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El6sz6

A pécsi neveléstudomanyi mihely egyetemi intézete (Pécsi Tudomanyegyetem BTK Ne-
veléstudoményi Intézet) immar negyedik alkalommal rendezte meg az Autondmia és Fele-
I6sség konferenciat, amely évrél évre egyre tobb el6adot és érdekl6dst vonz. Az els6 konfe-
rencia létrejottét az indokolta, hogy teret nyissunk tudomanytertiletiink pécsi torekvései-
nek bemutataséra, hogy azok mind az egyetemi, mind az orszagos akadémiai nyilvanossag
szamadra elérhet6k, konnyen kovethetSk legyenek. Mar az elsé muhelykonferenciat - az
érdekl6dés nyomasanak koszonhetéen - megnyitottuk mas hazai és nemzetkozi mtihelyek
szamadra. Ezen a konferencidn kirajzolédtak azok a horizontalis szempontok, megkozelité-
sek, amelyek a nemzetkozi neveléstudomanyi diskurzus mellett a pécsi mtihely, s szdmos
hazai kutat6 értelmezési horizontjanak homlokterében édllnak. Az elmult években létrejott
férumokon dial6gust kezdeményeztiink e horizontok mentén. A kompetenspedagogus.hu
honlap célja, hogy folyamatos hozzaférést biztositson a pécsi neveléstudoményi mtihely
megkozelitéseihez, tudomanyos és fejlesztési eredményeihez, programjaihoz - kifejezet-
ten a kompetencia alapti megkozelités, a multiperspektivikus neveléstorténet, valamint
az inkluzivitas és interkulturalitas horizontjan. Az Autonomia és FelelGsség tanulmanykotet-
sorozat célja, hogy a dialégusba belépé hazai és nemzetkozi miihelyekkel kozos érdekls-
dés mentén szervez6dé kutatasi teriiletekrél tanulmanyokat illetve tanulmanykoteteket
tegyen hozzéaférhet6vé. A Horizontok és a Horizontok II. kotetek a pedagogusképzés re-
formjanak folytatasaval kapcsolatos tanulmanyokat kozol. Az elmalt 30-50 év pécsi torek-
véseit osszefoglalé tanulmanyok mellett, a pedagégusképzés fenti aspektusokban érintett
tertiletein végzett kutatdsi eredményeket mutatja be, ugyanakkor kiemelten tamogatja
elméleti, valamint fejlesztési kutatasok eredményeit ismerteté tanulmanyok megjelenését
is. Az Befogado eqyetem kotet, amely angol nyelven is megjelent az akadémiai kivélosag fej-
lesztésére koncentral az inkluzivitas szempontrendszerének beemelésével az elméleti, gya-
korlati és stratégiai felsoktatas-pedagogiai vizsgalodasok diskurzusaba. Az Autonomia és
Feleldsség folydirat, amely a masodik évfolyamat inditja, a fenti horizontokhoz kapcsolédva
a multiperspektivitds, az inkluzivitds, a diverzitds és a dialogus aspektusait tekinti legfontosabb
tartalom-szerkesztési irdnyelveinek.

Ebben a szdmban Bardossy Ildiké és Dezs6 Renata Anna az inkluziv pedagoégiai kor-
nyezet, a befogad¢ iskola fel6l kozelitve emeli ki a produktiv tanuldsban rejlé lehet6sége-
ket, amelyek nemcsak iskolai keretben, hanem a projektpedagogiai szellemében az iskolai
keretek kozil kilépve, illetve a felsGoktatdsban, példaul a tanarképzésben egyarant hoz-
zajarulhatnak egy befogaddbb iskolarendszer kialakitdsahoz. Hives Tamas statisztikai és
regionalis foldrajzi kutatasi moédszerekkel azt vizsgalta, hogy a szociélis szempontbodl hat-
ranyos helyzetti tanul6i csoportokra vonatkoz6 adatok, a rajuk jellemzé tanulasi eredmé-
nyességi adatok, valamint a befogadasukat tamogat6 programok foldrajzi elhelyezkedése
alapjan milyen dsszeftiggéseket tehetiink lathatéva. A tamogaté programok kiterjedtségé-
nek, illetve elérésének foldrajzi elhelyezkedés szempontjabdl torténé vizsgalata kulcsfon-
tossagu lehet abbdl a szempontbél, hogy vajon ezek a programok elérik-e a célcsoportot,
illetve ahol elérték, ott érzékelhet6-e valtozas az eredményesség szempontjabdl jarasi-re-
gionalis szinteken vizsgalva a kérdéskort. Araté Ferenc a kooperativ tanuldsszervezéssel
kapcsolatos legfontosabb félreértéseket, mitoszokat vette sorra, elsésorban abbdl a célbél,
hogy a kutatdk, gyakorlati szakemberek reflektalhassanak sajat megértésiikre a paradig-
maval kapcsolatban. A kutatédsi-fejlesztési dialégus szamara fontos cél, hogy az alapvetSen
elterjedt félreértésekkel egy gytjtemény keretében ismerkedhessenek meg az érdekl6dék.




Drobina Akos, Csel6k Dorottya és Csoka E. Zora egy matematikai kompetenciakat fejlesz-
t6 jatékkészletet vizsgaltak meg abbdl a szempontbél, hogy milyen mértékben képes egy
ilyen eszkoz lefedni egy el6ir6 kerettanterv kimeneti kovetelményeit. A Mtihely rovatban
Varga Aranka egy Uj, tanarjeloltek szdmara szervez6dé szakkollégium induldsarél, els6
félévérdsl szamolt be - nemcsak a célcsoportjat tekintve Gttoré vallalkozasrél ez, hanem a
szervez&dési kereteit tekintve is, hiszen alapvet&en transz-gradualis, kutato-fejleszt6 ko-
operativ mikro-csoportokra épiil6 rendszerrél van sz6. A Naplé6 rovatban Financz Judit A
nevelésszocioldgia alapjai cimd, az inkluzivitas horizontjdhoz kapcsolddo friss tanulmanyko-
tetet mutatja be. Voros Katalin az F. Dardai Agnes tiszteletére kiadott, az életmt multi- és
transz-diszciplinaritasat jol kifejez6 Pedagogia — Oktatds — Kényvtdr tanulmanykotetet is-
merteti. A diverzitas aspektusanak szélesitésére tett kisérletek egyike a neurodiverzitas el-
méleti és gyakorlati megkozelitéseinek beemelése a sokszintiség értelmezési keretei kozé.
Sandor-Schmidt Barbara éltal vizsgalt Differencidlt tanuldsszervezés a t6bbszérds intelligenci-
dk elmeéletének alkalmazdsdval cim@ kotetet éppen ilyen torekvésként értelmezhetjiik mind
elméleti, mind gyakorlati szempontbodl. A kompetencia alapt megkozelitésnek az egyik
kulcskompetencidhoz (IKT) kapcsol6do teriiletére hivja fel a figyelmet az a kotet, amelyet
Szalacsi Alexandra mutat be az olvaséknak (Net? Mindenekfelett - Kompetencidk a digitdlis
univerzumban).




INKLUZIO — BARDOSSY ILDIKO — DEZSO RENATA ANNA: A PRODUKTIV TANULAS. ..

BARDOSSY ILDIKO - DEZSO RENATA ANNA

A produktiv tanulas id6szertisége
Magyarorszagon

A produktiv tanulds a tarsadalmi tanulds ey amerikai modellen (City as School, New York,
1972) alapulo, a rendszervaltds id0szakdban Eurdpdban is bevetté vdlt tanuldsi formdja,
melynek hazai alkalmazdsa a térségben 1ittird kezdeményezésként jott létre. Pécsett és von-
zidskorzetében e minta specifikumat jelenti, hogy szemlélete a kézoktatds szinterein til a ta-
narképzés- és tovabbképzés folyamataban is megjelenik, a befogado iskola idedjinak jegyében.
Bardossy 1990-t6l alapozta meg vonatkozo munkdssigat, melyben egykori tanitvanya, Dezsd
2010-t6l kozvetlen kollégdjaként kiveti. Jelen tanulmany a szerzok produktiv tanulds iranti
elkotelezodését illusztralja, e téren elért eredményeikbe enged betekintést.

Kulcsszavak: befogado iskola, produktiv tanulds, pedagégusképzés

Tdrsadalmi tanulds - produktiv tanulds

Az élethosszig tart6 tanulds napjainkban sokat hangoztatott szlogenné valt, kozoktatasunk
deklaréltan az Eurépai Parlament és az Eurépai Uni6 Tanécsa altal csaknem egy évtizede
publikalt (2006/ 962/ EK) transzverzalis kulcskompetenciak mentén hivatott érvényesiteni
azt. E kompetencidk - az anyanyelven folytatott kommunikacié, idegen nyelveken folyta-
tott kommunikacié, matematikai kompetencidk és alapvet6é kompetencidk a természet- és
mitiszaki tudomanyok terén, a digitalis kompetencia, a tanulés elsajatitasa, a szocidlis és
allampolgari kompetencidk, a kezdeményez&készség és a vallalkoz6i kompetencia, a kul-
turdlis tudatossag és kifejez6készség - jelentik azt a referenciakeretet, mely mindannyiunk
interiorizalt biztositéka lehet(ne) aktiv, kreativ, produktiv életvitel folytatasdhoz.

Az idea, miszerint iskoldink e cél megvaldsitasat a tarsadalomtol izoléltan, sajat vila-
gukba zértan elérni képtelenek, nem uj kelett. [rasunk a tarsadalmi tanulas 1972-ben, New
Yorkban a City As School (Varos mint Iskola) néven létrejott minta eurdpai kiterjesztésének
(INEPS 2009) személyes/szakmai tapasztalatai nyoman mutatja be a személyes, intézmé-
nyi és tarsadalmi dimenzidkban egyarant megragadhat6 (BArpossy, 2014) produktiv tanulds
hazai alkalmazasanak példait a kozoktatés és a tanarképzés gyakorlatdban.

A kozoktatas iskolakoteles id6szakara vonatkoztatva a produktiv tanulas tgy értel-
mezhet6, mint ,az oktatds egy olyan formaja, mely felvaltja a hagyomanyos kereteket
az utolso tanitdsi évek id6tartama alatt. Ezen oktatdsi forma hatterében az a principium
all, miszerint sziikséges a kamaszok tarsadalmi aktivitasa, bevonddasa a szakmai életbe”
(IPLE 2011). A tanarképzés tekintetében a produktiv tanulas meghaladja a hagyomanyos
egyetemi oktatasi kereteket: a gyakorlohelyekkel egytittmtikodve a kozoktatasban tanuldk
igényeihez igazitva alakit ki, val6sit meg és reflektal tananyag-tartalmakat, illetve magat
az egyetemi kozeget értelmezi tanulasa targyaként, igy a kutatds - fejlesztés - képzés -
gyakorlat egységében nyer értelmezést. Célja ezaltal a tarsadalommal egytittm(ikods, be-




fogado¢ iskolarendszer kiépiilése, transzverzalis kompetenciakkal felvértezett, autoném és
felels polgarok szocializacidja.

A produktiv tanulds hdlézati keretei Eurépdban

Szakmai hitvalldsukbdl fakadéan a PTE BTK NTI jogel6djének munkatarsai, aktiv hazai
és nemzetkozi szerepvallalasuk éltal a rendszervaltozas id6szakaban csatlakoztak eurdpai
kollégaikhoz, s berlini székhellyel létrehoztdk a Produktiv Tanulds Projektek és Iskolak
Nemzetkozi Hal6zatat (International Network of Productive Learning Projects and Schools,
INEPS) ,,annak érdekében, hogy a kozépfokt oktatas gyakorlata és az abban résztvevé ta-
nulék valos sziikségletei kozt fenndll6 diszkrepanciat athidaljak” (IPLE 2011). 1990-ben Baké
Gyongyi és Bdrdossy 1ldiko - a Pécsi Tudomanyegyetem oktatéi — 6rommel és lelkesedéssel
fogadtak Jens Schneider professzor meghivasat egy nemzetkozi halézat megalapitasara.
Tették ezt ezért, mert Ggy érezték, hogy a professzor altal vazolt elképzelések, torekvések,
szakmai értékek szervesen illeszkednek sajat szakmai értékeikhez, torekvéseikhez.

Ezek az elképzelések hasonldak voltak azokhoz az értékekhez, amelyeket 6k is képvisel-
tek el6z6 munkahelyiikon, a nemzetkozileg is ismert Szentl6rinci Iskolakisérletben, s me-
lyeket az egyetemen, a tandrképzésben és tanartovabbképzésben is kamatoztatni kivantak.

Ezek a kozos szakmai értékek és torekvések tobbek kozott a kovetkezk. Részvétel
olyan programokban, melyek:

¢ kritikusan szembeallnak a sziiken értelmezett tanulassal, az életidegen tananyaggal,
a személytelen tanulassal;

* elényben részesitik az aktiv, konstruktiv, személykdzpontt tanulast és tanitast, az
interaktiv folyamatokat, a konstruktiv tarskapcsolatokat.

A produktiv tanulds (mint tevékeny, alkotd elsajatitas) az egész személyiséget érint6 tevé-
kenységként, az egész személyiséget érint6 teljesitmény-, viselkedés- és tudasvaltozas-
ként foghato fel. A produktiv, hatékony tanulasi kornyezetnek olyan autentikus, életsze-
rti helyzetekbe kell bedgyaznia a tanul6k konstruktiv elsajatitasi tevékenységeit, ame-
lyek személyes jelentéssel birnak a tanuldk szdmara és jellemzéek azokra a feladatokra
és problémakra, amelyekre a didkoknak a késébbiekben alkalmazniuk kell tudasukat. A
produktiv tanulasnal fontos valamit tudni a sajat tudasunkrdl, a sajat érzéseinkrol, a sajat
tanulasunkrol. A produktiv tanulds tdimogatasanal jelentés a kovetkez6 kérdés. Milyen
moédon tdmogatjuk (t.i. mi pedagégusok) tanuldinkat/egyetemi hallgatéinkat abban, hogy
~személyes viszonyba” kertiljenek a tananyaggal, a tanulasi szituaciékkal, hogy sajat gon-
dolataikat, érzéseiket mozgositsak, hogy megértsék, amit gondolnak, értelmezzék, amit
atélnek és hogy tudjak mit, miért tesznek. A valos élethelyzetekben torténé tanulas soran a
diakok/egyetemistak valodi probléma- és dontéshelyzetek részeseivé és megoldéiva val-
nak. Készek és képesek lesznek felelsen valasztani, egyiittm(ikodni, tervezni, megoldani,
értékelni.

Az INEPS (1990-t6l) és az IPLE (Institute for Productive Learning in Europe, Produktiv
Tanulds Eurdpai Intézete, 1991-t6]l) mindehhez az egytittmtikodés tovabbi keretét és lehetd-
ségét nyujtottak. Ingrid Bohm és professzor Jens Schneider (az IPLE tarsalapitdi és vezet6i)
részesei voltak a szakmai és tudomanyos egytittmtikodésnek.




Egy produktiv tanuldsi projekt - a Pécsi Viros mint Iskola

Egy dél-magyarorszagi varosban, Pécsen — mely 2010-ben Eurépa Kulturélis Févérosa lett
- hoztak létre 1991-ben 4ltalanos iskoldhoz kapcsoltan egy ifjlisagi csoportot, olyan fiatalok
szdmara, akik az iskolat nem fejezték be, vagy nem tudtak tovabbtanulni. Ebbdl a projekt-
bél nétte ki magat a pécsi Viros mint iskola (VMI), amely 1992-t6] mintegy tiz évig miiko-
dott, a Pécsi Tudomanyegyetemmel és a berlini IPLE-lel egytittmtikodésben. A modell-
koncepciot Bdrdossy Ildiko (a projekt tarsalapitdja és tudomanyos tandcsaddja), valamint
Tratnyek Magdolna (a projekt tarsalapit6ja és vezetSje) dolgoztak ki (BARDOssY — KOVACSNE,
1993; BARDOSSY — KOVACSNE — MOLNAR, 1994; BARDOSSY — KOVACSNE — MOLNAR, 1996; BARDOSSY
Es MTsAL 1999).

A pécsi program is magan viselte az INEPS VMI tipust projektjeinek/iskolainak jel-
lemzéit. Ezek az iskoldk/projektek azoknak a gyerekeknek, fiataloknak nydjtanak segit-
séget egyéni boldogulasukhoz, tarsadalmi beilleszkedésiikhoz, akik a ,tobbségi” iskoldk
keretei kozott nem kaphattak lehet6séget arra, hogy sajat ttjukat megtalaljak, sajatos ér-
dekl6édésiiket, sziikségleteiket kielégitsék.

Ezen intézmények szerves kapcsolatot létesitenek a gyermekek, fiatalok nevelésében a
pedagodgiai munka és a lakokornyezet mindennapi gyakorlata kozott, ugyanakkor eleget
tesznek a tradicionalis oktatasi, képzési kovetelményeknek is. A gyerekek, fiatalok okta-
tasaba, képzésébe bevonjak a telepiilés kozosségeit, munkahelyeit is. A didkoknak lehetd-
ségiik van arra, hogy tanuljanak, tapasztalatokat gytjtsenek, kiprébalhassak magukat az
un. gyakorlohelyeken, azaz ipari, kereskedelmi, kulturalis, szolgéltaté intézményekben,
kommunalis, politikai szervezeteknél, vagy egyéb létesitményekben.

A kiilonboz6 szintereken (pl. iskolan beliil, kiils6 tanulasi szintereken, egyéni gyakor-
l6helyeken) foly6 - de céljdban, tartalmaban, kovetelményeiben koherens rendszert al-
kot6 - tanulasi szituaciok életszertibb, az egyéni érdekeltséget novels viszonyrendszert
fejlesztenek ki. A tanulds érdekesebbé valik, az iskolai foglalkozasokon, illetve az tn.
gyakorlohelyeken szerzett ismeretek kdzvetlen alkalmazasi lehet6ségei megvaldsulnak,
az oktatési, képzési folyamat igazi tartalmat kap. Az egyénre szabott tanulasi programok
(curriculumok) segitségével a gyerekek, fiatalok kielégithetik érdekl6déstiket, tovabbfej-
leszthetik tudédsukat, kiprébalhatjak sajat eréiket, ugyanakkor a legkiilonbozé&bb pélyak,
szakmak mindennapi vildgaban az élethelyzetek sokasaga valik ,hozzaférhet6vé” sza-
mukra. A tag tanuldsi szinterek sordn a didkok egymassal, pedagogusokkal (koordina-
torokkal), tandcsaddkkal és kiils6 szakemberekkel (gyakorlati mentorokkal) mtikodnek
egyttt.

Az els6 Kozép-eurdpai programként Pécsen miikodott VMI céljai, értékei, valamint
modszerei és eredményei az 1. tablazatban 6sszefoglaltak szerint 6sszegezhetSk; a VMI di-
akjai korében tapasztalt problémak és problémakezelési modszerek a 2. tdblazatban rend-
szerezettek szerint foglalhatok 6ssze (BArRDossy, 2006.):

Tarsadalmi szikségletek, a VMI preferdlt, Az intézmény (a Vdros mint Iskola) médszerei és elért eredményei
deklardlt intézményi céljai, értékei

az iskola feladatainak kiterjesztése iskolapedagégiai, szocidlpedagdgiai, pdlyaorientécids
(szakmaorientdcids) feladatok tervezése és kivitelezése

nevelési, oktatdsi funkcidk kiteljesitése kognitiv, szocidlis, munkatevékenységekhez szikséges képességek
fejlesztése

nyitds a tarsadalom és a szikebb a tanulds 0j szintereinek kiépitése (tarsadalmi, politikai, mivel&dési,

kdrnyezet felé gazdasdgi, tudomdnyos szervezetek, intézmények, mint kilsé tanulési

szinterek, gyakorléhelyek, tanulési mihelyek)




segitségnyUijtds az egyéni boldoguléshoz,
a tarsadalmi beilleszkedéshez

pélyaorientaciés szemindriumok, egyéni tandcsadds, a didkok
szikségleteit, vagyait, elképzeléseit feltdré médszerek alkalmazésa

tanulds, tevékeny részvétel valés
élethelyzetekben, produktiv szitudcidkban

az orientdcids szakasz projektjeivel, a szeminériumi programtervezés
kilsé szintereket is beépité modelljével, ,nyitott curriculumként” vald
mikddésével, az egyéni gyakorléhelyek kivélasztasdaval, az egyéni
gyakorlati tanuldsi programok (,Learning and Activity Packet” -
LEAP) megvalésitasaval, a csereprogram nyuijtotta lehetéségekkel,
mihelyfoglalkozdasokon valé részvétellel fejlédnek a tanuldsi
képességek és a mindennapi életképességek

a ,mdésodik esély” biztositdsa

(mely az Eurépai Unidban is prioritdsa az
oktatéspolitikénak)

a kordbbi iskolai kudarcok feltardsa, a felmerild aktudlis problémék
feldolgozdsa, lehet8ségek, esélyek feltérképezése, hattérfeltételek
megteremtése (dnfejlesztd szemindrium, tanuldsi méhelyek, tanulés-
médszertani kurzus, egyéni tandcsadds, egyéni konzultaciok)

a koordindltabb szakmai egyuttmikddés
érvényesitése

egyuttmikodés pedagdgus, pszicholégus, munkatandcsadd,

szocidlis munkds, informatikus, kdnyvtdros, a mihelyek profiljaihoz
kapcsolédé szakteriletek képvisel8i, gyakorléhelyi mentorok, szilék,
didkképviseletek, kisebbségi referensek, killonbsz8 tarsadalmi és
gazdasdgi szervezetek képvisel8i kozt

1. tablazat: VMI célok, értékek, modszerek, eredmények

Egyéni, szocidlis problémak

A problémakezelés megvalésult médjai

onismeret, redlis énkép hidnya
onbizalomvesztés

viselkedési problémak
konfliktuskezelési problémdk

Snismereti, dnfejleszt8, kommunikécids, viselkedésterdpids,
konfliktuskezelési tréningek,

egyéni tandcsadds

beilleszkedési zavarok
életvezetési nehézségek
krizishelyzetek

zavaros csalédi hattér

a Csalddsegitd Intézettel, Nevelési Tandcsadéval, egyéb
szakszolgdlatokkal valé egyittmiksdés, egyéni tandcsadds,
pszicholégussal valé egyittmiksdés, egészségnevelési szemindrium

életesélyek, életcélok tisztdzatlansdga

pdlyaorientdcid, egyittmikddés munkatandcsaddkkal, a mihelyek, a
gyakorldhelyek és a kilsé tanuldési szinterek adta lehetdségekkel redlis
életesélyek megtapasztaldsa

biztonsdgos felndtt kapcsolatok hidnya
kidgbrandultsag

magdnyossdg és szeretethidnyos
életut

a megvdltozott (facilitdtori) pedagdgus szerepbdl fakadé tandar-didk
kapcsolat, egyéni tandcsadds, az dnfejleszté szemindrium tréningjei,
a mihelyek dnkifejezési lehetdségei sordn kialakult redlisabb énkép,
dnbecsilés, egyittmiksdés, elfogadas

Tanulasi nehézségek

A problémakezelés megvalésult médjai

alapkészségek hidnya

tanulési képességek fejletlensége
a tanulds motivécidjdnak

hidnya

a tudds, mint érték megbecsilésének
hidnya

tuddshidnyok

kordabbi iskolai kudarcélmények
szorongds a teljesitményt elvéréd
helyzetektdl

a hatékony tanuldsi médszerek

ismeretének hidnya

a tanulds-médszertani szemindriumon (és valamennyi tantargyi
szemindriumon), az egyéni, tanuldst segitd konzultdcidkon az aldbbi
készségek, képességek kiemelt hangsilyt kaptak: beszédképességek
(pl. felolvasas, kritika, kérdezés, vita, hozzdszélds, el6adés);
beszédértés-képességek (pl. felolvasas befogaddsa, spontén

beszéd értése, tajékoztatd szdvegek megértése, kérdésfeltevés vita,
hozzdszélds, eldadds kovetése); irdsképességek (pl. jegyzetelés,
vazlatkészités, kdnyvismertetés, Egyéni Gyakorlati Tanuldsi Programok
irdsa, projekttervek készitése); olvasdsi képességek (pl. szévegértés,
olvasési sebesség, aktiv olvasds, kritikus olvasds, szévegtanulmanyozds)




a tanuldsi cél megfogalmazasdanak, a fiatalok bevondsa a tanulds tervezési, interaktiv és értékelési

ismeretének hidnya szakaszdba, a fiatalok felkészitése tanuldsi tervek ésszedllitdsdra, az
a sajét (egyéni, pdros, egyittmiksdé elvégzett munka kiértékelésére, a metakognitiv tudds, a kooperativ
csoportos) tanulds megtervezéséhez, kompetencidk mozgdsitasa

nyomon kévetéséhez, értékeléséhez
kapcsolédd tudds hidnya

2. tdabldzat: a VMI didkjai kérében tapasztalt problémik és problémakezelési modszerek

A magyar oktatdsiigy és iskolafejlesztés kontextusa - esélyek, veszélyek, lehetdségek

Mar nem tjdonsag szdmunkra az a gondolat, hogy az oktatas kohézios er6vé valhat, ha tu-
domaésul veszi az egyének és csoportok sokféleségét, és elkertili, hogy 6 maga is kirekeszt6
tényez6 legyen. Az iskola egyfeldl lejaratédott, mint a tarsadalmi kirekesztés helyszine,
ugyanakkor felértékel6dott, mint az integracio és reintegracio kulcsintézménye (DELORs,
1997).

Az iskola(rendszer) egyik alapproblémaja éppen az, hogy nem veszi tudomasul, vagy
nem tudja kezelni az egyének és csoportok sokféleségét, hogy zart vildgaval nem mozgésit
az egyéni életutak, életesélyek megtaldlasara, a sokféle, sokszinti személyes életvilagok
talalkozaséara, de még az iskolai , életvilagok talalkozasara” (Perjes - Kovacs, 2002) sem.
Korunk iskolainak - sajatos megnevezéssel jelolt - csoportjai: a , versenyistall”, az ,el-
fekvd”, az ,alternativ” tipust iskoldk léte és mtikodése mar nmagaban is jelzi az oktatas
vilagénak és valésaganak diszfunkcioit (Liceti, 2005).

A probléma elemzéséhez, a lehetséges megoldasok szdmbavételéhez nytjthat tovabbi
tdmpontot a kovetkez6 kérdésekre adhato lehetséges vélaszok keresése. Mi indokolja, mi
teszi sziikségszertivé vagy megsziintethet6vé a kivalasztottak korét befogado versenyis-
tallo tipust iskolak 1étét? Miként lehet érvelni a tobbszoros kontraszelekciéval benépesitett
elfekvé tipust iskolak mellett vagy ellen? Mire valok, mennyit érnek, kit fogadnak be az
alternativ tipusu iskoldk? Vannak-e talalkozasok a kiilonb6z6 tipusu iskolai életvilagok
kozott, a kiilonboz6 érdeklédésti, képességti, indittatdst, hatterdi, sziikségletti gyerekek/
fiatalok kozott? Hogyan mozoghatnak az iskolarendszerben, milyen iskolakban, miként
teljesithetik ki egyéniségtikben rejl6 tudasukat a hatranyos helyzettiek, a nem hatranyosak,
a tehetségesek, a ,,jol” haladok, a lemaraddk, az egészségesek, a specidlis sziikséglettiek, a
»befogadottak”, a , kirekesztettek”?

Szamos statisztika, kutatdsi adat, szakmai beszamold, elemzés mutatja, hogy az iskolai
kudarc, a leszakadas, a kirekesztés, tovabba a specidlis nehézségekkel kiizd6k problémai-
nak nem szakszer(i, nem id6ben felismert kezelése, nem megfelel6 oktatdsi intézményben
val6 ,elsiillyesztése” a gyerekek, fiatalok, mintegy 15-20 szazalékat érinti (IMrg, 2006; Ko-
PATAKI, 2007; MAYER, 2011). A problémat tovabb mélyitik és szélesitik a diszfunkcionalisan
miikod6 iskola(rendszer) személyiségfejlédést negativan befolydsolé kovetkezményei; a
teleptilések, iskoldk, osztdlyok eredményei, tanulasi teljesitményei kozotti meghatarozo
kiilonbségek; a ,,j6 minéségli” oktatashoz, neveléshez valé hozzéjutas egyenlStlen esélye;
az egyes rétegek, tanuldi csoportok alacsony tovabbtanulasi ardnya és munkavallalasi
esélytelensége (Csaro, 2003; HaLAsz, 2003; Lisko, 2005).

A tarsadalom, az oktataspolitika, s nem utolsé sorban a szakma dontése, hogy befoga-
d¢ iskolat (mint példdul produktiv iskolat) vagy kirekeszt6 iskolat deklaral, értéktételez,
tamogat.




Kik ,zavarjak” azt az iskolat (ti. a kirekeszt6 iskolat),

* amelyik egyoldaltian és kizarélagosan a gyermektél/fiataltol varja el az iskola vilaga-
hoz valé megfellebbezhetetlen igazodast, alkalmazkodast,

* amelyik nem akar/tud alkalmazkodni a gyermekek/fiatalok vilagahoz, lehet6ségei-
hez, sziikségleteihez, sajatos személyiségfejlesztési igényeihez,

* amelynek pedagdgusa nem rendelkezik az értelmes és hatékony tanulas és tanulasse-
gités lényegiségéhez kapcsol6do hiteles és felhasznalhat6 szakmai tudéssal, differenci-
alt, rugalmas moédszertani repertoérral?

Talén azok a gyerekek/fiatalok, akik példaul

* nem akkor és tigy érdekl6dnek a tanérai tananyag és feladatok irant, amikor és ahogy
a tanar elvarja téliik,

* érdektelenséget mutatnak egy-egy szdmukra érthetetlen, értelmetlen feladat irant,

* értetlennek, netan lustanak, butanak ttinnek, mivel nem is értik mit magyaraz, mit
var el t6liik a tanar,

* harsdnysagukkal igyekeznek felhivni a figyelmet magukra,

* nem tolerdljak a hazugséagot, az igazsagtalansagot, mindenképpen székimondok, el-
lenvéleménytiiket is kifejezésre juttatok,

* csak a szdmukra értelmes, altaluk megértett elvarasokat, szabalyokat hajlanddak el-
fogadni, betartani,

* nem egy litemre, egyenletesen teljesitve haladnak, egyes tertileteken lemaradnak,
masutt esetleg , el6re szaladnak”,

* alacsony foku kudarctoleral6 képességekkel rendelkeznek (netan mert szoronganak
a teljesitménybeli kudarctol),

* nem tisztelik azokat a pedagégusokat (feln6tteket), akik nem a masik embert megille-
t6 tisztelettel viszonyulnak feléjtik.

Ezek az iskolak nem felkésziiltek arra, hogy a specialis nevelési/ oktatasi sziikséglet(i gye-
rekekkel/fiatalokkal foglalkozzanak, de arra sem, hogy valamennyi diakjuknak megfele-
16 tanulési kornyezetet, iskolai életteret teremtsenek, s ezaltal tovabbi tanulési esélyeit és
életesélyeit alapozzak.

A befogad¢ iskola (mint pl. a produktiv iskola) értéktételezésében és miikodésében is el-
kotelezett amellett, hogy a tarsadalmi kohéziot er6sité hozzéjarulasban, szerepvallalasban
megerdsitse szervezetét, hogy az egyének és csoportok sokféleségét elfogadva, az integra-
cid és reintegracio kulcsintézményévé fejlessze 6nmagat. Felkésziil minden iskolakotele-
zett/tovabbtanulni szdndékoz6 fogadasara és benntartdsara. Az ilyen iskola pedagogus-
kozossége és feln6tt segit6i kore intenziv szakmai kommunikaciéval, kooperacioval ala-
pozza meg és mozgositja specidlis szakmai kompetenciait annak érdekében, hogy minden
egyes tanuldja - a tehetséges és a kevésbé az, a specialis sziikségletti (a szociokulturalisan
hatranyos, a viselkedési, beilleszkedési problémékkal kiiszkodo, a részképességzavaros, a
nyelvi hatranyt mutat6 stb.) - életesélyeit novelhesse.

Az ilyen iskola tAmogatja didkjait - tobbek kozott - abban, hogy:

* taldlkozzanak ,valédi onmagukkal”, felismerjék, sajat értékeiket, képességeiket, s ak-
tivan vegyenek részt azok tovabbfejlesztésében,

* megismerjék, megtapasztaljik az Sket kortilvevé és tagabb vilagot, kitadguljon élette-
ruk, sokféle élet- és feladathelyzetben tanuljak meg a ,, vildgban létezés emberi modjat”,




* egymast (a masik vilagat és kulttrajat) megismerve és elfogadva tudjanak egytitt élni
és egytittmiikodni,

* dontésre, tervezésre, megvalOsitasra és értékelésre, onalld tevékenységre és egytitt-
miikodésre készek és képesek legyenek,

» indittatast és esélyt kapjanak kiilonboz6 bizonyitvanyok megszerzéséhez, tovabbi ta-
nulményokhoz, adekvat munkakorsk betosltéséhez,

* sajat magukra jellemz6 médon (a szdmukra sziikséges id6 felhasznalasaval, a sziiksé-
ges egyéni szakszert fejlesztésekhez valé hozzaférés lehetéségével) valdsithassdk meg
onmagukat, talalhassak meg sajat ttjukat.

Ezek az iskoldk felkésziiltek arra, hogy valéban az emberért legyenek, hogy ne csak dekla-
raciéikban, curriculumjaikban cimkézzék gyermekkozpontinak onmagukat.

Ismeretek felhalmozdsa vagy felhaszndilhaté, onépité tudds - curriculum,
tanulds, tandrszerep

Az 1995-6s Nemzeti alaptanterv utan el6szor 2000-ben késziiltek el azok a kerettanter-
vek, melyek a kiilonboz6 iskolatipusokban (azaz az altalanos iskolaban, a szakiskolaban, a
szakkozépiskoldban, a gimnaziumban) szabélyoztak a tartalmi munkat, a tanulandé, tani-
tand6 mitiveltségtartalmat és a képességfejlesztést, keretet adtak az iskolai helyi tantervek
tovéabbfejlesztéséhez.

A leginkabb akadémiai tudast kozvetitd és szamonkéré gimnazium deklaralt céljai ko-
z06tt, az els6 kerettantervi rendeletben a kovetkezéket lehetett olvasni. A gimnaziumi kép-
zés pedagogiai feladata rugalmasan érvényesiteni a tantargyi fejlesztés lehet6ségét agy,
hogy a hangsulyos akadémiai tudast felvaltva el6nyben részesiti a ,,tanulas tanuldsa” elvé-
re alapozott képességfejlesztést, amely hasznos és sok szinten alkalmazhaté6 tudast alapoz
meg. Ervényesiil az elméleti és technikai tudas, ill. a pragmatikusabb alkalmazott tudas
kozotti ellentétek csokkentése. A rendelkezésre allé 6rakeretben a diszciplinaris tudas dsz-
szekapcsolodik a jelenben val6 alkalmazas lehetSségeivel. Lényeges szempont az elméleti
és az alkalmazott tudas egyenstlya.

