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Bevezeto

Tisztelettel koszontjiikk olvasdinkat a Mester és Tanitvany folyoirat 2. szamanak
megjelenése alkalmabol. Mostani szamunkban is a nevelés-oktatas vilaganak sok-
szinliségét és aktualis témait mutatjuk be.

A Latohatar rovat a Boddé Marton altal jegyzett tanulmany els6 részében a 2012-
ben a kézoktatasban az érettségi feltételeként bevezetett Iskolai Kozosségi Szolgalat
céljait, valamint hazai és nemzetkozi el6zményeit targyalja. A kovetkezé szamban
megjelené masodik rész pedig az ehhez kapcsolodoé kutatast, valamint a szerzetesi
iskolak lehetséges modelljeit ismerteti. Boksay-Pap Emese GAMIREAD: Egy jatéko-
sitott tanulasszervezési keret a fels6oktatasban cimi tanulmanya ,egy olyan sajat fej-
lesztésti jatékelméletre épiil6 tanulasszervezési keretet (TK) ismertet, amely tanula-
si tartalmak és élményszer(i tanulési tapasztalatok tarsitasat teszi lehetévé azzal a
céllal, hogy fejlessze a tanuldk/hallgatok azon képességeit, melyek bizonyitottan jol
hasznosithatok a 21. szazad munkapiacan.” Kormos Jozsef tanulmanya a pedagogia
evolucids néz6épontjanak rovid bemutatasa mellett az ebbél a szempontbél kovetkezd
hasznos gyakorlati meglatasokat és az elméleti nehézségeket, kérdéseket elemzi.

A Parbeszéd rovat els irasaban Barabasi Tiinde és Stark Gabriella egy kérds-
ives vizsgalat alapjan a romaniai bolcs6dei nevelés gyakorlatat mutatja be az in-
tézményrendszeri valtozasok jegyében, ezek az eredmények hasznosak lehetnek a
hazai gyakorlat szempontjabdl is. Polyak-Pasztor Diana korszer(i hangvételd, a 21.
szazadi szempontokat figyelembe vevé tanulmanyaban a diskurzuselemzés mod-
szerével végzett kutatas alapjan vizsgalja a személyes pedagogusi szerepkonstruk-
ci6 lehet6ségeit. Torok Balazs A sziili aktivitas mint differencialé tényezé a tandran
kiviili, digitalis munkarend idészakaban (Covid-19) — intézményvezetdi tapasztalatok
cimd munkaja a digitalis pedagdgia és a nevelésszociologia szempontjait is érvé-
nyesitve targyalja ezt az aktualis és kiemelked6en fontos témat.

A Visszajelzések rovatban Fodor Richard, Téth Judit és Maté Andras angol nyel-
vl tanulmanyukban - a vizsgalt orszagok oktatasban érvényesiil6 szociokulturalis
kiillonbségeit is megfigyelve — a térténelemtanitas és az allampolgari nevelés nem-
zetkozi 6sszehasonlito vizsgalatat végzik el. Tringer Laszlo a Szalézi Papai Egyetem
~Glovani, affetti, identita” (Fiatalok, érzelmek, identitas) cim( kutatasi projektjének
eredményeit bemutat6 kotetek ismertetését vallalta alapos és mélyrehat6 recenzio-
jaban. Ujvari Hedvig életrajzi és kortorténeti dokumentumokat felhasznal tanul-
manyaban pedig a tanulas és a tanitas szerepérdl ir Max Nordau és Kiss Jozsef korai
palyajanak alakulasaban.

Olvasoéinknak hasznosithato szellemi kalandozast kivan a szerkeszt6ség nevében

Kormos Jozsef
fészerkeszté
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Abstract

This study on the School Community Service (IKSZ) practice in monastic schools attempts to
answer the following questions: What are the international ecclesiastical antecedents of the
introduction of IKSZ in Hungary? What international examples exist for effective service-
learning programs that increase social sensitivity? Since the introduction of community service
in 2012, how did the professional support for the program developed in the Hungarian public
education system? How did the introduction of IKSZ in 2012 impact the former TESZI program
in monastic schools? How did the program change during the covid pandemic? What are the
3 models that can be outlined in the practice of monastic schools for the pedagogically effective
or less effective use of IKSZ in terms of developing social competences? There is a narrow circle
of monastic schools that introduced the program adopted from the Fényi Gyula Jesuit High
School, popularly known as TESZI, even before the introduction of the IKSZ in 2012, and
struggled with adaptation, integration with the IKSZ, and the situation during covid. These
schools represent 2 different models, and Fényi Gyula's path represents a 3rd possible approach.
All of this can provide multiple lessons for the public education system as a whole. The
following options are outlined: using the program for the development of social competences;
using the program for other pedagogical purposes;

Keywords: School Community Service, development of social competences, service-learning,
community service, action sociale

Absztrakt
A szerzetesi iskolak Iskolai K6z6sségi Szolgalati gyakorlatarol sz6l6 tanulmény a kovetkez
kérdésekre igyekszik valaszt adni: Milyen nemzetkozi egyhazi elézményei vannak a magyar
IKSZ bevezetésének? Milyen nemzetkozi példak vannak a hatékony szocialis érzékenységet
noveld service-learning programokra? A kozosségi szolgalat 2012-es bevezetése 6ta hogyan
alakult a koznevelési rendszerben a szakmai tdmogatasa orszagosan a programnak? A szer-
zetesi iskolakban milyen hatassal volt a korabbi TESZI-programra a 2012-es IKSZ orszagos
bevezetése? A covid milyen valaszokat igényelt a program atalakitasaban? Milyen 3 modell
korvonalazhato a szerzetesi iskolak gyakorlataban az IKSZ pedagogiai, hatékony vagy kevés-
bé hatékony felhasznalasara a szocialis kompetenciak fejlesztése terén?

Egyértelmiien korvonalazodik a szerzetesi iskolak egy sziik kore, amelyek bevezették a TE-
SZI néven elterjedt Fényi Gyula Jezsuita Gimnaziumtol atvett programot még az IKSZ 2012-es
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bevezetése el6tt és megkiizdottek adaptalasaval, az IKSZ-hez illesztésével, illetve a covid alatti
helyzettel egyarant. Ezek az iskolak 2 kiilonb6z6 modellt képviselnek, illetve a Fényi Gyula
utja jelent egy harmadik lehetséges megkozelitést. Mindezek szamos tanulsaggal szolgalhat-
nak a koznevelési rendszer egésze szamara a jovére nézve. Els6dlegesen az elé a valasztas elé
allitva 6ket, hogy szocialis kompetenciak fejlesztésére hasznaljak a programot vagy mas peda-
gogiai célra, vagy akar elsésorban tarsadalmi hasznossag van a fokuszban a pedagogiai jelleg
helyett.

Kulcsszavak: Iskolai K6zosségi Szolgalat, szocialis kompetenciak fejlesztése, service-lear-
ning, community service, szeretetszolgalat

1. Bevezetés

Az Iskolai Kozo6sségi Szolgalat (roviden: IKSZ) a koznevelési és az abbdl levald 4j szak-
képzési rendszer most mar 10 éve 1étezd, reformpedagogiai eleme. Az az el6feltevés
0sztonzott, amikor felmértem a szerzetesi fenntartasua iskoladk tapasztalatait az IKSZ
terén, hogy ezek az intézmények rendelkezhetnek olyan tapasztalatokkal, amelyek
a magyar koznevelési rendszer szamara is értékesek és részben jo gyakorlatként fel-
hasznalhatok. Ezenfeliil érdekelt a program nemzetkozi egyhazi elézménye is. A nem-
zetkozi szakirodalom és a konkrét intézményi programok elemzésének célja az volt,
hogy talaljak olyan programelemeket, amelyek a magyarorszagi kozosségi szolgalat
beagyazottsagat és pedagogiai jellegét a tovabbiakban is erdsithetik, fejleszthetik. Ku-
tatobmunkam soran kvantitativ és kvalitativ elemeket 6tvozve dokumentumelemzé-
sek, monitori jelentések vizsgalatan keresztil, kérd6ivekkel és egyéni és fokuszcso-
portos interjuk készitésével tanulmanyoztam az IKSZ teriletét. A vizsgalat korébe
az Oktatasi Hivatal 2023. novemberi adatai szerint mikodo 36 szerzetesi fenntartasa
gimnazium keriilt. Ez a magyar koznevelés teriiletén miikodé 560 gimnazium 7%-a.
A 36 intézmény koziil 25 valaszolt (69%) az online kérd6iv kitoltésével. A nem valaszold
intézmények esetén az iskolai honlap nyujtott némi fogddzot.

2. Az IKSZ gyokerei a nemzetkozi és hazai oktatasban

A pedagogiai szakirodalom egyetért abban, hogy a gyermekeknek az iskola az egyik
fontos szocializacios tere a csalad mellett. A csalad szerepének fontossaga fokozatosan
gyengiil, de a média és hobbi teriiletét hatasfoka tekintetében sokaig még megel6zi.
Az iskola szerepe a XXI. szazadban atalakuléban van. A kozépiskolas koru diakok
(Nagy & Trencsényi, 2012) szamara a pszichés fejlédésiik szempontjabol lehet elsédle-
gesen fontos az itt toltott id6, illetve a kotédések hianyaban néhet mobilitasuk, kony-
nyebben hagyjak el Magyarorszagot.

A vilag kiilonboz6 tarsadalmi strukturaiban mas és mas modon, de felismerték, hogy
a tarsadalmi kohézi6 erGsitésére sziikség van a felnovekvé generaciok tekintetében, és
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ennek egyik fontos eszkoze lehet az iskolai képzés is. Természetesen a csalad és iskola
mellett szamos mas elem is befolyasolja a fiatalok tarsadalmi beilleszkedését. A XXI.
szazadban a kotelez6 katonai szolgalat megszlint az eurdpai orszagok tobbségében,'
csokkentve a tarsadalmi felel6sségrél szerezhetd tapasztalatok korét és ezzel gyengitve
a tarsadalmi kétédéseket is. Uj pedagogiai eszkdzokre lett szitkség ahhoz, hogy a fiatal
generaciok érzékeljék a tarsadalmi felel6sségiiket, és szerepet vallaljanak a tarsada-
lom mukéodtetésében a globalizalt, fogyasztoi keretek kozott is (pl. onkéntesség, polgari
szolgalat és kozosségi szolgalat) (Sarosi, 2019). Miként Dorner Laszl6 2019-es tanulma-
nyabdl kideril: ,A hosszt tava onkéntessé valasban fontos motivaléd tényez6, hogy a
tanulok jelentéségtelinek érezhessék tevékenységiiket, kielégithessék tarsas sziikség-
leteiket, megismerhessék az 6ket koriilvevé vilagot. Fontos tovabba, hogy valos segit-
séget nyujthassanak — és kaphassanak sziikség esetén.” (Dorner, 2019, 21.)

Az O6nkéntesség népszerusitése az oktatason keresztiil, az 6nkéntesség és az egye-
temi vagy kozépiskolai oktatas osszekapcsolasara, allami szinten kotelezé elemként
els6dlegesen az angolszasz és azsiai orszagokban torténtek kisérletek, illetve bevett
gyakorlat lett kotelezé elemként magan és egyhazi fenntartasu iskoldkban. A 60-as
évektdl elszaporodtak a service-learning? és community service programok a XX. sza-
zad demokratikus allamainak egy részében. Ezt az eszkozt a kommunista orszagok-
ban az 50-es évektdl tarsadalmi munka néven nem 6nkéntes alapon és csak részben
pedagogiai eszkozként vezették be. Hangsuly sokkal inkabb a tarsadalmi jo elémoz-
ditdsan, mint a tapasztalati tanuldson volt. Mindkett6 gyokereit tekintve a keresz-
tény lovagi eszményre, a kozépkori szocialis, egyhazi segit6 szervezetek gyakorlatara
vezethetd vissza korabbi, 2015-0s kutatasaim alapjan. Ma gyakran az onkéntesség
szinoniméajaként is hasznaljak a tarsadalmi munkat. A hétkéznapi nyelvhasznalatban
a didkmunkatdl a kézmunkaig, az onkéntességtbl az iskolai kozosségi szolgalatig a
fogalmak keverednek. A helyzetet neheziti, hogy a szakirodalomban is az angol ser-
vice-learning és community service és a magyar kozosségi szolgalat fogalom néhol
szinonimaként szerepel (Markos, 2016)° pedig ezek a programok egymassal nehezen
megfeleltethet6k az iskolai rendszerek kiilonbségei miatt. Ugyanakkor a legnagyobb
kutatasokat a service-learning programok pedagégiai vonatkozasai kapcsan az Egye-
siilt Allamokban végezték. A vizsgalatok eredménye, hogy a fiatalok Snmagukhoz valé
hozzaallasban, iskoldhoz és tanulashoz val6 hozzaallasban, allampolgari elkételezett-
ségben, szocialis kompetenciak fejlesztésében (kommunikacid, vezet6i képességek,
problémamegoldés), tanulmanyi eredményességben hatékonyak ezek a programok.
A programok kritériumaiként a kutatok a kovetkezé elemeket nevezték meg: tan-

! Ausztria, Csehorszag és Svajc kivétel jelenleg, naluk még van kotelez6 katonai szolgalat:
https://worldpopulationreview.com/country-rankings/countries-with-mandatory-military-service

* A magyar szakirodalom helyesirasa eltéré: dolgozatomban a kétéjeles alak mellett dontottem: service-learning.

* Markos Valéria 2021-es tanulméanyaban mar sokkal arnyaltabban fogalmaz: ,Ahogy mar a bevezetdben emlitettiik,
az iskolai kozosségi szolgalat tartalmi jellegében jelentésen eltér a nemzetkozi gyakorlatban ismert service-lear-
ning és community-service jellegti programoktoél.” (Markos, 2021, 72.)
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tervbe agyazottsag, a diakok a folyamatba beleszolhassanak, a kozosség, amelyiket
segitenek részt vegyen benne, reflexioé megléte.

A legrészletesebb hazai szociologiai vizsgalatnak a diakok onkéntes valaszai alap-
jan Sarosi Tiinde vetette ala a programot. Doktori értekezésében arra jutott, hogy mig
a didkoknak csak 15 %-a valasztja a szocialis teriiletet, a legintenzivebb pedagégiai
valtozast — az oktatas mellett — mégis ezen a teriileten jelezték vissza a diakok. Pon-
tosabban az alkalmazkoddképesség, egyuittmiikodési készség, szocialis kapcsolatok,
masokra odafigyelés, kommunikacios készségek terén (Sarosi, 2022, 141-179.). Hozza
kell tenni, hogy ezek a készségek az oktatas és egészségiigy, kulttira, sét, a 8 tevékeny-
ség mas teriiletein is fejlédtek. Osszefiiggést a program hatékonységa és a fenntar-
tok kozott nem talalt, mert nem volt a mintaban elég elemszamu egyhazi intézmény.
A megyeszékhelyek és a kisebb telepiilések programjai bizonyultak a leghatékonyabb-
nak. Azok a didkok, akik hasznos tevékenységben vettek részt, inkabb nyitottak a ké-
s6bbi onkéntességre, ahogy a lezaras, reflexié megszervezése is egyértelmtien hatott
a diakok késébbi 6nkéntes motivaciojara. A koordinatorok feleldssége ezért nagy az
IKSZ megszervezésében.

Magyarorszagon az dnkéntesség el6szobajaként értelmezhetd (Bodo, 2014)* a kozép-
iskolai 50 6ras kozosségi szolgalat, ami minden nappali tagozatos didk érettségire
bocsatasanak el6feltétele. Hasonloképpen, ha kordbban mar 6nkénteskedtek, az kihat
a kozosségi szolgalat végzésére.” Mas megkozelitésbol az IKSZ jo lehet a tarsadalmi
érzékenyités, aktiv allampolgarsagra nevelés, s6t a szervezetek potencialis 6nkéntes
szamanak novelése szempontjabol is (Narai & Balazsné, 2022). Ugyanakkor az egyhazi
intézmények gyakorlataban a szocialis segitségnyujtas eszkozeként kap elsédlegesen
szerepet, ahogy a Waldorf iskolak gyakorlata is a 3 hetes szocialis gyakorlat iranyaba
mutat.® A szocialis készségek (egytittmiikodés, felel6sségérzet, bizalom, tolerancia, se-
gitékészség) elsésorban tapasztalati Gton sajatithatok el és fejlesztheték (Sarosi, 2022).

A legutolsd, 2018-as reprezentativ dnkéntesvizsgalat (Gyorgyovich et. al., 2018, 92.)
néhany kérdés erejéig kitért az iskolai kozosségi szolgalatra is. Az IKSZ bevezeté-
se utan 6 évvel a megkérdezettek tobb mint fele nem hallott még e tevékenységrél
Magyarorszagon. A fogalom kapcsan a tanulmany szerzéi igy fogalmaznak: ,Bar a
torvényalkot6 egyértelmiien kikoti, hogy a szolgalat se nem munka, se nem 6nkén-
tes tevékenység, a kérdbiviinket megel6z6 onkéntes és iskolai kozosségi szolgalatos
fokuszcesoportjaink alanyai, szakérté interjualanyaink, illetve IKSZ-koordinator ala-
nyaink korében is kavarodnak ezek a kifejezések. Hol ,6tven 6ra munkanak”, hol
,onkéntes munkanak”, hol — helyesen: szolgalatnak nevezik a programot. A magyar
felnétt tarsadalomban hasonlé megosztottsagot regisztraltunk. Eppen a kérdezettek
fele hajland6 egyenldségjelet tenni az dnkéntes tevékenység és az iskolai kozosségi

* Kiilon érdekes, hogy az IKSZ orszagos bevezetésének otlete elészor a Mester és tanitvany 2010. februari szamaban
meriilt fel a nemzetkozi érettségi mintajara 150 orat emlitve (Bodo, 2010, 62-63.)

® Magyarorszagon ma 10 éves kortol lehet mar onkéntes valaki.

¢ A Nemzetkozi Erettségi alapjan a Karinthy Frigyes Gimnaziumban kialakitott KEKSZ-programnak is fontos laba
a szocialis segités a kreativitason, cselekvésen kiviil.
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szolgalat kozé, és mindossze 42 szazalékuk utasitja el ezt. Minden tizenegyedik va-
laszadora bizonytalansag jellemz6 e kérdésben.”

Az angolszasz orszagokban hasznalt oktatési rendszerbe agyazott tevékenység, a
community service a nehezen definialhaté k6zosségi szolgalatnak felel meg Magyar-
orszagon a gyakorlatban. Eredeti definicidja szerint: ,a diakok részvétele olyan tevé-
kenységekben, melyeknek fokuszaban elsésorban a szolgalatra és a szolgalati tevékenység
résztvevdire gyakorolt jotékony hatasa all.” (Furco, 1996, 9.) Az iskola elismeri a tevé-
kenységet, mely lehet dnkéntes vagy kotelez6 és az iskola kornyezetében, vagy az
iskolan beliil bonyolitjak le. A service-learning pedig tantervbe 4gyazottan tartalmaz
tantermi elemet is, hangsuilyos része a tevékenységre vonatkoz6 reflexio. A magyar
kozosségi szolgalat fogalom mindenesetre a community service és service-learning
angolszasz fogalmak 6tvozete véleményem szerint: ,szocialis, kornyezetvédelmi, a
tanuld helyi k6zosségének javat szolgald, szervezett keretek kozott folytatott, anyagi
érdektdl figgetlen, egyéni vagy csoportos tevékenység és annak pedagoégiai feldolgo-
zasa.” (2011.évi CXC torvény 4. § 15.)

Mivel tanéran kiviili tevékenységrél van szo, igy iskolan kiviil és beliil is megvalo-
sulhat. Az iskolatdl fuggetlen szervezetek is szervezhetik, de az iskola is szervezhe-
ti. A kapcsolatot, tantervbe agyazottsag hianyaban, a service-learning fogalommal
a pedagogiai feldolgozas, a reflexié teremti meg. Az IKSZ jellegével kapcsolatosan a
kutatok nem értenek mind egyet. Vannak akik inkabb a pedagogiai célt hangsulyozo
service-learninggel tarsitjak (Narai & Balazsné 2022). Mig Juhasz Orchidea kategori-
kusabban fogalmaz: ,megfelel a nemzetkozi szakirodalombél és gyakorlatbol ismert ser-
vice-learning fogalmanak.” (Juhasz, 2022, 8.) Az argentin (Buenos Aires), de Belgradban
is mikodé, service-learning programokat monitoroz6 szakmai szervezet szerint a ma-
gyar program nem tekinthet6 service-learning programnak (Report, 2019). A térség-
ben mtikodé programok kozott nem szerepeltetik a legnagyobb létszammal és legna-
gyobb hatoképességgel rendelkez6 Iskolai K6zosségi Szolgalatot. Valdjaban jelenleg a
program pedagogiai jellege és mindsége az iskolan mulik, ehhez nem ad tampontot a
kozponti szabalyozas, lehetévé téve a legkiilonbozébb teljesitéseket is.”

Mindezek alapjan nem kell talan nagyon hangsulyozni, hogy az IKSZ nem egy meg-
szokott pedagogiai elem a sok kozott a koznevelési rendszerben, tehat bevezetéséhez
szakmai tAmogatasra van sziiksége a pedagdégusoknak, mert kiilonben nem tud haté-
konyan mikddni. Ezek utan meglepd, ha ratekintiink az Iskolai K6zosségi Szolgalat
hazai szakmai tdmogatasanak elmult 10 évére, miként fejlédott— és fejlédott vissza.
A hatarpont egyértelmien az Oktataskutato Intézet megsz(inése volt 2019 elején.

7 A jelenlegi szabalyozas ellentmond a kdznevelési térvénynek, ami pedagogiai feldolgozasrol szol. A végrehajtasi
rendelet lehetévé teszi éppugy azt, hogy az 50 6ra csak tevékenységb6l alljon, minthogy része legyen a felkészités
és a feldolgozés. Igy egyszerre ad teret a community service-nek, ahogy a service-learning programnak is parhu-
zamosan. A 20/2012. EMMI rendelet 5. bekezdése a kovetkez6képpen fogalmaz: ,A kozosségi szolgalatot az adott
tanul6 esetében koordinal6 pedagogus az 6tven oran beliil - szitkség szerint a mentorral kzosen — legfeljebb 6toras
felkészit6, majd legfeljebb 6toras zaro foglalkozast tart.”
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Tamogato rendszer elmei

Kozosségi Szolgalat
Portal

Oktataskutato Intézet (2018)

kozossegi.ofi.hu,

Jo gyakorlatok,

Fogado szervezetek adatbazisa
GYIK,

Oktatasi Hivatal (2023)

https://www.oktatas.hu/
kozneveles/
iskolai_kozossegi_szolgalat
GYIK,

Szakirodalom, Szakirodalom,
Sablonok, Sablonok,
Jogszabalyok, Jogszabalyok.
8 tertilet szakagazati ajanlasai,
Regisztraci6 fogado szerveze-
teknek.

Segité diakok palyazat Evente didkoknak, tanarok- Megszint.
nak, fogado szervezeteknek

Jo gyakorlat mihelyek Evente 3-4 alkalommal Megszint.

Akkreditalt 30 és 60 oras
tovabbképzés

4 alkalommal ingyenesen (30
t6/képzés) orszagszerte

10 6r4s nem akkreditalt,
online tovabbképzés csak a
koznevelés szamara.

Monitorozasa az intéz-
ményeknek

Evente 40 intézmény
OFI-NPK kozdsen és javaslat
az oktatasiranyitas szamara

Evente 40 intézmény
(szakképzési intézmények-
re nem vonatkozik).
POK-NPK kozosen OH ko-
ordinalja javaslat intézmé-
nyek szamara

Jogszabalyi kornyezet

Egységesen minden érettségit
ado6 intézményben

Kétféle torvény alapjan,
kulonbségekkel

2011 évi CXC torvény és
végrehajtasi rendelete
2019.évi LXXX. torvény és
végrehajtasi rendelet

1. tablazat: Az Iskolai Kozosségi Szolgalat orszagos szakmai tamogatd rendszerének elemei

(sajat szerkesztés)

Mindezek ismeretében kiilon izgalmas, hogy miként tudta a covidot atvészelni egy
olyan program, amelyik emberi kapcsolatokat feltételez, és online helyett offline vi-
lagra épit, illetve tovabbra is kérdés, hogy szakmailag mennyire valt standardda 10 év
alatt a szakmai tamogatas csokkenése mellett.


https://www.oktatas.hu/kozneveles/
https://www.oktatas.hu/kozneveles/
https://www.oktatas.hu/kozneveles/
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3. Egyhazi iskolak nemzetkozi szolgalati tanulasi programjai

Egészen mas, gyakorlataban mégis hasonlo az egyhazi spiritualis megkozelitése az isko-
lai szolgalatnak, ami fokozatosan a 90-es években terjedt el a torténelmi egyhazak altal
fenntartott kozépiskolakban. El6zménynek tekinthet6 a jezsuita rend rendf6néke, Pedro
Arrupe atya altal képviselt szocialis gondolkodas, ami a ,masokért é16 ember” eszményét
allitotta kozéppontba (Karlowits-Juhasz, 2014). A jezsuita felséoktatasi intézményekben
és kozépiskolakban ennek alapjan elindult egy képzési program. Ez az evangéliumi ir-
galmassag testi cselekedeteinek (Mt 25,31-46.) régi gyakorlatara alapozott, illetve szamos
szent evangéliumon alapulé gyakorlataig vezethetd vissza.® Az evangélikus egyhazban
a diakoénia fogalom valt ismertté ezzel parhuzamosan (Gottfried, 2008).

Eurdpai viszonylatban a német tartomanyi oktatasi rendszerek kovetik az egyhazi
gyakorlatot, 6nkéntes programként bevezetve a szocialis tanulas valamilyen forméjat.
Tobbnyire félnek attél, hogy egy ilyen tevékenységet az dsszes didk szamara kotelez6-
vé tegyenek. Kozép-Eurdpaban nincs a magyar gyakorlathoz hasonlé példa. A lengyel
megkozelités inkabb az onkéntesség elterjesztését allitja a fokuszba, ugyanakkor az
altalanos iskolasok utols6 évfolyamai szamara megfontolandé lehetéség® az altaluk
szerzett felvételi tobbletpont. Mindez azt mutatja, hogy az oktatas aktualis kérdése a
szocialis tanulas integralasa a kozépfoku oktatasi rendszerekbe, és a magyar program
a tarsadalmi szolidaritas erdsitésére egy lehetséges valasz lehet.

4. Egy németorszagi egyhazi kotelez6 program példaja

Egy nemzetkozi egyhazi példaként hadd mutassam be az észak-rajna—vesztfaliai
Meschede Bencés Gimnazium szocialis gyakorlat programjat. Kutatasomat az iskolai
honlap elemzésével és két, diakokkal végzett félig strukturalt fokuszcsoportos interja
készitésével végeztem.

A német iskolarendszer tartomanyi szinten miikodik, ezért sokszind, orszagosan
viszont nagy eltéréseket mutat. Ennek a sokszintiségnek kiilon szinfoltjai az egyhazi
intézmények. A bemutatott iskolanak kiilon érdekessége, hogy eurdpai kozpontja a
német nyelvi bencés iskolaknak, igy mas orszagokbdl is fogad didkokat vendégként
vagy testvériskolai kapcsolat révén, akar 1 évre is. Tobb mint 30 éve az egyik magyar

¢ Példaul Szent Ferenc Perugai legendaja tartalmazza a kovetkezéket: ,Annyi az ember tudomanya, amennyit tesz,
és annyiban jo szonok egy szerzetes, amennyiben cselekszi is, amit mond.” (LXXIV. fejezet.) Loyolai Szent Ignac
pedig az életrajzir6 szerint egyértelmten tanitotta, hogy Jézus mast is var télink, mint hitet, hogy ,kévessiik, uta-
nozzuk, és szolgaljunk neki.” (Idigoras, 2022, 127.).

’ A Lengyel Oktatasi Minisztérium 2019. augusztus 21-i rendeletének 7. §-a (134. cikk (2) bekezdés 4. pontjanak értel-
mében a kozépiskolaba torténd felvételi eljaras soran figyelembe veendd kritériumok egyike lett az altalanos iskola-
ban vagy az iskolai kornyezet érdekében végzett onkéntes tevékenységek teljesitése, amiért 3 plusz felvételi pont jar.
Ha t6bben jelentkeznek, mint ahany hely van, ezt a szempontot kell a felvételi esetén elsésorban figyelembe venni.
www.gov.pl/attachment/f2aa78b4-b2b6-45f6-a31d-e20ec06e740d, (2023. 03. 18.). A Nemzeti Onkéntes Stratégia 2021—
2030 cimt dokumentum tervezet szintén szorgalmazza a stratégiai célok kozott az altalanos iskolak bevonasat (56.).


http://www.gov.pl/attachment/f2aa78b4-b2b6-45f6-a31d-e20ec06e740d
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bencés iskola diakjai koziil évente két diak tolt egy évet az iskola falai kozott csiszol-
va nyelvtudasat. A gimnazium 1998-ban vezette be szocialis tanulasi programjat a
magyar oktatasi rendszer szerinti 10. évfolyamon, ez egyben az indulé kozépisko-
lai évfolyam. A 10. évfolyamos tanulok haromhetes szocidlis gyakorlatot végeznek
kiilonb6z6 szocidlis és egészségiigyi intézményekben. A program kivalté oka volt —
a honlapon szerepld ismertet$ alapjan —, hogy ,tudatosan lépjenek fel a posztmodern
tarsadalmunk egyre novekvé individualizmusa ellen.” A Compassion (egytuittérzés) nevet
visel6 program célja, hogy a tanulok megismerkedjenek egy szocialis intézménnyel,
és példamutaté moédon megtapasztaljak az intézményen belilrdl, tanéran kiviili tanu-
lasi kornyezetben, hogy mit jelent masokkal és masokért szocialis szolgalatot végezni.
A Compassion egy olyan gyakorlat, amelynek elsédleges célja, hogy lehetévé tegye a
masok segitségére kiilonosen raszorulé emberekkel valo talalkozast. A didkok felelds
feladatokban vesznek részt; a puszta néz6i szerep (,allatkerti hatas”) nem felel meg a
szakmai gyakorlat céljanak, sokkal inkabb: tarsadalmi érzékenyités és a megélt szoli-
daritas —, dertil ki a honlaprol.

5. Compassion diakbeszamolok alapjan

A haromhetes gyakorlat kb. 40 helyszine szines skalan mozog az idések otthonatél
a vakok intézetén, korhazakon, onkoldgiai szakrendelén, mentalis betegeket ellato
koézpontokon at a fogyatékkal éléket foglakoztatd, illetve Caritas nappali melege-
dé intézményekig. A harom hét alatt nincs nappali oktatas, mert ez a gyakorlat a
projektalapt oktatas része. A projekt a vallés, a tarsadalomtudomanyok és a német
nyelv tantargyakba integraltan valésul meg. A szakmai gyakorlat soran a hallgato-
kat a bevezet6 szakasz tantargyait tanitd tanarok kisérik. A szervezés egy haromfés
projektkoordinécids csoport kezében van, amely az intézményekkel is felveszi a kap-
csolatot. A projektet a gimnazium egykori diakjainak egyesiilete tamogatja anya-
gilag, a sziil6i munkakozosség bevonasaval. A projekt végén a tanulok beszamolot
készitenek élményeikrél. A projekt éraszama tevékenységtél fiiggéen valtozo, de a
hétvégéken is tart. Ebbél fakaddan intézménytél fuggben kb. 120-140 orat olel fel.
A program ideje indulasakor még csak 2 hét volt, de a diakok kérésére haromhetesre
modosult a késébbiekben.

A diakok el6szor egy lista alapjan valasztjak ki az els6 5 helyet, hogy hova szeret-
nének menni, az els6 és masodik helyen a valasztas indokat is megjelolve. A kapott
listan szerepelt a helyszin, a tevékenység, és hogy milyen el6feltételei vannak. Példaul
a korhazi szolgalathoz covid elleni beoltottsagot volt sziikséges elézetesen igazolni.
A programot vezet$ szaktanar a didkok jelentkezései alapjan osztja be ¢ket a fogadd
helyekre azok kapacitasa alapjan. A didkok egy bemutatkoz6 beszélgetés keretei ko-
zott keresik fel a szolgalat leendd helyszinét: tobbnyire az elsé vagy masodik helyen
valasztott intézmények egyikét. Ez a fajta gyakorlat segiti a diakokat abban is, hogy
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tapasztalatot szerezzenek a munka vilagaban szokvanyos allasinterjurol, illetve segi-
ti, hogy komolyan vegyék, amit csinalnak. A beszélgetés arra is szolgal, hogy a pon-
tos feladatok végzéséhez sziikséges felkészitést is megkapjak, az iskolaban hallgatott
szakember eléadasan és ehhez kapcsolédé interaktiv beszélgetésen felil.

A kovetkez6 tablazat tartalmazza a gyakorlat felépitését és titemezését:

Projekt titemterve: | Megbeszélések és irasbeli megallapodasok a tanéran kiviili part-
aprilis—oktober nerekkel: fogyatékkal él6k intézményei, idésotthonok, korhazak,
mozgoszolgalatok, specialis iskolak, csaladi kozpontok stb.

, Rovid tajékoztatas a sziill6k szamara az elsé szléi értekezleten,
A tanév kezdete , ;
talalkozon.

November A Compassion létesitményeirél szolo tajékoztato.

Orai felkészités vallas, tarsadalomtudomanyok, német tantargyakbol.
Bevezet6 rendezvények: , A fogyatékkal él6kkel valo munka” és
,A demenciaban szenvedd emberekkel val6 munka” témakorokben

December
(eléadok: orvosok és szakemberek). A kozegészségiigyi osztaly higié-
niai oktatasa a didkok egy részének. Interji az intézményben (segitd
tanarokkal).

, , Elbocsato istentisztelet az apatsagi templomban.

Januar/februar , . s
A haromhetes szakmai gyakorlat megvaldsitasa.

Februar A gyakornoki jelentés benyujtasa.

.. Ertékelési konferencia (meghivas minden résztvevé és érdekléds
Marcius

kolléganak). A gyakornoki jelentések visszakiildése.

2. tablazat: Szervezeti racs: Szocialis gyakorlat - Compassion program (Meschede Bencés Gimnazium
honlapja alapjan, 2023.)

A program felépitése nagyon hasonlit a 9. évfolyamon a Fényi Gyula Jezsuita Gim-
nazium és Kollégium Szeretetszolgalatanak gyakorlatahoz, azzal a kiillonbséggel, hogy
ott a zaras nem egy irott reflexi6 és annak visszakiildése, hanem egy él6szoban zajlo
egyéni élménybeszamolé. Az iitemterv honlapon val6é megjelenitése erdsiti a program
pedagogiai tudatossagat. Osszevethetd a meschedei program a Marseille-ben mtikod6
(Projet d’Action Sociale: Szocialis Cselekvés Programmal; réviditése: PAS — mozaik-
sz0, ami '1épés™-t jelent) és a Waldorf Iskolarendszerben miikodé haromhetes szocialis
programmal is (Bodd, 2019, 186-209.). A felsorolt programok 1 éven at tartanak és
tanoran kiviili, elsédlegesen szocialis tevékenységek. A reflexio jelen van mindkét je-
zsuita intézményben, hasonlé6 médon. Ugyanakkor a Waldorf-iskolak szocialis prog-
ramjahoz jobban hasonlit a haromhetes, intenziv megvaldsitas tekintetében. Ott is
személyes beszamol6 sziiletik a végén, mig a 10. évfolyamon zajlé Lycée de Provence
PAS-programja esetén szintén irasbeli reflexi6 zarja a programot. A programok célja
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hasonlé minden esetben: a szocialis kompetenciak fejlesztése és a segité tevékenysé-
gekben, egyuittmiikodés kapcesan szerzett tapasztalatok megélése és feldolgozasa. Kii-
16n emlitésre méltd, hogy ehhez hasonlé program a magyar bencés gimnaziumokban
nem mikodik a meglévé diakesere-kapcsolat ellenére sem.

A felsorolt nemzetkozi példak alapjan is latszik, hogy az ilyen tipust szocidlis és
munkatapasztalat-fokuszii programok hasznossaga megkérdéjelezhetetlen,” ugyan-
akkor az allami iskolak IKSZ-programjai tevékenységi koriik tekintetében is nagyon
kiilonbozbek lehetnek. A meschedei program arra j6 példa, hogy a rendszeres, inten-
ziv, személykozi tevékenység noveli a pedagdgiai hatasfokot.
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GAMIREAD: A gamified instructional design framework
in tertiary education
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Abstract

The study presents a gamified instructional design framework developed by the author. The
framework can accommodate the combination of various learning contents and experiential
learning processes with the aim of developing students’ competencies/abilities considered
of key importance by the education and professional training of the 21st century. The study
introduces the reader to the structural characteristics of the framework, its didactic theory
background, and provides some worked examples to illustrate the ways it can be put to use in
practice. The basic principles of the presented instructional design framework are flexibility,
diversity, cost-effectiveness, and transmediality. Owing to its flexible and open structure, the
framework can be adapted to integrate different teaching and learning content and it can be
implemented maintaining the traditional teaching arrangements of 45-minute and 90-minute
lessons. The framework makes possible for the instructor/teacher to organize a learner-
centered teaching environment which acknowledges and supports learners’ differences and
self-paced development within the context of particular instructional environments. The
study presented here is the 1st part of a series on gamified instructional design in tertiary
education and it focuses on the design and structural characteristics of the instructional
design framework.

Keywords: gamification, educational planning, instructional design, political science literacy,
21st century skills

Absztrakt

A tanulmany egy olyan sajat fejlesztésti jatékelméletre épiilé tanulésszervezési keretet ismer-
tet, amely tanulasi tartalmak és élményszer( tanulési tapasztalatok tarsitasat teszi lehet6vé
azzal a céllal, hogy fejlessze a tanuldok/hallgatok azon képességeit, melyek bizonyitottan jol

! Készonetet szeretnék mondani a két lektornak, aki vallalta a jelen cikk kéziratanak lektoralasat és észrevételeik-
kel segitettek abban, hogy a cikk igazan min6ségi legyen.


https://doi.org/10.61178/MT.2023.I.2.2

Mester és Tanitvany

hasznosithatok a 21. szdzad munkapiacan. A tanulmany bevezeti az olvasot a tanulasszerve-
zési keret szerkezeti sajatossagaiba, oktataselméleti és tanulasfelfogasi hatterébe és konkrét
példak segitségével bemutatja alkalmazhatosagat és mikodését.

A bemutatott tanulasszervezési keret szerkezeti alapelvei a rugalmassag, valtozatossag,
koltséghatékonysag és transzmedialitas. Rugalmas keretének koszonhet6en valtozatos tan-
targyi tartalmak integralasat teszi lehet6vé a hagyomanyos oktatasi munkabeosztas (45 vagy
90 perces tanorak) megtartasaval. Segitségével az oktatd a konkrét feltételek — tananyag, ta-
nulok tanulasi készségei és tanulasi sajatossagai — figyelembevételével egy egyedi, tanuldi
csoportra kalibralt tanulési kérnyezetet hozhat létre.

A tanulmany alabbi I része a tanulasszervezési keret tervezési és felépitési problematikajat
targyalja.

Kulcsszavak: jatékositas, oktatasszervezés, didaktikai dizajn, szakértelem a politikatudo-
manyban, 21. szazadi képességek

Tanulméanyomban a GAMIREAD jatékelemeket tartalmazo tanulasszervezési keretet
ismertetem, mely gy lett kialakitva, hogy jelenléti-osztalytermi és online oktatasban
is alkalmazhat6 legyen, tovabba nyilt struktirajanak koszonhet6en lehetévé tegye a
deklarativ és proceduralis tudasfajtak megalapozasat és fejlesztését, valamint tamo-
gassa a személyre szabott tanulast egyéni tanulasi utak szervezésével. A tanulmany
célja, hogy bevezesse az olvasét a GAMIREAD tanulasszervezési keret felépitési és
szerkezeti sajatossagaiba, oktataselméleti és tanulasfelfogasi hatterébe, és hogy egy
konkrét példan keresztiil szemléltesse annak miikodését. A tanulasszervezési keret
kialakitasa és fejlesztése tobb, feltarod jellegt kutatas és mérés tamogatasaval tortént —
ezeket egy késébbi tanulmanyban fogom ismertetni. A tanulmanyom publikalasaval
- a tanulasszervezési keret bemutatasa mellett — {6 célom, hogy az olvasdkat kozos
gondolkodasra és parbeszédre hivjam meg. Hozzaszo6lasaikat, megjegyzéseiket varom
a tanulmany elején talalhat6 e-mail-cimre.

A tanulmany f6 fokusza a GAMIREAD tanulasszervezési keret részletes ismerteté-
se. A kovetkez6kben azt a megoldast kovetem, hogy els6ként felvazolom azt a tagabb
elméleti hatteret, amelyben a tanulasszervezési keret értelmezheto. Irasom elsé részé-
ben az olvasé a tanulasszervezési keret fejlesztési torténetét és elméleti hatterét ismer-
heti meg, valamint azokat a megfontolasokat, melyek a keret felépitését alakitottak.
Az elméleti alapozast kovetéen bemutatom a tanulasszervezési keret értelmezésénél
meghatarozo szerepet jatszo fogalmak — jatékositas, tudasfajtak, kompetencia, tanu-
lasszervezési keret — és a kozottik levé kapcesolatok értelmezését. Itt sz6 esik azokrol
a tudasfajtakrol, amelyeket a keret célzottan tamogat, a tanulasszervezési keretben al-
kalmazott jatékelemekrdl és tanitasi-tanulasi stratégiai szerepiikrél. Ezutan részlete-
sebben foglalkozom a tanuldsszervezési keret tartalmanak didaktikai és technikai ta-
golasaval. A tanulmany a tanulasszervezésikeret-tervezet fejlesztésilépéseivel ér véget.
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1. A tanulasszervezési keret elméleti hattere és felépitése

Egy tanulasszervezési keret, melyet a szakirodalom ,tanulasi kornyezetként” (Radno-
ti, 2006, 131.) is emleget, egy didaktikai designfolyamat rész- vagy végterméke (Dick
et al.,, 2015). A tanulményban ismertetett tanulasszervezési keret jatékositott elemeket
tartalmaz és ezek egy specialis kornyezetet alkotnak, mely egy nagyobb egység — a ta-
nuléasszervezési keret (a tovabbiakban: TK) — részhalmaza. Tehat irasomban a tanulasi
kornyezet a jatékelemeket tartalmazoé sztikebb strukturat jel6li, mondhatnank a mun-
kaszervezés terét és koriillményeit, mig a TK egy b6vebb teret foglal magaba, amelybe
beletartoznak az oktatasi modszerek, az oktatasi és tanulasi folyamat megtervezése, a
tanulok sajatossagainak és igényeinek felmérése, az infokommunikacios technologia
kivalasztasa, a tanulasi kérnyezet kivitelezése és ennek alkalmazasa, a tanuldi visz-
szajelzések gytjtése és elemzése, a tanuldi elémenetel értékelése és szamontartasa, és
még szamos ezekhez hasonlé miivelet és részmiivelet.

OKTATASELMELETEK

TANITASI-
INFOKOMMUNIKACIOS

TANULASI
TECHNOLOGIAK

STRATEGIAK

1. abra: A GAMIREAD tanulésszervezési keret harmas alapja (sajat szerkesztés)

Ezek fényében a TK fogalma egy olyan tanitasi-tanulasi célokra létrehozott struk-
tarat jelol, melynek alapjat oktataselméletek, tanitasi-tanulasi stratégiak és infokom-
munikacids technolégia kombinacidja képezi (1. abra) (Inman, 2021). Ezen a harmas
alapon helyezkedik el a tanulasi kornyezet: a tantargyi tartalmak és a tanitdsi-tanula-
si gyakorlatok, tanuloi és tanari tevékenységek. A GAMIREAD TK egész strukturaja
nyitott és hajlékony - azaz egy modularis rendszer: elemei 6nalléan kezelhet6k,
hasonlo6 elemekkel helyettesithet6k, egymashoz illesztheték uigy, hogy egy 4j
konfiguraciot eredményezzenek a rendszer rendeltetésének (oktatas-tanulas)
meg6rzésével (Carayannis, 2013, 1315.). A rendszer modularitasa, a rugalmas-
sag mellett, lehetéséget ad az elemek ismételt felhasznalasara és tamogatja
a tervez6i munka hatékonysagat. A TK-n beliil a modularitas lehetévé teszi
a kiilonb6z6 tanulasi szemléletek és infokommunikaciés technologiak beépitését és
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alkalmazasat is, tovabba biztositja azt, hogy a keret tantargy- és tudastartalom-fiig-
getlen legyen. Valtozatos tanitasi tevékenységek, eljarasok, modszerek és stratégiak
megvaldsitasat tamogatja. Ezeknek a tulajdonsagoknak készonhetéen, a GAMIREAD
TK egy olyan modularis egész, melyet az oktatd a konkrét feltételek — tanuloi készsé-
gek és sajatossagok, tananyag, oktatasi kozeg — figyelembevételével, képzelSerejére,
szaktargyi tudasara és modszertani repertoarjara tamaszkodva, felhasznalhat egyedi
tanulasi kornyezetek kialakitasdhoz azzal a céllal, hogy tamogassa a személyre sza-
bott tanulast és a tanuldk fokozottabb bevonasat a tanulasi folyamatokba. A tanulasi
kornyezetek felépitését és elemeit, és az ezeket tamogaté szakirodalmat irasom késéb-
bi részében ismertetem.

1.2. A tanulasszervezési keretben alkalmazott infokommunikacios technologia

Az infokommunikacios technologiak alkalmazasa elényt jelent a TK tervez6i és alkal-
mazo6i szdmara. A tanulmanyban az infokommunikéciés technologia fogalma Molnar
(2008) értelmezésében szerepel és annak a ,médianak tekinthetjilk, amely lehetévé
teszi az interakci6 és a kommunikacio kiillonb6z6 tipusait: a gép-gép, az ember-gép és
kiilonsen az ember-ember kozotti interakeiot” (261. old.). Infokommunikécios techno-
logia tehat az internet maga és a tanulasmenedzsment és csoportmenedzsment-rend-
szerek, mint példaul a Microsoft Teams, a Slack, vagy a Wizer. Az infokommunikaci-
6s technologiahoz tartoznak a kiilonbozd oktatasi és tanulasi feladatokat kiszolgalo
alkalmazasok és programok, mint példaul a fogalomtanulast tAmogaté StudyStack,
a prezentacios készségeket fejleszté Sutori, vagy a tudasfelmérésekre fejlesztett Red-
menta. Ugyancsak infokommunikacids technolégia a szamitégép, az okostelefon, a
tablagép és az olyan intelligens személyi asszisztensek is, mint Siri vagy Alexa.

Mivel a GAMIREAD TK szerkezete modularis, ez nemcsak a részelemei Gjrakom-
binalhatosagat jelenti, hanem a részelemek cseréjét mas, hasonl6 feladatokat telje-
sit6 elemekkel. Az infokommunikaciés technologia perspektivajabol ez azt jelenti,
hogy a tervez6 oktatod sajat tanulasszervezési dontéseibdl kiindulva és a kiillonboz6
infokommunikéaciés technoloégidk hozzaférhet6sége alapjan felépitheti azt az info-
kommunikécios hatteret, amelyet tanuldi, kurzusa vagy tantargya szempontjabdl a
leghasznosabbnak és leghatékonyabbnak itél. A szakirodalomban megfogalmazodott
az a javaslat, hogy az oktatasban célszer(i olyan alkalmazésokat és programokat hasz-
nalni, melyek eszkozfiiggetlenek (device-agnostic programs and applications), mert
azaltal, hogy tobbfajta eszkozzel kompatibilisek, jobban biztositjak az esélyegyenlésé-
get a kiilonboz6 eszkozoket hasznald tanulok szamara (AlOkaily, 2023).

Az infokommunikacios technologia alkalmazasa a TK-ban tovabba hozzajarul a hely-
fuggetlen tanulas (ubiquitous learning) megvaldsulasahoz (Cope & Kalantzis, 2009; Ji-
ang et al., 2001), mert lehet6vé teszi a tananyag, a feladatok, a tanulasmenedzsmenti
feliiletek hozzaférését, a kapcsolatfelvételt az oktatok és a tanuldk szamara ,a targyi
vilagban létezé osztalytermen” (Sztits, 2020, 14.) kiviil is. Igy a tanulékozosség, oktatok
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és tanulok, egy augmentalt tantermi térben is cselekedhetnek. Az infokommunikacios
technologiat beépité TK lehet8séget biztosit a tanulokozosségek szamara, hogy sziik-
ség esetén konnyen tudjanak valtani a targyi vilagban 1évé tanteremrél, mely jelenléti
képzést feltételez, a helyfiggetlen vagy augmentalt tanteremre, mely lehetévé teszi a
tavoktatasi formakat is. Tovabba megteremti a hibrid — vagy ,kevert” (Fazekas et al.,
2013) — jellegti oktatas feltételeit is (Pissaro & Bansing, 2021).

2. A tanulasszervezési keret tervezési folyamata

A TK fejlesztését két tervezési modell alapozta meg. A fejlesztési folyamat soran a ter-
vezési modellek megkonnyitik a tervezé munkajat azaltal, hogy utbaigazitd szerepet
toltenek be, a tervezés részfolyamatait célirinyosan mederben tartjak (Chen, 2011).
A fejlesztés otletelési idészakaban Dick és Carey (1978) oktatasszervezési modelljét
hasznaltam. Kés6bb, amikor tapasztalatra tettem szert és a TK mar elnyerte markan-
sabb korvonalait, megfogadva Dick, Carey és Carey (2015) tanacsat (4. old.) 6nalloébb
utakra léptem, és valasztottam egy olyan tervezési modellt, amely jobban megfelelt
a munkamodszeremnek és beillett a TK alkalmazasi kozegébe is. A tervezéi folya-
matnak vannak széles korben, nemzetkozileg elfogadott szabalyai, amit az igényes
tervezének ismernie kell, ugyanakkor elmondhatjuk a tervezésrél, hogy mint min-
den alkotasi folyamat, szubjektiv, fiigg a tervez6 tapasztalataitél, szakmai hatterétdl,
modszertani készletétsl, és nem utolsésorban a kozegtél, amelyben a tervez alkot
(Chen, 2011; Dick et al., 2015; Dick & Carey, 1978). Az oktatasszervezés mddszertani
szakirodalmaban jelenleg megkozelitéen 100 tervezési modellt tudunk beazonositani
(Chen, 2011). Ezek koziil — a rugalmassagot tekintve 6 valasztasi kritériumként - Wil-
lis (1995) korai R2D2 modelljét és ennek tovabbfejlesztett valtozatat (Willis & Wright,
2000) vontam be a fejlesztési folyamatba.

A fejlesztési folyamat soran a TK didaktikai és technikai tagolasanak aprolékos
kialakitasaban lényeges segitséget nydjtottak Komenczi (2009) és Fazekas, Balla és Ko-
csis (2013) e-learning tananyagfejleszté itmutatasai. Tovabba a technikai tagolast se-
gitette Aarseth (2007) harom dimenziéra épit6 jatékfelépitési modellje, Domsch (2019)
és Giinzel (2019) szamitogépes jatéktér stidiumai.

Dick és Carey (1978) az oktatast dinamikus rendszerként értelmezi. Oktatasszerve-
zési modelljiik abbdl az alapvetd tézisbél indul ki, hogy az oktatasszervezés tulajdon-
képpen egy problémamegoldo cselekvés, melynek kovetnie kell az oktatasi helyzetek
folyamatos valtozasat. A szerzék modelljiikk megalkotasahoz a Floridai Allami Egye-
tem 1975-ben fejlesztett, mara mar klasszikusnak szamité6 ADDIE (Analysis, Design,
Development, Implementation, Evaluation) modelljét hasznaltdk fel (Chen, 2011). A
magyar olvaso szamara az ADDIE modell 1épései, és ezért Dick és Carey (1978) okta-
tasszervezési modellje azért tinhetnek ismer6snek, mivel nagyon hasonléak azokhoz
alépésekhez, melyek fellelhet6k Polya Gyorgy (1945) hires feladatmegoldo paradigma-
jaban: (1) Ertsd meg a feladatot (Analysis), (2) Keress dsszefiiggéseket és (...) készitsd
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el a megoldas tervét (Design; Development), (3) Hajtsd végre a tervedet (Implementa-
tion), és (4) Vizsgald meg a megoldast (Evaluation).

Willis (1995) és Willis és Wright (2000) R2D2 tervezési modellje egy harom plusz
egy lépést tartalmazo, iterativ médon mikéds modell. A modellben a tervezés f6 mo-
mentumai a reflektalas vagy gondolati vizsgalat (reflection), a tervezés (design) és a
kidolgozas (development). Ezeket a 1épéseket 6sszekoti és folyamatta rendezi a tervezé
modszeresen elkovetett ismétlése, melynek elsédleges célja az, hogy el6zetes elemzé-
sei alapjan megtartsa és Gjra megtegye azt, ami hatékonynak bizonyult, és megvaltoz-
tassa azt, ami kevésbé miikodott.

A TK fejlesztési folyamatanak kezdeti szakaszaiban azért esett valasztasom Dick
és Carey (1978) modelljére, mert kezdé tervezéként azonnal hasznat tudtam venni a
szerz6k modszeres Utmutatasainak. Az altaluk kidolgozott modell 10 tervezési eta-
pot tartalmaz, melyek egymasra épiil6 cselekvéseket feltételeznek. A 10 1épés mentén
az alkotasi folyamat linearisan bontakozik ki, és kovethetésége miatt a felhasznalo
gyakran Ggy érzi, hogy a szerz6k ,kézen fogva” vezetik végig a folyamaton. A terve-
zési etapok a kovetkezok:

= Az oktatasi célok megallapitasa, felmérése

= Az oktatasi célok elemzése

= Az oktatasi kornyezet és a tanuldk szambavétele

= A teljesitmény-célkitlizések megfogalmazasa

= Az oktatasi stratégia kivalasztasa

= Hatasvizsgalati eszkozok fejlesztése, belsd tervezés-ellenérzés

= A tanitési-tanulasi cselekvések tervezése

* Formativ értékelés tervezése és alkalmazasa

* Szummativ értékelés tervezése és alkalmazasa

= A létrehozott oktatasi folyamat feliilvizsgalata, Gjraértelmezése
(Dick & Carey, 1978)

Dick, Carey és Carey (2015) értelmezése szerint az oktatas folyaman az oktata-
si rendszer komponensei — a tanuld(k), az oktatd, a tananyag és az oktatasi kozeg
- egylttmtkodve egymasra hatnak azzal a céllal, hogy megvaldésuljon a tanulas
(2. old.). A rendszeren beliil a siker nem kotheté onalléan egyetlen komponenshez
sem, hanem inkabb annak meghatarozasahoz, hogy mindegyik komponens mennyire
hatékonyan, milyen modon jarult hozza a tanulas megvaldsulasahoz. Az oktat6 egyik
kulcsszerepe ebben a rendszerben a szervezés. Szervez6i szerepében az oktatd egy
nagyon jol tajékozott szakember, aki képes a ,tananyag, tanulasi program, tanulasi
kornyezet optimalis hatasegyiittesének kialakitasara® (Komenczi, 2009, 7.). A szerve-
z6i folyamatban dizajngondolkodast (Széll & Holld, 2020) alkalmaz, azaz megtervezi
és létrehozza az optimalis hatasegyiittest, miikodteti és figyelemmel koveti hatasat és
hatékonysagat, majd sajat és tanuloi megfigyelési alapjan tovabbfejleszti, finomitja a
létez6 rendszert (Dick et al., 2015; Stromie, 2021). A felvazolt folyamatot a szakiroda-
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lom didaktikai designként (instructional design) emliti (AlOkaily, 2023; Chen, 2011;
Jost et al., 1999; Komenczi, 2009; Quinn, 2021).

