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Utjara indul az Autonémia és Felel6sség folyoirat

A Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének gondozasaban jelenik meg az Autoné-
mia és Felel6sség cimti folydirat, amely a neveléstudomany és a pedagogusképzés teriiletén jeleniti
meg azokat az értékeket, megkozelitéseket, kutatasi és fejlesztési eredményeket, amelyek az auto-
ném és szakmajukért, tevékenységiikért aktivan felelsséget vallal6 szakemberek, pedagégusok szé-
mara érdekesek lehetnek.

A folyéirat £6 célkitlizése, hogy megjelenitse azokat a horizontélis irdnyelveket, megkozelitéseket,
amelyek a pécsi neveléstudomdnyi és pedagogusképzési miihely szdmara elengedhetetlentil fonto-
sak, ugyanakkor a nemzetkozi neveléstudomanyi diskurzusban is megkeriilhetetlen hangstlyokat
képviselnek. Ugy véljiik, hogy a pécsi, regionélis értékek, amelyeket szeretnénk megjeleniteni a folyo-
iratban, a hazai és nemzetkozi diskurzusban is fontos szerepet toltenek be a jelenlegi kutatasok és
fejlesztések értelmezési horizontjan. Eppen ezért célunk a folyéirattal olyan férumot teremteni - invi-
talva a részvételre a hazai és nemzetkozi diskurzus szerepléit -, amely az Eurépai Fels6oktatasi Tér-
ségben kibontakoz6 kérdésfelvetésekhez, tudomanyos kutatasi és fejlesztési vizsgalédasokhoz ér-
demben jarul hozzd, ezzel is jelezve, hogy a lokdlis, regionalis értékrendszer hogyan keriilhet val6s és
eredményes dialogusba a nemzetkozi diskurzussal. Folyéiratunk két korabbi, pécsi konferencian (Au-
tonémia és Felel6sség - Tanuldskozpontt pedagégia I-11.) korvonalazott, hdrom kutatéi-fejleszt6i ér-
telmezési horizont alapjan inditja a k6zos gondolkodast, fenntartva, hogy a k6z6s hazai és nemzetko-
zi diskurzus eredményeképpen 1j, tovabbi horizontok is hangstlyosan jelenhetnek meg a lapban.

A pedagogusképzés, illetve a tanulds-tanitds kompetencia alapt megkozelitése az egyik ilyen
horizont, amely szamunkra nem egyszertien az oktatok vagy a pedagégusok kompetencia-készleté-
re vonatkozik, hanem arra az intézményi kontextusra is, amelyben az adott kompetencia-elemek
mozgositasa, fejlesztése megvaldsul. A kompetencia alapt modellek, gyakorlatok, kutatdsi eredmé-
nyek mellett igy az az intézményi kdrnyezet is hangstlyosan jelenik meg, amely a keretét képezi a
fels6oktatas-pedagogiai és koznevelési-kozoktatdsi pedagogiai tevékenységnek.

A masik hangsulyos megkozelités, amelynek teret szeretnénk nyitni a lapban, az interkulturalis
és inkluziv néz6pont. A tarsadalmi kiilonbozéséggel és a kulturélis sokszintiséggel kapcsolatban
megfogalmazodo stratégiak koziil azokat emelnénk reflektorfénybe, amelyek a diverzitds megérté-
sébdl, a kultardk, a kiilonboz6 értékrendszerek kozotti dialogusbol vezetik le stratégidjukat. Ezen a
horizonton kiemelked6 szerepet szanunk a romolégiai narrativa felismeréseinek, transzdiszciplinaris
szempontjainak. Azoknak a megkozelitéseknek, amelyek a fels6oktatési, értelmiségi képzési progra-
mok mindegyike szdmara hordoznak tanulsagokat.

A harmadik horizontalis irdnyelv a torténeti és sszehasonlité kutatasok segitségével megismer-
heto, feltérképezhet6, elnyerhet6 multi-perspektivikus latasmod érvényesitése mind a neveléstudo-
manyi kutatdsokban, mind a pedagégusképzésben. Kiilondsen fontosnak tartjuk ennek a horizont-
nak a megjelenitését a folyoiratban, hiszen - a pécsi tanarképzés kivételével - a tanarképzési progra-
mokb6l kiszorulni latszanak az erre a tertiletre koncentralé kurzusok.

A folyéirat rovatai is a horizontalis szempontokat kovetik. A tanulmanyok rovatban az egyes
horizontalis teriiletekhez kothet6 irasokat jelentetiink meg. Terveink szerint minden szamban, folya-
matosan, mindharom horizontalis teriilettel kapcsolatban kertilnek majd be tanulményok. A foly6-
irat célja az is, hogy a fékuszban 1év¢ teriileteken a nemzetkozi diskurzus szerepléinek is teret ad-
junk, igy idegen nyelvl publikaciékat is srommel fogadunk a lapban. A miihely rovatban elsésorban
olyan munkakat adunk kozre, amelyek a kutatasi megkozelitéseken tul, valamilyen fejlesztéssel
kapcsolatos tertiletre irdnyitjak az olvasok figyelmét. Ebben a rovatban fiatal szakemberek (hallga-
tok, doktorhallgatok, palyakezd6 pedagogusok) munkainak is szeretnénk tudomanyos nyilvanossa-
got biztositani szintén a horizontélis témateriiletekhez kapcsolédva. A naplé rovatban egyrészt ép-
pen aktualis kutatdsokro], fejlesztésekrél szamolunk be, masrészt recenzidkat, konferencia-beszdmo-
I6kat adunk kozre.

A negyedévente megjelen6 folydirat online valtozata elérhet6 lesz a www.kompetenspedagogus.
hu oldalon.
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INKLUZIO — VARGA ARANKA: AZ INKLUZIVITAS VIZSGALATI MODELLJE

VARGA ARANKA

Az inkluzivités vizsgalati modellje

A kovetkezbkben az inkliizio, mint elméleti keret folyamatszintii értelmezését abbol a célbol
tessziik meg, hogy alkalmassd vdljon a mindennapok gyakorlati cselekvéseinek esélyegyenlo-
ség szempontii elemzésére, értékelésére. Az esélyeqyenldség szemléletére alapozva és kiilonbo-
26, oktatashoz kapcsolodo inkliiziés modellek segitségével azt foglaljuk dssze, hogy a kélcsd-
nds befogadas megualositdsa miféle bemeneti kritériumokat vdr el, milyen feltételek biztositd-
saval tarthato fenn, illetve hogy mit tekinthetiink a folyamat egyes pontjain sikeres megvalo-
suldsnak. Mindezzel megalapozzuk azokat a tovabbi lépéseket, melyek az inkliizio bedgyazai-
sahoz sziikséges strukturilis feltételeket, tartalmi horizontokat és tarsadalmi cselekvések ke-
reteit veszik majd szamba.

Kulcsszavak: esélyegyenldség, méltinyossag, inkluziv kirnyezet, inkluziv kivilosagi index

Az inkliizi6 értelmezése

A kulonboz6 tarsadalmi cselekvések megkertilhetetlen szempontjaként sziikséges vizsgél-
ni, hogy a megvaldsul6 tevékenységek valéban szolgaljak-e a benne résztvevék kolesonos
befogadasét (inclusion) vagy sokkal inkabb a kizdrédast (exclusion) eredményezik. A tarsa-
dalmi elvarasként megfogalmazott inklazi6 egyre terjed6bb fogalma a széleskorti haszna-
lat miatt pontositasra szorul. Mint azt mar tobb irasban dsszefoglaltuk, a pontositast az is
sziikségessé teszi, hogy az inkluzi6 értelmezése tobb szempontbdl médosult az elmult
masfél évtizedben. (FORRAY és VARGA, 2011; VARGA, 2012, 2014a)

Az egyik valtozas, hogy jelentésen béviilt a befogadasi folyamat fokuszéban 1év6 sze-
mélyek, csoportok kore. Ennek hatterében dllnak azok a tudomanyos kutatdsok, melyek az
elmult két évtizedben a vizsgalt kornyezet sajatossdgait figyelembe véve egyre szélesebb
korben tértdk fel az inkluzié szempontjabdl hatranyban lév6k korét. Egytuttal a kutatdsi
eredmények mentén kialakitott és a hatranykompenzaciét célzo tevékenységek is kiterjed-
tek minden olyan egyénre, akik mas-mds okokbél ugyan, de gyakorta kizarédnak a térsa-
dalom valamely szegmensébél. (Hinz, 2002; AAC&U, 2005; UNESCO, 2009) A kutatdsok
altal feltart tények és a hozzajuk kapcsolédé gyakorlati tapasztalatok lathatéva tették,
hogy a demokracia egyik legfontosabb alapelve, az esélyegyenléség érvényesiiléséhez el-
engedhetetlen, hogy az adott teriilet mtikodését szabélyozé jogi dokumentumok megne-
vezzék a kizdréddssal veszélyeztetett csoportok széles korét és megfogalmazzak a kiemelt
figyelem médjat is. Igy példaul az Eurépai Uniéban az Emberi Jogok Eurépai Egyezménye
(EJEE 14. cikk) és hozza kapcsol6doé tovédbbi jogi dokumentumok rogzitik a megkiilonboz-
tetés tilalmét, biztositjak az egyenlé bandasmodot, valamint meghatarozzak tobbek kozott
az iranyelvek hatédlyat és a védett tulajdonsagokat. (Kézikonyv... 2011) Erre éptil Magyar-
orszagon az Egyenl6 banasmod torvénye (Ebk tv)! mint jogi alapdokumentum, mely az
Alaptorvény éltalanos esélyegyenldségi kovetelményét bontja ki. Az Ebk térvény beazo-
nositja jellemz6ik mentén azokat a csoportokat, akik tdrsadalmi befogadasat kiemelten
sziikséges kezelni, illetve megnevez 19 védett tulajdonsagot®. (Varca 2013) Ezekbdl a tor-
vényekbdl kiindulva hatarozzak meg a kiilonb6z6 tertiletekre vonatkoz6 jogszabalyok és




stratégiak a kizdrodassal veszélyeztetett csoportokat. A tudomanyos kutatdsok és a tarsa-
dalompolitikdt meghatarozoé jogi dokumentumok mellett szélesitik és gyakorta tjradefini-
aljak az inklazi6 szempontjabdl érintettek korét mindazok a programok, melyek célzottan
a kizarédasok ellenstilyozasara jonnek létre. Erdekes példa a SIS Catalyst® elnevezésti
nemzetkozi projekt résztvevsinek fogalomhasznalata. A projekt az ifjasagi korosztaly tar-
sadalmi kizédrédasat megakadalyozé kiilonboz6 programok kozotti kapesolédashoz a ve-
szélyeztetett célcsoport beazonositasara tGj meghatarozast alkotott. A Locally Definied
Minorities (LDM) meghatarozas alatt azon , kisebbségben” 1év6 személyeket értik, akik az
adott helyen és idében tdmogatas nélkiil kimaradnak a sikeres el6rehaladasukat biztosito
szolgéaltatasokbdl, informaciokbol.

A masik véltozas, hogy az inklaziét - az oktatasi kornyezetb6l tovabblépve - tarsadal-
mi szinten is egyre inkabb fontos szemléletként értelmezik (social inclusion), ezzel felvaltva
és kiegészitve a tarsadalmi integracio fogalma ald sorolt megkozelitést. (Percy-Smith, 2000;
ATKINSON, 2002; KALOCSAINE és VARGA, 2005; GIAMBONA és VassaLLo, 2012) Az integraciot
felvalto inkluziv megkozelités hatterében az az egyre demokratizal6do6 szemléleti valtozas
all, mely leginkdbb a kolcsonosséggel jellemezhets. Az integracié ugyanis olyan folyama-
tot jelent, melyben a hangstly azon a személyen van, akinek a tarsadalom segiti a beillesz-
kedését, de nem feltétleniil azzal, hogy maga is valtoztat a feltételrendszerén - ezt sokkal
ink&bb a beilleszked6tSl varja el. Ezzel szemben az inklazié szemléletének az a lényege,
hogy a befogadas fokusza magan a kdrnyezeten van: amennyiben a kdrnyezet kell6 mo-
don tud reagélni a benne 1évék igényeire, sziikségleteire, akkor mindenki kolcsonds befo-
gadasa sikeres lesz. A tudomanyos diskurzusban megfigyelhet6 integraci¢/inklazié meg-
kozelités-valtds mindekdzben megjelent a tarsadalompolitika tertiletén is. Eurépédban az
ezredforduldn a héttérben az az ttkeresés allt, amellyel a kiilonb6z6 csoportok sikeres
egylittélését, és ebbdl adodoan a gazdasagi fejlédést kivantak elérni. Az Eurépai Unidban
sziikségszertinek lattak deklaralni a tarsadalmi kdrnyezet befogadova alakitasdnak fontos-
sagat, igy a ‘social inclusion’ fogalmat jogi és stratégiai dokumentumokban a ’Lisszaboni
stratégia’ elindulasa (2000) 6ta hasznaljak.* Mindez tovabb erésitette az inklazi6 szélesko-
ri értelmezését és egyuttal hozzéjarult a fogalomhasznélat terjedéséhez is.

Osszegezve az inklazi6 jelentéstartalmét azt mondhatjuk, hogy mindazokat a folyamatos
és célzott beavatkozasokat értjiik alatta, amelyek az okoszocialis kornyezet befogadéva
(inkluzivva) vélasat azzal érik el, hogy megakadalyozzak az adott teriileten érintett szemé-
lyek esetleges kizarodasat és sikeressé teszik részvételiiket.

Az inkliizié modellje

Egyetértiink azzal a tudomanyos megkozelitéssel, hogy az inkltizié, mint tarsadalmi elva-
ras, tervezett és célzott cselekvésekkel adott pontokon megkozelithetd, azonban fenntartasa
egy soha véget nem ér6 folyamat, a kolcsonos befogadas érdekében tett egymasra épiilé
beavatkozasok sora. (Ports, 2002) Az inklazi6 felé kozelitéshez éppen ezért sziikséges az
egyes rendszerszakaszok - bemenet, folyamat, kimenet - azon kritériumainak meghataro-
zésa, melyek az inkluzivitas alapfeltételeit biztositjak. (1. szamu abra)

A kritériumrendszer modellként értelmezése egyben alkalmas arra, hogy a befogadas
mértékének vizsgalatat is szolgalja, ezzel segitve a fejlesztési folyamatokat.




Bemenet Folyamat Kimenet

oEsélyegyenldségi és méltanyossagi *"Inkliziés Kivaldsag'-ot célz6 eValamennyirésztvevére érvényes
kritériumok rendszermtikddési feltételek eredményességi mutatok

1. szamii dbra — Inkliizio rendszere

Bemenet - esélyegyenldséqi és méltanyossigi kritériumok

Az esélyegyenl6ség demokracidkban elvart alapkdvetelményét kiinduldpontnak tekint-
jik. Ennek jogi és tarsadalmi szempontua osszefliggés-rendszerérdl és inkluziv szempontta
megkozelitésérél mar a korabbiakban részletesen irtunk. (VarGa, 2013) Osszegezve leszo-
gezhet6, hogy a tarsadalmi befogadas csak abban az esetben biztosithat6, ha az adott tér-
ben és id6ben egyiittlév6 személyek felismerik és figyelembe veszik a fenndll6 egyenlét-
lenséget, és az eltéréseket az egyenl6tlenségiikre tekintettel kezelik. Az egyenl6 helyzetben
lévskhoz valo egyenl6tlen viszonyulas, illetve az egyenl6tlen helyzetliek azonos médon
kezelése egyes személyek szamara hatranyos helyzetet teremt és kizarédasukhoz vezet.
Az is nyilvanval6, hogy az emberek kozotti legnagyobb egyenl6tlenség tarsadalmi-szocia-
lis tertileten mutatkozik, ami a tdrsadalmi javakhoz val6 hozzaférés egyenlStlenségét, illet-
ve a tarsadalmi javakhoz vezet6 utakon jelentkez6 egyenlStlenségeket jelenti. Ennek hétte-
rében olyan okok &llnak, mint a t6ketulajdonlési kiilonbségek (beleértve a szimbolikus -
kulturalis, kapcsolati és szocialis - t6két is), tovabba okként jelenik meg az eltéré tarsadal-
mi megitélés a nemi, a faji-etnikai és életkori csoportok kozott, illetve a kiilonbozé fogya-
tékos személyekre vonatkozoan.

Az inkluzivitds bemeneti kritériuma az egyenl6 részvétel és hozzaférés szempontjabol
kett6s megkozelitésti. Az els6 az egyenl6 hozzaférés biztositasat, mas széval az egyenld
banasmodot, mint tarsadalmi minimumot hangstlyozza, mely érvényesiilésével nem ke-
riilhet senki hatranyba vélt vagy valds egyéni adottsdgai vagy valamilyen csoporthoz tar-
tozasa miatt. Az esélyegyenl&ség (equality) ebben a megkozelitésben tehat azt jelenti, hogy
a kiilonb6z6 személyeknek és csoportoknak lehet6sége van masokkal kozos térben és ma-
sokkal azonos modon és aranyban hozzaférni informaciékhoz, tevékenységekhez, szolgal-
tatasokhoz, eszkozokhoz stb.

A masik megkozelités azt mondja ki, hogy a hatranyt okozé kiilonbségtétel kizarasa
sziikséges, de nem elégséges feltétel a valodi esélyegyenlSség létrejottéhez. Az elégséges
feltételek kialakitasa sordn figyelembe kell venni a tdrsadalomban megmutatkozo kiilonb-
ségeket, és olyan intézkedéseket, cselekvéseket kell alkalmazni, amelyek tarsadalmi szin-
ten és eszkozokkel tAmogatottan teremtik meg mindenki szamara a hozzaférést. Ezt a meg-
kozelitést a méltanyossag (equity) fogalmaval jeloljik, és belesoroljuk mindazokat az
egyenl6tlenség ellenstlyozasa érdekében megvalosuld tevékenységeket, melyek valodi
hozzaférést eredményeznek a kiilonb6z6 szempontboél egyenlétlen helyzetben 1év6 szemé-
lyek és csoportok szamara.

Osszegezve elmondhat6, hogy az inkluzivitds bemeneti kritériuma akkor teljesiil, ha
bizonyithato, hogy a vizsgalt teriiletre bevonas soran minden személyre kiterjed6en egy-
arant érvényestilt az egyenl$ banasmod és a méltanyossag szempontja.




Folyamat - az inkluzidt célzo rendszer

Az Egyesiilt Allamokban az inkluzi6 fogalma a diverzitassal dsszefiiggésben a kiilonbsz6
kultaraja, etnikai csoporthoz tartozé személyekre vonatkozott és szemléletében az Euro-
péban jellemzé integracios torekvésekhez kozelitett. (WiLLIaMS és mtsai, 2005) A befogadas
fokuszéba itt is egyre inkdbb beletartoznak tovabbi kizdr6dassal veszélyeztetett csoportok
és a sokszintiséget (diversity) ma mar komplex dimenziéban értelmezik a vonatkozé irodal-
mak. Diverzitasként értelmezziik az egyéni kiilonbségek (személyes adottsdgok) és a vala-
mely csoport(ok)hoz tartozasbol ad6dé eltérések. Igy példaul a tarsadalmi kiilonbségek, a
faji / etnikai, nemi, szexualis orientdcié, nemi identitds vagy annak kifejezése, illetve a
politikai, vallasi hovatartozas.

Napjainkban az inklazi6 fogalman tallépve egy jelz8s szerkezet, az ,, Inclusive Excellen-
ce” (IE - befogadas kivalosaga) jelent meg az Egyesiilt Allamokban - a fels6oktatéashoz
kapcsolédoan. A fogalomfejl6dés tartalma hasonlé az integracio-inklazio kiilonbségéhez,
hangstlyozva, hogy a sokszintliség és a kival6sag elvalaszthatatlanok. Tartalmat tekintve
azt az intézményfejlédést nevezik a befogadas , kivalosaga”-nak, amikor az egyenl6 rész-
vétel és hozzaférés mellett a kornyezet tudatos atalakitassal , baratsagossa” valtozik, en-
nek kovetkeztében mindenkire kiterjed a mérhet6 eredményesség, és az atalakulasi folya-
mat mindségi valtozast hoz az egyén, a kozosség és az intézmény szamadra egyarant. Az
Inclusive Excellence egyesiti azt a sokféle kutatasra és elméletre alapozott tudést, mely el-
s@sorban az oktatasi tertilethez kapcsolodik, és annak kiildetését, intézményi gyakorlatat
érinti. Ujszertisége négy alappillérének - sokszintiség, méltanyossag, befogadas, kivalosag
- tartalmi egybefonddasaval értelmezhet6. Az IE ugyanis azt tételezi, hogy egy adott intéz-
mény kivélésaga (mindségi mutatdja) alapvetéen azon mulik, hogy képes-e a benne 1évé
személyek és csoportok mindegyikét bekapcsolni az egytittmtikodéssel jellemezhet? folya-
matokba, kiakndzva ezzel tudasukat és megcélozva személyes kivalo teljesitménytiiket. Az
Inclusive Excellence tovabbi sajatossaga, hogy tobb szempontt tartalmi és strukturalis be-
avatkozas sziikséges hozzd, mely részletei a fogalom megalkotdsaval egyidejtileg lattak
napvilagot. Az IE rendszerét az AACU (Association of American Colleges and Universities)
fels6oktatas megujitdsara vonatkozé ajanldsa foglalja ossze, tartalméba emelve a témaval
foglalkozo kutatok vizsgélatait, elméleti modelljét és stratégiai javaslatait (MILEM és mtsai,
2005; WiLLiaMS és mtsai, 2005; BAUMAN és mtsai 2005).

Az Inclusive Excellence modelljének négy alapeleme van. Az els6 a hangsulyt egyide-
jlileg helyezi a didkok intellektualis és szocidlis fejlesztésére. A felsGoktatdsban ehhez a
legjobb lehet6séget a kiilonb6z6 kurzusok biztositjak a didkok tanulmanyai soran. A ma-
sodik alapelem a szervezeti forrasok céltudatos fejlesztése és hasznositésa a tanulas nove-
lése érdekében. Vagyis olyan kornyezetet kell teremteni, melyben minden diak szamara
kihivassa valik a tudomanyosan magas szint elérése, és igy a campus minden egyes tagja
hozzajarul a tanulés és a tudas fejlesztéséhez. A harmadik teriilet, hogy figyelmet kell for-
ditani arra, hogy a kulturalisan kiilonb6z6 didkok hozzak be az oktatasi tapasztalataikat és
ezzel fokozzdk az tjszerti gondolkodast. Végiil az utols6 elem a baratsagos kozosség kiala-
kitasa, amely bevonja a fellelhet valamennyi sokféleséget a didkok szaméra nytjtott szol-
galtatasokba és a szervezeti tanuldsba. (MILEM és mtsai, 2005:7)

A fels6oktatas szamara javasolt stratégiai modellben megadott IE definicié szabad for-
ditdsban a kovetkez6. ,A sokszintiség kulcsfontossagt eleme annak az atfogé stratégia-
nak, mely az intézményi kival6sag elérését célozza. Az intézményi kivalésag egyik sziik-
séges, de nem kizarélagos feltétele valamennyi didk tudomanyos kivalésaga. Elengedhe-
tetlenek e mellett az oktatds soran azok az osszehangolt eréfeszitések, melyek minden dié-
kot sikeresen készitenek fel a sokszinti tdrsadalomba val6 beilleszkedésre interkulturalis
készségek sokirany fejlesztésével.” (AACU, 2005) Az AACU 2005-0s ajanlasa mentén az




Egyesiilt Allamokban szamtalan felsGoktatasi intézmény alkotta meg helyi sajatossagaira
adaptélva az Inclusive Excellence kiépitésének stratégiajat, és inditott célzott projekteket a
gyakorlatba tiltetéshez. Az AACU 2013-ban meger&sitette az elktelez6dését az Inclusive
Excellence mellett. (AACU, 2013) Az IE helyi stratégiai egyetemi honlapokon elérhet6k, és
lathatéan az elmult években jelentésen novekedett a szamuk. Szintén olvashatunk ezeken
a honlapokon olyan projektekrél, melyek azt mutatjdk, hogy nem kizéardlag elvi allasfogla-
last jelent az adott egyetem részérdl az IE stratégia megalkotdsa, hanem konkrét 1épéseket
is tesznek a megvalositasért.

A fels6oktatas inkluzivva valasa Eurépaban is fokuszba kertilt az elmult évtizedben,
azokat célozva, akik részvétele mérhetSen alulreprezentalt ezen a tertileten - legyen sz6 a
nok, az etnikai kisebbségek, az alacsony tarsadalmi-gazdasagi helyzettek, a korai iskolaz-
tatasi hatranyokkal stjtottak vagy a migransok csoportjarél. Az European Access Network
(EAN) elnevezésti szervezet fogja ssze azokat a fels6oktatasi kezdeményezéseket, melyek
a hozzéférés, méltanyossag, sokszintiség és befogadas egységét tartjdk tevékenységiik koz-
pontjaban. (CooPEr, 2010) A szervezet éves konferenciain bemutatjdk az eurépai orszagok
(Norvégia, Finnorszadg, Németorszag, Hollandia stb.) modell-jellegti fejlesztési tapasztala-
tait, mérhet6 eredményeit, és kiterjesztési terveit, illetve mas kontinensek orszagainak
(példaul Kanada, Ausztralia) kezdeményezéseit is. (Coorer, 2010, 2011) Hangsulyozzak,
hogy ezek a fejlesztések szorosan kapcsolédnak az Eurépa Tanécs Lisszaboni Stratégiaja-
nak elveihez, illetve az ott megfogalmazott oktatasi célokhoz, mely szerint 2010-re az Eu-
répai Unidnak a vildg legversenyképesebb és legdinamikusabb tudas alapt tarsadalméva
kell valnia. Ennek kulcseleme az esélyegyenl@ség és tarsadalmi kirekesztés megakadalyo-
zésa a tarsadalom befogadova valasaval. (Lowery, 2012)

A Lisszaboni Stratégia 2000-es elfogadédsa abban is szerepet jatszott, hogy az eurdpai
orszagok egyre szélesebb korre terjesztették ki az inkltzié fogalmat a célcsoport és az ér-
telmezési tertilet szempontjabdl egyarant. (Varca, 2010; RETHYNE, 2013) Az els6k kozott
volt Anglia, ahol elindultak olyan komplex kisérletek, melyek az inkluzivitds gyakorlatba
tltetését egy egész telepiilés oktatasi rendszerét athatva céloztdk meg - akcidkutatassal
egybekotve. (Ports, 2003) Ugyanitt sziiletett az a modell-javaslat is, amely a fogyatékkal
él6k befogad6 nevelésének tapasztalatai alapjan irja le egy oktatasi intézmény befogaddéva
alakitasahoz sziikséges feltételeket és 1épéseket.’ (BootH és Amnscow, 2002) A modell beve-
zeti az , Inkltziés Index” fogalmat, amellyel arra utal, hogy az inklazi6 intézményi beve-
zetése egy helyzetelemzésen alapul6 fejlesztési folyamat, melyhez az index nyujt 6nellen-
6rzé tamogatast. Az index az intézmény miikodésérél mutat képet tgy, hogy az inklazié
fejlesztéséhez sziikséges harom dimenziét vizsgélja. Mindhdrom dimenzi6 az intézményre
vonatkozik: a szemléletkialakitast, a programkidolgozast és a mindennapi gyakorlat meg-
szervezését foglalja magaba. (Boorn és Amnscow, 2002:16) A dimenzidk részeként megadott
részletes vizsgalati szempontokbdl (indikatorok) jol lathatd, hogy a befogadd kornyezet
kialakitdsahoz és fejlesztéséhez milyen feltételeket tartanak a modell kidolgozoi elenged-
hetetlennek. (Bootn és Amnscow, 2002:50-53) Bar a modell alapvet6en megmarad az inkltzié
eredeti célcsoportjanal (fogyatékkal él6k), rendszerét mégis érdemes attekinteni, mert ki-
terjeszthetd mas csoportok sikeres befogadasat célz6 intézmények fejlesztésére is. Az index
nem tér ki az intézményben 1év6 didkok eredménymérésére, az erre vonatkozo sikeressé-
get a befogadova valas kovetkezményeként tételezi.

Az inklazi6 fogalma és gyakorlata Magyarorszagon is kezdetben iskolai kontextusban
és a fogyatékkal él6 tanulokra vonatkozodan jelent meg. (PETHO, 2003; RETHYNE, 2004) Az
ezredfordulot kovetd oktataspolitikai valtozasok, melyek az integraciot helyezték fokusz-
ba, 6hatatlanul is kiterjesztették mas tanuldi csoportokra a sikeres egytittnevelést eredmé-
nyezd pedagogiai beavatkozasokat. 2003-ban indult a szocialisan hatranyos és halmozot-
tan hatranyos helyzet(i tanulék intézményi kornyezetét befogadéva téve , Integracios Pe-
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dagogiai Rendszer” (IPR) bevezetése a kozoktatasban. Az IPR oktatasszervezési szem-
pontbdl integrativ (egytittnevels), mig tartalmi szempontbdl inkluziv (kolcsonosen befo-
gado) szemléletli. (ARATO és VARGA, 2004) Ez azt jelenti, hogy bevezetés esetén bemeneti
feltételként megkoveteli az iskolak kozotti és iskoldn beliili heterogén tanulécsoport alaki-
tasat, valamint a széleskor(i partneri viszonyrendszer (beleértve a csaladokat) kiépitést. Az
IPR pedagogiai folyamata befogadé szemléletet tételez, illetve olyan mesterségbeli tudaso-
kat és tananyagtartalmakat var el, melyek a sikeres inkltzi6 kritériumai. Kimenetként pe-
dig az inkluzivitas szempontjabol értelmezhet6 sikerességi mutatokat kér szamon a prog-
ramot bevezet$ intézményektdl - évrél-évre. Az IPR, épptgy mint az el6z&ekben emlitett
tobbi modell, intézményfejlesztési folyamatként értelmezi tevékenységét, mely elsédlege-
sen a kornyezet atalakitasat célozza, igy hatva a fokuszba emelt tanuléi csoport (hatranyos
helyzettiek) sikeres befogadasara. (ARATO és VARGA, 2012) Az IPR bevezetését és széleskori
elterjesztését rendszerszinten és az intézményeken beliil a kooperacié alapelveinek és gya-
korlati eszkozeinek alkalmazasa segitette. Ezzel egy 1j lehetSséget mutatva az inkluziv
szemlélet mélyebb és tartésabb bedgyazasihoz. (ArRato, 2013) Az IPR elméleti hatteréhez
kapcsol6dé tanulmanyban szintén olvashatunk a kooperacié alapelveirél, melyek struktu-
rélisan segitik a méltanyossagot biztosité inkluziv tér kiépitését és mtikodtetését. E mellett
az frasban a minéségi oktatas harmas egysége is megjelenik - a hatékonyséag, eredményes-
ség és méltanyossag (inkluzivitds) osszeftiggésrendszere - hasonléan az Inclusive Excel-
lence elméletéhez. (VArGa, 2006)

Az el6z6ekben kiemelt kezdeményezések sora nem teljes, inkabb azt jelzi, hogy az inkltzié
szemlélete és gyakorlata miként valik egyre szélesebb korben elterjedtté. A kovetkezékben
az inkluziv kornyezet kritériumainak attekintéséhez a fenti példak koziil felhasznaljuk az
Inclusive Excellence szemléletét és konkrét tartalmat, valamint figyelembe vessziik a befo-
gado iskolai kornyezet kialakitasédra vonatkozoé angliai és magyarorszéagi oktatasi kisérle-
teket. Mindezekre épitve, ezt kiegészitve hatdroztuk meg az adott kdrnyezetben megjelend
diverzitas sikeres kezeléséhez sziikséges feltételeket. (2. szdmu abra)
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Folyamat - az inkluziot célzo rendszermiikddtetési feltételek

Az aladbbiakban egyenként vessziik sorra az inklizi6 folyamatanak sikeres megval6sulasa-
hoz elengedhetetlennek tartott feltételeket. A felsorolasban a feltételek altalanos tartalmat
bontjuk ki és nem hivatkozunk konkrét megval6sulasra. Kiemeljiik azt is, hogy a vizsgalt
inkluzivitasi modellek koziil melyik esetében és milyen médon jelenik meg az adott felté-
tel. Egy-egy vizsgalt szempontnal az altalanos feltételeken tal kijeloliink olyan iranyokat,
melyek a befogadas mértékét novelik. Ezzel is azt kivanjuk hangstlyozni, hogy az inkltzié
egy folyamatos, a kolcsonos befogadas mértékét egyre novels cselekvéssorozatként értel-
mezhet6, ahol a fokusz a kornyezet egyes elemeinek fejlesztésén van.

1. A SOKSZINUSEGET TUKROZO TER: TARGYI KORNYEZET

A kornyezet, mely korbeveszi a benne résztvevéket, targyi megjelenésén keresztiil kézzel
foghato értékrendet kozvetit, manifeszt és latens formédban tizeni a benne résztvevéknek
helytiket, lehet6ségeiket. Egy épiilet és kornyezete, az abban 1év6 helyiségek és targyak
alapvet6en fiiggnek attél, hogy miféle funkciot toltenek be. A ,baratsagos” jelz6 arra vo-
natkozik, hogy a funkciondlisan atgondolt kdrnyezetet dthatja-e a nyitottsag, befogadas
érzése. Az esélyegyenl6ségi szempontokat kovetve els6sorban a valamilyen tertileten fo-
gyatékkal él6 személyek igényeit veszik figyelembe a targyi kornyezet kialakitasa soran.
Ez elengedhetetlen feltétel bizonyos csoportok hozzaférése szempontjabol, azonban az
inkluziv kornyezettel szemben tovabbi elvaras, hogy az adott teret valamennyi bevont sze-
mély, csoport magaénak érezze. Az adott tér funkciéjatdl az is fiigg, hogy a targyi kornye-
zetre vonatkoz6 személyes igények, a nyitottsdg miként jelenik meg benne. Lehetséges,
hogy a mtikodtetSk alakitjak a bevonni kivant személyek szdméara baratsagossa a kornye-
zetet, felismerve igényeiket, sziikségleteiket. De alapvet6en akkor valik egy kdrnyezet kol-
csonosen befogadéva, ha valamennyi résztvevének van lehetésége tevlegesen bekapcso-
l6dni annak kialakitasaba és mtikodtetésébe. Az inkluziv kornyezethez minden résztvevé
kolesonos egytittmiikodését generdld nyitott, szabad terek és eszkozok sziikségesek, me-
lyek megjelenési formdainak milyenségét és haszndlatanak szabélyait kozosen alkotjdk a
térben 16v6 személyek. Az igy létrejovo kornyezet a tobbnyelviiség és kulturalis sokszint-
ség megfoghat6 valosagat eredményezi, explicit érzékeltetve ezzel valamennyi alkotdja-
nak értékeit és elvarasait.

Ez a feltétel nem jelenik meg kiilon elemként a vizsgalt inkluziv modellek leirasaban,
csak utalasszertien emlitik mas elemhez kapcsolva. Ennek ellenére fontosnak tartjuk az
altalunk felvazolt modell részévé tenni, mivel gyakorlati tapasztalat, hogy az inkluziv
rendszerek targyi kornyezete is dtalakul. Vagyis az inkluzivitas mérhet6 a targyi kornye-
zeten fliggetlenil att6l, hogy a bevezetésnél tudatosan strukturaljak at a meglévo feltétele-
ket vagy a cselekvések eredményeként észrevétlentil formalodik at.

2. A SOKSZINUSEG ERTEKELESE: BEFOGADO SZEMLELET
A sokszintiség értékként val6 elfogadésa az inklazié sarokkove, mely a befogadasi folya-
mat minden szintjét és szerepl6jét at kell, hogy hassa. A szemlélet a kozos térben lévok
pozitiv attittidjében érhet6 tetten, hattérbe szoritva a negativ sztereotipiakat. Alapvetése,
hogy a sokszintiségben rejl6 értékek gazdagitjdk valamennyi résztvevét a kozos térben.
Kutatasok azt igazoljak, hogy a befogad6 szemlélet akkor eredményez inkluziv kdrnyeze-
tet, ha aktiv cselekvéssel tarsul, melynek tervezett helye és tartalma van az adott kozosség-
ben. A befogadé attittid a sokszin(i kornyezetben akkor valik belsévé, ha a kornyezet egy-
séges szemléletet (értéket, normat, viselkedést) mutat. Sziikséges tovabba a tudatos fejlesz-
tés is, melynek lehetséges formaja a sajatélményi tapasztalatok kozos feldolgozasa.

A befogad6 szemlélet a vizsgalt modellekben mas-méas médon jelenik meg. Az Inclusive




Excellence az intézményi klima részeként értelmezi, , pszicholégiai klima” fogalméaval le-
fedve az egyes személyek attittidjét és felfogasat. Kiemeli, hogy az egyéni attittidok be-
agyazodnak az intézmény torténetiségébe és struktirajaba, és képlékenységét er6sen meg-
hatérozza, hogy az adott intézményben mennyire stabilak az értékek és normék. (HurAaDO
és mtsai, 1998) Az Inkltziés Index harom, egymassal kolcsonhatasban 1évé dimenzidjanak
egyike az inkluziv szemlélet kialakitdsa. Kiemeli az Index, hogy a harom dimenzi6 koziil a
,k0z0s inkluziv értékek”, mint alap vezetnek a tobbi dimenzié kialakitdsdhoz - éppen
ezért fontos a jelent6ségének felismerése. A szemlélet kialakitdsdhoz a kozosségfejlesztést
és az inkluziv értékek megteremtését javasolja ez a modell. Az IPR némiképp eltér a masik
két modelltsl, mivel a jogszabalyi keretbe foglalt rendszer nem tartalmazza explicit a nehe-
zen mérhet6 befogad¢ attittid elvarasat. Tudhaté azonban, hogy az IPR kiépitést célzo
programoknak fontos eleme volt a pedagogus-attittidok fejlesztése. A vonatkozoé vizsgala-
tok azt is kimutattak, hogy ott tortént jelent6s elmozdulés az inkluziv kornyezet felé, ahol
az intézmény hitvalldsaban a befogadas szemlélete megjelent és ez kihatassal volt a peda-
gogusok pozitiv attittidjére is. (VARGA, 2014b)

3. INTERAKCIOBAN A SOKSZINUSEGGEL: A MEGVALOSITOK FELKESZULTSEGE

A felkésziiltség két fajtajat kulonitjiik el. Az inkluziv tér megvaldsitéinak tertiletspecifikus
felkésziiltsége, illetve mértéke azt mutatja meg, hogy a résztvevSk milyen szintli, mingsé-
gl szolgaltatasokat kaphatnak. Ez a felkésziiltségtipus az iskolai oktatashoz szerzett vég-
zettségeket és gyakorlatot veszi figyelembe. A masik tipus a diverzitas kezeléséhez sziik-
séges eszkozrendszer birtokldsarol ad képet. E nélkiil a befogad6 szemlélet megmarad a
»j0szandék” szintjén. Az eszkozrendszer magas foka ismerete mellett a napi hasznélat is
fontos szempont, mert ez garantalhatja a diverzitas sikeres kezelését.

