
pontot, ami az Arany Janos Programba kertilését leginkdbb 6sztonozte, indokolta (2. dbra).

Osszességében a harom legfontosabb szempont a kévetkezd volt: ‘tudtam, hogy tdmogat-
jak a nyelvvizsgat, jogositvanyt’ (55%), ‘j6 hire van a programnak’ (46%), "ezt tanacsoltak a
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tandraim’ (34%). A 3. és 4. tényez6 kozott alig van kiilonbség, a valaszad6k 31 %-a indokolta
valasztasat azzal az érvvel, hogy "tudtam, hogy itt segitenek a tanulasban’. Alprogramok
szerint szignifikans kiilonbség tapasztalhat6 az egyes szempontok valasztasaban. Igy a ta-
nulasban val6 segitségnytjtas a KP és SZKP tanul6i szaméara sokkal fontosabb volt, mint a
TP didkoknak. A program j6 hire elsésorban az SZKP-s didkoknak volt vonz6 tényez6, mig
anyelvvizsga, jogositvany megszerzését a TP, KP tanuldi véalasztottak. Az altalanos iskolai
tandrok féként a TP-s didkok szamadra adtak palyavalasztasi Gtmutatot. A kevésbé gyakori
szempontok kozott is jelentds eltérés mutatkozik az egyes alprogramok kozstt. gy a lako-
helyhez val6 kozelség, illetve a testvér/rokon is itt tanul leginkabb az SZKP-s didkoknak
volt fontos, mig a baratok is itt tanulnak, a kollégiumi elhelyezés és az dsztondijtamogatas
az SZKP mellett a KP didkjainak is szdmottevd tényez6 volt.

testvérem/rokonom is itt tanul/tanult 7 29 p8

tudtam, hogy témogatidk a nyelvvizsgat, Jogosity ANyt | e 66
fontos volt szamomra, hogy kapjak dsztondijat =g 12
ezt tandcsoltdk a tandraim | - 40
itt kollégiumi elhelyezést kaptam ey {1 1517
ez volt kdzel a lakéhelyemhez 3 sl

baréataim is ide jelentkeztek e g 1%
tudtam, hogy itt segitenek a tanulashan s P 41
j6 hire van a programnak AT, 16 >

0 10 20 30 40 50 60 70

Szakkozépiskolai kollégiumi W Kollégiumi B Tehetséggondozd

2. dbra: Miért jelentkeztél az Arany Janos programba? (N=3279)

A didkok értékelése az iskolardl, a programrél

A didkokat arrdl is megkérdeztiik, hogy mi a véleményiik az iskolajukrol, illetve ajanla-
nak-e masok szdmara is. Négyfoku skdlan mérve, legpozitivabb véleménye a TP-s didkok-
nak van iskolajukrol, de 6sszességében mindharom alprogramban alig tobb mint egytized
azon didkoknak az ardnya, akik szerint nem j6 vagy nagyon nem j6 az adott iskoldban
didknak lenni (3. bra).

Tehetséggondozo 7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Ebben az iskoldban nagyon jé didknak lenni M Ebben az iskoldban ink&bb jo didknak lenni

W Ebben az iskoldban inkdbb nem jé didknak lenni = Ebben az iskoldban nagyon nem jé didknak lenni

3. dbra: EAdigi tapasztalataid alapjan hogyan értékelnéd a jelenlegi iskolddat? (N=3279)
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A programértékelés kissé mas sorrendet tiikroz. A didkok talnyomu tobbsége (84%) szi-
vesen ajanlana az Arany Janos Programot testvérének, baratjanak, ugyanakkor a harom
alprogram ebben is szignifikans eltérést mutat. A TP-s didkok (81%) kevésbé ajanlanak
masoknak ezt a programot, mint a KP-s (85%) vagy az SZKP-s tanulok (95%), ez utébbiak
a legelégedettebbek a programmal.

