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Vamos Agnes-emlékszam

Tisztelt Olvasok!

2020. évi utolsé lapszamunkkal korabbi fészerkeszténk, Vamos Agnes munkassaga elétt tisztelgiink. Az idén
nyaron, hosszu betegség utan elhunyt lapalapitd egyetemi oktatéi és kutatéi érdeklédése a neveléstudomanyi
témak széles spektrumat lefedte. Ezt kiséreljiik meg reprezentalni azokkal a tanulmanyokkal, amelyeket Vamos
Agnes munkai kozul valogattunk. Készonjiik Csap6 Bend, Doczi-Vamos Gabriella, Heged(is Judit és Szabé Zol-
tan Andras segit6é kozremikodését a tanulmanyok felkutatdsdban és abban, hogy hozzajarultak a masodkozlés-
hez.

2020. oktober 29-én, az MTA Pedagégiai Tudomanyos Bizottsag Kutatdsmodszertani Albizottsaga emlékilést
szervezett Vamos Agnes tiszteletére. Az tlésen elhangzott el6adasok szerkesztett valtozatai szintén olvashaté-
ak az emlékszamban.

A kozreadott irdsokat Szivak Judit, az ELTE PPK habilitalt egyetemi docense, a folydirat szerkesztébizottsaga -
nak tagja valogatta.

Baska Gabriella
Fészerkeszt6




Emlékez6 irasok és tisztelgd tanulmanyok




Nekrolog
Szivak Judit*

Prof. Dr. Vamos Agnes a neveléstudomany muhelyteremts, mértékadé kutato- és oktatd egyénisége volt. Mér -
tékado volt szamunkra mint hihetetlen szisztematikussaggal, igényességgel és kritikus kivancsisaggal dolgozé
kutatd, mint felel6sséggel teli, szlintelenil topreng6, a szakmai-tudomanyos minéségben és a személyes tamo -
gatasban mintat képviselé oktatd, mint a tarsadalmi felel6sséget és az akadémiai elvarasokat képviselé tudo -
manyszervezd, mint elkételezett stratégiaalkotd és kollégdiért, tanitvanyaiért minden kortlmények kdzott kiz-
dé erds vezet6.

De legfoképpen mértékado volt szamunkra, hogy mit jelent egy j6 emberrel dolgozni, odafigyelésben, inspi-
ralé és tAmogato biztonsagban lenni.

Vamos Agnes szakmai munkassagat 1987-1988-ban a Mivelédési Minisztérium féeléadodjaként kezdte,
eréfeszitéseinek készonhetéen hazankban 1987-ben minisztériumi tAmogatassal jottek Iétre az elsé két tanita -
si nyelvl gimnaziumok. Nevéhez fizédik a paratlan sikertorténet, melynek eredményeképpen a programok
szama 2018-ra mar csaknem 300-ra béviilt.

Munkassaganak elsé évtizedében megteremtette a teriilet szakterminolégiajat, definidlta az alapfogalma-
kat, mint példaul oktatasi kétnyelviiség, tannyelv, amely el6feltétele volt a szakteriilet tudomanyba emelésé -
nek.

A kéttannyelv(i programok implementaciéjat 1989-1994 kozott az Orszagos Kozoktatasi Intézet kutatéja-
ként kovette, majd 1991-ben alapitéja volt a Kétnyelvi Iskoldért Egyesiiletnek, melynek elntkévé valasztottak.
Ebben a témaban védte meg bolcsészdoktori disszertacidjat.

1994 6ta tanitott az ELTE Neveléstudomanyi Intézetében, 1991-ben egyetemi doktori, 1994-ben kandida-
tusi fokozatot szerzett, 2004-ben habilitdlt. Egyetemi tanari kinevezését 2010-ben kapta meg, 2017-ben aka-
démiai doktori cimet szerzett.

1999-ben, alapkutatasa eldészor irta le a migrans tanuldk dsszetételét, iskolatipus szerinti elhelyezkedésii-
ket, a pedagdgusok, tanulék problémait. A probléma irdnti elkotelezettsége végigkisérte szakmai munkassagat,
nemzetkozi tAmogatast bevonva létrehozott egy hallgatéi dnkéntes csoportot a bicskei befogadd allomason
él6 menekilt gyermekek szamara.

Két ciklust toltott tanszékvezetéként az ELTE PPK Oktataselméleti Tanszékének élén. Tanszékvezetdi mun-
kajat hihetetlen munkabiras, kimagaslé szervez6i és menedzseri attitlid jellemezte, melynek fokuszaban mindig
kollégai egyéni karrierjének tdmogatasa allt. Szakmai és emberi minta volt abban, ahogy a fiatal doktorandusz
hallgaték, tanarsegédek szakmai palyafutasat, tudomanyos elémenetelét folyamatosan figyelemmel kisérte és
személyesen tamogatta.

Vallaldsait a pedagdgia BA szak szakfelel6seként, a Neveléstudomanyi Doktori Iskola torzstagjaként, Tani-
tas-tanulds Programjanak vezetéjeként is a ra jellemzé megkérdéjelezhetetlen tudomanyos és emberi miné-
ségben végezte. A doktori iskola alprogramjanak vezetéjeként elkotelezetten képviselte a hallgatok bevonasat,
tudomanyos karrierjiik tAmogatasat és személyes segitését. Oktatd- és kutatdmunkajanak, szakmai-kozéleti
tevékenységének fontos része volt a fiatal tehetségek bevonasa a tudomanyterilet m(ivelésébe, szamukra le-
het6éségek biztositasa a szakmai bedgyazddasra, megmérettetésre.

* Habilitalt egyetemi docens, ELTE PPK, e-mail szivak.judit@ppk.elte.hu
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Nekrolég 2020/4. Szivak Judit

Kezdeményezésével és vezetésével a Neveléstudomanyi Intézet megvaldsitotta egy peer-reviewed online
folyodirat, a Neveléstudomany beinditasat, mely faradhatatlan és kemény munkaja altal mara az orszag egyik
vezet6 neveléstudomanyi folydirata lett.

Oktatdi és kutatoéi tevékenysége mind az intézet, mind a kar életében kiemelkedé volt, feladatait messze
meghaladd mértékben jarult hozza az ELTE PPK és a hazai felsGoktatas értékeinek gyarapitasdhoz. Hazai és
nemzetkozi viszonylatban is jegyzett szaktekintélynek szamitott az Un. Learning Outcomes szemlélet( kutata-
sok terén. Nevéhez fliz6dnek a Neveléstudomanyi Intézet jelentds kutatasai: szellemi koncipialasaval és veze-
tésével zajlott a bolognai-rendszer(i pedagégia alapszak bevezetésének kutatisa (Babe), a magyar felsGoktatas
tanulasi eredmények alapi megkozelitésének feltarasa (LeO), a Tanulé pedagdgusok és az iskola szakmai téké-
jének vizsgalata (PEK). Vezet6 kutatdja volt a Pedagogusprofesszio hazai megujulasanak esélyei a mesterpeda-
gbgus programok tiikrében (MEK) és A pedagdgusok szakmai fejlédését vizsgalo, jelenleg is folyd OTKA kuta-
tasnak. A mozaikszavak tobb évtized értékteremts tudomanyos kutatasanak Agnesre jellemzé szellemes és ja-
tékos névadasai.

Hallgatok és kutatok nemzedékei hivatkozzak alapmuveit, melyek megalapoztak a hazai neveléstudomany-
ban az akcidkutatas és a metaforakutatas elméleti keretrendszerét.

Alapitdja és vezetGje volt a Szervezet-, Pedagdgus- és Pedagogusképzés Kutatdcsoportnak (SzéP). Gondol-
kodasat és vezetési stilusat jol tiikrozi az, amit az alapité dokumentumban megfogalmazott: ,kutatécsoportunk
tere a minGségi kutatashoz sziikséges személyes tudasok névelésének, a kozos tudas menedzselésének. Tere a
szabad véleménynyilvanitasnak, az allaspontok és kritikak megfogalmazasanak, s nem korlatozza masok hason-
|6 jogat. Tiirelmes, batoritd és méltanyos az eltéré allaspontokkal, nem sérti a személyiséget.”

Egy életm(i bemutatasa mindig tokéletlen. Nem tudom, Agnes milyen méltatasnak oriilne igazan.

A tudomanyos karrier, a széles |atokoér(i és innovativ mihelyteremté gondolkodd, a nemzedékek tudasat
formald oktaté bemutatasa volna-e igazan mélté, vagy egy puritanabb megkozelités, annak szavakba ontése,
amit mindannyian érziink a hir hallatan. Valahogy igy: bolcsességet, erét és szeretetet adtal ahhoz, hogy a sze-
mélyes képeink alatt all6 Uires iréasztal mellett a mindennapi rohanasban megalljunk és elttinédjiink, Te mit ta-
nacsolnal, mit mondanal arrdl, amin épp toprengiink.

Nyugodj békében!
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A kéttannyelvi oktatas hazai megvalositasa és fenntartasa

Kovacs Judit*

Vamos Agnes a kozelmuilt neveléstudomanyanak kimagaslo egyénisége tobb teriileten is maradandé 6rokséget
hagyott rank. Ezek koziil is kiemelkedik az az innovacié, amellyel a hazai nyelvoktatast addig sosem latott sike -
res palyara allitotta. A kéttannyelv(i oktatas 6tletének felvetése, oktataspolitikai feltételeinek megteremtése és
gyakorlati megvalésitasa egyarant az 6 munkassaganak része.

Vamos Agnes, akitSl most blicstizom, és aki fajdalmasan koran hagyott itt benntinket, szakmai életem egyik
legmeghatarozobb személyisége volt. 1997-ben ismertem meg, amikor Ugy dontéttem, hogy kutatasi terile-
temnek a kétnyelvliség témajat valasztom. Természetes volt, hogy kapcsolatot kivantam keresni a téma hazai
szakembereivel. Kollégaim Vamos Agnest ajanlottak. Talalkozasunk életem egyik legszerencsésebb eseménye
volt. Agnes az elsé pillanattdl kezdve lelkesen és 6nzetlentil szanta ram idejét, és osztotta meg velem tudasat.
Egyértelmd volt, hogy doktori tanulmanyaim soran 6 legyen a témavezetém. Tamogatasa még a habilitaciomig
is elkisért. A szakmaban egyiitt toltott tobb, mint két évtized alatt szamos kézos munkank volt, publikacidk, ha -
zai és kiilfoldi konferencia-szereplések, konferencidk és tanartovabbképzések szervezése. Ezen idészak elsé ré-
sze a hazai oktatastigy aranykora volt, amelyben Vamos Agnes ttoré szerepet vallalt: a kézoktatasba beagya-
zott hazai kéttannyelvii oktatas megteremtését. Erdemes kozelebbrél is megvizsgalni ennek az innovacionak a
lépéseit, valamint Vamos Agnes ebben betoltott szerepét.

A kéttannyelvii oktatas hazai megvalébsitasanak els6 lépései

Sajatsagos ellentmondas, hogy mig a kéttannyelv(i oktatas nagy torténelmi multra tekint vissza, tudomanyos
érdeklédés e teriiletet kilféldon csupan a hatvanas évektdl, hazankban pedig még késébbi idéponttdl, a ki-
lencvenes évektdl kezdve kisérte. Az 1980-as évtizedben hazankban egyre nagyobb lett a szakadék az idegen
nyelvi kinalat és a tarsadalmi igények kozott, és ez oktataspolitikankat valtozasra késztette. A Mvel6dési Mi-
nisztérium Gimnaziumi Osztalyanak vezetdje, Boldizsar Gabor, valamint munkatarsa, Vamos Agnes mar 1983
6ta foglalkozott a kéttannyelvl oktatas témajaval. Ennek hazai bevezetésére azonban csak 1985-tél nyilt lehe-
téség, miutan az 1985. évi l. torvény kimondta, hogy a kdzoktatasban az oktatds idegen nyelven is folyhat.
Boldizsar Gabor és Vamos Agnes még ugyanebben az évben tanulmanyutra utazott Bulgariaba, ahol ekkor mar
25 kéttannyelvl gimnazium makodott.

Vamos Agnes és munkatarsai eréfeszitéseinek kdszénhetéen hazankban 1987-ben minisztériumi tamoga-
tassal jottek létre az els6 két tanitasi nyelvii gimnaziumok, melyeket két évvel késébb, alulrél szervez6d6 tarsa-
dalmi kezdeményezésre az elsé kéttannyelv( altalanos iskolak is kovettek. Megkezd6dott a paratlan sikertorté-
net, melynek eredményeképpen a programok szama 2018-ra mar csaknem 300-ra béviilt.

Vamos Agnes iranyitasa mellett sziiletett meg a 26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet a két tanitasi nyelv(i ok -
tatas hazai irdnyelveirél. Az 1997-es jogi szabalyozas kimondja, hogy a kéttannyelv(i iskoldkban a célnyelv ok-
tatasan felll minimum harom tantargynak a tanitasa-tanulasa idegen nyelven (nem nemzetiségi és nem anya-
nyelven, hanem angol, francia, német, olasz, orosz vagy kinai nyelven) folyik. Tovabba a fébb célokat is kijeldli
az alabbiak szerint:

1. A 2020. oktober 29-én, az MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsag Kutatasmodszertani Albizottsaga altal Vamos Agnes tiszte-
letére szervezett emlékiilésen elhangzott el6adas szerkesztett valtozata.

*

Egyetemi docens, ELTE TOK, e-mail: dr.judit.kovacs@t-online.hu
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A kéttannyelv( oktatas hazai megvaldsitasa... 2020/4. Kovacs Judit

LA két tanitdsi nyelvii iskolai oktatds célja, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi tuddst egyidejtileg és kiegyenstilyo -
zottan fejlessze, a tanuldokat megtanitsa az idegen nyelven valé tanuldsra... Célja tovdbbd, hogy kiilénb6z6 kultardk
értékein keresztiil nevelje a tanulokat tiirelemre, megértésre és nyitottsdgra; térekedjen pozitiv én- és orszdgkép ki-
alakitdsdra...” (26/1997. (VIl. 10.) MKM Rendelet).

Munkassaganak elsé évtizedében Vamos Agnes megteremtette a teriilet szakterminoldgiajat, definialta az
alapfogalmakat, mint példaul oktatasi kétnyelviség, tannyelv, amely eléfeltétele volt a szakterilet tudomanyba
emelésének.

Szervezeti keretek megteremtése: A Kétnyelvii Iskolaért Egyesiilet (KIE)

Vamos Agnes tevékenységének fontos része az altala 1991-ben életre hivott, és csaknem 20 évig, 2010. janu-
ar 1-ig altala is vezetett Kétnyelvii Iskoldért Egyesiilet, (KIE). Az Egyesliletet azéta a korabbi alelndk, Horvath Ga-
bor az alapitd szellemiségével 6sszhangban vezeti. Bar a névben eredetileg csak iskolak szerepelnek, a tarsa-
dalmi igény létrehozta a kétnyelv( évodakat is, és ezek is nagy szamban csatlakoztak. Jelenleg mintegy 140 in-
tézmény tagja az Egyesiiletnek, a kéttannyelv( intézményeknek tobb, mint a fele. Ezen kiviil vannak egyéni
tagok is, akik nem kotédnek kdzoktatasi intézményhez, 6k egyetemi oktatok, kutatok. Az Egyesiilet 10 szekci -
6ban dolgozik, iskolafokonként, nyelvenként, illetve a kdzépiskolak esetében gimnaziumi és szakkozépiskolai
bontasban fogja 6ssze a szakteriiletét. Alapszabalya szerint szakmai érdekvédelmet lat el, segiti tagintézmé-
nyei korében az informacié daramlasat, a szakmai egylittmikodést. Tevékenységét az aldbbi terlileteken fejti ki:

a) Az iskolai m(ikodés tAmogatasa

Az alapitas 6ta az egyesiilet minden kétnyelv( oktatast érinté szakmai kérdésben hallatta a hangjat, egyez-
tetett az aktudlis oktatasi kormanyzattal, iskolai kérdésekben pedig a fenntartéval. Az egyesiilet szakértéi cso-
portja dolgozta ki az alabbi jogszabalyokat, illetve részt vett a kidolgozasban:

e Amaremlitett 26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet A két tanitasi nyelv(i iskolai oktatas iranyelve.

* Idegen nyelvi kerettanterv hat célnyelvre a kétnyelvi oktatds szamara, valamint dratervek az altalanos
iskolara, a négy, az 6t és a hat évfolyamos gimnaziumra, illetve a szakkézépiskolara.

e 2002-t6l a Célnyelvi civilizacio érettségi vizsgatargy bevezetése és érettségi kovetelményeinek kidol-
gozasa kozép- és emelt szintd vizsgara, hat célnyelvre.

e 2006: a kétnyelvi iskolaban tanulé didkok beengedése az Orszagos Kozépiskolai Tanulmanyi Verseny-
re (OKTV).

* A Tantargyat idegen nyelven tanité tanar modul szakmai tartalmanak kidolgozasa, az akkreditacio so-
ran szakmai tdmogatasa a kétszint( fels6oktatas keretei kbzott.

A 100/1997. (VI. 13.) Korm. Rendelet az érettségi vizsga vizsgaszabalyzatanak kiadasarol.

Az iskolai m(ikoédés tAmogatasa koérébe tartozik az Gjonnan létesil6 iskoldk szoros szakmai patronalasa az
egyeslilet eln6kségében helyet foglald nyelvi és iskolatipus-referensek és mas szakérté tagok altal, a program
elkészitésétél a bevezetésig. Ha az iskola az egyesiilet tagjava valik, akkor a tovabbiakban rendezvényeirél ér-
tesll, és egyéni kezdeményezést is tehet.

b) Az informacié- és tapasztalatcsere tdmogatasa

A két tanitasi nyelv( iskoldkat érinté legfontosabb témakban kezdeményezésére az egyesiilet elncksége
vagy a kezdeményezd iskola programfelelGse szervezési feladatot lat el. Vamos Agnes elndksége alatt szamta-

lan ilyen alkalom volt, amelyeknek felsoroldsa meghaladja e kereteket. Itt egy par fontos program, esemény ki-

emelésére nyilik lehet6ség:

* ld6szakos tankényv- és tananyagbdrze minden nyelvre és iskolatipusra.



Neveléstudomany 2020/4. Emlékezé irdsok és tisztelgd tanulmanyok

* Egyes tantargyakbdl részletes tanmenet és kdvetelményrendszer kidolgozasa.

*  Akétnyelv(i kozépiskolak érettségi vizsgajanak tapasztalatai, eredmények 6sszegzése.

» Palyazat kétnyelvd iskolak részére idegen nyelv(i tananyag 6sszedllitasara.

e 2008: a két tanitasi nyelv( oktatas évének deklaralasa, rendezvénysorozata, ennek keretében egy jubi-
leumi tanulmanykotet Gsszedllitdsa és kiadasa: A két tanitasi nyelvl oktatas elmélete és gyakorlata
2008-ban cimmel (Szerkesztette: Vamos Agnes és Kovacs Judit), 2008, Budapest, E6tvos Jozsef
Koényvkiado, illetve orszagos kéttannyelvi konferencia megrendezése a Tanito- és Ovoképzé Féiskolan
(ma: ELTE TOK). A Konferencia szervezéje Kovacs Judit volt a KIE tamogatasaval és Vamos Agnes sze-
mélyes részvételével.

*  Honlap mukodtetése 2002 6ta, ahol ezek a programok, szakmai anyagok, hirek, rendezvények elhelye-
zésre kertltek. Itt taldlhaté a tagsagi lista is: www.kie.atw.hu

c) A tudomanyos kutatasok folytatasa, tAmogatasa

A programalapitas és -szervezés sikeréhez bizonyara hozzajarult az a tény is, hogy komoly tudomanyos ala-
pokra épiilt. Vamos Agnes a kezdetektsl azt vallotta, hogy a pedagdgiai Ujitds tudomanyos megalapozottsag
nélkil sériilékeny lehet, és valdban, az oktataspolitikai valtozasok viharaban a kéttannyelvi iskolak fennmara-
dasa nagyrészt széleskor(i tudomanyos bedgyazottsaganak készénhetd. Ebben oroszlanrésze van Vamos Agnes
iskolateremté tevékenységének, aki egymaga tobb mint tiz doktoranduszt segitett hozza a doktori fokozat
megszerzéséhez. Vamos Agnes tudomanyszervezési és tudomanyos kdzéleti szerepének névekedésével folya-
matosan nétt a kétnyelv( oktatas jellemzinek tudomanyos értéku vizsgalata, elemzése.

d) A tanitas eredményességének tdmogatasa

A két tanitasi nyelvu iskolai oktatasra felkészit6é alapképzés hianyaban az egyesiilet 2003 6ta sajat 30 oras
akkreditalt tanartovabbképzést szervezett, a képzés Tantdrgyak idegen nyelvii oktatdsdnak pedagdgiai alapjai
cimmel 2004-2008 kozott 6t tanfolyam zajlott. A tovabbképzés programiréi, szervezdi, és meghivott eléadok
mellett eléadoi: Vamos Agnes és Kovacs Judit voltak. Ennek a tovabbképzésnek a keretében 135, mar a palyan
[évd, kéttannyelvli intézményben tanité pedagdgus szerzett oklevelet. A kéttannyelv(i oktatas kiilonb6z6é szint-
jeibdl, tantargyaibdl és nyelveibdl irt diplomamunkaik igen értékes részét képezik a hazai kéttannyelv( iroda-
lomnak.

Ezen kivil rendszeresen megrendezésre keriilé események voltak a német és angol szakmai napok- és or-

szagos szakmai konferencidk, valamint az Egyesiilet altal szervezett és tdmogatott hagyomanyosan, évente
megrendezésre kerlilé versenyek: német és angol nyelvi vers és prézamondo verseny, valamint célnyelvi civili-

Zacio-verseny.

Vamos Agnes szellemi oroksége

Miért sikeriilt VAmos Agnesnek ilyen komoly nyomot hagyni a hazai oktatastigyben? Elsésorban a sajat maga-
val és masokkal szembeni nagyfoku igényessége miatt. Mint az ELTE PPK egyetemi tanara, és a Magyar Tudo -
manyos Akadémia doktora, allanddan Gjabb és Gjabb célokat tizott maga elé. Sajat maga MTA doktori érteke -
zésében Ugy Gsszegez, hogy ,a kétnyelvi programok minden oktatasi és nevelési szinten (6vodatdl a felséokta-
tasig) torténd fokozatos elterjedése kévetkeztében a hazai kétnyelvii nevelés- és oktataskutatas témakorben a
makro-, mezo- és mikrovildgok kutatasa egyarant folyt” az elmult 30 évben.

Nagyszamu publikacidja, melyek a kéttannyelvi oktatas szakirodalmanak alapjait is jelentik egyben, élveze -
tes olvasmanyok. Aki tanulhatott téle, vagy egyiitt dolgozhatott vele, érezte, hogy Vamos Agnes nagyformatu-
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mu, igazi tanaregyéniség, aki élvezi, hogy tudasat masokkal is megoszthatja. Vitathatatlan szellemi kvalitasai
kellemes személyiségjegyekkel parosultak. Tarsasagaban lenni szellemi felidiilést jelentett.

Végezetil alljon itt Vamos Agnes tudomanyos akadémiai doktori dolgozata egyik biralojanak, Karoly Kriszti-
na professzornak néhany sora: ,Vamos Agnes szakmai életm(ivén alapulé doktori munkaja jelentds és egyediil -
allé hozzajarulas a magyar kéttannyelvii oktatashoz. Egyedulallé az altal, hogy nem csupan a tudomanyos kuta-
t6, hanem az oktataspolitikaban és a kbznevelésben is jartas szakember perspektivaja 6tvozédik a soraiban. A
magyar viszonyokat gazdag adat- és forrasallomany felhasznalasaval rendkivil részletesen mutatja be és elem-
zi. A bemutatott eredmények hitelesek és meggydzéek. Téziseit elfogadom Uj tudomanyos eredményként. A
szaktertilet iranti elkotelezettsége és kitartd figyelme tiszteletet parancsold. Eletmiive jelentés hozzajarulas
nem csupan a hazai kéttannyelv( oktatas eredményességéhez, hanem altaldanosabban nézve is a magyarorsza-
gi nyelvtanulas hatékonysaganak noveléséhez”

Ugy lehetiink leginkabb hiiek Vamos Agnes sajnalatosan rovidre zart életmivéhez, ha tovabbvissziik mind-

azt, amit 6 elkezdett.
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Akcidkutatasok és pedagogiai kisérletek parhuzamai és
kiilénbozéségei
Csikos Csaba™

Tanulmdnyunkban két neveléstudomdnyi kutatdsi médszer, az akcidkutatds és a pedagdgiai kisérlet 6sszehasonlitd-
sdra vdllalkozunk. A kézés kiindulé alap: a nevelés-oktatds folyamatdban egy tervezett hatds implementdcidja és
elemzése. A hasonldsdgok és a pdrhuzamok mellett elemzésiink szerint az egyik legszembetiinébb kiilénbség az alap-
és az alkalmazott kutatdsi kiindulépontban keresendd, mig a mdsik lényeges eltérést az akcidkutatdsok tobb ciklusu
munkamenete adja. A tanulmdny bemutatja a hazai és a nemzetké6zi publikdcids szintér jellemzéit, és javaslatot fo-
galmaz meg az akcidkutatdsok lehetséges felhaszndldsdra a pedagégusképzésben.

Kulcsszavak: akciokutatas, pedagdgiai kisérletek, alapkutatas, alkalmazott kutatas

Tanulmanyunkban két olyan neveléstudomanyi kutatasi médszerrél lesz sz, amelyek a kutatdsmoddszertan
kozponti jelenségei abban az értelemben, hogy a neveléstudomanyi kutatisok elsérangu kiildetésének (ti. a
személyiség fejlesztésének tudomanyos megismerése, lasd Falus, 1993) a leheté legkdzvetlenebb eszkozokkel
kivannak megfelelni. A fejleszté hatasok kozvetlen tanulmanyozasa a szerepl6k kézvetlen, aktiv bevonasaval,
megfigyelésével, tesztelésével jar egyltt, mikézben mind a fejleszté hatast, mind a fejlesztés célcsoportjat va-
lamilyen szintl kontroll alatt tartjuk. Milyen parhuzamok és milyen kiilonb6zéségek vannak a két médszer ké -
zOtt? Adott, felmeriilé kutatasi kérdés esetén csereszabatosak-e a mddszerek, avagy a kutatasi kérdés determi-
nalja, melyiket célszerl alkalmaznunk - amennyiben valamilyen fejleszté beavatkozas tudomanyos leirasanak
igénye mertl f6l? Milyen perspektivai vannak a két moédszer alkalmazasanak a hazai gyakorlatban felmeriilé
kutatasi kérdések, tovabba a hazai és nemzetkozi szintéren valé publikalas szempontjabél?

Mobdszer, stratégia, stilus vagy megkozelitésmod ?

A neveléstudomanyi kutatasi médszerek lehetséges taxondmiaiban az akciokutatasok és a pedagogiai kisérle -
tek egy szinten helyezheték el. Mindkettére igaz, hogy alkalmazasuk soran a kutatdsmddszertani nevezéktan
alsébb, elemi szintjein elhelyezheté kutatasi tevékenységformak valésulnak meg, és az is igaz, hogy mindketté
a neveléstudomanyi kutatdsi megkozelitésmédok azonos csaladjaba tartozik, nevezetesen az induktivnak neve-
zett kutatasi stratégiak kozé. Ebbdl addddan a neveléstudomanyi tevékenységi formaknak legalabb harom
szintjét lathatjuk, és elvileg lehetséges, hogy mindegyik szinthez kévetkezetesen hozzarendeljiik a modszer, a
stratégia, a stilus vagy a megkozelités (és még tovabbi lehetéségek vannak) valamelyikét. Egy erre vonatkozo
prébalkozas meghaladna e tanulmany kereteit, igy egyrészrél javaslom maganak a taxondémiai kérdéskornek a
tompitasat, masrészrél a nemzetkdzi és hazai szakirodalomban fellelhetd nevezéktanok alapjan megfogalma-
zom sajat allaspontomat.

1.  Atanulmany a 2020. oktéber 29-én, az MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsag Kutatdsmaodszertani Albizottsaga altal Vamos
Agnes tiszteletére szervezett emlékilésen elhangzott el6adas szerkesztett valtozata.

* Egyetemi tanar, ELTE TOK Matematika Tanszék, e-mail: csikos.csaba@tok.elte.hu
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A nevezéktani dilemmak gordiuszi csoméjanak atvagasat az jelentheti, ha valamennyi szint esetén elfogad-
juk a mddszer sz6 hasznalatat, tehat a legatfogdbb kutatdsmoddszertani megkozelitéseket (mint induktiv vagy
deduktiv) és az adatgylijtés egy-egy konkrét eljarasat egyarant médszernek nevezhetjik. llyeténképpen az ak-
ciokutatas és a pedagogiai kisérlet is nevezheté kutatasi modszernek, tudvan azt, hogy azonos atfogdbb kuta -
tasmoddszertani megkozelitésmaod jellemz6 rajuk, és mindketté valtozatos adatgydijtési, adatelemzési és adatér-
telmezési mdédszerekkel operal. Cohen, Manion és Morrison (2007) kézikbnyve a neveléstudomanyi kutatdsi
stilusok erny6fogalma ala illeszti a pedagogiai kisérleteket és az akcidkutatasokat is. A hazai publikacidkban jel -
lemzéen a nevezéktan legfelsé szintjét nevezik stratégidnak: konkrétan deduktiv és induktiv stratégiarol szélva.
Mindezek alapjan a kdvetkezékben a pedagdgiai akcidkutatast és a kisérleteket egyarant médszereknek nevez-
zlik, ismét hangsulyozva, hogy mindkét mddszer tovabbi, elemibb nevezéktani szinthez sorolhaté modszerek
alkalmazasara épdil.

Erdemes kitérniink az akciokutatas kifejezés eredetére amennyiben az tiikdrforditasa az eredeti action rese-
arch kifejezésnek. Ez szemantikai értelemben, a szétari jelentések parhuzamat tekintve alighanem a legmegfe -
lel6bb magyaritas. Ugyanakkor egy szoként haszndlva az akcidkutatast, elveszithetjiik az eredeti kifejezés je-
lentéstartalmat, amely meglatasunk szerint: cselekvé kutatdi részvétellel megvalésitott kutatds. Az ‘action’ ugyanis
a szertedgazd képzetekkel asszocialhatd akcidhoz képest olyan konkrét kutatdi cselekvésre utal, amely a kuta-

tas folyamatat meghatarozza.

Akciokutatasok a nemzetkozi szakirodalomban

Az akcidkutatas az empirikus tarsadalom- és viselkedéstudomanyok széles palettajan alkalmazhatd, és polgar-
jogot nyert a neveléstudomanyokban is (lasd Vamos & Gazdag, 2015, tudomanytorténeti attekintését).

Az akciokutatasok rendszere mar mutatja a Solla Price (1979) altal nagy tudomanynak nevezett rendszerek
jellemzéi kozdl a kiterjedt tudomanyos és (ezen belil hangsulyosan) publikacids bazist. A legrangosabb folyo -
iratokat rendszerezé Scimago ranglista tobb akcidkutatasi folyoiratot is nyilvantart:

» Action Research (Q2)

*  Educational Action Research (Q2)

»  Systemic Practice and Action Research (Q3)
* International Journal of Action Research (Q3)

Ezen tulmenden az ERIC adatbazis alapjan az ,action research” targyszo gyakori felbukkanasat keresve kii-
6nb6z6 publikacids szintereken, tovabbi jeles folyodiratok igazoljak az akcidkutatasok kiterjedtségét és fontos-
sagat:

* Assessment and Evaluation in Higher Education (Q1)
»  British Educational Research Journal (Q1)

*  Environmental Education Research (Q1)

*  Professional Development in Education (Q1)

*  Australian Journal of Teacher Education (Q2)

* Journal of Workplace Learning (Q2)

*  Teacher Development (Q2)
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Az akcibkutatasok alapjellemz6i

Az akcidkutatas mint tarsadalomtudomanyi kutatasi médszer Kurt Lewin munkassagabdl nétt ki. Empirikus ku-
tatasi modszerrdl van sz6, amelyben Cohen, Manion és Morrison (2007) 6sszefoglalé elemzése szerint a kévet-
kezé jellemz6k a meghatarozok:

Helyszini, in situ kutatasi folyamat, azaz a kutaté helyszini jelenléte, involvaltsaga meghatarozé. A heidegge-
ri dasein fogalom és az akcidkutatas explicit 6sszekapcsolasa mar megtortént (Gale, 2014), ilyen értelemben a
magyar filozéfiai forditdsokban megszokott ottlét kifejezést is hasznalhatjuk. Az akcidkutatas jellemzéen egy
tarsadalmi csoportban, akar egy évodai csoportban vagy iskolai osztadlyban felmeriilt probléma megoldasat
igyekszik megvaldsitani. A kutatok, akik lehetnek hozzaérté pedagdgusok is, a helyszinen adatokat gyd(jtenek,
és a helyszinen végzik azt a tervszer( fejleszté tevékenységet is, amely alapjan valtozas remélhet6; majd pedig
a valtozast Ujabb adatgydjtéssel és adatfeldolgozassal lehet nyomon kévetni.

A kutatéi csoport egylttmunkalkodasa jellemzé az akcidkutatasban, melynek tagjai kozott gyakorld peda-
gogusok is szerepelnek. Jellemzd, hogy tébben, egymassal egylittmiikddve végzik az adatgydjtést, az adat-
elemzést és az eredmények értelmezését is. A kutatdcsoporti tevékenység felidézi a kvalitativ kutatasokban
jellemz6 személyi triangulacio elvét. Opcionalis, hogy a vezet6 kutatd vagy akar tobb részt vevé kutatd egyete-
mi, kutatéi gyakorlattal rendelkezé személy legyen, de a gyakorlé pedagdgusok részvétele esszencidlis, mégpe -
dig két okbdl: a gyakorlé pedagdgus résztvevék lesznek majd azok, akik a tébbciklusu kutatasban a szandékolt
valtozasokat végrehajtjak, megvalositjak. Tovabba az akcidkutatas eredményeinek disszeminacidjat, az ered-
mények altalanosithatésagat elésegitheti a gyakorlatban pedagdégusként dolgozd kutatok kapcsolati haléja
(community of practice) és gyakorlatias szemléletmadja.

Az akcidkutatas az induktiv kutatasi stratégia vagy megkozelitésmod médszerei kozé tartozik. Természet-
szerlileg empirikus kutatdsi tevékenység, tehat a felmerdilt gyakorlati probléma, azaz a kutatasi kérdés megolda-
sat a megtapasztalhaté jelenségek megfigyelésével és értelmezésével latja megvaldsithaténak. A cél az, hogy a
pedagdgiai beavatkozas szamara tudomanyosan megalapozott adatok alljanak rendelkezésre.

A kutatds tobb ciklusban zajlik, a soron kdvetkezé 1épés az el6z6 |épésekben nyert informacién alapszik. A
kutatdsi ciklusok (adatgydjtés, adatelemzés, eredmények értelmezése) tobbszor is kovetik egymast, az Ujabb
ciklusok a korabbiak tapasztalatara éplilnek. Ha tehat az elsé kutatasi ciklust kovetéen megalapozottnak latszik
egy fejleszté beavatkozas (példaul egy gyermek csoportszerepének megvaltoztatasa célzott tevékenysoroza-
ton keresztil), akkor a kdvetkezé kutatasi ciklusban a megvaltozott helyzethez igazodé adatgytijtés és adat-
elemzés zajlik majd. A pedagdgiai kisérletek megvaldsitasi idejéhez képest gyorsabb kutatasi ciklusok lehetsé -
gesek az akciokutatasban.

Az akcidkutatas elsésorban kvalitativ modszereket hasznal, mindenesetre keriili a mért tulajdonsagok elszi-
getelt elemzését. Abbdl addéddan, hogy egy jél definidlt pedagdgiai probléma helyszini, tudomanyos igény
vizsgalatara alkalmazzuk az akciékutatast, altalaban kismintas, esettanulmany jellegl vizsgalatok valnak lehet6 -
vé. Emiatt, még ha szarmaznak is kvantitativ adatok a résztvevékrél, a mért tulajdonsagok statisztikai elemzése
altalaban kevésnek bizonyul a konkrét probléma 6sszefiiggéseinek belatasahoz. gy az esettanulmanyoknal
megszokott kvalitativ adatgydjtési és adatelemzési technikak valnak meghatarozéva.

A Cohen, Manion és Morrison (2007) altal kiemelt szempontok és tulajdonsidgok mindegyike ismert volt
mar a neveléstudomanyban az akcidkutatasok megjelenésének kezdeti idejében is. A neveléstudomany etnog-
rafikus irdnyzataiban is Iényeges a helyszini, kutatoéi jelenléttel és involvaltsaggal jaré kutatas, és tobbféle em-
pirikus, kvalitativ irdnyzat |étezik évtizedek 6ta. Az akcidkutatas leginkabb forradalmi sajatossaga magaban a
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gyakorlatorientalt célkitizésben keresendd, és ennek sziikségszer( folyomanya a tébbciklusu, intenziv kutatasi
folyamatok megvalositasa.

Gazdag és Vamos (2016) Mills nyoman azzal a gyakori komparativista fogassal élnek, hogy egy megismer-
tetni kivant, relative (j jelenséget egy Ggynevezett ,hagyomanyos” jelenséghez hasonlitanak. Millsre hivatkoz-
va az akcidkutatast és a hagyomanyos kutatast hasonlitjdk 6ssze, megadva egyuttal azokat a szempontokat,
amelyek mentén az akcidkutatas differentia specificai definidlhatok a neveléstudomanyi kutatisi modszerek
mezényében. Mindenesetre a ,hagyomanyos kutatas” és az akcidkutatas 6sszevetése soran az egyes szempon-
tok mentén sokféle - hagyomanyosnak nevezheté - médszerre gondolhatunk, és kézottiik a pedagogiai kisér-
letek tobb szempontbdl alkalmas ellenpontot képviselhetnek. Ugyancsak jellemz6 a komparativ elemzésekre,
hogy az egyébként valéban meglévé kiilonbségeket eltilozva olyan példakat, eseteket emelnek ki, amelyek a
leginkabb megjelenitik a kontrasztot valamilyen korabbi felfogassal szemben. Mills szempontrendszere alapjan
az alabbi szempontokat és akcidokutatasi jellemzéket sorolhatjuk fol:

- a kutatok személye: akcidkutatas esetén gyakorld pedagogusok, koztiik intézményvezeték is kutato-
ként szerepelnek,

- kutatdsmoddszertani felkésziiltség: a kutatdsmoddszertan egyes elemeinek ismerete az elvaras,

- akutatas terepe: az iskola, a tanterem,

- az adatok jellege: els6sorban kvalitativ adatok, amelyek a tanitasi-tanulasi kérnyezetet és az annak fej-
lesztésére iranyuld hatasokat a leheté legpontosabban leirjak,

- kutatasi stratégia: induktiv, empirikus adatokra épiilé,

- cél (kiindulasi motivum): pozitiv valtozas el6idézése egy adott kbrnyezetben, kézvetlen gyakorlati ha-
szonnal.

Lathatd, hogy ezek a jellemzdék lényegileg ugyanazok, amelyeket Cohen, Manion és Morrison (2007) is fel -
soroltak. Mills elemzésében a kontraszt kedvéért a hagyomanyos kutatas archetipusaként ez szerepel: a kuta-
tasmoddszertant tiizetesen ismerd egyetemi oktatdk, kutatok altal a kontrollalt kisérleti valtozoknak megfelelé
helyszinen végzett kvantitativ kutatds, amely a statisztikai eljarasok révén, dontéen deduktiv stratégiat kovet-
ve az oktatasi rendszer egyes elemeirdl fogalmaz meg kovetkeztetéseket, jobbara elméleti hozadékot szolgal -
tatva.

Amikor a magyarorszagi akcidkutatasokat Vamos és Gazdag (2015) attekintették, meglehetésen kisszamu
hazai vizsgélat volt az akcidkutatasok kézé sorolhatd, és végiil mindéssze harom kutatast soroltak az érett ak-
ciokutatasok kozé. A harom kozil két kutatas vezetéje egy-egy mélyebb elemzésre is véllalkozott a szerzékkel
(Gazdag és Vamos, 2016), és ezek alapjan két folyamatabraval illusztraltak az akcidkutatasok ciklikussagat és
szokasosan lehetséges elagazasait. K6zos tanulsaga volt a két akcidkutatasnak (és ez a tanulsdg mas modsze -
rek esetén is hasznosulhat), hogy a kutatasi célok kialakitasa kutatéi csapatmunka volt. Egy masik levonhato
tanulsag, amelyhez viszont éppen a pedagodgiai kisérletek vilagabdl érkezhet szellemi municié: a hossza tavu
hatas kimutatasa olyan elvaras, amely egyelére kihivast jelent az akcidékutatasok szamara.

A pedagogiai kisérletek alapjellemzoi

A pedagdgiai kisérletekrél szold konyvemben (Csikos, 2012) szamos kisérleti elrendezésrél van sz, és ezek ko -
zOtt a 21. szazadban a randomizalt kisérletek egyfajta csicskategoriat képviselnek (lasd Csikos, 2015). Abban
az értelemben keriiltek piedesztalra a randomizalt pedagdgiai kisérletek, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ban 2002-ben beiktatott neveléstudomanyi kutatasi reform torvény (Education Sciences Reform Act) tobb he-
lyen is kiemeli ennek a kisérletfajtanak a jelentéségét. Egyrészt a randomizalt kisérleteket tekinti a tudoma-
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nyosan igazolhato oksagi kapcsolatok feltarasara szolgald alapveté mddszernek, emellett pedig a randomizalt
kisérleti elrendezést a pedagogiai értékelés fogalmahoz is hozzakapcsolja. igy a szerteagazé kisérleti elrende-
zési lehet6ségek koziil - az akcidkutatasokkal valé 6sszevetés szandékaval - a randomizalt pedagoégiai kisérle -
teket emeljiik ki, és ezek kozott is elsésorban olyan kisérleteket vetitiink magunk elé, melyekben a kontroll
csoport mellett egy kisérleti csoport van, azaz egyetlen - vagy egy fejleszté csomagba belefoglalt tébb - kisér-
leti hatas vizsgalata (dizajn kisérletek) valosul meg.

Az egytényez6s, randomizalt pedagodgiai kisérletek abban kilénb6znek a legelterjedtebb, ma mar inkabb
kvazi-kisérletnek nevezett tipustdl, hogy itt a kisérleti és a kontroll csoportokba sorolas véletlenszer(ien torté-
nik. Tehat mig a kvazi-kisérleteknél jellemzd, hogy elébb a kisérleti csoportba keriilé intézmények, osztalyok,
tanuldk kivalasztasa és felkérése torténik meg, majd ezt kdveti a kisérletihez hasonlo kiinduld tulajdonsagokkal
felvértezett kontroll csoport kivalasztasa és felkérése, addig a randomizalt kisérleteknél egyfajta el6zetes, 6sz-
szesitett felkérés torténik. Ez azt jelenti, hogy a leendé kisérleti és kontroll csoportok felkérése soran még nem
dél el, pontosan kik keriilnek majd a kisérleti és a kontroll csoportba, hanem a kisérletre barmely szerepben
vallalkozdk koziil véletlenszerlien kerdil ki az egyik, majd a masik csoport.

A pedagégiai kisérletek sokfélék abbdl a szempontbdl, hogy a kutatdé maga mennyire van jelen, mennyire
lathato a kisérlet soran. A konkrét kisérlet témajatol, tartalmatol fliggéen komoly hatast valthat ki a pedagoégiai
kutato tandrai jelenléte, avagy a kisérlet lebonyolitasa soran a résztvevékkel fenntartott interakcidi. Altalanos-
sagban igaz, hogy a kisérlet eredményeinek altalanosithatdsaga érdekében olyan szintl és jellegl kutatoi jelen-
lét kivanatos, amely a kisérletben vizsgalt hatas reprodukalasa soran mas idében és mas helyszineken is meg-
valésithatd. A kutatdi jelenlét (s6t, a kisérleti mddszer kritikusai szerint mar maganak a kisérletnek a ténye is)
kivalthat olyan hatasokat, amelyek nem szandékoltak, és nincsenek 6sszefiiggésben a vizsgalni kivant fejleszté
hatassal (lasd erre vonatkozéan a Hawthorne-effektussal és a placebo hatéssal foglalkozé szakirodalmat).

A pedagodgiai kisérletek megvalositasa ritkan egyetlen kutaté feladata és mive. A kutatdi csoport tagjainak
valtozatos feladatai lehetnek mar a kisérlet tervezése soran, majd az implementacio, és kiilonésen az eredmé -
nyek feldolgozasa és értelmezése soran. Kérdéses ugyanakkor, hogy azok a gyakorlé pedagoégusok, akik a pe-
dagogiai kisérletekben megvalositoként kozremikodnek, tekintheték-e kutatotarsnak. Eléfordul ilyen kisérlet
is, mint példaul Mason és Scrivani (2004) matematikai nézetek fejlesztésére iranyuld projektjében, ahol Scriva-
ni volt a megvalosité gyakorlé pedagdgus. Legtobbszor azonban a pedagdgiai kisérletek valamely kisérleti ha-
tasnak a ,tanarfiggetlen” megjelenését és érvényesiilését szeretnék dokumentalni. igy maguk a kisérletet
megvalositd pedagogus kollégak a tervezés, implementacio, értelmezés fazisok kozil elsésorban a kdozépsé fa-
zisban vannak jelen, és bar a hozzajarulas mértéke akar elegendé is lehet a szokasos publikacios, tarsszerzéi
kritériumok teljesitésére, legtobbszor nem kutatdként valnak a kisérlet résztvevaivé.

