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El6szo

Ez a kotet a Pazmany Péter Katolikus Egyetem BTK Vitéz Janos Tanarképzé Intézetének
otodik pedagogusképzéssel foglalkozo kiadvanya. De abban a vonatkozasban elsd, hogy
orszaghataron tuli mithelyeknek (kolozsvari Babes Bolyai Egyetem, komari Selye Janos
Egyetem, szabadkai Pedagdgiai Foiskola) és szerzéknek is forumot biztosit. Emellett a
kotetben helyet kap az Oktataskutatd és Fejleszté Intézet elismert szakembereinek egy
kutatasi anyaga, amelynek modszerei jo példaul szolgalhatnak a hallgatok pedagdgiai
kutatasi feladataihoz. A kétet szélesed6 horizontja és a kibéviilt alkotégarda a pedago-
gusképzéssel foglalkozo miihelyek szakmai dialogusat, a kiilonboz6 kutatasi-fejlesztési
tevékenységek tudasmegosztasat és a szervezeti tanulast kivanja szolgalni a pedago-
giai kultdravaltas érdekében.

Az elmult évtizedekben a tudashoz, a tanulashoz valé viszonyunkban bekovetkezett
jelentds valtozasoknak koszonhetden egyre meghatarozdbba valt a kompetenciaala-
pu, kimeneti szemléletd, tanulasi eredményekben gondolkodé oktatasi paradigma. Az
Eurdpai Unidnak a 21. szazad kihivasaira valaszolo iskolai oktatashoz kapcsolddé olyan
programjai, mint példdul az élethosszig tarté tanulas megalapozasa, a kompetencia
alapu oktatds, a képesitési keretrendszerek kialakitasa és a korai iskolaelhagyas meg-
elézése (EC 2010.3.3. EC COM (2010, 2011/C 191/01) az oktatds mindségének fejlesz-
tését, az egész életen at tartd tanulast megalapozd kulcskompetenciak megszerzésének
elGsegitését, az iskola tarsadalmi kohézid erdsitésében betdltott elsddleges szerepének
megfeleléen a hatranyos helyzet(i tanulok kiemelt tdmogatasat, a tanuldsi nehézségek
korai felismerését és a személyre szabott pedagdgiai megkozelitések alkalmazasat tiizi
ki célul.

A nevel6-oktatéo munka hatékonysaganak, eredményességének novelése, a méltanyos-
sag garantaldsa, a tobb és jobb tudas biztositasa, elérése az Eurdépai Unié minden ré-
gidjaban az oktatas és képzés valamennyi formajanak kozos célkitiizése. Az eredmé-
nyes, mindségi munka nemcsak a tanuldasi eredmények vagy a nevelés-oktatds folyamata
szempontjabdl teljesitend6 célkitiizés, hanem azon a téren is, hogy az oktatasi és képzési
rendszerek milyen médon gondoskodnak az egyéni, tarsadalmi és gazdasagi sziikségle-
tekrdl, valamint a nevelési-oktatasi rendszer hatranykompenzal6 és esélyteremtd szere-
pérol és a jolét javitasarol.

A tanulasi és tanitasi folyamattal kapcsolatos paradigmavaltas jelentés mértékben
hatott a folyamat szerepldire is: az Gj pedagogiai szemléletben (Adam, 2008; Kennedy;,
2007) a pedagdgusok a tudasoszto szerepbdl atlépnek a tanuldstamogato szerepbe. A ta-
nari szerepvaltozas lényege, hogy a korabbiakban dontéen ismeretatadé funkcié helyébe
egyre inkabb az eligazitd, magyarazo, kozvetito, ellensulyozo szerep (facilitator) keriil.
Mindez 6sszekapcsolodik azzal a szandékkal is, hogy a tanuloi oldalon egyre kevésbé a
passziv befogaddi szerep, hanem inkébb a tanulasi folyamatba jobban bevon6do, akti-
vizalddoé tanuldi szerep érvényesiiljon. Mindezzel dsszefiiggésben az oktatasi tartalmak
és folyamatok is életszertibbé, gyakorlatiasabba, feldolgozasuk pedig élményszertibbé
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valik. Vagyis egy olyan pedagodgiai kulturavaltds folyamata zajlik, amelyben a hagyo-
manyos diszciplindris tudas bizonyos értelemben leértékelddik, és a tanitasi és tanulasi
folyamatban mind fontosabba valnak azok a pedagdgiai kompetencidk, amelyek a peda-
gogusok szamara ,azt a mesterségbeli tudast jelentik, hogy miként tudjak mind eredmé-
nyesebben segiteni tanitvanyaik tanuldsi tevékenységét.” (Halasz, 2007)

Mindebbdl kovetkezben a pedagégusoknak egy 1j, az eddigitdl eltérd sajatossagokkal
rendelkez6 oktatasi vilagban kell megéllniuk a helytiket. Ugyanakkor a tudas altalanos
felértékel6dése, az oktatds és a gazdasag kapcsolatanak egyre direktebb kapcsolodasa
hallatlanul fontossa teszi a pedagégusok eredményes munkavégzését. Az eurdpai gon-
dolkodasban a tanarsag folyamatos fejlédésre épiil6, életpalyaként valé komplex meg-
kozelitése jellemz6: a tanari életpalya szakaszai egy koherens rendszert alkotnak, mely
a tanari kompetenciakra épiil. Ez azt jelenti, hogy a szakmai fejlédés valamennyi szaka-
sza — a tanarképzés bevezetd szakasza; a tovabbképzési rendszer; a kdznevelési, pedago-
gusképzési, foglalkoztatasi, akkreditacios és mindségbiztositasi szabalyozasok; a bére-
zési, elémeneteli és 0sztonzé rendszerek — végsé soron mind egységes rendszert alkot
(Stéger, 2012).

A kotet két, tulajdonképpen 6néllo részbdl all. Az els6 rész nemzetkozi alkotogardaja
a pedagoégusképzés dltalanos kihivasaira, illetve egy-egy teriilet sajatos megkozelitésére
reflektal. A kotet masodik része az egész napos iskola bevezetéséhez kapcsolodo kutatasi
eredmények disszeminacidja.

A kotet masodik részét kitevo kutatas a fenti kérdésekhez kapcsolodik, ezeket empi-
rikus eszkozokkel vizsgalja harom eltérd helyzetl térség eltérd helyzetii altalanos isko-
lainak korében. A kutatds harom kérdéskort fog at, azonos értelmezési keretre épitve.
Az egyik kérdéskor a tanuldi részvétel alakuldsa a tandran kivili foglalkozasokon, a
masodik a tanoéran kiviili foglalkozasok altaldnos iskolai bevezetése és miikodési sa-
jatossagai az altalanos iskolakban, a harmadik ezen iskoldk osztalytermi pedagogiai
gyakorlatahoz kapcsolodik, kiilonos tekintettel a tanulokézpontu tanulasi kornyezetre.
A harom kérdéskort és a négy irast atfogd kozos értelmezési keret a tanuldcentrikus
tanulas lehetéségeihez kapcsolodik. A kozos értelmezési keretben a korszert pedago-
giai kulturat a tanulékézpontu, kompetenciaalapt, tevékenységkozponti megkozelités
jelenti, szemben a hagyomanyos, ismeretalapu pedagdgiai kulturaval. Az elemzés végso
soron azt igyekszik feltarni, hogy milyen mértékben ragadhatéak meg a gyakorlatban és
a valtozasi torekvésekben a tanulokozponti pedagogia elemei eltérd helyzett altalanos
iskolakban. Az eredményeket rendszer-, intézményi és osztalytermi szinten bemutat6
tanulmanyok vegyes, néhol ellenmondésos gyakorlatot mutatnak be.

Budapest, 2019. november 30.

A Szerkeszték
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I.

AZ ATALAKULO
PEDAGOGUSMESTERSEG

(Tanulmanyok)



Bevezetés

A 21. szazadhoz kapcsol6do technoldgiai, kulturalis és tarsadalmi valtozasok a tudasrdl
alkotott korabbi elképzelések jelentds atalakulasat eredményezték. Mindinkabb nyil-
vanvalova valt az a vélekedés, hogy nem vagy csak nagy kockazattal lehet elére rogzite-
ni, hogy az iskolazasi periodus végeztével mely tények ismeretére, tuddsara lesz sziikség
a valtozé gazdasagi-tarsadalmi feltételek kozott, és milyen felkésziiltségti munkavallalo
felel meg a kovetkez6 évtizedek munkaerd-piaci elvarasainak. Ennek nyoman egyre in-
kabb a kompetenciaalapt oktatas valt elfogadotta, mely azt ttizte ki célul, hogy olyan
cselekvéképességgel (kompetencidkkal) kell ellitnunk a jové nemzedékét, amelynek
eredményeként a feladatok nem ,egy el6re rogzitett listdjat tudja végrehajtani [...] ha-
nem az el6re nem lathato cselekvések végtelen sordnak megtételéhez sziikséges képessé-
gekkel rendelkezik (Haldsz, 2006). Igy hossza tdvon minden késdbbi fejlesztés alapjava
és feltételévé a tanulas megtanulasa valik.

Ezzel parhuzamosan mind nagyobb szerephez jutott az egyes emberek tanulasaban a
nem formalis (non-formal learning) és az informalis (informal learning) keretek kozott
megszerzett tudds. Mind jobban elfogadottéd valtak az egész életen at tartd tanulds (LLL)
¢és a minden helyzetben valé tanulas (LWL) paradigmai, illetve az a felismerés, hogy az
IKT-eszkozok széles kordi alkalmazasa, valamint a tudasmegoszté platformok, tanula-
si halézatok fokozatos térnyerése jelentés mértékben javithatja az oktatasi folyamatok
eredményességét. Mindez olyan tanulasi technolégiak gyakorlati elterjedéséhez veze-
tett, amely dontéen az egyes tanuldk sajatos egyéni igényeit allitotta kozéppontba, igy
felgyorsult az intézményesitett oktatas vilagaban a tanulds perszonalizacidja. A szem-
léletvaltas igy nemcsak a kognitiv kompetencia értelmezési tartomanyanak kitagitasat
(nyitottsag, kreativitas, analdgids es kombinativ gondolkodas stb.), hanem az emociona-
lis készségek (pl. 6nismeret, 6nuralom, az egyiittérzés, egytittmiikodési készség) folérté-
kelését is eredményezték.

A tanulasi folyamattal kapcsolatos paradigmavaltas jelentés mértékben megvaltoz-
tatta a pedagogia kulcsszereplSinek feladatrendszerét. Mindez Osszekapcsolddik azzal
a szandékkal, hogy az oktatasi tartalmak és folyamatok életszertibbé, gyakorlatiasabba
valjanak, feldolgozasuk pedig a didkok (egyéni és kozosségi) aktiv tevékenysége révén
valdsuljon meg. Vagyis egy olyan pedagogiai kulturavaltas folyamatanak lehetiink ta-
nui, amelyben a hagyomanyos diszciplindris tudas bizonyos értelemben leértékelédik,
ezzel parhuzamosan mind fontosabbad valik a gazdag pedagdgiai mddszertani repertoar,
és azok a tanito6i/tanari kompetencidk, amelyek azt a mesterségbeli tudast jelentik, hogy
miként tudjak mind eredményesebben segiteni tanitvanyaik tanulasi tevékenységét.
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Szoke-Milinte Eniko
Tanulasi kornyezetek sajatossagai a 21. szazadban

A digitalis reprezentacio formajaban megjelend tjmédia és az abban vald napi tobb oras
jelenlét alapvetden valtoztatta meg az emberi megismer6 tevékenységet. Ez nemcsak azt
jelenti, hogy a megismerés legnépszertibb formai nem a hagyomanyos értelemben vett
iskolai tanulashoz kotddnek, hanem a megismerés alapvetd folyamataiban és a meg-
ismerés kornyezetében mint tanuldsi kornyezetben is valtozasokat general. Az iskolai
tanulas az informacids tarsadalom folyamataival lassan tud 1épést tartani. Az vj infor-
maciok tantervi integraciéja mint valasz az informacios tarsadalom altal tdmasztott ki-
hivasokra, felteheten nem a megfeleld irany a 21. szazadi megismerés szamara. Sokkal
inkabb arra a kérdésre kell megfelel6 valaszt talalni, hogy milyen tanulasi kérnyezetre
van sziikség ahhoz, hogy a megismer6 egyén az informacio létrehozdjava, feldolgozojava
és felhasznaldjava valjon? A tanulmany ezeket a feltételeket megvizsgalva vazolja fel a 21.
szazadi tanulasi kornyezet elméleti keretét.

Kulcsszavak: tanuldsi kornyezet, megismerési szintér, tuddsteremtd kozosség, gyakorlat-
kozosség

Manapsag a megismerés legnépszertibb formai nem iskolai keretekhez kotédnek. Fol-
értékel6dnek azok a megismerési tevékenységet tamogato szinterek, melyek dinamiku-
sak, képi természetliek, szimultdn sok és érdekes informaciot hordoznak, interaktivak,
mobilisak, motivalok és figyelemfelkelt6k, ezért a gyermekek hosszu idét toltenek el az
ilyen kornyezet sajatos megismerd tevékenységével. Ilyen tjfajta megismerd tevékenységi
formak az IKT-val tamogatott, internetalapi megismeré tevékenységek. Egyre égetébb
megvalaszolni a kérdést: hogyan tud az iskola olyan tanuldsi kdrnyezetet teremteni, ahol
a gyermek optimalisan fejlodik, mikozben legalabb olyan motivacidval végzi a megisme-
r6 tevékenységet, mint az IKT-val tamogatott, internetalapu megismerd tevékenységet?
Kézenfekvd lehetne a valasz: helyezziik IKT-s alapokra és internetes platformra az isko-
lai tanulast — ez azonban tovabbi kérdéseket vet fol.

1. Tudjuk-e biztositani minden gyermek szamara a megfeleld eszkozt és a folyama-
tos szélessavu internethasznalatot?

2. J6-e az a gyermek fejlédése szempontjabol, ha arra sarkalljuk, hogy folyamatos
on-létben, kapcsoltsagban legyen?

3. Tudjuk-e biztositani a naprakész, interaktiv, dinamikus, képi természeti, tjdon-
sagértékkel és figyelemfelkeltd jelleggel rendelkez6 iskolai tananyagokat, melyek
képesek ,,folvenni a versenyt” a spontan internetalapti megismeré tevékenysé-
gekkel?

4. Lépést tud-e és lépést kell-e tartani azzal az informdcids valtozdssal az iskolai
megismerésnek, ami az internetalapt IKT-val tamogatott tanuldst jellemzi?

5. Az internetalapt IKT-val taimogatott megismerd tevékenység eredményeképpen
létrej6vo tudds természeténél fogva elfoglalhatja-e az iskolai tudas helyét, betolt-
heti-e az iskolai tudas szerepét?
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6. Van-e olyan internetes megismerést lehetévé tevé platform, mely hasonlo jelleg-
zetességekkel rendelkezik, mint a kozosségi oldalak, a videomegosztok vagy az
online kozosségi jatékok?

7. Lemondhat-e az iskola a személyes interakciokban rejlé megismerés formainak
céltudatos alkalmazasardl?

A teljesség igénye nélkiil felvazolt kérdések ramutatnak arra a fesziiltségre, mely az in-
ternetalapu IKT-vel timogatott megismerés és az iskolai megismerés kozott huzddik.
Annak vagyunk szemtanui, hogy a gyermekek napi tobb drat toltenek internetalapt
IKT-val tdmogatott megismeréssel a sajat eszkoziik segitségével, ezért nem teheti meg
az iskola, hogy figyelmen kiviil hagyja a gyermek internetalapii megismeré tevékeny-
ségét. Jelen tanulmany arra tesz kisérletet, hogy megvizsgalja, milyen médon lehetne
megvaltoztatni az iskolai tanulasi kornyezetet, hogy hasznos, realis és vonzo lehetdséget
kinaljon a gyermek megismer6 tevékenységéhez.

A tudds természete

A Nemzeti alaptantervben testesiil meg az a tudasszemlélet, amely egy tarsadalom peda-
gogiai gondolkodasara jellemz6. B. Németh Maria, Korom Erzsébet, Nagy Laszloné sze-
rint a természettudomanyi diszciplindkra jellemz6, hogy a szaktudomanyok rendsze-
rét, logikdjat leképezd tantargyi szerkezet, a didaktikai mddszerek és eszkozok csupan
a természettudomanyok irant érdekl6dd, természettudomanyokkal kapcsolatos palyara
késziil6 fiatalok korében hatékonyak. (B. Németh, Korom, Nagy, 2012) Ezzel szemben
az integralt tantervek a természettudomanyok logikajat kovetve, az egyes tudomany-
agak kozos fogalmaira és modszereire alapozva épitik fel a tartalmat, a tantargyi hatarok
felszamolasaval a tudas tartalmi és mddszertani egységére, a képességek fejlesztésére,
a tananyag életszertivé tételére, a tanulok motivalasara torekszenek. Egy masik lehet6-
ség az integralt tantdrgyak esetében a tarsadalmi elvarasokbol kiindulo, a természet-
tudomanyokat méas tudomanyteriiletekkel — példaul szociolégiaval, matematikaval stb.
- integral6 komplex programok és tantervek kidolgozasa. E tantervek célja az ember, a
természet, a technika és a tarsadalom Osszefliggéseinek bemutatasa, a természettudo-
manyos diszciplinak relevans technikai, tarsadalmi kornyezetbe agyazott kozvetitése.

Magyarorszagon a természettudomanyok oktatasa elsésorban a tudomanyteriileteket
leképezd tantargyi keretekben folyik az oktatas szemléletében, technikajaban foleg a tra-
dicionalis, diszciplinaalapu, akadémikus szemlélet érvényesiil. Igaz ez a tarsadalom- és
bolcsészettudomanyos diszciplinak és tantargyak esetében is. Tehat a Nemzeti alaptan-
tervben és a Kerettantervekben csak minimalisan érvényesiil az integralt szemlélet, csak
néhany tantargy (pl. természetismeret, tarsadalomismeret) vagy néhany téma esetében.
Erdekes kutatdsi eredmény, hogy a természettudoményos tudds alkalmazdsa részben
nem iskolai tanulasbol szarmazik.

Ezek és mas, a két hivatkozott forrasbdl szarmazo6 eredmények nyoman érdemes el-
gondolkodni azon, hogyan alakult at a tudas, a tanulds és a megismerés a 21. szazadban,
és ennek fliggvényében megallapithatd, hogyan kell alakitani a tanuldsi kornyezetet.
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Tanuldsi kornyezetek sajatossagai a 21. szdzadban

A 21. szazadot szoktak informaciés tarsadalomnak is nevezni, hiszen az informaci6
jelenléte és ,termel6dése” még egyetlen tarsadalmat sem hatarozott meg ilyen mérték-
ben. Ezért célszer(i a tudas természetét az informacioé oldalardl megkozelitve vizsgalni.
A gyermek, amikor amellett érvel, hogy miért nincs sziiksége megtanulni a vilagtorté-
nelem eseményeit, szintereit, évszamait stb., arra hivatkozik, hogy az informacids tarsa-
dalomban az informacié folyamatosan a rendelkezésre 4ll. Tehat sokkal inkabb az infor-
macié megszerzésének képességét latja fontosnak, mint magat az informaciot.

Filop Géza nézete szerint az értelmezett ismeret az informaci6, mely az adatokon
végrehajtott gondolati mtiveletek eredményeként jon létre. Tehat az informaci6 a gon-
dolkodasi muveletek eredménye. Az interpretacié sziikségképpen az individuum elmé-
jében megy végbe, vagyis informacid csakis ezen a ,,helyen” keletkezhet. Mindez azt is
jelenti, hogy az informacid sajatos ontoldgiai statusszal bir: virtualis létez6. Raadasul
ez a statusz 6roklddik is, azaz minden informaciobol létrehozott tovabbi termék is vir-
tualis 1étez6 lesz. Az informacié valamilyen esemény, torténés révén jon létre — allitja
Filop Géza -, ezért az informacio a valdszintiséggel forditott aranyban all. Az infor-
macids tarsadalomban az események és torténések maguk is lehetnek informaciok, pl.
egy Facebook-poszt megjelenése az idévonalamon egy torténés, de a poszt 6nmaga mar
egy informacid, mert egy valds vagy egy virtualis esemény interpretaciéjat hordozza.
Azt kell felismerniink, hogy az informaciés tarsadalomban, az informaéci6 keletkezése,
alakulasa egy olyan lancolat, melyben sok esetben nagyon nehéz visszakeresni a valodi
eseményt vagy torténés, sét, az is lehetséges, hogy nincs valos esemény vagy torténés (pl.
egy gépzene megjelenése a virtualis térben). (Fiilop, 1990)

Machlup a tudast és az informaciot mély és lényegi egységben kezelendének tekinti,
barmennyi vita folyik is a ketté kozotti kiillonbségrél az egyes diszciplinak irodalma-
ban. (Machlup, 1962) Kiindulasi pontunk Filop Géza utan az, hogy az informacio az
értelmezett adat, tény, jelenség, esemény, azaz az adatokon végrehajtott gondolkodasi
miveletek eredménye. Ezt a folyamatot a pedagogia és a pszicholégia megismerési
folyamatnak nevezi. Amennyiben az informacio természetét mélyebben meg szeret-
nénk érteni, igy az emberi megismerést kell a vizsgalat targyava tenni. Ebbdl az ok-
fejtésbol kovetkezik, hogy nem elfogadhat6 az az érvelés, amely csupan az informacié
megszerzésének képességét tartja fontosnak, magat az informaciot nem, hiszen lathat-
tuk, hogy nem igaz az az allitas, hogy az informaci6 folyamatosan rendelkezésre all. Az
adat és a tény allhat folyamatosan rendelkezésre, és ebbdl csak akkor lesz informacio, ha
a megismerd személy értelmi miveletek segitségével az adatokat, tényeket kivalasztja,
majd feldolgozza annak a célnak megfelelden, amely célbol kivalasztotta Sket. Vagyis aki
az informacio jelentéségét tagadja és csak annak a megszerzését tartja fontosnak, az nem
ismeri az informacio6 természetét.

A megismerés folyamata kognitiv pedagogiai szempontbdl a kornyezé vildg megisme-
rését jelenti. A megismerés folyamata és eredménye a pszichikumban reprezentacio
formajaban konkretizalodik. Ahhoz, hogy az informacié természetét és kialakulasa-
nak folyamatat megértsiik, at kell tekinteniink azokat a reprezentaciokrol sz6lo elméle-
teket, amelyek a kognitiv pszicholdgia és a kognitiv pedagdgia altal rendelkezésre allnak.
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Eysenck és Keane Kognitiv pszichologia cimii munkéjukban a tudast mint reprezentaciot
irjak le. (Eysenck, Keane, 1997) Megkiilonboztetik a kiilsé és a bels6 reprezentaciot. A
reprezentacio olyan jel6lés, jel vagy szimbolumhalmaz, mely valamit Gjra megjelenit vagy
képvisel szamunkra. Masképpen, egy dolog helyett all, mert a dolog maga nincs jelen; a do-
log rendszerint a kiilsé vilag vagy a képzeletiink (vagyis a belso vilagunk) egy aspektusa.
Az, amit kiils6 reprezentacionak neveziink, nagyon sok formaban jelenik meg: térké-

peken, étlapokon, festményeken, tervrajzokon, torténetekben. Egy esemény elmesélése
szintén kiilsé reprezentacié. Annak a pszichikumban megjelend ,lenyomata” belsé rep-
rezentacio (1. dbra).
A kiils6 reprezentaciok két osztalyat kiilonbozteti meg a szakirodalom, melyek segitsé-
gével a vilagot jellemezziik:

1. szavak vagy mas irott jelolések

2. képek vagy dbrak (analdg reprezentdciok — ugyanaz a szerkezetiik, mint annak,

amirél szolnak).

A belsoé reprezentacio a tudassal azonosithato, tehit a bels6 reprezentdciok tanulma-
nyozasa a tudas alaposabb megismerését eredményezi. A bels6 reprezentacidkat forma
és struktura szerint mutatja be a kognitiv pszicholdgia. A bels6 vagy mentalis reprezen-
taciok két fajtaja megfeleltethet6 a kiilsé reprezentacio két fajtajanak:

1. propozicionalis reprezentaciok, amelyek az elme fogalmi tartalmat ragadjak meg

2. az analdg reprezentaciok (képzeti vagy percepcios képek, modellek).
Az analdg reprezentaciok laza kombinacids szabédlyokkal rendelkeznek, konkrétak
(adott érzékleti modalitdshoz kot6dnek), implicit moédon reprezentdlnak. A belsé rep-
rezentaciok kozt az analdg reprezentacio egyik Kitiintetett formaja a mentalis modell, a
masik a képzeti kép.

A propozicionalis reprezentaciok explicitek, szabalyok szerint szervezddnek, abszt-

raktak (barmely modalitdsbol érkezd ingert, informaciot reprezentalnak). A propozici-
ok konkrét formai a targyi (nap) és a relacids (siit) fogalmak.

1. dbra Az informécié mint reprezentacio

Szubjektiv
vilag

Kiilso, objektiv vilig

Bels6 reprezenticio
1. Analdg - képi Kiils6 reprezentacio
természet

2. Propozicionélis —
fogalmi természet:
fogalmak, sémak,

forgatokonyvek

Forras: Sajat szerkesztés

14



Tanuldsi kornyezetek sajatossagai a 21. szdzadban

A fogalmak nem 6nmagukban dllnak a belsé reprezentaciok vilagaban, hanem un.
elméleti konstrukciokat, sémakat alkotnak. A séma a fogalmak strukturalt csoportjat
jelenti, altaldnos tudast jellemez, és események, eseménysorozatok, képzetek, szituaciok,
viszonyok, s6t, még targyak reprezentacidjara is alkalmas. A sémakat indukcids ala-
pon, absztrakcio segitségével hozzuk létre sok konkrét tapasztalat alapjan. Ez azt jelenti,
hogy a mentalis reprezentaciok kialakulasahoz kognitiv mtikddésre (tanulas, probléma-
megoldas) is szitkség van. (Ezt nevezi Csapd [1992] operacionalis tudasnak.) A sémak
mentalis 6kondmiat és rendszert biztositanak, mert ezekben olyan komplex tudas taro-
16dik, amelynek birtokdban az egyén konnyedén felismer és megért bizonyos helyzete-
ket, adekvat cselekvést képes segitségiikkel végezni. A bonyolultabb sémakat Schrank
és Abelson forgatékonyveknek nevezte, amelyek olyan cselekvéssorokat tartalmaznak,
amelyeket egymas utan végrehajtunk, amikor egy sztereotipikus esemény lezajlik (pl.
vasarlas, éttermi rendelés).

A kiils6 reprezentaciok féként az explicit tudas formajat oltik, amibdl objektiv mo-
don téjékozddni lehet, ellendrizni lehet, a pszichikus reprezentaciok az un. tacit tudds-
nak a formdi, melyet a személyes belsé pszichikus tartalmak és folyamatok jelenitenek
meg. Minél inkabb sikeriil az egyénnek a tacit tudasat az altala végzett megismerd te-
vékenység szolgalataba allitani, anndl eredményesebb megismerést végezhet. A két ja-
pan tuddsmenedzsmenttel foglalkozé szakember, Ikujiro Nonaka és Noboru Konno a
tudasteremt6 szervezetek legfontosabb sajatossaganak tartja az egyének tacit tudasanak
a felszinre segitését, ezt tartjak az innovacio igazi forrasanak. (Nonaka, Konno, 1998) Az
alabbi tablazatban (1. tablazat) a pszichikus és a kiils6 reprezentacio sajatossagait tekin-
thetjiik at a szerz6pdros alapjan:

1. tablazat A pszichikus és a kiilsé reprezentdcio sajatossagai

Tacit tudds - Pszichikus reprezentacié Explicit tudds -Kiils6 reprezentacid

Nem lathato és nem fejezheté ki egyszertien Kifejezhet szavakkal, modellekkel, képekkel és szamokkal

Erésen személyes, rejtett, kimondatlan Megoszthat6 kiilonboz6 formakban (adat, leirds, specifikdcio,
kézikonyv stb.)

Nehezen formalizalhat6, kommunikélhato, implicit, készségek- | Szisztematikusan atadhato
ben megjelend, nem kodifikalt

Szubjektiv éleslatas, intuicid

Az egyének cselekedeteiben és tapasztalataban gyokerezik

Gyakorlatban, informalis keretek kozott sajatitjuk el

Innovaci6 alapja — piaci érték

Csapd Ben6 Kognitivpedagogia cimi munkajaban megkiilonboztetiazinformaciondlis
tudast az operacionalis tuddstol. A reprezentdcid tartalma, az informacionalis tudas,
meglatasa szerint képzetekbdl és verbdlis informaciokbdl, un. propozicionalis repre-
zentaciokbdl szervez6dik. Ebben az értelemben az informdaciot, azaz a tudast az isme-
retekkel mint virtudlis entitasokkal azonosithatjuk, ahogyan ezt egy kategorizacioban
Buckland is megtette. (Csapd, 1992) A verbalis informaciok strukturalédnak: az adatok,
nevek, cimkék; egyszer( allitasok, tények; torténetek, leirasok szintjétdl az integraltsag
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egyre magasabb a szabalyok, az elméletek és a formalis rendszerek szintjeire. Az infor-
maciok integralt rendszere meglatasa szerint halozatokat alkot, az integraciot és a halo-
zatosodast az operacionalis (képességbeli) tudas teszi lehetévé.

Az operacionalis tudas szervez6dését, azaz a reprezentaciokkal valé miiveletvégzést
a kovetkezé komponensek hatdrozzak meg: készségek, jartassagok, feladatmegoldas,
problémamegoldas, képességek. A reprezentacid — vagyis a megismerési folyamatban az
informacionalis tudas rendszerének kiépiilése — a gondolkodasi miiveletek segitségével
valosul meg: analizissel, szintézissel, lényegkiemeléssel, 6sszehasonlitassal, elvonatkoz-
tatassal, altalanositassal. Ezek készségszint(i, automatizalédott miikodése teszi lehet6vé
a reprezentaciot, a megismerést. A megismerési folyamat természete, hogy a magasabb
rendli mikodések mindig magukban hordozzak az alacsonyabb rendteket, tehat példa-
ul a problémamegoldasban benne rejlik az 6sszes készségszintti gondolkodasi miivelet;
vagy az elméletalkotasban az Gsszes azt megel6z6 torténet, leirds és szabdly. Ebben az
értelemben az informaciot — vagyis a tudast — a verbalis informaciok és a muveletek ma-
gasabb elvonatkoztatasi szinten torténd strukturalddasaval, azaz a megismerés folyama-
taval azonosithatjuk (2. abra), ahogyan ezt egy kategorizaciéban Buckland is megtette.
(Buckland, 1991) Fontos hangsulyozni, hogy az informacionalis és az operacionalis tu-
das mikodése elképzelhetetlen a motivacios rendszer megfeleld fejlettsége és miikodése
nélkiil: kivancsisag, érdeklédés, meggy6z6dés és pozitiv érzelmek, attitlidok hianyaban
nem fog az egyén megismerd tevékenységet végezni.

2. abra A pszichikus reprezentdcid, avagy a megismerés folyamata (Csap6 Bené nyoman)

Attitidok
MOTIVACIOS RENDSZER
——
Szabalyok (algoritmusok)
itk
altaldnositas
INFORMACIONALIS TUDAS OPERACIONALIS TUDAS
Elemi

Forrds: Sajat szerkesztés
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Tanulasi kornyezetek sajatossagai a 21. szdzadban

A tudds természetének dtalakuldsa — megismerés az informdcios
tdrsadalomban

Az infomacios tarsadalom az emberi egytittélés uj modja, amelyben az informacio szer-
vezett el@allitasa, tarolasa, el6hivasa és felhasznalasa jatssza a kozponti szerepet. Manu-
el Castells szerint az informacié kozlése, fogadasa, feldolgozasa, tarolasa, értelmezése
és aramlasa nem hatarozta meg egyik korabbi tarsadalmat sem annyira, mint a mait.
(Castells, 2005)

Az informacio keletkezésének, el6éllitasanak ezt a b6ségét egy harmadik reprezenta-
ci6 megjelenése tette lehetévé a megismerési folyamatban, az un. digitalis reprezentdaci-
6¢é. Foltehetjiik a kérdést: nem ugyanugy kiilsé reprezentaciorol beszélhetiink a digitalis
reprezentacio6 esetén, mint amikor a nyomtatds megjelenésével vagy a radio és televizio
(mint médium) megjelenésével a tomegkommunikécio elterjedt? Megvizsgalva a mé-
diumok megismerésre gyakorolt hatasat, megallapithatjuk, hogy mivel az ujmédia és
az internet mint médium, a web 2.0. olyan tulajdonsagokkal rendelkezik, amely altal
birtokolja azokat a tulajdonsagokat, amelyeket a pszichikus és a kiils6 reprezentaciok
Osszessége rendelkezik (3. abra), atalakitja a megismerés természetét és létrehozza az
un. digitalis megismerést €s a halozati tudast.

3. 4bra A digitalis reprezentdcio a megismerésben

Objektiv
valésag

Digitalis Kiilsé
reprezentacio reprezentacio

Halozati Explicit
tudas tudas

Pszichikus
reprezentacio

Tacit tudas

Forras: Sajat szerkesztés

A web 2.0. néven futé internetes szolgaltatasok a kozosségekre épiilnek, azaz a felhasz-
nalok kozosen készitik a tartalmat, informaciokat hoznak létre vagy megosztjak egymas
informacioit. A felhasznalok jellemzéen kommunikalnak egymassal és kapcsolatokat
alakitanak ki egymas kozott, digitalis tartalmakat hoznak létre és osztanak meg. Ezek
a digitalis tartalmak propozicionalis és képi természettiek, eléallitasuk és felhasznala-
suk soran mind operacionalis, mind informacionalis megismerés torténik, eléallitasuk
leggyakrabban interaktivitason alapul. Megjelenitésiikre, azaz kiils6é reprezentacidjukra
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sajatos internetes nyelvi és képi kodok allnak rendelkezésre. Az ilyen médon létrehozott
informacio sajatos megismerési folyamatot jelent és sajatos, un. haldzati tudast hoz létre.
A digitalis megismerés és a halozati tudas f6bb jellemz6i:

« adigitalis megismerés on-jelenlét formajaban torténik, mely jelenlétre az allan-
do ingergazdagsag, a folyamatos interpretaltsag, az azonnali megoszthatdsag
jellemzd;

o természete szerint nagyon hasonlit arra a pszichikus aktivitasra, informacios fo-
lyamatra, amely az egyén kognitiv strukturaiban zajlik: felfokozott motivacios
és érzelmi allapotban, nagyon sok és tjszer(i adat miiveleti feldolgozasa, idealis
esetben rendszerezése torténik;

« a digitalis megismerésben konnyen létrehozhat6 az informacio, tovabba kony-
nyen modosithatd, masolhato, reprodukalhatd, jrafelhasznalhato és terjeszthe-
to.