A szakkozépiskolak kerettantervi rendeletben megfogalmazott deklaralt céljai tobbek
kozott kiemelték annak fontossagat, hogy a didkok a kiilonb6z6 informacidk kozott eliga-
zodjanak, a gyakorlati életben felmeriil6 kérdésekre is taldljanak vélaszokat, hogy a kii-
16nb6z6 élethelyzetekben torekedjenek a tudasra épiil6é 6nall6é vélemény kialakitaséra és
felel6s dontésekre.

A szakiskolak deklarélt céljai kozott hatékony és motivald tanuldsi modszerek elsaja-
tittatasa is szerepelt annak érdekében, hogy a tanul6k felkésziiltek legyenek szakmai és
mas munkatevékenységek ért6 és alkoté megtanulasara, képessé véljanak a folyamatos
fejlédésre, tovabbképzésre, sziikség esetén szakmavaltasra.

Az elsé kerettanterv megjelenése 6ta mar tobb - atdolgozott - nemzeti alaptanterv, ke-
rettanterv is napvildgot latott, de a fenti célok nem veszitettek id&szertiségiikbdl.

Természetesen a fentebb kiemeltek az allami dokumentumok szintjén megjelend érték-
tételezések, iranymutatdsok, deklaraciok. Valéjaban az egyes iskolak mtikodésén, az egyes
pedagégusok felkésziiltségén, szerepvallalasan, szakmai hozzaértésének kifejlesztésén, az
egyes tanulok adekvat tanulasi lehet6ségeinek és érdekeltségének megteremtésén mulik a
megvalositas.

A magyarorszagi iskoldkban is létez6 problémak, az iskolai tudas és tanulas érvényes-
sége, a hazai kutatasok is keresik a valaszt a kovetkez6kre. Vajon azt és agy tanuljak-e a
gyerekek az iskoldban, aminek maradandd, értékes, felhasznalhat6 tudas lesz az eredmé-




nye? Ervényes tudassal rendelkeznek-e a gyerekek? Olyan tudassal, aminek haszna, értel-
me van, aminek megtanulasa tobbet jelent, mint az elsajatitottak puszta reprodukalasanak
képessége? Ervényes-e az iskolai tudas az iskola vildgan kiviil is? E kutatasok eredményei
is arra hivjak fel a figyelmet (LANNERT — NAGY, 2006; Csaro, 2012), hogy intenzivebben kell
keresni azokat a médszereket és eszkozoket, amelyek alkalmazasatoél a tudas mingségének
javulasat varhatjuk.

Lehet, hogy a tudas keletkezésének, reprezentacidinak, a tanulds természetének isme-
rete, az alkalmazhato tudas megszereztetésének, az értelmes, jelentéssel bir6 tanulas tdmo-
gatasanak képességegyiittese a tandri kompetencia lényeges eleme?

Lehet, hogy a produktiv tanulas lényegiségét felmutaté modszerek, eszkozok alkal-
mazasa, a sajat tanulasi folyamatba val6 személyes bevontsag megteremtése a megoldas
egyik lehetséges tutjat jelentheti?

A kognitiv pszicholégia, a kognitiv pedagodgia, a konstruktiv pedagdgia kutatési ta-
pasztalatai, eredményei olyan fontos problémakra irdnyitjak figyelmiinket, melyek nem
csak az iskoldkban, de a tandrképzésben és tandrtovabbképzésben is szdmitdsba veend6k
(CsaPo, 1992, 2004; NaHALKA, 2002). Gondolhatunk itt tobbek kozott arra, hogy:

* az emberi tudasnak nem annyira a mennyisége, sokkal inkabb a min&sége hatarozza
meg a szellemi teljesitményt

* az emberi tudds mindségének fontos szempontja az alkalmazhatésag, a felhasznal-
hatoésag

* a hatékony tudas jellemzdje a tobbszoros hozzaférés, a sokféle helyzetben val6 fel-
hasznalas lehet&sége

* nem léteznek konkrét tartalmaktdl fiiggetlen értelmi miveletek, az emberi képessé-
gek tudastertilet-specifikusak, a tanult tartalmakhoz, helyzetekhez kotédnek

* az értelmes, jelentéssel bir6 tudashoz az értelmes tanulds, a megértés révén jutunk el
* a tanul6 egyén aktiv modon felépiti, megkonstrualja magaban az ismereteket, s ez a
konstruélés az el6zetes tudas (a birtokolt tapasztalatok, ismeretek, kognitiv strukttrak,
érzelmi, akarati viszonyuldsok) bazisan, egy értelmezési folyamat keretében zajlik

* a tanulds - a konstruktivista tanuldsfelfogas szerint - allandé konstrukcié, a bels6
vilag folyamatos épitése, a sajat értelmezési keretek kialakitasa

A metakognitivitds az intraperszonalis intelligencia részeként minden tovabbi intelligen-
ciankhoz kotédik. Ez az a méd, ahogy eljutunk sajat gondolatainkhoz és érzéseinkhez,
hogy megértsiik, amit gondolunk és érziink, hogy tudjuk, miért tessziik a dolgokat. A
metakognitivitas - megitélésiink szerint, s a gardneri intelligencidk tandri professzi6-speci-
fikumai kozt leirtan is (DEzs6, 20154) - egytttal a tandri professzid, a szakmai intelligencia
kulcstertilete, mely sem a pedagogusképzésben, sem az iskolai pedagodgiai praxisban nem
kapja meg az 6t megillet6 helyet.

Produktiv tanulds a PTE tandrképzésében

E helyzet megvaltoztatasaért kivanjuk a Pécsi Tudomanyegyetemen a tanarképzési prog-
ram pedagodgiai moduljaban a tanarjeloltek szdmara sajat tanulési, tanuldssegitési tevé-
kenységiik tudatosabba tételét el¢segiteni. Olyan tanulasi kornyezet, olyan tanulasi szitu-
acio létrehozasaval és osztonzésével, melyben a hallgaték 6nmaguk és mésok szamara is
explicitté teszik a jelentéseket sajat tudasukrdl, sajat tanulési, tanuldssegitési tevékenysé-
giikrél, novelve a szakmai hozzaértést és a személyes felelGsséget.




A produktiv tanulas dsszetevéi a személyes meghatarozottsag, a tevékenységkdzpon-
tasag, a tarsadalmi és kulturalis kornyezetbe agyazottsag és kivitelezés egyes szaktar-
gyakhoz rendelhetSen. E tanulasi forma felfedez6 jellegti és egyéni: a tanuldk definialjak
a problémat, a tennivaldkat, 6k keresik meg és dolgozzak fel a megoldashoz sziikséges
informéciokat adott tdrsadalmi kornyezetben, térben.

A nevelési- és oktatasi folyamatok gyakorlatorientalt természetébdl kifolyodlag a tere-
pen (iskolakban, oktatasi-nevelési intézményekben) végzett gyakorlat a tanarképzés szer-
ves részét képezi. Az autonémia és feleldsségvallalas, mint sziikséges tanari kompetencidk
elmélyitésének részeként e gyakorlatok soran a pedagogusjeloltek szamara kiemelt feladat
lehet a terep megismerése soran a pedagogiai folyamatok, oktatasi tartalmak tervezése,
végrehajtasa, s az azokhoz kapcsolodé visszacsatolds, azaz a produktiv tanulés gyakorlata.
Azon kollégak koreinek kiterjesztése, akik (pro)aktiv, asszertiv és reflektiv médon élik
meg tarsadalmi szerepeiket demokratikus tarsadalmakban, permanens szocidlis sziikség-
letként artikulélhato, igy a produktiv tanulas egyéni és kozosségi értékként egyarant meg-
foghato. A fels6oktatés, ezen beliil a tanarképzés és tanar-tovabbképzés olyan szinterek,
melyek nélkiilozhetetlenek a tarsadalmi inkltzié gyakorlatanak elmélyitéséhez a vonatko-
z6 tudasmegosztas, képességfejlesztés és attitlidformalas éltal. A neveléstudomanyok és
a tanarképzés szignifikdns szerepe vildgosan artikuldlhat6 a vilag legsikeresebb oktatasi
rendszereinek gorcs6 ald vétele soran, mivel bizonyitott, hogy e rendszerekben kiemelt
szerepet kap a pedagogusjeloltek kivélasztasa és képzése (BARBER - MOURSHED, 2007).

A tanarképzésben résztvevé hallgatok szdmadra sziikséges a tantervvel és a tanulasi
helyzetekkel személyes kapcsolatba kertilni, aktivizélni sajat gondolataikat és érzéseiket,
megértenitik tetteik inditékait. A valds helyzetekben torténé tanulas éltal a didkok/hall-
gatok bevonoddasa torténik, arra késztetve Gket, hogy valds problémékat oldjanak meg,
valés dontéseket hozzanak. Ily médon képessé valnak a vélasztasra, egytittmtikodésre,
tervezésre, megoldaskeresésre, értékelésre, mikozben megtapasztaljak a felel6sségvallalas
természetébodl adodo kihivasokat.

A produktiv tanulés tehat megjelenik a neveléstudoményi képzésekben és a tanarkép-
zésben is azon kurzusok soran, ahol a fels6oktatasban résztvevé hallgatok megterveznek,
kiviteleznek és értékelnek projekteket. Természetesen az egyéni és/vagy kiscsoportos
tanulasi/tanitasi, fejlesztési, kutatasi folyamat soran késziilt produktumok (koztik az
onreflektiv, metakognitiv produktumok is) szerves részét képezik a produktiv tanulasnak.

Gardneri intelligencidk és produktiv tanulds

A fentieket fokuszalva a PTE tanarképzése soran a produktiv tanulds koncepcidja valésul
meg azon - a Neveléstudomanyi Intézetben (NTI) hirdetett - kurzusok altal is, melyek
elektiv médon a gardneri intelligencidk megismerését és implementacidjat célozzak (De-
756, 20158).

El6szor 2011 tavaszan kertilt sor arra, hogy a PTE tanar szakos, nappali tagozatos hall-
gatéi - vélaszthat6 feladatként - témanapot tervezzenek a Holokauszt Magyarorszdgi Aldo-
zatai Emléknapja kozoktatdsi megemlékezésének keretében. A tantervfejleszt6 tanar szakos
hallgatok egy Specidlkollégium, a kozismereti tanar szakos hallgatok egy Szabadon vdlaszt-
hato kurzus keretei kozott véllaltdk azt, hogy a tobbszoros intelligenciak elméletét alkoto
moédon adaptaljak gyakorlati - komplex iskolai, pedagdgiai szitudcioban meg is valositott
- feladatmegoldasuk soran.

Akkor még magyar nyelvii szakirodalom hidnyéaban, a hallgatok kiscsoportokban, csu-
pan elméleti munkat végeztek a csoportos tanitasi gyakorlatukkal egybees6 szemeszterben
ezen alkotészeminariumokon. A tervezé munka alternativajaként néhanyan a kurzusveze-




t6 Dezsd Rendta Anna nyelvi és szakmai lektori timogat6 tevékenységével szakforditdsokat
készitettek a téma alapvet6 szakirodalmabdl valogatva. Egyes kurzus-résztvevék fél évvel
kés6bb, egyéni tanitasi gyakorlatuk alatt a kozosen tervezett 6rék koziil kiprébaltak egyet-
egyet, s id6kozben megsziiletett az els6 vonatkozé magyar nyelvli segédanyag (DEzso,
2011). Ez a gardneri elmélet sszefoglaléjat (GARDNER, 2006A:3-24), annak kritikait, a kriti-
kakra adott elméletalkotoi reflexidkat (GARDNER, 20068:54-62), valamint az el6z6 félév soran
a hallgatok éltal létrehozott legatgondoltabb témanap-tervet tartalmazza, mely a Sorsta-
lansag cimfi filmalkotast dolgozza fel.

Egy évvel kés6bb mindkét kurzus meghirdetésre kertilt posztgradualis képzésben ta-
nari mesterszakon levelez$ tagozaton is, ahol a mar pélyan 1évé pedagoégusok feladata
az volt, hogy sajat kozismereti szakjaikhoz kapcsoldddan tervezzenek, kivitelezzenek és
reflektaljanak tanérékat a gardneri intelligencidk mozgdsitasaval. E munkak koziil tobb al-
kotas bekertilt egy kés6bbiekben szerkesztett vonatkozo kotetbe, példatarba (DEzso, 2014).

Nappali tagozaton ezen a tavaszon (2012) a Holokauszt témajat tobb csoportban is fel-
dolgoztak a hallgatok, s 6t pécsi altalanos iskoldban is lebonyolitottak, majd reflektaltak
témanapokat, a Sorstalansag cimd film el6zetes tanul6i megtekintésére épitve. Az egyes
témanapok tgy keriiltek megszervezésre, hogy az azon résztvevé nyolcadikos osztalyos
tanulok forgészinpad-szertien négy egymast kovetd tanéraban mas-mas intelligenciapar
mozgobsitasa altal dolgoztak fel a mtivet. Minden tandran tobb-tanaros (altalaban 2-3 £6s)
modellben prébalhattdk ki magukat a PTE tanarjeloltjei A feladatok tervezése majd kivi-
telezése sordn a tanarjeloltek a tanulaskozpontti pedagogidk f6bb elemeit épitették be az
altaluk kivitelezett tanérakba a foglalkoztatott didkok, s a kozoktatasban dolgozé pedagé-
gusok oromére (errdl szébeli és irasbeli visszajelzések egyarant érkeztek). Az egyes intelli-
genciaparokat az iskolakhoz tartozé tandri csoportok eltéré médon osztottak fel, s minden
érintett intézményben mas-mas, egyedi témanap sziiletett.

2013-ban nappali és levelez6 tagozaton is folytatodtak a kurzusok, valaszthato6 feladat-
ként megmaradt a Holokauszthoz kapcsolédé témanap tervezése, lebonyolitasa és ref-
lektaldsa nappali tagozaton, bar atmenetileg visszatért a pluralis intelligenciakoncepciok
témajanak kizarolagos elméleti feldolgozasa azon hallgatékkal, akik nem kivantak részt
venni a témanap megtervezésében, lebonyolitasdban és reflektalasaban. Az elektivitas e te-
kintetben azért kapott hangsulyt, mivel az el6z6 év hallgatdi visszajelzései kozt akadt erd-
sen antiszemita felhangti vélemény. Mivel e tematika feldolgozdsa nem kivanatos olyan
tanarjeloltek altal, akik nem érzékenyek annak jelenlétére a mai magyar kozoktatasban, igy
a késébbiekben - 1d. aldbb - tgy alakultak a kurzusok tematikai és kovetelményei, hogy
minden résztvevé gyakorlati munkat végezhessen, fliggetleniil ideologiai beallitottsaga-
tol. A féként tantervfejleszt6 tanar szakparral rendelkez6 hallgatok szamadra hirdetett Spe-
cidlkollégium, és a barmely kozismereti szakos tandrjeloltek szaméara hirdetett Szabadon
valaszthat6 ismeretkorok cimt kurzus a gyakorlatban atjarhatova valt a didkok szamara.
Mig az el6bbi kurzus keretei kozt a teljesitend6 feladat a témanapra fokuszalt, addig az
utobbi tekintetében tj, szintén tanari gyakorlatot facilitalé feladatot jelentett. 2014 és 2015
tavasszal a Szabadon valaszthaté ismeretkorok cim szeminarium keretei kozt barmely
kozismereti targy szakos tanarjelolt szaméra nappali tagozaton el6szor, a csoportos ta-
nitdsi gyakorlattal - mely ugyancsak a tanari mesterképzés negyedik félévében esedékes
- 0sszekotve, és levelezd tagozaton is a tobbszoros intelligencidk kozelitésti oratervezés,
lebonyolitas és reflektalas valt a kurzusteljesités feladatava, s a legsikeresebb alkotasok
bekertiltek az online elérhet6 példatarba (DEzso, 2014). A tanéarjeldltek, csoportos tanitasi
gyakorlatuk ideje alatt valamely szakjukhoz kototten, 90 perces témafeldolgozasokat ter-
veztek és kiviteleztek, majd reflektéltak a gardneri intelligenciak mozgoésitasaval a kozok-
tatas fels6 tagozata, illetve a kdzépiskola évfolyamain.




Produktiv tanulds a PTE kiilfoldi didkjai korében

Az NTInem csupan a PTE sajat, de vendég-diakjai szemléletének formalasat is célozza ide-
gen nyelven hirdetett kurzusai ltal. E kurzusok egyike (Education at the Millennium through
Our Own Life Stories), a 2011. 6szi félévben, alkalmat adott a résztvevé kiilfoldi hallgatok
szdmadra a produktiv tanulas gyakorlatba tiltetésére. A bevont didkok elmondésuk szerint
azért valasztottak a nevezett kurzust, mivel annak lefrdsabol kideriilt, hogy a félév soran
a tantargy abszolvalasahoz elmélet és gyakorlat 6tvozése sziikséges a produktiv tanulds
jegyében.

A félév kezdetén, ismerkedésiikkor a hallgatok radobbentek, hogy az egymasnak cél-
zott kérdéseket irasos formaban tobb tarsuknak is feltennék. Azon kérdéseket, melyek fog-
lalkoztattak 6ket, kutatoi kérdésekké formaltak:

» Miért valasztottdk a mobilitasi félév célegyetemeként a Pécsi Tudomanyegyetemet?
* Hogyan jellemezhet6 egy tipikus mobilitdsban résztvevé hallgaté kor, nem, szdrma-
zas, iskolazottsagi hattér és elvarasai tekintetében?

* Interdiszciplinaritasra torekvés tetten érhet6-e koreikben? Amennyiben igen, mely
karokrol mely karok felé?

Az altaluk dsszeallitott kérd6iv tesztelése utan a kurzus résztvevéi, német és lengyel hall-
gatok 150 hallgatotarsukat céloztak meg. Ennek formajaul és modszereként egy lengyeliil
szerkeszthet6 online feliilet lehet&ségeit valasztottak, mivel e feliileten a vizsgalhato kér-
dések szdma nem limitalt. A kérd6iv végleges formdjaban nyitott, valamint eldéntendé
és feleletvalasztos kérdésekbdl és értékskalakbol kertilt megkomponalasra. A hallgaték a
kapott vélaszokat kodoltdk, és az SPSS szoftver aktualisan legfrissebb letdltheté préba-
verzidjat hasznaltak azok kiértékelésére. Az ifju kutatok az éltaluk kapott eredményeket
egy nemzetkozi konferencian' mutathattak be a félév végén, 2011. decemberben, ami kell6
motivaciot jelentett szamukra a kutatas folytatasahoz.

Visszajelzésiikkor a kutaté diakok rendkiviil elégedetten nyilatkoztak kutatasuk lebo-
nyolitasa sordn a kurzus abszolvalasa altal szerzett Gij kompetencidikrol, a tervezés, érté-
kelés, beszamolés szakaszait egyarant beleértve. E kurzustevékenység soran a bevont hal-
latok megterveztek, lebonyolitottak és bemutattak egy kérdéives vizsgalatot, mindezt egy
kozvetit6 nyelv hasznélataval, nemzetkozi kozegben, s a folyamat lezarasaként értékelték
is munkajukat. Ekozben szakmai nyelvhasznalatuk fejlédott, kommunikaciés és koopera-
tiv készségeiket gyakoroltdk, kutat6i eszkoztarukat bévitették, kritikai gondolkodasi fo-
lyamataik mozgdsitasra kertiltek, s egy valos, altaluk korvonalazott kihivasra adott valasz
opcidjaként, gyakorlatban hasznosithaté informéciokhoz jutottak. Mindehhez sziikségiik
volt a produktiv tanulas szemléletmoddja gyakorlatanak lehet6ségére, verbalis, logikai, téri,
inter- és intraperszonalis intelligenciaik mozgdsitasara, s olyan egyetemi kornyezeti ténye-
z6kre, melyek az inkluzivitast el6feltételezik.

Tandrképzési tapasztalatok a produktiv tanulds szellemében

Egyetemi oktato- és kutatomunkat szamos diszciplina mtvel6i végeznek, am kihivasa-
ink nem feltétleniil egyenlé mértékiiek, azonos jellegtiek. A neveléstudomanyokon beliil
a tanarképzéssel foglalkoz6 szakember el6tt szamos feladat korvonalazédik napjainkban.
Osszetett feladatkoréb6l fakadéan nem keriilheti meg a kutatés - (curriculum)fejlesztés -
(tanar)képzés és gyakorlat egységének megvaldsitasat.




Egy-egy szakirodalmi tétel magyar nyelvre tiltetését kovetSen, a szakmai hitelesség
megkoveteli annak olyan jellegli médszertani feldolgozasat is - tanulaskozpontt pedago-
giai aspektusok szem el6tt tartasaval -, mely tilmutat a tradicionalis el6adoi feladatkoron,
igy fejleszt6i tevékenységet el6feltételez a tanarképzé részérdl. A képzés tobb neveléstu-
doményi diszciplina tekintetében kozoktatasi gyakorlathoz kotott, igy kooperativitast igé-
nyel a szakma terepen tevékenyked6 reprezentansaival, s a gyakorlati és elméleti képzés
egységét kivanja meg.

A produktivitas, interaktivitas és reflektivitds helyezédik a tanulasi, tanuldssegitési te-
vékenység fokuszaba, szervezddési ,vezérelvét”, keretét képezi mind a tanulési, mind a
tanulassegitési tevékenységnek, legyen sz6 tervezésrél, megvaldsitasrol vagy értékelésrol.
Tanarképzési és tovabbképzési tapasztalataink azt mutatjak, hogy:

* indokolt az ismeretek felhalmozésatol a személyes fejlédésig, a sajat tanulds értéséig
és nyomon kovetéséig vezet6 utakat keresni,

* a produktiv tanulas lényegisége, az interaktiv és reflektiv tanulds szemlélete és meto-
dusa beviendd, bevihet6 a tobbségi iskolakba, hidat képezhet a produktiv iskoldk és a
tobbségi iskolak tanitasi, tanulési gyakorlata kozott.

Tapasztalataink (kutatdsi, fejlesztési, oktatasi tapasztalataink) azt mutatjak, hogy a pro-
duktiv tanulds az egyetemi képzésben is funkcionalhat, nélkiilozhetetlen. Jelent8s lépé-
seket tehetiink elére, ha tanarként vallalni tudjuk, hogy nem a tananyag ,leaddsanak”
vagyunk a szakemberei, hogy a tanitds folyamatat nem kozvetitésnek, ismeretatadasnak
(tudédsatadasnak) tekintjilk, hanem tanulasfejlesztésnek, az 6nszabalyozé tanulas tdmoga-
tdsanak, a hatékony tanulasi kornyezet megteremtésének, melyben meghatarozé szerepe
van annak, miféle egyéni és kiscsoportos tanuléi tevékenységek tervezéséhez, kivitelezé-
séhez és értékeléséhez nyujtunk terepet.

Zdrszo - a kozos felelosség

A kirekeszt6 iskola(rendszer) elutasitasa, a befogadé iskola(rendszer) elfogadasa és m-
kodtetése kinek az tigye, kinek a felel6ssége? A lehetséges valaszok a kovetkezok.

(1) A tarsadalom tigye, felel6ssége, a sz6 legtagabb értelmében koziigy, hiszen az okta-
tasnak/nevelésnek meghatarozo jelentésége van az allampolgarra, a munkaerévé va-
lasban, a tarsadalmi egyiittélés, a tarsadalmi szolidaritds megalapozdsaban, hiszen a
megfelel6 oktatdshoz/neveléshez valé hozzaférés gyermeki/emberi jog.

(2) A helyi tarsadalom tigye, felel6ssége, hiszen egy régio, egy telepiilés tarsadalmi,
gazdasagi, kulturalis életét, népesség- és munkaer6-megtarté erejét nagymértékben be-
folyasolja az oktatds/nevelés minésége. Egyuttal a régio, a telepiilés tarsadalmi, gazda-
sagi, kulturalis, politikai viszonyai is befolyasoljak azt, milyen oktatasra, képzésre tart
igényt, nyujt lehetSséget a helyi tarsadalom.

(3) Az adott intézmény, az iskolai vezetés és testiilet tigye, felel6ssége, hiszen értékva-
lasztdsaval, szakmaisagénak megcsonkitasaval vagy kiteljesitésével jeleniti meg szak-
mai, tdrsadalmi felel6sségét vagy feleltlenségét.

(4) A tanul6 egyének tigye, hiszen emberi méltésaguk, emberi jogaik érvényesiilése,
életesélyeik fliggenek attdl, milyen iskola(rendszer) timogatja 6ket. A tanuld egyének
felel6ssége a felkinalt lehet6ségekkel valé élni akaras. Tovabba az is, hogy alkoto része-
sei legyenek a tanulds, az egylitt tanulas, a sajat onfejlédésiik folyamatanak, onmaguk
és masok elfogadasanak.
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A tarsadalmi integraci6 iranyéba vezet$ oktatas(tigyi) megoldasokhoz sokféle tt vezet. Az
utak, 9sszekot6 utak kiépitésében, feltjitasdban, tAamogatasdban van szerepe, felel6ssége
az eurdpai, az orszagos, a regionalis, a helyi oktatdspolitikanak, s nem utolsé sorban a
mindenkori - szubszidiaritas igényével él6 autoném és felel6s - pedagdgusnak, pedago-
gusképzoének és -tovabbképzének egyarant.

Jegyzetek

1 Megtjul6 pedagogusszerepek és pedagogusképzés a Karpat-medencében - nemzet-
kozi neveléstudoményi konferencia, az MTA PAB Pedago6giai Munkabizottsaganak
rendezvénye. Pécs, 2011. december 6. MTA PAB Székhaz.
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HIVES TAMAS

Halmozottan hatranyos helyzett
tanulok és az Integracios Pedagogiai
Rendszerben résztvevdk statisztikai

elemzése

A tanulmany statisztika és teriileti modszerrel elemzi a hatranyos helyzetii didkokat kiemelt
tamogatdsban részesité program (IPR) néhany jellemzdjét. A résztvevdk teriileti elhelyezke-
dését, statisztikai megoszldsdat veti dssze a hdtranyos és halmozottan hdatrdnyos helyzetii, a
rosszul teljesitd, sokat hidnyzo tanuldk adataival, valamint a cigdany népességgel. Az elemzés
az dsszefiiggéseket vizsgdlva hagyomdnyos statisztikai és regiondlis kutatdsi modszereket al-
kalmazza, 1igy mint térképek és tablazatok. Ezek segitségével — elsdsorban a teriileti eltéré-
sekre fektetve a hangsiilyt — kimutathato a programban részvevdk és a raszoruldk elhelyezke-
désének anomalidi. Alapvetéen megallapithato, hogy az IPR sikeres programnak tekinthetd,
azonban tébb térségben és képzési szinten kimutathatok olyan teriiletek, ahol nem éri el a
program a raszorulokat. A teriileti eltérések redlis feltarasaval a hatranyokat hatékonyabban
lehet kezelni (orvosolni). Regiondlis foldrajzi modszerrel, illetve térképek segitségével még
a kevésbé hozzaértok szamdra is vildgossa és kdvethetévé valik, hol vannak azok a teriiletek,
ahol el6rejutottak az adott kérdésben — esetiinkben a hatranyos helyzetii tanulok sikeres tamo-
gatdsdban -, és hol taldlhatok, illetve mekkordak az orvosldsra viro problémdk.

Kulcsszavak: Integrdcios Pedagogiai Rendszer, hatranyos helyzet, teriileti kutatds

Bevezetd

A tanulmanyban arra vallalkoztam, hogy a hatranyos helyzetti didkok kiemelt timogata-
sat szolgald hazai programban - az Integraciés Pedagogiai Rendszerben - résztvevék te-
riileti elhelyezkedését, statisztikai megoszlasat vessem Ossze, a hatranyos és halmozottan
hatranyos helyzetti, a rosszul teljesit6, sokat hidnyzé tanulék adataival, valamint a cigany
népességgel. Az elemzésben statisztikai és regionalis kutatdsi modszereket alkalmaztam.
Térképek és tablazatok segitségével kutattam az Osszefiiggéseket az adatok kozott, elss-
sorban a teriileti eltérésekre fektetve a hangstlyt.

Ahhoz, hogy a tertileti eltéréseket redlisan lassuk és a feltart lemaradasokat, hatranyo-
kat kezelni (orvosolni) lehessen, olyan eszkozre van sziikség, amely a regionalis foldrajz
els6 szamu segitsége: a térképekre. Még a kevésbé hozzaért6k szamara is igy valik vila-
gossa és kovethet6vé, hol vannak azok a teriiletek, ahol elérejutottak az adott kérdésben -
esettinkben a hatranyos helyzet(i tanul6k sikeres timogatasaban -, és hol talalhatok, illetve
mekkordk az orvoslasra varé problémak.




Roviden a vizsgdlt programrol

A 2003-ban elinditott Integraciés Pedagogiai Rendszer (IPR) - melynek jogszabalyi hattere
és rendszere azéta tobbszor médosult - a szociokulturalis hatranyokkal kiizdé gyermekek,
tanulok esélykiilonbségének kiegyenlitését kivanja tdmogatni a koznevelés rendszerében.
A program elinditasat és miikodését tudomanyos kutatasok alapoztdk meg, kovették nyo-
mon, melyek megéllapitdsai egyértelmtien a sziikségességét hangstulyoztak a felmutatott
hianyossagok mellett. A kutatok elemzései arra is kitértek, hogy az IPR mtikodtetése so-
ran tapasztalt valtozasok mennyiben voltak elénydsek, illetve hatranyosak és szdmtalan
fejlesztési javaslat fogalmazdédott meg az elmult évtizedben. (Havas-KemENY-Lisko, 2001;
Havas-Lisko, 2005; Lisko-FEHERVARI, 2008; RESZKETO-SCHARLE-VARADI, 2010; HAVAS-ZOLNAY,
2011)

Az IPR olyan pedagodgiai keret- és eszkdzrendszert jelent, mely nem ad meg részletes
tantervi tartalmakat, illetve nem hataroz meg tanmenetet, tankonyvet. Ugyanakkor - az
inkluziv pedagogia szemléletére és gyakorlatdra tdimaszkodva - olyan pedagoégiai kerete-
ket és ehhez sajatos eszkozrendszert ajanl, amely segitségével az intézmény (6voda, iskola)
nem csak a kiilonbozé hatranyokat csokkentheti, hanem az egyiittnevelést sikeressé teszi
valamennyi tanulé szamara. Az IPR figyelembe veszi a programot alkalmazé nevelési-
oktatdsi intézmény sajatossagait, ahol a tanul6i igényeknek megfelel6en kell kialakitani a
sajat gyakorlatot a jogszabalyi rendelkezések, ajanldsok mentén'. (ARATO-VARGA, 2012)

Az IPR kiindul6pontja, hogy a hédtranyos és halmozottan hatranyos helyzett? sok eset-
ben cigany/roma gyermekek nevelése, oktatdsa a tobbségi gyermekekkel, tanulékkal egy
osztalyban, csoportban zajlik. A program miikddésének tobb mint egy évtizedes tapasz-
talatai alapjan elmondhat6, hogy az Integraciés Pedagdgiai Rendszer miikodtetése csak
akkor lehet eredményes, ha az atfogja az intézmény egészének életét. (ARATO-VARGA, 2005;
NEMETH-PaPP, 2006; KEzDI-SURANYI, 2008) Az IPR modelljének bevezetése feltételként meg-
koveteli az integréaciot iskolan beliil és kozott, valamint elvarja a széles korti partneri vi-
szonyrendszert az egész tarsadalmi kornyezettel, beleértve a csaldddal valé egytittmiiko-
dést. (VARGa, 2016)

A hatranyos helyzet(i tanul6k iskolai sikere vagy kudarca egyike azoknak a nagy tarsa-
dalmi folyamatoknak, amelyekre kiilonos figyelem irdnyul. A hatranyos - és kiilonosen - a
halmozottan hatranyos helyzet(i tanuldk koziil nagy szamban kertilnek ki a korai iskolael-
hagyok. (IMrg, 2014) Az elmult évtizedekben Magyarorszagon jelentésen néttek a tertileti
kiilonbségek, és jol kortilhatarolhato leszakadé térségek rajzolddtak ki, ahol a gazdaségi és
tarsadalmi mutaték lényegesen rosszabbak, mint a gazdagabb, szerencsésebb térségekben.
A 90-es években a gazdasag jelent8s leépiilése is 1j tertileti folyamatokat inditott el, el6tér-
be keriiltek a telepiilési hatranyok. A termeléscsokkentés nagyfok szervezeti atalakulast
vont maga utan. A gazdasagi visszaesés (amelyet a beruhdzasok osszezsugorodasa kisért),
a gazdasagi valsag és ennek kovetkezményei - a munkanélkiiliség, az elszegényedés, az
ingatlanok értékvesztése - egész korzetekben jelentkeztek atlagon feliili mértékben, s val-
sagrégiok alakultak ki. A hatranyos helyzet, a népesség egyes csoportjainak tarsadalmi
leszakadasa elsésorban nem oktatdsi-nevelési probléma, azonban az oktatas is nagyban
hozzajarulhat ahhoz, hogy e tendencia megforduljon, és az esélyek kiegyenlitédésével, a
hatranyos helyzet(i tanuldk integracidjaval a leszakadasuk megforduljon. (Hives, 2015)

Adatforrdsok

Az elemzésben elsésorban az EMMI-b6l szarmazo6 2012-es IPR adatbazist hasznaltam fel,
mivel a késébbi adatok rendezettsége és értelmezhetSsége ezt nem tette lehetévé. Az is-
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kolai statisztikai adatok (hatranyos helyzet - HH, halmozottan hatranyos helyzet - HHH
évfolyamismétlés, hianyzas) ennek megfelel6en az osszevethet&ség miatt szintén a 2012-es
KIRSTAT-bdl szarmaznak, forrasuk szintén az EMMI. A cigany népesség szama és eloszla-
sa a 2011-es népszamlalasi adatokbdl kertilt kiemelésre. A nemzetiségi hovatartozast meg-
hatérozé kérdések az un. érzékeny adatok kozé tartoznak. A népszamlalasi torvény alap-
jan a valaszadas onkéntes volt, a 2011-es népszamlalas adatai alapjan 315 583-an mondtak
magukat ciganynak/romanak. Bar ez a 316 ezres létszam nem éri el a kozvélemény-ku-
tatasok és a kisebbségi dnkormanyzati vélasztasok soran becsiilt adatot, mégis alkalmas
tertileti elemzésre.

Statisztikai megoszldsok
Els6ként a vizsgélt programot (IPR) tekinthetem at orszagos statisztikai adatok mentén. A

vizsgalat kiterjed a résztvevé intézmények, tanulok szamara, telepiiléstipus és fenntarto
szerinti megoszlaséara, valamint a timogatasi forrdsokra.