A pedagogiai kisérletek hossza igen valtozatos (az osztalytermi implementaciéval megvaldsulé kisérletek ti-
pikus hossza néhany honap, esetenként egy-két év), azonban a fejleszté hatast kifejteni, megvaldsitani rendelt
implementacids idészakot ritkan tagoljdk vagy szakitjdk meg olyan adatfelvételi és adatelemzési id6szakok,
amelyeknek fliggvényében a kisérlet folytatasa tobbféle iranyt vehet. A pedagdgiai kisérlet idébeli lefolyasanak
altaldnos sémaja szerint a kisérlet megkezdése el6tt és a befejezés utan térténik adatfelvétel (elémérés, utd-
mérés), sok esetben pedig bizonyos id6 (egy-két honap, ritkdbban egy vagy tobb év) elteltével egy késleltetett
utémérésre kerdl sor. Jellemz6 tovabba, hogy a Johnson és Onwuegbuzie (2004) altal a kevert kutatasi mod-
szerekre adott terminoldgia szerint vagy tisztan kvantitativ megkézelitésmodot hasznalnak a pedagodgiai kisérle-
tek, vagy pedig a kutatas valamelyik donté aspektusa (kérdésfelvetés, adatgylijtés, adatelemzés, eredményér-
telmezés) inkabb kvantitativnak minésdil.
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Véglil a pedagogiai kisérletek (kiilonésen a randomizalt pedagodgiai kisérletek) egy tovabbi jellemzéjét emel -
juk ki: a kisérletek alapkutatds-jellegét. Az alapkutatasokra a kbzbeszéd gyakran az alkalmazott kutatasok ellen-
parjaként tekint, olyan moédon leegyszer(sitve a kétféle kutatastipust, hogy az alkalmazott kutatas azonnali,
kézzelfoghatd haszonnal kecsegtet, az alapkutatasok pedig ezt csak tavlatilag igérik. Kutatasmodszertani
szempontbdl tekintve erre a dichotomiara, a pedagogiai kisérletek mérhet6, kvantifikalhato tulajdonsagokban
egy tervezett hatas folyomanyaként bekovetkezé valtozasokat dokumentalnak, és a konkrét, mért tulajdonsa-
goktal fligg, hogy a gyakorlati hasznositas milyen idétavon és milyen nagysagrendben valésulhat meg.

A tudomanyos kutatasrdl, fejlesztésrél és innovaciordl sz6ld 2014. évi LXXVI. térvény 3. § (1) szerint az
alapkutatas ,kisérleti vagy elméleti munka, amelyet elsésorban a jelenségek vagy megfigyelheté tények hatte-
rével kapcsolatos Uj ismeretek megszerzésének érdekében folytatnak, anélkiil, hogy kilatasba helyeznék azok
kozvetlen Gzleti alkalmazasat vagy felhasznalasat”. A pedagdgiai kisérletek tobbsége tokéletesen megfelel en-
nek a jogszabalyi definicionak, azaz alapkutatasnak tekintheté. Nyilvan nem mond le a pedagogiai kisérletet
végzd kutatd arrdl, hogy a kutatasi eredmények hasznosuljanak majd az intézményes nevelés-oktatas intézmé -
nyeiben és azon tul is, am a kvantitativ megkézelitésmdd alkalmazasa jelentésen hozzajarul ahhoz, hogy els6-
sorban a mérhet6 jelenségek hatterérél szerziink Uj, tudomanyos ismereteket - az emberi személyiség és az
emberi személyiségekbdl allé rendszerek (csoportok, intézmények) a mérhetd tulajdonsagok és a fejleszté ha-
tasok vizsgalataban idézéjeles ,csak” széval értve: mintaelemként vesznek részt a kisérletben.

Az akciokutatasok és a pedagogiai kisérletek dsszehasonlitasanak szempontjai

Az eddigiek alapjan az 1. tablazatban tekintjiik 4t az akcidkutatasok és a pedagédgiai kisérletek hasonldsagait és
kiilonb6zoségeit.

(Randomizalt) pedagogiai

Szempont Akcidkutatasok Kisérletek
Lin situ” alapjellemzé lehetsség
kutato6i team alapjellemzé lehetsség
empiria alapjellemzé alapjellemzé
kutatési ciklusok tébb ciklus kdveti egymast altalaban egy ciklus
kvalitativ-kvantitativ altalaban kvalitativ alapvetéen kvantitativ
alap vagy alkalmazott alkalmazott kutatas alapkutatas

1. tablazat: Az akciokutatasok és a pedagogiai kisérletek Osszehasonlitasanak szempontjai és alapjellemz6i

A korabban kiilon-kilon elemzett szempontok szerint egymas mellé helyezve az akcidkutatasokat és a (ran-
domizalt) pedagodgiai kisérleteket, néhany esetben jelentés (dm korantsem varatlan) parhuzamokat latunk, né-
hany szempont szerint ugyanakkor markans a kilonbség. Jogi szempontbdl a tudomanyos kutatasnak harom
alapformajat kiilonbozteti meg a 2014. évi LXXVI. torvény: alapkutatas, alkalmazott kutatas és kisérleti fejlesz-
tés. Mostani témank szempontjabdél - a szakirodalomban altaldban vizsgélt szempontokon tul - egy Gj nézé-
pontot jelent, hogy az akcidkutatasok (és a pedagodgiai kisérletek) jogi értelemben milyen kutatasfejlesztési te-
vékenységnek szamitanak. Az el6z6ekben megallapitottuk, hogy a pedagogiai kisérletek tobbsége beleillik az
alapkutatasok kategoriajaba. Az alkalmazott kutatasok Uj jogi definicidja igencsak terebélyes, am kiragadva be-
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I6le azt a részt (3. § 2. bekezdés), amely szerint az alkalmazott kutatas , tervezett kutatas vagy kritikus vizsgalat,
amelynek célja Uj ismeretek és szakértelem megszerzése (j termékek, eljarasok vagy szolgaltatasok kifejleszté -
séhez”, azt mondhatjuk, hogy ez az akcidkutatasokra ill6 meghatarozas. A neveléstigyi kérdéseket tag értelem-
ben vett szolgaltatasként kezelve az akcidkutatas egy adott helyszinen felmerilt probléma megoldasaval beleil -
lik az alkalmazott kutatasok jogi értelemben definialt korébe.

Azokat a szempontokat, melyek az akcidkutatasok esetében alapjellemzének minésiilnek, a pedagégiai ki-
sérletek esetében pedig lehetéségként jelennek meg, nem tekintjik lényegi killénbséget megragadd szempon-
toknak. Ezek utan viszont az akcidkutatasok legkarakteresebb jellemzéje a tébbciklusu jelleg, mely kutatasi
ciklusok déntéen, am nem kizarélagosan, kvalitativ elemzésekbdl éptilnek fol. Ha feltessziik azt a kérdést, hogy
a tobb kutatasi ciklus lebonyolitasa vajon mennyiben egy felporgetett, voltaképpen tdbb kisérletnyi elemzést
megvaldsitd kutatassorozat érdekében torténik, avagy mas indokok keresendék mogotte, a Vamos és Gazdag
(2015) altal ,érett"-nek aposztrofalt hazai akcidkutatasok jellemzdit célszer(i megvizsgalnunk.

Bereczky és Varga (2004) tomor (majdhogynem szlikszavu) kutatasi beszamolojabdl egy intenziv, egy tan-
éven belll megvaldsuld kutatasi ciklusokkal operald kutatas képe rajzolddik elénk. Albert Gabor ,Histografiai
torténelemszemlélet akciokutatasanak elsé tapasztalatai” cimd munkaja Gazdag és Vamos (2016) bemutatasa-
bél ismerheté meg, és az alapjan egy 6t éven keresztiil végzett, Ujra- és Ujraértelmezett adatokkal megvaldsi-
tott fejleszt6é program valdsult meg, melynek eredményeképpen - kdszonhetéen a beavatkozas relative hosszu
id6tartamanak - ,a histografiai gondolkodas beépiilt a tanuldk gondolkodasaba” (Gazdag & Vamos, 2016, p.
78.).

Schiffer (2011) kutatasa tobb tanéven atnyulod kutatasi ciklusokbdl épitkezett. Az elsé kutatasi ciklus 2006
tavaszan kezdédott, mig az 6todik ciklus 2011-ig hizédott. Azaz a kutatasi ciklusok id6tartama a hosszabb fu-
tamidejd pedagogiai kisérletekével vetekedett, és ilyen ciklusokbdl 6t épllt egymasra. Kovetkezésképpen a
gyors problémamegoldas vagy szolgaltatasfejlesztés helyett egy kutatasi problémanak fejleszté beavatkoza-
sokkal gazdagitott vizsgalata indokolta az akcidkutatas alkalmazasat.

Véglil a kvantitativ-kvalitativ megkozelitésmodok és a két elemzett kutatasi médszer kapcsolatardl szoélva a
tablazatunk is jelzi, hogy nincs sz6 kizarolagossagrol. A pedagogiai kisérletek adatainak feldolgozasa és az ered-
mények értelmezése is gyakran kevert modszertannal térténik, és az akcidkutatasok sem zarkéznak el kvanti-
tativ adatok feldolgozasatol és az eredmények kvantitativ szemlélet( értelmezésétél.

Osszegzésképpen tehat az akcidkutatasok és a pedagogiai kisérletek kozott meglévé szamos parhuzam
mellett a kiilonb6z6ségeket két mezsgye mentén ragadhatjuk meg: az akcidkutatasok alkalmazott kutatasi jel -
legl kérdésfeltevése és az egymasra éplilé tobb kutatasi ciklus jelent |ényegi kiilonbséget a kétféle modszer
kozott.

Hazai perspektivak

Vamos és Gazdag (2015) tanulmanya alapjan, amelyben minddssze harom érett, hazai akcidkutatasrdl tudtak
beszamolni, kimondhatd, hogy a mddszer hasznalataban jelentés tartalékokkal rendelkezik a hazai neveléstu-
domany. A médszer ismertetése tébb forrasban megtaldlhaté (példaul Havas, 2004), és a kutatasmodszertani
(6n)reflexidhoz viszonyitva kisszamu kutatasrél tudunk, amelyben a médszer felhasznaldsa magas szinten meg-
valésult. Abbdl a szempontbdl a nemzetkdzi porondon is hasonld a helyzet, hogy az akcidkutatasrél mint mod -
szerrél sz6lé mivek szama és kiilondsen az ezekre jutd hivatkozasok szama lényegében 6sszemérheté az ak-
ciokutatasokrol szolé beszamoldk és az azokra érkezett hivatkozasok szamaval. Az akcidkutatas igéretes mod -
szer, amelynek alkalmazasi potencidljarol legaldbb annyit lehet olvasni, mint maganak a moddszernek a
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felhasznalasarol. A modszer felhasznalasaban rejlé igéret és potencidl kiaknazasahoz a kutatétanari hozzaallas

(teacher research) lehet a kulcs.

Az akcidkutatast bemutatdé modszertani kiadvanyok jelentés része kifejezetten a leendé és a gyakorlé pe-

dagdgusok szamara késziilt; gyakran a konyv cimében is jelezve a célkbzonséget. Santti és Salminen (2015) a

finn tanarképzésben (beleértve a magyar terminologiaban pedagdgusképzésként aposztrofalt tanitdképzést is)

erételjesen megvalosuld kutatdsi orientaciot az akcidkutatas nemzetkézi mozgalmaval 6sszhangban Iévének

latjak. Ugyanakkor tanarjelltek kérében végzett vizsgalatokra alapozva megjelentek azok a hangok (lasd Puus-

tinen, Santti, Koski, & Tammi, 2018), amelyek a kutatasalapu tanarképzési paradigmaval szembeni kételyeknek

adnak terepet. A leendé pedagdgusok szamara gyakran nem vilagos, hogy az oktatas-nevelés szisztematikus,

tudomanyos elemzése hogyan illeszkedik a képzésiikbe, és sokan emelnék a gyakorlati képzés aranyat. Az ak-

ciokutatas eszkozt jelenthet a tanarképzésben a kutatasalapu képzési paradigma és a gyakorlati képzés szinté-

zisének megvaldsitasaban. A pedagoégusjeldltek elsé kutatasi feladata gyakran valésulhat meg akciokutatas -

ként, hiszen példaul szakdolgozati témaként egy pedagogiai innovacio kifejlesztésére és kiprobalasara nyuijt le -

het6séget.
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Action research and educational experiments: similarities and differences

This study compares the methods of education science research: action research and educational experi-
ments. Their common starting point is the implementation and analysis of a planned effect in education. Be-
sides several similarities and parallels, the most striking difference lies in the basic versus applied research ap-
proaches, and in the multiple research cycles which characterize action research. The study describes the na-
tionwide and international publication history and options, and claims that action research may be well

implemented in various levels of teacher education.
Keywords: action research, educational experiments, basic research, applied research
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A méltanyos pedagdgia kutatasi aspektusai a tanitas-tanulas
folyamataban®
Réthy Endréné*

Célunk az esélyegyenlétlenség multifaktoridlis okainak feltdrdsa az iskoldba Iépé tanulékndl, s ezen okok csékkenté -
sére/megsziintetésére iranyulé méltdnyos pedagadgiai (equity) eljdrdsok alkalmazdsa az esélyigazsdgossdg biztositdsa
érdekében. A méltdnyos pedagdgia mint pedagdgiai véddéhdld, a tanuldi sziikségletekhez méretezett differencidlt pe-
dagdgiai tébblettdmogatds, melynek végsé, am tdvlati célja az esélyegyenléség (equality) megkozelitése/elérése. E t6-
rekvésekben mutatkozé diszfunkciés folyamatok feltdrdsa, illetve javaslatok megfogalmazdsa jelenti tanulmdnyunk
kézponti feladatadt.

Kulcsszavak: esélyegyenl6tlenség, esély, esélyigazsagossag, méltanyos pedagégia

Bevezet6 értelmezési keret, néhany alapfogalom

A cimben szereplé kérdéskoron belil hadrom fogalom értelmezése elkeriilhetetlen: ezek az esélyegyenlétlen -
ség, az esélyigazsagossag és a méltanyos pedagodgia. E fogalmak viszonyfogalmak, nem léteznek abszollt érte -
lemben, csak a maguk konkrétsagdban. Fontosnak tartjuk e terminolégiak vizsgalatat mindenekelétt a szak-
nyelvi tudomanyossag, a specialis szakszdkészlet, a szakmai kultira megerdsitése érdekében (Vamos, 2006).

Esélyegyenlétlenségen a differencidlédott, egyre jobban rétegzédott tarsadalom altal el6idézett esélykiilénb-
ségeket, azaz a lehetéségekkel valé élni tudas kilonbozéségét, az eséllyel élés egyenlbtlenségét értjiik. Az
esélyegyenlétlenség mar az iskoldba |épés pillanataban érezteti hatasat.

Az esélyigazsdgossdg értelmezésiinkben nem mas, mint a kialakult és egyre er6so6dé tarsadalmi esélyegyen-
I6tlenségekkel szembeni fellépés, mely hosszu, tébbszereplés folyamatban képes csokkenteni, még ha teljesen
megsziintetni nem is tudja az esély-igazsagtalansagot. Mindez egyenesen fakad a jogossag, a jogtudatossag
kérdéskorébdl.

Az esélyegyenldség (equality) értelmezésiinkben akkor kdvetkezhet be, ha az esélyigazsagossag optimalis tel-
jeslilése eredményeként biztositott az esélyigazsdgossagbdl fakadé minden egyes kritérium. Elérése nagyon
hosszu folyamat, ebbél adéddan csak tavlatos célként lehetne kitlizni a pedagégia elméletében és gyakorlata -
ban. Az esélyegyenléség hangoztatasa helyett sokkal adekvatabb lenne a mindennapokban az esélyigazsagos -
sag terminoldgia hasznalata. Az esélyegyenléség ugyanis, miutdn a mindennapokban a hozza vezetd kritériu-
mok nem teljesiiinek, végteleniil kiliresedett fogalomma valt.

A méltdnyos pedagogia (equity) esélyteremtd, igazsagos, befogado, elfogadd, kirekesztés és szelekciomentes,
demokratikus, kompenzatorikus és gyermekkodzpontu. A kiilonbségek figyelembevételével olyan kompenzalé
intézkedések alkalmazasa, amelyek az esélyigazsagossag szellemében sikeresek az esélyegyenlétlen tanuldk

1. Vamos Agnessel a sorozatszerkeszts, M. dr. Nadasi Maria felkérésére 2006-ban egylitt irtuk az , Esélyegyenlétlenség és méltd-
nyos pedagdgia” (Réthy, Vamos 2006) cimii sorozatkotetlinket. A konyv irdsa soran egylttmiikodésiink, kooperacionk harmo-
nikus volt, mert a sajat kutatasi terliletlinkh6z kapcsolodé témarészleteket valédi kompetenciatranszferrel dolgoztuk ki. E
valaha volt k6z6s munka, kdzos gondolkodas szellemében vazolom fel e komplex gondolatkort.

Professor emerita, Kodolanyi Janos Egyetem, e-mail: rethy.endre@upcmail.hu
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fejlesztésében. Olyan tanulasi kdrnyezet kialakitasa a cél, amely a tanuldk egyéni sziikségleteire féokuszalva
differencialt fejlesztést alkalmaz. Azt a pedagogiat jelenti, mely képes kialakitani a mindenki szamara j6 iskolat,
a minéségi iskolat, mely komprehenziv iskola.

A fogalmi tisztazas utan az esélyegyenlGtlenséget atélé gyermekek csoportjat sziikséges bemutatni (EQLS,
2003).

Az esélyegyenlbtlenséget atélé gyermekek/tanulok csoportositasa a
multifaktorialis agensek figyelembevétele mellett

Az esélyegyenl6tlenséget atélé tanuldk csoportositdsa a multifaktorialis dgensek figyelembevétele mellett a
szokasosnal - a torvénybe iktatottnal - napjainkban tadgabban értelmezhetd. E csoportba sorolhaték a kiemelt
figyelmet, kiilénleges bandsmaddot igényld, azaz atipusos fejlédést mutatd tanuldk:

*  asajatos nevelési igényl tanuldk (érzékszervi, értelmi és beszédsérliltek),

* abeilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézségekkel kiizd6 tanulék,

e aszociobkondémiai és szociokulturalis hatranyban él6 tanuldk,

* akisebbségi csoportokba tartozé tanuldk,

¢ anyelvi hatrdnyban levé tanuldék,

¢ atehetséges tanuldk.

A kiemelten tehetséges tanulokkal helyszlike miatt részletesebben nem foglalkozunk, am ki kell emelniink,
hogy esetiikben is, amennyiben biztonsagosan nem ismerik fel a tehetséget, rendkiviili nehézségeket, problé-
makat okozhatnak a nem kell6en felkésziilt pedagégusok csupan azért, mert a tehetséget elfedik a szociodko -
némiai, szociokulturalis hatranyok. A tehetséges tanuldk gondolkodasanak originalitasat, rugalmassagat, hajlé-
konysagat, azaz kreativ jellemzéit a tanarok sok esetben nem méltanyoljak. Az is el6fordulhat, hogy nem tole -
radljak a tehetséges gyermekek altal feltett, a tananyaggal latszélag 6ssze nem fliggé kérdéseket, azt, hogy a
rutinfeladatokat nehezen vagy rosszul teljesitik, és a tananyagot idénként 6tletszerlen kozelitik meg. Zavar-
hatja a pedagdégust a kivancsisag, a fokozott kritikai érzék, a nonkonformizmus, gyakori konfliktusuk a tanarok -
kal, osztalytarsakkal, és a nem is mindig jé tanulasi eredményeik.

Nagy a veszélye annak, hogy a tarsadalmi, gazdasagi egyenlétlenségek miatt elvesznek a tehetségek, mert
nem kapjak meg tehetségiik kibontakoztatasahoz a megfelelé egyéni és intézményi tamogatast (Csikszentmi-
halyi, 2010, p. 11.).

A kiemelt figyelmet igénylé tanuldk felosztasa kiterjedtebb, tagabb, mint A nemzeti kéznevelésrél sz6l6 2011.
évi CXC. torvény 6. § (12) bekezdésében felsorolt kiemelt figyelmet, kiilonleges banasmaddot igénylé tanulok ko-
re. A térvényben ugyanis nem szerepel a szocio6kondémiai, szociokulturalis hatranyban élék, a kisebbségi ko -
zO0sségekhez tartozo és a nyelvi hatranyban levé tanuldk csoportja. Nézetlink szerint napjainkban a kiemelt fi-
gyelmet igényl6 gyermekek korének bévitése elengedhetetlen. Anndl is inkdbb fontos a figyelmet tagabb korre
kiterjeszteni, mert nagyon gyakran tébb probléma is adédhat egy-egy tanulénal, példaul szocio6kondémiai, szo-
ciokulturalis problémak, vagy akar nyelvi hatrany is felmerilhet a sajatos nevelési igényl tanuldk csoportjaban,
épp ugy, mint a beilleszkedési zavar. Mindezen problémak érinthetik a kognitiv, az affektiv és az effektiv zénat
is (EU Alapjog, 1991).
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Az esélyegyenlbtlenség megjelenési formai

Egy-egy tanulénal az esélyegyenlétlenség a legklilonbdzébb formakban 6lthet testet. Lehetnek olyan iskolan
kivili és/vagy iskolan bellli oki tényezdk, amelyek egylittesen hatnak a kimeneti kiildnbségekre.

Iskolan kiviili

kil \ Iskolan beliili kiilonbségek Kimeneti kiillonbségek
ulonbségek

- tarsadalmi, - tanulasi-tanitasi kornyezet, - tanulasi

- gazdasagi, - szelektiv, teljesitmény-orientalt eredményesség,

- kulturdlis, iskolarendszer, - tovabbtanulasi esély,
- demografiai, - tudaskozpontd, versenyszellemet - elhelyezkedés

tiikr6z6 oktatas,
1. tablazat: Az esélyegyenlitlenség megjelenési formai az iskolaban

Az esélyegyenl6tlenség kérdésben a legfontosabbak az iskolan kivili kiilonbségek kozilil a szociobkondmiai
és a szociokulturalis 4genseknek, mint oki tényezéknek a feltarasa.

A teljesség igénye nélkil a problématérképen az egyenlétlenségek két dgensén beliil a kovetkezé felosztast
kaphatjuk.

Szociookonomiai egyenlétlenség Szociokulturalis egyenlétlenség
régio a szlilék iskolai végzettsége
telepilés csaladszerkezet
lakaskorilmények nevelési attit(idok
kereseti, jovedelmi viszonyok, munkanélkiiliség, a szlilék tanulashoz valé viszonya,
kdzmunka motivalas a tanulasra
tulajdonviszonyok fogyasztas, szabadidé felhasznalas, utazasok,
egészségligyi helyzet életmod,
a csalad demografiai szerkezete kapcsolatok

2. tablazat: Az esélyegyenlbtlenségek legfontosabb oki hattere

Iskolan kiviili egyenlétlenségek

Szociookonomiai egyenlétlenségek

A szocio6kondémiai egyenlétlenségek kdzott jelentds kiilbnbséget okozhat a térbeli egyenlétlenség, tehat az a ré-
gio, ahol a gyermek él. A tarsadalmi polarizacié az orszag terileti megosztottsdgaban is megmutatkozik, példaul
a nagyvarosok és a falvak kozotti szakadékban. A régidk kozott Magyarorszagon is o6riasi kilénbségek vannak
tarsadalmi, gazdasagi, ipari, kulturdlis tekintetben. A leghatranyosabb helyzet( régiok koézott emlitheté Sza-
bolcs-Szatmar-Bereg, Hajdu-Bihar, Jasz-Nagykun-Szolnok, Borsod-Abauj-Zemplén megyék j6 néhany, a me-
gyeszékhelyeken és a varosokon kiviili teleptilése, valamint a dél-dunantuli, a Drava mentén elhelyezkedé régi-
6k. Nem mellékes tényez6 az adott régié gazdasagi potencidlja, gazdasagi-szocidlis jellemzdi s a kézponttdl va -
6 tavolsdga. A népesség mélyszegénységben él6 része teriiletileg koncentralédik, illetve szegregalédik
(Hegeds, 2016).
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A telepiilések kozotti kiilonbségek a gazdasag, a munkalehetéségek, az infrastrukturalis ellatottsag, a mive-
I6dési lehetGségek (szinhaz, mozi, kiallitotermek, mizeumok) és az iskoldk minGsége, milyensége alapjan fogal-
mazhatdak meg. E kiilonbségek tobb szinten jelentkezhetnek, és hosszi multjuk van, bar régebben, a szocializ-
musban csak elfedetten léteztek (Hegeduls, 2016). A févaros és agglomeracidja, valamint az észak-nyugati,
nyugati megyék telepiilései jobb helyzetben vannak. Persze itt is feler6sddtek a gazdasagi egyenlétlenségek: a
felsé osztalyok féként a kedvezé adottsagu varoskdzpontokban és a jé szinvonalld elévarosokban koncentra-
l6dnak, mig a szegények a rossz allapotban levé bels6 varoskézpontokban és a leromlott varoskérnyékeken él-
nek (Szirmai, 2015).

A lakdskériilmény dnmagaban folyo vizsgalata félrevezetd lehet, amennyiben nem vessziik tekintetbe annak
allagat, a lakasban él6k szamat. A lakhatas korilményeinél nem feltétlentil meghatarozoéak a tulajdonviszonyok.
A szegény csaladok altaldban nem rendelkeznek 6nallé ingatlan tulajdonnal, amennyiben van tulajdonuk, an-
nak allapota, allaga leggyakrabban rossz, egészségtelen, rendben tartasa szinte lehetetlen.

Lakhatas koriillményei

sajat tulajdon

haz
nem sajat tulajdon - egyiitt él6k szama
; sajat tulajdon - ahdz nagysaga,
lakas ) ) - allaga, komfortfokozata,
bérlemény - egészségre valo hatésa (vizes, csatornazas,
albérlet vezetékes viz hianya)

. o nem sajat tulajdon
ideiglenes szallas

3. tablazat: A lakhatas korilményei

Kereseti, jovedelmi viszonyok

A szegénység meghatarozasanal megfelel6 mérce lehet az atlagjévedelem, ebbdl az értékbdl lehet levezetni a
szegénységet. Objektive szegény az, aki az atlagjovedelem felénél kevesebbet keres. A szegénység fogalmanak
meghatarozasakor még tovabbi értelmezésekrdl is olvashatunk. Szubjektiv szegénységrdl akkor beszéliink, ami-
kor a csalad sajat elvarasaihoz, sziikségleteihez, korabbi életmodjahoz viszonyitva érzi gy, hogy naprél-napra
él, anyagi gondokkal kiizd. A relativ szegénység a jovedelmek egyenlétlen névekedésébdl adédik, amikor is né a
legszegényebbek és a leggazdagabbak kozotti kiilonbség, mint statuszkiilonbség. A relativ szegénység mértéke
az Eurdpai Unidn belll hazankban az egyik legnagyobb (Réthy & Vamos, 2006). Egyéb szegénységi kategoria -
kat is érdemes megemliteni, mint a hagyomanyosan szegény csoportokon - a nagycsaladosok, a tartésan bete-
gek csaladja, az egysziil6s csaladok, a nyugdijasok csoportja - kiviili Uj szegényeket, igy a tartésan munkanél-
kiilieket, a kozmunkabdl éléket, akiknél a bevétel és a kiadas alacsony szintl egyensulyaval, vagy éppen ezen
egyensuly megbomlasaval taldlkozunk. Ebbél adédodan a csalddok addssagspiralba keveredhetnek. A szegény
csaladok szama az Ujabb adatok alapjan folyamatosan emelkedik (Kolosi & Toth, 2014).

Erinteniink sziikséges a gyermekszegénység kiemelten fontos kérdését, mely a csalad szocidlis és gazdasagi
helyzetébdl adéddan alakul ki, s kihat a gyermek testi, pszichés és mentalis fejlédésre egyarant. A csaladon be-
[Gli magas gyermekszam (haromnal tobb) is néveli a kockazatot. A kaléridban, vitaminokban szegény taplalék, a
rendszertelen étkezés, esetenkénti éhezés tragikus hatranyt eredményez. Egészségtudatossag sem létezhet
ilyen korilmények kézott, mindez pedig egészségromlashoz, betegségek megjelenéséhez vezet. Fakadhatnak
problémak az egészségtelen lakaskortilményekbdl, a komfortnélkiiliségbél - csatornazas, meleg viz, flités hia-
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nya -, tisztalkodasi, mosasi nehézségekbdl, a higiénés szabalyok betartasanak korlatozottsagabdl, a hianyos or-
vosi ellatasbél, a korhazba jutas korilményességébdl, a betegségek felismerésének nehézségébdl és a késbi
gyogykezeléshez jutasbol is. A kisgyermekkori fejlédést meghatarozd, megnovekedett kockazati tényezdk a
kedvezétlen szociookondmiai faktor egyes elemei (Herczog, 2008; Réthy, 2008, 2010, 2013). Mindezek oka-
ként az elmaradt régidk hatranyos gazdasagi viszonyai, a rossz lakaskoriilmények s a mélyszegénység tapintha-
tok ki.

Szociokulturalis egyenlétlenségek

A szliilék iskolai végzettsége, aluliskolazottsaga, alacsony tarsadalmi statusza erés befolyast gyakorol a gyermek-
nevelési attit(idre és az életmodra. Kiiléndsen az anyak iskolai végzettsége meghatarozé. Ujabb szegedi kutata-
sok ezzel szemben azt igazoljak, hogy az anyak iskolai végzettsége nem befolyasolta a gyermekiik probléma-
megoldé gondolkodasanak fejlettségi szintjét (Molnar, 2013). Bourdieu (1978, 2005) a kulturalis téke fogalmat
bevezetve vizsgalta a tarsadalmi egyenl6tlenségek iskolara haté szerepét is. A magasabb tarsadalmi poziciéval
rendelkezé csaladok explicit, illetve implicit médon/formaban sikeresebb tanulasi utat képesek biztositani
gyermekeiknek. Bernstein (1974) pedig a nyelvi szocializacié kiilénb6z6ségébdl vezette le az oktathatdsag mi-
lyenségét. Megallapitasa szerint az alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkez6 sziil6k korlatozott kédot al-
kalmaznak csalddon beliil a gyermekekkel folytatott kommunikaciéjukban, mig a magasabb iskolai végzettség-
ek kidolgozott kédot, mely elaboralt kédrendszert alkalmazza az iskola is. Ebbdl is eredhet a gyermekeknél a
tanulasi eredményesség tekintetében hatrany. Coleman (1988) a tarsadalmi helyzettel 6sszefliggésben a csala-
di szerepviszonyokat vizsgélta, a tanuldk elhelyezkedését elemezte kdzosségi kapcsolataiknak halézataban. A
sziil6k munkaerdpiaci pozicidjat ugyanis erésen meghatarozza iskolazottsaguk, illetve az adott végzettség iranti
kereslet. Mindettél fligg a munkajuk anyagi elismertsége is.

A csalddon beliili nevelési attitlidok fliggvényei lehetnek a sziil6k iskolazottsaganak, de egyéb tényezdk is
hathatnak ra. A sziil6k nevelési eljarasainak jellemzéje lehet a kulturalis 6sztonzések hidnya, a sziil6-gyermek
kommunikaciéjanak zavara, hidnya, a korlatozott kodd hasznalata, a dicséret elmaradasa. A sziil6i attitlid megha-
tarozza a csaladon beliili szocializaciés folyamatokat, a fliggéség, beilleszkedés, alkalmazkodas, illetve a foko-
zatos 6nallésuldas modelljeit, a mintakovetés agenseit, valamint az értékkategoridk kozvetitését (Réthy, 2011).
A meleg-korlatozé légkor lehetdvé teszi egyrészt azt, hogy a sziil6 feltétel nélkiil szeresse gyermekét, masrészt
a biztonsag érzését nyujtsa, am kodzben kijeldli az aktualis lehetéségek korét is a felnéttek, illetve az azonos ko -
rdak vildgaban. A vizsgalatok sordn a maganéleti és tarsas-kapcsolati problémak, konfliktusok névekedési tren-
det mutatnak, a konfliktuskezelés sok esetben inadekvat, negativ életérzéssel, attitliddel telitett. A problémak
féleg megélhetési nehézségek, anyagi természet( kihivasok, munkahely elvesztése, egészségligyi, parkapcsola-
ti feszilltségek korll slrisodtek. A tarsadalmi, gazdasagi egyenl6tlenségekkel és a jol-1ét dimenzidkkal Gssze-
fliggd konfliktusok atszovik a tarsas életet. A sziil6k élethelyzetébdl adoddan a perspektivak, életesélyek, a
tarsadalmi megbecsliltség, elfogadottsag megitélése a fentiekbdl fakaddan negativ lehet (Csizmadia, 2015).

A sziil6k tanuldshoz valé viszonya, a motivdlds a tanuldsra is fontos agens. Fliggvénye a sziil6k megel6z6 tanu-
lastorténetének, sajat iskoldjukhoz valé viszonyanak, iskolai sikereinek-kudarcainak, iskolai végzettségének, am
befolyasolhatja gyermekiik perspektivajaba vetett bizalmuk és hitiik gyermekiik tanuldsanak fontossagaban.
Ezért mindent meg is szeretnének tenni, am sokszor kiilon tdmogatds nélkil ez nem sikerdil.

A csaldd demogrdfiai szerkezete is meghatarozo tényezo, igy a gyermekek szama, a csaladmag (nuklearis csa-
lad), melyben két generacio, a nagycsalad, ahol tébb generacio él egyltt, az egysziil6s csalad (elvalt, 6zvegy), a
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mozaik, patchwork, szivarvany csalad, az egyitt él6 tagabb csalad tagjainak (unokatestvér, ségor, rokon) szdma
és korosszetétele (Réthy & Vamos, 2006).

Az életmod, a fogyasztds, a szabadidé felhaszndldsa, az utazdsok, a kapcsolatok erételjes befolyasold tényezéje
az 6kondmiai statusz, mint komoly korlat vagy lehet6ség. Amennyiben a létért, a megélhetésért nagyon meg
kell kiizdeni, Ggy a fogyasztas is korlatozott, szabadidé alig van, s az utazas sem megengedhet§, illetve a kap-
csolati téke kiépitése is szlik kbrben lehetséges csupan. Mindebbdl kovetkezik a zart életforma, az olvasottsag,
a széles tajékozottsag, az informaltsag hianya, a tarsadalomban valé eligazodas bizonytalansaga, a lehetéségek

mérlegelésének hianya.

Iskolan beliil keletkez6 egyenlitlenségek

Az iskoldn beliil meger6sodé, illetve ott kialakuld kiilonbségek kdzott mindenekel6tt megemlitendd a tanuldsi-
tanitdsi kérnyezet, melybe természetesen beletartoznak a pedagégusok épp ugy, mint a targyi kézeg. Beletarto-
zik a tanari kar szakmai-emberi felkésziiltsége, kompetencijja, professzidja, nyitottsaga, készsége a massag el-
fogadasara. Kiilonosen a kiilonb6zé szociobkondmiai, szociokulturalis hatrannyal érkezék esetében fontosak e
tényez6k. Az iskolai kultira négy dimenzié mentén sszegezhetd: (1) a tanarok szakmaisaga (tudasuk, nézeteik,
szemléletiik), (2) az iskolai struktura (iskolavezetés, iranyitas, kapcsolatrendszer), (3) a tanulasi kornyezet mind-
sége, (4) a tanuldkodzpontusag (szilék bevonddasa, a tanulot tdmogato szolgaltatasok, melyek a tanuldk egyéni
érdekl6désén és képességein alapulnak) (Teddlie & Reynolds, 2000; Fehérvari, 2016). A pedagdgusok szakmai
tékéje a magas szint(i szakmai tudas hordozéja, a dontéshozatal reflektivitasa. A szocialis téke pedig a tarsas
interakcidkat, kapcsolatokat, az informacidhoz térténé hozzaférést biztositja. A kiilonbo6zé vizsgalatok azt bizo-
nyitottak, hogy az adott iskola pedagdgiai kulturaja a tanulék eredményességének legmeghatarozébb valtozo-
ja. Rapos Noéra (2016) vizsgalatai is igazoltak, hogy a tanarok szakmai fejlédése és a tanulok eredményessége
szoros Osszefliggést mutat. A vezetés minéségén is mulik az adott szervezet, igy az iskola hatékonysaga (Lé-
nard, 2016). Az informalis szervezeti jellemzdk kozil a hatékonysag garantalasdban nagy szerepet jatszik az is-
kolai légkor, az intézménnyel valé azonosulds, az ahhoz valé kotédés. A tanarok kozotti szakmai egylttmuUko -
dés pozitivan hat a tanulok teljesitményére, csokkentve a szocio6kondémiai statusz altal is befolyasolt tanuléi
eredményességek kozotti szakadékot (Fehérvari, Széll & Paksi, 2016; Széll, 2016; Fehérvari, Széll, Paksi & Zsol -
nai, 2018). Az optimalisan felkésziilt pedagdgiai intézményekben a kiilonb6zé milyenségl és mindségl tanuloi
problémakra szakszer( valaszt tudnak nyujtani. Sok esetben azonban a tanuldk kedvezétlendl alakulé tanulds-
torténete, tanulasi tapasztalata, a negativ énkép, az 6nbizalomhiany, a tanult tehetetlenség, szamos iskolai ku-
darc megélése, a szorongas, a belsé bizonytalansag, a kudarckeriilés, az eréfeszités hidnya, a defenziv tanulasi
stratégia, a megkiizdés hianya generalizalodik és pedagoégiailag kezeletlen kumulalt deficit kialakulasdhoz ve-
zethet (Keller, 2002; Lannert, 2015). Segitd, differencialt és motivald tanari eljarasokkal, pozitiv és optimista
gondolkodas és célorientacio kialakitasaval, a tanulni tudas megtanitasaval, valtozatos szervezeti formak, kere-
tek, feladatok, modszerek, eszk6zok alkalmazasaval és visszacsatolas biztositasaval azonban e problémak meg-
oldhatdk, illetve enyhitheték (Réthy, 2004).

Kulon kérdésként jelentkezhet az integrdcié gyakorlataban fellép6 problémak kezelése. Az integracié inno-
vacios folyamatként is értelmezhetd, mely innovacié az addigi gyakorlat megvaltoztatasara, megujitasara ira-
nyul, s az eredményesség, a fejlédés motorjaként nyerhet értelmezést, melyben kulcsfontossagu a tanitas ta-
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nuldskézpontl megkozelitése (Kalman, 2016).> Az integracios folyamatok elsietett bevezetésének kezdetén az
integracidban részt vevé tobbségi pedagogusok felkésziletleniil, szakmai kiilon tdAmasz nélkil voltak kénytele-
nek fogadni a sajatos nevelési igényl tanuldkat. Egyidejlileg a gydgypedagdgusokra is a varatlansag erejével
hatott az integraciétol megkivant szerepvaltas, példaul az igynevezett ,utazé tanarsag”. Mindkét pedagdgus-
kor esetében elveszettnek tlinik az idaig meglévd professzio, s felvaltotta az Ugynevezett ,pszeudo”, vagy
,Semi-professzid”, vagyis nem igazan alakult ki a sikeres integraciot biztosité professzié (Evetts, 2014). 2003-
ban alakul meg az Egységes Gydgypedagogiai Mddszertani Intézmények Orszagos Egyesiilete (EGYMI) mint
szakmai segitd szervezet. Ennek ellenére nagyszamu sajatos nevelési sziikséglett tanuld kerilt a tobbségi isko -
lakba. Mindennek oka tébbtényezés: részben az 1993-as térvény adta szabad Ut, a nemzetkozi mainstream, s a
gyermeklétszam altalanos csdkkenése a tobbségi iskolakban. Maga az integracié fogalma ,fogadast” jelent, igy
elsésorban a bekeriilé gyermekektdl vartak el az alkalmazkodast az integracio elindulasanak fazisaban. A masik
oldalon a gydgypedagégusok is nehéz helyzetbe keriiltek, az 6 karizmatikus professzidjuk magas presztizsu
volt, igy teljesen felkésziiletlendil érte 6ket az a szerepvaltas, amit az integracié megkdvetelt. A gyogypedago -
gia szakmai kéreiben ugy beszéltek az integraciordl, mint ,kiszervezésrél”, azaz a tanuldsban akadalyozott, el-
addig a szegregalt intézményeikben tanuldk tobbségi iskolaba helyezésérél. Az integracidéban részt vevé saja-
tos nevelési igényd, altalanos iskolaba ker(lé tanulok aranya 2009-re a 60%-ot is elérte (Varga, 2016), s lassan
dominanssa valt, hogy az SNI tanuldk nevelésének szintere a tobbségi intézményekben van. Ez az attitlid csak
lassan valtozott, de még a mai napig is rengeteg gond adddik az integracié optimalis feltételeinek garantalasa
kordl. Az integracioban részt vevé tébbségi pedagdgusok, illetve a folyamatot segité gyégypedagdgusok kozott
a kommunikaciét illetéen sok esetben konkurencia ,harc” alakult ki, mint komplex, halozati versengés, kompe-
ticié az egyuttm(ikodés helyett. A felek (kiilondsen a gydgypedagdgusok) bliszkén vallaljak sajat kompetencia-
jukat, mely egyben az érintett pedagogusok kozott kommunikacios nehézséget okoz (Papp, Perlusz, Schiffer,
Szekeres & Takacs, 2012). Egyetlen Gt van e nehézség feloldasara: a kompetenciatranszfer, egymas szaktuda-
sanak kooperativ kicserélése, majd ezen beliil a tanuldk érdekeit szem el6tt tartd, egytttmiikodé versengés fo-
lyamata (Réthy, 2013). Annak ellenére, hogy napjainkban is még mindig diszfunkciés m(ikodés jellemzi az in-
tegraciot, mégis vannak, akik mar az inkluzié fogalmat hasznaljak, amelynek kritériuma a teljes befogadas. En-
nek tavlatos vizioként kellene megjelennie a magyar kézoktatasban annak ellenére, hogy néhany helyen, féleg
alternativ intézményekben taldlkozhatunk mar az inkluzié magas szint(i gyakorlataval is. Az 2011. évi CXXV.
torvény a nemzeti kdznevelésrél mar konceptualisan szabalyozza a sajatos nevelési igény(i gyermekek nevelési
lehetGségét szegregalt és integralt intézményekben, s6t mddszertani elveket is nyujt hatékony fejlesztésiikhoz,
egyéni, differencialt, habilitaciés és rehabilitacios foglakozasok keretei kozott tobblettdamogatassal. Tovabbi
szabalyozas pedig a 32/2012. (X.8) EMMI rendeletben tértént. Mindennek ellenére még sok nehézség tapasz-
talhato az integracié mindennapi gyakorlataban féképp a pedagégusok tovabbképzésének, felkészitésének el-
maradasa miatt.

Tovabbi nagy kérdést jelenthet az elit iskolak szelektiv, teljesitményorientalt, tudaskdzpontl versenyszelle-
me. Ebbe a koncepcidba nem illeszkedik az esélyegyenlétlenséggel kiiszkodé tanuld. A komprehenzivitas felé
hajlo iskolak fogaddkészek, am gyakran a tanarok arnyalt modszertani repertoarja nem adekvat, igy nem ren-
delkeznek hatékony és differencialt szervezeti moddal, modszerekkel, eszkdzokkel. A még mindig létezé szeg-

2. Asajatos nevelési igényli gyermekek integralt nevelésére el6szor az 1993-as kézoktatasi torvény (1993. évi LXXIX. torvény a
kozoktatasrol) adott lehetéséget. Ekkor mar ismert volt az integracio elvi-elméleti kérdéseivel foglakozdé kuilfoldi szakirodalom
Magyarorszagon is, am a gyakorlati alkalmazasaval kapcsolatos hazai probalkozasok szigetjelenségként mikodtek. Mégis be-
vezették magat az integracié gyakorlatat ugy, hogy erre nem voltak felkésziilve sem a tébbségi iskolak, sem a gydgypedago-
gusok.
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regalédott kisteleplilési iskolak osztalyaiban pedig olyan sok a kiilonbdzé okok miatt esélyegyenlétlen tanuld,
hogy ezért is nehéz adekvat fejlesztésiik. Meg kell még emliteni a pedagdgiai kbrnyezet targyi feltételrendsze -
rének hidnyossagat is. Mennél kisebb egy-egy telepiilés, annal gyengébben felszerelt szamitogépekkel, inter-
aktiv tablakkal, tornatermekkel, stb. Kiilonésen napjainkban, az online-oktatas idején a tanuldk kozott hihetet-
len kilénbségekkel talalkozhatunk.

Bourdieu (2005, 2008) szerint ,a tarsadalmi tekintély tékéje” az iskola, azaz, amennyiben a tanul6 edukacié-
ja nem elégséges, oriasi tarsadalmi esélyegyenlétlenséget kénytelen elszenvedni. Az iskolai eredményesség
legmeghatarozobb valtozéja az iskolai kultura, az iskola tanulasi kérnyezete, tanul6- és tanulas kézpontusaga,
szervezeti kulturaja (Teddlie & Reynolds, 2000).

Mindebbdl kdovetkezéen az iskolat elvégezve a kimeneti kiillonbségek is nagyok lesznek, elsésorban az isko-
laban elért eredmények miatt, s az ebbdl fakadd tovabbtanulasi esély kiilonb6zésége tekintetében. Nem kell
kiilonosebben bizonyitani, hogy mas lehetdségei lesznek az iskolabdl idé el6tt, killonb6zé okok miatt kimara-
doknak, a lemorzsoléddknak, a szakiskolaba kertlteknek, mint a gimnaziumban tovabbtanuléknak (Réthy,
2011; Fehérvari, 2015).