A vizsgalt modellek a megvalositok felkésziiltségét direkt moédon egyik szempontbol
sem vizsgaljak, hanem a tervezett cselekvések feltételeként emlitik - elsésorban a diverzi-
tas kezeléséhez kot6ds kompetencidkat. Igy az Inclusive Excellence az intézményi kontex-
tus ,viselkedési dimenzidja”-nak részeként beszél a pedagodgiai megkozelitésrol. Az
Inkltiziés Index hasonléan fogalmaz: mutatdi tartalmazzak az elvart pedagogiai cselekvé-
seket, és csak egy altalanos kijelentéssel ,tovabbképezziik magunkat” utal a sziikséges
felkésziiltségre. Ugyanigy az IPR szabélyozdja sem tér ki a végzettségekre és gyakorlati
tudédsokra, de elvar konkrét tanulas-tanitasi eszkozt (differencialas, projekt, kooperacio
stb.) az inkluziv térben. Le kell szogezni azonban, hogy a modellek kiegésziilnek a gyakor-
latba tiltetés soran olyan elemekkel, melyek a megvaldsitok felkésziiltségét és gyakorlatuk
inkluzivva tételét szolgaljak. Az IPR orszagos szinti elterjesztését példaul olyan komplex
szolgéaltatoi rendszer segitette majd egy évtizedig, mely koordinélta az intézmények verti-
kalis és horizontalis egytittmiikodésének halézatat a résztvevok személyes bevondsa, a
helyi fejlesztések sikeressége és nyilvanossaga érdekében. (AraTo, 2003)

4. AZ EGYENI UTAK MEGERTESE, SEGITESE: SZEMELYRE SZABOTT TARTALMAK ES CSELEKVESEK

Az inkluziv tér diverzitast értékel6 és fokuszban tarté szemléletébdl kovetkezik, hogy a
sikerességhez a kornyezetnek figyelembe kell vennie az egyéni sajatossdgokat, igényeket
és sziikségleteket. Ez a folyamat soran azt jelenti, hogy a sokszintiség értékként épiil be a
tartalmakba, hangstlyosan megjelenitve az adott térbe bekapcsolédok kiilonbozéségeit.
Erre vonatkozoéan az interkulturalitds tématertiletén 0sszegytilt tapasztalatok nytjthatnak
segitséget. A tartalom mellett a cselekvések is sokszintivé vélnak, mely azt eredményezi,
hogy az intézmény habitusdba belekertilnek a résztvevék eltérd tanulasi, egytittélési, visel-
kedési formai. Mindez a tartalom és cselekvés egynéz6pontti megkozelitését minGségében
Gjitja meg. Az intézmény kozelebb kertil, , baratsagossa valik” azok szamara is, akik eddig
az ismeretlen tartalmak és cselekvések mentén gyakorta kizarédtak. Egyuttal gazdagitja




azokat, akik jol elboldogultak ugyan az intézményi térben, de a sokszintiségben rejlé tuda-
sok és cselekvések tavol alltak toliik.

Az Inclusive Excellence el6bb emlitett viselkedési dimenzidja felsorolja a sokszintiség
megjelenitésének lehet6ségeit (kiillonbozd csoportok kozotti interakcidk, intézményen és
osztalytermen beliili diverzitas), melyek alapfeltételei a befogadé intézményi kliménak. E
mellettfékuszbahelyeziasokszintiség megjelenitésétaformalis ésinformalis curriculumban
(kurzusokon és egyéb egyetemi programokban). Kiemeli, hogy a didkok tanulasi tapaszta-
latszerzése a diverz kdzegben egyben érzékenyit a sokszintiség értékelésére. Az Inkltzios
Index "program’ és’gyakorlat’ elnevezésii dimenzidja tartalmazza azokat a mutatékat, me-
lyek a személyre szabott tartalmak és cselekvések meglétére, milyenségére utalnak. Erde-
mes a sokféle mutatd kozott szemezgetni, illetve a mérésiikre kifejlesztett eszkozoket
adaptélni, hiszen éppen ez az er6ssége a modellnek. Az IPR tanulas-tanitds eszkozrendsze-
re a tananyagtartalmakat csak egy ponton érinti: elvarja az interkulturélis tartalmak beépi-
tését az iskolai programba. A tobbi eszkoz a tanulasszervezést, az egyéni banasmodot és a
széleskorti kompetenciafejlesztést célozza.

5. AZ INKLUZIVITAS BIZTOSITASA EGYUTTMUKODESEKEN KERESZTUL: PARTNERI HALO

A partnerség szempontja az inkluziv téren beliili és kiviili személyek, csoportok és intézmé-
nyek egytittmtikodésének sziikségességét hangstlyozza. Egyrészt utal arra, hogy az
inkluzivitasrél, mint horizontalis szempontrol beszéliink, mely nem izoléltan, hanem a ko-
z0s tér minden szegmensében megjelenik. A térben résztvevék konkrét szerepe donti el,
hogy milyen egyéni felel6sség harul rdjuk az inkluzivitas megvaldsuldsa soran. Ez az egyéni
felel6sség egytuttal lehatarolja a lehetSségeket is, illetve kijeloli, hogy kikkel sziikséges egytitt-
miikodni, kiket kell mozgdsitani, hogy a hatokoron tali tertiletek is biztositva legyenek.

Az Inclusive Excellence elsésorban a bels6 egyiittmiikodések rendszerét részletezi,
megjelenitve benne az egyéni (didk, tandr, egyéb alkalmazott) és intézményi (tanszék, kar,
vezetés) szintjeit. Kiemeli, hogy az inklaziénak minden egyénre és szervezeti szintre ki kell
terjednie. Az Inklaziés Index az inkluziv szemlélet, mint dimenzié kozosségfejlesztési ré-
szénél veszi sorra a bels6 (didk-didk, tandr-tanar, tanar-didk) és kiils6 (csaldd, mas iskoldk
és szervezetek) partneri rendszerének sziikségességét. Az IPR harom ponton is garanciat
var el az egytittmiikodésre. Az IPR bevezetés kotelezé feltétele az egytittmiikodési szerzo-
désben rogzitett kiilsé partneri viszony, a pedagoégiai eszkdzrendszer része a tanarok ko-
z6tti rendszeres miihelymunka, tovabba a csaladokkal valé egytittmiikodés igazolasa ré-
sze a programteljesitésnek.

6. AZ INTERKULTURALIS KIHIVASBOL ERKEZO UZENETEK MEGERTESE: FOLYAMATOS MEGUJULAS

A befogadé kornyezet kialakitasanak feltétele, hogy az intézmény rendelkezzen inkluziv
szempontd helyzetelemzésre épitett fejlesztési stratégiaval, mely atfogo terv kiterjed vala-
mennyi szegmensre. A helyi stratégia igazodik a szakpolitikai stratégiakhoz, annak intéz-
ményi megvalositasat irja le. Tovabbi jellemz6je, hogy nem egyszeri beavatkozasként értel-
mezziik, hanem folyamatos méréssel, értékeléssel kisért megujitas, a lehetd legtobb eréfor-
ras mozgositasaval. Ezzel érhet6 el az allando és célzott torekvés az inkluziv kornyezet
kialakitdsara és fenntartasara.

Mindharom modell kiemelten kezeli a fejlesztési kérdést. Az Inclusive Excellence a
szervezeti, strukturalis dimenzi6 részeként értelmezi a fejlesztési stratégiat és kiemeli a
folyamatos fejl6dés sziikségességét. Az Inkliziés Index megalkotdinak célja az intézmény-
fejlesztés és folyamatos megujitas tamogatasa volt az altaluk leirt mutatok segitségével. Az
IPR rendeleti szabalyozéjanak pedig sokdig része volt a bevezetési titemterv elnevezésti
dokumentum, mely stratégiai és cselekvési tervet jelentett kétéves periédusokra bontott
titemezésben a befogadé intézményi kornyezet kialakitasara.




Kimenet — valamennyi résztvevdre érvényes eredményességi mutatok

Az inkluzivva valasi folyamat szerves része az a helyzetkép, amelyet a fejlesztési folyamat
egyes pontjain a befogadas és az irdnyaba valé elmozdulds mértékérsl kaphatunk. Az Eu-
ropai Unio stratégiai terveihez, illetve azok teljesiiléséhez kapcsol6ddan folyamatosan mé-
rik, hogy az egyes orszagokban milyen mértékii a tarsadalmi befogadas és ez miként val-
tozik az egymast kovet6 években. Ezek alapvet6en rendszerszintli mérések, melyek a tar-
sadalmi befogaddshoz rendelt mutatdk (tobbek kozott a szegénység, lakhatas, munkaers-
piac, iskolaztatds tertiletérdl vett Eurostat adatok) segitségével, ezeket stilyozva és kiilon-
b6z6 szamitasokba rendezve adnak képet az egyes orszdgok helyzetérdl. (RosiLa, 2006;
GIAMBONA és VassaLLo, 2013)

Mas mutatokat és mérési moédokat kell alkalmaznunk, ha nem a makroszinti teljestilé-
seket, hanem az intézményi szintli eredményeket szeretnénk megvizsgalni. A valasztott
mutatok és szamitasok kiindulépontja az adott intézmény vizidja, melyet funkciéja mentén
alkot meg, és amelyre épitve rogziti a céljait. Az eredmények a célok teljestilésének mértékét
mutatjdk szdmszertien. Egy inkluzivva vald intézmény esetén a vizsgalédas a bemenet
(esélyegyenl6ségi szempontok érvényestilése), a folyamat (a fejlesztés soran tett beavatko-
z4sok) és a kimenet (intézményi funkcio teljesiilése) teriiletein egyarant sziikséges. Az egyes
tertileteken mért eredményekben akkor jelenik meg az inkluzivitas szempontja is, ha a ka-
pott értékek a kozos térben lévSk mindegyikére egyforman érvényesek. Természetesen ez
dnmagaban még nem jelzi a befogadés sikerességét, fontos az intézményi adatok dsszeveté-
se a makroszint(i (orszagos, nemzetkozi) létez6 vagy elvart eredményekkel is.

Az oktatasi intézmények inkluzivitasanak értékelésére alkalmas fenti elveket, illetve az
ezeken alapul6 konkrét mérések eredményeit dsszefoglaléan ,inkluziv kival6sagi index”-
nek (Inclusive Excellence Index - IEI) neveztiik el. Az IE Index egy adott intézményre vonat-
koztatva mutat képet a minden résztvevére vonatkozoé sikeresség mértékérdl tgy, hogy a
kimenet eredményességi mutat6i mellett megjelennek benne a bemenet vonatkozé adatai,
illetve a folyamat egyes pontjain mért adatok is. Mindezek nem énmagukban all6 (abszo-
lat) értékek, hanem a makro-adatokkal osszevetett viszonyszamok. Az igy kapott inkluziv
kivéalosagi index egy fejlesztési iranyszdm, mely arra sarkallja az adott intézmény résztve-
v6it, hogy a kapott érték mogé nézzenek. Alacsony mutaté esetén téarjak fel az inkluzivitast
gatlo okokat és kezdjék meg a valtoztatast, magas mutat6 esetén pedig forditsanak figyel-
met a sikerek fenntartasdinak modjara. Az Index alkalmas lehet hasonlé profilt intézmé-
nyek inkluzivitasanak ¢sszehasonlitaséra is.

Mindhérom vizsgalt modell beszél a sikerességi mutatokrol a sajat céljait és fokuszban
lév6 csoportjat vizsgalva. A modellek oktatési teriiletet céloznak, és kiilonbozé sullyal
ugyan, de hasznalnak mérést az egyes rendszerszakaszon. Vagyis eredménynek tartjak, ha
az adott intézménybe hasonl6 eséllyel Iéphetnek be a kiilonbozé hatterti didkok (bemenet),
elérehaladasuk a tanulési folyamatban egyarant sikeres (folyamat) és mindannyian ered-
ményesen végeznek, illetve lépnek magasabb intézménybe tovabb. Egyes modellek azt is
figyelembe veszik, hogy a sikeresség didkokra vonatkozé mutatéi egyben feliilrél kozelit-
sék vagy haladjak meg az orszagos atlagot. A modellek e mellett eredményességi mutato-
nak tekintik a kornyezet inkluzivva valasanak mértékét is - megéllapitva e tématertilet
mérési nehézségeit. A vizsgalt modellek mérési, értékelési metédusai alapjan sszegzé ja-
vaslatot tesziink arra vonatkoztatva, hogy mit tekintiink az egyes rendszerszakaszok ink-
luziv kivaloésag felé val6 elmozdulasanak, melyet szamszertien (az IE index hasznalataval)
is ki tudunk mutatni.

A bemenet mutatdja az esélyegyenlSség és méltanyossag mentén azt jelzi, hogy milyen
mértékben van lehet6sége mindenkinek az adott térbe belépni - fiiggetleniil hatterétdl. Ez
a kotelez6 kozoktatas intézményeiben azt jelenti, hogy az intézményben résztvevok integ-




ralt intézményi kornyezetben vesznek részt, és az elkiilonités (segregation) semmilyen for-
maban nem jelenik meg. A valaszthat6 fels6oktatds inkluziv szempontt bemeneti sikerei
azt jelentik, hogy olyan belépési feltételek és lehet6ségek vannak, amelyek tdmogatéan
hatnak azokra, akik alulreprezentaltak a felsGoktatasban. Erre vonatkozéan a kiilonb6z6
orszagok tobbféle gyakorlattal rendelkeznek. (HEAGNEY, 2012)

A folyamatot eredményességi szempontbdl vizsgélva kitiintetett szerepet kap az
inkltzié szempontjabol fokuszban 1évS csoportok el6rehaladasa. Akkor tekinthetd sikeres-
nek a folyamat, ha a kozos térben 1évék elérehaladasi eredménye hasonlésdgot mutat fiig-
getlentil az egyéni hattértdl, illetve ha mindez az orszagos és nemzetkozi céladatoktol sem
marad el. A folyamat célcsoport szempontt eredményesség vizsgalata azért elengedhetet-
len, mert az elmarad¢ sikeresség kimutatasa ezen a ponton még lehet6séget nyujt a beavat-
kozésra. Sziikséges tehat az inkluzivva valas folyamatat a befogad6 kornyezet alakulasa
oldalarol is nyomon kovetni. Ezt a folyamat rendszermiikodési feltételeinek mérésével te-
hetjiik, ahogy mindharom vizsgalt modell tett erre vonatkozéan kisebb-nagyobb kisérletet.

A kimenet vizsgalata mutatkozik a legegyszertibbnek, igy mindharom modell hasznal-
ja eredményesség-mérésre. Oktatdsi intézmények esetén ez az oda jar6é diakok érdemje-
gyeiben érhetd tetten els6dlegesen, de fontos a tovabbhaladas (magasabb iskolafokra belé-
pés, illetve munkaerd-piaci elhelyezkedés) szempontjat is figyelembe venni. A kimenet
esetén is az a siker, ha sem intézményen beliil sem intézmények kozott nincs nagy széras a
mutatok kozott a tanuldk hétterével osszefiiggésben. Nehezebben mérhet6, de megkertil-
hetetlen annak a vizsgélata is, hogy a kozos térben 1évk a diverzitast, mint értéket milyen
mértékben interiorizaltak. E teriilet értékelésére els6sorban a résztvevok viselkedésében
tetten érhet6 cselekvések vizsgalata alkalmas.

Lathato, hogy az intézményre vonatkoz6 inkluziv kivalésag indexét viszonyszamok
sokasaga alkotja, melyek az adott intézményt szdmszertien is jellemzik az el6z6ekben leirt
tertileteken és szempontok mentén. Az index egyes elemei egyben iranyszamok is, mutat-
va az inkluzivitas fejlesztése, fenntartasa felé vezet6 Gton a tovabblépési teendSket. Az
index teljességében Osszevethetévé teszi a hasonl6 céllal miikodd intézmények eredmé-
nyeit.

Osszegzés

Az el6z6ekben kisérletet tettiink az inkltizi6 rendszerelvii bemutatdsara, fékuszalva az ok-
tatds teriiletére. Az ismertetéshez felhasznaltunk harom, gyakorlatbél eredé modellt. A
modelleket a kapcsol6dé széleskorti irodalombol azért emeltiik ki, mert kiilonboz6, de
mégis teljes megkozelitést adnak a vizsgalt témahoz. Ezek segitségével probéltunk egy
kozos és altalanos értelmezési keretet alkotni ahhoz, hogy az alkalmas legyen az inkltzié
modellezésére a bemenet, a folyamat és a kimenet harmas egységében. Az értelmezési ke-
ret része a befogadd szemlélet, a célzott cselekvések és a kimutathat6 eredmény, valamint
mindezek fejlesztés-orientalt mérése, értékelése.

Egy nemrég megjelent tanulmanykotet sokféle témateriileten mutatja be a sokszint-
ség, tarsadalmi igazsagossag és az inklazids kivalosag osszefliggéseit a legfrissebb kuta-
tasi adatokat felhasznalva. Kitekint kiilonb6z6 orszdgok tapasztalataira is - szintén a sok-
szintiségbdl kiindulva és a globalis kihivasokat alapul véve (AsumaH és NAGEL, 2014). Lat-
hato, hogy az inkluzivitas kérdéskore Gjabb és tjabb tertileteken jelenik meg, felismerve,
hogy a kolcsonos befogadas sikeres megoldast eredményez a tarsadalom kiilonb6z6 szeg-
menseiben.

Modellezési kisérletiinkkel az oktatasi teriileten b6viil6 gyakorlati tapasztalatokat és a
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mogottik allé szemléletet kivantuk egységes, adaptdlhaté rendszerbe foglalni. Ennek
egyik oka, hogy a Pécsi Tudoményegyetem tanarképzése mellett formal6dé szakmai-tudo-
manyos muhely értelmezési keretében az inkltzié szemlélete kulcsszerepet tolt be. A m-
hely szamara az inkluziv kornyezet modellszert leirasa segiti a tovabbi szempontok leira-
sat. A szempontok kozott szerepel az inkluzivitas kiépitésének strukturélis feltételei (szub-
szidiaritds és kooperativitas), a diverzitas sokrétisége (tartalmi horizontok) és a dialégus
sziikségessége (tarsadalmi cselekvéses keretei). Mindezek részletes kifejtése szervesen
egészitik ki a lefrt inkluziv modell elméletét és gyakorlatat, és csak ezekkel osszeftiggésben
garantalhat6 az inklazi6 tudatos és hossza tavt beagyazoédasa.

Jegyzetek

1 2003. évi CXXV. torvény az egyenld banasmodrol és az esélyegyenl6ség elémozditasarol
2 Az Ebktv. 8. §-a szerint védett tulajdonsag: egy személy vagy csoport valés vagy vélt
neme, faji hovatartozasa, bérszine, nemzetisége, nemzeti vagy etnikai kisebbséghez
val6 tartozasa, anyanyelve, fogyatékossaga, egészségi allapota, vallasi vagy vilagnézeti
meggy6z6dése, politikai vagy mas véleménye, csaladi allapota, anyaséga (terhessége)
vagy apasdga, szexualis iranyultsaga, nemi identitasa, életkora, tdrsadalmi szdrmazasa,
vagyoni helyzete, foglalkoztatdsi jogviszonyanak vagy munkavégzésre iranyul6 egyéb
jogviszonyanak részmunkaidds jellege, illetve hatdrozott id6tartama, érdekképviselet-
hez val6 tartozasa, egyéb helyzete, tulajdonsaga vagy jellemzéje.

www.siscatalyst.eu

4 Presidency Conclusions - LISBON EUROPEAN COUNCIL, 23 and 24 March 2000.
http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/
ec/00100-r1.en0.htm [2014.10.19.]

5 Az eredeti mli magyar nyelvre iiltetését a fogyatékkal él6k inklazidjaval foglalkozo
hazai szakemberek készitették az eredeti kiad6 engedélyével. A hidnypétlé mii magyar
nyelvii kiadvanya teljes egészében letolthets. http://www.eenet.org.uk/resources/
docs/Index_Hungarian.pdf
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MULTIPERSPEKTIVA — KERI KATALIN: NOTORTENETI ES LANYNEVELES-TORTENETI KURZUSOK. . .

KERI KATALIN

Notorténeti és lanynevelés-torténeti
kurzusok és kutatasok a PTE
Bolcsészettudomanyi Karan

(hazai kitekintéssel)

A tanulmany rovid dttekintést ad arrol, hogy a Pécsi Tudomdnyegyetem Bélcsészettudomd-
nyi Karan milyen, a nétorténettel és lanynevelés-torténettel kapcsolatos kutatasok folynak, és
milyen kurzusokon jelennek meg ezek a témateriiletek. A bemutatds arra fokuszdl, hogy a
gradualis és posztgradudlis, illetve a doktori képzésben mely tartalmak jelenitik meg a gender-
szemléletet. A tanulmdny elézetesen kitér arra is, hogy Magyarorszagon és azon beliil a
PTE-n milyen fobb kutatomunka folyt, illetve milyen miivek sziilettek az elmuilt évtizedek-
ben, és lehetdségeinkhez képest az dsszehasonlito szemléletmodot megjelenitve nemzetkizi
kitekintést is tesziink. Ez a kozelitési mod segit tisztdzni azt, hogy milyen csatorndkon dt,
mely személyek és miivek kozvetitésével érkeztek a néneveléssel, a ndi Iéttel kapcsolatos esz-
mények, 1ijito torekvések Magyarorszigra. Pécsi kutatdsaink és kurzusaink ugyanakkor azt
is meguilagitjak, hogy melyek voltak a nétérténet és lanynevelés-torténet sajdtos, nemzeti
vagy regiondlis jellemzdi. Azt gondoljuk, hogy a forraskozpontii, multiperspektivikus, prob-
lématorténeti kizelitésii neveléstorténet illetve a ndtorténet miivelése nem csupdan a nék
multjanak pontosabb megismeréséhez jarul hozzd, hanem a hatds- és recepciovizsgalatok, az
dsszehasonlito elemzések segitségével didkjainkat hozzdsegithetjiik maganak a magyar, illetve
az eurdpai keretek kozitt értelmezett tarsadalomtorténetnek a pontosabb megértéséhez. A
tandrképzésben a gender szempont érvényesitése (ami Pécsen leginkabb a nevelés- és miive-
l6déstorténeti kurzusokon, illetve az dsszehasonlité neveléstudomany teriiletén jelenik meg)
elengedhetetlen része a kompetencia-fejlesztésnek, hiszen énallo problémafeldolgozisra, kriti-
kai gondolkodasra, szinkronisztikus és multiperspektivikus latasmodra, az esélyegyenldség
érvényesitésére késziti fel a hallgatokat.

Kulcsszavak: notorténet, ledanynevelés-torténet, gender tanulmdnyok a Pécsi Tudomdany-
egyetemen, a nétorténet forrdsai

A nétorténeti kutatdisok f6bb eredményei Magyarorszdigon

Magyarorszagon a szélesebb korti n6torténeti vizsgdlodasok a nyugati nkutatasoknal kis-
sé kés6bb, az 1960-as években indultak. Ennek kezdeti 1épései voltak azok a kutatasok,
amelyek a n6k mtivel6dési lehetségeinek, a nénevelés torténetének a feltarasat ttizték ki
(lasd példaul Orosz, 1962; NAGYNE, 1969). A kovetkez6 évtizedekben a kozgazdaszok és
szociologusok altal készitett, a n6i munkavallalds jellemzo6ivel és torténeti alakulasaval
foglalkoz6 kutatasok szinesitették a palettat (Konz, 1987). KésGbb a nétorténeti vizsgaloda-




sokban olyan 4j tertiletek és témék jelentek meg, mint a prostittcié (LEDERER, 1999), a baba-
sag és a hazi cselédség (GyAnt, 1973)! torténetének vizsgélata. Kulonleges szinfoltot jelente-
nek az utébbi évtizedek néprajzi-antropoldgiai alapozast, a torténettudoméanyhoz is szo-
rosan kot6dé vizsgélodasai, melyek kozéppontjdban leginkdbb a néi szerepek torténeti
alakuldsanak feltarasa allt (Kiill6s, 1999). Elmondhatjuk, hogy az 1990-es évekre Magyar-
orszagon is sokiranyu és arnyalt nékutatas alakult ki. Mostanra Magyarorszagon is kiszé-
lesedett kutatasok folynak a nék jogi helyzetének torténeti valtozasait, a némozgalmak
korszakait, a n6k irodalomban, mtivészetekben, politikdban (Per6, 2003) és tudoméanyok-
ban betoltott helyét, a n6k szérakozasi formadit, a n6i magéanszférat, a néi divatot és a n6i
testet illetGen, és egyre gyakrabban talalkozhatunk egy adott torténelmi korszak magyar
vagy kiilfoldi nétorténetének komplex attekintésével (Scuapt, 2003; Keri, 2008), jollehet,
maig kevés monografikus igénnyel irott magyar nyelvli munka létezik, inkabb a tanul-
manykotetek (NAGY és S. SARDI 1997; BALOGH és S. NaGy, 2000; Pet6, 2003) jellemzdk.

Ezeknek a konyveknek az anyagét gyakran olyan, magyar vagy Magyarorszagon ren-
dezett nemzetkozi konferencidk el6adésaibol allitjak dssze a szerkeszt6k, amely rendezvé-
nyek sokat segitenek a magyarorszagi nétorténeti kutatasok intézményestilésében.? A n6-
torténeti konferencidk koziil kiemelhet6k példaul az 1994-ben Budapesten Pet6 Andrea
altal rendezett Women in History — Women's History, az 1996-ban a budapesti Pet6fi [rodalmi
Mtzeumban Nagy Beata altal szervezett Néi szerepek, az 1997-es N6k a modernizalodoé magyar
tarsadalomban, az 1999-ben rendezett Asszonysorsok a 20. szdzadban, a 2002-ben tartott N¢ és
férfi, férfi és nd, 2004-ben A szocidalis munka torténete és a tarsadalmi nemek 1900-1960 és 2007-
ben Szegeden A néi/férfi identitds és tapasztalat cim( konferencidk, vagy a 2008-ban Buda-
pesten tartott A Vezetd nd - A ndi vezetd, a szegedi A nd és a test/iség cimli tudoményos ta-
nacskozasok.

A kozelmultban szamos kiilfoldi, nékkel foglalkozé szakmunka is kiadasra kertilt ma-
gyar nyelven. Ezek soraban igen jelent6s a Balassi Konyvkiad6 Feminizmus és torténelem
cimi sorozata, valamint a debreceni Csokonai Kiad6 Artemisz konyvsorozata. Torténelmi
és egyéb targyu folydirataink az elmult két évtizedben gyakran szenteltek tematikus szé-
mokat a nétorténet és tagabb értelemben a n6tudomény eredményei bemutatdsanak.?

Emlitésre méltok azok a néi életpalyakat bemutato kotetek, amelyek a magyar torténe-
lem kiilonb6z6 korszakaiban élt nék életatjat villantjak fel a kozépkortdl egészen kozel-
multunkig. Koziiliik példaként emlithet6 Péter Katalin kotete az erdélyi vartarnérdl, Batho-
ry Erzsébetrdl (PETER, 1985), Fabri Anna szdmos magyar ironé rovid életrajzat kozI6 iroda-
lomtorténeti konyve (FABri, 1996),vagy az R. Varkonyi Agnes szerkesztésében megjelent,
hires magyar torténelmi néalakokat bemutat6 kotet (R. VArkony, 1997).

Tobb magyar kutato sokat tett az elmult években annak érdekében, hogy a magyaror-
szagi n6torténet eddig feltart részletei és osszeftiggései kulfoldon is ismertté valjanak®, il-
letve hogy Osszevessék a magyar és kiilfoldi kutatasi eredményeket (lasd példaul Pero,
2003)°. Mellettiik emlitentink kell azokat a kiilfoldi kutatokat, akik a magyarorszagi n6tor-
ténet kiilonbozé tématertileteirdl és korszakairdl készitettek jelentés publikacidkat, vezet-
tek egyetemi kurzust, mint példaul a finn Johanna Laakso (2014)¢, vagy a Shifting Voices.
Feminist Thougth and Women’s Writing in Fin-du-Siécle Austria and Hungary (Valtozé hangok.
Feminista gondolkodas és néi irasok a XIX. szdzad végi Ausztridban és Magyarorszdgon
- Schwartz, 2008) cimdi, az osztrak és magyar feminizmus jelenségeit osszevetd kotet szer-
z6je, az Ottavai Egyetem német tanarnéje, Agatha Schwartz. Szamos olyan adatbazis’, va-
logatott bibliografia és szemelvénygytjtemény (FAsr1 1999; FABri és mtsai, 2006; Keri, 1999)
is létezik ma mar, amelyek segitik a n6tudomannyal foglalkozok kutatasait.




A nénevelés torténetével kapcsolatos miivek

Az elmult tobb mint szdz évben Magyarorszagon is sok adatot tartak fel és elemeztek a
lanynevelés-torténet kutatoi. Hosszabb és rovidebb lélegzetti 6nallé monografiak, tanul-
manykotetek, szemelvénygytijtemények, cikkek és esszék irédtak a leanynevelés és néi
miivel6dés torténetének eddigi kutatdsi eredményeir6l, valamint 6sszefoglal6, a néi eman-
cipacioval atfogoan, tobb szempontbdl foglalkozé miivek részletei szolnak ugyanerrél. Az
els6 kutatasi sszefoglalasok legtobb esetben a 19. szazad végén formalédé magyar peda-
gogiai sajtoban, kiemelten példaul a Nemzeti N6nevelés és a Magyar Paedagogia szamai-
ban jelentek meg. A szintén a 19 szédzad végétsl megjelené magyar neveléstorténeti kézi-
konyvekben és egyetemi el6addsokon a lanynevelés-torténet kiillonb6z6 részletei bizonyit-
hatéan jelen voltak. A hazai neveléstorténet els6 kiemelked6 tandarai, kutatdi, szakiréi,
Garamszeghi Lubrich Agost, Finaczy Erné vagy Prohaszka Lajos figyeltek tehat erre a té-
matertiletre, és mtiveikbél kittinik, hogy régi tudésaink kivaléan ismerték a nénevelés-tor-
ténet szamos hazai és kiilfoldi, els6dleges és masodlagos forrasat. Ami a magyarorszagi
nénevelés torténetét illeti, a 20. szdzad els6 felében sziilettek meg Kornis Gyula tollabél
azok az elsé jelents, a témara vonatkozoé osszefoglalasok, amelyek mindmaig szilard alap-
jat képezik ezzel kapcsolatos ismereteinknek. A két vildghabort kozott mar megfigyelhet6
volt az a - nem csupan hazankban lathat6 - jelenség, hogy a nénevelés, a néemancipacioé
torténetének kutatéi kozott megjelentek a nék is. Tobb korabeli lap, tobbek kozott és ki-
emelten is az 1935-ben Pécsett indul6 és hat évfolyamot megért Magyar N6i Szemle is sok,
a témahoz kapcsolédo, néi kutatdk tollabol valé irast kozolt, koztiik szamos, hires ndalak-
rol frott mikro-biografiat, illetve neves gondolkoddk n6krél, nénevelésrél sz616 gondolata-
inak bemutatasat. A II. vildghabort utani években a lanynevelés torténetének kutatdsa
Magyarorszagon megtorpant, de egy-egy elemzés ekkor is napvilagot latott. Az 1960-as
évektol viszont - hasonléan a nétorténet-iras mas tématertileteihez - ismét fellendiilt. Eb-
ben az évtizedben jelent6s Osszegzések sziilettek, amelyeket aztdn egy ideig alig kovettek
hasonlék. Orosz Lajos 0sszeallitasaban és igen alapos bevezetésével 1962-ben jelent meg a
A magyar nénevelés 1ittirdi (Orosz, 1962) cimii szemelvénygytjtemény, amely a 18. szdzad
végétdl az Osztrak-Magyar Monarchia dualista allammé szervezéséig (1867) mutatja be a
magyar lanynevelés fejlédéstorténetét. Nagyné Szegvari Katalin jogtorténész az 1960-as
évek végétdl kezdve tobb olyan, a lanynevelésrél, a n6i miivel6désrdl irott alapmunkat
(NAGYNE, 1969) tett kozzé, amelyekben a jogi szabalyzok valtozasa mellett részletes sajto-
anyagra és mas, a néneveléssel kapcsolatos nyomtatott forrasokra tdmaszkodva, széles
nemzetkozi kitekintéssel alapozta meg kovetkeztetéseit. A n6k egyetemi tanulmanyainak
torténetével foglalkozik tobb 6néllé6 munkajaban és konyvfejezeteiben a hazai fels6oktatas-
torténet jeles szakembere, Ladanyi Andor is (LADANYI, 1996, 2000), aki szdmtalan levéltari és
sajtoforras feltarasaval mutatja be mtiveiben a téma kiilonb6z6 aspektusait.

Pukanszky Béla a hazai néneveléstorténet-iras idében és térben eddigi legatfo-
gobb monografiajat publikalta 2006-ban A ndnevelés évezredei cimmel (PukAnszky, 2006).
Munkajaban széles elsédleges és masodlagos forrasbazisra tdmaszkodva foglalta ossze a
magyar és egyetemes lanynevelés torténetét az 6kortdl napjainkig. A kotetben a szerz6 ér-
vényre juttatta a neveléstorténet-irds 4j tendencidit: az eszme- és iskolatorténeti megkozeli-
tés mellett a mtivel6dés- és tarsadalomtorténeti alapozas jellemzi a mtvet. A kotet kiilon
érdeme, hogy benne szdmos, a nénevelés-torténet kiemelked6 néi alakjait bemutaté mikro-
életrajz talalhatd, melyek a jovében akar 1j kutatasok kiindulépontjai lehetnek.




A magyar nétudomdnyi/ nétorténeti kutatisok és kurzusok miiltja és jelene az orszdgban

A gazdagnak és szinesnek mondhaté magyar nétorténeti kutatasok jelentés eredményeik
ellenére sem tudtak azonban elémozditani a magyarorszagi felsGoktatdsban a nétudo-
many és nemek tudoménya integralédasanak folyamatat. Egyel6re leginkabb mozaiksze-
riien, tobbé-kevésbé egymastol elszigetelten, egymdas munkajat nem vagy alig ismerve 1é-
teznek csak olyan kutatokozpontok vagy tanszéki csoportok, amelyek képzéseikben helyet
adnak a néi témdak bemutatasanak és feldolgozasanak. Az egyetemi képzések hagyoma-
nyos struktdrdja nehezen valtozik, ebbdl kovetkezik tobbek kozott az is, hogy a
curriculumok &talakitdsa nehézkesen halad. A nétorténeti - né6tudomanyi tartalmak meg-
jelenése a magyarorszagi gradudlis, posztgradualis és doktori képzésekben leginkdbb a
hagyomanyos diszciplindk tanszékeihez kothetd, példdul a torténettudomanyi, irodalom-
tudomanyi, neveléstudomanyi, szocioldgiai vagy néprajztudomanyi tanszékekhez. A tan-
széki vagy intézeti szintl struktural6das iranyaban azonban alapvetSen nincs elmozdulas
a magyar egyetemeken, a néi tematika kurzusokon vagy kurzusok részeként val6é megjele-
nése leginkabb az adott kurzust tartd tanar sajat kutatasaihoz, érdeklédéséhez kotodik.
Gyakorta jellemz6 helyi szinten is az el6bb mar leirt orszagos jelenség: a legtobb esetben
egy-egy kar vagy egyetem nétorténeti és egyéb, gender témakat feldolgozo és tanit6 tana-
rai sincsenek egymassal kapcsolatban. Thun Eva kutaténd szerint ,ez a helyzet bizonyos
fokig jelzi a hagyomanyos tekintélyelvli szerkezet tovabbélését. Ebben a merev rendszer-
ben barmilyen mas indittatdst interdiszciplinaritds is kevéssé értelmezhet6 és mtivelhetd.
Kulonallé eredménynek konyvelhetjiik el a Budapesti Corvinus Egyetem Tarsadalomtu-
domanyi Karadn nemrégiben megalakult Tarsadalmi Nem- és Kulttrakutaté Koézpontot”
(THuN, 2011) - irja Thun Eva.

A magyar févarosban, Budapesten mas helyszineken is lehetséges egyetemi képzés ke-
retében nétudomanyokkal foglalkozni. Kiemelten ilyen helyszin a K6zép-Eurépa Egyetem
(CEU), ahol Tarsadalmi nemek tanulmdnya cimmel lehet mesterképzésben részt venni.® Ezen
beltil két specializacié koziil lehet vélasztani: a N6k és tarsadalmi nemek térténete és a N6k és
tarsadalmi nemek tanulmdnya koziil. A CEU keretei kozott doktori kurzusokon is lehet né-
torténeti és gender szemléletti kutatasokkal foglalkozni.

A magyarorszagi vidéki egyetemi helyszinek koziil a Miskolci Egyetem Bolcsészettu-
domanyi Kardn a Modern Filolégiai Intézet keretei kozott mtikodik a Tarsadalmi Nemek
és Egyenl6 Esélyek Kutatocsoport. Ezen beliil 2010-ben alakult meg a Gender Kutatécso-
port’, mely az egyetemen oktato, a tdrsadalmi nemek oktatasa és kutatdsa irant érdekl6d6
kollégakat, 15 egyetemi oktatot tomorit, és szamos kiils6 munkatarsa is van, akik az orszag
mas egyetemeirdl csatlakoztak a miskolci kutatasokhoz. A kutatécsoport célja sajat megfo-
galmazésuk szerint: teretésférumotadniazinterdiszciplinarisjellegti gender-kutatasoknak,
konferencidk szervezésével és publikdciok megjelentetésével. Tamogatjak a gender-téma
megjelenitését az oktatdsban és az egyetemi életben, segitik a hallgatok gender-témaja
szakdolgozatait, és részt vesznek minden olyan kezdeményezésben, amely a ndk
munkaerépiaci lehet6ségeit aktivan javitja.

A Szegedi Tudomanyegyetemen mar az 1990-es évek elején elkezd6dott a n6tudoma-
nyok kutatasa és tanitasa, leginkdbb az irodalomtudomany és a nyelvészet keretei kozott."
Napjainkban az angol szakon tanul6, mester szakos didkok vehetnek fel angol nyelvi kur-
zusokat a gender tematikdhoz kapcsolédéan. Néhany kurzus a kinalatbol: Introduction to
Gender Studies; Gender, Race, Class; Subjectivity and the Female Body, Feminist Literary Theory
and Criticism; Histories of Women's Writing in English. A szegedi kutatékozpont angol nyelvd,
TNTeF, the Interdisciplinary eJournal of Gender Studies cimmel kiadott, Magyarorszdgon az
els6é n6tudomanyokhoz kapcsol6doé elektronikus folydirata' szdmos magyar és kiilfoldi, a
nétudomanyhoz kapcsolodé témakkal foglalkozo kutaténak teremt publikalasi lehet6séget.




Nétorténeti kurzusok a PTE Bolcsészettudomdnyi Kardn
Tantdargyak a Torténettudomanyi Intézetben és az Irodalomtudomanyi Tanszéken

A Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kara abban a magyarorszagi varosban
miikodik, ahol 1367-ben az elsé magyar egyetem létrejott. A 20. szazadban 1923-ban indult
djra Pécsen az egyetemi képzés, a Bolcsészettudomanyi Kar jelenlegi miikodésének pedig
1983-ban teremtették meg a torvényi kereteit. Ezen a karon napjainkban ugyan tobb fontos
kutatocsoport és kutatointézet miikodik, ezek kdzott azonban nétudomanyi vagy nétorté-
neti kutatokozpontot nem taldlhatunk. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy a Pécsen ta-
nulé didkoknak nélkiiloznitik kell a tarsadalmi nemekkel, nék torténetével kapcsolatos
kurzusokat és tudastartalmakat. A Bolcsészettudomanyi Kar keretei k6zott ugyanis kiilon-
boz6 tanszékeken és intézetekben szamos oktatd végez nétudomanyos kutatasokat is: iro-
dalmarok, nyelvészek, szocioldgusok, pszichologusok, romolégusok, torténészek és neve-
léstudomannyal foglalkoz6 tanarok. Kutatési eredményeik helyett kapnak BA és MA szin-
tl kurzusaik tematikajdban, megjelennek a Kar tudoményos konferencidin, a diakok szak-
dolgozati témavélasztasaban, valamint a 7, bdlcsészettudomanyi tertileten mtikodé dokto-
ri iskola képzéseiben.

Az alabbiakban a teljesség igénye nélkiil néhany, a pécsi Bolcsészettudomanyi Karhoz
kapcsol6do olyan kurzust szeretnék részletesebben bemutatni, amelyek a nétorténet, a lany-
nevelés- és n6i muvel&dés torténete, illetve az irodalomtorténet szempontjdbol jelentsek.

