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Kreativitas és koznevelés: A Nemzeti alaptanterv kreativitas-
felfogasanak kritikai vizsgalata
Bereczki Eniké Orsolya*

Az elmult 20 évben a kreativitds nevelésben €s oktatdsban betdltstt szerepe jelentds mértékben felértekeld -
aott. Vilagszerte szamos orszdg a didkok kreativitdsanak fejlesztésében ldtja a gazdasagi versenyképesseg no-
vekedésének, valamint a tarsadalmi €s eqyéni jolét megteremtésének esélyét. A kreativitds iskolai fejlesztésnek
sikeressége tantervi tényezok figgvénye is. A tanulmanyban bemutatott kutatds célja a 2012-es Nemzeti alap-
tanterv (Nat) dltal kbzvetitett kreativitds-felfogds feltdrdsa és annak kritikai elemzése volt tartalomelemzés
mddszerével. A tartalomelemzés alapjdt a kreativitds explicit megnevezéséhez kapcsolddo kulcsszavak megje-
lenésének helye, gyakorisdga €s szemantikai kontextusa képezte. A kutatds eredményei ravildgitottak arra, hogy
bdr a kreativitds a Nat visszatérd eleme, azonban az eltérd ardnyokban és mélységekben jelenik meg a k6zds cé-
lokban, a kulénbbzd mdveltségterileteken €s képzési szakaszokban. A kreativitast a Nat minden mdveltséqi te-
rilet és képzési szakasz szamadra relevans kereszttantervi fejlesztési teriletként nevezi meq. A kreativitds a leg-
gyakrabban a MUvészetek terdleten jelenik meg, négy muveltségterilet pedig egyaltaldn nem nevezi meg a kre-
ativitast (Ember és tdrsadalom, Ember és természet, Fldink és kérnyezetink és Idegen nyelvek). A Nat-ban a
kreativitds nem kerdl meghatdrozasra és csak néhany muveltségterilet segiti annak értelmezését. A Mivésze-
tek és Matematika muveltséqgi terileteken kulon fejlesztési feladatok tamogatjak a kreativitds kibontakozdsat.
Megallapithatd, hogy a tantervben eqy vildgosabb, belsd ellentmonddsoktdl mentes, kbvetkezetes Kreativitds-
megkézelitésre van szUkség.

Kulcsszavak: kreativitds, kreativitas és oktatas, kreativitasra vald nevelés, tanterv, Nemzeti alaptanterv, tarta-
lomelemzés

Bevezetés

Az elmUlt 20 évben a kreativitds nevelésben és oktatasban betdltott szerepe jelentds mértékben felértékelddott
(Craft, 2010). Vilagszerte szamos orszag a diakok kreativitasanak fejlesztésében atja a gazdasagi versenyképes-
ség novekedésének, valamint a tarsadalmi és egyéni jolét megteremtésének esélyét ( Beghetto, 2010). A kreati-
vitds fejlesztési célként vald megjeldlése kilonbdzé nemzeti és nemzetkdzi oktatdspolitikai dokumentumokban
is azt bizonyitja, hogy a kreativitast az oktatdsban eddig nem tapasztalt mddon elismerik és értékelik ( Craft,
2010; Heilmann és Korte, 2010; Shaheen, 2010). Ausztraliaban példaul az oktatds masodik legfontosabb célja az,
hogy a didkok ,sikeres tanuldkka, magabiztos és kreativ egyénekké, aktiv és tajékozott dllampolgarokka valja-
nak" (Ministerial Council on Education, Employment, Training and Youth Affairs, 2008. 8.). A szingapuri Oktatasi
Minisztérium elérni kivant tanuldsi kimenetként jeldli meg a ,kreativitast, kivancsisagot és otletességet” (Sha-
heen, 2010. 167.). Kindban a kreativitas 2001 éta szamit oktatdsi prioritasnak (Vong, 2008). Hong Kongban az
alapfoky, a kozépfoku és felséfoku oktatasban is kdzponti szerepet kap a didkok és hallgatdk kreativitdsanak fej-
lesztése (Leong, 2010). A 21. szazadi készségek mozgalom (Partnership for 21 Century Skills), amely az Egyesilt
Allamokbdl indult, de ma mdr globalis jelentdséqu, a kreativitast alapvetd készségként hatdrozza meg ( Blinkley
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és mtsai., 2012), mig az Eurdpai Unid szintjén a kreativitas az élethosszig tartd tanulashoz szikséges kulcskom-
petencidkkal kozosen fejlesztendd transzverzalis készséq (Eurdpai Parlament és Tandcs, 2006). Heilman és
Korte (2010) az Eurdpai Unid tagorszagainak és régidinak tanterveit vizsgald kutatasa ramutatott arra, hogy mara
mar nincs olyan eurdpai orszag, amely ne fogalmazna meg a kreativitas fejlesztésére iranyuld nevelési és oktata-
si célokat. A tanulok kreativ készségeinek és képességeinek fejlesztése Magyarorszagon is a tartalmi szabalyozd
dokumentumok részét képezik. A 2012-es Nemzeti alaptanterv (a tovabbiakban Nat) a kreativitast az 6sszes
kulcskompetencidval megjelend kereszttantervi fejlesztési terUletként hatarozza meg (Nat, 2012).

A kreativitas kdzoktatasban betoltdtt pozicidjanak erésodésével egyidejlileg a nemzetkdzi szakirodalom is
egyre nagyobb figyelmet forditott a kreativitas és tanterv dsszefUggéseinek feltérképezésére. Az utdbbi években
egyrészt tObb olyan my latott napvilagot, amely a legUjabb kutatasi eredményeket felhasznalva a kreativitas
tantervi kovetelményekkel dsszehangolt fejlesztésében kivan a pedagdgus segitségére lenni (lasd Beghetto,
Kaufman és Baer, 2015; Craft, 2000; Jones és Wyse, 2013; Piirto, 2011; Starko, 2014). Masrészt szamos vizsgalat
fékuszaba azon tantervi jellemzék feltarasa kerUlt, amelyek elémozditjak, vagy éppen gatoljak a didkok kreativ
készségeinek kibontakozasat a kdzoktatasban (Craft, 2000, 2005; Ferrari,Cachia és Punie, 2009; Heilman és
Korte, 2010; Wyseés Ferrari, 2014).

A kreativitas és tanterv 6sszeflggéseit magyarorszagi kontextusban két kutatas vizsgalta. Vass (2008) a kre-
ativitas 2007-es Nemzeti alaptantervben betoltott szerepét elemezte és megallapitotta, hogy az fontos horizon-
talis szempont, a tanterv kreativitast gatld tényezdit azonban kevésbé targyalta. Heilmann és Korte (2010) az Eu-
rdpai Unid tagorszagainak tanterveit vizsgalé munkajukban ravilagitottak arra, hogy a 2007-es Natban a kreativi-
tas mas EU-s orszagok tantervéhez képest sokszor szerepel, azonban a szerzék itt sem tértek ki a kreativitas
megjelenésének kritikai elemzésére. A fentiekbdl kiindulva ezért szikségessé valt a 2012-es Nat olyan kreativitas
szempontu vizsgalata, amely egyarant fékuszal a kreativitast elémozditd és gatld tantervi jellemzdkre.

A jelen kutatas célja tehat, annak feltérképezése, hogy a kreativitas hogyan jelenik meg a 2012-es Nat kdz0s
értékeiben, a kulcskompetenciakban, a kilonbdzé mlveltségterileteken, az altalanos és kdzépfoky oktatasban.
A vizsgalat soran a tartalomelemzés mddszerét alkalmaztam. A tartalomelemzés alapjat a kreativitds explicit
megnevezéséhez kapcsolddd kulcsszavak megjelenésének helye, gyakorisaga és szemantikai kontextusa képez-
te. A tanulmany elsé részében a kreativitas és oktatas néhany iranyadd elmélete kerUl bemutatasra. A kdvetkezd
rész a modszertan leirasat tartalmazza. Az eredmények ismertetésének fékuszaban az all, hogy a Nat milyen kre-
ativitas-felfogast kozvetit az iskolak és tanarok felé, és ezek mennyire vannak dsszhangban a kreativitas tudo-
manyos kutatasainak eredményeivel. A tanulmany végén a kutatasi eredmények alapjan a Nat kreativitas-felfo-
gasanak fejlesztésére megfogalmazott javaslatok kerilnek bemutatasra.

A vizsgalat eredményei megkodnnyithetik mind az oktataskutatdk, mind a pedagdgusok szamara a Nat kreati-
vitasra vonatkozd tartalmaiban vald eligazodasat, eldsegithetik annak tovabbfejlesztését és nem utolsd sorban
eldkészithetik a kreativitas iskolai implementacidjanak vizsgalatat.

A kreativitas értelmezése az oktatasban

A kreativitds fogalmat gyakran hasznaljak az oktatdsban, anélkil hogy definidlnak azt ( Spencer, Lucas és Clax-
ton, 2012). A kreativitasnak igy nincs is kdz6s, a pedagdgusok, didkok, oktatdsi dontéshozok altal ismert és elfo-
gadott értelmezése. Kutatasok ravilagitottak arra, hogy az oktatas résztvevéi olyan rejtett tudassal rendelkeznek
a kreativitasrdl, amely leginkabb tévhiteken, véleményeken és nem a tudomanyos vizsgalatokbdl szarmazd
eredményeken alapul (Beghetto, 2010; Runco és Johnson, 2002). A laikus nézetekbdl, vélekedésekbdl felépuld
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implicit elméletek gyakran szoges ellentétben allnak a kreativitas kutatdsabdl szarmazd, Ugynevezett explicit el-
méletekkel (Runco, 1999). Az alabbiakban a kreativitas explicit és implicit elméletei kerllnek bemutatasra, hi-
szen ezek kiinduldpontjat képezik a Nat kreativitas-felfogasat vizsgald jelen kutatasnak.

A kreativitas explicit elméletei

A kreativitds meghatdrozdsa a tudomanyos diskurzusban sem problémamentes (Simonton, 2012). Ennek ma-
gyarazata abban rejlik, hogy az elmdlt 65 évben a jelenséget az atlagember hétkoznapi ralatdsatdl az emberiség
csucsteljesitményéig, kilonbozd szinteken és a legkilonfélébb terUleteken vizsgaltak (Kozbelt, Beghetto és
Runco, 2010). A kreativitds sokféle megkozelitése igy definicidk tomkelegéhez vezetett ( Parkhurst, 1999; Treffin-
ger és mtsai,, 2002), amelyek azonban nem kristalyosodtak ki egy egységesen elfogadott meghatdrozasban.
Annak ellenére, hogy a szakirodalomban tovabbra sincs konszenzus a kreativitds pontos meghatarozasat illetd -
en, mara mar széles korben elfogadotta valt, hogy a kreativitas (1) egyéni és csoportos folyamatok révén jon ét-
re, (2) olyan produktumokat eredményez, amelyek eredetiek €s megfeleldek is eqyben, valamint hogy (3) a krea-
tivitast szamtalan személyes és kornyezeti tényezé befolyasolja (Amabile, 1996; Csikszentmihdlyi, 1996; Stern-
berg és Lubart, 1999; Plucker, Beghetto és Dow, 2004; Hennessey és Amabile, 2010).

A definicidk egyik eleme tehat az, hogy a kreativitas valamilyen eredeti, Uj produktum létrejottéhez vezet. Az
Ujdonsag azonban nem elégséges feltétele a kreativitdsnak. Ahhoz, hogy valamit kreativnak nevezhessink, egy-
ben megfeleldnek, hasznosnak is kell lennie. Felmeril a kérdés, hogy hogyan is értelmezhetd az Ujdonsag és
hasznossag az osztalyteremben, azaz kik szdmara Ujak, eredetiek és kik szamdra hasznosak a didkok altal étre-
hozott produktumok. Ezen kérdések megvalaszoldsahoz a kreativitas kifejezésének kilonbozd szintjei nyujthat-
nak segitséget. A szakirodalomban kezdetben a kreativitas két szintjét kilonboztették meg: a Nagy C (Big-O),
azaz eminens kreativitast, amely kiemelkedd muvészek és tuddsok kreativitdsara vonatkozik és a kis c-ét (little
), amely az atlagemberek mindennapi tevékenységeiben megmutatkozd kreativitdsat jelenti (Csikszentmihalyi,
1996; Richards, 2001). A kis ¢ fogalmdnak bevezetése kiléndsen nagy jelentdséggel birt az oktatds szamara, hi-
szen kimondta azt, hogy minden ember képes a kreativitdsra, azaz a kreativitads nem kizardlag a tehetséges em-
berek sajatja (Craft, 2001). A Nagy-C és a kis ¢ kreativitasokon kivil Beghetto és Kaufman (2007) a jelenség to-
vabbi két szintjét kilonbdztették meg, igy megalkotva a 4C-modellt (Four-C model). A 4C-modell két Uj eleme a
Pro-Ckreativitas, amely egy adott szakma muveldinek professziondlis szinty kreativitdsa, valamint a mini-ckrea-
tivitas, azaz a belsd, szubjektiv kreativitas, amely az egyén megismerési és tudasépitési folyamataiban mutatko-
zik meg. Lathatd, hogy a mini-c és a kis-c képviselik a kreativitas azon szintjeit, amelyek az oktatas szamara leg-
fontosabbak, hiszen ezek tanuldssal, gyakorldssal a kreativitds magasabb szintjeire fejlédhetnek (Beghetto és
Kaufman, 2014).

Az eredetiség és megfeleldség értékelése szorosan 0sszeflgg a muveltségterilettel is, amelyben a kreativi-
tds megnyilvanul, valamint a kreativitdshoz szikséges tudassal. A kreativ gondolatok, termékek nem vakuum-
ban éteznek, hanem mindig egy adott tudomanyteriletbe agyazottan, a kreativ személy muveltségterileten
vald jartassdga, tuddsa pedig elengedhetetlen ezek megsziletéséhez (Amabile, 1996; Csikszentmihdalyi, 1996). A
mindennapokban a kreativitds elsédleges szinterének gyakran a mivészeteket tekintik, a kreativitas explicit el-
méletei azonban egyértelmUen kimondjak, hogy a kreativitds barmilyen terUleten megnyilvanulhat (Runco,
1999; Sharp, 2004; Beghetto, 2007). Ebbdl eredden fontos kovetkeztetés az oktatds szamara az, hogy a kreativi-
tds az iskoldban is mindegyik miveltségterileten fejleszthetd. Megdllapithatd tovabba az is, hogy a kreativitas
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fejlesztése egy miveltségterileten minden esetben dsszefonddik az adott terilethez kapcsolddd tudas gyarapi-
tasavalis (Craft, 2005).

A kreativ teljesitményhez egy adott mUveltségi terUleten tehat szikséges a terilethez kapcsolddo tudas. Ar-
rél viszont, hogy a kreativitas miveltségterUlet-figgetlen, vagy attél fiiggd tulajdonsag-e, sokdig megoszlott a
kreativitaskutatok véleménye (Baer, 1988; Plucker, 1988). Az elsé nézet azt sugallja, hogy a kreativ személyek
barmilyen muveltségterileten képesek a kreativitasra, mig a masodik azt, hogy egy adott miveltségterileten
kreativ személyek nem lennének képesek hasonld kreativ teljesitményre egy masik miveltségterileten. Az el-
mult idészakban a két felfogas képviseldi kdzos allaspontra jutottak (Baer és Kaufman, 2005; Plucker és Beg-
hetto, 2004): a kreativitasnak vannak muveltségterilet-specifikus és egyben attdl figgetlen Osszetevdi is. Ez to-
vabb erdsiti a kreativitas tantargyba-agyazott fejlesztésének indokoltsagat.

A kreativitas értelmezését tovabb segitheti a 4P keretrendszerben vald gondolkodas (Rhodes, 1961). A 4P a
kreativitas négy dimenzidjara utal, azaz az alkotd személyre vagy személyekre (Person), az alkotas folyamatara
(Process), a létrehozott produktumra (Product) és a kdrnyezetre, ahol létrejon a kreativitas (Press). Mig kezdet-
ben a kreativitas kutatasanak és értelmezésének fokuszaban egy-egy dimenzid allt, addig a mai kreativitaselmé-
letek komplex, holisztikus megkdzelitésiek és a 4P kdlcsdnds viszonyat hangsulyozzak. Amabile komponencia-
lis modellje (Componetial Model of Creativity) (Amabile, 1996) példaul magaba foglalja a kreativitashoz szUksé-
ges személyes jellemzdket (terlet-specifikus képességeket, a kreativitas szempontjabdl relevans képességeket
és a belsé motivacidt), valamint az egyénen kivili, kdrnyezeti tényezéket, amelyek elémozdithatjak vagy gatol-
hatjak a kreativitas fejlédését. Csikszentmihdlyi (1996) szerint a kreativitast a tartomany, a szakértéi kor és az
egyén interakcidja eqyUttesen hozza |étre. Sternberg és Lubart (1991) a ,kreativitas befektetés-elmélete” (The In-
vestment Theory of Creativity) alapjan a kreativitashoz hat megkilonboztethetd, de egymasra hatast gyakorld
Osszetevd szUkséges: intellektualis képességek, tudas, gondolkodasi stilus, személyiség, motivacid és kornye-
zet. Ezen modellek iskolai kdrnyezetbe vald atiltetése soran megallapithatjuk, hogy az osztalyteremben meg-
nyilvanuld kreativitas a didkok személyes jellemzdinek (tudasuk, kreativitas szempontjabdl relevans képessége-
ik, motivacidjuk stb.) és a tanulasi kdrnyezet tulajdonsagainak interakcidéjabdl jon létre (Cropley, 2011).

A kreativitas implicit elméletei

Kutatdsok ravilagitottak arra, hogy bar a tanarok fontosnak tartjak a didkok kreativitasanak fejlesztését, mégis a
fogalomrdl alkotott implicit tanari elméletek sok esetben negativ hatassal lehetnek a diakok kreativ képességei-
nek osztalytermi kdrnyezetben vald kibontakozasara és fejlédésére (Runco és Johnson, 2002; Runco, 2003;
Beghetto, 2010). A tanadrok kreativitasrél alkotott implicit elméletei olyan tévhiteken alapulnak, minthogy a krea-
tivitds egy misztikus és titokzatos jelenség, a kreativitas pusztan eredeti, de nem feltétlenil megfelelé vagy
hasznos produktumok létrehozasat jelenti; hogy a kreativitas velink szUletett képesséq; a kreativitas fejlesztése
csupan a mulvészeti targyak szamara relevans; a kreativitas csak jaték, szérakozas és nem igényel erdfeszitést
vagy eldzetes tudast (Ferrariés mtsai., 2009). A kreativitasrél vallott tandri nézetkutatasok tovabba arra is ramu-
tattak, hogy a tanarok kreativitas-felfogdsa sok esetben inkoherens és ellentmondasos (Andiliv és Murphy,
2010; Cachiaés Ferrari, 2010; Kampylis, 2010; Wyse és Ferrari, 2014).

Kreativitas és tanterv

A tanterv meghatarozd a kreativitas iskolai fejlesztésének sikeressége szempontjabdl, ugyanakkor befolyasol-
hatja a kreativitasrél vallott nézeteket is. A kreativitast és a hatékony tanulast egyUttesen elémozditd tanterv jel -
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lemzéit Ferrari, Cachia és Punie (2009) atfogd szakirodalmi elemzés alapjan a kdvetkezékben allapitottdk meg: a
tantervben a kreativitds azonos hangsulyt kap a kilonbdzé mdveltségterileten és a kilonbdzé képzési szinte -
ken, a tantervi eléirds és szabadsag egyensulyban allnak, a tanterv idét biztosit a kreativitas fejlesztésére, a tan-
terv a didkok érdeklédésére épit. Fontos jellemz6 tovabba az is, hogy a tanterv, egyértelm( meghatarozasokkal
és kreativitas-felfogdssal tdmogassa a kreativitasra vonatkozé kozos nézetrendszer és diskurzus kialakuldsat az
oktatas résztvevdi szamdra (Craft, 2005; Lassig, 2009). Amennyiben a tanterv a fenti jellemzdkkel bir, az iskoldk
és tanarok nagyobb valdszinUséggel fejlesztik didkjaik kreativitasat (Wyse és Ferrari, 2014).

A kutatas kérdései

A Nat altal kozvetitett kreativitas-felfogds feltardsanak és kritikai elemzésének céljabdl a kovetkezd kutatdsi kér-
dések kerUltek megfogalmazasra:
1. Hogyan jelenik meg a kreativitds a Nat kdzos értékeiben, az egyes muveltségterilteken és képzési sza-
kaszokban?
2. Mijellemzi a Nat altal kozvetitett kreativitas-felfogast a kreativitds explicit megnevezésének helye, gya-
korisdga és szemantikai kontextusa alapjan?
3. A Nat altal kozvetitett kreativitas-felfogas mennyire van 6sszhangban a kreativitas explicit, tudomanyos
elméleteivel?

Modszerek

A Nat altal kozvetitett kreativitas-felfogds feltérképezéséhez a 2012-es Nemzeti Alaptantervet vizsgaltam meg
tartalomelemzés mddszerével Atlas.ti 5.5 tartalomelemz6 szoftver alkalmazasaval. Tartalomelemzés alatt az
Uzenetek jellemzdinek objektiv, szisztematikus és kvantitativ elemzését értjuk (Neuvendorf, 2002. 1.), olyan kuta-
tasi technikdt, ,amelynek segitségével a szévegekbdl a kontextusaikra vonatkozdéan megismételhetd és érvé-
nyes kovetkeztetéseket vonhatunk le” (Krippendorff, 1995. 22.). A Nat kreativitasra vonatkozé Uzeneteit a kreati-
vitds explicit megnevezésének eléforduldsi gyakorisaga, helye és szdvegkornyezete alapjan elemeztem, Heil-
mann és Korte (2010), valamint Wyse és Ferrari(2014) nyoman.

Minta

A tartalomelemzés mintajat a Nat teljes szovegébdl kivalasztott, a Nat kreativitas-felfogasanak vizsgalata szem-
pontjabdl relevans szévegrészek alkottak. A tartalomelemzés nem terjedt ki , A Nat, kerettantervek és helyi szin-
tU szabdlyozds”, valamint ,A k6zmudveltségi tartalmak” cim( fejezetekre, hiszen az elsd a kdznevelési rendszer
egyes feladataira és intézményeire vonatkozd szabalyok leirdsat, mig az utdbbi a kozmuveltség kotelezd tartalmi
elemeinek muveltségteriletenkénti felsoroldsat foglalja magdba, igy vizsgalatuk jelen kutatds szempontjabdl
nem volt indokolt.

A tartalomelemzés elemzési egységeit a Nat szovegének kovetkezo részei képezték:

« L Akbznevelés feladatai és értékei” és , A kulcskompetencidk” cimU fejezetek, melyek a kozoktatds kozos
értékeit, fejlesztési terUleteit, nevelési céljait, médszertani alapelveit, illetve a kulcskompetencidk leira-
sat tartalmazzak (a tovabbiakban: Kozds értékek és feladatok)

« a Nat dltal megjelolt 10 mUveltségterilet — Magyar nyelv és irodalom, Idegen nyelvek, Matematika,
Ember és tarsadalom, Ember és természet, FoldUnk-kornyezetink, MUvészetek, Informatika, Eletvitel és
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gyakorlat, Testnevelés és sport — alapelveit és céljait valamint fejlesztési feladatait tartalmazé fejezetek
(,Alapelvek, céloK" és ,Fejlesztési feladatok” mUveltségterUletenként)

» ahdrom képzési szakasz — alsé tagozat (1-4. évfolyam), felsd tagozat (5-8. évfolyam), kdzépfoku neve-
(és-oktatds (9-12. évfolyam) — fejlesztési feladatait bemutatd fejezetei (, Fejlesztési feladatok” képzési
szakaszonként).

Mivel a Nat a kilonbdzé mulveltségteriletek fejlesztési feladatait képzési szakaszonként kdzds tablazatos
formaban kozli, szikségessé valt a szOvegek tablazatos formabdl szévegesbe vald alakitdsa és rendszerezése.
Az Idegen nyelv esetében a képzési szakaszok szintjén tdrténé elemzés nem volt kivitelezhetd, mert a mivelt-
ségterilet fejlesztési feladatai a K6zds Eurdpai Nyelvi Referenciakeret ( Common European Framework of Refe-
rence for Languages, 2001) altal meghatarozott nyelvi szintek és kompetenciak szerint kerUlt bontdsra a doku-
mentumban és nem képzési szakaszonként.

Adatgyiijtési és adatfeldolgozasi eljaras

A Nat kreativitas-felfogdsanak vizsgalatahoz elészor a tanterv relevans szdvegrészeiben a kreativitas explicit
megnevezéséhez kapcsolddd kulcsszavak keresését végeztem el Atlas.ti 5.5 tartalomelemzé szoftver segitségé-
vel. A keresés kulcsszavait a kdvetkezéképpen hataroztam meg: kreativitas”, ,alkotoképesséq”, ,alkotdkész-
séqg”, ,kreativ”, ,alkotd”. A keresési kddot a vizsgalatban kreat* és alkotd* szétdvek képezték. A kulcsszavak és a
keresési kdd meghatdrozasanal szandékosan zartam ki az ,alkot” és ,alkotds” szavakat, mert bar ezek Ossze-
fUgghetnek a kreativ produktivitassal, ennek egyértelm( megallapitasa a szOveg alapjan nem volt lehetséges. A
talalatok érvényességi kritériumaként azt hataroztam meg, hogy a kapott keresési eredményeknek a kreativitds-
ra, a kreativ képességre kell vonatkozniuk, a kreativitassal vagy kreativ képességekkel valé rendelkezésre, vagy
ezek hasznalatara.

A keresés taldlatait az érvényesség kritériumai alapjan egy kutatétarsammal egyenként ellendriztik, kiszlrve
az érvénytelen talalatokat. A talalatok szamat, valamint az ezeket tartalmazé mondatokat elemzési egységen-
ként exportaltam ki a tartalomelemzé szoftverbdl. A talalatok szamat leird statisztikai eljarassal elemeztem, mig
a taldlatok szovegkornyezetét kvalitativ mddon vizsgaltam. A feldolgozas soran a kreativitas megjelenésének
abszolut gyakorisaga mellett kiszamoltam a talalatok széveghosszhoz viszonyitott relativ gyakorisaqgait, azaz a
kulcsszd egy adott szovegrészhez viszonyitott 100 szavankénti gyakorisagat, amely altal lehetévé valt a kilon-
b6z6 hosszUsagu szévegrészek dsszehasonlitasa.

Eredmények és kovetkeztetések

A kreativitas Nat-ban betoltétt szerepének elemzéséhez, valamint a tanterv altal kozvetitett kreativitas-felfogas
feltarasahoz a kreativitas explicit megnevezésének gyakorisaga kerilt megvizsgalasra. A gyakorisagvizsgalat ki-
mutatatta, hogy ugyan a kreativitds megjelenik a jelenleg hatalyos alaptantervben (69 talalat, 100 szavankénti
gyakorisag 0,162), azonban a Nat koz6s értékei és feladatai, a miveltségterUletek és a képzési szakaszok leirasai
eltérd aranyokban tartalmaznak a kreativitas explicit megnevezéséhez kdthetd kulcsszavakat. A kreativitds meg-
jelenésének abszolut eléforduldsat, valamint relativ gyakorisagat a NAT kulonbdzd szerkezeti egységeiben az 1.
tabldzat szemlélteti.
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Elemzési egységek  Szavak szama  Abszolut gyakorisag  Relativ gyakorisag

Koz0s értékek és feladatok

A koznevelés feladatai

o oo g 2734 1 0,037
és értékei

A kulcskompetenciak 2579 9 0,349
Kozos értékek és . 0 0,188

feladatok osszesen:

Muveltségteriletek (Alapelvek €s célok és Fejlesztési feladatok)

Mivészetek 5358 27 0,504
Ii\;lsfiirn?yelv e 3350 14 0,418
Informatika 2068 6 0,290
Matematika 9655 n on3
Testnevelés és sport 1208 1 0,082
Eletvitel és gyakorlat 1763 1 0,057
Ember és tarsadalom 3386 0 0
Ember és természet 6422 0 0
Foldiink-kornyezetiink 2223 0 0
Idegen nyelvek 2431 0 0
Mﬁveltségterﬁletek S 59 0,158
Osszesen:

Nat 0sszesen: 43177 69 0,162

Képzési szakaszok (Fejlesztési feladatok)

1-4. évfolyam 5333 12 0,225
5-8. évfolyam 13919 21 0,151
9-12. évfolyam 7764 14 0,180

Képzési  szakaszok

.. 27016 47 0,174
osszesen:

1. tablazat: A kreativitas megjelenésének abszoliit és relativ gyakorisaga a Nat szovegében szerkezeti elemenként
és Osszesitve

Kreativitas a koznevelés kozos értékeiben és feladataiban

A kreativitas 10 alkalommal keril megnevezésre a Nat kdzoktatas egészére vonatkozd részeiben, relativ gyakori-
saga 0,188. ,A kbznevelés feladatai és értékei” cim( fejezetben egyszer jelenik meg, a mddszertani alapelvek ta-
nuldsszervezésére vonatkozd javaslataihoz kapcsoldddan: ,[...] a tanuldst Ugy kell megszervezni, hogy a tanuldk
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cselekvd mddon vegyenek részt benne, elétérbe allitva tevékenységiket, Onalldsagukat, kezdeményezéseiket,
problémamegoldasaikat, alkotoképességuket” (Nat, 2012.11., szerzbi kiemelés).

A didkok kreativitasanak fejlesztése nem szerepel a kdznevelés feladatai és alapvetd céljai kdzott, illetve
ezekkel 0sszefiiggésben sem kerll megnevezésre. A Nat ezen része a kreativitast inkabb a hatékony tanulas esz-
kdzeként értelmezi, mintsem 0nallé fejlesztési célként vagy feladatként.

Ezzel szemben a kulcskompetencidkat bemutatd szévegrész, amely a Kulcskompetencidk Eurdpai Referen-
ciakerete (Eurdpai Parlament és Tandcs, 2006) alapjan készilt, lényegesen t6bbszOr nevezi meg a kreativitast (9
abszolut eléfordulas, r 0,349). A kulcskompetencidk leirasaban a kreativitas egyrészt az dsszes kulcskompeten-
ciaval megjelend kereszttantervi fejlesztési terletként jelenik meg: ,Szamos olyan fejlesztési terilet emlithetd,
amely valamennyi mUveltségterileten a kialakitandé kompetencia részét képezi: ilyen példaul a kritikus gondol -
kodas, a kreativitds, a kezdeményezbéképesség, a problémamegoldas, az eqyittmuikddés, a kockazatértékelés, a
doéntéshozatal, az érzelmek kezelése, a kapcsolati kultura, a tarsas tolerancia” (Nat, 2012.18., szerzdi kiemelés).

A kreativitas tovabba hat kulcskompetencidval 6sszefiiggésben is emlitésre keril a dokumentumban (8 to-
vabbi talalat). A kreativitas a kezdeményezbéképesség és vallalkozdi kompetencia meghatarozasanak alapjat ké-
pezi: ,A kezdeményez6 képesség és a vallalkozdi kompetencia segiti az embert, hogy igyekezzék megismerni ta-
gabb kornyezetét, és ismeretei birtokdaban képes legyen a kinalkozo lehetéségek megragadasara. Ez tudast, kre-
ativitdst, Ujitasra vald torekvést és kockazatvallalast jelent, valamint azt, hogy az egyén céljai érdekében
terveket készit és valdsit meg” (Nat, 2012. 22., szerzéi kiemelés). Emellett, a kezdeményezdkészség és vallalko-
z6i kompetencia az innovacidval 0sszefiggésben is emliti a kreativitast: ,A pozitiv attitidot a figgetlenség, az
alkotd- és Ujitdkészség, a célok elérésére iranyuld motivacid és eltdkéltség jellemzi a személyes és tarsadalmi
életben, valamint a munkaban” (Nat, 2012. 22.).

A digitalis kompetencia lefrasban, az IKT-eszk0zdk kreativitast tdamogatd szerepe hangsulyos: ,Ide tartozik a
komplex informacié eldallitasat, bemutatasat és megértését eldseqitd eszkdzok hasznalata, valamint az internet
alapu szolgdltatasok elérése, az ezek segitségével torténd keresés, az IKT alkalmazasa a kritikai gondolkodas, a
kreativitds és az innovacio terUletén (Nat, 2012. 21., szerzbi kiemelés). A digitalis kompetenciaterileten a kreativi-
tas és innovacid szintén dsszekapcsolddnak: ,A tanuldnak értenie kell, miként segiti az IKT a kreativitdst és az in-
novaciot” (Nat, 2012. 21., szerzéi kiemelés).

Az esztétikai-mUvészeti tudatossag és kifejezdkészség kompetencia a kreativitast a mdvészi dnkifejezés és a
befogadas tamogatdjaként értelmezi. ,Az esztétikai-mUlvészeti tudatossag és kifejezékészség magdban foglalja
az esztétikai megismerést, illetve az elképzelések, képzetek, élmények és érzések kreativ kifejezésének elismeré-
sét, befogadasat mind a hagyomanyos muvészetek nyelvén, mind a média segitségével [...]" (Nat, 2012. 22.,
szerzdi kiemelés). Ezen a kompetenciaterUleten a kreativitas szorosan kapcsolddik az egyén dnismeretének és
tarsas kompetencidinak fejlddéséhez is. ,A nyitottsag, az érdeklddés, a fogékonysag fejleszti a kreativitdst és az
azt tamogatd készséget, hogy a mivészi dnkifejezés és a kulturalis életben vald részvétel révén gazdagodijon az
allampolgarok énismerete, emberi kapcsolatrendszere és eligazodd készsége a vilagban” ( Nat, 2012. 23., szerzéi
kiemelés).

Az anyanyelvi kommunikacié kompetencia a kreativitast az onkifejezés eszkdzeként értelmezi, kiemelve az
alkotd nyelvhasznalat fontossagat: ,Az anyanyelvi kommunikdcié magaban foglalja a fogalmak, gondolatok, ér-
zések, tények, vélemények kifejezését és értelmezését, megdrzését és kdzvetitését szdban és irasban (hallott és
olvasott szdveg értése, szOvegalkotas szdban és irasban), valamint a helyes, Ontudatos és alkotd nyelvhasznala-
tot az oktatasban és képzésben, a tarsadalmi és kulturalis tevékenységek soran, a csaladi és a tarsas életben, a

munkaban és a szabadidds tevékenységekben, a tarsas valdsag formalasaban” (Nat, 2012.18., szerzdi kiemelés).
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A szocialis és allampolgdri kompetencia a kreativitds szerepét az elemzési tevékenységekben hangsulyozza.
,Ez a kompetencia magdban foglalja a kdzosségi tevékenységek és a kilonbdzé — helyi, nemzeti és eurdpai —
szinteken hozott dontések kritikus és kreativ elemzését, tovabba a részvételt a dontéshozatalban (elsé sorban
szavazas Utjan)" (Nat, 2012. 21., szerz4i kiemelés).

A természettudomanyos és technikai kompetencia a kreativitast egyéni és tarsadalmi problémak megolda-
sahoz kapcsolja: ,[A természettudomanyos és technikai kompetencia] Segit abban, hogy megismerjuk, illetve
megértsUk természetes és mesterséges kornyezetinket, és ennek megfelelden iranyitsuk cselekedeteinket. A
technikai kompetencia ennek a tudasnak az alkotd alkalmazdsa az emberi vagyak és szikségletek kielégitése ér-
dekében” (Nat, 2012. 20., szerzdi kiemelés).

A Nat kdznevelés egészére vonatkozd fejezeteiben tehat tdbbszor is megjelenik a kreativitds, azonban az el-
téré hangsulyok a szoveget alkotd két f6 tartalmi egységben ramutatnak arra, hogy a kreativitas elsésorban a
kulcskompetencidkkal 0sszefiggésben jelenik meg és nem a kdznevelés feladataival és értékeivel. A Nat kdzne-
velés egészére vonatkozd fejezetei tovabba nem tartalmazzak a kreativitas definicidjat. A kulcskompetencidkat
bemutatd rész a kreativitast valamennyi miveltségterileten és mindegyik korosztaly szamara fejlesztendé ge-
nerikus készségként jeloli meg. Ez utdbbi értelmezés 0sszhangban van azon explicit elméletekkel, amelyek sze-
rint a kreativitds barmelyik mUveltségterileten megnyilvanulhat, valamint barki képes a kreativitasra ( Csikszent-
mihalyi, 1996; Craft, 2001; Richards, 2007). Ugyanakkor, a kreativitds generikus, azaz semmilyen specidlis targy-
hoz nem kothet6 készségként vald meghatdrozdsanak megvannak a maga korldtai ( Craft, 2005). A kreativitasra,
mint altaldnos készségre vald hivatkozas altal a kreativitas muveltségterilet-figgetlen aspektusa kerUl elétérbe
a tudomanyos diskurzusban elfogadott kdztes pozicidval szemben, amely szerint a kreativitds egyUttesen ren-
delkezik mUveltségterUlet-figgetlen és miveltségterilet-specifikus Osszetevokkel (Plucker és mtsai., 2004;
Baer és Kaufman, 2005), ez pedig gatolhatja a kreativitas tantargyba dgyazott fejlesztését.

Véqul, a Nat kdznevelés egészére vonatkozd fejezeteibdl kirajzolddd kreativitds-értelmezések (tantargy-fug-
getlen transzverzalis készség, a mUvészi Onkifejezés eszkdze, gazdasagi versenyképesség eldmozditdja, problé-
mamegoldas soran alkalmazott gondolkoddsi készség stb.) kihangsilyozzak azt, hogy a kreativitds szamos mo-
don megkozelithetd, kilonbdzé tudomdnyterileteken és kontextusokban alkalmazhatd (Kozbelt és mtsai,
2010). Masrészt, az eltéré megkdzelitések, a sok esetben egymdsnak ellentmondd értelmezések, pontositasok
és magyarazatok nélkul tovabb novelhetik a kreativitas értelmezése korili konfuzidt az oktatds szerepeldiben.

Kreativitas a Nat miiveltségi teriiletein

A kreativitds a Nat mUveltségterileteit leird részében 6sszesen 60 alkalommal szerepel, relativ gyakorisaga
0,158 (Lasd 1. tablazat). A mUveltségterileteken vald relativ eloszlasat az 1. dbra szemlélteti.
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1. abra: A kreativitas megnevezésének relativ gyakorisaga miiveltségteriiletenkénti bontasban

A kreativitas legmagasabb relativ gyakorisaga a MUvészetek (0,504) és a Magyar nyelv és irodalom muvelt-
ségterUleteken (0,418) figyelheté meg. Ezt kdvetik az Informatika (0,290), valamint a Matematika (0,113) mdvelt-
ségterUletek. VégezetUl a kreativitas explicit megnevezéséhez kapcsolddd kulcsszavak a Testnevelés és sport
(0,082) és Eletvitel és gyakorlat (0,057) terileteken mutatnak igen alacsony gyakorisagot (itt az abszolut taldla-
tok szama is csupan 1-1). A Nat négy miveltségterUlete egyaltalan nem nevezi meg explicit médon a kreativitast:
Ember és a tarsadalom, Ember és természet, FoldUnk-kornyezetink, Idegen nyelvek.

A MUvészetek, Magyar nyelv és irodalom, Informatika, Matematika, Testnevelés és sport, Eletvitel és gyakor-
lat mUveltségterileteken a kreativitas az alapelvek és célok leirasaiban szerepel, amely arra enged kodvetkeztet-
ni, hogy ezeken a terileteken hangsulyosabb a didkok kreativitasnak fejlesztése. A Nat Testnevelés és sport, va-
lamint Eletvitel és gyakorlat fejlesztési feladatait leird részeiben azonban nem figyelheté meg kévetkezetesség e
tekintetben, hiszen a kreativitas mar nem jelenik meg explicit médon a fejlesztési feladatok kozott.

A kreativitas sz6 megjelenésének szdvegkornyezete a miveltségterUletek alapelveit és céljait bemutatd ré-
szekben tovabbi informacidval szolgalhat az adott muveltségterilet kreativitas-értelmezésérél. A Mivészetek,
valamit a Magyar nyelv és irodalom miveltségterUleteken a kreativitas a nyitottsaggal, személyes fejlédéssel,
Onismerettel és Onkifejezéssel mutat szoros kapcsolatot:

MUvészetek: ,Ugyanakkor a mivészeti nevelés széles teret biztosit a mivészettel nevelésnek is, igy az alko-
t0készség és az egyUttmUkodési képesség és készség fejlesztésének, az erkdlcsi értékek tudatositdsanak”
(Nat, 2012.150, szerzdi kiemelés).

Magyar nyelv és irodalom: Az igy megszerzett tudas lehetdséget teremt az 6n- és emberismeret, a képzelet,
a kreativitds és a kritikai gondolkodas fejlesztésére, mikozben a tanuldk megismerik a sokoldaly és tobbje-

lentésy hagyomany fogalmat, a nyelvi és mUvészi konvencidkat (Nat, 2012. 27., szerzdi kiemelés).
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A Matematika muveltségterilet a kreativitdst problémdk megoldasra alkalmazott gondolkodasi képesség-
ként értelmezi:

A matematika [...] alkotd tevékenyséq. [...] A tanuldk matematikai fejlédése és a tanulasi folyamat soran
alapvetd, hogy ki tudjak valasztani és alkalmazni tudjdk a természeti és tarsadalmi jelenségekhez illeszkedd
modelleket, gondolkodasmddokat (analdgids, heurisztikus, becslésen alapuld, matematikai logikai, axioma-
tikus, valdszinUségi, konstruktiv, kreativ stb.), mddszereket (aritmetikai, algebrai, geometriai, figgvénytani,
statisztikai stb.) és leirdsokat” (Nat, 2012. 54., szerz6i kiemelés).

Az Informatika mUveltségterilet céljai kdzott kdzponti szerepet kap az informacid , alkotd alkalmazasahoz”
szUkséges ismeretek, készségek elsajatitasa, utalva arra is, hogy az informatika eszkozei teret biztositanak a kre-
ativitas kibontakozasara (Nat, 2012. 181, szerz6i kiemelés). Az Eletvitel és gyakorlat miveltségterilet a kreativi-
tds praktikus, gyakorlati kontextusban vald alkalmazdsat hangsulyozza. A Testnevelés és sport miveltségterilet
alapelvei és céljai kiemelik a kreativitast, azonban ennek muveltségterilet-figgetlen jellemzdéit hangsulyozzak:
A testnevelés és sport a motoros cselekvések soran a problémamegoldd és kritikus gondolkodds, valamint a
kreativitds fejlesztésében is jelentds szerepet vallal” (Nat, 2012.198., szerzdi kiemelés).

A kreativitds erételjesebb jelenlétére utal az, hogy a Matematika és Mvészetek (Vizuélis kultUra, Enek zene)
kolon fejlesztési teriletként jelolik meg a kreativitast, amelyhez részletesen kidolgozott fejlesztési feladatok, te-
vékenységek is tartoznak. Ezek egyrészt ralatast nyUjtanak a kreativitas adott miveltségterileten vald értelme-
zéséhez, ugyanakkor Utmutatast és segitséget adnak a kreativitds fejlesztéséhez, amelyet az aldbbi Matematika
mUveltségterUletrdl vett példa is szemléltet: ,Modell alkotdsa probléma megoldasahoz (eljatszas, mimelés, ké-
pek, egyszerUsitett képek, egyszerUsitett mozgathatd kirakdsok, szakaszos abrak, grafok, szamfeladatok, nyitott
mondatok, sorozatok, tablazatok készitése és értelmezése, olvasasa probléma és szoveges feladat megoldasa-
hoz; probléma és modell ,elemeinek” tudatos 0sszerendezése)” (Nat, Matematika, 2012.1-12 évfolyam, 64.).

Megallapithatd tehat, hogy a kreativitast a Nat muveltségteriletei kdz0l a MUvészetek hangsulyozzak a leg-
inkabb (a kreativitasra vald explicit utaldasok abszolut és relativ gyakorisaga itt a legmagasabb), mig négy md-
veltségterUlet egyaltaldn nem nevezi meg a kreativitast. Ebbdl arra kdvetkeztethetink, hogy a Nat kreativitas-
felfogdsa azon implicit elméleteket tUkrozik, amely szerint a kreativitas leginkabb a mivészetekben nyilvanul
meg (Runco, 1999; Ferrariés mtsai, 2009). Masrészt, a MUvészeteken kivil a kreativitas a Nat tovabbi 6t mdvelt-
ségteriletében is szerepelt, kdztUk a Matematikdban igen hangsulyosan. A Nat altal kdzvetitett kreativitas-felfo-
gas e tekintetben inkdbb a kreativitas explicit elméleteivel van 6sszhangban, amelyek alapjan a kreativitds bar-
milyen terUleten megnyilvanulhat (nem csak a mévészetekben).

A kreativitas explicit megnevezésének helye és gyakorisdga egy adott miveltségteriletet leird szovegrész-
ben tovabbi kvetkezetlenségekre vildgitott ra. Bar a kreativitas szerepel a Testnevelés és az Eletvitel és gyakor-
lat alapelveinek és céljainak lefrasdban, a fejlesztési feladatok mdar nem tartalmaznak a kreativitasra valé direkt
utaldst.

A mUveltségterUleteken megjelend kreativitashoz kapcsolddd kulcsszavak helyének és gyakorisaganak 6sz-
szevetése a Nat kdznevelés egészére vonatkozd részeiben taldltakéval Ujabb inkonzisztenciat tart fel. A kreativi-
tds transzverzalis készségként vald definidldsa azt jelezhetné, hogy a kreativitds minden muveltségterileten
explicit médon meg is jelenik, azonban ez nincs igy. Megfigyelhetd tovabbad, hogy bar bizonyos kulcskompeten-
cidkban megjelenik a kreativitds, a hozzdjuk szorosan kapcsolddd miveltségteriletek nem forditanak a kreativi-
tasra ardnyos figyelmet. igy példaul az Ember és természet miveltségterilet szorosan 6sszefiigg a természettu-
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domanyos és technikai kompetencidval, azonban mig a természettudomanyos kompetencidban taldlunk explicit
utaldst a kreativitasra, addig az Ember és természet miveltségterileten mar nem.

A Nat egész kdznevelésre vonatkozd részeihez hasonldéan a muveltségteriletek leirdsai sem tartalmaztdk a
kreativitds definicidjat. Sok esetben azonban a mlveltségteriletek alapelvei, céljai és fejlesztési feladatai en-
gedtek arra kdvetkeztetni, hogy az egyes miveltségterileteken mit is jelenthet a kreativitas (pl. Magyar nyelv és
irodalom, Matematika, M(vészetek, Informatika, Eletvitel és gyakorlat) és hogy hogyan fejleszthetd (Matemati-
ka, MUvészetek).

Kreativitas a Nat képzési szakaszaiban

A kreativitas leggyakrabban az 1-4. évfolyam fejlesztési feladatai kdzott szerepelt, relativ gyakorisdga 0,225. A
kreativitdshoz kapcsolddd kulcsszavak relativ gyakorisaga az 5-8. évfolyamon (0,151) mutatta a legalacsonyabb
értéket, mig a 9-12 évfolyamon ismét emelkedett (0,180). A kreativitds megnevezésének relativ gyakorisagat év-
folyamonkeénti bontdsban a 2. dbra szemlélteti.

0,25
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1-4, évfolyam 5-8. évfolyam 9-12. évfolyam

2. abra: A kreativitas megnevezésének relativ gyakorisaga évfolyamonkénti bontasban

Ugyanakkor az abszolut taldlatok szama alacsony kilonbséget és forditott sorrendet mutatott a képzési sza-
kaszok kozott: 1-4. évfolyam — 12 taldlat, 5-8. évfolyam - 21 taldlat, 9-12. évfolyam - 14 taldlat (Lasd 1.
tablazat). Ennek magyardzata az lehet, hogy a legtdbb kreativitast tartalmazd fejlesztési feladat mar az alsé ta-
gozaton megjelenik és megmarad a felsébb tagozatokon is. A MUvészetek és Matematika miveltségterileteken
példaul mindharom képzési szakaszban fejlesztési terllet a kreativitas. Magyar nyelv és irodalomban példaul ,A
megismert narrativ formak alkalmazasa a mindennapi térténetmonddsban, a kreativ irdsban, az irdsbeli fogalma-
zasokban” fejlesztési feladat minden évfolyamon jelen van (Nat, 2012. 36.). Ugyanakkor megfigyelheté az is,
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hogy a magasabb képzési szakaszokban a kreativitast explicit médon meg nem nevezé képzési feladatok szama
jelentds mértékben névekszik, azaz mig a kreativitast tartalmazo fejlesztési feladatok szama altalaban valtozat-
lan marad, sok egyéb képzési feladat kerUl bevezetésre.

