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A célok szerepe az iskolai testnevelésben:
fokuszban a testnevel6 tanar szakos hallgatok

Molnar Anita! - Vajda Ildiké? - Bognar Jozsef®

'a Nyiregyhazi Egyetem Testnevelés és Sporttudomanyi Intézetének tanarsegéde, az
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak dokto-
randuszhallgat6ja, ORCID: 0009-0007-3118-3216, molnar.anita@nye.hu
?a Nyiregyhazi Egyetem Testnevelés és Sporttudomanyi Intézetének tanara,
ORCID: 0000-0003-1771-9241, vajda.ildiko@nye.hu
* az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem tanara, a Sport- és Egészségtudomanyi Ku-
tatocsoport vezetdje, ORCID: 0000-0002-5982-7833,
bognar.jozsef@uni-eszterhazy.hu

A testnevelés tantargyat szabalyozé dokumentumok szamos célt hataroznak meg, abban
azonban kevésbé segitenek, hogy egy-egy dontési folyamat soran mely célok szamitanak
kiemelt jelentGségiinek. Fontos, hogy a koznevelés és a pedagogusképzés egységes célok,
értékek, elvek és szemlélet alapjan miikodjon. Tanulmanyunkban a Nemzeti alaptanterv
(2020) altal meghatarozott célokat hasonlitjiuk dssze a testnevel6 tanar szakos hallgatok
altal fontosnak tartott célokkal. Megallapithat6, hogy a testnevel§ tanar szakos hallgatok
szerint a tantargy legfontosabb célja a mozgas és a sport megszerettetése és az altalanos
mozgasmiiveltség fejlesztése. A férfi és néi hallgatok kozott jelents killonbség mutatko -
zik, ugyanakkor az életkor és a képzésben valo elérehaladas kevésbé befolyasolo tényez6-
ként jelent meg a hallgatok célrendszerében. Erdemes a testneveltanar-képzést és a koz-
nevelés testnevelés tantargyat egységes iranyelvek, elvarasok, célok és szemlélet alapjan
kozeliteni egymashoz annak érdekében, hogy optimalis fejleszt6 hatast legyen képes biz-
tositani.

Kulcsszavak: testnevelés tantargy, testnevel6 tanar szakos hallgatok, testnevelGtanar-
képzés, Nemzeti alaptanterv, cél

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.2.01

Bevezetés

A testnevelés az egyetlen iskolai tantargy, amely komplex testi-lelki, kognitiv és
szocialis fejlesztésre is hatékony megoldasokat kinal. A testnevelés legfébb célja az
egészségtudatos, jovGorientalt, fizikailag aktiv és testkulturalisan mtvelt tanulok
nevelése (Csanyi & Révész, 2015). Ismert, hogy a testnevelés tantargy keretén beliil
szamos lehet8ség van a pszichomotoros képességek és a fittségi szint fejlesztésére, a
mozgasos készségek, valamint az egészségtudatos magatartas, a kooperativ viselke-
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désformak, az egészséges versenyszellem kialakitasara és megerdsitésére. A tan-
targy olyan nevelési cél- és hatasrendszert tartalmaz, amely a személyiségformala-
son keresztiil kialakitja az élethosszig tart6 fizikailag aktiv szokasrendszert.

A 2012-ben bevezetett mindennapos testnevelés hatasara a testnevelés tan -
targy olyan valtozasokon ment keresztiil, mely megjelenik cél-, tartalom- és ha-
tasrendszerében, illetve egyuttal a testnevel6k felé allitott kovetelmények is nove-
kedtek (Bognar, 2019). A testneveld tanarnak a tantargy tananyagtartalman kiviil
jartasnak kell lennie a személyiség- és jellemfejlesztés eszkozeinek ismeretében,
az egészséges taplalkozas és testtomeg-szabalyozas kérdéskorében, a mozgas- és a
pszichés funkcidk kapcsolatrendszerében, valamint a szabadidés tevékenységek-
ben (Csanyi & Révész, 2021). Az egész életen at tartd fejleszté hatds a megfeleld
ismeretek atadasaval, a képességek és attitlidok kiillonb6z6 formajua és szintt okta-
tasi tartalmak révén valo fejlesztésével, illetve céliranyos és rendszeres sporttevé-
kenységekkel érhet6 el optimalisan (Hamar & Karsai, 2017).

A testnevelés tantargyat szabalyozé dokumentumok szamos célt hataroznak
meg, abban azonban kevésbé segitenek, hogy egy-egy dontési folyamat soran
mely célok szamitanak kiemelt jelentéségiinek. Tanulmanyunkban a testnevelés
tantargyat szabalyozo Nemzeti alaptanterv (2020) altal megjelolt f6 célokat hason-
litjuk Ossze a testneveld tanar szakos hallgatok altal fontosnak vélt célokkal.
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A korszeni testevelés legfobb céljal (Bognar, 2020)

« Altalinos kondicionslas és koordindciss motorikus képességfeflesztés, optimalis fittségi szint
kialalkitdsa,

+ Epészeéofejlesztés s prevencio,

* Pozitiv egéezséz-magatartas megalapozasa, ehher kapesolodo szokasrendszer kialakitasa,

« Sportigi technikak és taktikak elméleti és gyakorlati megtanuldsa,

« Sportigak, jatekok és egyéb mozgastevékenységek megismertetése és megszerettetése (Elethosszig
tartd fizikar aktivitis mesalapozasa, tehetsézoondozas sepitése),

E ?ejpl?plq:{ szemelyizégfe)lesztés, azen belill a pszichomotoros, értelmi, érzelmi, szocials teriiletek

sTtése,
« Exkolesi, akarati tulajdonsag fzjlesztése, versenyzés,
* Mozgasmiveltség fejlesztése.

A testnevelés és egeszsegfejl&:ztes tanulas teriilet legfontosabb céljal a
Nemzeti alaptantery (2010 alapjin

* Merismerje 2 mozgashoz kapesolado helyes attitiddket, 2 fizkailag aktiv életmod élethoseziz tartd
jotekony hatdsait

« Megtanulja a testnevelés és egészscpfe)lesztés szaldafejezéseit, helyes tenmimolégigjat.

* Mozgasmiveltséget olyan szintre fejlessze, hogy alkalmassa valjon a hatekony mozgdzos
cselekvéstanulisra, az Gnallo testedzésre.

+ Az alsd tagozat végére legalibb ezy dszasnemben megtanuljon fszni.

- Eleﬂmranal_, testi adotisaganak megfelelden fejlessze motoros Deljesnokepesseset valjon kepesse
sajét motoros teljesitmény- és fittsezi szintje tudatos befolyasolissra, elfogulatlan elésere.

* A testmozgas, a testmevelés €3 a sport eszkozeivel fejlessze onismeretét, érzelmi-akarati készségeit
&z bépessépent. alakitson ki szabalykdvetd magatartasmintakat.

*Fejlessze tarsas-£rzelmi jollétet, tarsas-kizdssezi kapesolatait, stressziiind &s -kezeld képességét.

« Viljon keépessé a baleseti forrasok és az egészséget karosito, veszélyes szokasok, tevékenyzégek
ertelmezesere.

+ Tovabbi oelI] . hogy a gydgytesmevelésre utalt tanuld 1smerje meg a testmevelés, az
epészséofelesztés &5 a sport azon eszkizeit, modszereit

A NAT 2020-hoz kapcsoldd testnevelés tantargy kerettantervi céljal

+ Kondicionalés, fittség fejlesztese,
* Koordindcios kepessegek fejlesztése,
+ Altalines mozgasmiiveltsés fojlesztéze,
+ Sportigak. mozgasanyagok technikdjanak megtanuliss,
« Sportigak, mozgasanyagok takiikajanak megtanulisa,
« Sportigakban, mozgasanyagokban konkrét teljesitményszint eléréze,
+ A sportagl és mozgasanyagokhoz kapesolodo ismerstek fojlesztése,
* Sajat testedzés meztervezése &s a fittséol szint dnalld fejlasztése,
+ A& rendszeres fizikal aktivitas jotekony hatészinak megismerése,
» Pozitiv egészsegmagatartasi szokdisok kaalakitisa,
+ Elethosszig tartd fizikailag aktiv életmod megalapozdsa,
+ A mozgas &s sport megszerettetise,
+ A tarsadalom elvarasaira valo felkészites,
* Kikapesolodas, érezzék jol magukat a tanulok,
+ Koziisségépites,
+ A teljes személyiségzjellem fejlesztese,
+ Onismeret és dnértékelés fejlesztése,
= Pezichés képességek fejlesztése (stressz-, konfliktuskezelés sth.),
+Erzelmi, akarati tulajdonsdgok megerdsitése,
+ Fenntarthato jelen s jove wrant elkdtelezattsés,
+ Preventiv szemlélet kialakitiza,
+ Egészaéges versenyszellem laalakitdsa,
« Véllalkozoi szemlélet kialakitasa.

1. dbra: A testnevelés tantargy céljai (sajat szerkesztés)
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Elméleti hattér

A testnevelés célja és szabalyozasa
A tantargy célrendszerét meghatarozzak a jogi szabalyozasok, a szakma hagyo-
manyai és innovativ fejlesztései, illetve a tarsadalmi elvarasok. A tervezés oldala-
r6l a Nemzeti alaptanterv 2020 (NAT 2020), a kerettanterv és a helyi tantervek
meghatarozoak. A testnevelés tantargy a tantervekben az alabbi részelemek men-
tén épiil fel (Bognar, 2019):
1. tantargyi tartalom (sport, egészségkozpontu fittség, mozgasos tevékeny-
ség),
2. individualis fejlesztés (egyéni fejlédés igénye, tanuldk sajat maga altal ira-
nyitott fejlédése, tanulo sajat értelmezései) és
3. tarsadalmi és kulturalis célok (a feln6tt tarsadalomban val6 részvétel, tar-
sadalmi valtozasok és esélyegyenléség, intézmények és rendszerek ujja-
épitése).

A Nemzeti alaptantervben (2020) a Testnevelés és egészségfejlesztés tanulasi
terillet céljai kozott leginkabb a tudas, attit@id és szemlélet jelenik meg, ezzel
szemben a tantargy f6 céljai, mint példaul a fizikai aktivitas és a fittség nem ka-
pott elég hangsulyt. A sportagak kozil egyediil az uszas jelenik meg a célok ko -
z0Ott, emellett a gyogytestnevelés is kiemelt teriilet (Bognar, 2020) (1. abra).

Megfigyelhetd, hogy szamos cél fogalmazodik meg, azonban globalis problé-
mat okoz a szabalyoz6 dokumentumok és a pedagogiai gyakorlat kozotti kiilonb-
ség. Ez a fogalmi, értékrendszeri és szemléleti eltérés nagyban befolyasolhatja az

oktatas min&ségét és eredményességét.

A kéznevelés és a testneveldtanar-képzés kapcsolata

A tanulasi célok meghatarozasa és az annak mentén torténé tevékenység fontos
szerepet kap az oktatasi-nevelési folyamatban. Redelius és munkatarsai (2015) azt
igazoltak, hogy a tanulasi célok meghatarozasaban jelentds eltérések vannak a ta-
nitasi gyakorlatban, ezaltal nem egyértelm(, hogy a tanuloknak mit kell elsajati-
taniuk testnevelésoran. Romar és munkatarsai (2018) szerint jelent6s befolyasold
tényez6 az oktatasi tapasztalat, ugyanis a kezd6 testnevel$ tanarok kevés figyel-
met forditanak a tantervi célokra, valamint a jovOorientaltsagra és a tarsadalmi
szerepvallalasra.
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A testneveld tanar szakos hallgatok cél- és szemléletrendszere valtozatos képet
mutat, melyet a koznevelési tapasztalatok mellett nagymértékben befolyasol a
képzés és ezen belil az oktatasi-nevelési gyakorlat. A testnevel$ tanar szakos
hallgatok a tanulasi folyamat kozben kevésbé tartjak szem el6tt a korabban meg-
hatarozott célokat, a hangsulyt leginkabb arra helyezik, hogy a tanulok jol érez -
zék magukat (Mustell et al., 2023).

Lényeges szempont a tanarképzésben, hogy a képzés elméleti és a gyakorlati
része egymast céliranyosan tamogassa. Kiemelt szerepet kap a testnevel6tanar-
képzés folyaman a hallgatok ismereteinek, tapasztalatainak és szerepének novelé-
se (Moravecz & Kozma, 2022) és az ezekhez kapcsolodd célok ujraértelmezése a
koznevelés és a tanarképzés oldalarol egyarant.

A képzéshez kapcsolo tevékenységek mellett a kozosség értékrendje is befolya-
solja a hallgatok tapasztalatait, hitvallasat, valamint ezaltal a cél- és értékrendsze-
rét (Pill et al., 2012; Kovacs et al., 2018). Bizonyitott, hogy a képzés el6rehaladasa
szerint eltérések tapasztalhatok a testnevel6 tanar szakos hallgatok értékrendsze-
rében, mivel a képzés elején erételjesebb a tantargyi tudas és a tanulas folyamata-
nak hangsulya, ugyanakkor a jévére iranyuld tervezés a képzés ideje alatt folya-
matosan novekszik (Lee, 2015). Az is bizonyitott, hogy a néi testnevel6 tanar sza-
kos hallgatok magasabb tantargyi ismerettel és tudassal rendelkeznek, mint a
férfiak, ami befolyasolja a pedagogiai tartalmi ismeretek atadasat a tanitasi gya-
korlat soran (Thomas & Ti, 2021). A nemi kiilonbségeket megerésitik Capel (2016)
eredményei, melyek szerint a férfiak korében a tanulasi folyamathoz kapcsolodo
célok, a nék szerint a jovéorientaltsaghoz tartozo6 célok meghatarozobbak. Kutata-
saban a képzés elérehaladasahoz kapcsolodo célokat, értékeket vizsgalta, és adatai
szerint a mesterképzésben részt vevé testneveld tanar szakos hallgatok kozil a
masodéves és negyedéves hallgatok azokat a célokat és értékeket részesitik elény-
ben, melyek a tanulas tartalmara és folyamatara vonatkoznak. Ezzel szemben az
els6évesek legf6bb a prioritasa a jovére iranyul6 célok kittizése, ami egyéni és tar-
sadalmi szinten is fontos. A harmadévesek szerint a legf6bb cél a testnevelés tan-
targy oktatasa soran az individualis fejlesztés.
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Célkitazeés

A testnevel6 tanar szakos hallgatok szemlélete, cél- és értékrendszere, illetve ennek
kapcsolodasa a Nemzeti alaptanterv (2020) altal meghatarozott célokhoz kevéssé
vizsgalt teriiletnek szamit. Magyarorszagon kevés kutatas all rendelkezésre arrol,
hogy a tanarképzés komplex feladatkoreit hogyan lehetne a koznevelés tapasztala-
taira alapozva kialakitani, ugyanis a testnevel6tanar-képzésre és a testnevelés tan-
targyra iranyuld hazai szabalyozas vizsgalata és fejlesztése még nem tortént meg
(Bognar, 2020). Ismert, hogy a tanulmanyokhoz kapcsolodo tevékenységek mellett a
kozosség értékrendje is befolyasolja a hallgatok tapasztalatait, hitvallasat, valamint
ezaltal cél- és értékrendszerét (Pill et al., 2012; Kovacs et al., 2018).

Jelen kutatassal be szeretnénk mutatni a testneveld tanar szakos hallgatok test-
nevelés tantargy oktatasaval kapcsolatos célrendszerét a Nemzeti alaptanterv
(2020) altal megfogalmazott célokkal Osszevetve. Kutatasunk soran kivancsiak
voltunk arra, hogy a testnevel$ tanar szakos hallgatok mely célokat helyezik el6-
térbe a Nemzeti alaptanterv (2020) altal megjelolt célok kozil, emellett mutatko-
zik-e kiilonbség a nemek, az életkor és a képzés el6rehaladasa tekintetében.

Hipotézisek
H1. A testnevel§ tanar szakos hallgatok szerint a tantargy legfontosabb célja a
mozgas €s a sport megszerettetése.
H2. A hattértényez8k (nemek, az életkor és a képzés elérehaladasa) tekinteté-
ben lényeges eltérés tapasztalhato a testnevelés tantargy céljai és a hallga-
tok altal fontosnak vélt célok kozott.

Anyag és modszer

Minta jellemzése

Jelen tanulmanyunkban a testnevel6tanar-képzésben részt vevé nappali tagozatos
hallgatokat (N = 195) vizsgaltuk. A megkérdezettek 58,5%-a férfi, 41,5%-a né, at-
lagéletkoruk 22,3 + 2,198 év. A kitolt6k 10,8%-a a Debreceni Egyetem, 12,3%-a az
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem, 20,5%-a az E6tvos Lorand Tudomanyegye-
tem, 27,7%-a a Nyiregyhazi Egyetem, 13,3%-a a Magyar Testnevelési és Sporttudo-
manyi Egyetem, 7,7%-a a Szegedi Tudomanyegyetem, 7,7%-a a Pécsi Tudomany-
egyetem testneveld tanar szakos hallgatodja.

10
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Az életkor alapjan két csoportot hoztunk létre, melyet az atlagéletkor (22,3 év)
alatti (52,8%) és feletti (47,2%) csoportok alkottak. A képzés el6rehaladéasa szerint
csoportositottuk a valaszadokat. 62,6%-uk a képzés soran mar teljesitett szakmod-
szertani (Testnevelés tanitas) tantargyat, 37,4%-uk még a képzés korabbi szakasza-
ban van. Az iskolai tanitasi gyakorlatat a testneveld tanar szakos hallgatok 20%-a
végzi jelenleg, 17,9%-uk pedig Osszefiiggd tanitasi gyakorlatat teljesiti (1. tablazat).

Nem
Férfi N6
58,5% 41,5%

Eletkor jellemzéi (év)

Atlag Szoras Minimum Maximum
Eletkor 22,3 2,2 19 30

Elérehaladas a testnevel6tanar-képzésben

Képzés soran teljesitett

szakmédszertan tantar- Jelenleg végzi tanitasi gyakor- Jelenleg végzi az 6sszefiig-

gyat latat a gyakorléiskolaban g6 tanitasi gyakorlatat
62,6% 20% 17,9%
1. tablazat: A minta jellemzése (N = 195) (sajat szerkesztés)
Adatfelvétel

Az adatfelvétel soran az irasbeli kikérdezés modszerét alkalmaztuk. Az adatokat
kérdéiv segitségével gytijtottiik, melyet a testneveld tanar szakos hallgatok online,
anonim modon toltottek ki 2023 6szén. A kérdbivben szerepeltek szociodemografi-
ai, valamint a tanulmanyaikkal és azok elérehaladasaval kapcsolatos kérdések. A
NAT 2020 célrendszere alapjan fogalmaztuk meg a kérd6iv azon kérdéseit, amelyek
a testnevel6 tanar szakos hallgatok testnevelés oktatasaval kapcsolatos céljaira, ér-
tékeire és szemléletére kérdeztek ra.

A kérddiv zart jellegli kérdéseket tartalmazott, melyekre 1-t8l 4-ig terjedé Li-
kert-skalan kellett valaszolni a testnevelés-oktatas legfontosabb céljaival kapcso -
latban. Az 1-es érték jelentette az allitassal vald egyet nem értést, a 4-es a teljes
mértékid egyetértést.

Adatfeldolgozas

A Kolmogorov-Smirnov-teszt alapjan a testnevelés tantargy céljaira vonatkozo
adatok nem normal eloszlastak (p = 0,000). Az adatfeldolgozas soran leir6 statisz-
tikai elemzést végeztiink a teljes mintara, emellett a nemek, az életkor és a képzés
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elérehaladasa szerint Mann-Whitney U tesztet alkalmaztunk. Az adatok statiszti-
kai elemzését IBM SPSS 23.0 programmal végeztik, a statisztikai eljarasok soran a
hibahatart 0,05 értéknél allapitottuk meg.

Eredmények

Az adatok belsé konzisztenciaértéke jo értéket mutatott (a0 = 0,898). Eredménye -
ink alapjan a testnevelés tantargyhoz kapcsolddo célok tekintetében megallapit-
hatd, hogy a legfontosabb cél a ,Mozgas és a sport megszerettetése” (M = 3,87 +
0,370), ezt kévette az ,Altalanos mozgasmiiveltség fejlesztése” (M = 3,79 + 0,433).
A legkisebb atlagértéket a ,Vallalkozoi szemlélet kialakitasa” (M = 2,94 + 0,932), a
»larsadalom elvarasaira valo felkészités” (M = 2,89 + 0,912) és a ,Sportagakban,
mozgasanyagokban konkrét teljesitmény elérése” (M = 2,74 + 0,923) célok kaptak
(2., 3., 4. tablazat).

Osszes Férfi N6 zZ Sig.
Altalanos mozgas-
mﬁveltség fejleszté— 3,79 £ 0,433 3,75 £ 0,452 3,84 + 0,402 -1,492 0,14
se
Pozitiv egészségma-
gatartasi szokésok 3,68 £ 0,550 3,66 £ 0,577 3,70 £ 0,601 -0,438 0,66
kialakitasa
Koordindcios képes- 5 o\ 551 3584 0,547 3,74+0468  -2166 0,030

ségek fejlesztése
Elethosszig tart6 fi-
zikailag aktiv élet- 3,64 + 0,569 3,65 + 0,548 3,63 + 601 -0,022 0,81
mod megalapozésa
Kondicionalas, fitt-
ség fejlesztése
Sportagak, mozgas-
anyagok technikéja- 3,44 + 0,626 3,35 + 0,665 3,56 + 0,548 -2,090 0,037*
nak megtanulasa

Sportagak, mozgas-

anyagok taktikaja- 3,10 £ 0,825 3,01 + 0,867 3,23 £ 0,746 -1,754 0,08
nak megtanulasa
Sportagakban, moz-
gasanyagokban
konkrét teljesitmény
elérése

3,51 £0,612 3,45 £ 0,596 3,60 £ 0,626 -2,165 0,030*

2,74 £ 0,923 2,61 £ 0,965 2,94 £ 0,827 -2,318 0,020

2. tablazat: Testnevel6 tanar szakos hallgatok nemek szerinti véleménye a
testnevelés tantargy pszichomotoros tanulasi teriilet céljainak titkrében (N = 195)
(M £ SD) (sajat szerkesztés)

*Szignifikans eltérés a csoportok kozott
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Osszes Férfi N6 Z Sig.
A rendszeres fizikai
aktivitas jotékony ha- 3,69 + 0,507 3,68 £ 0,485 3,69 £ 0,539 -0,397 0,69
tasinak megismerése
Preventlv szemlélet 5 (. 0636 339+ 0672 3570569  -1857 0,06
kialakitasa
Sportagi és mozgas-
anyaghoz kapcsolédd 3,33 + 0,670 3,25 + 0,673 3,44 + 0,652 -2,116  0,034*
ismeretek fejlesztése
Sajat testedzés meg-
tervezése a fittségl 500, 4798 3,25+ 0,735 328+0884 0884 038
szint 6nallo fejleszté-
se érdekében
Vallalkozoi szemlélet ), 935 282+ 0,962 311£0866  -2026 0,043"

kialakitasa

3. tiblazat: Testneveld tanar szakos hallgatok nemek szerinti véleménye a testnevelés tantargy
kognitiv tanulasi terilet céljainak tiikrében (N = 195) (M + SD) (sajat szerkesztés)

Osszes Férfi N6 zZ Sig.
Amozgas S asport 5 g7 4 370 384+ 0412 3,90 £0,300 0,904 0,37
megszerettetese
Kikapcsolodas, érez-
z¢ék jol magukat a ta- 3,69 £ 0,535 3,68 £ 0,521 3,70 £ 0,558 -0,533 0,59
nulok
A teljes személyiség 5 ¢o 557 365+ 0,580 3,73+0525  —0,995 0,32
fejlesztése
l?m,sme.ret €s ONCIIE- 366+ 0,564 3,63 + 584 3,700,535  -0,876 0,38
elés fejlesztése

Ko6z6sségépités 3,67 £ 0,523 3,61 £ 0,557 3,75 + 0,432 -1,787 0,07
Egeszseges verseny- 4 5q 4 (597 3,52 + 0,627 3,690,539 2,047 0,041*
szellem kialakitasa
Pszichés képességek
fejlesztése (stressz-, 3,56 £ 0,626 3,46 + 0,654 3,72 + 0,553 -3,124 0,002*
konfliktuskezelés stb.)
Erzelmi, akarati tulaj-
donsagok meger6sité- 3,47 + 0,691 3,39 £ 0,724 3,57 £ 0,631 -1,690 0,09
se
Fenntarthat6 jelen és
jové iranti elkotele- 3,21 £ 0,805 3,11 £ 0,828 3,33 £ 0,758 -1,895 0,06
zettség
A tarsadalom elvara-

2,89 £ 0,912 2,81 £ 0,921 3,00 + 0,894 -1,547 0,12

saira valo felkészités

4. tablazat: Testnevel§ tanar szakos hallgatok nemek szerinti véleménye a
testnevelés tantargy affektiv (érzelmi és szocialis) tanulasi teriilet céljainak
tikkrében (N = 195) (M + SD) (sajat szerkesztés)

*Szignifikans eltérés a csoportok kozott
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A testnevelés tantargy céljai a testnevel6 tanar szakos hallgatok
véleményének tiikrében a nemek, az életkor és a képzésben valo
elérehaladas szerint

A testnevel6 tanar szakos hallgatok célmeghatarozasai szamos statisztikailag jelentds
kiillonbséget adtak nemek szerint. A ,Koordinacios képességek fejlesztése” (Z = -2,166;
p = 0,030), a ,Kondicionalas és fittség fejlesztése” (Z = -165; p = 0,030), a ,Sportagak,
mozgasanyagok technikijanak megtanulasa” (Z = -2,090; p = 0,037), a ,,Sportagakban,
mozgasanyagokban konkrét teljesitmény elérése” (Z = -2,318; p = 0,020), a ,Sportagi
és mozgasanyaghoz kapcsolodo ismeretek fejlesztése” (Z = -2,166; p = 0,034), a ,,Pszi-
chés képességek fejlesztése (stressz-, konfliktuskezelés stb.)” (Z = -3,124; p = 0,002), az
~Egészséges versenyszellem kialakitasa” (Z = —2,047; p = 0,041) és a ,Vallalkozoi szem-
lélet kialakitasa” (Z = —2,026; p = 0,043) célok kozott mutatkozott szignifikans eltérés. A
két csoport koziil a nék atlagértékei minden cél esetében magasabbak, mint a férfi hall-
gatoké (2., 3., 4. tablazat).

Az életkorra vonatkozo kiilonbozdségvizsgalat alapjan megallapithatd, hogy csu-
pan a ,Sportagak, mozgasanyagok taktikajanak megtanulasa” (p = 0,046; Z = —1,991)
cél esetében figyelheté meg jelentés eltérés, melyet a 22,3 év alatti hallgatok
(M = 3,22) fontosabb célnak itélték meg, mint a 22,3 év feletti (M = 2,97) hallgatok.

A képzés elérehaladasahoz kapcsolodé eredményeink alapjan elészor azokat a
csoportokat hasonlitottuk 6ssze, akik mar teljesitettek szakmodszertani kurzust
(Testnevelés tanitas), illetve akik még nem vettek részt szakmodszertani oran.
Szignifikans eltérés csupan az ,Elethosszig tarté fizikailag aktiv életméd megala-
pozasa” cél esetében figyelheté meg (Z = -2,218; p = 0,027), ennek értéke a szak-
modszertani tantargyat teljesitett hallgatoknal magasabb (M = 3,70 + 5,41), mint a
szakmodszertani tantargyat még nem teljesitettek kozott (M = 3,53 + 0,603).