A Torténettudomanyi Intézethez kapcsolddoan Néi szerepek a 18-20. szdzadi tirsadalom-
ban, gazdasigban és a kultirdban cimmel vezet szeminariumot Czeferner Doéra és Szlanyinka
Eva. A kurzus soran a hallgatok a 18-20. szazadi néi 1ét kiilonboz6 aspektusai mellett ko-
zelebbrél megismerkedhetnek a nétorténet kutatasanak inter- és multidiszciplinaris meto-
dologidjaval, illetve a témakor tanulmanyozéasahoz hasznalhat6 kiilonb6zé forrascsopor-
tokkal. A szeminarium célja, hogy nétorténeti adalékokkal szolgaljon a vizsgélt korszak
tarsadalom-, gazdasag-, és kulttrtorténetéhez. A tradiciondlis kozép- és koratjkori n6kép
fokozatos atalakulasan keresztiil a hallgatok képet kaphatnak a ,gyengébb nem” hagyo-
manyos és kevéssé hagyomanyos szerepeir6l. A nék egyesiileti tevékenysége, a n6oktatas
intézményes kereteinek Kkiterjesztése, valamint a szavazati jogért folytatott harc mellett
olyan témak is feldolgozasra kertilnek, mint a n6k szociélis helyzete, haborts szerepvalla-
lasa, a n6i munka, vagy a prostitacié és a btinozés.

A kurzus egyik vezet&je, Czeferner Déra doktori témajaban az 1860-1914 kozotti, a n6i
munkavallalasrol keletkezett forrasokat és vitdkat igyekszik feltarni. A nétorténet és a saj-
totorténet hatartertiletére helyezhet6 kutatdsban a n6i munkavégzés szellemiségét, illetve
a nok kereseti tevékenységérdl alkotott véleményeket vonja elemzés ald az Osztrdk-Ma-
gyar Monarchia allamaiban, illetve a Német Csaszarsag teriiletén megjelentetett feminista
sajtotermékek alapjan. Emellett a hdrom orszdg némozgalmai kdzott a korszakban rendki-
vil intenziven kimutathat6 tudastranszfer megjelenési formait igyekszik megkeresni egy,
anyugati orszagokban igen népszerti, Magyarorszagon azonban még kevéssé ismert inter-
diszciplindris metodoldgia, a diskurzus analizis, valamint a sajtéelemzés eszkdzeinek se-
gitségével.

Szintén a Torténettudoményi Intézetben, azon beliil is a Modernkori Torténeti Tanszé-
ken foly6 tarsadalomtorténeti kurzusain Slachta Kriszta tanarné minden esetben igyekszik
beépiteni a nStorténet téméjat és szakirodalmat. A ndk torténetének attekintésére ugyan
nem minden kurzuson tudnak egy teljes 6rat szanni, de szinte minden alkalommal érintik
az adott téma nétorténeti vonatkozasait. A tandrné arra torekszik, hogy a nék és a n6torté-
net szinte adllandéan, minden résztéma targyaldsanal jelen legyen, ne pedig egy elkiilontilt
szeletként lassak a hallgatok, hiszen a mindenkori tarsadalmaknak allandéan jelenlévo,




azokat aktivan alakit6 részei a nék. A kurzusok koziil példaul az Eurdpa és Magyarorszdg
tarsadalomtorténete a 20. szdzadban cim(, BA és MA szinten is oktatott targynal kertl el6 a
nok torténete, az emancipacid, a feminizmus(ok) jellemzé&i, a n6k az oktatasban, valamint
a néi munkavéllalds témaja. A nStudomanyok 1j kutatasi eredményei, a gender szemlélet
nem nélkiilozhet6 olyan tématertiletek tanitasanal sem, mint a demografia, az urbanizacio,
a lakotérhasznalat, a fogyasztastorténet, a kulturdlis valtozasok, az ifjisagi szubkultarak,
a foglalkozasszerkezet, az 61tozkddés és divat torténete, illetve maga a mtivel6déstorténet.
A téma legnagyobb mértékben a Hétkdznapi élet Kaddr Jinos kordban cimd kurzuson kertil
vizsgalatra, f6leg Valuch Tibor, Téth Eszter Zsofia, Schadt Maria, Horvéath Sandor, N. Ko-
vacs Timea magyar kutatok munkai alapjan.

Az Irodalomtorténeti Tanszék tandra, Sari B. Laszl6 irodalom- és kultaraelméleti 6rain
rendszeresen tanit feminista irodalomkritikat, melynek bevezetésekor a feminizmus kiala-
kulasanak torténetérol ad attekintést (javarészt az angolszasz vonatkozasokat illetéen). Az
oktat6 tobb olyan targyat is tanit, ahol a nemi szerepek szempontjai (és nem csupan a nék)
hangstlyosan el6keriilnek: ilyen a habort utani brit film torténetével foglalkozé BA kur-
zus (pl.: n6i szerepek a filmvasznon; a feminizmus ,, Csipkerézsika-dlma” a habort utén, a
masodik hulldm elindulasa), valamint a kortars amerikai préza kurzus (BA és PhD hallga-
toknak szamadra, részben eltér6é tematikaval), ahol az etnikai kdnon és a minimalista
(macho) proéza is hangsulyosan jelen van. Sari B. Laszl6 ez utébbi témaban (kortars ameri-
kai minimalista préza) irta habilitdcios értekezését, kiilon fejezetet szentelve az identitas-
politikai kérdéseknek.

Nétorténet és lanynevelés a Neveléstudomanyi Intézet tandrképzési programjaban

A n6étudomany, azon beliil is kiemelten a lanynevelés és a néi miivel6dés torténete hang-
salyos csomépontja a pécsi Bolcsészettudoméanyi Karon foly6 tanarképzésnek, valamint
kiemelt tertilete ez az 'Oktatas és Tarsadalom’” Neveléstudomanyi Doktori Iskola Oktatés-
torténeti programjanak. A Neveléstudomanyi Intézet BA és MA szintli képzésein, illetve
az Uj, kompetencia alapt, 5+1 éves osztatlan tanarképzésben is tobb kurzus keretei kozott
esik sz6 a nénevelés torténetérdl (az okortol napjainkig, a nyugati kulttra jellemz&i mellett
a nem eurdpai kultirakra nytjtott kitekintéssel).

A lanynevelés és n6i miivel 6dés torténetének a feltdrdsa Magyarorszagon sem 4j keletti
kezdeményezés. A n6- és a neveléstorténet gazdag tematikdjanak kiemelkedd, mar a ko-
rabbi szdzadokban is gyakran kutatott tertiletét jelenti a ndnevelés miiltjdnak feltardsa. A
tématertilet historiografiaja egyrészt azt mutatja, hogy a nénevelés-torténet az ,altalanos”
neveléstorténet egyik aga volt az elmult évtizedekben, masrészt pedig a leanyiskolak és a
lanyok nevelésérdl szol6 eszmék kutatasanak felfutsat lathatjuk. (Ez utébbiak alatt vilag-
szerte leginkabb a kozéposztély-beli lanyok nevelését értik a kutatok, hiszen a kozép- és
fels6szint(i intézményesiilt képzésben tilnyomoérészt 6k vettek részt.) Hunt megallapitasa
szerint a nénevelés kérdése a neveléstorténetben szinte minden esetben vagy aldrendelten,
vagy elkiilonitetten kezelt téma (Hunt, 1987: 12.). A nénevelés-torténet kutatasaban is 4j
dimenziokat nyitott és korszeri megkozelitési modokat tett lehetvé a gender szemponta
vizsgalodas, amelyet értelmezési keretként hasznalva vilagossa valt, hogy az utébbi masfél
évszéazad sordn a nyugati vilagban mindentitt - igy természetesen Magyarorszagon is - a
lanyok iskolai képzése soran jelentds konfliktusok keletkeztek a munkara nevelésiik és az
otthoni (hagyomanyosan néi) feladataikra felkészitéstik kozott (Hunrt, 1987:13.). Az elmalt
id6szak kutatasai arra is rdmutattak, hogy milyen szoros a né- és a tarsadalomtorténet
kapcsolata, hogy a lednynevelés részletei és dsszefiiggései nem elemezhetSk és érthetSk
meg széles tarsadalom- és nétorténeti hattér nélkiil. A kutatdsok fontos hozadéka, hogy




vilagosan lattatjak: nem beszélhetiink egyetlen tarsadalom esetében sem atfogé médon a
,lanynevelésr6l” vagy ,,a nék mtivel6dési szokasairdl”, hiszen a nevelési célokat, tartalma-
kat, lehetSségeket illetGen épptigy jelent6s tarsadalmi, felekezeti, nemzetiségi kiilonbségek
léteztek, mint a kutatasok f6szerepléiként aposztrofalhaté lanyok iskolai, csaladi nevelési
tapasztalatait illetGen.

Nénevelés-torténet az ,, Oktatds és Tirsadalom” Neveléstudomdnyi Doktori Iskoldban

A Neveléstudomanyi Doktori Iskola, mely 2006-ban alakult meg, jelenleg két programmal
miikodik (Nevelésszociologia és Oktatastorténet), és harom évfolyaman kortilbeliil 100
diak tanul. Koziliik tobben foglalkoznak kifejezetten nénevelés-torténeti kutatasokkal, e
tanulmany iréjanak vezetésével.

A pécsi’Oktatas és Tarsadalom’ Neveléstudomanyi Doktori Iskola nevelés- és mtivels-
déstorténeti kurzusain a néneveléssel kapcsolatosan bemutatédsra kertil6 idészak a 18-20.
szazad, és hangsulyozottan a 19-20. szazad fordul6jardl folynak kutatasok. E tanulmany
ir6ja most késziil6 akadémiai doktori értekezésében a szintézis-alkotés igényével igyek-
szik elkésziteni a magyarorszagi lanynevelés és n6i mtivel6dés torténetének 18-19. szazadi
Osszefoglalasat. Kutatdsanak, mely széles nemzetkozi kitekintéssel és nétorténeti alapo-
zassal zajlik, tobb csomépontja van: A lanynevelés és n6i miivel6dés torténetének hazai és
nemzetk6zi historiogréfidja; A nékrél irott Gjkori eurépai forrasok recepcidja és hatasa Ma-
gyarorszagon; A magyarorszagi né- és lanynevelés fejlédéstorténetének f6bb jellemzoi;
Problématorténeti kutatdsok: a haztartasi és gazdasszonyi feladatokra felkészités tjkori
jellemz6i; lanynevelés és nemzeti nevelés dsszefliggései; az anyasagra nevelés jellemz6i; a
lanyok testi nevelése, a n6i sportok kibontakozéasa; a n6k snmtvel6dési lehetdségei és for-
mai (pl.: olvasés, egyleti élet, szinhaz stb.); az Gjkori magyarorszagi tudomany- és miivé-
szettorténet kiemelkedd néi alakjainak bemutatdsa;munkara nevelés, n6i munkavallalds
19-20. szazad fordul6jan.

A Doktori Iskoldban doktorhallgaték altal kutatott témak kozott példaul az alabbiak
szerepelnek: a lanyok/nék jelenléte a szazadfordul6 kereskedelmi szakoktatdsaban (Nagy
Adrienn), iparoktatasaban (Voros Katalin), a n6k megjelenése a pedagogusi palyan/tani-
tondi memodrok, levelezések vizsgalata (Takacs Zsuzsanna), az osztrdk és magyar néi saj-
t6/ pedagodgiai sajté néneveléssel kapcsolatos cikkanyaganak dsszevetd tartalomelemzése
(Téglas Eszter és Banati-Melczer Réka), a koedukacié megvalésulasa az egyetemi képzés-
ben, az ezzel kapcsolatos vélemények és vitdk a 19-20. szazad forduléjan (Palmai Déra), a
nemi nevelés, a fitk és lanyok erkolcsi és szexudlis nevelése a 20. szazad kezdetén
(Havancsék Alexandra), a régi magyarorszagi tankdnyvek néképének vizsgalata (Molnar-
Kovécs Zsofia).

Ami a jelenleg fut6 pécsi kutatasokban viszont Gjdonsagként szerepel az elmult évtize-
dek magyar feltdrdsaihoz képest, az egyrészt a térben és id6ben is komparativ szemlélet-
moéd, masrészt az irott, hagyomanyosan levéltarakban 6rzott forrasanyag mellett Gij, mas-
féle forrascsoportok kutatasba torténé bevonasa. Figyelmiink kozéppontjaban all igy tob-
bek kozott a magénszféra korébe tartozé irott és targyi emlékek vizsgélata (naplok, onélet-
rajzok, memodrok, maganlevelezések, személyes hasznalati targyak, oltozékek), a pedago-
giai és ndi sajté vizsgalata. Ezek mellett a nékkel és a lanyneveléssel kapcsolatosan is igen
fontos forrascsoportot jelentenek a Magyarorszagon és kiilfoldon is alig tanulmanyozott,
nagyrészt kéziratos formaban megdérzott egyhazi prédikaciok és halotti beszédek, amelyek
vizsgalata azért is [ényeges, mert az Gjkorban az olvasni nem tud6 emberek, a legkiilonbo-
z6bb tarsadalmi réteghez és életkori csoporthoz tartoz6, mindkét nem tagjai szdmaéra is
ismeret-kozvetité és véleményformalé szerepiik volt. A lednyiskolaztatds torténetének




fontos irott forrasai tovabba a statisztikai adatokat tartalmaz6 iskolai évkonyvek, értesiték,
és a népességosszeirasok kiilonbozé adatsorai (féként a 19. szdzad kozepétsl kezdve). A
szépirodalmi m@ mint forras is segitheti a nétorténeti kutatasokat, az ékori dramaktol a
kozépkori verseken at az tjabb kori regényekig. Ezek a forrasok egyrészt amiatt fontosak,
mert - kell§ kritikaval és mas, torténeti forrasokkal tortént Osszevetés utan - feltarhato
beléliik a nék tarsadalmi reprezentécidja. Az irodalmi mtivek esetében a gender kutatdsok-
ban gyakorta kiilon vizsgélat targyat képezik a nék altal létrehozott és hatrahagyott irodal-
mi alkotdsok. Ezekre azért is érdemes kiilon figyelmet forditani, mert a 19. szazadtdl kelet-
kezett irodalomtorténeti , kdnonok” gyakran nem, vagy alig emlitik a néi alkotokat. (Meg-
jegyezziik, hogy ugyanez a jelenség megfigyelhet6 a mtivészettorténet és a tudomanytor-
ténet esetében is.) Az irott forrasok mellett a nékkel, lanyiskolakkal kapcsolatos képanyag
(csaladi fényképek, sajtéfotok, mtivészeti dbrazoldsok, a mtivelt, emancipalt néket nevet-
ségessé tevd karikattirak), valamint a 20. szazad torténetének megismeréséhez az oral
history emlékei is fontos forrasok.

Az 1j forrascsoportok feltdrasdhoz természetesen Gj elméleti és médszertani keretek is
sziikségesek. A mar emlitett komparativ szemléletméd mellett a tartalomelemzés, az
ikonografiai-ikonol6giaielemzések, a diskurzus-elemzés,a prozopografia, amikrokutatasok
jelentik a f& irdnyokat a pécsi doktori iskoldban.

A felsorolt kurzusokon és kutatasokon kiviil a pécsi bolcsészképzés esetében tobb, pszi-
cholégiai, néprajzi, nyelvészeti és szociolégiai targyu kurzusnak is része kisebb-nagyobb
sullyal és hangstllyal a n6i témak, illetve a tarsadalmi nemek bemutatasa. A Pécsi Tudo-
manyegyetemen a kozeli jovében kiemelt feladat lehet egy nétorténeti és/vagy a tarsadalmi
nemek kutatasaval foglalkozé kutatécsoport vagy kozpont létrehozésa. Ez az el6adas ehhez
szeretne kiindulépontot adni, hiszen korabban sohasem tortént meg a Bolcsészettudomanyi
Kar kurzuskinalatanak és kutatasi csomépontjainak hasonlo, dsszevet6 attekintése.

Miért fontos a nétorténet megjelenitése a fels6oktatisban és a tandrképzésben?

A hagyomanyos torténetiras miivelSi hosszt id6n keresztiil, a torténelem tudomanyanak
18-19. szazadi kialakulasatol (a modern nemzetallamok létrejottétsl) kezdve a malt tanul-
manyozasat tobbnyire gy végezték, hogy a nék torténetére nem vagy csak alig, és inkabb
~mellékesen” forditottak figyelmet. A 19. szazad végére (férfi-) szakmava valo torténetiras
kozéppontjaban a politika- és hadtorténet allt, ez pedig ,a férfiak fels6bbrendi jogait, tet-
teit, gondolatait és katonai sikereit tinnepelte” (PEr6, 2006:515.), és a mult bemutatasabol
nem csupan a nék, hanem a gyermekek, a nem nyugati kultirak népei, a kisebbségek, illet-
ve a kozélet szférdjan kiviil es6, a maganélethez tartozoé torténések is kimaradtak. Pierre
Grimal egy korabban irt véleménye szerint ,a torténészek csak a férfiak torténetérdl tud-
nak... Felhasznaljak azt a kett¢sséget, hogy sok nyelv ugyanazzal a névvel jeloli az emberi
nem képvisel6it dltalaban, mint a himnemtieket, és azon a cimen, hogy az ,,emberek” tor-
ténetét mesélik el, a férjek, fivérek, fitk és apak torténetére szoritkoznak. A lanyok, asszo-
nyok, névérek és anydk csendben jelen lehetnek, mint titkos utasok: csak melléztetésiik
altal léteznek. Vannak ugyan kozottiik olyanok, akik helyet kaptak az emberiség évkony-
veiben, de azok maris gyantusak, hogy htitlenek lettek néiességiikhoz. Jeanne d’ Arc-ot egy
kicsit azért is égették el, mert makacsul férfiruhat hordott.” (GrivaL, 1965:7.). Szdmos ha-
sonl6 kutatéi véleményt idézhettink még, amelyek ramutatnak a hagyomanyos torténet-
iras szemléletbeli hibdira, hianyossagaira. Gisela Bock német torténész példaul igy fogal-
mazott: ,a hagyomanyos torténetirdsban a torténelem olyasmi volt, amit a férfiak csinal-
nak, szenvednek el, irnak le, s a férfiak torténelembeli - vagy a torténelemmel kapcsolatos
- tapasztalata »altalaban« a torténelemmel azonosult.” (Bock, 1990:25-26.) A tudomanyos




torténetiras fejlédési fazisait tobb irasaban vizsgalé német kutato, Iggers szerint a 19. szé-
zad kozepétol a 20. szazad kozepéig uralkodott a torténetirdsban és mult-kutatasban az a
torténeti moédszer, amelynek a Iényegét a forrasok kritikai vizsgalata jelentette. A torténe-
lem tudomanyos jellegét maga a médszertan adta. A kutatok el6térbe helyezték, elényben
részesitették az irott forrasokat, f6ként a hivatalos, levéltarban, irattdrban 6rzott iratokat.
»Ezek a forrasok feltartak a politikai dontéshozo helyzetben 1év6, tobbnyire férfi torténel-
mi szerepl6k szdndékait...” (IGGers, 2005:55.) A nék torténetének feltarasahoz alapot jelen-
t6 forrasokat viszont a tudomanyos torténetiras kezdeti szakaszdban nem vagy alig kutat-
tak, illetve ezek eleve sokkal kisebb mennyiségben keletkeztek és 6rzédtek meg a torténe-
lem soran, lévén maga a forrasok konstrualasa és tovabbhagyomanyozésa is f6ként a férfi-
ak vilagahoz kot6d6 tevékenység.

A feminizmus 19. szazad végétol kibontakoz6 kiilonboz6 hullamai és daramlatai, a mualt-
kutatasban a 20. szdzad kozéps6 id6szakatol, de kiilonosen a II. vildghdboruat kovetden ki-
bontakozott un. tarsadalomtudomanyi megkozelitések'?, a n6k megjelenése a torténészi
szakmdban egyarant hozzajarultak ahhoz, hogy a hagyomanyos torténet-iras férfi-kozpon-
ta mult-dbrazolasa a 20. szdzad masodik felére megkérdéjelez6dott. A nétorténet-iras tulaj-
donképpen ennek a szemléletnek a kritikajaként sziiletett, és a birdlat elméleti és empirikus
szinten is kibontakozott. Ez az 1j kutatési szemléletmdd ramutatott arra, hogy ugyan a nék
és a férfiak torténete természetesen egyiittesen tette ki a multat, mégis mas a , a torténelem-
ben jelentkezd és a torténelemmel kapcsolatos néi tapasztalat” (Bock, 1990:30.).

A nétorténet kutatdsa, illetve (Gjabban) a torténelem gender szemlélet(i feltarasa néhany
évtizeddel ezel6tt még gyerekcipbben jart. Napjainkban ez a torténettudomany egyik leg-
ink&bb virdgzo tertilete, j6l kidolgozott elméleti és moédszertani alapozéssal, amely naprol
napra dinamikusan fejlédik, és - inter- és multidiszciplinéris kozelitésekre tdmaszkodva
- mind jobban atformélja az el6z6 korokrdl valé ismereteinket. Kiilfoldi és hazai szerzék
ezrei probaljak kutatasaikkal és mtiveikkel bizonyitani, hogy a nétorténet tanulmanyozasa
nem masodrangu tevékenység, hanem a torténettudomanyi kutatasok szerves része, azok
kiteljesitSje (FRENcH és Poska, 2007:11.). (Mindez karéltve jar azzal a folyamattal, ahogyan
a bolcseleti tudoményok legkiilonboz6bb teriiletein - példaul az irodalomtudoményban, a
pszicholégiaban, a szociol6giaban, az etnogréfidban, a mtivészettorténetben, a szinhaztu-
domanyban, a filozéfidban stb. - is megjelenik a néi latasmod. ")

A korabban hagyoményosan hasznalt torténeti forrasanyagnal szélesebb bazissal dol-
g0z0, a mult korszakolasat atértelmez6, a nemek dichotémiait kritika ald voné, a nyugati
vilag hagyomanyosan sikeres és befolyésos férfiakra, férfi-csoportokra koncentralé narra-
tivait kitagito nétorténet-iras gyokeresen 4j képet kdzvetit a maltrol. Ennek tjszert kerete-
ket ad a 20. szdzad masodik felét6l kibontakozott (mintegy a tarsadalomtudomanyi mo-
dellekre adott valaszként sziiletett) kulturalista megkozelités a torténeti kutatasokban. Ez a
szemléleti mod olyan torténetirdsra tamaszt igényt, amely a lakossdg széles tomegei
(mindkét nem, minden korosztaly, nem csak a tobbségi tarsadalom tagjai) felé fordul, nem
koveti a torténelem linedris folyamatként valo felfogasat, és jellemz&je még az is, hogy
(legalabbis elméletben) a ,Nyugatra val6 fixalodastol a nem-nyugati tarsadalmak és kulta-
rék felé fordul” (IcGers, 2005:56.), amelyek 6nmagukban is értékesek és figyelemre mélto-
ak, bonyolult kapcsolati rendszereik vizsgéalata pedig tij megvilagitasba helyezheti a mult-
rol valo6 eddigi tudas szdmos elemét. A gazdasagi-politikai fokuszalas helyett ez a fajta, a
noétorténet-iras fejlédésére is jelentdsen hato torténetirdi szemléletmod a kulturélis (vallési,
ideoldgiai, mtivel6dés- és neveléstigyi stb.) tényezdket vizsgélja.

Az egyetemeken Magyarorszagon, igy a Pécsi Tudomanyegyetemen is egyre fontosab-
ba valik a bolcseleti és tarsadalomtudomanyi tudomanyégakhoz tartozé6 szakok, kurzusok
tartalmaban a n6torténet és a gender szemlélet megjelenitése, a n6k torténelmi emlékein és
tapasztalatain alapul6 tudas reprezentaldsa. Ennek tAmogatasidhoz a tantervek kidolgoza-




sa mellett sziikséges olyan tematikus konyvtarak, elektronikus konyvtarak, levelezélistak
létrehozasa és tovabbi bévitése, amelyek a tanarok és didkok munkait segithetik. Termé-
szetesen a magyarorszagi kutatoknak és didkoknak is lehet6ségiik van nemzetkozi szerve-
zetekhez kapcsolddni, konyvtarakban, adatbazisokban folytatni kutatasokat, véleményem
szerint azonban kevés lehet6séget hasznalnak ki a téma irant érdekléd6 magyarok. A for-
raskdzpontd torténelem-tanitassal egytitt az élménykozpontd, kreativitast és kritikai érzé-
ket fejleszt6 torténettudomany, neveléstorténet és irodalomtorténet mtivelése sziikséges.
Ehhez fontos a hagyoményosan frontdlis munkén, tandri el6addsokon nyugvé egyetemi
képzés folyamatos atalakitasa: a kooperativ munkamodszer, a projekt-médszer alkalmaza-
sa éppugy sziikséges, mint az alapos kutatdsmodszertani felkészités, a n6torténet forrasa-
inak f6 lel6helyeként mtikod6 kozgytjtemények (levéltarak, konyvtarak, mtzeumok, kép-
tarak, virtudlis adattarak stb.) megismerése.

A kozoktatdsban, a felsGoktatdsban, a tudomanyos utanpétlas-képzésben, valamint az
élethosszig tart6 tanulds folyamataban most, a 3. évezred kezdetén hangstlyossa kell tenni
a torténelem djszerti, a nék torténetét is a kutatasok és oktatas kozéppontjaba helyezé
szemléletet. Igazi attorést az hozhat majd, ha a nék torténete nem csupan kiilonallé tan-
targyként vagy egy-egy egyetemi kurzus kis részeként keriil bemutatasra, hanem a mult
megismerése soran szervesen Osszefonddik a tarsadalmi nemek torténetével kapcsolatos
valamennyi ismeretiink. Olyan torténelem-képet kell kidolgoznunk, amely a lehet6 leg-
komplexebb médon tudja modellalni azt, hogy milyen volt a mult. Ehhez a diakrén szem-
léletmod mellett szinkron latasmoéd is sziikséges, a térben és idében 6sszehasonlité, prob-
léma- és forraskozponta kutatdsokat ossze kell kapcsolni a hatas- és recepcidvizsgalatok-
kal. Minél inkabb helyére keriil a n6torténet az egyetemi curriculumokban (is), annal koze-
lebb kertiltink az esélyegyenléséget szem el6tt tartd, a demokratikus alapokat megerdsito,
a férfiak és nék jogait és lehetGségeit egytittesen kiteljesit6 tarsadalomhoz.
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TANULMANYOK

DEZSO RENATA ANNA

A diverzitas lehetséges elméleti
keretei a neveléstudomanyokban

Jelen tanulmanyban a magyar nyelvii neveléstudomanyokban és pedagogusképzésben csupin
margindlisan érintett diverzitds kérdéskorét kivanom fokuszilni az elméleti 6sszegzés sikjin a
méltanyossdg, eredményesség és hatékonysig egyiittes érvényesithetdségét célozva. A
neurodiverzitds alapkoncepcidjabdl kiindulva az egyéni kiilonbségek tiszteletben tartdsdval
alternativ tanuldsi formak leirhatosdgat tételezem, melyek plurdlis intelligencia-koncepciok
mentén kdrvonalazhatoak. Harom vonatkozo elméletet tekintek dt: Gardner tobbszords intelli-
gencidk, TI (multiple intelligences, MI) elméletét, Sternberg triarchikus modelljét, valamint
Dweck kétpolusii tudati bedllitodds (mindset) leirdsdt — azzal a céllal, hogy azok neveléstudo-
manyi, pedagogusképzésre vonatkozo lehetséges kdvetkezményeire iranyitsam az olvaso fi-
gyelmét. Kiemelt kozI6i torekvésem a Karpat-medencében a neveléstudomanyok teriiletén al-
koto és pedagogusképzésben oktato-kutato kollégdk fiqyelmének ezen elméleti keretekre iranyi-
tisa. A kutatis a TAMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azonosité szamii Nemzeti Kivdlosig
Program - Hazai hallgatéi, illetve kutatoi személyi tamogatdst biztosito rendszer kidolgozdsa
és miikodtetése konvergencia program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az
Eurdpai Unio tamogatdsdval, az Eurdpai Szocidlis Alap tdrsfinanszirozdsdval valosult meg.

Kulcsszavak: neurodiverzitds, plurdlis intelligencia koncepcick, tehetség

Bevezetd

Emberemlékezet 6ta nyilvanvald, hogy mindannyian kiilonb6z6képp gondolkodunk, vi-
selkediink, boldogulunk. Nem csoda tehat, hogy sokakat foglalkoztat, miért kiilonboziink:
miért van az, hogy egyesek okosabbak, masok erkolcsosebbek, s hogy van-e valami, amit6l
e kiilonbségek folyamatosan fennallnak az emberek kozott. Két végletes kovetkeztetés is-
meretes: egyesek azt allitjdk, hogy ezen eltérések f6ként fiziol6giai alapokkal magyarazha-
toak, igy a kiilonbségek elkertilhetetlenek és megvaltoztathatatlanok, masok szerint kor-
nyezetiink jelent&sebb mértékben befolyésolja intellektusunkat, jellemiinket, tulajdonsa-
gainkat, mint genetikai orokségtink (Dweck, 2006). Az 6roklédés kornyezet - gén koleson-
hatésait kutaté tudomanytertilet az epigenetika, mig az intellektus, az intelligencia kérdé-
seinek feltarasa elsésorban a pszicholégia, a kognitiv tudomanyok vizsgalati targya.

Jelen elméleti szintézis megalkotasakor magam a targyalando szingularista versus plura-
lista intelligencia-koncepcidk diskurzusaban nem pszichol6gusként jelenitem meg allasfogla-
lasomat, a neveléstudoméanyok mtvel6jeként a neurodiverzitis fogalmanak vizsgalatara, s a
pluralis koncepcidk osszekapcsolasara teszek kisérletet. Az, hogy a pluralistdk altal hasz-
nalt intelligencia-definicidk per se intelligencidkat vagy valami mast (tehetséget, képessé-
geket) jelolnek-e, definicios kérdés. Vizsgalatom soran az elméletalkotok elnevezéseit, s
nem kritikusaik cafolatait tekintem mérvadonak, mivel oktaté-kutatd tevékenységem az
alkalmazas/alkalmazhatésag neveléstudomanyi vetiileteit célozza, nem a pszicholégia tu-




domanyégéban kivan elméleti allasfoglalast artikuldlni. frdsomban korabbi vonatkoz6
munkaim (Dgzso, 2011a, 2011b, 2012a, 2012b, 2014a, 2014b) elméleti sikon megjelenitett
kérdéseit kib6vitve, szintetizal6 jelleggel 6tvozom.

A neuroldgiailag tipikus és atipikus distinkcio ellenpontozasaként a neurodiverzitas elsé-
sorban az autizmus és az Asperger szindréma kapcsan a kilencvenes évek végén megjele-
n6 fogalom (SINGER, 1998; BLUME, 1999), mely a biodiverzitds koncepcidjara épitkezik. A ma-
gyar nyelvii szakirodalomban a diszlexia targyaldsa kapcsan érintSlegesen mertil fel
(GyarmaRTHY, 2012), azonban szandékom szerint a plurélis intelligenciakoncepcidk interp-
retacidjaval egytitt az e részképesség zavarral nem definialt személyek tanulasi mechaniz-
musainak vizsgalatakor is értelmezést nyerhet.

Gardner a t0bbszords intelligencidk (multiple intelligences) dinamikus elméletének (1983,
1994, 2006a, 2006b, 2011) megalkotdja, Sternberg a human intelligencia triarchikus modell-
jét vazolja (1985). A nevelési/oktatasi tér szereplSinek intelligencia-értelmezései mellett
azok intelligencia-percepcidjanak szignifikanciajara szintén egy észak-amerikai szocidl-
pszicholégiai iskola fokuszal. Dweck elmélete és kutatasai (2006, 2007) szerint intelligenci-
ankra vonatkozé tudati bedllitoddsaink (mindsets), melyek rogziiltek vagy termékenyek (fixed
versus growth) lehetnek, jelent6s mértékben befolyasoljak aktualis intellektudlis teljesit-
ménytink szintjét, iskolai sikereinket, s ezek az egyéni potencidlhoz mért eredményesség
skalajan eltér6 eredményekhez vezetnek.

Eszak-Amerika viszonylatdban érvényes megallapitas, hogy a kozoktatas intézmény-
rendszere a didkokat els6sorban a szingularista intelligencia-koncepcié mentén mindsiti és
értékeli (GARDNER, 1993), s ezért felvet6dik, hogy az egyéni hozzaférés biztositasa korlato-
zott a tudasatadas folyamataban atipikusként leirt tanul6k esetében - a méltanyossag és
esélyteremtés rendszerszintli megjelenése - legaldbbis az erre valdé deklaralt torekvés —
mellett is. Mivel az intelligencia és a tehetség fogalmai egymastol szinte elvalaszthatatla-
nok, s a neveléstudomanyok egy napjainkban aktuédlis fokuszat jelentik, tanulmanyomban
Gardner (1998) és Dweck (2006) vonatkozo nézeteit is felvazolom, a szerz6k munkéssaganak
pedagodgiai konzekvenciait érintve.

Bar ezen elméletek kozel harom évtizedes nemzetkozi tudomanyos diszkusszié targyat
képezik, a magyar nyelvl diskurzusban csupan érint6legesen, esetlegesen, utaldsszertien
vannak jelen. E tanulméanyban megkisérlem részletez6en 6sszegezni esszenciajukat, bemu-
tatni egymashoz valé viszonyukat, jelezni a tanulas természetéhez kothet6 jelentségiiket
azzal a szandékkal, hogy érvényességiiket a Karpat-medencében alkot6 neveléstudoma-
nyok oktatéi-kutatéi korében hangstulyossa tegyem. Ezen elméleteket olyan keretekként
értelmezem, melyek a tanulés diverzitasanak kezelésekor gyakorlé pedagogusok és peda-
gogusjeldltek szamadra is tajékozodasi pontot, magyaréazatot jelenthetnek.

Neurodiverzitdis

Két évtizede sincs, hogy e fogalom publikalt formdban el6szor megjelent: az ausztral
Singer a tarsadalomtudomanyok mesterfokozatan a kilencvenes évek végén irt szakdol-
gozatdban (1998) a biodiverzitds mintdjara korvonalazta e koncepciot, melyet késébb egy
tanulmanykotetben tudoményos publikacié formajaban is megjelentetett (SINGER, 1999).
Mtiveinek cimei dSnmagukban véve is figyelemfelkelt6ek: a Sydney Mtiszaki Egyetem Hu-
man és Tarsadalomtudomanyi Karan irt dolgozat a , Befogadott kiviilallok: az autizmus
spektrumon él6k kozosségének sziiletése - egy a neuroldgiai diverzitas alapjan all6 tar-
sadalmi mozgalom személyes felfedezése” cimet viseli; mig a kés6bb az Egyestilt Kiraly-
sdgban napvilagot latott irasa: ,Miért nem lehetiink egyszer az életben normalisak? Egy
névtelen problématdl egy a massag 4j kategoridjanak sziiletéséig”. Singer szemléletének




Ujszerliségét mutatja, hogy a munkéjat befogadé tanulménykotet ,A fogyatékossag dis-
kurzusa” (Corker - FRENCH, 1999), melyhez viszonyitva Singer kozlése a befogadé mii cime
altal sugallt uralkod6 paradigma meghaladasat sejteti.

Singer a posztmodern fregmentaciohoz illeszkedve a fogyatékossag diskurzusanak egy
alternativajat kindlja, s az altala hasznalt neuroldgiai diverzitds, késébb neurodiverzitas
koncepcié mas szerz6knél is megjelenik. Blume (1998) a neurolégialag tipikus (NT) versus
neurolégialiag atipikus dichotémiajaként értelmezi az Gj fogalmat, s a Szilikon-vélgyben
tipikusan feliilreprezentdlt, jellemz&en autizmus spektrumon 1évé ,kockafejeket” (geeks)
sorolja az utobbi kategériaba. Kifigurdzza az idegrendszeriik halézatat tekintve NT-ket,
akik a kibernetika vildgaban tobbnyire igencsak fogyatékosnak bizonyulnak. Silberman
(2013) szintén az informatika vilagat hivja segitségiil a norma-relativizicio magyarazataul,
mikor azt allitja, hogy nem mondhaté egy hardverrdl, hogy hibas, csupan azért, mert nem
Windows-kompatibilis.

A neveléstudomanyok vildgaban a neurodiverzitds témakorében Armstrong (2011)
munkdja az els6 konceptualizalt kiadvany, melyben a szerz6 e fogalmat nyolc ismérv men-
tén irja le.

1. Az emberi agy sokkal inkabb agy mtikodik, mint egy 6koszisztéma, semmint egy
gép; kovetkezésképp a deficit diskurzus helyett id6szert a diverzitas koncepcidjat
fokuszalnunk. Mig a Descartes-nal megjelené klasszikus szimboélum a mechanikus
agy, a valésagban idegrendszeriink inkabb hasonlithaté egy egyedi, valtozatos es6-
erddre - bioldgiai organizmusrol lévén szoé.

2. Az emberi lények, az emberi agy nem kompetens versus inkompetens dichotémi-
dkban irhat6 le, sokkal inkdbb kompetencia-kontinuumok mentén. Epp dgy, ahogy
egy taj arculata is fokozatosan valtozik, az oktatasban hagyomanyosan neurolégiai-
lag atipikusként cimkézett autizmus is spektrumként irhato le.

3. Barmilyen humén kompetencia azon kulttrak értékei mentén meghatarozott, me-
lyekhez tartozunk. Az Egyesiilt Allamokban a Polgarhabort idején teljesen bevett
volt a rabszolgak szokésének patologizalé leirasa (drapetomania: drapates — szokés,
mania - 6riilet /gor./). Napjainkban a kozoktatds expanzidjanak idedja, hogy min-
den gyermek megfelel6 korban tudjon olvasni, s amennyiben ez nem torténik meg,
patologizalunk (diszlexia, funkcionélis analfabetizmus).

4. Mivel kompetencidnk relativ, tarsadalmi tér- és id6fiiggs, hogy egy adott kulttara-
ban fogyatékosként vagy tehetségesként tartanak nyilvan benntinket. Agyunk nem
tarsadalmi vakuumban létezik, az egyes tarsadalmak maguk definiéljdk, hogy mit
tekintenek patologikusnak.

5. Sikereink az életben fliggnek att6l, hogy agyunk alkalmazkodik-e, s milyen mérték-
ben a benniinket koriilvevé kornyezet sziikségleteihez, azaz az adaptivitas érték-
ként artikulalhato.

6. Ugyanakkor sikereink az életben attol is fiiggnek, hogy mi magunk hogyan moé-
dositjuk a benntinket koriilvevé kornyezetet sajat agyunk sziikségleteinek megfe-
lelGen. Az eredetileg 6koldgiai fogalom, a niche konstrukcio tarsadalmi jelentéssel is
felruhazhato: a kornyezet és az egyén visszahatdsa egymasra a neveléstudomanyok-
ban is értelmezhet6vé valik.

7. Niche konstrukciéink részei karrier- és életstilus valasztasaink, segit6 technikaink,
az emberi eréforrasok, valamint mas életerdsit6 stratégiak, melyek a neurodiverz
egyén specidlis sziikségleteire szabottak. Mar emlitett példaja ennek az Asperger
szindromasok feliilreprezentéltsaga a Szilikon-volgyben.

8. A pozitiv niche konstrukciok kozvetleniil médositjak az agyat, melynek kovetkezés-
képp nének az esélyei az adaptaciora, a kornyezethez valé alkalmazkodasra (ArRmsT-
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RONG, 2011). Neveléstudoményok tekintetében a neuroplaszticitds magyarazza a szi-
nopszisokat djraépité mozgasterapiak hatékonysagat, vagy a megnovekedett sziir-
keallomanyt multilingvis gyermekek korében (PLen, 2008).