Hasonloképpen Dick és Carey (1978) elgondolasahoz, Willis (1995) és Willis és Wright
(2000) is dinamikus folyamatrendszerként értelmezik az oktatast és kiemelik nonlineari-
tasat, azaz azt a tulajdonsagat, hogy a kimeneti eredmények (példaul a tanulok altal el-
sajatitott tananyag mennyisége) nem feltétleniil hozhat6 aranyos kapcsolatba a bemene-
ti értékkel (példaul a tananyag el6készitésére és ennek elsajatitasara raforditott id6vel).
Ennek megfeleléen a szerz6k az R2D2 didaktikai designmodelljiiket is a nonlinearitas
jegyében alkottak meg. A modell esetében viszont a nemlinearis jelleg abban mutatkozik
meg, hogy a modell ciklikusan ismétl6d6 harom lépése: reflektalas, tervezés és kidolgozas
nem hierarchikus elrendez8désti. Bar els6 latasra a modell bemeneti pontja a reflektalas, a
szerz6k hangsulyozzak, hogy az alkotoi folyamat barmely 1épéssel elkezdhetd. Ily modon
példaul egy hirtelen 6tlet alapjan kialakithatunk valamit, probaszertien alkalmazhatjuk,
majd késbbb, lassabb tempoban alaposabban megtervezhetjiik. A reflektalas — arra, hogy
mennyire hatékony a létrehozott dolog, hogyan miikodhetne hatasosabban, melyik ele-
mét kellene lecserélniink — végigkiséri az alkotasi folyamat egészét.

A GAMIREAD TK tervezési folyamataban az emlitett két modellt nem elkiilonitett
modon alkalmaztam, hanem egybevonva. A két modell mdodszeres alkalmazasanak
koszonhetéen megbizhaté gyakorlati tapasztalatra tettem szert, magabiztosabb és 6n-
allobb lettem, és az altalam fejlesztett TK egyre koherensebbé és attekinthet6vé valik.

A TK fejlesztési folyamataban jelent6s energiat és id6t forditottam a keret szerkezeti
elemeinek kidolgozasara. Ez egy olyan, szamos részfeladatot feloleld szisztematikus tevé-
kenység, mely a TK élete folyaman nem sz{inik meg, viszont a visszajelzések és elemzések
hatasara atalakul, Gjabb és Gjabb megoldand6 problémakat teremt (Aarseth & Giinzel,
2019). E feladatok teljesitése altalaban nagy kihivasok elé allitja az oktatot és széles kort
szakmai tudast kovetel (Chen, 2011; Dick et al,, 2015), szakmai atalakulasra valé képes-
séget és innovativ hozzaallast. Az oktatot tervezdi és keretmiikodtet6i szerepeiben segiti
szaktargyi tudasa, modszertani repertoarja, és mindenekel6tt jartassaga a ludologia szak-
irodalmaban, azaz a jatékok tudomanyos elméletével foglalkoz6 szakirodalomban.

A GAMIREAD TK szerkezeti elemei, hasonléan az e-learning paradigméban 1ét-
rehozott oktatasszervezési keretek elemeihez (Fazekas et al., 2013; Komenczi, 2009),
két csoportba oszthatok: technikai elemek és didaktikai elemek. A technikai elemek
csoportjan belil megtalalhaté a tanulési kornyezet, melynek kialakitasanal Aarseth
(2007), Domsch (2019) és Giinzel (2019) értelmezéseire tAmaszkodtam.

3. A tanulasszervezési keret f6bb mérfoldkovei

A GAMIREAD TK fejlesztése 2017-ben kezd6dott és otlete egy, a Budapesti Piarista
Gimnaziumban tartott és az Informatikai Vallalkozasok Szoévetsége altal koordinalt
Digitalis Mintaiskola-tovabbképzés soran sziiletett (Kormos et al., 2017). Mivel abban az
idében az angol nyelvet mint idegen nyelvet oktattam, adott volt, hogy a TK kezdetleges
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megvaldsitasat ennek a tantargynak tartalmai és a tantargyat tanulé didkok tanulasi
sajatossagai és igényei alakitottak. Egy évvel késébb, 2018-ban, megsziiletett a nyitott
és modularis tanulasszervezési keret gondolata, vagyis egy olyan strukturanak a terve,
melybe tobbféle tantargy és tartalom illesztheté a hagyomanyos (k6zép)iskolai mun-
kabeosztas megtartasaval, széles korben ismert és bevalt oktataselméletekre és igazolt
tanulasi modellekre épiil, bevonja az elérhet legfenntarthatobb oktatasi technologiat,
és jatékositott tanulasszervezést tesz lehetévé. Az igy létrehozott, szilardabb alapokra
épiil6 TK-t a PAzmany Péter Katolikus Egyetem Nemzetkozi és Politikatudomanyi In-
tézet angol szakszovegolvasasi kurzusain probaltak ki. A TK mar fejlesztésének kezd6
fazisaiban hasznosithatta egy tobb nyelvet ismer6 és hasznalé egyetemihallgat6-ko-
z0nség hozzaszolasait és visszacsatolasait. Eleinte kiilfoldrél érkezett hallgatocsopor-
tok probalhattak ki a TK-t jelenléti oktatasi helyzetben. Késébb, 2019-ben, a Covid-19
jarvany teremtette helyzet nagyot lenditett a TK fejlesztésén, mivel alkalmat adott en-
nek virtualis térbe val6 athelyezésére és kiprobalasara. Bar kényszer sziilte helyzet
teremtette a lehetdséget, ebben az idészakban értékes és meghatarozo tapasztalatokkal
és tudassal gazdagodtam. Nyilvanvalova valt, hogy a TK - apr6 igazitasokkal transz-
medialissa (Juul, 2005) tehet6 — azaz tartalmanak és alakjanak elvesztése nélkiil, vagy
csak kismértékit modositasaval athelyezhetd az osztalytermi jelenléti kornyezetbél az
online tavoktatas kornyezetébe. Ebben az idészakban f6leg az alkalmazhaté oktatasi
technologiakrol béviiltek ismereteim, tovabba finomult a TK-ban létrehozott tanulasi
kornyezetek esztétikai megjelenitése. Az online idészak egyik legfontosabb tanulsaga
a tarsas meggy6zés fontossagaval, és ezen beliil az oktat6 tamogaté szerepével kapcso-
latos. Az online terekben torténd oktatasi és tanulasi folyamatok vizsgalata ravilagitott
arra, hogy a Z generacios hallgatoéi kozosségbdl, bar sokan értékelték a megvaltozott
tanulasi kornyezetet, csak kis résziik tudta aktivizalni a digitalis kompetenciaikat,
és legtobbjiik — a kiilonboz6 virtualis tartalomalkotasi programok és alkalmazasok
erésitését igényelték. A felsorolt jelenségek ramutatnak arra, hogy a tanulok digitalis
énhatékonysaga (Sz6ke-Milinte, 2023) az egyetemi tanulmanyok alatt is fejlesztésre szo-
rul, és arra is, hogy az oktatd a targyi vilagban létez6 osztalytermi alapvetd feladatait
megtalaljuk az online tanteremben is (Boksay-Pap, 2023).

A TK fejlesztése 2020-ban ért egy ujabb mérfoldkéhoz, amikor megtortént a ke-
retben hasznalt értékelési és jutalmazasi rendszer Gjratervezése, mely a Bodecs Pal
(n.d.) altal kidolgozott kartyarendszert vette alapul. Ugyanebben az évben alakult ki
a TK végleges, progresszidelvi jatékmodell-berendezkedése, amelyben a résztvevok
elérehaladasat és fejlédését a beépitett kihivasok kotott sorrendd vagy valaszthato
sorrendd teljesitése szabja meg (Juul, 2005).

A TK nevét - GAMIREAD - csak 2022-ben nyerte el, amikor els6 helyezett lett
a Tempus Kozalapitvany PROFFORMANCE Nemzetkozi Felséoktatasi Jogyakorlat
palyazatan, a tanulokozpontu oktatasi folyamatok kategoéridban, tovabba elnyerte a
legjobb magyarorszagi benyujtott palyazatért jar6 Magyar Oktatdi Kivalosag Dijat
(Tempus Koézalapitvany, 2022). Jelenleg a TK része a Tempus Kozalapitvany PROFFOR-
MANCE felséoktatasi jogyakorlat-gytjteményének (Boksay-Pap, 2022).



Boksay-Pap Emese: GAMIREAD: Egy jatékositott tanulasszervezési keret a felsoktatasban

A GAMIREAD TK 2023-ban rovidlistas dont6s lett az Orszagos Takarékpénztar Fay
Andras palyazatan, mely évente dijazza az innovativ oktatasi eszkozoket és modszer-
tani gyakorlatokat.

4. A tanulasszervezési keret szerkezete, felépitése és elemei

Tanulmanyomban a GAMIREAD TK felépitését és mikodését egy felsGoktatasban
alkalmazott tanitasi-tanulasi helyzet segitségével mutatom be. Amint a TK fejleszté-
sét ismertetd részben emlitettem, a keretet 2018 6ta a Pazmany Péter Katolikus Egye-
tem Nemzetkozi és Politikatudomanyi Intézet angol szakszoveg olvasas és értelmezés
kurzusain alkalmazom. A félévek soran a keret magyar anyanyelvl és nem magyar
anyanyelvl hallgatokozosségek tanulasi igényeit szolgalta ki. Tovabba kiilonb6zé
tudastartalmak tanitasat-tanulasat tamogatta, példaul a bevezetés az okori politikai
gondolkodasba és az alapvet6 jogi szaknyelv kurzusok tartalmait.

4.1. Jatékelemek és jatékositas

Az oktatasban alkalmazott jatékositasi stratégiaknak kiterjedt szakirodalma van, jel-
lemz6ikrél és alkalmazasi lehetéségeikrdl tobb modszertani munkaban olvashatunk
(Id. pl. Farber, 2015; Gama, 2023; Nagy & Molnarné Konyha, 2019; Sziits, 2020; Tey-
chenne, 2015). A jatékositott oktatas (gamification) egyik meghatarozasa szerint ,egy
Uj modszer, amely jutalmazast, pontgydjtést, szintek teljesitését teszi lehet6vé és mas
jatékelemeket alkalmaz a tanitisi/tanulasi folyamat gazdagitisa és a tanulék motiva-
lasanak céljabol” (Barragan-Pulido et al., 2023, 3., sajat forditas). A tanulasi folyamat
tobbféleképpen jatékosithato, attdl fiiggden, hogy milyen tipust jaték logikajat alkal-
mazzuk a tanulasszervezésben (Chou, 2014). Az oktatasban legelterjedtebb megoldas
a progresszios tipusu felépités (1d. pl. ClassCraft, Symbaloo Learning Paths tanulas-
tamogato digitalis jatékplatformokat), mely fellelhet6 olyan hagyomanyos tarsasjaté-
kokban is, mint a Ki nevet a végén? vagy a Kigyok és létrak, és melynek 6 jellemzéje az,
hogy a jatékos a cél teljesitésének érdekében egy kihivasokkal teli utvonal tesz meg
(Juul, 2005).

A jatékelemek alkalmazasat kiillonb6z6 oktatasi folyamatokban elsésorban az in-
dokolja, hogy az emberi mivoltunk genetikailag jatékra kodolt — homines ludentes-ek
vagyunk (Caillois, 1961; Frederikson, 2006; Huizinga, 1949; Miiller, 2023; Sutton-Smith,
1997). A jaték mindig feltételez valamilyen szabalyrendszert, amit lehet ritusként is
értelmezni, és amelyet a résztvevok a jaték droméért elfogadnak. Eletiink soran koran
megismerjik a jatszas sziilte 6romot, legtobbiinkben pozitiv érzelmi mechanizmu-
sok alakulnak ki a jatszassal, jatékkal kapcsolatban. Ezeknek kdszonhet6en altalaban
koénnyebben hajlunk olyan cselekvéseket elvégezni, amikben jelen van a jaték lehe-
tésége (McGonigal, 2011; Pusztai, 2018). A megfeleléen rendszerbe szervezett jatéke-
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lemek jelenléte a tanulési/tanitasi folyamatokon beliil képes kialakitani egy tanuldasi
ritus mint jaték kornyezetet, amely timogathatja a tanuldk bevonodasat és elkotelezett
cselekvését (Csanyi, 2015).

A tanulmanyban bemutatott TK egyik fontos szerkezeti tulajdonsaga a jatékeleme-
ket tartalmaz6 konstrukeié. A TK kontextusaban jatékelemeken azokat a komponen-
seket értjiikk, melyek a jatékok tobbségére jellemzéek: az olyan helyzeteket, melyek
otvozik a szabad cselekvést és szabalyozott cselekvést, a résztvevék képzeletének ak-
tivizalasat, a résztvevdk pozitiv értelemben vett versengését, a célok eléréséért tett
eréfeszitések jutalmazasat, a tevékenység- és feladatorientalt tanuldasi kérnyezetet, a
kihivasok és meglepetések jelenlétét (Caillois, 1961; Juul, 2005). A felsorolt jatékkom-
ponensek egyre gyakrabban fellelheték az oktatasmoédszertan kiilonb6zé szintjein
(Denmeade, 2015; Karasavvidis, 2018; Nagy & Molnarné Konyha, 2019; Sangkyun et
al., 2018) és tobb elemzés alatdmasztja nevelértékitket és a tanulasi folyamatokra
gyakorolt pozitiv hatasukat (Barata et al., 2017; Hanus & Fox, 2015; Huang et al., 2019;
Krath et al., 2021). Ugyanakkor fontos hangsulyozni, hogy ismereteink még mindig
hianyosak arrol, hogy a jatékositott oktatasi folyamatok hatékonyabbak-e mas alter-
nativ oktatasi gyakorlatokat alkalmazo folyamatoknal a tanulok altal elsajatitott tar-
talmak és készségek szempontjabol (Hanus & Fox, 2015).

A GAMIREAD TK jatékelemei, Ryan és Deci (2000) éndeterminacios elméletére,
Wigfield és Eccles (2000) elvaras-érték elméletére és a szokasok fokozatos kialakula-
sanak elméletére (Stojanovic et al., 2021; Wood & Riinger, 2016) alapozva, elsésorban
arra hivatottak, hogy lehet6ség szerint egy serkent6 kdrnyezetet biztositsanak a tanu-
loknak, melyben gyakorolni tudjak onallésagukat, sajat tempodjukban tudjak fejlesz-
teni képességeiket, és mindez egy tarsas kontextusban torténjen, melyet alapvet6en
az esélyegyenlGség, egészséges versenyszellem és bajtarsiassag hataroz meg.

4.1.1. A progresszios jatékfelépités

A tanulméanyban szereplé TK felépitését és miikodését a progresszids jatéklogika
szerint terveztem. A TK szerkezete tartalmaz egy kiindulasi (START) pontot és egy
megérkezési (FINISH) helyet, teljesitends feladatokat (KIHIVASOK), kévetendé sza-
balyokat és utmutatasokat, melyek ELV elnevezéssel szerepelnek, és melyek életbol-
csességet tartalmazé rovid kijelentésként jelennek meg (pl. Erdeklédésed és kitartasod
boldogulasod zaloga ELV, vagy a 76 tettért jot varj ELV). A progresszios elemek mellett
a TK szerkezetébe néhany, a tajfutasra jellemz6 elemet is beépitettem. Ilyen elemek
példaul a kotelez6 és valaszthato ellenérzé pontok, a kotelezd és valaszthatod utvo-
nalak, a pontgyjté kartyak, a részteljesitmények értékelése, és a beiktatott pihenési
id6é (Munka utan édes a pihenés ELV). A progresszios elemek csoportjaba tartozik még
rejtett lehet6ségek és kihivasok megtalalasa is. A valaszthato feladatok és a meglepe-
tésként beiktatott (plusz pontokat add) kihivasok a jatékterepen rejtve vannak - ezek
fellelése kincsvadaszat cselekvést igényel.
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A TK-ban a tanulasi egységek (content units) egy adott téma koré tomoriilnek
(pl. Okori kinai politikai filozofia) és jol koriilhatarolt id6- és térbeli egységekhez
kotottek: a START és a FINISH pontok fogjak kozre 6ket. Egy ilyen kortilhatarolt id6-
egység neve futam, a térbeli egység elnevezése terep. Egy terep teriiletén beliil a hall-
gatok a kotelez6 tanulasi utvonalakon végig kell, hogy haladjanak. Ezek elkeriilése
pontvesztéssel jar és teljesitésiik id6korlatokhoz kotott. A szabadon valaszthato ttvo-
nalak a futam egész ideje alatt nyitva allnak és teljesitésiik sorrendje sem behatarolt.
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2. abra: Szun-ce A habori mijvészete cim(i konyv tartalméanak feldolgozasaval foglalkoz6 futam terepe.
(sajat szerkesztés)

A futamok terepének megtervezésénél fontos szempont volt a kérnyezet olyan ki-
alakitasa, hogy ez hangulataban és szimbolikajaban igazodjon a futamban feldolgo-
zott témakorhoz. Az oktatasi dizajn irodalma ezt a torekvést a tervezés esztétikai cél-
javal és a jatékosoknak szant élményekkel hozza kapcsolatba és fontossagot tulajdonit
neki, mivel egy jol megtervezett terep hattértorténetként vagy képzeletbeli térként
képes hozzatenni a jaték értékéhez (Chou, 2014; Juul, 2005; Lazzaro, 2004).
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3. abra: A feladatok elvégzésének lehetséges sorrendje egy futam id6tartama alatt (sajat szerkesztés)

A 2. 4bra egy olyan futamterepet mutat be, ahol a kotelezéen érintendé pontokat (ta-
nitékviz-pontok) a haromszogeknél allo kinai harcosok jelolik, a tobbi, tetszélegesen
valaszthat6 pont a kinai vazaknal és a két szokékutas parknal talalhato. A jatékél-
mény novelése és a hallgatok kozotti egyuittmikodés és bajtarsiassag fejlesztésének
érdekében a tetszblegesen valaszthato feladatok nem jelennek meg lathatoan a tere-
pen. Ezek legtobbszor el vannak ,rejtve” kiillonboz6 targyaknal (pl. vazak). A terep ily
moédon vald kialakitasat, beleértve az interaktiv jelleget, a Microsoft-alkalmazasok
egyszer( funkcioi és a PixelSquid ingyenesen hozzaférhet képbazisa teszik lehet6vé.
A hallgatok a kurzus kezdetén ismerkednek meg a TK szerkezeti felépitésével, benne a
tananyag felosztasaval, a jatékszabalyokkal, a keretben alkalmazott infokommunika-
cios technologiakkal és a kurzus teljesitésének feltételeivel. Az elindulashoz sziikséges
adatokat egy Microsoft Excel-tablazat sszesiti. A tablazatban megjelenik a hallgatok
névsora, a tananyag egységeihez és a feladatokhoz vezetd elektronikus hivatkozasok
(linkek), a jutalmazasi rendszer elemei és a tanitasi/tanulési folyamat idébeli bontasa.
A tananyag alapvet6 tartalomegysége a lecke; minden leckéhez kiilonboz6 feladatok
kapcsolodnak. Mig a leckék feldolgozasi sorrendje kotott — a tananyag tartalmanak
logikaja altalaban linearis logikat kovet — a feladatok elvégzésének sorrendje csak
részben rogzitett.
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A feldolgozott szovegekhez szervesen kapcsolodo ,tanitd kvizek” (Racsmany, 2023)
sorrendje meghatarozott. A leckékhez kapcsolodo tobbi feladat — pl. szovegdsszevona-
si feladatok, vizualis eszkozoket alkalmazo osszefoglalasok (infografika), forditasok,
bemutatok — barmikor elvégezhet6, de legkésébb a futam végéig. A 3. dbra egy lehet-
séges sorrendet szemléltet.

A szemléltetett futamban a hallgatok otfajta feladattal talalkoznak. A tanité kvizek
kotelezben teljesitendd feladatok. A tobbi négy feladattipus szabadon valaszthato —
vagy akar kihagyhaté6. Az abran a pontok a kiillonb6zé feladatokat jelolik, a nyilak a
haladasi iranyt és a feladatok teljesitési sorrendjét mutatjak. Az abran szerepl6 ttvo-
nal esetében a hallgaté mind a négy tanitokviz-feladatot teljesitette. A szabadon va-
laszthato feladatok koziil teljesitette a lehetséges négy forditast is és egy prezentaciot.
Az infografikat és a sz6vegtomoritést kihagyta. Egy figyelmesebb vizsgalat révén a 3.
abrardl azt is le tudjuk olvasni, hogy a prezentaciét (rovid el6adas) a futam masodik
hetében, a masodik tanité kviz teljesitése utan tartotta. A 3. abran szerepl$ futam
feladatai teljesitésének sorrendje lehetett volna mas, ha a példaban szereplé hallgat6 a
szovegtomoritést valasztotta volna elsé teljesitendé feladatként, a futam els6 hetében,
még az els6 tanito kviz teljesitése el6tt.

4.1.2. A teljesitmények értékelése és a jutalmazasi rendszer

4. abra: A GAMIREAD TK jutalmazasi rendszerében szerepl6 képességkartyak

A hallgatoi teljesitmények jutalmazasa pontozasi és képességkartya-modszerrel tor-
ténik és alapotlete Bodecs Pal (n.d)) mecénatusrendszerébdl szarmazik. Ugyanakkor
a pontgyujtésre és képességkartyakra épiilé megkozelités nem ujdonsag a jatékkor-
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nyezetekben (Chou, 2014), megtalaljuk az olyan jol ismert jatékokban, mint a Bakugan
és a GreedFall. Az értékelési és jutalmazasi rendszer kialakitasaban a jatékositott ok-
tatasszervezés szakirodalmabol kiillonésen hasznat vettem Fromann és Damsa (2016),
valamint Thompson (2003) Gtmutatasainak.

A TK jutalmazasi rendszere meglehet6sen dsszetett és fokuszaban a hallgatok ,tu-
datos onkonstrukcidjanak” (Csanyi, 2015, 415.) fejlesztése all. A jutalmazési rendszer
figyelembe veszi a részteljesitményeket, a tobbszori probalkozasok sikeres eredmé-
nyeként teljesitett feladatokat és az Osszteljesitményt is. Minden teljesitett feladat
pontot ér, és a pontok Osszegzésénél, a megérkezési helynél (FINISH) a hallgatok a
terepen 0sszegyjtott pontokért kiillonbozé cselekvésekre feljogositod képességkartya-
kat kapnak. Jelenleg a kartyak az 6kori romai hitvilag egyes istenségeit abrazoljak
egy angol nyelvii rovid ismertet6 kiséretében, egyben romai szammal jel6lik a kartya
pontértékét. (4. abra) Kivételt képez a végtelen jellel ellatott Jupiter kartya, melynél a
tulajdonos hatarozhatja el a kartya birtoklasaval jar6 képességeket.

A teljesitett feladatok értékelése tobb szinten torténik: létezik az dsszteljesitményt
értékeld szint, a teljesitményt feladattipusokként értékeld szint, és egy, a befektetett
munkat és munkaetikat értékels szint. A harom szinten torténé értékelés tamogatja
a hallgatok sajat ritmusban torténd fejlédését és azt kozvetiti feléjiik, hogy elfogadott
az, ha kilonbo6z6 tudasteriileteken kiillonb6z6 teljesitményt nyujtanak. A szintezett
értékelési rendszer egyben azt is biztositja, hogy a hallgatokban tudatosuljon, hogy
melyek azok a tudasteriiletek, ahol képességeiket még épiteniiik sziikséges.

A haromszintes értékelési rendszerben egy futam végére kiépiil egy 6sszértékelésen
alapuld sorrend, ahol a legtobb pontot 6sszegyijté hallgatok lesznek majd a listaveze-
ték. Egyidejtileg létrejonnek az egy feladattipus szerinti csoportok (pl. a legjobban si-
keriilt forditasok, a legjobb tanitokviz-teljesit6k, a legkimunkaltabb infografikak), és
a befektetett munka és munkaetika szerinti csoportok (pl. a legkitartobb hozzaallast
tanusité hallgatok, a legeredetibb megoldasokat alkalmaz6 hallgatok, a tarsaiknak
legtobbet segit6 hallgatok). Ennek a rendszernek kdszénhetéen el6fordul, hogy hall-
gatok, akik az Osszértékeld szinten nem rendelkeznek kimagaslo pontszamokkal, a
feladattipusok szerint kialakul6 sorrendben kimagasld pontszamot érnek el, és képes-
ségkartyara valthatjak pontjaikat (pl. a kiemelked6 tanitokviz-teljesit6k Janus-kar-
tyat kapnak, amellyel egy késébbi futamban kivalthatnak egy tanité kvizt, vagy a
kartya értékét hozzaszamithatjak a késébbi futam 6sszpontszaméhoz.

4.2. Tudasteriiletek a tanulasszervezési keretben

A tanulasszervezési keret szerkezetének és alkalmazasanak megértéséhez sziikséges
tisztaznunk azokat a fogalmakat, amelyek kulcsfontossagiiak valamennyi tanulés-
szervezési formaban. A fogalmak tisztazasa altal lathatova valik a tanulasszervezési
keret elméleti hattere. Fontos megemliteni annak fontossagat, hogy az oktaté minden
tanulasszervezés tervezési folyamatban tisztaban legyen a létrehozandoé keret elméle-



Boksay-Pap Emese: GAMIREAD: Egy jatékositott tanulasszervezési keret a felsoktatasban

ti alapjaival. Ez elsésorban a megsziiletend6 keret hatékonysagat biztositja. Ezenfeliil
a tanulasszervezési keret oktataselméleti megalapozésa felkésziilt szakmaisagot, hite-
lességet kozvetit az oktatordl mind a tarsai, mind a tanul6kozonség felé (Inman, 2021).

A kulcsfogalmak, amelyek nélkiillozhetetlenek a tanulasszervezési keret szerkezeté-
nek és alkalmazasanak megértéséhez, a tudas, a tudasteriiletek, a tanulas, a kompe-
tencia és a jatékositas.

4.2.1. A tudas, a tanulas és a tudasteriiletek

A tanulmanyban példaként bemutatott TK-ban a tudas mint ismeretszerz8, ismeret-
rendszerezé és ismeretalkalmazo folyamat szerepel. Tehat nemcsak a tények ismere-
tét, hanem ezeknek a tényeknek a kiilonb6z6 tudasteriileteken vald szervez6dését,
majd kiiléonb6z6 tudasigényld helyzetekben valo alkalmazasat jelenti (Atkinson et al.,
1999). Az igy értelmezett tudas épitéelemei a deklarativ, a proceduralis és a szituativ
tudas (H. Molnar, 2013). Ezen épitéelemek tartalma valtozik (Csapd, 2002, 2.) a ta-
nulas folyaman. A tanulds mint tuddst megvaltoztat6 folyamat, az egyénre jellemzé
tevékeny, konstruktiv cselekvés (Brooks & Brooks, 1993; Elliot et al., 2000) melynek a
mester-tanitvany kapcsolat, a személyes tanitas, habar latszatra veszit fontossagabol
napjainkban, még mindig értékelt, kulcsfontossagu eleme (Barnes, 2016; Lowenthal &
Parscal, 2008). A proceduralis és szituativ tudasok fejlesztése és tokéletesitése nélkiil
valamennyi tantargy és tudastartalom tanitasa és elsajatitasa elképzelhetetlen (Bar-
kas, 2011; Zilionis & Kaiser, 2022). Egyszertien azért, mert valami elsajatitasa nem lég-
res térben, hanem kiilonb6z6 szituaciokban, tevékenységekben valo részvétel altal
valosul meg (Kwakman, 2003). A proceduralis, a szituativ és a deklarativ tudas egy el-
valaszthatatlan triaszt alkotnak, egy olyan Gsszeforrt csoportot, amely szinergikusan
mukodik: barmely tag hidnya a masik kett6 értékvesztéséhez vagy sériilékenységéhez
vezet (Csapd, 2001; Nahalka, 2009).

A tudas-tanulas tagabb perspektivajan belil Csap6 Bené (2002) tudas-rendszer mo-
dellje hatékonyan érzékelteti az egyén szintjén szervez6d6 tudasrendszerek két 1é-
nyeges tulajdonsagat: a dinamizmust és a komplexitast. A modell az emberi elmében
kiépiil6 tudasrendszereket harom egytittmiikodo rendszerképzé tényez6 vezérlése ala
helyezi. A Csapo-féle modell minden oktatasi helyzetben iranyttiként miikodhetne,
mivel alapos megértést nyujt a kultiira, a szakteriiletek és az egyén jellegzetes megisme-
rési folyamatainak tudasszervez6 erejérél. Az olyan tanulasi helyzetekben, amelyek-
ben a tanulok valamilyen specidlis teriilethez tartoz6 ismeretanyagot sajatitanak el
(ilyen tanulasi helyzetek jellegzetesek a fels6oktatasban és a szakképesité tanfolya-
mokon), Csap6 (2002) modellje — els6sorban a szakteriilet, de a kultdra tudasszervezé
szerepének értelmezése miatt is — kiillonos értékkel rendelkezik. Réviden 6sszefoglal-
va, a kultura-szakteriilet-egyéni megismerés modell azt tartja, hogy elménk a sokféle
tudast harom elv szerint rendezi. Ez a harom rendezéelv:
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= atarsadalmi kornyezet és minden emberi alkotés, ami ehhez a kdrnyezethez
tartozik. Ezt a fajta tudast kéznyelven ,miveltségként” emlitjik;

= a kilonboz6 foglalkozasok, diszciplinak és specialis ismereteket igényl6 tu-
dastertiletek. Erre a fajta tudasra ,szakértelemként” hivatkozunk;

" az egyén sajat jellemz6 megismerési folyamatai.

A modell szerint a harom felsorolt elv rendez6 ereje minden elsajatitott tudasunkban
korvonalazodik, eltéré nyomatékkal. Mindharom rendezé erének sajat rendszerképzé
logikaja van, de a legkénnyebben észrevehet6, nyomon kévethet6 a szakértelem rende-
z6dési logikaja. A szaktudas esetében az ismereteket, készségeket és képességeket mar
eleve azzal a céllal sajatitjuk el, hogy az adott diszciplina vagy mesterség teriiletén
sikeresen tudjunk cselekedni. Csap6 (2002) kiemeli, hogy ,[a] tudas ebben az esetben
akkor hasznos, ha minden felmeriil6 feladatra van egy kész megoldas” (2. old.). Azt
is fontos kiemelni, hogy a szakértelemhez tartozé tudasbazisunkat folyamatosan épi-
teni tudjuk, és ezaltal, optimalis esetben, mindig alakuléban van, viszont, javarészt
tertiletspecifikus mivolta miatt, ritkan vagy nem transzferalhat6 tudasszerkezeteket
tartalmaz.

A szakértelemmel sok hasonlésagot mutat miiveltségiink, az a tudastarunk, mely
kulturdlis kornyezetiink hatasa alatt szervezddik és ehhez kotott. Csapd (2002) ezt
a fajta tudasteriiletet ,tarsadalmilag értékes tudasként” emliti. A szakértelmiinktél
eltéréen viszont a miveltség tudasbazisaba tartozo ismeretek, készségek és képes-
ségek szélesebb korben alkalmazhatok. Hasonloéan, esetitkben a céliranyos elsajati-
tas mar nem érvényesill annyira, mint a szakértelmet alkotd ismeretek, készségek és
képességek esetében. Csapd (2002) kultiira-szakteriilet-egyéni megismerés modelljével
kapcsolatban érdemes megemliteni a mindenfajta gyakorlas tudasszerkezet-alakitd
és megerssitd erejét, mint az egyén sajat tudasanak megvaltoztatasara torekvésének
egyik kulecsmozzanatat (Abadzi, 2020). A tanulmanyban szereplé TK helyzetében a
szakteriilethez kothet tudasszervezé elvek tobbszorosen jelen vannak, beszélhetiink
egy tobbréteges, egymasra helyezked$ szakértelem-szerkezetr6l. Elsésorban figye-
lembe kell venniink a politikatudomany diszciplinajahoz kothet6 szakértelmet, majd
az ezen a teriileten a tudomanyos kozlésre hasznalt és tudaskinal6 szovegek értel-
mezéséhez kothetd szakértelemr6l, és utoljara, de nem utolsosorban, tekintetbe kell
venniink az idegen nyelven torténé értelmezé olvasashoz kothet6 sajatos hozzaértést.

Mivel a tanulmanyban szereplé TK a politikatudomany diszciplinajaval foglalkozd
hallgatok ismereteinek, készségeinek és képességeinek fejlesztését tamogatja, fontos
meghatarozni azt, hogy ezen a szakteriileten beliil mit tekintenek szakmailag sziiksé-
gesnek a tertileten valo sikeres cselekvéshez, mi szamit értékes tudasbazisnak. Hill és
Myers (2014) azt tartja, hogy ,a politikatudomany szakértelmével rendelkezd személy
képes (able) hasznalni a tudomanyos gondolkodasmodra jellemzé logikai, megfigye-
lési és elméletalkotd modszereket, azzal a céllal, hogy kovetkeztetéseket vonjon le az
egyének, csoportok, intézmények és nemzetek politikai viselkedésérél. Tovabba elfo-
gadja a tudomanyos megismerés relativitasat és korlatait” (835. old., sajat forditas és
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bet(izott zarojel). A politikatudomany diszciplinajaval foglalkozo6 hallgatok adataikat,
valtozatos — mindemellet kiillonb6z6 nyelvl — forrasokbél gytjtik. Ezeken a forra-
sokon beliil a nyomtatott vagy online elérhet6 szoveges tartalmak a szamottevéek a
hanghordozo, streaming szolgaltatasokbdl, mozgdképekbdl beszerezhets adatok ara-
nya mellett. A legtobb felséoktatasi intézményben szinte valamennyi kar tantervében
szerepel olyan kurzus, amelyben a hallgatok fejleszthetik a tudomanyos és tudaskina-
16 sz6vegek értelmez6 olvasasara iranyuld képességiiket.

Az olvasoktdl a sajat anyanyelvitkon irt tudomanyos és tudaskinald szovegek ér-
telmezése is specialis felkésziilést kovetel (Molnar, 2003; Staudinger, 2017). Egy nem
anyanyelven megirt tudomanyos széveg értelmezése, majd a bel6le nyert ismeretek
rendszerbe szervezése, alkalmazéasa Osszetettebb felkésziilést kovetel, mert az olva-
sas képessége mellett a folyamatot az olvas6 idegennyelv-ismerete (foreign language
proficiency) is meghatarozé médon befolyasolja (Casanave, 1988; Iwai, 2008; Siewiers-
ki, 2015). A fentiekben felvazolt szakértelemszintek 6sszekapcsolédasa nyilvanvalova
teszi, hogy milyen 6sszetett folyamat a tanulas megszervezése azokon a kurzusokon,
ahol a hallgatok tudomanyos gondolkodasmodjanak fejlesztése idegen nyelven publi-
kalt tudoméanyos és tudaskinald szovegek értelmezésére épil.

A példaként szereplé TK tananyagat az Angol szakszévegolvasas 1 kurzus keretén
beliil a The Politics Book: Big Ideas Simply Explained (Colson et al., 2013) kényv szovegei
alkotjak, melyek tartalma kiindulépontként is szerepel relevans tartalmak becsatola-
sdhoz. A kurzus munkanyelve az angol, a tantervben szerepl6 célja a hallgatok tudo-
manyos gondolkodasmoédjanak és angol nyelvismeretének fejlesztése tudomanyos és
tudaskinalo szovegek értelmezé olvasidsanak segitségével. A kurzuson, amelyen az itt
bemutatott TK-t alkalmaztuk, 38 els6éves politologia szakos hallgaté vett részt, nyolc
héten keresztiil.

Az Angol szakszovegolvasas 1 kurzus belépé kurzusnak szamit, mivel a kozépisko-
lakbol frissen felvett hallgatok ezen a kurzuson talalkoznak el6szor az angol nyelven
irédott tudomanyos és tudaskinald szévegek értelmezé olvasasat igényld feladatokkal.
Ezért is fontos, hogy a mar valamennyire kiforrt értelmez6 olvasasi képességek gyakor-
lasa mellett a hallgatok olyan képességeket is megalapozzanak, melyek kapcsolatban
vannak tobbek kozott a bizonytalan helyzetekben megérzétt 6nbizalommal, az egyiitt-
mikodéssel, a hivatastudattal és a (szakmai) fiiggetlenséggel (Sz. Toth et al., 2001).

4.2.2. A kompetencia fogalma

A politikatudomanyhoz tartozé szakértelem és az idegen nyelven torténd értelme-
z6 olvasas képességének diszkusszidja utan vissza kell kanyarodnunk Csapé (2002)
kultura-szakteriilet-egyéni megismerés modelljéhez azzal a céllal, hogy szemiigyre
vegyik a tudasszervez6dés alsobb rendez6dési szintjeit.

Csap6 (2002) modellje szerint minden tudéasszervez&dést ismeretek, készségek és
képességek alkotnak. A modell eredeti felépitésébe a kompetencia konstruktumat
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Noam Chomsky értelmezésében épitettitk be. A tanulmanyban példaként szereplé TK
tervezésében viszont a modell ezen részét modositva alkalmaztam, és a kompeten-
cia konstruktuma az Eurépai Unidé kompetenciak meghatarozasara és kivalasztasara
iranyul6 (Defining and Selection of Competencies) kutatasi programjahoz kotheté —
mara mar egyre jobban elfogadott — meghatarozasaval szerepel (Rychen & Salganik
Hersch, 2003). Ennek fényében a kompetencia ,képesség (ability) komplex feladatok
adott kontextusban torténé sikeres megoldasara. A fogalom magaba foglalja az isme-
retek mobilizalasat, a kognitiv és gyakorlati képességeket, a szocidlis és magatarta-
si komponenseket, attittidoket és érzelmeket, értékeket (...)” (Bardossy, 2011). Az igy
meghatarozott kompetencia kénnyen elhelyezheté a Csapo-féle (2002) modell kere-
tébe, mivel egy olyan képességet jelol, amely mindhadrom tudasszervez6dé teriileten
értelmezheté. A példaban szerepl6 TK a kovetkez6 hat kompetencia fejlesztését tamo-
gatja: intellektualis kivalosag, kreativitas, mérlegelé gondolkodas, agilitas, proakti-
vitas és kudarcttirés. A felsorolt kompetenciak hozzatartoznak azokhoz a kulcskom-
petenciaként vagy karrierkompetenciaként szamontartott kompetenciakészletekhez,
melyek figyelembe veszik napjaink megvaltozott tantermeinek és munkapiacainak
elvarasait (Abadzi, 2020; Domenech et al.,, 2016; Roberts & Billings, 2012), hozzajarul-
nak az élethosszig tart6 onfejlesztés igényének kialakitasahoz (Trilling & Fadel, 2009;
Zilionis & Kaiser, 2022), és nem utolsésorban, tamogatjak a fent felsorolt szakértelem-
hez tartoz6 tudomanyos gondolkodas kibontakozasat (Brozo, 2017; Facione & Gittens,
2016; Himmele & Himmele, 2011; Siewierski, 2015).

4.2.2.1. Az intellektualis kivalosag

Az intellektualis kivalésagot Gini és Green (2013) a 10 legértékesebb vezet6i erény
kozé sorolja és a kivancsisag és az elbitélet-mentes gondolkodasmod egyiitteseként
hatarozzak meg. Definiciéjuk kiemelt fontossaga abban nyilvanul meg, hogy hang-
sulyt helyez az egyén tudatosan Osszpontositott energiabefektetésének szerepére a
tanulasban, és az ismeretek elfogulatlan megkozelitésére. Gini és Green (2013) értel-
mezése alapjan az intellektualis kivalosag tartalmazza az el6itélet-mentes érdeklédést
a tarsadalom és természet dolgai irant, a kivancsisagot a politika, a tudomany és a
kultdra 0j ismeretei irant, amelyek befolyasoljak megértésiinket és gondolkodasunkat
(60. old.). A szerz8k kiemelik, hogy az egyén intellektualis kival6sagat nem a pontosan
bevésett és el6hivott adatok mennyisége hatarozza meg, hanem a tanuléasi vagy és a
széles kort érdeklédés, amellyel a kornyezete felé fordul. Gini és Green (2013) mtivét
olvasva egy olyan személy korvonalazodik el6ttiink, aki ismeri és értékeli a tanulast
és tudatosan épiti sajat ismereteit, jartassagat kiilonbozé tudasteriileteken.

Az intellektualis kivalosag két osszetevijével, a kivancsisaggal és az el6itélet-mentes
gondolkodasmoddal bizonyitottan szoros kapcsolatban all és tamogathatja az olyan
kompetenciak er6sodését, mint a kreativitas (Clapham & Schuster, 1992; Gruber et al.,
2019; Kashdan & Fincham, 2002), a gondolkodas kénnyedsége és a problémamegoldas
(McCrae, 1987, 2009). Az intellektualis kivalésagnak nyilvanvaléan meghatarozo sze-
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repe van az élethosszig tart6 tanulési hajlam alakitasaban. Egyes kutatok szerint az
emberiség létezése és biztonsaga elsdsorban az egyének kreativitasatol és intellektua-
lis kivalosagatol fugg (Guilford, 1959).

A hallgatok intellektualis kivalosag kompetenciajanak fejlesztése részben egyszeri fel-
adatnak tlinik, féleg a kivancsisag osszetevé jelenléte miatt. A kivancsisag mindegyi-
kiinket hajt. Gruber és munkatarsai (2019) kiemelik, hogy a kivancsisag meghatarozza
mindennapi létezésiinket azaltal, hogy iranyitja a tanulast és az emlékezetet. Az intel-
lektualis kivalosag masodik komponense, az el6itélet-mentes gondolkodasmod viszont
mar nagyobb kihivas elé allitja a kompetencia fejlesztésére iranyul6 folyamat szervezgjét.

A tanulmanyban szereplé TK egyik moddja az intellektualis kivalosag fejlesztésé-
nek a kitekintés — egy adott téma tartalmi kereteit megtartva, a téméahoz kapcsol6do
tobblet ismeretanyag keresése és feldolgozasa. Minden esetben hasznos megbeszélni a
hallgatokkal, hogy milyen jelentéstartalmakat tarsitanak az intellektualis kivalosag
fogalmahoz, ezen belil mit jelent szamukra a kivancsisag és el6itélet-mentes gondol-
kodas, hogyan tudjak mivelni ezt a kompetenciat, és hogyan valik hasznukra.

Visszatérve a Jatékfelépités részben emlitett 6kori kinai politikai gondolkodas téma-
koréhez, ennek egyik, a hallgatok altal kiillondsen kedvelt altémaja Konfuciusz ideali-
zalt nemes ember (csiin-ce) alakja. Az intellektualis kivalosagot fejleszt6, kitekintésre
épul6 feladatként megkérhetjiik a hallgatokat, hogy keressenek olyan o6kori politikai
gondolkodokat, akik a Konfuciusz nemes emberéhez hasonlé idealizalt alakokat hoz-
tak létre. A keresés korét kiterjeszthetjiik a 15. és 16. szazadok politikai gondolkododira
is. A keresés eredményeit a hallgatok vizualisan 6sszefoglalhatjak és bemutathatjak
infografikak, videdk segitségével, vagy beszamolhatnak az eredményekrél egy vil-
lameléadas soran.

4.2.2.2. A kreativitas

A kreativitas képességét a szakirodalom gyakran targyalja egyiitt a rugalmas gon-
dolkodas (flexible thinking, elastic thinking) és a komplex problémamegoldé képessé-
gekkel, mivel mtikodésiik hasonld, masrészt mindharom képességet az imént targyalt
intellektualis kivalosag 6sszetevdi, a kivancsisag és széles latokord gondolkodasmod
tamogatja (Runco, 2014). Osszefiiggésiik nem szorul kiilonosebb magyarazatra, hiszen
vitathatatlan, hogy a legtobb széles kort érdeklédéssel rendelkez6 ember, aki képes
sajat elfogultsagan drra lenni, altalaban kiterjedt ismeretek és tapasztalatok tulajdo-
nosa és hasznaldja. Az igy kialakult tudashalo segitségére van a rugalmas gondolko-
dasban, kreativitasban és tamogatja az 6sszetett problémak megoldasaban is (Bereiter
& Scardamalia, 2003; Clapham & Schuster, 1992; Gruber et al,, 2019; Rinaldi, 2006).
Runco (2014) kiemeli, hogy a széles latokorti gondolkodas segit abban, hogy egy 0sz-
szetett probléma megoldasa kozben ne csak a bevett szokasaink szerint cselekedjink,
ne csak a megszokott teriileteken keressiik a lehetéségeket, hanem uj lehet6ségeket
keressiink és 0j nézépontokbdl szemléljiitk a feladatot (68. old.). Gerard J. Puccio (2017)
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a kreativitast tartja a 21. szazad legfontosabb képességének, és hangsulyozza, hogy a
kreativ, rugalmas gondolkodas fejlesztésében az iskolanak és altalaban az oktatasnak
kell f6szerepet vallalnia.

A rugalmas gondolkodast Mlodinow (2018) ugy jellemzi, mint azt a kizardlagosan em-
beri képességet, mely lehet6vé teszi, hogy alkalmazkodjunk a valtozo6 kérilményekhez,
egyutt alkalmazzuk az elemz6 gondolkodast és képzelGerénket, kisérletezziink és az
otletek széles skalajat figyelembe vegyiik, Gj gondolatmeneteket allitsunk fel és — siker-
telenség esetén — 1j megoldassal probalkozzunk (13. old.). A rugalmas gondolkodas egy
veliink sziiletett készség, egy bizonyos mértékben a mindennapi életiink feladatainak
megoldasaban is hasznaljuk, de hasznaljuk az 6sszetett problémak megoldasanal (Hunt,
1994; Mlodinow, 2018) és akkor is, amikor kreativan alkotunk (Amabile, 1996; Kashdan
& Fincham, 2002). Theresa Amabile (1983, 1996, 2013) azt tartja, hogy a rugalmas gon-
dolkodas tulajdonképpen része a kreativitasnak, és egytittesen hatarozzak meg és ala-
kitjak osszetett problémamegoldd képességiinket. Amabile (2013) értelmezése szerint
kreativitas minden olyan 1j és alkalmazhat6 Gtlet vagy termék, amely egy heurisztikus
megkozelitést igényl6 nyitott feladat megoldasaként sziiletett (134. old.)

Akarcsak az intellektualis kivalosag fejlesztésének esetében, a hallgatok kreativita-
sat tobb modon lehet tAmogatni a GAMIREAD TK-ban alkalmazott feladatokkal. K-
l6ndsen hatékony feladat lehet ugyanannak a tartalomnak tébb megvalositasi eszkoz
segitségével torténd értelmezése vagy ugyanannak a tartalomnak a méas és méas céllal
torténé értelmezése. A mar emlitett okori kinai politikai gondolkodas téma keretén
beliil, még mindig Konfuciusz idealizalt emberképéhez kototten, a hallgatok készit-
hetnek egy reklamcéla infografikat, vagy egy néhany kockabol allo képregényt, majd
irhatnak egy rovid ismertetd — szotarcikk jellegli — szoveget. Kihivas ilyen esetben, és
kreativitast igényl6 az adott tartalom minél pontosabb kiévetése és megdrzése a kiilon-
b6z6 megvalosito eszkozokkel (infografika, képregénykockak, szoveges lényegkieme-
1és) létrehozott megoldasokban. Abban az esetben, amikor a feladat az ugyanannak
a tartalomnak eltéré célokkal torténé feldolgozasa, a hallgatoknak kiilonboz6 allas-
pontbol kell felmérniiik és 6sszegytjteniiik a megoldashoz sziikséges adatokat. Ez a
folyamat rugalmas gondolkodast és jszer megkozelitéseket is igényelhet, egyben
mozgasba lenditheti a tanulashoz sziikséges informaciéfeldolgozd szinteket (Craik &
Lockhart, 1972). Minél tavolabb esnek egymastdl a tartalom feldolgozasi céljai és a
megvalositashoz szitkséges eszkozok, annal erésebb rugalmassagot kell, hogy alkal-
mazzon a hallgat6 a gondolkodasban és a megoldas megteremtésében (Amabile, 1996;
Mlodinow, 2018; Puccio, 2017).

4.2.2.3. A mérlegel6 gondolkodasmod
Tanulmanyomban a dolgok értelmezésére, elemzésére és értékelésére iranyul6 gondol-

kodasmoéd megnevezésére a kritikus gondolkodas kifejezés helyett a mérlegel6 gondolko-
dasmod kifejezést hasznalom, mivel a mérlegel jelz6 sikeresebben kozvetiti azoknak a
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gondolkodasi muveleteknek a lényegét, melyeket ez a fajta gondolkodasmod magaba
foglal. A gondolkodasmoéd megnevezésére a 2020-as Nemzeti Alaptantervis a ,mérlegeld
gondolkodas” (Magyarorszag Kormanya, 2020, 313.) terminust hasznalja.

A mérlegelé gondolkodas kompetencia a legosszetettebb a TK-ban szereplé kompe-
tencidk koziil. Patterson (2020) olyan folyamatként hatarozza meg a mérlegel6 gon-
dolkodést, mely tartalmazza az 6nallé informaciogytjtést, az informaciok vizsgala-
értékét és hasznossagat (30. old.). Az Amerikai Filozéfiai Egyestilet meghatarozasa
szerint a mérlegelé gondolkodas a céltudatos, onszabalyozo véleményalkotas (Ame-
rican Philosophical Association, 1990). A mérlegelé gondolkodas lényegét a Nemzeti
alaptanterv az érvelés készségével kapcsolatban fogalmazza meg, a fejlesztési kovetel-
mények keretében. Az érvelési készségek fel6l megkozelitve, a mérlegel$ gondolkodas
magaba foglalja az 6nalléan végzett kutatomunkat, az informaciok tartalmanak at-
gondolt értelmezését, masok véleményének figyelembevételét és a potencialis ellenér-
vek megfontolasat (Magyarorszag Kormanya, 2020, 313.). Tobb szerz6 a mérlegel6 gon-
dolkodast a logikai gondolkodas képességével hozza kapcsolatba (Salmon, 2013). Black
(2018) és Kaszas (2021) kiemelik tobbek kozott a kérdezés, csoportositas, altalanositas,
Osszehasonlitas és kovetkeztetés gyakorlasanak fontossagat. Az Amerikai Filozoéfiai
Egyesiilet (1990) Delphi nyilatkozatdban a kovetkezé hat kulcskészséget azonositja
a mérlegeld gondolkodas alapjaként: értelmezés, elemzés, értékelés, kovetkeztetés,
magyarazat és reflektiv énszabalyozas. A mérlegelé gondolkodas képessége szerepel
minden 21. szazadi karrierkompetencia és kulcskompetencia felsorolasban (Leopold
et al.,, 2016; The Organization for Economic Cooperation and Development, 2019; Tril-
ling & Fadel, 2009; World Economic Forum, 2023).

A mérlegel gondolkodas komponensei kozott és a fent targyalt kreativitas és in-
tellektualis kivalosag kompetenciak kozott nyilvanvald az Osszefiiggés (Nagele &
Stalder, 2017). Tovabba a mérlegel6 gondolkodas szamos részkomponensének koszon-
hetéen, az oktatasban alkalmazott fejlesztési feladatok fajtai és tipusai is sokfélék le-
hetnek. Altalanosan elfogadott, hogy a vita forgatokényvére épiils feladatok fejlesztik
leghatékonyabban a mérlegel6 gondolkodas képességét (Hunya, 2002; Roberts & Bil-
lings, 2012) és a vitara valo felkésziilés folyamataban megtalalhato részmiveleteket
- példaul a meghatarozott kikotések alapjan torténé informaciogyjtés, vagy az egy-
mastol tavol es6 informaciok kozotti kapesolatok azonositasa — is érdemes kiilonallo
feladatként gyakorolni (Facione & Gittens, 2016; Roberts & Billings, 2012).

Visszatérve a mar emlitett 6kori kinai politikai gondolkodas témajahoz, egy mérle-
gel6 gondolkodast tamogato feladat lehet a kiillonb6z6 eszmei emberképet korvonalazo
elméletek gytijtése és dsszehasonlitasa. Igy szembe lehet llitani példaul Konfuciusz
nemes ember eszméjét Szun-ce harcos uralkodé nézetével, illetve Mo-ce gyakorlatias
vezet6 idedljaval. A hallgatok megvitathatjak az adatforrasok hitelességét (elemzés),
megvizsgalhatjak a harom eszmei emberkép altal kozvetitett értékeket (értelmezés),
utananézhetnek, hogy milyen hatéas alatt alakultak ki (elemzés, kovetkeztetés), azo-
nosithatjak a kozottiik fellelhet6 eltéréseket és hasonldsagokat (elemzés, értelmezés,
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magyarazat), és érvelhetnek, mennyire alkalmazhatok ezek az emberképek napja-
inkban (kovetkeztetés). A feladatvégzés soran meg kell erésiteni a hallgatokban azt a
nézetet, hogy nincs tévedhetetlen vélemény, és a kulturalt informaciécsere a masok
véleményének meghallgatasat feltételezi (6nszabalyozas). A felvazolt feladat esetében
is a megoldasokat tobbféleképpen lehet megvaldsitani, ismertetni a csoport tagjaival.
Az elvégzett feladat értékelésénél lehet pontozni a végeredményt, ugyanakkor figye-
lemmel kisérhetjitk és pontozhatjuk a részmtveletek sikeres végrehajtasat is. A hall-
gatok zome halas az oktat6 kovet6 figyelméért és megjegyzéseit épit6 visszajelzésként
értékeli (Dojcsak, 2009; Eisenberg et al., 1999).