A képzés elérehaladasa szempontjabol tovabbi kiillonbozéségvizsgalatot végez-
tink azok kozott, akik jelenleg végzik az iskolai tanitasi gyakorlatukat az adott
egyetem gyakorloiskolajaban, és azok kozott, akik nem. Megéllapithato, hogy
négy cél tekintetében figyelheté meg szignifikans eltérés. A ,Sportagak, mozgas-
anyagok technikajanak megtanulasa” (p = 0,003; Z = -2,960), a ,Sportagak, moz-
gasanyagok taktikajanak megtanulasa” (p = 0,006; Z = -2,776), az ,Onismeret és
onértékelés fejlesztése” (p = 0,010; Z = -2,589) és a ,Fenntarthato6 jelen és jovo
iranti elkotelezettség” (p = 0,034; Z = -2,123) esetében lényegesen magasabb
pontszamot jeloltek a skalan azok a testnevel6 tanar szakos hallgatok, akik jelen-

leg nem végzik az iskolai tanitasi gyakorlatukat a gyakorloiskolaban.
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Ezt kovetben az Osszefiiggd tanitasi gyakorlatukat teljesiték és a képzés korab-
bi szakaszaban 1évé hallgatok véleményeit elemeztiik a testnevelés tantargy célja-
ir6l. A csoportok testnevelés tantargyra vonatkozo céljairdl alkotott véleményiik-
ben nincs eltérés.

Diszkusszié

Tanulmanyunkban a testneveld tanar szakos hallgatok testnevelés oktatasaval
kapcsolatos célrendszerét vizsgaltuk meg a Nemzeti alaptanterv (2020) altal meg-
hatarozott célok tiikrében. Kutatasunkkal a testnevelés tantargy tartalmi és mod -
szertani fejlesztésében, a testnevelés tantargy és a testnevel6tanar-képzési cél- és
értékrendszer egységes szempontrendszerének kialakitasaban kivantunk tamoga-
tast nyudjtani. Kiemelt jelentésége a kutatasnak, hogy a NAT 2020 testnevelés tan-
targyra vonatkozo céljait a jov6 testneveld tanarainak véleménye alapjan vizsgal-
ta, és igy tarta fel az Osszefiiggéseket, amire a korabbi kapcsol6dé kutatasokban
még nem volt példa.

Eredményeink alapjan megallapithatd, hogy a testneveld tanar szakos hallga-
tok a legfontosabb célnak a mozgas és a sport megszerettetését tartjak, ami meg-
egyezik korabbi kutatasi eredményeinkkel (Molnar, 2021), ezaltal elsé hipotézi-
stink igazolédott. Megallapithato, hogy az érzelmi és szocialis tanulasi teriilethez
kapcsolodo célokat emelték ki leginkabb a hallgatok. A mozgas és a sport megsze-
rettetésén kiviil ide tartozik a kikapcsolodas, a teljes személyiség fejlesztése, a ko-
z0sségépités és az Onismeret, Onértékelés fejlesztése. Ezt kovetik a pszichomoto-
ros tanulési teriilethez kapcsolodod célok, mint példaul az altalanos mozgasmiivelt-
ség fejlesztése, a pozitiv egészségmagatartasi szokasok kialakitasa, az élethosszig
tarto fizikailag aktiv életmdd megalapozasa és a koordinacios képességek fejlesz-
tése. Emellett a kognitiv tanulasi tertilethez kapcsolodd célok koziil csupan a
rendszeres fizikai aktivitas jotékony hatasainak megismerésének hangstlya jelen-
tés. A legalacsonyabb értéket a sportagakban, mozgasanyagokban konkrét telje-
sitmény elérése cél kapta. Ez azt tamasztja ala, hogy a hallgatok szerint a testne-
velés tantargy altalanos testkulturalis ismereteket és gyakorlatanyagot alkalmaz,
és nem a versenysportra késziti a tanulokat.

A nemek kozotti killonbségek esetében tobb cél szempontjabol figyelheté meg
jelents eltérés, amely leginkabb a pszichomotoros és a kognitiv tanulasi teriilet
esetében jellemz6. A pszichomotoros tanulasi teriiletnél a néi hallgatok korében
nagyobb atlagértékek figyelhet6k meg a kondicionalas és fittség fejlesztésénél, a
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koordinacios képességek fejlesztésénél, a sportagak és mozgasanyagok technika-
janak megtanulasanal és a sportagakban, mozgasanyagokban konkrét teljesit-
mény elérésénél. A kognitiv tanulési teriileten beltl a sportagi és mozgasanyag-
hoz kapcsolodo ismeretek fejlesztésénél és a vallalkozoi szemlélet kialakitasanal
figyelhet6 meg lényeges eltérés: a nék fontosabbnak tartjak ezeket a célokat. A
szocialis és érzelmi tanulasi teriilet szerint az egészséges versenyszellem kialakita-
sanal és a pszichés képességek fejlesztésénél figyelheté meg szignifikans kiilonb-
ség, e téren is a ndi hallgatok korében jellemz6 a magasabb prioritas. A nék ma-
gasabb atlagértékei Thomas és Ti (2021) és Capel (2016) kutatasi eredményeivel
6sszhangban allnak, melyek szerint a néi hallgatok magasabb tantargyi ismerettel
és tudassal rendelkeznek, valamint a jovéorientalt célokat helyezik el6térbe.

A testneveld tanar szakos hallgatok korében az életkor szerint csupan a sport-
agak, mozgasanyagok taktikajanak megtanulasa cél esetében figyelheté meg je-
lent6s kiilonbség, melyet a 22,3 év alatti hallgatok fontosabb célként itéltek meg.
A testnevelés tantargy tovabbi céljainal nincs eltérés az életkor tekintetében. A
képzés elérehaladasahoz kapcsolodd eredményeink alapjan megallapithato, hogy
azok, akik a szakmoddszertan tantargyat mar teljesitették a képzés soran, az élet-
hosszig tart6 fizikailag aktiv életm6d megalapozasa célt fontosabbnak tartottak,
mint azok, akik a képzés korabbi szakaszat teljesitik. A tovabbi célok kozott nem
talaltunk lényeges kiillonbséget. Az 9sszefliggd tanitasi gyakorlatot teljesit6k és a
képzés korabbi szakaszat végzé hallgatok testnevelés tantargyra vonatkozo céljai-
r6l alkotott véleményében nem talaltunk eltérést. Erdekes megallapitas azonban,
hogy azok, akik az iskolai tanitasi gyakorlatukat nem végzik, fontosabbnak tart-
jak a sportagak és mozgasanyagok technikajanak és taktikajanak megtanulasat,
az Onismeret és Oonértékelés fejlesztését és a fenntarthato jelen és jové iranti elko-
telezettséget. Eredményeink megerdsitették Capel (2016) kutatasi eredményeit,
melyek szerint azok, akik a képzés korai szakaszat teljesitik leginkabb a jovére
iranyul6 egyéni és tarsadalmi célokat, majd a tanulasi tartalomhoz és folyamathoz
tartozo célokat részesitik eldnyben. A fenntarthatosag szerepének és megjelenésé-
nek jelent6ségét az oktatasban mas kutatés is meger6sitette (Palinkas et al., 2022).
Az eredmények tovabba egyezést mutattak Redelius és munkatarsai (2015) és
Mustell és munkatarsai (2023) kutatasaval, mely szerint a tanitasi gyakorlat ne-
hézséget okoz az elméleti és a gyakorlati tudas egységessége szempontjabol, ahol
leginkabb a kikapcsolédashoz és egészség megtartasahoz kapcsolodo célokat he-
lyezik elétérbe az elére meghatarozott célokkal szemben. Ez azzal magyarazhato,
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hogy a testnevel$ tanar szakos hallgatok korében a gyakorlat teljesitése soran el-
sGsorban a tanitashoz kothet6 tevékenység, gyakorlat és szerepvallalas keriil a ko-
zéppontba (Hurtik-To6th et al., 2023), és ez erSteljesebb tényez6ének szamitott, mint
a szabalyoz6 dokumentumok célrendszere. Ezek alapjan a masodik hipotézisiinket
részben igazolni tudtuk.

Konklazié

Jelen kutatas ravilagitott arra, hogy sziikséges hangsulyt fektetni a koznevelés és
a testnevelGtanar-képzés fejlesztésére a célok, az értékek, az elvek és a szemlélet
tekintetében. A testnevelés tantargy céljai kozott 1ényeges kiillonbségek figyelhe-
t6k meg a nemek tekintetében, emellett kisebb mértékben a tanitasi gyakorlat is
befolyassal van a célok prioritasara. Mindezek alapjan a tanitasi gyakorlat soran
érdekes kérdés, és tovabbi kutatast igényel az, hogy egy-egy tantervi dontéshoza-
tali folyamat soran a testneveld tanar szakos hallgatok mely célokat és értékeket
részesitik elényben.

A testnevelés tantargy céljait meghatarozé dokumentumok, a Nemzeti alap-
tanterv (2020) és a kerettanterv, tovabba a testnevel6tanar-képzés fejlesztése ki-
emelt figyelmet érdemel a tudomanyban és a gyakorlatban is, ugyanis a pedago-
gusképzés és a koznevelés egységes iranyelvek, elvarasok, célok és szemlélet alap-
jan tudja biztositani az optimalis fejleszté hatast hosszt tavon (Rapos & Szivak,
2015; Bognar, 2020). Ahhoz, hogy ez optimalis szinten miikodjon, folyamatosan
figyelemmel kell kisérni mindkét nevelési-oktatasi szinteret és az ebben re;jlé fej-
lesztési lehet6ségeket, a lépéseket pedig meg kell valdsitani.

A helyzetelemzéshez, értékeléshez és a javaslatok megfogalmazasahoz segitsé-
get nyujthat egy optimalis mér6eszkoz kidolgozasa, amely a testnevels tanarok és
testneveld tanar szakos hallgatok dontéshozatali folyamatait vizsgalja a kerettan-
tervi célok prioritasa alapjan. Az egyént és a kozosséget figyelembe véve sziiksé-
ges egységes célokat meghatarozni a nevelési-oktatasi folyamat soran, melyben a
legfébb cél a jovGorientalt, fizikailag aktiv, testkulturalisan muvelt tanulék neve-
lése és oktatasa.

Ugy véljiik, jelentds fejlédést lehet elérni, ha az iskolai gyakorlatot vezeté ta-
narok és egyetemi oktatok szorosan egyiuittmiikodve alakitjak és mikodtetik a
testnevelStanar-képzést. Fontos tovabbi empirikus kutatasokat végezni a testne-
veld tanar szakos hallgatok korében, melyben azonosithaté a cél-, érték- és szem-

e s
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egészségtudatos kozosségeket kialakitani (Vajda et al., 2018). A hallgatok mellett
fontos a testnevel6tanar-képzésben részt vevé oktatok és gyakorloiskolai szakve-
zet6k véleményét is feltarni, ugyanis 6k is hatassal vannak a hallgatok nézeteire,
ismereteire és filozofiai iranyultsagara.

A hallgatok testnevelés oktatasaval kapcsolatos céljait, értékeit és szemléletét
célzd kérdéivet a NAT 2020 altal meghatarozott célok alapjan készitettitk el. A
kérdoéiv kivald belsd konzisztencidval rendelkezik, ezaltal alkalmas a testnevelés-
sel kapcsolatos célok tovabbi vizsgalatara. A kutatas korlatja, hogy a vizsgalat a
hazai testnevel6tanar-képz6 intézményeiben zajlott, azonban az alacsony elem-

szam miatt nem vonhatunk le altaldnos kovetkeztetéseket.
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The role of goals in school physical education: focus on pre-service
physical education teachers

The documents regulating the subject of physical education (PE) define numerous
goals. However, they provide less help for pre-service physical education teachers
to determine which goals should enjoy priority during a decision-making process.
In our study, we compare the goals defined by the National Curriculum (2020)
with the goals considered important by students majoring in physical education,
because it is essential that public education and teacher education operate on the
basis of uniform goals, values, principles and approach. The study concludes that
according to pre-service physical education teachers, the most important goal of
the subject is to make people love movement and sports and to develop general
movement literacy. Furthermore, we found a marked difference between male and
female students’ views, while their age and the progress already made in teacher
education appeared to have only minimal influence on their opinions. We claim
that PE teacher education and PE in public education should operate along uni-
form guidelines, expectations, values and approach so that they can exert the op-
timal developmental effect.

Keywords: physical education, pre-service physical education teachers, physical
education teacher education, National Curriculum, goals

20


https://mstt.hu/wp-content/uploads/2018/06/MSTT-Szemle-2018-02-honlapra.pdf
https://mstt.hu/wp-content/uploads/2018/06/MSTT-Szemle-2018-02-honlapra.pdf

Miihelyek,
tanul6 kozosségek



Some aspects to consider to build teachers' job
satisfaction: A comparative study of Uzbek and
Hungarian teacher appraisals

Szics Ida® - Gulmira Avezova?

! Eszterhazy Karoly Catholic University Associate professor,
ORCID: 0000-0003-3806-263X, zagyvane.szucs.ida@uni-eszterhazy.hu
?Doctoral School of Eszterhazy Karoly Catholic University PhD student,
ORCID: 0009-0000-5576-4161, avezovagulmira8@gmail.com

The initiative of the Hungarian government to introduce a new teacher appraisal system
within the whole-scale teacher assessment made us review the operational teacher career
models and teacher appraisal frameworks linked to salary schemes in the world and
compare the planned Hungarian model with the Uzbek teacher career model and teacher
appraisal framework. The comparison includes the evolution of appraisals, their proced-
ures, criteria, and methodology. Our study proposes some ideas for decision-makers to
consider when introducing or modifying teacher assessment frameworks so that they can
better contribute to teachers' well-being and to improving the quality of work in educa-
tion.
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Introduction

Working conditions, including career prospects and a good salary, deeply impact
the quality of a job and influence employees’ well-being, skills development and
productivity (Bascia & Rottmann, 2011; Gomendio, 2017; Viac & Fraser, 2020.)
Good working conditions are essential not only for individuals, but also for com-
panies and societies. This is especially true for professionals, teachers, doctors,
lawyers, who require opportunities to fulfil their ambitions, the recognition of
their contribution to the community, constant feedback, and opportunities for
professional development (Cazes, Hijzen & Saint Martin, 2015).

Current changes in the Hungarian educational system have made us reflect on
working conditions, focusing on teacher appraisals within teacher assessment
systems. Teacher performance assessment is a crucial part of teacher career mod-
els and is linked to salary schemes. This study aims to compare two teacher ap-
praisal systems (Uzbek and Hungarian), highlighting similarities and differences
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and pointing out the challenges faced by both systems. We hope our research res-
ults will support decision-makers in fine-tuning the existing systems. The main
aspects of our analysis are the evolution of the teacher appraisal systems, the pro-
portion of data sources (external and internal) used in teacher's appraisals in
Uzbekistan and Hungary. In this study, we will review the existing teacher career
models and teacher's appraisal frameworks in the world, present the main prin-
ciples of the Hungarian and Uzbek teacher career models and make comparisons
based on the above-mentioned aspects. In our study, we rely on international re-
search results and existing legal documents (Mourshed, Mona, Barber & Chijioke,
2010).

Literature review

The evolution of teacher appraisal: professionalism and managerialism

Professionalism and managerialism can be identified as two prevailing trends in
the evolution of existing teacher's appraisal systems worldwide. According to
professionalism, a modern professional constantly questions and reflects upon
their practice (Schoén, 1983). This approach aims to understand all aspects of the
teaching-learning process, resulting in a deeper professional insight. The whole
procedure, involving evaluation, criticism and ultimately self-development, re-
quires openness and trust between those involved. Developing reflectivity on per-
sonal and organisational levels also requires flexibility in working procedures to
allow for individual experimentation. Reflective practice may lead to a lack of sat-
isfaction with the existing oeganizational structure and may result in a more dy-
namic organisation. Schén emphasises the importance of self-criticism as a part
of professional development.

In recent years, the term of managerialism has appeared in education. An in-
creasing market pressure on education (Bottery, 1996) led to emphasising man-
agement concerns and increasing competition. Competition created a need
among school management for a more intensive use of target setting and monit-
oring performance (Gewirtz, 1997). The growth of management teams and func-
tions connected to supervision have extended professionalism (Ozga, 1995), in-
creased managers' concerns about external quality control and internal cost con-
trol (Ball, 1994), and teaching and learning have been defined by customers' needs
rather than professional judgements.
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The co-existence of these two trends presents both challenges and opportunit-
ies for educational systems globally. Managerialism promotes a culture of ac-
countability and performance-driven outcomes, ensuring that educational institu-
tions meet the demands of a rapidly evolving society. However, the overemphasis
on these principles may risk eroding professional autonomy, stifling creativity,
and undermining the intrinsic motivation of educators. Conversely, professional-
ism encourages educators to engage in critical reflection, collaborative inquiry,
and ongoing professional development, fostering a culture of innovation and ex-
cellence in teaching and learning. By prioritising the holistic development of edu-
cators and recognising the complexity of classroom practice, professionalism can
enhance teacher morale, job satisfaction, and overall effectiveness.

Ultimately, the evolution of teacher appraisal systems must strike a delicate
balance between professionalism and managerialism, recognising the unique con-
tributions of each paradigm while mitigating their potential drawbacks.

Single-Generation and Second-Generation Career Structures

Historically, single-generation career structures in teaching have been charac-
terised by linear progression, hierarchical advancement, and long-term commit-
ments to single educational institutions (Hargreaves, 2000). In such structures,
educators follow pre-defined career paths, starting as classroom teachers and
gradually advancing to administrative roles based on seniority and academic cre-
dentials. While single-generation structures provide stability, they often lack op-
portunities for professional growth, innovation, and collaboration.

Within single-generation career structures, teacher assessments primarily fo-
cus on measuring adherence to predetermined standards and benchmarks. These
standards often revolve around tenure, seniority (years of service and hierarchical
position, and academic qualifications (degrees, certifications, and specialised
training). As far asr classroom performance is concerned, assessment focuses on
classroom management and curriculum adherence, with less consideration of in-
novative teaching methods and learning outcomes. Single-generation career
structures face inherent challenges in fostering adaptability, innovation, and col-
laboration among educators. The rigid assessment frameworks may hinder pro-
fessional growth and limit opportunities for career advancement based on merit
and performance.

In the light of the evolving demands of contemporary learning environments,
there is a pressing need for a shift towards more dynamic and inclusive assess -
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ment practices that prioritise continuous learning, collaboration, and student-
centred teaching approaches. Second-generation frameworks underscore adaptab-
ility, innovation, and collaboration (Fullan, 2001). These structures prioritise the
continuous development and ambition of educators to meet the evolving needs of
students and educational systems. Performance assessment constitutes a crucial
aspect of second-generation career structures, serving as a cornerstone for evalu-
ating teaching effectiveness, professional growth, and contributions to collaborat-
ive endeavours.

Considering the axis of the single- and second-generation career structures,
Crehan (2016) describes four career models, trying to simplify variations among
complex systems. The first model is the single salary schedule, a first-generation
career model where differentiation and promotion are based on seniority and ex-
perience, not performance. The other three models are second-generation career
structures, where differentiation is made between teachers based on their per-
formance. The three models are: bonus pay, salary progression based on perform-
ance appraisal, and career ladder. These three models rely on summative apprais-
als to differentiate between teachers.

Bonus pay programmes award teachers for a specific achievement. The best
teachers receive a bonus or a salary supplement for a finite period. Salary progres-
sion based on appraisal is a model where teacher salaries increase at key points
and are dependent on their successfully passing an appraisal. The salary spine can
consist of different levels or grades, and teachers move to higher salary levels on
the pay spine. Moving up the salary levels does not mean taking up additional re-
sponsibilities or a new status. The career ladder model means that teachers’ pay
progresses up to a point, beyond which they must pass an appraisal and take on
an enhanced role with additional responsibilities. Career ladder models may be
horizontal (teachers are promoted to more advanced levels, but teaching in the
classroom remains key to their work) or vertical (teachers are promoted to ad-
ministrative or leadership positions and often stop teaching).

The evolution of career structures in teaching has significant implications for
educators, educational leaders, and policymakers (Hargreaves & Fullan, 2012). To
support the transition to second-generation frameworks, educational institutions
must invest in professional development, mentorship programs, and leadership

opportunities for educators.
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Bottery (1996) describes the process of how single-generation career structures
are transforming into second-generation career structures. The stages involve re-
cognising the limitations of traditional models, implementing ongoing profes-
sional development initiatives, and integrating performance assessments to im-
prove teaching quality and educational outcomes. The evolution of teacher career
structures reflects a global trend towards a more dynamic competency-based
framework. This shift involves moving away from traditional tenure-oriented
models towards second-generation career structures prioritising ongoing profes-
sional development and performance assessment. The critical aspects of this evol-
ution include balancing professionalism and managerialism, transitioning from a
single-pay or bonus system to more comprehensive salary progression models,
and adopting mixed evaluation approaches such as career progression.

International trends in teacher appraisal

In OECD countries, teacher appraisal means the formal evaluation of teachers “to
make a judgement and/or provide feedback about their competencies and per-
formance” (OECD, 2013, p. 272). It is done in many forms. One of the differentiat-
ing factors is whether the appraisal is centralised or done by schools. Then there is
a difference between appraisals conducted after completing the probationary period,
when registering as a qualified teacher (national exam), appraisals used as a per-
formance management tool including registration processes, regular appraisals, ap-
praisals for promotion, and reward schemes based on the identification of high-per-
forming teachers (OECD, 2013; TALIS, 2018).

In this study, we are focusing on regular performance appraisals, promotion
appraisals, and reward schemes. The regular performance appraisal is typically an
internal process regulated by general labour-law provisions. Such appraisals can
range from strictlyregulated ones — regulated regarding how to implement them
- to ones which provide full autonomy even regarding how to design them. The
appraisal may be connected to an interview and include elements such as discuss-
ing the teacher's professional development, responsibilities, working conditions,
career progression or salary advancement (OECD, 2013, p. 275). Appraisals for
promotion can be separate from regular teacher appraisals in some countries. It is
often voluntary and occurs in relation to employment status decisions. Reward
schemes involve teacher appraisals aiming to identify a select number of high-per-
forming teachers to acknowledge and reward their teaching competence and per-
formance through rewards or one-off salary increases (OECD, 2013, p. 275).
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Appraisals can be formal or informal, subjective or objective, and summative
or formative. Appraisal and feedback systems can be viewed as an integrated ele-
ment of the school culture or an “add-on” to existing systems (Marshall, 2005;
Santiago & Benavides, 2009). The appraisal and feedback system can be perceived
as fair and accurate or the opposite. Thus, developing the best instruments to be
used in the evaluation process is vital.

Developing an instrument for evaluation needs to consider the goals of the
evaluation, which is generally improving teaching quality by developing teacher
capacity (OECD, 2005). Furthermore, it may contribute to the continuous im-
provement of schooling (Santiago & Benavides, 2009) and increase the focus on
teaching quality and continuous professional learning for teachers (OECD, 2013,
p. 276). Moreover, effective teacher appraisal may make the organisation of
schools sensitive to individual talent and performance, enhancing teachers' mo-
tivation to take up new roles and responsibilities (Mead et al., 2012). Therefore, it
can boost the attractiveness of teaching as a career choice and increase the status
of teachers. Finally, it provides a tool for schools to hold teachers accountable for
the quality of education.

The functions of teacher appraisal can be varied: it can be a tool for quality as-
surance (summative appraisal); it can provide opportunities for teachers to
identify their strengths, weaknesses and areas for improvement;it can provide
helpful information to support schools, teachers and educational authorities in
making decisions regarding career advancement and professional development
(Isoré, 2009; Papay, 2012). Furthermore, it can build the efficacy of education sys-
tems (Hattie, 2009). Finally, teacher appraisal is a way to build a salary scheme
different from a single salary structure (Crehan, 2016; Hanushek, 2007).

Teacher appraisals may differ based on who conducts them. The TALIS report
(2018) shows that a small portion (7%) of schoolteachers are never appraised.
There are some countries where this percentage is more significant, e.g., Finland
(41%), Italy (36%) and Spain (25%). It is mostly school principals or other members
of the school management who conduct appraisals. In OECD countries, school
principals reported that 64% of teachers were appraised annually as of 2018. Ap-
praisals performed by other sources (mentors, other teachers or external individu-
als, inspectors, municipal representatives etc.) are less common. There are also

countries where the appraisals are conducted by two or three sources.
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Methods used in appraisals depend on their functions. Defensible and compar-
able data are needed to get information about teachers’ performance to inform ca-
reer decisions and to strengthen their accountability. Self-evaluation can be a
more effective method if the function is to get information about professional de-
velopment needs and to promote teacher learning. The most important principle
is to gain data from multiple sources of evidence to render appraisals accurate
and fair. Classroom observations, students' classroom-based or /and external ex-
amination results are commonly used for teacher appraisal. These results make
teachers' work measurable and present students' learning outcomes. Teachers'
contribution to their students' learning outcomes is difficult to measure, though,
as students' results depend on several sensitive statistical assumptions; therefore,
some experts (Braun, 2005; OECD, 2013; Papay, 2012) suggest combining the use
of students' exam results with other evaluation methods. Student survey re-
sponses on teaching, the assessment of teachers' content knowledge and self-as-
sessment of teachers' work are also widely used appraisal methods (OECD, 2018).
Results gained with carefully designed student survey instruments can give a
unique view of teachers' work, but as students are not trained in rating, their re-
sponses may be affected by factors unrelated to students' learning; therefore,
again, a combination of evaluation methods is recommended (Kane & Staiger,
2012; Wagner at al., 2013; Wallace, Kelcey & Ruzek, 2016).

The function of the teacher appraisal determines the consequences as well. In
the case of formative assessment, appointing a mentor to improve teaching or
drafting a plan for professional development can be a practical consequence. A
wage increase, a bonus or dismissal can be applied when the goal is to ensure
good performance and compliance with standards. If the function is providing
feedback, post-appraisal discussions can take place where the two parties ex-
change information about improving the quality of performing work related tasks
(Baker, 2013). TALIS countries from 2013 to 2018 show a growing reliance on fin-
ancial and career advancement incentives and a declining reliance on changes in
teachers' work responsibilities or dismissals or non-renewal of contracts.

It is important to clarify at this point what we mean by teacher assessment
and teacher appraisal. In our view, teacher assessment includes all the possible
forms of teacher evaluation, the criteria of assessment and its procedures as well
as the personnel responsible for teacher assessment in the assessment framework.
Appraisal is a part of the assessment and refers to a specific school context in a
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finite period of time, and it is conducted on a regular basis. Teacher career models
are more complex frameworks: they vary depending on whether they include
different forms of assessment and appraisal and possible career paths. We see
from the literature review that there are assessment frameworks which do not in-
clude any forms of appraisal.

Methodology

In our study, the comparison aims to explore similarities and differences between
the two appraisal systems to identify the main trends in both countries and some
crucial points requiring consideration by decision-makers. The aspects of our ex-
ploration are the following:

1. How have the current career structures evolved in Hungary and Uzbek-
istan respectively?

2. What is the proportion of external and internal data sources for teacher
assessment in the two different countries?

3. Based on what criteria are teachers assessed? What is the proportion of
the assessment of a teacher’s professional competences and institutional
appraisal (the achievement of individual goals, school- or class-based
practice, the students' results and the students' survey results) in the final
results of the teacher’s appraisal? To what extent do results from different
appraisal data sources determine the teacher's salary?

4. How is the appraisal carried out? What methodology is used? How often
is it carried out?

To answer the above research questions, we carried out a document analysis
using the aspects mentioned above. The documents are mainly legislative provi-
sions, former research results and national reports. First, we present the two as-
sessment systems separately, and then we highlight their similarities and differ-

€1ces.
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Results

The Hungarian Teacher Career Model and Teacher appraisal

In Hungary, a Teachers' Career Model (TCM) was introduced in 2013 (Hungarian
Government Edict 326/2013. (VIIL. 30.)). It has two aims: (1) to assess teachers'
professional work based on professional competencies and (2) to support their
professional development (Falus, 2011, Kotschy, 2011). It is a combination of sum-
mative and formative assessment. In the Hungarian model, teacher assessment is
based on clearly defined levels (standards) of professional competencies (9 com-
petencies). The standards are identified with the help of indicators. The TCM
helps teachers to follow a straightforward career path starting from the category
of Trainee, entering Teacher 1. category after a qualification exam, and then enter-
ing Teacher II., Master Teacher or Researcher Teacher status after having success-
fully passed the respective qualification exams. Initially, the categories of the
TCM were linked to the brackets of the teachers’ salary scheme, each year adapt-
ing to the minimum wage increase in Hungary. The Hungarian government
stopped linking the TCM to the annual minimum wage increase right after the
first year of its implementation, resulting in the long-term depreciation of teach-
ers' salaries.