A digitalis reprezentaci6 tehat tulndtte azokat a kereteket, amelyet kiilsé reprezentaciok
mostanaig betoltottek, az informacids folyamat természetét lemdsolva, az informacios
muveltség, a megismerés szerepében mutatkozik meg. Az internet mint médium az em-
berek megismerését, tanulasat a pszichikumbdl a digitalis térbe, kognitiv folyamatait a
koponyatiregbdl a virtualis valosagba helyezte at.

Rainie és Wellman szerint a web 2.0. korszakaban a megismerésre a kovetkez6 folyama-
tok jellemzéek:

1. az elérhet6 informacié mennyisége drasztikus mértékben novekszik

2. az informdcié felhasznalasa differencialodik (barhonnan, badrmikor elérhet6 az

informdcid)

. az informacio sokkal valtozatosabba valik a kevesebb kontroll hatasara

. az informaciéaramlds gyorsul

. arelevans informacié megtalalasa konnyebbé valik (keresémotorok segitségével);

. el6térbe keriilnek a hiteles és megbizhat6 informaciéforrasok (felhaszndloi visz-
szajelzések, értékelések, rangsoroldsok segitségével)

7. az informacid és a kommunikacio keveredik, szorosan Osszefonddik. (Rainie,
Wellmann, 2012)

A bemutatott sajatossagok optimista szemléletet tiikkroznek, ma mar korantsem lehe-
tiink biztosak abban, hogy a relevans informacié megtaldlasa konnyebbé valik — csak
abban az esetben, ha megfelel6 digitalis és informacidés mtveltséggel rendelkezik az
egyén, melynek birtokdban meg tudja itélni, hogy a szamara legmegfelel6bb informaciot
talalta-e meg.

A haldzati tudas fajtai csoportosithatok aszerint is, hogy milyen kérdésre adnak va-
laszt (2. tablazat). A tudas legfontosabb formaja: tudni azt, hogy mit kell tudni, hogyan
tudjuk meg, és ha megtudtuk, mit is kezdiink vele. Kénnyen belathato, hogy a 21. szazadi
megismerés forrasai atlépik az iskolai megismerés forrasait (tankonyv, tananyag, peda-
gogus), barki vagy barmi az informacié birtokosava valhat. A megismerés tehat atlépi
azokat a biztonsagos iskolai kereteket, melyben a pedagdégus tamogatasaval konnyen fel-
ismerheti a gyermek, hogy milyen informacidra van sziiksége, az informaciét honnan és
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hogyan tudja megszerezni, az informaciét hogyan és mire tudja felhaszndlni. A digitalis
megismerés soran a megismerd sajat felkésziiltségeire, digitdlis és informaciés muvelt-
ségére szamithat els6sorban.

Az iskolai megismerésre Uj feladatok harulnak: kialakitani a gyermek digitalis és in-
formacios miiveltségét, azokat az alapvet6 operacionalis tudasbeli képességeket, melyek
birtokaban el6 tudja allitani és meg tudja szerezni a szamara fontos informaciot és azt fel
is tudja hasznalni a problémdja megoldasa érdekében, tovabba azokat az informacionalis
tuddsbeli 9sszeteviket, melyek segitségével képessé valik itéletet alkotni a megszerzett
informaciok természetérdl, mindségérdl, a felmeriilt problémak természetérdl és lehet-
séges megoldasukrol.

2. tablazat A tudas csoportositasa Manuel Castells szerint

A kérdés A kérdés tartalma

Tudd, ki! Tudni, hogy ki az, aki a sziikséges informaciokkal vagy képes-
ségekkel rendelkezik.

Tudd, mit! A sziikséges informaciok ismerete.

Tudd, hogyan! Tudni, hogy az adott miivelet, feladat, algoritmus hogyan
oldhat6 meg.

Tudd, miért! Ismerni/érteni az oksagi kapcsolatokat.

Tudd, miért fontos! Ismerni/érteni az adott tudas jelentdségét, a felhasznalas
lehetdségét.

Tanulasi kérnyezet a 21. szdzadi iskoldban

Tanulasi kornyezeten olyan tamogaté kornyezetet értiink, amelyben minden fizikai,
szocialis, szellemi, pszichikus és digitalis feltétel adott ahhoz, hogy a tanuldk a lehe-
t6 legjobban tanuljanak, a leghatékonyabb megismer6 tevékenységet végezzenek. A 21.
szazadi tanulasi kornyezet figyelembe veszi az egyéni tanuldi sajatossagokat, tamogatja
a pozitiv emberi kapcsolatokat; fontos tulajdonsaga, hogy nincs egy kozosen el6irhatod
paraméterrendszer, mely alapjan létre lehet hozni egy-egy ilyen tanuldsi kornyezetet.
Annyiféle tanuldsi kornyezet hozhaté 1étre, ahanyféle tanuldsi helyzet teremthetd, és
olyan sajatossagokkal, amilyenek a legoptimalisabban tamogatjdk az egyéni és tanulo-
csoportos igényeket, a tananyag feldolgozasanak sajatossagait.
A Partnership for 21st Century Skills program alapjan a 21. szazadi tanulasi kdrnyezet
sajatossagai:
« személyes tamogatassal mikodo, fizikai kornyezetben segitik a 21. szazadi kész-
ségek tanulasat és tanitasat;
o tamogatja a szakmai fejlédést, amelynek keretében az oktatdk egytittmikodhet-
nek, megoszthatjak egymassal jo gyakorlataikat;
« a2l. szazadban megjelend, valos kérdéseket és valds problémakat mutat be (pl.
projektmunka);
« minden résztvevé szamara egyforma lehetdségeket biztosit a mindségi eszko-
z0khoz val6 hozzaféréshez;
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« biztositja a 21. szazadi megjelenést a csoportok és egyének szamara egyarant;
o tamogatja a kiterjesztett kozosségeket és a nemzetkozi hatasok megjelenését
mind a személyes, mind pedig az online tanulds soran.

A sajatossagok alapjan kiemelhet6 az a harom paraméter, amelyek mentén a 21. szdzadi
tanulasi kornyezetet 1étre lehet hozni (3. tablazat). Mindenekel6tt, a tanulasi kornyezetet
meghatarozza az az oktataspolitikai paradigma, az a szakmai protokoll és kdanon, amely
mentén adott tanuldsi kornyezet 1étrejon. Amennyiben a 21. szazadi tanulds szamara
adekvat kornyezetet kivanunk biztositani, ugy feliil kell vizsgalnunk azokat a paradig-
makat és kanonokat, amelyekkel a tanulasszervezés terén rendelkeziink, hogy kedvez6
feltételeket teremtsiink 4j, rugalmas, nyitott, adaptiv, a résztvevok igényeinek megfelel6
tanulasi kornyezetek szdmara.

A fizikai kornyezet a masodik paraméter, melyre a tanuldsi kornyezet szervezésénél
figyelni kell. Ez jelenti a megismerd tevékenységben részt vevd személyeknek a szervezo-
dését, személyes egyiittmiikodését, a tanulasi kornyezet megfeleld felszereltségét digita-
lis és egyéb oktatasi eszkozokkel.

Végiil, a digitalis kornyezet a harmadik paraméter, mely a megismerés 4j szinterét és
modszerét jelenti, azokat a haldzatokat, amelyek kialakulnak egy-egy valés probléma
megolddsara, azokat a fejlesztett valosagokat, amelyekben a virtudlis megismerés vég-
bemegy, ahol az egyiittmiikodésen és a kommunikacion tul a nyilvanossag is biztositott
a tapasztalatok és a jo gyakorlatok cseréjére, az informacié megosztasara. A 21. szazadi
tanulasi kornyezet kialakitasanal mindharom paraméter egyes elemeinek a feliilvizsga-
latara, Gjragondoldsara van sziikség.

3. tablazat A 21. szazadi tanulasi kornyezetek sajatossagai

Szellemi kornyezet Fizikai kornyezet Digitalis kornyezet
« Oktataspolitikai paradigma « Tanérok, tanul6k, mds felnéttek » Halozatok
o Kanon - NAT, Kéznevelési torvény o Személyes tdmogatas « Applikdciok
o Szakmai protokoll a nevelésrél, o Targyi kornyezet Fejlesztett valosagok

tanitasrol Eszkozok Virtuiélis személyiségek

Nyilvanossag és kommunikacio
Eggytittmiikodés

Valds problémak megoldasara szervez6dnek

Oll¢é Janos a tanulasi kérnyezeteket a kovetkezd csoportositas szerint értelmezi:

o kontakt oktatdsi kornyezet — a tanuldk és a pedagdgusok személyes jelenléte jel-
lemzi;

« haldzattal taimogatott kontakt tevékenység — a kontakt oktatasi kornyezetben le-
hetéség van a web 2.0. felhasznalasara, bevonasara;

o online oktatasi kdrnyezet - Moodle, Google Plus, Facebook;

o virtualis oktatasi kdrnyezet — specidlisan tanulasi célra kifejlesztett virtualis va-
l6sag, pl. Second Life;

« hibrid oktatasi kornyezet — az el6z6ekben felsorolt kornyezetek keveréke. (Ollé,
2012)
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Lévai Déra meglatasa szerint a felsorolt oktatasi kornyezetek egyiittese jelenti a 21. sza-
zadi komplex tanulasi kornyezetet, ahogyan ezt a 4. abra mutatja.

4. abra 21. szdzadi komplex tanuldsi kornyezet

kontakt oktatasi kornyezet

halézattaktamogatott kontakt tevékenység

A XX\ szazad ko lasi kérnyezete

virtudlis oktatasi kornyezet onling oktatasi kdrnyezet

Forras: Lévai Déra (2014)

Nonaka és Konno tudasmenedzsmenttel foglalkozo szerzéparos a tanulasi kdrnyezet
lényegét a tanulas folyamatainak komplexitdsaban ragadjak meg (5. dbra). Szamukraaz a
legfontosabb, hogy olyan tanulasi kdrnyezetet hozzanak létre, amelyben az explicit tudds
mellett a tacit tudasok is felszinre keriilhetnek, beépiilhetnek a megismerés folyamataba.
(Nonaka, Konno, 1998) Ez meglatasuk szerint csakis akkor valdsulhat meg, ha a megis-
merést egy spiralszertien ismétl6d6, emelkedd ciklusokban zajlé folyamatként szervez-
ziik meg, ahol egyszerre biztositottak a szocializacio, az externalizacio, a kombinaci6
és az internalizacio folyamatai. Iskolai kornyezetre vetitve ez azt jelenti, hogy a tanulas
kozosségi tevékenység formajat olti, ahol a legvaltozatosabb szocializacids hattérrel ren-
delkezd egyének lépnek egymassal interakcioba, osztjak meg egymassal személyes, tacit
tuddsaikat. Mikozben minden csoporttagnak lehetsége van megosztani a tacit tudasat,
akozben egy komplex formalizélasi és strukturaldsi tevékenységet kell végeznie ahhoz,
hogy a tacit tudasat explicit tudassa konvertalja, externalizalja. A megosztott, formali-
zalt tudas jelent tartds tudast, erre tobb szerzé felhivja a figyelmet a szakirodalomban.
A megismerésben résztvevék abban érdekeltek, hogy az interakcioban megszerezzék
azokat a tapasztalatokat, tudasokat, amelyeket a tobbiek birtokolnak és externalizalnak.
A kolcsonosen megosztott tudasok kombinacidja eredményezi az 4j tudast, ez rendelke-
zik innovacios potenciallal. Minél szélesebb keretet biztositunk a kombinacié szamara,
annal tobb és értékesebb 0j tudas keletkezhet. Ezeket az 1j tudasokat internalizaljak és
adaptaljak sajat sziikségleteiknek megfeleléen a tanulasban részt vevd un. tudaskzos-
ségek.
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5. abra Tanuldsi folyamatok a szervezetekben (Nonoka és Kono nyoman)

Tacit tudas
Tu @% és Stés
Szocializacio Externalizacio

Internalizacio Kombinacié

Ks M@

Explicit tudas

Tacit tudas
sepn111idx3

Forras: Kovécs Istvan Vilmos (2010): Az oktatas tudastérképe. Kézirat. http://ofi.hu/sites/default/files/
ofipast/2011/04/Tudasterkep_2011.pdf (2019. 11. 28.)

A szerzGparos elsGsorban szervezeti keretek kozott vizsgalta a megismerési folyamato-
kat, a szervezeti tanulast és fejlédést kozéppontba helyezve. Megallapitjak, hogy az em-
berek nemcsak alkalmazkodnak a zajlé tudasfolyamatokhoz, hanem alakitjak is azokat,
ezért egy-egy szervezeten beliil megszamlalhatatlanul sok, egymast részben vagy egész-
ben atfedé tudasspiral azonosithaté. A tuddsmenedzsment célja, hogy a tudasspiralok
szamat gyarapitsa, és a spiralok emelkedését gyorsitsa. Az iskola is tudasteremté szer-
vezetnek tekinthetd, ahol a tanuldk és a pedagogusok kézosen érdekeltek abban, hogy
a tacit és az explicit tudasokbodl uj kozos tudas keletkezzen, ezért a Nonoka és Konno
altal leirt tudasspiral elmélet jol adaptalhaté iskolai tanuldsi kdrnyezetre is. A tanulo-
csoportok és a pedagdguscsoportok 6nmagukban is 1étrehozhatnak tudaskozosségeket,
am legaldbb ekkora kihivas, ha vegyesen, egy-egy probléma koré szervezddve a tanulok
és a pedagogusok vagy mas kiils6 szereplok hoznak létre egy-egy ilyen tudaskozosséget,
ahol az egyiittmikdédés soran valodi megismerés torténik. Remek példa erre, amikor
egy iskola tanul6ibdl, tanaraibol allo kozosség arra vallalkozik, hogy kiils6 szakember
tamogatasaval, tobbhavi munkaval létrehozzak az iskola arculatat, tevékenységeit és
mindennapjait bemutat6 honlapot.

A megismerés szinterét Nonoka és Konno a ,,BA” fogalommal irja le, mely olyan fi-
zikai, virtualis, mentalis tér, vagy mindezek kombinacidja, amely lehetdséget biztosit a
tudds létrehozasara, rendszerezésére, gyakorlatba tiltetésére és kommunikalasara, meg-
osztdsara.

Ezeken a szintereken létrejohetnek az un. gyakorlatkozosségek vagy tudaskozosségek,
amelyekben megteremtédik az innovacié valodi lehet6sége. Tomka Janos szerint a leg-
sikeresebb gyakorlat vagy tudasteremté kozdsségek lehetnek formalis szervezetek, gya-
koribb azonban a formalis szervezeteken beliili informalis csoportos szervezdés, mely
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nem jelenti azt, hogy lathatatlanok a szervezet szamara, hanem sokkal inkabb azt, hogy
egymassal informalis kapcsolatban 4ll6 emberek alkotjak, akiket a szakértelem és kozos
tevékenység iranti elkotelezettség kapcsol dssze. (Tomka, 2009)

Iskolai tanuldsi kornyezetként értelmezve a tuddskozosségek valamely gyakorlati
probléma koré szervezdd6 tanulok és pedagogusok csoportja, mely nem feltétlentl jelen-
ti azt, hogy egy iskola tanuloit és pedagdgusait tomoriti, hanem atlépve nemcsak a szer-
vezet kereteit, hanem nagyobb foldrajzi tereket is, egy masik orszag iskolajanak tanuléit
és tanarait is jelentheti. (Ezt hivatottak tdimogatni az Edubase vagy az Edmodo internet-
alapu kozosségszervezd platformok.) A tudaskozosségeket a kozos tevékenység, problé-
mamegoldas iranti elkételezettség és a problémamegoldashoz sziikséges kompetenciak
megléte kapcsolja 0ssze, a kozdsségekben jellemzden szabadon és kreativan aramlik az
ismeret és a tapasztalat, ami Uj szemléletet eredményez a problémamegoldasban. Az is-
kolai gyakorlat szamara szokatlan ez a tanulasi kornyezet, hiszen alapesetben az iskolai
megismerésre ugy tekint az iskolai gyakorlat, mint olyan megismerési utra, ami mar be
van jarva, fel van fedezve, a pedagdgus feladata pedig ezen az uton végig vezetni a tanu-
lokat. Az iskolai tudaskozosségek lényege éppen az lehetne, hogy azokra a problémakra
keressenek 1j, kreativ és mindenki altal elfogadhaté megoldasokat, amelyekre még nincs
érvényes megolddsunk. Szamtalan, a Z generaciot érint6 olyan probléma van, amelyekre
a 21. szazadi oktatasi rendszerek, kihagyva a nevelés alanyat, a tanulét, nem adhatnak
érvényes megoldasokat. Példaul a jovoképességek tekintetében az oktatasi rendszerek
és a pedagogiai kutatds egyelére csak tapogatozik, tehat nem tudhat6 bizonyossaggal,
hogy milyen képességekkel kell rendelkeznie 20 év mulva egy palyakezd6ének ahhoz,
hogy aktiv és hasznos tagja lehessen a tarsadalomnak, igy aztdn az sem tudhato, milyen
nevelésre és oktatasra lenne sziiksége a Z, majd az a generacionak.

Az azonban meggy6zddéssel allithato, hogy ha bevonjuk a megismerés és a problé-
mamegoldas valodi folyamataba a tanuldkat, a bevonddasban, részvételben olyan hasz-
nos képességekre és attitidokre tesznek szert, amelyeket egész életiik soran hasznalni
tudnak. Amennyiben az 6ket is foglalkoztaté problémakat tessziik a kutatas és a ko-
z0s problémamegoldas targyava, akkor a megsziiletett megoldasokat nemcsak ismerni
fogjak, hanem készek lesznek identifikdlodni azokkal. Az ilyen iskolai tudaskozossé-
gek miikodésének minimumfeltétele a tanar-tanuld, valamint a pedagégusok kozot-
ti egylittmtikodés, a rugalmas és nyilt tartalomvalasztas és tanitastervezés lehetGsége.
Hiszen a tudaskozosség csak akkor motivalt, ha egy olyan megoldand6 probléma koré
szervezOdik, melynek megoldasa mindannyidjuk szamara nemcsak tudasgyarapodast,
képességfejlddést, hanem életmindség-javulast is eredményez.

Az iskolai gyakorlatkézosségek vagy tudasteremtd kozosségek legitimaciojat, identita-
sat tehat egy — egy olyan gyakorlati probléma adja, mely aktualis és valddi problémaja a
sziikebb vagy tagabb értelemben vett emberi kozosségeknek, mint példaul a klimaval-
tozas megallitasa, a hulladékgazdalkodas, a kozlekedéstervezés, a telepiilésfejlesztés, az
egészségligyi prevencio, a tarsadalmi innovacio stb. A problémak természetiiknél fogva
széles kort kompetenciakat feltételeznek, tehat a tanulasi folyamat résztvevéi a kiilon-
b6z6 szakos pedagdgusoktol a kiilonbozo életkoru és érdeklédést tanulokig érdekel-
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tek lehetnek a megoldasdban. A tudaskozosség mikodésének alapfeltétele a kolcsonos
tisztelet, a kolcsonos bizalom; csak egy ilyen kozosségben van lehetdség arra, hogy a
szocializacio, externalizacio, kombinacié és internalizacié folyamatai a problémamegol-
das, a tudasteremtés szolgalataba alljanak. Fontos, hogy a tudaskozosségek valamilyen
konkrét, gyakorlatorientalt valasszal tudjanak felelni a felmeriilt problémara, ez tovabb
erdsiti és legitimalja a tudaskozosséget. A tudaskozosségekre elsdsorban a horizontalis,
egymastdl vald tanulds a jellemzd, melynek eldnyeit a vertikalis tanuldssal szemben a 4.
tablazat ismerteti.

4. tablazat A horizontalis és a vertikalis tanulds jellemz6i

Horizontalis tanulas Vertikalis tanulas

« agyakorlatban keletkezé tudds partneri cseréje, elosztasa « atanulds hierarchikus, hagyoményos mdédja, ahol a tudés

mellérendeld viszonyok, az informécié elsésorban
szabalyok nélkiil vagy iratlan szabélyok alapjan, nem
formalizaltan aramlik

az egymastol valo tanulas jellemzi

nyilt kommunikacio6 segitségével, a résztvevoi aktivitasra
és kooperativ modszertanokra épitve j6 gyakorlatokat koz-

egy iranyban dramlik, tehat a tudast birtoklé elosztja isme-
reteit az azzal nem rendelkezék kozott

nagyfoku tudasfelhalmozast tesz lehet6vé, ami azonban a
tudds menedzselése nélkiil elavul

a vertikalis tanulds valamilyen kimenetet, eredményt
hasonlit meghatérozott célokhoz

vetithet, és ezek révén energia, id6 és pénz takarithaté meg

o Onreflexiora, 6nértékelésre késztet, a személyes felel8sség-
érzetet fejleszti

« ahasonld teriileten ,dolgoz6” emberek tuddsmegosztasa-
ra épiil, de beletartozik a kiilsé impulzusok integrélasa,
valamint a tapasztalat utjin szerzett tudas is

o kozosségi nézépontot jelenit meg

o hatalom- és felel3sségmegosztassal jar, motivaciot ered-
ményez

« arra 6sszpontosit, hogy dokumentalja a tanuldst, a tanul-
takat, a kiprobalt és kozosen kifejlesztett tudast, vagyis a
kozosség létrehozza a tudast

Osszegzd gondolatok

A digitalis technoldgia térhdditasa atrendezte a megismerd személyek reprezentaciot,
megjelent egy olyan Uj reprezentacios forma, a digitélis reprezentacio, mely magan hor-
dozza a pszichikus és a kiilsé reprezentaciok sajatos jegyeit: a digitélis reprezentacio,
mely az informacios folyamat természetét lemasolva, az informdcios muveltség, a megis-
merés szerepében mutatkozik meg, a ,valédi megismerés” illuzidjat keltve a megismer6
személyben. Az internet mint médium az emberek megismerését, tanulasat a pszichi-
kumbodl a digitalis térbe, kognitiv folyamatait a koponyatiregbdl a virtualis valosagba
helyezte at. Az iskolai tanitas és tanulas nem tudja figyelmen kiviil hagyni a digitalis
reprezentaciok altal generalt valtozasokat, hanem a horizontélis tanulasra épiild, a tacit
tuddsokat megoszto, kreativ tudaskozosségeket hozhat létre, hogy megérizze tarsadal-
mi létjogosultsagat, betolthesse miiveltségalakito és atorokité funkcidjat. A koznevelés
szerepl6i az iskolai tudaskozosségek kialakitasanak és miikodtetésének kulturajat kell,
hogy elsajatitsak és gyakoroljak, amennyiben hatékonyan lépést kivannak tartani a
digitalizacio altal generalt véltozasokkal.
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Barabasi Tiinde
Ertékelés gamifikacios elemek érvényesitésével felsdoktatasi
kornyezetben (egy empirikus vizsgalat tapasztalatai, tanulsagai)

A tanulmany a gamifikacid értékelési céllal torténd alkalmazasanak eredményeit és ta-
pasztalatait mutatja be, felsGoktatasi keretek kozott. Vizsgalatunkban a figyelmet nem
csupan a gamifikacio értékelésben valé alkalmazhatosagra iranyitjuk, hanem - eh-
hez szorosan kapcsoléddan - a hallgatok otthoni tanulasanak serkentésére, a tanula-
si tevékenységiik folyamatossaganak biztositasi lehetdségére is. A beavatkozas soran a
gamifikdcios jatékmechanikai kompononensek koziil elsésorban a pontokra, pontrend-
szerekre fokuszaltunk. A vizsgalat eredményei ramutatnak arra, hogy az értékelés szem-
1életi és gyakorlati frissitésének helye van a felsoktatas gyakorlataban is, ugyanakkor az
egyetemi képzésben megvalositott gamifikdcios értékelési elemek alkalmazasanak el6-
nyeire és esetleges buktatoira is ravilagitanak. Mindezek alapjan kérvonalazédnak azok
a tampontok, amelyeket célszerli szem el6tt tartani a felsGoktatasi értékelési gyakorlat
ilyen iranyu valtoztatésa rendjén.

Kulcsszavak: alternativ értékelés, hallgatéi teljesitmény, gamifikalt étrékelés, tanuldsi
motivdcio

Bevezetés

Az oktatas folyamataban az értékelés az egyik legvitatottabb komponens, nem csupan
sziikségessége és megvalosithatosaga mentén, hanem a résztvevékre gyakorolt hatasai
vonatkozasaban is. Amennyiben negativ iskolai élményt idéziink fel, ez az esetek nagy
tobbségében kozvetleniil vagy kozvetett modon az iskolai értékeléshez kapcsolddik. Hu-
nyadi Gyorgyné, M. Nadasi Maria és Serf6z6 Monika (2006) meghokkenté — Fekete
pedagodgia - cimu irasukban szamba veszik azokat az artalmakat, amelyek az értékelés
folyamataban érhetik a didkokat. Errél az oldalrdl kozelitve az értékelés kérdéskorét,
jogosnak latszik a pedagégusnak az a torekvése, hogy keresse a visszajelzések megvalo-
suldasanak humanusabb valtozatait, amelyek az értékeléshez tapado félelmet, a stresszt,
a potencialis konfliktusokat minimalizaljak. Ezt a keresési folyamatot ugyanakkor an-
nak tudatdban teszi a pedagogus, hogy a jelenkor didkjai digitalis eszk6zkornyezetben
szocializalodtak, igy olyan megoldasokat kell elényben részesitenie, amelyek ennek a
generacionak az igényeihez is igazodnak egyben.

A gamifikdcié oktatasi teriileten vald érvényesitése éppen a felndvekvé nemzedék
megvaltozott tanuldsi igényeire igyekszik valaszolni, azaltal, hogy a digitalis vilag jaték-
eszkozeiben megjelend elemeket és mechanizmusokat alkalmazza azzal a céllal, hogy a
diakok tanulasi elkotelez6dését, motivaltsagat novelje, és végsd soron minél jobb telje-
sitmény elérésére sarkallja oket.

A gamifikacié elemeinek értékelésben valé megjelenitése tulajdonképpen a felvazolt
két jelenségre, problémara egyidejtileg igyekszik valaszolni: egyrészt, jellegénél fogva, a
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digitalis generaciok tanuldsi elvarasaira rimel, ezeket az igényeket veszi figyelembe azal-
tal, hogy egy olyan jatékos kornyezet jellemz6it épiti be a folyamatba, amiben a didkok
igen otthonosan mozognak, masrészt az értékelés fekete pedagogiai jelenségeit, arnyol-
dalait probalja kikiisz6bolni, azaltal, hogy nem a hiba/ hibazas biintetésére dsszpontosit,
hanem a tanulasi eréfeszités folyamatos serkentésére és méltanyos értékelésére.

Gamifikdcids értékelési elemek felsboktatdsi kornyezetben — egy empirikus
vizsgdlat tanulsdgai

A jatékositas az oktatasi (és ezen beliil felsdoktatasi) tevékenység tobb elemében is meg-
valdsithatd, példaul az éra menetében, a szamonkérésben, az otthoni tanulasban, de
akar a kurzus teljes folyamatat is megszervezhetjiik gamifikalt alapokon (Kenéz, 2016).
A szerz6 tovabbmegy és a kozosségi aktivitas, a felvételi rendszer, s6t a teljes képzés
vonatkozasaban alkalmazhaténak taldlja a jatékelemeket és -mechanizmusokat. Vizs-
galatunkban a figyelmet az értékelésben valé alkalmazhatdsagra iranyitjuk, és ehhez
szorosan kapcsoldddan az otthoni tanulas serkentésére. Az értékelés jatékositasanak els-
nyét abban ragadhatjuk meg, hogy mig a vizsga egyszeri visszajelzést ad és egyszeri
aktivitast igényel, addig a pontgyujtés alkalmazasa folyamatossa teszi a szamonkérést,
ezzel javitva az aktivitast, a részvételt és rendszeressé téve a tanulast. Az otthoni, egyéni
tanulds sokszor a szamonkéréssel egytitt keriil a jatékositasba — példaul a hallgatok az
otthon elvégzett munkajukra kapnak pontokat. Nem feltétlentil kell 6sszekapcsolodnia
a szamonkéréssel, de ez az egyszer(ibb, gyakoribb. Az érardl orara valo felkésziilés, de
akar egy nagyobb, az egész féléven ativel§ feladat esetében mar az is 6sztonzd6, ha a hall-
gato visszajelzést kap, latja a folyamatos el6érehaladast (uo).

A gamifikacio oktatasban valé megjelenitésének kérdéskorét tavalyi konferenciakdte-
tiinkben tomoren bemutattuk (Barabasi, 2017). Jelen tanulmanyban annak az empirikus
vizsgalatnak a primér eredményeit foglaljuk 6ssze, amelyet a gamifikécid értékelésben
valo alkalmazasaval 0sszefiiggésben valositottunk meg egyetemi hallgatok kérében.

a.) A vizsgalat kis akciokutatasnak mindsiil, ahol tanitok és 6vodapedagogusok alap-
képzésének harmadik félévében sorra keriild Hatékony tanuldsi technikdk valaszthat6
targy keretében ajanlottuk fel a hallgatoknak az értékelésnek a gamifikacids elemek
bevezetésére épiilé alternativ lehet6ségét, a jatékmechanikai kompononensek koziil
elsésorban a pontokra, pontrendszerekre fokuszalva.

Fromann Richard és Damsa Andrei (2016) kiemelik, hogy a gamifikalt rendszerek
rendkiviil fontos szerepet toltenek be a visszajelzési és értékelési folyamatok terén és a
legegyszer(ibb pont- és szintrendszerek is rendkiviil erés hatassal lehetnek a részt vev
diakokra és tanarokra. A pontrendszerek egyik nagy elénye az, hogy elsdsorban a fejlé-
désre, illetve a felhalmozasra és a gytjtogetésre fokuszalnak. Ameddig a hagyomanyos,
jegy alapu értékelés atlagokat szamit (az év soran osszegyijtott eredményekbdl), addig a
pontok a fentiek miatt lehetdséget adnak a gyarapodas és a haladas érzetének atélésére.
Egy ilyen kérnyezetben a didk egy kisebb pontszdm utan nem azt fogja szem el6tt tar-
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tani, hogy kudarcot vallott, hanem azt, hogy — ugyan kisebb mértékben, de - még igy is
kozelebb keriilt a kovetkezd szinthez vagy az elérend6 eredményhez.

A Pécsi Tudomanyegyetem Pszichologia Intézetében zajlé képzések keretén beliil az
emlitett szerzOparos kiprobalta a pontrendszerek alkalmazasat. Az eredményeik azt
mutattak, hogy gamifikalt értékelési elemek bevezetésének hatasara a hallgaték jobban
atlattak sajat tevékenységeiket, valamint megszabhattak maguknak az elérni kivant cé-
lokat (a végs6 jegyeket). Ugyanakkor azt is kiemelik, hogy a pontrendszer nem csak a
didkok szamara lehet motivald, hiszen az oktatoknak is részletes, sulyozott és folytonos
Osszképet ad a hallgatok félévbeli tevékenységeirdl, ez pedig alapot nyujthat a személyre
szabott visszajelzések rendszerének kiépitésére. Kovetkeztetésitk szerint a pontok és a
gamifikalt értékelés mas elemeinek alkalmazasaval egy olyan komplex, de mégis transz-
parens visszajelzési és értékelési rendszert lehet kiépiteni, mely a fejlédésre és a gyijto-
getésre épit, mikozben kialakitja és fenntartja a hatékony tanulds alapveté motivacios
jellegét (6sszhangban a korabban idézett Kenéz Andras kutatasi eredményeivel).

b.) Ezeket a kutatasi eredményeket is szem el6tt tartva a vizsgalatunk kiindulépontjat
jelentd problémakérdés az volt, hogy a gamifikalt értékelés egyes elemeinek felsGokta-
tasban vald érvényesitése hozzdjarul-e a hallgatok tanulasi tevékenységének folyama-
tossagahoz, és valoban érvényesiilnek-e az oktatasnak ezen a fokozatan azok a pozi-
tiv hatasok, amelyekrdl a gamifikacié szakirodalmaban olvashatunk. Barbarics, (2017)
Kozépiskolasok korében végzett hasonlo jellegti kutatasainak eredményei azt mutatjak,
hogy a didkok kevésbé talaljak stresszesnek az értékelésnek ezt a valtozatat, és ramu-
tat a fejleszt6 hatds teriileteire, kiilonosen a felelésségvallalast, énhatékonysagot, 6nallo
tanulast, igazsagossagot, egyenldséget, empatiat emelve ki, amit a demokratikus kom-
petencidkkal hoz 0sszefiiggésbe. Ezen elemek koziil mi a felsoktatas vonatkozasdban
elsddlegesen, de nem csak az elsé harom elemre fokuszaltunk.

c.) Kutatasunk célkitiizései kozott szerepelt a hallgatok klasszikus felsdoktatasi értéke-
léssel kapcsolatos véleményének a felmérése, valamint a gamifikalt értékelési elemekkel
kapcsolatos attittidjeik vizsgalata (feleldsségvallalds, énhatékonysag, 6nallé tanulas cél-
tudatossaga). Ezzel szoros Osszefliggésben a hallgato folyamatos tanulasra késztetését, ta-
nulési folyamatban tartasat is fel szerettiik volna mérni (6nall6 tanulds, énhatékonysag).
Fontos célkitiizés volt annak vizsgalata is, hogy az 4j értékelési elemet milyen mértékben
talaljak méltanyosnak a tanulasra forditott energiajuk vonatkozasaban (felel6sségvalla-
las). Nem titkolt célunk volt annak feltérképezése is, hogy a gamifikélt alapokra helyezett
értékelés milyen mértékben képes a , fekete pedagogiai” hatasok ,,atszinezésére” (igazsa-
gossag, egyenldség).

d.) Alapveté feltételezésiink az volt, hogy a hallgatok igénylik az aktualis értékelési
rendszer optimalizalasat, a bevezetett gamifikalt értékelési elemeket (pontszamszerzési
lehetdség) pozitivan értékelik, elsésorban amiatt, hogy a végsé jegy sokkal teljesebben
titkrozi a tanulasi részfeladatokhoz valé viszonyulasukat, valamint, hogy a felkinalt ér-
tékelési rendszer kovetkeztében a szorgalmi- és vizsgaiddszakban megvaldsitott tanulasi
tevékenység lényesegesen kiegyensulyozottabb aranyt mutat, mint a megszokott értéke-
lési véltozatban.
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e.) A vizsgdlat alanyait a Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Székelyudvarhelyi Kihelye-
zett Tagozatanak masodéves nappali tagozatos hallgatéi képezték, osszesen 33 £6. A fel-
mérésekbdl 6sszesen 31 volt értékelhetd.

f) A kutatds sordn el6térbe keriil§ alapvetd mddszer a kisérlet volt. Az el6- és uto-
mérés soran ankét mddszerét alkalmaztuk, a hallgatdk véleményének feltérképezésére
sajat készitésti kérdoivet allitottunk Ossze. Az adatfeldolgozas soran a leird statisztika
modszereire alapozunk.

g.) A felmérésre, illetve kisérleti beavatkozdsra a 2017-2018-as tanév elsé félévében ke-
riilt sor. Az els6 szemindriumon megtortént a hallgatéi vélemények elémérése. Ebben
els6dlegesen az értékelés addigi gyakorlataval kapcsolatos véleményiiket tartuk fel, va-
lamint, hogy milyen értékelési valtoztatasokat igényelnének, milyen otleteik vannak a
hallgatok folyamatos tanulasanak serkentésével 6sszefiiggésben. Ez utobbi kérdést azért
is talaltuk fontosnak, mert a felsGoktatdsban gyakran taldlkozunk a tanulds 6nszervezé-
sének azzal a véaltozatasaval, hogy a hallgat6 a szorgalmi idészakban minimalis figyel-
met fordit a tanulasi tevékenységre és ezért aranytalanul terheltté valik a vizsgaiddszak,
ami miatt a nyujtott teljesitmény és a hallgatoi képességek messze nincsenek 6sszhang-
ban egymassal.