Az intézményes oktatds vonatkozdsaban a fentiek alapjan az armstrongi konzekvencia ér-
telmében univerzalisan tervezett tanulds sziikséges annak érdekében, hogy minden egyes
tanulo, didk egyedi és kiilonleges képességeit (ki)hasznalhassa - példaul a késébbiekben
targyalasra kertil6 pluralis intelligenciakoncepcidk kozoktatasi relevanciaihoz rendelhe-
t6 tanulési stratégiak alkalmazasa altal. Armstrong a paradigmavaltds sziikségszertiségét
hangstlyozza a hagyoméanyosan neuroldgiailag atipikusként jellemzett tanulokkal torténd
banasmod kapcesan (2009), mivel a gyakorlatban uralkodé deficit paradigma

1. kiilonboz6 hianyossagok alapjan osztalyozza az egyéneket;

2. akiilonboz6 hidnyossagokat standardizalt tesztekkel méri, a hibakra, alacsony pont-
szdmokra, gyengeségekre koncentral;

3. ahianyossagok megoldasaként olyan kezelési stratégidkat alkalmaz, melyek egyal-
talan nem életszertiek;

4. elvalasztja az egyént az tarsaitol, elkiilonitett csoportban, osztalyban vagy program-
ban végzett specialis kezelésekre;

5. anormal osztalyoknal hasznalttol eltérd specidlis kifejezéseket, teszteket, programo-
kat, segédeszkozoket, anyagokat és munkafiizeteket alkalmaz;

6. az egyén életét kiilonbozé oktatasi/ viselkedési id6szakokra osztja, valamint ezeket
ellen6rzi, méri és moédositja;

7. fejleszt6 pedagdgiai programokat dolgoz ki, mely a normal oktatési programokkal
parhuzamosan fut, a két program oktatéi elvétve taldlkoznak, egyéni fejlesztési ta-
lalkozok kivételével.

Ugyanakkor a kivanatos ndvekedési paradigma kertili a cimkézést, azt az egyént is egészsé-
gesnek tekinti, akinek specidlis igényei vannak.

1. Az egyén sziikségleteit egyéni, természetes modszerek alapjan becstili fel, az erds-
ségekre koncentral;

2. azegyéni tanulast és fejlédést gazdag és valtozatos feladatokkal biztositja, melyeket
a valos életb6l merit;

3. fenntartja az egyén kapcsolatat a hozzatartozoéival, hogy a lehet6 legnormalisabb
életkoriilményeket biztositsa neki;

4. olyan anyagokat, médszereket és feladatokat haszndl, amelyek minden gyermek
szamara megfelel6ek;

5. abiodiverzitas és kulturélis diverzitas elméleteit minden tanul6 neurodiverzitasara
alkalmazza, s

6. kollaborativ modellek kialakitdsaval teszi lehet6vé a tanarok és fejleszt6 pedagogu-
sok egytittmiikodését (ARMSTRONG, 2009).

Az intelligencia értelmezésének nyomdban

Elméleti és klinikai pszicholégusok korében is rendkiviil vitatottak az intelligencia lehetsé-
ges értelmezési keretei. Az Amerikai Pszichol6giai Tarsasadg Tudomanyos Ugyek Tanacsa
(American Psychological Association Board of Scientific Affairs, APA BSA) megrendelésére ve-
zet6 amerikai pszicholégusok atfogé kutatdst kozoltek a témédban a mult szazad végén




(NEisseEr, Boopoo, BoucHARD, BoykiN, Bropy, Cecl, HALPERN, LOEHLIN, PERLOFF, STERNBERG,
URBINA, 1996) - megvalaszolatlan kérdések sorat hagyva maguk utan, melyekre azoéta is
eltérd, sokszor egymasnak ellentmond¢ valaszok sziiletnek (PLucker, 2003).

A sz6 szemantikai eredetvizsgélatat tekintve intelligensnek nevezhet6 az a személy, aki
képes kiilonbséget tenni, meg tudja kiilonbodztetni a fontosat a jelentéktelentdl, a Iényegest
a lényegtelentdl - amihez valéjdban nem (vagy nem csupan) ismeretanyagra van sziikség.
E magyarazat szolgéltat alapot az intelligencia alternativ definici6ihoz - azon leirasokhoz,
melyek e fogalmi absztraktumot nem csupédn az értelem szinonimdjaként hasznaljak. A
latin intelligentia egyes szamu, nénemi fénév, tehat grammatikai értelemben - bar a bevett
szOhasznalat miatt szokatlannak ttinik - hasznalhat6 tobbes szamban - latinul, angolul,
magyarul egyarant.

Bar intelligenciank mérése, s ezaltal az egyén intellektuédlis képességeinek cimkézése
akar iskolaskor el6tt megtorténhet, az 1Q tesztet eredetileg nem azon szandékkal hoztak
létre alkot6i, hogy a gyermekek megvaltoztathatatlan intelligenciaszintjét kimutassak
(Dweck, 2006). A Périzsban dolgozé Binet a huszadik szazad elején azért tervezte ezt a tesz-
tet, hogy azonosithassa azokat a gyerekeket, akik nem profitalnak a francia f6varos iskolé-
ibdl, s ezaltal 4j tipust oktatasi-nevelési programok megtervezésének alapjat kivanta létre-
hozni. Anélkiil, hogy a gyermekek egyéni intellektualis kiilonbségeit tagadta volna, Binet
abban hitt, hogy az oktatds-nevelés és a gyakorlat alapvet6 véltozasokat hozhat az intelli-
gencia terén. Az alabbi idézet egyik f6 mtivéb6l (Modern gondolatok a gyermekekrdl) valo,
melyben tobb szaz tanulasi nehézséggel kiizd6 gyermekkel végzett munkéjanak osszegzé-
sét adja:

Néhany modern filozofus... azt dllitja, hogy az egyén intelligencidja egy régziilt mennyiség —
olyan mennyiség, melynek mértékét novelni lehetetlen. Tiintetdleg kell fellépniink az ilyen brutdlis
pesszimizmussal szemben ... Rendszeres gyakorldssal, és mindenekelStt a megfeleld modszerek alkal-
mazdsdval sikeriilhet novelni figyelmiink, memoridnk, itéléképességiink mértékét, s ezek dltal a szo
szoros értelmében intelligensebbé vilhatunk (BINET IN Dweck 2006:5).

E gondolat echojaként is felidézhet6 Bruner visszaemlékezése az ifja Gardnerrdl, a tobb-
szoros intelligencidk elméletének kés6bbi megalkotdjardl, aki a 60-as évek végén irodaja-
ban a Harvardon egy beszélgetés soran indulatosan igy fogalmazott: ,Az emberek kiilénbo-
z6képp haszndljdk az értelmiiket, az Isten szerelmére, hogy lehetne egy olyan egyszeri érték, mint az
1Q altal err6l barmit is megtudnunk?!” (2014:168).

Tekinthetjiik e kijelentést a plurdlis intelligenciakoncepcidkat vallé pszicholégusok
alapvet6 nézete kozértheté megfogalmazdsanak. Eszerint ugyanis mentalis képességeink
kozott els6dlegesek az észlelési sebesség, emlékezés, szdmolas, téri viszonyok megértése,
nyelvi megértés, beszédkészség, kovetkeztetés - a g-faktor (general), azonban - melyrdl a
szingularistak ugy vélekednek, hogy részképességekbdl felépiil6 hierarchia csticsan he-
lyezkedik el, azaz egy olyan egységes képesség, mely minden intellektualis részképessé-
giinket is meghatdrozza - csupan masodlagos (CIANCIOLO - STERNBERG, 2007).

Gardner intelligencia-koncepciéja

A harvardi professzor harminc éve publikélta tobbszoros intelligencidk elméletét (1983).
Allaspontja szerint minden ember tobbféle, egymastdl fiiggetlen intelligencidval rendel-
kezik, azaz egyes teriileteken kiilonb6z6é mértékben vagyunk intelligensek. Felfogasa a
pszichometria képvisel6i korében vitatott (ScHALER, 2006), gyakorl6é pedagoégusok kozott
azonban elméletének népes nemzetkozi alkalmazo-taborat talaljuk.

Az intelligencia Gardner szerint az a képességiink, hogy megtaldljuk és megoldjuk a problé-
midkat, valamint értékes produktumokat hozzunk létre sajat kultiirankban. Fajspecifikus (emberi),




egyéni kiilonbségeket mutat, és adott feladat alkalmas kivitelezését jelenti. Kutatasaira és vizsga-
lataira alapozva Gardner az alabbi nyolc 0sszetevé egylittes érvényessége esetén azonositja
a human operaciét intelligenciaként:

agyi funkcioként értelmezhetd izolacio,

alacsony el6fordulasu feljegyzett rendkiviiliség,

azonosithaté miivelet-egyiittes,

fejlédéstorténet, kivalésaggal zarul6 performancia,

evolicids torténet,

vizsgalhatosag és mérhet6ség pszicholdgiai feladatsorral,
azonosithat6sag és tesztelhet6ség pszichometriai eszkoztarral,
rendszerben kédolt szimbélumok.
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Az intelligencia fogalmat Gardner tobbes szamban (intelligences) hasznalja. Els6 tobbszoros
intelligenciakrol sz6l6 mtivében (GARDNER, 1983) hét egymastol fiiggetlen entitdsként kiilon-
boztet meg verbdlis, logikai-matematikai, térbeli, zenei, testi, interperszondlis és intraperszondlis
intelligenciat. Késébbi mtiveiben (GARDNER, 2006a, 2006b) mar egy nyolcadik, a kdrnyezeti,
illetve egy nyolc és feledik, egzisztencialis intelligenciarél is olvashatunk (ut6bbi nem felel
meg mind a nyolc gardneri kritériumnak).

A nyelvi intelligencia azon képességiink, mely szobeli és irdsos nyelvi produktumok,
informéciok analizaldsara és megalkotaséra iranyul (beszédproduktum, szovegértés). Lo-
gikai-matematikai intelligenciank altal absztrakt problémak megoldasra vagyunk képe-
sek (példaul egyenletek felirdsa), térbeli intelligenciankon keresztiil felismertink, megkii-
l6nboztetiink nagyléptékd és finom alakzatokat. Zenei intelligencidnk az a képességiink,
mely altal kiillonboz6 hangzatokat jelentéssel ruhdzunk fel, 1étrehozunk dallamokat és em-
lékeziink azokra. Természeti-kornyezeti intelligenciank tesz képessé az idgjaras jeleinek
értelmezésére vagy a kilonféle fajok megkiilonboztetésére, mig testi-kinesztézias intelli-
gencidnk altal képesek vagyunk sajat testtinket hasznélni egy-egy probléma megoldasara
vagy megjelenitésére. Interperszondlis intelligencidnk masok-, mig intraperszonalis intel-
ligencidnk sajat érzéseink, hangulataink, vagyaink, motivaciéink és szandékaink felisme-
résére és megértésére iranyul (Davis, CHRISTODOULOU, SEIDER, GARDNER, 2010). Bar a nyelvi
domainen megjelend olvasas és iras csakigy kiilonb6z6 képességeket mozgosit, mint a
zenei intelligencia esetében a zeneszerzés és az el6adas, Gardner ezeket a kategoriakat al-
intelligencidkként kezeli (STERNBERG, 2014).

Gardner feltételezése szerint az altala leirt intelligencidkban mindenki elér egy bizonyos
szintet, csak a szintek mértékét és mintézatat tekintve kiilonboziink egymastdl. Az egyes
intelligenciak bar elkiilontilnek, nem egymast kolcsonosen kizaréak, egymassal 6sszhang-
ban hatnak. Az intelligencia Gardner-féle értelmezésének tarsadalmi hozadéka, hogy opti-
malis esetben - amennyiben mindenki sajat intelligencia profiljanak megfelel6 képzésben
részesil - minden egyes individuum sajat erésségeinek maximumaval tamogathatja ko-
z0sségét.

Intelligencia profilon egy adott személy egyes intelligencidinak kiilonb6z6 erésségti meg-
nyilvanulasat értjiik (GARDNER, 2006b). A véltozatok széles skalan mozoghatnak, bar van
néhany jellemzd profil-osszetevé is: a pedagdgusok intelligenciaprofiljdban tipikus a ver-
balis és interperszonalis intelligencidk er6ssége. Lézer profiliiak azok a személyek, akiknek
egy vagy két intelligencidja kimagasl6 - ¢k jellemzéen olyan foglalkozédsokat iznek akar
tobb évtizeden keresztiil, melyekben dominans intelligencidjukat vagy intelligenciaparju-
kat er&sithetik. Keresélampa profilii személyek esetében harom vagy tobb egyforma eréssé-
gl intelligencia figyelheté meg - széles radar képerny6ként funkciondlva monitorozzak az
egész koherencidjat (tipikus példai tizletemberek, politikusok).




Mivel az intelligencia értelmezhet6 gy is, mint kiilonb6z6 kontextusokban a tanulds
képessége, a megértés kiilonbozé aspektusait vizsgalva Gardner a tanuldselméleteket is
érinti (2009). Véleménye szerint fontos, hogy mindenki elsajatitsa a tantervben szerepl6
anyagot, elhatarolédik azonban a hagyomanyos oktatas és pedagégusképzés azon megko-
zelitésétdl, hogy ezeket a dolgokat egyetlen médon elegendé tanitani.

A kulonbozé kulttra és szarmazas, személyes élmények és tapasztalatok miatt a ta-
nulok nem tiszta lappal érkeznek az iskoldba, nem lehet 6ket egyetlen, egysikt szellemi
fejlédéshez igazitani. Mindegyikiiknek kiilonboz6 gondolatai, erésségei és gyengeségei
vannak, ami az informaci6 feldolgozasaban is megmutatkozik. Ez a valtozatossag bar
kezdetben megneheziti a pedagdégus munkdjat, segitséget nytjthat a hatdsosabb tanitds
elérésében is. Ugyanis ha egy tanar képes alkalmazni kiilonboz6 pedagdgiai modszereket,
lehet6sége nyilik arra, hogy minél tobb didkot bevonjon a lehet6 leghatdsosabb moédon.

Gardner hatféle fokuszt, kiindul6pontot kinal tovabbgondolésra a tananyag jellegétdl fuig-
getlentil. Az elbeszélés azon didkok korében hatékony elsésorban, akik szeretnek torténete-
ken keresztiil megismerkedni bizonyos témékkal. Ekkor nyelvi vagy filmes eszkozok altal
szerepeltethetiink f6hésoket, konfliktusokat, megoldésra varé problémakat, elérends cé-
lokat, felkorbécsolt és legtobbszor lecsillapitott indulatokat. A mennyiségi/szamszerii meg-
kozelités azoknak a didkoknak kedvezhet, akik szeretnek szamokkal, a bel6liik kovetkezé
sémakkal, elvégezhet6 miveletekkel, a méretekkel, aranyokkal és atvaltasokkal foglal-
kozni. Akadnak tanul6k, akiket erésen foglalkoztatnak az alapvetd, létezéssel kapcsolatos
kérdések. Szinte minden fiatalban felmeriilnek hasonlé gondolatok, altalaban miivészeti
alkotasok vagy mitoszok kapcsén: ilyenkor az erésen filozofikus alkattiak el6léphetnek,
bekapcsolédhatnak a szébeli vitakba. Egyeseket komolyan inspirél az esztétikai megkozeli-
tés: a kiillonboz6 miivészeti alkotasok vagy targyak, amelyek elrendezésénél aprolékosan
tigyeltek az egyenstlyra és harmoénidra. Tobbek egy adott témdba a legegyszertibben cse-
lekvésen keresztiil tudnak bevonédni: szdmukra fontos, hogy épithessenek valamit, kii-
16nb6z6 anyagokkal dolgozhassanak és kisérleteket végezhessenek aktiv bevonds/részvétel
altal. Végtl a tdrsas kézeg kihaszndlhatdsiga is megfontolandé: sokan sokkal hatékonyabban
képesek tanulni olyan csoportban, ahol lehet6ségiik van kiilonboz6 szerepek vallaldsara,
masok nézépontjainak megismerésére, folyamatos interakciora és egymas kiegészitésére
(GARDNER, 2009).

Sternberg triarchikus modellje, mint a gardneri koncepcié lehetséges komplementer teéridja

Gardnerrel szinte egy id6ben indult az a kritikai hang, mely az intelligencia egységes értel-
mezése helyett annak haromszinti modelljét vazolja (STERNBERG, 1985). Ebben a teéridban
az analitikus, a gyakorlati és a kreativ intelligencia kertl leirasra, melyek koziil az elméletalko-
to szerint az IQ tesztek csak az analitikus intelligenciat mérik.

A praktikus intelligencia egyik fontos formédja a nem tudatos (facit) tudas. Sternberg defi-
nicidja szerint ez mdsok kdzvetlen segitsége nélkiil szerzett, cselekvésorientdlt-tudds, amely képes-
sé teszi az embert, hogy elérje a szamidra értékes célokat (1985). Fliggetlen lehet az iskolai teljesit-
ménytdl, vagy az IQ-teszteken elért eredményektdl - példaként Sternberg olyan brazil ut-
cagyerekeket emlit, akik az iskolarendszerbél kiesnek ugyan, mindennapi megélhetéstiket
azonban rendkiviil fiatalon, 6nall6an képesek biztositani.

Sternberg az analitikus problémafelvetést a gyakorlati problémafelvetéssel titkozteti, s
el6bbit az iskolakban tipikusan el6forduld, sokszor életidegen természettiként irja le. Mig
az analitikus problémat masok fogalmazzdk meg helyettiink, a gyakorlati problémat el6-
sz0r felismerniink, majd megfogalmaznunk magunknak kell. Mig az analitikus probléma
pontosan meghatarozott, s megoldasahoz minden sziikséges rész informaciéval rendelke-




ziink, addig a gyakorlati probléma alig meghatarozott, s nem feltétlentil adottak a megol-
dasahoz sziikséges informaciok. Az analitikus probléma jellemz&en egyféleképp megold-
hatd, mig a gyakorlati problémak megoldasa tobbféleképp lehetséges. Mivel tobbnyire az
analitikus problémafelvetésnek nincs kdze a mindennapi tapasztalatokhoz, igy dnmagé-
ban nem érdekes, ugyanakkor a gyakorlati probléma mindennapi tapasztalatainkba be-
agyazva jelentkezik, s igy motivacio altal bevonédunk megoldéséba.

A kreativitdsrol (2008b) Sternberg tgy vélekedik, hogy az tj idedk és/vagy produktumok
létrehozésat célozza, egyszerre domain specifikus és generdlis, mérhetS és fejleszthetd.
Ugyanakkor tarsadalmi jutalma a gyakorlatban kevesebb, mint varhaté volna, mivel min-
denkori kormanyzati, valasztasi ellenérdekeltséget von maga utan, igy nehezen tanulma-
nyozhat6, nem féaramdu kutatasi teriilet. Népszertisége miatt e téma Sternberg szerint tudo-
manyosan megkérddjelezhets - bar Gardner is publikalt hasonlé tematikaji mtivet (1994).

Napjainkban Sternberg (2014:462-463) sajat és Gardner tedridjat nagyban egymaéssal
komplementer elméletekként targyalja. A nyelvi domain tekintetében a kreativ matrixon
egy konyv megirasa allhat, mig az analitikus taldlkozasi ponton a konyv ismertetdjének
megirdsa - a praktikus talalkozasi pont pedig, mikor valaki tomegeket képes meggy6zni
egy adott konyv megvasarlasanak jelent6ségérol. A zenei intelligencia tekintetében alkot-
hat6 zenei mi (kreativ domain), elemezhetd is (analitikus), és megfelel6 minéségben rog-
zithet6 - akér piaci megfontolasbol (praktikus).

A két elmélet tvozésére gyakorlati kisérletek is torténtek az Egyesiilt Allamokban a
kilencvenes években a PIFS (Practical Intelligence for Schools, Praktikus Intelligencia Isko-
lak Szamara) (GARDNER, KRECHEVSKY, STERNBERG és OKAGAKI, 1994) illetve a CIFS (Creative
Intelligence for Schools, Kreativ Intelligencia Iskoldk Szamara) (STERNBERG, 2008a) projek-
tek megvalositasa altal. Retrospektiv Gardner Ggy latja (2014:473), hogy ezen egytittmuiko-
dések legjelent6sebb sikerekének a fels6 tagozatos didkok szamara létrehozott tananyagok
tekinthet&ek.

Dweck-i tudati bedllitéddsainkrol

Dweck, a Stanford Egyetem elismert pszichologusa, vezeté kutaténSje a személyiség-,
szocial- és fejlédéspszichologia teriiletén, aki a teljesitmény és a siker tobb évtizedes kuta-
tdsa soran tudati beallitoéddsaink erejének jelent6ségét tarta fel. ElIméletében kifejti, hogy
miért nem csupan a tehetség és a képességek mértéke tesz sikeressé benniinket. Elmagya-
razza, hogy képességeink dicsérete miért nem erdsiti énképiiket, hanem azt veszélyeztetve
miként valtja ki épp az ellenkez6 hatast. Leirja, hogy a megfelel6 tudati beallitédéassal hoz-
zajarulhatunk gyermekeink és tanitvanyaink iskolai sikereinek noveléséhez csakigy, mint
sajat személyes életiink és szakmai karriertink soran kittizott céljaink eléréséhez. Tudati
bedllitéddson (mindset) az intelligencidrol, képességekrdl, személyiségjeqyekrdl kialakult nézetein-
ket, sajdt percepcidinkat érti.

Dweck elmélete szerint (2006) amennyiben abban hisziink, hogy képességeink kébe vé-
sett entitasok - azaz rdgziilt tudattal (fixed mindset) rendelkeziink -, folyamatosan a bizonyi-
tas kényszere alatt éliink. A rogziilt tudat értelmezhet6 gy is, mint statikus intelligencia.
Amennyiben egy bizonyos mértékii intelligenciaval birunk, egy bizonyos személyiségti-
nek véljiuk magunkat és bizonyos moralis értékekhez kétédiink - bizonyitanunk kell, hogy
a felsoroltak mindegyikével kielégit6 mértékben rendelkeziink.

A masik lehetséges tudati beallitodéas értelmében a személyre jellemz8 vonasok nem
adott mértékkel allnak rendelkezéstinkre egy életen at. Ebben a tudati beéllitédasban az
adott jellemzo6k csupan a fejlédés kezdSpontjait jelentik. A termékeny tudat (growth mindset)
vagy fejleszthetd intelligencia azon a meggy6z&désen alapszik, hogy legalapvet6bb tulajdon-




sagainkat sajat eréfeszitéseink altal formalhatjuk. Bar az emberek rengeteg dologban kii-
l6nboznek - eredeti tehetségiik, hajlamuk, érdeklédési kortik vagy akar temperamentu-
muk tekintetében - mindenki képes véltozni és kiteljesedni igyekezet és tapasztalat ltal.

Természetesen a termékeny tudatt emberek sem hiszik, hogy barki barmivé valhat, hogy
barkibdl lehet alapos motivéltsag és iskolazottsag eredményeként akar Einstein vagy Beetho-
ven. Abban azonban hisznek, hogy egy személy valédi potencidlja ismeretlen (és nem megis-
merhet6); s hogy lehetetlen el6re latni mi minden hozhat6 tokélyre évekig tarté odaszantsag,
gyakorlas és er6feszités altal. Dweck és munkatérsai kisérleti eredményei szerint a potenciél
onmagaban arra val6 adottsagunk, hogy eréfeszitések aran id6rél idére fejleszthetjiik kész-
ségeinket. Soha nem tudhatjuk, hogy id6 és energia befektetésével mivé valhat valaki.

A kétféle bedllitodas a kihivdisok, akaddlyok, erdfeszitések, kritikak, illetve mdsok sikerei kap-
csan jellemzSen mutatott reakcidink mentén érhet6 tetten. Amennyiben intelligencidnk
statikus, Ggy az a kivanatos szdmunkra, hogy okosnak latsszunk, a rank vonatkozé per-
cepci6 feltétlentil pozitiv legyen; fejleszthet6 intelligencidju egyének szamara azonban
maga a tanulds kivanatos, fliggetleniil masok véleményétél.

Kihivasokon Dweck olyan el6ttiink 4ll6 feladatok felvallalasat érti, melyek nem kotele-
z6ek az egyén szamara (tanulméanyaink soran ilyen lehet részvétel egy-egy versenyen, 6sz-
tondijak megpalydzasa). Rogziilt tudattal keriiljitk ezeket, hiszen veszélyeztetik komfort
zoénankat - termékeny tudattal azonban felvallaljuk a kihivasokat.

Az akadalyok agy kulonboztethet6ek meg a kihivasoktol, hogy azok egy-egy cél eléré-
séhez feltétlentil teljesitend6 feladatokként allnak elSttiink - ilyen sokak szdmara Magyar-
orszagon a diplomézéashoz sziikséges nyelvvizsga megszerzése. Rogziilt tudattal védeke-
z6vé valunk az akadalyokkal szemben (feladjuk a diplomaszerzés céljat vagy csalassal
szerziink nyelvvizsga bizonyitvanyt), mig a termékeny tudatt személy kitartasa az akadé-
lyok felmeriilése kapcsan is megmarad (nyelvet tanul, nyelvtudasét fejleszti, majd nyelv-
vizsgat tesz).

A két tudati beallitodas kozti kiillonbség kiilonosen szembetling az eréfeszitések értel-
mezésekor. A rogziilt tudat néz&pontjabdl az eréfeszités csupan tokéletlen emberekre jel-
lemz&. Mikor valaki tisztaban van sajat tokéletlenségével, nincs veszteni valdja, ha probal-
kozik. Amikor azonban a hirnevet tigy koveteljiik, hogy a tokéletlenség drnyéka sem vetiil-
het rank - amennyiben zseniként, 6stehetségként, természet adta talentumként tekintenek
rank és tekintiink onmagunkra -, akkor sokat veszithetiink. Az eré6feszités csokkent érté-
ktiként tiintethet fel. Termékeny tudattal azonban masként vélekediink e tulajdonsagrol. A
zseniknek keményen meg kell kiizdenitik sikereikért, eredményeikért. Nem sziikséges
hésként tekintentink rajuk, amennyiben tehetségiik adottsag - készen kaptak, nem tettek
érte. A termékeny tudattiak is elismerik a tehetséget, de csodéljak az er6feszitést, mivel az
képességeink mértékétdl fiiggetlentil is miikodésbe hozza adottsagainkat, és teljesitményt
hoz létre. Rogziilt tudatiként megvetjitk az eréfeszitéseket, termékeny tudatiként azon-
ban a kivalosag felé vezet6 ut egy osvényeként értelmezziik azokat.

Kritikdkra adott reakciéink is eltéréek a két tudati beéllitodas esetén. Statikus intelli-
gencia-allapotban semmibe vessziik a rank nézve negativ, &m hasznos visszajelzéseket,
mig dinamikus intelligencidval tanulunk ezekbél. Masok sikereit fenyegetésként éljiik
meg, ha tudatunk rogziilt dllapotd, termékeny beallitédas esetén azonban ezek példaként
allnak elé6ttiink, s inspirdlnak benntinket.

A rogziilt tudati beallitodas, a statikus intelligencia eredménye, hogy céljainkat idejeko-
ran feladjuk, igy kevesebbet értink el, mint amire képesek vagyunk, s a benniink rejl6 poten-
cial kiaknazatlan marad. (Dweck, 2006). A termékeny tudati beallitodas, a fejleszthet intel-
ligencia kdvetkezménye ugyanakkor, hogy az egyén egyre magasabb szint(i teljesitmény
elérésére képes, potencialja kiteljesitésére - agyunk plaszticitdsanak is koszonhetSen, me-
lyet az idegtudomany kurrens eredményei is aldtamasztanak (Domce W Dweck, 2007).




A rogzilt tudati beallitédas korlatozza a teljesitményt. Zavaré gondolatokat ébreszt, az
er6feszitést ellenszenves tulajdonsagként allitja be, sikertelen tanulasi stratégiakhoz vezet.
Ellenségessé, s nem szovetségessé tesz masokat. A fontos eredmények eléréséhez hosszas
koncentrélésra, rendkiviili eréfeszitésekre, és egy olyan feneketlen bérondre van sziiksé-
giink, mely telis-tele van stratégidkkal és a tanuldsunkat segit6 szovetségesekkel. Ezt kindl-
ja a termékeny tudat, és ezért segiti el6 képességeink kiteljesedését és gyiimolcsozését
(Dweck, 2006).

Neveléstudomanyokra vonatkozé szignifikdns dweck-i konzekvencia a dicséretek he-
lyes megfogalmazésa is. Amennyiben az egyént minésitjiik (Pistike, milyen okos vagy!), a
rogziilt tudati beallitodast erdsitjiik. Ugyanakkor a teljesitmény mindsitése altal (Pistike,
milyen tigyesen oldottad meg ezt a feladatot!) a termékeny tudati beallitodas kialakulasat
segithetjiik el6 (Dweck, 2006, 2007).

Tehetség

Az intelligencia és a tehetség fogalmai egymastol szinte elvalaszthatatlanok, s mivel tar-
gyalasuk orok érvényt kérdésfeltevéseken alapul, a neveléstudomany egyik ma is aktualis
fokuszat jelentik. A fehetség a magyar nyelvben a tettre, cselekvésre val6 képességet, adott-
sagot, lehet6séget jeloli. Az azonos fogalom angol nyelvii megfelel6i a talent illetve a gifted/
ness kifejezések. El6bbi gorog eredetti szo6, a talentum Gjszovetségi kifejezésbdl ered, mely
eredetileg stly és/vagy pénzmértéket jelolt, majd a kozépkorban a Maté evangéliuma 25.
fejezetének 14-30. verseiben leirt ,talentumok példazata” nyoman kezdték hasznalni a
nemzeti nyelvekben a kiilonos természetes képességek, adottsagok, hajlam (attittid) jelolé-
sére. A gifted kifejezés szintén az ajandék sz6bol szarmaztathato, szészerinti jelentése meg-
ajandékozott, azaz nem az egyén érdemeként jeloli annak atlagostdl eltérd voltat.

Gardner tehetségkutatasa soran (1998) kiilonboz6 teriileteken kiemelked6 teljesitményt
mutat6, rendkiviili alkotasokat létrehoz6 személyek életttjat vizsgalta és elemezte. Ramuta-
tott, hogy az intelligencidt nem csupén biolégiai 6rokségiink hatdrozza meg, hanem az egy
adott kulturalis kornyezet vagy kozosség altal értékesnek tartott problémamegold6 vagy
termék-el6allito képességként is felfoghat6. Vizsgalatai soran harom elem interakciéi kozotti
Osszeftiggéseket kutatta: az egyént a maga tehetségeivel és céljaival; az illetd miikddési teriiletét
(a tudomany- vagy miivészeti agat, melyben a vizsgalt személy maradandét alkotott), s az
adott foldrajzi, torténeti, tarsadalmi, személyes kizeget (az adott géniuszt befolyasolé szemé-
lyek és intézmények egylittesét, azaz sohasem kizarélag az illeté személyét vagy teljesitmé-
nyének sajatossagat). E technikat alkalmazva Gardner a rendkiviiliség négy formajat kilon-
boztette meg: a mester, a teremtd, az 6nmegfigyeld és a befolyasol6 tipusokat.

A mester, példaul Wolfgang Amadeus Mozart egy adott tudomanyteriilet vagy mtivészeti
agazat alkoté mestere, aki az adott tertileten beliil folyamatos munkat végez. Jellemzi a
»sajat ut kitaposasa”, ellentétben az adott kor relevans modelljeivel, s a felmertil6 nehézsé-
gek neglegélésa, ignoralasa. Egy-egy 4j teriilet megalkotédsa vagy egy meglévé tertilet radi-
kalis atalakitdsa szamottevs a teremtd tipust rendkiviiliek esetében - ilyen volt példaul
Sigmund Freud. E tipus jellemzdje a kreativités, a szabalyszertiség, ugyanakkor a magéany
is. Bar 14j elméletek, koncepcidk létrehozoja, a tamogatoé kozeg jelentésen befolyasolhatja a
teljesitményét. Az dnmegfigyeld, mint példaul Virginia Woolf, befelé fordulé tipus: sajat lel-
kének mélységeit boncolgatja, s képes onmegfigyelései lényegi folyamatainak meggy6z6
dtadasara. Elményei természete neurotikus is lehet, Woolf esetében ez stlyos elmebajhoz,
depresszidhoz, ongyilkossdghoz vezetett. A befolydsold £6 célja masok gondolatainak, érzé-
seinek és viselkedésének kozvetlen befolyésolasa (a teremtd tipus is ezt teszi, csupan koz-
vetett formdban). Ilyen tipust tehetség volt Mahatma Gandhi. A befolyéasol6 az altala befo-




lyasoltak (példaul valasztéi) gondolkodasdnak megfeleléen prébal egy adott kozos cél ér-
dekében véltozasokat végrehajtani. Jellemzi az empatia, mely segiti motivaciés, manipulé-
cids tevékenységében, alapos dnismerettel bir (tisztdban van erésségeivel és gyengeségei-
vel egyarant), erds akaratt (e tulajdonsag teszi képessé a kockazatvallalasra, tekintélyekkel
szembeni fellépésre), s alkalmas a kudarckezelésre, tanulsagok levonésara.

Egy-egy rendkiviili elméjti személy akar tobb tipust is megtestesithet, mivel az egyes
tipusok kozott nem htizhat6 éles hatar. Minden tipus esetében harom kulcselem dinami-
kus kolcsonhatasa figyelhet6 meg, ezek a reflexié (mely hossza tavt mérlegelésre tesz ké-
pessé), a htizéerd kihasznéldsa, valamint a tapasztalatok pozitiv felépitése, az elrendezés.
A Gardner altal felvazolt négy tehetségtipus mindegyike egy-egy lehetséges vonatkozasat
jelenit meg azon potencialoknak, amelyek valamilyen mértékben mindenkiben megtaldl-
hatoéak.

Dweck a tehetséggel kapcsolatosan 6vatosan fogalmaz (2006). Aggodalmat fejezi ki a
gQifted (megajiandékozott) kifejezés hasznalataval kapcsolatban. Bar a tehetségtamogat6 prog-
ramokat nem ellenzi, de a cimke hasznélatat hatarozottan, mivel véleménye szerint ez a
cimkézetteket abban erésiti meg, hogy 6k 6nmagukbél fakadéan kiilonlegesek. Igy fixacio
alakulhat ki benntik, mely azt sugallja, hogy kiilonosségiik sajat érdemiik, s hogy 6k csal-
hatatlanok. Dweck kutatasi eredményei szerint mindez sajat potencialjuk limitélasahoz is
vezethet, amennyiben a hangstly nem intellektualis novekedésiik, fejleszthet6ségiik eréfe-
szitések altali realizalhat6sagara kertil, s igy azt a tarsadalmi meggy6z&dést erdsiti, hogy a
géniuszok sziiletnek, s nem képzés altal érnek el eredményeket.

A stanfordi pszicholdgia professzor nem vitatja, hogy 1étezik egy erés, velesziiletett,
bels6 komponens, de tgy véli, hogy a géniuszok torténeteiben bizonyitottan a motivacié a
siker kulcsa. A kreativ zsenikre vonatkozé irodalmak tiikrében kutatéi egyetértést tapasz-
tal abban a tekintetben, hogy a motivaci6 a legfontosabb a tehetséggondozas teriiletén.
Hozzateszi, hogy szimos illusztris rendkiviili személyiséget gyermekkordban hétkéznapinak, dtla-
gosnak véltek, mindaddig, mig 6k maguk rd nem talaltak azon teriiletekre, melyek kés6bbi
palyafutdsuk soran motivaciot jelentettek szamukra - példaként Darwint, Coleridge-ot, Cé-
zanne-t emliti.

Gardner és Dweck elméletei nem vitatjak az egyén hozott vagy kapott képességei szere-
pének létezését egy-egy tudomanyteriilettel kapcsolatosan. Munkassaguk azért tekinthetd
jelent6snek a neveléstudomény szemszdgébdl, mivel a motivacio, a képezhetSség, a poten-
cial kifejtésének felfedezésére és kibontakoztatdsara helyezik a hangstlyt minden egyes
gyermekre vonatkozoélag. Bar utdpisztikusnak téinhet az az elképzelés, hogy a jellemzé in-
telligenciaprofil korai azonositasaval illetve a termékeny tudat formalasa altal mindenkibdl
zseni nevelhetd, a magyar nyelvii pedagégusképzésben a méltanyossag értékei mentén e
torekvések megjelenitése idészert feladatként azonosithaté - szem el6tt tartva fenti elmé-
letalkotok arra vonatkozé eredményeit, hogy nem minden tehetség azonosithaté a koz-, il-
letve felsoktatdsi rendszerek keretein beliil.

Zarszo helyett

A tanulaskdzpontt pedagdgia méltanyos, hatékony és eredményes gyakorlati megjelenése
lehetséges sporadikus, intuitiv, esetleges, tacit médon. Jelen irasban a tanulasi diverzitas
potencialis kereteiként megjelenitett neudiverzitas fogalom, valamint a felvazolt pluralis
intelligenciakoncepciok mentén szintetizal6 szandékkal kivantam hangstlyozni a nevelés-
tudomanyok miivel&i kdrében, hogy a tanul6 egyén diverz voltanak rendszerszintd, tuda-
tos vizsgalata mindenkor érvényes pedagogusképzési cél és feladat maradhat elméletben
és gyakorlatban egyarant.




DIVERZITAS — DEZSO RENATA ANNA: A DIVERZITAS LEHETSEGES ELMELETI KERETEI. . .

Oktato-kutaté munkdm soran a vonatkozo kutatds - fejlesztés - képzés és gyakorlat
egységének megvaldsitdsara torekszem, melynek allomasait eddig kozolt- (Dezso, 2011a,
2011b, 2012a, 2012b, 2014a, 2014b), jelen-, illetve megjelenés alatt 4ll6 munkaim (DEzs6,
2015; DEzs6 - Poro 2015) mutatjak. Kiemelt célom, hogy vonatkozé kutatasi szintereim és
eredményeim disszemindcidja ne csupan a regionalis, hazai, hanem a Karpat-medencében
jelenlévé neveléstudomanyok és pedagogusképzés férumain is applikaciot nyerve legye-
nek visszacsatolhatéak a szélesebb nemzetkozi tudoményos diskurzusba.
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ARATO FERENC

Korlatozo attittidok
intézményvezet6k korében

Az aldbbi tanulmdnyban egy friss kutatds alapjan bemutatom azokat a rejtett és nyilt attiti-
doket, amelyeket intézményvezetdk, dltalanos iskolai igazgatok és igazgato-helyettesek kdrében
tartunk fel. Olyan attitiidoket kerestiink, amelyek doéntden befolydsolhatjik az intézményi ha-
tékonysdgot, eredményességet és méltanyossagot, vagyis az oktatds-nevelés mindséget. A fel-
tart attitiidoket dsszefiliggésbe hozzuk az iskola egyes miikodési teriileteivel — vajon mely terti-
leteket befolydsolhatnak ezek az attitiidok, illetve milyen iskolai gyakorlatok képesek az attitii-
doket megualtoztatni, vagy pontosabban mely iskolai gyakorlatok mellett fordulnak eld szigni-
fikansan kisebb mértékben korlatozo, rasszista attitiidok. A feltart attitiidoket dsszevetettiik a
hallgatok korében kordbban feltdrt attitfidokkel. Vajon milyen mértékben van dtfedés a két
csoport altal hasznalt korldtozo elditéletek kozott? Milyen a hallgatok korében még rejtett, de
késébb dltalanossd vald sztereotipia-fenyegetésnek vannak kitéve a hallgatok a palydra lépve?

Kulcsszavak: rasszista attitiidok, teljesitmény-redukcio, szocidlis redukcio, integrdcio,
inkliizio

A kutatds kontextusa

A kutatas egy komplex longitudinalis vizsgalat részeként zajlott az OFI és a PTE BTK
Romoldgia és Nevelésszociologia Tanszék egytittmtikodésében. A kutatasban, tobb kuta-
tot, és modszertani megkozelitést bevonva, kvantitativ és kvalitativ eszkozok segitségével
147 altalanos iskola, 1369 pedagogus, 121 vezet6 vett részt. A kutatashoz, demografiai és
kozoktatasi statisztikai adatokat, a fenti pedagoégusok és vezet6k éltal kitoltott online kér-
déivek adatait, osztdlytermi megfigyelések adatait (n=45), vezet6i mélyinterjuk (n=36)
adatait, illetve a korabbi kutatasi szakasz adatait, eredményeit vettiik figyelembe. Az itt
bemutatni kivant eredmények a vezet6i mélyinterjikat vizsgalo kutatasnak csak egy rész-
tertiletére vonatkoznak. A teljes kutatds eredményeit dtfogéan bemutaté tanulméanykotet
megjelenése 2015-ben varhato.