Az életmindség alakulasa, a jol-lét

Az elsé Eurdpai életminéség Felmérést (EQLS - European Quality of Life Survey) 2003-ban végezték 28 or-
szag 6sszehasonlité elemzésével, ezt kbvette a 2007-2008-as felmérés 31 orszag részvételével.

A felmérések soran megallapitott objektiv jol-Iét dimenzidi a kovetkezék: foglalkoztatas (személyes aktivi-
tas), egészségi allapot, biztonsagérzet, jovedelmi helyzet, lakhatas, oktatas, képzés, politikai aktivitas, kozosségi
részvétel, kornyezeti allapot, fenntarthatdsag, kbzszolgaltatasokhoz vald hozzaférés, demografiai helyzet.

E dimenzidk kozil a fentiekben jonéhanyat érintettiink mar, am kitlintetett figyelmet érdemelnek a kdzok-
tatasban jelentkezé egyenlétlenségek, a szociokulturalis esélyegyenlétlenség Gjratermelédése. Az tény, hogy
minden egyes gyermek szamara egyenlé feltételek megteremtése, a minéségi oktatas szolgaltatasaihoz vald
azonos hozzaférés nem garantalt. Kapacitashidanyok mutatkoznak a pedagogiai szakszolgélatok esetén, példaul
nem jut elegend6 szakember a sajatos nevelési igény( gyermekek ellatasara. Fogyd gyermeklétszam a kisisko -
lakban, a szllék dontése, hogy gyermekeiket elviszik egy nagyobb kozeli teleplilés iskoldjaba. (Ezen iskolai el-
vandorlas okai kozo6tt szerepelt a roma és az SNI gyermekek relative magas Iétszama). A sajnalatos kovetkez-
mény Ujabb szegregatumok kialakuldsa (Timar, Kovacs & Varadi, 2015). Nem tulzottan bonyolult levonnunk azt
a kovetkeztetést, hogy a vizsgalt populacié életminéségének alakulasa objektive is és szubjektive is jol-1ét defi-
citet hordoz magaban.

Az esélyegyenlétlenség konkrét megjelenési formaiként az iskolan belili kiilonbségek novekedése kovet-
keztében problémak jelentkezhetnek éppugy a tanitvanyoknal, mint a pedagégusoknal.

A tanuloknal:

* tanulasi kudarcok,

* az alkalmatlansag érzése,

* motivalatlansag,

e szorongas, belsé bizonytalansag,

e Onismeret, 6nmenedzselés és én-tudatossag hidnya,
e Onértékelési zavar, negativ énkép,

»  kirekeszt6dés az osztalykdzosséghdl,

e lathatatlanna valas az osztalyteremben,
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hianyzasok, késések,
bukasok,
tulkorossag,
kimaradas.

A tanaroknal:

a felkésziiltség hianyabol fakadodan felléphet az alkalmatlansag érzése,
frusztralédas,

elégedetlenség a sajat teljesitménnyel,

a jol-1ét hianya,

véglil a legsulyosabb probléma a kiégés,

palyaelhagyas.

Pedagégiai problémak, hibak

Tanuldkra vetitve szamos, kiilonb6z6 okokra visszavezethetd, a tanitas-tanulas folyamataban megjelené tiinet-

egylttes léphet fel, mely problémat jelenthet mind a pedagdgus, mind az érintett tanuld, mind pedig a tanulo-

tarsak esetében. E problémak megoldasa gyakran hibas tanari prébalkozasba torkollik.

OKOK
ALLAPOT ::> ESELYEGYENLOTLENSEG / R
PROBLEMA, HIBA
TOBBLETTAMOGATAS
FOLYAMAT _:> ESELYIGAZSAGOSSAG / prn
EGYENLO BANASMOD
/‘ FEJLESZTO KORREKCIO
BEAVATKOZAS :> MELTANYOS PEDAGOGIA ORVOSLAS
POTLAS
_ / AZ ESELYIGAZSAGOSSAG
CEL > ESELYEGYENLOSEG KRITERIUMANINAK OPTIMALIS
TEUESULESE

1. dbra: A pedagdgiai problémdk megolddsdnak gyakorlata

A tanarok sajat feladataik elldtasa soran felmerilé probléma megoldasi gyakorlata a megfelelé probléma-

megoldd-kompetencia hidnya miatt sok esetben nem adekvat. Kiiléndsen a leggyakrabban eléfordulé problé-

mak esetében fordul elé hiba a tanari gyakorlatban, igy a tanulék motivalasaban, az egyéni kiilonbségek keze-

lésében, az értékelésben, valamint a sziilékkel valé kapcsolattartas soran (Vamos, 2016). Veenman (1984) még

azt gondolta, hogy a hibadk zémmel a kezdd tanaroknal fordulnak el6, dm idével arra is ra kellett j6nnlink, hogy
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kisebb-nagyobb mértékben, de a hibak folyamatosan kisérhetik a pedagdgiai gyakorlatot. Kiilénésen akkor, ha
a tanarokat - megfeleld felkészités és feltételek garantalasa nélklil - Uj elvarasok, feladatok elé allitjak (Yunga,
2020). A tanarok gyakran inkabb a tanulék munkajaban keresik a hibdkat, mint sajat pedagdgiai gyakorlatuk-
ban. Az iskola a tanulasi nehézségeket mutatd tanuldk esetében a problémakat hagyomanyosan és automati-
kusan a tanuldk korlataibdl, képességeik hianyabdl, rossz kériilményeikbdl vezetik le. Téllik kevesebbet varnak,
eleve lemondanak réluk, nem kapnak kell6 tdmogatast, biztatast, 6sztonzést. Napjainkra azonban vilagossa
valt, hogy a kiilonb6zé tanulasi nehézségek sok tényezé egylitthatasaként Iéphetnek fel, melyek kozil néhany
valéban a tanulétdl ered, masok viszont a tagabb és szlikebb kérnyezet, ezen belil a tanarok rossz dontései-
nek, hibainak kévetkezményei. Minden gyermek kiilonleges, mas-mas sziikségletl, s ebbdl kdvetkezéen mind -
egyikiik differencialt pedagoégiai eljarast igényel (UNESCO, 1997).

Reflektiv megkézelitésben, a hatékony problémamegoldas érdekében a ,keretezés” technikajanak alkalma-
zasaval probalkozik meg a tanar kiilsé személy néz6pontjabdl a problémara tekinteni. Ebbél a szemléletvaltas -
bél kiindulva folyhat eredményesen a probléma elemzése, korabbi esetekkel térténé 6sszehasonlitasa, Uj meg-
oldasok keresése, tehat a valddi korrekcio (Szivak & Verderber, 2016).

Esélyigazsagossag. Méltanyos pedagogia

A tdrsadalom mindaddig képtelen lesz az esélyegyenlétlenséget csokkenteni, mig:

e csupan a torvényi hatteret biztositja az esélyigazsagossag eléréséhez,

e arégiok, telepllések kozotti gazdasagi kiilonbségek nem csékkenek,

e anemzeti jévedelembdl az iskolakra forditott 6sszeg kevés,

* acsaladi szocializacié hianyait az intézmények csupan felemasan képesek kompenzalni (csalddgondo -

zas, gyermek- és ifjusagvédelem, nevel6otthoni, nevel6sziléi haldzat),

e séril ajo iskoldhoz valo jog.

Az esélyigazsdgossdg kérdéskoréhez tartozik a gyermeki jogok nemzetkozi, illetve hazai deklaracioja, igy:

e 1989. november 20. New York, ENSZ Gyermekjogi Egyezmény, hatalyba lépése 1990. szept. 2. Ma-
gyarorszag ratifikalta: az 1991. évi LXIV. torvény a Gyermek jogairdl,

* az allampolgari jogegyenl6ség alapdokumentuma az Alaptérvény, mely deklaralja a megkiilonboztetés
nélkili alapveté jogok biztositasat,

* a2003. évi CXXV. torvény az egyenld banasmodrol és az esélyegyenléségrél,

« a gyermeki jogok tiszteletben tartasanak jogi kovetelménye, azaz ennek tudatositisa (ENSZ Egyez-
mény, 2006. és az Eurdpai Tanacs Emberjogi Bizottsaganak allasfoglalasa), a személyiség szabad kibon-
takozasanak joga, a jo iskolahoz valo jog, a méltosag, az egyéni autondmia, a kiillénb6zdség tisztelet -
ben tartasa.

Mindebbdl kovetkezéen az esélyigazsdgossdg a lehet6ségek hasonldsdgdnak megteremtését tiizi ki célként, je-
lesill a lehet6ség sokoldali megismertetését, a lehetéségek kihasznalasanak képességét, azaz a lehetéségekkel
valé élni tudast kivanja kialakitani a gyermekekben/tanulékban. Mindebbél kévetkezéen igazsagos, ugyanis
kiilonb6z6 szintereken - szocialis, tarsadalmi, képzési, egészségligyi teriileten - tébblettdmogatdst nyujt az arra
raszoruld, esélyeikben egyenlétleneknek.

Ennek megvaldsulasi gyakorlata a méltdnyos pedagdgia lehet, amely adaptiv célkit(izésében, szervezésében,
szervezeti médjaban, mdodszereiben, eszkézeiben a gyermekek szilikségleteihez igazodik. Igazsagossag jellemzi,
mely nem plusz feladatnak tekinti az igényl6k tobblettdmogatasat, sokkal inkabb pedagogiai feladatnak.

A méltanyos pedagogia tovabbi jellemzéi:
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a pedagogiai felel6sséghalo kiterjesztése a gyermekek érdekében,

védéhalod nyujtasa a tanulok szamara,

emancipatorikus beallitddas, a kulonbségek elfogadasa és tiszteletben tartasa az ,egyenjogusitas”
okan,

a differencialt tobblettAmogatast tervezetten, szisztematikusan, a folyamatba beiktatva intenziven
nyujtja,

a kiilonb6z6séget, massagot nem elfedni akarja, hanem ahhoz pedagogiai eszkéztarral alkalmazkodva,

optimalis fejlesztést kivan biztositani.

Mindez azonban csak akkor valésulhat meg, ha az iskoldkban szakmailag megfelel6en felkésziilt, kiképzett,

tovabbképzett, dtképzett pedagogusok tanitanak. igy lesz képes arra az iskola, hogy az Gjratermel6dé hatrany,

a ,hetedizigleni” meghatarozottsag helyett végre igazsagot szolgaltasson.

Fel kell tenniink, és meg is kell valaszolnunk egy fontos kérdést: mit is képes elérni a valdban méltanyos pe -

dagogia az esélyegyenl6tlenségek megsziintetése terén?

A méltanyos pedagodgia az oktatasi folyamatban, a megfelelé pedagdgusi professzié mellett képes elérni a

kovetkezbket:

a kell6 jogi szabalyozottsagot, ezen belil is a gyermeki jogok tiszteletben tartasat,
a tarsadalmi egyenlétlenségek ,atszarmaztatasanak” megakadalyozasat,

az elfogadas elvének érvényesitésével attitlidvaltast a pedagogiai intézmények minden egyes munka-
tarsnal,

a prevenciot és a korai szakszer fejlesztést az egyenlétlenségek oldasanal,

a szlrések, a diagnozis felallitdsdhoz az egységes szakmai protokoll érvényesiilését,
tananyag-kozpontusag helyett gyermekkézpontusagot,

a tanuldk komplex megismerését,

a tanulasi nehézségek differencialt értelmezését,

a tanulni tudas garantalasat minden egyes tanulénal,

a motivacios és kognitiv 6nszabalyozas kialakitasat,

differencialt, mérték szerinti, adaptiv, kooperativ tanitast-tanulast,

nyitott szervezeti formak, moédok alkalmazasat,

személyre szabott fejleszt6 értékelést,

a kiilénbo6z6 szakemberek kozotti kompetenciatranszfert,

a szlilékkel valé folyamatos kapcsolattartast,

sziikség esetén a pedagdgiai konzilium megszervezését.

Atgondolasra javasoltak e kérdések kutatdsi aspektusai. Az esélyegyenlétlenségek kiilonbdzé formaiba be-

sorolhaté gyermekek multifaktorialis hatranyt élnek meg. E hatranyok feltarasa csak sokoldali médszerkombi-

naciéval érhet6 el, igy egyrészt kvantitativ eljarasokkal, tehat leird, illetve matematikai-statisztikai eszkdzokkel,

masrészt kvalitativ médszerekkel: életut-, tanulastorténet-, eset- és etnografiai elemzéssel, ikonografiai vizsga-

lattal, HOME-leltar készitésével, osztalytermi megfigyeléssel, interjival, metafora elemzéssel, akcidkutatassal,

pedagogiai kisérlettel. A vizsgalatok soran fontos a participacid, az autoném egyiittm(kodés és a bizalom lég-

kore. A leginkabb jarhatd Ut a kvantitativ és kvalitativ kutatasmoddszertani repertoar komplex alkalmazasa, te-

hat a kevert madszer (Mixed Methods, Methodenmix) alkalmazasaban rejlé eréforrasok kihasznalasa (Santha,

2013).
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Befejezés

Az esélyegyenlétlenség soktényezds okainak feltarasabol kévetkezd, s az esélyigazsdgossagot szolgald mélta-
nyos pedagodgia feladatainak bemutatasaval kivantunk az esélyegyenléség teljeslilésének irdnyaba egy kis lé-
pést tenni. Mindannyiunk szamara fontos lenne, hogy ezen szép és a maga perspektivajaban érvényesiilé pe-
dagdgiai torekvés miel6bb realizdlédjon a magyar kdzoktatasban. Kiilondsen akkor, amikor a tudas tarsadalma-
rél beszéliink. Ehhez azonban minden egyes tanulét el kell/kellene juttatni lehetdségei plafonjaig. Végezetiil
elengedhetetleniil sziikséges a tarsadalom mentalitasvaltasa, edukacidja is.
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Vezet6 profild mesterpedagogusok reflektivitasa és vezet6i
szerepértelmezése

Verderber Eva* és Szivak Judit**

A hazai életpdlyamodell mesterpedagdgus fokozata négy profil mentén rendezi a pedagdgusok tevékenységeit. A ve-
zet6i profil megalkotdsa a hazai kznevelés rendszerébe ujfajta vezetdi professzioképet vezetett be. Jelen kutatds a
pilot minésitésben fokozatot szerzett vezetd profilu mesterpedagdgusok reflektivitdsdnak feltdrdsdra és vezetdi sze-
repértelmezeésiik megértéséere fokuszdl. Kutatdsunkban mdsodelemzésre keriilt 813 mesterpedagdgus pdlydzati do-
kumentdcidjdnak két elemébdl (dltaldnos és részterv) tartalomelemzéssel késziilt adatbdzis, valamint tartalomelem-
zéssel tdrtuk fel 119 vezeté profilt vdlaszté narrativ és reflektiv irdsdt. Eredményeink tiikrében megdllapithaté, hogy
a vezet6 profilu mesterpedagogusok reflektivitdsa nem jdrul hozzd pedagoégiai vagy vezetéi kulturdjuk megvdltozdsd-
hoz, nem azonosithatd kognitiv stratégiaként esetlikben. Reflexidik tobbnyire a mindennapok feladatainak megoldd-
sdt segitik, és nem a hosszu tdvu, vdltozdsokhoz valé adaptiv alkalmazkoddst lehetévé tevé stratégidk megalkotdsd -
ban tdmogatjdk 6ket. Vezetdi szerepértelmezésiikh6z kapcsolédéan hdrom jellemzé vezetétipust azonositottunk, me-
lyek kéziil a végrehaijté vezeté tipusa domindl.

Kulcsszavak: vezetdi reflektivitas, mesterpedagégus fokozat, tartalomelemzés

Bevezetés

Hazankban a 2012-ben bevezetett pedagdgus életpalyamodell egyénileg értékeli a pedagégusok teljesitmé-
nyét, azonban a mesterpedagégusi fokozat lehetéséget teremt az intézményi és rendszerszint( hatasok f6-
kuszba helyezésére. A magukat elsGsorban vezetéként identifikdld (azaz vezetd profilt valasztd) mesterpedago-
gusok a hazai kéznevelési rendszer azon szerepldi, akik sajat fejlédésiik tudatos és reflektalt irdnyitasan tdlme-
néen képesek a pedagdgustarsak, a szakmai kozosség és a regiondlis szintl intézményhalézatok fejlédését,
fejlesztését tervezni, tdmogatni és értékelni (Oktatasi Hivatal, 2018). Azaz a kbznevelési rendszer jelenét, ezzel
egylitt pedig jovéjét is aktivan befolyasolni, alakitani azaltal, hogy palyazati anyaguk Osszeallitdsa sordn nem
csak 6nmaguk, de a kdozosség és a szervezet egészét érint6 fejlesztési tervet dolgoztak ki.

A fenti elvarasok teljeslilésének vizsgélata elengedhetetlen a rendszer és a mesterpedagdgusi fokozat ered-
ményességének megitéléséhez. A vezetd profili mesterpedagégusoknak kilondsen nagy jelentésége van a
rendszer eredményességét tekintve, hiszen a tanuldsi kérnyezetre és a pedagdgusok szakmai fejlédésére gya-
korolt hatasukon keresztiil képesek a tanuléi eredményesség novelésére (Mulford et al., 2004; OECD, 20156,
2018; Harris & Jones, 2018). Kutatasunkban ezért a vezetd profilt valasztd, mesterpedagdgusi fokozatot el-
nyert pedagdgusok vezetbi szereplikre irdnyulé reflexidit tartuk fel, szakmai fejlédésiikkel és erre irdnyuld ref-
lektivitasukkal 6sszefliggésben.
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Elméleti hattér

A reflektiv paradigma fejlédésének korai szakasza az 1930-as évektél az 1990-es évekig terjed, amikor a refle-
xi6 tanari gyakorlat fejlesztésében betoltétt szerepe volt az uralkodd kutatasi irany. A masodik szakasznak az
1990-es évektdl a 2000-es évekig terjedd éveket tekintjiik, amikor a reflektiv szemlélet fogalmanak kitagitasa
zajlott. A harmadik szakaszként hatarozzuk meg a 2000-es évektél kezd6dé vizsgalatokat, amelyek az egyén
szintjérél a k6zosség szintjére, valamint a szervezeti miikodésben betoltott szerepére helyezték at a reflektivi-
tas fokuszat. A kovetkezékben ezen hdrom szakasz alapjan kerilil bemutatasra a reflektivitas fejlédése.

A reflektiv gondolkodas és gyakorlat kutatasanak szakasza (1930-1990)

A reflektiv gondolkodas és gyakorlat kutatasaban korai szakasznak az 1930-as évekig visszanyulé kutatasokat
tekinthetjiik. A téma meghatarozd személyiségének Deweyt tartjdk, mint a reflektiv paradigma megalkotéjat.
Dewey (1933) a reflexié folyamatara holisztikus nézépontbdl tekintett, ami a rutinszer(ivé valt viselkedési és
gondolkodasi folyamatoktdl valé elszakadast teszi lehetévé, a tapasztalatok aktiv, folyamatos és megfontolt
vizsgalata altal. O és Schon (1983) is tigy vélte, hogy a reflexié olyan alapvetd 6sszetevéje a megfelelé gondol -
kodasi képességnek, melyet mindenkinek birtokolnia kellene. Véleménylik szerint elsésorban a problémameg-
oldast szolgalja, mely magaba foglalja a felmeriilé megoldasi utak kdzotti valasztasnak és a valasztasunkért vald
felel6sségvallalasnak a képességét (Schon, 1983).

A reflektiv gondolkodasra iranyuld kutatasok az 1990-es évekig a reflektivitasnak a tanarképzésben és a ta-
nari gyakorlat fejlesztésében betoltott szerepére iranyultak (Dewey, 1933; Van Manen, 1977; Schon, 1983;
Valli, 1990), de egy jelentés résziik maig elsésorban ennek a terliletnek a fejlesztésében betoltott szerepét
vizsgalja (Taggart & Wilson, 2005, Poldner et al., 2014), noha a reflektivitas folyamatos szakmai fejlédésben
beto6ltott szerepe a szakértévé valas folyamataban kiemelt jelentdségl (Ersozlu, 2016; Szivak, Verderber & Va-
mos, 2018). A szakértévé valas folyamatahoz hozzakapcsoljak ugyan a reflektivitast e megkozelitések, de csak
adott szitudcidoban megélt nehézség, kihivas megoldasahoz sziikséges cselekvésként. A reflektivitas probléma-
vagy helyzetmegoldashoz kapcsolddd értelmezése a mai napig kiemelt jelentéséglinek tekinthet6, azonban
emellett megjelentek a reflektivitasra mint folyamatra tekinté megkdozelitések is.

A reflektiv szemlélet kutatasa (1990-2000)

Az 1990-es évek végétdl a reflektiv gondolkodas reflektiv szemléletté vald kitagitasa zajlik. A ketté kozotti kii-
[6nbség abban all, hogy mig a gondolkodas kdzéppontba allitasa elsésorban a problémak megoldasat segité
elemzd tevékenységet és annak nyoman kialakulé Gj megoldasi sémak kialakulasat vizsgalja (Schon, 1987), ad-
dig a ,reflektiv szemlélet a pedagdgiai tudasrél, a pedagogiai dontésekrél és gondolkodasrdl, valamint a peda-
gbgusok hiteirdl és koncepcidirdl az elmult két évtizedben 6sszegylilt ismereteket teszi elemzés targyava” (Fa-
lus, 1998, p. 113). A reflektiv szemlélet olyan kognitiv stratégiaként tekint a reflexiora, amely tdmogatja a pe-
dagdgus tanulasat, a professzionalis hatékonysag novelését (Grimmett et al., 1990; Katznelson, 2014; Szivak,
2014), a reflexié folyamatos szakmai fejlédést segité funkcioit (Kennedy, 2005; Timperley et al., 2007; Ersozlu,
2016), valamint a reflexid tarsas jellegét (Polizzi & Frick, 2012; Kdlman & Rapos, 2018; Daniels, Hondeghem &
Heysteck, 2020).

A fenti megkdzelités tehat a szakértévé valas egyik kulcstényezéjeként tekint a reflektivitasra. A szakértévé
valas az oktatasi-nevelési intézmények életében nem kizarélagosan a pedagogusi szerephez kotédik, hiszen a
pedagogusok munkaja, szakmai fejlédése és professzidja csak szervezeti kontextusban értelmezhetd.
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A szervezeti szinten megjelend reflektivitas kutatasa (2000-es évektdl napjainkig)

Mar az 1990-es években megallapitottak, hogy egy szervezet ,viselkedésének”, kulturajanak adaptiv médosita-
sahoz elengedhetetlen a szervezeti szinten megjelend szisztematikus reflexio (Garvin, 2000). A 2000-es évek-
tél tobben is beemelték kutatdsaikba (Hargreaves & Fullan, 2012; Hilden & Tikkamaki, 2013) a szervezetek
reflektiv miikodésének kérdését, fokuszalva a reflexié tudasmenedzsment folyamatokban megjelené szerepé-
re, a szervezeti kulturara kifejtett hatasrendszerére és a reflexié tarsas mikodésére. E kutatasok értelmében a
tanulészervezeti miikddés, valamint a deutero learning, azaz stratégiai tanulas jelenlétének egyik sarokpontja-
ként definidlhatjuk a reflexiot.

Egy intézményben az egyének reflektivitdsa elengedhetetlen a reflexid szervezeti szintd megjelenéséhez,
azonban ehhez a kdzosség tagjainak rendszeres, tervezett és szisztematikus interakcidjara is szlikség van. A
reflektivitds a tapasztalatok megosztasa, a tudasaramoltatds Gtjan hozzajarul az egyének szakmai fejlédéséhez
is (Wenger, 2000; Fullan & Hargreaves, 2012; McDermott, 2020).

Az iskolavezetés stratégiai kérdéssé valasa

Az oktataspolitikai dontéshozok egy része mar felismerte, hogy az intézményvezeték kivalasztasa, felkészitése
és tamogatasa stratégiai kérdés. A vezet6i kapacitasok kihasznalasa elsédleges prioritastva latszik valni a fej-
lett oktatasi rendszerekben, hiszen az oktatasi rendszerek teljesitménye nem fogja meghaladni az iskolaveze -
tok teljesitményét. A szervezeti tanulds folyamataban esszencialis jelentésége van annak a hatasnak, amelyet a
vezetd viselkedése jelent a reflektiv gyakorlatra (Edmondson, 2003; Barber, Whelan & Clark, 2010). Ahogy az
Eurépai Unié Tanacsa (2009) hangsulyozza, a hatékony iskolai vezetés alapvetd szerepet jatszik az altaldnos
oktatasi és tanulasi kdrnyezet alakitasaban, a didkok, a sziilék és a tanari kar 6sztonzésében, tAmogatasaban,
ezaltal magasabb szint( teljesitményre serkentésében.

A vezetSi munka Iényegi elemeit megragadva, nemzetkozi egylittmUikodés keretében kerdilt leirdsra a Ko-
zép-Eurdpai Kompetencia Keretrendszer Iskolavezeték szamara, melyre Central5 stratégiaként is szokas hivat-
kozni. A Central5 az egyén, a szakmai k6zosség, a szervezet és a valtozas oldalardl hatarozza meg a vezetdi
kompetenciaterileteket, melyek egylttesen fogjak kdzre az iskola fé tevékenységeit: a tanulast és a tanitast. A
sikeres 21. szazadi vezetének az alabbi 6t terlletre kiterjedéen kell olyan kompetencidkkal rendelkeznie, me-
lyek az operativ és stratégiai iranyitashoz kotédének (Révai & Kirkham, 2013). A keretrendszer altal meghata-
rozott 6t kompetenciateriilet:

e Atanulas és tanitas stratégiai vezetése és operativ iranyitasa
*  Avaltozasok stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa

«  Onmaga stratégiai vezetése és operativ iranyitasa

*  Masok stratégiai vezetése és operativ iranyitasa

¢ Azintézmény stratégiai vezetése és operativ iranyitasa

A kompetenciateriiletek kulcsjellemzéi az oktatasi-nevelési intézmények tevékenységeihez, belsé folyama-
taihoz, dontési- és felelsségi koréhez kapcsolddo teriileteket széleskorben lefedik. A kompetenciateriiletek
onmagukban is jol jelzik szamunkra azt a vezet6képet, mely jol kapcsolhatd a tanulészervezetek vezetéséhez
és a megosztott vezetés modelljéhez. A vezet6 a szervezet kontextusaban értelmezédik mint autoném, kompe-
tens, felel6s személy 6nmaga, a k6zosség, a szervezet és természetesen a didkok irant.
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A pedagbgus életpalyamodell bevezetése hazankban

Magyarorszag oktatastorténetében mindig is elsésorban oktataspolitikai jellegli kérdés volt a kbznevelési in-
tézmények szervezeti és belsé tartalmi kérdéseinek, a pedagdgusok munkakérilményeinek meghatarozasa,
csakligy, mint a vezetdk felelGsségi- és dontési jogositvanyai, s6t kivalasztasuk (Bocsi, Kozadk & Moré, 2017,
Barath et al., 2019). Magyarorszagon az elmult két évtized sordn szamos iranyvaltast éltek meg a pedagdgusok
a politikai atrendezddések kovetkeztében. A legutdbbi nagy jelentéségli rendszerszintl atalakitas a 2011. évi
CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrél bevezetéséhez kotédik, mely bevezette a pedagdgus életpalyamodellt
hazankban.

Mesterpedagogusi fokozat

A pedagégus életpalyamodell két legmagasabb, egymasra éplil6é fokozata a Mesterpedagégus és a Kutatotanar.
Ezen fokozatok jelentésége abban all, hogy a kdznevelési rendszer korabbi fokozataiban csak elvétve megjele-
nd Uj professzidképet vezetnek be. Az (j professzidkép ljfajta elvarasokat general a mesterpedagdgusok ira-
nyaba, melyeknek kézponti elemei a

e koznevelési rendszer eredményességének novelése,

¢ innovacids képességének fejlesztése,

« apedagbgusszakma presztizsének javitasa (Oktatasi Hivatal, 2018).

A kodznevelési rendszer fejlesztése szempontjabdl a mesterpedagégusok tevékenységeinek meghatarozé
szerepe van. A tevékenységek eredményes ellatasat a tudatosan tervezett folyamatos szakmai fejl6dés teszi le-
hetévé, mely a mesterpedagdgusi fokozat kdzponti eleme. Altala valik elvarassa a feltaro-elemzé (szisztemati-
kus megismerés eredményeinek értékelése, elemzése, gyakorlati visszacsatornadzasa, tényeken alapulé fejl6-
dés), a fejleszt6-alkoto-jitd (j6 gyakorlatok kialakitasa, terjesztése, innovaciok), valamint a tudasmegoszté-
segitd (mentoralas, halozatosodas, gyakorlatkozosségek mikodtetése) tevékenységek eredményes és hatékony
ellatasa. A fokozat altal megjelenitett Uj professzidkép a vezetével szembeni elvardsok megujulasat is indukalja,
hiszen a fentebb leirt tevékenységek sajat intézményben torténé bevezetése csak a szervezeti kultira atalaki-
tasa utjan valésulhatnak meg.

A Mesterpedagoégusi fokozat pilot projektjében a palyazék négy profilhoz kétédéen épithették fel mester-
terviiket: innovator, képzé, mentor és vezetd. A vezeté profilt valaszté Mesterpedagdgusok palyazati anyaguk
Osszedllitadsa soran nem csak dnmaguk, de a k6zOsség és a szervezet egészét érint6 fejlesztési tervet dolgoztak
ki. A profilt valaszté intézményvezetbk vagy vezetd szerepet is bet6lté pedagdgusok szamara tevékenységeik -
ben és elvart kompetenciaikban is specidlis tertletek keriltek meghatarozasra. Ebben megjelentek a tanulas, a
tanitas és a nevelés vildgadhoz, annak valtozasahoz k6t6d6, az intézmény és a munkatarsak stratégiai és opera-
tiv irdnyitasaval kapcsolatos tevékenységek. Ha a tevékenységekhez kapcsolédd feladatokra tekintiink, egy-
részt a Central5 keretrendszer elemeit 1atjuk visszakdszénni, masrészt szoros kapcsolatot lathatunk a Nemzeti
Oktatasi Innovaciés Rendszerrel (NOIR+), mely hangsulyozza a mesterpedagogusok hozzajarulasanak jelentd-
ségét szlikebb szakmai kozosséglik és a kdznevelési rendszer egészének innovacios képességéhez, fejlédésé-
hez (Kovacs et al., 2015).

A kutatas célja és a kutatasi kérdések

A kutatas f6 célja a vezet6 profili mesterpedagoégusok reflektivitdsanak feltarasa, annak megértése, hogyan
gondolkodnak, miként tervezik szakmai fejlédésiiket és ebben hol van a reflektivitas helye, masrészt a vezet6
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profili mesterpedagogusok szerepértelmezésére alapozva annak leirdsa, hogy mennyiben tekinthetjiik hazank-
ban professzidnak a vezet6i szerepet. Ezek mentén a kutatas kérdései:
1. Milyen jellemzékkel irhaté le a vezet6 profilt valaszté mesterpedagdgusok vezet6i tevékenysége és fo-
lyamatos szakmai fejlédése?
2. Milyen jellemzdi vannak a vezeté profili mesterpedagédgusok reflektivitasanak?

A kutatas mintaja

A kutatas soran egyrészt masodelemzésre keriilt az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében folyé Mesterpe -
dagdgus kutatas (kutatasvezetd: Dr. Szivak Judit) adatbazisa (N=813). Masrészt tartalomelemzéssel feltarasra
kertilt a 119 fés vezetd profilt valasztd mesterpedagdgusi csoport szakmai életitja és 6sszegzé elemzése. A
két adatbazis 6sszeflizését kdvet6 adattisztitas utan végil a vezetd profilt valasztok csoportjat 114 6 jelen-
tette, mig a nem vezetd profilt valasztok (képzd, mentor, innovator profiliak) csoportjat 694 f6. Az adattisztitas
soran azon mesterpedagoégusok adatai nem kertltek felhasznalasra, akiknek nem allt minden vizsgélni kivant

dokumentuma teljes korden rendelkezésre.

Kutatasi modszer — tartalomelemzés

A tartalomelemzés Szabolcs (1993) leirdsaban olyan eljaras, ami lehetGséget teremt bizonyos anyagok térvény -
szer(ien visszatéré motivumainak, sajatossagainak modszeres és objektiv eljarassal torténé elemzésére. Az
ezekbdl levonhaté kovetkeztetések az adott anyagban explicit médon nem szerepelnek, de azokbdél kiolvasha-
tok, és mas modon nyert adatokkal megerdsitheték. A médszer lIényege, hogy egy szbveg elemzési egységeit
el6zetesen kialakitott kategoridkba soroljuk, majd a megoszlas alapjan mennyiségileg elemezziik (Antal, 1976
idézi Szokolszky, 2004, p. 48; Krippendorff, 1995).

Vizsgalatunkban tartalomelemzést végeztiink a mesterpedagogusok altalanos és résztervén (N=813), vala-
mint a vezetd profilt valasztok szakmai életltjat bemutatd, narrativ irdsuk és 6sszegzé elemzésiik, reflexidjuk
esetében (N=119).

Eredmények

Helyzetelemzés a mesterprogramokban

A mesterpalyazatokkal szembeni elvaras volt, hogy a pedagégusokat foglalkoztaté intézmények profiljadhoz il -
leszkedd programok kertiljenek kialakitasra, amelyek reflektalnak az intézményi sziikségletekre annak érdeké -
ben, hogy az intézmények elérelépését, fejlédését tAmogathassak. Kilondsen fontos szempont ez a vezetéi fe -
lelésséggel rendelkezék esetében, hiszen velliik szemben az intézményi szempontok megjelenése a valasztott
profil oldalarél is elvaras. A vezetd profilt valasztok csoportja a helyzetelemzés megjelenésének tekintetében
szignifikdnsan kilonbozik a masik harom, azaz a képz6, az innovator vagy a mentor profilt (tovabbiakban: nem
vezet6 profilt) valasztoktdl (p<0,001). A helyzetelemzés megjelenése a vezetd profiliak mesterprogramjara jel-
lemz6bb volt (85,1%), mint a nem vezetd profiliakra (69,2%).

A helyzetelemzésben felvetett problémak eloszlasa is szignifikans kiilénbséget mutat (p<0,01) a két csoport
kozott. A vezet§ profilt valasztdk (75,7%) nagyobb ardnyban vetettek fel olyan problémakat a mesterprogram-
juk helyzetelemzésében, amelyek kapcsolddtak ot éves fejlesztési tervitkh6z. A nem vezetd profilt valasztdk
anyagaiban (31%, vezet6k: 15,3%) magasabb volt az olyan problémafelvetések aradnya, amelyek nem kotédtek
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a mesterprogramhoz. Mindkét csoportban megjelentek kisebb mértékben olyan helyzetelemzések, amelyek-
ben egyaltalan nem jelent meg problémaleiras (vezeték: 9%, nem vezeték: 7,2%).
Az eredmények tiikrében a vezetd profilt valasztok jellemzéen helyzetelemzésbdl inditottak programjukat.

Szakmai fejlédés a mestergrogramokban

Az oktatési-nevelési intézmények szervezetként valé mikodésének maodja alapvetéen meghatarozza a tanarok
szakmai fejlodését (Mulford et al., 2004; Cordingley et al., 2005; OECD, 2018). Az, hogy a vezet6 profild mes-
terpedagoégusok hogyan gondolkodnak sajat szakmai fejlédésiikrél, egyrészt elérejelzéje lehet annak, ahogy a
szakmai kozosség fejlédésérdl vélekednek, masrészt sajat szakmai fejlédésiik fékuszanak, elemeinek azonosi-
tasa, vezet6i szerepértelmezésiikhoz kétédéen is informacidkat hordoz a szamunkra.

A szakmai fejl6dés tervezettsége a mesterprogramokban nem mutat szignifikdns eltérést a vezetd és nem vezeté
profilt vdlasztok kérében. A nem vezeték csoportjdban valamivel kisebb ardnyban volt azonosithaté a szakmai
fejlédés hidnya, azonban magasabb aranyban jelent meg a szakmai fejlédés tudatos tervezettség nélkil. Mind-
két csoportban magasnak tekinthet6 azok aranya, akik szakmai fejlédésiiket nem tervezik tudatosan (1. abra).
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1. dbra: A vezeté és nem vezeté profili mesterpedagdgusok szakmai fejlédésének megjelenése a
mesterprogramokban

A fentiek értelmében a mesterpedagdgusi palyazatok elkészitése soran a pedagoégusok egy jelentds része
nem gondolkodott sajat szakmai fejlédésérél. Megallapithatd tovabba, hogy nincs kiilonbség a két csoport ko-
zOtt a tervezettségben, vagyis a vezet6 profilt valasztd mesterpedagdgusok sem viszonyulnak tudatosabban
szakmai onfejlesztésiikhoz.

Tudasmegosztas a mesterprogramokban

Az oktatasi-nevelési intézmények tanulé szervezetté valasanak csak tgy, mint gyakorlatkdzosségként valé md-
kodésének alapfeltétele a tudasmegosztas és az olyan személyek jelenléte a szervezetben, akik aktiv szerepet
vallalnak a tudas létrehozasaban és megosztasaban. Jelen kutatas keretén beliil a szervezetekben jelen Iévé tu-
dasmegosztasrél csak a mesterpedagdgusok fejlesztési tervében azonosithatd percepcioik altal alkothatunk
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képet. Annak megértése, hogy a vezetéi felelésséggel rendelkez6 mesterpedagégusok mely elemekben gon-
dolkodnak masként e teriiletrél, mint a masik harom profilba tartozok, fontos tényezé, hiszen a vezeték direkt
hatast gyakorolnak a szervezeti folyamatokon keresztiil a tudasmegosztasra.

A tudasmegosztas dimenzidja hasonléan magas aranyban jelent meg mind a két csoport tekintetében,
vagyis a vezetGi (93,9%) és nem vezet6i (95,7%) csoportok mesterpedagdgusai szamara is kiemelt jelentdségli
teriilet a tudasmegosztas, azonban megjelenési formajaban, a hozza kapcsolédé eredményekben és fejleszten-
dé teriiletekben azonosithatunk szignifikdns eltéréseket a két csoport tagjai kozott.

A tuddsmegosztds eredményeképp a sajat szervezetre [x%(2)=27,493, p<0,01], illetve a szervezet és kdrnyeze-
tének kapcsolatara gyakorolt hatas [x%(1)=52,278, p<0,01] szignifikans kiilbnbséget mutat a két csoport kdzott.
A sajat szervezetre gyakorolt hatas a vezet6 profilt valasztok esetében 68,2%, mig a masik harom profilt valasz-
tok korében 48%. A szervezet és annak kdrnyezetére gyakorolt hatasardl a vezeté profiliak 45,5%-ban, mig a
nem vezetd profiliak 20,4%-ban tettek emlitést (2. abra).
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2. dbra: A vezetd és nem vezeté profili mesterpedagogusok mesterprogramjdban megjelené tuddsmegosztds
hatdsdnak megoszldsi ardnya

A vezet6 profilt valasztokra tehat a tudasmegosztads eredményét vizsgalva elsésorban a szervezet fokusza a
jellemzé. Kisebb mértékben fékuszaltak az egyének, teamek szintjére. A tudadsmegosztast a vezeté profiliak
egy jelentds csoportja nem értelmezi sajat tudasa béviilésének lehetdségeként, de tudasukat a legtobben szi-
vesen becsatorndzzak a szervezet miikodésébe. A nem vezeté profilldak esetében is jellemzébb a kdzosségi,
szervezeti hatds, de hangsulyosabban jelenik meg tudasmegoszté tevékenységiiknek sajat fejlédésiikre gyako -
rolt hatasa, mint a vezetd profilt valasztok korében.
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A vezet6 profilu mesterpedagogusok reflektivitasa

A reflektivitas szintje

A reflektivitas szintjét tekintve Taggart- Wilson (2005) modellje alapjan harom valtozé kerlilt megklilonbozte -
tésre, melyek megfelelnek a modell hierarchikus szintjeinek: technikai, tartalmi és dialektikus szintek. A techni-
kai szint a révid tavu problémak megoldasara, technikai jellegl kérdésekre fékuszal. A tartalmi vagy kontextua-
lis szint annak a kdrnyezetnek az elemzésbe t6rténd belépését jelenti, ahol a probléma megjelent. Ekkor a né-
zetek és a cselekedetek kovetkezményeit mar szadmitasba veszi a pedagégus. A dialektikus szinten
megjelennek az etikai, erkolcsi szempontok, a méltanyossag kérdése és a tarsadalmi kontextus jelentésége.

Ahogy azt a 3. dbra szemlélteti a reflektiv irasokban azonositott reflexidk 20,35%-a technikai, 66,2%-a tar-
talmi és 13,5%-a dialektikus szintlinek tekintheté. A tartalmi szint tehat a legjellemzébb, ami szignifikdnsan ki -
[6nbozik a masik két kategodria el6fordulasi gyakorisagatdl (p<0,01). A technikai és a dialektikus szintek kisebb
mértékben fordultak elé a reflektiv irdsokban, eléfordulasuk kdzott nincsen szignifikans kilonbség.

A narrativ irdsokban szintén a tartalmi szintl reflexidk a legjellemzébbek, melyet a technikai szint kovet.
Hozzajuk képest jéval alacsonyabb mértékben jelent meg a dialektikus szintl reflexié. A harom kategéria kii-
I6nbségeit vizsgalva az a tendencia bontakozik ki, miszerint a tartalmi szint szignifikdnsan kilénb6zik a masik
két szinttél (p<0,01), illetve a technikai szint szignifikansan kilénbozik a dialektikus szinttél (p<0,01).
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3. dbra: A vezeté profilu mesterpedagdgus narrativ és reflektiv irdsdban azonosithaté reflexidk szintjeinek
megoszldsa

A technikai szintU reflexidk jelenléte csekély a vizsgalt dokumentumokban, a vezetd profili mesterpedagd-
gusok tehat tulléptek az események puszta leirasan, elemzés nélkili bemutatasan, ugyanakkor nem helyezik
sajat szervezetiikon kiviili rendszerkontextusba azokat. Mindkét vizsgalt dokumentumban a tartalmi szint volt
a legjellemzébb. Ennek értelmében a pedagégusok gondolkodasara a kontextualis elemekre vald érzékenység
jellemz6, a pedagogiai szituaciok sajatossagait reflektiv modon elemzik. A vezeté profilt valaszték tdlnyomo-
részt szamitasba veszik dontéseik meghozatalakor a kovetkezményeket, problémamegoldasaik soran a tartalmi
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kérdések elsédlegesek. Egy résziik vezet6i munkajaban azonosithaté a valtozatos, a szervezet és a pedagogu-
sok igényeihez igazitott modszerek megjelenése.

A dialektikus szint a legkevesebb esetben volt azonosithatd, azaz a kritikai reflexié szintjét csak elvétve
érintik a vezet6 profili mesterpedagogusok. Mindez azt jelenti, hogy a helyi problémakat csak esetlegesen ér-
telmezik tarsadalmi kontextusukban. A tudatosan irdnyitott szakmai fejlédéshez is elengedhetetlen a dialekti-
kus szintet elér6 reflektivitas, hiszen ekkor mehet csak végbe az a konstruktiv valtas a pedagégusok gondolko -

dasaban, amely alapjat jelenti pedagodgiai és vezetdi gyakorlatuk tovabbfejlesztésének.
A reflexid célja

A reflexid céljat tekintve a kutatas soran megkiilonboztettiik az irdnyitast, az informalddast és a gondolkodas
formalasat mint kategoriakat (Szivak, 2014). A reflexidé mint az iranyitas eszkoze alatt valamilyen kilsé tekintély
véleményének elfogadasat, kévetését, annak utanzasat értettiik. Amennyiben a reflexié célja az informalddas,
a pedagégus dontéshozasaban a tudatos, atgondolt, tervezett dontések domindlnak. Alternativ utak megtalala-
sara torekszik, ami hozzajarul pedagodgiai kultirajanak béviléséhez. Amikor a reflexié célja a gondolkodas for-
malasa, a pedagdgus tudatosan tervezi szakmai fejl6dését, tapasztalatait szervezi és ujjaszervezi, amelyek alap -
jan képes felépiteni megujult pedagodgiai rendszerét.

A vezetd profillak reflektiv és narrativ irdsaiban egyarant legjellemzébb kategériaként az informalddas je-
lent meg, melyet az irdnyitas eszk6zének kategériaja és véglil legkisebb aranyban a gondolkodas formalasanak
kategoridja kovetett (4. abra).
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4. dbra: A vezeté profili mesterpedagdgusok narrativ és reflektiv irdsdban azonosithato reflexiok céljainak
megoszldsa

A kategéridkat egymashoz viszonyitva elmondhaté, hogy az irdnyitds eszkoze és a gondolkodas formalasa

kategdriai kozott szignifikans kilonbség (p<0,01) taldlhatd mindkét dokumentumtipusban, ahogyan az infor-
malddas és a gondolkodas formalasa kategdridk kozotti kiilonbség esetében is (p<0,01). A narrativ irdasoknal vi-

szont az irdnyitas és az informalodas kategoriai kozott nincsen szignifikans kilonbség.