A beavatkozds elsé lépése az értékelés sajatos elemeinek ismertetése volt. Az értéke-
lésbe bevezetett alapveté modositasként a pontgydjtési lehetéség felkinaldsa jelent meg
mint a gamifikalt értékelés egyik alapeleme. Megjeloltiik azokat a tevékenységi valtoza-
tokat, amelyekkel pontokat lehet gydjteni, illetve azt, hogy ezek a hozott pontszamok
és a félév végi irasbeli vizsga alapjan gytjtott pontszam miként kapcsolédnak Gssze és
alakithatok at jegyekké.

Szorgalmiiddszakban az alabbi tevékenységek és feladatok elvégzésére kaphattak pontot
a hallgatok:

o Aktivitasra
o FEléadasokon
° Szeminariumokon
» Témagazdaként
= Azon kiviil
» Szeminariumokhoz kapcsolodo jegyzetek

o Beadando dolgozatokra
o Kotelezdk (2 dolgozat)
°  Azokon feliil (2 dolgozat )

o Mas vallalt pluszfeladatra (ami a félév soran felmeriil: ismétlékartyak készitése
HTT-hoz; tanulasi térkép, folyamatdbra készitése — elektronikusan is; feladatlap
készitése)

 Tanegységgel, tanuldsi tevékenységgel szemben tanusitott attitidre

o Beaddsi hatdridd el6tti leaddsra.

29



Lathatd, hogy a feladatok teljesitésének egy része kotelezd volt, mas résziik elvégzésérol
a hallgaté donthetett. Mindenképpen pontot kapott az eléadasokon nyujtott aktivitasra,
valamint a szemindriumi részvételre, a tanuldsi tevékenységgel szembeni globalis at-
titddre, a kotelez6en beadandd dolgozatokra. Ugyanakkor szabadon dontehetett, sajat
tanuldsieredmény-igénye mentén, hogy a plusz beadandé dolgozatokat és feladatokat
bevallalja-e, illetve, hogy a hataridére teljesités kérdéséhez miként viszonyul. Kieme-
lend§ az is, hogy a hallgato az els6 6ran megismerkedett ezzel az értékelési rendszerrel,
tehat valdjaban lehet§séget kapott arra, hogy a teljesitményét teljesen tudatosan épitse
tel, dontson arrdl, hogy aktivitast vallal-e vagy passziv az eléadasokon, milyen attit@idot
tanusit a tanuldsi folyamat irant, stb. Ugyancsak fontos elem, hogy a hallgat6i dontésre
alapuld pontszam az 6sszpontszam kozel egyharmadat jelentette. A magas aranyt éppen
azért épitettiik be, hogy ténylegesen a hallgat6i 6nszabalyozé tanulds érvényesiilésének
érdemben teret adhassunk.

A félév folyaman befektetett tanuldsi tevékenység alapjan a hallgaté a végsé jegy 50%-
at szerezhette meg. Konkrétan, ha minden feladatot teljesitett, akkor 6sszesen 300 pon-
tot gyUjthetett a félév folyaman, mig a vizsgadolgozat feladatainak maximalis teljesitése
esetén ugyanennyi pontot érhetett el. A végsé jegyhez pontszamintervallumokat tarsi-
tottunk. Igy az 4tmend jegy megszerzéséhez minimum 351 pontot kellett 6sszegytijte-
nie, mig 561 ponttal mar maximaélis érdemjegyet kaphatott a hallgaté. A pontszamok
jegyekké alakitasandl szem el6tt tartottuk, hogy se a félévi tevékenység, se a vizsgako-
vetelmények maximalis teljesitése ne tegye lehet6vé az dtmend jegy megszerzését, mert
ugy gondoltuk, hogy ez esetben a hagyomanyos értékelési rendszer hatasat képeznénk le.
A megszerezhetd pontszamokrol mar a félév kezdetén értesitettiik a hallgatokat, annak
érdekében, hogy ennek tudataban tervezhessék tanulasi tevékenységiiket (ugyanakkor
azért is, mert a hallgatot els6dlegesen érdekli, miként tudja a tantargy kovetelményeit
teljesiteni).

Az utémérésekre a vizsgaid6szak masodik felében keriilt sor, miutan a hallgatok mar
vizsgaztak ebbdl a targybol és az eredményeikkel, a végsé jeggyel is szembesiiltek.

h) Egy elsédleges adatfeldolgozas alapjan az eredmények a kovetkezéképpen
arnyalodtak:

Az elédmérés soran azt taldltuk, hogy a hagyomanyos, megszokott értékeléssel valo
elégedettség mértékének atlaga 3,42 (a vélemények jelolését minden esetben 1-t8l 5-ig
terjed6 skalan igényeltiik, ahol az 1 a teljes elutasitast, az 5 a teljes egyetértést jelentette).
Ez az atlagérték, bar tavol all a teljes elégedetlenségtdl, mégis jelzi azt, hogy a hallgatok
igényelnék ennek az értékelési rendszernek az optimalizalasat.

A hallgatoknak hatdrozott allaspontjuk rajzolodik ki arra vonatkozdan, hogy konkré-
tan az értékelésnek melyek a gyenge pontjai, illetve, hogy milyen véllalasokat tennének
az eredményesebb tudasépitésért és teljesitményért.
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1. abra A teljesitmény, a tanuldsi eredményesség novelésének lehetségeihez valo hallgatoi viszonyulds

5,00 4,42 1. Hajlandd lennék tobb idét, energiat forditani a

4.00 tanuldsra, hogy jobb jegyeim legyenek

2. Zavar, hogyha rossz jegyet kapok a vizsgan,
mikozben egész félében aktiv voltam a kurzusokon és
a szeminariumokon egyarant

3,00
2,00

1,00 3. Oriilnék, ha nem csak a vizsgak eredménye

tlkrozédne a jegyeimben

0,00

Az eldmérés adatai szerint a hallgatok nyitottak arra, hogy kiilonb6z6 véllalasokat
tegyenek és tobbletenergiat fektessenek a tanuldsi tevékenységiikbe jobb eredmények
elérése érdekében. Igen magas atlagértéket kaptunk ennek a mutaténak a vizsgalata-
ban (4,42) és valoban pozitivan, kivancsisaggal és egyiittmiikodéen viszonyultak az
értékelésitjdonsag-elemek bevezetéséhez. Ennek motivacidi is egyértelmten kirajzo-
lédnak a vizsgalati eredményekben, ugyanis a hallgatok magas atlagérték mellett (3,84)
itélik zavaronak, hogy a félév soran nyujtott aktivitasuk ellenére, a vizsgan nydujtott pil-
lanatnyi teljesitmény az egyediili mérvado a(z elvileg teljesitményt titkr6z6) jegy meg-
hatdrozasban, és tobben is kifejezték, hogy igényelnék a tanulasba fektetett energiaik
mindsitésekben valé érdemibb titkrozédését (3,55). Ez azt jelenti, hogy oktatokként 4t
kellene gondolunk, hogy milyen formaban tudunk érvényt szerezni ennek az igénynek.
A gamifikdci6 elemeként megjelend pontszerzés, pontgytijtés ennek egy valtozataként is
felfoghato.

Az elébbi problémakorrel szoros 0sszefiiggésben a hallgatéknak lehetdségiik nyilt ki-
fejezni a jelenlegi iskolai értékeléssel kapcsolatos kifogasaikat, mintegy részletezve, hogy
az értékelés hatranykikiiszobolésének mely irdnyvonalain lenne sziikséges elindulni.
Ezekben a hallgatdi véleményekben egyértelmiien megmutatkoznak a hagyomanyos
értékelés 6rok negativumai.

2. abra Az iskolai értékeléssel kapcsolatos kifogasok a hallgatok nézeteiben

5,00 1. Stresszkeltd

4,50

2. Nem tlikrozi a tudasomat

3. Csak a vizsgan/feleleten nyujtott teljesitményt
tartja szem el6tt

4. A szeminariumi és mas jarulékos tevékenységben
valo részvétel nem tiikrozédik a jegyben

5.Nem a folyamatos tanulast serkenti
6. Az is ugyanott van, aki csak a szessziéban tanult.

7. Nem segithetek a tarsaimnak az értékelési
helyzetben (pl. vizsgén)
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A hallgatéi vélemények az elémérés folyamataban legnagyobb problémaként az érté-
kelés stresszkeltd voltat titkrozik 3,77-es, magas atlagérték mellett. Ugyanakkor azt is
kifogasoljak a vizsgalati személyek, hogy a csak a vizsgan nyujtott teljesitményt kiter-
jesztik az oktatok az értékelés sordn a teljes tanulasi folyamat eredményességének meg-
itélésére, de ez csak kis mértékben serkenti a folyamatos tanulast (2,58-as atlag). Tobb
hallgatoé is azt érzi, ugy is lehet érvényesiilni és jo eredményeket elérni, ha valaki csak
a szesszioban a vizsgara tanul. Erdekes, hogy az egymas segitésének lehetdségét — bar
egyértelmuen hattérbe szorul a hagyomanyos értékelés rendjén - a hallgatok ezt csak kis
mértékben sérelmezik (2,17).

3. abra A jelenlegi értékelésen mit valtoztatnanak a didkok?
5,00

1. Elt6rolném az osztalyozast

4,50

3,97 2. Nem csak a vizsgan nyujtott teljesitményt osztalyoznam

3.Tébbszor teremtenék lehetéséget a tanulmaényi elémenetel
megmutatasara, ha a hallgatok igénylik (pl. jegyre is értékelt
beadandé dolgozatok dltal)

4. A jegyszerzés lehet&ségét tobb kisebb elemre bontanam,
mert igy a szesszibban nagy az anyag, s nagy a stressz, a
nyomas rajtunk

5. A szemindriumi aktivitast, ennek mennyiségét és mindségét
egyarant nagyobb ardnyban érvényesiteném a végsé jegyben

Az elémérés eredményei azt mutatjik, a hallgatoknak erds az az igénye, hogy ne csupan
a vizsgan nyujtott teljesitmény hatarozza meg tuddsuknak megitélését és jegyben torté-
n6 kifejez8dését, hanem a félév folyaman megmutatkozé eredmények is helyet kapjanak
a végso értékelésben, illetve a naploba keriil6 jegyben. Ennek megfeleléen a legmagasabb
atlagértékeket a tanulmanyi eredmények menet kozbeni értékelése (3,68), a tananyag
értékelésének kisebb egységekre bontasa (3,74), illetve a vizsgai teljesitményen tulme-
néen mas elemek (attitid, hatarid6k betartdsa, aktivitas stb.) (3,97), mint, értékelésének
megjelenése kaptdk. A megoldast tehat nem az osztalyozas eltorlésében ragadjak meg. A
szemindriumi tevékenység nagyobb ardnyu jegyben torténd érvényesitése is alulmarad
az el6z6 értékelésoptimalizalast célzo alternativak igényléséhez viszonyitva.

Ezzel az elvarassal 6sszhangban jelennek meg az utémérés eredményei, ahol azt kér-
titk a vizsgalati személyektdl, fejezzék ki viszonyuldsmddjukat a bevezetett Gj értékelési
valtozat egyes elemei irant. A gamifikdcids értékelési jegyek megjelenésének sziikséges-
sége magas atlagértékeket kapott, ami egyértelmien jelzi, hogy a hallgatok elénydsnek
talaltak a plusszfeladatokat és az ezaltali pontszerzés lehetGségét, amelyek a végsé jegyet
is ,épitették”.
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4. abra Az egyes gamifikdcios értékelési elemek, lehet&ségek érvényesiilésének fontossaga, szitkségessége
a hallgatdi vélemények tiikrében

5,00
1. Pluszfeladat-lehet8ségek felkinalasa
450 427 415 427 410 418
400 4 ' 4,03 2. Pontszerzési lehetéségek a hataridék betartasa
! mentén
3,50
3. Hozzéjarulni a végsd jegyhez a félév soran nyujtott
3,00 tevékenységgel
2,50 4.Vannak kotelez6 és valaszthaté feladatok
2,00 5. En déntém el, hogy milyen pluszfeladatokat
150 véllalok és mit nem
1,00 6. A kurzus aktivitasa is megjelenik a végsé

1 2 3 4 5 6 pontszdmban

Bar mindegyik értékeléselem viszonylag magas atlagértékii, mégis kiemelendd, hogy
a kurzusokon nyujtott aktivitds kapta a legalacsonyabb értéket (4,03). Ez azzal is ma-
gyarazhato egyrészt, hogy az el6adasok miifaja elsddlegesen nem a hallgatdi aktivitast
helyezi a kozéppontba, masrészt, hogy a hallgatok nagy hanyada nehezen tudatositotta
azt, hogy az eléaddsokon vald aktiv részvétel is valoban helyet fog kapni az értékelésben,
egyfajta kognitiv disszonancia jelenség mentén. Az is lathat6 az eredményekbdl, hogy
a hallgatoi elvardsok kozott szerepel a sajat tanulasuk feleldsségvallalasanak lehet6sé-
ge. Igy értelmezhetd az a magas atlagértékd hallgatéi igény, hogy déntéseket hozhassa-
nak a tanuldsi feladatok vallaldsa mentén (4,18), illetve ehhez szorosan kapcsoléddan
pluszfeladatok megoldasaval kiteljesithessék sajat érdeklédési teriileteik mentén tanulasi
tevékenységiiket (4,27). Ugyanakkor pozitivan értékeljiik, hogy a hallgatok is latjak az
érdelmi munka soran a fegyelmezettség és rendszeres tevékenység fontossagat, sziiksé-
gességét, ezért nagymértékben (4,15) egyetértenek azzal, hogy a hataridék betartasa is
bekeriiljon a pontszamszerzési lehet6ségek soraba. A legmagasabb értékeket azonban a
folyamatos terhelés igénye kapta (4,27). A hallgatok tehat a felel6sségvallalas és hatékony
o6nallé tanulasi dontések meghozatalanak igényét fejezik ki hatarozottan. Benne van
ugyanakkor valaszaikban az igazsagossag irdnti vagyuk is, ami a befektetett tanulasi
energiak szem el6tt tartasanak kifejez6désében érhetd tetten.

A gamifikalt értékelés elemeinek bevezetésével az egyik alapvetd cél az volt, hogy a
hallgatok az adott tudomanyteriilettel és annak gyakorlati kérdéseivel ne csupan a vizs-
gaiddszakban foglalkozzanak érdemben, hanem a félév alatt folyamatosan olvassanak,
kutassanak, gondolkodjanak a felvetett problémakorokon. A folyamatos, rendszeres ta-
nulasi tevékenység megvaldsitdsa nem csupan a hallgatd szamara el6nyds a tartos tudas-
épités és jobb teljesitmény elérése miatt, hanem az oktaténak is fontos, mert sokkal tobb
érdemi interaktivitdsra épiil6 tanuldsi alkalom teremt lehetGséget.
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5. abra Tanuldsra forditott energia szorgalmi- és vizsgaidészakban

4,65
5 744

Szorgalmi id6szak Vizsgara késziilés

W Utémérés [l Elémérés

Az 5. abrdn megjelend eredmények azt mutatjak, hogy a szorgalmi idészakban a tan-
anyaggal valo foglalkozas valoban érdemben novekedett a valtoztatas kovetkeztében. Az
atlagértékek kozotti kozel egy pontnyi kiilonbség (4,06; 3,13) egyértelmtien azt jelzi, hogy
a tanulasi feladatok teljesitésére forditott energia érdemben megnovekedett a félév soran.
Az értékek kozotti kiilonbségeket t-probaval vizsgalva kijelenthetjiik, hogy a kiilonb-
ség szignifikans (t = 6.100196, p < 0.00001). Ezt az eredményt latva, azt gondolhatnank,
hogy a szorgalmi id6szakban befektetett tobbletenergia ennek aranyos csokkenését fogja
hozni a vizsgaiddszakban. Ezzel az elképeléssel szemben azt taldltuk, hogy a vizsga-
ra valo felkésziilés folyamatanak idétartama (4,44; 4,65) szamottevéen nem csokkent a
hagyomadnyos értékeléshez képest. Az eredmények azt jelzik tehat, hogy a pontszamok
gyujtésének lehetésége mindenképpen alkalmas a tanulasi tevékenységben tartdsra, a
folyamatos tanuldsi tevékenység motivalasanak egy jo alternativéja.

6. abra A gamifikalt értékelés sajatos elemeinek hallgatok altali megitélése

1. Objektiven tiikrozi a tudasomat

5,00 2. Eré6sebben motivalja a tanulasomat

3. Stresszkelt6é

4. Nem csak a vizsgan/ feleleten nyujtott
4,00 teljesitményt tartja szem el6tt

5. A szemindriumi és mas tevékenységben valo
részvétel is tlikrozédik a jegyben

6. A folyamatos tanulast serkenti

7.Tobbszor teremt lehetéséget a tanulmanyi
elémenetel megmutatasara

8. A jegyszerzés lehet6ségét tobb kisebb elemre
bontja (kevesebb fesziiltség)

9. Erzékelteti a kiilonbséget akozott, aki csak a
vizsgdra tanul, és aki folyamatosan dolgozik

10. Segithetek a tarsaimnak az értékelési
helyzetben (pl. vizsgan)

Akcidkutatasunk alatdmasztja azt az elméleti tételt, amivel a szakirodalomban is ta-
lalkozunk, hogy a gamifikacionak erételjes a motivald hatasa (4,21), illetve lehetGséget
termet arra, hogy a tanulot/ hallgatot folyamatosan tanulésra serkentsiik (4,52). Erdekes,
hogy bar igen magas atlagérték mellett fejezik ki a folyamatos tanulds sziikségességét,
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a tanulasi tevékenységiik megitélésében mégsem ennyire erételjes a valtozas (lasd az 5.
abrat). A szorgalmi idészakban alacsonyabb atlagérték (4,06) mentén jelenik meg a ta-
nulasi tevékenység, mint amennyire a sziikségességét, fontossagat latjak a hallgatok. A
kiillonbség statisztikailag is szignifikans (t = - 3,136250; p = 0,003657; p< 0.05).

Itt még a tudat és a magatartds/ viselkedés 6sszhangjanak hidnyat érzékeljiik ugyan, de
a tudatositas mint elsd 1épés biztatd, hiszen majd koveti a konkrét tanulasi tevékenységbe
éptilése is. Az eredményeink azt is egyértelmiien kiemelik, hogy a hallgatok erételjesen
igénylik, hogy ne csupdn a vizsgan nyujtott teljesitmény alapjan értékeljék ket (4,76),
hanem legyen lehet&ség tobbszor is a félév folyaman tudas és tanuldsi eredményesség
»megmutatdsara” (4,45). A tovabbi hatasokat vizsgalva az is kideriilt, hogy az altruiz-
mus serkentésére (2,35), valamint a stressz (3,09) és fesziiltség csokkentésére (3,45) ki-
sebb mértékben tartjak alkalmasnak a hallgatok a gamifikalt értékelést. A hallgatokkal
vald beszélgetések soran azt tudtuk meg, hogy a fesziiltség attevédott a pontszamok
nyomonkdvetésére, az eldadas, illetve szeminariumi tevékenységbe valé bekapcsolodas-
ra, az erre valo odafigyelésre.

A hagyomanyos és a gamifikalt értékeléssel kapcsolatos vélemények felmérésében fon-
tosnak talaltuk megvizsgalni, hogy a ,vizsgan kiviili értékelés” egyes elemeihez miként
viszonyulnak a hallgatok. Az el6- és utémérésben ugyanazokat az elemeket jelentettiik
meg, de kezdetben, amikor még nem tapasztaltak meg a hallgatdk a gyakorlatban valo
alkalmazast, akkor ugy tettiik fel a kérdést, hogy a vizsgan kiviil még mit kellene ér-
tékelnie az oktatonak, illetve mi jelenjen meg a jegyben; az utomérésnél, amikor mar
tapasztalatot is szereztek ezen elemek jegyben vald tiikrozédésével osszefiiggésben, a
beépiilés méltanyossaganak kérdését vetettiik fel.

7. abra A ,vizsgan kivili értékeléshez” vald viszonyulds

5
45 1. Aktivitas el6adas
4 2. Aktiv sz. témagazda
3,5 3. Aktiv sz. nem témagazda
3 4. Pluszfeladat
25 5. Hatarid6é
2 6. Pontok sulyozasa
15 7. Feladat igényessége

B Utdmérés [ Elémérés

Az eredmények ismét arra erésitenek ra, hogy a hallgato6 azt tudja leginkabb elfogadni,
aminek hagyomadnya van, illetve annak érzi leginkabb létjogosultsagat. Ebben a megko-
zelitésben érthetd, hogy erételjesebben tamogatjak az el6- és utomérés soran egyarant,
hogy a szeminariumi tevékenység, ezen beliili is a témagazda tevékenységének értékelése
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(4,42; 4,67) beszamitson a jegybe, illetve, hogy a feladat elvégzésének helyessége és
igényessége (4,10; 4,33), valamint a pontok sulyozasa az elvégzendé feladatok nehézségi
szintje szerint (4,27; 3,74), szintén helyet kapjon az értékelés egészében.

Az elémérés soran alacsonyabb atlagértéket kapott az eléadason valé aktivitas értéke-
lése (3,35), a hatariddre beadott feladatok kiilon értékelése (3,45), valamint a szemindri-
umi tevékenység értékelése akkor is, ha nem témagazda a személy (3,61).

Szembet(ind a 7-es szamu dbran az is, hogy az elémérés soran adott pontértékeket
feliilirjak, meghaladjak az utomérés eredményei. Ez arra utal, hogy a ,,tudasmegmutata-
si” lehetdségek értékelésbe vald beemelését kovetden mar nem csupdn a sziikségességét,
hanem a méltanyossagat, helyénvalosagat is meg tudtak itélni a hallgatdk, akik ezeket
nagyon elénydsnek tartjak, amit az utdmérés magasabb atlagértékei is mutatnak. Az el6-
és utdmérés kozotti kiillonbségek a legnagyobbak a hataridék betartasanak megitélésé-
vel kapcsolatban. A hallgatékban sikeriilt tudatositani azt, hogy a hataridére elkészitett
munka értékelése méltanyos.

A kérdéiv adatainak feldolgozasa kozben egy érdekes jelenségre is felfigyeltiink. A
gamifikalt értékelési elemeket sziikségesnek és méltanyosnak itélik meg a hallgatok
az el6- illetve utémérés soran, mégis, amint az alabbi diagramon is lathat6, nem nagy
aranyban (3,17) vagynak arra, hogy mas targyakban is igy valosuljon meg az értékelés.

8. dbra A gamifikalt értékelés kiterjesztési igénye

Sajat munkajaban

Mas targyakban is

0,0 1,0 2,0 3,0 4,0 5,0

Mindezt 6sszefiiggésbe hozhatjuk azzal a ténnyel, hogy a hallgatok nehezebben tartot-
tak nyomon kovethetének pontszamaik alakuldsat (3,24) (annak ellenére, hogy hetente
lehetdségiik volt megismerni azt). Ugyanakkor bar tanulasi tevékenységiikben a masz-
szivabb megjelenést nem szorgalmazzak nagy atlagérték mellett (3,17), sajat pedagdégusi
munkajukban szivesen alkalmaznak a gamifikalt értékelést (4,50), még akkor is, ha tob-
ben is ugy latjak, hogy sok pluszmunkat r6 a pedagogusra (3,52).

Amennyiben azt vizsgaljuk, hogy a hagyomanyos és a gamifikalt értékelés mentén
szerzett jegyek milyen mértékben tiikrozik a hallgatok tuddsat és befektetett energidjat,
béar az utomérés atlagértékei magasabbak, mégsem tapasztalunk szamottevé kiilonbsé-
geket, amint az alabbi tdblazat is jelzi. Az a tény, hogy a jegy tudastiikr6z6 értéke megha-
ladja a 4-es atlagot, azt jelzi, hogy a gamifikalt értékelés képes elmozditani a visszajelzési
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rendszert az objektivitas iranyaba, illetve kozeliteni a pedagdogus és a hallgat6 tudas- és
teljesitményértékelését.

1. tablazat A tudds és befektetett energia tiikroz8dése a jegyekben

A jegy tiikrozi a befektetett energidmat A jegy titkrozi a tuddsomat
El6mérés 3,81 3,81
Utémérés 3,97 4,18

Fontos meglatnunk ezzel egytitt azt is, hogy a gamifikalt értékelés mégiscsak segiti
a diakot abban, hogy tudasanak nagyobb érvényt szerezzen a jegyeiben. Ugyanakkor
az eredményeket ugy is értelmezhetjiik, hogy a hallgaté hasonlé mennyiségti ener-
giat fektet a tanuldsaba hagyomanyos és gamifikalt értékelés esetén is, csakhogy ez
utdbbi esetben egy idében jobban eloszlo, rendszeresen és folymatosan megvaldsulo
energiabefektetésrdl van sz6, mig a hagyomanyos esetében egyszeri alkalommal meg-
valésulé nagyobb energiabedobasrél. Mivel mind az el6-, mind az utémérés soran vi-
szonylag magas atlagértékeket kaptunk ebben a kérdésben, kozvetett mdodon azt is jelzik
az eredmények, hogy 6sszességében a hallgatok elégedettek az értékelés objektivitasaval.
Erre a kovetkeztetésiinkre erdsit ra egy masik kérdésre kapott valasz-eredmény, amely
azt vizsgalta, hogy a hallgaték milyen gyakran érezték azt, hogy mas osztalyzatot kaptak,
mint amit szerintiik érdemeltek volna. Az elémérés soran ennek a valasznak az atlagér-
téke 2,55, mig az utomérésben 2,18. Az eltérés nem nagy ugyan, de az érték csokkend
tendencidja egyértelmiien azt lattatja, hogy a gamifikalt értékelés jobban képes kozelite-
ni a tudas pedagogusi és hallgatdi megitélését (és ezzel raerdsit egy korabbi adatra, amit
az 1. tablazatban bemutattunk). Mindezt segitheti, hogy a hallgaté folyamatosan részt
vegyen tanuldsa tervezésében, alaposabban tudatosithatja az elvarasokat és a varhatd
tanulasi eredményességét is objektivebben legyen képes megitélni.

Kovetkeztetések és 0sszegzés

Vizsgalatunk lehet6vé tette a gamifikalt értékelés egy jatékmechanikai elemének, a pon-
tok és pontrendszerek bevezetésének hatasvizsgalatat és ezzel egyidejtileg az elényok és
kihivésok, esetleges buktatok tudatositasat a hallgatok és az oktatok szamadra egyarant.
Feltételezésiink, miszerint a hallgatok a bevezetett gamifikalt értékelési elemet (pont-
szamszerzési lehetdség) pozitivan értékelik, nagymértékben igazolodott. A 6. dbra tiik-
rozi azokat az eredményeket, amelyek aldtamasztjak e kijelentésiinket, hiszen latszik,
hogy a gamifikalt értékelésbdl fakadd pedagodgiai tobblethatasokat (mint az objektiv
tudastiikroz6dés, erdteljesebb motivald hatas, a teljesitmény tobbszempontti megkoze-
litése, a folyamatos tanulasban tartas, stb.) igen pozitivan értékelik az ezt megtapasz-
talok. Az az elképzelésiink, miszerint a végsé jegy sokkal teljesebben fogja tiikrozni a
tanulasi részfeladatokhoz valo viszonyulasukat, csak részlegesen igazolodott be, ugyanis
egy pozitiv elmozdulas tapasztalhat6 ugyan, de ez egyaltalan nem szamottev a hagyo-
manyos értékelés megitéléséhez képest. Ugyanakkor azonban biztatébb eredmények
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sziilettek a felkinalt értékelési rendszer hatdsanak megitélésében, ami a szorgalmi- és
vizsgaiddszakban megvaldsitott tanulasi tevékenység kiegyensulyozottabb aranyait il-
leti. Kiilonosen szembetlin ebben a vonatkozasban a szorgalmi idészakban megvaldsi-
tott tanulas ardnyanak a névekedése (bar dsszességében teljes egyenldségrol a vizsga- és
szorgalmi idészakban nem beszélhetiink). A vizsgaidészakban tanuldsra forditott id6
nem valtozott, tehat nem egyszertien attevédott a tananyag feldolgozasara szant id6 az
egyik periddusrdl a masikra, hanem valoban tobbet foglalkoztak a hallgatok a tananyag-
gal a kisérlet ideje alatt.

A vizsgalat lehet6séget teremtett az ily médon megvalositott értékelés arnyoldalainak
a feltarasara is. A hallgatok nagy tobbsége teljesen pozitivan viszonyult az 4j értéke-
lési alternativahoz és lelkesen alkalmazkodott az elvarasokhoz. Nyitott kérdésre adott
valaszaikban kiemelték, hogy tilmenden az erételjesen motivald, aktivitasra serkentd
jellegén, hatékonysagat fokozza a tanulasi tevékenység allando ,,melegen tartdsa”, hall-
gatdi tervezhetdsége. Kiilon eldnyként emelték ki az értékelési rendszer atlathatosagat
mar a félév elején, az elvarasok teljeskort tisztazasaval. Természetesen olyan hallgatoi
vélemények is voltak, amelyek sokkal inkdbb a hatrdanyokat, nehézségeket lattak meg
ebben az értékelési lehet6ségben. Olyan negativ elemeket emlitettek, mint példaul a pon-
tok gytjtésének kényszere dltal el6idézett stressz, vagy az aktivitasuk regisztralasanak
pontatlansaga, az aktivitas kovetésébdl adéddan kozépiskolai hangulat megjelenése.
Megjegyzend6 ugyanakkor, hogy osszefliggés figyelheté meg a hallgaté altal kapott jegy
és a vélemény iranyultsaga kozott. Azok a hallgatok, akik kisebb érdemjegyet kaptak,
hajlamosabbak voltak a negativ elemeket felnagyitani, és nézetiikben a pozitiv hatasok
felfedezése inkabb elmaradt.

Oktatdi szemmel ugy 0sszegezhetiink, hogy a gamifikélt értékelés elemeinek beveze-
tése valoban a felsGoktatasi értékelési gyakorlat frissitésének alapvetd eszkoze lehet. A
hallgatéi véleményekkel egyez6 modon kiemeljiik, hogy valoban érdemben hozzédjarult
az aktivitds szamottevé novekedéséhez szemindriumokon és eldaddsokon egyarant.
Ugyanakkor, ha a hatas mogé néziink, akkor azt is lathattuk, hogy adott hallgatok eseté-
ben a motival6 hatas megmaradt a pontszerzésre fokuszalas szintjén, és ez nem tevodott
at a tudasépités lehetdségének tudatositasara. Ezeknek a hallgatoknak a teljesitményori-
entacidjat fokozta ugyan a gamifikalt értékelési elem, de kevésbé mutatkozott alkalmas-
nak a tudasvagy serkentésére. A kérdés, hogy ezek a hallgatok a hagyomanyos értékelés
rendjén is nem inkabb a jegyekért, mintsem a tudasért ,,hajtanak”? Mds oldalrdl vizsgal-
va a kérdést, ugy is gondolkodhatunk, hogy a cél szentesitette az eszkdzt, azaz ha csak
a pont szerzéséért is, de dolgozott, tanulasi tevékenységet valositott meg a hallgato, és
mint ilyen, mindenképpen pozitiv az eredmény. Amennyiben ez az értékelési rendszer
tanulasi szokasok alakulasahoz is vezethet (pl. mas targybdl is tanul a szorgalmi id6-
szakban is vagy aktivabb éran), mindenképpen nyereségrél beszélhetiink.

A vizsgalat tovabbi tanulsaga, hogy amennyiben a pozitiv hatasokat névelni szeret-
nénk, alaposan oda kell figyelni a pontozas pontossagara és ennek azonnali voltara.
Amennyiben késik példaul az aktivitasi szintre kapott pontszam kozlése, a hallgato
kételkedni kezd annak objektiv jellegében. Szintén ezen a ponton kell megemliteniink,
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hogy nagy odafigyelésre van sziikség, hogy azok a hallgatok is megnyilvanulasi lehetd-
séghez jussanak, akik csendesebbek, illetve inkabb introvertaltak.