Tanév Osszes gyerek/ Intézmények szamara Erintett intézmények

tanulé létszam biztositott forras 6sszesen szdma Osszesen
2003/2004 38724 1180,9 174
2004,/2005 47374 1714,0 240
2005/2006 48486 1941,0 273
2006,/2007 44569 1960,0 328
2007,/2008 41795 2270,9 460
2008/2009 58879 3721,6 651
2009/2010 1. félév 76612 1932,8 1653
2009/2010 2. félév 81394 1844,5 1635
2010/2011 1. félév 86136 1123,7 1743
2010/2011 2. félév 84865 2074,7 1661
2011/2012 1. félév 96450 1707,2 2636
2011/2012 2. félév 88028 1449,7 1698
2012/2013 1 félév 102298 2046,0 1804
2013/2014 1. félév 84129 1406,5 1223
2013/2014 2. félév 86116 1352,2 1343

1. tablazat: Az IPR-ben résztvevd iskolik szdma és érintett gyermekek létszama Forrds: EMMI.

Az 1. szamu tablazat osszeallitasahoz rendelkezésre allt adatok eléggé hianyosak voltak,
egyes félévek adatai hidnyoztak, illetve bizonytalanok. Ennek oka, hogy az IPR-hez kap-
csol6do tdmogatast 2009-t61 félévekre osztva kaptak az intézmények, mig a nem &llami
fenntartdstiak egész évre, és ezek adatait az els6 félévhez szamoltadk, igy ez az 6sszeha-
sonlitast neheziti. 2009-ig az érintett intézmények jelentése bizonytalan abbél a szem-
pontbdl, hogy iskolat vagy feladatellatasi helyet (tagintézményt) jelent. 2009-t61 az adatok
feladatellatasi helyenként alltak rendelkezésemre, igy ezek adatai szerepelnek az érintett
intézményeknél. A problémat tovabba az jelenti, hogy egy adott iskoldnak tobb akér 7-8
feladatellatasi helye (tagintézménye) lehet melyek fizikailag mas teleptiléseken lehetnek.




2007-t61 6vodak is részestilhetnek tdimogatasban, és 2008-t6] megsztint az IPR egyik rész-
programja, a képesség-kibontakoztato felkészit6 taimogatas.

Fenntarté Tamogatott létszam % Intézmény tdmogatas millié Ft
allami 95791 93,6 1915,82
nem é&llami 6507 6,4 130,14
egyitt 102298 100,0 2045,96

2. tabldzat: IPR 2012 1. félévi tamogatas fenntartok szerint. Forras: EMMI

A 2. szamu tablazatbdl lathatd, hogy az IPR-ben résztvevék legnagyobb része allami fenn-
tartdst intézményben tanul (93,6%) ami er6s feliil reprezentaciot jelent, mivel a teljes koz-
oktatasban 86%-os az allami részvétel.

Intézmény Allami Nem dllami Egyutt

tipus Tér’nog?ioﬂ I’niézmé?y Tér’nogf:ioﬂ Ir’ﬂézmén’y Tér'nog’a!oﬂ Ir’ifézmén’y

létszam tamogatas* létszam tamogatdas létszam tamogatds
Svoda 23697 473,94 23697 473,94
altaldnos iskola 67621 1352,42 5094 101,88 72715 1454,3
szakiskola 2221 44,42 841 16,82 3062 61,24
szakkdzépiskola 1583 31,66 310 6,2 1893 37,86
gimndzium 669 13,38 262 5,24 931 18,62
osszesen 95791 1915,82 6507 130,14 102298 2045,96

3. tabldzat: Tamogatott Qyermekek/tanulok létszama intézménytipus és fenntarto szerint,
2012 (f6, millio Ft). Forrds: EMMI. Megjegyzés: Tamogatds millio forintban

A 3. tablazatban nyomon kovethet6 az intézménytipusonkénti és fenntartonkénti tanulélét-
szamok és tdmogatasok megoszlasa 2012-ben. A szdmokbol rogton kittinik, hogy a kozép-
foku intézmények alulreprezentéltak és hogy a nem allami 6vodak egyéltalan nem vesznek
részt a programban, holott a 6vodas gyermekek 7,5%-a nem allami intézménybe jar.

Intézmény Allami Nem dllami Egyitt

tipus Tc’lr’nog’afoﬂ Iljfézmén’y Tdr'nog:ufon Ilrﬂézmén'y Tér’nogfnoﬁ Ir’ﬂézmén’y

létszam tamogatas létszam tamogatas létszam tamogatas
évoda 24,7% 24,7% 0,0% 0,0% 23,2% 23,2%
&ltaldnos iskola 70,6% 70,6% 78,3% 78,3% 71,1% 71,1%
szakiskola 2,3% 2,3% 12,9% 12,9% 3,0% 3,0%
szakkdzépiskola 1,7% 1,7% 4,8% 4,8% 1,9% 1,9%
gimnézium 0,7% 0,7% 4,0% 4,0% 0,9% 0,9%
Osszesen 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

4. tdabldazat: Tamogatott gyermekek/tanulok létszama intézménytipus és fenntarto szerint, 2012 (%)
Forras: EMMI
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A 4. tablazat oszlopszazalékai azt mutatjak, hogy egyes fenntartok intézménytipusai mi-
lyen aranyban vesznek részt a programokban. A legfontosabb eltérés, hogy a nem alla-
mi 6vodakban nincs ilyen program, illetve a kdzépiskoldkban igen alacsony a részvétel.
Azonban a nem allami intézményekben lényegesen, ardnyaiban kozel hatszor, magasabb a

kozépfoka intézmények részvétele, mint az dllamiakban.

Intézmény tipus Févaros ior:s\,z;is Varos Nagykozség Kozség Egyutt
évoda 35 1024 6305 2119 14214 23697
dltaldnos iskola 1025 2535 18945 7314 42896 72715
gimndazium 6 62 676 0 187 931
szakiskola 50 844 1673 0 495 3062
szakkszépiskola 6 679 1123 0 85 1893
egyutt 1122 5144 28722 9433 57877 102298

5. tabldzat: Tamogatott Qyermekek/tanulok létszama intézménytipus és telepiiléstipus szerint, 2012 (f6).

Forras EMMI

Az 5. tablazat telepiilés tipusonként intézményi megoszlasban mutatja a résztvevék sza-
mat. Ezekbdl a szamokbol még inkabb kittinik a kozépfok alacsony részvétele. Ugyancsak
felttinik a budapesti alacsony szamok, ezt az indokolja, hogy a f6véros az orszag legfejlet-
tebb térsége, és itt a legalacsonyabb a halmozottan hatranyos helyzettiek aranya. A tdmo-
gatottak tobb mint a fele kozségekben lakik.

Intézmény tipus Févaros iol:gs\%?is Varos Nagykozség Kozség Egyutt
Svoda 0,1% 4,3% 26,6% 8,9% 60,0% 100,0%
altaldnos iskola 1,4% 3,5% 26,1% 10,1% 59,0% 100,0%
szakiskola 1,6% 27,6% 54,6% 0,0% 16,2% 100,0%
szakkszépiskola 0,3% 35,9% 59,3% 0,0% 4,5% 100,0%
gimndzium 0,6% 6,7% 72,6% 0,0% 20,1% 100,0%
dsszesen 1.1% 5,0% 28,1% 9.2% 56,6% 100,0%

6. tabldazat: Tamogatott gyermekek/tanulok létszama intézménytipus és telepiiléstipus szerint, 2012 (%).
Forrds EMMI

Teleptilés és intézménytipusok ardnyaibdl latszik, hogy az évodak és az altalanos iskolak
koriilbeliil egyenls ardnyban (60%) vannak jelen kozségekben. (6. tablazat) Osszességében
tendenciaszertien elmondhaté minél nagyobb méret( a telepiilés anndl kevésbé vesz részt
a programban. Ez 6sszhangban 4ll azzal, hogy kisebb teleptiléseken él a legtobb hatranyos
helyzetti tanul6 és a cigany lakossag aranya is ott a legmagasabb.




Intézmény tipus Févaros Me%{"eri’iogd Varos Nagykozség Kozség Egyiitt
bévoda 3,1% 19,9% 22,0% 22,5% 24,6% 23,2%
4ltalénos iskola 91,4% 49,3% 66,0% 77,5% 74,1% 71,1%
szakiskola 4,5% 16,4% 5,8% 0,0% 0,9% 3,0%
szakkdzépiskola 0,5% 13,2% 3,9% 0,0% 0,1% 1,9%
gimndézium 0,5% 1,2% 2,4% 0,0% 0,3% 0,9%
osszesen 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

7. tabldazat: Tamogatott gyermekek/tanulok létszama telepiiléstipus és intézménytipus szerint, 2012 (%).
Forras EMMI

A 7. szamu tablazat oszlop szazalékaibol kovetkeztetni lehet, hogy egyes teleptiléstipu-
sok milyen ardnyban vesznek részt a programban. Itt is feltling a kozépiskoldk alacsony
részvétele. A f&varosban is szinte kizarélag altalanos iskoldkban mtikodik IPR program. A
teleptiilésméret csokkenésével az 6vodak aranya né, ez nem indokolt, mivel azonos telepii-
léstipuson beliil nem tolédnak el az aranyok az 6voda és az altalanos iskola kozott.

Kisteleptilésnek szamit, ahol a népesség szama nem éri el az 1000 f6t. A kistelepiilések
jelent6s részén nem muikodik oktatasi intézmény, mégis ott él legnagyobb aranyban a hat-
ranyos helyzeti népesség. Ennek megfeleléen viszonylag sok IPR-t alkalmaz6 program
miikodik 1000 f6nél alacsonyabb népességti telepiilésen. (8. tablazat)

Intézmény tipus Nem kistelepilés Kistelepulés Egyutt
F8 % F§ % F§ %
évoda 19641 82,9% 4056 17,1% 23697 100,0%
dltaldnos iskola 62682 86,2% 10033 13,8% 72715 100,0%
szakiskola 2956 96,5% 106 3,5% 3062 100,0%
szakkozépiskola 1808 95,5% 85 4,5% 1893 100,0%
gimndzium 931 100,0% 0,0% 931 100,0%
egyitt 88018 86,0% 14280 14,0% 102298 100,0%

8. tablazat: Tamogatott gyermekek/tanuldk szama intézménytipusonként telepiilés méret szerint, 2012 (f5).
Forras EMMI

A 9. tablazatban az aranyokat megvizsgalva latszik, hogy kisteleptilésen aranyaiban maga-
sabb az 6vodak részvétele, mint az altalanos iskoldaké, ennek indokat abban lehet keresni,
hogy tobb helyen miikodik 6voda. Kozépiskoldk természetesen elhanyagolhat6 aranyban
vannak jelen kistelepiilésekben.

Intézmény tipus Nem kistelepilés Kistelepulés Egyutt
Fé % Fé % Fé %
allami 82514 86,1% 13277 13,9% 95791 100,0%
nem dllami 5504 84,6% 1003 15,4% 6507 100,0%
egyitt 88018 85,8% 14280 14,0% 102298 100,0%

9. tablazat: Tamogatott gyermekek/tanuldk szama fenntartok és telepiilés méret szerint, 2012 (f6).
Forrds EMMI
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A 9. tablazat a fenntartok és a telepiilésméret szerinti megoszlast mutatjdk. A programban
résztvev tanul6k némileg magasabb aranyban vannak nem allami fenntartast intézmény-
ben a kisteleptiléseken, mig nem kistelepiilés esetén forditott az arany. Az eltérés azonban
elég kismértéki, nem tekinthet6 jelent6snek. Azonban a kordbbi adatokbdl is latszik, hogy
az IPR programban részvev6k messze nagyobb aranyban allami intézménybe jarnak mint
ahogy a teljes létszdmbol kovetkezne.

Az orszagos adatok elemzését a kovetkez6kben a megyei bontasti adatok egészitik ki.
A 10. tabla az alapmegoszlast mutatja megyék szerint, kiemelve a kistelepiiléseket. Legma-
gasabb létszamban Szabolcs-Szatmar-Bereg, Borsod- Abatj-Zemplén és Hajda-Bihar vesz-
nek részt a programban, a tobbi megyében a szamuk sokkal kevesebb. Ezt részben indo-
kolja, hogy az orszag északkeleti hdrom nagy lakossagszammal rendelkez6 megyéjében él
a legtobb halmozottan hatranyos helyzett tanul6. Azonban mas megyék ennyire alacsony
létszama kevésbé indokolt, holott ott is igen magas a halmozottan hatranyos helyzet( ta-
nulék szama (pl. Somogy).

Megyék Nem kistelepilés Kistelepulés Egyutt
Bécs-Kiskun 3226 59 3285
Baranya 2302 2392 4694
Békés 2339 183 2522
Borsod-Abauj-Zemplén 12640 3791 16431
Budapest 1122 0] 1122
Csongrad 2980 5 2985
Fejér 1620 60 1680
Gy8r-Moson-Sopron 444 54 498
Hajdo-Bihar 12006 579 12585
Heves 4291 250 4541
Jasz-Nagykun-Szolnok 5675 105 5780
Komdarom-Esztergom 911 30 941
Négrad 3805 1016 4821
Pest 4163 0 4163
Somogy 3631 1480 5111
Szabolcs-Szatmar-Bereg 21540 2575 24115
Tolna 2150 324 2474
Vas 336 127 463
Veszprém 792 292 1084
Zala 2045 958 3003
osszesen 88018 14280 102298

10. tablazat: Tamogatott gyermekek/tanuldk szama megyék és telepiilés méret szerint, 2012 (f6).
Forrdas EMMI

Megyék és fenntartok szerinti létszamok és aranyok (11. tabla) jol tiikrozik a korabban
mondottakat, a harom legnagyobb létszdmban részvevé megye tobb mint a felét jelenti
a teljes gyermek/tanulé szamnak (52%). A hasonléan sok hatranyos helyzetd tanuléval
rendelkez6 Somogy megye azonban orszdgosan csupan 5%-at adja az dsszes tanulonak.




Megyék Allami Nem allami Osszesen
Fé % Fé % Fé %
Bécs-Kiskun 2960 3,1% 325 5,0% 3285 3,2%
Baranya 4382 4,6% 312 4,8% 4694 4,6%
Békés 2110 2,2% 412 6,3% 2522 2,5%
Borsod-Abauj-Zemplén 15444 16,1% 987 15,2% 16431 16,1%
Budapest 996 1,0% 126 1,9% 1122 1,1%
Csongrad 2482 2,6% 503 7,7% 2985 2,9%
Fejér 1531 1,6% 149 2,3% 1680 1,6%
Gyd8r-Moson-Sopron 498 0,5% 0 0,0% 498 0,5%
Hajdd-Bihar 12093 12,6% 492 7,6% 12585 12,3%
Heves 4325 4,5% 216 3,3% 4541 4,4%
Jasz-Nagykun-Szolnok 5058 5,3% 722 11,1% 5780 57%
Komdrom-Esztergom 941 1,0% 0 0,0% 941 0,9%
Négrad 4715 4,9% 106 1,6% 4821 4,7%
Pest 4075 4,3% 88 1,4% 4163 4,1%
Somogy 5023 5,2% 88 1,4% 5111 5,0%
Szabolcs-Szatmér-Bereg 22387 23,4% 1728 26,6% 24115 23,6%
Tolna 2400 2,5% 74 1,1% 2474 2,4%
Vas 463 0,5% 0 0,0% 463 0,5%
Veszprém 990 1,0% 94 1,4% 1084 1,1%
Zala 2918 3,0% 85 1,3% 3003 2,9%
osszesen 95791 100,0% 6507 | 100,0% 102298 100,0%

11. tablazat: Tamogatott gyermekek/tanulok szama megyék és fenntartok szerint, 2012 (f6/%).
Forras EMMI

A megyénként és iskolatipusonkénti 8sszehasonlit6 12. tabldzatban igen kiugré eltérése-
ket tapasztalunk, ami részben annak koszonhets, hogy egyes megyében igen alacsony az
IPR-ben részvevék szama. Pl. a programban részvevék koziil Vas megyében 3,5% Nograd
megyében 33% ovodas. Az ilyen nagymértékii eltérést nem indokolja az, hogy egyes me-
gyékben alacsony a halmozottan hatranyos helyzet(i tanulok/6vodasok szama. Altalaban
elmondhat6, hogy a gazdagabb fejlettebb megyékben sokkal alacsonyabb az évodasok
részvétele a programban, mint a kevésbé fejlett megyékben.
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Megye Ovoda Aliluklj;; o8 Szakiskola Szaittzlsz- Gzi:::f- Osszesen
Fé % Fé % Fé % Fé % Fé % F& %
Bacs-Kiskun 581 | 17,7 | 2704 | 823 0,0 0,0 0,0 3285 | 100
Baranya 1074 | 22,9 | 3620 | 77,1 0,0 0,0 0,0 4694 | 100
Békés 484 | 19,2 | 2038 | 80,8 0,0 0,0 0,0 2522 | 100
Borsod-Abauj-Zemplén | 4689 | 28,5 | 11362 | 69,1 252 | 04 57 1,5 71103 16431 | 100
Budapest 35 3,1 1025 | 91,4 50| 0,5 6| 4,5 61 05 1122 | 100
Csongrad 241 8,1 2103 | 70,5 238 | 1,5| 357 | 8,0 46 | 12 2985 | 100
Fejér 286 | 17,0 1394 | 83,0 0,0 0,0 0,0 1680 | 100
Gy&r-Moson-Sopron 50| 10,0 448 | 90,0 0,0 0,0 0,0 498 | 100
Hajdo-Bihar 3316 | 26,3 | 7920 | 62,9 | 514 | 1,7 | 625| 4,1 | 210| 5,0 12585 | 100
Heves 1383 | 30,5| 3158 | 69,5 0,0 0,0 0,0 4541 | 100
Jasz-Nagykun-Szolnok | 1455 | 25,2 | 4193 | 72,5 117 | 0,2 2| 20 13| 0,0 5780 | 100
Komé&rom-Esztergom 247 | 26,2 691 | 73,4 3] 0,0 0,3 0,0 941 | 100
Négrad 1583 | 32,8 | 3188 | 66,1 20| 0,5 7| 04 23| 0,1 4821 | 100
Pest 719 | 17,3 | 3402 | 81,7 25| 0,0 17| 0,6 0,4 4163 | 100
Somogy 1244 | 24,3 | 3835| 75,0 32| 0,0 0,6 0,0 5111 | 100
2::.::|cs.szmmar- 4926 | 20,4 | 16529 | 68,5 | 1536 | 23| 569 | 6,4 | 555| 2,4| 24115 100
Tolna 609 | 24,6 | 1791 | 72,4 0,0 74| 0,0 3,0 2474 | 100
Vas 16 3,5 447 | 96,5 0,0 0,0 0,0 463 | 100
Veszprém 246 | 22,7 744 | 68,6 22| 0,0 72 20 6,6 1084 | 100
Zala 513 | 171 2123 | 70,7 | 253 | 02| 107 | 8,4 7| 3,6 3003 | 100
osszesen 23697 | 23,2 | 72715 | 71,1 | 3062 | 0,9 | 1893 | 3,0| 931 | 1,9 | 102298 | 100

12. tablazat: Tamogatott gyermekek/tanuldk szama megyék és intézménytipus szerint, 2012 (f6/%).
Forrds EMMI

A halmozottan hatranyos helyzett tanulok/ gyermekek tertileti eloszlasa igen nagy eltérést
mutat (13. tdblazat). Az elmalt hat évben lasst és folyamatos novekedés figyelhet6 meg a
hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetti tanulok aranyaban®, azonban 2013-ban ez a
folyamat megfordult és a szabalyoz6 valtozasa miatt csokkenés tortént. Az Gj jogszabaly,
mely a koznevelési torvénybdl a gyermekvédelmi torvénybe emelte a hatranyos helyzet
meghatarozasat minkét szektor szamara, csak a csaldd nélkiil felnsvok gyerekeknek, tanu-
I6knak kedvezett. A gyermekvédelemben él6ket ugyanis korlatozas nélkiil a halmozottan
hatranyos helyzetl kategéridba emelte, mely intézkedés hozzavetSleg 15 ezer f6t érintett.
Ezzel szemben a csalddban él6kre vonatkoz6 jogi feltételek szigorodtak, mely egyértelmd-
en a hatranyos helyzet kategéridba kertilés lehet6ségét sztikitette. A jogszabaly mellett az
elmult két év kozmunkaprogramja is jelentésen befolyasolta a hatranyos helyzetbdl kike-
rilést. (VARGA, 2015; Hives, 2015)




Altalénos Szak- Szakkozép-

Megye Ovoda iskola iskola isk. Gimnazium Osszesen
F& % Fé % F6 % Fo % Fé % F6 %
Bdcs-Kiskun 1518 87 | 4926 | 12,6 603 | 65| 209 1,9 62| 0,7 7318 | 87
Baranya 1721 | 13,4 3908 | 14,3 356 6,0 150 2,2 230 | 3,0 6365 | 10,6
Békés 1312 | 12,2 3546 | 13,5 563 | 10,3 243 3,0 1191 1,8 5783 | 10,1
;:::fé':b“i' 6642 | 27,3 | 17072 | 29,2 | 1987 [ 189 | 986 | 57| 239 | 21| 26926 | 22,1
Budapest 619 1,1 2336 2,1 277 1,4 113 0,2 84| 0,2 3429 1,2
Csongrad 737 55 2256 7.7 389 | 7,6 314 2,8 89| 1,2 3785 57
Fejér 803 55 2296 7,4 125 1,2 69 0,7 37| 0,6 3330 4,8
Gyé&r-Moson-Sopron 239 1,5 1011 3,1 97 1,5 27 0,2 10| 0,1 1384 1,9
Hajdo-Bihar 3650 | 18,8 9422 | 21,1 1432 | 19,9 690 5,0 422 | 3,6 | 15616 | 16,1
Heves 1959 | 18,9 | 4841|204 | 389| 79| 17| 1,5 96| 1,8| 7402 14,2

Jész-Nagykun- 2266 | 17,0| 6656 | 21,4 1225|194 | 460| 53| 199 3,1 | 10806 | 16,4

Szolnok

Komd&rom-Esztergom 494 4,6 1164 51 142 1,9 39 0,7 40| 0,7 1879 3,8
Négrad 1666 | 26,0 3815 | 24,9 287 | 12,2 154 | 4,5 88| 3,0 6010 | 19,7
Pest 2074 4,4 6759 | 7,0 426 | 5,8 199 | 1,7 26| 0,2 9484 53
Somogy 1663 | 16,8 4515 | 18,7 709 [ 11,1 254 | 4,2 50| 11 7191 | 14,3

Szaboles-Szatmar- 6575 | 30,9 | 16892 | 33,4 | 2878 | 30,8 | 1278 | 10,5| 721 | 65| 28344 27,0

Bereg

Tolna 1056 | 13,9 2700 | 16,3 465 | 13,0 219 | 4,9 105 | 2,3 4545 | 12,4
Vas 398 5,0 1004 | 5,6 109 | 3,0 46| 0,8 61 0,1 1563 4,0
Veszprém 606 53 1835 | 7,3 257 | 3,3 71 1,0 46 | 0,8 2815 5,1
Zala 664 7,7 1950 | 10,2 277 | 6,6 143 | 2,2 18| 0,4 3052 7,2
orszag 36662 | 10,8 | 98904 | 13,3 | 12993 | 10,1 | 5781 2,6 | 2687 | 1,4 | 157027 | 9,7

13. tabldazat: Halmozottan hdtrinyos helyzetii gyermekek/tanulok szama megyék és intézménytipus szerint,
2012 (f6). Forrds EMMLI, és Kirstat

A 13. tabldban lathato, hogy a legmagasabb aranyban Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében
(27%), mig a legalacsonyabb ardanyban (Budapestet nem szamitva) Gyér-Moson-Sopron
megyében (1,9%) élnek HHH tanulok. A megyék kozotti tobb mint 14 szeres kiilonbség
igen jelent6s és jol mutatja az orszag tarsadalmi és fejlettségbeli megosztottsdgat. Ha intéz-
ménytipusokat is megvizsgaljuk még nagyobb eltéréseket talalunk, az emlitett két megyé-
ben 6vodakban 30,9-1,5 %-os érték kozott majdnem 21-szeres a kiilonbség.

Alapfokon a tanulok 13 %-a halmozottan hatranyos helyzetti (HHH), kozépfokon jelen-
tésen csokken az aranyuk, mig a szakiskoldkban is csupan 10%. Feltételezhetéen részben
lemorzsolédnak az iskolarendszerb6l. A csokkenésnek mas okai is lehetnek, pl. alapfokon
egyéb juttatasokat (tankonyv, étkezés) kapnak, igy a tanuldk érdekeltek, hogy HH vagy
HHH kategoériaba tartozzanak, kozépfokon mar joval kevesebb a tdmogatas, illetve kisebb
aranyd. A statisztikai modszerrel ezekb6l az adatokbdl nem lehet kimutatni az ardnyok
csokkenésének valodi okait, mélyebb terepkutatasra lenne sziikség ahhoz, hogy ponto-
sabban meg lehessen hatarozni, hogy valéban hdnyan morzsolédnak le koziiliik. Jelen-
t6s mértékd az egyenlbtlenség a kiilonboz6 kozépfoku iskolatipusok kozott, a hatranyos
helyzetti tanulok legtobben szakiskoldban tanulnak, és csak kevesen jutnak el érettségit
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ad¢ intézménybe. A szakiskolakban a HHH tanuldk aranya hétszer tobb, mint a gimnazi-
umokban. A 14. tablazat j6l tiikrozi a magyar koznevelés - kiilonosen a kozépfokt oktatas

- szegmentaltsdgat és hierarchiajat.

Megye Ovoda Alii:klg; % | szakiskola sz?::::; ép- Gimnazium | Osszesen
Bacs-Kiskun 38,3 54,9 0,0 0,0 0,0 44,9
Baranya 62,4 92,6 0,0 0,0 0,0 73,7
Békés 36,9 57,5 0,0 0,0 0,0 43,6
Borsod-Abautj-Zemplén 70,6 66,6 12,7 5,8 29,7 61,0
Budapest 57 43,9 18,1 53 71 32,7
Csongrad 32,7 93,2 61,2 113,7 51,7 78,9
Fejér 35,6 60,7 0,0 0,0 0,0 50,5
Gy&r-Moson-Sopron 20,9 44,3 0,0 0,0 0,0 36,0
Hajdu-Bihar 90,8 84,1 35,9 90,6 49,8 80,6
Heves 70,6 65,2 0,0 0,0 0,0 61,3
Jasz-Nagykun-Szolnok 64,2 63,0 9,6 0,4 6,5 53,5
Komdrom-Esztergom 50,0 59,4 2,1 0,0 0,0 50,1
Négréd 95,0 83,6 7,0 4,5 26,1 80,2
Pest 34,7 50,3 5,9 8,5 0,0 43,9
Somogy 74,8 84,9 4,5 0,0 0,0 71,1
gz?:;Ics-Szatmér- 74,9 97,9 53,4 44,5 77,0 85,1
Tolna 57,7 66,3 0,0 33,8 0,0 54,4
Vas 4,0 44,5 0,0 0,0 0,0 29,6
Veszprém 40,6 40,5 8,6 101,4 0,0 38,5
Zala 77,3 108,9 91,3 74,8 38,9 98,4
orszdg 64,6 73,5 23,6 32,7 34,6 65,1

14. tablazat: Az IPR programban résztvevd és a halmozottan hdtranyos helyzetii gyermekek/tanuldk ardnya
megyék és intézménytipus szerint, 2012 (%). Forrds EMMI. Megjegyzés: IPR programban résztvevé/HHH
tanulé * 100

Az IPR programot els¢sorban halmozottan hatranyos helyzetti tanul6k sikeresebb iskolai
beilleszkedésére és el6rehaladédsara dolgoztak ki, igy fontos osszeftiggések allapithatok
meg a HHH tanuldk és az IPR programban résztvevék ardnyabol. Bar a programban mi-
nimalis ardnyban részt vehetnek HH (hatranyos helyzet(i) tanuldk is, ennek pontos sza-
marol nem allt rendelkezésemre adat, mégis elmondhaté, hogy a halmozottan hatranyos
helyzet@ tanulok 60-65%-a vesz részt orszagosan az IPR programban 2012-ben. Ez az érték
alapfokon 70% kortili, 6vodaban az atlagot mutatja. A 14. tabla j6 mutatja a tertileti és az is-
kolatipusok kozotti osszeftiggések és kiilonbségeket. Igen jol latszik a kozépfok alulrepre-
zentaltsaga, ezen beliil is meglepSen a gimnaziumi HHH tanuldk vesznek rész legnagyobb
aranyban IPR programban (orszagosan 34-35%-ban), igaz a gimnaziumokban csupan 1,4%
a HHH tanulék aranya, mig szakiskoldkban tobb mint 10%. A kevés szamu gimnaziumi
tanul6 szamdra tgy tlinik jobban megszervezték az IPR programban valé részvételt, mint
a nagysagrendileg tobb HHH tanuldéval rendelkezé szakiskoldkban.
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A megyék kozotti eltérés nagyon jelents. Egészen extrémen alacsony a Vas megyei
4,0% IPR-ben résztvevs/halmozottan hatranyos helyzet(i arany az 6vodasok korében, mig
Nograd megyében ez az érték 95%. Néhany megyében az arany meghaladja a 100%-ot, pl.
Zala megye altalanos iskola, Csongrad szakkozépiskola esetén, vagyis ott feltételezhetd-
en szinte minden HHH tanul6 részt vesz IPR programban és a torvénynek megfelel6en
HH tanul6k is részt vesznek benne. Az adatokat vizsgalva gy latszik nincs osszefliggés
a résztvevlk aradnya és a megyében él6 halmozottan hatranyos helyzettiek kozott. Mig
Csongrad megyében alacsony a HHH tanul6k szama, de tobb mint 93%-os az IPR/HHH
arany az altalanos iskolakban, addig a kozelit6en hasonlé helyzetben levé Gy6r-Moson-
Sopron megyében 44 %. A masik véglet a két kozel hasonléan magas HHH tanuldarannyal
rendelkezé Szabolcs-Szatméar-Bereg és Borsod-Abatj-Zemplén megye, ahol az elébbiben
98% az utoébbiban 67% az arany (altalanos iskoldkban). Valoszintileg sokkal inkabb helyi
tényez6ktol, dontésektdl fiigg a részvétel a programban.

Teriileti elemzés

Finomabb tertileti elemzéshez térképeket hasznaltam, melyek szemléletesen mutatjak a
tertileti kiilonbségeket és Osszefliggéseket. A térképek részben telepiilésszintd, létszammal
aranyos eloszlasok, részben jarasi aranyokat abrazolnak.

Az 1. térkép szemlélteti az IPR programban résztvevé évodésok, a 2. térkép pedig az
altalanos iskoldsok eloszlasat és a LHH (leghatranyosabb helyzet( kistérség) helyzetét, az
utobbit vastagabb korvonallal jelsltem. A KSH 47 héatranyos helyzet( térséget hatarozott
meg, melyek koziil 33 leghatranyosabb helyzett kistérség (LHH). A besorolds komplex
mutat6 alapjan tortént, melyben infrastrukturdlis, szocialis, munkatigyi, demografiai ada-
tok mellett kozlekedéshélozati adatok is szerepelnek. Az LHH kistérségek felzark6zasanak
el6segitésére kiilonboz6 hazai és eurdpai unids tarsfinanszirozasd programok indultak,
valamint e térségek fejlesztésének alapijait szolgélja az Uj Magyarorszag Fejlesztési Prog-
ram is. Megfigyelhet6 az LHH kistérségek észak-magyarorszagi, valamint a dél-dunantuli
régiokban torténd koncentralédasa. A 33 LHH kistérségbdl 10 Borsod-Abatj-Zemplén me-
gyében talalhato.

Bar az IPR programban résztvevék koncentrdlédnak az LHH kistérségekben, de kozel
sincs olyan szoros Osszefliggés, mint, ahogy azt el6zetesen varni lehetne. Vannak LHH tér-
ségek, ahol szinte alig vesznek részt IPR programban, mig méas kevésbé nehéz helyzeti tér-
ségekben jelent6s szamban. Azonban a két térképbdl megéllapithato, hogy a legnagyobb
szdmban az északkeleti hatdr menti térségekben, kisebb szamban Ko6zép-Tisza vidéken,
Dél-Dunanttlon, f6leg a Drava mentén vesznek részt a tanuldk az IPR programban. Ezek a
térségek, az orszag elmaradott, halmozott hatranyokkal kiizd¢ tertiletei, ahol nagy szam-
ban él cigdny /roma népesség.
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1. térkép

IPR programban résztvevé évodak telepiilései és az LHH kistérségek, 2012

IPR programban részvevék
szama telepulésenként

Szerk.: Hives T. 2015, Forras: EMMI

2. térkép

IPR programban részt vevé altalanos iskolak telepilései és az LHH kistérségek, 2012

IPR programban részvevék
szama teleptilésenként

Szerk.: Hives T. 2015, Forras: EMMI




Hasonl6 osszefiiggésekre vilagit ra a 3. térkép, amely az 6sszes IPR programban résztveve-
ket (kozépfokkal egyiitt) veti 6ssze az LHH térségekkel. A térképen egyértelmten latszik,
hogy ugyan jelentSs 0sszefiiggés, tertileti egybeesés van az LHH térségek és az IPR-ben
résztvevék kozott, azonban sok helyen mégis nagy az eltérés. Példaul Hajda-Bihar me-
gyében, ahol csak egy LHH térség talalhat6, mégis szamtalan helyen mtikodik IPR prog-
ram. Noégradban, ahol f6leg az 6vodaban nagyon magas az IPR-ben résztvev6k szama, a
legtobb esetben nem az LHH térségben mtikodik a program. Szabolcs-Szatmar-Bereg és
Borsod-Abatj-Zemplén megyékben azonban meglehet6sen nagy az egybeesés.