Neveléstudomany 2020/4. Emlékezé irdsok és tisztelgd tanulmanyok

Donté tobbségében a reflektivitas célja az informaldodas a vizsgalt dokumentumokban. A vezeté profilu
mesterpedagodgus ekkor a kontextus, sajat tapasztalatai és tudasa fliggvényében, atgondoltan teszi le voksat
egy-egy modszer vagy elmélet mellett. A szituacié elemzése soran alternativ utak megtalalasara, kiilonb6z6
megoldasi médok kidolgozasara koncentral. Ekkor pedagdgiai kulturaja béviil, azonban az alapveté nézet-, hit-
és tevékenységrendszere nem valtozik.

A reflexio céljanak mint az iranyitas eszk6zének megjelenése kisebb mértékben jellemzé a narrativ és ref-
lektiv irdsokra. A vezetd profili mesterpedagdgusok ekkor mélyebb reflexiok nélkdil, ,utanzas” Gtjan valaszta-
nak a pedagdgiai, vezetési modszerek kozill, vagyis a valamilyen kiilsé tekintély altal legitimalt eszk6zok, mod-
szerek hasznalatat, az azokra torténd kritikai elemzés, értékelés nélkiil teszik szakmai repertoarjuk részévé.

Legkisebb, mar-mar elenyész6 aranyban jelent meg a gondolkodas formalasa mint a reflexio célja a vezeté
profili mesterpedagogusoknal, ami azt jelzi, hogy a mesterpedagdgusok ezen csoportjanak gondolkodasaban
hianyteriletként azonosithaté sajat szakmai fejlédésiik tudatos tervezettsége, mely pedagogiai vagy vezetdi
kultarajuk Ujjaszervezését tenné lehetévé. Ezen szint hidnya mdsrészt jelzi, hogy sajdt tapasztalataikon és azok
kontextusdn tulmutaté elemzés, reflexio csak elvétve jellemzi 6ket, nem emelik ki a helyi szintrél problémdikat, azok -
rél nem gondolkodnak szélesebb tdrsadalmi-gazdasdgi-szocidlis kontextusukban.

A fenti eredmények megerésitik a reflexid szintjei résznél kdzolt eredményeket. Ezek értelmében megalla-
pithatjuk, hogy a vezeté profilt valaszté mesterpedagdgusok jelentds részének gondolkodasaban a reflektivi-
tasnak jelent6s szerep jut, épitenek ra pedagdgiai kulturajuk bévitése soran, az alternativ utak, megoldasok ki-
dolgozasanak folyamataban. Kevésbé tlinnek viszont érzékenynek a szélesebb tarsadalmi kontextus figyelem-
bevételére, vagyis annak a szocialis, tarsadalmi kontextusnak az elemzésére, amelyben dolgoznak, annak
ellenére, hogy vezetdi szerepiikbdl adéddan feladatuk monitorozni a kiilsé kdérnyezetet és annak valtozasait,
hiszen ez intézményiik fennmaradasanak egyik kulcsa.

Nem azonosithaté az sem, hogy szakmai fejlédéstik kiinduldpontja lenne a reflexid, hiszen a dialektikus
szint( reflexiok és a gondolkodas formalasa mint a reflexio célja, is csekély mértékben jelent meg a narrativ és
reflektiv irdsokban. Ezek egylittes dominans jelenléte igazolhatna szamunkra, hogy a vezeté profili mesterpe -
dagogusok szakmai fejlédésiiket tudatosan, tervezetten és reflektalt médon szervezik, amelyben pedagogiai
kultarajuk, értékel6 rendszeriik Ujjaszervezése is lehetségessé valik. E kérdés tovabbi feltarasat teszi lehetévé a
reflexié modelljének és kiinduldpontjanak vizsgélata.

A reflexi6 iranya

A vezetéi reflexid iranyat tekintve 6t alkategéria kerilt meghatarozasra:
*  sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre iranyul (Szivak, 2014; Ersozlu, 2016),
« tanarokra, munkako6zosségre (Wenger, 2000; Radinger, 2014),
» didkokra, szlil6kre (Dunford & Munby, 2012),
« szervezet egészére (Hilden & Tikkamakki, 2013; Barath et al., 2015) és
« aszervezet és tagabb kornyezetére iranyuld reflexié (Hargreaves & Fullan, 2012).

A reflektiv irdsokban a legjellemzébb a sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre torténd reflektalas,
melyet a didkokra és sziil6kre irdnyuld kdvet. A csoport és szervezeti szintek kategdriai kevésbé jellemzéek, igy
a tanarokra és a munkak6zosségre, a szervezet egészére vagy a tagabb kdrnyezettel valé kapcsolatara irdnyulé
vezet6i reflexiok kisebb aranyban fordultak el6 (5. abra).
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5. dbra: A vezeté profili mesterpedagdgusok narrativ és reflektiv irdsdban azonosithaté reflexiok irdnydnak
megoszldsa

A vezetdi reflektiv irdsok tekintetében a kategéridkon beliili megoszlasnal azt latjuk, hogy a sajat személyre,
nézetekre, tevékenységekre torténd reflexid szignifikansan kilonbozik (p<0,01) a masik négy kategdriatol.

Az eredmény kovetkezhet a mesterpedagogussa valas kritériumrendszerébdl is. A pedagdgusok elsésorban
sajat kompetenciaik bizonyitékat kellett, hogy adjak a dokumentumokban, mind az életutjuk attekintése soran,
mind a reflektiv irdsokban, ahol sajat fejlédésiikre vonatkozé reflexidjuk kiemelt jelentéségli. A vezetd profilt
vdlaszté pedagdgusok reflexiéi alacsony mértékben irdnyulnak a szervezetre, annak ellenére, hogy mesterprogramjuk
kifejezetten a szervezetben betoltott vezetdi feladataikhoz kotott, igy elsédleges jelentéségi lett volna az is, hogy
gondolkodasukban, reflexidikban a szervezet hangsulyosabb helyet foglaljon el. A szervezetre irdnyulé reflexio
ardanya nem mutat szignifikans kiilonbséget a kdzosségre, a szervezet és tagabb kornyezetére vagy a didkokra,
sziil6kre irdnyuld reflexioktol, vagyis e négy kategoéria egyiittesen valik el az 6nmagukra irdnyulé reflexiok mér -
tékétol.

A fentiek értelmében megillapithaté, hogy a vezet6 profili mesterpedagdgusok tobbségének onreflexidja
magas aranyu, foglalkoznak fejlédésiikkel, pedagdgus szerepiik elemzésével, értékelésével. Ez megerdsiti azt a
korabbi allitAsunkat, hogy a mesterpedagdégusok e csoportjanak szakmai életében helye van a reflektivitasnak,
de ahogy a korabbi eredmények tiikrében lattuk, ez esetlegesen vezeti el 6ket pedagdgiai kultirdjuk megval -
toztatasdhoz. Szakmai karrierutjuk elemzésében csekély mértékben kap szerepet a szakmai kézosség, a szer-
vezet vagy a szervezet és tadgabb kornyezete, ami arra enged kovetkeztetni, hogy vezetéi szerepiikre kevésbé
reflektaltak szakmai palydjuk értékelése soran. Nem tervezik tudatosan vezetévé valasukat, nem elemzik az
ehhez tartozé kompetencidkat, a vezetd profil valasztasa ellenére. Ha szakmai életutjukrél gondolkodnak peda-
gogusként azonositjdk magukat, noha a vezetéi és pedagogusi kompetenciak jelentés mértékben kiilonboznek
egymastdl (Day, Gu & Sammons, 2016), azaz a vezetd profil ellenére sem dominans a vezetdi szerepértelmezé-
suk.
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A Central5 keretrendszer elemeihez kapcsolodo reflexiok

A Central5 keretrendszer elemei a szakmai életutakban és az 6sszegzd, reflektiv irdsokban kertltek elemzésre.
A keretrendszer 6t teriilete jelentette az 6t kddkategériat:
¢ Atanulas és tanitas stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa
¢ Avaltozasok stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa
+  Onmaga stratégiai vezetése és operativ iranyitasa
e Masok stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa
* Azintézmény stratégiai vezetése és operativ irdnyitasa (Schratz et al., 2013).
A jellemzék csak azokban az esetekben kertiltek kédolasra, amikor reflexiohoz kapcsoltan jelentek meg.
Megallapithatjuk, hogy az életutakban szignifikdnsan nagyobb aranyban jelent meg 6nmaguk operativ és
stratégiai iranyitasa, mint a masik négy elem (p<0,001), ami validalja a reflexié iranyara vonatkozé eredmé-
nylnket, ahol a sajat személyre, nézetekre, tevékenységekre vonatkozé reflexiok domindltak. Ezt kbvette a ta-
szignifikans Gsszefliggést mutatnak (p<0,01), azaz azok a vezetd profili mesterpedagdgusok, akiknél megjelent
az intézmény operativ és stratégiai irdnyitasa, jellemzdéen a tanulas-tanitas irdnyitasanak elemzésére is kitértek
narrativajukban. A narrativ irdsokban tehat a vezet6k egy csoportja 6sszekapcsolta a tanulas-tanitas iranyitasat
az intézmény mikodésére vonatkozé elemekkel. Legkisebb ardnyban a valtozas operativ és stratégiai iranyita-
sahoz tartozo elemek kerlltek emlitésre, melyek szignifikdnsan kilonboznek (p=0,024) a tobbi kategdria meg-
jelenésétdl (6. abra).
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6. dbra: A vezeté profilu mesterpedagdgusok narrativ és reflektiv irdsaiban a Central5 keretrendszer elemeihez
kapcsolédé reflexidinak megoszldsa

A reflektiv irdsokban is az a tendencia bontakozik ki, miszerint a vezetd profilt valaszté mesterpedagégusok
onmaguk fejlédésére vonatkozdan tettek emlitést a legnagyobb aranyban, nagyobb szazalékban, mint a narra-
tiv irdsokban. A tovabbi kategéridk esetében a reflektiv irdsban tébbnyire alacsonyabb mértékben jelentek
meg az egyes kategdriak, legkisebb mértékben a valtozasok irdnyitasahoz kétédé. Az Gnmaguk irdnyitasara vo-
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natkozoé jellemzék megjelenése szignifikdnsan kiilonbozik a masik négy kategoriatol (p<0,001), ahogy a valto-
zasra vonatkozd iranyitas is (p<0,001).

Osszegezve: a tanulas-tanitas stratégiai vezetése és operativ irdnyitasanak kiemelt jelenléte a tanuléi ered-
ményességrol, értékelésrdl és a kurrikulum fejlesztésérél vald gondolkodast jelzi a vezeték egy csoportjanal,
melyben a pedagogusi és vezetdi szerepek Gsszeérnek. Erdekes, hogy a narrativ irasokban valamivel nagyobb
teret adtak a mesterpedagégusok a szakmai kozosség és az intézmény iranyitasanak, holott ezen teriletek
megjelentetésére a reflektiv irdsok adekvatabban biztositottak lehetéséget. Ez adédhat abbdl, hogy a vezetdi
profil valasztasa miatt a mesterpedagdgusok karrierttjuk elemzése soran szakmai fejlédésiik értelmezésében a
szakmai kozosségben valé mikodést, illetve az intézményvezet6i szereppel jaré menedzsment feladatokat
domboritottak ki.

A Central5 keretrendszer elemeinek mindegyike kritikus fontossagu az iskolai eredményesség szempontja-
bél. A véltozas operativ és stratégiai iranyitasanak teriilete csekély mértékben jelent meg a mesterprogramok-
ban, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a vezeték nem forditanak kell6 figyelmet az iskolai jovékép, vizid kiala-
kitasara és ezzel egylitt a célok elérésére, a valtozé kornyezeti feltételekhez valé alkalmazkodasra és a vezetdi
felel6sségek megosztasara a szervezet tagjai kozott. A vezeté mint a mindennapok tanuldsi, tanitdsi tevékenysé-
geivel 6sszefliggs operativ feladatok megolddja jelenik meg, amibdl egy adminisztrativ professziokép sejlik fel.

Osszegzés

Az Eurdpai Unié és az OECD orszagok is immar 20 éve kiemelt figyelemmel fordulnak az iskolavezetés
problematikaja felé, hiszen a tarsadalmi-gazdasagi és szocialis valtozasok és az ezekhez kapcsolddd kdzneve-
|ésfejlesztési beavatkozasok az intézményvezetéssel kapcsolatos megujulast indukalnak. Ahogy az oktatas kor-
nyezetének elvarasai atalakulnak, az intézményvezetéi szerep is Gjradefinidlddni latszik. Mindez a nemzetkozi
trendeket a decentralizacio felé terelte, amelyben az oktataspolitika a stratégiai célok meghatarozasan és az
eredményesség ellenérzésén kivil, a folyamatok menedzselését is helyi szintre delegalja.

e A vezetéi szerep formalddasa a hazai kéznevelés kontextusaban is latszik, még akkor is, ha az itthoni
valtozasok a nemzetkdzi trendekkel ellentétes irdnyultsaguak. A hazai szakpolitikai elvarasrendszer az
intézményvezetdi felel6sséget és szerepet nem kitagitani latszik, mint oly sok nemzetkozi példan ke-
resztll lathatjuk, hanem épp ellenkezéleg, sz(kiti azt. Az intézményvezet6k felel6sségi és dontési jog-
kore az elmult években jocskan lecsokkent, ahogy a centralizacio egyre kiterjedtebb format 6ltott a
kdznevelés rendszerében. Torténik mindez azzal egylitt, hogy a kdznevelési stratégia korszer(i, a nem-
zetk6zi trendeknek megfelelé pedagogusprofesszio képét szeretné kozvetiteni felénk. A stratégidban
ugyanis kiolvashaté egy autondm, kompetens, tanulé pedagégus céltételezett képe, noha Szivak és
munkatarsai (2019) elemzése ravilagit, hogy ezen céltételezéshez nem kapcsolddnak ,konkrét, folya-
matos és egymasra épulé” (Szivak et al., 2019. p. 831.) beavatkozasok. A stratégia és a szabalyozasi
kornyezet a megjelenitett professziokép elemeihez kétédden, azok ellenérzési lehetéségeit domborit-
jak ki. Ebben a kontextusban és a fentebb ismertetett kutatasi eredmények tekintetében a mesterpe -
dagbgusok vezetdi szerepértelmezésérél megallapithatd, hogy tulnyomd tobbségében 'végrehajto’ ve-
zetéi szerepben azonosithatoak. A vezet6 profilt valaszté mesterpedagogusok e szerepilikben alkalmaz-
kodni latszanak a fentebbi szakpolitikai kontextushoz. Ezen szerephez kotédéen a reflektivitas
leginkabb adott helyzetben felmeriilé probléma megoldasat szolgalja. A szakmai fejlédés tervezése,
ahogy a szervezeti nézépont megjelenése is esetleges. Nem értelmezddik az oktatdsi-nevelési intéz-
mény tarsadalmi bedgyazottsaga, nem jol fokuszalt a szlikséges valtozasokkal szemben.
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e Azonosithaté azonban két masik dominans szerep is a vezetd profili mesterpedagégusok kérében. A
'tuddsmegosztd’ szerep, esetében a vezetd profili mesterpedagdgusok szivesen tdmogatjak a szakmai
kozosség fejlodését, sajat tapasztalataikat becsatornazzak a szervezetbe. A szervezetben jelen [évé tu-
dasra azonban kevésbé tekintenek sajat tanulasuk forrasaként.

* Legkisebb aranyban, de megjelent a 'tanuld’ vezetdi szerep a mesterprogramokban. Ekkor a szakmai
fejl6dés tudatosabb tervezése figyelheté meg, reflektalva az intézményi kontextusra. A reflexiok elérik
a dialektikus szintet, mellyel az e szerepben is azonosithaté vezeték tdmogatni tudjak vezet6i kultara-
juk megujulasat.

Diszkusszio

Osszefoglalva megallapithato, hogy a vezet6i felelésséggel szorosan 6sszefiiggd feladat a szakmai kdzosség
fejlédésének tdAmogatasa, melynek eredményessége csak korlatozott lehet a kutatasban érintett iskolak koré-
ben, ha egyrészt a szabalyozasi rendszerkdrnyezet a benne miikoddé pedagogusokat és vezetéket az elvarasok,
a kovetelmények teljesitésének és azok ellenérzésének harmasaval nyomasztjak, beszlkitve a vezetéi autono -
mia korét. Igy a vezeté profilt valaszté mesterpedagdgusok szerepértelmezésében a végrehajto vezetdi szerep
vélik dominanssa.

Masrészt, a vezetd profili mesterpedagdgusok reflektivitdsa nem tekintheté professzionalisnak, hiszen a
reflektivitas szervezeti tanulasban betoltott szerepe jellemzéen nem jelent meg a mesterprogramokban, azt a
szervezet fejlesztésével esetlegesen illesztették 6ssze, valamint jellemzéen nem jarul hozza pedagogiai kultura-
juk megvaltoztatasahoz.

A NOIR+ stratégiaban a mesterpedagogusokhoz kapcsolt tudaskdzvetités, innovaciok tdmogatasa vagy ér-
tékel6 szerepek nem fognak célzott tAmogatas nélkil eredményesen megjelenni a kéznevelés rendszerében,
hiszen a vizsgalt mesterpedagdgusok sem vezetdi szerepiikben, sem reflektivitasukat tekintve, sem szakmai
fejlédésiikhoz kapcsoltan nem egyértelmien tekinthetdk professzionalis szakembereknek.

Javaslatok a szakpolitika szamara

Az eredményes pedagogusi és vezet6i miikédésmodok kdzott ugyan sok hasonldsagot is taldlhatunk, mégis ér-
demes lenne szétvalasztani a két életpalyat, hiszen azok eltéré ivet irhatnak le. Ezzel egyiitt a vezet6i kompe -
tencidk levalasztasa a pedagoégusi életpalyamodellrél lehetévé tenné specidlis tdmogatasi formak kidolgozasat,
mellyel megerésddhetne a szervezeti fékusz, elindulhatnanak szervezetfejlesztési innovaciok, er6sédhetne az
intézmények tanulészervezeti miikodése. A vezetbk szamara vezet6i szerepilikhdz kotédé tovabbképzések biz-
tositasa és ezek beépitése az életpalyamodelljiikbe szorosan kdvetkezik a fentiekbdl.

Megfontolandé Iépés lenne kitagitani az iskolavezetdi pozicié bemeneti feltételeit, hiszen egy kéznevelési
intézmény vezetéséhez, egy tantestiilet eredményes irdnyitdsdhoz iranyitdsdhoz, a tanulas-tanitasi folyamatok
tdmogatasdhoz a pedagoégusi végzettségen tul is alkalmas jeldlteket lehetne talalni, akik sok esetben kdnnyeb-
ben Iépnének ki a végrehajto vezet6i szerepbdl, hiszen latdsmddjukat nem szlkitené a pedagdgusi szemiiveg.
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Managing master teachers’ reflectivity and leadership role

The Hungarian model of teacher’s career path has four grade based on teachers’ activities. Creating the new
master teacher level with leader profile has indicated a new type of profession in the system of public educa-
tion. This research focuses on reflectivity and managing role of master teachers with leader profile, whom
earned their master teacher status during the pilot period of the implementation of the new teacher appraisal
system. 813 teachers’ documents were analyzed (general and partial plans) as well as the contents of profes-
sional career paths and summarizing analysis and the content of reflections (N=119). The results described in
this paper draw our attention to that the reflective thinking of managing master teachers’ does not support
the change of their pedagogical or managerial culture. Reflective thinking is not a cognitive strategy for them.
Reflectivity helps only solve their daily problems instead of supporting long-term, adaptive problem solving
and strategy making. According to the results of the research 3 types of manager role can be described. The

executing manager type is the most dominant.
Keywords: reflection of leaders, Hungarian master teacher level, content analysis
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Képzési innovacio és szervezeti tanulas a felséoktatasban, a
bolognai folyamat kévetése az ELTE-n akcidkutatassal

Vamos Agnes

A fels6oktatds funkcioi alapvet6 vdltozdson esnek dt: uj tanuldsfelfogds, Uj oktatdi feladatok, uj szervezeti miikidés
jelenik meg. Ebben a tanulmdnyban azokat a mérféldkéveket mutatom be, amelyet az ELTE Pedagdgiai és Pszicholo -
giai Kardnak Neveléstudomdnyi Intézete rakott le a bolognai folyamathoz valé illeszkedésekor. A pedagdgia alapszak -
hoz kapcsolédé 2006-2011-es akciokutatds szervezeti tanulds volt, mert a szervezet tagjainak olyan tdrsas tanuld-
sa zajlott, ami nem egymds mellett él6 emberek egyéni tanuldsdnak 6sszege, s nem is téliik fliggetlen eredmény, ha-
nem egy Uj kbz6s minéség.

Kulcsszavak: akcidkutatas, tanuld szervezet, képzésiprogram-innovacio, Bologna-folyamat

Bevezetés

A Bologna-folyamat a legtobb magyar felséoktatasi intézményt elészor az azzal valé egyitthaladas szempont-
jabol érintette. A képzési terliletek tobbsége 2006-ban - rovid felkésziilés utan - attért az osztott rendszer
képzésre, s alapszakjukon (BA/BSC) fogadtak az elsé hallgatokat. Ugyanigy tortént az ELTE Pedagogiai és Pszi-
cholégiai Karan a Neveléstudomanyi Intézetben is annak pedagdgia alapszakan. Jelen tanulmany annak a fo-
lyamatnak néhany elemét mutatja meg, amelyet az Intézet e kezd6ponttdl bejart egészen addig, amig ezt az
alapszakot meguijitotta. Ez a torténet azért is szamithat a neveléstudomanyi kutatasok iranti érdeklédék figyel-
mére, mert lathatéva valnak a fels6oktatas miikodésének mélyebb mechanizmusai: egy képzési tertilet mako -
hetd, hogy esetlinkben, azaz a pedagdgia alapszakon, végigtekintve térténetén, azt kell 1assuk, hogy a bolognai
valtoztatas volt az egyik legnagyobb mértéki és Iéptéki; eleddig [ényegében szervesen, torténeti evollcidban
szervez6dott a fels6oktatasi tudomany-mdvelésnek és tudomany-oktatasnak ez a tere. Most a szakpolitikai in-
dittatas kényszeritette a szakot rendkiviil gyors valtoztatasra mind szerkezeti, mind tartalmi téren. Mar a beve-
zetést kovetd elsé években vilagossa valt, hogy itt nem ,csak” és nem elsé sorban szerkezeti kérdésrél van szo.

Pedagogia szak torténeti el6zményei

A pedagégiai jellegli targyak tanitdsa Magyarorszagon a 17. szdzadig visszanyulik. A nevelési, tanitasi felada-
tokkal hagyomanyosan érintett teolégia, a tanulds, megismerés kérdéseit vizsgalo filozofia felsGoktatasi szerve-
zeti reprezentacidja a 19. szazadig integralta a neveléstudomanyt. E mintegy 200 év alatt a kontinentalis tudo-
manyos hatasokra érzékeny magyar pedagoégia tudomany mindinkabb 6nallé tudomannya valt. El6szor a ko -
zépiskolai torvény kiadasaval (1883) jelentek meg kiilon passzusok a pedagdgusképzésre vonatkozdan, s ennek
megfeleléen kilon tantargyak leirdsai a térvénykezésben. A 20. szazad elején (1924) pedig 6nallé térvény szi-
letett arrdl, hogy a tanari képzettség megszerzéséhez a Tanarképzé Intézet eléadasainak latogatasa és egyéves
tanitasi gyakorlata kotelez6 az addigi, csak vizsgakotelezettségek helyett. Ebben az idészakban vagyunk tanui

1. Kézirat, 2014.
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az oktatas tarsadalmi szerepe er6sodésének; a képzési funkciok és a diszciplinaris trendek egymassal kdlcson-
hatasba Iéptek. A 20. szazad elején az ELTE képzései kozott is meger6sdodott a neveléstudomany mivelése 6n-
allé bolcsészettudomanyként a pedagdgus palyafutasra felkészités mellett, mint dvodapedagogus és tanité/ta-
nar. Az Un. akadémiai képzésre, a ,tudosképzésre” az 1950-es évektdl 6t egyetemi tanulmanyi év szolgalt. A
végzettek el6bb pedagogia szakos el6éadéi diplomat, majd az 1980-as évektdl pedagdgia szakos diplomat kap -
tak - aki akarta, tanari szakkal parositotta. Kiépilt tehat a neveléstudomanyban is a modern tudomanyossag
muvelése és kozvetlen tanitisa a felsGoktatasban, terjesztése a hallgaték korében és a tudomanyos kézosség -
ben. A 21. szazad elejére az ELTE-n a pedagogia és andragogia szak, valamint a pedagégusképzés egy intéz-
mény gondozasaban all, ami a tudomany tovabbi differencidlédasat mutatja.

Ami a hallgatok szakhoz valé viszonyat, az an. szak-identitast illeti, a kis Iétszambdl fakado intimitas jelle-
mezte. A 20. szazadi Magyarorszagon a rendszervaltozasig a felséoktatasba felvételt nyerék kis korosztaly
aranyt jelentettek, egy fajta ,zart szam” politika miatt. Ebbdl fakad, hogy a pedagdgia szakot is a hagyomanyos
Jelitképzési” minta uralta: tudatos palyavalasztas, szivesen tanulds, miel6bbi szakmai szocializacié a tudoma-
nyos palyara torekvésben.

Az 1989-es tarsadalmi/politikai rendszervaltozast kévetéen a hallgatdi 1étszam alapvetéen és markansan
megemelkedett az egész magyar felsGoktatasban, késve utolérve ezzel az eurdpai trendet a hisz/harminc éves
fiatalok képzettségi szintjének emelése terén. A Iétszam-expanzié a szerepl6kon kivil a motivaciok, tanulasi
utak és érdekek szines vilagat is behozta a felsGoktatasba, amely a rendszer komplexitasat fokozta. Mindez ki -
hivast jelent a fels6oktatas iranyitasa szamara is, mert egy ilyen bonyolultsagu felséoktatasi rendszer kézvet-
len, adminisztrativ (blirokratikus) iranyitasa hatékony médon mar nem valdsithaté meg. A fejlett orszagokban
ezért iranyitas (government) helyett egyre inkabb a felsGoktatas kormanyzasardl (governance) beszélnek, amely-
nek soradn a cél nem a szerepl6k 6nmozgasanak kiiktatasa, hanem a megfelelé 6sztonzési strukturak kialakita-
saval azok megfeleld iranyba terelése (de Boer et al., 2010 - idézi: Kovats & Temesi, 2013, p. 3.). Ennek megfe -
lel6en nem csokkentik, korlatozzak az intézmények mozgasterét, hanem inkabb bévitik azt, azaz bévitik a fel-
sOoktatasi intézmények miikodési, szervezeti és pénzligyi autondmiajat. Ezzel parhuzamosan névekszik az
intézmények feleléssége is a kormanyzat altal meghatarozott rendszercélok (pl. méltanyossag, esélyegyenlé-
ség, tovabbi expanzio stb.) elérése terén (uo.)

Mindebbdl fakadt, hogy az ELTE-n, a kordbbi 5 éves bolcsészkari egyetemi pedagodgia szakbol 2006-ban
Jlefejtették” az uj, 3 éves alapszakot. E munka tgy folyt, hogy még nem késziilt el a folytatas, azaz a neveléstu -
domanyi mesterszak képzési koncepcidja és programja. A munka soran prioritas volt, hogy a 3. év végén a
munka vilagaba torténd kilépés realis alternativaként kinalkozzon. Az Un. magyar bologna jellemzéje lett tehat,
hogy 2005 tajan két szakmapolitikai irdny, nevezetesen a hallgatéi |étszam novelése és a gazdasag, munka vila-
ga érdekeinek beszivargasa az akadémiai vilagba, s ezekkel egyiitt a bolognai folyamat bevezetése ,0sszecsu-
szott”, Iényegében egyszerre terhelve alapvet6 valtozassal a felsGoktatast a rendszer szintjén és tovabbgyiriizé
hatasaval az oktatékat és intézményi szervezetiiket. Az ezzel jaré6 anomalidk a napvilagra keriiltek mar a peda-
gbgia alapszak bevezetésének elsé heteiben. Ezért az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének tobb oktatdja
akcidkutatasba kezdett 2006 szeptemberében, hogy a pedagdgia alapszak mikodésének menet kdzbeni érté-
kelésére tdmaszkodva jaruljon hozzd annak minéségi miikodéséhez, korrekcidjahoz és fejlesztéséhez. A 2006-
2011-ig tarté kutatas a BaBe-projekt nevet kapta;? két hallgatoi évfolyamot, a 2006 és 2007. évit kisérve kuta-
tassal a képzésen. Az akcidkutatas az alapszak 2011-es Gjjaszervezésével zarult. A kutatdk ekdzben folyamato-

san szembesiiltek azzal, hogy miként valtozik az oktatas kontextusa, miért jelennek meg a felséoktatassal

2. A BaBe szécska a Bachelor képzés és a Bevezetés kifejezések elsé két betlijébdl alakult ki.
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szemben Uj elvarasok, hogy milyen eré6teljes hangsulyt kap a munka vilaganak igénye, s hogy a képz6 intéz-
mény, maguk a képzék és a hallgatok is ujfajta dgensként funkcionalnak. Vagyis, hogy a bolognai folyamat nem
,csak” strukturalis valtozas, hanem sokkal inkabb tartalmi, szemléleti.

A bolognai folyamat kutatasa kiilfoldon

Az ELTE-n folyé bologna-kutatas komplex akcidkutatas volt, melynek eredményeit 2012-ben egy 10 tanul-
manybdl allé kétet foglalja 6ssze (Vamos & Lénard, 2012). llyen komplex bologna-kutatasrél nincs tudomasunk
Magyarorszagon, s mas orszagokban is ritkasagszamba megy. Kiilonos érdekessége, hogy a bologna-folyama-
tot a bevezetés elsé percétél kezdve kiilonb6zé nézépontokbdl (oktatdk, hallgatok, szervezet, képzési prog-
ram, stb.) vizsgalta. Ezt azért kell hangsulyozni, mert az Un. bologna-folyamat kutatasa tipikusan egy-egy tert-
letet érint, mint példaul a kurrikulum-fejlesztés (Torraco & Hoover, 2005; de la Harpe & Thomas, 2009) vagy a
hallgatok tanulasanak tdmogatasa. Béséges szakirodalom taldlhaté a mentoralasrol (Ehrich & Hansford, 1999;
Waters, 2003; Bordes & Arredondo, 2005), a portfélié alkalmazasarol (Mestry & Schmidt, 2010), a szervezet
fejlesztésérdl (Hatala & Gumm, 2006), vagy a hallgatok hangja témaban folyé kutatasokrdl (Asmar, 1999;
Hawk & Lyons, 2008, Li & Campbell, 2009). Olyan komplex akciékutatas, mint amilyen a BaBe-projekt volt,
vagyis amely e fent emlitett kutatasi témakat és még tovabbiakat egyetlen projektbe involvalt, alig talalhato.
Ilyennek tekintheté Taylor és Pettit kutatasa (2007), melyekkel azért vannak kozés pontok, mert hasonlé téma-
koroket érintettek, mindketténél erés a torekvés a hallgatok bevonasara a kutatasi folyamatba, mindketté so-
kat foglalkozik az akcidkutataskor végbement tanulasi folyamattal. A kiilonbség talan az, hogy Taylor és Pettit
kutatasban az elért tarsadalmi valtozas (social change) értékelése olvashaté eredményként, a BaBe-projekt
esetében pedig a képzési program-innovacio (Vamos & Lénard, 2012).

A BaBe-projekt mint akciékutatas

Az akcidkutatas nem tekint vissza nagy multra Magyarorszagon, elterjedtsége csekély. Ennek is kovetkezmé -
nye, hogy sem mukodtetésének, sem a kutatasi eredmények leirdsanak, kozlésének moédjai nem ismertek.
Amennyire ma mar elvart, hogy a kutaték adott formatumban és adott kdzlési logikdban mutassak be empiri-
kus kutatasukat, annyira nem kézismert, hogy miként térténjen ez egy akcidkutatas esetében. E kériilmény mi-
att jelen tanulmanyban azzal is foglalkozunk, hogyan fligg 6ssze az akcidkutatds és annak tudomanyos kozle -
ményként valé megjelentetése. E jellemzé nem egyszer(ien formai, mufaji kérdés ugyanis, hanem az akciékuta-
tas lényege: tanulas a kutatassal és tanulds annak leirdsa kézben is. A kutatas eredményeinek leirdsa kdzbeni
id6szakot akkor lehet termékenynek tekinteni, ha végbemegy a kutatas Gjraértelmezése is.

Az akcidokutatasrol szolo tudomanyos leiras, publikacio

Az akcidkutatasrél szolé gazdag nemzetkozi szakirodalombdl McNiff és Whitehead irdsaibdl valogatva, és a
Doing and Writing Action Research cimmel irt konyvet alapul véve az latszik, hogy az akcidkutatas publikalasa
hasonlatos az esettanulmanyéhoz vagy az antropolégiai kutataséhoz. Viszont, mivel az akcidkutatasok céljukat,
folyamatukat és tipusukat tekintve sokfélék, ezért ezek egy része meghaladja az esettanulmany és az antropo-
l6giai kutatasok sajatos nézépontjait, vagy 6tvozi ezeket és tovabbiakat - nem ritkan tipikusan empirikus kuta-
tasnak tekintett elemeket. Ebbdl fakad, hogy az akcidkutatasok sokfélék és sokféleképpen torténik az eredmé-
nyek leirdsa. Az akcidkutatasok kozotti kilonbségek ,megengedése” mellett, mint minden tudomanyos kozle-
mény esetében, itt is alapelvaras (1) az Uj tudas létrehozasa, vagyis, hogy a publikacidoval targyiasuljon és
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elérhetévé valjon egy addig impliciten miikédé tudas, (2) a bizonyitott érvényesség, vagyis, hogy az eredmé-
nyek ne a kozlé véleményének tlnjenek fol, (3) a kutatas jelentéségének bemutatasa, vagyis annak kozzététe -
le, hogy milyen értéket jelent a tudomany szamara. E sztenderd akadémiai elvarasokon tul az akcidkutatas koz-
lésének harom sajatossaga van: (1) az akcidkutatas egyfajta torténetként vald leirdsa, egy valdsagos ,élet-tor-
téneté”, (2) a térténet a tanulas, a gyakorlat javitdsanak torténete, a tarsadalmi kortilményekre gyakorolt hatas
torténete, (3) a torténetnek kritikainak kell lennie, azaz a story érvényességét demonstralni kell, beleértve azo-
kat a bizonyitékokat, amelyek megmutatjak, hogy miként tértént az, ami leirasra kertilt. A legjobb leirasok meg
tudjak mutatni azokat a nézetekben, hitekben végbemené dekonstrukcids és Uj konstrukcids folyamatokat is,
amelyek a résztvevikben lezajlottak a kutatas soran (MacNiff & Whithehead, 2009 p. 25).

Az akciokutatas mint ujtudas-termelt

A BaBe-projekt kdzvetlen eredménye a képzési program megujitasa volt. Ehhez vezetd 6t évnyi idé kutatasi és
fejlesztési feladatok sokasagat tartalmazta. A sajatossaga ennek a folyamatnak egy olyan oktatdi parbeszéd és
hallgat6i szempontra valé nyitottsag volt, amely belsé eréként termelte Gjja 6nmagat, s hozott létre végiil Uj tu-
dast. Uj tudast arrdl, hogy miként lehetne jobban miikddtetni egy képzési programot, hogyan lehetne a hallga-
tok tanulasszervezését minéségében javitani, s a tanulds eredményét a munka vildgahoz kézeliteni. Az a jelen-
ség, amelyet az ELTE-kutatok a 2000-es évek elején fedeztek fel sajat kdrikben, mar az 1990-es évtizedben
ismert volt a gazdasag vilagaban. Nonaka and Takeuchi 1998-ban tette k6zzé elméletét, mely szerint a vallalko-
zasokhoz, illetve a véllalkozasok folyamatos megujulasdhoz sziikséges tudas-eléallitasaban, az 4j tudas ,terem-
tésében” az abban résztvevok kozott kapcsolatnak van meghatarozo szerepe. Az elmélet Iényege, hogy a szer-
vezeti kapcsolatrendszer sajatos tarsadalmi vagy csoport keretfeltételeket hoz létre, amely egyfajta ,bennlét”
élményként is megjelenhet, tAmogatd kontextust képezve az explicit és a tacit tudas kolcsénhatasanak és
megujulasaban. A szakirodalom a folyamat egészét olykor tudasspiralnak nevezi.

Az a kutatas, amely a Bologna-folyamatra éplilt és a pedagdgia alapszak muikodését vizsgalta és kivanta
jobbitani, hasonlo utat jart be. Az ELTE-n zajlé akcidkutatas a felsGoktatasi rendszerben végbemend spontan
innovaciot tette tudatossa, s hatott a rendszeren bellil annak elemére is, a szervezetre, tagjaira. Ez utébbi a
fenntarthatdsag miatt fontos. A kordbban emlitett Nonaka-Takeuchi kutatassal kézel egyidében, azaz a '90-es
években tobben is tanulmanyoztak a sikeres vallalti miikodés eseteit a gazdasag vilagban, s 6k is azt talaltak,
hogy a véllalati siker nyolc legfébb forrasa mind a human tényezékben rejlik. Ha ezt az elméletet is visszafor-
gatjuk a tarsadalomtudomanyba, s értelmezé keretként tekintiink ra, akkor eredményeibdl tébbet is felismer -
hetlink az e tanulmany targyat képezé akcidkutatasban. llyen eredményességet befolyasolé human tényezé
példaul (1) a cselekvésre vald készenlét, (2) a kliensekkel/vevékkel valé szoros kapcsolat, (3) az 6nallésag és
vallalkozo szellem, (4) munkabiras/termelékenység (Peters & Waterman, 1986). Késébb Collins (2005) a human
tényezok kozill a vezet6i erényekre irdnyitotta a figyelmet, s azt taldlta, hogy a szervezet tagjai és vezeté6i
egylttesen jarulnak hozza a jo szervezeti mikddéshez, a tudas tudatos és folyamatos Ujratermeléséhez, a
megujulashoz, innovacidhoz. A vallalati vildgban az innovaciét akadalyozé tényezék kozott a felkésziilt munka-
eré hianya, a tékehiany, a tudomany és a gyakorlat kapcsolatanak hianya szerepel. Ezek kozll, az tmeneti t6 -
kehiany sulyosan veszélyeztette a BaBe-projektet is. A képzési program innovacidja mégis megvaldsult, mert
kiilsé inspiraciot és tékeinjekciét kapott az ELTE Kutatéegyetemi projektje altal.
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Az akcibkutatas mint szervezeti tanulas folyamat

A tanuld szervezet olyan szervezet, amely jovéjének kialakitdsa érdekében folyamatosan néveli, erdsiti alkoté -
kedvét és tehetségét. A tanuld szervezetek fontos jellemvondsa, hogy a benne résztvevék Gj médon képesek
tekinteni magukra és a vilagra.” (Senge, 1998). A tanul6 szervezet az elébbiekben bemutatott innovacié-poten-
cialt, tudas-teremtést is integralja a fogalmaba, s tovabbépiti avval, hogy nem csak a megszerzett tudassal, an-
nak terjesztésével érvel, hanem jellemzének tekinti a tagok magatartas-valtozasat. Egyes szerzék szerint, -
ahogy ezt a BaBe-csoport egyik tagja és a tanulmanykétet szerzéje, Léndrd Sdndor allitja - ma a rendszergon-
dolkodas ,nulladik” szintjén all a hazai oktatasi szervezetek tobbsége. A szervezet nem ismeri vagy nem érzé-
keli azt a nagyobb rendszert, amelyben mikodik, amely kériilveszi, nem tudja magat egy tagabb rendszer ré-
szeként értelmezni. Az a szervezet, amelyben a BaBe-projekt mikodott, mar az akcidkutatas kezdetekor tullé -
pett ezen a szinten. Ennek illusztralasra az idézett szerzé a ,tanuld szervezet” és a ,felejté” szervezet kozti
kilénbséget hozta fel (Setényi, 2003 - idézi uo.). (Id. 1. sz. tablazat)

A ,felejt6” szervezet A ,tanuld” szervezet

A tanulast iskolas képzésként értelmezik A tanul3st a legszélesebb médon értelmezik
A vezetés tolerdlja az egyéni tanulast A vezetés tdmogatja a tanulast
A tanulas eseti és feliilrél szervezett A tanulas folyamatos

A feladatok végrehajtasakor és utana elemeznek és

A feladatokat végrehaijtjak, aztan kikapcsolnak e

A tapasztalat személyes tudassa valik és rejtve A tanulsagokat megosztjak egymassal, kialakul egy
marad kozos tudas

1. tablazat: A ,felejt6” és a ,,tanuld” szervezet dsszehasonlitasa (Setényi nyoman — idézi Lénard, 2012)

Léndrd (2012), idézett irdsaban a BaBe-kutatdcsoport tanuldsi folyamatat is felvazolta, bemutatva a naiv né-
zeteket, melyek egy tanuld szervezetet jellemeznek a kezdetekben. Lényege, hogy a szervezeti tagok elészor
jellemzéen a szervezet vezetésétdl varjak a problémak megoldasat, figyelmen kiviil hagyva az Osszefliggést,
mely szerint minél 6sszetettebb egy valtozas, annal kevésbé lehet azt a szervezetre erdltetni. A szakmai/politi-
kai eléirasok megvaltoztatnak bizonyos dolgokat, de ami igazan fontos, arra nincsenek hatassal (Fullan, 1993;
2008 - idézi Lénard, 2012). Az ELTE akcidkutatasban a szervezeti tanulas kiépllése ezt kovetéen folyamato-
san zajlott, a szervezet tagjai kozott er6sodott a kommunikacid, az egyéni célok, elképzelések és a kozosség -
szintl célok 6sszhangban alltak. A kbzosség tagjai egyénenként is dgensekké valtak, tanultak, s meg akartak
osztani egymassal a tudasukat. Megvaldsult a tudasteremtés eléfeltétele, a bizalom és az egyuttmiikodé légkor
(Tynjala, 2008).

Tarsas tanulas, szervezeti tanulas, tanuld szervezet

Kétségtelen, hogy az egyik legmeghatarozébb szervezetelméleti modell ugyancsak Kurt Lewin akcidkutatds-
koncepcidjadhoz nyulik vissza. Az akcidkutatas - mint lattuk eddig - a szervezetek javitasara, fejlesztésére ira-
nyulé tevékenység, a konkrét tapasztalatokbdl valé tanulas. A szervezetfejlesztés ebben az értelemben elmé-
letfejlesztés, azoknak a tedridknak a befolyasoldsa, amelyek a szervezeti tagok szervezetbeli szerepét, tevé-
kenységét iranyitjak. Nyilvanvald, hogy miként az embereknek, Ugy a szervezeteknek is alkalmazkodniuk kell
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kornyezetiikhdz annak érdekében, hogy életképesek maradjanak, sikeresek legyenek. Az egyén tanulasanak
tébb eleme vonatkoztathatd a szervezetek tanulasara is - hiszen a szervezetk is, miként az egyének is multbéli
tapasztalataikat hasznaljak fel; alkalmazkodnak, illetve valtoztatnak céljaikon.

Ez az egyén, a csoportok, szervezetek tanulasanak k6zos és eltérd vonasait jo kell latni ahhoz, hogy felhasz-
nalhassuk. Ezt tettiik az akcidkutatas soran is. Az akcidkutatasbadl valé kiindulas azért is hasznos, mert akcioku -
tatast jellemzéen nem egyének, hanem csoportok, szervezetek végeznek. A csoportos tanulds nem feltétlendl
szervezeti, de nem lehet elképzelni olyan szervezeti tanulast, amely mogott nincs csoport. A szervezeti tanulas
viszont azért mas mindség, mert itt az egyének csoportjanak tanuladsa nem egyének sokasaganak tanulasa, ha-
nem olyan folyamat, amelyen a szervezet esik at.

Argyris és Schon (1974, 1978, 1996) egy-két (1. abra) illetve masok mar harom hurkos tanulasként értelmez-
het6 alapelmélete azt allitja, hogy az Uj tudashoz, egy feladat ligyes elvégzéséhez vezet6 Uton az vezet ered-
ményre, ha az esetleges hibakat folyamatosan azonositjuk és javitjuk. Ha ez a hibajavité folyamat képessé teszi
a szervezetet arra, hogy Ugy folytassa politikajat (policies), hogy sikeresen elérje céljait, akkor ezt a folyamatot
- az egyéni tanulashoz hasonldéan - egyhurkos tanuldsnak nevezziik. Ha azonban a szervezet tébb mint egy
olyan monitor, ami az eltérésekre figyel, és kérdéseket tesz fel a célokra, a politikara (policies) és/vagy az ural -
kodo értékekre nézve, beleértve azt is, hogy mi és miért okozott hibat, akkor ez a folyamat a kéthurkos tanulas.

