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A reziliencia vizsgalata pedagogusok korében és a
pedagogusképzésben

Bordas Andrea
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adjunktusa

bordas.andrea@partium.ro

Jelen tanulmany a reziliencia fogalmat és annak oktatasi térben valé alkalmazasat jarja
koriil. A magyar nyelvii neveléstudomanyi szakirodalomban f6ként a tanulmanyi rezili-
encia fogalmaval és vizsgalataval talalkozunk. A tanulmany célja egy olyan holisztikus
szemléletti, rendszerelméleti megkdizelités bemutatdasa, amely jobban illeszkedik a peda-
goguskutatasok vilagahoz, és a maga komplexitasaban képes megragadni a szakmai re-
ziliencia fogalmat. A reziliencia dinamikus interaktiv modellje lehet6séget ad mind az
intézményi oktatasi kornyezet, mind a reziliencia fejlesztésével foglalkoz6 képzések, to-
vabbképzések ujragondolasara.

Kulcsszavak: reziliencia, pedagégusképzés, reziliens pedagdgus, palyan maradas, a re-
ziliencia dinamikus interaktiv modellje
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A reziliencia meghatarozasai kiilonb6z6 tudomanyok,
megkozelitések titkrében

A reziliencia a human- és tarsadalomtudomanyok kozkedvelt fogalmava valt az
utobbi évtizedekben. Annak oka, hogy szamos tudoméanyteriilet megtalalja alkal-
mazasanak lehetéségét Szokolszky és V. Komlosi (2015) szerint rendszerfogalom-
jellegében rejlik. A kutatok jelent6s csoportja definidlja ma mar a rezilienciat a
rendszerelmélet és az 6kologia nézépontjabdl, ahol a hangstly egyrészt a vizsgalt
szervezet homeosztazisanak megteremtésére, visszaallitasara esik (Cicchetti &
Lynch, 1993; Szokolszky & V. Komlosi, 2015; Szokolszky et al., 2015), masrészt pe-
dig a rendszerek kozotti folyamatos kolcsonhatasokra (Shafi & Templeton, 2020).
Egy adott szervezet, rendszer, 6koszisztéma funkcionalis fennmaradasa akkor biz-
tositott, ha stulyos miikodési zavar, sokkhatas esetén képes a kibillent egyensuly
visszaallitasara. Ha sikeres, ebben a visszaallitasi folyamatban megmutatkozik és
fejlédik is a rendszer rugalmas ellenallo képessége, azaz rezilienciaja. Az dnfenn-
tartas mellett ez a folyamat tartalmazza az 6n-ujraszervez6dés mozzanatat is, ami
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lehet6vé teszi az el6z6 egyensulyi allapot meghaladasat (Szokolszky & V. Komlosi,
2015). Attdl figgben, mit tekintiink vizsgalatunk targyanak: egy személyt, egy
kozosséget, egy intézményt, egy telepiilést — mivel mind értelmezheték komplex
dinamikus rendszerként - a reziliencia jelenségét nagy valészintséggel kirivo pél-
daként, varatlan fejl6dési utként fedezziik fel vizsgalodas kozben.

Az utébbi fél évszazadban, még ha csak érint6legesen is, szamtalan kutatas la-
toterébe kerilt be a reziliencia, de kozponti fogalomma, a tudomanyos kutatas
egyértelmd targyava a 21. szazadban valt. Mivel a pszicholdgiai irdnyzatok és mas
tudomanyteriiletek is kiillonb6z6é perspektivabol kozelitenek a reziliencia
konstruktuma felé, ugyanakkor folyamatosan bévil a rezilienciaval foglalkozo
szakirodalom, mindenki altal elfogadott, egyértelm(i meghatarozas nincs. Ha a fo-
galommeghatarozasok kozos metszetét keressiik, akkor a kovetkezd szavakkal fo-
gunk talalkozni: veszélyezteté kornyezet, hatraltaté koriilmények, zavar; sebez-
hetéség; rizikofaktorok, protektiv faktorok; ellenallé képesség, hatékony, adaptiv
megkiizdés; alkalmazkodas; a nehéz koriilmények, traumak ellenére valé boldo-
gulas, pozitiv fejlédés a megkiizdés kozben/utan (Homoki, 2016, 2020).

Attol figgben, hogy mennyire sziiken vagy tagan értelmezik a hatraltato ko-
rillményeket, és milyen természetiiek ezek a normalis fejlédést veszélyeztetd ne-
hézségek, Masten és munkatarsai (1990) harom helyzetet irnak le:

1) hosszan tarté nehézségek, veszélyeztetd kortilmények (szegénység, szilék
alacsony iskolazottsaga, alacsony szocio-6konémiai statusz, instabil csa-
lad, a szil6k mentalis betegségei);

2) kihivast jelent6 korilmények, események (haboru, természeti katasztrofa,
szerencsétlenség, sziill6k, hozzatartozok elvesztése, valas);

3) akut traumak (zaklatas, bantalmazas, elhanyagolé nevelés, biintigyek
szemtanui, elszenvedoi).

Habar a leirt helyzetek kozott van némi atfedés, ezek mas-mas tudomanyterii-
letek kutatasi fokuszaba keriiltek. Az elsével inkabb a szociolégiai, oktatasszocio-
l6giai kutatasok, a hatranyos helyzettel foglalkoz6 kutatok foglalkoznak, és a hat-
ranyos helyzet ellenére jol teljesité személyeket emelik kutatasuk kozéppontjaba
(Ceglédi, 2012; Homoki, 2014; Kovacs & Fekete, 2014; Homoki & Czinderi, 2015;
Maté, 2015; Ceglédi, 2018; Fehérvari et al., 2018; Hiise & Ceglédi, 2018). A méaso-
dikra inkabb a stresszkezelés irodalmaban taldlunk példakat, ahol azt vizsgaljak,
milyen megkiizdési mechanizmusokkal rendelkezik, milyen mechanizmusokat sa-
jatitott el az egyén belsé integritisa megdovasa érdekében (Masten et al., 1990; F.
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Lassu et al., 2015; Lazsadi, 2015; Crane et al., 2018; Vicente de Vera Garcia, 2020).
A harmadik pedig a fejlédéslélektan, pszichiatria, kiillonbozé terapiak latoterébe
keriilt be, ahol a traumakbol valo felépiilés folyamatara koncentralnak a kutatok
(Sz. Maké & Kiss, 2015).

A neveléstudomanyok érdeklédésére mindharom Masten és munkatarsai
(1990) altal leirt helyzet szamot tarthat, mégis leginkabb az els6vel talalkozunk a
pedagogiai szakirodalomban. A magyar nyelv(i szakirodalomban oktatasi, tanul-
manyi vagy akadémiai rezilienciaként hivatkoznak a hatranyos helyzet (legtobb-
szor alacsony szociookondmiai statusza csalad) ellenére jol teljesité tanulokra a
kozoktatas szinterén (Toth et al, 2016; Patakfalvi-Czirjak, Papp & Neumann,
2018) és a felsdoktatasban is (Ceglédi, 2012; Ceglédi, 2018; Hiise & Ceglédi, 2018).
Ezeknek a kutatasoknak egy részében az OECD PISA-mérésekre operacionalizalt
rezilienciafogalmat' alkalmazzak, vagy létrehoznak egy olyan valtozot,” ami meg-
foghatova, koriilhatarolhatova teszi a jelenséget. Ahol pszichologiai szemszogbél
vizsgaljak a tanulmanyi rezilienciat, ott a stresszkezelés, a megkiizdés keril el6-
térbe (Kordodi & Szabo, 2019), és kiillonboz6 pszichologiai tesztek, skalak alkalma-
zésa biztositja a reziliensek azonositasat.

A reziliencia komplex konstruktumat modellek segitségével igyekeztek megér-
teni az elméletalkotd szakemberek és az empirikus kutatok is. Ezekben a model-
lekben legtobbszor kiemelt szerepet kapnak a (kiilsé és bels6) rizikofaktorok, ve-
szélyforrasok és a (kilsé és bels6) protektiv vagy kompenzal6 faktorok, eréforra-
sok, az egyén és interperszonalis kapcsolatai, a kornyezeti és személyes faktorok
kozotti folyamatos kolesonhatasok, valamint a személy intraperszonalis torténé-
sei (Homoki, 2020). Anélkiil, hogy most részletesen bemutatnank ezeket a model-
leket, elmondhatjuk, hogy altalaban sem a riziko, sem a protektiv faktorok nem
egyediil, hanem csoportosan jelentkeznek, hatasuk pedig nemcsak kumulalodik,
de exponencialisan névekszik is (Luthar & Cicchetti, 2000; Wald et al., 2006; Ceg-
1édi, 2012; Erdei, 2014-2015). Legtobb esetben minél tobb rizikofaktort azonosi-
tunk egy helyzetben, annal valdszintbb, hogy az egyén nem képes hatékonyan
megkiizdeni, sikeresen adaptalédni a koriilményekhez. Ez alol két kivételt targyal
a szakirodalom: a protektiv lanc hatasat és az ugrodeszka-jelenséget. Ha a védo-

1 A PISA vizsgilatokban reziliensnek tekintik azokat a didkokat, akik eredményeik alapjan a fels, de
szociotkonomiai statuszuk szerint az als6 harmadba, kés6bb negyedbe tartoznak (Ceglédi, 2018; Patak-
falvi-Czirjak, Papp & Neumann, 2018).

% Ceglédi (2018) példaul a hattérindexek és az eredményességi indexek klaszteranalizisével jut el a rezili-
ensigéretek csoportjanak azonositasahoz.
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faktorok egy megfelel6 er6sségi un. protektiv lancot képeznek az egyén koré, az
egyén tobb rizikéfaktor ellenére is képes kimagaslé eredményeket elérni, megfe-
lelen adaptalddni, boldogulni (Luthar & Cicchetti, 2000). Ceglédi (2018) azokra az
esetekre hivja fel a figyelmet az un. ugrdédeszka-jelenség kapcsan, amikor a na-
gyon rossz koriilmények mintegy edzéteremként funkcionalnak, és messze az el-
varhat6 szint f6lé emelik az egyének teljesitményét. Itt a megkiizdés folyamata-
ban és annak eredményeként er6sodik a reziliencia.

A kutatok tobbsége (Masten et al., 1990; Cicchetti & Lynch, 1993; Wald et al,,
2006; Szokolszky & V. Komlosi, 2015; Mansfield et al. 2016; Beltman, 2021) egyet-
ért abban, hogy a reziliencia helyzet- és kontextusfiiggé jelenség: egy személy vi-
selkedhet reziliens modon élete egyik teriiletén, mig a masik teriileten nem (Sa-
meroff, 2005 idézi Ceglédi, 2012), és ugyanazok a rizikotényez6k vagy protektiv
tényez6k sem ugyanigy hatnak kiilonb6z6 embereknél, kiillonb6zé élethelyzetek-
ben (Herrman et al., 2011), s6t, ugyanazok az egyéni és kornyezeti tényez6k hely-
zett6l, kontextustol fiiggéen lehetnek veszélyezteté és védéfaktorok is (Erdei,
2014-2015; Szokolszky & V. Komlosi, 2015; Shafi, 2020). A reziliencia tehat relativ,
folyamatos valtozasban van életiink soran, dinamikus folyamatokat feltételez
(Mansfield et al., 2012, 2016), nem veliink sziiletett vagy allandé jellemzénk, ha-
nem megfelelé korilmények kozott tanulhato, fejlesztheté (Homoki, 2014, 2016).
Személyes jellemz6k, kompetenciak, a megélt életesemények és a tarsas kornyezet
pozitiv hatdsa egymastol fiiggetlentil és egytitt is hozzajarulnak a reziliens visel-
kedés kialakulasahoz és fejlédéséhez (Gu & Day, 2013).

A reziliencia dinamikus interaktiv modellje (DIMoR)

A tanulmany szlikebb téméaja miatt egyetlen modellt vazolunk fel, amely holiszti-
kus szemléletével és részletgazdagsagaval tlinik ki a tobbi koziil. Adeela ahmed
Shafi, Tristan Middleton, Richard Millican és Sian Templeton kényviikben (Shafi
et al., 2020) a reziliencia dinamikus interaktiv modelljét (Dynamic Interactive Mo-
del of Resilience, DIMoR) és annak alkalmazasat mutatjak be. Rendszerszemléleti
okologiai modelljiik az el6z6 reziliencia értelmezések, modellek legfontosabb ele-
meire épit, azokat helyezi el egy komplex, szamtalan kdlcsénhatast mutaté rend-
szerben (Shafi & Templeton, 2020). Daniels és munkatarsai 1999-es modelljéb6l
kiindulva és azt némiképp atalakitva a rezilienciat a sebezhet6ségtdl a sérthetet-
lenségig tarté spektrumon értelmezik, és hangsulyozzak a protektiv faktorok és a
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kockazati tényezdk interaktiv természetét. Ertelmezésiikben ennek a két dimenzi-
onak a keresztez6désében alakul ki a reziliencia (lasd 1. abra).

Az egyént koriillvevé kontextus rendszerszerliségét, a rendszerek korkoros,
egymasba agyazodo jellegét és a koztitk 1évé folyamatos kapcsolatot pokhaloabra
szemlélteti a modellben, ami Bronfenbrenner 6kologiai fejlédéslélektani magmo-
delljének az adaptacidja (Bronfenbrenner, 1979 idézi Shafi & Templeton, 2020). A
kilonbozo rétegek folyamatosan kolesonhatasban vannak egymassal, és a koztik
1év6 hatarok rugalmasak. Ezekben a szlikebb-tagabb kontextusokban élik minden-

napjaikat az emberek, és itt jelennek meg a protektiv és a rizikofaktorok.

Protektiv faktokok
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Kockazati tényezok, nehézségek

1. dbra: A DIMoR-modell (Forras: Shafi & Templeton, 2020)

A pokhaldéabraban a rizikofaktorok és a protektiv faktorok kumulativ hatasa
helyett a proxemitas kap kiemelt figyelmet. A szakirodalomban eddig is megkii-
lonboztettek kozeli és tavoli, protektiv, illetve rizikofaktorokat. Erdei (2014-2015)
a kockazati tényezdket rendszerezi az egyéni rizikotényezéktol a csaladi, oktatas-
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sal-neveléssel, kortarsakkal kapcsolatos tényezékon, valamint a tagabb kozosség
rizikotényezbin keresztill a tarsadalmi szinti kockazatokig. Elemzésében nagyon
jol beazonosithatéak azok az egyént korilvevé rendszerek, amiket a DIMoR-
modell is hasznal. Ungar és munkatarsai viszont (2013 idézi Shafi & Templeton,
2020) kutatasaik soran arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy minél kozelebb van-
nak a protektiv vagy a kockazati tényez6k az egyénhez, minél kozvetlenebbiil ke-
rilnek kapcsolatba vele, annal erésebben hatnak. Ahhoz viszont, hogy a rezilien-
cia kialakulhasson, mindenképp sziikség van kockazati tényez6kre, nehézségekre,
kihivasokra, ahogy arra mar tobb kutat6 is ramutatott (Luthar & Cicchetti, 2000;
Tait, 2008; Ceglédi, 2012; Crane et al., 2018).

Mivel a bemutatott egymasba agyazott korkoros rendszerek kolesondsen befo-
lyasoljak egymast, Shafi és Templeton (2020) ezt a pokhalomodellt elengedhetet-
lennek tartja a reziliencia vizsgalataban. A szerzék hangsilyozzak, hogy ebben a
szemléletben a reziliencia nem egy rendszeren belill értelmezendé allandé jellem-
z6, hanem rendszeren beluli és kulonbozd rendszerek kozotti interakeié eredmé-
nyeként jon létre. A rendszerek Oniranyito, valaszado képessége a modell egyik
alappillére: hiszen az egyén (mint rendszer) adott koriilmények, rizikéfaktorok és
rendelkezésre allo er6forrasok alapjan, mas rendszerekkel valé talalkozas soran
kapcsolatba 1ép kornyezetével, reagal a kontextusra. Az, hogy az egyén merre
mozdul el a sebezhet6ség—sebezhetetlenség, illetve a kockazat-védelem dimenzioi
dig meghatarozza a kontextus és ezen beliil a mas rendszerekkel val6 talalkozas is.
Az egyéni reziliencia befolyasolja a kozosségi rezilienciat, és forditva: egy rezili-
ens kozosségben az egyén is sokkal inkabb hozzafér rezilienciajat elémozdité eré-
forrasokhoz, viselkedésmintakhoz. Epp ezért a reziliencia nem 4lland6, hanem az
id6 és a kontextus fiiggvényében folyamatosan valtozo jelenség (Shafi & Templet-
on, 2020).

A DIMOoR alkalmazasa az oktatasi térben

Azt, hogy az iskola a gyerekek, fiatalok rezilienciajanak fejlesztésében kiemelt
szerepet tolt(het) be, tobb kutaté kiemeli (Ceglédi, 2012), ugyanakkor legtobben
azt is belatjak, hogy az iskola ugyanuigy lehet rizikéfaktor, mint protektiv faktor
(Homoki, 2014; Erdei, 2014-2015; Shafi, 2020).

A DIMoR kiilonésen jol alkalmazhaté az intézményes oktatasi térben. A helyi

tarsadalomba, kultiraba agyazott komplex alrendszerként az iskola eleve egy di-
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namikus, interaktiv, komplex rendszer, amely folyamatos kolcsonhatasban van
mas tarsadalmi alrendszerekkel. Az iskola tobbrétegii rendszerén beliil kiillonbozé
aktorok taldlkoznak egymassal, és ezek a talalkozasok befolyasoljak az egyének
mozgasat ebben a térben (Shafi, 2020).

Shafi és munkatarsai (2020) arra hivjak fel a figyelmet, hogy ha a reziliencia
fejlesztését tizzuk ki célul, az a rendszerszintd, kulturalis szemlélet, amit a DI-
MoR-modell nyujt, sokkal hatékonyabb és eredményesebb, mint néhany kontex-
tusbol kiemelt kompetencia fejlesztése. A reziliencia fejlesztéséhez természetesen
sziikség van érzelmi, szocialis kompetenciak fejlesztésére, pozitiv jellemvonasok
kialakitasara, kognitiv készségek fejlesztésére is, hiszen ezek jotékony hatasat
mar tobb kutatas kimutatta (Vicente de Vera Garcia, 2020; Templeton et al., 2020).
A készségek, képességek, explicit tananyag tanitasa mellett azonban létezik egy
masik at is: kialakitani az egész iskolaban a reziliencia kulturajat, vagyis elémoz-
ditani tamogat6 halozatok létrehozasat, fejlesztését, minden szinten motivalni és
lehet6vé tenni a kollaboraciot, kapcsolatokat kiépiteni a sztilékkel, a szélesebb ko-
z0sség szervezeteivel (Gillham et al., 2013 idézi Shafi, 2020; Erdei, 2014-2015;
Middleton & Millican, 2020). Igy nemcsak az egyén, de az iskola reziliencija is
fejleszthetd, ami aztan visszahat a rendszerben 1év6 tobbi aktorra is.

Middleton és Millican (2020) harom kiilonb6z6 perspektivat azonosit a tanulok
reziliencidjanak fejlesztéséhez hozzajarulni kivanoé iskoladk szaméara. Egyrészt az
iskola mint rendszer elésegitheti a reziliencia kialakulasat, fejlédését, ha a kocka-
zati és a protektiv faktorok egyensuilyban vannak az iskolaban. Masrészt olyan
pedagogiai elképzelések alkalmazasanak van jotékony hatasa, amelyek fejlesztik a
rezilienciat: a konstruktivizmusra alapozo, felfedezéses, tapasztalati tanulast ta-
mogatd pedagdgiai koncepcidknak, az élményalapi, személykozponta pedagogi-
aknak, a jaték tanuléasi folyamatban valo alkalmazasanak. Harmadrészt olyan
programokkal fejleszthet6 a gyerekek rezilienciaja, amelyek nemcsak az akadémi-
ai teljesitményekre helyezik a hangsulyt, hanem a transzverzalis kompetenciakra
is, és a tanarnak is lehetéséget adnak azoknak az interakcidknak a feltarasara,
amelyek sajat reziliencidjat mozditjak el6, hogy aztan az igy szerzett tudasat ka-
matoztathassa a didkok korében. A programalapt fejlesztéseknél viszont nagyon
fontos a programok adott kontextusra, oktatasi kornyezetre valé adaptalasa
(Templeton et al., 2020). E nélkiil szinte elképzelhetetlen a siker.

A DIMoR-modell iskolai alkalmazasat azért is fontos megértentink, mert bar-

melyik aktor szemszogébdl 1épiink is be az iskolarendszerbe, bonyolult kapcsolat-
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halok, kolesonos meghatarozottsagok altal tagolt térben fogjuk talalni magunkat.
Ha a pedagogust helyezziik a DIMoR-modell kézéppontjaba, mas hangsullyal ke -
rulnek be a modellbe kulonbozé aktorok, rendszerek, struktirik, méast tekinthe-
tiink veszélyeztetd és mast védéfaktornak, de az iskola mint munkahely szerveze-
ti felépitésével, légkorével, ethoszaval ugyanigy hat a pedagoégusokra is, mint az
ott tanuldé gyerekekre (Shafi & Templeton, 2020). A gyermekek rezilienciadjanak
fejlédésére pedig az iskola és a pedagogusok rezilienciaja ugyantigy hatéassal van
(Middleton, 2020; Templeton et al., 2020).

A reziliens pedagdgus — a reziliencia vizsgalata pedagogusok
korében

A reziliencia vizsgalata féként a nyugati oktatasi rendszerekben tapasztalhato
nagyaranyu palyaelhagyas miatt keriilt az utobbi évtizedekben a pedagéguskuta-
tasok kozéppontjaba. A gazdasagi, tarsadalmi, technikai valtozasok hatasara ki-
terjesztett pedagogusszerep és az egyre sokrétiibbé valéo munka, illetve a pedag6-
gusok tarsadalmi megbecsiiltségének jelentés csokkenése olyan aranytalansagot
okozott a befektetett munka és a jol megérdemelt jutalmazas kozott, ami féként a
palyakezddket a pedagogus palya elhagyasara sarkallta. A pedagoégiai kutatasok
eleinte egyfajta deficit-szemlélettel inkabb a palyaelhagyas okait vizsgaltak, azt,
hogy milyen hianyossagokkal, problémakkal kiizdenek a palyaelhagyok (példaul
megfelel6 kompetenciak hidnya, kiégés, stb.), az utobbi két évtizedben azonban a
pozitiv pszichologia hatasara itt is fokuszvaltas tapasztalhatod, az erésségalapu
megkozelitésben a hangsuly a palyan maradasra és a palyan maradast el6segitd
tényez6kre helyezédik (Gu & Day, 2007; Tait, 2008; Johnson et al., 2010; Beltman
et al., 2011; Gu & Day, 2013; Le Cornu, 2013; Mansfield & Beltman, 2015). A peda-
gogusok kiégésének vizsgalata mellett egyre tobb kutatas foglalkozik a pedagogu-
sok rezilienciajaval vagy a két jelenség egymashoz valé viszonyaval (Tompa,
2013; Donders, 2020; Vicente de Vera Garcia, 2020).

Mivel a palyakezd6k kozott a legmagasabb a palyaelhagyok aranya, a kutata-
sok jelentds része az els6 évek kihivasait és az azokkal valéo megkiizdést targyalja
(Tait 2008; Johnson et al., 2010; Le Cornu, 2013). A kutatasok masik csoportja a
mindségi palyan maradasra koncentral, nem mellékes ugyanis az, hogy kik, mi-
lyen motivacioval, elkotelezettséggel, elvekkel és nézetekkel maradnak meg a pe-
dagdgushivatas mellett. Gu és Day (2007) egy haromszaz f6s longitudinalis inter-
jus vizsgalat alapjan akkor beszélnek mindségi palyan maradasrol, s ennek kap-
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csan rezilienciardl, ha a pedagogusoknak szembenézve munkajuk, életiik kihiva-
saival pedagogusi életpalyajuk minden szakaszaban sikertil megdérizniiik motiva-
ciojukat, elkotelezettségiiket. A kutatasok harmadik csoportja az eddigieknél szt-
kebben értelmezi a tanari rezilienciat. Pedagégusok életatjanak vizsgalata soran a
tanulmanyi reziliencia® fogalmat és a pedagogus egyéni hatoerejét (képes elémoz-
ditani tanitvanyaiban a reziliencia fejlédését) alkalmazva hatarozza meg, kik a re-
ziliens pedagogusok (Kozma & Ceglédi, 2020).

Amikor a pedagogus belép az iskolaba, gondolkodasat meghatarozzak elézetes
személyes és szakmai tapasztalatai, élettorténete, kiilonb6z6 rendszerekben elfog-
lalt helye, és mindezek szlir6ként mikodnek: befolyasoljak helyzetfelismerését,
reakcioit, interakcidit. A pedagoégusok szamara a mindennapi iskolai gyakorlat a
kiszamithatatlan helyzetek, folyamatos intellektualis és emocionalis kihivasok he-
lye (Gu & Day, 2007; Johnson at al.,, 2010; Gu & Day, 2013). Itt az alkalmazkodas
nem opcid, hanem kényszer, éppen ezért a reziliencia a minéségi palyan maradas
zéloga. A reziliens pedagdgus mindamellett, hogy sikeresen épiti fel szakmai iden-
titasat (Gu & Day, 2007; Le Cornu, 2013), ébren tartja lelkesedését, hivatastudatat,
odafigyel személyes jollétére, minden nehézség ellenére a lehet6 legjobb szakmai
teljesitmény érdekében képes a rendelkezésére all6 er6forrasokat megkeresni és
hasznalni (Hiver, 2018). A tapasztalatokbdl és az azokra torténd reflektalasbol valo
tanulas, a problémahelyzetek, nehézségek kihivasként, tanulasi, fejlédési lehet6-
ségként valo értelmezése is jellemz6 a reziliens pedagogusokra (Tait, 2008), s en-
nek a képességnek a fejlesztése a reziliencia meger6sitését eredményezi (Crane et
al., 2018).

A pedagogusi palyan a rezilienciat nagymértékben meghatarozzak a pedagoé-
gus személyes képességei, er6forrasai, értékrendszere, pedagodgiai nézetei, de
olyan kiils6 tényezok is, mint az intézmény vezetésége részérdl érkezé tamogatas,
a kollegialis kapcsolatok minésége, a kollégak elkotelezettsége, a munkahelyi ko-
rillmények (Johnson et al., 2010; Gu & Day, 2013; Le Cornu, 2013; Gibbs & Miller,
2014; Hiver, 2018). Tobbszaz féligstrukturalt interju elemzését kovetéen Gu és
Day azt talaltak, hogy maguk a pedagdgusok is egyéni, kapcsolati és szervezeti
korillményeikbe mélyen beagyazott faktorok kombinacidjaként tekintenek a re-
zilienciara. A pedagogusi életpalya kiilonb6z6 szakaszaiban megtapasztalt szemé-
lyes és szakmai identitas, az énhatékonysag érzése és az ezek kozott kialakuld bo-

® A tanulményi reziliencia a tanulméanyi eredményességet helyezi a fogalom kézéppontjaba. Ebben az el -
képzelésben azt tekintik reziliensnek, aki hatranyai ellenére kival6 tanulmanyi teljesitményeket tud fel-
mutatni, sikeres iskolai karriert fut be.
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nyolult meghatarozottsagi viszonyok jarulnak hozza a reziliencia kialakulasahoz,
ami a pedagégus hatékonysaganak alapvet6 feltétele. Ezekre a kutatasi eredmé-
nyekre alapozva Gu és Day (2007, 2013) kiemelik a pedagogusok rezilienciajanak
szocialisan megkonstrualt, folyamatosan fejl6d6, dinamikus, kontextusfiiggé jelle-
gét.

Mansfield és munkatarsai tobb empirikus munka alapjan 6sszegyjtotték azo-
kat az egyéni jellemzoket és készségeket, képességeket, amelyek a reziliens peda-
gogusokat jellemzik (Mansfield et al., 2012; Mansfield et al.,, 2016a). Bels6 protek-
tiv faktorok szerintiik az altruizmus, az erés belsé motivacio, a moralis és szakmai
elhivatottsag, a kitartas, az optimizmus, a humorérzék, az érzelmi intelligencia, a
kockazatvallalasi kedv és a rugalmassag. Ezek a tulajdonsagok segitenek a palya-
kezdés els6 éveinek valdsagsokkja ellenére nemcsak tulélni a nehézségeket, de tul
is lendiilni rajtuk. A palyakezdéknél Mansfield és munkatarsai (2012) azt tapasz-
taltak, hogy épp a pedagoégus munka komplexitasaval, a mindennapok problémas
helyzeteivel valo szembesiilés készteti szakmai, érzelmi, motivacids és szocialis di-
menzioban is fejlédésre a pedagégust. A reziliens pedagégusok kiemelkedé szoci-
alis, emocionalis és szakmai készségekkel, képességekkel rendelkeznek. Az el6ze-
tes kutatasok alapjan a megkiizdési stratégiak (koztiik proaktiv problémamegoldo
készségek és a segitség megkeresésére iranyuld készségek), a kudarctiirés képes-
sége, a stresszkezelés képessége, az érzelmi kompetenciak, valamint olyan kiilon-
boz6 interperszonalis készségek valnak fontossa a reziliencia szempontjabdl, ame-
lyek lehetévé teszik a jo tarsas kapcsolatok és a tarsas tamogatd kornyezet kiala-
kitasat (példaul asszertivitds). A kutatdsok masik csoportja a reziliens
pedagogusok olyan szakmai készségeire, tudasara hivja fel a figyelemet, mint a
sokszinli modszertani kultura, a tanulokra val6 odafigyelés, reagalas a szitkségle-
teikre, a reflektivitas, az elkotelezettség a szakmai fejléddés, tanulas mellett. Mind-
emellett a reziliens pedagogusok nem kételkednek sajat hatékonysagukban és ta-
nitasi képességeikben sem (Mansfield et al., 2012, 2016a). Kutatasaik eredménye-
ként a tanari reziliencia négy dimenzidjat azonositjak: a szakmai, az érzelmi, a
motivacios és a tarsas dimenziot (Mansfield et al.,, 2016b), amelyek reziliencia-fej-
lesztési modelljiik alappillérei lesznek (errdl lasd késdbb).

T6bb kutatd kiemeli az iskolai klima és a pedagogusok tarsas kapcsolatainak,
kozosségeinek szerepét a kezdé pedagdgusok palyan maradasa és a reziliencia ki-
alakulasa szempontjabol (Mansfield et al., 2012; Gibbs & Miller, 2014; Shafi &
Templeton, 2020). A tanuld szakmai k6zosségként mikodd intézmények protektiv
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kornyezeti faktorokat biztositanak (Johnson et al., 2010; Gu & Day, 2013; Le Cor-
nu, 2013), ezek az intézmények ugyanis nemcsak a tanuldk, hanem a tanarok sza-
mara is hatékony tanulasi kornyezetet jelentenek, ahol szakmai fejlédésiik meg-
valdsulhat. A pedagdgusok bevonasa felel6sségteljes dontésekbe, olyan szervezeti
struktura kialakitasa, ami lehet6vé teszi a tudasmegosztast, ahol a kollegialis vi-
szonyok kolcsonos bizalmon, megbecsiilésen alapulnak (Stoll at al., 2006, Bordas,
2012a, 2012b, 2017) épp azokat az eréforrasokat biztositjak a palyakezdéknek (de a
régebb ota palyan lév6knek is), amelyekre sziikségiik van ahhoz, hogy sikeresen
megbirkézzanak a nehézségekkel, a kihivasokkal, hogy megélhessék szakmai ha-
tékonysagukat és fenntartsak szakmai elkotelezettségiiket.

A pedagogusok tobbsége moralis, etikai értékektsl vezérelve erds belsé moti-
vacioval kezd neki a palyanak. A masok életének megvaltoztatasara torekvés és a
hit abban, hogy ez sikeriilhet, erés szakmai elkotelezettséghez vezet, és egyuttal
intellektualis, emocionalis és spiritualis erét kolcsonoz. Ha a pedagdgus erds pozi-
tiv kotédéseket tapasztal meg tanitvanyaival, azok sziileivel, kollégaival és az in-
tézmény vezetbivel, ha elismerést kap ezektdl a fontos partnerektdl, ha megéli sa-
jat szakmai hatékonysagat, eredményességét, reziliens tud maradni (Gu & Day,
2007, 2013; Johnson et al., 2010). A szakmai elkotelezettség erodalodasanak egyik
legfontosabb oka a szerepkorbdl adodo tarsas kapcsolatok megromlasa, nem meg-
felel6 mikodése. A védbhaloként miikods tamogatd kozosség, a kollégakkal ko-
zosen megvaldsuld szakmai tanulas, a szakmai tapasztalatok folyamatos megosz-
tasa, a pozitiv visszajelzés, amit egy tanuld szakmai kozosség nyujtani tud, épp
ezért kulcsfontossagti a pedagdgusok szakmai rezilienciaja szempontjabdl (Stoll et
al.,, 2006; Stoll & Louis, 2007; Bordas, 2017; Waters, 2019). Mansfield és munkatar-
sai (2016a, b) az egyik leghatékonyabb kontextualis er6forrasként tekintenek a
munkahelyi és a munkahelyen kiviili kapcsolatokra.