A kreativitashoz kothetd kulcsszavak abszolit és relativ gyakorisaganak képzési szakaszonkénti vizsga-
latabdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a Nat-ban a kreativitas nagyobb hangsullyal van jelen az alsé tagozaton. Ez
abbdl a szempontbdl nem til szerencsés, hogy egy kreativitast tdmogatd tantervben a kreativitas fejlesztése a
képzési szakaszokban egyenld hangsulyokkal van jelen (Craft, 2005, Ferrariés mtsai., 2009).

Osszegzés és javaslatok

A tanulmanyban bemutatott kutatds célja a Nat altal kdzvetitett kreativitds-felfogas feltardsa és annak kritikai
elemzése volt, amely a kreativitds megnevezéséhez kapcsolddd kulcsszavak gyakorisaganak, helyének és sze-
mantikai kontextusanak elemezése révén valdsult meg. A Nat-bdl kirajzolddd kreativitas-felfogasnak a kreativi-
tds tudomanyos elméleteivel vald dsszevetése a tanterv kreativitds-diskurzusanak szamos erésségére és hia-
nyossagara vilagitott ra.

A Nat értékeli a didkok kreativitasanak fejlesztését. Ezt bizonyitjak a kreativitasra vald utaldsok a Nat egész
koznevelésre vonatkozd részeiben, bizonyos miveltségterileteken és a kilonbozd képzési szakaszokban. A kre-
ativitast a Nat minden mdveltségterilet és képzési szakasz szamdra relevans kereszttantervi fejlesztési terilet-
ként jeloli meg. A kreativitast a tanterv tovabba nemcsak a MUvészet muveltségterileten hangsulyozza, hanem
az kilon megjelenik a Magyar nyelv és irodalom, Informatika, Matematika, Testnevelés és sport, és Eletvitel és
gyakorlat terileteken is. Bizonyos muveltségteriletek, mint a MUvészetek, Magyar nyelv és irodalom, Matema-
tika, Eletvitel és gyakorlat, segitik a kreativitas adott miveltségterileten vald értelmezését. Két miveltségteri-
let esetében, MUvészetek és Matematika, a kreativitds fejlesztését kilon fejlesztési feladatok is tdamogatjak.

A Nat kreativitas-felfogdsanak vizsgalata ugyanakkor a tanterv kreativitas-diskurzusanak szamos hidnyossa-
gara is ravilagitott. A kreativitas generikus készségként valé meghatdrozasa altal a Nat a kreativitas mlveltség-
terUlet-fuggetlen aspektusat helyezi elétérbe, igy nehezitve annak miveltségteriletbe dgyazott értelmezését. A
Nat tovabba nem tartalmazza a kreativitas vildgos és egyértelm( definicidjat. A definicidk hianya ugyanakkor a
kreativitas sokféle értelmezésével parosul (a kreativitds, mint transzverzalis készég, mint a mdvészi onkifejezés
eszkdze, gondolkodasi és gyakorlati készség), amelyek ily médon zavard, gyakran egymasnak ellentmondé Uze -
neteket kdzvetithetnek az oktatas résztvevdi felé. Bar a Nat a kreativitdst minden mdveltségterilet szdmara rele-
vans fejlesztési teriletként jeloli meg, mégis négy miveltségterilet egyaltaldn nem nevezi meg a kreativitdsat:
Ember és tarsadalom, Ember és természet, Foldink és kornyezetink, Idegen nyelvek. A Testnevelés és sport, va-
lamint az Eletvitel és gyakorlat terUletek is csak egy-egy alkalommal emlitik.

A Nat kreativitds-felfogdsanak vizsgalatabdl szarmazd eredmények arra engednek kdvetkeztetni, hogy a tan-
tervben egy vildgosabb, belsd ellentmondasoktdl mentes, kdvetkezetes kreativitas-megkdzelitésre van szikség,
amely a kreativitds tudomanyos vizsgalataibdl szarmazé definicidkat, azokon alapuld értelmezéseket és javasla-
tokat foglal magdba. Amennyiben a Nat nagyobb figyelmet szentelne a kreativitds értelmezésére, valamint az
altala kozvetitett kreativitas-felfogds koherencidjara és egységességére, az ndvelhetné annak az esélyét, hogy a
magyar iskoldkban sikeresebben fejlesszék a didkok kreativ képességeit.

Jelen kutatas egyik legfontosabb korlatjat az képezte, hogy a Nat altal kdzvetitett kreativitds-felfogdst kizard-
lag a tanterv szévege alapjan vizsgalta. A tantervi dokumentumokat azonban az oktatas szerepldi, kdztik peda-
gbgusok, tantervkészitdk, tankonyvirdk értelmezik, akiknek interpretacidi jelentés mértékben eltérhetnek a Nat
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kreativitas-Uzeneteinek tekintetében. Mindazonaltal, egy tanterv szakpolitikai szandékokat tUkrdz és hatassal
van az iskolai gyakorlatra, igy énalldan is tanulmanyozhatd ( Craft, 2005; Heilmann és Korte, 2010; Wyse és Fer-
rari, 2014). Masrészt, a korlatozd tényezdk kozott emlithetd az is, hogy a kutatas a tanterv egyetlen jellemzéjére,
a kreativitas megjelenésére és értelmezésére fokuszalt, igy nem volt lehetséges az eredmények mas tantervi as-
pektusokhoz valé viszonyitasa.

A kutatas eredményeinek ellendrzésére feltétlenUl szikséges a kreativitasrdl és tantervrél vallott tanari néze-
tek feltérképezése, valamint a kreativitas fejlesztésének iskolai gyakorlatban vald vizsgalata a magyar kdzneve-
(s intézményeiben.
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Tabuk és bizalom szerepe az iskolai er6szak szempontjabdl

Doéczi-Vamos Gabriella™

A tanulmanyban eqy budapesti szakk6zép- €s szakiskoldban végzett esettanulmany részeredményét mutatjuk
be, az iskolai erdszak vonatkozdsdban jelenlévd tabukat €s a tanuldk felndttek irdnti bizalmadt. E két témdban f6 -
ként nemzetkdzi szakirodalomra tudtunk tamaszkodni, melyek arra mutatnak, hoqy az iskola szerepldinek egy-
mdsba vetett bizalma alapja lehet a bantalmazdssal kapcsolatos jelzrendszer eredményesebb mukodésének.
A kérddives vizsgdlatra, interjura, fokuszcsoportos beszélgetésre és dokumentumelemzésre épult kutatdssal ki-
derilt, hogy a vizsgalt iskoldban nincs 6sszefliggés a kuldnféle erdszakos viselkedéstipusok eldforduldsi qyako-
risdganak érzékelése €s a kbzott, hogy jeleznek-e a tanuldk eqy felndttnek, ha tudomdsukra jut, hogy valaki ban-
talmazds, zaklatds dldozatdvd valik, viszont az dszinte és nyilt [égkdr segiti a bizalom kialakuldsat, ami pedig
Osszefliggést mutat az iskoldban dolgozd felndtteknek adott jelzésekkel. Az is ldtszik, hoqy az osztadlyfoncknek
kulcsszerepe van ebben. A mikrokdrnyezet kilénb6zd nézdpontokbdl torténd vizsgalata lehetdséget adott
olyan mélyebb &sszefiggések megismerése, amelyek tudatositdsa az iskola szerepldiben befolydssal lehet az
adott iskoldban megjelend erdszak visszaszoritdsdra és akdr hosszu tavu megeldzésére.

Kulcsszavak: iskolai erészak, bizalom, észinteség, tabuk

Szakirodalmi hattér

Fogalmi tisztazas

Mindenekelétt szikségesnek tartjuk megmutatni azt, milyen kép alakult ki bennink a szakirodalom attekintése
soran a tanulmany cimében jelzett témahoz kapcsolddd fogalmak meghatarozdsaval kapcsolatban. Az iskolai
agresszio kifejezést azon viselkedések 6sszefoglald elnevezéseként hasznaljuk, amelyek Ranschburg (2009)
nyoman, egy proszocialistdl az antiszocialisig tartd kontinuumon helyezkednek el. Az antiszocialis viselkedés
masvalaki, vagy valakik kardra elkOvetett arté természet( viselkedés, és a proszocialis agresszid segitd termé-
szet(, amikor az agressziv viselkedés valaki, vagy valakik védelmére térténik nem asszertiv médon. /skolai erd-
szak alatt azt az egyértelmUen artd, fizikai, verbalis, lelki, szexudlis abuzust érti a szakirodalom, melynek elkéve-
tési helye az oktatasi intézmény és/vagy ha az elkdvetd és aldozat iskolapolgarnak tekinthetd (diak, tanar, szilg,
portds, takaritészemélyzet tagja, konyhai dolgozd, biifés stb.) (Herczog, 2007; Schuster, 2009; Gyurkd és Virdg,
2009). Ezzel a kifejezéssel szinonimaként hasznaljuk a bdntalmazas kifejezést, tudva azt, hogy vannak olyan ku-
tatasok, amelyek ezt a kifejezést a zaklatas szinonimajaként hasznaljak. Az iskolai zaklatds meghatdarozasara pe-
dig Olweus 1993-ban publikalt bullying definicidja valt elfogadotta a hazai és nemzetkdzi szakmai kdzosségek -
ben:, zaklatasrol akkor beszélhetiink, ha a kdvetkezd harom feltétel van jelen: a) az agressziv viselkedés vagy sé -
relem szandékos okozasa, b) amelyet ismétlédéen és hosszy idén keresztil kdvetnek el c) olyan interperszonalis
kapcsolatban, ahol a hatalmi egyensuly hianyzik” (Olweus, 1999, 718.). A zaklatas esetében hangsulyos a proak-
tiv jelleg, amely artd, cél-orientalt és nem-provokalt tarsas dominancidra iranyuld agressziv viselkedés. Tehat
ugyan a reaktiv antiszocidlis agresszio az iskolai erészak jelenségkorébe tartozik, de nem tekinthetd iskolai zakla-
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tasnak (Dodge és Coie, 1987; Coie és mtsal., 1991, Smith és Sharp, 1994; Hubbard és mtsai., 2001; Fiske, 2006;
Hubbard és mtsai., 2010; Buda, 2015).

Az iskolai erészak gyakorisaga Magyarorszagon

Az iskolai erészak gyakorisagara vonatkozdan nehéz egységes képet kapni a szakirodalombdl, az értelmezési és
mddszertani megkdzelitések kildnbodzéségei nehezitik az eredmények &sszehasonlithatdsagat. Magyarorsza-
gon a 2000-es évek eleje dta szilettek kutatasok a témaban. Az elsé ilyen kutatast Figula Erika végezte Sza-
bolcs-Szatmar-Bereg megyében 505 tanuldt vizsgalva. A valaszoldk 20%-a nem tartja biztonsagos helynek az
iskoldjat. Ez utan kevesebb kutatds szlletett és a tudomanyos érdeklddés 2009 tdjan élénkilt fel a téma irant.
Févarosi (Mayer, 2009), orszagos (Adry-Tamds és Aronson, 2010) és regionalis kutatasok is zajlottak. Az egyik
ilyen Buda Mariann és munkatarsai Hajdu-Bihar megyében 23 harom altalanos iskolaban végzett kutatasa. A
szerepek eléforduldsa mellett az események gyakorisagara is rakérdeztek. Miutan eléfordulhat az, hogy egy ta-
nuld tdbb tanuldt tart félelemben, vagy forditva, vagy akar az, hogy a zaklatdk vagy az aldozatok szama azért
csOkken egy adott iskoldban, mert intézményt valtanak, ezért a bantalmazd események eléforduldsanak mérése
arnyalhatja a képet az iskolaban megjelend erészak mértékérdl. A szerepek tekintetében azt talaltak, hogy a zak-
latdk ardnya 26,7%, az dldozatoké 13,6% és a zaklatd-aldozatoké 5,5%. A HBSC 2010-es felmérése alapjan, Ma-
gyarorszagon a diakok 15%-a zaklatd, 13%-a aldozat, 10%-a zaklatd-aldozat. Ez utdbbi dsszehasonlitd kutatasok
eredményei az orszagos atlagot mutatjak meg, s lathatjuk a szdrast a bantalmazé események eléfordulasa és a
kilonbozd szerepek kapcsan. Mélyebb, intézményi vizsgalattal a jelenség sajatos megvaldsulasat és annak ko-
rOlményeit Latjuk; ennek kapcsan felvetédik a kérdés, hogy miért vannak az adott intézményben jelen bantalma-
z6 események és ezek milyen kapcsolatban allnak az iskolan belli bizalommal és tabukkal az egyes szereplék
(tanuldk, tandrok és mas munkatarsak) vélekedései alapjan. Az iskolat és a felmerild pedagdgiai problémat,
mint egy esetet mélyebben megismerd kutatas olyan tovabbi kérdéseket is felvet, amelyek a nagy mintas vizs-
galattal nem lathatdk, s hozzajarulhatnak az iskolai erészak és zaklatas természetének megértéséhez.

Bizalom és biztonsag

Az iskolak alapvetéen kdzosségek, amelyek szamos tarsas mikddésmaddot, burokraciat, kozds kulturalis értéke-
ket és viselkedési mintazatokat tukroznek, amelyek a tarsadalomban is jelen vannak. Es, ahogyan mas kdzossé-
gekben, Ugy az iskolaban is, a kilonbdzé szerepldk (tanuldk, tanarok, adminisztrativ munkatdrsak, mas munka-
kdérben dolgozd munkatarsak) kdzos tevékenységekben vesznek részt, kdzos rutinokat és szimbolikus interakcio-
kat alakitanak ki, amelyek hatnak egymasra és az egymassal valé térédésre, ami dsszekoti a szerepldket. A
kdzOsséget kdzos érdekek és értékek jellemzik, kdzOs célokért mikddnek. Elérésikért a kdzdsség tagjai tevé-
kenykednek. A kdzdsséget kdzosséghez tartozas érzése, tudata jellemzi és jelzi, hogy a kdzdsség mennyire fon-
tos az egyén szamadra, illetve az egyén a kdzdsség szamara. Tehat, ,az iskolat olyan kdzdsségnek tekintjuk,
amelyben a tagokat dsszekoti a folyamatosan alakuld kapcsolati rendszer, és valamilyen kdzds (valtozd) cél- és
tevékenységrendszer. A k6zdsségnek kdzds narrativai vannak, a kdzds jelentésalkotas folyamata jellemzi” ( Ra-
pos és mtsai, 2011. 117.). Egy konkrét iskoldban ennek konkrét megnyilvanulasai vannak. Ilyen a tanar-tanuld
kapcsolatok kdzvetlensége, a tagok kozotti bizalom, az dszinteség vagy éppen a tabuk, az elfogadas mértéke. Es
ezekhez konkrét tevékenységek kapcsolddnak, szabalyozasi keretek jellemzik és problémak esetén sajatosan
megjelené megoldasmaddok (Rapos és mtsai., 2011. 119.). Az iskola k6zdsségét alkotjak a kildnbozd munkakort
bet6lté kollégak is, az egyes szereplék sajat szerepUkrél vald gondolkodasa. A kozottik Lévd kdzosségi kapcso-
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latok is hatassal vannak a tanuldi kdzosségre, a kodlcsdnds bizalomra és a nagyobb iskolai kdzdsséghez vald tar-
tozas érzésére (Bryk és Driscoll, 1988; idézi Peguero, 2005).

Az iskolai erészak szempontjabdl sokan vitatjak azoknak a megeldzé és beavatkozd megoldasoknak a sike-
rességét, amelyek nem a k6zdsség fenti elemeire épUlnek. Az iskolaban, példaul a bizalom érzésének alakulasa-
ra is hatdssal lehetnek az Un. kutlezaré megoldasok (Aronson, 2009), Ugymint a fémdetektor, vagy a biztonsagi
kapu nem segjitik. Ezek a megoldasok azonban nem névelik a biztonsagérzetet, hanem a gyanakvas érzését kel -
tik. Ezek helyett, inkabb az interperszonalis kapcsolatokba vetett bizalom kialakitdsa és ndvelése, valamint a biz-
tonsag kulturajanak kialakitasa a cél (Green, 2005). Green (2005) 6sszefoglalasaban az iskolai klima a tanuldk és
a felnéttek iskolaval kapcslatos attitldjeinek, nézeteinek és érzéseinek, az iskolan belUli tarsas kapcsolatoknak,
értékeknek és normaknak (kiemelten konfliktuskezelés) és viselkedési elvarasoknak bonyolult matrixa. Es mint
ilyen, az iskolai klimanak, ahogy az osztalyklimanak is, hatdsa van az iskolai erészak mértékére és természetére.
igy példaul Green 2000-es kutatasaban azt talalta, hogy azok a tarsas és tanari normak, amelyek megerdsitik,
vagy figyelmen kivil hagyjak a kilonbdz6 erészakos viselkedésformakat, fenntartjak a bantalmazd viselkedése-
ket. Az iskolai klima meghatarozza azt is, ahogyan a tanuldk érzelmileg kotddnek az iskoldjukhoz, és amennyire
elkdtelezettek abban, hogy részt vegyenek az erdszak megeldzésében és a békés légkor kialakitasaban.

Az iskolai klima egyik meghatarozé eleme a bizalom az iskola killénbozd szerepldi kozott. Egyfeldl ez az isko-
[dban dolgozd tanarok és szakemberek kdlcsdnds bizalmon és tiszteleten alapuld egyUttmuUkddését, és egymas
kompetenciainak, szerepeinek, és lehetéségei korlatainak tiszteletben tartasat jelenti. Masfeldl a tanuldk tana-
rok iranti bizalmanak kiépitése ndveli annak az esélyét, hogy a diakok jeleznek nekik, ha akar iskolai szinten, akar
sajat maguk bantalmazast tapasztalnak, ezzel is elésegitve azt, hogy a felndttek segitséget nyujthassanak. A jel -
zés esélyét noveli az is, ha tudomasukra jut, hogy egy tarsuk bantalmazni tervez masokat. A kortarsak bevondsa
azért kiemelt jelentéséqy, mert, ahogy Feinés munkatdrsai (2002) talaltak kutatasukban, a tanuldk 15-sz6r vald-
szindbben értestlnek hamarabb egy tamadd terveirdl, mint a felnéttek ( Green, 2005). Egy gyakorlatorientalt ta-
nulmany a pedagdgusok szamara azzal kapcsolatban nyUjt segitséget, hogy miként észlelheték bizonyos jelek,
amelyek jelz6i lehetnek az erdszak jelenlétének, és, hogy milyen osztalytermi szint( és stratégiai lépéseket lehet
tenni a megeldzés érdekében. Ezen épések kozott hangsulyt kap a tanuldk és tandrok kozotti bizalom és kotd-
dés kiépitése. A tanuldk és tanarok kozotti pozitiv kapcsolat megkdnnyiti a prevencids és beavatkozasi tevékeny -
ségek végzését. Ezek a bizalomra épULld kapcsolatok segitik tovabba a tanuldkat az asszertiv viselkedés tanula-
saban (Smith, Myles és Simpson, 1998).

Tabuk és az er6szak megel6zésének kapcsolata

Twemlow és Sacco (2012) munkaja soran egyre nagyobb jelentdséget kapott a tabuk feltarasa. Eqy erészak-elle-
nes program bevezetése elétt a problémak mélyére kell nézni, meg kell ismerni a valds problémdkat, — akar-
mennyire kellemetlen ez a résztvevdk szamara — a tabuk mogé kell nézni. A kdzdsségben uralkodd légkort sok-
szor olyan nem tudatos magatartas- vagy viszonyuldasmddok alakitjak, amelyek szinte kiszurjak az ember sze-
mét, mégsem lehet beszélni réluk — ezért tabunak nevezzik Sket. [...] Nem ritkan éppen ezek a tabuk vezetnek
aziskola mukddészavaraihoz” (21. 0.). ,A tabuk minden iskolai szervezetben széles skalan mozognak. [...] vannak
témak, amelyek folvetése olyan, mintha valaki lathatatlan hatarokat sértett volna meg. Ha beszélni szeretne rd-
luk, kdnnyen kikdzdsithetik vagy mas ellenséges, megtorld akcidban lehet része” (145. o.). Egy iskolaban tabu le-
het az, hogy tanarok bantalmaznak diakokat vagy igazgatdk bantalmaznak tanarokat, de olyan esetek is eléke-
rOltek, amikor tanfelUgyeldk szidalmaztak igazgatdkat, akik, ezaltal, gyermeki szerepbe kerUltek vele szemben
(Twemlow és Sacco, 2012). A tabuk tdbbnyire a helytelen hatalomgyakorlas kdvetkezményei, amely a masik fél,




Neveléstudomany 2016/3. Tanulmanyok

igy példaul a tanuld homlokzatat fenyegeti (Siklaki, 2005). A tabukat felszinre kell hozni, dolgozni kell velik,
mert ez vezethet egy olyan elfogadd és biztonsagos légkor kialakulasahoz, amelyben beszélni lehet azokrdl a
dolgokrdl is, amelyek kellemetlenséget, feszUltséget szUlhetnek a szereplékben, ami Twemlow és Sacco (2012)
szerint az eqyik alapvetd feltétele barmiféle valtozasnak a bantalmazas visszaszoritasa szempontjabdl.

Modszertan

Tanulmanyunk részeredmény egy nagyobb empirikus kutatasbdl, melynek célja az iskola egyes szerepléinek
erészakkal, az erdszak visszaszoritasaval és megeldzésével kapcsolatos nézeteinek feltardsa, valamint iskolai
mUkodéssel vald kapcsolata. A kutatas empirikus része egy kétesetes esettanulmany (Golnhofer, 2001), melyet
mint kutatasi tervet (research design) (Buchanan, 2012), stratéqgiat (Szokolszky, 2004) értelmeztUnk, olyan komp-
lex eszkdznek tartjuk (Coghlan és Brydon-Miller, 2014), amely lehetévé teszi egy tarsadalmi egység (single soci-
al unit), esetiinkben egyének, tanuldcsoportok, szervezet) vizsgalatat mélységében. A konkrét eset gyakorlati
valdsagaval vald taldlkozas lehetévé teszi, hogy a masképp nehezen hozzaférhetd informaciéhoz hozzajussunk,
hogy lassuk, mi a kontextus szerepe egy adott jelenség, viselkedés vagy folyamat esetében (Hartley, 2004), se-
git megérteni és igazolni, hogy adott kontextusokban adott folyamatok zajlanak. Esettanulmanyunk célja, hogy
feltarja azt, hogy hogyan érzékelik egy iskolaban az iskolai szereplék az erészakos viselkedéseket, és az iskolai
mUkodés mely elemei akadalyozzdk, s melyek segitik ezek megelézését, vagy a beavatkozast. Tanulmanyunk a
kutatas egyik kérdésének megvalaszolasat segité részeredményt foglalja 6ssze. Ez esetben cél volt annak felta-
rasa és bemutatasa, hogy az adaptiv-elfogadd iskola koncepcidja szerinti kozdsségi dimenzid ( Rapos és mtsai.,
2011) elemei, Ugymint a tagok kdzotti parbeszéd, az észinteség és bizalom, masok elfogaddsa, a problémak
megoldasara iranyuld tevékenységek és mogdttes értékek, mint példaul a segitékészség, nyiltsag, és erészak-
mentesség milyen 6sszeflggésben allnak az iskolai bantalmazasok és zaklatas mértékével. Részeredményként
a szakirodalmi ¢sszefoglaldban leirtak szerint értelmezett bizalommal teli és tabuktél mentes, dszinte és nyilt is-
kolai légkor, valamint az iskolai erészak &sszefliggéseit mutatjuk be.

Az eset

Mivel a kutatasban a kdzépiskolds korosztalyt kivantuk vizsgalni, ezért olyan esetre volt szikség, ahol olyan té-
nyez6ékbdl fakadd kilonbségek, mint példaul a tanuldk szocialis hattere (OKM csaladi hattér index), nemi meg-
oszlasa és az iskola képzési tipusa, kikUiszobolhetéek. EzErt olyan szakképzé iskolakat valasztottunk, amelyek-
ben a fiU és lany tanuldk nagyjabdl egyforma mértékben vannak reprezentalva, kdzel azonos csaladi hattér-
indexszel rendelkeznek, az iskola fenntartdja és telepUlési jellemzdi sem kilonbdznek, s mindegyikben mikodik
szakkdzépiskolai és szakiskolai képzés is. A valasztas szempontjat képezte, hogy az elébbiben minden agresszié-
tipus a kodzépiskolai atlag korili, vagy kissé magasabb értékd, a szakiskolai pedig atlagnal magasabb érték{
(Mayer, 2009; Adry-Tamds és Aronson, 2010), viszont kiilénbség van kdztUk az orszagos kompetencia-mérés fe-
gyelmi indexének alakulasat tekintve 2008, 2011, 2014 években. A két iskolabdl jelen tanulmanyban annak az is-
kolabdl szarmazé eredményeket mutatjuk be, ahol ez az érték kedvezdbb.

Az iskola Budapest belsé kerUletében mikddik két telephelyen szakkdzépiskolai és szakképzd évfolyamok-
kal, 6t szakmacsoporttal. A vizsgalt tanévben (2015/2016.) 11 osztalya volt, melyben nappali tagozatos szakokta-
tason kivUl esti tagozat és érettségi utani szakképzés is volt. Az iskola pedagdqgusaival végzett interju alapjan a
kilsé kornyezetében dllanddak a valtozasok: Uj jogszabalyok, fenntartévaltasok, elvarasok, mikodési kdrilmé-
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nyek — ezeket olyan bizonytalansagi tényezéként élik meg, amelyek elveszik az energidt a tanitasi, pedagdgiai és
iskolai feladatoktdLl.

A tandrok szama 32,7% férfi, 93% né. Mindenki rendelkezik pedagdgusvégzettséggel: 40% fdiskolat, 60%
egyetemet végzett. Tobbséguknek (65%) 22-24 drdja van egy héten, 13% 26 drat tart, és a tobbiek ennél tébbet
(min-max: 22-29). A tanarok 57%-a osztalyfénok is. A neveld-oktatd munkat iskolatitkar, rendszergazda, konyv -
taros, pedagdgiai asszisztens, fejleszté pedagdgus segiti. A gyermekvédelmi felelds statuszat, amelynek nagy
jelentéséget tulajdonitottak, harom évvel ezeldtt megszintették, és minden interjiban elékerUlt a hianyanak
erételjes érzékelése. Az igazgatd masfél éve van a pozicidban, kordbban pedagdgusként dolgozott az iskolaban.
E tanévben épett munkaba az iskolapszicholdgus.

A tanulok szama 246 6, ebbdl 9 f6 szakvéleménnyel igazolt sajatos nevelési igényU. Az osztalyok létszama:
28-33 f6. A vizsgalt tanévben a lemorzsolddas 9%. Az igazolatlan mulasztasok draszama osztalyonként valto-
26, a néhany 10 6ratdl, az 1500 draig, a szakiskolai képzésben tobb. A 2015. majus 1-jétél hatalyba lépd pedagdgi-
ai program szerint a tanuldk kdzdtt magas a veszélyeztetett és hatranyos helyzet( tanuldk szama, s az elmdlt
években nétt a szocialisan nehéz helyzetben lévék, tanuldsi nehézségekkel kizdbk és a magatartasi és beillesz-
kedési problémakkal kizddk aranya. A tanarok vélekedése szerint emiatt romlott a tanulmanyi munka szinvona-
la és megszaporodtak a magatartasi konfliktusok. Az iskola az eléz6 évben felmérést végzett a drogfogyasztas-
rél." Mas témaban, példaul erészak, nem gyUijtéttek adatokat. Igényként megfogalmaztak annak szUkségessé-
gét, hogy kezeljék a tanuldk kdrében megjelend mentalis problémakat. Nehézségként jelzik a tanuldk kdrében
egyre gyakoribb szorongast, depresszidt, tllzott agresszivitast, dnagressziot és az erészakos kommunikacidt. Az
iskola a pedagdgiai programjaban az alapértékek kdzott kiemelte a toleranciat, az elfogadast, a hagyomanytisz-
teletet, a kotelességteljesitést és az emberi humanumot. A legelsé alapelvek kdzott megfogalmazzak azt is,
hogy ,elitéljuk a durvasagot, az erészak minden formajat, masok megkarositasat, az unalomdzé destruktivitast”
(PP: 29). A pedagdgiai programban a nevelési tervet és a helyi tanterv tObb tantargyat (példaul térténelem, test-
nevelés, bioldgia) athatja az agresszid, erészak jelenségével vald foglalkozas.

Moédszerek, eszkozok

A kutatas soran arra térekedtink, hogy minél tdbb nézépontbdl gyUjtsiink adatokat. Kétlépcsds interjut készitet -
tUnk az igazgatdval, tanari fékuszcsoportos interju keretében az igazgatdhelyettessel és négy tanarral beszélget-
tUnk. Készitettink interjUt az iskolapszicholdgussal és az igazgatdhelyettessel, aki Ugy tdnik, hogy az iskolaban
kdzponti szerepet jatszik a bantalmazasokra adott intézményi valaszokban (példaul fegyelmi Ugyek). Ez a tébb-
féle nézépont lehetévé tette a személyi triangulacidt, a visszatérd interjuk pedig az idébeni triangulaciét ( San-
tha, 2007). Tovabba tanuldi és tanari kérddivek segitségével gydijtottink adatokat. igy Gsszesen ot interjit készi-
tettUnk, valamint 145 tanuldval és 31 tanarral vettink fel kérddivet.

A tabuk, 8szinteség és bizalom elemzéséhez kivalasztottuk a kérdéiv relevans elemeit. Voltak a tabukra és
Oszinteségre nyiltan rakérdezd kérdések és indirekt mddon rakérdezék. Direkt rakérdezéskor azonos kérdéseket
tettUnk fel a tanarok és a tanuldk szamara (1. tablazat) azért, hogy 0sszehasonlithassuk a két csoport valaszait és
megismerhessik a kdztik Lévé hasonldsagokat és eltéréseket.

1. Adrogfogyasztds a fegyelmi index szamoldsanak része.
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Tanulmanyok

Tanari kérdések

1. Oszinte a légkoér az iskoldban, mindent meg tudunk
beszélni a tanarokkal.

2. Vannak olyan dolgok, amikrdl tudunk, de nem
szivesen beszélunk roluk az iskolaban. (sem a
tanarok, sem a diakok).

3. Atanadrok nyiltan beszélgetnek velink a
bantalmazasrdl, zaklatasrol.

Oszinte a légkor az iskoldban, mindent meg tudunk beszélni
a tanulokkal.

Vannak olyan dolgok, amikrél tudunk, de nem szivesen

beszélunk réluk az iskolaban.

Nyiltan és észintén beszélink a tanuldkkal a bantalmazasrol,
zaklatasrol.

1. tablazat: Az 6szinte légkorre és tabukra direkt médon rakérdezé tanari és tanuldi kérd6ivkérdések.

A tabukat és 8szinteséget indirekt médon az erészakos viselkedésekre adott valaszokon keresztUl vizsgaltuk
(2. tabldzat), valamint felhasznaltuk az interjuk és a fékuszcsoportos interju valaszait. Mind a tanuldi, mind a ta-
nari kérddivben arra kérdeztink rd, hogy az egyes szereplék szerint milyen (épéseket tesznek a bantalmazas
megqallitdsa, visszaszoritasa és megeldzése érdekében, ki, mi segiti vagy akadalyozza ezt. Vizsgaltuk, hogy mi-
ként reagalnak egy adott helyzetre, mennyire segitik a tanuldkat abban, hogy Ujragondoljak a torténteket és al -
ternativ megolddsokat keressenek, vagy inkdbb lezdrjdk a bantalmazé eseményt reflexid és a kdzosség bevond-
sa nélkul. A nyolc részkérdésbdl négy esetében szignifikdns a valaszok kozétti kilonbség a két csoport eseté-

ben, ezt az eredmények bemutatdsanal jelezzik.

Tanuloi kérdesek

Tanari kérdések

A tandrok beszélgetnek velink azokrdl a bantalmazd és
zaklatd viselkedésekrdl, amelyek velink fordulnak eld az
iskolaban.

A tandrok rendszeresen foglalkoznak azzal, hogy
megismerjuk, feldolgozzuk az iskolan beluli
bantalmazasok természetét.

A bantalmazas, zaklatas jelen van az iskoldban, de nem
szokott téma lenni sem a tanuldk kozott, sem a tanarokkal.

A tandrok nem tudnak arrél, hogy eléfordul bantalmazas,
zaklatas az iskolaban.

A tandrok kdzbeavatkoznak, ha a bantalmazas, zaklatas
el6ttuk torténik, és késdbb, amikor lenyugodtunk
megbeszéljuk az esetet.

A tanarokkal kozosen keressuk az okat az iskoldban
eléforduld bantalmazasoknak.

A tanarok nem tesznek semmit, ha tudomasukra
jut/észlelik a bantalmazast, zaklatast, barki barmit
megtehet.

A tandrok kdzbeavatkoznak, ha a bantalmazas, zaklatas
el6ttuk torténik, és a helyszinen le is zarjak/zarjuk az Ugyet.

Beszélgetunk a tanuldkkal azokrdl a bantalmazd és zaklatd
viselkedésekrdl, amelyek veluk fordulnak elé az iskoldban.

Rendszeresen foglalkozunk azzal, hogy megismerjuk,
feldolgozzuk az iskolan beltli bantalmazasok természetét.

A bantalmazas, zaklatas jelen van az iskoldban, de nem
szokott téma lenni sem a kollégak kozott, sem a tanuldkkal.

Nem tudok arrél, hogy eléfordul bantalmazas, zaklatds az
iskoldban.

Ha bantalmazast, zaklatast latunk/észlelink,
kozbeavatkozunk, és késdbb, amikor a felek lenyugodtak,
megbeszéljuk az esetet.

A tanulokkal kozosen keressuk az okat az iskoldban
eléforduld bantalmazasoknak.

Ha tudomdsunkra jut/észleljuk a bantalmazast, zaklatast,
nem avatkozunk kozbe, rabizzuk a tanuldkra, hogy
megoldjak egymas kozott.

Kdzbeavatkozunk, ha bantalmazast, zaklatast
ldtunk/észlelunk, és a helyszinen le is zarjuk az Ugyet, nem
koveti megbeszélés vagy eljaras.

1. tablazat: Az Gszinte légkorre és tabukra indirekt modon rakérdez6 tanari és tanuldi kérdbivkérdések.

A tanuldk tandrokba vetett bizalmat két direkt kérdésen keresztUl vizsgaltuk, melyben azt kérdeztik, hogy a
tanuldk jeleznek-e egy iskolaban dolgozd felndttnek, ha bantalmazast latnak. Vizsgaltuk, hogy ez miként figg
0ssze a tabukkal és dszinteséggel, a zaklatas szerepeivel, az iskoldhoz vald viszonnyal és a kilénbdz6 erészakos
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viselkedéstipusok eléforduldsi gyakorisagardl vald vélekedéssel. A bizalomra vonatkozd két kérdést tettink fel a
tanari és tanuldi kérdbivekben az 6sszevetés érdekében (3. tablazat). A valaszlehetdségek az elébbivel azonosak
voltak.

Tanuloi kérdések Tanari kérdések

Van olyan felnétt az iskolaban, akirél tudom, hogy  Van olyan felnétt az iskolaban, akirél tudom, hogy bizalmasan

1 bizalmasan kezeli azt, amit mondok neki. kezeli azt, amit a tanuldk mondanak neki.

Van olyan felnétt az iskoldban, akirél tudom, hogy  Van olyan felnétt az iskoldban, akirél tudom, hogy hinne a
hinne nekem, ha segitséget kérnék téle. tanuldknak, ha segitséget kérnének téle.

3. tablazat: A személyek kozotti bizalmat vizsgalo tanari és tanuléi kérdések

Eqy kérdést tettink fel a kérdéivben mindkét csoportnak arra vonatkozdan, hogy szoktak-e szélni a tanuldk a
tandroknak, ha zaklatast észlelnek,? és egy masikat arra vonatkozdan, hogy ha nem szdlnak, akkor miért nem
szélnak. A tanuldk szdmara tovabbi egy olyan kérdés van, amivel azt vizsgaltuk, hogy ha jelzik, akkor kinek. Arra
is kerestUk a valaszt, hogy mik azok az okok, amik miatt kildenek jelzést a tandrok felé és, mik azok az okok amik
miatt nem. Az interjuk soran nyert adatok tovabb arnyaljak azt a képet, hogy miként alakul a tanuldk iskoldban
dolgozé felnéttek iranydba megjelend bizalma, miként érzik a tandrok azt, hogy a tanuldk biznak bennik és ab-
ban, hogy segitségukre lehetnek a bantalmazdsokkal kapcsolatos problémak megoldasaban.

A kérddiv adatait statisztikai feldolgozas ald vontuk. Esettanulmany lévén jelentésége van az adott jelenség
gyakorisagat jelz6 leird statisztikai adatoknak, hiszen ez mutatja meg a jelenség adott jelenlétét. A kérdések egy -
mas kozotti kapcsolatanak feltardsdra 6sszefliggés-vizsgalatokat végeztink, a szignifikancia jelélésével. Az
egyéni és fokuszcsoportos interjukat kiegészité mddszerként alkalmaztuk, kvalitativ szovegértelmezéssel keres-
tUk meg a manifeszt és latens tartalmakat, egy-egy interjut tekintve egy elemzési egységnek.

Eredmények

Iskolaban dolgozok iranti bizalom

A tandrok 97%-a szerint van olyan felnétt az iskolaban, aki bizalmasan kezeli azt, amit a tanuldk mondanak neki
(az egyaltalan nem jellemzd kérdést senki nem jelélte). Ezzel szemben a tanuldk 64,5%-a érez igy. Hasonldan, a
tanarok nagyobb aranyban (66,5%) gondoljak azt, mint a tanuldk (38%), hogy van olyan felnétt, aki segitene a
tanuloknak, ha megkérnék ra. Azzal kapcsolatban, hogy szoktak-e szdlni egy iskolaban dolgozd felndttnek a ta-
nuldk, ha zaklatast érzékelnek, a tanari és tanuldi kérddiv valaszai kdzétt szignifikans kilonbség lathatd: a tana-
rok 86%-a Ugy érzi, hogy igen, mig a tanuldk 44%-a. A statisztikai elemzések alapjan nincs kapcsolat a kozott,
hogy egy tanuld szdl egy tanarnak és, hogy milyen gyakorinak érzékeli a kildnbozd erészakos viselkedéseket.
Mindkét csoportban kerestik az okokat, hogy miért szélnak, vagy miért nem szdlnak a tanuldk az iskolaban dol-
goz6 felnéttnek. A valaszok alapjan az derUlt ki, hogy a tanuldk legnagyobb aranyban azért szélnak, mert biznak
a tandrokban, és abban, hogy segitenek nekik (57%), és hinnének nekik (56,5%). Ugyanekkora aranyban (57%)
tudjak azt is, hogy kihez kell fordulniuk ilyen esetben. Ennél kisebb aranyban azért szélnak, mert tudjak, hogy a
segitség idében érkezik (46%), vagy mert a helyzetet nem tudjak egyedil megoldani (45,5%). Ehhez hasonld
aranyban azt jel6lték, hogy azért szélnak, mert kapcsolatban allnak az ldozattal (44%). A tanarok 90,5%-a Ugy

2. Tanuldk: Szoktdl-e szélni eqy iskolddban dolgozd felndttnek, ha (meg)tudod, hogy valaki zaklatas dldozata az iskoldban? / ta-
nari: Szoktak-e szélni a tanuldk Onnek, vagy valamelyik kollégdjanak, ha (meg)tudjak, hogy valaki zaklatas dldozata az iskola-

ban?
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véli, hogy azért szélnak nekik a tanuldk, mert biznak bennik és hisznek nekik, és mert tudjak, hogy szamithatnak
a segitségukre (80,5%). Azonosan gondolkodnak arrél, hogy a tanuldk tudjak, hogy kihez fordulhatnak a problé-
majukkal (74%) és azért, mert a helyzetet nem tudjak megoldani (74%), s mert Ugy érzik, hogy a segitség idében
érkezik (55%), és mert kétddnek az dldozathoz (55%). A tandrok és tanulok valaszai kozétt harom esetben szig-
nifikans a kilonbség: 1. a tanuldk azért szélnak nekik, mert biznak bennik, szamithatnak a segitségikre, 2. mert
tudjak, hogy kihez kell fordulni, és 3. mert nem tudjak a helyzetet egyedilL megoldani. Ezen kérdések esetében az
([athatd, hogy a tanarok nagyobb aranyban gondoljak Ugy, hogy ez igy van, mint a tanuldk. Az iskolapszicholégus
szerint azért szdlnak, mert ,szerintem ldtjdk, hogy van ennek eqy menete, és hoqy az osztalyfondk erre odafi-
gyel.”

Arra vonatkozdan, hogy miért nem szélnak a tanulok, az iskolapszicholégus azt valaszolta, hogy ,szerintem
azért nem, mert nem tudjak, hogy ez olyan dolog, amiben kell vagy lehet segitséget kérni, vaqy ugy érzik, hogy
Ok maguk is meq tudjdk oldani. Vagy, akit bantanak, az nem mer szolni, a tébbieket meqg az az eqy személy nem
érdekli". Tovabba, ,azt is el tudom képzelni, hogy inkdbb szégyelli magat. Azt hiszi, hogy & a hibds, hoqy valamit
rosszul csindl, és ezért kapja ezeket”. A pszicholdgus a jelzést dsszefiiggésbe hozta bizonyos viselkedések elfo-
gadhatdsagaval is. Véleménye szerint szdbeli bantalmazas esetében az is eléfordulhat, hogy azért nem szdlnak,
mert ,mondjuk nincs benne annyira a kéztudatban, hoqy ez is a bantalmazdsnak eqy fajtdja, hogy olyan hang-
erdt Ut meq valaki. Ezt még inkdbb elfogadhatdnak tartjdk.” Ezt megerdsiti az a tanari és tanuldi kérdbivekbdl
nyert kutatdasi eredmény, miszerint a szébeli erészakot a tébbi viselkedéshez képest minden tarsas viszonyban
nagyobb aranyban tartjak elfogadhaténak mind a tanuldk, mind a tanarok. A tanuldk legnagyobb aranyban azt a
valaszt jelolték a kérddivben az altalunk felsorolt allitasok kozUl, hogy azért nem szdlnak egy felndttnek, mert
meg tudjak oldani a helyzetet egyedUl (45,5%), ezt kdvetden leggyakoribb valasz, hogy nem k&tédnek az aldo-
zathoz (38,5%), majd, hogy a segitség tul késén érkezik (34%). Ennél kisebb aranyban jelélték azt, hogy azért
nem szdlnak, mert nem biznak a tanaraikban, és abban, hogy hisznek nekik (28,5%), tovabba (25,5%), hogy sza-
mithatnanak a segitségikre. 24,5% nem tudja, hogy kihez fordulhatna a problémajaval.

A tanarok 25,8%-anak vélekedése szerint a tanuldok azért nem szdlnak, mert nem kotédnek az aldozathoz,
19,5% szerint azért nem, mert azt gondoljak, hogy a segitség tul késdn érkezik. Legkisebb aranyban jel6lték azt,
hogy azért nem szdlnak nekik a didkok, mert nem biznak bennik, hogy hisznek nekik, s hogy szamithatnak a se-
gitségUkre (3-3%). A két valaszoldi csoport valaszai kozott itt is harom esetben szignifikans a kilénbség. A tanu-
L6k a tanaroknal tébben jeldlték azt, hogy azért nem szdlnak, mert 1. nem hisznek abban, hogy a tanarok hinné -
nek nekik, tovabba azért nem, 2. mert nem biznak benne, hogy a szamithatnak a segitségukre, illetve azért, 3.
mert meg tudjak oldani a helyzetet egyedUl. A tanuldi mintaban nem talaltunk szignifikans dsszefiggést a ko-
z0tt, hogy a tanuldk biznak a tanaraikban és a kdzétt, hogy szoktak-e nekik szdlni, hogy ha azt észlelik, hogy va-
laki zaklatas aldozatava valik.

Megkérdeztik a tanuldkat arrél is, hogy kinek szdlnak az iskolaban dolgozd felndttek kozUl. A valaszaik alap-
jan a rangsor: osztalyfénok (70,5%), szaktanarok (27%), igazgatd (11,5%), mas felnétt (6%), iskolapszicholdgus
(2%). Ez esetflggd is lehet. Egy példa a tanuldk nyilt végl kérdésre adott valaszaibdl: ,aki a legkbzelebb van, ha
tettlegesséqrol beszélink, mds esetben ofének”. Erkezett tovabba jeldlés a gondnokra, igazgatdhelyettesre,
osztalyfénok-helyettesre is. A mas felndttet jeldld tanuldk tdbbsége a szileit, csaladot jelolte, valaki a bantal-
mazd szUleinek szdl. A tandrok a fékuszcsoportos interju soran a szUl8k jelzését hangsulyoztak, ,nekem minden
esetben a szUld szol” és kevésbé azt, hogy a tanuldk jeleznek neki, habar példat erre is mondtak. , /gen, ndlam
nagyon sokszor ugy spontan kibukik beldlik, ugy elmondjak, pont olyan, hogy bementem egy, biztos ol tudok
hallgatni, vagy nem tudom [...]. Es, hat aztan sokszor iqy mdr ilyen megtértént esetekrdl mesélnek, ami mdr le-
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rendezdddtt”. Az interjuk is megerdsitik azt, hogy az osztalyfénoknek kulcsszerepe van az iskolai észleld- és jel-
z6rendszerben: ,nekem dltaldban inkdbb az osztlyfénok szdl.”, ,van eqy lany, akit interneten zavarnak. O kért
télem iddpontot, de nem jbtt el. Az osztadlyfdndknek szolt, s & szolt nekem, aztdn taldan meq is beszéltik az idd-
pontot, de nem jott el.” (Iskolapszicholéqusi interju). Az is kiderUlt, hogy a kollégak is az osztalyféndknek szdlnak
elsé korben, példaul: ,eqyébként ott mdr volt bantalmazds is pont az én dramon. Félpattant az eqyik lany, és fel-
pofozta a mdsikat. En az osztalyfénoknek szoltam elsé korben, a M.-nak, pont mellettem volt, hogy jéjjion.” (Ta-
nar, fokuszcsoportos interju). Ha egy szaktandr az igazgatdhoz fordul, 6 is az adott tanuld osztalyfénokéhez ira-
nyitja a kollégajat: ,mondom, ezt te oldd meq vagy szdljal az osztalyféndknek.”

Azokra az esetekre is mondanak példat a tanarok, amikor a tanuldk szaktanarnak szdlnak: , segitenek a kolle-
gandk, mert az E, meg az E. is sokat szokott, mert 0 is sokat beszélget velik, tehdt azért, ha valami torténik, az
nem marad cséndbe az osztalyban, hanem kévetkezd drdan mar mondjdk, mar mondjak, €s akkor nekem iqy a
kollegandk jénnek, és ezt igy mondjak.” (Osztalyfénok, fékuszcsoportos interju). Egy régdta az intézményben ta-
nitd tanar elmondasa szerint, amikor Uj osztalyt kapott igyekezett sokat k6z6ttUk lenni és jelezni nekik, hogy
szélhatnak neki, ha problémat észlelnek: , nekem mindig az volt az elvem, vagyis én mindig uqy csindltam, hogy
ha Uj osztalyt kaptam, kilencediket én rengeteget voltam a szinetben a folyoson kéztik, tehdt figyeltem JSket, €s
ldttam, hogy ki hogy viszonyul, €s ott melegében mdr elkaptam. Ha esetleg nem voltam véletlendl ott, vaqy va-
lami, akkor jottek és szoltak. [...] Tehdt jottek maguktdl a gyerekek, €s én be is vezettem, hogy nyugodtan jjje-
nek hozzdm, és szoljanak, hogy ha valami probléma van. Es mindig jottek, és szdltak.” Az iskolapszicholégus gy
érzi, hogy az esemeények kb. 30%-rdl szereznek tudomast.