Szakirodalmi tdjékozodas és a vizsgalat tapasztalatai alapjan osszefoglaltuk, hogy a
gamifikalt értékelés egyetlen jatékmechanikai elemének bevezetése milyen eredmé-
nyeket hozott, illetve az alkalmazas milyen gyakorlati problémakat vethet fel. Tény,
hogy a pedagdgus szamara tobblet tartalmi munkat és adminisztracios feladatot jelent,
ahogyan az is, hogy elsddlegesen kiils6 motivacio altal fenntartott hallgatoi aktivitds
kivaltasara alkalmas. Szakmai kompetenciak fejlesztése soran viszont a motivacié ira-
nyultsagatol fiiggetleniil is fontos a hatékony és eredményes tudasépités. A kutatdsunk
soran szerzett élmények és tapasztalatok — a megfelelé tanulsagok elraktarozasaval és a
kovetkez6 alkalmazaskor torténd érvényesitésével — mindeképpen arrol gydztek meg,
hogy a gamifikalt alapra helyezett értékelés a hatékony tanulasra serkentésnek egy remek
lehetdsége, amellyel érdemes a felsGoktatasban is élniink, sajat teriiletiinkh6z adaptalva
az Uj szemléletet és gyakorlatot, azt a szeletét, amelynek bevezetésére vallalkozunk.
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Kaposi Jozsef
A pedagdgiai kultaravaltas és a dramapedagogia az
oktatasfejlesztési stratégiak tiikrében'

Az iras kiindulopontja, hogy a 21. szazadra a tudas a gazdasag meghatarozo hajtoerejévé
valt, igy rendkiviili médon megvaltozott az oktatdssal kapcsolatos elvarasrendszer, és
a tudastermeléssel foglalkozé kiilonb6z6 nemzetkozi szervezetek (pl. OECD) képzési
statégidikban 4j szemléletti kompetenciateriileteket hataroztak meg az innovacids po-
tencial fejlesztése érdekében.

A tanulmany arra is kitér, hogy az EU korabbi és jovGorientalt oktatasi-képzési prog-
ramjai milyen eszkozokkel kivanjak el6segiteni a térség versenyképességének novekedé-
sét, és az egyes oktatasi rendszereknek milyen kompetenciakkal rendelkezé munkaerét
¢és milyen attittidokkel bir6 allampolgart kell kibocsatania ahhoz, hogy az atalakulds
egyben a tarsadalmi kohézio és szolidalitas er6sodését is eredményezze.

Az iras bemutatja a hazai dramaoktatas elterjedésének fobb folyamatait és allomasait,
és kitér arra, hogy a jovére valé komplex felkészitésben milyen szerepe lehet a kom-
petencialapt és cselekvéskozpontu dramapedagogiai elemekre épiilé képzésnek, amely
meghatarozé moédon tudja érvényesiteni gyakorlataban a legtjabb oktatasi-képzési elva-
rasokat. Feldolgozza a dramapedagdgiai mddszerekre alapuld feladatok és gyakorlatok
alkalmazasanak sajatossagait és a személyiségfejlesztésben betoltott szerepiiket.
Kulcsszavak: pedagogiai kultiraviltds, dramapedagégia, oktatdsi stratégidk, kompeten-
cialapii oktatds, cselekvéskozpontisdg, dramajdték, kreativitds, kooperativitds.

Bevezetés

A 21. szazad els6 éveiben bekovetkezé tarsadalmi-gazdasagi valtozasok komoly kihivés
elé allitjak az eurdpai oktatdsi rendszereket. A mind szélesebb kérben kibontakozé tech-
noldgiai, kulturalis, tarsadalmi és gazdasagi valtozasok a tuddsrol alkotott korabbi el-
képzelések jelentds atalakulasat eredményezték.

A munka vilaga az tn. 4C modell? (2013), keretében fogalmazta meg az altala legver-
senyképesebbnek tartott képességeket [kritikus gondolkodés (critical thinking); egytitt-
miikodés (collaboration); kreativitas (creativity); kommunikéacié (communcation)].> Ezen
kompetenciak elsajatitasaban mind nagyobb szerepe van a nem formalis (non-formal
learning) és az informalis (informal learning) keretek kozott megszerzett tudasnak, az
[IKT-eszk6zok széles korli alkalmazasnak, valamint a tudasmegosztd platformok, tanu-
lasi halézatok fokozatos térnyerésének. Mindez olyan tanulasi technoldgiak gyakorlati

! Azirds az EFOP.3.2.6. SZFE keretében késziilt, 2019 oktdber 26-i el6adas szerkesztett valtozata
*  http://iaetx.com/the-4-c%27s.html

> Bodnar Eva - Csillik Olga — Csuvér Fruzsina — Daruka Magdolna - Kénczol Tamas - Mihalyi Krisztina - Sass

Judit (2015): Iranyti helyett. Pillanatkép: kihivasok, szempontok és tendencidk. Oktataskutatd és Fejleszté Intézet,
Budapest.
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elterjedését teszi sziikségessé, amelyek dontden a tanulékézpontt oktatasi gyakorlatban
jelennek meg és az egyes tanuldk sajatos egyéni igényeit allitjak kozéppontba, felerdsit-
ve a személyre szabott (perszonalizalt) tanulds irdnti igényt.

Az atalakuld tarsadalmi-gazdasagi elvarasok, a valtozé tudasfelfogas és a kiboviilg ta-
nulasi szituaciok, szokasok, terek, eszkdzok, modszerek, valamint a megvaltozo tanar-
szerep oOhatatlanul folértékelik a dramapedagogiai modszerek széles kort alkalmazasi
lehetbségeit.

Az OECD programjai

A tudasalapu tarsadalomban alapvetéen megvaltozott a tudas szerepe, értelmezése és
létrehozasanak maddja. A tudas a gazdasag meghatarozé hajtoerejévé valt, termelése pe-
dig mar elsésorban nem egyéni teljesitményeknek, hanem kiilonb6z6 tudastermeld cso-
portok halézatos munkajanak koszonhet6en valosul meg.

A jovoorientalt oktatasi gyakorlat szempontjabdl egyre hangsulyosabb igényként fo-
galmazddott meg a jol transzferalhatd, generikus kompetenciak,* valamint a transzver-
zalis kompetenciak (pl. problémamegoldas) elsajatitasanak sziikségessége. Tobbféle-
képpen is rogzitették azokat a kompetenciakat és kompetenciaclemeket, amelyek az j
kihivasoknak megfeleld versenyképes tudas alapjait jelentik. A kiilonb6z6 nemzetkozi
dokumentumokban’ dsszegzett fobb készségek: az alapkészségek (basic skills), az iras,
szovegértés, szamolas és az un. transzverzalis kompetenciak,® amelyeket legtobbszor
transzdiszciplinaritas is jellemez, valamint a szakmaspecifikus képességek.

Az atalakul6 cél- és feltételrendszerek nyoman az OECD oktatasi és képzési innovacios
stratégiaja az alabbi 6t prioritasteriiletet hatarozta meg:
o az emberek képessé tétele arra, hogy innovaljanak (empowering people to
innovate);
 azinnovacios energiak felszabaditasa, (unleashing innovation);
o atudas létrehozasa és alkalmazdsa, (creating and applying knowledge);
o az innovacid felhasznalasa a globdlis kihivasok megvalaszolasara, (addressing
global and social challenges through innovation);
« az innovdcids rendszerek korméanyzasanak és az innovacié mérésének javitasa.
(improving the governance and measurement of innovation).
A fenti elvarasrendszerbdl kovetkezden és a jové munkaerd-piaci bizonytalansaga miatt
azt is megfogalmaztak, hogy az oktatas vilagaban az n. transzformativ kompetenciak
kozéppontba allitasa sziikséges, ugy mint:

European Commission (2007)

> PL OECD Skills Outlook 2015 - Youth Skills and Employability http://www.keepeek.com/Digital-Asset-
Management/oecd/education/oecd-skills-outlook-2015_9789264234178-en#pagel; Eurdpai Bizottsag, 2006.

Kritikus gondolkodas és problémamegoldas; alkalmazkodoképesség és rugalmassag; egytittmiikodés, munkavég-
zés csoportban; hatékony szébeli és irdsbeli kommunikacids készség (anyanyelven és idegen nyelven); kreativitds és
innovécios készség; digitalis irdstudas; onismeret, 6nmotivélds; vezet6i készség (masok motivalasa, irdnyitésa stb.);
6nallé tanulas.

41



o az Uj értékek létrehozasara vald képesség (creating new value);
« a konfliktuskezelés (reconciling conflicts and dilemmas) és a felel6sségvallalas
(taking responsibility);
o ajovo kezelése (future’s literacy);
o a személyes vilag ,menedzselése”, avagy a belsé integritais megteremtése
(personal competencies).
Jelent6s szemleletvaltasként is értelmezhetd, hogy a megjelend 1j elvarasok a kompe-
tencidkat dltalaban nemcsak individualis, hanem kozosségi szempontbol kozelitik meg
(collective competences), (EU 1j kulcskompetenciak), és egyre markansabban jelenik
meg a student agency perspektivaja, amely azt az alldspontot fejezi ki, hogy a tanulok
milyen szinten vesznek részt a tanuldsi folyamatokban és a kurrikulum alakitasaban.
(OECD jelenleg fut6é Education 2030.)

Az Eurdpai Unid programjai

Az Eurdpai Unidnak a 21. szazad kihivésaira felkészitd iskolai oktatasrol szolo egytitt-
mukodési programja az oktatas mindségének fejlesztését, az egész életen at tart6 tanu-
last megalapozé kulcskompetencidk megszerzésének elésegitését, az iskola tarsadalmi
kohézio erdsitésében betoltott elsddleges szerepének megfelelen a hatranyos helyzetii
tanulok kiemelt timogatasat, a tanuldsi nehézségek korai felismerését és a személyre sza-
bott pedagdgiai megkozelitések alkalmazasat tlizi ki célul.

Az Eurdpai Unio alapelve, hogy a demokracidhoz, a tarsadalmi kohéziohoz és a fenn-
tarthaté gazdasagi novekedéshez jelentés mértékben hozzdjarulé oktatds és képzés a
jovore iranyuld, kiemelt fontossagu befektetés. Az oktatasi és képzési rendszerekben
létez6 — tobbek kozott alacsony teljesitményt és a végzettség nélkiili iskolaelhagyast
eredményezd — egyenldtlenségek jelentds, a befektetéseknél lényegesen nagyobb, rejtett
tarsadalmi koltségekhez vezethetnek. A kutatdsok azt bizonyitjak, hogy az iskola el6t-
ti, kisgyermekkori nevelés, valamint a célzott korai intervencids programok az egész
életen at tarto tanulds és a jovoorientalt, egészségtudatos, aktiv életvitelre nevelés teljes
folyamataban - kiilonosen a leghatranyosabb helyzeti csoportok és ezaltal a tarsadalom
egésze szamara — hosszu tavon a legnagyobb megtériilést biztosithatjak.

A megvalositasi szakaszban 1évé EU-s programok a tarsadalmi szolidaritas érdekében
a kora gyermekkori nevelés és gondozas tamogatasat; az alapkészségek (iras-olvasas-
szamolas) és nyelvtanulds erGsitését; a korai iskolaelhagyas aranyanak csokkentését; a
transzverzalis készségek fejlesztését, valamint a versenyképességi mutatok javitasa ér-
dekében a tanulds és a munka kozotti atmenet eldsegitését; a gyakorlati képzés és a du-
alis tanulasi modellek elémozditasat; a természettudomanyi, a miiszaki, matematikai
képzés tamogatasat allitottdk a fejlesztéspolitika fokuszaba. Az oktatashoz valéo mélta-
nyos hozzaférés érdekében pedig az informalis, nonformalis tanulasi rendszerek egyen-
jogusitasat, a személyre szabott tanulas: validacio és differencidlas kiterjesztését, az IKT
tanuldsi és tanitasi célt alkalmazasanak tamogatasat; atlathaté/atjarhaté és mindségi
kvalifikacios rendszerek alkalmazasanak sziikségességét rogzitették programjaikban.
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Kiegészitve természetszertien a kiilonb6z6 partnerségi kapcsolatok dsztonzésével és a
tandrképzés, -tovabbképzés szakmai megerdsitésének sziikségességével.

A 2010-et kovetd iddszakra az EU a kovetkezd teriiletek fejlesztését allitotta a kozos
fejlesztéspolitika fokuszaba: az oktatas, oktatasi agazatok és a munkaerdpiac kozotti at-
menet; a tanuldsi utak 6sszekapcsolodasa; a formalis és nem formadlis tanuldsi kontex-
tusok és tanulasi eredményeik egymashoz illesztése; a tanulasi kimenetek és eredmé-
nyek koherens rendszerének kialakitasa (europai szakképzési kreditrendszer, ECVET); a
tanulasi szolgaltatdsok mindségét biztositd standardok keretének alkalmazdsa (eurdpai
mindségbiztositasi referenciakeret, EQARF).

Az Eurédpa 2020 programja arra keresi a valaszt, hogyan tud az oktatas hozzajarulni
a gazdasag versenyképességének novekedéséhez és az egyes oktatasi rendszereknek mi-
lyen kompetenciakkal rendelkezé munkaerét és milyen attittidokkel biré dllampolgart
kell kibocsatania ahhoz, hogy az orszag versenyképessége ndvekedjen. Ennek keretében
novekedési és foglalkoztatasi stratégidja prioritasai: a fejlett tudastechnologiara épiild
»intelligens novekedés”, a tarsadalmi szolidaritasra épiilé inkluziv tarsadalom épitése és
mindennek fenntarthaté modon térténd megvalositasa.

E program altalanos agazati céljai az alap- és kozépfoku oktatds tertiletén: az egész
életen at tartd tanulds és a mobilitas megvalositasa az oktatas és a képzés mindségének
és hatékonysaganak javitasa, a méltanyossag, a tarsadalmi kohézié és az aktiv polgari
szerepvallalds elémozditasa az innovacio és a kreativitds — a vallalkozoi készségeket is
beleértve — fejlesztése az oktatas és a képzés minden szintjén Oktatds és képzés 2020
stratégia (2009).

A program az egyes tagorszagok szamara a kovetkezé prioritasokat fogalmazta meg a
fejlesztéspolitika teriiletén: az élethosszig tartd tanulasban vald részvétel eldmozditésa;
a korai iskolaelhagydsra vonatkoz6 nemzeti stratégia elfogadasa; az oktatasi rendszerbdl
kilépék munkaerd-piaci szempontbdl relevans végzettséggel, készségekkel és kompe-
tenciakkal rendelkezzenek. Tovabba a kozoktatashoz valo hozzatérés javitasa, kiemelten
koncentralva a HHH, valamint a roma tanulokra; az oktatas kiilonbozé szintjei és a
munkaerépiac kozotti atmenet elGsegitése; felsoktatasi reform kidolgozasa, amely le-
het6vé teszi a hatranyos helyzet(i diplomasok aranyanak novelését.

Az EU oktatdsi programjai hazdnkban 2000-2014

Magyarorszagon az eurdpai unios csatlakozast megel6z6en és kovetden az oktatdsi-kép-
zési fejlesztések és beruhazasok donté tobbsége az Eurdpai Szocialis Alap (ESZA) for-
rasaibol torténik. Magyarorszag — felismerve az innovacio folyamatos jelenlétének fon-
tossagat — a 2000-es évek elején elindulé6 HEFOP, majd a 2000-es évek kozepén induld
TAMOP programok 6ta kiemelten 6sztonzi egyrészt az innovacios kulttra elterjedését
(innovacids hajlanddsag), masrészt timogatja az innovaciok létrejottéhez és terjedéséhez
szitkséges pedagogiai kreativitas fejlédését (innovacios képesség). A magyar koznevelési
rendszer fejlesztésének kozéppontjaban régota a neveld-oktatdé munka hatékonysaga-
nak, eredményességének novelése, valamint a méltanyossag garantalasa all. Az ESZA
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célkitiizéseivel 6sszhangban a tanul6i eredményesség javitasa, a tanuldi tovabbhaladas
el6segitése egyik fokuszaban a munkaerd-piaci alkalmazkodoképesség, valamint az
élethosszig tarto tanulas készségeinek megszerzése-atadasa all.

Az atfogo tartalmi fejlesztések 2004-2007 kozotti id6szakban lezajlott Human Eré-
forras Fejlesztési Operativ Programok (HEFOP) fejlesztésekkel indultak. Ebben az
idészakban meghataroztak (nemzetkdzi partnerségben) a kulcskompetenciakat, illetve
kidolgoztak azok részletes kovetelményrendszerét. Megsziilettek és kiprobaltak azokat
az oktatasi programcsomagokat, amelyek az alkalmazhaté tudas megszerzését allitottak
a kozéppontba, és amelyek f6ként egy-egy kulcskompetencia (szovegértés, matematika)
magas szinti elsajatitasara koncentraltak. Elkésziiltek a programcsomagok alkalmaza-
sara szolgalé modszertani utmutatok, felkészitést kaptak a pedagégusok és az iskolak
ezen programcsomagok intézményi szintli bevezetésére.

A kompetenciaalapt oktatas elterjesztését 2007-2014 kozott alapvetden a Tarsadalmi
Megujulas Operativ Program (TAMOP) 3. prioritdsdnak intézkedései® tdmogattak. A
program alapvet6en nem Uj tartalmi fejlesztések megvalositasat célozta, sokkal inkabb
olyan modszertani fejlesztésekre iranyult, amelyek lehetévé tették a kompetenciaalapu
oktatas széles intézményi korben valo elterjedését, a hasznalhat6 tudas megszerzésére
iranyulo tevkénységalapu pedagdgia napi gyakorlatta valasat.

A TAMOP-pély4zatokban kozel 3000 intézmény tobb mint 25.000 pedagdgusa ta-
lalkozott és ismerkedett meg olyan 0j médszertani megoldasokkal, amelyek eléteré-
ben tobbek kozott a csoportmunka, a tanuléi egytittmiikodés és a projektgondolkodas
allt. Emellett a tanulasi-tanitasi szemlélet atalakitdsat segitették az uj oktatdsszervezé-
si formak kiprobalasat (tantargytombosités, témahét stb), jszerl intézmények kozotti
egylittmikodési lehetdségek (referenciaintézmény, testvériskola, erdei iskola stb.) bizto-
sitasat célzé programok. Az intézményekben zajld fejlesztéseket erds szakmai tamoga-
to kornyezet segitette, kdszonhet6en annak, hogy ezzel parhuzamosan az intézkedések
masik fokuszat a szolgaltatasok szinvonalanak és kapacitasanak fejlesztése jelentette.

A tartalmi szabalyozdkhoz és a fejlesztési prioritasokhoz kapcsoldddan szamos teriile-
ten val6sult meg oktatési és iskolai innovaci6 (pl. a TAMOP-3.1.4 palyézatban tobb mint
2000 intézmény kisérletezett 6nallé innovacié létrehozasaval és megosztasaval a kompe-
tenciaalapu oktatds elterjedése érdekében), aminek hatasara érezhetéen nétt a kozneve-
1ési intézmények, igazgatok és pedagdgusok nyitottsaga, ,kedve”, illetve gyarapodott az
ezzel kapcsolatos tudas és tapasztalat.

A fejlesztési programok megvaldsitasa soran azonban problémakba is iitkoztek. Els6d-
legesen megallapithato, hogy a kompetenciaalapti programcsomagok — bar keletkezésiik
idején nélkiilozhetetlenek voltak — nem tudtak szervesiilni az oktatds napi gyakorlataba,
mert a kulcskompetencia-teriiletek elsajatittatasa nem a hagyomdnyos tantargyi szerke-
zetre épiilt ra, és a kereszttantervi kompetencidk sem az egyes tantargyak kovetelmény-
rendszerébe, sem taneszkozeikbe nem tudtak mélyen beépiilni. Masodsorban a hazai

7

http://www.hefop.hu/page.php?PageID=44

8

http://palyazat.gov.hu/hepih
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pedagoégiai kultira nem volt képes megfelel6 modon a gyakorlatba atiiltetni a fejlesz-
tési eredményeket. Ebbdl is kovetkezéen az elmult masfél évtized kozoktatas-fejlesztési
programjaihoz kapcsolddd koznevelési tartalom- és taneszkozfejlesztés elsésorban a
megvaltozott pedagdgusszerepre valo felkészités tamogatasara iranyult, a pedagogusok
modszertani kulturajanak megujitasat, azt a pedagogiai szemléletvaltast céloztak, hogy
a tanitasi-tanuldsi folyamatban, az osztalytermi gyakorlatban az egyoldald ismeretat-
ado tanari pedagdgiai szereprdl a tanulok komplex személyiségfejlesztésére, differencialt
egyéni tanulasi szlikségleteinek kielégitésére helyez6djon a hangsuly.

Nemzeti stratégidk’® az oktatds fejlesztése érdekében (2014)

A magyar kormany 2012-ben hatdrozta el, sszefiiggésben az eurdpai unios kotelezett-
ségekkel is, hogy az emberi eréforras fejlesztése érdekében stratégiai dokumentumok-
ban hatdrozza meg a kovetkezd évtized fejlesztési céljait. Ennek nyoman késziilt el az
egész életen at tartd tanulds szakpolitikdjanak keretstratégiaja, a Koznevelés-fejlesztési
stratégia, valamint a Végzettség nélkiili iskolaelhagyas elleni kozéptavu stratégia. Ez a
harom dokumentum szervesen illeszkedett ahhoz a nagy stratégiai megujitashoz, ahhoz
az atfogd reformhoz, amely a magyar koznevelésben 2010-et kovetéen végbement. A
stratégiak kozos céljaként az jelent meg, hogy minden résztvevé képességeinek megfele-
16 képzést, versenyképes tudast kapjon, piacképes szakmat szerezzen. Ezzel parhuzamo-
san azt is fontosnak tarjuk, hogy a tanulé tanulmdnyai soran megismerje és megszeresse
Magyarorszag, a magyar nemzet kulturdjat, hagyomanyait és szellemi kincseit.

A Koznevelés-fejlesztési stratégia

Az alabbi f6bb vezérelvek érvényesitését tlizte ki:

» nagyobb allami szerepvallalassal biztositsa a kdznevelés egységesen magas mi-
noéségét;

o akoznevelés kozszolgalati szerepe hangstlyozottan jelenjen meg;

 kiegyensulyozza a nevelési és oktatasi feladatok aranyat, hogy az iskolak nevel6
szerepe er6s6djon;

o egyensulyt teremtsen a tanulok lelki, szellemi és testi nevelésében;

o helyreallitsa a pedagogus-életpalya presztizsét;

o intézkedéseivel kiemelten tdmogassa a kormanyzat el6térbe allitott céljait, agy-
mint a teljes foglalkoztatottsag megvaldsitasat, a demografiai folyamatok meg-
forditasat, illetve a csaladkozpontisag megvalodsitasat, emellett a tarsadalmi fel-
zarkdzast és az esélyteremtés novelését is.

°  Nemzeti Stratégidk, OFI, 2015. http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/strategial _2_3_fej.pdf.
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A végzettség nélkiili iskolaelhagyds (ESL) elleni stratégia

A végzettség nélkiili iskolaelhagyas (ESL) elleni stratégia megalkotasat az eurdpai unids
elvarasok mellett az is indokolta, hogy oktatdsi rendszeriink az elmult 20 évben nem volt
képes meghatarozé mértékben csdkkenteni a hatranyos és halmozottan hatranyos hely-
zetli gyerekek csaladi kornyezetébol fakadd elmaradasait. Ugyanakkor az is nyilvanvalo,
hogy a képzettség hianya és az alacsony iskolazottsag a munkaerdpiacrél és a tarsada-
lombol vald kirekesztédés veszélyét rejti magaban. A magyar kormany az EU 2020 stra-
tégiai céljainak hazai megvalodsitasat szolgalo Nemzeti Reform Programjaban vallalta,
hogy a végzettség nélkiili iskolaelhagyok aranyat az évtized végére 10%-ra csokkenti.

Az elfogadott stratégia tobbek kozott azt is rogzitette, hogy a korai iskolaelhagyas
megel6zése érdekében komoly eréforrasokat kell biztositani a prevencidra (megel6zés),
ki kell épiteni az intervenci6 (kozbeavatkozas) kiilonb6z6 eszkozrendszereit, tovabba ta-
mogatni sziikséges a kompenzacid (,masodik esély”) kiilonb6z6 formainak megjelené-
sét, miikodését. Tovabba a beavatkozas kiemelt teriiletének nyilvanitotta a szakképzést,
mivel évtizedek 6ta az itt tanuld didkok korében a legmagasabb a lemorzsolodas. A stra-
tégia megvaldsitasanak jelent6ségét az is adja, hogy a végzettség nélkiili iskolaelhagyas
csokkentése kozvetleniil javitja az egyének életesélyeit, foglalkoztathatdsagukat, alkal-
mazkoddképességiiket. A vonatkozo stratégia pedig kozvetve jarul hozza a tarsadalmi
szolidaritas, felzarkozas tovabbi erdsitéséhez, a polarizalodas, a leszakadas és a szegény-
ség elleni kiizdelemhez.

Az egész életen dt valo tanulds (LLL) stratégidja

Az egész életen at tartd tanulas keretstratégiaja a tagan értelmezett human téke fejlesz-
tésén keresztiil az alabbi célkitlizések eléréséhez jarul hozza:

o A gazdasag novekedési potencialja érdekében torekedni sziikséges a magas hoz-
zdadott értékd munkahelyek betdltésére alkalmas munkaer$ utanpoétlasara, a
munkaerd$-piaci versenyképesség szempontjabdl hianyzé képességek (pl.: ide-
gennyelv-tudas, infokommunikacids készségek) potlasara.

o A kkv-szektor versenyképessége érdekében névelni szitkséges a kkv-k innova-
cios és IKT-potencialjat és alkalmazkoddoképességét, melyhez elengedhetetlen
megfelel6 human kapacitas biztositasa, az informatikai és miiszaki szakember-
képzés mindségének és mennyiségének javitasa, a gazdasagi és K+F+I igények-
hez torténd igazitasa.

o A munkaalapu tarsadalom és a teljes foglalkoztatottsag elérése érdekében a
foglalkoztatas bévitéséhez és a munkavallalok alkalmazkoddképességének és
versenyképességének javitasahoz sziikséges a valds redlgazdasag igényeinek és
a novekedési potenciallal rendelkezd agazatok képesitési sziikségleteinek megfe-
lel6 és ahhoz rugalmasan igazodd, versenyképes tudast biztositd képzési és egész
életen at tart6 tanuldsi rendszer megteremtése.
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A pedagogiai kulturavdltds

A nevel6-oktaté munka hatékonysaganak, eredményességének novelése, a méltanyossag
garantaldsa, a tobb és jobb tudas biztositasa, elérése az Eurépai Unidban az oktatds és
képzés valamennyi formajanak kozos célkittizése, amelyet rendszeresen sziikséges érté-
kelni. Az eredményes, mindségi munka nemcsak a tanulasi eredmények vagy a nevelés-
oktatas folyamata szempontjabdl teljesitend6 célkit(izés, hanem azon a téren is, hogy az
oktatasi és képzési rendszerek milyen mdédon gondoskodnak az egyéni, tarsadalmi és
gazdasagi sziikségletekrdl, valamint a nevelési-oktatasi rendszer hatranykompenzal6 és
esélyteremtd szerepérdl és a jolét javitasarol.

Az elmult évtizedekben a tudashoz, a tanulashoz val6 viszonyunkban bekovetkezett
jelentés valtozasoknak kdszonhetéen egyre meghatarozobba valt a kompetenciaalapu,
kimeneti szemléletii, tanulasi eredményekben gondolkodé oktatasi paradigma. A tanu-
lasi folyamattal kapcsolatos paradigmavaltas jelentés mértékben hatott a folyamat sze-
repldire is: az 4j pedagdgiai szemléletben (Adam, 2008; Kennedy, 2007) a pedagégusok
a tudasosztd szerepbdl atlépnek a tanuldstdimogatd szerepbe. A tandri szerepvaltozds
lényege, hogy a korabbiakban dontden ismeretatadd funkcié helyébe egyre inkabb az
eligazitd, magyarazo, kozvetitd, ellensilyozo szerep (facilitator) keriil, 6sszekapcsolodva
azzal a szandékkal, hogy az oktatdsi tartalmak és folyamatok életszer(ibbek, gyakor-
latiasabbak, feldolgozasuk pedig élményszeriibb legyen. Vagyis egy olyan pedagégiai
kultaravaltas folyamata zajlik, amelyben a hagyomanyos diszciplinaris tudas bizonyos
értelemben leértékelddik, és mind fontosabbd valnak azok a pedagdgiai kompetenciak,
amelyek ,,azt a mesterségbeli tudast jelentik, hogy miként tudjak mind eredményeseb-
ben segiteni tanitvanyaik tanulasi tevékenységét.” (Halasz, 2007)

Mindebbdl kovetkezben a pedagogusoknak egy 1j, az eddigitdl eltérd sajatossagokkal
rendelkez6 oktatdsi vilagban kell megallniuk a helyiiket. Ugyanakkor a tudas felértéke-
16dése, az oktatas és a gazdasag kapcsolatanak egyre direktebb kapcsolédasa hallatlanul
fontossa teszi a pedagégusok eredményes munkavégzését. Az eurdpai gondolkodasban
a tandrsag folyamatos fejlédésre épiild, életpalyaként valé komplex megkozelitése jel-
lemz6: a tanari életpalya szakaszai egy koherens rendszert alkotnak, mely a tanari kom-
petenciakra épiil. Ez azt jelenti, hogy a tanarképzés bevezetd szakasza; a tovabbképzési
rendszer; a kdznevelési, pedagdgusképzési, foglalkoztatasi, akkreditacios és mindségbiz-
tositasi szabalyozasok; a bérezési, eldmeneteli és 0sztonzd rendszerek egységes rendszert
alkotnak (Stéger, 2012).

Az elmult évtized soran a vilag szamos orszagaban a problémamegoldas tandrai fel-
hasznalasa a kompetenciaalapu fejlesztés egyik kulcselemévé valt, hiszen nem a tanultak
reprodukciéjat, hanem nyitottsagot, kreativitast, az analdgias, analitikus és kombinativ
gondolkodas széles korii alkalmazasat varja el a didkoktol. Ennek nyomdn mas meg-
vildgitasba keriilt a kognitiv kompetencia, valamint a perszondlis, szocialis és specidlis
kompetencia viszonyrendszere. Korabban evidenciaként fogalmazddott meg, hogy az
intézményes oktatasban ,,a perszonalis és a szocidlis nevelés, vagyis a perszonalis és a
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szocialis kompetencia fejlesztése az értelmi neveléshez (az oktatashoz) képest hagyoma-
nyosan masodlagos jelentségli” (Nagy, 2005, 25.).

Az Gj kutatasok, az egész életen at tartd tanulds sziikségességét hirdetdk ugyanakkor
azt hangsulyozzak, ,hogy a tanuldk figyelmét arra kell 6sszpontositani, hogy a feladatot
oldjak meg jol [...] és emociondlis készségeik fejlédjenek. Az olyan emocionalis kész-
ségek, mint az dnismeret, az 6nuralom, az egyiittérzés, az egyiittmiikodési készség, a
rugalmassag, valamint az informaciok értékének a megitélésére szolgald képesség nem-
csak az iskolaban tesznek jo szolgédlatot, hanem az egész élet soran (OECD, 2002, 58.). Az
érzelmek befolydsoljak a diakok 6nbecsiilését, motivaltsagat, valamint a sajat tanuldsuk
szabalyozasanak képességét is.” (OECD, 2002, 51.) Ennek nyoman nem véletleniil szor-
galmazza szamos oktataspolitikai dokumentum azt, hogy a tanuldsi eredményességben
kiemelt szerepe van a didkok dltal egyénileg vagy csoportosan megoldott feladatoknak,
illetve annak a megkozelitésnek, hogy ,[...] a tanulok nem egyforma képességekkel ren-
delkeznek, és sem az igényeik, sem a munkastilusuk nem egyforma, [...] ami az egyik
szamara optimalis, a masik szamdara nem lesz az.” (OECD, 2002, 53.)

A kompetencialapti oktatds és a dramapedagégia

Az oktatas egészét érinté paradigmavaltdas nyoman a tanulas tobbé mar nem a tudomany
altal kidolgozott és a tandr altal kozolt ismeretek megértése lett, hanem aktiv tanuléi
részvétel az informaciok megszerzésében és feldolgozasaban. Vagyis a tanuldi tevékeny-
ségek a feladatmegoldasban oltenek testet, a tananyag-feldolgozasban el6térbe kertilnek
a tanulok aktiv, csoportos vagy egyéni feladatmegoldasai. Tehat az 0j oktatasi formakban
a fejleszt6 hatasok végs6 forrasai nem a kiilonbo6z6 tevékenységformak, hanem az egyé-
ni, paros vagy csoportban megoldandoé feladatok, melyek legtobbszor sszetett, kognitiv,
affektiv vagy pszichomotoros feladatszériakbdl (1épésekbdl) épiilnek fel (Babosik, 2006).
Réadésul ez a megkozelités azt is nyilvanvalobba teszi, hogy a feladatmegoldas egyre
kevésbé csak az értelmi, intellektualis megismerést, fejlesztést szolgdlja, hanem az érzel-
mi-akarati tényezok révén is komoly szerepe van a személyiség fejlesztésében.

A hagyomdnyos tanitasi gyakorlat ugy tekintett (kiilonosképpen a verbalitast igényld
targyak esetében) a feladatokra, és a kiilonboz6 tanuléi cselekvésre épit6 gyakorlatokra
mint a tananyag-feldolgozas kiegészitdjére, hiszen a pedagogus el6adasa, magyarazata —
esetleg a didkokkal folytatott kozos tananyag-megbeszélés — jelentette a szakdrakon az 4j
anyag elsajatitasinak meghataroz6 maodjat. Ebben az &sszefiiggésrendszerben dhatatla-
nul hattérszerep jutott a tanuldk egyéni vagy kozos feladatmegoldasainak, hiszen az 6ra
hatékonysagat a szaktanari magyarazat intenzitasa és mélysége hatarozta meg. Ma mar
altalanosan elismert tény, hogy a személyiségnek szinte egyetlen eleme sem fejleszthet6
a modern gazdasag és tarsadalom elvardsainak megfelel$ szintre a tanuldk tevékenysé-
gében rejlo nevelési-oktatasi lehetdségek felhasznalasa nélkiil (Babosik, 2006).