A reziliencia fejlesztése azért nagyon fontos a pedagogusképzésben és a peda-
gogus palyan, mert csokkenti a stresszt és a kiégés lehetdségét, viszont fejleszti a
szakma iranti elkotelezettséget, a motivaciot, a munkaval valo elégedettséget, a
jollétet, a kompetencia, a szakmai autonémia és az énhatékonysag érzését, ezek
pedig hosszutavon kihatnak a tanitas minéségére és kozvetve a tanuldk tanulas
iranti elkotelezettségére, motivaciodira és eredményességére, valamint reziliencia-
jara is (Tait, 2008 ; Middleton, 2020; Middleton & Millican, 2020; Wang, 2021).
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A reziliencia fejlesztése pedagogusok és pedagogus-hallgatok
korében

A pedagoégusok rezilienciajaval foglalkozé kutatok (Johnson et al., 2010; Mans-
field et al., 2016b; Middleton, 2020; Wang, 2021) nagyrészt egyetértenek abban,
hogy nemcsak a palyakezd6k szamara, de mar a pedagogusképzésben részt vevok
szamara is fontos lenne rezilienciafejleszt6 tréningeket, programokat biztositani.
Az Onismeret, a reflektivitas, a kommunikacios, stresszkezelési, problémamegol-
dasi stb. készségek és képességek fejlesztése ugyanolyan hangsulyt kell kapjon a
pedagogusképzésben, mint a tantargyi tartalmi és modszertani ismeretek.

Johnson és munkatarsai (2010) 6t olyan feltételt azonositottak, amelyek befo-
lyasoljak a palyakezddk rezilienciajat: a kapcsolatokat, az iskola kultarajat, a pe-
dagdgus identitasat, a pedagégus munka komplex természetét és az oktatasi rend-
szer miikodésmodjat, gyakorlatat. Munkajuk nagyban hozzajarult a késébbi rezili-
enciafejleszté programok kidolgozasadhoz, s egyuttal felhivja a figyelmet arra is,
hogy az egyénre fokuszalo rezilienciafejlesztés a pedagogus szakmaban nem elég-
séges, figyelni kell az iskola kultdrajara és az oktatasi rendszer mikodésmodja-
ban, szervezeti felépitésében meg kell talalni és meg kell erésiteni azokat a feltéte-
leket, amelyek tamogatjak nemcsak a palyakezddék, de a tapasztalt pedagogusok
és a pedagoégushallgatok rezilienciajanak fejlédését is.

Mivel a reziliencia komplex, folyamatos valtozasban 1év6 képesség, folyamat és
eredmény is egyben (Beltman, 2021), sok kiilonb6z6 képzési, tovabbképzési prog-
ram hatasara fejlédhet a pedagogus reziliencidja is, még akkor is, ha az explicit
képzési célok kozott ez nem szerepel. Ilyenek példaul az érzelmi intelligenciat, a
tarsas kapcsolatokat, a stresszkezelést, kiilonboz6é megkiizdési stratégiakat, reflek-
tivitast, onismeretet fejleszté tréningek. Sokszor a pedagdgusok és/vagy pedago-
gusjeloltek rezilienciafejlesztésére vallalkoz6 programok is csak a képességfejlesz-
tésre, vagy a reziliencia egyik dimenzidjara fokuszalnak. Leghatékonyabbnak
azonban azok a képzések, tréningek bizonyultak, amelyek komplexen értelmezik
a rezilienciat, és tudomanyos kutatasi tapasztalataikra épitik a fejlesztéseket. Az
utobbi évtizedben tobb olyan projekt kidolgozasara is sor keriilt, amely a rezilien-
cia komplex, dinamikus modellje alapjan torekszik a képzések, tréningek megva-
l6sitasara. A tovabbiakban ezek koziil mutatunk be vazlatosan néhanyat.

A BRITE (Building Resilience in Teacher Education)* egy kétéves projekt ered-
ménye, melyben 6t kiillonb6z6 ausztraliai egyetem oktatoéi vettek részt Caroline

* A www.brite.edu.au — Az oldal 6n4llé tanulasra alkalmas interaktiv online feliilet
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Mansfield szakmai vezetésével. A szakirodalom-feldolgozas utan az egyiittmako-
dés eredménye egy 6t modulbdl 4ll6 tovabbképzés, illetve egy olyan innovativ on-
line tanulasi tartalom lett, amely barki szamara szabadon elérhet6 angol nyelven.
A rezilienciat képességként, folyamatként és eredményként értelmezik, épitenek a
személyes és kornyezeti er6forrasokra, valamint ezek dinamikus koélcsonhatasara
is, és mindezt kontextualis keretbe foglaljak. A modulok létrehozasaval a kutatasi
eredmények gyakorlatba iltetése és a gyakorlat segitése volt a céljuk. A BRiTE-t
2014-ben egy 181 f6bdl allo kisérleti csoport tesztelte egy nyolc hetes tanulasi pe-
riddusban (Mansfield et al., 2016a), majd tobb orszagban is hasznaltak online és
hibrid pedagogusképzési, tovabbképzési programokba iktatva (Sikma, 2021). Az
eredmények azt mutattak, hogy a program alkalmazasa jelent6sen hozzajarul
mind a pedagogusképzésben részt vevok, mind a palyakezdok rezilienciajanak fej-
lesztéséhez (Mansfield et al., 2016a; Sikma, 2021; Weatherby-Fell et al, 2021).

A BRITE készitbit az a cél vezérelte, hogy a pedagdégusképzésben részt vevok,
illetve a mar palyan 1év6 pedagogusok szamara is lehetéséget biztositsanak olyan
készségek, képességek, tudas és gyakorlatok elsajatitasara, amelyek karrierjiik so-
ran segithetik 6ket sajat rezilienciajuk fejlesztésében. Maga az online képzési felii-
let azonban f6ként a palyakezdékre fokuszal, nagyobb hangsutlyt kapnak azok a
helyzetek, problémak, amelyekkel palyakezdéként talalkozhatnak a pedagogusok.
A képzési modell kozéppontjaban a reziliencia fejlesztése all, korilotte pedig négy
dimenzioba tomoritve azok a személyes eréforrasok, amelyek fejlesztése egytitte-
sen jarul hozza a pedagogusok reziliencidjahoz. A kiindulépontként szolgalé el-
méleti jellegli tanulasi egységgel egyiitt a dimenzidk adjak a képzés 6t moduljat.
Ezeket és tartalmukat roviden az 1. tablazat foglalja 6ssze.

Az ismertetett modulok mellett bonuszként a BRiTE még egy a tudatos jelen-
létre fokuszald (in. mindfullness) modult is hozzatoldott a képzéshez, amelynek a
segitségével mind a négy dimenzidban fejlesztheti magat a képzés résztvevéje. A
témaban val6 elmélyiiléshez a képzés kidolgozoi tovabbi egyéni és csoportos kép-
zéseket ajanlanak.
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A modul neve

A modul témakorei

Building resilience

(A reziliencia fejlesztése)
Relationships
(Kapcsolatok)

Wellbeing
(Follér)

Taking initiative
(Kezdeményezés)

Emotions

(Erzelmek)

Mi a reziliencia és miért fontos a tanarok szaméara?

Szocialis dimenzi6:

- tamogat6 kapcsolatok, halézatok (csalad, baratok,
egyetemi tarsak, szakmai hal6zatok, k6zosségi média)
fenntartasa,

- kapcsolatok épitése és apolasa 0j munkahelyi
kornyezetben (1j kollégak, mentor, tanari kozosség,
szil6k, gyerekek)

Motivacios dimenzi6:

- személyes jollét (mentalis egészség, a stressz
felismerése és reagalas ra, egészséges életmod)

- amunka és a maganélet egyensulyanak menedzselése
(a munkahoz nem kéthet6 tevékenységek iranti
érdeklédés fenntartasa, idémenedzsment),

- aszakmaval kapcsolatos motivacio fenntartasa (belsé
motivacid, optimista gondolkodas, kitartas,
énhatékonysag)

Szakmai dimenzi6:

- problémamegoldas (rugalmas gondolkodas, a
problémamegoldas folyamata, segitségkérés)

- folyamatos szakmai tanulas (a szakmaval vald
foglalkozas lehet6ségei, célok kitiizése)

- hatékony kommunikacié (ért6 figyelem, asszertiv
kommunikacid, bekapcsolodas és a hatarok kijel6lése)

Erzelmi dimenzi6:

- az érzelmi tudatossag fejlesztése (érzelmek felismerése,
érzelmi reakciok, viselkedés)

- érzelemszabalyozas (érzelemszabalyozasi stratégiak, az
osztaly légkore)

- az optimizmus fejlesztése (optimizmus, humor)

1. tablazat. A BRiTE moduljai és a modulok témakérei

A modulok onértékelési kérdbivek kitoltésével kezdédnek, amelyek a modul

nagyobb tartalmi egységeire, az azzal kapcsolatos szokasokra, készségekre kér-

deznek ra. A valaszok alapjan a rendszer személyre szabja a tanulasi tartalmat,

azaz szinkodokkal jelzi mindenki szamara a javasolt sorrendet. Minden modul tar-

talmaz onreflexiot segité kérdéseket, a reziliencidhoz fontos készségekkel, straté-

giakkal kapcsolatos informaciokat, tippeket, videokat, helyzeteket, amelyeket a

felhasznalok megoldhatnak, és visszajelzést kapnak megoldasaikra, szakirodalmi

Osszefoglalasokat és utalasokat az ausztraliai tanari szakmai standardokra. A ta-

nulasi tartalom felhasznalobarat, a modulok személyre szabhatoak, mindenki lét-
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rehozhatja a sajat online tanulasi feltletét, eszkoztarat videokkal, jegyzetekkel,
tartalmakkal és személyes fejlédési/tanulasi tervekkel. A modulok sikeres teljesi-
tése utan a résztvevok oklevelet kapnak.

A BRIiTE a pedagogusképzések oktatdi szamara elérhetévé tesz egy rovid ut-
mutatot, amely részletesen bemutatja a koncepciot, az egyes modulok tartalmat és
azt, milyen képzési kovetelményeket, szakmai standardokat valdsithatnak meg,
érhetnek el segitségiikkel. Az egykori résztvevok ajanlasai, értékelései és a fel-
hasznalasi tippek figyelemfelkelt6vé és jol atlathatova teszik a kiadvanyt és az on-
line képzési tartalmat barki szamara.

A BRITE kidolgozasaban részt vevé Mansfield és munkatarsai (2016b) a szak-
irodalom részletes elemzése soran Osszegyujtotték a leggyakoribb ajanlasokat,
amelyeket a pedagogusképzés szamara fogalmaztak meg a kutatok. A megkiizdési
stratégiak, az id6- és stressz-menedzsment, az asszertivitas, az érzelmi kompeten-
ciak, a tarsas készségek, az dnszabalyozas és a motivacié mind olyan fontos stra-
tégiak, amelyeknek helyet kell szoritani a pedagégusképzésben. Mindezek mellett
kiilén hangsulyozzak, hogy az aktudlis szocio-kulturalis kérnyezetb6l ad6édé spe-
cialis kihivasok menedzselésének megtanitasa is fontos lenne ebben az idészak-
ban.

A BRIiTE nyoman sziiletett meg a tanari rezilienciat erdsité eurdpai projekt:
Enhancing Teacher Resilience in Europe (ENTREE) (2013-2015), majd pedig a
Staying BriTE,” amely 2017-t6l az el6z6 projekt eredményeit agyazza be a min-
dennapi pedagogusképzés gyakorlataba, ezzel nyujtva segitséget a fels6oktatas-
ban a pedagdégusképzdk széles kore szamara. Mindekozben a kollaborativ munka
soran a projekt célja nemzeti és nemzetkozi kapcsolatrendszerek kiépitése is.

Az ENTREE projekt eredményeként a BRiTE-hez hasonldan jelenléti és online
képzési tartalmak sziilettek. Itt hat modul foglalja 6ssze a pedagégusok szamara a
rezilienciaval és annak fejlesztésével kapcsolatos legfontosabb témakat, teriilete-
ket. Ezek a kovetkezdk: reziliencia, kapcsolatok épitése, érzelmi jollét, stresszel
valé megkiizdés, hatékony tanitas és osztalymenedzsment. Az Stnyelvli online
platformra ugyanigy ingyenesen lehet regisztralni és teljesiteni a modulokat,
mint a BRiTE programnal. Habar az ENTREE® sok mindenben épit a BRIiTE pro-
jektre, az online platform megjelenésében, tartalmaban, gyakorlatorientaltsaga-
ban, interaktivitasaban és kozvetlenségében is elmarad az ausztraliai platformtol.

® Honlapja: https://www.stayingbrite.edu.au/

¢ http://www.entree-online.eu/ — Az oldal egy 6néll6 tanulasra alkalmas interaktiv online felilet.
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Fernandes és munkatarsai (2021) az ENTREE projekt adaptalasaként Portugali-
aban jelenléti képzésben megvaldsult Pozitiv nevelés programroél szamolnak be,
amelyben a fentebb mar emlitett hat ENTREE modult megel6zte egy pozitiv pszi-
cholégiara alapozo, a képzés elméleti keretét biztosité modul. Az 4j, kdzponti he-
lyet elfoglaléo modul (Nevelés a jollétért) a pozitiv pszichologia két meghatarozo
alakjanak, Barbara Fredericksonnak a pozitiv érzelmek elméletét és Martin Selig-
mannak a PERMA modelljét” veszi alapul. A hét modul koz6tt dinamikus kapcso-
latot alkottak a képzés kidolgozodi: mar az els6 kozponti modul felvetette a rezili-
encia f6 témakoreit, vagyis a kovetkezé hat moduléit, az ENTREE projektbél
adaptalt modulokba pedig mindenhol beépitettek egy-egy olyan részt, ami a pozi-
tiv nevelésre reflektalt. A modulokat a résztvevok igényeihez, érdeklddéséhez
szabtak a képzok. Korthagen (2001 idézi Fernandes et al., 2021) realisztikus to-
vabbképzési modelljéhez hiven folyamatosan a résztvevék altal hozott példakra,
esetekre, tapasztalatokra épitettek, és tamogattak az onreflexiot és a reflexiot, ami
a szakmai tanulas tapasztalati, tarsas, konstruktiv jellegét erésitette. A résztve-
vokkel készitett félig strukturalt interjuk alapjan a képzés hasznosnak bizonyult:
mind személyes, mind szakmai életiikre, mind pedig tarsas kapcsolataikra hatas-
sal volt, fejlesztette konfliktuskezelési képességeiket, reziliencidjukat (Fernandes
et al.,, 2021).

Egy hazai jo gyakorlat a Balazs és Szalay (2017) altal bemutatott Hallgatoi Si-
keresség Tamogatasa (HASIT) program, amelynek keretében a Dunaujvarosi
Egyetem oktatoi egy un. szalutogén pedagdgian alapul6 lelki ellenall6 képességet
erdsité képzésen vettek részt. A szalutogén pedagogia értelmezésiikben egy olyan
,onbecsiilést tAmogato és a személyiségbeli novekedést elésegité nevelési/oktatasi
gyakorlat” (Balazs & Szalay, 2017, p. 73), amely kiemelten figyel a pedagogus lelki
egészségére, koherenciaérzetére,® ez ugyanis sokszor nagyobb hatéassal van a ta-
nulékra, mint az oktatott tartalom. Eppen ezért a képzésben kozponti szerepet ka-
pott az onismeret, a testtudat, a szakmai onreflexi6 és a stresszkezelés képességé-
nek fejlesztése. Mindezekhez test- és érzelemorientalt onismereti gyakorlatokat,

7 A PERMA modell elemei: P — Positive Emotion (pozitiv érzelmek); E — Engagement (elkotelez6dés); R
— Relationships (kapcsolatok); M — Meaning (értelem, jelentésteliség); A — Accomplishments (eredmé-
nyek, teljesitmények).

® Balazs és Szalay (2017) szerint ahhoz, hogy az ember lelki immunrendszere j61 mikédjon, elengedhe -
tetlen az egyén bizakodo6 hozzaallasa az élet kihivasaihoz, egyfajta koherencia-érzet megélése. Ez a kohe-
rencia-érzet pedig akkor valdésul meg, ha az egyén érti, felismeri élete eseményei kozott az
Osszefiiggéseket, képes kezelni a kihivasokat, mert tudja, hogy birtokaban vannak a megkiizdéshez sziik-
séges er6forrasok, és nem utolsé sorban képes értelmet adni életének, és érdemesnek érzi magat arra,
hogy megvalésitsa terveit.
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feladatorientalt, érzelemkozpontti megkiizdési stratégidkat hasznaltak, amelyek
segitették a résztveviket sajat er6forrasaik felfedezésében, az egyéni, interperszo-
nalis, szervezeti és tarsadalmi-kulturalis szintek kolcsonhatasanak megértésében,
sajat onfejlesztd tevékenységiik megtervezésében.

Habar a bemutatott programokat nem a DIMoR-modell alapjan dolgoztak ki,
mindegyik program igyekszik az egyéni képességfejlesztés és er6forras-feltaras
mellett a tarsas kapcsolatokra, a kozosségre, a szlikebb-tagabb tarsadalmi, gazda-
sagi, kulturalis kontextusra reagalni. A programok mind kiemelik a reziliencia fej-
lesztése soran érintett kiillonboz6 rendszerek (példaul az egyén mint bio-pszicho-
szocialis rendszer, az iskola mint rendszer, az oktatési rendszer, a tirsadalmi rend-
szer) egymasba agyazottsagat és egymasra hatasat, ami a DIMoR-modellnek is
egyik alaptétele. A programok nem a kockazati tényez6k, nehézségek elkeriilésére
tanitanak, hanem azoknak a bels6 és kiils6 protektiv faktoroknak a tudatositasara,
fejlesztésére, amelyek segitenek a nehéz helyzetekben. A reflektivitas fejlesztése
mint minden képzési program visszatér6 eleme épp ezért kiemelt jelentéségti.

A DIMor-modell kidolgozéi (Middleton & Millicam, 2020; Templeton et al.,
2020) killon felhivtak a figyelmet arra, milyen veszélyeket rejt, ha a kontextust ki-
hagyjak a szamitasbol. Barmelyik képzés adaptalasanal figyelembe kell venni, ki
fogja gyakorlatba iiltetni a programot, mert ugyanaz a modszer masképp miko-
dik egyik vagy masik képz6, pedagogus kezében. Shafi és munkatarsai (2020),
éppugy mint Mansfield (2021), ravilagitanak arra, hogy egy sor rendszerbeli fak-
tor (oktataspolitika, oktatasszabalyozas, stb.) befolyasolja azt, ahogyan maguk a
pedagogusok és a képzbék konceptualizaljak a reziliencia fejlesztését. A pedago-
gus, tréner azonban csak egy személy, aki sajat szakmai, kulturalis, tarsadalmi
rendszerébe agyazottan értelmezi a vilagot, sajat feladatat, az illeté képzési prog-
ramot (Templeton, Shafi & Pritchard, 2020). A programok implementalasa akkor
lehet sikeres, ha ez a személy is felismeri beagyazottsagat ezekbe a rendszerekbe,
kulturalis sémakba, és tisztaba keriil sajat alapveté motivacioival.

Ugyanakkor figyelembe kell venniink azt is, hogy a reziliencia fejlesztése nem
képes megoldani minden problémat. Trethewey és Reynolds (2019) az egészség-
tigyi rendszerben dolgozok kiégése és tulterheltsége okan fejti ki véleményét, mi-
szerint semmilyen rezilienciafejleszt6 tréning nem képes azokat a szervezeti,
rendszerszinti problémakat megoldani, amit egy rendszer alulfinanszirozasa, tul-
feszitettsége okoz. Szerintitk sokkal hatékonyabb, ha megfelel6 mennyiségi id6t
biztositanak a dolgozoknak kikapcsolddasra, képzésre, szakmai fejlédésre, mint ha
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készségeket fejlesztenek. Ez a figyelmeztetés a pedagégusképzésben és -tovabb-
képzésben is érvényes: a megfelelé szervezeti feltételek, tarsadalmi és anyagi
megbecsiltség hianyaban a pedagogusok és a pedagogusjeloltek rezilienciajanak
fejlesztése csak ,gyorssegély”, ,tiineti kezelés”, ami a valodi problémakat nem or-
vosolja.
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Investigation of resilience among teachers and in teacher
education

This study revolves around the concept of resilience and its application in the
educational sphere. In the Hungarian-language educational literature we mainly
encounter the concept and examination of academic resilience. The aim of this
study is to present a holistic approach based on system theory, which is more
suitable to the world of teacher research and is able to capture the concept of
professional resilience in its complexity. This dynamic and interactive model of
resilience provides an opportunity to rethink both the institutional educational
environment and pre-service and in-service teacher training so that they can
foster the development of resilience.

Keywords: resilience, teacher retention, resilient teacher, retention, dynamic
interactive model of resilience
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Pedagogusjeloltek hivatas- és palyamotivacidja,
kutatas a képzés kiilonb6z6 allomasain

Szontagh Pal

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pedagogiai Kar f6iskolai docense,
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Kutatasunkban Karpat-medencei tanité szakos hallgatok hivatas- és palyamotivaciojat
vizsgaltuk. Eredményeink alapjan a pedagoguspalya (beleértve annak egzisztencidlis,
szervezeti és infrastrukturalis feltételeit is) iranti motivacio negativan eltér a nevelés-
oktatas hivatasa iranti elkitelezettség mértékétél. Tanulmanyunkban kitekintiink a kép-
zés palyaszocializacios eredményeire, illetve a nappali és levelez6 munkarendii hallgatok
motivaciojaban tapasztalhat6 kiilonbségekre is. Kutatasunk adatai figyelemre mélto tar-
sadalmi és oktatasszervezési Osszefiiggésekre mutatnak ra.

Kulcsszavak : hivatasmotivacio, palyamotivacio, palyaszocializacio, tanitoképzés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2020.3-4.02

A pedagéguspalya vonzereje, a palyara keriil6k szama, képességei, motivacioja
évtizedek ota foglalkoztatja a nemzetkozi és hazai szakmai nyilvanossagot. Mara
mar a szélesebb tarsadalmi kozbeszédnek is targya a pedagogushiany és ezzel 6sz-
szefliggésben a pedagdgus-utanpotlas kérdése. Noha azt szamos széles korben is-
mert és elismert kutatas (Barber & Mourshed, 2007; OECD, 2007) bizonyitja, hogy
az oktatas szinvonalanak szempontjabol a pedagégus személyisége, képzettsége,
motivacidja donté jelentdségii tényez6, a kedvezdtlen tendenciak az elmult id6-
szakban nemhogy nem mérséklédtek, hanem sokkal inkabb felerésodtek.

Hivatas- és palyamotivacio

sPalyamotivacio alatt azoknak a konkrét inditékoknak a halmazat értjik, melyek
egy meghatarozott palya felé val6 orientalodast és a tartos helytallasra késztetd
tényez6ket egyarant magukban foglaljak, lényegében a palyafejlédés els6 1épésé-
nek tekinthet6.” (Holecz, 2015, p. 149). Noha igaz, hogy a tarsadalmi megitélés és
az anyagi helyzet az értelmiségi palyak periféridjara sodorta a pedagdégusokat,
hiba volna a palyamotivaciot kizarélag az anyagi tényez6kben keresniink. A ver-
senyképes fizetésen kiviil tobb olyan nem anyagi tényez6 is befolyasolhatja a pa-
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lyavalasztast, mint az allasbiztonsag, a rugalmas munkaidé, az életpalya és karri-
erlehetéségek, a kedvez6 nyugdijkonstrukeid, a viszonylag hosszabb szabadsag, az
érdeklédésnek megfeleld, onkiteljesité munka, valamint a munkahelyi légkor és
kornyezet (Horvath, 2020).

Feltételezésiink szerint napjainkban a pedagéguspalya (beleértve annak egzisz-
tencilis, szervezeti és infrastrukturalis feltételeit is) iranti motivacio eltér a neve-
lés-oktatas hivatdsa iranti elkotelezettség mértékétsl (amely megélhetd informalis
vagy a koznevelési intézményrendszeren kiviili formaban is). Pinczésné szerint ,a
hivatas iranti elkotelez6dés a palya miivelésére valo felkésziilési, tanulasi folya-
mat, melyet hivatasszocializacionak neveziink. Ennek soran a személyiség tobb
dimenzioban gazdagodik: szakmai tudasra tesz szert, gyakorlatot szerez, értékek,
eszmék kozott valaszt, s ily modon a hivatastudat egyszersmind az egyén kiilde-
téstudatat is jelzi, egy életitba dgyazott meghatarozott feladatvallalasi iranyt jeldl,
azaz a személyiség érettségét, értékek iranti elkotelezédését tikkrozi” (2017, p. 7).

Varga (2007) szerint a pedagoguspalya melletti dontéssorozat allomasai a ko-
vetkez6k: a pedagogusképzés valasztasa, a végzést kovetéen a pedagodguspalyan
torténé elhelyezkedés és dontés a palyan maradasrol. Kutatasainkban mi az elsé
két pontra és a kozottiik eltelt, a képzésben eltoltott idére koncentralunk.

A hazai kutatasok elsésorban a viszonylag alacsony béreket, az elényos kon-
vertalhatosagot, a gyenge karrierkilatasokat, a névekvé munkaterhelést és az ezek
hatasara alacsony tarsadalmi megbecsiiltséget azonositottak a palyaelhagyas el-
s6dleges okaiként. Ezek mellett az egyértelmtien negativ 6nszelekcids, kontrasze-
lekcios megkozelitések (deficitelméletek) mellett léteznek a tamogat6 erékre kon-
centrald nevelésszociologiai kutatasok is, melyek a specialis hivatastudattal ren-
delkez6 csoportok palyara lépését és palyan maradasat magyarazd tényezék
feltarasat helyezik vizsgalodasuk kozéppontjaba (Pusztai, 2015). E hivatasmotiva-
ciot tamogat6 tényezOk egyike éppen a felekezeti fenntartasi pedagogusképzés
hivatasfelfogasa és palyaszocializacios munkaja lehet, melyet kutatasunkban kii-
16n is vizsgalunk. A pedagogusképzésben részt vevé hallgatok korében végzett
vizsgalatunk fokuszaban e tényez6k sorrendje, aranya, illetve az egyes teriiletek-
kel kapcsolatos elkotelezettség vizsgalata all.

Paksi és munkatarsai (2015a) a kiils6é és bels6é motivaciokon beliil egyéni (indi-
vidualis) és a palyahoz kapcsolodoé motivaciokat kiilonboztetnek meg. Individualis
belsé motivacionak tekintik példaul a tanari munka tarsadalmi szintd fontossaga-
nak érzését, munkahoz kot6dé intrinzik motivacionak példaul az emberekkel valo
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foglalkozas 6romét. Személyes extrinzik motivacio lehet az allasbiztonsag vagy a
munka és a csalad Osszeegyeztethetésége, mig munkahoz kothet6 kiilsé tényezd
példaul a példaképek szerepe vagy a j6 munkahelyi/tantestiileti légkor.

Ausztral kutatok szerint ,az intrinzik faktorok a palyavalasztasi motivaciot,
mig az extrinzik faktorok a palyaelhagyast jelezték el6re leginkabb” (Paksi et al.,
2015a, p. 65). A hivatas- és palyamotivacio kiilonbségeit feltaré kutatasunkban az
elébbiek a hivatas-, utobbiak a palyamotivacio komponensei lehetnek.

Wyatt-Smith és munkatarsai (2017) kutatasa szerint Queenslandban (Ausztra-
lia) a hallgatéi motivaciok kozil a gyermekek jovéjének alakitasahoz valé tarsa-
dalmi hozzajarulas és a pedagogusi 6nkép volt kiemelked6 (amelyek a mi kutata-
sunk terminolégiaja szerint hivatasmotivacios kérdéseknek tekinthet6k), mig a
masodlagos karrier, a juttatasok és a masok tanitassal kapcsolatos nézetei gyako-
roltak a legkisebb hatast a hallgatokra (értelmezésiinkben ezek a palyamotivacio
tényez6i).

Mindezek alapjan a hivatas- és palyamotivaci6 kiilonbségét az alabbiak szerint
definialjuk. Hivatasmotivacio alatt azoknak a motivacios tényezéknek az 9sszessé-
gét értjuk, amelyek a nevelés-oktatas feladatat mint személyes, bels6 elhivast per-
cipidljak. Idetartozik a nevelés hosszua tava tarsadalmi hatasanak el6térbe helyezé-
se, az elkotelezett kozosségi szerepvallalas, a generacidkon athagyomanyozodo
tudas tovabbadasanak bels6 indittatasa és a magas intenzitasa érzelmi bevonddas.
Ez a fajta motivacié sokszor transzcendens alapokon nyugszik, de nem feltétleniil
kotédik tételes vallasossaghoz, ugyanakkor valamiféle bels6, a racionalitason tili
elhivast feltételez. A hivatasmotivacié nem kotédik feltétleniil pedagégus munka-
korhoz vagy pozicidhoz. Ha a pedagoguspalya szervezeti és egzisztencialis koril-
ményei nem kell6képpen vonzoak, a mégoly erds hivatasmotivacié sem feltétle-
nill parosul palyara allassal.

A hivatasmotivacioéval szemben a palyamotivacié a pedagdéguspalya mint szak-
ma valasztasahoz kapcsolodik. Ide soroljuk azokat a motivumokat, amelyek a pe-
dagogus szerephez, az intézményes nevelés-oktatashoz kotheték. Ahogy a hiva-
tas-, gy a palyamotivaciéban is megfigyelhetiink kilsé és bels6 tényezdket. Kiil-
s6 palyamotivacio lehet a csalad, a tanarok, az ismerdsok vagy a tarsadalmi
mikrokornyezet biztatasa a pedagogusfoglalkozas valasztasara, de ide sorolhatok
azok a makrotarsadalmi hatasok is, amelyek a pedagégusok presztizsén, anyagi és
erkolcesi elismertségén, a képzés szinvonalan keresztiil teszik vonzova a palyat.
Bels6 palyamotivaciot jelenthetnek a pedagoguspalyara jellemzé sajatos szerveze-
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ti keretek, a munkaidébeosztas, az egyéni és kozosségi tevékenységek aranya és
valtozatossaga, a képzésben és a gyakorlatban megszerzett tudas hasznalhatosaga,
konvertalhatosaga. A palyamotivacio gyengiilése vagy hianya kozvetleniil vezet-
het a palya elhagyasahoz, még abban az esetben is, ha a hivatasmotivaci6 erés
marad.

A kutatas keretei

Az Oktatasi Hivatal palyazatan elnyert kutatotanari palyazatunk keretében foly-
tatott kutatasunkban tanité szakos hallgatok hivatas- és palyamotivacidjat vizs-
galtuk. Az adatfelvétel online feleletvalasztos kérddiv kitoltésével készilt 2021.
februar 9. és 2021. marcius 5. kozott. Négy orszag (Magyarorszag, Szlovakia, Ro-
mania és Szerbia) tizenegy felsGoktatasi intézményének tizenhét telephelyén folyt
az adatgyijtés.

A kérddivet osszesen 589 6 tanitd szakos hallgaté toltotte ki. Kozilik 391 £6
(66%) jar magyarorszagi, 198 {6 (34%) hataron tuli felséoktatasi intézménybe. A
kitolték donté tobbsége (533 f6 — 90%) no, jelezve a tanitoéi szakma erételjes elndi-
esedését. A nemi megoszlas szerinti adatokat ezért a tovabbiakban kiilon nem is

vizsgaljuk.

Hipotézisek
Kutatasunk kezdetén t6bb hipotézist is megfogalmaztunk (Szontagh, 2021a, 2021b,
2021c), jelen kozleményiink szempontjabol az alabbiak relevansak:

a) A hallgatok korében a hivatasmotivacio értéke erésebb a palyamotivacio-
énal.

b) A végzds évfolyamokon tanul6 hallgatok palyamotivacidja ersebb az el-
s6éves hallgatokénal, ami kozvetett bizonyitéka lehet a fels6oktatasi intéz-
mények eredményes palyaszocializacids tevékenységének.

c) A levelez6 munkarendben tanulé hallgatok palyamotivacidja erésebb a
nappali tagozatosokénal.

d) A nappali munkarendben tanuldk korében tobb a nem kiforrott, naiv el-
képzelés a pedagoguspalyarol.