Az iskolapszicholdgust megkérdeztik, hogy véleménye szerint vele bizalmasabbak-e a tanuldk? Ezt valaszol-
ta: ,szerintem nem. Ha taldlnak eqy rokonszenves tandart, akiben meg tudnak bizni, annak is el fogjak mondani.
Bennem is megbiznak, de azt gondolom, hogy rajtam kivil van mds is. Ami részemrdl plusz, hogy én mdshogy
ldtok rd a dolgokra.” Masrészrdl, arra is talaltunk példat, hogy a tanuldk maguktdl szeretnék igénybe venni a
pszicholdqus seqitséqét: ,sokszor a qyerekek maquktdl is kérnek segitséget a pszicholdgustol. Tehdt 6k maquk
is érzik azt, most nekem szikségem van arra, hogy tandmd szeretnék felkéredzkedni a pszicholdgushoz. (T6bbi-
ek helyeslés) [...] Tehat, akkor Uqy érzi, dneki azzal kell beszélni, ki kell beszélni magdbdl a problémdjdt. Hat
igénylik, igen.” (Tanar, fokuszcsoportos interju).

Az iskolai erdszakos magatartasformakkal kapcsolatos szerepek és a kdzott, hogy szoktak-e szdlni a tanuldk
egy iskolaban dolgozd felnéttnek, védelmezd és a lehetséges védelmezé szerepben Lévé tanuldk donté tobbsé-
ge sz0l egy iskolaban dolgozd felnéttnek, ha bantalmazast, zaklatast észlelnek. A tanuldi valaszok korrelacidja
azt mutatja, hogy az észinte légkorrél vald gondolkodas és az, hogy van-e olyan felnétt az iskolaban, aki bizal -
masan kezeli azt, amit mondanak neki, aki hinne nekik, ha segitséget kérnek téle, 6sszefigg. Tovabba, eredmé-
nyeink alapjan azok a tanuldk, akik biznak egy iskolaban dolgozd felndttben, azok inkabb szeretik az iskolajukat.

Tabuk és az bszinteség

Az bszinte légkor és a tabuk kapcsolatat a 4. tablazatban mutatjuk. A mddszertani fejezetben bemutatott kérdé -
sek esetében (lasd 1. tablazat) szignifikans kildnbséget talaltunk a tanuldi és a tanari valaszok kozott. A tanuldk
kisebb aranyban vélik Ugy, hogy észinte a légkdr az iskolaban és azt, hogy mindent meg tudnak beszélni a tana-
rokkal, mint a tandrok. Nagyobb aranyban érzik azt, hogy vannak tabuk az iskolaban, mint a tanarok, akiknek va-
lamivel tdbb, mint a fele szerint ez kevésbé vagy egyaltalan nem jellemzd. Tovabba a tanarok nagyobb aranyban
vélik Ugy, hogy nyiltan és Gszintén beszélgetnek a tanuldkkal a zaklatasrdl, bantalmazasrdl, mint a tanuldk, akik
Ugy érzik, hogy ez kevésbé vagy egyaltalan nem jellemzd. Korrelacié-szamitassal szignifikans pozitiv egyitt ja-
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rast talaltunk: a tanuldk, akik 8szintébbnek érzik a légkort, azok inkabb érzik azt is, hogy a tandrok nyiltan beszél -
getnek velUk az erészakrol és jelenlétérél az iskolaban.

4 4 i cha Teljes mértékben
Kérdésszam Statusz Egy:':lltalan pemt K evesbti Inkabb jellemz6
jellemzd jellemzé
Tanuld 24% 43% 26% 7%
1 *kk (N=139)
Tanar (N=31) 0% 19,5% 74% 6,5%
Tanuld 13% 36% 31% 20%
o (N=139)
Tanar (N=31) 16% 51,5% 32,5% 0%
Tanulé 29% 30,5% 30,5% 8%
3 *kk (N=138)
Tanar (N=31) 0% 16% 64,5% 19.5%

4. tablazat: Az bszinte légkorre és tabukra direkt modon rakérdez6 tanari és tanul6i kérd6iv vonatkozé kérdéseire

adott valaszok gyakorisagi megoszlasa’

MegnéztUk, hogy van-e egyittjaras a kozétt, hogy a tanuldk hogyan éreznek az iskolajuk irant és a kozdtt,

hogy mennyire érzik &szintének a légkort az iskoldban. Szignifikans kapcsolatot talaltunk a két allitds kdzott,
azaz, minél észintébbnek érzik a légkdrt a tanuldk, annal inkabb szeretik az iskoldjukat.

Tabuk és az erészakos viselkedéstipusok

Korreldcid-szamitassal megvizsgaltuk, hogy milyen egyUttjards van a tabuk és a kilonbdz6 viselkedéstipusok
gyakorisaganak érzékelése kozott. A tanuldk valaszai alapjan a tanarok didkok ellen elkovetett bantalmazo visel -
kedései esetében taldltunk szignifikans 6sszefiggést a kilonbdz6 tipusy erészakos viselkedések érzékelésében.
Azok a tanulok, akik inkabb érzékelik azt, hogy a tandrok széban megaldzzak éket és azok, akik inkdbb érzékelik
azt, hogy a tanarok levegdének nézik éket, kevésbé vélik Ugy, hogy észinte a légkdr az iskoldban és, hogy mindent
meg tudnak beszélni a tandrokkal. A tandrok, akik érzékelik a didkok egymas kdzotti kikozositését, online lejara-
tdsat és az egymasrél szOld pletykdk terjesztését, kevésbé vélik Ugy, hogy nyiltan és dszintén beszélnek a tanu-
LOkkal a zaklatasrdl és bantalmazasrdl. Hasonldan, azok a tandrok, akik érzékelik a didkok részérdl a szdbeli leja -
ratast és azt, hogy levegének nézik éket, kevésbé gondoljak azt, hogy dszintén beszélgetnek a tanuldk a bantal-
mazasrol és zaklatasrol. Az iskolapszicholédgus szerint a pedagdgusok altaldban tabuként kezelik ezt a témat:
~amikor a gyermekotthonban voltam, akkor a kollegdimmal részt vettem eqy ilyen bantalmazds workshopon. Ez
eqgy védettszerd kémyezet volt, és ott, amikor szdba kerilt, hogy a neveldk részérdl ez mennyire elfogadott, ak -
kor naqyon Gsszezartak, és mondtak, hogy nem. En pediq probaltam nekik mondani, hogy tudom, hogy ez az el-
vdrds, hogy zérd tolerancia, de azt is tudom, hogy van ilyen. Es nem lehetett Sket ebbdl kizékkenteni, csak az el-
vart dolgot mondtdk. Nem vettek tudomdst rdla, hogy van ilyen, és hogy Jk is csindljdk, tehdt ez a félelem an y-
nyira meghatdrozd [...]".

3. Aszignifikancia szintet minden kérdés sorszamanal jeloltik (*=p < 0,05 / **=p < 0,01/ ***=p < 0,001)
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Tabuk és szerepek

A tanuloi kérddiv egyes kérdéseit kereszttablaval elemeztUk a szerepekre vonatkozdan. Az dldozatok egyharma-
da teljes mértékben tabutémanak gondolja a bantalmazast az iskoldban, olyannak, amirél sem a didkok, sem a
tandrok nem beszélnek. A passziv zaklatdk 85%-a és a zaklatok valamivel kevesebb, mint a fele egyaltaldn nem,
tovabbi 20%-a Ugy érzi, hogy inkdbb nem jellemzd, hogy a tanarok rendszeresen foglalkoznanak azzal, hogy
megismerjék a bantalmazasok természetét. A kdzonyds bamészkoddk 86,5%-a viszont Ugy érzi, hogy inkdbb
foglalkoznak vele. Erésen szignifikans a kilonbség a zaklatdk és nem zaklatdk, valamint a csatldsok és nem
csatldsok kozott arra vonatkozdan, hogy a tandrok velik kdzosen keresik-e a bantalmazasok okat. Mindkét eset -
ben a zaklatdk és a csatlds szerepben [évé tanuldk kicsivel tébb, mint a fele Véli azt, hogy ez egyaltalan nem és
inkdbb nem igy van. A csatldsok kevésbé gondoljak azt, hogy a tanarok a helyszinen lezarjak az Ugyet, és a pasz-
sziv tdmogatdk pedig inkdbb Ugy érzik, hogy igen. Osszefiggés van abban, ahogy a tanuldk a tabukat érzékelik
és az altaluk felvett kilonbozé szerepek kozott; akik zaklatd és a passziv zaklatd szerepben vannak, kevésbé ér-
zik 8szintének a légkort. A passziv zaklatdk szignifikansan kisebb aranyban érzékelik azt, hogy a tandrok nyiltan
és Oszintén beszélnének velUk a zaklatasrdl és bantalmazasrdl. A proszocialis szerepekben (évé tanuldk egy ré-
sze, a lehetséges védelmezdk pedig pont ellenkezéképpen érzékelik, szignifikansan nagyobb aranyban vélik ugy,
hogy inkabb jellemzé az, hogy 6szinte a légkdr az iskoldban és mindent meg tudnak beszélni a tanarokkal.

Tabuk és a bantalmazé viselkedésre adott valasz

A bantalmazd viselkedésekre adott legjellemzébb tanari valasz mindkét csoport szerint az, hogy a tanarok koz-
beavatkoznak, ha ilyet tapasztalnak, és késébb kozésen megbeszélik. A tanuldk majdnem fele azt jelolte be,
hogy a tanarok a helyszinen kdzbeavatkoznak, reagalnak, ha konkrét erészakos eseménnyel taldlkoznak. Ezt az
elvart tandri magatartast a pedagdgiai program is hangsulyozza (PP: 29). A két csoport hasonldan jelzi azt, hogy
az esetet megbeszélik (ha a kedélyek lenyugodtak). Arra vonatkozdan fokuszcsoportos, igazgatdi és igazgatdhe-
lyettesi interjubdl nyertink informacidt, hogy ez kiknek a részvételével zajlik. Jellemzben az osztalyfénodkkel és az
eseményben kozvetlenil érintett szerepldkkel, mikor killon-kilon, mikor egyszerre. Altaldnossagban véve, a ta-
nuldk 75,5%-a szerint beszélgetnek veltk a tandrok az iskoldban térténd erészakos viselkedésrdl. Azt, hogy ez
rendszeres/szisztematikus lenne, a tanuldk és a tandrok kilonbozéképpen atjak; az utdbbiak tobbsége szerint
az (5. tablazat).
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Egyértelmien nem
igaz

Egyértelmien
igaz

Inkabb nem igaz

Inkabb igaz

1**

2

3.**

8 *Hk

Tanuldi valaszok
(N=97)

Tanari valaszok (N=31)

Tanuldi valaszok
(N=93)

Tanari valaszok
(N=29)

Tanuldi valaszok
(N=92)

Tanari valaszok
(N=26)

Tanuléi valaszok
(N=106)

Tanari valaszok
(N=28)

Tanuldi valaszok
(N=127)

Tanari valaszok
(N=29)

Tanuldi valaszok
(N=99)

Tanari valaszok
(N=28)

Tanuldi valaszok
(N=111)

Tanari valaszok
(N=30)

Tanuldi valaszok
(N=117)

Tanari valaszok
(N=29)

6%
0,0%

21,5%

0,0%

21,5%

54%

33%

46,5%

4%

3,5%

13%

4%

61%

60%

6%

20,5%

18,5%
6,5%

18,5%

20,5%

31,5%

31%

28,5%

36%

8%

3,5%

20%

7%

22,5%

33%

13,5%

38%

54%

42%

46%

48,5%

34%

15%

30%

10,5%

34%

20,5%

46%

53,5%

1%

3,5%

35%

27,5%

21,5%
51,5%

14%

31%

13%

0,0%

8,5%

7%

54%

72,5%

21%

35,5%

5,5%

3,5%

45,5%

14%

5. tablazat: A tanarok tanulok erbszakos viselkedésére adott valaszaival kapcsolatos tanari és tanuloi vélekedések sza-

Kiértékelés és kovetkeztetések

zalékos megoszlasa*

A kutatas azt mutatja, hogy az iskola vildgaban az egyes szerepldk nézépontjabdl eltéréen mutatkozik meg az is-
kolai erészak jelensége. A tandrok és a tanuldk ugyanannak az iskolai kdzosségnek tagjai és alakitoi is, ezért ki -
londsen fontos a kozdsségiséget alkotd egyes elemek érzékelése. A kutatasukban azt taldltuk, hogy a bizalom,
dszinteség kozdsséget erdsitd, a tabuk gyengitd tényezék az iskolai erészak megeldzésében és kezelésében. Ku-
tatdsunk soran megerdsitést nyert, hogy a nagyobb bizalom és dszinteség érzése erdsiti a kdzosséghez tartozast
(Peguero, 2005); azok a tanuldk, akik érzik a bizalmat és észinteséget, jobban szeretik az iskolat. Mivel a pedagd-
gusok Ugy érzékelik, hogy egyértelmien tesznek [épéseket annak érdekében, hogy a tanuldk tajékozottabbak Le-

4. Akérdések szamahoz tartozd kérddiv-kérdéseket lasd a 2. tablazatban.
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gyenek és megértsék az erészak és a zaklatds természetét, ezért az 6 nézépontjukban jobban jelen vannak annak
jelei, hogy nyitottak és egyUttmUkdddk. De a tanuldk ezt ennyire minden kétséget kizardan nem érzik. Azok, akik
Ugy Vélik, hogy jellemzé az, hogy beszélgetnek velUk a tanarok arrdl, amik az iskolaban térténnek, azok is az ‘in-
kabb igaz' valaszlehetdséget jeldlték. Figyelemre méltd eredmény, hogy mig az antiszocidlis szerepben Lévé ta-
nuldk egy része és a proszocialis szerepben Lévé tanuldk egy része nem érzékeli azt, hogy a tanarok foglalkoznak
azzal, hogy 6k megértsék a bantalmazasok természetét, addig a bantalmazdsban nem érintett kdzdnyds ba-
mészkoddk Ugy érzik, hogy foglalkoznak vele a tandrok. Tovabba, mig az dldozatok és az antiszocidlis szerepben
lévé tanuldk egy része kevésbé érzékeli 8szintének az iskola légkdrét és inkabb Ugy érzik, hogy a bantalmazas
tabutéma, addig a lehetséges védelmezdk pont ellenkezéleg, azt érzik, hogy észinte és nyilt Llégkdr van az isko-
[dban és minden meg tudnak beszélni a tanarokkal. Mivel a tanuldk az erészakos jelenségekben betoltétt szere-
peik szerint eltéré néz8pontot mutatnak a tanari reagalasokat tekintve, s a pedagdqusi valaszok is azt erdsitik
meg, hogy inkabb az egyes szereplékkel és nem az esemény dsszes szerepléjével folytatnak kommunikacidt,
ezért egyesek Ugy érezhetik, hogy az erészak tabutéma. Az erdszakos viselkedésekre adott pedagdgusi valaszok
alapjan nem latszik, hogy azok a tanuldk, akik nem vesznek részt kozvetlenil a zaklatasban, tudnak-e arrdl, hogy
egy helyszinen lezrt esetnek van-e folytatdsa. Ok a legnagyobb aranyban Ugy vélik, hogy a tanarok a helyszinen
lezarjak az Ugyet, és a tovabbiakban nem foglalkoznak vele. A csatldsok ugyanakkor Ugy érzékelik, hogy az ilyen
eseményeket megbeszélés kdveti a késdbbiekben. EbbdL az derUL ki, hogy a konfliktusok rendezésébe a tanarok
csak azokat a tanuldkat vonjak be, akiket kdzvetlendl érintettnek talalnak, és azok a tanuldk, akik szerepUk ter-
mészeténél fogva nem tlnnek Ugy, mint akik bevonddnak, valdjaban viszont tetszik nekik a zaklatas (passziv ta-
mogatok), nem kapnak visszajelzést. Ezért lehet megnyugtatd és fejleszté a kdz0sség szamara az olyan beavat -
kozas, vagy konfliktuskezelési mdd, amely mindenkire, az egész kdzOsségre kiterjed. Ha a probléma kodzosségi
dimenzidban rendezédne, mindenki érezhetné, hogy adott kdzosséqg tagja felelds annak mikddéséért. Mindenki
érzékelhetné, hogy a konfliktus, a bantalmazé esemény, rendezésre kerilt, azaz azt, hogy nyiltan ,térténik vala-
mi”. Ennek hidnya elbizonytalanithatja a tanuldkat, gyengitheti a kdzosséghez tartozas érzését. Sokan Ugy érzik,
nem talalnak olyan személyt, akivel errél 8szintén beszélhetnek, viszont a vizsgalt iskolaban az osztalyféndknek
van kulcsszerepe. Sok tanar tesz azért, hogy bizzanak benntk tanitvanyaik, 6k azok, akik leghamarabb értesul-
nek/értesilhetnek a bantalmazo viselkedésrél vagy annak tervérdl. Latszélag a pedagdgusok térekszenek a po-
zitiv kapcsolat kialakitasara tanitvanyaikkal altalanos értelemben, de kevésbé latszik az, hogy ez stratégiai jelle-
gU lenne az iskola életében. Azt a kdvetkeztetést a korabbi kutatasokhoz ( Fein és mtsai, 2002; Green, 2005) ha-
sonldan mi is levonhatjuk, hogy a bizalom és az dszinte, nyilt kdzeg meghatarozd szerepet jatszik abban, hogy a
tanulok jeleznek-e a tanaroknak, ha bantalmazast észlelnek.

Az is érzékelhetd, hogy vannak hasonldsagok és kildnbségek a tandrok és a tanuldk vélekedései kdzott a te-
kintetben, hogy a tanuldk jeleznek-e egy felnéttnek, ha bantalmazast latnak; a tanarok kedvezébbnek latjak a
helyzetet, mint a tanuldk. Az eredményekbdl tobbek kozott az derilt ki, hogy elsdsorban nem azért jeleznek egy
felndttnek, mert van kapcsolatuk az dldozattal, viszont biztosan nem szélnak, ha nincs kapcsolatuk vele. Ebbdl
az latszik, hogy 6nmagaban az, hogy kapcsolatuk van az adldozattal még nem elég ok arra, hogy szdljanak egy
felnéttnek, illetve talan az, hogy vannak tanuldk, akik magat az erdszakos viselkedést problémanak Latjak, mig
masok maguk kozott is tabunak tekintenek olyan eseményekkel kapcsolatosan felnétthdz fordulni, amelyben
semmilyen értelemben nem szerepldk. Szikséges a bizalom, az érzés, hogy a tanaraik hisznek nekik és segite-
nek nekik. Az rajzolédik ki, hogy a kiilénbozd szereplék kildnbdzéképpen gondolkodnak arrdl, hogy milyen
rendszeresen adnak, vagy kapnak jelzést erészakrdl, és nem meghatarozd tényezd az erészak érzékelésének

gyakorisaga abban, hogy a tanuldk jeleznek-e eqgy felnéttnek vagy sem. A tanuldi jelzésekbél vélelmezhetd,
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hogy a tanuldk érzékelik, hogy a tanarok elharitjak, elharithatjak a problémat maguktdl, um. ,6sszezdrnak” —
ahogy az iskolapszicholégus mondija. O erdsen érzékeli, hogy a pedagdgusok kozott az erészak valddi természe-
tével, s nem csak a lathatd jelenségekkel valé foglalkozas tabutéma. A tanuldi és tanari valaszok kozétti szignifi-
kans kilonbségnek ez egy potencialis oka lehet.
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A hazai pedagdgia szaksajto-kutatas torténetéhez: a Pedagogiai
Szemle genezise

Pénzes David*

Az Utdbbi b6 évtizedben intenziv kutatdsok kezdddtek meg a hazai neveléstiqy 1945-6t kovetd iddszakarol. Es
bdr ez a korszak idében kézel van, mégsem akadalyozta az ebbdl fakadd személyes érintettség a kutatdsokat. A
kutatdk vdltozatos témak irdnt érdeklddve, valtozatos kutatasmodszertant valasztva probaljdk meg nemcsak
feltdrni, hanem megérteni a korszak személyi mozgdsait s intézményi valtozdsait. Mivel az 1948-at kévetd ido-
szakban — a szo legszorosabb értelmében — radikalis valtozasok térténtek (nemcsak a hazai oktatdsigy terile-
tén), még ma is elmondhatd, hoqy ismereteink bovitésre szorulnak, annak ellenére, hogy mdr szamtalan kérdés-
ben sikerult kbrvonalazni, rekonstrudlni az eseményeket. Jelen munkammal én is eqy , fehér folt” megvildgitdsat
tuztem ki célul: az 6tvenes évek hazai sajtddtalakuldsanak részeként megalakult Pedagdgiai Szemle — mely ma
mér Uj Pedagdgiai Szemle cimmel jelenik meg — genezisének vazlatos megrajzoldsaval.

Kulcsszavak: neveléstorténet, 6tvenes évek, sajtétorténet, sajtokutatas

Bevezeteés

A tudomanyos kozélet felbecsUlhetetlen emlékei azok a folydiratok, amelyek az adott tudomanyt meghatarozé
szovegeknek helyet adva, vitakat generdlva, tudomanyos életpalyakat pozitiv és negativ értelemben egyarant
befolydsolva meghatdroztak egy-egy korszakot és generalnak szakmai vitakat napjainkig. A folydiratok kiaddsa
tudomanyos iskolak és tudomanyos paradigmak jelentds fordulatait, valamint korszakhatdrok idépontjait egy -
arant jelezhetik. igy bevezetésképpen indokoltnak tartom, hogy ird&somban egy révid 4ttekintés erejéig kitérjek a
hazai neveléstudomanyi- és altalanos sajtokutatas elézményeire is.

Tanulmanyom tulajdonképpeni célja azonban egy olyan folydirat alapitdsanak korilményeit feltarni, amely-
nek funkcidja egy Uj politikai rendszer és annak oktataspolitikai alapvetéseinek legitimacidja. Ennek keretében
megvizsgalom a lap létrejottének idészakabdl fennmaradt levéltari forrdsokat, az abban fellelhetd kezdeti kon-
cepcidkat, mind a lap tartalmaval, mind pedig a politikai funkcidjaval kapcsolatban. A Pedagdgiai Szemle alapi-
tasaval kapcsolatban felmerUl a kontinuitds és diszkontinuitds problémadja is, hiszen a jol ismert és nagynevy
Magyar Paedagdgia cimd lap megszintetése szinte egybeesik az Uj lap inditasaval, ami egyben annak szimboli-
kus bizonyitéka is, hogy az Uj rendszer nem vallal k6zOsséget a korabbi neveléstudomanyi elittel. A Pedagdgiai
Szemle jéval késébb, 1991 utan hasonld metamorfézison megy &t, amikor is Uj Pedagégiai Szemle cimmel jele-
nik meg, ebben azonban a megujulds szandéka és a vallalhatd kontinuitds egyutt van jelen.

Sajtotorténeti kutatasok

A hazai sajtotorténeti kutatasok egyik fehér foltjaként tartjuk szamon az 1945 utani korszakot ( Széchenyi, 2004).
Ennek szamtalan oka van, melyek kifejtése meghaladna a jelen szdveg kereteit. Ezt részben arnyalja az a tény,
hogy a hazai sajtétorténet elmult 20 esztendejével — de akar a kdzelmulttal is — tobb kétet is foglalkozott mar
(Gyuricza, 2012; Padl, 2013). Ugyanakkor a sajté atfogd, 1950-1989 kozti idészakanak valddi elemzésére csak ke-
vesen vallalkoztak. A kevés publikacié kozott érdemes megemliteni Takdcs Robert monografidjat, amelyben a
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politikai Ujsagirast elemzi. rdsaban kiemeli, hogy ,1945 elétt a hazai napilappiac rendkivil valtozatos képet mu-
tatott. A két vildghdboru kozétt tébb szaz politikai napi- és hetilapot adtak ki, csak a févarosban kéttucatnyi napi-
lap jelent meq.” (Takdcs, 2012. 57.). S mindezeken felUl a lapok kilon reggeli, déli és esti példanyokkal verse-
nyeztek az olvasok kegyeiért. Mindez azért fontos, hogy lassuk, milyen pezsgé folydirat-kiadds volt a masodik vi-
ldghabordt, azaz a vizsgalt korszakunkat megeldzd idészakban. Horvdth Attila monografidjdban a sajtd és a
politika kapcsolatardl ir, az 1945 és 1989 kozotti idészakot hat részre osztva fel ( Horvdth, 2013a). Ramutat arra a
tényre, hogy a politikai térésvonalakat — killéndsen Sztalin haldla utan, Nagy Imre hatalomba helyezését kéve-
téen — a magyar sajtd is leképezte (Horvdth, 2013a. 47.). Ugy véli tovabba, hogy az 1947-tél elinditott tisztogata-
sok szinvonalcsokkenéshez vezettek az Ujsagiras vildgaban, melyet a szerzok iskolai végzettségrol széld adatok-
kal bizonyit (Horvdth, 2013a. 34.).

Az 1945 utani sajtd jogi szabalyozasaval Révész T. Mihdly foglalkozott. Kutatdsai alapjan elmondhatd, hogy a
sajtd szabalyozasa a torvényhozas egyik ,mostohagyereke” volt: ,az volt a szembetind, hogy a dontéshozdk, a
politika aktiv alakitdi e terUlettel csupan szérvanyosan, s mondhatni érintlegesen foglalkoztak” (Révész, 2013.
421.).

Az altaldnos sajtétorténeti kutatdsok esetében kiemelt figyelem dsszpontosult a cenzira és a sajtonyilvanos-
saq kutatasara. Pruzsinszky Sandor példaul az inkviziciétdl az elsd vildghdborUig tekinti at a cenzdra kiemelten
fontos torténeti megnyilvanuldsait (Pruzsinszky, 2014). Horvath Attila pedig a témank szempontjabdl is fontos
korszakot vizsgalt, a magyarorszdagi sztalinista diktatUra és az azt kovetd Kadar-rendszer média, sajtd és kdnyvki-
addsanak cenzurdjat (Horvdth, 2013b). Takdcs Robert korabban hivatkozott mivében a sajtdiranyitas kérdéskoré-
nek kapcsan ennek a problémanak egy sajatos formdjat mutatja be, a Kadar-rendszer politikai Ujsagirasaban mg-
kodoé dncenzUrat (Takdcs, 2012.158-166.).

Bar a politikai sajtd egyes sajtotermékeinek kutatasa jelentds multra tekint vissza (példaul Bolgdr, 1994; Ta-
kdcs, 2013), a szakmai lapok torténete jorészt feltaratlan. Ez utdbbi munkdhoz szeretnék hozzajarulni jelen ira-
sommal.

Hazai neveléstorténeti sajtokutatasok

Ha végigtekintink az elmult b egy, masfél évtized pedagdgiatorténeti kutatdsain lathatjuk, hogy a pedagdgiai
szaksajté mar nem csak, mint hagyomanyos neveléstorténeti forrds, hanem — aktudlisan, Uj mddszerek bevona-
saval — mint specidlis elemzéseket lehetdvé tevé matéria is szamot tart a kutatdk érdeklédésére. Vagyis nem
pusztan a bennik kozolt tartalmak érdekesek, hanem példdul a folydiratokat alapvetéen meghatdrozd képi vi-
lag, vagy éppen a hivatkozasok, a kilonféle tematikak, az aktualitdsok eléforduldsi gyakorisaga is a kutatok latd-
korébe kerUlt (Bird és Pap, 2007; Mede, Csaba és Csizovszkyné, 2012).

A fentieknek megfelelden a kutatdsok sokféleségével taldlkozhatunk. Ezek csoportositdsa, tipologizaldsa
tébb szempontbdl is nehézkes, hiszen a kutatasi teriletek és idéhatarok tekintetében — tulzas nélkol allithatd —
szertedgazd publikacidkkal taldlkozhatunk. Epp ezért célszerd a kutatott korszakot alapul venni és erre alapozva
attekinteni a mddszertani sajatossagokat.

Amennyiben a korszakot vesszik alapul, Ugy a dualizmus-kori sajtd a legtobbet kutatott idészak. A kutatasok
sokfélesége kiterjed a sajtdban megjelent gyermekképre (Szabolcs, 1999, 2011) éppugy, mint a korszak néi sajtd-
janak kutatdsara (Kereszty, 2012), vagy a korabeli pedagdgia mikrohistdridjanak sajtéreprezentacidjara (Baska,
Nagy és Szabolcs, 2001). De nem elhanyagolhatd a kutatdk altal alkalmazott mddszerek sokszinUsége sem. A

reform-, valamint alternativ pedagdgiai mozgalmak torténeti kutatdsai soran elengedhetetlen a szazadforduld
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sajtétermékeinek kutatasa, hiszen a — mindenkori — szaksajtdban felvetett témak és témakdrok jelzik a kortarsak
érdeklédését és az aktualis, tudomanyos paradigmakat (Németh és Pirka, 2013).

Mig a dualizmus — és tegyUk hozza: a reformkor — igen kedvelt korszaka a sajtétorténeti kutatasoknak, addig
a huszadik szazad, viharos politikai fordulataival és a sajtdtermékek jelentds — ideoldgiai — atalakulasaval igazi
fehér foltnak szamit még napjaikban is, annak ellenére, hogy komoly kutatasok vannak ezen a terUleten is, kilo -
nosen a '60-as évek hazai pedagdqiai sajtojardl (Gécziés Darvai, 2010a; Darvai, 2011; Somogyvari, 2013, 2015).

Beszélhetlnk regionalis kutatasokrol is, amelyek egy-egy nagyobb régié pedagdgiai szaksajtdtermékeinek
kulonféle aspektusaival, igy példaul mennyiségi és mindségi kérdéseivel (Radnai, 2002), valamint akar egy tan-
szék és a kérnyezd pedagdgiai folydiratok kapcsolataval foglalkozik (vo. Vincze, 2007). Ezek a kutatasok elsésor-
ban az adott régidra kivancsiak, valamint a neveléstudomanyi, pedagdgiai tanszékek kapcsolatrendszerére.

A 20. szazad kdzepének, masodik felének — az dtvenes évektél' a kilencvenes-, kétezres évekig bezardlag -
neveléstorténeti szaksajtdjanak kutatasa meglehetdésen késén kezdddott el. Ezeknél a kutatasoknal mar sokkal
inkabb a mddszertani repertoar Ujszerdsége jellemzé. Ez a mddszertanaban igen egyedi, ,posztmodern szemlé-
letmdd” véleményem szerint abbdl is fakad, hogy nem allnak rendelkezésre 0sszefoglald nagymonografidk a
korszak neveléstorténetérdl, oktataspolitika-tdrténetérél, igy a szerzdk kénytelenek a szaksajté, mddszertana-
ban sokoldalu elemzésére tamaszkodni, ha értelmezni akarjak a korszakot. Ezek egy-egy jelentésebb esemény
sajtétorténeti visszhangjara éppugy vonatkoztak ( Géczi, 2005), mint a korszakot attekintd, a periodikak szovijeti-
zalasanak kérdéskorére (Géczi, 2010); vagy a kilonféle organumokban megjelend tanitd- és gyermek (Uttoro,
kisdobos stb.) idealista dbrazolasara (Gécziés Darvai, 2010b; Somogyvadri, 2013).

A ,posztmodern” pedagdgiatorténeti kutatasok mar olyan finomsagok feltérképezésével foglalkoztak, ame-
lyekhez — a tudomanymetriak alapjat képezé — hivatkozasokat is felhasznaltak (vo. Bird, 2009), am ezek a sajto-
torténeti kutatasok esetében mar egészen mas szempontbdl jatszanak szerepet. Utdbbi esetében ugyanis pél-
daul a hivatkozasok szama nem pusztan azt jeldli, hogy kinek mekkora a — mai fogalmainkkal élve — Hirsch-
indexe vagy impaktfaktora, de az adott szerzé tekintélyére és a ,politikai” értékére is ramutat az adott tudoma-
nyon belUL. A kutatasok természetesen mas konzekvencidk levondsara is alkalmasak, igy a neveléstudomany
kommunikacidjanak felmérése révén meghatdrozhatdva valnak a fébb tematikus csomdpontok, valamint az is,
hogy egy-egy kilféldrél importalt Ujdonsag mikor gylUrizik be a magyar szaksajtdba ( Bird és Németh, 2009), de
lehetdséget nydijt arra is, hogy onreflexid targyava tegyék az adott tudomanyterileten megjelent publikacidkat
(Mede, Csaba és Csizovszkyné, 2012).

A sajtékutatasok fokuszaban allhat egy-eqy lap torténete is, erre van precedens olyan, a korszakban kiemel-
kedden jelentds folydirat esetében, mint a Mozgd Vilag (Németh, 2002), ugyanakkor neveléstodrténeti szem-
pontbdl relevans folydirat torténetérél — ismereteim szerint — Mészdros Istvdn (1992) és Szabolcs Eva (2000)
Magyar Paedagdgiardl szdld tanulmanyain kivil nem olvashatunk széveget.

A sajtéorganumok keletkezéstdrténete eddig nem kerUlt a hazai pedagdgiatorténeti, neveléstorténeti kutata-
sok homlokterébe. Véleményem szerint azonban az 1950-es évek atalakuldsai, nehezen vagy egyaltalan nem
érthetéek meg a (szak)sajtd korabeli szabalyozasanak, a lapok keletkezésének attekintése nélkil.

Az 1945-1948 kozotti pedagogiai szaksajto

A masodik vilaghabory utan Magyarorszag a szovjet érdekszféraba kerlt, ami ha eleinte nem is, de 1948 utan
mar hatdrozott irdnyt jelentett az orszag torténetében, annak minden teriletén: kil- és belpolitika, oktatas, tudo-

1. Akorszakhatarokrdl, valamint a korszakolasrol részletesen lasd (Rainer, 2011.153-155.).
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many, egészségqugy stb. Az, hogy az Uj korszak mar 1945 utan kozvetlendl, vagy 1948-tdl — korabeli széhaszna -
lattal éléve a fordulat évétdl — szamithatd-e maig vitatott kérdés (vo. Rainer, 2011. 41-78.).2

A szaksajtot is atfogdan elemzd monogrdfidjdban Golnhofer Erzsébet alaposan feldolgozta a pedagdgia
szakmai sajtéjanak 1945, de kilonosen 1948-at kovetd dtalakuldsat.

A hazai sajtd — és nem csak a szaksajtd, hanem a tagabb értelemben vett sajtd is — egészen Uj helyzetben ta-
lalta magat 1945 utan. A papirhidny nem kedvezett az Ujsagkiadasnak és -irasnak, ahogy az anyagi eréforrasok
hidnya, valamint a politikailag bizonytalan égkor sem. Az anyagi eréforrdsok hidnya kilénosen fontos, mert a
legtdbb lapot valamilyen tarsadalmi szervezet adta ki, akik a ezek eladasabdl és tagdijakbdl fedezték a kiaddso-
kat.

A napi sajtéhoz hasonldan, a pedagdgiai szaksajtd is radikalis valtozasokon ment keresztil 1945-6t kdvetben.
Mig a két vildaghdbory kozti idészakban megkdzelitéleg 30-40 folydiratot adtak ki — ezek kdzott voltak egy-egy
lapszamot, valamint egy évfolyamot megélt periodikdk is, amelyek példanyszama 100-télL 500-ig terjedt, addig
1945 kovetden a Magyar Paedagdgiai Tarsasag folydirata, a Magyar Paedagdgia maradt csak meg valtozatlan
formaban.® A Néptanitdk Lapja helyett a kormanyzat Kznevelés cimen adott ki lapot, Uj pedagdgiai folydirat-
ként pedig egyedUl a Pedagdgusok Szabad Szakszervezetének folydirata az Embernevelés jelent meg
(Golnhofer, 2004.38-39.).

Rajk Ldszld — belugyminiszterként — feloszlatott minden 1945 elétti civil, polgdri és egyhazi szervezetet, igy
eltdnt a szakmai és civil hattér. Mindezeken felUl — a papirhidnyra hivatkozva — egy 1945-6s rendeletben kimond -
tak, hogy csakis a demokratikus partok kaphatnak lapengedélyt. Ezt a rendelkezést még 1945 végén visszavon-
tak, de a meglévd papirmennyiséget partpolitikai alapon osztottak ki. Ebben a kérdésben, 1947-ig — a parizsi bé -
ke megkotéséig — a végsd szot a Szovetséges Ellendrzé Bizottsag (SZEB) mondta ki. A politikai jellegy dontése-
ket tehdt a papirhidnnyal fedték el (Golnhofer, 2004. 39.).*

A fent emlitett feltételek kdzepette, viszonylag hamar megalapitottak hdrom pedagdgiai folydiratot. A mar
emlitett Koznevelést 1945-ben, az Ovodai Nevelést 1949-ben és a Neveldk lapjat 1950-ben, amely eqy 1944-es
alapitasy, pedagdgus-szakszervezeti folydiratként (is) értelmezhetd.®

A korabeli pedagdgiai szaksajtd szerkesztdinek kompetencidit Géczi Janos szUk spektrumunak irja le (Géczi,
2010. 26.), ugyanakkor éppen vizsgalt folydiratunk a Pedagdgiai Szemle kapcsan a kévetkezéket mondja: ,....ha
magas hivatali, illetve kozéleti pozicidjuktdl és ideoldgiakdzvetitdi, transzlatori szerepUktdl eltekintink, végtére
is neveléstudomadnyi szakemberek szerkesztették” (kiemelés P. D.). A lapok tobbségének esetében azonban a
tartalom meghatdrozdi a part altal felugyelt koztisztviseldk, ,még csak nem is Ujsagirdk” ( Géczi, 2010. 26.). Ta-
nulmanyom tovabbi részében a Pedagdgiai Szemle alapitdsanak folyamatat vizsgalva részletesebben is kitérek
majd a szerkeszték személyi dllomanyara.

2. Gyarmati Gyorgy 2011-es monografidjaban 1945-t6l datdlja a hazai sztalinizmus étrejottét. Errdl részletesen ldsd Gyarmati
(20Mm).

3. Késébb a Magyar Paedagdgia esetében is kialakult a folytonossag-megszakitottsag problematikdja (v6. Mészdros, 1992;
Golnhofer, 2004).

4. A ,létezd cenzUra” legnagyobb vesztese a katolikus egyhaz volt. 1939-ben 55 lapot adott ki 1945 utan minddssze harmat
(Golnhofer, 2004. 39.).

5. Lasd errdlrészletesebben (Géczi, 2010).
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Egy uj szaklap sziiletése

Talan nem meglepd, hogy az 1950-es évek — az Ugynevezett ,Rakosi-korszak” — elején Uj folydirat alapitasa eqgy -
altalan nem szamitott egyszerinek, még abban az esetben sem, ha egy szakma Uj folydiratardl volt sz6.

A jelen tanulmdnyban vizsgalt folydirat alapitasa sem volt zokkendmentes, habdr a folyamatra magara in-
kabb csak kovetkeztetni lehet a fennmaradt forrasok alapjan. A lap — mely végil 1951-ben Latott napvildgot, Pe-
dagdgiai Szemle cimen — elkésziletei soran két tervezet is sziletett, ami harom valtozatban lelheté fel pilla-
natnyilag. Két elbterjesztés fekszik a Magyar Nemzeti Archivumban (MNA)¢, az egyik 1950. jilius 27. a masik
1950. augusztus 21. datumozasu, utdbbit a Nevelésigyi Féosztdly jegyzi. Ezeken kivil egy eléterjesztés a Magyar
Tudomanyos Akadémia levéltaraban (MTA Konyvtar és Informacids kdzpont) taldlhatd 1950. augusztus 15. da-
tummal. Az akadémiai levéltarban talalt tervezet érdekessége, hogy az , Eldterjesztés a »Pedagdgiai Szemle« ki-
addsdra 1950" cimU anyaqg a ,Pedagdgiai Tarsasdg dtszervezésének kérdése és a Magyar Pedagdgia Ugye” elne-
vezésU dossziéba kerilt. ELs6 ranézésre — mintegy eldrevetitve a késébbi eseményeket — a Magyar Pedagdgia’
cimd folydirat megszinését sugallja a mai kutaté szamara, mikozben errél a dokumentumban sem nyiltan sem
burkoltan nem esik szd. Nem lehetetlen, hogy puszta iratrendezési hibardl van szd, ugyanakkor kétségtelen,
hogy ebben a formaban erdsen sugalmazd jellegu. Ez a valtozat megegyezik a minisztériumi iratok kdzott tarolt
valtozattal (a késébbi tervezettel), minddssze néhany bevezeté mondat hidanyzik beldle, amely arra utal, hogy
milyen politikai egyeztetés volt a sz6veg megsziletése mogdtt. Mig a minisztériumi példany tehat tartalmazza
ezt, addig az Akadémiara kildott példanybdl kinagytdk, vélhetden azért mert nem kivantak nyilvanossa tenni a
hattérben zajld targyaldsokat.

A tervezetekben a folydirat céljai, a szerkesztdbizottsag dsszetétele, valamint a kiadassal kapcsolatos anya-
giak kerUltek vazlatosan bemutatasra.

A folyodirat elsé tervezete

Az 1950. julius 17-én kelt elsé tervezetben Nevelésigyi Szemle cimd, Uj folydiratra tesznek javaslatot. A doku-
mentum tajékoztat arrél, hogy a javaslat megvitatdsa a Vallds- és Kozoktatdsiugyi Minisztérium (tovabbiakban:
VKM) elvi féosztalyanak aktivajanak korében zajlott. Itt érdemes kitérni — néhany mondat erejéig — a VKM kora-
beli felépitésére mert enélkil nehezen érthetd meg a vizsgalt folyamat. A haborut kdvetéen a VKM-et folyama-
tosan atszervezték. Amikor 1947 marciusaban Ortutay Gyula dtvette a tarcat, az altala irdnyitott atszervezés mar
a negyedik teljes strukturdlis és személyi atalakitast jelentette 1945 6ta. Ekkor a minisztérium lll. féosztalya a
.Nevelési elvi Ugyek” nevet kapta, féosztalyvezetdje Bardti Dezsd lett (Welker, 1984. 37.). Az ezt kdvetd dtalaki-
tdsok soran ez a féosztaly/Ugyosztaly megnevezésében vagy a ,nevelésigyi” vagy az ,elvi” kifejezést folyama-
tosan 6rizte. Ortutay Gyulat 1949-ben Darvas Jozsel valtotta a minisztérium élén. A tarca Nevelésigyi féoszta-
lyanak feladata a szocialista nevelés kialakitasa, a tankonyvek és tantervek megszerkesztése, a pedagdgusok to-
vabbképzése, dokumentacids anyag gyUjtése, valamint a Kdznevelés cimU lap szerkesztése volt (Welker, 1984.
90.). 1950. augusztus elején felmentették az addigi allamtitkarokat, Szavai Nandort és Boka Laszldt, helyettik
Joboru Magda foglalta el az dllamtitkari posztot (Welker, 1984. 97.), akinek személye jelentdssé valik az elkovet-
kezendd évek nevelésugyében. Az oktdberben lezajld strukturdlis valtozasok soran a Nevelésugyi féosztalyhoz
tartozé Tankonyv és tanterv osztdly dtadta a tankdnyvirdssal kapcsolatos technikai tennivaldkat a Tankdnyvki-

6. Kordbban: Magyar Orszagos Levéltar.
7. A Magyar Paedagdgia nem valhatott szocialista nevelésigyi folydirattd, hiszen a rendszer tagadta a neveléstorténeti elézmé-

nyeket, igy abba az mar nem fért volna bele.
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add vallalatnak (Welker, 1984. 99.). Az 1951 januarjaban elfogadott legUjabb struktdra szerint, a Nevelésigyi f6-
osztaly feladatai kdzé bekerUlt, hogy a Szovjetunidnak a szocialista nevelés terén eddig elért eredményeit fel-
dolgozza és a magyar viszonyokra alkalmazza (Welker, 1984. 37-104.), ami a Pedagdgiai Szemle célkit(zéseit
tekintve is kiemelt fontossagu lesz. A Nevelésugyi féosztdly vezetdje ekkor mar Kovdcs Jozsel, aki a lap megal-
kotdsdban, mint a féosztalyt kdzvetlenil irdnyité miniszterhelyettes vallalt szerepet. Amikor tehat a lap elsé ter-
vezetében arrdl olvashatunk, hogy a javaslat megvitatdsa a VKM elvi féosztalyanak aktivaja korében zajlott, a
Nevelésugyi féosztaly tisztségviseldire kell gondolnunk, akik a fentebb felsorolt feladatok mellett az Uj lap arcu-
latanak kialakitasaban és ellenérzésében is részt kellett, hogy vegyenek.

Az indoklas szerint az Orszagos Neveléstudomanyi Intézetnek (ONI) — amelynek mikodését ekkorra mar be
is szUntették® — volt kordbban egy dokumentacids célokat szolgéld kiadvanya, amely ONI Ertesitd cimen jelent
meg, de csak szUk réteget volt képes tajékoztatni a Szovjetunid és a népi demokracidk kdzoktatdsugyi kérdései-
rél, hiszen gépelt kézirat formajaban sokszorositottak. A sok adatot, rendeletet és iskolaszervezettel foglalkozd
cikket felvonultatd kiadvany nem juthatott el a gyakorlé pedagdgusokhoz, igy kozvetlen pedagdgiai tamogatast
sem tudott nyUjtani az elméleti, illetve gyakorlati munkajukhoz. A tartalma elszakadt a legégetdbb politikai, pe-
dagdgiai kérdésektdl. Végsd soron nem jarult hozza ahhoz, hogy a gyakorld pedagdgusok megismerhessék a
Szovjetunid oktatd-neveld munkajat, és ezen keresztil javithassak sajatjukat. ... @ magyar pedagogustdrsada-
lomnak sziksége van egy olyan lapra, amely megfelelden tdjékoztatni tudja olvasdit a Szovjetunio és a népi de -
mokrdcidk nevelési eredményeirdl, nevelési elveirdl és kialakitott mddszereirdl." — olvashatd a julius 17. doku-
mentum masodik oldalan.

A tervezet megszovegezdje a tobbi, a szovegezéskor (még) étezd pedagdgiai szaklaphoz viszonyitva pozicio-
nalta az Uj lapot. A Kdznevelés napi politikdhoz kapcsolddo, révid, féként didaktikai cikkei, a Magyar Pedagdgia
hosszabb lélegzety, 6nalld kutatasi eredményekre épUld, magyar szerzds tanulmanyai és a Neveldk Lapja iskolai
és iskoldn kivili agitativ jellegU irdsai mellett a Nevelésigyi Szemle a Szovjetunid és a népi demokraciak folyd-
irataiban fellelhet6 pedagdgiai targyu irdsok magyar nyelvl dokumentdldsara vallalkozik, ezzel fegyverezve fel a
pedagdgusokat a szocialista pedagdgia ismeretére.

A javaslat szerint a lap szerkesztéségének aktivajaban jelen lesz a VKM tanUgyigazgatasi féosztalyardL:® lta-
ldnos iskolai, kdzépiskolai és kollégiumi Ugyosztdlya, a nevelésigyi féosztaly részérél: az oktatas, didaktika, ne-
velésigyi csoport, tankdnyvosztdly és a dokumentdcids osztaly képviseldi. Az aktiva feladata, hogy negyed-
évente meghatarozza a lap altaldnos politikai irdnyvonaldt, havonta pedig a konkrét politikai feladatokat és tar-
talmakat.

