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Kasztosodott felsoktatasi struktara? A varhato
kereset megtarto ereje a fels6oktatasban:

Csok Cintia

a Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar Nevelés- és Mtivel6déstudomanyi
Intézetének tanarsegéde, csok.cintia@arts.unideb.hu

A nemzetkozi szakirodalom allaspontja szerint a palyavalasztas egy értékorientacio, mo-
tivacio6 és hajlam altal befolyasolt dontési folyamat, amely a rendelkezésre allo erdforra-
sok racionalis mérlegelésén alapul, s a csalad és a tanulé altal érzékelt realitasok talajan
sziiletik (Boudon, 1998; Pusztai, 2015a). A hallgatok tovabbtanulasi aspiracioja alaposan
kutatott teriiletnek szamit. A moratériumkeresés, az intergenerdcios mintakovetés, illet-
ve a tudas- és kapcsolatorientaltsag hajtoereje az empirikus vizsgalatok homlokterét ké-
pezi (Pusztai, 2015a; Kovdcs et al., 2019). Jelen tanulmany célja, hogy feltarja az eltéré
Jjovedelmet igéré fels6oktatasi képzésteriiletek rekrutacios bazisat, valamint a varhato
kereset fels6oktatasi palyafutasra gyakorolt hatasat. Egy 6t orszag hallgatéi korében vég-
zett kvantitativ kutatas adatbazisat (PERSIST 2019) felhasznalva végeztiik elemzésein-
ket. A varhaté keresetek alapjan harom tercilisre osztottuk a valaszadokat (atlag alatti
keresetiiek, atlagos keresettiek, atlag feletti keresetiiek), ezek mentén vizsgalva a tarsa-
dalmi és tanulmanyi hatteriiket (N = 2166). Eredményeink alapjan a tarsadalmi status és
a kozépiskolai eredményesség dsszefiiggést mutat a hallgatok palyavalasztasaval, azon-
ban a felséoktatasi palyafutas soran — a képzésteriiletek eltéré szelekcidos mechanizmusai
kovetkeztében — e hattértényezbk szerepe gyengiilni latszik.

Kulcsszavak: felséoktatas, palyavalasztas, varhato kereset, perzisztencia
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A kozgazdasagtan versus a fels6oktatas értékdualja

»A modernizalt tarsadalmakban az oktatasi rendszer szorosan kapcsolédik egyéb
tarsadalmi alrendszerekhez, kiilonos tekintettel a munkaerépiachoz (Csehné,
2008). E kett6 sokrét(i kapcsolatat mutatja, hogy az oktatasi rendszer alakitja ki a
felnovekvé nemzedékek szakképzettségi szerkezetét, és valositja meg a rendelke-
zésre allo humaneréforras at- és tovabbképzését. A felsGoktatasi szakkinalat iranti
keresletet alapvetéen befolyasoljak a munkaerdpiaci folyamatok, tobbek kozott az

! Absztrakt megjelenési helye: Csok Cintia (2022). A varhato kereset hatasa a hallgat6i palyafutasra. In
Kattein-Pornoi Rita (Eds.), Oktatas egy valtozo vilagban — Kutatas, innovacio, fejlesztés. Magyar Neve-
1és- és Oktataskutatok Egyestilete (pp. 95-96).


https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2021.4.01
mailto:csok.cintia@arts.unideb.hu

Pedagogusképzés « 20(48), 2021/4.

egyes végzettségekkel elérhet6 jovedelmek, a nem gazdasagi jellegli elénydk, a
presztizs- és elhelyezkedési esélyek. Eppen ezért a felsdoktatas-politikai célok ki-
jeloléséhez, a tervezéshez és a megvaldsitashoz egyarant nélkiilozhetetlen az ok-
tatas gazdasagi osszefliiggéseinek megértése (Polonyi, 2002)” (idézi Csok, 2021, p.
205). A kozgazdasagtan értékdualja szerint gondolkodé megkozelitések a magas
presztizst, piacképes és kedvezd kereseti lehetéségeket kinalod palyakat helyezik
el6térbe. E logika mentén azok a hallgatok minésitheték eredményesnek, akik az
emlitett jellemz6kkel bird felsdoktatasi szakokra felvételt nyernek, majd ezekben
a képzésekben diplomat szereznek. Ha azonban a felsGoktatasi alrendszer 6nallo
értékdualjat vessziik alapul, akkor a hallgatoi bemenet és kimenet kozotti eltérés
mértékére érdemes koncentralnunk (Pusztai, 2011).

Létez6 szervezeti stratégia, hogy a tanulok magas tarsadalmi presztizsére ugy
tekintenek, mint egy profitképes termékre. Mikozben a felsGoktatasi expanzié a
komprehenziv intézményrendszer kialakulasat mozditotta el6, a hallgatokért és
egyéb eréforrasokért folyd verseny az intézményi teljesitmények értékelését is
siirgeti. Az intézményi rangsorolas szempontjai a gazdasagi, a pedagogiai és az
akadémiai preferenciak sokféleségét tekintve nagyon eltéréek lehetnek. Az intéz-
ménykozi Osszehasonlitasok egyik kozos gyenge pontja azonban az, hogy az
egyes vonzaskorzetek jellemzdit kevésbé vagy egyaltalan nem veszik figyelembe
az Osszehasonlitast megalapoz6 indexek kialakitasanal (Pusztai, 2011; Pusztai,
2015b). Ez a szemlélet szemben all a fels6oktatasban tanulok eredményességét fel-
tard olyan kutatasokkal, melyek egyik markans vonulata a hallgatok tarsadalmi
hatterére és kozépiskolai palyafutasara 6sszpontosit, valamint az eltéré presztizsi
képzések kozotti toréspontokat igyekszik kitapintani (Pusztai, 2015c; Hegedds,
2016; Alter, 2021; Csok & Hrabéczy, 2021a; Szigeti, 2021; Kocsis et al., 2022).

Az oktatas- és nevelésszociologiai vizsgalatok fokuszaban a felsGoktatasba be-
keriilés differencialtsaga, valamint az egyes intézmények belsé rétegzettsége és
hatranykompenzal6é funkcidja all (Ceglédi, 2018). Robert (2000) tanulméanyaban
példaul az 6nszelekcidos mechanizmus kérdéskorét targyalja. Kutatasanak eredmé-
nyei szerint, a masodik ezredfordulot megel6z6en dominans volt a diplomas szii-
16k aranya és az el6nyos kulturalis, gazdasagi tékével rendelkezé tanulok szama a
fels6oktatasba jelentkez6k kozott, szemben a nem tovabbtanuldk csoportjaval. Két
évtized elteltével a tarsadalom vertikalis hierarchiajaban val6 elhelyezkedés isko-
lai palyafutasra és diplomaszerzésre vald hatasa tovabbra is a kutatasok homlok-
terében van (Pusztai, 2015c). A hallgatok mar a belépéskor sem képeznek homo-
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gén csoportot (Csok et al,, 2019; Kovacs et al,, 2019), s egyenl6tlen feltételekkel
kezdhetik meg fels6foku tanulmanyaikat. A hatranyos helyzett tanulok csaladi és
kozépiskolai ttravaldja tobb szempontbdl is alulmarad a magasabb statusu tarsa-
ikhoz képest (tobbek kozott példaul az anyagi helyzet, a sziil6éi példa, az értelmisé-
gi torédés, a 6-8 osztalyos gimnaziumban szerzett érettségi vagy az arnyékoktata-
si szempontok mentén), ugyanakkor rezilienciaforrasként tekinthetiink példaul az
anya és a tanulo sajat olvasottsagara, a szil6i tor6désre, a pedagdgusok és sziilok
tanacsaira, a baratok példajara vagy a kapcsolatépités hajtoerejére (Ceglédi, 2018).
A palyavalasztasi aspiraciokat az alapveté demografiai és tarsadalmi statusmuta-
tok nagymértékben meghatarozhatjak, azonban a csaladon belili tarsadalmi és
kulturalis téketartalékok erdssége is a tovabbtanulasi irany magyarazoé valtozoi-
nak bizonyultak (Pusztai, 2011; Pusztai, 2015b).

A ,soft” tényez6k iskolai palyafutasra gyakorolt hatasat felismerve (Ceglédi,
2019), ,a nemzetkozi szakirodalom kiemelt hangsulyt fektet a sziiléi bevonddas
(parental involvement) szerepére (Chavkin & Williams, 1989; Desforges &
Abouchaar, 2003; Ntekane, 2018; Chee & Ullah, 2020), amelynek két f6 dimenzidja
[...]: a sziil6k iskolai részvétel[e] (school-based parental involvement) és a sziill6k
otthoni részvétel[e] (home-based parental involvement) (Sheldon & Epstein, 2005;
Green et al., 2007; Epstein et al., 2009; Imre, 2015; Imre, 2017). Témank szempont-
jabol fontos mozzanat, hogy a palyavalasztasi orientacié kapcsan mennyiben ér-
vényesil a sziil6i javaslatok figyelembevétele és a csaladi kozos dontéshozatal.
Imre (2017) eredményei értelmében a magasabb tarsadalmi statusi csoportok na-
gyobb jelentdséget tulajdonitanak a tanulasi érdeklédés kialakitasanak, amelyet a
tovabbtanulas és a sikeres iskolai palyafutas alappillérének tartanak. Tovabba a
diplomas sziill6k kapcsolathaldja a felsGoktatasi szakkinalattal és elhelyezkedési
lehetéségekkel Osszefiiggd informacidaramlas természetes voltat vonja maga
utan. Ezzel szemben az alacsonyabb tarsadalmi statusu sziilék részérél hatarozott
igény mutatkozik az iskola segitségnyujtasara a palyavalasztasban” (Csék & Hra-
béczy, 2021a, pp. 58-59). ,Osszességében lathato, hogy a csalad és az iskola kozotti
kommunikéacié a sikeres tanuloi elérehaladas egyik fontos mozgatérugéja, hiszen
e két szocializacios szintér éles vagy észrevehetetlen torésvonalaban bontakozik
ki a gyermek (Kozma, 2001; Pusztai, 2020). Megjegyzendd, hogy minél tobb neve-
lési partner vesz részt az egyiittmikodésben, annal karakteresebb valtozas mutat-
hato ki a didkok tanulmanyi teljesitményében (Epstein & Sanders, 2006; Pusztai,
2020)” (Csdk & Hrabéczy, 2021a, p. 59).
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Moédszertani keretek

Kutatasunk soran a FelsSoktatasi Kutatd és Fejleszté Kozpont (a tovabbiakban:
CHERD-Hungary kutatocsoport) egy nagymintas hallgatéi adatbéazisat elemezziik
(PERSIST 2019, N = 2199). A 2018/19-es tanév adatfelvétele kiterjedt Magyarorszag ke-
Szerbia hataron tuali féiskolaira és egyetemeire.> A magyarorszagi alminta (N = 1034)
kvotas, amely karokra, képzésteriiletre és finanszirozasi formara reprezentélja az alap-
sokasagot. A hataron tili megkérdezetteket (N = 1165) valdszintiségi mintavételi elja-
rassal valasztottuk ki, s a hallgatokat csoportosan féiskolai/egyetemi kurzusokon értiik
el, ahol teljes kort lekérdezést végeztiink. A mintaban nappali munkarendd masodéves
alapszakos, illetve masod- és harmadéves osztatlan képzésben részt vevé valaszadok
szerepeltek (Pusztai & Szigeti, 2021).

A CHERD-Hungary kutatécsoport a munkaerépiaci kilatasokat és a varhato
nettd kezdé munkabért a KSH munkaerdpiaci statisztikait felhasznalva, a vég-
zettséggel elérhet6 teriiletre vonatkozé palyakovetési adatokkal szamolta ki
(Pusztai & Szigeti, 2021). Ezt kovet6en a varhaté keresetek alapjan harom har-
madra osztottuk a valaszadokat (als6: 0-215,00 ezer Ft; kozéps6: 215,01-239,00
ezer Ft; fels6: 239,01 ezer Ft és afolott), a be nem sorolhat6 valaszadokat kihagy-
tuk a mintabol. Elemzéseinket a kialakitott harmadok mentén végezziik el (N_ e
«en = 2166), amiket a kovetkez6képpen neveztiink el: atlag alatti keresettiek (N =
707), atlagos keresettiek (N = 721) és atlag feletti keresetiiek (N = 738). Jelen tanul-
manyunkban vizsgaljuk a megkérdezettek tarsadalmi hatterét, az atmenetet a ko-
zépiskolabol a felsGoktatasba és a hallgatoi palyafutast. A korabbi kutatasok atte-
kintése utan harom hipotézist fogalmaztunk meg, amelyeket a varhato kereset
alapjan képzett tercilisek Osszehasonlitasa soran kvantitativ technikaval teszte-
link. (1) Feltételezziik, hogy az alacsonyabb tarsadalmi statusu sziilék gyermekei
magasabb aranyban fordulnak el6 az atlag alatti keresettiek csoportjaban (Robert,
2000; Ceglédi, 2018). (2) Feltételezziik, hogy az atlag feletti keresetiek korében
legmagasabb a tobbletteljesitményért tobbletpontot igényl6k szama (Csok & Hra-
béczy, 2021a; Csok & Hrabéczy, 2021b). (3) Feltételezziik, hogy a tanulményok be-
fejezése mellett legelkotelezettebb hallgatoi csoport az also tercilisben képviselteti
*Debreceni Egyetem, Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem, Nyiregyhazi Egyetem, Szent Ata-
naz Gorogkatolikus Hittudomanyi Féiskola.

’Babes-Bolyai Tudoményegyetem, Emanuel Egyetem, II. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Fdiskola,
Konstantin Filozéfus Egyetem Nyitra, Munkacsi Allami Egyetem, Nagyvaradi Allami Egyetem, Partiumi

Keresztény Egyetem, Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem, Selye Janos Egyetem, Ujvidéki Egye-
tem, Ungvari Nemzeti Egyetem.
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magat (Kovacs et al., 2019; Pusztai & Szigeti, 2021). Az adatfeldolgozashoz az IBM
SPSS Statistics 20 programot hasznaltuk, egy- és tobbvaltozos statisztikai modsze-
reket alkalmazva. Az 1. tablazatban a vizsgalt fogalmak operacionalizalasa lathato.

Tarsadalmi status tébﬁZ::S}il:?tl;lény Elkotelezettség
a sziilék iskolai végzettsége emelt szintd érettségi atlag folott perzisztens
a szil6k foglalkoztatottsaga nyelvvizsga atlagosan perzisztens
az objektiv, szubjektiv és relativ versenyhelyezés atlag alatt perzisztens
anyagi helyzet
a hallgat6 14 éves kori lakohelyének  OK]J-/technikusi végzettség
teleptiléstipusa

1. tablazat. A tanulmanyban hasznalt fogalmak dimenzioi

Még az eredmények értelmezése el6tt sziikségszer®i kitérniink a nemi és kép-
zésteriilet szerinti megoszlasokra. A csoportok kozott erés szignifikans kiillonbsé-
gek figyelhet6k meg a nemek tekintetében. A ndk atlagosan 70,9%-kal képviselte-
tik magukat a mintaban, ugyanakkor az alsé tercilisben az adjusztalt sztenderdi-
zalt rezidulis feliilreprezentaltsagot jelez (84,0%). Oket kovetik 73,0%-kal a
masodik harmad néi hallgatoi, majd 56,3%-kal a fels6 harmad néi valaszadoi. A
férfiak oktatasi hatranya, 6nszelekcidja érzékelhet6 jelenség (Lisko, 2003; Fényes,
2009a; Fényes, 2010; Fényes, 2015), bar a magasabb jovedelmet igéré szakokon az
aranyuk 43,7%, amely az atlagot 15 szazalékponttal haladja meg. A kereseti cso-
portokat szemiigyre véve egyenlétlen eloszlasuk figyelheté meg képzési teriile-
tenként is. A cellarezidualisok szerint az atlag alatti keresettiek korében egyértel-
muen felillreprezentaltak a pedagogusjeloltek (71,6%) és az agrarszakosok (16,4%).
A pedagoégusok kedvezdtlen kereseti viszonyaira tobb kutatas is ramutatott (Polo-
nyi, 2015; Csok, 2021), az agrardiplomasok jovedelmi hatranya pedig a frissdiplo-
masokra iranyul6 palyakovetési vizsgalatokban rajzolodott ki (Veroszta, 2015; Ve-
roszta, 2016). Az atlagos keresetliek csoportjaban a bolcsészettudomanyi (30,9%),
az orvos- és egészségtudomanyi (28,0%), tovabba a tarsadalomtudomanyi szakok
(25,8%) dominanciaja mutathat6 ki. A fels6 harmadban pedig a gazdasagtudoma-
nyi (37,9%), a muszaki (17,1%) és az informatikai (15,0%) képzések jarnak az élen
(2. tablazat). A kutatasunk eredményei megerdsitik a szakirodalom adatait. Gyor-
gyi (2010) a frissdiplomas palyakovetési adatokat elemezve ugy talalta, hogy a
kedvez6 elhelyezkedést biztosité teriileteken (orvos- és egészségtudomany, jogi és
igazgatasi) tobb mint 10%-kal alacsonyabb a fels6foku végzettségliek keresete,
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mint az atlagos munkaerépiaci helyzetlinek nevezett szektorban (gazdasagtudo-
manyok teriilet, miszaki teriilet, informatika).

Atlag alatti keresettiek Atlagos keresettiek Atlag feletti keresetiiek
(N = 707) (N =721) (N = 738)
pedagdgusképzés (71,6%) bolcsészettudomany (30,9%) gazdasagtudoméanyok (37,9%)

agrar (16,4%) orvos- és egészségtudomany (28,0%) muszaki (17,1%)
tarsadalomtudomany (25,8%) informatika (15,0%)

2. tablazat. Dominans képzési teriiletek a varhato keresetek alapjan létrehozott tercilisek
mentén (teljes minta). Megjegyzés: A feltiintetett értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon
cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhat6 lett volna
(Adj.Resid. > 2,0). Khi-négyzet proba, p = 0,000. Forras: PERSIST 2019

A hallgatok tarsadalmi statusa

A csoportok kozott az egyik legfontosabb differencia a tarsadalmi hatteritkben
mutatkozik meg. A nevelésszociologia egyik alaptétele, hogy a tanulok tovabbta-
nulasi dontéseit és iskolai eredményességét a sziilék iskolazottsdga nagymérték-
ben determinalja (Boudon, 1974; Bourdieu, 1978; Robert, 2000; Pusztai, 2009;
Engler, 2010; Pusztai, 2015b, 2015¢c; Ceglédi, 2018). Ezen altalanos érvényi 0ssze-
figgést a vizsgalatunk is alatamasztja, hiszen tobbségében a kozépfoku végzett-
séggel rendelkez6 anyak (43,7%) s az alapfoku végzettséget szerzett apak (41,4%)
gyermekei orientalédnak az alacsonyabb jovedelmet igéré képzések iranyaba. To-
vabba a sziil6k egyiittes iskolai végzettségére* vonatkoz6 adatok alapjan kortk-
ben alulreprezentalt a diplomas csaladbol érkezék aranya (25,7%). A kontroll cso-
portok értékei kedvez6bb képet mutatnak, ezen beliil is az atlagos keresettiek ko-
rében emelkedik ki a féiskolat vagy egyetemet végzett sziil6k szama (38,1%) (3.
tablazat). ,Magyarazatként emlithetjiik, hogy azok a csaladok, akik a jovedelmi és
a hatalmi hierarchiaban magasabban allnak, szeretnék, ha gyermekiik minimum
reprodukalni tudna a rajuk jellemzé tarsadalmi helyzetet. Ebbdl ad6doan az ala-
csonyabb jovedelmet és presztizst kinal6 palyak kevésbé vonzoak a magasabban
kvalifikalt sziill6k gyermekei szamara (Benkd, 2009)” (Csok, 2020, p. 117).

*Robert (1986) mintajara allitottuk Ossze a szil6k egyiittes iskolai végzettségére vonatkozd adatokat.
Végzettségek: alapfoku (legfeljebb 8 altalanos, érettségit nem adoé szakmunkasképzé/szakiskola), kézép-
foku (szakkozépiskola/technikum, gimnézium), felséfoku (féiskola, egyetem/tudomanyos fokozat). Az
apa és az anya iskolai végzettségének kodjaibdl atlagot szamoltunk. A két sziil6 ugyanolyan iskolai vég-
zettsége esetén azonos kodot kapott, ha kiilénbség volt, akkor kutatéi dontés alapjan lefelé korrigaltunk”
(Csék, 2020, p. 116).
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Anya legmagasabb Apa legmagasabb Sziilok egyiittes
iskolai végzettsége ™~ iskolai végzettsége™™” iskolai végzettsége ™™

Atlag Atlagos Atlag Atlag Atlagos Atlag Atlag Atlagos Atlag

alatti keresetii feletti alatti keresetii feletti alatti keresetii feletti
kereseti (N =721) keresetli  kereseti (N =721) kereseti  kereseti (N =721) keresett
(N = 707) (N=738) (N=707) (N=738) (N=707) (N = 738)
Alapfok 299 23,3 26,0 41,4 28,6 34,5 23,2 15,6 19,0
Kozépfok 43,7 38,9 38,0 37,5 39,2 37,1 51,1 46,3 46,2
Fels6fok 26,4 378 36,0 21,1 32,2 28,4 25,7 38.1 34,8
Osszesen 100 100 100 100 100 100 100 100 100

3. tablazat. A sziil6k iskolai végzettsége a varhato keresetek alapjan létrehozott tercilisek mentén
(teljes minta, oszlopszazalék). Megjegyzés: Az alahuizva kozolt értékek arra utalnak, hogy a
tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendez8dés esetén varhato
lett volna (Adj.Resid. > 2,0). Khi-négyzet proba, p*** = 0,000. Forras: PERSIST 2019

A szul6k iskolai végzettségére vonatkozo adatok az alsé tercilisbe tartozo kép-
zési teriiletek (példaul pedagdgusképzés, agrar) nyitottabb jellegét sejtetik. Ered-
ményeinkkel 6sszhangban Gati (2010) az iskolai elényok generaciok kozotti re-
produkcidjat egy tradicionalis indikatorral kozelitette meg: egyetemi végzettségli
sziil6k gyermeke maga is egyetemi diplomat szerez. Elemzései alapjan az egyete-
mi végzettség ,0roklédése” a ,legzartabb” jogi (31%) és orvosi (29%) palyan jellem-
28, kiegésziilve a természettudomanyi (27%) képzési teriilettel. Legkevésbé azon-
ban az agrar (14%) és a pedagogus (11%) palyan van jelen, tehat ezek tekinthet6k
a ,legnyitottabb” szakteriileteknek. Szab6 (2012) megfogalmazasaban a hallgatok
egy kasztosodott tarsadalmi strukturat alkotnak, amely a képzési tipusokhoz valod
egyenl6tlen hozzajutasban is megnyilvanul. A jelenlegi kutatasban, amikor a fel-
sGoktatas belsé rétegzettségét a képzési teriiletek bontasaban vettiik gorcsé ala,
szignifikans kiillonbségeket tapasztaltunk. Az elségeneracios sziill6k gyermekei az
als6 harmadban dominansak, ahol feliilreprezentaltak a leend6 pedagégusok (kva-
zi fels6foku végzettségli sziildk aranya: teljes minta 32,9%; pedagoégusképzés
18,1%). Ezzel szemben a kozépsé tercilisben a legerésebb a tarsadalmi hattér sze-
rinti szelekcid, amely az orvos- és egészségtudomanyi képzési teriileten tanulok
magas aranyaval magyarazhatd (kvazi fels6foku végzettségli sziill6k aranya:
59,7%). A felsé harmadban hangsulyos informatikai, miiszaki és gazdasagtudoma-
nyi teriiletek a csoport tarsadalmilag heterogénebb jellegét adjak.

Vizsgaltuk, hogy az iskolazottsag mellett kimutathatok-e lényeges eltérések a
sziil6k munkaerdpiaci profiljaban is. Elemzéseink alapjan a megkérdezett hallga-
tok tobbségének foglalkoztatottak a sziilei. Az atlag alatti keresettiek csoportjaban
az apak 88,6%-a és az anyak 86,3%-a dolgozik, ugyanakkor az utobbiak korében
felilreprezentaltan vannak jelen a kézmunkasok (16,4%). A munkaval nem ren-
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delkez6 szul6k aranya a kozépsé tercilisben a legmagasabb (apa: 12,6%; anya:
19,9%) (4. tablazat), amelyet az érintett valaszadok jellemz6en az apa halalaval (32
£8), s az anya haztartasban betoltott szerepével (59 £6) indokoltak. Empirikus vizs-
galatunk adatai megerdsitik a korabbi kutatasi eredményeket, amelyek szerint a
vizsgalatba bevont régiok kozos vonasa, hogy az anyak magasabb iskolai vég-
zettséggel rendelkeznek (Kiss, 2013; Pusztai & Markus, 2017), ennek ellenére a
haztartasbeli statusban 1évék magas aranya miatt a foglalkoztatottsaguk elmarad
az apakétol (Pusztai & Markus, 2017). Mindez kiilondsen jellemz6 a hataron tuali
magyar csaladokra, ahol a tradicionalis szereposztas és értékorientacié még hata-
rozottabban megjelenik. Megjegyzendd, hogy egyes kutatasok szerint a haztartas-
ban vagy a nem teljes allasban dolgozé anyak gyermeknevelési hatékonysaga ma-
gasabb, mert nagyobb idéraforditassal vesznek részt a gyermek jovéjébe valod in-
veszticiéban (Coleman, 1988; Pusztai, 2009; Pusztai & Markus, 2017).