Ezzel kapcsolatban feltételezziik, hogy a pedagdguspalya csaladbarat idébeosz-
tasa és valtozatossaga a munkatapasztalattal dontéen mar rendelkezd, sok esetben
csalados, levelez6 munkarend( hallgatok szamara nagyobb motivalé erével bir.
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Mérodeszkoz

Mérbeszkozink a FIT-Choice skala (Factors Influencing Teaching Choice Scale -
Richardson & Watt, 2006) adaptalt valtozata. Az ausztral kutatok célja az volt,
hogy a pedagégusok palyavalasztasanak hatterében all6 extrinzik (kiilsd), intrin-
zik (belsd) és altruisztikus (6nzetlenségi) motivaciokat elkiilonitsék és igy Ossze-
hasonlithatova tegyék. Modszeriik és kutatasuk kiilonos értéke, hogy azt tobbévi
fejlesztés utan egymastol kiillonb6z6 szervezeti és munkakultiraja, eltéré oktatasi
tradicioju orszagokban is kiprobaltak (Watt & Richardson, 2007, 2012). A kérdéiv
és annak Bus-féle magyar valtozata megbizhatosagarol részletes adatok allnak
rendelkezésre (Bus, 2018), ezért azokat jelen kutatasban részletesen nem vizsgal-
tuk.

A kérdoéivet leroviditettitk: elhagytuk az eredeti mérdeszkoz hattérkérddivét,
és csak a palyamotivacios és palyapercepcios itemeket tartottuk meg. A kérddiv
elején a kitoltékkel kapcsolatban a kovetkezé hattérinformaciokat gytjtottik, me-
lyek alapjan az elemzés soran valtozocsoportokat tudtunk képezni: nem, életkor,
az aktualis tanulmanyok munkarendje (nappali, levelez6), a képzésben eltoltott
évek szama, a képz6 intézmény fenntartdja, a latogatott fels6oktatasi intézmény
toldrajzi elhelyezkedése.

Az eredeti méréeszkoz altal meghatarozott 18 (motivacids és percepcios) faktor
elnevezését megtartottuk, a ,Tarsadalmi statusz” faktor itemei kozul kettét ,Peda-
gogusetika” (munkaerkéles) megnevezéssel kiillon csoportként kezeltiink.' Méré-
eszkoziinkben az eredeti faktorok elnevezésének megfelelé kérdéscsoportokhoz
két-két itemet kapcsoltunk. Igy a kérdéiv sszesen 19 kérdésparban 38 itemet (24
palyamotivacios és 14 palyapercepcids itemet) tartalmaz. A magyar nyelvl online
kérd6iv osszedllitasahoz felhasznaltuk Paksi (2015) és Bus (2018) forditasait. Az
eredetileg hétfokozata Likert-skalat négyfokozatu Likert-skalava alakitottuk an-
nak érdekében, hogy a valaszok minden esetben eltolodjanak a skala egyik vagy
masik vége felé.?

Az igy Osszeallitott kérdéssor kapcsan a fent definialt palya- illetve hivatasmo-
tivaciora vonatkozd itemek meghatarozasara fokuszcsoportot hoztunk létre,
melynek tagja volt pedagogusképzésben részt vevé hallgato, pedagogusképzésben
foglalkoztatott oktato, gyakorld pedagogus, palyaelhagyd pedagdgus és nem pe-

!Jelen tanulmany egy késziilé monografia része, amelyben a pedagégusetika kiilon fejezetet kapott,
ezért volt szitkség a kiilon etikai faktor bevezetésére.

? A feldolgozasban nyujtott segitségért kszonet illeti Banné Mészaros Anikot.
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dagdgus végzettségli értelmiségi. A besorolasnal a 80%-os vagy nagyobb egyezést
vettitk alapul, az ennél nagyobb szérasu itemeket egyik teriiletre sem soroltuk be.
A fokuszcsoport véleményének figyelembevételével a pedagoguspalya motivacio-
jara vonatkoz6 itemek koziil 13 a hivatasmotivaciora, 11 a palyamotivaciora utal,
a palya percepciojara vonatkozo kérdésparok itemei koziil harom hozhaté 6ssze-
figgésbe a hivatas- és nyolc a palyamotivaciéval, harom nem besorolhatd. Az 6sz-
szesen 38 itembdl tehat 17-et hivatasmotivacios, 18-at palyamotivacios elemként

kezeliink, 3 item nem volt besorolhaté (1. melléklet).

Kiilonbség a hivatas- és a palyamotivacio kozott
Kutatasunk els6 hipotézise szerint a hallgatok korében a hivatasmotivacié értéke

erésebb a palyamotivacioénal. Ez az eléfeltevésiink a kutatas soran az 1. tablazat-

ban lathaté eredmények alapjan igazolodott.

Hivatasmotivacios itemek Palyamotivacios itemek

Atlag 3,232 2,288
Szoras 341 362
Elemszam 589 589
1. tablazat. Hivatas- és palyamotivacios itemek eredményei az dsszes
kitolté korében

A hivatasmotivacios itemek Osszesitett megitélése négyes skalan kozel egy
egésszel (0,944) magasabb a palyamotivacios itemekénél. A két kérdéscsoporton
beliil mért szoras koriilbeliil azonos (0,341 és 0,362). A hivatas- és palyamotivacio
Osszesitett megitélése kozott a korrelacié gyenge (r=0,30 — Pearson-korrelacio), de
szignifikans (szignifikanciaszint: 0,01) tehat, bar az Osszesitett atlageredmények
kozott nagy a kiulonbség, a valaszadoknal a kétféle motivacid 6sszefiiggést mutat.
A paros mintas T-proba atlageredménye: 0,945, konfidenciaintervalluma: 0,911;
9,78.

Fenti eredményeinket Osszevetettiik egy-egy megel6z6 nemzetkozi és magyar
kutatasi eredménnyel. Mivel a vizsgalatokban alkalmazott skalak eltéréek voltak,
tablazatunkban az egyes motivacios és percepciods teriiletek sorrendiségét vetjik
ossze. A nyolc kiilféldi valaszadéi csoport (Térékorszag, Kina, Egyesiilt Allamok,
Hollandia, Horvatorszag, Németorszag, Német-Svajc, Francia-Svajc)® stlyozatlan
atlagat Watt és Richardson (2012) eredményei alapjan Paksi és munkatarsai

® A délttel szedett orszagokban a felmérés alanyai a pedagogusképzés hallgatoi, a svajci és magyarorsza-
gi adatok gyakorl6 pedagégusok valaszain alapulnak.
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(2015a) Osszesitették, a magyarorszagi eredmények ugyancsak Paksi és munkatar-
sai kutatasaibol valok.

Megfigyelhetd, hogy a legnagyobb (harom rangsorpoziciét meghalado) kii-
16nbségek Osszesen ot teriileten mutatkoztak. A pedagégusok tarsadalmi hozzaja-
rulasa a kulfoldi valaszadok szamara sokkal nagyobb motivacios erével bir, mint a
magyarorszagiak esetében A magyarorszagi pedagoégusok és pedagogusjeloltek
ugyanakkor a szakmai és gyakorlati ismeretek teriiletén (a szakértelem kérdéspar-
jaban) adtak szignifikdnsan magasabb értékeket a kiilfoldieknél.

A palya nehézségét a magyarorszagi pedagodgusok a kiilfoldi valaszadoknal és
a magyar tanitdjelolteknél is sokkal magasabbra pontoztak (koériikben ez volt a
legmagasabb értéket eléré kérdéspar), a gyermekek jovéjének alakitasa pedig a
kulfoldi valaszadok csoportjaban érte el a legmagasabb pontszamot, mig a magyar
hallgatok esetében a harmadik, a pedagégusok korében pedig csak az 6todik leg-
magasabb értéket kapta. Ugyancsak nagyon megoszt6 a tarsadalmi befolyas kér-
déskore. A tarsadalmi kornyezet (csalad, barati kor) a magyar pedagoégusokra ko -
zepes befolyassal bir, mig a hallgatok és a kiilfoldi valaszadok szamara ennél sok-
kal kisebb a jelentésége.

Megvizsgaltuk a kutatasunkban részt vevé hallgatok palyamotivacidjanak és
palyapercepcidjanak korrelacioit kérdésparonként (2. tablazat). A legalabb koze-
pes korrelaciot mutaté (r 0,4) kérdésparok kapcsan az alabbi 6sszefiiggések rajzo-
l6dnak ki.

Korunkban a tarsadalmi statusz és a fizetés kozott fennallo kapcesolat nyilvan-
valo, és ezeknek a pedagdgus munkaerkolcecsel valo rejtettebb dsszefiiggését a pe-
dagogushallgatok is jol érzékelik.

A Kkarrier intrinzik motivacios értéke Osszefiigg a gyermekekkel valo munka
motivacios erejével, és kolcsonhatasban all a palyavalasztassal valo elégedettség-
érzéssel.

Az allasbiztonsag motivacidja Osszefiigg a csaladdal toltott idével, a munka-
hely (nem a palya!) valtoztathatésagaval és a tarsadalmi nyomassal. Mindez a tar-
sadalmi elvarasoknak, az altalanosan megszokott pedagoégusképnek megfeleld
szerepfelfogas (végzettségnek megfeleld, ,nyugdijas” allas, kiszamithaté munka-
korillmények, tarsadalmilag jol beazonosithatd statusz stb.) megjelenésének is te-
kintheté.

A gyermekekkel val6 munka motivacidja 0sszefiiggést mutat a karrier intrin-
zik motivacios értékével, a gyermekek jovéjének alakitasaval és a tarsadalmi
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egyenléség erdsitésével. Ugy tlinik tehat, hogy a hallgaték holisztikusan tekinte-
nek a nevelés-oktatasra: nemcsak a gyermekekkel val6 munkat, hanem annak tar-
sadalmi perspektivait is 6sszefliggéseiben szemlélik.

Erds osszefiiggést talaltunk a tarsadalmi nyomas (hogy ti. a pedagogusjeloltet
kornyezete palyamodositasra sarkallja, palyavalasztasaban elbizonytalanitja), va-
lamint az allasbiztonsag kozott. Ugy tlinik tehat, hogy az allasbiztonsag némileg

ellensulyozza a palya valasztasa ellen hat6 a tarsadalmi nyomast.
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Karrier intrinzik értéke 0,4 0,5
Allasbiztonsag 0,4 0,6 0,6
Csaladdal toltott id6 0,4
Munkahely valtoztathatosaga 0,6
Gyermekek jovéjének alakitasa 0,5
Tarsadalmi egyenléség erésitése 0,4
Tarsadalmi hozzajarulas 0,4
Gyermekekkel valé munka 0,4 0,5 0,4
Korabbi tanitasi/tanulasi tapasztalatok 0,4
Tarsadalmi statusz 0,7 0,6
Pedagogusetika (munkaerkolcs) 0,7 0,5
Fizetés 0,6 0,5
Tarsadalmi nyomas 0,6
Valasztassal valo elégedettség 0,5

2. tablazat. A hallgatok palyamotivaciojanak és palyapercepciojanak legerdsebb korrelacioi (r=0,4).
A szignifikancia szintje minden esetben p<0,01
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Bar csak gyenge Osszefiiggéseket mutatnak, de érdemes megvizsgalni a legna-
gyobb negativ korrelaciés értékeket is (3. tablazat). Kézenfekvé osszefiiggés, hogy
minél inkabb mésodlagos vagy tartalékkarrierként tekint a jelolt a pedagoguspa-
lyara, annal kevésbé elégedett a palyavalasztasaval.

Szintén nem tekinthet6 meglepének az sem, hogy minél erételjesebben tapasz-
talja a hallgat6 a palyaval jaré nagy munkaigényt és érzelmi megterhelést (ez a
Nehézség kérdésparja), annal kevésbé tartja motivalonak a fizetést és a pedagogu-

sok tarsadalmi statuszat. Ez az Gsszefiiggés komoly palyaelhagyasi kockazatokra

mutat ra.
1 2 3. 4 5
1. Masodlagos karrier -33
2. Nehézség -,35 -,36
3. Tarsadalmi statusz -,35
4. Fizetés -,36
5. Valasztassal valo elégedettség -33

3. tablazat. A hallgatok palyamotivacidjanak és palyapercepcidjanak leger8sebb negativ korre-
lacidi (r=0,3). A szignifikancia szintje minden esetben p<0,01

Elsés és végzos hallgatok kozotti kiillonbség

A szakmai palyaszocializacié Osszetett, személyiségfejlédésben lezajlo folyamat,
amely gyermekkortdl egészen a karrier végéig tart (Takacs, 2017). A palyaszociali-
zacio jelent6ségét alahizza, hogy ,az oktatasban dolgozo 25 év alattiak a legelége-
dettebbek és Gsszességében a legkevésbé elégedetlenek [...]. Ebb6l erés palyamoti-
vacio6 olvashat6 ki [...]. Ez az elkotelezettség megnyugtaté jelzés a kovetkezd pe-
dagogusgeneraciokra nézve, a kérdés csak az, hogy a palya meg is tudja-e tartani
ezeket a fiatalokat” (Chrappan, 2013, p. 256).

A pedagogusképzés palyaszocializacids elemeinek megtervezésekor fontos
tisztaban lenniink azzal, hogy milyen palya- és hivatasmotivacios nézetek jellem-
zik a képzést megkezd6 hallgatokat, illetve hogyan valtozik ez a motivumrendszer
a képzés utols6 évére. Szamos kutatas igyekezett mar feltérképezni a pedagoégus-
jeloltek kiindulasi motivacidjat. A felséoktatasba belépé hallgatok eltérd elsajati-
tasi és karriermotivacioval kezdik el a képzést, melyek feltérképezésével a képzd
intézetek képesek lennének a lehet6 legnagyobb mértékben fenntartani, erdsiteni
(netan kialakitani) a hallgatok tudatos palya- és hivatasmotivacidjat, csokkentve
ezaltal a lemorzsolodas és a palyaelhagyas mértékét (Bus, 2018). Pinczésné szerint

~a pedagogushivatas specialis szakmai karakterjegyeket mutat, miveléséhez saja-
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tos személyiségkonstrukcié szitkséges, mely koriilhatarolhaté elméleti, modszer-
tani felkésziiltséget, viselkedési attit(idot feltételez, igy adekvat képzési, palyaszo-
cializacios folyamatot igényel” (2019, p. 46).

Pusztai és munkatarsai (2015) eredményei szerint a tarsadalmi megbecsiilés és
a hatékonysag novekvé tudata teriiletén a palya megitélése megvaltozik a képzés
soran. Mindez a kutatok értékelése szerint az elhivatottsag jegyeinek er6sodését
mutatja.

Tobb mas kutatas is igazolja, hogy az els6 és negyedik évfolyam tanité szakos
hallgatéinak motivacios strukturaja jelentésen kiillonbozik: mig az els6évesek ese-
tében a legtobb magas érték az altalanos motivumok csoportjaban jelentkezik, ad-
dig negyedéven mar egyértelmien a specialis motivumok vannak tobbségben. ,A
kilonbséget valoszintsithetéen a képzés palyaszocializacids dimenzidja indukalja
és magyarazza: tanitdjelolt hallgatéinknak a gyakorlatok soran a tanitéi profesz-
sziora és onmaguknak e szakmaval valé megfelelésitkre vonatkozoan szerzett ta-
pasztalatai, kedvez6 benyomasai meger6sitették szakmai elkotelezédésiiket.” (Pin-
czésné, 2019, pp. 53-54). Ezzel szemben ismertek olyan eredmények is, amelyek
szerint a hallgatok karriermotivaciéjaban nincs kiilonbség a képzésben eltoltott
id6 hatasara (Bus, 2018).

Az intrinzik és extrinzik motivaciok jelentésége és aranya a palyan toltott id6-
vel is valtozhat. A Chrappan altal idézett kutatasok alapjan ,a palyakezd6k moti-
vumai kozott elsopré aranyban jelentkezik a gyerekek és a tanitas (a szaktargy)
szeretete, a hivatastudat” (2010, p. 268), de késébb ezt praktikusabb motivaciok,
mint példaul a csaladbarat idébeosztas vagy a csaladdal egyiitt toltott nyari sziinet
egészitheti ki vagy valthatja fel, igy feltételezhetd, hogy a képzésben és a gyakor-
nokok mentoralasdban kiemelt jelentéséget kell forditanunk a hivatasmotivacio
megerdsitésére, majd a palyan maradé gyakorl6 pedagogusok esetében egyre er6-
siteni kell az intézményi és munkaszervezési kornyezet adta palyamotivacios ele-
meket.

A felmérésiinkben részt vevé hallgatok tanulmanyaik killonbozé fazisaban
vannak: 172 6 els6-, 158 f6 masod-, 150 f6 harmadéves, tovabba 109 végzds tol-
totte ki a kérdbivet — utobbiak kozé sorolva a negyedéveseket és a hataron tuli
képzésekben részt vevs, mesterképzésben tanuld 6todik évfolyamos tanitokat is
(1. abra).
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1. dbra: A felmérésben résztvevék megoszlasa évfolyam szerint

Kutatasunk masodik hipotézise szerint a végzds évfolyamokon tanulé hallga-
tok palyamotivacioja erésebb az els6éves hallgatokénal, ami kozvetett bizonyitéka
lehet a fels6oktatasi intézmények eredményes palyaszocializacids tevékenységé-
nek. Az alabbiakban a hipotézisiink szempontjabdl relevans, a képzés soran vég-
bemend hivatés- és palyamotivacios valtozasok vizsgalata céljabol ezuttal az els6s
és a végz6s évfolyamok adatait hasonlitjuk 6ssze.

A hivatasmotivacio teriiletén a legmagasabb és legalacsonyabb értékek a két
valaszadoi csoportban szinte azonosak (4. tablazat).
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Els6évesek (atlag; szoras) Végz6sok (atlag; szoras)
Szeret gyerekekkel dolgozni. (3,756;,506)  Szeret gyerekekkel dolgozni. (3,734; ,464)
Szeretne segiteni a gyerekeknek a Szeretne segiteni a gyerekeknek a tanulasban.
tanulasban. (3,670; ,545)
(3,744; ,523)
Erdekli a tanitas. (3,698; ,542) Erdekli a tanitas (3,670; ,562)

J6 pedagdguspéldaképei voltak (2,843;,999) Mindig tanit6 akart lenni. (2,725; 1,044)
A tanitok tarsadalmi hozzajarulasa érdemi  Pozitiv tanulasi élményei voltak (2,679; ,961)
(2,674; ,911)
Pozitiv tanulasi élményei voltak (2,552; ,894) A tanitok tarsadalmi hozzajarulasa érdemi
(2,624; 1,007)
4. tablazat. A legmagasabb és legalacsonyabb értékeket elért itemek az elsééves és végzés
hallgatok eredményei kozott a hivatasmotivacio teriiletén

Megfigyelhet6, hogy mindkét valaszaddi csoportban a tanitas altalanos felfoga-
sa a leginkabb motivald, addig a palyaval és a sajat élményekkel kapcsolatos té-
nyezék a legkevésbé inspiralok. Elgondolkodtatd, hogy a pedagoégusjeldlteknek
altalaban milyen kevéssé voltak jo pedagodguspéldaképeik, pozitiv tanulési élmé-
nyeik (ez utobbi osszefliggésben lehet azzal, hogy a felvételi eljaras soran mar ko-
zepes kozépiskolai eredményekkel is be lehet keriilni a pedagégusképzésbe). Noha
a szakirodalom alapjan feltételeztiik, hogy ,a palya vonzerejét elsésorban annak
tarsadalmi hasznossaga jelenti” (Paksi et al., 2015a, p. 78), és a pedagogusok pa-
lyapercepcidjaban a munka tarsadalmi hasznossaga dominans szempont (Verosz-
ta, 2015; Bus, 2018), a kutatasunkban részt vevé pedagogushallgatok nem érzéke-
lik érdeminek a pedagégusok tarsadalmi hozzajarulasanak mértékét, ami részben
a kedvez6tlen személyes tapasztalatnak, részben pedig a tarsadalmi kézhangulat
leképezddésének tulajdonithato.

A palyamotivaci6 tertiletén a legmagasabb értékeket elért itemek kozott csak a
sorrendiségben van valtozas a két valaszadoi csoport kozott (5. tablazat), mig a
legalacsonyabb atlagok kozott a végzésok korében hangsilyosabban vannak jelen
az alulfizetettségre vonatkoz6 valaszok. Mindkét valaszadodi csoporttal kapcsolat-
ban megemlithet, hogy koriikben a pedagoguspalya tartalékkarrierként valo va-

lasztasa nem jellemz6.
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Els6évesek (atlag; Szoras) Végz6sok (atlag; szoras)
A tanitas magas szint( szaktudast igényel. A tanitéknak magas szintli gyakorlati
(3,599; ,526) ismeretekre van szitkségik. (3,679;,507)
A tanitoknak magas szintl gyakorlati A tanitas magas szint( szaktudast igényel.

ismeretekre van sziitkségiik. (3,576; ,562) (3,587; ,565)
A tanitok munkaterhelése nagy. (3,227;,631) A tanitok munkaterhelése nagy. (3,486; ,618)

A pedagdgusok jo fizetést kapnak. A tanitas jol fizetett szakma. (1,440; ,751)

(1,930; ,856)

A pedagbgusképzést végsé megoldasként A pedagdgusok jo fizetést kapnak. (1,394; ,681)

valasztottam. (1,326; ,648)

Nem vettek fel az els6 helyen megjel6lt Nem vettek fel az els6 helyen megjelolt helyre.

helyre. (1,186 ,602) (1,220; ,629)

5. tablazat. A legmagasabb és legalacsonyabb értékeket elért itemek az els6éves és végz8s hall-
gatok eredményei kozott a palyamotivacio tertiletén

A hivatasmotivaciora vonatkozo itemek Osszesitett eredményében a két valasz-
adoi csoportban nincs szamottevd kilonbség (elséévesek: 3,233; szoras: 0,712 —
végzbsok: 3,201; szoras: 0,770). Az itemeket egyesével vizsgalva hat olyat tala-
lunk, ahol az eltérés a két valaszadoi csoport kozott az egy tizedet meghaladja.
Mint a 6. tablazatban lathato, ezek koziil haromban az elss, haromban a végzds
hallgatok értékei a magasabbak.

Item Els6évesek atlaga Végz6sok atlaga (szorasa)
(szbrasa)

Orémmel gondol vissza a dontésére,

hogy tanité lesz. 3,692 (,500) 3,321 (,780)
Mindig tanit6 akart lenni. 2,942 (,935) 2,725 (1,044)
A tanitas révén visszaadhat a

tarsadalomnak abbol, amit kapott. 2,948 (,907) 2,771 (,968)
Erzelmileg megterheld a tanitas. 3,192 (,728) 3,358 (,701)
Pozitiv tanulasi élményei voltak. 2,552 (,894) 2,679 (,961)
Rendelkezik a j6 tanito 3,198 (,548) 3,330 (,624)
tulajdonsagaival.

6. tablazat. A legnagyobb eltérések az els6éves és végzbs hallgatok eredményei kozott a hiva-
tasmotivaci6 teriiletén (Félkovérrel kiemelve az adott item magasabb értéke.)

Az eredmények arra mutatnak, hogy a végzds hallgatok korében erételjesen
alabbhagy a képzés kezdetén még tapasztalhat6 naiv hivatasmotivacio. Kilonosen
elgondolkodtat6é a tanitéi palya valasztasaval kapcsolatos beallitddasok negativ
valtozasa. A legnagyobb negativ valtozas a képzés soran éppen a tanitéi palya va-
lasztasanak 6romében tapasztalhatd (-0,37). Nemzetkozi kutatasi eredmények is
felhivjak a figyelmet a mi mérésiinkben is adatolhat6 jelenségre, miszerint a kép-
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zés soran a tdlzott idealizmussal érkezék a gyakorlati tapasztalatok hatasara le-
morzsolodhatnak (Weiss & Kiel, 2013). Mindez arra figyelmeztet, hogy a képzés
fontos feladata a hamis motivaciok, palyailluziok leépitése.

A végz6sok mar jobban érzékelik a tanitas érzelmileg megterhelé voltat is,
ugyanakkor a képzés szempontjabol fontos visszajelzés, hogy tanulasi élményeik-
re pozitivabban emlékeznek vissza, professzionalis 6nképitk meger6sodik az egye-
temi évek alatt.

Sokkal nagyobb kiilonbséget tapasztaltunk a palyamotivacio teriiletén. A vég-
z6s hallgatok komoly dontés el6tt allnak, amikor a végzés utani karrierjiiket ter-
vezik, ezért ezen a ponton kiilonésen fontos, hogy mekkora a vonzereje a pedagé-
guspalyanak. Ahogy a teljes vizsgalati kérben megallapitottuk, a palyamotivacio
altalanossagban joval alacsonyabb a hallgatok korében, mint a hivatas iranti elko-
telezettség (a teljes mintan négyes skalan kozel egy egész: 0,945). Az els6éves
hallgatok palyamotivacidéja ennél kozelebb all hivatasmotivaciéjukhoz (-0,833), a
végz6soknél azonban az 6sszminta atlaganal is nagyobb a kiilonbség (-1,001).

Két valaszadoi csoportunk kozott a palyamotivacios itemek eredményeit vizs-
galva nem ritka a harom tizedet is meghalad6, markans kiilonbség, ahol kivétel
nélkill mindig a végz6soké az alacsonyabb érték.

Az eredmények sajnos egybecsengenek a palyara allas és palyaelhagyas kedve-
z6tlen statisztikaival. A tarsadalmi és anyagi megbecsiilést a végz6sok még az el-
s6soknél is tragikusabbnak latjak. A pedagoégus életpalyat nem latjak sem kisza-
mithaténak, sem vonzoénak, noha a 2013-ban bevezetett életpalya-modell egyik
fontos célkitlizése volt a perpektivikus szakmai karrier biztositasa a pedagoguspa-
lyan: ,A pedagdgusképzés megujitasanak, hatékonyabba tételének egyik legfon-
tosabb feltétele a megfelel6 motivaciot jelentd, kiszamithato életpalyat biztositd
»pedagoguséletpalya-modell« bevezetése” (Thaisz, 2013). A mindsitési rendszer
iranti bizalmat anyagi értelemben mar a bevezetést kovet6 évben alaasta a peda-
gogus-bértablanak a minimalbért6l valo elszakitasa, szakmailag és a tarsadalmi
presztizst tekintve pedig ugy tlnik, szintén nem érte el a kivant hatast a pedago-
gusjeloltek korében.

Paksi és munkatarsai (2015b) kutatasai alapjan a pedagégusmindsités alapvetd
céljait a gyakorlo pedagdgusok fontosnak tartjak, am az egységes mindsitési
szempontrendszerrel és magaval az eljarassal kapcsolatban jelentés kételyeik van-
nak. A pedagogushallgatok és palyakezd6k korében végzett vizsgalata alapjan ezt
erdsiti meg Dabdczyné is: ,a pedagogusok elémenetelének atlathatosagat, kisza-
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mithatbsagat célz6 rendszer nem t6lti be palyamotivacios szerepét, éppen ellenke-
z6 hatast fejt ki a palydhoz vonzoddk dontéseinek befolyasolasaban” (2018, p.
236).

Erdekes, hogy az elséévesek nagyobb jelentéséget tulajdonitanak a munka és a
csaladi élet 6sszeegyeztethetéségének, noha feltételezhetnénk, hogy ez a tényezd
a csaladalapitashoz egyre kozelebb keriil6, magasabb évfolyamos hallgatok sza-
mara valik egyre fontosabba. A megel6z6 magyarorszagi kutatasok (Halasz, 2015;
Paksi et al., 2015b; Veroszta, 2015) alapjan a pedagoguspalya csaladdal val6 Gssze-
egyeztethetségének jelentésége a gyakorlé pedagégusok és a pedagégushallga-
tok korében is magas, a mi eredményeink alapjan ugyanakkor ugy tiinik, ez a mo-
tivacios tényez6 a képzésben toltott évek soran nemhogy nem erésodik, hanem
inkabb cs6kken (7. tablazat).

Item Els6évesek atlaga (szorasa) Végz6sok atlaga
(szOrasa)

A tanitas jol fizetett szakma. 2,006 (,882) 1,440 (,751)
A pedagogusok jo fizetést kapnak. 1,930 (,856) 1,394 (,681)
A pedagdgusokat szakembernek tartjak. 2,802 (,762) 2,349 (,798)
A tanitas egy megbecsiilt szakma. 2,331 (,924) 1,890 (,886)
A tanitas egyenletes életpalyat kinal. 2,657 (,861) 2,266 (,939)
A pedagodgusok a tarsadalom éaltal

megbecsiiltnek érzik magukat. 2,145 (,877) 1,771 (,728)
A tanitéi munkaidé 6sszeegyeztethetd a 2,797 (,885) 2,477 (1,015)

csaladdos élet kotelezettségeivel.
7. tablazat. A legnagyobb eltérések az els6éves és végzds hallgatok eredményei kozott a pa-
lyamotivacio teriiletén. (Félkovérrel kiemelve az adott item magasabb értéke.)

A végz6s hallgatok atlageredményei minddssze harom item esetén voltak ma-
gasabbak az els6évesekénél, bar itt a kiilonbségek messze nem olyan nagyok,
mint az el6bb felsorolt tényezbk esetében (8. tablazat).

Az eredmények itt is ugyanabba az iranyba mutatnak. A végz4s hallgatok a
négy év alatt megtapasztaltak a pedagoguspalyaval jar6 munkaterhelést, a nagy
elméleti és gyakorlati tudasigényt — ez még inkabb kiemelheti a mérleg masik ser-
peny6jében a tarsadalmi és anyagi lebecsiilést. A végz8sok csaladi tamogatottsaga
a mérés szerint magasabb az elsésokénél, ezt jelentheti azt, hogy a csaladok érté-
kelve a befektetett energiakat, latva a hallgatok ratermettségét, igyekeznek tamo-
gatni ket palyara allasukban, de el6fordulhat olyan eset is, amikor a csalad nem
tudja vagy nem akarja finanszirozni a palyamodositast, a tovabbi tanulmanyokat.
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Item Els6évesek atlaga (szorasa) Végzosok atlaga (szorasa)
A tanitok munkaterhelése nagy. 3,227 (,631) 3,486 (,618)
A csaladja szerint tanit6 kell, hogy 2,035 (,398) 2,193 (1,09)
legyen.
A tanitoknak magas szint(i
gyakorlati ismeretekre van 3,576 (,562) 3,679 (,507)
sziikségiik.

8. tablazat. A legnagyobb eltérések az els6éves és végz6s hallgatok eredményei kozott a palya-
motivacid teriiletén — a végz6sok javara. (Félkovérrel kiemelve az adott item magasabb értéke.)

Az atlagok Osszevetése és az egyezOségvizsgalatok (lasd 2. tablazat) mellett kii-
16nbozbségvizsgalatokat (ANOVA varianciaanalizis, df=2, mivel els6évesek, maso-
dik és harmadik évfolyamosok, illetve végz6sok kategoriakkal dolgoztunk) is vé-
geztliink a hallgatok valaszait évfolyamonként levalogatva. Mivel a kiilonb6z6 in-
tézmények képzési strukturaja nagyon eltéré, nem Osszehasonlithatd, hogy a
képzés melyik szakaszaban milyen sulyu a palyaszocializacios tevékenység. A pa-
lyaszocializaci6 sikerességét egyedill a bemenet és a kimenet, vagyis az elsds és
végzbs hallgatok eredményeinek Osszevetésével tudjuk értékelni. Az elsds és a
végz6s évfolyamok eredményei kozott szorasegyezés mellett a 9. tablazatban fel-
tiintetett itemekben talaltunk szignifikans kiilonbséget. Az 6t itemre a Tukey-féle
HSD-proébat elvégezve az alabbi eredményeket kaptuk. A szignifikans kiilonbsé-
gek mind a palyamotivaciora vonatkoznak, alatamasztva, hogy a képzés soran el-
s6dlegesen nem a hivatasmotivacidoban all be valtozas, hanem a palyamotivacio
(és percepcid) valtozik, méghozza jellemzben negativ iranyba.

. 95%-os szignifikancia- AS6-
Atlag kiilonbsége Szignifikan- & Hatasme

ITEM (Els6s-Végz6s) cia szint ret
Alsé hatar Fels6é hatar Cohen’s d

Mondtak neki, hogy -0,536 0,000 -0,859 -0,213 0,046
a tanitas nem volt jo
véalasztas.
A tanit6i képesitést 0,300 0,013 0,051 0,548 0,034
mindenhol elismerik.
A tanitas jol fizetett 0,565 0,000 0,325 0,806 0,069
szakma.
A tanitok munkater- -0,260 0,002 -0,439 -0,080 0,041
helése nagy.
A tanitas egyenletes 0,391 0,001 0,129 0,653 0,043
életpalyat kinal.

9. tablazat. Szignifikans kiillonbségek az els6- és utolsd éves hallgatok kérdbiveinek variancia-
analizisében. Szignifikanciaszint p<0,05
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Mig a hivatasmotivaciéban nem talalunk nagy eltéréseket a kiilonb6z6 orsza-
gokban (oktatasi rendszerekben) tanulé és elhelyezkedni vagyo hallgatok eredmé-
nyei kozott, a palyamotivaciot nagy mértékben befolyasolja az aktualis politikai-
tarsadalmi kornyezet, életpalyarendszer. Eppen ezért a palyamotivaciéra vonatko-
z0 itemek eredményeit megvizsgaltuk kizardlag a magyarorszagi els6- és utolso
éves hallgatok korében. Azt talaltuk, hogy ebben a mintaban a kiilonbségek még
markansabbak, a hivatas- és palyamotivacié kiilonbsége még nagyobb, ennek
megfeleléen a palyara allas valdszintsége még kisebb lett. Mint a 2. abran lathato,
minden kérdésben a végzés magyarorszagi hallgatok valaszértékei a legalacso-
nyabbak, a szomszédos orszagok és Magyarorszag kozotti killonbség legmarkan-
sabban a végz6sok korében érzékelhetd.