4.2.2.4. Az agilis tanulas kompetenciaja

Az agilis tanul6 Lombardo és Eichinger (2000; 2004) meghatarozasa szerint tudatosan
torekszik Uj képességek elsajatitasara, majd ezeket az elsajatitas kornyezetétél eltérd,
kihivast jelent6 helyzetekben alkalmazza. Hasonl6 jellemzést hasznal Csanyi (2015),
és a ,tudatos 6nkonstrukci6d” (415. old.) terminussal jel6li. Szamos oktataselméleti m(
targyalja az agilis tanulas fontossagat, tobb esetben ,megkiizdési” (Réthy, 2003, 237.)
képességként utalva ra. Lényege a tudatossag, a céliranyos cselekvés, a helytallasra
Osszpontositd erbfeszités (De Meuse, 2017; De Meuse et al.,, 2010; DeRue et al., 2012;
Réthy, 2003) és az ismeretek pozitiv transzferalasi lehetéségének felismerése (Baldwin
& Ford, 1988; Blume et al., 2010). Mint latjuk, az agilis tanulas képességét is tobb rész-
képesség alkotja. A GAMIREAD TK alkalmazasaval a hallgatokat barmely tantargy
oktatasanal meg lehet ismertetni az agilis tanulas értékeivel, azaz meg lehet terem-
teni azt a légkort, melyben ez a magatartas gyakorolhato. Nyilvanvald, hogy ha az a
célunk, hogy a hallgatok agilis tanulas kompetenciaja fejl6djon, és a fels6oktatasban
eltoltott évek soran kiforrjon, tantargykozi egyiittmikodésre van sziikség — és ennek
aprolékos tervezésére (De Meuse et al., 2010; Hezlett & Kuncel, 2012).

A tanulméanyban bemutatott TK segitségével az agilis tanulas egyik lehetséges fej-
lesztésének lehetsége egy Gj képesség elsajatitasa, majd ennek a tudasnak egy 6j kor-
nyezetben val6 alkalmazasa. Hagyomanyosan a tudaskinalé szovegek lényegkiemeld
feladatai szoveges formaban torténnek. A mar emlitett 6kori kinai politikai gondolko-
das témajanal maradva, a hallgatok végezhetnek ugy lényegkiemelést, hogy ezt nem a
hagyomanyos széveges formaban jelenitik meg, hanem vizualis formaban. A kontex-
tusvaltas mindig néz6pontvaltast és munkamodszervaltast igényel. A 1ényegkieme-
lésnek lehet az a célja, hogy a hallgatok egy digitalis képregénykészité (pl. Csmartwor-
ld vagy Comic Life) alkalmazast elsajatitva, a témahoz tartozo szévegekbdl valaszt-
va, egyltt alkalmazzak a lényegkiemel6 és képregénykészité tudasukat a végtermék
létrehozasahoz. Hasonldan kittizhetjiik célként a tobbfajta lényegkiemelés elsajatita-
sat, és egy digitalis gondolattérkép-készité (pl. Mindly) alkalmazasanak elsajatitasat.
A hallgatok ezeket az 1j tudasokat alkalmazhatjak révid TED-el6adasok lényegki-
emel6 feldolgozasara.
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4.2.2.5. A proaktivitas vagy kezdeményez6 tevékenység kompetenciaja

A proaktivitas kompetenciajat az oktataselmélet és gyakorlat a munkaerdpiac és val-
lalati menedzsment szakirodalmabdl kolesonozte a tanulasi folyamatokban tapasztalt
hasznossaga miatt (Parker & Collins, 2010; Tchakov & Tchakov, 2020). Stephen Cowley
(2022) a proaktivitast az olyan, erényetikaban gyokerezé magatartasként értelmezi,
amikor kezdeményez6k vagyunk, mi teremtjiik meg a helyzetet, képesek vagyunk el6-
revetiteni dontéseink varhaté eredményét, értékeink vezérelnek, és nem érzelmeink.
Bateman és Crant (1993) egy korai kutatasban kimutatta, hogy a proaktiv magatartasa
személyek mozgatorugdi sajat kornyezetiiknek, és altalaban 6k a valtoztatasok sikeres
kezdeményez6i. Fuller és Marler (2009) pozitiv korrelaciot azonositottak a kutatas-
ban résztvevék proaktiv képességei és sikeres palyafutasuk kozott. Parker és Collins
(2010, 637.) a proaktivitast fokusza szerint megkilonbozteti a munkavégzéshez kotott
proaktivitast (proactive work behavior), stratégiai proaktivitast (strategic behavior)
és kornyezethez kotott proaktivitast (proactive person-environment fit). Mig az elsé
két tipusu proaktivitas a szervezeti munkakoriilmények és a szervezet hatékonyabb
mikodésére dsszpontositdé magatartasfajtak, a harmadik proaktivitastipus a személy
torekvéseit jelenti sajat szitkségletei és képességei Gsszeegyeztetésére a munkavégzés
kornyezetének lehetéségeivel és elvarasaival. Az igy értelmezett proaktivitas jol beil-
leszthet6 mindenfajta tanulasi folyamatba, mivel olyan magatartasformakat fog 6sz-
sze, melyeknek elsajatitasa a tanulokban agenciahatast valthat ki (Csépe, 2019), tamo-
gatjak ezek onallosagat, onbecsiilését, és hozzajarulhatnak a kozosséggel kialakitott
pozitiv kapcsolatok megszilarditasahoz (Tchakov & Tchakov, 2020).

A GAMIREAD TK-ban a proaktivitas fejlesztése nem egyes feladatokon keresztiil
torténik, hanem a tanulasi kornyezet és utvonalak kialakitasa teszi lehet6vé ennek a
fajta képességnek a gyakorlasat. A tanulasi utvonalak minden esetben tartalmaznak
kotelez6en teljesitend6 és valaszthatd feladatokat (1d. tanité kvizek és forditast vagy
lényegkiemelést igényl6 feladatok). A kotelezének jelolt feladatok teljesitése biztositja a
minimum sziikséges pontszamot a futam (és a kurzus) teljesitéséhez. A nem kotelezének
jelolt feladatok azt teszik lehetévé, hogy a hallgatok felfelé épitkezzenek, plusz pontokat
gyUjtsenek és a futamot nem a minimum elvart szinten teljesitsék. Mivel egy futamban
csak néhany (altalaban 4 vagy 5) feladat kotelez6 jellegi, és csak ezek sorrendje kotott,
a hallgatok kezdeményezésén és agilitasan mulik, hogy a nem koételez6 feladatok koziil
melyik teljesitését valasztjak és a teljesités milyen sorrendben torténik (lasd 3. abra).

Ugyancsak a hallgatok kezdeményez6 és kivancsi hozzaallasat tamogatjak a jaték-
terepen 1évé rejtett feladatok. Mint mar emlitettem, a nem kotelez jellegii feladatok
altalaban rejtve vannak a terep kiilonb6z6 utvonalain, és a hallgatoknak ,be kell jar-
ni” a futam teriiletét, hogy ezekre a feladatokra ratalaljanak. Azok a hallgatok, akik
mar tapasztalt ,jatékosok”, tiirelmetleniil szoktak varni az 4j futamok terepfeltarasat,
annak ellenére, hogy jelenleg a jatékterep egyréti, tervezése csak a nagyon alapveté,
ingyenesen hozzaférheté adatbazisokbol és programokbol épitkezik. A rejtett felada-
tok beillesztésénél fontos még figyelembe venni a tervezésnél, hogy ezeket ne azonos
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szamban és ne hasonl6 helyeken épitsiik be minden futam terepén, azért, hogy meg-
6rizzék ,meglepetés” tulajdonsagukat és a hallgatok figyelme éber maradjon.

Egy masik lehetéség a proaktivitas mozgositasara a hallgatok bevonasa a futam
téméajanak és a téman beliil feldolgozandé leckék tartalmanak kivalasztasaban.

A futamok ilyen mddon torténé kialakitasa lehet6séget ad a hallgatoknak nemcsak a
kezdeményezésre, hanem tamogatja a hatékony célallitast, a tervezési képességet és a fe-
lel¢s dontéshozatalt is. Ilyen esetben mondhatjuk azt, hogy a keret biztositja a szabadsa-
got, mivel a hallgatoknak a futam tartama alatt el kell tervezniiik, hogy idejiiket hogyan
osztjak be, mit és mikor fognak teljesiteni, és hany ponttal szeretnék zarni a futamot.

4.2.2.6. A kudarctiirés kompetenciaja

A kudarctiirés (resilience to adversity) vagy kitartas és helytallas kedvez6tlen hely-
zetekben, az a képesség, mely fontos eleme a sikeres feladatteljesitésnek, a személyi-
ségfejlédésnek és az élethosszig tartd tanulasnak (Al Atasi & Salama, 2019; Reeves,
2012), és szoros kapcsolatban van az énhatékonysaggal (Corno, 2008; Schunk, 1990).
A kitartas Bonanno (2004) definicidja szerint az a képesség, melynek segitségével nem
adjuk fel céljainkat kedvezétlen helyzetekben sem. Zautra, Hall és Murray (2010) a
kitartast dinamikus folyamatnak tartja, melyben sikeresen alkalmazkodunk — hoz-
zaedz6dink - a kedvezétlen helyzetekhez. Al Atassi és Salama (2019) az eltokéltség
(grit) és rugalmassag parost a tanulasi siker zaloganak tartja. Szerintiik az eltokéltség
a hosszu tavua célok megvalodsitasaban a kitartas és a szenvedély egyiittes hatasanak
eredménye. A rugalmassag Al Atassi és Salama (2019) szerint az a képességiink, hogy
kedvezétlen helyzetekben sem adjuk fel, és a néha megtapasztalt sikertelenség sem
tud elkedvetleniteni. Mayes és Southwick (2010) a kitartas és a széles korti mtiveltség
meghataroz6 osszefliiggéseibdl kiindulva, a kitartast négytengelyt egységként hata-
rozzak meg. Szerintiik kitartok akkor vagyunk, ha:
= elénytelen helyzetekben tudunk segitséget kérni, akar a személyes kapcso-
lathalézatunkon kiviil 1év6 személyekt6l;
= gjra tudjuk értékelni tapasztalatainkat ugy, hogy ezzel tAmogassuk rugal-
mas gondolkodasunkat és problémamegoldd képességiinket;
= ha széles kord érdeklddési koriink van;
= onbizalmunk a sajat képességiinkrél alkotott realis elképzelésre tamaszko-
dik és segit szembefordulni az élet kihivasaival.

A kudarcttirés/kitartas kompetencia fejlesztésének a GAMIREAD TK-ba valé be-
illesztésénél figyelembe vettem az Osszes felsorolt meghatarozast, illetve Dweck és
Bempechat (1983) képességelméletét, mely szerint minden tapasztalatban ott van a
fejlédés igérete. Emiatt hibaink és sikertelen probalkozasaink is értéket képviselnek,
mert — bar kellemetleniil érintenek — tanulasi lehet6séget rejtenek. Sikertelenség ese-
tén, amit kedvezétlen helyzetként tapasztalunk meg, rajtunk all, hogy erét vegyiink
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magunkon, lesztlirjik a tanulsagokat és a felismerést hasznositsuk. Ebben az érte-
lemben a sikertelenség csak annyit jelent, hogy tudasunkban hidnyossagok vannak,
melyeknek poétlasa sajat eréfeszitésiinktdl fiigg.

A kudarctiirés/kitartas kompetencia fejlesztése, hasonldéan a proaktivitas képessé-
gének fejlesztéséhez, nem konkrét feladatokhoz kotott a GAMIREAD TK-ban, hanem
része a keret szabalyrendszerének. A kotelezén teljesitend6 tanito kviz kérdéssorozatok
felkésziilést, figyelmet és kitartast igényelnek a hallgatoktol. Hasonlé moédon, a hallga-
tok kitartasat erdsiti a sikerteleniil teljesitett feladatok ismételt teljesitésének lehetésége.

5. A tanulasszervezési keret tovabbfejlesztésének terve

A tanulmanyban bemutatott TK folyamatos atalakuldsban van. Atalakulasat a hall-
gatok visszacsatolasai, az oktatasi folyamatban gytjtott személyes tapasztalatok és
az oktato kollégak hozzaszolasai, véleményezése alakitja. Mivel a keret csak részben
létezik a digitalis térben, egészének mikodtetése tetemes idé- és munkabefektetést
igényel az oktatotol. A jatékositott tanulasformaknak egyik eréssége és egyben moz-
gatorugodja a tanulok teljesitésének azonnali értékelése, az instant visszacsatolas és az
eligazitas a tovabbi teend6krol: merre tartsanak, mi a teendéjiik, hogy tovabb fejléd-
jenek (Witt et al., 2004). Jelenleg a GAMIREAD TK-nak a legjelentésebb hatranya a
hallgatoknak szant visszacsatolasok — legyenek azok a tanitokviz-értékelések vagy a
tobbi feladatnal nyujtott teljesitmény szoveges értékelése — id6beli eltolodasa a telje-
sités idépontjahoz viszonyitva.

A jovébeli fejlesztések fokuszaban a GAMIREAD TK jatékterepének vizualis megje-
lenitése, a jutalmazasi strukttra kartyarendszerének modositasa, a tanul ttvonalak-
ba beépitett kompetenciafejleszt6 feladatok bévitése, és, nem utolsésorban, egy — hall-
gatok és oktatok szamara egyarant — felhasznalobarat rendszer megvalositasa allnak.
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Abstract

,Man is the only creature whose education is necessary.... Man can become man only through
education. He is nothing other than what education makes him. Note that man can only be
educated by men, by men who are also educated.” In connection with Kant's definition, one
of the fundamental issues of pedagogy is the influence and significance of environmental
factors and hereditary endowments. The influence of the environment is perhaps more direct,
more researchable and more understandable. In the case of inherited traits, it is more difficult
to explore the connections and explanations. This is especially difficult when we ask the
question in general: What makes it possible for a human being to be teachable, educable and at
the same time capable of teaching and educating? Is it something that man ,learns” through
the environment, or does man have inherited species-specific traits that make him capable
of doing so? Current research (biology, psychology, cognitive sciences, etc.) tends to support
the existence of inherited species-specific traits. In pedagogy, explanations of this kind come
from natural pedagogy and the evolutionary pedagogy that follows from it.

In addition to a brief presentation of the evolutionary point of view of pedagogy, the study
presents the following useful practical insights and theoretical difficulties and questions from
this point of view.

Keywords: evolutionary pedagogy, natural pedagogy, ostensive, education, teaching

Absztrakt

»Az ember az egyetlen teremtmény, akinek a nevelése sziikségszert.... Az ember csak a ne-
velés altal valhat emberré. O nem més, mint amivé a nevelés teszi. Megjegyzendé, hogy az
ember csak emberek altal nevelhet6, emberek altal, akik szintén nevelve vannak.” Kant meg-
hatarozasaval kapcsolatban a pedagogia egyik alapkérdése fogalmazhaté meg: a kornyezeti
tényez6knek és az 6roklott adottsagoknak a hatasa, jelentésége. A kornyezet hatasa talan
kozvetlenebb, kutathatobb és érthetébb. Az 6roklott jegyek esetében nehezebb az Gsszefiig-
géseket, magyarazatokat feltarni. Ez féleg akkor nehéz, ha altalaban tesszik fel a kérdést:
Mi teszi lehetévé, hogy az ember tanithato, nevelhet és egyben tanitasra, nevelésre képes?
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Ezt az ember ,megtanulja” a kornyezet hatasara, vagy az ember rendelkezik olyan 6roklott
fajspecifikus jegyekkel, amelyek képessé teszik erre. A mai kutatasok (biologia, pszichologia,
kognitiv tudomanyok stb.) inkabb az 6roklott fajspecifikus jegyek meglétét tamasztjak ala.
A pedagdgiaban az ilyen jellegli magyarazatok a természetes pedagdgiabdl és az ebbdl kovet-
kez6 evolucids pedagdgiabol szarmaznak.

A tanulmany a pedagogia evoluciés nézdpontjanak révid bemutatdsa mellett az ebbdl
a szempontbol kovetkezd hasznos gyakorlati meglatasokat és az elméleti nehézségeket,
kérdéseket mutatja be.

Kulcsszavak: evolicios pedagogia, természetes pedagogia, osztenziv, nevelés, tanitas

1. Bevezetés

Az ember neveld és nevelt 1ény. ,Az ember az egyetlen teremtmény, akinek a nevelése
sziikségszer(.... Az ember csak a nevelés altal valhat emberré. Nem mas, mint amivé
a nevelés teszi. Megjegyzend6, hogy az ember csak emberek altal nevelhet6, emberek
altal, akik szintén nevelve vannak.” (Kant, 1983, 697-699.) Az ember az, aki képes ne-
velni, és akit nevelni kell, és nevelni lehet. Immanuel Kant az egyik alapvets, mindig
jelenlevé antropolodgiai jellemz6t adja meg a pedagogiarol szolo irasaban. Meghataro-
zasaval kapcsolatban a pedagogia egyik alapkérdése fogalmazhat6 meg: a kornyezeti
tényez6knek és/vagy az O6roklott adottsagoknak a hatasa, jelentésége. A kornyezet
hatasa talan kozvetlenebb, jobban kutathaté és értelmezhetd. Az 6roklott jegyek ese-
tében nehezebb az 6sszefiiggéseket, magyarazatokat feltarni. Ez féleg akkor nehéz, ha
altalaban tessziik fel a kérdést: Mi teszi lehet6vé, hogy az ember tanithato, nevelhet6
és egyben tanitasra, nevelésre képes? Ezt az ember ,megtanulja” a kérnyezet hatasara,
vagy az ember rendelkezik olyan 6roklott fajspecifikus jegyekkel, amelyek képessé
teszik erre. A mai kutatasok (biologia, pszichologia, kognitiv tudomanyok stb.) inkabb
az Oroklott fajspecifikus jegyek meglétét tamasztjak ala. A pedagdgiaban az ilyen jel-
legli magyarazatok a természetes pedagdgiabol és az ebbdl kovetkezd evolucios peda-
gbgiabol szarmaznak.

2. A magyarazatok jellege

Honnan ered ez az emberi sajatossag, hogy az ember nevelt és egyben nevel6 1ény? Az
ember képes arra, hogy neveljen, tanitson és egyben képes a nevelés, a tanitas befoga-
dasara. (Tudva, hogy a nevelés és tanitds mas-mas jelentéssel is rendelkezik, a kovet-
kez6kben a két fogalom inkabb valamiképpen szinonimaként szerepel, mert itt a kozos
jegytk a hangsulyos: valtozas az ismeretek, a viselkedés szempontjabol.) Erre a képes-
ségre tobbfelé magyarazat sziiletett: filozofiai, teologiai, biologiai, pszichologiai stb.

A magyarazatokat visszavezetve kétféle alaptipus lehetséges. Nagyon jol kifejezi ezt
(s persze sok mast is) Raffaello Santi Athéni iskola cim(i képén a két f6 alak kézmoz-
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dulata. Platon felfelé mutat az ujjaval, vagyis minden magyarazat valami felsébb, égi,
szellemi dologra vezethetd vissza. Arisztotelész a fold felé mutat tenyerével —, min-
den magyarazatnak végil itt a f6ldon van az alapja, forrasa. Esetiinkben az ember
nevelhetéségének/tanithatésaganak ,égi”, metafizikai, vallasi magyarazata van, ez a
tanithatosag isteni eredetd, Istentdl kapott sajatossag. Ez talalhaté meg a vallasokban,
a tanitas az isteni vagy Istentdl kapott ismeret, tudas, cselekvési moéd emberek altali
tovabbadasat jelenti, akik képesek ennek tovabbadasara, vagyis a tanitasra. Kiemelt
jelent6sége van ennek a kereszténység esetében, ahol a tanitasnak teologiai szerepe is
van (,Véssétek szivetekbe, lelketekbe szavamat, ... Tanitsatok meg rajuk gyermekeite-
ket, ...” (MTorv 11, 18-19.); ,Menjetek tehat, tegyétek tanitvinyomma mind a népeket!
... tanitsatok meg 6ket mindannak a megtartasara, amit parancsoltam nektek.” (Mk 28,
19-20.); ,,... aki tisztséget kapott, toltse be tisztségét, aki tanitd, tanitson, ...” (Rom 12, 7.).

Vagy pedig a magyarazat alapja itt a f61don talalhatd természeti, biologiai eredett.
A pszichologiai magyarazatok is metafizikai/vallasi jellegtiek, vagy pedig biologiaiak.
Az utobbi a naturalisztikus pszichologia magyarazata (amelyet materialista magya-
razatnak is nevezhetiink), amely ,Nem eliminalja, hanem természeti folyamatként
magyarazza a mentalis folyamatokat.” (Pléh, 2010, 86.)

A naturalisztikus pszichologia f6 jellemz6i:

,— hit abban, hogy az emberi elme természeti szervezdés, s ilyenként is érthet6 meg;

— hit abban, hogy az elme mint sajatos, egyéni biolégiai szervez6dés értelmezendd;

- hit a médszertani individualizmusban, a néplélekszertt képz6dmények elvetése.”
(Pléh, 2010, 81.) A naturalizmus ezen értelmezése nemcsak modszertani (tehat a vizs-
galatok soran természeti — biologiai — jellegti eljarasok torténnek), hanem ontologiai is,
mivel az embert alapvetéen biologiai szervezédésként/él6lényként értelmezi eredendéen.

A tanitassal kapcsolatos bioldgiai jellegli magyarazatok mai legdinamikusabban
fejlédé példaja az evolacios pedagogia, melynek alapjait a természetes pedagdgia adja.

3. Evolucios pedagogia, természetes pedagogia

Az evoliciés pedagodgia alapgondolata, hogy az ember specifikusan szelektalodott
arra, hogy a fennmaradasahoz szitkséges ismeretet, gondolkodasméddot, tevékenység-
format el tudja sajatitani, és at tudja adni. A pedagodgia igazabol ennek a szelektaloda-
si folyamatnak az ,eredménye”, és a pedagogia tovabbi feladata ennek a szelektalodas-
nak az el6ésegitése. Jol megfigyelhet6 az evolucidés pedagdgia alapgondolata Herbert
Spencernél, aki Darwin kortarsaként fogalmazza meg elméletét ,a legalkalmasabb
tulélésérdl” (survival of the fittest); szerinte a pedagogia feladata az el6készités a toké-
letes életre. Ez az el6készités ot alapvetd tevékenységkort jelent:
1. azok az ismeretek és készségek, amelyekkel az egyén sajat 1étét fenntartja, 2. amelyek koz-
vetve szolgaljak fennmaradasat, 3. amelyek a fajfenntartasra, a csaladalapitasra és a fiatal
nemzedék nevelésére iranyulnak, 4. amelyek a tarsadalmi rend fenntartasara vonatkoznak,
és végil 5. amelyek az érzelmi élet korébe tartoznak. (Pukanszky & Németh, 1996, 380.)
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A mai evoluciés pedagogia mar inkabb az evolicids pszichologiara alapozza elgon-
dolasait. Az evolucids pedagdgia nem a biolégiai darwinizmus pedagogiai helyzetekre
valo direkt atiiltetését, hanem az evolucios pszichologia — biolégiai darwinizmuson
alapuld, de a kognitiv tudomanyok, a molekularis biologia, genetika, idegtudomanyok
stb. altal megfogalmazott, ,finomitott” — altalanos elveinek a pedagoégiaban val6 al-
kalmazasat jelenti.

Az evolucids pszichologia az emberi tevékenységek, viselkedések, dontések teljes
kord leirasara torekszik. Ezeket az emberi faj fejlédésének soran sziitkségszer(ien
kialakult (kivalasztodott), a kiilsé tényezékre adott specifikus valaszként értékeli,
amelyek ma is meghatarozzak az ember életmodjat. Minden mai tevékenységiink,
viselkedésiink, dontésiink alapvetéen az evolucié soran kialakult specifikus ,valasz”
alapjan meghatarozott és aszerint torténik. Az emberi természet, az emberi lényeg az
evolicids folyamat feltarasaval megfogalmazhato.

Az utébbi méasfél évtizedben egy 4j paradigma bontakozott ki és er6sodott meg a viselke-
déstudomanyok korében. A magat evolucios pszichologianak nevezd targykor az emberi
viselkedés integrativ megkozelitését kivanja nyujtani. Képvisel6i arra a kérdésre keresik
a valaszt, hogy az evoluci6 soran kialakult tanulasi-dontési folyamatok milyen mértékben
hatjak at a mai ember lelki mikodését, és ez mennyiben meghatarozo a viselkedés kiilon-
boz6 teriiletein. Reményeik szerint az evolucios pszichologia az elméletek és magyarazatok
olyan széles és koherens egyiittesét nyujtja, amely az emberi természet maig legteljesebb
leirasat szolgalja. (Bereczkei, 2008, 11.)

Az evolucios pszichologia dinamizmusat jelzi, hogy ennek alapjan ma mar evoluci-
6s antropologiarol, evolacios etikardl, evolucids tarsadalomelméletrél, evolucios pe-
dagogiardl stb. is beszélhetiink.

Az evolucios pszichologia elméleti allitasainak igazolasa nem egyszert feladat, mi-
vel nagyon tavoli id6kbél — a pleisztocén korbol, amely két és fél millio évvel ezel6tt
kezd6dott, és nagyjabol 11700 évvel ezeldtt ért véget — von le relevans, sokszor érvényes
kovetkeztetéseket. (Bereczkei, 2008, 39.) Sok esetben a természeti népek életmddja,
vagy mas fajok viselkedése lehet attételesen egyfajta igazolas. Az evolicios pedagogia
elméletének az igazolasa nagymértékben — az ontogenezis és a filogenezis parhuzamat
figyelembe véve — a csecsemdk pedagogiai jellegt tevékenységének (tarsas viselkedé-
sének) a megfigyelésével és leirasaval torténik. ,Az evolucids 6rokségiinkrél sok min-
dent megtudhatunk azokbdl a csecsemékutatasokbodl, amelyek tisztaztak, mik azok
a velunk sziiletett képességek, melyek a tapasztalatszerzést iranyitjak.” (Soos, 2017,
278.) Ezzel a Csibra Gergely és Gergely Gyorgy altal kidogozott természetes pedagogia
(natural pedagogy) modellje foglalkozik, mely szerint az emberszabasuak evoluicidja
soran kivalasztodott az ember azon képessége, hogy egy specidlis szocilis és kognitiv
rendszer segitségével lehet6vé valt a bonyolult, altalanos és kozos kulturalis tudas és
viselkedési mod generaciok kozti atadasa. A természetes pedagogia arra a kérdésre,
hogy ... az emberi tanulasi képességek mennyiben erednek egy adaptivan 6roklédé
genetikai meghatarozottsagbol, vagy inkabb az élet korai szakaszabol szarmazo ta-
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pasztalatok révén jon létre a tanulas képessége” (Kaplar, 2016, 225.) azt a valaszt adja,

hogy az adaptivan 6rokl6dé meghatarozottsag a dont6. Vagyis az ember nem a ta-

pasztalatok alapjan ,megtanul” tanulni és tanitani, hanem az evolacios kivalasztodas

soran alkalmassa valik a tanulasra és a tanitasra.

Ebben a modellben a pedagogia egy sajatos kommunikacioval térténé tarsas tanu-

las, tarsas megismerés.
A pedagogiat mi ugy hatarozzuk meg, hogy az 1. altalanosithat6 tudastartalmak explicit
manifesztacidja egy egyén (a ,tanar”) altal, amit 2. egy masik egyén (a ,tanul6”) tudastar-
talomként értelmez. Mas széval a pedagogia fogalma a mi szohasznalatunkban (amely je-
lentésen eltér a szo szokasos magyar hasznalatatol) a tarsas tanulas egy specialis fajtaja,
amelyet egy specialis tipusi kommunikacié valosit meg. Alapvet6 fontossagu annak a meg-
értése, hogy a pedagogia egy sajatos alesete mind az altalaban vett tarsas tanulasnak, mind
az altalaban vett kommunikacionak. (Csibra & Gergely, 2007, 13.)

Ennek a specialis tarsas tanulasnak és specialis kommunikéacionak a jellemz6i (ezek
figyelhet6ek meg a csecsem&k esetében): az osztenzid, a referencia, a relevancia.

Az osztenzid verbalis, vagy nonverbalis ramutatast, felmutatast jelent (a sz6 a la-
tin egyhazi nyelvben a liturgia soran az Oltariszentség felmutatisat is jelentette).
Az osztenzié a kommunikacié olyan kozlési formaja, amely jelzi az informaciot ado
szandékat, és egyben magara vonja az informaciot befogadé figyelmét. A csecsem6bk
megfigyelése arra mutat ra, hogy 6k az osztenziv kozlési forma felismerésével mar
eleve rendelkeznek, ezt nem utélag tanuljak meg (tehat ez egy evoluciésan kialakult/
kivalasztodott képesség). ,Az embercsecsemdk legalabb haromféle osztenziv ingerre
érzékenyek sziiletésiik pillanatatol: a szemkontaktusra, a veliik kontingens ingerek-
re és a dajkanyelvre.” (Csibra & Gergely, 2007, 17.) A szemkontaktus a kommunika-
cids kapcsolat létrejottének a legerésebb, leggyorsabb modja, és nemcsak a szemek
~kapcsolodasat”, hanem — ahogy a csecsemdk és az anya viszonyaban megfigyelhetd
- egyben az arcpreferenciat is jelenti. A kontingens ingerek azok, amelyek azt az
ers érzetet keltik a ,befogaddban”, hogy az adott informéciokozl velilk kommuni-
kal. Pl. amig a befogaddé valamit cselekszik, addig a forras nem kozol informaciot,
csak utana. A csecsem6knél ez a megfigyelt jelenség bizonyitéka lehet a velesziiletett
szocialitasnak. S6t ezek a kontingens interakciok az anya-gyerek viszonylataban egy-
fajta ,beszédcsirak”, érzelmi rahangolodasok, mentalis allapotokon vald osztozasok.
A dajkanyelv egy masfajta hangmagassagot, hanghordozast, hanger6ben nagyobb
valtozékonysagot és kisebb sebességet jelent. , A felnéttek, és kiillonosképpen az anyak,
0sztondsen mas prozdodiat hasznalnak, amikor preverbalis csecsemkhoz beszélnek.
... a dajkanyelv specialis prozodiaja azt jelzi a csecsemének, hogy 6 a beszéd cimzett-
je.” (Csibra & Gergely, 2007, 20.)

Pedagodgiai vonatkozasban az atadando tudas referenciaja az az alap, amihez ké-
pest/amibdl az altalanosithaté tudas felépiilhet, kiindulhat. A referencia kijel6lésének
legkorabbi formai lehetnek a tekintet és a mutatas. Csecsem6knél a tekintet kovetése
figyelheté meg féként akkor, ha ez tarsul mas osztenziv jelekkel (pl. szemkontaktus).
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A tekintet kovetése a csecsemd szamara azt jelzi, hogy amire a tekintet ,elmozdult,”
arrdl valamilyen lényeges, fontos informaciot fog kapni/megtanulni. ,Az embercse-
csembk mar sziiletésiiktdl fogva fel vannak késziilve ra, hogy cselekvéseket referenci-
alis aktusként értelmezzenek.” (Csibra & Gergely, 2007, 23.)

Pedagodgiai vonatkozasban a relevancia az jelzi, hogy az elsajatitott tudas 0j ismere-
ennek a relevancianak a jelzése, és egyben a tanulénak is képesnek kell lennie a rele-
vans tudaselemek felismerésére/kivalasztasara. A csecsemék az osztenziv és referen-
cialis ingerekkel tarsult jelzések/tanitasok esetében felismerik a relevanciat. Pl. osz-
tenziv inger (szemkontaktus) + referencia kijelolése: pl. csodadoboz nézése (tekintet)
4j cselekvés: csodadoboz fejjel érintése (lampa kigyullad). A csecsem6k szaméara az
lett a relevans ismeret, hogy fejjel kell a lampat felkapcsolni. (Iasd Csibra & Gergely,
2007, 23-24.)

4. Az evoluciés pedagogia lehetéségei

A csecsemé&k ,tanuldsi” helyzeteinek a megfigyelése és ezeknek az evolucids szem-
pontu elemzése, majd figyelembevétele nagymértében névelheti a tanulési folyamat,
apedagodgiai gyakorlat eredményességét, hatékonysagat. Ezeket fontos tudatositani és
gyakorolni a tanarképzés soran:
= Az osztenziv ingerek alkalmazasa: szemkontaktus, kontingens ingerek, daj-
kanyelv — tanari nyelv (hangmagassag, hanghordozas, hangeré stb.)
= A referencia kijelolésének formai: a tekintet, a mutatés.

e

felkeltése, pl. nem szokvanyos gesztus/cselekvés).

A természetes pedagogia elemeinek a megjelenése/alkalmazasa a nevelési folyamat
soran a tanar és a tanulé szempontjabol is noveli a folyamat eredményeségét és érde-
kessé, ,mozgalmassa”, szinessé teszi azt. Az osztenziv ingerek jelzik és tudatositjak a
szereplékben, hogy sajatos pedagdgiai helyzetben vannak. A tanarnak a tananyagot
mar ugy kell feldolgoznia, hogy kiemelje a 1ényeges részeket és azokhoz kapcsolja/tar-
sitsa a megfeleld osztenziv kommunikacios elemeket. A tanulonak pedig az osztenziv
elemek segitenek abban, hogy felismerje a tananyagban a fontos, relevans részeket,
és mivel a kozlésitk nem ,szokvanyos” kommunikacioval torténik, ezért ezek jobban
rogziilnek.

Az evolucids szemlélet(i pedagogiaértelmezés — bar nem teljes a neveléstudomany
szempontjabol — de meger6siti azt a nézetet, hogy az iskola az életre, az 6nalld, konst-
ruktiv életvezetésre készit fel. Mivel ,a pedagogiai tevékenység altal kialakitott konst-
ruktiv életvezetés az egyik legfontosabb emberi érték.” melynek két funkcionalis
komponense ,, — a kozosségfejlesztd, vagy moralis komponens, és — az onfejlesztd,
tehat az életvezetés sikerét biztositd osszetevd.” (Babosik, 2004, 13, 14.) Ahogy a régi
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latin mondas is ezt fejezi ki ,Non scholae, sed vitae discimus — Nem az iskolanak,
hanem az életnek tanulunk.”

Az evoltcidés pedagodgia eredményei a gyakorlatban hasznosithat6 lehet6ségeket
hordoznak.

5. Az evolucios pedagogia nehézségei

A gyakorlati lehetéségek mellett felmeriilhetnek elvi, elméleti nehézségek, melyek
altalaban tudomanyelméleti jellegliek és felvetik az evolucidés pedagdgia hosszu tava
és teljes kort alkalmazasanak problémait. Ezek az elvi felvetések a kovetkezéek:

Omnipotencia elve: Az evolicié minden emberi megnyilvanulasra érvényes
magyarazatot ad. ,Reményeik szerint az evolicios pszichologia az elméletek
és magyarazatok olyan széles és koherens egyiittesét nyujtja, amely az emberi
természet maig legteljesebb leirasat szolgalja.” (Bereczkei, 2008, 11.) Képes lenne
egy tudomanyos elmélet a komplex emberi lényeg teljes feltarasara és leirasara?
Naturalizmus elve: Az elmélet szerint az ember biologiai lény, biologiai meg-
hatarozottsagokkal és motivacidkkal. Nem jelenti ez az ember lényegének a
slefokozasat”, a szellemi és lelki jellemz8k leminGsitését?

Tarsadalom- és természettudoméanyok osszekapcsolasa: Természetesen meg-
figyelhet6 az interdiszciplinaritas, de ,Fontos, hogy az evoliciot biologiai
elméletként értelmezziik, mert a tarsadalomra (térténelemre, kultarara, val-
lasra, erkolesre, politikara, miivészetre stb.) nem alkalmazhaté egyértelmd-
en, inkabb csak analégiaként, modellként.” (Kormos, 2019, 188.) Tematikus és
modszertani szempontbol — kiilonésen az ember esetében — lehetséges egy
ilyen 6sszekapcsolas?

Analogia elve: Az evolucios elmélet allitasai igazolasakor nagyrészt mas fa-
jok, természeti népek, csecsemék viselkedésébol/tevékenységébdl von le ko-
vetkeztetéseket a hasonlosag, az analogia alapjan. Mennyire, milyen mérték-
ben hasznalhat6 az analogia?

Adaptivitas elve: ,Az evolicids pszichologusok elménket bizonyos specifi-
kus problémak megoldasara adott adaptiv valaszok halmazanak tekintik.”
(Nemes, 2003, 117.) Az ember csak alkalmazkodé él6lény lenne? Az emberi
kreativitas, alkotokészség csak alkalmazkodas, egyfajta valasz lenne?
Funkcionalizmus elve: ,Az elmélet lényege, hogy a funkcionalis magyaraza-
tokat naturalizalni kell, oly médon, hogy nem valamiféle célt vetitiink elére,
hanem megvizsgaljuk, hogy az adott jelleg mely tulajdonsaganal fogva ma-
radt fenn az evolucios fejlédés soran.” (Nemes, 2003, 119.) Az emberi célszem-
lélet, dinamizmus, szabadsagvagy, moralis és vallasi igény csak egy funkci-
onalis valaszreakcio lenne?
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6. Osszegzés

A pedagogia gyakorlataban hasznosak az evoluciés (természetes) pedagogia eredmé-
nyei. A csecsemék ,tanulasi” helyzeteinek a megfigyelése és ezeknek az evolicios
szempontu elemzése, majd figyelembevétele nagymértében névelheti a tanulasi folya-
mat/a pedagogiai gyakorlat eredményességét, hatékonysagat. Ezeket fontos tudatosi-
tani és gyakorolni a tanarképzés soran.

A pedagodgiai tudomanyelmélet szempontjabol azonban nehézségek meriilhetnek
fel. Ezzel egyiitt olyan fontos elvek (emberi jegyek) kérdéjelez6dhetnek meg, amelyek
pont a pedagogia/nevelés dinamikajat adjak: szabadsag, kreativitas, motivacio, cél-
szemlélet, autondémia stb.

Az evolicios elmélettel vald parbeszéd hasznos lehet féleg a gyakorlati pedagogia
szempontjabodl, de a pedagdgia rendelkezik — torténetében is — olyan elméleti meg-
alapozassal, hogy magabiztosabban léphet fel, és nem kell megalkuvé médon teljesen
alarendelnie magat az evolucios pszichologianak. (lasd Scheunpflug, 2002, 651.)

Az evolicids szemlélet a pedagdgiat egy specialis kommunikaciéval megvaldsi-
tott tarsas tanulasként értelmezi. Ez az értelmezés nem teljes, nem tartalmazza a 21.
szazadi pedagogiameghatarozasok sokféle elemét. A pedagogia céliranyos, tudatos,
tervezett, szervezett, interaktiv, kreativ, intézményesiilt, az egész tarsadalmat athato
tevékenység. A mai pedagogianak fontos fogalmai a kovetkezéek: digitalis pedagogia,
inkluziv pedagbgia, esélyegyenléség, méltanyosag, differencialés, tehetséggondozas,
kompetenciafejlesztés, kulcskompetenciak, élethosszig tarté tanulas, tarsadalmi sze-
lekcid, tarsadalmi mobilitas stb. Egy ilyen komplex tevékenység és tudomany, mint
a pedagodgia — a fontos evoliciés meghatarozasok ellenére — nem irhato le egyféle
megkozelitésbbl. A pedagdgia sajat Snmeghatarozasa mellett az evoliciés nézéponton
tal figyelembe kell venni tobb mas tudomany eredményét és szemléletét (filozofia,
teologia, pszichologia, szociologia, politologia, bioldgia stb.).
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Abstract

Early childhood education in Romania belonged to the social sector before the 2022-2023
academic year, after which it was integrated into the education system in accordance with the
emergency government decree 100/2021. At the same time, it is significant that the issues of
nursery and kindergarten education already form a unit according to the 2019 early childhood
education curriculum, which includes the development directions of both, the nursery and
kindergarten levels as well. The effects of institutional changes have multiple effects on:
nursery teachers, parents, kindergarten teachers. In our study, we present the characteristics
of the practice of nursery education, as part of the education system, based on the experiences
of nursery teachers. Our research questions are: to what extent it is consistent with the early
childhood curriculum, and how prepared the nursery teachers are to apply the curricular
requirements in their educational practice. According to the hypothesis of our questionnaire
survey, nursery teachers are aware of the curriculum requirements, but the extent of their
application is determined by the nursery teacher's prior education/qualification. Our results
show that the nursery teachers know and understand well the types of activities and
development areas appearing in the curriculum, but their practical appearance is influenced
by the nursery teacher's studies. Overall, the study presents the nursery education practice
appearing in the new institutional structure from the point of view of practicing teachers.
Keywords: Romanian early childhood education, institutional changes, nursery education
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Absztrakt

A romaniai kisgyermeknevelés a 2022-2023-as tanév el6tt a szocialis agazatba tartozott,
ezt kovetben tagolodott be az oktatasi rendszerbe a 100/2021-es Siirg6sségi Kormanyrende-
let értelmében. Lényeges ugyanakkor, hogy curricularis szabalyozasban a bélcsédei és az
6vodai nevelés kérdései egységet alkotnak mar a 2019-es koragyermekkori nevelési curricu-
lum értelmében, amely a bolcsédei és az dvodai szintek szabalyozasat egyarant megjeleniti.
A bolcsédék intézményrendszeri valtozasanak hatasai tovagyirizoék: a bolecs6dei neveldk,
szulék, 6vodapedagdgusok szamara is érzékelhet6ek. Tanulmanyunkban a bolcsédei neveldk
tapasztalatai alapjan mutatjuk be azt, hogy az oktatasi rendszerbe tagolodott bolcs6dei nevelés
mindennapi gyakorlata milyen jellemz6kkel rendelkezik, és hogy ez a koragyermekkori cur-
riculummal milyen mértékben van 6sszhangban, mennyire felkésziiltek a bolcsédei neveldk a
curricularis el6irasok érvényesitésére. Kérdéives vizsgalatunk hipotézise szerint a bolcsédei
nevel6k ismerik és jol értelmezik a curriculum el6irasait, de az érvényesités mértékét megha-
tarozza a bolcsédei neveld elézetes képzettsége/végzettsége. Eredményeink azt mutatjak, hogy
a bolcsédei neveldk ismerik, jol értelmezik a curriculumban megjelend tevékenységtipuso-
kat, fejlesztési teriileteket, de ezek gyakorlati megjelenését valdoban befolyasoljak a bolcsédei
nevel tanulmanyai. Osszességében a tanulmany az 4j intézménystruktiraban megjelend
bolcsédei nevelési gyakorlat helyzetképét mutatja be a gyakorlé pedagdgusok szempontjabol.
Kulcsszavak: romaniai koragyermekkori nevelés, intézményrendszeri atalakulas, bolcsédei
nevelés

1. Bevezet6 gondolatok: a koragyermekkori nevelés intézményrendszeri
valtozasai

A koragyermekkori nevelés az oktatasi rendszer elsé szintjeként bolcsédei és 6vodai
alszintekre tagolodik az 1/2011-es Oktatasi Torvény 23. cikkelye értelmében. A ko-
ragyermekkori nevelés iranti megnovekedett érdeklédés a romaniai oktataspolitikai
torekvésekben is nyomon kovethetd, ugyanis a 2019-ben megjelent koragyermekko-
ri nevelés curriculuma mar elérevetitette a kiiszobonallo valtozast, hiszen magaban
foglalja az 6vodai nevelés mellett a bolcs6dei nevelési szakaszt is, annak ellenére,
hogy akkor a bolcsédei nevelés még nem tartozott az oktatasi rendszer keretei kozé.
A pedagodgiai érdekl6dés is jorészt az 6vodai nevelésre iranyult, hiszen a bolcséde
intézménye a szocialis rendszerhez, a gyermekvédelemhez tartozott, igy az oktatasi
szféra nem érezte feladatanak az ezzel valé foglalkozast. Ennek megfeleléen a ko-
ragyermekkori nevelés két szintje — bar 2019 6ta curricularis egységet képvisel —
a gyakorlati kivitelezésben kevéssé kozelitett egymashoz. Az alabbi tablazat 6ssze-
foglaldan lattatja, hogy a 2022-2023-as tanévig a bolcséde és az 6voda, amely a ko-
ragyermekkor két korosztalyanak fejlesztését hivatott megvalositani, két kiilonboz6
agazathoz tartozott.
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Tamogato rendszer elmei Bolcséde Ovoda
Agazati besorolas Gyermekvédelem Oktatas
(szocialis)
Torvényi keret 1/2011-es Oktatasi 1/2011-es Oktatasi Torvény
Torvény

1252/2012-es kormany-
hatarozat

Az intézmény célja Gyermekfelugyelet, Oktatas, nevelés, gondozas
gondozas

Célcsoport 0-3 éves gyermekek 3-6 éves gyermekek

Személyzet Bolcsédei nevels (edu- | Ovodapedagogus (kézépfoku,
cator puericultor) ko- féiskolai vagy egyetemi végzett-
zépfoku végzettséggel, | séggel)
1 szaktanfolyammal

Kotelezé jelleg Nem kotelez6 2010-t6l nagycsoport kotelez6

2023-t0] kozépsé csoport kotelezd
2030-tol kiscsoport, vagyis teljes
6vodai ciklus kotelez6

1. tablazat: Koragyermekkori nevelés szintjei 2019-ben, a koragyermekkori nevelés curriculuméanak
megjelenésekor

A koragyermekkori nevelés curriculuma 4ltal korabban emlitett, el6revetitett val-
tozas 2021 6szén konkretizalodott, a 100-as sz. Siirgdsségi Kormanyrendelet megjele-
nésével (A 100/2021-es Stirg6sségi Kormanyrendelet értelmében a boles6dék a kozok-
tatasi rendszer részét képezik, a 0-3 éves kor kozotti kisgyermekek szamara nyujtva
immar integralt nevelési, gondozasi és felugyeleti szolgaltatasokat (Barabasi, 2023). Ez
az intézményrendszeri atszervez6dés szamos kovetkezménnyel jart. Amellett, hogy
infrastrukturalis, szakképzéssel, humaneréforrassal kapcsolatos kihivashelyzeteket
egyarant teremtett, a kisgyermeknevelési gyakorlat atgondolasat, Gj alapokra helye-
z€sét is jelentette, feltételezte.

2. Kutatasmodszertani adatok

2.1. Kutatasi probléma

Vizsgéalatunk soran arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a kisgyermeknevelés ok-
tatasi intézményi keretek kozotti megjelenése milyen hatast gyakorol a bolcsédei ne-

velési mindennapokra, a curricularis elemek mennyire ismertek a bolcs6dei nevel6k
szamara és a gyakorlati érvényesiilésitk milyen mértékd. Kutatasunk célja az empiri-



m Mester és Tanitvany

kus eredményeink tiikrében a koragyermekkori nevelési curriculum bélcsédei neve-
lés mindennapi tevékenységre gyakorolt hatasara ravilagitani, illetve lattatni azokat
a pontokat, amelyek er6teljesebb tudatositast feltételeznek a kisgyermeknevel8k koré-
ben annak érdekében, hogy a tantervi szabalyozas kereteinek érvényesiilése az 6vodai
és bolcsédei nevelés egymasra épiild jellegét kiteljesithesse. Ennek megfeleléen célunk
a bolesédei nevelési helyzetkép lattatasa a kisgyermeknevel6k perspektivajaban.

2.2. Hipotézis

Abbdl a feltételezésbdl indulunk ki, hogy a térvényi médosulasok alternativ karrieru-
takat tarnak fel a koragyermekkori nevelési palyara késziilék szamara, ami a pragma-
tista szemléletiiek szamara vonzobb. Masik feltételezéstink, hogy a kisgyermeknevelés
oktatasi szegmensbe tagolédasa ambivalens megitélés(i a bolcsddei nevelék korében,
minthogy a vélemények a veszélytarsitas és lehetéségfelismerés skalan drnyalodnak.

2.3. Modszer és eszkoz

A vizsgalat elméleti alapozasanak kidolgozasaban a dokumentumelemzés modszerére
tamaszkodunk. Az empirikus vizsgalati vetiiletet Osszefiiggés-feltaro jellegi és ezt
ankét modszerére épitjitkk. A vizsgalat eszkozét sajat készitést kérdéiv képezi.

A kisgyermeknevelGi kérdbiv szerkezeti felépitésében a demografiai adatokon tilmens-
en hat tovabbi kérdésblokkot tartalmaz, és mindenikben meghatarozo6 a koragyermek-
kori nevelés bolcsédei-/kisgyermekneveléssel osszefiiggd jelenségkor vizsgalata. Jelen
tanulmanyban az utols6 kérdésblokk eredményeit mutatjuk be, amely a kisgyermekne-
velés modszertani aspektusait igyekszik megragadni a nevelési valosag gyakorlatabol.
A kérdéiv kitér a bolesédei csoportok 1étszamara, a kisgyermekneveld munkaidejére, a
segitd munkatarsak személyére, illetve a gondozasi és nevelési feladatkorok aranyanak
megoszlasara. A curriculum gyakorlati alkalmazasanak aspektusait is vizsgalja, kitér a
fejlédési teriiletek és tevékenységkategoriak hangsulyara, és ezek id6tartamara; probal-
ja megvilagitani a tematikus tevékenységek, rutinok és szabadon valasztott tevékeny-
ségek modszertani sajatossagait. A kérd6iv utolsé tombje a potencialis jogyakorlatok
megosztasanak lehetéségével zarul. A kérdbivek adatelemzése SPSS statisztikai prog-
ram segitségével tortént (gyakorisag, atlag, chi négyzet, varianciaanalizis).

2. 4. Minta

Hozzaférési mintavételi eljarast alkalmaztunk, és mindosszesen 103 kisgyermek-
nevel6t vontunk be a vizsgalatba, akik 2023 §szén bolcs6dei neveléként dolgoznak.
Atlagéletkoruk 35,22 év (a legfiatalabb adatkozl6 kisgyermeknevels 20 éves, a legidé-
sebb 58 éves). A mintanak egyetlen férfi tagja volt.
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Az alabbi tablazatban tovabbi valtozok mentén 6sszefoglaltuk a mintank fébb jel-
lemz6it, amelyek meghatarozo jellegének mértékét feltarjuk az adatok értelmezésében.

Valtozok aldimenzidi

Munkahely telepiiléstipusa Varos 86 £
Vidék 17 16,5
Pedagogiai végzettség lgen 5 Ll
Nem 20 19,4
Nincs 12 11,7
Pedagogushallgato 9 8,7
Atképzés 44 42,7
Tanulmanyok jellege Pedagdgiai liceum 2 19
Pedagogiai profilu felséfoku tanul- o5 ”
manyok
Pedagogiai profili mesteri 1 1
Oktatasi agazat 92 89,3
Szocialis dgazat 0 0
Intézmény jellege
Jelenleg valtozés alatt 7 6,8
Bizonytalan besorolas 4 3,9
Allasa jellege Cimzetes/ titularis 24 23,3
Helyettesit6 79 76,7
Ovoda 47 22,1
Rovid programu boleséde 1 1
Hosszt programu boleséde 67 65
Oktatisi intézmény jellege Rovid programu 6voda, ahol miko- ; |
dik bolcséde is
Na}’pliéz.i, ahol bolcsédei szint is 2l o
mikodik
Rovid és hosszu programu béleséde 1 1
Vegyes/0sszevont csoport 37 35,9
Foglalkoztatott 6vodai Nagycsoport (2-3 év) 30 29,1
csoport Ko6zépsé csoport (1-2 év) 32 31,1
Kiscsoport (0-1 év) 4 3,9
Nincs 39 37,9
Kisgyermekkora vonatkozé | Bolcsddei neveld pedagogiai liceum 4 3,9
szakképesités Szaktanfolyam 58 56,3
Egyéb 2 1,9

2. tablazat: A bolcsédei nevel6k mintaja (N=103)



Mester és Tanitvany

A minta egyes adatainak konnyebb értelmezhetdsége érdekében pontositjuk, hogy
jelenleg Romanidban mtikddnek pedagdgiai profilu szakkozépiskolak, tn. liceumok.
Az itt érettségiz6 didkok 6vodapedagdgusi, tanité oklevelet is kapnak. Ugyanakkor
két éve elindult a bolcsédei neveldi képzés is ezen a szinten, ami azt jelenti, hogy a
szakképzésnek ez a formaja is elérheté immar az erre a palyara késziilék szamara. A
bolesédei nevelék egyik tanulmanyi lehetéségeként jelzett atképzés az Oktatasi Mi-
nisztérium (Ministerul Educatiei) altal szervezett szakképzési lehet6ség bolesédei al-
kalmazottak szamara, akik a korabbi 4gazatba tartozas soran is itt dolgoztak, de nem
volt bolcsédei nevelbi szakképesitésiik. Ez egy rovid id6tartami képzés (30 ora), ami
2025-ig jogositja fel a képzésben résztvevoket, hogy szakképesitettként dolgozzanak,
mely id6 alatt kotelezben el kell végezniiik egy pedagogiai jellegti fels6foktl képzést is.

3. Kutatasi eredményeink: a romaniai bolcsédei nevelési gyakorlat
helyzetképe

A bolcsédékben megvalosuld konkrét fejleszt6-neveld tevékenység jellegére, miné-
ségére az oktatasi agazatba tartozas egyértelmd, hogy hatast gyakorol. A vizsgalati
személyek Osszességében gy itélik meg, hogy a bolcsédei intézményrendszer valto-
zasa gazdagitja az oktatasi-nevelési rendszert, és ennek atlagértéke 4,8 (egy 1-t6l 6-ig
terjed6 skalan).

Annak érdekében, hogy ennek a gazdagitasnak néhany konkrét vetiiletét feltar-
hassuk, néhany tanulasszervezési kérdésre adott valaszt mutatunk be. A bolcsédei
nevel6k tapasztalata szerint egy csoportba atlagosan 17,6 gyermek jar, ami tekintettel
a gyermekek életkorara, gondozasi és nevelési igényeire, nagyon magasnak mindsiil.

Az alabbi diagram (1. abra) jelzi, hogy ezt a létszamot a bolcs6dei nevel6k is tal-
zottnak talaljak. A valaszadok mintegy kétharmada gondolja azt, hogy a csoport-
janak a létszama tul magas, és egyharmaduk szerint optimalis. Minden bizonnyal
az optimalis valaszlehet6séggel azok a vizsgalati személyek éltek, akik kisebb cso-
portlétszammal dolgoznak. Szignifikans kiilonbségeket tapasztaltunk: a nem pedagé-
giai végzettséggel rendelkezdk sokkal optimalisabbnak itélik meg a csoportlétszamot,
mint a pedagdgiai végzettségl kollégaik (Chi négyzet<.008™*). Ezt magyarazhatja a
gyakorlati tapasztalat hianya, hiszen azok, akik kiprobaljak a nevelési gyakorlatot,
igyekeznek a nevelési-fejlesztési feladatok maradéktalan megvaldsitasara, a gondoza-
si funkci6 integralasaval egyidejiileg, azok szamara egyértelmd, hogy ebben a korban
a magas létszam nagyon megneheziti a munkat, a nevelési feladatok megvalositasat
és az egyéni igényekre vald odafigyelést egyarant.
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1. abra: A bolcsédei csoportlétszamok kisgyermeknevel6i szemmel

A tanulméanyok jellegét is vizsgalva, az atképzésben részt vevé bolesédei nevelSk
sokkal inkabb magasnak tartjak a gyermeklétszamot, mint a pedagégushallgatok
vagy a fels6foka egyetemi tanulmanyokkal rendelkezé nevelék (Chi négyzet <.031).
Ennek a jelenségnek a hatterében a korabbi rendszer személyzet-gyermek aranyok
tapasztalata all(hat), ami kedvez&bb (lehetett) az oktatasi rendszerbe tagolt bolcsédei
neveléshez képest.