*k Kk * kK

Anya munkaerépiaci helyzete Apa munkaerdpiaci helyzete

Atlag alatti Atlagos Atlag feletti ~ Atlag alatti Atlagos Atlag feletti
keresetliek  keresetliek  keresetliek keresetliek  keresetliek  kereset(iek
(N = 707) (N = 721) (N = 738) (N =707) (N = 721) (N = 738)

Nem dolgozik 13,7 19,9 14,1 11,4 12,6 9,9

Kozmunkasként

dolgozik 16,4 10,9 7,9 16,5 12,1 7,6

Nem

kozmunkéasként 69,9 69,1 78.1 72,1 75,3 82,5
dolgozik

Osszesen 100 100 100 100 100 100

4. tablazat. A szul6k foglalkoztatottsaga a varhato keresetek alapjan 1étrehozott tercilisek mentén
(teljes minta, oszlopszazalék) Megjegyzés: Az alahtzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a
tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendez8dés esetén varhato
lett volna (Adj.Resid.>2,0). Khi-négyzet proba, p***=0,000. Forras: PERSIST 2019

A tovabbiakban a hallgatok gazdasagi er6forrasait vettitk goresé ala, hiszen az
adatbazis lehet6séget adott az objektiv, a szubjektiv és a relativ anyagi helyzet fel-
térképezésére. A csaladok gazdasagi té6kéjét tekintve azonban nem mutathatok ki
szamottevd eltérések, a kilenc tartos fogyasztasi cikkbdl atlagosan hatot birtokol-
nak. Tovabba a vizsgalt dimenzidk alapjan a szubjektiv és a relativ mutatok nem
jegyeznek szignifikans kiilonbségeket. Ugyanakkor eltéréseket tapasztaltunk,
amikor hat cikk mentén mértiilk a hallgatd sajat objektiv anyagi statusat
(p=0,017). Ennek alapjan a tanuldk a kozépsé tercilisben (1,89) mutatkoznak a leg-
elényosebb helyzettinek, ket kovetik az atlag feletti keresettiek csoportjaba tarto-
z0k (1,75), s végil az also tercilisbe es6k (1,66). Az atlagértékek valamennyi cso-
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portban alacsonyak, hiszen a fiatalok korében kevésbé jellemz8, hogy lakaskasz-
sza-megtakaritassal (25,5%), sajat tulajdont személyautoval (22,2%) és ingatlannal
(14,0%) rendelkeznének. Tovabba viszonylag kevesen birtokolnak tabletet vagy e-
book olvasot (29,7%), de ennek oka lehet, hogy nem feltétleniil van ra sziikségiik,
illetve igényiik, hiszen a megkérdezettek koriilbelil kétotode atlagosnal dragabb
telefont (43,8%), laptopot vagy szamitogépet (40,8%) hasznal. Az eredmények ma-
gyarazatahoz azonban azonositanunk kellene a hallgatok értékrendszerét, a mate-
ridlis javakhoz val6 hozzaallasat és a fogyasztasi szokasaikat (Markus, 2015; Pusz-
tai & Markus, 2017). Igy 6sszességében a gazdasagi téke vonatkozasaban nem mu-
tathatok ki éles szakadékok.

A tanulmanyi palyafutast és a munkaval kapcsolatos percepciokat a tarsadalmi
stratifikacios erétér mellett a lakohelyi kdrnyezet tipusa, nagysaga és elhelyezke-
dése is meghatarozza (Forray R. & Kozma, 1992; Pusztai, 2009; Pusztai, 2015c;
Ceglédi, 2018; Csok, 2019). Kutatasunkban az alsé tercilisbe esé hallgatok kozott
kiugré értéket (47,1%) mutat a kozségbdl/falubol érkezék aranya. Ezzel szemben
az atlagos keresettliek csoportjaban a kisebb varost (35,7%), a fels6 tercilisben pe-
dig a megyeszékhelyet (33,8%) jelolték legtobben a 14 éves kori allando lakhely te-
lepiiléstipusanak (5. tablazat). Korabbi kutatasokban is érzékelt jelenség, hogy mig
a legalacsonyabb bejutasi atlagpontszamu szakokon erés kozségi dominancia fi-
gyelheté meg (Kiss, 2013), addig a ,piacképes” diplomat nyujté egyetemeken lé-
nyegesen kisebb aranyban vannak jelen azok, akik a telepiilési hierarchiaban ala-
csonyabban elhelyezked6 lakohelyrél érkeznek (Robert, 2000).

Atlag alatti keresettiek Atlagos keresettiek Atlag feletti keresettiek
(N = 707) (N =721) (N = 738)
Kozség, falu 47,1 35,2 31,2
Kisebb varos 36,8 35,7 31,8
Megyeszékhely 14,8 26,0 338
F6varos 1,3 3,1 3,2
Osszesen 100 100 100

5. tablazat. A hallgatok 14 éves kori lakohelyének telepiiléstipusa a varhato6 keresetek alapjan
létrehozott tercilisek mentén (teljes minta, oszlopszazalék). Megjegyzés: Az alahuzva kozolt
értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi
véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna (Adj.Resid. > 2,0). Khi-négyzet préba, p = 0,000.
Forras: PERSIST 2019

Az elmult évtizedek oktataskutatasa igazolta a szarmazasi csalad tarsadalmi
statusanak befolyasold szerepét, hiszen az eltéré kornyezetbdl érkezé hallgatok
financialis, intellektualis, aspiracios és proceduralis vonatkozasban egyarant elté-
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r6 mértékd szil6i tamogatast kapnak, s ezek hatassal lehetnek a fiatalok tovabbta-
nulasi és munkavallalassal kapcsolatos terveire (Pusztai, 2015c; Pusztai & Markus,
2017). Ugyanakkor a felsdoktatas-kutatok kozott a tekintetben is konszenzus van,
hogy az egyén palyavalasztasat egyéb eréforrasok is formalhatjak, mint példaul a
csaladon beliili tarsadalmi t6ke (Pusztai, 2004 ; Pusztai, 2009; Markus, 2015), amely
a ,Milyen gyakori a fels6oktatasi évei alatt, hogy a sziilei... ?” kérdéssel is mérhet6
(Markus, 2015). A valaszadok kilenc tevékenységet értékelhettek egy 1-t6l 5-ig
terjed6 Likert-skalan (1: egyaltalan nem, 2: nem jellemzd, 3: is-is, 4: jellemzd, 5:
teljesen jellemz8). Az egyes tevékenységek gyakorisaganak atlagpontszamai mu-
tatjak, hogy az alsoé tercilisben a csaladok szignifikansan aktivabbak a k6zds prog-
ramok szervezésében. Tovabba a sziil6k viszonylag gyakran nyujtanak a gyerme-
kiiknek anyagi tamogatast (3,62), érdeklddnek t6lik a tanulmanyaikrol és a vizs-
gaikrol (3,62), beszélgetnek veliik (3,59), batoritjak O6ket a tanulmanyok
folytatasara (3,51) és tajékozodnak a szabadidés tevékenységeikrél (3,36) (6. tabla-
zat). Tehat annak ellenére, hogy a sziil6k iskolazottsaga elmarad a masik két cso-
portétodl, 6k is felismerték a tanulas értékét, s igyekeznek tAmogatni gyermekeiket
a sikeres tanulmanyi elémeneteliikben (Markus, 2015).

. . . - Atlag alatti Atlagos Atlag feletti
Mle?}) Zl (5); z;;co}rl’z)a]ﬁ lzz;llcet?tasz keresettiek keresettiek keresettiek Anova
» 108V (N = 707) (N = 721) (N = 738)
és On,beszelgettek 36 36 35 ns
egymassal?
tajékozodtak arrol, hogyan
tolti a szabadidejét? 34 33 33 ns
efdek/l.oc!tek tanulmanyairol, 36 36 36 ns
vizsgairol?
tamogattak anyagilag? 3.6 3,7 3,6 ns
szerveztek Onnel k6z6s .
csaladi programokat ? 33 32 32
sziileivel tanulmanyai
megszakitasarol beszélt? 20 20 L9 ns
helyese}tek, .hogy megszakitja 16 15 15 ns
tanulmanyait?
batorlt?tFak tanulmanyai 35 36 36 ns
folytatasara?
szerveztek Onnel kozos 24 22 22 e

sportos programokat?
6. tablazat A hallgatok csaladon belili tarsadalmi t6kéje a varhato keresetek alapjan
létrehozott tercilisek mentén (teljes minta, atlagértékek négyfoka skalan). Megjegyzés: p* =
0,030, p** = 0,007, ns = nem szignifikans. Forras: PERSIST 2019
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Atmenet a kozépiskolabdél a felséoktatasba

A kovetkez6kben a felsdoktatasba belépést megel6z6 éveket helyezziik el6térbe,
hiszen a kozépiskolas idészakra mint kétéld fegyverre tekintiink, amely enyhithe-
ti és fel is erdsitheti a szarmazasi hattér tovabbgytir(izé hatasat (Ceglédi, 2018). A
megkérdezett hallgatok jellemzéen gimnaziumbdl érkeztek a felséoktatasba
(74,0%), ezen belil is az atlagos keresetiiek csoportja mutat kiemelked$ értéket
(80,5%). A szakkozépiskolai, szakképz6 osztalyban érettségizettek szama azonban
az alsoé tercilisben 7 szazalékponttal (32,9%) haladja meg a 26%-os atlagot. A felvé-
teli tendenciak alapjan a szakkozépiskolaban végzettek koziil egyrészt kevesebben
jelentkeznek felsGoktatasba, masrészt a tovabbtanulék nagyobb aranyban céloz-
nak meg alacsonyabb presztizst szakokat, szemben a gimnaziumban érettségi-
zettekkel (Robert, 2000; Nagy P., 2010; Fehérvari, 2014). Mindezt adataink is meg-
erdsitik, hiszen a volt gimnaziumi tanulok az orvos- és egészségtudomany teriile-
tén dominalnak (89,5%), a szakkozépiskolasok pedig a pedagdgusképzésben
(38,7%) (p = 0,000).

A megkérdezettek tobbsége szerint a felsGoktatasi jelentkezés egy 6nallé dontés
volt (74,7%). A tercilisek 6sszevetésébdl azonban kirajzolodik, hogy a sziil6i elvara-
soknak, a pedagégusok tanacsainak, a baratok és osztalytarsak példajanak koveté-
sében szignifikans eltérések vannak a csoportok kozott. Az atlagos jovedelmet igérd
szakokon tanuldkra volt leginkabb jellemz6 a sziil6i (33,8%) és a tanari (18,0%) ja-
vaslatok szem el6tt tartasa, valamint a baratok és az osztalytarsak valasztasanak
(10,5%) figyelembevétele. Ezzel szemben az als6 harmadba es6 hallgatok szerint a
dontésiikre kevésbé voltak hatassal a felsorolt személyek (7. tablazat), bar a szakiro-
dalom alapjan ,a kornyezeti befolyasok (csalad, referenciacsoportok, kulttra) koz-
vetlen vagy kozvetett modon, de befolyasolé erével birnak attol fiiggetlenil, hogy a
hallgat6 hogyan érzékeli vagy interpretalja azt (Kotler, 1999; Ramhap, 2017; Tédor,
2019; Todor, 2022)” (idézi Csok & Hrabéczy, 2021a, p. 66).
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Atlag alatti keresettiek ~ Atlagos keresettiek ~ Atlag feletti keresettiek

(N = 707) (N = 721) (N = 738)
Sziileim elvarasait,
tanacsait kovettem™ 26,6 33.8 28,7
Ténaralm*gnacsalt 10.9 18.0 168
kovettem I
A magam feje utin mentem 76,1 72,3 75,9
T?stvere(1)m példajat 38 5.4 6.4
kovettem
Barataim, osztalytarsaim
példajat kovettem™ 6,6 105 8,4
Pal}/ra\fal’asztam tanacsado 3.0 32 3.0
segitségével
Egyéb 3,3 3,2 3,0

7. tablazat. A fels6oktatasi jelentkezési dontés meghozatala a varhato keresetek alapjan
létrehozott tercilisek mentén (teljes minta, tobb valasz is lehetséges, szazalékban).
Megjegyzés: Az aldhuzva kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval
tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendez8dés esetén varhat6 lett volna
(Adj.Resid.>2,0). Khi-négyzet proba, p* = 0,026, p** = 0,010, p*** = 0,000. Forras: PERSIST 2019

Az oktataskutatok a partiumi régiora kiterjed6 kvantitativ kutatasok adatai alap-
jan ugy talaltak, hogy a felsGoktatasba jelentkezé didkok f6bb motivacidja a tudas-
szomj és a kedvez6bb munkaerépiaci lehetéségek reménye (Pusztai et al., 2015; Ko-
vacs et al.,, 2019). Ezzel 6sszhangban elemzéseink soran azt tapasztaltuk, hogy a
hallgatoi csoportokban szintén ezek az altalanosabb tényezok jatszottak szerepet a
tovabbtanulasban, mint a tudasgyarapitas (89,9%), a hivataskeresés (86,3%) és a dip-
lomaval val6 konnyebb elhelyezkedés reménye (83,6%). A csoportok kozotti kii-
16nbségeket tekintve azonban kiemelend6, hogy a magasabb keresetet igéré szako-
kon tanulok korében feliilreprezentalt a jol jovedelmez6 (84,5%), az elismert (83,1%)
foglalkozas utani vagy, a kapcsolatorientaltsag (71,2%), a tarsadalmi mobilitasra t6-
rekvés (55,8%) és a munkahelyi kovetelménynek valo megfelelés (29,3%). Az also
tercilisben pedig szignifikinsan nagyobb a lokalis kotédés, azaz a foldrajzi intéz-
mény kozelségének befolyasold szerepe (65,3%). A palyavalasztasi aspiraciok vizs-
galatanal érdemes kitérniink a nemi eltérésekre is, hiszen amig az alsé harmadban
dominansak a néi hallgatok, addig a felsé harmadban kiemelkedé a férfiak aranya.
Eppen ezért a jelentkezési motivaciok mellett a 8. tablazatban jelsltiik a nemi diffe-
renciékat is. Osszességében a harom csoportra fokuszalva megallapithaté, hogy Fé-
nyes (2009b) korabbi eredményeivel 6sszhangban a néknek elsésorban a tanulas
(91,1%) és a hivataskeresés (89,0%) fontos, a férfiakat pedig jellemzéen a magasabb
kereset (83,3%) motivalja. Emellett az utobbiak korében szignifikdnsan gyakoribb,
hogy a tovabbtanulasban motivalta ket a tarsadalmi kitorés reménye (58,3%), a
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munkavallalas id6beli kitolodasa (40,1%), az intergeneracios mintakovetés (30,9%) és
a munkahelyi kovetelménynek valé megfelelés (29,9%).

Atlag alatti Atlagos Atlag feletti
keresettiek keresettiek keresettiek Nemi kiillonbség
(N = 707) (N = 721) (N = 738)

Hogy jol jovedelmez5 61,8 76,6 84,5 férfiak inkabb***
allast talaljak
Hogy clismert " 76,2 78,6 83,1 ns
foglalkozasom legyen
Felsoktatdsi intézmény 653 59,2 63,8 ns
foldrajzi kozelsége
Hogy gyarapitsam 88,4 90,4 90,8 nék inkabb*
tudasom
Hivatasom keresése 88,0 86,0 85,1 ndk inkabb***
Mert diploméaval
konnyebb elhelyezkedni 81,9 83,0 86,0 ns
Mert még nem akartam 36,3 32,5 36,1 férfiak inkabb**
dolgozni
Hogy sokféle kapcsolatot
alakitsak ki** 62.2 63.2 712 ns
Csalddi hagyomanyt 26,6 26,6 27,6 férfiak inkabb**
kovettem
Megengedhettem 53,3 54,1 56,0 ns
magamnak anyagilag
Nem lfellett tandijat 57.9 5.4 5.7 ns
fizetni
Munkahelyi | 253 21,2 29,3 férfiak inkabb**
kovetelmény
Térsadalmi mobilitas 42,6 52,6 55,8 férfiak inkabb**

reménye, kitorés
8. tablazat. Tovabbtanulasi motivaciok a varhato keresetek alapjan létrehozott tercilisek mentén (teljes
minta, tobb vélasz is lehetséges, szdzalékban). Megjegyzés: Az alahtizva kozolt értékek arra utalnak,
hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato
lett volna (Adj.Resid. > 2,0). Khi-négyzet proba, ns = nem szignifikans, p*< 0,05, p** < 0,01, p*** < 0,001.
Forras: PERSIST 2019
Robert (2000) mar két évtizeddel ezel6tt is a ,piacképes” képzésekre jelentkez6k
tanulmanyi eredményességére mutatott ra, mig Kiss (2013) a kiemelked6 kozépis-
kolai teljesitményt nyujtok alacsony aranyat azonositotta a legalacsonyabb atlag-
pontszamu alapszakokon. A bemeneti eredményesség vizsgalatanal szem el6tt kel-
lett tartanunk, hogy az egyes orszagokban kiilonb6z6 a felvételi rendszer (Ceglédi,
2018), igy a validitas érdekében az adatbazisbdl levalasztottuk a magyarorszagi al-
mintat. A 9. tablazat mutatja, hogy a kozépsé tercilisben szignifikdnsan magasabb
az emelt szintl érettségit teljesiték (84,5%) szama, valamint a kozépfoka (67,5%) és a
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fels6foka (18,9%) nyelvvizsgat tevék aranya. Bar a tanulmanyiverseny-helyezés
(példaul OKTV) vonatkozasaban nincs éles kiilonbség a csoportok kozott, ezen ka-
tegoriaban is a kozépsé tercilisbe esdk jarnak az élen (4,5%). Igy lathat6, hogy az 4t-
lagos keresetet igéré szakokat jelolék kimagaslé kozépiskolai teljesitménnyel ju-
tottak el a felsdoktatasig. Ebben jelentés szerepe van az orvostanhallgatoknak, hi-
szen szelektaltan, magas pontszammal és elkotelezetten lépnek be a képzésbe
(Dinyané Szab¢ et al., 2019; Pusztai et al., 2022).

Az atlag feletti jovedelmtek csoportjaban is a hallgatok tobb mint fele rendelke-
zik kozépfoku komplex nyelvvizsgaval (60,7%) és emelt szint(i érettségivel (54,3%), s
ezekben az eredményességi mutatokban a gazdasagtudomanyi képzésekre jelentke-
z6k élen jarnak. Emellett ebben a tercilisben a legnagyobb az OKJ-/technikusi vég-
zettség miatt tobbletpontot szerz8k aranya (10,5%), ezen beliil pedig kittinnek a m-
szaki (15,4%) és az informatikai (14,3%) teriileteken tanulok. Az emlitett szakmai
profila képzésekben a szakképzés jo alapja lehet a fels6fokt tanulményoknak (Csok
& Hrabéczy, 2021c). Megtartod er6ként szolgalhat, ha mar a felsGoktatasba belépést
megel6z6en kezdetét vette a palyaszocializacid, kiemelve az elsajatitott ismerethal-
maz, a palyaazonosulas és a szakmaban val6 elmélyiilés jelentds szerepét.

Az alsé tercilisben a megkérdezettek tobbsége alacsonyabb bemeneti eredmé-
nyességgel kezdte meg fels6foku tanulmanyait, szemben a masik két csoporttal.
Ezen hallgatoi bazis az emelt szintl érettségi teljesitésében (41,1%), a kozépfoku
(46,9%) és a felséfoku (7,7%) nyelvvizsga megszerzésében is alulreprezentalt. A le-
maradas sulyossagat mutatja, hogy a kozépsé tercilisben tobb mint kétszer annyi-
an tettek emelt szintl érettségi vizsgat és kozépfoku nyelvvizsgat, mint az atlag
alatti keresetliek csoportjaban. Kérdésként meril fel, hogy mennyiben beszélhe-
tink tényleges lemaradasrdl és gyengébb tanulmanyi eredményrél. Kiss (2013)
alapjan az alacsonyabb pontatlagi szakok kozott tobb alacsonyabb jovedelmet
igér6 szakma is képviselteti magat (példaul csecsemd- és kisgyermekneveld, 6vo-
dapedagogus, tanito, tanar). Meglatasunk szerint befolyasolo szerepe lehet az ahi-
tott szak bemeneti kovetelményeinek, hiszen a jelentkez8k pontosan tudjak, hogy
milyen feltételeket kell teljesitenitik (példaul emelt szint( érettségi vizsga), milyen
tobbletpontokra (példaul kozép vagy felséfoku nyelvvizsga) van szitkségiik ahhoz,
hogy elérjék az adott képzés felvételi ponthatarat. Ebbél kovetkezik, hogy az ala-
csonyabb bekeriilési ponthatar és kritérium (példaul nem kotelez az emelt szint(

érettségi vizsga) visszahuzo erével birhat azaltal, hogy a hallgatok nem érzik
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szitkségét a tobblet-eréfeszitésnek, hiszen e nélkil is felvételt nyerhetnek a va-
gyott szakra.

Atlag alatti Atlagos Atlag feletti
keresetiiek keresetliek keresetiiek
(N = 263) (N =318) (N = 430)

Sportteljesitmény miatt 9,2 6,1 8,5
Tanulmanyiverseny-helyezés miatt 3,3 4,5 3,3
Fogyatékossag miatt 0,7 1,3 1,4
Hatranyos helyzet miatt 9,3 9,6 7,8
OKJ-/technikusi végzettség miatt™* 5,2 3,6 10,5
Koézépfoka komplex nyelvvizsga
miattt* 46,9 67,5 60,7
Felséfoku komplex nyelvvizsga
miatt** 7,7 189 9,6
Halmozottan hatranyos helyzet miatt 2,9 2,6 2,1
Emelt szint(i érettségi teljesitéséért™** 41,1 84,5 54,3
Gyermekgondozasért 1,5 0,3 1,4

9. tablazat. Tobbletpontok a varhato6 keresetek alapjan létrehozott tercilisek mentén
(magyarorszagi alminta, tobb valasz is lehetséges, szazalékban). Megjegyzés: Az aldhuzva
kozolt értékek arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint
amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna (Adj.Resid. > 2,0). Khi-négyzet proba,
p** = 0,001, p** = 0,000. Forras: PERSIST 2019

Fels6oktatasi palyafutas

Miel6tt az egyes csoportok felsdoktatasi elérehaladasat megvizsgalnank, a 10. tab-
lazatban a valasztott palya néhany atfogo jellegzetességét vessziik gorcsé ala,
mint a képzésteriilet nehézségi besorolasa, attraktivitasa és felvételi szelektivitasa.
Ezeket az adatokat jogszabalyi (10. melléklet a 87/2015. [IV. 9.] Korm. rendelethez)
és oktatasstatisztikai (felvételi adatbazisok) forrasokboél nyerte a CHERD-Hun-
gary kutatocsoport (Pusztai & Szigeti, 2021). Ahogy a moédszertani fejezetben is
jeleztiik, az atlag alatti keresetliek csoportjaban jellemz6en az oktataspolitikai
szemsz0gb6l konnyebbnek itélt (74,7%) és az er6sen vonzo (71,5%) képzési teriile-
tek dominalnak (példaul agrar, pedagbgusképzés). Hasonloan a kozépsé tercilisbe
es6 hallgatokhoz, akik szintén a ,kénnyebbnek” mindsitett (70,6%) palyakon van-
nak feltilreprezentalva, kiemelve a bolcsészettudomanyi és tarsadalomtudomanyi
szakok tulsulyat (az orvos- és egészségtudomanyi teriilet nehézségi szintje elkiilo -
nil e tekintetben). Az elébbiekkel ellentétben, a felsé kategoriaba tartozok jellem-
z6en a nehezebbnek itélt (80,9%) és az er6sen vonzo (66,4%) képzésteriileten foly-
tatnak tanulmanyokat (példaul miszaki, informatika, gazdasagtudomanyok), de
varhatéan szamukra meg fog tériilni a diploma megszerzésébe befektetett idd,
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pénz és energia (Csok & Hrabéczy, 2021a). A felsé tercilis jellegadd ismérve a
mintatantervbe foglaltaknal lassabb haladas és a magas lemorzsolodasi riziko,
amit a passzivaltatas nagy aranya (7,5%) és a potencialis talfutas esélye (21,1%)
vetit elére.

Atlag alatti keresettiek ~ Atlagos keresettieck  Atlag feletti keresettiek

(N = 707) (N = 721) (N = 738)
Nehézsési besorolas™ konnyebbnek itélt konnyebbnek itélt nehezebbnek itélt
& (74.7) (70.6) (80.9)
. erésen vonzo kozepesen vonzd erésen vonzo
Attraktivitas (71,5) (84.7) (66.4)
Felvételi szelektivitas™** 441 35,4 46,8
;gcl)‘létv };%flabb egy passziv 22 48 75
9,5 14,8 21,1

Potencialis talfutok™**
10. tablazat. A valasztott palya jellemzé6i a keresetek alapjan létrehozott tercilisek mentén
(teljes minta, tobb valasz is lehetséges, szazalékban). Megjegyzés: Az alahizva kozolt értékek
arra utalnak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen
elrendez6dés esetén varhato lett volna (Adj.Resid. > 2,0). Khi-négyzet proba, p*** = 0,000.
Forras: PERSIST 2019

Kutatasunk utols6 szakasza kiterjedt a varhato keresetek alapjan létrehozott
tercilisek és a perzisztencia mint a tanulmanyok befejezések melletti elkotelezett-
ség Osszefiiggéseinek vizsgalatara. A CHERD-Hungary kutatocsoport f6kompo-
nens-elemzést végzett a perzisztencia négy mutatdja alapjan, amelyek a kovetke-
z06k: ,1) a tanulmanyok, amelyeket folytatok, hasznosak lesznek szamomra a szak-
mai karrierem soran, 2) nagyon elszant vagyok a tanulmanyaim befejezését illetéen,
3) szeretnék minél jobb tanulmanyi eredményeket elérni, 4) mindent megteszek an-
nak érdekében, hogy részt vehessek az el6adasokon, szeminariumokon, gyakorlati
orakon” (Fényes, 2021, p. 40). Az eredmények szerint szignifikans kiilonbség van a
perzisztenciaban a kereseti tercilisek szerint. A legkevésbé perzisztensek a fels6
tercilis tagjai (atlag alatt: 38,2%), majd 6ket kovetik a kozépsé csoportba tartozo
hallgatok (atlagosan: 36,8%). Az atlagot meghaladbéan perzisztensek az alacso-
nyabb jovedelmet igéré szakok megkérdezettjei (34,7%) (11. tablazat). Az eredmé-
nyek hatterében egyrészt a képzési teriiletek allnak, hiszen az atlag alatti kerese-
tliek csoportjaban dominans hitéleti és pedagégusképzések tanuléi az atlag f6lott
elszantak tanulmanyaik befejezését illetéen. Tovabba lattuk az elé6z6ekben, hogy
ezen hallgatok kozott felilreprezentaltak a néi hallgatok. Az adatok alapjan a per-
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zisztencia f6komponens értéke a n6ék korében emelkedik ki, amely a hagyoma-
nyos nemi szerepek szerinti viselkedéshez, a n6k erésebb szabalykovet6 attit(idjé-
hez, manifeszt elvarasoknak valo megfeleléséhez és szorgalmahoz vezethetd visz-
sza. Ezzel szemben a férfiaknal tobb lemorzsolodasi rizikétényezé van jelen, ki-
emelve a szak és a tanulas iranti érdeklddés hianyat, az anyagi problémakat és a
tanulasi nehézségeket (Fényes, 2021; Ceglédi et al., 2022).