A tervezet szerint a lap szerkeszt6je Gondor Tibor a VKM dokumentdcids osztalydnak eléaddja lesz. A lekto-
raldst az illetékes féosztalyok szakeldaddi végzik majd, a begyUjtott cikkeket a szerkesztd juttatja el az osztalyve-
zetbknek, akik hivatali munkaként adjak tovabb a szakeléaddknak. Ez konkrétan azt jelenti, hogy egy hivatal
munkatdrsai szaktudomanyos cikkeket lektoralnak, hivatali munkajuk részeként, hivatali idében. A lektoralds
minden valdszinlUség szerint egyben cenzirdt is jelentett. Ugyan cenzdrahivatal elvileg nem létezett, de a gya-
korlatban a ,lapolvasds” hivatali kotelezettsége volt az Agitacids és propaganda osztaly és a tajékoztatasi hiva-
tal tobb munkatdrsanak. Bar ennek tényét Horvdth Attila a napi sajtéval kapcsolatban kozli, vélhetden a ,szak-
lektoralasnak” is része lehetett a politikai ellenérzés (Horvdth, 2013b).

8. Az ONI mUkodését egy 1950. prilis 29-i Minisztertanacsi Rendelet szintette be (lasd (Knausz, 1994. 45-46.) és még részlete-

sebben (Knausz, 1986.)

9. AVKM felépitését részletesen lasd: (Welker, 1984.).



Neveléstudomany 2016/3. Tanulmanyok

Ami a példanyszamot illeti, a tervezettben megfogalmazott cél az, hogy minden iskolaba juttassanak el egy
példanyt, ennek alapjan kell megallapitani a példanyszamot, amely kérilbeldl 10 00 példanyt jelent. Egy kiad-
vanyt négy iv terjedelminek szantak.

A masodik tervezet

Az augusztus 21-i datumozasu tervezet mar Pedagdgiai Szemlérdl beszél, egy ,elvi folydiratrl”. Ebben a széveg-
ben megtalaljuk azoknak a személyeknek a nevét, illetve funkcidjat, akik részt vettek a hattéregyeztetésekben. A
teljes névvel beazonosithatd személyek: Ldzdr Gyorqy az MTA részérd\, Frakndi Julia a VKM kdzépiskolai féoszta-
lyarél és Rdna Miklds a VKM kozoktatasugyi lapkiaddtdl. Tovabba Jancsdné a VKM tanigyigazgatasi féosztalya-
rél, valamint név nélkil a neveléslgyi féosztaly osztalyvezetbje. Ldzdr Gydrgy ekkor az E6tvos Lorand Tudo-
many Egyetem Pedagdgiai Intézetének vezetdje, az MTA Pedagdgiai Fébizottsaganak tagja. A nevelésigyi f6-
osztaly féosztalyvezetdje a korabban emlitett Kovdcs JOozsef, ugyanakkor a tervezetben az osztalyvezetd
kifejezést hasznaljak, tehat nem kizart, hogy nem & maga, hanem féosztalyanak valamelyik osztalyvezetdje vett
részt az egyeztetésekben. Az elsé tervezet részletekbe mend leirasa helyett a szerkesztési munkaban részt ve-
vOkrél a masodik tervezet csak réviden nyilatkozik: a munka elvi irdnyitasat a szerkesztdbizottsag végzi, amely-
ben részt vesz a VKM, az MTA és a Pedagdgus-szakszervezet. A szerkesztés kdzvetlen feladatat pedig egy négy -
tagu ,szerkesztési aktiva” latja el.

A lap céljainak megértése kapcsan érdemes beleolvasni az eredeti szévegezésbe:

1. A Magyar Dolgozdk Partja programjaban meghatarozott szocialista magyar nevelésigy és pedagdgia ki-
alakulasanak segitése a szovjet pedagdgia eredményeire tamaszkodva;

2. ennek megfeleléen a marxista-leninista pedagdgia elvi, mdédszertani és szervezési kérdéseinek ismerteté-
se, kilondsen a szovjet pedagdgia propagalasan és eredményeinek a hazai viszonyokra valé alkalmazasan ke-
resztol;

3. ennek alapjan a magyar nevelésigy aktualis elméleti és gyakorlati kérdéseinek feltarasa, elvi kiértékelése,
a gyakorlati neveldmunka elméleti iranyitasa és tapasztalatainak elvi altalanositasa, az ellenséges elméletek és
gyakorlati mdédszerek allandd biralata, — a gyakorld pedagdgusok széles rétegeinek bevonasaval.;

4. a nevelék politikai, ideoldgiai, pedagdgiai szinvonalanak emelése, érdeklédésik felkeltése elvi kérdések
irant, mozgdsitasuk a pedagdgia tudomanyanak kialakitasara és mivelésére, és az altalanos tudomanyos kade-
rek nevelése, gyakorld pedagdgusokbdl.”

E célkitUzések sokatmonddak, a szakmai 6sszefliggések csaknem teljesen kimaradnak a megfogalmazasbdl,
annal konkrétabban van jelen a politikai megfontolas. Nem kevesebb fogalmazddik meg ezekben a sorokban,
mint, hogy Uj magyar pedagdgiat és nevelésigyet kell létrehozni szovjet mintara, valamint eld kell segiteni a pe-
dagdgia tudomanyanak megsziletését. Ez utdbbi esetében a szovjet minta nincs is emlitve, ami nem is rejtetten
arra utal, mintha ezidaig egyaltalan nem is beszélhettiink volna hazai neveléstudomanyrdl. Ugy tagadja meg te-
hat a milt 6rokségét, hogy nem vesz tudomast a létezésérdl.

A célkitizéseket kovetden a dokumentum szerzdje ratér a feladatokra, amelyekben a célkitizésben felvillan-
tott alapvetéseket részletezi is. Ebben a szdvegrészben pozicionalja a lap arculatat, '* megnevezve az ellensége-
ket, kiemelve a példaképeket. Eszerint, a hazai pedagdgia mostantél megtagad minden olyan eszmét, amely im-
perialista, klerikdlis, soviniszta-kozmopolita, pedoldgiai-pszichologista, revizionista és narodnyik. A felsoroltak

10. A tervezetben szd esik a Koznevelés cimU laprdl, mint ,agitativ, kdzoktatasugyi és didaktikai cikkek” kozljérél, amely nem tore -
kedhet az Uj ideoldgia tudomanyos szint( kdzvetitésére.
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kozUl a pedagdgidval szakmai értelemben kozvetlenil a pedoldgiai-pszichologista irdnyzat hozhaté 0sszefig-
gésbe, a tobbi altaldnos politikai hattérosszefiggés. A Szovjetunidban Sztdlin hatalomra kerilésével, az addig
Buharintamogatdsat élvezd pedoldgia Buharinnal egyitt feketelistara, majd ,kivégzésre"” kerilt (vo. Sdska, 201.
60.). A pedoldgia, vagyis a gyermektanulmanyozas Magyarorszagon a negyvenes évek masodik felében elsé-
sorban Méreinevéhez kotddott. A Méreivel szembeni ,politikai hadjarat” — a pedolégia okan — 1950-ben csicso-
sodott ki. A tamadassorozat eqyik fészereplbje az a Ldzdr Gydrgy' volt (Knausz, 1986), aki a Pedagdgiai Szemle
megalapitasaban is jelentds szerepet vallalt.

A lap feladatainak meghatdrozasakor a szerzé(k) az Uj — szocialista — ifjusag Uj erényeit is felsorakoztatjak,
azaz Uj emberképet fogalmaznak meg, amelynek lényege a ,bolsevik akarat és jellem, elvi szilardsag és forradal -
mi lendulet”. Ez lesz végsd soron az Uj nevelés lényege.

A pedagdgiatorténet terén is kijelolik a folydirat feladatait, amely lényegében a politikai Onlegitimacid eszko-
zévé teszi a diszciplindt. Feladatdul t0zik ki, hogy megtanitsa milyen évszazados kizdelmet vivtak a ,haladd” pe-
dagdgusok a klerikalis reakcié és a mindenkori uralkodd osztalyok ,mesterkedései” ellen és feltarja ,a szovjet
neveléstorténet gyézelmes harcait a reakcidval szemben”.

M. Ldzdr Gydrgynek a korszak hazai pedagdgiai életében jatszott szerepérél bévebben ladsd ( Golnhofer, 2004; Golnhofer és Sza-

bolcs, 2013).
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Az els6 lapszam

A folydirat elsé lapszama ,dupla szamként” jelent meg 1951-ben szeptember—december idétartamot megjelol-
ve. Természetesen, ahogy az lenni szokott, az eredeti tervekhez képest mas szerkesztégardaval. A felelds szer-
kesztd Vaszko Mihdly lett, a szerkesztébizottsag tagjai pedig: Balogh Elemér,'* Davida Leoné,** Jobord Magda,™
Kovdcs Jozsef,'® Koves Kdroly,'s Lazdr Gyorgy,'” Orbdn LdszIO,"* Szokolszky Istvdn,™ Simonovits Istvanné? és
Trencsényi-Waldapfel Imre?’. Hogy miért valtozott meg végul az eredeti tervekhez képest a szerkesztébizottsag
és a fészerkesztd személye, kutatdsaim soran nem taldltam magyarazatot.

Az Uj folydirat elsé cikke a szerkesztébizottsag vezetd ideoldgusanak, Jobord Magdanak a tolldbdl szarma-
zott. A miniszterhelyettes elsé mondataban ,a neveldk széles korének sUrgetd” kovetelésével indokolja a lap in-
ditasat. A valésagban sokkal inkdbb az MDP Il. kongresszusan megfogalmazott kritika volt motivald hatasu. A
hazai pedagdgustarsadalom ideoldgiai felkésziltsége — vagyis a marxizmus-leninizmusban vald elmélyiltsége
— korantsem volt elégséges. Az Uj tankonyvek és tantervek, mar szigorian a marxizmus szellemében irédtak, ez-
zel szemben ,a pedagdgusok kulturdjanak és egy verbalis marxizmusnak alapvetéen szervetlen illeszkedése”

12.  Balogh Elemér (1917-1965) a filozdfiai tudomanyok kandidatusa (Berlin, 1959), a politikdba egyetemista kordban kapcsolddik
be, a Mérciusi Front tagja. 1945-ben mar a kommunista part debreceni varosi bizottsaganak elsé titkara 1948-1950 kozétt az el -
sé partiskoldkon tanitott, késébb a Partféiskola és az Orvostudomanyi Egyetem tanszékvezetd tandra lett. Forrds: Magyar Elet -
rajzi Lexikon és http://nevpont.hu/view/859

13. Davida Ledné, Bird Erzsébet (1896-1976) 1951-ig, 32 éven 4t az Erzsébet Ndiskola, késdbb Teleki Blanka Gimndzium tanara,
1951-t6l nyugdijazasaig a Kézponti Pedagdgus Tovabbképzd Intézet tanszékvezetd tandra. 1951-ben Kossuth-dijat kapott. Forrés:
Magyar Eletrajzi Lexikon.

14, Joboru (vagy Jobord) Magda (1918-1982), magyar-latin szakos kozépiskolai tandr, mivelédéspolitikus, a neveléstudomanyok
kandidatusa (1962). Eletében szamtalan funkcidt toltott be. 1947-ben a Magyar Kommunista Part Kdzponti Vezetéségének tagja
lett, 1948-tdl a Magyar Nok Demokratikus Szdvetségének fétitkdra. 1950-t8l oktatasigyi miniszterhelyettes, 1958-t6l 1966-ig,
majd 1968-t61 1982-ig az Orszagos Széchenyi Kényvtar elsé ndi féigazgatdja, egyidejileg az ELTE BTK Pedagdgiai Tanszékének
egyetemi docense. 1948-ban Kossuth Erdemrenddel tuntették ki. Forras: Magyar EletraJZ| Lexikon és
http://nevpont.hu/view/10600

15.  Kovdcs Jozsef (1912-1983), 1947-t6L tankerUleti féigazgatd, 1950-t6l kozoktatasugyi miniszterhelyettes, 1953-tél a pedagdgusok
szakszervezetének elndke/fétitkdra és még ugyanezen évtél brisszeli nagykdvet. 1962-t6l nyugdijazasaig a Nyiregyhazi Tanar-
képz4 Féiskola igazgatdja, majd féigazgatdja. Az 1950-es tantervi reform munkalatainak irdnyitdja. 1950-ben Kossuth-dijjal tin-
tették ki. Forras: Magyar Eletrajzi Lexikon.

16.  Kodves Kdroly (1903-1969), 1948-1953 a Budapesti Pedagdgiai Féiskola tandra, majd adjunktusa. A féiskola megszinése utan
kézépiskolai tandr, az ELTE Apdcai Csere Janos Gyakorld Iskoldjanak vezetd tandra. A szakszervezeti ifjl munkds mozgalom ve-
zetdje (1945). A Pedagdgiai Szemlének alapitasatdl fogva 1956-ig szerkesztébizottsagi tagja. Forras: Magyar EletraJZ| Lexikon.

17.  Ldzdr Gydrgy (1924-1978), gorog-Llatin szakos kdzépiskolai tandr, 1950—52-ben az ELTE Bolcsészettudomanyi Kara Pedagdgiai
Tanszékének tanszékvezetd docense. A neveléstudomanyban jatszott szerepérél bévebben ldsd Golnhofer és Szabolcs (2013).

18.  Orbdn LdszId (1912-1978), jogadsz a haborU elétt is aktiv kdzéleti szerepet vallalt, 1945-48-ban az MKP, 1948-50-ben az MDP
Kozponti Vezetdsége agitacios és propaganda osztalydnak vezetdje. 1950-51-ben a VKM, 1951-53 az Oktatdsugyi Minisztérium
csoportfénoke, majd Felséoktatdsi Tandcsanak titkdra és a marxizmus-leninizmus oktatdsi féosztaly vezetdje. 1955-56-ban ok-
tatastgyi miniszterhelyettes, 1974-téL nyugalomba vonuldsaig kulturalis miniszter. Forrds: Magyar Eletrajzi Lexikon.

19.  Szokolszky Istvdn (1915-1968), magyar—-német szakos kdzépiskolai tandr, a Pécsi Pedagdgiai Féiskola igazgatdja, majd az ELTE
Pedagdgiai Tanszékének tanszékvezetd docense. 1958-1962 kozott a Pedagdgiai Tudomanyos Intézet tudomanyos fémunka-
tdrsa, 1962 és 1965-kozdtt az Orszagos Pedagdgiai Intézetnél féiskolai tandr, majd 1965-67-ben ugyanott tanszékvezetd. Emel-
lett 1965-t6L halaldig a BME Pedagdgiai Tanszékének docense.

20. Simonovits Istvanné (Beke Anna) (1913-2002), matematika—fizika szakos kdzépiskolai tandr, 1945-47 kozépiskolai tanar, majd a
Muvelddésugyi Minisztérium Tankdnyvkiadd osztalyanak vezetdje. 1956-t6l az ELTE filozéfiai tanszékének docense. Toredékes
életrajzat fia, Simonovits Miklds matematikaprofesszor bocsatotta rendelkezésemre, melyet eziton is kdszonok.

21.  Trencsényi-Waldapfel Imre (1908-1970), klasszika-filoldgus, irodalomtorténész, vallastdrténész, egyetemi tandr, az MTA tagja.
1948 és 1950 kozétt a Szegedi Tudomanyegyetem professzora, 1949-50 rektora. 1950-t6l haldldig az ELTE latin— -g0r6g- filoldgi-
ai intézetének tandra, 1950-1953 kozdtt az egyetem rektora. Részt vett az Gttérémozgalom megszervezésében €s pedagdgiai
irdnyitasaban. Az MTA Pedagdgia Blzottsaganak 1950 és 1952 kozott elndke. 1949-ben Baumgarten-dijat, 1970-ben Allami dijat
kapott. Forras: Magyar Eletrajzi Lexikon és (Pénzes, 2009).
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nem segitette a tanitvanyok ideoldgiai tajékozddasat (Knausz, 1994. 48.). Révai — a Joboru altal is hivatkozott —
II. kongresszuson szélt azokrdl az ellentmondasokrdl, amelyek az oktatds marxista dthangoldsa és eredményei-
nek ellentmonddsossdga kozétt feszilt. Ahogy az Knausz Imre is megjegyzi az altalanos ideoldgiai élethez ké-
pest az oktatds ezen téren faziskésésben volt. Ezt emeli ki Joboruis, amikor azt irja, hogy a neveldk ideoldgiai fel-
késziletlensége okozza a zavarokat: ,Nem egyszer( dolog az egyes szaktargyak anyaganak atértékelése, Uj tar-
gyi ismeretekkel vald kibdvitése. A szocialista nevelés és oktatas céljainak megismerését nem kdveti spontanul
az e célokhoz vezetd mddszerek felismerése és biztos alkalmazdsa. Ezért vannak komoly hidnyok a tanuldk tu-
ddsaban olyan donté targyakban, mint a magyar nyelv és irodalom, matematika, torténelem. Ezért folyik a mar-
xista vildgnézetre s a szocialista ember dontd jellemvonasara, a hazaszeretetre nevelés sokszor az anyag erdsza-
kolt aktualizalasaval, Ures politikai szélamokkal, melyeknek nincsen komoly neveld hatdsuk.” (1-2. oldal). Ter-
mészetesen a Kozoktatasugyi Minisztérium is hozzajarul a jobb, alaposabb ideoldgiai ismeretek elsajatitasdhoz,
ezt szolgdlja — a Pedagdgiai Szemlén tul — a Szocialista Nevelés Konyvtara is. A cikk végén kitér a lap céljaira,
gyakorlatilag megismétli a mdsodik tervezetben leirtakat: a Pedagdgiai Szemle célja, hogy az oktaté-neveld
munkdhoz ideoldgiai irdnymutatast adjon, vagyis a gyakorlatban megfogalmazott kérdésekre ne pusztan gya-
korlati, hanem ideoldgiai valaszt is kozvetitsen, melyhez minél tébb ,az élenjaré szovjet pedagdgia ered-
ményeit” ismertetd cikkre van szikség.

Az elsé lapszam ezzel harmonizdlva az ideoldgiai alapok megfogalmazdsara vallalkozik, vagyis elsésorban
olyan szdvegeket tartalmaz, amelyek a korszak alapveté nevelési elveivel, igy a szocialista ember idedljaval fog-
lalkoznak. Ezen elvek kibontdsa elsésorban a szovjet szerzék kordbban megjelent cikkeinek magyar forditasa ré-
vén torténik.

igy kerGl be a lapba a leningradi Pokrovszky pedagdgiai intézet lélektani tanszéke vezetdjének A. Sznyirman-
nak a tanulmdnya is, amelynek eredeti valtozata 1950-ben jelent meg a Szovjetszkaja Pedagdgika azévi harma-
dik szamadban. Azért kiemelendd Sznyirman cikke, mert rajta keresztil a lapban megjelend legelsé tartalmi elem
— az éppen aktudlisan felértékelt —, a sztalini fordulathoz kotheté Makarenko nézeteit foglalja 6ssze a szovjet
ember személyiségének lélektani vonasairdl.?? A folydiratban megjelent elsé tanulmany tehat végsé soron a
szovjet embereszmény sztalini felfogasanak interpretacidjat nydjtja.

A szovjet szerzék mellé néhdny magyar szerzé irdsa is bekerilt az elsé lapszamba, akik kdz0l — az utdkor sza-
mara is ismert név — Pataki Ferencé. Fontos eleme a lapszerkesztési koncepcidnak, hogy a tanulmanyok idegen
nyelv( 6sszefoglaldi nem pusztan egy vagy maximum két bekezdést tettek ki — mint napjainkban — hanem meg-
lepéen nagy terjedelemben, tobb oldalon keresztUl tébb nyelven, igy francidul és németdl is megjelentették
azokat. EzenfelUl lényeges azt is Latni, hogy a lap a struktUrdjdban a klasszikus tudomanyos folydiratok felépité -
sét kovette, vagyis a hagyomanyos rovatszer( felosztast: az elején tanulmanyokkal, majd recenzidkkal folytatva,
a végén pedig folydiratszemlével zarva.

Osszegzés helyett: korabeli reflexié a pedagdgiai lapok olvasottsagarol

1953-ban az Akadémiai Pedagdgiai Allandd Bizottsag elé kerilt eqgy szerzé megjeldlése nélkili 3 oldalas doku-
mentum, amelynek cime: , Javaslatok a pedagdgiai folydiratok rendszeresebb olvasdsanak elémozditdsa érde-
kében'".? A cimbdl mar sejthetd, hogy a neveléstudomany korabeli képviseldi nem voltak megelégedve a hazai

22. Makarenkofelemelkedésérdl Sztalin idejében részletesen lasd: (Sdska, 2011. 62.).
23. MTA Archiv 201. doboz 2. dosszié.
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pedagdgiai folydiratok olvasottsagaval és egyben azok gyakorlati alkalmazhatdsagaval. A dokumentum szerzé-
je négy fé pontban és dsszesen hét alpontban részletezte, hogy miként tartjak lehetségesnek a folydiratok olva-
sottsaganak emelését. Hogy rendelkezésikre alltak-e ,olvasottsagi adatok” az nem derUlt ki a levéltari anya-
gokbdl — sokkal valdszinlbb, hogy részben informalisan és kisebb részben formalisan kaptak visszajelzést —, az
mindenesetre tény, hogy még mai szemmel nézve is meglehetdsen realistan lattak a helyzetet, ahogy a Il. pont
elején olvashatd: ,Meq kell teremteni annak a lehetdségeét, hogy a folydiratokat minden pedagdqus rendszere-
sen és alaposan tanulmanyozhassa." [kiemelés az eredetiben — P. D.] A lapok olvasottsaganak ndvekedését az
egyéni eldfizetések szamanak emelkedését részben az irott anyag szinvonalanak emelésével képzelték el. A mai
olvasoi szemmel az abszurd mértékd biralat résztvevdinek skaldja a gyakorlati pedagdgusoktdl az oktatasi mi-
nisztériumig terjedt volna. A dokumentum harmadik 6 pontja a pedagdgusok és kiléndsen az iskolaigazgatdk
feleldsségét veti fel. Eszerint a pedagdgusok nem épitik be kelléképpen a munkajukba a szakfolydiratok anyaga-
it, az iskolaigazgatoknak pedig nem feladata az éralatogatasok és beszélgetések soran felmérni, hogy a neveld-
testUlet tagjai vajon olvassak és hasznaljak-e a szakmai lapokban publikalt Uj tudomanyos eredményeket.

De a tanfelUgyeldk és a szakfelUgyeldk feleldsségét is épp igy kiemeli a szdveg. A szerzé ugyanis Ugy Véli,
hogy amennyiben a pedagdgusok értékelése soran ellendrzik a szakfolydiratok hasznalatat is, akkor ,elébb-
utdébb raszoknak a pedagdgiai folydiratok olvasasara”.

A levéltarban a témaban fellelhetd egy tovabbi dokumentum is, amelynek szerzdje Tettamanti Béla, aki pub-
likdlandd szdvegek biralatardl, illetve az azzal kapcsolatos problémakrdl irt. A Pedagdgiai Bizottsagbdl — nézet-
kildnbségek okan 1953-ban — Onként tavozd Tettamanti a lektoralasok idébeli elhuzédasara panaszkodott,
melynek kdvetkezménye a néhany hdnapos késések okan bedlld ,ideoldgiai elavulds”. Ennek magyarazata a
korszak viharos valtozasaiban keresendd, amikor is ,percek alatt” vetettek el korabban fontosnak tartott kérdé-
seket, elveket a politika felsébb kdreinek belsd eréviszonyainak valtozasai mentén, valamint a Szovjetunidbdl
érkezd aktualis iniciativak okan.
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Szakmai-politikai nézetek és ideologiak az V. Nevelésiigyi
Kongresszuson

Darvai Tibor*

Jelen tanulmdany célja az, hogy néhdny térténeti és szocioldgiai 8sszefiggés feltdrdsanak segitségével bovitse
ismereteinket az 1970-es évek eqyik jelentds szakmai és oktatdspolitikai eseményérdl, az V. Nevelésiqyi Kong-
resszusrol. Vizsgalt témdnknak kevés szakirodalma van, s ezek tébbsége is csak érintdlegesen foglalkozik a
Kongresszus szerepével (Bdthory, 2001, Haldsz 1984; Kelemen, 2003, 2007, 2015, Trencsényi, 2011). A kutatds a
hatvanas évek mdsodik felének politikai helyzetének felvdzoldsa utan arra keresi valaszt, hogy milyen csoportok
vettek részt, €s, hogy ezek a csoportosulasok milyen szakmai-ideoldgiai nézeteket képviseltek a Kongresszuson.
Eredményeink szerint a kongresszus az Uj gazdasdagi mechanizmus ellenes politikai, szakszervezeti és pedagogi-
ai erék foruma volt, s a résztvevok szakmai-ideologiai nézeteikben az 1961-es iskolareform elveit hirdették.

Kulcsszavak: V. Nevelésugyi Kongresszus, szakmai-ideoldgiai nézetek, oktataspolitika

A kadari politika az 1960-as évek masodik felében

Az 1956 végétdl fokozatosan kiépitett Kadar-rendszerben a hatvanas évek kdzepétdl kezdve jelentds gazdasadgi,
politikai és tarsadalmi valtozasok mentek végbe. A politikai vezetés szamara realizalddott, hogy az életszinvo-
nalemelés-politikdja nem valdsithatd meg az alapjaiban a Rakosi-korszakbdl 6rokélt, de 1957-et kovetden soro-
zatos korrekcidkon atesett gazdasagiranyitasi rendszer radikalis reformja nélkil (Berend, 1974, Berend, 1983). A
hatvanas évek eleji gazdasagi visszaesés (Baver, 1981) azt is mutatatta, hogy az ortodox szocialistak (sztalinistak)
gazdasagpolitikdja (téeszesités, kisipar visszaszoritdsa) nem hozta el a vart gazdasagi eredményeket és veluk
szemben jelentek meg az dket birdld reformparti kdzgazdaszok és MSZMP-s gazdasagpolitikusok. Az MSZMP
KB 1965-6s marciusi dllasfoglaldsa mar jelezte a megvaltozott helyzetet ( Vass, 1968.132.), s az 1965. novemberi
MSZMP KB allasfoglalas pedig mar kimondta, hogy ,nem szabad... késlekednink a szikséges reformokkal”
(Vass, 1968. 238.). Egy évvel késébb — 1966 majusaban — az MSZMP Kdzponti Bizottsdga hatdrozatot hozott a
gazdasagi reform megvaldsitasardl (Vass, 1974. 451-481.). A gazdasagi reformot a partvezetés Uj gazdasagi me-
chanizmusnak nevezte el és1968. januar 1-jén kerilt bevezetésre.

Az Uj gazdasagi mechanizmus a vallalatoknak nagyobb szabadsagot adott, lazitott a tervutasitasos rendsze-
ren és a kdzpontilag megallapitott drviszonyok helyett a piaci kereslet-kindlat torvénye alapjan Uj drrendszert ve -
zetett be. Lényegében a mechanizmus piaci elemeket iktatott be a szocialista gazdasag rendszerébe, és megpro-
balta a kommunista politikai rendszert a piacgazdasaggal 6sszeparositani (Kornaij, 2005).

A politikai és gazdasagi iranyvaltas az MSZMP-ben is megjelent. A parton beluli eréviszonyok megvaltoztak
és a Fock Jend, Nyers Rezso és Fehér Lajos nevével jelzett a gazdasagi élet megreformaldsat szorgalmazd ,re-
formparti” politikai csoport kerOlt Kdddr Janos jdvahagyasaval az dllampart hierarchidjanak a csucsara. A gazda-
sagi reform egyik f6 kidolgozdja Fock Jend1967. aprilis 14-én a Magyar Népkoztarsasag Minisztertanacsanak el-
noke lett.

* A Pécsi Tudomanyegyetem ,Oktatds és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak doktorjel6ltje. E-mail: darvai.ti-

bor@gmail.com
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Azonban a gazdasag reformjat tamogatd kadari vezetés nem volt kdnnyU helyzetben a szocialista taborban.
1964 oktdberében, a Kdddrt1956 novemberében Magyarorszag élére tevd, Nyikita Hruscsovot az SZKP-én belili
politikai ellenfelei levaltottak, és utdda Leonyid Brezsnyev lett. Huszdr Tibor (2003) kdnyvébdl jol tudjuk, hogy
ez a politikai személycsere mennyire rosszul érintette a Hruscsov embereként regnald Kdddr Janost. Brezsnyev
elddjével szemben keményvonalas sztalinista politikat hirdetett, amely ugyancsak kedvezétlen politikai klima-
ként értelmez6dott a magyarorszagi szocializmus gazdasagi rendszerét megreformalni kivand kadari vezetés
szamara. Tovabba az 1968-as augusztusi csehszlovakiai katonai intervencid is nehezitette a reform helyzetét.
Hisz az Alexander Dubcek vezette ,pragai tavasz” is reformkisérletként értelmezhetd, kisérlet volt ,az emberarcy
szocializmus” megteremtésére. A ,pragai tavasz” eltiprasaval egyértelmidvé valt, hogy a hegemdniara torekvé
sztalini tipusu szocialista berendezkedés semmilyen reformkisérletet nem t0r el a szocialista blokk allamain be-
L0l (Huszdr, 2003). Mindezek a kilpolitikai események negativan hatottak a magyar reformra, s egyben eléreveti-
tették a késébbi, hetvenes évek eleji ledllitasat.

A parton belUli gazdasagpolitikai szembenallds (sztalinistak vs. reformpartiak) leképezéddtt a kultdra, a szel-
lemi élet terUletére is. Hiszen a mechanizmus bevezetése egyben azt is jelentette, hogy a szocializmus reformal -
hatd. A szocialista ideoldgia fébb jellemzdje nem a ,merevség”’, hanem adott korlatok kdzott — a tulajdonviszo -
nyok radikalis atalakulasa és az MSZMP politikai hegemodnidjanak megsértése nélkil — a valtoztathatdsag. Ez
nagy Ujitasként jelent meg a tarsadalom jelentds része elétt (Heller, 1997).

A hatalmi konfliktus az oktataspolitikai mezében is megjelent. Ekdzben a szarmazas szerinti kategorizalas
1963-as megszUntetésének hatdsara a tarsadalmi egyenlétlenségek tovabb ndvekedtek, a munkassag szamara
a mobilitasi esélyek sem emelkedtek (Kemény, 1967), valamint szociolégusok kimutattak, hogy a kadari szocia-
lista berendezkedés nem jar kéz a kézben a tarsadalmi egyenlétlenségek csdkkenésével a kilonbozé rétegek
szamara (Ferge, 1969). Az oktataspolitika szintjén elddntendd kérdéssé valt, hogy a szocialista berendezkedés
legitimacidjaként létrehozott altalanos iskoldt elvégzd, tizennegyedik életévik koril jaréd Ratkd-gyerekekbdl
szakmunkasok legyenek vagy altalanosan mivelt érettségizettek. Ebben az dsszetett politikai helyzetben a szo-
cialista pedagdgusok nagy része a fennalld szocializmus baloldali ellenzékéhez, az offenziv ideoldgiat hirdetd,
piacellenes gazdasagi érdekcsoporthoz csatlakozott.

A Magyar Pedagégiai Tarsasag ujjaalakuldsa és az V. Nevelésiigyi
Kongresszus

Az MSZMP reformszarnyanak hatalomra kerUlésével és az Uj gazdasagi mechanizmus bevezetésével egy idében
1967. aprilis 21-22-én Ujjdalakult a Magyar Pedagdgiai Tarsasdg (MPT) (Nagy, 1978. 85-86.). Az MPT elndke a
Kossuth Lajos Tudomanyegyetem kordbbi rektora és egyetemi tandra Jausz Béla, alelndke az OPI féigazgatdja
Szarka Jozsef, fétitkdra pedig a neveléstorténész Simon Gyula lett. Az MPT felett a felUgyeleti jogot a Pedagégu-
sok Szakszervezete gyakorolta, ennek titkdra az Uj gazdasagi mechanizmus ellenes bedllitottsagu Péter Ermnd
volt. A neveléstudomanyi szakirodalom ellentétesen itélte meg az MPT megalakuldsat. Mészdros Istvan (1992)
szerint a Magyar Pedagdgiai Tarsasag a partallam és a szocialista ideoldgia legitimacidjat végezte el, ezzel
szemben Trencsényi LdszIl6 (2007) amellett érvelt, hogy az MPT étrejotte tObbszerepldssé tette az oktatdspoliti-
kai mez6t, vagyis az MSZMP altal vezérelt oktatdsi rendszer monolit jellegét oldotta a szakmai szervezet.
Ugyanakkor Trencsényi Ldszld (2011) Bdthory Zoltdn (2001) metafordjat felhasznalva a maratoni sereg egyik ta-
boralapitd helyének is tekinti a Kongresszust. Kelemen Elemér egy tanulmanyaban civil szervezédésként értel-
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mezte az MPT-t, amely felett az dllam és a szakszervezet is gyamkodott ( Kelemen, 2015.195.). Bathory Zoltdn az
,oktatdsi reformszellé” elsé jeleként értelmezte az MPT megalakuldsat (Bdthory, 2001.132).

Az MPT fétitkaranak 1979-es visszaemlékezése szerint az MPT életében az elsé csomodpontta az 1970-es V.
Nevelésugyi Kongresszus valt (Simon, 1979. 9.). Az elsé elképzelések szerint 1968-ra tervezték dsszehivni a kong-
resszust, de végul 1970 szeptemberében kerilt megrendezésre az esemény. Az 1970-es idépont azért is tdnt
megfeleldbbnek, és Valt is azza, mert az 1945-6s események negyedszdzados évforduldja is erre az évre esett,
valamint novemberben tartotta az MSZMP X. kongresszusat, s az MSZMP Uj gazdasagi mechanizmus ellenes,
Jrendparti” eréinek hivatkozasi pontként szolgdlhatott a Nevelésigyi Kongresszus.

A kongresszus szervezébizottsaganak elnodke a kordbban emlitett szakszervezeti vezetd Péter Ernd volt. A bi-
zottsdg tagjai kozott megtaldlhatjuk Nagy Sdndort az ELTE Neveléstudomanyi Tanszékének professzorat, aki az
1954 és 1959 kozott a Pedagdgiai Tudomanyos Intézet igazgatdja volt; Agoston Gydrqydt a Szegedi Tudomany-
egyetem Neveléstudomanyi Intézetének tanszékvezetdjét, aki az 1950-es évek elején az MTA Pedagdgiai Fébi-
zottsdganak elndke és a Tudomanyos Mindsitd Bizottsag tagja is volt; Erdey-Gruz Tibort az elsé Nagy Imre-kor-
many oktatasigyi miniszterét, aki 1970-tél az MTA elndkeként is funkcionalt; a tantervelméleti szakember Faludi
Szildrdot, aki ekkor a Felséoktatasi Pedagdgiai Kutatdkdzpont tudomanyos féosztalyvezetdje és az 1950-es évek
elején a Kozoktatasiugyi Minisztérium és a Pedagdgiai Tudomanyos Intézet munkatdrsa volt, a Felséoktatdsi Pe-
dagdgiai Kutatdkdzpont igazgatdjat Zibolen Endrét, aki az dtvenes években szintén a PTI munkatdrsa volt; Szar-
ka Jozsefet az OPI féigazgatdjat; Kiss Arp.a'dot az OPI féiskolai tanarat; Miklosvari Sandort, aki ekkor a MUveld-
désigyi Minisztérium osztalyvezetdje és a kordbban mar emlitett Simon Gyulat is. A kongresszus elndke pedig
az ELTE egyetemi tandra és akadémikusa Ortutay Gyula lett. A felsorolt nevekbdl olyan kép rajzolédik ki elét-
tUnk, amely szerint a kongresszus résztvevéi az 1950-es évek oktatasiranyitdi és az 1961-es iskolareform kidolgo-
z6i és tamogatdi kozé tartoztak, s ezen oktataspolitikai csoport f6 jellemzdje az volt, hogy egyik részik mar az
1958-as oktataspolitikai valtozasokkor, masik részik pedig az iskolareform 1964-1965-6s korrekcidjat kdvetden
elveszitette agazati-iranyitdi szerepét.

Ahogy a Magyar Pedagdgiai Tarsasag, Ugy az V. Nevelésigyi Kongresszus szerepét is kilonbozdféleképpen
értékelte a hazai neveléstudomanyi szakma. Kelemen Elemér szerint a Kongresszus ,tartalmi irdnyt és szervezeti
keretet adott a pedagdgusszakma énvizsgalatanak” (Kelemen, 2015.195.), Bdthory Zoltdn pedig azt hangsulyoz-
ta ki, hogy a reform igényét a neveléstudomanyi szakma és nem a politikai kezdeményezte, valamint Bdthory a
kongresszus ajanlasai és az 1972-es parthatdrozat kozott 6sszefiggést lat. Haldsz Gabor (1988) szerint a kong-
resszus tevékenységében a szakmai-pedagdgiai munka mellett megjelent az oktatasi rendszer politikai-ideold-
giai alapu politikaintegracidja, s a nagy Ujitas pedig az oktatds Ugye melletti tarsadalmi mozgdsitas lett. Kutata-
sunk alapjan Ugy latjuk, hogy a baloldali MSZMP-s politikusok tamogatdsa okan, illetve a felsorolt neveléstudo -
manyi szakemberek szakmai-pedagdgiai nézetei miatt a Kongresszus az 1961-es iskolareform érdekeit-értékeit
védte, valamint a résztvevé tagok igyekeztek az Uj Gazdasagi Mechanizmus oktatastgyre gyakorolt hatasat
csokkenteni.
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Az V. Nevelésiigyi Kongresszuson megjelend szakmai-politikai nézetek,
ideologiak

Ahogyan korabban emlitettik az V. Nevelésigyi Kongresszus utan nem sokkal kerilt megrendezésre az MSZMP
X. Kongresszusa. Mindkét eseményen a fé referatumot Aczél Gydrgy' tartotta, aki 1967-tél a kulturdlis élet ellen-
Orzésével lett megbizva. Nevelésligyi Kongresszusi beszédében Aczél beszélt a mechanizmus eredményeirdl és
arrél, hogy mechanizmusnak milyen oktatasigyi kdvetkezményei vannak (Kiss, 1971. 252. Il. kotet). A kadari ve-
zetés politikdjanak Uzenete egyértelmd volt az egyébként mechanizmus ellenes pedagdgusok, oktatasigyi szak-
emberek szamara: a tarsadalmi-gazdasagi élet minden teriletén a helyes, legitimalt utat — az Uj gazdasagi me-
chanizmust — az MSZMP mar kijel6lte, ettél eltérni nem szabad. A nevelésigy munkatarsainak feladata a part al-
tal kiszabott feladatok implementacidja. Minden, ami a kongresszuson térténik az csak a part jévahagyasaval
valdsulhat meg. A X. Kongresszuson és a V. Nevelésigyi Kongresszuson elmondott aczéli ideoldgia szerves ré-
sze volt a fizikai dolgozdk és a munkas-paraszt szarmazasu gyermekek egyetemi tovabbtanuldsanak segitése, és
az ennek a fényében értelmezhetd értelmiség-ellenes ideoldgia is, amely azt mondta ki, hogy az értelmiségi csa-
[adbdl szarmazd gyerekeknek nem kell feltétlenil a felséoktatdsba kerUlniUk (Kiss, 1971. 259. Il. kotet,; Aczél,
1971).

Szimbolikus az is, hogy Aczél Gydrgy mellett, vagy inkdbb Aczéllal szemben Gdspdr Sdndor* az Uj gazdasagi
mechanizmus egyik legfébb ellenzdje is tartott referatumot. Gaspar szerint ahhoz, hogy a szocialista iskolat fej-
leszteni lehessen, nem a pedagdgiat kell elsésorban javitani, hanem ,fokozni kell valamennyi nevelési tényezd-
ben a szocialista eszmeiséget, tudatossagot.” (Kiss, 1971.14. |. kbtet). Eszerint nem a pedagdgiai tudas az alapve-
té feltétele a jé iskolanak, hanem a szocialista ideoldgia. Vagyis az ideoldgiai partossagnak meg kell eléznie a
pedagdgiai szakmaisagot, és a pedagdgiai 6nmagdban nem értelmezhetd, csak szocialista kontdsben.

Péter Ernd Pedagdqus Szakszervezeti vezetéként referatumaban felvazolta azt az ideoldgiat, amelyben a
kongresszusnak mozognia kell. Ennek egyik legfontosabb eleme a hatvanas évek eleji iskolareform ideoldgidja-
nak elfogadasa, és a munkas-paraszt szarmazasu tanuldk iskolai eredményességének eldsegitése. Péter reflek-
talt az iskolareform ledllitasara, s annak egyik mozzanatara is, és kijelentette, hogy ,az élet kdvetelményeinek
tettUnk eleget akkor is, amikor megszintettUk a gimnaziumokban az 5+1-es oktatast, mert nem volt realitasa.”
(Kiss, 1971. 22. . kétet). Ellentmondasosnak tdnhet az, hogy az 1961-es iskolareform ideoldgidjat hirdetd Péter he-
lyesli annak egyik szimbolikus elemének (5+1-es oktatdsi forma) eltorlését. Azonban felvetédik a kérdés, hogy
Péter Ernd1970-ben mondhatta volna-e azt a nagy nyilvanossag eldtt — ahol Aczél Gydrgy is jelen volt a résztve-
vok kdzdtt — hogy alapjaban hibds a kadari politika? Természetesen nem, s igy mar kénnyen feloldhaté Péter
ideoldgidjaban a két egymasnak ellentmondd allitas. Tovabba Péter kerUlte, illetve alig beszélt az Uj gazdasagi
mechanizmus politikajardl, s csak annyit emlitett meg, hogy az oktatdsi rendszerben nem szabad automatikusan
alkalmazni ugyanazokat az intézkedéseket, amelyeket a népgazdasagban (Kiss, 1971. 24. . kdtet).

A kongresszus munkajat 6t szekcidban végezte és a szekcidk végul a Kongresszus ajanlasaiban foglaltak 6sz-
sze mondanivaldjukat. Emellett témabizottsagi jelentéseket is megfogalmaztak a Kongresszus résztvevadi, azon-
ban ezek — a témabizottsagok jelentései és a Kongresszus ajanlasai — a nyilvanossagnak szdltak, a szekcidban
elmondott beszédek kevésbé, s emiatt a szekcid voltaképpen a fé mondanivald kibontasanak a helye volt. Az el -
s6 témabizottsagot Erdey-Gruz Tibor vezette. A szekcid témaja , A gazdasdgi-tarsadalmi és tudomdnyos-techni-

1. Aczél Gyorgy 1958 és 1967 kdzott a mivelddésigyi miniszter elsd helyettese volt, 1996-t6l az Agitacids és Propaganda Bizott -

sag tagja, majd 1969-t6l annak vezetdie lett. 1967-1974-ig kulturalis KB titkar, 1970-t6l pedig az MSZMP PB tagja.

2. Gdaspdr Sandorekkor a SZOT elnoke.
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kai fejlédésnek az iskolai nevelésre és oktatdsra kihato fo tényezdi" lett. A masodik szekcid elndke Agoston
Gyorgy volt, a szekcié neve pedig , Korunk nevelési feladatai és a nevelési tényezok eqyittmukddése” lett. A har-
madik szekcid elndke Mikldsvdri Sandorvolt, a szekcié pedig , A pedagdqus hivatds és tovabbképzés" kérdésko-
rével foglalkozott. A negyedik szekcié elndke Nagy Sdndor volt, a bizottsag pedig , A neveléstudomany helyze-
te, feladatai, intézményei, kapcsolatai mds tudomdanyokkal" témat dolgozta fel. Az utolsd, 6tddik szekcid elnd-
keként Hantos Janos funkcionadlt, a bizottsag ,A kézoktatdsi irdnyitds korszerdsitése" témakort vizsgalta. Most
pedig nézzik meg azt, hogy az egyes szekcidkban milyen szakmai-politikai nézeteket, ideoldgidkat képviseltek a

résztvevok.

A gazdasagi-tarsadalmi és tudomanyos-technikai fejlédésnek az iskolai nevelésre és oktatasra
kihato f6 tényezdi szekcio munkaja

Az Erdey-Gruz Tibor, MTA elnok vezette szekcid felszdlaldi kdzott megtaldlhatjuk tobbek kozoétt Kalmdr LdszId
akadémikust, a JATE matematika professzorat, Bakonyi P4lt, az OPI féigazgatd-helyettesét, Pirisi Jdnosnét. szi-
getvari szakfelUgyelét, Csoma Gyula, OPI tanszékvezetét, Bird Verdt, a Mlvelédésigyi Minisztérium féosztaly-
vezetdjét, Kdlmdnchey Zoltant, a pécsi Tanarképzé Féiskola igazgatdhelyettesét, Kakucsi Gézdt, a debreceni
dolgozdk altaldnos iskoljanak igazgatdjat, Kilidn Jozsefet, a Budapesti MUszaki Egyetem docensét és Kover Ar-
pdd, miskolci szakktzépiskolai tandrt is. A szekcid résztvevéi munkajuk soran igyekeztek az 1961-es oktatasi re-
form elveit és a tudomanyos-technikai fejlédésben végbement valtozasokat 6sszeegyeztetni. Ez utdbbira reflek-
talva itt taldlhatjuk a legtébb nem bolcsész-pedagdgus képzettségl kongresszusi tagot.

A politechnikai oktatas kérdéskore a szekcié munkdjanak permanens eleme volt, hisz az iskolareform talajan
allva Ugy vélték, hogy az altaldnos muveltség mellett a politechnikai oktatas készitheti fel a gyermekeket a tar-
sadalomban bekdvetkezd gazdasagi-technikai valtozasokra (Kiss, 1971. 56. |. kdtet). Vagyis a szekcid résztvevdi a
hatvanas évek eleji iskolareform elveit 0sszeilleszthetének taldltdk a megvaltozott gazdasagi, tarsadalmi kor-
nyezettel.

Reflektdlva az iskolareform korrekcidjdra, 1970-ben mar masképp lattak a szekcid résztvevéi a politechnikai
oktatds helyzetét. A politechnikai oktatas elve alapvetéen helyes, azonban annak nem egy bizonyos szakmara
kell felkészitenie a gyermekeket — ahogyan korabban gondoltdk — hanem a képzés lényege, hogy olyan altala-
nos tudast adjon, amelynek segitségével a felndvekvd generacid reflektalni tud a mindennapi életben bekovet-
kezé valtozasokra. Az Uj ideoldgia szerint a politechnikai oktatasnak nem szaktudast, hanem altalanos képzett-
séget kell adnia. Ezt az elvet a szekcid résztvevdi igy fogalmaztak meg: ,Bizonydra Marx és Lenin elgondolasai-
nak vulgarizaldsa volt az, amikor a politechnikai képzést meghatarozott szakmara vald elékészitésként fogtuk
fel, és nem — eredeti értelemben — mint a koronként valtozd technikai kultira alapelemeinek elsajatittatdsat”
(Kiss, 1971. 58. I. kétet).

Ugyanakkor a hatvanas évek eleji ideolégidnak nem csak egyfajta dtértelmezésének, felfrissitésének lehe-
tUnk szemtanui, hanem a korabbi elvek védelmezésének is. Bakonyi Pal felszdlaldsaban az egyes iskolatipusok
tartalmardl és azok strukturajardl beszélve megallapitotta, hogy a hatvanas évek elején megalkotott Uj szakko-
zépiskola szervezeti struktUrdja helyes volt és helyes 1970-ben is. Viszont az implementacid soran tapasztalhatdé
hibak abbdl kovetkeztek, hogy az Uj iskolatipus tartalmi megalapozasa a hatvanas évek elején még nem volt ké-
pes szinkronban lenni a kialakitott iskolatipus struktuirajaval — hiszen annyira Uj volt —, azonban ez a tartalmi hiba
meg fog szdnni, ahogyan egyre tobb lehetdség lesz az Uj mddszerek és eredmények 0sszegzésére (Kiss, 1971. 20-

22.11. kotet).
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A korunk nevelési feladatai és a nevelési tényezék egyiittmiikodése cimii szekcio munkaja

Az Agoston Gyérgy vezette szekcié munkdajaban részt vett Petrikds Arpdd, a debreceni Kossuth Lajos Tudomany-
egyetem docense, /llés Lajosné, az OPKM osztalyvezetd-helyettese, aki kordbban az ONI munkatdrsa és az dtve-
nes években a Kdzoktatasi Minisztérium csoportvezetdje volt, Szabadi llona, az OPI féiskolai docense és az MPT
kisgyermeknevelési szakosztalyanak tagja, Léndrd Ferenc, az MTA Pszicholdgiai Intézetének tudomanyos osz-
talyvezetdje és Kelemen Elemeér is, aki ekkor Kaposvaron a megyei tovabbképzési kabinet vezetdje volt. A szek-
cié munkajardl mar az is sok mindent eldrult, hogy elnevezésében a ,nevelés” és nem az ,oktatas” kifejezés sze-
repelt. Ez is reflexié az 1961-es iskolareformra, hisz a reform kidolgozdi Ugy gondoltak, hogy a munkas-paraszt
szarmazasu didkok hatranyat a neveldiskoldval lehet csdkkenteni, és a vildgnézeti nevelés is ebben a formajaban
lehet hatékonyabb, s nem az intellektus tulzott hangsulyozasaval. Ennek fényében érthetd, hogy a szekcid tagjai
kritizaltak koruk iskoldjat, mondvan a tananyag elsésorban a tanuldk intellektusat formalja és ,a vildgnézeti, mo-
ralis, az egész ember formalasanak integralé szerepe alig domborodik ki iskoldink nevelémunkajaban” (Kiss,
1971. 86. 1. kotet).