A kisgyermekkori nevelésre vonatkoz6 szakirodalom azt hangsulyozza, hogy a kor-
osztallyal val6 foglalkozas a gondozasi és nevelési feladatok egységét (Lajtai Zsolt-
né, 2022) és aranyossagat feltételezi. Ezért azt is feltartuk, miként latjak a bolcsédei
nevel6k e két tevékenységnek az aranyait. Az alabbi diagram (2. abra) azt sugallja,
hogy a bolcsédei neveldknek tobb mint egyharmada megtalalja a megfelel6 fele-fele
aranyt, 45,6%-uk fektet nagyobb hangsilyt a gondozasi feladatokra, és megkozelits-
leg egyo6todik teszi hangsulyosabba a nevelést. Nincsenek szignifikans kiilonbségek
a pedagogiai végzettség vagy a tanulmanyok jellege valtozok mentén. Természete-
sen ezen aranyok alakulasat nagymértékben befolyasolhatja az is, hogy milyen koru
bolcsédésekkel dolgozik a neveld. Ugyanakkor a korabbi rendszerbe tagolodas — ahol
az egészségiigyi szempontok voltak az els6dlegesek — is befolyasolhatja, hogy még
mindig a gondozasi feladatok kertilnek el6térbe a bolcsédei nevel6k egy jelentés ha-
nyadanak a tevékenységében. Akar olyan pragmatikus okai is lehetnek a gondozasi
feladatok tulsulyanak, hogy kevés kisegitd személyzet lévén, a neveld végez el olyan
gondozasi feladatokat is, amelyek egyébként nem az 6 szakmai feladatkorébe tarto-
z6ak. Ugyanakkor ez az allapot kedvez annak, hogy a gondozasi feladatok a nevelési
tevékenységbe dgyazottan egységet alkotva érvényesiilhessenek.



Mester és Tanitvany

50 45,6
45

35

3,9
° [
gondozas-nevelés  gondozas tulstlya nevelés tulsdlya csak gondozas csak nevelés
egyensulya

o

2. abra: A bolcsbdei fejlesztés két funkcidjanak aranyai a bolesédei nevel6k mindennapi gyakorlataban

Az intézményi struktura valtozasa a bolcs6dei nevel6k munkaidejének valtozasat is
magaval hozta, a korabbi napi 8 6ras intézményben t6ltott munkaidé helyét felvaltotta
- az 6vodapedagogusokhoz hasonlo — idébeosztas: a napi 5 6ra kozvetlen tevékenység
a gyerekekkel, s az ezzel egyiitt jaré kozvetett tevékenység (tervezés, modszertani
tevékenység, stb). Viszont ez a valtozas még nem kristalyosodott ki a nevelési gya-
korlatban, ugyanis szamos valtozatot megjeloltek a bolcsédei neveldk, s szignifikans
kiilonbségek is mutatkoznak a pedagogiai végzettség fliggvényében, amint a 3. abran
is lathatjuk.

60
50
50
43,0 [ 451
40
30 25,6 -
22 ,
17,6 20

20 ’ 15 15

9,8
10 7,3

I 319

1,2
: [] :
. ZHm

5 éra/nap 6 6ra/nap 8 6ra/nap valtozé egyéb

M pedagdgiai végzettség M nem pedagégiai végzettség M dsszesen

3. abra: A bolcsédei nevel6k kozvetlen munkaideje
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A vizsgalatba bevont bolcsédei nevel6k majdnem fele 5 6rat tolt naponta a bolesédei
intézményben. Ugyanakkor majdnem egynegyediik valtoz6 programmal dolgozik. Az
~egyéb” kategdridban leginkabb a 7 6ras munkaidé jelent meg, ez ugyanis nem sze-
repelt a valaszlehet6ségek kozott. Szignifikans kiilonbségeket tapasztaltunk a peda-
gogiai végzettség figgvényében: a pedagodgiai végzettséggel nem rendelkezé kisgyer-
meknevel6k megérizték a 8 6ras munkaidejiiket. A végzettség jellege is kidomboritja
ezeket a szignifikans kiilonbségeket, kiemelve még azt, hogy a felséfoku végzettséggel
rendelkez6 nevel6k kategorija tolt leginkabb napi 6 orat a bolcs6dében kollégaival
ellentétben (Chi négyzet <.014%).

Ami a curriculumban megjelend fejlédési teriiletek aranyait illeti, azt talaltuk, hogy
a bolcsédei nevelk torekszenek mindegyik teriilet megfelelé érvényesitésére, és az
egyes tertiletek nagyon aranyosan épiilnek be a nevelési tevékenység rendszerébe.
A legnagyobb figyelmet a tarsas-érzelmi és a nyelvi kommunikacié teriilete kapja
(5,5-0s atlag), ami tekintettel egyrészt a nyelvi fejlédés szenzitiv idészakara, igen he-
lyénvalo, masrészt a kozosségben valo fejlesztést is el6segitendd (és nem csak!) a tarsas
érzelmi teriilet hangsulya is jogos. Ugyanakkor az is latszik, hogy a fizikai fejlédés, va-
lamint a kognitiv fejlédés teriilete is az 6t megilleté helyen értékelt (5,2). A legalacso-
nyabb atlagértéketatanulasiképességek ésattittidok teriilettel kapcsolatosan talaltunk,
amely szignifikansan alulmarad a nyelvi és az érzelmi teriilethez képest (t= 3.28479;
p=.0006; p < .05). Ez jelzi a bolcsddei nevel6k azon felismerését és tapasztalatat is, hogy
joval kevesebb a napirendben is azoknak a tanulasi helyzeteknek a szama/id6tartama,
amely lehet6vé teszi a tanulasi képességek és attitiidok fejlesztését a tobbi teriilethez
képest, amelyek alakitdsa a rutintevékenységek, szadon valasztott tevékenységek,
jatékok soran (is) elétérbe kertil.

tarsas-érzelmi ejiodes | 55
tanuldsi képességek és attitlidok _ 51
nyelvi-kommunikacios fejigdes | M 5

kognitiv fejl6dés és a vildg megismerése

fizikai fejlédés

[uny
N
w
N
w
o)}

4. abra: A curriculumban jelolt fejlédési teriiletek hangsulya a bolcsédei nevelék szerint
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Nem tapasztaltunk szignifikans eltéréseket e tekintetben a pedagogiai végzettség
megléte vagy hianya vontakozasaban, illetve a kisgyermekkori nevelésre valé szak-
képesités megléte vagy hianya fiiggvényében, viszont jelentds eltérések mutatkoznak
a tanulmanyok jellege mentén.

Végzettség jellege Fizikai Kognitiv Nyelvi Tanulasi Tarsas

komm. képességek érzelmi

Atlag 5.25 5.17 5.67 5.17 5.75

nincs N 12 12 12 12 12

Szoras 1.215 1.030 .651 1.267 452

Atlag 5.22 5.11 5.56 4.22 5.67

pedagogushallgatdé | N 9 9 9 9 9

Szoras 972 782 .527 1.856 .500

Atlag 5.32 5.34 5.55 5.16 5.52

atképzés N 44 44 44 43 44

Szoras 959 .888 .761 998 .821

Atlag 1.50 2.00 3.00 2.00 3.00

pedagogiai liceum N 2 2 2 2 2

Szoras 2.121 2.828 4.243 2.828 4.243

P - Atlag 491 5.24 5.31 5.00 5.29

felsefoks tanulminy | bl sl T

Szoras 1.380 .987 993 953 .987

Atlag 6.00 5.00 6.00 5.00 6.00

pedagéigiai profila N ; ; ; ; ;

mester1

Szoras

Atlag 5.10 5.20 544 4.96 544

0sszes N 103 102 103 101 103

Szoras 1.264 1.053 977 1.224 987

Anova teszt, szignifikanciaszint ,001** ,001** ,009** ,004** ,007**

3. tablazat: A bolcsédei nevel6k végzettségének hatasa a fejlédési teriiletek érvényesitésére

Azok a bolcsbdei nevel6k, akik atképzésben vettek részt, szignifikdnsan nagyobb
hangsulyt fektetnek a fejlédési teriiletekre a mar pedagogiai végzettséggel rendelkez6
tarsaiknal. Magyarazhato ez azzal, hogy ezen az atképzésen sikeriilt elsajatitaniuk a
curriculum igazi szemléletét, a fejlédési teriiletekre valé tényleges fokuszalas fontos-
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sagat. Azokat, akik most talalkoznak a tantervvel el6szor, és nem a korabbi dévodai
curriculum (amely a miveltségteriiletekre fektette a hangsulyt) szemléletének tik-
rében viszonyulnak az 1j koragyermekkori nevelési curriculumhoz, igy a retroaktiv
interferencia jelensége nem veszélyezteti, szemben azokkal a tarsaikkal, akik korab-
ban 6vondkként mar ismerték a curricularis elvarasokat, igy esetiikben nehezebb az
Uj szemléletre valtas.

A tevékenységtipusok hangsulyat vizsgalva a vizsgalati személyek a rutinok, szoka-
sok és athajlasok jelenlétét, azonos atlagérték mellett jelolik egyrészt, masrészt pedig
a szabadon valasztott tevékenységeket és jatékokat (5,6). Szignifikansan alacsonyabb
ezekhez képest a tematikus tevékenységek (t=3.84272; p=.000081; p<.05) hangsulya
(5,1), amit magyaraz, hogy a curriculumban az egyes tevékenységekhez tarsitott
idéaranyok is jelent6sen a masik két tevékenységtipus fele billennek el: a tematikus
tevékenységek 10-15/ 20-25 perces keretben, a szabadon valaszthato tevékenységek
2-2,5 Ora, mig a rutinok, szokasok, athajlasokra szant idékeret napi 2,5 6ra egy val-
tashoz kototten. Ugyanakkor a magas atlagértékek jelzik azt is, hogy mindegyik tevé-
kenységtipus jelent6ségét és szerepét vilagosan latjak a bolcs6dei nevelék. A tanterv
altal jelolt idéaranyok mentén er6sen hangsuilyosnak talaljuk a tematikus tevékeny-
ségeket, hiszen a bolcsédei nevelésben a szokasalakitasnak, a szabad tevékenységek-
nek kell felilreprezentaltaknak lenniiik. Nem talaltunk szignifikans kiilonbségeket a
pedagbgiai végzettség egyik mutatodja fliggvényében sem.

6,0 5,6 5,6
5,5 5,1

5,0

4,5

4,0

3,5

3,0

2,5

2,0

1,5

1,0
tematikus tevékenységek rutinok (szokdsok) és szabadon vélasztott
athajlasok tevékenységek, jatékok

5. abra: A tevékenységtipusok hangsulyai a bolcs6dei nevelésben
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Ami a tematikus tevékenységek aranyait illeti, a legmagasabb atlagértékiiek a jaté-
kok és a zenés-mozgasos tevékenységek. A bolcsédei nevelék tapasztalatai szerint a
kisgyermekek ezekbe a tevékenységekbe vonhatok be a legkdnnyebben, és egyrészt
fejlesztéek, masrészt megnyugtatoak, harmadrészt életkori igényeiknek megfelel6ek
ezek a tevékenységek. Nyitott kérdésekre adott valaszokban szintén azt erdsitették
meg a vizsgalati alanyok, bolcsédei jo gyakorlatukra hivatkozva, hogy a zenés-jatékos
tevékenységeket, valamint a mondokazast latjak a legmegfelelébbnek a kisgyermekek
szamara. Ez utobbi tevékenység atvezet a kommunikéacios-kreativ tevékenységekhez,
amit szintén magas atlagérték mellett gyakran alkalmazottnak jeldlnek a heti tema-
tikus tevékenységek soraban a vizsgalati személyek. Nagyon hasonl6 a megismerési
tevekénységekre, valamint a mivészeti és kézligyességi tevékenységekre forditott fi-
gyelem is. A zenei és mozgasos tevékenységekhez, valamint jatékokhoz képest azon-
ban minden més tematikus tevékenység szignifikansan alacsonyabb hangsuly a heti
tevékenységarany tekintetében (t= 3.47574; p= .000311; p<.05). Ugyan nem alacsony a
szabadtéri tevékenységek atlagértéke sem, az a tény, hogy 6sszességében a legalacso-
nyabb a tematikus tevékenységek soraban, azt jelzi, hogy nincs annyira ,kéznél” a ne-
vel6 szamara, hiszen ez egyrészt idéjarastiiggd lehet, masrészt pedig az oltoztetés id6-
igényes, kilonosen, ha kis létszamu a kisegité személyzet. Szignifikans kiilonbséget
csak a szabadtéri tevékenységek esetében talaltunk a pedagogiai végzettség fiiggvé-
nyében: a pedagodgiai végzettséggel nem rendelkez6 bolcsédei neveldk joval kevesebb
hangsulyt fektetnek a bélcs6dei napirendben a szabadtéri tevékenységre, mint szak-
végzettséggel rendelkezé kollégaik (Anova<.05%). Ez az eredmény azt lattatja, hogy a
pedagbégusvégzettség holisztikusabb szemléletet nyjt, mint egy szaktanfolyam, és ez
egyben igazolja a kisgyermeknevelési rendszer atgondolasanak sziikségességét.

szabadtéri tevékenységek [ NG -
Megismerési tevékenységek [N ;>
Zenei és mozgasos tevékenységek  [NNENGNNNEGEGEGEGEEE ¢
Mivészeti és kéziigyességi tevékenységek [NNNGNGNGEENEEEEEEEEEEEEE 5.
Kommunikaciés-kreativ tevékenységek [ NRBNRNINEBNBNEEEEE ;::
Jatek I s 6

1 2 3 4 5 6

6. abra: A tematikus tevékenységek aranyai egy hét soran a bolcsédei nevelék szerint
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A tematikus tevékenységek id6tartamat vizsgalva a bolcsédei nevel6k féként az 5-10
perces, illetve a 10-15 perces tevékenységeket részesitik elényben, nagyrészt ssz-
hangban a tantervi el6irasokkal.

50

45 43,7

40 36,9
35
30
25
20

5-10 perc 11-15 perc 16-20 perc 21-25 perc 26-30 perc nem egyéb

W id6tartam

7. abra: A tematikus tevékenységek idétartama a bélcs6dében

Tizb6l 1 boles6dei nevel§ iktat be csupan az 6vodaskor életkori sajatossagaihoz 1116
16-20 perces tevékenységeket, felvillantva az esetleges ,0vodasitas” veszélyét. Az
egyéb kategoriaban megjelendé valaszlehetéségek a rugalmas adaptalast emelik ki:
a bolcs6dei nevelék a gyermekek hangulata és a téma figgvényében valtakoztatjak
5-10, illetve 10-15 perc kozott a tevékenységek id6tartamat.

A szabadon valasztott tevékenységek és jatékok a bolcs6dében is tevékenységkoz-
pontokban zajlanak. A tanterv legalabb 2 tematikus kozpont felajanlasat javasolja na-
ponta. A bolcsédei nevel6k kétharmada a kisgyermekek életkori igényeivel 6sszhang-
ban napi két tevékenységi kdzpontot ajanl fel, de latjuk, hogy a megkérdezettek kozel
10 %-a egyaltalan nem kinalja fel a tevékenységi kozpontokat (kérdés, hogy akkor
mindig iranyitott jaték és tevékenység zajlik?!) a kisgyermekeknek, és megkozelitéleg
6%-uk mindossze egy kozpontot alakit ki, ami viszont a gyermek szabad valasztasi
lehet&ségét nem tamogatja.
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8. abra: Napi rendszerességgel felkinalt tevékenységi kozpontok szama a szabadon valasztott tevé-
kenységek, jatékok szamara

Vannak olyan bolcs6dei nevel6k is — a minta b6 egyotode — akik akar harom tevé-
kenységkozpont ,megnyitasaval” valositjak meg a napi fejleszt6-nevels tevékenysé-
get. Nem tapasztaltunk szignifikans kiilonbségeket a pedagogiai végzettség fiiggvé-
nyében.

A vizsgalat soran fokuszba keriilt az is, hogy a bolcs6dei nevelésben a kiillonb6z6
rutinok milyen hangstlyokkal vannak jelen a mindennapi tevékenységek soran.

>

X
3 \@ @
«§ & ®

< xo‘;\\ <&
@’%oo ‘{-o

9. abra: A rutinok megjelenése a bolcsédei nevelésben

A diagramrol leolvashaté, hogy a rutinok/szokasok alakitasara nagy mértékben fi-
gyelnek a bolcs6dei nevelk, amire a magas atlagértékek utalnak. Ugyanakkor az is
lathato, hogy legkevésbé érzik feladatuknak az atoltoztetést (minden bizonnyal ebben
a sziilléknek és a dadusoknak van nagyobb szerepe), hiszen ez szignifikansan alulma-
rad a tobbi teriilethez képest (t= -4.97489; p <.00001). A masik poéluson a kozos étkezési
szokasok alakitdsa (5,8), az alvas/altatisai rutin (5,8), a személyes higiéniai szokasala-
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kitas (kézmosas) (5,7), valamint a kdszonési szokasok (5,7) alakitasat a nevel6k legna-
gyobb hanyada alapfeladatanak tekinti. Ezekhez képest szignifikansan (t = -3.80679;
p = .000093; p <.05) kisebb a hangsuly a reggeli beszélgetékoron (5,3), mikozben ez is a
mindennapok része kell(ene), hogy legyen a tanterv el6irasa szerint. A pedagdgiai vég-
zettség fiiggvényében nem talaltunk szignifikans osszefiiggéseket a rutinokat illetéen.

4. Kovetkeztetések

Osszességében azt mutatjak a vizsgalati eredményeink, hogy a kisgyermeknevel6k
ismerik és igyekeznek a gyakorlatban is alkalmazni a koragyermekkori nevelési cur-
riculum bolesédei szegmensét, még azzal egyiitt is, hogy tovabbi optimalizalas sziik-
ségessége is érzékelhetd, kiilonosen a tematikus tevékenységek id6tartama, szabadtéri
tevékenységek jelentGsége stb. tekintetében.

Az eredményeink egyértelmtien azt sugalljak, hogy a romaniai koragyermekkori
nevelés bolcsédei fejlesztés-modszertani megoldasokat igényel és var (és amelyekre
korébban utaltunk). Vizsgalatunk hozadéka a bolcs6dei és dvodai nevelés szervesen
egymasra épilé jellegének, mégis tobbcélusaganak és specialis jellegének nyomaté-
kositasa és az egyes szegmensek sajatos szakmai azonosit6 jegyeinek meghatarozasa.
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Abstract

Nowadays, it seems necessary to examine how our conceptualization of knowledge, schools,
and the role of teachers has transformed. Beginner teacher’s personal role interpretations are
influenced by several factors, e. g. primary socialization, social discourse and first teaching
experiences. The tradition of discourse analysis related to Bakhtin and Fairclough can provide
information about the functions that teacherslink to their profession, because it is corpus-based
and focuses on the personal discourse. This theoretical framework is also capable of pointing
out whether a given function is a central or a peripheral element of someone’s professional
identity. This paper presents the findings of a research conducted among teacher candidates
and beginner teachers of a high school in Budapest regarding the functions fulfilled by
teachers in the 21st century. The paper distinguishes the twelve following functions: forming
attitude, transfering practical knowledge, transfering declarative knowledge, preparing
for state-level exams, ensuring curricular progress, developing personality, creating an
atmosphere, promoting moral development, forming a teacher’s own identity, being a person
of authority, having excessive focus on meeting the needs of others. The research shows that
some functions are the internal expectation of the informants, while others are considered to
be expectations of their environment. The paper discusses the informants’ positive or negative
attitude towards the functions if it is supported by linguistic data. The aims of the study are
to identify the emphasized roles, and detecting some tendencies and changes related to the
approach of the educational professions behind the informants’ personal preferencies.
Keywords: discourse analysis, role of teachers, conceptual meaning of school, professional
identity
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Absztrakt

Napjainkban elengedhetetlennek tiinik annak vizsgalata, miként alakult at a tudas- és iskola-
koncepcionk, valamint a pedagogusszerep értelmezése. A palyara 1ép6 pedagogusok szemé-
lyes szerepértelmezését az elsédleges szocializacios kozegtdl kezdve a tarsadalmi parbeszé-
den at az els6 tanitasi tapasztalatokig szamtalan tényez6 befolyasolja. A korpuszon végzett,
egyéni beszédmodot vizsgald diskurzuselemzés Bahtyinhoz és Fairclough-hoz két6d6 hagyo-
manya alkalmas lehet arra, hogy rdmutasson, milyen funkciokat tarsit egy pedagogus sajat
szakmai tevékenységéhez, s hogy ezen szereplehetfségek az identitasa centruméban vagy
perifériajan helyezkednek el. A tanulmany bemutatja egy budapesti gimnéazium tanarjeldltje-
inek és gyakornokainak korében végzett kutatas arra vonatkoz6 megallapitasait, hogy milyen
szlikebb hatokor(i pedagogusi szerepeket érdemes vizsgalnunk a 21. szazadban. A tizenkét
funkci6 (attit@idformalo, praktikus tudéast kozvetitd, targyi tudast kozvetits, készségfejleszto,
kozponti tudasmérésekre felkészitd, kurrikularis el6relépést biztositd, személyiségfejleszto,
atmoszférateremt6, erkolcesi fejlodést elsegitd, identitasképzé, autoritast megszemélyesitd és
altruizmust igényl6) kapcsan kitér arra, hogy az adott szlikebb hatokort szerepet belsé elva-
rasként fogalmazzak meg jellemzben az adatkozlék, vagy inkabb a kiils6 elvarasként valod
azonositas a dominans, emellett a szerepkorhoz kapesoldodd pozitiv vagy negativ attittidre is
kitér az elemzés ott, ahol ennek nyelvi jeloléi beazonosithatoéak. A tanulmany egyik célja a
legkiemelked6bb szerepkorok meghatarozasa, valamint annak korvonalazasa, milyen ten-
denciak, a szakma megkozelitésével kapcsolatos elmozdulasok sejthetéek az egyéni preferen-
ciak mogott.

Kulcsszavak: diskurzuselemzés, pedagogusszerep, iskolakoncepci6, szakmai identités

1. Valtozo tudaskoncepcio, valtozo iskolakép és pedagogusszerep

A 21. szazad elsé negyedének végéhez kozeledve elengedhetetlennek tlinik annak
vizsgalata, hogy miként alakult at a tudaskoncepcionk, s ezzel egyiitt az iskolanak
mint a tudasatadas intézményesiilt szinterének, valamint az itt foglalkoztatott peda-
gogusoknak a képe, szerepe, e két fogalom konceptualizacidja.

Azt, hogy egy palyara késziils, gyakorlatat végz6 tanarjelolt, illetSleg egy életpa-
lyajanak els6 szakaszat tolté gyakornok mit tekint a pedagogusidentitas kozponti ele-
mének, szamtalan tényezd befolyasolja. Ilyenek a sajat iskolai élmények, a csaladi be-
szédmod, a palyavalasztasi idészak onreflexios folyamatai, az egyetemi tanulmanyok
soran megtapasztalt szines és 0sszetett kommunikacios kozeg, a tanitasi gyakorlatok
és az els6 pedagogusként eltoltott évek.

A palyara késziiléket és a palyan lévéket emellett folyamatosan koriilveszik a ha-
gyomanyos és a kozosségi média legkiilonfélébb formai. Az utobbi években a hazai
sajté érdeklédésének kozéppontjaba keriilt a pedagogusszakma. A kozosségi média
olyan kommunikacios szinteret, egyfajta alternativ valosagot teremtett, amely egyfe-
161 szélesebb korben megismerhetévé teszi az egyéni narrativakat, masfeldl észrevét-
leniil mélyit el olyan irdnyokat a diskurzusban, melyekbdl nehéz kitorni. Emellett azt
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is érdemes megemliteni, hogy a pedagogusok jelenléte ezeken a platformokon hat a
szerepértelmezésre, az online életben megjelenitett perszona, arculat kélcsonhatasba
léphet a valésagban megélt és mutatott pedagdgusképpel.

Emlitést kell tenni a pedagdégusok munkajat keretbe foglald torvényi kornyezetrél,
annak valtozasairdl, a tartalmi szabalyozokrol, a bemeneti és kimeneti kévetelmé-
nyek alakulasardl. Bar az énértelmezés osztalytermi megjelenitésében és megélésé-
ben talan nincs minden pillanatban jelen az a keretrendszer, kétségkiviil jelentéséggel
birnak azok a kézpontilag alakitott mérések és vizsgak, melyeken a diakok és sziileik
sikereket, az elémeneteliiket el6segit szereplést varnak. Ez az elvarasrendszer az,
melyen beliil arculatvesztés nélkiil kijelolheti a pedagégus sajat szerepét.

2. A kutatasban alkalmazott szerepfogalom és a diskurzuselemzés mint
vizsgalati modszer

A szerep mint fogalom kutatastorténete meglehetésen szertedgazo, a pszichologia,
szociologia, kulturalis antropoldgia és ezen teriiletek kozos torekvései szamtalan kon-
cepcidval és definicios kisérlettel alltak mar el6, emellett a fogalom laikus értelmezése
is sokrétti.

A pedagogusszerep vizsgalatanak magyarorszagi irodalma is valtozatos szempon-
tok szerint kozelit a kérdéskorhoz, az alapvetd modszertani értekezésekre kifejezetten
jellemz6 a szakma definidlasanak igénye, emellett a kzelmultban megvaltozott tarsa-
dalmi elvarasok kapcsan is tobben tettek kisérletet arra, hogy kérvonalazzak a tanari
szerep atalakulasanak lényegesebb tendenciait.

A modszertani megkozelitésb6l addoddan jelen tanulmany a szerepet olyan konst-
rukciénak tekinti, melynek bizonyos elemei a diskurzusban is manifesztalodhatnak,
s igy ennek kritikai elemzése altal magahoz a mentalis képz6dményhez is kozelebb
juthatunk. Ez nem jelenti azt, hogy a szerepet kizarélag a diskurzus formalja, hiszen
elvalaszthatatlan a személyiségfejlédéstél, az egyéni pszichés adottsagoktdl is, 4m
kétségkiviil van jelentésége a szakmara vonatkozo beszédmodnak is.

A szerep tehat kiillonboz6 tulajdonsagok, elvarasrendszerek Gsszessége, természete
dialektikus, tarsas interakciok és dnreflexios folyamatok soran formalédik mentalis
sikon. A szerep lehet egy Osszetett konstrukcié — ilyennek tekintjiik a tanari szerepet
is —, mely a szerephez koétédé valtozatos forgatokonyvekben megnyilvanuld, szikitett
hatokor( szerepek egymasra hatasabol, sajatos, gyakran helyzetfiiggé hierarchikus
elrendez6désébol képzbédik meg.

Az egyén tarsadalmi, kulturalis, torténelmi beagyazottsagabol fakaddéan més-mas
szlikebb hatokori szerep keriilhet egy Osszetett szerepkonstrukcié kozponti helyze-
tébe. Mig egyes szerepet alkotd tényez6k centralis helyzetben vannak és alapvetéen
meghatarozzak, hogy az egyén miként jeleniti meg a tarsas érintkezésben az adott
szerepet, addig mas tényezbk a periféridra keriilnek, az egyén kevésbé érzi szitkséges-
nek az ezen tényez6kbdl fakado elvarasoknak valéo megfelelést.
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Az, hogy egyénileg milyen jelentéssel mikodtetiink egy fogalmat, nehezen vizsgal-
hat6 az alany befolyasolasa nélkiil, hiszen 6nmagaban az adatkozlés folyamata is egy
meghatarozott nyelvi kozegen beliil zajlik. A korabbi, a témaban késziilt kutatasok
(pl. Sallay, 1995, Nahalka és mtsai, 1997, Huszar, 2001) f6ként kérdéiveket, elére meg-
fogalmazott allitasokat, elemlistakat hasznaltak az alanyok szerepértelmezését vizs-
galva, ezzel maris kozvetitve a fogalommal kapcsolatos konceptualizaciéjuk magjat.

Az itt bemutatott kutatéas elméleti és modszertani keretét a diskurzuselemzés jelenti,
annak is els6sorban a Mihail Mihajlovics Bahtyin megallapitasain alapulé hagyoma-
nya, valamint médszertan tekintetében Norman Fairclough kritikai diskurzuselem-
zésének alapelvei.

Bahtyin (1981) szerint a vilagban létez6 dolgok természete dialektikus, mely &sszefo-
nédik az ket korillvevd tarsadalmi parbeszéddel. A fogalmak mint absztrakt szerke-
zetek szamtalan konceptualizaciés folyamat eredményeként telnek meg tartalommal,
az orosz teoretikus elkiiloniti egymastdl az internalizalt diskurzust és a hatalmi dis-
kurzust. Ahearn (2001) a nyelvi cselekvések formativ jellegére hivja fel a figyelmet, s
kijelenti, hogy a fogalmak jelentéseit egy tarsadalmi interakcié forméalja. A foucault-i
értelemben vett hatalom nem csak tarsadalmi szinten, makrotényez6ként van jelen a
fogalmak konstrualasaban, az egyén képes lehet a narrativait levalasztani a tarsadal-
mi diskurzusrél, sajat interpretacidira épitve formalni azt. (Foucault, 1982) Burns és
Carson (2005) intézményfogalma a tanari szerepkor megjelenitésének vizsgalataban
szintén segitségiinkre lehet. Eszerint az intézmény kapcsolatok, szerepek, normak
Osszetett rendszere, mely interakcids folyamatokat hoz létre és szabalyoz, szabalyok
autoriter 6sszességeként értelmezédik. E definicid szerint akar a pedagégusfogalmat
is tekinthetjiik intézménynek.

Fairclough (2003) megkozelitésében a nyelv egy tarsadalmi struktira, mely megha-
tarozza a lehet6ségek korét, mely alapjan a valds tarsadalmi gyakorlat, a diskurzusok
rendszere kialakul. A konkrét szévegeket olyan tarsas eseményeknek tekinti, melyek
alkalmazkodnak az adott tarsadalmi kozegben kialakult diskurzusokhoz. Fairclough
a diskurzus fogalmanak két megkozelitését is felveti, egyfelél hasznalja a nyelv vagy
mas jelentéshordoz6 rendszerek megjelolésére, masrészt a vilag elemeit reprezenta-
16 beszédmodd értelmében is — a tanulméanyban az utobbi a relevans értelmezés. Az
Ahearn kapcsan mar emlitett lehet6ségeit az egyénnek mint tarsadalmi agensnek
Fairclough is elismeri, s az analizis kapcsan figyelembe veszi.

3. A kutatas bemutatasa

A diskurzuselemzés korpuszat kilenc strukturalt interju szévege képezte. A szdve-
gek elemzésén keresztiil korvonalazodtak azok a sziikebb hatokort szerepek, melyek
egyedi kombinacioi és hierarchiai mentén az interjualanyok pedagégusfogalomhoz
kapcsolddo interpretacioi leirhatova valtak. Bar az alanyok narrativaiban megjelend,
a pedagogusi létrél formalt elképzelések a mintavétel jellegéb6l adéddan nem tekint-



Polyak-Pasztor Diana: A diskurzuselemzés mint a személyes pedagogusi szerepkonstrukcio...

het6ek reprezentativnak sem a pedagégustarsadalomra, sem a palyakezddkre nézve,
a kutatas eredményei betekintést nytjtanak azokba a mikro- és makroszinti folya-
matokba, melyek hatassal vannak a jelenlegi és a jov6ben palyara 1ép6 pedagdgusok
énképére.

Az interjualanyok az interjuk elkészitésének idépontjaban ugyanabban a budapesti
kozépfoku oktatasi intézményben tanitottak pedagogusjeldltként (4 f6) vagy gyakor-
noki besorolasu kozalkalmazottként (5 £6). Az interjiuk 2022. decemberében, ugyana-
zon kérdéssor mentén késziiltek, az alanyok 1991 és 1998 kozott sziilettek, tobbségiik
(8 f6) osztatlan tanarképzésben vett részt/szerzett diplomat.

Az interjukérdések megfogalmazasakor a cél a pedagbdgusszereprél valo folyamatos,
tobb szempontu diskurzus el8hivasa volt.

Az interjuk az alabbi kérdéssor alkalmazasaval késziiltek:

K1. Milyen célokat fogalmazol meg, miel6tt elkezdesz egy tanorat?

K2. Milyen célokat fogalmazol meg, amikor elkezdesz egyiitt dolgozni egy uj csoporttal?

K3. Milyen célok és szempontok motivaltak, amikor a tandarképzés mellett dontéttél?

K4. Kérem, magyarazd el a tanité és a tanar fogalom kozti kiillonbséget a sajat sza-
vaiddal!

K5. Jellemezz egy olyan tanart, akirdl sajat tanulmanyaid vagy munkavégzésed alatt
pozitiv képet alkottal!

Ké. Jellemezz egy olyan tanart, akirél sajat tanulmanyaid vagy munkavégzésed alatt
negativ képet alkottal!

K7 Ha 6t szoval, szokapcsolattal kellene jellemezned a pedagogusi szerepet, miket
valasztanal?

K8. Melyiket emelnéd ki leg fontosabbként és miért?

K9. Melyiket tartod a legkevésbé fontosnak és miért?

K10. Mit élsz meg sikerként a munkavégzésed/gyakorlatod soran?

K11. Mit élsz meg kudarcként a munkavégzésed/gyakorlatod soran?

K12. Mit gondolsz, mit var el téled egy diak egy tanoran?

K13. Mit gondolsz, mit var el téled egy sziil6?

K14. Mit gondolsz, mit varnak el téled a kollégak?

Egyes kérdések a pedagdgusi 1ét gyakorlati aspektusaira iranyultak (K1, K2, K3, K5,
K6, K10, K11, K12, K13, K14), mig a kérdések egy kisebb része kifejezetten absztrakciora
késztette az alanyokat a pedagogusszerep kapcsan (K4, K7, K8, K9).

Osszesen hét kérdés vonatkozott az alanyok sajat munkavégzésére, ezek kozil ot
(K1, K2, K10, K11, K12) az 6nmagukkal szembeni elvarasokat és az onértékelést he-
lyezte a fokuszba, mig harom (K13, K14, K15) a kiils6 elvarasok értékelését varta el az
interjualanyoktdl, azaz nézépontvaltasra késztette 6ket.

Egy kérdés a palyavalasztasi motivaciora vonatkozott (K3), hiszen a palya melletti
elkotelezédés valdszinisithetéen egy olyan momentum az egyén énmagarol alkotott
narrativajaban, ahol el6szor jarja koril a sajat pedagogusfogalmat. Két kérdés mas
pedagoégusok értékelését, munkajukkal kapcsolatos véleménynyilvanitast hivott el
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(K5, K6), ezaltal az alanyok itt eltavolodtak sajat megélésiiktdl és a kiilsé megfigyel6
szerepébe helyezkedve fogalmazhattak meg azonosulési vagy elhatarolodasi szandé-
kukat bizonyos tulajdonsagok vonatkozasaban.

A kérdésekre jellemz6 tovabba, hogy ugyanabban a targykorben pozitiv és negativ
attitliddel kisért valaszokat is igyekeztek el6hivni, lehetséget adva az egyes fogal-

Fairclough (2003) kiemeli, hogy a diskurzus a tarsadalmi gyakorlatban harom for-
maban nyilvanulhat meg: lehet egyfajta miifaj, azaz nyelvi viselkedésminta; reprezen-
tacios eszkoz; 1étezési mod. A kutatas soran keletkez szévegek miifajukat tekintve in-
terjuk, igy az elemzésben megfogalmazott megallapitasok arra vonatkoznak, hogy az
interji konvencionalis helyzetében az adott pedagdgusjeldlt vagy gyakornok milyen
nyelvi viselkedésmintat mutat. Emellett az interjuhelyezetet olyan tarsas eseménynek
tekinti a tanulmany, mely lehetéséget ad az alanynak az 6nreprezentaciora.

Az elemzés a szovegek Fairclough (2003) altal figyelembe vett jelentésrétegei (tett,
reprezentacio, azonositas) koziil az utobbi kettére fokuszal. A reprezentacioé szintjén
azt vizsgalja, az interjialanyok milyen fogalmak és jelentéstartomanyok kozott te-
remtenek kapcsolatot akkor, amikor a pedagdgusszereppel osszefiiggd kérdéseket
megvalaszoljak. Az azonositas szintjén a vizsgalat targya az alany és reprezentacioja
kozti viszony a hasznalt nyelvi kifejez6eszkozok figyelembevételével. A kovetkezte-
tések arra vonatkoznak, milyen mértékben azonositja az adatkozlé a diskurzusban
reprezentaltakat a sajat gondolkodasmaodjaval, egyéniségével, identitasaval.

Az egyes interjuk elemzésében az alanyok altal hasznalt fogalmak a sajat kontex-
tusukban, azaz az adott interju haloézataban értelmezhet6ek a kritikai szemléletnek
megfeleléen, igy a jelen tanulmanyban ismertetett szintetizal6 elemzés kovetkezte-
tései korlatozott érvénytiek. Minden interji esetében elvi kiindulépont, hogy az ala-
nyok altal hasznalt fogalmak a pedagégusfogalommal vannak kapcsolatban a menta-
lis lexikonjaikon belill, vagyis ugyanazon jelentésmezd részei.

Kvantitativ szempontokat érvényesitve vizsgalhato6 valt az is, hogy milyen gyakori
volt a kovetkez6kben részletesen ismertetett sztikebb hatokori szerepek emlitése. Az
el6fordulasok szamszer(isitését megel6zte a szovegek szegmentalasa, ezt az alabbi, az
Al-es alany interjajabol vett példaszovegen szemléltetem:

Nagyon érdekes ez, (...) mert azt megfogalmazom célként, hogy féleg az idGsebbeknél, hogy igy (1)
fenntartani az érdeklodésiiket, még inkabb megszerettetni veliik (...), (2) legyen is értel-
me, (3) haladjunk is, (4) fejlodjenek, (5) de (...) az egyértelmiien ilyen elsodleges prioritas,
hogy ne 1ugy jojjenek be az érara, mar megint a masodik idegen nyelv és 6ra elott ma-
soljak a hazit.

Az interjurészletben félkovérrel jelolt szegmensek mindsiiltek egy-egy kiillonbozé
szerephez kapcsolodo eléfordulasnak, az elkiilonitéshez kvalitativ megkozelités is
szikségessé valt.

Az azonositas szintje kapcsan a bels6 meggy6z6désbdl fakadd azonositast és a felté-
telezett kiils6 elvarasoknak valé megfelelést kiillonbozteti meg a vizsgalat, amennyi-
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ben ez egyértelmien alatamaszthato nyelvi elemekkel. Az egyes elemek ebbdl a szem-
pontbodl a belsé prioritas, kiilsé prioritas csoportokba sorolhatoak, megfelelé nyelvi
indikator hianyaban besorolas nélkiili statuszt kapnak.

Az adott szerepkor kapcesan a nyelvi elemekbél lesztirhet6 attitiid is fontos az azo-
nositas szintjén, e tekintetben pozitiv és negativ attittidét kiilonboztet meg a kutatas,
valamint egyes elemek besorolas nélkiil maradtak a viszonyulas megitélését segit
nyelvi elemek hianyaban.

4. A kutatas eredményei
4.1. A pedagogusszerep konstrukcigjat alkoto kisebb hatokorii szerepek

Az interjukban el6forduld, pedagdgusszereppel kapcsolatos nyelvi elemek szegmenta-
lasa és elemzése azt mutatta, hogy a vizsgalt személyeknél 6sszesen tizenkét nagyobb
kategoériaba sorolhatoak a pedagogusszerephez kapcsolt részfeladatok, részteriiletek,
vagyis az Osszetett szerepkonstrukcioként megjelend tanari szerepet alkoto sziikitett
szerepek. Ezek a kovetkezOk: attittidformald szerep, praktikus tudast kozvetits szerep,
targyi tudast kozvetité szerep, készségfejlesztl szerep, kozponti tudasmeérésekre felkészité
szerep, kurrikularis el6relépést biztosito szerep, személyiségfejlesztd szerep, atmoszférate-
remtd szerep, erkolcsi fejlédést elGsegitd szerep, identitasképzd szerep, autoritast megszemé-
Lyesit6 szerep, altruizmust igénylG szerep.

Az attitlidformalo szerephez kapcsolt nyelvi elemek arra utaltak, hogy a pedagogus a
diakok adott tantarggyal kapcsolatos érzelmi viszonyulésat is alakitja. Ehhez a tanari
szerepkorhoz sorolhatéak azok a diskurzusbéli megnyilvanulasok, melyek a peda-
gogus kapcsan nem az iranyitast jelolték meg alapvet6 feladatként, hanem inkabb a
diak 6nallo, belsé motivaciobodl fakadd tudasszerzésének segitését, az organikusan
létrejové tantermi folyamatok moderaléasat, a lehet6ségteremtést hangsulyoztak. Az
attitidformal6 pedagdgus nem a hierarchiaban elfoglalt poziciora hivatkozva szervezi
a nevelési, tanulasi folyamatot, hanem az intrinzik motivacié kialakitasa altal ér el
egy bizonyos szintl dnszabalyozast a tanuloi kdzésségben, a tanteremben.

A praktikus tudast kozvetité szerepet azon nyelvi elemek korvonalaztidk, amelyek
azt a bels6 vagy kiils6 elvarast rogzitik a pedagégussal kapcsolatban, hogy az osz-
talyteremben altala megjelenitett tudaselemek az iskolai kozegen kivil is legyenek
felhasznalhatbak. A praktikus tudas ebben az értelmezésben az a tudas vagy készség,
mely nemcsak az oktatasi intézményrendszeren belil biztositja az elérehaladas és a
sikeresség lehet6ségét, hanem a hétkoznapi életben, a munkaerdpiacon is felhasznal-
hato, segiti a szisztéman kiviili boldogulast, karrierépitést. A hétkoznapi diskurzus-
ban ez a tudastipus legtobbszor a hasznossag fogalméaval kapcesolodik 6ssze, hasznos
tevékenységen azokat a cselekvéseket értve, melyek altal az intézményesitett oktatas
terein kivill is gyarapodast, fejlédést és elismerést biztosit6 szellemi téke szerezhet6.
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A targyi tudast kozvetitd szerepet az adott tantargyhoz kapcsolédo, intézményi
kornyezetben mért/mérhet6 lexikalis tudaselemek atadasara, illetve a szaktargyhoz
kapcsolodo tudas absztraktabb szintjének kozvetitésére vonatkozoé nyelvi elemek ha-
taroltak le. Azokat a szovegrészleteket, kifejezéseket kothetjik ide, melyek az el6irt
tananyag tartalmi vonatkozasainak valé megfelelést, a targyi tudassal rendelkez6
ember hiteles megjelenitését érintik. A pedagdgus e szerepben olyan egyén, aki a
tudésszerzés folyamataban forras, a kanonizalt tudas birtokosa, aki ezt az ellen6rzott
tudast kisebb egységekben atadja a didkoknak. E folyamatban a pedagogus targyi
tudasa a tanulasi folyamat sikerességének feltétele.

A készségfejlesztd szerephez azokat a nyelvi elemeket kapcsolhatjuk, melyek nem az
egyes szaktargyakhoz kot6d6, hanem az azokon tdlmutatd, diszciplindkon ativels-
en hasznosithaté kognitiv készségek fejlesztésére vonatkoznak. A pedagbdgus ebben a
szerepben az a szakember, aki a didkok mentalis, intellektualis fejlédésének alapjait
épiti ki, olyan kompetenciak terén igyekszik magasabb szintre juttatni tanuléit azok
életkoranak megfeleléen, melyeket aztan a szellemi tevékenységek legkiilonfélébb ti-
pusaiban képesek felhasznalni.

A kozponti tudasmérésekre felkészité szerep elkiilonitését azok a nyelvi elemek imp-
likaltak, melyek a formalis tanulas soran mérfoldkének szamito, allami szinten do-
kumentalt tudasmérésekkel fliggenek ssze. E szereppel kapcsolatosan a pedagogus
irdnyaba az az elvaras kérvonalazodott, hogy biztositson professzionalis és céliranyos
felkészitést a minden koznevelési intézmény tanuléit érint6 probatételekre, igy példa-
ul az érettségire vagy a kiilonbo6z6 nyelvi vizsgakra. A szerep implikalja azt is, hogy
az iskolak elsGsorban az egyes szintek kozti atmenet megkonnyitését, a kovetkez6 ta-
nulmanyi szintre valo felkészitést biztosit6 intézmények, tevékenységiiket a kimeneti
kovetelmények dontéen meghatarozzak.

A kurrikularis elérelépést biztosito szerepet a pedagodgust egy konkrét/absztrahalt
tantervben torténd fokozatos el6relépést iranyitd szakemberként értelmezd nyelvi
elemek alapjan lehet elkiiloniteni. Kurrikulumon a diskurzuselemzéskor nem kizaro-
lag a tartalmi szabalyozokban eldirt tantervi elvarasrendszert érthetjiik, hanem egy,
a laikus kozosségben megfogalmazodo elképzelést is, miszerint az iskolai tudasa-
tadasnak létezik egy évfolyamokra, s azokon beliil is kisebb egységekre lebontott fo-
lyamata, a tanéraknak pedig az a feladata, hogy a diakokat mindig a megfelel6 mér-
tékben kozelitsék az aktualisan feldolgozas alatt all6 egység végéhez. A koncepcidhoz
kapcsolodnak azok a belsé és kiilsé itéletek, melyek a pedagogus és a tanulok munka-
jat lemaradasban lévének vagy megfelelé tempdjuinak mindsitik. A szerep értelmében
az elérehaladasért a tanar vallalja a felel¢sséget.

A személyiségfejlesztd szerephez azokat a nyelvi elemeket kothetjiik, melyek a pedago-
gust a didkok tarsas kapcsolodasainak tamogatasaval, valamint az egyéni 6nértékelés
fejlesztésével hozzak Osszefliggésbe. A személyiségfejlesztés ebben az értelmezésben
olyan folyamatként jelenik meg, mely segiti a diak 6nmagaval és tarsaival kapcsolatos
pozitiv attit@idjének kialakitasat, elémozditja a gyakorlati értelemben tarsadalmi lény-
nyé, egészséges szocialis készségekkel rendelkezé individuumma valast. Olyan kész-
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ségek fejlesztése kapcsolhatd ehhez a szerephez, melyek a kiegyensulyozottsaghoz, az
egyéni és kozosségi szinten normanak tekintett magatartas elsajatitadsahoz szitkségesek.

Az atmoszférateremt§ szerep értelmében a pedagdgus az, aki a tanulési folyama-
tot mint tarsas tevékenységet pozitiv vagy negativ élménnyé képes formalni, 6 az a
személy, aki az osztalytermi légkort dontéen befolyasolja. Azokat a nyelvi elemeket
tarsithatjuk a szereplehet6séghez, melyek a tantermi tevékenységek hangulatanak
alakitasara utaltak, a pedagogust olyan személyként jelenitették meg, aki a didkok-
kal kozos munka érzelmi hatterét megteremti, képes tamogatd, biztonsagot nyujto
légkort kialakitani vagy épp ellenkezdleg, félelemérzetet, bizonytalansagot eléidézni
a résztvevékben. A szerep értelmében a tanar képes a gondoskodé vagy épp szankci-
onal6 felnétt képében jelen lenni a diakok tudataban.

Az erkolesi fejlédést el6segits szerep részben kot6dik a személyiségfejlédést elésegitd
funkciéhoz, azonban itt nem a tarsadalomba val6 beilleszkedés és a személyes integ-
ritas kialakitasanak objektiven leirhat6 pszichés feltételei a hangsulyosak, hanem az
erkolesds, normakovets ember idealizalt képe. Azok a nyelvi elemek sorolhatéak ide,
melyek a pedagogust a tarsadalmi konszenzus altal kialakitott jora nevel6 szakem-
berként, egy mintaadasi kotelezettséggel rendelkez6 egyénként irjak le. Az e katego-
ridhoz kapcsolt kifejez6eszkozok egy elvontabb elvarast jelenitenek meg: a pedagogus
egy referenciaszemély, aki tetteivel, attittidjével formalja a fiatalokat, jelentés szerepe
van abban, hogy a normakat dthagyomanyozzuk generaciordl generaciora.

Az identitasképzd szerep részben eltér a méasik 11 elemt6l, mivel ez nem a tarsas in-
terakciokban, hanem a tanari szerep és az ezt betdlté egyén dialogikus viszonyaban
érhet? tetten. Azok a nyelvi elemek konstrualjak ezt a szerepkort, melyek a pedagogus
elkotelezettségére utalnak szakmai, tudomanyos vagy épp pszichés fejlédése irant,
valamint ezt a fejlédést az onmegvaldsitas részének tekintik. A szerep értelmében a
pedagoguslét egy olyan helyzet, mely biztositja az egyénnek az intellektualis és érzel-
mi kiteljesedést, az 6nazonossag megélését. Azok a nyelvi elemek is ide kapcsolodnak,
amelyek hivatasként abrazoljak a palyat.

A vizsgalt korpusz alapjan az autoritast megszemélyesité szerepben a pedagogus egy
adott kozosségben a tevékenységeket szabalyozo személy. Ebben az értelmezésben a
pedagdgus az iskolaban normaalkot6 helyzetben van, feladata, hogy szankcionalja a
szabalyoktol valo eltérést. Fontos, hogy ebben az esetben az helyezi dontéshelyzetbe
a pedagogust, hogy 6 a felel6s felnétt a folyamatban, akit a kozosség képzettsége, ta-
pasztalata, szerepbdl ad6dd kotelezettségei miatt felruhaz az iranyitas lehet6ségével.
Azok a nyelvi elemek is ide kotheték, melyek ugy abrazoljak a tanart, mint aki egy
személyben felel6s az iskolai tevékenységek biztonsagos és szakszert lebonyolitasaért,
arend és fegyelem fenntartasaért. Ebben a szerepben a tekintély ad alapot arra, hogy a
pedagdgus instrualja, alakitsa a kornyezetét, feladata kizarélag a normativ magatartas
fenntartasa és a tanulok jelenlétének biztositasa, azaz a kontroll és a feliigyelet.

Az altruizmust igényld szerephez kothet6ek azok a nyelvi elemek, melyek a pedagé-
gustol a sajat igényeinek egy magasabb rendd tarsadalmi cél megvalositasa érdekében
torténd hattérbe szoritasat elvard elrendez6désre utalnak. A pedagdgus ennek a belsé
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és kils6 forrasbol egyarant érzékelhetd elvarasrendszernek megfelelve a normativ-
nak tekinthet6 munkafegyelmet és szorgalmat meghaladé mértékben teljesit a mun-
kahelyén, a diakok elérelépése, az 9ssztarsadalmi szempontbdl létfontossagi agazat
fenntartasa érdekében lemond olyan tevékenységekrél, melyek a privat életéhez kot-
hetdek, feloldodik a szerepében, szolgalatként viszonyul a palyahoz. E szerephez tar-
tozonak tekinthet6ek azok a nyelvi elemek is, melyek a kollégak érdekében megjelend
személyes aldozatvallalasra vonatkoznak.

A fenti tizenkét kisebb hatokor(i szerep mentén minden interjualany egyéni sze-
repkonstrukcidja leirhatova valt, egyes dsszetevék centralis helyzetbe keriiltek, mig
masok a perifériara szorultak.

ELOFORDULASOK KATEGORIA SZERINT (A1)

attitiidformalé szerep
14 .
altruizmust ieényld szer praktikus tudast kozvetitd
gény ep 12 szerep
10
autoritast meg.szemely esitdo 8 tirgyi tuddst kozvetitd szerep
szerep 6
4
2
identitdsképzd szerep 0 készségfejleszto szerep
erkolesi fejlodést elésegitd kozponti tuddsmérésekre
szerep felkészitd szerep

kurrikularis elérelépést biztositd

atmoszférateremto szerep szerep

személyiségfejlesztd szerep

1. diagram: Az egyéni szerepkonstrukcié abrazolasa az A1l alany esetében

4.2. A sziikebb hatokorii szerepek megjelenése a vizsgalt diskurzusokban

Az adatok Osszesitését kovetben (Id. 2-3. tablazat, 2—-6. diagram) egyértelmten kiraj-
zolodik, hogy a targyi tudas kozvetitése és az atmoszférateremtés azok a szerepek,
melyek szinte minden interjualany kapcsan centralis helyzetbe keriiltek a tanari sze-
repkonstrukcidban. A 356 el6fordulasbol elébbihez 76, utébbihoz 68 kapcsolodott, mely
21, valamint 19 szazalékos részesedést jelent az egyes szerepeknél. Elmondhat6, hogy
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bar a megjelenés gyakorisagat tekintve a targyi tudas emelkedett ki, az atmoszféra-
teremtd volt az egyetlen olyan szerep, amely minden alanynal centralis, vagy kozel
centralis helyzetet foglalt el az egyéni szerepdefinicioban.

Egyértelmien a perifériara keriilt a kozponti tudasmérésekre vald felkészités, a
készségfejleszts szerep, valamint az altruizmust igényld szerep. Osszességében szin-
tén alacsony az el6fordulasok szama az autoritast megszemélyesit6 és az identitaskép-
26 szerepnél, de ezek két alanynal is relative magas aranyt mutattak. A készségfejlesz-
t6 szerep kevesebb, mint az alanyok felénél jelent meg.

A praktikus tudéas kozvetitésének igénye, a kurrikularis el6relépés biztositasa, a
személyiségfejlesztés, az erkolcsi fejlodés elésegitése jellemzben kozelebb volt a peri-
féridhoz, mint a centrumhoz.

Megfigyelheté némi korrelacié a palyan toltott id6 és az egyéni szerepértelmezés
differencialtsaga, osszetettsége kozott. A gyakornokok atlagosan 10,4 kiilonféle szere-
pet emlitettek meg, mig a tanarjelolteknél ez a szam 8,5.