3. térkép

IPR programban résztvevék szama 6sszesen telepulések szerint és az LHH kistérségek, 2012

IPR programban résztvevok
szama telepllésenként

1200
600
120

Szerk.: Hives T. 2015, Forras: EMMI

A 4. térkép megmutatja, hogy milyen aranyban vesznek részt az IPR programban a ta-
nuloék kiilonboz6 intézménytipusban. Az 6voda és altalanos iskola mellett tobb helyen a
kozépfoka intézmények is felttinnek, els6sorban a nagyobb varosokban. Azonban példaul
Miskolcon szinte csak 6vodai program van és az is elég kis létszamban, szemben Szeged-
del, ahol harmada szakiskolai IPR programban vesz részt, és elenyész6 az 6vodai program,
valamint hasonl6 a helyzet Nagykanizsan is.
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4. térkép

IPR programban résztvevék szama telepllések szerint és az LHH kistérségek, 2012

IPR programban résztvevok
szama telepulésenként
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[] 6voda
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[l szakkozépiskola
H gimnazium

Szerk.: Hives T. 2015. Forras: EMMI

Hatarozott tertileti eloszlast mutat a halmozottan hatranyos helyzettiek és az IPR program-
ban részvevd 6vodasok és altaldnos iskolasok ardnya. (5-6. térkép) Egyértelmtien latszik,
hogy mely jarasokban vesznek részt legnagyobb ardnyban a HHH tanulék a programban.
Ezek a térségek a sotét drnyalattal jelolt jarasok els6sorban az orszag északkeleti részén,
ott is f6leg Hajdu-Bihar és N6grad megyékben, valamint dél-nyugaton elsésorban a Dra-
va menti jarasokban vannak. Erdemes lenne megvizsgalni mas, nem statisztikai médsze-
rekkel azokat a térségeket, amelyik ezek kornyezetében vannak és vildgosabb arnyalattal
jeloltek, vagyis akol kevésbé mtikodnek az IPR programok. Ilyen példaul Putnok, Sarospa-
tak, Mez6kovesd, Siklos jarasok. Ezekben a térségekben magas a HHH-sok szama, mégis
viszonylag kevesen vesznek részt IPR programokban. Ennek okainak felderitése fontos
hetet az IPR, de f6leg a HHH tanuldk szaméra. Az orszag nyugati részén, Budapesten és
kornyékén, Veszprém megyében, a gazdagabb jarasok tobbségében, ahol alacsony a hal-
mozottan hatranyos helyzet(i tanul6k aranya kevés az IPR programban résztvevd, pedig
ez nem azt jelenti, hogy ezen térségekben egyaltalan nincsenek ilyen tanuldk, pl. az Ajkai
jarasban 2012-ben 153 HHH altalanos iskolai tanulé volt a 2700-b6l. Az 6vodak és az alta-
lanos iskolak kozott eltérést els6sorban, hogy az évodéaknal hatdrozottabb a tertileti elkii-
lontilés, egyes térségek latvanyosan kimaradnak a programbdl, pl. a nyugati hatarmenti
jarasok, Veszprém megye legtobb jarasa stb., mig mas térségek hatdrozottan és a jarasok
6vodai tombszertien vesznek részt a programban. Az altalanos iskoldknal arnyaltabb a
kép, bar itt is megfigyelhet6 a jardsok tobbszert viselkedése, azonban sokkal jelent&sebb
szamban fordulnak el6 kivételek, pl. a nyugati hatar mentén. De Veszprém megye és Bu-
dapest kornyéke jo részben kimarad a programbol.




5. térkép

IPR programban résztvevé és a halmozottan hatranyos helyzetli dvodasok aranya jarasonként, 2012

Szerk.: Hives T. 2015, Forras: EMMI

6. térkép

IPR programban résztvevé és a halmozottan hatranyos helyzet( altalanos iskolasok aranya jarasonként, 2012

Szerk.: Hives T. 2015, Forras: EMMI
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A 7. és 8. térkép feliileti jellel mutatja a halmozottan hatranyos helyzetti tanuldk aranyat
jarasonként és az IPR programban résztvevoket altalanos iskoldban - a 7. térkép telepiilé-
senként, a 8. jarasonként osszesitve. A térképekrdl - kiilonosen a 8. térképrol - jol latszik,
hogy hol és milyen ardnyban élnek HHH tanuldk. A jarasok kozott igen kontrasztos a
kiillonbség. Mig néhany budapesti kertiletben, valamint Budakeszin, Tapolcan és a bala-
tonfiiredi jarasokban gyakorlatilag nincs halmozottan hatranyos helyzetti tanuld, addig
Borsod-Abatj-Zemplén és Szabolcs-Szatmar-Bereg megyék tobb jarasaban (pl. Encs, Ede-
lény) az 6sszes altalanos iskolai tanul6 tobb mint a fele tartozik a vizsgalt kategériaba. Ez
tobb mint 50-szeres tertileti kiilonbséget mutat a két széls6 értéki jaras kozott, ami igen
salyos szegregacios problémara hivja fel a figyelmet. A szegregacié nem csak iskolai prob-
Iéma, igen erds a tertileti elkiiloniilés, mely Osszefiigg a térség gazdasagi helyzetével és a
roma/cigany népesség eloszlasaval (9. térkép). Az IPR programok is leginkabb ezekben
a térségekben csoportosulnak, azonban vannak eltérések, pl. Miskolc, Ozd jarasok, ahol
atlag feletti a HHH tanul6k ardnya, de mégis kevés tanul6 vesz részt a programban.

7. térkép

IPR programban résztvevé altalanos iskoldsok szama és a
halmozottan hatranyos helyzetl tanulok aranya, 2012-ben
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8. térkép

IPR programban résztvevé altalanos iskolasok szdma és a
halmozottan hatranyos helyzet(l tanulok aranya, 2012-ben jarasonként




A halmozottan hatranyos helyzett tanulok kozott igen nagy aranyban vannak cigany/
roma szdrmazastak. A 9. térkép az eloszlasukat és a programok tertileti megoszlasat mu-
tatja. Hatdrozottan latszanak a ciganysag altal stirtibben lakott tertiletek. Ezek az északke-
leti kistérségek, Nograd, Kozép-Tisza-vidék teriiletei, de ide sorolhaté a Dél-Dunéntal -
Orménsag, Somogy megye - legtobb kistérsége is. Erdekes és nehezen indokolhat6 , fehér
folt” Debrecen, ahol a népességnek 0,7%-a tartozik a cigdnysaghoz a népszamlalas adatai
alapjan!

Osszegzés

Az IPR célja a szociokulturalis hattérbdl fakadé hatranyok hatékony kezelése a pedagogiai
modszerek és fejlesztések személyre szabotta alakitdsaval. IPR olyan tarsadalmi innovacio,
amely javitani kivanja a hatranyokkal indul6 gyerekek, tanulok iskolai palyafutasanak esé-
lyeit. Az eredmények fenntarthatésdga ugyanakkor egy folyamatos intézményi és méd-
szertani tAmogatasi strukttrat igényel. (BERNATH - TELLER, 2012)

Bernath és Teller altal elvégzett 2012-es elemzés alapjan elmondhaté, hogy az IPR az
esélykiegyenlitéshez képes hozzajarulni. Csokken a lemorzsolddas, a bukas és a hianyzas.
Bernathék ramutatnak arra is, hogy vizsgalati eredményeik szerint az , altalanos isko-
lakban a rendszeresen hianyzo6 tanuldk aranya a halmozottan hatranyos helyzetti tanul6k
esetében a hetedére csokkent” (BERNATH — TELLER, 2012).

A szegregaci6 felszamolasa és az ingracios kornyezet kialakitasa jelentésen hozzajarul
a halmozottan hatranyos helyzett tanulok iskolai sikeréhez, illetve gatolja a lemorzsol6da-
sukat. Ezt tobb kutatas is alatdmasztja, melyek koziil az egyik legfrissebb Havasék 2011-es
vizsgalata. (Havas - ZoLNay, 2011) Kutatdsi eredményeik alapjan megallapitottak, hogy
a szegregacios kornyezet okozza a kudarcok jelent6s részét, és javaslatokat fogalmaznak
meg, mely szerint komplex beavatkozés sziikséges a marginalizal6dott kozosségek hatra-
nyainak ellenstlyozasara egyediségiikhoz igazod¢ véltozasok generédlasaval. Ennek része-
ként az iskolarendszer szintjén is hatarozott lépéseket kell tenni azért, hogy az intézmé-
nyek kozott és azokon beliil megfigyelhetd szelekciés mechanizmusok megvéltozzanak,
és erre az IPR program hatasosnak bizonyult. (Havas - ZoLNay, 2011)

Az IPR bevezetése 6ta eltelt 12 év gyakorlata meger6siti, hogy az integraci6 vagyis a
szegregacio felszamolasa elengedhetetlen feltétele az inkluziv - befogadd kornyezetet
létrehoz6 - folyamatok elinditasanak. Az is meger6sodott, hogy a berogziilt, sokszor si-
kertelen tarsadalmi viselkedési formak attoréséhez hatarozott oktataspolitikai 1épések és
szamon kérhet6 cselekvések kellenek. IPR modellje - tudatos fejlesztés mentén - alkalmas
eszkoznek tlinik az 6vodai, iskolai kornyezet befogadéva tételére és a gyerekek, didkok
eredményeinek novelésére - kiilonos tekintettel a fokuszba emelt hatranyos helyzet( cso-
portra. (VarGa, 2016)

Az altalam hozzaférhet6 statisztikak nem tettek lehet6vé részletes tartalmi vizsgalatot,
azonban az IPR program atfogé statisztikai bemutatdsat és teriileti elemzését igen. Ezek
alapjan megallapithatd, hogy program a 2000-es évek kdzepének felfutdsa utan a vizsgalt
2012-es évig stabilan mtikodott, legaldbb is a létszdmok és résztvevd intézmények szamat
tekintve. Elmondhat6, hogy a program elérte a halmozottan hatranyos helyzett tanulék
jelent8s részét, tertileti megoszlasa azonban nem egyenletes. Igaz, hogy ott mtikodik a leg-
tobb program, ahol a legtobb hatranyos, halmozottan hatranyos helyzet(i gyermek él, de az
aranyokban nagyok az eltérések. Vannak térségek, ahol szinte minden HHH tanul6 részt
vesz a programban és vannak ahol jéval kisebb aranyban. Altalaban elmondhaté, hogy ahol
kevés a HHH tanulé, ott kisebb az érdekl6dés a program irant, de ez a megallapitds nem
minden esetben érvényes. Példaul indokolatlan, hogy Ozdon, Miskolcon, Hajduboszor-




ményben miért olyan kevesen vesznek részt a programban, ugyanakkor figyelemre mélto,
hogy a kevés HHH tanul6val rendelkezé zalaszentgroti, siimegi jarasokban szinte minden
HHH-s tanulét bevontak a programba. Az ardnyokat mutaté térképek alapjan a tombsze-
rii elhelyezkedésbdl gy tlinik, hogy a szomszédos térségek intézményeinek magatartasa
hat egymasra, vagyis példat meritenek egymast6l. Ez méginkabb indokolja az IPR mellett
majdnem egy évtizedik miikodott - mara mar megsziint - Orszagos Oktatasi Integracios
Halozat 1étjogosultsagat, mely fontos szerepet toltott be az intézményen beliili fejlesztések,
valamint az intézménykozi egytittmtikodések (horizontélis tanulas) tdimogatasaban. (Ara-
TO — VARGA, 2005; RESZKETO — SCHARLE - VARADI, 2010) Sziikségesnek latszik a tertileti eltéré-
sek mélyebb, mas empirikus médszerekkel torténé kutatassal valé vizsgalata.

Az adatelemzésbdl kittinik, hogy a program elsésorban 6vodakra és altalanos iskolakra
terjed ki, sajndlatos médon a kozépiskolakban kevésbé elterjedt, holott a halmozottan hat-
ranyos helyzet(i tanul6k lemorzsolddasa els6sorban ott torténik. Ezt egy korabbi kutatas is
megerdsiti, amely szerint a HHH altalanos iskolai tanuldk jelent6s része vagy nem jut be a
kozépiskoldba, vagy az els6 par évben szakma nélkiil lemorzsolodik. (Hives, 2015) A kuta-
tas évfolyamonként vizsgalta a HHH tanul6k ardnyat és megallapitotta, hogy a 8. évfolya-
mot Osszevetve a 10. évfolyammal a HHH tanulék szama és aranya joval kevesebb, tobb
mint a felére csokken - mind létszamban, mind aranyban. Tovébbi elemzésre érdemes
megfigyelés, hogy a kozépiskola tipusok koziil a gimnaziumokban tobben vesznek részt
az IPR-ben, mint a szakiskoldkban, ha a HHH-s tanul6k aranyat is figyelembe vessziik.
Mig a gimnaziumokban a HHH tanuldk ardnya csupan 1,4%, addig a IPR programban
35%-uk vesz részt. Ezzel szemben a szakiskolakban igen magas (10%) HHH tanuléi arany
mellett az IPR programban az intézményi részvétel (illetve a HHH tanul6k és a program-
ban résztvevék ardnya) kevesebb mint 24%. Mindezek még szembettin6bbek az dltalanos
iskolak kozel 74 %-os részvételi aranyaval.

A hazai és Eurépai Unid-s oktataspolitika egyik hangstlyos pontja a korai iskolael-
hagyas megel6zése. (IMrg, 2014) Ehhez hazankban segitséget nyujthat az a majd masfél
évtizedes tapasztalat, amely az Integraciés Pedagodgiai Rendszer mtikodtetése soran dssze-
gytilt. Az el6bbiekben bemutatott orszégos és tertileti adatelemzések egy olyan helyzetké-
pet kivantak feltdrni, melyek makroszinten ugyan, de raimutatnak a koznevelés rendszeré-
nek sikeres programadaptécios pontjaira és helyeire, illetve kiemelik a hidnyos, feltdrando,
fejlesztendo tertileteket is.

Jegyzetek

1 57/2002. (XI.18.) OM rendelet - mely a 11/1994. (VI. 8.) MKM rendeletbe beemelte
a39/D. § (4) és 39/E. § (4) bekezdéseket, vagyis a képesség-kibontakoztaté és az
integracios felkészitést - jelentette az IPR inditas keretét. A hatranyos helyzet( ta-
nulék integracios és képesség-kibontakoztato felkészitésének pedagogiai rendszere
(Oktatasi Kozlony XLVIL Evfolyam, 20. szam - 2003. augusztus 6., 3241-3248 p.)
jelentette a tartalmi szabalyozoét. A rendeleti szabélyozoé jelenleg a 20/2012. (VIIL
31.) EMMI rendelet - a nevelési-oktatasi intézmények miikodésérdl és a koznevelési
intézmények névhasznalatarol - XIX. fejezetének 67. pontjaban talalhat6. Az eredeti
szabélyozohoz képest a 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet béviilt az 6vodai fejlesztd
programmal (6vodai IPR-rel). Tovabba a hatranyos helyzet definicié médositasa ko-
vetkeztében médosult a rendeletben az IPR célcsoporti meghatarozésa is. A korabbi-
akhoz képest a jelenlegi rendelet a halmozottan hatranyos helyzettiek helyett hatra-
nyos helyzettieket nevesit, mig a hatranyos helyzettiek rendszeres gyermekvédelmi
kedvezményben részesiil6kként szerepelnek. (VArGa, 2016)
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2 A hatrdnyos, halmozottan hatranyos helyzetti gyerekek, tanuldk kategorizacidja a
2013. szeptember 1-ig érvényben 1év6 szabalyozé az 1993.évi LXXIX. kozoktatasrol
52016 torvény 121.§-dban volt taldlhatd, jelenleg pedig a 2013. évi XXVIL torvény 45.
§-aval tortént modositas alapjan A gyermekvédelemrdl és a gyamiigyi igazgatasrol
52016 1997. évi XXXI. tv. 67/A. §-a szerinti definici6 van érvényben. A tanulmany
alapvet6en a 2013 el6tti kategorizacio szerint hasznalja a fogalmat, mivel az elemzések
erre az id6szakra vonatkoznak.

3  2003-ban rendeleti szinten szabdalyoztdk a hatranyos helyzet fogalmat, majd a 2006-
ban moédositott kozoktatasi torvény definidlta a hatranyos és a halmozottan hatranyos
helyzetti tanuldk korét (1993. évi LXXIX. torvény a kdzoktatasrol 121. §), 2007-t61 pe-
dig a jegyz6 hataskorébe sorolta a regisztraciét és a nyilvantartést.
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ARATO FERENC

Mitoszok és félreértések a kooperativ
tanulésszervezéssel kapcsolatban

Az elmilt hisz évben a kooperativ tanuldsszervezés hazai adaptdcioja soran szamos tipi-
zdlhato félreértés vagy mitosz fogalmazodott meg a tandrok, tandrjeldlt hallgatok részérdl
a kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatban. Ebben a tanulmanyban sorra vessziik a leg-
gyakoribbakat, s iqyeksziink azokat kiigazitani, meguvalaszolni a kooperativ paradigma szel-
lemében. A mitoszokat, félreértéseket a fogalom elnevezésének tisztizdasaval inditjuk, s olyan
tovdbbi kérdésekre keresstik a vdlaszokat, amelyek korlatozzak az kooperativ tanuldsszervezés
hazai adaptdcidjat.

Kulcsszavak: kooperativ tanuldsszervezés, kooperativ alapelvek, kompetencia alapii megkd-
zelités

»Kooperativ tanulds vagy kooperativ tanulisszervezés?”

A hazai nyelvhasznalatban tobbféle médon utalnak a kooperativ tanuldsszervezésre. El-
terjedt a kooperativ technikak (HorvATH, 1995), valamint a kooperativ médszerek (Kacan,
2001) megfogalmazas is. Mindkét kifejezés hasznalata félreértésre ad okot, hiszen a ko-
operativ tanuldsszervezés nem egy technika az 6rék szinesitésére, s nem is egy moédszer,
amely bizonyos tanulasi-tanitdsi metédusokat irna elS. A kooperativ mddszerek kifejezés
Spencer Kagan kézikonyvének hazai adaptaciéjabol ered (Kacan, 2001), melyben szerepld
»co-operative structures” kifejezést forditottak kooperativ moédszereknek. Ezzel azonban
elfedték a kooperativ tanulasszervezés lényegi tizenetét, miszerint ez nem egy modszerta-
ni modell, hanem kifejezetten a tanulés szervezésének szintjén jelentkez6 tij megkozelités.
Azt vizsgalja, hogy a tanulasi folyamatok szervezési szintjén milyen elveket kovetnek a
pedagégusok. Tapasztalataink szerint altalaban a tanulas szervezésének struktuardira ke-
véssé reflektalnak tudatosan a pedagégusok, vagyis alapvetéen az 6roklott hierarchikus
struktardk keretében képzelik el tevékenységiiket - nem kérdeznek ra tevékenységiik
strukturélis kereteire, azokat adottnak tekintik. A kooperativ tanuldsszervezés azonban
éppen arra mutatott rd az elmult négy évtizedben, hogy a keretek, a tanulési folyamat
szervezési struktirainak megvaltoztatasdval nagymértékben novelhet$ a hatékonysag és
eredményesség, rdaddsul minden egyes tanuld esetében.

A kooperativ tanulas kifejezés is pontatlan abbdl a szempontbdl, hogy a cél valéban a
tanulok autoném és egytittmiikodo tanuldsa, azonban ennek szervezési, strukturalis feltét-
elei vannak - a cél ezeknek a feltételeknek a megteremtése a tanulés tudatos atszervezésé-
vel, atstrukturédlasaval, vagyis a kooperativ tanuldsszervezéshez sziikséges kompetenciak
mozgositasaval, elsajatitdsaval.




»A kooperativ tanulds az nem mds, mint csoportmunka?”

A kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos egyik legaltalanosabb félreértés az, amelyik
azonositja a csoportmunkét a kooperativ tanuldsszervezéssel. A hazai szakirodalomban, a
60-80-as évek irdsaiban, jol megragadhaté diskurzus bontakozott ki a csoportmunkara épii-
16 tanuldsszervezésrdl (Buzas, 1969; 1974), illetve késébb példaul a pécsi Janus Pannonius
Tudomanyegyetemen sziiletett kotetekben (Vasrach, 1980; 1990). A pécsi iskola raadasul
a csoportmunkdrdl, mint kooperativ stratégiarol beszélt, majd a kilencvenes években el-
jut a kooperativ tanulds fogalméhoz (BArRDoOssy, 1999; PETHONE, 1999). A hazai modellek
mellett megjelenik a tanarok repertoarjdban a spontan csoportmunkara épiilé mindenna-
pi gyakorlat is. Ez gyakran képességek szerinti csoportbontést (ability grouping) is takar
(melynek szintén tobb modellje sziiletett Magyarorszagon ld. példdul. Zsolnai-moédszer).
Osszegzéen elmondhaté, hogy a csoportmunka alapvetéen 4-6 f6s csoportok tobbnyire
spontan egytittmiikodését takarja, kozos tanulasi célkittizésekkel, k6zos produktumokkal,
alapvet&en frontalis reprezentacids szakasszal (kiscsoportok beszamol6 el6adésai).

A csoportmunkarol sz6l6 irodalom azonban kiemeli, hogy ez a tipusud tanuldsszerve-
zési méd nem hozta meg a vart eredményeket. Habar személyes és szocialis tertileteken,
bizonyos helyzetekben tanulmanyi teriileten j6 eredményekhez vezetett, de tovabbra is ma-
radtak nagy kiilonbségek (pl. szocidlis helyzet szerint). Mas helyzetekben pedig antagonisz-
tikus ellentétekhez vezetett, rdadasul sok esetben nem eredményezte a peremhelyzetben 1é-
v6k bevonédasat (Vastach, 1990). Kidertilt az is, hogy a mikro-csoportos szerkezet 6nmaga-
ban nem elég a hatranyok lekiizdésére, az egyenl6 hozzaférés és eredményesség elérésére.
Kilonosen igaz ez a megfigyelés, ha a szimpatiat, szociometriailag mért kolcsonds kapeso-
latokat tekintik egyetlen vezérfondlnak a csoportok kialakitasakor, vagy esetleg képesség
alapt csoportbontast alkalmaznak. A képesség szerinti csoportbontds ellen szl az is, hogy
az eredményességét mar a nyolcvanas évek kozepén kutatasok sordval megkérdsjelezték.
Bizonyos hatterti gyerekek szamara, még a heterogén frontalis szervezésii osztalymunka-
nal is kevésbé eredményesnek bizonyult a képességek szerinti csoportbontds (MARzANO és
mtsai, 2001). A tarsadalmilag 6roklstt kapcesolati formdk, szocialis berogzottségek, hatra-
nyok ugyanis Gjratermelik megjelenési formaikat az iskolaban (CoHEN - LoTaN, 1994), akar
egy csoportokra bontott tevékenység keretén beliil is, de kiilondsen individualizalé és/
vagy versenyeztetd tanuldsszervezési formak esetén (JOHNSON — JOHNSON, 1999).

A kooperativ tanuldsszervezés nagy felismerése éppen az, hogy a tarsadalmilag 6roklott,
az egyuttmutikodést korlatozo struktarakat sziikséges kimozditani oly médon, hogy a mikro-
csoportok bels6 szervez6dését is az egytittmiikodést generdl6 elvek mentén alakitjak.

A hagyomanyos csoportmunkaban mindig voltak ,igavonék” és ,potyautasok”
(Kacan, 2001) - amely elnevezés arra utal, hogy a csoportmunkdban déntéen ugyanazok
dolgoztak a legtobbet, akik a frontélis osztalyszervez6dés esetén is. Ez egyszertien azt je-
lenti, hogy nem érvényesiiltek az egyenld részvétel és hozzaférés, az személyes felelGsség-
vallalas és egyéni szamonkérhet6ség, valamint az épit6 és 6sztonzé egymasrautaltsag ko-
operativ alapelvei, hiszen ha egymads részvételétdl fiiggetlentil is el tudta valaki végezni a
csoport feladatat (igavond), akkor az a szervezési forma, tanuldsszervezési struktiira, nem
teljesitette a fenti alapelveket, vagyis nem tekinthet6 kooperativnak (AraTO, 2011a). A szo-
ciometriai mérések fontosak a szimpatidra épiilé partnerség fejlesztésekor, de torekedni
sziikséges olyan heterogén csoportok létrehozéasara, amelyek legoptimalisabban tiikrozik
a tanul6 csoport sokszintiségét, egymast kiegészitve és kolcsonosen fejlesztve. Masrészrél
bizonyos helyzetekben, bizonyos gyakorlatok sordn olyan tanuldsszervezési struktardkat
alakitanak ki, amelyek nem igénylik a kiscsoportokat, kiillonosebb csoportfejlesztést, vi-
szont érvényesiilnek benniik a kooperativ alapelvek. llyen példaul a hajlitott véleményvo-
nal is.




Példa: A hajlitott véleményvonal egy olyan kooperativ strukttra, tanulasszervezési lépés-
sorozat, amely sordn a parhuzamos interakcié nem egy csoportos szerkezetet feltételez,
hanem a résztvevék spontan paros-trios interakcidira épiil, mely parok és triok szintén
véletlenszert szervezédéstiek.

, Arra kérjiik a hallgatdkat, hogy mindenki eqyénileg becsiilje meg a sajat tuddsdt abbol az is-
mereti vagy tapasztalati szempontbol, amely mentén a csoportok heterogenitdasit biztositani
szeretnénk (pl. Ismereteik a Magyarorszag 11. vilaghdboriis szerepvallaldsdrol eqy torténelmi
tarqyii kurzuson). Becslésiiket eqy 0-100%-ig terjedd skdlan helyezzék el (Hiny szazalékos a
tuddsom az adott teriileten?). Utdana a teremben egy képzeletbeli vonalat rajzol fel az oktaté
0-t6l 100%-ig, s megkéri a hallgatokat, hogy egymds mellett helyezkedjenek el a vonalon,
becsiilt tuddsuk értékeinek megfelelden. Ezutin az igy kapott , vélemény vonalat” a kozepén
behajlitva (U alakban) 1igy mozgatja a csoportot, hogy a lequégén és a legelején dllo egy-egy
személy (az U két szdardnak végpontjain dllok) eqymdssal szembekeriilve egy pdrt alkossanak,
s a tobbi soron kévetkezd par is felvegye eqymdssal a szemkontaktust. Ha minden hallgato-
nak megvan a pdrja az ,U mdsik szdrdban”, akkor négyfds csoportokat alkot olyan modon,
hogy az elsé parhoz az U hajlatdban dllo part csoportositja, s a tobbi csoportot is igy hozza
létre: eqy pirt az elejérdl, eqy pdrt a végérdl! Igy lesznek dnmagukat tdjékozottnak, kevésbé
tdjékozottnak, valamint kozepesen tdjékozottnak itélé hallgatok is minden egyes csoportban.”
(AraTO, 2011b)

A fenti évtizedekben leirt, csoportmunkara épiil6 hazai modellek tobbnyire arrél szamol-
nak be, hogy a kés6bbiekben feltart kooperativ alapelvek némelyike, olykor tobbsége hi-
anyzik a folyamatokbodl. Az egyetlen biztosan megjelené azonos alapelv a kooperativ tanu-
lasszervezés és a csoportmunka dinamikajaban a parhuzamos interakciok elve. Azonban a
kooperativ tanuldsszervezés arra torekszik, hogy minél magasabb legyen a parhuzamosan
futé interakciok szdma (pl. egy hatfés mikro-csoportban akar harom is futhat egyszerre),
addig a csoportmunka kialakitdsakor a parhuzamos interakci¢ inkabb egy strukturélis
adottsag, vagyis nem meriil fel tudatos szempontként az interakcidk szamanak tovabbno-
velése a csoportok szaméhoz képest. Illy médon kijelenthets, hogy a csoportmunka, leg-
alabbis, ahogyan azt a szakirodalomban leirjak, és a hétkoznapi koznevelési szohasznalat-
ban értelmezik, biztosan csupédn egyetlen kooperativ alapelvnek felel meg, s annak is csak
spontan moédon - igy elég tavol all a kooperativ tanuldsszervezéstol.

,Frontdlis tanulds vagy kooperativ tanuldsszervezés?”

Nagyon gyakran a frontdlis és kooperativ tanulasszervezés osszehasonlitdsat gyakran
azok ellentétes viszonyaként értelmezik. Mintha a kett6 kizarnd egymast. A kooperativ
tanuldsszervezés, mint mashol is kifejtettiik mar (ARATO - VARGA, 2012:143-145) tartalmaz
frontalis elemeket (pl. egyedi és megismételhetetlen frontalis el6adast igényl6 pillanatok,
frontalis instrukciok, illetve kifejezetten frontalis kooperativ strukturak: gytijtés cetlin kor-
tablan (ARATO - VARGA, 2012: 144-145), vagy csoportforgd cetlin (ARATO - VARGA, 2012:105).
Vagyis a kiilonbség nem ott talalhat6, hogy valamely tanuldsszervezési eljaras frontalis
vagy kooperativ szervez6désti, hanem a szemléletben ragadhaté meg. Kooperativ szemlé-
leti tanuldsszervezés esetén barmilyen - akar frontalis - szervez&dési elemeket tartalmazo
folyamatban is sziikséges megvizsgalnunk, hogy érvényestilnek-e a kooperativ alapelvek.
Ahol nem érvényesiilnek, lehet sz6 akér csoportos szervez6désti folyamatrol is, akkor az a
struktdra nem tekinthet6 kooperativ tanulasszervezésnek.

Minderre bizonyitékul szolgal, hogy ismeriink olyan tanuldsszervezési modellt (pl.




a moderatoriskola modellje NisseN - IDEN, 1999), amelyben az egyenl6 részvétel és hoz-
zaférés, az épitd és 0sztonzé egymasrautaltsag, a személyes felel6sségvallalds és egyéni
szamonkérés alapelvei a lépések zomében érvényestilnek. A parhuzamos interakci6 elve,
viszont csak néhany lépésben vagy kisebb szakaszokban van jelen - hiszen alapvet6en
egy frontalis, moderaciora épiilé modellrél van sz6. Ez a modell mégis kdzelebb all a ko-
operativ tanuldsszervezéshez, mint a hagyomanyos vagy spontan csoportmunka. Hiszen
ebben hdrom kooperativ alapelv biztosan, a csoportmunkaban pedig csak egyetlen egy
érvényestil. Ismeretes példaul, hogy a csoportforgé cetlin kooperativ struktaréat alkalmaz-
zak a moderatoriskola modelljében is. Ez egy olyan kifejezetten frontalis struktira, tanu-
lasszervezési eljaras, amelyben a kooperativ alapelvek mindegyike érvényesiil.

, A szobeli csoportforgd mdsik formdjaban — csoportforgo cetlin — a teljes nagycsoport egy
témahoz kapcsolodo gyiijtését Osszegezziik. Az egqyéni (személyenkénti) gyiijtést kiscsoporton
beliil egyeztetik (pl. szoforgoval ablakban), majd a Qyiijtésbdl kiemelendd anyagokat kiilon-
kiilon cetlikre irjak a csoport tagjai. Ilyenkor célszerii annyi cetlit, vagy annak t6bbszdrosét
készitetni, ahanyan vannak egy-egy mikro-csoportban, igy a konszenzus alapjit képezheti az
is, hogy mindenki egyénileg jeldl meg egy-eqy fontos, kiemelendd tényt, adatot... stb.

Ezt kdveti a nagycsoportos dsszesités csoportforgoban. Ez azt jelenti, hogy minden csoport
egyszerre csak egy Qyiijtd dolgot ismertet az elkészitett cetlikre irtak koziil. Az ismertetés
utdan az elhangzott elemet tartalmazo cetlijiiket ey k6zds nagy papirlapra ragasztjik a nagy-
csoport elé. A tobbi csoport megnézi, hogy ez a téma szerepel-e naluk. Ha igen, ezt jelzik, s a
kiragasztott cetlin szammal jel6li a tandr, vagy a cetlit kiragaszté didk, hogy hdny csoportban
irtdk azt az adott dolgot (ezt a szammal elldtott cetlit nevezziik silyozott cetlinek). Az el-
hangzott téma mar nem keriil a tovdbbi kérokben ismertetésre. A kdvetkezd cetlit (megolddst,
kérdést stb.) a kdvetkezd csoport ismerteti. Igy tovdbb forog a sz6 a csoportok kozott, mindig
cetlin régzitve az elhangzottakat, amig minden csoport minden cetlije sorra nem keriil...
Véqiil eqy kozdsen készitett jegyzet lesz a tablan, amelyet a csoportforgo soran mindenkinek
mdsolnia kell a fiizetébe - Jeqyz0 feladata ellendrizni -, hogy a késébbiek sordn minden tanulo
tudjon dolgozni a kézdsen dsszeqyiljtott anyaggal. Ha lehet, szervezziik 1igy a csoportfor-
g0t, hogy legfeljebb annyi fordulo legyen, ahdny csoporttag van a legnagyobb taglétszamii
kiscsoportban. Ezzel a csoporton beliili eqyenld részvételre és megnyilatkozisi lehetdségre is
tudunk figyelni, mindezt kooperativ frontdlis munkdban.” (ARATO — VARGA, 2012: 105)

,Vannak tantirgyak, amelyek nem oktathatok kooperativan?”

A diskurzus pontos elnevezésének éppen ebbdl a szempontbdl van jelentésége. A koope-
rativ tanuldsszervezés a tanulési folyamatok szervezésének strukturait vizsgalja az egytitt-
miikddés szempontjabol. A kozos célok, alkalmazott tanuldsi modszerek, a bejart tudo-
manytertiiletek mélysége tovabbra is a résztvevék-szervezék felelssége marad. Vagyis
olyan struktdrékat ajanl fol, amelyek taratlom-fiiggetlen moédon segitenek a tanulasi folya-
matban egyiittm{ikddési dinamizmusokat beinditani.

Az egyiittmiikodés alapja az egyéni hozzéjarulas, vagyis a tanuldk egyéni munkaja.
Erre épit a hagyomanyosan frontdlis osztalymunkanak nevezett gyakorlat is, amikor egyé-
ni munkaformakkal ad lehet&séget a tanulasi folyamatban val6 részvételre (6rai munka,
frontdlis egyéni megnyilatkozas, egyéni otthoni hazi feladat). Mindkét megkozelités bi-
zik tehat az egyéni teljesitményben, fejléd6képességben. A kooperativ struktirak alapja
mindig az egyén, akinek személyre szabott, a tobbiekével pozitiv egymdsrautaltsagi hely-
zetben (vagyis nem versenyhelyzetben) kialakitott, lépésrél 1épésre nyomon kovethetd és
tdmogatd nyilvanossaggal segitett feladatai vannak.




A kooperativ tanulést a csoportmunka fel6l megkozelitd elképzelések szaméra gyakran
az nem lathat6, hogy a kooperativ tanulasszervezés kifejezetten az egyéni teljesitmények
novelését, az egyének autoném fejlédését hivatott elésegiteni. Gyakran sszetévesztik a
célt, és célnak a kozos produktumokat vagy a kozosségfejlesztést tekintik, s nem az egyének
ezek altal elémozditott fejlédését. A kooperativ tanuldsszervezésben ugyanis éppen azért
dolgoznak egytitt a résztvevék - mindenki a maga feladatrészén, mélységében -, hogy min-
den egyes tanuldsban résztvevd elérje a sajat kittizott céljat. Ha feltételezziik, hogy a gye-
rekek egyediil hatékonyan tudnak tanulni, akkor nyilvan kozosen szintén tudnak, hiszen
erre a feltevésre épitve jarnak a koznevelés-kozoktatas intézményeibe. A lényegi kiilonbség
a bevonddas szintjében mutatkozik. Mig mind a két modell feltételként adottnak veszi a
gyerekek egyéni teljesit6képességét, addig a kooperativ tanuldsszervezés kifejezetten haté-
konyabb, eredményesebb és mindenkire kiterjed6en méltanyosabb eredményeket produkal
pusztan mar azzal, hogy az egyéni munkékat pozitiv médon egymasra épiti.