Az altalanos elégedettség mellett, konkrétan is érdeklédtiink a kollégiumban elérhet
szolgaltatasokrol, programokrol, azok fontossagérdl, valamint arrél, hogy mekkora a rész-
vétel ezeken. A foglalkozasokat harom csoportra bontottuk: tanulashoz kéthets foglalko-
z4sok, ide tartoznak a korrepetalasok, nyelvoktatas, logopédus, fejleszté pedagégus fog-
lalkozasai. A méasodik csoportot a szabadid6s (pl. sport, mtivészeti) foglalkozasok alkotjak,
mig a harmadik csoportba a pszicholégus altal vezetett foglalkozasok kertiltek.

A vélaszadok tobb mint fele véli tigy, hogy a tanulashoz kothet6 foglalkozasokbdl sok
vagy tul sok van, legkevésbé a KP-s didkok sokalljak ezeket a szolgaltatasokat (4. dbra).
Annak ellenére van ez igy, hogy a részvételt tekintve legkevésbé a TP-s didkok vesznek
részt ilyen foglalkozasokon (50%-uk), mig a KP didkok 59%-a, az SZKP-s tanul6k 70%-a
részesiil ilyen tipusu szolgaltatdsokbol. Fontossagukat tekintve elmondhato, hogy a va-
laszadok tobb mint fele tartja fontosnak vagy nagyon fontosnak ezeket a foglalkozasokat.
Ezen beliil a KP-s és az SZKP-s didkok fontosabbnak tartjak, mint a TP-s tanulék. Vagyis
Osszességében azok a didkok vélik tgy, hogy fontosak ezek a foglalkozasok, akik részt is

vesznek benne.
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20%  40% 60% 80% 100%
M Tul kevés van beldle M Inkébb kevés van beldle m Nem fontos W Kevéshé fontos
o Inkdbb sok van bel&le Tul sok van beldle M Inkébb fontos Nagyon fontos

4. dbra: Mennyire gyakoriak a kollégiumodban a tanuldshoz kéthetd foglalkozdsok
és ezek mennyire fontosak szamodra? (N=3279)

A szabadidés foglalkozasok tekintetében mar mas a helyzet. Az ilyen tipust programokat
a tanul6k kevésbé sokalljak, ahogyan az el6z6nél is, itt is f6ként a TP-s diakok vélik agy,
hogy sok vagy tul sok van ilyen szolgaltatasokbol (5. abra). A KP-s és SZKP-s tanul6k 63 %-
a gondolja tgy, hogy kevés vagy tal kevés van ezekbdl a szolgaltatasokbol. Abban azon-
ban nincs szignifikans eltérés és az egyes csoportok kozott, hogy mennyire fontosak ezek.
Mindharom alprogram tanuléinak 70%-a véli tgy, hogy inkabb fontosak vagy nagyon
fontosak ezek a lehet6ségek. Csaknem ugyanennyian vannak azok is, akik részt is vesznek
szabadid6s foglalkozasokon. Mig a TP és KP didkjainak 72%--dnak, addig az SZKP-s tanu-
16k 77 %-anak van tapasztalata errél.
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Szakiskolai kollégiumi

Szakiskolai kollégiumi

Kollégiumi Kollégiumi

Tehetséggondozd Tehetséggondozo

0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
M Tul kevés van beléle M Inkabb kevés van beldle B Nem fontos M Kevéshé fontos
M Inkabb sok van beldle Tul sok van beldle W Inkdbb fontos Nagyon fontos

5. dbra: Mennyire gyakoriak a kollégiumodban a szabadidds foglalkozdsok
és ezek mennyire fontosak szamodra? (N=3279)