Interjualany A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 o
SSz-

OSSZES ELOFORDULAS | 71 | 29 | 32 | 24 | 41 | 23 | 52 | 53 | 31 | esen

attittidformalo szerep 9 0 2 3 5 2 7 8 2 38

praktikus tudast kozve- 5 1 5 0 4 3 3 1 1 23
tit6 szerep
targyi tudast kozvetit6 13 9 1 6 9 6 14 9 9 76
szerep
készségfejleszt6 szerep 5 0 0 3 3 0 0 0 2 13

kozponti tudasmérésekre | 4 1 2 0 2 0 2 1 1 13
felkészit szerep
kurrikularis el6relépést 4 3 4 1 2 0 0 6 3 23
biztosito szerep

személyiségfejleszts 3 0 1 1 4 0 7 9 1 26
szerep
atmoszférateremt6 14 7 4 5 7 4 11 10 6 68
szerep

erkolcsi fejléddést elésegi- | 1 5 2 3 0 5 6 5 3 30
té szerep
identitasképz6 szerep 5 1 5 1 4 0 0 0 2 18

autoritast megszemélye- 1 2 5 0 1 3 1 3 0 16
sit6 szerep
altruizmust igényl6 7 0 1 1 0 0 1 1 1 12
szerep

1. tablazat: Az egyes szerepekhez kapcsoldédo el6fordulasok szama interjialanyonként és dsszesitve
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Interjaalany A1l A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9

OSSZES ELOFORDULAS | 71 29 32 24 41 23 52 53 31

attitidformalo szerep 13% | 0% 6% | 13% | 12% | 9% | 13% | 15% | 6%

praktikus tudast kozve- 7% 3% | 16% | 0% | 10% | 13% | 6% 2% 3%
tit6 szerep
targyi tudast kozvetitd 18% | 31% | 3% | 25% | 22% | 26% | 27% | 17% | 29%
szerep
készségfejleszté szerep 7% 0% 0% | 13% | 7% 0% 0% 0% 6%

kozponti tudasmérésekre | 6% 3% 6% 0% 5% 0% 4% 2% 3%
felkészits szerep
kurrikularis el6relépést 6% | 10% | 13% | 4% 5% 0% 0% 1% | 10%
biztositd szerep

személyiségfejleszts 4% 0% 3% 4% | 10% | 0% | 13% | 17% | 3%
szerep

atmoszférateremtd 20% | 24% | 13% | 21% | 17% | 17% | 21% | 19% | 19%
szerep

erkolcsi fejlédést elésegi- | 1% | 17% | 6% | 13% | 0% | 22% | 12% | 9% | 10%
t6é szerep

identitasképzé szerep 7% 3% | 16% | 4% | 10% | 0% 0% 0% 6%

autoritast megszemélye- | 1% 7% 16% | 0% 2% | 13% | 2% 6% 0%
sitd szerep
altruizmust igényl6 10% | 0% 3% 4% 0% 0% 2% 2% 3%
szerep

2. tablazat: Az egyes szerepek stlya az egyéni szerepkonstrukciokon beliil
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4.2.1. A targyi tudast kozvetité szerep megjelenése az interjualanyok
diskurzusaban

A targyi tudas kozvetitésének szerepe egyértelmien kozponti jelentéségti volt az in-
terjualanyoknal, a szamszerusithet adatok mellett érdemes megfigyelni a tudasfo-
galmat, a szerep percepcidjat is az adatkozl6knél.

Osszesen 19 esetben hasznaltak az interjialanyok az ,atad” igének valamely tolda-
lékolt alakjat a targyi tudas kozvetitésének leirasara. Ebb6l arra lehet kovetkeztetni,
hogy a tudasra egy, a diaktdl fuggetleniil 1étez6 informacidhalmazként tekintettek az
alanyok, a tanart ugy definialtak mint egy személyt, aki a tudasanyagnak elfogadott
ismeretek jol definialhat6 korébdl tobbet birtokol és az a feladata, hogy a tanulok nala
korlatozottabb, elégtelenebb tudasat folyamatosan bévitse, kiegészitse. A tudas tehat
ebben az értelmezésben nem egy kozos produktumként jelent meg, hanem egy hatal-
mi konstrukcioként, amelyhez a tanar elsédlegesen kot6dik, valamint a presztizsét is
fenntartja azaltal, hogy pedagogusként kiemelten kezeli e tudas kozvetitését.

18 eléfordulasban jelent meg a ,szakmaisag” koncepcidjanak valamely nyelvi je-
16l6je a targyi tudast kozvetits szerephez kétédben, az alanyok a pedagdgusi szerep
szakmaszertiségét tobb esetben is a tudastranszfer mindsége fel6l értelmezték. A tu-
dasatadas emellett sikerkritériumként is megjelent az adatkozl6knél, 11 el6fordulés
kifejezetten a dolgozatok, tesztek eredményeit, a visszakérdezhetéséget, vazlatositast
jelolte meg a j6 minGségii és hatékonyan atadott tudas indikatoraként.

A targyi tudas kozvetitése 34 alkalommal belsé elvarasként jelent meg az adat-
kozl6knél, 11 esetben pedig mas szerepl6ktdl, diakoktol, sziiloktdl, tanarkollégaktol
érkez6 elvarasként azonositottak az interjualanyok.

Az el6fordulasok koziil négy esetében jelentkezett negativ attit(id, ezek mindegyike
olyan pedagdgusok jellemzéséhez kotédott, akikkel az interjualanyok didkként kertl-
tek kapcsolatba. Figyelmet érdemel ezeknél az elé6fordulasoknal, hogy az alanyok épp
azt a tanari hozzaallast és tudasértelmezést stigmatizaljak ezekben a megnyilatkoza-
sokban, ami az interjik alapjan rajuk is kifejezetten jellemz6, azaz a zart tudasanyag
kritikatlan kozvetitését, ,leadasat”. Ez ramutat a tudastranszfer napjainkat jellemz6
ellentmondéasos megitélésére.

18 eléfordulasnal jelent meg az alany részérdl pozitiv viszonyulas ehhez a szerep-
hez, ezekben az esetekben a tudéasatadas sikerességét, a szakmai tekintély fontossagat
taglaltak az adatkozlék, a nagy tudassal rendelkez, szakmailag kiemelked6 pedagé-
gus képe egyértelmtien értéktelitett koncepcioként jelent meg a valaszokban.

4.2.2. Az atmoszférateremt6 szerep megjelenése az interjualanyok
diskurzusaban

Az atmoszférateremtd szerep 68 el6fordulasa a szerep jellegébél, 6sszetettségébdl ado-
ddan is differencialtabb képet mutatott, mint a tudasatado szerep.
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A szerephez kot6dé eléfordulasoknal az elérendd, megvaldsitandd elvarasok, atti-
tlidok mellett gyakran beszéltek az alanyok arrdl is, hogy milyen tanari hozzaallast
sziikséges elkeriilni a hatékony munkavégzés érdekében. Az el6fordulasokban nyolc
alkalommal jelentek meg a ,félelem” fogalmanak nyelvi jel6l6i, 6t esetben a ,megalaz”
ige kiilonféle toldalékolt formai, 6t alkalommal a ,biztonsag” allapotanak emlitése, s
még egyéb olyan nyelvi elemek is jelen voltak a valaszokban, melyek arra engednek
kovetkeztetni, hogy a jo atmoszféra egyik alapvetd ismérve a biztonsagossag, a félelem
nélkiili jelenlét a didkok részérél, a bator, nyilt kommunikaciét el6hivo tanari attittid.

Kilenc el6fordulasban jelent meg a figyelem, kétszer az egyiittérzés, s szintén kétszer
az empatia is, emellett az egymasra hangolodas egyéb nyelvi jelol6i, igy az ,egyiitt” és
-egymas” szavak, tehat latszolag a szimmetrikusabb viszonyokra toérekvés, a didkok
igényeinek figyelembevétele is hangstulyosnak tekinthetd a vizsgalt személyeknél.
Négy el6fordulasban ,rahangolodasként” definialtak az alanyok ezt a megkdozelitést.
Kovetkezésképpen a megfelels tantermi légkornek a biztonsag mellett az is fontos ele-
me az adatkoz16k szerint, hogy megteremt6djon az 6sszhang a tanuldk és a pedagogus
kozott. A fenti szereptulajdonsagok kapcsan jellemz6, hogy mind a biztonsag, mind az
egyuttmiikodés esetében a pedagdgusra helyezték az adatkozlék annak felel6sségét,
hogy ezek a koértilmények megvaldsulnak-e.

A kilenc interja alapjan Ggy tinik, az atmoszférateremtés, az osztalytermi hangu-
lat befolyasolasa olyan igény, mely valamennyi pedagdgusjel6ltnél és gyakornoknal
kiemelten fontos, 32 esetben belsd, 12 el6fordulasban kiils6 elvarasként utaltak ra az
adatkozlk, 26 emlitést egyértelmlien pozitiv attit@id kisért az adatkozld részérél, ez
minden szerepet tekintve a legmagasabb érték. Bar a targyi tudéas kozvetitése tobb
eléfordulasban tematizalodott, az adatok alapjan lathato, az atmoszférateremtés olyan
szerepelvaras, mely az azonosulas magasabb fokat hivta el6 az interjualanyokbdl, igy
tehat vélhetéen meghatarozobb szerepet tolt be a pedagoégusszerep konstrukcidjaban.

4.2.3. Az attittidformald szerep megjelenése az interjualanyok
diskurzusaban

Az attittidformaléas, a didkok konstruktiv részvételének, a tudés konstruktivista felfo-
gasanak emlitése a 21. szazadi pedagdgiarol értekezé irodalomban abszolut kézponti
szerepl, a kutatasban részt vevé kilenc interjualanynal viszont jelentésége hattérbe
szorul a targyi tudas kozvetitéséhez, a tudas zart rendszerként vald diskurzusbeli
megkonstrualasahoz képest, melyet jellemz6en korszertitlenebb megkozelitésnek szo-
kas tartani.

Az interjialanyoknal 38 esetben kertilt el ez a szerep, ebb6l 23 el6fordulasnal belsé
elvarasként utaltak a szerepnek valé megfelelésre, 17 emlitést kisértek a pozitiv attitid
nyelvi jel6l6i. A szerep kapcsan leginkabb a tanérak élvezetessége, élményszerisége
keriilt kozponti szerepbe, egy olyan tanuléi hozzaallas megteremtését korvonalaztak
célként az adatkozlék, melyet a tantargy iranti szeretet jellemez, s ebben a sajat sze-
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repiiket kiemelték, a pedagoégust olyan szerepl6ként hataroztak meg a tanulasi folya-
matban, aki annak bevonddast eredményezé jellegéért felelds.

Elszigeteltebben jelent meg a tanari szerepkornek az a megkozelitése, mely nem a
tanar altal vezetett folyamatként, hanem olyan tevékenységként utalt a tanulasra,
melyben a pedagogus csak elinditja, orientalja a didkokat, am maga a folyamat alap-
vetGen a sajat felfedezéseikbdl, belsé6 motivaciojukbol fakado 6nallo tetteikbél tevédik
Ossze. Ez a moderatori, vagy az egyik adatkozlé megfogalmazasaban ,katalizatori”
szerep kevésbé keriilt el6 az interjualanyoknal, ami a targyi tudast kozvetité szerep
sulyahoz mérten logikus kovetkezménynek tlinik.

4.2.4. A perifériahoz kozelité szerepek: az erkolcsi fejlédést elsegito,
a személyiségfejlesztd, a kurrikularis el6relépést biztosito és a praktikus
tudast kozvetit6 szerep megjelenése az alanyok diskurzusaban

Az erkolesi fejlodés eldsegitése a neveléi szerep egyfajta megnyilvanulasaként is ér-
telmezhetd, 30 el6fordulasban jelent meg az interjialanyoknal, két interjualanynal
keriilt centralis helyzetbe, egyébként jellemz6en a perifériara szorult ez a tanari funk-
ci6. Kilenc emlitésnél érz6dott, hogy a szerepnek valoé megfelelés az adatkozl6 belsé
elvarasa, szintén kilenc el6fordulashoz kapcsolodott pozitiv attitlid. A szerep kapcsan
hét emlitésben jelent meg a nevelés koncepcidja, kilenc el6fordulds a példamutatas,
mintaadas elvarasat fogalmazta meg a pedagbguslét irant. E16bbi kapcsan az adatkoz-
16k egyes esetekben ugy definialtak a pedagégusi munkat, mint a sziilék nevelési t6-
rekvéseit kiegészits, esetleg azt potlo tevékenységet. A szabalyok, tarsadalmi normak
atadasat is emlitették az interjialanyok fontos tanari feladatként, emellett az emberi
hitelességet, stabil értékrendet is szoba hoztak a szerephez kapcsoloddan.

A személyiségfejlesztd szerepet 26 eléfordulas érintette, ebbdl 15 belsé elvarasként
azonositotta a szerepnek valdé megfelelést, kilenc esetben pozitiv attitiidot lehetett
azonositani. Az eléfordulasok harom teriiletét érintették alapvetéen a személyiség-
fejlesztésnek. Hangstlyosan volt jelen a csoportdinamika kérdése, a didkok kozosségi
lénnyé alakitasanak igénye, emellett az 6nismeret, onelfogadas fejlesztésének sziiksé-
gességére és az altalanos, valamint a nehézségekben megnyilvanulé tamogato attittd-
re tértek ki az interjualanyok.

A kurrikularis el6relépés biztositasahoz 23 emlitést sorolhattunk, megemlitend e
funkcié kapcsan, hogy a szerepek tobbségéhez képest nagy a kiils6 elvarasként valo
azonositas aranya, 0sszesen tiz esetben értékelték ugy az adatkozl6k, hogy a haladas
szliikségessége inkabb a diakok, sziilk, kollégak részérél fogalmazodik meg igény-
ként. A szereppel kapcsolatos megnyilvanulasok a tudaskoncepci6 kapcesan is arnyal-
hatjak a képet, hiszen az elérehaladas emlitései is ugy tekintenek az ismeretekre,
mint egy lehatarolt, szamszerudsithet6 halmazra, melyben az el6rehaladas mértéke
szintén objektiv mércével megallapithato, a tanulasi folyamat ilyen értelemben linea-
risan halad egy konkrét cél felé.
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A praktikus tudas kozvetitése mint tanari feladat szintén 23 eléfordulasban jelent
meg, itt is jelents volt a kiils6 elvarasként valo érzékelést sugalldo emlitések aranya,
tiz el6fordulast sorolhattunk ide, igaz, ebben az esetben a bels6 elvaras jelenléte is sza-
mottevd volt, hét emlitésnél lehetett azonositani ennek nyelvi jel6l6it. Ezt a tudaskon-
cepciot a hasznossag feldl kozelitették meg az adatkozlék, olyan ismeretek kozvetité-
sét értették ezen funkcion, melyeknek az intézményen ttilmutatdéan is megmutatkozik
az értelme, hasznalhatosaga.

4.2.5. A perifériara szoruld szerepek: az identitasképzd, az autoritast
megszemélyesité, a készségfejleszté, a kozponti tudasmérésekre
felkészité és az altruizmust igényl6é szerep megjelenése az alanyok
diskurzusaban

Az adatkozIOk tanari szerepkonstrukciojaban jellemzden a perifériara keriilt az identi-
tasképzo szerep egy alany kivételével. A 18 el6fordulas kozil 11 esetében jelent meg a
szerep belsé elvarasként, mely magas aranynak szamit ezen elemzési szempont esetében.
Az alanyok hivatasként harom alkalommal hivatkoztak a pedagdgusi palyara, emellett
el6keriilt az onazonossag kérdése is szintén harom esetben, valamint a fejlédés igényét,
a mddszertani repertoar gazdagitasanak belsé motivacidjat, azaz a szakmaban valo sze-
mélyes kiteljesedést is tematizaltak az interjualanyok, 6sszesen hat eléfordulasban.

Az autoritis megszemélyesitése szintén peremhelyzetbe kertlt az alanyok to6bbségénél,
két adatkoz16 tért el ettél a tendenciatol szignifikansan. 16 el6fordulas kot6dott a szerep-
hez, ezek tobbségét e két adatkozlé fogalmazta meg, akiknél az autoritas az orai folya-
matok kontrolljat, a fegyelmezési kényszert jelentette. A szerep kapcsan mindenképp
érdemes kiemelni, hogy bar a fegyelmezé, kontrollalo tanar képzete expliciten kevésbé
része a szerepkonstrukcioknak, a tudastranszfer, az atmoszféra kialakitasa, az attit(id-
formalas kapcsan is olyan megfogalmazasokkal éltek az adatkozl6k, mely egy iranyito, a
folyamatok sikerességéért egy személyben felel6s pedagogus képét implikalta.

Az elbzetes varakozasokhoz képest talan a készségfejleszté szerep eléfordulasai-
nak aranya volt a legalacsonyabb az §sszes el6fordulashoz mérten. A 13 emlités ko-
zUl minddssze harom volt olyan, ami konkrét képességeket is megnevezett, a tobbi
esetben altalanosan megjelolte a készségfejlesztés igényét az adatkozls, hét esetben
egyértelmtien bels6 elvarasként.

A kozponti tudasmérésekre vald felkészités 13 eléfordulasban jelent meg, tiz emli-
tésben kiils6 elvarasként azonositottak az interjialanyok az e szerepnek valé megfe-
lelést, azaz ennél a szerepnél volt a legdominansabb a kiilsé forras. Az iskolatipusbol
adododan a legtobb esetben az érettségit emlitették az adatkoz16k, mellyel kapcsolatban
ugy érzékelik, a didkok és szulék részérél a legfontosabb elvaras a pedagogusok felé,
hogy erre megfeleléen felkészitsék a tanulokat. Emellett a nyelvvizsga eredményessé-
gét emlitették még az alanyok, 0sszesen négy alkalommal.
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A pedagbégusi munkat altruizmust igénylé szerepként értelmezé megnyilvanulasok
keriiltek leginkabb széls6 helyzetbe, mindossze 12 emlitést lehetett azonositani, s ezek
kozul hét ugyanahhoz az adatk6z16hoz tarsult. Megjelent a terhelhetéség mint peda-
gbgusi erény, amit kiils6 forrasbol érkez6 igényként azonositottak az alanyok, illets-
leg a helyettesitést is két esetben emlitették az adatkozl6k mint olyan feladatot, amivel
a ,jo pedagogus” nem terheli a kollégait.

4.3. A pedagogusszerep mint osszetett szerepkonstrukcio jellegzetességei
az interjualanyoknal

Az interjialanyoknal azok a szerepek keriiltek el6térbe, centralis helyzetbe, melyek
els6dlegesen a tanuldcsoport és tanar viszonylatdban mutatkoznak meg. Mind a tu-
dasatadas fentebb részletezett megkozelitése, mind az atmoszféra kialakitasa, mind az
attitidformalas olyan szerepek, melyek elsédlegesen az iskola zart rendszerében fejtik
ki hatasukat. Az adatkozl6knél érzékelhet6en el6térbe keriiltek azok a szempontok,
melyek a sajat tantermen belili eredményességitkhoz kapcsolédnak. Akar aggalyos-
nak is tekinthet6, hogy ezen eredmények alapjan a palya elején 1évé pedagogusok agy
érzik, els6sorban az iskola egyéb tarsadalmi strukturaktol elszeparalt kozegén beliil
kell megfeleléen miikodnitik és segiteniiik a tanuloéikat, s az iskolarendszeren beliil
sikerességet eredményez6 tudas nem feltétleniil mutat atfedést a ,valosdgban”, példa-
ul a munka vildgaban segitséget jelent6 ismeretekkel. Ugyanakkor elsésorban az at-
moszférateremtés hangsulyos jelenlétébdl azt a kovetkeztetést is levonhatjuk, hogy az
iskolara olyan védett kozegként tekintenek az interjualanyok, ami az iskolan kiviili vi-
lagban tapasztalhat6 tendenciakkal képes szembehelyez6dni és a tanarnak lehetésége
van egy idealizalt k6z6sségi élmény megteremtésére. Ahhoz, hogy kozelebb keriiljink
a fenti eredmények hatterének felfedéséhez, tovabbi vizsgalatok lennének sziikségesek.

Szintén megallapithato, hogy a pedagogusi tevékenységnek azokat az elemeit emel-
ték ki leginkabb az adatkozlék, melyek a didkok kozosségként vald értelmezését
implikaltak, az egyéni banasmod, legyen sz6 akar a személyiségfejlesztésrdl, akar az
erkolcsi fejlédés el@segitésérdl, nem keriiltek centralis helyzetbe, a didk egyéni fej-
16dése leginkabb a targyi tudassal és tanulmanyi eredményességgel 6sszefiiggésben
tematizalodott. Az alanyok ezek alapjan kevésbé érzékelik a sajat befolyasukat arra
vonatkozoban, hogy a diakok a tantermi kozegen és intézményi elvarasrendszeren ki-
vil milyen elfogadottsaggal vagy értékrenddel miikodnek.

5. Osszegzés
Ahogyan arra a bevezet6 is kitért, a kutatas mind az adatkozléi létszambol, mind a

diskurzuselemzés modszertani alapvetéseib6l adoddan korlatozza a megallapitasok
érvényességét. Ugyanakkor eredményei segithetnek olyan mérési eszkozok kidolgo-
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zasaban, melyekkel pontosabb és a megfelel6 mintavételi kor esetében reprezentativ
adatok is nyerhetéek arra vonatkozoan, hogy a jelenlegi magyar pedagégustarsada-
lom milyen pedagégusfogalmat korvonalaz, milyen iskolatipusbol, foldrajzi helyzet-
bél, szociokulturalis hattérbél adédé sajatossagok érzékelhetéek ezzel kapcesolatban,
milyen tényez6kkel korrelal a szerepértelmezés.

Az alkalmazott kutatasi, elemzési keret emellett alkalmas lenne a tarsadalmi elva-
rasok, valamint a jogszabalyi kornyezet arnyalt jellemzésére is, a pedagégusok szé-
lesebb korének vizsgalatabol sziiletd eredményekkel 6sszevetve ramutathatna azokra
a konfliktusokra, melyek az oktatasi rendszeren beliil, valamint az oktatasi rendszer
és mas tarsadalmi, allami alrendszerek kozott képzédnek. Ezaltal meghatarozhato-
ak lennének azok a teriiletek, ahol a célzott intézkedések az intézmények hatékony
miikodését leginkabb elésegitenék. Emellett a pedagogusképzést is elméleti kiindulé-
pontjai kritikusabb szemléletére késztethetné a diskurzus vizsgalata, hiszen az olyan
mélyebb tarsadalmi folyamatokra képes ramutatni, melyeket mas kutatasi modszerek
gyakran elfednek, torzitva abrazolnak.
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Abstract

In our study, we show that parental activism and quasi-teacher engagement, combined with
the expansion of the school's communication capacity, has resulted in a new form of learning
environment in the period of digital education (COVID19). Despite a decline in the reliability
of student performance assessments, the learning process has become essentially sustainable
outside the classroom. Parental activity, however, proved to be a differentiating factor: students
who were used to being motivated by organisational pressure in classroom situations were
more likely to avoid learning, when parents did not substitute for school pressure. Parental
activity was also a differentiating factor for primary pupils, where home learning replaced
rather than complemented school learning.

Keywords: parental involvement, social status, digital learning

Absztrakt

Tanulmanyunkban bemutatjuk, hogy a sziilék aktivitasa, kvazi-tanar szerepvallalasa, egyiitt
jarva az iskola kommunikaciés kapacitasainak bévitésével tjszer(i tanulasi kornyezetek ki-
alakitasat tette lehetévé a digitalis oktatas idészakaban (Covid-19). A tanuldi értékelések
megbizhatosaganak csokkenése és a tanar-diak interakciok atalakulasa ellenére lényegében
fenntarthatova valt a tanulési folyamat a tantermen kiviili munkarendben is. A sziil6i ak-
tivitas azonban lényeges differencialé tényezének bizonyult: azoknal a tanuloknal, akik a
tantermi szitudciokban hozzaszoktak, hogy kozvetlen tanari elvarasok hatasara tanuljanak,
gyakoribba valt a tanulaselkeriilés, ha a sziil6k nem voltak képesek kozvetiteni az iskolai
elvarasok érvényességét. A sziil6i aktivitas fontos differenciald tényezé volt az olyan also
tagozatos tanulok esetében is, akiknél az otthoni tanulas inkabb helyettesitette, mint kiegé-
szitette az iskolait.

Kulcsszavak: sziil6i bevonodas, szocialis statusz, digitalis tanulas


https://doi.org/10.61178/MT.2023.I.2.6

Mester és Tanitvany

1. Bevezetés

A Covid-19 virus terjedésének kovetkezményei szamos tarsadalmi rendszer vonatko-
zasdban mérlegelés targyava valtak. A széles korben elterjedt emberier6forras-kon-
cepcié alapjan példaul olyan kozgazdasagi elemzések jelentek meg, melyek 3%-os
egyéni jovedelemkiesést kalkulalnak mindazon életkori kohorszok esetében, me-
lyek érintetté valtak az iskolai tanulmanyi év rovidilése kovetkeztében (Hanushek
& Woessmann, 2020, 16.). Az azéta eltelt idészakban a szupranacionalis szervezetek
tovabb gondoztak a Covid-problematikat. Az UNESCO példaul az oktatas helyrealli-
tasanak és Gjrainditdsanak programja mentén mozgositja az oktatasi minisztereket.
Egyeldre tehat b6vilé szamban késziilnek olyan elemzések, melyek a Covid-idészak
tarsadalmi és oktatasi hatasait mérlegelik.

Az altalunk készitett attekintés a magyarorszagi oktatasi intézmények muiikodését
érintd valtozdsokra koncentralt a Covid kovetkeztében kialakult tantermen kiviili,
digitalis munkarend idészakaban.! A hazai kéznevelési rendszer miikodését vizsgalo
kutatasunkban?® arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy az atallas milyen differenci-
alodasi folyamatokat inditott el, vagy erésitett fel az intézmények miikodésében. Vizs-
galtuk, hogy az intézményi, illetve a rendszerszint( intézkedések, valamint az egyéni
- pedagogusi, tanuléi, sziil6i — reakcidk hogyan befolyasoltak a kialakult folyamatokat.

Vizsgaloédasunk teljes spektruma az alabbi témakorokre terjedt ki:

* A tantermen kiviili munkarend és az iskola szervezeti mikodésének Gssze-
fuggései. Vezet6i feladatértelmezés.

= Kozvetité médiumok alkalmazasa a tantermen kiviili munkarend idészaka-
ban (pl.: digitalis platformok, nyomtatott anyagok, KRETA iskolaadminiszt-
raciés rendszer, MS Office, Google Classroom)

» Tanulasszervezés a tantermen kiviili munkarend id6északaban (pl.: tartalom-
kozvetités, tanulasi folyamat vezérlése, szerepelvarasok modosuléasa a peda-
gogusok, sziillok, tanulok iranyaban)

= A tanulasi interakciot érinté valtozasok (tanar-tanuld; tanar-szilé; sziil6-ta-
nuld; tanulé-tanulé; tanar-tanar viszonylatokban.)

= Intézményi és egyéni (pedagdgus, tanulo, sziil6) hozzaférés a digitalis tech-
nolégiakhoz.

» A digitalis munkarend kompetenciafiiggésége — pedagogusok, tanulok és
sziil6k digitalis készségei.

= A tanéran kiviili munkarend hatésa a korai iskolaelhagyassal veszélyeztetett
tanulokra.

= Az intézmények kiilsé tdmogatottsaga a tantermen kiviili munkarend idé-
szakaban.

"EMMI hatarozat (2020): Az emberi eréforrasok minisztere 3/2020. (I11.14.) hatarozata tantermen kivili, digitalis
munkarend bevezetésérdl a koznevelési intézményekben. 3/2020. (I1114.) EMMI rendelet.

* A tanulmany az Eszterhazy Karoly Egyetem altal megvaldsitott Komplex Alapprogram — EFOP-3.1.2-16-2016-00001
kodjeld kiemelt projekt keretében késziilt.
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Jelen tanulmanyunkban a tanéran kiviilli munkarendre torténé atallas kovetkezmé-
nyeit az iskola és a csaladok kozotti kapcsolatok valtozasara fokuszalva mutatjuk be.

2. Elméleti alapvetés

Kutatasi feltevésiink az volt, hogy a tantermen kiviili, digitalis munkarendre torténé
atallas kovetkeztében az oktatas differencialé hatasspektruma méodosult. A szokva-
nyostol eltér6 médon megszervezett tanulés és az eltéréen alakitott tanulasi kornye-
zet kovetkeztében egyes dimenzidokban névekvé differencialodas figyelheté meg (pl.
hazi feladatok), mig az oktatas mas vonatkozasaiban éppen ellenkezéleg, csokkend
differencialtsag alakult ki (pl. személyes interakciok, tanulas értékelés).

Az oktatasi rendszer mikodése a tanulokat érintéen differencialé hatasiu — amit az
esélykiegyenlité célkitizések onmagukban is bizonyitanak. Az egyéni adottsagok, a
csaladi hattér és az iskolai elvarasrendszer differencialé hatasait a jelenléten alapulo
oktatasszervezés munkarendje mellett részleges kontroll alatt tartja az oktataspoli-
tika, az iskola és a pedagdgus.® A tantermen kiviili munkarend idején azonban ér-
demben megvaltoztak az interakcids rend felépitésének lehetéségei, ezért gyengiilt az
oktataspolitika, az iskola és a pedagdgus korabbi iranyitasi — kontroll - lehetdsége.
A tanulési interakcids rend atalakulasa a kovetkez6, elméletileg megalapozott ténye-
z6k mentén volt megfigyelheté:

" a testi jelenlét hijan a gesztusokban rejlé kommunikacios lehetéségek csok-
kentek, a tanuldi viselkedés kevésbé koncentralt (Mead & Morris, 1934),

* hidnyzott a klesonos szemkontaktus lehetdsége (Simmel et al., 2009),

= a tanulocsoportok hatarai nem térbeli egyiittlét alapjan képzédtek, ezért a
résztvevok iranyaban kevésbé voltak kommunikalhatok jelenbeli elvarasok
(Goffman, 1967),

* az interakcié hatarai nem voltak biztositva a jelenlét révén, ezért gyarapo-
dott a lehet6ség az interakei6 elkeriilésére: a masik fél nem-érzékelése, eluta-
sitasa észleletlen maradhatott (Luhmann, 2012, 2009),

= a szervezeti nyomasgyakorlas révén kimunkalt normativ rend csak kozve-
tetten valt érvényesithet6vé (Vanderstraeten & Biesta, 2006; Vanderstraeten,
2010).

*Magyar Orszaggyilés (2021. 03. 23.): 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol. 4.§ 13. a)
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3. Az elemzés soran figyelembe vett differencialo tényez6k

A kutatas koncepcionalis megalapozasa soran azonositottuk azokat a f6 vizsgalati di-
menziokat, melyek mentén a tantermen kiviili munkarend szerint foly6 oktatas diffe-
rencialé hatasa feltételezhet6. Az intézményvezet6i interjukat elemezve, az alabbi
elemzési dimenzidk bizonyultak relevansnak:

1. Rendszerszinti differencialo tényezbk

1.1. Oktatastigyi szakmai/modszertani tamogatas az iskolak szamara
1.2. Digitalis munkarendet tamogat6 platformok hasznalhatosaga és elérhetésége

2. Szervezeti differencialé tényezék

2.1. Vezet6i kompetencidk (iranyitas, dontéshozatal)
2.1.1. A tantermen kiviili munkarend intézményi feladatértelmezése
2.1.2. Eljarasrendek kialakitasa, logisztikak kimunkalasa
2.1.2.1. Platformvalasztas és a hasznalat szabalyzasa
2.1.2.2. Kapacitasgazdalkodas
2.2. Szervezetkozi egyuittmikodések (szocialis halozat, polgar6rség stb.)
2.3. Infrastrukturalis eréforrasok
2.3.1. Intézményi digitalis hozzaférés
2.3.2. Intézményi infrastruktira (nyomtatas stb.)
2.4. Az emberi eréforrasok
2.4.1. Pedagogusok digitalis eszkoz- és szoftverhasznalati kompeten-
ciai
2.4.2. Személyes kapcsolattartas intézményi képessége: tanar-sziil;
tanuldo-tanuld; tanar-tanar; intézményvezets-sziilé
2.5. Tanulasszervezés
2.5.1. Oktatéasi feladatok illesztése a tantermen kiviili munkarendhez
2.5.2. Tartalomkozvetités, tananyag-menedzsment
2.5.3. Tanulasi folyamatvezérlés
2.5.3.1. Feladatstrukturalas
2.5.3.2. Id6strukturalas
2.5.3.3. Ertékelés
2.5.3.4. Nyomon kovetés
2.5.4. A sziil6k iranyaban megmutatkoz6 elvarasok
2.5.4.1. Also tagozat/fels6 tagozat
2.5.4.2. Infrastrukturalis elvarasok
2.5.4.3. A szuléi tevékenységek iranyitasa
2.5.4.4. A szil6i visszajelzések fogadasa
2.5.5. A tanulok iranyaban megmutatkoz6 szerepelvarasok definialasa

* A differencialas szociolégiaban hasznalatos fogalman azt értjik, hogy az oktatasi folyamat a tanuldk kozott ki-
lonbségeket hoz létre.
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3. Az oktatasi rendszeren kiviili differencialé tényezbk
3.1. Sziil6i egytittmikodési készség és aktivitas az iskola iranyban
3.2. Szuil6i szerepértelmezés
3.3. Csaladi id6- és feladatmenedzsment
3.4. Otthoni tanulastamogatas
3.5. Otthoni eszkozellatottsag

Tanulmanyunkban természetszertileg nem térhetiink ki valamennyi vizsgalati
dimenziora, ezért a ,,2.5.4 A sziil6k iranydban megmutatkoz6 szerepelvarasok” és a
»3. Az oktatasi rendszeren kiviili differencialé tényez6k” elemzési dimenzidok szerinti
eredményeket mutatjuk be.

4. A kutatas mintaja, modszere

A 2020. majus 20-31. kozott® megvalosult telefonos interjus adatfelvétel lebonyolitasa
soran 34 altalanos iskola intézményvezet6jét kerestitk meg, melyek koziil 30 tankeri-
leti, 4 egyhazi fenntartdsban mikodott, az 1. tablazatban lathatd megyei megoszlas-
ban. Az intézmények a Komplex Alapprogram megvalositéi koréhez tartoztak, mely
a korai iskolaelhagyas megel6zését célozta az Eszterhazy Karoly Egyetem szakmai

iranyitasa mellett.®

Megye Intézmény

Borsod-Abatj-Zemplén

Budapest

Fejér

Heves

Jasz-Nagykun-Szolnok

Koméarom-Esztergom

Nograd

O [m (W= |0 |[n |[~]|o

Pest

w
-

Osszes

1. tablazat Az intézmények megoszlasa megyénként

> A Covid-19 els6 hullamanak id6szakaban keriilt sor a kvalitativ vizsgalatra.

¢https://www.komplexalapprogram.hu/
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Az intézmények korében egyarant megjelenitettiik a kisebb és nagyobb telepiilése-

ket. (2. tablazat).

Telepiilés tipus Intézmény
kozség 17 50
Varos 15 44
megyeszékhely 1 3
Budapest 1 3
Osszes 34 100

2. tablazat: Az intézmények megoszlasa telepiiléstipusonként

Az intézményeket teljesit6képesség tekintetében a pedagdgiai hozzaadott érték fi-
gyelembevétele alapjan valasztottuk ki. Vizsgaltuk, hogy az azonos képzési és tele-
piléstipust, valamint iskolanagysagu telephelyek 2019. évi atlagos szovegértési és
matematikaeredményétél szignifikansan eltér-e a telephely 2019. évi orszagos kompe-
tenciamérés eredménye. (3. tablazat) Nagyobb aranyban valasztottunk problémakkal
kiizd6é — eredménytelenebb — intézményeket.

Szévegértéseredmény Matematikaeredmény

Szignifikans eltérés Intézmény | Arany (%) Intézmény | Arany (%)
Szignifikansan eredménytelenebb 16 47 16 47
Nincs szignifikans kiilonbség 10 29 11 32
Szignifikansan eredményesebb 6 18 5 15
Nincs adat 2 6 2 6
Osszes 34 100 34 100

3. tablazat: Az intézmények eredményessége a 2019. évi 6. osztalyos Orszagos kompetenciamérés alapjan

5. A csalad mint differencialé tényezé a tandran kiviili munkarend
idészakaban

Az iskola a tarsadalom oktatasi rendszerének része, ezért egységes elvek alapjan
konceptualizalhat6 és iranyithato. A csalad nem tarsadalmi rendszer, ebbdl eredéen
tarsadalmi szinten korlatozottan alakithatéak ki kotelezéen elvarhaté jellemzéi és
miikodési elvei (Roth & Schiitz, 2015). A csaladok sokféleségének megfeleléen az isko-
la mint szervezet dsszetett — komplex — mtikodési kornyezettel érintkezik, ha a tanu-
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16k sziileivel veszi fel a kapcsolatot. A komplexitas fogalma elemzésiinkben arra utal,
hogy hasonl6 iskolai kezdeményezések eltérd valaszokat eredményeznek a kiilonb6z6
csaladok esetében (Luhmann, 2006, 288). Az iskola szempontjabol leegyszertsitetten
két eltérd csalad (szul6)-tipust azonosithatunk:

» Az iskolakonform csaladok: kommunikalnak az iskolaval, reagalnak az iskola
megkereséseire, egyiittmiikodéek a tantermen kiviili munkarend kialakita-
saban. A csaladok alkalmazkodnak az iskola altal kezdeményezett valtoza-
sokhoz.

SA [sz1l6] ... érdeklbdik, segit, segitséget kér, ha valamit nem tud. Vannak olyan szii-
16k, akikkel napi kapcsolatban vagyunk. Es én azért, mert mindenképpen szeretnék
ezen segiteni, és ezt 6 is értékeli.” Intézményvezetd, Beseny6telek

»Az alsos didkok anyukai tobbségében nagyon lelkiismeretesen segitették a gyerekei-
ket otthon. Es mondhatom, hogy példaul az elsé-mésodikos didkok képességfejlodésé-
nek jot is tett.” (Intézményvezets, Budapest)

* Az iskola-nonkonform csaladok: nem vagy csak kényszerbél kommunikalnak
az iskolaval; nem vagy csak alig reagalnak az iskola megkereséseire, nem
egyuttmiikodéek a tantermen kiviili munkarend kialakitasaban.” A csaladok
kevéssé vagy nem alkalmazkodnak az iskola altal generalt valtozasokhoz.
+Ezekben az esetekben nemcsak a gyereket, nemcsak a sziilét zaklattuk, mert a sziil is
leallt, hanem a gyamiigy segitségét is kértiik. Akiknél egyébként sem volt meg a tamo-
gato csaladi hattér, azoknal ez rontott.” (Intézményvezetd, Erd6telek)

Jvan egy réteg, egy egészen alacsony szazalék, akinek a sziiléi hattere sem latta be,
hogy ez most egy vészhelyzet tényleg, és az 6 segitsége nélkiil, az 6 gyereke nem fog
haladni.” (Intézményvezetd, Parad)

Az igazgatok véleménye alapjan altalanosithat6, hogy a tantermen kiviili munka-
rend idGszakaban fenntarthaté volt a tanulas folyamata az iskolakonform csaladok
gyermekei korében, mig az iskola-nonkonform csaladok esetében éppen az ellenkezéje
tortént, a korabban is meglévé tanuldi hatrany fennmaradt vagy éppen névekedett.
A kovetkez6kben bemutatjuk az altalunk feltart differencialé tényezéket.

6. Otthoni tanulasi kornyezet valtozasa

Az otthoni tanulasi kornyezet jelent6ségét az iskolai eredményesség tekintetében az ok-
tatast érint6 kutatasok sokasaga igazolta (Andrews et al., 2001; Bradley & Green, 2020;
Dworkin et al., 2013; LaRocque et al., 2011). Vizsgalatunkban az otthoni tanulési kérnyezet
valtozasat a sziil6i feladatkorok modosulasa alapjan kovetjitk nyomon.

7 A mintavalasztas elveinek megfeleléen az altalunk vizsgalt iskolak a tarsadalmi kérnyezet osszetétele tekinteté-
ben eltéréek voltak.
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A csalad tarsadalmi értelemben vett sajatos funkcidja a csaladtagok — tobbek kozott
a gyerekek — szamara elfogado, tAmogat6 kornyezet biztositasa. Az elfogadas eseten-
ként — kiilonosen, ha a csaladtag nehéz helyzetben van —, akar feltételek nélkiili is le-
het. Ezt mutatja, hogy tarsadalmilag is mintaértékiinek tekintheték azok a csaladok,
ahol példaul fogyatékos gyerek iranyaban mutatkozik meg a feltétlen elfogadas. Az
optimalisan mikodé csaladok esetében a csaladtagok kolcsonos elfogadasanak felté-
tele nem zarja ki a nevelést, azonban a nevelési elvarasok tamasztasanak eléfeltétele
- az elfogadas — korlatozza a nevelési célok kizardlagos érvényre juttatasat a csaladon
belil.® Az elfogadas primordialis szerepére jo példa, hogy az alsé tagozatos tanulok
sziilei gyakran segitik a gyerekiik hazi feladatanak elkészitését, esetenként akar el is
készitik helyette.

Az iskola tarsadalmi funkcidjat tekintve nevelési intézmény, amely kritériumokhoz
koti a tanul6 elfogadasat: szervezetileg is rogzitett viselkedéselvarasok, tanulméanyi és
kozosségi teljesitmények alapjan rendszeresen mindsiti és ez alapjan fogadja el - ju-
talmazza - a tanuldt. A tanulok kimaradasanak jogi és szervezeti kezelése jelzi, hogy
az iskola vonatkozasaban mar a tanulo jelenléte is elvaras, aminek hianyat szankci-
onaljak. A tanulok iskolai elfogadasanak latens alapja tehat a tankotelezettség és a
tanuldi teljesitmény, nem pedig valamiféle eleve feltételezhetd dsszetartozas-tudat az
iskola és a tanul6 kozott.” Ez még akkor is igy van, ha a diakok tobbsége kedveli az
iskolajat, ezért kevéssé vagy egyaltalaban nem érzékeli a tankotelezettségbdl eredd
szervezeti nyomasgyakorlast.

A tantermen kiviili munkarend kévetkeztében megjelené elvarasok hatasara azok
a szUl6k, akiket az iskolakonform sziilok tipusaba sorolhattak, rugalmasan modositottak
sziil6i szerepiiket, b6vitve azt kvazi-tanari feladatokkal. Aktivitasuk jellemz6en az alab-
bi teriileteken bévilt az interjik szerint:

Altalanos jellemzok
» nyitottsag az iskola javaslatainak elfogadasara az otthoni tér- és idgszervezés
vonatkozasaban (heti, napi ciklusok kialakitasa)
= az iskolai tanulmanyi elvarasok teljesittetése a gyerekkel (az iskolai elvara-
sok kozvetitése)

Tanulasi feltételek biztositasa
= technologiai feltételek megteremtése (eszk6zbévités, beszerzés)
= iskolai informatikai eszkoz kolcsonbe vétele
= t6bb otthoni felhasznal6 esetében a digitalis er6forrasok hasznalatanak fel-
osztasa

8 Magyarorszagi kulturalis normékat vesziink figyelembe, egyes azsiai kulturkérokben a csalad elsédleges szerepe
lehet a nevelés, és az elfogadast ennek fiiggvényében gyakoroljak. Lasd: (Chua, 2011).

’Megjegyzend6, hogy az iskolaban az aktualis ideologiaknak megfeleléen (nemzettudat, emberi egyenl6ség esz-
méje stb.) szimbolikusan torekszenek az egységélmény kimunkalasara, azonban maga az oktatas lényege szerint a
kilonbozdségek észlelésére és felerdsitésére épil.
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* atanulasi alkalmak el6készitése (f6leg az also tagozatosoknal: bejelentkezés,
kép-hang kommunikacio lehet6vé tétele, csoportkapcsolat felépitése)
= kozremiikodés a feladatok kijuttatasaban mas — kozeli — csaladok szamara

Tanulasszervezés
* napirend szerint iranyitott tanulasszervezés (esetenként iskolai elvarasra)
= ellenérzés, szamonkérés (esetenként tanari instrukciok alapjan)
= fokozott mértékd egyiitt tanulas a gyerekkel (killonosen alsé tagozatos dia-
koknal)

* atanuldi produktumok visszajuttatasa értékelésre

Kommunikaci6
* heti/napi kapcsolattartas a tanarokkal
= segitségkérés a tanaroktol, a pedagogiai instrukciok elfogadasa
» visszajelzés a tanarok szamara a tanulas folyamatossaga, a feladatok meny-
nyisége tekintetében
= technikai és technoldgiai segitség kérése az iskolatol, vagy mastol
= videdbeszélgetés a sziil6i munkakozosség tagjaival

A sziil6k az iskolatdl inspiralt pedagodgiai aktivitasanak vizsgalata néhany ellent-
mondasra is felhivta a figyelmet. A sziilék nem csak a gyerek tanulasaért, hanem
magaért a gyerekért is felel6sek, ezért a sziil6k egy része szerepet vallalt gyermeke
iskolai feladatanak megoldasaban is. Ezek a sziil6k esetenként nemcsak iranyitottak
gyerekiik feladatmegoldasat, hanem az iskolai elvarasok teljesiilése érdekében a gye-
rek helyett készitették el a hazi feladatot. Ezt a gyakorlatot leginkabb az als6 tagozatos
tanulok korében figyelték meg az intézményvezet6k, ahol a gyerek 6nallo feladat-
megoldasa kevésbé elvarhato. A sziilok bevonddasa a gyerek feladatainak megoldasa-
ba kettés kovetkezménnyel jart: egyfeldl csokkentette az iskola lehetéségét a tanuloi
munka értékelése terén. (A digitalis kozvetité médiumok alkalmazasa dnmagaban
is csokkentette a tanulasi teljesitmények pedagogiai értékelésének megbizhatosagat.
A sziil6k altal benyujtott feladatmegoldasok ezt tovabb csokkentették.) Mas vonat-
kozasban azonban a sziil6i feladatmegoldas a tanulas, illetve az iskola melletti el-
kotelez6dés jele. Bar eréfeszitéseik nem feleltek meg az iskolai pedagogiai értékelés
szabalyainak és elveinek, mégis az iskolanak val6é megfelelés szandékat jelzik. Tevé-
kenységiik a csaladi kulturalis t6ke felhalmozasa iranyaba mutat. Ez az értékrend,
ez a habitus feltehet6en hatassal lesz gyerekiik kés6ébbi tanulmanyi sikerességére is
(Borgonov & Montt, 2012; Desforges & Abouchaar, 2003).

~Rengeteg sziilé érdemjegy-orientalt, és besegit a gyermeknek, hogy az jobb jegyeket sze-
rezzen, nem torédve azzal, hogy a gyermeke nem szerzi meg valdjaban a kell6 tudast, és ez
csak amitas, de szamukra ez a hamis kép, ez az amitas fontosabb. En egyaltalan nem érzem
azt, hogy ez egy megbizhaté [értékelési] rendszer lenne, de nem tudunk ott lenni a gyermek
mellett, és ha a kért feladatot helyesen csinalja meg, akkor nekiink azt értékelni kell.” (Intéz-

ményvezetd, Nyergesujfalu)
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Az iskolak egy része észlelte, hogy a sziil6k kvazi-tanari szerepkorbe keriiltek, ezért
a tanul6 értékelésének szokvanyos intézményes keretei kevésbé alkalmazhatok. A ta-
nuld személyes jelenléte hijan a pedagdgus a beadott feladatokon keresztiil értékelt,
annak alapjan azonban nehezen volt elkiilonithetd a sziil6i és a tanuldi teljesitmény,
igy az értékelési folyamat bizonytalanna valt. Ahol ezt észlelték, ott a pedagégusok
némileg formalissa tették a tanuld értékelését, amivel latens modon elismerték - ju-
talmaztdk — az olyannyira fontos sziil6i aktivitast. Egyes helyeken az értékelés ma-
sodlagossa tételének tovabbi okai is voltak:
~-Meg raadasul a hajat tépi a sziil6 otthon, hogy ha segit is, kdzepesnél jobbat nem tud irni, ez
frusztralja.” (Intézményvezetd, Budapest.)

Az iskola-nonkonform sziil6i hattérrel rendelkez6 tanulokra vonatkozoban az igaz-
gatok egyontetlien a hatranyok novekedésérdl szamoltak be a tantermen kiviili munka-
rend idészakaban. A sziil6i tanulastamogatas alacsony szintje vagy hianya lemaradast
eredményezett a tanuldénal, mert az iskola a tantermen kiviili munkarend id4szaka-
ban kényszertien szamolt a sziill6k tanulasszervezési aktivitasaval. Ennek jele, hogy
a tanulé elérhetetlensége, vagy folyamatos inaktivitasa esetén az iskola jogszabalyi
kotelezettségeinek megfelel6en a sziilét kereste meg tértivevényes levélben, vagy ke-
restette meg a csaladsegits szolgalat, a gyermekjoléti szolgalat, illetve a gyamhivatal
szervezetein keresztiil — az igazgatok visszajelzése szerint gyakran eredménytelenil.

,Probalkoztam sok mindennel. Sziil6knek irtam tobbszor levelet. (...) Sok hatassal nem vol-
tam rajuk. Aztan irtam levelet a csaladsegit6 szolgalatnak, gyermekjoléti szolgalatnak,
gyamiigynek, meg mar minden olyan jelzérendszernek, ami elérhet6. Akir6l ugy gondolna
az ember, hogy talan segitségiinkre lesz, de hat igazabdl ez nem sok sikerrel jart.” (Intéz-
ményvezetd, Besenyb6telek)

A tantermen kiviili munkarend idészakaban a didkok egy részénél megfigyelhetd
tanulasleallas hatterében az iskolai, osztalytermi interakciot érinté tényez6k is azo-
nosithatok voltak. Emlités szintjén jelezziik, hogy adataink szerint a tanulésleallas
kiilonosen azoknal a didkoknal volt megfigyelhet6, akiknek a motivacios kozombos-
ségét a tanarok szervezeti nyomasgyakorlas révén igyekeztek mérsékelni a tantermi
szituaciokban. A tantermen kiviili munkarend idészakaban a pedagogus lehetéségei
csokkentek a szervezeti nyomasgyakorlas tekintetében, ami a motivalatlan tanulok
feladatelkeriilését, esetenként az oktatasbol vald kivonulasat eredményezte.

sSzembestiltiink azzal, hogy tulajdonképpen a tavoktatas azt a problémat nem oldja meg,
hogy ha a didk nem akar dolgozni, akkor nehéz tanitani. Ezzel szembesiiltek a szul6k is.
Es éreztiik azt, hogy a tantermi atmoszféraban ezeket a lustakat kikezelgettiik, és elvittitk
elégséges, kozepesig, mert folyamatosan érezték a kést a nyakukon, a tanari dresszurat. De
ebben a tavoktatasos rendszerben nagyon elszabadult veliik a 16. Erezték, hogy igazabol
megfoghatatlanok, és nekiink is gondot okozott és a sziiléknek is a ,kibtjok a feladat al6l”
helyzet. (Intézményvezetd, Budapest)
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7. Az iskola és a csalad kozotti egyeztetés a tantermen kiviili munkarend
idészakaban

A tantermen kiviilli munkarend bevezetése az iskolak és a csaladok szamara Gjszert
tanulasi kornyezetek kialakitasat tette sziikkségessé. A varatlanul adodott kihivasra az
intézmények a kiils6 szabalyzok — el6irasok — és sajat rendelkezésre allo kapacitasaik
és szervezeti miikodési modjuknak megfelelden reagaltak. Mivel a tantermen kivii-
li munkarendnek nem voltak korabban kialakitott standard formai, ezért az iskolak
jelent8s része probalkozasok soran szelektalta a szamukra fenntarthaté6 megoldaso-
kat, és folyamatosan dolgozott azok tokélesitésén. Néhany magas szintd szervezeti
miikodéssel jellemezhet6 intézmény esetében az is megmutatkozott, hogy a tanter-
men kiviili munkarendet mindségiigyi ciklus alapjan optimalizaltak. A tajékozodas,
igényfelmérés fazisaban online kérdéivben tartak fel a csalddok infrastrukturalis
ellatottsagat, a szilék tanulastamogatasi lehetéségeit. A kapott adatok értelmezése
alapjan alakitottak ki az eljarasrendeket, majd ismétlédGen visszajelzéseket gytjtot-
tek a sziil6ktdl a folyamatok optimalizalasa érdekében.
~Elvartuk, hogy jelezzenek vissza [a sziil6k]. Nemcsak a kérdéiv kapcsan, hanem egyaltalan.
Tehat, ha problémajuk van, Ggy latjak, hogy valami nem Ggy megy. Tehat, hogy jelezzenek
az iskola felé, hogy mit tudunk még javitani, mit tudunk valtoztatni, vagy milyen igények
kérése van. A kapcsolattartasba ez belefér, de nem egyoldalian, hogy mi elmondjuk, hogy mi
a bajunk, hanem hogy vissza is varjuk, hogy 6k is elmondjak, hogy tudjunk ezen igazitani.”
(Intézményvezets, Ceglédbercel)

Egyes intézményekben tavoktatasi hazirendet alkottak a folyamatok atlathatosa-
ga és rendszerezése érdekében. Bar nem minden intézmény volt képes magas szintd
szervezettséggel iranyitani a folyamatokat, a csaladokkal val6 kommunikacié minden
intézményben megélénkilt. A kovetkez6kben a sziil6k és az iskola (pedagogus, igaz-
gatd) kozotti interakcidk — egyeztetések — attekintése alapjan mutatjuk be a tanter-
men kiviili munkarend id6szakanak jellegzetességeit.

8. Az iskola-csalad interakcio

A tantermen kiviili munkarend kialakitasanak sikere érdekében az iskolak intenziveb-
bé tették és kibévitették a szillbkkel folytatott kommunikaciot. A digitalis kapcsolattartasi
formak (e-mail, internetes szocialis halozatok, rendszeres sziil6i munkak6zosségi meg-
beszélések stb.) mellett telefonon, levélben és tarsszervezetek (polgarérség, szocialis
ellatorendszer stb.) tdmogatasat igénybe véve kommunikaltak a sziilékkel. Az iskola
kommunikacios kapacitasait is bévitették, elérhetébbé tették az igazgatot vagy mas kap-
csolattartasért felelés személyeket, illetve a lehet6ségekhez mérten felkészitették pedagod-
gusaikat az online, videdalapu kapcsolattartasra, tanoravezetésre, sziiléi tanacsadasra.
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Az iskolak egy része proaktivan jart el, informaltak a sziiléket a gyerek otthoni
tanulasat érint6 elvarasokrol, tanicsokat adtak, segitséget nyujtottak, és rendszeres
id6kozokben rakérdeztek a tapasztalatokra. Ennek kovetkeztében a pedagogusok és a
kommunikaciora kész sziil6k kozelebb keriiltek egymashoz, a személyes beszélgetések
eredményeként a tanarok pontosabban belelathattak a csaladok életébe, akar problé-
mavilagaba is (valas, gyereksziiletés, koltozés, csaladi koriilmények stb.). A feladataikat
proaktivan szervez6 iskolak esetében megfigyelhet6 volt a sziilék biztatasa, megerdsi-
tése. A sziilék kvazi-tanari szerepének értékelésében figyelembe vették, hogy példaul
egy els6 vagy masodikos tanuld a tantermi oktatas folyamataban olyan mennyiségi
egyéni foglalkozast nem kaphatott, mint a tantermen kiviili munkarend idészakaban.