A kompetenciaalapt feladatok tartalma nem feltétleniil kotédik szorosan a klasszikus
tantargyi tartalmakhoz, hanem inkdbb mitiveltségteriiletekhez vagy tantargykozi és spe-
cialis fejlesztési tertiletekhez kapcsolddnak. Kulcsfontossagu az ilyen tipust feladatok-
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nal/gyakorlatoknal a motivacio, az ,érintettség felkeltése”, valamint a probalkozasnak
mint megoldasi eredménynek az elismerésére és ezaltal a tanulasnak mint tevékenység-
nek a pozitiv atélésére, valamint a flow-élmény elérésére valé torekvés. Alkalmazasuk
altalaban Gjszert tanulasszervezési modszereket igényel (dramapedagégia, projekt stb.),
és nem rendelédik hozzajuk szummativ tipusu értékelés.

Ebben az dsszefiiggésben nem a feladat kipipalhato, sikeres megoldasa valik elsédleges
célla, hanem a probalkozas, a megfigyelés, a kisérletezés, a tervezés, az analogiak felis-
merése, az alternativak szambavétele. Vagyis alkalmazasi célként a tanulas nyelvének és
eszkozrendszerének elsajatitasa, a gondolkodas fejlesztésének csiszolasa, tovabba a min-
dennapi életben is hasznosithaté problémamegoldasi készség fejlesztése, illetve a feladat-
megoldas 6nbizalom-néveld funkcidja emelendo ki. Kiemelten fontos, hogy a szaktanar
a lehet6 legaktivabban és véltozatos forméban részese legyen a motivacio felkeltésének,
tovabba segitse a didkokat abban, hogy felismerhessék a feladatban megjelend problé-
mahelyzetet.

Az aktiv tanuléi cselekvést igényl6 feladatok/gyakorlatok, illetve az ezekhez kap-
csolodo tevékenységek a személyiségfejlesztés terén szamos fejleszté funkciot kozve-
tithetnek (pl. normakozvetités, begyakorlas, szokasformalds, irdnyitas, készségfejlesz-
tés, képességfejlesztés), hiszen a feladatmegoldas vagy annak kisérlete szamos akciot,
miveletet vagy mas szoval problémamegoldast kovetel meg a diakoktol. A feladatok
altalaban valamilyen fejlesztési célhoz kapcsolodnak, igy leggyakrabban intellektualis
(ismeretfeldolgozd, gyakorlo, ismeretalkalmazo), szocidlis (kooperacids, kommunikativ,
szociomoralis), manudlis (gyakorlo, alkalmazo) és alkotd (tervezd, szervezd, konstruald,
el6addi) jellegti feladatok lehetnek (Babosik, 2006).

A kompetenciafejlesztés kozéppontba allitdsa, a problémamegoldasi gyakorlat elsaja-
titasa tehat kikényszeritette a tandrakon a tanuldk éltal elvégzett feladatok, gyakorlatok
statusdanak megvaltozasat. Az egyénileg vagy kozosen elvégzett gyakorlat/feladat - mint
a tananyag-feldolgozas és személyiségfejlesztés kulcseszkoze — mellékszereplobdl f6sze-
repl6vé valt, és az oktatas eredményességének biztositasa érdekében a tanuldi tevékeny-
ségek tanorai dominancidja elvarasként fogalmazédott meg. A megvaltozott fejlesztési
szandékok ezzel parhuzamosan Gjabb és tjabb tanuldsszervezési eljarasok megjelenését
tették lehetévé, illetve szitkségessé, igy a feladatmegoldas egyéni, paros, csoportos for-
mai mellett megjelent a disputa, a portfolié és a projekt, valamint a dramapedagdgiai
modszerek széles kort alkalmazasa stb.

A dramapedagodgia eszkozeit igénylé gyakorlatok/feladatok egyrészt hangstlyosan a
transzverzalis készségek fejlesztésére (kritikus gondolkodas, problémamegoldas, koope-
rativitds) iranyulnak, masrészt egyszerre alkalmasak moédszertani, intellektualis, sze-
mélyes-tarsas és kommunikacios kompetenciak fejlesztésére, mivel a megoldasok donté
mértékben tanul6i kreativitasra, aktiv cselekvésre, interaktivitdsra és produktivitisra
épiilnek. Tovabba az ilyen tipusu feladatok/gyakorlatok szakmai és didaktikai jelent6sé-
gét az adhatja, hogy olyan mddszertani megoldasokat alkalmaznak, amelyek nemcsak
felkeltik a tanulok érdekl6dését, motivacidjat, hanem az érintettség és az Gjszerii prob-
lémahelyzet révén kihivast jelent6 intellektualis eréfeszitést igényelnek, és amelyekben
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nemcsak a jo megoldasok hoznak érzelmi toltést, hanem maga a tanulasi ut végigjarasa
is emocionalis gazdagodast jelent.

A dramapedagogia hazai eldretorése

Az elmult évtizedekben a nemzetkozi és a hazai gyakorlatban is felértékel6dott a dra-
maoktatas, minden bizonnyal azért is — miként egy nemzetkdzi kutatas is bizonyitotta
(DICE Konzorcium, 2010) -, mert az ilyen képzésben résztvevok szinte minden un. EU
kulcskompetencia terén jobb teljesitményt tudnak nyujtani. Tobbek kozott ,,magabiz-
tosabbak azokban a feladatokban, ahol olvasniuk kell, vagy meg kell érteniiik valamit ;
eredményesebben kommunikdlnak, inkdbb tartjdk kreativnak onmagukat, jobban szeret-
nek iskoldba jdrni, nagyobb oromiiket lelik az iskolai feladatokban, jobban oldjik meg a
problémdkat, hatékonyabban kiizdenek meg a stresszel, aktivabb dllampolgdrok, kezde-
ményezébbek és villalkozobb kedviiek, inkdabb gondolnak a jovdjiikre, és tobb a terviik
is. Emellett sokkal szivesebben vesznek részt barmilyen nemii miivészeti vagy kulturdlis
tevékenységben, nemcsak az eléadémiivészetek, de az irds, a zene és a kézmiivesség terén
is, és tobb idot toltenek az iskoldban, tobb idét téltenek olvasdssal, hdzi munkdval, jaték-
kal, beszélgetéssel, tobbet vannak egyiitt csalddtagjaikkal, inkdbb gondoskodnak fiata-
labb testvéreikrdl. Kevesebb idit toltenek tévénézéssel és szamitogépes jatékokkal.” (DICE
Konzorcium, 2010) A kutatas dsszegezve azt allapitotta meg, hogy a dramapedagdgiai
munka eredménye ,,a magasabb foglalkoztatdsi rdata lehetésége, az iskoldbél idé elétt ki-
maraddok szamdnak csokkenése, az oktatds, képzés szintjén dltalanos mindségjavuldsa,
erésebbé vilik a szinergia a kultira és az oktatds kozott, nyitottabbd vdlnak a didkok a
kulturdlis soksziniiségre és a kultirdk kozotti parbeszédre és innovativabb, kreativabb és
versenyképesebb dllampolgdrok lesznek.” (DICE Konzorcium, 2010)

A dramaoktatas torténelmi eldzményei egészen az antikvitas koraig visszavezethet6k.
A neveléstorténet részletesen feldolgozta, hogy az 6kori Hellaszban olyan volt az akadé-
mia, ahol a ,,kérdezés tuddsa”, a tevékenységek rendszere fontosabb volt a passziv befoga-
dasndl. Romaban a tudas megszerzésének alapkészségeit ,,ludus”-ban tanultak, melynek
jelentése: kellemes elfoglaltsag, azaz jaték (Eck, 2016, 94.). Hazankban a Sarospatakon
tanité Comenius irta a Schola Ludust, melyben a tevékenységek kozott a szerepbe Iépés
is megjelent. A pedagdgiai irodalomban (Kilidn, 2016, 22.) a ma dramapedagdgianak
nevezett tevékenységek egyik meghatdrozoé ereddjének a jezsuita iskoladramdkat tekinti
(Trencsényi, 2016, 44-45.). Kétségtelen, hogy az iskoladramak - az altalanos erkolcsi
nevel6funkcioik mellett — jol szolgaltak a hallgatok el6addi (retorikai) készségeinek fej-
lesztését is.

A magyar nyelvi irodalom kezdetét is egy drama megirdsahoz kapcsoljuk (Bessenyei
Gyorgy: Agis tragédidja), akinek munkasséga példat adott a felviligosodas eszméit kép-
viselé6 Csokonai Vitéz Mihalynak, aki Az 6zvegy Karnyoné s két szeleburdiak, valamint
A Méla Tempef6i megirasaval, illetve a kollégiumi szinjatszas gyakorlataval (Csurgo)
megteremtette a hazai dramaoktatas és -jatszas alapjait. Ezért is valt a XIX. szazad els6
felének hazai irodalméban a drama kitiintetett mufajja. Els6 klasszikusa (Katona Jo-
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zsef: Bank ban) maig érvényes problémakat, konfliktusokat jelenitett meg (pl. egyén és
kozosség viszonya, haza és haladas kérdése) miivében, majd a reformkor legnagyobbjai
- Vorosmarty (Csongor és Tiinde), Pet6fi (Tigris és Hiéna) - is alkottak a drama miifaja-
ban. S6t, ez utobbi Arany Janossal egyiitt a vandorszinészetet (szinjatszast) is kiprobalta.
A XIX. szazad masodik fele Szigligeti Ede és Csiky Gergely, a XX. szazad eleje pedig
Molnar Ferenc munkassaga révén a kor szinvonalan allé polgari drama megteremtését
eredményezte. E folyamattal parhuzamosan pedig megteremtédott a szinhazi kultura
is hazankban, melyet a szinhazépitések sora és a szintarsulatok mtikodésének boviilése,
valamint a szinhazi miifajok valtozatossaga mutat.

A reformpedagogiaban meghatdrozott elvek és gyakorlatok (pl. Dewey) talajarél né ki
az 1950-60-as évek kornyékén az angolszasz dramapedagogia, mely hazankba a hatva-
nas évek végén érkezik meg és megtermékenyitd hatast valt ki az aktiv tanuléi tevékeny-
ségekre épiilé oktatas terén. Az 1971-ben Zsolnai Jozsef altal inditott Ertékkozvetité és
képességfejlesztd programban (EKP) jelenik meg el8szor a drdmajéték tantervi szinten,
Gabnai Katalin munkdjaként. Zsolnai szerint ,,Legaldbb 10 éves korban minden isko-
lasnak meg kell ismerkednie a dramajdték valamilyen formdjaval, de ez csak akkor lesz
eredményes, ha el6tte pl. a babjdtékkal a 6. életév utdn megalapozzuk, illetve fenntartjuk
a tanuldsban az onkifejezé és jatékkedvet.” (Zsolnai, 1994) E program meginditdsanak
egyik kovetkezménye lett a kozépiskolai irodalmi-drdamai fakultdciés oktatds elindulasa
Budapesten (Madach Imre Gimndzium) és Szentesen (Horvath Mihaly Gimnazium).
Az irodalmi és dramai fakultacios program elinditdsaban donté szerepe volt Varkonyi
Zoltan, Mezei Eva és Bacskai Mihély elhivatott munkéssagdnak, akik azt is kiharcolték,
hogy az egyedi engedély alapjan mtikodo képzés onallo érettségivel zarulhatott (Eck,
2016).

Az 1970-es és '80-as évek soran leginkabb a kozmuvel6dés adott hatteret ahhoz, hogy
a hazai gyermek- didk- és egyetemi szinjatszas megteremtse azokat a formakat és ke-
reteket, amelyek a dramapedagogiai modszerek megismeréséhez, illetve elterjesztésé-
hez kapcsolédtak. Ebben a folyamatban kiemelt szerepe volt Keleti Istvannak, Mezei
Evénak, akik a Pinceszinhdzat vezették, a gyermekszinjétszé csoportot irdnyit6 Szakall
Juditnak, a Paal Istvan vezette, nemzetkozileg is elismert szegedi egyetemi szinjatszo
csoportnak, az Universitas rendez6jének, Ruszt Jozsefnek és az akkori Népmivelési In-
tézet szamos munkatarsanak (Debreceni Tibor, Gabnai Katalin, Bucz Hunor, Maté La-
jos). (Nanay, 2016, 217-222.) Az itt foly6 szakmai munka nyoman jott létre 1989-ben a
Magyar Dramapedagodgiai Tarsasag, amely komoly szerepet jatszott abban, hogy az ez
id6 tajt meginduld Nemzeti alaptantervi munkalatokban megjelent a draima mint a m-
vészetek egyik iskolai keretek kozott tanitando aga.

Végiil is a hazai dramaoktatds szélesebb kort térhoditasat az 1995-ben kiadott Nemze-
ti Alaptanterv'® jelentette, mivel a Miivészetek muveltségteriiletén beliil megjelent a Tdnc
és drama, amely a dramajatékok mellett a hagyomdnyismeretet, a babjatékot, a tancot
allitotta kozéppontba, és nagy hangsulyt helyezett az érzelmi intelligencia és a kultu-

10°30/1995. (X. 26.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol
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ralis identitas fejlesztésére, kialakitasara (Trencsényi, 2016, 44.). A dokumentum elké-
szitésében Gabnai Katalinnak eléviilhetetlen érdemei vannak, mar csak azért is, mert
egyszerre és egymas mellett kivanta megjelentetni a hazai népszokasokat, dramajatékos
hagyomanyokat, valamint a modern személyiségnevelési elveket. Minden kétség nélkiil
megallapithato, hogy e szabdlyozasi dokumentum megjelenésével indult el a dramaokta-
tas a nagykorusitas, a tobbi miivészeti d4ggal valo egyenjogusitas és a tomegesedés utjan.
A NAT teremtette meg azt a kontextust is, amelyben elindul a draménak a neveléstudo-
many kontextusaba helyezése (Trencsényi, 2016, 48.), illetve az a tudatosodasi folyamat,
amely ahhoz a felismeréshez vezetett, hogy a dramapedagoégia ,,a személyiségfejlesztés-
nek olyan médszere, amelynek sordn az egyén ismeretei, készségei, képességei, tdrsas kap-
csolatai a neveld (dramatandr) dltal irdnyitott, csoportban végzett, kozos dramatikus cse-
lekvés révén fejlédnek. (...) a dramapedagdgia a jatéknak (...) személyiségfejlesztd hatdsat
akndzza ki, kozben kozosség jellegii és célzatii is. (...) Fejlédik empatids képességiik és tole-
rancidjuk, s igy a kozdsségi létezésben a mellérendelési viszony, a mdsik személyiségének és
nézeteinek tisztelete lesz természetes. A jatékokban valo részvétel hatdssal van a szerepldk
szocidlis pozicidjdra és a szociabilitdsra.” (Pinczésné, 2013, 33-35. Idézi Eck, 2016.)

Fontos mérfoldkdnek tekinthetd az, hogy az 1993. évi LXXIX. torvény 93. §-a (1) be-
kezdése megteremtette a lehetdségét annak, hogy az alapfoku miivészetoktatas szinjaték
tanszakkal is kiegésziiljon, igy sor keriilt a 27/1998. (V1. 10.) MKM rendelet kiaddsara
is, amely az alapfoku muvészetoktatas szinjaték tanszakanak kovetelményeit és tantervi
programjat hatarozta meg (Kaposi, 2016, 36-37.). A kiindulé megallapitast az is igazolja,
hogy egy évtized alatt a kezdeti néhany ezres létszamrol kozel 20.000-re emelkedett a
szin- és babmuvészeti tagozaton tanuldk szama."

A dramaoktatas hazai térnyerése a 2000-ben kiadott kerettanterveknél is megallapit-
hatd, amit leginkabb azzal lehet igazolni, hogy a korabbi tanc €s drama elnevezés drama
és tancra modosult, és nagyobb teret kapott benne a modernnek nevezett neveléstudo-
manyi megkozelités, az Un. tanitasi drdma, amely angolszasz elméleti hattérre tamasz-
kodik (Bolton, 2013, 119-122.), és problémaalapt rogtonzésre, illetve az ezeket eloké-
szitd gyakorlatokra, valamint valtozatos munkaformakra éptil. A drdmaoktatas tovabbi
elterjedését az is tdmogatta, hogy a kerettantervben az altalanos iskola 5. évfolyaman
kotelezo, un. tantargyi modulként megjelent ez a miivészeti targy is.

A kozépfoku képzés keretében folyd dramaoktatds meger8sodésében donté jelentdsé-
ge volt, hogy a 2005-ben életbe 1ép6 1j, un. kétszintii érettségi kovetelményei kozé beke-
riilt a Drdma is, mint 6nallé vizsgatargy, amelynek elméleti kovetelményei a szinhaz- és
dramatorténet, szinhaz- és dramaelmélet, szinhazi miifajok témait 6lelik fel. A gyakor-
lati ismeretek pedig az aldbbi témak koré csoportosulnak: dramajaték, szinjaték, tanc- és
mozgasszinhaz, babjaték, beszéd, vers- és prozamondas, daléneklés. A dramaérettségi
persze nem valt altaldnossd, de az elmult masfél évtizedben jo néhdnyan letették."? (Eck,

11

Jelentés a magyar kozoktatdsrol 2010, 227.

122015 méjusaban kozépszinten 37 helyszinen, 224 vizsgazd tett vizsgat. Az utolsé emelt szinti vizsgara 2010 szén
kertilt sor, mert idokozben modosult a jogszabaly, és nem teszi lehetévé.
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2016, 100.) A folyamat erésodésére az is utal, hogy 2010 éta van Drama OKTYV, noha
jelenleg felvételi pluszpontot nem ér.

Az elmult évtizedben nemcsak a dramadrak szama nétt a kozoktatasban, hanem egy-
re elterjedtebbé valt az a gyakorlat, miszerint: ,A drdmapedagdgiai szemléletmod nem-
csak dramadra keretén beliil sikeres modszer, hanem hatékony segitséget ad mds tantdr-
gyak metodikdjdban is. A dramapedagégia nemcsak az oktatds modszertani eszkozeként
segiti a kozoktatds feladatait, hanem pedagdgiai stratégiaként is: befolydsolja a tanuldsi
motivdciot, a személyiségfejlodést, a tarsakhoz, kozosséghez és a munkdhoz valé viszonyt,
eldsegiti bizonyos alapvetd készségek és képességek kialakitdsdt és fejlesztését, az élményen
keresztiil torténd tanulds, bevésés pedig a befogadds mélységét és erésségét. A dramape-
dagogiai megkozelités segiti az egész iskolai életet, a tantestiileten beliili szakmai egyiitt-
miikodést, a tantdrgyak kozotti kapesoloddsi pontok megtaldldsat, valamint a didk-tandr
kommunikdciot. A dramapedagigidnak ott a helye az dltaldnos tandrképzésben is.”

A dramapedagogiai modszerekre épiilé feladatok, gyakorlatok

A pedagoégiai céllal végzett szerepjaték soran pontosan eldkészitett helyzet, koriilhata-
rolt tér, eszk0zok, azaz kiszamithatd szerephelyzet a jaték kozege. A jatszok, még ha
spontan megnyilatkozdsaikkal vesznek is részt a jatékban — pl. improvizaciok alkalma-
val -, akkor is alkalmazkodnak a - jo esetben kozosen kialakitott — szerephelyzethez,
szerepelvarashoz. Ebbél kiindulva vesznek részt a jatékban, szembesiilnek a helyzetbdl
ad6do problémaval, melynek megoldasa folyaman mozgoésitani kell korabbi ismeretei-
ket, élményeiket, folyamatosan reagalni kell tarsaik reakcioira, s ezekbdl kell a megol-
dast megtaldlni, igy tesznek szert 4j ismeretre. Ez az 4j ismeret lehet ismeretkdzpontu,
de lehet valamilyen képesség fejlesztésében megvalosuld tartalom. Minden ilyen esetben
a pedagogus altal meghatarozott tanitasi célnak kell megvalosulnia. Ez akkor teljesiil-
het, ha a dramatikus tevékenységekre vonatkoz¢ altalanos alapelveket betartjuk. A dra-
matikus tevékenység:

1. résztvev-kozpontu

2. a képzeletbeli helyzeten beliil 1étrejové tapasztalatra koncentral

3. a dramatikus tevékenység gyakorlati, azonnali visszajelzést add tevékenység,

mely az ,,itt és most” keretein beliil valosul meg.

Gabnai Katalin konyve bevezetdjében a dramapedagdgiat mint fogalmat nem hasznalja,
de nagyon pontosan koriilhatarolja a dramajatékot, melyet nemcsak a gyermekszinja-
ték részének tekint, hanem altalaban a nevelémunka gazdagitasara alkalmas eszkoznek.
»Dramajdtékaink az emberépitést célozzdk, feladatuk a személyiségformalds, a kapcso-
latfelvétel, a kapcsolattartds, a kizlés megkinnyitése. Igy a dramatikus alkotdjaték tulaj-
donképpen pontosan megfogalmazhaté szocializdlé tevékenység. Az a forma és folyamat
pedig, amelyen keresztiil megvaldsul, a drama maga.” (Gabnai, 1993)

53



»A jol alkalmazott dramatikus nevelés el6segiti

o akozosségben, a kozosségért tevékenykedd ember aktivitasanak serkentését;

o 0On- és emberismeretének gazdagodasat;

o alkotoképességének, 6nalld, rugalmas gondolkodasanak fejlodését;

 Osszpontositott, megtervezett munkara valo szoktatasat;

o testi, térbeli biztonsaganak javulasat, idéérzékének fejlédését;

o mozgasanak és beszédének tisztasagat, szép és kifejez6 voltat.

A dramajaték gazdagitja:

« az oktatomunkat, a szabadidd eltoltését;

« szinesebbé, intenzivebbé teszi a korrekcids feladatokat;

« viselkedési batorsagot, biztonsagot nyujt a tarsadalmi élet sok teriiletén (palya-
valasztds, tigyintézés, csaladi, iskolai gondok, stb.) a résztvevok koranak megfe-
lel6 fokon és formaban;

o konnyed és természetes kapcsolatot teremt a nemek kozott;

o s még az is el6fordulhat, hogy valamelyes mértékben ellenstlyozza azt a pasz-
szivitast, amit a tomegkommunikdcids eszkozok akaratlanul is elésegitenek.”
(Gabnai, 1993)

Szauder Erik tanulmanyaban azt bizonyitja, hogy a drdma nem csupdn modszer, és ta-
nitasa soran nincs hagyomanyos értelemben koézvetlen ismeretatadas, hanem mindez-
zel szemben van olyan pedagogiai folyamat, amelyben a résztvevok sajat felfedez6 tevé-
kenységiik soran jutnak uj tapasztalatokhoz. Valamennyi megkézelitésmod megegyezik
azonban abban, hogy koézéppontjdban a cselekvésen, ezen beliil is elsésorban a drama-
tikus cselekvésen keresztiil megvalosulo tanulds dll. Meghatdrozo jelentdségii az, hogy az
un. dramapedagogia a szocidlis kozegben létrejovo tuddst helyezi a kozéppontba, melyben
a pedagogus a tanuldsi helyzetek szolgdltatoja, s nem a tudds szolgaltatéja. Ebben az 6sz-
szefliggésben ,,a drama olyan csoportos jatéktevékenység, amelynek sordn a résztvevok
képzeletbeli (fiktiv) vildgot épitenek fel, majd ebbe a képzeletbeli vilagba szerepléként vo-
nédnak be. A fiktiv vilagon beliil ugyanakkor valos problémdkkal taldlkoznak, s ezekbdl
a taldlkozdsokbol valés tuddsra és tapasztalatra tesznek szert.”" Annak ellenére azon-
ban, hogy a drama a szinhaz eszkoztarat alkalmazza, a dramapedagdgiai tevékenység
a nevelés folyamatat hangstlyozza, amelynek nem feltétlen velejaroja a résztvevok altal
kozonség el6tt bemutatott eléadas.

A dramafoglalkozas tervezésekor és vezetésekor modszertani szinten figyelmet kell
forditanunk a tanulok eltérd sajatossagaira, a feldolgozas mddjanak megtervezése soran
sziikségszer(, hogy figyelembe vegyiik a tanulécsoport tagjainak az adottsagait és ké-
pességeit.

Ennek érdekében olyan folyamatokat kell tervezniink, melyek a csoport valamennyi
tagja szamara lehetdséget teremtenek arra, hogy intellektualis, érzelmi és fizikai szem-
pontbol (atvitt és konkrét értelemben egyarant) meg tudjak kozeliteni a témat, illetve
valamennyiiik szamara érvényes kérdésekkel és fejleszt6 hatasu feladatokkal szembesiil-

13

http://hu.wikipedia.org/wiki/dramapedagogia (Kaposi Laszl6 definicidja)
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jenek. Mindezen célokat — mas tantargyakhoz vagy pedagogiai helyzetekhez hasonléan
- a differencialt feladatadas segitségével érhetjiik el leghatékonyabban.

Fel kell tehat térképezniink az egyes tanulok képességstrukturajabdl adodo lehetdsé-
geket, és foglalkozasainkat olyan médon kell szerkeszteniink, hogy azokban valamennyi
tanuld hatékonyan részt vehessen. Keriilniink kell az olyan helyzeteket, melyek (pl. a
benniik alkalmazott dramatikus technikdk kovetkeztében) elérhetetlenek a tanulok va-
lamelyike szamara, illetve ki kell dolgoznunk olyan alternativ megoldasokat, melyekkel
ugyanaz az informacié egymastdl eltérd képességii tanulok szamara is hozzaférhet6vé
tehetd.

A drama szamos olyan eszkozt kinal a pedagoégus szamara, mellyel ugyanazt a
kérdést, problémat kiilonbozéképpen tarhatja a tanulok elé, és ezeket az eszkozoket akar
egymassal vegyitve, parhuzamosan is alkalmazhatjuk, teret adva igy a tobb érzékszervi
teriiletet vagy tobbféle gondolkoddsi stratégiat bevond megkozelitésnek. Igy példaul
fontos lehet, hogy a foglalkozas soran az irasos anyagok mellett képek, hanganyagok
is megerdsitsék a kontextus és a tanuldsi tartalom szempontjabol alapvetd informaci-
dkat. Es fontos lehet, hogy a tanér tobb olyan szereplehetdséget (és ezaltal tobb olyan
nézépontot) is felkindljon a tanuldk szamara, amelynek talajardl elindulva az adott
problémat megvizsgalhatjak, gondolataikat és érzéseiket megfogalmazhatjak.

Differencidlt eljarasok alkalmazasara természetesen nem csupan a dramamunka el6-
készitése és iranyitdsa, de a folyamat soran tapasztaltakra és tanultakra valo reflektalas
soran is lehetdség van. Amennyiben példaul olyan tanuldkkal dolgozunk, akik vala-
milyen okbdl verbalisan nehezebben nyilatkoznak meg, mint tarsaik, Ggy ezeknek a
gyerekeknek lehetéséget adhatunk arra, hogy a szamukra legfontosabb pillanatrél vagy
dontésrél ne szoban, hanem rajzban vagy akar sajat testitkbdl formalt alloképben (,,szo-
borban”) fogalmazzak meg gondolataikat. Amennyiben a dramatanar figyelmet fordit
arra, hogy az altala alkalmazott eljarasok, dramatikus mddszerek lehet6vé tegyék az
adott csoportba jaré valamennyi tanulé részvételét, ugy osztdlytermi munkaja egyszerre
valik hatékonyabbd és demokratikusabba is. Mas szavakkal kifejezve: egyszerre tud hii
maradni a dramai médium természetéhez és ahhoz a — reményeink szerint alapveté —
belsé igényhez, hogy tanuldit a hitelesen képviselt emberi értékek mentén, a kiilonbsége-
ket figyelembe véve, de 6ket egymdstol nem megkiilonboztetve vezesse végig a pedagogiai
folyamaton (Gabnai, 1993).
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Vajda Barnabas
A torténelemdidaktika sziikséges és lehetséges szerepei a
tanarképzésben

Jelen tanulmény a torténelemdidaktika mint feltérekvé tudomdny jelenlegi helyze-
tét vizsgalja helyi (szlovak, magyar) és nemzetkozi kontextusban (International Soci-
ety for History Didactics). A szerzé egyfeldl a torténelemdidaktika altalanos helyzetét
vizsgalja, masfel6l a tudomanyban rejlé lehetdségeket veszi sorra nemcsak BA és MA
egyetemi szinten, hanem a doktoranduszképzésben is. A szerzé tovabba részletesebben
foglalkozik egy torténelemdidaktikai targyu nemzetkozi konferenciaval (Kassa, 2019.
oktdber 28-30.), és e téman beliil dsszefoglalja nemcsak az ott elhangzott eléadasokat,
hanem az azt kovetd kiterjedt szakmai eszmecserét is (Martin Pekar, Alzbeta Sniezko-
Bojkova, Susanne Popp, Anke John, Terry Haydn, Zden¢k Benes, Viliam Kratochvil,
Maria Tonkova, Anna Bockova részvételével). Végezetiil az iras azokat a kihivasokat
veszi sorra, amelyek a torténelemdidaktikat (f6leg, de nemcsak) mint egyetemi tanul-
manyi programot érinthetik.

Kulcsszavak: torténelemdidaktika, Nemzetkozi Torténelemdidaktikai Tarsasag, pedago-
gusképzés, PhD program

2019-es allas szerint Szlovakiaban mindéssze két helyen, két felsdoktatasi intézmény-
ben létezik PhD-képzés torténelemdidaktika tudomanyos szakon: egyrészt a pozsonyi
Comenius Egyetem Pedagdgiai Karan, masrészt az észak-komaromi Selye Janos E-
gyetem Tanarképz6 Karan az ottani Torténelem Tanszék iranyitasa alatt. Mivel az el6bbi
doktori iskola 2016 6ta, az utobbi pedig 2019 6ta mukodik, kijelenthetd, hogy egyelére
egyiknek sincs jelentds tapasztalata e téren.

Szlovakiai viszonylatban lényeges szempont, hogy torténelemdidaktika tudomanyos
szakot csak pedagdgus-, tanarképzd vagy bolcsészkaron lehet akkreditaltatni. Azokon
a karokon, ahol egyszakos (pedagdgiai minimum nélkiili) térténészképzés zajlik, ott ez
a lehetéség nem adott, mivel a szlovak akkreditdcios el6irasok a torténelemdidaktika
kapcsan (nagyon helyesen) feltételezik a hozza kapcsolodé kutatasok és pedagogiai ta-
pasztalatok meglétét.

Az évek elérehaladtaval alakult ki abbéli meggy6z6désem, hogy roppant maéd sziik-
ségiink van a torténelemdidaktikara, és még inkdbb a torténelemdidaktikai gon-
dolkoddsmddra, amely meghatarozasom szerint a torténelmi gondolkodas (részben a
torténelmi tudat és torténelmi kulttra) fejlesztésének a tudomanya elsésorban iskolai
kozegben, de azon kiviil a kozéletben is. Ezért az alabb kovetkezé irasban azt igyek-
szem végiggondolni, hogy mi a helyzete jelenleg a torténelemdidaktikanak a tanarképzés
szempontjabol.

Arra nincs médom, hogy atfogéan elemezzem a torténelemdidaktika mint tudoma-
nyos diszciplina jelenlegi kozép-eurdpai helyzetét, iranyait, kurrens torekvéseit, szaktu-
domanyhoz valé viszonyat, nemzeti és nemzetkozi szervezeti felépitését stb., valamint
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mas tudomanyos teriiletekhez (pl. az elmult években lendiiletes karriert befuté public
historyhoz) valé kotédési pontjait. Az elmult idészakban keriilt be a szakirodalom f6-
kuszaba a torténelmi gondolkodas, a torténelmi tudat és torténelmi kultura, tovabbd a
nyilvanos térténelem és a torténelmi emlékezet jelentéskoreinek attekintése. (Kojanitz
Laszlo, 2019) E helyiitt arra teszek kisérletet, hogy rairanyitsam a figyelmet azokra a
torténelemdidaktikai kutatasi iranyokra, koztiik is kiemelten bizonyos jellegti torténe-
lemtankonyv-kutatasokra, amelyekre a komaromi torténelemdidaktikai doktoranduszi
iskolat alapoztuk.

A torténelemdidaktikai gondolkodds fontossdga

Meglatasom szerint a torténelemdidaktikdra, és még inkdbb a torténelemdidaktikai
gondolkodasmddra azért és abbdl a célbdl van sziikségiink a torténelemtanar-képzés-
ben, hogy olyan kompetencidkat kozvetitsiink a jovend6 pedagégusgeneraciok szamara,
amelyek a szliken vett (oktatas)moddszertani kompetenciaknal szélesebb megalapozott-
saguak mind a térténettudomanyt, mind a pedagégiatudomanyt tekintve.

Az egyetemi torténelemdidaktikai kurzusok — mar a mesterszinten is, és még inkabb
a doktoranduszi tanulmanyok soran - arra iranyulnak, hogy a legaktualisabb helyi és
nemzetkozi tudomanyos szakmai fejlemények keriiljenek a hallgatok elé. Egyuttal 6k
azok, és kiilonosen a doktori fokozat felé tartok, akikre a leginkabb szamitunk abban,
hogy a torténelemtanitds elStt felmeriilé 4j és Gjabb szakmai kihivasokkal szembenézve
a jovében innovativ megoldasokat dolgozzanak ki.

2019 oktdber 28-30-an Kassan egy nemzetkozi torténelemdidaktikai konferencia
(Building Democracy by History Teaching, szervezdje: Katedra histérie Univerzity Joze-
fa Pavla Safarika v Kosiciach) foglalkozott ezzel a kérdéssel behatébban. A résztvevok
ko6zott volt Suanne Popp és Terry Haydn mint a Nemzetkozi Torténelemdidaktikai Tar-
sasdg (International Society for History Didactics) elnoke és elnokségi tagja; Zdenék
Bene$ mint a cseh torténelemdidaktika vezet6 személyisége; Viliam Kratochvil, Alzbeta
Bojkova és jomagam mint a Nemzetkozi Torténelemdidaktikai Tarsasag szlovakiai tag-
jai; valamint Maria Tonkova és Anna Bockova mint a pozsonyi Comenius Egyetem Pe-
dagogiai Karan futé torténelemdidaktika képzésben részt vevé oktatok. Az eseményen
felmertiilt tobb altalanos kérdés, mint példaul az, hogy mig Németorszagban gyakorlati-
lag minden egyetemen létezik, addig a nyolc szlovakiai tanarképz6 kar koziil miért csak
kett6ben van torténelemdidaktikai képzés.