Cselekvést  iranyito — Cselekveési stratégiak — Kovetkezmenyek
valtozok (nézetek,
ertékek)

A

Egyhurkos tanulas

Keéthurkos tanulas

e ————

1. dbra: Egyhurkos és kéthurkos tanulds - (Anderson, 1994 nyomdn)

A ,hurkok” szama noévelhetd aszerint, hogy hany ,uttal” jut el a szervezet sajat kultarajanak mélyebb rétege -
ibe (2. dbra). Barmily kivalo lehet egy szervezet valamennyi tagja kulon-kiilon a maga tertletén, példaul a felsé -
oktatasban kutatéként, oktatoként, ha ebbéli kozos tevékenységiikre nem reflektalnak kézosen, azaz nem jar-
jak korul egyitt az elébbi folyamatban jelzett hurkos utazast, egészen a vezérl6 értékek-cselekvés-kévetkez-
mény komponensig, s nem kézésen hoznak reflektiv dontést, nem osztjdk meg tudasukat.
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2. dbra: Argyris és Schén elmélete tovdbbgondolva (Gaské & Rapos, 2013)

A szervezeti tanulas kutatasa olyan kérdéseket tesz fel, mint példaul, hogy mi jellemzi, hogyan viheté végbe,
milyenfajta szervezeti tanulas kivanatos, milyen hatasa van stb. A szervezeti tanuldshoz képest a tanulé szerve-
zeti kutatasok arra kivancsiak, hogy milyenek a tanulni képes szervezetek, milyen feltételekkel tudjak képessé-
geiket fejleszteni. Ujhelyi Mdrta részletesen leirja a tanuld szervezet jellemzéit (2001) hivatkozva kilféldi és ha-
zai kutatékra. A tanuld szervezetek fontos megkiilonboztetéjének tartja a tudatos, kéthurkos tanulast, és a
problémaalapu, ciklikus tanulasi folyamatokban vald részvételt. A tagok sajat és masok tapasztalataibdl egy-
arant tanulnak, megprébalnak konszenzusos dontéseket hozni, s az egész folyamat eredményeképpen megta-
nulnak folyamatosan kozos célokért, kbzos értékek mentén egylttm(ikédni. A tanuld szervezetek nagyon szi-
goru kovetelményeket tdmasztanak tagjaikkal szemben. Amellett, hogy megtartjak egyéniségiiket, csoportta-
gokka is valnak. Mindezek a jellemz6k a tanulé szervezeteket abban segitik, hogy elérjék céljaikat:
versenyképessé valjanak és versenyképesek maradjanak.

Halbzati gondolkodas, rendszergondolkodas, rendszer-intelligencia

A 21. szazad elején a finnorszagi Helsinki Aalto University rendszerelméleti laboratériumaban olyan kutataso -
kat folytattak és 6sztonoztek, amelyek a haldzatok, rendszerek mikddésében a kbzosségi szervezddés és kap -
csolatok, valamint ezek emberi jellemz6it keresték (Hamaldinen & Saarinen 2002).° Tébb kutatassal vizsgaltak a
rendszer-intelligencia jelenségét, melynek lényege a komplex rendszerekben vald, visszajelzéseket figyelembe
vevé gondolkodas, cselekvés és aktiv részvétel (Hamaldinen & Saarinen, 2004, 2007, 2008 - idézi Banai,
2013).* A rendszer-intelligenciat megalapozé elmélet a szerzék szerint Howard Gardnerhez® (theory of multiple

3. A rendszerintelligencia-kutatocsoport aaltéi egyetemi részlegének, valamint a kutatécsoport altal megjelentetett kiadvanyok
linkje: http:/www.systemsintelligence.tkk.fi/

4. E bekezdés leirasaban Banai Angéla doktorandusz volt a segitségemre, akinek a rendszer-intelligencia témaban irt tanulmany -

kotetrdl készlilt recenzidja a Neveléstudomany cimd folydirat 2013. 2. szdmaban olvashaté (www.nevelestudomany.elte.hu).

5. Howard Gardner honlapja: http:/www.howardgardner.com/


http://www.howardgardner.com/
http://www.howardgardner.com/
http://www.systemsintelligence.tkk.fi/
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intelligence), Herbert Simonhoz® (artificial intelligence) és Marcial Losaddhoz” (meta learning) kdtheté. A rendszer-
intelligencia-kutatasokra tobb kutatasi teriilet is hatott, ezek a rendszerelmélet és rendszergondolkodas, az
emberi agy neuroanatémidja, pozitiv pszicholégia és kognitiv pszicholégia, alkalmazott matematika, kreativ
problémamegoldas és heurisztika, valamint az akcidkutatas. llyen értelemben a rendszerintelligencia-kutatasok
kiegészitik az emberi intelligencidra vonatkozé kutatasokat. A szerzék szerint a rendszer-intelligencia minden
ember velesziiletett képessége. Ezt az adottsagat mindenki ki tudja kihasznalni, ha elismeri, hogy a vilag bo -
nyolult kapcsolatok halézata, aminek mindenki részese, s ha elfogadja a kdrnyezet folyamatos visszajelzéseit,
amikor kapcsolatba kerl vele. A rendszer-intelligencia kutatéi szerint tevékenységiik kozel all a rendszerben
valé gondolkodas kutatasahoz. A rendszerintelligens egyén, illetve ilyen egyénekbdl all6 szervezet képes a fo-
lyamatos reflexiora, s kész arra, hogy a sziikséges korrekciokat elvégezze.

Az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetében 2006 és 2011 kozott lezajlott akcidkutatas, mely a BaBe-pro-
jekt néven valt ismertté ezekkel a tanulsdgokkal és tovabbgondolandd kérdésekkel szolgalt. A szervezet,
amelyben ez a tevékenység zajlott tovabbi projektekkel gazdagitja sajat kozosségét és teremt Gjabb mindsége-
ket. Ujabban, nem csak a megujult alapszak implementaciéjahoz kapcsolt tervet és figyeli, monitorozza a meg-
Ujult szak 2012-t6l kezddédott mikodését, hanem e konferencia-kotet megjelenésének idészakaban mar az
alapszak és a mesterszak illeszkedésének kérdéseit veszi nagyitd ald az Eurdpai Képesitési Keretrendszerhez
kapcsoloddan.®
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Educational Innovation and Systematic Learning in Higher Education,
Tracking the Bologna Movement at ELTE with Action Research

The functions of higher education are going through essential changes: a new approach of learning, new tasks
for the educators and new systematic operation have occured. This paper is going to describe those mile-
stones which have been laid down by the Institute of Education at the Department of Pedagogy and Psychol-
ogy at ELTE to adapt to the Bologna system. The action research from 2006 to 2011 in connection with the
Pedagogy BA was systematic learning, because the members of the system produced the kind of social learn-
ing which was not the summation of the individuals living next to each other, and the result is not indepen-

dent from these people, but new common quality.
Keywords: action research, student organization, educational programme-innovation, Bologna system
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Pedagdgusok a problémaikrdl, a hibakrol*

Vamos Agnes

A problémdk nagyobb részét a pedagégusok sajdt maguk oldjdk meg. Ennek oka a probléma hibaként, s a hiba sajdt
szakmai bizonytalansdgként valo értelmezése. A pedagogus azt tanulja meg a szervezetben, hogy a probléma a kez-
dé, a tapasztalattal még nem rendelkezé jellemzéje. Megolddskereséskor nem a mély reflektivitds, a gyakorlatk6zos -
ségek muikédése a jellemzé tanult gyakorlat, hanem a problémamegoldds magasabb poziciéhoz hdritdsa, a felel6sség
dtruhdzdsa.

Kulcsszavak: pedagégus kompetencidk, problémamegoldas, hibakezelés, szervezeti bizalom, human téke

Bevezetés

A problémamegoldas, a hibakezelés a gazdasag vilagaban alapvetéen szervezeti kérdés (Sods, 1999): a bankok,
a légi kozlekedés a nagyobb katasztrofak bekovetkezésekor fordulnak a cs6dok, tévedések, hibak felé. A gyar-
ték a selejt okat keresik. Sok intézmény megel6zé munkalatokat végez annak érdekében, hogy maskor felké -
szliltebbek legyenek, azaz igyekeznek a hibakat intelligens médon kezelni. A témaval kapcsolatos magyar szak-
irodalmak elsésorban a problémamegolddé gondolkodasra vald tanuldi, hallgatéi fejlesztéssel foglalkoznak
(Kontra, 1996; Molnar, 2005, 2013; Mréazik, 2009; Csikos, 2010; Kopp, 2013), s alig a tanar sajat feladatainak
ellatdsdhoz kotédé problémamegoldassal. Pedig a problémamegoldd kompetencia egyike a pedagégus kompe-
tencidknak,? s altalanos, generikus kompetencianak is tekintik. A kiilféldi szakirodalomban a kezdé pedagdgu-
sok korében végzett kutataskor Veenman (1984) a kezdék problémait vizsgalta, s azt talalta, hogy leggyakoribb
probléma a tanulék motivalasa, az egyéni kiilonbségek kezelése, az értékelés, a szlilékkel valdé kapcsolat.
Bransford, Sherwood, Vye & Rieser (1986) kiilonb6z6 korcsoporthoz tartozé pedagdgusoknal a tervezéssel, ér-
tékeléssel kapcsolatban vizsgalta a problémamegoldast. Kevés a problémamegoldas szervezeti 6sszefliggésé -
vel foglalkozé pedagodgiai szakirodalom.

Elméleti hattér

A probléma és a hiba egyarant egy adott, jelenlegi/kiindulé allapot és egy kivant, idealis allapot kozotti nemki -
vanatos eltérés. Ennek kikliszobo6lése a problémamegoldas és a hibakezelés. A kivant allapot elérése nem je-
lenti azt, hogy nem lesz t6bb probléma vagy hiba, zavar, tévedés (a tovabbiakban: hiba); ezek minden miikodé
rendszer természetes velejaroi.

1. Masodkozlés. Az eredeti megjelenés helye: In. Vamos, A. (Ed., 2016). Tanulé pedagdgusok és az iskola szakmai tékéje (pp. 123-142)
Budapest: ELTE E6tvos Kiado.

2. Pedagoéguskompetencia: A pedagogus ,Az iskolai, nevelési-oktatasi problémak értelmezésében, a problémamegoldasban kez-
deményezd, aktiv szerepet tolt be. Pedagdgiai munkajaban felmertilé problémaihoz képes adekvat szakirodalmat keresni, fel-

hasznalni. Tudatosan él a kiégést megel6z6 technikak alkalmazasaval.”


https://doi.org/10.21549/NTNY.31.2020.4.5

Neveléstudomany 2020/4. Vamos Agnes munkaibol

A probléma és a hiba

Gazdag a probléma szakirodalma, szegényesebb az, amely a hibaval foglalkozik, s csak indirekt értelmezhet6 a
ketté kapcsolata. A probléma kutatasaban tébb tudomanyteriilet is részt vesz, igy a tipoldgia igen gazdag, alap-
ja legtobbnek a probléma jellege és a megoldasi lehetéségek kozotti kiilonbség. Leginkabb a matematikabdl is-
mert a probléma és problémamegoldas kifejezés, gyakran a matematikai feladat, feladvany szinonimajaként. A
probléma lehet jol definialt (a megoldas Gtja és a célallapot is ismert), és rosszul definialt (sok az ismeretlen té -
nyezd). A rendelkezésre all6 informacié alapjan szemantikailag gazdag (sok informacié all rendelkezésre), és
szemantikailag szegény (kevés informacié all rendelkezésre) a probléma. Jol strukturaltnak nevezik a problé-
mat, ha ismert a kiindulasi allapot, a kivant cél és az ahhoz vezeté lehetséges utak. Az a feladat, hogy az utak
kozul valasszunk. A rosszul strukturalt problémak esetében ezek koziil egy vagy tobb elem hianyzik. llyenek
példaul a matematikai problémak, vagy olyan szakmai problémak, amelyek megoldasara nagy gyakorlat és
szakértelem all rendelkezésre. Adottnak nevezik a problémat, ha a cél és stratégia ismert, cél-problémanak, ha
csak a cél ismert. Sajat a probléma, ha a célt és a stratégiat is a problémamegoldd személy azonositja. Tipizal-
nak aszerint is, hogy van-e ellenfél, akihez viszonyulni sziikséges a problémamegoldaskor, vagy anélkiili a prob-
[éma. Ezek kozott atfedés is lehetséges.: A problémak tipoldgidjaban tovabbi szempont a hozza kapcsolodo
gondolkodasi miveletek, |épések, a felhasznalt eré6forrasok szerepe, jellemzéi, lasd induktiv vagy deduktiv ko -
vetkeztetéses problémak, a Hanoi torony vagy az anagramma tipust problémak (Kontra, 1996; Juhaszné Klér,
2011a; Obermayer-Kovacs & Magyar 2012).A ,hiba” (failure) értelmezése - mint mar jeleztiik - a m(ikodéshez
kotédik, jelentése kozel esik a tévedéshez (error). Sokat foglalkoznak a hibdkkal az egészségligyben (URL1,
URL2), a névéri gyakorlatban (URL3, URL4), az informatikaban - a miik&dés korrekcidja, optimalizilasa érdeké-
ben. Pedagogiai értelmezéskor a hiba, tévedés kapcsan inkabb a tanuldi nézépont jelenik meg, tantargyakhoz
kotédéen, mint anyanyelv, idegen nyelv (Bardos, 2000; Lanstyak, 2007), matematika (URL5) vagy az értékelés
kapcsan foglalkoznak vele (Lénard & Rapos 2009). Szervezetben a hiba lehet (a) megel6zhet6 el6rejelzé appa-
ratus bevonasaval; (b) elkertilhetetlen komplex rendszerek esetében a forrasok, emberek és problémak sajatos
kombinacidja miatt. Az (c) intelligens hibak ezek hataran vannak, ezek az un. ,jo hibak”. Jellemzgjuk, hogy gyor-
san lezajlanak, kicsi kiterjedéstiek és sok értékes informaciot tartalmaznak. Mig a probléma kutatasa inkabb az
egyénhez kotédik, addig a hiba kutatasa kezdettdl szorosabban kotédik a szervezethez. A problémamegoldas
kapcsan az egylttmikodések, kozos, kollaborativ problémamegoldasok és a gyakorlatkdzosségek, tanuldszer-
vezetek kutatasa miatt vannak intézményi megkozelitések (OECD 2000, 2013; Gilber, 2011; Juhaszné Klér,
2011b); a hiba kutatdsakor a szervezeti nézépont kezdettél erés. A probléma és a hiba 6sszekapcsolddasa in -
kabb kozvetett; egy hiba, tévedés lehet a problémanak az alapja, kiinduldpontja. Mas oldalrél a nagyobb,
komplexebb rendszerekben, szervezetekben a hibaknak gyakran kisebb problémak az eléjelei (Cannon & Ed-
mondson, 2004, p. 4.).

Problémamegoldas és hibakezelés

A problémamegoldasok is tipusba sorolhatok: (a) eseti, egy-egy helyzethez kapcsolddo, révid ideju, gyors lefo-
lyasu, mely soran a probléma magatél megoldddik vagy nem; (b) komplex, tobb, egymassal 6sszefliggd elembdl
allo, hosszu ideig tarto, lassu lefolyasu teljes vagy részleges; (c) lancprobléma, eseti vagy komplex probléma
megoldatlan elemébdl tovabbéls, tjabb problémak sorozata. Megkilénboztetnek még (a) spontan probléma-

3. Példaul, a matematikai probléma (az iskolai nyelvhasznalatban: feladat) jol strukturalt, ha megoldhaté valamilyen ismert algo -
ritmus felhasznalasaval, s a megoldas helyességének kritériumai is rogzitettek, vagy a személy szamara lehet ,strukturalt”, ha
neki kell megtalalni a megoldast. S természetesen az elébbi esetben zart problémardl van szé, ha csak egy megoldas van.
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megoldast, (b) konvergens és divergens problémamegoldast. A spontan megoldas mogott gyakran hosszu lap-
pangasi szakasz all, a megoldas 6tletalapt, nem elemzd. A konvergens problémamegoldas folyamataban tipiku-
san Ot lépést kilonitenek el: (1) a probléma felismerését és azonositasat, (2) a kivant allapotba valé eljutas al-
ternativainak felvazolasat, (3) dontést arrél, hogy melyik alternativa a megfeleld, (4) akcidkat, melyek a kivant
allapot elérését szolgaljak, és (5) a kovetkeztetések levonasat és a tovabblépést. A divergens problémamegol-
daskor tobb megoldasi lehetéséget tartanak nyitva, szerepet adva a véletlen megoldasnak is olyan esetekben,
amikor a célérték nincsen definidlva (Obermayer-Kovacs & Magyar 2012). A hibakezelés intézményi felelGsség,
mivel egy rendszerben a kisebb, elhanyagolt hiba nagy, komplex hibava néhet. A szervezeti felépités és a veze -
toség viselkedése nyiltan vagy rejtett médon gatolja a hiba azonositasat, elemzését és (problémaalapu) megol-
dasat. A problémamegoldas és hibakezelés ciklusai reflektiv ciklusokként hatékonyak.

A problémamegoldas és hibakezelés tanulasa, tanulas problémabél, hibabol

Intelligens hibazasnak nevezik, ha elkételezé6dés van az alapos elemzésre, s a kezelés olyan teriileten zajlik, ami
eléggé ismerds ahhoz, hogy megengedje a hatékony tanulast. Az intelligens hibazas-koncepcié az innovacié és
a fejlédés alapja. A prébalkozas, a tévedés, a hiba-torténet megbeszélése olyan innovacios elem, amely maga-
tol értetédének tartja, hogy bizonyos kockazatok és tévedések a fejlesztési, innovativ folyamat velejaréi, hogy
elvélaszthatatlanul hozzatartoznak az Gj megkozelitésekhez, elképzelésekhez, illetve ennek elmaradasa a hiba,
a probléma fennmaradasanak tartés veszélyét hordozza.

A vizsgalatok szerint a kulturdlis sajatossagoknak jelent6és szerepiik van a probléma megjelenésében és
megoldasaban (Grosse & Simpson, 2008). A szervezetben azonosithato értékek és elvarasrendszerek nyoman
fogalmazodik meg, hogy mi a sikeres tevékenység, az miként valdsul meg, illetve ami nem sikeres, az probléma
(Whitley, 1992; idézi Juhaszné Klér, 2011). Példaul egy szervezetben gyakran okoznak problémat olyan kultu-
ralis komponensek, mint viselkedés, magatartas (Juhaszné Klér, 2011), vagyis egy szervezetben alkalmazott
problémamegoldasok is betagozddasi, internalizacidés folyamat eredményei. Lave és Wenger (1991) Situated
Learning Legitimate Peripheral Participation cim( mdvében ennek kapcsan a gyakorlatkdzosségekben valo
részvétel altali tanulast latja meghatarozénak, azt a folyamatot, ahogy az egyén a gyakorlatkézosségen kiviil -
rél/szélérdl, az 6t ért hatasok altal meglévd tudasat értelmezve és Gjraszervezve a gyakorlatkdzosség magja fe-
lé tart, s tagga valik (Korthagen, 2010; Billett, 2011). llyen értelemben a problémahoz és hibahoz valé viszony
tanult, s a problémamegoldas is. Emiatt a kezddk és a tapasztaltak problémai eltérhetnek, s a szervezeti kon -
textustdl is fligg, hogy mit latnak problémanak és mit nem, s ki mit kezd a problémajaval.

Osszességében ugy latjuk, hogy a probléma a pedagégia vilagaban jellemzéen az egyénhez kététt, a hiba
tanuldi nézépontd, a laikus, tudassal még nem rendelkezé hibazik. A pedagégus kompetencidknak része a
problémamegoldd kompetencia, dm ennek jellemzdirél kevés szakirodalom olvashaté, s inkabb a tanari palya-
szakaszhoz kotédéen, vagy a reflektiv gondolkodas kapcsan érintik. Nem talaltunk magyar szakirodalmat arrél,
hogy az iskola, a szervezet kulttraja milyen kapcsolatban all a pedagdgusi problémakkal és azok kezelésével. A
hibak tanulasi eréforrasként valé szemlélete még nem érte el a szakmai érdekl6dés és az iskola vilagat.

A kutatas kérdései, modszerek

E tanulmany empirikus kutatasa a kotet tobbi tanulmanyaval kdzos a problémahéatteret, kontextust, célt, folya -
matot, modszereit tekintve, ezért erre nem térek ki (a leirds a Bevezetében olvashatd). Sajat kutatasi kérdéseim
a kovetkezoék:
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1. Mitjelent a ,probléma”, a ,hiba” az innovativ, tanulasban aktiv pedagdgusok vilagaban? Milyen problé-
maik vannak, s hogyan kezelik?

2. Hogyan gondolkodnak a ,problémamegoldas”, esetleg hibakezelés egyéni, tarsas és intézményi aspek-
tusarol?

3. Kik mit tanulnak meg a problémak és megoldasuk kapcsan, mi a problémak, hibak hasznosulasa az in-
novativ, tanulasban aktiv pedagégusok szerint?

4. Mia problémak szerepe az egyén, a kozosség és a szervezet szakmai tékéje szerint?

A problémara vonatkozo interjukérdésre: a 37 elemd kutatasi mintankbdl 33-an irtak le problémakat, a tob-
biek nem irtak le, vagy tagadtak, hogy problémajuk lenne/lett volna. Az interjiban adott problémakat fokuszalt
problémanak nevezem, mivel a valaszolé - kérésre - kiemelt egyet szakmai palyafutasabdl. A narrativumok
mindegyike tartalmazott problémat. Voltak kifejezetten problémaként leirtak. Masokat nem kifejezetten prob-
I[émaként azonositottak, hanem ,nehézségrél”, ,feladatrél”, megoldandé ,helyzetrél” irtak. Feldolgoztam a TaM -
OP 3.1.1. OFI Pedagogus kérdéiv (N = 8571) adatbazisaban azt a kérdést, amely kifejezetten a szakmai problé -
makra és kezelésiikre vonatkozott. A kutatas elsé eredményeinek pedagégusokkal tortént fokuszcsoportos

megbeszélésében 15 f6 érintette a problémak, hibak kérdését.

Eredmények

A problémateriiletek

Az interjukban a pedagégusoknak leginkabb egy-két tanuldval és egy tanarok kozotti, s az egy osztaly és tana-
rok koézotti probléma all a masodik helyen. Az egyéni probléma egyéni megoldasa a leggyakoribb, masodik az
egyéni probléma intézményi szinten torténé megoldasa. Ez megegyezik az OFI online pedagoéguslekérdezés
mintajabol nyert eredménnyel, mely szerint a valaszolok 96%-a sajat maga oldja meg a problémijat, s a 8531
fébél 500 allitotta, hogy nincs olyan szakmai/pedagégiai jellegli problémdja, melynek megoldasahoz szakmai
a pedagodgus életpalyamodellhez kotédéeket. Viszonylag kisebb aranyt képviselnek azok, akik a tanarok kézotti
egyuttmukodést problémanak latjak (1. dbra).

4, K3: Mutasson be egy emlékezetes pedagdgiai esetet/helyzetet, aminek a megoldasa tobbeknek, vagy akar jelenlegi intézmé-
nyének problémdt, nehézséget okozott! On szerint miért keletkezett ez a probléma. Kérjiik, mondja végig az elejétd| kezdve,
hogy mi tortént: kik, hogyan probaltak megoldani és végil mire jutottak. Pétkérdés: a) Kellett-e, lehetett-e vagy kellett volna-e
bevonni szlil6ket és/vagy tanuldkat a probléma megoldasaba? Kértek-e segitséget iskolan kivllrél? b) Volt-e, s ha igen milyen
hatasa volt ez masokra vagy akar az egész iskolara?
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1. dbra: A pedagégusok dltal jelzett problémateriiletek (forrds: OF| adatbdzis, N = 8531)

Az interjukban a problémak nyitott kddolasakor ezeket a problémateriileteket taldltuk (cs6kkend sorrend-
ben): tanuldi beilleszkedés problémaja, tanuldsi és magatartasi probléma, sziil6kkel valé kapcsolat probléméja,
gyermekvédelemmel kapcsolatos probléma, iskolai mikodés, fejlesztés, oktatasszervezés problémai. A problé-
mak egymassal atfedésben is alltak (pl. beilleszkedési és gyermekvédelmi). A pedagogusok az emlékezetes
problémak okaként (gyakorisagi sorrendben) a tanuldkat, a sziiléket, a kollégakat, az iskolat, illetve iskolan ki-
viili okokat adnak meg. Iskolan beliil az okok a tanulékhoz kapcsolédnak leginkabb (pl. magatartas), ha az intéz-
ményen kivili okokat nézziik, akkor a fenntartohoz (pl. két iskola 6sszevondsa), vagy a tarsadalom egészéhez
kotik (pl. szegénység). A tanuldkat érintéen jellemzéen az iskolaba érkezé Uj tanuldk osztalyba vald beilleszke -
désének kezelése okoz problémat. Gyakori a beilleszkedési, tanulasi és magatartasi (in. BTM-es) problémakkal
kiizdé, HHH, SNI tanuldk tanitasaval kapcsolatos probléma.

LA legnagyobb prébatétel szdimomra 2008-ban volt, amikor az integrdcidval olyan elsé osztdly tanitdsdt biztdk
rdm, ahol két enyhén értelmi fogyatékos és 6t sajdtos nevelési igényli tanulé és még 18 tanuld dltaldnos képességli
gyermeket kellett tanitanom. Nagyon nehéz volt az elsé félév, ugy éreztem nem tudom teljesiteni a rdm bizott felada-
tot.” (N.01.)

Az OFl-pedagoguslekérdezés valaszoldi szintén a kilonleges banasmaddot jel6lték meg, mint ami problémat
okoz (lasd a tanulmany Mellékletének tablazata). Ott kevés pedagdgus jelezte, hogy kollégaival, az iskolaval van
problémaja. Az OFI| orszagos adatbazisbdl az latszik, hogy az iskolai miikodést érintd kiilsé valtozas (tantervi
reformok, iskolak 6sszevonasa) okoz problémat. A masik, a stabilitast veszélyeztetd probléma a belsé atszerve-
zés, U] feladatok kapcsan érkezik a pedagdgushoz.

A szakmai palya szakaszainak problémai

Kutatasunkban mind a kezd6k, mind a gyakorlottabb pedagdgusok problémait narrativumaik alapjan is vizsgal -
tuk. Ez lehet6vé tette, hogy e szakaszok kiértékelését is megismerjiik. Azt lattuk, hogy a mintank pedagdégusai
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- mas (el6bbiekben idézett) kutatasokhoz hasonléan - kezd6 korukban a tanuldk kézotti egyéni kilonbségek, a
hatranyos helyzet, a tanuléi motivacio, a tanuldi viselkedés kezelésének problémajat emelték ki.

LAz elsé tandrdk, tantdrgyak sordn szembesiiltem azzal az objektiv képpel, hogy a gyermekek, legaldbb is az al-
sobb osztdlyokban, kiilonb6z6 csalddi alapfeltételek miatt nem egyforma szellemi képességgel rendelkeznek, nem egy
idében értik meg a tananyagot. Nem egyforma a befogaddsi, viselkedési normdjuk. ...Ezeket tébb-kevesebb sikerrel
prébdltam megoldani.” (N.30.)

A kezd6 és gyakorlott pedagdgus kozotti kiilonbségként sajat szakmai életrajzukban (a) a felkésziletlensé-
get és felkészliltséget, (b) a ,szakmai illiziokat”, illetve azok elvesztését emelték ki.

... tdmogato rendszer hidnydban, 21 évesen éretlen és képzetlen voltam erre a feladatra. A kirekesztést, a fizikai
szegregdciot pdlyakezdd tanitoként sem tartottam a jévé pedagdgiai utjdnak, Idzadé voltam és egyediil dllitam ezzel a
megoldatlan pedagdgiai problémdval.” (N. 29.)

En is annak idején, mikor pdlyakezdé korszakomban ide érkeztem az iskoldba, ugy gondoltam, hogy nekem itten
azzal kell foglalkoznom, hogy hogyan lehet egy jo disztichont irni, vagy mit is kezdjiink Kaffkdnak az dtvadltozds cimu
novelldjdval.” (1.26.)

A gyakorlott pedagogus problémai kozott valtozatlanul a viselkedés menedzselése (Behaviour Management)
a leggyakoribb. Mivel a pedagégusok tobbsége csak egy intézményben dolgozott egész szakmai palyafutasa
alatt (sokszor még tanuldként is odajart), ezért alig van tapasztalata az Uj helyzetekhez valé alkalmazkodasrdl, a
kulturalis kiilonbségek érzékelésérél; szamukra ,egy norma”, ,egy érték van”, a sajat iskolajaé, s ezt erdsiti meg
folyamatosan a munkahely. Azok a kutatasban részt vevé pedagogusok, akik tobb helyen tanitottak, vagy nyi-
tottak voltak az Uj programok, tanulmanyok irant, gyakrabban hasznaltak az ,érdeklédés”, a ,tdmogatas” az ,uj”
kifejezést. Szakmai palyafutasukban nem az illuzidk elvesztését, hanem az adaptaciét, az Gj normak, értékek, a
beilleszkedés tanulasat, az Gj tudasok megszerzését emelték ki.

,EZ is Uj helyzetet hozott, még nem csindltam ilyesmit. [...] Muszdj is volt megujulni, hiszen a napkézis pdlydt fel-
vdlthattam Ujra a nekem jobban tetszé magyar és térténelem tanitdsdval. [...] Igy végiggondolva eddigi pdlydmat, éle-
sen tudatosulni kezd bennem, hogy a pdlydm erés jellegzetessége az, hogy dllando kihivdsok, vdltozdsok, ezeknek va-
|6 megfelelések, az uj helyzeteknek megfelel6 tudds, tapasztalds megszerzése tette ki a munkdban téltétt idém jelen -
tos részét. Mindig helyt kellett dllni valamilyen ok folytdn: jéttek uj NAT-ok, uj k6zoktatdsi vdltozdsok, uj elvdrdsok, uj
helyzetek a mindennapi oktatdsban, nevelésben. Es ekézben a vdltozdsban kellett dllandésdgot is tartani.” (N.33.)

Mint azt az elméleti bevezetében kifejtettiik, azt, hogy mit tekint egy pedagdgus problémanak, s hogyan
oldja meg, azt az intézményi szocializacié révén, masokkal direkt/ indirekt interakciéval tanulja meg. A vizsgalt
pedagogusok esetében az 1. tdbldzatban példazzuk, hogy a pedagodgus az adott probléma definidlasanak tanu-
lasakor az iskolai kultura érték, norma és elvdrds elemeit Gjra és Ujra definidlja, illetve ezek sérelmét tanulja meg.
A példakban a szervezeti kultura adott elemét tekintjiik az elérni szandékozott, un. kivant allapotnak, a problé-

mas magatartast a kiindulo allapotnak, s elért allapotnak azt, ahova a problémamegoldas kapcsan eljutottak.

Szervezeti kultara
elemei, mint kivant  Kiindulé allapot
allapot (érték, értelmezése
norma, elvaras)

Probléma-megoldas Elért allapot

Magatartasi probléma,  Kiilsé segitség Nincs megoldas,
A pedagbgus tiszteletlenség Pszichologus, igazgatd,  lancproblémak
tisztelete, a jo tanulas, »-..az 0sztalyban volt szakmai tovabbképzés »--a Sajat osztadlyom nem
tizenkét tanulo, akik a volt tisztelettel

a jo viselkedés.
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irAnyomban, tehat

Zﬁfgati\é?eldat oz kudarcos volt ez a
T dolog.” (1.13.)
Részmegoldas,
. . lancprobléma
Tanulasi ol e s
i , »-.a szUl6k kivansaga
eredménytelenség oka a Lo
vl ) A teljesdlt, és én
tobbi tanar tanitott ¢
A j6 pedagégus Amasik két kollégam . anie e €2 @ :
. ” . Kilsé segitség csoportot... Az volt a baj,
megoldja a semmit nem tudott s . .
e . Szul6k, igazgatd hogy iszonyat alul
problémakat. kezdeni a csoporttal, motivaltak lettek az id6
tehat egy év alatt

alatt, amig olyan kollégak
tanitottak, akik nem
igazan voltak
kovetkezetesek.” (1.17.)

. .. g Feladat elvégzése, teljes
Az iskolai, illetve a A feladat elutasitasa ST Bl

abszolut sehova nem
jutottak el.” (1.17.)

tanar altal adott ;’k’:fre!tztlif:zi r:;m Erintettek bevonasa »...a kislany, a
feladatokat el kell - Tanulo, szilé, tovabbiakban teljesen
S tgyeletes 1 ez . .
latni. feladatban’ osztalyfénok részt tudott venni
(1.28) ’ ezekben a kozosségi

munkakban.” (1.28.)

1. tablazat. A magatartasi problémak értelmezése (az iskolai kultiraval valé iitkozés)

A szakmai szocializacié soran kialakult sémak a problémamegoldas gyors elérését biztositjak a pedagdgus
szamara. Adaptiv, nyitott reflektiv megoldaskeresés nélkiil a pedagdgus védtelennek érzi magat, és ilyennek
latja iskol3jat is.

,De a két iskola kdzott dridsi kiilénbségek voltak, sajdt osztdlyaikbdl vdltak ki ezek a gyerekek, igy mdr 8-9 éve ott
szocializdlédtak, és dtkerliltek ide, egy teljesen mds kérnyezetbe. Mdsrészt ezek sportosztdlyok voltak, akiknél keve -
sebb hangsuly volt az oktatdson, €s itt nagyobbak voltak ahhoz képest az elvdrdsok. [...] Az osztdlyfénékok vért iz-
zadtak. [...] Az egész iskola részt vett a megolddsban, 6sszeliltek a kollégdk, minden értekezleten el6jétt a téma, de
igazdndibdl nem tudtuk megoldani a problémadit. [...] Ez az iskola szdamdra egy idegen probléma volt, nem voltak felké-
szliilve erre.” (1.7.)

,Ezzel egyiitt jdrhat az a nézépont, hogy minden helyzetre kidolgozott séma kell, hogy legyen, mondja meg valaki,
hogy ezt és ezt az esetet hogyan kell kezelni, mi a megbizhatd, jol bevdlt megoldds.” (1.V.4)

A problémamegoldas egyediil, segitséggel a szervezetben

A kezd6 szorong, a tapasztalt pedagdgus bizalmatlan kollégaival szemben is, a problémamentesség latszata 6n-
pozicionalas, vagy a belsé versengés része. Ugy latszik, hogy a problémamegoldas lehetséges tjai: (a) nincs
problémam, (b) van problémam, de magam meg tudom oldani - ne derljon ki semmi, (c) megoldom, de bevo-
nom a kollégakat informalisan - koztiink maradjon, (d) megoldom kivilallokkal - a segitség latens maradjon, (e)
megoldom a hatalmi helyzetben, poziciéban lévékkel - az 6 dolguk. Problémakhoz kapcsolédé szereplékrél va -
6 gondolkodas, a narrativ nézépontokat a 2. tdblazatban mutatjuk be az interjavalaszokban hasznalt nyelvi
elemek segitségével. Az innovativ, fejlesztésben aktiv pedagdgusok azt taldltdk sikeresnek, amikor nemcsak
tobben vannak egytitt a problémamegoldasban, hanem személyes azonosulas, bevonédas is van.
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Szerepl6k Példa Eredmény
En és 6k Es ez nemcsak az én osztalyomban probléma, hanem A probléma azonositasanal
hallom a kollégaktdl is (1.31.) megall a torténet
Az biztos, hogy az igazgatonénk [...] 6 abszolut partner
Mi és & volt, és nagyon jol kezeli az ilyen tipusu problémakat, Formalis, nincs tényleges

[...], tehat mindenképpen tdmogat és nyilvan a mi megoldas
oldalunkon van. (1.34.)

...6s lgy kellett nekem és a fénokémnek a munka
oroszlanrészét megcsinalni, hogy athangoljuk a
Mi és 6k pedagoégusokat, kollégakat arra, hogy ezt igy kell Formadlis, kvazi megoldas
csinalni, a torvénybe foglaltakat hogyan kell
megvalasitani. (.14.)

igy lelilt az iskola vezetésége, és meg kellett beszélni,
’ tervezni nemcsak az akkori helyzetet, hanem a késébbi
Ok és mi integraciét is. Tanitoként mi mit tehetlink, a szlil6k mit
tehetnek, az intézmény mit tehet, milyen lehetéségeink
és korlataink vannak. (I. 29.)

Eseti, tobb nézépont,
bevonddas, sikeres megoldas

...nagyon sok bemutaté 6rat tartottunk mar ezekbél

mas iskolaknak, sajat kollégainknak. Mérésekkel

aldtamasztott eredményekkel tudjuk prezentalni ezt,

akar szll6i értekezleten, akar a tantestiletben, és a

pedagoégusok teljes kord bevonasa most mar, és az

Ujabb projektek is éptilnek erre, amelyeket felvallalunk.

(.4.)

Olyan kozosséggel alkothatok egyiitt, akik

faradhatatlanok, innovativak, kreativak és elhivatottak,

akik a tanitast valoban életpalyanak tekintik. (N. 29.) Problémamegoldas, innovacio,
tudasmegosztas

LA szervezett keretek kozotti belsé tudasmegosztas

szintén j6 lehet6ség arra, hogy megerésitsen, vagy

éppen otleteket adjon. Ehhez mi idén kezdtlink hozza.

Kissé nehéz volt ravenni a kollégakat egy-egy j6

gyakorlatuk atadasara, de nagyon sikeresnek itéltik.

Problémahelyzetbél valé inditas és hozza az egyéni

megoldas arra is j6 volt, hogy szembesitsiik magunkat

azzal, hasonléak a gondjaink, és 1am, lehet beszélni

rola” (1V.28.)

2. tablazat. A szerepl6krél valé gondolkodas problémak kapcsan

Sikertelennek tartott problémamegoldasok

A sikertelen problémamegoldas mogott a valaszoldk a tAmogatas, a segitség hidanyat latjdk. A sikertelenség
megallapitasan tul annak okara, keletkezésének korilményeire, kbvetkezményeire nem utalnak. A sikertelensé -
gek nem explicitek, mert a problémat a személyhez kotik, szakmai bizonytalansagként értelmezik, rejtegetik.
Mogotte megfelelési kényszer latszik, egy idealtipikus ,mindent tudd, mindent megoldani képes” pedagdgus-
kép.

,Gyengeségében nagyon kevés ember mer megmutatkozni, nem szeretnénk, ha kidertilne, hogy egy hétkéznapi
helyzetre (probléma) nem vagyok képes flott megolddst taldlni.” (F.4.)
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Pedagégusi, pedagogiai hiba, a hibahoz valo viszony

A hibakrél még annyira sem beszélnek a pedagoégusok, mint a problémakrél. Azt, hogy a szervezet mikodése -
kor is felléphet hiba, a valaszolok nem tartjak valészintinek. Nem volt példa a hibakbdl tanulasra, a hibakezelés
szerepének pozitiv megitélésére, mint ahogy egyoldaltan, a tanuldk, sziilék, kollégaik hibainak csak a rossz, ne-
gativ oldalat latjak. A tanarok értelmezésében a probléma és a hiba nem kiilénil el. Mind a probléma, mind a
hiba az egyénhez, s6t a személyiséghez tartozo kategoéria. A hiba szakmai gyengeség, masok miatt torténik, a
korilmények okozzak, hiszen - miként a probléma - a hiba is kompetitiv kontextusban rajzolédik ki. A pedagé-
giai, iskolai hibak explicit médon nem keriiltek eld, kifejezetten miikddési problémakat nem azonositanak hiba-
ként. Sziikség esetén beavatkoznak, belsé kérben és végsziikségben az intézményvezetéhoz fordulnak, kezelik
(adminisztralas, ellenérzés), de a hiba mélyebb okat kevesen tartak fel, kevesen tanulnak beldle.

LAz év vége el6tt hdrom héttel deriilt ki, hogy az egyik osztdlyban 17 f6 dllt bukdsra. A hdromnegyed éves értéke -
léskor ennek nyoma sem volt még a napléban. Az osztdlyfénék jelezte a problémdt a szaktandr és az igazgato felé.
Nem sikertilt k6zés megegyezésre jutni. [...] Kibévitett sziilGi értekezlet keretében tdrtdk fel a részleteket, és hoztak a
jovére nézve hatdrozatokat. [...] Az igazgato koriiltekintGbb és alaposabb ellenérzésre, a szaktandrok és az osztdlyfé-

nékék szorosabb egylittmiikédésére, a naplé folyamatos adminisztrdldsdra hivta fel a figyelmet.” (1.24.)

Kiértékelés, megbeszélés

A 37, szakmai tovabbképzésben, innovacidban aktiv, altalunk vizsgalt pedagdgus problémahoz vald viszonya
nem latszik alapvetéen kiilonbozni a 8571 fés OFI lekérdezés mintajatol; legtébbjikre jellemzé a maganyos-
sag, az elharitas, a szervezeti bizalom problémaja. Megtorténik a személyes tudasépités, a human téke gyara-
podasa szervezetten, tovabbképzésbél és informalisan, a gyakorlatbdl szarmazo inputokat feldolgozva, de nem
valik kdzkinccsé, vagy csak informalisan lesz az. Vannak azonban arra is példak, hogy - féleg kivilrél érkezett
befolyds hatasara - a belsé eréforrasokhoz fordulnak. A button-up megoldaskeresés és szervezett szakmai
egylttmikodés pozitivabb kimenetell. Vizsgalatunkban négyféle problémamegoldast talaltunk:
1. Sémaalapu problémamegoldas
Jol definialt és jol strukturalt probléma. A pedagdgusok azonositjak a problémat, tudjak milyen Gton,
folyamatban érjék el a kivant, ismert célt. Példa erre az Uj tanuldk érkezése az osztalyba, akiket a leg-
gyorsabban be kell illeszteni a csoportba. Ha ez nehézségekbe (itkozik, akkor a kivant allapotot eléré-
sére ismert és bevalt utak kozil valasztanak: a sziil6kre tdmaszkodnak, a kollégadkhoz vagy igazgatohoz
fordulnak. Ez a tapasztaltakra jellemzd, praxisbol tanult problémamegoldas. Sajat problémak, zart
problémak.
2. Tanulasalapu problémamegoldas
Jol definialt és strukturalt probléma. A pedagdgusok azonositjak a problémat és tudjak, hogy mit sze-
retnének elérni, de a folyamat, amellyel eljuthatnanak a megoldashoz, nem ismert, vagy a meglévé tu-
das elégtelennek latszik, vagy a célt sem tudjak pontosan meghatarozni. Az ilyen problémamegoldaskor
prébalkozas, Uj utak keresése torténik: lehet formalis tanulds, vagy abban a szervezetben jellemzé
megoldasokkal valé megismerkedés, amelyben a pedagdgus dolgozik. Egyik példa erre a kiilonleges ba-
nasmaédot igényldé tanuldkkal valé foglalkozas a kezddk esetében. Tudja a pedagdgus, hogy mit szeret -
ne elérni, de nem tudja, hogyan tegye. Ez a kezdékre inkabb jellemz6, mint a tapasztaltakra. Masik pél -
da lehet a mellékletben bemutatott gyermekvédelmi eset. A pedagoégus latja a problémat, tudja, hogy
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be kell avatkozni, meg is teszi, de bizonytalan abban, hogy milyen cél lenne kivanatos. A folyamatban
reflektiv visszacsatolasok segitik tovabblépni. Sajat és nyilt problémak.

3. Tarsas problémamegoldas
Rosszul definidlt és strukturalt probléma. A pedagdgus ez esetben tudja, hogy mit szeretne elérni, a cél
ismert, de a kiindulasi allapot, vagy az Gt diffiz, nehezen azonosithaté. Elemzés, vizsgalat, szakmai
egyluttmikodés szikséges. Példak erre az iskola-6sszevonasok, tantervi fejlesztések, a kompetencia
alapu tanitas bevezetése, vagy csoportos egylittm(kodések. Kiilonbség van ezek esetében aszerint,
hogy a megoldast folilrdl lefele, vagy alulrél folfele keresik és talaljak meg. K6zos és nyilt problémak.

4. Innovacié, kreativ problémamegoldas
Rosszul definialt és rosszul strukturalt probléma. Ezek azok az esetek, melyek telis-tele vannak bizony-
talansaggal. Ezek a tanulassal, kutatassal kisért esetek, semmi sem kézenfekvd, egyszerd. Ismeretlen
terepen, teriileten kell mozogni. llyenek az alapkutatasok, fejlesztések, innovaciok. Kozos és nyilt prob-
Iémak.

A vizsgélatban részt vevék tobbsége az 1. csoportba tartozik, a 2., 3. és 4. csoportba egyre kevesebben. A
Fullan és Hargreaves szervezeti szakmai téke-modellt alapul véve az 1. és 2. modellben a személyes, szakmai
téke fejlédése, er6sddése azonosithatd. A vizsgalt mintaban ez folyamatosnak mondhatd. A dontési téke, féleg
annak személyes szakmai felelésségelemei az 1. tipusban kevésbé, a tobbiben egyre névekvéen vannak jelen.
A szocialis tokét a 3. és 4. tipus erésiti. A kivilrél inspirdlt esetben a tartds hatas kétséges lehet, de a sajat fel -
ismerésbél szarmazé egylittm(ikodések esetén elemzés, fejlesztés, tarsas egylittmiikbdés értékének a felisme-
rése latszik. A vizsgdlt pedagdgusok korében taldltunk eseteket mind a négynek az illusztralasara. Az iskola
szakmai t6kéjéhez minden téketipus hozzajarul, adaptivnak a szocialis tékében is erés szervezetek mutatkoz-
tak.

Osszegzés

A kutatasi kérdésekre a kévetkezd valaszok adhatdk:

1. A pedagogusoknak mi okoz problémat? Mit jelent a ,probléma”, a ,hiba” az innovativ, tanulasban aktiv
pedagogusok vilagaban? Hogyan gondolkodnak a ,problémamegoldas”, esetleg hibakezelés egyéni,
tarsas és intézményi aspektusarol?