2,25
A tanitas jol fizetett szakma. 149 296
1,31 '
2,19
A pedagogusok jo fizetést kapnak. m 201
1,31 ’
2,76
A pedagogusokat szakembernek tartjak. 2 532 77
2,28 '
. < < 2,42
A pedagégusok a tarsadalom Altal 1.75
megbecsiiltnek érzik magukat. 2,27
1,78
2,46
A tanitas egy megbecsiilt szakma i 252
1,76 '
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3
Hataron tali elsésok m Magyarorszagi elsdsok

B Hataron tuli végzésok B Magyarorszagi végzésok

2. abra: A pedagéguspalya tarsadalmi és egzisztencialis presztizsére vonatkozd kérdések
megitélése az elsés és végzds hallgatok korében (a magyarorszagi és a hataron tili minta
Osszevetésében)

Kutatasunk masodik hipotézise 6sszességében tehat nem igazoloédott. Bar van-
nak olyan részeredmények, amelyek visszaigazoljak a képz6 intézmények palya-
szocializacios eredményeit (pl. a ,rendelkezik a j6 tanité tulajdonsagaival’, illetve
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a ,pozitiv tanulési élményei voltak” itemek eredményei), a pedagdguspalya tarsa-
dalmi presztizsvesztése és anyagi ellehetetlentilése a képzés elérehaladtaval - és a
palyara allasi dontés meghozatalanak kozeledésével — egyre inkabb elbizonytala-
nitjak a pedagégushallgatokat. Ezeket a kiils6, a pedagogusképzéstél fliggetlen té-
nyezdket, ugy tlnik, hogy a képzé intézmények palyaszocializacios torekvései
nem tudjak ellensilyozni.

A hallgatok kezdeti hivatasmotivacioja az évek soran nem valtozik, mintegy
ellensulyként szolgél a gyakorlatok soran megismert és a tényleges palyavalasztas
kapcsan mérlegelt negativ jelenségekkel szemben. Ezeket a hivatasukban elkotele-
zett pedagogusjelolteket csak markans, azonnal tapasztalhato és tavlatilag is ki-
szamithat6 szakpolitikai intézkedések, valamint a tarsadalmi megbecsiilés ennek
nyoman fokozatosan kialakulo, széles korben érzékelheté javulasa tudna a palya-
ra vezetni és ott is tartani.

A nappali és levelez6 munkarendi hallgatok kozotti kiillonbség

Kozismert, hogy a levelez6 munkarend(i képzés kapcsan minden gyakorlatorien-
talt képzés, igy a pedagogusképzés is komoly kihivasokkal néz szembe. Noha a
kovetelmények a nappali és a levelez6 munkarend( képzésben ugyanazok, hiszen
a megszerzett oklevelek egyenértékiiek, ,mégis kérdésként meriil fel, hogy a nap-
pali és a levelez6 képzésben ugyanugy formalédnak-e a képzési kovetelményben
megfogalmazott pedagogusi képességek, személyiségvonasok” (Kelemen, 2007, p.
78). Kiilonosen relevans kérdés ez a képzésnek a pedagdgusattitidot, hivatas- és
palyamotivaciot érint6 szegmensében.

Engler szerint ,a felnétt tanul6 attittidjében és tanuléi magatartasaban az élet-
kor mellett szerepet jatszhat az érettség, az alapképzettség, a tarsadalmi hattér, a
tapasztalat, a munkabdl vagy csaladbol szarmazo feleldsség” (2014, p. 26). Kutatasi
eredményei alapjan a nem hagyomanyos koru hallgatok kognitiv motivacioja
sokkal erésebbnek bizonyult a nappalisokénal. A diploma presztizse a hallgatok-
nak csak mintegy felét terelte a felsGoktatas felé, ennél sokkal meghatarozobb a
belsé motivacio: az érdeklédés, a szellemi frissesség megtartasa, a meglévé isme-
retek gyarapitasa és a tanulas szeretete. A munkaval 6sszefiiggd kiils6 motivacio-
kat alacsonyabbra értékelték a hallgatok: a magasabb pozicid, a munkahely meg-
tartasa, magasabb jovedelem egyarant kevesebb mint 60%-uknak fontos. A moti-
vacios készletre vonatkozd eredmények megerdsitik a felnéttkori tanulas
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atgondoltsagat, amely magyarazza a levelez$ tagozaton tanulék motivaltsagat
(Engler, 2014).

Tézsér (2014a) 6t faktort azonositott a felndttkori fels6oktatasi részvétel moti-
vaciojaként. Kutatasi eredményei alapjan az 6t faktor koziil a megmagasabb érté-
ket az 6nmegvalositas kapta, ezt kovette a karrierépités, a munkakeresés, a szocia-
lis tényez6k és a munkahelyi nyomas. Doktori disszertacidja szerint ,megcafolha-
to a kutatasi feltételezés, mely szerint a részidés hallgatok felsGoktatasi részvétele
munkaerdpiaci adaptacidként értelmezhetd, mivel a legerésebb hajtoerét nem a
karrierépités a munkakeresés vagy a munkahelyi elvaras jelenti, hanem az 6n-
megvalositas” (Tézsér, 2014b, p. 144). Kiilonosen igaz ez a részidés (levelez6é mun-
karend(i) pedagogusjeloltekre: a kutatasaba bevont hallgatok a terminolégiank
alapjan a hivatasmotivacionak megfeleltethet6 onmegvalositasi motivaciojukat
100-as skalan 69 mig a palyamotivacioval parhuzamba hozhat6 karrierépitési mo-
tivacidjukat 44, munkakeresési motivacidjukat 46-ra értékelték (T6zsér, 2014b).

A mar emlitett Richardson és Watt azt is vizsgaltak, hogy miért valtanak at
tobben a tarsadalmilag magas statuszinak szamit6 allasukrol a tanitasra (Richard-
son & Watt, 2006; Watt & Richardson, 2012). Kutatasi eredményeik cafoljak azt a
médiaban is hangsulyos sztereotipiat, hogy a tanitas visszaesés az egyéni karrier-
ben.

A részid6s hallgatok erésebb palyamotivacidjara utal Kocsis megallapitasa is:
»a levelezd tagozaton [...] az Gjabb diploméakat szerzék egyre nagyobb valdszint-
séggel maradtak a tanari palyan.” (2002, p. 69).

Kutatasunk harmadik hipotézise szerint a levelez6 munkarendben tanul6 hall-
gatok palyamotivacioja erésebb a nappalisokénal, utobbiak kozott tobb a nem ki-
forrott, naiv elképzelés a pedagdguspalyardl. Ezzel kapcsolatban feltételezziik,
hogy a pedagdguspalya csaladbarat idébeosztasa és valtozatossaga a munkata-
pasztalattal dont6en mar rendelkez6, sok esetben csalados, levelezé munkarendt
hallgaték szamara nagyobb motival6 erével bir.

Vizsgalatunkban a hallgatok 65%-a (383 f6) nappali, 35%-a (206 f6) levelez6
munkarendben folytatja tanulmanyait. A legfiatalabb kitolté 19, a legidésebb 56
éves volt.

A hivatasmotivaci6 teriiletén a nappali, illetve levelez6 munkarendi hallgatok
korében a legmagasabb és legalacsonyabb atlagok egy kivétellel azonos itemek
esetében szilettek (10. tiblazat).
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Nappalisok (atlag; szoras) Levelez§sok (atlag; szoras)
Szeret gyerekekkel dolgozni. (3,775; ,487) Erdekli a tanitas. (3,757; ,483)
Szeretne segiteni a gyerekeknek a Szeret gyerekekkel dolgozni. (3,718;,502)
tanulasban.
(3,765; ,493)
Erdekli a tanitas. (3,648; ,578) Szeretne segiteni a gyerekeknek a tanulasban.
(3,704; ,468)

J6 pedagdguspéldaképei voltak. (2,864;,991) Mindig tanit6 akart lenni. (2,723;,986)
A tanitok tarsadalmi hozzajarulasa érdemi. Pozitiv tanulasi élményei voltak. (2,704; ,919)
(2,742; ,920)
Pozitiv tanulési élményei voltak. (2,556; ,884)A tanitok tarsadalmi hozzajarulasa érdemi.
(2,631; ,978)
10. tablazat. A legmagasabb és legalacsonyabb értékeket elért itemek a nappali és levelezd
munkarend( hallgatok eredményei kzott a hivatasmotivacio teriiletén

Erdekesség, hogy a levelezé munkarendd hallgatok eredményei erésen hason-
litanak az el6z6 levalogatas végzds hallgatoi eredményeihez. Ez az élet- és munka-
tapasztalat, valamint a motivacios struktira kozotti sszefiiggést mutatja.

A palyamotivacio teriiletén a legmagasabb és legalacsonyabb atlagokat elért
itemek mindkét valaszadodi csoportban azonosak (11. tablazat). Ebben a levaloga-
tasban is igazolodott, hogy a mai tanitdjeloltek kozott egyaltalan nem jellemzd,
hogy a pedagoguspalyat masodlagos karrierként, az eredeti palyavalasztasi elkép-
zelés kudarca miatt valasztottak volna. Ertelemszertien ez a levelezé munkarendt
hallgatokra, akik munka mellett, palyakorrekcios céllal valasztottak a képzést, a
legkevésbé jellemz6.

Nappalisok (atlag; szoras) Levelez6sok (atlag; szoras)
A tanitéknak magas szint(i gyakorlati A tanitoknak magas szint(i gyakorlati
ismeretekre van sziikségiik. (3,640; ,566) ismeretekre van sziikségiik. (3,718 ,4720)
A tanitas magas szint(i szaktudast igényel. A tanitis magas szint(i szaktudast igényel.
(3,601; ,551) (3,670; ,482)
A tanitok munkaterhelése nagy. (3,360; ,606) A tanitok munkaterhelése nagy. (3,296; ,673)

A pedagdgusok jo fizetést kapnak. A pedagdgusok jo fizetést kapnak. (1,655; ,816)
(1,781; ,837)

A pedagdgusképzést végsé megoldasként A pedagdgusképzést végsé megoldasként
valasztottam. (1,379; ,759) valasztottam. (1,335; ,670)

Nem vettek fel az els6 helyen megjelolt Nem vettek fel az els6 helyen megjelolt helyre.
helyre. (1,204; ,614) (1,131; ,471)

11. tablazat. A legmagasabb és legalacsonyabb értékeket elért itemek a nappali és levelez6
munkarend( hallgatok eredményei kozott a palyamotivaci6 teriiletén
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A hivatasmotivacio teriiletén a két valaszaddi csoport kozott viszonylag kis
kilonbséget tapasztaltunk a nappali tagozatos hallgatok javara (nappalisok atla-
ga: 3,239, szoras: 0,733; levelez6sok atlaga: 3,220, szoras: 0,719). Az itemeket
egyesével vizsgalva hat olyat talalunk, ahol az eltérés a két valaszadoi csoport ko -
zOtt az egy tizedet meghaladja (12. tablazat). Ezek koziil haromban a nappalisok,
haromban a levelez&sok értékei a magasabbak.

Nappalisok atlaga Levelez6sok atlaga
Item P ,
(szbrasa) (szobrasa)

Mindig tanit6 akart lenni. 2,935 (,999) 2,723 (,986)
A pedagdgusok magas

munkaerkolccsel rendelkeznek. 3,248 (,604) 3,068 (,629)
'A tamFok tarsadalmi hozzajarulasa 2,742 (,920) 2,631 (973)
érdemi.

Erzelmileg megterhel? a tanitas. 3,164 (,714) 3,437 (,687)
Pozitiv tanulasi élményei voltak. 2,556 (,884) 2,704 (,919)
Erdekli a tanitas. 3,648 (,578) 3,757 (,483)

12. tablazat. A legnagyobb eltérések a nappali és levelezé munkarendd hallgatok eredményei
kozott a hivatasmotivacio teriiletén. (Félkovérrel kiemelve az adott item magasabb értéke.)

ErthetSen a levelezd hallgatok esetében kevésbé jellemzd, hogy mindig tanitok
akartak lenni, hiszen esetiikben tdlnyomorészt a tanitoképzés palyakorrekcios
szandékot takar. Tudatos valasztasukat alatdmasztja az is, hogy koritkben még a
nappalisok magas értékénél is szamottevébb motivacios tényezé az, hogy érdekli
6ket a tanitas. Ez az er@s és tudatos motivacié ugyanakkor nem feledteti el a leve-
lez6s hallgatokkal személyes tapasztalatukat, 6k a pedagégusok munkaerkolcse és
tarsadalmi hozzajarulasa kapcsan szkeptikusabbak, a tanitas érzelmileg megterhe-
16 voltat illet6en realisztikusabbak a nappalisoknal.

A két valaszadoi csoport kozott a palyamotivacios itemek eredményeit vizsgal-
va nagyobbak, tobb esetben két tizedet meghaladdak a kiilonbségek (13. tablazat).
Ezen a teriileten jellemzden a nappalis értékek a magasabbak, a levelezés hallga-
tok javara mért legnagyobb kiillonbség értéke minddssze 0,079.
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Nappalisok atlaga Levelez6sok atlaga
Item . .z
(szoérasa) (szOrasa)
A tanitoi végzettség lehet6vé teszi,
hogy eldonthesse, hol szeretne élni. 2,044 (,971) 1,752 (,868)
A tanitas megbecsiilt szakma. 2,206 (,899) 1,966 (,858)
A pedag(')'gusok a tz.irsadalom altal 2,078 (,802) 1,840 (,802)
megbecsiiltnek érzik magukat.
A tanitds egyenletes életpalyat kinal. 2,577 (,883) 2,364 (,967)
A tanités biztos allas lesz. 1,204 (,614) 1,131 (,471)

13. tablazat. A legnagyobb eltérések a nappali és levelezé munkarendd hallgatok eredményei
kozott a palyamotivacio teriiletén. (Félkovérrel kiemelve az adott item magasabb értéke.)

A hivatas- és palyamotivacios eredmények 6sszehasonlitasa kapcsan, valamint
az 6vodapedagdgusok korében végzett megel6z6 kutatasaink alapjan (Szontagh,
2021a) megallapithatjuk, hogy a levelez6 munkarendi hallgatok nem els6sorban a
tarsadalmi vagy egzisztencialis el6relépés szandékaval vallalkoznak a pedagogus-
képzésben valo részvételre. Nem remélnek biztos allast, egyenletes életpalyat, tar-
sadalmi megbecsilést vagy jo fizetést a palyakorrekciotol. Nem ezekért, hanem
éppen ezek ellenére, a fent részletezett hivatasmotivacios késztetések miatt vallal-
koznak a felnéttkori tanulasra, az (Gjabb) oklevél megszerzésére.

Nemzetkozi és hazai kutatasi eredmények alapjan (Chrappan, 2010; Wyatt-
Smith et al.,, 2017; Bus, 2018; Szontagh, 2021a) feltételeztiik, hogy a pedagoguspa-
lya csaladbarat idébeosztasa és valtozatossaga a munkatapasztalattal dontéen mar
rendelkez6, sok esetben csalados, levelez6 munkarend(i hallgatok szamara na-
gyobb motival6 erével bir. Ez az el6feltevésiink nem igazolodott: mint az a 14.
tablazatban lathato, a kérd6éiv vonatkoz6 itemére adott valaszok értékei varakoza-
sunkkal ellentétesen alakultak.

Nappalisok atlaga Levelez6sok atlaga
Item L .2
(szbrasa) (sz6rasa)
A tanitéi munkaid6
Osszeegyeztethet a csalados élet 2,674 (,943) 2,655 (,979)

kotelezettségeivel.

14. tablazat. A pedagdguspalya csaladbarat id6beosztasara vonatkozo értékek
a nappali és levelez6 munkarendi hallgatok korében

Ugy ttinik tehat, hogy a levelez6s hallgatok — a tarsadalmi sztereotipiakkal el-
lentétben — nem taplalnak kiillondsebb illuzidkat a tanitéi palya csaladbarat idébe-

osztasaval kapcsolatban.
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Osszességében megallapithatd, hogy kutatasunk harmadik hipotézise csak
részben igazolddott. A levelez6 munkarendben tanulé hallgatok hivatas- és palya-
motivacidja gyengébb nemcsak a nappalisokénal, de a teljes mintanal is. Bar az
igazolhato, hogy a levelez6s hallgatok hivatasmotivaciéjaban kevesebb a nem ki-
forrott, naiv elképzelés a pedagoguspalyardl és tobb a realisabb mérlegelés alap-
jan allo palyakorrekcios elhatarozas, a palyaval kapcsolatos szkepszis koriikben
még erdsebb, mint a nappali tagozaton tanul6 hallgatok kozott.

Osszegzés

Eredményeink alapjan igazolast nyert, hogy a pedagoguspalya erkélcsi és anyagi
megbecsiltségének hidnya sulyos kockazatokat rejt a palya rekrutacioja és reten-
cidja szempontjabol is. Tovabbra is igaz, hogy ,a leggyakrabban hallott ellenérv a
pedagoguspalyaval kapcsolatban a megbecsiiltség hianya; a tarsadalmi megbe-
cstiltségnek nevezett komplex, tarsadalmi attit@idoket, szakmai elemeket is maga-
ba foglal6 kategoria mellett vagy azon beliil, tobbnyire a palya anyagi »elényte-
lenségét« emlegetik” (Chrappan, 2013, p. 236).

Ugy talaltuk, hogy ezek a hatranyok hosszi tavon feliilirnak szinte minden
belsé motivaciot és nagyban megnehezitik (ha ugyan el nem lehetetlenitik) a pe-
dagogusképzés palyaszocializacios kiildetését is, hiszen — tobb mas kutatassal
(példaul Veroszta, 2015) egybecsengb6en — a mi eredményeink is azt mutatjak,
hogy a hallgatok szamara a palyavalasztas nem tarsul kedvezé palyapercepcioval.
A szakirodalom szerint a pedagogusképzés valasztasa jelentds részben csak a fel-
s6fokt tanulmanyok megkezdésére vonatkozo dontés, és nem elkotelezett életpa-
lya-valasztas (Hajdu, 2001; Kallai & Szemerszki, 2015). Napjainkban is igaz lehet,
hogy ,a hallgatok jelent8s része jol motivaltan, de csekély tudatossaggal iratkozik
be a féiskolara. Motivaltsagukat iskolai élményeiknek, tanaraik személyes hatasa-
nak és — nem kevésszer — téves elképzeléseknek koszonhetik” (Hajdu, 2001, p. 35).
Eredményeink alapjan ez a naiv hivatasmotivacio a képzés és a gyakorlatok soran
részben atalakul tudatos palyapercepciova, ezzel parhuzamosan ugyanakkor a pe-
dagoguspalya munka- és életkoriilményeinek megtapasztalasa sokszor el is bi-
zonytalanitja a hallgatokat.
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1. szamu melléklet: A mérdeszkoz itemjei és besorolasuk (délttel

jelolve a hivatasmotivacios itemek)

MOTIVACIOS ITEMEK: .
Azért valasztottam, hogy tanito leszek,
mert... J

*  rendelkezem a jo tanité tulajdonsagaival
*  jo tanitasi képességeim vannak
*  érdekel a tanitas

*  mindig tanit6 akartam lenni

* nem vettek fel az els6 helyen megjel6lt
helyre

* apedagogusképzést végsé megoldasként
valasztottam

*  atanitas egyenletes életpalyat kinal

*  atanitas biztos allas lesz

*  atanitéi munkaid6 6sszeegyeztethetd a
csalados élet kotelezettségeivel

e tanitoként hossz( tanitési sziineteim
lesznek

*  atanitoi képesitést mindenhol elismerik
*  atanitéi végzettség lehet6vé teszi sza-

momra, hogy eldonthessem, hol
szeretnék élni

*  a tanitas lehet6vé teszi, hogy formaljam a
gyermekek értékeit

*  q tanitas lehet6vé teszi, hogy hatassal le-
gyek a kovetkez8 generaciora

*  a tanitas lehet6vé teszi, hogy pozitivan be-
folyasoljam a hatranyos helyzetii gyerekek
Jjovoképét

*  a tanitas lehet6vé teszi, hogy segitsem a
szocialisan hatranyos helyzetii gyerekeket

s a tanitok tarsadalmi hozzdjarulasa érdemi °

*  Batoritottak arra, hogy més palyat va-
lasszon, mint a tanitas?

¢ Mondtak Onnek, hogy a tanitas nem volt
j6 valasztas?
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a tanitas révén visszaadhatok a tarsada-
lomnak abbél, amit kaptam

szeretek gyerekekkel dolgozni

szeretnék segiteni a gyerekeknek a tanulas-
ban

Jjo pedagoguspéldaképeim voltak
pozitiv tanulasi élményeim voltak

a barataim szerint tanito kell, hogy le-
gyek
a csaladom szerint tanité kell, hogy le-
gyek

PERCEPCIOS ITEMEK
Megitélése szerint a tanitads magas szinti
szaktudast igényel?
On szerint magas szintti gyakorlati isme-
retekre van sziikségiik a tanitoknak?
On szerint a tanitok munkaterhelése
nagy?
On szerint érzelmileg megterhel6 a tani-
tas?
Megitélése szerint a pedagogusokat szak-
embernek tartjak?
On szerint a tanitas egy megbecsiilt szak-
ma?
On szerint a pedagbgusok magas munka-
erkolccsel rendelkeznek ?
On szerint a pedagogusok a tarsadalom
altal megbecsiiltnek érzik magukat?
Megitélése szerint a tanitas jol fizetett
szakma?

On szerint a pedagdégusok jo fizetést kap-
nak?



Miihelyek,
tanulo6 kozosségek



A Perjatsz6 Kor elsé tizenot éve — A Jog és
dramapedagodgia intézményesiilésének kezdetei az
ELTE AJK-n

Rigo Balazs

az ELTE Allam- és Jogtudomanyi Karanak adjunktusa,
rigo.balazs@ajk.elte.hu
ORCID: 0000-0003-0112-9546

A jogaszi készségek elsajatitasa a jelenlegi, jogagakhoz igazitott és foként lexikalis, a
Jjogszabalyszovegre koncentralo jogi ismereteket atado képzés soran csak implicite, tulaj-
donképpen rejtett tantervként valosul meg. Ennek felismerésébdl fakad a kérdés, misze-
rint lehetséges-e intézményesiteni, illetve adminisztrativ rendelkezések nélkiil tud-e in-
tézményesiilni egy olyan oktatasi gyakorlat, amelynek soran a szaktargyakon (jogaga-
kon) tilnyilva relevans ismereteket kap a hallgaté. A karon miikod6 Perjatszo Kor léte
masfél évtizede erre a kérdésre adott gyakorlati valasz: a Kor jatékos és korantsem pusz-
tan ismeretterjeszté modon mutatja be a leghiresebb torténelmi pereket, mikozben a jog-
hallgatok a szorakozason tul mind a jogtorténet, mind az eljarasjog és a targyalas mi-
kéntjébe is bepillanthatnak.

Kulcsszavak: dramapedagogia, Perjatsz6 Kor, jogi oktatas, jogtorténet, jatékositas

DOI: 10.37205/TEL-hun.2020.3-4.03

Bevezetés — Az elmélet és a gyakorlat 6rokzold konfliktusa az
oktatasban

A jogi karokon a tantargyak oktatasara valé modszertani felkészités, tehat a jo-
gaszképzés oktatasanak intézményesiilése a mai napig vagyalom, mivel nem léte-
zik a jogi karokon oktatasmodszertani kozpont. Az elméleti kérdéseken tulmend-
en tovabbi gyakorlati problémat jelent, hogy vajon létezik-e olyan egységes mod-
szertan, amellyel példanak okaért a romai jogtdl kezdve a kozigazgatasi jogon és
az agrarjogon keresztill egészen a jogfilozofiai magaslatokig fejleszteni lehet a
hallgatokat. Nyilvanvaloéan a jogagakat meglehetésen szigorian leképezd tantar-
gyak mas-mas lexikalis ismereteket igényelnek. A jogaszi készségek elsajatitasa
pedig alapvetéen mar a diplomaszerzést kovetéen, a gyakorlat soran torténik
meg. Tovabbi kérdés, hogy léteznek-e — és milyen mértékben — olyan készségek,
amelyek a jogagaktol fuggetlenill szitkségesek a jogaszi hivatas gyakorlasahoz.
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Kétségkivill ezek kozé tartoznak a precizitas, a nagy munkabiras és a fogalmazasi
készségek. Ezek kifejlesztése ugyanakkor a jelenlegi jogagakhoz igazitott és f6-
ként lexikalis, a jogszabalyszovegre koncentrald jogi ismereteket nyujtoé képzés
soran csak implicite, tulajdonképpen rejtett tantervként valosul meg. Ennek az
igénynek a felismerésébdl fakad a kovetkez6 kérdés: lehetséges-e intézményesite-
ni, illetve adminisztrativ rendelkezések nélkil tud-e intézményesiilni egy olyan
oktatasi gyakorlat, amelynek soran a szaktargyakon (jogagakon) tulnytlva rele-
vans ismereteket kap a hallgato.

A tovabbiakban féként ennek a kérdésnek a megvalaszolasara mutatunk be
egy meglatasunk szerint értékes gyakorlatot, amely az eltelt masfél évtized soran
meghatarozta az ELTE AJK gyakorlatat a jogtorténet oktatasaban és az ismeret-
terjesztésben. Jelen tanulmany alapvetéen pozitivista, leir6 jelleg(i, mivel meggy6-
z6désiink, hogy elébb részletesen, tényszertien kell megismerniink egy jelenséget,
amelyet logikailag is csak késébb kovethet a gyakorlatra adott reflexié kifejtése,
majd annak értékelése, végiil a tovabbfejlédés iranyaba megtett javaslatok felveté-
se. Mivel a Perjatsz6 Kor tevékenységének pedagodgiai elemzése komolyabb fel-
adat annal, semhogy annak leirasa mellett egy tanulmanyban elférjen, a gyakorlat
pedagodgiai elemeire jelenleg csak utalhatunk. Azok részletes, tudomanyos, reflek-
tiv elemzését majd egy késébbi munkaban végezziik el, ahol mar nincs sziikség a
gyakorlatot folytatd személyek és intézmény, illetve az intézményi kontextus be-
mutatasara. Mindezek azonban egy sulyos és évezredes multra visszatekint6 el6-
zetes kérdés tisztazasat feltételezik.

A jogi oktatasban ugyanis az elméleti és a gyakorlati képzés viszonya, azok
aranya Orok vita targyat képezi. Maria Terézia 1769-ben a magyar kancellarian
keresztiil kiadott utasitasaban a Nagyszombati Egyetem atalakitasa és kiralyiva
emelése mellett — és ennek kovetkeztében — tobbek kozott a jogi oktatas reformjat
tlzte ki célul (Pauler, 1880 [2002], pp. 70-72). Az akkor még a kotelez6 kétéves fi-
lozéfiai stidiumokat kévets (Mészaros, 1981, pp. 129-130. [166.§]) szintén kétéves
jogi tanulmanyok keretében' az Un. hazai jog targyanak tanitasa soran meghata-
roztak, hogy az els6 évben az elméleti, a masodik évben a gyakorlati részt, azaz a
torvénykezést adjak el6. Az eléadonak mindkét évben ugyanannak a tanarnak
kellett lennie. A hazai jog stidiumainak vége felé, tehat a masodik év végén an-
nak keretében mar biintetéjogot kellett tanitani. A tanarok feladata volt tovabba,

! A kotelezé kétéves filozofiai képzést kovetden — régies szohasznalattal élve — a jogi tanfolyamot csak
az 1775-6s egyetemi intézkedések novelték harom évre (Pauler, 1880 [2002], p. 73).
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hogy .ezen év délutani draiban tanitvanyaikbol birdésagokat szervezve, az ezek
el6tti poros eljarast azokkal gyakorlatilag megismertetni torekedjenek” (Pauler,
1880 [2002], p. 73). Az elmélet és a gyakorlat kettéssége az egyetem Budara kol-
toztetésével egy id6ben, az 1777-ben kiadott Ratio Educationis kovetkeztében mo-
dosult. Az uralkodoéi rendelet az oktatast és a kutatast tudomanyosabb alapra he-
lyezte (Pauler, 1880 [2002], p. 143; Mészaros, 1981, p. 156. [198.§]). Ennek kovet-
keztében a tananyagnak a joghallgatok, valamint a kozérdek szamara hasznos és
haszontalan volta keriilt el6térbe. A professzoroknak példaul az oncélua elméleti,
jogdogmatikai okoskodastol kifejezetten tartozkodniuk kellett (Mészaros, 1981, p.
148. [187.§]).

Az Egyetemes Allam- és Jogtorténeti Tanszék korabbi vezetsjének, Racz Lajos-
nak tobb mint egy évtizedes megallapitasat, miszerint a gyakorlati jogtanitas az
utobbi évtizedben hattérbe szorult, a hallgatoi kritikak alapjan 6rokzoldnek te-
kinthetjiik. Azt a nézetét is osztjuk, hogy a ,jogi praktikumnak az egyetemi évek
alatti elsajatitasat legfeljebb toredékesen a perbeszédversenyek 6rzik” (Racz, 2009,
p. 3),? pedig mind a jog tudomanyanak, mind gyakorlatanak miivelésében elen-
gedhetetlen a retorikai képesség — elegendd, ha a professzorok el6adasaira vagy
az igyvédek perbeszédeire gondolunk. E16bbit mar a kozépkori egyetemeken el6-
segitette az a gyakorlat, hogy a teologiat és a jogot tobb helyen parhuzamosan ok-
tattak, utobbi pedig a birdsag el6tti folytonos megjelenés révén sziikségszerd.
Egyetértiink tovabba Rénay Zoltannal, hogy a jogaszi nyelvezet ,nem csupan a
tanulmanyokhoz tartozé technikai elem, hanem a majdani hivatasgyakorlas alap-
feltétele” (Ronay, 2018, p. 39).

A Perjatsz6 Kor megalakulasa

Részben ezek az évszazados dilemmak csticsosodtak ki abban a kérdésben, ame-
lyet Kisteleki Kéroly, az akkori Egyetemes Allam- és Jogtorténeti, ma mar a 2011-
es dsszeolvadast kovetden Roémai Jogi és Osszehasonlito Jogtorténeti Tanszék?® ok-

? Meg kell jegyezniink, hogy az ELTE AJK-n az utobbi évtizedben mind a hazai, mind a nemzetkozi ren-
dezésii perbeszédversenyek szamaban, mind az azokon elért kimagaslé sikerekben jelent6s ugras mutat-
kozott. Tobbek kozott elég, ha a washingtoni versenyen nemzetkozi jogbdl a vilagbajnok Jessup csapatra
(felkészit6k Kajtar Gabor és Sulyok Kata), a parizsi kereskedelmi mediaciés verseny harmadik helyére
(Inzelt Eva felkészitésével) vagy az oxfordi médiajogi perbeszédverseny sikereire (felkészité Gosztonyi
Gergely) gondolunk. Ezek a sikerek ugyanakkor tovabbra sem vonjak maguk utan a perbeszédek gya-
korlasanak tomegessé valasat a jogi oktatasban.

® A tanszék IL vilaghabort utani, az emlitett 6sszeolvadasig terjed torténetéhez lasd: Rigo, B. (2019). Az
ELTE AJK Egyetemes Allam- és Jogtorténeti Tanszék torténete a masodik vilaghaboritél napjainkig. In
Bobc, A. & Sandor, I. (Eds.), Studia in honorem Gabor Hamza: Unnepi tanulmanyok Hamza Gabor 70. szii-
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tatoja tett fel maganak: ,Hogyan adja at [egy oktatd] a tananyagot ugy, hogy a té-
méval VALOBAN [kiemelés az eredetiben] felkeltse a diakok érdeklédését?” (Kis-
teleki, 2009, p. 4). Ez a feladat Kisteleki Karoly szerint alland6 és az oktatonak el-
s6sorban onmagaval valé meg-megujulé kiizdelmét jelenti. Ez az oka annak is,
hogy Kisteleki az 6rain megtorve a hallgatok fasultsagat (Gedeon, 2009, p. 8),
mind a mai napig valddi €16, interaktiv kapcsolatot igyekszik kialakitani a hallga-
tokkal (Kisteleki, 2009, p. 4). A Perjatszo Kor torténetében az els6 1épés szintén
ezekbdl a korilményekbdl fakadt. Kisteleki a 2004/2005-0s tanév tavaszi félévében
a ,Fasiszta allamkormanyzatok” cimt fakultativ kurzuson* az interaktiv tematika
alapjan javasolta a hallgatoknak, hogy ha van kedviik, akkor a tananyag részét
képez6 niirnbergi pert jatsszak el. Heten jelentkeztek, és egy nagyon kreativ, mul-
timédias eszkozoket, filmbejatszasokat, fényképeket, portrékat is felvonultaté do-
kumentumjatékot adtak el. ,Olyannyira sikeriilt, hogy sajnaltam volna, ha csak
egyszeri alkalom, és ennyi az egész, ezért az utols6 oran, jegybeiras kozben jott a
spontan otlet, hogy ha lenne kedviik, alakithatnank egy Perjatszo Kort, ahol kii-
16nféle hires torténelmi pereket adnanak el — immar intézményes formaban” -
emlékezik vissza Kisteleki Karoly a Perjatsz6 Kor alapitasara (Kisteleki, 2009, p. 4).
A kovetkez6 tanévben, 2005 6szén a kezdeti hét f6 két tovabbi hallgatoval kiegé-
sziilve hivatalosan is megalapitotta a Perjatszo Kort, amely azota is szakadatlanul,
15 éve mikodik.” Mindezideig kozel 100 {6 volt hosszabb-rovidebb ideig a Perjat-
sz6 Kor tagja. Természetesen nagy részitk mar végzett jogaszként gyakorolja hi-
vatasat, ami azonban nem riasztja el 6ket attol, hogy id6rél id6re egy-egy apro

szerep erejéig beugorjanak egy darabba.