A tantargyi tanulas szempontjabol a legkonnyebben a frontalisan is remek, érdekes 6ra-
kat tart6, tudomany-teriiletiiket szerets, mtivel6 pedagégusok értik meg, hogy nem sziik-
séges mast tenniiik, mint masképpen szervezni az érdekes tablai feladatok megoldasat.
Orommel fogjak latni, hogy végre masoknak is vannak kérdései, megoldasi probalkozasai,
nemcsak annak a szokdasos 5-6 embernek, akikkel eddig sikeresen vitték az érat. Az egyik
alapvet6 4j élmény, hogy bizonyos gyerekek a tarsaik magyarazata alapjan értik meg pil-
lanatok alatt azt, amit a tdblai magyarazatnél kovetni sem tudtak, s maris azonos szinten
tudjak folytatni a tobbiekkel.

A kovetkez6 szint, amikor a pedagoégus felfedezi, hogy az egytittm(ikodé struktirak-
nak koszonhetSen, kiilonosebb eréfeszitések nélkiil tudja egyénre szabni a tanulast. Igy
van, aki fényévekre jar mér, mig a masik végre egyre biztosabb alapokat szerez, s mégis
egymas tanulasat tamogatjak. Amiben biztos lehet egy kooperativ tanuldsszervezés soran
a tanar, hogy a korabban frontalisan elvart tanulasi tevékenységeket ebben a szervezési
formaban minden résztvevé végrehajtja, s mindezt akar monitorozni is tudja a pedagoégus,
anélkiil, hogy zavarnia vagy megszakitania kellene a tanulasi folyamatot. Szemben a fron-
talis helyzettel, ahol a tanitasra - illetve a frontélis prezentaciéra-kommunikaciéra - kon-
centréalva erre nincs lehetdsége. Igy a kooperativ struktirdknak koszénhetSen pontos és
valédi képet nyer arrél, hogy a kitalalt Iépések hogyan miikddnek az egyes résztvevéknél,
hol kell azonnal csoportot fejleszté6 megoldasokat keresni, kinek kell tovabbi feladatokat
biztositani, hol latszik faradtsag jele a csoporton stb.

Lényeges tovabbi kiilonbség, hogy megné a gyerekek tanulasi interakcioban eltoltott ide-
je. Vagyis amig egy frontélis osztalymunka soran 3-5 perc jut egy tanulénak konkrét tanulasi
interakciéban val6 részvételre (amikor a tanar kérdez vagy vélaszol a kérdésére), addig ez
a tarsakkal 40 percnyi is lehet egy negyvendt perces tanéran. Ha csak parokban dolgoznak,
akkor mar adott egy folyamatos személyes nyilvanossaga minden résztvevé munkéjanak,
amelyben kérdéseket és/vagy segitséget kaphat stb. Vagyis egy mentoralt folyamat jon 1ét-
re, amelyben a pedagogusnak az egytittmikods szerepeket és a strukttrakat sziikséges jol
kitaldlnia, a dinamizmust a tanulék érdeklédése, pozitiv egymasrautaltsdga biztositja.

,/I

»Nem fér bele a negyvendot percbe
Ennek a felvetésnek a tovabbi valtozatai a ,, Lassabban lehet haladni!”, valamint az , EI-
megy az id6 a csoportfolyamatokkal!” megnyilatkozésok. Az idSkezelés nehézsége mint
alapvet6 probléma szinte kivétel nélkiil megjelenik a kooperativ tanulasszervezést beveze-
t6 pedagogusok reflexidiban. (VarGa, 2015) Tudnunk kell, hogy a kooperativ tanuldsszer-
vezés folyamatelvii curriculumban gondolkodik. Vagyis olyan, az adott tanul6csoport igé-




nyeihez, sziikségleteihez igazitott tantervben és tanmenetben, amely lehet6séget ad a dif-
ferenciélasra, személyre szabasra, s mindenkinek a maga titeme szerinti haladasra. Ebb¢6l
a szempontb6l nem negyvenot perces keretekben gondolkodik, hanem a tanulasi folyamat
egészébdl indul ki, s azt szakaszolja a tanulasi tevékenységeknek megfelel6en. Masképpen
fogalmazva: semmi nem irja el6, hogy példaul egy szakért6i mozaiknak negyvenot percen
beltil le kell zajlania. A szakért6i mozaik els6 1épése (egyéni felkésziilés, csoporton beliil
személyre szabott, a tobbiekétdl kiilonboz6 témaksrben) nemcsak 10 perces egyéni mun-
kara épiilhet, hanem akar egy teljes 45 percre, vagy akar egy hetes otthoni felkésziilésre
(pl. természeti jelenségek otthoni megfigyelése, vagy torténelmi forrasszovegek tankonyvi
szovegek, tovabbi irodalmak otthoni feldolgozésa), vagyis a folyamatokat tagabb idéke-
retben, s a tanulasi-nevelési célok szem el6tt tartasaval érdemes elképzelni és megtervezni.

A negyvenot perces id6keret soran, mint az el6z6ekben mar kifejtettiik, sokkal tobb id6
jut egy tanulénak tanulési interakcioban valé részvételre, igy egyéni tanuldsa soran azon-
nal kap visszajelzést a haladasarol, illetve a haladdsahoz sziikséges tevékenységekrdl.

A tematikus orientacioju, linedris szervez6dést, el6iré tanmenetek esetében, ahol egy-
egy témara 45 perc jut, szintén exponencialisan novelhet6 a tanuldsra szant id6, amikor a
mikro-csoportos szerkezetnek koszonhet6en egy egész témakort osztanak fel a csoportok
kozott, a mozaik struktiranak megfeleléen - igy a témakor egykor 45-45 percben megje-
lend egységei immar a témakor egész id6tartalméban folyamatosan jelen lehetnek, vagyis
a 45 perc tobbszorosét forditjak a résztvevok az adott témakor gyakorlaséara, elmélyitésé-
re. Tovabbi eredménye még ennek a szerkezetnek, hogy a résztvevék folyamatosan dsz-
szekapcsoljak a részeket, osszefliggéseket keresnek, s egyre inkabb elmélyednek az egyes
tertileteken. Sokoldalti, tobb néz6épontbdl vizsgalédo, stratégiai gondolkodasi alakzatokat
kovetnek (JoHNSON - JoHNSON, 2009).

,Hdatrdltatja a jo tanulékat?”

Ennek is vannak tovabbi véltozatai: ,Nem jo az introvertalt beallitodastaknak!” és a , Van-
nak, akik szamara nem jo a kooperacié!”. AlapvetSen itt is az elsédleges érv az, hogy az
egylttmiikodés és a hozza sziikséges személyes és szocialis kompetenciak, masképpen
intra- és interperszonalis kompetenciak, olyan transzverzalis kulcskompetenciak, amelyek
az életben val6 konstruktiv boldogulashoz, akar maganéletrdl, akar szakmai karrierrél van
sz0, létfontossagtinak bizonyultak a kutatasok szerint (lasd pl. CiarroCHI és mtsai, 2004).
Ugyanakkor az is bebizonyosodott, hogy bizonyos nagyon ritka betegségektdl eltekintve
(pl. alitimia) mindenkinél élete végéig fejleszthetSk ezek a kompetenciak. Vagyis a koope-
rativ tanuldsszervezés nem varja el az egytittmtikodé képességek meglétét, hanem olyan
helyzeteket general, ahol azokat a résztvevék strukturalis okokbodl kénytelenek mozgo-
sitani. Ilyenkor feltarul azok allapota, s a fejlesztés célkitlizéseit egyre pontosabban lehet
megfogalmazni. Az elején lehet, hogy az lesz a legfontosabb szempont, hogy mindenki
megszolaljon és mindenkit meghallgassanak a mikro-csoportokban. A késébbiekben pe-
dig a vitakészség fejlesztése stb.

A kooperativ paradigma szempontjabol a vélasz a fenti feltevésre az, hogy a kooperativ
tanulasszervezés individualizal6 tendenciat kovet, vagyis az a fejlesztés stratégidja, hogy
a kooperativ strukttrakban egyénre szabott tanulasi feladatokat osztanak ki vagy véllal-
nak a tanulasban résztvevék. Ez azt jelenti, hogy aki mar esetleg plusz irodalmak szintjén
érdeklédik a torténelem irdnt, az azon a szinten kap feladatokat, aki pedig csak izlelgeti a
tankonyvi szovegeket, az azon a szinten.

Igy az olyan folyamatokban, ahol valamelyik részcsoport nem fejlédik megfelelSen, ott
legaldbb két alapelvet is vizsgalni sziikséges. Az egyenl6 részvétel és hozzaférés alapelve




nem azt mondja ki, hogy mindenkinek ugyanazt kell csindlnia. Nyilvan van olyan, amikor
nagyjabol azonos szintti kihivasok elé lehet allitani minden résztvevét, azonban az esetek
tobbségében az elején még nagyok lehetnek a kiilonbségek. Vagyis mindenkinek egyenl6
esélyt kell adni a részvételre, de a fejlédéshez val6 hozzaférésre is. gy azoknak a gyerekek-
nek, akik unatkoznak, mert nem éreznek kihivast a tanulési helyzetekben, nincs egyenld
hozzaférésiik a fejlédéshez. A személyes felel6sségvallalas éppen azt jelenti, hogy olyan
kihivasok elé allitjak a kooperativ struktirakban a résztvevéket, amelyekbe be tudnak lép-
ni, amelyeket személyesen el tudnak vallalni, s amelyet aztan egyénileg nyomon is tud
kovetni a tanul6 kozosség. Hasonld a helyzet az introvertalt vonasokkal rendelkez6 sze-
mélyek esetében is. Az egyenl6 hozzéaférés és részvétel azt is jelenti, hogy olyan feladatokat
sziikséges kitalalni, amely el8segiti az egyenl6 részvételt - vagyis ha valakinek kell egy 20
perces elvonulds, elmélyiilés a témaban, egyediil az egyéni feladatdnak végrehajtasdhoz,
akkor 6 is kapja meg erre a lehet6séget. [gy majd amikor kiscsoportban ismertetik egymas-
nak az elvégzett egyéni feladataikat, akkor megnyugodva, magabiztosan tudja képviselni,
amit végzett.

A kooperativ struktirak olyan helyzeteket teremtenek, amelyek mozgdsitjdk a szemé-
lyes és szocialis kompetencidkat is a gondolkodasi és tanulasi kompetencidk mellett. Ezek
allapota nem feltétleniil elegendé az egytittmtikodéshez - itt valik jelent6ssé a tanar szerepe
az egyliittmiikodés tamogatasaban. Ha egy megtervezett kooperativ folyamatban konfliktu-
sok, veszekedések, latvanyos inaktivitas jelentkezik, akkor azok az esetek éppen megfelelé
alkalmak arra, hogy a pedagégus kozvetleniil tanitson konfliktuskezelési gyakorlatokat a
résztvevSknek. Ehhez természetesen az sziikséges, hogy maga is rendelkezzen egy kellGen
széles konfliktus-kezelési repertoarral, hogy példaul tobbféle modszert is javasolhasson vi-
tas kérdések eldontésére stb. Vagyis aki agy érzi, hogy éppen az adott pillanatban nem tud
egylittm{ikodni, az is kapjon lehet6séget arra, hogy sajat tanuldsat megvaldsitsa, mikozben
kiderl az is, hogy milyen akadalyait latja az egytittm{ikodésének.

Alapvet6en tehét legalabb a fenti két alapelvet célszerti megvizsgalni a csoportok m-
kodésében, ha a ,,j6 tanul6k” nem fejlédnek, ,ha az introvertaltak szenvednek”, ha , latva-
nyosan nem egyiittmiikodé gyerekek” is vannak a kooperativnak szant tanulasi folyamat
soran.

Példakat a hatékonysagra, eredményességre és méltanyossagra béven taldlhatunk a
szakirodalomban.

»~A kooperativ tanuldsszervezés diskurzusa kutatasok szazait sorakoztatja fel, a
Johnson testvérek példaul 1200 kutatas meta-elemzését végezték el, amelyek bizo-
nyitjak, hogy kooperativ struktarak segitségével hatékonyabb, eredményesebb és
méltanyosabb fejlédés érheté el az oktatasban (AronsoN, 2008; CoHeN - LoTaN, 1994;
JoHNsoN - JonnsoN, 1989, 2000; SLaviN, 1995). Kutatasok szazai tanitjdk, hogy a ko-
operativ tanuldsszervezési struktarak alkalmazasa csokkenti az akadémiai teljesit-
mény-szakadékot a tanuldk kozott, noveli az oktatasi esélyegyenlséget, fokozza a
teljesitményt, fejleszti az inter-etnikus kapcsolatokat, a rasszista megkozelitéseket
megértd és empatikus hozzaallasra valtoztatja (Kacan - Kacan, 2009). A kooperativ
tanulasszervezés konstruktivabb konfliktus-kezelési megoldasokhoz vezet, mint a
versenyeztet6 vagy egyéni tanuldsra épit6 tanulasszervezési formak, fejleszti 6nma-
guk alapvetSen kompetens személyként valé elfogadasat, magasabb szintti érvelési
és kritikai kompetencidkat eredményez, elésegiti 4j otletek és megoldasok gyako-
ribb megjelenését, valamint a tanuldi teljesitmény magasabb szintjeit és azok mé-
lyebb bevés6dését (JoHNSON - JOHNSON, 1999).” (ARATO, 2014)




,Humdn tantdrgyakra el tudom képzelni, de matematikdiban van,
amit csak frontilisan lehet el6adni!”

Ennek parja a ,Redl tantargyakra el tudom képzelni, de torténelembdl nem, hiszen van,
amit csak frontalisan lehet szerintem elmagyarazni!” valtozat. A képlet egyszerti ennek a
rejtélynek a megoldasara: ha feltételezziik, hogy a tanulok képesek egyéni tanulasra, akkor
egyszertien az eddig frontalisan szervezett egyéni tanulasi feladatokat sziikséges csupan
kooperativan strukturalt folyamatokba agyazni.

Ehhez néha hatrébb kell 1épni, s megvizsgélni, hogy vajon milyen kompetencia-ele-
meket mozgosit, fejleszt az adott egyéni vagy tablai feladat, s ezeket a célokat sziikséges a
kooperativ egymadsrautaltsdg soran is kovetni. Vagyis, ha a feladat az volt, hogy mindenki
olvasson el egy részt onalléan a tankonyvbdl, vagy oldjon meg egy matematikai feladatot
- akkor mi az akadélya annak, hogy utana ezeket egymasnal leellenérizzék, megbeszéljék,
ha sziikséges kiigazitsak, kolcsonosen megtanitsak?

A matematika probléma alapt megkozelitése szinte kindlja a tanulasi helyzeteket, vagy-
is az olyan helyzeteket, amelyek vallalhaté kihivasokkal szembesitik a didkokat, mint pél-
daul a Dienes-jatékok. Egy-egy matematikai tertilet probléma alapti megkozelitése hamar
vilagossa teszi, hogy a matematikai és logikus gondolkodas mozgdsitasa nem is olyan ne-
héz, ha megfelel6en 6sztonzé kornyezetben, példaul tarsakkal egytitt gondolkodva, egytitt
jatszva kisérleteznek, gyakorolnak szamitasokat, tesztelnek megkozelitéseket a tanuldk.
Ezek a matematika 6ran hasznos kompetencia-tertiletek kifejezetten j61 hasznosithatok a
forras és probléma alapt, multiperpektivikus torténelemtanitdsban és tanulasban is.

Nem egyszertien arrdl van csak sz6, hogy a kooperativ tanulasszervezés a tanulasi fo-
lyamat szervezési szintjére koncentral, vagyis tartalomfiiggetlen strukttrakban gondolko-
dik, igy barmely tudoményteriilet tanuldsa soran jol alkalmazhaté kooperativ kereteket
szervez. Hanem arrdl is, hogy akér redl, akar human tertileten megvaldsul6 adaptécio ese-
tében a tanuldk egyéni feladatait tovabbra is sziikséges dtgondolni csakdgy, mint a fronta-
lis szervez6désti folyamatokban. A lényeges kiilonbség az, hogy az egyéni tevékenységek
a kooperativ tanuldsszervezés soran személyre szabottan kiilonbozék és egymasra épiil-
nek - egymas egyéni teljesitményét kdlcsonosen tamogatjak. Ily médon nemcsak par tanu-
16 fogja végigdolgozni a kordbban frontalis szervezésii egyéni munkara épit6 feladatokat,
hanem az épitd és 6sztonzé egymdsrautaltsdg, valamint a tamogaté kiscsoportos nyilva-
nossag hatasara minden egyes résztvevd. Kiillonosen akkor a leghatékonyabb a kooperativ
struktdra, amikor a pedagégus képes arra, hogy valéban személyre és egyénre szabott
feladatokat kapcsoljon 6ssze egy-egy kiscsoporton beliil - ilyenkor egymast tamogatva, de
mindenki a maga titemének megfelel6en, eredményesebben fejlédhet, mint frontalis, vagy
képességek szerinti csoportbontasban - a fent mar idézett tobb szaz kutatas eredményei
szerint is.

,,Véletlenszerii csoportokat alakitok minden 6ran, van amikor miikodik, van amikor nem!”

A kooperativ tanuldsszervezés és a csoportmunka téves azonositasanak hatterére - fentebb
mar ravilagitottunk. E félreértés mellett sokszor figyelmen kiviil hagyjak a csoportfejlesz-
tési folyamat lépéseit és/vagy véletlenszert csoportokkal kisérleteznek a kooperativ tanu-
lasszervezés bevezetésekor.

Még egy olyan osztalyban is, ahol a tanuldk frontalis helyzetben a tanérral egytittmd-
kodéen viselkednek, sziikséges a személyes és szocialis kompetencidk allapotat, az osztaly
szociometriai térképét figyelembe venni a csoportok kialakitasakor, hiszen a személyes
és csoportbeli tarsas helyzetek masmilyen attittidoket, képességeket, ismereteket mozgat-




nak meg. Az adaptacio elején nagyon atgondolt, csoporttagrol csoporttagra végiggondolt
és osszeallitott csoportokkal érdemes inditani az adaptaciot, hogy a kiilonboz6 meglévé
kompetencia-elemek jol kiegészitsék egymast. Célszerti minden csoportban elhelyezni egy
az adott tantargyi tertilet irant érdekl6d6, vagy abban szorgalmasan tanul6 gyereket, to-
vabba egy olyat, akinek a szocialis kompetenciai erések (kozosségi emberek), s lehetSleg
olyat is, aki e kett6vel nem teremtett eddig kapcsolatot (perem helyzetti gyerekek), vigyéaz-
va arra, hogy a nagyon nagy ellentétek se kertiljenek egy csoportba. A négyfés csoportok
arra is esélyt adnak, hogy minden csoportban minden tagnak lehessen legalabb egy olyan
tarsa, akivel vagy kolcsonds viszonyban all, vagy legalabb egyoldalt kapcsolat volt feltér-
képezhet6 a szociometriai mérés vagy az osztaly megfigyelése soran.

A kooperativ tanuldsszervezés nem var el egyiittmiikodési kompetencidkat a résztve-
vo6ktol, pusztan olyan helyzeteket teremt, ahol a résztvevék , kénytelenek” egytittmtikod-
ni, vagyis mozgositani a személyes és szocialis kompetencidikat - ezért paradigmatikusan
strukturélis megkozelités a kooperativ tanuldsszervezésé, mert strukturalis eszkozokkel
alakitja ki az ilyen helyzeteket. Sokszor el6fordul, hogy az egytiittmiikodés nem gordiilé-
keny az elején, éppen ezért sziikséges jol végiggondolni a kialakitandé csoportokat. Ahhoz,
hogy ezt megtehesse, a pedagdgusnak alaposan ismernie kell a résztvevéket - tobbnyire
olyan helyzetekben is megfigyelve 6ket, amelyek lehet6vé teszik a spontaneitést, vagyis az
automatikusan miikodtetett viselkedési formak megfigyelését is, nem csak a szabalyozott
frontdlis osztalytermi viselkedést. Ezért altaldban a kooperativ tanuldsszervezés az osz-
talykozosség megismerésével indul, amelyre a legjobb keretet a kozosségfejleszts, onisme-
reti jatékok, foglalkozasok adjak, ezek jelent6sége felsé tagozattol kezdve egyre inkabb né.

Bar azt gondolnank, hogy a kozosségfejlesztésre, onismeretre a kicsik a legfogékonyab-
bak, illetve nekik van ra a legnagyobb sziikségiik, alapvet&en életkorilag a legnagyobb
kihivasok ezen a téren fels6 tagozattol kezdSédnek. Kisebb korban a kdzos tevékenység,
a spontaneitasra is lehet6séget ado kreativitds, a kozos szabélyok kovetése hamar ossze-
hozza a kis kozosséget, illetve a gyerekek spontdn reakciéi is hamarabb megismerhet&k,
feltérképezhetSk, igy hamarabb indulhat meg a kozos fejlesztési-tanulési tevékenység is.
Nagyobb korban néha nagyobb munkat igényel a résztvevék részérél az onmagukkal valo
szembenézés, a tarsakkal val6 egytiittmiikodés, a masik nemmel val6 ismerkedés - bizo-
nyos idészakokban pedig egyenesen ez all mar az érdekl6dés homlokterében. Aki ezeket
a folyamatokat érzékelve, a résztvevéket valoban megszolitva, sajat helyzetiik on-reflektiv
vizsgalatara lehet6séget adva torekszik a tanulési folyamat szervezésére, attdl lehet, hogy
nagyobb energidkat igényel az elején a kozosségfejlesztés, a megfelel6 csoportok megter-
vezése, majd az egytittmtikodés kereteinek kialakitdsa. Azonban az érdeklédésiiket kdve-
t6, személyre szabott kihivasokkal és felel6sségvallalasokkal ellatott, kolcsondsen egymas-
ra épiil6 tevékenységekben dolgozo fiatalok exponencialis mértékben hatékonyabb, ered-
ményesebb és méltanyosabb fejlédésen mennek keresztiil nemcsak a tanulményaikban,
hanem a személyes és szocialis képességeikben is.

Véletlenszerti csoportokban nem az adaptécié elején, hanem inkabb méar éppen a koze-
pén lehet hatékonyan dolgozni a kooperativ struktirakban. Az elején nem varhato el min-
denkit6l a motivalt, egylittmikdds és empatikus részvétel. Az ehhez sziikséges kompeten-
cia-elemeket éppen a kooperativ helyzetek fogjak mozgdsitani és fejleszteni, hiszen ezeket
gyakorolni kell ahhoz, hogy kialakuljanak. Vagyis az egytiittmtikodés nem feltétlentil lesz
azonnal gordiilékeny attél, hogy a kialakitott kooperativ helyzet megkivanja, viszont azon-
nal felszinre keriilnek azok a tertiletek, amelyeket fejleszteni kellene, akar egyénekre is
lebontva, hogy az egyiittmiikodés hatékonyabb, eredményesebb legyen, oly médon, hogy
a fejlédés minden egyes résztvevénél kimutathaté legyen. A j6l megtervezett, heterogén
alapcsoportok munkajat természetesen tdimogathatjuk véletlenszert, rovidtava, egy-egy
munkaszakaszt egytittvégz6 csoportokkal, mint példaul a szakért6i mozaikban, amikor
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a csoporttagok elmennek a szakért6i csoportjaikba, ahol sajat anyagrészeiken dolgoznak,
majd visszatérnek, hogy megtanitsak egymast az alapcsoportjukban. Az adaptacié elején
azonban az id§szakos csoportokban, a fenti példaban a szakért6i csoportokban, ugyantgy
sziikség lehet a heterogenitas, a kompetenciak egymast timogaté sokszintiségének a meg-
tervezésére - igy az id6szakos csoportoknak is j61 megtervezetteknek kell lennitik. Amikor
mar az osztadly minden tagja képes egytittmiikod6 tanulasra (1-2 éves folyamatos fejlesztés
utan), akkor mar szabadon alkalmazhatunk véletlenszertien kialakitott csoportokat is ta-
nulési célok megvaldsitasara.

A véletlenszerii csoportalakitas az elején gyakran kudarchoz vezet, hiszen nem tdmo-
gatjak biztosan egymast az osztilyban 1év6 eréforrasok, a véletlenszerti csoportositasbdl
akar hatékony, akar kudarcos tevékenység is kovetkezhet. Noha a jelentésége a koopera-
tiv tanuldsszervezésnek nem egyszertien a csoportfejlesztésben van, mégis az egyik donté
pillére a kooperativ tanuldsszervezésnek a folyamatos csoportfejlesztés. Onmagukban a
struktardk egy mar jol egyiittmiikods kozosségben fejtik ki optimalis hatasukat, ehhez
azonban folyamatosan és tudatosan figyelni és fejleszteni kell a résztvevék személyes és
szocialis kompetencidit, amelyre a legjobb kereteket az egytittmtikodésre 6szténzé koope-
rativ strukttrak adjék a tudomany jelenlegi allasa szerint.

A pedago6gusok gyakran sajnéljak az id6t a csoportfejlesztés folyamataitdl, a kozosség-
fejlesztéstSl - az elmult negyven év tapasztalata az, hogy a gyerekek, fiatalok, feln6ttek
teljesitménye fokozédik, amint az osztély- vagy egyetemi csoportkdzosség egyre érettebb
formakat mutat. Az iskolai formaélis tanulas remek lehet&séget adna a hossz tavi csoport-
fejlesztési folyamatokra - egyébként frontalis, nagycsoportos keretben is -, amennyiben
a pedagogusok ismernék a kozosségfejlesztés, a csoportfejlesztés, a csapatépités, tagabb
értelemben az osztalymenedzsment eszkozeit. Ezen a tertileten a kooperativ tanuldsszer-
vezés altal nytjtott eszkoztar kimerithetetlen, hiszen nemcsak szdmtalan modellt, konkrét
gyakorlati eszkozt sorol fel, hanem bekapcsolja a résztvevoket is a tevékenységi formak
kialakitdsaba. Arrél nem is beszélve, hogy az intra- és interperszonalis kompetencidk ép-
pen olyan fontos, talan a legfontosabb kulcskompetencia-teriiletek nemcsak a NAT, de
az OECD kompetenciak koziil is, jelentéségiikre a mindennapi életben, tarsas kapcsola-
tokban, szakmai karrierépitésben példaul az érzelmi intelligencia kutatasok hivtak fel a
figyelmet.

Ha a pedagoégusok megértik, hogy a kooperativ strukttrak altal teremtett helyzetek
valéjaban fejlesztési helyzetek, amelyekben nekik sziikséges kovetnitik a személyes, szoci-
alis és tanulasi kompetencidk alakulasat, s a megfelel helyen beavatkozni, s kozvetlentil,
konkrét gyakorlati mintak adédsaval, el6segiteni azok fejlédését, akkor varhato a siker. Ha
csak automatikusan alkalmazhaté moédszertani eszkozként - ,,technika”-ként - alkalmaz-
zak, akkor lehet, hogy csak részsikereket érnek el, a valédi autoném és felel6s tanulashoz
lassabban segitik hozza a tanitvanyaikat.

Az alabbi példaban egy egyszerii eszkoz segitségével lathatd, milyen egyszerti a hete-
rogenitas és az egyéni teljesitmény nyomon kovetése a folyamatok soran.

., Gyakran mosolyognak meg oktato kollégdim azért, mert vastag filcekkel jarok kurzusokat
tartani. A csoportonként kiosztott négyszinii filckészletek azonban lehetévé teszik, hogy én
minden egyes résztvevd orai munkdjat nyomon kévessem, az orai munkat instrudljam, to-
vdbbd a munkacsoportokhoz sziikséges heterogenitist biztositsam. Bizonyos helyzetekben
szlikséges a csoportokat jol dsszerakni pl. ha minden csoportban sziikségem van egy jo ango-
losra, akkor 1igy rendezem a csoportokat, hogy mindegyikben iiljon egy. Ha azt szeretném,
hogy nekik meghatdrozott, de azonos szerepiik legyen, akkor azonos szinii filctollat kapnak,
a sziniikhéz kapcsolodo szereppel: Ok lesznek a Batoritok, akiknek az lesz a feladata, hogy
ellendrizzék, hogy minden elhangzik-e angolul és magyarul is, mindenki képes-e kdvetni a




feladatokat, a dialégust példdaul egy kétnyelvii szemindrium soran. Ha arrol is gondoskod-
ni szeretnék, hogy az idbszakos csoportokban is mindig iiljon egy jo angolos, akkor viszont
csoportonként mds szinii filcet kapnak, s az idészakos csoportok kialakitdsihoz az azonos
szinii filccel rendelkezdket diltetem egy csoportba. Igy a jé angolosok biztosan mds csoportba
keriilnek, vagyis minden csoportban lesz tijra egy jo angolosunk. A vastag (12mm) filcek
lehetévé teszik, hogy monitorozva a munkdt, egyrészt olvasni lehessen az irdsos és egyéb
vizudlis tanuldsi produktumokat, anélkiil, hogy be kellene avatkoznia a megfigyeldnek a ta-
nuldsi folyamatba, mdsrészt lehessen ldtni, hogy ki mit végzett a konkrét feladat sordn (a
szinek alapjdn ez ldthatd). A négy szinhez nem mindig kapcsolok szerepeket (példaul amikor
csak révid idére taldlkozom egy csoporttal), viszont a szinekhez kapcsolodva négy utasitds-
sal az egész csoportot személyre szabva instrudlhatom. EQy eqyszerti vizudlis eszkoz, amely
rengetek jelzési funkciot tolthet be eqy kooperativan strukturdlt, akdr nagy létszamu, egyritt
tanulo csoportban.”

,Hidba alakitok mikro-csoportokat, ugyanazok dolgoznak,
mint frontdlis osztdlymunkdban!”

Ez a megfigyelés altalaban akkor jon létre, ha valamelyik kooperativ alapelv hianyzik. Ha
kialakulnak spontén , igavonok” egy-egy proaktiv tanulé szerepvéllalasaval, s elkésziilnek
a csoportfeladatok, akkor bizonyosan nem épitette be a pedagoégus az 6sztonzé és épitsé
egymasrautaltsag elvét a feladatba, hiszen az igavono a tobbiek nélkiil is meg tudta oldani
a feladatot. Az 6sztonz6 egymasrautaltsagot szamos eszkozzel erdsitheti a pedagogus. Az
els6 eszkodz az épit6 sokszinliség - vagyis elegenden sokszinti kompetencia-készlet egy-
egy mikro-csoport szamara a feladat megoldasdhoz. Amikor minden csoportba kertil egy-
egy proaktiv, lelkes tanulo, igy biztositunk egyenl6 hozzaférést minden csoport szamara
a kezdeményez§ szerepvallalashoz. Onmagaban azonban ez kevésnek bizonyult, hiszen
onélléan is meg tudta oldani a kozosnek szant feladatot, s6t az 6ra végére esetleg neheztel
is mar, hogy végig a ,tobbiek helyett kell dolgoznia”. Ilyen esetben tovabbi, konkrét rész-
vételre 6sztonz6 egymasrautaltsagot sziikséges kialakitani. Példaul a kozos feladat any-
nyi részbdl 4ll, ahany csoporttag, s mindegyik részt masnak kell megoldania a csoportban
(feladat-egymasrautaltsdg), minden megoldast el6szor mindig més csoporttag ellendriz, s
ha nem jutnak dtil6re, akkor csatlakozik a két mésik csoporttag is. Igy a feladat-strukttra
lehetetlenné teszi, hogy egyetlen egy ember oldjon meg minden feladatot, illetve hogy
minden feladatot, mindig 6 ellenérizzen. Vannak olyan feladatok, amikor egy-egy ember-
nek ugorhat be esetleg csak a megoldas, vagy van sikeres javaslata a megoldas keresésére.
Ilyenkor példdul a diakquartett struktiraban (ARATO - VARGA, 2012) az még kevés a feladat
elvégzéséhez, hogy végre meg tudta oldani a csoport a kozos feladatot, addig kell eljutni-
uk, hogy ezt a megoldéast mindenki alkalmazni tudja, és el tudja magyardzni masoknak
(tananyag-egymasrautaltsag).

Eléfordulhat, hogy a személyes felelsségvallalas és egyéni szamonkérhetdség hiany-
zik a csoportfolyamatokbdl. Ha a csoportban nincs mindenkinek jol elhatarolt, sajat, a tob-
biekétdl kiilonbozé egyéni feladata, amelynek teljesitését folyamatos nyilvanossag kiséri,
akkor valéban el¢fordulhat, hogy lesznek ,igavondk” és ,potyautasok”, vagyis sériil az
egylttmtikodés. A csoportokon beliili szerepeket, feladatokat tgy kell kialakitani, hogy
mindenki személyesen vallaljon felel6sséget a tanulasi feladatokért, s azok teljesitése egyé-
nenként is nyomon kovethet6 legyen. Ellenkez6 esetben valoban eléfordulhat ardnytalan-
sag a feladatok végrehajtasaban.




,Hidba szervezem meg az orit az alapelvek szerint, a tanulok felldzadnak,
nem hajlandék végezni a feladatokat!”

Ennek egy masik véltozata: ,A tanulok ragaszkodnak a frontélis munkéahoz!”. Altalaban
olyan esetekben lehetséges ez, ahol a tanuldsban résztvevéket valdjaban nem érinti meg
az adott tudomany-teriilet, annak tanuldsat nem érzik fontosnak, vagy nem latjak annak
jelent6ségét. Ilyen esetekben a résztvevsk farasztonak érzik, hogy a ,tanar témajahoz” ak-
tiv médon asszisztdljanak, vagy hogy 6ket komolyabban nem érdekld témakat alaposan
atbeszéljenek és megtanuljanak, inkabb valasztjak a passziv hallgatasra épiil6 jegyzetelge-
tést, vagy Orai semmittevést. Itt a cél a tanulasban résztvevék bevonédédsanak vizsgélata,
a bels6 6sztonzé tendencidk megszdlitasa, mozgasba hozasa. A probléma- vagy kivan-
csisdg-orientalt folyamatszervezés egyik fontos lépése, hogy feltérképezik a résztvevék
hozzaalldsat az adott tudomanyteriilethez, annak problémaihoz, fontos teriileteihez stb.
Minél vilagosabbak a tanuldi attittidok, anndl vildgosabban lehet a tanulmanyi és egyéb
fejlesztési célokat is kittizni.

Egy masik lehetséges eset, hogy a tanuldsban résztvevok til magas kihivéassal szembe-
stiltek, vagyis nem képesek a feladatok megoldasara. Itt akkor a fejlesztési célokat sziik-
séges korrigalni, olyan tevékenységekre valtani, amelyek azonnali médon segitenek moz-
gdasba hozni, fejleszteni a feladatmegoldashoz sziikséges ismereteket, képességeket, attitii-
doket. Ha a Pitagorasz-tételt tanitana valaki, de a résztvev6k a szorzassal sincsenek tiszta-
ban, akkor a szorzassal kapcsolatos képességfejlesztési feladatokat nem érdemes kikertilni,
hanem kifejezetten el6térbe érdemes hozni azokat, médositva a tervezett folyamatot.

Az is el6fordulhat, hogy a csoport nincs olyan helyzetben vagy allapotban, hogy egy
egytttmiikddési helyzetben boldoguljon, ilyenkor érdemes a kozosségfejlesztési célokat
szemiigyre venni, célkittizéseket megfogalmazni, s a lehet6 leghamarabb hozzalatni a cso-
port, az osztaly kozdsségének a fejlesztéséhez - ahogyan errdl a fentiekben is sz6 volt mar.