Az egyik leglényegesebb konkrét kérdés, amit tobb résztvevd felvetett, elméleti szak-
emberek éppugy, mint gyakorlé pedagdgusok, arra vonatkozott, hogy bar a torténe-
lemdidaktika nagyjabol két évtizede terjedni kezdett Szlovakiaban is, ennek ellenére
nem egy érintett, az egyetemi oktatoktol a gyakorlé pedagoégusokig, elégedetlen a je-
lenlegi helyzettel. Miért alacsony a hajlandésag, hogy a pedagdgusok kitdrjenek az
oktatasmddszertani egyhangusagbdl, igénytelenségbdl? Miért erdsitenek ra sajnos a
fels6oktatasi intézmények is arra a téves nézetre, mintha a jovendé torténelemtanarok
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szamara elegendd volna az altalanos modszertani és a szakmoddszertani vértezet, mé-
lyebbre haté torténelemdidaktikai képzettség nélkiil?

Miért érezziik azt mindnydjan - tette fel a kérdést a fentebb emlitett kassai szimpézium
egyik résztvevdje —, mintha ,,egy docogé vonatban iilnénk, amely id6rél idére mindig
ugyanarra az allomadsra érkezik”? Miért éliink ,,mokuskerékben” — kérdezte masvalaki
-, példaul az iskolai forrashasznalatot illeten? A szlovéakiai oktatasi hatosagok nagyja-
bol hisz éve deklaralt mddon és folyamatosan igyekeznek meghonosittatni a mdodszeres
tantermi forrashasznalatot a torténelemorakon. Magyarorszagon is sok, ide kapcsolodo
felvetés fogalmazddott meg. (Kaposi, 2015, 47, Kaposi, 2018, 87) Hogyan lehetséges még-
is az - teszem hozza én —, hogy bar a szoveges forrasok elemzése a legkivalobb gyakor-
lasa volna, lehetne a mindennapi szovegértés-gyakorlasnak, s ennek fontossagat hallva
mindenki bészen bélogat, ennek ellenére az eredmények e téren nagyon szerények és
kétarcuak. Kétarcuak, mivel egyfel6l Szlovakiaban ma mar elképzelhetetlen, hogy olyan
torténelemtankonyv kapjon kiadasi engedélyt, amelyben ne volndnak primér forrasok
nagy szamban (tehat latszélag minden rendben van), masfeldl azonban az iskolai for-
rasok hasznalata roppant kétséges. Egyaltalan, hozza kell tenni, hogy a tantermi for-
rashasznalat tényleges koriilményeir6l: annak gyakorisagardl, jellemzé moddszertani
megoldasairol, bevalasi és hatékonysagi paramétereirdl stb. empirikus kutatasok hijan
objektivan eleve nagyon keveset tudunk.

Stiritve és leegyszertsitve tehat az a kérdés, hogy miért nem sikertil Szlovakidban (és
érzésem szerint a tagabb térségiinkben) a térténelemdidaktikai gondolkodasnak attorést
elérnie?

Ugy vélem, a vélasz alapjit az oktatdskutatoknak az a felismerése képezi, hogy az 1960-
as évektdl (a behaviourizmust maghaladoéan) egy kognitiv forradalomrdl beszélhetiink
- sok szempontbol mind a mai napig. Ez szdmos dolog mellett azt is jelenti, hogy a
tanulas és megismerés alapvet$ harom iranya: kognitiv (értelmi), affektiv (érzelmi, indu-
lati), pszichomotorikus koziil iskolainkban a legelsé irdany ,,all nyerésre”, vagyis dontéen
mindenhol a kognitiv ismeretszerzés divik, azt tekintik az érintettek mércének és eléren-
dének. Mashogy fogalmazva: ismeretalapt elvarasai vannak az oktatdsi folyamat osszes
képviseljének, az allami szervektdl kezdédben az oktatasi intézmények pedagogiai ko-
z0sségén at a sziilokig bezardlag lényegében (nagyon nagy vonalakban, az arnyalato-
kat most nem tekintve) mindenkinek. Nagyon egyszertien fogalmazva, a pedagogusok
tilnyomo tobbségének gyakorlataban a hangsuly a kognitiv alapi megismerésen van,
mert a pedagogusoknak ez ttinik logikusnak; ez latszik a legmérhet6bbnek; ennek ered-
ményei mar rovid- és kozéptavon is latszanak; raadasul a sziilok jo részének is ez ttinik
logikusnak és észszertinek.

»Kognitiv metafordk”

Miért gondolom, hogy ez a helyzet jo, s6t nagyon jé kiindulasi alapot jelenthet a torténe-
lemdidaktikai gondolkodas elterjedése szamara és annak szempontjabol?
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Elsésorban azért, mert (a fentleirtak alapjan) fogadjukel, hogy a mikultirkézegiinkben
(Szlovakidban, a magyar kulturteriileten, de a tagabb Kozép-Eurdpaban is) a kognitiv
alapu torténelemoktatas divik. Ha igy van, és a belathatd jovében nem nagyon varhatd
valtozas e téren, akkor arra érdemes torekediink, hogy ennek a (jelek szerint meghataro-
z0) pedagdgiai iranyzatnak egyengessiik az utjat; nyilvanvaléan tullépve a porosz iskolai
hagyomanyokon, a mahoz mélté korszeri mdodszertani eljardsokkal. Ebbéli meggy6z6-
désem alapjan hiszek a didaktikai alapon végzendé és ilyen iranyu torténelemtankonyv-
kutatasokban, amelyeknek a célja a tankonyvek torténelemdidaktikai irdnyu fejlesztése,
az ezekre iranyul6 javaslatok megfogalmazasa.

Alldspontomban megerdsitaz is, hogy nem kell mindent eldlrél kezdeni, mert tiszteletre
mélt6 torténelemdidaktikus elddeink (mint pl. Bodo von Borries vagy Elisabeth
Erdmann) maguk is a tanuléi szempontii kutatdsok fontossagat hangsulyozzak. (Borries,
2001, Erdmann, 2008) Ezen az alapon én kifejezetten ezeknek a didaktikai alapu kutata-
soknak az elényben részesitését javaslom, mint olyanokét, amelyek el6re meghatarozott
torténelemdidaktika-koncepcidé mentén végeznek kutatasokat, s ezek alapjan fogalmaz-
nak meg praktikus tankonyvfejlesztési iranyokat. Errél a kérdésrdl szinte teljeskortien
F. Dardai Agnes alapmtinek tekintheté munkéjabél lehet tajékozodni. (F. Dérdai, 2002)
Még pontosabban a kévetkezd torténelemdidaktikai kutatasok fokozasat javaslom, és
a komaromi torténelemdidaktikai doktoranduszi képzésnek az alabbi témak képezik a
gerincét:

o a tankonyvek didaktikai apparatusanak vizsgalata, ezen belill az el8szok,
kérdések, feladatok és gyakorlatok taxondmiai megolddsainak, beleértve az
imagologiai megoldasoknak a kutatasat;

« atankonyvbeli didaktikai funkciok és modszerek kutatasa (mindségi és meny-
nyiségi kutatdsok);

o a tudomdnyos ismeretek és modszerek, eljarasok tankonyvbeli atalakitasa
(transzformacidja, redukcidja) a tankonyvekben és mas tansegédletekben;

« adidaktizalds modja és minGsége.

A fentebb emlitett kassai konferencia nemcsak arrol gyézott meg, hogy ezek a témdak
tokéletesen illeszkednek a nemzetkozi torténelemdidaktikai erdfeszitésekhez, hanem a
jovére vonatkozdan is megerdsitett tobb dologban.

»A tananyag didaktikai elemzése és atalakitdsa 6nallo alkotas” — jelentette ki Kassan a
szlovak torténelemdidaktika meghatdrozé alakja, Viliam Kratochvil. Kratochvil a sajat
legtjabb konyvébdl idézett, amelyben egyediilalld mdédon néz szembe és elemez alapve-
t6 torténelemdidaktikai kérdéseket. Felismerései, megallapitasai koziil kiemelhetd a fa
metafordja (metafora stromu ako model) mint a tanitasban hasznalatos torténelemdiak-
tikai modell. (Kratochvil, 2019) El6adasaban részletesen érvelt amellett, miért (milyen
okokbdl és milyen célok végett) alapvetden fontos az, hogy a tanitésra felkésziilé pe-
dagdgus végezze el a tanitandd tanegység elézetes didaktikai elemzését, s ekozben ki-
emelt figyelmet forditson annak a kérdésnek az eldzetes tisztazasara, megvalaszolasara,
hogy miért és milyen mértékben fontos és hasznos az adott tananyag a tanuldk szamdra?
V. Kratochvil azzal folytatta érvelését, hogy csak ezeknek a fundamentalis didaktikai
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kérdéseknek a megvdlaszolasa utan lehetséges egydltalan modszertanilag elrendezni a
tanitandd tananyagot, és csak ezek utan érdemes elkezdeni valogatni az éran alkalma-
zand6 mddszertani megoldasok koziil.

Kratochvil el6adasédban felvetett egy teljesen 4j kutatasi iranyt, a torténelemdidakti-
kai alapti nyelvi kutatdsok egy 0j lehetséges iranyat. A torténelemdidaktika természe-
tesen régebb oOta szamon tartja azt a kommunikdcidelméleti iranyt, amelynek alapjan
a torténelemtankonyv médiumnak tekinthetd, azaz 1ényegesek annak nyelvi-kommu-
nikacids szintjei. F. Dardai Agnes a tankdnyvkutatas alapjairél szol6 ttoré munkaja-
ban tobb helyriitt is foglalkozik a torténelem-tankonyves nyelv jelentdségével (F. Dardai,
2002). Tovabbéa Kojanitz Laszl6 is ir a torténelmi gondolkodas nyelvi dsszefiiggéseirdl,
féleg a metafogalmak szerepérdl, az érettségizé didkok esszéinek elemzése a kauzalis
osszefiiggések bemutatdsa szempontjabol. (Kojanitz, 2018)

Azt azonban, hogy nemcsak a tankonyvek irott szévegében, hanem egyaltalan a torté-
nelemmel val6 szébeli és/vagy irasbeli foglalkozas soran mindig kulcsszerepe van koriil-
beliil egy tucatnyi metaforanak — nos, ez utdbbi gondolat 1j elemként és 4j értelemben
meriilt fel V. Kratochvil 2019 8szén Kassan tartott eldadasaban (és emlitett konyvében is).

Hogyan érvel Kratochvil? El8szor is ugy, hogy ,,a metafora (tropus, szokép) egy kog-
nitiv segédeszkoz”, ami altal érthetébb (mert képszeriibb) lesz a tanulnivalé. Kratochvil
azonban nem altalaban beszél a torténeleméran alkalmazott metaforakrél, hanem meg-
hatarozta a metaforak egy bizonyos sztik korét, nagyjabdl egy tucatnyi kulcsszat, és ezek
jelent6ségérdl értekezett. Melyek ezek a kivélasztott un. kognitiv metaforak? Nagyon t6-
moren: id6, tér, tarsadalom, gazdasag, hatalom; allanddsag és valtozas; valosag és fikcid;
helyes és helytelen. (Kratochvil, 2019) Raadasul Kratochvil rendszerében a metafora nem
egy nyelvi egység (ahogy irodaloméran tanultuk), sem nem egy esztétikai elem — hanem
kifejezetten egy kognitiv és akciondlis egység. Az akcionalis jelz6 nagyvonalakban azt
jelenti, hogy ezek segitenek megérteni (nekiink is, de féleg a tanuldknak) azt, hogy ,,mit
kell tenni”, ,,hogyan kell kezelni” a torténelmi ismeretet, tuddst.

A hallgatésag korébol érkezo kérdésre, hogy ,,Miért kell nekiink ezzel foglalkoznunk?”,
V. Kratochvil kétrétegii valaszt adott. Egyrészt azaltal, hogy megvalaszolta azt a konkrét
kérdést, hogy miért nincs attorés Szlovakiaban az iskolai forrashasznalat terén. Szerin-
te éppen azért, mert a fenti fogalmak, ezek a meghatarozé kognitiv metaforak nincse-
nek tisztdzva a pedagdgusok szémdra. Es ebbdl az kovetkezik, hogy a pedagégusoknak
nincs valaszuk arra (barmilyen tigyes mddszertani repertoar birtokaban vannak is),
hogy miért és milyen mértékben fontos és hasznos az adott tananyag a tanulok szamdra?
Katochvil valaszanak masik rétege még meglepdbb volt, ugyanis egyenesen azt mond-
ta, hogy: ,,Ezek az alapveté metaforak tekinthetdk a torténelem nyelvének.” (,,Jazykom
dejepisu st tieto zakladné metafory.” A mondat azért is meglepd, mert konyvében ezt a
mondatot nem taldlom.)
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Osszegzés és kihivdsok

Gondolatmenetemet egyfeldl egy Osszegzéssel, masfeldl azzal szeretném zarni, hogy fel-
vetek néhany jelenséget, amelyeket én 4j és Gjabb kihivasként értelmezek a ,,klasszikus”
torténelemdidaktika szempontjabdl.

En tgy latom, hogy a szlikebb és a tagabb féldrajzi kornyezetiikben praktikusan létezd
és ténylegesen gyakorolt torténelemtanitas kognitiv alapu, és egy ideg még az is fog ma-
radni. Ezt a kognitiv alapot szerinte nem érdemes feladni csak azért, mert a digitalizalt
és online vilag (és ennek pedagdgiai tertileteken valé ,,nyomulasa”) jelenleg ezt sugallja.
Orémmel ldtom, hogy a torténelemdidaktikusok jelenleg palydn levd generacioi sem a
szakszer( torténelemdidaktikai gondolkodas feladasa, és az attol valo teljes elfordulas
iranyaban gondolkodnak - ellenkezéleg, a kognitiv alapt didaktikai fejlesztések iranya-
ban gondolkodnak, mikét ez V. Kratochvilnal is lathato.

Az egyiklegnagyobb kihivas el6ttiink az, hogy a térténelemtankoényv (6sszehasonlitva
pl. az 1950-es évekkel) mar nem egyediili taneszkoz az iskolaban. A taneszkdzok tarha-
za kibéviilt, és mar nemcsak papiron, hanem a digitalis térben is. Ebbdl kovetezGen a
tankonyvkutatds akkori céljai sem tudnak mtkodni ma mar, mert mar rég nem au-
tomatikus, hogy ha feljavitunk egy tankonyvtartalmat, akkor a felnovekvé generaciok
automatikusan egy ,jobb” torténelmet fognak tanulni. Rdadasul nemcsak a tankonyv
egyeduralma szlint meg, hanem idékozben a tankonyvorientalt tanitas is atalakult ta-
nuldorientalt tanuldssa stb. Ezeket a (és sok mas) tényezdket egyszertien tudomasul kell
venni.

Az is lathato, hogy egyre Uj és tjabb (pl. globalis) szempontok bukkanak fel a gya-
korlati torténelemtanulas/torténelemtanitas el6tt, amelyek fokozatosan témaiva és tar-
gyaiva valnak az iskolai nevelésnek, ezen belill a torténelmi gondolkodasnak, tgymint
az environmentalizmus, a post-factuality stb. A kihivasok listdja szinte végtelen. Valasz-
ra var példaul, hogyan reagalunk a torténelmet (mind a tudomanyt, mind az iskolai
tantdrgyat) éré kiils6 (sokszor minden racionadlis és kognitiv alapot mell6z6, viszont
vonzdan irraciondlis és érzelmi alapu) kihivasokra, mint a torténelmi targyu kontro-
verziv emlékmiivek és személyiségek megitélése, vagy a TV-ben és sok mas platformon
tomegével dradé edutainment anyagokra stb. Es akkor még nem emlitettem azokat a
szakmai belhaborukat, relativizalé tendenciakat és tudomanyos pozicidharcokat, ame-
lyeket a torténelemdidaktikdnak kell megvivnia a popularis torténelem, a public history
stb. iranyzatokkal, csoportokkal szemben.

Nem tudhatjuk, milyen irdnyt vesz a torténelemdidaktika a jovOben. Azt gondolom
azonban, hogy a torténelemdidaktika kognitiv irdnyu és célu kutatdsai és fejlesztései
képesek nemcsak a régi (elavult) és az Gj (megujult) didaktikak kozti kiillonbségeket athi-
dalni, hanem képesek vagyunk szakszer, korszert és a gyakorlatban hasznalhaté meg-
oldasokkal szolgalni a minket koriilvevo szélesebb tarsadalmat is.
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Mészaros Zoltan

A torténelmi tudas mint dekddolas és ujrafogalmazas
(Gondolatok a levéltarbol)

A torténelemoktatas mint az oktatas egésze, és mint barki és barmi, 4j kihivasok elé néz,
mert a kornyezetiink valtozasai j megoldasokat, valaszokat kivannak. Sajnos sem az
iskola, sem a torténelemtudomany nem indukalja a valtozasokat, azaz nem all azok élére,
igy a torténelemoktatas sem. Ezen kiviil az elmult évtizedekben a tudas mérhetdségének
hagyomadnyos igénye (osztalyzatok) zsakutcaba vitte az oktatds egészét, és benne a tor-
ténelemoktatast is. Az osztalyzas oltaran felaldoztdk az Gszinte didk-tanar, azaz ember-
ember kapcsolatot. A torténelemoktatasnak a lényegre kell fokuszalnia, vagyis arra,
hogy oldott légkérben, de komoly tudas megszerzésére inspiralja a diakjait. Ehhez tobb
modszert kell alkalmazni, nem mellézve az IKT eszkozoket sem. A lényeg, hogy vala-
hogy eljusson tanar és diak is arra a pontra, hogy értelmes beszélgetést folytassanak a
targyrdl, mert aki a 21. szazadban unalmas, vagy latszatautoritast akar fenntartani, nem
érhet el eredményt.

Kulcsszavak: torténelem, oktatds, modszerek, beszélgetés, értelmezés, kreativitds, motivdcio,
mérhetdség/mérhetetlenség, dszinteségen alapuld tandr-didk kapcsolat, autoritds

Vildagunk valtozasban van, a technikai, technoldgiai kornyezetiink, de még a természeti
is rohamosan valtozik. Az informaciérobbands K6zép-Eurépaban mar tébb mint két
évtizede tart, és az asztali szamitogépek mellé létrejottek a viszonylag kdnnyen hordoz-
haté laptopok, majd a tdblagépek, de ma mar az egy keziinkben is egy szamitogépet
tarthatunk, hiszen az okos telefonok lényegében véve azok (Komenczi, 2008). A szerzd
irasaban az online illetve IKT eszkozok haszndlatarol beszél. Véleményem szerint ezek
nagyon jol egészitik ki a hagyomanyos oktatas modszereit. Ezen kiviil a médiabirodal-
mak olyan mennyiségt filmmel, vide6tartalmakkal, népszerti folydiratokkal és kony-
vekkel is teleszdrjak a piacot, hogy azt szinte kovetni sem lehet. Kénnyen el6fordulhat,
hogy valamelyik televizi6- vagy internetes csatornan, valamelyik didkunk megnézett
egy dokumentumfilmet az elmult napon, és masnap tobbet tudhat egy eseményrél, sze-
mélyrél, mint amennyit a tanar éppen aktualisan tud. Ez porra rombolja a hagyomanyos
tanarszerepet, és 4j viszonyulast kovetel a diakokhoz, a tananyaghoz, a tankonyvekhez.

Ellenben az iskolai strukturak viszonylag tehetetleniil kovetik a fejleményeket, ahe-
lyett, hogy az iskolara vonatkozd valtozasokat maguk kezdeményeznék, és eléremu-
tatnanak a tanarok, didkok és sztilok, valamint a sziikebb (lakhelyi) és tagabb (allami
és nemzeti) szerepldk, illetve strukturak megelégedésére. A mai kutatdsok, pl. a PISA
teszt, (Csapo, 2015) az iskolai tudasrél mint hasznos és problémamegoldé képességet
feltételez6 tudasrdl értekeznek. Az irdsok azt sugalljak, hogy az embernek az életben
kommunikaciés képességekre, elsdsorban irasértésre, valamint a természettudomanyos
logika ismeretére van sziikségiik. Emellé még hozzateszik az idegen nyelv ismerésének

64
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fontossagat. Nalunk, magyaroknal els6sorban az angolt mint (lingua franca) valamint
a foldrajzi kozelség, kozos torténelmi mult és gazdasagi teljesitmény miatt a németet
latjak sziikségesnek, masok ehhez mégis vilagnyelveket és a kérnyez6é (Magyarorszagot
koriilvevé) orszagok hivatalos nyelveit is fontosnak tartanak. Ezen kiviil a felhasznaldi
szintl szamitastechnika és a kozosségben valo tevékenykedés képességét is ki szoktak
emelni. Természetesen minden ilyen altalanos megallapitast a helyén kell kezelni, és a
torténészeknek arra a kérdésre kell valaszt adnia, hogy miben segithet a torténelem ok-
tatasa tajékozodni a ma gyermekeinek, a jovo felnéttjeinek.

Az lathatd, hogy, a torténelemtudomany presztizse csokken, ugyanis médszertanaban
rendkiviil rigid, mig mas tarsadalomtudomanyok sokkal rugalmasabban alkalmazzak a
szamitastechnikat. Ezen kiviil a médiumok is inkabb politolégus szakembereket szok-
tak kérdezni, és nem torténészeket egy-egy idGszer(i esemény kapcsan. Megallapithat-
juk tehat, hogy a torténettudomany tton van afelé, hogy egy altalanos segédtudomany
legyen a tobbi tarsadalomtudomany szamara. Nem kellene, hogy ez legyen a sorsa a
tudomanynak, de a torténelem oktatasa is lehetne mas.

A kozos nyelv megtaldldsa

A didkok és tanarok altalaban nem ugyanazt a nyelvet beszélik, és ez nemcsak arra vo-
natkozik, hogy a szleng folyamatosan valtozik, mig a tanarok a muvelt irodalmi nyelvet
hasznéljak, hanem arra is, hogy mds poziciokbdl beszélnek. Ezen kiviil a tanar mint
tanit6 és mint elbiralé (osztalyozd) szerepe is dsszekeveredik és titkozik, igy az szinte
kommunikacio is szinte lehetetlenné valik, hiszen az osztalyzat egy didk szamadra a mai
rendszerben a tovabbtanulasi lehet6séget is korlatozhatja. Ez utobbi dolgot intézménye-
sen és allami szinten siirgésen le kellene bontani, mert az oktatasi, és f6leg a nevelési fo-
lyamat kdrara van, mert képmutatast és bernei' értelemben vett jatszmakat eredményez.
A torténelemmel kapcsolatban tehat egész egyszertien a majdani hallgat6 altal nyujtott
Osszképet kell nézni a befogadd intézmény szempontjabdl, a kibocsajto intézmény szem-
pontjabdl pedig azt, hogy a lehetd legtobbet tegyiink a didk tudasdhoz és emberi kva-
litdsdhoz. Amennyiben ez igy lenne, az osztalyzat valoban gy funkcionalna, ahogyan
kellene is: vagyis egy viszonyszdm lenne, és semmi tobb. Amennyiben a tanar és a didk
kozott nincs 6szinte kommunikacid, a térténelemoktatas sem ér sokat.

A torténelemtudas mérhetdségének és osztalyozhatosaganak az er6ltetése mar igy
is hatalmas karokat okozott. Az emberek rendszerint Gigy gondolnak a torténelemre,
mint rengeteg szam és felsorolas, datumok, személyek, események megjegyzésére, pe-
dig nem igy van (Kaposi, 2006). Mi, emberek szeretjiik a torténeteket, és az a torténet,
amely megérint benntinket, meg is marad benniink. A torténelemoktatasban vissza kell
térni a torténelem torténetiségéhez, és azt kiemelni, hogy egy olyan torténetet tanul-
manyozunk, amely forrasokon, adatokon alapul. (Szdray, Kaposi, 2005) Tehat nem az
»adatisag” a lényeg, hanem a torténet, amely az adatokbdl kibontakozik. Természetesen

! Eric Berne (1910-1970) pszicholégus, a transzakcids analizis atyja.
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minderrdl lehet akadémiai szinvonalu vitakat folytatni, de a didk és a tanar szempont-
jabdl voltaképpen harom kommunikacids szint az érdekes. Egyrészt van a tanar, az ok-
tatas és nevelés legfontosabb ,komponense”, hiszen barmilyen iskolat el lehet képzelni,
de tanar nélkilit nem, aki lehet6ség szerint teljes személyiségét, vilaglatasat, tapaszta-
latat, tudasat beleadja az ,,oktatoi-nevel6i” munkaba. Masrészt ott van a diak, a moti-
valtsagaval vagy motivalatlansagaval, érdeklédésével vagy érdektelenségével, valamint
az okostelefonjaval (amire majd késébb kitériink). Egyébként a PISA-teszteknél az ered-
mények azt is mutatjak, hogy a motivaci6 kérdése mennyire lényeges (Lannert, 2015). Es
végiil van a tankonyv.?

Az elmult évtizedek borzaszté tankonyveket produkaltak, nagyok, vastagok voltak,
rengeteg alcimmel, rengeteg adattal, igy megfogalmazva, hogy minél tobb adatot lehes-
sen beleirni. Ez tévit. Nem a torténelem és nem a torténelmi tudas az, amit egzakt mo-
don lehet mérni és osztalyozni. Azonban az osztalyozhatosag igénye erre a tévutra vitte
el a torténelemoktatést. Nem lathatunk bele, hogy kiben milyen érzéseket, gondolatokat
valt ki egy-egy torténelmi személyiség, esetleg mit hallott otthon vagy mashol. Ellenben
a szamok bemagolasat lehet mérni, és ennek lett az aldozata a torténelemoktatas. En
mint levéltaros tudom, hogy az adatok birodalma végtelen, ezért nem elére kiosztott
porciokat kellene a ,,didkokba verni”, amirél am van is egy népi mondas arrdl hogy: ,,a
diak fejébe kell verni” a tudast, és ez hajdanan konkrétan azt jelentette, hogy a vonalzo,
a palca alapeszkoze volt az oktatasnak. Mdra ezek a dolgok idejétmultak, viszont a dia-
kok altalaban tudl késén értik meg, hogy tanulds szempontjabol mire lett volna érdemes
kihasznalniuk az idejiiket és a torténelemorakat, de ezért nem 6k a hibasak, hanem az
eltévesztett rendszer, viszont ennek a hatranyat nekik kell cipelniiik. Nekiink feln6ttek-
nek pedig felismerniink és kiiktatnunk.

Ennek ellenére egy tapintatos, am hatarozott torténelemoktatas képes a vilag megérté-
séhez hasznalhat6 tudés atadasara, de annak mas maédjat kell talalni. Nem elég, s6t rossz
minél tobb adatot felvonultatva tankonyvet irni, amit a tandr majd el6ad. A tanulas ak-
kor torténik meg, amikor a didk és a tanar valamire hasznalja a tudast, ilyen értelemben
akar egy magazinbdl, ajsagbol is lehet torténelmet tanitani. A tudas atadasanak létezik
egy esszencialis maddja is, az osztalyzatokkal valé kényszerités nélkiil is. A ma hasznalt
osztalyozas nem egzakt, f6leg nem lehet az torténelembdl, nem kellene sem a tanarok-
nak, sem a sziil6knek, sem a fels6oktatasnak olyan komolyan vennie a torténelembdl
hozott osztalyzatokat. Vannak dolgok, amiket kdnnyebben lehet mérni (a matematikai
alapmtveletek, az irds-olvasis mas, ezeknél nincs mese, csak az mehet tovabb, akinél
automatizdltan megy), de a torténelmi tudas nem ilyen, hanem lényegi, életlatas-szerd,
és amely attdl fiigg, hogy hogyan muvelik a torténelemoktatast, pontosabban: hogyan
miuvelik a didkokat, gyerekeket, hallgatokat.

En nem hiszek abban, hogy lehetne j6 tankényvet irni, azért, mert a tankdnyv tankényv, sokkal érdekesebb olyas-
mit olvasni, amit a szerzdje azért irt, mert érdekelte valami, és nem azért, hogy kijelolje, mit kell tudni. Mindazon-
4ltal sokan hisznek a j6 tankényv megirdsaban pl. Ivi¢, Ivan, Pesikan Ana, Anti¢ Slobodanka (2009): Utmutatd a jo
tankényvhéz (Altalénos mindségi kovetelmények), Platoneum, Ujvidék, Forum, Ujvidék. Vagy Magyarorszagon
(F. Dardai, 2002).
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A rekonstrukcid is konstrukcio

A torténelemkonyvek (F. Dardai, 2002) nem arrdl kellene, hogy szoljanak, hogy vasta-
gok és sok adat van benniik, f6leg nem akkor, ha figyelembe vessziik, hogy mas tankony-
vek is ilyenek, és hogy mi felnéttek sem szeretnénk, ha minden évben kirénak rank egy
folyométer tankonyv elolvasasat. A torténelemoraknak pedig nem arrol kell szélniuk,
hogy a tanar el6adja az anyagot, persze lerdviditve, mert a tankonyvben tal sok van,
persze a ,,jo tankonyvek” mellet sem kellene ezt a mddszert elvetni, de a minimalisra
kellene csokkenteni.

Egy torténelemora igazi eredménye az lenne, ha a didkokban konstrualédna egy kép
egy témarol - ,,Re thinking” (PeSian Avramovi¢, Ana, 1996). Ezt a legjobban a parbeszéd
altal lehet elérni, és ehhez lehet jo forrasokat hasznalni. Egyszer kiprobaltam, hogy a
Balkan-haborukat kétféle forrasbdl tanitom. Az osztaly egyik fele a tankonyvet olvasta,
a masik fele pedig a Wikipedia vonatkozé angol cimszavat.> A Wikipedia nem 6rdogtél
valo, hiszen a tandr is azt teszi, amit a Wikipedia, kozzé teszi azt, amit tud a témardl. A
feladat nem volt nehéz, mert angolt tanuld nyelvi gimnaziumban végzdés tanulok kaptak.
Habdr a hazi feladatok adésat is kerulni kellene, inkabb arra kellene 9sztonozni a dié-
kokat, hogy maguk taldljanak maguknak feladatot. A két forras mer6ben kiilonbozott.
A szerb hivatalos tankdnyv magyar forditasa a két Balkdan-haborut szerb szempontbdl
mutatta be, egy alagutszer(i tudast kozvetitve, ami végiil is legitim, hiszen a torvény-
hozas megfeleld szintje donti el, mit kell tanulni. A masik forras, a Wikipedia viszont
feliilnézetbSl mutatta be a kérdést, és kitért minden szereplére. Igy a két szemléletmddot
ttkoztetve, illetve azok egymast kiegészitve egy mas, mindségileg Gj eredményt hoztak.

Nagyon hasznosnak gondolom az egyiitt olvasast, f6leg a kezd6 osztalyokban (5. ill.
etve 1. kozépiskola). Egyrészt kideriil, hogy van-e probléma a szovegolvasassal és -ér-
téssel, masrészt kideriil, hogy mennyire értik azt, amit a tankonyv ir. A szovegértés és
a nyelvtanulas, ugy tlinik, hogy egy sziiletésiinkkor adott képesség (Gopnik, Alison,
Meltzoff, Andrew N., Kuhl, Patricia K., 2003) ellenben az olvasas tobb fazisos (Vajda,
1999.) és gyakran gyo6trelmes tanulast igényel, viszont olvasas nélkiil nem létezhet a civi-
lizacionk. Lényegében véve tehat az ért6 olvasas, a beszéd és a gondolkodas megtanulasa
a f6 cél, amibdl a torténelemoktatas is kivehetné a részét, azaz lehetne ebben fontos sze-
repe. A k6zos olvasas elvezethet akar a szavak jelentésérdl valo tarsalgasig is. A kulesszo
a tarsalgas. Es ilyenkor meg lehet kérni a diakokat, hogy keressenek uténa a dolognak a
neten, ha mar ugyis van okostelefonjuk, bizonyara lesz néhany talalat, legyen sz6 akar
sz6rdl, akar személyrél, akar fogalomrdl. Igy mondjuk egy csata nem ugy fog kibonta-
kozni, hogy a tanar elmondja, hogy ki mindenki sorakozott fel, ekkor és akkor, és hogy
ki vezette a bal és a jobb szarnyat. Lehet, hogy ez szdba se keriil, de a lényeg, hogy vala-
milyen dialégus kialakuljon a - példanal maradva - csatardl. Akit pedig érdekel a dolog,
majd utdnanéz a ,szarnyaknak”.

> Azodta persze valtoztattak a cikken: https://en.wikipedia.org/wiki/Balkan_Wars — de még ma is alkalmas lenne

parbeszéd generaldsara.
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Ezen kiviil az drai jegyzetelést sem partolom, ugyanis ez megosztja a figyelmet, és
éppen a tanulds nem torténik meg az iskolaban, amiért elvben odajarnak a diakok. Egy
torténelemora beszélgetéssel kell, hogy teljen, ,tuddscserével”, igy a tanarnak is érdekes
lesz, hiszen a didkok az okostelefonokkal barmit el6hozhatnak, igy mondhatnak 4j dol-
gokat. A lényeg az, hogy az aznapi témat tarsalgasszertien jol koriiljarjuk. Ez egyébként
nagyszer( alkalom a forraskritika el6hozasara is. Hogy kinek, mennyire higgyiink, mi-
értigen, és miért nem. Az iskolai jegyzetelés helyett én az otthoni jegyzetkészitést tamo-
gatom, mégpedig azért, hogy értelmet adjon a tankonyv olvasasanak.