A perek tematikaja

Az eléadasok témaja a tagsag kozos dontésén alapul, mig az adott darab széveg-
konyvének megalkotasat mindig tudomanyos igényt kutatas el6zi meg. A kutatas
természetesen nem csak a szakirodalom felkutatasat és feldolgozasat jelenti. Tébb
esetben (Eichmann pere,® Bib6é pere, Mailath-gyilkossag feldolgozasa’) levéltari,
tehat els6dleges forrasok, és/vagy a téma szakért6jével folytatott személyes kon-
letésnapja tiszteletére, (pp. 225-230). Kozjegyz6i Akadémia Kiado.

* A kurzust a joghallgatok szamara az akkori kételezd tananyag mellett fakultativ kurzusként mar az el-
s6 szemesztertdl fel lehetett venni, a kotelezd tananyagrol 1asd: Kisteleki, K. (2002). A fasizmus allamkor -
manyzati megoldasai. In Récz, L. (Ed.), Egyetemes dllam- és jogtorténet: Polgari kor, (pp. 287-307).
hvgorac.

5 A kezdeti hét f5: Faragd Andrea, Ferenczi Marta, Hidvégi Fanny, Millen Csaba, Nyitray Zsuzsa, Szigeti
Tamas, Vajda Viktor Lacz6 Balazzsal és Rigé Balazzsal egésziilt ki.
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zultaciok (Bathory Erzsébet pere®) el6zik meg a sz6vegkonyv megsziiletését, ame-
lyet elébb olvasoprobakkal, majd jelenetenként, végiil 6sszprobakon gyakorolnak
be a Perjatszo Kor tagjai. Egy-egy darab megalkotasa mindig az adott szerz6 sajat
érdeklédési korébdl fakad, tehat abbdl lesz per, amit valaki szakmai kivancsisaga
miatt feldolgoz. Mar ennyibdl is latszik, hogy a darab szerzdjének tevékenysége,
korantsem egy sztori megirasa vagy a szakirodalom dramatikus feldolgozasa, hi-
szen az alkotas a hattérmunka fazisaban valodi tudomanyos munkaval jar. Termé-
szetesen a Kor tagjai sajat érdekl6désiiktdl és olvasottsaguktol fiiggéen mindig él-
nek kritikai észrevételekkel, amelyek kiegészitik Kisteleki Karoly tanari szupervi-
zidjat. A darab végleges valtozata igy a nyilvanossag el6tt mar tobb sziirén megy
at, mire az egyetemi néz6kozonség ugyancsak kritikus szeme elé kertl.

A perek tematikaja rendkiviil valtozatos, ami az egyetemes, illetve 6sszehason-
litd jogtorténet 1atokorébdl ered. A Perjatszo Kor els6 pere (Jeanne d’Arc elitélé-
sérl), nemcsak abszolut értelemben, hanem a torténeti id6t, a kozépkort tekintve
is az els6, a legkorabbi volt. A kora tjkorbdl mar érthet6 médon tobb per sziile-
tett: Frater Gyorgy, Bathory Erzsébet, Stuart Maria, Olivér Cromwell, a salemi bo-
szorkanyok, Jean Calas, Marie Antoinette és Danton pereit mutatta be a Perjatszo
Kor. Mivel Cromwell természetes iton, hatalma csticsan hunyt el, pere fiktiv per
volt, amely tulajdonképpen modszertani kisérlet volt arra, hogy Cromwell szemé-
lyét és tevékenységét killonbozbképpen lehessen vizsgalni, interpretalni és érté-
kelni. Az Gjkorbol Tom Robinson (a Ne bantsatok a feketerigot! cimt regény alap-
jan), Dreyfus kapitany, Luigi Lucheni (Sissi merényl§je) pereit dolgozta fel a Kor.
Mig a jelenkorb6l Anna Anderson (Anastasia), Al Capone, Eichmann, az 1956-0s
felkel6k (Angyal Istvan, Toth Ilona és anonim moédon az ’56-os forradalmi egyete-

®Igy Vajda Viktor az eredeti periratok felhasznalasa mellett a Holokauszt Emlékkézpontban valogatott
cikkeket, tanulményokat, Gideon Hausner Itélet Jeruzsalemben cim(i monogréfidjanak feldolgozasa mel-
lett.

7 Szolnoki Janos, aki két pert is jegyez, mindkét esetben szintén elsédleges levéltari forrasok alapjan al-
kotott. Ezek a forrasok segitették, hogy mind Mailath Gyorgy orszagbir6, mind Bib6 Istvan személyisé-
gérél, csaladi viszonyairdl a kutatok szamara is novummal tudott szolgalni, amellett, hogy a szerzé
minden esetben az embert kereste a per és a jog mogott. A Bibo perben tovabba a cimszerepld fia, ifj. Bi-
b6 Istvan személyes tanacsai is a hitelességet szolgaltak. Szolnoki Janosrél meg kell jegyezniink, hogy
miutan nézéként latta a Kér néhany fellépését, onként jelentkezett, hogy felvételizni szeretne. Igy a féva-
rosi térvényszék tobb évtizedes tapasztalattal rendelkezd biintetd tigyszakos birajaként nemcsak szakmai
tanacsokkal tud szolgalni egy-egy perrel kapcsolatban, hanem annak 1élektanat is kittinéen at tudja adni
a perben szerepl$ hallgatoknak.

® Saray Dorottya Varkonyi Gaborral konzultalva a legujabb, a per eléadasakor még nyomtatésban napvi-
lagot nem latott kutatasi eredményeket is beledolgozhatta Bathory Erzsébet perébe. Az \j és a korabbi
eredményeket tartalmazé miivek: Varkonyi, G. (2016). Bathory Erzsébet: Biinds vagy dldozat ? Kossuth Ki-
ado, és Lengyel, T. & Varkonyi, G. (2010). Bathory Erzsébet: Egy asszony élete. General Press.
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mi ifjusag), Bibo Istvan, Charles Manson pereit, majd részben a Képzelt riport egy
amerikai popfesztivalrél cimi mi alapjan Meredith Hunter meggyilkolasat feldol-
gozo Lhippi pert”, végiil O. J. Simpson perét vitték szinpadra. Egyel6re tematikus
kirandulasként értékelhet6é a legutobbi eldadas, a Rebecca, a Manderley-haz asz-
szonya cimi regényadaptacio, amely ugyan jogi problémakban bévelkedik, am
torténetileg fiktiv esetet visz szinpadra. Természetesen a perek nem ebben a kro-
nologikus sorrendben koévették egymast, valamint egy pert tobbszor is szinpadra
vittek a hallgatok. Lathato, hogy nemcsak térben és idében, hanem jogi szem-
pontbol is széles spektrumon mozog a tematika, hiszen amellett, hogy a Perjatszo
Kor a hazai perek mellett angol, amerikai, francia és részben olasz, német eseteket
is feldolgoz, a buintet6jogi, f6ként a szandékos emberdlés tényallasanak tulstlya
mellett ado6jogi, személyiségjogi, emberiesség elleni blincselekmények vagy al-
lamelméleti szempontbdl a hatalom ellen vald felkelés jogossaga, az uralkodé ha-
talmanak jogossaga, egyaltalan a hatalom létének jogossaga stb. jogi relevanciaja
kérdései is felmeriilnek. A jogtorténeti szakmaisagot mutatja tovabba, hogy a Per-
jatszo Kor tobbszor 1épett fel OTDK-n, igy 2009-ben az ELTE-n és 2011-ben Pé-
csett.

A Perjatsz6 Kor az egyetem falain kiviil

A Perjatsz6 Kor el6adasaival nemcsak a kezdeti, tet6téri tantermet nétte ki hamar.
2006 6szét6l mar a Kar Aula Magnajat is folyamatosan megtolti, s6t idéonként még
igy is helyhiannyal kiizd, ami miatt darabjaihoz el6zetes regisztracio sziikséges.
Ezekre, kiilonosen egy-egy 0j témaju, tehat még be nem mutatott darab esetén
van sziikség. 2006 azért is vizvalaszté a Kor torténetében, mert a darabok kiilsé
megjelenésiiket, megformaltsagukat tekintve a dokumentumjatékbol a valodi
szinjatszas iranyaba léptek el. Ezt nemcsak az bizonyitja, hogy tanacsaival, s6t ak-
tiv jelenlétével Harsanyi Bence, hivatasos szinész, a Momentan Tarsulat’ tagja és
Hegyi Arpad Jutocsa, szinhazi rendezé is bekapcsolédott a Kér munkéjaba, ha-
nem az is, hogy a Perjatsz6 Kort idér6l idére kiilsé helyszineken, kulturalis ren-
dezvényeken is felkérik, hogy el6adasukkal emeljék az esemény fényét. A Perjat-
sz0 Kor igy tobbszor fellépett a Muzeumok éjszakajan a Févarosi Torvényszék
programjan, de szerepelt az Orszagos Bir6i Hivatalban, tovabba Nagyvaradon, il-

® Momentan Tarsulat. https://momentantarsulat.hu/ https://momentantarsulat.hu/szinesz/harsanyi-ben-
ce (A tovabbiakban valamennyi hivatkozas esetén a letoltés ideje 2021. 11. 14.)

1 THEATER Online https://theater.hu/hu/portre/hegyi-arpad-jutocsa--1731.html Wikipedia: https://hu.-
wikipedia.org/wiki/Hegyi_%C3%81rp%C3%A1d_Jutocsa
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letve Kolozsvaron a Sapientia Egyetemen, a g6dolléi kastélyban, a Kossuth Klub-
ban, a Balint Hazban, a Pazmany Péter Katolikus Tudomanyegyetemen, Hévizen
egy iskolai évnyiton, valamint a veszprémi Pannon Unifest mtivészeti fesztivaljan,
utobbi eseményen egy szakmailag elismert zstiri elsé hellyel jutalmazta a Kor ja-
tékat."!

A Perjatszo Kor professzionalizmusat mutatja, hogy a marketingnek és a csa-
paton beliili munkamegosztasnak is kiilonds figyelmet szentel. Rendelkezik blog,
web, és Facebook oldallal,> amelyeken nemcsak az eléadasokra készult rendkiviil
dekorativ plakatokat, hanem az el6adas témajaban irt ismeretterjeszté esszéket is
kozzé tesznek a szerepl6k torténetérdl, sorsardl, az adott korrol. Az el6adasokat
video-, valamint hivatasos fotos altal készitett fényképfelvételeken dokumental-
jak, amellett, hogy a Kar hallgatdi lapja, a Juratus® is beszamol roluk. Tovabbi
elérelépést jelentett a Kor életében, amikor bejegyzett egyesiiletté alakult 2016-
ban. A Perjatsz6 Kor mindezek alapjan nem meglepé médon népszert a hallgatok
korében, ami az évente tartott felvételi eljarasban, tagtoborzasban is megnyilva-
nul.

A perek szinpadra vitele soran tanult készségek - rovid
modszertani értékelés

Ez a népszertiség a hallgatok, beleértve a Kor tagjait és a néz6kozonség soraiban
ul6 tarsaikat is, nemcsak a rejtett vagy elnyomott szinészi véna felszinre kertilésé-
nek és a szereplés vagyanak koszonhetd. Egy per szinpadra vitele soran olyan
készségeket tanulnak meg a hallgatok, amelyekre nap mint nap sziikségiik lesz a
munkajuk soran, ilyen példaul
* mar a per megirasakor a kutatobmunka, a szabatos fogalmazas, a gondola-
tok tiszta és vilagos megfogalmazasa,
* aszOveg megvitatasa soran az esetleges kritika tisztelettud¢ kifejtése, a vi-
takultira emelése, az egymasra figyelés, a csapatjaték, az alkalmazkodas, a
munkamegosztas,

! Valamennyi fellépés pontos helyszine, ideje megtalalhaté az alabbi labjegyzetben hivatkozott web- el-
érhet6ségeken, valamint a fenti PK kiadvanyban, ezek datumszert felsorolasatol azonban eltekintiink.

12 Perjatsz6 Kor. http://perjatszokor.blogspot.com/; https://perjatszokor.wordpress.com/; https://hu-hu.-
facebook.com/perjatszokor

'3 Juratus. Az ELTE AJK Hallgat6i Lapja. https://juratus.elte. hu/
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* az el6adas alatt a szép, érthetd beszéd, megintcsak az egymasra figyelés, a
masok el6tti szereplés, a lampaléz, az izgulas legy6zése, a magas foku kon-
centracio, a szévegek megtanulasaval a memoria fejlesztése.

A kozonség pedig ugy tanulja meg konyv és magolas nélkiil a perek statikaja-
nak és dinamikajanak, valamint a jogtorténetnek bizonyos részeit, hogy koézben
még jol is érzi magat. Az élményalapt tanulas tehat mind az aktiv szerepl6knek,
mind a passziv nézéknek valodi ismeretszerzési forrassa valik, sét, az el6adasok
utani reflexi6, a darab meg- és kibeszélése akar nézéként, akar annak szerepldje-
ként a jogi-torténeti problémak tovabbgondolasara is 6sztonoz, elésegitve a jogi-
szintli tudast hoz létre. Osszességében tehat a Perjatszo Kor révén a vele kapcso-
latba keriil6k ugy vesznek részt egy idéutazasban a jog vilagaban, hogy a jelen-
ben azonnal hasznosithat6 ismereteket és készségeket sajatitanak el.

Egyetértiink Ronay Zoltannal, hogy a jogaszképzés ma mar a korszer(i pedagé-
giai modszerek alkalmazasa nélkiil nem tudja betélteni tarsadalmi rendeltetését,
tovabba azzal is, hogy a pedagogusképzésben részt vevék sem nélkiilozhetik jogi
ismeretek bizonyos korét (Ronay, 2018, p. 39). Jollehet, utobbi eset kitiné példaja
a jog és a pedagogia talalkozasanak (példaul Bir6, 1998 vagy Ronay, 2020), ez
mégsem tartozik jelen tanulmany targykorébe, sét vizsgalati iranyat tekintve ép-
pen ellentétes vele, hiszen nem a jogaszképzés soran atvett (drama)pedagogiai
elemeket, hanem a pedagogusképzésbe implementalt jogi tudasatadast vizsgalja.
A jog és a dramapedagogia dsszefonddasat, egyszersmind Ronay Zoltan altal fel-
allitott elsé tézis létjogosultsagat igazolja, hogy a Perjatszo Kor alapjaira épitve és
sikerein felbuzdulva Fleck Zoltan, a jogi oktatas modszertanaval is foglalkozo jog-
szociolégus, egyszersmind targyfelelés felkérésére Kisteleki Karoly és Hegyi Ar-
pad Jutocsa a hallgatok nagy érdekl6dése mellett pontosan egy évtizeden at, a
2007/8. tanév tavaszi szemeszterétél a 2016/17. év tavaszaval bezardlag minden
félévben Jog és drama cimmel fakultativ kurzust tartott. Ennek az évtizedes
egyuttmiikodésnek a gytimolcse, egyszersmind a jog és a drama kapcsolddasi
pontjainak a bemutatasara vallalkozott a Jog és drama oktatasmodszertani fiizet is
(Hegyi & Kisteleki, 2017, pp. 1-47), amely a hazai jogasz képesitési keretrendszer,
valamint a Bloom taxonémia atiiltetésével ad atfogd képet a kurzusrdl. A kurzu-
son természetesen részben a Perjatszo Kor hallgatoi, illetve azok a hallgatok is
részt vettek, akik éppen a kurzuson tapasztaltak hatasara felvételiztek kés6bb a

Korbe. Jollehet a kurzus néhany mar éve nem indul, a Perjatsz6 Kor mtikodését
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tovabbra is folytatja, ezzel bizonyitva, hogy a fent vazolt készségekre és élmé-
nyekre formalis értékelés és kreditszerzés nélkiil is szitkségiik van a hallgatoknak.

A Perjatszo Kor masfél évtizedes torténetébdl is latszik, hogy a hallgatok egye-
temi létének 6t-hat éve alatt bizonyos kozosségformald tényezék — akar az adott
hallgat6 egyetemi évein is talnyudlva — valodi integrativ szervezetté alakulhatnak.
A Perjatszo Kor esetében ezek a tényez6k a perjaték, illetve a jogi szinjatszas iran-
ti vonzalom, majd elkotelez6dés, amely a karon beliil végil alulrél szervezédve
hozott létre egy olyan szervezetet, amelynek integrativ ereje éppen fennallasanak
hossza miatt megkérdéjelezhetetlen.
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The First 15 years of the Student Circle of Playing Legal Cases -
Recent Beginnings of the Institualization of Law and Drama
education in the Faculty of Law at E6tvis Lorand University

The acquirement of the skills of the legal profession is realized as a matter of fact
implicitly as a hidden curriculum, because the legal education is adjusted to the
branches of law and gives mainly lexical knowledge that is much sticked to the
very text of the law. Recognizing this demand, the question arises whether in
legal education is it possible to settle a practice by the means of administrative
tools or even is the institualization by itself without any administrative regulation
is possible, where the law students get relevant knowledge beyond the boundaries
of the legal subjects (branches). The existence of the drama play circle for one and
a half decade in the faculty is the practical answer for this problem, where the
students’ drama play circle presents the most famous trials in an entertaining but
nowhere near in a documentarist way, while the law students can have a glance
into legal history, procedural law and the flow of the trials themselves beyond the
pure entertainment.

Keywords: drama education, students’ drama play, legal education,
legal history, gamification
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atfogo megkozelités — konkrét program hatasa — sokszint hallgatésag — iizenet —
kompetencia — képzés hatasa a kompetenciara — kézosségi tanulas — sokszinii tanu-
lasi kornyezet — mentoralas — a mentoralas személyes szintje — érzelmi intelligencia
mozgositasa — bizalmi kapcsolat a mentor és a mentoralt kézott — reflexios szakasz
— onszabalyozas — éntudatossag — motivacio — kihivasokra adott valasz — pozitiv én-
kép — pozitiv pszichologiai téke — partnerség

intézményi sajatossagok — elvarasrendszerek (KKK, felvevé piac) — diverziv szerveze-
ti szocializacidos minta — hatranyos helyzet — periférikussag — rekrutacios bazis — el-
s6 generacios értelmiségi — reziliencia — csalad-vallas-hivatasetika — a régioban ma-
radas — masfajta szocializaciéos minta megtapasztalasanak korlatozottsaga — ,ki-
nyitni” a hallgatot az értékek, a magas kultira felé — a sajat és a remélt szint kézotti
kiilonbség megugrasanak nehézségei — hallgatoi klaszter — pedagogiai érték

szakmai fejlédés — szakpolitika — nem formalizalt vagy onszabalyozo tanulas — egyé-
ni tanulas — kontextualitas — makro-, mezo- és egyéni szint — valtozas — rendszer-
szervezet — hallgatoi néz6pont — tagok altal érzékelt terek — szakmai kézosség — hu-
manokologiai nézépont — személyes nézépont — személyesség — dilemma

fejlesztés — kognitiv készségek — kutatasalapu gyakorlat — intenziv reflexio — vissza-
csatolas — tanulsagok masokkal valé megosztasa — bemeneti mérés — problémameg-
oldo gondolkodas — interakcio a rendszerrel — a rendszer eljuttatasa a célallapotba —
induktiv gondolkodas — akciokutatasok — hatékonysagnovelés — lassan béviil6 foga-
lomértelmezések — tapasztalat — a tapasztalat ereje — tantargypedagogiai kutatasok
— jo gyakorlatok nemzetkozi térben is — komplex hatasrendszer — lassu folyamat

Hazank négy tudomanyegyetemi tanarképzo és pedagoguskutatod (pedagoéguskép-
zés-kutatd) mihelyének kozos bemutatkozd szimpodziuman az egyes el6adasok
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soran ezek voltak a lejegyzésre leginkabb kivankozo kulcskifejezések. Nem tu-
dom, mennyire kell ahhoz e szakmaban bennfentesnek lenni, hogy csalhatatlanul
tarsitsuk a fogalomsorokhoz az adott tanarképz6 muhelyt: Debrecent, Pécset, Sze-
gedet és az ELTE-t.

Magam legfeljebb félig szamithatok bennfentesnek. Kozel két évtizede dolgo-
zom a tanarképzésben, hét-nyolc éven at aktiv szervez6-vezet6 munkakorben
dolgoztam egy sokkal kisebb, bar — legalabb egy ideig akkor még — nem kevésbé
markans tanarképz6é miihelyben, Miskolcon, s most is egy nagy pedagogusképzé
intézményben, s annak pedagoguskutatassal kiemelten foglalkoz6 doktori iskola-
jaban is tevékenykedem. Am sem a tanarképzés, sem a pedagdéguskutatis terén
nem veszek részt a napi szakmai tudomanyos diskurzusban, elsédleges kutatasi
teriiletem viszonylag tavol all ett6l a vilagtol. E sajatos, félig outsider, félig benn-
fentes poziciobol megitélve tigy latom, hogy sem utdlag nem okozna semmilyen
nehézséget intézménynévvel tarsitani a fenti bekezdéseket, sem elézetesen nem
tévedtem volna kiilonosebben nagyot, ha a programban szerepldé el6adasokhoz
nekem kellett volna jellemz6 kulcsfogalmakat megel6legeznem.

Ezt én komoly értéknek tekintem. Olyan kijegecesedett, évtizedes hagyoma-
nyokbdl taplalkozé dominans megkozelitési modok, narrativak mentén korvona-
lazédnak a legfébb tanarképz6é mihelyeink tevékenységei, amelyek messzirdl is
pontosan beazonosithatok. Probléma-meghatarozasban, nyelvhasznalatban, de
még az egyéb nyelvi eszkozokben is (hangsuly, hanghordozas, a legjellemz6bb
szavak, kifejezések ismétlése stb.) megnyilvanul az, hogy az orszag kiillonbozé
pontjain a tanarképzés kiillonbozé jelenségekre és 0sszefiiggésekre fokuszal. Az is
biztato, oromteli tapasztalas lehetett a szimpoézium hallgatosaganak, hogy szinte
minden mtihely részérél egynél tobben szoélaltak meg az el6adasok utan, a vitaban
- és a helyi nyelvezet a szereplévaltastol fiiggetleniil nem valtozott.

Az egyedi sajatossagok szamos tényezé mentén megragadhatoak, az érintett
intézmények és szervezeti egységek, azok torténeti sajatossagai, a szakmai mihe-
lyek személyi osszetétele legalabb annyira meghatarozzak azt a palyat, amin lehe-
téségiik van mozogni, mint az intézmények, szervezeti egységek kozvetlen kor-
nyezete, annak szociokulturalis jellegzetességei. Nyilvanval6oan mast jelent a ma-
gyar kultira egész fejlédésének titkkrében, ha azt mondom, hogy Debrecen, vagy
ha azt, hogy Pécs. Masként lehet Budapestrél szemlélni a vilagot, mint Baranya
szellemi centrumabol. Bizonyosan mas érzelmi és szellemi energiak lépnek miko-
désbe, ha a Kiss Arpad Emlékszobaban iil 6ssze egy 4j munkaterv kidolgozasara
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egy kozosség, mint amikor Nagy Jozsef orokségének jegyében gondolkodnak a
kutatok — és a sort akar tetszbleges ideig folytathatnank.

Az élesen korvonalazodo kiilonbségek talan egy olyan szojatékkal illusztralha-
tok, amelyben tobb az igazsag, mint az erdltetettség. Csaknem minden eléadasban
deklaraltan el is hangzott, s tényleg minden eléadas az értékekrdl, a tarsadalmi ér-
tékek pedagdgiai munkaba emelésérél szolt, mégis mindig masként: Aratd Ferenc
Pécsrél hosszan beszélt arrdl az értékfeltaro tevékenységrol, amelynek keretében
tanarjelolt hallgatok egyetemi oktatok szoros tamogatasaval vidéki, rossz szoci-
okulturalis statusu iskolakba mennek ki megizlelni az iskolai mindennapok kevés-
bé napos (vagy legalabbis: kevésbé naposnak tiin6) oldalat, s ekdzben friss leveg6t
visznek ezekbe a csaknem teljesen reménytelen helyzetbe stillyedt kozosségekbe.
Ertékek feltarasaként értelmezem ezt a programot, hiszen a tanérjeldlt hallgato
olyat tapasztal meg magabol, szakmai és emberi érzékenységébdl, tettrekészségé-
bél, aminek a birtoklasaval kapcsolatban egyaltalan nem biztos, hogy tisztaban
van — s amelynek a megtapasztalasa egész életére meghatarozo hatassal lehet. Az
egyetemi polgarok nem pusztan ,megjelennek falun”, hanem huzamosabb ideig
részesei és alakitoi lesznek a zsakutcas telepiilések iskolai mindennapjainak. Ta-
lan épp valamelyikéjiik lesz az a Valaki, aki majd minden reziliens tanul6 élettor-
ténetében megbujik mint 6sztonzod, tamogato, a kiemelkedést segit6 referenciasze-
mély. A mentorprogram — ha jol csinaljdk — nemcsak a tanarjeloltben vagy a
tobbre-jobbra hivatott tanuléban talalja meg a kiaknazhatoé értékeket, hanem a
bajba jutott kis iskola pedagogus kozosségében is. Esély nyilik az épp a kiégés
szélén egyensulyoz6, am igazan joérzésli és szakmailag is tudatos, innovaciok
irant esetleg fogékony, az egytittmiikodésre hajland6 pedagoégusok megtalalasara,
megszOlitasara, halozatépitésre, szakmai k6zosség kialakitasara — jo emberekb6l.

Ertékek bemutatasa, megismertetése, s ezaltal értékek védelme kerilt el6térbe
Chrappan Magdolna eléadasaban. A cél a mar egyetemre eljutott, zémében a ba-
ranyaihoz eléggé hasonlé hatterd hallgatok bevezetése abba a vilagba, amelyben
az eligazodas egy értelmiségitdl, egy leendd tanarembertdl feltétleniil elvarhato —
jollehet az illet klasszikus elsé generacios értelmiségi lesz a végzés utan. A hall-
gaté kinyitasa” (akkor is, ha éppen testnevelés szakos), szinhaz-, hangverseny-
latogatasanak 6sztonzése legalabb olyan fontos eleme a lemorzsolodas megakada-
lyozasanak, mint a pedagogusképzés sziiken értelmezett KKK-janak regionalis sa-
jatossagok szerinti értelmezése. A debreceni tanarképzés mogott alléo népes kuta-

tocsoport jo ideje vizsgalja, értelmezi a reziliencianak, a legkiilonb6z6bb sajatos-
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sagokkal leirhat6 élethelyzetben 1év6 hallgatok (munkavallalo egyetemista, gyer-
mekét nevel6 nd, roma szakkollégista, korustag, élsportolé stb.) egyetemi teljesit-
ményének, a csaladi, vallasos és egyéb kulturalis kotédések iskolai palyafutasban
betoltott szerepének jelentéségét. A szocializacios mintak kozotti kiillonbségek ar-
nyalt megismerése remélhetbleg lehetéséget teremt az egyetemi tanarképzés altal
megkivant (kulturlis, felkésziiltségi) szintre lépés optimalizasara. Ujabban fel-
bukkant e kutatoi kozosség részérdl a perzisztencia kifejezés tudatos hasznalata:
ennek kapcsan azt vizsgaljak, hogy milyen csoportsajatos torésvonalak mentén
hatarozhatok meg az egyetemi hallgatok egyéni el6rejutasi stratégiainak a tipusai,
jellemz6i. A nemzetkozi — féként oktatasszocioldgiai orientaltsagti — szakiroda-
lom eredményeinek felhasznalasaval az értékek 6vasa és a megmaradas kiilonbo-
z6 dimenzidi valnak élettel telivé. A megmaradas igen jellemz6 szava volt Chrap-
pan Magdolna eléadasanak. Oly médon is, hogy a diakok ne morzsolédjanak le, s
oly moédon is, hogy zoémiikben a régidban, a régié nagyon is markans kozegében
maradva fogjak leélni életiiket. Tovabba a megmaradas ethosza lengi be az egész
szakmai kozosséget a Karpat-medencei egyiittmiikodés jegyében, szellemében is.
A kivilallonak és a félig-meddig outsidernek egyarant kinalna magat a lehet6-
ség, hogy a szegedi tanarképz6é miihely munkajat az értékek méréséhez kapcsolja
- ha mar az érték fogalmat valasztottuk a négy bemutatkoz6 miihely kozos értel-
referatum végén is megelégedett ezzel az olvasattal. Ugyanakkor a szegedi mii-
hely valdjaban ennél lényegesen tobbet kinal. A bemeneti mérés, a kognitiv kész-
ségek részletes feltarasa, az abbdl taplalkozo visszacsatolas nem értelmezheté csu-
pan értékmérésként (vagy értékbecslésként — hogy ki melyik ,keménységt” foga-
lomban hisz inkabb, az attdl tartok, filozofiai és antropologiai jellegii kérdés).
Hiszen a problémamegold6 gondolkodas fejlesztésével, a tantargypedagogiai ku-
tatas-fejlesztési aktivitasokkal, az akcidkutatas paradigmajanak el6térbe helyezé-
sével, az egyéni pedagogiai fogalomértelmezésre fokuszalassal a mérés-értékelé-
sen messze tulmutatd célok mentén irhat6 le e szakmai kozosség munkaja. Még
akkor is, ha a hatékonysagnovelés nehéz feladatnak t(inik: a bemeneti - folya-
matkozi — kimeneti mérések egyik fontos tanulsaga, hogy csak igen lassu valtoza-
sokat lehet elérni a tanarjelolt (vagy nyilvan barmilyen mas szakos) hallgatonal.
Erések a személyes tapasztalatokon alapuld nézetek, amelyek korlatokként jelent-
keznek a pedagogusképzésben, a tanari palya markansan uj értelmezését ad6 pa-
radigmak elfogadasaban. Ezaltal viszont felértékel6dik az intenziv reflexid, az in-
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duktiv gondolkodas, s altalaban a rendszer kiilonb6z6 aktoraival valé interakeid.
Abbdl kell kiindulni tehat, ami rendelkezéstinkre all - csak tegyiik ezt minél tuda-
tosabban, barmilyen min6ségjavito lehetéséget azonnal felismerve és kihasznalva.
Ennek jegyében pedig mar tavolrdl sem értékmérésrél, hanem az értékek haszno-
sitasarol beszélhetink.

Ertékek gyarapitdsa, megujitasa — talan igy foglalhaté 6ssze leginkabb az ELTE
PPK pedagoégiai innovaciok iranti elkotelezettsége. (A mihelyt a szimpdziumon
Rapos Nora képviselte.) A legkiilonboz6bb kilfoldi és magyarorszagi fejlesztési
aktivitdsok megismerése, feltarasa, az ezt lehetévé tevé szakpolitikai feltételrend-
szer alapos elemzése azt a célt szolgalja, hogy a modern pedagogia oly magasan
jegyzett ideai, mint az 6nszabalyoz6 tanulas, a reflektivitas, az egyéni dontéshoza-
tal és felel6sségvallalas, a pedagogusok extramuralis, szakmai alapon torténd ko-
z0sségi szervez6dése mind tobb iskolaban (és iskola holdudvaraban) valjon valodi
lehetéséggé, realis alternativava. A megujulas ebben a felfogasban egyszerre
rendszerszint( feltételekhez, egyéni néz6pontokhoz és magatartashoz kotott kihi-
vas. Ez a kettésség pedig a tanarképzésben dolgozokat is komplex probléma elé
allitja: hiaba kutatjuk az oktatas hazai és nemzetkozi makrostrukturait, ha nem
figyelink a pedagégus egyéni élethelyzetére, egyedi igényeire és mozgasterére.
Am 6nmagéban a hallgatora, az 6 pedagogiai felkésziiltségének, attittidjének ala-
kitasara val6 fokuszalas sem célravezetd, hiszen barmilyen 4j gondolatot, hozzaal -
last is probalunk kozvetiteni felé, a palyakezdés utan a munkahelyi kornyezet vi-
szonyai gyorsan kiolthatjak az egyetemen tanultak hatasat. Ezért valik fontossa a
kontextualizalas problémaja: akar a strukturalis reformok egyéni szint(i értelme-
beszéliink, mindenképpen egy egymast feltételezd, egymastél fiiggd, finom rend-
szerrel szembesiiliink.