Parallel with TCM, schools had their own institutional assessment systems, in-
cluding teacher self-assessment every second year based on clearly defined cri-
teria and feedback from different sources. The self-assessment was conducted
with the help of lesson observations, document analysis, and interviews with the
lead teacher of the disciplinary team. The results of the self-assessment were not
linked to the salary scheme. The efficacy of the TCM and of institutional self-as-
sessment has not yet been researched and examined.

Teachers' low salaries made the government link TCM and institutional ap-
praisal to the salary scheme and substantially modify the appraisal system in
2023. The Act passed in July 2023 (Act LII of 2023 on Teachers' New Career Paths)
introduced a new system of teacher assessment combined with a new salary
scheme. One pillar of the system is the TCM providing the same straightforward
career path opportunities (97. §, ACT LII of 2023) as the 2013 Government Edict,
but shortening the length of experience required of teachers to enter the next cat-
egory, making only the qualification exam for Teacher I. status compulsory while
establishing a defined salary scheme for all TCM categories (98. §, Act LII of
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2023 ). The aims of this component have remained the same: providing summat-
ive assessment of a teacher’s professional competencies and providing feedback
to inform their continuous professional development.

Another pillar of the teacher assessment system is the annual teacher perform-
ance appraisal carried out by the employer, based on a set of criteria partly
worked out by the government, partly elaborated and agreed on by the schools,
considering all the conditions determined by the school environment, students'
needs, aims and goals stated in the national curriculum, and documents regulat-
ing the educational system (see institutional quality regulations 402/2023. (VIIL.
30.) Government Edict 2023. 19. 46. §.).

The third pillar of the system is the salary scheme, which consists of several
pay brackets, and defines the pay range in each bracket, i.e. the minimum and
maximum amount of money that can be earned in each category (Trainee,
Teacher 1., Teacher II., Master teacher, Researcher teacher). The bottoms of each
bracket are the base or the minimum sums to be paid to the teacher. The employer
can decide to increase the salary within the bracket based on the annual appraisal
results. This means that the teacher's salary can change year by year.

The introduction of the new system raises some dilemmas related to the assess-
ment of professional competencies. The optional qualification procedure which en-
ables a teacher move from Teacher I. to Teacher II. and the slight difference
between the respective salary brackets (Table 1.) may motivate a great number of
teachers to stay in Teacher I. category rather than try to qualify as a Teacher II. It
is worth entering Teacher II. category only for those who aim to qualify as Master
teachers or Researcher teachers later on. There is not much point in earning and

then staying in Teacher II. status for one’s whole career.

Categories Salary strips
Trainee 440.000 HUF (determined in an Edict)
Teacher I. 410.000 HUF -1.065.000 HUF,
Teacher IL 430.000 HUF - 1.135.000 HUF
Master teacher 520.000 HUF - 1.365.000 HUF
Researcher teacher 640.000 HUF - 1.470.000 HUF

Table 1: The original salary scheme proposed by the Act (98. §, LII of 2023,
amended in January 2024)
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The government’s intention to push more teachers towards the category of

Master teacher is highly welcome, but we should not forget about the fact that

the government can limit the number of applicants for Master teacher status

every year; furthermore, as it has been pointed out above, achieving Teacher II

status lacks substantial financial rewards, so teachers may choose just to stick to

their Teacher I status, probably ignoring continuous professional development

opportunities.

Besides modifying the TCM, the Hungarian Interior Ministry, currently in

charge of public education, issued an Edict (18/2024. (IV.) introducing a new, insti-

tutional teacher appraisal, which consists of two parts:

« The achievement of three developmental goals defined by the teacher and
fitted to the goals of the educational institution (3X7= 28 scores)
« Assessing the teacher's performance on seven criteria:

M e

6.
7.

Pedagogical work quality and efficiency (28 scores)

Professional tasks assessed based on quantitative indicators (12 scores)
Reliability and keeping to deadlines (8 scores)

Communication and collaboration (6 scores)

Dealing with highly- and badly performing students considering their
needs (8 scores)

Motivation, commitment and ethical behaviour (6 scores)

Individual goal assigned by the institution (8 scores)

The maximum score is 104. (See also Annex 1 to the 18/2024. (IV. 4.) Interior
Ministry Edict.
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Internal/Institutional ap-
praisal top line calculated

External assessment: I,I(lidl_l School-
Salary scheme professional compet- vidua choo
Category . . outcomes classroom
stripes ences-bottom line cal- 1. ..
culated (within activities
the ap- (within the ap-
praisal praisal 73.10%)
26.9%)
_ 49.48%
Teacher 1. >38000-1065000 50.52%
HUF 13.31% 36.17%
555000-1135000 51.12%
Teacher II. HUF 48.88%
13.70% 37.42%
_ 53.85%
Master teacher 630000-1365000 46.15%
HUF 14.48% 39.37%
Researcher  750000-1470000 51.02% 48.98%
teacher HUF er
13.17% 35.85%

Table 2: The proportional weight of the components of the Hungarian teacher assessment in
the salary scheme according to the 3/2024 Government Edict.

Both external and internal assessments are to be conducted in the Hungarian
educational system. A committee of two external and one internal member as-
sesses the teacher’s professional competencies. The principal or his /her deputy
conducts the institutional appraisal.

The institutional appraisal (Table 2.) has more importance compared to the as-
sessment of professional competencies in the case of Teacher I and Researcher
teacher as it can account for more than 50% of their salary. In the case of the
Teacher II and Master teacher categories this proportion is lower than 50%. There-
fore, Master teachers' school and class related work counts to the biggest extent
among the categories. The question is whether the principals will have the
amount of money at their disposal to be able to give the maximum within the
brackets to the best teachers. Furthermore, giving the maximum rise may gener-
ate tensions within the staff and lead to the deterioration of the organisational cli-
mate. In the case of Researcher teachers, there is more emphasis on the external
assessment than in other teacher categories, but school and classroom activities
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still account for a significant proportion of their total institutional appraisal.
Comparing the proportion of individual developmental goals and school- or
classroom activities, we can see that the latter counts more within the internal
appraisal (73%). The teacher’s everyday practice as experienced by the principal
and the colleagues on every day basis (pedagogical work quality and efficiency,
professional tasks, reliability, communication, collaboration, adopting to student's
needs, motivation and commitment) gains intensive attention in the assessment
structure. Still, there are some questions to be answered regarding the new pro-
posal such as the availability of financial resources, the methodology of institu-
tional assessment, and the consequences of poor results (sanctions or support).

As we pointed out earlier, the teacher assessement system has been trans-
formed within the framework of second-generation structures: it is a special mix-
ture of career ladder and institutional appraisal models. Currently, the criteria of
assessment are professional competences (TCM) depending on standards (devel-
opment stages) and the teacher's school and class activities as experienced by the
principal and the colleagues on every day basis (Teacher's institutional appraisal).
In the framework of the TCM, there is a measurement tool to assess the teacher's
portfolio containing documents produced during their career; furthermore, the
teacher's activities are observed in two classes; last but not least, the teacher's
presentation on his professional achievements is the final building block of the
career ladder assessment. The institutional appraisal is still being elaborated on. It
will be based on a combination of a centralised measurement tool and a measure -
ment procedure developed by the school communities. When the Hungarian
TCM was introduced, the teacher categories were linked to salary brackets. Now
the government is expanding the salary scale by linking teachers’institutional ap-
praisal to the salary itself.

The Uzbek Teacher Career Model and Teacher appraisal

The teacher assessment system in Uzbekistan has evolved through several histor-
ical phases. In the pre-Soviet era, assessments were informal, focusing on the
teacher's respect for the community and their moral integrity, both deeply rooted
in Islamic traditions. During the Soviet era (1924-1991), the system became
highly centralised, emphasising ideological conformity, standardised testing, and
political loyalty. After gaining independence in 1991, Uzbekistan aimed to reform
its educational system so that it could reflect national identity and economic
needs. Early reforms focused on de-Sovietization and introducing new evaluation
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criteria but faced challenges like insufficient funding and a lack of professional
development opportunities. Modernisation efforts from the 2000s onwards intro-
duced continuous professional development, certification processes, performance-
based assessments, and significant investments in teacher training and digital in-
tegration. Despite progress, challenges such as resource disparities and the need
for continuous updates in assessment criteria exist.

In Uzbekistan, teacher appraisal systems lack a centralised Teacher Career
Model (TCM). Frequently, teaching staff are graded based on information gained
through classroom observations and students' feedback. The decentralised struc-
ture contributes to the emergence of different yardsticks, such as category levels,
specialisation tracks, and leadership roles and requirements for the professional
growth of teachers, which eventually hampers the formulation of a single
strategy for teacher development and promotions.

As we cannot talk about one career model in Uzbekistan, the system supports
different career career advancement pathways for teachers from advancing to
teach at a higher level of education to senior management roles but it has a core
feature that is mandatory for all educators.

As teachers enter the profession, they are categorised based on their qualifica-
tions. There are three teacher categories:

1. Teacher-specialist level: for teachers with a bachelor's degree without a
teaching certificate.

2. Category level II: for teachers with a bachelor's degree and a teaching cer-
tificate or a master's degree.

3. Advanced category: for teachers with a doctoral degree.

Categories, excluding teacher-specialist, are awarded for five years, subject to
periodic teacher appraisals. Exceptions exist for teachers with over 15 years of ex-
perience or doctoral degrees, who maintain their category indefinitely. Only
Teachers in the advanced category and with extensive experience qualify as
teacher-methodologists in teacher education. Starting from 2020, teachers may
participate in evaluation processes twice a year, allowing for quicker progression.
The State Inspectorate for Supervision of Education Quality (SISEQ) conducts
teacher appraisals nationally and assigns teachers to categories depending on the
evaluation results. The assessment criteria are essential, but we cannot identify a
comprehensive list of professional competencies combining knowledge, skills,
and attitudes in the Uzbek system. There are data sources like e.g. institutional
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appraisals, students’ results, and students’ surveys, based on which one can make
inferences about the teachers’ competencies.

Teacher assessment involves evaluating teachers' abilities in areas such as les-
son planning, instructional delivery, classroom management, assessment practices
as well as their professional development efforts and the outcome of their institu-
tional appraisals (individual achievements, school- or class-based activities); stu-
dents' results and student surveys also count (Odilov, 2023).

The appraisal, in which one can score 100 points, emphasises key indicators to
assess effectiveness and support professional growth:

« Students' Academic Performance

+ Student Participation in Science Olympiads
« Primary School Engagement

« Teacher Recognition and Impact

+ Pedagogical Experience

« Class Supervision and Coordination

+ Training and Development
 Extracurricular Initiatives

« Pedagogical Effectiveness

Although this comprehensive evaluation identifies strengths and areas for im-
provement, and thus supports teachers' growth and ensures accountability, in
Uzbekistan the focus leans heavily towards evaluating for assessment, or summat-
ive assessment rather than evaluation for development, i.e. formative assessment
(Odilov,2023). The evaluation system in Uzbekistan encompasses both pedagogical
skills and subject matter knowledge, with a weighting of 20% and 80%, respectively.
Pedagogical skills encompass various facets of teaching effectiveness, from instruc-
tional delivery to the integration of technology in the classroom. Data sources for
evaluating a teacher’ pedagogical skills are multifaceted:

« Conducting Open Lessons,

+ Students' Academic Results

« Use of Pedagogical Tools and IT Technologies,

+ Teacher’s participation in educational seminars and competitions.

The cumulative evaluation score for pedagogical skills is calculated based on
the points earned across all criteria, providing a comprehensive assessment of a
teacher's teaching capabilities. In addition to pedagogical skills, psychological
readiness is evaluated. The evaluation criteria for psychological readiness include

36



Szlics Ida — Gulmira Avezova

positive results from psychological analyses of lessons, which indicate effective
classroom management and student engagement. However, the presence of com-
plaints from students and parents may indicate areas requiring improvement. The
total score for psychological readiness is determined by the results of psycholo-
gical analyses and feedback, highlighting the teacher's ability to create a support-
ive and conducive learning environment. These evaluation criteria serve as
guidelines for assessing teachers' competences in pedagogical skills and psycholo-
gical readiness.

The evaluation process takes place in two stages: the school’s pedagogical
council, consisting of the head and deputy heads, evaluates the teacher’s pedago-
gical skills and psychological readiness, while the SISEQ assesses their subject
matter knowledge using diverse methods. The evaluation methodology prescribes
how to calculate a total score for all assessment criteria (Odilov, 2023).

Advancement through qualification levels entails salary increases, with spe-

cific criteria outlined for each level (Table 3.).

Salary increase

Teacher categories depending on the Progression
achievements
Teacher - specialist 7% (= 60%) Category II
Category 11 19.8% (= 70%) Category I
Category I 33.5% (= 80%) Teacher — advanced

Senior management roles with
specific criteria
Table 3: Uzbek teacher categories, salary and professional progression

Teacher — advanced 47.5% (= 80%)

In the Uzbek system, the absence of clear pathways for teachers' career ad-
vancement results in limited diversification of responsibilities over their careers
(Odilov, 2023). Recognising this, the government plans to introduce well-designed
career structures that offer both vertical progression and horizontal diversifica-
tion opportunities. This initiative aims to align career structures, professional
standards, and remuneration, enhancing teachers' capacities and providing sus-
tained motivation.

In the Uzbek system, the Bonus pay programme (Cheran, 2016) is also a part of
the complex evaluation system. The Ministry of Public Education in Uzbekistan
conducts annual evaluations to determine teachers' salary bonuses for the upcom-
ing academic year, with past achievements as the basis. Bonuses, ranging from
10% to 40% of the salary, are awarded based on evaluation scores, which consider
nine domains, including student achievement, work experience, and professional
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development. Notably, student performance heavily influences evaluations, ac-
counting for 65% of the total assessment score.

We can see that the Uzbek teacher's assessment system combines some ele-
ments of the career ladder model, focusing on teacher’s activities in the classroom
and at school rather than on professional development efforts. The career ladder
is not based on a standardised measurement of professional competences. The as-
sessment is linked to the salary progression, and bonuses may also expand the
teacher's salary scale.

In the Uzbek system, teacher appraisal outcomes predominantly focus on the
teacher’s active role at the school and ensure accountability for student learning
rather than on providing constructive feedback for professional development, ad-
dressing weaknesses (Odilov, 2023). Therefore, the need for establishing an ap-
praisal system that fosters professional growth, aids teachers in refining their
practices is paramount.

The evaluation system often relies on quantitative data, primarily centred on
students' average grades, which may create conflicts of interest. As Odilov (2023)
states, appraisal results impact teacher salaries, and educators may feel compelled
to conceal shortcomings and manipulate performance metrics like student grades.
To mitigate this, the evaluation criteria should encompass qualitative indicators
that encourage a culture of quality, self-assessment, collaboration, and peer re-
view. Conflicting indicators should be minimised or cross-referenced with stand-
ardised and external assessments of teachers’ development to ensure objectivity.

Teacher appraisal currently operates independently of school monitoring and
evaluation outcomes. The synergy between internal and external school evalu-
ations and teacher appraisals would enhance enhance overall school performance

and instructional quality.
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Similarities and differences

The development of teacher assessment systems, especially in the cases of Hungary
and Uzbekistan, indicates a paradigm shift at the global level towards more dy-

namic competence-based assessment frameworks in education.

Aspects

Uzbekistan

Hungary

External sources of
the Teacher’s ap-
praisal procedures

Internal sources of
the Teacher's ap-
praisal procedures

Proportion of the
assessment of dif-
ferent sources and
items

The impact on the
Teacher's salary

Methodology

Assessment of subject matter
expertise, teaching practices,
lesson planning, and instruc-
tional methods. A certificate is
provided

The committee consists of ex-
ternal experts.

The external appraisal occurs
nationally and may happen
twice a year. (Career ladder).

School heads determine the
sources

By school pedagogical council
once a year.

More emphasis is on assess-
ment and institutional ap-
praisal. This comes in the form
of their own desired goals and
effective outcomes as part of
what they view.

Appraisal determines salary
progression of the Teacher as
they develop into varied levels
of leadership and engrossed
engagement over time.
External evaluation: educa-
tional authorities or evaluators
assess teachers against pre-
defined standards, including
classroom observations and
student feedback, to gauge
teaching effectiveness. (Quant-
itative metrics)

Internal evaluation: Teachers
reflect on their practices, set
goals, and seek feedback from
peers and administrators

Assessment of professional
competences (9 competences)
with 4 levels.

A certificate is provided.

The committee consists of two
external experts and the repres-
entative of the school).

This part of evaluation comes at
certain points of the career. (Ca-
reer ladder).

Individual outcomes (3) and as-
sessing 7 criteria of teacher’s
work. (centralized but adjusted
to the school community).

By the principal, the deputy or
further professionals might be
included once a year.

See in table 2. More emphasis is
on institutional assessment, and
within the institutional assess-
ment more emphasis is put on
school and classroom practice.

Appraisal determines salary
progression. The emphasis is in
portion of the salary structure.
Consequences are related to the
salary mainly.

External evaluation: detailed,
large-scale evaluation system,
set standards defined centrally,
well trained human resources.
(Quantitative metrics)

Internal evaluation: absence of
valid, reliable and objective
methodology.
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within their professional envir-
onment to foster continuous
improvement.
More emphasis on quantitative
metrics in both external and
internal evaluations to ensure
a comprehensive assessment of
teaching effectiveness.
Table 4: Comparing Uzbek teacher evaluation system to the Hungarian teacher evaluation
system

In both countries (Table 4.), the evolution of second-generation career models
can be detected: they are moving away from linear tenure-oriented models, focus-
ing on ongoing professional development and performance assessment to im-
prove teaching quality and educational results. Because of the centralised govern-
mental measures, this transition has been more intensive in Hungary concerning
the TCM rollout — since the early-2010s. The TCM functions as a career ladder in
the Hungarian system with double aims. On the one hand, the TCM attempts to
evaluate teachers' performance in the context of standardised competencies, spe-
cifying linear career paths from Trainee to Researcher teacher. On the other hand,
Hungary highlights professional competencies and outlines its career progression
policy to encourage teachers' lifelong professional development through an ac-
countability culture and the pursuit of excellence.

Uzbekistan seems to be transitioning into a second-generation career frame-
work too, although with its distinct characteristics. The assessment system is not
as much centralised as in Hungary. Teacher performance evaluation is focusing
on assessment rather on professional development. The career ladder is based on
such criteria as teacher's qualifications and subject matter knowledge rather than
on professional competencies. In the future, in Uzbekistan, one of the aims can be
moving towards a competence-based evaluation system and focusing more on
professional development in teaching to improve the quality of education. This
metamorphosis is seen as venturing away from the retrogressive tenure-based
frameworks towards more dynamic models that accentuate the effectiveness of
educators and proceed to improve. Countries with a career ladder can set a good
example for Uzbekistan, considering one of the most significant advantages of
this model: it emphasises continuous professional development. Nevertheless, the
amendments must be adapted to suit the nation's conditions and educational cul-
ture, which concerns respect for cultural identities and providing resources to
meet the student's needs. The transition towards a more managerial type of sys-
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tem raises certain dilemmas, e.g. whether it will encourage teachers' professional
development or whether the measurement tools to be used will provide a valid as-
sessment of teachers' performance.

Teacher appraisals take place in both countries at least once a year, and they
are conducted by internal sources. As for the proportion of external and internal
sources of teacher assessment, external sources determine the career paths for
teachers in both countries, but the results of internal appraisals play a more decis-
ive role in determining their salaries. The proportion of the items for internal ap-
praisal is different in Uzbekistan and Hungary. Individual developmental goals
add much more to the appraisal results in the former, while school- and
classroom practice takes priority in the latter.

The teacher's salary scheme is much more dependent on the internal appraisal
results in Hungary than in Uzbekistan. The new appraisal will bring about a major
shift in the Hungarian system, but the consequences remain unclear at present.

The appraisal procedures in both countries rely on clearly quantitative meas-
ures: Uzbekistan focuses on students' average grades. In Hungary, the methodo-
logy will be based on scoring teachers' performance based on certain criteria, in-
cluding students' achievements. This points to the need for qualitative indicators
or the mixture of qualitative and quantitative data to avoid manipulating per-
formance metrics like student grades in both countries. Therefore, self-assess-
ment, collaboration, and peer review could be used as measuring tools for ap-
praisal procedures.

There is one more feature that needs consideration. Teacher's appraisal cur-
rently operates in Uzbekistan independently of school monitoring and evaluation
outcomes. We accept Odilov's view (2023) according to which the emphasis on
school leaders’ and educators' performance assessment, integrating school evalu-
ation results with teacher appraisals can maximise the impact of both processes.
The synergy between internal and external school evaluations and teacher apprais-
als promises to enhance overall school performance and instructional quality.

41



Pedagogusképzés « 22(50), 2024/2.

Conclusions

Our research compared Uzbek and Hungarian Teacher evaluation and appraisal
systems. We aimed to find similarities, differences and challenges for decision-
makers at different levels. The aspects of analysis were the evolution, the assess-
ment criteria, the components and the methodology of teacher assessment. We
also included the evolution of the salary scheme in both countries. Based on our
results, we could identify dilemmas as well aspossible future prospects for both
systems; moreover, we clarified the basic principles of the further development of
existing appraisal systems, which may enhance teacher job satisfaction: balancing
external and internal assessment, alignment with educational goals, incorporating
multiple assessment criteria, promoting professional development, ensuring fairness
and transparency, and continuous review and adaptation. We hope that decision-
makers will consider these principles when introducing any new measures in

teacher assessment systems.
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Néhany megfontoland6 szempont a pedagogusok munkahelyi
elégedettségének javitasahoz: az lizbég és a magyar pedagogus
teljesitmény-értékelési rendszerek 6sszehasonlité elemzése
A magyar kormany altal bevezetett teljesitményértékelés a pedagogus értékelés
rendszerén beliil arra sarkallt benniinket, hogy nemzetkozi viszonylatban feltér-
képezziik a létez6 pedagoguséletpalya-modelleket, azon beliil a fizetéshez kotott
egyéni értékelési formakat, valamint elvégezziik a magyar és tizbég életpalyamo-
dell, valamint pedagoégus teljesitményértékelés Osszehasonlitasat. Az elemzés
szempontjai az értékelési rendszer fejlédése, az értékelési eljaras és az értékelés
kritériumai és modszerei. Célunk, hogy ravilagitsunk néhany fontos szempontra a
dontéshozok szamara akkor, amikor bevezetnek vagy megvaltoztatnak egy érté-
kelési rendszert. Reméljiik, e szempontok mérlegelése tamogatja a pedagégusok
jollétét és mindségi szakmai munkajat.

Kulcsszavak : pedagoguséletpalya-modell, pedagogusértékelés, fizetési kategoriak

45


https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/1e954e2d1ca922ab555dc33cae0febb2d6d38ff6/megtekintes
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/1e954e2d1ca922ab555dc33cae0febb2d6d38ff6/megtekintes
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3cbaed189365674eb11f73447fa9c852375d6e47/megtekintes
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3cbaed189365674eb11f73447fa9c852375d6e47/megtekintes
https://magyarkozlony.hu/dokumentumok/3cbaed189365674eb11f73447fa9c852375d6e47/megtekintes
https://jogkodex.hu/jsz/statusz_tv_2023_52_torveny_5005914?ts=2023-07-16#ss3201
https://jogkodex.hu/jsz/statusz_tv_2023_52_torveny_5005914?ts=2023-07-16#ss3201
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a2300052.tv
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a2300052.tv

Tanarképzés a 21. szazadban - a McKinsey-
jelentést6l a kompetenciaalapa tanarképzésig

Szabo Déra

Szab6 Doéra, Debreceni Egyetem, Bolcsészettudomanyi Karanak PhD-hallgatoéja,
ORCID: 0000-0002-1547-2073, szabo.dora@arts.unideb.hu

A tanulmany attekintést nyujt a 21. szazadi tanarképzés kihivasairdl és tendenciairdl,
fokuszalva a McKinsey-jelentés hatdsaira, az osztott és osztatlan tanarképzésre, vala -
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Bevezetés

Az oktatas hatékonysaganak meghatarozo szerepldje a tanar, akinek szerepe az idék
soran jelent6s valtozasokon ment keresztiil. Korabban a tanarok nem csupan oktatok,
hanem nevel6k is voltak, akik példamutatassal formaltak diakjaik jellemét és érték-
rendjét. Napjainkban azonban az oktatési rendszer kozéppontjaban a tantervek és a
standardizalt tananyagok allnak. Ez a valtozas felveti a kérdést: milyen is egy jo tanar
a modern oktatasi kornyezetben? A jo tanar jellemz6i sokrétiiek és komplexek. Elen-
gedhetetlen, hogy érzékeny legyen a diakok egyéni sziikségleteire és érzelmi allapo-
tara, mivel a pedagogiai munka lényege a tanulok holisztikus fejlesztése. Egy jo tanar
képes meghallgatni és megérteni a diakokat, ami erésiti a tanar-diak kapcsolatot, és
noveli a tanulok motivaciojat. Emellett a hatékony tanar egytittmiikodési készségek-
kel rendelkezik, nemcsak az osztalyteremben, hanem azon kivill is. Ezeken kiviil ké-
pes csapatmunkaban dolgozni kollégaival, a sziilékkel és a tagabb kozosséggel, igy
hozzajarulva az iskola egészének sikeréhez. A modern pedagdgusnak tehat egyszerre
kell rendelkeznie tradicionalis neveldi értékekkel és technikai szakértelemmel. Fel-
adatai kozé tartozik a tantervi kovetelmények magas szintd teljesitése, ugyanakkor
fontos, hogy megtartsa a személyes kapcsolatokat és a nevelés emberi oldalat. Igy
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vélhat a tanar az oktatasi rendszer kulcsszerepl6jévé, aki nemcsak tudasat adja at, ha-
nem hozzajarul a diakok személyiségfejlédéséhez is (Szabo, 2022).

Az iskolakkal szembeni elvarasok, amelyeknek f6 tarsadalmi funkcidja az oktatas
biztositasa volt, megvaltoztak. Az informacios robbanas, az informacioés technologia fej-
16dése és a tomegmédia térhoditasa alapvetéen megvaltoztatta az oktatasi intézménye-
ket és folyamatokat. Az oktatasi reform a tanarok aktiv részvételét igényli, enélkiil nem
lehet hatékony (Csapd, 2007). Ma mar nem aktualis az a tananyagcentrikus tanari hoz-
zaallas, amely elvarja, hogy a diakok megfeleljenek az elvarasoknak (Szabd, 2022). A ta-
narképzés célja olyan tanarok képzése, akik a tanulasi folyamatokat hatékonyan segite-
ni tudjak, s egy olyan gyakorlatra készit fel, amely egyedisége miatt nem tudhato, ho-
gyan alakul. Az oktatasi innovaciok hatasa a tanaroktdl fiigg, mennyire képesek és
hajlanddak befogadni az 0j lehetdségeket, és felhasznalni azokat a fejlédés érdekében.
A tudas egyre tobb aspektusa keriil be a tanari kompetenciak, fejlesztendé teriiletek
kozé. ,Az oktatasi rendszer csak olyan jo, mint a tanarok, akik alkotjak” (McKinsey,
2007, p. 6; idézi Chrappan, 2022 ; Kopasz, 2021 ; Poplavskyi, 2021 stb.).