A vizsgalt pedagogusok fokuszalt problémai (vagyis amelyet kiemelnek) személyes interakciokhoz kotédé-
ek, a kilonleges banasmadd kezeléséhez. Van, akit ez kisér végig élete soran, masok valtozé problémakrél sza -
molnak be szakmai életpalyajuk soran, melyre inkdbb egyéni tanuldssal, mint intézményi szint(i tanuldssal rea-
galnak. Az iskolai szintl problémakat gyakran kiilsé impulzusokhoz kotik. Egy versengé kornyezetben a szemé-
lyes felel6sség tulértékelt. A pedagégus Ugy érzi, hogy személyében, szakmai mindéségében maga az iskola
megtestesiilése torténik a szillék, tanuldk el6tt, s a szakma megtestestilése a kollégak el6tt. Emiatt az egy isko -
laban dolgozdk is ellenfelek, ki kell vivni és meg kell 6rizni a megbecsiilést és a szervezetben elfoglalt helyet.
Folyamatos a kiizdelem a pedagégusalldas megtartasa miatt is. E nézépontban a probléma veszélyes. A szemé-
lyiséghez tartozik a probléma a hozza f(iz6d6 érzelmi komponenst tekintve is: a problémahoz negativ érzelmek
tarsulnak, személyes kudarc, a szakmai alkalmatlansag érzése. A problémahoz titkolézas, rejt6zkddés tarsul, s
mogotte a masokkal és a szervezettel szembeni bizalmatlansag all. A pedagégiai hiba egyértelmlen személyes
kudarcértelmezésben jelenik meg. Nemcsak baj, kifejezetten tilos hibazni, mert oka - hasonléan a gyerekeknél
észlelt hiba értelmezéséhez - tudashiany, felkésziiletlenség.
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2. Kik, mit tanulnak meg a problémak és megoldasuk kapcsan, mi a problémak, hibak hasznosulasa az in-
novativ, tanulasban aktiv pedagégusok szerint?

A probléma és a hiba kapcsan visszatéré elem az egyén szerepe a problémakezelésben a probalkozas, a ma-
ganyossag. A szervezet - a pedagogusok véleménye szerint - egymas mellett él6 egyének és ritkan csoportok,
még ritkabban kozosségek egysége. Azt talaltuk, hogy a problémamegoldas tanulasakor gyakori az egyéni va-
gyak, a ,killdetés”, az 6nbeteljesités altal vezérelt Gt. A probléma kezelésének Utja maganyos ut, kiizdelem. A
pedagogusok tanult stratégiaja, az iskolai normakba valé betagozodas, feladat az adott norma 6rzése. Ritkan
latszik annak adaptiv, reflektiv kiértékelése, formalis valtozasa. Mig a probléma kapcsan mar megtalaljuk annak
felismerését, hogy az egylttmiikédés, a kozos reflexié mindenki szamara haszonnal jarhat, ezt a hiba kapcsan
nem lattuk. Az innovativ pedagogusok egy része feltételezi, hogy aki hibazik, az 6nmagaban biztosan reflektal,
keresi az okokat és a javitasi lehet6séget. A masik végleten |évé nézet szerint a hiba alapveté emberi tulajdon -
sag, nem valtoztathatd. A kollegidlis féltékenység, a tarsaktol vald félelem a szakmai tanulast a tanartovabb-
képzésekbe viszi ki, vagy egy-egy személyiség hatasa ala keriilve torténik. Az egylittm(ikodés lehetéségét kiilsé
projektek behozzak az iskolaba, tartés hatasuk a szervezeti kulturatol fligg. A tudasmegosztast akadalyozo to-
vabbi okokat a kutatasban még keresni kell.

A tékeelméletekhez kapcsolddva Gsszességében az latszik, hogy a vizsgalt pedagégusok munkaja és szak-
mai palyafutasa tele van helyzetekkel, feladatokkal, azaz megoldandd problémakkal. Ezeknek nagyobb része
sajat praxisahoz kotédik, amire - az ebben a mintaban taladlhaté pedagoégusok - tanulassal reagéaltak. Ez sajat
human tékéjiiket, szakmai kompetenciaikat fejleszti, Ggy érzik, hogy eréfeszitéseket tesznek az eredményesség
novelésére. Vannak, akik ezzel a ténnyel ,megbékélve” valdjaban nem sokat valtoztatnak, masok Gjabb és Gjabb
prébalkozasokkal gazdagitjak problémamegoldasaik repertoarjat. Ekdzben - a tovabbképzés jelenlegi keretei
miatt, az intézményi, vagy gyakorlatkdzosségi akcidkutatas, az egyetem-iskola kapcsolat tAmogatasanak hianya
- a pedagodgusok jellemzéen maganyosak maradtak, tudasukat ritkan forgatjak be k6zosségiikbe. Ennek oka-
ként a kozosségtdl érkezé ilyen irdnyd elvaras hianya, valamint az altaldanosnak mondhaté bizalomhiany, az in-
tézményen beliili koz6s problémamegoldas és hibaelemzés helyett a versengés latszik. A kutatétanari statusz
alacsonyra val6 értékelése (tudomanyellenesség, elméletellenesség, tényeken, adatokon alapulé déntéshozata-
li kultara hianya) és a doktori fokozatszerzésbe kezdé pedagdgusok nehézségei egymasnak ellenpontjait képe-
zik, a doktoranduszok is maganyosak. Szamukra ez a feladat egyrészt problémaalapt, maskor szakmai 6rom-
képzo vagy onbeteljesitésre iranyuld kiizdelem.

Ugy tlinik, hogy a szocialis téke gyarapodasa mogétt, azaz a tudasmegosztas megjelenése mégstt a human
tékében (szakmai felkésziiltségben) néveked6 pedagdgusok pozicidba kertilése all. Ezen a ponton human téké-
juk 6sszekapcsolodik a dontési tékével, mely a felel6sség, Uj szerepek, formalis szervezeti pozicié okan is f6-
kuszba kerl. A szocialis tékét gyarapité masik inspiracio kiviilrél érkezik, fejlesztési, innovacios feladatok, pro-
jektek kapcsan. Ezek mulékonyak, ha tovabbra is az egyéni téke ndvekszik altala, s nem valik a szervezet k6zos
tanulasava, nem hoz létre ciklikus renovaciot.

A dontési téke korlatozasa (tankényv-valasztas megvonasa, tovabbképzések, human eréforras és targyi fel-
tételrendszer miikodésében hozandd dontések, belsé és kiilsé tdmogatasok elmaradasa, elemszinti és nem
rendszerszint( értelmezése) rongalja a human tékét, nem inspirélja a szocialist.

Az iskola szakmai t6kéjét e harom téke dinamizmusa erésiti, vagy névekedését lassitja, ellehetetleniti.
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Melléklet: A pedagogusi problémamegoldas esetei

Elemzési szempontok
- értelmezés

Interjurészletek

Mi a probléma kontextusa?
— hatranyos helyzetii csaladban é16 gyermekek

Mi a probléma el6zménye?
— sajat tanitoi hataskorben kezelt el6zetes
probléma

Mi a probléma?
— a gyamhatosag ki akarta szakitani a csaladboél

Kik vonédtak be a problémamegoldasba?
— tarsadalmi felel6sségii szereplék

Mik voltak a megoldas alternativ utjai?
— allami beavatkozasok kiilonb6z6 formai

Honnan szarmaztathatdok az alternativ

megoldasokhoz tartozo tudasok?
— jogszabalyok és pedagogiai tapasztalat

,Volt egy tanitvanyom. [...], akirél tudtam, hogy nehéz
korilmények kozt él, és volt egy 6vodas kistestvére.
O gondoskodott Iényegében az 6vodas
kistestvérérél. [...] Egy nyolc éves lanyrél van szé. Es
alkoholistak voltak a sztil6k.”

»A kisebbik gyereknek is én lettem az osztalyfénoke.
O is jol tanult. [...] A nagy nem volt, de a kicsi
magatartaszavaros volt, de minden felmérojét
hibatlanra irta meg.”

»Azt gondoltam, hogy az a gyerek oda sem figyel,
nem is hallja, hogy én mit beszélek, mert mindig csak
kapkodta a fejét, rohogott, idétlenkedett, mutogatott
a tobbieknek. ... igy az els6 padba Ultettem, de csak
forgolodott, egyfolytaban mozgolodott ..., de...
minden tokéletesen ment neki.”

,Na, és 6 elcsavargott és a gyamhatdsaghoz kerult.”
,Csaladsegit6 Intézmény azt az allaspontot
képviselte, hogy a gyerekeket allami intézetbe kell
beadni, elvenni a csaladtol.”

,Es a Csaladsegité Intézet tartott esetkonferenciat, ...,
mint osztalyfénok vettem részt, akkor a nevel6szilGi
halézatbdl azt képviselték.”

LA gyereknek a szilei. Ok is ott voltak az
esetkonferencian, igen.”

»--.akkoriban az a két lehet6ség volt, hogy vagy
csaladban vannak nevel6sziilénél, vagy
gyermekvédelmi intézetben [...] annak a gyereknek
jobb, aki csaladhoz keriil, mert ott végiil is nem az
édesanyja, de van egy nevelGanyja, egy nevelGapja.”
»--.ha szerencsés, akkor testvérek mennek egyitt.”
,Es akkor én egy olyan megoldast javasoltam, hogy
ne vegyék el a gyereket a csaladtol, hanem
kollégiumba vigyék. Helyben is van kollégium, én ezt
a helybeli kollégiumot javasoltam. Hogy jarjon
altalanos iskolaba tovabbra is a gyerek és legyen
kollégiumban és csak hétvégén legyen otthon.”

»---volt sok allami gondozott gyerek mar az életem
soran, be tudtam tekinteni az életiikbe. Olyannak is
az életébe, aki nevelbintézetben volt, meg olyannak
is, aki csaladnal volt, mert ez régen igy miikodott. [...]
Es arrél is tudomasom van vagy volt akkor, hogy
nagyon nem j6 a gyerekeknek a gyermekvédelmi
intézetben lenni, a GYIVI-ben, mert akarhany
felligyel6 tanar van ott, mindenféle dolgok,
mindenféle rossz dolgok megtorténnek, illetve az egy
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Milyen volt a dontési folyamat?
— elemzd, iterald

Mi a dontés?

Mi a célallapot?

— csaladi kornyezet optimalis megtartasa

Mi a pedagogus reflexioja?
— pedagogusi és személyes én megerdsitése
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koz6sség, de nem csalad.”

,Es én harcoltam, hogy ne maradjon az intézetben a
gyerek. Es nagyon nehéz volt. Mindenki szemben allt
velem. Hat olyan nyolcan kértilbeliil. Es nagyon
nehéz volt, hogy én Ggy gondoltam, hogy nem lesz
ott jo a gyereknek.”

,Es a végén ez az allaspont gy6zott, kollégiumba
vitték [...] és a nagylany is vele ment.”

,Es a végén ez az allaspont gy6zott, kollégiumba
vitték [...]és a nagylany is vele ment.

,Es azota is rendszeresen szoktam veliik talalkozni. Es
mindig 6k jonnek oda hozzam [...] egy éve volt, hogy
talalkoztunk a templomban és mondta a nagylany,
hogy ,Tanarnd, Miskolcon leszek rendér.” Hat ez
nekem, ez nekem [...] nagyon megérintett ennek a
harom gyereknek a sorsa.”

1. Eset (1.2.): Sajat tipust probléma és megoldasa (,Maganyos hés”)

Elemzési szempontok

— értelmezés

Interjurészletek

Mi a probléma kontextusa?
— tarsadalmi problémak

Mi a probléma el6zménye?
— szegénység hatasainak begytriizése az iskolaba

Mi a probléma?
- szegénység, tanulasi akadalyok

Kik vonodtak be a problémamegoldasba?
- tanarok, sziil6k, egyéb (iskolai személyzet)

Mik voltak a megoldas alternativ atjai?
- tamogatok felkutatasa és az érintettek diszkrét
segitése

Honnan szarmaztathatok az alternativ

megoldasokhoz tartozo tudasok?
— pedagogusi és vezetéi tapasztalatok

Milyen volt a dontési folyamat?

,Nagyjabol 8-10 évvel ezel6ttre datalhaté az a
helyzet, hogy a mi iskolankba érkezé didkoknak a
szocialis helyzete jelentésen, érezhet6en
megvaltozott az azt megel6z6 korszakhoz képest..”

,Kidertiltek olyan események, amikrél altaldban egy
tanar nem szokott tudni, vagy nem mindig tud,
amelyek mogott sulyos csaladi valsagok vannak.”

,Es hat eljutottunk egy olyan szintre, mikor azt vettiik
észre - én is, masok is - hogy vannak, akiknek nem
jut elegendé élelmiszer, nagyon nincsen pénz a
csaladban.”

»,Mi pedig kialakitottunk egy rendszert és elkezdtiik
élelmezni ezeket a gyerekeket.”

»--- €s aztan egyre tobben kapcsolédtak ebbe be,’
,Nem mindenkinek tetszett ez a dolog.”

»...a bUfében, ami nem fogyott el pékaru, [...] és
keressiink egy helyet, hogy hol lehet azoknak a
gyerekeknek odaadni, akik ugy érkeznek az iskolaba,
hogy nem reggeliztek.

,-..tehetésebb szil6k, szerencsésebb klima alatt
novekvé gyerekek elkezdtek hozni tartés
élelmiszereket.”

,En mar sok éve itt vagyok és akkor ilyen szubjektiv
itéletet mondhatok.”

,EZ elég mélyen foltar olyan tarsadalmi valésagot,
amivel nem szivesen néziink szemben.”

»---nonapokig kellett rajta gondolkodnunk, mire
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- proaktiv

Mi volt az akci6?
— folyamatos tovabblépés

Mi a célallapot?
— araszorultak iskolai tamogatasa

Milyen a pedagogus reflexidja?
— egyéni, tarsas és tarsadalmi szinti
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elfogadtattuk masokkal is, hogy most mar ilyen
feladatunk is van. Eddig nem volt ilyen feladatunk és
most van ilyen feladatunk.”

,Es ma is jarnak az iskolaba olyan diakok, akik bizony
reggel, ha odamennek a biifébe és a biifés mar ismeri
6ket, akkor tudnak ugy hozzajutni reggelihez, hogy
nem kell a nem létezé zsebpénziikbdl kikalkulalni
valamit [...] nekiink meg az a dolgunk, hogy
segitstink.”

»Sikertlt kialakitanunk egy olyan rendszert, hogy
azok, akiknek nem olyan jél ment a soruk, azok
péntekenként haza tudtak vinni egy kis bevasarlasnak
szamito élelmiszercsomagot.”

,Es nyilvan [...] viszi magaval azt a j6érzést, hogy
amikor 6 nehéz helyzetben volt, akkor segitettek rajta
masok, és reméljiik, hogy 6 is segiteni fog masokon,
ha ilyen helyzetben leszek.”

,EZ elég mélyen foltar olyan tarsadalmi valosagot,
amivel nem szivesen néziink szembe.”

,de erre is azt mondom, hogy mindig volt olyan csapat
az iskolaban, akik egy-egy ilyen ligyre raadtak a
fejiket, megprobaltak a tébbieket meggydzni, és
hogyha nem mindenki volt lelkes, akkor is 6k csinaltak
és ez el6bb-utdbb igy [...] a munka azért az mindig
meghozza valamilyen formaban a gylimélcsét.”

Elemzési szempontok
- értelmezés

2. eset (1.26.): Tarsas problémamegoldas

Interjurészletek

Mi a probléma kontextusa?
— oktatasszervezési nehézségek

Mi a probléma el6zménye?
— tartos problémaallapot

Mi a probléma?
- alopas

Kik vonddtak be a problémamegoldasba?
— tanarok, iskola

Mik voltak a megoldas alternativ utjai?
- kiilsé6 felelés bevonasa

Honnan szarmaztathatok az alternativ
megoldasokhoz tartozo tudasok?
— jogszabalyok és pedagogusi tudas

,midta behoztak a mindennapos testnevelést,
megoldhatatlanna valt az 6lt6z6k bezarasa, az egyik
osztaly még vetkdézik, amikor a masik mar vetkézne,
kénytelenek egyszerre 6ltozni.”

,Most is volt hdrom ilyen nagyobb volumend eset a
kézelmultban.”

,Példaul most, miel6tt megérkezett, éppen egy
ilyenrél beszéltiink egy kollégaval, hogy mi lett a
nadraglopassal”

»--€ppen egy ilyenrdl beszéltlink egy kollégaval,...”

,van négy biztonsagért, ,blinmegel6zésért” felelGs
munkatarsunk”

,van négy biztonsagért, ,blinmegel6zésért” felel6s
munkatarsunk, de sajnos ez ellen nem tudunk mast
tenni ilyen koériilmények kozott.”

,van négy biztonsagért, ,blinmegel6zésért” felel6s
munkatarsunk”

»A lopas pedig, gy gondolom, minden kozdsségben
el6fordul.”




Pedagoégusok a problémaikrol, a hibakrol 2020/4. Vamos Agnes

Milyen volt a dontési folyamat?

»Sajnos ez ellen nem tudunk mi mast tenni ilyen
kortlmények kozott.”

»..megoldhatatlanna valt..."

- negligalo
Mi volt az akcid? ,Van négy biztonsagért, ,blinmegel6zésért” felel6s
- tinetkezelés munkatarsunk.”
Mi a célallapot? A lopas pedig, ugy gondolom, minden kdzésségben
— a kiindulasi allapot eléfordul.”
Milyen a pedagogus reflexidja? ,A lopas pedig, ugy gondolom, minden kdzésségben
— elharito eléfordul.”
3. Eset (1.4.): Nincs problémamegoldas
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Educators about Their Problems and Mistakes

The majority of the occuring problems are solved by the educators themselves. One reason for this is that they
consider the problem a mistake, and the mistake is attributed with their own professional insecurity. Problem
are generally attributed with the new teachers who lack experience. Solving a problem is not based on deep

reflectivity and cooperation of the taff, but transmitting the responibility to someone in a higher position.
Keywords: competence of the educators, solving a problem, handling mistakes, institutional trust, human
capital
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Marketing a fels6oktatasban: weboldalak elemzési
szempontrendszere a magyar és nemzetkdzi szakirodalom

alapjan’

Misley Helga* és Vamos Agnes

A fels6foku képzést biztosité intézményekrél napjainkban a legtobb informdcidt az Interneten keresik. Az egyetemi és
féiskolai weboldalak nem csupdn informdcié forrdsként szolgdinak, hanem 6nreprezentdciés és marketing célti kom-
munikdcios szereplik is van. A szerkezetiik és a hangvételiik meghatdrozza, hogy a felhaszndlok mit gondolnak az
adott intézményrél (Middleton, McConnell & Davidson, 1998; Kent & Taylor, 2002; McAllister-Spooner, 2009). A
kapcsolat a felséoktatdsi intézetek és a felhaszndlok kozott két funkciét tolt be: lehetéség az intézményeknek, vala-
mint alapveté elvdrds a felhaszndldk szempontjdbdl. Irodalmi dttekintésiink célja, hogy feltdrjuk a meghatdrozé meg-
kozelitési médokat, amelyeket a nemzetkdzi és hazai felséoktatdsi intézmények weboldalainak elemzési kutatdsaiban
haszndlnak. A kutatds tébbfokuszu voltdt bizonyitja a tény, hogy a téma kutatdi kiilénb6z6 egységeket vizgdlva érté -
kelték az egyes weboldalakat, ezdltal kiilonféle modelleket, kbvetelmény-rendszereket és sémdkat hoztak létre. Miu-
tdn dttekintettiik a kutatdst, amely a weboldalak legfontosabb értékelési szempontjain alapult, létrehoztunk egy pia-
ci alapu kritérium rendszert - hitelesség, interaktivitds, tartalom, informdcid, attraktivitds és kivitelezés - egységesit-
ve az “Egyetemi Weboldal Minéségének Konceptudlis Kerete” - “Conceptual Framework of University Website
Quality (WEBQUAL)” rendszerével, amelyet Khawaja és Bokhari jelentettek meg 2010-ben. Ezt egy olyan modellben
foglaltuk dssze, amely a felséoktatdsi intézmények marketing elemeit tartalmazza. Egy téma alapu kutatdsi trendeket
vizsgdlo értékelésre alapozva meg lehet hatdrozni azt, hogy vajon az a feliilet, amellyel a felhaszndlé taldlkozik, elése -
giti vagy akaddlyozza (a) az egyik oldalon a termék, vagyis a képzés “eladhatosdgat’, (b) a mdsik oldalon pedig a “be -
szerezhetéségét”. Ennek az dsszetett rendszernek a felépitése, a miikédési hatékonysdga és a lehet6ség arra, hogy al-
kalmazkodjon a kiilsé és belsé vdltozdsokhoz, hatdrozhatja meg az intézmény népszertiségét a didkok kérében, elérve
azt, hogy ugy érezzék, megtiszteltetés ehhez a kbz6sséghez tartozniuk.

Kulcsszavak: oktatas marketing, felséoktatas, weboldalkutatas

Marketingszemlélet a fels6oktatasban

Az oktatasmarketing tudomanya interdiszciplindris; olyan kutatasi teriilet, amely egyszerre foglalkozik mikro-
szinten az egyének személyes fejlédésével, mezoszinten az intézményi szintl folyamatokkal és makroszinten
az oktatasi rendszerrel mint tarsadalmi nagyrendszerrel (Halasz, 2013). Olyan neveléstudomanyi kutatasi irany,
amely elsésorban mezoszintl szervezetkutatason alapul; ehhez azonban figyelembe veszi a mikroszint egyéni
igényeit és mikodési mechanizmusait, amihez a pszicholdgia és a szocioldgia egyes teriiletei (pl. befolyasolas-
és meggydzéstechnika, dontéselméletek) jarulnak hozza. Ezen elemek kohézidjaként makroszint(i, az oktatasi

1. Masodkozlés. Misley Helga - Vamos Agnes (2017): Marketing a felsGoktatasban: Weboldalak elemzési szempontrendszere a
magyar és nemzetkozi szakirodalom alapjan. Magyar Pedagdgia, 4. 365-380. DOI: 10.17670/MPed.2017.4.365
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rendszert érint6 valtozasokat idézhetnek eld, mint példaul a fels6oktatasi rendszer atalakuldsa vagy az oktatasi
piac fejlédése.

Az oktatasmarketing elméleti-normativ jelleg( irodalma az 1980-as években jelent meg elséként az USA és
az Egyesilt Kirdlysag terlletén, és els6sorban az Uzleti szektorbdl szarmazé modellekre épiilt (Oplatka &
Hemsley-Brown, 2004). A szemlélet a tarsadalmi-piaci-gazdasagi valtozasokra reagalva folyamatosan fejlédott;
az 1990-es években megjelené nézépont mar a felséoktatasi intézményekre mint sajatos mikodésd, szolgalta-
tast nyujtd és vevékozpontu szervezetekként tekint, melyekre specializalt marketingfolyamatok és modellek
kidolgozasa érvényes (Mazzarol, 1998).

Az elmult harom évtizedben megjelent témaspecifikus publikacidk egyik fékuszaban a felvételi el6tt allo di-
akok mint célcsoport empirikus (Mazzarol, 1998; Binsardi & Ekwulugo, 2003; Gray, Fam, & Llanes, 2003) és el-
méleti (Nicholls, Harris, Morgan, Clarke, & Sims, 1995; Mazzarol & Hosie, 1996; Mazzarol & Soutar, 1999; Czar-
niawska & Genell, 2002) vizsgalata allt. A felvételi dontés elétt allé didkok felsGoktatasi tanulmanyokkal kap -
csolatos elképzeléseit és a tényleges felvételi dontéshozatalt tobbféle tényezé (pl. gazdasagi, piaci, tarsadalmi,
szocialis) befolyasolja.

Az egyik legelterjedtebb elmélet, Chapman (1981) megkozelitése négy olyan egységet kilonboztet meg,
amely hatdssal van arra, hogy a tanulék mely fels6oktatasi intézménybe jelentkeznek, melyet elsésorban kiilsé
és belsé tényezdk hataroznak meg (1. abra).

Tanuléi jellemzék

A felsfoktatasi

szociodkondmiai Tovabbtanulasi intézmenyek
statusz motivaltsag ~ [----mmmmmmm- valasztanak a
tanulok kazal
g Kozépiskolai tanul-
Alkalmassag manyi teljesitmény
Altalanos

Kiils6 befolyasolo tényezd ol A tanuldk
ey . Vit | b

Szignifikins személyek torténd felsboktatasi felsfioktatasba

* Bardtok, osztalytdrsak tovabbtanulésrél intezmenyt

* Sz{l0k, csalad

« Tanarok, iskoldban dolgozak

A ——
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e Tandj
« Elhelyezkedés o
« Induld szakok, képzések L

Egyetemi kommunikacio o
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« Beiskoldzasi tevékenység

1. dbra: A tanulok intézményvdlasztdsdt befolydsolé tényezék (Chapman, 1981 nyomdn)
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A modell szerint a belsd, tanuléi jellemzdéket elsésorban a szocio6konémiai statusz, a kozépiskolai tanulma-
nyi teljesitmény, alkalmassag valamint a tovabbtanulasi célok hatarozzak meg. A modell a kiilsé befolyasolo té -
nyezdit harom egységre oszthatjuk fel: a dontést befolyasold szignifikans személyekre (pl. szuilék, baratok, ta-
narok), a fix intézményi jellemzék csoportjara (pl. tandijak, indulé szakok, demografiai adatok) és az intézményi
kommunikaciora. Utdbbi magaban foglalja példaul az intézmény altal folytatott beiskolazasi tevékenységet és
az ezzel egyltt jaré kommunikacié formait és csatornait - offline (pl. széréanyagok, prospektusok) és online
(pl. kozosségi médiafelliletek, weboldal) egyarant, melynek tartalma nagyban fiigg az intézmény altal elérni ki-
vant beiskolazando tanuldi jellemzéktél és a részikrél megfogalmazott intézményi kommunikaciés elvarasok-
tol; nem csak a tanulo valaszt intézményt, az intézmény is kivalasztja tanuléit. Azonban a folyamatosan eréso -
dé versenyhelyzetben a hallgatok megnyerése egyre nehezebb és komplexebb feladat; a marketingeszk6zok
alkalmazésa ennek hatékonysagat névelheti, melynek ma az egyik leghatékonyabb lehetdsége az internet (Go-
mes & Murphy, 2003).

A tanuldi jellemzdéket elsGsorban meghatarozza a szocio6konomiai statusz (SES), a kbzépiskolai teljesitmény
és a tanulmanyi atlag (GPA), a tovabbtanulasi célok és az alkalmassag. A modell a kiilsé befolyasolé tényezék -
nek harom fé csoportjat kiilbnbozteti meg: a dontést befolyasold szignifikans személyeket (pl. szlilék, baratok,
tanarok), a fix intézményi jellemzdket (pl. tandijak, indulé szakok, demografiai adatok) és az intézményi kom-
munikaciét, ami magaban foglalja példaul az intézmény altal folytatott beiskolazasi tevékenységet és az ezzel
egyutt jaré kommunikacié formait és csatornait - offline (pl. széréanyagok, prospektusok) és online (pl. k6z6s-
ségi médiafelliletek, weboldal) egyarant. A folyamatosan er6s6dé versenyhelyzetben a hallgatok megnyerése
egyre nehezebb és komplexebb feladat, azonban a marketingeszk6zok alkalmazasa ennek hatékonysagat no -
velheti, melynek ma az egyik leghatékonyabb példaja és lehetésége az internet (Gomes & Murphy, 2003).

Magyarorszagon, a kétezres évek elején a felséoktatasi piac és az intézmények kozotti versenyhelyzet még
nagyon gyermekcipében jart, ma azonban mar azt tapasztalhatjuk, hogy az egyetemek, féiskolak egyre inkabb
felismerik a marketing fontossagat és lehetdségeit; mind a leendé tanuldk igényeinek mérésében, az oktatas-
szervezésben-kurzuskindlatban, az intézményi arculat fejlesztésében és a marketingkommunikaciés eszkézok
alkalmazéasaban érzékelhetd az el6rehaladas (Komaromi, 2003). A trendeknek valé megfelelés egyik legelter-
jedtebb, legegyszerlbb és leghatékonyabb maddja az online felliletek kiaknazasa.

Online tér a felséoktatasban

Az elmult két évtizedben az ember és szamitogép kozotti interakciot vizsgald kutatasok (Human-Computer In-
teracion, HCI) arra a megallapitasra jutottak, hogy e kapcsolat minGsége az IKT iparagi sikerességének legmeg-
hatarozébb eleme (Smith et al., 2007; Yeo et al., 2011). E parhuzam felhivta a figyelmet a weboldalak felhasz-
nalai igényekre szabott fejlesztésére, alakitasara és kapcsolatuk vizsgalatara (Nawaz & Clemmensen, 2013). Lé-
nyegében haromféle funkciét tolt be egy felsGoktatasi intézmény weboldala: (1) kommunikacios eszkozként
funkcional személyek és csoportok kozott; (2) hozzaférési lehetbséget biztosit informacios adattarakhoz, adat-
bazisokhoz és kényvtarakhoz; (3) hatékonyan mutatja be és hirdeti, kinalja az intézményt (Middleton, McCon-
nell, & Davidson, 1998).

A weboldal az 6nreprezentacié és marketingkommunikacié szempontjabol kiemelt fontossagu: azaltal, hogy
hasznossa valik a felhasznaldk szamara, egyben az intézmény reklameszkozévé is alakul. Minden, ami itt meg-
jelenik és lathatova valik a kilvilag felé, kirakatfunkciét (shop window) lat el. Mara a weboldal az intézmények
elsédleges informacioforrasaként értelmezhetd, melynek jellemzéje és elénye a folyamatos megujulas és a fris -
sesség. Minél tudatosabban hasznalja ki egy intézmény az internet lehetdségeit, annal sikeresebb lesz a célcso-
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portok elérése és ezzel az intézményi célok megvaldsulasa. A legtobb ember szamara a weboldalakon feltiinte -
tett informéaciok és azok felépitése, hangulata hatarozza meg azt, hogy mit gondolnak egy intézményrél (Midd -
leton, McConnell, & Davidson, 1998; Kent & Taylor, 2002; McAllister-Spooner, 2009).

A marketing egyik eszkozét, az internetet az Amerikai Egyesiilt dllamok fels6oktatasi intézményei mar 1995
6ta hasznaljak; ekkor eszméltek ra ugyanis, hogy a papiralapu brosurak és szoréanyagok hatékonysaga célcso-
portjuk, a fiatal generacié szempontjabol kevésbé eredményes. 1997-ben mar szinte minden egyetem és fGis-
kola rendelkezett sajat weboldallal (Kittle & Ciba, 2001). Mindezt Willhide és Wolf 1998-as kutatasa is meg-
erésiti, mely szerint a hagyomanyos és modern bedllitottsagu fiatalok célcsoportjai egyarant az internetet
hasznaljak a felsGoktatasi intézményvalasztasuk soran (Willhide & Wolf, 1998). Az internet tovabbi jelentés
mértékd térhoditasaval ez az arany tovabb névekedett; a felséoktatasi intézmények weboldalai a hallgatéi to-
borzason kiviil a tajékoztatas, az online tanulas és a kapcsolattartas felliletévé is valtak.

Egy fels6oktatasi intézmény weboldalanak marketingalapu sikeressége tobb 6sszetevébdl all: befolyasolja a
tartalom minésége, mennyisége és relevancidja, rendezési elvének tudatossaga, a weboldal alapmUikédése, fel-
hasznalébarat mivolta, esztétikussaga, egységes arculata, naprakészsége. Polard (1998) amerikai egyetemek és
féiskolak korében végzett kutatas alapjan hét pontban foglalta 6ssze az intézményi honlapok legproblémasabb
elemeit: helytelen grafikai megoldasok; menik linkek nélkiil; kapcsolddd informacidk hianya; elérhetetlen e-
mail cimek; programozasi hibak; rossz szévegkapcsolatok; navigacioés probléméak (Polard, 1998 idézi Komaromi,
2003, p. 44). Hasan kutatasaban (2014) a hallgatok négy f6 problémat neveztek meg a képzések webes fellile-
tével kapcsolatosan: a navigacio, a dizajn, a tartalom és a belsé keresés problémajat, az ezekbél fakadd nehéz-
ségeket. Amikor a potencialis didkok egy adott intézmény weboldalara latogatnak, akkor azt szeretnék, hogy a
benniik felmerilé kérdésekre valaszt kapjanak (pl. egy képzési program irant érdeklédéknek kénnyen meg kell
talalniuk a program részletes bemutatasat, leirdsat, a kontaktszemélyt, akihez fordulhatnak; Bautista, Schmie-
der-Ramirez, Sparks, & Asher, 2010).

A felsb6oktatasi intézmények weboldalainak kutatasa

Kutatasunk fokusza a felséoktatasi intézmények weboldalaival foglalkozé kutatasok attekintése, elemzése és
osszehasonlitasa. Kutatasi modszeriink narrativ irodalomfeldolgozas, melyhez az angol nyelvi tanulmanyok
esetében az ELTE rendszerébdl elérheté ERIC adatbazist és a Google Scholart hasznaltunk. A magyar nyelvi
témaspecifikus szakirodalmak kutatasara a MATARKA adatbazis szolgalt forrasul. A bevélogatas kritériumait
mindkét esetben olyan empirikus kutatassal rendelkezé tanulmanyok hatarozzak meg, amelyek specifikusan
felséoktatasi intézmények weboldalait vizsgaljak, elemzik kiilonb6z6 megkozelitések mentén. A kutatas célja,
hogy a kiilonféle szempontok attekinté elemzése és szintetizalasa altal ravilagitsunk a kutatasunk fékuszaban
allé marketingszempontu megkdzelitésekre, melyek mélyebb attekintése és elemzése altal egy, a felséoktatasi
weboldalakra értelmezhetd, marketingkdzponti modellt hozzunk létre, ami a hazai intézmények szamara segit-
séget nyujthat weboldaluk alakitasahoz, fejlesztéséhez. Kutatasunkbdl vilagossa valik, hogy a fels6oktatasi in-
tézmények weboldalait vizsgalo kutatasok tobbfékuszuak: a web megjelenése 6ta tobb nemzetkozi és hazai
kutatas foglalkozik weboldalaik hatékonysagaval, az online informaciék vizsgalataval. Kulonféle modellek,
szempontrendszerek, sémak jottek |étre, aminek az lett a kdvetkezménye, hogy a weboldalakat eltéré egysé-

gek alapjan értékelték.
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A nemzetkozi kutatasokban hasznalt elemzési modszerek

A legkorabbi, 1990-es évek végi nemzetkozi értékelések még a nyomtatott médiumok szamara kifejlesztett kri-
tériumokat hasznaljak az online fellletek mindsitésére (Beck, 1997; Kapoun, 1998; Leland, 1999), melyek k& -
zOtt a leggyakrabban el6forduld kritériumként a jogosultsag, az informacié pontossaga, a szerzd hitelessége, a
forras hitelessége, a frissesség és a komplexitas jelenik meg. Smith (1997) mindezeken tul hét kategdériabdl allo
kritériumrendszerében mar kiiloén vizsgalja a multimédia alkalmazasat is. Matematikai-statisztikai szempontu
megkozelitésben az 1990-es évek végén Chen és munkatarsai (1998) a skot egyetemek informatikai karainak
weboldalai kdz6tti hasonldsagokat és kiilonbozéségeket szamoltak 6ssze Utkeresd haldzati diagramok (pathfin-
der network diagrams) altal. Tovabbi korai, oktatasi weboldalakat értékelé6 modellek a web sajatos jellemzéit
hangsulyozzak. Grassian (1997) a felhasznalason tul mar a honlapok oktatasi és grafikus design-elemeinek ha-
tékonysagardl is emlitést tesz. Gorski (1999) Gjszer(, kordbban nem hasznalt dimenzidkat épitett be a modell-
jébe: fontossag, megfeleléség, hitelesség, korlatok, pontossag, elérhetéség, navigdlhatdsag és multikulturalis
jelleg. Ruwoldt és Spencer (2004) 68 egyetem weboldalat vizsgalta, tartalmaikat és linkstrukturajukat elemez-
ték marketingaspektusokra fékuszalva. Felhivtak a figyelmet a célcsoportok egyértelml megszélitasara, az
Ugynevezett 'valakinek’ ('for’) linkeken keresztiil, valamint a tartalmak vildgos rendezése a 'valamirél’ ('about’)
linkek segitségével.

Payne és Thelwall (2004) angliai egyetemeket és féiskolakat vizsgaltak, és a weboldalak kézott legdominan -
sabban megjelené matematikai modellt keresték (Payne & Thelwall, 2004). Egy masik, Scott (2006) altal vég-
zett kutatas megkozelitése szerint a hatékony egyetemi és f6iskolai weboldalak készitésekor harom alapveté
tényez6t kell figyelembe venni: a tobbi intézménytdl megkiilonboztetd, egyértelmd, vilagos (izenet; a honlap
egyedisége, megkllonboztets ,személyisége”; és a célok viligos megfogalmazésa (Scott, 2006). Elling, Lentz és
De Jong (2007) kidolgoztak egy, a hasznalhatdsagra és felhasznaloi elégedettségre fékuszaléd weboldal-értéke -
16 kérdéGivet, melyben harom dimenzié alapjan elemezték azokat: elrendezés, tartalom és navigacié. Szempont -
soruk a Web Evaluation Questionnaire (WEQ) nevet kapta (Eliing, Lentz, & De Jong, 2007). Pinto, Sales, Dou-
cet és Fernandoz-Ramos (2007) a kovetkezd kritériumokat figyelembe véve alakitottak ki weboldal-elemzé
rendszeriiket: informacidlathatdsag, jogosultsag, frissités, elérhetdség, korrektség, teljes korlség, mindség és
navigacié. Pinto és Doucet (2007) kutatasukban harom kategoriat definialtak az akadémiai weboldalak elemzé -
séhez: kereshet6ség, lathatdsag és hasznalhatdsag. Cooper és Burns (2007) szubjektiv és objektiv mérési mod-
szereket kombinaltak a weboldalak strukturalis elemeire fokuszalva, példaul a linkek és a legordiilé meniik sza-
ma és az oldal mérete. Soave, Campbell és Frost (2011) tiz egyetem féoldalanak navigacios linkjeit elemezték.
Sundeen, Garland és Wienke (2015) longitudindlis kutatasa doktori iskolakat vizsgalt a tajékozddas (navigabi-
lity) és hasznalhatdsag (usability) szempontjabél. Kolowich (2015), az egyik legnagyobb USA-beli, marketinggel
foglalkozd weboldal, a Hubspot? szerzdje dsszegylijtétte a 14 legjobb egyetemi-féiskolai weboldalt, melyeket
az alabbi szempontok szerint rangsorolt: letisztult dizajn; interaktivitas; kénnyl navigacio; nagy felbonasu ké-
pek; reszponzivitas; kellemes vizualis élmény; képi elemek és szbvegezés megfelel6 aranya (gives room to brea-
the); cselekvésre késztet6 nyelvezet és szavak (calls-to-action); jol pozicionalt meniisor és gombok; logikus el-
rendezés; relevans ikonok; redlis képet ad az intézmény elsédleges fokuszardl, értékeirdl, szervezeti kultiuraja-
rél (pl. kutatas, mdvészet).

2. Retrieved from http:/blog.hubspot.com/marketing/best-college-websites
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Magyarorszagi kutatasokban hasznalt elemzési szempontok

Magyarorszagon a 2000-es évek elejére tehet6 az elsé nagy oktatasi intézményeket is érinté weboldal-elem -
zési és -készitési hullam, mely mind a kdznevelésre (Ats, Bondor, & Kovacs, 2000; Kérosné Mikis, 2000; Len -
gyel, 2004; Mészaros & Szatmary, 2006; Vamos, 2008), mind a felsGoktatasra kiterjedt (Mészaros & Szatmary,
2006). Utdbbiak vizsgalatat, elsék kozott, 2006-ban a Gazdasag- és Vallalkozaselemzd Intézet valdsitotta meg.
Kutatasukban a magyar egyetemek gazdasagi karainak és a Stanford Egyetem gazdasagi karanak 6sszehasonli-
tasat végezték el a honlapok informaciotartalma alapjan, a karok oktatoirél elérheté informacidkra fékuszalva
(az 6néletrajzok, publikacids lista, letolthetd anyagok és sajat 6nalld weboldal megléte; GVI, 2007). Gyarmatiné
Banyai (2008) a 2007-ben legjobbnak itélt 15 felséoktatasi intézmény honlapjanak elemzéséhez olyan ellenér-
z06 listat hozott létre, amelybe a szakirodalom t6bb kritériumat is beépitette, igy 6sszesen 11 elemzési dimenzi-
ot hozott létre. Losonczi (2014) kutatdsaban a tartalom és a megvaldsitas szempontjabdl vizsgalta a nemzetko -
zi és hazai intézményi weboldalakat, melybdl a mérés eredményeként a honlap versenyképességi indexét, a
Competitive Website Indexet (CWI) hozta létre.

Mindezekbdl jol kirajzolddik, hogy az utébbi évtizedek soran a kutatok tobbféle szempontbdl kozelitették
meg a koz- és felsGoktatasi intézmények weboldalainak vizsgalatat (1. tablazat). Az elemzési mddszerek és
azok trendjeinek alakulasa a webes mdifaj gyors valtozasara valé reflexioként értelmezhetd, és egyértelmiien
kirajzolédik, hogy az 1990-es, korai 2000-es években késziilt tanulmanyok szempontrendszerei a mai elemzési
szempontokhoz képest tobb ponton is elavultak. Az 6sszegzés azt is megmutatja, hogy a magyarorszagi kuta-
tasok nem tul nagy késéssel csatlakoztak a nemzetkdzi trendekhez.

Kutatok/szerz6k Elemzési megkozelitések

Beck (1997), Kapuon (1998), Leland  Jogosultsag, az informacié pontossaga, a szerzé hitelessége,
(1999), Gorski (1999) a forras hitelessége, frissesség, komplexitas.

Smith (1997) Multimédias elemek.

Matematika-statisztikai (Utkeres6 halozati diagramok,

Chen és munkatarsai (1998) pathfinder network diagrams).
Grassian (1997) Felhasznalas, grafikus design-elemek hatékonysaga.

Gorski (1999) Fo,ntoss”ag,, megfglgloseg, hlteless?g, korlla'to'k, pontossag,

elérhetdség, navigdlhatosag, multikulturalis jelleg.
Ruwoldt & Spencer (2004) Tartalom és linkstruktura elemzése, marketingaspektusok.
Payne & Thelwall (2004) Dominans matematikai modell keresése.

A tobbi intézményt6l megkilonboztetd, egyértelmd, vilagos
lizenet, a honlap egyedisége, megkiilonbozteté személyisége,

Scott (2006) vilagos célok megfogalmazasa a latogatok tevékenységét
illetéen.
GVI (2007) Az oktatokrdl elérhetd informaciok (6néletrajzok, publikacios

lista, letolthet6 anyagok és sajat 6nallé weboldal megléte).

Elrendezés, tartalom, navigacio (Web Evaluation Questionnaire,
WEQ).

Pinto, Sales, Doucet, & Fernandoz- Informacié lathatdsaga, jogosultsag, frissités, elérhetdség,
Ramos (2007) korrektség, teljes korliség, minGség, navigacio.

Eliing, Lentz, & De Jong (2007)
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Pinto & Doucet (2007) KereshetGség, lathatésag, hasznalhatosag.

Szubjektiv és objektiv mérési médszereket kombinacidja a
Cooper & Burns (2007) weboldalak strukturalis elemeire fékuszalva (pl. linkek és
leg6rdiilé menilik szdma, az oldal mérete).

11 dimenzié alapjan torténé vizsgalat: a célcsoportok meghata-
rozasa, a termékek és szolgaltatasok leirasa (pl. alap és
kiegészité termékek, kurzusok, modulok, kutatasi tevékenység),
Gyarmatiné Banyai, 2008 az egyes célcsoportok szamara relevans tartalmak, intézeti
funkciok meghatarozasa, informacidk az alkalmazottakral,
weboldal-menedzsment (jogosultsag, frissités), interaktivitas,
navigacio, design, promdcié a weboldalon, funkcionalis linkek.

Tartalom és megvaldsitas (honlap versenyképességi index,
Competitive Website Index, CWI).

Sundeen, Garland, &Wienke (2015) Tajékozodas (navigability), hasznalhatésag (usability).

Losonczi (2014)

Letisztult dizajn, interaktivitas, konnyl navigacid, nagy
felbontasu képek, reszponzivitas, kellemes vizualis élmény, képi
elemek és szovegezés megfelelé aranya (gives room to breathe),
Kolowich (2015) cselekvésre késztet6 nyelvezet és szavak (calls-to-action), jol
pozicionalt menisor és gombok, logikus elrendezés, relevans
ikonok, redlis képet ad az intézmény elsédleges fékuszardl,
értékeirdl, szervezeti kultarajardl (pl. kutatas, mivészet).

1. tablazat. A fels6oktatasi intézmények weboldalainak vizsgalati megkozelitései (magyar és nemzetkozi kutatasok)

A felséoktatasi intézmények weboldalinak marketingszemponti
kritériumrendszere

A bemutatott kutatasok, elemzések latszolag mas-mas szempontbdl elemzik az oktatasi intézmények webolda-
lait, és elérik a koz- és a felsboktatast egyarant. Habar az internet tébb millié kilonb6zé weboldal Gzemelteté -
sét teszi lehet6évé, és ezek kétségtelen, hogy marketingfunkciéval is birnak, igy nem kézombds, hogy melyek
azok az altalanos érvény(, minden weboldalra kiterjed6 szabalyszerlségek, amelyek meghatarozzak azok alap-
vetd jellemzéit (International Organization for Standardization [ISO], 2008; McCoy, 2011; Yen, Hu, & Wang,
2007; Zhang & von Dran, 2000). Azonban a bemutatott kutatasokbdl egyértelm(en kideril, hogy vannak
olyan, kifejezetten oktatasi intézményekre specializalt minéségi alapkritériumok, amelyek figyelembevétele a
célcsoporti igények kielégitése és az intézményi marketingcélok elérése érdekében elvart.