A pszichol6gus altal vezetett foglalkozasokat kifejezetten keveslik a diakok. Ebben is szig-
nifikans az eltérés az egyes alprogramok kozott, mivel a TP-s hallgatok kevésbé hianyoljak,
mint a mésik két csoport (6. abra). A TP-s didkok kétharmada gondolja agy, hogy tul kevés
vagy kevés van az ilyen jellegti foglalkozasokbol, addig az SZKP-s és KP-s didkok harom-
negyede. Habar nem tudl gyakorinak tartjdk ezeket a foglalkozasokat, nem is gondoljak
agy, hogy fontos volna szamukra. Azonban ebben is eltér a harom alprogram véleménye,
legkevésbé a TP-s diakok tartjak fontosnak (28%-uk véli fontosnak vagy nagyon fontos-
nak), 6ket kovetik a KP-s tanuldk (34%), mig az SZKP-s didkok 42 %-a mar fontosnak vagy
nagyon fontosnak tartand ezt a szolgaltatast. A részvételi aranyokat tekintve azt tapasztal-
juk, hogy azs SZKP-s tanulok vesznek leginkdbb részt ilyen jellegti foglalkozasokon (48 %),
mig a TPS-s és KP-s tanulokra ez kevésbé jellemz6, ott négybdl egy didk jelezte részvételét.

Szakk6zé piskolai
kollégiumi

Szakkozé piskolai
kollégiumi

Tehetséggondozo Tehetséggondozd

0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
m Tul kevés van beléle o Inkabb kevés van beléle mNem fontos m Kevésbé fontos
M Inkébb sok van beléle Tul sok van beléle W Inkédbb fontos Nagyon fontos

6. abra: Mennyire gyakoriak a kollégiumodban a pszichologus dltal vezetett foglalkozisok
és ezek mennyire fontosak szamodra? (N=3279)

Osszességében a szabadidés foglalkozasok gyakorisdgat novelnék a didkok. Alprogramok
szerint pedig az SZKP tanuléi vélekednek tigy, hogy a pszicholégus altal vezetett foglal-
kozésok szamat novelnék. Habar a tanuldssal kapcsolatos foglalkozasokat minden csoport
fontosnak véli, elég gyakorinak tartjak a meglévé kinélatot.

A kollégium szamdra fontos visszajelzést ad az a tanuléi vélemény, hogy mennyiben
jarul hozza az eredményességiikhoz a kollégium. Minél inkabb hatranyosabb helyzetti
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csoportrdl van sz6, annal inkabb fontosnak tartja a didk tanuléi eredményességében a kol-
légiumot. Mig a TP-s diakok harmada gondolja gy, hogy a kollégium jobb eredményhez
segiti hozza, addig a KP-s tanulok koziil mar minden masodik vélekedik igy, és az SZKP-s
didkok kétharmada. De nemcsak ebben, hanem a negativ megitélésben is van kiilonbség.
Mivel haromfoku skalan mértiik ezt a véltozot, ezért a semleges és negativ véleményre is
esélyt adtunk. Az abra (7. dbra) is j61 mutatja, hogy minél hatranyosabb helyzet(i csoport-
rél van sz6, annél kevesebb a negativ vélemény a didkok korében.

Szakkozé piskolai kollégiumi

Kollégiumi

Tehetséggondozo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Jobb eredményeket érek el igy, mintha otthon laknék
m Nem jatszik szerepet

m Rosszabb eredményeket érek el, mintha otthon laknék

7. dbra: Véleményed szerint milyen szerepet jatszik a kollégium
a tanulmanyi eredményeid alakuldsiban? (N=3279)

A tanulék tovabbi tervei

A tanulok aspiraciéit, tovabbi terveit tobbféleképpen mértiik, melyek koziil harom kérdést
emeliink ki, ezek kiilonb6z6 szeleteit mutatjdk be a didkok jovéképének. Egyrészt megkér-
deztiik a kozépiskola befejezését kovets terveket. Megallapithato, hogy alig akad olyan
diak, aki ne tervezne valamilyen tovébbtanulast. Csak az SZKP-s didkok kozott vannak
nagyobb ardnyban olyanok, akik nem akarnak mar tanulni (18%). A TP-s didkok dont6
tobbsége (90%) tervez fels6fokt tovabbtanulést (a program célja is ez!), a KP-s tanul6knak
mintegy fele (54%), addig az SZKP-s didkoknak is 23%-a szeretne a fels6oktatdsban tanulni
nappali vagy esti/levelez6 képzésben. Az SZKP-s didkok kozel fele szeretne érettségit sze-
rezni és egytizediik tervez masodik szakmaszerzést. A KP-s didkok 14%-a szeretne OKJ-s
szakmat szerezni. Osszességében tehat valamennyi alprogramban igen magas a tovébbta-
nulasi hajlandésag.
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M Felséfokd tovabbtanulas nappali tagozaton M Fels&foki tovébbtanulés estiflevelezd tagozaton
m Szakmatanulds nem felséfokon (OKl-s képzés)  m Erettségi megszerzése