A 21. szazadi tanarképzés szamos kihivassal szembesiil, ezeket kivanjuk részlete-
sen feltarni. Kutatasunk célja, hogy atfogd képet nyujtson a tanarképzés jelenlegi
helyzetérél, kiilonos tekintettel a McKinsey-jelentés hatasaira, valamint az osztott és
az osztatlan tanarképzésre és a kompetenciaalapu képzésre — mindezt az abrakon és
az elnevezésekben kovetve a Debreceni Egyetem tanarképzésének mintajan. Az alab-
biakban 6sszefoglaljuk a kutatasi problémakat és kérdéseket, amelyekre valaszt kere-
stink.

K1. Milyen 6j pedagogusképzési modellek jelentek meg az elmult években? Ho-
gyan valtozott a tanarok felkészitése a 21. szazadban?

K2. Milyen konkrét intézkedéseket javasolt a McKinsey-jelentés, és ezek hogyan
val6sultak meg?

K3. Milyen kompetenciakat helyez elétérbe a kompetenciaalapu tanarképzés?

Kutatasunk célja, hogy ezekre a kérdésekre valaszt talaljunk, valamint hogy rész-
letesen bemutassuk és atfogo képet adjunk a tanarképzés aktualis helyzetét, kihivasa-
it és fejlédési lehetségeit tekintve. A dokumentumelemzés modszerével mélyrehato-
an vizsgaljuk a tanarképzés felépitését és gyakorlatat, kiillonos tekintettel egy konkrét
intézményre, amely jol reprezentdlja az orszagos trendeket és szabalyozasokat,
ugyanakkor felhivjuk a figyelmet arra, hogy a tantargyak és modulok kozott mar az
elnevezésekben is eltérések figyelhet6k meg intézményenként.
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McKinsey-jelentés

A 2007-ben megjelent McKinsey-riport szerint a mindségi oktatasi rendszerek
vizsgalata harom kimagasl6 fontossagt tényez6t azonositott: biztositani, hogy a
megfelel6 emberek valjanak pedagégussa; eredményes tanarok képzése mindségi
tanarképzés soran; s garancia vallalasa, hogy a rendszer a lehet6 legjobb oktatast
biztositja minden gyermek szamara. A jelentés kozéppontjaban az iskolarendsze-
rek és reformok allnak, a kutatas 2006 majusa és 2007 marciusa kozott zajlott 25
orszag iskolarendszerét vizsgalva (McKinsey, 2007).

A jelentés szerint a tanarok teljesitménye hatast gyakorol az iskolarendszer
mindségére, hiszen a rosszul teljesité pedagdégusok negativan befolyasolhatjak a
diakok teljesitményét. Ezt el6idézheti az is, hogy a leend6 pedagégusok nem ren-
delkeznek a képzés el6tt azokkal a képességekkel, készségekkel, melyek létfontos-
saguak ezen a palyan, ezek a fejlett iras-olvasasi, szamolasi készségek, erés kap -
csolati és motivacios képességek, tanulasi és tanitasi motivacio, elhivatottsag.
Ezek hianya korlatot képez a pedagogus palyan, s azt mutatja, hogy nem lehet
mindenki tanar. Az oktatas eléfeltételeként tekintiink a tanar és a diak egyiittmi-
kodésére, s ezen a kolesonos kapcesolaton alapszik a tanulas fejlesztése, fejlédése.
Ehhez pedig megfelel6 modszertani tudasra van sziikség, amellyel a tanorak mi-
nésége javul. Igy nem hanyagolhato el a pedagogusok onreflexidja. A szinvonalas
tanitas elérésének érdekében a riport négy modszert ir el6:

« a gyakorlati képzés hangsilyozasa mar az alapképzés soran, a gyakorlati
képességek fejlesztése, melyek a legnagyobb fejlédést az osztalyteremben
érhetik el;

« eredményes oktatasi vezet6k valasztasa, képzése (iranyitdo és mentor sze-
rep);

 tantestiileti egyiittmikodés, csapatmunka;

« apedagbégusok egymastol valo tanulasa (Benedek, 2012).

Mindemellett a McKinsey-jelentés szamos kritikai szempontot vet fel. Ezek ko-
zé tartozik a tanari mindség és a szelekcid fontossaga, a tanarképzés és -tovabb-
képzés gyakorlati készségekre fokuszalé megkozelitése, a tanarok teljesitményé-
nek értékelése, az eredményekhez kotott 6sztonzék alkalmazasa, valamint az isko-
lavezetés és menedzsment szerepe az iskolak teljesitményének javitasaban. A
kritikai megkozelités ravilagit arra, hogy ezek a rendszerek mennyire objektivek
és igazsagosak, illetve hogyan befolyasoljak a tanarok motivaciojat és elégedettsé-
gét (Benedek, 2012).
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Benedek Andrés, a magyar oktatas és tanarképzés szakértbje szerint bar a je-
lentés sok értékes megallapitast tartalmaz, néhany esetben tulzottan menedzseri
szemléletet alkalmaz, amely nem mindig all 6sszhangban a pedagogiai gyakorla-
tokkal és az oktatas emberi oldalaval. Benedek hangsulyozza, hogy a jelentés nem
veszi kelléen figyelembe az egyes orszagok és oktatasi rendszerek kulturalis és
kontextualis kiillonbségeit, igy az ajanlasok nem minden esetben alkalmazhatok
univerzalisan, és fontos a helyi viszonyokhoz igazitani 6ket. Kritikai szempont-
ként emliti tovabba, hogy a jelentés altal javasolt szigort teljesitményértékelési
rendszerek veszélyeztethetik a tanari autonomiat és kreativitast. Benedek kiemeli,
hogy a tanarok munkéajanak értékelése komplex folyamat, amelyet nem lehet
pusztan szamszerd mutatok alapjan megitélni. Felhivja a figyelmet arra is, hogy a
jelentés altal javasolt reformok hossza tavu hatasait nehéz el6re megjosolni, és
ktlonosen fontosnak tartja a folyamatos monitorozast és az alkalmazott valtozta-
tasok hatasainak értékelését (Benedek, 2012).

A tanarképzés valtozasai, pedagogusképzési tendenciak

A tanarképzés kiemelkedik tarsadalompolitikai vonzataval, hiszen csaladok tome-
gét érinti, és relevanciaval rendelkezik a politikdban, befolyassal van a munkahe-
lyekre, a demografiai folyamatokra, valamint szocialis és gazdasagi dimenzidkra
is. Kozma Tamas szerint a pedagogusképzés ,tarsadalmi tigy” (Kozma, 2009), mely
egy szakmara készit fel, s nem feltétleniil arra, amit az oktatasi intézményekben
elvarnak a tanaroktol, viszont az iskola a csalad utan a legfontosabb szocializacios
szintér, ezért a tanar szerepe még nagyobb jelentéségli egy gyerek, diak életében.
A pedagogusvégzettség korabban magas presztizst biztositott, viszont manapsag a
tarsadalmi, kulturalis valtozasok és fejl6dés altal mar nem csak a tanar a tudas
birtokosa. A technolégia mindent elérhetévé tett és tesz szamunkra egyetlen
kattintas segitségével. Ezen kiviil fontos megemliteni még, a pedagdgusok folya-
matos szakmai fejlédésének fontossagat. Az élethosszig tarté tanuléas a tanari pa-
lya egyik szegmensének is tekinthetd, hiszen 1épést kell tartani a didkokkal, vala-
mint a valtozo vilag infrastruktarajaval, mely akar 4j kihivast is jelenthet a tanar-
tarsadalom szamara (Karpati, 2008).

A magyarorszagi tanarképzés folyamatos valtozasa tobb okra vezethet6 vissza,
amelyek Osszefiiggenek az oktatasi rendszer fejlédésével, a munkaerSpiaci igé-
nyekkel, a nemzetkozi trendekkel és a politikai dontésekkel. Az oktatasi rendszer
atalakulasa, amely a bolognai folyamat részeként az osztott képzést vezette be,
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majd az osztatlan tanarképzés visszaallitasaval probalt alkalmazkodni az 4j kihi-
vasokhoz, titkrozi a folyamatos keresést a leghatékonyabb képzési formak irant.

A tanulméany modszertani megkdozelitésének kozponti eleme a dokumentum-
elemzés. E modszer segitségével mélyrehatdan elemezziik a tanarképzésre vonat-
koz6 hivatalos dokumentumokat, kiilonds tekintettel egy konkrét intézményre
(Debreceni Egyetem), amely reprezentalja az orszagos gyakorlatot. Bar a tanar-
képzés felépitése az orszagon belill nagyjabol egységes, az egyes modulok és tan-
targyak elnevezései és tartalmai kozott, kiillondsen a pedagogiai-pszicholdgiai mo-
dulban, eltérések mutatkozhatnak. A dokumentumelemzés soran elsédlegesen a
torvényeket/rendeleteket, tanterveket, akkreditacios jelentéseket és egyéb hivata-
los iratokat vizsgaljuk, amelyek meghatarozzak a tanarképzés strukturajat és ko-
vetelményeit. Ezek az anyagok lehetéséget adnak arra, hogy feltarjuk a tanarkép-
zés valtozasait, valamint megértsiik a McKinsey-jelentés hatasait és a kompeten-
ciaalapu képzés f6bb jellemzdit.

Tanarképzés a bolognai rendszerben (2006-2013)
A 21. szazadi oktatasiigyi reformok egyik pillére a Bologna-folyamat volt, mely a
tanarképzést is atalakitotta az Eurdpai Unidhoz valo csatlakozas utan. Az 1999-es
Bolognai Nyilatkozat hat {6 célt fogalmazott meg:

« konnyen atlathato és 6sszehasonlithat6 képzési rendszer,

o két £6 képzési ciklusu képzés,

+ kreditrendszer,

« afels6oktatasi mobilitas taimogatasa (hallgatd, oktato, kutato),

« eurOpai mindségbiztositasi egyiittmikodés,

« eurlpai viszonylatu tartalmak megjelenése a felséoktatasban.

A tanarképzést a 289/2005. (XIL. 22.) Kormanyrendelet szabalyozza, s egy egy-
séges tanarszakot alakitott ki, melyben kiillonboz6 szakképesitéseket lehet szerez-
ni. Az osztott képzés bevezetése azzal a céllal tortént, hogy harmonizaljadk a ma-
gyar felsdoktatasi rendszert az eurdpai normakkal. A képzés strukturaja 3 + 2 év-
re modosult, alapképzés (BA/BSc), amelyet mesterképzés (MA/MSc) kovetett.
Ezen kiviil megnétt a pedagégiai-pszichologiai és a modszertani tantargyak ara -
nya, ami részben a diszciplinaris targyak szamanak csokkenését okozta. A tanari
mesterszak sikeres felvételijéhez egy megfelel6 bemeneti alapszak vagy mester-
szak elvégzése volt sziikséges, de a nem bolognai rendszerti pedagoégusdiplomat is
elfogadtak. A bolognai rendszer lehetévé tette a kompetenciaalapt tanarképzés
felépitését (Simonics, 2016), ezéltal jelent6sen megnétt a pedagogusképzésben
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részt vevé hallgatok szama (Brezsnyanszky, 2009). Az osztott képzés pozitiv olda-
la volt, hogy lehet6séget adott a hallgatoknak a szélesebb korti altalanos ismere -
tek megszerzésére az alapképzés soran, majd a mesterképzésben vald szakosodas-
ra. Emellett a bolognai rendszer konnyebb nemzetkézi mobilitast és tovabbtanula-
si lehetGségeket biztositott. Ugyanakkor a kétlépcsds rendszer hatranyai kozé
tartozott, hogy a tanarjeloltek szamara hosszabb id6t vett igénybe a tanari képesi-
tés megszerzése, és gyakran érezhetd volt a gyakorlati készségek hianya az alap-

képzést kovetben.

A leendé tanarok palyaalkalmassagi vizsgaja

A palyaalkalmassagi vizsgat annak érdekében vezették be, hogy sziirjék a tanar-
képzésre jelentkezdket, és csak azok nyerjenek felvételt, akik megfelelnek bizo-
nyos személyes és pszichologiai kovetelményeknek, amelyeket a tanari palya
megkivan. A vizsga célja, hogy a tanarszakra jelentkez6 didkok személyes motiva-
cioirol, habitusukrol, kommunikacios készségeikrél és pedagogiai elképzeléseirdl,
életutfejlédési terveir6l informacidkat gyijtsenek az intézmények. A vizsgahoz
sziikséges egy kézzel irt motivacios levél, s ez alapjan targyalja meg a bizottsag,
valamint a felvételiz6 a karrierterveket és célokat. Ezen kivil egy pedagogiai ne-
velési helyzetet kell értelmezni, véleményezni, egy szabadon valasztott pedagogiai
olvasmanyrdl beszélni bizonyos szempontok alapjan.

A palyaalkalmassagi vizsga a 2010-es évek elején valt altalanossa a tanarkép-
zésben, a 2020-as években fokozatosan atalakult, majd tobb helyen meg is sziint,
legalabbis a korabbi formajaban. A valtozasok mogott tobb tényezé allt. Egyfeldl a
tanarhiany problémaja arra kényszeritette az oktataspolitikai dontéshozokat,
hogy lazitsanak a felvételi kovetelményeken, és igy szélesebb kor szaméara tegyék
elérhetévé a tanarképzést. Masfeldl a vizsga gyakorlati hasznossagaval kapcsola-
tos kérdések is felmeriltek, killonosen amiatt, hogy az alkalmassagi vizsgak ered-
ményei és a kés6bbi tanari teljesitmény kozotti 6sszefiiggések nem mindig voltak
egyértelmuek.

Osztatlan tanarképzés 1.0 (2013-2023)

A tanéri szakképzettség 2013 ota osztatlan, kétszakos képzésben szerezheté meg
(Simonics, 2016). A tanarszakoknak két formaja jott létre: 4 + 1 éves, 4,5 + 1 éves
és 5 + 1 éves képzés. Mindharom esetben a plusz egy év az 6sszefiiggé kozokta-
tasban torténé szakmai gyakorlatot jelenti. A 10 féléves képzés soran altalanos is-
kolai tanari képzettséget lehet szerezni, mig a 12 féléves képzés kozépiskolai tanar
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szakképzettséget ad. Az osztatlan tanarképzés elsé hat féléve kozos képzési sza-
kasznak mindsiil, ezutan kell donteniiik a hallgatoknak a tovabbhaladasrél, hogy
a tanari szakképzettséget milyen minéségben kivanjak megszerezni, altalanos
vagy kozépiskolai tanarok szeretnének lenni, s a tovabbi év(ek)ben a szakmoéd-
szertani képzés is megkezdédik.

Az osztatlan tanarképzés visszaallitdsa 2013-ban azzal a céllal tortént, hogy egy
egységes, Ot-hat éves képzési program keretében kozvetlenill a tanari palyara ké-
szitse fel a hallgatokat. Az osztatlan képzés el6nye, hogy jobban integralja a peda-
gogiai és a szaktargyi ismereteket, valamint nagyobb hangsulyt fektet a gyakorlati
készségek fejlesztésére. A folyamatos pedagodgiai-pszichologiai modulok révén a
hallgatok mar a képzés elején kapcsolatba keriilnek a tanitas gyakorlati aspektusai-
val, ami noveli a képzés hatékonysagat. Ugyanakkor az osztatlan rendszer hatranya
lehet, hogy kevesebb rugalmassagot biztosit a hallgatok szamara az iranyvaltasban,
és kevésbé tamogatja a nemzetkdzi mobilitast, mint az osztott képzés.

Az osztatlan rendszer hatalmas valtozast hozott, hiszen az osztott képzés elején
a hallgaté6 még nem lehetett biztos abban, hogy az alapképzés utan tanari mester-
képzésen tanul(hat) majd tovabb. Az Gj rendszerben alapvetéen hat évre lehet ter-
vezni, ahogy azt a képzési halo is mutatja az 1. dbran. A tanari gyakorlatot ebben
a képzési rendben a 4-5. évben kezdték el a leend6 tanarok (attdl fiiggéen, hogy
altalanos vagy kozépiskolai szakiranyt valasztottak), ,B tipusa gyakorlat” soran, s
a zaroszigorlatok utan folytattak utols6 évben az dsszefiiggd tanitasi gyakorlaton.

Kozépiskolai tandr 4-5. év ondlld +1 év iskolai tanitdsi
/ szakirany szakasz gyakorlat
1-3. év kozos szakasz
(a 3. év végén
szakirdny vélasztdsa) N
Altalanos iskolai g +1 év iskolai tanitdsi
: 4. év onallo szakasz
tandr szakirany gyakorlat

1. bra: Osztatlan tanarképzési halo 1.0 (sajat szerkesztés a Debreceni
Egyetem tanarképzési mintatanterve alapjan)

Az oktatasi rendszer folyamatos valtozasanak egyik fontos oka a munkaer6pi-
aci igények és a tarsadalmi elvarasok valtozasa. A gyorsan valtozo vilagban az ok-
tatasnak is alkalmazkodnia kell az 4j kihivasokhoz, példaul a digitalis kompeten-
ciak fejlesztéséhez, a kritikai gondolkodas erésitéséhez, valamint az inkluziv és
differencialt pedagégiai modszerek alkalmazasahoz. Az oktataspolitikai dontésho-
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zO0k szamara kihivast jelent megtalalni az egyensulyt a hagyomanyos értékek
megdrzése és az innovaciok bevezetése kozott. A tanarképzés folyamatos valtoza-
sa Magyarorszagon az oktatasi rendszer modernizalasara, a nemzetko6zi normak-
hoz val6 igazodasra, valamint a tarsadalmi és munkaerdpiaci igényekhez valé al-
kalmazkodasra iranyul. Mind az osztott, mind az osztatlan képzésnek megvannak
a maga el6nyei és hatranyai, és az optimalis rendszer megtalalasa folyamatos ki-
hivast jelent az oktataspolitikai dontéshozok szamara.

Osztatlan tanarképzés 2.0 (2023-t6l)

Ennek a kihivasnak megfelelve, a kormany a 538/2021. (IX. 15.) Korm. rendeletben
valtoztatta meg ismét a tanarképzés képzési kimeneti kovetelményeit (KKK),
mely a 2022/23-as tanévtdl lépett érvénybe felmend rendszerben. Eddig hat évig
késziilt egy hallgato, hogy kozépiskolai tanar valjon bel6le, (akarcsak az orvosok),
ezentdl ot év utan megszerezheti a diplomajat. Tehat a képzés 10 féléves lett, s
nem valik ketté a kozoktatas szintjeinek megfelel6en. Az 6téves képzés alatt a le-
endd tanarok mar a masodik éviikben elkezdik a tanari gyakorlatot, de konkrét
tanitasi tevékenységet csak a harmadik évtél végezhetnek iskolai gyakorlaton. A
tanarképzés céljaként immar azt fogalmaztak meg, hogy a pedagogus fel tudja ké-
sziteni a didkokat a kozépszinti érettségire.

3.félév: 4 félév:
15616y 2 f8lév Palyaismereti és Pélyaismereti és
’ ’ palyaszocializacids gyakorlat palyaszocializacios gyakorlat
1. 2.
10 félév:
Osszefiiggd tanitsi 5.félév
gyakorlat
9.flev: 8.€lév: 7. félév: 6 féléy:
Szaktargyi tar;ltam gyakorlat Szaktargyi tal;ltam gyakorlat Kisgyakorlt 2. Kisgyakorlat 1.

2. dbra: Osztatlan tanarképzési hald 2.0 — tanari gyakorlatok (sajat szerkesztés a Debreceni
Egyetem tanarképzési mintatanterve alapjan)
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A szakmai vélemények er6teljesen megoszlanak az 0j képzési renddel kapcso-
latban. Kérdés és allando vita targya, hogy a szakmai tudas vagy a pedagogiai-
pszichologiai ismereteknek mi az idealis aranya.

A képzési halo valtozasa mellett a tanari szakképzettség elemei viszont nem
valtoztak:

« szakteruleti tudas szakonként,

+ atanari munkahoz sziikséges
o pedagogiai-pszichologiai tudas (elmélet, gyakorlat),
o szakmodszertani kompetencia (tudas, készség, képesség),
o pedagogiai, pszichologiai tudas és tanitasi gyakorlat,

« Osszefiiggd egyéni iskolai gyakorlat (Simonics, 2016).

Pedagoguséletpalya-modell

A kormany szabalyozza a pedagogusok elémeneteli rendszerét, s az alabbi szaka-
szokat hozza létre: Gyakornok, Pedagogus 1., Pedagogus II., Mesterpedagogus,
Kutatotanar. A modell célja, hogy motivald, kiszamithato, egyéni teljesitményen
alapul6 életpalyat biztositson egy egységes rendszerben a tanaroknak, ezaltal
vonzobba tegye a tanari palyat, és megtartsa a jo pedagdgusokat.

Ahogy a 3. abra is mutatja, a gyakornoksag a palyakezdést6l szamitott 2 év,
majd sikeres mindsit6 vizsga utan kategorialépéssel Pedagogus I. fokozatba léphet
el6 a tanar. Ez a szakasz 6 év gyakorlatot jelent, amelynek végén a pedagdgusnak
kell kezdeményeznie a mindsité eljarast, de maximum 9 évet lehet ebben a kate-
goériaban tolteni, kotelez6en 1épni kell. A Pedagogus II. szakasz soran a tanarok-
nak szakvizsgat kell tenniiik, 6 év utan jelentkezhetnek mesterpedagégus mindsi-
tésre. A kutatotanari fokozathoz sziikséges a Pedagogus II. képesités, tudomanyos
fokozat, doktori képzés elvégzése, s 6 év gyakorlat, valamint legalabb 2 mindsité
eljaras. Ebbe a kategoriaba az orszag pedagogusainak kb. 1%-a tartozik.
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Az életpalya folyamatos fokozatai

Gyakornok Pedagadgus 1. Pedagogus 2.
Katelezd Kotelezd Kdtelezd
2/4 tanév utan 6/9 tanév utan 14 tanév utan
\——-/7 \J
Mindsitd vizsga Mindsitd eljards
Vv
Mesterpedagogus Kutatdtanar
Nem kitelezd Nem kitelezd
14 év pedagdgiai munkaviszony 14 év pedagodgiai munkaviszony
szakvizsga szakvizsga
tudomanyos fokozat

3. abra: Az életpalya fokozatai (sajat szerkesztés)

A fokozatlépésekhez portfoliot kell készitenie a pedagdégusoknak, amely egy
dokumentumgytjtemény, segitségével végigkisérheté a pedagoéguskompetenciak
fejlédése, a szakmai 1t, tevékenységek, a palya nehézségei és sikerei reflexiok és
tényszerti dokumentumok altal. A portfoli6 tartalmaz szakmai onéletrajzot, ezen
kivul a nevel6-oktatdé munkahoz tartozé dokumentumokat, reflexiokkal ellatott
oraterveket, pedagogiai szakmai és egyéb tevékenységek bemutatasat, s ezek do-
tevékenységeit, a pedagogust foglalkoztatd intézményt és kornyezetét, valamint
értékelnie kell a szakmai életutjat.

A modell bevezetése ota a tanarok bére emelkedett, ami novelte a pedagogusi
palya anyagi vonzerejét. Az elémeneteli rendszer biztositja a fizetések fokozatos
emelkedését, ami motivalo hatassal bir. Emellett a modell vilagos karrierutat kinal a
pedagogusok szamara, amely soran kiilonb6z6 fokozatok (Gyakornok, Pedagogus 1,
Pedagogus II., Mesterpedagbogus, Kutatotanar) elérésével léphetnek el6re. Ez a
strukturalt rendszer elsegiti a szakmai fejlédést és elismerést biztosit. Az elémene-
teli rendszer feltételezi és elvarja a tovabbképzési programokban valé részvételt. A
modell stabilitast és kiszamithatosagot nyujt a pedagégusok szamara, mivel az el6-
meneteli rendszer és a kapcsolodo béremelések elére tervezhetdk.
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Ugyanakkor a modellhez kapcsol6dé adminisztrativ kovetelmények és értéke-
lési rendszerek jelentds terhet réonak a pedagdgusokra. A portfoliokészités és a
ktlonboz6 értékelési folyamatok idbigényesek, és sokszor elvonjak a figyelmet a
tanitastol. Az elémeneteli rendszer és a béremelések nem mindig aranyosak a be-
fektetett munkaval és teljesitménnyel, ami demotivalé hatasu lehet, kiilondsen
azok szamara, akik ugy érzik, hogy a rendszer nem méri fel helyesen a munkaju-
kat. A tovabbképzési lehetéségek mindsége és hozzaférhetsége valtozo, ami
egyenl6tlenségeket okozhat a pedagogusok kozott. Nem minden régioban allnak
rendelkezésre ugyanolyan szinvonalt képzési programok. Emellett a rendszerrel
jaro kovetelmények és az elémenetellel kapcsolatos elvarasok novelhetik a peda-
gogusok stressz szintjét. A teljesitményértékelések és a folyamatos onfejlesztési
kényszer nyomasa alatt a pedagégusok munkaterhei jelentésen novekedhetnek.

Polényi Istvan az életpalyamodell bevezetése utan azt vizsgalta, hogyan hat a
modell a hazai pedagégusokra a bérvaltozasok, a tanarképzésre felvett hallgatok, s
a pedagdgusok korstrukturajanak titkkrében. A pedagogus bérezés az életpalyamo-
dell minésitései és a kozalkalmazotti bérszamfejtés alapjan fokozatokba sorolt, a
vizsgalatok alapjan 2013 és 2016 kozott a diplomas minimalbérhez képest még min-
dig alulmarad a tanarok bérezése. A felsGoktatasi tanarképzést elkezdé hallgatok
korében a pedagogusjeloltek kivalosagat elemezte a felvételi kovetelmények alap-
jan. Az eredmények arra mutatnak, hogy kezdetben kedvez6bb hatassal volt az élet-
palyamodell, aranyaiban tébben valasztottak a tanarképzést, de nem a legkivalob-
bak. Az életkori Osszetételi vizsgalat eredményei alapjan kimutathatd, hogy 2005 és
2016 kozott novekedett az altalanos iskola also tagozatan tanité pedagogusok atlag-
életkora, a fels6 tagozaton és a kozépfoku oktatasban is jelentésebb valtozasok ko-
vetkeztek be, de ezek is az eloregedésre utalnak (Polonyi, 2019).

A portfélié elkészitéséhez elengedhetetlenek az alabbi pedagéguskompetenci-
ak, melyet a 15/2006-os miniszteri rendelet részletez, s melynek 4. szamua mellék-
lete tartalmazza a tanari kompetenciak kett6s bontéasat (altalanos és specialis
kompetenciak). A pedagogiai kompetenciak lehetévé teszik, hogy a pedagogus si-
keres munkat végezzen szakteriiletén. A tanarképzésben megszerezheté pedago-
guskompetenciak — tudas, készségek, képességek — nyolc teriileten keriiltek meg-
hatarozasra, melyek koziil kutatasunk szempontjabél a tanulas timogatasa, a pe-
dagodgiai folyamatok, tevékenységek tervezése, a tanuldi csoportok, kozosségek
segitése, fejlesztése a legrelevansabbak (Kotschy, 2012).
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Kompetenciaalapu pedagogusképzés

A kompetencia a tudas egy fajtaja, amely bizonyos cselekvések végrehajtasara
tesz alkalmassa. Napjaink oktataselméleti reformjaként tekintiink ra, hiszen ezen
modell szerint az oktatis els6dleges célja a kompetenciak elsajatitasa (Hanak,
2007). Az Eurdpai Uni6 a kompetenciarendszerrel a pedagogusok felkészitését és
munkajat kivanja segiteni. Ezaltal egy biztonsagos, vonzo iskolai kornyezetet ala-
kit ki, ahol mutkodik a kolesonds tisztelet és az egytttmikodés. Tamogatja a ve-
gyes Osszetételi osztalyokban (tarsadalmi, kulturalis egyenlétlenségek, képesség-
béli kiilonbségek, kiilonleges nevelést igények) a hatékony tanitas-tanulas folya-
matat. Ezen kiviil felhivja a figyelmet a sziill6kkel, munkatarsakkal valo
egyuttmiikodésre, az intézményi fejlesztésben vald szerepvallalasra (Chira, 2020).
Az innovativ magatartas elkeriilhetetlen az 0j ismeretek, a reflektiv gyakorlat és a
kutatas nélkiil. Ez is 6sztonzi a pedagoégusokat az infokommunikacioés technologia
(IKT) hasznalatara s a folyamatos szakmai fejlédésre, melynek soran 6nall6 tanu-
16va valnak (Falus, 2009; Szabo, 2022).