Atlag alatti keresettiek Atlagos keresettiek Atlag feletti keresetiiek
(N = 707) (N = 721) (N = 738)

Atlag folott 347 32.0 50.7
perzisztens ’ ’ ’
Atlagosan

perzisztens 3.1 36,8 311

Atlag alatt 31,2 31,2 38,2
perzisztens ’ ’ ==
Osszesen 100 100 100

11. tablazat. Perzisztencia a varhato keresetek alapjan létrehozott tercilisek mentén (teljes
minta, oszlopszazalék). Megjegyzés: Az alahuzva kozolt érték arra utal, hogy a tablazat azon
cellajaba joval tobben kertltek, mint amennyi véletlen elrendez6dés esetén varhato lett volna

(Adj.Resid. > 2,0). Khi-négyzet proba, p = 0,032. Forras: PERSIST 2019

Osszefoglalas

Jelen tanulmanyunkban a PERSIST 2019 adatbazis alapjan vizsgaltuk 6t orszag
hallgatéinak tarsadalmi hatterét, kozépiskolai jellemzdit és felsGoktatasi eléreha-
ladasat (N = 2166). A szakirodalom alapjan harom hipotézist fogalmaztunk meg,
amelyeket statisztikai modszerekkel teszteltiink. Elemzéseink alapjan érzékletesen
megragadhatok a varhatd keresetek alapjan létrehozott hallgatocsoportok (atlag
alatti keresettiek, atlagos keresettiek, atlag feletti keresettiek) sajatos arculatai.
Tanulmanyunk elsé felében el6térbe helyeztiik az tigynevezett ,kemény” szo-
ciologiai mutatokat (sziil6k iskolai végzettsége és foglalkoztatottsaga, anyagi
helyzet, lakohely telepiiléstipusa), hiszen a nevelésszociologia allaspontja szerint
sztochasztikus modon fiiggnek Ossze az iskolai és munkaerdpiaci életuttal. Emel-
lett ered6i a gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis t6kének, valamint kijelolik az ér-
tékrendbeli jellemzOk legfébb kereteit is (Ceglédi, 2018). Feltételeztiik, hogy az
alacsonyabb tarsadalmi statusa sziil6k gyermekei magasabb aranyban fordulnak
el6 az atlag alatti keresetliek csoportjaban. Az elsé hipotézisiinket igazolni tudtuk,
ugyanis elemzéseink alapjan a sziilék iskolazottsaga és munkaerépiaci helyzete
terén lényeges eltérések mutatkoztak a csoportok kozott. Az alacsonyabb jovedel-
met igérdé képzésekben alulreprezentalt volt a diplomas csaladbdl érkez6k szama,
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ezen belil is a kozépfoku végzettséggel rendelkezé anyak és az alapfoka végzett-
séget szerzett apak gyermekei emelkedtek ki. Magyarazatként emlithetjiik, hogy a
csoportban a pedagoégusképzés dominalt, amely a tarsadalmi mobilitas egylépcsés
csatornajaként funkcionalhat (Szabo, 2012). Tovabba az als6 tercilisben a sziil6k
tobbsége dolgozott, de a nék korében felilreprezentaltan jelentek meg a kézmun-
kasok. Ennek ellenére az anyagi helyzet vonatkozasaban nem mutathatok ki éles
kilonbségek. Ellentétben a telepiilési hierarchidban elfoglalt hellyel, hiszen az al-
s6 harmad tanuléi dont6en kozségekben/falvakban néttek fel, mig a masik két
tercilisben tobb volt a varosi hallgato.

A kemény” szociologiai mutatokon, tarsadalmi ismérveken tdl fontosnak tar-
tottuk megnézni a sziiléi toré6désben megnyilvanulé csaladi tarsadalmi tékét, ami a
fels6oktatasi évek alatt is hasznosithaté eréforrasként funkcional (Pusztai, 2009;
Pusztai, 2016; Ceglédi, 2018). A csaladbol hozott mintak ugyanis akar a tarsadalmi
hovatartozast is felilirhatjak, kiemelve a sziil6i figyelem és kontaktus szerepét (Di-
Maggio, 1982; Aschaffenbug & Maas, 1997; Blasko, 2002; Blasko, 2003; Pusztai,
2009; Pusztai, 2016; Ceglédi, 2018). Eredményeink alapjan az alsé tercilisben a csa-
ladok szignifikansan aktivabbnak bizonyultak a kozds csaladi és sportos programok
szervezésében. Emellett — hasonléan a tobbi hallgatohoz — a sziilékkel valé kapcso-
lattartas és beszélgetés is viszonylag gyakorinak mutatkozott. Ez azt jelenti, hogy a
kedvez6tlenebb helyzetl tanuldk a jobb statustiakhoz hasonlé sziiléi tor6désben ré-
szestilnek, ami egyfajta hajtoer6t jelenthet a tanulmanyaik soran (Ceglédi, 2018).

A masodik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy az atlag feletti keresettiek
korében a legmagasabb a tobbletteljesitményért tobbletpontot igénylék szama.
Ezt a feltevésiinket nem tudtuk igazolni, ugyanis a kozéps6 harmad hallgatoi
emelkedtek ki az emelt szint(i érettségi teljesitésében és a nyelvvizsgabirtoklas te-
kintetében, ami részben az orvostanhallgatok feliilreprezentaltsagaval magyaraz-
hato. Ezen csoportot kovette a felsé tercilis, ahol a gazdasagtudomanyok teriiletén
tanulmanyokat folytatok eredményességi mutatdi voltak kimagasloak, s a nagy
létszamu informatikus- és mérnokhallgatok pedig az OK]J-/technikusi végzettség
megszerzésében jeleskedtek. Az alacsonyabb jovedelmet igéré szakokon tanuldk a
bemeneti eredményességiik alapjan sereghajtonak bizonyultak.

Végezetil feltételeztiik, hogy a tanulméanyok befejezése mellett legelkotelezet-
tebb hallgatoi csoport az alsé tercilisben képviselteti magat. A harmadik feltevésiin-
ket igazolni tudtuk, mert bar a felsé harmad hallgat6i nagyfoki moratériumkeresé
és presztizsre vagyo orientacioval lépnek be a felséoktatasba, a felemelkedésorien-
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taltsag érzése elhalvanyulni latszik abban a szelektivebb és szigoribb intézményi
kultdraban, amely korbeveszi 6ket. A csuszasok és a passziv félévek magas aranya
pedig taptalajat képezhetik a képzésbdl valod kiabrandulasnak (Kovacs et al.,, 2019;
Pusztai & Szigeti, 2021). Ezzel szemben az also tercilis tanuldi a ,kénnyebb” képzé-
sekben toretlentil haladnak el6re (Pusztai & Szigeti, 2021), amit a mérsékelt képzési
kovetelmények mellett a hallgatok erds hivatastudata, az elhivasra és spiritualitasra
épil6 hivatasfelfogasa is eredményezhet (Pusztai, 2015a).

Osszességében megallapithatjuk, hogy a varhato keresetek alapjan létrehozott
tercilisek mentén karakteres eltéréseket tapasztaltunk. Adataink kiegészitik azokat
a kutatasi eredményeket (Pusztai & Szigeti, 2021), amelyek a tanulmanyok befejezé-
se melletti elkdtelezettséget egy Osszetett jelenségként interpretaljak, amelyben
egyidejileg tobb ,soft” komponens is szerepet jatszik (példaul sziil6i torédés, hiva-
tastudat, intézményi kultira). Eredményeink altalanosithat6saganak korlatot szab-
nak a felsdoktatasi rendszer és a munkaerépiac dinamikus valtozasai és a kérdéives
adatfelvétel koriilményei. Nem hagyhatjuk figyelmen kiviil példaul, hogy hosszabb
tavon, a szakvizsgak letételével a jovedelmek felzarkézasa mutathato ki az orvosi
palyan (Gyorgyi, 2010), valamint az elmult id6szak orvosi bérrendezésre valo torek-
véseit is érdemes megemliteniink (Vargha et al., 2021). Célunk, hogy a tovabbiak-
ban egy kvalitativ kutatas soran feltarjuk a moratériumorientalt hallgatok életutjat

és a fels6oktatasi tanulmanyi elémeneteliik soran érzékelt kihivasokat.

Koszonetnyilvanitas, tamogatas
A kutatas a 123847 szamu projekt a Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovacios
Alapbol biztositott tamogatassal, a K17 palyazati program finanszirozasaban valo-

sult meg.
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Clustered higher education structure? The impact of expected
earnings on retention in higher education

According to the international literature, career choice is a decision process influ-
enced by value orientation, motivation and inclination based on a rational consid-
eration of available resources and the perceived realities of the family and the stu-
dent (Boudon, 1998; Pusztai, 2015a). Students' aspirations for further education
are a well-researched area. Empirical studies focus on searching for moratorium
search, following intergenerational patterns, and the drivers of knowledge and re-
lationship orientation (Pusztai, 2015a; Kovéacs et al,, 2019). This paper aims to
highlight why using experiential pedagogy in today's classrooms is indispensible.
We conducted our analysis using a database of quantitative research among stu-
dents in five countries (PERSIST 2019). Based on expected earnings, we divided
respondents into three terciles (below average, average, and above average), along
which we examined their social and educational background (N=2166). Our res-
ults show that social status and secondary school attainment are associated with
students' career choices. However, the role of these background factors seems to
weaken throughout students' higher eduaction careers due to different selection
mechanisms in the different educational fields.
Keywords: higher education, career choice, expected earnings, persistence
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Szakmai fejleszt6 iskolak a nemzetko6zi térben
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Tanulmanyunkban attekintjiik az oktatas-kutatas-innovaciéo megvaldsitasanak egyik le-
hetséges modjat a tanarképzés teriiletén. Célunk, hogy nemzetkozi korképet nyujtsunk a
mar miikodé szakmai fejleszt6 iskolak lehetdségeirdl és tudomanyos kutatasok altal ala-
tamasztott tapasztalatairol. Célorszagaink: az Amerikai Egyesiilt Allamok, az Egyesiilt
Kiralysag, Norvégia, Irorszag, Izland és Hollandia. A terepszemle eredményeit a jelenlegi
tanarképzési reform résztveviinek figyelmébe ajanljuk.

Kulcsszavak: tanarképzés, szakmai fejleszté iskola, oktatas-kutatas-innovacio, szakmai
fejlédés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.4.02

Bevezetés

Az egyetem-iskola partneri kapcsolatot tekintve nagyon sokféle modell létezik.
Mindegyik modell k6z6s vonasa, hogy elhelyezheték az oktatas, a kutatas és az in-
novacio altal kijelolt tudasharomszogben, amely orientald szerepet tolt be a kiilon-
boz6 kutatasok és fejlesztések prioritasait kijelolé nemzeti politikak szamara. A
2000-es években az Eurdpai Unidé Lisszaboni stratégiaja vezette be ezt a fogalmat
abbdl a célbol, hogy az eurdpai egyetemeken hatékonyabban torténjen meg az ok-
tatas, a kutatas és az innovaci6 0sszekapcsolasa (Sjoer, Nergaard, & Goossens, 2012)
az innovacios folyamatok tamogatasanak érdekében (Groumpos, 2013). A tanarkép-
zésben az oktatas, a kutatas és a gyakorlat atfedik egymast, hiszen nem egyediil az
egyetemek lehetnek a tudas forrasai. Az egyetemektél elvarjak, hogy a kutatasok és
a pedagogusképzés kozpontjaiként miikodjenek, mig az iskolak gyakran az innova-
ciok szinterei. A tudas csak akkor hozhat6 létre és oszthaté meg hatékonyan, ha az
egyetemek és az iskolak egyiittmtikodnek egymassal (Halasz, 2016).

30


https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2021.4.02

Zagyvané Sztics Ida

Oktatas (Tanarképzd egyetem)

Kutatas (a tanitas alapjat képz6 - Gyakorlat (az iskolai gyakorlatba
tudas forrasa) beépiilé innovaciok)

1. abra. Tudasharomszog a tanarképzésben (Halasz, 2016, p. 8)

A tanarképzés vonatkozasaban az egyetem—iskola partneri egytittmtikodéseket
Buitink és Wouda (2001), illetve Maandag és munkatarsai (2007) vizsgaltak, és a
kovetkezé modelleket azonositottak:

« A modell: Munkahelyalapt modell - Az iskola szerepe hangstlyos a gya-
korlati képzésben, minden mas képzés az egyetemen zajlik. A gyakorlatot
az egyetem altal képzett és feliigyelt mentor vagy szakvezetd iranyitja.
gel, hogy a mentor vagy szakvezet6 munkajat nem az egyetem feliigyeli,
hanem maga az iskola, annak egy, a gyakorlatért felelés szakembere végzi
azt.

« C modell: Partnermodell - Az iskola részben felelds a tanitasi gyakorlat
tantervének a kidolgozasaért. Az iskolaban van egy, vagy tobb a gyakorla-
ti képzésért felel6s szakember, akik tamogatjak a jelolteket a gyakorlat so-
ran, a gyakorlathoz kapcsolodoé kurzusokat is tartanak, valamint képzik és
szakmailag tamogatjak a mentorokat is. Az egyetem els6sorban az disz-
ciplinaris targyakat tanitja és monitorozza.

« D modell: Halozati modell - Az iskola részben felel a tanitasi gyakorlat
tantervének a kidolgozasaért. Az iskolaban egy, a gyakorlati képzésért fe-
lelés csoport miikodik, amely a tanitasi gyakorlat megvalositasaért felelds.
Intenziv egyiittmikodés van az egyetem és az iskola kozott, az egyetem
els6sorban az elméleti képzésért és az oktatasi modszerek, a pedagogus-
képzés és a képzési modszerek teriiletén megvaldosulo kutatasokért felelds.
A kutatasok fokusza a gyakorlat fejlesztése. Az egyetem szerepet kap a
hallgatok szakmai fejlédésének tAmogatasaban is.
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« E modell: Tanarképzé iskolai modell - A gyakorlati képzés egészéért az
iskola felel. Az iskolaban nemcsak képzés folyik, hanem a képzés fejleszté-
séhez kapcsolodo kutatasok is.

A fenti modellek az egyetem - iskola vonatkozasaban abban kiilonb6znek egy-
mastol, hogy a tanarképzés gyakorlati oldalanak megvalositasaban az egyetem és
az iskola egyrészt mekkora dominanciaval rendelkezik, masrészt, hogy a partne-
rek a gyakorlati képzésen tul milyen mas feladatokbol veszik ki résziiket. A D és
az E modelleknél jelenik meg a kutatas, de az az egyetem dominanciajaval jelle-
mezheto.

Jones és munkatarsai (2016) ausztral egyetem—iskolai partneri egytittmiikodé-
seket az iskolai gyakorlat szempontjabol vizsgalva harom tipust kiilonitettek el:

« Kapcsolati egyuttmiikodések: Ezek els6sorban rovid tava, kolcsondsen
elényds egytttmiikodések, amelyek nem igényelnek szerkezeti valtozaso-
kat egyik félté]l sem. Els6sorban azt a célt szolgaljak, hogy a potencialis ta-
nulok iskolavalasztaskor az adott intézményt valasszak, de a pedagégusok
szakmai fejlédése szempontjabdl nincs hatasuk.

« Generativ egyiittmikodések: Ezek inkabb a hosszabb tava, kozos tervezé-
sen és reflexion alapuld 1j és jo gyakorlatok (elsésorban a gyakorlati kép-
zés) kialakitasat, fejlesztését tamogaté egyiittmikodések, amelyek kisebb
valtoztatasokat generalnak a szervezeti és az infrastrukturalis mikodés-
ben mindkét fél oldalarol.

« Transzformativ egytttmtikodések: Ezek eredményei az iskola és az egye-
tem vonatkozasaban kidolgozott jo gyakorlatok, amelyek a mélyebb k&zos
szakmai tanulason és egytttmiikodésen alapul6 kutatasok eredményeként
keriilnek kifejlesztésre és beépitésre, ezzel fejlesztve a partneri egytittmii-
kodést, jelentds szerkezeti valtozasokat hozva magukkal mindkét fél ese-
tében. A hangsuly a folyamatos egytittmiikodésen van.

A modellekbdl is jol lathato, hogy az egyetem-iskola partneri egyiittmiikodé-
sek tobbféle csoportositasa létezik, és hogy az egyiittmiikodés kiillonbozé szerve-
zési formakban és mélységben valosulhat meg. Ezek koziil nem mindegyik jelenti
azt, hogy egy intézmény szakmai fejleszt iskolava valik. A szakmai fejleszt6 is-
kola meghaladja az olyan egyetem-—partneriskolai egytittmtikodéseket, amelyek
arra korlatozodnak, hogy a partneriskolaban hallgatok végzik gyakorlatukat. A
szakmai fejleszt6 iskola az egyetem és a partnerintézmény kozos kutatasi szinhe-
lye, egy, a helyszinen kozrem(ik6d6 egyetemi oktatd vagy kutatd segiti, felugyeli
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a hallgatok és a gyakornokok tevékenységét, valamint tamogatja a gyakorlo tana-
rokat a helyben megvalositott kutatasokban (Parker, Parsons, Groth, & Brown,
2016). Mindez az oktatas-kutatas-innovacié tudasharomszog legmagasabb szintjét
jelenti, és egyenrangu partneri kapcsolaton alapul. A modell meghatarozé vonasa
a gyakorlat intenziv kutatasanak bekapcsolasa a folyamatokba.

A szakmai fejleszté iskola

A tovabbiakban attekintjik az altalunk jol ismert szakmai fejleszt6 iskola klasszikus
amerikai modelljét az Gjabb kutatasok tiikrében, valamint egy nemzetkdzi terep-
szemle keretein belil megvizsgaljuk, hogy milyen mas szakmai fejleszté iskolak
miikddnek még a vilagban. Valasztasunk azért esett az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ra, az Egyesiilt Kiralysagra, Norvégiara, Irorszagra, Izlandra és Hollandi4ra, mert
ezekben az orszagokban véltiik megtalalni az egyetem—partneriskola egyiittmiiko-
désének azt a mindségileg magasabb szintjét, amit a szakmai fejleszté iskola kon-
cepcidja megtestesit. Ez pedig nem mas, mint az oktatas-kutatas-innovacié tudas-
haromszogén belill megjelend és a tanari mindség szempontjabol fontos tanarkép-
zés, szakmai fejlédés, kutatas-fejlesztés egyiittes és egymassal szoros kapcsolatban
1év6 értelmezése. Elemzésiink soran figyelembe vessziik, hogy miért nevezhetjiik
ezeket az intézményeket szakmai fejleszté iskolaknak, mennyiben felelnek meg a
tudasharomszog elvarasainak, milyen hangsulyeltolédasok vannak a haromszogon
belill, mi az az 6szténzé erd, amelynek nyoman ezek az adott oktatasi rendszer ré-
szévé valtak. Tovabbi cél annak attekintése, hogy a szakmai fejleszt6 iskolak kitii-
z0Ott céljaikat miként valositjak meg, milyen kutatasok sziilettek a hatékonysagukra
vonatkozoan, és ezek milyen tapasztalatokkal szolgalnak. Elemzésiink célja, hogy
az altalunk nyert 4j informaciok segitségével tamogassuk a dontéshozokat abban a
kérdésben, hogy érdemes-e létrehozni hazdnkban a szakmai fejleszt iskolakat, és
ha igen, akkor mire kell figyelni a bevezetésiikkor.

Amerikai Egyesiilt Allamok

Az egyetem—iskola partneri egyiittmiikodések minéségének kérdése a kilencvenes
évek kozepén keriilt a figyelem kozpontjaba az Amerikai Egyesiilt Allamokban
(lasd a Carnegie Forum és a Holmes Group jelentését a tanarképzés fejlesztésének
lehet6ségeirdl) (Burstein, Kretschmer, Smith, & Gudoski, 1999). Az 1980-90-es évek-
ben a tanarképzés mindségét kritikak érték azzal kapcsolatban, hogy nem képes a
magas szinvonalu képzés biztositasara (Cochran-Smith, et al., 2008). 1987-ben létre-

33



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/4.

jott a Holmes Group, amely az Amerikai Egyesiilt Allamokban az egyetemi oktatas-
ban dolgozé szakérték szervezeteként alakult meg. Ez a csoport elkotelezte magat
egyrészt a tanarképzés szinvonalanak emelésére, masrészt a pedagéogusok magas
szintli szakmai fejlédésének biztositasara. A Holmes Group kidolgozta a szakmai
fejleszt6 iskola koncepcidjat, s javaslatukra létrehoztak a szakmai fejleszté iskolak
rendszerét (Burstein et al., 1999; Tsui, Edwards, Lopez-Real, & Kwan, 2009). A fej-
lesztés soran egyértelmivé tették, hogy az iskolanak kell lennie annak a szintérnek,
ahol a pedagdgusok és az egyetemi oktatok talalkoznak egymassal, és kozos tevé-
kenységek révén hozzajarulnak a gyakorlat fejlesztéséhez (Holmes Group, 1986). A
szakmai fejleszt6 iskola tehat az a szervezet, ahol az egyetem és az iskola vagy isko-
lak egyuttmikddésének eredményeként egyszerre valésul meg a tanulok tanulasa-
nak tdmogatasa, fejlesztése, a tanarképzés fejlesztésének tamogatasa, a pedagogu-
sok szakmai fejlédésének tamogatasa és a kutatasi eredmények gyakorlatba val¢ at-
ultetésének tamogatasa (Teitel, 1999, p. 44; Rutter, 2006; Ferrara, 2014) Ez a
koncepcid, mely a mai napig meghatarozé az USA-ban, a tudasharomszog vonatko-
zasaban tehat egyszerre forrasa és alkalmazasi terepe a tudasnak. Forrasa, mert a
gyakorlatban felmeriild problémakat kutatjak a tanarképzés szerepldi, alkalmazasi
terepe pedig, mert a kifejlesztett wjitasokat visszaforgatjak a képzésbe és a tovabb-
képzésbe. Természetesen ezen folyamatok egyenrangu egyiittmtikodések formaja-
ban valdésulnak meg, amelyeknek szervezeti, infrastrukturalis, adminisztrativ, hu-
maner&forrasbeli és pénziigyi feltételeit az érdekelt felek biztositjak.

A szakmai fejleszt6 iskolak létjogosultsagat ma mar kutatasok eredményeivel
tudjak alatamasztani. Igazoltak, hogy a pedagégusok hatékony szakmai fejlédését
tamogatjak az aktiv, hosszabb ideig tart6, a tanari munka soran megvalosuld
egyuttmiikodések (Drago-Severson, 2009; Darling-Hammond, Hyler, & Gardner,
2017). Szintén a hatékony szakmai fejlédést tamogatja a modellalés, a tamogatas
és a folyamatos reflexi6é (Darling-Hammond et al., 2017). Desimone (2011) igazol-
ta, hogy a tanari munkahoz szorosan kotéd6 tamogatas, mentoralas, a tanora ese-
ményeire, torténéseire valo reflektalas, a tanulok munkajanak csoportos megvita-
tasa, a konyvklub, a kiilonb6z6 szakmai halézatok mind hozzajarulnak a folyama-
tos szakmai fejlédéshez (Desimone, 2011, p. 69). A tanitashoz kotédéd
akciokutatas, a tantervkészités, az iskolai innovaciokba torténé bekapcsolodas ré-
vén a pedagoégusok Uj ismeretekre tesznek szert, Uj képességeket fejlesztenek.
Amennyiben a szakmai fejlédés valamilyen egytittmtikodésen alapul, a pedagogus
vezet6i képességei is fejlédnek (Hunzicker, 2012). A szakmai fejleszt6 iskolak spe-
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cialis lehetéségeket biztositanak a pedagdgusok szamara j6 gyakorlatok kifejlesz-
tésére, bemutatasara (Neapolitan & Levine, 2011). Amikor a jo gyakorlatokat osz-
talytermi kornyezetben alkalmazzak, a hallgatok direkt tapasztalatokat szereznek
a kutatasalapu jo gyakorlatokrdl, a tapasztalt tanarok fejlesztik szakmai tudasu-
kat, lebomlanak az iskola-egyetem kozotti hatarok, a tanuldk pedig fejlédnek a
fejlesztések révén kidolgozott interaktiv és egyénre szabott Uj eljarasok és mod-
szerek altal (Burns, Yendol-Hoppey, Nolan, & Badiali, 2013; Miller, 2015). A stimu-
lalo, ingergazdag iskolai kornyezet lehetéséget terem a jové iskolavezet6inek ki-
nevelésére is (Hunzicker, 2019).

A szakmai fejleszt6 iskoldkra vonatkozé kutatasok egyik csoportja ravilagit
ezeknek az iskolaknak a kezdé pedagégusok szakmai fejlédésében jatszott szere-
pére. Kezd6 pedagogusnak a palyaszocializacids programban (induction) részt ve-
v6 gyakornokot tekintik (Kimmel, 2011).

A szakmai fejleszt6 iskolara vonatkozo6 kutatasok ramutatnak a magasan kép-
zett mentorok szerepére is, valamint arra, hogy mennyivel hatékonyabb, ha egy
mentor csak egy kezd6t tamogat (Smith & Ingersoll, 2004). Tébben az intenzivebb
mentoralas sziikségességére hivtak fel a figyelmet a palyaszocializacios id6szak-
ban, amikor a amikor a kezdé tanar olyan kihivast jelent6 feladatokkal szembesiil,
mint a differencialt oktatas (Ingersoll & Smith, 2004; Wong, 2004). A magasan
kvalifikalt mentor mint modell, nagyon sokat segithet a kezdének, de a mentor
mellett mas tényezéket is érdemes figyelembe venni. Példaul fontos a programo-
kon belill az adminisztrativ tamogatas minésége is (Wong, 2004). Tenore, Dunn,
Laughter és Milner (2010) kifejtik, hogy szintén a timogatas hatékonysagat javit-
ja, ha a kezd6 tanarokat kezdettdl fogva bevonjak az iskolaban miik6dé szakmai
kozosségek munkajaba, illetve megemlitik a mentorok kivalasztasanak, képzésé-
nek, tovabbképzésének fontossagat, amibe az egyetemek is aktivan bekapcsolod-
nak (Buczynski & Sisserson, 2008; Davis & Higdon, 2008; Stanulis & Floden, 2009;
Cuddapah, & Clayton, 2011). Feinman-Nemser (2001), valamint Solomon (2009) is
hangsuilyozzak, hogy a folyamatos szakmai fejlédés biztositasdhoz sziikséges,
hogy az egyetemek ne csak a képzés soran nyujtsanak tdmogatast a jelolteknek,
hanem a szakmai fejlédés soran a pedagogusoknak is. Vannak olyan kutatasok is,
amelyek az egyetemek altal kutatasokkal tamogatott indukcidés programok ered-
ményeirdl szamolnak be (Chubbuck, Clift, Allard, & Quinlan, 2001; Gilles, Wilson,
& Elias, 2009).
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Az ismertetett kutatasok két fontos kovetkeztetést engednek meg. Egyrész, az
elmult 40 évben nagyon sok vizsgalat sziiletett a szakmai fejleszt6 iskolakkal kap-
csolatosan, masrészt a kutatasi eredmények ravilagitanak bizonyos hianytertile-
tekre, mint példaul a kezdé tanarok hatékonyabb tamogatasanak kérdéskorére
(Hunt, 2014).