»Nagy létszdamii osztdlyokban nem miikodik!”

Ennek a vélekedésnek a masik oldalrél megfogalmazott verzidja, hogy , Kis létszdmu osz-
talyokban nincs értelme kooperativan szervezni a folyamatokat!”. Ezek mogott a kijelen-
tések mogott az a félreértés all, hogy a kooperativ tanuldsszervezés valdjaban a csoport-
munkéval azonos. Nem veszik figyelembe, hogy a lényeg a mikro-csoportokban torténik,
vagyis a kooperativ tanuldsszervezés alapelveit a mikro-csoportokon beliil is érvényesiteni
sziikséges, hogy a tanuldsi eredményességet, valamint a személyes és szocialis kompe-
tencidk fejlédését garantalni tudjak. Ehhez 2-5 f6s mikro-csoportos szerkezet kialakitasa
sziikséges. Az egyik gyakori alkalmazasi hiba, amikor a nagy létszamu osztalyokban nagy
létszamu mikro-csoportokat hoznak létre (6-8 £6), illetve a terem berendezésére hivatkozva
tartjak lehetetlennek a mikro-csoportos szerkezet kialakitasat. AlapvetSen az egyenl6 rész-
vétel és hozzaférés garantdlasara nagy létszamd, s rogzitett berendezésti termekben a két-
f6s mikro-csoportok bevezetése javasolt, vagy legalabbis az elején mindenképpen parok-
ban érdemes a kozos tevékenységeket, tanulasi feladatokat megszervezni, amelyre aztan
épiilhet a négyf6s csoportok tevékenysége. A lényeg éppen az lenne, hogy minden egyes
résztvevd szamadra garantalt legyen az a partneri nyilvanossag, amelybe személyesen be-
léphet, informalisan kifejezheti érdekl6dését, igényeit, megoszthatja tanuldsi eredményeit,
kérdéseit, félreértéseit. Erre nagy létszamu csoportok esetében a paros munka tud garan-
ciat biztositani. A paros szerkezetben, ha konfliktus lép fel, akkor a tanulési folyamatot
csak az adott parnal sziikséges megszakitani, s konfliktuskezelési képességeket fejleszteni
azonnali beavatkozassal, vagy esetleg a tanulasi feladatot kiigazitani, amennyiben sziiksé-




ges. Igy a nagycsoport tobbi tagja folytatni tudja a munkat, a paros szerkezetben igy nem
egyetlen interakciora kénytelen mindenki koncentralni (pl. a konfliktusos helyzet miatt
megszakitott folyamatra), hanem mindenki a személyes keretek kozott zajlé tevékenysé-
gére koncentralhat.

Kis létszamu osztdlyok esetében, ugyanagy fontos a parokra, triokra, négyfés csopor-
tokra épiil6 szerkezet, hiszen a személyes és interperszonalis kompetencidk gyakorlasé-
hoz, mozgositasahoz, fejlesztéséhez a tanuloknak esélyt sziikséges biztositani ilyen hely-
zetekben val6 részvételre. Fontos érv tovabba, hogy a személyre szabott, individualizalé
differenciélés kis létszdmu osztalyokban is parhuzamos interakcidkat igényel. Hidba kis
létszamu az osztély, a tanuldk sziikségletei, fejlettségi allapotai kiilonbozok, igy célszerti
olyan szerkezetet biztositani, ahol a kiilonb6z6ség mentén mindenki egyenléen hozzafér-
het a fejlédéséhez sziikséges feladatokhoz és tamogatashoz.

Osszegzés

Ebben a tanulmanyban olyan mitoszokat, félreértéseket vettiink sorra, amelyekkel az elmult
htisz év soran a gyakorlatban taldlkoztunk a kooperativ tanuldsszervezéssel ismerkeddk ré-
szérdl. A legfontosabb tizenet a félreértésekkel kapcsolatban, hogy ez a paradigma a tanulas
szervezési szintjén javasol megoldasokat azokra a problémékra, amelyekkel a tanarok nap
mint nap szembesiilnek a tanitas-tanulds folyamata soran (nem egyenl6 részvétel, tanulok
motivalatlansaga, fegyelmezettlenség stb.). A megolddsok keresésében segithet a tanulasi
folyamatok kooperativ médon torténé megszervezése, ehhez azonban figyelembe sziiksé-
ges venni az 9sszes eddig feltart kooperativ alapelveket. Ugyanakkor nem megkeriilhet6 az
a tény sem, hogy a kooperativ strukttrak kialakitdsa inkabb kiindul6 feltétele a hatékony,
eredményes és méltanyos tanulasnak. Ugyanis a tanulas szervezéinek sziikséges megismer-
nitik a tanulasban résztvevok kiilonbozé kompetenciait, s olyan folyamatokat tervezniiik,
amelyekben ezek a kompetencia-elemek fejlédhetnek, a mikro-csoportos szerkezetben tanu-
16k mikro-kozosségekké érhetnek, s az egész osztaly egytitt tanuld kozosséggé valhat.
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Milyen mértékben teljesithetd
egy jatékalapt matematikai
eszkozkészlettel a kerettanterv?

A Pécsi tudomadnyegyetemen miikodd Tandrjeldltek Szakkollégiumanak kutatécsoportja a
matematika és természettudomanyok tanitisinak-tanuldsinak megujulasi lehetdségeit ku-
tatja. Ennek keretében egy konkrét, létez6, kiprobalt jatékalapii eszkdzkészletet vizsgaltunk
(Lapot kériink!), abbdl a szempontbdl, hogy vajon milyen mértékben tematizdlja, mozgositja
azokat a kompetencia-elemeket, tudomanyteriileti elemeket, amelyeket a hatdlyos kerettanterv
eléir a matematikai kompetencidk teriiletén 1-4. osztalyig. A cél annak kideritése volt, hogy
vajon egy jatékalapu eszkozrendszer képes-e — s ha igen, akkor milyen mértékben - lefedni eqy
el6iro jellegii kerettanterv kdvetelményeit.

Kulcsszavak: jatékalapii matematikatanulds, kerettantervi megfelelés.

A kutatds kontextusa

A Lapot Kériink! a matematika tanitasat-tanulasat segit6, kooperativ struktardkra épiilé
fejleszt6 eszkoz, mely segit a tanuldknak jatékos forméaban elsajatitani a matematikai gon-
dolkodas alapjait, és az alapveté matematikai mtveleteket alkalmazni, begyakorolni. A
készletet 1-4. évfolyamos tanulék szamara készitették, hogy 4j médon ismerkedhessenek
meg a matematika rejtelmeivel (Auth, 2012). A Pécsi Tudomanyegyetemen mtikodo Ta-
narjeloltek Szakkollégiuma programjaban egy kutatécsoport tagjaiként végeztiik kutata-
sunkat (a kutatocsoport tagjai tanar szakos MA hallgatok, PhD hallgatok és oktatok). A
kutatécsoport a matematika és természettudomanyok oktatasanak és tanuldsdnak meg-
djitasi lehet6ségeit kutatja. Ebben a kutatdsban azt vizsgéltuk, hogy vajon ez a jatékalapt
fejleszt6 eszkoz egy el6ird jellegti, kotott szabélyozasa tanterv esetében milyen mértékben
képes biztositani a kimeneti kovetelményeket. Ilyen tanterv a jelenleg hatalyos magyaror-
szagi Nemzeti Alaptanterv (Magyar Kozlony 66. szam), illetve az azt kibonto, el6iré6 médon
tovabbszabélyoz6é matematika Kerettanterv (Magyar Kerettanterv 51/2012. (XII. 21.) szdmii
EMMI rendelet 1. melléklete 1.2 Matematika) is.

Egy atfogo6 kutatas részeként kifejezetten a Lapot kériink! jatékalapu fejleszt6eszkozt
vizsgaljuk ebben a tanulmanyban. Célunk a vizsgalattal az volt, hogy a jatékalapti mate-
matikatanitassal szemben szkeptikus allaspontot képvisel6k szdmadra igazoljuk, hogy egy
jatékokra épuil6 fejlesztbeszkoz képes a hagyomanyos tanitds soran elvart kimeneti kove-
telményeknek is megfelelni. A kérdés szamunkra inkabb az volt, hogy ez a konkrét eszkoz
milyen mértékben fedi le az el&irt tantervi kovetelményeket, matematikai kompetencia-te-
rilleteket. AlapvetSen pedig az, hogy egy jatékalapt megkozelités vajon visszaadhatja-e a
pedagogiai folyamatokhoz sziikséges szabadsagot, autonémiat a pedagogus és a gyerekek

szamadra egy el6ir6 tantervi rendszerben.




A kutatds menete

A jaték teljes vizsgalata soran egy kvalitativ, feltar jellegti kutatast és annak kontrollvizs-
galatat végeztiink el. A 6 részre bontott jatékcsalddot tekintettiik at a tanulas soran kibont-
hat6 szdmos variaci6 alapjan, részint jaték kozben szerzett élményekre alapozva, masrész-
rél a jatékok menetét, kihivasait, matematikai feladvéanyait vizsgédlva. Ezeket a fejlesztési
lehet&ségeket vetettitk 0ssze a magyarorszagi kerettanterv tematikus meghatarozasaival
és kimeneti kovetelményeinek lefrasaival. A kapott eredményt szazalékos értékben fejez-
tuik ki. 100%-nak az el&iré kerettantervi kovetelmények teljes listajat tekintettiik, s ehhez
hasonlitottuk a Lapot kériink! jatékaiban lefedett tematikdkat, mozgdsitott és fejlesztett
matematikai kompetencia-elemeket, varhat6 kimeneteket (Drobina Akos). A kapott ered-
ményt egy kutatotarsunk altal végrehajtott kontroll-vizsgalat eredményeivel (Csel6k Do-
rottya) vetettiik 0ssze, majd a két kutatds eredményeit egy kutatéi mitihelybeszélgetésen
értelmeztiik, egyeztettiik, egyesitettiik, s az alabbiakban mutatjuk be részletesen.
A 6 alapjaték a kovetkez6:

Bankos: a , huszonegy” illetve a , blackjack” egy valtozata, melyben mértékegysé-
gek atvaltasa, osszeaddsa, id6tartamok és hosszisag mérés is van. Osszeadas, potlas,
mértékegység atvaltas, romai szamok, id6tartam, pozitiv és negativ egész szamok,
mérlegelés, becslés, kockazatvallalas, izgalmas jatékélmény, matematikai kompe-
tencidk on- és tarsértékelése, mozgositasa és fejlesztése - egyetlen jatékcsaldadban.
Dominé: a kozismert jatékszabalyoktol eltéréen ebben a jatékban csak sima soral-
kotas lehetséges, viszont a parositandé domindk leolvasasa, illesztése tartalmazza a
kiilonbdz6 matematikai kihivasokat.

Ké-papir-ollé: relacios jelek alapjan a gyerekek az asztal kdzepére rakott segédlap
segitségével eldontik a letett korongjaik koziil melyik nyert. Logikai gondolkodas,
relaciok felismerése, megértése, alkalmazésa, szabalykovetés, tovabba kiilonbozé
matematikai ismeretek mozgdsitasa a jellemz6 ezekre a jatékokra.