Az Eurdpai Uni6 a tanarképzés el6tt allo feladatokat alapelvek szerint irta eld.
Ezek kozé tartozik, a kompetenciaalapu tanarképzés, az IKT-eszk6zok alkalmazasa,
a tanarra valas bevezetd szakaszanak megjelenitése, a tehetséges diakok tajékozta-
tasa a pedagdguspalyardl, a palya egészén at tarté mentoralas és végiil a pedagé-
gusképzbk pedagogiai kompetenciainak fejlesztése (Falus, 2009; Mrazik, 2010, p. 3).

A tanari hivatashoz sziikséges kompetencidkat mashogy is meg lehet kozelite-
ni, ahol a kompetencia a szakmai felkésziiltség komponenseit foglalja magéba: tu-
das, attitid, képességek. Ezek a képesitési kovetelmények a pedagégusképzés fel-
épitéséhez és rendszeréhez is segitségiil szolgalnak. A kompetencia tehat olyan is-
meretek, készségek és attitidok egésze, amely magaban foglalja a tanulas
képességét és modszereit. Pedagogiai és pszicholdgiai dimenzidval is talalkozha-
tunk a fogalom értelmezésekor. A kulcskompetencia egy transzferabilis, tobb-
funkcids egység, amely harom szempontbol meghatarozo; kulturalis téke (szemé-
lyiség fejlodése, egész életen at tartd tanulas), tarsadalmi téke (aktiv allampolgari
szerepvallalas, tarsadalmi beilleszkedés), emberi téke (foglalkoztathatosag) (Sze-
beni, 2010). Ezeket a kompetenciakat a kotelez6 oktatas és képzés szakaszaban
sziikséges elsajatitani, s a kés6bbiekben ezek szolgaltatjak az alapot az egész éle-
ten at tart6 tanulashoz, elésegitik a személyes célok elérését, melyeket a folyama-
tos tanulas iranti vagy hataroz meg. A kulcskompetenciak birtokosai gyorsan tud-
nak alkalmazkodni a modern vilag valtozasaihoz, fejlédéséhez, amire akar szemé-
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lyes befolyassal is lehetnek. A tudéasalapt tarsadalom jo hatassal van az egyének
tanulasi képességére, hiszen a cselekvéképesség az élethosszig tart6 tanulas soran
formalodik (Borbély, 2018). A kompetenciaalapu oktatas egy 6nallé munkaforma
az oktatoi tevékenység soran, hiszen elére meghatarozott kompetenciak megszer-
zése a cél. A kompetencidknak kozponti jelentésége van, s a nevelés célja a meg-
felel6 kompetenciak kialakitasa (Nagy, 2000).

Ha kompetenciaalapi pedagogusképzésrdl van szo, sziikséges megemliteni a
kompetenciaalapu kozoktatast is, melyet Chrappan Magdolna (2011) is vizsgalt
egyik irasaban, amelyben meghatarozta és rendszerezte a kompetenciakat, vala-
mint vizsgalta, miként jarulnak hozza a didkok sikeres életutjahoz és tarsadalmi
beilleszkedéséhez. Emellett kritikusan is szemlélte a kompetenciaalapi oktatas
megvalositasat, kiemelve a pedagogusok felkészitésének fontossagat, valamint az
oktatasi rendszeren belili strukturalis problémakat, amelyek akadalyozhatjak a
kompetenciaalapt oktatas hatékony mtikodését (Chrappan, 2011).

A kompetenciaalapt tanarképzés kiemelked$ fontossagti a modern oktatasi
rendszerben, mivel lehetévé teszi a pedagoégusok szamara, hogy hatékonyabban
reagaljanak a valtozo tarsadalmi és gazdasagi igényekre. Ennek egyik f6 elénye a
rugalmassag, amely a differencialtabb megkozelitést és a személyre szabott tanu-
last 6sztonzi. Ezenkiviil a kompetenciaalapu tanarképzés nagy hangsulyt fektet a
gyakorlati készségek fejlesztésére és a valos kornyezetben torténé tanulasra, ami
segiti a pedagogusokat a hatékony tanitasi modszerek alkalmazasaban. Az on-
reflexio és a szakmai fejlédés lehetdsége tovabbi elényt jelent, mivel ezek hozzaja-
rulhatnak az oktatasi mindség és a pedagogusok szakmai készségeinek folyama-
tos fejlédéséhez. Ugyanakkor a kompetenciaalapa tanarképzésnek vannak kihiva-
sai is, mint példaul az id6igény, a véaltozd minbség és a tovabbképzés
szitkségessége. Mindezek mellett fontos megfelelé infrastrukturat és tamogatast
biztositani annak érdekében, hogy ez valoban hatékony legyen, és hozzajaruljon a
pedagdgusok szakmai fejlédéséhez, valamint az oktatasi minéség javitasahoz.
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Osszegzés

Osszességében a dolgozatban az elmult évek magyarorszagi tanarképzési reformjait
a bolognai rendszertél az osztatlan tanarképzés 2.0-ig, és azok hatasait foglaltuk
ossze. Bar PILOT-program keretein beliil néhany egyetemen elindul 2024 szeptem-
berétdl az osztatlan tanarképzés 2.1 (vagy épp 3.0?), erre még jelen tanulméanyban
nem tértiink ki. Kitekintettiink a pedagégusok életpalyamodelljének felépitésére és
annak hatésaira a tanarok karrierjére és motivaciojara. Hangsulyoztuk a kompeten-
ciaalapu tanarképzés fontossagat, kiillonos tekintettel a modern oktatasi kornyezet
valtozo igényeire és kihivasaira. Célunk az volt, hogy atfogd képet adjunk a ma-
gyarorszagi tanarképzés jelenlegi helyzetérél, felhivjuk a figyelmet a kompetencia-
alapu képzés fontossagara, megvizsgaljuk az elényeit, hatranyait, valamint elindit-
suk azt a tudomanyos vitat, hogy a jelenlegi tanarképzés rendszerében megvalosul-
e a kompetenciaalapti megkozelités. Az oktatas mara mar egy hatalmas, Osszetett
tertilet lett, s ez is az onképzésre és az élethosszig tart6 tanulasra készteti a pedagé-
gus tarsadalmat. A kutatasunk korkoros jelleg(, a tanari szerep atalakulasat a mo-
dern oktatasi kornyezetben vizsgalja, hangsulyozva a pedagégusok szakmai fejls-
désének és hatékony oktatési gyakorlatanak fontossagat.

A legfrissebb kutatasok szerint a pedagogiai valtozas leginkabb akkor sikeres,
ha a modellalapu gyakorlatokat és a kompetenciaalapu oktatast egy tanulokozos-
ség tamogatja (Kozma, 2018). A tudomanyos irodalom altalanossagban elismeri,
hogy a sikeres megvalositashoz nélkiilozhetetlen a tanarok felhatalmazasa és 6n-
bizalma az 0j tantervi és pedagdgiai gyakorlatok kezelésében, azonban az 4j kom-
petencia és tantervi modellek bevezetése jelenleg még folyamatban van, és tovab-

bi er6feszitésekre van sziikség azok teljes kort megvaldsitasahoz.
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Teacher Education in the 21st Century — From the McKinsey Report
to Competency-Based Teacher Education

The study provides an overview of the challenges and trends in 21st century
teacher education (TE), focusing on the impact of the McKinsey-report, split and
non-split TE programs, and competency-based TE. In our analysis, we examine
the changes that have taken place in teacher preparation in recent years, with
particular attention to the questions raised by the McKinsey-report and their ef-
fects. We explore trends in teacher education and present the main characteristics
and advantages of competency-based teacher education, while highlighting the
challenges and further development opportunities in the field.
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Prof. dr. Szabé Laszlo Tamas, a rejtett tanterv metafora meghonositéja 4j alapokra he -
lyezte az iskolardl valé gondolkodast. A tanarképzésben betdltott szerepe miatt tanitva -
nyai gyakran a tandrok tanaranak nevezik. Hazai és nemzetkozi konferencia-el6adasok
és publikaciok sora fiizédik nevéhez. A kovetkezé interjiiban azokrol az életesemények-
r6l, hatasokrol kérdezziik, amelyek meghataroztak tudomanyos karrierjét, és amelyek
osszefonodtak a hazai neveléstudomanyok torténetével is. Az interji a CHERD-Hungary
Oktataskutaté Gyakornoki Programhoz kapcsolédé ,,Atkapcsolas, ahol a neveléstudoma-
nyi kutat6 generaciok talalkoznak” cimii podcastsorozat® negyedik beszélgetésének szer-
kesztett valtozata. A sorozat harom kutatégeneracio talalkozasat teszi lehetévé, akik az
iskola, az oktatas és a nevelés kérdéseirdl beszélgetnek. A felvételekre meghivtuk a neve-

' A Debreceni Egyetem Fels6oktatasi Kutaté és Fejleszté Kozpont (amelyet prof. dr. Kozma Tamas alapi-
tott) szarnyai alatt mikodé6 CHERD-Hungary Oktataskutaté Gyakornoki Program 2021 észén indult, ve-
zet6je prof. dr. Pusztai Gabriella. Célja a tanar szakos hallgatok tamogatisa abban, hogy a tanari
palyahoz ko6téd6 6nalld neveléstudoméanyi kutatasokhoz kapcsolddjanak egy inspirativ kutatokozosség
tagjaiként. A gyakornokprogram kutatomentorai és -gyakornokai a kutatas mellett a tudomany-népsze-
riisités teriiletén is innovativ munkat végeznek, amelynek része a podcastsorozat. A gyakornokprogram
és a podcastsorozat koordinatora dr. Ceglédi Timea. Az els6 adasok strukturajanak és kérdéseinek kiala-
kitdsdban kézremiikodtek: dr. Bicsdk Zsanett Agnes, dr. Ceglédi Timea, Kiss David Mihaly, Papp Hunor
és Toth Emese. Az adasfelvétel és az interjuleirat el6- és utomunkalataiban kézremukodtek: dr. Sztics Ti-
mea, dr. Ceglédi Timea, Kiss David Mihaly és Papp Hunor.
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léstudomanyok jelentés hazai letéteményeseit, olyan mestereket, akikt6l sokat tanultunk.
Vendégiink tovabba egy-egy volt doktorhallgatojuk, aki jelenleg is aktiv kutatomunkat
folytat. Oket kérdezi egy-egy tanar szakos gyakornok hallgaté a legfiatalabb kutatogene-
racio képviseletében. Az interju soran elhangzott kérdések a gyakornokprogram tagjai, a
szervezbk és kérdez6k kozds gondolkodasa nyoman fogalmazddtak meg. A kovetkezik-
ben prof. dr. Szabé Laszlo6 Tamast a fiatal kutatogeneracié tagja, Fekete Dorottya, vala-
mint professzor ur tanitvanya, dr. Sziics Timea kérdezi.

Kulcsszavak: neveléstirténet, életpalya, interju

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.2.04

Fekete Dorottya (a tovabbiakban F. D.): A gyerekek ritkan valaszolnak ugy a ,mi le-
szel, ha nagy leszel ?” kérdésre, hogy oktataskutaté. On mi szeretett volna lenni kis
koraban, milyen elképzelései, céljai voltak?

Szabé Laszl6 Tamas (a tovabbiakban SZ. L. T.): ,Hat tiizolto leszek és katona, va-
dakat terel6 juhasz” — én is ezt gondoltam, de az nagyon hamar kialakult, hogy
csak olyan szakmat tudok elképzelni magamnak, ami valahogy emberekkel foglal-
kozik és nem gépekkel. Mivel a vértdl elajultam, orvos nem lehettem, igy lettem
tanar. Ezt én nem is bantam meg, mert a teljes spektrumban, a teljes szakmai élet-
hosszban mindig kozel voltam az iskola vilagahoz. Persze gyerekek nem keriiltek
mindig elém. Tanar akartam lenni, az is lettem, magyar—francia szakos kozépisko-
lai tanar, és ott kezdtem a palyamat egy vidéki gimnaziumban.

F. D.: Miutan megsziiletett a dontés, hogy tanarnak késziil, volt-e olyan tantargy, ami
miatt végiil az akadémiai palyat valasztotta az egyetemi évek soran?

SZ. L. T.: Most errdl csak annyit mondok, mint Arany Janos, hogy ,gondolta a fe-
ne”. Soha nem akartam kutat6 lenni, de az élet gy hozta, hogy bekeriiltem a Koz-
ma Tamas altal vezetett Oktataskutatoba, és onnantol kezdve adodott, hogy bele-
artsam magam a kutatasba. Az ember nem ugy sziiletik, hogy kutat6é akar lenni.
Vannak ilyen emberek biztosan, példaul szerintem Kozma Tamas ilyen. Az SZLT

nem ilyen, 6 sokkal inkabb tanar volt és maradt.

F. D.: A tanulmanyai soran kik voltak nagy hatassal Onre?

SZ. L. T.: Akitél én a pedagogiat tanultam az Orszagos Pedagogiai Intézetben, az
Takacs Etel volt. A kozonség jobbara csak ugy ismeri, mint a Racz-Takacs szerz6-
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paros? tagjat. O mindent tudott a pedagdgiarol, s én azt tanultam téle, nem nyelv-
tant. Nagy biiszkeségem, hogy élete vége felé meghivott a rejtett tanterv fejezet
megirasara az altala tervezett Kis didaktika kotetbe (vo. Comenius: Didactica
Magna). Aztan kival6é emberek, kivalo kollégak voltak az Oktataskutat6 Intézet-
ben is. Kozma Tamast mar emlitettem, de emlithetném Liské Ilonat, Lukécs Pétert,
Halasz Gabort, tovabba Gyorgyi Zoltant is, aki itt Debrecenben is volt intézetigaz-
gatd. A tanszéken, ahol debreceni egyetemi mikodésemet elkezdtem, és ami aztan
kib6vilt intézetté és kétszeresére nétt, szintén nagyszerti emberek, kivalod kollé-
gak korében dolgozhattam.

F. D.: Az egyetemi tanulmanyokat a szakdolgozat megirasa szokta lezarni. Err6l On-
nek mik a tapasztalatai? Konnyii vagy inkabb nehéz feladat volt témat valasztani?

SZ. L. T.: Azért volt nehéz, mert én egy idében azt gondoltam magamroél, hogy ze -
nész vagyok. (Jartam is a Zeneakadémia karvezetd tanszakara harom éven at, jol-
lehet nem voltam beiratkozva.) Vesztemre nem volt elég Onismeretem ahhoz,
hogy felmérjem, mi torténik akkor, ha példaul egy olyan témat akarok valasztani,
amihez latinul jol kellett volna tudni, és én latinul nem tudtam jol soha. (Mas
nyelveken elég jol, de a latin az gyenge volt). Akkor francia szakosként az Albert
Camus nevi francia ir6 filozofiai esszéjérél® irtam a szakdolgozatomat franciaul.
Tele volt hibaval, és ugy lehetett életre galvanizalni, hogy egy francia anyanyelvi
csinalt a szovegembdl egy elfogadhato francia szoveget. Széval nem lehet megta-
nulni a nyelvet az egyetemen, ezt mondom. Lehet, hogy ti, a te korosztalyod mar
jobbak vagytok, mert sokkal nyitottabb a vilag, és lehet nyelvteriiletre menni. Mi
csak korlatozottan utazhattunk, éppen ezért csak az egyetemen egy idegen nyel-
vet nem lehetett igazan jol megtanulni.

F. D.: Ki volt a témavezetdje, illetve milyen emlékei vannak rola?

SZ. L. T.: Az én szakdolgozati témavezetém Kopeczi Béla professzor ur volt, aki
egy nagy hatalmu ember volt, a Kiadoi Féigazgatésag féigazgatdja. Ez még az
ugynevezett dllamszocialista korszakban volt (politikai miszoval: az atkosban).
Annak a rendszernek elkotelezett, magas beosztasi embere volt, és nekiink a XX.
szazadi francia regény ciml kurzust tartotta. (Amuagy négyest kaptam a szakdol-
gozatomra.)

*Racz, E. & Takacs, E. (1959). Kis magyar nyelvtan. TIT Gondolat Kiado.
® Camus, A. (1963). L’homme révolté [A lazadé ember]. Editions Gallimard.
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F. D.: Amikor mar oktatott az egyetemen, akkor milyenek voltak a hallgatok, hogyan
tudna jellemezni ket ?

SZ. L. T.: A hallgatok csodasak
voltak, imadtam &ket, de tény-
leg. Az még — hogy mondjam -
a globalizalt eltti vilag, a ,mo- 4
bilofénia” kezdete volt. Folall- |}
tam a poédiumra a Karacsony
Sandor-teremben, a félév kez-
detekor szazan voltak, a végén
tizenoten, de én annak a tizen-
otnek is ugyanolyan lelkesen
mondtam a magamét. Hivata-

losan Didaktika volt a tantar-
gyam, de én igazabodl a tanari mesterséget tanitottam, mert ez lett — a rejtett tan-
terv mellett — az egyik f6 mlivem: Bevezetés a tanari mesterségbe.

F. D.: Ha mar szoba keriiltek a hallgatok, akkor professzor ir tanitvanyai a végzett-
ségszerzés utan hogyan tudtak elhelyezkedni?

SZ. L. T.: Nem tudom. Valészintileg mar akkor is az volt, mint manapsag. A tanari
diploma egy nagyon-nagyon jo diploma. Kar, hogy nincs eléggé megbecsiilve a mai
féhatalom altal, mert — igymond — nem eléggé gyakorlati. Ha valaki j6 bolcsészala-
pokat kap, akkor szovegértésben, problémahorizontban erre is tud nézni meg arra is,
el6ére is meg hatra is, mint a torténész. S ez rendkiviil szélesre tarja a foglalkoztatasi
lehet6ségeket. Ebbol viszont az is kovetkezik, hogy nagyon sokan elspriccelnek, nem
tanarként helyezkednek el. Ez manapsag még inkabb igy van, azt hiszem. Ha maga
kutatétanonc, akkor ez iranyban is tajékozodhat. A mostani vilag abszolut listavezetd,
legfontosabb idegen nyelve nyilvanvaléan az angol. A neveléstudomanyi doktori
programban annak idején rendre meghirdettiink 6sszehasonlité szeminariumot ha-
rom nyelvbdl (angol, francia, német). A listavezeté — nem nehéz kitalalni — az angol
nyelvi kurzus volt, mellette a németre is jutott mindig tobb érdekl6d6. Nagy 6rom
volt, hogyha idénként egy vagy két francia szakos vagy legalabb szakirodalmat fran-
ciaul olvasni képes doktorandusz jelentkezett. Lehet, hogy a doktori kiirasban még
mindig benne van a francia nyelvli szeminarium, de ez mar csak egy koviilet. Jollehet
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a frankofoniaért nagyon sokat tesz a République Frangaise, de ez bizony egy nehéz

verseny az angloman vilagban.

F. D.: Mi volt az els6 tudomanyos szereplése, ezt hogyan élte meg? Gondolok itt kon-

ferenciakra és talalkozokra...

SZ. L. T.: Jaj, Istenem, ezek nagyon-nagyon régen voltak. Tudomanyos szereplés...
En soha nem szerettem valdjaban a konferenciaszerepléseket. Az elsé nyilvanva-
léan az Oktataskutatohoz kapcsolodik. Ott voltak kutatasi belsé konferenciak,
ahol én is folléptem kilonbozé témakkal (rejtett tanterv, iskolai életvilagok her -
meneutikaja, minésités és mindség az iskolaban, taniigyi masodik gazdasag). Az-
tan az Orszagos Neveléstudomanyi Konferenciak sorozata, ahol néha eléadé vol-
tam, és sokszor szimpoziumot levezeté elnokként szerepeltem. Tovabba két cik-
lusban az MTA Neveléstudomanyi Bizottsaganak tagja, Debrecenben pedig a
Debreceni Akadémiai Bizottsag Neveléstudomanyi és Pszichologiai Szakbizottsa-
ganak voltam elnoke szintén két ciklusban.

F. D.: Akik ismerik és olvassak Ont, egyb6l raismernek az On egyedi stilusara. Ez mi-
bol eredeztethet6?

SZ. L. T.: A pedagogianak van egy ilyen elviselhetetlen bikkfanyelve, amit6l en-
gem mindig kirazott a hideg, azt én nem tudtam. En szinesebben beszéltem/irtam
a pedagdgiarol, ami szerintem — éppugy, mint a tanitas is — értékek vonzé moédon
torténd felajanlasa. Itt a hangsuly a vonzé médon van. Persze ehhez tébb minden
sziikséges. Lehet valami sziiletett adottsag, érzék is meg persze sok tanulés a tana-

ri mesterségbol és sok reflektalt tapasztalas.

F. D.: Budapest és Debrecen kozott ingazva az ember InterCity-professzorra avanzsa-
lodik. Ha most visszamehetne az id6ben, akkor mirdl beszélgetne, beszélgetett a kol-
légaival a vonatit soran? Debrecenbe érkezve mirél folyt a diskurzus az egyetem fo-
lyosoin?

SZ. L. T.: Ez nagyon érdekes volt. Kozma Tamas professzor Ur azt csinalta, hogy
elindult az IC-n, amelyen akkor ott voltak a Debrecenbe, az egyetemre utazo6 okta-
tok. Végigment, és megkérdezte: ,Uraim, egy kavé?” (akkor még volt biifékocsi az
InterCity-vonatokon). Oda beiiltiink, és Debrecenig mindenféle szakmai, kozéleti,
politikai, izlésbeli, esztétikai és mindenféle dologrdl folyt a sz6. Az én idémben
(1993-2012) a tanszéken, majd késébb az intézetben is az volt a szokas, hogy mi-
kor valakinek letelt a szolgalata, nem rohant el rogton, bementiink egymashoz, és
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egy kavé mellett - Ggymond - tarsasagi életet is éltiink: beszélgettiink. Ez jo él-
mény volt, és szerénytelenill mondom, hogy nem én tolakodtam ide, hanem en-
gem ide hivtak (Kozma Tamast professzornak, engem docensnek).

Az Akadémiai Pedagogiai Bizottsagnak, amelynek akkor tagja voltam, volt egy
kihelyezett iilése itt a Debreceni Akadémiai Bizottsag székhazaban. Az tilésszak
kozben jon be az ottani irodavezeté hozzam: ,Tanar ur, a dékan ur kérdezi, hogy
meg tudna-e 6t latogatni” Eljottem ide Bitskey professzorhoz, a bolcsészkari dé-
kanhoz, és 6 kérdezte, hogy ha megkinalnanak itt engem egy docensi allassal, el
tudom-e képzelni, hogy eljdjjek Debrecenbe. Es eljottem. Ebben a csalafintasag az
volt, hogy vélhetbleg Bitskey professzor a vilagon voltomat se tudta, de Kozma
Tamas stugott neki, hogy Szab6 Laszl6 Tamast jo lenne ide hozni, dékan ur, szoljal
neki, te ajanld 6], minthogyha az egyetem hivna.

F. D.: Mit jelent On szamara Debrecen, illetve a debreceniség?

SZ. L. T.: Egyszer volt egy tudomanyos iilésszak errdl, ez a téma tobbeknek is
kedves volt, Brezsnyanszky professzornak, Kozmanak is, de jomagam nem tudtam
annyira rahangolodni. Debrecen viszont, tehat maga a varos, nekem egyet jelen-
tett az egyetemmel, mert szinhazban ugyan voltam, de a mostani gyonyord Kol -
csey Kozpont akkor még csak épiilt. Itteni szabadidém nagy részét a szemben 1évé
Zenemivészeti Karon toltottem, mert allanddan oda jartam koncertre, novendék-
hangversenyre, vizsgakra is, féként a gitarosokhoz. S6t egyszer még ,kamaraz-
tam” is Duffek Mihallyal. Két zongoranal iltiink, s azokat megtéptiitk rendesen,
persze nem klasszikust, mert én olyat nem tudok, hanem barzenét. Duffek pro-
fesszor 6rilt jo akkordokat tett alam, ugyhogy isteni jo volt. (Persze ez szik,
mondhatni barati korben tortént.)

F. D.: Koszonom szépen! Professzor ur tanitvanyahoz, dr. Sziics Timeahoz fordulok.
Milyen emlékek jutnak eszébe professzor tirral kapcsolatban?
SZ.T.: Csupa klassz.

SZ. L. T.: Kimenjek, vagy maradhatok?

SZ. T.: Hat, természetesen maradj. Az egyik egy ominozus eléadashoz tartozik, mert
sokat gyakoroltunk el6tte. Atbeszéltiik tovirél hegyire, hogy mirdl fogok beszélni, és
mivel ez volt az els6 eléadasom, nagyon sok praktikus jo tanaccsal latott el, ami ne-
kem nagyon jolesett, és az a torédés is, ahogy odafigyelt ram. A masik a zenepedago-
giai doktori orank, ahol nagyon vidam délutanokat toltottiink egyiitt, ugyanakkor
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rengeteg dolgot tanultunk. Azt kell elképzelni, hogy idekeriilt akkor egy csapat zene-
tanar, és semmit nem tudtunk a kutatasrol. Tehat mindent meg kellett tanitani, szé-
pen az elejétdl, tovirdl hegyire, mint a kis 6vodasoknak. De jol vette a csapat a ka-
nyart, azért kellett hozzank tiirelem, illetve az, hogy professzor tr végiggondolja,
hogy mire van sziikségiink. Ugyanigy rengeteg tandcsot adott a disszertacioirassal
kapcsolatban is. Nyilvan rutinos biraloként tudta, hogy mire kell figyelni, és elmond-
ta nekiink ezeket a triikkoket, hogy mi fontos, és mi nem az. En emlékszem, hogy
amikor irtam a tézisdolgozatomat meg aztan a disszertaciomat is, a fiillembe cseng-
tek ezek a gondolatok. Persze a maga stilusaban, hiszen mindig kivilaglott az a fajta
miiveltség és nagy ralatas, amibél hihetetlen sokat tudtunk tanulni. Oriilok, hogy itt
beszélgetiink, és most ezt elmondhattam, megkdszonhetem.

m SZ. L. T.: Nem tudom,

-
S — |

 f

hogy latjatok-e, hogy a
dicsfény itt a fejemet kor -

;\ . beveszi, k6sz6ném szépen.
Mondanék ehhez valamit,
szabad még? Joval az én
nyugdijazasom utan itt két
alkalommal is tartottunk
szeminariumot dr. Horvath

Zsuzsa tanarnével a dokto-
randuszoknak. Az volt a cime, hogy Tudomany és kommunikacio, elég fellengz6s
cime volt. Pontosan arrol szolt, hogy hogy jelenjiink meg, hogy késziiljink fel, mi
az, ami lehetséges, mi az, ami nem lehetséges. Most nem tudok ennek a részletei-
be belemenni, mert nem errél van szo, de latnival6 volt, hogy azok a doktorandu-
szok, akik ott iiltek — és ott nemcsak zenetanarok iiltek, hanem mindenfélék (szo-
ciologus, nyelvtanar) —, azt kell mondjam, hogy jo szivvel vették, s ugy, hogy ez
valéban relevans dolog. Tehat fontos, hogy errél beszéliink, mert errél mintha
nem lett volna sz6 korabbi vagy egyéb kurzusokon. Az, hogy hogyan adjuk el a
sportékat”, egy bonyolult, huzés dolog. Oriilok, hogy igy latta ezt a kérdést Sziics
Timea is.