Egyesiilt Kiralysag
Az Egyesiilt Kiralysagban az egyetem és a partnerintézmények egytittmikodése
nagy multra tekint vissza. Az 1980-as években alakultak ki az elsé ilyen partneri
kapcsolatok az egyetem és egy vagy tobb partneriskola vonatkozasaban. Ezek jel-
lemz6en valamilyen oktatasi probléma megoldasara szervezdédtek. Kezdetben a
természettudomanyos targyak oktatasa teriiletén jelentkezé pedagodgushiany
megoldasara, majd kés6bb a tanarképzés fejlesztésére, az iskolak folyamatos szak-
mai fejlédésének tamogatasara, valamint a tanulassal, a tanitassal és a tanulasi
kornyezettel kapcsolatos kozos kutatasok megvaldsitasara (Baumfield & Butter-
worth, 2007. p. 412). Baumfield és Butterworth megallapitasa szerint ezek az
egyuttmiikodések nem annyira az akadémiai tudas gyarapitasat, mint inkabb a
halozatépitést szorgalmaztak. Az egyetem kezdeményezésére tobb iskola bevona-
saval dolgoztak ki partnerségi kutatasi tervet. A cél els6sorban az volt, hogy mi-
nél tobb hallgatot, oktatot és pedagogust vonjanak be a kutatasba. Az egyetem ol-
dalardl az oktatok kiillonbozé kutatoi szerepekben jelentek meg.

Manapsag a hétkéznapi gyakorlat szintjén az egyiittmiikodéseknek szamos
véltozatat irja le McLaughlin & Black-Hawkins (2004, pp. 274-277):

+ az osztalytermi kutatasat egyediil végz6 tanart egyetemi kutaté mentoralja;

« pedagoéguscsoportok iskolaszintd kutatasait egyetemi kutaté mint kritikus
barat tamogatja;

« az egyetem kezdeményez és vezet iskolai kutatast, amelyben az iskolai ko-
ordinatorok elsésorban kutatasmodszertani ismeretekkel gyarapodhatnak;

« azonos témat sajat iskolajukban egyediil kutaté pedagodgusok csoportjat
egy egyetemi kutaté mentoralja;

« pedagoégusok végeznek iskolaszinti kutatast, de tullépve a masodik mo-
dellen, itt mar az azonos témahoz kapcsol6doé kutatasokban részt vevé is-
kolak egyiittmiikodnek egymaéssal és az egyetem facilitatori szerepet be-
toltd kutatodival;
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« apartneri kapcsolatban részt vevé intézményeken beliil és kiviil megvalo-
sulé egytittmikodés, ahol mar nemcsak az egyetemi oktatokat ,,ruhazzak
fel” kutatodi szakértelemmel, hanem minden résztvevot.

A fentiek alapjan lathat6, hogy megvalésul a tudasharomszog, de annak kiilon-
boz6 szintjei rajzolhatok fel attol fiiggden, hogy ki vagy kik kezdeményezik a ku-
tatasokat, és hogy a résztvevék kutatoi szakértelmét milyen mértékben ismerik el.
Az egyenrangu partneri viszony kiilondsen az utolsé két esetben valésul meg.

Jelenleg elmondhat6, hogy az egyetem—partneriskola egytittmiikodéseknek ha-
rom f6 teriilete kiilonithet6 el egymastol: a tanarképzés, a folyamatos szakmai fej-
16dés, valamint a kutatas és fejlesztés (Greamy & Brown, 2015).

Tanarképzés

A harom teriilet koziil a tanarképzés jatssza a legfontosabb szerepet. Az 1980-as
évektdl Angliaban, az Egyesilt Kiralysagban az iskolakézpontu (school-based) ta-
narképzés terjedt el. Ennek filozofiai hattere az az elv, hogy a tanarjeldlteknek va-
16di problémakkal kell szembesiilnitik a képzésitk soran, aminek természetes ko-
zege az iskola, az osztalyterem (Benton, 1990). A cél az, hogy a hallgatok szamara
innovativ tanulasi tapasztalatokat tudjanak biztositani a képzés soran. Folyamato-
san észlelhet6 volt az eltolodas az egyetemalapu képzéstdl az iskolaalapt képzés
iranyaba. Ez egyiitt jart azzal, hogy az egyetemek kezébdl atkeriilt az iranyitas az
iskolak kezébe (Taylor, 2008). A valtozas nem volt problémamentes, aminek okait
Taylor abban jelolte meg, hogy a tanarképzésben érdekelt egyetemek szervezeti
kotottségeik miatt nehezen voltak képesek az egyetemen kiviili szereplékkel (kor-
manyzat, iskolak) dinamikus kapcsolatok kiépitésére olyan teriileteken, mint a ta-
narképzésre vonatkozo kozos célok kijelolése, megbeszélések, egyeztetések és va-
16di egytittmikodések megvalositasa (Taylor, 2008, p. 68).

A 2000-es évek vizsgalatai mar foglalkoztak azokkal a tényezékkel, amelyekrél
ugy gondoltak, hogy akadalyozzak a két intézmény egyiittmikodését a tanarkép-
zés vonatkozasaban. Ezek a kovetkezdk voltak:

« szervezési problémak (a szerzédések végrehajtasa, a partnerek kozotti
kommunikécio),

« a munkamegosztas problémai (egyenldé tehermegosztas egy adott perio-
dusra vonatkozo célok megfogalmazéasakor),

« egyfajta képzési szemlélet megléte, ami azt jelenti, hogy a pedagégusokat

mint a képzés hatékony végrehajtoit tartjak szamon, nem pedig mint part-
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nereket, akiket az egész munka folyamataba be lehet vonni a célképzést6l
az értékelésig,

« araforditott id6, a jutalmazas és a finanszirozas problémai (Smedley, 2001;
Bartholomew & Sandholtz, 2009; HEA, 2012),

« ambivalens értelmi politikai iizenetek az egyetemek szamara (egyfeldl a
megerGsités szandéka a politikai dontéshozok oldalardl, hogy az egyetemek
szerepét novelni kivanjak a tanarképzésben, ugyanakkor alarendelt, kiegé-
szit6 szerep hangsilyozasa az iskolakdzponta képzésben) (DfE, 2011, p. 16).

A problémak megoldasara az oktatasi minisztérium lehet6évé tette a tanarképzé
egyetemek szamara, hogy sajat gyakorloiskolakat (University Training School)
hozzanak létre (Department for Education, 2010, p. 23), amelyek kutatasokkal ala-
tamasztott tanitast biztositanak (research informed teaching). Ezeknél nagyon
fontos feltétel a foldrajzi kozelség a tanarképzé egyetemekhez, ugyanis igy valo-
sulhat meg a val6di munkaer6-megosztas a képzé egyetem és az iskola kozott. Az
ismertetett kezdeményezések mentén létrejové iskolak megfelelé rugalmassagot
és szakmai hatteret biztositottak, igy a tanarképzés iranyitasaban egyre nagyobb
teret nyertek (Matthews & Berwick, 2013, p. 5).

A 2012-ben a School Direct cimet visel oktataspolitikai kezdeményezés még
hangsulyosabb szerepet biztositott az iskolaknak a tanarképzés rendszerén beliil
(Initial Teacher Education — ITE) azzal, hogy lehet6vé tette, hogy nemcsak isko-
lak, hanem iskolahal6zatok is indithatnak tanarképzé kurzusokat, valamint hogy
elnevezésében is valtozott a rendszer iskolakdzpontu tanarképzésre (School Cen-
tered Initial Teacher Training — SCITT). A tanarképz6 kurzusokat tapasztalt gya-
korl6 pedagogusok tartjak sajat iskolaikban, vagy iskolahaldzataikban. Bar kozeli
kapcsolatot apolhatnak és apolnak is az egyetemekkel, nem kotelezé ez az
egyuttmiikodés. Azon iskolak hallgatdi is megkaphatjak a palyakezdd tanari sta-
tuszt, amelyek nem allnak partneri viszonyban egy egyetemmel sem, azzal a felté-
tellel, hogy késébb részt vesznek egy posztgradualis hagyomanyos elmélet-gya-
korlat alapu képzésen.

A kutatas-fejlesztés iranyaba torténé elmozdulasnak adott 6sztonzést a BERA-
RSA (British Educational Research Association és a The Royal Society for the En-
couragement of the Arts, Manufacturing and Commerce) kozos kutatasa, amely-
nek kutatasi jelentése nyomatékositotta a pedagoégusok altal végzett kutatasok
szerepét az Onfejleszté oktatasi rendszer szempontjabol, és a kovetkez6 négy célt
fogalmazta meg erre vonatkozoan:
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« A tanarképzé programok tartalmi fejlesztését kutatasokra kell alapozni.

« A tanarképzé programok szerkezetét és tervezését szaktudomanyi, isme-
retelméleti kutatasok alapjan kell tovabbfejleszteni.

« A pedagogusok és a tanarképzésben dolgoz6 oktatok részesei és felhasz-
naldi is a kutatasoknak.

A pedagodgusok és a tanarképzésben részt vevd oktatok olyan kutatasmodszer-
tani ismeretekkel kell hogy rendelkezzenek, amelyek alkalmassa teszik Gket arra,
hogy egyénileg vagy kutatocsoportokban képesek legyenek az oktatas gyakorla-
taban felmeriil6 pozitiv vagy negativ hatasrendszerek feltérképezésére, illetve a
kilonbo6z6 beavatkozasok hatasainak vizsgalatara (BERA-RSA, 2014, p. 11).

Szakmai fejlédés, kutatas és fejlesztés

Az Egyesiilt Kirdlysagban az egyetem-partneriskolai egytittmiikodéseknek ha-
gyomanyosan fontos szerep jutott az iskolak folyamatos szakmai fejlédésének
megvalositasaban egyfajta konzultacios szerep révén. Bar az egyetem—partneris-
kola egyuttmtikodések soran a kutatasalapi szakmai fejlédés gondolata igen
hangsulyos (Gu et al., 2014), érdekes, hogy az egyetemtdl nem varjak el, hogy ve-
zet6je legyen innovativ fejlesztéseknek, vagy hogy a tudomanyos kutatasokkal
kapcsolatos tudasat bekapcsolja ezekbe az egyiittm(ikodésekbe. Az egyiittmiiko-
désen, a kolcsonosségen van a hangsuly, ami nem vitatja el az egyetem részérél
valamilyen szakmai tanacsadas fontossagat. Ezen megkozelités megértéséhez ér-
demes megvizsgalni, hogy mi a kiilonbség a gyakorlatért valo tudas (Knowledge-
for-practice), a gyakorlati (Knowledge-in-practice) és a gyakorlatr6l vald tudas
(Knowledge-of-practice) (Cochran-Smith & Lytle, 1999) fogalmai kozott.

A gyakorlatért val6 tudas (Knowledge-for practice) az a tudas, ami sziikséges a
tanitashoz, els6sorban az egyetemi kutatok és a kilonb6z6 tudomanyteriiletek
kutatoi altal eldallitott tudas, mondhatni elméleti tudas. A gyakorlati tudas
(Knowledge-in-practice) az a tudas, amellyel az igazan magas szinvonald tanitast
megvalosité pedagogusok rendelkeznek. Ezt a tudast a gyakorlat és a gyakorlatra
iranyul6 nagyon kovetkezetes reflexié vagy kutatas révén sajatitjak el a pedagé-
gusok (Cochran-Smith & Lytle, 1999, p. 255 és p. 262). A gyakorlatro6l valo tudas
(Knowledge-of-practice) az a tudas, amely nem kizaroélag a tanitast vagy az iskolat
kiviilrél vizsgald szakérték altal 1étrehozott, hanem azok altal, akik a tanitési tevé-
kenységet miivelik, és a pedagdgus hivatas gyakorlasa soran az osztalytermi, az
iskolai gyakorlatukat kutatas, vizsgalat targyava teszik, szélesebb kontextusba he-
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lyezve azt, 6sszekapcsolva kiillonb6z6 elméletek kritikai elemzésével. Ebben az ér-
telemben tehat egy szélesebb kutatoi kozosség részévé valnak, amelyben az egye-
tem—-iskola partneri egyittmiikodések mellett mas halozatok, iskolaalapa
egyuttmiikodések, szervezetek is szerephez jutnak. Ez a fajta egytittmiikodés a ta-
nari professzionalizmus szerves része, hovatovabb a tanari minéség meghatarozo
eleme, amelyhez elengedhetetlen a kutatasi miiveltség (research literacy) (BERA-
RSA, 2014, p. 10). Ez pedig feljogositja a pedagégusokat arra, hogy amellett hogy
iskolai pedagogusként, egyetemi kurzusok oktatdiként, netan pedagdgus-tovabb-
képzések vezet6iként dolgoznak, az egyetem-—iskola partnerkapcsolat mint kuta-
tokozosség teljes jogu tagjaiva valjanak, és a hallgatokkal egyiitt megvalositott
kutatasok segitségével maguk is elméleti tudast hozzanak létre, vagy kritikai
elemzés targyava tegyenek kiilonbozé elméleteket (Cochran-Smith & Lytle, 1999,
p. 289).

A gyakorlatrol valo tudas szerepének felértékel6dése tehat meghatarozza az is-
kola/iskolak és az egyetem egyiittmiikodését a partneri kapcsolatok keretein beliil
a kutatas-fejlesztés vonatkozasaban. Ez konkrétan azt jelenti, hogy az egyiittm-
kodések £6 szerepe abban all, hogy a hagyomanyos tovabbképzés-fokuszu szemlé-
lett6] elmozduljanak a k6zos gyakorlati fejlesztések (Joint Practice Development —
JPD) iranyaba (Sebba, Tregenza, & Kent, 2012). A kutatasokon alapul6 fejlesztési
egyuttmiikodésekben az egyetemi oktatok, kutatok szakmai tudasuk hozzaadasa-
val tamogatjak a gyakorlatbol kiinduld, a pedagogus és a hallgaté altal kozosen
végzett vizsgalatokat (Greany & Brown, 2015). Az iskolak szerepe a kezdeménye-
zés, az egyetem szerepe pedig az, hogy munkatarsai tamogassak ezeket a kutata-
sokat a magas szakmai szinvonal elérése érdekében (Brown, 2019).

Cain (2019) a kovetkezékben hatarozta meg a sikeres kutatas-fejlesztés tevé-
kenységeit a partneri egyiittmikodéseken belil:

« az iskolak tamogatasa a kiilonb6z6 kutatasi projektek pénziigyi ajanlatté-
telében,

« apedagoégusok tAmogatasa a kutatas megvalositasaban,

« informacidk biztositasa a pedagdgusok szamara a kutatotanari programok
megvalositasahoz,

« az iskolak altal kijelolt kutatasi témakrol kutatasi beszamolok készitése,

« aziskolak altal szervezett és megvalodsitott programok értékelése,

« kiils6 szervezetek altal szervezett, az iskolakkal egyttt megvalositott pro-

jektek értékelése,

40



Zagyvané Sztics Ida

« apedagbégusokkal egyiitt megvaldsitandé kozos kutatasok tervezése, szer-
vezése, megvalOsitasa (adatgyjtés, elemzés),

« az iskolavezet6k altal megtervezett, az egész iskolat érinté kutatasok ta-
mogatasa,

+ iskolak toborzasa az egyetem altal tervezett kutatasokban valo részvételre.

Felmeriil a kérdés, hogy mennyiben sikeriilt ezeket az elvarasokat teljesiteniiik
az egyetem-—partneriskolai egyiittmikodéseknek. A kérdésre a valaszt a haté-
konysagot vizsgalo kutatasokbdl tudhatjuk meg.

McLaughlin & Black-Hawkins (2004) az egyik nagyszabasu kutatas-fejlesztési
projekt (School University Partnership for Educational Research — SUPER) tanul-
sagait foglaltak Ossze tanulmanyukban. A hét évet felolel6 kutatissorozat a
Cambridge-i Egyetem Neveléstudomanyi Kara és nyolc kozépiskola partneri kap-
csolatat vizsgalta. Az esettanulmanyokat az iskolak és az egyetem munkatarsai ir-
tak. A projekt célja az egyetem—iskola egyiittmiikodések tudomanyos igényd le-
irasa, elemzése és az eredményekbdl torténd kovetkeztetések, valamint az el6relé-
péshez javaslatok megfogalmazasa volt.

A projekt keretében publikalt eredményeket elemezve a szerzék megallapitjak,
hogy a lokaiis tudast nem minden esetben olvastak felvetéseket, amelyek ravilagi-
tanak arra, hogy a lokalis tudast nem minden esetben sikeriilt az elmélethez kap-
csolni, példaul azoknak a kutatasoknak az esetében, amelyek valamilyen projekt
keretén beliil valosultak meg. James és Worrall (2000) arra hivjak fel a figyelmet,
hogy sok kutatas inkabb a problémara fokuszalt és nem az innovacio kifejleszté-
sére. Bizonyos kutatasok esetében a projektszemlélet és az egyetemi oktatok és a
pedagogusok kozott a tudasgeneralasban létrejott szerepmegosztas is igen proble-
matikusnak tint (McLaughlin & Black-Hawkins, 2004, p. 272).

Ugyancsak problematikus, hogy kiillonb6z6 nyelvet beszélnek az egyetemek és
a partneriskolak, eltér6 a szervezeti kultura, eltéréek a szervezeti szempontu prio-
ritasok, a logisztikai nehézségek (valodi talalkozasok, amelyek elé nem gordit aka-
dalyokat a foldrajzi tavolsag), gondot jelent az egylittmiikodés eredményeinek de-
monstralasa (kinek mi az érték) (Greany & Brown, 2015). Az egyenrangu partneri
viszony hianya, az ugynevezett ,harmadik terep” hianya, ahol lehetéség volna a
kilonbo6z6 intézményi hatasok levetkézésére és a bizalmon alapulé kreativ mun-
kavégzés megvalositasara, szintén akadalyozé tényezék. Fontosak lennének a
partneri egyiittmikodésekben olyan stratégiai vezetdk, akik azonositjak és rang-

soroljak a k6z6s munka feltételeit, lehet6ségeit, valamint fontos lenne a feladat-
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megosztas e vezetdk kozott. A véleményformalok is nagyobb szerephez juthatna-
nak az egyittmikodéseken belill, hiszen felvetéseikkel tamogathatnak a kozos
gondolkodast. Az egytittmtikodéseket atfogd kozos szakmai eloljardk biztosithat-
nak a kiilonboz6 szervezetek kozotti hatarok lebontasat, és végiil, de nem utolsé-
sorban a kozosen elfogadott célok, valamint a célok eléréséhez rendelt megfelel
mennyiségli pénz és idé garantalna a partneri egytittm(ikodések hatékonysagat.

Osszefoglaloan: Az Egyesiilt Kiralysagban az egyetem—iskola partnerkapcsolat
harom teriileten funkcional hatékonyan. A harom teriilet egymassal szoros kap-
csolatban all, és keresztmetszetiik jelenti a szakmai fejleszt6 iskola megvalosita-
sat. A tanarképzés, a folyamatos szakmai fejlédés, valamint a kutatas-fejlesztés te-
riiletei azok, amelyeken beliil a tudasharomszog jol miikodé folyamatot mutat. Az
egyetem—iskola/iskolak kapcsolatan beliill egyértelmtien az iskolaé/iskolaké a
meghataroz6 szerep mind a képzés, mind a kutatas vonatkozasaban. Az egyete-
mek feladata az iskolak tamogatasa, a kutatasok facilitalasa. Az iskolak szerepét
mutatja, hogy 6nall6 kurzusokat szervezhetnek. A tanarképzésben dolgozo okta-
tok az iskolaban dolgoznak. Az angol modell egyik sajatos vonasa, hogy a kutato-
tanarok a hallgatokkal egyiitt dolgoznak a kutatocsoportokban. Nagyon fontos el-
varas a kutatasi miveltség, vagyis, hogy a kutatotanar értse a kutatas mibenlétét,
és szakértd résztvevoéje legyen a kutatasoknak.

Norvégia

Norvégiaban a hallgatok képzése az egyetem, a gyakorld helyet biztositod isko-
lak, a partneriskolak és az egyetemi iskolak négyszogében valosul meg (Smith,
2016, p. 28). Az egyetem feladata az elméleti képzés, a gyakorlohely (Practice
schools) csak a gyakorlat szinhelyét biztositja, tovabbi kotelezettségei nincse-
nek. A partneriskolakkal (Partner schools) az egyetem hivatalos szerz6dés kere-
tein belil meghatarozott id6re kapcsolatot apol. A szerzédésben rogzitik, hogy
az iskola elfogadja az egyetem altal felajanlott lehetéségeket a pedagogusok
szakmai fejlédésének biztositasara, ami magaban foglalja az egyetemekkel koz6 -
sen végzett kutatasokba val6 bekapcsolodast is.

Az egyetemi iskolak (University schools) egyetemi kezdeményezés mentén
jottek létre. El6szor az Osloi Egyetem inditott szoros egyiittmiikodést egy kozép-
iskolaval 2009-ben. A tapasztalatokat felhasznéalva 2011-ben kezd6do6tt meg az is-
kola-egyetem egyiittm(ikodés modelljének kidolgozasa egy kisérlet keretében,

amelyben 13 iskola vett részt. 2014-ben az iskolak szama 21-re béviilt. 2018 6ta a
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modell folyamatosan miikodik az Osloi Egyetem és 18 iskola kozott. Az egyiitt-
miikodés a kovetkezd célok érdekében torténik:
« Mindségfejlesztés az iskolaban és a felsGoktatasban a tanuldk és a hallga-
tok tanulasanak megerésitése érdekében.
« A pedagogusképzés fejlesztése, hatékony modellek létrehozasa a tanar-
hallgatok gyakorlatanak biztositasara.
« Az egylittmtkodés szélesitése az iskola és az egyetem kozott a pedagdgiai
kutatas és fejlesztés teriiletén.

Késébb mas egyetemek is létrehoztak egyetemi iskolakat, és bar minden
egyuttmiikodés egyedi vonasokat hordoz, kozos tulajdonsaguk a magas szintt el-
kotelezédés a jovéorientalt és tudasalapti tanarképzés irant, valamint hogy a hall-
gatok, a gyakorl6 tanarok és a kutatok szoros egytittmiikddése valosul meg segit-
ségiikkel.

Az egyetemi iskolak tehat szakmai fejleszt6 iskolak, és igen jelentés szerepet
jatszottak a norvég tanarképzés megujitasaban, amelyet egy fejleszté program
(Pilot in the North - Integralt, differencialt és kutatasra épiilé tanarképzés) kere-
tében inditottak el. A cél az altalanos iskolai tanarképzés megujitasa volt 1-10. év-
folyamig. Az Gj modellben kiemelt figyelmet forditottak a szakmai fejlédés és a
gyakorlat timogatasara, valamint az ehhez nélkiilozhetetlen infrastrukturalis fel-
tételek biztositasara. A pilot program megvalositasanak idején még nem délt el,
hogy a pedagdgusképzés 5 éves integralt mesterképzésben vagy alap- plusz mes-
terképzés formajaban (3 + 2 év) valosuljon-e meg.

Hosszas tervezés és értékelés utan végiil az integralt tanarképzési program be-
vezetése mellett dontottek. A tanarképzésben ez azt jelenti, hogy a hallgatéknak a
korabbinal nagyobb mértékben kell elmélyiilnitik a pedagogiai-pszichologiai jelle-
gl tantargyakban, és magasabb szintre kell fejleszteni a szakmai tudasukat. Ez
magasabb kovetelményeket tamaszt a gyakorloiskolakkal és a gyakorlatot vezetd
pedagogusokkal szemben. A fejleszté program egyik fokusza a mennyiségében
tobb és szinvonalasabb tanitasi gyakorlat biztositasa volt. A szinvonal emelését az
elmélet és a gyakorlat szervesebb kapcsolatatol vartak, és ennek érdekében tamo-
gattak az egyetem és a gyakorloiskola, valamint a partnerintézmények kozotti
er6sebb egyiittmiikodést. Az Uj megkozelitést az orvosképzésb6l emelték at. Min-
den iskolanak lehetdsége van arra, hogy megpalyazza az egyetemi iskola statu-
szat. A palyazat elbiralasakor azt vizsgaljak, hogy a palyazo iskola megfelel-e az
eléirt kompetenciakovetelményeknek (megfeleld szami pedagogus minimum
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mesterfokozati diploméval rendelkezzen), valamint hogy partnerintézményként
elkotelez6dott-e a tanarképzési programok felé. Az iskolaknak ezen kivill fel kell
mutatniuk valamilyen j6 gyakorlatot, innovaciot valamilyen specialis teriileten, és
vilagos pedagogiai és szakmai profillal kell rendelkezniiik. A hallgatok gyakorlati
képzésébe bekapcsolodd pedagdégusoknak minimum mesterszintd fokozattal és ki-
vald szakmai felkésziiltséggel kell rendelkezniiik. Az egyetemi iskolak pedagogu-
sainak szakmai fejlédéséhez sziikséges anyagi tamogatast részben az iskolak biz-
tositjak. Az iskola kotelezettsége a hallgatok aktiv szerepvallalasanak és terep-
munkajanak tamogatasa. Ezen kiviil mas egyetemi iskolakkal egyiitt egy szakmai
halézat tagjaiva valnak, és vallaljak, hogy megosztjak egymassal tapasztalataikat,
és szorosan egyiittmiikodnek az egyetem tanarképzéivel.

2015 6szén diplomaztak az els6 integralt tanarképzési mesterképzésben részt
vevé hallgatok. A jovében kutatasok keretén belil szeretnék megvizsgalni, hogy
az 4j tipust modell bevaltja-e a hozza fiz6tt reményeket.

A kutatas-fejlesztés vonatkozasaban meg kell emlitentink a LIFT — Tanarképzés
a valtozasok idején elnevezést kutatéi halézatot, amelynek tagjai egyetemi iskolai
projektekbe kapcsolodnak be. A masik ilyen halézat az IMA-LU (Integrated Master
in Teacher Education), amelynek résztvevéi (kutatd, tanar és hallgatd) az egyetemi
iskolakkal a sajat kutatas-fejlesztési programokban miikédnek kozre. A hallgatok
részt vesznek a szakmoddszertanhoz kot6dé kutato-fejlesztd tevékenységében.

Norvégiaban tehat a szakmai fejleszt6 iskolak egyetemi iskolak néven miikod-
nek. Egyetemek kezdeményezték a létrejottitket. Egyetemenként valtozd egyedi
sajatossagokkal rendelkeznek, és nagyon fontos szerepet jatszottak a norvég ta-
narképzés megujitasaban. Ugy is fogalmazhatunk, hogy az egyetemi iskoldk jo
gyakorlatat felhasznaltak a tanarképzés reformja soran. A norvég szakmai fejlesz-
t6 iskolak foébb tulajdonsagai tehat a gyakorlatorientalt kutatas-fejlesztés, a peda-
gogusok és a pedagogusképzdk szakmai fejlédésének tamogatasa, valamint a ha-
l6zatosodas intenziv tamogatasa.

Irorszag

Trorszagban a tanarképzés magas szinvonalon folyik, azonban jellemz6 ra a szétap-
rézottsag. Ennek okat abban latjak, hogy tobb mint 19 intézet folytat képzést, és a
képz6 programok szdma is meghaladja a negyvenet (Hyland, 2012). Hianyzik az
egységes képzési filozofia és tartalom. Latva az eurodpai trendeket (OECD, 2015),
amelyek a tanarképzésben a gyakorlat és az elmélet szorosabb Gsszekapcsolasat
szorgalmazzak, a Tanarképzési Tanacs (Teaching Council) allt a valtozasok élére.
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Ebben a kontextusban felértékel6dott a képzé intézetek és az iskolak partneri kap-
csolatanak szerepe. Mar korabban is léteztek a tanarképzést folytatd felsGoktatasi
intézmények és az iskolak kozott innovativ egyiittmiikodések, de ezek informalis
szinten maradtak, és nem valtak a szakmai fejl6dést biztosito és szisztematikus ku-
tatason és elemzésen alapulé miihelyekké (Harford & O’Doherty, 2016).