A csaladokkal és a tanulokkal megvalosuld kapcsolattartas fontos tartalmi eleme
volt a tanul6i munka értékelése. Mivel a digitalis technologiak és az aszinkron fel-
adatmegoldas korlatozta az értékelések megbizhatosagat, ezért altalanos vélemény
volt az intézményvezetdk korében, hogy a tantermen kiviili munkarend idészaka-
ban késziilt tanulmanyieredményesség-értékelések megbizhatatlanok.”” A probléma
kezelésének egyik modja volt, hogy mivel az iskola a didk tanulasi trendjeit koveti, a
bekovetkezett értékelési pontatlansagnak hosszt tavon — tobb éves kifutasban — nem
lesz jelent6s hatésa a tanulé elérehaladasat befolyasolé szummativ értékelésekre (bi-
zonyitvanyok). A probléma kezelésének masik modja az volt, hogy az iskola atallt a
formativ értékelés gyakorlatara. A tanulé munkainak értékelése azt a célt szolgalta,
hogy a diak és a sziil6 meger6sit6 vagy korrektiv visszajelzést kapjon a tanulas folya-
mataira vonatkozoan. Ez a gyakorlat a korabbiakhoz mérten csékkentette az értékelés
motivacios jelentdségét az tanulasszervezésben. Figyelemre mélté athidalé megoldas-
nak tdnt, hogy egyes iskolak attértek a rendszeres szoveges értékelés gyakorlatara:

,Havonta Osszesitettiik és visszajelzést adtunk a tanuldoknak és a sziiléknek szévegesen,
hogy hogyan muikdédtek egyiitt, hogyan sikeriilt az otthoni tanulas megvalésitasa. (...) ha-
vonta egy ilyen szoveges visszajelzést adunk minden gyereknek, minden szl kap. K6z6s
Google-dokumentumba Osszeallitjak a szaktanarok, majd ezt 6sszefésiilik az osztalyféno-
kok.” (Intézményvezets, Bikkabrany)

A pedagbgusok és az intézményvezeték jogszabalyi kotelezettségiiknek tettek ele-
get, amikor gyerekiik tanulaskeriilésére felhivtak a sziil6k figyelmét. Az iskolaba be
nem kuldott feladatok szama, az online alkalmak mulasztasa alapjan azonositottak a
tanulaskeriilé didkokat, a sziiléket pedig minden lehetséges csatornan megprobaltak
elérni. (Az igazgatok leleményességét mutatja, hogy egyikitk nem az iskolai telefonrol
hivta a sziilét, mert tapasztalatbdl tudta, hogy az iskolai szamrol érkezé hivast a sziilé
nem fogadja.) A sziil6k korében ingeriiltséget keltett a tértivevényes levelek kiildése,
a csaladsegité, a gyamiigy bevonasa, amit egyes esetekben intézményi oldalon is ke-
zelni kellett. Az interjuk tantisaga szerint az iskolak leginkabb a hidnyzasok tekinte-

1 Az értékelések megbizhatosaganak csokkenéséhez hozzajarult, hogy a sziilék esetenként részt vallaltak a tanuloi
feladatmegoldasban.
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tében voltak toleransak, egyes igazgatok szerint a KRETA-rendszer nem is engedte a
hidnyzasok valos regisztralasat. Gyakorlatias megoldasként néhany iskolaban a tan-
termen kiviili munkarend idészakat kovetéen felmérték a tanuldk tudasat, és a kapott
eredmények alapjan dontottek a tovabbhaladasrol, korrekcios beavatkozasokrol.

9. A csalad-iskola interakcio

A tantermen kiviilli munkarend idészakaban a feladatadas gyakorisaga megnétt, mert
ennek révén valt biztosithatova a tanulé tevékenységeinek tavoli iranyitasa. A tanulas
fokozottabb mértékben jelentett egyéni tanulast és egyéni feladatmegoldast. A kiilonféle
tantargyakbol kiadott feladatok osszességiikben a tanuléi oldalon feladattulterhelést,
id6vel feladatfaradtsagot eredményeztek, amit a sziiléi visszajelzések alapjan érzékelt
az iskola. A feladatterhelés problémaéja jellemz6en a tantermen kiviili munkarend 2.-3.
hetében keriilt napirendre az iskoldkban.

L2nformacidéim alapjan tankeriilethez irtak, hogy tul sok hazi feladatot adunk. Ezt korrigal-

tuk, kértem a kollégakat, hogy adjanak kevesebbet.” (Intézményvezetd, Kiskore)

»[Egy sziilé] a Facebook-on is nagyon elegans heti menetrendet posztolt ki, hogy hogy osztja
be a diak, a csalad idejét, hogy jusson id6 home office-ra és a gyerek segitésére is. Es egy id6
utan a legnagyobb kesertiséggel fordult hozzam, hogy 6 ezt mar nem birja, ezt nem tudja
csinalni, és ... De mondtam: Anyuka! Egyikiinknek sem célja az, hogy a masikat legyilkolja.
Mind a két fél szorult helyzetben van, higgye el, nekiink sem élvezet ezt igy csinalni. Higgye
el, hogy az iskola nem On ellen van.” (Intézményvezetd, Budapest)

,Volt olyan, amikor jogos volt a kritika. Lasd a testnevelés, vagy egyes kollégak olyan meny-
nyiségli tananyagot kiildtek ki, hogy az még a rendes nappali rendben is tulzo, meg ... 1-2
ilyen eset volt, de mondom, ezek az els6 2-3 hétben lezajlottak és onnan gyakorlatilag teljesen
elismeré megnyilvanulasok voltak.” (Intézményvezets, Cegléd)

Egyes iskolakban a sziil6k masodlagos kommunikacios forumot is létrehoztak az is-
kolai igyek megbeszélésére, és esetenként a hatdsagok — fenntartok, Oktatasi Hivatal —
irdnyaban is jelezték allaspontjukat. Az interjukban megkérdezett igazgatok eseté-
ben megfigyelhet6 volt, hogy kommunikativ nyitottsaguk megerésitésével reagaltak a
szl6i panaszokra, még inkabb elérhet6bbé tették magukat, egyeztetést kezdeményez-
tek, a beszélgetésekben érveltek, atlathatobba tették szervezési folyamataikat, figye-
lembe vették a sziil6k véleményét, és ha ez indokolt volt, tehermentesitették a szil6t.

,<Folyamatos /heti-kétheti/ kapcsolattartas a gyerekekkel és a sziilékkel, rendszeres
videédchat a sziiléi munkakozosséggel,” (Intézményvezets, Bilkkabrany)

A szul6i visszajelzések tették lehetévé, hogy az iskola pontosabban érzékelje, mit
varhat el a csaladoktodl. Voltak intézmények, ahol a kdlesonds bizalom, segitségnyuj-
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tas légkorében szoros egyiittmiikodésben dolgoztak a sziilk és a tanarok. Az ilyen
iskoladkban a sziilék érdemben részt vallaltak a gyerek tanitasaban — ami kiilonosen
az alsé tagozatos gyerekek esetében volt megfigyelheté. A tanitasban torténé sziléi
szerepvallalas a sziil6k szemében felértékelte a pedagbdgiai munkat, ami kedvezéen
hatott a tanari szakma megitélésére, presztizsére. Mindezek kovetkeztében erésodott
az iskola és a csalad egyiittmiikodése.
LA sziilékkel kozosen dolgoztuk ki [az otthoni tanulas rendjét], megkérdeztiik a szil6ktol,
hogy mire van szitkségiik, mirdl szeretnének visszajelzést kapni. A visszajelzés, és nem ér-
tékelés, hangsilyozom. A visszajelzés: az email-re azt kiildték vissza, hogy megkaptak-e, jol
miikodik-e, jol csinaljak, meg kellett erdsiteni a sziiléket” (Intézményvezetd, Bikkabrany)

LA tanité néni kapott legalabb egy koszonomot, hogy ezt azért igy végig csinaljak, mert
nekik is nehéz volt, azt mondtak a sziil6k, de hogy ezt igy egyiitt megoldottak, és koszonik.
Es igen benne volt, hogy most azért kicsit masképp latjak az iskola szerepét, mint eddig.”
(Intézményvezets, Monorierdo)

Mas intézmények sziil6i kritikusabbak voltak az iskola iranyaban, a tantermen ki-
viilli munkarendet a feladatatharitas kontextusaban értelmezték, ennek megfelel6en
tavolsagtartobban és formalizaltabban alakitottak viszonyukat az iskolaval. (Ennek
a légkornek egyik szemléletes példaja volt az a sziiléi felvetés, hogy utaljak at neki a
pedagogus bérének egy részét, hiszen most 6 tanul a gyerekkel.)

,Azok, akik nem tudnak a gyerekeknek segiteni, akikre razuhant ez a teher, hogy az 6
felel6ssége most, hogy a gyerek otthon van, jelenlétileg is otthon van, vele kell foglalkoz-
ni, el kell viselni, akkor is, ha rossz, és segiteni kell a tanulasban, és van néhany sziilé
értelemszer(ien, akinek ez nem tetszik, tehat volt olyan, aki azt irta vissza a kérd6éivben,
hogy miért nem csinalnak a tanarok nyolctdl — mit tudom én - egyig online 6rat végig,
délutan meg majd a gyerek megcsinalja a hazit. Tehat, hogy le akarja magardl razni ezt a
felel6sséget, mert nehezére esik. En ezt is megértem egyébként, mert ha valaki dolgozik,
vagy ha tobb gyereke van, mondjuk van két vagy harom iskolas gyereke, marha nehéz.”
(Intézményvezetd, Ceglédbercel)

»[A szl6k] ne avatkozzanak bele, hogy mi a tananyag, benne van-e a tantervben vagy nincs
benne. Szoval itt nagyon okos sziilék vannak, akik felhivjak a figyelmiinket, (...) hogy ez
benne van-e a tantervben?” (Intézményvezetd, Kiskore)

A csaladoktol érkezett visszajelzések egy részének pedagodgiai tanulsaga is adodott.
Egyes sziil6k arroél szamoltak be, hogy a digitalis kornyezetben végzett munka joté-
kony hatassal volt gyermekitk motivaltsagara, érdeklédésére. Pedagogusoktdl is ér-
keztek visszajelzések, melyek szerint bizonyos tanulok, akiket a tanérai szituaciok-
ban passzivitas jellemzett, a digitalizalt kornyezetben végzett egyéni feladatokat nagy
odafigyeléssel és aktivitassal végezték el. A sziil6k és a pedagégusok kozotti rendsze-
res tapasztalatmegosztas, amely mindig egy konkrét tanuléra vonatkozott, kedvez6
hatassal volt mindkét fél nevelési szemléletére, informaltsagara.
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10. Osszefoglalas

2020 méajusaban 34 altalanos iskola vezet6jével készitettiink interjut a tantermen kivii-
li munkarend tapasztalatairol. A csalad szerepére fokuszalo elemzésiinkben kimutat-
tuk a sziil6i aktivitas differencialé hatasat. Ahol az iskola és a csalad egytttmikodése
révén az otthoni tanulési kornyezet bévithet6 volt, ott fenntarthatéva valt az iskolai
tanulasi folyamat. Jelentés modosulasok a tananyag mennyisége és a szummativ érté-
kelések terén kovetkeztek be. A tanuléi eredményesség értékelésének megbizhatosaga
érdemben csokkent, melyre megoldast jelentett az attérés a formalis értékelésre, a
szoveges értékelésre, vagy az értékelés adminisztrativ feladatként kezelése, annak a
realis megvalositasat atiitemezve a jelenléti oktatas idészakara.

A csalad differencial6 hatasa leginkabb azokban a tanulasszervezési helyzetekben
mutatkozott meg, ahol az otthoni tanuléas helyettesité — és nem csupan kiegészitd —
viszonyba keriilt az iskolaival. Ez leginkabb az alsé tagozaton, azon beliil is az 1., 2.
évfolyamokon volt megfigyelhet6. Kivételes esetekben a sziilék kvazi-tanar szerepben
akar az iskolainal kedvez6bb tanulési eredményességgel helyettesithették az iskolat,
ami a szild és az iskola Ujszerli egymaéasrautaltsaga idején a kapcsolatok er6sodését
eredményezte.

Jelentds differenciald tényez6ként hatott a csalad azoknal a tanuldknal is, akik a
tantermi oktatas id6szakaban elsésorban a tanari nyomasgyakorlas hatasara tanul-
tak. Ha a tantermen kiviili munkarendben a sziil6k nem tudtak helyettesiteni az isko-
la tanulasszervezé és nyomasgyakorlo szerepét, a didknal tanulasleallas alakulhatott
ki. A hianyzasok regisztralasanak ellehetetleniilése miatt ezt elsésorban a teljesitet-
len feladatok tomege alapjan érzékelte az iskola, ami elébb-utobb a sziilék hivatalos
megkereséséhez vezetett. Az igazgatok jelzése szerint ez korlatozott sikereket hozott,
a csalad és iskola kapcsolatanak szorosabbra fiizése nem lehetett sikeres, ahol ez egy-
oldalt kezdeményezésként valosult meg.
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Absztrakt

A tanulmany egy folyamatban 1évé 6sszehasonlitd kutatds elsé eredményeit mutatja be a
neveléstudomany teriiletén. A kutatas a Mathias Corvinus Collegium Tanulaskutato6 Intézete
tamogatasaval alakult kutatéocsoport munkaja. A szakmai egyiittmiikodés legfontosabb
célkitizése feltaro elemzéseket készitése a torténelem és az allampolgari ismeretek eurdpai és
azsiai orszagban elfoglalt helyzetének 6sszehasonlitasara. A kutatéas egy komparativ eszkoz, a
torténelem és az allampolgari ismeretek dsszehasonlito keretrendszerének (CFHCE) kialakitasaval
kezd6édott, amely a vizsgalt orszagok nemzeti tartalomszabalyozasi rendszereit holisztikus
modon célzo elemzd indikatorok sorozata. A nemzeti tantervekre, a kimeneti vizsgaztatasra,
a deklaralt kompetenciakra, a fejlesztési célokra és az el6irt tananyagra 6sszpontosit.
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A tanulmany a torténelmi gondolkodas teriiletén végzett elméleti kutatasunk elsé ered-
ményeit is Osszegzi. Az els6 feltard elemzési szakasz eredményeként a torténelmi gondolko-
das komplex szintetizalt modelljét mutatjuk be. A modell els6 valtozata a torténelmi gondol-
kodashoz sziikséges részkompetenciak, diszciplinaris tudaselemek, néz6pontok, modszerek
és online feliiletek 6sszegzését tartalmazza. A torténelmi gondolkodas kutatasaban a nem-
zetkozi torténelemdidaktikai diskurzus alapjan 6sszefoglalt 6sszetevékhoz kutatécsoportunk
egy Uj elemet javasol: az informacios és médiamiveltség fejlesztését.

Kulcsszavak: torténelemtanités, torténelemdidaktika, allampolgari nevelés, 6sszehasonlito
elemzés, kontinentalis fejlédésmodell

Abstract
The paper introduces the first results of an ongoing comparative research in the field of
education science. Our research group at Mathias Corvinus Collegium Learning Institute
was established to conduct a set of exploratory analyses comparing the position of history
and civic education in Europe and several Asian countries. The research started with the
establishment of the Comparative Framework of History and Civic Education (CFHCE) which
is a set of analytical indicators targeting the national content regulatory systems of the
reviewed countries in a holistic way. It concentrates on the national curricula, school leaving
examination, declared competences, developmental aims and prescribed content of history.
The paper also examines the theoretical research concerning historical thinking. The first
results of our research show a complex synthesised model of historical thinking. The first
version of the model contains aspects of skills, knowledge, perspectives, methods and online
interfaces of historical thinking. Among the components of historical thinking summarised
on the basis of the international discourse of history didactics, our research group suggests a
new element: development of information and media literacy.
Keywords: history education, history didactics, civic education, comparative analysis,
continental model of development

1. Compass to whom?

Compass to History and Civic Education is an academic research project launched
by the Learning Institute of Mathias Corvinus Collegium. Its objectives include
comparing the aims and outcomes of teaching history and civic education in European
and Asian countries, identifying the position of history and civic education in
European, Atlantic, and Asian countries, highlighting the similarities and differences
between national approaches to history and civic education and underlining current
tendencies, recent debates and dilemmas of history and civic education.
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2. Research methods

The research group used content analysis of national regulatory documents as the
primary source of data. National and local curricula, course syllabi and examination
standards were reviewed, and external experts from the covered countries were
also involved, while a framework of indicators and a set of further guidelines were
established to enhance the comparability of the results. In-depth analysis of the
academic literature on historical thinking was conducted to synthesize existing
approaches towards skill development in this field.

2.1. Comparative Framework of History and Civic Education (CFHCE)

The research group established a framework for comparing different history
education systems in order to elicit useful data about history and civic education in
the reviewed European and Asian countries. The framework comprises a collection of
indicators describing different aspects of the given regulatory system. The indicators
can be divided into five categories: (1) general aspects, (2) time and space, (3) declared
competences, (4) content selection, (5) aims of civic education. The Learning Institute
formed a network of experts who collaborated, attended workshops, completed
indicators and began crafting country profiles as academic papers. In the following
sections we elaborate on the most significant indicators.

2.2. Reviewed countries

Three groups of countries are included in the comparative research: the Visegrad
countries, four Western-European countries and five Asian countries. The three
groups of countries represent different socio-cultural backgrounds and they may
have different attitudes towards history education. Czechia, Poland and Slovakia
can be considered close to Hungary in geographic, cultural and historical aspects.
France, England, Scotland and the Republic of Ireland are reviewed to get a European
perspective from both Continental and Atlantic education systems. China, Mongolia,
Kazakhstan, Turkey and Armenia provide a colourful mosaic of Nomadic, Confucian,
Christian and Muslim heritage which suggests parallel approaches to history and
civic education.




122

Mester és Tanitvany

Asian/Confucian/Nomadic
heritage systems

o China g
o Kazahstan *
o Mongolia '

Atlantic heritage systems
England, Scotland, Ireland

Continental heritage systems
V4: Czechia, Hungary, Poland, Slovakia
France

1. diagram, reviewed countries, own diagram



Fodor-Toth-Maté: Compass to History and Civic Education

2.3. First results of the comparative analysis in the fields of history and
civic education

On the following pages we summarise the results of the sixteen most significant
aspects and indicators which cover general curricular position of the two researched
subjects and more detailed perspectives of the content of history education.

History education is still compulsory in all the reviewed systems. It can be stated that
every reviewed country puts an emphasis on History in education. Though it is
visible from the other data gathered at this part of the research that the content and
aims of History education differ in these countries, its place among the curriculums’
compulsory subjects is unquestionable.

There is a clear difference in the length of compulsory History education - in the Visegrad
countries students study history for eight years, whereas Western-European students learn
history for 4.75 years on average. A trend can be seen amongst the Central European
countries in that they all share the eight-year compulsory history teaching, since their
school systems are built similarly. In Western European countries the years differ, in
England it is nine years (Key stages 1-3) while Scotland, Ireland and France only
teach History to every student for four years or less. In the reviewed Asian countries,
Kazakhstan and Mongolia made History obligatory for eight years, similarly to the
Visegrad Group, while in China though they learn about History in primary school. It
is not a separate subject, but instead they study it in Chinese Language and Literature
class, therefore the number of compulsory history learning years for pupils is only
three, in lower secondary schools.

Among the reviewed countries, only Hungarian, Chinese and Kazakh students are obliged
to take a school leaving exam in History. Even though History is a compulsory subject
everywhere, it is not expected of the students in nearly all countries that they should
take an exam when they finish their secondary level studies.

Polish, Hungarian and Western European systems offer advanced level exams in history.
Whereas in Slovakia, Czechia, China and Kazakhstan there is no opportunity to take
such an exam. History is integrated with at least one further subject in three European
countries. It is integrated with Geography in France, there is no separate History
subject in Scottish or Irish primary schools, as it is part of Social Studies.

Chronology is still predominant in most education systems, but several countries choose
a thematic approach as the organising idea of historical content selection. The question
was aimed at acquiring insight into whether a curriculum strictly covers national
and world history so that the learners have a general overview of different time
periods, or whether they choose several topics for in-depth analysis. In some Western
European countries, history teaching is more about in-depth examination of certain
periods and events, while also equipping their learners with an overview of local and
world history, whereas the Visegrad and Asian countries focus more on summarising
national and world history to the learners.
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There is a broad range when it comes to the freedom of content selection. For example,
the curricula of the British Isles set general themes and only suggest subtopics to a
differing degree for the classroom. The English content regulation recommends “non-
statutory” subtopics only.

Visegrad countries cover history up to the present day (last decade), while Western
European regulations finish at the middle or end of the 20th century. Both in Hungary
and Poland, the national curriculum covers history until the 2010s, with the last
specifically mentioned events being the new Hungarian constitution entering force
in 2012 and the Polish President’s plane crash in 2010, respectively. Also, Czechia and
Slovakia’s curriculum still covers the countries joining the EU and the war on terror
in the early 2000’s. The reviewed countries in the British Isles history curricula stop
shortly after the Cold War, not venturing into the 21st century.

Textbook markets are more versatile in Western European states, while in the Visegrad
region, history education systems have stronger state control. In the reviewed Central
European countries, the limited number of textbooks suggests a stronger control of
the state in education. For example, in Mongolia, a single version of textbooks is used
in education. In Hungary, three textbooks are available, but two of them are published
by the Educational Authority. In England, by contrast, several textbooks can be used
in the classroom, just as in Scotland.

Three regulatory systems prescribe the national canon of historical knowledge including
basic compulsory historical lexical items (dates, characters, concepts and topographic
items). These data show how different states regard History teaching and the approach
they take. Poland and Hungary on the one hand, prescribes a detailed list of lexical
items for History education. In England, there are no state-prescribed items to teach.
Irish regulations set themes and describe a limited set of fundamental lexical items
within each theme compared to other curricula.

National identity as a declared developmental aim is present in the Visegrad countries
and France. All the reviewed Central European nations declare that it is an important
aspect to enhance national identity and patriotic feelings through history education.
With the exception of France, no reviewed Western-European countries include this
in their history curricula explicitly.

The Hungarian revolution of 1956 is the most prominent historical event covered in other
countries. Though Hungary is not a large or extremely significant country in world
history, some events in the country’s history make it into other nations’ curriculums. It
is not surprising that all the Visegrad countries have found it necessary to learn about
Hungary, as they shared historical experiences throughout history. So the Hungarian
Revolution of 1956 was significant enough to be part of their history education during
the study of the Cold War to illustrate international conflicts and relations.

Most education systems include compulsory civic education. Civic education (or
citizenship education) seems to be a stable part of every reviewed curricula.
Although some national curricula do not devote a separate subject to civic education,
several countries (Scotland, Ireland and China) incorporate certain knowledge and
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competences of citizenship education, such as in people and society, and political or
social science.

There is no compulsory exam in civic education among the reviewed countries. Even if
civic education is taught in a separate manner, no country has made it a compulsory
exam subject. However, it is possible to take an exam in most countries, demonstrating
its acceptance as a subject or course.

Democratic rights and/or responsibilities are substantial parts of every country’s civic
education. Democratic values, principles and processes (e.g. elections), are included in
civic education in all reviewed curriculums. As China does not have civic education
classes, they learn about democracies from history and acquire knowledge about
voting rights and elections in Political Science class, though they do not learn about
contemporary democracies. However, the curricula of different countries vary widely
methodologically in their approach to delivering these values.

Environmental challenges and sustainability are not universally included in civic
education. The question of environmental problems and sustainability has dominated
the public discourse in recent decades, and have also entered schools and their
curricula. The curricular position differs from country to country. Environmental
challenges are included in the curricula of Czechia, Hungary, Ireland, France, China
and Kazakhstan, but they are not covered in England, Slovakia or Poland.

2.4. Methodological limits of the comparative analysis

Our research highlights general trends in the field of history and civic education
between Continental Central European, Atlantic Western European and Asian systems.
However, these preliminary results only summarise the analysis of the first set of our
comparative framework. Our data is based on the answers of international partners
and experts, and on the analytical work of the research team.

The second limiting factor derives from the nature of the document analysis research
method. The relationship of national, regional and local regulation and teaching
practice is always difficult to assess and research. The main ideas, declared objectives
and developmental aims may be far removed from the privacy of closed classrooms.
On the other hand, observers and researchers of an educational system cannot ignore
the role of the so-called washback effect. Outcome-oriented central regulation has
a huge influence on the whole teaching and learning process. Length and stage of
compulsory learning, the presence of compulsory examination, optional advanced
level evaluation and centrally set lists of concepts and task types unquestionably
determine the role and position of a subject in the curriculum.

Summarising and comparing these factors and aspects may serve as a solid basis for
future in-depth, practice-oriented and holistic comparison of the reviewed countries.




Mester és Tanitvany

3. A synthesised model of historical thinking

In our research project we also focus on a theoretical framework, a set of competences
developed through history education known as historical thinking.

Historical thinking is the understanding and explanation of an individual event
or situation in its historical context. It involves a general conceptual framework, as
well as the use of competences that enable historical patterns and problems to be
adequately addressed. It can be used to reflect on and systematise the knowledge
already acquired, and to present arguments and facts in relation to these views.
(Kojanitz, 2017). Historical thinking can be developed through critical thinking,
problem solving and general skill development (Kaposi, 2017). It is the knowledge
needed to contrast different meanings and to understand historical processes (T.
Mills, 2013) Most generally, it is a complex cognitive process used by historians to
reason about the past (Smith, 2017).

Historical thinking can be divided into two wide categories: disciplinary knowledge
and skills. Adapting Catherine Duquette’s (2015) model, skills are divided into two
major areas: methods and perspectives.

Under methods, we have placed the attentive use of information and narrative
competence. Narrative competence is one pillar of historical thinking, which enables
students to recognize historical patterns and scripts (Kaposi, 2017). The components
of narrative competence can be defined as a component of differentiated historical
thinking, ‘to flexibly adapt, in the triple dimension of the past, present and future, the
constructs (schemes) offered by history and to use the examination methods of history
(identification and formulation a historical problem; criticism; interpretation’ (F. Dardai,
2010).

Historical thinking is further characterized by the research procedures of the
discipline, namely close reading, sourcing, contextualisation and corroboration.
During close reading, readers should take a closer look at the source itself and analyse
its meaning, argument and narrative thoroughly. Sourcing is when readers identify
the origin and aim of why the source was written, whereas with contextualisation
sourcesare interpreted and inserted in their historical context for better understanding.
Lastly, corroboration is the technique by which readers compare the analysed source
with other documents (Stanford History Education Group, cited in Téth, 2023).

On the other branch, we can see how attentive use of information defines the
domains of information acquisition in the 21st century, thus making the model multi/
transdisciplinary, removing the concept from the discipline of history exclusively.
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Within research procedures of history, we placed civic online reasoning, which refers
to strategies for the digital space, the adaptation of historical thinking in digital
settings. Based on this, the components of civic online reasoning are:

= click restraint: an information search strategy that involves resisting the
urge to click immediately on the first web hit, instead scanning through
multiple search hits to make the most informed decision possible about
what to click on.

= taking bearings: a strategy whereby the user is wary of unfamiliar pages and
seeks features that identify the source, such as reading the "about us" section.

= lateral reading: a strategy whereby the user makes sure that he or she can
believe the information on the page and therefore looks around on other
websites (Stanford History Education Group, cited in Téth, 2023).

As for the attentive use of information in the digital space, the vast concepts of
information and media literacy have been placed here, as it is “critical thinking skills
that enable the audience to decipher information received through mass media and
empower them to make independent decisions/judgments” (Sipos, 2014, 396) and “(...)
allows users to analyze media messages broadcast through the media and the Internet, the
ability to critically approach the received data and perceived information” (Khanina et al.,
2021, 111).

Both civic online reasoning and information and media literacy are placed in an
‘online setting’, implying that the development of components of historical thinking
are very much relevant in the digital world as well, especially with the fast emergence
of artificial intelligence, whereby the filtering of valid information has become even
more challenging.

Under historical reasoning has been placed historical reasoning, which is the ability
to draw reasoned conclusions about second order concepts by “activating” first-
order concepts (knowledge about dates, concepts, names) and third order concepts
(epistemological beliefs) together (Rozendal & Boxtel, 2022). Thus, within historical
understanding, second order concepts and epistemological beliefs can be seen.

The second-order concepts/historical thinking concepts (or as they are often called:
‘the big six’) (historical significance, evidence, continuity and change, cause and
consequence, historical perspectives, the ethical dimension, Seixas & Morton, 2013)
are meta-concepts through which students’ historical perspective can be developed. In
other words, the complexity and depth of their understanding of historical processes,
evidence and narratives depend on how deeply they attained these concepts.

Epistemological beliefs (third order concepts) can be defined as individual's ideas
about knowledge and how it is being created (Majki¢, 2022; Rozendal & Boxtel, 2022).
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epistemo-
logical beliefs

Historical '
thinking :
histc;rical
understanding
/reasoning

Online

interface disciplinary
concepts

2. diagram, components of historical thinking - a synthesized model, own diagram

It is through the conscious development of all these components together that
the development of historical thinking can be successful, which includes skills and

abilities that are essential not only for historical research but also for interpreting everyday
information in the 21st century.
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4. Further steps

In the following timeframe of the research project, the team focuses on in-depth
comparative analyses, dissemination and book editing. We start the editorial process
of the academic paper collection on our international comparative analysis. Results
concerning the curricular position of history and civic education are collected and
discussed with experts of the research group and external partners during workshop
seminars.

Interestingly, the Observatory on History Education in Europe, an international
cooperation established by the French presidency of the Council of Europe has just
published its first general report on the status of history education in its 16 member
states (Observatory on History Education in Europe, 2023; Fodor, 2024). The report
is based on a thorough and solid research focusing on a different set of countries
without any Central-European states but detailing Spanish, Portuguese and South-
East-European tendencies. Attention and reflections should be devoted to the work of
the Observatory in future comparative research.

A significant aim is to identify current specific characteristics, similarities and
differences between the archetypes of educational systems: the European Continental,
Atlantic and Asian perspectives on education regulation.

Future objectives include empirical research on historical thinking accompanied by
school visits, international classroom observations and interviews with stakeholders
in education, as well as a comparative analysis of textbooks and virtual learning
environments.
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Bemutatas

A szerkeszt6-szerzd szalézi presbiter, a Papai Szalézi Egyetem rektora, a rendszeres dogma-
tika professzora, a Fiatalok Szinddusa szakértdje. A mii a harom kotetbdl allo sorozat elsé
kotete. A harom kdétet bevezeté tanulmanyat (konferenciaanyagat) egy-egy neves szerzd
Jjegyzi, amelyhez két-két felkért tanulmany, majd hozzaszolasok csatlakoznak. A szerzé a
Jjelenkor viharos fejlédésére adandé egyhazi valasz megfogalmazasahoz probal segitséget
nyujtani. A sorozat eme els6 kotete a fiatalok szerelemre nevelését kivanja el6mozditani a
Papai Szalézi Egyetem munkatarsainak segitségével, hivg és karizmatikus megkoézelitésbol.

1. Els6 rész
1.1. Az affektiv kultura

ANDREA BOZZOLO
a rendszeres dogmatika professzora, Papai Szalézi Egyetem

1.1.1. Az affektiv kultara antropologiaja

1. Korunknak egyik legf6bb jellemz6je, hogy az emberi kapcsolatokat, kiilénosen az
ifjusagra vonatkozoan, digitalis eszkozok kozvetitik. Megvaltoztak az emberi kapcso-
latok terén kialakult szokasok, és 4ltalanossa valt a dekonstrukeié folyamata, a nagy
egészek ,feldarabolodasa”.

Példaul a hazassag, amely hagyomanyosan a ,dolgok allapota”, amely elfogadando.
A I Vatikani Zsinat (Gaudium et Spes) athelyezi a hangsulyt, s a hazassagot a felek
szeretetére alapozza.

2. Az érzelmek korunkban privatizalodnak, a szubjektum el6térbe keriil. Az emberi
kotelékek szekularizacidja erésodik. Egyre gyakoribbak a kiillonb6z6, nem hazassagi
egyiittélési formak.


https://doi.org/10.61178/MT.2023.I.2.8

Mester és Tanitvany

3. Szakadék kovetkezik be az ,Eros” és a ,Logos” kozott. Az Eros felszabadul a Logos
kontrollja aldl. Esz nélkiili vagy, vagy nélkiili ész. Elétérbe keriil a ,boldogsag” mint
elérendé cél. Ennek aleszkoze a fogyasztas. Joggal beszélhetiink fogyasztdi tarsada-
lomrol. Mindezt a posztmodern bizonytalansag lengi koriil.

1.1.2. Az antropologiai kérdés

1. Test és identitas. A szerzd visszautal Descartesre (Res cogitans — extensa)
akinek elgondolasa jelen korunkban Gabriel Marcelnél' teljesedik ki. A test
nem targy, hanem a személyes identitas szerves része.

2. A szex és a kapcsolat. Abszolut személyes, az intencionalitas eleme. A férfi
a masikban lesz ,6-b6l” énné (és forditva). A kapcsolatnak az En-Te jellege
hangstlyos.

3. Az érzelmek és a harmadik. Természetes iranyulas, amikor a kett6 egyiit-
tesének egy harmadikra iranyuléasa keril elétérbe. Ezzel szemben jelen ko-
runkban az ,En egy isten vagyok” magatartas valik gyakorivd. Az En egy
targgya valik.

1.1.3. Oktatasi kihivasok
A szerz6 talmutat a funkcionalista nevelési szemléleten. Ebben ugyanis a készségek,
kompetenciak oktatasa all el6térben, s a sikeres oktatds a munkaerépiacon sikeres
kompetenciaegyiittes kialakitasat jelentené. A szerz6 az affektiv nevelés fontossagat,
a bels6 szabadsag megszilarditasat emeli ki, az igazsagossagra nevelést és a bizalomra
val6 készséget hangsulyozza.

1. A szerelem rendeltetése. A szerz szerint a szerelem nyitas a masik felé, a szubjek-
tum feltarulkozasa a masik hivasara.

2. Ebben a folyamatban jelent6s szerepet jatszik a testbeszéd. A nevelésben ki kell
térni a testbeszéd szimbolikajara is, amelynek kifejezési gazdagsagat fejleszteni kell.

3. Az affektiv nevelésben az ,empatikus meghallgatas” fontos szerepet jatszik. Képes
legyen a személy a masik kozléseinek rejtett tartalmat is felfogni, megérteni, eseten-
ként akar visszatiikrozni. A felnéttek példamutatasa jelentds segitség. Példa az ,Em-
mausi tanitvanyok”, Isten irgalmassagardl valo tanasagtétel. A tekintély, az auctori-
tas mint novekedésre késztetd er a nevelési folyamatban ugyancsak szerepet jatszik.

(A recenzens kritikai megjegyzései:
1. A szerzé sok altalanos és elvont fogalmat hasznal, amelynek kovetkeztében egy
gyakorlo keresztény pedagogus kevés konkrét segitséget kap.
2. A szexualitast, annak testi vonatkozasait, az ,,oromszerzést” kevéssé értékeli, a
szerelmet a narcizmus megjelenésével mossa egybe.
3. A tanulmany feltehetéen els6sorban hivé olvasoknak irédott. 76 lenne azonban a
szakralis nyelvezetet megkiilonboztetni, mivel az a nem hivéknek idegen lehet.)

! Gabriel Marcel (1889-1973) francia filozofus, dramaird, zeneszerz6. Katolizalasa utan a keresztény egzisztencializ-
mus megalapitoja.
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1.2. Els6 felkért hozzaszolo

CHRISTINA FRENI
az antropologia professzora, Papai Szalézi Egyetem

A szerz6 hozzéaszolasat Martin Buberre® valo hivatkozassal kezdi. A nevelés lényege a
masokkal és masokért val6 egyiittlét megtanulasa.

1. Az érzelmekkel kapcsolatos eszmefuttatasat a rektori beszédre valo visszautalassal
kezdi. Az ,ember” tanulméanyozasa az ontologiai szinttél kezd6déen az axiologia, a mo-
ral, a pedagobgia szintjén bontakozik ki. Uj axiolégiai és pedagogiai ,nyelvtanra” van
sziikség. Hangsulyozza a korunkra jellemz6 ,affektiv analfabetizmus” problémajat.

2. A szeretet minGsége fejlesztésének felgyorsitasa szitkséges. Nem csak az id6 gyor-
sult fel a technologiai fejlédés kovetkeztében. Az affektusok is ,hipertrofizalédnak”.
Ez ut6bbit azonban nem koveti az affektusok, az érzelmek mindségének fejlédése. Ver-
senylazban éliink, anélkiil, hogy valamely célt elérnénk. A szerzé szerint a premodern
ember és a teremtett vilag harmoniaban élhet egymaéssal, mint egy ,vadér”. A moder-
nitas az emberbdl ,kertészt” faragott, aki a természetbdl kinyeri azt, ami neki sziiksé-
ges, de vissza is potolja. A posztmodern ember ,ragadozé”, kizsakmanyolo.

3. A testi identitas targyalasa soran ismét visszautal a Rektori bevezetére. A husserli
fenomenologia® alapjan megkiilonbozteti a ,Leib” (a bensGségesség megtestesiilésének
fizikai helye) fogalmat a ,Korper” fogalmatol, amely a kiterjedt, mennyiségileg jellemez-
het? testet jelenti. A genderelméletre utalva megallapitja, hogy az elképzelés az ontolo-
giai 6nazonossag helyett az embernek ideoldgiailag meghatarozott identitast kinal fel.

(A recenzens megjegyzései: Ahhoz képest, hogy a szerz6 ,uj pedagégiai nyelvtan” sziik-
ségességeérdl beszél, ehhez kevés tampontot nyijt. S6t, ellenpéldat ad, mivel rendkiviil alta-
lanos, elvont nyelvezetet hasznal.)

1.3. Masodik felkért hozzaszolo

FRANCISCO SANCHEZ LEYVA
a Fundamentalteologia professzora, Papai Szalézi Egyetem

Az affektivitas a megtestestlt emberi szubjektum affektivitasa. Az affektiv igazsag a
szubjektumban rejlik (perszonalista megfogalmazasban).

1. A II. Vatikani Zsinat sajatos, példatlan nyelvezetet hasznal, amikor a korai for-
rasokhoz nyulik vissza. A torekvése az, hogy visszaszerezze az antikvitas kincseit.
A modern teolégia funkcidjat részben a filozofia vette at és helyettesiti.

*Martin Buber (1878-1965) zsid6 filozéfus. A dialdgusfilozéfia jelentds képvisel6je.

* Az Edmunk Husserl (1859-1938) német filozofus altal megalkotott, a lényegszemléletet hangstilyoz6 modszer.
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Az abszolutista emberkép helyébe a modern ember altal elfogadott keresztény em-
berkép lépett. A megosztott eurdpai kultura egyesitése a kereszténységnek nem si-
keriilt. (Megosztas elsésorban a reformaci6 és a vallashaboruk kovetkeztében). Ujab-
ban pedig az allam és az egyhaz szétvalasztasanak kérdése all el6térben. Az egyhaz
ugyanakkor toretlentil kozvetiti tanitasanak objektiv tényezéit. A modern korban
Isten abszolut szubjektivitasa hattérbe szorul, és az ember szubjektivitasa 1ép el6térbe.

2. ,Sufficit intellectus sine affectu” egy olyan felfogast jelent, amely a szubjektivitas
protestans hangsuilyozasaval szemben objektivalo torekvéseket helyez el6térbe.

3. ,Non sufficit intellectus sine affectu”. Mint Bozzolo is hangsilyozza, utalva a
II. Vatikani Zsinatra, a szubjektumot is be kell fogadni és mélt6 helyére allitani. Az
istenkeresés itinerariuma az intellektualis és az affektiv diszpoziciét egyarant maga-
ba foglalja (tudastol a szeretetig).

(A recenzens megjegyzései: A szubjektum mélto helye minden valosziniiség szerint onto-
logiai rangjanak helyreallitasa. Kiilonosen, hogy a szubjektum tényeit gyakran egybemos-
sak a transzcendens, metafizikai valosaggal. Sanchez Levya hozzaszolasa ehhez jelentds
adalékkal szolgal.)

2. Masodik rész
2.1. Szexualis forradalom és katolikus erkoélcs

LUCETTA SCARAFFIA
torténész, ujsagiro

A katolikus erkolcs teologiai reflexiobdl indul ki, s ebbél alkot térvényt. Ilyen moédon
alapvetd jellemzdje az allandosag. A szekularis erkoéles viszont valtozé normakat je-
lent. A kétfajta megkozelités a XIX. szazadtdl egyértelmiien kettévalik.

A freudi pszichoanalitikus mozgalom a ,szexualis” forradalom elinditasaban jelen-
t6és szerepet jatszik. S6t, a lelki fejlédés folyamatat a szexualis fejlédésre mint alapra
vezeti vissza. Szamos olyan XX. szdzadban megjelené felfedezés, ebbdl kiindulé moz-
galom jatszik szerepet a szekularis erkolcs normainak atalakulasaban, amelynek ko-
vetkeztében a szakadék az allanddsagot hirdeté felfogassal szemben egyre szélesebb
lesz (n6k munkaba allasa, fogamzasgatlas eszkozeinek megjelenése, stb.).

A szerzb jol érthet6, vilagos nyelven megfogalmazott torténeti eszmefuttatas alap-
jan joindulata kritikaval targyalja a Romai Katolikus Egyhaz szexualitassal kapcso-
latos allaspontjat, ennek kifejtését a XX. szazadi papai dokumentumokban. Ezek a
dokumentumok alapvetéen a ,természeti torvényre” hivatkoznak (pl. XI. Pius: ,Casti
connubii”), és elitélik az emberi beavatkozasokat. Ezt az allaspontot, tehat to6bbek ko-
z0tt a szexualis aktus és az utddnemzés szoros 9sszekapcsolasat képviseli XII. Pius is.
Ugyanakkor a szekularizalodo hivek gyakorlata ettél egyre tavolabb keril.
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A feminista mozgalom kibontakozasa a ,szexudlis szabadsag” eszméjének is erds
lendiiletet adott. A szexualitassal kapcsolatos er8szak egyik vezet6 témaéja lett e moz-
galmaknak. A szakadék az Egyhaz és a tarsadalmi gyakorlat kozott, beleértve a hivek
nagy tobbségének gyakorlata kozott egyre né (pl. sziiletésszabalyozas). Megjelenik
VI. Pal papa Humanae vitae kezdet( enciklikaja 1968-ban, amely megerd&siti a hagyo-
manyos katolikus felfogast.

A mult szazad 70-es éveit6l bekovetkezd valtozasokat joggal nevezhetjik 2. szexua-
lis forradalomnak. A szexualitas kérdése levalik a hazassag kérdésérdl is.

A jelen helyzetet a szerz6 egy még be nem fejezett utként jellemzi, s varhatdan val-
tozasok kovetkeznek be az Egyhaz allaspontjanak megfogalmazaséaban is.

(A recenzens megjegyzése: Lucetta Scaraffia szeliden ugyan, de tavolsagtartassal szem-
léli az Egyhaz szexualitassal kapcsolatos allaspontjanak ,,merevségét”. Az Egyhazat nem
annyira kritikusan, mint inkabb joindulatii ,sajnalattal” szemléli. A konyv szerzdi kozott
a leginkabb érthetd stilusban fogalmaz.)

2.2. Els6 felkért hozzaszolo

Megkérddjelezendé forradalom
PAOLO CARLOTTI
Alapvet6 erkolestan tanara, Papai Szalézi Egyetem

A szerz6 a  forradalom” kifejezést biralja, kissé gunyoros tavolsagtartassal. Hang-
sulyozza a médiumok szerepét. Megallapitja, hogy az Egyhaz elleni timadasokban a
teologusok védekezésének merevsége is szerepet jatszik. Ugyancsak hibanak tartja
a személy érzelmi dimenzidjanak elhanyagolasat. A pszichoanalizis nézépontjanak
segyeduralma” helyett a pszicholégiai kultura gazdagabb képviseletét hangsulyozza.
A normativ etika helyett az erényetikat kellene el6térbe helyezni. Hangsulyozza az
eros és a nemzés egységét. Megkiilonbozteti a homoszexualis identitast és a homosze-
xualis cselekményeket, az egyhazi tanitas szellemében.

2.3. Masodik felkért hozzaszolo

ISABELLA CARDISCO
A szociologia tanara, Papai Szalézi Egyetem

A tudas problémaja altalaban. Korunkban szembesiil a realista és a konstruktivista
(nominalista) allaspont (akdrcsak a Kézépkorban).

Kiemeli a nyelv jelent6ségét, amely végiil is a Logosra iranyul. Az interdiszciplinari-
tas jelent6sége a nyelvi paradigma hasznalataban.

Gender studies: a testiség és a nemi identitas szétvalasztasanak jelenségével kell
szembenézniink.
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3. Harmadik rész
3.1. Digitalis intimitasok, tinédzserek, szerelem és szex az internet koraban

COSIMO MARCO SCARCELLI
Padovai Egyetem Filozofiai, szociologiai, alkalmazott pszichologiai tanszék

3.1.1. A halozati tarsadalom

A XX. sz. végén az internet segitségével Gj tarsadalmi morfologia jott 1étre, globalis
valtozasok kozepette (a volt szocialista orszagok némi késéssel kovetik): gazdasagi
vilagvalsag idején kiilonféle mozgalmak jelennek meg, mint az 6kologizmus, feminiz-
mus, LMBQ. Létrejott a virtualitas kultiréja, az online és offline kontinuitasa. Halo-
zatos individualizmus alakult ki, csoportok helyett halézatok jottek létre. A személy
bels6 beszélgetése nyilvanossa valik — ,Halozatos nyilvanossag”.

3.1.2. Fiatalok, digitalis média és identitas

Az identitas megalkotasahoz sziikséges ,anyagok” forrasai a halozati platformok.
Gyakori a kettds kép: nyitottsag kifelé, de csak az ismerésoknek. Allando fesziiltség
a kommunikalt én fenntartasara. Nem pusztan narcizmusrél van sz6, hanem allandé
késztetésrél az igy létrejott identitas validalasara. Uj szexudlis élmények.

3.1.4. Szerelem és affektivitas
Az internet a kapcsolatépités eszkoze is, amelynek fokozatai vannak. Az internet se-
gitség lehet a kinos helyzetek elkeriilésére is.

3.1.5. Narrativumok
A halézat alkalmas arra, hogy a személy 6nmaga épitésében narrativakat konstrual-
jon, akar nyilvanosan, akar konkrét célkozonség szamara.

3.1.6. Informaciok a szexrél, a testrél altalaban

Az internet a serdiil6 legfontosabb informacioforrasa a szexualitasrol. Meg lehet kér-
dezni a ,néma baratot”, olyan kérdést is fel lehet vetni, amelyet személyesen nem. Az
internet mintegy ,szakérts” szerepelhet az ifju vilagaban.

3.1.7. Digitalis média és szexualis interakciok

A sexting: szexualis tartalmu képek és tizenetek cseréje. Az ,intimitas” atalakulasat
figyelhetjiik meg. A jelenség kezdetben erkolcsi panikot valtott ki, amely atfedésben
lehet a gyermekpornografiaval. Rokon jelenség a cyberbullying, amely stlyos esetben
a személyiség fejlédésének sulyos zavarat eredményezheti.

3.1.8. Kovetkeztetések
Erkolesi panik helyett a jelenség megfigyelése és elemzése kivanatos. Jelentés koc-
kazatrdl van sz6, mivel a folyamatok nem a felnéttek logikaja szerint haladnak. Nem
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csupan kockazat: a személyes identitas formalasaban a mediatizalt platformok el6nyt
is jelenthetnek. A testrél sz0l6 Uj kozbeszéd kialakitasara van szitkség.

(A recenzens megjegyzése: A szerz6 elmulasztja az alkalmat, hogy az egyhazi jogalko-
tast az uj jelenségekkel valo szembenézésre biztassa és uj, a hivéket eligazité allasfoglalas
kialakitasat mozditsa eld).

3.2. Elsé felkért hozzaszolo

Affektiv kapcsolatok és szocialis halézatok serdiilékorban
FERDINAND KALEGAY WA KALOMBO
Szocialpszichologia, Papai Szalézi Egyetem

3.2.1. A serdiil6kori testi és érzelmi, szexualis valtozasokat a szerz6 négy
pontban foglalja 6ssze.

1. Beavatasi szakasz: romantikus partnerkapcsolat — hangstly az énen.
2. Status szakasz: a kapcsolat el6térbe keriil — kortarsi vonatkozasok

3. Affektivitas: maga a kapcsolat — szenvedély

4. Kotédés: tartdssag.

3.2.2. Szocialis halozatok

A tomegkommunikaciéban el6térbe keriil a vizualis informacié (kép és video) a szo-
veges helyett (Messenger, Facebook). Csokken a kapcsolatok iranti hianyérzet. Elsze-
gényednek a valodi, személyes kapcsolatok. A technologiai kompetencia érzelmi in-
kompetenciaval jar egyiitt.

3.2.3. Sexting és érzelmek
A nemek eltéréen reagalnak. Lanyoknal szégyen, szorongas dominal. Fitknal az iz-
galom jellemzé.

3.2.4. Sexting mint kockazat a serdiilékorban

A szerz6 részletezi a testi valtozasokat, pl. dopamintultermelés. Kielégiilésre valo to-
rekvés, figgdségi hajlam. Hiperracionalitas (egydimenzios gondolkodas a kognitiv pszi-
chologiaban). El6térbe keriil a sikervaras, a kockazatok alabecstilése.

3.2.5. Kovetkeztetések

A serdiil6 a média tizeneteinek ki van szolgaltatva, mivel ezeket nem kiséri értelme-
zési eszkoz. Az oktatasnak nyilt parbeszédre, tajékoztatasra, a szexualis egészségre
kell nevelnie. A szexualis kapcsolat nemcsak 6romszerzés, hanem az intimitas tere,
amelyben az érzelmek és kognitiv elemek egyarant szerepet kapnak.
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3.3. Masodik felkért hozzaszolo

GIOVANNI FASOLI
Fejlédés-és neveléspszichologia, Papai Szalézi Egyetem velencei campus

Nyitott digitalis életablakok: identitaskonstrukciok és tarskonstrukcidk
serdiil6korban
Jnfoszféraban” éliink, amelyben a valosag ujraontologizalasa zajlik (Gjraszemantikazas).
Identitasképzés serdiill6knél
1. Onlife pozicié, a homo sapiens 4j evolucidés formaja. Az Gj generacié tech-
nologiai ,protézisekkel” né fel. A szociabilitas iranti igény kibévil: onlife
pozicio.
2. Az én laboratériuma” a parkapcsolatban. A haldzat szocializacids és identi-
tasképzd lehet6séget kinal. A személy a masik tiikorképében lathatja magat.
3. Az infoszféra atmeneti teriilet, potencialis tér. Minden az én értéke koriil fo-
rog. Hatalmas a titkkrozés igénye. Ugyanakkor a szubjektum szépsége, tulaj-
donsagai, sajat narrativumok is megjelennek a képerny6n. ,We are what we
post.” Az identitas 1épésenként, az elvarasok hatéasa alatt formalodik. Létre-
jon az ,Onteremtés” folyamataban egy virtualis én. Szilardsaga azonban nem
elég ahhoz, hogy ne legyen cserélheté. A képernyé én és nem-én hataran: a
~masik én”. Ugyanakkor lehet8ség az 6nszabalyozasra.
4. A cybertér serdiilékori formai és alakjai. (A hozzaszolas két pszichoterapeuta
nézGpontjat veti egybe.)
4.1. Oidipus (Atmeneti alakzat. Bintudatos
4.2. Narcissus (tarsadalmi alakzat) K6z6sségi médidban a csodalat igé-
nye jelenik meg. Onmagat tarsadalmilag visszatiikkrozve latni. A ko-
z0sségi profil valtoztathato, Uj identitas alakithat6 ki. Szenved, ha
nincs elismerés (szégyen).
4.3. Telemachus (oktatasi alakzat). Elfogadja az apat, varja a ,befolyasolot™
44. Truman (kommunikativ és jovébeli alakzat). Kilépés a serdiilékor-
bél, individuacid, felnbtt élet.
4.5. Kovetkeztetés: A serdiilék univerzumaba kell utazni, és szembenézni
a pedagogiai kihivasokkal.
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4. Negyedik rész

4.1. Az eros hanyatlasa. A serdiilékori affektivitas narrativai és filmes
abrazolasai

RENATO BUTERA
Egyetemi tanar, Papai Szalézi Egyetem Kommunikacio Kar

Korunkban ikonografiai béség uralkodik. Eluralkodik a narcizmus, a megjelenitési
kényszer. Ezekbdl az interneten adatok és arucikkek lesznek.

1. A szerz6 terminologiai pontositassal indit:
= elbeszélés, narrativum
= rap-el6adas”, szovegb6l mozgokép
= serdiil6k Z generacidja (1997-2012 kozott sziiletettek)
= miifaj (koz0s targyi és stilaris jelleg)

2. Tizenéves f6szerepl6k. 2014-2022 kozott késziilt 22 film alapjan a szereplék
affektiv élményei: draima - romantika — vigjaték. A Netflix a legsikeresebb
platform. Sajat szexualitas keresése, mely mogott az érzelmek torékenysége
jelenik meg. Problémas sziilé-gyerek viszony.

3. Felmertil kihivasok: utal a II. Vatikani Zsinat Inter Mirifica dekrétumra,
amely a fiatalok és a média viszonyaval foglalkozik. Ezt kellene naprakésszé
atdolgozni. A szex nem redukalhatd sztonre és késztetésre. A serdiils elis-
merést akar, és diszkrét kiséretet igényel.

e s

4.2. Digitalis technologiak és viselkedésmodositas

FABRIO PASQUALETTI
Kommunikaciéelmélet professzora, Papai Szalézi Egyetem

1. Mérnoki tarsadalomban éliink. A marketing atmegy befolyasolasba. ,Megfigye-
1ési kapitalizmus”, f6leg, midta a mesterséges intelligencia megjelenik és bekap-
csolodik mint ,metatechnologia”. Ezzel az ember megfosztja magat 6nmagatol
(pl. a személyes dontéstdl). Uj ontolégiai és antropologiai ,statutum” jon létre.

2. Aszimmetrikus dominancia. Mindent tudnak rélunk (GAFAM: Google, App-
le, Facebook, Amazon, Microsoft), mi meg semmit sem roéluk.
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3. A digitalis rendszerek aletikus igénye. A nagy informatikai cégek agytroszt-
jei sem mindig értik az Al szintjét. Az Al: szamitasi pontossag. Ettél eltér az
igazsag, amely dontést és cselekvést (szubjektumot) igényel. A kett6t nem sza-
bad 6sszekeverni, mert veszély szirmazhat bel6le. A multinacionalis cégek
minden teriiletet, igy az egészségiigyet is meghodditjak. A hatalom néhany
kézben 6sszpontosul. A verseny azt jelenti, hogy a felhasznalokat felaldoz-
zak, akiknek fogyasztasi cikké alakitasa sziikségszertivé valik.

5. A recenzens Osszefoglalo megjegyzései

1. Revelacioszertien hat az az elemzési gondossag és mélység, amellyel a szer-
26k ezen els6 kotet keretében az olvasot a serdiilék vilagaba bevezetik. Ennek
kapcsan feltarul az a radikalisan 4j vilag, amelyben a serdiilék, kiilondsen a
Z generaci6 tagjai szocializalodnak (az internetes halézatok vilaga). Szinte
megraz6 élmény annak felismerése, hogy a csaladi, iskolai stb. szocializa-
ci6 szerepe mennyire hattérbe szorul. Még nem lathatjuk vilagosan, hogy e
generaci6 feln6tt koraban, amikor a tarsadalom iranyitasat atveszi, milyen
iranyban kormanyozza az emberi kozosségek életét.