SZ. T.: Bennem mély nyomot hagyott egy konyved, A ,rejtett tanterv”, és ez nagyon
komolyan 6sszefiizédott a te neveddel. Mi inspiralta ezt a témat annak idején, ami-

kor megirtad?
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SZ. L. T.: Ez szinte komédiaba illik. Akkor az Orszagos Pedagogiai Intézetben vol-
tam. 1978-ban vagyunk, Bathory Zoltan és Ballér Endre professzorok, a Tantervel-
méleti Osztaly vezet6i osszeallitottak egy tiz témakorbél allo tantervelméleti sze-
minariumot. Kilenc témanak mar megvolt a felel6se. ,Van itt egy téma, a rejtett
tanterv, annak még nincs gazdaja, nem akarnad-e elvallalni?” — kérdezték. Ami-
kor kijottem t6lik, a szomszéd irodaban tlt Takacs Etel, Kaddarné Fulop Judit kit(-
né olvasaskutato és Bakonyi Pal. ,Fogalmam sincs réla, mit akarnak ezek télem,
valami rejtett tantervr6l beszélnek, de nem tudom mi az” Mire Takacs Etel: ,Laci-
kam, hagyja rajuk, ne huzakodjon veliik, majd kitalaljuk.” Ezt kovetéen sokat ol-
vastam rola, oralatogatasok sorozatan vettem részt. Végil is kitalaltuk, és sza-
momra termékeny témakornek bizonyult az a jelenségvilag, amit a szakirodalom
a rejtett tanterv szaknyelvi metaforaval jelol.

SZ. T.: Mikor és hogyan keriiltél kapcsolatba a tanarképzéssel? Milyen feladataid
voltak a tanarképzésben?

SZ. L. T.: Legel6szor akkor, amikor oktataskutatos voltam, és megkérdezte a
Gyogypedagogiai Féiskolardl Gordosné Szabé Anna féigazgatd, hogy tanitanék-e
ugynevezett altalanos pedagogiat leend6 gyogypedagdégusoknak. Beadtam egy té-
matervet, a f6igazgatd asszony azt elfogadta. S igy vagy nyolc éven keresztiil, még
Illyés Sandor féigazgatoi ideje alatt is tanitottam altalanos pedagogiat a nagy eld-
adodban, ahol legalabb nyolcvan lany lt — mert a gyégypedagogus-hallgatok szin-
te kivétel nélkul lanyok voltak —, és ,ajultan hallgattak” a fiatal tanar urat. Volt
modom arra, hogy az ELTE Tanarképz6 Karan is eldaloljam a didaktikat, késébb
Szegeden, Csap6 Ben6éknél is volt egy féléves kurzusom a rejtett tantervrél. Te-
hat bemeritkeztem kiilonboz6 vizekbe, savakba, lugokba, megedzédtem, és akkor
igy jottem ide, és nagyon tetszett, hogy pedagogiat tanithattam. Amit pedagogia-
bol tudtam, azt Takacs Eteltél tanultam, amint mar emlitettem is. Sok beszélgetés,
kévézas, st olykor borozas is tortént. O osztotta az észt, én meg probaltam szi-
vacsként magamba szivni. Igy volt ez.

SZ.T.: Aztan itt Debrecenben is folytatodott még ez a torténet, a tanarképzés.

SZ. L. T.: Igen, itt tanarképzés folyt a pedagogia részérdl.

SZ.T.: Arra gondolok, hogy te ebben komolyabb szerepet is vallaltal.
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SZ. L. T.: Volt Tanar- [ 1 1 Oy Sy L
képzési Kollégium, és “\ —

abban Brezsnyanszky = o ass
professzor Gr volt a ' =T N
tanszék részérdl a pe- %

dagogia  képviseleté-
ben. Ot kovetéen en-
gem kértek fol a tanar
szak képviseletére | ,
szakfelelosként.  Keé- [l L

s6bb bekertilt a Tanarképzési Kollégiumba hrappén M

agdolna tanarné is, akinek

elkotelezettsége és hozzaértése igen értékes hozzajarulas volt a kollégium munka-
jahoz.

SZ. T.: Mi jellemezte az akkori magyarorszagi tanarképzést a nemzetkozi gyakorlat-
hoz képest? Erre te nyilvan a sajat kiilfoldi tapasztalataid meg a tobb nyelven valo
olvasottsagod miatt alaposan ralattal. Mit tudnal ebbél kiemelni nekiink ?

SZ. L. T.: Ahogy a magyar iskola egésze, gy a tanarképzés szerkezete is konti-
nentalis jellegli. Ezen azt értem, hogy feliilrél lefelé hatarozédik meg minden. Ez-
zel szemben az angolszasz rendszerekben a déntéseket sokkal tobb szakmai vita
és kompromisszumkeresés el6zi meg, er6sebb a rendszer mtikodésének ,tarsadal-
masitottsaga” — hogy ezzel a furcsa kifejezéssel éljek. Tanarképzés Europaban cim-
mel egy kismonografiat is készitettem errél a kérdéskorrol.

Kozelebbrdl a német és a holland pedagogusképzési rendszert volt alkalmam
tanulmanyozni. A francia képzési rendszerben erds a gyakorlati irdnyultsag. Ez
néhany éve megjelent a hazai képzési rendszerben is a masodévesek kikiildésével
iskolai intézményekbe. Nyilvanvalbéan azért, hogy kapjanak valami kozvetlen be-
nyomast a gyerekrél, a tanulorol, hogy hogyan néz ki manapsag a tanitas, az osz-
talytermi munka ebben a felporgetett, gyors, a vilaghaloéra alapozott vilagban.
Ezért mondtam a felvétel megkezdése el6tt, hogy én mar nem mernék bemenni

tanitani egy mai osztalyterembe.

SZ.T.: A 70 éves sziiletésnapi kotetednek a cime: A tanarok tanaranak lenni. Ebbdl a
szerepbdl mit iizensz a jové tanarnemzedékének, és milyen ,stafirungra” lenne sziik-
sége a leendé tanaroknak.
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SZ. L. T.: A tanarsag szerintem lényegileg hierarchikus viszony. A tanar — hivatal -
bdl — mindig folérendelt helyzetben van. Ebbél viszont az kovetkezik, hogy ezzel
visszaélni silyos szakmai vétség. S6t bln! Jo, ha a tanarnak van humora, de ban-
téan ironizalni a gyerekekkel nem szabad. Tehat ne ironizaljon, legyen humora, és
gondolja végig, hogy csak olyat tanithat, ami semmilyen moédon nem okoz sem
testi, sem lelki, sem szellemi sérelmet a novendéknek.

Tartottam egyszer egy eléadast a tanari mesterség sarkalatos pontjair6l. Volt
vagy tizenkét pont, de most csak egyre emlékszem. Ez pedig az, hogy a tanarnak
- ugymond - mindig két kulturaval kell 1épést tartania. Egyrészt a sajat felnott
kulturajaval, de emellett azt is ismernie, tudnia kell, hogy miféle kulturat fogyasz-
tanak a novendékei (mit néznek, mit olvasnak, mit hallgatnak). Ez nem jelenti ter-
mészetesen azt, hogy azonos kulturalis termékeket fogyasszon a tanuloéival.

SZ.T.: Te sok tizéves tapasztalattal rendelkezel a tanarképzésben, rengeteget olvastal
és sajat hazai és kiilfoldi tapasztalataid egyarant vannak. Milyen kévetend6 utat lat-
nal most ? Milyen jovét igényelne a tanarképzés véleményed szerint?

SZ. L. T.: Ami az én izlésem szerinti Gt, az nem jarhatd, mert egy régi ut. Az azt
jelenti, hogy a tanar legyen minél miiveltebb, olvasottabb. A miiveltségnek, a kul-
taranak mélységi vonatkozasa van, az agrikultirabdl jon, a foldmitivelésb6l. Ami-
kor az eke megszantja a foldet, és abba megy a mag, akkor abbol bogarzik ki az
élet, hogyha a feltételek olyanok, tehat a kultira mélységi tigy. Manapsag — ugy
érzem — nincs mélységi igény, informaciodigény van, az informacié pedig ott van a
neten, és pikk-pakk minden ott van készen. Az Educatio mult évi, a globalizaciorol
sz016 szamaba irtam err6l. Persze nincs mit tenni, mediatizalt vilagban éliink, ahol
az informaci6 sokkal fontosabb, mint az elmélyiilt miiveltség. Nem miiveltnek kell

lenni, hanem tajékozottnak.

SZ.T.: Az jutott eszembe, mikozben olvastam ezt a tanulmanyt, hogy a jo kutato so-
sem Oregszik ki. Ha a tarsadalmi helyzet megkivanja, akkor hallatja a hangjat, és
ezt éreztem, amikor ezt az Educatio-cikket?* olvastam. A keletkezésérdl mar beszéltél,
és nagyon érdekes témakat iitottél meg ennek kapcsan. Beszéltél a mai tanulokrol.
Milyennek latod ket ?

SZ. L. T.: Okosak, nyitottak, pimaszok, de nem pimaszabbak, mint a régiek persze.
Elnek a digitalis vilag hozta lehetéségekkel, hiszen abba sziilettek bele. En a Gu-

*Szabd, L. T. (2022). A rejtett tanterv a valtozé tanulasi kornyezetben. Educatio, 31(4), 633-646.
https://doi.org/10.1556/2063.31.2022.4.8
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tenberg-galaxisban néttem fel, a nyomtatott szoveget és a konyvet szeretem ol -
vasni. A maiak az interneten tajékozodnak, és ezt jol teszik. Hogyha ez lehet6ség-
ként megvan, akkor ezt kell tenni. Csak néha a tanar zavarba johet, mert lehet,
hogy a fiatalok mar nagyobb jartassaguk, tigyességiik révén sokkal tobb mindent
és el6bb leszednek mar a vilaghalorol, amit a magamfajta 6sbolények nem tudnak.
[zlésekrdl van sz6. En is meg tudndm ezt tanulni nyilvan, de valdszintileg nem
akarom annyira, és mivel nem akarom, ezért nem is tudok az anyanyelv biztonsa-
gaval mozogni a vilaghalon és a kiillonb6z6 applikacidk dzsungelében. Nem egy
civilizaciés valtozas vagy valtas kiiszobéhez érkeztiink, hanem mar térdig vagy
kotésig benne vagyunk ebben az udjfajta civilizacioban. Ehhez kell alkalmazkodni,
és nyilvan ti alkalmazkodtok is ehhez.

| W SZ. T.: Hogyan emlék-
szel wissza a zenész
doktoranduszokkal tol-
tott idére? Mit jelentett

ez szamodra?

| SZ. L. T.: Nagyon vi-
ddm korszak volt, azt

hiszem, hogy tanul-
tunk is. A szomorusa-
gom az, hogy tudoma-
som szerint nagyon kevesen jutottak el odaig, hogy a PhD-t megszerezzék. Ugy-
hogy — ismétlem - jo érzés volt a koz6s munka, de a befektetett energiakhoz
képest kevesen jutottak el a megcélzott doktori fokozat megszerzéséig.

F. D.: A podcast végéhez kizeledve egy korkérdést szeretnék feltenni, amit professzor
urhoz és tanarnéhoz is intéznék. Mit iizennének azoknak az egyetemistaknak, akik

még gondolkodnak azon, hogy valamilyen tudomanyos munkaba kezdenek ?

SZ. L. T.: Nehéz és gorongyos utra 1épnek. Mérjék fel az erejiket, hogy mifajta
hozam reményében lépnek erre a palyara. Mert ez nagyon sok munkaval jar, és
nem biztos, hogy ha a végén nincs kelld hozama ennek - vagyis még akar egy
doktori cim megszerzésével se vagyok kelendébb a munkaerépiacon, mint anélkiil
—, akkor lehet, hogy azt mondja valaki, hogy nem érdemes ebbe az iranyba menni,
hanem szamitogépet kell tanulni, és at kell képzddnie informatikusnak. A legfon-
tosabb ehhez a kivancsisag. Tehat az, hogy izgasson, hogy milyen médon lehet
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valamit megragadni, hany oldala, hany nézete van. Akiben ilyen kivancsisag
nincs, az ne akarjon kutat6 lenni, csinaljon mast.

SZ. T.: En azt gondolom, hogy
nagyon fontos az elhivatottsag,
mert ez egy nagyon sokrétli és
nagyon valtozatos szakma. Eleve
oktatunk és kutatunk, és nyilvan ' i
mas kell a két iranyhoz. De toke-
letesen egyetértek a kivancsisag-
gal, hogy .elkapjuk a téma vad-
jat”, ahogy professzor ur szeret fo-
galmazni. Ehhez kell az, hogy
nyitottak legyiink a vilagra, nyi-

tottak legyiink az emberek felé, és érzékenyek legyiink a tarsadalmi problémakra, az
aktualis helyzetekre, mert ebbél szarmaznak azok a relevans témak, amelyek a tar-
sadalmat, a kutatoi réteget is kivancsisaggal toltik el.

F. D.: Nagyon szépen koszonom! Eziton én is szeretnék mindenkit batoritani, aki
gondolkodik azon, hogy valamilyen tudomanyos munkaba kezdjen, mert 1igy gondo-
lom, hogy hasznos tudassal, életre sz6lo élményekkel lehet gyarapodni. Kdszonjiik
szépen az interjut!

LAz interjii alapjat képez6 kutatast a MTA-DE Csaladok és Tanarok Kooperacidja
Kutatocsoport (Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar) hajtotta végre, és a
Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja tamo-
gatta. A feldolgozas a Magyar Tudomanyos Akadémia Bolyai Janos Kutatasi Oszton-
dija, tovabba a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium UNKP-23-5 és UNKP-23-2-II1
kédszamu Uj Nemzeti Kivalésag Programjanak a Nemzeti Kutatdsi, Fejlesztési és In-
novacios Alapbol finanszirozott tamogatasaval késziilt.”
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“Teaching is offering up values in an attractive way” - Interview
with professor Laszl6 Tamas Szabo

Prof. Dr. Laszl6 Tamas Szabd, who popularised the metaphor of the hidden cur-
riculum, has revolutionised the way how we think about school. Due to his
pivotal role in teacher education, his students often call him “the teacher of teach-
ers” He has presented at countless national and international conferences and
published numberless papers. In the following interview, we are going to ask him
about those life events and influences that have shaped his academic career, and
have also been intertwined with the history of Hungarian educational sciences.
The interview is an edited version of the fourth conversation of the podcast series
“Switching, Where Educational Research Generations Meet”, which is related to
the CHERD-Hungary Educational Research Internship Program. The podcast
series enables the meeting of three generations of researchers, who discuss the is-
sues of school, education and upbringing. We invited significant domestic figures
of the field of educational sciences to the talks, masters from whom we learned a
lot, as well as one of their former doctoral students, who is still active in research.
They were interviewed by a teaching intern student, representing novice re-
searchers. The questions posed during the interview were formulated by the
members of the internship program, the organizers and the interviewers. In the
following, Prof. Dr. Laszl6 Tamas Szabé is interviewed by Dorottya Fekete, a
member of the young researcher generation, and by an ex-doctoral student of his
Professor Szabd, Dr. Timea Sziics.
Keywords: history of education, career, interview
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,TANAR volt csupa nagybetiivel, s a tudos tanari
Iét és modell kovetend6 példaja® - Honti Mariara
emlékeziink

Radli Katalin® — Szévényi Zsolt?

*a Kulturalis és Innovaciés Minisztérium Fels6oktatasi Képzési Féosztalyanak szakér-
t6je, katalin.radli@kim.gov.hu
? az Emberi Er6forrasok Minisztériumanak nyugalmazott f6osztalyvezet6je
szovenyizsolt@gmail.com

Honti Maria magyar nyelv és irodalom, valamint torténelem szakos tanar, tankonyviré, iro-
dalomtérténeti, modszertani-pedagogiai tanulményok szerzéje, az ELTE Trefort Agoston
Gyakorlo Gimnaziumanak korabbi igazgatoja, a kozoktatas tigyének minisztériumi iranyi-
tdja, nyugalmazott allamtitkar. Munkdssaga a tanartovabbképzéshez, az irodalom és a nyel-
vészet hatarteriileteihez kapcsolodik. A szakma és a hivatas nala egyet jelentett a tanulokért,
a tarsadalomért felel6sséget vallalo tandri magatartassal. Eletpalydja iranyadé kollégai és
tanitvanyai szamara.

Kulcsszavak: Honti Maria, tanarképzés, emlékezés

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.2.05

Honti Maria magyar-torténelem szakos kozépiskolai tanari diploméajat az E6tvos
Lorand Tudomanyegyetem Boélcsészettudomanyi Karan szerezte 1962-ben, gya-
korlotanitasat jévendd iskol4jaban, a Trefort Agoston Gyakorlé Gimnaziumban
végezte, ahol aztan a tanarjeloltek vezet6tanara lett harminc éven at.

Kozépiskolai tanitvanyainak éveken keresztil tanara, osztalyfénoke és tiz éven
at iskolaigazgatdja volt, s ezalatt az id6 alatt kozépiskolai tankonyveket, irodalom-
torténeti, modszertani-pedagodgiai tanulmanyokat irt. Az egyetemi hallgatoknak
az irodalomtanitas modszertanat tanitotta, és nyelvészeti szeminariumokat tartott.

Tapasztalataival, pedagogusi szemléletével a kozoktatas ligyének minisztériu-
mi irdnyitoja, az 0j kozigazgatasi rendszer alakul6 folyamataban a févarosi 6nkor-
manyzat féosztalyvezetdje, majd kozigazgatasi allamtitkarként a mitvelddésért és
kozoktatasért felelés tarcanak gazdaja lett.

Nyugdijba vonuléasa utan évekig az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium szakér-
té tanacsadojaként és az Orszagos Koznevelési Tanacs megbizasabol a tankonyvi
albizottsagban vallalt feladatokat. Kozel tiz évig volt a Kozoktatasi Szakért6k Or -
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szagos Egyesiiletének elnoke. Az almamaterhez vezetett vissza az utja, amikor fel-
adatot vallalt a volt hallgatok kozosségét 6sszefogd kuratoériumban.

Ha megkérdezziik magunktol, kire is emlékeziink ma, akkor azt valaszolhatjuk,
hogy a TANARRA (csupa nagybettivel), a huszadik szazad, a szazadfordulé értel-
miségi emberére, akinél a szakma és a hivatas egyet jelentett a tanulokért, a tarsa-
dalomért felel6sséget vallalo tanari magatartassal, elhivatottsaggal.

A korosztalyahoz és ismeretségi koréhez tartozékhoz — Hanga Maridhoz, Hu-
nyady Zsuzsahoz, Bollokné Panyik Ilonahoz — hasonlbéan 6 is a tanitoképzében
kapta meg az indittatast a pedagégus életformahoz, és épitette tovabb, teljesitette
ki tanari hivatasiban. A készegi tanitoképz6 igazgatojatol Hegediis Andrastol —
aki kés6bb a bajai és a szegedi intézmények vezetdjeként irta Az irdk a katedran-
sorozat konyveit — kaphatta az indittatast az irodalom szeretetéhez, a magyar-tor-
ténelem szak elvégzéséhez, a tanarjeloltek tantargypedagdgiai és nyelvészeti sze-
minariumaihoz. Mindvégig tanitott, de ,nem kozépiskolas fokon” a gimnaziuma-
ban és a tanarképzé kurzusokon. Nemes Nagy Agnes munkassagarél megjelent
dolgozatai, irodalmi esszéi (az ird, az emberi mélységek, a koltéi értékek és a vers-
tani szimbolumok egységben lattatisa) maradandd bizonyitékai a kutaté iroda-
lomtanari felkészultségének.

Egyetemi éveiben Takacs Etelté], tanitomesterétdl kapott indittatast az anya-
nyelv melletti elkotelez6désre és a széles korben hasznalatos nyelvtani tankony -
vének megirasara.

Napjainkban a tanari palya valasztasa és a képzési rendszer koril strtis6dé
gondok kozepette Honti Maria az altala gyakorlatban megélt tudos tanari 1ét és
modell kovetendé példaja volt.

A pedagodgushivatasnak természetes részét, de mas dimenzidjat jelenti, amikor
a szaktanar egy kis osztalykozosség vezetését osztalyfénokként vallalja. Megoszt-
ja a felel6sséget a csalad és az iskola kozott, példajaval, fél mondataival is megha-
tarozodja, formalodja lesz a kamasz vilaganak, emberségének. Errél egykori tanitva-
nyai vallanak, akikben tovabb éL

Az emberismeret és tisztelet, a tanartarsak, az iskola bels6 vilaganak ismerete
és a névado treforti szellemiség alazataval vallalta az iskolaja vezetését, amikor a
kozoktatas valtozasai, az orszagos reformok allando kihivast jelentettek. Az intéz-
mény treforti szellemisége, a nevelés-oktatas minésége tette ismertté az iskolat, s
az O tanari munkassaga keltette fel az oktataspolitika érdekl6dését, és vitte a koz-
oktataspolitika formaldi kozé. A hetvenes évek fordulojan kérték fel a Gazso Fe-
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renc vezette koz- és felsGoktatas illeszkedését vizsgald minisztériumi munkabi-
zottsag kozoktatasi szakértéjének.

A nyolcvanas évek tarsadalmi valtozasainak vilagaban a személyek kivalaszta-
sanak szempontjai is az értékteremtés, a mindség, a szakmaisag iranyaba mozdul-
tak, és érlelédtek tovabb a rendszert valtoztato évekig.

Honti Maria oly korban volt veliink, amikor az 1990-es évek nagy szocialis,
tarsadalmi, valamint gazdasagi valtozasai a magyar oktatasiigy fokozatos atalaku-
lasat eredményezték. Torekvés volt arra, hogy szembenézziink azzal a vilagmére-
tl valtozassal, amelyben az oktatas, a képzés a gazdasagi versenyképesség javita-
legfontosabb eszkozévé valik.

Az 1j, demokratikusan megvalasztott kormany egyik elsd, az oktatas ligyét és
benne a pedagégusszakmat is er6sen érinté rendelkezése a helyi 6nkormanyza-
tokrdl sz016 torvény volt. A kozosségi szolgaltatasokért vallalt politikai felel6sség
legfébb letéteményesei a helyi kozosségek lettek. Ezt a szemléletet erdsitették
meg az 1993-ban elfogadott 6nall6 oktatasi torvények a kozoktatasrol, a szakkép-
zésrél és a felsdoktatasrol. Kozben, 1992-ben sziiletett meg a kozszolgalatban dol-
gozok, koztik a tanarok alkalmazéasaval, bérezésével és munkakorilményeivel
foglalkozo, a kozalkalmazottak jogallasardl szolo torvény és a kozszolgalati tor-
vény. E szabalyozasok alakitottak ki az iskolai oktatas iranyitasanak uj, alapvets-
en a feleldsség-megosztas elvén miikodé rendszerét. Ezen jogi szabalyozasok ko-
vetkeztében az oktatasi rendszer erételjes decentralizalasa ment végbe, a valtoza-
sokat a folyamatos megujulas, az alternativ pedagogiak és iskolak, valamint a
szakmai innovaci6 jellemezte. Az oktatas fejlesztésének iranyat a kozoktatas val-
tozd iskolaszerkezete, a Nemzeti alaptanterv elfogadott szemlélete, kovetelmény -
rendszere, a pedagogia szabadsagfoka hatarozta meg, kovetve a pedagogusi és az
iskolai autonémia iranti igények er6sodését.

A kozoktatas és a felsdoktatas kapcsolataban ezen idGszak teremtett lehet&sé -
get arra, hogy az 6nkormanyzati torvénnyel 6sszhangban, a felsGoktatasi intéz-
mények tulajdonaba keriil¢ kozoktatasi intézmények a pedagoégusképzés gyakor-
l6intézményeiként elismert intézmények legyenek. Nemzetkozi mércével mérve
is, és meghatarozott képzési feladatrendszerrel, felkésziilt tantestiilettel, szigoru
szakmai kovetelményekkel részévé valjanak a pedagogusképzésnek, biztositva a

kozoktatasban a mindséget, el6készitve a tovabbtanulast. Tovabba hogy mintat
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adjanak szakmai felkésziiltségben, pedagogiai tevékenységben a kozoktatas egé-
sze szamara.

A pedagdgusok tevékenységének elvart b6viilése — mint példaul a helyi prog-
ramok készitése, a sokszinli taneszkozpiac altal felajanlott eszk6zok kivalasztasa
és eredményes alkalmazasa vagy az oktatasi-nevelési célok megvaltozasa — az is-
meretek, képességek, készségek 1j hierarchijat jelentette. A pedagdgusképzésben
pedig olyan Uj feladatokat indukalt, amelyeket a felsGoktatas sajatos képzési
strukturajaban, azaz az alapképzés és a tovabbképzés rendszerében, de a kozokta-
tassal alland6 kolcsonhatasban kellett megoldani.

1997 6ta zajlott az érettségi vizsga modositasanak folyamata, amely elsésorban
a kozépiskolai, érettségit ado képzés tomegessé valasara adando valaszokat keres-
te, illetve a felsGoktatasi felvételi kivaltasara szolgalt. A reformfolyamatban elsé-
sorban az érettségi kétszintiivé tétele, illetve az emelt szinti érettséginek fels6ok-
tatasi felvételiként torténd elfogadasa jelentett Gjitast a korabbi rendszerhez ké -
pest. A fels6oktatasi tanulmanyokra valé alkalmassag Osszehasonlithatosaga
érdekében az altalanos miiveltség megszerzését biztositd, a kozépfoku oktatas
eredményére épuld egységes kozponti felvételi eljaras bevezetésére 2003-t6l, az
emeltszintl érettségi vizsgak bevezetésére, amellyel a fels6oktatas képzési teriile-
tenként differencialtan élt, 2005-t61 kerilt sor.

Az elsé szabadon valasztott orszaggytlés kormanya Mtvelédésiigyi és Kozok-
tatasi Minisztériumanak kozoktatasért felelés helyettes allamtitkari feladatara
Honti Méria 1991. jtnius 30-ig kapott megbizast. Igy, ha dtmeneti idészakra is, ré-
szese volt az iskolaalapitas joganak kiterjesztését, az iskolaszerkezet valtozasat, a
koznevelési rendszert szabalyoz6 torvény, valamint a nemzeti alaptanterv kidol-
gozasat el6készité munkanak egyarant. Mar vezet6i megbizas nélkil feladatot
vallalt az 0j érettségi vizsgarendszer kidolgozasaban, valamint a pedagdgus-
tovabbképzési rendszer 1998. évt6l induld 4j formaiban, gyakorlati tapasztalatai-
nak, pedagogiai, szakmai tudasanak tovabbadéasaban.

A févarosi 6nkormanyzat kozoktatasi iranyitoi feladatait kovetéen, a masodik
kormanyzati ciklusaban az Oktatasi Minisztériumban elvallalta a kozigazgatasi al-
lamtitkari munkakort, amely akkor kormanyzati ciklusokon ativeléen tervezte a
tarca mikodésének biztositasat. E megbizatas egyarant jelentette a kormanyzati
feladatok tarcaszintl feladatainak koordinalasat, a minisztériumok kozotti és a
minisztériumon belilli egyeztetést, jelentette a minisztérium szervezetének kiala-
kitasat, bels6 mutikodésének Osszehangolasat, egységes arculatinak megteremté-
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sét. Ebben a feladatkorében, akik vele egyiitt dolgoztunk, azt éreztiik, hogy mint
iskolajanak igazgatdja a minisztériumnak is ,gazdaja” tudott lenni: ismerte a
munkatarsakat, a szervezetet, bizalmat és megbecsiilést kapott mindenki, aki lel-
kiismeretesen végezte munkajat, dertis természetével nyugodt 1égkort teremtett a
koalicidban iranyitott minisztériumban. A tarca szempontjabdl a kormanyzati
munkaban stabilitast jelentett, hogy belilrdl, minden rezdiilésében ismerte az is-
kola vilagat és a sokféle torekvést, valtozast tudomasul véve védte az iskolat, és
ahogy 6 fogalmazta meg: ,élhet6bb iskolat” akart. Ezt szolgalta kozigazgatasi al-
lamtitkari megbizasaval, késébb ciklusanak lejartaval is ennek érdekében vallalt
kozfeladatokat az orszagos testiiletekben.