Jelenleg a tanarképzésben részt vevé oktatok és pedagogusok felé elvaras nem-
csak a magas szintl szakirodalmi mitveltség, hanem az iskolaszintnek megfelel6
szakmai tapasztalat és az aktiv részvétel neveléstudomanyi kutatasokban (kutata-
sok iranyitasa is), valamint a rendszeres publikacios tevékenység is. Tovabbi elvaras
még a kutatasi eredmények beépitése a képzési gyakorlatba. A pedagogusok szak-
mai fejlédésének biztositékaként a reflektiv gyakorlatot, a kutatasok eredményei-
nek nyomon kovetését és az iskolak tanuloszervezetté valasat hatarozta meg a Ta-
narképzési Tanacs (2017).

A tanarképzés fejlesztését nagymértékben elésegitette a Tanarképzési Tanacs
altal iranyitott kutatassorozat (Collaboration and Research for Ongoing Innovati-
on). Ennek célja volt a pedagogusok kutatasokba torténé bevonasa példaul ugy,
hogy azok a pedagogusok, akik részt vesznek a pedagogusképzéshez kapcsolodo
kutatasokban, szakmai tdmogatast kapnak a John Coolahan Kutatastamogatasi
Keret szervezeti kereten beliil. Ezen kiviil 1étezik a Tanarok Kutatéasi Csereprog-
ramja (T-REX-program) is, amelyen keresztiil a Képzési Tanacs tamogatast nyujt a
tanarképzés kutatasat megvaldsitd online szakmai kozosségnek, erdsitve a hallga-
tok, a gyakorl6 pedagogusok és az egyetemi oktatok kozosen végzett kutatasi te-
vékenységét. Az Uj Tanarképzési Kimeneti Kovetelményekben (2020) is kiilon
hangsullyal jelenik meg az egyetem és az iskolak egytittmikodésének fontossaga
az iskolai gyakorlat kutatasaban.

Farrell (2021) az ir tanarképzési rendszert vizsgalta abbol a kérdésbél kiindulva,
hogy vajon egységesen értelmezik-e a képzésben részt vevé oktatok, mentorok, peda-
gogusok az egyete—iskola partneri egytittmiikodés fogalmat. Az egyik nehezité té-
nyez6, hogy maguk a tanarképzdk is eltéréen értelmezik a partneri kapcsolat fogal-
mat. Az eddigi kutatasok alatamasztjak, hogy nem egyértelm(i még a képz6k szamara
sem ez a fogalom (Harford & O’Doherty 2016; O’'Doherty & Harford 2017). A szerz6
arra is felhivja a figyelmet, hogy a torténelmi és kulturalis tényez8k is mennyire fon-
tos szerepet jatszanak a részt vevd képzok és pedagogusok szerepértelmezésében a
partneri kapcsolatokban (Reynolds, Ferguson-Patrick, & McCormack, 2013).
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A kutatas tobbek kozott vizsgalta az egytttm(ikodés szintjének, az egytuttm-
kodoé résztvevok szerepfelfogasanak, az egyiittmiikodéssel kapcsolatos felelésség-
nek és az azt biztosito forrasok megitélésének értelmezését. A szerzé azt a kovet-
keztetést vonja le, hogy alapvetéen azoknal az egyiittm(ikodéseknél, ahol szoro-
sabb a kapcsolat, egységesebb szemlélet alakult ki a képzok kozott a vizsgalt
teriiletekrdl, bar nem alakult ki szisztematikus és egységes allaspont az egyiittm-
kodésekkel kapcesolatban. Emellett a biirokratikus és szervezeti korlatok is hatral-
tatjak az egyiittmikodést annak ellenére, hogy a megkérdezettek szivesen vennék
az egyetemek tdmogatasat a szakmai fejlédés teriiletén. A helyzetet neheziti az
ireknél végbemend tanarképzési reform, amely extra terhet és sokszor kaotikus
informacidaramlast generalt. Végkovetkeztetésként a szerz6 megfogalmazza an-
nak fontossagat, hogy nem elég feliilrél lefelé végrehajtani egy reformot, hanem
sziitkséges a résztvevok kells informéacioval torténd ellatasa, valamint azoknak a
szervezeti és financialis kereteknek a kiépitése, amelyek tamogatjak a reform ha-
tékony megvaldsulasat.

[rorszagban tehat lathat6, hogy a Tanarképzési Tanacs vezetd szerepet jatszik a
szakmai fejleszt6 iskolak mukodésének mint jo gyakorlatok felkarolasaban, vala-
mint a tapasztalataik hasznositasidban. Norvégidhoz hasonldan az egyetemektél
kiindul6é innovativ megoldasok becsatornazasara torekszenek allami tamogatas-
sal. A hivatalos stratégiai dokumentumok egyértelmiien megfogalmazzak a kuta-
tas, fejlesztés és oktatas haromszogének fontossagat a tanarképzésben.

Izland
Bar Izland kis orszag, mégsem tekinthetiink el a tanarképzés teriiletén végrehajtott
reformmal kapcsolatos tapasztalataitol. 2007-ben tortént meg a tanarképzés atalaki-
tasa, amelynek keretében létrejott az egységes 6t éves kutatasalapu tanarképzés. A
reform alapvet&en két f6 cél mentén zajlott: az elméleti és a gyakorlati képzés 9ssz-
hangjanak megteremtése és a szakmai fejlédés tdmogatasa. A pedagdgusképzés
minden kurzusanal 6 elvaras, hogy kapcsolddjon a kutatashoz, a gyakorlathoz, és
hogy nagyobb hangsullyal szerepeljen a kreativitas és a kommunikacios készségek
fejlesztése. A szamok szintjén ez azt jelenti, hogy a képzés 20%-at iskolai gyakorla-
tok formajaban kell megvaldsitani (Svanbjornsdottir, Hauksdottir, & Steingrims-
dottir, 2020).

Hogyan is realizalodtak a hétkoznapi gyakorlat szintjén a kitzott célok? Az
egyik egyetem példaul (University of Akureyri) kozel 80 6vodaval, altalanos isko-
laval kotott partneri szerzédést. Ezeket az intézményeket egyetemmel egyiittmii-
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kodé iskolaknak nevezik (University associate schools in teacher education). Min-
den egyes partnerintézményben kineveznek egy szakembert, aki az egyetemmel
vald egyittmiikodésért felel6s, és szervezi, koordinalja az ezzel kapcsolatos fel-
adatokat. Az iskolak feladata, hogy aktivan bekapcsolodjanak a hallgatok képzé-
sébe (3-10 hallgato6 iskolanként). Ezeket az iskolakat befogad¢ iskoldknak (Home
school) hivjak. Az egyetemi oktatok rendszeresen konzultalnak a hallgatokkal és
iskolai mentoraikkal annak érdekében, hogy a gyakorlati képzés az eredetileg
megfogalmazott célok mentén valdsuljon meg. Tovabba vallaljak, hogy aktivan
részt vesznek az iskolai gyakorlatot iranyité mentorok, szakvezetdk és az egyete-
mi oktatok tanulokozosségének a munkajaban az iskolaban foly6 oktatas kiilon-
b6z6 jellemz6it tanulmanyozva és azokra reflektalva. A tanulokozosséget ugy ira-
nyitjak, hogy a tagok egyiittesen dolgozzanak ki és hajtsanak végre kozos kutata-
sokat kiilonboz6 fejlesztések érdekében (Ingersoll & Strong, 2011).

Ezen tanarképzési program megvaldsitasanak alapja a kolcsondsség, az egyen-
16ség: minden partnernek hozza kell jarulnia a koz6s munkahoz, és ezt a hozzaja-
rulast kolcsonosen el is kell ismerni. Természetesen ez csak akkor valosulhat meg,
ha a partnerek egymas érdekeit maximalisan figyelembe veszik. Ez azt jelenti,
hogy az egyetemi oktatok konnyebben végezhetik vizsgalataikat az iskolakban
(kérdoivek kitoltetése tanulokkal, tanarokkal), de jelenti azt is, hogy az iskola ta-
mogatast kap az egyetemt6l a kiilonb6z6 projektek végrehajtasaban. A tanitasi
gyakorlat jelenleg minden kurzus szerves részét képezi, tehat nem elkiiloniilt
blokkokba szervezett. Igy teszik lehet6vé a hallgatok szamara, hogy az elméletet
és a gyakorlatot integraljak, és ezzel tamogassak kritikai gondolkodasuk fejlédé-
sét (Mclntyre, 2009).

Az egyik két évig tartd kutatas kdzponti témaja az inkluziv nevelés megvalosi-
tasa az egyetem és az iskolak partneri egyittmikodésének keresztmetszetében
(Bjarnadoéttir, 2009). Ez, mivel komplex kutatasrodl volt sz, tobb egymaéassal 6ssze-
tiiggd, de néhany esetben egymastol elkiiloniilé részkutatas lancolataként defini-
alhat6. A kutatok kiilon vizsgalatban elemezték az egyetem és partnerintézmé-
nyei egytttmiikodését a tanarképzés szempontjabol. A vizsgalt teriiletek a kovet-
kezo6k voltak:

« aképzésben részt vevd hallgatok tanulasa (elmélet és gyakorlat 6sszekap-
csolasa);

« a partnerségi egyittmiikodések hatasa az iskola szakmai fejlédésére, az is-
kolai kontaktszemélyek tanarképzésre vonatkozo6 attittidjeinek vizsgalata;
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« akurzusok tartalmanak és fokuszanak valtozasa az egyete—iskola kapcso-
latanak alakul4sa soran;

« arésztvevok (hallgatok, pedagogusok, oktatok) milyen jellegt tevékenysé-
ge révén valosul meg a tanulokozosségek munkaja.

A résztvevbk Osszességében elégedettek az eddig megvaldsult intézkedésekkel,
és az elégedettséget az is jelzi, hogy egyre tobb intézmény szeretne bekapcsolodni
az egyetemmel torténd egytttmiikodésekbe. A kutatasok alabbi fontos eredmé-
nyei — a teljesség igénye nélkill — az egyete—iskola partneri viszonyara vonatko-
z6an iranyadoak lehetnek képzési reformok bevezetésekor:

« nagyon fontos a résztvevék (hallgatok, mentorok, szakvezet6k) pontos és
részletes informaciokkal torténd ellatasa az egyetemi elvarasokrol, kove-
telményekrol (a folyamat elején, az iskolai gyakorlat elkezdésekor),

« Ugyszintén lényeges, hogy az iskolak hasonléan pontos és részletes infor-
maciokkal lassak el a hallgatokat az iskolai gyakorlattal kapcsolatban,

+ a hallgatok aggodalmukat fejezték ki azzal kapcsolatban, hogy eleget tud-
nak-e tenni iskolai gyakorlati kotelezettségeiknek (id6beosztas),

+ a hallgatok nagyon pozitivan itélték meg az egyéni és a csoportos reflexi-
okat, kiemelve, hogy nagyon sokat segitettek nekik a masik néz6pontja-
nak elfogadasaban, valamint hogy a csoportos tevékenységek soran a kii-
16nb6z6 tanari szerepek megitélésével kapcsolatban sokkal magabiztosab-
bak lettek.

Az ehhez a kutatashoz csatlakoz6 részkutatas eredményei alapjan sikeriilt azo-
nositani néhany fejlesztendo tertiletet. Problémaként meriilt fel néhany esetben -
els6sorban az egyetemen belil —, hogy hogyan oldjak meg az iskolai gyakorlat
szervezését abban az esetben, ha az egyetemi oktaté tapasztalatlan az iskolai tere-
pen. Eléfordult, hogy a tapasztalt pedagégusok szamara problémat jelentett a fele-
16sségmegosztas és a hallgatok megfelel iranyitasa, aminek oka elsésorban a
hallgaték mint fiatal felnéttek tanulasi sajatossagainak nem kell6 mérték( ismere-
te volt. Néhany pedagogus bizonytalan volt a hallgatoval val6 egyiittmtikodés ira-
nyitasaban, és néhanyan ugy vélték, hogy ennek oka, hogy az egyetem nem
adott kelld részletességi leirast az iskolai gyakorlatrél. Az is probléma volt a tana-
rok szamara, hogy a hallgatok eltéré idépontokban jelennek meg az iskolaban, va-
lamint, hogy nagyon eltérnek a hallgatokkal szemben tamasztott kovetelmények.
Az iskolai tanulok oldalardl jelentkezé probléma volt, hogy hogyan motivaljak
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6ket nagyobb aktivitasra akkor, amikor a hallgatok tartanak nekik foglalkozéaso-
kat (Sigurdardottir, 2010).

Izland esetében a kutatasalapu tanarképzés mint kozponti, allami kezdeménye-
zés valosul meg. Ebben a modellben kiemelt szerephez jut a felek kolcsénos hoz-
zéjarulasa és egymas munkajanak elismerése a partneri egyiittmtikodésekben. A
tudasharomszog tehat a felek egyenrangt kapcsolatan alapul, fenntarthatosagat
pedig az adott partneri kapcsolaton belili tanul6szervezetek mint szakmai muhe-

lyek biztositjak tevékenységiik révén.

Hollandia

Hollandidban az egyetem-partnerintézmény kapcsolat harom modellje miikodik,
amelyeket Maandag és munkatarsai irtak le (2007). Az elsé modellben (Koordina-
tor modell) a gyakorlohely koordinatori szerepet tolt be, és biztositja a gyakorlas
lehet6ségét. Egy kinevezett tanar koordinalja az egyetemmel valé kapcsolatokat
és a hallgatok mentoralasat. A masodikban (Partneriskola modell) egy, az iskola-
ban dolgoz6é tanarképzé kolléga felel a pedagdgusok és a tanarjeloltek szakmai
fejlodéséért, tanulasaért. Ez az iskolaban dolgozo tanarképzé kolléga tartja a kap-
csolatot az egyetemi tanarképzésért felelés oktatokkal. A harmadik tipusban (Ha-
16zati modell) az iskolan belill az egyetemi és az iskolai képzésért felel6s tanarok
csoportjai, a mentorok tamogatjak a pedagogusjeloltek és a pedagogusok szakmai
fejlodését. Az iskolak szerepe mindegyik modellben sokkal meghatarozobb a gya-
korlati képzési terv fejlesztésében, mint az egyetemeké, ez pedig azt is jelenti,
hogy a pedagogusjeloltek tobb orat toltenek a partneriskolakban, mint az egyete -
men. Az oktatok nem csak az egyetemen tanitanak, hanem belépnek a partneris-
kolakba, és ott is tamogatjak, tanitjak a hallgatokat. Mindez nem azért torténik,
hogy az egyetemtdl elszigetelve dolgozzanak, hanem éppen ellenkezéleg, azért,
hogy az egyetemi kurzusokon tanultakat hatékonyabban tudjak kapcsolni az isko-
la vilagahoz.

Mind a harom modellben ko6zos, hogy az egyetemi elméleti oktatas mellett a
partneriskolakban torténik a gyakorlati képzés az ugynevezett munkaalap tanulast
(work-based learning) megvalositva (Maaranen, Kynéaslahti, & Krokfors, 2008).

A munkaalapu tanulas fébb jellemzéi (Billett, 2002; Harrison, Dymoke, & Pell,
2006; Little, 2007; Fox, Wilson, & Deaney, 2010) a kovetkezok:

« részvétel az adott munkahely tevékenységeiben,
« atevékenységek el6zetes megtervezése,
« arészvétel egy tapasztalt kolléga segitségével torténd iranyitasa,
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« atevékenységek szabadon torténé kivalasztasa,

« a pedagogusjelolt fejlesztési igényeit figyelembe vevé tanulokdzpontu
modszerek alkalmazasa,

+ a reflektalas sordn az eltéré megkozelitések, gondolkodasmod maximalis
tisztelete,

« kiemelt figyelem az iskolaban tanité pedagdgusok szakmai fejlédésére.

A jelenleg 56 m(ikodé egyetem—partneriskola kapcsolat koziil 22 dontott amel-
lett, hogy a szakmai egyiittmiikodés a fentiekben leirtaknal magasabb szintjét va-
l6sitjak meg, elkotelezve magukat az iskolafejlesztés, a pedagdgiai innovaciok, a
kutatas és a tudomanyos ismeretek fejlesztése mellett, vagyis ezek (Academische
Opleidingsscholen) szakmai fejleszt6 iskolaként mitikodnek. Ez az a szintér, ahol
megvalosul az oktatas-kutatas-innovacié tudasharomszoge.

A szakmai fejleszt6 iskoldkban, hasonléan az angol modellhez, a tanarképzés-
ben az iskola szerepe erésebb, mint az egyetemeké, olyannyira, hogy a gyakorlati
képzés tantervi kidolgozasa is az iskolak feladata. Az iskola szerepe a helyben dol-
gozo6 pedagogusok szakmai fejlédésének tamogatasaban is meghatarozé. Az egye-
temi oktatok megosztjak munkaerejiiket az egyetem és az iskola kozott az elmélet
és a gyakorlat hatékonyabb 6sszehangolasa céljabol. Bar a kutatas minden hallga-
td esetében elvart tevékenység — fiiggetleniil attol, hogy a harom modell koziil
melyikben tanul -, a szakmai fejleszt6 iskola egyértelmtien elkotelezett az iskolai
és pedagdgiai innovacidk, a korszerti tudomanyos ismeretek gyarapitasa és ter-
jesztése mellett. A szakmai fejleszt6 iskolakban torténé kutatasoknal fontos kove-
telmény, hogy az adott iskola kontextusahoz kétédjenek, és hogy az iskolaban
dolgoz6 kutato tanar tAmogassa a hallgatokat a kutatasokban.

Velzen és Klink (2014) szerint a holland egyetem—-iskola partneri egyiittmiiko-
déseket, és azon belill a szakmai fejleszt6 iskolakat vizsgalé kutatasokrél elmond-
hato, hogy egy résziik a kozos nyelv kialakitasanak sziikségességét emeli ki, ami
segithetne atlépni az intézmények eltéré szervezeti kultarajabdl, alkalmazott
modszereibdl, értékeibdl ad6do hatarokat. Mas vizsgalatok a gyakorlatorientalt
kutatasok elismerését szorgalmazzak az akadémiai életben. A jovére nézve igény
van olyan kutatasokra, amelyek az egyetem-iskola egyiittmikddésekben tanuld
hallgatok véleményét térképeznék fel: tetszik-e nekik ez a képzési forma, miben
latjak elényeit, vagy esetleg visszatérnének-e a hagyomanyos képzésbe. Nem mel-
lékes az egytttmtikodések pénziigyi hatterének vizsgalata: mire lenne szitkség, és
ezt hogyan lehetne finanszirozni. Végil pedig érdemes lenne olyan kutatasokat
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végezni, amelyek nemzetkozi viszonylatban hasonlitjak 6ssze az egyetem—iskolai
egyuttmiikodéseket a tanarképzés vonatkozasaban.

Osszegzés

Nemzetkozi terepszemlénk soran szamba vettilk azokat az orszagokat, ahol az
egyetem—iskola partneri egyiittmiikodés keretén belil a szakmai fejleszt6 iskola
képe rajzolédik ki elSttiink. Mivel a modell az Egyesiilt Allamokbol szarmazik, az
eredetileg a Holmes Group altal kidolgozott koncepciot vettik alapul. Ezt kovet6-
en belepillantottunk az angol, a norvég, az ir, az izlandi és a holland szakmai fej-
leszt6 iskolak mikodésébe.

A nemzetkozi korkép megrajzolasa soran arra kerestiik a valaszt, hogy vajon az
oktatas-kutatas-innovaci6 tudasharomszog legfébb letéteményesei, a szakmai fejlesz-
t6 iskolak milyen formaban val6ésulnak meg a vizsgalt orszagokban, milyen orszagon-
ként jellemzd sajatos vonasok jelennek meg, mik azok a tényezok, amelyek fontos
szerepet jatszottak vagy jatszanak formalédasukban, illetve folytak-e kutatasok a
szakmai fejleszt6 iskolakkal kapcsolatosan, és ha igen, milyen tapasztalatokkal.

A bemutatas soran kirajzolodott, hogy a szakmai fejleszté iskolak meghatarozo
jegye az egyiittmiikodés melletti elkotelez6dés az egyetem és partneriskola részé-
r6l egyarant. Ez az egyiittmikodés a tanulok tamogatasat, a tanarképzés mindségi
fejlesztését, a pedagogusok szakmai fejlédésének tamogatasat és az 1j kutatasok-
kal megalapozott tudas létrehozasat és alkalmazasat szolgalja, masképpen fogal-
mazva az elmélet és gyakorlat hatékony 6sszekapcsolasat tamogatja. Az izlandi
modellnél kiemelt szerepet kap az értékazonossag a partnerek kozott: a partnerek
munkahoz val6d kolcsonds hozzajarulasa és egymas munkajanak elismerése. Az
angoloknal az egyuttmiikodések legmagasabb szintjén pedig a partnerek szakér-
telmének kolcsonds elismerése valosul meg.

A pedagogiai gyakorlat kutatasa és fejlesztése a bemutatott modellekben a pe-
dagdgusoktol elvart szakmai feladatként jelenik meg. Killonbség abban mutatko-
zik, hogy a kutatas alapvetd feltételként fogalmazodik-e meg mar a képzés soran
(példaul Hollandia, Izland), vagy pedig a kutatas irant magas szinten elkotelezett
pedagogusok foglalkoznak csak vele (példaul USA, Egyesiilt Kiralysag, Norvégia).

Vannak hangsulyeltolodasok annak tekintetében is, hogy az 1j, kutatasalapu is-
meretek becsatornazasa a képzésbe, tovabbképzésbe hogyan torténik. Killondsen az
angol és a holland modellek esetében lathatd, hogy a partnerintézmények és peda-
gogusaik mennyire meghatarozo szerepet jatszanak a jeloltek oktatasaban, képzésé-
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ben, a gyakorlati képzés fejlesztésében. Az Egyesiilt Kiralysagban a tanarképzé kur-
zusokat az iskolaban tartjak a képzésbe bekapcsolodé pedagogusok, a hollandoknal
pedig az egyetemi oktatdk az iskolaban to6ltik munkaidejiik nagy részét.

Kilonbozéek azok a modok, ahogy az egyes orszagokban létrejottek az
egyuttmiikodések, illetve 6sztonozni kivanjak azok fennmaradasat. Vannak orsza-
gok, ahol az egyetemek inditottak partneri egyiittmikodéseket, és bekapcsoltak
ezeket a kutatasokba, majd az allam ezen jo gyakorlatokra alapozva alakitotta at a
tanarképzést (példaul Egyesiilt Kirdlysag, Irorszag), mas orszagokban maguk az
egyetemi kezdeményezések nem generaltak kozponti allami beavatkozast (példaul
Hollandia). Van olyan orszag is, ahol maga az allam lépett el6 kezdeményezdként,
és vitte végig a tanarképzési reformot (példaul Izland).

Az is fontos szempont, hogy egyaltalan megvalosulnak-e, és ha igen, akkor mi-
lyen mélységben és spektrumban magara a szakmai fejleszté iskolara vonatkozo
kutatasok. Ebben a tekintetben az USA-ban mondhato el hogy kiterjedt, kutatasok
altal alatamasztott szakirodalom all rendelkezésiinkre.

Minden modell k6z6s vonasa, hogy hangsulyosan megjelenik benniik a felké-
sziilt, kutat6 tanar,' aki szakmai halézatokban tevékenykedik.

Erdemes odafigyelniink a szakmai fejleszt6 iskolak kutatasok altal kimutatott
problémaira is. Ilyenek példaul az egyenrangu partneri kapcsolatok kialakitasat aka-
dalyozo lokalizacios, szervezeti, adminisztrativ, financialis és szemléletbeli tényez6k.

Kiilon ki kell emelniink a szakmai fejleszté iskolak tovabbi lehetéségeit, mint
példaul a mentorok kivalasztasaban, szakmai fejlédésének a gyakornokok és a pe-
dagdgusok szakmai fejlédésének (kutatasmoddszertani is) tamogatasaban (példaul
az amerikai modellre vonatkoz6 kutatasok) és a halozatépitésben rejlé lehetésége-
ket (példaul norvég modell).

A szakmai fejleszt6 iskolak barmilyen felallasban is realizalodnak, 1étjogosultsa-
gukat tobb tényez6 is alatamasztja. El6szor is a tanarképzésen belill az elmélet és a
gyakorlat szerves sszekapcsolasat biztositjak. Ennek moédja az ugynevezett klinikai
gondolkodas, vagyis hogy az egyetem és az iskola kutatomiihelyként miikodik, és a
helyi gyakorlatot kutatja, az eredmények egyrészt igy elméletté valnak, ugyanak-
kor megtorténik a gyakorlatba val6 visszaforgatasuk is. Masrészt ez a klinikai
szemlélet lehet6séget teremt a leend6 pedagégusok minél magasabb szintl képzésé-
re, a tanulok tanulasanak tamogatasa érdekében a legkorszertibb jo gyakorlatok, in-

! Szandékosan irtuk a szot kiilén, ugyanis nem minden esetben kinevezett kutatotanari statusszal rendel-
kezé pedagdégusokrol van szo, hanem olyan mentorokrol, szakvezetékrél, vezet6tanarokrol, akik bekap-
csoloédnak a kutatasokba.
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novaciok kifejlesztésére, a gyakornokok, a pedagégusok (szakmai fejleszt6 iskola-
ban dolgoz6 és nem ott dolgozo), az egyetemi oktatok szakmai fejlédésének tamo-
gatasara a kozos kutatasok révén kifejlesztett modszerekkel és eljarasokkal.

Jelen tanulmanyunkban nem tértiink ki arra, hogy ezek a kiilfoldi tapasztala-
tok vajon milyen magyarorszagi kezdeményezésekre épiilhetnének, akar a hazai
gyakorlatra, akar a hazai kutatasokra gondolunk (lasd Kotschy, 2003; Falus &
Sztics, 2021). E lehetéségek bemutatasaval és elemzésével a szakmai fejleszt6 isko-

la szempontjabdl egy kiilon tanulmanyban kivanunk foglalkozni.
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Professional Development Schools in the world

Professional Development Schools are a means of realizing the knowledge triangle of
Education-Research-Innovation in the field of Teacher Education. The rationale of the
study is to provide an overview of the opportunities opened up by professional
development schools and the experiences regarding their work based on researches
all around the world. The destinations of the international overview are the United
States of America, the United Kingdom, Norway, Ireland, Australia, Iceland and the
Netherlands. This article is recommended to the attention of the stakeholders of the
current reform in Hungarian teacher education.