A négy tudomanyegyetemi tanarképz6é mthely jellemzé fogalomhasznalata
kozotti tipikus kilonbségek szamottevéek és rendkiviil tanulsagosak. Még a lat-
szOlag azonos vagy egymashoz kozeli kifejezések is markansan mas-mas kontex-
tusban jelentek meg az el6adasokban: szinte ugyanazokkal a szavakkal fogalma-
zott meg épp ellentétes iranyt mozgasokat Rapos Nora és Chrappan Magdolna.
Eszerint masfajta mintat, példat lehet mutatni az egyetemre mint elit intézmény-
be beiratkozé hallgatonak ugy is, hogy hatranyos helyzett, a nagyvarosi kozegtél
tavoli iskolakba, mikrovilagokba kalauzoljak a tanarjeloltet, s ugy is, hogy az ép-
pen hatranyos helyzeti mikrovilagokbdl érkezé diakot vezetik be a kultura maga-
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sabb régioiba. Hasonloan szemléletes volt, ahogyan a szakmai kozdsség — klaszter
— kozosségi tanulas egymasra hasonlito kifejezések hangzasa volt teljesen eltéré.
Ezek az irasban nehezen vagy egyaltalan nem visszaadhat6é paranyi eltérések is
tovabb erdsitik a cikk eleji felsorolas nyujtotta benyomast: négy hatarozott kon-
tarvonalak mentén tagol6do szellemi miihelyr6l beszélhetiink.

Kérdés, hogy mit tehetiink e négy, egyenként rendkiviil komoly szellemi gyo-
kerekbdl taplalkozo, 6nmagaban értékes és szinvonalas iskolaval. Kinalja magat a
csabitd lehet6ség, hogy a tobbi tanarképzé intézmény mintegy svédasztalként
fogja fol ezt a szakmai kinalatot, s lehetéleg mindegyik alternativanak a vonzo
elemeibdl kivalogasson ezt-azt. (Nem allithato, hogy az el6adasokat kovetd hozza-
szolasokban nem meriilt fel méaris ez az opcid.) Esetleg a négy szellemi k6z0sség is
eljatszik a gondolattal, hogy elles, kiprobal ezt-azt a tarsintézménytSl. Am épp
azért, mert ezek az Gsszeszokott iskolak ilyen szilard alapokra épiilnek, s mert
mindegyikdjik Osszetett, sok-sok egymashoz ill darabbodl allo szisztémat alaki-
tott ki, a svédasztalrdl valogatas nem tiinik kifizet6dének. Sét ellenkezéleg: a von-
z0 elemek kontextus nélkiili atvételik, esetleg egymasra halmozasuk soran jo
eséllyel inflalodnak. Rosszabb esetben széles korben meg is gy6z6dnek arrél a
kollégak, hogy ami Szegeden / Pécsen / a ,Kazyban” / Debrecenben miikodott, az
ynhalunk nem miikodik, mert teljesen masok, sokkal rosszabbak a viszonyok”. Az
innovaci6 haladla a kontextusnélkiiliség — hallhattuk ki a tanulsigot Rapos Nora
eléadasabol.

Igy aztan a parhuzamosan fejlédé-alakulé értékvilagok masfajta kézés haszno-
sitasan kell gondolkodnunk. Az eldadasokat hallva 6nkénteleniil is a ,,verseng6 al-
ternativak” kifejezés jutott eszembe. Nem a mthelyek versengenek egymassal,
nem kenyérharcrol beszélek, hanem megkéozelitésekrol, szellemiségekrol, paradig-
makrol, amelyek egymastol hatarozottan eltéré modelleket eredményeznek. Ezek
a modellek attol jok, hogy egyediek. Ez viszont nem jelenti azt, hogy helyenként
és idénként nem kapcsolédhatnak egymashoz, vagy nem termékenyithetik meg
és allithatjak enyhén modosuld palyara egymast. Az egymas mellett futé utak
idénként keresztezhetik egymast kettesével, harmasaval — akar négyesével is.

A kifejezés hallatan Pusztai Gabriella azt vetette fel, hogy nem versengésrdl,
hanem valdjaban egymas kolcsonos kiegészitésérdl van sz6. A négy tudomany-
egyetemi tanarképzé muhely szinte hézagmentesen illeszkedik egymashoz, s
egyutt adjak ki egy puzzle 6sszképét. Elismerem, a metafora érzékletes, s a ma-
gyarorszagi tanarképzés térképre, mentalis térképre vetitését kifejezetten segiti.
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Ha visszagondolunk a szimpdzium két orajara, valoban érezhetjik ugy, hogy a je-
lenkori magyarorszagi tanarképzés — csaknem teljes — tabldja tarult a szemiink
elé.

A tanarképzésben részt vevé hallgaté viszont ezt nem érezheti (de még az or-
szagot csak kevéssé jaro oktatd sem). O egyetlen modellt fog megismerni, s a tel -
jes tabldo még a doktorandusz szamara sem nyilik ki egészen. Nyilvan nem fog
senki mind a négy intézetben tanulni néhany évet, s lathatéan nincs egyelére
mod arra, hogy egyetlen intézmény tanarképzésében tanulva behatéan megismer-
je a masik harom intézet szakmai ethoszat. Elképzelhetd, hogy ez egyfajta végcél-
ja legyen a négy tudomanyegyetemi tanarképzés kozos szimpoziumaval megin-
dult (vagy altala csak meger6sitett) kommunikacionak? Végil is konnyen el tud-
nék képzelni egy olyan viziét, amelyben legalabb a hazai alternativak
bemutatasara minden tanarképzé miithelyben sor keriil, de csak akkor, ha ezt meg-
el6zi a versengd alternativak létében rejlé legnagyobb lehetdség kihasznalasa. A
négy nagy miihely bizonyosan mast és bizonyosan hiteleset tudna mondani olyan
nagy kérdésekben, amelyek régota guzsba kotik a tanarképzés egészét. A kettes,
harmas, négyes keresztez6dések valdsagos csomopontokka valhatnanak egy in-
tenziv, egyenrangu, kenyérharctdl mentes, szakmai egyiittmikodésben. Kozos té-
ma, kozos megoldandé feladat béségesen adédna: mit kezdjiink a digitalizacioval;
mit kezdjink a szigoru tantervi szabalyozastol roskadozo, régen elavult tantargyi
struktaraval; mit kezdjiink a tarsadalom kettészakadasanak iskoldkra gyakorolt
hatasaval; miként igazodjanak leend6 tanaraink az 6koszisztémank fokozatos 6sz-
szeomlasakor rank zudul6 valsaghelyzetekhez? Nyilvan nem okozna nehézséget
tovabbi feszit6 kérdések megfogalmazasa sem.

Téma, feladat tehat b6ven van, s a magyarorszagi tanarképzés nemcsak rendel-
kezik rendkivul szinvonalas tudisokkal is, hanem ezek a tudiselemek modellsze-
riien csoportosulva esélyt kinalnak az empatikus, komplex megkozelitésekhez is.
Feltéve, hogy az utak nem parhuzamosan futnak, s nem csak idénként, mintegy
véletlenszertien keresztezik egymast — hanem tudatosan kialakitott csomopontok-
ban is talalkoznak.
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Ugy éreztem, annyi tudas vesz engem koriil, hogy
azt muszaj megosztanom valakivel! - Interja
Szabolcs Eva professzor emeritaval

Baska Gabriella'és Hegediis Judit’

‘az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszichologiai Kar Neveléstu-
domanyi Intézetének egyetemi docense
baska.gabriella@ppk.elte.hu
?a Nemzeti Kozszolgalati Egyetem Rendészettudomanyi Kar Rendészeti Magatartastu-
domanyi Tanszékének egyetemi docense
hegedusjudit@uni-nke.hu

Szabolcs Eva professzor emerita, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetébsl vonult
nyugdijba 2019 szeptemberében. Egyetemi oktatéi munkassaga alatt tanarok és leend6
neveléstudosok szamos generaciojat tanitotta. Kezdetben mesteriinkként, késébb kollé-
gankként és vezeténkként allt mogottiink és mellettiink, példaképet nyijtva nekiink
szakmaisagbol, emberséghdl és moralitasbol. Ugy éreztiik, itt az ideje, hogy megkéryjiik,
beszélgessen veliink a palyajarol. A t6bboras beszélgetés szerkesztett valtozata olvashaté
az alabbiakban.

Kulcsszavak: interji, neveléstorténet, életpalya

DOI: 10.37205/TEL-hun.2020.3-4.05

B. G. - Készonjiik, Eva, hogy vallaltad a beszélgetést. Arra kériink, mesélj nekiink

el6szor a csaladrol, amelybe belesziilettél.

Sz. E. - Nagyon zart csalddban néttem fel, legalabbis a mai vildghoz, de talon még
az akkorihoz képest is. Zarkozott gyerek voltam. A csalad kielégitette mind a kul-
turalis, mind a tarsas igényeimet. Kamasz koromban ennek karat lattam, de most,
felnétt fejjel, csak az elényeit latom. Tudtam egy csom6 mindenre koncentralni,
olvasni, kultural6dni, felmérni a csalad értékét. Kamaszkorban az ember probal az
ellen lazadni, hogy a sziilei mondjak meg, mit csinaljon, de ennek késébb inkabb
az elényeit élveztem.
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B. G. - A sziileid mivel foglalkoztak?

Sz. E. - Apukam mérndk volt, de egyben nagy irodalmar, szonetteket irt, t6bb
nyelven beszélt, abszolut hallasa volt, zongorazott. O maga volt a forrasa annak a
kultdranak, ami aztan ugy érzem, hogy megfert6zott engem. Az anyukam pedig
képzettségét tekintve kereskedelmi iskolat végzett, ami akkoriban a lanyok sza-
mara el6menetelt jelentett, és néi szabo képzettsége is volt. Ebbél kifolyodlag a hu-
gomnak Katinak meg nekem minden ruhankat & varrta gyerekkoromban, de
emellett hivatalnokként dolgozott kiillonb6z6 helyeken. Legutoljara az Orvostorté-
neti Kényvtarban és Muzeumban Antall Jozseffel egytitt. Kozelr6l ismerte a torté-
neti személyiséget.

Tehat lehet mondani, hogy értelmiségi csalad voltunk. Egy nagy, haromszobas
lakasban laktunk nyolcan, ami nem volt akkoriban, az 6tvenes években kiilonos
dolog. Nagymama, nagypapa, dédnagymama, anyukam 6ccse, mind egyiitt a nagy
csalad.

H. J. — Hogyan lettél tanar?

Sz. E. — Emlékszem, én mindig tanitani sze-
rettem volna, és ez valdszintileg abbol adodott,
hogy sokat olvastam, és ugy éreztem, annyi tu-
das vesz engem koriil, hogy azt muszaj megosz-
tanom valakivel. Tehat a pedagogia iranti fogé-
konysagom azt jelentette kezdetben — ami ma
nagyon korszertitlen dolog - hogy a tudasomat
szerettem volna megosztani. Ami igazan érde-
kelt, az a torténelem volt, igy torténelem-angol
szakra mentem egyetemre, az ELTE-re. Abban

az id6ben a tanar szakon minden félévben két-
két ora pedagogia kurzust tartottak: didaktikat, neveléselméletet és neveléstorté-
netet. Azt gondoltam, ha én igazan tanitani szeretnék, akkor ez nekem kevés. Ak-
koriban B-szaknak nevezett pedagégia szak volt, amit harmadik szakként lehetett
felvenni. Eletem masodik legjobb dontése volt, hogy én azt akkor folvettem.

Végil ez a harom szak gyakorlatilag meghatarozta a szakmai palyamat, mert
kiegészitették egymast. Killonboz6 életszakaszokban egyik vagy a masik valt fon-
tossa. Mert példaul, amikor GYES-en voltam, akkor angolt tanitottam, és abbdl él-
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tink. Késébb pedig az egyetemen neveléstorténetet tanitottam, de mas pedagogiai
jellegti targyakat is. Annak idején nagyon féltettek a pedagdgiatol. Volt egy barat-
ném, aki azt mondta, tele fogjak tomni a fejemet Makarenkoval. Ezt megjegyez-
tem, mert ez nagyon sziven iitott, de éppenséggel nem ez tortént. Hidba jartunk a
’70-es évek kozepén, azért egy meglehetésen nyitott és tudomany irant elkotele-
zett 1égkor volt az egész egyetemen, csak jol kellett megvalasztani a tanarokat — a
pedagogia szakon is. Nem arrol szolt a dolog, hogy csak ideologiai maszlagot tom-
tek volna az ember fejébe, aki tanulni akart, kereste a lehetéségeket, az meg is ta-
lalta.

B. G. — Milyen professzorok koziil valaszthattal akkor, kik voltak akkor az ELTE-n?

Sz. E. - Térténelem szakon példaul Hahn Istvan és Szabad Gyorgy. Nagy kiizde-
lem folyt, hogy bekeriiljon az ember hozzajuk, de sikeriilt. Szabad Gyorgyhoz leg-
alabb harom féléven keresztiil jartam, és gyakorlatilag 6 tanitott meg a torténeti
kutatomunkara. OTDK-ban is dolgoztam egy csoporttarsammal. Akkor még egész
mas kapcsolat volt egy egyetemi oktato, egy professzor és egy didk kozott, messze
sokkal erésebb volt a hierarchia. Az angol nem ment nekem olyan nagyon jol,
mert az angollal nem akartam semmit kezdeni. Az arra j6 volt, hogy kisgyereke-
ket tanitottam, de nem voltak olyan ambiciéim, hogy forditani, vagy irni, vagy tu-
domanyos munkat szeretnék folytatni valamilyen nyelvészeti vagy irodalmi terii-
leten. Ugyanakkor az angol szakon az nagyon-nagyon fontos volt, hogy ra voltam
kényszeritve arra, hogy nagyon sokat olvassak. Ott is nagyon j6 tanarok voltak.
Ruttkai Kalman példaul, nem tudom, hogy ismerds-e a neve, vagy Péter Agnes,
akit nagyon szerettem. Es volt egy nyelvész, egy nagyon szigort tanar, Andras
Laszl6. Az angol szakon tulajdonképpen azt tanultam meg, hogy micsoda gazdag-
saga van a nyelvvel valo foglalkozasnak. Inkabb miveltség szempontjabol adott
nekem sokat.

Amit nagyon szerettem, az a torténelem volt. Ott éreztem azt — amit én is sze-
rettem volna — hogy Hahn Istvan kiallt a katedrara, és masfél 6ran keresztiil be-
szélt az okori Gorogorszagrol és az okori Romardl, minekiink meg leesett az al-
lunk, hogyan lehet ennyi tudas valakinek a fejében, és persze jegyzeteltiink. Ez
manapsag mar nem nagy divat, de annak is volt egy kognitiv funkciéja, hogy ki
tudd venni a lényeget abbdl, amit mondanak, és le is tudd irni. Ezek nagyon-

nagyon meghatarozo élmények voltak.
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A pedagégian pedig az volt a meghataroz6 élmény, hogy nagyon szlik tarsasag
volt, kevesen voltunk, és kevés tanar is volt akkoriban a tanszéken. Egy sor olyan
elméleti dolog elhangzott, amir6l én nem gondoltam, hogy ennek koze lehet a pe-
dagogiahoz, de tényleg koze volt, és hosszu tavon rengeteget kaptam attél a szak-
tol is. Nem arrdl szolt a pedagogia szak, hogy mit kell mondani Pistikének, amikor
rendetlenkedik az osztalyban, hanem ennél sokkal mélyebb és Gsszetettebb dolgok
keriiltek elé. A legnagyobb hatasu professzor Nagy Sandor volt ekkoriban, és bar
érdekes, hogy utdlag emberileg hogyan lehet 6t megitélni, de mint tanartél, ren-
geteget lehetett t6le tanulni.

Neveléstorténetbdl Mészaros Istvan tanitott engem, aki szintén nagyon nagy
tudast ember volt, és volt még valaki, aki csak rovid ideig, de szintén komoly tu-
dassal allt oda elénk: Jobora Magda. Azt sziikséges tudni, hogy ez egy olyan id6-
szak volt, amikor a politika azért belejatszott a mindennapokba. Ha feltétleniil a
konkrét tananyagba nem is, de ezeknek az emlitett embereknek az életébe min-
denképpen, és ezeket az ember utdlag tudta meg, akkor nem. Akkor csak azt tud-
tam, hogy ez a Jobori Magda mi mindent tud, azt tudtam, hogy ez a Nagy Sandor
mi mindent tud, és azt tudtam, hogy Mészaros Istvan mi mindent tud. Es volt még
egy oktatd, akinek sokat koszonhetek, aki nagyon ellentmondasos személyiség
volt, és nem is alakult aztan jol a kapcsolatom vele, 6 Vag Ott6 volt.

Akkor azért az ritkasag szamba ment, hogy valaki angolos volt a pedagogia-
ban, és erre lecsaptak a tanarok, ennek nagyon sokat készonhetek. Igy allt dssze
egy egységgé a harom szakom. Az elsé publikaciom példaul egy forditas volt, egy
Bruner-forditas, amit Falus Ivan szerzett nekem, és azért, mert tudtam angolul.
Vag Ott6 is fordittatott velem egy Uj szoveget egy késziil6, altala szerkesztett ko-
tetbe. Igy keriiltem egy Kkicsit a figyelem kozéppontjaba itt a Pedagogia Tanszé-
ken, lattak, hogy az angol nyelv révén egy csomoé mindent el tudok olvasni, és

azért akkor mar volt egyfajta nyitas a nyugati gondolatok felé.

B. G. - Ha nem szigoruan szakmai szempontbol, hanem emberileg vizsgaljuk meg
azt a gardat, aki benneteket tanarra és kutatéva nevelt, akkor a felsoroltak koziil ki
volt olyan formatumii egyéniség, pedagogus személyiség, aki rad ebbdl a szempont-
bol is hatott.

Sz. E. - Nagy Sandor a tudasaval. Nekem a pedagégiahoz mindig a tudascentri-
kussag kapcsolodott, amit aztan le kellett vetkdzni, ahogy az ember az évek soran
tanult, és tagult a latokore. R4 kellett jonnom, hogy az csak egy eleme annak az
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egész kapcsolatnak, ami egy nevelési szituacioban megjelenik. De hogyha ezt ki-
csit kitagitom, akkor ebben az is benne volt, hogy felkésziilt az 6rakra, hogy ért-
heten beszélt, hogy feladatokat adott, egy kicsit a ,teher alatt né a palma” elve
alapjan. Ilyen értelemben volt pedagogus egyéniség, és nemcsak egy tudos szemé -
lyiség, aki a sajat kutatasait adta at a kovetkez6 generacionak. Kevesen voltunk, a
szobajaban iltiink ketten, harman, négyen, mégsem kvaterkazas jellege volt a do-
lognak, hanem komoly tanulasi folyamat zajlott ott, aminek a tanulascentrikus
eleme volt a dont6, mert 8beléle folyt a tudas és a mondanivalo.

En ezt nagyon élveztem a pedagbgia és a torténelem szakon is, hogy olyan em-
berektdl tanulhatok, akik minden tekintetben tobbet tudnak, mint én. Tatott szaj-
jal hallgattam, és komoly intellektualis élményt adott az, hogy hallgathatom 6ket.
A pedagogia szakon Nagy Sandor volt a meghataroz6 tanar egyéniség szamomra.

B. G. - Azért az engem nagyon érdekelne, hogy mig az ideologiai nyomas Szabad
Gyorgy oldalarol vélhetéen nem volt ott, ekozben mi volt a helyzet a pedagigia sza-
kon Nagy Sandoréknal ?*

Sz. E. - Nagy Sandornal nem éreztem ilyesmit. Biz-
tos, hogy ezek a kollégdk mind parttagok voltak.
1972-ben kezdtem meg az egyetemi tanulmanyai-
mat és 1976-ban, amikor bekeriiltem a Pedagodgia
Tanszékre valamelyik tanarom azt mondta nekem,
hogy itt azért nagyjabol azt mondhatsz, amit
akarsz. Es ez igy is volt, mert hogyha én neveléstor-
ténetb6l nem akartam példaul a Tanacskoztarsasag
neveléstorténetérdl beszélni, akkor nem beszéltem.
Ott volt a tételek kozott, megtanultak a hallgatok,
{ vagy nem. Nem kellett réla beszélnem, nem kellett
| arrél kérdeznem a vizsgan. Nem volt olyan mértékd

, vagy jellegli ideologiai nyomas, amit azonositanak
az egész Kadar-korszakkal. Ez nem az a hely volt. Olyan viszont megesett példaul,
hogy mivel angol szakon a kotelezé olvasmanyok nem voltak elegendé szamban a
kari konyvtarban és az egyetemi konyvtarban, igy az angol kovetségre mentiink
konyveket kolesonozni. Ezt kovetéen volt egy-két ember, akit behivtak a dékani

L A fényképek 2019. december 16-an az ELTE PPK-n késziiltek, a Szabolcs Eva tiszteletére rendezett iin-
nepi konferencian.
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hivatalba, hogy lesz szives leszokni errél. Tehat valaki figyelt, és jelentette, hogy
mi torténik.

Ideolégiai szempontbdl én ezt egy koztes idészaknak érzem. Voltak példaul
olyan csoporttarsaim, akik nagyon erés marxista tudassal rendelkeztek, és vitat-
koztak politikai dolgokrol, de nem voltak vonalas partemberek. Szoval ez a kettd
nem jart egyiitt.

H. J. — Tehat ott maradtal a ’70-es években a tanszéken.

Sz. E. - 1976-ban végeztem, és mar a végzés el6tt szolt Nagy Sandor, hogy lesz
egy 0sztondij, és szeretné, ha maradnék. Végiil ez az utolsé percben doélt el, koz-
ben mar kozépiskolai tanari allast is nézegettem, mert hat én azt szeretettem vol-
na, nekem az lett volna a jo, de mindenki azt mondta, ha itt van ez az 6sztondij-
lehetéség, akkor fogadjam el. Elfogadtam, és Nagy Sandor mondta meg, mivel
foglalkozzam: a Bloom-féle taxonémiaval. Es ehhez angolul kellett olvasni. Akkor
nem lehetett barmihez konnyen hozzaférni, de azért elég sok minden megvolt az
OPKM-ben, és meg is sziiletett bel6le a dolgozat. Vizsgat kellett tenni, ami most
talan a szigorlat, ideologiai targyakbdl is vizsgazni kellett, valamint Hermann Ist-
van filozéfusnal egy Lukacs Gyorgy szoveget kellett olvasnom, és arrol kellett be-
szamolnom. 1978-79-ben irtam meg a disszertacidomat, és 1979-ben megsziiletett
az elsé fiam, Adam is. Ezutan két évig GYES-en voltam, kézben azt igérték, majd
visszamehetek tanarsegédi allasba, mivel azonban épp nem volt statusz, két nehéz
év kovetkezett, amikor csak ideiglenesen alkalmaztak. Azutan végleg ott marad-
tam.

Kezdetben elsésorban tanar szakosokat tanitottam Nadasi Maria és Golnhofer
Erzsébet segitségével, akik be is jottek az érdimra, és elemezték, elmondtdk mit
kellene jobban csinalnom. Emlékszem, Marika azt mondta, ki kell fejteni a dolgo-
kat. Azt hittem, a szdmomra egyértelmd dolgokat nem kell elmagyaraznom, hi-
szen olyan nyilvanval6. A tudomanyt Nagy Sandortdl, az egyetemi oktatast, a ta-
nitast Nadasi Marikatol tanultam meg.

B. G: — Egykori egyetemi csoporttarsaid kiézott van olyan, aki most is a palyan van,
akikkel egyiitt tanultal pedagogiat?

Sz. E. - A pedagégia csoport egy nagyon 8ssze-vissza csoport volt. Altaldban azok
jottek pedagogiai szakra, akik az egyik szakjukat nem birtak. Ez, hogy valaki ha-
rom szakos, nagyon ritka volt, azt hiszem rajtam kiviil csak Munkacsy Kati volt
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harom szakos, aki matematika-fizika-pedagogia szakra jart, de mintha 6 is leadta
volna a fizikat. Hozza is nagy reményeket fiztek, nem tudom, 6 miért nem futott
be egyetemi karriert, de azt hiszem, f6iskolan tanitott. Az 6 matematikai gondol-
kodasa nagyon érdekesen jarult hozza a bdlcsész gondolkodasmédhoz. Nagyon jo
volt, hogy 6 mindig olyasmit kérdezett, ami bolcsész mentalitassal esziinkbe sem
jutott volna. O volt talan az egyetlen, aki szakmai meggondolasbol vélasztotta
még a pedagogiat. Volt ugyanakkor két csoporttarsam, akik szlovakiai magyarok
voltak, és a magyar szakot jottek itt hallgatni, és nem is szerették, inkabb a ma-
gyarra koncentraltak. Tehat a csoportunkban nem volt mindenkiben valodi elkd-
telezettség a pedagodgia irant. Azt hiszem, még egy mas rendszerben Golnhofer
Erzsi jart olyan csoportba, ami csoportként egyarant jol mikodott. Mi csoport-
ként nem nagyon funkcionaltunk, volt, hogy egyediil tltem, vagy ketten ultink
egy Oran.

B. G. — Kés6bb hogyan alakult a szakmai palyafutasod?

Sz. E. — Neveléstorténetet szerettem volna tanitani, de kezdetben nem tehettem,
mert ott volt még Mészaros Istvan és Vag Ottd. Vag Ottonak, bar nem alakult jol a
kapcsolatunk, ahogy korabban is utaltam ra, nagyon sokat koszonhetek, mert 6
volt az, aki kivitt a korabeli ISCHE? konferencidkra, 6 hivta fel a figyelmemet erre.
Az els6 talan ’83-ban volt. Mar nem emlékszem pontosan, de igen, 1983-ban Ox-
fordban, ahova kocsival mentiink el a férjemmel. Akkor ez egy nagyon nagy ka-
land volt, higgyétek el, ennek az anyagi részét megteremteni, és egy Zsigulival
nekivagni a vilagnak. A kovetkez6 '84-ben Németorszagban volt, oda mar egyediil
mentem, de mindig Vag Otté famulusaként, ¢ is igy mutatott be engem, viszont
tudtam angolul, és elkezdtem szakmai kapcsolatokat kialakitani. Ezt kévetSen
majdnem minden évben elmentem az ISCHE-re, csak kozben megsziiletett Andris
fiam, akivel harom évre mentem GYES-re. A GYES idejére kiestem a korforgasbol,
és nem tudtam kovetni, hogy ki jar éppen pedagogia szakra, pedig akkor jart oda
Halasz Gabor példaul.

A GYES-t kovetben, amikor 1988-ban visszatértem az oktatashoz, mar nevelés-
torténetet tanithattam. Ekkor mar mas szelek kezdtek fujni... 1989. junius 16-an,
amikor Nagy Imre ujratemetése volt, akkor még a Pesti Barnabas utcaban vol-
tunk, és Petri Jutka kolléganémmel elhataroztuk, kimegytink az eseményre, amit
el is mondtunk Szarka professzornak — aki ekkorra atvette a tanszékvezet6i posz-

? International Standing Conference for the History of Education.
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tot —, és eléggé rossz néven vette az aktivitasunkat. 1990-ben koltoztiink az Ajtosi
Diirer sori épiiletbe a Pesti Barnabas utcabdl, ekkor masok is csatlakoztak, Hor-
vath Marton csoportja példaul ekkor csatlakozott a Neveléstudomanyi Tanszék-
hez.

A korabeli kozeget én ugy éltem meg, mint a szellem szabadsagat, azt éreztem,
na végre, most egy kicsit lehet olyan dolgokrol is nyilvanosan beszélni, olvasni,
hallani, amikrdl korabban nem.

Szo6val ’90-ben atkoltoztiink az Ajtosira, és akkor érdekes dolog tortént. Nem
tudom, ti mennyire emlékeztek az ottani térbeli elhelyezkedésiinkre a negyedik
emeleten. Egy ilyen kis szobaban voltam, el¢szor Komar Karollyal majd Petri Jut-
kaval, és egyszer csak kopognak az ajton, benéz valaki, akirél én tudtam, hogy ki-
csoda, Pukanszky Béla volt, mondta, engem keres, mert még nem talalkoztunk, és
hogy a gyermekkortorténet nagyon érdekelné. Addigra azt hiszem, az a kis fiize-
tecske® mar megjelent. Akkor elkezdett engem a gyermekkortorténeti iranyultsa-
gom okan foglalkoztatni egy altala szerkesztett kotetben jelent meg irasom, ezzel
kezd6dott a baratsagunk tulajdonképpen.

A masik hasonldan inspiral6 személy szamomra Mann Miklos volt, aki szintén
odakeriilt a tanszékre, és 6 is allanddan irt, és be akart engem vonni. Vele is jelen-
tek meg ko6zos publikacidink, s6t voltak OTKA kutatasaink egyiitt. A kovetkezd
1épés az volt, hogy Golnhofer Erzsi olvasott egy angol konyvet a gyermekkorrol,
ami nem kifejezetten gyermekkortorténet volt, hanem az ugynevezett childhood
studies korai kotete,* ami egy teljesen mas perspektivaba, 4j koordinata rendszer-
be helyezte a gyermekrdl valdo gondolkodast. Erzsi kérte, nézziik meg, és irjunk
errdl egyutt. Akkor kezd6dott az a periddus, hogy vele kutattunk, olvastunk, és ir-
tunk is egyiitt gyermekkor-kutatas témaban. Ez egy annyira j6 egyuttmiikodés
volt, olyan sokat lehetett tanulni t6le, hogy aztan folytattuk mas témaban is, ab-
ban a témaban, amivel most is foglalkozunk: a szocialista pedagogia kiilonféle
metszeteit kutatjuk, forrasokat, levéltari forrasokat, konyvészeti forrasokat. Eb-
ben még nagyon sok lehetéség van, remélem lesz még alkalmunk tovabb dolgozni
rajta.

Ez mar az az iddszak, amikor a Németh Andras vezette tanszék formalddott, és
nagyon gyiimoles6z6 szakmai kapcsolatok alakultak az 6 vezetésével. Kollégait
bevonta kiillonb6z6 OTKA kutatasokba; igazi mihelyteremtés zajlott.

® Szaboles Eva (1995). Fejezetek a gyermekkép torténeti alakulasarol. EStvés Lorand Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Kara Neveléstudomanyi Tanszék-Pro Educatione Gentis Hungariae Alapitvany.

* James, A. & Prout, A. (1990/2014, Eds). Constructing and Reconstructing Childhood. Routledge.
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Mikozben a gyermekkorkutatasban elmélyedtiink, akkor titkdztem bele a kva-
litativ modszerekbe, kideriilt, hogy egy mas ismeretelméleti vilagot kivan meg, ha
ezzel a témaval igy szeretnénk foglalkozni, és akkor ez tigyben is elég sokat olvas-
tam, és Falus Ivan kapacitalt, hogy irjak is rola. Ebbél sziiletett az a kis konyvecs-
ke a kvalitativ metodologiardl.> Azota azért ezt is napirenden tartom, mert itt is
vannak 1j fejlemények, amelyekkel jo lenne foglalkozni. Ezzel lassan megérkez-

tink a mahoz.

B. G. - Nem, még nem érkeztiink meg, mert kozben kiilonféle poziciokat toltottél be,
és mindenképpen beszélniink kell arrdl, milyen volt intézetvezetének és doktori isko-
la vezetbnek lenni. Hogyan élted meg emberileg ezeket az éveket?

Sz. E. - Emberileg nagyon nehezen éltem meg, mert én nem gondoltam, hogy va-
laha el fogom nyerni ezeket a pozicidkat, és minden esetben kiilsé kapacitalas
elézte meg azt, hogy elvallaljam. Azt gondolom, van egy olyan erényem, hogy
tisztaban vagyok a hataraimmal. Tehat tudom, szakmailag hol a helyem. Es ebbe
beletartozik az is, hogy az ember latja, hogy mi az, amit ambicionalhat, és mi az,
amit nem. En ezeket a vezeté pozicibkat soha nem ambicionaltam, de sikeriilt
mindig olyan helyzetbe hozni engem, és magamat egy olyan helyzetbe lavirozni,
hogy egy idé utin nem mondhattam nemet. Es hat, ha mar elvallalta az ember,
akkor nem hivatkozhat allandéan arra, hogy kérem, engem erészakkal raktak ide,
tehat amikor mar eljutottam addig, hogy elvallaltam, akkor ugy éreztem, hogy tel-
jes kapacitassal és rendesen kell csindlni, és ez bizony nagyon sok energiaba ke-
riilt. Nem feltétleniil szakmaiba, hanem lelki és emberi energiakba, mert egy ilyen
pozicié szerintem nem feltétlenill a szakmai hatalomrol szol, hanem arrél, hogy
felel6s az ember mas kollégakért.