A kutatas célcsoportjat 2006-ban valasztottdk ki a kutatok (Lisko és FEHERVARI, 2008),
olyan iskoldkat keresve, amelyek reprezentaljak azokat az altalanos iskolakat, amelyekben
hatranyos helyzeti és/vagy halmozottan hatranyos helyzetli gyermekeket nevelnek, és
részestiltek esélyegyenl@ségi tamogatasokban. A célcsoportba beemelték a roma/cigany
tanuldkat is, éppen abbdl a célbdl, hogy a szocidlis helyzet és a kulturalis hovatartozas
kozotti fontos distinkcié nyomait érzékelni lehessen az adatokbdl.

A Kemény Istvan fémjelezte kutatéi iskola médszertananak megfeleléen a roma/ ci-
gany célcsoport beazonositésat a , kornyezete szerint roma/cigany” megkozelitésben vé-
geztiik a kutatds mésodik szakaszédban is, hiszen a tarsadalmi kornyezet vélekedésének
vizsgalata tovabbra is az egyik kulcs-horizontja volt a kutatéi értelmezésnek.

A rejtett és nyilt el6itéletek koziil, csak a rasszista el6itéletekkel foglalkozunk most,
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vagyis azokkal a diszkriminativ el6itéletekkel, amelyek valamely - rasszjegyekkel megkii-
lonboztethetd - tarsadalmi csoport (esetiinkben a magyarorszagi roma/ cigany/beés cso-
portok) hatranyos megkiilonboztetésére alkalmasak. A nyiltan rasszista sztereotipidk fel-
tardsa mellett kiilonosen fontos a rejtett sztereotipidk feltérképezése is, hiszen ezek gyak-
ran valamely pozitiv, emancipatérikus, humanista szemléleti horizontba dgyazva jelennek
meg, vagyis hordozoéik, valéjdban jo szandékkal is kozelithetnek a megkiilonboztetett cél-
csoporthoz, am rejtett el6itéleteik szandékolatlanul akadalyozhatjak ket - akér j6 szandé-
kuk ellenére is - egy eredményes és méltanyos gyakorlat megvaldsitasaban (ARATO,
2012:26.).

Egy korabbi tanulmanyomban a hallgatok korében feltart rejtett és nyilt rasszista szte-
reotipidk tipol6giajat mutattam be, amelyet az alabbi tdblazatban itt is sszefoglalok.

o biologiai érvrendszer e  biologiai érvrendszer
Toébbségi hordozo e  etnocentrizmus : gltsocert'\trll(zrﬁus
e  aldozat okolasa ozaloxoasa
e  kulturalis szinvaksag
®  racionalizalas
. . . . ®  kiviilre helyezkedés
Kisebbségi hordozo nem taldltunk az adott mintdban ®  aldozat okoldsa
®  kulturalis szinvaksag

1. dbra: Feltart rasszista sztereotipidk egyetemi hallgatok korében (ARATO, 2012.)

Jelen kutatasban, amikor az dltalanos iskolai igazgatok attittidjét vizsgaljuk a rejtett és nyilt
korlatozo el6itéletek szempontjabdl, akkor fontos kérdésnek ttinik, hogy vajon a hallgatok-
ndl feltart sztereotipiak milyen mértékben esnek egybe az intézményvezetSknél feltart
sztereotipidkkal. Az 0sszevetés egyrészt kimutathatja, hogy melyek azok a sztereotipiak,
amelyek reflektalt feliilirasara jelenleg nem garancia az egyetemi végzettség (a vizsgalt
minta 100%-ban egyetemi végzettségii adatkozl6t tartalmazott). A hallgatok és a pedago-
gusképzés szempontjabol kozelitve a kérdést, a feltartakon kiviil vannak-e olyan korléto-
z0, kifejezetten rasszista el6itéletek, amelyek nem jelentek meg a hallgatoéi sztereotipia-re-
pertoarban, viszont a gyakorlo, vezet6i pozicioban dolgozé pedagégusok horizontjan igen.
Az §sszevetés arra hivija fol a figyelmet, hogy a korabban feltart el6itéletek mellett, milyen
tovabbi el6itéletekkel kellene szembesiteni a hallgatékat mar a képzésiik soran, illetve fel-
vértezni ket a palyara lépéskor varhaté tovédbbi sztereotipia-fenyegetések ellen.

A feltirt korldatozé elditéletes attitiidok

Az el6itéletes attittidok feltardsdhoz kvalitativ moédszereket alkalmaztunk. A kutatoi her-
meneutikai kor els6 1épése a szovegkorpusz tudoményos elemzése-értelmezése volt, szo-
veg kodok kialakitdsa a szamitégépes feldolgozashoz. A kialakitott kodok eléfordulasat,
kontextusat az atlas.ti program segitségével végzetiik. Ezt kovetSen a harmadik hermene-
utikai lépésben a szamitégép altal kinyert adatok alapjan az el6fordulasok gyakorisagat
Osszevetettiik mds, alapvetSen deskriptiv adatokkal, hogy az intézményi mitikodés és a
sztereotipidk gyakorisaganak osszeftiggéseit feltarhassuk. Elkésziilt jelen kutatas kontroll-
vizsgélata is egy fliggetlen kutato révén (Rayman, 2014), kvantitativ 8sszehasonlité adato-
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kat is bevonva a komplex kutatas adatbazisabol. Vélhet6en ennek a kutatdsnak az eredmé-
nyei is megjelennek 2015-ben az Autondmia és Feleldsség folyodirat hasébjain. A kontrollkuta-
tas eredményei alapjan tovabbi kutatasok végezhettk el a korpuszon, Gjabb kutatéi értel-
mezési horizontokat tarva fel a korlatozoé el6itéletek felszamolésat célzo fejlesztési torekvé-
sek szamara. A kutatas hipotézisei kozott az egyik legizgalmasabb az volt, hogy a kutatas-
ban résztvevé pedagogusok, intézményvezetSk kozott, habar intézményiik részestlt in-
tegracios timogatasban, mégis, a 2006-os és 2007-es vizsgalatok eredményeihez hasonléan
(Lisko és FeHERVARI, 2008), ebben a mintdban is kimutathaték-e korlatozo el@itéletek (pl.

aldozat okolasa).

7

Az eléitéletes gondolkodds formdi a megkérdezett vezetdk korében — a vizsgalt minta
sztereotipia-repertodrja

Az atlas.ti segitségével klasztereket alkottunk a nyelvi kifejezésekbd], s ezek alapjan egy
hét klaszterbdl allé repertoart tudtunk felallitani (I4sd. 2. abra). Fejlesztési-képzési szem-
pontbdl ugyanakkor jo lenne a késébbiekben ezeket a klasztereket a nyelvi kifejezések
szintjéig visszabontani, egyesével leirni és elemezni, hogy a fejlesztésben-képzésben fel-
hasznalhat6, elméletileg aldtamasztott és gyakorlatban is adekvat reflexios eszk6zokhoz
juthassunk.

A megkérdezett intézményvezetSk 75%-a rendelkezik valamilyen elitélettel, sztereo-
tip narrativaval a romakkal kapcsolatban, mikozben tarsadalmi integracios és koznevelési
esélyegyenl6ségi feladatokért felel az intézményében. Az aldbbiakban roviden leirjuk a

P

feltart, a megkérdezettek legaldbb 15%-a altal osztott (5 f6) sztereotipidkat, elGitéleteket.

Vezetd sztereotipiak el6forduldsa (%)

Teljesitmény redukcid

Szocidlis redukcio , 0\ Szapora
7 40 "

Genetika

Szegénység (életforma) Temperamentum

2. dbra: A vezetdi sztereotipidk eléforduldsi ardnya a vizsgdlt mintdban.

Mivel itt vezet6k attittidjeit vizsgaltuk csupdn, s nem tantestiiletekét, ezért a korrelaciokat
abbdl a szempontbdl vizsgaltuk, hogy mire ,nincs szeme” az adott vezetének. Vagyis mi-
lyen tevékenységeket, fejlesztési iranyokat blokkolhatnak a fenti sztereotipidk, illetve van-
nak-e olyan intézményi tevékenységek, amelyek hidnyoznak ahhoz, hogy esetleg ezek az
el6itéletek valtozhassanak.




Teljesitmény-redukcio

A szocialis redukci6 egyik esete, amikor valaki tigy nyilatkozik, agy tekint a masikra, hogy
»mar az is eredmény, hogy elvégzik a nyolc osztalyt” (3. interju), vagy ,tovabbtanulnak
igen... Erettségit ad intézményben? ... Hat ott azért nem, az nem is nekik valé...” (19. in-
terja). Vagyis eleve azt gondolja, hogy aki roma, az csak kisebb teljesitményre képes. A
mintaban az intézményvezetSk 54%-a (n=33) alkalmazta ezt az attitlidot az intézmény, s
benne a roma/cigany tanulok helyzetének értelmezésére. Vagyis ez az attittid az intézmé-
nyek felében a vezet6 értelmezési horizontjanak a részét képezi. Ez azért fontos adat, mert
a pszicholégiai diskurzusban szamos kutatés, és kutatéi megkozelités igazolta vissza, hogy
ez az el6itélet, valdjaban onbeteljesits joslatként hat a teljesitményre, (MERTON, 1948; Bicazzi,
2013). Pygmalion effektusként, kifejezetten osztalytermi kdrnyezetben is megvizsgalva a
kérdést (RosentHAL, 2003; GoLEMAN, 1997, 2002, 2008), vagyis joggal tekinthetjiik korlatozo
el6itéletnek, s mivel rasszjegyekkel megkiilonboztethet6 tanulokra vonatkozik - rasszista
el6itéletnek. Vagyis ha egy tanar azt gondolja valakir6l, hogy nem képes valamilyen teljesit-
ményre, s ez a teljesitmény a sztereotipia hordozé tanartol is fiigg, akkor az negativan befo-
lyasolja a teljesitmény elérését. Az iskoldk teljesitményéért nyilvan nem egyediil az intéz-
ményvezetS a felel6s, viszont kifejezetten befolydsolhatja a vezet6i hozzaallas a tantesttileti
eredményeket (ldsd. Rayman elméleti vizsgalodasat ebben a kérdésben, Rayman, 2014). Igy
amennyiben a vezet6 azt gondolja - tudatosan vagy akar tudattalanul -, hogy ,,a romaktol
mar az is szép teljesitmény, hogy elvégzik a nyolc osztalyt, vagy egy konnyen megszerez-
het6 szakmat szereznek”, akkor az nyilvan befolyasolja az integracios célkittizéseket is,
vagyis nem feltétleniil jelenik meg célkittizésként a magasabb végzettséghez (érettségi, dip-
loma) kotott szakmak megszerzése a tantesttilet helyzetértelmezési horizontjan.

A vizsgalt minta azt latszik igazolni, hogy az intézményeknek ebben a felében nincs
torekvés a roma, cigany tanul6k érettségit ado intézményekben valé tovabbtanuldsara. A
két véltozo6 kozott negativ korrelacié van. Vagyis ahol a vezet6 teljesitmény-redukciét al-
kalmaz a roma, cigany tanul6kra, ott nagy val6szintiséggel nem lesz célkit(izés az érettsé-
git ad6 intézményi programokban val6 tovdbbtanulas. Ha rdadasul ez a vezetdi attittid az
elszivé hatédssal egyiitt hat az intézményi teljesitményre, s igy az érettségit adé intézmény-
ben val6 tovabbtanulésra, akkor az nagy mértékben el6segitheti az adott intézmény teljes
szegregaciojat, illetve felgyorsitja a szegregaci6 folyamatat. (,Elviszem innen a gyerme-
kem, mert innen a tobbség nem jut el érettségit adé intézménybe.” 18. interju)

Pedagoégiai szempontbél a vezeté horizontjabél alapvetd személyes kompetencia-ele-
mek hidnyoznak. A masik megértése, a sokszintiség értékelése, azok az attittidok, képessé-
gek, amelyek lehet6vé teszik szamunkra, hogy adott helyzeteket, az adott kontextusban,
az adott személyre, adekvat modon vonatkoztassunk, s ennek megfelel6en cselekedjiink,
vagyis a szocidlis kompetencidnkat megalapoz¢ tertilet (GoLEMAN, 2002, 2008) hidnyossa-
gara utal ennek a sztereotipianak a hasznélata, s ez mar koztudott a pszicholégiai diskur-
zusban tobb évtizede. A neveléstudomanyi diskurzusban az individualizacié szerepét bi-
zonyitotta példaul Harold Wenglinsky szintén mar a kétezres évek elején (WENGLINSKY,
2000, 2002). Vagyis donto jelent6ségti, hogy a kornyezet elég inkluziv-e ahhoz, hogy min-
den egyes gyermeknek, egyéni tanulési ttvonalat, de sikeres szakmai karriert biztositson.
Ebben az értelemben vizsgalta Varga Aranka az inkluziv kdrnyezet fogalmat a hazai dis-
kurzusban (lasd pl. VArGa, 2014, valamint Varga Arankdnak ebben a szamban megjelent
tanulmanyat). Amikor valaki képes az egyéni kiilonbségeket meglatni szdmara kevésbé
ismert csoportok tagjai kozott is. Vagyis itt nem egyszertien a vezet6 személyiségébdl hi-
anyzik valami, hanem a szakmai hozzaértés is fejlesztésre szorul, hiszen évtizedek szakiro-
dalma hozzaférheté mar e kérdésben, s a modszertanok hazai adaptacioi is évtizedekre
vezethet6k vissza, még ha nem is terjedtek el az oktatasi rendszerben.




Szocidlis redukcio

A szocidlis redukci6 klasszikus eseteit soroltuk ide, mint amilyen a mésik kiskorusitésa.
Amikor a vezetd értelmez6i narrativajabol kiolvashato, hogy a célcsoportot nem tekinti
autonom, onmagaért felel6s, ,felnétt” lénynek, hanem inkabb gyermeki szintre helyezi:
, A sziil6ket kellene megnevelni!” (Mert még éretlen, gyerekszerii lenyek 5. interja). Erdekes,
hogy ez az attittid 50%-ban egyditt jar a sziil6kkel valé kapcsolattartas alapvetSen gyer-
mekvédelmi intézkedés keretén beliili, vagy arra valé hivatkozéssal megvaldsul6 formai-
val. Ezeket a tdgabb kutatasban a behivatis és fenyegetés formaiként azonositottuk. Amikor
az intézményvezet6 vezet6i hatalmat kiterjeszti a sziil6kre, a gyermekvédelmi jelz6rend-
szer részeként kapott felel¢sségére hivatkozva (vagyis akar megint j6 szandékbol). Oly
moédon, hogy a gyermekvédelmi jogszabalyok altali fenyegetettséget hasznalja ki a jutal-
mazas-biintetés eszkozeként nyiltan, vagy burkoltan a sziil6kkel szemben, mikdzben gyer-
mekeik jogaira hivatkozik. Egy masik elemzés, értékelés szempontja lehetne, hogy ebbél
egyébként a gyermekekkel szembeni jutalmazas-biintetési eszkozok (példaul a bukas és
évismétlés kozotti fenyegetettségi helyzet kihasznalasa jutalmazasi-biintetési eszkozként)
azonossagara lehet-e kdvetkeztetni, azonban nem lehetett szignifikans egytittallast megal-
lapitani a tanul6kkal szembeni szocialis redukci6 és a sziil6kkel szembeni redukcié kozott.
VélhetSen a hatalmi poziciébdl irdnyitott kommunikécio, a felettes én és a gyermeki én
pozicidja egymast erésitheti a partnereket tavolit6 kommunikacioban. Ez a tertilet is tovab-
bi vizsgalatokat érdemelne.

., Szapora”

A szocialis redukci6 stilyosabb, bioldgiai érvrendszerrel konnotalo forméja, ezért is foglal-
kozunk vele kiilon, amikor a masiknak, a beszélé szamara taldn észrevétleniil, inkabb alla-
ti létezést tulajdonit (pl. ,,szapora” 18. interjq, , ttlszaporodtak” 6. interjt, vagy , elciganyo-
sodott teleptilés” 12. interju). Ezek a megfogalmazasok a vezet6i interjuk 15%-aban jelen-
tek meg. Itt valdjdban a bioldgiai rasszizmus és a radikalis szocidlis redukci6 egyszerre je-
lenik meg, tobbnyire nem tudatos szinten, inkabb egyfajta stilaris artikulacioként csupan,
ennek egy masik formdja, amikor a tanulok szexudlis érésével kapcsolatos elGitéleteiket
fogalmazzdk meg (,ezek nem birnak a vériikkel” 6. interjt). Ez a megkozelités altalaban
egylitt jar a szocialis helyzet és a kulturalis hattér azonositdsaval. Vagyis a relative magas
sziiletésszamot, amely egyébként az adott szocialis helyzetben barmely népcsoportra jel-
lemz&, kulturalis, s6t bioldgiai okokra vezetik vissza. Ahelyett, hogy gyermekvédelmi jel-
z6 szerepiiket betoltve azon dolgoznanak - a segit6 halézatokkal egytittmtikodve -, ho-
gyan kertiljon a csalad olyan helyzetbe, hogy az ne veszélyeztesse az gyerekek csalddban
novekedését, iskoldba jarasat, fejlédését, ha kell mas forrdsokat, programokat bevonva a
csaladok tamogatasaba.

Ciganybiinézés

Az aldozat okoldsanak (Ryan, 1976) egyik széls6séges esete. Részletesen bemutattam ko-
rédbban (ARATO, 2012), mert sajnos azéta ez egy meglehetSsen elterjedt, s6t politikai szintre
emelkedett rasszista sztereotipia, melynek rasszista, neonéci jellegét tobben bizonyitottak
(legutobb Erés Ferenc a Romoldgia folyodiratban, Eros, 2014). Az dldozat okoldsanak a logi-
kaja az, amikor valamilyen tarsadalmi jelenséget, pl. nagyszama btinelkovet6 egy népcso-
portban, az adott népcsoport (kulturalis-biologiai) sajatossagaként feltételez valaki, s nem




a tarsadalmi okokat vizsgalja a jelenség mogott. A biinelkoveték azonos ardnyban talalha-
tok meg a hasonl6 szocialis helyzetben 1év6, pl. mélyszegénységben é16 magyarok és romak
kozott. Vagyis a szocialis helyzet inkabb a meghatarozo, s nem a szarmazas. Az pedig a
rendszer diszkriminativ dinamikdja, hogy a mélyszegénységbe viszont leszorult a romék/
ciganyok 66-77%-a, mert soha nem tudtak keresztiil vergédni a magyar oktatdson, csak
nagyon kevesen, igy nincs esélyiik kitorni, csak keveseknek a szegénységbél. Ugyanakkor
ez a sztereotipia a genetikai érvekkel operal6 sztereotipidkkal rokon (pl. ,vérében van a
btintzés”), s hasonléan mtikodik, mint a néacik és fasisztak ,zsidobitinozés” fogalma. Egy-
értelmd tehét, hogy a ciganybt(inozés hasznalata nyilt rasszista attittid, még ha a politikai
kozbeszédben is bevett fordulat lett. Attdl nem lesz valami kevésbé rasszista attittid, hogy
egyre tobben hasznaljak.

Genetika (biologiai érvelés)

Ehhez hasonldak: , A romak el6bb érnek.” (8. interja), ,Megvan benniik a hajlam a prosti-
taciora mar 6t éves korukban.” (6. interji), , Vérében van a voné.” (15. interjt), ,, Genetikai
oka van a rossz iskolai teljesitménynek, helytelen viselkedésnek, Czeizel is megmondta”
(25. interja). stb. Biolégiai érvvel probalja a status quo-t fenntartani, vagyis a diszkrimina-
tiv, egyenl6tlen helyzet véltoztathatatlansaga mellett probal megdonthetetlen vagyis (al)
természettudomanyos érveket felhozni. A faji megkiilonboztetés éppen ellentmond a bio-
légianak - az emberiség ugyanis egyetlen faj, ahogyan egyébként mintha a jézusi tanitas-
nak is ellentmondana - minden ember testvér, s ahogyan az emberi jogoknak is - minden-
ki kiilonboz6, de mindenki egyenls. Gyermekek nevelésével foglalkozé szakemberekt6l
elvérhatd, hogy a reflektalatlan, zsigeri és/vagy kulturédlisan 6roklott értelmezési hori-
zontjara kritikai, szakért6i reflexiéval tekintsen, s kigyomlélja tarthatatlan el6itéleteit, hi-
szen ezek elfogadasa vildgosan bizonyitja szakmai hozza nem értését a gyerekek fejlédésé-
vel, szocializacidjaval, konstruktiv életvitelre nevelésével kapcsolatban. Alapvetd biologi-
ai, pszicholégiai és pedagogiai osszefiiggésekkel nincs tisztdban.

Temperamentum

Amikor a személyes és szocidlis kompetencidk egy adott allapotat kulturalis értékként
probéljak beazonositani. pl. , A romak ilyenek, csak orditani birnak, vagy majomszere-
tettel kényeztetni.” (14. interju). Itt pedagogiai/ pszicholégiai szempontbdl vildgos, hogy
a gyermekneveléssel kiizd§ sziil6knek, esetleg fiatalanydknak és apdknak nem segitséget
probélnak szervezni (ebbdl is fakadhat egyébként szocialis redukcié - ,felkaroljuk a szii-
16ket”), egyébként megint gyermekvédelmi feladatként, mikdzben a kevésbé konstruktiv
kommunikéciot kulturdlis sajatossagként tudjak be. Egy anya-kucké a suliban, onkéntes
segitd szolgalat szervezése a sokgyerekesekhez, kozos kommunikaciés miihely szervezése
sziil6kkel, pedagogusokkal stb. mind-mind rendelkezésre all6 gyakorlatok, igaz sajnos,
hogy nem az intézmények zomében. Vagyis amikor a masikban nem a gyermekneveléssel
kinlod6 sziil6 embertarsat latja, hanem valakit, akik ,dagy ttnik, igy szoktak kommuni-
kalni”. Vélhet6leg tovabbi vizsgalodasokkal az is kiderithet$ lenne, hogy a pedagégusok
nem igazan alkalmazzak példdul az asszertiv kommunikdcio eszkoztarat, pedig az radob-
benthetné sajat magukat is arra, hogy hogyan lehet gy kommunikélni a masikkal, hogy
mindkett&jik érdekei figyelembe legyenek véve (lasd a klasszikusokat errél: RoGers, 2004;
GORDON, 2001; ROSENBERG, 2005).




Szegénység mint életforma

Amikor valaki egy szocidlis allapotot azonosit kulturalis elemként. ,,Hat nem olyan roma-
san élnek. Rendezett az udvar, meg minden!” (17. interja) , A romak nem akarnak dolgoz-
ni.” (21. interju) stb. Alapvet6en ez egy elterjedtebb szemlélet, mint azt a minta mutatja, a
hallgatdi feltdarasban példaul a kisebbségi valtozatét is kimutattuk (vesd 6ssze Dezs6 ered-
ményeivel, DEzso, 2013:36-40). Vagyis azt, amikor valaki a ,j6 roma” vagy a ,nem hagyo-
manyos (értsd. putris) értelemben vett” romaként/ cigdnyként utal magéra (Arato, 2012:30-
31.). Ez a sztereotipia eleve egy nagyobb, a cigany csoportokat, egységesen cigdnysigként
azonosité sztereotipikus szemlélet része. Csak itthon harom nagy, anyanyelvét tekintve
kiilonboz6 (értsd egyméssal nem nyelvrokon) csoportot kiilonboztethetiink meg, arrél nem
is beszélve, hogy a torténelem soran veltink egytitt €16 cigany csoportok mas-mds szocialis
statuszban voltak mar a XX. szazad elején is - a mélyszegény falusi iparost6l, napszamostol
a polgari, muzsikus csaladig. Vagyis egyértelmtiien a tdjékozatlansag all e mogott a sztereo-
tipia mogott is, illetve a status quo fenntartasa, amennyiben a mélyszegénységet az adott
célcsoport valasztott életforméjaként probalja interpretdlni. A szegénység etnicizalasaval
azonban elfedi a nem az adott etnikumhoz tartozo, egyébként 1élekszdmban hasonlé nagy-
sagrendii szegény csoportokat, mintha Magyarorszagon csak a roma/ cigdny csoportok len-
nének szegények. A mintdban nem fordult el§, de mindannyian jol ismerjiik, amikor az
életmdd alapjan nem cigany szegény embereket is ciganyként azonositanak -, cigany méd-
ra élnek”. Vagyis ez az attittid kétéld fegyver. Egyrészt megerdsiti, kasztositja a roma/ ci-
gany csoportokat a szegénység tarsadalmi statuszaban, masrészt a szegénység elé a roma/
cigany jelz6t hazva, tudattalanul megproébalja elfedni, hogy bizony nem csak a roma/ci-
gany csoportok, hanem egy masik hatalmas tomeg is szembenéz a mélyszegénységgel, a
btinozéssel, vagyis a probléma rendszer szinten van, s nem a cigany szarmazassal.

MIT BEFOLYASOLHATNAK A VEZETOI SZTEREOTIPIAK?

A sztereotipidkkal kapcsolatban a tovabbiakban azt vizsgaltuk, hogy vajon milyen az adott
intézmények kapcsolatrendszere a sziil6kkel. Hiszen a sztereotipidk alakulasanak szem-
pontjabdl a sztereotipidk 4ltal érintett csoporttal torténd érintkezés befolyasolhatja ezek
alakuldsat (AronsoN, 2008). Az integraci6 egyik feltétele éppen ezért a partneri kapcsolat
kialakitdsa minden egyes sziil6i hazzal, kérdés, hogy ez a kapcsolat milyen allapotban
van. A romakkal kapcsolatos el6itéletek mogott vajon az all-e, hogy nincs valodi partneri
kapcsolat az intézmény, az intézményvezetd és a roma csaladok kozott?

Az elemzés azt mutatta, hogy a hagyomanyos kapcsolattartasi formak (sztil6i értekez-
let, fogad6 o6ra) nem adnak lehet6séget a kapcsolatteremtésre, mert a halmozottan hatra-
nyos helyzetl sziil6k, koztiik a roma, cigany csaladok, nagy része, nem jon el ezekre az
alkalmakra (ez egyébként a vizsgalt intézmények 96%-ban igy van).

Erre az egyik reakcio, hogy a torvény nyujtotta lehet6ségekkel élve, az intézmény, s az
intézményvezetS hivatalként jar el, vagyis behivatja, s a csaladi potlék, vagy egyéb kedvez-
mények meguondsdval fenyegeti meg a sziil6ket. Nem lehet kijelenteni, hogy a vizsgalt szte-
reotipidk mindegyikénél ezt a format vélasztandk a vezet6k, hiszen példaul, akik a tem-
peramentumossagot azonositjak a romakkal, azok nyilvan ezt a kdzvetlen és személyes
kapcsolatot, még ha hatalmi poziciot is kinal nekik, kertilik az érintett intézményekben (a
temperamentumossagot kiemel6k 14 %-a alkalmaz behivatést). A részletesebb osszeftiggé-
sek tovabbi vizsgalatokat igényelnek.

Amit viszont biztosan ki lehet jelenteni a vizsgélt minta alapjan, hogy ezekbdl az in-
tézményekbdl hianyoznak azok az alternativ partnerkapcsolat-épitési formak, amelyek-
nek par forméja a teljes mintdban is megjelenik, illetve amelyrél mar itthon is szdmos j6
gyakorlatrol készitettek leirast (KozmANE és SaLLal, 2008; POLYAK és SOFALvY, 2008; ARATO

51




és VARGa, 2012b). A szocialpszicholégiai szakirodalom a hetvenes évek 6ta folyamatosan
igazolja, hogy az attitidok megvaltoztatdsdhoz, a masik emberként val6 megismeréséhez,
vagyis egy valodi partneri kapcsolat kezdeményezéséhez a viselkedési kereteken sziiksé-
ges valtoztatni (ArRoNsON, 2008).

Vagyis az alternativ sziil6-tanar-gyerek kapcsolatépitési formak segithetnek kozelebb
lépni egymas felé. Minél inkabb tudunk nyitni, anndl hamarabb tudjuk levetkézni az egy-
massal szembeni sztereotipidinkat. Egy intézményvezet6 esetében tehat az alternativ kap-
csolattartasi formék segithetnek nemcsak a sajat sztereotipidk lebontdsaban, hanem a szii-
16k iskoldval szembeni sztereotipidinak lebontdsaban is.

Kapcsolattartis a sziil6kkel és tovabbtanulds

A kapcsolattartas alternativ formainak neveztiik azokat a formakat, amelyek alapvet6en
az informalis jellegét er6sitik a kapcsolatfelvételnek: sziil6i forumok, csaladi napok, sziil6i
kirandulas, sziil6i tdborozas, onkéntes sziil6i részvétel az iskola mindennapos életében,
ismerked6 csaladlatogatés 1. osztélyban, 5. osztidlyban. Ezek az alternativ kapcsolattartasi
formék, kiilonosen, ha tobbet is alkalmaz bel6liik az intézmény, szignifikdnsan hozzéjarul-
nak a vezet6i sztereotipidk levetk&zéséhez (tobb éves folyamatban, hiszen a mintdban egy
friss vezet6 olyan intézmény élén van, amelyik szdmos alternativ forméat gyakorol, de a
vezet6 nyilvan még rendelkezik a sztereotipidival - 4. interji). Megforditva is igaz, hogy az
alternativ kapcsolattartdsi formak széles repertodrja garancia a sztereotipidk leépitésére.

Az érettségit ado6 képzésben torténé tovabbtanulds erés korrelaciét mutat ebben a min-
tdban az alternativ kapcsolatok széles spektruménak jelenlétével. Nyilvan nem csupan
kozvetlentil kotédik hozza, de befolyésolja példaul a teljesitmény redukciét, s igy a célki-
ttizéseket. Vagyis azokban az intézményekben, ahol méd adddik a csaladok, sziil6k, roko-
nok mélyebb megismerésére, igy a gyermekek egyediségének, egyéniségének jobb megis-
merésére, ott a gyerekek tovabbtanulasi Gtjai differencialtabbak - vagyis a gimnaziumi
tovédbbtanulas is valodi lehet6ség a szamukra. Ehhez kapcsolddva egy fontos adat, hogy az
intézmények 34%-a kiemelte a kozépiskolai lemorzsolddas veszélyét, kihangsulyozva a
kozépiskolai inkluziv kornyezet, vagy legalabb a szoros partneri kapcsolat, vagy iskola-
kozépiskolai atmeneti program (az 6voda-iskola dtmenet mintdjara) sziikségességét.

Az intézményvezetSk jov6képét az alternativ sziil6 kapcsolat és az ismerkedé csaladla-
togatas jelenléte, tobb mas tényezével egyiitt, de pozitivan befolyasolja. Vagyis minél sok-
rétiibb az ismerete a csalddokrol, vagy sokréttibben van esélye ismerkedni a roma/ cigany
sziil6kkel valakinek, annél kevésbé lesz sztereotip elképzelése a romakrol/ciganyokrdl, s
annal inkdbb lesz pozitivabb a jov6 képe, mas tovabbi tényezékkel egyiitt.

Az intézményvezetdk joviképe

Az interjuk kérdései kozott az egyik legizgalmasabb a jovéképre vonatkozo volt. Hiszen a
vezet6k vizidja, kiildetéstudata, optimizmusa és pesszimizmusa dont6en befolyasolhatja a
szervezet miikodését, eredményességét. Kiilonosen igaz ez a nevelési-oktatasi intézmények
esetében, kifejezetten egy olyan id&szakban, amikor az intézményfejlesztés a koznevelési-
kozoktatasi rendszer fejlesztésének, tovabbfejlesztésének kontextusdban korvonalazodik.

Az intézményvezetSk az interjukérdésre adott valaszaikban meglehet6sen egyértelm-
en fogalmaztak vizidéikkal kapcsolatban. Két interjiiban ugyanakkor nincs adat a jovéképre
vonatkozéan. A tobbi interju 32%-a pozitiv jovoképet vazolt fel, a maradék 68% negativ
jovét vazol.




A negativ jovékép pozitiv korrelaciét mutat a szegregalédas folyamataival (elszivé ha-
tas), valamint a teljesitmény-redukciéval. (Konkrétan ,lassti halalrél” 25. interjt, halalvizi-
6rol” 27. interja beszélnek az alanyok, illetve katasztrofarol.)

A valaszadok 45%-a, a negativ jovoképet vazolok 66%-a kifejezetten a szegregacio fel-
er6sodését viziondlja. Ezt bizonyos szempontbdl tekinthetjiik szakmailag relevans jovo-
képnek is, hiszen a szegregacio negativ hatasat a koznevelési-kozoktatasi rendszer egészé-
re, minéségére, illetve ennek kovetkeztében a magyarorszagi tarsadalomra viziondlja,
mint olyat, amelynek negativ kimenetele lehet. Vagyis vildgosan latjak, hogy a szegregacio
tarsadalmi zsakutca, de agy érzik, hogy ezen most nem fognak tudni valtoztatni, egy isko-
laban, ,odalent”, ezért pesszimista a hozzaallasuk.

A masik konkrét negativ vizi6 a negativ eredményekért a roma sziil6ket teszi felel6ssé
(az dldozat okolasa ez, hiszen az iskolézatlan sziil6, hogy felelhetne az eredményes iskola-
zottsdgért?), s azt josolja, hogy nem fog véltozni semmi, ezért negativ a jov6képe. Ez 6nma-
gaban is sztereotip megkdozelités, amely a tobbi sztereotipidhoz hasonléan negativan kor-
relal a sziil6i kapcsolattartas formaival. Kiilondsen erésen negativ ez a korrelacié a csalad-
latogatdsok minden formajaval (ismerkedd, probléma-kozpontt). Vagyis ez a jové-narrati-
va a személyes, vendégélményre épiil6 és ismerkedd kapcsolatfelvétel hidnyaban artikula-
l6dik, s ragad meg az el6itéletesség reflektalatlan szintjén.

Szinte egy az egyben az el6z6hoz kapcsolodik a negativ viziknak az a formédja, amikor
a véltozas lehet&ségét a tarsadalom valtozasaban latja, viszont ezzel a valtozassal kapcso-
latban szkeptikus. Altalaban gy is fogalmaznak, hogy a problémak megoldasanak kulcsa
nem iskolai kérdés (19%). Ezt a negativ jov6képet is az integraciés értelmezési horizontra
sziikséges helyezniink, hiszen noha szkeptikus, abban integraci¢ alapd érvrendszert ko-
vet, hogy a kérdés megoldasahoz helyenként nemcsak oktataspolitikai beavatkozasokra
van sziikség (lakhatasi, szocialis, munkahelyteremt6 stb. beavatkozasokra is sziikség lehet
parhuzamosan).

Pozitiv korrelaciét mutat ugyanakkor a pozitiv jévékép a kovetkez6 valtozokkal: érettsé-
git ad6 intézményben tovabbtanulok szama, sziilékkel kialakitott alternativ kapcsolattar-
tas, ismerked¢ csaladlatogatasok, mélyebb médszertani adaptacio, széles repertoart mod-
szertani képzések és a sztereotip megnyilvanulasok hidnya.

A pozitiv jov6kép elemei koziil a leggyakrabban (90%) az integraciéban latjak a pozitiv
jov6 kulcsat. Ezek az intézményvezetSk agy vélik, hogy az integracids folyamat még csak
elemeiben indult el a hazai koznevelési-kozoktatasi rendszerben, viszont ezek a kezdemé-
nyezések mar most is pozitiv jovével kecsegtetnek.

A pozitiv jovéképpel rendelkezk 60%-a kifejezetten a deszegregacio kiterjesztésében
latjak a pozitivan kibontakoz6 integracié kulcsat. A megindult integraciés folyamatokat
véleménytik szerint sziikséges kiterjeszteni az egész koznevelési-kozoktatasi rendszerre.

A harmadik kiemelked6 eleme ennek a pozitiv jovéképnek a pozitivan gondolkodék
60%-anak véleménye szerint az, hogy a koznevelési-kozoktatési intézményeknek sziiksé-
ges a gyermekek igényeihez, sziikségleteihez igazodni, hogy a hatékony, eredményes és
méltanyos, vagyis minéségi oktatas kibontakozzon.

Ezzel kapcsolatban érdekes eredmény, hogy mig 12 intézmény jelezte, hogy valamelyik
cigany nyelvet beszélik az intézménybe jar6 csaladok (tekintve a vezetSk és csaladok kap-
csolatat elemzd részt, valoszintileg ez magasabb szam lehetne), mégis csupan egyetlen in-
tézmény vezetett be és miikodtet nyelvi programot. Az elfogadas, az identitds és nyelvi
kompetenciak kibontakozasanak lehet6sége, az interkulturalis tanulas, illetve az intézmé-
nyi kornyezet multikulturalitdsa, a tanérak plurilingvis moédszertandban rejlé tovabbi ki-
bontakozési lehet6ségek fontos elemét képezhetnék egy olyan befogadé intézménynek,
amelyik a tanul6ihoz val6 alkalmazkodasban azok anyanyelvét is figyelembe veszi, és
gyumolcsozteti a tanitasi-tanulédsi folyamatban. Ebben a mintdban, s vélhet6en orszégos
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szinten is ez a tendencia még varat magara, tekintve hogy humén er6forras-feltételei sem
alakultak még ki ennek a fontos torekvésnek.

A vezetdk értelmezési horizontja

Fontos és lényeges szempont a koznevelési rendszer fejlesztési folyamatainak kozepén,
hogy vajon a vezet6k milyen jov6képpel, milyen kilatdsokkal fordulnak feladataik felé. A
negativ és pozitiv pélusok mentén egy tovabbi bontas is lehetséges, amely taldn atfogobb
és differencialtabb képet mutat a negativ vagy pozitiv jovékép dichotomidjahoz képest.

Az integraciot, a deszegregaciot a pozitiv jovokép részeként haszndld alanyok, illetve a
szegregaciot, mint sotét jovoképet, illetve a nem iskolai megoldasok elérhetetlenségétsl
tartok negativ jovoképe tulajdonképpen mind az integracids torekvések horizontjat vazol-
jak fel. Hiszen az integraciés nézépont szempontjabol, a sajat tapasztalattal is athatva, a
szegregacié novekedése negativ jovéképként jelenik meg a beszél6k szdmara, épptgy az
integraci6 komplex intézkedés-rendszerének hidnyéra utalé negativ jovékép az iskoldn
kivuli teend6krél. Az integraciés szinttél tovabb mozdulni latszik, legaldbbis szemlélet-
ben, az iskola alkalmazkodasdnak sziikségességét kiemel6 megkozelitések klasztere,
amennyiben nem jarnak egyiitt teljesitmény redukcioval természetesen. Ugyanakkor a
sziil6ket okold negativ jovékép pedig egy nem integracios, hanem inkdbb egy reflektalat-
lan, nem szakmai értelmezési horizontra helyezheté.

Iskola
alkalmazkodjon
60%

nkluziv horizont

I

Integracio a Deszegregacio
kulcs

90%

Kiterjesztése
60%

Integracios horizont

Nem reflektiv horizont

3. dbra: A vizsgalatban résztvevd intézményovezetdk jovéképének horizontjai




Az integracids narrativa a jovo polaritasatol fliggetlentil meghatarozoé szerepet tolt be a
vezetSk értelmezési horizontjan. Ebb6l arra lehet kdvetkeztetni, hogy az integracios, esély-
egyenlséget szem el6tt tarté oktatas- és koznevelés-politikai narrativa meghatarozé értel-
mezési dimenzié a vizsgdlt mintdban nyilatkoz6 intézményvezet6k szamara, vagyis ha
negativan latja a jovét, akkor ott az integréci6 ellen haté folyamatokra helyezi a hangsulyt
(szegregalodas, komplex - igy iskolan kiviili - beavatkozasok hianya), amennyiben poziti-
van, akkor pedig az integraciora, illetve az allami szabélyozéastol véart deszegregacio kiter-
jesztésére helyezi a hangstlyt.

A pozitiv jovokép egyditt jar az ismerked6 csaladlatogatdsokkal, az alternativ kapcsolat-
tartasi formékkal, a mélyebb médszertani adaptacioval, a nagyobb szamban érettségit ado
intézményekben tovabbtanulé roma fiatalokkal, kisebb mértékben a szélesebb repertoarban
valasztott képzésekkel, s koriikben kevesebben élnek sztereotip megkozelitésekkel.