2. Mint minden sokszerzés m, stilusaban, nyelvezetében a kotet egyenetlen.
Magas szint( filozofikus sz6vegek mellett vilagosan érthetd, s6t, kozérthetd
stilust szerzével is taldlkozunk. (Lasd a délt bettis bejegyzéseket). Egészében
azonban a kotet nyelvezete a kelleténél elvontabb. Amennyiben a pedagogia
széles teriiletein tevékenyked6 szakemberek szamara iratott, ez az olvasé cél-
kozonség, nem mindig lesz konnyt dolguk.

3. A szerz6i vallalkozas Gsszetételébdl is nyilvanvald, hogy a Rémai Katolikus
Egyhéaznak a konyvben targyalt problémakdrrel kapcesolatos allasfoglalasai
nem képezik (esetleges kritikai) elemzés targyat. Mindenesetre kozvetve ki-
alakul az olvaséban egy hianyérzet.

4. Nem feladata a kotetnek, egy kivalo ,diagnosztikai elemzésnek”, hogy egy-
ben terapias megoldasokat is javasoljon, csupan utaljon azokra az irdnyokra,
amelyek mentén a tovabbi elemzés kivanatos. A feltart helyzet — kénnyen
lehetséges — az érzelmi nevelés Gj Gtjait és a szexualitas értékeinek magasabb
szinti megismerését teszi lehet6vé.

(A Szalézi Papai Egyetem ,Giovani, affetti, identita” (Fiatalok, érzelmek, identitas)
cimi kutatasi projektjének eredményeit bemutat6 sorozat elsé kotete. Bozzolo, And-
rea (Ed.) 2022. La cultura affettiva. Cambiamenti e sfide. LAS. ISBN 9788821315381)
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Tringer Laszlo
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professzor emeritus

Bemutatas

Ez a kotet a Fiatalok, érzelmek és identitas cimi kutatasi projekt masodik szemina-
riuman elhangzott hozzaszolasokat kinalja az olvasénak. A harom bemutatott iras a
szexualis kiilonbség témajat harom kiilonb6z6 diszciplinaris megkozelités szerint tar-
gyalja: filozofiai, teoldgiai és pszichologiai megkozelitésben. A haroméves pogram a
Papai Szalézi Egyetem valamennyi karat érintette. A kotet folytatasa az els6 kotetnek:
sLa cultura affettiva.” (Valtozasok és kihivasok).

A szerkeszt6 Osszefoglalja az egyes el6adasok f6bb mondanivaldjat.

Susy Zanardo két ellentétes polaritast allapit meg. A naturalista redukcionizmust,
amely linearis oksagi viszonyt lat a két fogalom kozott (biologiai és tirsadalmi nem), és a
tarsadalmi konstruktivizmust, amely teljesen fliggetlennek tekinti 6ket. A szerz6 a sze-
xualis identitast a biologia, a kulttira és az én-érzés ,toretlen szovevényeként” értelmezi.

Mauro Mantovani a metafizikai antropologia szemsz6gébdl hangsulyozza az ,érte-

Salvatore Curro az ideolégiamentességet hangsulyozza, valamint a gondolkodas
szerepét a kiilonbségtételben.

Roberto Carelli el6adasa teologiai jellegii. A szexualis massag pedagogiai aspektu-
sait és a férfi-né megkiilonboztetd jegyeit elemzi.

A harmadik rész szerz6i részben pszichologiai szempontokat targyalnak, részben
az Enekek énekét elemzik a téma szempontjabol. A szerkeszté reméli, hogy a kotet
hozzajarul a szexualis massag szépségének és dsszetettségének jobb megértéséhez.
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1. Elsé rész
1.1. A szexualis kiilonbség jelentése. Filozofiai megkozelités

SUSY ZANARDO
Moralfilozo6fus, Romai Eurdpai Egyetem

(1-2) A szerz6 megallapitja, hogy viharos témardl van sz6, amelyben kiilonféle nézetek
irasat, amelybdl megtudjuk pl., hogy mi a nem, a nemi szerep, a szexualis identitas, stb.

Majd folytatja a szerz6t kiilondsen érdekls témaval, a nemi 6nazonossag egyes 9sz-
szetevdi kozotti kapcesolatok és viszonyok elemzésével. A kiilonféle elképzelések koziil
lathatban elhatarolja magat a bioldgiai redukcionizmustél, amely szerint a kérdést a
biologikum déntené el.

(3) A tovabbiakban a test és a ,logos” kettésségével, ezek egyméashoz valo viszonya-
val foglalkozik. A ,logos”, a beszélt test szamos szinonimaéjat fogalmazza meg (koztiik
a ,szellem” fogalmat is).

(4) Az olvasé szivesen id6zne tovabb a témanal (pl. ezen ,logos” ontologiai statu-
sanak tovabbi elemzésénél). A szerz6 azonban attér a szexualis kiillonbség kérdésé-
re, amelyben megjelenik sajat, a feminizmust alapjaiban elfogado felfogasa. Elemzi
a ,binaris” felfogast, mint a paternaliszikus hagyomany tovabbélését, amely kijeloli
a nemi kiilonbségek el6re megirt korlatait. Idézi Luce Irigaray-t, aki szerint a nemi
kiilonbséget a férfiak elbeszélése szerint fogalmaztak meg, és a nék ezt elfogadtak.
Korunk legf6bb kérdése: a nemi kiillonbségek eredete és természete. A politikai vitakig
mend nézetkilonbségek a binaritassal vald szakitast, és a nemi sokféleséget allitjak
el6térbe.

(5) Osszeveti a két legelterjedtebb paradigmat: a nemi kategoriaval operald (domi-
(nagyrészt kisebbségben 1év6) szimbolikus realizmust. Mindkét perspektiva hatteré-
ben a sztereotipikus néi és férfias jelleg rejlik. Ennek a leegyszerisitésnek a dekonst-
rukcidja van folyamatban.

(6) A legelterjedtebb nézépont a tarsadalmi konstruktivizmus. Ennek értelmében a
nemi szerepben a legkiilonb6zébb tarsadalmi erdk fejez6dnek ki. Itt jelenik meg az el-
nyomas, a hatalom gondolata, amely elsédlegesen a férfi és a né viszonyat hatarozza
meg. A ,gender” kifejezés méltanytalan elvetésének elkeriilése érdekében meg kell je-
gyezni, hogy a kifejezés (amely az egész elmélet hivoszava egyben) nem rendelkezik
egyértelm jelentéssel, hanem a kontextusoktol és az elméleti hivatkozasi kerettél fiigg.

Judith Butlerre' mint a legautentikusabb szerzére hivatkozik. Szemléletében a test,
a szex, a nemiség és a szexualitas a hatalmi strukturak hatasai, amelyek athatjak a

! Judith Butler (1956-) amerikai filoz6fus, gender-kutat6. Hatasa kiilondsen a feminizmus, a queer-elmélet, a politi-
kai filozofia és az etika teriiletén jelent6s.
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mindennapi gyakorlatot. Ezek az er6k arnyékot vetnek a tudatra és a kollektiv tudat-
talanra. A tarsadalom hatalmi struktarai szabalyrendszereket irnak el és kénysze-
ritenek ki, amelyek azonban mégsem képesek a személy ,legaljat” behalozni, ahol a
lelkiismereti szabadsag végiil is megmenekiilhet. A méasik tekintetének fogsagaban
a szubjektum csak a ,lancokat torheti el”, és irhatja at a tarsadalmi rendet, hogy azt
befogadobba és mindenki szamara élhetébbé tegye.

(7) A test szimbolizacidjanak tulsilya vezet a legkiillonfélébb szexualis 6nazonossa-
gokhoz (queer, poszt-queer, kvanto-queer), a szimbolizacié elhanyagolasa pedig ha-
talmi er6knek kitett termel6/fogyasztd, technikaval, halézatokkal athatott testi valo-
saghoz vezet.

(8) A szerz6 még egyszer visszatér a nemi kiilonbségek elemzésére. Ezek 1ényegét a
relacidkban ismeri fel. A né és a férfi valésagot megélé viszonya jelentésen kiilonbo-
zik: pl. a n6 benséleg adja tovabb az életet, mig a férfi ,kiilséleg” — sajat testén kivil. A
szerz§ itt szinte stilust valt, koltéi nyelvezetben adja vissza elgondolasait.

(9) A szexualis kiilonbozdség konstitutiv és megkeriilhetetlen. A létiink lényegéhez
tartozik. A szexualitas test és nyelv, szavak és identitas. Egyik sem létezhet a masik
nélkil. Ilyen médon a szexualitas: szignifikator, az ,én” hirdetéje, az igazsag magja.

A szexualis massag, mint altalaban, arra kotelez benniinket, hogy ,auscultaljuk”
gondolattal egybesz6tt testiinket. Lényegében az onismeretre buzdit, mas szavakkal.
Ha csak testem lenne, az csak eszkoz vagy protézis lenne; ha csak érzésem lenne, nem
is tudnék beszélni réla, mert a nyelv test nélkiil nem elgondolhato.

(10) A patriarchalis viszonyok aldhanyatlasa és az individualitasok tulburjanzasa a
szazadforduld ota Uj kérdéseket vet fel. Megnyilt az ,identitas elbizonytalanodéasanak
terepe”. A termelés, a fogyasztas versenye, az onmegvaldsitas kényszere, az élet egye-
dil élése fellazitotta a csaladi kereteket és a hagyomanyos struktarakat. A kotédések
torékennyé valtak.

(11) Az 0j helyzetben a lanyok tobbletstabilitassal szamolhatnak az anyai szerep és
lehetéség révén, még akkor is, ha nem vallaljak azt. A munka vilagat azonban a férfi-
akra alkottak meg, amibdl kovetkezéen a nék kettds terhelésének nyomasa tovabbra
is fennall. Az 4j ,férfiszerep” sokkal bizonytalanabb. A ,férfias” kritériumai elbizony-
talanodtak. Kapcsolataikban a férfiak labilisabbak. A  hliség” tarshoz, hivatashoz stb.
megfogyatkozott.

A né6i emancipacioval a n6k veszitettek tobbet. 1. El kell hatarolodniuk a kapcsolattol
(mert emancipalt vagyok), 2. Test és érzelmek szétvalasztasa 3. N6i test mint konzum-
targy.

(12) A binaritasban 6nmagukat nem talalok iizenete mint lehet6ség, hattérbe szorul,
elsikkad. A szerzé sajnalja a legsériilékenyebbeket. A férfi-né mivolt megkeriilhetet-
len. ,A férfi-né koteléket nem lehet elhomalyositani.” Feltarja a szexualis kiilonbség
értelmét mint olyan horizontot, ahol a szabadsagok egymashoz kotédve értelmet ad-
nak egymasnak, hogy egyutt tincoljanak a térténelemben, és benne megtalaljak az
élet Urat.



Mester és Tanitvany

(A recenzens megjegyzései: Bar nehéz a szerzd hatarozott allasfoglalasat kitapintani, az
elemzés egészében a feminizmus és a genderelmélet keretein beliil mozog. Kritikai értékelés
nélkiil hasznalja ezen elméletek (és mas elméletek, pl. a pszichoanalizis) vitatott fogalmait. Egé-
szében pesszimisztikus iras, amely kevés jovébe mutat6 és reményteli asszociaciot enged meg.

Alapvet6 hianyérzet mégsem ez, hanem az egész gondolatkor magasabb szintii elemzé-
sének hianya. A posztmodern kor egyik jellegzetes megnyilvanulasarol van szé: a ,hagy
Iskola) tarsadalomfelfogasa, vagyis az ,osztalyharc”, ahol a n6k az elnyomottak, a férfiak
az elnyomok, a (szexualis) kisebbségek az elnyomottak, stb. (Kar, hogy a szerzé nem em-
liti Margaret Mead klasszikus kutatasait a mult szazad 30-as éveibdl, az Uj-guineai mat-
riarchalis tarsadalmakrol. Kérdés, hogy ott a férfiak elnyomottnak” érezték magukat?)
A mentalis betegség, a deviancia is kisebbség, s az elnyomottak ,feltorhetik lancaikat”
(mint a proletariatus). A deviancia normava valik.

A tanulmany (el6adas) dontéen a nemek kiilonbségeit elemzi, ennek objektiv és szubjek-
tiv vetiiletében. Nem vilagos végil is, hogy mi a néi (vagy férfi) mivolt specifikuma a test
— szavakba oltoztetett test vonatkozasaban. Csupan torténeti-tarsadalmi termékrdl van-e
s20? Mi a szubjektum ontoldgiai statusa? Kifejti ugyan, hogy a férfi-né mivolt, a ,,binari-
tas” alapveté adottsag, amelyet a ,fluid” allapotok sem cafolnak. Meggyézbdése azonban
inkabb ,beletorédés’.

A szoveg (a gépi forditasbol eredd problémaktol eltekintve) idénként kolt6i, ezoterikus
szinezettl. Az elemzés gyakran elkoveti azt a hibat, hogy a jelen kor nézeteit a miiltba visz-
szavetitve alkot (értékeld) véleményt (prezentizmus).

Egészében egy vitatott témakor autentikus elemzését olvashatjuk, a szerzd tiszteletre
mélto, objektiv kiviilallasaval, amely azonban a genderelmélet fogalomkincsére tamaszko-
dik. Ilyen kifejezések példaul: binaris, patriarchalis. Ahogy a proletariatus feltori lancait,
az ,,uj elnyomottak” eltorik lancaikat).

1.2. Elso felkért hozzaszolas:

Néhany meglatas a ,kiilonbségrél,” az ,individuaciorél és a ,,szubjektivaciorol”.
MAURO MANTOVANI
Elméleti filozo6fia tanara, Papai Szalézi Egyetem

1. Az el6adas érdemeinek méltatasa utan kitér a metafizikai antropologia nézs-
pontjara, mely szerint a test és a logos elvalaszthatatlanul 6sszefiigg, a logos a
test nyelvén nyilvanul meg, masrészt a testet athatja. Ezaltal a személy nyitot-
ta valik a metafizikai horizont felé. Kiemeli az individuaci6 jelent6ségét. Ro-
viden ismerteti a szexualis identitassal kapcsolatos kiilonféle allaspontokat.

2. A férfi-n6 kiilonbség az ember antropoldgiai struktirajaban is megjelenik.
A test-lélek-szellem egymashoz valé viszonya is hordozza a kiillonbségeket.
A hozzasz6l6 Edith Stein és sok mas filozofus, koztiik Szt. II. Janos Pal mun-
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kassagara is hivatkozik. A nemek kozotti kiilonbséget nem csupan globali-
san, hanem az egyes antropoldgiai kritériumok szerint is megfogalmazza.
Alapvet6 fogalmak: a 1ét, a szabadsag, a felel6sség. Kozponti kérdés a szeretet
fogalmanak értelmezése.

3. Korunkat antropoldgiai dezorientaltsag jellemzi. Elmos6dnak a nemek kozotti
ktlonbségek, lebomlik a csalad szerkezete, mindez aggasztd az ifjusag nevelé-
se szempontjabol. Alapveté dokumentumra hivatkozik: a Katolikus Oktatasi
Kongregaci6 konyvére (Férfi és né, akit O teremtett), amely a fiatalok szexuaélis
és affektiv nevelésével foglalkozik. ,Oktatasi vészhelyzettel allunk szemben”.
A személy fejlédése (individuacio) egyedileg tjrastrukturalja a nemi kiilonbséget.

4. Végil ontoldgiai nézépontbol fogalmazza meg az emberi személy lényegét,
a test és a lélek szubsztancialis egységét. Ebben a megkozelitésben a nemek
kozotti killonbség ugyanazon ontologiai valosag két megvaldsulasi modja.

(A rcenzens megjegyzései: A vilagosan megfogalmazott fogalmak tisztazasa az egész
konyv szempontjabol hasznosnak bizonyul. Kiilonosen a test és a Logos viszonyanak, egy-
ségének és kiilonbozbségének elemzése el6remutatd. Mas tudomanyteriiletek nyelvén a ,,Lo-
gos” mint a ,,szubjektum”, mint a Husserl-féle ,életvilag” (Lebenswelt), vagy mint a Frankl
szerinti ,Logoterapia” jelenik meg. Tomoren Osszefoglalja a posztmodern tarsadalmak de-
konstrukcidjanak konkrét jeleit, mint a csaladok, kozosségek szétesése, amelyek oktatasi
vészhelyzetet idéznek el6.)

1.3. Masodik felkért hozzaszolo

Gondolkodas a kiilonbségben
SALVATORE CURRO
Ifjasagi szolgalat professzora, Papai Szalézi Egyetem

Kiemeli Susy Zanardo stilusat, amelynek finomsaga, érzelmi telitettsége éppen arra
a killonbségre utal, amely gyokerestdl athatja az emberi személyt. A nemek kozotti
kiilonbség nem redukalhaté tarsadalmi konstrukciora, és ebben egyetért az eléadoval.
A kiilonbségtétel maga a személy-definicio 1ényege.

1.3.1. A vita ideologiamentessé tétele és a mindenkivel valo egyiitt jaras
A hozzasz06l6 felsorolja azokat a kurrens kifejezéseket (pl. ,homofdbia”), amelyek a
tarsadalmi diskurzus folyaman a szexualis massaggal kapcsolatos ideologiai vitak
hatterében rejlenek. Megprobalja a kérdést ,ideologia el6tti” nézépontbdl vizsgalat
targyava tenni. Az ideoloégiamentesités arra utal, amikor a személy még nem 4ll az
ideol6gia nyomasa alatt.
Torekvések az ideologiamentesitésre:
» aférfi ,sovinizmus” meghaladasa (pl. klerikalizmus az Egyhazban)
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» elszakadas az abszolut ,binarizmustol”. Biologiara, az atmeneti (intersex) al-
lapotokra hivatkozik.

= egy befogad6 kultira kialakitasa, a marginalizal6 kulttra ellen.

= afelelésséget félreértd, illuzorikus, tulzott szabadsageszme ellen.

1.3.2. A tapasztalatokban gyokerez6, az Osszefonodasokra és
osszefiiggésekre nyitott gondolat

Mivel a szexualis kiillonbségek a tapasztalatbol erednek, a tovabbgondolkodas mércéje
is a tapasztalat. Kiilonboz6ségben gondolkodni, ahol az én és a masik kapcsolata meg-
hatarozo szerepet jatszik. Polaritasokban gondolkodni, mint test-elme, ember-gép stb.
- és mindenekel6tt férfi-nd. Igazaban visszatérés a Husserl-féle életvilaghoz, amely
teljesen egyéni ugyan, de a masikhoz és a kozosséghez tartozas jegyeit is hordozza.
A szexualis massag az akadémiai vilagot is kihivasok elé allitja: interdiszciplinaritas.
Nem lehet csak bibliai hivatkozasokra tamaszkodni, a szent iratok a 1ét mélyére utal-
nak, amelybél kiindulva az életvilagot magunkrol beszélové tehetjiik.

1.3.3. A szexualis és egyéb kiilonbségek osszefiiggése a megtestesiilt
gondolkodassal
A testetlen gondolkodas — elszakadas a tapasztalattol, kapcsolatoktodl, a kotédésektol.
Egyik kisiklas az univerzalizmus (a kiillonbségek elmosddnak), vagy individualizmus,
esetleg a semlegesség tulhangsulyozasa. Kovetkezmény: a kozombosségbe zuhanas,
amely korunk nagy kisértése.

A nemi kiilénbség minden polaritas alapja. Minta arra, miként gondolkodjunk pola-
ritasokban. A polaris ontologiai elemek rejtetten egy kozos harmadikra utalnak (tri-
angulacio), amely minden 1étez6 alapja és eredete.

(A recenzens megjegyzése: Az olvasé arra gondolna, hogy az ,ideologia elé6tti” nyelve-
zeten a szerz6 a genderideologiak betirése elbtti idére gondol. De nem errdl van sz6. Az
ideologiamentesitéssel az el6ado6 az uj (gender) ideologia szemszogébdl kivanja ,eltorolni”
az altala ,multnak” tekintett nézeteket. Ilyenek: a  férfisovinizmus”, a ,binarizmus” stb.
Utobbi esetben a ritka intersex fejlédési rendellenességekre, tehat abszolut patologikus ese-
tekre hivatkozik (amikor a koérosbol csinalnak normat). A ,polaritasokban valé gondolko-
das” hasznos lehet, azonban a szerz{ szerinti jelentGségét tilzottnak tartom.

Az ,1j ideologiak” neomarxista gyokere a hozzaszolasbol is kivilaglik: a tarsadalom
wpolarizalasa” azt jelenti, hogy az egyik polus elnyomja a masikat (né-férfi, kisebbség-tobb-
ség, ,binaris-nem binaris”, stb. Lasd: uralkodé osztaly és proletariatus).)
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2. Masodik rész
2.1. Férfi és no a hit fényében

ROBERTO CARELLI
A dogmatika professzora, Papai Szalézi Egyetem Torinéi szekcid

2.1.1. Affektivitas és szexualitas: a nevelési kérdés

A nemekrél sz6l6 diskurzus sikeréhez el6feltétel a megfelelé ,nyelvtan”, azaz sz6-
hasznalat kidolgozasa. Ennek hijan a ,szintaxis” nem valosulhat meg, s a fiatal za-
varodotta valik. Nem ismeri fel, hogy a vonzalom minimuma a tisztelet, a szereteté
pedig az igazsagossag. A nemek kozotti kiillonbség elbeszélése alapvet6 antropologiai
fontossagu. A modern, poszt- és ultramodern korba valé atmenet egy csomd fogalmi
zavart idézett eld, amelyet a szerz6 dsszefoglaloéan ,a férfi valsaga és a ndiség eltliné-
se” jelenségében fogalmaz meg. Mindebbdl a gyermek és ifju felnbttként kezelése és a
felné6tt infantilizalédéasa kovetkezik. Szétzilalodnak a csaladok. Térékeny identitasok,
gyenge kot6édések jonnek létre. Egy antropologiai valsag keretében a kiilonbségek el-
mosodnak, a generativ kritérium hattérbe szorul. A némozgalmak keretében a szexu-
alitas és a reprodukcio szétvalik, s az ,egyenléség” eszméje kerekedik feliil. Az ember
segyénként”, a szabadsag ,autonémiaként” értelmeztetik. ,A férfi és a né megkiilon-
boztetd jegyeinek megkérdéjelezése vagy radikalizalasa végsé soron a természet és
a kultara, a tények és a jelentések kozotti szakadasban rejlik”. Az erosz, a logosz, az
ethosz és a nomosz 9sszeegyeztetése minden affektiv nevelés kulcskérdése. A bio-
logiara redukalt természet és a tarsadalmi konstrukcioként latott kultura elkiiloniil
(transzhumanizmus). Don Boscora és XVI. Benedek papara hivatkozik, amikor a hit
és a raci6 szerepét emeli ki a kiillonbségtételben, amely nem nevelési téma, hanem a
nevelés fundamentuma. Analédgiaként az Isten-Atya és Egyhaz-Anya fogalomparokat
adja meg. A nevelési munka a nemek ,nyelvtananak” tisztazasa. Az ember férfi és n6i
alakjanak ,gynalitasa”. A férfirdl és nérél valo keresztény diskurzusnak moédszertani,
analdgias megkiilonboztet vonatkozasai vannak.

2.1.2. Mddszertani javaslatok
A férfi-né kilonbozéségének targyalasa soran bizonyos tavolsagot kell tartanunk, a
téma érzelmileg telitett volta miatt. Az ordo amoris értelmében a kiilonboz6séget az
egységben targyaljuk. Az ember Imago Dei, ennek az egységében a szexualis kiillonb-
ség szakralizalodik.

(1) Férfi és né a hit fényében

Nincs értelme tehat tagadni a szexudlis testek szemantikajat és szimbolikajat: az
emberi szexualitids szakralis transzparenciaja olyan nyilvanvald és erételjes, hogy
még sajat aberracioit is generalja: a szexualitas istenitése, az istenség szexualizalasa.

(2) A szexualis kiillonbo6z6ségrél vald beszédben keriilni kell a binnel kapcsolatos
kifejezéseket. Szamos nyelvi fordulat a patriarchalis multra utal, amelyet lassan at
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kell alakitani. Az el6itéletes gondolkodas gyakran a patriarchalis (férfikzpontu) be-
széd veszélyét latja mindeniitt. Egy masik el6itélet szerint a kiillonb6z6ség ellentmond
az egységnek. A szeretet jegyében ennek az ellenkezdje igaz. A szeretet viszontszere-
tetre vagyik, melynek mintaja a Hairomsagos Isten szeretete az ember irant.

Korunk tévedése, hogy a komplementaritas fogalma helyett a ,koélcsondsséget” he-
lyezi el6térbe. A komplementaritas bibliai fogalma nem hianyt, hanem b&séget fejez
ki. A komplementaritas nem hianyallapotra, hanem olyan részre utal, amely a masik-
kal egyiitt alkot egészet.

Gyakran félreértik a n6é fogalmahoz tarsitott ,sziz” ,anya” kifejezéseket, mint a néi
szerep elavult sztereotipiait, jollehet ezek szimbolumok. Ugyanigy, mint a férfi mivolt
szimbolumai, amelyek az isteni odaadasra és elkotelez6désre utalnak. A két nem 6n-
magaban hordja a masikra val6 utaltsagat.

A ,behddolas” pali fogalma nem alavetettség, hanem az engedelmesség kolcsonds,
de kiilonb6z6 megvalositasa. Analdgiaja Jézus és az Egyhaz viszonya. Az engedelmes-
ség a szabadsag formaja. A nemek kozotti hatalmi rivalizalas a valodi szeretet elleni
téves beallitodas, amely torzult csaladi struktirak kialakulasat eredményezi.

(3) Feladatunk: kitérni a naturalizmus és a konstruktivizmus egyensuilytalansaga-
bol. Egyes nézetek nem csupan a nemi szerepet, hanem a szexualitast is tarsadalmi
konstruktumnak minésitették. Masok, mint az angolszasz feministak, a szerelmi dis-
kurzust megfosztjak a szexualitastol.

Annak elkeriilésére, nehogy valamelyik fél a masik folébe keriilhessen, sokan a
kiilonbségek elsimitasara koncentralnak, lemondva sok szépségrél, amely a kiilonbo-
z6ségbdl fakad.

A modernitas megprobalja a szexualitast privatizalni, a korabbi patologikusat a nor-
malitasba terelni. A realista néz6pont a nemet identitaskérdésnek tekinti, amellyel
vilagra jon az egyén.

Személyes identitas nem létezik szexualis kiilonbség nélkiil. A szexualis identitas
nem definialhaté a mésik nemhez val viszony nélkil (,nomina relationis”). Mindezt
Szt. IL. Janos Pal enciklikaja (Mulieris dignitatem) fogalmazza meg legszebben.

A nékkel szemben elkovetett torténelmi igazsagtalansagok helyreallitasanak nem a
kiilonbségek elmosasa a megfeleld utja.

A Szentharomsagban a ,férfi”, az ad6 elem az Atya, a ,befogadd” elem Jézus. Az em-
patia sem teljesen azonos a két nem esetében. A szerz6 a nemek kozotti kiillonbség és
a Szentharomsag bels6 élete kozotti analdgias viszonyt ismeri fel.

(4) A férfi géniusz inkabb a cselekvés rendjében, mig a néi géniusz inkabb a kapcso-
lat rendjében rejlik.

Részletezi a férfi és n6 kozotti killonbségnek a hagyomanyos megjelenitését, részben
polaris fogalmakkal (vallakoz6 — befogadd, stb.). Személyes identitas nem létezik sze-
xualis kiillonboz6éség nélkiil. A szexudlis binarizmus a természetbdl ered. Egologikus
beszéd helyett a dialogikus beszédet kell megvaldsitani. A binaritasnak nem csupan
szexuélis, hanem kognitiv vonatkozasa is van.

Keriilni kell a nemek kozotti kiillonbség elmosasat ugyanugy, mint a kiilonbozésé-
gek tulzott hangsulyozasat. A multikulturalis tarsadalom ebben segitséget jelenthet.
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A férfi és n6 6nmagaban nem definialhato, hanem csak a méasik nemmel valé kapcso-
latban. Az ember Istenhez is férfiként, vagy néként kozeledik (Guardini).

(5) A férfi-n6 killonbség radikalis, amelynek a csicsan (szerelem, sziilés) az uralom
elvesztése a jellemz6.

A kiillonbség transzcendentalis, egyik a masik nélkiil nem definialhato.

(6) Az ordo amoris kibontakozasanak helye a csalad. Rendszerszerti megkozelités
ajanlatos. A romantikus szerelemtdl a tiszta kapcsolatig terjed6 fejlédési folyamat az
ordo amoris lényegéhez tartozik. Alapveté fontossagu elem a sziilé-gyermek kapcso-
lat. A csalad Istennek a teremtd tevékenységében vald részvétel, 4j élet ,teremtése”,
létrehozasa.

(7) Ugyanakkor a csalad tarsadalmi jelenség, annak minden szocialis vonatkoza-
saval. A szerz6 bibliai példakat hoz. A teremtés konyvében Isten az 8ssziiléket bizza
meg feladatokkal.

2.1.3. Anal6g megfontolasok

A nemek kett6ssége és a kozos termékenységiik triadicitasa teologiai alapokra és egy-
hazi kiterjesztésekre talal. Az analogiat maga Isten alapozza meg. A szexualitas nem
szent, de kozel all a szenthez. Az emberi szeretet kifejezi Isten szeretetét, az emberi
szeretetkapcsolat minden vonatkozasaban (Jézus mint vélegény, fid, testvér, stb.).

(1) Képmas mivolt: ha az ember férfi és né, akkor Istenben is lennie kell valami ha-
sonlonak.

(2) Leggyakrabban krisztologiai és egyhazi analdgiat hasznalunk (Jézus: analogia
entis concreta et personalis). A Nasz-metafora végigvonul a Szentirason, tobbek kozott
Jézus és az Egyhaz kapcsolata is analog. Amoris laetitia: férj-feleség viszony.

(3) A Szentharomsag csaladi analdgiaja: Isten csaladi lény. Szeretetkapcsolatok ha-
16ja. Diligens, dilectus és condilectus. Az analég gondolkodas természetesen nem teszi
teljesen atlathatova a Szentharomsag belsé életét, de segit megérteni azt.

2.1.4. Megkiilonbozteté szempontok

(1) A férfi aktiv, a n6 befogadé magatartassal rendelkezik, mind élettani, mind pszi-
choldgiai és spiritualis sikon. A szeretet két dimenzidja. A férfi és a né kiilonbozik,
mert hasonlé. Ugyanannak a szeretetnek két megjelenési formaja. Adok-kapok, de
nem ugyanazt.

(2) A férfi és n6 lényegének megfogalmazasa a Bibliaban (Ter) tekintélyelv(i, mani-
pulativ tarsadalmakban eltorzulhat. A Teremtés konyve a férfit a vilag kiralyanak, a
nét pedig az ember gondozbdjanak tekinti, a férfit a ,dolgok megnevezésének” hatal-
mara jogositja, a nét pedig az ,€l6k anyjanak” mindsiti.

(3) Generativ kiillonbségtételrél van sz6. A Biblidban az apa mindenekel6tt ,aldas” és
,t0rvény”, amely felhatalmazza az embert az életre és a munkara, mig a né ,menyasz-
szony” és ,anya”, aki befogadja és elismeri az 4j életet. A pszicholdogiai visszacsatolas-
ban Recalcati az anyaban latja azt, aki ,nem anonim gondoskodast” nyujt, elésegitve
a szubjektivaciot, mig az apa arra hivatott, hogy tantusagot tegyen a ,torvény és a vagy
boldog kibékiilésérdl”, kiengesztelve az Odipusz-komplexus lekiizdését, és felhatal-
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mazva mind a személyes vagyhoz valo hliséget, mind a tarsadalmi kotelékben valo
hiiséget. A nagy balthasari tézis —, hogy az adas és a befogadas, az 6natadas és a ha-
laadas, a lét és a halaadas, a cselekvés és a halaadas azonos méltosaggal rendelkezik.

(4) A férfi-né mivolt alapvet6 kiilonbsége a generativ folyamatban nyilvanul meg.
A férfi-géniusz inkabb a cselekvés rendjében, mig a néi géniusz inkabb a kapcsolat rend-
jében rejlik. Talsagosan is jol tudjuk, hogy a férfiak a szexet, a nék pedig a szeretetet
keresik, az egyik a testek, a mésik a szavak parbeszéde utan vagyik.

A kiilonbségnek oktatasi kovetkezményei is vannak. Pl. ne koveteljenek olyant,
amire az illeté (n6 vagy férfi mivolta szerint) nem képes.

(5) A szerz6 a Szentharomsag belsé életét, Maria és Jozsef szerepét a ,Nemi dialektika”
nyelvezetében értelmezi, a szerepl6knek apai, fitii, anyai, férji szerepet tulajdonitva. A
megkiilonboztetésben vald egyesiilés a szeretet tjrafogalmazasat teszi lehet6vé (férfi:
ajandékozo, né: befogado). K6zosség a megkiilonboztetésben, communicatio idiomatum.

2.2. Elso felkért hozzaszolo

Férfi és né. A killonbségek eszkatologiai dimenzidja
THIAGO BARROS
adjunktus, Spiritualis Teologia, Papai Szalézi Egyetem

A férfi-n6 kiilonb6z6ségének a Szentharomsag belsé kapcesolatrendszerével vald 6sz-
szevetése nehéz, kényes, ugyanakkor fontos vallalkozas. A haromsagos Isten misz-
tériumat és a férfi és néi ember misztériumat hozzak dssze, hangsulyozva a helyes
kiillénbséget és a pontos kapcsolatot.

2.2.1 Férfi és né6 a hit fényében
A jelenkori ,antropologiai valsag jegyében” a kiillonbségek elmosasara torekszenek.
A Szentharomsaggal valé analogias egybevetés a diadikus és triadikus férfi-né kap-
csolatot Uj megvilagitasba helyezi, a szeretetkapcsolatot hangsilyozva.

A digitalizaci6 ,derealizalja” a tapasztalatot, s6t, a vilagot.

2.2.2. A kiilonbségek eszkatologiai dimenzidjanak Gjraolvasasahoz

A II. Vatikani zsinat 6ta eltelt 60 év kiillonb6z6 antropologiai elgondolésai a keresz-
ténységet is arra 0sztonzik, hogy az emberrél alkotott felfogasat Gjraértelmezze. (Pl
a halandésag, idéhoz kotottség, nemi kiillonbség, stb.). A kiillonbségek elismerése és a
teologiai egyenlGség viszonya. Hangsulyozza, hogy az el6adé a pali teologiara tamasz-
kodik. Az id6 eszkatologikus dimenzidja is megjelenik. A kiilonbséghez vald teolo-
giai és keresztényi hozzaallasunk befogaddi plauzibilitasat a mai korban is érvényre
kell juttatnunk. Ezért sziikségiink van maganak a teologiai diskurzusnak a kritikus és
6szinte, mélyrehato vizsgalatara, ha valoban a kiilonbség gyokereit akarjuk bemutatni
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kortarsainknak anélkiil, hogy megfeledkeznénk a realizmusrol, amelyet a kiilonbségek
idéznek el6, amelyek az id6 esetlegességén at a dicséség orokkévalosaga felé haladnak.
,Osszefoglalva, e két konstitutiv kiilonbség — a szexualitas és a bolygon elfoglalt hely
- egyiittes megkozelitése eszkatologiai perspektivaban talan lehetévé teszi, hogy a kii-
16nbséghez vald teologiai és keresztényi hozzaallasunk befogaddi plauzibilitasat a mai
korban érvényre juttassuk. Az antropolégiai igazsagnak valdjaban a valds id6 kibon-
takozasaban kell megvaldsulnia, bar mindig kontingens mddon, egy olyan talalkozas
kronolodgiaja szerint, amelyet a kapcsolatbdl fakadé megprobaltatasok jellemeznek.”

2.3. Masodik felkért hozzaszolo

A férfi és ané testi-érzelmi-szexualis kiilonbségének ijrafelfedezése az 1Mozes
1-2. konyve szerint
KAROL PIOTR KULPA

adjunktus, Szentirasi Tanszék, Papai Szalézi Egyetem

A jelenkor posztmodern tudoményossaga az antropologiai értelmezések sokasagat
tarja elénk manipulativ médon, anélkill, hogy az igazsaghoz kozelebb jutna. Huma-
nista zlirzavarnak nevezi a jelenséget. A Genesis itmutatésa, bar a széveg mitologiai
irodalom, mégis eligazitas a hivé ember szamara. Az istenképiség egyiittesen (ember)
és kilonbozbségében (férfi-né) Isten képmasa: normativ (mértékadd) norma, és nem
normativ (isteni eredet(i) norma.

2.3.1. Az emberi lét két ontologiai modja
Képmas és hasonlatossag nem azonos. El6bbi: lényegi, utobbi médosulhat (az Istenkép
fuggvényében is). Az emberi mivolt lényege nem az individualizmus, hanem a kap-
csolat.

sIsten, aki két kiillonb6z6 nemet teremtett, amelyek mindegyike helyet kapott az 6
terveiben, arra hivta a férfit és a nét, hogy vallaljak identitasukat, méassagukat, szere-
piket. Méltosagukban egyenléek, ugyanabbdl a forrasbdl szarmaznak, de nem Isten
akarata, hogy felcseréljék identitasukat vagy szerepiiket. Eppen fizikai kiilonbozdsé-
gk teszi 6ket Isten tervezete szerint alkalmassé arra, hogy egyiitt alkossanak.”

2.3.2. Adott és kivant affektivitas
A teremtés nem csupan testi, hanem affektivitast is hordoz, ezek jellemz6 kiilonbségé-
vel. Az allatok bemutatasanal nincs ez a kiilonbség. A ,mindez j6” (,Dixit Deus quod
esset bonum” 1.M6z 1,8) mellett elészor: ,Nem j6 az embernek egyedil” 1Moz 2,18.

A kilonbo6z6éség soha nem ala-folérendeltség.

A bordabdl valé teremtés az egybetartozast jeleniti meg. (Nem a f6ld porabdl).



Mester és Tanitvany

2.3.3. A szexualitas mint az egység létfontossagu ereje

A kiilonbség nem utal feltétleniil binaris szexualitasra: ,Ez nem azt jelenti, hogy az
eredetileg teremtett ember biszexudlis volt, hanem azt, hogy a férfi és a né egyiitt
alkotja az emberiséget, és hogy Isten e szexualitas folott all.” A hazassagi kotelékre
utalas is megjelenik. Az ember szexualis személy, minden vonatkozasaval.

(A recenzens megjegyzései: A poszi- és ultramodern antropologia — mint Foucauld irja — a
»hagy egészek” feldarabolasara, dekonstrukciojara torekszik. Tarsadalom, csalad, de még az
egyén is olyan részekre bonthat6, amelyek szakitanak a hagyomanyos gondolkodasmoddal,
és uj identitasokat hivnak el6, és kinalnak az ,,identitasok piacan.” Az Egyhaz mint az isteni
eredetii teremtett vilag védelmezdje olyan ,beszédpartnerrel” keriil szembe, amely megkér-
ddjelez minden hagyomanyos, természetesnek tartott fogalmat, elgondolast, kiilénosen, ha
az emberrél van szé. Erthet6, hogy az Egyhdz szellemi kozpontjai reflektalnak a parbeszéd
kihivasara, és a hitletétemény Orzése mellett megkisérlik sajat vilag- és emberfelfogasukat
tjrafogalmazni. Egy ilyen nagyszabasu kisérlet része Carelli eléadasa, aki az ,ujnyelvi”
szexualitas figyelembevételével fejti ki az Egyhaz altal képviselt nézépontot.

A férfi-n6 kapcsolat antropolégiaja kiemelkedl része a szovegnek, a komplementaritas
gondolata, a férfi-n6i mivolt kifejtése alapvetd fontossagu. Ugyanakkor a teologiai analo-
giak a recenzens szamara kissé eréltetett benyomast keltenek. Nem hinném példaul, hogy
a Szentharomsag (altalunk megismerhetetlen) bels életét a férfi-né kapcsolat elemzése se-
gitségével kizelithetnénk meg.

A keresztény elbeszélés a naturalizmus és a konstrukcionizmus kozott keresi a helyét.
Roberto Carelli eléadasa ennek a torekvésnek egy jol sikeriilt megnyilvanulasa.)

3. Harmadik rész
3.1. A férfi és a n6 kozotti kiilonbség és a kotelék generativitasa

DI IAFRATE RAFFAELLA* és CANZI ELENA
Milanéi Szent Sziv Katolikus Egyetem

A bevezetésben a milanoi szerz6k a pszichologia alapkérdését vetik fel: ,Ki az ember?”
Azokhoz csatlakoznak, akik szerint az ember: kapcsolat. Végigvezetik a magzati és
a sziiletés utani fejlédés folyamatat, amely mindvégig kapcsolatokkal jellemezhet6.
A kapcsolatok adjak a személy identitasanak lényegét is. Az ember kapcsolati lény.
A Covid-jarvany alatti megfigyelések jol érzékeltetik ennek jelent6ségét. Az indivi-
duum csak érdekbél kapcsolédna masokhoz. A személy viszont a kapcsolatokra épil.
A kapcsolat kozelebbrél (Eugenia Scabini és Vittorio Cigoli altal elméletileg kidolgo-
zott relacids-szimbolikus modellre hivatkozva.)
= A kapcsolat t6bb mint interakei6. Torténelmi dimenzidja van (kozos torténelem).
= Transzcendentalis jelleg(i, de nem absztrakt értelemben, hanem a testi jelleg,
a testben valosul meg (idegrendszer, stb). Elme és a test nem valaszthat6 el egy-
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mastol. A kapcsolat szimbolumokon keresztiil (nyelv) fejez8dik ki. A genetikai
allomanynak is szimbolikus értéke van (csaladhoz, rokonsaghoz tartozas).

Az emberi személy szexualizalt test (1. chromosomak). Napjaink kulturalis aramla-
tai a biologiai és a tarsadalmi nemet kiilonvalasztjak: ,az leszel, ami akarsz”. Ebben
a felfogasban a test elvesziti szimbolikus értékét, ,vagyontarggya” valik. A mentalis
funkcidk ,testetlenek”. Egy masik felfogas szerint a nemiség egy dimenzid, amelyben
szamos atmeneti forma lehetséges (pl. nemi diszforia).

(Recenzens: Egyik példa arra, miként akarjak a korost, a devianst ,normava” alakitani.)

A testi korlatok (néi, férfi) figyelembevétele a korlatok jelentdségére hivja fel a fi-
gyelmet. Kapcsolodni csak ugy lehet, ha korlatjainkkal is tisztaban vagyunk.

» Kapcsolat csak a hatar, a kiilénbség felismerésén keresztiil johet létre. En-te
viszony. Ez az alapja a generativitasnak. Az ,En” és a ,Te” létrehoznak egy
harmadikat. A nemek meghatarozasa a kiilonbségek elemzése altal lehetséges.

Példaul: a benséséges és gondoskodd kapcsolatokba vald belépés a néi identitas
alapvet6 tapasztalatai kozé tartozik. A férfiidentitast ezzel szemben més kritériumok
hatarozzak meg, mint példaul az autonémia keresése és a dontések meghozatalanak
képessége; mind olyan jellemz6k, amelyek az egyén érettségéhez és kiteljesedéséhez
vezetnek, ami egybeesik a figgetlenség képességével.

Masképp viszonyulnak a kockazathoz (intim helyzetek kockazata). A kiilonbségek
mar a gyermekkori fejlédés soran megjelennek. A parok dramai struktirajaban a
kiilonbségek kezelése parkapcsolati korszakonként is valtozik. Téves felfogas a kii-
l6nbségek ,harmoniaja®, amely idealisztikus kapcsolatot tételez fel.

A parkapcsolati identitas megteremtése megkoveteli a partnerek kozotti kapesolat
idealizalt szemléletének meghaladasat, amely szerint ,a masiknak mindenaron an-
nak kell lennie, aki az élet minden pillanataban minden sziikségletet kielégit”, és a
kiilonbségek konfrontacidjatol-konfliktusatol valo eltavolodast segiti. Kiilonosen fon-
tos a parkapcsolati identitasbol a gondoskodas iranyaba valé fejlédés a csaladon beliil
és az id6s6dés folyaman.

Matris munus (matrimonium) — Patris munus kiilonbsége. Az apai szerep a vagy és a kor-
latok dinamizmusa a serdiilés soran. Kapcsolatteremtési készség. Apai-anyai kiilonbsége.

A személyes identitas elengedhetetlen feltétele az ,eredet”. Ki vagyok én, honnan
jovok? Ebben a sziil6k szerepe elsédleges. Orokbefogadottak, lombikprogramok ,szen-
veddi” korében végzett kutatasok a serdiilékori identitaskeresés példai. A gyermek
elidegenithetetlen joga a ,kit6l szarmazom” ismerete. Az emberi lényrél alkotott el-
képzeléstiink a kiilonbségek talalkozasanak helye, amely egy olyan cél felé iranyul,
amely a biologiai és tarsadalmi ,generativitas” kifejezéssel fordithato le. A férfi és ané
generativ biologiai kiilonbségét az 6sszes emberi 6sszetevd, a pszichikai, a spirituélis
és a kulturalis killonbség generativitasa kiséri.

A generativitas a vég, az elmulas tényének elfogadasat is jelenti. Egy nem generativ
tarsadalom az elérhetetlenre torekszik (. hosszu, esetleg 120 éves élet, a halal elkeriil-
hetésége, egészségiigy). Hatarok, kiilonbségek elmosasa (még a férfi-ng is). Individua-
lista személlyel szemben a kapcsolatokban létez6 személy.
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3.2. Els6 felkért hozzaszolo

Interdiszciplinaris parbeszéd a férfi és n6 kozotti kiilonbségrol és a kotés ge-
nerativitasa. A csaladokkal valoé pszichopedagodgiai beavatkozas kutatasi fel-
ismerései és lehetdségei

MARIALIBERA D’AMBROSIO

Csalad-és gyermekpedagogia professzora, Papai Szalézi Egyetem

Cél a nemek kozotti kiilonbségek tovabbi elemzése a gyermeknevelés szempontjabol.
Kérdés, hogy a kortars csaladok képesek-e tovabbadni a generativ folyamatot.

3.2.1. Az ember és a nevelés kapcsolati eredetérol

1A. Az ember relacios eredete: A biologiai élet humanizalodasa. A magzat-anya in-
terakcioé még inkabb biologiai. Az elme interszubjektiv méatrixa.

1B. Hol alakul a személy identitasa? Hovatartozasi kapcsolatok. Individuécio. A neve-
lés (educatio) nem annyira kiils6 iranyitas valamely cél felé, hanem kisérés, atvezetés.

3.2.2. Megtestesiilt és nemi kapcsolatok: a nemi identitas bio-pszicho-
szocialis és evolucios értelmezése. A szerz6k fontos gondolata a
megtestesiilt kapcsolat.

2A. Milyen tapasztalata, milyen érzékelése, milyen viszonya van a mai embernek az
anyagi valosaghoz, vagy inkabb a valosag anyagisagahoz? A targyi valosaggal valo
kapcsolat egyre inkabb a virtudlis valosag felé orientalodik.

2B. Ahogyan Iafrate és Canzi érvel, ha a kapcsolat inkorporalt, akkor szexualizalt
is: milyen definici6, milyen fogalmak, milyen és hany dimenziot jelent az ember és a
test kozotti kapcsolat?

Es hogyan jutunk el a nemi identitashoz?

Az .én és a testem” kapcsolatanak sokféle lehetséges megfogalmazasa van. A szer-
z6k a biologiai adottsagokbdl kiindulva a tarsadalmi nem konstrukcidjat vizsgaljak.
A nemi identitds nem redukalhat6 tarsadalmi konstrukciora. Bio-pszicho-szocialis
kulcs. En, sajat test és a masik hairmasa. Mindez egy fejlédés folyamataban véltozik.

3.2.3. A pszichopedagogiai és oktatasi beavatkozasok kutatasi iranyai és
megvalosithato hipotézisei

A felnétteknek olyan vilagban kell kisérniitk a gyermeket, amelyet 6k maguk sem
ismernek teljesen. A szocializacié folyamatéaba belép a k6z6sségi média, stb., ahol a
gyermek nagyobb kompetenciaval rendelkezik, mint a felnétt. At kell alakulnia a szii-
16k kozotti kapesolatnak is. Atsegiteni a jové nemzedékek energetikai ugrasat.
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3.3. Masodik felkért hozzaszolo

A szimbolikus ember, a jelentés, az identitas és a massag forrasa
ANTONIO ESCUDERO
Rendszeres teologia professzora, Mariologia és dogmatorténet, Papai Szalézi Egyetem

Az el6adas a pszichologia eszkozeit hasznalja fel az emberi szubjektum konfiguracio-
janak mélyebb megértésére, még az egyéb tudomanyteriiletek képvisel6i szamara is.

,-Harom olyan nyitast javaslok, amelyeket mar Iafrate és Canzi gondolkodasaban
érzékelek: a testiségrdl a relacionalitasban, a massag kezelésérdl és a vagyrol a relaci-
onalitasban.”

Nincs benniink semmi, ami ne lenne testi (is), még a gondolat is.

»A testet kommunikativ funkcidjaban érzékeljitk. A testiség és a relacionalitas 6sz-
szefiigg. Ha ugyanis a relacionalitas a szexualis kiillonbségben a testi szubjektum ere-
dete, akkor ennek az ellenkezdje is igaz, vagyis az, hogy a szexualizalt test az emberi
relacionalitas eredete. A dualitas olyan antropoldgiai modellje felé kell elmozdulnunk,
amely nem degeneralddik dualizmusba.”

A szexualis kiillonboz6ség elemzése képes betdlteni a természet és a kulttira kozotti
szakadékot.

3.3.1. A szexualis massag kezelése
A szexualis kiillonbség nem ,Fixista”, hanem él6 dinamizmus. A szexualis kiilonbség ka-
ros kezelése: 1. a kiilonbség tulhangstlyozasa, 2. A kiilonbség feloldasa és 3. elhagyéasa.
1. Az el6adok a kiilonbséget bizonyos szerepekhez kotik:
= néknél a kapcsolati vagy, a gondoskodas, férfiaknal az er6, a fiiggetlenség,
karrier, stb. (Kritika az eléadokkal kapcsolatban.)
2. A masik hibainak elfogadasara val6 hajlandbsag hianya a sajat hibak felis-
merésének képtelenségérol beszél. A magany kérdése, ennek megélése a kap-
csolati kultara része.

3.3.2. A masik emberrel valo talalkozas vagya, energiaja és impulzusa.
Az én és te

(A cim lényegében a freudi libido fogalmat takarja, mas szavakkal)

A vagy (oresis) Arisztotelész szerint is az emberi 1ét része (Nikomachosi Etika). Az
identitas konstrualasanak fontos eleme. Megértésében a human tudomanyok segit-
séget jelenthetnek. Lacanra hivatkozik. A vagy a Masikhoz valé kapcsolodas ereje, és
a teologianak is be kell ezt épitenie. A Masik vagyott jelenléte és a vagy dinamikéja.
A vagy hianyként valé megfogalmazasa a negativ teologia veszélyével fenyeget.

(A recenzens megjegyzései: A szerzéparos Di lafrate és Canzi, a Milandi Szent Sziv ka-
tolikus egyetem munkatarsai kifejtik, hogy a személy: kapcsolat. Tehat joval tobb, mint
interakcié. Biolégiai mellett torténeti és transzcendentdalis jellege van. Az En és Te viszonyt
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elemzik (Martin Buber emlitése nélkiil). Hangsilyozzak a generativitas jelentéségét. Az elsé
felkért hozzaszolo a szocializacio kérdéseit taglalva megemliti ugyan a médiumok szerepét,
anélkiil, hogy a kérdésben elmélyedne. D’Ambrosio hozzaszoélasaban megemliti ugyan a
érintkezik. Pszichoanalitikus szerzdkre utalnak, vagy hivatkoznak. Kivanatos lenne moder-
nebb pszichologiai nyelvezetet hasznalni.)

4. Negyedik rész
4.1. Az er6sz nyelve az Enekek Enekében

MARCO PAVAN
Az Oszovetség tanara, Papai St. Tommaso Egyetem, Firenze

Az Enekek éneke kultrtérténeti és koltészeti jelentésége rendkiviili. Nem az erdsz
szokvanyos irodalmi leirasa, hanem az erdsz teljességének propriuma. Az erdsz a sze-
relmesek kozotti életet ado egyesiilésre irdnyuld vagy, nem csupan szexualitas.

4.1.1. Egy olvasasi javaslat. A Canticle rejtélye
Az Enekek Eneke szovege rejtélyes, sokak szerint alomszerti. A szoveg egyrészt az
erdszrol szol, masrészt tovabbi dimenzidra utal.

4.1.2. Profan erosz, istenitett erdsz vagy isteni erosz?
A szoveg els6 szintje egy hus-vér leiras”. Latszolag ez van el6térben. Ugyanakkor
utalas a szerelmesek egymashoz valo viszonyara, az egyesiilés vagyara. A széveg gyo-
kere azonban antropolégiai, kovetkezésképp teoldgiai is. Mitologiai jelleg: a kozel-ke-
leti kulturak demitologizalasi tendencija jelenik meg. A széveg szimbolikus utalasai
adjak annak kinyilatkoztatas-jellegét (Pl. Szentek Szentjére utalas.) Az erdsz végsé
eredete Istenben talalhato.

~Ha ezt a pontot megértjiik, akkor vilagossa valik, hogy a Canticle-t nem lehet pusz-
tan az er6sz ,profan” és kontrolalatlan megjelenitésének tekinteni, hanem az alapjarol
és értelmérdl vald elmélkedés gyiimolesének — vagyis annak, hogy az erdészbdl arado
erd végsd eredetét és céljat magaban Istenben talalja meg. Ha azt mondjuk, hogy ,re-
flexi6”, akkor tehat azt mondjuk, hogy a Canticle-ben egy ut bontakozik ki visszafelé
(az eredet felé) és elére (a cél felé), amelynek végén az erdsz nyelvének és igy a gyoke-
rének kell felbukkannia - ez az at tulajdonképpen a vers egészének a szovetét alkotja.
A két szerelmes hangja mogott és hangjaban, akik 6rokké az egyestilés, az ahitott felé
torekszenek (,elére”), de ugyanakkor keresik (,kifelé”) a szerelmi szenvedély alapjat
is (erre utal pl. az ,anyai szoba” képe a Canticle 3,4-ben). Felismerhet6, hogy a Canticle
végs6 soron az emberi erdsz isteni alapjat keres6 ut. Az eddig elmondottak alapjan
megprobaljuk azonositani a vers bizonyos elemeit, hogy lassuk, hogyan emelik ki
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az er6sz néhany lényeges aspektusat a Canticle-ben, olyan elemeket, amelyeket tel-
jes antropolodgiai konszisztencidjukban az isteni kinyilatkoztatas fénye vilagit meg és
termékenyit meg.”