Ugyanakkor az iskolai oktatas neveldi funkcidjanak hangoztatasa mellett a gimnaziumok esetében a szekcid
a ,szocialista értelemben vett individualizacié”-t hangsulyozva helyeselte a gimnaziumok esetében a szakositott
tantervy osztalyok bevezetését (Kiss, 1971. 76. |. kdtet). A bizottsag ajanlta azt is — az 1961-es iskolareform talajan
allva —, hogy a gimnaziumi tanuldk is részesuljenek gyakorlati képzésben, mondvan amennyiben nem tanulnak
tovabb, akkor ez az elhelyezkedésiket nagymértékben tudja javitani (Kiss, 1971. 77. |. kbtet). Ha nem is az 5+1-es
képzés visszaallitasat javasolta az Agoston Gyorgy vezette bizottsag, de a gimnaziumi munkaoktatds hangsu-
lyos elemmé valt a kdzéposztalyt opponald, értelmiségellenes, hagyomanyos baloldali szakmai-politikai ideold-
gidjuknak. A képviselt ideoldgianak megfelelden, ha burkoltan is, de a szekcid résztvevdi reagaltak az Uj gazda-
sagi mechanizmusra és ennek keretében elfogadtak az anyagi motivacié szerepét a munkavégzésben, de ki-
emelték, hogy erkdlcsi szempontbdl megkerilhetetlen a tanuldk dnzetlen tarsadalmi munkdja (Kiss, 1971. 74. |
kotet).

Léndrd Ferencreferatuma azért is fontos témank szempontjabdl, mert Léndrd a marxista pszicholdgia, a fejlé-
déslélektan és a gyermeklélektan eredményeit ajanlta a kongresszusnak és a pedagdgusoknak a kdzoktatds to-
vabbfejlesztésére (Kiss, 1971. 93. II. kdtet). Ez azt mutatja, hogy a marxista keretek kdzott értelmezett pszichold-
gia a kongresszus szakmai elképzelésének szerves része volt, s ebben a kontextusban nemcsak antisztalinista él-
lel, hanem Uj gazdasagi mechanizmus ellenes és egyenldtlenségcsokkentd ideoldgiai funkcidval is rendelkezett.
Petrikds Arpdd a szocialista munkaiskola téméjaval foglalkozott beszamoldjaban. Mint mondta ,az oktatas val-
tozatlan strukturdja mellett mintegy ,illesztéssel” nem iktathatd be az iskolaba semmiféle termelési viszony
vagy politechnikai elem” (Kiss, 1971. 62. Il. kdtet). Itt Petrikds, ha nem is mondja ki, de a megszintetett 5+1-es ok-
tatasi format kritizalta. Megoldasként az elsé bizottsag altal is felajanlott megoldast szorgalmazta. Tehat olyan
munkaiskola megvaldsitasat javasolta, amely a politechnikai képzésen tUl a termeldtevékenységet, a gazdalko-
dast és a munkdahoz vald szocialista viszonyt egyUttesen értelmezve alakitja ki az iskolareform altal definialt
,mindenoldaldan fejlett szocialista embert”.

A nevelés témakorén belil a kdzosségi nevelés is az elemzett problémakordk kdzé kerilt a szekcid eléadoi
kozott. S ennek kapcsan a NEKOSZ-hoz val attit(d is felbukkant. A kongresszuson megjelent és az 1970-ben
eqzisztalé szocializmus baloldali ellenzéke a Rakosi-korszakban — 1949-ben — feloszlatott NEKOSZ-t és a kadari
megtorls idején ismét megbélyegzett népi kollégistak szervezetét mar pozitivan is értékelte. Azonban a NE-
KOSZ Kadar-korbeli felemas rehabilitacioja, a , voltak hibdk, de..." érvelési mdd (Pataki, 2005. 462.) a Kongresz-
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szus témabizottsdgi jelentésében megmaradt. A dokumentum kiemelte, hogy ,Nevelési rendszerinkben jol
szintetizaltak hazai haladé hagyomanyainkat, kéztik a NEKOSZ pozitly tapasztalatait..." (kiemelés D. T.) (Kiss,
1971. 90. 1. kétet). Az érvelési technika annyiban valtozott, hogy a NEKOSZ j6 tulajdonsagai lettek kihangsulyoz-
va, ami egyben — latensen — azt is jelentette, hogy [étezik a NEKOSZ-nak hibds, karos olvasata is, s azt a kong-
resszus ideoldgidja, szakmai nézetei és egyben a Kadar-rendszer logikaja felél kerUlni kell. Megjegyzem, hogy a
NEKOSZ recepcidja nagy hasonlésagot mutat Nagy LdszId felemds rehabilitacidjaval (lasd Sdska, 2008). Ez egy-
ben a Rakosi- és a Kadar-korszak kontinuitasat, illetve a két rendszer kdzotti finom distinkciét hangsulyozza ab-
ban az értelemben, hogy amely szervezetet, vagy személyt a rakosista-sztalinista er6k megbélyegeztek, azt az
antisztalinista kadari politikai berendezkedés és kilondsen annak baloldali ellenzéke, amely sztalinista gydke-
rekkel is rendelkezett, nem vagy felemas mddon rehabilitalt.

Makarenko is a hivatkozott szerzék kozé kerilt a szekcid témabizottsagi jelentésében (Kiss, 1971. 90. . kotet).
A kongresszus ideoldgidjahoz hiven Makarenko munkdssagabdl elsdsorban a fizikai munkara nevelés és a kdzos-
ségi nevelés pedagdgidjanak kérdéskore lett kiemelve. Makarenko nevének elékerilése kapcsolatban van a hat-
vanas években kibontakozd Makarenko iranti megnovekedett érdeklédéssel (Szokolszky, 1959; Rokusfalvy,
1960; Zrinszky 1964; Pataki, 1964, 1965, 1966, 1969; Boros, 1966). Ugyanis a sztalinista ideoldgiai nehezéktdl
megszabaditva Makarenkdt az antisztalinista pedagdgiai erék az 1961-es iskolareform tamaszava tették. igy a
Makarenko-reneszansz Ugy is értelmezhetd, hogy az 1961-es reform alapjan allé neveléstuddsok kisérletet tettek
arra, hogy a sztalini korszakban hérossza lett Makarenkdbdl és tanitasabdl lehetséges egy nem sztalinista, de
baloldali-szocialista pedagdgiat megalkotni, mely egyben opponalja a piacelvy politikai elképzeléseket is. Errél
referdl Pataki Ferenc Makarenko monografidjanak egyik kulcsfontossagy mondata: , Mindmdig Makarenko az
egyetlen marxista neveld, aki Ugy formalta 6ndlld gazdasagi egységgé neveldintézményét, hogy az egyetemi
rangu tanulmanyok kapujdig elvezetd dltaldnos képzést a legmodernebb technika bdzisan kapcsolta 0ssze a
rendszeres, mindennapos, nagy jelentéségy tarsadalmi értékeket alkotd termeldmunkaval. Mds szdval: elséként
realizalta a »mindenoldalian fejlett emberek termelésének« egyetlen mddszerét” ( Pataki, 1966. 104.) (kiemelés
eredeti). Azonban az itt bemutatott Makarenko-értelmezés valdszinlleg differencialtabb képet mutat, hiszen
masként értelmezte Makarenkot egy sztalinista, egy antisztalinista és megint masként egy volt NEKOSZ-0s ne-
veléstudds. Pataki Makarenko-olvasata pedig egy kdztes, mondhatni hibrid koncepcidt képviselt: a népi kollé-
gista multtal rendelkezd antisztalinista neveléstudomanyi szakember recepcidjat. A kilénbdzé Makarenko-olva-
satok kevéssé rajzolédnak ki a kongresszusi anyagok szévegébdl, ehhez nagy valdsziniség szerint mas pedagé-
giai szovegek bevondsara van szikség. Az sem véletlen, hogy a ,NEKOSZ pozitiv tapasztalatai” és a makarenkdi
kozosségi nevelés pedagdgidja a szekcid témabizottsdgi jelentésében oksagi 0sszefUggésbe keriltek, hiszen
Makarenko revelativ erével hatott a népi kollégistak mozgalmara (Pataki, 2005).

Ahogy korabban is emlitettUk a Kongresszuson képviselt szakmai és politikai ideoldgia hangsulyos része volt
a fizikai dolgozdk gyermekeinek iskolai eredményességének segitése. igy ennek érdekében szélalt fel Kelemen
Eleméris, aki a nevelés és konyv fontossagat hangsulyozta, valamint szorgalmazta az iskolai konyvtarak kiépité -
sét a kulturdlis hatranyok csokkentése érdekében (Kiss, 1971.121-123. II. kotet).

A pedagégus hivatas és tovabbképzés kérdéskore az V. Nevelésiigyi Kongresszuson

7 n

A kongresszuson , A pedagdgus hivatds és tovabbképzes" szekcidnak az a Mikldsvdri Sandor volt az elndke, aki
ekkor a MUvelédésugyi Minisztérium osztalyvezetdjeként és a Tanitd folydirat szerkesztéségi tagjaként is funkci-
onalt. Mikldsvdrin kivil felszdlalt még tobbek kozott Székely Endréné, aki kordbban az MDP szakpolitikusa és az



Neveléstudomany 2016/3. Tanulmanyok

Otvenes évek elején az MTA Pedagdgiai Fébizottsaganak titkara is volt, 1970-ben pedig a Budapesti Mdegyetem
docense lett, Drien Kadroly, a Szegedi Tanarképzd Fdiskola féiskolai tanara, Benkd Lordnd, az ELTE egyetemi ta-
nara és rektorhelyettese, HegeduUs Andrds, a Szegedi Tanarképzé féiskola igazgatdja, valamint Lugossy Jend, a
Muvelddésigyi Minisztérium miniszterhelyettese is.

A szekcid résztvevdinek nagy tébbsége a pedagdgqusok ,rendi sérelmeit” tette szova és nevezte meg a peda-
gdqus Lét legnagyobb kerékkotdinek. Ide tartozott a pedagdgusok tulterhelése, az adminisztrativ teenddk néve-
kedése, és emiatt a nevelésre fordithatd idé csokkenésének kérdése, valamint az anyagi és erkdlcsi megbecsult-
ség hianya (Kiss, 1971.127-162. Il. kdtet).

Lugossy Jend miniszterhelyettesként a pedagdgia és a neveléstudomany védelmére kelt, s beszédében a
szaktudomanyokat vonta felelésségre, amiért azok nem segitették a pedagdgiat az egyes oktataspolitikai don-
tések implementacidjaban, példaul a tanuldi tilterhelés csokkentésének végrehajtasaban (Kiss, 1971. 157. II. ko-
tet). Ahogy az egész kongresszuson, igy ebben a szekcidban is a felszdlaldk a nevelésigy legitimacids alapjanak
az 1961-es oktatasi torvényt tekintették. Az 5+1-es oktatdsi forma hibait ebben a szekcidban is elismerték, de be-
vezetését nagy jelentéségl szakmai és ideoldgiai eseményként értékelték, mondvan az Uj rendszer bevezetésé-
vel visszaadtak a munkara nevelés tiszteletét, valamint sikerUlt rést Utnie a hagyomanyos gimnaziumi nevelés
bastyajan” (Kiss, 1971.137. 1. kétet). JoL Latszik, hogy az iskolareformot tamogatd oktataspolitikai csoport a tanité-
képzdi-féiskolai értékrend kiterjesztésében és az egyetemi-tudomanyos kulturan alapuldé gimnaziumi miveltség
visszaszoritasaban atta megvaldsithatonak az iskolai és tarsadalmi egyenlétlenségek csdkkentésének lehetd-
ségét. Egy gydngydsi szakkdzépiskolai igazgatd, folytatva és megerdsitve ezt a gimnaziumellenes gondolatme-
netet azt mondta, hogy ,a szakkdzépiskolai képzési forma akkor valhatik oktatasi rendszerink egészséges és
erételjes agazatava, ha mennél hamarabb leveti az 8t sz0lé gimnaziumi burkot” (Kiss, 1971.137. II. kotet).

A nagy nyilvanossagnak szold témabizottsagi jelentés helyesnek tartotta az oktataspolitika azon 1962-es
dontését, amely kimondta, hogy a Pedagdgiai Tudomanyos Intézet (PTI) és Kdzponti Pedagdgus Tovabbképzd
Intézet (KPTI) 6sszeolvadasabdl létrejott Orszagos Pedagdgiai Intézet (OPI) a pedagdgus-tovabbképzés két aga
koz0L (ideoldgiai és szakmai-pedagdgiai) az ideoldgiai tovabbképzés az OPI fennhatdsaga aldl kerGljon at a Mar -
xizmus-Leninizmus Esti Egyetemére és csak a szakmai-tantargyi képzés maradjon az OPl-ban (v&. Sdska, 1992).
Azonban a szekcidUléseken az oktataspolitika eldbb ismertetett dontését a résztvevdk kritizaltak és a tovabb-
képzésben (is) megjelend decentralizacids hullamot a Rakosi-korszakban kialakult monolit tovabbképzési rend-
szer erodalasaként értelmezték (Kiss, 1971. 143. Il. kdtet). Korabban Bakonyi Pal (1965) irt arrdl, hogy az 6tvenes
évek végén és a hatvanas évek elején két rivalis elképzelés versengett a tovabbképzési rendszer kiépitésére vo-
natkozdan az oktatasi mezében. Az egyik szerint visszaallithatd az a homogén tovabbképzési rendszer, amely az
1953-as 1954-es oktataspolitikai valtozasok hatasdra megbomlott, vagyis e nézet szerint a bomlas Nagy Imre
miniszterelndkségének és a Nagy Imre oktataspolitikajat legitimald 1954-es februdri oktatasi parthatarozat ide-
jére tehetd. A masik szerint az Uj tovabbképzési rendszernek a decentralizacidn és az 6nképzésen kell nyugodnia.
Nem nehéz kitalalni, hogy az elsé tovabbképzési forma a rakosista-sztalinista, mig a masodik az antirakosista-
antiszalinista csoport érdekeit tUkrézte. S ennek nyoman érthetd az is, hogy az iskolareform idején csak az egyik
elképzelés gydzhetett, s ez a masodik a koncepcid volt. Azonban jol lathatd, hogy az V. Nevelésugyi Kongresszu-
son megjelend (rakosista-sztalinista) oktataspolitikai csoport a tovabbképzés kérdéskdrében a sztalinista-rako-
sista elképzelést tamogatta.
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A neveléstudomany helyzete, feladatai, intézményei, kapcsolatai mas tudomanyokkal cimii
szekcioban megjelend szakmai és ideologiai nézetek

Szimbolikus az is, hogy vizsgalt szekcidnk elndke Naqy Sdndor az ELTE Neveléstudomanyi Tanszékének tan-
székvezetd professzora volt, hisz ezzel a funkcidval mintha Nagy Sdndor az 6tvenes évek végén elvesztett dga-
zati-irdnyitoi szerepét kapta volna vissza. Nagy mellett felszdlalt tobbek kozott Kelemen LdszId, a debreceni
Kossuth Lajos Tudomdanyegyetem egyetemi tanara, Zibolen Endre, a Felséoktatasi Pedagdgiai Kutatdkdzpont
lgazgatdja, Aratd Ferenc, az OPKM igazgatdja, Mészdros Istvdn, az ELTE adjunktusa, a volt népi kollégista és a
Testnevelési Féiskola féiskolai tandra, Kéte Sandor, Durkd Matyds, a Kossuth Lajos Tudomanyegyetem docense,
Komldsi Sandor, a Pécsi Tandrképz6 Féiskola féiskolai tandra és Gordosné Szabd Anna, a Budapesti Gydgypeda-
gdgiai Féiskola docense is. A résztvevék munkajuk sordn — a szekcié cimének megfeleléen — a kilénbdzé neve -
léstudomanyi intézetek az 1961-es reformhoz vald ktédésiket igyekezték prezentdlni.

Nagy Sdndor szekcidnyitd referatumaban meghatdrozta az igazi — a kongresszus altal helyesnek tartott —
szocialista neveléstudomanyt. Nem meglepd mddon a kongresszuson képviselt ideoldgidjanak megfeleléen a
szocialista neveléstudomanynak az 1961-es torvény altal képviselt elveken kell allnia. A neveléstudomany tar-
gyaban is ez a szakmai-ideoldgiai elképzelés cseng vissza, ahogyan Nagy mondta ,a szocialista pedagdgia tar-
gya nem mas, mint a fejlédé személyiségnek a céliranyosan szervezett kdz0sségi élet feltételei kozdtt torténd
tervszer( alakitasa és onalakitdsa, a személyiségnek a szocialista kultUra alapvetd javai Utjan torténé meghata-
rozdsa és 6nmeghatdrozasa, mindezek Utjan pedig a fejl6dd, demokratizalddd életre, az alkotd, munkas tevé-
kenységre vald képessé tétele (Kiss, 1971. 168. II. kotet)". Nagy Sdndor, ahogyan mar az Otvenes évek elején a
sztdlinista-rakosista korban, Ugy most 1970-ben is, a megvaldsitandd ideoldgiai célok szakmasitasat a nevelés-
tudomanyon belUl a didaktika és a tantervelmélet feladataként értelmezte. A régi-Uj didaktikanak és tantervel-
méletnek, a valtozatlanul reprezentdlt 1961-es oktatdsi reformon alapuld szocialista ideoldgia alapjan, a tanuldi
aktivitason, a képességek fejlesztésén és az oktatas nevelési funkcidjan kell szervezédnie (Kiss, 1971. 168-169. I1.
kotet).

Mig az Agoston Gydrqy vezette masodik szekcidban — Korunk nevelési feladatai és a nevelési tényezok
egyuttmukodése — Léndrd Ferenc volt az a neveléstudds, aki a pszicholdgia szerepét hangsulyozta a pedagdgia
terUletén, addig ezt a szerepet a negyedik bizottsagban Kelemen LdszIO toltétt be. Kelemen kiemelte a Lélektan
szerepét az iskolaigy terUletén — elsésorban a programozott oktatdsra és a szovjet kisérletekre hivatkozva.
Azonban hangsulyozta, hogy a lélektani eredmények dtemelését a pedagdgidba csak neveléstuddsok végezhe-
tik el (Kiss, 1971.176.). Kelemen ezzel az aktussal a pedagdgia kontrolljat hirdette meg a pszicholdgia felett, s en-
nek értelmében a pszicholdgidnak a neveléstudomany jarmaban szabad csak mUkddnie. A lélektan pedagdgia-
nak vald aldvetettségének kérdése azért is figyelemre méltd Kelemen Ldszld értelmezésében, mert Kelemen
1957-ben szerzett neveléstudomanyi kandidatusi cimet neveléslélektani témaban (MTA, 1962), 1969-ben pedig
mar a pszicholdgiai tudomanyok akadémiai doktora lett szintén a neveléslélektan teriletén belil (MTA, 1970). A
megvaltozott szakmai-politikai helyzetet mutatja az is, hogy Nagy Sdndoraz 6tvenes évek elején a didaktikat el-
lendiszciplinaként fogalmazta meg a bukott pedoldgia és nyugati eredet( élektannal szemben (Sdska, 2009.
120.), és 1970-ben pedig ebben a Nagy Sdndor vezette szekcidban szdlal fel a lélektan érdekében Kelemen Ldsz-
(0. Ettél fuggetlenUl azonban az is észrevehetd, hogy az dtvenes évek elején diszkreditdlt lélektan a hruscsovi
korszak antisztalinista rehabilitacidjanak kdszonhetben (sz. n., 1957) a hatvanas évtized végére mar az oktatas-

Ugy szerves részévé valt, kilonosen az V. Nevelésigyi Kongresszus szakemberei szamdra.
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A szocialista ideoldgia harcos jellege a szekcidban Zibolen Endre neveléstorténeti felszélalasat kdvetden ke-
rilt el6térbe. Zibolen referatumaban kiemelte a neveléstorténet szerepét a korszerd pedagdgiai kutatasok ko-
26t (Kiss, 1971.186. II. kétet), és erre reflektalva Féldes Eva— aki ekkor az MTA Pedagdgiai Bizottsag tagja — kifej-
tette, hogy ,a neveléstorténet harci eszkdz, amelyet a part ideoldgiai harcaiban is mindenkor fel lehetett és fel
kell hasznalni” (Kiss, 1971.187 Il. kotet). Ez azt jelentette, hogy a neveléstudomany mivelése kozvetlen politikai
tevékenység, amelynek a Kongresszus adott szinteret.

A kozoktatasi iranyitas korszertisitése cimii szekcio szakmai és politikai nézetei, ideologiai

Az V. Nevelésugyi Kongresszus torténetében , A kGzoktatdsi irdnyitds korszerdsitése” nevi szekcid helyzete — ta-
lan — az eqyik legérdekesebb fejezet. A kongresszus eredeti koncepcidja szerint ilyen szekcié nem is szerepelt a
kongresszus programjaban. A MPT-n belil megalakult Pedagdgiai Vezetési Szakosztaly kezdeményezte, hogy
vegyék fel a kongresszus programjaba az oktatdsiranyitas mikro- és makroszinty kérdéseit taglald szekciodt.
Azonban a tarsasag tagjai ezt ellenezték, s csak az MPT vezetdségének segitségével és jdvahagyasaval sikerUlt a
kongresszuson 6nalld szekcidként vald részvételt kiharcolni (Kiss, 1979. 89.). Az MPT-ben megjelend konfliktus
forrasa egyenlére nem tisztazott, egy értelmezés szerint a neveléstudomany mas terUletének képviseldi és az
oktatasiranyitok egy részének nem allt érdekében, hogy ez az Uj diszciplina és megkdzelitési mdd a szocialista
neveléstudomany része legyen (Haldsz, 1984).

A szekciot Hantos Jdnos, Budapest Févaros Tanacsanak V. B. elndkhelyettese vezette. A szekcion résztvevd
volt Bdthory Zoltdn, az OPI féiskolai adjunktusa, Kdlman Gydrgy, a MUvelddésugyi Minisztérium féosztalyveze-
téje, Mezei Gyula, févarosi oktatasi osztalyvezetd, Kerékgyarto Imre, vezetd szakfeligyeld és Dedk Ferenc, me-
gyei mUvelédésigyi osztalyvezetd is. S habar a szekcidban felszdlaltak nem budapesti oktatasiranyitdk — példa-
ul miskolci mévelddésigyi osztalyvezetd, vagy nyiregyhazi altalanos iskolai igazgatd is — azonban a tagok tobb-
nyire févarosi oktatasiranyitdi voltak, s igy a szekcid az & oktatasiranyitasi-politikai, szakmai-technikai és
ideoldgiai elképzeléseiket képviselte. Ennek jellemzdi az oktatasiranyitasi rendszer kritikdja és az oktatasiranyi-
tas-tanlgyigazgatas Uj, leginkabb tudomanyos alapokra vald helyezése korUl rajzolddtak ki. A bizottsag munka-
jat a szekcid vezetdjének kadari korszellembe illesztett antisztalinista ideoldgian alapuld bevezetd referatuma
alapozta meg. A f8varosi oktatasiranyitd elitélte az 1945 elétti tarsadalmi-politikai berendezkedést, az dtvenes
évek rakosista oktatasiranyitasat és 0dvozolte az 1961-es oktatasi tdrvényt (Kiss, 1971. 214. 1I. kotet).

A kongresszus hangvételére és a szekcidk munkajara jellemzé volt, hogy amennyiben biraltak a fennalld be-
rendezkedést és annak oktataspolitikajat kritizaltak, akkor azt igyekeztek burkoltan, rejtett formaban megtenni —
kilénosen az MPT prominens képviseldi. Azonban ez a finom distinkcid kevésbé volt jellemzd a kdzoktatas ira-
nyitasaval foglalkozd szekcid résztvevdire. Hozzaszdlasaikban kritizaltak a szakfeligyelet magas létszamat, a
felUgyelet iskolatipus szerinti differencidlatlansagat, a feligyelék igazgatasi és nem pedagdgiai statuszat, a fel-
UgyelSk pénzbeli megbecsUltségének hianyat, az oktatasiranyitas neveléskdzpontu deficitjét, az oktataspolitikai
ciklusok gyors valtozasat, ezzel 0sszefiggésben az oktatasiranyitas elveiben megjelend egység hianyat — féleg
a kozépfoku oktatasban —, és az oktatasiranyitdi rendszer szerepléinek pontos feladat-meghatarozasanak elma-
radasat (Kiss, 1971.129-147; 211-247.). Lathatd, hogy a szekcid résztvevdinek baj-listaja jelentds volt, s lényegé-
ben az egész oktatasiranyitasi rendszert kritika targyava tették.

A szekcid elndke az oktatasiranyitas nyelvezetének tudomany alapu egységesitését javasolta, mondvan a ki-
lOnbdzé érdekcsoportok mas-mas nyelvezetet hasznalnak, és ez jelentésen megneheziti az oktatasiranyitas egy-
ségességének kialakitasat (Kiss, 1971. 244. |1. kdtet). Azonban ez nem csak a szekcid tagjai altal megfogalmazott
és érvényesnek tartott tudomanyossag dominancidjat jelenhette az oktatasiranyitas felett, hanem az egységes



Szakmai-politikai nézetek és ideoldgidk az V. Nevelésugyi Kongresszuson 2016/3.
Darvai Tibor

nyelvezet megteremtdinek hatalmat a tanlgyigazgatas-oktatasiranyitas tobbi csoportja felett is. Ugyanigy Bd-
thory Zoltdn, az OPI fiskolai docense, a szakfelUgyeleti munkdt a tudomanyossag elvei felé igyekezett oriental -
ni és azt mondta, hogy ,a felugyeléknek kicsit kutatoknak is kellene lennidk, akik jolL ismerik az oktatds korszery
eszkozeit, a hatékony mddszerek alkalmazasara tanitjak az iskolaban dolgozé kollégdkat” (Kiss, 1971. 221. II. ko-
tet).

Osszefoglalas

Az V. Nevelésigyi Kongresszus a baloldali beallitottsagu neveléstudomanyi szakemberek és pedagdgusok je-
lentds oktatdspolitikai eseménye volt a hatvanas évtized végén. A kongresszus résztvevdi egységesen tudtdk ar-
tikulalni baloldali, tarsadalmi kilonbségeket csokkenteni kivand, Uj gazdasagi mechanizmus ellenes, 1961-es ok-
tatasi reformon alapuld szakmai-politikai ideoldgidjukat. A kongresszust tdmogattak a mechanizmus ellenes
MSZMP-s és szakszervezeti vezetok is. Azonban az MSZMP részérél Aczél Gydrgy volt az, aki fellépett a kong-
resszuson jelentds csoportta szervezddott politikai és egyben pedagdgiai erékkel szemben.

A pedagdgiai lélektan is szerves részét képezte a kongresszuson megjelend szakmai nézeteknek. A pszicho-
légia mds agaitdl kilonbdzé neveléslélektan neveléstudomanyi képviseldinek tobbsége ugyanazzal a tarsada-
lomképpel dolgozott 1957-et kdvetden és az iskolareform ideje alatt is.

Az 1961-es iskolareform elveit alapvetéen megfeleldnek tartottdk a kongresszuson megjelent szakmai cso-
portok, azonban annak implementacidjat egyes esetekben biralték. Igy helytelennek tartottak a pedagdgus-
tovabbképzési rendszerben végbemend decentralizacids folyamatokat. Tovdbba a kongresszuson felszélald
csoportok a hatvanas években a politika hatdsdra az oktatasigyben elkezd6dé ideoldgiai enyhUléssel sem értet -
tek egyet, mivel ez a folyamat az allami ideoldgia és befolyds gyengUlését is jelentette szamukra az oktatdsi me-
z6ben. Ezzel magyardzhatd, hogy a kongresszus negyvenes-6tvenes években szocializalddott résztvevdi a szoci-
alista pedagdgiat csak erds ideoldgiai keretben, allami befolyds mellett tartottak elképzelhetének. Lényegében
a sajat, 1961-ben gybzelemre vitt radikalis ideoldgia megvaldsuldsanak sikertelenségét kérték szamon a politikai
vezetéstdl kilenc évvel késébb (V. Haldsz, 1988-1989). A kongresszuson jelent meg az a generacid, amely majd
a hetvenes-nyolcvanas években, illetve a rendszervaltozast kdvetden lett az oktatdsiranyitds és a neveléstudo-
many meghatdrozd csoportja.

Készonetnyilvanitas

Itt kOszONOGM meg Sdska Géza értékes észrevételeit.
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Jolét-jollét mutatok segité szakmaban dolgozdok korében
Nagyvaradi Katalin*

A témdhoz kapcsolddd nemzetkdzi tdrsadalomtudomanyi €s egészségtudomanyi szakirodalomban szamos ku-
tatds foglalkozik az emberek egészséqgi dllapotdval. Ezekben a kutatdsokban gyakran valasztanak olyan populd-
ciot, amely specidlis munkahelyhez kétddik, iqy nem egyszer az egészséguqyben dolgozokhoz, illetve azok
munkakdérilményeihez. Alapul véve a nemzetkdzi tapasztalatokat, kutatdasunkban specialis populdcidt valasz-
tottunk, eqy — a segité szakmdban dolgozd — kronikus pszichidtriai betegekkel foglalkozd intézmény szakembe-
reit. Vdlasztdsunk azért esett rdjuk, mert az eqészséquqyi szektor dolgozdira a kildtdstalansdqg, az dltaldnossd va-
(0 bizonytalansdg megélése, a jolét—jollét kontextusdnak valtozdsa jellemzo iqy az egészséqi dllapotuk feltérké-
pezéséhez az eqészséguqyi szektorra jellemzd visszafordithatatlan folyamatokat is be tudtuk kapcsolni a
vizsgdlatba. A jolét — jollét témakdrével foglalkozd kutatdsok k6zos jellemzdje, hogy tulnyomo részik a szubjek-
tiv egészséqgi dllapotot vizsgdlja kérddives felméréssel, dnbecslés alapjan. A kérddivek gyakran tartalmaznak
olyan kérdéseket, melyek az egészséqi dllapotot befolydsold tdrsadalmi kbrmyezetre, illetve a megkérdezettek
anyagi helyzetére is kitérnek. Ez azt jelenti, hogy sok kutatd tdrsadalomtudomadnyi kontextusban is vizsgdlja az
egészségi dllapotot meghatdrozo dsszetevoket. Tovabbi szempontunk volt, hogy a szubjektiv egészségmutatok
mellett az objektiv egészségi dllapotot is felmérjik, mert az volt a fo hipotézisiink, hogy a mutatdk tébbsége fel -
tehetden egybeesik. Azonban feltételezésinket a vizsgalatunk nem igazolta.

Kulcsszavak: j0lét—joLLét, egészségi dllapot, seqitd szakma

Bevezetés

Napjaikban az egészségigyben bekdvetkezd valtozasokat mar visszafordithatatlan folyamatként jellemezhet-
juk. Szamos kultdrantropoldgiai és szocioldgiai tanulmany foglalkozik azzal, hogy az emberi kapcsolatok és ér-
zelmek dpolasdra nagyobb figyelmet, tobb idét kell, hogy szenteljunk. Vildgunkra jellemzd, hogy a természetes
emberi kapcsolatok helyét részben a segité kapcsolatok veszik at. A nyugati szakirodalomban 6sszefoglald név-
vel seqitd foglalkozasuaknak (példaul pedagdgus, lelkész, jogasz, szocidlis gondozd, dpold, stb) nevezik Sket.
Azt is mondhatnank, hogy e human foglalkozasu szakemberek tevékenységuk jellegéb 6l addddan fokozott mér-
tékU érzelmi kapcsolatban allnak az emberekkel. Ezért kilondsen fontos, hogy olyan képességekkel és jartassa-
gokkal rendelkezzenek, amelyek segitik Oket az érzelmek és emberi kapcsolatok terén torténd eligazodasban.
Taldn nem véletlen, hogy a fogalom, illetve a kifejezés a fejlett, teljesitményorientdlt ipari tarsadalmakban jelent
meg, amelyekre a fogyasztdi szemlélet, az elidegenedés is jellemzd (Tomcsadnyiés Fodor, 1990).

Az egészséqUgyi szektor dolgozdira — mint segitd foglalkozdsuak egy jellemzé csoportjara — a kilatastalan-
sdg, az altalanossa vald bizonytalansag megélése, a jolét-jéllét kontextusanak valtozasa jellemzé (Nagy, 2007).
Az Eurdpai Unié egészségigyi miniszterei 2005-ben Helsinkiben kijelentették, hogy a mentalis egészséqg alapve-
t6 jelentéséqgl az egyének életmindsége, munkaképessége szempontjabdl, mely tovabbi problémak forrasa le-
het az Eurdpai Kbz0sséqg Bizottsagi jelentése szerint (Eurdpai K6z0sség Bizottsdga, 2006).

*  Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Berzsenyi Daniel Pedagdgusképzé Kar, Sporttudomanyi Intézet, Szombathely, tandrsegéd,
email cim: itaky@mnsk.nyme.hu
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JOlét—jolLét mutatdk segitd szakmaban dolgozdk korében 2016/3. Nagyvaradi Katalin
Eletminéség, jolét—jollét

Az életmindséggel foglalkozd egészségtudomanyi megkozelités kdzponti eleme, hogy az egészség targya a tel-
jes ember, nem csak annak teste (Agoston és mtsai, 2007). Ezen tudomanyterilet képviseléi a WHO (World
Health Organization) 1946-os alapokmanyaban szerepld egészségfogalombdl indulnak ki az egészséggel kap-
csolatos szubjektiv életmindség meghatdrozasakor (Kopp, Skrabskiés Székely, 2006).

Diener szerint: ,a szubjektiv életmindség nem mas, mint az, ahogyan az emberek értékelik sajat életUket; ez
magaban foglalja a boldogsagot, az élettel vald elégedettséget, a kellemes érzéseket, valamint a kellemetlen
hangulatok és érzelmek relativ hidnyat” (Diener, 1995).

A szubjektiv életmindséghez hasonld fogalmak még a szakirodalomban a ,szubjektiv jolLét", az ,élettel vald
elégedettség” és a ,boldogsaqg” is (Veenhoven, 2007). Mindebbdl nem kdvetkezik feltétlendl, hogy az élet élve-
zete az élet szubjektiv értékelésébdl vonhatd le csupdn, vagyis a jollétet nemcsak a jolLét, hanem a jdlét is befo-
lyasolja (Easterlin, 1995, 2005). A szubjektiv életmindséggel kapcsolatban ugyanis két szélsé nézet kilonboztet-
heté meg. Az egyik szerint, ha a j6lét a GDP alapjan emelkedik, akkor a jélLét is pozitiv irdnyba mozdul, a masik,
hogy a GDP emelkedése ellenére a szubjektiv jolLét valtozatlan marad. Ez utébbi nézet képviseldi, mint példaul
Csikszentmihdlyi és Hunter (2003), Lycken és Tellegen (1996) odaig is elmennek, hogy az ,objektiv életkorilmé-
nyek elhanyagolhatd szerepet jatszanak a boldogsag elméletében” (idézi: Easterlin, 2005). Wilkinson szerint a
jovedelmi egyenlétlenségek ndvekedése hatast fejthet ki a modern tarsadalomban élék egészségre, az atlagos
varhatd élettartamukra és tovabb csokkenthetik az emberek érzelmi jolLétét (Wilkinson, 2006). Ezt a folyamatot
nevezi Greg Easterbrook fejlédési paradoxonnak. A jelenség lényege, hogy a fejlett orszagokban élé emberek
nem érzik jobban magukat, illetve egyre rosszabbul érzik magukat életfeltételeik folyamatos javuldsa ellenére
(Kispdlné, 2015). Scitovsky hasonloképpen fogalmaz a témadval kapcsolatban: ... a tul nagy kényelem és jolét
akadalyava valhat az 6romoknek” (Scitovsky, 1990).

A Gallup Intézet 2006-0s nemzetkozi felmérésében — melyet azonos kérddiv alapjan 132 orszag felndtt lakos-
saga korében folytattak le — is megerdsitették Wilkinson kordabban idézett megallapitdsat, mely szerint a gazda-
sagi ndvekedés nem jar egyitt az élettel vald elégedettséggel (boldogsaggal). Ellenben a varhatd élettartam-
ndvekedés, mely 0sszefiggésben van az anyagi joléttel, ha kismértékben is, de hatdssal van az élettel vald elé-
gedettségre. Az anyagi jolét azonban az életkor elére haladtaval kevésbé hat az élettel vald elégedettségre
(Deaton, 2007). Van azonban egy olyan alldspont is, miszerint az objektiv életkorilmények és a pszicholdgiai té -
nyezdk (tébbek kdzott az egyén adaptdacids képessége) egyittesen hatdrozzak meg a boldogsag érzését (Eas-
terlein, 2005). Egy eurdpai kutatds eredményei szerint viszont az alacsonyabb jovedelemmel rendelkezdk tobb
negativ érzelemmel és kevesebb pozitivval rendelkeznek, mint a magasabb jévedelmUek (Michaelson, Juliet és
mtsai. 2009). Easterlin szerint az elégedettség és a boldogsag — mely utdbbi erbteljesebb érzelmi allapotot je-
lent — oly mddon vannak kapcsolatban egymassal, hogy az elégedettség hat a boldogsagra, vagyis az elége-
dettség a boldogsag alapja (Easterlin, 1995, 2005). Kopp és Martos (2011) is arra a megallapitasra jutottak, hogy
az életmindség és a gazdasagi fejlédés nincsenek linedris kapcsolatban egymassal. Tehdt a financidlis jolét nem
feltétlen jelenti az adott tarsadalom boldogsagdnak ndvekedését. Masrészt a gazdasag sikereinek az életmind-
séq is eléfeltétele lehet (Kopp és Martos, 20M).

Skrabski(2003) egy masik aspektussal, nevezetesen a tarsadalmi eréforrds aspektusaval boviti ki a jolét—jol-
lét kapcsolatanak értelmezését, amennyiben a bizalmon és egyUttmUkddésen alapuld emberi kapcsolatok hald-
zata is a boldogsag lényegi dsszetevdje lehet (idézi: Kopp és Martos, 201). Az idézett szerzé megallapitasa eld-

revetiti, hogy az életminéséget mennyiben befolyasolja az, ahogyan az egyén a kornyezetéhez viszonyul. Mas
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szavakkal: mennyire sikeres az egyén adaptacidja a modern tarsadalmakat jellemzd, gyorsan valtozé kérilmé-
nyekhez (Helgeson, 1992).

A londoni Uj Gazdasag Alapitvany (New Economics Foundation, NEF) 2007-ben folytatott, az egyéni, a tarsa-
dalmi és a munkahelyi joLLét (well-being) orszagonkénti feltérképezésére iranyuld vizsgalatanak eredményeibdl
kiderl, hogy a magyar felndttek kevésbé elégedettek az életikkel, gyakran vannak negativ érzelmeik, kevésbé
energikusak, kozeli tarsas kapcsolataik nem tul erések, a munkahelyUkdn sem érzik tulsagosan jél magukat; vi-
szont a mindennapi mUkodésuk, életvitelUk, tevékenységeik szinvonaldt és a kdzbizalom szintjét méré mutatdk
tekintetében az eurdpai atlag feletti értékek jellemzék rajuk (idézi: Kispdlné, 2015).

A témaban végzett magyar kutatasok kozUl az egyik legjelentésebb az elmilt évtizedekben négyszer — 1988-
ban, 1995-ben, 2002-ben és 2006-ban — lefolytatott Hungarostudy Egészség Panel (HEP) orszagos reprezenta-
tiv vizsgalat. A felmérés legfontosabb eredményei tdbbnyire 6sszhangban allnak a nemzetkdzi vizsgalatok ered-
ményeivel, azaz Magyarorszagon jelentdsek a jévedelmi egyenldtlenségek — melyekben az iskolai végzettség
szerepe meghatarozd —, a bizalom és a tarsadalmi téke csokken, az andmias allapot nd, tarsadalmi méretivé
valt (Kopp 2008; Kopp és Skrabski 2008; idézi: Kispdlné, 2015). A magyar emberek boldogsagérzete tovabba
0Osszefliggést mutat tdbbek kdzott a nemikkel (a férfiak boldogabbak a néknél), az anyagi helyzetikkel, a mun-
kaerd-piaci statusukkal, a munkahelyi kdrilményeikkel, a tarsas tamogatasuk kildnféle formadival, az élet értel -
mébe vetett hitUkkel, a fizikai és mentalis egészségi allapotukkal (Kopp és Skrabski2008).

A kutatas leirasa

A témadhoz kapcsolddd szakirodalomban szamos kutatas foglalkozik kilonb6zd tarsadalomtudomanyi megko-
zelitésekben az emberek egészségi allapotaval. Az utdbbi két évtizedben az egzisztencialis és a mentalis kompo-
nenseket 0sszekapcsold értelmezési keret, a jolét—jolLét kontextusa tlnik a legatfogdbbnak. Az egzisztencialis
komponenseket illetéen j6 néhany kutatas szempontjai kozott szerepel a jovedelem, a munkahely vagy a kor-
nyezeti adaptacid az egészségi allapot vizsgalataval kapcsolatban. A mentalis komponenseket, példaul az elé-
gedettséget, a boldogsagot, a tarsas kapcsolatokat a kutatok jelentds része szintén dsszefiggésbe hozza az
életmindséggel és az egészségi allapottal.

A jolét—jollét kontextusa, valamint a hozzadjuk tartozé egzisztencialis és mentalis komponensek valamilyen
mddon a sajat kutatasunkban is vizsgalat targyat képezik, mint ahogy annak elddntésében is a szakirodalombdl
épitkeztUnk, hogy lakossagi vagy munkahelyhez kétédd specialis populdcidt valasszunk-e, amikor a vizsgalatot
terveztUk. Miutan nem kevés kutatasban vizsgaltak olyan populaciét, amely specialis munkahelyhez kotédik, mi
is ezt a megoldast valasztottuk, nevezetesen egy krénikus pszichidtriai betegekkel foglalkozd intézmény szak-
dolgozdit. Dontéen azért, mert a vizsgalt személyek jolét—jélLét mutatdinak feltérképezéséhez az egészséqugyi
szektorra jellemzd sajatos munkahelyi korilményeket is be akartuk kapcsolni a vizsgalatba. Minthogy mintankat
egy intézmény dolgozdinak korére korlatoztuk, kutatdsunk magyarazé esettanulmanynak mindsil, melybdl az
kovetkezik, hogy kutatasi eredményeink érvényességi kdre nem terjed tul a vizsgalt intézményen és populacidn.

A hazai és nemzetkdzi kutatasok tulnyomd része a jélét—jollét kérdéskdrét kérddives felméréssel tarja fel. Ez
az a pont, ahol tUl szerettink volna lépni a mas kutatasokbdl szerzett mddszertani tapasztalatokon, igy adatain-
kat nemcsak 6nbecslésre, hanem a sajat magunk altal végzett mUszeres mérésekre is alapoztuk, hiszen kivancsi-
ak voltunk arra, hogy a jolét—jélLét mutatdk miként befolydsoljak az egyének egészségi allapotat.
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A kutatas céljai és hipotézisei

A kutatds egyik célja mddszertani jellegl volt, nevezetesen az, hogy az jélét —jéllét mutatdk mellett az objektiv
egészségi allapotot is felmérjuk, tekintve, hogy ez viszonylag hidnyteriletnek szamit a témaval foglalkozd hazai
és nemzetkozi kutatasokban. Feltételeztik, hogy a kérdéseinkre adott valaszok, mint szubjektiv mutatdk, egybe-
esnek az objektiv fizikai dllapotfelmérés eredményeivel.

A kutatas masik céljaként azt t0ztuk magunk elé, hogy egymadsra vonatkoztassuk a jolét—jollét objektiv és
szubjektiv tényezdit. Feltételeztik, hogy a vizsgalt populdcidban azoknak lesznek jok az objektiv egészségmuta-
tdi, akik jobb egzisztencidlis és mentalis korilmények kozott élnek.

A vizsgalatban résztvevdk kore és altalanos jellemzése

A kivalasztott Févarosi Pszichiatriai Intézetben (Szentgotthdrd) a vizsgalat évében (2012) 338 fé dolgozott. KozU-
L0k 131 szakdolgozd vallalta, hogy valaszol a jolét—jollét kérdéskorét tartalmazd kérdéseinkre, valamint alaveti
magat a fizikai llapotfelmérésnek. Altaldnos jellemzésikhoz tiz tényezdt vélasztottunk ki.

A vizsgalt személyek nagy tébbsége né (88,5%). Eletkori megoszlasukat tekintve, a megkérdezettek tébbsé-
ge (72,3%) 31-50 év kozotti, tovabbi, kicsit kevesebb mint egynegyedik (21,5%) pedig az 51-60 év kdzdtti korosz-
talyba tartozik. A 30 évnél fiatalabbak és a 60 évnél idésebbek szama alacsony. Csaladi dllapotukat tekintve a
tobbség (76,9%) parkapcsolatban (hdzassdg, élettarsi kapcsolat) éL, a tébbiek (23,1%) egyedil (hajadon/nétlen,
elvalt, 6zvegy). A valaszaddk nagy tobbségének (72,3%) 1-2 gyermeke van, 15,3%-nak pedig 3 vagy annal tébb.
Kicsit tébb mint egytizedUknek (12,3%) nincs gyermeke. Tobb mint egyharmaduk (36,9%) érettségivel, egyne-
gyeduk (25,4%) szakiskolai vagy szakmunkas végzettséggel, 19,2% pedig felséfoku szakképesitéssel rendelke-
zik. 17,0%-nak felséfoku (féiskola, egyetem) végzettsége van. A dolgozdk kdzel egyharmada (30,8%) tobb mint
21 éve van a palyan, tébb mint egynegyeduk (26,2%) 11-20 éve dolgozik ezen a terileten. Tovabbi kozel egyne-
gyeduk (23,1%) is 6-10 éve dolgozik hasonld terileten. Minddssze 20% azok aranya, akik 0-5 éve vannak a pa-
lyan. A valaszaddk kétharmada (66,9%) apold, valamivel tdébb mint egytizedik (13,8%) mentalhigiénés munka-
tars, kevesebb mint egytizedik (8,5%) gazdasagi névér beosztasban dolgozik. A tobbiek egyéb munkakdrokben
végzik munkajukat. Az orvosok aranya minddssze 1,5% a megkérdezettek kdzott.