Az integracids narrativan tdl az Integraciés Pedagogiai Rendszerhez (IPR) kapcsol6do
tdmogatés (lasd ARATO és VARrGa, 2012a) gyakorolt nagy hatast a beszél6kre. Az intézmé-
nyek 90%-a kiilon kitért az IPR szerepére az intézményi integraciés munka mtkodtetése,
vagy akédr a mindennapos tanitasi-tanulési tevékenység fenntartasa szempontjabol (57%).
A tamogaté programok képzései koziil a valaszthat6, gyakorlat kozeli, helyi képzések
emelkedtek ki a szovegvizsgalatok alapjan, mélyebb adaptacié a halézati, horizontalis
egyittmiikodésekkel egytitt jelentkezik, ahogyan ez mar kordbban is kimutathaté volt
(ARATO és Varaa 2005).

A kozponti szabalyozasnak kulcs szerepe lehet a deszegregacids folyamatok folytatasa-
ban, sét kiterjesztésében a koznevelés minden egyes szereplGjére - fenntart6tol fliggetle-
niil. A valaszad6k donté tobbsége az integracio-szegregacié kérdéskorén beliil latja a koz-
nevelés, kozvetve a tarsadalom jovéjének alakuldsat. Ehhez ugyanakkor olyan autoném,
intézményre és az ott tanul6 gyermekekre szabott program-tamogatasi formak biztositasat
varja a valaszadok 90%-a, mint amilyen az IPR-finanszirozasi modell volt. A finanszirozas
mellett a kozponti szabalyozas révén megtorténd, az esélyegyenlGségi szempontokat f6-
kuszba helyez6 mingségbiztositas kialakitasat varjak el a pedagégusok a most kialakulo
rendszert6l (akar pozitiv, akar negativ jov6képpel rendelkeznek).

A hallgatok és vezetdk sztereotipia repertodrjanak dsszevetése

Most vizsgéljuk meg, hogy az eddig feltart vezet6i korlatozo attittidok és a korabban vizs-
galt hallgatoéi attittidok kozott milyen atfedést taldlunk. Mint fent is irtuk az osszevetés 6
szempontja, hogy a munkaeré-piacon vezets beosztdsban dolgozé pedagdégusok korében
fellelhet6 repertoar milyen mértékben, milyen elemeiben kiilonbozik a hallgatok kozott
feltart repertoart6l. A 4. abra ezt az 6sszevetést tartalmazza. Annyiban mindenképpen kii-
Ionbozik a repertodr, hogy az els6 vizsgalatban Derman-Sparks és Phillips sztereotipia-
leltarjat vettiik alapul (DERMAN-SPARKS és PHILLIPS, 1996), itt pedig a szovegkorpuszbol bon-
tottuk ki a sztereotipidkat. Fejlesztési szempontbdl mindkét modszertani megkozelités
hasznosnak bizonyult. Az els6 vizsgélatban vilagossa valt, hogy a sztereotipidk transzver-
zalis jellegliek, vagyis barmely tarsadalmi kontextusban hasonl6 jegyeket, alakzatokat
vesznek fel, akdr sz6 szerint megegyez6 nyelvi megnyilatkozdsokban egymastdl tavoli
foldrészeken is. (ARATO, 2012). Itt most az lesz az érdekes, hogy a rétegzettebben feltart
vezet6i attitlidok, milyen Gj szempontokat adhatnak a pedagégusképzés szamara, a klasz-
szikusan rasszista el6itéletek mellett milyen tovabbi el6itéletek felszamolasa lenne cél tar-
sadalmi, szakmai és tudomanyos szempontbél a mindennapi gyakorlatban.
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Ciganybtinszés

Genetikai érvek

Biolégiai érvrendszer X
Temperamentum

Szapora
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Teljesitmény redukcio

Szociélis redukcio

Etnocentrizmus X Szegénység mint életforma

Temperamentum

Szapora

XXX XXX XX X[ X[ X

Kulturalis szinvaksag X ?

4. dbra A hallgatck és vezet6k sztereotipia-repertodrjinak dsszevetése

A fenti elemzés és az dsszevetés alapjan kijelenthetjiik, hogy vannak olyan megnyilvanu-
lasok, amelyek rétegzettebb képet mutatnak a nagy klasszikus kategériak mellett. A telje-
sitmény redukcio6 elterjedtsége, s a vele egyiitt jaré intézményi hianyjelenségek arra figyel-
meztetnek, hogy az individualizacio, a kooperacio, az autentikus visszajelzések, s a széles
repertoarban hasznalt, kritikai és gondolkoddasi kompetencidk mozgésitasa, vagyis egy
inkluziv kornyezet kialakitdsa kozben, érdemes ellendrizni sajat el6feltevéseinket, feltarni
a mogotte 4ll6 érvrendszerek szakmaisagat, eléitéletességét. Erdekes médon a szemlélet
atalakulasa a viselkedési keretek atalakulasaval kezd6dik, ha nincs esélytink arra, hogy
valodi, személyes interakcioba kertiljiink az iskoldkban, munkahelyeken egymassal, akkor
nem lép fel az altaldnosito, elGitéletes, s a szakmai céljainkat korldtozé attitidok kognitiv
disszonanciaja, vagyis tarthatatlan jellege - igy a pedagégusok, a csaldadok nincsenek ra-
kényszeritve arra, hogy tjrakeretezzék elképzeléseiket egymasrol.

Masik érdekes adat, hogy a kulturalis szinvaksdgra nem talaltunk példét - talan majd
egy Ujabb vizsgélati 1épésben. Mindenesetre figyelembe kell venni azt is, hogy a kozbe-
széd, s6t a politikai nyilvanosség is elmozdult - az els6 vizsgélati mintafelvétel, 2006-2009
6ta - a nyilt rasszista sztereotipidk hasznalata felé, igy a kulturalis szinvaksidg emberjogi
érvrendszere (pl. minden gyermek egyenl6), most éppen nem elterjedt a kozbeszédben.
Bar tudjuk, hogy a kulturélis szinvaksagis el6itéletes megkozelités, hiszen ahomogenizéciot
tekinti az esélyek egyenl6ségét biztositd szemléletnek, szintén figyelmen kiviil hagyva a
tanulok egyediségét, s6t kulturalis orokségét, gyokereit, egyedi élethelyzetét. (lasd még
ARATO, 2012; Bicazzi 2013)

Jelen kutatés is bizonyitotta, hogy azokban az intézményekben, ahol a vezet6 helyzet-
értelmezési horizontjan megjelennek a csalddokkal valé kapcsolattartas alternativ, valo-
ban partner-orientalt formai, ott a tanul6k differencialtabb, egyre inkabb egyénre szabott
tanulési karriert futhatnak be, vagyis eljutnak példaul nehéz helyzetbdl is a gimnaziu-
mokba. A csaladokkal valé informalis és személyes ismerkedési alkalmak, kiilonosen, ha
azok a szakmai szervezSk részérdl jol megtervezettek és adekvatak, lehet6vé teszik,
hogy az el6itéletek finomodjanak, elttinjenek, s ezéltal feltdruljon a nehéz helyzetben é16
roma/cigdny gyerekek egyedisége, egyéni képességei, elképzelései, vagyai. Az tovabbi
kutatdsokat igényl6 kérdés, hogy a pedagégus-hallgatok milyen képzési gyakorlatok ha-
tasara fogjak az inkluziv pedagoégiai kornyezet kialakitdsa mellett (VArRGA, 2014) a reflek-




tiv, onelemz6 gondolkodast is a mindennapi rutinjuk részévé tenni. Ezek a kérdések is
azt mutatjék, hogy a kompetencia alapt pedagogusképzés megkozelitései legalabbis fej-
lesztési szempontbol jelentSsek, hiszen segitenek példaul az attittidokre irdnyitani a kép-
z6k és hallgatok, a palyan 1évék és az intézményfejleszték figyelmét. Az attittidok atala-
kitasa kozos felel6ssége az egész szakmanak, tekintve, hogy mind a hallgatok, mind a
pélyan lévé vezetdk, illetve pedagégusok (MEessING, 2013) korében fellelheték olyan kor-
latozo el6itéletek, amelyeket a szakirodalom rasszista el6itéletekként azonositott az el-
mult évtizedekben.

A kérdés nem az, hogy rendelkeziink-e korlatozo eléitéletekkel, mert gy ttinik, hogy
mindannyian rendelkeziink, a tobbségi és a kisebbségi csoportokban egyarant. A kérdés
az, hogy mit kezdiink ezekkel az el6itéletekkel. Toreksziink-e felismerésiikre és kigyomla-
lasukra, hogy utat nyithassunk a szdimunkra szokatlan helyzetbdl, koriilményekbdl érkezé
gyerekek szdmara dnmagunkban és az iskolainkban!?
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,Gordonka”

Tanulmanyom témdja Thomas Gordon, Tanitsd gyermeked onfegyelemre cimii konyve, Gor-
don elképzelései inditottik el azt a fejlédési vonalat, a Pécsi Tudomanyegyetem, eqykori tandr
szakos hallgatéjaként, amely segitette, elémozditotta szakmai eQyiittmiikodésre és kommuni-
kdciora valo képességemet, ami végeredményben kulcs a sikeres , személyiséq fejlesztéshez”,
mert kiils6, kényszeritd erd helyett belsé onfeqyelmet alakit ki a didkban, aki ezdltal feleldsség-
tudatos, autonom emberkeént teljesedhet ki életében.

Kulcsszavak: asszertiv kommunikdcio, én-kozlés, értd figyelem

Bevezetés

A magabiztos, onmagukat érvényesiteni tudé személyek tudjak mit akarnak, azt is tud-
jak, hogy mit kell céljaik elérése érdekében tennitik, tudjak, hogy ennek megvaldsitasa-
hoz milyen médon kell masokhoz viszonyulniuk. Sajat érzéseiket, igényeiket tisztessé-
ges, 6szinte egyenes aton adjak masok tudtara, kidllnak elképzeléseikért, harcolnak joga-
ikért, és mindezt tgy, hogy mésok jogait, igényeit nem sértik. Egy onérvényesits, asszer-
tiv személy hiszi, hogy joga van sajat igényeinek kielégitéséhez, figyelembe véve, hogy
masok jogait, igényeit ne sértse. Abban az esetben ha ezek az érdekek valamilyen médon
mégis litkoznek masok szandékaval, akkor igyekszik a kialakulé konfliktusokat tgy
megoldani, hogy a benne résztvevék érdekei ne sériiljenek. A tarsadalomnak ilyen, asz-
szertiv személyek nevelésére kell torekedni, az iskolanak els6dleges célként a diakok
eredményes onmegvalodsitdsaban kell tAmogatéast nydjtani. Ennek el6segitése csak agy
lehetséges, ha a pedagogus gondolkoddsmoédjat alapvetéen az ebben valé hit és elkotele-
zettség hatarozza meg.

Tanulményom témaja Thomas Gordon, Tanitsd gyermeked ONfegyelemre cimti konyve
(2001), mégpedig azért, mert egy olyan szemléletet, gondolkodasmodot vilagit meg, mely
a fentebb emlitett célok elérése érdekében nyujt hatékony, eredményes alternativat az isko-
lai konfliktushelyzetek kezelése, megoldasa kapcsan.

vz

Hit meggy6z6désbél

A tanari szakmai gyakorlatok kiiszobén ezek a kérdések - En is majd fegyelmezek az oré-
imon? Hogyan jutalmazok? Sziikség lesz biintetésre? Vajon fogok kiabélni a didkokkal? -
egyre inkdbb foglalkoztattak. Mivel azonban nem hittem sem a jutalmazas, sem a biintetés
hatékonysagéban, igy sokkal inkabb arra a kérdésre kerestem a vélaszt: Mi kell ahhoz,
hogy ne legyen sziikség a fegyelmezésre, de mégis eredményes legyen a tanulas/tanitas?
Hogyan tudnék termékeny kapcsolatot kialakitani leendé didkjaimmal?

Lehetséges megoldasra akkor bukkantan, mikor megismerkedtem Thomas Gordon, Ta-
nitsd gyermeked ONfegyelemre cimi munkajaval (GorpoN, 2001). Gordon személyes, csaladi
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és szakmai példain keresztiil ravildgitott a jutalmazas/biintetés csapdaira, és lehetséges
iranyokat mutatott ezek elkertilésére.

A konyv elolvasdsa maradand6 élmény, hatdsa olyan nyilvanvaléva valt szdmomra,
hogy amikor mar megkezd6dott iskolai gyakorlatom a kijelolt intézményben, s elsé hospi-
talasaim egyikén a becsengetés utan érkez6 didkok lattan a tanar szajabol elhangzott az
»elmaradhatatlan” fegyelmezés -, Ha még egyszer valaki késik, s utanam ér be a tanterem ajta-
jan, akkor annak beirom az ellendrzdjébe a szaktandri figyelmeztetést!” -, bennem a Most miért igy
kell ezt? kérdést kovetve szaladtak a lehetséges kommunikacids alternativak, megoldasok
a helyzet kezelésére. A tanar ezen kijelentésével, fenyegetésével bar latszolag orvosolta a
késés problémajat, de napokkal kés6bb, vagy hetekkel a kihelyezett biintetés mar veszitett
a salyabdl, s egyre nétt a késéssel roviditett orak kezdése. Talan célravezet6bb lett volna
egy beszélgetést kezdeményezni arrdl, miért fordul el6 oly gyakran, alkalmat teremteni
arra, hogy a didkok mondjak el késésiiknek okét, a megoldast pedig egytittesen probaljak
meg megkeresni.

A tanulds eredményének jutalmazédsa halvanyan még lebegett szemem el6tt, addig,
amig szintén egy hospitalas alkalmaval nem szembesiiltem azokkal a bosszankodd, elkese-
redett kijelentésekkel, melyekrél a piros pontokat, cukrokat, dicséreteket oszté tanarnak
fogalma sem volt. , Tandrnd, egész orin jelentkeztem, kaphatok piros pontot?”, vagy épp az ellen-
kez&je ,Nem hiszem el ... ha elvdllalom, hogy hangosan olvasok, akkor miért nem kapok matricdt?”
(Minden hangos olvasast vallalt didk jutalom matricat ragaszthat a fiizetébe, melyek tssze-
gytjtése utan jeles osztalyzatot konyvelhetnek el.) Ezek a példak is jol titkrozik a jutalomért
hajté - els6 padban il6 - didkok mentalitasat, valamint a lazongo, nyugtalankodé gyereket,
aki a jutalom elmaradaséat mar biintetésként éli meg (GorpoN, 2001:62-68.). Ezek a példak is
mind tovabb erdsitették szamomra a jutalmazas és biintetés eredménytelenségét.

Thomas Gordon elképzelése éppen ebbdl a problémabdl indul ki, hogy a tanarok sza-
mara a didkok el nem fogadhatd/elfogadhato viselkedésére kiilonféle jutalmazasi és biin-
tetési stratégidkat vetnek be. Gordon megallapitja, hogy ezek hatékonysaga minimadlis, s ha
mégis hatékonynak tekintik a pedagégusok a konfliktusra adott valaszt, akkor abban az
esetben nagy valdszintiséggel a gyermek érdekeiben valamifajta frusztraciét okozhatnak,
ugyanis a gyermeknek nem lesz esélye, hogy sajat és masok érdekeit figyelembe vevd
kommunikéciés megnyilvanulasokra, viselkedésekre szocializal6djon.

A problémas helyzetek relevans kezelésének els6 és legalapvet6bb 1épése (Gorpon,
2001:137-146.), annak megallapitasa, hogy vajon kié a probléma. Sokszor a konfliktust az
tovabb mélyitheti, hogy a helyzetet félreértelmezik a benne érintettek (tanarok, sziil6k,
gyerekek).

Att6l még, hogy a viselkedés nem elfogadhat6 a tanar szamara, a probléma birtokosa
nem feltétleniil 6, de a felolddsdban mindenesetre tud segits, timogato lépéseket nytjtani
a probléma valodi birtokosanak.

El6szor tekintsiik azt a helyzetet, amikor a diakok, esetleg kollégdk, sziil6k a probléma
~tulajdonosai”. Ebben az esetben a pedagdgusnak tisztaznia kell sajat magéaban, hogy nem
6 fogja tudni megoldani a helyzetet, hogy ne akarja megmondani, mi az, amit6l helyreall a
béke, a nyugalom.

Mit tehet? Sokszor csak arra van sziikség, hogy a gondokkal kiizd6 didkot valaki meg-
hallgassa. Itt tényleg csak a hallgatasrél van sz6, amikor csendben, figyelemmel kiséri a
nevel6 a didk mondatait. Bizonyos szitudciokban azonban ez kevésnek bizonyulhat, ami-
kor sziikségessé valik, hogy mondatainkkal, szavainkkal jelezziik, értjiik, amir6l a gyerek
beszél. Tovabba mozditsuk el6 olyan kérdésekkel a kommunikaciét, melyek a probléma
birtokosanak érzéseire vonatkoznak, igy tehét ezeknek a legempatikusabbaknak kell lenni,
hogy altala a valédi probléma feltarasa elérhet6vé valjon. Egy jol vezetett beszélgetésben a
diak maga talalja meg a megoldashoz vezet utat.
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Mit tegyen a pedagogus, ha a probléma az 6vé? Thomas Gordon erre azt javasolja, hogy
a masok viselkedésének megvéltoztatasara gyakran alkalmazott utasitasok helyett (fe-koz-
lés), vezessiik be az én-kozléseket, melyekkel a gyermek/ a partner viselkedése nem kiilsé
kornyezetbdl jovo parancsszavakkal valtozik meg, hanem bels6 indittatasbdl, s ez a haté-
kony és eredményes tanulds/tanitas egyik alapkove. Az én-kozlés Osszetevéi: elsé 1épés-
ben magéat a problémas szitudciot hatarozzuk meg, gyakorlatilag mint egy ténymegallapi-
tas leirjuk, hogy mi is az a viselkedési helyzet, amire szeretnénk megoldast talalni. Maso-
dik 1épésben pedig az el6z6 kapcsan beldliink kivaltott érzelmi reakciénkat fogalmazzuk
meg, végiil pedig ennek hatasat, kovetkezményét sajat viselkedéstinkre.

A tanitési gyakorlatom soran elhangzott parbeszédekbdl elemek ki egy példamondatot.
Gyerekek! Ha ilyen hangosan beszélgettek (viselkedés leirdsa), akkor nem tudok koncentrdlni
(hatas, kovetkezmény), s attol félek (bel6lem kivaltott érzelem), hogy szétesik az ordank, nem
tudjuk befejezni, amit terveztem!”

Tovabbi példaim szemléltetéséhez és elemzéséhez a kettéosztott naplé technikajat (BAr-
Dossy és mtsa, 2002:345.) sajatos kivitelezéssel alkalmazom. E médszer els6sorban az olva-
sonak, az olvasméany befogadésa kozben felmertiil6 gondolataira épit, pontosabban tamo-
gatja a szoveggel val6 személyesebb kapcsolat kialakitasat. Ily médon egy szubjektiv refle-
xids folyamatot indit el, mely alapjan képes lesz az egyén a szoveg mélyebb rétegeinek
megértésére, értelmezésére, megbeszélésére s6t vita kezdeményezésére is.

Formailag tulajdonképpen egy kétoszlopu tdblazat: a bal oszlopba keriilnek az idézett
szovegrészek, a jobb oszlopba pedig a befogadoi reflexiok: megjegyzések, értelmezés, fel-
meril6 kérdések, véleménykozlés, kulcsszavak.

A sajatos modositas abban all, hogy a fentebb emlitett bal oszlopban jelolendé idézett
szovegrészek helyett sajat példaim allitom, amikor tigy gondoltam Gordon-féle médszer-
rel igyekszem megoldast taldlni a konfliktushelyzetekre. A jobb oldali oszlopban pedig a
szakszoveg Ujraolvasasat kovetSen reflektélok a gyijtott szituacidkra.
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MUHELY

A konfliktushelyzetekre adott megoldasi
javaslatok.

Pénteken 11:35-kor kezd6dott az utolso el6tti 6ram a
gyakorlaton, amikor is a viszonylag nagy, nyiizsgd
alapzaj rendkiviil farasztéan hatott. Ekkor elkeriilvén
a masok fegyelmezését: a te-kozléseket, gondoltam
megosztom sajit problémam, s empatidjukban bizva,
reméltem a helyzet javulasat.

, Tudom, hogy dél van, higgyétek el én is kimeriilten dllok
el6ttetek, s mint ti, varom, hogy mehessek ebédelni. Probal-
junk meg még ebben a rovid iddben egyiitt dolgozni?!”

Reflexiéim
Thomas Gordon: Tanitsd gyermeked onfegyelemre kony-
vének tijraolvasdsit, elmélyitését kovetden.

Fentebb kifejtettem az én-kozlés 1épéseit, itt az élta-
lam elhangzott mondatokban kerestem a Iépés eleme-
it. Az els6 1épés - helyzet lefrasa - ezen esetben elma-
radt, mert egyediil az id6pontot hatdroztam meg. Az
akkori helyzet ram kivéltott hatasanak kifejezésekor
pedig inkabb hésként mutattam magam szembeallit-
va a gyerekek tiirelmetlenségével, nyugtalansagaval,
s végiil, ha drnyaltan is, de felszélitottam (utasitot-
tam) a csoportot a kozos munka folytatasara.

Az idézett szitudcioban eredményesen alkalmazhat6
a Gordon éltal javasolt konfrontdld én-iizenet (GORDON,
2001:150-158.). Ez egy olyan tizenet, mely mentes a
hibaztatéstol, értékeléstsl, mégis tudatja a gyermek-
kel, hogy mit él 4t az a felnétt, aki a gyermek viselke-
dését nem elfogadhaténak itélte. Hatasara elérhetjiik,
hogy a gyerekek maguktol akarjak viselkedésiik
megvaltoztatdsdt masokra tekintettel.

A jol fogalmazott én-kozlés ebben a helyzetben vala-
hogy igy hangozhatott volna el: , Ldtom, piran nyugta-
lankodtok, delet harangoztak, vdrjdtok, hogy ebédelni me-
hessetek. (Ez egy kifejezett empatia, ami fontos eleme
az asszertiv kommunikéaciénak, igy kapcsolédik Gor-
donhoz, azonban ezzel, hogy kifejeztem a csoport al-
lapotat, noveltem csoport tudatossdgi szintjét
(GoLemaN, 2000:57-171.) - reflektdlva a helyzetre,
amiben egytitt vagyunk, s arra, hogy ezt, hogyan vi-
seljiik.) Ebben a helyzetben nehéz koncentralni nekem és
azoknak is, akik szeretnétek. Ha tobben nem figyelnek ram,
mikdzben beszélek (viselkedés leirdsa), akkor 1igy érzem
teljesen érdektelen, amit mondok. (érzelmi reakcio), s igy
nem tudom folytatni a mondandomat. (hatés)”
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A konfliktushelyzetekre adott megoldasi
javaslatok.

Egy alkalommal latom, hogy a sokak altal ismert, de
nem kimondottan kedvelt kislany egyediil kévalyog
a folyosokon, s a szokottnal is szomortbb a tekintete.
A 8. osztalyba csak hospitalni jartam be, s mar az elsé
alkalommal felttint, hogy a fentebb emlitett lany a ko-
z0sség egészét tekintve kilog tarsai koziil. Tobbszor
gondoltam ra, hogy megszolitom, ldtva, hogy nem
kommunikal vele senki, reméltem, hogy szivesen be-
szélgetne, mesélne. Vettem a batorsagot, s egy zacsko
ropival viszonylag kozel tiltem hozza a nagy sziinet-
ben... s vartam a pillanatot. De melyiket? Tudja,
hogy én vagyok a kistandr, s ett6] érzem, hogy rend-
kiviili tdvolsagtartassal pillant ram.

Bar a ropi bevetése elmaradt, a csinos labbelijérél kér-
dezve, szinte észrevétleniil tértiink at csaladjara. Las-
san, szaggatottan mesélt, igy csak jéval késsbb valt
vildgossa szamomra, hogy édesapa muszlim, s ren-
diiletlentil gyakorolja vallasat, amit igyekszik gyer-
mekeire is raerdltetni, akik azonban - mint ez a kis-
lany - félnek, és egyre inkdbb magukba zarkéznak.
Nem akartam kérdezni, csak varakoztam... figyel-
tem rd. Néha mondott egy-egy mondatot, én pedig
csak egyszertien, tiirelmesen hallgattam, a hosszabb
csendnél pedig prébéltam tudatni vele, hogy odafi-
gyelek ra.

,Ki vagyok kozositve! Folyamat cinkkelnek, de olyan is
volt, hogy papirzsepivel, vagy valamilyen szeméttel dobal-
tak!”

,Ugy érzed senki nem foglalkozik veled, s elkerilnek?!” ..
1gen, de ez csak rosszabb lesz...!”

Az els6 korben nagyon akadozott a beszélgetés, foly-
ton éreztem a késztetést, hogy mondjak valamit, kér-
dezzek, vagy tanacsot adjak, hogy kozeledjen tarsai-
hoz, de nem tettem.

Masodik alkalommal amikor leiiltem mellé, csak a
Hogy vagy? kérdésre tudott valaszt adni - mert id6
hidnyéaban szaladnia kellett 6rara, ~-6rommel nyug-
taztam, hogy miel6tt bement volna a terembe, vissza-
tekintett rdm, s egy aprécska mosolyt fedeztem fel az
arcan.

Legkozelebb 6 taldlt meg, mikor az tigyeletes tanarral
sétalgattunk a technika folyoson, odajott és megkér-
dezte, hogy lenne-e par percem.

(Kidertilt a nyomaszt6 problémaja: elérkezett abba a
korba, amikor is a muszlim ldnyokat férjhez adjék, s
6 nem akarna ezt, de a csalad dontése alapjan nincs
mas valasztasa. O azonban olyan akarna lenni, mint
minden normalis didk, fél attdl, hogyha ezt osztaly-
tarsai megtudjak, esélye sem marad mar a beilleszke-
désre.) A helyzetben sajnos a hallgaté szerepén tul
mast nem tudtam lépni, azonban a kovetkeztetést le-
vontam, hogy az olykor dllandéan faradtnak, szomo-
runak, banatosnak ttiné diakok életében olyan mér-
hetetlen problémak allhatnak, melyeknél sziikséges,
hogy a tanar segitse, tamogassa az osztaly kozosségé-
hez val6 kapcsolodasat.

Reflexioim
Thomas Gordon: Tanitsd gyermeked onfegyelemre kony-
vének tijraolvasisit, elmélyitését kovetden.

A probléma felderitéséhez a megmagyarazhatatlan
helyzet megértéséhez az odafordulds, passziv-, érté fi-
gyelem (GorpoN, 2001:230-240.) iranyédba vezet6 utat
valasztottam.

Ha a masik ember megosztja veliink gondjait, érzése-
it, elfogadasunkat kozvetitsiik tgy iranydba, hogy
egyszertien meghallgatjuk, csendben maradunk.

Ez a csendes elfogadas biztonsagérzetet kelt a gye-
rekben. Azonban e passziv odafordulds nem minden
esetben lehet elégséges, hiszen sziikséges, hogy a baj-
ban 1év6 tudja, megértettiik probléméjat.

Ebben az esetben az tizenet , hallgatdja” nem csende-
sen, hanem egy sajatos kommunikacié soran mélyiil
el a ,feladé” probléméjiban. A ,fogadé” els6sorban
kizérolag arra figyel, hogy megértse a kiildott infor-
macidkat, s jelentésiiket. Majd sajat szavaival vissza-
tiikrozi az tizenet feladdjanak a megértetteket.

Erre az idézett példam:

. Ki vagyok kézdsitve!, Folyamat cinkkelnek, de olyan is volt,
hogy papirzsepivel, vagy valamilyen szeméttel dobdltak!”

, Ugy érzed senki nem foglalkozik veled, s elkeriilnek?!”...

Az elfogadas szandékat alapul vevé ért6 figyelem, ha
nem bir annak megfelel6 magatartassal ravasz fogas-
nak ttinhet. Ahhoz, hogy ez a folyamat val6jaban ha-
tékony legyen, Gordon az alabbi feltételek meglétét
tartja hangsulyozottnak (Gorpon, 2001:237-239.):

A hallgaténak akarnia kell a hallgatast, a gyerek
mondandéjanak hallgatésat.

Az tizenet fogaddjanak Gszintén, segité szandékkal
kell odafordulni az tizenet feladéjahoz.

A hallgaténak 6szintén el kell fogadni a gyerek érzé-
seit, mert maskiilonben tgy ttinhet, hogy a gyereket
kivanjuk megvaltoztatni.

Teljesen meg kell bizni a gyereknek abban a képessé-
gében, hogy kezelni tudja sajat érzésit, fel tudja dol-
gozni, s megoldast tud talalni.

Figyelembe kell venni, hogy az érzés atmeneti, nem
allando.

A hallgatonak a gyermeket 6nmagatol fiiggetlennek
kell tekintenie.

Empatikusan kell megérteniink.

A hallgaténak vallalni kell a kockazatot, hogy amit
hall, az megvaltoztathatja sajat értékrendjét, maga-
tartasat.

E feltételeket igyekeztem a lannyal folytatott beszél-
getéseink sordn megvaldsitani.




MUHELY

A konfliktushelyzetekre adott megoldasi
javaslatok.

A nyelvtan 6ra a 7. osztédlyban pénteken mindig test-
nevelés utan kovetkezett, ami gyakorlatilag azt jelen-
tette, hogyha éppen futdsrol, medicinlabda hajitasrol
stb. érkeztek a didkok, akkor faradtan déltek le pad-
jaikra (amihez még hozzdadodott az is, hogy péntek
5. 6raban jartunk), s tulajdonképpen a , mozgatasuk”
nem miikodott. A 2. ilyen alkalomra mar sikertilt
megértenem, miért is ldtok annyi vizszintesen asztal-
ra simul6 gyereket.

Nem reméltem, hogy kimeriiltségiik ellenére, még
ora el6tt padokat rendezziink, rajzoljunk stb. Igy az-
tan, mikor harmadszorra is akadtak minimalis
toltottségli diakok, az 6ra elejét arra szantuk, hogy
valamilyen médon kompromisszumot kossiink,
megoldjuk ezt a problémat.

A torténet ugy kezdédott, hogy:

Mikor ldtom, hogy mindenki kimeriilt a testnevelés dra
utan, s erdltetett pillantdsokkal probdl koncentrdlni, akkor
tehetetlennek érzem magam, s nem tudok tanitani, haladni
a témdinkkal.”

, Tandrnd! Csak tudja a tesi tandr mindig pénteken dolgoz-
tat minket a legjobban. Azt mondja, hogy a firadtsigot
hétvégén majd 1igyis ki tudjuk pihenni!”

, Ezt én megértem, de ettél még nem tudunk itt eqyiitt dol-
goznil”

, Akkor esetleg beszéljen a tandr tirral, hogy kicsit keveseb-
bet futtasson!”

,Ugy gondoljitok ez j6 megoldds lenne.”
1gen, de majd mi is igyeksziink jobban figyelni
, Egyezziink meg abban, hogy beszélek a tandr tirral, s ha
ragaszkodik a kemény mozgdshoz, akkor az ora elején 10
percet pihenésre fogunk haszndlni, kérve bennetek, hogy a
tovdbbiakban viszont prébdljatok meg figyelni!”

7

Reflexiéim
Thomas Gordon: Tanitsd gyermeked onfegyelemre kony-
vének tijraolvasdsit, elmélyitését kovetden.

Vannak én-tizenetek, melyek a gyermekeket nem
késztetik arra, hogy viselkedésiik megvaltozzon, de
arra kittin6en alkalmazhatdk, hogy megnyissdk az
utat a probléma megoldaséhoz.

Tehét ha - mint jelen szitudciéban is - az én-iizenettel
pontosan tudjak a didkok, hogy miért nem elfogad-
hat6 a viselkedéstik, lehetnek olyan erés tényezok,
melyek viselkedésiik folytatasat eredményezik.
Ilyenkor a feladat az, hogy elinditsunk egy kolcsonos
problémamegoldast, melynek lépéseit (a probléma
megfogalmazésa, lehetséges megoldasok 6sszegyij-
tése, javaslatok mérlegelése, az elfogadhaté javaslat
kivalasztasa, GorpoN, 2001:163-165.) betartva megta-
lalhatjuk a megoldést, mely kielégiti a probléma
résztvevdinek igényeit.

— Kezdeti én-iizenet részemrdl.
— A probléma megfogalmazasa a didkok fel6l.

— Meggért6 figyelmem, én-kozlésem zar6 lépése (ko-
vetkezmény).

— Lehetséges megoldas.
— Ert6 figyelem

— A lehetséges megoldas kialakitdsa, hogy mindenki
igénye kielégiiljon.
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A konfliktushelyzetekre adott megoldasi
javaslatok.

A testnevel6 tagozatos osztalyterem dllandéan meleg
és biidos. Aki be szeretne menni, nem sokkal az ajté-
nyitds utdn mar tdvozni akarna. Azt tapasztaltam
hospitalasom sordn, hogy az 6ra elejébsl mindig az-
zal megy el 3-4 perc, hogy szell6ztetnek. A tanarnét
ez lathatéan bosszantotta. Ilyenkor az éran is nyitva
tartott egy-egy ablakot, ami viszont azzal jart, hogy
annyira lehtilt a terem, hogy az ablak mellett til6k
mar panaszkodtak, hogy faznak, mire a reakci6 a ta-
nar részérdl:

,Akkor vagy kiszell6ztetsz ora el6tt, vagy pedig most felve-
szed a kabdtod!”, masik esetben pedig , Ti tesisek vagy-
tok, edzések az esében, hidegben, szélben. Ne mondjdtok
mar, hogy nem birtok ki egy kis friss levegdt?”

Amig a tandra vezetését nem vettem at, addig szinte
minden alkalommal elhangzottak ezek a mondatok,
de eredményre nem vezettek. Ekkor arra gondoltam,
hogy megproébédlom elkeriilni a te ezt ne csindld! te
ezt csindld! felszo6lit6 mondatokat, s egyszertien fel-
tettem nekik a kérdést:

,, Ti milyennek taldljatok a levegdt?”

Milyennek? Semmilyennek!”

,Amikor belépek a terembe, akkor mindig meglehetdsen
erds szagokat érzek, s mdr tandrnénél is littam, hogy az
ora eleje elmegy a szell6ztetéssel, s nem tudom rendesen a
munkdm megkezdeni, csak cstiszdssal!”

»De ez csak 2 perc! S mi el6tte ordn is ebben a teremben
vagyunk! Ezért nem is érezziik, hogy szagok vannak!”
(Lanyok: , legalibb meleg van!”)

,, Ettél még elveszitek 3-4 percet, vagy tobbet, s igy a terve-
zett feladatokkal nem tudunk végezni, s folyton azon aggo-
dom, hogyan tudndnk az elvesztett perceket behozni!”

,,J6, akkor majd kinyitjuk sziinetben!”

,Rendben. Legyen a jel mindenkinek a becsengetés! Ami-
kor elhangzik, akkor szedem Ossze a konyuveket, filceket a
tandriban, és indulok a termetek felé, ami Osszesen 1,5-2
perc. Ez a csengetés legyen nektek is jel, akkor kinyitjdtok,
mikor felérek, akkor pedig becsukjuk. Aztin megldatjuk mi
lesz az eredmény.”

A kovetkez6 alkalmakkor egy-egy alkalmat leszadmit-
va miikodott.

Reflexiéim
Thomas Gordon: Tanitsd gyermeked onfegyelemre kony-
vének tijraolvasdsit, elmélyitését kovetden.

A helyzet leirdsakor kiemeltem a mentor tanar &ltal
alkalmazott te-kozléseket (utasitasok, parancsok,
megjegyzések), melyek altalam tapasztalhatéan mint
kiils6, kornyezetbdl érkezé iranyitds, nem vezettek
eredményekhez a gyerekek viselkedésének megval-
tozasaval kapcsolatban.

Az el6z6 szituacidhoz hasonléan itt is a kozos problé-
mamegoldés folyamatat szemléletem.

— A szamomra nem elfogadhat6 helyzet leirasa, to-
vabba alkalmazott én-iizenet.

— Az altalam megfogalmazott probléméra adott va-
lasz a diakok felsl.

— A viselkedés ram gyakorolt hatasa, s bel6lem ki-
véltott érzések.

— Lehetséges megoldds megfogalmazasa a diakok
részérdl, majd a megoldés kiegészitése.

Ebben az esetben azonban elhangzott, dltalam meg-
fogalmazott utasitas (,kinyitjatok!”). Ennek meglété-
t6l fiiggetlentil a kés6bbi alkalmakra valtozast értiink
el, tehét igy is mtikodott.

Az 6ra elkezdésekor latom, hogy mint a legutébbi al-
kalommal is a filces tablan az el6z6 matematika 6ra
nyomai latszanak, s a maltkor beigért szivacs beszer-
zése elmaradt, én elfelejtettem kérni a tandriban, pe-
dig a tervezett 6rdn a vizudlis dbrazolas sziikséges
lett volna.

,Mdsodszor tapasztalom, hogy a tabla tele van irva, s
nem taldalom a szivacsot. Szomorii vagyok, mert a torténet-
tabldazat megrajzoldsihoz pedig sziikségem lenne rd, hm...
nem tudom, most ezt hogyan oldjam meg!”

A helyzet megolddodott egy onkéntes bevetésével, aki
a technika csomagjaban hordozott rongyot felajanlot-
ta. Azé6ta 6rzom. Azoéta szivacs is érkezett.

A helyzet nem elfogadhatésagat egy én-iizenettel
szerettem volna a megoldéas irdnydba mozditani.

En-kozlésem lépései:

helyzet leirdsa, ténymegallapitas

bel6lem kivaltott reakcié megfogalmazésa,
ezeknek kovetkezménye

Az én-lizenet hatékonysagat bizonyitotta a probléma
diakok éltali megoldasa.
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A konfliktushelyzetekre adott megoldasi
javaslatok.

Az egyetemen tombos 6rat vezettem, ami azt jelentet-
te, hogy reggel 8:30-kor kezd6dott és 15:30-ig tartott.
14:30 kortil jartunk, amikor egy tanulasi stratégiakkal
kapcsolatos feladatot kellett a hallgatoknak megolda-
ni, tulajdonképpen egy jatékot végigjatszani.

Egy hallgat6 az egész délel6ttot néhol latvanyosan,
olykor kevésbé, de mindenestre eléggé nehezen vi-
selte, amikor feladatmegoldas kozben eldobja a tol-
lat, majd ram nézve, kicsit megvetSen kijelentette.
, Ezzel én nem tudok mit kezdeni! Egyébként semmi értel-
me, s a vdllalkozdsomban amiigy sem tudom haszndlni,
amit itt kapok.” - Tovabbi hasonlé kijelentések utdn
madsokat is zavarva, elkezdett a telefonjan kopogni.
Dobbenten alltam, félig megfagyva bennem a levegé.
Voltak hallgatok, akik elengedték fiiliik mellett, foly-
tattdk a feladatot, de par szem rdm szegez6dott. Nem
tudtam hirtelen mit mondani, vagyis gy éreztem,
hogy barmi, amit mondhatnék valahogy igy hangza-
na. ,Ez engem nem érdekel, a feladatot csindld meg, és
kész, vagy pedig hazamehetsz, de akkor nem teljesitetted a
kurzust! Kérdezte itt barki is, hogy mi a véleményed errdl?
Na ugye, hogy nem!” Ehhez képest legalabb egy hosz-
szl percig dobbenten figyeltem, s hallgattam a ha-
borgasat.

Végiil letiltem, és kipréseltem a mondatom: , Ldtom,
téged egydltaldn nem érdekel az, ami ezen az rdn torténik.
Az ilyen mondatoktol teljesen leblokkolok, s 1igy érzem
nem tudom mit tehetnék, hogy ez meguiltozzon. Azt hi-
szem igy nem lesz beldlem jo tandr.”