Keywords: Teacher Education, Professional Development School, Education-
Research-Innovation, Professional Development
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Az élményalapi pedagégia elengedhetetlen sziikségességére, idGszeriiségére szeretnénk
felhivni a figyelmet. A mithelymunka a 21. szazad megvaltozott oktatobi-nevel6i feladata-
ira kivan lehetséges valaszt adni, az élményalapii modszerek kozill az élménypedagogiat
mutatja be, valamint a Zengévarkonyi Altalanos Iskolaban eredményesen alkalmazott
élményalapti megkozelitéseket, jo gyakorlatokat.

Kulcsszavak: élménypedagogia, jo gyakorlat, kalandpedagogia (outdoor), fejlesztés, mod-
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A téma aktualitasa

A 21. szazad gyermekei megvaltozott igényekkel, mas-mas képességekkel, készsé-
gekkel keriilnek be az intézményes nevelés rendszerébe, mint a korabban sziile-
tettek. A megvaltozott igények a pedagogusoktol is megujulast varnak. A tanulok
egyre tobb id6t toltenek az intézményekben, az itt szerzett tapasztalataik pedig
nagyban kihatnak az életiikre, a megszerzett ismereteken tul tobbek kozott szoci-
alis-tarsadalmi kapcsolataikra, erkoélesi normaikra.

Kisiskolaskoru gyermeknél pozitiv megerdsitéssel, dicsérettel, biztatassal lehet
a legnagyobb eredményeket elérni. Ez az idGszak a pszichologiai fejlédés szem-
pontjabol az onbecsiilés, az onértékelés kialakulasanak érzékeny idészaka. Fontos
a bizalom, amir6él minden adandé alkalommal biztositani kell ket, az elfogadd
szeretet és a pozitiv megerd&sités (Sallai, 2015).

A gyermekkor biologiai jelentésége, funkcidja az, hogy a sajatos gyermeki vi-
selkedésformak, a jaték, az utanzas segitségével készitse fel a gyermekeket a fel-
néttkorra (Vagola, 2013). A reformpedagogia kovetéi mar a 20. szazad elején fel-
hivtak a figyelmet arra, hogy az életkoruknal fogva cselekedni, jatszani vagyo, ak-

tiv gyermekeket mozdulatlansagra, egyhelyben iilésre, hallgatasra, hosszu ideig
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tarto, folyamatos figyelésre birni modszertani felkészultséget kivan. A mai oktata-
si rendszerben pontosan ezekre a reformokra lenne sziikség. A gyermek- és cse-
lekvéskozpontt, az élményalapt oktatas-nevelés, valamint a pozitiv fegyelmezés
nyujthat valodi megoldast.

Jelen mtihelymunka az élményalapti pedagogia elengedhetetlen sziikségessé-
gére, id6szertiségére felhivija fel a figyelmet, bemutatva egy kisiskolaban alkalma-
zott jo gyakorlatokat, felsorakoztatva a kiilonb6z8, eredményes modszereket.

Elményalapu pedagoégiai modszerek

Az élményalapu tanulasra épité modszerek a kozvetlen tapasztalat hatékony
tanito erejét aknazzak ki, és a szubjektiv megélés feldolgozasaval teszik az élmé-
nyeket, a tanulas folyamatat és eredményeit maradandova.

Az élményalapu pedagogia gyokerei sokféle nevelési mozgalomban fellelhetdk.
Kozéjuk tartozik az élménypedagogia, az outdoor nevelés, a kalandpedagogia, a
jatékpedagogia, a tudatos pedagdgia, az emberkozpontd pedagogia, a szabadidé-
pedagogia, de ide sorolhatjuk az interkulturalis nevelést, a tanitasi dramat, a ko-
operativ tanulast, a projektmoédszert, a felfedezéses tanulast, a mtivészeti nevelést
és a médiapedagogiat is. A ,szorakozva tanulas” (edutainment) elvén alapulé mu-
zeumpedagogiai modszertan is ide sorolhato, amely az egyes célcsoportok életko-
ri sajatossagait figyelembe véve, a tapasztalati tanulast, a komplexitas elveit el6-
térbe helyezve interpretalja a muzeumi tartalmakat (Takacs, 2013).

Az élményre alapozd vagy élményt szerz6 koncepciok, tanitasi-tanulasi mod-
szerek tarhaza igen széles, de valamiképpen mindegyik az élményszertiséget he-
lyezi fokuszba.

Mivel a mthelymunkaban bemutatott mddszereknél nagy hangsulyt fektet-
tink az élmények feldolgozasara, részletesebben az élménypedagogiat mutatjuk
be, melynek kdzponti eleme a reflexio.

Az élménypedagogia jellemzoi

Az élménypedagogia az élményt, a kdzvetlen tapasztalatot hasznalja a tanulas alap-
jaul. Kiindulépontja maga az élmény, ennek feldolgozasa, reflexidja, megtapasztala-
sa kovetkeztében valnak felismeréssé az atélt cselekvések. Aktiv tanulasi folyamat-
rol van sz0, amely sokkal jobban illeszkedik az emberi megismerés sajatossagaihoz,
alkalmazkodva a megvaltozott kérnyezeti koriilményekhez, ujabb és ujabb kihivast

generalva az érintettek korében (Liddle, 2008). Kivancsisagra, megismerési vagyra
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épit, ami az emberi élethez elvalaszthatatlanul hozzatartozo, ellenallhatatlan készte-
tés. Sikeressége abban rejlik, hogy kiilonféle vizualis, auditiv, kinesztetikus tanulasi
stilusokat alkalmaz, illetve kivaléan kombinalja mindezeket, mikézben kihasznélja
a csoportfolyamatok alakulasanak kedvezd tényezéit, és a kockazati lehetdség kiza-
rasa helyett a megfeleld kezelést valasztja (Foldes, 2009).

Az elmult években nagyon sok iranyban fejlédott a tapasztalati tanulds mod-
szertana, mely négy kiilonboz6 teriileten alkalmazhat6: a kotetlen jaték, az okta-
tas, a szocialis kompetenciak fejlesztésére, valamint terapias céllal. Ez az jszert
oktatasiranyitasi megkozelités esélyt ad arra, hogy megtanitsuk a ,megtanithatat-
lant” (Liddle, 2008, p. 7), és hogy valaszoljunk a mai vilag kihivasaira, gyermeke-
ink jovébeli boldogulasahoz sziikséges olyan tulajdonsagok, kulcskompetenciak
eléhivasaval, mint a bizalom, az 6nbizalom, a kommunikacié, a problémamegol-
das és az Onismeret.

Az élménypedagogia ciklikus, visszacsatoldé és egyben elemzd jellegli tevé-
kenységet alkalmaz. Tervezés, cselekvés, értékelés és alkalmazas korforgasaban
mozog, de a tanulas barmelyik szakaszban elkezd6dhet (Liddle, 2008, p. 7). Ezt a
tanulasi ciklust két szinten alkalmazzuk az élménypedagogiai foglalkozasok so-
ran. Egyrészt a tanulok ennek a folyamatnak megfelel6en hajtjak végre a felada-
tot, masrészt a facilitator ennek segitségével tervezi meg és értékeli a gyakorlatot
(Liddle, 2008, p. 8).

Az élménypedagodgidban nem tanitunk a szé klasszikus értelmében, hanem
»facilitalunk”. A kifejezés jelentése: ,megkonnyiteni, segiteni a megvalositasban”.
A facilitatornak meghatarozo szerepe van a csoport és az egyének fejlédésében.
Felméri a csoportot, kivalasztja a legmegfelel6bb feladatot, figyeli a csoportdina-
mikat, iigyel a biztonsagra, segiti a tapasztalati tanulési folyamatot, az élmények
feldolgozasat, 0sztonodz, visszacsatol, ha sziikséges beavatkozik, értékel. A tudas
forrasa viszont nem a tanar vagy a tankonyv, ahogy ezt a hagyomanyos oktatas-
ban lathatjuk, hanem maga az élmény, a csoport kozosen megszerzett tapasztala-
ta, melynek atélése soran a tanulok j szocialis készségeket, kompetenciakat saja-
tithatnak el, fejleszthetnek tovabb (Liddle, 2008, pp. 8-10).
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Jo gyakorlatok a Pécsi Reformatus Kollégium Zengévarkonyi
Altalanos Iskolajaban

Az iskolaban als6 tagozat mtikodik 43 fével, 1-2., illetve 3-4. osztalyokban a fétan-
targyak kiilon, a testnevelés, ének-zene, technika és tervezés, valamint a rajz és
vizualis nevelés Osszevont oktatasaval. Az Osszevont jellegli oktatas szamos
elénnyel jar. Elsé osztalytol kezdve nagyfoku 6nallosagot, figyelmet, tiirelmet igé-
nyel a gyermekek részérdl, valamint a tananyag konnyebb elsajatitasaban is
elényt jelenthet, hiszen 6hatatlanul is t6bbszor halljak egymastdl az ismereteket.
A nagyobbak sok segitséget nyujtanak a kisebbeknek, fejlédnek szocialis kompe-
tenciaik, er6sodik benniik az empatia, az elfogadas, az alkalmazkodni tudas és a
segitségnyujtas képessége.

Minden élményalapt pedagdgiai modszert alkalmazé jo pedagodgus arra va-
gyik, hogy motivalt, aktiv gyermekek vegyék koriil az oktato-nevel6 munkaja so-
ran, és arra torekszik, hogy a rabizott tanuloknak a sziikséges tanulasi tartalom
mellett, a tanulasi folyamat is igazi élménnyé valjon. Ehhez mutatunk be par, jol
bevalt modszert.

Az iskolaban mar az 0j tanév el6készitésekor tudatosan megtervezziik, mely
programunk, projektiink, tananyagunk kap élménypedagogiai toltetet. A tervezd
munkafolyamatban a teljes tantestiilet részt vesz, mindenkinek van ralatasa, otle-
te és felel6ssége. A kovetkez6 gyakorlati példakat évrél évre megvalositjuk intéz-
ményiinkben.

BYOD (Bring Your Own Device) — Hozd el a sajat eszkozodet!

A digitalis kompetenciak erdsitése érdekében a Teremtés hete cimi projekthetiink
keretében kértiik 3-4. osztalyos diakjainkat és sziileiket, hogy sajat digitalis eszko-
zeiket hozzak el a tanorakra. A feldolgozand6 téma az élelmiszerek szallitasaval
kapcsolatos kornyezetkarosité hatasok csokkentése volt, kiilonds tekintettel a sa-
jat magunk altal megtermelhet6 terményekre. Vidéki gyerekek 1évén mindenki la-
tott veteményeskertet, igy egy kertészeti cég honlapjan talalhat6 virtualis kertter-
vez$ program segitségével minden tanulé konnyedén tervezett és készitett lat-
vanytervet sajat képzeletbeli kertjérsl. Oriasi sikere volt a délutdnnak, amit azéta
mar tobb alkalom is kovetett (1. kép).*

* A tanulmanyban talalhat6 képek a sziil6k beleegyezésével késziiltek, hozzajarultak a kozléshez.

64



Jézsa-Papp Eva - Csajka Edina

1. kép. Veteményes kert tervezése, virtualis kerttervezd
programmal (Forras: Sajat készitésti kép)

A gyerekek komolyan vették a feladatot, fejlodott egyiittmikodésiik, s alkal-
maztdk mind matematikai, mind kornyezetismereti tudasukat. A projekt zarasa-
ként egy kollégané sajat kertjében a permakultiras miivelést is kiprobalhattak,
tanulmanyozhattak a gyerekek, majd az iskolaban is nevelhettek kozosen iltetett
paradicsom- és paprika palantakat.

Allatasszisztalt oktatas

Mara a szocialis és az egészségiigyi szféraban egyre elterjedtebb lett a terapias al-
latok bevonasa, tobbek kozott pozitiv személyiségfejleszt hatasa miatt. Fejleszt6-
és gyogypedagogusunk javaslatara kezdtiik alkalmazni iskolankban a kutyatera-
pias foglalkozasokat (Sz8dy, 2018).

Felismertiik, hogy minden tanul6 oktatasaban és a sajatos nevelést igénylék in-
tegralasaban is nagy segitséget nyujthat az allatasszisztalt oktatas. Samu, a terapias
kutya, rendszeres latogatoja lett iskolanknak. A gyerekekkel hetente adott id6pont-
ban egy haromtagu team dolgozik. Fejlesztépedagogusunk, a kutya felvezet6je és
Samu a legkiilonb6z6bb formakban oldja a gyermekek fesziiltségét, beilleszkedési
nehézségét. Az iidvozld jatékok és a tritkkok a legkedveltebb folyamatok a gyerme-
kek korében. Sikeresen alkalmazzuk testnevelés és nyelvoktatas soran is finommoz-
gas, figyelemkoncentracio fejlesztésére. Nyitottabbakka, nyugodtabbakka, ezaltal
motivalhatoébba valnak a gyermekek a kutyatol. Az érzékszervi és érzelmi élmények
novelik a tanulas hatékonysagat, tjabb feladatok, kreativ megoldasi utak keresésére
inspiralva a tanulokat, amellett, hogy vidaman, jokedviien és fegyelmezetten vesz-
nek részt a foglalkozasokon (2. kép).

65



Pedagogusképzés « 20(48), 2021/4.

2. kép. Allatasszisztalt oktatas (Forras: Sajat készitésti kép)

Kaland- (outdoor) pedagogia
A kalandpedagogiai foglalkozas soran a szabad természetben torténik a tanulas, a
fejlodés. A természetben talalhaté elemeket felhasznalva, magas kihivast jelentd
fizikai, legtobbszor Osszetett, problémamegoldo feladatokat végrehajtva nyilik le-
het6sége a résztvevbknek arra, hogy védett emocionalis és fizikai kornyezetben 4j
viselkedésformakat probaljanak ki (Sariné Csajka & Csimané Pozsegovics, 2015).
Az outdoor pedagodgia feleleveniti a falusi kozeg természetkozeliségét, s igazi
,szabadsagot” enged, van fara maszas, f6ldon iilés, falevélben ugralas, fiiben hem-
pergés, sarban dagonyazas, mezitlabaskodas. Szabad hibazni, kijavitani és ujrakez-
deni a feladatokat. A tanulasnak ez a médja mas tton, sajatos szemlélettel késziti
fel a gyerekeket a feln6tt életben és a munka vilagaban valé boldogulasra. A ter-
mészetben emellett megtanuljak tisztelni természetes kornyezetiiket, fejlédik a
személyiségik, fejlodik felelésségérzetiik. A falusi kis iskolakban minden rendel-
kezésre all a tanulas fent leirt mddjahoz. Tudatosan szerveziink heti rendszeres-
séggel kirandulasokat, tavasszal ehetd viragokat keresiink a Kelet-Mecsek erdei-
ben. Készitiink salatat rukkolaval vagy ibolyaval, sz6rp6t magunk gytjtotte bo-
dzaviragbol. Tavasszal, nyaron és Osszel gyogynovényeket (példaul zsalyat,
mentat, citromfiivet) szediink, melyekbdl teat f6ziink, gyiimolcsoket (példaul szil-
vat, almat, mogyorot, szelidgesztenyét, diot), amelyekbdl lekvar, siitemény késziil
az iskolaban, mikozben megtanuljak a gyermekek, hogy hol terem, hogy néz ki,
mikor érik, elsajatitjak a feldolgozasi folyamatot is. A kozeli halastd partjan, vala-
mint az iskola udvaranak végében foly6 patakban jol megfigyelhetjik a viz és a
vizpart életk6zosségét, amit rendszeresen tanulmanyozunk egy biolégus édesapa
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és felszerelése segitségével. Ezekre a tapasztalatokra, élményekre, a megszerzett

ismeretekre jol tudunk épiteni a tantermi 6rakon is.

A tananyag élményalapu feldolgozasa kiilonbozé fejlesztési teriiletekhez
kotve

Minden tantargy anyaganak feldolgozasdban nagyon szivesen alkalmazunk él-
ménypedagogiai elemeket, ha nem is a teljes tandran, de egyes részekben.

Rejtett kincsek nyomaban

Fontosnak tartjuk, hogy tanitvanyaink megismerkedjenek szlikebb kornyezetiik-
kel, sajat lakohelyiikkel és kornyékével, a helyi lakosok identitasaval, kisebbsé-
gekkel, népszokasokkal, hagyomanyokkal.

Masodik osztalytol kezdve mondak segitségével dolgozzuk fel a benniinket ko-
rillvevd telepiilések torténetét, kezdve a sajat, zeng6varkonyi mondankkal, Var-
kony keresztapja cimmel. Ide sorolhatéak A mohéacsi 6rdogok (busodjaras), A ba-
bas szerkovek (Pécs), Miért zug a zengd? (Plspokszentlaszlo), Az 6rdog szantotta
hegy (Nagyharsany) cim(i népmondak is. Ilyenkor kirandulunk az adott helyekre,
a témahoz kapcsolddva alakitjuk a magyar nyelv és irodalom, a technika és a vi-
zualis kultara tantargyak projektjeit.

Hagyomanyok, szokasok nyomaban

A magyarok hatalmas népdal- és néptanc kincse, népmese-, népmondagytjtemé-
nye egyediilallo. Tanitvanyaink nemzeti identitasanak kialakitasahoz elengedhe-
tetleniil fontosak ezek, valamint egyhazi és vilagi iinnepeink, jeles napjaink és az
ezekhez kapcsolodo szokasaink, amikor megismerhetjikk 6seink rank hagyott ér-
tékeit, ujraélhetjik hagyomanyainkat, népi kulturankat. Ezen jeles napokat kozds
élményekkel fiszerezziik, é16vé téve szokasainkat.

A gyermekek megtanuljak, milyen teend6k vannak Szent Mihaly napjan, vala-
mint hogy miért tartanak leAnyvasart a szomszédos Pécsvaradon, aminek alkal-
maval népviseletbe 6ltozve vesziink részt a programokon. Szent Marton napjan
sajat magunk altal készitett lampionokkal vonulunk a faluban, Borbala napjan be
kell vinni egy gytumolcsfadgat. Szamos iizenettel bir, ha kiviragzik karacsonyig.
Luca napjan buzat ultetiink, amit kozosen ontozgetiink, és mindenki hazaviheti
karacsonyra.

Karacsonykor betlehemezéssel 6rvendeztetjitk meg a csaladokat, majd farsang
kozeledtével busdalarcokat készitiink, kapcsolédva a Rejtett kincsek projekthez,
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elmegyiink a busojarasra. Egyutt készuliink a hasvétra kozos bojttel és zengévar-
konyi hagyomanyosan viaszlevonatos tojasok irasaval, festésével. Kézben megta-
nuljuk a helyi motivumkincset, tojasra irva, a jelentésiikkel egyiitt. Kidertl, mit
tnnepliink hasvétkor, miért locsolnak a fitk — akik ténylegesen el is mennek a la-
nyos hazakhoz -, és kinek milyen tojast adnak a lanyok, milyen titkos tizenettel
(3. és 4. kép).

3. és 4. kép. Hagyomanyainkhoz kapcsolddé kézmiives foglalkozas (Forras:
Sajat készitést kép)

Kornyezeti nevelés

Az iskola sziviigye a kornyezettudatos nevelés, felhivni a gyermekeink figyelmét
a megujuld energiak hasznalatara, a szelektiv hulladékgyjtésre, az Gjrahasznosi-
tasra. A tudatositas érdekében iskolankban szelektiv szeméttarolokat hasznalunk.
Rendszeresen csatlakozunk orszagos (TeSzedd!), illetve helyi szemétgyijté kezde-
ményezésekhez, melyek alkalmaval kornyezetiinket tisztitjuk meg a hulladékok-
tol. Tanuldink nagy lelkesedéssel, sokszor dobbenettel vesznek rész az akcidinkon,
ahol sajnos mas emberek felel6tlen magatartasabol kifolyodlag tapasztaljak meg a
kornyezetszennyezés karos hatasait.

Kornyezeti nevelésiinknek biztos alapot ad a jo értelemben vett falusi kornye-
zet. Ha allatokrol, névényekrdl tanulunk, természetes kornyezetiikben figyelhet-
juk meg O6ket. Sajat készitésti madarkalaccsal gondoskodunk nalunk telel6 mada-
rainkrol. Allattart6 tanitvanyainknal figyeljiik meg a nyulat, a tytikokat, az Gjszii-
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16tt borjut, a lovakat. Minden alkalom felejthetetlen élmény, mikozben elsajatitjak
és orokre megjegyzik a gyerekek az adott allatra jellemz6 tulajdonsagokat, veliik
kapcsolatos teendéket, kiprobaljak az etetésiiket, gondozasukat.

A kozeli halastavak lehetéséget adnak a viz és a vizpart életkozosségének ta-
nulmanyozasara. Megfigyeljik a halak, a békak, a siklok mozgasat, a vizi madara-
kat, a vizet koriilvevé novényvilagot, kiprobaljuk a horgaszatot. A kirandulas
utan kreativan dolgozzuk fel a latottakat képi megjelenités, lapbook vagy makett
formajaban (5. kép).

5. kép. A topart él6vilaga (Forras: Sajat készitésu kép)

Nagy fiives udvara van az iskolanak, ezért rengeteget vagyunk a gyerekekkel
a szabadban, friss levegén. Azt valljuk, mint a norvég 6vodakban: nincs rossz
id6, csak nem megfelel6 6ltozék. Jo példanak tekintjiik, hogy ott az 6vodasok
naponta minimum fél napot kint toltenek a szabadban, és a szemerkéls esé és a
0 °C korili hémérséklet sem akadaly. A szabadban végzett aktivitas nemcsak a
szervezet ellenall6 képességét noveli, de — tobbek kozott — fejlédik a koordinaci-
0s képesség is (Simon et al., 2018). Ezért nalunk mindenkinek van es6kabatja és
gumicsizméaja az iskolaban, igy esés, csoporgds, saros idében is szivesen me-
gyunk kirandulni a kozeli erd6kbe.

Tombdositett testnevelés orainkon a gyalogturakon kiviil kerékparos kirandula-
sokat szerveziink tanitvanyainknak. A bicikliket sziinetben is lehet hasznalni az
udvaron, igy a gyermekek egymast is tanitgatjak. A lanyok kedvenc sporttevé-
kenysége a gorkorcsolya, amit szintén el lehet hozni és hasznalni az iskolai sziine -
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tekben. Tél bealltaval, ha ho is esik, a biciklit szankoé valtja fel. Ilyenkor is rengete-
get vagyunk a szabadban, kihasznalva a ritkan ad6do lehetéséget.

Tavasz kozeledtével paradicsom-, petrezselyem- és paprikamagokat is iiltetiink
palantanak. Egyiitt nevelgetjiik, ontozgetjiik 6ket. Megfigyeljiik a csirazasi idésza-
kot, majd mikor eléri a kivant allapotot, mindenki vihet haza beldle a sajat kertjé-
be. Tanitvanyainkkal egyiitt ltetiink viragokat iskolank udvaranak diszitésére is.
Mindez szorosan hozza tartozik az egészséges életmodra neveléshez.

A legkedveltebb programunk a csaladi szalonnasiités szarvasbégéssel, éjszakai
kirdndulassal. A Zengé-hegy és vidéke nem csak névény-, de allatvilagban is
rendkivill gazdag. Az itteni gyerekeknek nem kell allatkertbe menni, hogy &zet,
szarvast, rokat, esetleg vaddisznot lassanak. Osszel a szarvasbégés idészaka mégis
kilonleges, talan kissé félelmetes is, de pont ezért olyan izgalmas. Ezért az 0j tan-
év elején egy sziil6kkel, testvérekkel kozos, csapatépits, ismerked$ kirandulast
szerveziink. Kozos tlizgyujtassal, szalonnasiitéssel, beszélgetéssel kezdjiik a prog-
ramot, s6tétedés utan indulunk feljebb az erd6ben egy sétara, lampakkal, csende-
sen, hogy halljuk a szarvasbikak kiilonleges hangjat (6. kép).

6. kép. Csaladi szalonnasiités, éjszakai turaval, szarvasbégéssel
(Forras: Sajat készitést kép)

Tematikus napok/hetek

A sok kiilonleges programunk mellett kiilonféle tematikus napokat is szerve-
ziink tanuldinknak. Ilyen a mar fentebb emlitett teremtés hete, a népmese napja, a
koltészet és a magyar kultura napja, az aradi vértanik napja, amelyek soran mindig
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arra toreksziink, hogy utana legyen kézzel foghat6 alkotés, amirél a gyermeknek
eszébe jut, hogy mit élt at az adott témaval kapcsolatban.

Ezen felil dgynevezett csendesnapokat is tartunk, amelyek pedig lelki életiiket,
feltoltédésiiket szolgaljak taplalva erkolcesi, érzelmi vilagukat (7. kép).

7. kép. Csendes nap (Forras: Sajat készitésii kép).

Jo gyakorlatként emlithetjiik a ,,Szememmel latom, szivemmel érzem” cim(i napun-
kat, amelyet az érzékenyités, az esélyegyenldség, az elfogadas, az egyiittérzés, a segit-
ségnyujtas fogalmai koré szerveztiink. A tanuldk kreativ feladatokon, megoldando
problémakon keresztiil érezhetik meg, milyen latas- vagy hallassériiltnek, vagy éppen
testi fogyatékkal élének lenni, hogyan lehet segiteni. Ez vezethet az elfogadashoz, an-
nak megértéséhez, mit jelent a sajatos nevelést igényl6 tanulok massaga.

Olvaséva nevelés

A mai digitalis vilagban nehéz megfogni a gyermekeket a konyv ,illataval”. Mivel
sziileik is keveset olvasnak, nem valik szokasukka, csak éppen annyit olvasnak,
amennyit muszaj. Pedig szamos kutatas bizonyitja, hogy milyen rendkiviili el6nye
van annak, aki olvasott, vagy akinek meséltek gyermekkoraban. Mindez megmutat-
kozik a nagyobb szokincsben, a valasztékos szobeli kifejezésben, az intelligenciaban
(Gombos, 2016).

Ennek érdekében, els6 osztalyban minden reggeli csendességiink utan, mesét
olvasunk a gyerekeknek. Van olyan tanitvanyunk, aki télink hallott el6szor, él6
szoval mesét(!). Eletkori sajatossagaiknak megfeleléen valogatjuk 6ssze a mesé-
ket, amelyek kozott szerepelnek kortars, de klasszikus miivek is (példaul Vadadi
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Adrienn: Orokké 6vodas maradok, Leszel a padtarsam?; Kormos Istvan: Vackor
az elsé bében; Janikovszky Eva: Ha én felnétt volnék, Mar iskolas vagyok; Berg
Judit: Lengemesék 1-4. kotet; Lazar Ervin: Szegény Dzsoni és Arnika). Néhany
elkotelezett szl a segitségiinkre van, mert hetente egy délutan vallaltak, hogy
felolvasnak az iskolaban.

A masodikosoknal is hasonlé modszereket alkalmazunk, igénybe véve a pécsi
konyvtarbusz szolgaltatasat. A konyvtarosok konyvtarlatogatasi foglalkozasokkal,
papirszinhazzal is segitik munkankat. A didkok ennek hatasara sajat iskolai konyvtar
létesitését kezdeményezték, melyet a sziilok segitségével sikeriilt is megvaldsitani.