A vizsgalat eszkozei

A 1318 egészségugyi dolgozd esetében kétféle vizsgalati eljarast alkalmaztunk. Az elsében a fizikai allapot (to-
vabbiakban objektiv mutatdk), a mdasodikban a jélét—jollét mutatdkat (szubjektiv mutatdk) mértik. Az objektiv
egészségi allapot mérése soran a vizsgalt személyt testmagassaganak megmérése utan allitottuk fel a testosz-
szetétel-mérd gépre.’ A személyes adatok (nem, sziletési idd, testmagassaqg) bevitele utan inditottuk a mérést.
A korulbelil kettd percig tartd vizsgalat utan egy komplex értékelélapot kaptunk az egyénrél. Az alkalmazott
testosszetétel-mérd gép altal szolgaltatott adatok révén diagnosztizalhatd tdbbek kozdtt a korai elhizds mérté-
ke, mivel a zsirtdmeg mulszeres méréssel tdrténd meghatdrozdsa mar 1-2 kilogramm zsirtdbbletet is megmutat.
Erre az eddig altaldnosan elfogadott testtdmeg-index? (BMI) — melyet a legtdbb hazai és nemzetkdzi kutatasban
alkalmaznak — nem képes, mert a taplaltsagi allapotot jelzé6 mérészamot dnbevallds vagy minddssze a testma-
gassag és testsilymérés hanyadosaként kapjuk meg. igy nem hatérolja el a zsigeri régidkban elhelyezkedd zsir-

1. A mérésre hasznalt készUlék, az Inbody 720, a bioelektromos impedancia elvén alapul, vagyis az emberi testtel nyolc ponton

érintkezd maddszert hasznalja a komplex testdsszetétel mérésére.

2. Atesttdmeg-index egyenld a kilogrammban mért testsuly és a méterben mért testmagassag négyzetének hanyadosaval.
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szbvetet a hasi zsirszovettdl. (DEmotsr, 2007) MUszeres mérés esetén viszont lehetdség van a testdsszetevék
aranyainak pontos meghatarozasara is. A vizsgalat soran pontos adatokat kapunk az egyén derék —csipé hanya-
dosardl, mely a centralis elhizas, illetve a zsireloszlas egyik legtdbbet hasznalt egyszer(d mutatészama; valamint
a felhalmozott zsigeri zsir mennyiségérél cm3-ben, mely szamos metabolikus és sziv- és érrendszeri megbetege-
dés kialakulasanak fokozott kockazati tényezéje lehet.

Az emlitett adatok alapjan az egyén egészséges vagy egészségileg veszélyeztetett kategdriaba kerilt, és igy
az is megallapithatd volt, hogy milyen mértékd fogyas, illetve hizas szUkséges, tovabba, hogy a sulygyarapodas-
nak vagy sulyvesztésnek izombdl vagy zsirbdl kell-e megtdrténnie. Minden résztvevé az adatainak aranyait fi-
gyelembe véve egy fittségi 6sszpontszamot kapott, a maximalis pontszam 100 volt.

A masik, a jolét—jollét mutatdk felmérésére szolgald eszkdzink a kérdbiv volt. A nemzetkdzi kérdbivek
(WHO WBI-5 és WHOQOLD-BREF-26)? a valaszaddk életmindség-profiljat vizsgalta fizikai, mentalis (5 kérdés),
illetve tarsadalmi és kdrnyezeti dimenzidban (24 kérdés). Ez utdbbiban bevezetéként két altalanosabb kérdésre
is felelniUk kellett a megkérdezetteknek, nevezetesen, hogy mennyire elégedettek az életminéségUkkel, tovab-
ba hogy milyennek értékelik az egészségi allapotukat. A kérdésekre adott valaszokat egy 6tfoky skalan kellett
jeldlnitk a vizsgalatban résztvevéknek.

Az adatfeldolgozas modszerei

Az adatfeldolgozas SPSS 17.0 matematikai-statisztikai programcsomag hasznalataval tortént. A kérddivek kér-
déseire kapott valaszokat leird statisztikak segitségével — gyakorisag, relativ gyakorisag — elemeztUk. A leird sta-
tisztikak utan hierarchikus klaszterelemzést végeztink a WHOQOLD-BREF26 életminéség-kérddiv, a WHO
WBI5 jolLéti roviditett kérdbiv kérdései, valamint a testdsszetétel-mérés soran kapott eredmények alapjan. A
csoportositashoz a Ward—-eljarast valasztottuk. Az 6sszevonasi séma alapjan a valaszaddkat harom csoportba
soroltuk. A klaszterekkel és a kérddiv kérdéseivel kereszttabla-elemzést is végeztink, melybdl megallapitottuk,
mely klaszter erésebb, érzékenyebb a vizsgalt mutatd tekintetében.

A hierarchikus klaszterelemzés eredményei

Tekintettel arra, hogy a kutatas egyik célja az volt, hogy a jélét—jollét mutatdkat Osszevessik az objektiv egész-
ségi allapotot méré adatokkal, az dsszehasonlitas érdekében a kétféle adatforrasra tdmaszkodva klasztereket
alkottunk. Harom—hdrom klasztert kaptunk. Az elsébe a legjobb eredménnyel rendelkezék, a masodikba a koze-
pes, mig a harmadikba a rosszabb mutatdkkal bird személyek keriltek be a hierarchikus klaszteranalizis alapjan.
A klasztereket legfébb jellemzéik Osszegezéseként neveztik el, megjeldlve bennik a hozzajuk tartozd szemé-
lyek sorszamait.

3. Itt kell megjegyezni, hogy vizsgalatom soran a WHOQOLD-BREF 26. kérddiv Kullmann Lajos altal tdolgozott magyar nyelvy
valtozatat hasznaltuk. A multikulturalis mddszerrel kifejlesztett életmindség mérdeszkoz jellemzdéje (melynek eredeti valtozata
100 kérdést tartalmazott), hogy az életminéségre hatd valamennyi tényezét feloleli. Hierarchikus felépités, ami annyit jelent,
hogy a legfelsé szintet az altaldnos életmindség és az atfogd egészségérzés képviseli. Alattuk hat targykor taldlhato: fizikai tel-
jesitéképesséq, pszicholdgiai allapot, fiiggetlenség szintje, szocidlis kapcsolatok, kdrnyezet, lelkiség. Ez utdbbi hdrom targykor,
csak a WHOQOL kérdéivben fordul eld.
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1. abra: A szubjektiv illetve az objektiv klaszterek elnevezései és tagjai

A hierarchikus klaszterelemzés eredményei

jol vannak, elégedettek, és az Egészségesek klaszterének dsszehasonlitasa

Kutatdsunk elsé hipotéziseként azt feltételeztUk, hogy a jolét—jollét témakorére vonatkozd kérddivbdl szerzett
adatok és a fizikai dllapotfelmérésink eredményei révén kapott eredmények egybe fognak esni. Ennek a hipoté-
zisnek az igazolasa vagy elvetése céljabdl eldszor azt néztik meg a WHO QOLD26 és a WHO WABIS vizsgalata-
bdl nyert, — dnbecslésen alapuld — mutatdk alapjan, hogy a feltételezett egybeesések valdban megtorténtek-e.

A WHOQOLD-BREF26 adatforrdsunk alapjan béven taldltunk eltéréseket a ,JOL vannak, elégedettek” és az
.Egészségesek” klaszterek kdzott. Tematikailag négy csoportba sorolhatjuk azt a 13 szempontot, melyekben, ha
nem is kiugrd, de jelentdsebb eltérések mutatkoztak. Eqyrészt az életfeltételeiket, a biztonsagérzetiket, a jove-
delmUk mértékét — beleértve a naprdl napra élés kérdését — itélték jobbnak a ,Jél vannak, elégedettek” klaszte -
rébe tartozdk. Tovabba az altalanos allapotukat, a fizikai allapotukat, aktivitasuk mértékét is jobbnak gondoltak,
és ezzel 6sszefliggésben kevésbé érezték, hogy testi fajdalmaik akadalyoznak mindennapi tevékenységuket. A
JOlvannak, elégedettek” klaszter tagjai dnmagukkal is elégedettebbek voltak, jobban élvezték az életUket és a
szexualis életet, és jobban tudtak aludni, és tobb értelmét lattak az életiknek. Ami a WHO WBI5 nemzetkozi
kérddivet illeti, a ,JOL vannak, elégedettek” klaszter tagjai érdekesebb napokat éltek meg, mint az ,Egészsége-
sek” klaszterébe tartozok.




Neveléstudomany 2016/3. Tanulmanyok

Ahhoz, hogy az elsé hipotézisre egyértelmU vagy arnyalt valaszt tudjunk adni, még egy Osszevetést el kellett
végeznUnk, mégpedig a jolét-jollét témakdrében kapott eredményeket a klasztertagok muszeres méréssel ka-
pott adataival. A ,JéL vannak, elégedettek” és az "Egészségesek” klaszterekbe tartozok eredményeinek dsszeha-
sonlitasa soran kiderUlt, hogy testsuly/testmagassag, az izomtdmeg, a zsirtdmeq, a testzsir-szazalék, a zsigeri
zsir és a derék-csipé hanyados alapjan az ,Egészségesek” klaszterébe tartozdék jobb mutatdkkal rendelkeznek,
ahogy ezt a normal tartomanyba vald besorolasuk mutatja.

jol vannak, elégedetlenek és az Egészségmegl6rzok klaszterének Osszehasonlitasa

Ha a fent emlitett kérddivek alapjan a ,JOL vannak, elégedetlenek” és az ,Egészségmegdrzék” klaszterek adatait
is 0sszehasonlitjuk, az lathatd, hogy az ,Egészségmegdrzék” klaszterébe tartozok itélik meg pozitivabban a diffe-
renciakat mutatd szempontokat. Tematikai csoportositasban jobbnak itélik egyrészt az életfeltételeiket, a biz-
tonsagukat és a szabadidds lehetéségeiket; masrészt az altalanos allapotukat, az egészségi allapotukat és a
mindennapi élethez szilkséges energidjukat. Szintén pozitivabbak az élet élvezetének, a sajat magukkal vald elé-
gedettségiknek, a személyes kapcsolataiknak és a szexualis életiknek vonatkozasaban. Két szempontbdl a ,JoL
vannak, elégedetlenek” megitélése a jobb, az ide tartozd személyek kevésbé érzik a naprdl napra élés gondjait,
és ezzel 6sszefiiggésben az életmindségUket is jobbnak tekintik.

Ratérve a WHO WBI5 nemzetkdzi kérdbivre, a ,Jol vannak, elégedetlenek” és az ,Egészségmegdrzék” eseté-
ben mind az 6t szempontbdl van kildnbség a klaszterekbe tartozé személyek valaszai kdzdtt. Az ,Egészség-
megdrzdk” klaszter tagjai mind az 6t szempontbdl pozitivabbak, konkrétan viddmabbak, nyugodtabbak, aktivab-
bak, kipihentebbek, napjaik is érdekesebbek mint a ,JéL vannak, elégedetlenek” klaszterébe tartozok.

Taplaltsagi allapot mutatdk mentén dsszehasonlitva a ,Jol vannak, elégedetlenek” és az ,Egészségmegdr-
z6k" klaszterét kiderilt, hogy az izomtdmeget kivéve az 6sszes tdbbi (testsuly/testmagassag, az izomtdmeg, a
zsirtdmeq, a testzsir-szazalék, a zsigeri zsir és a derék-csipd hanyados) mutatd szempontjabdl a ,JéL vannak, elé -
gedetlenek” klasztertagok értékei vannak jellemzéen a normal tartomanyban.

Rosszul vannak elégedetlenek és az Egészségrombolok klaszterének dsszehasonlitasa

Az eddig elemzett kéréiveink alapjan béven talaltunk eltéréseket a ,Rosszul vannak, elégedetlenek” és az
.Egészségromboldk” klaszterek kozott is. Tematikailag négy csoportba sorolhatjuk azt a 16 szempontot, melyek-
ben, ha nem is kiugrd, de jelentésebb eltérések mutatkoztak. Eqyrészt az életfeltételeiket, a biztonsagérzetiket,
az egészséqugyi szolgaltatasokat, a jovedelmik mértékét, beleértve a naprol napra élés kérdését itélték jobbnak
az ,Egészségromboldk” klaszterének tagjai a ,Rosszul vannak, elégedetlenek” klasztertagokhoz képest. Mas-
részt az altalanos allapotukat, a fizikai dllapotukat, aktivitasuk mértékét és koncentracids képességiket is jobb-
nak gondoltak az ,Egészségromboldk” Harmadrészt az Snmagukkal és barati kapcsolataikkal is elégedettebbek
voltak, jobban élvezték az életiket és a szexudlis életet, illetve jobban tudtak aludni is, mint a "Rosszul vannak,
elégedetlenek” klaszter tagjai. Negyedrészt ugyanebben az 6sszehasonlitasban tobb értelmét lattak az életik-
nek, és jobbnak itélték az életminéséguket is az ,Egészségromboldk” klaszter tagjai.

Ami a WHO WBI5 nemzetkozi kérddivet illeti, az 6t szempontot tartalmazd kérdés kozil kettd olyan volt,
melyben kisebb eltérés mutatkozott a "Rosszul vannak, elégedetlenek”. és az ,Egészségrombolok” klaszter tag-
jai kozott. Az "Egészségromboldk” klaszterének tagjai nyugodtabbak, napjaik inkabb voltak tele érdekes dolgok-
kal, mint a "Rosszul vannak, elégedetlenek” klasztertagoké.
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A ,Rosszul vannak, elégedetlenek” és az ,Egészségromboldk” klasztereinek taplaltsagi allapot alapjan tor-
tént dsszehasonlitdsa soran azt lathatjuk, hogy a ,Rosszul vannak, elégedetlenek” klaszter tagjai egy szempont
(izomtdmeg) kivételével jellemzéen a normal tartomanyban reprezentalddtak.

Erdekes megfigyelésem még, hogy ha a hat klaszter dsszehasonlitasaban az aggregalt mutatot, a fitneszpon-
tot tekinthetjuk szempontnak, akkor az ,Egészségesek” elnevezéssel illetett klasztertagok messze a legmaga-
sabb értékkel rendelkeznek.

Az elsé hipotézis ellendrzésére szant dsszevetésekben (a jolét—jolLét adatok klaszterenkénti Gsszevetése a fi-
zikai allapotfelmérés eredményeivel) lathatd, hogy a jolét—jdllét mutatdk tekintetében 8 szempont volt, amely
az eredményeket differencidlta. Megjelent ugyanis mind a harom &sszehasonlitasban az élet élvezete, a bizton-
sagérzet, a naprol napra élés, az altalanos allapot, a sajat magaval vald elégedettség, a szexualis élet élvezete,
az életfeltételek, valamint az érdekes napok megélése. A megitélésbeli kilonbségeket féként ezen szempontok
mentén ragadhattuk meg. A taplaltsagi allapot mutatdk esetében pedig szintén 8 szempont (testsuly/testma-
gassag, az izomtdmegq, a zsirtdbmeg, a testzsir-szazalék, a zsigeri zsir és a derék-csipd hanyados) differencialta az

egyes klaszterek tagjait.
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2. abra: Az egyes klaszterek tagjai a szubjektiv és objektiv eredmények Osszevetése utdan.

Lathaté az dbran, amit a fentiekben részleteztem, vagyis a szubjektiv eredmények objektiv adatokkal vald
Osszevetése utan a szinnel jelzett klasztertagok adatai estek egybe.
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Kik vannak igazan jol és kik vannak igazan rosszul és miért?

Masodik hipotézisink az volt, hogy azok vannak jol, akiknek jok az egzisztencialis és a mentalis kdrilményeik. E
tekintetben nagy meglepetést az eredmények nem hoztak. Az eldbbiekbdl kévetkezden csak azokat vizsgalhat-
tuk az ,igazan jél vannak” kdrében, akiknek a jolét—jollét témakorében feltett kérdésekre adott valaszaik és a fizi-
kai allapotfelmérésik eredményei szinkronban voltak egymassal, metaforaval élve ,maraddk” voltak, és nem
«elvandorlok”. A ,J6l vannak, elégedettek” klaszterébdl 31 f6 maradt ebben a csoportban. Ugyanigy az ,igazan
rosszul vannak” kdrébe csak azokat sorolhattam, akik a ,Rosszul vannak, elégedetlenek” csoportjaba tartoztak,
és ezen eredményeiket a fizikai dllapotfelmérésik adataival dsszevetve ott is maradtak (9 f6). A szakirodalom-
ban a masodik hipotézisinkben szerepld két elemet, az egzisztencialis és a mentalis kdrilményeket, a jolét—joL-
Lét fogalomkorében targyaljak. Ennél az értelmezési keretnél maradva azt néztik meg, hogy van-e jelentds ki-
Lonbség bizonyos ide tartozd mutatdk kozétt, ha a ,JéL vannak, elégedettek” és a ,Rosszul vannak, elégedetle-
nek” maraddinak valaszait ezek mentén &sszehasonlitjuk. Az altalam valasztott mutatdkat és a valaszok
eredményeit a kvetkezd tablazat szemlélteti.

»Jol vannak, »2Rosszul vannak,
Mutatok
elégedettek” maradoi elégedetlenek” maradoi

Altalanos biztonsagérzet 41,9% 1%
Jovedelem 38,7% 11%

Az élet értelme 90,3% 77,8%

Az élet élvezete 74.2% 44,4%
Elégedettség 6nmagaval 64,6% 33,3%
Elégedettség az alvasaval 58,0% 333%

1. tablazat: A ,,maradok” egzisztencidlis és mentalis mutatoi

A tablazatbdl az tUnik ki, hogy minden mutaté esetében sokkal magasabbak a valaszaranyok a ,Jol vannak,
elégedettek” maraddinal a ,Rosszul vannak, elégedetlenek” maraddihoz képest. Nem egyforma mértékben
ugyan, de jelentdsek a kildnbségek. A legnagyobb, négyszeres eltérés az altalanos biztonsagérzet esetében
mutatkozik. A jévedelmi kilonbségek tekintetében a valaszarany az énbevallas szerint ,csak” haromszoros.

Kétharmados tobbségben vannak az élet értelme, haromnegyedes tObbségben az élet élvezete, feles tobb-
ségben az Gnmagukkal vald elégedettség és egyharmados tobbségben az alvasukkal vald elégedettség vonat-
kozdsaban a ,JéL vannak, elégedettek” maraddi a ,Rosszul vannak elégedetlenek” maraddihoz képest. Ez volt te-
hat az a hipotézisink, melyet esettanulmanyunk is igazolt a szakirodalomban gyakran fellelhetd ilyen tipusu
megallapitdsokhoz hasonldan. Mas szavakkal: azok vannak igazan jél, akiknek a joléte és a jolléte legalabb vi-
szonylagos szinkronban van egymassal.
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Osszegzés

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy bar a hazai és a nemzetkdzi szakirodalomban szamos tanulmany foglalkozik
azzal, hogy a munka és a munkakdrnyezet milyen viszonyban van a dolgozok egészségi allapotaval, azonban
méltatlanul kevés kutatas foglalkozik a fizikai és mentalis terhelésnek egyarant kitett egészségugyi dolgozdk
egészséqi allapotaval (Jakab, Hulesch és mtsai., 2006). A hazai egészségigyi intézmények sajatos mikrokultUra-
jaban dolgozd, specidlis populacidra iranyuld vizsgalatok tdébbsége leginkabb az orvosokra fékuszal, kiemelve a
kiégés, a munkastressz, valamint a nék kdrében kildéndsen megjelend szerepkonfliktusok kérdéskorét (Hege-
dds, Szabd és mtsai., 2008). Pedig nemcsak az orvosok, hanem az dpoldk is igen sok stresszhelyzetnek vannak
kitéve munkajuk jellegébél adéddan. Példaul munkarendjik tébbmdszakos, az Ugyeleti kdtelezettségek rajuk is
vonatkoznak, tovabba felelésséguk hatalmas, magasak az elvarasok a betegek hozzatartozdinak részérdl is,
gyakoriak a kudarcélményeik, és sokszor hianyzik a visszajelzés a munkajukrol ( Petrdczi, 2007). Mindezek kovet-
keztében felborulhat a bioritmusuk, labilizalédhatnak a szocidlis kapcsolataik, bizonytalanna valhat, hogy meny-
nyi idejuk marad a csaladi, barati kapcsolataik dpoldsara ( Escriba-Aquir, Perez-Hoyos és Bolumar, 1993). A rajuk
nehezedd nyomas és a sok bizonytalansag testi tinetek formajaban is megjelenhetnek (példaul magas vérnyo-
mas) (Maslach és Jackson, 1982). A fent emlitettek miatt fékuszaltunk kutatasunkban az egészséqigyi szakdol -
gozdk, — mint seqitdé szakma - objektiv és szubjektiv egészségmutatdinak dsszevetésére. Elsd hipotézisinkben
azt feltételeztUk, hogy a vizsgalt populacio objektiv adatai (fizikai allapotfelmérés eredményei) és szubjektiv mu-
tatoi (jolét—jolLét témakdrével foglalkozd kérdivekbdl szerzett adatok) egybe fognak esni, az eredmények ezt
egyaltalan nem igazoltak. A megkérdezettek kétharmadanal nem estek egybe az objektiv és szubjektiv allapotot
tUkroz6 eredmények. Szamszer( pontossaggal: a vizsgalt 131 f6bdl csak 41 f8 esetében igazolddott ez a hipoté-
zis. Masodik hipotézisink viszont teljes mértékben igazolddott, hogy a vizsgalt populaciéban azoknak lesznek
jok az objektiv és szubjektiv egészségmutatdi, akik jobb egzisztencidlis és mentalis kdrilmények kdzott élnek.
Ok azok, akik biztonsagban érzik magukat, latjak életik értelmét, élvezik az életiket, elégedettek dnmagukkal
és rendszeresen jol is alszanak.
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Munka- és élet-értékvaltozasok iskolaelhagyok korében
Csehné Papp Imola*

A tanulmadny azt a célt szolgdlja, hogy alapot nydjtson eqy lemorzsoldddst jelzé rendszernek a kidolgozdsahoz.

A bemutatott vizsgalat rész — mely eqy komplex kutatds eqyik komponense csupdn — célja, hogy feltdrja az is -
kolai lemorzsolddds és az djratanulds iddszakara jellemzd értékvaltozdsokat és hangulatingadozdsokat. A vizs-
gdlatok kézéppontjdban olyan fiatalok dlltak, akik bar elszenvedték és dtélték az dltaldnos iskolai vaqy szakkep -
26sb0l térténd lemorzsoldddst, Ujra képesek voltak iskolapadba (ilni, és felzdrkdztatd képzésen (OKJ vagy TAM-
OP) részt venni, mely dltal a munkaerdpiacon felhaszndlhatd képzettséget szerezhettek. A vizsgdlat Ujdonsdga,

hogy kevés az arra vonatkozo hazai és nemzetkdzi szakirodalom, amely az iskola félbe haqydsa és az Jjra tanu-
lds kozotti idszakot elemzi. A felmérések harom kulénbozd megyében késziltek, 58 fovel. A vizsgalatban sze-
meélyes beszélgetést, az Oerter-féle értékkort és a Borgen-Amundson hulldmvasut modell mintdjdra készitett,

tanuldshoz kapcsolddd érzelmi gorbét alkalmaztuk az egyének életutianak megismerésére és az iskolahoz fuzo-
do érzelmeik valtozdsanak feltdrdsdra. A hipotézis — mely szerint a lemorzsolddottak érzelmi dinamikdja a mun -
kanélkiliség hulldmvasut gérbéjéhez hasonldan leirhatd és vizsgalhatd, tébbségénél a tanulds helyébe a mun-
ka lép az jratanuldsig, ugyanakkor az Ujboli tanuldskor a szerepeik modosuldsaval értékrend valtozds tapasztal-
hatd — megerdsitést nyert.

Kulcsszavak: lemorzsolddas, szakképzés, tanulas

Bevezetés

A magyar gazdasag versenyképességének fenntartasa és novelése érdekében elengedhetetlen az alkalmazko-
ddképes, dinamikus és szakképzett munkaerd. A megfeleld feltételeket az oktataspolitika és a foglalkoztataspo-
litika 6sszhangja tudja megteremteni. A gyerekek alapvetd képességeit sokszor az iskola nem fejleszti a sziksé-
ges mértékben, ezért képtelenek a tananyagot feldolgozni. A frusztracid, a kikdzdsités és a szegregacid kilonbd -
z6 mechanizmusai vezetnek az iskolatdl vald elforduldshoz, mindennemd( tanulds elutasitasahoz. Az eurdpai
unids stratégiai anyagok Ujkeletd felvetése a ,drop out vs. push out” — dilemma, ami arra vonatkozik, hogy a le-
morzsolddo didkok tipikus Utjainak figyelembevételével beszélhetink-e arrdl, hogy ék morzsolédnak le az okta-
tas rendszerébdl, vagy tulajdonképpen az oktatasi rendszer és az ottani kdrnyezet ,veti ki magabdl” az érintett
didkokat (Oomen és Plant, 2014).

A kozépfokku képzésbdl végzettség megszerzése nélkil Magyarorszagon elsésorban a szakiskolakbdl mor-
zsolddnak le a tanuldk,’ hiszen az a leghdtranyosabb helyzet( gyerekek tovabbtanuldsi formajava valt. Kutata-
sok alapjan tudvalevé, hogy a nehézségek nem ott keletkeznek, ahol mar lathatéva valnak és gondot okoznak,
tehat nem a serdulékorban kell elkezdeni a problémakezelést, és az eréforrasokat sem ekkorra kell koncentralni.
A legnagyobb gond, hogy az iskolarendszer nincs felkészilve a kilonbdzé hatranyokkal érkezé tanuldk sziksé -

*  Habilitalt egyetemi docens, Szent Istvan Egyetem Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar. E-mail: Papp.Imola@gtk.szie.hu

1. A2016/17-es tanévben az Uj rendszer révén a jelenlegi szakiskolakat felvaltjak a szakkdzépiskoldk, a szakkozépiskolak helyét pe-
dig a szakgimnaziumok veszik majd at. Ezzel lehet6vé valik, hogy mind a szakgimnaziumi, mind pedig a szakkdzépiskolai képzés
érettségi végzettséget és szakmai végzettséget is egyarant nydjtson. Igy a szakgimnaziumban az érettségi mellett két szakké-
pesités lesz megszerezhetd, mig a szakkdzépiskoldban a szakmai tanulmanyokat kévetden csak és kizardlag az érettségire fel-

készit6 képzés folyik majd.


mailto:Papp.Imola@gtk.szie.hu

Neveléstudomany 2016/3. Tanulmanyok

ges mértéky fejlesztésére és tanitasara, a kdzoktatas pedagdgiai kultiradja, a tanitas mddszerei, az iskolak érde -
keltségi rendszere miatt. A tanuldk egy jelentds csoportja ,koran elveszti a fonalat” ( Csapd, 2008). A szakisko-
lakra jellemzd, hogy kozel 30 szazalékos a lemorzsolddas és a belépd hatranyos helyzet( tanuldk kozel felének
nem sikerUL szakmai képesitést szereznie. A lemorzsolddas féként az elsé és masodik évfolyamon fordul eld, mi-
elétt a szakma tanuldsa egyaltalan elkezdédne.? A kdzépiskolai és szakmai bizonyitvany nélkil lemorzsolddo fi-
atalokra a munkaerdpiac alig tart igényt (Csehné és Tobidsné, 2007). A lemorzsoldddk késébbi munkaerd-piaci
helyzetét vizsgald kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy az iskolabdl kimaraddk egynegyedének sikeril
megkapaszkodnia egy masik iskolaban, egyharmaduk talal valamilyen munkat (féként alkalmit vagy feketét), és
kozel 40 szazalékuk lesz munkanélkili (Lisko, 2003; Csehné, 2006).

A vizsgalatok kdzéppontjaban olyan fiatalok alltak, akik bar elszenvedték és atélték az altalanos iskolai vagy
szakképzésbdl torténd lemorzsolddast, Ujra képesek voltak iskolapadba Ulni és felzarkdztatd képzésen (OK]
vagy TAMOP) részt venni, mely &ltal a munkaerdpiacon felhasznalhatd képzettséget szerezhettek. A vizsgalat Uj-
donsaga, hogy kevés az arra vonatkozd hazai és nemzetkdzi szakirodalom, amely az iskola félbehagyasa és az
Ujratanulas kozétti iddszakot vizsgalja. A vizsgalatok 2013-ban készUltek, Pest, Négrad és Borsod-Abauj-Zemp-
lén megyében, 18+16+24 f6, 25 éven aluli fiatallal, kdzel egyenlé nemek szerinti megoszlasban.

A vizsgalat feltételezése szerint a lemorzsolddottak érzelmi dinamikaja a munkanélkiliség hullamvasuit-gor-
béjéhez hasonldan (Borgen-Amundson, 1992, idézi Siegrist és Wunderli, 1996) leirhatd és vizsgalhatd; tébbségé-
nél a tanulas helyébe a munka lép az Ujratanuldsig, ugyanakkor az Ujbdli tanulaskor a szerepeik mdédosulasaval
értékrendvaltozas tapasztalhatd.

A vizsgalatban interjut (személyes beszélgetés), az Oerter-féle értékkort (Ritodk és Petik, 1991) és a Borgen-
Amundson hulldamvasut-modell (Siegrist és Wunderli, 1996) mintajara készitett, tanulashoz kapcsolddd érzelmi
gorbét alkalmaztuk az egyének életUtjanak megismerésére és az iskolahoz fiz6dé érzelmeik valtozasanak felta-
rasara. A hullamvasut- modellt e motivacids elméletek alapjan, megfigyelések, interjuk és szakirodalmi adatok
alapjan allitottak fel. Grafikus abrazolasban ez egy szinuszgorbeszerd hullamvonal, amely egyrészt a munkanél-
kiliség atélésének ciklikus jellegét, masrészt az erds érzelmi hulldmzast jelképezi. Az eredeti, elméleti modellt a
szerzék tObb mint 200 munkanélkilivel folytatott interjuk adatai alapjan tovabbfejlesztették. Az Ujabb valtozat
mar a tdmogatas hatasara létrejové valtozasokat is illusztralja. Ugyanakkor az is kiderilt, hogy kilonbségek van-
nak a munkanélkiliség atélésében nék és férfiak, fiatalok és idésebbek kozott. Az interjuk alapjan felrajzolt hul-
[dmvasuUt szakaszait az 3. sz. dbramutatja be.

A lemorzsolddas koriilményei és okai

A beszélgetésekben résztvevé személyek féképpen a csaladdal dsszefliggésbe hozhatd okokkal magyaraztak is-
kolai kimaradasukat. A leggyakoribb ok a lanyok esetében a hazassag; majd a gyerekszilést, a beteg szULl6 apo-
(dsat, az egyik sz0l6 haldlat, vagy az érintett sajat egészségi allapotanak megromlasat emlitették a megkérde-
zettek. A fidk kozil elsé helyen olyan érzelmi alapu indokok szerepeltek, mint: az altaluk tul szigordnak itélt, igy
nehezen viselhetd, valamint a tUl hosszu ideig tartd iskolai kornyezettdl, mint kdtelezettségtdl vald menekilés.
Volt, akinek a gyakorlati és elméleti targyak aranya nem tetszett, és akinek az eredetileg valasztott szakma valt
késdbb vallalhatatlanna. Néhany esetben a valaszaddk a gyenge iskolai teljesitményt jelolték meg az iskolabdl
valé kilépés okaként.

2. Ez a2+2-es rendszerre vonatkozik, amikor még volt elékészité szakasz. 2013-téL mar nincs ilyen, ugyanakkor semmit sem val -
toztak az adatok. Lasd: Fehérvdri, 2015.
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A vizsgalat ideje alatt a sz0l8k %5-anak volt munkaja, a tébbiek nyugdijasok voltak, vagy valamilyen szocialis
ellatasban részesiltek. Szakmunkas végzettséggel rendelkezett a sz0l6k dontd tébbsége (60%), 22% elvégezte
az altalanos iskolat, 17%-nak 8 altalanosnal alacsonyabb iskolai végzettsége volt. A sz0l6k 1%-a érettségizett: 5
fé szakkdzépiskolaban, 18 gimnaziumban. Az interjukbdl kiderilt, hogy a sz0l6k sok esetben kifejezték nemtet-
szésiket az iskola abbahagyasaval kapcsolatban, de kiléndsebb eréfeszitéseket nem tettek a lemorzsolddas
megakadalyozasara. Tipikus valasz volt, hogy: ,apamék nem 6riltek, de aztan beletorédtek”.

A lemorzsolédottak preferenciai

Az Oerter-féle értékkodr a preferencidkat vizsgalja, mindamellett segitségével az iddstruktirara is ralatas nyerhe-
t8. A vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy mire mennyi idét fordit a kitoltd. A résztvevék a kor egészébdl el -
foglalt korcikk nagysagaval jelolték a tanulds, a csaldd, a szabadidé és a munka fontossagat az életUkben. Ame-
lyik szerepkor vagy tevékenység nagyobb helyet foglal el a kérbdl, ahhoz az egyén érzelmileg jobban k&tédik,
fontosabb neki. Az Oerter-féle értékkort hat idépontra vonatkozdan toltotték ki a vizsgalatban résztvevék: elsé-
ként az iskolaba jaras, aztan az iskolabdl torténd kilépés, az ezt kovetd 3-6-12 hdnap eltelte, véqil a képzésbe
torténd visszatérés idépontjara vonatkozdan.

Az 6sszes megkérdezett esetében az elsé idészakra vonatkozdan a szabadiddére 42%, a tanuldsra 20%, a csa-
[adra 33%, a munkadra 5% jutott. A tanulasra forditott id6 ez esetben az iskolai és otthoni tanulasi id6 egyUtte-
sen. Az 1. sz. dbrdn jol lathatd a tanuldsra forditott alacsony idémennyiség, ami megmutatja az értékpreferencian
belUl elfoglalt alacsony statuszt a szabadidével szemben. A mintaban szerepld fiataloknal tehat a tanulds mint
érték még alig jelenik meg ebben a korban. Egyértelmden latszik a preferencidk valtozasa az iskolabdl térténd
lemorzsolddas kovetkeztében. A tanulas jelentéségének gyors csokkenése atlagban 3 hdnapig tart, majd enyhe
novekedés kovetkezik be. A szabadidd preferenciaértéke a tanuldssal szoros 6sszeflggésben valtozik: elészor
né, majd csokkenni kezd. A munka jelentésége egyenletesen ndvekszik, csupan 1év eltelte utan torpan meg, vél-
hetéen az akkor felébredd tanulasi kedv, vagy az iskolaelhagyas megbanasanak kdvetkeztében. A csalad szere-
pe tdbbnyire azonos értékekkel szerepel a kilonbdzé idépontokban.
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1. sz. abra: A résztvevok osszesitett Oerter-kore
kiilonboz6 idépontokban

Az 0sszes megkérdezettre a vizsgalat idépontjara vonatkozd értékek a kdvetkezdképpen alakultak: a munka
48%, a tanulds 22%, a csalad 25%, a szabadidé 5%-ot tett ki. A kutatds szempontjabdl mindenképpen lényeges
tényezé a munka aranydnak ilyen mértékd megndvekedése az értékkoron beldl, hiszen itt mar egyértelmien
fontos tevékenységként, értékként jelenik meg.

A lemorzsolodottak hangulati gorbéi

Az Oerter-féle értékkor altal megjelenitett értékpreferencidk pontositjak, jobban értelmezhetévé teszik a masik
madszerrel, az érzelmi gérbe mddszerrel megjelenitett érzelmi intenzitast. A tartds munkanélkiliség egyénre
gyakorolt hatdsainak vizsgalatanal alkalmazott Borgen-Amundson-féle hullamvasut-modell alapjan (2. sz. dbra,
mely az allas elvesztésétdl szamitva vizsgalja a munkanélkiliség sordn megélt érzelmi valtozasokat) a beszélge-
tések sordn a résztvevékkel kdzosen egy idévonalon dbrazoltuk az iskolai lemorzsolddassal kapcsolatosan ta-
pasztalt érzelmi, illetve hangulati valtozasok intenzitasat, pozitiv és negativ irdnyban, egy 5-0s tagoldsu diagra-
mon.
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A kdvetkezd vizsgalati mddszerink az érzelmi valtozdsokat jeleniti meg kdzvetlenil a lemorzsolddas idején,
a lemorzsolddast kdvetd napokban, majd harom illetve hat hdnap leteltével, végil pedig az Ujratanulds idején

(3. sz. dbra).

Ujratanl &skor

0
Iskol abaljaraskorlemorz=oladas kor 3 hanapmalva 6 ho

-1

-2

-3

3. abra: A résztvevik Osszesitett érzelmi intenzitas gorbéje

Az érzelmi intenzitds (hangulat) gorbék vizsgdlataval kapcsolatban megallapithatd, hogy a tartés munkanél-
kuliekkel kapcsolatosan feldllitott Borgen-Amundson-féle gorbéhez hasonldan a lemorzsolddast elszenvedett
személyek esetében is modellezhetd az érzelmi dllapot valtozdsa. Azzal ellentétben azonban, a vizsgdlatban
szereplSk gorbéje a lemorzsolddas idészakaban inkdbb mutat emelkedd tendenciat, mint sullyedést.

A valaszaddk nagyobbik hanyada pozitivan élte meg az iskola elhagyasat, felszabadultsagot, megkonnyeb-
bUlést éreztek a lemorzsolddaskor. A kezdeti 6romét azonban hamar felvaltotta a rossz kozérzet a szUlék maga-
tartdsa, a pénzhidny vagy a munkanélkiliség miatt. Azok, akik tovabbra is j6 érzelmi allapotban voltak, kivétel
nélkul hamar munkaba tudtak allni, igy nem alakult ki ndluk a tartds munkanélkUliekre is jellemzd lehangoltsag.
Az atlagértékek alapjan 3 hdnap mulva kezdett az érintettek hangulata romlani, mely aztan az iskola elhagydsa
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utan egy évvel érte el a legkisebb értéket. Az Oerter-kdr méréseinek megfeleléen ugyanekkor ébred fel ismét a
tanulas iranti igény a vizsgalt minta esetében.

A lemorzsolddast elszenvedett fiatalok érzelmi dinamikdja a tartds munkanélkiliekkel kapcsolatban felalli-
tott hullamvasut-modellhez hasonldan leithatd és vizsgalhatd.

Az tjratanulas okai, megélése

A szocialis és csaladi hattér vizsgdlata soran felszinre kerlt egy figyelemre méltd jelenség: egyes interjualanyok
bizonyos kdzdsségi kdtelékek alapjan kezdték Ujra a tanuldst: testvérek, sdgorok, baratok voltak. A kortarscso-
portok hatdsa tehat erésen jelen van, hiszen nagyon sokan egyUtt jelentkeztek a képzésre: ,Jottem a tesdmmal
meg a haverokkal, minek menjek idegenek k&z€?". Ugyanakkor az Ujratanulast tobbszor motivalta egy olyan koz-
ponti szerepld, aki élettapasztalata alapjan vagy tekintélyén keresztUl ravette a fiatalokat tanulmanyaik befeje-
zésére. Az Ujratanulast a megkérdezettek szUleinek fele tdmogatta, a masik felének k6zémbods volt.

A munkaértékek fontossaganak mérlegeltetése az altalunk vizsgalt mintaban is érdekes eredményeket ho-
zott. A személyes beszélgetésekbdl kiderUlt, hogy a vizsgalatban résztvevék a munka szerepének megndveke-
dése miatt dontdttek az Ujratanulds mellett, ami rogton javitotta a hangulatukat is.

Az dsszes valaszadd %s-a jelolt meg valamilyen gazdasagi szempontot az Ujratanulas okaként. Ezek kdzott
szerepelt az Ujonnan megjelené munkalehetdséghez szUkséges végzettség, illetve a munkahelyen belUl elérhe-
té magasabb jévedelem.

Volt, aki azt nyilatkozta, hogy ,a révidebb képzési idének legalabb ldtom a végét”, és ez biztatdan hatott ra.
Tobb valaszadd is azt jeldlte meg az Ujratanulds okaként, hogy sajat vallalkozasa mUkodtetéséhez volt szUksége
a végzettség megszerzésére.

Az elemzésben résztvevok tobbségének a hangulati gorbéje hatarozottan emelkedett az Ujratanulds idépont-
jaban, tehat a jelentkezék tébbségének a tanulashoz valé hozzaallasa pozitiv. Az Ujratanuldssal szemben negativ
érzelmet jeldld személyek (10%) is inkabb magatdl az Uj szituaciotdl vald idegenkedést jelenitették meg, hiszen
a beszélgetések alkalmaval kiderOlt, hogy amint beilleszkedtek Uj csoportjukba, tehat étrejétt a csoportkohézid
valamilyen szintje, eltUnt a negativ hozzaallas.

Egyértelm( kovetkeztetésként megallapithatd, hogy a vizsgalt személyek hangulata a kezdeti 6rom atélése
utan (3 hénap mulva) romlani kezdett, és ennek kovetkeztében a tanulds preferenciai ismét novekedést mutat-
tak (2%-rél 5%-ra). A hangulati gérbe mélypontjan, tehadt dtlagosan a lemorzsolddast kdvetd egy éven beldl, is-
mét megjelenik a tanulds mint érték az iskoldt abbahagydk életében. Az érzelemgorbe csucspontja egybeesik a
tanuldsgorbe mélypontjaval. Ahogy az érzelmi gorbe csokkenni kezd, néni kezd a tanulas jelentésége. Az Ujrata-
nulds idépontjaban a tanulas preferencidja magasabb értéket mutat (22%), mint iskolaba jaraskor (20%), holott
a munka értéke a legmagasabb (48%), mégis ez az az idépont, amikor a vizsgalt személyek hangulata a legjobb.
A vizsgalat hipotézise megerdsitést nyert.
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Kovetkeztetések, javaslatok

A vizsgalatban szereplé fiatalok életUtja j6 példa lehet, kiindulasi alapot képezhet a képzési reformokhoz. A le-
morzsolddas csokkentése kiemelt, a kormany altal is deklaralt tarsadalmi probléma és oktataspolitikai feladat.
A munkaeré-piaci és tarsadalomgazdasdagi vetilet mellett politikai, sét nemzetstratégiai tennivalok kézé tarto-
zik.

Néhany altalanos vizsgalati megallapitas:

+  Terileti (megyénkénti) kilonbségeket a felmérés nem mutatottki.

* A megkérdezettek nehezen gondoltak vissza miltjuk egyes torténéseire, inkdbb a jelen eseményeire
koncentraltak, és ez alapjan fejezték ki érzéseiket a szamukra fontos dolgokrdl.

* Nem jellemzd, hogy a régi id6k felidézése negativ érzelmeket valtott volna ki, a megkérdezettek inkdbb
JO élményként gondoltak vissza a tanuld éveikre, és a tébbség nem élte meg negativan a lemorzsold-
dast sem, inkabb a semlegesség érzése volt tapasztalhato.

» Avizsgdlatban résztvevék jelentds szerepvaltozason mentek keresztil az iskola félbehagyasa utan. A ta-
nuldst alapvetéen harom szerep valtja fel a nék esetében: a haztartasbeli, a hazastarsi és szUl6i felada-
tok elldtasa, a férfiaknal pedig a munka megjelenése, vagyis a csalad fenntartas volt a meghatdrozd a
tanulas helyett.

» Atanuld szerep tehat Ujra megjelent a vizsgalt személyek életében, akik kivétel nélkil azt nyilatkoztak,
hogy néhdny év elteltével megbdntak lemorzsoldddsukat.

+ Atanulast mint Uj szerepet, altaldnossagban pozitivan \atjak a megkérdezettek. Ennek oka, hogy a mun-
kaszerzés mint cél tobb megkérdezettnél is elhangzott, ennek pedig a tanulds volt szamukra a fé eszkd -
ze. Tobben gondoltak Ugy, hogy azért szUkséges tanulniuk, mert ezaltal nagyobb eséllyel dolgozhatnak,
vagy jobb allast kaphatnak. Tehdt fellelhetd a megfeleld motivacio.

»  Avizsgalatban résztvevék kozil legtobben drdommel beszéltek a leendd iskolai végzettségik megszer-
78sérd, és sikerként kényvelték el Ujratanuldsuk eredményességét.

Az elvégzett interjuk rdmutattak arra, hogy az iskolai lemorzsolddas elsésorban nem ,elére megfontolt szan-
dékbdl” torténik, és tébbnyire nem is az egyén sajat dontésén alapul. A személyes beszélgetésekbdl kiderUlt,
hogy a megkérdezettek inkdbb csak ,sodrédtak” életik soran, nem voltak tisztaban a tanulas elényeivel és lehe-
téségeivel. Ugyanakkor a szUl8 hozzaallasan sok mulik, tehat a lemorzsolddds a megfeleld szildi egylttmUko-
déssel megelézhetd lenne.

A lemorzsolddottak esetében az Ujratanuldsi dontés elsésorban érzelemvezérelt, ugyanakkor részben racio-
nalis is. Amennyiben a lemorzsolddott fiatalok kdrnyezetében él olyan személy, akinek értékpreferencidjaban
magas szintet képvisel a munka, az pozitiv hatassal lehet a kovetkezd generacid tanulmanyi eldmenetelére. To-
vabba a vizsgalat eredményei kimutattak, hogy maguk a mikrokdzosségek is jelenthetnek kitérési pontot, moti-
Vaciot és tamaszt, ha van kdzds cél, vezérld akarat, és olyan életpalya-tapasztalat, mely szerint a munka révén
biztosfthaté nem csak a megélhetés, hanem egy magasabb tarsadalmi statusz is.

Az interjUk soran kiderilt, hogy palyavalasztaskor az interjdalanyok tobbsége nem rendelkezett a kelld meny-
nyiségy és mindségu informacidval. Ez arra enged kdvetkeztetni, hogy a palyaorientacids foglalkozasok jelenlé-
te nem elég hangsulyos a képzési intézményekben. Ezeket a foglalkozasokat finanszirozasi okokbdl, vagy meg-
feleld végzettséggel rendelkezé szakember hidnydban sokszor az osztalyféndkok kapjak feladatul. Javasolt te-
hat a palyaorientacids tevékenység fokozottabb jelenléte az oktatdsi rendszerben. A megkérdezettek nincsenek
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tisztaban az elhelyezkedési lehetéségeikkel sem, jellemzd a munkaerdpiaci ismeretek hianya. Ez a tény munka-
Ugyi szakemberek — munkavallalasi tanacsaddk — bevondsaval orvosolhatd volna. Ezt aldtamasztja egy ameri-
kai tanulmany is (Freeman és Simonsen, 2015), amelyben a hatékony beavatkozasok jellemzdi kozUl kiemelik a
szerz8k, hogy nagymértékben javitja az egyes beavatkozasi kisérletek eredményességét, ha azok helyi, térségi
és orszagos szint( egyUttmUkodésekbe bedgyazottan zajlanak.

Az interjuk alkalmaval a lemorzsolddas egyik okaként megemlitésre kerilt a kilencedik- és tizedik évfolya-
mon tanitott, nem kdzvetlenil a szakmahoz kapcsolddd tantargyak magas szama.? Ezért érdemes lenne gyakor-
latkdzponty, ,learning by doing” tipusuy oktatasi rendet alkalmazni a szakiskolakban. A didkokban ki kell alakitani
a tanulds hasznossaganak érzését. Eqy svajci tanulmany szerint (Jordan, Lamamra és Masdonati, 2009) — ame-
lyik 46 félig strukturalt interjubdl alld felmérés eredményeit foglalja dssze — a lemorzsoldddk a probléma forra-
saként elsésorban két tényezdt neveztek meg: a szakma elsajatitasanak nehézségeit, valamint a kdzépfoku okta-
tas alsé és felsd szintje kozotti atmenet nehézségét.

A vizsgalatbdl kiderilt, hogy a gyermekvallaldas miatt lemorzsolddott fiatalok esetében, ha megoldddik a
gyermek felugyeletének kérdése, sikeresen bevonhatdak olyan képzésbe, amely megfelel igényeiknek. Ez egy-
részt a bolcsddei féréhelyek ndvelésével, vagy egyéb gyermekfeligyelet biztositasaval megoldhatd lenne.

A felmérés eredményeinek nyoman egyértelminek latszik, hogy a munkaértéket a tagabb, altalanos érték-
struktUra részeként célszer( kezelni, mert igy kiderUlhet, hogy milyen tényezék hizédnak meg az egyes munka-
értékek fontossaganak megitélésében. Osszefoglalva: elengedhetetlen az iskolai lemorzsolddés okait és az Ujra-
tanulas korllményeit, motivacidit vizsgalni, mivel ez eléseqiti egyfelél a megtartd, masfeldl a kompenzald intéz-
kedések kidolgozasat, a felzarkdztatd programok sikerességét, ami hozzijarul a sikeres munkaerd-piaci
jelenléthez. A téma aktualitasabdl kévetkezden mindez a jovében elengedhetetlenné valik. Jelen tanulmany eh-
hez Utmutatdéként szolgalhat.