4.1.3. ,Az én szerelmem értem van, és én érte” (Canticle 2,6; 6,3): az
Enekek Enekének szerepléi

Két szerepl6 és a hattérben mellékszereplék. Az igazi iranyité hang a néi szerepléé.
Megjelenik az er6sz masik aspektusa, a kotelék. Mindegyik fél felismeri a méasikban
a szerelem misztériumanak jelét. A szeretett ,egyetlensége” a sok koziil. Visszautal a
Genesisre, a n6 teremtésére.

4.1.4. ,Az én szerelmem olyan, mint a gazella” (Canticle 2,9): a metafora
az eroszt iinnepli

A szoveg szamtalan nyelvi ,fogast” alkalmaz (leggyakrabban metaforat) a f6 téma ki-
fejtésére, amelynek alapjan vilagirodalmi szerepe is kétségtelen. A hasznalt nyelvezet
nem csupan az erdsz testi, hanem antropolégiai és teologiai eredetére is utal.

4.1.5. ,A szerelmes beletette a kezét a repedésbe” (Canticle 5,4): az er6sz draméaja
Az Enekek Eneke szamos, a testi szerelemmel kapcsolatos, altalanosithat6 tizenetet
hordoz. Példaul a befejezetlenség és a korlatozottsag fogalmat. Az ajté mint jelentds
szimbolum jelenik meg. Az ajt6 a szerelmesek talalkozasanak lehet6sége, egyben hata-
ra is. Az erdsz eredetére utal, amely nem a teremtményi id6ben és térben teljesedik ki.

4.1.6. Az erdsz alapjanak keresése
Az egymast szeret6k az erdsz alapjat a komplementaritasban talaljak meg. Isteni di-
menziéba emelkedve a gorog atyak isteni erdszként emlitik.

4.2. Az affektiv csalad. A serdiil6kori novekedésre gyakorolt kovetkezmények

PAOLO GAMBINI
Papai Egyetem, Altalanos Pszichologia, Réma

Az 50-es évektdl az olasz csaladokban jelent6s valtozasok kovetkeztek be. A csalad hie-
rarchikus szerkezete demokratizalodott, a fiatalok szabadsaga novekedett. A 90-es évek-
t6l a fiatalok raébredtek a csalad fontossagara, és bizonyos fokig elfogadjak a felnét-
tek ,els6bbségét”. Egyszertibb, laza szabalyrendszer érvényesill, a sziill6k megbocsatok.
A kiils6 szabalyrendszer helyett a belsé alkalmazkodas, kolesonosség kertil el6térbe.
A szabalyt nem ,beleteszik” a fiatal fejébe, hanem ,kiveszik” (kibontjak) belble. A serdii-
16k csaladon belili elégedettsége novekszik. A sziilé az els6dleges referenciapont. Az 1j
csalad védo, gondoskodo, ,matrifokalis”. Az apa, tekintélyér6l lemondvan, lagyabb, néie-



Mester és Tanitvany

sebb, fennall a veszélye, hogy a gyermek ,baratja” lesz. Az engedelmesség alapja, a sziik-
ségszer( korlatok eredete nem a tekintély, hanem a szeretet. (,Ha szeretsz, megteszed.”)

4.2.1. A szeretet csaladja korlat vagy eréforras a serdiil6kori fejlédésben?
Az affektiv csaladban a fiatal nem annak elhagyasara vértezi magat, hanem annak
védelmében kell6 autonoémiat szerez az onalloésagra. Pozitivum, hogy magas a kohé-
zi6, erételjes a kommunikacio, kevés a konfliktus. Negativum, hogy csokkent a moti-
vaci6 a kilsé biztonsag megteremtésére. A ,szeretetcsalad” kevésbé alkalmas a fele-
16sség (elkotelezettség) kialakitasara. Ugyanakkor a serdiils jollétére, boldogsagara a
szeretetcsalad pozitiv hatassal van. A sziiléknek a serdiilével valo elégedettsége egyik
fontos paramétere annak, hogy a fejlédés jo iranyba halad. A veszélye is megvan an-
nak, hogy az autonémia csak a sziil6i kritérium szerint alakuljon.

4.2.2. A jelentés felnéttek ritka jelenléte a tarsadalmi kozosségben

Az identitas kialakulasanak tovabbi, fontos eleme a kortarscsoport, amelyben az 6n-
ismeret, az érdekl6dés, az elkotelez6dés csaladtol kiillonboz6 hatéasai is érvényesiilhet-
nek. Kiemelt jelentésége van a serdiil6 felnétté valasaban a felnéttek visszajelzéseinek.
Eré6forrast, ugyanakkor védelmez6 funkciot is jelentenek kockazatos viselkedésekkel
szemben. Ebb6l a szempontbol jelentésebbek a formalis csoportok, szemben a spontan
csoportokkal. Ugyanakkor hiany van felnéttként és mintaként szolgalhatd felnéttek-
ben. A formalis csoportok vezetéi (iskola, egyhazi, stb.) itt kisebb szerepet jatszanak,
mint a tagabb csalad egyes felnéttjei. J6 felnbttkapcsolat sikeresebb partnerkapcsolat-
tal is osszefiigg.

4.2.3. A felnéttek gyenge titkkrozése az otthonon beliil és kiviil

A csaladon beltl a serdiilé fejlédése kozpontban, azon kiviili felnétteknél érdektelen.
A kett6 kozott nagy a kiilonbség. Csalad és tarsadalom nagy elkiiloniilése. (Nem vé-
letlen a ,progresszivek” csaladellenessége TL). A csaladbol valo kivalast ezek nehezitik.
Altalanos jelenség a késéi 6nallosodas.

4.2.4. A sziiléi és tarsadalmi generativitas fejlesztésének szitkségessége
A generativitas azt jelenti, hogy a felnétt képes gyermekeket létrehozni, azokrél gon-
doskodni (azokat nevelni), és roluk kell6 idében levalni. Sokak szerint a masodik fazis
jelen korunkban hianyosan valosul meg. A csaladon belilli generaciés kapcsolatok
tukrozédnek a tarsadalom egészében is. (Pl. ,életet adni” nem jelent sokat az 0j gene-
raciénak). A generativ sziill6k kevésbé ragaszkodnak sajat gyermekeikhez, és nyitot-
tabbak mas fiatalok irant is.

4.2.5. A proszocialis csalad, a generativ korforgas elésegitésének modja
A generativ sziil6 nem csak sajat gyermekébe invesztal. Pl. onkéntes munka, vagy
a gyermek kozosségi aktivitasaban vald részvétel utjan. A kozosségi tevékenysé-
gekben részt vevé gyermek altalaban sikeresebb a tanulmanyokban és a tarsadalmi



Tringer Laszl6: Recenzié Antonio Dellagiulia (szerk.) Uomo e donna. Il senso della differenza sessuale 159

életben. A proszocidlis, nyitott csalad el6segiti a gyermek tarsadalmi integracio-
jat, amely manapsag a gyengiilés jeleit mutatja. Jelentds tarsadalmi t6két képvisel,
amely végiil is a felel6s allampolgarra valas dtja. A csalad és a tarsadalom kap-
csolata kolcsonos legyen. A tarsadalmi intézmények csaladkdzpontisaga. Jelent6s
kezdeményezések: USA, Nagy-Britannia, ahol tanulmanyokba illesztett k6zosségi
szolgalatokat szerveznek.

(A recenzens megjegyzései: Marco Pavan az Oszévetség tandra az Enekek Eneke teol6-
giai elemzését tarja elénk, magas szintti professzionalizmussal. A mii emberi, kolt6i értékei
mellett bemutatja annak teologiai vonatkozasait is. Ebb6l megtudjuk, hogy a szexualitas a
teremtés mozzanataig visszanyulo, alapvetd hatarozmanya az embernek, vagyis isteni ere-
detii. Gambini professzor Az affektiv csaladrol szol6 el6adasa feltarja azokat a valtozasokat,
amelyeken a posztmodern csaladok az utobbi évtizedekben atmennek. A csalad és a tar-
serdiil6 is bevonhat6). A recenzens megitélése szerint a posztmodern dekonstrukcionizmus
hatasa itt is jelentls. A csaladi identitas rombolasa eredményezi a fiatalok csaladalapitasi
motivaciojanak csokkenését, bizonyos foki csaladfobiat. Nincs alaposan kifejtve a kiilénben
nagyszerti meglatas: a jelentés felnéttek ritka jelenléte a szocializacié soran. Ennek az egye-
temi szféraban kiilonosen is szenvedd alanyai vagyunk, amikor is az oktatas (és a nevelés)
elszemélytelenedik, az informacioatadas kertiil el6térbe, amely a virtualis valosagba megy at.)

5. A recenzens 6sszefoglaldo megjegyzései a kotetrol

Szamos gondolatot megfogalmaztam az elsé kotet (Bossolo) értékelése kapcsan, amelyeket
nem ismétlek.

Hatalmas ideologiai felhd kozelit az atlanti térségb6l Kozép-Eurdopa felé. Feltételezem,
hogy a Papai Szalézi Egyetem haromkdtetes hatalmas vallalkozasa (amely haromrészes
konferencia anyaga), egy egyhazi onreflexioként értelmezhetd. Felkésziilés az Egyhaz tani-
tasaval 6ssze nem egyeztethetd, de hatalmas erével érvényesiil6 neomarxista aramlatokkal
valé parbeszédre. Ehhez az Egyhaznak is ujra kell fogalmaznia, a tudomanyos kutatasok
fényében gazdagitania sajat felfogasat. Ezuttal az ifjusag, a nevelés és a szexualitas kér-
déseiben. E masodik kotet az ember szexualitasaval és nemiségével kapcsolatos alapvetd
kérdéseket targyalja. Az el6adok és hozzaszolok érdemeit a fejezetek utani megjegyzése-
imben méltattam, illetve egyes kritikai megjegyzéseimet ott fogalmaztam meg. Altalénos
megjegyzéseim a kotettel kapcsolatban:

1. A genderideologiaval kapcsolatos nézetek olyan mértékben hatjak at az europai
tarsadalmak nyugati felét (beleértve az olaszt is), hogy szinte észrevétleniil at-
vessziik és hasznaljuk ezen nézetek nyelvezetét (példak: patriarchalis, binaris, ki-
sebbség, elnyomas, feminizmus, nék ellen elkovetett biinok /torténelmi-tarsadalmi
értelembeny/, tarsadalmi konstrukcio, stb.).
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Bizonyos ideologiai nézeteket az eléadok mégis magukéva tesznek. Példaul ez
ember antropolégiai mivoltanak ilyen mértékii szexualizalasa, vagy a nemiség
szinte az isteni szféraba emelése teologiai analdgiakba éltoztetve. Az ember lénye-
ge, istenképisége azonban nem binaris, hanem inkabb individualis és kozdsségi,
nemektél fiiggetleniil.

2. A konferencia tartalma egészében nagyrészt filozofiai, teologiai sikon mozog.
Nyelvezete éppen ezért nem mindig konnyi. A recenzens kérdése: kinek szoltak
az eléadasok, kinek iratott a kényv? Milyen gyakorlati, pedagogiai akciok kovet-
keznek a magas szinten eléadott kérdésekbol?

3. Az el6adok nem polemizalnak a genderelmélettel, az LMBTQ-ideologiakkal, na-
gyon helyesen. Csak elvétve térténik utalas arra, amivel ,nem vitatkozunk”.

4. Annak ellenére, hogy nem a mindennapi gyakorlattal foglalkozo, tiszteletre mélto
szellemi kisérletrdl van szo, a recenzens reméli, hogy a konyv megjelenése hozzajarul
ahhoz, hogy a gyakorlatba is atvigyiik elméleti sikon megfogalmazott nézeteinket.

5. A pszichologiai jellegti témak megfogalmazasara a szerz6k tobbnyire a pszichoana-
lizis nyelvezetét hasznaljak (tudattalan, elfojtas, Oedipus-komplexus, stb. Lacanra
hivatkoznak (a francia pszichoanalitikus csoport volt vezére). Ugyanakkor az olasz
pszicholdgia és pszichiatria gazdagon kinalja a modernebb lélektani nézeteket is.

(A Szalézi Papai Egyetem ,Giovani, affetti, identita” (Fiatalok, érzelmek, identitas)
cimi kutatasi projektjének eredményeit bemutat6é sorozat masodik kotete. Dellaqiu-
lia, Antonio (Ed.) 2023. Uomo e donna. Il senso della differenza sessuale. Roma, LAS. ISBN
9788821315619)
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Abstract

The Budapest-born and subsequently acclaimed writer, journalist, doctor, cultural critic, and
later Zionist, Max Nordau (1849, Pest — 1923, Paris), along with the poet, publisher, precursor
of Nyugat, and editor of A Hét, Jozsef Kiss (1843-1921), established their friendship in 1865,
and despite the geographical distance, it endured until the end of their lives. At the age of
19, Kiss took up the role of a wandering home teacher, seeking his livelihood in villages on
the Great Hungarian Plain, with minimal formal training prior to that. In contrast, Nordau,
already a young teenager, published German-language theater critiques and poems; at 16, he
translated works for the publisher house Deutsch Testvérek and, following his graduation,
secured employment at Pester Lloyd, the most prestigious German-language newspaper in
Pest, under the direction of Falk Miksa. Officially a student of the Calvinist Gymnasium, due
to his family's financial situation, he also had to work as a private tutor for a period. However,
he did not abandon formal education; he later enrolled in the medical faculty of the University
of Pest, where he successfully completed his studies while working as a foreign correspondent
for several years. Nordau, who had already "made a name for himself" as a high school student
regularly publishing in Pest's newspapers, guided and instructed his older, yet unknown
friend through numerous letters on the path to literary and journalistic success. In my study,
I not only examine the development of their relationship but also explore the influences that
impacted Nordau during his public education, enabling him to thrive in various cultural and
linguistic environments, providing insight into his intellectual superiority over Kiss.
Keywords: Max Nordau, Kiss Jozsef, Pester Lloyd, A Hét, Képes Vilag
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Absztrakt

A pesti sziiletésti, majd Parizsban befutott ir6, Ujsagird, orvos, kultarkritikus, majd cionista
Max Nordaunak 1849, Pest — 1923, Parizs), valamint a kolts, lapkiadd, a Nyugat el6éfutara,
A Hét szerkeszt6jének, Kiss Jozsefnek (1843-1921) a baratsaga 1865-t6l datalodik és a foldrajzi
tavolsag ellenére életiik végéig tartott. Kiss 19 évesen vandortanitonak allt, és alfoldi falvak-
ban héber nyelvoktatoként kereste a kenyerét, eltte intézményes képzésben csak megszaki-
tasokkal volt része. Nordau ezzel szemben mar kiskamaszként német nyelvi szinikritikakat
és verseket publikalt, 16 évesen a Deutsch Testvérek kiadvanyait forditotta, majd az érettsé-
git kovet6en Pest legpatinasabb német nyelvi lapjanal, a Falk Miksa altal iranyitott Pester
Lloydnal nyert alkalmazast. Hivatalosan a pesti reformatus gimnazium diakja volt, azonban
csaladi helyzete miatt egy ideig neki is hazitanitoként kellett pénzt keresnie. Az intézmé-
nyes tanulast késébb sem hagyta abba, a pesti egyetem orvosi karara iratkozott be, amit el
is végzett, noha tanulmanyaival paArhuzamosan éveken at kiilfoldi tudositéként is dolgozott.
A mar kozépiskolasként ,befutott”, pesti lapokban rendszeresen publikalé Nordau szamtalan
levélben instrualta, terelte idésebb, ir6i korokben még ismeretlen baratjat az ir6i-Gjsagiroi
érvényesiilés utjan. Tanulmanyomban kettejiik kapcsolatanak alakulasa mellett azt is bemu-
tatom, hogy Nordaut milyen hatasok érték mar a kézoktatasban, amelyek lehetévé tették sza-
mara a killonboz6 kulturalis és nyelvi kozegekben vald érvényesiilést, illetve magyarazatot
adnak a Kiss-sel szembeni intellektualis folényére.

Kulcsszavak: Max Nordau, Kiss Jozsef, Pester Lloyd, A Hét, Képes Vilag

1. Max Nordau életének és palyajanak alakulasa Pestt6l Parizsig’

Max Nordau szamos eurdpai tjsagnak dolgozott, tébbek kozott 35 évig volt a Berlin-
ben megjelen6 Vossische Zeitung parizsi tudositdja, valamint rendszeresen publikalt
tarcaleveleket Bécs vezetd liberalis lapjaban, a Neue Freie Pressében. A 34 éves Gjsagird
kultarkritikai bestsellerével, a Die conventionellen Liigen der Kulturmenschheittal valt
Eurdpa-szerte ismertté, majd egy évtizeddel késébb (1892/93) az Entartung cimd mun-
kajaval végleg beirta magat a fin de siécle szellem- és fogalomtorténetébe.

Nordau 1849-ben egy pesti ortodox zsid6 csaladban latta meg a napvilagot, am sike-
reit mar végleges letelepedésének szinhelyén, Parizsban érte el. Vilaglatasanak ala-
kulasdhoz ra kell mutatni azokra a hatasokra, amelyek fiatalon érték asszimilacio,
nyelvhasznalat és -valasztas, valamint identitasa szempontjabol.

Max Nordau apja, Stidfeld Gabriel 1799-ben sziiletett Krotocsinban, Poznan koze-
lében, akkoriban még porosz f6ldon. Szigorian vallasos ortodox zsidé hirében allt.
Képzett rabbi volt, de hivatasat nem gyakorolta, hanem nevel6ként kereste kenyerét

! A Nordau-kutatassal kapcsolatos eredményeimet — amennyiben a kontextus megkivanta — t6bb tanulmanyomban
is felhasznaltam, illetve kiegészitettem (tk. Ujvari, 2007; Ujvari, 2017; Ujvari, 2021a; 2021b; Ujvari, 2023). Nordau és
Kiss Jozsef korai kapcsolataval az utdbbi tanulmanyaim foglalkoznak: az ItK-ban kozolt iras (2021a) részletekbe
menden irodalomtorténeti, filologiai aspektusokat vizsgal, mig a MKsz-ben megjelent (2023) kettejiik sajtotorténeti
kapcsolddasi pontjait mutatja be. Korai levelezésiik ezen feliil olyan részeket is tartalmaz, amely kisebb mértékben
ugyan, de nevelés és pedagogiatorténet szempontjabél is adatokkal szolgalhat, nem utolsdésorban a két feltorekvé



Ujvari Hedvig: Vandorlé hazitanitokbol befolyasos ujsagirok

tobbek kozott Pragaban, Pozsonyban, majd Obudara kerilt. Nordau ytipikus maszkil-
ként” jellemezte (Nordau, 1920, 21-23.), azaz politikailag osztrak, kulturalisan német,
etnikailag és vallasilag zsid6 volt, ily mddon teljesen szemben allt a magyar nem-
zetfelfogassal. Anyja (sziiletett Nelkin) Rigabol szarmazott. Nordaunak és két évvel
fiatalabb huganak, Charlotténak (,Lotti”) apai részrél négy féltestvére volt. A Sudfeld
csalad a késébbiekben a Dohéany utca 7. szam alatt lelt otthonra (Schulte, 1997, 45.).

A zsidoknal a miivelédés, a tanulas fontossagara mar Mozes V. konyvében megta-
lalhatok az iranyelvek: az apak kotelességévé teszi, hogy fiaiknak atadjak a vallas
alapelveit, mtiveljék 6ket a hagyomanyok szellemében. A tankotelezettség igy vallasi
parancs, vallasi kotelesség. A zsidok muvel6désében, tanintézeteik szamanak meg-
novekedésében és egyuttal a nem zsido, vilagi képzésbe vald egyre nagyobb szamu
belépésben nagy szerepet jatszott a haszkala, a zsidésag korében német teriiletrdl el-
indul¢ felvildgosodas iranyzata. Magyarorszagon ez az ideoldgia talalkozott II. Jozsef
torekvéseivel: a zsidok polgarositasa kapcsan zsido iskolak felallitasat kivanta meg.
Ennek nyoman szamos zsid6 iskola jott létre és megindult a vilagi oktatas (Felkai,
1992, 75-79.).>
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* A zsid6 iskolak programjaval egy rabbikbol allo testiilet foglalkozott 1851-ben. Low Lip6t a heder és a jesiva moder-
nizalasat javasolta, mivel a zsido iskolai oktatas alappilléreinek az emberi, zsid6 vallasi és magyar nemzeti nevelést
tekintette. A konzervativ korok azonban nem helyeselték a vilagi targyak elétérbe allitasat (Felkai, 1994, 40.).
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Nordau - ekkor még Siidfeldként — az 1814-ben alapitott német tannyelv{i Pesti Izra-
elita F6elemi Iskola didkjaként tanulta meg az olvasas és a bettivetés alapjait. A zsido
elemi iskola utan tanulmanyait a pesti katolikus gimnaziumban folytatta.

A kor iskolatorténetének és oktatastigyének megértéséhez magyarazatul szol-
gal, hogy 1849-ban Leo Thun vallas- és kozoktatasi miniszter az osztrak minta
alapjan életre hivta Magyarorszagon is a nyolcosztalyos gimnazium intézményét.
Az oktatas nyelvéiil az iskola székhelyén honos nyelvet jelolte meg, amely nyelv
grammatikajat és irodalmat mindeniitt tanitani kellett. Egy évvel késébb a néme-
tet mindeniitt kotelezévé tették. Egy 1854. év végén hozott rendelkezés értelmében
a gimnazium fels6bb osztalyaiban a tantargyak zomét mindeniitt németil kellett
tanitani. 1855/56-ban ez a rendelkezés kiterjedt az alsoébb osztalyokra is. A kove-
telések azonban irrealisnak bizonyultak részint a tanart, didkot egyarant érint6
nyelvi hidAnyossagok miatt, masrészt pedig a lakossag Habsburg-ellenes érzelmei
miatt. Ennek kovetkeztében enyhitettek az intézkedéseken, és 1859-ben az iskola-
fenntartok maguk donthettek az oktatas nyelve fel6l; 1860-t6l a német nyelv csak
egy tantargy volt. Lényegi valtozast az Oktoberi diploma hozott, minekutana a
Thun-féle Entwurfban (Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in
Oesterreich /| Tanrendszerterv a gymnasiumokat illet6leg) megfogalmazottak he-
lyett az Uj gimnaziumi tanterv a magyar nemzeti szellemi kozépiskolai oktatast
helyezte el6térbe; a német nyelvet csupan rendkiviili tantargyként jelolte. Egy évre
ra sziiletett az a rendelkezés, miszerint a német nyelv és irodalom a gimnaziumok
Osszes osztalyaban heti két oraban kotelezd tantargyként szerepel (Mészaros, 1988,
78.; Mészaros 1996, 47-52., 83-88.). Nordau ezt katasztrofaként élte meg, hiszen
apja Goethe és Schiller nyelvének szeretetére és a magyar kultira elutasitasara
tanitotta. Ennek nyoman hamarosan iskolat valtott, és a német nyelvi kalvinista
gimnaziumban fejezte be tanulmanyait (Nordau, 1928, 16-20.).

Nordau iskolai éveit, tanulmanyi elémenetelét fennmaradt iskolai értesiték
alapjan részben sikeriilt rekonstrualni. Bizonyos, hogy az 1859/60-as tanévet a
k. k. Staatsgymnasium (pesti ,allamgimnazium”) els6 osztalyos diakjaként végez-
te.* A tanév végén kiadott iskolai értesité nem kozli ugyan a didkok névsorat, de
emlitésre méltdé az immar nyolcosztalyosként jegyzett gimnéazium statisztikaja:
a 299 diakbdl 149 tartozott az izraelita, és csupan 83 a katolikus felekezethez.*
Nordau osztalyaba 68 tanuld jart, ebbdl 35 tartozott az izraelita felekezethez.
A nemzetiségi tagoz6das szerint 58-an vallottak magukat németnek, heten ma-
gyarnak. Az els6 évfolyamos Nordau orarendjében az alabbi tantargyak szere-

* Az 1770-es évek végétol azokat a katolikus gimnaziumokat nevezték ,kiralyi’ gimnaziumoknak, amelyeket az
allami hatosagok altal kezelt Tanulmanyi Alapbél tartottak fenn.” (Kiemelés az eredetiben.) A megnevezésekhez:
1883 kozott ismét kiralyinak, 1883-tol 1946-ig kiralyi katolikusnak hivtak (Mészaros, 1996, 84-85. old). A Nordau
altal latogatott intézmény 1858 6szén indult négy osztallyal (Mészaros, 1996, 51.).

* Programm des k.k. Staatsgymnasiums in Pest verdffentlicht am Schlusse des Schuljahres 1860. 28. Az iskolai értesit6k
kiadasa 1777-t6l volt kitelezo. 1844-t61 a latin helyett magyarul jelentek meg. Mészaros, 1988, 81).
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peltek: hittan (heti 2 6raban), latin nyelv (8), német nyelv (4), magyar nyelv (2),
természetrajz (3), természettan (2), matematika (3).

Nordau - még mindig Stidfeld Simon néven — 4. osztalyos gimnaziumi teljesitményé-
rél mar pontos adataink vannak.’ Ezek szerint: erkolcsi viselet: dicséretes, figyelem:
feszilt, szorgalom: kell6.* Tanulmanyi eredményei — hat érdemrendes rendszerben —
jeles és kitting kozott valtakoztak: kittind eredményt ért el hittanbdl és természetrajz-
bol, mig jelesre vizsgazott latin, német és magyar nyelvbdl, valamint térténelembdl,
mennyiségtanbdl és természettanbodl. A rendkiviili tantargyak koziil a szépirast jo
eredménnyel teljesitette. A tanari kar olyan miivész, iré és tudos tanarokbdl allt, akik
koruk szellemi életére nem kis befolyast gyakoroltak . Nordaut tanitotta tobbek kozott
Romer Floris (természetrajz), Lonkay Antal (magyar nyelv és irodalom) és Riedl Szen-
de (filozo6fia, német irodalom).

Noha a katolikus oktatastigy igyekezett a protestans iskolakhoz hasonld tanigyi
autonoémiat szerezni, 1935-ig anyagi, pedagoégiai, tantervi vonatkozasban teljes
mértékben az allami hatoésagok feliigyelete alatt allt. Egy 1861 oktoberében hozott
helytartotanacsi rendelet — Nordau ekkor jarta a harmadik osztalyt — a katolikus
gimnaziumokat az oktatas nyelve szerint két csoportra osztotta: kizardlag magyar,
illetve vegyes tannyelvi intézményekre. Nordau iskolaja az utobbi kategoriaba tar-
tozott, azaz az oktatas magyar nyelven folyt, de magyarazatok, feleletek, dolgozatok
stb. esetében a tanulok tobbsége altal beszélt nyelv, a német is hasznalatos volt. Ezzel
szemben a protestans iskolak — noha az Entwurfkévetelményeihez ugyan alkalmaz-
kodniuk kellett -, joval nagyobb szabadsagot élveztek, mivel az 1790/91-i orszaggy-
lésen kivivott tanligyi autonémiajuk birtokaban belsé életitket maguk intézhették. Az
iskolak fenntartéi maguk hatarozhattdk meg az oktatas nyelvét, a vilagi hatésagok
csak az intézmények felugyeletét lattak el (Mészaros, 1988, 85-89.).

Valoszintileg ez a vallasi szabadsag szellemében sziiletett intézkedés lehetett Nor-
dau dontésének a katalizatora. Az 6todik osztalyt (1863/64) ugyan még a katolikus
gimnaziumban kezdte meg, de mar nem itt fejezte be: még a tanév folyaman a
kalvinista gimnéazium tanuléja lett.” Ebben az id6ben Nordau kisebb irasaival mar
kilépett a nyilvanossag elé: tobb verse és prozai irasa jelent meg a Pesten kiadott
Der Salon — Organ fiir Belletristik, Kunst und Mode cimi lapban (Ujvari, 2021a, 87.).

5 A pesti kir. kath. fogymnasium ifjusaganak érdemsorozata és tanari személyzete az 1862/3 tanév masodik felében. Jelzete
(OSZK): Ertesit6 319/1862-3/2.

¢ A figyelmet négyes skalan, mig az erkolcsi viseletet és a szorgalmat 6t jeggyel értékelték. Utobbi kett6ébél a mai
négyes osztalyzatnak megfelel6 jegyeket kapta, azaz az erkolcsi viselete lehetett volna még ,példas”, a szorgalma
pedig ,ernyedetlen”.

7 A pesti kir. kath. fogymnasium ifjusaganak érdemsorozata és tanari személyzete az 1863/4 tanév masodik félévében. Jel-
zete (OSZK): Ertesité 319/1863-64/2. Az 6todik osztalyt ugyan megkezdte, neve szerepel a névsorban, de a masodik
félévben mar a ,kimaradt” rovatban olvashat6 a neve. Az iskolavaltas Nordau visszaemlékezései szerint a kalvinista
gimnazium német tanitasi nyelvével magyarazhato, ugyanakkor ennek ellentmond, hogy a reformatus gimnazium
ebben az id6ben a magyar kultura fellegvara volt (Schulte, 1997, 37.).
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1866-ban egy évet vidéken, Rakoskereszturon (ma Budapest) toltott hazitanitoként,
majd a gimnazium felsé évfolyamait befejezve 1867-ben érettségi vizsgat tett.?

A kozépiskolas Max Nordau
Forras: Christoph Schulte (1997). Psychopathologie des Fin de siécle: Der Kulturkritiker, Arzt und Zio-
nist Max Nordau. 38.

8 A Kiss Jozseffel folytatott levelezésb6l kideriil, hogy Nordau érettségi elétt felvette a kapcsolatot Torok Pal (1808-
1883) reformatus piispokkel, pesti gimnaziumigazgatoval, aki a hatalyos térvényekkel szemben megadta neki az
engedélyt, hogy a gimnazium utolsé harom évének anyagabdl vizsgat tegyen, illetve érettségizhessen a pesti re-
formatus gimnaziumban (A torvény csak max. két év anyagat engedélyezte.) Kissnek arrél szamol be, hogy 1866.
december 1-jén nagyszert eredménnyel szamot adott a 6. osztaly tananyagabol, majd 1867. julius 29-én kovetkeznek
a vizsgak a 7. és 8. osztaly tantargyaibol, illetve az érettségi is. Az egész procedira konyvekkel egyiitt 70 forintba
keriilt. Nordau ezen sorai egyben arra is utalnak, hogy a Deutsch Testvéreknél annyi feladatot vallalt, ami nem
tette szamara lehet6vé a rendszeres iskolalatogatast. Deutschék Falk Miksaval folytatott levelezésébél kideriil, hogy
1865-ben Nordaut biztak meg a Magyar Akadémiai Album németre forditasaval (Gedenkbuch zur Eroffnungsfeier
des ungarischen Akademie-Palastes, von Max Falk et al., Pest. Deutsch, 1865). Falk ekkor nem ismerte még a 16 éves
diakot, ezért Deutschék igyekeznek meggy6zni 6t: méltatjak ,a nagyon fiatal, rendkivili tehetséggel megaldott”
Nordaut, akitél a pesti lapok mar tobb izben kozoltek irasokat, valamint a Fata Morgana fémunkatarsa volt (Ujvari,
2023). Ld. OSZK Fond IV/202.
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1.1. Zsid6 Suidfeldbdl arja Nordau?
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Nordau sziiletési anyakonyvi bejegyzése a pesti rabbisag anyakonyvében
Forras: MILEV, accessed January 15, 2024, https://collections.milev.hu/items/show/31002

Sudfeld Simon Miksa sziiletési anyakonyvi kivonatanak masolatabdl kideriil, hogy
Nordau a beliigyminiszter engedélyével 1873 ota torvényesen viselhette az eredeti csa-
ladnév helyett a maga valasztotta vezetéknevet. Mar a visszaemlékezéseiben talalhato
utalas arra, hogy gyerekfejjel is szivesen szignalta ezzel a névvel vagy M. N. jelzéssel
a kilonb6z6 organumokban megjelené kisebb irasait (Nordau, 1928, 21.). Kiillénésebb
akadalyokba ez nem titk6zott, ugyanis az allami szervek a kiegyezést kovetd évtize-
dekben a névvaltoztatasokkal kapcsolatban liberalis allaspontra helyezkedtek: sem
korlatozni, sem el6segiteni nem akartak ezeket. A legtobb kérelemnek helyt adtak, te-
kintet nélkiil a kérelmez6 szocialis vagy etnikai hatterére, felekezeti kotédésére, nem
tettek kiilonbséget névmagyarositas és masféle névvaltoztatasok kozott, igy lehetbség
volt magyar nevet idegenre valtoztatni, vagy akar idegen hangzasi nevet egy masik
idegen hangzasura cserélni (Karady & Kozma, 2002, 39.).
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A névvaltozassal kapcsolatosan természetesen az a relevans kérdés, hogy milyen
motivaciok vezérelték a Siid/Feld > Nord/Au (dél/mez6 > észak/liget) cserét, azaz a
megvaltozott identitas kiils6 megjelenitésére, illetve a nyilvanos 6nbemutatas meg-
valtozasara iranyul6 aktust. Jens Malte Fischer (1997, 94.) kétségbe vonja a mestersé-
ges arizalas (arjasitas) tézisét, mivel Nordau fejlédése ennek ellentmond. Christoph
Schulte szerint Nordaunak ez a késébbi atalakulasa ontudatos zsidova és cionistava
egyaltalan nem volt elére programozott, hiszen az 6nkéntesen Parizsba attelepiilt és
német nyelven alkoto irdé csak az antiszemitizmus és Theodor Herzl révén valt cio-
nistava. A névvaltozas arra volt hivatott, hogy Nordau a pesti kozegben a zsid6 szar-
mazasat titkolhassa. Nordau, még miel6tt a cionizmus felé fordult volna, évtizedekig
azzal volt elfoglalva, ,hogy minden kiilsé6 megjelenésében a zsid6 mivoltara utald
Osszes nyomot eltlintesse”. A zsid6 Siudfeld konvertalasa a német Nordaura szamara
Jatértékelést és felértékelést jelentett [...]. Hiszen a német nyelv Max Nordau irdi és
irasbeli kozléseknél hasznalatos nyelve, nem a sziil6k jiddise, nem a pesti kdrnyezet
magyar nyelve”. Ez a névvalasztas ellenallas ugy a zsidésaggal, mint a magyarsaggal
szemben, ,egy politikai és vilagnézeti tett” (Schulte, 1997, 25-27, 37.).

Nordaut iskolasként mar érintette az Oktdoberi diploma azon rendelkezése, miszerint
az oktatas hivatalos nyelve a magyar lett. Az apa, Stidfeld Gabriel, aki eddig német
nyelven oktat6 hazitanitoként kereste kenyerét és a magyar kulttira irant mély meg-
vetéssel viseltetett, elvesztette az allasat, s ezaltal a Stidfeld csalad a megélhetés biz-
tonsagat. A magyarositas folyamatat kulturalis és anyagi szempontb6l egyarant ne-
gativumként élték meg. Ez a kesertiség késébb visszakdszon Nordau bestsellerében, az
Entartungban (1892/93), amelynek vezérgondolata abban all, hogy a Goethe és Schiller
kultarajatol valo barmiféle eltavolodas kulturalis elfajulashoz vezet. A magyarokhoz
valo asszimilalodas gondolata undorral toltotte el Nordaut, aki mindvégig német ird
akart maradni. Ugy vélte, hogy a névvéltoztatassal megszabadult a zsidé gydkereitél,
a magyarsagtol valo szabadulas modjat pedig a megszokott kornyezet elhagyasaban
latta (Schulte, 1997, 37-39.).

1.2. Az orvostanhallgato és palyakezdé ujsagird
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Nordau egyetemi hallgatoként valo regisztracidja
Forras: A budapesti magyar kiralyi tudomany-egyetem almanachja (1873). Buda. 89.

? Az asszimilaci6 folyamatat jelen dolgozat nem targyalja, részletesen Id. Ujvari (2017). Ugyanakkor meg kell jegyez-
ni, hogy Nordau viselkedése és cselekedete sokkal inkabb kivételnek, semmint koranak altalanos tendenciajaként
értékelhetd, Karady (1997, 35-40.) Nordaunak a német kultura iranti feltétel nélkili vonzodasat az ,asszimilacios
igények tulteljesitésének” nevezi.
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Nordau 1867-ben érettségi vizsgat tett, majd a pesti egyetem orvosi karara iratkozott
be. Hogy mi vitte éppen a medicina felé, arrdl valdjaban csak feltételezéseink vannak,
konkrét utalasokat nem talaltunk. Karady Viktor (1997, 96-97.) utal arra, hogy a ha-
gyoméanyos miveltség mellett a modernizacié kezdetén fokozott érdekl6dés mutatko-
zott a nagy szellemi odafigyelést igényl6 foglalkozasok, tobbek kozott az orvosi palya
irant. Ezt az 1872/73-as akadémiai év els6 félévére vonatkozdan az alabbi adatokkal
lehet alatamasztani: 252 zsid6 hallgaté iratkozott be jogra, 141 orvostanhallgatéonak,
és csupan 15-en folytattak bolcseleti tanulméanyokat. A rémai katolikus felekezethez
tartozo hallgatok esetében ugyanez a rangsor (791 jogasz, 248 medikus, 51 bolcsész).

Falk Miksa (1828-1908), a Pester Lloyd szerkeszt&je
Forras: Wikipedia, https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Falk_Miksa JPG, letoltés: 2024. februar 20.

Az 1867-es év Nordau Ujsagiroi palyafutasa szempontjabodl is jelentds évszam, ugyan-
is ekkor lett a Falk Miksa altal szerkesztett tekintélyes német nyelvl orgdnum, a Pester
Lloyd munkatarsa. Eletmédjat ez jelentés mértékben befolyésolta, hiszen nappal tanult,
este pedig az Gjsadg szamara irt tarcaival foglalkozott. Falk Miksa elégedett lehetett
Nordau munkajaval, mert az 1873-as bécsi vilagkiallitasra 6t kiildte a lap tudésitoja-
ként a csaszarvarosba (Ujvari, 2012). Aprilistél novemberig mintegy 100 tarca jelent
meg téle a feuilleton-rovatban. Ev végén beutazta Németorszagot és Eurdpa északi ré-
szét, majd 1874 aprilisdban végre kezdetét vehette a rég dhajtott eurdpai tanulmanyut,
amelyre minden fillért maga keresett meg. Az utvonal jol nyomon kévetheté a tarcak
tematikaja alapjan: Szentpétervar, Moszkva, Berlin, Anglia, Izland, majd Franciaorszag
kovetkezett. Ennek a két mozgalmas évnek a hozadékat a Vom Kreml zur Alhambra
cimi konyvben foglalta 6ssze (Ujvari, 2006; Ujvari, 2007).

V6. A budapesti magyar kiralyi tudomany-egyetem almanachja. Buda, 1873. 89. Vorés Karoly (2005, 43.) adatai szerint
az 1874/75-6s tanévben a tudomanyegyetemi hallgatok 20 szazalékat — tilnyomorészt az orvosi és a jogi karon — a
zsidosag adta.
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A hosszas tavollét persze nem kedvezett az orvosi tanulméanyoknak, amelyeket
ezekre az évekre Nordau valészinileg felfiiggesztett. Csak 1875 év végén tért vissza
Budapestre, majd 1876 januarjaban befejezte a képzést (Ujvari, 2021b). Ezt kovetben
szakitott a Pester Lloyddal; valoszintileg magas anyagi koveteléseit Falk nem volt haj-
landé teljesiteni (Schulte, 1997, 79.), majd elszerzédott a Neues Pester Journalhoz. Am
Budapesten nem volt tartés maradasa; majus 1-én htuigaval és édesanyjaval Parizsba
koltozott, ahol orvosként és tobb eurdpai lap tudositdjaként tevékenykedett. 1878-ban
ugyan rovid idére hazakoltoztek, de 1880-ban végleg letelepedtek Parizsban.

Max Nordau, Orvosi igazolas
Forras: MILEV, accessed January 15, 2024, https://collections.milev.hu/items/show/32446.

Max Nordau portréja
Forras: Licsko J. fényképész, MILEV, accessed January 15, 2024, https://collections.milev.hu/items/show/35675.
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A varos mellett szolt egy szabadtiszo Gjsagird szamara kinalkozé szamtalan mun-
kalehet6ség, valamint egy orvos esetében a parizsi orvosi kar nemzetkozi hire. Nor-
dau ugyanis tanulmanyait még nem tekintette befejezettnek, tervezte egy orvostudo-
manyi disszertacié megirasat, és szeretett volna az orvostudomanyi antropolégiaban
elmélyiilni (Ujvari, 2021b).

2. Max Nordau ,intelmei” Kiss Jozsefhez

Borsos Jozsef: Kiss Jozsef kolté fiatalkori portréja
Forras: MILEV, accessed January 15, 2024, https://collections.milev.hu/items/show/36794

A Kiss Jozseffel kapcsolatos kutatasok értheté modon irodalmi palyafutasara és lap-
szerkeszt6i tevékenységére fokuszalnak, igy a Zsidé dalok 1868. évi megjelenését ko-
vet6en vetill ra figyelem (Glatz, 1904; Rubinyi, 1926; Komlos, 1997, Gracza, 2018). Any-
nyi bizonyos, hogy sziilei rabbinak szantak. Iskolait nem utolsésorban csaladja rossz
anyagi helyzete miatt megszakitasokkal Miskolcon, majd a rimaszombati gimnazi-
umban végezte, 1861-ben Debrecenben, a Reformatus Kollégiumban folytatta, csekély
sikerrel (Acs, 2000). A kovetkezd év tavaszan, 19 évesen vandortanitonak szegbdott,
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alfoldi falvakban els6sorban héber nyelvet oktatott. E korai id6szak feltérképezéséhez
jelentés tampontot nyujt Max Nordau és Kiss Jozsef fennmaradt levelezése (Révész,
1941; Scheiber & Zsoldos, 1972; Ujvari, 2021a).11

Megismerkedésitk 1865-re tehetd, ugyanis Kiss ebben az évben feljott Pasztorol
Pestre, hogy irodalmi kapcsolatokra tegyen szert: egyrészt ekkor a zsidé tanitoknak
borzéje is volt a févarosban, masrészt fiatal irok tarsasagat kereste. Megismerkedett
tobbek kozott Rakosi Jenével, Nordau Miksaval, Goldziher Ignaccal, a késébbi orien-
talistaval és unokatestvérével, a majdani szemészprofesszorral, Vilmossal (Zsoldos,
1972, 81-83.). Nordau és a hat évvel idésebb Kiss Jozsef kozott a levelezés megismerke-
désiiket kovetden kezd6dott és életitk végéig tarthatott. Az 1866 és 1869 kozotti évek-
bél tizenegy Kissnek cimzett dokumentum maradt fent, ezek rendszeres kapcsolat-
tartasra utalnak.’? Az irasok révén kivilaglik, hogy noha Kiss nem sorolja Nordaut a
Jfelfedez6i” kozé, azaz nem helyezi Almasi Balogh Samuel serkei tiszteletes, Rakosi
Jend, Toldy Ferenc és a miifordité Neugebauer Lasz16 mellé, mégis Nordau volt az, aki
az els6k kozott felismerte Kiss koltdi tehetségét.
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Max Nordau levele Kiss Jozsethez, Pest, 1866. julius 18.
Forras: OSZK Kézirattar

" Lel6hely: OSZK Kézirattar, Levelestar, Nordau, Max — Kiss Jozsefhez. (Minden tovabbi jelzet nélkil.)

2Nordau és Kiss kozott 1875-ben is volt levélvaltas (Scheiber & Zsoldos, 1972), illetve 1914-bdl van egy (stilyosan
sériilt) levél a PIM-ben (jelzete: V5239/271). Elképzelhetének tartom, hogy Kiss Jozsef Nordaunak cimzett levelei
fellelhetok a jeruzsalemi Cionista Levéltarban (Central Zionist Archives Jerusalem).
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A levelekbdl kideriil, hogy a 17 éves Nordau tudatosan tervezi, épiti a jovéjét, és
ugyanezt tanacsolja a 23 éves Kiss Jozsefnek is. Noha a levelek nagyon mély bara-
ti érzésrol és ragaszkodasrol tesznek tanubizonysagot, a felek mintha nem lennének
egyenranguak: Nordau a dominans, az aktiv, a hatarozott, az iranymutatd, a masikat
6sztonz6, tanacsokkal ellato fél, legyen az életvezetéssel, megélhetéssel vagy éppen
koltészettel kapcsolatos megnyilatkozas. Utobbi a levelek egyik allandé témaéja: Nor-
dau rendszeresen biralja Kiss verseit, szosszeneteit, de maga is kiild neki sajat kolte-
ményeibdl mutatvanyokat.”® Részletesen elemzi Kiss verseinek koltéi képeit, ritmika-
jat, szerkezeti felépitését, ramutat a hibakra, a jol sikeriilt részeket dicséri. Szokdkiit
cimid - nyomtatasban nem megjelent (Heged6s, 2001) — versérdl példaul azt irja, hogy
snoha a képei merészek és eredetiek, s6t gyakran erételjesek, de majdnem mindig
nehézkesek. Formailag még tisztulnia kell. Ez azonban nem intés.” Hianyolja Kissbél
a miivészi tudatossagot, az atélést, az elmélyiilést, amelyek nélkiil egy koltemény nem
valhat mutialkotassa. Kisst az intellektualis fejlédésre biztatja a szentimentalizmus és
az abrandozas ellenében, lehangolt allapotaiban igyekszik fokozni baratja 6nbizalmat,
kitartasra 6sztonzi. Nordau meglatasa szerint Kiss ,csak a miivészi megfontolasnak
van hijan; a nyersanyag adott, de ennek a mtialkotassa formalasahoz komoly és érett
gondolkodas sziikséges, nem lehet csak ugy beleirni a napba, ha az ember magasabb
célok felé tor.“ Tobbszor kérleli Kisst, hogy hagyjon fel ,az ideg6lé almodozéassal®, ne
adja at magat a ,maganyaban allanddéan ratord sotét érzéseknek” (Ujvari, 2021a).

A levelek visszatéré témaja a kolté nyugtalansaga, mivel nem jelent még meg
verse nyomtatasban; ilyenkor Nordau tiirelemre inti, és arra 6sztokéli, hogy kiildje
el irasait minél tobb févarosi organumnak. A versiras mellett batoritja Kisst, hogy
egyéb, féleg prozai mifajokban (novella, elbeszélés, monda, karcolat) is probalja ki
magat. Mivel vidéki tudoésitokat minden szépirodalmi lap szivesen fogadott tiszte-
letpéldanyért cserében, publikacios lehetéségként a Févarosi Lapok, a Nefelejts, a Ha-
zank s a Kiilfold, valamint A Divat cimi kiadvanyokat javasolta. Szinte Kiss szajaba
ragja, mit irjon (Ujvari, 2021a):

A Févarosi Lapoknak irjon ismét egy vidéki tudositast, mellékeljen néhany verset,
azon beliil is forditast, és kb. ezt flizze hoza: »Az els6 tuddsitasom megjelenése felbato-
rit arra, hogy egy masodikat és néhany verset is kiildjek On6knek stb. Tisztelettel ké-
rem legalabb azoknak a példanyoknak a megkiildését részemre, amelyekben valami
megjelent télem stb.« Végiil irjon egyéb divatlapoknak is. Csak kapcsolatokat épiteni,
ez megfizethetetlen.

Nordau intelmei nyitott fiillekre talaltak: a Févarosi Lapok hasabjain 1866 augusz-
tusa és novembere kozott tobb iras jelent meg (K-s.) szignéval. Az irdsok mindegyi-
ke helyi torténésekrél, személyekrol szol, az olah cigany alakja szinte mindegyikben
megelevenedik (Ujvari, 2023).

“Nordau a leveleit és verseit németiil irta, de Kiss magyarul valaszolt, illetve magyar nyelv(i kolteményeket kildott
biralatra. Az idézett levélrészletek magyar nyelvi forditasa t6lem (U. H.) szarmazik.
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Nordaunak Kiss el6tt nem véletleniil van tekintélye, hiszen — ahogy erre korabban
ramutattunk - tizenévesen mar ,befutott” szerzd, aki szinhazi birdlatokat jegyez, dra-
maturgiai kérdésekrol értekezik, neve pesti lapokban megjelent nyomtatasban is. Az
elismeréshez, a hirnévhez vezet6 utat pontosan meghatarozta Kiss szamara: ehhez a
févarosi lapokban val6é megjelenés mellett az érettségi vizsga megszerzését tartotta el-
engedhetetlennek, ezt tobb levelében is nyomatékositja. Kisst6l pedig elvarta a rendsze-
res kapcsolattartast, illetve azt, hogy leveleiben minél t6bb irodalmi prébalkozasarol
tajékoztassa. Eppen ezért a levelekben allandoan visszakdszon a tanulds, az elérejutas
vagya, illetve ezzel 9sszefiiggésben a maturahoz vezetd legoptimalisabb ut kijelolése.
Ez mindkett6jiik esetében azt jelentette, hogy vidéki csaladokhoz szegédnek hazitani-
tonak, mivel a szitkséges anyagiakat igy gondoltak el6teremteni (Ujvari, 2021a).

Nordau esetében ez 1866-ban kovetkezett be: az érettségi el6tti évben, 1866 6szén
Kisshez hasonloéan hazitanitonak szegédott, Rakoskeresztiiron kapott allast. Itt kelt
levelében™ tudatja baratjaval, hogy Kiss egy kolteményét felolvasta a haz Grnéjének,
aki azt vég nélkil dicsérte. A szerzé nevében megkdszonte az elismerd szavakat és
oriult baratja sikerének, mikozben a kozos cél lebegett a szeme el6tt: ,Csak irjon! Az
nagyon jot tesz a szellemnek. Es tanuljon! En a magam részérdl komolyan veszem,
remélem, ez igy torténik az On részér6l is!“

1866 novemberében ismét Ujabb intelmeket intéz Kisshez: ,Ne hagyja magat a ku-
darcoktol eltantoritani, nagyon csekély azon szerencsegyermekek szama, akik a si-
kerhez vezeté utat puha szényegen teszik meg. Nekem sem jobb! De ezért letorni?
Akkor szégyenkeznem kellene amiatt, hogy tollat ragadtam!® (Ujvari, 2021a)

3. Allando6sag a vandorévek utan (1871-1873)

A hazitanitdi éve utan Nordau 1867-ben visszatért Pestre. A kiegyezés éve szamara
eseménydusnak bizonyult: a sikeres érettségi vizsgat kovetéen megkezdte orvosi ta-
nulmanyait, valamint ekkor szerzédtette Falk Miksa az altala szerkesztett német nyel-
vii organum, a Pester Lloyd belsé munkatarsanak (Ujvari, 2007). Eletmodja ennek meg-
feleléen ugy alakult, hogy nappal tanult, esténként pedig a hirlapkiadas megkovetelte
feladatokkal foglalkozott. 1871-ben mar Nordau szerkesztette az ujsag melléklapjat, az
Ungarische Illustrirte Zeitungot (Ujvari, 2006).

Az 1867-es esztendd Kiss Jozsef szamara is jelentds valtozast hozott. Az érettségi
vizsgat ugyan nem sikerilt letennie, de decemberben a vandortanitéi idészakot végér-
vényesen maga mogott hagyta, feljott Pestre, és a Deutsch Testvérek nyomda és kiadoi
részvénytarsasaganal helyezkedett el. Ez az idészak a magyar zsidosag szempontjabol
igen stird volt: a zsidé emancipaci6 térvénybe iktatasa, a magyar zsid6 kongresszus
(sIzraelita Egyetemes Gyilés”) 6sszehivasa, majd ennek nyoman a Kiss jegyezte Zsido
dalok megjelenése 1868-ra esik.

* Nordau 1866. szeptember 28-an kelt levele.
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Kiss Deutschéknal kezdetben korrektori allashoz jutott, majd 1869-t6l kisebb fordi-
tasok, illetve versek jelentek meg tble az altala korrigalt és Vértesi Andor altal szer-
kesztett Képes Vilagban, illetve egyéb illusztralt lapok is lehoztak irasait. 1871-ben
atvette a szerkeszt6i feladatokat, majd megsz(inéséig, 1873-ig a kiadvany f6szerkesz-
téje maradt. A lap Nordautol is kozolt verset: Leczkézés cimi zsengéje Udvardy Géza
forditasaban jelent meg.”

Nordau és Kiss szakmai élete az 1870-es évek elején szorosan 6sszefonddott, mivel
a vasarnapi ujsagként megjelend Ungarische Illustrirte Zeitungot nem a Pester Lloyd
Tarsulat, hanem szintén a Deutsch Testvérek adtak ki. A kiadvany nagy gondot fordi-
tott a magyar irodalom terjesztésére; tobbek kozott Nordau forditotta le Arany Janos
Osszel, illetve Léra...! cimi verseit, valamint Gyulai P4l Oh! az idé... cim( kolteményét
(Ujvari, 2006).

Az Ungarische Illustrirte Zeitung szerkeszt6i feladatait 1872-t8l a lap megszlinésé-
ig, 1872 végéig Dr. Silberstein Adolf latta el. Mikddése alatt még inkabb megnétt az
irodalmi kozlemények és a kozrem(ikodék szama. Noha Nordau szerkesztéként nem
kozolt Kisst6l versforditasokat, Silberstein idejében tobb kolteménye is megjelent né-
metiil: Dalok az utcarél cimmel a Daphnis és Chloe, valamint A magasbdl, illetve a Zsid6
dalokbdl az Egy sz6 miatt és a Sohaj (Steinbach, 1886, 33-35.; Neugebauer, 1887, 25-26.;
Ujvari, 2006).

4. Kitekintés

Nordau mar fiatal éveiben remekiil elboldogult hirlapiroként, hiiszas évei elejére pe-
dig ,befutott” ujsagirova valt. Falk Miksa annyira elégedett volt vele, hogy 1873-ban
6t kiildte a bécsi vilagkiallitasra, ahonnan fél éven at hosszt tarcakban szamolt be a
csaszarvaros eseményeirdl, majd palyafutasa soran évtizedekig t6bb neves eurdpai
lap, tobbek kozott a Neue Freie Presse és a Vossische Zeitung tarcairdja, illetve kilfoldi
tudositdja volt.

Ezzel szemben Kiss Jozsef soha nem valt 0jsagiréva. Nordau maga is megallapi-
totta ezt: ,Hogy 6n nem sziiletett hirlapirénak,'® azt én mar régen tudtam [...]. On
Isten kegyelmébél kolté [...]. El kell jonnie a napnak, amikor egész Magyarorszag
be fogja ezt latni.” (Gacs, 1958.) Ugyanakkor irodalmi tevékenységébdl sem tudott
megélni. Lapszerkeszt6ként azonban 1890-t6l neve egybeforrt A Héttel, igy az iro-
dalmi modernség elé6futaraként végleg beirta magat a magyar irodalom és sajtd
torténetébe.

1> Képes Vilag, 1872, 25. sz., 387. Udvardy (Cserna) Géza (1842-1876) tigyvéd, kolts, lapszerkesztd volt.
1® Rovid ideig, 1874-75-ben probalt hirlapiroként tevékenykedni Toldy Istvan Nemzeti Hirlapjanal.
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