Idegennyelvi tananyag-feldolgozas

A nyelvtanarok étkezéseknél, sziinetekben, testnevelés orakon is angolul-
németil beszélnek a didkokhoz. Projektszemlélettel gondolkoznak, és kreativita-
suk hatartalan.

Ha ételekrdl tanulnak, egytitt készitenek reggeli, vicces szendvicseket, ha gyii-
molcsokrél, akkor gyiimolcssalatat, ha zoldségekr6l, akkor salatat kostolhatunk.
Ha ruhanemiikrél tanulnak, divatbemutatot tartanak, ha a vilagegyetemrél, akkor
naprendszermakettet készitenek papirmasébol. Osszefoglalasok alkalméval ,lap-
book”-ot (kartonbol, szines képekbdl, kilonféle kreativ megoldasokkal barkacsolt
mu, amely kivalé rendszerezésre) hasznalnak, melynek elkészitéséb6l mindenki
kiveszi a részét, és igy tevékenység kozben sajatitja el a legfontosabb anyagrésze-
ket (8. kép).

8. kép. Lapbook (Forras: Sajat készitésti kép)
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Osszegzés

A mihelymunka a megvaltozott oktatéi-neveldi feladatokra kivant lehetséges
szervezeti és osztalytermi munkat is érint6 példat mutatni. Tanulméanyunk az él-
ménypedagodgia modszerét elméletben, majd a gyakorlatban ismertetve a Zengd-
varkonyi Altalanos Iskolaban alkalmazott megkozelitéseket, élményalapt okta-
tasi-nevelési lehetéségeket bemutatva kivant otleteket adni a megujulasra kész
pedagogusoknak.
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Experiential education methods and opportunities in small schools
This paper aims to highlight why using experiential pedagogy in today's
classrooms is indispensible. Experiental pedagogy is clearly a highly effective way
of meeting the challenges facing 21st century education. To prove this point, the
article presents experiential education and the experiential approaches and good
practices that have been successfully applied in Zengévarkony Primary School.
Keywords: experiential education, best practice, outdoor, development, method
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,sGondoljuk azt, hogy nincs iskola, sose létezett!
Hogyan épitenénk f6l?” Interju Gador Annaval

Kolosai Nedda

az E6tvés Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzé Karanak egyetemi
docense kolosai.nedda@tok.elte.hu

Gador Anna az Eotvés Lorand Tudomanyegyetemen végzett matematikatanari és pszi-
cholbgusi szakon. Tovabbi tanulmanyai soran (Mérei Ferenc — Fony6 llona kiképzé cso-
portja, Carl Rogers személykozpontii szemlélet képzése) megtapasztalta a pszichoterapi-
as és személyiségfejlesztdé csoportokban a csoportdinamika hatasat, 6 maga is vezet, ve-
zetett személyiségfejleszt6 és esetmegbeszélé csoportokat egyetemi hallgatoknak,
tanaroknak és érdeklédbéknek, valamint kiillonboz6 maodszerspecifikus képzéseket tand-
roknak. A Budapesti Tanitoképz6 Foiskolan toltott oktatdi és tréneri évek utan, az ottani
élmények hatasara 1990-ben kollégaival megalapitotta a Rogers Személykozponti Isko-
lat, ahol a mai napig tandacsadoként és pszichologusként dolgozik. Az alabbiakban a vele
késziilt interju szerkesztett valtozata olvashato.

Kulcsszavak: Gador Anna, interju, életpalya, Rogers Személykozponti Iskola

DOI: 10.37205/TEL-hun.2021.4.04

Kolosai Nedda: Arra szeretnélek kérni, hogy képzeld el az életed, mint egy utat, s ezen
az uton most sétalj vissza, és sétalj el egészen ovodas, iskolas korodig! Milyen meg-

hatarozo élményeid voltak ?

Gador Anna: Az Attila utcaban laktunk a Vérmez6nél, az els6 keriiletben, és az
Attila utcai altalanosba jartam, a masodik naptol gyalog, egyediil jarhattam isko-
laba. Ugyan mar majdnem hétéves voltam, de hat akkor is, ez bizalom volt, nem
kellett atkelni sehol, szépen elbattyogtam, meg hazabattyogtam, nagyon élveztem,
hogy egyediil jarhatok iskolaba. Az als6 négy évfolyamban, vegyes osztalyba jar-
tam, talan mert tal sok volt a fit, amugy az iskola még nem volt vegyes. Az also
négy évben voltak fiuk, fels6 tagozatra eltlintek, atkeriiltek a fitiiskolaba. Hetedi-
kes voltam, amikor a két iskolat elvalaszt6 falakat lebontottak, a fia- és a lanyis-
kola egy vezetés és tanari kar ala keriilt, a felsésoket mar nem ,vegyesitették”,
csak az alsé négyet. Lanyosztalyba jartam nyolcadikig. Nagyon komoly baratsa-
gaim szovédtek ott. Ebbol a csapatbol nyolcan-tizen azoéta is egy évben kétszer
rendszeresen 0sszejarunk.
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K.N.: Szerettél iskolaba jarni?

G.A.: Nagyon, nagyon...

K.N.: Van olyan tanitod, akire emlékszel ?

G.A.: Emlékszem az Osszes tanitomra. Az els6st imadtam, 6 régi csaladi barat volt,
Juszti néni (Koka Andrasné). Az 6 osztalyaba jartam elsében. Nagyon szerettem,
hogy mar tudtam olvasni, hiszen hétéves voltam, és van egy 6t évvel id6sebb ba-
tyam. Juszti néni néha kihivott, én olvastam fel a mesét, ez nagyon megtisztel6 volt
szamomra. A mésodikos tanitond Halasz Istvanné, Livia néni volt, minddssze arra
emlékszem, hogy egyszer nagyon-nagyon megbantott. Az egyik sziinetben engem
halantékon csapott az ajto, és elajultam. Utana betiltem a padba, és Livia néni tett
egy gunyos megjegyzést: ,Na most bezzeg nem jar a szad!” - ilyesmit mondott,
nyilvan nagyon cserfes kislany voltam - ezek szerint. Pedig szelid né volt, nem
bantott minket, de ez a megjegyzése maig bennem van. Harmadikban volt Boske
néni (Eber Jenéné talan), szegény mar nagyon idds volt, nala a fitkk llandban ren-
detlenkedtek, mi meg réhérésztiink. Ugy probélta a fegyelmet fonntartani, hogy
mikor hattal allt nekiink, és irt a tablara, azt mondta, neki hatul is van szeme (mo-
solyog). Negyedikben volt Ani néni, akinek nem emlékszem a teljes nevére, 6 na-
gyon sotlan, szomord, keserd né volt, aki nem nagyon lopta be magat a sziviinkbe,
de én ott tulajdonképpen jol voltam, voltak barataim, jo tanul6 voltam, ott laktam a

szomszédban, atsétaltam, tehat olyan otthonos volt az iskola.

K.N.: A fels6 tagozatban meghatarozé pedagégusszemélyiségre emlékszel ?

G.A.: Volt egy Gitta néni, torténelemtanar, akinél a fiizetiinkbe szabad volt beraj-
zolni a mohacsi vagy az egri csatat — mar nem tudom melyiket —, azt, hogy ho-
gyan voltak a satrak. Lett egy nagyon szép szines ceruzarajz a fiizetemben, na-
gyon sokaig 6riztem. Ez ilyen kimagasloé esemény volt. Nagyon szigoru, nagyon
kemény tanar volt, kozben meg ilyen rendkiviili dolgot is beletett a tanitasba, ezt
nagyon élveztem. A masik Komjati Erzsi néni, aki biologiat, f6ldrajzot tanitott.
Gyenge kezi volt, szerintem nem is készilt fol igazan (ezt utélag mondom igy), de
6 volt az uttérévezetd, vele istenieket taboroztunk, kirandultunk, tgyhogy 6t na-
gyon imadtam ezért, de nem ugy, mint tanart az osztalyban. Nyolcadikban jott
Gabor Eva, aki az iskola igazgatéja lett. Ekkor ’63-ban vagyunk, és 6 nagyon elko-
telezett baloldali ember volt. O tanitotta nyolcadikban a korabeli térténelmet a
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masodik vilaghaboruig, és akkor én szépen, ahogy addig mindig csinaltam, fol-
mondtam a leckét, amit kért, és akkor & azt mondta, hogy ez négyes. En meg ott
alltam, hogyhogy négyes, mikor mindent tudtam? Erre azt mondta, hogy 6 énté-
lem nem azt varja, hogy visszamondjam a tankonyvet, hanem egy 6sszefiiggé fe-
leletet. Ott alltam leforrazva, mert nem készitett 6l ra, nem mondta, hogy ezt el-
varja, senki nem mondott nekem ilyet, akkor miért kapok négyest? Roppant mél-
tanytalannak éreztem a négyest, de aztan nyilvan késébb probalkoztam, 6tos
lettem végiil torténelembdl. Ilyenekre emlékszem.

K.N.: A gimnaziumra emlékszel? Ott volt szamodra meghataroz6 pedagogusszemé-
lyiség?

G.A.: (Gondolkodik.) A
gimnazium nekem na-
gyon rosszul siilt el. En a
barataimmal akartam
menni, de a szileim azt
mondtak, hogy latint kell
tanulnom, egy mtvelt em-
ber latinul tanul, mikoz-
ben mar szinte senki nem

tanult az orszagban lati-
nul, és latint a Szilagyi Gimnaziumban okitottak. A Szilagyi nagyon kozel volt, és
hat évvel idésebb unokatesém is oda jart. A Szilagyi kis lanyiskola volt, abban az
évben ,vegyesitették”, amikor els6s lettem. Nem volt kedvem odamenni, nagyon
vacak osztalyom lett, nagyon Osszevissza emberekkel, és olyan fitukkal, akik egy
volt lanyiskolaba beiratkoztak els¢ fiakként. Azoknak a zome olyan volt, akit nem
nagyon vettek fol régebbi fitiskolakba. Volt egy irt6 gyenge osztalyfénokink, aki
addig a Gellért-hegyi altalanosban volt orosz-magyar tanar. Négyen-oten jottek
abbdl az osztalybol, akiket 6 nyolcadikig vitt, és a hire megel6zte. Egy kamasznak
semmi vonzo nem volt rajta, igazan emlékezetes tanar a Szilagyiban nemigen volt.

K.N.: Baratsagokra emlékszel ?

G.A.: Nulla. Most volt az 6tvenedik érettségi talalkozonk, ezekre mindig elmegyek
6t évenként, ugy rendességbél, meg érdekel, meg miért ne mennék el. Es akkor
egy par olyan fiurdl, lanyrdl, akikkel akkoriban nem nagyon baratkoztam, kide-
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rilt, hogy nagyon kozel allunk egymashoz abban, ahogyan gondolkozunk, na-
gyon szinvonalas, jo emberek lettek, nem oregedtek meg olyan kiilonds modon.
De ez mind igy utdlag deriilt ki. Négyen lettiink joban, de onnan nem maradt ba-
ratom. Az altalanosbo6l maradt egy nagyon jo baratné és az a kor, az egyetemrél
is, a munkahelyekrél, a képzésekrdl is maradt, de a gimib6l, ami pedig torzshely
lehetne a baratkozasban, onnan nem.

K.N.: Mondtad azt, hogy a sziileidnek fontos volt a latin, hogy ezért keriiltél oda a
Szilagyi Gimnaziumba, de mast még nem mondtal réluk. A gondolkodasodat példaul
mennyire hataroztak meg?

G.A.: Nagyon meghataroztak. Apam, anyam, az 6t évvel idésebb batyam meg én,
ez igy egy csalad. Anyai nagysziileimet jol ismertem. Nagyapamnak egy hugat.
Az apai nagysziileim mar meghaltak, mire én megszilettem. Apamék voltak né-
gyen, abbdl egy komplett csalad meghalt a habortiban, de a masik kett6t ismer-
tem, az egyikkel nagyon joban is voltunk, mert apu és az a higa nagyon szerették
egymast. Ezek a csaladok mind szétestek, mara nincs igazan csalad korilottiink,
amit én nagyon fajlalok. Apam mérndk volt, de szive szerint inkabb filozofus,
zongoramiivész vagy valami mas lett volna, de a mamaja egyediil maradt 6zve-
gyen négy gyerekkel, és realis pénzkeres6 szakmat kellett keresnie. Végiil az is ér-
dekelte, mert nagyon innovativ volt, miiszaki szoétart szerkesztett, becsempészte
oda is az 6 témait. Anyamat el6szor vegyésznek adta a nagyapam, hogy legyen
valami jo kis kézzel foghat6 szakmaja, aztan egy év utan szolt, hogy 6 pszicholo-
gus akar lenni. Pszichologus lett, abban dolgozott halalaig, és nagyon-nagyon
meghataroz6 volt az egész vilagképemre, mindenre. Rengeteget kirandultunk,
evezni mentiink, biciklizni, sz6val nagyon-nagyon sok mindent csinaltunk.

Nagyon kilogtam az osztalybdl, azt mar akkor észrevettem, hogy énvelem — és
nem sok ilyen csalad volt ott akkor a 26 altalanos iskolas osztalytarsam kozul -,
hogy veliink megbeszélték a dolgokat, ami folmeriilt, arrdl beszélgettiink, arrol
megkérdezték a véleménytinket. Abban néttem f6l, hogy a gyerek ugyanolyan
csaladtag, természetesen kisebb jogokkal, mert 6 most még csak felnévében van,
de hogy 6 fontos szerepld, és nem csak egy alattvalo.
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K.N.: Hogyan valasztottal egyetemet ?

G.A.: Pszichologia-matematika szakra jartam az ELTE-re, a BTK-ra és a TTK-ra, in-
kabb a sziil6k nyomdokain. Nagyapam azt szerette volna, hogy orvos legyek, mert
az 6 apja orvos volt, de rajottem, hogy nem birom a vért, nem birom a betegeket.

K.N.: Amikor egyetemista voltal, azok sem voltak szellemileg meghatarozo évek?

G.A.: Azért valamennyire igen. Egyrészt a matek szakon talalkoztam egy-két
nagyon-nagyon varazslatos, okos emberrel, és a pszicholégian nagyon imadtam
Barkoczi Ilona altalanos élettanat: az ott nagyon jo volt, érdekelt nagyon, meg
Pataki Ferenc szocialpszichologiajat. Olyan kisérletekrél, amerikaiakrol is me-
sélt, amikrél akkor még tankonyvekben sem volt sz6. Mindezt Pataki a gyonyo-
ri, varazslatos hangjan mesélte, szoval azt is nagyon szerettem. Az élettant is az
orvosin, az is érdekelt.

A legfontosabb nekem az volt, hogy negyedéves korom elején Kapusi Gyuszi
és Komlosi Piroska — egymastol teljesen figgetleniil — mindketten szoltak ne-
kem, hogy Mérei Ferenc indit egy kiképz8, 6nismereti, szabad interakcios, ver-
balis csoportot. Van-e kedvem csatlakozni? Azt se tudtam mirél van szd, de
anyam dolgozott Méreivel, azt mondta, hogy Mérei ugyan nehéz figura, nagyon
megkérddjelezheté sok szempontbol az & viszonyulasa ehhez, ahhoz, amahhoz,
de brilians elme. Ez volt ’72-ben. A tanar ur lenylig6z6 volt, az 6 gondolkodasat
ott megélni, ahogy az Osszefiiggések kibomlottak, és esetleg hosszu honapok
utan valami valamivel Osszefiiggésbe keriilt, ez o6riasi élmény volt, de nem az
egyetemhez kapcsoldodott.

K.N.: Meddig tartott ez az id6szak?

G.A.: Mérei Ferenc, Fony¢ Ilona vezették, a kiképz6 szakasz tartott két és fél, ha-
rom évig, és ebbdl hatan, a mag, maig 6sszejarunk, azaz negyvenot éve.

K.N.: Amikor mar végeztél az egyetemen hogyan alakult a szakmai utad?

G.A.: Elvégeztem ezt a képzést, és elkezdtem dolgozni a Radio és Televizié Kom-
munikacios Intézetének Szocidlpszichologiai Osztalyan, amelyet akkor Hunyady
Gyorgy vezetett. Odakeveredtem, ott voltam harom évig, nem nagyon szerettem.
Korabban, még az egyetem alatt benne voltam Suranyi Janos szeminariumaban
(Hogyan tanitsuk korszertien a matematikat?). Halmos Marival, Varga Tamassal, C.
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Neményi Eszterrel, Sztrokay Veraval voltunk egyiitt — szuper volt, imadtam. Ez
valddi volt, hogy lehet ugy tanitani, hogy a gyerekek csinaljak, amit tanulunk
csoportban - aktivak, gondolkoznak. Ezen a koron keresztill meghivtak az MTA
Pszichologia Intézetének Pedagdgiai Osztalyaba. Akkor indult egy kisérlet a Lei-
ningen Uti Altalanos Iskolaban, harom-négy osztilyban. Az egyikben a Kokas
Klara-féle komplex zenei mtivészeti oktatas folyt, emellé a Varga Tamas-féle, ere-
deti, tevékenykedteté matek- és a magyartanitas is a kisérlet része volt. A kisérlet
lényege, hogy a Pszichologiai Intézet pedagogiai szempontbdl kévette harom évig,
hogyan fejlédnek azok, akik igy tanuljak ezt a harom alaptantargyat: a mtivésze-
tet (zene), a matekot és a magyart, a tobbi osztaly volt a kontroll: ugyanabban az
iskolaban ugyanazok a lakoételepi gyerekek. Folkértek, hogy tanitsam a matekot.
Huszonoét éves voltam, kisgyerekekre egyaltalan nem voltam akkor kiképezve.
T6bbszor megleptem magam életem folyaman, hogy igy bele mertem dolgokba
vagni anélkiil, hogy olyan nagyon meg lett volna alapozva a dolog, kdzben szen-
vedtem, rettenetesen szenvedtem. Es akkor harom évig hetente négyszer a Vér-
mez06 melldl, az Attila utcabdl kivillamosoztam Kelenféldre, hogy megtartsak ha-
romszor egy és még egy dupla matematikadrat. Az eleje szornyt volt. Egy Torok
Kati nevii édes kicsike atolelt az egyik sziinetben, és azt mondta: ,Te nem is néni
vagy, hanem nagylany” — és hat ugy is viselkedtek, egyaltalan nem vettek komo-
lyan. Nehéz volt.

K.N.: Milyen volt megélni szakmailag a C. Neményi Eszter-féle matematika tanitasat?

G.A.: Szakmailag nagyon nehéz volt, de Eszterrel sokat konzultaltam, és volt egy
tindéri tanitond, Oraveczné, hozza is jartam hospitalni, 6 fantasztikus volt. Pro-
baltam magamat valahogy formalni.

K.N.: Mi lett a matematika-kisérlettel ?

G.A.: Egyszer csak azt lehetett hallani, mar talan a masodik végén, hogy ez abba-
marad, mert még sincs pénz, hogy az intézet meg az iskola 6sszekiilonb6zott, nem
tudom, de valahogy ez abbamaradt. Az utolsé évben mar ugy jartam, hogy nem
kaptam érte pénzt, mert egyszertien nem volt szivem otthagyni az egészet, a gye-
rekeket.

Volt egy kisfiti, Koncz Laci, akinek hentes volt a papaja, egyetlen gyerek volt, a
nagymamaja nevelte. Ett6] a Lacitol rettegtem, 6 uralta ott az osztalyt, én abszolut
nem tudtam 6t kezelni. Akkor egyszer, elsé évben, ugy husvét koriil azon kaptam
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magam, hogy emelkedik a kezem, hogy mindjart szajon teremtem ezt a gyereket,
és akkor iszonyuian megijedtem. Mondtam neki, hogy Laci, majdnem megpofozta-
lak, pedig még életemben nem vertem meg gyereket. RAm nézett, és iszonyu ke-
sernyés nevetést kovetéen azt mondta: ,Na, azt nem hiszem!” Marmint, hogy én
még sosem vertem gyereket. Es akkor megértettem. Es valamitél, ettdl, hogy ez
leesett nekem, egyszerre minden megvaltozott: Laci a leghtiségesebb ,fegyver-
hordozom” lett. Ha rendetlenség volt, felallt, és azt mondta: ,Ha még egyszer a
Panni néni orajan igy viselkedtek, kettéapritlak benneteket..” Mellém allt, igy ma-
sodikban mar sok mindent meg tudtam csinalni. Egyszer talalkoztam Lacival a
sportuszodaban, beirattak uszni vagy vizilabdazni, és odamentem hozza. Ez id6-
ben még elég kozel volt, és Laci nagyon-nagyon megoriilt nekem, és ugyanezzel a
kesernyés hangsullyal azt mondta: ,Miutan Panni néni elment, egy darab j6 tana-
runk nem volt!” Na most ezen nagyon meglepddtem, hogy én a Koncz Laci sze-

mében gy élek, mint jo tanar.

K.N.: A legjobb.

G.A.: A legjobb, igen, tgyhogy ez nagyon jolesett. Ennyi maradt ebbdl, meg hat a
bels6 tapasztalat. Maig emlékszem egy csomo gyerek nevére, arcara, szoval nagy
élmény volt. Akkor dolgoztam a tomegkommunikacioés kutatoban, és mar onnan
elkezdtem ezt a kijarast. Miutan oda egy héten csak kétszer kellett bemenni, ko-
tetlen volt a munkaidd, tudtam tanitani a Leiningenben is.

Ebben a kutatasban talalkoztam Ossze a Votisky Zsuzsaval, aki matek-fizika
szakos tanar volt a Vas utcai kereskedelmi szakkozépben, ahol Horn Miklos volt
az igazgatd. Horn kiharcolt egy iskolapszichologusi statuszt, és kideriilt, hogy aki
most ott pszichologus, Alpar Zsuzsa, el fog menni, inkabb klinikai pszicholégus
lesz, és ha nem talalnak két héten belill iskolapszichologust, akkor elvesztik a sta-
tuszt. Ugyhogy februartél bealltam iskolapszicholégusnak ’76 februarjatél a Vas
utcaban. Mellette még kijartam ’76 végéig a kicsikhez matekot tartani hetente
négyszer, és be kellett fejeznem a Hunyadiék-féle kutatast. Haromféle munkaban
vettem részt. Aztan '76 szeptemberét6l mar csak iskolapszichologus voltam a Vas
utcaban.
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K.N.: Most lépkediink az életedben a Tanitoképzé felé. Volt még olyan meghatarozo
allomas, ami szerinted a gondolkodasodat formalta, vagy a hozzaallasodat?

G.A.: Mindezen kiviil az édesanyam, Gadorné Donath Blanka, nagyon sok olyan
dolgot csinalt, ami akkor nem volt szokasos Magyarorszagon. Példaul Szilagyi
Zsuzsaval gyerekcsoportot, beszélgetd csoportot a sziiléknek az MTA Arany Ja-
nos Kisérleti Iskolajaban, Kereszty Zsuzsaval esetmegbeszélé csoportot tanarok-
nak a hetvenes években, és ezekrél irt konyveket. O ott volt az orrom elbtt, és so-
kat mesélt.

Kiderilt, hogy a Vas utcaban — ’76 februarjatol '78 nyaraig dolgoztam ott -
olyan médon kellene sajat magamat menedzselni, hogy jo6 iskolapszichologus le-
gyek. Mert nincs kitalalva, mit csinal egy iskolapszicholégus Magyarorszagon.
Bar elédeim — Halasz Panni meg Alpar Zsuzsa — ott elég sok mindent kitalaltak,
de inkabb klinikus szemlélettel tették, én meg csoportcentrikus voltam Mérei nyo-
man, és inkabb az egyént néztem a csoportban, és igy egy kicsit tobbet tudtam a
tanaroknak is segiteni. Akkor inditottam egy esetmegbeszélé csoportot a tanarok-
nak. Egy vagy masfél évig mikodott, és betiltottak. Akkor azt talaltuk ki, hogy az
6rarendben az igazgatohelyettes a kdvetkezd tanévben is csinalt ennek a csapat-
nak egy masfél 6ras lyukat. Veliink szemben volt a Szinhaz- és Filmmuvészeti F6-
iskola, ott kértiink termet. Egyiitt szépen kisétaltunk a lyukasérankon, megtar-
tottuk a csoportot, és visszamentiink. Ez dsszesen fél évig, egy évig ment.

Ilyen visszajar6 tipus vagyok: Mar eljottem a tomegkommunikaciéboél, de meg-
irtam a jelentést, mar nem mikodott a kisérlet, de még kijartam a Leiningenbe, el-
jottem a Vas utcabol, mar a Tanitoképzdben dolgoztam, de még egy évig vissza-
jartam csoportot tartani. Nehezen hagyom ott a dolgokat.

K.N.: Hogyan keriiltél a Budapesti Tanitoképz6 Féiskolara oktatonak?

G.A.: A valtast valahogy sosem én talaltam ki, tehat ezt sem — az iskolapszicholo-
giat sem, a Mérei-csoportot, a Rogers-képzést sem —, hanem egyszercsak f6lbuk-
kant valaki, és megkérdezte, hogy nincs-e kedvem odamenni.

K.N.: Ki hivott a Tanitoképz6be akkor?

G.A.: Ugy emlékszem, Ungarné Komoly Judit meg Palffy Kati. Ok tartottak az Al-
talanos pszichologia és a Fejlodéslélektan nagy el6adasait, és arra kértek, hogy én
meg tartsam a Szocialpszicholdgia — ahhoz nagyon nagy kedvem volt - és a Peda-
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gogiai pszichologia kurzusokat. Ezekhez nem volt szigort tanmenet. Valahogy en-
gedtem annak a csabitasnak, hogy a Tanitoképzdében tanitsak.

K.N.: Hogyan emlékszel az els6 évekre, akar a sajat motivaciodra, akar a hallgatok-
ra, milyenek voltak?

G.A.: Nincs nagyon jo emlékem az egészrél, de amugy nagyon is érdekes volt.
Nagyon-nagyon diihitett, hogy egy csomo olyan hallgaté van, aki nem olyan em-
ber, akire rabiznam a kisgyerekeket. Nagy résziik nem is lett tanit6. Az egyik tar-
sasagnak csoportvezetdje is voltam, 6k voltak messze a legeslegrosszabbak, velitk
nagyon rosszul jartam. Valahogy nem ment a dolog, nem nagyon kedveltik egy-
mast, rossz volt az egész. Az egyik didkcsoportnak szeminariumvezetéje voltam,
ott jol megtalaltuk egymassal a hangot. Volt tobb olyan csoport is, ahol koézepes
vagy nem tul j6 volt egytitt, de a legrosszabb a sajatom volt.

K.N.: Az id6ben, ahogy egyre tobbet ott toltottél, lattal valtozast? A hallgatokkal valo
viszonyodban, az oktatasban.