3. Ezavizsgalat idépontja dta valtozott.
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Empirikus kutatas a sportszakmai képesitési rendszerrdl — L. rész

Szlamka Erzsébet™*

Jelen tanulmany eqy, a képesitési rendszer sajdtossdqgait vizsqalo doktori kutatds részét képezi. Az az eldfelteves,
miszerint a képesitések is dtesnek egyfajta evoldcids folyamaton, beigazolddni ldtszik: bizonyos képesitések
megszunnek, mikézben Ujak létesilnek, mds képesitések azonban sokdig megmaradnak ugyanazon vagy eset-
leg mds név alatt. A sportszakmai képesitési rendszer vizsgalata tobb szempontbdl volt érdekes és hdlds fel-
adat: a formdlis szektorban behatdrolhato szamu képesitésik van, jelen vannak a szakképzés és felséoktatds
minden szintjén, rdaddsul a sport (kbztik az egyik legfobb magyarorszagi képzdintézmény) a kézelmultban ki-
emelt tdmogatdst kapott, ami hatdst gyakorolt a képesitési rendszerre is. A tanulmdny a sportszakmai képesité-
sek torténetének, fajtdinak, szintezésének megjelenitésén keresztil példdkat mutat arra, milyen okok vezethet-
nek egy adott képesités sikertelenségéhez, vagy éppen hogyan élhetnek tovdbb mds képesitések. A szerzé f6
szakterdilete a képesitési rendszerek €s keretrendszerek dtalakuldsanak vizsgdlata, amelyet egyfeldl nemzetkozi
testiletekben, mdsfeldl a hazai implementdcion keresztil is nyomon kévet — ezt egésziti ki a sportszakmai képe-
sitési rendszerre vonatkozd, mikroszintd kutatas.
Kulcsszavak: képesitési rendszer, képesitési keretrendszer, kompetencia, tanuldsi eredmény, munkaerdpiac,

sportszakmai képesitési rendszer, sport képesitések, sport szakmacsoport, szakképzés, felséoktatas, nem-
formalis

Bevezetés

Jelen tanulmany eqgy, a képesitési rendszer sajatossagait vizsgald doktori kutatas eredményeinek egy részét adja
kozre. A kutatas soran a sportszakmai képesitések egymdsra épUlését, torténeti dtalakuldsat és ennek okait ko-
vettUk nyomon. A munka elméleti részét a vonatkozd jogszabalyok és korabbi szakirodalom tanulmanyozasa je-
lentette, mig az empirikus kutatdsban szakpolitikai dontéshozdkkal, magan és allami képzdintézmények vezetdi-
vel, munkaaddkkal és munkavallaldkkal késziltek interjuk annak érdekében, hogy fény deriljon a képesitési
rendszer valtozasanak kulisszatitkaira, szubjektiv megitélésére.

Az elemzés elsd részében szamot ad a kutatds mddszereirél, megmagyarazza a képesitési rendszer fogalmat,
bemutatja a jelenleg elérhetd sportszakmai képesitéseket, majd gércsé ala veszi azok toérténeti alakuldsat és a
szak- és felndttképzés, valamint a felsdoktatds terlletén szerezhetd képesitések helyzetét. A cikk masodik része
a nem-formalis szektorban szerezhetd képesitéseket tarja fel, tovabba beszamol a tarsadalmi partnerek képesi-
tési rendszerrél alkotott véleményérdl, végil pedig 0sszefoglalja a kétrészes cikksorozat tanulsagait.

A kutatas modszertana

Az empirikus kutatas célja a sportszakmai képesitési rendszer és munkaerdpiac, valamint ezek kapcsolatanak
vizsgalata. A sportszakmai képesitések egymdsra épulése, esetleges képzési zsakutcak feltdrdsa, a képesitések
munkaerd-piaci relevancidja, az egész életen at tartd tanulds gyakorlati megvaldsithatédsaga a sport szektoron
belUl, a tarsadalmi partnerek képesitési rendszer alakitasaba térténd bevondsa mind a kutatas targyat képezik. A
cikk terjedelmi korlatai nem teszik lehetévé a kutatds 0sszes szempontjanak kifejtését: nem kerUl sor a sport
mint gazdasdgi alszektor, és a sport mint szakterilet oktatasra-képzésre hatd jellemzdinek bemutatdsara, ahogy

* Az Oktatasi Hivatal Nemzetkozi Kapcsolatok Kézpontjanak osztalyvezetdje. E-mail: szlamka.erzsi@gmail.com
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nem térUnk ki a tarsadalmi érintettek részletes bemutatasara, valamint a koztik zajlé kommunikacid, a sport-
szakmai képesitések alakitasaban szerepet jatszd lobbi érdekek kifejtésére sem keril sor. A képesitési rendszer
alakulasanak vizsgalata azonban bepillantast ad a mikroszinten zajlé folyamatokba.

A kutatast hasonld, mikroszint( elemzések feltarasa eldzte meg. igy a Cedefop kutatésa (Zahlilas, 2011) és a
kiloénbozd gazdasagi alszektorokban zajlott projektmunkak: elektronikai iparag (Diart, 2007), fodraszat (EQF-
Hair Partnership, 2009), pénzigyi szolgaltatasok (Equalifise, 2010), digitalis kompetencidk (e-Competence Fra-
mework, e-CF Partnership, 2010), TRAVORS?2 (Lester, 2013), EU in Motion Partnership (2010), sportszakmai képe-
sitések keretrendszerbe foglaldsa (EOSE-Sports, 2008). Magyarorszagon hasonld tipusy kutatast Tt Fva vég-
zett a telefonos Ugyfélszolgalat szakmava szervezédésérél ( 76t, 2002).

A kutatas elsé lépése azon gazdasagi agazat kivalasztasa volt, amely szakembereinek, érintettjeinek megkér-
dezésével ezen alszektor képesitési rendszerének elemzése lehetévé valik. A valasztas a sportszakmara esett, s
a kutatas jelen fazisa a sportszakmai képesitések egymasra épulésének, azok munkaerd-piaci relevanciajanak, az
errél vald tarsadalmi kommunikacié jellemzdinek elemzésére koncentral. Habar egyetlen szektornak lehetnek
olyan sajatossagai, amelyek alapjan félrevezetd bizonyos kdvetkeztetések levondsa, és ketté dsszehasonlitasa
informaciégazdagabb lehet, a rendelkezésre alld kapacitas és megvaldsithatdsag redlis felmérése utan egy ma-
sodik — és lehetdség szerint még tobb — szektor képesitéseinek felmérése jovdbeli kutatasok targya lesz.

A sport mint gazdasagi alszektor kivalasztasat tobb tényezé indokolta:

— behatdrolhatd a sportszakmai képesitések szama, ugyanakkor szinte minden szinten megtaldlhatdk a
képesitések: vannak OK]J-s, alapképzésben, mesterképzésben és doktori képzésben megszerezhetd ké-
pesitések, és idérél idére megprobalkoznak a fels@oktatasi szakképzésben elsajatithatd képesités kifej-
lesztésével, igy az egymasra épUlést is lehet vizsgalni,

— azeurdpai szinty, sportszakmai képesitéseket tartalmazd szektoralis képesitési keretrendszer viszonylag
elérehaladott allapotban van,

— évrdl évre sok Ujdonsag, mddszertani Ujitas jelenik meg ezen a terlleten, amelyek képesitésekbe és kép-
zésekbe torténd beépitése szintén érdekes,

— asport terUletén (is) egyre tdbb lehetdség nyilik a nem-formalis képzésekbe bekapcsolddni,

— asport teriletén (is) egyre tobb nemzetkozi képesités jon Létre, amelyeknek érdekes vizsgalni az allami-
lag elismert képesitésekhez vald viszonyat és tarsadalmi elfogadottsagat,

— asportoldk, edzdk szamara kiemelten fontos a nem-formalis és informalis Uton szerzett tudas hasznosi-
tasa, hiszen a kettds karrier nehézségei miatt sok tehetséges fiatal nem tudja 6sszeegyeztetni sportoloi
tevékenységét a (rugalmatlan) tanulasi kornyezettel, vagy a munkahelyi elvarasokkal,

— VvéqUl, de nem utolsdsorban a sportszakmai képesitések tartalma, hasznositasa viszonylag kdzérthetd
egy olyan kivilallé szamara, aki csak hobbiszinten sportol.

Az interjuk elékészitéséhez a szabalyozasi kdrnyezet feltardsa mellett alapvetd fontossagu volt a képesitési
struktUra feltarasa: az OKJ-rendeletek, valamint a képzési és kimeneti kdvetelmények alapjan a szakképesitések
és a fels6oktatasban megszerezhetd képesitések dsszegyUljtése, tovabba az Oktatasi Hivatalban elérhetd infor-
macidk alapjan’ a sportszakmai szakiranyU tovabbképzések listdja — ezeket egészitették ki az interjualanyok né-
hany példaval az allam altal nem elismert képesitések és a nemzetkdzi képesitések kodzUl. (Ez utdbbit 6sszegydj-
té lista nem étezik.)

1. Lasd az Oktatdsi Hivatal honlapjan rendszeresen frissuld listat: URL: http://www.oktatas.hu/felsooktatas/kepzesek/szakira-

nyu_tkpz Utolso letoltés: 2016. augusztus 15.
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A sportszakma jelen helyzetének feltardsa mellett szikséges és hasznos volt a TAMOP-2.2.1, 4.1.3 és 6.1.2
projektek relevans fejlesztéseinek nyomon kdvetése is. A 2.2.1 a szakképesitések, a 4.1.3 a felséoktatasban elér-
hetd képesitések keretrendszer-szintekre soroldsaval foglalkozott, bevonva ekdzben néhany tarsadalmi partnert
a sport teriletérél is. A TAMOP-6.1.2 projekt a fizikai aktivitas és a sport magyarorszagi dimenzidinak feltarasat
jeldlte meg célként; kutatasunk szempontjabdl a 3. altéma: az Oktatds, képzés és képesitések a sportban €s
sportoldi kettds Karrier a kiz- és felséoktatdsban volt izgalmas (bar végUl pont ez maradt a projekt legkevésbé
elemzett laba).

A kvalitativ kutatas soran a megkérdezettek egyéni gondolkoddasmaddjanak, élettapasztalatanak véleményé-
nek megismerése volt a cél, igy legcélravezetdbbnek a félig strukturalt interju bizonyult. Az interju id6tartama az
interjualany korilményei, elérhetdsége alapjan valtozott, de altalaban 90 percet vett igénybe; helyszine a meg-
kérdezett munkahelye vagy egy semleges terep volt. A hdlabda-mddszer is hatékonynak bizonyult, mivel legin-
kabb ajanlas alapjan lehetett bejutni egy-egy interjualanyhoz: ennek kdvetkeztében az interjy utolsé kérdése
rendszerint az volt, hogy tudnak-e ajanlani még valakit, aki relevans és fontos informacidkkal szolgalhat a téma-
ban.

A félig strukturalt interjukat mélyinterjuk is kiegészitették, hiszen a sport teriletén vannak mar olyanok, akik a
képesitési rendszerhez, keretrendszerhez is értenek amellett, hogy a sportszakmai képzdintézményekben is tani-
tanak. Ezek az interjuk altalaban két dranal is hosszabb idét vettek igénybe. A szakértdi mintavétel (olyan szakér-
ték célzott kivalasztasa, akik a vizsgalt terUleten autentikus informacidkat képesek adni) tehat nem reprezenta-
tiv, azonban cél volt az 8sszes célcsoport-fajta megszdlaltatasa.

A megkérdezettek a kovetkezé célcsoportokbdl kerlltek ki: munkaadd, munkavallald, tanar, oktatd, diak,
képzbintézmény vezetdije, jelentdsebb szervezet, szdvetség oktatassal foglalkozd képviseldje, vezetdje, szakpo-
litikai dontéshozd, képesitési keretrendszer szakérté. A munkaado jellemzden egy sportszdvetséqg fétitkara, ok-
tatasi igazgatodja, egy sportlétesitmény, fitneszterem humaneréforras vezetdje, szakmai igazgatdja vagy egy (fel-
séoktatasi, OKJ-s vagy egyéb) képzdintézmény vezetbje. A képzdintézmény vezetdje egy felséoktatasi edzékép-
z6 vagy szak- és felnéttképzési edzéképzéssel foglalkozd intézménybdl kerilt ki. A munkavallald jellemzden az
edzd, kilonféle sportagakban, élsportban és szabadidésportban is megmutatva a kilénbdzd nézépontokat. A
tanar célcsoportban az edzéképzésben oktatdk megkeresésére kerilt sor, a felsdoktatasban és a szakképzésben
egyarant. Tanuld a felséfoky és OKJ-s edzéképzésben résztvevé hallgatd vagy diak. Kifejezetten humanerdforras
specialistat a sportban nehéz talalni: ebben a kategdriaban a sportszévetségek fétitkarat vagy egy-egy nagyobb
fitneszterem munkaeré-felvétellel foglalkozd munkatarsat lehet megkeresni. Fontos volt a szakpolitikai dontés-
hozd megkeresése, bar a valdsagban nem igazi dontéshozéhoz, hanem a témahoz érté referenshez lehetett el -
jutni — ez azonban részletgazdagabb beszélgetésekhez vezetett.

Fontos megjegyezni, hogy a célcsoportok gyakran keverednek: élsportoldbdl lesznek edzék, egy oktatd sok-
szor a Testnevelési Egyetemen? és magan OK]J-s képzdénél is ad drat stb. Ez egyfeldl a latdkor bévilését is jelenti
(egy interjUalany tObb szempontot tudott megjeleniteni), masfelél azonban nehézséget okozott egyes célcso-
portok igényeinek, lobbi-érdekeinek elkildnitésekor. Sportszakemberekkel tdrtént konzultacid, a képesitések fej-
lettsége, a sportag hazai népszer(sége és az interjialanyok elérhetésége alapjan konkretizalddtak a lehetséges
sportagak, amelyekben mélyebb kutatast érdemes végezni: a jégkorongra, kézilabdara és féként a fitneszre
esett a valasztas. A kutatas megkUlonbozteti az élsportot és a szabadidésportot, valamint a kilénb6zd koroszta-
lyok képzéseit.

2. Atovabbiakban: TE.
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A sportszakmai képesitési rendszer

A képesitési rendszerekrél altalaban

A képesités eqy értékelési és hitelesitési folyamat eredménye; akkor adjak ki, amikor egy illetékes testUlet meg-
allapitja, hogy az egyén adott kovetelményeknek megfeleld tanuldsi eredményt ért el.” (EKKR Ajanlas) A képesi-
téseknek elvitathatatlan jelentéségik van az egyén szempontjabdl, hiszen sokszor a megszerzett képesités alap-
jan jut dlldshoz, irdnytUt jelent az egész életen at tartd tanulds sordn, befolydsolja az orszagok kozotti tanuldi és
munkaeré-mobilitast, sét a tdrsadalmi statuszra nézve is jelzést adhat. Emellett a képesités és annak tartalma
tdjékoztatja a munkaaddkat és a vallalkozdsokat arrél, hogy a potencidlis munkavallalé mire képes; az oktatas-
képzés szamara eszkodz a mindségbiztositas terén (is), az oktataspolitikai dontéshozok szamdra egy megfoghatd
egység, amelynek segitségével — a munkaerd-piaci igényeknek megfeleléen — befolydsolhatjak az oktatds-kép-
zés fokuszat, a statisztikusok és a kutatok szamara pedig alapot szolgdltat a kompetencia-, tudds-, képesség-
szUkséglet és -kindlat, valamint ezek 6sszefiggéseinek elemzéséhez ( Cedefop, 2010).
A képesitési rendszer magaban foglal minden olyan folyamatot, tevékenységet és szabalyozast, amely

« aképzéssel kapcsolatos intézményi mechanizmusokra,

« atanuldsi tevékenység elismerésére,

« atanuldsi eredmények értékelésére,

« azoktatds és képzés munkaerd-piaci relevancidjanak erésitésére,

« aképzések, képesitések mindségbiztositasara, értékelésére,

« aképesitések bemeneti, folyamat-, és kimeneti szabalyozasara,

« aképesitések adomdanyozasara, odaitélésére,

« aképesitések munkaerd-piaci relevanciajanak erdsitésére, a partnerségi kapcsolatok létrehozasara, erd-

sitésére iranyul (OECD, 2007).

Egy nemzeti képesitési rendszer tobb alrendszerbdl dllhat: a szakképzés, felséoktatas, felnéttképzés, kdzne-
velés vagy adott esetben egy-eqy gazdasagi alszektor kilon képesitési rendszerrel, alrendszerrel birhat, s ezeket
egyetlen hierarchikus rendszerbe egy képesitési keretrendszer tudja foglalni.

A hazai felséoktatdsi képesitési rendszer alakitdsaért az Emberi Eréforrasok Minisztériuma (EMMI), mig a
szakképesitésekért a Nemzetgazdasagi Minisztérium (NGM) felel. Attdl figgden, hogy melyik gazdasagi aldga-
zat képesitéseirdl van sz, van még beleszdlasa a szakképesitések alakitdsaba egy masik illetékes minisztérium-
nak vagy allamtitkarsagnak (a sport esetében az EMMI Sportért Felelds Allamtitkarsaganak). A hazai képesitési
rendszerben fontos annak a megallapitdsa is, hogy a szakképzésben fellelhetd szakmacsoportok és a felséokta-
tasban megtaldlhaté képzési teriletek nem kompatibilisek egymassal. Mig a szak- és felnéttképzésben az , Ok-
tatds” szakmacsoporton belil vannak a sportszakmai képesitések, addig a felséoktatds kilon képzési terUletet
szentelt ennek az dgazatnak. A sporttudomany képzési terilet azonban — példaul a testneveld-tanar esetében —
atfedésben van a pedagdgusképzés képzési terulettel.

A sportszakmai képesitések iranyitasa

A sportszakmai képesitésekért az Emberi Eréforrasok Minisztériuman belil a Sportért Felelds Allamtitkarsag
felel, vagyis a tartalmi, bemeneti, kimeneti kdvetelményekre iranyuld valtoztatasi kérelmeket, Uj képesités (étre-
hozdsara vagy régi torlésére vonatkozd javaslatokat oda kell benyujtani. A felséfokU sportszakmai képesitések
képzési és kimeneti kovetelményei a felséoktatasért felelds allamtitkar hataskorébe tartoznak. A szakiranyu to-
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vabbképzés szabalyozasa valamennyivel enyhébb: ha példaul a TE szeretne egyet létrehozni, elég, ha a Szenatu-
saval jdvahagyatja a tartalmat, majd bejelenti az Oktatasi Hivatalnak.

A sportszakmai képesitések alakulasat kedvezétlenitl befolydsolta, hogy az OKJ-n belil nem hoztak létre e
teriletnek kilon szakmacsoportot: a 3-as szamu, oktatassal foglalkozd szakmacsoporton belUl, — tobbek kdzdtt
az 6vodai dajkaval egyUtt — talalhatdk a tandr, fitnesz edzdi, sportszervezdi képesitések. Mikdzben az agrarium, a
rendvédelem, a mUlvészet vagy éppen az eqgészséguigy képviseldi elérték, hogy kildn szakmacsoportba soroljak
képesitéseiket, a sportszakmai képesitések specifikumait nem sikerUlt igy elStérbe helyezni, annak ellenére,
hogy meglehetdsen eltérd szabalyozast igényelnének. (ELég példaul a hétvégi versenyrendszerbdl kdvetkezd el -
téré munkavégzésre vagy a professzionalis sportoldk munkaadsi és munkavallaléi statuszara gondolni, amelyek
mind eltérd szabalyozast igényelnek.) Azon gazdasagi alagazatoknal, amelyek elérték, hogy kilon kezeljék ket,
erds érdekvédelmi szervezetek vannak, a sportnak azonban se kamaraja, se szakszervezetei nincsenek.

Sportszakmai képesitéssel — leegyszerUsitve — haromféleképpen lehet elhelyezkedni: sportegyesiletekben
(sportoktatd, sportedzd, mester szint( edzd); a sportiranyitas terén, vagyis a rendszer fenntartasat szolgald alla-
sokban (pl. sportszervezé-menedzser); valamint a szolgaltatdiparban, vallalkozdi szféraban (pl. fitneszedzd).
Sportedzd és sportoktatd szakképesités azon sportagakbdl hozhatd Létre, melyeknek van orszagos sportagi
szakszdvetsége. Van sportag, amely kizd ugyan sajat edzéképesitésért, példaul az ai-kido, de ez véqul a ,B" ko -
rds felndttképzésben kapott helyet — masok, mint példaul a joga, pont azért kiizddttek, hogy ne legyen OKJ-s
képesitésuk (errél késébb lesz még szd bdvebben).

Altaldnos tapasztalat, hogy — féleg, amennyiben elterjedtebb, de kevésbé tdmogatott sportrél van szé — a
sportszévetségek nem tudjék betartatni a sajat képesitési szabalyzatukban szerepld rendelkezéseket. Erdekes
megfigyelés a gyakorlat és az interjuk alapjan, hogy a szabadiddsportban a leggyengébb a mindségbiztositas,
vagyis a sportrdl kevesebbet tudd fogyasztdnak nagyobb az esélye, hogy olyan edzébe botlik, akinek nincs
megfeleld képesitése az adott edzéi munkatevékenység elvégzéséhez. Ennek oka, hogy a szovetségek verseny-
kirasaban szerepelnek a képesitési eldfeltételek, vagyis a versenyre bocsataskor ezeket ellenérzik. Azt azonban,
hogy egy fitneszteremben ki, milyen képesitéssel tarthat orat, a legritkdbb esetben ellendrzi barmiféle hatdsag.
Az edzéi képesités meglétét elvben munkaigyi ellendrzés feladata lenne vizsgalni, de jelenleg inkabb bejelentés
alapjan zajlik.

A sportszakmai képesitések evolucioja

Természetesen a jelenlegi képesitési struktura (1. sz. tablazat) kialakuldsa tobb évtizedes munka eredménye; a
képesitési rendszer valtozasa, fejlédése izgalmas folyamat, amelyre rengeteg — hazai és nemzetkdzi — tényezd
hat: a tarsadalmi, gazdasagi, politikai lobbi és természetesen a munkaerdpiac valtozasanak kévetése; a szikség-
telenné valt, kihalt szakmakhoz tartozd képesitések rendszerbdl torténd kiiktatasa és a tudomanyos-technoldgi-
ai fejlédés kovetkeztében kialakult Uj szakmakhoz tartozd képzések kifejlesztése. Mindemellett egy-eqy jelentd-
sebb oktatasi intézmény megszinése vagy éppen létrehozasa, a rendszerbe a megszokottnal nagyobb tamoga-
tas juttatasa vagy esetenként a szakmai sovinizmus szintén hatassal lehet a képesitési rendszer alakulasara.

A képesitési rendszerek alakulasat evoldcids folyamatnak tekinthetjik, amelyben a fent felsorolt okok kévet-
keztében sokféle valtozas kovetkezhet be: egy-egy képesités megszinése vagy létrehozasa mellett eléfordul -
hat, hogy ,csak” a szintje, a fajtaja valtozik (példaul szakképesités rész-szakképesitésre mddosul), esetleg elne-
vezése modosul. Vannak a fejlédésben zsakutcak, atalakulasok és szambeli valtozasok egyarant. Ezt a valtozasi,
atalakulasi folyamatot mutatja be az 1. és 2. sz. abra. A kilonbdzé oktatasi alszektorokban fellelhetd képesitése-
ket kizarélag nyomdai-terjedelmi okokbdl valasztottuk szét.
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Az abrakrdl altalanossagban meg kell jegyezni, hogy minden valtozast nem tudnak nyomon kdvetni: 1993 éta
minden évben adtak ki Uj Orszagos Képzési Jegyzéket, abrankon azonban csak azon valtozasokat jeléltik, ame-
lyek rendszer szinten (vagy a sport szakmaban) jelentés mddosulast eredményeztek: igy az OKJ létrehozasat
(1993), a bolognai reformot (2005), a szakképzés modularis rendszer(vé tételét (2006) és a legutdbbi, 2012-es
OKJ-reformot. A rendszervaltas szintén nagy hatast gyakorolt az oktatdsi-képesitési rendszerre, hiszen ekkor
szUintek meg a nagy allami vallalatok, az dnkormanyzatok munkaaddi szerepe leépilt, vagyis atalakult az a mun-
kaerdpiac, amely a képesitési rendszert alapvetéen meghatarozza.

Az 3bra értelmezéséhez szintén fontos a szintek bal oldalon tortént feltUntetése, de értelemszerlen a segéd-
edzd és a kozépfoku edzé ugyanigy nem rendelkezett annak idején OK]J-szinttel, ahogy a négyéves fdiskolai
képzések sem feleltetheték meg a BSc-vel, hiszen eldbbiek tartalmukat tekintve tébbet adtak, mint utébbiak. Az
évszamok csak tajékoztatd jellegUek, tébb okbdl kifolydlag: van olyan képesités, amely hatalyossagarél nem ta-
([altunk elég adatot (pl. segédedzd, kdzépfoku edzé képzések induldsa), és van, ahol az aprdébb részletek (jogsza-
baly megjelenése, elsd és utolsd indithatd képzés) egy ekkora abran nehezen kimutathatdak pontosan. Az evo-
lUcids folyamat mindazonaltal j6l szemléltethetd, mint ahogy a képesitési struktura megvaltoztatasanak idébeli
sUrUsége, a képesitések egymashoz viszonyithatd szintenkénti elhelyezkedése, a kilonbdzé oktatasi alszekto-
rokban taldlhatd képesitések szambeli ardnya, az esetleges zsakutcak (vertikalis és horizontalis tovabbképzési
lehetdségek, illetve azok hidnya), a tervezett, de végil be nem vezetett képesitések, a képesitések jogelddei és
jogutddai is. Ez utdbbira utalnak a képesitéseket jelold csikok elején és végén a figgdbleges, szaggatott, hulla-
mos vonalak: példaul a szakedz6 fdiskolai képzés adta alapjat az okleveles edzd tartalmanak kifejlesztéséhez,
még akkor is, ha ez utdbbi a szakmabeliek szerint joval kevesebbet nyujt.
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1. abra: A formalis 1iton megszerezhetd sportszakmai képesitések evoliicidja 1. Fels6oktatas Szakmai terv: Szlamka
Erzsébet, infografikai megvaldsitas: Havancsak Patricia
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2. abra: A formalis iiton megszerezhet8 sportszakmai képesitések evoliiciéja 2. Szakképzés Szakmai terv: Szlamka
Erzsébet, infografikai megvaldsitas: Havancsak Patricia

Szakképzés

A sportszakképzés a segédedzd, edzd, szakedzd, sportszervezd struktUraban indult, s az idék soran ez a kinalat
és szintrendszer bévilt. Az Orszagos Szakmajegyzéket 1993-ban felvaltotta az Orszagos Képzési Jegyzék, amely
szerint a kdzépfoky edzé jogutddia a sportedzd lett, mig a segédedzdé a sportoktatd.

A 25/2008. (IV. 29.) OTM rendelet 2008. szeptember 1-jei hatdlyba |épését kbvetden a sportszakember-kép-
zés struktUraja megvaltozott, moduldris rendszer( lett. (A modulrendszer bevezetése 2006-ban kezdédott, de az
0sszes szakmai és vizsgakOvetelmény kiadasa tobb évet vett igénybe.) A korabbi hat altalanos elméleti tantar-
gyat, sportagi elméletet és gyakorlatot valtottak fel a modulok, és a szakképesitések részeit, ,fakultacidit” is dif -
ferencialtak (szakirany, eldgazas, alap-szakképesités, raépUlés, rész-szakképesités).

A 2008. évtdl az 52-es szintd sportedzé mellett a korabban 6nalld szakképesitésként megszerezhetd sport-
oktatd mar ,csak” rész-szakképesitésként (és csak iskolarendszeren kivil) szerezhetd meg. Ennek nyoman az
alap- és kozépfoku edzéképzés Osszekapcsolddott, a modularis struktiraban egymasra épUlt, ami nagyban hoz-
zdjarult a szakmak kozti atjarhatdsag és a tovabbképzés eldsegitéséhez. Mindemellett a 2008-as szakmai és
vizsgakovetelményekben a sportoktatd és a sportedzé megkilonbdztetése még nem sikerlt joL: 6t modul szin-
te teljesen azonos volt (0078-06, 0079-06, 0080-06, 0081-06, 0082-06), és a 6. modulban (sportoktatdknal
0083-06, sportedzéknél 0084-06) is csak minimalis eltérések voltak. Problémat jelentett az is, hogy az eltérd
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modulokban a szakmai kompetencidk 99%-a egyezett, csak a szakmai ismeretek mélysége kilonbdzdtt. A
sportoktatd raadasul, mint rész-szakképesités, csak olyan modulokat tartalmazhatott volna, amelyek az alap-
szakképesitésben is megvoltak, de eggyel kevesebb modul lehetett volna benne az alap-szakképesités tartal-
manal.

Uj szakképesités-raépulésként jelentkezett ekkor az 52-es szinty rekredciés mozgasprogram-vezetd, a kovet-
kezd szakiranyokkal: animator, gyermekkori mozgasprogram vezetd, orientalis tancoktatd, személyi edzé, szeni-
or tréner, wellness tanacsadd, aqua tréner, fitnesz instruktor. A tervek szerint a vizi tdravezetd—vizi sportoktatd is
egy szakirany lett volna, de ez végil nem kerUlt be az OKJ-ba. Tébb tanéven keresztil szerepelt ugyan a jegyzék-
ben, azonban a kevés érdeklddére vald tekintettel végul (1996-ban) torélték. Erdekes adalék, amely valdszindleg
hozzajarult a képesités sikertelenségéhez: a Vizitdra Szdvetség Vizitdra Bizottsaga nem tudta Osszeallitani a
szakmai és vizsgakovetelményeket (szvk), tovabba a BelUgyminisztérium a vizitdra vezetdi engedélyhez — mivel
vészhelyzetben motorcsdnakos kdvetésre is szikség lehet, — kishajd vezetdi jogositvanyt irt volna eld, ami dup-
(3jara novelte (volna) a képzési koltséget. A képesités sikertelensége tehat négy okra vezethetd vissza: nem ké-
sz0lt szvk, nem volt képzési program, ellentétes nézetek Utkdztek a kishajo vezetdi jogositvany szUkségességé-
rél, tovabba nem volt elég nagy az érdeklédés.

Szintén érdekes a lovas-tUravezetd képesités sorsa: 2006-ig a sportért felelds dontéshozdk hataskorébe tar-
tozott, azonban 6k nem hagytak jéva e képesités létrehozasat. A létrehozasért kiizdék nem adtak fel: elmentek a
Mezégazdasagi Minisztériumba, ahol jévahagytak a tervet, és igy a Pécsi Tudomanyegyetemen végil elindult a
képzés. (Vagyis az OKJ-ért felelds minisztérium elutasitotta a kérelmet, egy masik ellenben - igaz, kisebb mddo -
sitasokkal, — elfogadta, igy végil a fels@oktatas keretei kozott jelenhetett meg a képesités, természetesen en-
nek megfeleld, szigoritott kdvetelményekkel: nagyobb hangsulyt helyezve a nyelvtudasra és a turizmussal kap-
csolatos profilra.)

Mas eredménnyel ugyan, de a megosztott felelésség kdvetkezményeit mutatja a wellness tandcsado és a
sportedzd: joga szakirdny képesitések sorsa is. EQy egészségugyi miniszteri rendelet (11/1997. V. 28.) a természet-
gydqgyaszati mozgas és mozgatas terapiak kdzott — képesitési kdvetelmények nélkil ugyan, de — felsorolja a j6-
gat is, amelyre hivatkozva nem engedték at a képesitést a sportért felelés minisztériumnak, sét az OKJ-ba sem
vették fel. Amikor egy interjUalany a j6gaedzd OKJ-ba vald felvételét kezdeményezte volna, a Jogaoktatck Ma-
gyarorszdgi Szévetségének vezetbje azt mondta, nem szeretne a jégabdl OKJ-s képzést, mert ez hagyomanyo-
kon, hosszd mester-tanitvany viszonyokon mulik, nem egy egy- vagy kétéves képzés eredménye. Ehhez tartozik
az is, hogy a jégat nehéz szabalyozni, mert sokféle iranyzata van, és nem egyértelmd, ki képviseli a szakmat, ki
koordinalhatna az OKJ-s képzést. Mindazonaltal a piac masképp reagalt: elindultak a néhdny hétvégés, hdnapos
képzések allami kontrol nélkdl, s mivel a munkaeré-piacnak sziksége volt jdgaoktatdkra, végul nem az allam al-
tal tartalmaban, folyamataban szabalyozott képzéseken résztvevdket alkalmaztak, hanem az ilyen ,gyorstalpa-
18" tanfolyamot elvégzéket. A szOvetség tehat a mindségbiztositasra hivatkozott, de végil pont ez sérilt — koz-
ben azonban megalakult a Jégaoktatdk Szovetsége, amely kdzzétette az altala ajanlott minimumkdvetelménye-
ket. A j6gahoz hasonldan vitatta az egészségigyi terilet a wellness tandcsadd képesités létjogosultsagat, mert
naluk mar létezett a tdpldlkozdsi tandcsado képesités, és tul nagy lett volna a ketté kdzti atfedés. A terUletek
kozti megallapodas eredményeként véqul a sportszakma indithatott wellness tandcsaddi képzést, jogdt azon-
ban nem.

A rekredcids mozgdsprogram-vezetd képzés bemeneti kdvetelménye egy mar korabban megszerzett OKJ-s
sportszakmai képesités, azonban gondot jelentett ekkor, hogy a felséfokU végzettség, példaul a testneveld tanar

vagy gyogytornasz sem kezdhette meg a képzést egy relevans OKJ-s tanfolyam elvégzése nélkil. A képzésbe



Empirikus kutatas a sportszakmai képesitési rendszerrél — I.rész  2016/3. Szlamka Erzsébet

valo belépés megnehezitését jelentette tehat az a szabalyozas, hogy olyasmit is el kellett sajatitaniuk a potenci-
alis tanuldknak, amire nem volt igényuk, raadasul az eltéré bemeneti teljesitésekbdl (lovastira-vezetd vagy
sportedzd) kdvetkezd heterogenitds megnehezitette a képzésszervezést.

A modulrendszer elénye, hogy — mintha legdzna az ember, — 6ssze tudja rakni sajat maga a képesitéseit Ugy,
hogy azonos tartalmat nem kell kétszer elsajatitania. Mindazonaltal a modulrendszer eldnyei hatrannya valtoz-
hatnak, ha a tobb szakképesités kdzos moduljait nem elég koriltekintéen valasztjak meg, ahogy ez a sportedzo
és a fitnesz-wellness asszisztens esetében tortént. Az 6t k6zés modul ugyanis jelentds tartalmi torzulasokat
eredményezett mindkét képzés esetében: az edzék szamukra kevésbé fontos tartalmakat voltak kénytelenek el -
sajatitani, mint példaul az egészséges életmdd népszerUsitése, tanfolyamszervezés stb., ugyanakkor ,a sport-
edzd8i munkahoz nélkulézhetetlen szakismeretek dttekinthetetlen rendszerben és qyakran hidnyosan jelentek
meqg a modulokban” (A'braha'm, 2010).

A modulrendszer bevezetésekor szintén jellemzd probléma volt, hogy sok ismeret, kompetencia-elem ismét-
6dott a kilonbdzé modulokban. Kihivast jelentett az is, hogy mely szakmai résztevékenységet érdemes mar
megjelentetni 6nallé modulban, és melyek azok, amelyek nem elég jelentések ehhez: a szakmai vélemény sze-
rint néhany jelentéktelen tevékenységet kilon modulba foglaltak (példaul Tanfolyamszervezés és -vezetés, A
rendszeres testedzés €s mozgds népszerdsitése, A szakmai munka elemzése), mig jelentések kimaradtak — an-
nak ellenére, hogy a modulrendszer kialakitasa munkakor-elemzés alapjan zajlott. Az elébbiekhez hasonldan
Abrahdm Julia elemzése allapitotta meg azt is, hogy ,eqyes modulok nagyon veqyes szakmai kompetencidkat
tartalmaznak, amely komoly nehézségeket okoz a képzésben és vizsgdztatdsban egyarant: a 0082-06, 0083-
06, 0084-06, 0430-06 modulok oktatdsa példaul minimum 3-4 kilénbdzd szakterilethez értd pedagdqus kéz-
remuUkédését igényelte (volna).” Problémat jelentett bizonyos modulok tilzottan altalanos megfogalmazasa is
(pl. Szocidlpszicholdgia, Jogi ismeretek), maskor azonban éppen a tilzottan konkrét leirasok nehezitették a kép-
20k életét (pl. A gimnasztika fogalma, alkalmazdsi terdlete).

A fent emlitett strukturdlis problémak mellett érte kritika a szakmai és vizsgakdvetelmények tartalmi és
mennyiségi vonatkozasait, mert ezek a hibak jelentésen nehezitették az értékelést. Az interjualanyok rendre em-
legették a gyakorlati vizsgak elenyészd aranyat, de még ennél is nagyobb problémat jelentett az, hogy az elmé-
leti vizsgafeladatok megoldasa utan nem volt valds tétje a gyakorlati vizsganak. (Vagyis a gyakorlati alkalmat-
lansag nem jelentett bukast.) A vizsgafeladatok nem mindig illeszkedtek a modulok tartalmahoz, raadasul —
amennyiben tébb, kilonbdzd képesitésért tanuld kapott egy vizsgat, — a feladatsor szintezése a legalacsonyabb
szint( képesitéshez igazodott. Kritika érte ezenkivUl az irasbeli és szdbeli vizsgak mennyiségét, egymashoz vald
aranyat.

Az Abrahdm Julia vezetésével megalakult munkacsoport 2010 aprilisaban Uj képesitési strukturét javasolt a
fenti kritikak és az alabbi alapelvek alapjan:

. Atlathatdbb, ,profil-tisztabb”, az adott szakképesités specifikumait jobban tikrozé modulrendszer kiala-
kitasa.

ll.  Aképzésben vald részvétel lehetdségének megkdnnyitése.

lll. Atjarhatdsag biztositasa az azonos szakmacsoportba tartozé képzések kozott.

IV. A vizsgatevékenységek szamanak csdkkentése (ahol indokolt).

V. A gyakorlati ismeretek és készségek szerepének ndvelése a képzésben és a szakmai vizsgdztatasban
egyarant.

VI. A sportoktatd és a sportedzd szakképesités markansabb elhatarolasa.
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Az OKJ kdvetkezé olyan médositasa, amely a sportszakmai képesitéseket is érintette, 2012-ben kdvetkezett
be: ekkor a sportedzd és sportszervezd, -menedzser képesitések megmaradtak 6nalld szakképesitésként, de
eldbbi az 52-es helyett az 54-es szintre kerUlt. A sportoktatd rész-szakképesités 33-as helyett 31-es szintre kerUlt,
a rekredcids mozgasprogram-vezetd szakképesités-raépulés — a szakiranyaival egyUtt — megszdnt, azonban né-
hanyuk mas formaban tovabb éL. A személyi edzd szakirany 6nalld raépUlés lett, az orientdlis tancoktatd szak-
irany helyett a tdnc instruktor raépUlés szerepel, a fitnesz-wellness asszisztens rész-szakképesités, a fitnesz inst-
ruktor és a wellness tandcsadd szakiranyok helyett pedig — 6nallé szakképesitésként — valaszthatd az 54-es
szintU fitnesz-wellness instruktor vagy — rész-szakképesitésként — az 51-es szint( fitnesz instruktor vagy a cso-
portos fitnesz instruktor. Az animdtor, a szenior tréner és a gyerekkori mozgdsprogram-vezetd nem él tovabb
egyik utdd-képesitésben sem.

A 2012-es OKJ-reform nyoman kialakult lobbi-érdekeket vizsgalva nem mehetiink el szé nélkil néhany alap-
vetd valtozds mellett: az eldgazasok megszintek, igy maradt a rész-szakképesités, szakképesités és szakképesi-
tés-raépUlés, valamint a szintleirasok jelentésen valtoztak: a legszembetinébb mddositas néhany szint megszy-
nése (példaul 40-es) vagy bevezetése (példaul 32-es), azonban ennél is jelentdsebb kdvetkezménye van a szin-
tek jelentésében bekovetkezett valtozasnak. Mig a régi OKJ megnevezte a képzettség szintjét (alap-, kozép- és
felséfokuy) és a bemeneti kdvetelményt (altalanos iskolai végzettség, érettségi, 10. évfolyam stb.), addig az yj
szintezés azt is hozzateszi, jellemzden iskolarendszer( vagy iskolarendszeren kivili képzésben szerezhetd meg
az adott képesités. Az a tény, hogy eqgy képesités iskolarendszerben oktathatd, a kdvetkezdket jelenti: 1) az allam
tamogatja a képzést, 2) a szakmai és vizsgakdvetelmények alapjan kell megtartani a képzést, 3) kdzpontilag
megrendezett irasbeli vizsgat kell szervezni, 4) a didkok elére meghatarozott idében adnak szamot tudasukrdl,
5) rendszerint egy bizonyos korosztalyt (a 19-24 év kozottieket), vagyis elsésorban a fiatal felndtteket és tankote-
leseket érinti. A felnéttképzésben tanuldk irhatjak kilon a dolgozatot, és nem feltétlentl az allam finanszirozza
képzésiket.

Amellett, hogy - a tanulasi eredményekben vald gondolkodas alapjan — a tudas, képességek, kompetenciak
megszerzésének mddja nem befolyasolhatja a szintet, ez mar komoly gazdasagi lobbi-érdeket jelent: hiszen az a
képzd, akinek a képesitése iskolarendszerben oktathatd, allami tamogatasban részesil, vagyis kdnnyebben ver-
buvalhat didkokat, mint az, aki ,csupan” felnéttképzésben oktathat. (Fontos megemliteni, hogy a 2012-es reform
alatt hamarabb dontotték el, vajon csak iskolarendszerben, vagy azon kivil is, esetleg csak azon kivil legyen ok -
tathatd a képzés, mint ahogy a szintezés megtdrtént; mindazonaltal a szintek 0sszekdtése az allami tamogatas-
sal egyfeldl nem szakmai megfontolasokon — a tanulasi eredmények szintjein — nyugszik, masfeldl rendkivil
kockazatos.)

Annak eldontését, hogy egy adott modul iskolarendszerben vagy azon kivil oktathatd, még egy jelentds té-
nyez6 befolyadsolja: a fitnesz instruktor szakirany moduljat, a 0433-06-ost példdul a szakma azért akarta tordlni
az iskolarendszerbdl, mert ,a fitnesz trendek sokszinUségét és gyors valtozdsait az dllami képzési rendszer nem
tudja olyan hatékonyan kévetni, mint a kevésbé szabdlyozott tanfolyami piac” (Abraham, 2010).

A sportedzd szakképesités 52-es szintrél 54-esre vald mddositasa azonban az eurdpai szintl politikai lobbi
kdvetkezménye is lehet, hiszen a koppenhagai folyamatban és az azutan kiadott stratégiai dokumentumokban,
példaul a bruges-i kdzleményben (A bruges-i kbzlemény a szakképzés terén folytatott megerdsitett eurdpai
eqydttmukddésrdl a 2011-2020-as iddszakra vonatkozdan) rdgzitették, hogy emelni szikséges a szakképzés
szinvonalat. Ennek egy latvanyos mddszere, ha a szakképesitések szintjét emelik — amennyiben ez a kimeneti
kdvetelmények (és ezzel 6sszefliggésben az értékelés) mddositasat is jelenti —, akkor valdban elvezethet a ki-
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vant célhoz; példank, a sportedzd esetében azonban a szakmai és vizsgakdvetelményekben nem allt be jelentds
valtozas, csak a képesités szintje emelkedett.

A legutolsd, 2016 marciusaban kiadott OKJ legnagyobb Ujdonsaga a szakképesitések Magyar Képesitési Ke-
retrendszer (MKKR) szerinti szintjeinek feltintetése. A legalacsonyabb, MKKR szerinti 3. szinten, a sportedzé
rész-szakképesitése, a sportoktato és a fitnesz-wellness asszisztens szerezhetd meg, 4. szinten a fitnesz-well-
ness instruktor, a csoportos fitnesz instruktor és az aqua tréner talalhatd. 5. szintre kerUlt a sportszervezd, -mene-
dzser, a sportedzé (sportag megjeldlésével), a fitnesz-wellness instruktor, tanc instruktor szakképesitések, vala-
mint eqy szakképesités-raépUlés: a személyi edzd. A tanc instruktor képesités raépilés helyett szakképesités
lett. A szintezés kapcsan érdekesséqg, hogy az EHFA (Eurdpai Egészség és Fitnesz Szovetséq) az EKKR szerint 4.
szintre sorolta be a személyi edzét (EHFA Standards), mig Magyarorszagon a személyi edzé 5. szinten talalhato.
A képesitések kimeneti kdvetelményei természetesen nem azonosak, tehat a besorolasok helytalldak is lehet-
nek, az atjarhatdésag miatt azonban nehézséget jelenthet, hogy ugyanazzal a névvel szereplé képesités kilonbo-
z6 szinteket is kaphat.

Az OKJ-s szakképesitések gyakorlati szintjét és a felsGoktatasban megszerezhetd képesitéseket a felséokta-
tdsi szakképzés koti 0ssze — ebben a kategdriaban a sport teriletén azonban jelenleg nincs képesités. Okleveles
edzd és edzé-menedzser képesitést terveztek a TE-n erre a szintre, de ezek végUl nem indultak el.

A sportszakmaban jelenleg elérhetd, az allam altal elismert és tartalmilag szabalyozott képesitéseket az 1.
tablazat mutatja. A szamok a Magyar Képesitési Keretrendszer 2015 januarjaban megallapitott, és a 139/2015.
(VI. 9.) Korm. rendeletben, valamint a 2016. marciusi OKJ-ben megjelentetett szintjeit jelélik. Fontos megjegyez-
ni, hogy a keretrendszer nem regulativ; a képesitések tervezése és adomanyozasa, a belépési feltételek és egyéb
jogok meghatdrozasa tovabbra is a relevans oktatasi alszektorok hatdskore.

Fels6oktatas

Magyarorszagon az intézményesitett, a magyar felséoktatasban is besorolast nyert sportszakember-képzés
1925-ben a Magyar Kirdlyi Testnevelési Fiskolan az egyszakos kdzépiskolai testneveld tanarképzéssel kezdd-
dott (késébb a Magyar Testnevelési Egyetemen, majd a Semmelweis Egyetem Testnevelési és Sporttudomanyi
Karan folytatddott).® (Sz. n. A sportszervezd, sportmenedzser szak tdrténete) 1960-tdl 6 féléves sportszervezd
szak, 1961-t6l edzdi szak indult.*

1975-ben a Testnevelési Féiskola (TF) egyetemi rangot kapott; a korabban szerzett okleveleket munkakor be-
toltése (vagyis munkabér-besorolas) szempontjabdl az egyetemivel egyenranginak ismerték el, azonban az
1975 elétt szerzett végzettségi szint féiskolai maradt, mig ezutan mar egyetemi szint( oklevelet is kaphattak a
TF-en végzettek.® Ezzel parhuzamosan — a segédedzd, edzd, szakedzé egymasra épUlé harmas strukturdjat meg-

3. 1871-1925 kéz6tt a Nemzeti Torna Egylet képzett tornatandrokat, és a szakmai érdekek egymasnak feszilése mar ekkor meglat-
szik: a tornaszok tovabbra is a Tornaegylet keretei kozott képzelték el a képzést, az atlétdk azonban az egyetemi oktatds részévé
akartak tenni azt.