Khawaja és Bokhari (2010) a mindségi felséoktatasi intézményi weboldal 6sszetevéit hataroztdk meg. Meg-
vizsgaltak a fentiekben is bemutatott és tovabbi témaspecifikus kutatasok elemzési szempontjait, és sajat ku-
tatasukkal valo 6sszevetés alapjan 6sszefoglaltak az egyetemi-féiskolai weboldalak kilenc elembdl allé kritéri-
umrendszerét (University WEBQUAL: Conteptual Framework of University Website Quality), ami az alabbi
szempontokat tartalmazza: reliability (megbizhatdsag), navigability (navigalhatdsag), responsiveness (reszponzivi-
tas), efficiency (hatékonysag), functionality (funkcionalitas), usefulness (hasznossag), ease of use/usability (hasz-
nalhatdsag), information accuracy (pontossag), web appearance (webes megjelenés). A legtjabb trendeket és ko-
vetelményeket, tovabba a 2010 o6ta sziiletett, altalunk feldolgozott nemzetkozi és hazai kutatasokat is figye-
lembe véve tovabbi szempontok definidlhatok. Ezeket a WEBQUAL kritériumok alegységeiként értelmezziik,
ezek elemei: credibility (hitelesség), interactivity (interaktivitas), content (tartalom), information (informacid), att-
ractiveness (vonzerd-megjelenés), design (dizajn).
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A kutatasok alapjan a felhasznaldok azokat az intézményi weboldalakat részesitik elényben, amelyek az alab-
bi modell szempontjaival jellemezhetéek (2. abra).

A modell elemeit az aldbbiakban részletesen mutatjuk be. A weboldal megbizhatdsagot (reliability) tiikroz,
hiteles (credibility) informaciéval latja el a felhasznal6t (példaul az aktudlis évfolyam képzési programijai szere-
pelnek az oldalon, nem az el6z6 éviek) és mindezt jol szisztematizalja (Riseley & Schehr, 2000; Parasuraman et
al., 1985). Egy hiteles weboldal a felhasznalé szamara szakértelmet tiikroz (Fogg & Tseng, 1999). Fogg és mun-
katarsai (2002) 2684 f6s vizsgalatukban bizonyitottak, hogy az egyetemek, féiskolak weboldalainak vizualis fel -
épitése és a felhasznaldban az intézetrdl kialakult hitelesség szintje kozott szignifikans az 6sszefliggés.

A hitelesség meghatarozé kritériumai a weboldal hasznalhatdsaga (usability/ease of use) és navigalhatdsaga
(navigability). A hasznalhatdsag fogalmat (Sandvig & Bajwa, 2004 alapjan) annak megfigyeléseként definialjuk,
hogy a felhasznalok hogyan lépnek kapcsolatba a weboldallal és hogyan hasznaljdk annak navigaciéjat (Sand-
vig & Bajwa, 2004). Ennek fontossaga megkérddjelezhetetlen, a mindségi weboldal meghatarozdja (Pfieffel-
mann, Wagner, & Libkuman, 2010; Sreedhar, Chari, & Ramana, 2010). A navigélhatdsag az a konnyedség, gor-
dilékenység, amit a felhasznalok a weboldalon torténd keresés, olvasas kbézben érzékelnek (Zhang, Zhu, &
Greenwood, 2004). E két komponens egytittes, mindségi jelenléte nemcsak a szinvonalas, felhasznalébarat
weboldal alapfeltétele, hanem az intézmény hitelességének (credibility) is meghatarozo kritériuma (Fogg et al.,
2002). igy, amennyiben egy felséoktatasi intézmény weboldalan a hasznalhatosag/felhasznalas és a navigalha-
tésag/tajékozodas kritériumai harménidban vannak egymassal, a szervezet maga is hitelessé valik, és az érdek-
I6d6ket jelentkezésre Gsztonbzheti (Sundeen, Garland, & Wienke, 2015).

— reliability (megbizhatdsag — credibility (hitelesség)

— navigability (navigalhatosag)

— responsiveness (reszponzivitas)

23
0 c o o
£ 'y — efficiency (hatékonysag)
\g Q) v
u &8
:E .% E — functionality (funkcionalitas) — interactivity (interaktivitas)
153
ﬂ — | L S —
£ i = usefulness (hasznossag) contect (tartalom)
(-]
0 0 - . . .
i g — ease of use/usability (hasznalhatosag)
e
— information accuracy (pontossag) — information (informacio)
design (dizajn)
— web appearance (webes megjelenés) ~|:

attractivenes (vonzerd)

2. dbra: A felséoktatdsi intézmények weboldalinak marketingszempontu kritériumrendszere (Khawaja & Bokhari,
2010 nyomdn)



Neveléstudomany 2020/4. Vamos Agnes munkaibol

Egy tovabbi fontos kritérium a hatékonysag (efficiency), ami mérheté és fejleszthetd; a weboldal latogatoi-
nak bongészési szokasai megismerhetdk az 6ket érdekld tartalmak latogatasa, a weboldalon t6ltott idé alapjan.
Perkowitz és Etzioni (1997) szerint a felhasznaléi igényekhez folyamatosan alkalmazkodé weboldalak moégott
rejlé szervezetek nyitottak a kornyezetiikre, innovativak, igy sajat maguk fejl6dését is segitik, adaptiv szerve-
zetként m(ikodhetnek (Koutri, Daskalaki, & Avouris, 2002).

A reszponzivitas (responsiveness) fogalma Watson és Pitt (1998) definicidja alapjan a felhasznalok felé ta-
masztott segité attit(id, odafigyelés, ami megvaldsulhat példaul az egyetem felhasznalo altal feltett kérdésre
valé valaszadasi idejében, vagy tagabb értelemben akar a weboldal piaci igényekre adott valaszreakcidinak mi-
ndségében és gyorsasagaban is. A reszponzivitas érdekében a felsGoktatasi intézményeknek alkalmazkodniuk
kell a folyamatosan valtozo piachoz, a célcsoportok igényéhez, tovabba figyelemmel kell kisérnilik nemcsak a
konkurens intézmények webes fellleteit, hanem az aktudlis IKT-eszk6zok fejlédését is (Wan, 2000). Amennyi-
ben a dizajn értelmében vizsgaljuk a reszponzivitas jelentését, a fogalom tovabbi értelmet nyer: a reszponziv
web dizajn (RWD) lehetévé teszi a weboldal dinamikus méret- és stilusvaltozasat, atalakulasat az eszkézh6z
mérten, melyrdl a felhasznald az adott felliletet latogatja (Marcotte, 2011). Mas-mas kép kell, hogy fogadja a
latogatot egy adott egyetem weboldalan annak fliggvényében, hogy mobilrél, tabletrél vagy laptoprol nézi azt.

A funkcionalitas (functionality) a weboldal azon lehet&ségeit foglalja magaban, amelyek a felhasznalé szama-
ra elérhetéek, azokat az interaktiv egységeket, amelyek példaul a felvételi el6tt allo didkot az egyetem irant el -
kotelezédésre 6sztonzik. llyen példaul egy online adatbazis kitoltése, egy karriermenedzsment kérddiv vagy
egy egyetemi hirlevélre valé feliratkozas (Just Imagine, 2010). Ennek egységeként az interaktivitas (interacti-
vity) az, ami a felhasznal6t a pozitiv kép kialakitasaban és a felvételre vonatkozé déntéshozatalban befolyasol-
ja, emellett lehetévé teszi a kommunikaciot a felek, azaz a felhasznal6 és az intézmény kozott (McAllister-Spo-
oner, 2009). Ennek jelent6ségét Kang és Norton (2006) is hangsulyozta. Megvizsgaltak 129 egyetemi webol-
dal kapcsolatfelvételi és kapcsolatépitési formait (relationship building, dialogical relationship capabilities) és
arra az eredményre jutottak, hogy az egyetemek nem ismerik fel sajat kapcsolatépitési lehet6ségeiket, ezaltal
kihasznalni sem tudjak ezeket. Pedig egyre tobb, a témat vizsgald kutato allapitja meg a potencidlis hallgato és
az egyetem kozotti kapcsolatfelvétel és kapcsolattartas fontossagat (Gordon & Berhow, 2009; Hendricks,
2006; Kang & Norton, 2006).

A weboldalak hasznossaga (usefulness) azon a felhasznal6i megitélésen alapul, mely megmutatja, mennyire
tartja értékesnek, hasznosnak az oldal latogatdja a weboldal egyes funkcidit, a tartalmakat és az informaciot.
Ennek eleme a weboldalon fellelheté tartalom (content), mely az intézménnyel kapcsolatos kép kialakulasaban
fontos szerepet jatszik (Braddy, Thompson, Wuensch, & Grossnickle, 2003; Cober, Brown, Keeping, & Levy,
2004).

A fels6oktatasi intézmények weboldalan elérheté informacio alapveté kritériuma annak pontossaga (infor-
mation accuracy). Az internet térhéditasa nagyszer(i kibontakozasi lehetéséget nydjtott és nyujt a tudomanyok,
tudomanyos megkodzelitések és kiilonb6zé képzések szamara, azonban sok esetben megkérdéjelezhetd ezek
relevanciaja és tudomanyossaga (University of St. Augustine, n. d.). Az informéacidkhoz (information) valé elju-
tas, vagyis az intézmény weboldaldn megtaladlhaté meniipontokra kattintas és olvasas alapjan fokozatosan ki-
alakul a felhasznalékban egy kép mind az intézményrdl, mind annak szervezeti kulttrajarél (Braddy, Meade &
Kroustalis, 2006, 2008; Walker, Feild, Giles, Bernerth, & Short, 2011).

A webes megjelenés (web appearance) magaban foglalja a weboldalrdl alkotott felhasznaloi 6sszképet, amit
elsésorban a dizajn és a vonzeré hataroz meg. A dizajn is komoly befolyassal hat a felhasznaléra és arra, miként
definidlja az adott intézményt (pl. Braddy et al., 2003; Braddy et al., 2006; Ehrhart, Mayer, & Ziegert, 2012;
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Thoms, Goodrich, Chinn, & Howard, 2004). Braddy és munkatarsai (2003) megallapitottak azt is, hogy egy
weboldal felhasznalé altal megitélt hasznalhatdsagi szintjét azok intézményrdl alkotott el6zetes percepcidi is
befolyasoljak. Fontos szempont a weboldal vonzereje (attractiveness): olyan tulajdonsagok egytttese, amelyek
a célcsoport szamara elérendéként, vagyottként tlintetik fel az adott intézményt (Braddy, Meade, & Kroustalis,
2005).

Osszegzés

Az oktatasmarketing, a webes kommunikacié és a témaval foglalkozé kutatasok elemzését kdvetben explicitté
valtak azok a markans szempontok, amelyeket a fels6oktatasi intézményeknek - amennyiben alkalmazkodni
kivannak a piaci, tarsadalmi és technolégiai elvarasokhoz - figyelembe kellene venniiik, azok a klaszterek, ame -
lyek mentén weboldalukat érdemes kialakitani, Ujragondolni. Legtébb esetben a fels6oktatas intézmény web-
oldala az a feliilet, amellyel a latogatd-érdekl6dé els6ként taldlkozik, és amely valamilyen pozitiv, semleges
vagy negativ képet alakit ki benne. Eppen ezért marketingértéke kiemelten magas; elésegitheti vagy akada-
lyozhatja a termék, példaul egy képzés, egy program ,eladasat” a kinalat oldalardl, illetve ,megvasarlasat” a ve-
vé, a leendd hallgaté oldalarél. A folyamat, vagyis a weboldal és a felhasznald kozotti kapcsolat jellemzé elemei
az 1. dbraban megrajzolt modellben foglalhatok 6ssze. A kutatasi szempontokat 6sszegezve azt latjuk, hogy a
felhasznaldkézpontd webes marketing fékuszaban a keresett tartalom, informacio all, melyhez valo eljutast a
kdnnyed navigacio, a weboldal hasznalhatdsaga biztositja. Az érdekl6dék szamara hiteles az a kérnyezet, amely
nyitott a kapcsolatfelvételre és kélcsonos aktivitasra. Az intézmények szamara kitlintetetten fontos a weboldal
vonzé latvanya, és hogy a képzési programkindlatukat egyéni profiljukra jellemzéen, masoktdl megkiilonbozte -
t6, a célcsoportot jol megszolitod elemek altal mutassak be. Az, hogy ezt a nagy bonyolultsagu rendszert hogyan
épitik fel, milyen igényességgel mikodtetik, mennyire adaptivak a belsé és kiilsé valtozasokra, mind befolya-
solhatja a leend6 hallgatot abban, hogy végil mely intézmény mellett dont.
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Marketing in higher education: Evaluation criteria for websites based on
the Hungarian and international literature

Information on higher education institutions today is primarily sought online. University and college websites
are not only sources of information; they are also means of self-presentation and marketing communication.
Their structure and tone determine what users think of an institution (Middleton, McConnell and Davidson,
1998; Kent and Taylor, 2002; McAllister-Spooner, 2009). The link between higher education institutions and
their users is an opportunity for these institutions and a basic requirement from the perspective of website
users. The purpose of our literature review is to explore the dominant approaches and methods of
international and domestic research on website analysis focused on higher education institutions. The
multiple foci of the research are reflected in the fact that researchers on the subject have evaluated web
pages based on different units, thus creating a variety of models, sets of criteria, and schemas. After reviewing
the research, based on the most important evaluation criteria for web pages, we have created a market-based
system of criteria - credibility, interactivity, content, information, attractiveness, and design - integrated with
the Conceptual Framework of University Website Quality (WEBQUAL) set up by Khawaja and Bokhari (2010).
We have summarized this in a model of marketing elements on educational institution websites. Based on a
review of topic-specific research trends, it is possible to determine whether the interface that a visitor
encounters promotes or hampers (a) the ,sale” of a product, such as training, on the supply side and (b) its
,purchase” on the demand side. The way this complex system is built, how well it performs and is managed,
and how adaptive it is to internal and external changes may make the institution attractive and inspire
prospective students, proving that it is both good and worthy of being associated with this community.
Keywords: education, marketing, higher education, website research
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Oktataspolitika, nyelvpolitika, tannyelv-politika 1945-1989
kozott'

Vamos Agnes

A 2. vildghdboru utdn a Szovjetunié megszdlldsi 6vezetébe tartozé Magyarorszdgon a sokirdnyu kbézpontositds érin-
tette a nyelvtanuldst is: megsziint a német, francia, angol és mds tannyelvek tanitdsa, tantdrgyi tanitdsuk is jelent -
sen szUkiilt, s kételezé tantdrgy lett az addig nem tanult orosz nyelv. Zdrt nyelvpolitika/nyelvoktatdspolitika volt ér-
vényben az 1989-es rendszerviltozdsig. Tanulmdnyomban a magyar-orosz tannyelvii iskoldkat mutatom be, az
1945-1989 kézétti idészak gazdasdgi, tdrsadalmi, politikai kontextusdban - forrds- és dokumentumelemzésekre td-
maszkodva, érzékeltetve a tannyelvpolitika vdltozé mozgdsterét a vdltozoé tdrsadalmi, politikai kontextusban, s azo-
kat a pedagdgiai megfontoldsokat, amelyek ezeket kisérték.
Kulcsszavak: kézoktatas-politika, tannyelvpolitika, politikai kontroll, orosznyelv-oktatas, kétnyelvi iskolak

Bevezeto

A 2. vildghaboru utan Magyarorszag - miként a tobbi kelet-eurdpai orszag - a Szovjetunié megszallasi 6veze -
tébe kertlt. A sztélinista tipust egypartrendszer 1949-ig tarté kiépitéséhez hozzajarult, hogy a magyar kom-
munista part orosz tdmogatassal megszerezte az orszag rendfenntartéi eréforrasait, s egyre tobb kdzhatalmi
testlletet. A kdznevelést allamositottak, az egyhazi iskolakat felszamoltak. A kdzpontositas érintette a nyelvta-
nuldst is: megszlint a német, francia, angol és mas tannyelvek tanitasa, tantargyi tanitasuk is jelentésen sz(-
kiilt, s kotelezé tantargy lett az addig nem tanult orosz nyelv. Zart nyelvpolitika/nyelvoktataspolitika volt ér-
vényben az 1989-es rendszervaltozasig. Tanulmanyomban a magyar-orosz tannyelv( iskoldkat mutatom be, az
1945-1989 kozotti idészak gazdasagi, tarsadalmi, politikai kontextusdban - forras- és dokumentumelemzé-
sekre tdmaszkodva, érzékeltetve a tannyelvpolitika valtozé mozgasterét a valtozé tarsadalmi, politikai kontex-
tusban, s azokat a pedagdgiai megfontolasokat, amelyek ezeket kisérték.

A kutatas leirasa

Az els6 orosz iskola kdzvetlenil a 2. vilaghdbord utdn, a masodik 1974-ben nyilt meg, a harmadik hullamban
harom iskola egyszerre létesiilt, az orosz csapatok kivonuldsa el6tt két évvel. igy a vizsgalt idGszak két vég-
pontjan és kozepén taldlkozunk magyar-orosz tannyelv( iskolaval. A téma feldolgozasa soran mindegyiket be-
agyazom a kdznevelésbe, a nyelvtanulasba és egy tadgabb, gazdasagi, tarsadalmi, politikai kontextusba annak il -
lusztralasara, hogy miként mikodott Magyarorszagon a szovjet megszallas alatt a kdzpontositott koznevelés
egy szegmense, a nyelvoktatas, kétnyelv( oktatds. Mddszerként forrasfeldolgozast és szakirodalom-elemzést
végzek, visszaemlékezésekre tdmaszkodom. A kdvetkezé kérdésekre keresek valaszt: Mi az orosz iskolalétesi-
tés, az orosz tannyelv bevezetésének célja? Mi a létesités folyamata a dontéshozdk, szereplék feladata és fele-
I6ssége? Milyen tarsadalmi csoportok beiskoladzasa torténik? Milyen a magyar kézoktatasba valé beagyazott-
sag? Mik a rendszerspecifikus elemek, s milyenek az idébeli kiillénbségek?

1. Masodkozlés. Az eredeti megje]enés helye: In. Baska, G., Hegedds, J. & Szabo, Z. A. (Eds. 2019). Visszhangzé szdzadok: Tanul-
madnyok, linnepi irdsok Szabolcs Eva tiszteletére. Budapest: ELTE PPK, U'Harmattan Kiado, pp. 312-334.
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Elméleti hattér

1981-ben Lewis az ,igények-politika-programok” harmasaban helyezte a nyelvpolitikat és a kétnyelv(i okta-
tast. A Szovjetunié 1920-1970-es évek kozotti idészakanak elemzésével megmutatta, hogy a kézponti hata-
lom hogyan éllitotta rd az oktataspolitikat az orosz nyelvd, illetve kétnyelv(i oktatasra, az orosz nyelv kételezdé
tanuldsara (Lewis, 1981, pp. 345-358.). Moshe Nahir 1988-ban kifejtette, miként sikerilt a jiddis helyett a
standard héber nyelvet elterjeszteni lzraelben és mind a személyes, mind a tarsadalmi érintkezés eszkdzévé
tenni. Kitért az e téren kifejtett kollektiv eréfeszitésekre, valamint a nyelvi attit(id, az iskola tanitasi nyelve és
az iskolan kivili nyelvhasznalat 6sszefliggéseire (Nahir, 1988, pp. 283-292.). A kétnyelv(i oktatas, egy idegen
tannyelv lathatéva teszi, hogy adott orszagban a hatalom mely tarsadalmi csoportoknak kivan tdmogaté gesz-
tust tenni, és melyeket akarja korlatozni.

»A kétnyelvl oktatas politikai dontés eredménye az orszagban, ahol megszervezik. Nem véletlen, hogy oly
sok esetben az allam tdmogatja létesitését kdzvetve vagy azokon a csalddokon keresztiil, akik érdekeltek ben-
ne” (Trézeux, 1995, p. 105.). A szerzé feltételezése, hogy nem lehet kétnyelvii oktatast exportalni egy orszag-
ba, ha nincs ,importér” (tarsadalmi, politikai, gazdasagi sziikséglet). Példaként Trézeux Lengyelorszagot hozza
fel, ahol lengyel-francia kétnyelvi osztalyok 1990-ben a francia miniszter latogatasa utan létesliltek ugyan, s
ez latszolag e képzés ,bevitelét” mutatja, de sok egyéb korilmény bizonyithatja, hogy meglévé igényeket elégi-
tettek ki vele. A francia nyelvpolitikat elemezve aldhlzza a tanulmany, hogy az ilyen tipusu iskolalétesitések
mind az ,importér”, mind az ,exportdr” orszagok részérél sajatos politikai mintazatot mutatnak. Némileg leegy -
szer(sitve: az ,importdér” részérél belpolitikailag a frankofon kultura irant érdekl6dé lengyeleknek tett gesztus,
kiilpolitikailag pedig azt a szdandékot nyomatékositja, hogy a Lengyelorszagnak fontos Franciaorszaggal dpolni a
kapcsolatokat. Az ,exportér’ részérdl (sajat orszagaban) belpolitikailag megerdsiti a francia nyelv helyzetét
mas, az orszagon belll beszélt nyelvekkel szemben. Ez esetben Franciaorszagban Iévé regiondlis nyelvekkel
szemben. Kiilpolitikailag pedig Gjra poziciondlja a francia nyelvet a vilag nyelvi piacan, mely Eurépatél Afrikaig
hazédik. Vagyis egy orszag hivatalos nyelve exportcikk. Nyelvi imperializmus értelemben ez egy dominans
nyelv atvitele egy masik orszagba vagy néphez, hogy demonstraljak a katonai, tarsadalmi, gazdasagi és politikai
hatalmat (Wright, 2004). Szemben a nyilt nyelvpolitikdval/nyelvoktatas politikaval, mely szabad valasztast biz-
tosit a tanitasban az idegen nyelvek esetében, a zart nyelvpolitika korlatozza a szabad hozzaférést az idegen
nyelvekhez és elbiré a politikailag dominans nyelv esetében. A folyamat ratifikalja a top-down perspektivat; az
iskolak, tanarok a parancs végrehajtai, passziv eszkozei egy erészakos allami gyakorlatnak (Johnson, 2013). A
tanulmanyomban vizsgalt 1945-1989 kozo6tti idészakban Magyarorszag szovjet megszallas alatt volt, de nem
volt a szovjet birodalom része. Ezért az ott bevalt nyelvpolitika csak mutatis mutandis volt alkalmazhaté itt. A
magyar nyelv megmaradt allamnyelvnek, az orosz pedig féként a kelet-eurdpai diplomacia és (zleti kapcsola-
tok nyelve lett. A tarsadalom t6bbi csoportjaihoz a kéznevelésen keresztil tudtdk az orosz kulturat eljuttatni,
azaz annak egy politikailag valogatott és részben kitalalt szovjet valtozatat (pl. politikai mitoszok) (lasd: Hobs-
bawn & Ranger, 1984). am, ha az igy bevitt kultira eléggé kilonbozik a meglévétdl, akkor nehéz annak megér-
tése, hogy mi és miért szamit a bevitt kultiraban értékesnek. A hagyomany nélkiili orosz nyelv és kultira kom-
munikacids értékkel iskolan kivil csak korlatozottan birt, ami befolyasolta a tanuldsa irdnti motivaciot.

Nyelvtudas zart nyelvpolitikai koriilmények kozott

A 2. vildghaboru utan a magyarorszagi nyelvtanulasban bekovetkezett valtozas a Szovjetuniéban mar kordbban
kiprobalt rendszert kovette (lasd: Lewis, 1981). A soknyelv(i Szovjetuniéban 1917 utan az orosz lett a kdz6s
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nyelv, mert az orosz volt az uralkodé nemzetiség, aki ezt a tényt ezliton is nyilvanvaléova tette. A 2. vilaghabo-
rat kévetden a kelet-eurdpai megszallasi 6vezetben ugyancsak az orosz lett a nemzetek, orszagok folotti k6zos
politikai nyelv, a diplomacia nyelve, a tudomany nyelve, s az iskolakban tanulhaté nyelv. Ugyanakkor, az orosz
nyelvet sem az iskolak, sem a tanulék nem a modern nyelvek egyikének tekintették. Az orosz kultdra, az él6
orosz nyelv tanulasa direkt politikai szandékot is szolgdlt, a szovjet elkotelezettség érvényesitését. Az akkori
magyar politika tébb tagja hénapokat, éveket toltott el a Szovjetunidban emigransként, igy szamukra nem kép-
viselt idegen kulturat az orosz nyelv. A magyar tarsadalom évtizedes, évszazados nyelvi orientacioi, torténelmi
kapcsolatai szakadtak meg azzal, hogy az iskolabdl kiszorult a német, francia kapcsolat, mikézben a szovjet ori-
entacio és az orosz nyelv és kultura el6térbe kerdilt.

Egy 1960-as népszamlalas adatai szerint az akkor Un. nyugati nyelveknek tekintett angol, német, francia,
olasz, spanyol nyelvet ismerék aranya néhany szazalékot sem ért el a felnétt lakossagban: angol nyelvet 0,43%,
franciat 0,45% olaszt 0,11% beszélt (Vago, 2007). A hetvenes évektdl tobb izben végeztek kérdbives vizsgala-
tot a lakossag idegennyelv-tudasanak alakulasardl (Terestyéni, 1986; 2000, pp. 653-662). Ezek szerint, 1979-
1982 kozott a 18 éven feliili lakossag nem egészen 3%-a allitotta, hogy beszél oroszul, mikdzben a negyedik
osztalytol érettségiig, s aki tovabb tanult, annak felsGoktatasban is, kételezé tantargy volt. E felmérés szerint
németdl 5%, angolul 2% tudott. Az 1970-80-as években a megkérdezett felnétt lakossag 20% gondolta, hogy
sziiksége van az orosz nyelvre - viszonyitasként: ugyanerre a kérdésre egy évvel a rendszervaltozas utan,
1990-ben 1% valaszolt igennel. Az orosz nyelv tanitasa tehat nem volt sikeres, s bar statuszat a tarsadalom el-
fogadta, nem volt népszeri sem (Terestyéni, 2000, p. 659).

A magyar torténelem és oktatasligy a hideghaboru elszenveddje. A két nagyhatalom kiizdelmének valtozé
szakaszaiban a magyar neveléstorténet 1945-1989 periédusa oktataspolitikai szempontbdl a kovetkezd rész
peridusokra oszthato: (a) az 1950-es évek a direkt politikai kontroll idészaka, (b) az 1960-as években szakmai
kontroll-mechanizmusok jelennek meg, (c) az 1970-es évek mix-periddus, a politikai kontroll és szakmai kont-
roll, valamint a helyi hatalmak (tanacsok) relativ 6nallésaganak megjelenése, (d) az 1980-as évek a szakmai
kontroll tovabberésodése (Haldsz 1992, p. 64. in Golnhofer, 1994).

Az 1950-es évek periddusa: direkt politikai kontroll az iskolak felett

A szovjet megszallassal a kommunista partallam muikédése is stabilizalodott. Sziikség volt oroszul tudé uj, poli-
tikailag megbizhato elitre. A magyar kormany nagy szamban kiild6tt a Szovjetunidba 6sztondijasokat. Mivel a
partallami rendszer |ényege, hogy az dllamhatalmat a hatalmon |évé part birtokolja, ezért az akkor hatalmon Ié -
vé Magyar Dolgozok Partja titkarsaga targyalt a szovjet féllel az ,6sztondijas-ligyrél”. Ez ,sajat kézben” tartott
feladatuk volt, mert ez volt az 0 ,kaderek” kiképzésének tja. Kellett nekik nyelvet tudoé, a szovjet politika irant
lojalis vagy elkételezett, kdzetlen tdmogatoi bazis. A ,kaderpolitika” nem ért véget a fiatalok felkészitésével és
kiktildéssel. Nyomon kovették a kinti tartézkodasukat, magatartasukat. Esetenként a szovjet fél vissza-vissza-
kiildott hallgatoi csoportokat, ha azok nem viselkedtek megfeleléen, ilyenkor vizsgalat indult az okok kiderité-
sére: ,A titkarsag gy hataroz, hogy legalabb 2-2 elvtars beszéljen azzal a 21 6szténdijassal, akikre vonatkozo -
an javaslat, hogy ne kiildjiik vissza 6ket a Szovjetunidba. Az elvtarsak kivizsgalasa alapjan Kovacs elvtars dont-
se el, hogy kik mehetnek vissza, és kik maradjanak itthon.”?

Az orosz kapcsolatok dpolasa és majd az orosznyelv-oktatas altalanossa tétele miatt nem csak oroszul tu-
dok, de oroszul tanitani tudoék is kellettek. Szakképzett orosz tanarok hidnyaban a korabbi német vagy francia

2. Az MDP Titkarsagi Hatarozatok: 1952. aprilis 30-i (ilés. Magyar Orszagos Levéltar 276. f. 54. cs. 159. 6. e.
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tanarokat atvezényelték az orosz oktatasra. altalanos jelenség volt, hogy a tanarok az orosz nyelv tanitasa koz-
ben tanultdk a nyelvet; az anekdoték szerint orosz tudasban ,egy héttel” jartak tanitvanyaik el6tt.

A Gorkij Orosz Iskola (1945—1956)

Az Orosz Iskolat eredetileg a Magyarorszagon allomasozé oroszok, szovjet politikusok gyermekeinek szervez-
ték meg a kovetség dolgozoi, a szovjet kdvetség szobdiban; magyarokat, mas allampolgar csaladok gyermekeit
nem vettek fel, tipikusan Gn. kdvetségi oktatasi intézményként mikodott. Néhany év alatt a katonai, politikai,
diplomaciai okbdl Magyarorszagra helyezett, kiilénb6z6 beosztasu orosz alkalmazottak, illetve a moszkvai
emigraciébdl hazatelepiilt magyar kommunista csaladok gyerekeinek befogadé-helyévé valt, majd gorog és ko-
reai menekiltek, jugoszlav emigransok is bekeriiltek. Mivel e gyermekek az elmult években évtizedekben ille-
galitasban él6 sziileikkel vandoroltak, vagy a Szovjetuniéban éltek, mint befogadottak, ezért ha egyaltalan jar-
tak iskolaba, akkor az, leginkabb orosz iskola volt. Szamukra kivalé kérnyezetet jelentett az orosz rendszerd, ki -
zarolag orosz tannyelvd iskola. Ugyanakkor az G szovjet-barat magyar értelmiség szamara is sziikségessé alt
egy Magyarorszagon elérhetd iskola, amelyre nagyobb rahatassal lehetnek, mint a Szovjetunidban folyé tanu-
lasra. Akutta valt tehat egy olyan intézmény hidnya, amely fogadja a partallam elit funkcionariusainak gyerme-
keit, s egyébként is, j0 orosz tudassal és ,kell6 politikai” szemlélettel bocsatja ki tanitvanyait. Kézenfekvé te-
repnek bizonyult ehhez az 1945-ben léteslilt budapesti orosz kovetségi iskola, ezért a Magyar Dolgozdk Partja
hatarozataval 1950-ben atvette a magyar allam, igy magyar tanuldkat is beiskolazhatott. Az iskola felvette a
Maxim Gorkij Magyar-Orosz Iskola nevet. Andrassy gréf allamositott palotajaba koltoztették, majd a tanuléi
[étszam novekedésével a szovjet kovetséghez kozeli régi, jo hirl Szent Istvan Gimnaziumba telepitették at,
amelynek tanuloit a megsziintetett Abonyi utcai izraelita iskolaba helyezték at.

Amikor a Gorkij Iskola magyarokkal béviilt és kétnyelviivé valt, nehézzé valt a vegyes anyanyelvi 6sszetétel -
lel folyd oktaté munka. Nem volt problémamentes a tanulas a gyermekek identitasanak sokfélesége szempont-
jabol sem. A tanuldk egy része nem vagy nem jdl tudott magyarul, masik résziik nem tudott oroszul: ,A Komin -
form Titot ,lancos kutyava” diszkvalifikald hatarozata utan Jugoszlaviabol kiebrudaltak az 6sszes ott él6 oroszt,
tekintet nélkdl arra, hogy a 17-es forradalom utani politikai emigracioval, vagy a kézos antifasiszta mult alap-
jan, a voros partizan Jugoszlavia és a voros Szovjetunid kozti megbonthatatlan baratsag jegyében kerliltek oda.
A szocializmust testvéri szovetségben épitd orszagok koziil kettd volt hajlandé befogadni 6ket: Bulgaria és Ma-
gyarorszag. (...) Azok, akiknek a csaladdja a Szovjetunidban is gondosan apolta magyarsagtudatat, és egész id6
alatt a hazatérés lehet6ségében gondolkodott, abszolut kétnyelviiek voltak, és a valtast nem traumaként, ha-
nem egy varva vart torténelmi fordulat természetes folyomanyaként élték meg. Azoknak a csalddoknak, ame-
lyeknek - nyilvan viszontagsagos, hanyattatott emigranslétiik zaklatottsagaban - erre nem maradt idejik és
lelkierejiik, nehezen viselték a valtozast. Er6sebben kétédtek elsé gyermekéveik szinteréhez, a nyelvhez és a
kozosséghez, amelyben nevelkedtek. Ok egyaltalan nem vagy kevéssé tudtak magyarul, és nemigen tudtak -
mert nemigen akartak - kozosséget vallalni ezzel az orszaggal (értsd, Magyarorszaggal - 4Vamos), (...) Nem
akartak belenyugodni, hogy ez az allapot végleges, vagyis, hogy ez az 6 hazajuk, ezen a nyelven és ebben a mi-
licben kell folytatni az életiiket. Oket hivtuk ,oroszoknak”, pedig nem voltak azok” (Eléd, 2006, p. 12).

Az iskola tanari dllomanyat kezdetben a Magyarorszagon él6 orosz sziil6k alkottak, majd az oroszul folyé ta-
nitdshoz a Szovjetunidbdl kiildtek tanarokat. Az allamositas utan magyar iskolakbol vezényeltek at magyar
nyelvet, magyar irodalmat és torténelmet tanité tanarokat. Egyébként az iskola tanulmanyi rendje az orosz tan-
tervet kévette. A magyarul nem tudok kiilén magyar mint idegen nyelv érara jartak, az oroszul nem vagy nem
elég jol tudoknak el6készité tanfolyamokat tartottak (EI6d, 2006). Itt tanultak a magyar kommunista part veze-
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t6 tisztségviseldinek gyermekei, pl. Révai Jozsef (a Rakosi korszak kulturpolitikusa és f6 ideoldgusa) fiai, Farkas
Mihaly (beliigyminiszter) lanya, Rakosi Matyas (part fétitkar, kormanyfé) nevelt fia. Az iskoldba folyamatosan
toboroztak magyar tanuldkat, mégis beiskolazasi gondokkal kiizdott. 1956-ban az iskolat megsziintették.

Az 1960-as évek periddusa: érvek és ellenérvek 1j kétnyelvii iskolakrol

1956-0s magyar forradalom elt6rolte az orosz nyelv kotelezé tanuldsat. Leverése utan az orosz nyelv kételezé -
ségét visszaallitottak, de a szovjetellenes hangulat hatasara bezartak a Gorkij Iskolat. Egy Gj orosz tannyelvd is -
kola lehetésége és igénye mar nem, de egy lehetséges kétnyelv(i iskola alapitdsanak gondolata megmaradt -
egy négy évvel késébbi Oktatasi Minisztériumi ligyirat szerint. Ebben sz van a Gorkij Iskolardl: kétségekkel, de
1960-ban elismerték kiildetésének alapértékét.®

A ,hatvanas évek” voltak az Un. Sztalin utani évek. Magyarorszag is, mint kérnyezetének orszagai, mozgas-
teret latott a klasszikus, kommunista rendszertdl valé elmozdulasra, hiszen magaban a Szovjetunidban is refor-

|l)

malt, ,emberarcu szocializmusrél” beszéltek. Batoritéan hatottak Magyarorszagon a Szovjetunidban érzékelt
kdzgazdasagi reformgondolkodas jelei, s6t a Hruscsovot a kormanyféi székben koveté Alekszej Kosziginrél agy
hirlett, maga is ,reformer”. Nem véletlen, hogy gazdasagi reformokat tervezett ebben az idében Csehszlovakia,
az NDK és Lengyelorszag is, vagyis a szovjet birodalom legnyugatosabb perifériai. A vilagpolitika érdekl6dése
akkor elkeriilte Kelet-Eurépat, igy a belsé eréforrasokra tAmaszkodé kelet-eurdpai mozgast ma mar inkabb a
sztalini tulkapasok ellenpdlusanak tartjak, egyfajta korrekcionak a ,normal szocialista izemmod” fenntartasara,
semmint radikalis valtoztatasnak. A magyar politika ,1956-szindromaban” szenvedett: nemcsak a magyar tarsa-
dalommal, hanem a szovjet vezetéssel vald szembekertilés eshetéségétdl is szorongott. Mivel a hatvanas évek
reformjai nem alltak 6ssze koherens ideolégiava, ezért a hazai radikalis marxistak véleménye, illetve az elsé ko -
moly moszkvai birdlatok elégségesek voltak ahhoz, hogy a j6 otletek lekeriiljenek a napirendrél. A reform ki-
Uresedett, mivel kénnyen ,eldobtak” mindent, amit a hatalmon lévék kifogasoltak. Amikor az Ujitd térekvések
alapkérdéseket, alapértékeket érintettek, akkor az uralkodd part, a hatalmi elit ,6sszezart”, a mozgas megallt
(Rainer, 2011). 1960-ban sziiletett egy olyan oktatasi javaslat, amely szerint a Gorkij Iskola hagyomanyanak ba-
zisan az allam hozott volna létre 12 évfolyamos kétnyelv( iskolat, az orosz mellett mas nyelvet is tannyelvvé
emelve. Az oktatasi minisztériumi el6terjesztés elkésziilt, a szokasos politikai retorikdban egyszerre érvelve a
,haladd” értelmiségiek igényével, az ugyancsak nyelvtudasban érdekelt ,funkcionariusokéval’, s persze, kihagy-
hatatlan volt a ,munkas-paraszt arany” mint szlogen: ,Idegen nyelvi iskolat az orosz, a német, az angol és eset -
leg a francia nyelv tanulasara érdemes feldllitani. Az idegen nyelvi iskolak felallitdsanak igényével elsésorban az
értelmiségi szilok korében talalkozhatunk. (Haladé értelmiségiekre és funkcionariusokra gondolunk.) (...) lly
moédon iskolat Budapesten és harom-négy nagyobb vidéki varosban lehetne felallitani. A beiskolazasnal a mun-

[”* 1960-ban sem az orosz, sem mas tannyelvek kérdését nem

kas-paraszt aranyt minden médon biztositani kel
tartottak aktualisnak, mindkettét ,tal korainak” vélték. Ugy dontottek, hogy kivarnak. Olyan iskolara, ahol a
magyar mellett mas tannyelv is megjelenhetett, még 11 évig kellett varni, 1974-ig. Ekkor az orosz mellett mas
tannyelv kérdése nem meriilt fel. A hatvanas évektél az idegen nyelvi vagy ének-zenei szakositott tanterv sze-
rinti haladas jelentette a tarsadalmi szelekciot. Szakositott tanterv(i orosz tanulasban az altalanos iskolai kor-

osztaly 1,5-3%-vett részt, s ez jellemz6 maradt a 80-as évekig (Fllop, 1984). S a rendszervaltozasig megmaradt

3. 89/1960. J. P. jelzés(i Kozépfok Oktatasi Féosztalyi ligyirat

4. Részlet a 89/1960. J. P. jelzésti Kozépfoku Oktatasi Féosztalyi ligyiratbdl. Az lgyirat a minisztériumban nem haladt tovabb,
megkapta az ,ad acta”, azaz az ,archivalandd” jelolést.
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a szandék, amely a meglévé keretek kozotti reformlépésekkel képzelte el a korszerUsitést (Pukanszky & Né-
meth, 1996, p. 673.).

Az 1970-es évek periddusa: a politikai kontroll és a szakmai kontroll
kiizdelme

A'70-es évek korszakara a reformokbdl a kidbrandulas maradt, s egy depolitizalt magyar tarsadalom. Az 1973-
as elsé és az 1979-es masodik olajarrobbanas a magyar gazdasag szdmara nélkilozhetetlen szovjet kéolaj arat
jelentésen megdragitotta, fliggdségét erbsitette. Mivel a politika nem vallalta a lakossagi életszinvonal vissza-
esését, ezért adossagspirdlba sodorta az orszagot. E politikai magatartas mogott a Kadar-korszak sikeres pro-
pagandaja és filozofidja allt, mely a munkasosztaly hiségének minden aron valé megtartasara éplilt, az anyagi
javak elérhetéségére: kelet-eurdpai kuriézumnak szamitott a magyarorszagi gépjarmuipark mennyisége, a haz-
tartasok gépesitése, az élelmiszerfogyasztas névekedése. Mindez a hidnygazdasag elleni allami klizdelem része
volt, ami az orszag eladdésodasahoz vezetett. Kézben megtorpantak a magangazdasag élénkitését célzé intéz-
kedések, s napirenden maradt a tarsadalmi reformok feltartéztatasa, lassitasa. Az egyéni élethelyzetek konszo-
lidacidja eltavolitotta a tarsadalmilag aktiv csoportokat a politikatél. Az allami/part propaganda jol mikodott: a
Szovjetunidval vald kivald, testvéri kapcsolattal tele volt a sajtd, am kevesen lattak kézelrél, hogy mi torténik
ott. A turista utazas oda nehézkes volt, csak szervezetten volt lehetséges. Szovjet gazdasagi kapcsolatokkal
csak politikailag megbizhato, vezetd beosztasu ,parttag” foglalkozhatott. Un. nyugati kapcsolatok alig muikéd-
tek, f6 irdny a KGST volt.

Az idészak adminisztrativ mikodésének példaja és a zart oktataspolitikara jellemzé eset az Gj orosz gimna-
zium létesitése 1974-ben.

Korosi Csoma Sandor Magyar—Orosz Tannyelvii Gimnazium (1974-)

A nyelvoktatas tarsadalmi, gazdasagi kontextusa

Az 1970-es évek nyelvpolitikajat az idegen nyelvek tanulasa irdnti ndvekvé igény hatarozta meg. Ekkor mar le-
het olaszul, franciaul, németil és angolul tanulni egy-egy nyelvi tagozatos osztalyban, de ezek aranya a kdzne -
velésben 2-4% volt (Vamos, 2008). A kozépfoku szakképzésben megjelent a ,nyelvigényes szakma” kifejezés,
annak aldtdmasztasara, hogy vannak olyan foglalkozasok, amelyek idegennyelv-tudas nélkil nem Gzheték, mint
az idegenforgalom, vendéglatdipar, ami egyuttal azt is jelentette, hogy masok nem ilyenek, tehat a gazdasag,
tarsadalom t6bbi csoportjanak nincs sziiksége tovabbra sem az oroszon kiviil mas idegen nyelvre. Az allam a
nyelvpolitika egyedili alakitéja, az allam engedélyezi az oroszon kiviil tanulhatd nyelvet, a ra fordithaté heti
6raszamot, a felvehetd tanuldk szamat. Engedélyezi az egyik iskoldban, a masikban nem engedélyezi. Ez a kli-
entlra képzésének lényege. A taneszk6zok mindsége gyenge, a tanarok nyelvtudasa egyenetlen, a nyelvpeda-
gogiadban a nyelvtani-forditdé médszer az alkalmazott. Az orosz nyelv atpolitizalt, tanuldsdban kevesen taldlnak
célt és oromet. Mindezek miatt az iskola jelentés hatékonysag-deficittel dolgozik. Az évtizedeken at kibocsa-
tott korosztalyok orosz nyelvtudasardl csak az 1980-as évektél valik nyilvanvaléva és kozismertté, hogy né-
hany mondaton vagy memoriteren kivil szinte semmire sem jo, s a '90-es évektdl valik a multnak e szelete ne -
vetség targyava (Vago, 2007; Rainer, 2011).

A 70-es évekre megérettnek latszott a helyzet az orosz tanitasi nyelv bevezetésére. Az aldbbiakban latjuk,
hogy ebben - a kormanykozi megbeszélésre vald hivatkozas miatt - a szovjet félnek tett gesztus jatszotta a f6-
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szerepet. A ,Szovjetunidban végzett” kifejezés valtozatlanul jél cseng a politikai porondra készulék, s a gazda-
sag kulcsszerepléinek életrajzaban. A Szovjetuniétol vald gazdasagi, politikai fliggés miatt az egyes politikai,
gazdasagi, kozigazgatasi hatdsagok egymasra licitalva pozicionaljak lojalitasukat. Az Uj orosz gimnaziumra vo-
natkozé dontés szlk korben sziiletett, hatdsa keveseket érint, [ényegében csak azt a tarsadalmi-politikai elitet,
amely a dontéssel elényt kovacsolhat maganak, pl. mert megmutathatta a hliségét a ,szovjet testvéreknek”, és
mert sajat gyermekeinek iskolat létesitett. Az egyetlen, févarosi, privilegizalt magyar-orosz tannyelvd iskola 1é-
tesitése és miikodése a kozoktatasra érdemi hatassal nem volt.