Elhangzott a mondatom, majd csend lett, s a lednyzo
kijelentését elkezdte finomitgatni, hogy hat nem tgy
érti, meg nem az én személyem ellen szdl... stb. Bar az
6ra el6bb véget ért, mert sajnos nem nagyon tudtam
tovabblépni a gondolataimbdl, de kovetkezé alkalom-
mal nem kertilt sor ilyesmire. S lehet, hogy a szimpa-
tia, empatia és tisztelet az, amiért zokken6mentesen
alakult a kurzus, de az aktiv 6rai részvételt (grimaszok
és fintorgasok nélkiil) mindenkinél kipipalhattam.

Reflexioim
Thomas Gordon: Tanitsd gyermeked onfegyelemre kony-
vének tijraolvasdsit, elmélyitését kovetden.

Mit tegytink, ha erds ellenallasba titkoziink? — mertil
fel a kérdés e szitudcioval kapcsolatban.

Gordon javaslata, hogy ha ellenéllast vagy ahhoz ha-
sonld érzelmi reakcidkat latunk, tapasztalunk, még
akkor is, ha én-tizenetiink elkiildtiik, at kell kapcsol-
nunk a kozl6 szerepébdl a hallgatoéba.

Ekkor, ha igényeinket nem szeretnénk feladni, de a
probléma birtokosaval egyiitt akarunk érezni, a meg-
oldést kozosen kell megkeresntink.

Az elfogadas sokszor azonnal feloldja az ellenséges
érzéseket, s segiti, hogy mindenki donthessen sajat
viselkedésével kapcsolatban. ,, A gyerekek konnyebbnek
taldljdk a vdltozdst, ha azt érzik, hogy a felndtt megérti,
milyen nehéz ez.” ( GOrpON, 2001:162.).

A szituécio leirdasakor arra is ra szerettem volna vila-
gitani, hogy kezdetben nehézségekbe titkdztem, tobb
masodperc blokkolt id6t kovetSen tudtam megtenni
a kezd6 1épés, amikor a te-tizeneteket dtformaltam.

Az én-kozlés 1épései:

— helyzet leirasa

— bel6lem kivaltott érzelmi reakcié (ami lathatéan
testemen, arcomon is megjelent)

— lehetséges kovetkezmény

Tapasztalhatéan hatott az én-kozlésem, de mint
ahogy azt fentebb is irtam, az ilyen és ehhez hasonld
ellendllas esetén, a kifejezett egyiittérzésre, megértés-
re, hallgatasra val6 atkapcsolas mélyebben oldhatta
volna az ellenséges érzéseket.

Az egyik osztalynal irodalom dolgozatot frattam, s a
kialakult érdemjegyek lattdn, kicsit elkedvtelened-
tem. Kovetkez6 alkalomra, mikorra varték, hogy be-
szamolok az eredményekrél, a kérdésekre ezt a va-
laszt adtam:

LA felmérdk rendkiviil rosszul sikeriiltek (viselkedés
eredménye), s nagyon sokat toprengtem (hatas) azom,
mit kellett volna mdsképpen csindlnom, mi lehet az oka en-
nek. Van, hogy azt érzem nem jok az otleteim.”

A reakciokrol csak annyit, hogy mint kistanart kezd-
tek biztatni, s elmondtik nekik mi tetszett, mi miiko-
dott szerintiik j6l, s mi nem volt egyéltalan érthetd.
Az iranyt kijelolték, otleteim pedig azéta vannak,
mint a tenger!

A szituacioban elhangzott én-kozlés tartalmazza a
problémas helyzet leirdsat, megallapitasat, a varhato
érzelmi reakcidkat.

viselkedés eredménye
kivéltott hatés
érzés

Az én-kozlés hatékonynak bizonyult, hiszen mind-
harom eleme az én-kozlésnek jelen volt, de eredmé-
nyességét erdsithette volna, ha a hianyz6 érzelmek
verbélisan is kifejez6désre jutnak.

PL: ,A felmérdk rendkiviil rosszul sikeriiltek, elszomori-
tottak.”




TORNAI KATINKA: ,, GORDONKA”

Tovdbbi reflexiok

A kettéosztott naploban elemzett, reflektalt példaimmal szemléltetni kivantam, hogy a ju-
talmazas/biintetés mentes nevelés Gordon altal képviselt iranyvonala milyen mértékben
ersitette meg az addig bizonytalan el6zetes elképzeléseimet. Azaltal, hogy felismertem a
bels6 irdnyitas hatékonysagat, - azt hogy a gyerek képes arra, hogy maga fedezze fel tevé-
kenységének kellemes kovetkezményeit beliilrél érkezé j6 dologként, tovabba hogy a sajat
viselkedésének kellemetlen kovetkezményeibdl bels6 irdnyitast tanuljon - alkalmaztam
kommunikéciémban, befolyasolta attittidomet, s igy jelentés pozitiv irdnyt hatésa tanitasi
gyakorlataim soran nyilvanvaléva valt.

A hatékony, konfliktusmegolddsokhoz vezet6 kommunikdacié azonban nem magatol
értet6d6 moédon formalédott bennem, a fentebbi példédim is jol titkrozik, hogy gyakorlast
igényel, mert szdmtalan esetben az én-kozlés megfogalmazasakor a lépések végiggondola-
sa id6t kivan. Ez az id6 azonban a percenként kialakulhaté konfliktushelyzetekben nem
mindig &ll rendelkezésre, s a hirtelen felmeriil$ szitudciok soran elhibazott én-kozlésnek
szant mondatok helyett, a masok viselkedésének mingsitése, megvaltoztatasara valo fel-
szolitasok hangzanak el. Azonban az eltokéltség, az akarat a gordoni készségek elsajatitasa-
ra, meghozza azt a jartassagot, gyakorlottsagot, amikor mar rutinszertien kezeljiik a kiala-
kult kortilményeket.

Bar a tarsadalom jelent6sen elkotelezett a gyerekek, diakok kiilsé irdnyitasa mellett, s a
bels6 fegyelem batoritasa sokszor elmarad, az els6 1épéseket az onfegyelem kifejlédéséért
ilyen tton eredményesen, maradandéan megtehetjiik.

A cimre visszatérve - ,Gordonka” - tanulméanyom esetében két szempontbol alakult ki.
Ez a Thomas Gordon nevére épitett elnevezés, szemléltetni probalja, hogy kommunikaciés
képességeim a Gordon altal elképzelt sikon igyekszem kibontakoztatni.

A ,Gordonka” kifejezés masik megkozelitésben viszont egyszertien a hangszerre utal.
Ez a kifejezés a cigdny nyelvbdl kertilt at, s manapsag mar sokkal gyakoribb a hasznélata,
mint eredeti magyar nevének, a kisb6gének. A gordonka kozismert széles hangterjedelmé-
r6l, dallamossagarol.

E fenti két gondolatmenetet 6sszekapcsolva arra szeretnék ravilagitani, hogy a Gordon
altal képviselt irdanyvonal széles ,hangterjedelmét” ttizom ki célul, hogy kommunikaciés
képességeim az iskolai kornyezetben, a gyerekekkel, tanarkollégakkal, sziil6kkel folytatott
beszélgetések, konfliktuskezelések soran ebbdl az alapbdl kiindulva legyenek kapcsolat-
épitok, a jo tandr didk viszonyt kialakitok, megtartdk, a tanulast hatékonyan és eredmé-
nyesen tamogatok.

Pedagoégusi palyam sordn célom, hogy e médszert képviseljem, s leend§ kollégaim sza-
mara ajanljam, mint jarhato at a fegyelmezési problémak ttveszt6i kozepette.
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BENCENE FEKETE ANDREA

Elmény a tanulés a tanodéban -
de hogyan?

Kutatdsom sordn alsé tagozatos didkokkal készitett interjiik segitségével kerestem a vilaszt
arra, hogy mit értenek tanulds alatt, és miért nem szeretnek tanulni. A tanulmdnyban olyan
tanodai program keriil bemutatdsra, amely a hdtrdnyos helyzetii gyermekek szdmdra biztosit
lehetdséget arra, hogy megtanuljanak tanulni, és 6romet okozzon szamukra, élmény legyen
az ismeretszerzeés folyamata. Jatékosan sajatitjak el a tanuldsi modszereket, technikdkat, mivel
a gyerekek tobbsége nem tudja, hogyan kell gyorsan és kdnnyen tanulni. A program célja,
hogy a résztvevd halmozottan hitrdanyos helyzetii gyermekek sikerélményhez jussanak az
iskoldban és személyiségiik fejlodjon. A heti rendszerességgel tartott foglalkozds nem
korrepetilds, hanem egyéni adottsdgokhoz igazodd személyiségfejlesztés. Emellett a gyerekek
képességeinek, érdeklddésének megfeleld tehetség kibontakozdsra is lehetdség nyilik.

Kulcsszavak: tanoda, tanulds, hatranyos helyzet, hatranykompenzicio

Bevezetés

Az els6 osztalyba indulo gyerekek csodélattal néznek az iskoldra, izgatottan varjak, hogy
tanulhassanak, Gj ismereteket szerezhessenek. Rovid id6 elteltével, az iskolapadban toltott
néhany honap utén elszall a lelkesedés. Napjaink pedagdgiai modszereinek alkalmazkod-
nia kell a modern vilagban é16 felnvekvé nemzedék érdeklédési koréhez, igényeihez, kor-
osztalyi sajatossdgaihoz. Czike Bernadett szerint nem az a kérdés ma a vilagon, hogy , Mit
tanitsunk?”, hanem az, hogy milyen készségeket, képességeket tanitsunk ahhoz, hogy a
jové felnéttje alkalmazkodni tudjon az Gj kihivasokhoz (Kacan, 2001: 12). Napjainkban az
onall6 informacidszerzésen til a gondolkodasi készség, a tarsas kooperacids készség, vala-
mint a kommunikacios készség kertil el6térbe.

Kutatasom sordn als6 tagozatos, harmadik, negyedik osztalyos didkokkal készitettem
interjat. Arra kerestem a valaszt, hogy mit értenek a gyerekek tanulés alatt, és miért nem
szeretnek tanulni. A megkérdezett gyerekek egy kisebb csoportja (36%) a tanulast tagab-
ban értelmezte. Nem csak az iskolai tanulast, a hazi feladat megirasat tekintette tanulds-
nak, hanem a sziileik segitségével interaktiv médon, kirdnduldsok sordn, mtzeumi latoga-
tasok alkalméval, élmények segitségével is tj ismeretekhez jutottak. Ebbe a csoportba tar-
tozé gyerekek sziilei 75%-ban fels6fokt végzettséggel rendelkeznek, és j6 szocialis koriil-
mények kozt élnek. Az iskolai érakon torténd tanuldst azonban unalmasnak talaltdk, mert
mindig ugyanaz torténik, és ugyanazt kell csindlni.

A megkérdezettek masik csoportjaba (61%) olyan tanul6k tartoztak, akiknek az otthoni
segit6 hattér nem adatott meg, sokan koziiliik, szegénységben, nagyon nehéz anyagi ko-
rilmények kozt élnek. A tanulast az egész napos iskolapadban tiléssel, dllandé olvasassal
és irassal azonositottak. Indokaik kozt szerepeltek a sikertelen dolgozatok, a tananyag
iranti érdekl6déshiany, a tanulandé anyag nem értése.
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Harmadik és negyedik osztalyos gyerekek véleménye a tanulasrol
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1. diagram: Alsé tagozatosok véleménye a tanuldsrdl (2014. szeptember)

A hatranyos helyzetl gyermekek viszonyulasa a tanulashoz
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2. diagram: Alsé tagozatosok viszonyuldsa a tanuldshoz

Az iskolaban folyé tevékenységet unalmasnak és feleslegesnek taldltdk. Kozos vonas
mindkét csoportban az, hogy egyik csoport sem, a sziil6i tdmogatottsagtol fliggetlentil,
tanul szivesen és sajnos nem is nagyon érdekli a tananyag sem a diakokat, tehat az iskolat
és a tanulast mindannyian kényszernek tekintik.

A tanulményban olyan tanodai program keriil bemutatdsra, amely hatranyos helyzetti
gyermekek szamara (jelenleg a gyermekvédelmi rendelkezéseknek megfeleléen definiél-
jak a hatranyos helyzetti gyermek fogalmat, nem mondva le a korbél kies6 kordbbi tanit-
vanyokrol sem) biztosit lehet6séget arra, hogy megtanuljanak tanulni, és 6romet okozzon
szadmukra, élmény legyen az ismeretszerzés folyamata. Jatékosan sajatitjak el a tanoddban
a tanulasi moédszereket, technikdkat, mivel a tanulasi kudarc egyik oka, hogy a gyerekek
nem tudjak, hogyan kell gyorsan és konnyen tanulni, és az iskolai eredménytelenséget a
kapott valaszok szerint az esetek tobbségében a nem értés és tanulni nem tudés okozza.

A program célja, hogy a tanodai programban résztvevd, halmozottan hatranyos helyze-
t gyermekek sikerélményhez jussanak az iskoldban, cselekvés, tevékenység segitségével
tanuljanak és személyiségiik is fejlédjon.

A heti rendszerességgel tartott foglalkozas nem korrepetalas, hanem egyéni adottsa-
gokhoz igazod6 segitségnyujtas, személyiségfejlesztés. Emellett a gyerekek képességei-
nek, érdeklédésének megfeleld tehetség kibontakozasra is lehet6ség nyilik.
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Kiemelt feladatok kozt szerepel az anyanyelvi nevelés mellett a szocialis kompetencidk
fejlesztése, a hagyomanydapolas és a mtivészeti nevelés. A program része az életkori saja-
tossagokat figyelembe vevé jatékos tanuldsmoddszertani tréning is, mely magaba foglalja a
helyes technikak elsajatitasa mellett a koncentracios és relaxaciés gyakorlatokat is. Kiemelt
hangsulyt kapnak a jatékos készségfejlesztés mellett, a problémamegold6, konfliktuskeze-
16 szituacios gyakorlatok, melyek segitik az iskolai tanulmanyok eredményessége mellett
a koznapi életben torténd eredményes boldogulast.

A programban a foglalkozést vezet6 pedagégusok mellett fontos szerepet kapnak, a
hallgatok, akiknek nem csak a tanulas segitésében van szerepiik, hanem a gyerekek ba-
rataiva, lelki tAmaszéava is valhatnak. A pedagégusjeldltekre nem tgy tekintenek az is-
kolasok, mint a feln6ttekre, nem tartanak téliik. Bizalmi kapcsolat alakul ki a foglalkoza-
sok soran, ily médon a személyes egyéni problémak megbeszélésére, megoldasara is
lehet6ség nyilik. A személyes segité kapcsolat lehetSséget biztosit arra, hogy mindenki
megtalalja onmagét, és boldog emberként valhasson tarsadalmunk fontos tagjava. A ta-
nodai csoport az egy iskolan talmutaté kozosség, ahol az emberi kapcsolatok, egytittes
munka és tevékenységek segitségével mod nyilik a tarsadalomban torténé sikeresebb
beilleszkedésre.

A tanoda

A tanoda, olyan intézmény, ahol halmozottan hatranyos helyzet(i, megkiilonboztetés mi-
att nehéz helyzetben 1év6 gyerekek, iskoldn kiviili foglalkozas keretében torténd fejleszté-
se, felzarkoztatasa, tehetséggondozasa folyik. A rendszer timogatja a didkok iskolai sike-
rességét, segiti a palyavalasztast, a tarsadalmi szocializaciét, érvényesiilést (NEmETH, 2005).

A tanoda inkluziv szemlélet(i, extracurricularis tevékenységrendszer, amely hozzajarul
az iskolan kiviili, délutani, hétvégi vagy téli, nyari sztinidei programok keretében a hatra-
nyos helyzetti gyermekek esély egyenl6ségének biztositasdéhoz. A célcsoport az alap- és
kozépfoka koznevelés, intézményekbe jaré kiilonboz6 tarsadalmi rétegekbdl szarmazo,
eltér6 kulturalis kozeghez tartozo, valamint az egyéni adottsdgokkal rendelkezé tanulék
segitése, mentoréldsa. A cél, hogy sikeresen haladjanak tanulményaikban, s ezéltal megva-
l6sulhasson tarsadalmi mobilitasuk. (PoLyacsko, é.n.)

Tanulds a tanodaban

Margittai Sandor a kovetkezé intelmet fogalmazta meg a tanuldssal kapcsolatban. , Aki
nem okosan tanul, az rengeteg energiat pocsékol el feleslegesen, aki pedig nem gondol a
célra, melynek érdekében munkéjat végzi, kedvetleniil, unottan dolgozik, mert nincs, ami
lelkesitse.” A tanodadban végzett tevékenység célja, hogy a gyerekeket segitsiik abba, hogy
oly médon szerezzenek ismeretet, jussanak a készségek birtokdba, hogy ez a szdmukra
lehet6 legérdekesebb médon torténjen.

Tanuldson nem csak az iskolai tanulast értjiik, hanem sok olyan tevékenységet is, amely
soran valamit elsajatitunk. Megtanulunk valamit a vilagrol, a vilagbol, melynek eredmény-
képpen véltozas jon létre benniink, személyiségiinkben. Kugemann (1976) szerint ,,a tanu-
las olyan magatartas-valtozas, mely a kiilvilag jelenségeinek észlelése folytan kovetkezik
be.” A hatékony tanuldsnak, barmit is tanulunk, megvannak a maga el6feltételei. Nagyon
fontos, hogy vildgosan lassuk, mi az, amit meg kell tanulni, és ehhez meg kell talalni a
legmegfelel6bb médszert. Nem csak az a fontos azonban, hogy mit tanulunk, hanem az is,
hogy hogyan, hol, milyen koriilmények kozott és milyen moédszerrel sajatitjuk el a tan-
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anyagot. Minden didknak megvan a sajat, egyéni modszere a tankonyvi tanulasra is. Két
egyarant kivalo tanul6 lehet, hogy ugyanazt az anyagot teljesen eltéré modon kozeliti meg.

A tanulas sikerét dontéen befolyasolja a tanulok motivaltsaga is, mivel ok és valos, ér-
telmes cél nélkiil semmit sem csindlunk. A tanulasi helyzetnek létezik kellemes és kelle-
metlen oldala is. Magatartasunkat, a tevékenységhez torténd viszonyulasunkat mindig a
leger6sebb motivacié szabja meg. Az iskolaban a kisgyermekek szdmara a legfontosabb
0sztonz6 a benniik még meglévé kivancsisag, amit a tanitasi médszer kivalasztasanal fi-
gyelembe kell venni. Amikor az iskolaban a tanuléknak sikerélménye van, mert értékelik,
hogy a feladatot jol oldottak meg, jol feleltek kérdésekre, akkor ez pozitivan hat és tovabbi
tanuldsra 6sztondz. Amennyiben ez a pozitiv élmény kivancsisaggal is parosul, akkor mar
a gyermek 6nszantabdl is folytatja a tanulast. (Kucemann, 1976)

A személyiség fejlesztés mellett hatékony tanuldst tesz lehet6vé a kooperativ strukta-
rak alkalmazasa. Az tanérak ily modon torténé szervezésének azonban eldfeltétele az,
hogy a pedagoégusok elsajatitsak a kooperativ tanuldsszervezés elméleti alapjait, és a meg-
szerezett tudast alkalmazni is tudjak a gyakorlatban. A kooperativ tanulas egytittmtkodé-
sen alapul6 tanulasszervezés, a tanuldsnak az a médja, amely javitja a tanulmanyi eredmé-
nyeket, el6segiti a pozitiv kapcsolatok kialakulasat a jobb és a gyengébb tanulményi ered-
mény tanulok, illetve a fogyatékkal él6 vagy kisebbségi szdrmazasu és a tobbi gyerek
kozott (DEEsE, 1994).

A kooperativ struktardkra épiil6 tanulasszervezés soran a pedagogus figyelembe veszi
az egyéni gyermeki sziikségleteket, a kiilonféle tanulasi célokat. A modszer alkalmazasa
fejleszti az empaétiat, toleranciét, a szocialis kompetenciat, személyes tapasztalatokhoz jut-
tat, alkalmat teremt a kapcsolatépitésre, a tarsas érintkezéshez sziikséges készségek gya-
korlaséra. A kooperativ tanulas négy alapelve az épit6 egymasrautaltsag, az egyéni felel6s-
ség, az egyenld részvétel és a parhuzamos interakciok. Amennyiben a négy alapfeltétel
kozul valamelyik nem érvényesiil, akkor nem lehet kooperativ tanulasrél beszélni. (Kacan,
2001; ARATO - VARGA, 2012) A tanodaban a kooperativ struktirak alkalmazaséaval észrevét-
lenné vélik a tanulas, kialakul az egymas iranti felel6sség érzése és élménnyé vélik a vilag
titkainak felfedezése.

Lépésrol lépésre

A beszélget6 korrel kezdédik a program, ahol a didkoknak lehet6séget biztositanunk arra,
hogy az otthoni és iskolai tanulas terén a mar megszerzett tapasztalataikat megvitathassak
egymassal. Az iskolasok tanulési szokédsai nem egyeznek meg, azonban mégis van valami
kozos a hasonl6 eredményeket eléré tanulok modszerei kozott. Az alsé tagozatosoknak
még nincs igazan kialakult, hatékony vagy kevésbé hatékony tanuldsi szokasa, mivel a
napkoziben a tanité néni mondja meg, hogy mikor mit kell tenni.

Nagyon fontos a tanodai beszélgetések helyszinének kialakitdsa, mivel a gyerekek az
iskolakban, sorokban elhelyezett padokban iilnek egymas el6tt, mogott. A pedagogus a
padokkal szemben az asztalndl iil, vagy szemben all a gyerekekkel. A padoknak az ilyen
modon torténd elrendezése a pedagogus szamdra lehet6vé teszi, hogy minden tanuléval
szemkontaktust teremtsen, de a kicsik egymasnak hattal tilnek. A tanodaban egy beszélget6
sarokban, vagy kor alakud szényegen, parnakon tilve beszélgetnek a gyerekek. Ily médon
sokkal személyesebb a kapcsolat, és bizalmas beszélgetésekre is lehet6ség nyilik, és senki-
ben sem kelti azt az érzést, hogy udjra az iskolapadba lett kényszeritve. A padmentes tér se-
giti a kozvetlen, személyes kapcsolat kialakitasat, az iskolai szintért6l az elvonatkoztatast.

Az izlésesen berendezett beszélgetd sarok, esztétikus kornyezet segiti feloldani a gatla-
sokat és fokozza a gyermekek élményét. A csoportos beszélgetéseket a kor alakzat segiti,




MUHELY

mivel a foglalkozas dsszes résztvevdje latja a szobeli kommunikaciét timogaté metakom-
munikativ jeleket.

Mesesarok hidnyéaban az osztalyterem egyszeri atalakitdséval, a padok eltolasaval, a szé-
kek korbe éllitasaval konnyen kialakithaté a beszélgetd kor, amely a nagyoknal is segiti a ra-
hangolédast, a személyes kapcsolat kialakulasat, a fesziiltség, a szorongas, a félelmek oldasat.

Jatékos gyakorlatok segitségével segitiink felfedezni minden gyermeknek, hogy mely
tanuldsi moédszer kedvez6bb a szamara. El6szor a mentor széban kozvetiti az Gj ismerete-
ket a gyerekek szamara, a mennyiséget és a nehézséget egyre fokozva, a didkoknak meg
kell jegyezniiik az 4j informacidkat. Az elért eredményeket mindig lejegyzi a csoportfele-
16s. A masodik feladatsorban irdsban jelenik meg, kis kartyakon az 4j tananyag és igy kell
fokozatosan megoldani az egyre nehezed? feladatokat. Az eredményeket 6sszehasonlitva,
tobbféle feladaton kiprébalva meghatarozasra kertil, hogy ki szdmara kedvez&bb a vizua-
lis modszer, és ki lehet sikeresebb az auditiv médszereket alkalmazva.

Nagyon fontos, és segitheti a tanulast a szépen kialakitott, j6 hangulatot biztosité tanu-
lasi kornyezet. A program keretében a tanul6k is csoportokban kialakitjak, berendezik azt
a tanulasi helyszint, ahol véleménytiik szerint leghatékonyabban lehet tanulni. Ezt kdvet6-
en a csoportok kiprébalhatjdk a masik csapatok altal megalkotott tanulésarkot. A feladat
célja, hogy minden gyermek megtalédlja a szdmara legmegfelel6bb tanulédsi kornyezetet,
amelyet majd otthon is ki tud alakitani.

A kovetkez6 1épés a napirend megbeszélése, melynek célja a helyes napirend kialakitas.
A rendszeresség, tudatossag megkonnyiti a tanulast, mivel a bioritmusunk dént6en meg-
hatérozza, hogy szervezetiink szdimara mely id6pontokban valik lehet6vé a hatékony ta-
nulés. A tudatos helyes napirend kialakitdsara koran meg kell tanitani a gyerekeke, kiilo-
nosen akkor, ha a csaladi szocializaci6 soran mas, a tanulasi eredményességet gatlé szokas-
rendszert alakitott ki otthon a csalad. A gyerekek csomagolopapirra elkészitik sajat tervii-
ket, majd 3-4 f6s csoportokban megyvitatjdk azt. Végiil kozosen vitatjak meg a beszélgetd
korben a megoldasokat.

A gyerekek legkedveltebb tevékenysége a jaték, melynek segitségével szamos modszer
ad lehet&séget a memoria fejlesztésére. Példaul: Egy mesés képet fél percig felmutatva, ki
tud tobb dologra visszaemlékezni. Ki tud egy hirt pontosabban megjegyezni, els6 hallédsra,
masodik hallasra.(OroszLANYI, 1994)

A gyermek masik lételeme a mozggds, és ezt kihasznalva olyan gyakorlatsorokat tanul-
nak meg, amelyek segitik az agy miikodését, serkentik a jobb és bal félteke kozti kapcsolat.
A gyakorlatokat a gyerekek elsajatitjak, és otthon is barmikor tudjék alkalmazni, amikor
kicsit faradtnak érzik magukat. A gyakorlatok hatasara javulhat az olvasas, a szovegértés,
az iras és a szamolas. A tanulds hatékonysagét noveli a jokedv és a pihent allapot. Ennek
elérése érdekében relaxacids technikdkat probalnak ki a gyerekek, hogy megtalaljak azt a
szamukra legkedveltebb médszert, amellyel konnyen ki tudnak kapcsolédni.

A megfelel6 kdrnyezet és napirend kialakitdsa utan térnek csak ra a csoportok a konk-
rét modszerek kiprobéldséara. Els6ként a tankonyvbdl torténd tanulds modszerét beszélik
meg a csoportok, mivel errél az iskoldban kevés sz6 esik. A gyerekek véleménye szerint
legtobb esetben tigy kapjak a feladatot, hogy ezt a leckét meg kell holnapra tanulni. A nap-
koziben sem jut id6 a tanulnivaléra, mert els6ként az irdsbeli lecke késziil el. Amennyiben
a sziil6 nem tud segiteni, akkor e gyermek tanacstalanul il az ismeretlen oldalak mellet,
legtobbszor eredménytelentil. A szovegfeldolgozason alapulé tanulas lépéseit a gyerekek
érdekes, hozzajuk kozelall6 szovegek segitségével sajatitjak el, amelyeket olloval is részek-
re bontva kis gyufdsdoboz hazikokban helyeznek el, vizudlis ingerekkel is segitve az értel-
mezést és memorizédlds. A mentori segitség mellett, a gyerekek kooperativ technikédkat al-
kalmazva egymast is segitik az egyéni sajatossagoknak megfelel, leghatékonyabb tanula-
si modszer megkeresésében.




BENCENE FEKETE ANDREA: ELMENY A TANULAS A TANODABAN — DE HOGYAN?

A tanodai program az élmények és eredinények tiikrében

A tanuldsmoédszertani tanodai program, 1épésrél Iépére, élményen alapulva segiti a gyere-
keket ahhoz, hogy az iskolai életben konnyebben boldoguljanak. Az iskoldban alacsonyabb
teljesitményt elért tanul6k nem azért kevésbé eredményesek az iskolai tanéran, mert , bu-
tak”, hanem azért, mert nem ismerik az eredményekhez vezetd utat, a tananyag sajatossa-
gainak megfelel§ elsajatitasat konnyit6 moédszereket, melyek segitségével rengeteg idét és
energiat meg lehetne spérolni. A tudatosan megtervezett tanuldssal sok id6t lehet megsp6-
rolni, amely pihenésre, szabadidés tevékenységre fordithato.

A hatranyos helyzet(i, rossz szociokulturalis koriilmények kozt él6 gyermekeknek
nincs lehet8sége arra, hogy otthon megtanuljak az iskolai tanulast segité technikakat, ame-
lyek megkonnyitik az iskolai életiiket, hiszen helyzetiikb6l adédéan el lehetnek foglalva
olyan alapsziikségleteikkel mint éhezés, fazas, nélkiilozés. A tanodai program esélyegyen-
16séget biztosit, a hatranyos helyzetti gyermekek szamara. Nem biztos, hogy szamszert
javulas a jegyekben azonnal kimutathat6, de sikerélményhez juttatja az oly sok kudarcot
atélt gyerekeket, amely noveli a tanulds iranti motivaciot is.

A program esélyegyenl6ség biztositasara torekszik a halmozottan hatranyos helyzett
gyerekek szdmadra, akiknek nem tudnak a sziileik segiteni. Els6ként a szituaciés gyakorla-
tok segitségével tapasztaljak meg, hogy hogyan kell megteremteni a feltételeket ahhoz,
hogy kénnyebb és eredményesebb legyen a tanulas. A gyerekeken keresztiil a sziil6ket is
formaljuk, tanitjuk, mert a sziil6i férumokon, nyiltnapokon nekik is bemutatjuk, hogy mit
sajatitottak el gyermekeik a program keretében.

A tanodai délutanok soran a gyerekek csoportokban dolgoznak, melynek az dsszetéte-
le, a céloknak megfelel6en allandéan valtozik. A tanulasi technikak elsajatitdsa mellett a
kozosségi érzés élményt nyujt, dsszekovacsolja a gyerekcsoportot, amelyet ebben az eset-
ben nem az iskolai osztély kot ossze. A kozos tevékenység oromének megtapasztalasa, az
egymas irant érzett felel6sség osszekapcsolja a kozosséget. Az egytittes tevékenység cse-
lekvés altal torténé tanulas noveli a tanulds iranti motivaciot, és ezaltal hatékonyabba valik
az ismeretszerzés.

A hatranyos helyzet(i tanulok szamara kiilon, egyéni foglalkozas keretében teremti
meg a tanoda a délutani foglalkozasokon azt a lehet6séget, hogy egy , hozzaért6” mentor
segitségével megkereshessék a modszereikben rejlé hibédkat, illetve pétolhassak a médsze-
reikben jelentkez6 hidnyossagokat. Fontos azonban az is, hogy a ,,hozzaért6” segité ne egy
idegen személy legyen, hanem olyan ember, aki megfelel6 médszertani tudassal rendelke-
zik, am akit a didk elfogad, ismer és megosztja vele problémait.

Az 1j iskolaba kertiil6 tanul6knal pedig nem kellene megvarni, hogy egyediil meg tud-
nak-e birkézni a tanulds , massagaval”, a tanév kezdetén mar tobb figyelmet kell forditani
az élményen alapulé médszerek elsajatitasara, a tanulds tanitasara.

A tanulasi motivaci6 kialakitasaban fontos szerepe van az intézményen kiviili ismeretel-
sajatitasi moédszerek felfedezésének. A hatranyos helyzetti tanul6k szamaéra kiilonos fontos
az iskolan kiviili ismertszerzési lehet6ségeket kellene szervezni a tanuléknak, ahol nem
kényszerrel, hanem 6nként jelenhetnek meg, és észrevétleniil sajatithatjdk el a szamukra ér-
dekes, megfelels, hatékony modszereket. Arra kell térekedniink azonban, hogy a tanulékra
ne kényszeritstik ra a sajét stratégidnkat, a segités ne ttkijelolés legyen a szamukra, hanem
kozosen probaljuk megtalalni a mindenki egyéniségének legmegfelel6bb modszert. A dia-
kok tanulasi médszereir6l szol6 beszélgetések a pedagégusoknak is segitséget nytjthatnak
abban, hogy miként kellene a tovabbiakban alakitaniuk sajat tanulast segit6 modszereiket.

Amennyiben a tanulési problémékat didkjainkkal kozosen le tudjuk kiizdeni, akkor ne-
kiink is kénnyebb lesz tanitani a kevésbé faradt és jokedvii didkokat, akik talan lelkeseb-
ben jarnak majd iskoldba, és nem csak a tanulds negativ oldaldval ismerkednek meg. A

73




MUHELY

didkoknak és a tandroknak is az a jo, ha a tanulds nem értelmetlen szovegek magolasat,
szenvedést, hanem a vilag kozos felfedezését és az ismeretszerzés élményét jelenti. Ha
ebben a szellemben tudunk munkalkodni, akkor valéra valthatjuk Szent-Gyorgyi Albert-
nek azt a vagyat, hogy , Az iskola arra vald, hogy az ember megtanuljon tanulni, hogy
felébredjen tudasvagya, megismerje a jol végzett munka 6romét, megizlelje az alkotas iz-
galméat, megtanulja szeretni, amit csindl, és megtalalja azt a munkéat, amit szeretni fog.”
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VIDA GERGO: A FEMINISTA PEDAGOGIA ,,GENDER” ES ,, RACE” KERDESELI. ..

VIDA GERGO

A feminista pedagogia
,gender” és ,race” kérdései -
egy konyvfejezet kapcsan

A feldolgozott tanulmany, Nagel Mechthild Teaching Feminist Pedagogy on Race an Gender:
Beyond the Additive Approach? (Feminista pedagégia-oktatas a rasszokrol és tarsadalmi
nemrdl: tal az additiv megkozelitésen?), a Seth N. Asumah-val egytitt szerkesztett Diversity,
Social Justice, and Inclusive Excellence - Transdisciplinary and Global Perspectives cim, a State
University of New York Press kiadé gondozasdban megjelent, igen frissnek mondhato
2014-es kiadvany harmadik fejezete. A kovetkezé oldalakon osszefoglalt részlet Nagel
Mechtchild professzor asszony nevéhez kothetd, aki a filozofia mellett az Afrika kutatés
avatott szakembere is, és mindemellett a ,gender” témat is aktivan kutatja. Ennek koszon-
het6 a fejezet érdekes és kiilonbozének mondhaté szaktertileteket 6sszefogd nézépontja,
mely Gj kovetkeztetések levonasahoz vezet. A szerzé jelenleg a Cortland-i State University
of New York (SUNY) el6addja és online folydiratot is vezet, melynek témaja nem meglepé
moédon a feminizmus, az amerikai jogrendszer és biintetés-végrehajtas etnikai-kulturalis
kisebbségekre vonatkozo kérdései és természetesen még szamos mas kapcsolodo tertilet.
Ez a fejezet meghatarozoéan fontos kiindulési pontokat nytjthat ahhoz, hogy miként tudjuk
a pedagdgiai folyamatok soran elkertilni a rasszokkal kapcsolatos és nemi sztereotipidk
onkéntelen erdsitését.

A fejezet igyekszik feltarni a nék egyenlStlenségének tarsadalmi aspektusait emellett
azt a nagyon nehéz feladatot is felvallalja, hogy egy Gj tényez&6vel boviti a nézSpontjat,
mely a rasszista el6itéletek és a nemiség metszetében helyezkedik el. Mds megfogalmazas-
ban nem elégszik meg azzal, hogy bemutassa az elnyomas rasszista aspektusait, hanem
keresztezi azt a n6k helyzetének feltarasaval, azaz vizsgélni igyekszik a nem fehér béri
nék helyzetét. Felhivja a figyelmet arra, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenségeknek nem csak
rasszjegyekhez kothet6 tarsadalmi, hanem nemi 6sszetevéi is vannak, melyet sokszor elfed
a rasszista gondolkodas. Feltdrja az analizis azon nehézségeit is, hogy a feminizmus gyo-
kerei nem rendelkeztek rasszjegyekhez kothet6 szempontokkal, ezért nem adaptalhatéak
egy az egyben példdul az afroamerikai n6k helyzetére. El6sz6r nagyobb tavolsagbol koze-
lit: az altalanosan vett kirekesztés okai fel6l egyre sztikitve a mélyebb rétegek felé. Felhivja
a figyelmet, hogy nem csak az oktatds, hanem a torvénykezés és a biintetés-végrehaijtas is
jelent6s szerepet vallal a rasszista és nemi alapon miikodé hatranyos megkiilonboztetés-
ben. A szerzé vilagosan mutatja be, hogy mindezt hogyan alakitja az amerikai torténelmi
hagyomany, mely latszolag demokratikus, de tarsadalmi szinten inkdbb konzervalja és
elmélyiti egyes csoportok elszigeteltségét. Ehhez kapcsolja azt is, hogy egyes kutatdsok
individudlis szempontbdl kozelitenek, melynek hagyomanyai az amerikai jogrendszerben
is fellelhet6ek, de ez nem mindig tidvozitd. Felveti, hogy globélis kontextusban sziikséges
a csoportalapt vizsgalatokat is targyalni. Bemutatja az interszekci6 fogalmat és értelmez-
het6ségét. Gondolatmenetét azzal zérja, hogy egyetemes modon kell valtoztatni a szemlé-
leten, hiszen elszigetelten egy-egy tertileten torténé valtozas nem tud begyftirtizni a hét-
koznapok gyakorlataba hitelesen.
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Deborah King és Elizabeth Spelman komolyan megkérdéjelezik az antirasszista és fe-
minista nézetek tarthatésagat és alkalmazhatésagat abban az dsszekapcsolodé és egyre
népszertibbé valo atfogé rendszerben, mely rasszista és egyéb el&itéletek mentén kirekesz-
t6 és elszigetel$ hatast napjainkban. Erdekes problémat feszegetnek, amikor arra utalnak,
hogy barmennyire is igyeksziink feminista vagy nagyobb tavolsagot tartva antirasszista és
egyéb modon tanitani, ha a felhasznalt torténelmi szovegek és forrasok az ala-folérendelt-
séget és egyéb kétpolusu rendszer mellett csoportositjak az ismereteket, mindezt torténeti,
vallési vagy filozofiai tradicioként. Kérdéses, hogy torekvésiink miként lesz vagy lehet hi-
teles és sikeres ily médon. Elizabeth Hackett és Sally Haslanger (2006) a Feminizmus elmé-
letalkotasa' cim(i konyvében felteszi a kérdést, hogy vajon mi a legnagyobb akadalya a tag
értelemben vett kirekesztés elleni elvek megvaldsuldsanak. Haslanger allaspontja szerint,
— aki a nemek tarsadalmi dsszetevSinek vizsgalata sordn vazolja elképzeléseit — a {6 ok, a
kirekeszt6 rendszernek aldvetett gondolkodasmod, mig Wendell?a tarsadalmi szerkezet
hianyossagaira utal, emellett Young a direkt tarsadalmi elnyoméds problematikajat idézi.
Ebbdl is kidertil, hogy a kérdés annyira nem is egyszerti és a probléma sok Osszetevés. A
legfébb probléma maga az , interszekciondlis rendszer”, mely kornyezetet teremt a kire-
kesztésnek. Gyakorlatilag egy valtozatos és sok dsszetev@s, ,,dinamikus” rendszer ered-
ményezi magat az , interkszekcionalast”, melyben az egyén nemi, faji, tirsadalmi (osztaly)
hovatartozasdnak kozos eredménye a kedvez6étlen megitélés, kirekesztés stb.