H. J. = Mi jelentette a legnagyobb kihivast?

Sz. E. — A nehéz helyzeteket kezelni, azokat a helyzeteket, amikor kollégak nehéz
helyzetbe keriiltek, vagy azt gondoltak, hogy nehéz helyzetbe keriiltek, és megol-
dast kivantak a nehéz helyzetiikre, és akkor hozzam fordultak, és nekem elfogad-
haté megoldast, kompromisszumot kellett talalnom. Mindig kompromisszumra
torekedtem. Ez lehet jo is, de lehet emberi gyengeség is, hogy az ember nem vallal
fel egy nehezebb dontést. Pontosan emiatt az emberi tényez6 miatt azt gondoltam,

> Szabolcs, E. (2001). Kvalitativ kutatasi metodologia a kutatésban. Miiszaki Konyvkiado.
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sok esetben olyan megoldast kell talalni, ami elodazza a problémakat, és az id6
majd megoldja ahelyett, hogy rendet vagtam volna.

A doktori iskolai vezetéi szerep még nehezebb volt bizonyos szempontbél. At-
menetinek tekintettem. A helyzet is atmeneti volt, és azt gondolom, a kollégak se-
gitségével sikeriilt olyan szinten meg6rizni a doktori iskolat, amib6l a tovabblépés
lehetséges volt. Szerintem most tovabb is 1épett a doktori iskola. Most van olyan

kezekben, ahol a szakmai kivalosag és a vezet6i ambicio egyiittesen van jelen.

B. G. — Ebben nem feltétleniil értiink egyet, tudniillik amig te voltal a doktori iskola
vezetdje, addig ez egy neveléstudomanyi doktori iskola volt. Nekem az az érzésem,
hogy mara ez némiképp atalakult.

Sz. E. - Valtozik a vilag, valtoznak az idék. Biztos, hogy van egy csomé eleme a
doktori iskolanknak, ami nem szervesen alakult ki, hanem azért, mert intézményi
érdekbdl igy kellett alakulnia, ahogyan alakult. En a neveléstudomanyra leselkedd
veszélyt nem feltétleniil ebben latom, hanem mar a képzések alsobb szintjén, ahol
els6sorban gyakorlati jellegli studiumot csinalnak bel6le, és mint tudomany nem
tud felkapaszkodni. Nincs egy folyamat, ahogy mondjuk egy fizikai tudomanyban
elképzelhetetlen, hogy valaki, aki nem fizikabol szerzi a képesitéseit, az abban a
tudomanyban, vagy egy rokontudomanyban eredményt érjen el. A neveléstudo-
manyba barki bejohet. Ezt sokan pozitivumnak gondoljak, és a tudomanyteriilet
nyitottsagara utal. Azt gondolom azonban, hogy itt azért kellene valamiféle hata-
rokat szabni. Akkor is, ha a neveléstudomany egy interdiszciplinaris teriilet, ta-
maszkodik, nem csak tamaszkodik, egytitt jar, kézen fogva jarhat filozofiaval, szo-
ciologiaval, pszichologiaval, antropolégiaval. Ez mind-mind benne van, de ez nem
jelenti azt, hogy ne kellene 6nall6 arculatot adni neki.

H. J. = Hogyan latod jelenleg a neveléstorténet helyzetét?

Sz. E. - Minden olyan részdiszciplina, ami elméleti jellegi, ma Magyarorszagon
hatranyban van, mert a gyakorlati, pillanatnyi hasznot hoz6 részteriileteket he-
lyezik elétérbe azzal a felkialtassal, hogy innovaciora van sziikség. Es az elméleti
épitkezést, egy alaptudomanyos kutatast, egy abban valé gondolkodast, nagyon
kevéssé értékel a szakpolitika, a palyazati rendszer.

Talan az akadémiai szint igen, gy értem, hogy az akadémiai doktori szint le-
het, de odaig el kell jutni. Ide nem lehet csak autodidakta médon eljutni, hanem
ezt komoly képzések kell, hogy megel6zzék. En ebben latom a veszélyt, és amikor
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legutobb a neveléstudomanyi mesterszak atalakitasa tortént, amibdl én kiléptem —
és semmiféle jogalapom nincs mar ebbe belesz6lni —, de ennek a kezdetén felve-
tettem azt, hogy itt egy tudomanyteriiletr6l van sz6, amit ez a szak képviselt ed-
dig, és nem biztos, hogy a jovében is képviselni tud majd.

B. G. - Korvonalaztad, szerinted milyen a hatékony pedagogus, de hogyha kiilon erre
koncentralva kellene ezt megfogalmaznod, akkor mit mondanal?

Sz. E. — A felséoktatidsban? Nyitott. Szakmai nyitottsag a legtijabb szakmai fejle-
mények irant. Nyitottsag a hallgatok gondolkodasmoédja irant, és egy nagyon erés
egyittmtikodés a hallgatokkal. Egyiitt gondolkozas. Elmondom, hogy mit gondo-
lok bizonyos tudomanyteriiletekrél, 6k is olvasnak réla, 6k is gondolkoznak roéla,
és kialakul egy diskurzus. Azt gondolom, a felséoktatasban ennek igy kellene mi-
kodnie. Egy bolcsészeti jellegli targynal mindenképpen. Kétségtelen, hogy az ,0l-
vasottsag” atalakuléban van a mai vilagban, tehat kevéssé hajlamosak a hallgatok
mélységében atadni magukat az olvasasnak, hiszen az egész vilag koriilottiink a
gyorsasagra, az allando valtozasra, a ,gyorsan, rovid id6 alatt minél tobbet” elvére
épil. De valahogy azt gondolom, hogy egyfel6l meg kell ennek felelni, masfel6l
azért azt is érzékeltetni kell, hogy nem szabad feladni az elmélyiilés iranti igényt,
és talan ez is egy pedagogiai feladat, megmutatni nekik, hogy mit jelent az elmé-
lyiilés egy adott kérdésben.

Koszonjiik szépen az interjut!

87



Pedagogusképzés « 19(47), 2020/3-4.

The success of school innovations: the Complex Instruction
Program in focus

Professor Emerita Eva Szabolcs retired from the Institute of Education of the
E6tvos Lorand University in September 2019. She has taught many generations of
teachers and prospective educators. Initially as our master, later as our colleague
and leader, she stood behind and beside us, setting us an example of
professionalism, humanity and morality. We felt it was time to ask her to talk
about her career. An edited version of the multi-hour conversation is below.

Keywords: interview, history of education, course of life
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Rovatszerkesztoi bevezetd

FéGizi Beatrix és Horvath Laszlo

A Pedagogusképzés folyoirat korabbi szamaban (18. évfolyam, 1-2. szam) jelent meg Fazekas
Agnes cikke, amely azt a kérdést feszegette, hogy van-e és mérheté-e az oktatdsi innovacio
hazankban? A cikk részletesen bevezetett az innovaciok komplex vilagaba, és felvetette, hogy
a tanuloszervezetként miikodo intézmények képesek kezelni és menedzselni az tjitasok kelet-
kezésébdl és terjedésébdl fakado kihivasokat. Jelen szamunkban K. Nagy Emese folytatja a
megkezdett diskurzust, aki a Komplex Instrukcios Programot (KIP) mutatja be innovacioel-
méleti perspektivabol. A cikk jol érzékelteti az innovaciok komplex adaptiv rendszerként valo
értelmezhet6ségét, ravilagit az atadas és a terjesztés dinamikaira. A tanulmanyban megjele-
nik az innovacio sikerességének feltételeként a pedagégiai kultiravaltas és a pedagogusok
egyéni attitiidje is, kombinalva az egyéni és a szervezeti perspektivat.

A fentiek alapjan jol lathat6, hogy az oktatdsi innovaciok fejlesztésében, atvételében és
terjedésében fontos szerep jut a pedagégusképzés, a pedagogus tovabbképzés és a folya-
matos szakmai fejlédés teriiletének is. Hogyan tudna a pedagdogusképzés jobban tamogat-
ni az oktatasi innovaciok fejlesztését és terjedését? Hogyan lehetne az oktatasi intézmé-
nyeket tamogatni az innovaciok atvételében, fejlesztésében és tovabbadasaban a tovabb-
képzéseken, illetve a folyamatos szakmai fejlédés egyéb dimenzidinak keretében? Varjuk
Olvaséink véleményét, reflexioit az irasokra és a felvetett kérdésekre!

Kulcsszavak: oktatdsi innovacio, szervezeti kultira, folyamatos szakmai fejlédés

Agnes Fazekas published an article in the previous issue of the Teacher Education and
Learning Journal (Volume 18, Issue 1-2), which addressed the question of whether or not
educational innovation exists and can be measured in Hungary? The article introduced in
detail the complex world of innovations and posited that institutions operating as learning
organisations can address and manage the challenges arising from the development and
diffusion of innovations. In this issue, Emese K. Nagy continues the discussion by presenting
the Komplex Instrukciés Program (KIP) from an innovation theory perspective. The article
illustrates the complexity of innovation as a complex adaptive system, highlighting the
dynamics of adoption and diffusion. The study also presents the change in pedagogical
culture and teacher attitudes as conditions for the success of an innovation, combining
individual and organisational perspectives.

It is clear from these articles that initial teacher education and continuous professional
development also play an important role in the development, adoption and diffusion of
educational innovations. How can teacher education support the development and
diffusion of educational innovations better? How can educational institutions be
supported in the adoption, development and diffusion of innovations through in-service
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teacher education and other dimensions of continuous professional development? We
look forward to readers' views and reflections on the articles and the questions raised!

Keywords: educational innovation, organisational culture, continuous professional

development
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A Komplex Instrukciés Program mint iskolai
innovacio
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A Stanford Egyetemen kidolgozott Complex Instruction oktatasi modszer magyar innova-
cioja a hejokeresztiri iskolaban kidolgozott Komplex Instrukciés Program. Irasunk célja
annak feltarasa, hogy ez a hazai, a tudasban heterogén tanulbi csoportok kezelésére al-
kalmas metodus miért és hogyan lett orszagosan ismert és elfogadott méodszer. Valaszt
keresiink arra, hogy miért donthetett kozel kétszaz iskola a program bevezetése mellett
fiiggetleniil attol, hogy hatranyos helyzetii vagy éppen elit tanuloi Osszetétellel rendelke-
zik.

Kulcsszavak: innovacid, komplex, instrukcios, program, KIP
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Bevezetés

Irasunk els, révidebb részében meghatarozzuk az innovacié fogalmat, és hozza-
kapcsoljuk azt az iskolahoz mint tanuldszervezethez, mivel ez utobbi elengedhe-
tetlen része a sikeres innovaciénak, mig a masodik, terjedelmesebb részben a ha-
zai innovacios folyamat eredményeként létrejott Komplex Instrukcids Program
létrejottének és sikerének bemutatasa torténik, amely motivaléan hatott Magyar-
orszag sok iskolajara.

Az innovacio és az iskola mint tanulészervezet kapcsolata

Az innovéaci6 valtozas, amely az addig megszokott rendszerbe a szokatlan, az is-
meretlen erejével tor be, és olyan folyamatokat indit el, amelyek miatt a rendszer
megujul (Oslo kézikonyv, 2005), és amely fogalom a gazdasag szférajaban torténd
alkalmazas utan a pedagogia szakteriiletén megvalosulé vjitasok létrehozasat, el-
terjesztését is jeloli.

A meghatarozasbol kovetkezben a sikeres oktatasi intézmények jellemzéje a
megujulasra vald torekvés, amely magaban foglalja a valtozasokra és az innovaci-
oOra valo gyors reagélast, a mingségtudatossagot és — lehet6ség szerint — az egész
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tantestiilet bevonasat, amely a hozzaadott érték, a tudastéke egyik teremtéje. Ha-
lasz (2007), majd Halasz, Fazekas és Lukacs (2020) szerint azonban az értékes in-
novacios folyamatok csak olyan oktatasi szervezetekben lehetségesek, amelyek-
ben intenziv és folyamatos belsé tanulés zajlik. Ugy vélik, hogy a szervezeti tanu-
las komplex folyamat, amelynek célja a szervezet fejlédése, és amelyben az
egyéni és a csoportos tanulas fontos szerepet kap, valamint az egyén tanulasa és
a szervezet fejlddése kolcsondsen egymas feltételei, segit6i. A szervezeti tanulas
tehat a tanuloszervezetek jellemzdje, amelynek soran a tantestiilet tagjai képesek
tapasztalataik alapjan 0j tudast létrehozni, és azt a szervezeten belil elterjeszteni
annak érdekében, hogy az elérhet6 és felhasznalhat6 legyen a tobbi pedagogus
szamara is. Az ilyen szervezetben a pedagogusok képesek elemezni megfigyelése-
iket, kovetkeztetéseket levonni sikereikbdl és kudarcaikbol. Egy tanuldszervezet-
ként m(ik6dé iskolaban a pedagdgusok értik az intézmény céljait, és azonosulnak
azokkal, elégedettek a munkajukkal, azonban ha problémahelyzetbe keriilnek,
tudjak, hogy a szervezetben milyen mechanizmusok allnak rendelkezésre annak
megvaltoztatasara.

A Komplex Instrukcios Program mint sikeres hazai iskolai
innovacio

A hazai Komplex Instrukcios Program megsziiletése

A Komplex Instrukcidés Program (tovabbiakban KIP) tekintetében az innovacio fo-
galmat gy forditjuk le, hogy az egy olyan javité szandéku pedagogiai tevékeny-
ség, Uj ismeretanyagokba torténé befektetés, amely 4j vagy tovabbfejlesztett mod-
szer, eljarasok és szolgaltatas megvalositasahoz vezet. A fogalom meghatarozasa-
bol a javito szandéku wvaltoztatast és tovabbfejlesztett modszer meghatarozast
szeretnénk erésebben a KIP-hez kapcsolni, hiszen az, bar alapgondolatdban nem
Uj, de javitast szolgalo bevezetése az eredetihez képest jelentdsen javitott, Gjabb
csolodik, hogy a Stanford Egyetemrél szarmaz6 metddushoz nem allt rendelke-
zésre részletes instrukciokat tartalmazo leiras, oktatasi programcsomag a hazai
sinnovator” intézményvezeték szamara. Ennek kovetkeztében, a KIP helyi inno-
vaci6 eredményeként sok tekintetben kiegésziilt az eredeti, stanfordi modszerhez
képest, ami jo példaja annak, hogy megfelel6 iranyitassal, kutatasokkal, mérések-
kel alatamasztva hogyan valtoztat meg egy pedagoguskozosség egy adott mod-
szert, a helyi korilményekhez igazodva, és feltoltédve a vezet6 és a pedagogusok
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kreativ alkotasainak eredményeivel. A KIP tehat t6bb mint adaptaci6, nem csak
egy, az iskolanak a sajat tevékenységébe beillesztett olyan gyakorlat, amelyet mas
intézmények (példaul a Stanfordi Egyetem gyakorldiskolai) mar sikeresen alkal-
maznak. Nem is csak egy eljaras vagy technika adaptalasa. A KIP fejlesztési cé-
lokkal parosul6 intézményi innovacio6, amely a kovetkezo 1épésekben zajlott:
- A fennall6 korilmények hatasara a sziikséglet megfogalmazasa az innova-
cioval szemben.
- Egy mar mikodé modell tanulmanyozasa, adaptalasa.
- A megismert modell folyamatos fejlesztése, formalasa, innovalasa uj ele-
mek megjelenésével.
- A modell disszeminacioja.

A KIP tehat egy alulrdl jové kezdeményezés, innovacio, a pedagégusok maod-
szertani kulturajat dusité metddus. Kifejlesztése és bevezetése mellett az szolt,
hogy az iskolaban egyre tobb volt az alulmotivalt, viselkedési problémaval kiizdé
tanuld, amely probléma kezelésére a tantestiilet a pedagogiai megujulasban latta a
megoldast. Az innovativ gondolkodasra nyitott tantestiiletben tehat létrejott a fel-
ismerés, hogy a problémak mérséklésére vagy megoldasara val6 torekvés nem fel-
tétlenill az intézmény falain kiviil, hanem azon beliil is elindithato és kivitelezhe-
t6 folyamat. Az iskolavezet6 ugy latta, hogy mivel az igény, a reformmal ellentét-
ben, a tantestiileten beliil fogalmazodott meg, nagyobb esély van arra, hogy a
pedagogusok altal létrehozott valtozas tartos lesz. A vezet altal tobb hazai és kiil-
f6ldi program megismerése, megismertetése és elemzése utan a figyelem a Stan-
ford Egyetemen kidolgozott (Cohen, Lotan & Leechor, 1989) Complex Instruction
felé fordult, amelynek adaptacidja 2000-ben kezd6dott meg, majd 2003-ra 1j inno-
vaciot létrehozva, Komplex Instrukciés Program néven jelent meg a szakmai ko-
zOnség el6tt. Mint az a fentebb leirtakbol érzékelhetd, a KIP bevezetésével komoly
szemlélet és modszerbeli valtozas, valtas mellett dontott egy tantestiilet, amelynek
az eredménye egy sikeres hazai innovacio lett.

A Komplex Instrukcios Program révid bemutatasa

A Komplex Instrukcios Program onerés fejlesztés eredményeként létrejott, peda-
gogiai modszerbeli valtast, valtozast igényld, specialis csoportmunka-szervezésen
alapul6é moédszer (Cohen & Lotan, 2014). A program olyan, az egyes tantargyak te-
kintetében értelmezendd, szocializaltsagban és tudasban heterogén tanuldi 6ssze-
tételt feltételez6 oktatasi eljaras, amely eredményesen alkalmazhat6é a tanulok
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tantargyi, osztalytermi, illetve iskolai sikerességének megalapozasdhoz. A mdd-
szer célja, hogy minden gyermek tudasszintje emelkedjen, és sikerélményben le-
gyen része az osztalymunka soran. A KIP tehat a tandrakon alkalmazhat6, az
esélyegyenléség megteremtésének feladatat vallalo, a kooperativ tanulasi mod-
szert el6térbe allito, komplex, alapelvekbdl és a tanérakon alkalmazott szabalyok-
bdl felépiil6 rendszer. A technikai lényeget tekintve a KIP a pedagégusok rendelke-
zésére allo modszer-egyiittes, a tanorakon a pedagogus és a tanulok altal végzen-
dé tevékenységek egy adott iitembe illesztett rendszere (K. Nagy 2007, 2012,
2015), amelynek pedagodgiai szempontbol fokuszai a tanuldi statuszkezelés, az
esélyegyenl6tlenség csokkentése, az egylittmiikodés a csoport- és egyéni munka
soran. A ,KIP 6rak” (minden tantargybol a tanorak koriilbelill 10-20%-a) Ggy szer-
vez6dnek, hogy azokon a csoportmunka és a differencialt egyéni munka, a sze-
mélyre szabott fejlesztés, azonos hangsullyal szerepel. A kognitiv képességek fej-
lesztése mellett a felel6sség a tanuldok sajat munkaja irant, a kolcsonos bizalom, a
pozitiv hozzaallas és a segit6készség a jo csoportmunka velejaroi. A gyerekek a
koz6s munka soran empatiat, toleranciat, kooperaciot, konfliktuskezelést, kom-
munikaciot, kompromisszumkészséget tanulnak, mikozben vitakultarajuk, szerve-
z6készségiik csiszolodik. A hejékereszturi iskola 70%-os hatranyos helyzet( tanu-
16i Osszetétele ellenére minden gyerek tovabbtanul, 65-70%-uk érettségit ado in-
tézményben, amely mutatd a program bevezetésekor 25% koriill mozgott.?

A program sikerességének feltételei és a disszeminacio

A fejlesztési céli beavatkozasok sikeressége tobb tényez6tél fligg, azonban az
egyik legfontosabb alapelv, hogy a programot atvevék részérdl a kitlizott célok
iranti elkotelez6dés magas legyen, és lokalis szinten is tamogassak az adott prog-
ramot az azt alkalmazok (Halasz & Szo6ll6si, 2012). Ezen gondolat értelmében a
KIP sikerességéhez sziikség van a bevezetés megfelel6 fenntartoi, vezetdi és a pe-
dagoguskozosség tekintetében deklaralt timogatasara, de a fenntarthatosag bizto-
sitasara és a motivacié magas szinten tartasara is.

Ezen a ponton eljutottunk a duplahurkos kor koncepcidjahoz. A ,virtuous circ-
le” koncepcidja alapjan a KIP sikerét, kivant szinten torténé alkalmazasat két egy-
mast erdsitd folyamat taplalja. Az egyik a programot adaptalo tantestiilet pedago-
giai kultiraja formalasara valé hajlandésaganak megléte — a programnak a tantes-

! Nahalka Istvan (2011). Hejékerteszturi IV. Béla Korzeti Altalanos Iskola és Napkozi Otthonos Ovoda
Esettanulmany

% A hasonlé tanuléi 6sszetételii iskoldkban ez az ardny 40%.
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tillet minden tagja altal torténd elfogadasa — a program megfelelé hatékonysaga -
KIP elfogadasa hurok, mig a masik hurok folyamatai az egyéni attittidbél fakad-
nak: a program megfelelé gyakorisaggal térténé alkalmazasa — eredmények jelentke-
zése — KIP elfogadasa (K. Nagy, 2015) (1. abra).

A tantestilet telies

lEtszammal Tanorai
alkalmazzs 3 KIP- eredményessig
et
Pedagogiai A pedagogus
kultiravaltis KIP eliogaddsa egyeni attitidje a
tantestileti szinten KIP-pel szemben

A KIP megfelelo

Ersdmenyek iskolai s .
gyskorisagu

szinten .
slkalmazasa

1. abra: A duplahurkos kor koncepcidja a KIP elfogadasarol

A program tapasztalatait megosztottuk az érdeklddékkel, és igény szerint segi-
l6ja és kozel 2000 pedagogusa dontott ugy, hogy eleget tesz a KIP alkalmazasa
ezen kivanalmainak. A programot alkalmazo6 iskolak 6sszetételiikben igen kiilon-
bozbek. Van olyan iskola, ahol a tanuldk kozel 100%-a hatranyos helyzett, de van
olyan iskola is, amelyikben elhanyagolhat6, minddssze par szazalék a hatranyos
helyzeti tanulok aranya. Figyelemremélto az egyhazi és a kozépiskolak bekapcso-
l6dasa is a programba.

Osszegzés

A Komplex Instrukciés Program olyan tanitasi-tanulasi stratégia, amelynek ered-
ményeképpen a hagyomanyostol eltéré modszerrel érhet6 el siker a tudasban és a
szocializaltsagban heterogén tanul6i csoport nevelésében, oktatasaban. Alkalma-
zésa a pedagdgus szamara ujdonsagot, szakmai kihivast jelent egy j tanulas-tani-
tasi modszer elsajatitasa tekintetében, amely folyamatos felkésziilésre, innovativ
elég az egyén szintjén zajlo valtozas, sziikség van a szervezeti kultira valtozasara
is, és az is nyilvanvalo, hogy nem elég a viselkedés megvaltozasa, hanem a moti-
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vacios rendszerek és kollektiv kognitiv sémak komplex valtozasara is sziikség

van.
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The success of school innovations: the Complex Instruction
Program in focus

The aim of the paper is to explore why and how the Hungarian Komplex Instruk-
ciés Program, that is suitable for the successful treatment of academically hetero-
geneous groups, has become a known and accepted method. We are looking for
an answer why it has been introduced by nearly a hundred schools, regardless of
whether they are disadvantaged or have an elite student community.

In this article, we focus on comparing the concepts of reform and innovation,
as we believe that choosing between the two is the primary determinant of school
success. In this context, we point out how the efficiency of schools is affected by a
top-down initiative, i.e. reform, and a bottom-up decision, i.e. innovation.

Keywords: innovation, complex, instruction, program, CIP
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egyes szakok képzési és kimeneti kritériu-

COURSE SYLLABI mait, amelyek az egyéni banasmod érvé-
IN FACULTIES OF nyesitését is magukban foglaljak. A 2019-

EDUCATION ben kiadott UNESCO-jelentés egyik {6 tize-
Bodies of Knowledge and Their nete az integracid, a tarsadalmi befogadas

fontossaga. Ezek az értékek az oktatason
keresztiil szolgaljak a demokracia eszméjét,
a tarsadalmi kohéziot, a kulonbozé kulturak
békés egymas mellett élését. Az UNESCO
minden tagéallamat arra 0Osztonzi, hogy

l]° szenteljen kiillonos figyelmet a globalis al-
r L e

 — z
BLOOMSBURY CRITICAL EDUCATION

lampolgarra nevelésnek a gyermeknevelés,

az oktatds és feln6ttképzés valamennyi
szinterén (Nikolitsa-Winter, Mauch & Ma-
alouf, 2019). Igy a Globalis Allampolgarra Nevelés (GCED) és a Fenntarthat6 Fej-
16dés Oktatasanak (ESD) elemei egyre jobban beépiilnek a tanarképzési progra-

mok tanterveibe is.

André Elias Mazawi és Michelle Stack (2020) Course Syllabi in Faculties of
Education cim@ tanulméanykoétete a tanarképzés egy specidlis szegmensére kon-
central. Az oktatok tapasztalataira tamaszkodva a tanarképzési halokat, a tan-
targyleirasokat, és megvaldsitasuk gyakorlatat vizsgaljak a kiilonb6z6é nemzetek
eltér6 szociokulturalis kornyezetében.
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A kotetben megjelent értekezések donté tobbsége az eltéré kontextusok mel-
lett a tanarképzés olyan teriileteit is feltarja, amelyek elsésorban az oktatok ta-
pasztalataira tdmaszkodva hivjak fel a figyelmet a kulturalis sokszintségbél, a
szarmazasbol, a hatalmi hierarchiabdl és a nemek kozti esélyegyenléségbdl eredd
nehézségekre. A szerzék célja, hogy a konyv a tanarképzésben részt vevé vala-
mennyi szerepléhoz eljusson, képet adva az oktatokat érint6 szenzitiv kérdések-
r6l. A kotetet tekinthetjiik az érzékenyités sajatos eszkozének is, amely a diszkri-
minaci6 és az egyenl6tlenségek dimenzidi mentén a kurzustematikak megkozeli-
tésének szubjektiv oktatoi hattértényez6it tarja fel. Létezik-e olyan oktatoi
kozosség, amely reprezentalja az adott tarsadalom sokszintségét? Vajon rendel-
keznek-e olyan tudassal az oktatok, amellyel valamennyi tarsadalmi réteghez,
kulturkorhoz tartozo hallgatot meg tudnak szolitani (Schultz, Elfert & Karsgaard,
2020)?

Szerkezeti felépités

Az André Elias Mazawi és Michelle Stack szerkesztésében megjelent konyv kiilsé
megjelenésében is titkrozi a kulturalis sokszintiséget. A tanulmanykotet 22 szer-
z6je hét kiillonboz6é orszag (Iran, Katar, Kanada, Zambia, India, Szatd-Arabia,
Egyesilt Kiralysag) fels6oktatasaban oktat, valamennyien a tanarképzés tertiletén
dolgoznak. Az értekezések sokszintiek, ami jelentds részben a tanarképzési prog-
ramok eltérd politikai és tarsadalmi kornyezetébdl adodik. Az oktaték a kurzus-
tervek Osszeallitasaval kapcsolatos valamennyi tényez6t igyekeztek korbejarni,
igy érvényesiilnek benniik a személyes tapasztalatok, a szaktudas, az allampolgari
és az adott kozosséghez vald tartozas aspektusai.

A konyv az emlitett faktorok mentén négy nagyobb fejezetre tagolja a 16 ta-
nulmanyt. Az elsé egység A tudas geopolitikaja (Geopolitics of Knowledge) cimet
viseli, amelyben az oktatast a geopolitikai és az ideologiai kornyezet mint kiilsé
kontextus mentén vizsgaljak. A tarsadalmi méltanyossag felséoktatasban val6 no-
velésének kérdésével Schultz, Elfert és Karsgaard kanadai oktatok foglalkoznak.
Az ausztral és a zambiai gyarmatok torténelmi 6rokségének és a jelenkor oktata-
sanak Osszefiiggéseit komparativ elemzésben tarja fel Thomas (Ausztralia), Se-
renji-Chipindi és Mwaka Chipindi (Zambia). Mehran és Adli az irani viszonyokat
mutatja be az oktatast, a tantestiiletek munkajat meghatarozé ideologiai és geopo-
litikai elemek kontextusaban.
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A kotet masodik egységében talalhaté munkak (Building ,the House of Life”) a
tanarképzésben részt vev oktatdk az dshonos lakossag, a rasszizmus, a torténelmi
hagyomanyok, a gyarmatositas és a migracio témakoreivel kapcsolatos nézeteit he-
lyezik a kozéppontba. Q'um Xiiem értekezésében Kanada ¢shonos lakosainak ta-
narképzési programjaval foglalkozik. Mazawi a gyarmati elnyomas és a foldterti-
letért folytatott alland6 harc tanarképzésre gyakorolt hatasait vazolja fel tanulma-
nyaban. Gill (India) és Uppal (Kanada) irdsa az egyéni banasmod, az eltérd
kulturalis identitadsnak megfelel6 igények tantervi hidanyossagaira mutat ra. Opini
és Neeganagwdgin (Kanada) a tanarjeloltek életeseményeinek, élethelyzeteinek
oktatisban jelentkez6 hatasat vizsgéalja. A szerzék kiemelt fontossagunak tartjak,
hogy a hallgatok képzésiik soran megismerjék a kanadai éslakos népek torténelmi
gyokereit, a kulturalis sokszintiséget.

A konyv harmadik fejezete az interszekcionalitasra (Intersectionalities in Con-
text), az egyenldtlenségi dimenziok kontextusaira dsszpontosit. Az interszekcio-
nalitas egyarant jelenti az etnikai hovatartozasbol, a nembdl, a szexualis orienta-
ciobdl, a vallasi meggy6z6désbdl, a fogyatékossagbol, az életkorbdl és a tarsadal-
mi berendezkedés struktiraibdl fakadd diszkriminacié kulonféle dimenzidit,
amelyekben az objektiv tényez6k mellett dominans szerepe van a személyes meg-
élés kérdéskorének is (Fish, 2008; Sebestyén, 2016). Ebben a szakaszban kapnak
helyet a gender kérdésekkel foglalkoz6 tanulmanyok, mint a nék érvényesiilésé-
nek és elismerésének kihivasait — Al-Muftan (Kanada) és AlKhateeb (Katar) -, az
etnikai Osszetételébdl szarmazo nehézségeket (Sabharwal, India) és a fogyatékkal
¢élok eloditéletekkel kapcsolatos tapasztalatait vizsgal6 irasok.

A negyedik egységben (Challenging Relations) a kurzustervek 6sszeallitasanak
koncepcidjara Samuel Rocha (2020) irasa vilagit ra, amellett, hogy a befejez6 rész
kanadai szerz6i a kurzusok koncepcidja, programja és a tudas kozotti valos dssze-
fuggések kérdésére is valaszt keresnek (Neegenagwedgin & Opini). A kényv utol-
sO értekezése tematikailag rendszerezve holisztikus képet ad azokroél a tapasztala-
tokrdl, amelyekkel az oktatok szembesiilnek a tanarképzési programokban (Stack
& Mazawi, 2020).

A tanulmanyok tantervi kontextusai

A tanulmanykotet értelmezési keretet ad az olvasonak a kiilonb6zé oktatasi szisz-
témakrol és az oktatashoz kapcsoldodd dokumentumokrol. Kéznevelési kontextus-
ban a tanterv az oktatasi folyamat egységes szabalyozasat biztosit6 dokumentum
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(Foris-Ferenczi, 2008), amely az oktatasi alapelvek megfogalmazasa altal iranyitasi
funkciéval bir (Bathory, 1997; Ballér, 2001). Hazankban a tantervi dokumentumok
els6 megjelenési formaja az a sillabusz volt, amely a nevelés céljaira és tartalmi
momentumokra &sszpontositott, majd a tarsadalmi valtozasoknak és igényeknek
megfeleléen fokozatosan fejlédott, gazdagodott 1j elemekkel (Bathory, 1997; Fo-
ris-Ferenczi, 2008). A tanterv kurrikulumként valé azonositasa a pedagogiai folya-
mat megtervezéséhez kotédik (Bathory, 1997), a tananyag kivalasztasat és elren-
dezését jelenti, amelyben érvényesiil a cél-, tartalom- és kovetelményrendszer
(Ballér, 1994).

Mazawi és Stack tanulmanykotetében a szerzék felsGoktatasi kontextusban
hasznaljak a course syllabi kifejezést. Ez a fogalom olyan dokumentumot takar,
amely a hallgatéi 6sszetétel szerint oktatdi hataskorben transzformalodhat. Ma-
gyarorszagon a kurzusok tantargyleirasanak, tematikdjanak tudjuk leginkabb
megfeleltetni, tanitasi és tanulasi utmutatoként, amelynek alapjat a tantargyleiras
adja. Ilyen modon bar a szerz6k munkaiban a sillabusz kifejezést olvashatjuk, va-
l6jaban egy kurrikulum tipusu tervezési format takar.