Magyar—orosz gimnaziumi program bevezetése

Az Uj orosz tannyelv létesitését a M(ivel6désiigyi Minisztérium iranyitotta, fenntartoként a Févaros a lll. Ker(i -
leti Tanacsot, szakmai felligyelének a Févarosi Pedagogiai Intézetet jeldlte ki. A bevezetésre vonatkozé dontés
legrégebbi dokumentumai a 35/1971. /X1.3/ Kormanyrendelet 4. §-a, majd A Magyar-Szovjet Kormanykozi
Kulturdlis EgytttmUkodési Bizottsag VIII. budapesti ilésszakan létrejott megallapodas 1972-ben: ,Ma tdrsadal-
mi igény van egy orosz tanitdsi nyelvii gimndzium létesitésére”. A feladat atkertl a MUivel6désiigyi Minisztériumba,
ahol 1972. december 22-én el6terjesztés késziilt az uralkodd part, a Magyar Szocialista Munkaspart (MSZMP)
vezérkara, a Kézponti Bizottsag (KB) Agitacids és Propaganda Bizottsaga részére: ,Huszondét évvel a hazai isko -
lai orosz nyelvoktatas kezdete utan sziikség és lehet6ség van egy olyan orosz tanitasi nyelv(i gimnazium létesi-
tésére, amely az orosz nyelv irdnt kiilonos érdeklédést mutatd, annak teljes elsajatitasahoz kellé adottsagokkal
és el6képzettséggel rendelkezé, altalanos iskolat végzett fiatalok szdmara magas szinvonall gimnaziumi kép-
zést és egyidejlileg anyanyelvi szintet megkézelits orosz nyelvtudast nyujt.”®

Az MSZMP KB Agitaciés és Propaganda Bizottsaga a kezdeményezést 1973. februar 12-én jévahagyta. In-
nen az iskolalétesités mar az Muvel6désligyi Minisztérium kezdeményezéseként fut tovabb. Az akkori eljaras
szerint a Minisztérium talan o6tletgazda volt, s bizonyara elézetesen egyeztette a tervet az MSZMP KB Agitaci-
6s és Propaganda Bizottsaggal, miel6tt az a Magyar-Szovjet Kormanykozi Kulturdlis Egylttmikodési Bizottsag
VIII. budapesti (ilésszakara kertilt javaslatként. A diplomacia menete egyértelmd, de a rendelkezésre all6 forra -
sokbdl az nem allapithaté meg, hogy a minisztérium szeretett volna politikai tAmogatast kapni egy ,sajat” fej-
lesztéshez vagy a politika utasitotta erre. Mindenesetre a munka gyorsan megindul, s néhany hénap leforgasa
utan megtalaljak az iskolat. A Minisztérium utasitja a Févarost arra, hogy értesitse ki az érintett keriletét, hogy
az egyik iskolaban j programot akar |étesiteni az 1974/1975. tanévtdl.® Ot hénappal késébb a Févaros korle-
vélben tijékoztatja a keriiletek Muivel6dési Osztélyait arrél, hogy 1974 szeptemberében a Kordsi Csoma San -
dor Iskolaban ,orosz tanitasi nyelvi gimnazium” indul, s sziikség van tanuldk beiskolazasara. ,Mind a Mivel6-
déstigyi Minisztérium, mind a Févarosi Tanacs VB Mdvel6désiigyi Féosztalya fontos kdzoktataspolitikai fel-
adatnak tekinti az orosz tanitasi nyelvli gimnazium beiskolazasat. Ezért arra kérjik Osztalyvezeté elvtarsat,
hogy a csatolt és az iskola sajatos feladatardl szolé Tajékoztatét kiildje meg azoknak az altalanos iskolaknak,
ahol idén orosz szakositott tantervii 8. osztaly mikaédik. (...) Hivjak fel az érintett igazgatok figyelmét a kovet -
kez6kre: az (j intézmény minddssze 60 f6és tanuldlétszammal indul, csak kell6 érdeklédésti és nyelvtudasu fia-
talok jelentkezése redlis, tehat az igazgatd csakis ilyen gyerekek lapjat tovabbitsa.” 7

1974-ben, a sikeresen lezajlott elsé beiskolazas utan az (akkori nevén mar) Oktatasi Minisztérium utasitast
készit elé az orosz tannyelvi iskola jogi bevezetésérol, céljardl, a beiskolazasi korzetrdl, a tanuldlétszamrél, az

5. 69/1974. sz. Fév. Tanacs VB. p. 3.
6. 150.001-100/19783. szdmu hatarozat
7. 150179/1974. szamu (gyirat
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alkalmazott tantervrél, tankdnyvekrol és dratervrél. A Minisztérium sajat jogi féosztaly vitatta sajat jogosultsa-
gat ilyen jogszabaly kiadasara, tekintettel arra, hogy gimnaziumot - egyetemi és egyhazi gimnaziumok kivéte-
lével - csak tandcsok® létesithetnek (1965. évi 24. torvény) az oktatasi miniszter elézetes jovahagyasaval.
Ugyancsak tanacsi hataskor a nem magyar tanitasi nyelv megvalasztasa’ - az oktatasi miniszter el6zetes hoz-
zajarulasa alapjan. Ellentmondasos helyzet alakult tehat ki, hiszen mar miikédott az iskola, amelynek létesitése -
kor a torvényes eljarast figyelmen kiviil hagytak. igy 1974 végén, a miikodését mar megkezdd gimnaziumrol at-
hidalé allasfoglalas szliletett, mely szerint ,a lll. kerileti tanacsnak kellene olyan hatarozatot hozni, hogy a Ko-
roési Csoma Sandor Gimnaziumban az orosz tanitasi nyelvet vezeti be, és az Oktatasi Minisztériumnak meg
kellene adnia ehhez a hozzajarulast.”*°

A torténet véglil tobb kacskaringdval az iskola beinditasaval zarult: Az MSZMP KB Agitaciés és Propaganda
Bizottsaga a kezdeményezést 1973. februar 12-én jévahagyta. Innen az iskolalétesités mar az Muivel6désiigyi
Minisztérium kezdeményezéseként fut tovabb. Pedig talan 6tletgazda volt, s bizonyara elézetesen egyeztette
is a tervet az MSZMP KB Agitaciés és Propaganda Bizottsaggal, miel6tt az a Magyar-Szovjet Kormanykoézi Kul -
turdlis Egylttmkodési Bizottsag VIII. budapesti tlésszakara keriilt javaslatként. A rendelkezésre all6 forrasok-
bél az nem allapithaté meg, hogy a minisztérium szeretett volna politikai timogatast kapni egy ,sajat” fejlesz-
téshez vagy a politika utasitotta erre. Mindenesetre a munka gyorsan megindul, s néhany honap leforgasa alatt
- az akkor szokasos nyilt és rejtett adminisztracids menetben - megtalaljak az iskolat (1. abra).

Miivelddési Minisztériumi
89/1960. ]. P. jelzésii otlet/javaslat a
Gorkij Iskola megsziintetése Kozépfoku Oktatasi Féosztalyi ; Kormanyiilésre, majd Magyar- ;
1956 ligyirat 1ij orosz és mas Szovjet kulturalis
kétnyelvi iskolarol egyiittmiikodési bizottsagi
iilésre? (1971)

Magyar-Szovjet Kormanykaozi
35/1971. /X1.3/ Kulturalis Egyiittmiikédési
Kormanyrendelet 4. § 1ij orosz % Bizottsag VIII. budapesti
kétnyelvii iskolarol tilésszakan dontés (1972
december)

111 keriileti tanacs

MSZMP K) Agit-Prop. Miivel5dési Minisztérium otlete/javaslata az iskoldra ;
jévahagyas (1973. februar) (1973 marcius) (az elsd igazgaté lakohelyének
kertilete)

150.001-100/1973. sz. Fév. 390/1973. sz. III. kertileti
Tanécsi hatarozata az iskola hatarozat a Févarosi

létesitésrdl a I11: keriiletben hatérozat jévahagyasarol

69/1974. sz. F6v. Tanacs VB. 3. 29900/1975 VI. szami OM
o. (a konkrét iskola Beiskolazas 1974. tigyirat a gimnazium
kivalasztisa) miikodésérsl

1. dbra: A Kérési Csoma Sdndor Magyar Orosz Gimndzium beinditdsdnak folyamatdbrdja (megj.: vildgosabb szin-
nel jelezve azt az dllomdst, amelyhez nem taldltunk dokumentumot.)

Nemcsak az iskola jogi statusza, de beiskolazasanak koncepcidja sem volt tisztazott: ,Aggalyaim vannak az
Utasitas 7. pontjaval kapcsolatosan.” - irja az Orszagos Pedagodgiai Intézet akkori féigazgatdja - ,Ha ugyanis
elényben részesitjiik a szakositott altaldnos iskola tanuléit, valamint az egyébként is kedvezé csaladi feltételek

8. 1950-1990 kozott az autondm dnkormanyzatok felszamolasa utan, szovjet minta alapjan mikddé kozigazgatasi haldzat. Ezek
voltak a kézpontositott dllamhatalom helyi szervei. 1990 utdn megszlint, s a demokratikus viszonyok k&zott Gjraéplilt Ma-
gyarorszagon is az dnkormanyzati hatalmi ag.

9. 27/1965.XIl. 1. Korm. rend. 4§ /2/
10. 130369/1974. szamu tgyirat XXVII. osztaly
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mellett él6 gyerekeket, akkor ennek az iskolanak a szocialis 6sszetétele nagyon egyoldaliva valhat. Elit iskolat
akarunk? Diplomata sziil6k gyermekeinek iskolajat akarjuk?” **

Az Uj Magyar-Orosz Gimnazium igazgatdja az elsé tanév végén és tovabbi tanévek végén jelentést készitett
az allami és part féhatdsagok szamara a célok bevalasarol, a miikédés korilményeirél. Ezekben a kiindulépont
rendre az alapitas politikai sziikségessége volt: ,Az iskola beinditasat politikai és gazdasagi okok egyarant indo-
koltak.” Holott, a masodik tanévben - a ,jelentés tarsadalmi igény” ellenére csak 70 f6 jelentkezik, akikb6l 52
tanulét sikerdiilt beiskolazni. Mivel igy nem volt elég tanuld Budapestrél, ezért kollégium létesitésének ligye ke-
rilt napirendre az orszagos beiskolazas érdekében. Az allami és partfunkcionariusok politikai befolyasukkal él-
ve felvetették gyermekeiket vagy protezsaltjaikat az iskolaba, ezért néhany év elteltével ismét allasfoglalas szii-
letett a tanuldk 6sszetételének javitasara a fizikai dolgozok gyermekeinek javara. , A tanuldk szocialis 6sszeté-
telén javitani kell. A fizikai dolgozdk gyermekeinek 30%-os aranya nem megfelelé” ** Ezen késébb sem tudtak
javitani, mivel a kdznevelés alapszisztémaja volt elhibazott. A Magyar- OFrosz Gimnaziumba csak oroszul jol
tudo altalanos iskolasokat vettek fel, viszont oroszul azok tudtak az atlagnal jobban, akik magasabb heti 6ra-
szamban tanultak a nyelvet. llyen osztalyokba pedig az értelmiségi sziilok tudtak gyermekeiket beiratni. Annak
érdekében, hogy miel6bb megkezdhessék egyes tantargyak orosz nyelv( tanitasat a Magyar-Orosz Gimnazi-
umban, a jelentkez6 tanuldknak ingyenes nyelvi el6készité tanfolyamot szerveztek, s a felvetteknek nyari ta-
bort. Az errél sz6l6 dontés tobb éves politikai egyeztetés eredménye volt, mivel annak nyilt beismerésének
tartottak, hogy még magas heti éraszammal sem hatékony az altalanos iskolai orosz oktatas. ,A Kérosi Csoma
Sandor Orosz Tanitasi Nyelv(i Gimnazium allami és partszervezete a jelenleg fennallé korilmények kozott su-
lyosan veszélyeztetve latja azoknak a célkit(izéseknek megvaldsitasat, melyeket az Oktatasi Minisztérium a
Gimnazium mukodését szabalyozo 29900/1975 VI. szamu (ligyiratban megallapitott. Ennek az iskolanak a za-

vartalan m(ikodése [...] nem csak oktataspolitikai, hanem kiemelt politikai feladat is...”*®

Az iskola pedagégiai koncepcioja

A kovetkezé 10 évben az eredeti koncepcidra berendezkedve folyt a munka. Az orosz nyelv(i tantargyak ara-
nya atlagosan a heti 6raszamban 16%, az idegen nyelv és az idegen nyelv(i oktatas egyiittesen 40%; évfolya-
mok kozotti elosztasa a 9., 10., 11., 12. évfolyamon 0%, 27%, 15%, 22%. Az idegen nyelv( tantargyak allami
meghatdrozasaban a Szovjetunidbeli mlszaki egyetemek felvételi vizsgatargyai jatszottak szerepet. Oroszul ta-
nitottak a kémiat heti 2, illetve 1 6rdban a 10., 11., évfolyamon, a fizikat heti 3 6rdban a 10, 11., 12. évfolya-
mon, s - mivel a Szovjetunié térténelmében a 20. szazad a ,forradalmak és a Szovjetunié vilagalakité szerepé -
nek szazada” ezért a torténelmet heti 3 éraban a 12. évfolyamon. A tantargy ebbdl kifolyolag kétnyelv lett:
magyar lett a magyar torténelem anyaga, s az egyetemes torténelmi anyaga lett orosz nyelvd.

A komplex nevelés érdekében a tanuldk taldlkoztak Magyarorszagon allomasozé orosz katonakkal, levelez-
tek szovjet gyerekekkel, a legjobbakat a Szovjetunidba vitték taborozni. Megiinnepelték a magyar és a szovjet
Gnnepeket, kiallitdsokat szerveztek kivalo szovjet hésokrol, tuddsokrol. Kiilonds figyelem dvezte az (irutazas-
ban elért eredményeket. Az elsé érettségi vizsgara 1978-ban keriilt sor. 1978-1986 kozott 496 tanuld érettsé-

11. 1308369/1974. szamu tgyirat XXVII. osztaly
12. Kozoktatasi revizids teriilet 1975/1976. tanév 260/H.M./1975. ligyirat
13. 150096-2/1976. Fév. Tanacs Mlvel6désligyi Féosztaly ligyirata.
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gizett, ebbél 50,1% volt jeles,** 30,4% jo, 14,1% kdzepes, 2,0% elégséges. Fels6fokd nyelvvizsgat 167 6 ka-
pott, 183 f6 kozépfokut; az elébbi a KER' szerint kb. C, az utdbbi B szintnek felelt meg (Vamos, 2008).

Az 1980-as évek periddusa: a szakmai kontroll er6sodése

Az 1980-as évekre a magyar gazdasag rakényszerllt a nyugati nyitasra, a szerény jolétben él6 magyar allam-
polgar engedélyt kaphatott arra, hogy haromévente egyszer, 50 dollarral a zsebében nyugatra utazzon. Lassan,
de kezdték megismerni, hogy mi van a ,vasfliggény”, a magyar hataron kérbefuté keritésen kivil. A 70-es évek
végén a televizid lett a f6 szorakoztatdé média, nyugati filmeket vetitettek, nyugati slagereket hallgattak a fiata-
lok. Egyre erésebb ,nyelvéhség” mutatkozott a tarsadalomban a hasznalhaté nyelvek és nyelvtudas irant,
amellyel kilféldon el lehetett boldogulni, kiilfoldi folydiratokat, kilféldi kiadasu konyveket lehetett olvasni (Va-
mos, 2008). Kéznevelési lehetdség hianyaban viragoztak a magan nyelvtanfolyamok. Aki megengedhette ma-
ganak, az magantanart fogadott. Az iskola vilagaban foly6 nyelvoktatast egyre erésebb kritika illette.

Az idegennyelv-tudas iranti igény erésodése a tarsadalomban versus
kozponti kontroll

1979. marcius 16-an az MSZMP KB Tudomanypolitikai Bizottsaga Uilést tartott és elfogadta az idegen nyelvek
oktatasanak és tanulasanak programjat, s a végrehajtast 30010/1979. TPB hatarozatban visszautalta az Okta-
tasi Minisztériumba. A hatarozat kimondta a nyugati nyelvek irdnyaba torténd nyitast, s az orosz nyelv kapcsan
a ,nyelvek egyike” kifejezést alkalmaztak. Az alabbi idézetben a ,nyelvtudas nyelvek szerinti megoszlasa”, ,a
nagy, nemzetkozi elterjedésti nyelvek” szofordulatok szerepelnek, ami ebben a diskurzusban az orosz nyelvvel
szembeni fejlesztést fogalmazza meg, s mellézi a ,politikai” igényeket, pedig ez még par évvel korabban jellem-
z6 volt. Uj momentum a nemzetkézi kapcsolatokra valé utalas is. ,A nemzetkozi tudomanyos, kulturélis és gaz-
dasagi kapcsolatok fejlédése, a miveltségi szinvonal altalanos emelése névekvé mértékben igényli az idegen
nyelvek ismeretét. [...] Torekedni kell arra, hogy a nyelvtudas nyelvek szerinti megoszlasa a tarsadalmi sziikség-
leteknek megfeleléen alakuljon, kiilonos figyelemmel a nagy, nemzetkozi elterjedésli nyelvek ismeretére. [...]
Az iskolarendszer tavlati reformjanak megvaldsitasa soran el kell érni, hogy a kozépfoku végzettségliek egy
nyelvet jél, egy masikat az olvasasi szévegértés szintjén ismerjenek; e ketts egyike az orosz legyen.”*® A partha-
tarozat a hatékonysag érdekében kisebb létszamu tanulécsoportokat ajanlott szervezni, ndvelni javasolta a
szakositott tantervi orosz, illetve masodik idegen nyelvet tanuldk szamat, a kozépiskolaban pedig teljessé ten-
ni az idegen nyelvi csoportbontast és az draszamok maddositasat. A hatarozat j.) pontja igy szél: ,Meg kell vizs-
galni az idegen nyelv(, illetve kétnyelv( kdzépiskolak nagyobb szamban torténd Iétesitésének lehetbségeit. Fe-
lel6s: oktatasi miniszter; Hataridé: 1980. jalius.” A kovetkezd idészakban a csoportbontas altaldnossa valt,
azonban a masodik nyelvet tanuldok aranya nem valtozott, nem emelték a nyelvtanulas éraszamat sem, s a két-
nyelv( oktatas irdnyaba sem tortént el6relépés.

1984-ben a Pedagogiai Szemle hasabjain a nyelvtanulasrodl, eredményességérdl. Az 5. 6. 7-8. és 9. 11. lap-
szamokban kiilon tematikus rovatot szenteltek e témanak. A 12. lapszamban Fiilop Karoly, az OPI Idegen nyel-
vi osztalyanak vezetGje - a vita elinditéja - a vitat lezarta. Ebben egyszerre tAmogatta meg az orosz nyelv
sziikségességét és hasznat, valamint tanitasanak gyengeségeit, s az eredményes idegennyelv-oktatas iranyaba

14. A magyar kozoktatasban 1-5 skalan osztalyoznak: 1=elégtelen, 2=elégséges, 3=kozepes, 4=jo, 5= jeles.
15. A KER= Ko6z6s Eurépai Referenciakeret a nyelvtudas szintjeinek megallapitasara.
16. MSZMP 30010/1979. MSZMP KB TPB hatarozat: 1-2.
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valé elmozdulast. A meglévé keretek kozott azonban ez utébbinak mar nem volt esélye. Ennek a szakmai vita-
nak a fokuszaban kozvetlenil az orosz nyelvtanulas allt: éraszamok, nyelvtanulasi szerkezet, nyelvtanulasi
utak, zsakutcak, s egyre inkabb a nyelvtanulasi valaszték kérdése. A vitaban iskolai pedagdgusok, egyetemi ok-
tatok vettek részt, melyre a végén Fiilop Karoly reflektalt, ami a téma lezarasaval jart. Vitainditd tanulmanya az
idegennyelv-oktatas tarsadalmi jelentéségének novekedésébdl indult ki, mellyel nem allt aranyban a kézokta-
tasi raforditas a kilénbdz8, nem orosz idegen nyelvekhez valé hozzaférés szempontjabdl (Fulop, 1984/a, pp.
249-255; Fllop, 1984/b, pp. 291-298.). Fllép évatosan egyenstlyoz a szokasos parthatarozati idézetek és az
iskola vilaga kozott, ahol ,régota érzékelik a probléméakat”, s ,nem elégedettek az eredményekkel”. ,Az 1972-es
oktataspolitikai parthatarozat - tobbek kozott - foglalkozott az idegen nyelvoktatas kérdésével is, fontosnak
itélve annak fejlesztését. Hét évvel késébb, 1979 januarjdban az MSZMP KB AP Ujra napirendre tlizte az ide-
gen nyelvek oktatasanak helyzetét, és megallapitotta, hogy az - bar a 60-as évek 6ta sokat fejlédott - még
mindig elmarad az igényektdl. [...] Az eltelt négy esztendd alatt ezeknek a feladatoknak egy része - nem jelen-
téktelen része -megvaldsult, mas résziik még messze van a megvalosulastol” (Flilép, 1984/a, pp. 249-250.). A
yrealitasok foldkozeli nézépontja” az draszamokat, tanari és tanuldi segédleteket és az iskolai nyelvoktatassal
szembeni elvarasokat allitja szembe egymassal; az el6bbivel magyarazva a tanitas sikertelenségét, az elmaradt
eredményeket. A tanulmany oly médon kritikai, hogy kézben a Iényeget nem érinti. A felel6sség megosztasat
célozza, s levenni kivanja az iskolarol (kbzvetve az allamrol) a terhet és felelsséget a ,sokrétii és differencialt
igények kielégitése terén.""”

A problémak forrasaként szinte minden szokasos téma elékerilt: draszam, fakultacio, OKTV, tankdnyvek,
tudas- vagy neveltségbeli hiany, motivaciohiany (pl. Ban, 1984; Bardos, 1984; Medgyes, 1984; Egressy, 1984;
Papp, 1984; Pataki, 1984; Péter, 1984; T. Radnai, 1984)*® - némelyik kdzismert demagdgiai apparatussal fi-
szerezte mondanivaléjat, az aktudlis alapprobléma megértésének teljes hianyat mutatva. A tdmegesen kotele-
z6 orosz tanulds minden iskolafokon felvetette a hatékonysag elmaradasanak kérdését, melyet azonban vissza-
utaltak abba a kérbe, amelybél az fakadt, s ebben az értelemben a vitazok ,egy helyben jartak”"” Nem sok év-
vel kés6bb, 1988-ban mar nyelvpolitikai allasfoglalas is helyet kapott. , 1949 6ta tanari becslés alapjan legalabb
10-15 egymastadl eltéré gondolkodasu generacié nétt fel, akiknek életében - szemben az akkor déntést hozok-
kal - mar bizonyossa valt hogy az orosz nyelv nem valt vildagméretl kozvetité nyelvvé, az orosz nem valt a
nemzetkozi turizmus nyelvévé, az orosz Magyarorszagon nem valt a tarsadalmi presztizs részévé. Az orosz
nyelv tanitdsaba intézményesen beépitett igénytelenség a belenyugvasnak egy olyan tarsadalmi gyakorlata,

17. ,A kozvélemény az idegen nyelvi ismeretek, készségek megszerzését, sét a széleskorlien differencialt igények kielégitését is
az iskolatdl, az iskolai nyelvoktatastdl reméli. Azt varja el az altalanos, majd a kozépiskolat végzett fiataltdl, hogy a mindennapi
élet egyszerU szituacidiban tudjon idegen nyelven kommunikalni, értse meg a valasztott palyaval, munkakorével kapcsolatos
szakirodalmat, toltse be az alkalmi tolmacs és idegenvezetd szerepét, a kiilonféle felséoktatasi intézményekbe késziilék pedig
rendelkezzenek megfelel6 nyelvi, irodalmi, stilisztikai ismeretekkel, stb. Ennek a sokrétd, differencialt igénynek az iskola - a
mai gazdasagi hatterét, személyi-targyi lehetdségeit figyelembe véve - 6nmagaban nem képes eleget tenni. Be kell latni és
lattatni, hogy az alkalmazasra kész, teljesitményképes nyelvtudas tomeges kialakitasa az iskola, a kozmUvel6dési intézmények
és a szUl6i haz egylttes feladata.” (Flilop, 1984/a, p. 249.).

18. ,Motivacié: En a hetedik és nyolcadik gimnazium kézotti nyaron - orosz-francia szakra késziilvén az egyetemre, elolvastam
oroszul a ,Haboru és Béké'-t. [...] Tettem ezt egy teljesen mas korszakban, generacidém mas tagjaihoz hasonléan, két falujaras
és harom hazi agitacié kozott. Mi sem all tavolabb télem, mint ebbdl egy ,bezzeg a mai ifjisag’-féle retrograd konzekvencia
levonasa. Egyszerlien nem talaltuk meg - mi feln6ttek, az oktatas muivel6i és iranyitdi - a mai kornak megfelelé6 motivalast,
mely két focimeccs és harom diszkoklub kozott hétkdznapi hdstettekre 6szténozné [...] a fiatalokat.” (Papp, 1984, p. 468.).

19. ,Iskolank orosz nyelvi munkak6zossége azokat a tanuldkat kotelezte felzarkdztatasra, akik a feladatlap alapjan 50%-os vagy az
alatti eredményt értek el. Ennek megfeleléen osztalyonként 20-25 tanuld vett részt felzarkdztatasban orosz nyelvbél. Prébal -
tunk beszélni az altalanos iskolai orosz tanarokkal arrél, hogy mit javitsanak, de az eredmény mégis elmaradt. A tanulék 70%-a
felzarkdztatasra szorult. Nem ez az Gt, hanem a halado orosz nyelvi csoportok inditasa.” (Egressy, 1984, p. 477.).
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amely nem ostromolja a nyelvtudasnak azokat a standardjait, ahol a nyelv mint eszk6z egy kultira kozvetitéjé -
vé valhat" (Bardos, 1988, p. 168.).

A vitasorozat fontos allomas a nyelvoktatas torténetében és semmiképpen nem hatas nélkili. Az egyik f6-
kuszban Ban Ervin és Medgyes Péter kommunikativ kompetencia melletti érvei tekintenddk, beleértve az osz-
talytermi nyelvhasznalat megujitasat is (Ban 1984; Medgyes 1995). A cikksorozat masik fékuszanak Bardos Je-
né irdsa tekintheté (Bardos, 1984, p. 471.), aki a ,tanari tekintély”, ,tanari dntudat” visszadllitdsanak torekvését
lattatja az utolsé évtized tudomanyos kutatasaiban (Kosary 1976; Mészéros, 1981 - idézi Bardos, 1984, p.
471.), ezzel kdzvetve a ,decentralizalt oktatasiranyitasi rendszer” mellett érvel, s a tanart Uj nyelvpolitikai kon -
textusban 6nallé dontésre képes pozicidba helyezi. E vitak |ényegileg az iskolarendszer teljesitéképességérol
széltak centralizalt oktatasiranyitas keretei k6zott. A nyelvtanitas/nyelvtanulas torténet és jelene is a szakmai
érdeklédés elGterébe kerllt (Bardos 1988). Feltevddott, hogy kinek van joga donteni a heti 6raszamrdl egy
adott tantargyban vagy éppen a tantargyak tanitasi nyelvérél, tagabb kontextusban a vita a déntésrél, az auto -
nomiardl szélt. Ez a vita is lazitotta a zart nyelvpolitikat, s tere lett a szakmai érveknek.

Kozoktatas-politikai vita az iskolai szabadsagrol

1984-ben, az idegennyelv-oktatasrél szol6 vitasorozattal egy idében, ugyancsak a Pedagogiai Szemle hasabjain
tanulmanyok jelentek meg az iskolai innovaciodkrél, kisérletekrél. Feszegették az alapkérdéseket, nevezetesen,
hogy milyen a kapcsolat a kisérlet és a centralizalt oktatasi rendszer kozott (Halasz, 1984), hogy mennyiben ja-
rulnak hozza a kisérletek, innovaciok, egyedi megoldasok vagy modellkisérletek a kdzoktatas fejlédéséhez és
mennyiben kritikai annak. A hattérben nem csak a hazai kozoktatasban érezheté igazgatasi fellazulas allt, ha-
nem az iskolai kutatasok, a kutaté pedagdgus fogalmanak megjelenése a nemzetkdzi szakirodalomban. Ez a tu-
domanytoérténeti id6szak, amikor az oktataspolitikai kutatasok kozkinccsé tétele érdekében Gj angol nyelv fo-
lyéirat lat napvildgot - Journal of Education Policy (Halasz & Nagy, 1986, pp. 246-250.). Az 1985. évi kbzokta-
tasi torvénytdl lendiletet kapva a tudomanyt és az oktataspolitikat is athatotta a térekvés, hogy a hatarozott
kdzponti iranyitast nagy rendszerben zajlé reformokat 6ssze kell kapcsolni az iskola szintjén zajlé reformfolya-
matokkal (Kozma, 2001). 2001-ben jelent meg Bathory Zoltdn Maratoni reform cimi kényve, mely gazdagon
arnyalja ennek a korszaknak felszinen lathatd és mélyebb elemzéssel hozzaférhetd bonyolult jelenségeit.

Az 1980-as évek - a diktatura utolsoé évtizede (bar ezt csak utdlag lehet igy azonositani...). Mig az 1970-es
években kdzponti, dllami dontéssel lehetett intézkedni arrdl, hogy létrej6jjon a Korési Csoma Sandor Magyar-
Orosz Gimnazium adott helyen és idében, addig az 1980-as évek kdzepén mar hosszadalmas egyeztetések kel-
lettek az iskolafenntartd tanacsokkal, hogy G két tanitasi nyelvid iskolahalozat kiépitése megkezdédhessen.
1984-ben part- és kormanyegyetértéssel elkésziilt a Mdvelédési Minisztériumi koncepcio, mely 3-3 angol,
francia, német, 1-1 olasz és spanyol kéttannyelvli gimnazium létesitésére vonatkozott. A Magyar Szocialista
Munkaspart Agitacios és Propaganda Bizottsaga beszamolét kért a tervrél és az elékésziiletekrél, de nem kom -
mentalta a tervet. Ennek a fejlesztésnek a vonzasaban megnyitotta kapuit Gjra a British Counsil és tanarokkal,
tankonyvekkel, videomagnodkkal, fénymasoldgépekkel, tanuldi csereprogramokkal tdmogatta sajat tannyelvé-
nek Ujbdli legitimacidjat. Hasonloan tett a Goethe Institut, a Servantes Intézet, a Francia és az Olasz Intézet. A
tarsadalom felfokozott varakozassal nézett a program elé, mely szokatlanul szines marketingre épllt (Vamos,
2016).

A magyar fél egyszerre akart nyitni a kilfold felé, majd amikor ez varatlan gyorsasagu sikert hozott, akkor
félteni kezdte sajat és a projekt politikai legitimaciojat: ha harom angol, harom német és harom francia tan-
nyelv lesz, akkor biztos, ami biztos be kell vallalni hdrom magyar-orosz gimnazium megszervezését is. Az errél
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hozott dontés Ujra napvilagra hozta a magyarorszagi orosz tanulas sikertelenségét. A 11 Un. nyugati tannyelve
éplilé kétnyelvi gimnazium esetében értelemszer(i és sziikségszerl megoldas volt egy nyelvi el6készité év be-
vezetése, hiszen olyan tanuldk beiskolazasat tervezték, akik altaldnos iskolds korukban nem tanultak az oro-
szon kivil mas nyelvet. Ezért egy tanévnyi intenziv nyelvtanulas alapozta meg a tantargyak idegen nyelven tér-
ténd tanuldsat a rakovetkezd tanévtél. Az orosz esetében mas volt a helyzet. Ismét politikai kérdés volt annak
nyilt vallaldsa vagy elkend6zése, hogy az orosz esetében is szlikséges lenne a nyelvi el6készité év - hidba a
tobb éves orosz tanulas. A kétnyelv( iskolafejlesztést végz6 Mivelédési Minisztérium azonban nem mert nyil-
tan konfrontalodni, ezért egy politikailag ,eladhatd”, de szakmailag életképtelen megoldast dolgozott ki: nem a
gimnaziumi tanulmanyok elé iktatta be a nyelvi el6készité évet, hanem az altalanos iskola utolsé évfolyamanak
masodik félévébe azok szamara, akik felvételt nyertek: ,A kéttannyelv(i gimnaziumok orosz nyelvii valtozata-
nak célnyelvi el6készitést az elképzelések szerint az altalanos iskola 8. osztalya masodik félévében kell megol-
dani. Az orosz nyelv magas /heti 14 6ra/ éraszama miatt szinte valamennyi mas tantargy heti éramennyisége
csokken, ezért sziikségessé valt e tantargyak masodik félévi anyaganak atrendezése, 6sszevonasa, helyenként
csokkentése. A matematika, a testnevelés és az osztalyfénoki orak draszama nem valtozik”*°

Az 1987-ben indult elsé angol, francia, német, olasz és spanyol két tannyelvi iskolakba a felvehet6 létszam
10-20 szorosat meghaladé altalanos iskolas adta be jelentkezését. Az orosz kétnyelv iskolakat alig tudtak ,fel-
tolteni” (Vamos, 1989; Darabos et al, 2002). A nyelvi alapozas elégtelensége miatt az orosz kétnyelv( gimnazi-
umokban a tanuldk nyelvtudasa éppen csak biztaténak mindsiilt az an. nulladik év végére. Az alabbi iskolai be-
szamoldban ott hiizédik az 1949-ben bevezetett kételezd orosz nyelvoktatas minden sikertelensége is, s a po-
litikardl vald levalas képtelensége: ,A tanuldk szorgalmanak, tudasvagyanak kdszonhetéen a szeptemberi
tanévkezdéskor zokkenémentesen folytattuk az el6készité évben megalapozott munkat. A tanév elején is ké-
pes volt mar minden gyermek egyszer(ibb témakrdl 6nalldan, kétetlendl beszélni. Az év folyaman beszédkész-
séglik sokat fejlédott. Még a leggyengébb tanuld is képes gondolatait kifejezni (ha olykor nyelvi hibakkal is) bo-
nyolultabb, nehezebb témakkal kapcsolatban is, mint pl. a Szovjetunié kialakulasa, fejlédése, a szovjet és a ma-
gyar ifjisdg élete”** Az un. nyugati nyelvek esetében a tanulék idegennyelv-tudasa a nyelvi elékészité év
végére a B2 kézépszintet érte el.

Kitekintés: orosz nyelv és orosz tannyelv a rendszervaltozas utan

1989 elején a kdzhangulat hatdsara az orosz nyelv kotelezéségét megsziintették. A tovabbiakban az iskolak
maguk valasztottak meg, hogy mely idegen nyelvet kivanjak tanitani. A nyelvpolitikai nyitas felgyorsult. Egy-két
év leforgasa utan mar alig lehetett olyan iskolat talalni, ahol orosz nyelv tanulasat lehetett volna valasztani - de
nem is igen volt ra tarsadalmi igény még jo néhany évtizedig (Vamos, 2016).

1989-ben a hatalmon Iévé konzervativok, a hatalom holdudvaraban 1évé reformerek, s az ellenzéki politiku-
sok kerekasztal-targyaldsainak eredményeképpen békés atmenettel lezajlott az elsé szabad parlamenti valasz-
tas, s megalakult a demokratikus Antall-kormany. A kerekasztal-targyalasok egyik épitékdveként elfogadott
megallapodast az Uj kormany hamar politikai intézkedéssé alakitotta; az Uj, euré-atlanti kiilpolitikai irdny meg-
hirdetése meggyorsitotta az orosz csapatok kivonasat. Az 1987-ben megnyilt hdrom Uj magyar-orosz tannyel -
vl gimnazium ezt az atallast nem tudta atvészelni. A bomladozé Szovjetunidban mar nem lehetett partnert ta-
lalni a magyarorszagi koznevelés tAmogatasara az orosz tannyelvvel jaré iskolai és kéznevelési feladatok eseté-

20. Akétnyelv( oktatas bevezetését jovahagyd minisztériumi ligyirat: Min.736/1985.

21. Magyar-orosz gimnazium elsé tanévi beszamoléja
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ben. Mig az un. nyugati nyelvek esetében a nemzetk6zi szervezetek, intézetek ott alltak az iskolak mellett, hi-
szen érdekeltek voltak sajat orszaguk nyelvét Magyarorszagon tdmogatni, addig a hideghaboruaban kimerdilt
Szovjetunid valsaga olyan mértéki volt, hogy onnan mar nem tudtak az Gj magyar-orosz gimnaziumokba tan-
konyveket szallitani, taneréket kildeni. Mikdzben latvanyosan sikeriilt megallapodast kotni a brit, a francia, a
német, olasz és spanyol partnerekkel a magyarorszagi tanarok nyelvi tovabbképzésére, tantargyak idegen nyel -
ven folyé tanitasara, kilféldi vendégtanarokat toborozni Magyarorszagra, és tanuldknak kilfoldi csereprogra-
mot szervezni, addig a Szovjetunidval 1989-1990-ben ez mar nem siker(lt. Egy-egy magyar-orosz tannyelv(
iskola még prébalkozott politikai tAmogatast kérni az Uj, mar demokratikusan valasztott magyar kormany okta -
tasi minisztériumatol ezeknek a hidnyoknak a poétlasara, am ott, az orszagos kézhangulattal nem mertek szem-
be menni, amely az orosz nyelvben az elnyomas egyik jelképét latta. Ehhez jarult, hogy a magyar-orosz két ta-
nitasi nyelvl osztalyok irdnt nem volt tarsadalmi/tanuléi érdeklédés. Szinte az a csalad volt megbélyegezve, aki
gyermekét magyar-orosz tannyelvl gimnaziumba adta. A sokasodoé problémak miatt a harom magyar-orosz
tannyelv( gimnazium felmené rendszerben kifutott.

Osszegzés

A téma feldolgozasa alapjan a kdvetkezd eredményre jutottam, a feltett kutatasi kérdésekre az aldbbi valaszt
adom.

Mi az orosz tannyelv bevezetésének célja? Mik a rendszerspecifikus elemek, s milyenek az idébeli kiilénbségek? Az
orosz tannyelv bevezetését a magyar kdznevelés rendszerébe a vizsgalt idészakban az ,importér” szandékai
motivaltak. Az ,exportér’ torekvései az orosz tannyelv alkalmazasara a vizsgalt korszakban kevésbé latszottak
direktnek. Ez kilénésen latvanyos mas tannyelvek tdmogatasaval 6sszehasonlitva - kiilondsen a rendszerval -
tozas idején -, amikor az ,exportér” orszagok jelentés eréforrasokat dldoznak orszaguk nyelvének magyaror-
szagi tanitasara. Es latvanyos az érdekek befolyasa a vizsgalt korszak elején, amikor a szovjet fél anyagi aldoza-
tokat hoz az oroszul tudok és politikailag nyitottak szamanak novelésére a gazdasagi kapcsolatok szamara.
1945-1989 kozott mindegyik magyar-orosz kéttannyelv iskola a maga maédjan kiszolgalta a fennallo politikai
hatalmat, érvényesiiltek a top-down fejlesztés és az implementacié rendszerspecifikus elemei, mint pl. a koz-
ponti fejlesztés uralkodé jellege, az alulfinanszirozottsag, a szakmai/tannyelvpedagégiai szempontok figyelmen
kiviil hagyasa, a felelésség-vallalas allokalasanak elutasitasa, az implementacié elhanyagolasa. Az iskola jellem-
z6en nem agens, magara maradt a m(ikodési folyamatban. Addig figyel rd a szakpolitika, mig abbdl kdzvetlen
politikai el6ny szarmazik.

Mi a létesités folyamata a dontéshozok, szerepl6k feladata és feleléssége? A kiemelt allami szerepvallalas a vizs-
galt korszakban folyamatosan jelen van. A forduldépontot a '70-es évek kézepére tenném. Ezt megel6zéen a
kdzponti szandék uralta a szakmat. A '70-es években a kdzponti és az 6nkormanyzati szerepldk vitai a dontési
illetékességet tekintve olyan mértékben er6sddtek fel, hogy szinte lehetetlennek latszott a kdzponti szakma-
politikai szempontok érvényesitése. Ebben az évtizedben, - a magyar-orosz tannyelv( iskola kapcsan az lat-
szott, hogy - a szerepldk, pl. az iskola vezet6i azonosulnak az iskolalétesitéskor deklaralt célokkal, kiszolgaljak
azokat, a felel6sséget viszont mindenki igyekszik masra haritani; a szakmai m(ikodés akadozasakor politikai
kapcsolataikat hasznaljak fel a megoldas érdekében. A '80-as években a kdzponti, dllami szandékok mar nem
érvényesitheték a szakmai és igazgatasi munkamegosztas nélkiil.

Milyen tdrsadalmi csoportok beiskoldzdsa térténik? Milyen a magyar kézoktatdsba valé bedgyazottsdg? A vizsgalt
korszakban a direkt, explicit tarsadalmi tizenetek a munkasosztaly tAmogatasanak elnyerésére iranyultak. Mivel
azonban a dontéshozék nem rendelkeztek elégséges ralatassal a tarsadalmi folyamatokra vagy nem vallaltak a
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pragmatikus irany képviseletét, ezért nem ismerték fel vagy nem vallaltak nyilvanosan a j6 orosz tannyelv elit-
képz6 szerepét. A magyar-orosz iskolak a magyar kdznevelés részei voltak, de nem volt jelentés hatasuk.
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Education Politics, Language Politics, Educational Language Politics
between 1945-1989

After the Second World War, the fact that Hungary had been occupied by the Soviet Union and centralized by
this empire had an effect on the foreign language teaching system. No subjects were taught in German, French
or English any more, and the opportunities to learn these languages as individual subjects had been restricted
as well. The Russian language which had not been taught before became a compulsary subject. Closed lan-
guage politics and foreign language teaching politics was in force until the changing of the political system in
1989. This paper is going to describe the Hungarian-Russian bilingual schools in the economic, social and po-
litical contexts of the 1945-1989 period - relying on source and document analyses. | am going to highlight
the constantly changing spheres of educational language politics in the context of the changing social and po-

litical situations. | am also going to describe the relevant pedagogical ideals.
Keywords: public education politics, educational language politics, political control, Russian language teaching,
bilingual schools
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Szerz6ink

az MTA doktora neveléstudomanybél. Kutatasai elsésorban a gondolkodas ma-
gasabb szint( 6sszetevdivel kapcsolatosak, és elsésorban az alsé tagozatos tanu-
6k matematikai gondolkodasahoz és az olvasas teriiletéhez kothetdk. Kutatasai-
ban gondot fordit a kutatdasmoddszertani megalapozottsagra és érvényességre,
igy konyvei és tanulmanyai jelentek meg tobb kutatasmodszertani témaral.

PhD, habil., tobb mint hidsz éve foglalkozik a kéttannyelv(i oktatas témajaval,
egyetemi oktatéként, kutatéként, gyakorld pedagédgusként itthon és kilféldon
egyarant. Alapdiplomait az ELTE Bolcsészettudomanyi Karan, a korai nyelvokta-
tas témajaban; specialis mesterfokozatat az Egyesiilt Kirdlysdgban, a Leeds-i
Egyetemen szerezte. Alkalmazott nyelvészetbdl doktoralt, neveléstudomanybdl
habilitalt. A kéttannyelviség témakorében tébb mint 100 publikacidja jelent meg
itthon és kulféldon.

pedagodgia szakos bolcsész és okleveles kommunikacié és médiatudomany szak-
értd, az ELTE PPK egyetemi adjunktusa. Doktori (PhD) fokozatat 2018-ban sze-
rezte meg, kutatasdnak fékuszdban az oktatasmarketing és a digitalis technol6-
giaval tdmogatott tanulas és tanitas all.

professor emerita Budapesten, a Kodolanyi JAnos Egyetemen. Kutatasi terlilete a
tanulasi motivacié, az 6nszabalyozott tanulds és az integracié. El6adasokat tart
az inkluzié kutatasarél és nemzetkozi gyakorlatardl.

az ELTE Pedagégiai és Pszicholdgiai Karanak habilitalt egyetemi docense. Veze-
t6je a kar Neveléstudomanyi Intézete keretei kozott mikédé Pedagdgusok, pe-
dagégus szakmai kdzosségek, pedagdgusképzés kutatdcsoportnak. Tagja szamos
hazai és nemzetkozi pedagogiai, tanarképzési szervezetnek. Kutatasi teriilete a
pedagdégusgondolkodas-kutatas, kiilonds tekintettel a pedagdgusok reflektiv
gondolkodasanak feltarasara és fejlesztésére, annak modszertanara, valamint a
pedagogusképzés. Nevéhez flizédik a reflektiv paradigma hazai elméleti és kuta-
tasi megalapozasa, a reflektiv tanarképzési modell kialakitasa. Aktiv szerepet jat-
szik a hazai tanarképzési és tanartovabbképzési modellek fejlesztésében, kidol-
gozasaban. A Neveléstudomanyi Doktori Iskola torzstagja, a Szaktargyi Pedagé-
giak Program vezetéje, reflektiv és fels6oktatas-pedagdgiai doktori kurzusok
oktatdja és témavezetdje. Szakmai vezetéként és szakértéként szdmos kutatas-
fejlesztési palyazat megvaldsitdja elsésorban a pedagdgusok, a pedagdéguskép-
zés fejlesztéséhez kotédd témakban.

az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban szerezte meg doktori cimét. Ku-
tatasi teriilete a vezet6k reflektivitasa és reflektivitdsuk hatasa a szervezetben.
Készségfejlesztoé tréner és intézményfejleszté. Jelenleg az EFOP-3.1.2. projekt
Regiondlis Képzési Kozpontjanak vezetéje.
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