A huszadik szazad vége s az ezredfordul6d az értelmiségi létet vallalo ember
nagy kihivasa volt. A torténelem, a mindennapi lét kihivasaira, abszurditasaira
cselekvé valaszt kellett adni. Honti Maria a Ttin6d6 Pallos cimi esszéjében a hoz-
z4 oly kozel all6 Nemes Nagy Agnes onéletrajzi ihletésti Elégia egy fogolyrol ci-
mu versének sorait idézve, a sajat életigenlé feleletét is megadja. E hitvallasanak
is beilld sorokkal emlékeziink minisztériumi tarsaink, kollégaink nevében Honti
Mariara:

»,— Ne szenvedj. Megfesziilt izommal [...]
dongesd magad koriil a katlant,
élni szoritsd a fulladot,
ne mondd soha a mondhatatlant,
mondd a nehezen mondhatot,
vakit az éj, tekint el6re -
er6d a semmi. Kapj erére!”
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sShe was a teacher with all capital letters, and the model of the
scholar teacher and a model to follow” - We remember Maria
Honti

Maria Honti was a teacher of Hungarian language and literature and history, a
textbook writer, the author of numerous studies in literary history, subject
methodology and pedagogy, the former head of ELTE Trefort Agoston Secondary
Practice School, former ministerial officer of public education, retired secretary of
state. Her work mainly concerns teachers’ continuous professional development,
and the frontier field between literature and linguistics. For her, the profession
was synonymous with taking responsibility for students and society. Her career
serves as a beacon for her colleagues and students.
Keywords: Maria Honti, teacher education, obituary
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Rovatszerkesztoi bevezet6 — A didaktika a
digitalis tananyagok és tanulasi kérnyezetek
fejlesztésében

Flizi Beatrix és Horvath Laszlo

A didaktika napjaink oktatasaban betiltott szerepével foglalkozo sorozatunkat folytatja és
gazdagitja 1j néz6pontokkal rovatunk legfrissebb irdsa. Szerz6nk valaszt keres arra, hogy a
digitalis kornyezetben valo tanulas szétfesziti-e a didaktika kereteit, vagy kapaszkodékat ad-
e hozza? Elemzi, hogy milyen szerepet jatszanak a didaktika alapelvei a tanulas sikeres ta-
mogatasaban valtozo és valtozatos tanulasi kornyezetekben. Ramutat arra, hogy a tantermi
és a digitalis kornyezetben folyo tanulas-tanitas megoldasai kolcsonosen atemelhetbk és
hasznosithatok. Varjuk Olvaséink véleményét, reflexioit a sorozat irdsaira és a felvetett kér-
désekre!

Kulcsszavak: didaktika, digitalis tanuldsi kornyezetek

Our series on the role of didactics in education continues, with an article that offers a new per-
spective on the issue. The author poses the question whether learning in digital environments is
breaking down the boundaries of didactics or whether it rather offers a handhold. The article
analyses the role of didactic principles in successfully supporting learning in changing and di-
verse learning environments. It points out that teaching and learning solutions in the classroom
and in the digital environment are mutually transferable and useful. We look forward to our
readers' views and reflections on the papers of the series and to the questions raised.

Keywords: didactics, digital learning environment
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A didaktika jelentésége és alkalmazasa a digitalis
oktatasi kornyezetben: Biztos iranyti vagy
megbizhatatlan eszk6z?

Papp-Danka Adrienn

a Budapesti Gazdasagi Egyetem Oktato Képzési és Fejlesztési Iroda vezetdje
papp-danka.adrienn@uni-bge.hu

A didaktika tudomanyteriilete pontosan leirja az oktatasnak azokat az elméleti kereteit,
amelyeknek ismerete minden pedagogus szamara biztos iranytiiként szolgalhat a min-
dennapi oktatasi gyakorlatban. Az elmult évtizedekben a digitalis eszkozok hatasara ki-
tagultak a tanulasi-tanitasi terek, és a hagyomanyos tantermi kornyezet mellett kiilonbo-
z6 online, digitalis oktatasi kérnyezetekben is lehetéségiink van tanitani és tanulni. Jelen
cikkiink célja amellett érvelni, hogy a hagyomanyos didaktikai elméletek a digitalis okta-
tasi kornyezetekben is biztos iranytiiként szolgdlhatnak. Ervelésiink részben a nemrégi-
ben megjelent Falus és Sziics (2022) szerkesztette 1j didaktika kézikonyvon alapul. Ezen
tul pedig sorra vesziink olyan példakat, amelyeken keresztiil az szemléltethetd, hogy ta-
lan soha korabban nem volt sziikség ennyire a didaktikai ismeretekre, mint a digitalis
oktatas vilagaban.

Kulcsszavak: digitalis oktatas, didaktika, oktataselmélet, modszertan

DOI: 10.37205/TEL-hun.2024.2.07

Bevezetés

A didaktika a neveléstudomény jol kidolgozott (rész)tudomanyteriilete, amely
az oktatasi folyamat elméleti kérdéseit targyalja. A tudomanyteriilet nem fiatal,
hiszen mar Comenius 17. szazadi munkassaganak egy része is ezzel foglalkozik,
de a német nemzetiségli Herbart nagyhatasu, zart rendszer(, szigoru didaktikaja
is mar lassan kétszaz éves. Az eltelt évszazadok alatt szamos didaktikai rendszer
szliletett, melyek egyfajta csoportositasa és rovid jellemzése jol nyomon kovet-
het6é Ollé (2007) mtvében, tovabba Réthy és Baska (2022) torténeti attekintésé-
ben. A szamos didaktikai rendszert az eltéré kulturak, a kiillonb6z6 szakmai mt-
helyek, valamint a tudos személyek és az altaluk irt miivek hivjak életre.

A didaktikai rendszerek valtozasidhoz, fejlédéséhez olyan katalizatorok jarul-
hatnak hozza, mint példaul az innovativ pedagogiai tapasztalatok, az elméleti
kutatasok, a filozofiai és pszichologiai elméletek vagy éppen a digitalis techno-
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logia megjelenése (Slipukhina, Chernetskyi & Andruszkiewicz, 2022). Jelen iras
célja, a digitalis technologia didaktikai tényezSkre tett hatasanak vizsgalata,
részben a Falus és Szics (2022) altal szerkesztett 0j, hazai didaktika kézikonyvon
keresztiil szemléltetve.

A digitalis oktatasi kornyezetet minden bizonnyal nem kell bemutatni az ol-
vasonak, hiszen — ha el6bb nem - a 2020-ban tet6z6 Covid-iddészakban mind-
annyian megismertitk az online térben torténd, valamilyen digitalis eszkozt al-
kalmazo tanulési-tanitasi folyamatot. Nem ez volt az els6é alkalom, amikor a di-
gitalis eszkozok szerephez jutottak az oktatasban, hiszen az ezt megel6z6
minimum egy évtizedben szamos esetben megjelentek mar digitalis eszkozok a
tanitasban, tanulasban: példaul a felsdoktatasi intézmények nagy része hasznalt
mar digitalis tanulastamogatasi keretrendszereket (Moodle, Canvas, CooSpace
stb.). A kozoktatasban nagy népszerliségre tettek szert bizonyos webkettes esz-
kozok (példaul Kahoot!, Quizlet, LearningApps), és megjelent a tantermekben a
gamifikacié mint digitalis eszkozokkel tamogatott értékelési rendszer, tovabba
sokszinl eszkozoket hasznaltunk a szemléltetés megvaldsitasahoz is (dinamikus,
linearis, interaktiv prezentaciok, infografikak, szofelhdk stb.). A digitalis eszko-
zoknek az oktatasi folyamat valtozasaban betoltott katalizatori szerepe tehat
nem vitatott. Tapasztalhattuk azt is, hogy a neveléstudomannyal foglalkozdk, a
pedagbégusok, az oktatasfejleszték kivancsian vartak, vajon milyen hatassal lesz-
nek akar a hardveres eszk6zok (példaul az interaktiv tablak, tabletek, okostele-
fonok, 3D nyomtatok stb.), akar a szoftveres eszk6zok (példaul a webkettes al-
kalmazasok, online egyiittmitikodést tamogatd szoftverek, grafikus rendezok,
projektmunka menedzsmentet biztosité szoftverek stb.) megszokott didaktikai
rendszeriinkre, és vajon kidolgozasra keriil-e a digitalis pedagdgia, vagy ha ugy
tetszik, a digitalis didaktika.

A Benedek Andras nevéhez kotheté pedagdgiai miithely 2008-ban Digitalis pe-
dagogia cimmel jelentette meg azt a szerkesztett kotetet, amely a Budapesti Mii-
szaki Egyetemen az ugyanezen a cimen futd tanarképzési kurzus jegyzete volt.
2013-ban megjelent a folytatas, a Digitalis pedagogia 2.0 azzal a céllal és a felis-
meréssel, hogy a digitalis oktatasi kdrnyezet gyorsan valtozik, igy mind az erre
épul6 kurzus tematikaja, mind pedig a jegyzete frissitést igényel. A két jegyzet-
nek vitathatatlan érdeme van abban, hogy eldsegitette a neveléstudomanyban a
digitalis pedagogiarol, a digitalis kornyezetben folytatott tanitasi-tanulasi folya -
mat bizonyos didaktikai kérdéseirél valo gondolkodast, de ez a kdnyvsorozat nem
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épitett fel egy sajatos, merdben 1j didaktikai rendszert a digitalis tanulasi-tanitasi
kornyezetre.

A digitalis oktatasi kérnyezet megjelenése az uj Didaktika
kézikonyvben

A digitalis oktatasi kornyezet megkérdéjelezhetetlen létjogosultsaganak idején
kilonos kivancsisaggal nyitottuk meg a 2022-ben megjelent, 1j, 20 fejezetbdl allo
hazai didaktikai kézikonyvet, keresve benne, hogy az elmult két évtized digitalis
forradalma mennyiben befolyasolta a szerzéket, tényleg katalizalt-e didaktikai
valtozasokat a digitalis kultira, a digitalis oktatasi kornyezet. Bar irasunknak nem
célja a kézikonyv elemzése és recenzalasa, ugyanakkor az alabbiakban kovetkezd
attekintés egyfajta valaszt adhat a cimben feltett kérdésre: A didaktika biztos
iranyttinek tekinthet6-e a digitalis oktatasban?

Anélkil, hogy a digitalis vagy online sz6 el6fordulasat megszamoltuk volna a
kézikonyvben, megallapithatjuk, hogy a konyv husz fejezete koziil 7 fejezetben
van érdemi szovegrész a digitalis oktatas egy-egy jellemzéjével kapcsolatban. Ez a
tény legalabb kétféleképpen értelmezhets: a digitalis oktatasi kornyezet nem
okoz, nem katalizal olyan valtozasokat, amelyek indokoltta tennék ennek a téma-
nak a konzekvens végigvonulasat minden egyes fejezeten. Az is lehet azonban,
hogy bar a digitalis eszkoz és kultirarendszer szamos valtozast okoz a didaktika
minden teriiletén, csak a kézikonyvet ir6 mihely nem igy gondolkodott errdl a
kérdésrél. A fenti két értelmezéstdl fuggetlentl, az a sajat véleménytink, hogy a
21. szazad masodik évtizedében nem lehet ugy foglalkozni didaktikai kérdésekkel,
hogy abba ne épiiljon be szervesen a digitalis eszkozokkel tamogatott tanulas-
tanitasi kornyezet is. Az 4j kézikonyv fejezeteinek cimei egyértelmten kirajzol-
jak, hogy a kézikonyv szerzdi szerint a didaktika mely teriiletein van nagyobb je-
lent6sége a digitalis oktatasi kornyezetnek:

« I fejezet: A tanitas-tanulas értelmezésének torténeti alakulasa
« V. fejezet: A tanulo

« IX fejezet: A pedagogus

« XIV. fejezet: Az oktatas stratégiai

« XVL fejezet: Az oktatas modszerei

« XVIL fejezet: Az oktatas eszkozei és a digitalis technikak

« XX. fejezet: Az oktatdbmunka tervezése
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Magatol értet6dé talan, hogy Az oktatas eszkozei és a digitélis technikak cimi
fejezet foglalkozik a legbdvebben a digitalis oktatassal, ami nem meglepd, hiszen
a pedagogiai kutatasok jelentds része a mai napig a digitalis technologia hasznala-
tara mint eszkozhasznalatra fokuszal, és nem annak didaktikai jellemzéire (Jahn-
ke & Kumar, 2014). Ezt az allitast kell6en alatamaszthatjuk a karanténhelyzet altal
inspiralt hazai pedagodgiai kutatasok attekintésével is, melyek jelents része szinte
kizarolag az eszkozhasznalattal, az oktatasi szereplék digitalis kompetenciajaval
és a nehézségek feltarasaval foglalkozott (példaul Buda, 2020; Czirfusz, Misley &
Horvath, 2020; Fekete & Porkolab, 2020; Szabo, Juhasz & Kenderfi, 2022). Kevésbé
olvashatunk olyan didaktikai kérdésekrél ezekben vagy az ehhez hasonl6 kutata-
sokban, amelyek egyébként relevans kérdései lehetnének a digitalis oktatasi kor-
nyezet didaktikajanak: kell-e masképp motivalni a digitalis oktatasi kornyezetben;
szilkséges-e tjfajta szervezési modok alkalmazasa, ha online oktatasrél van szé; fon-
tos-e az Osszefoglalas mint didaktikai feladat az online 6ra vezetésében, vagy valto-
zik-e a pedagogiai tervezés a digitalis oktatasi kérnyezet hatasara.

Sajat oktatasi tapasztalataink alapjan tgy gondoljuk, hogy érdemes lenne leir-
ni tobbek kozott azt, hogy a hagyomanyos oktatasi kornyezetben alkalmazott di-
daktikai feladatokra szitkség van a digitalis oktatasi kornyezetben is, és az alapel-
vek ugyantgy érvényesek az oktatasi kornyezet milyenségétdl fiiggetlenil. S6t,
talan azt sem talzas allitani, hogy az olyan didaktikai feladatokra, mint a motiva-
las vagy az ora végi dsszefoglalas még erésebben szitkség van a digitalis kornye -
zetben. Ennek az az oka, hogy a személyes kontaktus hidnya, a kommunikacios
csatorna megvaltozasa és a metakommunikaciéo nehezebb érzékelése szitkségessé
teszi, hogy a digitalis kornyezetben mindvégig kommunikaljuk, hogy mi miért és
hogyan torténik az 6ran, valamint fokozottan figyeljink oda példaul a motivaci6
folyamatos fenntartasara és az 6ra végi zarasra.

Az is leirhat6 lenne tovabba, hogy videdkonferencian keresztiil megtartott on-
line 6rak alatt kivaléan miikodtetheté a hagyomanyos paros vagy csoportmunka,
koszonhetben a szoftverek nyujtotta breakout room megoldasnak, valamint a pa-
ros vagy csoportmunka beszamol6jahoz szitkséges, minden résztvevé altal elérhe-
té6 képernyémegosztas funkcionak. De nem az eszkozhasznalat a fontos itt, bar
kétségtelen, hogy kell az a szoftver, amely a paros vagy a csoportmunkahoz a
hatteret szolgaltatja, hanem az, hogy a feladat kiadasa, a csoportszerepek eloszta-
sa, az id6keretek meghatarozasa, illetve a paros vagy a csoportos beszamolok
ugyanugy megvalosithatok a digitalis oktatasi kornyezetben, és nem sériilnek a
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munkaformak hagyomanyos oktatasi kornyezetben megszokott normai. Mindez a
pedagodgiai tervezést sem befolyasolja nagyban, csak amennyiben a hagyomanyos
oktatasi kornyezetben hasznalt oraterv eszkoz oszlopaba digitalis alkalmazasok és
funkciok keriilnek beirasra.

Ezen a ponton ki kell emelniink a didaktika kézikonyv XVII. fejezetének 4. ké-
pét, amely a digitalis oktatas és a didaktika kapcsolodasardl szolo részek egyik
legértékesebbje. A képen a hagyomanyos didaktikai feladatok és tanul6i munka-
formak metszetében 2-3 webkettes eszkoz felsorolasa all, igy bemutatva azt, hogy
milyen online eszkdzok segithetik az egyes didaktikai feladatok megvalositasat a
hagyomanyos tanul6i munkaformak mentén. Jol szolgalja ez az attekintés azt a
célt is, hogy megallapitsuk, a hagyomanyos didaktikai terminologia miikodtethet6 a
digitalis oktatasi kornyezetben is. Ugyanakkor a fentebb emlitett eszkozorientalt
megkozelitést is jol igazolja a kép.

Az eszkoz kozpontisagot némileg tovabb erdsitik azok a fejezetek is, amelyek
a tanulordl és a pedagogusrdl szolnak, hiszen itt abban a kontextusban jelenik
meg a digitalizaci6, hogy mindkét szereplé felé elvaras a digitalis eszk6zokhoz va-
16 hozzatérés, az eszkozok hatékony felhasznalasa és a magas szint(i digitalis
kompetencia. Ha mindezekkel nem rendelkezik a tanul6 vagy a pedagdgus, akkor
sziikség van az onfejlesztésre — olvashatjuk a kézikonyvben. Ez a gondolatmenet
tovabbvihetd lenne azzal, hogy az onfejlesztésben kapjon teret a didaktikai alapel-
vek digitalis oktatasi kornyezetben valo alkalmazasa is, mert a hatékony eszkoz-
hasznalat igy valésulhatna meg. Nem véletlen ugyanis, hogy a digitalis kompe-
tencia eurdpai referenciakeretének (DigComp) kialakult a kifejezetten oktatdkra,
pedagogusokra specializalt valtozata (DigCompEdu), amely a pedagogiai digitalis
kompetenciat hivatott mérni: olyan tertiletek és mutatok mentén vizsgalja a digi-
talis kompetenciat, amelyek kozott er6sen megjelennek a didaktikai témak (lasd:
Ertékelés kompetenciateriilet, Tanuls-tanitis kompetenciateriilet stb.).

Viszonylag sok emlitést kap a digitalis oktatasi kornyezet a modszerekrdl és a
stratégiakrol szo6lo6 fejezetekben is, de nem vonul végig a téma kovetkezetesen min-
den médszer vagy minden stratégia bemutatasan, hanem csak 1-1 modszer és/vagy
stratégia esetében olvashatunk kiegészitésként arrdl, hogy az online kornyezet
vagy a digitalis eszk6z6k mit adhatnak hozza az adott mddszer és/vagy stratégia
hasznalatahoz. Fontosnak tartjuk ezeket a kiegészitéseket, és érdemes minél tobb
oktatasi modszer esetében végiggondolni, hogy miként, milyen kihivasok és lehet6-
ségek mentén muikdodtethet6 a digitalis oktatasi kornyezetben. Példaul az Gtletborze
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mint modszer kapcsan leirhat6, hogy a mddszer gyorsabban és eredményesebben
kivitelezhet6 az online kornyezetben, mint hagyomanyos médon, hiszen miutan az
arra alkalmas feliileten (példaul Padlet vagy Mentimeter) a résztvevék Gsszegyjtik
az Otleteket, az alkalmazasokba beépitett mesterséges intelligencia szolgaltatas ma
mar arra is képes, hogy a beérkezett Gtleteket tematikus csoportokba rendezze.
Ugyanitt egy gombnyomassal az is megvalosithato, hogy a beérkezett otleteket ér-
tékeljék a résztvevék példaul 1-5-ig tarto skalan, és vilagossa valjon, hogy mely 6t-
letek a népszertiek, és melyek nem. A digitalis oktatasi kornyezetben ily médon
megvalodsitott 6tletborze soran viszonylag sok idét nyeriink a papiralapt kivitele-
zéshez képest, amelyet mar az otletek kidolgozasanak kovetkezé munkafazisara for-
dithatunk. Ugyanitt emlithetnénk még a vita médszerét is, amelyrél azt gondolhat-
nank, hogy tavol all a digitalis oktatasi kornyezett6l, pedig valéjaban nincs akada-
lya az online kornyezetben akar a szobeli, strukturalt korillmények kozott vezetett
vitanak, akar az irasbeli, forumon keresztiil folytatott konstruktiv, moderalt vita-
nak, de még a vita szigora szabalyok szerint kivitelezett forméja, a disputa modszer
is alkalmazhat6 a digitalis oktatasi kornyezetben, akar a mesterséges intelligencia
bevonasaval is (Lakatos-Baldy, 2023).

Az 1j kézikonyv tartalmat tekintve tehat, az alabbi didaktikai részteriileteken
van kiemelt szerepe a digitalis oktatasi kornyezetnek: a stratégiak, a modszerek,
az eszkézok és a pedagégiai tervezés teriiletén. Erdemes ezeket a csomépontokat
Osszevetni az Ollé altal végzett trendelemzéssel, amelyben a szerzé ugy véli, hogy
a didaktikai érdeklédés kozéppontjaban a cikk irasakor (2017) az értékelés mint di-
daktikai részteriilet all, ezt koveti a pedagégus mint didaktikai aktor, majd a ko-
zéperds kategdriaban a taneszkoz, a tanulasi folyamat és a tanterv all. A két trend-
elemzés kozott eltelt 6t év: mig a 2017-es nézet szerint a taneszk6zok didaktikai
fontossaga csak kozepes, addig a 2022-es didaktika kézikonyv egyértelmiien ezen
a terén szenteli a legnagyobb figyelmet a digitalis oktatasnak. Mig a 2017-es iras
szerint az értékelés kiemelt jelentéségii a didaktikaban, addig a 2022-es didaktikai
kézikonyv értékelésrdl szolo fejezetében nem kap helyet a digitalis technologia, a
digitalis oktatasi kornyezet. Mikozben jol latszik a fentebb emlitett DigCompEdu
mérbeszkozzel végzett kutatasokbol, hogy altalanos jelenség, hogy a pedagégusok
az értékelés kompetenciateriileten teljesitenek a leggyengébben a pedagogiai digi-
talis kompetenciateriiletek kozul (lasd Barnucz et al.,, 2022; Dringé-Horvath, T.
Nagy & Weber, 2021; Horvath et al., 2020). Mindez megerdsiti benniink, hogy
uralkod¢ az eszkozorientaltsag a didaktika és a digitalis kornyezet kapcsolatanak
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targyalasakor tovabbra is kisebb szerep jut az eszkozokon tulmutatd, valodi di-
daktikai kérdéseknek.

Linearis fejl6dés vagy a hangsulyok athelyez6dése?

A szakirodalmak alapjan és a szerzé oktatéi és neveléstudomanyi tapasztalata
alapjan a digitalis didaktika nem ,linearis” fejlédése a hagyomanyos didaktika-
nak, vagyis nem szerves fejlédése a tradicionalis didaktikai rendszereknek, ami
merdben Ujat hozna, hiszen nem haladtuk meg a hagyomanyos didaktika alapve-
téseit a digitalis tanulasi kérnyezetekben sem. A trendelemzések alapjan a hang-
sulyok atkeriltek, vagy at kellene, hogy keriiljenek mashova a digitalis oktatasi
kornyezetben. Valoban azonban csak a digitalis oktatasi kornyezetben lenne sziik-
ség a hangsulyok athelyezésére? Az alabbi példakkal alatamasztjuk, hogy a ha-
gyomanyos didaktika biztos iranytd lehet a digitalis oktatasban is, mikozben a
tantermi oktatasi kornyezet éppen olyan didaktikai valtozasokért kialt, mint ami-
lyeneket az online digitalis kornyezetben is alkalmazni kellene, illene.

A szervezési modok teriiletére tekintve elmondhatjuk, hogy nem kell feltalal-
nunk 4j munkaformat a digitalis kornyezetben, viszont be kell latni azt, hogy mig
a face-to-face oktatasban megszokott és eredményesen miikodtethet6 (?) a fronta-
lis munkaforma, addig a digitalis oktatasi kornyezetben ez szinte elképzelhetetlen.
A szervezési modokat tekintve tehat a hangsuly a digitalis oktatasi kornyezetben
az egyéni, a paros és a csoportmunkara tevédik at, mert ha nem aktivizaljuk a ta-
nulokat kiilonb6z6 munkaformakban elvégzend feladatokkal, akkor még a be-
kapcsolt kamera mellett is gond nélkiill végeznek mas, az adott tanitasi 6rahoz
nem kapcsolodod tevékenységet, mikozben a tanar frontalis eléadast tart. Kénnyen
belathat6 viszont, hogy nincs sziikség olyan teljesen uj munkaformara sem, ami-
lyen eddig nem létezett a didaktikaban, hanem elegendé lenne a meglévé szerve -
zési modok hatékony, célorientalt felhasznalasa. (Volt ugyan kisérlet arra, hogy a
halézati tanulas [konnektivizmus] Gj modszerként és/vagy munkaformaként be-
keriiljon a didaktikaba, de sajnos nem sikeriilt tartésan megmaradnia sem az el-
méleti, sem a gyakorlati terepen.)

A pedagogiai tervezést végiggondolva, hasonléan a tanteremben torténd oéra-
hoz, a digitalis kornyezetben megval6sul6 6ranak is meg kell tervezni a didaktikai
feladatait, az iddbeosztasat és a felhasznalni kivant moddszereket, eszkozoket,
munkaformakat. Meg kell tudni fogalmazni a tanulasi eredményeket a tervezés-
kor, és azt is, hogy mit tanitunk. Talan a mit? kérdésnél érdemes megallni egy ki-
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csit, és tovabbgondolni a Buda (2023) altal felvetett problémakort: a szerzé kieme-
li irasaban, hogy az interneten minden informaci6 rendelkezésre all, ezért egy is-
kolai tankdnyv vagy egy tanari el6adas nem feltétlentil sziikséges, vagy nem min-
den esetben tudja felvenni a versenyt az online elérheté tartalmakkal. Természe-
tesen ez igy van, de ezt a gondolatsort tovabb kell vinni, és a készség- és
képességfejlesztésre helyezni a hangsulyt: az informaciérengetegben valo eligazo-
dashoz szikséges szovegértési képesség, a kritikus gondolkodas képessége, a
problémamegoldasi képesség stb. megtanitasara nemcsak a digitalis, de a tantermi
kornyezetben is sziikség van. Annal is inkabb, mert a digitalis oktatasi kornyezet
nem all meg az iskola falain beliil, hanem béven tul van azon, amikor a tanulok
informalis keretek k6zott keresnek informaciot, vagy sajatitanak el egy készséget
a vilaghalon talalhato tartalmak segitségével. A digitalis kornyezet tehat befolya-
solja a didaktika mit tanitunk ? kérdésére adott valaszokat, de itt is fontos kiemel -
ni, ahogy a médszerek és a munkaformak esetén is tettiik, hogy nem csak a digi-
talis oktatasi kornyezetben kellene a készség- és képességfejlesztésre helyezni a
hangsulyt, hanem az osztalytermi, hagyomanyos tanulasi kérnyezetben is. Ennek
tovabbi szemléltetésére kézenfekvé a most nagy népszertségnek o6rvend6 mester-
séges intelligencia példajat is beidézni ide: a mesterséges intelligencia (MI) mint
informacioforras hasznalata csak akkor lesz eredményes és hatékony, ha felhasz-
naldjanak vannak olyan biztos alapismeretei és -készségei, amelyek alapjan el
tudja donteni, hogy milyen utasitast kell adni a mesterséges intelligencianak, mi-
lyen feltételek mentén igaz mindaz, amit 6 informacioként ad szamunkra, és meg-
bizhat6-e az az anyag, amit az MI-alkalmazas el6allit. A Gamma MI-alkalmazas
kival6 prezentaciot készit Matyas kiralyrol, ha ezt az utasitast adjuk neki, de an-
nak megitélése, hogy az elkészitett prezentacié milyen mértékben alapul torténel-
mi tényeken, vagy a prezentacié mely pontjan van sziikség valtoztatasra, az em-
beri, természetes intelligencia feladata — kell hozza tobbek kozott a kritikus gon-
dolkodas képessége, a torténelem Osszefiiggésrendszerének ismerete és még
szamos, ezekhez hasonl6 kompetencia.