Nem akarok tovabbtanulni

8. dbra: Milyen terveid vannak a kdzépiskola befejezése utin? (N=3279)

Ezt er6sitik meg a didkok tavolabbi tervei is. Az SZKP-s didkok 70%-a szeretne magasabb
végzettséghez jutni élete soran a jelenlegi képzés befejezésén tul, a KP-s didkoknak a 85%-
a, a TP-s tanuloknak pedig a 98%-a vélekedik igy. Mig az SZKP-s didkok az érettségi meg-
szerzését és szakmaszerzést tlizik ki célul, addig a KP-s didkok a szakmaszerzés mellett a
fels6oktatds alsobb szintjeit is megcélozzak (felséoktatasi szakképzés, alapképzés). A TP-s
tanul6k pedig mar a fels6oktatas magasabb képzési szintjeit szeretnék elérni életiik soran,
a diploma mellett a didkok 22%-a szeretne doktori fokozathoz is jutni.

e
kollégiumi
ey~

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W Szakmunkas m Erettségi
m Erettségi utdni szakmaszerzés M FelsGoktatasi szakképzés
 BA/BsC diploma, alap diploma = MA/MsC diploma (osztatlan képzés, pl. tanar), mester diploma

PhD (doktori) fokozat

9. dbra: Mi az a legmagasabb végzettség, amit életed sordn el szeretnél érni? (N=3279)

A jov6kép egy mas szegmensére vilagit ra kovetkez6 kérdéstink, melyben harom valasz-
lehet6ség koziil vélaszthattak a didkok. A TP-s és KP-s tanuldk véleményében alig van
kiilonbség, koziiliik sokan pozitiv jovoképpel rendelkeznek, tigy gondoljak, hogy sikere-
sek lesznek és egyre jobb anyagi kortilmények kozott fognak élni. A tanulok tobb mint fele
pedig, ha nem is ennyire hisz a sikerben, abban mindenképp, hogy lesz munkaja, amibé&l
meg tud élni. Alig akad olyan diak, aki bizonytalannak latja a jovojét. Az SZKP-s tanuldkra
ez nem jellemz6. Koztiik csak egyharmad azok aranya, akik pozitiv, sikeres jovéképpel
rendelkeznek, 62%-uk gondolja tgy, hogy lesz munkéja és meg tud élni és 5%-uk véli agy,
hogy ra fog szorulni masok segitségére.




Szakk6zé piskolai kollégiumi

Kollégiumi

Tehetséggondozd

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Sikeres leszek, egyre jobb anyagi koriilmények kozott fogok élni

® Mindig lesz munkam és meg fogok tudni élni beléle

m Nagyon bizonytalan a helyzetem, szitkségem lesz masok segitségére, hogy meg tudjak éIni

10. dbra: Mit gondolsz, milyen j6vd vir Rad? (N=3279)

Konklazié

Az irds az Arany Janos Program tanuldi elégedettségével foglalkozik egy 2017/2018-as
kutatas adatai alapjan, amelyben a tehetséggondozé, a kollégiumi és a szakkozépiskolai
kollégiumi program diakjai vettek részt.

Az eredmények alapjan kiemelhetd, hogy az egyes alprogramok eltér6 tarsadalmi,
gazdasagi hatterti didkokat céloznak meg, mely tényez6 rendre visszakoszon a tanuldi
véleményekben. A TP-s didkok alkotjdk a hatranyos helyzet(i csoport tetejét, szamukra a
legfontosabb a program altal nydjtott plusz juttatdsok (nyelvvizsga, jogositvany), kevés-
bé érzik sziikségét az egyéb pedagogia, pszicholdgiai timogatdsnak és a program hatasat
sem tartjak olyan jelentésnek. A masik két csoport esetében viszont inkabb jellemz6, hogy
fontosnak tartjak és respektaljak is a program altal nydjtott timogatasokat és mér a bekerti-
lésnek is fontos szempont volt a vélasztasban, az, hogy a tanuldsban segitséget kaphatnak.