4. Aképesitések evolucidjat bemutatd dbra arra mdr nem vallalkozhatott, hogy a levelezé tagozatok elinditasat kilon jeldlje; tény
azonban, hogy 1950-téL levelezd tagozaton is lehetett testneveld tandri képzettséget szerezni. (,Ez az Uj oktatasi forma lehetévé
teszi, hogy kadereink napi munkajukbdl vald kikapcsolddas nélkil testneveld tanadri képzettséget szerezhessenek.” Kdzoktatds-
ugyi Kézlony, 1952.128. oldal) A képzést azért érdemes megemliteni, mert 24. évét betoltott dllampolgarok jelentkezhettek,
vagyis igyekeztek figyelembe venni a sportoldi palyafutdsbdl adddd kilonlegességeket.

5. Lasd Szévényi Zsolt, a Mlvelddési és Kbzoktatasi Minisztérium féosztalyvezetdjének 1994. nov. 16-an kelt, ar. Tihanyi Jozsefnek,
a Magyar Testnevelési Egyetem rektoranak cimzett levelét: ,[...] A kozoktatas teriletén — az elézéekbdl kovetkezden tehdt — a
végzettségi szint és a munkakdri besorolas kérdése kilon valasztva kezelendd. A kdzépiskolai testneveld tandrképzésben a f6-
iskolai végzettségi szintet az egyetemi jellegy féiskolava torténd atszervezés eldtti idére visszamendlegesen nem lehet egyete-
mi szint( végzettségnek mindsiteni.”
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valtoztatva — megreformalta a TF az edzéképzést is. Korabban ugyanis, aki szakedzd akart lenni, annak el kellett
végeznie az azt megeldzé két kurzust is, ami nagyjabdl 10 évet jelentett, ezutan azonban - szigoru felvételi vizs-
gan vald megfelelés utan - lehetdvé valt a négyéves szakedzdi kurzusra vald kozvetlen jelentkezés.

Az id6kozben megjelent fels@oktatasi torvény értelmében az 1994-95. tanévtél a képzés idejét négy évre
kellett emelni. A bolognai folyamat keretében az eurdpai felséoktatasi rendszer valtozasaihoz illeszkedve a hazai
felséfoky képzés is atalakult. A hagyomanyos dualis rendszert, azaz az egyetemi és fdiskolai képzésen nyugvd
felséoktatast a 2006/07-es tanévtdl kezdve fokozatosan felvaltotta a tobbciklusy képzés, melynek egymasra
épuUld szakaszai a kdvetkezdk: alapszak (A, Bachelor, BSc vagy BA), mesterszak (M, MSc vagy MA), doktori kép-
zés (D, PhD vagy DLA). Egyes képesitések kettévaltak, példaul a rekreacidnak és a humankinezioldgianak elké-
sz0lt a BSc és MSc szintje, masok, mint példaul a testneveld tanar, csak MSc szinten éltek tovabb, a sportmene-
dzser féiskolai képzés helyett pedig mester szintl képesitést hoztak létre. Edz8bdl Létrejott egy BSc és egy MSc
szint is; elébbit sok interjualany kritizalta, megemlitve, hogy nem szolgalta a munkaeré-piaci igényeket. Utdbbira
azonban az az észrevétel érkezett, hogy Ot évet edzbi képesités megszerzésére szanni nem realis elvaras.

Az osztott képzés azonban nem aratott mindenhol sikert, igy 2014-t8l indithatd osztatlan okleveles edzé és
testneveld tanar, gydgytestneveld képzés is. (A jelenlegi atmeneti idészakban okleveles edzd BSc-re és testne-
veld tanar MSc-re ugyanugy lehet jelentkezni, mint osztatlan testnevelé tandri képzésre.) A munkaerd-piaci ke-
resletet felmérve valdszinGleg meg fogjak valtoztatni a humankinezioldgia szak tartalmat is oly médon, hogy in-
kabb sportfizioldgus-kondicionald edzé legyen (Interju Mocsai Lajossal, 2015. aprilis). (Ha kevesebb, mint 50%-a
valtozik a képesités tartalmanak, akkor egyszerlbb az eljaras, igy hamarabb megjelenhet a képzéintézmény pa-
lettajan.)

A felséoktatasban alapképzésben sport- és rekreacidszervezés, ezen belil rekreacidszervezés és egészségfej-
lesztés, valamint sportszervezd, tovabba edzd szakok kozUl lehet valasztani — a humankinezioldgia, valamint a
testneveld-edz6 tehat a 2015-0s szakjegyzékben nem szerepel mar BSc szinten. Mesterképzésben humankine-
zioldgia, rekredcié iranyitas, sportmenedzser, szakedzd MSc, valamint gydgytestneveld tandr, testneveld tanar,
testneveld-gyodgytestneveld tanar MA a valaszték (139/2015. (VI. 9.) Korm. Rendelet). Ezt egészitik ki az osztat-
lan képzések, amelyek az MSc-hez és MA-hoz hasonldan a 7. szintre kerUltek: az altalanos iskolai testneveld ta-
nar, a gyogytestneveld-egészségfejlesztd tanar, valamint a kodzépiskolai testneveld egészségfejlesztd tanar
(283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet). A valtozasok — a sportszakmaban jartas interjdalanyok észrevételei alapjan —
két negativumot hordoznak magukban: egyrészt sszevontak harom kilon terUletet, amelybdl a sportszervezés
és a rekreacio-szervezés még elképzelhetd egy szakon belll, de az egészségfejlesztés mar nagyon kilonbdzik az
eldzé kettdtdl. Masrészt hatranyosan érinti a hallgatdkat, hogy a humankinezioldgia csak mester szinten maradt
meg, mert megszUntették a bemenetét.

A szakma csucsan talalhaté a sporttudomanyi doktori iskola, a TF-en harom alprogramra osztva: £dzés €s
adaptdcio, Testedzés, szabdlyozds, anyagcsere, valamint Sport, nevelés- és tdrsadalomtudomdany. Ahogy az
OTKA (Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alapprogram) keretén belUl nem valaszthatd a sport terUlet, a Magyar
Tudomanyos Akadémian sem szerezhetd nagydoktori cim sporttudomany terGleten,® de a tudomany interdisz-
ciplinaritasa miatt természetesen példaul genetika témaban at lehet menni az egészségugy tudomanyteriletre,
sportpedagdgiaval a pedagdgiai tudomanyteriletre, azonban — tdbbek kdzott — az edzéselmélet, a sportjogasz
kevésbé tud illeszkedni mas tudomanyterilethez (a jog példaul nem ismeri el a sportjogot dnallénak). Sporttu -

6. Tajékoztatd az MTA doktora tudomanyos cimre torténd palyazat benyujtasdhoz URL: http://mta.hu/doktori-tanacs/tajekoztato-

az-mta-doktora-tudomanyos-cimre-torteno-palyazat-benyujtasahoz-105291 Utolso letéltés: 2016. augusztus 15.
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domany esetében tehat sajat tudomanyterileten nem elérheté a nagydoktori cim, ami a sporttudomanyi PhD-
val rendelkezdk szamara egy fajta zsakutcat jelent. Habar e téren Nyugat-Eurdpaban hasonld a helyzet, a ma-
gyar felsGoktatas kdzigazgatasi szabalyozasaba, a MAB akkreditacids eljarasaba beépUlt a nagydoktori cim mint
indikator, ezért van kiemelt jelentésége a fokozat megszerzési modjanak. Van azonban jé példa is Eurdpaban: a
lengyeleknél egy sporttudomanyi akadémiai osztalyra, a bolgaroknal pedig az ottani testnevelési egyetemre de-
legaltak a nagydoktor képzésének és kinevezésének jogat.

A felséfoku diplomara épulé, kétéves, oklevelet add szakiranyU tovabbképzésekrdl (Un. FSZT-krél)” a 2. sz.
tablazatban talalhatd egy lista.

Képesités megevezése Képesités tipusa  Tanulmanyi id6 MKKR szint
Sporttudomanyi doktori képesités PhD 3év MKKR 8
Humankinezioldgia MSc 2év MKKR 7
Rekredcid iranyitas MSc 2év MKKR 7
Sportmenedzser MSc 2 év MKKR 7
Szakedzé MSc 2év MKKR 7
Gydgytestneveld tanar MA 2év MKKR 7
Testneveld tanar MA 2 év MKKR 7
Testnevelé-gydgytestneveld tanar MA 2év MKKR 7

Sport- és rekreacidszervezés, ezen belUl
rekreacidszervezés és BSc 3év MKKR 6
egészségfejlesztés,

Sport- és rekredcidszervezés, ezen belul

sportszervezs BSc 3év MKKR 6
Edzd BSc 3év MKKR 6
Fitness-wellness instruktor alap-szakképesités 2 év / 800-1000 dra MKKR 5
Sportedzé alap-szakképesités 2 év / 800-1000 dra MKKR 5
Sportszervezd, menedzser alap-szakképesités 400-500 éra MKKR 5
Tanc instruktor alap-szakképesités 400-500 d6ra MKKR 5
Személyi edzd raépulés 200-300 dra MKKR 5
Aqua tréner rész-szakképesités 200-300 dra MKKR 4
Csoportos fitness instruktor rész-szakképesités 200-250 éra MKKR 4
Fitness instruktor rész-szakképesités 200-250 éra MKKR 4
Fitness-wellness asszisztens rész-szakképesités 200-300 dra MKKR 3
Sportoktatd rész-szakképesités 200-250 éra MKKR 3

1. tablazat: A jelenlegi formalis képzésben elérhet6 sportszakmai képesitések
(A szerz6 osszeallitasa)

7. Az alap- és a mesterfokozat, illetve a fdiskolai vagy egyetemi szintd végzettség megszerzését kbvetden tovabbi szakirdnyu
Szakképzettség szerezhetd. Ez a szakirdnyu tovabbképzés a mar megszerzett végzettségre és meghatarozott szakképzettségre
EpUld, Ujabb végzettséget nem ado képzes, amely specialis szakirdnyu szakképzettséget tanusito oklevél kiaddsdval zarul.”
Lasd http://www.felvi.hu/felveteli/jelentkezes/a_magyar_felsooktatas/Kepzesi_szintek;
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy _doc.cgi?docid=A1500139.KOR  és http://www.oktatas.hu/felsooktatas/kepzesek/szakira-
nyu_tkpz
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Szakiranyu tovabbképzések

A gyermekkor mozgasfejlesztéje

Vezetd animator

Fitness terapeuta

Fitness, aquafitness és sportanimator szaktanacsadd
Fitness-, wellness- és taplalkozasterapeuta

Gyermek rekreacids- és gydgyuszas oktatd

Iskolai sportkor tartasara képzett szakember
Specialista a sporttudomanyi kutatdsmddszertanban és angol nyelvi Tudomanyos publikaldsban
Lovaskultdra oktatd

Outdoor programvezetd

Preventiv mozgasterapeuta

Rekredcid- és szabadiddsport-szervezé

Sport fizioterapeuta

Sportdgi szakedz6 (sportdg megnevezése) sportagban
Sportanimator

Sport szakpszicholédgus

Sportvezetd

Szabadiddsport-szervezé egészségfejlesztd

Személyi edzd

Teljesitményelemzd a sportban

Wellness-tanacsadd

2. tablazat: Fels6foku szakiranyu tovabbképzések a sporttudomany teriiletén
Forras: az Oktatasi Hivatal honlapja (http://www.oktatas.hu/felsooktatas/kepzesek/szakiranyu_tkpz)

Osszefoglalas

A dokumentumelemzésre és interjukra épulé kutatas eredményeit leiré tanulmany elsé része a képesitési rend-
szert és az annak irdnyitasaért felelds szerepldéket mutatta be. Az irds a sportszakmat alapul véve elemezte, mi-
lyen érdekek mentén alakulhat egy gazdasagi alszektor képesitési rendszere: a szakképzéstdl a felséoktatasig,
sorra vette, milyen sportszakmai képesitések voltak, vannak Magyarorszagon és — féként a szakképzésre kon-
centralva — miért, hogyan alakultak at ezek az idék soran. A képesitések evolicidjat vizudlis dbra szemléltette (1-
2. abra), megmutatva, hogy — részben a munkaerd-piaci igények egyre gyorsabb valtozasa, részben szakpolitikai
megfontolasok kdvetkeztében — egyre sUrUbben alakulnak at, cserélédnek a képesitések. Emiatt fokozottan kell
figyelni a képesitések egymasra épulésének, dtlathatdsaganak elésegitésére; tobbek kdzott ezt seqgiti a képesité-
si keretrendszer, amely a tanuldsi eredmények alapjan leirt képesitéseket rendezi egy hierarchikus rendszerbe
(ldsd az 1. tablazatot a Magyarorszagon jelenleg elérhetd sportszakmai képesitésekrol).

A kdvetkezd lapszamban megjelend masodik rész a formalis szektorban szerezhetd képesitésekrdl szold
elemzést kiegésziti a nem-formalis szektorban szerezhetd képesitésekkel, valamint kitér a tarsadalmi partnerek
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konkrét képesitésekrdl alkotott véleményére az interjus kutatas alapjan. A teljes, kétrészes tanulmany hosszabb
0sszegzése, tanulsagai a masodik rész végén olvashatok.

Koszonetnyilvanitas

A sportszakmai képesitési rendszerrdl kész0l6 tanulmany nem szilethetett volna meg, ha nem talalkozom ilyen
sok segitékész és elhivatott interjualannyal; kdszondm nekik, hogy ilyen dnzetlenil rdm szantak az idejuket. A
doktori kutatds egészében vald tamogatasért, értd szakmai segitségért pedig Haldsz Gabornak és Falus lvannak
tartozom kdszonettel, kérdéseik és meglatasaik sok esetben lenditettek at a holtponton.
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Magyar neveléstudomany 1945 utan — elméleti és gyakorlati
kutatasok
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Németh Andrds, Biro Zsuzsanna Hanna és Garai Imre (2015, szerk.):
Neveléstudomany és tudomanyos elit a 20. szdzad mdsodik felében.
Gondolat Kiadd, Budapest.

Neveléstudomany A hazai oktatastorténet egyik sokat igérd kutatdsi iranya az 1945 utani
és tudomanyos

elit a 20. szdzad
masodik felében

neveléstudomanyi elit, szakmai kommunikacid alakuldsanak, jellem-
z6 diskurzusainak feltérképezése — ennek a projektnek az elsé ered-
ményeit olvashatjuk jelen kotetben. Olyan tarsadalomtorténeti ird-
nyultsagu, empirikus vizsgalatrdl van szd, mely a diszciplina intézmé-
SpoRKESTIETIE: nyesilését, a képviseldi altal létrehozott tuddstartalmakat elemzi,

Németh And:

o mindezt egzakt mddszerekkel és eredményekkel. Az OTKA altal ta-
garatmre mogatott kutatas résztvevéi (a hazai neveléstudomany jeles szerepls-
irél van sz6: Németh Andrds, Biré Zsuzsanna Hanna, Szabolcs Eva,
Golnhofer Erzsébet, Pukdnszky Béla, Szabd Zoltan Andrds; munkaju-
kat hallgatdk és kutatdsi asszisztensek segitik) a tudomanyszociold-
gia, haldzat- és tartalomelemzés mddszereit hasznalva tesznek elmé-
leti javaslatokat a tovabbi vizsgalatokhoz, illetve gyakorlati eredményeket kdzolnek eddigi munkaikbdl. A konyv
felépitése (elméleti bevezetés és gyakorlati példak egymast kdvetd kettdssége) az oktatastorténet-irds kétfajta
iranyultsagat is megjeleniti: egyszerre nyujt altaldnos tanulsdgokat és konkrét esettanulmanyokat, mindezt per-
sze egymasra épitve és egymast kiegészitve.

A korszak pedagdgidjanak, neveléstudomanyanak kritikai elemzéséhez feltétlenil szUkséges az ebben részt-
vevd személyek (tuddsok, egyetemi oktatdk, tandrok, minisztériumi tisztviseldk stb.) hatterének, rekrutacidjanak
feltarasa. A tudas létrehozdihoz, az értelmiséghez (és kildndsen a pedagdgusokhoz) vald viszony 1945 utan el -
lentmonddsos volt, hiszen a politikai indoktrinacié feleléssége, a vildgnézeti nevelés jelentds részben rajuk ha-
rult: egyszerre lehettek a rendszer kivételezett szerepldi és Ulddzottjei. Feladatuk, az ideoldgia ,leforditasa” a
gyakorlat nyelvére a szocialista pedagdgia olyan sajatossaga volt, amely a létrejové diskurzusokat a politikai
igényeknek, a voluntarista céloknak vald megfelelés és a szakmaisag kettds béklydjaba szoritotta. Foucault
munkdssaga (1991) természetesen megkerilhetetlen ebben a kérdésben, mivel a kutatds targya, az ellendrzé-
szabalyozd hatalom egyszerre kontrollalta/kontrolldlja a megfeleld elit és gondolatok kivalasztédasat, terjedé-
sét. E téma torténetisége és elméleti megalapozasa a kdnyv fé mondanivaldja szamomra.

GONDOLAT

A kotetet Németh Andrdsnak, a kutatds vezetdjének az irdsa nyitja meg, mely a diszciplina intézményesilését
vizsgdlja hazai és nemzetkdzi kontextusban, a legfontosabb tudomanyelméletek recepcidjat ismertetve. A tudds
és tudomany mibenlétére vonatkozd kérdés tulajdonképpen a neveléstudomany elkilonitésére szolgdl, amely
Ujra csak felveti a legitimacio problematikdjat, tudds és hatalom viszonyat. A pedagdgia kialakuldsanak filozfi-
ai, teoldgiai gydkerei meghatdroztak kutatdsi témait, kereteit, az ezt kdvetd paradigmak (pozitivizmus, eszmetor -
ténet, fenomenoldgia, hermeneutika stb.) hasonld szerepet toltottek be — a tanulmany végén ismertetett tudo-
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manyszocioldgia szempontjai dominalnak a késébbi irasokban. Négy dimenzié mentén vizsgalhatjuk eszerint sa-
jat kutatasi terUletUnket: az intézményi bazis, a kommunikacids haldzat, a tudomanyos megismerés produktumai
és az utanpdtlasképzés alkotja a fébb vizsgalati csomdpontokat.

Szabd Zoltdn Andrds a haldzatelemzés elméleti hatterének ismertetésével valamennyi dimenzidt érinti: a tu-
domadnyos megismerési mezét alakitd szerepldk (dgensek) és a kdztik lévé kapcsolatok olyan dinamikat vihet-
nek a leirdsba, ami egyébként gyakran hidnyzik a folydiratokban megjelend diskurzusokbdl, szakmai kommuni-
kacidbdl. A pedagdgiai tudas relevancidja, a szévegeket létrehozd szerepldk kivalasztasa komoly problémadt je-
lent a hasonld kutatdsokndl — a lexikonkutatds az egyik lehetséges irdny, hogy olyan korpuszt hozzunk Létre,
mely elfogadott tudastarként, legitim tudasforrasként funkcional a tovabbi vizsgalatokhoz. A lexikonokba beke-
rilé szerepldk és témak, illetve ezek ismétlédése egymast kdvetd kiadvanyokban, a hivatkozdsok mintdzata
megmutathatja a diszciplina tudasszocioldgidjanak fébb jellemzdit. Anna Hild és Anna Stisser kbzos irdsa az
1774 és 1989 koz6tt megjelent, német nyelvd pedagdgiai lexikonokat tanulmanyozza ebbdl az aspektusbdl — ha-
sonlé vizsgalatokat javasolt Nagy Péter Tibor (2011) is a hazai neveléstudomanyi elit kialakuldasanak leirdsahoz.

Az elméleti részt Lucien Criblez zarja e, aki a svajci oktatdsi reformokrdl és az oktataskutatds megujitasardl ir.
Az dltala elemzett hatvanas-hetvenes évek a magyar torténeti kutatasok szamara is hasznosithatd tanulsagok-
kal szolgalnak: a normativ forrasok (jogi szévegek, torvények, szabalyzatok stb.) és a reformokat tdmogatd dis -
kurzusok kvantitativ adatai fontos adalékokat nyUjthatnak a hagyomdnyos szellemtudomanyi megkozelitéshez.
A megértd — értelmezé — belehelyezkedd kutatdi magatartas igy konkrét eredményekkel és bizonyitékokkal pd-
rosul, melyek alatamaszthatjak interpretacidinkat. Az oktatdsi expanzié és az ehhez kapcsolddd reformfolyamat
Nyugat- és Kelet-Kozép-Eurdpaban egyszerre értelmezhetd jelenség ebben az idészakban, az 0sszehasonlitd
analizis egy Ujabb lehetséges szempont tovabbi feltdré munkdk szamara.

A konyv masodik része az elmélet megvaldsulasat, a gyakorlatot mutatja meg. Garai Imre a szovjet példa at-
vételének folyamatat a felséoktatas és tandrképzés, illetve az akadémiai szféra, 1948 és 1951 kozti dtalakitdsan
keresztUl mutatja be. A folytatast a marxista ideoldgia elsajatitdsa, a szocialista neveléstudomany létrehozdsa
jelentette, amir6l Sdska Géza szamol be részletesebben. Az elmélet értelmezése a mindenkori politikai harcok
szintere, az ellenfelek kiszoritasanak terepe volt: az ideoldgia szOvegei Ujra és Ujra mas kontextusba keriltek és
eltérd érvelések legitimacids alapjaul szolgaltak. igy jottek létre olyan ellenségesnek szamitd csoportok, mint a
dogmatikusok vagy revizionistdk, folyton valtakozd, a politikai realitdsokhoz igazodd tartalommal. Sdska az 6t-
venes évek szerepldinek és irasainak példdjan keresztUl egyszerre bizonyitja be a diskurzusok kontinuitasat és
megszakitottsagat/mddosuldsat — ez utdbbi féleg az 1956 utani cezdrahoz kothetd, ami valdjdban nem is jelen-
tett akkora valtozdst. A marxizmus harom egymast kdvetd interpretacidja megint csak az irdstuddk szerepének
fontossagat tamasztja ald, hiszen az altaluk létrehozott értelmezési keretek hataroztdk meg a kor tudomanyos
és kdzgondolkodasat.

Szabolcs Eva és Golnhofer Erzsébet tanulmanyukban Ldzdr Gydrqy kapcsolati haléjat, a haldt alkotd kapcso-
latok tipusat, erdsségét, idétartamat kutattdk fel, az 1945 és 1956 kozti periddusban. Formalis és nem formalis,
politikai, szakmai és barati-csalddi kommunikdcié gyakran fonddik 6ssze az elemzésben — a mozgalmi, politikai,
tudomanyos-szakmai és maganéleti identitasok egyutt alkotjak meg a pedagdgiai kulcsszerepld Ldzdrszemélyi-
ségét, mas szerepldkkel vald relacidit. Brezsnydnszky LdszIld hosszabb idészakaszt vizsgal, mikor a debreceni
egyetem pedagdgia oktatdinak rekrutdciojat veszi szemugyre 1940 és 1970 kozott. A katedra és a professzori
utddlas viszonylagos folytonossdga részben a munkatdrsak, illetve tanitvanyok esetében is érvényesilt, de a
politikai akarat, vagy az egyetemi erdviszonyok gyakran keresztilhiztak a szakmai szempontokat, a klasszikus
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mester-tanitvany viszony érvényesilését a kivalasztédasban. A tanulmanykotetet Karddy Viktorirasa zarja le, aki
az el6zd témat folytatja a kandidatusok és akadémiai doktorok szambavételével. Elit és ellen-elit fogalma és
kapcsolata, a tudomanyos kvalifikacid és az akadémiai-egyetemi szféra terUleti-tdrténeti valtozatai éppugy sze-
repelnek az irdasban, mint a diszciplindk szerinti megoszlas és az igy felallithaté tudomanyos rangsor, ami az ér-
dekérvényesitési képességet is tUkrozi. Nem meglepd maddon az elsé négy helyen a kdzgazdasagtudomany, a
térténelem, az irodalomtudomany és az idegen nyelvek szerepelnek, ha a bolcsész és tarsadalomtudomanyok-
ban mindsitett személyek szamaranyat vesszik alapul. Erdekes killonbség, hogy mig a pedagdgia a hatodik he-
lyet foglalta el a kandidatusoknal, addig az akadémiai nagydoktorok kdzé elenyészd szamban jutott ez a szakte-
rOlet, ami jelzi a neveléstudomany(ok) alacsonyabb presztizsét. A kutatd altal szocialista ,allamnemességnek”
nevezett réteg tUlélte a rendszervaltast, szemben a kandidatusokkal, amit a nyugati tipusu tudasverseny (a PhD)
torolt el a kilencvenes években — kontinuitas és diszkontinuitas sajatos keveréke ebben az esetben is megfigyel-
hetd.

Szamos elem kapcsolja dssze a kétet irasait: tudas és hatalom bonyolult viszonyrendszerében az értelmiségi
elitek kutatasi lehetéségeit veszik szamba a szerzék, tarsadalomtudomanyi és kvantitativ irdnyba tagitva az ok-
tatastorténet-irast. A hosszabb tendenciak feltérképezésekor folytonossag és megszakitottsag kettdssége fi-
gyelhetd meg az allamszocializmus eldtti és utani idszak esetében egyarant. A tudomanyos szereplék, kapcso-
latok és diskurzusok jelentik a kutatas korpuszat, melyek végsé soron a neveléstudomany ondefinicids kisérlete-
it és kUlsé képzeteit is reprezentalhatjak. Politika/ideoldgia és szakma/tudomany egymasra hatasa, befolyasold
szandéka olyan témanak tlnik, ami valamennyi iras hatterében ott rejlik és napjainkban is nagy relevanciaval bir.

Szakirodalom
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Neveléstudomany 2015-ben jelent meg az ELTE neveléstérténeti kutatécsoportjdnak
és tudomanyos

elit a 20. szazad
masodik felében

Ujabb kotete,” amely alapvetéen a magyar neveléstudomanyi elit tor-
téneti-szocioldgiai jellemzadit vizsgalja a Rakosi- és Kadar-korszakban.
Konyvik két részre oszlik. Az elsd részben a tudomanyelméleti és
madszertani irasok lettek 6sszegyujtve. Talalhatunk itt Németh And-
rastdl nemzetkdzi és hazai neveléstudomanyt elemzé tudomanyel-
méleti irdst, Szabd Zoltan Andrdstdl a napjainkban igen népszer( ha-
bzatelmélet és az oktatastorténeti kutatdsok Osszekapcsolasanak le-
hetéségeit vizsgald kutatast, Anna Hilotdl és Anna Strissertdl a
pedagdgiai lexikonok tudomanytorténeti felhasznalasardl frasmivet
és Lucien Criblezt6l a svajci oktatasi reformrdl is tanulmanyt. A kotet
masodik felében talalhatd tanulmanyok foglalkoznak a magyar szoci-
alista korszak neveléstudomanyi elitjével. A recenzid ezeket a tanulmanyokat mutatja be kdtetben szereplé sor-
rendjuk szerint.

Garai Imre kutatasaban a felsGoktatds szocialista atalakitasanak torténetét értelmezi a Rakosi-korszak elején,
1948 és 1951 kozott. A tanulmany levéltari forrasokon alapul, s a mélyebb interpretacié okan Laddnyi Andor és
Sdska Géza kutatasai keriltek beemelésre. Garaikutatasabdl megtudhatd, hogy a felsGoktatdsi és az akadémiai
szféra szocialista alapon torténd megszervezése nem irhatd le a kilonbdzé oktataspolitikai és gazdasagi érdek-
csoportok beazonositasa és érdekeik feltarasa nélkil. A rivalis csoportok konfliktusat jol mutatja be a tanul-
manyban is kiemelt szimptomatikus példa, mely akorUl forgott, hogy a VKM szerint nehezen volt tarthatd az az
elképzelés, hogy az 1950/1951-es tanévtdl indult volna egy foldrajz szak a bélcsészkaron, és ezzel parhuzamosan
az Ujonnan alapitott természettudomanyi karon is.

Sdska Géza kristalytiszta logikaval mutatja be, hogy az 6tvenes évek — ebben a kutatdsban az 6tvenes évek
az 1950-es oktataspolitikai hatdrozattdl 1957-ig tart — politikai valtozasai hogyan képzédtek le a szocialista neve-
éstudomany elitjében. Sdskamddszertanaban elészér azonositja a neveléstudomanyi csoportokat — anti-sztali-
nistak vs. sztalinistak — s ezek megnyilvanulasait, érdekellentéteit értelmezi az oktataspolitikai valtozasok —
1950, 1953, 1955, 1956, 1957 — tUkrében. Sdska kutatdsa szerint 1956 utan a neveléstudomany szamara a helyes
szocialista iranyt, amely egyben anti-sztalinista, de leginkabb revizionista ellenes volt, a sztalinista marxista pe-
dagdgia megalapitéi (tébbek kozétt Agoston Gydrqy, Nagy Sdndor, Szarka Jozsef) képviselték. Itt meg kell je-
gyeznink, hogy Sdska Géza nem fejti ki, csak utal arra, hogy 1956 utan a szovjet mintat kévetve a kordbban
szamUzott élektan a szocialista neveléstudomany részévé valt. Ennek szellemében jelent meg a Pedagdgiai
Szemle 1957-es juliusi, elsd szamaban — ez volt a folydirat elsé szama az 1956-os forradalmat kévetéen — a be-

Garai Imre
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szédes cimy ,Sokrétlen és alaposan tanulmanyozzuk a gyermeket” tanulmany, amely a Szovjetszkaja Pedagogi-
ka 1956-0s szerkesztéségi cikkének a forditasa volt (Sokrétden, 1957). Az Uj iranyvonalnak megfeleléen Nagy
Sandor firedi-vitas cikkében mar beismerte, hogy a szocialista neveléstudomany nem hasznalta fel a kell6kép-
pen a élektan és a neveléslélektan eredményeit (Nagy, 1958). Ami azt is jelenti, hogy azok rehabilitaltak a lélek-
tant — természetesen ez a lélektan csak a pedagdgia fennhatdsaga alatt létezhetett —, akik korabban tamogat-
tak annak szamuyzését.

Szabolcs Eva és Golnhofer Erzsébet tanulménya a magyar pedoldgia perének szimbolikus alakjanak — Ldzdr
Gydrgynek — a kapcsolati halojat tarja fel a haldzatkutatds mddszerével. A szerzéparos ezzel a lépéssel a hagyo-
manyos oktatastorténeti mddszerek feldél az Uj metodoldgiak felé nyit. A neveléstudomanyon belil e mddszerta-
ni tarsitast értelmezhetjik a hagyomany és a megujulas metaforajaval is. Lényegében kutatasuk soran a térténe-
ti forrasok elemzését bovitik ki a haldzatkutatas modelljével. Azonban a tanulmanybdl Ugy tlnik — ha a recen-
zens jol értelmezte —, hogy a kapcsolathald-elemzés csak segiteni tud a kutatasban, az értelmezés keretét
kibdvitheti, azonban a f6 értelmezé erd a kutatas torténeti — forras alapu — jellegébdl adddik. A haldzatelemzés
csak segiteni tud, de nem képes — és talan nem is alkalmas arra —, hogy a torténeti kutatas jellegébdl a torténeti
megkdzelités helyét atvegye, vagy azt csOkkentse. Vagyis egy oktatastdrténeti kutatasban az oktatastorténeti
megkdzelitésnek kell dominanssa valni, és a szerzéparos kutatasaban is ez a meghatarozd. Kutatasuk végén erre
az eredményre jutottak a kutatdk is.

Ha az Uj mddszertanon tultekintink, és a kutatas eredményeit nézzik, akkor az valik lathatéva, hogy Ldzdr
Gydrgy esetében — és a korszakban nemcsak ndla — a barati, szakmai és politikai kapcsolatok teljesen egybees-
tek és ezek a szocioldgiai determinansok hatdroztak meg Ldzdr tarsadalmi cselekvéseit. 1945-6t, vagy inkabb
1948-at kdvetden az Uj neveléstudomanyi elit rekrutalddasanak esetében ez a kapcsolathald rendszerjelleglinek
mondhatd. Az ilyen mérték( dsszefonddasok aldasosak is lehettek az egyén karrierjét tekintve, azonban a politi-
kai kurzusok gyors valtozasaval e kapcsolatok negativ jellege erésodott fel. Ldzdr Gydrqgy életitja j6l mutatja ezt
a valtozd tendenciat. Ami makroszinten a politika és az oktatas teriletén végbement — a politika uralma a peda-
gdgia felett — az tikroz&dott le a mikroszintre is. Ldzdr Gydrgy életUtja ezt a folyamatot vilagitja meg.

Brezsnydnszky LdszIld a debreceni egyetem pedagdgia oktatdinak rekrutacidjat vizsgalta az 1940 és 1970 ko-
z0tti idészakot fokuszba Allitd funkcionalista jellegl kutatasaban. A kutatas eredményei szerint, habar révidebb
idészakokra volt megszakitottsag a katedra életében, példaul a kétéves intermezzo Kardcsony Sandor és Jausz
Bélatanszékvezetdi munkdssaga kdzott, a kontinuitas a fé jellemzdéije a tanszék életének a vizsgalt idészakban. A
recenzens meglatasa szerint Brezsnyanszky kutatasanak legnagyobb ereje abban rejlik, hogy segit értelmezni az
oktataspolitikdban mozgd debreceni neveléstudomanyi oktatok szakmai-politikai nézeteit és ideoldqgiait.2 Azon-
ban meg kell jegyezni, hogy valdszinlleg eliras tdrténhetett Kelemen Ldsz(d esetében, mert Kelemenkandidatu-
si cimét nem 1964-ben, hanem 1957-ben szerezte meg (Almanach, 1967. 479.).

Karddy Viktortanulmanyaban a szocialista korszakban a szovjet minta alapjan kialakult kandidatusok és aka-
démiai doktorok rendszerét ,bourdieu-i értelemben vett ,tudomanyos allamnemességként” értelmezi” (264. 0.).
Illetve Karddly a szocialista korszak nem kanonizalt elitjének mintazatat az ellen-elit jelenség segitségével értel -
mezi. Az ellen-elit jelenség egyik tipusa a kommunista tipusy diktatdrakban alakult ki Kozép- és Kelet-Eurdpa-
ban, igy Magyarorszagon is. Ennek lényege, hogy a tudasmonopdlium tiltott, megtlrt és tamogatott rendszerét
elszenveddk rétege ellen-elit csoportokat hozott étre. Ilyenek voltak a Kadar-korszakban a titkos ,repilé egye-

2. Adebreceni oktatdk oktataspolitikai mozgolddasairdl lasd még Pénzes (2010).
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temi” kurzusokat szervezd, a szamizdat kiadvanyok népszer(sitését és mas tevékenységeket (pl. kiilféldi publi-
kacidk becsempészése az orszagba) is vallald ellen-elit csoportok.

A szerkesztett kotet j6 szivvel ajanlhaté nemcsak az oktatastorténeti kutatasokkal foglalkozd szakemberek-
nek, hanem az Uj mddszertanok irant fogékony kutatéknak is. Ugyanakkor a kétet irasai azt Uzenik az olvasé — je-
len esetben a recenzens szamara —, hogy a hagyomanyos neveléstorténeti metodoldgiak mégis alkalmasabbak
az oktatas és politika 6sszeflggéseinek feltarasara. A tanulmanyok akar kiindulasi alapot is adhatnak egy olyan
késdbbi monografia szamara, amely a Kadar-korszak oktatasi rendszerének szintézisét nyUijtja.

Szakirodalom

1. AMagyar Tudomdanyos Akadémia Almanachja 1967. Akadémiai Kiadd. Budapest.
Nagy Sandor (1958): A neveléstudomany mai helyzetérdl. Tarsadalmi Szemle. 4. 68-81.

Pénzes David (2010): A Debreceni Egyetem Pedagdgiai Tanszékének részvétele az orszagos pedagdgiai
(kdz)életben az dtvenes évek elso felében. In: Pete Laszlo (szerk.) Juvenilia Ill: Debreceni bdlcsész
didkkordsok antoldgidja. Debreceni Egyetemi Kiadd, Debrecen. 260-283. URL:
http://mek.oszk.hu/12100/12170/ Utolsé letoltés: 2016. augusztus 15.

4. Sokrétlen és alaposan tanulmanyozzuk a gyermeket. 1957. Pedagdgiai Szemle. 1. 8-14.
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Szerz6ink

az E6tvos Lorand Tudomdnyegyetem (ELTE) Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kara Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola, Neveléselméleti Programjanak PhD hallgatodja,
kozépiskolai tanar, képzd. Kutatasi terUletei a kreativitasra vald nevelés és az IKT-
eszkdzokkel tdmogatott tanulas.

angol nyelvtanarként és bolcsészként és pedagdgia szakos tanarként és bolcsész-
ként végzett az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen, majd kezdte meg ugyanitt
tanulmanyait a Neveléstudomanyi Doktori Iskolaban, ahol 2012-ben abszolvalt.
Jelenleg doktorjelolt, s ugyanezen intézmény Neveléstudomanyi Intézetében ta-
narsegédként dolgozik, kutatdsat az iskolai erészak és zaklatds témajaban végzi.
Ezen a terUleten kivil esé érdeklédési korei még a diszlexia és idegennyelv tanu-
[3s és az ehhez kapcsolddd érzelmi- és magatartasproblémak, a devians viselke-
dés gyakorlati megkozelitése, valamint a felséoktatdsban végzett munkajahoz
kotédden a tanarképzésben és pedagdgia szakos képzésben rejlé pedagdgiai le-
hetdségek.

pedagdgia—politoldgia szakon végzett 2009-ben. 2011 és 2014 kdzott az ELTE Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola Pedagdgiatorténeti Programjanak hallgatdja volt.
Jelenleg doktorjel6lt, az ELTE PPK déraaddja, valamint a budapesti Kaldor Miklds
Kollégium neveldtanadra. Kutatasi terilete az 1945 utani magyar oktataspolitika és
gydégypedagdgia-torténet.

doktorjelolt a Pécsi ,Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola-
ban. Kutatasi terUlete: a szocialista oktatdspolitika torténete, ideoldgiakutatas és
a neveléstudomanyi folydiratok vizsgalata.

doktorandusz a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Berzsenyi Daniel Pedagdguskép-
z6 Karan, valamint a Sporttudomanyi Intézet oktatdja. Kutatasi terUletei az egész-
ségmagatartas, a rekredcid, az objektiv és szubjektiv egészségi allapot, a fizikai
aktivitds aktiv kord munkavallaloknal. Tagja a Magyar Sporttudomanyi Tarsasag-
nak, a Kézép—Kelet—Eurdpai Rekredcids Tarsasagnak, a Népegészséqugyi Képzé-
és Kutatdhelyek Orszagos Egyesuletének.

kozgazdasz, habilitalt egyetemi docens, mb. intézeti igazgatd Szent Istvan Egye-
tem Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Tarsadalomtudomanyi és Tanar-
képz6 Intézetében. Kutatasi terUlete az oktatas és a munkaerdpiac kapcsolata és
az Uj mddszerek a gazdasagtudomanyok oktatasaban.

torténelem és angol szakon szerzett diplomat az ELTE Bolcsészettudomanyi Karan.
Palyajat kozépiskolai és nyelviskolai tanitdssal kezdte, 2008-t6l a Nemzeti Szakkép-
zési és Felnottképzési Intézetben, majd 2010-tél az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium
Eurdpai Unids Kapcsolatok osztalyan dolgozott, féként a magyar EU-elndkség eldké-
szitése és oktatasi programjainak lebonyolitdsa terén. Feladatai kdzé tartozott az Eu-
répai Képesitési Keretrendszerrdl (EKKR) szold elndkségi konferencia szakmai meg-
szervezése, a Magyar Képesitési Keretrendszer és mas, az egész életen at tarté tanu-
last tdmogatd szakpolitikai eszkozokkel kapcsolatos szakmai anyagok nyomon
kovetése, Osszedllitasa, relevans EU-s szervekben, elsésorban az EKKR Tandcsadd
TestUletében Magyarorszag képviselete. 2012 augusztusatdl az Oktatasi Hivatal mun-
katdrsa, amelynek képviseletében valtozatlanul tagja a Testlletnek, és elldtja az
EKKR Nemzeti Koordinacids Pont feladatait, 2016 januarjatdl az Oktatasi Hivatal
Nemzetkozi Kapcsolatok Kézpontjanak vezetdje. Doktori tanulmanyait 2011-ben kezd-
te az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban, ahol témaja az oktatds-képzés
és a munka vilaga kdzotti kapcsolat.
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Somogyvari Lajos

egyetemi tandrsegéd a Pannon Egyetem Modern Filoldgiai és Tarsadalomtudo-
manyi Kar Tanarképzé Kozpontjaban, kutatasi terUlete a szocialista pedagdgia jel-
lemz6 folyamatai. A hatvanas évek pedagdgiai sajtdjanak ikonografiai feldolgoza-
san alapult disszertacioja, melynek sikeres megvédése éta a munkara nevelés és
a politechnika témakdrével foglalkozik, helytorténeti szempontokkal kibdvitve. Az
Iskolakultura szerkesztébizottsaganak tagja.
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BERECZKI, ENIKO ORSOLYA: Creativity and public education — A critical
analysis of the conceptualizations of creativity in the National Core
Curriculum

In the past 20 years the role of creativity in education has increasingly been recognized. The development of stu-
dents’ creativity is now seen as a potential enabler of economic, social and individual growth in several countries
around the globe. The curriculum can have a major effect on nurturing creativity in schools. The research re-
ported in this paper aimed at exploring and critically analysing the conceptualizations of creativity in the Hungar-
ian National Core Curriculum (HNCC) using content analysis. The content analysis focused on the frequency, lo-
cation and sematic context of the word creativity and its synonyms in the HNCC. Findings revealed that creativ -
ity is a recurring element of the HNCC, however, its incidence varies greatly across the tasks and values, subject
groups and education levels of the curriculum. Creativity is recognized as an area to be developed across all sub-
ject groups and education levels, the predominant place of creativity in the HNCC, however, is still in the art-re-
lated subjects. Moreover, four subject groups do not mention creativity at all: Man and society, Man and Nature,
Our earth-The Environment, Foreign languages. Creativity is not defined in the curriculum and only a few sub-
jects offer conceptualizations. In Arts and Mathematics creativity enhancement is supported by detailed devel-
opment tasks. It is concluded then, that a more coherent and consistent conceptualization is needed across the
curriculum.
Keywords: creativity, creativity and education, nurturing creativity, curriculum, National Core Curriculum,
content analysis

Doczi-VAmos, GABRIELLA: The role of taboos and trust in relation to school
violence and bullying

In the present paper, partial results of a case study carried out in a secondary vocational and vocational technical
school in Budapest in connection with school violence and bullying and related taboos and students’ trust in
adults working in the school are to be presented. In these topics we could rely mainly on international literature,
which shows that the establishment of interpersonal trust (between students and adults) can have a positive ef-
fect on students confiding in school staff when experiencing school or personal problems. The results of the
case study including documentary analysis, student and teacher questionnaires, interviews with school staff and
a focus group interview with teachers show that in the examined school there is no relation between the per-
ceived level of the different types of violent behaviour and the fact that students make signs to adults when they
get to know that somebody has become the victim of bullying or of a violent act. Nevertheless, we found con-
nection between honest and open environment in relation to discussing issues in connection with violent behav -
iour and students confiding in staff and reporting problem behaviours. It can also be seen that the headmaster
has a key role in the chain of reporting. The examination of the micro-context from several different perspectives
made it possible to gain deeper insight into certain areas the conscious approach of which can have an effect on
the long-term prevention of school violence and bullying.
Keywords: school violence, trust, honesty, taboos
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PENzES, DAvID: Fragments for the history of Hungarian education journals:
the genesis of the Educational Review

In the past decade extensive research on education issues of the post 1945 period of Hungarian history has been
carried out. Despite the temporal proximity of the era, no personal involvement has hindered these
investigations. Tackling various topics through diverse methodology, researchers have aimed at not only
exploring but also understanding the personal and institutional changes of the time. Since the years after 1948
brought about radical transformations — in the literal sense and not only in Hungary —, historical research on
these is still just “scratching the surface”, in spite of the fact that many events have already been successfully
uncovered and studied. The purpose of the present study is, then, to focus on a gap in the literature, by
investigating and presenting the genesis of the "Pedagdgiai Szemle” — today published as “Uj Pedagdgiai
Szemle” — in the light of the press transformations of the 50s.
Keywords: education history, 50s, history of the press, research of the press

DARrvar TiBor: Professional-political beliefs and ideologies at the 5th
Education Congress

The goal of our study is to increase our knowledge about a significant professional and education policy event of
1970, the Fifth Congress, with the exploration of some historical and sociological coherence. Our topic has got
only little scientific literature and most of them do not deal with the high importance of the Congress ( Bdthory,
2001; Haldsz1984, Kelemen, 2003, 2007, 2015; Trencsényi, 2011). After the introduction of the policy of the sec-
ond part of the sixties the study is examining that what kind of groups were there at the Congress and what kind
of professional-ideological views these groups have. According to our results the Congress was the forum of all
those political, trade union and pedagogical forces who opposed the New Economic Mechanism and the partici-
pants proclaim the principles of the 1961 school reform in their professional and ideological views.
Keywords: socialist education policy, Fifth Educational Congress, New Economic Mechanism

NAGYVARADI, KATALIN: Indicators of welfare and well-being in helping
professions

Several research works in the related international literature on sociology and health sciences deal with the state
of health in one selected population. Based on international experience, in our research we chose a special pop-
ulation, one — the helping profession worker — chronic psychiatric patients with institutions dealing with profes-
sionals. Our choice was influenced by the fact of health sector workers hopelessness, pervasive uncertainty Ex-
periencing, changes in the context of well-being, prosperity, so typical of the state of health mapping could turn
the trial into irreversible processes specific to the health sector A common feature of research on the topic well—
being studies predominantly examine the self-rated subjective health status using questionnaires. There are
several ones that examine the state of health based not only on self-rated subjective indicators but also using
objective data gained by measurement. Moreover, our approach was to assess the objective state of health
alongside the subjective factors, as our hypothesis was that the majority of the indicators presumably coincided.
The conclusion was in the population doesn't coincide the subjective and objective health status.
Keywords: well-being, health status, helping profession
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CSEHNE PAPP IMOLA : School-leavers and changes in their work and life-
related values

My thesis subject contents the study of the young people living in Pest, Négrad and Borsod-Abauj-Zemplén
county dropped out and then retrained into studying system. I've investigated their emotional intensity related
to the training system, modeling the situations established, decision-making criteria of knowledge, as well as
through changes in lifesituations and value preferences. In order to process the topics | did structured interviews
with fifty-eight subjects, which contents their careers and also the changes occurred in their careers using the
Oerter-round in the moment of the dropping out and also in the moment of the re-training. In the interview |
used a time related emotion-mood graph focused on the moments of the dropping out and also the time of re-
engagement in training, showing the motional intensity characteristic for both this periods. My hypothes is that
the emotional dynamics of young people dropped out from training system looks like the model described by
Borgen- Amundson, similarly to the roller coaster-like model described in the case of the long-term unemployed
people had been demonstrated, because all the people interviewed shown the typical emotional intensity for
the investigated periods of life presenting characteristic graphs. Based on the results of my investigation my pro-
posal is to strength the role of career guidance, teaching learning techniques, need to be a practice-oriented
training and opportunities for child support were is necessary.
Keywords: school leaving, technical training, learning

SzLAMKA ERZSEBET: Empirical research on the Hungarian sports
qualifications system — Part 1.

The paper is part of a PhD research analysing certain characteristics of qualifications systems. The hypothesis
that the transition of qualifications is also a kind of evolutional process seems to be right: some qualifications
discontinue, new ones are established, while some continue under the same or slightly different name. The anal-
ysis of sport qualifications system was an interesting and grateful job for several reasons: this field has a limited
number of qualifications (in the formal sector), which are present on almost all levels of education from voca-
tional education and training to higher education; moreover, sport (including one of the main training institution)
has recently received a priority support, which also had an impact on the qualifications system. Throughout
showing the history, types and levelling of qualifications, the paper shows examples on what reasons may lead
to the failure of a qualification or how others may succeed. The author’s main field of study is the analysis of
qualifications systems and qualifications frameworks — she follows the topic by being a member of the EQF Ad-
visory Group on the one hand and by participating in the Hungarian implementation process on the other hand -
this is now supplemented by a micro level analysis of the sport qualifications system.

Keywords: qualifications system, qualifications framework, competence, learning outcomes, labour market,
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