G.A.: Papiron 12 évig voltam ott, de kozben kétszer harom évig gyesen. Ez ugye
szakaszokra bontotta az ottlétet, és akkor még ’90-t6l "92-ig ott voltam fizetés nél-
kili szabadsagon. Az elején engem nagyon kotott a tanmenet, a tankonyv. Volt
egy pedagogiai pszichologia tankonyv, szerintem pocsék volt. Az elsé 1-2 évben
nem nagyon mertem, nem voltam elég bator és szabad, eléggé tartottam magam
az el6irt tanmenethez meg a konyvhoz — nagyon unalmas volt. En is unalmas vol -
tam nekik, untam magamat, nem tetszett az egész, nem volt jo. A szeminariumok
mindig jobbak voltak, mert az egy kis csoport volt, és az az én kozegem, a mint-
egy 20 f6s csoport, ott azért valamit mindig lehetett csinalni.

K.N.: A Tanitoképzén beliil az oktatas mellett meg azon kiviil, hogy csoportvezet
voltal, volt valamilyen feladat, amire emlékszel, vagy ami meghatarozo volt?

G.A.: Nagyon lényeges lett, hogy a minisztériumban Szévényi Zsolt kitalalta —
kulfoldi szakirodalmak alapjan — a mikrotanitast. Falus Ivan, az ELTE Pedagdgiai
Tanszékén ezt mar akkor elkezdte. A mifaj azt jelentette, hogy eseteket beszéliink
meg, szerepjatékot jatszunk, folvessziik videéra, utana visszanézziik, és megbe-
széljiik. Tehat nem pusztan mikrotanitas, hanem egy kicsit pszichodrama, kicsit
esetelemzés a videofelvétel segitségével. Ez nagyon-nagyon izgalmas volt, errél
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tobb cikket! irtam, az orszag Osszes tanitoképzdjén, konferencidkon? el6adast tar-
tottam, nagy érdeklddés kisérte. Tehat ez nagyon érdekes vonulat volt.

K.N.: Ezt Falus Ivan igy talalta ki?

Nem, 6 mikrotanitast vezetett be az ELTE-n. A vided volt az Gjdonsag. Szovényi
Zsolt nagyon mozgékony agyu, innovativ minisztériumi tisztvisel6 volt, és kere-
sett egy olyan tanitoképzot, ahol ezt meg lehetne probalni. Harman, Zsolt, Tan Ju-
dit meg én terveztilk meg, hogy hova keriiljon a képzésben, mibél alljon, és akkor
ez bekeriilt a minisztériumba mint kisérlet. Es akkor ezt meg kellett tanitani Tor-
dai Ilinek, Bollék Icanak, Palffy Katinak, Komoly Juditnak, Békési Aginak, Zoska-
nak, Romankovics Andrisnak, hét-nyolc embernek. De hat 6k nem voltak olyan
csoport-viseltek, mint én Méreinél, és ez nagyon izgalmas és jo volt. Csinaltunk
ennek a hét-nyolc embernek egy bels6 tovabbképzést. Egy gyorstalpald képzést,
amit én talaltam ki, allitottam Ossze és vezettem. Nagyon sok segitséggel persze,
és akkor az nagyon jo volt.

Azutan jottek a hallgatok, és hoztak — nem a gyakorlé iskolabol, hanem kint-
r6l, a Kiss Janos altdbornagy utcaibdl — a tapasztalatokat. Azokat atbeszéltik, vi-
dedra vettiik, szerepjatékba helyeztiik. Te ebben a helyzetben mit csinaltal volna?
- ilyeneket gondoltunk at, visszanéztiik, elemeztiik. Volt olyan csoport, amely re-
mekil mikodott, nagyon imadtak, s voltak, akik fintorogtak, és alig akartak bar-
mit is csinalni. De akkor is nagyon izgalmas volt, nagyon szerettem. Szerettem er-
r6l cikket irni, elmenni konferenciara, mesélni rdla, tehat ez megjelent tobb kotet-
ben, ebbdl irtam a doktorimat is.

K.N.: Kozben megsziilettek a gyerekeid, utaltal ra, hogy azért 6k kozben 6vodasok
lettek. Szerinted ez miben valtoztatta a te szemléletedet vagy a pedagégiahoz az isko-
lahoz, az 6vodahoz, a kapcsolatokhoz valé hozzaallasodat?

G.A.: Mindenesetre sokkal batrabb lettem, és relative egyre szabadabban mikdod-

tem, el mertem térni a tankdnyvt6l meg a tanmenetekt6l.

' A tanarszerep modosulasa a személyiségfejlesztd céli videds foglalkozasok vezetésében. In A pedagdgi-
ai képességek fejlesztésének maodszerei (pp. 157-166). Tankonyvkiadé Vallalat, 1986.

? A T-csoport modszerének alkalmazasa a pedagogusképzésben. Magyar Pszichologiai Tarsasag V. Orszagos
Tudomanyos Konferenciaja, 1981. marcius 4-6.
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K.N.: Mar masképp képzelted el ekkor, hogy milyen egy jo 6vodapedagdgus, milyen
egy jo tanito, milyen egy jo pedagogus, vagy ezt még nem nézted?

G.A.: Szerintem azt mar gimnazista koromban elképzeltem. Aztan egyetem alatt
jartam a Suranyi-szeminariumra, ott voltak gondolatok, ott az egésznek volt lég-
kore, hogy nem j6 ugy, ahogy van, mert sokkal problémakdzpontiibban, egyiitt-
mukodébben kellene tanitani. Ez a gondolat a hetvenes években elindult, itt volt
mar az orszagban. A tanitoképzésbe végiil is be lehetett vinni egy ilyen targyat,
csak még nagyon csirajaban, nagyon sziik korben, még nagyon 6vatosan és nem
igazan tamogatva.

K.N.: Hogyan emlékszel a tanszéki munkara vagy az egyiittmiikodésre ?

G.A.: Tulajdonképpen ez egy kicsi tanszék volt, ahol volt bajtarsiassag. Judit na-
gyon meg akart felelni a vezet6i elvarasoknak, emiatt elég sok formalis elem is
megjelent a tanszéki munkaban. Mikozben & szive szerint — azt hiszem -, sokkal
kollegialisabban, épit6bben csinalta volna. Ugyhogy olyan felemas volt valahogy,
az én érzésem is nagyon ambivalens volt, hogy én most nagyon akarok ide tartoz-
ni, vagy nem akarok olyan nagyon idetartozni. De kozben Palffy Katit szerettem,
Bollok Icat nagyon tiszteltem, Tordai Ilivel nem volt igazan kapcsolatom. Az isko-
laban is talaltam olyanokat, akiket becsiiltem, akikkel tudtunk k6zos platformot
talalni, meg a Hegyi Ildi is — 6 volt az ovisoknal a pszichologus. Voltak valddi dol-
gok, amelyek tényleg hitelesek, élvezetesek, elére vivék voltak, és kozben mindig
voltak a muszaj teendék. Akkoriban nagy nyomas volt rajtam, hogy 1épjek be a
szakszervezetbe, hiszen mindenki szakszervezeti tag. ’78-'79-ben vagyunk, és ak-
kor azt mondtam Ungarné Komoly Juditnak, hogy nem lépek be a szakszervezet-
be. Valamiért megmakacsoltam magam, és soha nem léptem be, aztan valahogy
napirendre tértek fo6lotte. Nem is tudom, miért makacsoltam meg magam, hiszen
voltam uttord, KISZ-es is.

K.N.: Mesélsz a Rogers-iskolarol?

G.A.: Akkor a gyerekemmel, a kisebbikkel GYES-en voltam ’87-’90-ig, és akkor
még egy kicsit visszamentem a tanitoképzébe. Az idésebb lanyom pedig *90-ben
ment els6be, és az akkori férjem barati korében volt egy nagyon karizmatikus, lel -
kesits, szalmalang tipust nd, Csanadi Judit nevii diszlettervezd. O egyszercsak el-
kezdte nekem - ugy ’88 koriil - mondani, hogy beiratkozott a Zsambéki Tanito-
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képz6 Foéiskola esti tagozatara, és van egy olyan térvény, hogy hét f6ig lehet ott-
hon iskolaztatni a gyereket magantanuldként, és 6 bizony a fiat be nem adja ezek-
be az iskolakba. Addigra mar én is lattam rengeteg orat a gyakorloban a Tanito-
képz6bél, 1986-89-ig pedig a Rogers képzésben. Es akkor arra gondoltam, hogy
milyen j6 lenne, ha az én gyerekeim is kicsit olyan emberformabb iskolaba jarhat-
nanak. Jutka azt mondta, hogy beiratkozott, és majd otthon fogja tanitani az 6 Pe-
tijét, meg még egy par gyereket. Valahogy elindult egy ilyen gondolkodas, hogy
mi lenne, ha csindlnank mi magunk egy iskolat. Mondtam, hogy én jarok most
erre a személykozpontu képzésre, erre akar ra is lehetne egy ilyen iskolai attitid-
rendszert épiteni, és akkor valahogy ez igy elindult. Jutka volt a tliz, én voltam a
szorongo, 6vatos, de szakmailag ugye képzettebb elem ebben. Ez addig ment igy,
amig az 1989-90-es tanévben — még minden kotelezettség nélkil - elinditottunk
egy gyerekkort, vasarnap délutan 6tt6l fél hétig, a Viranyos ati mtivel6dési haz-
ban a nagyon helyes vezetén6 jovoltabol.

Ezzel egyidében elindult kéthetente pénteken egy mthely, ahova 6sszehivtam
azokat a tanitoképzés, az elmult 12 évben megismert gyerekeket, akikre ugy em-
lékeztem, hogy valami spirituszt lattam benniik. Elhivtam olyan 15 elég frissen
végzett huszonéves tanitoképzést, elhivtuk C. Neményi Esztert, Bakonyi Palt,
olyanokat, akik tananyagirasban, tanterv kidolgozasban is jok voltak, és elhivtunk
mas nagyon jo szemléletli, miivelt tanarembereket, kozépiskolait, egyetemit mar a
barati korbol. Koriilbeliill harmincan voltunk.

Elindult a mihelymunka, azzal, hogy gondoljuk azt, hogy nincs iskola, sose léte-
zett, hogyan épitenénk fol. Ezt terveztiikk egy tanéven at Ggy, hogy mindenki dolgo-
zott mellette, ingyen, lelkesedésbdl, péntek 4-t6l bele az éjszakaba. Ez *89-’90-ben
tortént. A gyerekkorbe pedig jott Csanadi Jutka fia, az én lanyom, jottek a barati
kor gyerekei, akik koriilbelil egyidések voltak. A Viranyosi mtivel6dési haz mas
programjara jarok megkérdezték — nagycsoportos ovodasként —, hogy szabad-e
jénni hozzank. Ugy 22 gyerek volt vasarnap délutanonként. Elég hamar kideriilt,
hogy Kostyal Kata és Béri Eszter hajlandok otthagyni az akkori iskolajukat, és bele-
vagnanak, igy 6k lesznek a tanitok. Novak Jula, aki tanitvanyom volt a Tanitokép-
z6ben, asszisztens lesz, aki mindenben segit. En vagyok az igazgaté, és akkor sze-
reztiink egy kozgazdasz tanart, aki vallalta a bérszamfejtés, munkatigy, PR, marke-
ting ligyeket, mindent igy egytitt. Ez volt a személyzet. 1990-ben, talan februarban,
valaki szolt, hogy Glatz Ferenc még hat hétig miivel6dési miniszter, és ha most elé
tesziink egy tervezetet, akkor ala fogja irni. Alairta. Keressenek telephelyet (a Cza-
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ko Pal Sportpalya egy 70 négyzetméteres uttdrészobaja, két WC), kisérlet indul. Es
akkor ’90 szeptemberében 22 gyerekkel és ezzel a személyzettel elindult az iskola.
Kozben Csanadi Jutka kihatralt, mert a pesthidegkuti Waldorf-iskolaban Bakonyi
Kati, az 6srégi steinerianus lett az elsé osztalyos tanité. En meg ott alltam, hogy ak-
kor én vagyok az iskola?

K.N.: Hogyan oldottatok meg a finanszirozast?

G.A.: Csinaltunk egy alapitvanyt, amir6l egyikiink sem tudta, eszik-e vagy isszak.
A kozgazdasz baratok segitettek koltségvetéstélét csindlni. Az allamtol a gyerekek
utan kaptunk normativat. Nem voltak nagyon nagy koltségeink, de hat ki kellett
fizetni a tanarokat, a terembérletet, a rezsit. A Soros Alapitvanyto6l kaptunk egy
fénymasolot. 2.500 forint volt a tandij, 12 honapon keresztiil. Tehat a csaladok az
1990-91-es tanévben 30.000 forintot fizettek, ami ma 800.000 forint korul van.

K.N.: Jartak hozzatok hospitalni a tanitoképz6bil, beengedtetek tanitoképzés hallga-
tokat ?

G.A.: Rogton az elején nem, senkit, de aztan elég hamar kezdtek folbukkanni in-
kabb érdekl6dd tanarok. A miihely ment tovabb, tehat ami a tervezé miihely volt,
az atvaltott heti mikodésiivé, mert mindig kovetni kellett, mi is torténik. Mihely
ma is van, nagyon valtozo szinvonald, valtozoé struktiraji, de mthely van, muszaj
egyutt atbeszélni a dolgokat. Rengeteg konfliktus van, azokon dolgozni kell, nél-
kilozhetetlen a folyamatos, sz6 szerinti mihelymunka, kiillonben nem tarthaté az
a szinvonal, amit emberileg, szakmailag elvarunk magunktol.

Most mar tobb szempontbol is lehetne korszakolni az elmult j6 sok évet. Sze-
rintem nagyon nagy teljesitmény, hogy tuléltiink mindent. Az &sszes kormany-
valtast, rendeletmodositast, NAT-atirast, pénziigyi gondokat. Szerintem ez ennek
a csapatmunkéanak készénhetd: hogy mi mindig, mindig egyiitt probaljuk. En mar
nagyon rég kihatraltam, a vezetést rég atadtam fiatalabbaknak. Késébb voltam
heti haromszor pszicholégus, aztan kétszer pszichologus, aztan egyszer tanacs-
ado6, ma mar csak hattérember vagyok.
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K.N.: Felmeriilt bennem, hogy amig igazgato6 voltal, hogyan valasztottal tanitot vagy
tanart a Rogers Iskolaba?

G.A.: Egyiitt kigondoltuk, hogy mi legyen a felvétel menete gyereknek, csalad-
nak, tanarnak, és egyiitt végig is csinaltuk. Tehat nem én valasztottam, most sem
a vezet6 valasztja — kivéve, ha nincs mas megoldas, mert mar augusztus 30. van.

K.N.: Te mit latsz, milyen tulajdonsagok kellenek ahhoz, hogy jol tudjon dolgozni egy
tanité a Rogers Iskolaban?

G.A.: Az els6, ami dontd, és a rogersi alapelvekben is kiemelt helyen van, az a hi-
telesség. Ha valaki mtvi, hamis, mond valamit, de nem ugy gondolja, az széba se
jon. Azok az emberek, akik ott vannak, 6nmagukat adjak, és ez nagyon fontos.
Utana jon az a kérdés, hogy ez az 6nmaga, akit ad, milyen, és hogy az a komplex
valamilyenség, amilyen 6, az ott sikeresen fog-e miikodni tanarként, beilleszkedni
a tobbiek kozé; hogy ez sikeres, vagy kevésbé sikeres lesz. Mindig vannak embe-
rek, akiknek legalabb annyi van a mérleg egyik serpenyéjében — mert nagyon jo
dolgokat tesz a kozosbe —, mint amennyi a masikban, amivel meg nagyon nem tu-
dunk mit kezdeni. Mindig vannak ilyen tagok a tantestiiletben, ami nagyon meg-
er6ltetd, kényes ,libikoka”. Ez egy nagyon nehéz jaték.

K.N.: A sziil6kkel valo munkat nem tartod megterhel6nek ?

G.A.: Dehogynem, nagyon megterheld, de nagyon fontos. De minden nagyon
megterheld, mert nagyon valddi és személyes, és minden ponton nagyon bele kell
adni magadat. Amikor az iskolatitkartol kérsz valamit, akkor is nagyon figyelned
kell, hogy tgy mondd, mert 6 is ember, 6 is fontos eleme a rendszernek, nem lehet

vele akarhogy beszélni.

K.N.: Mindannak fényében, amit atgondoltal, felelevenitettél a szakmai életutadrol,
mit jelent szamodra a Tanitoképzében toltott id6? Mi annak az értelme?

G.A.: (Csend.) Most az ugrott be, ahogy a Rogers Iskolardl beszéltem, az nagyon
megerdsitett abban, hogy oriilnék, ha lennének Magyarorszagon olyan iskolak,
amelyek nem olyan iskolak, mint a *90-es évek altalanos iskolai voltak. Jol tudom,
hogy ma maér az allami iskolakba is nagyon sok olyan elem beszlir6dott, amit mi
szeretiink, igen, de mégis... Ezt az érzésemet nagyon folerdsitette ez a beszélgetés.
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Lehet, hogy a tanitoképzds évek nélkiil nem jutott volna eszembe a lanyomnak
sajat iskolat csinalni. Itt laktunk a Széher uton, csak foljebb, beadom a Budenzbe,
keresek egy aranylag joarcd taniténét, igen. Tehat azt hiszem ilyen negativ él-
ménnyel, amit mar felnétt fejjel, szakmai szemmel atéltem a gyakorlé iskolakban,
ugy éreztem, hogy azért ennél lehetne ezt jobban csinalni.

Nagyon jo volt a Tanitoképzében a bels6 tanszéki oktatodi csoport, azt nagyon
szerettem. Volt, hogy mi, ez a nyolc ember tartottunk a tobbi tanszék munkatarsa-
inak képzést, amikor ez szélesebb korben elterjedt, és elvaras lett. Azok is jok vol-
tak az én emlékeimben. Meg a konferenciak, azok tagasak voltak. Az eldre tekin-
t6, gondolkodd, egyiitt csinal6d dolgok, ezek nagyon jok voltak. Adott nekem egy
olyan plusz élményt, a Mérei-csoport utan megint, hogy attél, hogy mi egy mun-
kahelyen dolgozunk, ki lehet ezt ugy talalni, hogy ne sértse a munkatarsi kapcso-
latokat. Ez mindig szakmai vita targya volt, hogy Onismereti csoportot nem lehet
a munkahelyen, mert ott valaki valamit kimond, és holnap meg a f6n6kod, tehat
hogy ezt nem lehet. De ki tudtunk alakitani egy 6nképz6, szakmai, tematikus cso-
portot, ezt siman lehetett munkatarsakkal. Ez nekem egy nagyon j6 modell volt
arra, ahogy a muhely is mikodik jelenleg a Rogers Iskolaban. Ez fontos dolog
volt. De azt kell mondjam, hogy ezen a vonulaton kiviil, ez az djfajta targy, a fol-
késziilés, az Osszes orszagos konferencia, ezen a vonulaton kiviil olyan nagyon

pozitivat nem adott.

K.N.: Most mar, hogy mindezt végigmunkalkodtad és végiggondoltad, szerinted ho-
gyan lehetne jobban felkésziteni a tanitokat?

G.A.: Megszallott egyuttmiikodés, kooperacio, kooperativ tanulasi, tanitasi tech-
nikak, csoportmunka, valodi gondolatok-parti vagyok. Fontos, hogy, ami az embe-
reket tényleg érdekli, azt is bele lehessen tenni, és nemcsak amit valaki kitalal,
hogy ez a tananyag. Azt gondolom, hogy a fels6oktatast agy, ahogy van, iszonya-
tosan meg kellene reformalni, mert ezek az alternativ aramlatok, ahogy én latom,
meg beszélek masokkal, akik tanitanak még egyetemeken, ezek még nagyon nin-
csenek ott a felsdoktatasban. Es ha a tanité a sajat képzésében, akar 6vodasként,
akar elemista koraban, akar kozépiskolasként, féiskolasként, nem éli meg ezeket a
modszereket, akkor nem fogja tudni jol csinalni sem.
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Interview with Anna Gador

Anna Gador graduated from Lorand E6tvos University, majoring in mathematics and
psychology. During her further studies (Ferenc Mérei — Ilona Fony6 training group,
Carl Rogers Person-Centered Perspective training) she experienced the effect of
group dynamics in psychotherapy and personality development groups. She herself
held personality development and case discussion groups for university students,
teachers and interested parties, as well as various method-specific trainings for
teachers. As a result of her experiences at the Budapest Training College, she and her
colleagues founded the Rogers Person-Centered School in 1990, where she still works
as a consultant and psychologist. Below is an edited version of the interview with
her.
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A hatranykezelés modszertana és eszkoz-
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NAGY JAHIA TEODORA Janka Teodéra altal szerkesztett kotet a

ES ESZKOZRENDSZERE tem Kultiratudomanyi, Pedagogusképzo és
A PEDAGOGUSKEPZESBEN

Vidékfejlesztési Karan Szekszardon a Roma
Kultura Vilagnapjan megrendezett nemzet-

£§j 5{'?3 @ kozi konferencian elhangzott el6adasokat

gyijti 6ssze. A konferencia els6dleges célja

@}- a szocialis hatranykezelés hazai és nemzet-

kozi tapasztalatainak, eredményeinek be-

@ @. mutatasa volt. A miiben szereplé j6 gyakor-

latok is ehhez a célhoz kapcsolodnak. A ta-

nulmanyok szerz6i féként az akadémiai
szférahoz kot6édnek, jellemz6en a Pécsi Tu-

doméanyegyetem oktatéi, szociolégusai, ne-
veléstudosai - leszamitva Patricia Nauwerket, aki a Schwébisch Gmiind Pedag6-
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segitsenek majd tanarként az iskolapadban il6 diakoknak. A kotet terjedelme 140
oldal, és online formaban ingyenesen elérhet6 barki szamara®
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A kotet aktualitasa vitathatatlan, mivel a hatranykezelés napjainkban még min-
dig kiemelt jelentéségii allami és tarsadalmi feladat, melyben fontos a kiilonféle
innovativ, hatékony modszerek és szakmai eszk6zok ismerete, alkalmazasa. A ko-
tet allast foglal amellett, hogy a didkok iskolai kdzosségbe integralasa és optimalis
fejlesztésének megvalositasa Osszetett feladat, s a bemutatott gyakorlati példak a
hatranykezelés komplexitasnak atgondolasat célozzak. A hatranyok ugyanis
komplex médon jelentkeznek az egyének életében, igy mindenképp érdemes fi-
gyelembe venni azt, hogy ki honnan indul, s ehhez képest kell tamogatast adni az
adott célcsoportnak, személynek (Orsos, 2020). A szerz6k altal megjelenitett pél-
dak kreativ alternativai, lehet6ségei a cimben szereplé moddszertannak, melyet a
hallgaté maga is adaptalhat, atiiltethet a sajat gyakorlataba.

A kotet 6t eltérd, valtozatos terjedelmi munkat tartalmaz, jellemzdje a kompa-
rativ szemléletmod. Az elméleti tanulmanyok kozott megjelennek az empirikus
kutatason alapuldé munkak, fejlesztések, melyeket a teoretikus részek foglalnak
keretbe. Tovabba olyan empirikus megoldasokat mutatnak be az esettanulma-
nyok, illetve a jo gyakorlatok soran a szerzék, amelyek kiinduléopontként szolgal-
hatnak a hatranykezelés modszertananak megismeréséhez.

Az elsé tanulmany az atipikus hattérrel rendelkezé tanuldkat jellemz6 csaladi
hatteret értelmezi, ramutatva, hogy ,a sziil6k részvétele gyermekiik iskolai el6-
menetelében jelent6sen hozzajarul tanulmanyi eredményességiik noveléséhez”
(Haslauer et al., 2019, p. 33). Ebben a kontextusban tér ki a tanulmany a sziil6k-
kel val6 kapcsolatteremtés, kommunikacié fontossagara. Tovabba sz6 esik a tar-
sadalmi szolgaltatasok szerepérdl is a specialis ellatast igénylé gyermekeket ne-
vel6 csaladok korében.

A masodik tanulmany az 6voda vilagaban megjelené hatranyokat mutatja be,
kilon figyelmet szentelve a brit szociologus, Basil Bernstein (1975) nyelvi hat-
rany-elméletének, mely szerint a nyelvi korlatok kihatnak a gyermekek egyéni
teljesitményére mind az 6vodaban, mind késébb az iskolaban. Az errdl publikalt
vizsgalat a német nemzetiségi oktatas és a kétnyelvi oktatas 9sszefiiggéseit elem-
zi arra az eredményre jutva, hogy a jol megalapozott nyelvfejleszté koncepciok
kidolgozasara nagy sziikkség van mar az altalanos iskolaban, s6t az 6vodabol az al-
talanos iskolaba torténé atmenet idészakaban is.

A harmadik iras tanodai kornyezethez kapcsolodik. A tanulmany fokuszaban a
kognitiv viselkedésterapia helyi viszonyokhoz igazitott valtozatat ismerhetjik meg,

amely a pozitiv meger6sitésre épit a token economy (zseton megerésités) rendszer
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bevezetésével (Varga & Ezer-Ferenc, 2019). A tanulméany egy hatranyos helyzeti
roma fiatal élettorténetével zarul, amelyet olvasva jobban megérthetjiik, hogy mi-
lyen segitséget jelentet egy-egy élethelyzetben a tanoda: ,Ugy érzem, a tanoda nél-
kil nem lennék most az, aki vagyok.” (Varga & Ezer-Ferenc, 2019, p. 93).

Torténeti jellegli a negyedik tanulmany, amely a csaladokat jogi, néprajzi meg-
kozelitésben vizsgalja. A szerz6 a csalad fogalmanak valtozasan tul bemutatja a
csalad funkcidiban, illetve értékvalasztasaiban bekovetkezd valtozasokat is, a ha-
zassag jogi fogalmanak szabalyozésat, s abrak segitségével a tradicionalis és a mo-
dern csalad kozti kiillonbségeket.

Az utols6 tanulmany a csaladmodelleken beliil az egyszilés csaladokra fo-
kuszal. Célja, hogy az egysziilés csalad torténelmi alakzatainak bemutatasaval
segitse a fogalom mai értelmezését. Mindezekhez kapcsolodva mutatja be a ha-
zassagon kivili sziletések aranyanak alakulasat és az egyedilalld sziill6krél
folytatott kutatasainak eredményeit a szerzé. Tovabba megismerheti az olvasé
az Egyediilall6 Sziil6k Klubja Alapitvanyt.

Minden tanulmany azt a biztos tudasunkat arnyalja tovabb, hogy a gyermekek
szlikebb-tagabb kornyezetének mennyire hangsulyos és komplex szerepe van az
egyéni életutak alakulasaban.

A kotet elsésorban a pedagogusképzésben részt vevoket szolitja meg, nekik kivan
elméleti, illetve moddszertani eszkozoket nyujtani a szocialis hatranykezeléshez,
ugyanakkor ajanlhat6 pedagégusoknak, mas segit6 szakembereknek, de sziiléknek is.
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