Mindharom csoport igen magas tovabbtanuldsi hajlandésdgot mutat révid és hossza
tdvon is, vagyis a program hozzéjarul a csoportos tarsadalmi mobilitdshoz, lehet6séget
adva a bekertil6k szdmara, hogy egy vagy tobb 1épcséfokot ugorjanak sziileikhez képest.
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Abstracts

Ferenc Arat6
The precious child - the fourth dimension of assessment
A theoretical framework for evaluation

The concept of formative assessment drew attention again to the issues of evaluation in the
field of education sciences. In the past decades the evidences of the discourse, which are often
persuasive, sometimes controversial, obviously show that theoretical clarification is needed
for both researchers and teachers in practice. The aim of this article is to outline a theoretical
framework by which someone can synchronize the different interpretations and research evi-
dences of evaluation and assessment. The different dimensions of learning, explored by alter-
ing theories of learning, may form a basis for this theoretical clarification. Four dimensions of
both learning and assessment are differentiated in this proposal. Following these dimensions
of assessment in this theoretical framework of evaluation, our aim is to launch a consensual
dialogue about evaluation in the fields of research, everyday practice, and teacher education.

Keywords: evaluation, assessment of learning, assessment for learning, assessment as
learning, assessment by learning

Aranka Varga
The dimensions of equality in a Roma Student College

The aim of this study is to present social philosophy and social political approaches that are
also crucial for education. The examination of dimensions of equality and its psychological
and pedagogical approaches, may contribute to the efficient, effective and equitable operation
of a diverse student environment. Furthermore, connecting the concept of inter-sectionalism,
empowerment, the inclusive student environment, and the characteristics of a resilient stu-
dent features a pedagogical perspective of sociological and social political questions.

In support of the conceptual “adaptation”, the professional concept of Wlislocki Henrik
Student College at University of Pécs was utilized, and life path interviews with the college
students were analysed as an example. By this approach we can simultaniously learn about
the Roma Student College based on its own principles and practice, and we can look at the
issue of equality along the contextual system of the related conceptual dimensions.

Keywords: intersectionality, inclusiveness, resilience, empowerment, Roma Student College




Vilmos Vass
Curricular Coherence of Transversal Competences

This article examines the curricular coherence of transversal competences, with a special regard
on the “NCC-process”. Introducing the context of the topic, development of work- and life-re-
lated key competences appear with a growing demand in the world of work. The paper outlines
the major results of the OECD DeSeCo project and the EU Framework of Key Competences.
Examining the relationship and coherence among key competences we may conclude that they
result in scientific and educational practice as well. The article analyses the two- and three-
dimensional structure of curriculum development according to the changing strategy and
structure of the Hungarian National Core Curriculum. These structures enable delineation
of feasible directions and fields of integration and implementation of transversal competences.

Keywords: key competences, transversal competences, cross-curriculum, two- and three-
dimensional structures of curriculum development

Gaborné Demeter

It might raise you up or pull you down

The significance and possibility of improving reading and comprehension skills from
junior high school

Acquiring information and knowledge is unobtainable without well-established reading and
comprehension skills. The accuracy, automaticity and speed of these competencies affects the
quality of an individual’s course of life to a huge extent: it might open a door to the world of let-
ters, words and sentences, or might close the same door depriving the individual from the chance
of social integration. A considerable amount of junior high school classes do not consider the
conscious and universal improvement of reading and comprehension skills involving all subjects
a task of their own. It is supposed that these competencies are already applied by students as tools
in their everyday learning processes, based on their reading experience from the previous classes
of primary school. However, this supposition proves to be without foundation in the case of more
and more students. This study aims at providing help for educators working in junior or senior
high school classes regarding the late improvement of reading and comprehension skills, which
offers support not only in achieving success at school, but also in creating social opportunities.
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Gerg6 Vida
Inclusion or exclusion - strategies of institution selection and change in the light of
special educational needs