Deborah King és Elizabeth Spelman tovabbhalad ezen a problematikan és az oktatasi
anyagokat, mint forrasokat jeloli meg az egyik {6 tényezének, melyek nehezitik az adek-
vat oktatasat a hallgatoknak ebben a tematikaban. Hiszen az oktatas is egy faktora lehet
az interszekcionalis rendszernek, itt utal a tananyagtartalmakra és az alkalmazott metodi-
kara is. Rdadasul nem taldltak masik modellt, mely ezzel szembehelyezkedett volna,
mindezt mar hiisz év tavlatdban fogalmaztak meg. Carole Pateman és Charles Mills (2007)
a tarsadalmi torzitasoktol mentes kontextusba helyezett atfogé és 6sszekapcsolodé elem-
zést mutat be a témaval kapcsolatosan. 2007-es publikaciéjukban felvetik annak proble-
matikajat, hogy a tarsadalmi szerz6désekbdl lényegileg kimaradt a nemekkel, fajokkal és
tarsadalmi csoportokkal kapcsolatos valdsdgos egyeztetés, mely megteremtette az
interszekciondlis rendszer 1étrejottét és megersodését. Crenshaw® elemzése is arra utal,
hogy ennek egyes vonasai és kialakulasdnak kezdetei a torténelem egyes szakaszaiban
keresenddek, féleg a fekete b6rti n6k egyenjogusagot kezdeményez6 torekvései kornyé-
kén. A Nem és faj* cim(i kiadvanyban Sally Haslanger feltarja, hogy milyen elvek mentén
kell a nemi, faji és tarsadalmi interszekcionélas ellen adekvat médon kiizdeni és megfo-
galmazza ezen elvek négy f6 csapasvonalat: elséként fel kell fedni hogy a tarsadalmi
rendszer miként okoz egyenl6tlenségeket és hogy azokat hogyan tudja allandoésitani.
Crenshaw (1993)° elméletén haladva fel kell tarni, hogy az interszekcionalizacié milyen
hatasokkal jar, elemezni kell a kirekesztés filozoéfiai, vallasi, tudoményos hatterét és a tor-
vénykezési gyakorlatot, mellyel mindez erésddhet. Sziikséges emellett a tarsadalom kire-
kesztett 4genseinek felzarkoéztatasara intézményrendszert 1étrehozni, mely segitségével a
tarsadalom peremére szorultak is érdekérvényesitési lehet6séget kapnak, mintegy sz6hoz
jutnak és hallathatjak a hangjukat.

A fejezetet olvasva egyre inkabb vildgossa valik, hogy sok szempontbdl az amerikai
feminizmus attorének tekinthet6 az interszekcionalitas targyalasaban. Els6k kozott hivja
fel a figyelmet a tobb 0sszetevés megkozelitések (rasszista, nemi, szexualis, szocialis meg-
kiillonboztetések) egyiittes hatdsanak vizsgalatdra. Fontos szempontként emeli be a tarsa-
dalmi osztaly néz6pontjat is, ezzel a téma sokkal arnyaltabb targyaldsat teszi lehet6vé. hi-
szen vizsgéalhaté miként is alakul ki a tarsadalmi elnyomds és hogyan kapcsolédik dssze
minden szintéren egy-egy Osszetevd - cikk-cakk médon - a mar emlitett interszekciot
eredményezve. Elizabeth Spelman felfedi, hogy bar vannak multikulturalis és inkluziv
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szovegek és torekvések a nyugati (eurdépai) hagyomanyokban is és ilyen szempontbdl
megalapozott ezek adaptécidja is, de ennek ellenére még az Gj évezred kiiszobén is csak
nehezen tudjak értelmezni a kett6nél tobb Osszetevét a rendszerben (pl.: szines bérti nék
helyzete, kevert szdrmazés problémdjat is nehezen kezelik vagy akér az eltér6 szexualis
hovatartozast is, mint Osszetevét). Marilyn Frye nyoméan rdadasul kideriil, hogy
multifaktorialis rendszerrél van sz6, hiszen van, ahol a szines b6rii férfiak azok, akik mar-
kansan kertilnek hatranyos megkiilonboztetés hatalya ala (rendérség, biintetés végrehaj-
tas). Kathryn Russell vezeti be a fogalmat , criminal black” azaz ,btintigyi fekete” elneve-
zés alatt, mely utal arra, hogy a btintild6zésben miikodik az elSitéletesség bérszin alapjan.
(A szerz6 itt nem sztereotipiat akar alkotni vagy erésiteni. Csupan csak magat a jelenséget
fogalmazza meg, ezért nem keverendé az akér ,hazai” viszonylatban hasznalatos cigany
btinzéssel). Alexander® (2010:104-105) el6revetiti, hogy nem rasszista indittatasoknak kel-
lene automatizmusként aktivizalédni, hanem az egyenl6banasmod felfogasénak, melyben
a rendszer vezetésének alapvet6 felel6ssége van és mely torvénykezési szinten ugyan mar
létezik, de a gyakorlatba tobb tényez6 alapjan is csak nehezen és lassan gytrtizik be.

A biintetés végrehajtas az egyik nagy indikétora a tarsadalmi kirekesztésnek és a hatra-
nyos megkiilonboztetésnek (Barry, 2010)”. Ugyanis a szines b6rti nék hat az egy aranyban
~képviseltetik” magukat a biintetés végrehajtas altal bebortonzott nék kozott, azaz hatszor
annyi fekete né kertil bortonbe, mint fehérb6éri. Ennek nem feltétlentil az az oka, hogy ez
a réteg valésdgosan ennyivel tobb btint kovet el. Mindezek okai a filozéfiai rendszerek
torvénykezésre és gondolkodasra gyakorolt hatasaval is magyarazhatéak. (HiL Cor-
LINS,1990; Davis, 1981; Hurr, BELL ScotT, & SmitH, 1982; Hooks, 1981; LorpE, 1984; COMBAHEE
River CoLLECTIVE, 1977 /83)% utal ezen gyakorlat azon hatterére, mely még taldn a rabszolga-
tarto id6k filozoéfiai tradicidira (6nigazolasara) vezethetd vissza, melyet ugyan eltoroltek,
de a hétkoznapokban csak lassabban realizalédott, f6leg a gondolkodasmoédban. Ilyen
szempontbol féleg a leszbikus sotétbérti nék hatranyos megkiilonboztetése emelhet6 ki,
ugyanis 6k tobb szempontbdl is érintettek, hiszen esetiikben halmozottan érvényesiil a
kedvezétlen tarsadalmi megitélés. Egyes sikeres, szines borti ironék benyomaésa is az volt,
hogy palyafutasuk sordn, mintha egy tobbségi ,fehér” tarsadalommal kellett volna meg-
kiizdenitik, miel6tt a szakmaisdgukat bizonyithattak volna.

A cikk arra is kitér, hogy a formaélis oktatas informalis szinterein is megfigyelhet6 nemi
diszkriminacio, akédr a szabadid6és tevékenységek soran is, melynek érdekessége, hogy a
szocio-kulturalis hovatartozas csak raer6sit erre. Megfigyelhet6 patriarchélis berendezke-
dés a fels6oktatdsban is, hiszen a nék eltéré szerepkorrel birnak, mindemellett az, hogy
valaki sotétebb borrel rendelkezik csak felerdsiti mindezt (annak ellenére, hogy a felsGok-
tatas napjainkban multikulturélisnak tekinthetd).

West és Zimmerman munkdja (1987)° attéré6nek mondhaté a nemiség tarsadalmi aspek-
tusanak feltarasdban, azonban osszefoglalva a korai feminista konyvek gyenge pontjait: a
szines bérl nék tobbsége nem tudott azonosulni ezekkel, hiszen megfigyelheté benniik
egy tipikusan fehér kozéposztéalybeli érzékenység, ahogy a témat kezelik, valamint alapbdl
nagy kiilonbség van a megfogalmazott elvek és a valosag kozott. Ezért sajatos médon kel-
lene reprezentalni ezt a réteget. Taldn ez az, ami azt is okozza, hogy egy mérsékeltebb vo-
nulatd, de szines bérti né altal megfogalmazott feminista torekvés adekvatabbnak mond-
hato6, mint egy radikalis, fehér nék altal megfogalmazott feminizmus. Persze mindezt adott
csoportra vetitve kell érteni. Azonban ennek megvannak a politikai hatuliit6i is, hiszen
hallgat6lagosan hattérbe szorithatjak a feminizmus és antirasszizmus egyéb torekvéseit,
ha egyszerre tobb szemléletet is hangsulyossa tesziink. Mindenképpen sziikség van azon-
ban a tobb szempontud elemzésre, mely a nék etnikai, faji és tarsadalmi hovatartozasat is
szem el6tt tartja, pontosan leképezve a valdsagot - interszekcionélis kategoriat kell alkotni,
kertilve a homogenizal¢ &ltalanositasokat.
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Hill Collins arnyalt médon mutatja be az interszekciondlis szemlélet el6nyeit és hatra-
nyait, mely Linda Martin Alcoff elméletével 6sszhangban sziiletett. A nék szerepét dina-
mikus, torténelmi szemszogbdl vizsgalja, melyben az adott csoport aktiv alakitéja sajat
szerepének, nem pedig passziv szereplS. Habar sok szempontbodl determinalt a n6k szere-
pe, mégis rugalmasan alkalmazkodnak és képesek konstruktiv médon befolyésolni a femi-
nista politika tartalmi elemeit. Ez messzebbmenden természetesen az oktatdsra és mas
egyéb tarsadalmi szerepkorokre is hatdssal van.

Fontosnak tartja, hogy a nék helyzetének vizsgalatat és a feminizmus vizsgalatat vajon
individudlis példakon keresztiil érdemes-e gorcsé ald helyezni vagy csoportok helyzetét
sziikséges vizsgalni. Az interszekcionalizacié vizsgalatakor véleménye szerint kifejezetten
el kell kiiloniteni ezt a két forrast. Megemliti, hogy a csoport konstruktiv elemzése az, ame-
lyet elényben kellene részesiteni, azonban felveti, hogy az amerikai jog precedens alapt és
minden esetben individualis példan keresztiil érvel, igy ez a gyakorlat ad létjogosultsagot
az individualis vizsgalatoknak. Az individualista és a csoport alapt analizis mellett Col-
lins kitér arra, hogy sok esetben a rendszer sajatossaga, hogy a rasszizmus elfedi a nékkel
kapcsolatos el6itéleteket, a szexizmust és mds csoport alapti megkiilonboztetéseket. Sok
kérdés felvet6dik a rasszizmus és a szexizmus vizsgalatakor, de a Iényegi elemek mindig
azok, hogy a n6k helyzetét nehezebb értelmezni, hiszen a nem tarsadalmi aspektusboél egy
hatalmas és sok 6sszetev6s csoport (YOUNG).

Konklazioként azzal zér, hogy sziikség van a sok Osszetevés megkozelitésre, azaz a
csoport alapu analizisre. Ehhez alapvet&en fontos a bazist alkot6 filozéfiai megkozelités
megvaltoztatdsa, melynek egy oOtletes megfogalmazasa a ,mindenki egytitt vagy senki”.
Megemliti, hogy az oktatés résztvevdsi, mind a didkok, mind a tandrok még sok komoly és
nehéz parbeszéd el6tt allnak, am ezek a parbeszédek a kedvezétlen politikai visszhangok
ellenére is mindegyik résztvevét sok 1j és hasznos tapasztalattal gazdagithatjak.

Erdekes perspektivabol tekinthetiink be az inkltzié komplex folyamataba, hiszen a szer-
z6 javarészt az amerikai torténelmi hagyomanyok tiikrében vizsgalodik, melynek adaptala-
sa az eurdpai viszonyokra elsére kicsit nehezebbnek tlinhet, részletekbe menden és a lénye-
gi elemeket tekintve azonban sokkal t6bb kapcsolédasi pontot taldlhatunk, mint megkuilon-
boztets jegyet. A befogadas vizsgalatat egy érdekes szemponttal gazdagitja, mely azért le-
het nagyon hasznos, ugyanis az oktatasnak donté fontossagot tulajdonit benne. Kiilonosen
fontos, hogy az interszekcionalitdsra adott egyik pedagégiai megkozelités lehet az inkluziv
kornyezetre, s benne az egyénekre és a kozosségre koncentralé megkozelitések elGtérbe
helyezése, lasd Varga Aranka és Dezs6 Renata Anna irdsat ebben a szdmban. A szerz6 ugy
tekint az oktatdsra, mint a folyamat sikerességét dontéen befolyasold egyik tényezoére. A
cikkben feltarul egy holisztikus szemléletet, mely nem mell6zi a tarsadalmi, oktatdspolitikai
és filozofiai alapokat, hiszen konnyen beldthat6, hogy mindezek doéntéen hatnak az adott
orszag oktatasszervezésére. Nagyon hasznos ismeretanyaghoz juttatja az olvasoét azaltal,
hogy feltarja a tarsadalmi el&itéletek mélységét, és hogy azok miként kapcsolédnak dssze,
hogyan alakitjak a hétkoznapokat is szabalyzo6 rendszereket, mint példaul a biintetés végre-
hajtas, oktatas, munkaerdpiac. Ezzel ramutat arra is, hogy az inklazi6 csak az oktatason
kereszttil sikeresen nem megvalésithaté. Gondolatébreszt6 azzal kapcsolatosan, hogy vajon
még melyek azok, az oktatason kiviili szinterek, melyek az oktatasra is dont6 hatassal van-
nak, ha inkluziv befogadast akarunk biztositani egy iskolaban.

A tanulmany komoly mondanivalét fogalmaz meg a tanarképzéssel kapcsolatban, hi-
szen felhivja a figyelmet, hogy a tananyagtartalmak észrevétlen médon erdsithetik a nék
elnyomasat vagy akar a rasszizmus beépiilését a gondolkodasba és mindezt indirekt mo-
don. Feltarja, hogy az ismeretek atadasara hasznalt torténelmi szovegek sokszor a nék
kedvez6tlen helyzetét erdsithetik meg a régi, er6teljesen patriarchalis nézetek ismételt han-
goztatasaval. Ezt tovabb vezeti a szines bériiek egyenlségért folytatott torekvéseinek
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alapvet6 problematikajaval, valamint kiegésziti adott esetben a szexualitds kérdéseivel is,
igazan atfogo elemzést nydjtva igy az olvasonak.
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PALMAI DORA - UHERKOVICH ORSOLYA

Hidak és parhuzamok a 175 éves
kdzép-eurdpai és magyarorszagi

P

OvOképzés torténetében -
egy U1j kotetrdl

2013-ban Hidak és parhuzamok cimen jelent meg az 6voképzés torténete el6tt tisztelgé tanul-
manykotet Kurucz Rézsa szerkesztésében, a Pécsi Tudomanyegyetem Illyés Gyula Karé-
nak kiaddsaban Szekszardon, 355 oldalon. A tanulmanykétet a magyar 6voképzés 175
évesévforduldja' alkalmabol tartott nemzetkodzi konferencian elhangzott el6adéasokat fiizi
csokorba és nydijtja 4t a téma irant érdekl6d6 olvasoknak. A kotet boritéjan Bezerédj Ama-
lia® portréja és grof Festetics Le6® levelének masolata lathato, utalva a kezdetekre és a gyo-
kerekre. A kotet 6t nagy tematikai egységre, fejezetre tagolja a 28 tanulmanyt, melyek tiik-
rozik a konferencia egyes szekcidinak sokszintiségét.

Az els6 részben A kézép-eurdpai és magyarorszdgi 0voképzés torténetébdl cim alatt négy ta-
nulmény szerepel. Az ¢vodaztatas és az 6voképzés tarsadalomtorténeti keretek kozé il-
lesztését Podraczky Judit végezte el. Bemutatja a sajatos, magyar polgarosodassal ossze-
fligg6 kezdeteket, és nyomon koveti a torvényi szabalyozas alakulasat a XIX. szazad végé-
ig. A mésodik tanulmanyt a kotet szerkeszt&je, Kurucz Rézsa jegyzi. Az 6voképzés kezde-
teit mutatja be, részletesen kitérve az angliai és skdciai 6vodaztatas és 6voképzés torténe-
tére, és felvillantva a német helyzetet. Amint azt a kovetkez§ iras szerzdje is kiemelte,
Magyarorszagon a vizsgalt korban magas szinvonalt 6voképzés valdsult meg. Patyi Ga-
bor tanulmanya a Habsburg Monarchia két része, Magyarorszag és az Osztrak 6rokos tar-
tomanyok 6vodaztatasa és 6voképzése kozti hasonlésadgokat és kiilonbozbségeket tarja fel.
Tételesen leirja a szerz6, hogyan mutathat6 ki a , Lajtan inneni” képzés magasabb szinvo-
nala. A cikk zarasa egy kolt6i kérdés: , Vajon sikeriil-e majd a jov6ben is megérizni ezt a
magasabb mindséget” A fejezetet zar¢ irasaban Galuska Laszl6 az 1948-ban indult kecske-
méti 6voképzés torténetét mutatja be.

A magyar kisgyermeknevelés és 6voképzés kiemelkedd személyiségei cimen a kotet masodik
részében 6vopedagogus-portrékat, és mas, a kisgyermekek nevelésében fontos szerepet
betdlté személyek életatjanak bemutatasat olvashatjuk. Az elsé tanulmany, a Programadoé
neveldk a 19. szazadban: Peres Sandor cim iras Fayné Dombi Alice munkéja. A neveléstorté-
nész miivében vazolja a Peres Sandorra vonatkozoé kutatdsanak kereteit, kifejti a kulturalis
emlékezet fogalmat. Eredményei kozott fontos idézetként szerepel Peres Sandor kdvetke-
z6 mondata: ,Kisgyermeknek az kell, ami magyar, és ami jaték.” Ez a gondolat szimboli-
kus, hiszen az efféle gondolkodés hazankban dont6en meghatarozta a 19-20. szazadi kis-
gyermeknevelést. Tanulméanyédban Sztanané Babics Edit az 6voképzés forrasairdl és érté-
keirél ir. A jatékkal, mesével torténé nevelés évszazados torténetét ismerjiik meg az frasa-
bol, befejezésként pedig a szerzé az 6vodapedagogus hallgatok évodai gyakorlatra valo
felkésziilését irja le, kiemelten is a jatékpedagogia szempontjabol, sajat féiskolai oktatasi
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gyakorlata alapjan. Reho Anna a Karpataljai Pedagogus-tovabbképzé Intézet Pedagégiai
és Pszichologiai Tanszékének docens asszonya sztikebb patridjanak olyan kivételes szemé-
lyiségeit ismerteti meg az 6voképzés kezdeti id6szakabdl, mint példaul Hagara Viktor,
Gyorgy Aladar, Lang Mihély, Molnar Maria, akik mind sokat tettek a 19. szazad végi, 20.
szazad eleji 6vodai nevelés fejlédéséért. A kotetben ezt kovetéen Dombi Méria Adrienn
tanulménya szerepel, melyben a szerz6 Gaspar Janos életatjat mutatja be, aki hazi-tanitos-
kodasért fizetésképpen kapott berlini tanulmanyai soran ismerkedett meg Pestalozzi pe-
dagogidjaval. Kapcsoloédésa az 6vodapedagogidval a Csemegék cimen megjelent mesegyfij-
teménye 3-7 éves gyermekek szamdra. Mtive harom, folyamatosan b&vitett kiadast élt
meg, a meséket, verseket, népkoltészeti alkotdsokat korosztalyok szerint rendszerezve tar-
ta olvasdi elé. A szerzéné szerint ,,Csemegéivel” Gaspar Janos megalapozta a magyar nép-
koltészetbol taplalkozé klasszikus magyar gyermekirodalmat. Golyan Szilvia az intéz-
ményvaltas, az 6vodabol az iskolaba val6é atmenet aspektusabdl tekinti végig a magyar
ovodatigy alakulasat a kezdetekt6l 1960-ig, kiemelve a kezdeti irdnyt, amikor az 6vodape-
dagogia modszertana még kidolgozatlan volt, és iskolaszertien foglalkoztak a kisdedekkel.

Ezt kdvetSen Tancz Tiinde Benedek Elekrdl sz616 irdsa szerepel a kotetben. A jeles sze-
mélyiség népneveldi és pedagdgiai tevékenysége erésen hatott minden korban Magyaror-
szag pedagogus-tarsadalmara és gyerekeire. A gytjtott meséket Benedek Elek atirta sajé-
tos nyelvezetére, és minden mesében fontos volt az erkdlcsosség és a gyermeknek megfe-
lel6 tanulsag. Munkai a magyar irodalmi- és koznyelv fejl6désére is nagy hatdssal voltak,
beépiiltek a magyar szobeliségbe. Pedagdgiai allasfoglalasdra a magyar hagyomanyok
mellett a szazadvég reformpedagdgidi is hatassal voltak, torténeteib6l a demokratikus ne-
vel6i attittid olvashato ki. A kotetben ezt kovet6en Burchard-Bélavéary Erzsébet életatjat
mutatja be Szeri Istvanné. A szazadel6 neves pedagodgiai gondolkododja a tanitoképzé el-
végzése utdan Hollandidban Montessori rendszerti 6vodakban és iskolakban valé6 munka-
hoz szerzett pedagodgiai képesitést. Tevékenysége maradando eredménye, hogy Montesso-
ri pedagogidjabol a szabadpolcos rendszert, a gyermekekhez méretezett butorokat és a
naposi feladatokat atiiltette a magyar 6vodapedagogiai gyakorlatba.

A kotet harmadik f6 egységében olyan tanulmanyokat olvashatunk, melyek kozép-
pontjadban a gyermek személye és fejlédése all. Pais Ella Regina A genericios ciklusok jellem-
z6i ,A” és ,@" kézdtt ciml tanulmanyéban részletes jellemzést kapunk az ezredfordulds
korszak egyes generaci6irél, kiemelten az 1982 és 1995 kozott (Y) és az 1996 és 2010 kozott
(2) sziiletett korcsoportokrol, akik napjaink tarsadalmanak 32 év alatti nemzedékét jelen-
tik, vagyis azokat, akik legnagyobb szamban vesznek részt oktatasi rendszertinkben. A
szerz6 ramutat arra, hogy ezek a generacidk az eddigiektdl eltéré teljesitménymotivéacioval
rendelkeznek, mindez pedig maga utan vonja az oktatdsi modszerek sziikségszer(i atala-
kulasat. A generaciok dimenzidjarol az életkorok szerinti tagolasra véltva, Varga Laszl6 Az
elsé évek drokké tartanak cim( tanulmanydaban a kisgyermekkori szakasz fontossagarol, an-
nak a tovabbi életre torténd hatésardl olvashatunk. Erdekesen szovi dssze a szerzé a torté-
nelemben a nevelés egyes korszakainak meghatarozé tanulasfelfogasat - legvégiil kiemel-
ve a konstruktivista tanulas-tanitas paradigmat -, a kisgyermekek sziikségleteinek bemu-
tatasat, a kisgyermekkort meghatdrozé legtjabb agykutatasi eredményeket, valamint a
boldog kisgyermek ,6sszetev6it”, mely szalak Osszeérve ramutatnak arra a kiemelend6
gondolatra, hogy a professzionalis kisgyermeknevelést nemzetgazdasagi kérdésnek kell
tekintentink. Mint Varga Laszl6 tanulmanyabdl is kidertil: a boldog kisgyermekkor egyik
alkotorésze a kortarsakkal és/vagy a sziil6kkel megvalésitott kozos tevékenység, a jaték,
Bus Imre A gyermek nevelése a csalddban jdtékkal cimi munkdajabol megtudhatja az olvaso,
milyen jatékok fontosak kisgyermekkorban, milyen a legjobb jatszépatner, hogyan tudja a
sziil6 segiteni gyermeke fejl6dését kiillonbozé jatékokkal, és hogy milyen ,jatékszabélyok”
szerint viselkedjen gyermekével egy sziil6 jaték kozben. A szabélyok vildganak behatarolo
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rendszere és a jaték szigortian fejleszté funkcidja mellett kiemeli a szerz6, hogy a kozos
jaték élményt biztosit az egész csalad szamara. Klein Agnes Két nyelv szimultdn elsajdtitdsa
gyermekkorban cimii tanulmanyéban részletes teoretikus keretbe dgyazva egy esettanul-
manyt tar az olvaso elé. A bemutatott eset, a leirasban kirajzol6dé tapasztalatok, eredmé-
nyek mind alatamasztjak a két nyelv egyidejti elsajatitasa soran fellépd, és a nyelvek kozot-
ti kolcsonhatasokrol sz616 elméleti hattért, hangstlyozva, hogy a szimultan kétnyelviiség
az egy nyelv elsajatitdsdhoz hasonléan komplex folyamatban torténik meg kisgyermek-
korban. Varga Em&ke munkéjaban a hallott sz6 és a latott kép egytittes befogadasat vizs-
galta olyan gyerekeknél, akik még nem tudnak olvasni. Kutatasabol kidertil, hogy a feldol-
gozdas soran a gyermek a szdmara nem érthetd részeket a sajat mindennapi életébdl vett
példakkal probalja potolni, ehhez sokszor segitségiil hivva felnétt segitséget is.

A sziil6 - gyermek kapcsolat egyik zavaraval, a sziil6i talvédéssel foglalkozik tanulma-
nyaban Csomortéani D. Zoltan, aki azt vizsgalja, milyen hatdssal van a talzott sziil6i gon-
doskodas az 6vodaskort és id6sebb gyermekek esetében. A szerz6 altal bemutatott dssze-
tett és tobbszint(i vizsgalatbol képet kapunk arrdl, mi az anya és az apa szerepe a talvédd
kapcsolatban, miért az 6vodas korban figyelhet meg leginkabb a talgondoskodas, hogyan
alakul ez a kapcsolat a késébbi években és milyen zavarok alakulhatnak ki a sziil6 talzo
gondoskodasa esetén. Meskoé Norbert és Lang Andras A szocializdcio hatdsa a konfliktuskeze-
lésre — Egy evoliicios modell tesztelése cimi tanulméanyukban sajat kutatasuk eredményeibe
engednek betekintést. Vizsgalatukban arra a kérdésre keresték a vélaszt, hogyan fligg 6sz-
sze, mennyire befolyédsolja egy személy konfliktuskezelési stratégiajat a neme, a kialakult
nemi szerep és a sziil6i banasmoéd. A szerzépéaros nem csak vizsgalatuk eredményeit mu-
tatja be, hanem lattatva szakmai hitelességtiket, vizsgalatuk korlatait is az olvaso elé tarja,
melyek feloldasa tovabbi kutatasokban valésithaté meg. Balode Neli angol nyelvi tanul-
manyaban az 6vodapedagogusok ‘kiégését’ és annak az 5-7 éves gyerekek szocialis kom-
petencidjara gyakorolt hatasat vizsgalta. A kutatas f6 eredményei kozott a szerz6 kiemeli,
hogy azok a gyerekek, akiket a kiégés el6rehaladott szakaszaban tart6 pedagogus tanit,
nehezebben mérik fel 6nmaguk és tarsaik érzelmeit. A kotet kdvetkez6 tanulméanyaban
tovabbra is a gyermek 4ll a kozéppontban, azonban Endr6dy-Nagy Orsolya egy fordulat-
tal a leend6 6vodapedagogusok értékrendje és gyermekképe alapjan jeleniti meg az olvasé
el6tt a gyermeket. A sok dsszetevds, kidolgozott és jol dtgondolt, tobb évre tervezett kuta-
tas els6 eredményeib6l megtudhatjuk, milyen paraméterekkel rendelkezik egy atlagos
o6vodapedagogus-hallgatd, mit gondol valasztott hivatdsanak értékrendjérdl, valamint ké-
pet kapunk arrél is, milyen metaforikus formaban jelennek meg el6ttiik leend$ 6vodasaik.

A kotet negyedik fejezetében a korabban mar bemutatott Z-generacié tanitasa, jelen
esetben az 6vodapedagoégus-képzés soran megjelent szakmai, moédszertani djitasok és
nemzeti hagyomaényaink tovabborokitésének szintézisérdl olvashatunk. Nagy Janka Teo-
doéra Hajszalgydkerek: a néprajz, a néphagyomainyba nevelés sziikségessége/lehetdsége az ovodape-
dagogus-képzésben cimi tanulmanyanak kozéppontjaban egy, a Pécsi Tudomanyegyetem
Illyés Gyula Karan megvaldsul6, Gjvonald, interaktiv, élménydts kurzus &ll, mely soran
nem csak a tanterem ajtajanak kitarasa, hanem az egyetem falainak megsztinése is megtor-
tént, fokozva ezzel is a hallgatokat ért impulzusok szamat, hatasat. A résztvevék beszamo-
16i mind azt titkrozik, hogy a Mult- és hagyomanyismeret kurzus ilyen keretek kozé helye-
zése sok otletet, tapasztalatot és segitséget adott a leend6 6vodapedagoégusoknak, melyet a
kés6bbiekben hasznositani tudnak, megvaldsitva ezzel egy gyakorlati kurzus egyik lénye-
ges céljat. Egy tobb mint 100 éves hagyomany, a Madarak és Fak Napjanak a Nyugat-Ma-
gyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagodgiai Kar altal alapitott tradicionalis forméjat
mutatja be Hartl Eva tanulményaban, melynek immar 5 éve lehetnek résztvevsi a masod-
éves éves ovodapedagogus hallgatok. Az ismertetett terepgyakorlat hagyoméanyokhoz ko-
tédve fatiltetéssel kezd6dik, majd egy 9 allomasbol all6 taraval folytatédik, mely soran a
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hallgaték megismerkednek a Soproni-hegység, a Soproni Téajvédelmi Korzet nevezetes
pontjaival, emlékhelyeivel, az erdészek segitségével pedig mélyebb bepillantast nyernek
kornyezetiik él6vilagaba. A napot, amely soran nem csak elméleti tudas, hanem gyakorla-
ti tapasztalat is elsajatithato, rovid, akar 6vodédsokkal is megvaldsithaté miisorokkal zarjak
a hallgatok.

A kovetkezkben egy inkdbb elméleti, kevésbé gyakorlati tanulmanyt olvashatunk Bs
Imre, Klein Agnes és Tancz Tiinde egyiittm(ikodésének koszonhetSen. A szerzék miivében
a gyermekkulttra fogalma, annak ¢sszetevéinek bemutatédsa szerepel egyrészt, majd egy
rovid, am atfogé nemzetkozi kitekintés utan a Gyermekkultira Kutatécsoport és a Pécsi
Tudomanyegyetem Illyés Gyula Kar k6z6s munkajaval megval6sitand6 kurzus alapelveit
ismerheti meg az olvasé. A kurzus hidnypétlé ora lesz az 6vodapedagodgus-képzés mo-
duljai kozott, melynek segitségével még felkésziiltebb szakemberek kertilnek ki az egye-
temrdl. Egy kordbbi tanulmanyban mar taldlkozhattunk a két nyelv szimultan elsajatitasi
folyamataval, Bencéné Fekete Andrea pedig arra mutat ra irdsdban, milyen képzési hat-
térrel kell rendelkeznie egy idegen nyelv elsajatitasara nevel pedagégusnak, miért fontos
az 6vodapedagoégusok magas szinti nyelvi és modszertani képzése. Mindezek mellett a
tanulmény egyik legizgalmasabb részét jelenti a Pumukli 6voda bemutatasa, mely tiikrozi
a Kaposvéri Egyetem 6¢vodapedagoégus-képzésének sokréttiségét, az abban dolgozdk kre-
ativitasat, modszertani felkésziiltségét és innovativ torekvéseit is. Kanizsai Maria rovid,
am annal tartalmasabb irdsdban a bajai E6tvos Jozsef Féiskola folyamatosan korszertisodé
6vodapedagogus-képzését mutatja be. A felsGoktatdsi intézményben foly6 tananyagfej-
lesztés keretein beliil médszertani djitasi (Reading and Writing for Critical Thinking RWCT*
- kritikai és reflektiv tanulas fejlesztése, projektmédszer, gondolattérkép) és kiprobalasi
lehet&séget is kiépitettek. A biztos alapokat nytjté elméleti képzés mellett a hallgatok al-
kotokészségének fejlesztésére is nagy hangsulyt fektetnek. Igy valésulhatnak meg példaul
a meseiro és felolvaso 6rak, melyekbél olyan kincs sziiletett, mint a "Kisévonénik kis meséi’
cim sajat készitésti mesekonyv. A folyamatos megujulas pedig elérte céljat, az 6vodape-
dagogus-képzés az intézmény egyik legnépszertibb szakjava valt. A képzés egy kovetkezs
specialis tertiletét térja az olvasé elé Simon Istvan Agoston Sziikség van-e 6vodai gyogytestne-
velésre? Bizunk-e az dvodapedagogus-képzésiinkben? cim@ tanulmanyaban. A cim megkérdé-
jelez§ stilusanak koszonhet6en rogton egy eldontendd kérdésre adhato feleletek juthatnak
esziinkbe, a vélasz azonban ennél komolyabb dtgondolast igényel. Ezt a sok 6sszetevs va-
laszt bontja ki irdsdban a szerz6, raviladgitva arra a tényre, hogy az 6vodai gyogytestnevelés
a gyogytestnevelés egy olyan specidlis valtozata, melyhez nem sziikséges 6vodapedagé-
gus végzettséggel sokszor nem rendelkezd, kiils6s szakembereket felfogadnia az intézmé-
nyeknek, hiszen pedagégusaik is rendelkeznek, vagy a tovabbképzéseknek koszonhet6en
rendelkezhetnek a sziikséges szakmai ismeretekkel.

A , digitalis bennsziilottek” megjelenése a koz- és fels6oktatasi rendszertinkben komoly
valtoztatasokat kovetelt meg - az oktatdsi modszerek terén kiemelten is - az intézmények-
tél és a pedagogusoktol egyarant, ezek a véltozasok pedig az 6vodapedagogus-képzést is
elérték. Nagy Eniké Informatikai kompetencidk az évodapedagogus-képzésben ciml tanulma-
nyaban a képzés soran elsajatitandé tananyagok harom f6 csoportjat (szdmitastechnikai
alapismeretek, alkalmazo6i rendszerek, az 6vodai munkat segit6é informatikai alkalmaza-
sok) mutatja be. J6l lathato, hogy a megszerzett és az informatikai kompetencidk, melyek
fejlesztése az 6vodapedagdgusok szamara sem elhanyagolhatd, egyiittesen jarulnak hozza
az 6vodai foglalkozdsokon megjelend interaktiv oktatéprogramok és a szamitégép, mint
tanitasi-tanulasi eszkoz magas szintti alkalmazdsahoz. Tovabb haladva az informatikai,
technikai innovacidk atjan, Pasaréti Otilia tanulmanyéabol olyan robotokat ismerhettink
meg, melyek az oktatas vilagaban hasznosithatéak. A sokréttien felhasznélhat6 Bee-Bot és
mas robot tarsai az 6vodai tanitas és tanulds egy tjabb dimenziéjat nyitottak meg, a kiilon-
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boz6 allatformaba bujtatott gépek pedig nem csak a gyerekeknek okoznak 6romet, hanem
a pedagogusoknak is. A kotet a lektor, Tolgyesi J6zsef kiilon fejezetet alkotd beszdmoldja-
val zarul, melyb6l nem csak a kotethez kapcsolodé konferencia sokszintiségérél kapunk
képet, hanem arrdl is, hogy e tanulmanygytjtemény milyen magasan kvalifikalt szakmai
keretek kozott jott létre.

A magyarorszagi és kozép-eurdpai 6voképzés alapitasanak 175. évforduldjanak allit
emléket ez a kotet, mely hiven tiikrozi az el6szavaban kitizott els6dleges céljat. A mul-
tunkban megtalalhat6 értékek, ezek megérzésének és atadasanak szandéka vezérelte a
szerzOket tanulmanyaik elkészitésekor, melynek koszonhet6en szamos tanulmanyban
mély szintli kutatdsok eredményeibe, valamint a kdvetkezé évtizedek 6vodapedagogus-
kutatdsainak meghataroz6 csomépontjaiba kaphattunk betekintést.
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Aranka Varga
A research model of inclusiveness

The present contribution aims at providing a process-level interpretation of inclusion, as a
theoretical framework in order to make it adaptable for the analysis of practical everyday ac-
tions from the viewpoint of equity. Building on the foundation of the approach characterized
by equal opportunities, and with the presentation of several educational models of inclusion
we summarize the input criteria of realizing mutual inclusion, the necessary conditions of
maintaining inclusion and the characteristics of successful realization at different points of
the inclusive process. Through this synthetizing piece of work we intend to set the course for
further steps that may tackle the issues of structural requirements for embedding inclusion,
horizons of content and frameworks for society-level actions.

Key words: equality, equity, inclusive environment, Inclusive Excellence Index (IEI)

Katalin Kéri
Courses and Researches in the field of history of women and history of Women’s Edu-
cation at the faculty of Humanities, University of Pécs, Hungary

This paper provides a brief overview how research on history of women and history of wom-
en’s education going on, and in what courses they appear in the subject areas. The article
focuses on the undergraduate, post-graduate and doctoral studies which show the contents of
the gender perspective. The study also covers the issue what major research work has been
done and what works were made in the past decades, and takes also an outlook on the com-
parative approach. This approach would help to clarify through what channels which people
and works history of women and history of women’s education arrived at the Hungarian
discourse. In our opinion source-centered, problem-based, and multi-perspective approach of
history of education or history of women'’s education provides not only more knowledge
about the history of women for student teachers but a wider horizon of understanding Hun-
garian and European history of our societies. Gender aspects in teacher training programs
are essential part of the competence development of future teacher which prepare student for
independent problem processing, critical thinking, synchronistic and multi-perspective ap-
proaches, and following equity aspects.

Key words: women’s education, history of women’s education, gender studies at University
of Pécs, history of women, sources on the history of women.




Renata Anna Dezs6
An Alternative Theoritical Framework of Diversity in Educational Sciences

Abstract: The present contribution offers a theoretical introduction to concepts rarely known
and realized in Hungarian educational sciences and teacher education. As a consequence of
neurodiversity we may tolerate the value of subjective differences and consider alternative
types of learning described by plural intelligence concepts. This study focuses on three of
these theories: Gardner’s multiple intelligences (MI) theory, Sternberg’s triarchic model and
Dweck’s mindset theory - concerning their possible educational consequences. The author’s
intention is to contribute to the recognition of these ideas in the circles of the Hungarian
speaking professional audience in the Carpatian Basin. The research was realized in the
frames of TAMOP 4.2.4. A/2-11-1-2012-0001 “National Excellence Program — Elaborating
and operating an inland researcher personal support system.” The project was subsidized by
the European Union and co-financed by the European Social Fund.

Key words: neurodiversity, plural intelligence concepts, talent

Ferenc Arat6
Restrictive Attitudes Among School Directors

In the following study I present those overt and covert attitudes which we have re-covered
based on new evidences of a recently finished research among headmasters and directors in
primary schools. We traced restrictive attitudes which deeply influence effectiveness, effi-
ciency, and equity of school institutions. Attitudes, — which decisively influence the quality
of schools. Do the revealed attitudes correlate certain operational areas of the school? What
areas are influenced by these attitudes? What kind of school practices may influence these
attitudes? What kind of school practices offer context for the observation of decreased volume
of restrictive, racist attitudes? We compared the revealed attitudes with the attitudes which
we observed among pre-service teachers earlier and how the two sets of attitudes overlaps. We
also examined the kinds of - recently — covered restrictive attitudes will affect the student
teachers among their new colleagues in their workplaces, in our schools.

Key words: restrictive racist attitudes, achievement-reduction, social reduction, blaming the
victim, inclusion

Workroom

Katinka Tornai
,Gordonka”

Following the advices of Thomas Gordon’s book, Teaching Children Self-discipline, I started
to develop my competences in the field of assertive communication. I realized that this ap-
proach may be the key aspect of successful “personal development. Without extrinsic motiva-
tion assertive communication helps to base the communication and behavior concerning in-
trinsic motivation, the realization and understanding of feelings, and self-discipline. Through
these processes of assertive communication students may flourish into more and more au-
tonomous and responsible persons.




Key words: assertive communication, I-Message, active listening, self-reflection, examples of
implementation

Andrea Bencéné Fekete
Experience Based Learning in Tanoda Program - But How?

During my research I carried out interviews with students in lower grades of primary school
in order to find out what they mean by learning and the reasons behind their dislike concern-
ing. During my study I introduce a mentor program (, Tanoda” program), which provides
an opportunity for children with disadvantaged background to learn how to learn and trans-
forms the acquisition of knowledge pleasure for them. They acquire learning methods via
playing, and other, inquiry based activities. The aim of this program is to help children with
disadvantaged background in achieving success in their school environment and improve
their personal comptences as well. These weekly held sessions are not coaching lessons, but
personal development sessions matching te one’s specific needs. Besides the personal develop-
ment these lessons provide opportunities to discover and support learners who need more
help and who perform outstandingly.

Key words: Tanoda” program, children with social handicap, learning by playing, inquiry-
based learning, higher achievement