Tarsas: feladat kartyakbol htizva a gyerekek 6nélléan majd/vagy parban gondol-
kodnak, végiil kimondjédk a megoldast, ha ez egyezik a kartya hatoldalan feltiintetett

~~~~~~

talmazza az eszkozkészlet érintve tulajdonképpen minden tantervi tertiletet - lehe-
tévé téve igy az egyénre szabott differencialast egy jatékon belil.

Kartyajatékok: egy pakliban négy egyez6 lap van. A kartya készletekkel kiilonb6z6
matematikai jatékok jatszhatéak, nyolcféle jatékot jatszva egy-egy paklival - a kez-
deti lépésekts] indulnak a jatékok, hogy végiil a felnétteknek is komoly kihivasok-
kal taldlkoznak bizonyos jatékokban a jatékosok.

Memoéria: olyan kartyacsomagok, melyek a jol ismert memoria jaték alapjan md-
kodnek, de romai szamokkal, osszegekkel, kiilonbségekkel stb. sziikséges jatszani,
vagyis minden forditasnal észrevétleniil hasznéljak matematikai kompetencidikat a

gyerekek.

Kerettanterv és a Lapot Kériink!

A vizsgélat sordn el6szor a Kerettantervet tekintettiik 4t részletesen, amely az 1-2.évfolyam
és a 3-4. évfolyam kovetelményeit 5 tematikai egység alapjan bontja szét és irja részletesen
el6. A kovetkez6 1épésben a mar emlitett Lapot kéruink! tarsasjatékokat tekintettiik at ma-
kodéstik alapjan. Majd ezt vetettiik ssze az els6 1épésben feltart szempontokkal, tantervi
tertiletekkel. Kutatdasunk eredményeit az 1. abra dsszesiti.
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A kutatas sordn végignéztiik az Osszes kerettantervi tertiletet minden alpontjaval egyiitt.
Amelyekrél egyértelmten el lehetett donteni, hogy szerepelnek-e a jatékfolyamatokban,
kizarolag azokat tekintettiik az eszkoz altal lefedett elemnek. A csomag feltérképezése so-
ran kidertilt, hogy kevés benne az irisos és rajzi készségek fejlesztésére alkalmas feladat és a
szdmitdstechnika haszndlatit sem segiti. Mindezek mellett a Lapot Kértink! mégis 85%-ban
lefedi a magyarorszagi kerettantervet. A kiilonb6z6 matematikai tertiletek kozil a fligg-
vények és analizis elemeit mozgoésitja, gyakoroltatja, fejleszti leginkabb a készlet minden
vizsgalt évfolyamon. A legnagyobb eltérés a gondolkodasi modszerekkel kapcsolatban
van az évfolyamok kozott, az alapozoé szakasztdl elvart gondolkodasi médszereket, hal-
mazokat stb. felvonultato tertiletet 91%-ban, a fels6bb évfolyamokban 81%-ban fedi le a
készlet - ez igen magas szamnak tlinik. A szerzé-feltaldlé azonban felhivja a figyelmet
arra, hogy vannak hidnyzo teriiletek, mint amilyen a tapasztalati tanulds. Hiszen példaul
a méréssel, mértékegységekkel kapcsolatban fontos elemként emeli ki a tanulasi folyamat-
ban a tapasztalati tanulés sziikséges hozzdjarulasat a doboz éltal kinalt kapcsol6do jatékok
mellett. Az online verzi6 elkészitésével a szamitastechnikai tertilet is bevonhat6 az Lapot
kértink! eszkozrendszer &ltal érintett tantervi tertiletek kozé.

Kerettantervilefedettség 1-2. évfolyam
Gondolkodasi
médszerek, halmazok
matematikai logika,
kombinatorika, grafok

Statisztika, valdsziniiség Szamelmélet, algebra

Fiiggvények az analizis

Geometria g
elemei

Kerettantervilefedettség 3-4. évfolyam

Gondolkodasi
mddszerek, halmazok
matematikai logika,
kombinatorika, grafok

Statisztika,

P Szamelmélet, algebra
valésziniiség

Fliggvények az analizis

Geometria ,
elemei

1. dbra: A kerettantervi kdvetelmények lefedettsége a Lapot kériink! eszkdzkészletben




Osszegzés

Az eredmények igazolni latszanak azt a felvetésiinket, hogy egy jatékalapt megkozelitésre
épiil6 taneszkozzel kapcsolatban is lehet vizsgalni annak tantervi lefedettségét, illetve azt,
hogy milyen mértékben fedi le a tantervet egy-egy adott eszkoz, vagyis milyen tertilete-
ket érint mélyebben, esetleg milyen tertileteket nem érint. Ezek a szempontok, ha nem is
kizarélagosan, de kiemelten fontosak lehetnek a jatékalapti matematika tanitas és tanulas
elfogadtatasa soran, kiilondsen az olyan vitakban, amelyek a hatékony bevonédas mellett
az eredményeket allitjak az érvelés kozéppontjaba. A tantervi lefedettség vizsgalata alap-
vet6en az elvart tantervi kimenetekkel kapcsolatban nyugtathatja meg a vizsgalédokat,
illetve hivhatja fel a figyelmiiket Gjabb fejlesztend, vagy a tanulasi folyamatba bevonandoé
tertiletekre.

A vizsgalt kooperativ tanulasi folyamatokat generald taneszkoz (AraTo, 2012) 85%-
ban fedi a kerettantervi kovetelményeket, vagyis egy olyan taneszkoz, amellyel jatékala-
pu megkozelitésben fejleszthetSk a jatékosok el6irt matematikai kompetenciai (attittidje,
képességei, ismeretei). Ez érinti a masik kérdésfelvetésiinket. A pedagégus modszertani
szabadséga, illetve a kerettantervtdl eltérés megengedett 10%-a lehetévé tenné, hogy egy
tanér akar kizardlag az eszkoz hasznalataval is teljesithesse a tantervi kovetelmények leg-
alabb 85%-at. Ez ugyanakkor azt is jelenti, hogy egy tankonyv és curriculum-fiiggetlen
eszkozrél van sz6, amely barmely tankonyv, vagy curriculum pilléreként beemelheté a
mindennapi tanulas folyamataiba. Mivel a jatékélménynek kdszonhet6en magasabb be-
vonodast idéz el a tanuloknal a matematika kompetencidkat igényl6 tevékenységekbe,
tanulési folyamatokba, a matematika érakba, s visszaadja az autonémiat és a sajat tanu-
lasukeért valo felel6sségvallalast a tanulok szamara, ezzel a pedagoégus szabadsagat is el6-
segitve, aki igy akar személyre szabott kihivasokkal szembesitheti osztalya minden egyes
tanulojat.

A kutatas folytatasaként mas orszagok tanterveinek szempontjabdl is megvizsgaljuk
majd a Lapot kériink! eszkozkészletet, illetve mas matematikai kompetencidkat fejleszt6
eszkozkészleteket is vizsgalunk tantervi szempontokbol. Ugyanakkor fontosnak érezziik
kiemelni, hogy a tantervi lefedettség mellett tovabbi fontos kimeneti szempontokat is
vizsgalni érdemes az eszkdzok kapcsan pl. a golemani érzelmi vagy szociélis intelligencia
(GoLemaAN, 2002) elemeit, hogyan fejleszti egy-egy jatékalapt vagy gamifikalt tanulasi fo-
lyamat, eszkdz. Tovabbé azt is megvizsgalnank, hogy a konstruktiv, demokratikus egytitt-
éléshez sziikséges kompetenciak mozgositasat, fejlesztését milyen mértékben segitik el6 az
adott jatékalapu vagy gamifikalt tanulasi folyamatok, eszkozok.
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VARGA ARANKA

Tanarjeloltek Szakkollégiuma
a Pécsi Tudomanyegyetemen

A kévetkezbkben bemutatott szakkollégiumi kezdeményezés 1igy épit a szakkollégiumi rend-
szer céljaira és hagyomdnyaira, hogy egy sajdtos szervezddeési formdt — a kooperdcio rendsze-
rét — alkalmazva vonja be széles kérben a pedagogus palydra késziild egyetemistikat.

A Pécsi Tudomdnyegyetemen fél éve miikodd szakkollégium felépitésének, elinditasinak és
elsé iddszakdanak vizsgdlata eqyidejiileg célozza egy 1ij tudomdnyos-szakmai kozosség meg-
ismertetését, valamint a kooperdcio szemlélete és gyakorlata hasznosuldasanak bemutatdsit a
felséoktatas fontos szegmensében.

Kulcsszavak: szakkollégium, kooperativ miikodés, inkluziv szemlélet

Bevezetés

A szakkollégiumi szervezédésnek komoly hagyoményai vannak a magyarorszagi fels6-
oktatasban. Olyan hallgatok intézményesiilt kozosségét jelenti, akik a tudomanytertile-
tiikon kivannak elmélyiilni, tehetségiiket kibontakoztatni. E mellett a szakkollégiumok
tradicionalisan tarsadalmi szerepet is felvéllalnak: bizonyos csoportok szamara mobilitasi
lehet6séget kivannak teremteni a felsGoktatdson keresztiil. Talan a legismertebbek ebbél
a szempontbodl az 1940-es évek népi kollégiumi mozgalmai, de fontosak a napjainkban
miikod6 roma szakkollégiumok is. (FOrRray-Boros, 2009;VARrGa, 2013) A szakkollégiumokat
a fels6oktatasi torvény is nevesiti, meghatarozva altalanos céljaikat, feladataikat.! A Ma-
gyarorszagon miikodo szakkollégiumok szervezeti és miikodési formait kategorizalhato
kiilonbségek jellemzik, azonban tartalmi szempontbdl szamtalan azonossagot mutatnak
- koszonhet6en a torténelmi hagyoméanyoknak és a torvényi szabalyozasnak. A kozos jel-
lemz6k kozott hangstlyosan jelenik meg a kozosség inspirdld szerepe, a tarsadalmi prob-
lémak irant érzékeny értelmiség nevelése, a személyre orientalt és gyakorlati jellegt kép-
zési formak talsulya és a koltséghatékonysag azon formdja, amely a szakkollégium kor-
nyezetében fellelhet6 emberi er6forrdsok maximalis bevonasabol és kiakndzasabol adodik.
(GERO-DEMETER-HORZSA, 2011:31)

Tandrjeloltek Szakkollégiuma
2015 nyaran kezdte meg a Pécsi Tudomanyegyetemen egy tj szakkollégium az alapitds-
hoz kapcsolodo szervezési munkalatokat?, és fél évvel késGbb a hivatalos bejegyzést segité

alapszabalyon és miikodési renden tal® félszaz £6s tagsaggal?, valamint konkrét tervekkel
és programokkal rendelkezett.




, A szakkollégium célja, hogy a PTE-n tanuld, tovabbd a tandrképzésben résztvevd hallgatdk,
és az Oket tamogato eqyetemi oktatok, oraadok, valamint PhD hallgatok szakmai-tudomdnyos
kozdsségeként miikddjon, és sajdt szakmai program kidolgozdsdval magas szintii, mindségi
szakmai képzést nyiijtson a szakkollégium tagjai szamdra, segitve a kiemelkedd képességii
tandrjeldlt hallgatok tehetséggondozdsit, kozéleti szerepvdllaldsat, a tarsadalmi problémdkra
érzékeny, szakmailag igényes pedagogus értelmiség nevelését. A kozosség egyiittal lehetd-
séget biztosit azon egyetemi szakok és karok multidiszciplindris egyiittmiikddésére, melyek
tandri képesitést is adnak.” (PTE Tanarjeloltek Szakkollégiuma Alapité Okirat 8. pont)

Az alapit6i szandékbol az lathato, hogy a létrejott szakkollégiumi kozosség tobb szempont-
bol is ajszertinek tekinthets. Egyediildllé médon a tanarjeldlteket szolitotta meg - szak-
juktol, évfolyamuktdl fuiggetleniil - ezzel az interdiszciplinaritéssal er6sitve a pedagégia
tudomanytertiletének fontossagat. Tovabbi kiilonlegessége a most alakult kozosségnek az
a sajatos szervez6dési forma, mely a kooperativitds elvrendszerét érvényesitve alakitotta
ki a tématertiletekre szervez6d6 mikro-csoportos kozosségek egytuittmiikodo halozatat. A
tovédbbiakban az alapitas 6ta eltelt sziik fél esztend6 néhany kiragadott példaja alapjan és
a kooperativitas szemlélete mentén ismerhetjiik meg roviden a Tanarjeltltek Szakkollégi-
umat.

Kooperativ szervezeti forma

A strukturalt egytiittmiikodés célja a minden résztvevére kiterjeds aktiv és személyre sza-
bott bevonédas biztositdsa kozos tevékenységeken keresztiil. Az igy kialakitott, egyént
er6sité kozosségi miikodés az egyenld részvétel és hozzaférés biztositasaval egyuttal a
sokszintiség, sokféleség érvényre jutdsat is eredményezi, melyhez a mikro-csoportos szer-
vezeti keret az egyik strukturalis garancia. (ARATO-VARGA, 2012)

A Tanarjeloltek Szakkollégiuma ezen szemlélet mentén toborozta tagsagat - a hagyo-
manyos, ,egy csapat” jellegtSl eltér6 moédon - a mikro-csoportos szervezédést tartva szem
el6tt. Ez a gyakorlatban azt jelentette, hogy a PTE tanarképzésben érintett és a szakkollégi-
um létrehozdsaban részt vett oktatok és a hozzajuk kapcsol6dé PhD. hallgatok meghirdet-
tek olyan témakoroket, melyek szakmai-tudomanyos tartalmat jelolték ki egy-egy kozos
érdeklédésti mikrokozosségnek.

Az alapitaskor kijelélt témakdrok: Kooperdcio, integrdcio és dramapedagdgia, Nevelés-
torténet-ndtorténet, Szocidlpszichologia, Kognitiv pedagogia és konstruktivista neve-
léstudomdny, Matematika és Természettudomanyos oktatds meguijitasa, Pedagdoguskép,
pedagogusprofesszid, Cigany/roma hdtranyos helyzetii gyerekek és az oktatds/nevelés, Torté-
nelem és tanitdsa, Diverzitds.

Az alapitas id6szakaban a mikrokozosségek témakoreihez folyamatosan kapcsolodtak
tanarszakos nappali tagozatos hallgatok - tovabb bontva, formalva személyes érdekl6dé-
stik mentén kiscsoportjuk tudomanytertiletének vizsgalati fokuszait.

Tovabbi jellemzéje az igy kialakult kiscsoportoknak, hogy tobb szempontbdl is hetero-
gének: egyetemi oktato tutorként, PhD hallgaté mentorként, nappali tagozatos tanarjell-
tek pedig szakkollégistaként a tagjaik - utdbbiak kiilonboz6 szakokon és évfolyamokon
tanulnak.

Igy példaul a 9 fés ,Kooperacio, integracié és dramapedagdgia” csoport tutora a
Romoldgia és Nevelésszociologia Tanszék oktatdja, mentora elsé éves PhD 6sztondijas az
»Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskoldban, a szakkollégistak kozott
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pedig MA-s és osztatlan tanarszakosok vannak a Bolcsészettudomanyi, illetve a Termé-
szettudomanyi Karrol.

A szakkollégium a mikrocsoportokon tul teljes tagsagaval un. Kozgytilést alkot, mely
félévente tilésezve dont a legfontosabb kérdésekrdl. A szervezet folyamatos miikodését a
delegalt Vezetd Testtilet és a valasztott VezetSség biztositja. Minden mikrocsoport ugyanis
megbiz egy-egy didkot, aki Senior szerepben képviseli csoportjat a - havonta tilésezé és
folyamatosan kapcsolatot tarté - Vezet6 Testiiletben, melyet a kozgytilés altal valasztott
elnok és helyettese iranyit az 6ket tamogat6 - évente cserél6dé - szakkollégiumi vezets
tanér segitségével. (1. abra) Mindez garancia a nagy létszamua kozodsség strukturalt mu-
kodtetésére, melynek fontos része a folyamatos informéaci¢-aramlés, valamint a kozos don-
tések szubszidiaritdsa. Ez a struktdra azt is lehet6vé teszi, hogy - korlatozas nélkiil - az
igényeknek megfelel6 szamt mikrocsoport johessen létre a szakkollégiumon beliil.

Mikrocsoport
Tutor (oktatd),
Mentor (PhD hallgato),
Szakkollégistak

Mikrocsoport Mikrocsoport

Tutor (oktato), (nappalis tanarszakosok) Tutor (oktats),
Mentor (PhD hallgatd), koziiliik 1 f6 Senior Mentor (PhD hallgatd),
Szakkollégistak Szakkollégistak
(nappalis tanarszakosok) (nappalis tanarszakosok)

kdziilik 1 f6 Senior koézuliik 1 f6 Senior

Vezetd Testiilet
(Seniorok)

VezetOség

{elndk, helyettes,
vezetd tanar)

1. dbra: A szakkollégium szervezeti felépitése®

Kooperativ elvrendszer szerinti miikodés

A szakkollégiumban épit6 és 0sztonzé egymasrautaltsag érhetd tetten tobb szinten is.
Mikrocsoportokon beliil és azok kozott, illetve egyének és csoportok viszonylataban egy-
arant és sokféle moédon érvényesiil és teremt strukturalis biztositékot a szakkollégium mi-
kodésére.

A mikrocsoportokon beliil az adott témateriilethez mint kozos és Osszetarté6 pont-
hoz kapcsoléddan differencialtan vallalt egyéni feladatok a résztvevék (szakkollégistak,
metorok és tutorok) személyes felel6sségvallaldsat tiikrozik, melyek egymasra épiilve,
egymast kiegészitve az adott mikrocsoport éves munkatervében 6ltenek testet.

Példaul a , Természettudomanyos oktatds meguijitasa” mikrocsoport tudomdnyos célkitii-
zésként dokumentum- és jatékelemzést (a , Lapot kériink!” NAT-lefedettségének vizsgalata),
valamint konferencidkon valo részvételt (pl.: Bridges Konferencia, Finnorszdg, HD konfe-
rencia PTE) jelolt meg munkatervében. Szakmai-gyakorlati tevékenységeik kézott a , Lapot




kériink!” elnevezésii dobozzal és kézikonyvvel vald megismerkedés, a [YU Egyetem STEM
filmjének magyar nyelvii feliratozdsa, a természettudomdnyos fejlesztd eszkdzok gyiijtése és
elemzése, valamint Elménymiihely (Szent Margit Iskola) tartdsa szerepelt. Kozdsségi céljuk
a témdjukkal kapcsolatos népszeriisités, kapcsolatfelvétel, eqyiittmiikidés volt. Mindezen fel-
adatokat 1igy végzi el a mikrocsoport, hogy a részteriileteket a tagok kozott szétosztva alkot-
nak kozos és eqymdsra épiild tevékenységeket.

A kiscsoportos nyilvanossag - rendszeres mikro-csoportos talalkozé - az egyéni felada-
tokrol val6 beszamolésra (,szamonkérésre”) nyujt remek lehet&séget, és egyttal a folya-
matos Osszehangoltsadgot is megteremti. A személyre szabottsadg garancidja - vagyis az
egyenld részvétel és hozzéaférés biztositéka - hogy mindenki 6nként, sajat motivacidja, tu-
dasa, kompetenciai stb. alapjan vallal feladatokat, akar egyéni, akar kozosségi szinten. A
kiscsoporton beliil vallalt feladatok nem csak a feladatvégzére hatnak 6sztonzéen, hanem
lehetSséget teremtenek méasok motivacidjara, bevonddasara is.

A szakkollégium induldsanak kézdsségi tevékenységei jo példik minderre. Valamely
mikrocsoportbol eqy-két f6 dltal vdllalt program szervezésébe tovdbbi, mds mikrocsoportba
tartozo szakkollégistikat is sikeriilt bevonni. Igy valdsult meg a kardcsonyhoz és farsanghoz
kapcsolodo elsd két szakkollégiumi koz0sségépitd rendezvény, melyen a tagsig tobbsége részt
vett.

Az egyéni - személyre szabott - fejlédést, fejlesztést segitik a mikrokozosségekben zajlo
tdmogatod tevékenységek, melyeket a tutor és mentor koordindl, de a szakkollégistak aktiv
részvételére épiil. E mellett kozvetlentil tud érvényesiilni az egyéni tdmogat6 rendszer -
féként a tutor és valameny csoportjaba tartozé szakkollégista kozott.

A Neveléstorténet mikro-csoport kozds konyvtarlatogatdsai, levéltdri munkdi példazzik az
azonos témateriileten dolgozo kiskdzdsség motivilo erejét. A csoportbdl és mds mikro-cso-
portbél OTDK-ra késziild didkok tutorral térténd folyamatos munkdja pedig a magas szintil
tudomadnyos kutatdshoz segitik az érintett hallgatokat. Egyiittal az erdforrdsok is megsok-
szorozodnak, hiszen nem egy egyetemi oktatora — mint szakkollégium vezetd tandrra — hdrul
a tudomdnyos el6rehaladds segitése, hanem mikro-csoportonként, témateriilethez kozel dllo
oktatok vesznek részt a személyes, tutori tamogatdsban.

A kiscsoportok kozotti egytittmtikodést strukturalisan tAmogatja az el6z6ekben emlitett
Senior (Vezet6 Testtileti) csoport. Tartalmi fogdédzot jelent a kiscsoportos munkatervek ko-
z0s pontjainak megkeresése, valamint a szakkollégium minden tagot mozgodsité rendez-
vényei. [gy mikozben parhuzamosan - sajat témajukon, titemiikben - tevékenykednek az
egyes mikrocsoportok és azon beliil az egyes tagok, rendszeresen vannak tovabbi - a teljes
szakkollégiumi kozosség szaméara teremtett - alkalmak, melyben egyénileg vagy mikroko-
z0sségi szinten lehet feladatot vallalni.

A tudomdanyos egyiittmiikodés mikro-csoportokon dtiveld példdija a mdjusban szervezett
, Horizontok és Dialogusok™ elnevezésii pécsi tudomdnyos konferenciasorozat, melyre kizel
tiz szakkollégista jelentkezett kiilonbozd szakkollégiumi szimpdziumokba tomdriilve.

A formal6do kozosség - és annak j6l m(ikod6, rugalmasan nyitott strukttraja - azt is bizo-
nyitja, hogy ez a rendszer az el6re tervezett tevékenységekhez éppuigy keretet teremt, mint
a spontdn alakul6 lehet6ségekhez. Vagyis képes rugalmasan igazodni a tagsag igényeihez,
elvérasaihoz, lehet6séget biztositva a személyes szerepek vallaldsahoz, valtasahoz, és azon
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keresztiil a folyamatos tapasztalatszerzésre a legkiilonbozébb tertileten. Mindez garancia-
ja az otletek felszinre hozasanak, valamint a folyamatos innovacionak.

A hazai oktatdsi rendszer problémdi miatt szervezett , Kockds ing” mozgalom sziildi felhi-
vdsdt tamogatta a szakkollégistak egy része tovdbbi tandrszakos egyetemistdkat és oktatokat
mozgositva egy egésznapos rendezvény sordan. A 2016. februdr 29-i , Nem megyek iskoldaba”
elnevezésii felhivdst azzal segitették a PTE-s szervezdk, hogy , Jatssz veliink!” elnevezéssel
gyermekfeliigyeletet vdllaltak folyamatos és sokszinii programokkal. Az étletado, szervezdi
kér t6bb mikorcsoportbol keriilt ki, és majd egy honapig készitették eld a 100 iskolds-kdzépis-
kolds és 50 egyetemista részvételével sikeresen meguvaldsitott napot.

A szakkollégiumi struktiira a més személyekkel, szervezetekkel valé egyuittmtikodést, a
,nyitast” is el6segiti, hiszen atlathato rendszere, gyors informéacié-dramlési csatornai pon-
tosan lathatéva teszik, hogy ki, hol és mit képvisel, milyen hataskorrel. Eppen ezért a kez-
detektdl sikeres az a sokrétl tevékenység, mely a szervezeti egytittmtikodési halékba valo
bekapcsolddast hivatottak elérni.

A PTE szakkollégiumainak kiilonbézé rendezvényein folyamatosan és tevékenyen van jelen a Ta-
narjeloltek Szakkollégiuma — tobbek kézott mdr a kezdetektdk a kozépiskoldsokat toborzo program-
ban villalt szerepet. Szintén sikeriilt j6 kapcsolatot kiépiteni a HOK-kel, melynek rendezvényéhez
kapcsolodik az az dprilisi filmvetités és beszélgetés, mely Banksy miivészetén keresztiil a tarsadalmi
szerepvdllalds fontossdgdrol szol. A 10 éve miikddé Wlislocki Henrik Szakkollégium tagjaival valo-
sul meg mdjusban egy kézds szervezésii kirandulds, mely a késébbi szorosabb egyiittmiikodés eqyik
elsé lépése.

Osszegzés

Az el6z6ekben a teljesség igénye nélkiil vettiik sorra azt a néhany jellemz6t, mely a Pécsi
Tudomanyegyetemen formal6dé Tanérjeloltek Szakkollégiuménak Gjszertiségét jellemzi.
Tettiik ezt egyrészt abbol a célbol, hogy példakon keresztiil mutassunk ra, miként sokszo-
rozza meg a szervezetépitési és miikodtetési lehet&ségeket a kooperativ alapelvek rend-
szerének érvényesitése a bevonédéas mértéke, a motivacié novelése, az eréforrasok kiak-
nazasa, az egyéni érdekek, érdekl6dések érvényesitése és még szamtalan fontos tertilet
szempontjabodl. A masik célunk az volt, hogy hirt adjunk egy olyan innovaciérél, mely nem
csak a pedagogia tudomanyteriiletén jelent Gjdonsagot, hanem a tudés tanarok kovetkezd




generacidjanak , kinevelésében” is fontos szerepet tolthet be, mintaként szolgalva mas pe-
dagogusképzé felsdoktatasi intézmények szamara is.
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Jegyzetek

1 A fels6oktatasi intézmény feladata a tantervi kovetelményeket meghaladé telje-
sitmény nyujtasara képes, kiemelked6 képességii és hozzaallasu, valamint a hatra-
nyos, illetve a halmozottan hatranyos helyzetti hallgatok felkutatasa, felismerése,
ésszakmai, tudoményos, miivészetiés sport tevékenységének el6segitése. A felsGok-
tatasi intézményonalléan vagy mas felsGoktatdsi intézménnyel egytitt miikddve te-
hetséggondozé és felzarkoztaté rendszert, illetve programokat miikodtet: ennek ke-
retében tudoményos didkkoroket, szakkollégiumokat, illetveromaszakkollégiumoka
tmiikodtethet. A szakkollégiumokat, illetve a roma szakkollégiumokat felsGoktatasi
intézménnyel egytittmiikodve azok is létesithetnek, akik felsSoktatasi intézmény ala-
pitasara, fenntartasara e torvény alapjanjogosultak. A felsGoktatdsi intézmény men-
torprogram keretében nyujtsegitséget a hatrdnyos helyzeti hallgat6é tehetségének
kibontakoztatasahoz.” (2011. évi CCIV. Toérvény a nemzeti felsGoktatasrol - XIV. Feje-
zet: A tehetséggondozasra, a doktori képzésre vonatkozo kiilonszabalyok - 32. Tehet-
séggondozas, tudomanyosdiakkorok, szakkollégiumok - 54. §.)

2 Aszervezés els lépései a Pécsi Tudomanyegyetem TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0014
szamd, ,Pedagoégusképzést segité haldzatok tovabbfejlesztése a Dél-Dunantilrégio-
ban” elnevezésti palyazatanak keretén beliil valosultak meg.

3 A Tanarjeloltek Szakkollégiuménak alapitdsat a vonatkoz6é dokumentumok (Alapi-
t6 Okirat, Szervezeti és Mtikodési Szabélyzat) alapjan a PTE BTK Kari Tanacsa 2016.
marciusi tilésén egyhangulag timogatta.

4  Atagsaga 2016. oktober 19-i Alapité Okirat szerint 55 f6b6l all. Ebbél 10 egyetemi ok-
tato tutorként, 11 PhD. hallgaté mentorként és 34 nappali tagozatos tanarjelolt egyete-
mista szakkollégistaként tagja a Tanérjeloltek Szakkollégiumanak.

5 A mikrocsoportok szama az abran csak illusztracio, jelenleg 10 mikrocsoporttal mtiko-
dik a Szakkollégium, mely igény szerint b&viilhet. Minden év szeptemberében torté-
nik a tagmegjitas, mely soran egyénileg lehet csazlakozni meglév6 mikrocsoporthoz,
illetve teljes mikrocsoport is beléphet a szakkollégiumi rendszerbe.
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FINANCZ JUDIT

A nevelésszociologia alapjai: aktualis
kutatasi tertiletek és elméletek
gyljteménye - konyvismertetés

Varga Aranka, szerk. (2015): A nevelésszocioldgia alapjai. Pécsi Tudomdnyegyetem Bélcsészet-
tudomdnyi Kar Neveléstudomanyi Intézet Romologia és Nevelésszociologia Tanszék, Wlislocki
Henrik Szakkollégium, Pécs.

2015-ben , A nevelésszociologia alapjai” cimen jelent meg a legtijabb nevelésszociol6giai elmé-
leteket 0sszefogo tanulmanykotet Varga Aranka szerkesztésében, a Pécsi Tudomanyegye-
tem Bolcsészettudomanyi Kardnak kiaddsdban. A tanulmanykotet hazai vezetd kutatok
és oktatok irasait tartalmazza, akik a nevelésszociolégia tudoményteriiletéhez kapcsolodo
témakorok szakért6i. A kotet szerkesztGje j6 érzékkel és nagy koriiltekintéssel valasztotta
ki a kényvben szerepel6 témakoroket és a hozzajuk kapcsolodo szerzéket. A 321 oldalas
konyv tizenegy tanulmdnyt tartalmaz, melyek tiikrozik a nevelésszociolégia tudomanya-
nak sokszintiségét.

A kotet cime nem véletlentil egyezik meg a Kozma Tamads éltal jegyzett els6 hazai ne-
velésszociologia konyv' cimével: a kiadvany konyvbemutatéjan? Varga Aranka szerkeszt6
utalt a cimvalasztds tudatossagara. Ezzel egyrészt elismerik az 1977-ben megjelent konyv
jelentségét a nevelésszocioldgia hazai meghonositasat és szemléletmodjat tekintve, més-
részt nem titkolt céllal hasonlé funkciét szdnnak az 4j kiadvanynak: tematikusan bemutat-
ni a nevelésszocioldgia legfontosabb kérdéskoreit és a hozzdjuk kapcsolédo elméleteket,
kutatési eredményeket.

Bar a kotetben targyalt kérdések elsé latasra valéban kiilonboz6k, nagyon erds kapocs
koti ket 0ssze, ez pedig nem mas, mint a nevelésszociolégiai perspektiva. A kényv nem
titkolt célja, hogy hozzajaruljon a fels6oktatasban tanulé pedagégushallgatok ismereteinek
bévitéséhez és pedagodgiai attittidjeinek formélasahoz azaltal, hogy a nevelési-oktatasi kér-
dések tarsadalmi aspektusat is bemutatja.

A konyvben néhdny motivum tobb szerzé irdsaban is megjelenik, igy az egyes tanul-
manyok szervesen kacsolddnak egymashoz. Kozos kiindulépont az oktatasi egyenl6tlen-
ségek hatterének és kovetkezményeinek bemutatdsa, a tarsadalmi t6ke vizsgalata, vala-
mint a hatékonysag és esélyegyenléség megvalositasat szorgalmazé inkluziv szemlélet.
Emellett egy mésik motivum, a reziliencia el6segitésének és vizsgélatdnak a kérdéskore is
tobb tanulmanyban megjelenik: a szerzék sajat vizsgalati tertiletiik alapjan kozelitik meg
ezt a kulcskérdést. Ezen kiviil tidvozlends, hogy a konyvben tobb ponton is felmertil az
iskolaskor el6tti, a koragyermekkori szocializacié kérdéskore, ami a kovetkez6 években
el6reldthatéan még nagyobb hangstlyt fog kapni a nevelésszociolégiai mutatasokban.

A bevezetd részben a tanulménykotet szakmai lektora, Forray R. Katalin meghataroz-
za az irasm koncepcidjét és reflektal a szocializaciés kornyezet kutatdséval kapcsolatos
elméletekre, kiilonos tekintettel az 6koldgiai szemléletti kutatasokra, ezzel is gazdagitva a
konyv szerteagazo6 tematikajat.




Az els6 tanulmany szerzéje, Meleg Csilla, Nevelésszociologiai problémakorék és nézépontok
cimi frasdban megismerteti az olvasot a nevelésszociologia témakoreivel és azok kialaku-
lasanak tarsadalmi-torténeti hatterével. Ennek soran kitér az iskola funkcidira és a tarsadal-
mi egyenl6tlenség és esélykiilonbség problematikdjara. Az irasmi kilon figyelmet szentel
a 20. szazad masodik felétSl kibontakozo6 iskolakritikaknak és az 1980-as évek végétdl be-
kovetkez6 tudomanyos paradigmavaltasnak, kiilonos tekintettel a tarsadalmi id6szemlé-
let és a halézatkutatés lehet&ségeire. A tanulmany végén a szerzé felvillantja a nevelésszo-
ciologiai kutatdsok lehetséges jovobeli orientacidit, valamint reflektdl a tudomanytertilet
aktualis kérdéseire: a migransok gyermekeinek szocializacidjara és a technoldgiai fejlédés
kovetkeztében fellép6 oktatési kihivasokra. Az frasmi eléremutaté Gsszegzést nyujt a ne-
velésszociologia tertiletén felmertil6 fontosabb témakrol és felkésziti az olvasoét a tovabbi
kérdéskorok befogadasara.

A maésodik tanulmany szerz&je, Bigazzi Sara Tudds és kontextus: a szocidlis reprezen-
tdcio elmélete cimd irdsa a szocialis reprezentacié elméletén keresztiil mutatja be azt a
metaelméleti keretet, amely segit annak megértésében, hogyan viszonyulunk a vildghoz.
A pszicholdgiai perspektiva nélkiil az oktatasi-nevelési kérdések nem értelmezhetéek, igy
mindenképpen nagy erénye a tanulménykotetnek, hogy teret ad e fontos kérdéskornek. A
szerz6 bemutatja a szocidlis reprezentacié funkcidit és folyamatait, valamint kitér annak
szerkezeti jegyeire és miikodésére is. Az elmélet torténeti hatterének bemutatasa segit az
olvasénak annak megértésében, hogyan és milyen interakciokon keresztiil formalédik az
egyének és csoportok identitdsa, mindez pedig hozzéjarul a nevelési helyzetek alaposabb
megértéséhez.

A harmadik irasmu az oktatdsi rendszer szociologidjat mutatja be Kozma Tamas tollabol.
A szerz6 tanulmanyaban egy olyan kérdéskort vizsgal, amely ugyan nem tartozik szoro-
san a hagyomanyos nevelésszociol6gidhoz, viszont alapvetéen meghatarozza az iskolat
és az ott zajlé folyamatokat. E kérdéskor pedig nem mds, mint az oktatasi rendszer. A
tanulmény els6 része azt mutatja be, hogyan hatdrozza meg az iskolat mint szervezetet az
adott oktatasi rendszer. Ezt kovetSen az oktatasi rendszerek két alaptipusanak, a konti-
nentalis és az atlanti rendszernek az attekintése olvashaté. A szerz6 ennek soran bemutatja
az egyes tipusok kialakuldsanak torténeti hatterét, céljait, jellemzdit, szerkezetét, tartalmat
és iranyitasat. Az frasmd végén a bemutatott jegyek alapjan osszefoglalja, hogyan, miben
kiilonbozik a két eltéré oktatasi rendszerben zajlé iskolai szocializacio.

A negyedik tanulmany a Csalddkutatdsok nevelésszocioldogiai nézépontbdl cimet viseli,
szerzdje Boreczky Agnes. Az frasm(i attekinti a csaladkutatdsok nevelésszociolégiai elmé-
leteit. A csaladkép torténeti valtozasai, tipologidja és funkciéi mellett a tanulmény kitér
a csalad és szocializacié kutatasanak 4j iranyaira, melynek soran kiemeli, hogy a csaladi
interakcidk altal kialakult intergeneraciés én még felnéttkorban is noveli a rezilienciat. A
szerz6 nagy figyelmet fordit a szimbolikus csaldd mitikodésére és funkcidinak értelmezé-
sére. Emellett az olvas6 betekintést kap a csaladfak és csalddnarrativak pedagogiai gya-
korlatban torténé alkalmazaséba is, ami hozzéjarulhat a gyermekek csaladi problémainak
mélyebb megértéséhez.

A kotet 6todik tanulményaban Pusztai Gabriella Tékeelméletek az oktatdskutatdasban cim(
irasa keretében alapos és jol attekinthet6 elemzést nyujt az oktataskutatdsban megjelené
tékefogalmakrol és a hozzajuk kapcsolodé elméletekrdl. A fogalmak pontos meghatéroza-
sat kovetSen a szerz6 az emberi téke elméletét, a kulturélis t6ke koncepcidjat és az ahhoz
kapcsol6doé reprodukcioés elméletet, valamint a tarsadalmi t6kéhez kapcsolodé interpre-
taciokat fejti ki nemzetkozi és hazai vizsgalatok alapjan. A tanulmany nagy erénye, hogy
vilagosan bemutatja a Bourdieu-nél megjelen6 kapcsolati téke és a Coleman-nél megjele-
né tarsadalmi t6ke kozotti kiillonbségeket, amit egyébként gyakran 6sszemosodik a téma
szakirodalmaban.
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Torgyik Judit a hatodik tanulmény szerzSjeként Multikulturalizmus, interkulturdlis ne-
velés cim irasdban ismerteti a multikulturélis és interkulturalis nevelés tarsadalomtorté-
neti el6zményeit, majd meghatarozza annak jelentését. Ezt kovetSen tobb perspektivabol
megkozelitve targyalja a kérdéskort: el6szor bemutatja a pedagodgiai gyakorlat multikul-
turalizmushoz kapcsol6dé szemléletmod-véltozasat az 1960-as évektdl napjainkig, majd
ismerteti a téméahoz kapcsol6dé tanuldi teljesitményvizsgalatokat és az élettit-kutatasok
eredményeit. Emellett a szerzé kitér az interkulturalis nevelés kompetenciafejleszt6 fel-
adataira és bemutatja a hatékony iskolai gyakorlat ismérveit.

A hetedik tanulmany keretében Fehérvari Aniko a tdrsadalmi mobilitds és az iskola kap-
csolatat mutatja be. A szerz6 tanulmanyaban szinvonalas attekintést nyujt a tarsadalom-
szerkezet, az egyenl6tlenség és a tarsadalmi mobilitas dsszeftiggéseihez kapcsolodoé elmé-
letekrél, majd az iskola tarsadalmi mobilitdsban betoltott szerepét vizsgalva ismerteti a
nemzetkozi és hazai kutatasok eredményeit, kovetkeztetéseit. A tanulmény végén a szerzd
a 2000-ben indult Arany Janos Program eredményességével és hatasvizsgalataval foglal-
kozik, melynek soran kiemeli az orszdgos kompetenciamérésen elért atlag feletti eredmé-
nyeket és a pedagogiai szemléletmédban bekovetkezett kedvezé valtozasokat.

A nyolcadik tanulmany szerzgje, V. Gonczi Ibolya A gyermekvédelem és az iskola cimet vi-
sel6 irasaban alaposan koriiljarja a gyermekvédelem fogalmanak értelmezési lehet&ségeit,
majd kitér a veszélyeztetettség és a hatranyos helyzet meghatarozasaval kapcsolatos id6-
beli valtozasokra. Ezt kovetSen a gyermekek védelmérdl és gyamiigyi igazgatasarol szolo
1997. évi XXXL. torvény f6bb rendelkezéseinek értelmezése olvashato, amely jo tampontot
nyujt az olvasénak a gyermekvédelmi kérdésekben torténd tajékozoédashoz. A tanulmany
végén a szerz6 bemutatja, hogyan valésul meg a gyermekvédelem a koznevelés tertiletén
és kitér a pedagogusok, gyermekvédelmi felel6sok és intézményvezetSk gyermekvédelmi
feladataira is.

A kotet kilencedik tanulményaban Varga Aranka az iskolai esélyeqyenldség és az inkliizio
témakorét veszi gorcsé ala. A szerz6 kortiljarja az esélyegyenléség és a méltanyossag fogal-
mahoz kapcsol6doé értelmezéseket, majd kitér a tarsadalmi egyiittélési stratégidk dimen-
zidira és fejlédésének rendszerére, melyek koziil az inkltziét emeli ki legeredményesebb
stratégiaként. A szerz6 az iskolai eredményesség kapcsan Bourdieu és Coleman elmélete
mellett Adler bikulturalis szocializacié elméletének fontossdgat hangstlyozza. Ezt kbveto-
en az irasmi az inkluziv szemlélet Osszetevéit vizsgalja, amit 6sszekapcsol a reziliencia-
vizsgalatok eredményeivel. A tanulmany végén az inklazié rendszerelvli modelljének &t-
tekintése olvashato.

A tizedik tanulmany keretében Huszar Agnes a nyelvi szocializicié és az iskola dssze-
fliggéseit vizsgalja. A szerz6 irdsaban a nyelvi kompetencia iskolai fontossagara hivja fel
a figyelmet. El6szor bemutatja a nyelvelsajatitas feltételeit és folyamatat, majd Josephine
Klein elméletének ismertetése kovetkezik, melynek sordn a csaldd kommunikacioés stilu-
sénak iskolai sikerességre gyakorolt hatdsat mutatja be a személyorientalt és statusorien-
talt csaladok kategoriajan keresztiil. A szerzé nagy figyelmet szentel a bernsteini nyelvi
hatranyelméletnek: nem csak a két nyelvvéltozat 6sszehasonlitasét és a korlatozott kod
hatranyos kovetkezményeit ismerteti, hanem Bernstein tanitvanyénak, Lawtonnak a téma-
korben elvégzett vizsgalatainak eredményeirdl is sz6 esik, emellett kitér az elmélet nem-
zetkozi és hazai recepcidjara és kritikajara is.

A kotet befejezd, tizenegyedik tanulmanyanak szerzéje Lannert Judit, az irasmt a Haté-
konysdg, eredményesség és méltanyossig a kozoktatisban cimet viseli. A szerz6 tanulméanyaban
korbejarja a hatékonysag, eredményesség és méltanyossag fogalmat és mindezeket a PISA
tesztek eredményeinek kontextusaba helyezi el. Bar a hatékonysag tekintetében nemzet-
kozi 6sszehasonlitdsban Magyarorszag az el6kel6 negyedik helyen all az OECD orszagok
rangsordban, de ez csak annak koszonhets, hogy az orszég az atlagnal kevesebbet kolt az




oktatasra. Emellett a szerzé kiemeli, hogy a méltdnyossag egyik alapindikatoraként hasz-
nalt aranyszdmban, a reziliens tanul6k tekintetében is elmarad Magyarorszag az OECD
atlagatol. A tanulmany hangstlyozza a koragyermekkori beavatkozas sziikségességét —
féként a hatranyos helyzettiek esetén - nem feltétlentil a kognitiv, hanem inkédbb a szocidlis
kompetencia fejlesztése szempontjabol. Emellett a szerzé véleménye szerint még inkabb
gyermekkozpontt szakmapolitikdra és a pedagogusok moédszertani kultirajanak fejlesz-
tésére is sziikség van.

A tanulménykotetrél 6sszességében elmondhat6, hogy a kiadvéany rendkiviil hasznos, s6t
nélkiilozhetetlen a pedagogusképzésben, hiszen a kdzoktatas hatékonysagénak, eredmé-
nyességének a pedagogus az egyik kulcsszerepléje. A kotet segitségével a hallgatok meg-
ismerkedhetnek a fontosabb nevelésszocioldgiai kérdésekkel és azok elméleti hatterével,
amelyekkel a mindennapi pedagoégiai tevékenységiik soran talalkozni fognak.

A kiadvéany hozzajarul a pedagégus kompetencidk fejlédéséhez, igy a leends peda-
gogusok el6segithetik a gyermekek értelmi, érzelmi, testi, szocidlis és erkolcsi fejlédését,
valamint hasznos ismeretekkel és pozitiv pedagogiai attittiddel felvértezve, empatikusan,
toleransan tudnak egytittmtikodni a kiilonb6z6 tarsadalmi rétegekhez vagy etnikai cso-
portokhoz tartozé gyermekekkel és sziileikkel, illetve a tobbi pedagdgussal és a gyerme-
kek életében szerepet jatsz6 egyéb szakemberekkel.

Bar a kotet pedagogus hallgatoknak késziilt, mindenkinek ajanlhatd, aki fontosnak tart-
ja az oktatdsi-nevelési problémakorokhoz kapcsol6dé elméletek naprakész ismeretét és 1é-
pést szeretne tartani a nevelésszociolégia tudomanyénak fejlédésével.

Jegyzetek
1  Kozma Tamas (1977): A nevelésszociologia alapjai. Tankonyvkiado, Budapest.

2 A konyvbemutatéra 2016. janudr 29-én kertilt sor az MTA Nevelésszociologiai Albi-
zottsaganak szervezésében az ELTE PPK Kazinczy utcai Kari Tandcstermében.
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SANDOR-SCHMIDT BARBARA

Kézikdnyv a tobbszoros
intelligencidk elméletéhez és
alkalmazasahoz

Dezs6 Rendta Anna (szerk.) (2014): Differencidlt tanuldsszervezés a tobbszérds intelligencidk
elméletének alkalmazdsdval - Meguvaldsitott és reflektdlt oratervek a PTE tandrképzésében, PTE,
BTK, NTI, Pécs.

A Differencidlt tanuldsszervezés a tobbszords intelligencidk elméletének alkalmazdsaval - Meguva-
lositott és reflektdlt oratervek a PTE tandrképzésében Dezsé Rendta Anna altal szerkesztett kézi-
konyv. A kotet fokuszaba a tobbszords intelligencidk elméletének bemutatasa, valamint a
koncepci6 alkalmazasa keriilt a Pécsi Tudomanyegyetem tanarképzésében megvalositott
és reflektalt oratervek ismertetésével. A szerz6, szerkesztd Dezsd Rendta Anna, a Pécsi Tu-
domanyegyetem, Nevelés- és Oktatdselméleti Tanszék munkatdrsa, egyetemi adjunktus.
A kotet keletkezésének hatterében a szerkeszt6 altal benyujtott Nemzeti Kivalosag Prog-
ram - Magyary Zoltdn Posztdoktori 6sztondij a ,,Pluralis intelligencia koncepciok nevelés-
tudoményi relevancidinak kutatdsa” cimti nyertes palyazat all. Dezsd Rendta Anna a peda-
gogusképzés folyamatdnak értelmezésekor a - pécsi egyetemi neveléstudomanyi mthely
szellemiségével egyetértésben - a tanulaskozpontt paradigma létjogosultsagara és kiemelt
fontosségara helyezi a hangstulyt (DEzso, 2015).

A kotetben bepillantast nyerhetiink a tobbszoros intelligenciak koncepciéba; mely sze-
rint a plurdlis intelligencia koncepcidk koziil tobb is 1étezik, de Howard Gardner, a Har-
vard Egyetem professzoraé a legismertebb, aki az elméletét tsszefoglald mtivét els6 izben
1983-ban jelentette meg , Multiple Intelligences” (Tobbszoros Intelligencidk) cimmel. Gard-
ner elmélete az intelligencidkat hét egymastdl kiilon értelmezett szegmensbe sorolja. Az
egyes intelligencidk, mind mas - mas tertiletre, és kognitiv struktdraban értelmezhet6ek.
A Gardner &ltal bizonyitott teriiletek ebbdl az elméletbdl kiindulva a nyelvi, zenei, logikai
- matematikai, téri, interperszondlis, intraperszondlis, testi - kinesztetikai, valamint termé-
szeti intelligenciak.

Ahhoz, hogy Gardner elméletét jobban megérthessiik, el6szor az altala megfogalmazott
kritériumrendszert kell megismerntink, azaz, hogy teéridja szerint miben is 4ll az intelli-
gencia természete, melyek azok a feltételrendszerek, amelyeknek, egyes képességcsopor-