A tervezéshez kapcsolodoan a sokat idézett SAMR-modellt érdemes még emli-
teniink, hiszen a modell modszertani segitséget adhat ahhoz, hogy milyen tanuléi
tevékenységeket tervezziink a digitalis eszkozok felhasznalasaval. A modellnek
azonban mara mar szamos kritikaja is megjelent, melyek arra vonatkoznak, hogy
nem egyértelm a tanulok szerepe az egyes szinteken, és az is hidnyossaga, hogy
nem foglalkozik a tanulasi eredményekkel. Ezért tekintsiink inkdbb a PICRAT-
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modell felé (Kimmons, Graham & West, 2020), amely a tanul6i aktivitas 3 dimen-
zibjat jeloli ki (passziv, aktiv, kreativ), a digitalis technologia felhasznalasanak 3
szintjén (helyettesités, kiterjesztés, atalakitas). Ugy véljiik, a modell j6 alap lehet a
digitalis oktatasi kornyezetben végzett tanulasi-tanitasi folyamat tervezéséhez,
kulonosen akkor, ha célunk a tanuldk a bevonasa és tandrai aktiv, kreativ tevé-
kenységeik 0sztonzése.

Végiil egy utols6 példaval élve, tekintsiink a didaktikai feladatokra: ugyanugy
szitkség van a hagyomanyos és a digitalis oktatasi kornyezetben is a motivalasra,
az ismeretkozlésre, a gyakoroltatasra, az dsszefoglalasra, az ellenérzésre és az ér-
tékelésre. Mivel a figyelem rovidebb ideig tarthaté fenn, tobbek kozott a tanuloi
sajatossagok és igények miatt, aktivizalni kell a tanulokat, és koriilbelil 15-20 per-
cenként ajanlott aktivitast vagy didaktikai feladatot valtani — nemcsak a digitalis
oktatasi kornyezetben, de a tantermi kornyezetben is.

Osszefoglalas

Sokaig folytathatnank a fenti példak sorat, de csak néhany fontos didaktikai téma-
kort emeltiink ki. A cél tovabbra is az, hogy a pedagdgus széles modszer- és tevé-
kenységrepertoarral rendelkezzen, hiszen akkor tudja kivalasztani a tanulasi ered-
ményeknek és az oktatasi célnak megfeleld, leghatékonyabb modszert, eszkozt,
munkaformat. A digitalis oktatasi kornyezet olyan tanulési-tanitasi kornyezet, ahol
mast kell elévenni a klasszikus didaktika repertoarjabol, de elévehetiink beléle szin-
te barmit, mert mtikodtethetéek az alapvetd didaktikai modszerek, eszk6zok, mun-
kaformak, ellenérzési és értékelési eljarasok a digitalis oktatasi kornyezetben is.
Soha korabban nem volt sziikség annyira a didaktikai tudasra, mint most, a digi-
talis oktatasi kornyezetek vilagaban. Nem csak azért, mert a digitalis eszkozok
megjelentek az oktatasi szintereken, hanem azért is, mert a tanulok igényei és az
informacidszerzés modjai is jelentésen atalakultak az utobbi két évtizedben. Nem
tarthato fenn tovabb az a frontalis tanulasszervezési mod, amely a tanari el6adas-
ra, magyarazatra, elbeszélésre épiil. A tanuldkat, a hallgatokat nemcsak a digitalis
oktatasi kornyezetben nehéz eredményesen bent tartani a tanitasi-tanulasi folya-
matban, hanem az osztalytermi kornyezetben is. Most igazan sziikség van arra,
hogy a didaktika kézikonyvet mindannyian kézbe vegyiik, és akar digitalis okta-
tasi kornyezetben tanitunk, akar hagyomanyos tantermekben, merjiink hozza-
nyudlni a mar régen leirt didaktikai stratégiakhoz, modszerekhez, munkaformak-
hoz, tanulasszervezési megkozelitésekhez, mert ezek koherens keretbe foglaljak a
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tanari tevékenységeket. A Falus és Szlics szerkesztésében megjelent Didaktika ké-
zikonyve éppen annyit ir a digitalis kornyezetr6l, amennyire annak jelentésége
van a koznyelvben és a kozoktatasban. Gondoljunk csak arra, hogy a Covid okoz-
ta tavolléti munkarend digitalis oktatasmodszertani megoldasai szinte nyomtala-
nul tlntek el, és a kozoktatasban a didaktika alkalmazisa mit sem valtozott a
Covid hatasara. Pedig volt néhany olyan figyelemremélté oktatasmodszertani
megoldas a pedagdégusok tarsolyaban a Covid alatt, melyet érdemes lett volna
megtartani az osztalytermi kornyezetben vald visszatéréskor is. Ilyen példaul a
webkettes eszk6zok hasznalata (példaul Quizlet, Wordwall), a kreativ tanuléi fel-
adatok kiirasa (példaul kép-, hang és videdanyagok készitése), a digitalis forras-
anyagok biztositasa vagy a beszélget6korok alkalmazasa. A leendé tanarok, jelen-
legi tanarjeloltek széles modszer- és tevékenységrepertoarra épiil6, biztos didakti-
kai tudasat pedig egy olyan fels6oktatasban kellene megalapozni, ahol a
digitalizacié nem csak az intézményi stratégia és a versenyképesség szempontja-
bdl fontos, hanem annak pedagogia jelentésége is van. Be lehetne vezetni példaul
a tanarképzésben zajléo mikrotanitasok rendszerébe a digitalis oktatasi kdrnyezet-
ben megvaldsitott orarészlet kidolgozasat is: az adott orarészletet hagyomanyos
és digitalis oktatasi kornyezetre is tervezze és valdsitsa meg a tanarjeldlt, majd
alaposan vizsgalja meg, hogy a kiilonb6z6 tanulasi kérnyezetek milyen eltérése-
ket okoznak akar a tervezésben, akar a megvalositasban. Tanulsagos kisérlet len-
ne ez, melynek végén varhatoéan az a kovetkeztetés alakulna ki, hogy minden pe-
dagogus szamara elengedhetetlen, az oktatasi kornyezet tipusatdl fiiggetlenil, a
biztos iranytt: a didaktika tudomanyanak ismerete és hasznalata.
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The role and significance of didactics in digital learning
environments: a reliable guide or an unreliable tool?

The discipline of didactics precisely describes the theoretical framework of
education, the knowledge of which can serve as a reliable guide for all teachers in
their everyday teaching practice. Over the last decades, digital tools have
expanded the learning-teaching space and, in addition to the traditional
classroom environment, we now have the opportunity to learn and teach in a
variety of online, digital learning environments. The aim of this paper is to argue
that traditional theories of didactics can serve as a reliable guide in digital
learning environments. Our argument is partly based on the recently published
Falus & Szftics (eds) (2022) handbook of didactics, but we also provide a series of
examples to illustrate that perhaps never before has our knowledge of didactics
been so much needed as in the world of digital education.
Keywords: digital education, didactics, educational theory, methodology
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Polonyi Istvan oktataskutatassal foglalkozo
kozgazdasz, egyetemi tanar 2022-ben meg-
jelent Emberi eréforrasok és oktatas cimi
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kotete az oktatas és az emberi eréforrasok
XXI. szazadban érvényes Osszefiiggéseit
vizsgalja. A harom részbdl allo kotet témai
széles spektrumon mozognak, az emberi
er6forrasok és a hatékony oktatasi rendsze-
AT rek helyzetének és Osszefiiggéseinek tobb
> szeletét is felolelik.
EMBERI EROFORRASOK

ES OKTATAS

Elemzések a 21. szazad kozepe felé

A kotet els6 részének (Humanerdforrasok
a 21. szazad kozepén) nyito fejezete oktatas-
sal és emberier6forras-fejlesztéssel foglal-
koz6 szakirodalmakban szokatlan moédon
felveti egy 1j, globalis habort gondolatat.

Az Emberi er6forrasok és a haboru cimi
irasban Polonyi a vilag vezeté hatalmainak a fejlédési iranyait elemzi. Ramutat,
hogy hatalmi atrendez6dés varhatd a jov6ben, és ez Osszefiigg a népesség iskola-
zottsagaval. A XXI. szazadi globalis haboru realitasa napjainkra érzékelhetévé
valt, igy érdemesnek tartja megvizsgalni a szemben all6 hatalmakat az iskola-
zottsag szempontjabdl. Az I. és II. vilaghaboru iskolazottsagi adatait vizsgalva
megallapitja, hogy a gydztes szovetség mindkét esetben magasabb iskolazottsag-
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gal birt. A szerz6 véleménye szerint az emberieréforras-fejlesztés komoly szerepet
jatszik egy ujabb, globalis habora kimenetelében.

A masodik fejezetben a magyarorszagi emberi eréforrasok helyzetérél kapunk
részletes és pontos képet. A szerzé adatokra épitve mutatja be a magyarorszagi
oktataspolitikai intézkedésekhez kapcsolodé mutatokat és a hazai emberieréfor-
ras-allomany objektiv helyzetét. A népességi adatok, a sziiletések varhat6 szama,
a halalozas, a varhato élettartam és a migracié mutatdinak elemzése egy elorege-
dé, csokkend népességli Magyarorszag képét mutatja, amely megmarad a ,de-
mografiai tél” allapotaban (Eurdpai Gazdasagi és Szocialis Bizottsag, 2011). A de-
mografiai mutatok mellett a felsGoktatasra és az iskolazottsagra vonatkozodan is
részletes adatokat kapunk. A Human Development Index fogalmara épitve Polo-
nyi megallapitja, hogy bar 2010-ben még a 29. helyen alltunk az OECD-orszagok
kozott, a novekedés iiteme megtort, és visszacsusztunk a 34. helyre. A fejezet
konkluzidja a kovetkez6: ,Az egészségnek és az oktatasnak valamennyi emberi
tarsadalomban 6nmagaért valo értéke van: a civilizaci6 alapvet6 célja, hogy képe-
sek legylink az életiinket jo egészségben leélni, ahogy az is, hogy tudast és mi-
veltséget szerezziink.” (Piketty, 2015, p. 327).

A masodik rész (Az oktatas vilaga és az egyenlétlenségek) alapgondolataul Ro-
bert J. Shiller Nobel-dijas kozgazdasz szavait valasztotta a kotet szerzéje: ,A mai
egyenl6tlenség konnyen a holnap katasztrofajava valhat” (Shiller, 2016). A témak,
melyeken keresztill a szerz6 ravilagit az egyenlétlenség novekedésének kovetkez-
ményeire, az egyetemi autonomia és az akadémiai szabadsag alakulasanak torté-
neti attekintése, a feln6ttoktatas és az élethosszig tartd tanulas megtériilése, vala-
mint az iskolazottsag osszefiiggései.

A kotet harmadik részében (Goresé alatt a hazai oktatas) Polonyi Istvan a hazai
oktatas jelenérdl és nehézségeirdl értekezik, kiragadva néhany aktualis témat,
mint példaul a koronavirus-jarvany alatti oktatas, a leszakado kistérségek iskolai-
nak helyzete, a hazai tanarképzés népszertiségének csokkenése vagy a kutatoi pa-
lyat, a tudomanyos karriert valasztok megélhetése. A pandémias oktatas tanulsa-
gait elemz6 irasdban pontos képet ad a pandémia oktataspolitikai hatasair6l. Polo-
nyi szerint a tarsadalmi kohézi6 csokkenése és a magyar emberi eréforrasok
lemaradasa a fejlett vilagtol a két legsulyosabb oktatasban megjelené kovetkez -
ménye a vilagjarvanynak. A fejlett és fejletlen kisrégiok iskolaiban 2015 és 2019
kozott végzett kompetenciavizsgalatok eredményeinek 6sszehasonlitasabol ké -
sziilt tanulmany a 2013-as oktataspolitikai reform adatokkal alatamasztott kritika-
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ja. Mind az egy évre vonatkozo keresztmetszeti, mind az id6beli kovetéses vizsga-
latok megerésitették azt a hipotézist, hogy az iskolak teljesitménye erésen korre-
lal a teleptilés gazdasagi fejlettségével. A trendelemzés pedig azt mutatja, hogy
trendvonalak meredeksége, a ,nagy lejté” egyre szamottevébb lesz, a kiilonbségek
tovabb fognak néni. A szerz6 megallapitja, hogy a 2012. évi - az iskolakat allamo-
sit6 — CLXXXVIIL torvény preambulumaban megfogalmazott elvarassal ellentét-
ben nem sikeriilt a minden gyermek szamara azonos esélyeket nyujté koznevelési
rendszert létrehozni.

Izgalmas és rendkiviil aktualis a tanari palya iranti érdeklédés csokkenésének
okait vizsgald tanulmany. Az okok kozott emliti a szerz6 az egyes tudomanyéagak
kedveltségét, a kiilonb6z6 motivacios forrasokat, a bolognai rendszer sajatossaga-
it, és kiemelt figyelmet fordit a tanari keresetekre. Tobbféle relacidban vizsgalva
megallapitja, hogy a tanari keresetek alakulasa befolyasolja a tanari szakokra tor-
ténd jelentkezések alakulasat. A felnéttkori tanulassal és az iskolazottsaggal fog-
lalkoz6 tanulmanyokbol megerésitést kapunk arra vonatkozodan, hogy az élet-
hosszig tarté tanulas nemcsak az egyén, de a tarsadalom szdmara is kifizet6d6 be-
fektetés, és az iskolazottsagi egyenl6tlenségek a jovedelemkiilonbségekben is
megmutatkoznak. A harmadik rész utolso fejezete kilenc esszét tartalmaz. A szer-
z6 a tudomanyos esszé mifaji sajatossagaihoz méltd6 modon, roviden, tomoren,
objektiven, és ha kell, éles kritikaval fogalmazza meg felvetéseit és kérdéseit tob-
bek kozott arrdl, hogy jok-e a nagy iskolak, hogyan fiigg 0ssze a kistelepiilések
fejlédése az uthalozat mindségével, illetve hogy atkot vagy aldast jelentenek Ma-
gyarorszagnak az EU-s tamogatasok.

Fontos megemliteni a kotet két zar6 irasat, melyekben Polonyi két tudostarsa
munkajat méltatja. Az egyik egy személyes élményekbdl is taplalkozd laudacio
Kozma Tamasrol, aki nevelésszociologus, a tudomanyok doktora. A masik iras a
2011-ben elhunyt Timéar Janos szellemi 6rokségének felidézését t(izi ki célul. Ti-
mar Janos az oktatastervezés egyik meghatarozé szakértdje és az oktataspolitika
elmélyiilt kutatoéja volt.

A kotet oktatassal, oktataskutatassal, emberieréforras-fejlesztéssel és gazdal-
kodassal foglalkoz6 szakemberek szamara fontos és hasznos olvasmany, felsdok-
tatasban tanulok szamara hasznalhatd tankonyv, de mindenekel6tt a jovénkrol
sz016 fontos iizenet. Habar a szerzé sem gondolja azt, hogy a jelen helyzet kiilo -
noésebb optimizmusra adna okot, mégis abban a meggy6z6désében szeretné meg-
er@siteni az olvasot, hogy az oktatas sokkal tobb annal, mint pusztan a tudas at-
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adasa. Az oktatas a gazdasagi és tarsadalmi problémak megoldasanak egyik leg-
fontosabb eszkoze. Az oktatas lehetéség egyén és tarsadalom szamara. Az oktatas

maga a megoldas.
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Koztudott, hogy a pozitiv el6jelti gazdasagi
és tarsadalmi fejlédés eléfeltétele az innova-
cio, amelynek a hajtoerejét a kreativitas ad-
ja. A tényleges haladast ellehetetlenité bék-
lyok és a szlikre szabott — ideologiai, intéz-
ményi, szakmai és/vagy szocialis — keretek,
normak szoritasabol kiszabaduld, hatartalan
emberi képzelet szarnyaldsa nyoman meg-
sziilet6 felfedezések és raeszmélések, kibon-
takoz6 stratégiai viziok idealis taptalajt biz-
tositanak az érték- és tudasalapu tarsadal-
mak létrehozasanak. Ezek agyaz(hat)nak
meg a fenntarthatésag, a kolcsonos eld-
nyokkel kecsegtetd egyiittmikodés, végsd
soron pedig az ahitott civilizaciok kozotti
megbékélés szamara. Ezt a str(in fonott 6sz-

szefliggés-halozatbol allé konglomeratumot a kritikus gondolkodas fiszere teszi

igazan pikanssa, amely egyuttal er6teljes dezinformacioszliré és konzerval6 ha-

tassal is bir. A kreativitas és a kritikus gondolkodas Osztonzése az egyetemi tanitdas-

ban és tanulasban: Az egyetemi oktatok és szakmai tanulasuk szempontjai cimi
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konyv kilonleges csemegének igérkezik az egy életen at tartd tanulas — recen-
zenshez hasonlé - proaktiv kovet6i szamara.

Tekintélyes tanacsado

A szerz8, Dr. Alenoush Saroyan a tobb mint harom évtizedet felolelé szakmai
munkassaga soran az érték- és mindségalapu felsGoktatasi tudaskozvetités, az
akadémiai és munkahelyi oktatasfejlesztés, a minéségbiztositas és vezetés, a bizo-
nyitottan hatékony gyakorlati megvalodsitasok referenciakeretbe allitasa, az edu-
kacios adaptacio és innovacio, az oktatas fejlodést elémozdité hatasanak vizsgala-
ta, valamint a kritikus gondolkodas és a mély tanulas felsGoktatasban valo alkal-
mazasa teriiletén végzett alapveté kutatasokat, jutott megkeriilhetetlen

eredményekre. A kanadai McGill University oktatoja és intézetvezetbje a felhal-
mozott, széles korli tudasa, a szamos afrikai és azsiai fejl6dé orszagban szerzett
tapasztalata, illetve a felsGoktatasban/felsdoktatasért vilagszerte végzett, potolha-
tatlan tevékenysége kovetkeztében az OECD, az UNESCO és a Vilagbank-csoport
szakmai tanacsadoja is. A targyalt munkadokumentumot ebbéli minéségében, a
gazdasagpolitikai és tarsadalomtudomanyi témakban kompetens nemzetkozi szer-

vezet égisze alatt készitette.

Harmadik szintd, asszertiv oktatasfejlesztés

A Covid-19-pandémia az élet minden teriiletén éreztette a hatasat. Elézetes tré-
ning, bevalt protokollok és vészhelyzeti forgatokdnyvek hianyaban az egészség-
iigyi eredetd, am gyorsan tovagytriz6, komplex (gazdasagi, pszichologiai és mo-
ralis) valsagga duzzado rendkiviili eseményfolyam a vilag oktatasi rendszereit, in-
tézményeit és szakembereit — szinte — teljesen felkésziiletleniil érte. A gazdasagi
analogiara épitve, miszerint hozzavet6legesen két honap leforgasa alatt az embe-
riség ot évet lépett elére a fogyasztoi és vallalati digitalis atallas vonatkozasaban
(Baig et al., 2020), a kényszertliség eréltetett menetben diktalta a tavoktatasra vald
atallast is. Ezenfelill a vilagjarvany ravilagitott arra, hogy a hatékony oktatasnak
magasabb rendd puha készségek (kreativitas, kritikus gondolkodas, illetve egyéb
pszichoszocialis és szocio-emocionalis készségek) elsajatitasanak elémozditasaval
tal kell mutatnia a hagyomanyos értelemben vett tudasatadason.

Az egymaéssal szorosan Osszefiiggd folyamatok (demografiai robbanas, expo-
nencialisan novekvé adatmennyiség és technologiai fejlédés, egyre gyarapodo és

elmélyil geopolitikai fesziiltségek, klimakatasztrofa, szuper-digitalizacio, tarsa-
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dalmi egyenl6tlenségek novekedése és folyamatos ujratermelédése) okan a 21.
szazad oktatasa komplex kihivasegytittessel szembesiil. A digitalis atalakulas és a
globalis szerkezetvaltas akadalyainak minél sikeresebb lekiizdése érdekében
kulcskompetencidkkal, azaz elengedhetetlen készségekkel (egytittmikodés, kom-
munikacio, kreativitas, kritikus gondolkodas)® kell felvérteznie a jové szakembe-
reit, (im)produktiv és vezet6 rétegét (Vincent-Lancrin et al., 2019). Thornhill-Mil-
ler és munkatarsai (2023) szerint ennek az oktatasi tevékenységet, az oktatok/ta-

narok tovabbképzését és a tananyagot egyarant at kell hatnia.

Sikeres tanulas és tanitas a fels6oktatasban

Jellegét tekintve a Gazdasagi Egyuttmiikodési és Fejlesztési Szervezet (angolul Or-
ganisation for Economic Co-operation and Development, réviden OECD) gondo-
zasdban megjelent anyag munkadokumentum, amely a kivalé nemzetkozi szak-
mai hirnévnek 6rvendé szerzé kutatasa soran kapott elézetes eredmények alapjan
megfogalmazott meglatasait, véleményét foglalja 6ssze a tekintetben, miként le -
het a fels6oktatasban tanuldk kreativitasat és kritikai gondolkodasat serkenteni az
oktatoik szakmai tovabbképzésének atfogo és folyamatosan szélesedd keretein be-
lul. A relevans fejleszt6 modelleket és bevalt modszereket bemutato, illetve a
sziikséges pszichoszocialis folyamatokat beindité és katalizalo, kulcsfontossagu
tényezGkre ravilagité anyag gazdag forrashalmazbol (empirikus tanulmanyok, je-
lentések, metaanalizisek, primer adatok, szakirodalmi attekintések, weboldalak)
merit, és elsésorban a rendszeren és az érintett intézményeken belil tevékenyke-
dék szamara készilt.

A terminolégiat és a rendszerszinti megkdzelitést tartalmazé bevezetést és a za-
r6 megjegyzéseket leszamitva a szintetizalé tanulmany szerkezetileg két részre ta-
golddik. Elséként az egyetemi oktatok altalanos tanitasi kapacitasainak, azaz legin-
kabb a tanitasra vonatkoz6 szakmai tovabbképzésének és tudasfejlesztésének rele-
vans bevalt modszereit és modelljeit mutatja be altalanos megkozelitésben,
valamint sorra veszi azon tényezéket, amelyek a tanulast élményszer(ivé és értékes-
sé, ezaltal pedig hatékonnya teszik. Bizonyitott alapelvek, innovativ pedagogiai
modszerek és a tanulast serkentd kornyezet el6feltétele mentén korvonalazodik,
hogy a szakmai tanulasi beavatkozasok sikeressége tekintetében (ezeknek a f6 terii-
letei a kurzustervezés, az oktatasi stratégiak és az értékelési modszerek) lényeges az

! Az angol collaboration, communication, creativity és critical thinking kifejezésekbél alkotott 4Cs moza-
ikszoval rendszeresen talalkozhatunk a vonatkoz angolszasz szakirodalomban.
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egyén, az intézményi stratégiai célkittizések, illetve az elméleti, gyakorlati és okta-
tasfejlesztési iranyok 6sszehangolasa (Engestrom-féle aktivitaselmélet), valamint a
megfelel id6zités és id6tartam megvalasztasa. A beavatkozasok sikeres terjesztésé-
nek hatékonysagat fokozza, ha az informalis Gton torténik, azaz masok jo példaja-
bdl, a masokkal valé egytittmikodésbdl fakad. A személyes, pszichologiai és kor-
nyezeti kritériumok, a belsé (személyes megelégedettség) és/vagy kiilsé motivacio
(jutalmazas) megléte mellett a valtoztatas szempontjabol szintén meghatarozo6 az
eszkozolt szakmai intervenciok hatasvizsgalata és annak a kiértékelése.

A masodik rész a kreativitassal és a kritikus gondolkodassal kapcsolatos kész-
ségek fejlesztését 6sztonzé és elémozditd (fejlesztendd készségek meghatarozasa,
alkalmazandé oktatasi stratégiak), konkrét szakmai beavatkozasokra, valamint a
sikerességiik és/vagy a fejlédési palyajuk értékelésére Osszpontosit. Ravilagit az
elméleti vitara, amely azok kozott folyik, akik a fenti készségek tanitasat tertilet-
specifikus tudashoz koétik, illetve akik altalanosan és multidiszciplinaris médon
kozelitenek a témahoz. Mindazonaltal 6sszefoglalja azokat a tulajdonsagokat (all-
hatatossag, eredetiség, logikai érvelés, onszabalyozott tanulas, rendszerszinti
gondolkodas, rugalmassag stb.), amelyek szorosan kapcsolédnak a fenti kognitiv
készségekhez, valamint felsorakoztatja azon oktatasi modszereket (brainstorming,
dialogus, kollaborativ tanulas, lehorgonyzott oktatas, vizualis megjelenités stb.),
amelyek — a két szemben allo szemlélettdl figgetlentl — hatékony készségfejlesz-
tést idéz(het)nek el6.

A nagy volument témat kozel 130 forras felhasznalasaval feldolgozé tanul-
many a logikus felépitésnek, és tagoltsagnak (alfejezetek, bekezdések, felsorola-
sok, szovegen beliili kiemelések), valamint a magyarazoé abraknak koszonhetéen
formailag atlathat6, konnyen értheté. Hozzaadott értéket jelent a kilenc, tobbek
kozott a az oktatasfejlesztés eredményeinek értékelését 6sszegz6, az egyetemi ok-
tatas helyes gyakorlati kivitelezésének alapelveit, a hallgatokozpontua pszichologi-
ai elveket, a kritikus gondolkodassal kapcsolatos kognitiv készségeket és diszpozi-
ciokat, a kreativitas és a kritikus gondolkodas fogalmainak OECD szerinti értel-
mezését, a kreativ gondolkodast taplalé kornyezet elemeit, valamint a kreativitas
tanitasara alkalmas médszereket szemlélteté melléklet.
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Hatasfoknovelési potencial

Mivel a vonatkoz6 témaban kevés a targyalt anyaghoz hasonlé széles latokord,
empirikus tanulmany, dr. Saroyan irasa a fels6oktatasban oktatok szamara irany-
tiként szolgalhat ahhoz, hogy szembenézzenek azon fogalmi, kulturalis, pedago6-
gia és/vagy politikai dilemmakkal, amelyek megakadalyozzak ket a vilagunkban
zajlo, atfogd és tobbrétl atalakulas nyerteseinek sikeres palyara allitasahoz feltét-
lenill sziikséges kognitiv készségek fejlesztésének a tananyagba épitésében és sza-
monkérésében. Aktualitasat és jelent6ségét megerdsiti Park és munkatarsai (2023)
kutatasi eredménye, miszerint a kreativitas és a kritikus gondolkodas kozott — az
alkalmazott vizsgalati modszer és a résztvevék demografiajanak figgvényében,
tanulmanyonként valtozé mértékd — korrelacio all fenn, azaz kivitelezhet6 a par-
huzamos fejlesztésiik.

Az elemzett irasbol kiindulva Bouckaert (2023), a vonatkozo szakpolitikai in -
tézkedések és gyakorlati megvalositasok mentén, az OECD-tagorszagok felséok-
tatasi rendszerén belil tanulok kreativitas- és kritikusgondolkodas-szintjét elem-
z6 munkadokumentuma arra az eredményre jutott, hogy a dontéshozok altal
hangsulyozott iranyelvek ellenére az egyes intézmények adaptaciéra vonatkozo
autondmiaja miatt tapasztalhat6 kiilonbségek nagymértékben gatoljak a vizsgalt
kompetenciak egységesitett felmérését.
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