A diakoktol azt varnam/vartam el, hogy ne fiizetekbe jegyzeteljenek, hanem A4-es
tehér lapokra. A lap els6 oldalan, feliil ki kellene irni a cimet, és egy mondatban 6sz-
szefoglalni, hogy mirél van sz6. Ez alatt hat cimszéra kellene lebontaniuk a lecke tar-
talmat. Nem véletleniil hatra, ugyanis az ember nagyjabol ennyi dolgot tud egyszerre
megjegyezni. A kovetkezd elvards, hogy harom oszlopba kiirjak az Gj neveket, évszamo-
kat és fogalmakat, a lap masik oldaldra pedig egy esszét, azaz az iskolasok nyelvén egy
fogalmazast kérek, amely nem lehet hosszabb az A4-es oldalnal. Minden ilyen oldal az
elején, a jobb fels6 sarkdban sorszamot kapna, egy ,folyoszamot” és egy szamot arrdl,
hogy melyik osztaly melyik témajanak a hanyadik leckéje (itt bujt ki belélem tanarként
a levéltaros). Ez a modszer azért jo, mert a didkok gondolkodasat kiilonféleképpen moz-
gatja meg. Es azért is timogatom ezt a mdédszert, mert mondjuk az altaldnos iskola végén
minden leckéjiik meglesz ily médon. Ezen feliil minden lap barmikor cserélhetd, vagy
Uj adattal egészithetd ki. A teljesen rossz lapokat Ujra lehet irni, és a szamozas alapjan
a helyére tenni. Ha a kozépiskoldba indulaskor mar rendelkezhetnek ilyen ,.fegyverrel”
a diakok, akkor az elény. Ezen kiviil egyszert bel6le ismételni. Vannak diakok, akik a
kalligrafidban élik ki alkotasi igényeiket, és vannak olyanok is, akik mérnoki pontos-
saggal teljesitenek, tovabba vannak olyanok is, akik olyan dsszevisszasagot hoznak létre,
amit csak 6k latnak at, de nem baj, hiszen lehet, hogy arrdl van sz6, hogy igazabdl nincs
sziikségiik ilyen lapra, és majd csak akkor foglalkoznak ilyennel, amikor belatjak ennek
sziikségességét, s akkor elkezdik cserélgetni, javitgatni a lapokat. E fenti technikat akkor
talaltam ki, illetve alkalmaztam, amikor egyetemi felvételire készitettem fel majdnai jo-
gasz-, illetve torténészhallgatokat.

A kovetkezd érdekes modszer a Chavruta.* Ez egy 6si zsid6 tanitdsi mod, ugyan ab-
bdl a sz6t6bdl képezték, mint a jiddisbdl szarmazoé haver szavunkat. A lényege az volt,
hogy ketten-ketten megvitattak egy szovegszakaszt a Szentirdsbdl vagy a Talmudbdl. A
»chavrutas” ora tigy néz ki, hogy a lecke egy-egy kis részének elolvasasat kapjak felada-
tul a didkok, azt megvitatjak ketten egymas kozott, és végiil elmondjak mindenki el6tt,
hogy mirél van sz6 benne, vagy azt, hogy nem tudtak megallapitani, hogy mir6l van szo,
és hogy miért nem, valamint azt is, ha nem egyeztek meg arrdl, hogy mirdl van szé. (Ez
azért is jo mert a feladat nagyjabol az ora feléig tart, és a tanar tud adminisztralni) Ami
a modszert illeti, csak annyit vettem at bel6le, amennyi egy torténelemleckére méretez-
het6. A chavrutas 6ra masik felében sem tanit a tanar a hagyomanyos értelemben, csak

*  https://forward.com/shma-now/chavruta/416783/consider-and-converse-a-guide-to-chavruta/ (2019. 11. 28.)
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reflektal. Idealis esetben tgy fejezédik be az déra, hogy ugyan nem jutnak a tananyag
végére, de ameddig eljutnak, azt jol megbeszélték, és egyébként is benne van a tankonyv-
ben, otthon végig lehet olvasni. Batoritani szoktam még a lakonikus beszéd alkalmaza-
sat is, a tananyagban ugyanis van néhany lecke, amely egészen jol 6sszefoglalhaté egy
révid mondatban, és van néhany, amelyrél meghokkent6 egy mondatot lehet mondani.

Tanarként nagyon szerettem a szoélanc jatékot, amikor egy otthon elolvasott leckébdl,
vagy a mult 6ra leckéjébdl tesznek fel egymasnak kérdéseket a didkok, de csak abbol, ami
a konyvben van (ami persze abban a pillanatban nincs a keziik iigyében). Aki tudja, 4j
kérdést tehet fel, aki nem, az kiesik, és a rakovetkezé tanuld kell, hogy megadja a valaszt,
végiil az gy6z, aki egyediil marad, és ezt altalaban 6tossel szoktam volt jutalmazni. Ez a
mddszer j6 tobb tanegységet felolelé téma, de egy egész félév ismétlésére is. Es kozben a
kérdésekkel kapcsolatban is lehet vitatkozni, hogy a valasz valdban benne van-e a konyv-
ben. Ezt a kérdezett kezdeményezheti, és a kérdést feltevonek kell bizonyitania. A tandr itt
sem ,tanit” a szo klasszikus értelmében, csak feliigyeli a jatékszabdlyok betartasat.

A tanar aktiv figyelme rendkiviil fontos (ezért van az, hogy az déra bizonyos része-
in ne kelljen erésen figyelnie). A j6 tanarnak észre kell vennie, hogy mikor van a diak
teljesitményének a csucspontjan, és azt egy varatlan 6tdssel jutalmazni, ezzel a tanar és
a tantargy irant is egy jo érzés alakul ki. Szerb kollégaimrol észrevettem, hogy 6k sokkal
enyhébbek a diakjaikkal, mint mi, kisebbségi magyar pedagdgusok. Lathatban mds
pedagoégiai kultarat szivtunk magunkba. Kezdetben latszik is a kiilonbség a tudasban,
de késébb ez elhalvanyodik, vagyis a szerb és a magyar diakok tudasa csak kicsit
kiilonbozik, aminek a kiilonboz6 praxis az oka, viszont a szerb didkok 6nbizalma sokkal
nagyobb a magyar didkokéndl. Ok el tudjak hinni magukrél, hogy be tudnak jutni a
legjobb kozépiskolaba vagy egyetemre, és ez a hit egy bizonyos ponton tudasba csap at.

Egyébként pedig az osztalyzas, ha mar van, egyfajta alkudozas targya lehet tanar és
diak kozott. Vannak diakok, akik megelégszenek alacsonyabb osztalyzatokkal, ennek
meg kell tudni az okat, mert bizonyara jo oka van , lehet, hogy azért van, mert masra
koncentral, de lehet, hogy olyasmi hizodik meg a héattérben, amit nem illik egy dran
bolygatni. Ez utobbi esetén a diakokat hagyni kell, és ha lehet, okosan segiteni, hogy leg-
alabb annyi ambici6 feléledjen benniik, hogy eggyel magasabb osztalyzatot akarjanak.
A masra fokuszalé didkokat pedig azzal kell bevonni az érdba, amire fokuszalnak. Aki
pl. hegediilni tanul és azt szereti, azt azzal, vagy aki rajzolni, esetleg karikaturat rajzolni
szeret, azt pedig azzal, gyakorlatilag mindennek van torténeti vonatkozasa, a mobiltele-
fonoknak is, és a csirketenyésztésnek is. A beszélgetés jot tesz tanarnak, diaknak, és az
osztalynak is.

Amennyiben a didk elégedetlen az osztalyzataval, az jo, mert azt jelenti, hogy van 6nér-
tékelése, de ez a tandr szempontjabol mozgodsithato energiat jelent, és az ohajtott osztalyzat
eléréséért cserébe valamilyen kreativ, torténelemhez kapcsolddo feladatot kaphat a diak.

Kozépiskolai tanarként az egyik vesszéparipam volt az, hogy tanulméanyszert dol-
gozatokat irassak a didkjaimmal, évente kett6t. Elég hatékonyan észre tudtam venni a
copy-paste (szordl szora masolds, illetve plagizalas) esetét, amelyet bizony elégtelen osz-
télyzattal jutalmaztam. Igy mér két félév utdn senki sem prébalkozott ilyesmivel, mig az
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elsé ilyen beadandoé dolgozatnal tobb mint a felitk. Soha egyetlen didkom sem jott vissza
hozzam azzal, hogy milyen jé neki, hogy megtanitottam Nagy Sandor vagy Napdleon
korat, hanem azzal, hogy megtanitottam éket tanulmdnyt irni, jegyzetelni.

Irni nem csak anyanyelvéran kell tanulni, hanem torténelemoéran is, ugyanez vonat-
kozik az olvasasra, vagy az IKT eszkoz, akkor a komputer haszndlatara. (Nem baj pl. ha
nincs térkép, egy pillanat alatt meg lehet talalni, barmily toponimiat).

A kreativitds mint eréforrds

A torténelemoktatds az egyik legkevésbé kreativ tantargy, pedig a kreativitas az az ut,
amely a motivaciohoz visz el benniinket, és amennyiben egy diak valami kreativitast tud
belevinni sajat torténelemtanulasaba, akkor fellingolhat benne a motivacid, és ez min-
den hasznos és hosszan tarto tanulds és tudds alapja. Ez egyben a tanart is ébren tartja.
Gyakorlatilag barmilyen didkalkotas érdekes, hiszen az alkotas folyaman foglalkozott a
témaval illetve torténelemmel (F. Dardai, 2006).

Egyébként az ,,0kori auctorok” is éltek a kreativitas lehetéségével, nem véletlen, hogy
Hérodotosz mennyi mindent elmesél gy mellesleg, és az sem, hogy Plutarkhosz parhu-
zamos életrajzokat keresett, talalt, parositott ossze.

A torténelemtankonyv nem szent konyv. Nyugodtan lehet versenyezni azon, hogy pl.
ki rajzol szebb bajuszt, vagy fligefalevelet Michelangelo David cimi szobranak képére,
s6t azt is kitalalhatjuk, hogy ez ne a konyvet destrudlo, és tisztelet nélkiili cselekvés le-
gyen, hiszen ma mar vannak fénymasolok is, igy magat a képet is fel lehet nagyitani, igy
jobb bajuszokat lehet rajzolni. Aztdn meg ha netdn egyszer (vagy tobbszor) Firenzében
jarnak jobban ra fognak csodalkozni az igazi szoborra, ha annak idején, amikor abban a
korban voltak, amikor ez érdekes, bajuszt rajzoltak neki.

A tOorténelemoran el lehet szavalni Pet6fi verseit, ha az 1848-as forradalomrdl van szd,
de az irodalmi széveggytjteménybdl is ki lehet ragadni barmit, ami érdekes lehet, egy-
egy korszakkal kapcsolatban. Arra is 6sztonozni lehet a didkokat, hogy a lehetd legne-
hezebb kérdéseket tegyék fel a tandrnak. En a kissé unalmas ismétléorak helyett azt
csinaltam, hogy félévenként egy-egy 6ran barmit kérdezhettek télem. Meghokkenve ta-
pasztaltam, hogy tobbnyire a II. vilaghabord, a nacik, és a skinheadek érdekelték Sket.
Ez nagyon fontos visszajelzés a tanarnak, hogy mire figyeljen oda, és mi az, amihez
hozza kell olvasnia.

A kreativitas rengeteg mddon kifejezésre juthat, hagyjuk azt kibontakozni! A torténe-
lemodra nem a szorongas és a rengeteg adat draja kell, hogy legyen, a didkoknak azt kell
megtanitani, hogy buvarkodni tudjanak az adatok tengerében, és hogy éppen azt talaljak
meg, amire sziikségiik van. Az utjaikat és céljaikat nem kell aprélékosan meghatarozni,
hiszen a lényeg tigyis az, hogy hazajukat, nemzetiiket okosan szereté felnétté valjanak.
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A tandr mint informdcidforgalom-irdnyito és hitelesito

Korszakunk tandra radikalisan kell, hogy szakitson a régebbi tanarmodellel (Vajda,
2009, Kaposi, 2015). A tanar tobbé nem jatszhatja az informacid forrasanak a szerepét.
Azaz eljatszhatja a valtozatossag kedvéért néha, de az ,,én megmondom” helyett a ,,néz-
ziink csak utana” mondatot érdemes alkalmazni. A tankonyv - akar a kifejezetten rossz
tankonyv - sokféle forgatasara alkalmas ez a hozzaallas, de arra is, hogy pillanatok alatt
utana lehessen keresni valamilyen bongész6vel. A bongészékben jaratos tanar még arra
is megkérheti a bongész6t valasztokat, hogy mas-mas bongészot hasznaljanak. A talala-
tok masmilyensége pedig moédot ad ismét a ,,forraskritika” képbe hozdsara. Ezen kiviil a
tandr eljatszhatja sokszor azt a szerepet is, hogy: én bizony nem mondom meg, minek az
az internet, ha nem arra, hogy megkeressétek?

Tudnunk kell azonban, hogy a sok informacié nem jelent jol informaltsagot, a tanar
bizony bele kell, hogy vesse magat az informaciok kritikajaba és szelekcidjaba, minél
inkabb kozelednek a felnétt éveik felé a didkjai, annal tobbet kell beszélni arrdl, hogy
mi a tény, mi a vélemény, hogyan értelmezni ezt vagy azt a hirforrast, és ezt vagy azt a
torténelmi forrast.

Egyvalamit nem engedhet meg maganak a tanar, és ugyancsak egy dologbdl nem en-
gedhet. Az els6 az, hogy nem lehet unalmas. A mai vilagban az unalmassag az egyik
legelviselhetetlenebb dolog, és egyben agresszié is, ha valakit arra kényszeritenek, hogy
unatkozzon Az unalom ellenszere a részvétel, leszamitva azokat, akik énmagukban is
»elvannak” (akar introvertaltak, akar mason gondolkodnak). A didknak nem a konyvet
tanitjuk, hanem a tudast. Nem tudom, mashol hogy van ez, de volt egy idészak Szerbia-
ban, amikor az év utolsd napjan a diakok széttépték és szétszortak egyes tankonyveiket.
Ha elérjiik, azt, hogy hazavigyék, és a konyvespolcukra felrakjak, az mar eredmény. Ha
eleget dolgoztak vele, eleget forgattak, akkor mar élmények, azaz személyes kapocs is
tazi 6ket hozza. Ez a tankonyvird és a tanar kozos feleldssége, és nem az, hogy lemérjék,
raaddsul egy lebutitott skaldn, egytdl 6tig, hogy ki ,,mennyit ér”, vagy ,érdemel”. A jézan
értelmet, a haza és a nemzet szeretetét nem lehet centivel mérni.

Masrészt a tanar egyvalamiben meg kell, hogy 6rizze az autoritasat, ez pedig az, hogy a
butaségokra tovabbra is elmondja: ,.ez igy nem igaz”. Es ezt bizonyitsa is. Ha kell, kérjen
idét. Ha kell, kiildje el a diakjat a konyvtarba, és valamilyen hitelesnek tekinthet6 (vagyis
ez esetben a Wikipédianal jobban szerkesztett és ellendrzott) lexikonra, enciklopédiara,
konyvre, szerzére hivatkozzon. Végiil is magyar nyelvteriileten a legfébb autoritas az
MTA, és az MTA pillanatnyi dllaspontja tekintheté megalapozottnak. Mégis, ha kell, ha
relevans helyen relevans tj eredmény jelent meg (pl. manapsag a genetika ir feliil néhany
filologiai hatterti megallapitast), azt is meg kell taldlnia és vizsgdlnia a tandrnak, ezaz a
munka, amit nem keriilhet meg. Ez a végsé alapja és értelme a tanari autoritdsnak.
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II.

A TANULAS ES TANITAS
KERETEI

A tanulokozpontu tanitas és tanulds
kérdései a gyakorlatban



Bevezetés

A 21. szazadban a kozoktatasban mtikodd iskolak vilaga a fejlett orszagokban sok szem-
pontbdl atalakuldban van, a ndvekvé tarsadalmi és munkaerdpiaci elvarasok, illetve a
tanulassal Osszefliggd tudas béviilése kovetkeztében fokozatosan elétérbe keriil egy j
pedagodgiai paradigma, ami tobb vonatkozasban eredményez mélyrehaté valtozasokat
(pl. pedagodgiai mddszerek, nézetek, tanuldi és pedagogusszerepek).

Elemzésiink a hazai iskoldkban igyekszik egy szalon kovetni a valtozasokat és a jelen
helyzetet: a tanéran kiviili tanulas el6térbe keriilésének egyes kovetkezményeit vizs-
galja tanuldi, intézményi és pedagdgiai oldalrdl.' A délutan 4-ig tartd altalanos iskola
2013/2014-es tanévi bevezetéséhez kapcsolodoan tobb évvel a bevezetést kovetéen még
mindig sok kérdés meriil fel. Elemzésiink harom olyan kérdéskort vizsgal, amelyet a
témaval kapcsolatban kiilénosen fontosnak itéltiink. Az egyik ilyen kérdéskor a tanuldi
részvétel alakuldsa a tandran kiviili foglalkozasokon. A masodik kérdéskort a tandran
kiviili foglalkozasok bevezetésének intézményi sajatossagai jelentik, s ezen beliil a kina-
lat és a pedagdgusok foglalkoztatasanak alakulasa. A harmadik kérdéskor az osztalyter-
mi pedagdgiai gyakorlathoz kapcsolddik, kiilonos tekintettel a tanulokdzpont tanulasi
kornyezetre.

A harom kérdéskort és a négy irast atfogd kozos értelmezési keret a tanuldcentrikus

tanulas lehetéségeihez kapcsolodik. A kozos értelmezési keretben a korszert pedago-
giai kulturat a tanulékézpontu, kompetenciaalapt, tevékenységkozpontt megkozelités
jelenti, szemben a hagyomanyos ismeretalapt pedagdgiai kultiraval. Az elemzés végso
soron a harom témakorrel Osszefiiggésben azt igyekszik feltarni, hogy milyen mérték-
ben ragadhatdak meg a gyakorlatban és a valtozasi torekvésekben a tanulokoézpontu pe-
dagdgia elemei eltérd helyzeti altalanos iskoldkban.
A kutatas kapcsan sziiletett, itt kdzreadott irasok a fenti harom kérdéskort érintik, ezek
elméleti vagy gyakorlati oldalahoz kapcsolédnak. Einhorn Agnes tanulménya arra vél-
lalkozik, hogy 0sszegydjtse a hatékony tanulasfejlesztéshez sziikséges pedagogiai gya-
korlat és tanari kompetenciak legfontosabb jellemz6it. Imre Anna és Hives Tamas irasa
a tanoran kiviili foglalkozasokon valoé tanuldi részvétel orszagos szintii kérdéseivel fog-
lalkozik, ennek tendenciait elemzi statisztikai adatok segitségével. Imre Anna kovetkezd
irdsa az intézményi szintl folyamatokra Osszpontosit, a tandran kiviili foglalkozasok
kinalatanak kialakitasaval és a pedagogusok ezekben torténd foglalkoztatasaval kapcso-
latban. Az utols6 tanulmany szintén Imre Annatol a pedagdgiai gyakorlat kérdéseivel és
a pedagogiai gyakorlat valtozasaval foglalkozik eltérd intézményi kontextusokban.

! Akutatds az Altaldnos iskolai kompetenciafejlesztés és pedagogiai gyakorlat eltérd tanuldsi kérnyezetekben cimmel

az OFI keretein beliil 2016 és 2018 kozott zajlott.
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Kutatasunk egy korabbi vizsgalat folytatasaként sziiletett, ami két nagyobb kérdés feltara-
sara irdnyult a délutdn 4 6rdig tartd altalanos iskola 2013/2014 évi bevezetése kapcsan. *
A kutatasban egyfeldl azt igyekeztiink megtudni, hogy milyen hatassal volt a beavatko-
zas a tanulodkra, javitotta-e a tanuldk altalanos hozzaférését a tanulashoz, és javitotta-e
a hatranyos helyzett tanuldk esélyeit, tamogatottsagat, eredményességét, tanulasba valo
bevonodasat. Masrészrél azt is igyekeztiink a kutatasban feltarni, hogy hogyan tortént
a beavatkozas megvalositasa, milyen valtozasok kovetkeztek be az érintett iskoldkban,
milyen tényezdk segitették, mik akadalyoztak, és hogyan alakultak a pedagégusok fel-
adatai és a pedagogiai gyakorlat. A kutatas jelentds mértékd atrendezddést (részvételi
novekedést a tanulok, és feladatnovekedést a pedagogusok részérdl) mutatott ki a dél-
utani idésavban, tovabba erés megosztottsagot a véleményekben az érintett szereplok
- iskolavezetdk, pedagoégusok, tanulok, sziilok — részérdl. A kutatas tapasztalatai az
érintett tanuldk esetében ellentmondéasosak és - kiilondsen a hatranyos helyzett tanu-
16k vonatkozasaban - inkabb kedvezéek voltak. A hatranyos helyzett tanulok nagyobb
része tamogatasi lehetéséget latott a tandran kiviili foglalkozasokban, segitséget kapott
a tanulashoz és a hazi feladat elvégzéséhez, jol érezte magat a tandran kiviili egytittlét
soran. A pedagogusok ugyanakkor igen megosztottak voltak a kérdésben (Imre, 2015).

A kutatds folytatasanak tervezésekor, 2016-ban arra voltunk kivancsiak, hogy a jelen-
tds atrendez6dés hosszabb tavon milyen tovabbi, id6legesen vagy tartdsan fennmarado
valtozasokat eredményezett a pedagogiai gyakorlatban, valamint a tanulok iskolai tevé-
kenységeiben és tanulashoz vald viszonyaban. Feltételeztiik, hogy tovabbi atrendez6dés
torténhet intézményi szinten a foglalkozasok kinalataban és a megvalositas megszerve-
zésében, ezért igyekeztiink figyelemmel lenni a pedagdégusok feladatainak és munka-
idejének alakuldsara is. A pedagogusokkal és a pedagogiai gyakorlattal kapcsolatban
feltételeztiik, hogy pozitiv médon hatnak a beavatkozas nyoman szerzett kedvezo ta-
pasztalatok, s esetleg megjelennek a pedagdgusok korében a tanéran kiviili tanulasi kor-
nyezet lehetdségeit tovabbgondolé megoldasok, illetve hogy tanuldcentrikus, személyre
szabott tanulashoz jobban igazod¢ tanulasszervezési és pedagogiai megkozelitések ala-
kulhatnak ki a délutdni idésavban, s a tanorai foglalkozasokon is.

A kutatas folytatasa soran nem volt lehetdségiink tjabb tanuldi adatfelvételre és na-
gyobb szamban készitett, részletes 6ramegfigyelésekre sem. A kutatas Uj szakaszdban
ezért elsGsorban az intézményi oldal, azaz a pedagdgusok feladatainak, nézeteiknek és
a pedagodgiai gyakorlat, a pedagogiai tanulasi kornyezet jellemzdinek és valtozasanak
vizsgalatara vallalkoztunk. A kutatas ennek érdekében egy 1j, a tandran kiviili tanulas

A délutan 4-ig tart6 dltaldnos iskola bevezetése a 2011.évi CXC tv. 27.§ (2) bekezdésében kimondja, hogy az altala-
nos iskolai nevelést-oktatast a délel6tti és a délutani idészakban oly médon kell megszervezni, hogy a foglalkozasok
legalabb 16 ordig tartsanak, tovabba legalabb 17 6raig gondoskodni kell a tanuldk feliigyeletérsl. A délutan 4-ig
tarto iskola nem azonos az egész napos iskolaval, de az altaldnos iskola a torvény rendelkezései alapjan egész napos
iskolaként is megszervezheto.
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kérdésénél atfogobb kérdésfeltevéssel boviilt: a tanuldkozpontu,’ illetve mas elnevezéssel
élve személyre szabott tanulas megjelenési formait, a tanul6t és a tanulast el6térbe helye-
26 pedagdgiai megoldasok feltételeit igyekeztiink feltarni az altalunk vizsgalt eltérd hely-
zetl dltaldnos iskolakban. A tagabb kérdésfeltevés wjabb, atfogdbb és mélyebbre hatolo
kérdések feltevését is lehetévé tette, példdul a tervezés szerepével, a tanorai és a tandran
kiviili foglalkozasok kapcsolddasaval, az érintettek egyiittmiikodésével kapcsolatban. A
tagabb kérdésfeltevés a pedagogiai megkozelitések valtozasi lehetdségeivel osszefliggés-
ben is 1j lehet8ségeket nyitott meg, példaul a valtozasok utjait és ezek megvaldsulasat se-
gito és akadalyozo tényez6k megismerése iranyaba. A jelen kiadvanyban ennek az tGjabb
kutatasi szakasznak a legfontosabb eredményeit adjuk kozre.

A kutatds f6 kérdései

A kutatas 0j szakaszaban harom teriiletre fokuszaltunk: a tanéran kiviili tanulasra, a
személyre szabott tanulasra, s érintjiik ezek intézményi szinti megvaldsitasaval, gya-
korlati miikodtetésével Osszefiiggd sajatossagait is. Az alabbiakban e témakoroknek a
kutatas szempontjabdl altalunk leginkabb fontosnak tartott jellemzdit foglaljuk ossze
réviden.

Tanoran kiviili tanulas*

Az utébbi masfél-két évtizedben az oktatds kutatasdban jelentés mértékben megélénkiilt
az érdeklédés az egész napos, illetve tandran kiviili - extrakurrikularis - foglalkozaso-
kon valé tanuléi részvétel irant (pl Andrews, 2001, Eccles, 2005, Mahoney, 2005, Miller,
2003, Kovacs — Mayer, 2015). Az érdeklddés felkeltéséhez hozzajarult az a szakirodalmi
és gyakorlati tapasztalat, hogy a tanoéran kiviili foglalkozasok segiteni tudjak a tanuloi
eredményesség és motivaltsag javulasat, de a tandran kiviili lehetéségek 6nmagukban
is sok szempontbdl 4j lehetdségekre iranyitottak a figyelmet. Az altalunk tanéran kivii-
li tanulasként emlitett tanuldsi formak az angolszasz szakirodalomban leggyakrabban
»szervezett tevékenységek” (organized activities) elnevezés alatt jelennek meg. Az ilyen
tevékenységek jellemzden, de nem kizarolagosan oktatasi intézmények altal szervezéd-
nek, tanuldsi és nem tanulasi céliak egyarant lehetnek. A tanuldk szamara elérhet6
foglalkozasok sokféle céllal szervez6dnek, a tanulmanyi cél mellett szamos nem tanul-
manyi céla foglalkozast is magukba foglalnak (pl. Eccles, 2005). A tandran kiviili szer-
vezett tevékenységeknek néhany kozos jellemzdje is van: ilyen a strukturaltsag, a felnétt
feliigyet és a készségfejlesztésre fektetett hangsuly (Mahoney, 2005).

A szervezett foglalkozasokra irdnyulé kutatasok azt mutatjak, hogy az ezekben valo
részvétel szamos pozitiv hatast eredményezhet a gyermekek és a tinédzserek szamara.

* A kiadvényban a tanul6centrikus, illetve a személyre szabott tanulas elnevezéseket — bar értelmezési lehetéségiik

némileg eltérd — azonos értelemben hasznéljuk.

A tanéran kiviili tanuldst a kutatdson beliil az iskolan beliil, de tanéran kiviil szervezett foglalkozasokra értjiikk. Az
itt hasznalt fogalomba nem tartoznak bele a maganszektorhoz kapcsolddé tevékenységek.
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Tartds kutatasi eredmény, hogy a tanéran kiviili tevékenységek hozzajarulhatnak a ta-
nulmanyi eredményességhez, a kudarcok és a lemorzsolddas elkeriiléséhez, s a sikere-
sebb tovabbtanulashoz is (pl. Mahoney és mtsai., 2005, Eccles, 2005, Juroven és mtsai.,
2013). A tapasztalat és a varakozasok szerint a szervezett tevékenységekben valo részvé-
tel el6segitheti a kompetenciak elsajatitasat, s csokkentheti a problémas viselkedés ki-
alakulasat, és ezzel a kimaradas esélyét is hosszabb tavon (Mahoney, 2005, Eccles, 2005).
Kutatasbdl szarmaz6 tapasztalat van arra is, hogy az egyes korcsoportokra nem azonos
modon hat a kiterjesztett iskolai forma (Patall, 2010), s arra is, hogy a veszélyeztetett és
hatranyos helyzetii tanuldk az atlagnal gyakorta tobbet profitalnak a tanéran kiviili fog-
lalkozasokbdl, nekik kiilonosen kedvez a meghosszabbitott, tandran kiviili tanulasi id6
(pl. Mahoney, 2005, Eccles, 2005, Patall, 2010).

A kutatdsok gyakran nem tudtak egyértelmd, er8s ok-okozati 6sszefiiggéseket kimu-
tatni a foglalkozasokban valo részvétel és a tanulmanyi eredményesség kozott, ami osz-
szefiigghet a kérdés Osszetettségével, s azzal a feltevéssel, miszerint a tanulmanyi ered-
ményességgel valo Osszefliggésiik inkdbb kozvetetten érvényestl.

Ugyanakkor a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a tandran kiviili foglalkozasok hozza-
jarulhatnak a korai iskolaelhagyas megel6zéséhez és az élethosszig tartd tanulasra vald
telkésziiléshez is. A tanulok egyes, hatranyos helyzet(i vagy kevésbé motivalt csoportjai
szamara az iskola elvégzése gyakran olyan tamogatd beavatkozasokat tesz sziikséges-
sé, amik segithetik 6ket abban, hogy elsajatitsak azokat a készségeket, amelyekkel meg
tudnak felelni az iskolai kornyezet elvarasainak, és fokozatosan fel tudnak késziilni az
életben valé boldogulassal 0sszefiiggd elvarasokra is. Ilyen tdmogatdst jelenthetnek a
héatranyos helyzet(i tanulok szamara a tanéran kiviili foglalkozasok. A korai iskolaelha-
gyas megel6zéséhez kapcsolodo tjabb elemzésekben a bevonddas (engagement) fogalom
keriilt elétérbe azzal Osszefiiggésben, hogy a kimaradas megel6zéséhez olyan beavat-
kozasokra van sziikség, amelyek nem pusztan az iskolaban valé bennmaradast segitik
elé, hanem segitik az iskolai elvarasoknak valé megfelelést, s erésitik az iskolaval valo
azonosulast, a motivaltsagot, az autonomiat, a valahova tartozas érzését is (Finn, 1989,
Newmann és mtsai., 1992, Fredriks és mtsai.). A kérdés elemzése a hazai oktataskutatds-
ban is megjelent, mind a koézoktatas, mind a felsGoktatas vonatkozasaban (pl. Pusztai,
2004, Imre, 2015, Szemerszki, 2016, Kovacs, 2015, Ceglédi, 2018, Bocsi — Kovacs, 2018).

A tanoéran kiviili tanulds iranti érdeklédés ennek ellenére erésen 9sszefiigg a tanulasi
eredményességgel, bar ennek érvényesiilése is sokféle: egyes formai adott esetben lehet6-
vé teszik a teljesitmény javitasat minden tanuld szamara, mas formai vagy csak bizonyos
tanuldcsoportok, kiillonb6zd tantervi vagy kompetenciateriiletek esetében, vagy csak a
motivaltsagot javitjak. De az is sokat szamit, ha sikeriil lebontani a tanulast akadalyozo
korlatokat a fiatalok és a felnéttek kozott, amelyek lehetnek kulturalisak, strukturali-
sak vagy személyesek. A tanoran kiviili foglalkozasokkal kapcsolatos kezdeményezések
nemcsak a tanulds élvezetesebbé és hatékonyabba tételét akarjak megvalositani, gyakran
azis céljuk, hogy az iskola kozosségi szerepét erdsitsek (pl. az iskola és a sziilék kapcsola-
tanak erdsitése) (Andrews, 2001). Az iskola k6zosségi szerepének erdsitése hozzajarulhat
az iskola kozosségi kozpontként valéo miikodésének vizidjahoz, az OECD Schooling for
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Tomorrow projekt egyik, az iskoldk megerdsodéséhez vezeté — az iskolak tarsadalmi
kozpontként, illetve tanuldszervezetként valéo mitkodésének — forgatokonyvének meg-
valdsuldsahoz (OECD, 2001).

Az iskolak megvalositasban betoltott szerepénél fogva a tanéran kiviili tanulds 6sz-
tonzését szolgald programok jelentds része az iskolakat is igyekezett tdmogatni, s az is-
kola koz0sségi szerepének erdsitését is gyakran igyekeztek elgsegiteni itmutatdk, illetve
jo gyakorlatok segitségével Anglidban (Andrews, 2001).

Személyre szabott tanulas

A személyre szabott vagy tanulocentrikus tanulds nem uj fogalom, egyértelm el6térbe
keriilése az utobbi évtizedek kognitiv forradalmanak és a 21. évszazad uj kihivasainak
koszonhetd. Az j kihivasoknak a szakértdk, példaul David Hargreaves szerint ugy lehet
megfelelni, ha a tanuldssal 0sszefiiggé Uj ismereteket komolyan vessziik, és ha kovet-
kezetesen igyeksziink ezeket alkalmazni — minden tanul6 esetében. Hargreaves véle-
ménye szerint a 21. szazadi oktatas jellemz6i k6zé szamit, ha az iskolat ugy tervezik és
szervezik, hogy személyre szabott oktatast biztositson a tanulok szamara és felkészitve
Oket az egész életen at tartd tanulasra. Az iskolakban ennek érdekében sok minden az
eddig megszokott gyakorlathoz képest masképp kell, hogy miikodjon, olyan hellyé kell
valniuk, ahol a szerepek atfednek: tanarok szdmara 4j szakmai szerepek jelennek meg, a
tandrok nemcsak tanitanak, hanem tanulnak is, és a tanulok hasonléképpen, nemcsak
tanulnak, hanem mentoralnak is. (Hargreaves, 2004).

A személyre szabott oktatdssal kapcsolatban tobb megkozelitéssel lehet taldlkoz-
ni, ezek sok szempontbdl hasonldak, de sok kiilonbség is talalhatd kozottiik (példaul
Milliband, 2016, Hopkins, 2011). David Hopkins hat tényez6t kapcsol a személyre sza-
bott tanulashoz, ezek: a tantervi tartalom; a személyre szabott tanuldst segité modon
szervezOdo iskola és iskolarendszer; a tanulast segit6 értékelés; az 6nalldan iranyitott ta-
nulds; az eredményes tanitds és tanulas; valamint a modern technolégia (Hopkins, 2011).
Hopkins véleménye szerint a személyre szabott tanulds hidat teremt a tanitasra, a fejlesz-
tendo6 tanulasi készségekre, a tantervre és az értékelésre vonatkozo eldirasoktdl az osz-
talytermi gyakorlat olyan felfogasdig, amely eldsegiti minden egyes diak képességeinek a
kibontakoztatasat. Ehhez kapcsoldddéan abban is eredményes lehet, hogy csdkkentse az
Osszefliggést a tarsadalmi-gazdasagi helyzet és a teljesitmény kozott. A személyre szabas
nem mas, mint a ,,minden gyerek kiilonleges” jelmondat konkrét jelentésre juttatasa és
a gyerekeket ezen elv szerint kezel$ oktatasi rendszer megteremtése. Ahhoz azonban,
hogy minden iskola kivalo iskola lehessen, a diakok tanulési igényeit és adottsagait ko-
zéppontba helyezve az oktatasi rendszert tjra kell gondolnunk (Hopkins, 2011). A hazai
oktatastigyben tobben képviselik a fenti megkozelitést (tobbek kozott Bognar, 2004, Ha-
lasz, 2008, Fazekas — Halasz, 2015, Fazekas, 2018, K. Nagy, 2015, Rapos és mtsai., 2011).