toknak meg kell felelniiik ahhoz, hogy azt intelligencidnak nevezhesstink.

Az értelmezési keretben meghatarozott terminusok ezek figgvényében, hogy minden
intelligencia alkalmas informdcié feldolgozasra, szamitdsra alkalmas kapacitast feltéte-
lez (DEzso, 2011), tovabba problémamegoldé és teremt6 képességgel rendelkezik, amely
segitségével értékes kulturalis kornyezeti, kozosségi alkotast tud létrehozni. Csak olyan
egység, képesség értelmezhetd intelligenciaként, mely ,univerzélisan igaz az emberi faj-
ra”, rendelkezni kell , egy azonosithat6 kdzponti cselekvéssel vagy cselekvési rendszer-
rel”, tovdbba ,alkalmasnak kell lennie egy szimb6élum rendszerben torténé lekddoldsra”
(DEzs6, 2011). Gardner jelekben is csoportositotta a kritériumokat. Ezek a jelek: a , kiilonle-




ges képesség, az alapvetd kognitiv - szimbolikus mitiveletek, fejlédési profil, agyi lokali-
z&cio, evolucios torténet, kulturalis jelent6ség” (ANDERsON, 1997:73). Minden egyes képes-
séghez felvazolja ezeket a meghatdrozott tényezdket, ez altal bizonyitja az intelligencia
érvényességét. A fent felsorolt kritériumoknak val6é megfelelés, vagy részben megfelelés
feltételezi, az intelligenciaként definialhaté képességeket. A tedria értelmében az intel-
ligencia nem egy elméleti besorolasba tehet6 item, hanem ,valtozé természetli”, néha
viselkedésben megnyilvanul6, néha kognitiv folyamatként megjelend, néha agyi struktu-
raként megfigyelhet6 tényezé.

A bemutatott kotet célja, hogy a gardneri tobbszoros intelligencidk elméletének alkal-
mazaséaval reflektalt draterveket mutasson be gyakorlé pedagégusoknak, ezzel is el6segit-
ve a gyakorlati alkalmazasi, valamit elméleti értelmezési keretek felallitdsat. A szerkeszt6
oktaté - kutatd célkonzekvenciaja az intelligencia alternativ percepcidjanak neveléstudo-
manyi relevancidinak kutatasdban realizal6dott, valamint az elmélet implementaciéjanak
vizsgalataban a tanarképzésben. A kvalitativ és kvantitativ elemeket is tartalmazé kutatés
keretein beliil kérd6ives vizsgalatsorozat, szakforditas, tananyagfejlesztés, gyakorlatmoni-
torozés, képzés és tudomanynépszer(isit6 tevékenység valésult meg.

A kutatas eredményeképpen sziilethetett meg a tanulmanykétet is, melyben bepillantést
nyerhetiink a gardneri koncepcié hazai alkalmazhatésagénak vizsgalataba a kozoktatas -
alapfokt oktatas, az altaldnos iskola felsé tagozatai, kozépfoku oktatas, felsGoktatds, vala-
mint feln6ttképzés tertiletén. A kotet tartalmazza a koncepcio szellemiségében megval6sulod
tervezést, kivitelezést, reflektélt 6raterveket, melyeket a Pécsi Tudomanyegyetem MA sza-
kos, tanarképzésében résztvevo hallgatoi alkottak, ezzel el6segitve a gyakorlati adaptéaciot
hazai terepen. A projektek fokuszéban f6ként a human tudoményteriiletek alltak.

Az élvezetes, tartalmaban letisztult, szisztematikusan dtgondolt kézikonyv segitségével
megfigyelhetjiik az alkalmazas lehetséges ttjait, megismerkedhetiink a gardneri koncepci-
o6val, valamint a koncepcion alapulé differencialt tanuldsszervezéssel, tervezéssel; melyet
a hallgatok sajat praxisukban 6nall6 valositottak meg. A kotetben tiikr6zédik a koncepcio
pedagogiai alkalmazasanak lényege, amely a minél tobb intelligencia mozgoésitasaval tor-
téno fejlesztés feltételezi az esélyteremtés, differencialds érdekében (DEzso, 2015).

Bevezet6 részben a szerkeszt6 ajanldsaival, a szerkezet bemutatasaval, valamint az el-
méleti hattér tisztazasaval taldlkozhatunk. Ezutdn egy kitekintés kovetkezik a megértés
tobbféle kozelitésének témakorében (Dezso, 2014), amely Howard Gardner ,Kortars tanulas-
elméletek” ciml mivének egy részébe nyujt bepillantast, a fejezet példazza az , eltéré tanu-
16i megértési utakbol kovetkez6 kivanatos eltérd tanitdsi modok lehetséges alkalmazésat,
azaz a differencidlt tanulasi-tanitasi folyamatok osztalytermi megvalésithatésédgat” (DEzso,
2014:5). A Howard Gardner engedélyével kozolt, valamint a szerkeszt6 altal lektorélt for-
ditds pontos szakterminusokkal, nevekkel, és elnevezésekkel jellemezhets. Ezt kovetSen
egy a koncepcidhoz szorosan kapcsol6dé intelligencia-profil kérdéssorral talalkozhatunk,
amely szintén az elmélet és gyakorlat alkalmazasahoz nyujt segitséget. Majd a projektek
keretein beliil a hallgatok reflektélt 6ratervei kovetkeznek, amelyek a mtivészettorténet,
sporttorténet, magyar nyelv és irodalom, bibliatorténet, mtivel6déstorténet, gyermekiro-
dalom, angol-nyelv, orosz, mint idegen nyelv témakéoreiben alkalmazzak a tobbszoros in-
telligencidk koncepciét. Kiilonleges témaként a Holokauszt komplex témanap tervezete és
kivitelezése szerepel, amely egy részletesen kidolgozott témanap folyamatat mutatja be.
Az egyes projektek minden esetben tartalmazzak a tantargyak, témakorok, célok, iskolati-
pusok, telepiilések, évfolyamok, létszamok megjelslését.

A kotetben szereplé mellékletek, idSkeretek, tanari - tanuldi tevékenységek, munka-
formak, valamint az eszkozigények bemutatdsa tovabbi segitséget nyujt a tervezéshez és
megvalositashoz. Ezen feliil a hallgatok a projekteket illusztracidkkal egészitették ki, a
szemléltetés, valamint a dokumentacids és értelmezési folyamat elGsegitése érdekében.
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Létezik hasonlé témaja kulfoldi - f6ként angol nyelvii - szakirodalom, mint példaul a
»Becoming a Multiple Intelligences School” (HoER, 2000) amely tantervfejlesztési lehet6séget
ir le az &ltaldnos iskolai nevelés tertiletén a tobbszoros intelligenciak koncepcié alkalma-
zéasara vagy a ,,Multiple Intelligences in the Classroom” (ARMSTRONG, 2009). Az , Eight Ways of
Teaching: The Artistry of Teaching with Multiple Intelligences” cim( miiben az egyes intelli-
gencidkhoz kapcsolddoan fogalmaz meg a szerz6 lehetéségeket (LEasEr, 2003). Ezt a m-
vet azonban névum értéklivé teszi az egyes oratervek reflektalasa, amelyek differencialtan
jelennek meg a kotetben, egyrészr6l emberi szubjektiv, masrészr6l szakmai reflexiokkal
taldlkozhatunk, melyek beszdmolokat, véleményeket és tovabbi otleteket tartalmaznak.

A fejezeteket a szerz6k minden esetben irodalomjegyzékkel lattak el. A jegyzékben
felsorolt irodalom ttlnyomo részt angol, illetve magyar nyelvii koteteket, publikaciokat
takar. Azonban, ahogyan azt a szerkeszt6 is megemliti ,akad még tennival6 az egyes intel-
ligencidk értelmezése, az id6gazdalkodas, illetve a dokumentaciéban felhasznalt forrasok
adekvat megjelenitése kapcsan egyarant.” (Dgzs6, 2014:128)

Osszességében elmondhat6, hogy a mti olvasmanyos, egyedi és hianypo6tlé gyakor-
lati kézikonyvnek tekinthet6, amely segitséget nyujt a tobbszoros intelligencidk elméleti
és gyakorlati értelmezésének és alkalmazasnak megvalésitasdhoz. Szakmai, médszertani
nézépontbdl egy kreativ, 4j szempontokat figyelembe vevé szemlélet feltételez. A téma
ilyen iranyt megkozelitése a nemzetkozi szakirodalomban is Gjszertinek minésiil. Mind
tartalmi, mind formai perspektivabol kivaléan hasznélhat6, kifejezetten segiti a téma irant
érdekl6dd olvasot, illetve a gyakorlé pedagogusokat, tovabba arra is egyértelmtien ravila-
git, hogy lehetséges a gardneri koncepci6 alkalmazasa a hazai kbzoktatasban.
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SZALACSI ALEXANDRA

A netkultara és az informacios
miiveltség problémakore

Sipos A. M., Varga K., Egervdri D. (2015). Net! Mindenekfelett? — Kompetencidk a digitdlis
univerzumban. PTE FEEK Kényvtdr- és Informdciotudomdnyi Intézet, Pécs. http.//mek.oszk.
hu/14700/14787/ (2016.02.13.)

A Net! Mindenekfelett? — Kompetencidk a digitalis univerzumban cimd konyv szerz6i Sipos
Anna Magdolna, Varga Katalin és Egervari Déra az informaciés mitiveltség témakorében
mar tobb éve folytatnak tudomdanyos tevékenységet. Kutatasi eredményeiket hazai és
nemzetkozi szinten is publikaltak. Munkajuk altal létrejott egy hazai szakmai tudomanyos
kozosség és egy interaktiv szakmai platform' is, mely tovabbi tudomanyos kutatdsokat
indukalhat. A most kiadott elektronikus kényv a Pécsi Tudomdanyegyetem éltal elnyert, az
U] Széchenyi Terv keretében meghirdetett TAMOP 4.2.2.C-11/1/KONV-2012-005, Jol-1ét az
informdcids tdarsadalomban cim( program, A digitilis megosztottsig komparativ analizise alci-
men végzett négyfés kutatécsoport munkdjanak eredményeként jelent meg. A kotetet az
aktudlis trendekhez igazodva elektronikus formaban tették kozzé, hogy az mindenki sza-
mara ingyenesen elérhet6, letolthet§ legyen a Magyar Elektronikus Konyvtiron (MEK)
keresztiil. A konyv konnyen, gordiilékenyen olvashaté, viszont gondos odafigyelést kivan.
Az ért6 olvasast megkonnyitik a szines, jol dbrazolt és szovegesen is elemzett diagramok,
abrak. A kotet tartalmilag jol felépitett, f{6bb pontjaiban és tsszeftiggéseiben koveti az em-
pirikus vizsgalat sordan végzett kérd6ives felmérés logikdjat, strukturajat. Az e-konyv fel-
épitésében a harom szerzé f6 kutatéi, megkozelitési szempontjai élesen kirajzolédnak a
fejezetek olvasasa kozben. Fontos kiemelni, hogy a mtivet végigolvasva lathatéva vélnak a
f6bb osszefliggések, a kotet célja, mondandéja.

Sipos Anna Magdolna a bevezet6 részben (7-17. 0.), jol 6sszegzi kutatasuk el6zményeit,
céljait, feltevéseit és modszereit. A téma létjogosultsagat, aktualitdsat aldtdmasztja, hogy
az els6, az UNESCO tdmogatasat élvezé nemzetkozi informéciés miiveltség témakorében
szervezett konferencidra csak 2013-ban kertilt sor. Az informdciés mtveltség a 21. sza-
zad egyik kulcskompetenciaja. A hazai pedagoégiai, neveléstudomanyi, valamint az infor-
maci6- és konyvtartudoményi szakirodalomban is kiemelked6 helyet kell, hogy kapjon.?
Fontossagarol tobb olyan nemzetkozi szervezet, mint az EU?, UNESCO?, IFLA® és az ALA®
ajanlasiban is olvashatunk. Az elektronikus konyv megjelenésével kapcsolatban a szerz6k
célja, hogy az informaciés miveltség, minél szélesebb korben terjedjen el és agyazédjon
be a hétkoznapok vildgaba, valamint a tudomanyos életbe. A kérd6ives médszerrel, kom-
parativ vizsgalattal végzett empirikus kutatds sordn tovabbi célként szolgalt az informaci-
6s miiveltség mai magyarorszagi allapotat tiikroz6 kutatasi eredmények kozzététele. Az
informaciés mitiveltség témakorében ehhez hasonlé osszetett, tobb szempontt vizsgélat
hazankban még nem késziilt. A kutatds nemcsak a mar emlitett tudomanytertileteken, ha-
nem a tudomanyos élet mas tertiletein is hasznos eredményekkel bir.

A bevezetést kovetSen, Egervari Dora az els6 négy fejezetben (17-61 0.) a szocioldgi-
ai és demografiai eredményeket 6sszegzi. A vizsgalat orszdgos méretli és nagy mintavé-
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telt - 2599 £6 részvételével valdsult meg -, de nem reprezentalja a magyar tarsadalom
Osszetételét. A mintavétel a hazai felsoktatasban tanuldkra, tovabba a munka vilagaban
diplomasokként dolgozodkra terjed ki, ebben a szegmensben a kutatds reprezentativnak
mindsil. A célkozonség kivalasztasat indukélta, hogy a szerzék feltételezése szerint e tar-
sadalmi rétegek, csoportok azok, akik a tanulést életformanak tekintik. El6szor a kutatas-
ban résztvev6k nemét, lakohelyét, életkorat és a legmagasabb iskolai végzettségét elemzik
és 0sszegzik az informécios muveltséggel osszefliggd készségek, jellemvondsok mentén.
Ezt kovetSen a hallgaték-dolgozok megkiilonboztetése, kompetencidinak mérése kertil
el6térbe, végiil a szociokulturdlis hatteriiket, szabadidds tevékenységeiket veszik goércsé
ala. A szabadid¢ eltoltése mellett kivancsiak voltak arra is, hogy a valaszadéknak milyen
az eszkozellatottsaguk (okostelefon, tablagép, szamitogép, laptop). A szocioldgiai és de-
mografiai adatok az informdciés mtveltség egyes szintjeinek drnyaltabba tételét segitették.
A részeredmények alapjan a diplomasok és a fels6fokt oklevél varomanyosok informacioés
miiveltségével kapcsolatos hipotézis nem igazolddott be, az informaciés miveltség prob-
lémakore, annak hidnya nagyobb aranyban van jelen mint azt feltételezték. Ennek egyik
oka, hogy a fels6oktatdsi intézményekben, illetve a fels6oktatasi szakokon nem forditanak
kell6 figyelmet az informdciés miiveltség, mint kulcskompetencia fejlesztésére. A kutatas
ramutat arra is, hogy csekély szamu olyan kurzus van (vagy teljességgel hianyzik) az egyes
intézményekben, szakokon, amelyek segitenék e probléma megoldasat. A hallgatok tehat
jelent6s hatrannyal 1épnek ki a munka vilagaba és hianyossagok tapasztalhatok az infor-
macié szerzés- és hasznalat terén. A szerzSk tobbszor, tobb fejezetben is hangsulyozzak
a fels6oktatas ezzel kapcsolatos szerepét: az utolsé fejezetben javaslatokat fogalmaznak
meg, valamint kovetelményeket, teljesitményindikatorokat hataroznak meg az informaci-
6s miiveltség, mint alapkompetencia fejlesztésére. (237-250 o.)

A harmadik és negyedik fejezet (35-49. 0.) a hallgatdi jogviszonyra és munkaviszonyra
terjed ki. A szerzok a hallgatok-dolgozok megkiilonboztetését mindig szem el6tt tartjak a kér-
doéives elemzés soran. E két csoport kozotti kiilonbségtétel azért hangsilyozzak, mert a tanul-
manyokat folytatoknak, illetve dolgozoknak mas-mas készségekkel, képességekkel, kompe-
tencidkkal kell rendelkeznitik. Bizonyitds nyert, hogy a vizsgalt mintan a hallgatéi és dolgoz6i
statusz sok esetben sszemosodik, a valaszadok 10%-a mindkét csoporthoz tartozik.

Az o6todik fejezet (50-61. 0.) az informéciés miiveltség szempontjabol vizsgalando
szabadid6s tevékenységekre vonatkozé kérdésekre kapott valaszokat dsszegzi, elemzi.
A vélaszadok 92,6%-a rendelkezik internettel sajat otthonaban, vagy valamely mobilké-
sziilékén (okostelefon, tablet) és tobbségiik szivesen tolti a szabadidejét — napi tobb o6rat
- a digitalis vilagban. A szerz6k megallapitasa, hogy a szamitégép-hasznalat és az inter-
netezés egymastdl nem elkulontilé tevékenységek, mar-mar egymds szinonimai. (56.0.)
Ugy gondolom, hogy e két tevékenység, fogalom teljesen nem elkiilonithets, de nem is
Osszevonhat6. A fogalommagyarazat nehézségét maguk a szerzdék is elismerik, hiszen
a kovetkez6 fejezetben elkiilonitik a kordbban szinonimaként értelmezett fogalmakat. A
mobileszk6zokon vald internetezés nem mindsiil szamitégép-hasznalatnak. Ezt az &llitast
egy kovetkez fejezetben maguk a szerzék is megfogalmazzéak. A kutatok az eszkdzhasz-
nalatra és szabadid&s tevékenységre kiterjed6 valaszok alapjan azt a kovetkeztetést vonjak
le, hogy a mobileszkozokeé lett a f6szerep, szemben a személyi szamit6gép hasznalataval,
és a szabadid6s tevékenységek korében is gyakrabban kertil el6 az internetezés (valamely
mobileszk6zon), mint a szdmitégép-hasznalat. , A szamitégépezés mellett az internetezés
is exponencialisan emelked6 tendenciat mutat a hasznalat gyakorisagat tekintve.” (57. 0.)
Ez alapjan célszer( lett volna a ,szamitégépezés” és az internetezés fogalmat pontosan
meghatarozni, bar e kotetnek vélhet6en nem ez volt a célja.

A hatodik és hetedik fejezet (62-146. 0.) a kutatas kozéppontja. Itt keriilnek kibontasra a
valaszaddk informaciészerzési modjai és az internetes keresési metédusok mikéntjei. Nem
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meglepd adat, hogy a valaszaddk az internetes informécidkeresést 92%-ban az altalanos
kerest6kkel/bongészbkkel kezdik, azon beliil is a Google-t hasznaljak. E két fejezet tobb
meglep6 eredményt is feltart:

e a dolgozok internet és szamitégép-hasznalati gyakorisaga jelent6sebb, mint a hallga-
tokeé;

e a dolgozok a konyvtarakat és szakirodalmi adatbézisokat alig hasznaljak;

e a hallgatok differencialtabb informaciéhasznaldk, mint a dolgozok;

e a tanulashoz, a munkahoz, a kutatashoz sziikséges els6dleges informaciok forrasai
a konyvtarak, a koznapi informaciok megszerzésében pedig a baréatok, az ismerésok
jelentik az elsédleges forrasokat;

¢ a hagyomanyos informaciokozvetits csatornakat a valaszadok tobbsége szinte kizaro-
lag a koznapi informaciészerzéshez hasznalja;

e a webes keresés soran a vélaszadok mindossze 24 %-a hasznalja az operatorokat (and,
or, not), 62%-a a sztikitési lehet6ségeket (nyelv, fajlformatum, id6ékorlat) és 84% speci-
alis beallitasokat (térkép, hir, kép, vided), annak ellenére, hogy e beallitasi opcidk tobb-
sége kozvetlentil szem el6tt van az egyszerl keresémezénél;

e az interneten keres6k koziil minden 6todik (21%) a talalati halmazbdl véletlenszertien
valasztja ki a felhasznalt informécios forrast, azaz egyéltalan nem elemzi azokat és tobb
mint a felhasznélok fele a legegyszeriibb médszerek hasznalatat is mell6zi.

A kutatas legizgalmasabb része a hagyomanyos referensz mtivek és web 2.0 alkalmazasok
hasznélati gyakorisaganak, valamint megbizhat6sagi faktoranak az sszevetése. A hagyo-
manyos informéciés forrasokat négy (lexikon, enciklopédia, szétar, bibliografia), mig a
web 2.0 alkalmazasokat (Facebook, privat blog, szakmai blog, Wikipédia, YouTube) 6t ka-
tegoridba osztottak a szerzsk. A kilenc lehet6ség koziil a Wikipédiat hasznaljak a leggyak-
rabban, azonban meglehet6sen kevesen (8%) szerkesztik annak tartalmat, szocikkeit. A
hagyomanyos referensz miivek koziil a szétarak értek el a Wikipédiahoz hasonl6 népsze-
riiséget. A hagyomanyos és elektronikus forrasok tovabbi 6sszehasonlitdsa soran a kutatas
igazolta, hogy az informacios forrdsok haszndlatéra jellemz6 a sokszintiség. A megbizha-
tosagi eredmények alapjan a hagyomanyos informaciés forrasok jelent&s bizalmi tobblettel
(~20%) rendelkeznek az e-forrasokkal szemben. Mindezek ellenére a hasznaldk jol isme-
rik az e-forrasokat, igy a szerzdk szerint célszerd lenne béviteni a megbizhat6 referensz-
mitivek online hozzaférését, és megtanitani a felhasznalokat azok megfelel6 hasznélatara.

A Varga Katalin altal irt nyolcadik fejezet (147-166. 0.) a konyvtarak, informaciés for-
rasok és adatbéazisok hasznéltra fékuszal, hiszen ezek az informéciés miiveltség fontos
fokméréi.

A 21. szazad informacios és tudasalapu tarsadalmaban a konyvtarak f6 célja, szerepe a
tudas és az ismeretek kozvetitése és minél szélesebb korben torténd hozzaférhetévé tétele.
A szerz6 felhivja a figyelmet arra, hogy napjainkban a konyvtarhasznalok tobbsége virtua-
lis hasznaléva valt, azzal parhuzamosan, hogy nétt a tavoli hozzaférésti konyvtéri szolgal-
tatasok szama (pl. adatbazis-haszndlat, kérdezze a konyvtérost stb.). A kérdéives kutatas
e szegmensére vonatkozo részeredményeibdl kiemelend6, hogy az otthoni hazi konyvtar
megléte, nagysaga és hasznalati gyakorisdga mennyire befolyasol6 tényezé a konyvtarhasz-
nalatra. E kérdésre vonatkozoan a szerzok hipotézise - akinek nagyobb a hazi konyvtara, az
kevesebbet jar konyvtarba - nem igazolodik, ugyanis az eredmények alapjan éppen ennek
az ellenkezéje az igaz. Erdekes képet fest a konyvtarhasznalat 6sszevetése a konyvolvasasi
szokasokkal, a televiziézassal és jovedelmi viszonyokkal. E fejezet kitér még a valaszadok
konyvtarhasznalati és informacidkeresési kompetencidira, a konyvtéri katal6gushasznalat-
ra, a kézikonyvek és a szakirodalmi adatbazisok hasznalatara is.




A kilencedik fejezetben (167-202. 0.) Sipos Anna Magdolna az informdciés forrdsok
hitelességi faktoranak megitélésérdl és hasznalatuk gyakorisagi eredményességeirdl ir. Az
informaciés mitiveltség egyik kozponti és talan a legnehezebben fejlesztheté komponense
az informaci6 hitelességének, pontossdganak, teljességének, idészertiségének, értékének
és elfogulatlansaganak megitélése. A kutatas e része kiterjed a hagyoményos (nyomtatott
folyéiratok, konyvek, konyvtari audiovizualis dokumentumok) és az elektronikus (konyv-
tari adatbazisok, e-bookok, elektronikus folyoéiratok, internetes audiovizuélis dokumentu-
mok, Google) informéaciéforrasokra is. Az 6tfokozata skalan torténé hasznalati gyakorisag-
vizsgalat alapjan a Google (4,75) és a nyomatott konyv (4,07) dominal, mig a megbizhato-
sag szempontjabol a konyvtari adatbazisok (4,55) és konyvek (4,41) vezetnek. A vildghélon
a web 2.0-es alkalmazasok révén egyre jellemz6bbé vélnak az egyének megnyilvanulasai,
igy a kutatds ebben a fejezetben kitér a kiilonboz6 web 2.0-es tartalmak gyarapitdsaban
résztvevok aranyara is. A vizsgélati kategoéridk a kovetkez6k voltak: Wikipédia szocikk;
blog, blogbejegyzés; kommentelés; cimkézés, taggelés; prezentaci6. Az eredmények és
azok elemzése alapjan a legaktivabban a kommenteléssel (61,40%), legkevésbé pedig a
Wikipédia szécikkek (8%) létrehozasaval, szerkesztésével élnek a valaszadok.

A kutatasi eredmények azt mutatjdk, hogy az informéci6 szerzésének modja, kezelésé-
nek metoédusa, feldolgozasa megvaltozott. Az Gj tipust forrdsok kellsképpen el6retortek
és a hagyomanyos informaciéforrasok visszaszorultak, de a nyomtatott forrdsok hasznala-
ténak gyakorisdgat az e-forrasok dominancidja el6segitette.

Az Egervari Doéra éltal irt tizedik fejezet (219-230. 0.) a ,Hallgat6i blokk” cimet kap-
ta, amely kicsit kilog az eddigi felépitésbdl, logikai ivb6l, de kétségtelen, hogy a témahoz
kapcsolodik. E fejezet fokuszaban, ahogy a cimbdl is kovetkezik, csak a hallgatok, azaz a
., Z-generdcios digitdlis bennsziilottek” allnak. Azon kérdésekre keresi a valaszt, hogy a didkok
a vizsgdkra valo felkésziilés soran milyen informdciés forrasokat hasznédlnak; milyen gya-
korisdggal; milyen modszerrel dolgozzak fel azokat; tovdbba mely tananyagokat, szakiro-
dalmakat részesitik elényben az dolgozatokra valo felkésziilés soran. Osszevettette az egyes
forrasok hasznalatdnak gyakorisagat az eszkozellatottsaggal és a konyvtéri tagsdggal is.

A tizenegyedik és tizenkettedik fejezet (219-246. 0.) egyfajta lezarasa a kotetnek.

Varga Katalin a tizenegyedik fejezetben a témaval kapcsolatos legfontosabb harom
gytjtéfogalmat ismereti, mint: plagium, informaciés mtveltség, digitélis irastudas. A téma
meggértését, a kotet feldolgozasat segitette volna, ha a terminusokat ismertet6 rész nem a
kotet utols6 el6tti fejezeteként kapott volna helyet, hanem annak elején. Igaz, az informéacids
miiveltség fogalom meghatarozasarél Sipos Anna Magdolna a bevezetSben irja, hogy az
... informéciés muveltség terminus technicusa, de még inkabb annak tartalma csak kevés-
sé ismert, ezért fontosnak tartjuk, hogy hogy itt ejtsiink néhany sz6t magérol az informécios
miiveltség fogalomrol, annak tartalmérdl, tovabbé hazai helyzetérdl. Bevezeténknek nem
célja a fogalom részletez6 magyardzata, azt megtették, megtettitk mar tobb helyen is, ko-
tettink 11. fejezetében pedig ismét olvashaté a fogalom magyarézata, ezért itt csak rovid
definiciéra vallalkozhatunk.” (Stpos, 2015:8) A masik két fogalom (plagium, digitalis frastu-
das) magyardzatarol a bevezetésben azonban nem esik sz6. A felmérésben megkérdezték a
dolgozokat és hallgatokat is e harom alapfogalommal kapcsolatban. Az eredmények igen
sokatmondéak, tanulsagosak a fiatal értelmiség gondolkodasardl, ismereteirdl.

A tizenkettedik fejezetben 6sszegzik a kutatas f6bb eredményeit, valamint tovabbmuta-
t6, kutatdsi lehet6ségekként ajanldsokat, indikatorokat és standardokat fogalmaznak meg
hazai tapasztalatok és nemzetkozi példak alapjan. Az amerikai, brit és német vizsgalatok
eredményei tobbségében egybecsengnek a magyar eredményekkel.

Osszegzésként elmondhato, hogy az informacios miiveltség targykorében végzett kutata-
sok hazankban nem szamottevok, igy e kotet megjelenése rendkiviili fontossaggal bir. Fel-
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hivja a figyelmet és megoldasi lehet6ségeket kindl a 21. szdzad értelmiségi rétegének egy
fontos kulcskompetencidjanak hianyara, az informacios muveltség problémakorére. A kotet
egészének nektérja a kovetkez6 idézet: ,,...napjainkban az informacidszerzés egyik legmeg-
hatarozobb eszkdze maga a vilaghalo, a forrasokat pedig dontéen az internet altal elérhetd
informécids bazisok jelentik. A Neumann-galaxis informacios forrasaihoz torténé hozzafé-
rés azonban mas ismereteket és készségeket feltételez, mint a korabbi, a Gutenberg-galaxis
altal létrehozott informaciés bazisok.” (Stros, 2015:112) A Neumann-galaxishoz sziikséges
valamennyi ismeretre és készségre és azok hidanyara hivja fel a figyelmet az iras.

A kotet szamos labjegyzettel, végjegyzettel és kell6 szakirodalmi bedgyazottsaggal ren-
delkezik. A bevezetSben emlitett ajanldsok koziil csak néhdnyat ismerhetiink meg b6veb-
ben a kés6bbiekben. Az ismertet6t készité hidnyolja, hogy a hivatkozott szakirodalomi
forrasok nem jelennek meg a kotet végén Osszegytijtve, jollehet az egyes fejezetek végén
taldlhato jegyzetekben a hasznalt forrasok, hivatkozésok teljes adatrendszerét megtalaljuk,
ami némileg enyhiti a hianyérzetiinket.
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Pedagogia — Oktatéds - Torténelem
Konyvtar. Unnepi kotet F. Dardai
Agnes tiszteletére

Csdka-Jaksa Helga — Schmelczer-Pohdnka Eva - Szeberényi Gdbor (szerk.) (2014): Pedagdgia
- Oktatds - Kényotdr. Unnepi tanulmdnyok F. Ddrdai Agnes tiszteletére. A Pécsi Egyetemi
Kényvtdr kiadvdanyai 12., Pécsi EQyetemi Kényvtdr és Tuddskézpont, Pécs, 587 p.

Pedagégia - Oktatds - Torténelem - Konyvtar, a szerkeszt6k akér ezzel a f6cimmel is il-
lethették volna a F. Dardai Agnes tiszteletére osszeallitott tanulmanykstetet, hiszen jéval
tobb tudomanytertiletet 6lel fel mind az tinnepelt eddigi munkéssdga, mind maga a kotet,
mint az az eredeti cimbél kideriilhetne. F. Dardai Agnes szakmai tevékenységét szamos
diszciplina sajatjanak érezheti, hiszen ha kutatéi portréjat szeretné valaki megrajzolni, ak-
kor ahhoz mindenképpen tobbféle tudomanyteriilet szineit kellene egyszerre felhasznal-
nia. A Pécsi Egyetemi Konyvtar tobb, mint masfél évtizedes szinvonalas szakmai vezetése
mellett oktatéi és kutatéi munkdjat sem szoritotta hattérbe. Ennek eredményeként szii-
lettek meg azok a publikaciok és kiadvanyok, melyek a hazai tankonyvkutatdsokban és
torténelem szakdidaktikai kérdésekben megkeriilhetetlenné tették F. Dardai Agnes nevét.

Az tnnepelt szakmai érdekl6désének sokszintiséget probaltdk megragadni a kotet
szerkeszt6i is, amikor a tdgan értelmezett neveléstudomany, konyvtartudomany, valamint
torténettudomany tertiletérsl gytjtotték csokorba kollégdk, palya- és szerzétarsak, illetve
egykori és jelenlegi tanitvanyok irasait. A Pedagdgia — Oktatds — Kényvtir egyben a Pécsi
Egyetemi Konyvtar kiadvényai sorozat 12. kotete is, mely olyan munkak sordba illesz-
kedik, mint Schmelczer-Pohanka Eva: A pécsi piispoki konyotdr torténete, 1774-1945; Klimo
Gyorgy piispok és kora: egyhdz, mifvelddés, kultira a 18. szdazadban' cim( konferencia tanul-
manykotete, vagy Molnédr-Kovécs Zséfia 2000 és 2010 kozott a hazai tankonyvkutatdsokkal
kapcsolatban megjelent bibliogréfidja.

A kotet 6sszesen 37 tanulmanyt tartalmaz 41 szerz6 tollabol, akik k6zott szamos neves,
hazai és kiilfoldi egyetem, konyvtar és kutatéintézet munkatérsét taldlhatjuk meg. A tanul-
manyok egyetlen kivételtdl eltekintve (Nagy Mariann: Interaction (?) between Institutional
Change and Market Forces in Hungary in the Second Half of the 19th Century) magyar nyelven
irodtak. Az tinnepi kotet szerkeszt6i - Cséka-Jaksa Helga, Schmelczer-Pohanka Eva és Sze-
berényi Gabor - valamennyien a Pécsi Egyetemi Konyvtar konyvtarosai, osztélyvezetdi,
akik bibliotékai tevékenységiik mellett 6nallé tudomanyos munkat is folytatnak a néprajz,
illetve a torténettudomany teriiletén, és akik egy-egy tanulmannyal szintén hozzajarultak
az tinnepi kotet elkésziiléséhez, szinvonalassagahoz.

A tanulmanyokat hat f6fejezetre osztottdk: Oktatds- és neveléstorténet, Torténelemtani-
tas és tankonyvkutatds, Konyvtartudomany, Sajto- és olvasastorténet, Torténettudomany,
valamint Helytorténeti kutatdsok. A kotet egészének jellemzé&je a multidiszciplinaritds és
a multiperspektivikus megkozelités. Mindezt az egyes irdsok szintjén is tetten érhetjiik,
hiszen nemcsak a témavalasztas tekintetében valtozatosak, hanem a kutatéi moédszerek-
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ben és szemléletiikben is. A tanulményok kozott egyarant talalhatunk széles nemzetkozi
forrasokra is épit6 (pl.: Szogi Laszlo: A kiilfoldi egyetemjards tomegessé vdldsa a 19. szizad
mdsodik felében; Miszler Tamas: Az Edvird saga (Saga Jatvardar koniings hins helga) kelet-ango-
lokkal kapcsolatos részének izlandi kiitféirdl), illetve els6sorban hazai kutf6ket szisztematiku-
san feldolgozo irasokat (pl.: Vony6 Jozsef: Csaldd, lakokérnyezet, iskola és személyiség. Vizlat
Gombds Gyula gyermekéveirdl; Szilagyi Mariann: Hungarika-kutatdas a Klimo Konyvtirban. A
Szepesy-katalogus magyar nyelvii nyomtatvdanyai). A kotet a forraskozlés iranyaba mutato (pl.:
Csoka-Jaksa Helga: A Néphadsereg Napja a radioban, 1951-ben), alapvet&en kvantitativ adat-
felvételre épit6 (pl.: Markoé Tamas: Mikor jonnek, meddig maradnak?), valamint személyesebb
hangvételti kutatoi reflexidkat tartalmazo (pl: Agardi Péter: Mozaikkocka a magyar sajto leg-
1ijabb kori torténetébdl. A Tekintet negyedszdzada) tanulmanyokat is magaba foglal.

Az egyes kutatasok nem pusztan a hazai tudoméanyossag szamara lehetnek relevansak,
hiszen - miként F. Dardai Agnes munkdsséga is - markans nemzetkozi vonatkozassal bir6
szovegeket is olvashatunk. Ennek megfelel6en taldlhatunk egy-egy kiilfoldi orszag aktué-
lis oktatdstigyére vonatkozo (pl.: Vajda Barnabéas: Mitdl magyar a szlovdkiai magyar iskola?),
tovabba nemzetkozi kontextusban is relevans (pl.: Kojanitz Laszl6: A térténelmi gondolko-
dds fejlesztésének iranyzatai), valamint az egyetemes torténettudomany korébe tartozo (pl.:
Dedk Maté: Eszak- és Dél-Amerika légtereinek megitélése brit geopolitikai szempontbol
(1919-1939)) tanulmanyokat is.

Az els6 nagyobb tematikus blokk tehét az Oktatds- és neveléstorténet cimet kapta, mely-
nek tanulményai mutatjak talan a legnagyobb diverzitast a kotetben. Maga az alcim is
megtéveszts lehet, hiszen klasszikus neveléstorténeti munkak mellett, (mint Banfai J6zsef:
A sdrospataki tehetségkutatds megindulisa és a kisérlet ,utoélete” a hazai szakirodalomban) az
oktatasszocioldgia, a kulturalis antropolégia (pl.: Jenei Teréz: Az iskola, a tanulds és a kény-
vekhez valo viszony megjelenése cigany népmesékben), s6t a gyogypedagogia tertiletérdl is (lasd
Harjanné Brantmiiller Eva: Down-szindrémdsok — csaldd kontra intézet) talalhatunk irasok a
fejezetben.

Térténelemtanitds és tankonyvkutatis cimmel szerepel a masodik f6 szerkezeti egység,
mely talan legszervesebben kapcsolédik F. Dardai Agnes kutatéasainak f6 iranyvonalahoz.
Ebbe a fejezetbe 0sszesen hat tanulmanyt illesztettek a szerkeszt6k, melyekben a torténe-
lemdidaktika és tankonyvkutatds legtijabb eredményeirél és tendenciairdl olvashatunk.
Olyan fontos moédszertani segédletként is értelmezhetd tanulmanyok is helyet kaptak itt,
mint a Dévényi - G6zsy szerz6paros tanulménya,” amely a tankonyvek torténeti forrasként
valo kezeléséhez és diakron szemléletli értelmezéséhez kindl a diskurzuselemzés alapjain
allé tampontokat.

A harmadik fejezet a konyvtartudomany korébe tartozéan négy irast foglal magaban,
melyek kozos origdja a konyvtar szerepének és funkcidinak (Gjra)definidlasdban ragadha-
t6 meg a digitélis és informacids forradalom hatasara.

A Sajto- és olvasdstirténet fejezet szintén hat tanulmanyt tartalmaz, melyek idSkerete a
15. szédzadt6l (lasd Monok Istvan, a parizsi konyv elterjedésével és recepcidjaval foglalkozo
munkdjat) egészen napjainkig terjed. A sajté torténeti forrasként val6 felhasznaldsa jel-
lemzé&en a 20. szdzad masodik felében valt mind éltaldnosabba a torténészek korében, ma
pedig szinte méar megkertilhetetlen, nem csupan a mtivel6déstorténeti kutatasok szamara,
hanem 6nall6 kutatasi teriiletet is jelen; ezt a tendenciat erésitik az itt olvashat¢ irdsok is. A
fejezet harom tanulmanya?® a 18-19. szdzadokra helyezte fokuszat, amelyek a hazai sajto- és
mivel6déstorténet tobb szempontbdl is kiemelked és meghatarozé id6szakat jelentik, igy
tudhatunk meg tobbet az orvosi szaksajté elsé fontos allomasairél, vagy a néi olvasoko-
z6nség korabeli formalodasarol.

Térténettudomdny alcim alatt kapott helyet az a hat tanulmany, melyek témavalasztasuk
és idSkeretiik révén rendkiviil tag intervallumban mozognak. Nemcsak id6ben, hanem
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térben (foldrajzi, politikai, tarsadalmi, gazdasagi stb. vonatkozasban) is kiterjedt a szerzék
érdekl6dése, hiszen az olvas6 Izlandtél a Néphadsereg Napjan keresztiil a magyar histo-
riografia szovetének ,stirtibbre szovésén” at Dél-Amerikaig kalandozhat kutatasaik révén.

A kotet utols6 tematikus blokkjaként szerepel a helytorténeti munkakat magéba fog-
lal6 fejezet, amelyek Pécs mtivel6déstorténetébdl tarnak elénk egy-egy szeletet. Nemcsak
egyetem- és konyvtartorténeti irdsokat olvashatunk itt (pl.: Dezs6 Krisztina: A pécsi Er-
zsébet Tudomdnyegyetem Stomatologiai Intézetének torténete vagy Schmelczer-Pohanka Eva:
A Janus Pannonius utca 4. szamii, hajdani kiptalani haz és a Virdghdz), hanem iskolatorténeti
(Huszér Zoltan: A Pécsi Magyar Kir. Szénbanydsz Iskola térténete alapitdsdtol a II. vilaghdboru
végéig) vagy a varos életében is meghatarozé személy - Pekar Mihély - biografijat &rnyalo
(Lengvari Istvan: , Edes Doctorka!” Pekdr Mihdly korai évei) tanulmanyt is.

A kotet végén kapott helyet az tinnepelt tudomanyos munkéssaganak 2014. jalius 15-
ével lezart, kronologikus rendezésti bibliografiaja, melyet egy, a konyvtartudomany terii-
letén is tevékenykedd kutato tiszteletére megjelend kotet alapvet6 és minden tekintetben
adekvat zarasanak tekinthettink.

A 2014 szeptemberében megjelent kiadvany formailag és nyelvileg is igényes, nyomdai
kivitelezése és tipogréfidja is megfelel6. Az tinnepi kiadvany kiilon érdeme, hogy a 21. sza-
zad konyvészeti kivanalmainak megfeleléen, a papiralapa valtozat mellett elektronikus
formaban is elérhet6 és az egyes tanulméanyok ingyenesen letdlthetéek Pécsi Tudomany-
egyetem Egyetemi Konyvtar és Tudaskdzpont honlapjarél. Ez a megjelenési forma - az
unnepelt szellemiségéhez illeszked6en - segiti leginkabb mindannak a tudasnak és isme-
retnek sikeres disszeminacojat, mely a kotetben felhalmozésra kerilt.*
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Abstracts

Ildiké6 Bardossy - Renata Anna Dezs6
Lessons of Productive Learning in Hungary

Productive learning is a form of social learning based on an American modell (City as School,
New York, 1972), which became widespread in Europe during Transition years (1989-90).
Its implications in Hungary had that of a pioneer nature in the region. The specifics of this
pattern in Pecs and its surroundings is that the attitudes of it have become present not only
in some venues of public education but in various platforms of teacher education as well -
suggesting the idea of inclusive schooling. Bardossy founded her relevant work in 1990 and
she has been followed by her once student, now colleague, Dezso since 2010. The present
study illustrates their work devoted to productive learning.

Keywords: inclusive education, productive learning, teacher education

Tamads Hives
Statistical analysis of the participation of multiple disadvantaged students
in the Integrative Pedagogical System

The paper analyses some features of the IPS program, supporting disadvantaged students.
The analysis compares the data of participating students to disadvantaged, low-achiever stu-
dents, those who play truant, and Roma population. The analysis examined the connections
with the help of statistical and regional methods, e.g. maps, tables. With the help of these
methods - emphasizing regional disparities - differences can be pointed out between the par-
ticipants of the program and those groups who are in need of help. By exploring regional dis-
parities disadvantaged situations can be treated more effectively. With the method of regional
geographic analysis and maps it becomes obvious even for non-professionals that where are
the geographical areas, where the support of disadvantaged students were successful and
which are the areas where problems still can be found.

Keywords: Integrative Pedagogical System, disadvantaged situation, regional research
Ferenc Arat6
Myths and misunderstanding concerning the implementation of cooperative learning
In the last two decades during the implementation of cooperative learning in the context

of Hungarian public education we have faced several myths and misunderstandings about
cooperative learning from the perspectuives of teachers and student teachers. In this article




we list the most frequent ones and attempt to answer them in the spirit of cooperative learn-
ing paradigm. We start with the clarification of the concept of cooperative learning itself and
continue with those questions which seem to be barriers of the implementation of cooperative
learning in the Hungarian context.

Keywords: cooperative leanring, basic principles of cooperative learning, competence based
approach

Akos Drobina - Dorottya Csel6k - E. Zora Csoka
How can a game-based toolkit for learning of mathematics cover even a prescriptive
curricula?

The research team of the Collage of Teacher Candidates at the University of Pécs has a re-
search on the field of renewal facilities on teaching and learning mathematics and science.
Within this framework wecarroed out a study about a specific, existing and tested game-
based toolkit called MathterMinds on the aspect of the degree of thematization, in order to
determine whether or to what extent it mobilizes the competence elements and disciplinary
elements of mathematical competences prescribed by the currently operative framework cur-
ricula from 1st to 4th gardes in primary schools. The goal was to find out whether a game-
based toolkit is capable of, and, if so, to what extent, to cover the requirements of a prescrip-
tive framework curriculum.

Keywords: game-based learning of mathematics, prescriptive framework curriculum

Aranka Varga
Student college for aspiring teacher trainees

The initiative of the student college that will be presented in this paper builds on the objec-
tives and the traditions of the student college system in a way that it applies a special form of
organization, the system of co-operation in order to involve the teacher trainees. The inves-
tigation of the structure, commencement and primary activities of the student college aims
at presenting a new scientific-professional community and outlining the practical benefits
of implementing the theory and practice of co-operation in an important segment of higher
education.

Keywords: student college, co-operative functioning, inclusive approach




Az Autonomia és Felel6sség folydirat, immar a masodik
évfolyamat inditja, tovabbra is a multiperspektivitds, az
inkluzivitds, a diverzitds és a dialogus aspektusait tekinti
legfontosabb tartalom-szerkesztési iranyelveinek. Eb-

ben a szamban a produktiv tanulas, a kooperativ tanu-
lasszervezéssel kapcsolatos mitoszok és félreértések, a
jatékalapu matematika-tanulas, valamint a hatranyos
helyzet(i tanulok hozzaférése a tamogaté programok-
hoz képezik a tanulmanyok tematikajat. Beszamolunk
tovabba egy orszagos szempontbal is uj hallgatoi ta-
mogato rendszerrdl, a Tanarjeloltek Szakkollégiumaral,
valamint négy izgalmas pécsi kotodést kotetet muta-
tunk be a Naplo rovatban.
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