An inclusive educational model may provide efficient education for all students. In Hungary
there are examples of segregated education of pupils with mild intellectual disabilities, other
disabilities or even of specific skills deficit. Exclusion — ability-based segregation — is prohib-
ited by law. Segregation, however is not prohibited by law concerning persons of intellectual
disabilities if they are educated in "special educational institutions, nursery school groups or
school classes dedicated specially for this purpose’. Effectiveness of integration in Hungary
raises many questions. Assistance of pupils with special educational needs require additional
competencies, tools and expertise that can be interpreted as additional costs. By the amend-




ment of the Finance Act in 2016 non-state funded schools are negatively affected, since due
to the amendments they suffer disadvantages concerning access to additional resources. They
have to be more involved concerning incurring of potential additional costs for education of
pupils with special educational needs, compared to their state-sponsored counterparts. The
objective of the study is — based on statistics available concerning school changes of pupils
with special educational needs - to examine whether a legal environment permissive towards
segregation and conditions of funding would lead to segregation tendencies compared to
institutions of different types of funding.

Keywords: inclusion, learning disorder, funding, integration

Ildiké Bardossy
Productive learning - interpretations

The present study aims at outlining a framework of interpretetion and altering approaches
of productivity and productive learning based on selected sources and developmental experi-
ences. The author on one hand intends to illustrate the deep roots of productive learning and
on the other hand she points out its actuality in recent public education, higher education,
and in diverse institutions (those may be interpreted as intelligent learning organisations).
As a consummation of a demand, a promise, a possibility, a critical approach productive
learning is as actual as it used to be when it began.

Keywords: Learning, productive learning, productivity

Tamas Hives
Early School leaving versus resilience
- marginal notes of the research on the Arany Janos Support Programs

Since decades in Hungary the Arany Janos Support Program has been functioning with the
participation of 70 institutions. The goal of the Program is to provide support for disadvan-
taged students in their high school education preventing their early school leaving and help-
ing their social mobility. As a part of a comprehensive research at the Universiy of Pécs, the
Hungarian Institute for Educational Research and Development and the Ministry of Human
Capacities have been collaborating to examine the success of Arany Janos Support Program.
Furthermore, the research intends to explore the connection between inclusive environment
and the development of students’ resilience. The study presents the aims of three Arany Jinos
subprograms, including the introduction of the research history, the participant institutions’
location and its institutional network. Statistical analysis shows that the Subprograms have
uneven regional coverage. The results of the examination highlight that the subprogram
(Kollégiumi-Szakkdzépiskolai Program) which effectively reaches the multiple disadvantaged
youth — mainly Roma/Gipsy students - operates with a highly unequal regional coverage,
concerning only a few states on the East side of the Danube. In addition of the regional
diagnosis, the study summarizes the professional-content framework of each Subprogram’s
implementation, and the changes in the students” number in the last five years. At last, the
paper outlines the following steps and the expected results of the comprehensive research.

Keywords: disadvantaged student, Arany Janos Support Programs, educational policy, re-

gional analysis




Aniké Fehérvari
Student satisfaction in the Arany Janos Support Program

The study presents the first results of the recent research about the Arany Janos Support
Program. The Program has been an ongoing program since 2000 and it is the only educa-
tion program in Hungary with such a long history. Furthermore, it provides group social
mobility for different disadvantaged groups. The role of the program has been appreciated in
recent years, because there are less and less chances for acquiring higher qualifications for
lower socio-economic groups in the Hungarian education system. Our research focuses on
those factors which influence the students” success and effectiveness and the ways the pro-
gram contributes to these factors. The article presents the first results of the student survey,
highlighting the differences between the subprograms and students” satisfaction.

Keywords: talented, disadvantaged student, efficiency, social mobility