A fels6oktatas targyainak kurzusterveit a szerzék olyan dokumentumként ér-
telmezik, amely egyszerre biztositja az oktatd és a hallgato ellenérizhetéségét, a
tantargy tampontjai altal az elszamoltathatosag, a hatékonysag és az ismeretek at-
adasanak mindsége jol kontrollalhaté. A tantargy programja tajékoztatja a hallga-
tokat a képzés felépitésérdl, céljairdl, kovetelményeirdl, valamint tervszertiséget
biztosit az ismeretek elsajatitasahoz szitkséges feladatok, modszerek megjelolésé-
nek segitségével, egyszerre valdsit meg tamogatd és motivald funkcidkat. A targy
tervezete az elsajatitando ismereteken kivill magaban foglalja az osztalytermi in-
terakcidkat és valamennyi résztvevé benyomaésait is. A tantargyterv egyfajta
megszo6litasi méd, amely kommunikaciés csatornaként szimbolikus eszkozeivel
interaktivan hat a befogadora, altala explicit és implicit célok egyarant megvalo-
sulnak. Mig az ismeretelsajatitas céljai tisztan lathatoak, és a teljesitményre 6ssz-
pontositanak, a kozvetett aspektusok kevésbé érhetbek tetten.

A tantargyleiras titkkrozi az intézményes szakmai kozosség altal elengedhetet-
lennek tartott tudast, kialakitasanal azonban fontos az oktatd szakmai autondémié-
ja, egyéni dontéseinek mértéke. A kotelezd és ajanlott olvasmanyok kivalasztasa
jelzésértékkel bir az oktaté/eléado értékitéletével, a szakmai szempontokon kiviil
a tarsadalmi és politikai jelenségek értelmezéseivel kapcsolatban is. A tantargyle-
irashoz tartoz6 szakirodalom nem fiiggetlen a politikai hatasoktol, benne etikai,
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tarsadalompolitikai és személyes vonasok keresztez6dései lelhet6k fel. Az oktatd
ismeretkozvetitése latens modon fiigg a pozicidjatdl, intézményi viszonyaitdl, po-
litikai hozzaallasatol, nemzeti és tarsadalmi koriilményeit6l, lehet6ségeitsl, az
adott térségtdl. Az, hogy az oktatok targyaik oktatasa soran milyen kritikai ele-
meket illesztenek be kurzusaik tervezésébe, attdl a geopolitikai és tarsadalmi
helyzettél fiigg, amelyben tanitanak (lasd Mehran és Adli, valamint Chipindi és
Chipindi szerzék irasait a kotetben).

A kurzustervek rugalmassaga tobb szempontbodl is fontos. Egyrészt az oktatod
meglatasai egy késébbi Osszefiiggésben valtozhatnak, masrészt a rendszerszintd
kotelezettségek, pressziok ellenére a kurrikulum sosem tekinthet6 véglegesnek,
orarol orara alakitja az adott hallgatdi csoport is, ugyanakkor meg kell felelnie
jogvédelmi szabalyoknak és az esélyegyenléség ideajanak is. Ezért olyan rugal-
mas tervre van szitkség, amelynek tekintettel kell lennie a hallgatdi jogokra és a
fogyatékkal él6k tamogatasara is.

A kotet szerz6i eltéréen értelmezik a tematika funkcidjat. A kulturalis sokszi-
nliségre adaptivan reflektalo kurzusterv ideaja illeszkedik Samuel Rocha (2020)
felfogasahoz. Rocha a tananyag sablonként valé alkalmazasa helyett a munkafo-
lyamat keretjellegét hangsilyozza, amelyben a tanar-didk kapcsolat formalo ere-
jét, a kreativitast és a tapasztalatot emeli ki. Hamdan (2020) a tantervet személyes
befektetésnek tekinti, amely egyfajta garanciat jelent a szaud-arabiai tarsadalmi
viszonyok pozitiv eléremozditasara. Glick (2020) nézetei szerint a tematika célja
az integracié megvalositasa, amely a rendszerszintli elnyomas kompenzalasanak
eszkoze is lehet. Az integracié Glick olvasataban nem mas, mint a kapcsolatok fej-
lesztése, az egyiittgondolkodas tere. Kozos felel6sségvallalasnak, kollektiv torek-
vésnek tekinti a tananyag és tanterv elérhetéségének és befogadasanak kialakita-
sat Neeganagwedgi és Opini (2020) is annak érdekében, hogy az intézmény hata-
rait atlépve a tarsadalomban is érzékelheté valtozasokat eredményezzen. A
tanarképzés teriiletének érzékenyebb, méltanyosabb és szolidarisabb megkozelité-
se a tananyag oly mddon valé megkozelitését szorgalmazza, amely a kapcsolatok
fejlesztésén keresztil oldja a tarsadalmi ellentéteket.

A sillabusz kialakitasanak hatterében huzédo, tarsadalmi-politikai 6sszefiiggé-
sekre mutatnak ra a konyvben szerepl6 értekezések, amelyek egyértelmivé teszik
a tantervet dvezé ambivalencidkat, im. az egyenlétlenségek ujratermelése vagy
kompenzacidja. Ennek oka, hogy a tarsadalmi viszonyok: a kiillonb6z6 tarsadalmi
osztalyok, a rasszizmus, a nemi alapon vagy a fogyatékossag miatt torténd diszk-
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riminéci6 jelen vannak az intézményekben, az oktatokat éppugy érintik, mint a
hallgatékat (Al-Muftah & AlKhateeb, 2020). A tantervek latens moédon a térségek-
re jellemz6 politikai és tarsadalmi meghatarozottsag kotottsége mentén gerjesztik
vagy lazitjak az egyenl6tlenségek iskolai reprodukciojat. Ilyen médon a tantervi
konstrukciok elvalaszthatatlanok az adott tarsadalmi kontextustél (Mehran &
Adli, 2020; Thomas, Serenje-Chipindi & Chipindi, 2020).

Az oktatds a kommunikacié nyitottsagat és soksziniliségét szorgalmazza az
olyan allamok esetében, ahol a gyarmatositd-gyarmatositott kozosségeknek, vagy
az egzisztencidlisan magasabb és alacsonyabb kasztoknak az egyiittélés napjaink-
ban is problémat jelent. Kiillondsen fajstlyos kérdés ez olyan éshonos populaciok
esetében, ahol a dominans kozdsség oktataspolitikai nyomasa a kisebbségi kultira
elttinését eredményezheti. Schultz, Elfert és Karsgaard (2020) tanulmanya hivja fel
a figyelmet arra, hogy az tantervi kotottség gatolja az oktatok képességeinek,
szakmai itéléképességének kibontakozasat, annak ellenére, hogy a tanarképzés-
ben fontos volna a dekolonizacié és a kolonizaci6 kozotti konfliktus csékkentése.
Ennek lehetséges eszkozeként a szerzok olyan ismeretek elsajatitasat helyezik
el6térbe, amelyek lehet6vé teszik, hogy a hallgatok megismerhessék az 6seik tor-
ténelmét, kulturalis kozegét. A szerz6k ramutatnak arra, hogy az egységesités
szandéka, a tantervek homogenizalasa nem kedvez az eltéré kulturalis arculat ke-
zelésének, akadalyozza a tanarképzés megujulasat az eltéré tarsadalmi hattert
szereplék részvételi dinamikajaban.

A tananyagok etnografiai vizsgalata ramutat arra, milyen 4j tanulasi lehet6sé-
gek, bevonddasi stratégiak bontakozhatnak ki adott koriilmények kozott annak el-
lenére, hogy a tantargyleirasok szamos eleme kotott, annak érdekében, hogy pro-
duktivan csokkentsék a tanarképzésben jelenlévé eltéré kulturak, etnikumok
szembenallasat (Mazawi, 2020; Gill & Uppal, 2020; Opini & Neeganagwedgin,
2020; Q’um Xiiem, 2020). Gyarmatositott kdrnyezetben — mint példaul Palesztina,
India, Kanada — a tanarképzés szorosan osszefonddik a dekolonizal6 kiizdelmek-
kel (Mazawi, 2020). A masodik vilaghaborut kovetéen dinamikusabban indulnak
meg a gyarmatositott allamok fiiggetlenedési kisérletei, azonban a gyarmattarto
allamok gyakran ma is fenntartjak gazdasagi és politikai befolyasukat egykori te-
ritleteik felett, gatolva a gyarmatok valodi kulturalis és gazdasagi onallésaganak
visszaszerzését. A tanterv latens modon valhat az ellenallas eszkozévé, kiillonosen
ott, ahol az oktatokat is sujtja a faji jellegli megkiilonboztetés, akar az oktatoi,
akar a hallgatoi kozosség altal (Gill & Uppal, 2020). A tarsadalom dominans oszta-
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lyahoz tartozo hallgatok gyakran elutasitoak és kifejezik ellenérzéseiket azokkal a
oktatokkal szemben, akik nem tartoznak a velitkk azonos csoporthoz, kaszthoz. A
nem és nemzetiség alapjan torténé diszkriminacio, kirekesztés megnyilvanul
szakmai hitelességiik, tekintélyiik elvesztésében, képességeik megkérdéjelezésé-
ben (Gill & Uppal, 2020). Ez a hatrany halmozottan jelen van, ha tobb kisebbségi
kozosséghez tartozik az oktatd, igy az esélyegyenldséghez valo hozzaférése még
er@sebben korlatozott. Indiaban és Szaud-Arabiaban (Hamdan, 2020) a hierarchi-
kus struktura elnyomasa kiilondsen kidomborodik a dalit nékkel szemben. A jobb
tarsadalmi helyzetben 1év6 indiai nék nehezen viselik el, hogy az alacsonyabb
osztalybol szarmazoé hallgatok nem tekintik természetesnek az ket megillet6 el6-
jogokat.

Ambivalencia figyelheté meg a fogyatékkal él6k kezelésében is. Az oktatok a
fogyatékkal él6 hallgatok igényeit6l és torekvéseiktdl fiiggetlenil tul gyakran
probaljak 6ket elétérbe helyezni, pozitivan diszkriminalni (Janz & Stack, 2020).

Osszefoglalas

A tanulmanykatetben szerepld legtobb orszagban hianyzik a tanarképzés hivata-
los képzési programjaibol a tarsadalmi igazsagossag kérdése, a rasszizmus és az
elbitéletek kezelése. A jové tanarainak felkészitése szempontjabol nélkiilozhetet-
len az interszekcionalitas és a szolidaritas fogalmanak egyre szélesed6 értelmezé-
sének megismerése, éppugy mint az el6itéletek gyokereinek feltarasa. A kotet ta-
nulmanyai bemutatjak, hogy tanarképzés szamara az egyik legnagyobb kihivas a
tarsadalmi igazsagossag eszkozeinek tantervi kidolgozasa, ami altal az oktatasiigy
azt célt a is szolgalhatna, hogy valamennyi kisebbség szamara az egyenld jogokat
és banasmodot biztositson a tobbségi tarsadalom. Az inkluzivitas és a lokalitas fel-
értékelddése a tanarképzés kihivasainak esetleges megoldasa felé mutat, amely
biztosithatja a tanarjelolteknek szamara a kulturalisan alkalmazkodé pedagogiai
ismeretek birtoklasat (Stack & Mazawi, 2020). Ebben a szituaciéban sajatos pozici-
6ban vannak az oktatok, akiknek szemléletét meghatarozza a sajat kozegiik, min-
ditknek sajatos oktatoi stilusa, eszkoztara van, amely egyéni értékrendjitkon, vi-
lagnézetiikon alapszik. Ilyen moédon tulajdonképpen maga az oktaté valik tan-
anyagga.

A konyv feltérképezése soran az olvasé mar a bevezetében szembesiil a téma
Osszetettségével. A téma alapvetden tarsadalmi konfrontacidok mentén valé meg-
kozelitése érdekes lehet hazai kontextusban is, hiszen Magyarorszagon a diszkri-
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minacio ilyen fajsullyal val6 mérlegelése, taglalasa a fels6oktatasban még nem jel-
lemzé. A kényv nyelvezete azonban indokolatlanul bonyolult, ami gatolja a gor-
diillékeny olvasast. A tanulmanykotet cime alapjan az olvasé varna a konkrétabb
tartalmi elemek megjelenését, azonban az értekezésekben a tarsadalmi-politikai
kornyezet hatasa érvényestl elsésorban. A konyvet els6sorban azoknak ajanljuk,
akik a fels6oktatas kérdéseivel, a multikulturalis dimenzié vagy az esélyteremtés
tantervi megjelenésének témakorét tanulmanyozzak, mert olvasasa jelentds hat-

tértudast tesz sziikségessé.
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Az autizmus spektrumzavar Gjszerdi megér-
Dr. Wenn Lawson téséhez nyujthat segitséget a barmely kora

z ermekek nevelésében részt vevék szama-
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Az autizmus spektrumzavar egy specia-
== lis neurobiolégiai fejlédési allapot, nagy-
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részt genetikailag meghatarozott, jellegze-
tes neuroanatémiai, neurokémiai eltérések-
kel. Jellemz6en a gyermek kommunikacios

RITA JORDAN EL6SZAVAVAL képességében, nehezen alakulo vagy hiany-

LISA SIMONE ILLUSZTRACIOIVAL

z0 szocialis kapcsolataiban — nem elfoga-
dott viselkedési formaban -, valamint szte-
reotip cselekvéseiben nyilvanul meg (autisztikus triasz/diad). Osszességében
olyan élethosszig tartd, idegrendszeri fejlédési allapot, amely etiologiai hatterét és
jellegzetes viselkedéses mintazatait tekintve egyarant heterogén. A spektrum sz6
arra utal, hogy ez az allapot egy multidimenzionalis skala mentén értelmezhetd,
amelynél az életkor, az autizmus sulyossaga, az intelligenciaszint, a beszéd vala-
mint a beszédértés szintje, a személyiség és a kornyezeti hatasok egyarant befo-
lyasol6 tényez6k lehetnek (Emberi Eréforrasok Minisztériuma, 2020). Fombonne
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(2005) szerint a téméaban végzett nemzetkozi kutatasok adataibol az derilt ki,
hogy vilagszerte folyamatosan né a pervaziv fejlédési zavarokkal él6 diagnoszti-
zalt gyermekek aranya. Az adatok alapjan val6szintsithet6en igaz ez a gyermek-
kori autizmus prevalencijara is. Az ezredforduld elején végzett felmérések sze-
rint ugyanis az autizmus spektrum rendellenességekkel é16k szama a legoptimis-
tabb becslések szerint is a populacié kozel 0,6%-at érinti. Azt is érdemes
figyelembe venni, hogy az évek soran névekvé szamokat nagyrészt a diagnoszti-
kai koncepciok és kritériumok megvaltozasa, valamint az egyre pontosabb azono-
sitas magyarazza (Fombonne, 2005).

A Bognar Virag, Bir6 Andrea és Marossy-Dévai Zita (2009) altal készitett hazai
kutatas ravilagit, hogy az utobbi években egyre tobbszor talalkozhatnak autizmus
spektrum zavarral (ASD) él6 gyermekkel hazankban is a szakemberek. Az Autis-
tak Orszagos Szovetsége és a Jelenkutatdé Alapitvany jovoltabol a 2000-es évek
elején megvalosult Orszagos Autizmus Kutatas eredményeibdl kideriilt, hogy a 15
évesnél fiatalabb, gyermekkoru népességen belill 10 ezer lakosra 2000-ben 5,69,
2007-ben 16,03 ASD-vel é16 jarobeteg jutott. A vizsgalt id6szakban évente a 4-5-6
évesek korébdl kerilt ki a legtobb jarobeteg. A 15-19 éves korcsoportban pedig
masodik csucs figyelheté meg. Ebben a korban elsésorban az Asperger-szindroma
diagnoézisok szamanak serdiil6korra tehetd intenzivebbé valasa figyelhet6 meg.
Ezt az életkort kovetéen fokozatosan csokken a diagnosztizaltak szama, de figye-
lemre mélto, hogy 24-25 éves korig is szamottevé marad (Bogar, Bird & Marossy-
Dévai, 2009). Mindezt alatamasztjak az Oktatasi Hivatal Kozoktatasi informacios
rendszerében (KIR) olvashaté adatok is. A hivatal informacidi szerint ugyanis a
koznevelési rendszerben mostanra kozel 6000 autista gyermeket tartanak nyilvan.
Ebbél az integralt nevelésben, oktatasban részt vevé gyermekek szama 141 f6
(Oktatasi Hivatal, 2018). Az Autistak Orszagos Szovetségének becslése szerint ma
Magyarorszagon minden szaz emberbdl egy autizmus spektrum zavarban érintett.
Ami azt jelenti, hogy minimum 100.000 autista személy él az orszagban.

E statisztikai adatok alapjan jol lathato, hogy az autizmus olyan téma, mellyel
érdemes és sziikséges foglalkozni a gyogypedagdgusokon, illetve egészségigyi
dolgozokon kiviil a kdznevelésben dolgozd pedagdgusoknak is. Ezt tamasztja ala
az is, hogy az autizmus Magyarorszagon 2003. marcius 1-jétél 6nallé fogyatékos-
sagi kategoria lett.

A szenvedélyes elme. Hogyan tanulnak az autistak ? cimt konyv szerzéje pszi-
cholégus, a Brit Pszichologiai Tarsasag tagja. Jelenleg a Birminghami Egyetem au-
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tizmus mesterszakanak tanara. Tobb autistakat tamogat6 egyesiilet elnokségi tag-
ja. Tanacsadoként vesz részt az Autism CRC (Ausztralia) munkajaban. A szerzé
személyes érintettségét jol mutatja, hogy 42 éves koraban 6t magat is diagnoszti-
zaltdk autizmussal, ADHD-val, dyspraxiaval és egyéb tanulasi nehézségekkel, il-
letve négy gyermeke kozil a legfiatalabb fia, valamint két unokaja szintén autista.
1998-ban adta ki elsd, autizmusrél sz616 kényvét Elet az iiveg mogott cimmel. Az-
Ota szamos autistaknak, illetve autistakrol sz0l6 mive jelent meg.

A konyv 238 oldal terjedelmi a figgelékekkel és a targymutatoval egyitt. Il-
Jordan irta.

A szenvedélyes elme az autizmus témajahoz a pszichologiai, a gyogypedagogiai
és a pedagodgiai tudomanyteriiletek oldalarol kozelit 6sszegytijtve az egyes tertile-
teken a témahoz kapcsolodoan rendelkezésre allo tudast. A konyv alapjat a szerzé
sajat PhD dolgozata adta, azonban a kozérthet6ség, valamint a megértés segitése
érdekében szamos sajat példaval egészitette ki az eredeti szoveget. Kulcsszava a
megértés. Miifajat tekintve a szaktudomanyos és ismeretterjeszté konyvek kozott
helyezkedik el. Nyelvezete egyszerre tudomanyos és olvasmanyos, ezaltal jol ért-
het6 azok szamara is, akik kevésbé jartasak a gyogypedagogia és a pszichologia
vilagaban. Habar stilusa az ismeretterjeszté mtvekével rokon, szaktudomanyos
igényét tamasztja ala a hivatkozasok és a felhasznalt szakirodalmak minésége. A
konyv tiz fejezetbdl all, valamint a végén 6t fiiggeléket és egy targymutatot tartal -
maz. A szerz6 a konyv els6 fejezeteiben kritikusan ismerteti az autizmus eddigi
kognitiv elméleteit ravilagitva azok erésségeire és gyengeségeire, a masodik rész-
ben pedig a sajat életébdl vett tapasztalatok, valamint a munkaja soran szerzett is-
meretek alapjan felvazol egy az eddigiektél gyokeresen eltéré 1j autizmus-
modellt.

A szerz6 az els6 fejezetben 6szintén ir arrdl, hogyan élte meg, amikor megkap-
ta a diagnozist: autista. Leirja, miért hasznalja szivesebben az ,autizmus spektrum
zavar® kifejezés helyett az ,autizmus spektrum képességeltérés” elnevezést. To-
vabba részletezésre keriilnek az autizmus jelenlegi értelmezéseinek alapjai, a szer-
z6 magyarazza ezek logikajat. Majd az értelmezésekhez kapcsolodoan kifejti ezen
az értelmezések alapvetd problémait.

A masodik fejezet atfogd dsszefoglalot ad arrdl, hol tart napjainkban az autiz-
mus kutatasa. Kulon kitér olyan részletekre is, mint az autizmus nemek kozti
megoszlasi ardnya és az eléfordulas gyakorisaga. Erdekes, a szakirodalomban ke-
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véssé megjelend aspektusbdl is szemlélteti az autizmust: részletesen ir arrol, ho-
gyan latjak tiineteiket maguk az autizmussal él6k. Ez segitséget ad azoknak, akik
szeretnék jobban megérteni, mi zajlik adott helyzetekben egy autizmussal él6
egyénben. A szemléletes abrakkal illusztralt fejezetben olvashatunk arrél is, mi-
ben kiilonboznek példaul a tanulasi stilus tekintetében az autistak a neurotipikus
emberektdl. Hogyan éli meg egy autista az iskolai csoportos feladatokat, valamint
milyen érzékszervi eltérések okozzak azt, hogy masképp reagalnak bizonyos ér-
zékszervi jelenségekre. A szerz6 ravilagit az autizmus eddigi megkozelitésének hi-
anyossagaira, és utal arra, hogy a deviansnak minésité szemlélet helyett helye-
sebb lenne az értékekre épiteni, és a kiteljesedés lehetdségét tamogatni.

A harmadik fejezet az autizmus spektrum kognitiv elméleteivel foglalkozik. A
szerz6 el6szor olyan alapfogalmakat tisztaz, mint példaul a kognici6, a gondolko-
das, az észlelés és a figyelem, melyek ismerete elengedhetetlen az elméletek meg-
értéséhez. Tovabbiakban feltaré képet ad az autizmus spektrum kognici6 elméleti
problematikajardl. A fejezet érint6legesen foglalkozik még a napjainkban elfoga-
dott egyéb, nem kognitiv elméletekkel is. Itt utal a szerz6é a konyv végén 1évé C
figgelékre, melyet dr Lewis Mehl-Madrona munkajabol vett at. Ebben atfogo, jol
értelmezhetd tablazatba rendezve tanulmanyozhatjuk, hogy a kognitiv elméleten
tdal milyen tovabbi magyarazo elméletek léteznek az autizmus kialakulasaval kap-
csolatban. Ugy gondoljuk, ez a fejezet jol 6sszefoglalja az autizmussal kapcsolatos
ismereteket.

A kovetkez6 négy fejezetben az el6zéekben felvazolt, az autizmus kialakulasa-
nak lehetséges okaként altalaban emlitett kognitiv elméletek részletes bemutata-
sat olvashatjuk. A negyedik fejezetben az elmetedria elméletét (ToM - theory of
mind) ismerhetjitk meg. Ez egy hagyomanyos elmélet a kognitiv fejlédésrél, me-
lyet a neurotipikus gyermekek kognitiv fejlédésének modelljeként dolgoztak ki
Wimmer és Perner (1983) otlete alapjan. ,A ToM az a kognitiv mechanizmus az
agyban, amely felel6s a sajat és masok elmeallapotanak felismeréséért, illetve leképe-
zéséért.” (Lawson, 2018, p. 41). Az elméletet tobb kutaté szemszogébdl is megis-
merhetjik, majd a szerz6 Osszefoglalja a kutatok pro6 és kontra érveit azzal kap-
csolatban, hogy milyen szerepe lehet az elmetedria elméletnek az autizmus kiala-
kulasanak magyarazataban.

Az 6todik fejezetben a Végrehajté Funkceié (EF — Executive Function) elméleté-
vel, ismerteti meg a szerz6 az olvasot. ,az EF az dsszefoglalé neve az olyan funkci-
oknak, mint: tervezés, munkamemoria, impulzuskontroll, és gatlas, valamint a cse-
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lekvés meginditasa és ellenérzése” (Lawson, 2018, p. 66). Az elmélet definialasa
utan a fejezet az EF hianyossagaval, illetve helytelen miikodésével, mint az autiz-
mus kialakulasanak lehetséges magyarazataval foglalkozik.

A hatodik fejezetben egy ujabb, az autizmus kialakulasanak okaként felvetett
kognitiv elméletrdl, a Gyenge Kozponti Koherencia (WCC - Weak Central Cohe-
rence) elméletérdl olvashatunk. ,A gyenge kozponti koherencia, mint fogalom azt
jelenti, hogy az élmények, részletek és egyéb informacioszeletkék nem allnak oOssze
Hteljes képpé”” (Lawson, 2018, p. 79). A szerzé Ggy mutatja be ezt az elméletet,
mint az autizmus kialakulasanak egyik lehetséges magyarazatat.

A hetedik fejezetben a szerz6 az autizmus kialakulasanak okaként emlegetett
viszonylag 1ij kognitiv elmélet bemutatasara vallalkozik. Ez a Tulfejlett Eszlelési
Funkcionalitas (EPF - Enhanced Perceptual Functioning) elmélete. Lawson (2018)
ezt ugy definidlja: ,Az EPF az agyban a kiilonbéz6 szenzoros és motoros informaciok
tulzott feldolgozasat jelenti, ami miatt bizonyos elemeket konnyebb ,meglatni”, mig
masokat nehezebb?” (Lawson, 2018, p. 95). Az el6z6 fejezetekhez hasonlé alapos-
saggal mutatja be Lawson ezen elmélet alapjait, hiAnyossagait és korlatait.

Az altalanosan elfogadott elméletek részletes és kritikus ismertetése utan a
nyolcadik fejezetben Wenn Lawson sajat Kognitiv Elméletének bemutatasara ke-
rill sor. Ez az elmélet a Kizardlagos Figyelem és Kapcsolodé Gondolkodas Autizmus-
ban elmélete (SAACA - Single Attention and Associated Cognition in Autism). A
fejezetb6l megtudhatjuk, hogy a KFKG hogyan egésziti ki az el6z6ekben ismerte-
tett négy elmélet hianyossagait. Abbol indul ki, hogy az autizmust egy atipikus
figyelmi stilus és a monotropizmus, azaz a kizaroélagos figyelem okozza. Ha az au-
tista csak a monotropikus figyelmet tudja alkalmazni, akkor a hétkoznapi fogal-
mak feldolgozasahoz korlatozott mennyiségt informaciodja lesz. Tehat az autistak-
nak nem az elmeteoridjuk hianyzik, hanem az eltéré tanulasi stilus miatt kevésbé
férnek hozza az ’én/masik’ kapcsolathoz. A KFKG alapfelvetése, hogy bizonyos
agyi funkciokkal bir6é személyek mas modon fognak tanulni, mint neurotipikus
tarsaik. Mig az autizmussal nem érintett emberek masok viselkedésének észrevé-
tele és utanzasa révén tanulnak, addig az autistdk nem veszik észre masok visel-
kedését, csak akkor, ha azok nagyon eltulzottak, vagy valamiért felkeltik az érdek-
16déstiket. A KFKG tehat az autisztikus viselkedést a monotropia kévetkezménye-
ként magyarazza. A szerz6 altal Gjonnan kifejlesztett elmélet szerint az autizmus
egy ,nagyon mas” tanulasi stilus, melyet a figyelmi-érdeklédési-szenzomotoros
hurok tipusostél eltéré miikodése hoz létre. Bar az elméletet még kevés empirikus
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bizonyiték tamasztja ala, az autizmussal él6k beszamoloi alapjan, illetve az idé-
zett irodalmak szerint érdemes ebben az iranyban tovabb kutatni ezt a potencialis
kognitiv stilust. A szerz altal leirtak alapjan, ha a KFKG latasmodon keresztil vi-
szonyulunk az autistakhoz és az igényeiknek megfelel¢ kornyezeti és oktatasi
er6forrasokat biztositunk szamukra, a figyelmi képességeik kiszélesedhetnek, és
az ’én/masik’ problematika jobb megértése is megvalosulhat. A kilencedik fejezet-
ben az 0j elmélet gyakorlati jelentdségér6l olvashatunk. Egyéni esettanulmanyok
bemutatasaval vilagit ra az ir6 elmélete mindennapi hasznosithatésagara.

A konyv utolso fejezete — mint ahogy a cime is mutatja — egyfajta jovébe te-
kintés. A fejezet a konyvben szereplé gondolatok rovid dsszefoglalasa, valamint
az Uj elmélettdl vart pozitiv eredményeket vetiti eldre.

A Wenn Lawson konyve véleményiink szerint hasznos dsszefoglalé mi az au-
tizmus spektrum zavar irant érdekl6dék szamara. A konyv olvasasa kozben meg-
érthetjiik, hogy ,az autizmus nem elmebaj, hanem egy kiilonleges gondolkodasmad,
amely kihat a viselkedésre” (Lawson, 2018, p. 38). Tehat az autizmus spektrum za-
var kovetkeztében kialakul6 informaciéfeldolgozasi sajatossagok feltarasa altal az
autizmussal él6 emberek mélyebb megértéséhez visz kozelebb benniinket. A
konyvben emlitett, a tudomany altal elfogadott vezeté kognitiv magyarazatok
mogott nagyszamu empirikus bizonyiték all. Az elmetedria deficit megneheziti,
gyakran ellehetetleniti, hogy az autizmussal é16 emberek mentalis allapotukbol
eredeztetve értelmezzék és bejosoljak masok és maguk viselkedését. Emiatt a szo-
cialis vilag kiszamithatatlanna, szorongatéva valhat szamukra, tovabba reakcioik
sem illeszkedhetnek a tarsadalmi normaknak elvarhaté6 modon a tarsas kontextu-
sokhoz. A végrehajté miikodések zavara gatolja a tavolabbi célok elérését szolga-
16, nem automatikus cselekvési sorok kivitelezését. Ez barmely szituaciéban okoz-
hat elakadast, rugalmatlan viselkedésszervezést. Ezek mellett jellegzetes kognitiv
stilus az autizmusban a részletfokuszalt észlelés, amely megneheziti az ingerek
kontextustol fiiggd, jelentésteli egésszé szervezését, valamint a lényeges informa-
ciok kiemelését.

A konyvbdl az is kideril, hogy a korabban mar kidolgozott, a témaval foglalko-
z0k szamara jol ismert elméletek koziil 6nmagaban egyik sem tekintheté minden
érintett szamara, illetve minden esetben mindent megmagyaraz6 erejlinek. A
szerz6 altal kidolgozott KFKG elmélet kiegésziti ezeket az elméleteket, vagy — fo-
galmazhatunk igy — teljesebbé teszi azokat. Mivel ez az 4j elmélet talmutat a mar
meglévé és elfogadott elméleteken, kijelenthetjiik, hogy a konyv az autizmus
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spektrum zavar egy uttord, Gjszerli értelmezését nyitja meg el6ttiink, mely 6j el-
mélet kozéppontjaban az egyéni figyelem és az azt tarsité kognicidk allnak. Meg-
mutatja szamunkra, hogy mig a neurotipikus emberek konnyen iranyitjak a fi-
gyelmiiket egyik érdeklédési korrél a masikra, addig az autizmussal él6k egy té-
mara képesek csak Osszpontositani egyszerre, és még ez is nagyon intenziv
figyelmet igényel részitkrol.

Ugy véljiik, e kényv alapmtivé valhat az autizmussal él6k csaladjainak, az 4j-
szerd meglatasok irant érdekl6d6 szakembereknek, valamint a téma irant érdeklé-
déknek. Megprobal alternativ magyarazatot adni az autizmus rejtélyére, és olyan
egyuttmiikodési modokat felvazolni, amelyek egy olyan jové vetitenek elbre,
amelyben minden autizmus spektrum képességeltéréssel é16 ember reménykedik.
Nagy segitséget nyujthat tovabba az olyan pedagoégusoknak is, akik autizmus
spektrum zavarral él6 gyermeket nevelnek, tanitanak integraltan. A vonatkozo
kutatasok alapjan a szakmai iranyelvek 6vodaskorban és iskolaban egyarant egy-
értelmitien tamogatjak az egyittnevelést. Ugyanis vannak mar tudomanyos bizo-
nyitékok arra vonatkozoan, hogy az autizmus-specifikus tdmogatassal megvalo-
sulo egytittnevelés pozitivan hat az autizmussal é16 gyermekek, fiatalok fejlédésé-
re. Ezért fontos, hogy a pedagdégusok, akik autizmussal érintett gyermekeket
nevelnek, tanitanak, kovessék az autizmuskutatasok legfrissebb eredményeit. A
konyvben olvashato elmélet Gjszeri megvilagitasba helyezi az autizmussal él6k-
kel torténd foglalkozas lehetdségeit. Segit megérteni, mi zajlik bizonyos helyze-
tekben egy autizmussal é16 fejében. Ha pedig megértjiik az 6 szemszogébdl a dol-
gokat, akkor hatékonyabban tudunk segitségére lenni a kérnyezeti ingerek feldol-
gozasaban. A konyvben bemutatott elmélet arra vilagit ra nagyon szemléletesen,
hogy mivel az autistak neurobiologiai eltéréseik alapjan masképp értelmezik az
6ket korilvevo vilagot, csak ugy lehet eredményes az integralasuk, ha figyelembe
vessziik az igényeiket. Mivel 6k nem, vagy csak nehezen tudnak a neurotipikusok
vilagahoz alkalmazkodni, a mi felel¢sségiink a kornyezet olyan kialakitasa, mely-
ben ki tudjak bontakoztatni képességeiket.
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