A személyre szabott tanulds kérdése nemcsak az élethosszig tartd tanulds szem-
pontjabol, hanem az azzal szorosan Osszefiiggd korai iskolaelhagyas szempontjabdl is
kiemelten fontos kérdés. A korai iskolaelhagyas megel6zése az iskolazas soran sokféle
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modon eldsegithetd, hozzajarulhat szdmos célzott preventiv intézkedés, de mas olyan
megoldas is, amelynek tanulékézpontu szemléletet, személyre szabott megoldasokat ér-
vényesitenek (pl. Cohen, 2000, OECD 2012, K. Nagy, 2015, EC, 2015). A szakirodalom-
ban az ilyen, a tanuldi bevonodast javito, prevenciot eredményezd teriiletek egyikeként
gyakran felbukkan a tandran kiviili, extrakurrikularis foglalkozasokon val6 részvétel
(példaul Finn, 1989). Az Eurdpai Bizottsag végzettség nélkiili iskolaelhagyas megeld-
zése érdekében megfogalmazott, intézményi szintet érintd ajanlasai kiterjednek tobb
olyan részkérdésre is, amelyek hatterében a személyre szabott megkozelités all: ilyen az
6szt6nzd tanterv és oktatasi modszerek kérdése, a tanulok tdmogatdsa, a tanuldk aktiv
részvétele és véleményének megjelenése az iskola életében, az életpalyatanacsadas és a
tandran kiviili tevékenységek (EC, 2015).

Tanulast érinto valtozasok megvalositasa

A harmadik érintett témakor a tanuldst érintd véltozasok és ezek megvaldsitasanak kér-
dése. Az oktatas kutatasaban és gyakorlataban fontos kérdés a szakpolitikai valtozasok
intézményi megvaldsitasanak kérdése o6nmagaban is, de kiilonosen fontos mindez a ta-
nulast értint6 valtozasok esetében, az ezzel kapcsolatos problémak hivtak életre az imp-
lementdci6 kutatasat is (pl. Fazekas-Halasz, 2015). Meredith Honig véleménye szerint az
oktatds kutatdsaban két tipusu implementdcid irdnt van elsésorban érdeklédés: az ,,imp-
lementalhat6” (ami a tervek szerint vezethetd be) és a ,,sikeres” megvaldsitas irant (ami
a tanul6i eredményességet javitani képes). A realitasok azt is hozzateszik, hogy ,milyen
feltételek mellett”. (Honig, 2006) A szakpolitikai beavatkozdsok megvaldsitasa szem-
pontjabdl fontosnak bizonyult a tanuldssal kapcsolatos gyakorlat, illetve az ismeretek és
nézetek valtozasa, amelynek kovetkeztében az iskolak mukodésének kérdése is komo-
lyabb figyelmet valtott ki a kutatok részérdl (pl. Newmann és mtsai., 1992) Az imple-
mentaci6 kutatasanak kérdései is atalakultak a ’90-es és a 2000-es évek eleje kozott azzal
az ekkortajt megfogalmazddo uj elvarassal osszefiiggésben, hogy a ,komolyan vett”, 4j
alapokra helyezett tanulas megvaldsitasa minden tanuldra nézve — azaz rendszerszintd,
esélykiilonbségekre is figyelemmel 1év6 — véltozast kell eredményezzen. Ennek kovet-
keztében a 2000-es években a tanuldst érint6 beavatkozasok 4j korszakaban jellemzébbé
valt a szélesebb eszkoztar és a rendszerszintl tamogatas alkalmazasa (Honig, 2006).

Az implementalhatdsag és a sikeresség nem a politikak inherens része, ehhez fontos a
politikak, az emberek és a helyszinek kozti interakcié — azaz az adott politikak elvarasai-
nak, az emberek nézeteinek és tudasanak illetve a helyszinek és kontextusok lehet6ségei-
nek a taldlkozasa is. Honig megfigyelése szerint az 4j korszakra jellemzé megkozelitések
elméletibb igénytek lettek, amelyek nem atfogé elméleteket épitenek ki, csak alkalmaz-
zak az elméleteket a megértés és a folyamatok tdmogatdsa érdekében. (Honig, 2006). Az
ebbdl a megkozelitésbol kiinduld kutatasok gyakori megfigyelése, hogy a kontextualis
tényezOk sokat szamitanak, s hatdssal vannak az intézményi folyamatokra épptigy, mint
a tanitasra és a tanulasra (pl. McLaughlin - Talbert, 1994).
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Hasonlé gondolatokat fejt ki Halasz Gabor, akinek véleménye szerint a tanulas egyé-
niesitése kovetkezményeként az oktatasi rendszer fontos jellemzjévé kell, hogy valjon
a komplexitas kezelésére valo képesség és az iskolak ezt eldsegité mikodése. Az elmult
évtizedekben lezajlott kognitiv forradalom kovetkeztében egészen masként, konstrukti-
vista médon latjuk a tanulast (Nahalka, 2003, Csapd, 2003). A tanulas egyéniesitésével
a tanulas kornyezeteinek szitkségképpen komplexebb sajatossagai keriilnek elétérbe: ha
ugyanis minden egyes tanuld el6tt egyéni tanulasi utak sokasaga nyilhat meg, a tanulds
iskolai menedzselése a jelenleginél joval bonyolultabb feladatta valik. Ha a tanitast és
tanulast komolyan véve, a kérdést konstruktivista és kontextus-fiiggé kognitiv szem-
léletben tekintjiik, akkor az iskola miikodésére, vezetésére is masképpen kell gondol-
kodnunk, olyan perspektivdjaban, amelyben az iskoldk gyakorlat-kozosségként jelennek
meg (Haldsz, 2008). A tanéran kiviili, tanulast érintd folyamatok szintén hatassal lehet-
nek az intézményi folyamatok, valtozasok alakuldsara.

A tanoran kiviili foglalkozasokra irdnyuld kutatasok jelentds része egyarant érdek-
16dik a megvaldsitas koriilményei és a megvalositok szakmai felkésziiltsége irant (pl.
Miller, 2003, Eccles, 2005). Az eredményesség szempontjabdl fontos a program tartalma
és minGsége, megfelel6 feltételek hianya esetén ugyanis nemcsak hasznosak lehetnek a
tevékenységek, hanem akar kdrosak is. Mivel a tandrai foglalkozasokkal dsszevetve a
tanoran kiviili foglalkozasok jellemzden kevésbé szabalyozott kornyezetben miikodnek,
a gyakorlatban valé megvaldsitas szempontjabdl igen nagy eltérések lehetnek az azonos
céllal szervez6dé foglalkozasok, s e foglalkozasok mindsége kozott. A tandran kiviili
foglalkozasok vilagaban e sokféleség és a kozvetett hatasok egyiitt jelentés mértékben
megnehezitik az ezen foglalkozdsokra iranyuld elemzéseket.

A kutatds mddszerei

A kutatas tobb informacioforras és mddszer felhasznaldsaval valdsult meg. Az orsza-
gos tendencidk iddésoros elemzéséhez statisztikai elemzést végeztiink a KIR adataira
épitve. A tanuldk tandran kiviili foglalkozasokon valé részvétele és a tanuldk iskolazasi
terveinek Osszefiiggéseit az Orszagos kompetenciamérési adatok elemzése segitségével
vizsgaltuk. Az intézményi és pedagogusi szintii elemzés a korabbi (2013/14 tanévi) vizs-
galatban részt vevd iskolak ismételt felkeresésével, az adatgyjtés online kérdéivek segit-
ségével tortént. A kutatas kvalitativ részében dokumentumelemzést, egyéni és csoportos

interjukészitést és megfigyeléseket alkalmaztunk.
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Einhorn Agnes
A hatékony tanulasfejlesztéshez sziikséges pedagdgiai
gyakorlat és tanari kompetenciak'

A tanulmany arra vallalkozik, hogy 6sszegyUjtse a hatékony tanulasfejlesztéshez sziik-
séges pedagogiai gyakorlat és tanari kompetenciak legfontosabb jellemzdit. Az irds a pe-
dagodgiai modernizacid, a korszert pedagogiai kultura kérdését jarja koriil szabéalyozasi
(pl. EKKR, MKKR, NAT), illetve szakirodalmi forrasok feldolgozasa segitségével (pl.
OECD 2010, Nagy, 2010, Knausz, 2015). A pedagdgiai kulttrat tandrai szinten, osszetett
fogalomként értelmezi, amibe beletartoznak a tanarok modszertani és tanulasszervezési
technikai, nézeteik, attittidjeik és szerepértelmezéseik is. A szerz6 a tanuldk szamara
megfogalmazott kulcskompetenciak, az MKKR 2. és 4. szintli deskriptorainak attekin-
tésével a tanulok kompetenciafejlesztéséhez szitkséges tanuldsi kornyezet sajatossagait
irja le és ebbdl vezeti le a hatékony tanulasfejlesztéshez sziikséges pedagdgiai gyakorlat
és pedagogusi kompetenciak jellemz6it. A korszert pedagogiai kultira kapcsan egy ta-
nulokozpontd, kompetenciaalapt, illetve tevékenységalapti megkozelités korvonalazo-
dik. A tdmogatd, tanuldkozpontt tanuldsi kornyezet a pedagdgusok szamara a hagyo-
manyos tanarcentrikus megkozelitéshez képest sok tekintetben uj feladatokat fogalmaz
meg. Az iras masodik része a tanuldcentrikus tanuldsi kornyezet igényeibdl levezetett
elvarasokat mutatja be szabalyozasi dokumentumok és szakirodalmi javaslatok segit-
ségével. A korszer(i pedagogiai kultarahoz sziikséges tanari kompetenciak fejlesztése
szempontjabdl a szerzé megitélése szerint legfontosabb harom teriilet — a reflektivitas;
a tervezési és modszertani kompetenciak; és a fejlesztd értékelés — bemutatasaval zarul.
Kulcsszavak: pedagdgiai kultiira, tanuldsi kérnyezetek, kompetenciafejlesztés, tandri
kompetencidk

Bevezetés

A tanulok hatékony fejlesztése, azaz a kompetenciafejlédést tamogato tanulasi kornyezet
jellemz6i, valamint az ehhez sziikséges tanari kompetencidk azonositasa a pedagogiai
modernizacid egyik alapkérdése. E tanulmanyban elészor attekintem, hogy a kiilonb6z6
pedagogiai kutatasok és fejlesztések eredményei alapjan melyek azok a kompetenciate-
ritletek, amelyekre a tanuloknak sziikségiik van ahhoz, hogy késdébb sikeres felnéttekké
tudjanak valni: be tudjanak illeszkedni a munkaerdpiacra, valamint igényeik és sziik-
ségleteik szerint tudjanak tanulmanyokat folytatni.

Ezt kovetden azokat a kutatasi eredményeket 0sszegzem, amelyek a tanulok sikeres fej-
16déséhez és tanulasdhoz sziikséges pedagogiai kornyezet jellemzdivel foglalkoznak. A

' A tanulmdny az OFI Altaldnos iskolai kompetenciafejlesztés és pedagdgiai gyakorlat eltéré tanuldsi kérnyezetek-

ben cimii kutatas (Imre, 2017) el6készitéséhez késziilt hattértanulmany szerkesztett valtozata, eredeti célja a kutatas
el6készitésének tdmogatdsa volt, igy alapvetden gyakorlatiasan kellett a témat feldolgozni.
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tamogat6 tanulasi kornyezet jellemz6ibdl ugyanis levezetheték a legfontosabb tandri
kompetenciateriiletek.

A tanulmanyban a pedagdgiai modernizacio, a tanarok pedagogiai kulturdjanak mi-
nésége és ennek fejlesztési lehetdségei allnak a kozéppontban. A pedagdgiai kultura
Osszetett fogalom, egyrészt beletartoznak a tanarok modszertani és tanulasszervezési
technikai, masrészt az ezeket megalapozd nézetrendszer, tehat az attittidok és véleke-
dések, tovabba a tanari szerepértelmezések (Knausz, 2015). A pedagdgiai modernizacié
fogalma, azaz a pedagdgiai kultura korszertisége értelmezhet6 sztikebben vagy tagab-
ban. A korszertiségen sokszor csak azt értik, hogy a tandrok innovativ médszereket, 4j
technikai eszkozoket integralnak a tanitasi folyamatba, a tagabb értelmezési keretben
hangstlyos a tanarok komplex nézetrendszere, mentalitdsa is. A korszerli pedagdgiai
kultdra értelmezési kerete e tanulmanyban a tanulékézpontt, kompetenciaalapu, tevé-
kenységalapu megkozelités, szemben a tradicionalis tandrkézpontu, ismeretalapt peda-
gogiai kultaraval.

A korszert pedagodgiai kultura értelmezése tobb sikon torténhet: egyrészt iranyita-
si, szabalyozasi szinten (iskolaszerkezet, szabalyozé dokumentumok, oktataspolitikai
szandékok és elvek), masrészt intézményi szinten (torekvés a pedagogiai kultaravaltasra,
eszkozok és innovaciok a tanarok fejlédésének tamogatasara, a minéségi munka tamo-
gatasa) és végiil a tantermi, tanérai jelenségek sikjan. E tanulmany témaja alapvetéen
ez utobbi, tehat a tdmogaté tanuldsi kornyezet tantermi megnyilvanulasa és az ehhez
sziikséges tanari gyakorlat és kompetenciak.

A tanuldk boldoguldsdhoz sziikséges kompetencidk

A kozoktatas szamara kotelezd vagy igazodasi pontként hasznalt dokumentumok alapjan
lehet 0sszegytujteni azt, hogy milyen tanuldsi eredményeket kell elérniiik a tanuléknak
a kozoktatasban. Ezek a dokumentumok természetesen reflektdlnak a munkaerépiaci
igényekre és elvarasokra (pl. Klein, 2006), tovabba a nemzetkozi sztenderdekre.
A legaltalanosabb megkozelitésben az egész életen at tartd tanulashoz sziikséges kompe-
tenciak korébol érdemes kiindulni. Ezek listaja (Falus - Vajnai 2012, 9 alapjan):
1. anyanyelvi kommunikacio,

. idegen nyelvi kommunikacio,
. matematikai és természettudomanyos,
. digitdlis kompetencia,
. a tanulds tanuldsa,
. interperszonalis, interkulturalis és szocialis, allampolgari kompetencia,
. vallalkozoi kompetencia,
. kulturalis kifejezékészség, a kiilonb6z6 kulturak elfogadasanak, értékelésének

képessége.
A NAT kulcskompetencidinak listaja (110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet..., I1.1) ezekhez
illeszkedik:

« anyanyelvi kommunikacio,

O N N Ul b W DN
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« idegen nyelvi kommunikacio,

« matematikai kompetencia,

o természettudomdnyos és technikai kompetencia,

« digitalis kompetencia,

o szocialis és dllampolgari kompetencia,

o kezdeményezbképesség és vallalkozoi kompetencia,

o esztétikai-miivészeti tudatossag és kifejezGkészség,

o a hatékony, 6nallo6 tanulas.
Az uniés kompetencidkat feliilvizsgaltak, és 2018-ban javaslatokat tettek a kulcskompe-
tenciak Ujrafogalmazdsara: a kovetkezo nyolc teriiletet irjak le (Javaslat, 2018, 2):

o azirds és olvasas kompetencidja,

« nyelvismeret,

o matematikai kompetenciak, valamint a természet-, mtiszaki és mérnoki tudo-

manyokkal kapcsolatos kompetenciak,

o digitalis kompetencia,

o személyi, szocialis és tanulasi kompetencia,

o allampolgari kompetencia,

o vallalkozoi készség,

o kulturalis tudatossag és kifejez6készség.
Ez a lista azonban értelemszertien nem titkr6z6dik még a hazai oktataspolitikai doku-
mentumokban.

A kiilonboz6 oktatasi kimenetek tanuldsieredmény-tartalma jol osszefoglalhatd a
Magyar képesitési keretrendszer (MKKR) alapjan. Az MKKR az Eurdpai képesité-
si keretrendszer kidolgozasahoz kapcsoléddan késziilt el (Explaining the European
Qualifications Framework, 2008), 6 célja a kiilonb6z6 orszagokban keletkezett iskolai
végzettségek Osszehasonlithatova tétele. Mivel ezt a kiillonboz6 iskolai végzettségek és
bizonyitvanyok tanuldsieredmény-tartalmanak elemzésével és 6sszehasonlitasaval vé-
gezték el (Kennedy, 2007; Tét, 2017; Using learning Outcomes, 2011), ezek az anyagok jol
osszefoglaljak a kiilonboz6 iskolafokokkal kapcsolatos alapvetd elvarasokat.

Az MKKR nyolcszint rendszerének 2. szintjére soroltak be az altalanos iskolai vég-
zettséget, a 4. szintre pedig az érettségit. E két szint deskriptorai is iranyaddak abbdl
a szempontbdl, hogy milyen tuddssal, képességekkel, attittidokkel, valamint a felel8s-
ségvallalds és autondmia milyen szintjével rendelkezik a magyar szabalyozé dokumen-
tumok alapjan egy altalanos iskolat végzett vagy egy érettségivel rendelkezd tanuld
(1229/2012. (VII. 6.) Korm. hatarozat).

A Magyar képesitési keretrendszer 2. szintjének deskriptorai

Tudds:
o Ismeri adott témakor (miveltségteriilet, szakteriilet) alapvetd tényeit, fogalmait,
egyszeriibb osszefliggéseit.
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 Rendelkezik altalanos anyanyelvi, matematikai-logikai és természettudomanyos
eszkoztudassal. Rendelkezik egy adott szakma alapfoka-kozépszint(i gyakorla-
sahoz sziikséges elméleti és gyakorlati ismeretekkel.
Képesség:
o Képes egyszertibb ok-okozati dsszefiiggések felismerésére.
o Képes kiilonboz6 témdkkal osszefiiggésben azonositas, megkiilonboztetés, 6sz-
szehasonlitas elvégzésére megadott szempontok mentén.
o Képes esetenként tobb 6sszetevébdl allo feladatok/miiveletsorok elvégzésére.
o Képes alapvetd eszkozok és anyagok hasznalatdra utmutatdssal.
« Képes a témanak megfelel irasbeli és szobeli kozlés létrehozasara, az arra valo
reagalasra, az egyszer(i szaknyelv hasznalatara.
o Rendelkezik az egyiittmitikodéshez sziikséges alapvet6 kompetenciakkal.
Attitlidok:
o Tanulasi helyzetekben, feladatokban nyitott a tudasat noveld tevékenységekre.
o Tisztdban van az alapvetd erkolcsi és kozosségi értékekkel, az alapvetd allampol-
gari jogokkal és kotelességekkel.
Autondmia és felelGsségvallalds:
« Egyszert feladathelyzetekben 6nélloan és feleldsséggel dolgozik.
o Osszetettebb feladatok esetén is elégséges az utmutatds a szoros irdnyitds helyett.
« Kialakul a feleldsségtudat, és megjelenik az 6nkontroll az elvégzett munka érté-
kelésében.
(1229/2012. (VII. 6.) Korm. hatarozat)

A Magyar képesitési keretrendszer 4. szintjének deskriptorai

Tudds:
 Adott miiveltség- és szakteriileten beliil ismeri a tényeket, fogalmakat, megérti a
fontosabb folyamatokat és osszefiiggéseket.
o Ismeriaszakmai nyelvezetet, a szakteriilet terminoldgiajat, lehetéleg idegen nyelven is.
o Ismeri és érti az adott, egyéni érdeklédésnek megfelel6 miiveltség-/szakteriilet
tudaselemeinek Osszefiiggéseit, strukturajat.
o Megérti a bonyolult, tobbtényezds jelenségek Osszefiiggésrendszerét.
o Rendelkezik az adott tudasteriiletek tényeinek, fogalmainak, 0sszefiiggéseinek,
eljarasainak alkalmazasahoz sziikséges mdodszerekkel és eszkoztudassal.
Képesség:
» Képes adott témakorhoz, szakteriilethez tartozoé tudas alkalmazasara nem meg-
szokott kontextusban.
« Képes rendszerben gondolkodni, az absztrakcié bizonyos formait alkalmazni.
o Képes uj informaciok 6nallé megszerzésére és feldolgozasara.
o Képes sajat tanulasi, problémamegoldo stratégia megtervezésére és kivitelezésé-
re, a megfelel6 korrekcidk elvégzésére.
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o Képes a szak-/tanulmanyi teriileten megjelené problémahelyzetek felismerésére,
adekvat megoldasi javaslatok megfogalmazasara.
Attitiidok:
« Nyitott uj feladatok végzésére.
o Ertékelni tud lehetSségeket, mérlegelni kockazatokat, alternativékat és kdvet-
kezményeket, képes kompromisszumos megoldasokra.
o Dontési helyzetekben az etikai és jogi normak figyelembevétele, az értékek, vi-
selkedés és életmod Osszefliggéseinek megértése jellemzi.
« A szakma és a minéségi munkavégzés irant elkotelezett.
o Igényli a folyamatos 6nképzést, alkalmazza annak eljarésait.
Autondmia és felelosségvallalds:
» Az 6nallésag és az onkontroll a munkavégzésben, problémamegoldasban és ta-
nuldsban egyarant jellemzd ra.
o Felelsséget vallal sajat tevékenységéért, a rabizott kisebb csoport, kozdsség
munkajaért.
(1229/2012. (VII. 6.) Korm. hatarozat)

Az MKKR magasabb, a felsGoktatas szamara relevans szintjeinek implementaciojahoz
késziilt egy segédanyag, amely a felsGoktatas kimeneti kovetelményeiben kiilon fel nem
sorolt, altaldnos kompetencidkat tekinti 4t (Derényi — Vamos, 2015). Ezek szerkezete is
iranyado lehet, bar tény, hogy magasabb képzési szintekre érvényes.

Az altalanos kompetenciak szerkezete a Magyar képesitési keretrendszer 5-8.
szintjeihez

(a) A szakmai kompetenciak megalapozasat és fejlesztését tamogatd kompetenciak
1. Folytonos onfejlddés és szakmai szocializacié tanulasa
2. Nyelvi kommunikacié (anya- és idegen nyelv)
3. Infokommunikacids eszk6zok, funkciok, halozatok ismerete és alkalmazdasa
4. Problémaérzékenység és kritikus gondolkodas
5. Tarsas kompetenciak, egytittmuikodési készség
(b) Személyiségjellemz3k, értékek, attitiidok, nézetek, motivacio
1. Kornyezet- és egészségtudatos magatartas
2. A nemzeti kultira és az eurdpaisag értékeihez vald viszony
3. Az aktiv allampolgari léthez sziikséges miveltség
4. A szakmai etika normdinak elfogadasa, vallalasa, képviselete és kozvetitése
(Derényi, Vamos, 2015, 7. melléklet)

A kiilonb6z6 dokumentumok alapjan osszefoglalhatd, hogy a kozoktatasbol kikeriild
tanulokkal szemben Osszetett elvarasrendszer érvényesiil, amelyben kulcsszerepe van
az onallosagnak, a feleldsségvallaldsnak, az alapvetdé tanulasi kompetenciaknak és az
egylttmiikodési készségnek. A tandri munkdnak lényeges mindségi kritériuma ezért,
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hogy ezeken a teriileteken mennyire tudja fejleszteni a tanar a tanulokat, tehat milyen
jellemzéi vannak a hatékony tanulast tdimogaté kornyezetnek.

A tamogato tanuldsi kérnyezet

Az aktualis szakirodalom alapjan Osszefoglalhato, hogy milyen elemek sziikségesek a
tanarok pedagogiai kultirajaban ahhoz, hogy a tanulék hatékony tanulasat tamogassa a
kozoktatas. Ebben természetesen szerepiik van az oktataspolitikai és intézményi szintii
dontéseknek is, e fejezetben azonban alapvetéen az osztalytermi szintre fokuszalok.

A tanulas pontosabb, tagabb és aktivista felfogasa (v6. Nahalka, 1997) alapjan meg-
hatarozhatjuk a tanuldst tamogaté pedagodgiai kornyezet sajatossagait, amely Gj peda-
gogiai kultaraként is meghatarozhaté (vo. Nagy, 2010). Az OECD egy 6sszefoglald ta-
nulmanyban tette kozzé, hogy a kutatasi eredmények alapjan milyen jellemz8i vannak
a tdmogaté tanuldsi kornyezetnek (OECD, 2010), erre épitve irtak le, hogy ennek milyen
hatdsa van a tanarképzésre (Conner — Sliwka, 2014). A kutatasok alapjan hét teriiletre
koncentraltak a tamogato tanulasi kornyezet jellemzdit (Conner - Sliwka, 2014 alapjan):

o tanuldi aktivitds és autondmia,
o szocialis tanulas, gyakori a jol szervezett kooperativ munka,
o tanul6i motivacio, a pozitiv érzelmek erdsitése,
« differencialds, egyéni kiilonbségek kezelése,
o tanuloi terhelés: a tanulas eréfeszitést igényel, de nem jelent talterhelést,
o vilagosak az elvarasok, ezekhez illeszkedik az értékelés, formativ tipusu vissza-
jelzésekkel tamogatjak a tanulok tanulasat,
o kapcsolodas mas teriiletekhez (tantargyakhoz) és a valdsaghoz (interdiszciplinari-
tas, realitds).
Ezek tehat azok a lényegi teriiletek, pedagdgiai alapelvek, amelyeket a tanaroknak meg
kell valdsitaniuk. Ezzel a tanulékozpontt nézetrendszerrel szembe lehet allitani a tra-
dicionalisabb, tanarkozpontt pedagogiai kulturat. A két nézetrendszer kozott jelentds
eltérések vannak a tanitasra vonatkozo alapkérdésekben (1. tdblazat).

1. tablazat A tanarkozpontu és a tanulokozponti megkozelitésmad jellemz6i

Tanulokézpontu, kompetenciaalapu, tevékenység- Tanarkozpontd, ismeretalapu
alapu megkozelités megkozelités
A legfontosabb cél A tanul6 egyéni fejlédése. Az el6irt tananyag megtanitasa.
A fejlesztés teriiletei | Ismeretek, képességek, attitiidok, autonémia. Gondosan vélogatott ismeretek.
A tervezés alapja Tanulasi eredmény, tanuldsi cél, egyéni sziikségletek. | A tananyag, a tanterv, egy atlagos csoport (norma).
Modszerek Viltozatos, célszertt modszerek, alapjuk: tanuldi Tandri aktivitdson alapulé modszerek.

aktivitas, kooperativitas, motivacio, tanuldi
kiilénbségek figyelembevétele.

Felelésség Megosztva a tanar és a tanul6 kozott. Alapvetéen a tandrnal.

Ertékelés A Kkit(izott célok teljesiilése, alapja az egyéni Szummativ (mindsit6) értékelés, normaorientaltan
fejlédés, erds fejlesztd jelleg. (masokkal 6sszehasonlitva).

Tipikus tanuldi tevé- | Részt vesz, konstrudl, kérdez, egyiittmikodik. Elfogad, tudomasul vesz, reprodukal.

kenységek

Forrés: Einhorn, 2015/a, 54.
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A pedagdgiai kultiravaltas konkrét, tantermi szintii megvaldsulasa azonban nem
problématlan (Rolff, 2010). A magyar kozoktatas pedagogiai kulturaja viszonylag kon-
zervativnak tekinthetd, normaként sokszor a tanarkozpontu, ismeretalapt megkozelités
jelenik meg. Jellemz6 a szigortian normaorientalt tervezés, amely elsédlegesen ,letani-
tandd” anyagot hatdroz meg, tekintet nélkiil az adott csoport sziikségleteire vagy jellem-
zbire (Nagy, 2010).

A helyzetet sulyosbitja, hogy a tanarkézpontd, ismeretalapi megkozelitéssel nem le-
het jol kezelni a motivalatlan tanuldkat és a tanuldk kiilonbségeit, igy a kozoktatas egy
részében a tanari munka folyamatos kisérdje a sikertelenség. A problémat fokozza a ma-
gyar oktatdsi rendszer szelektivitdsa: az iskolarendszer miikodésének alapja, hogy az is-
kolak valogatnak a gyerekek kozott (pl. Kertesi — Kézdi, 2008), és ez erdsiti azt a tanari
beallitodast, hogy a nehezebben kezelhet6 gyereket nem fejleszteni kell, hanem elutasi-
tani. A Magyar képesitési keretrendszer fejlesztéséhez kapcsolodo egyik kisebb kutatds
eredménye azt mutatta, hogy az iskoldk a problémds tanulokat gyakran tovabbkiildik
egy masik iskolaba (Einhorn, 2015/b; Imre, 2015); a probléma haritasanak bevalt eszko-
ze a magantanulova mindsités is. A rendszer egészében tehat gyakori jelenség, hogy az
iskola a felmeriilé pedagogiai problémakat nem tudja megoldani, és ha a foldrajzi hely-
zete vagy a presztizse miatt megteheti, akkor megprobalja a problémat (a problémasnak
gondolt gyereket) elkeriilni vagy tovabbkiildeni. A tanarok szdmara tehat természetes ez
a haritd attit(id, ez azonban gétolja a pedagdgiai munkat, hiszen egy tanar csak akkor
tudja valoban fejleszteni a tanuldt, ha megismeri, elfogadja 6t, megérti a problémait és a
sziikségleteit.

A korszerti pedagogiai kultiirdhoz sziikséges tandri kompetencidk a
kiilonbozo fejlesztések tiikrében

A fejlesztendd tertiletek attekintése és a korszert pedagogiai kultura elemeinek 6sszegzé-
se utan azokkal a tanari kompetenciakkal és személyiségjegyekkel érdemes foglalkozni,
amelyek ahhoz sziikségesek, hogy a tanar hatékonyan és eredményesen tudja fejleszteni
a tanuldi kompetencidkat. Az eredményes és hatékony tanulasi kornyezet kialakitasahoz
sziikséges tanari kompetenciak attekintheték a magyar szabdlyozé dokumentumok és
kiilonboz6 kutatasi eredmények alapjan.

Tanari kompetenciak a magyar szabalyoz6 dokumentumokban

Kiindulasul tekintsiik at, hogy a magyar szabalyozas szerint milyen tanari kompeten-
ciateriiletek fontosak az eredményes és hatékony tanulasi kornyezet kialakitasdhoz. Eb-
ben a tekintetben két dokumentum az iranyado: egyrészt a tanari képzettségek kimeneti
kovetelményei (8/2013. [I. 30.] EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelménye-
ir6l...), masrészt a pedagdégusmindsitési rendszer biralati folyamatanak részét képez6
portféliok elbiralasahoz hasznalt kompetencialista (Utmutatd a pedagdgusok mindsitési
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rendszeréhez, 2013, 31-35). A tandri kompetencidk rendszere nagyon hasonlé a két do-
kumentumban, és mindkett6ben részletes indikatorlistak is talalhatok.

A képzési kimeneti kovetelmények dokumentuma a kévetkez6 nyolc alapkompetencia
koré csoportositja a leend6 tanarok fejlesztési kovetelményeit.

A tandri kompetencidk rendszere a képzési kovetelményekben
1. A tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmod érvényesitése.
. A tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése.
. Szakmddszertan, szaktargyi tudas.
. Pedagdgiai folyamat tervezése.
. A tanulas timogatasa, szervezése, iranyitasa.
. A pedagogiai folyamatok és a tanulok értékelése.
. Kommunikacid, szakmai egytittmiikodés, palyaidentitas.
8. Autondmia és felelésségvallalas.
(8/2013. [I. 30.] EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl...)

N O U W

A pedagdégusok mindsitési folyamatdban hasznalt indikatorlistak erre épiilve szintén
nyolc kompetencia koré szervezik a kompetencidkat, ezek a kovetkezdk.
A tanari kompetenciak rendszere a pedagégusok mindsitési folyamataban

1. Szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktargyi, tantervi tudas.

2. Pedagodgiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvaldsitasukhoz kapcso-
16d6 onreflexiok.

3. A tanulas tamogatasa.

4. A tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmadd érvényesiilése, a hat-
ranyos helyzet(, sajatos nevelési igényt vagy beilleszkedési, tanulasi, magatartasi
nehézséggel kiizd6 gyermek, tanuld tobbi gyermekkel, tanuldval egyiitt torténd
sikeres neveléséhez, oktatasahoz szitkséges megfelel6 modszertani felkésziiltség.

5. A tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése, esélyterem-
tés, nyitottsag a kiilonboz6 tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, integracios tevé-
kenység, osztalyfonoki tevékenység.

6. Pedagdgiai folyamatok és a tanuldk személyiségfejlodésének folyamatos értéke-
1ése, elemzése.

7. Kommunikacié és szakmai egytittmiikodés, problémamegoldas.

8. Elkotelezettség és szakmai felelésségvallalas a szakmai fejlédésért.

(Utmutaté a pedagégusok mindsitési rendszeréhez, 2013, 31-35.)

Tanari kompetenciak a kutatasok és fejlesztések tiikrében

A magyar szabalyoz6 dokumentumok listdit kiegészithetjiik kiilonboz6 kutatasok és fej-
lesztések eredményeivel, amelyek arra torekszenek, hogy 6sszegezzék, milyen teriiletek
hatarozzak meg a tanuldsi kornyezet mindségét, vagy milyen teriiletekkel kell foglal-
kozni, ha a tanitasi-tanuldsi folyamat minéségét akarjuk kutatni vagy ellenérizni. Egy
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kutatas (Coe és mtsai., 2014, idézi Major, 2018) hat fontos komponenst rogzit, amelyeket
érdemes kutatni akkor, ha a pedagogiai mindéségrol szeretnénk adatokat szerezni, ezek
a kovetkezok:
o az adott tantargyhoz tartozo6 szakmai tudas,
o a (tanuloknak adott) utasitasok mindsége,
o atantermi klima,
o az Oravezetés,
o atandr nézetei,
o professziondlis tandri viselkedés. (Coe és mtsai., 2014, 2, idézi Major, 2018, 216.)
Egy 2005 és 2007 kozott folytatott német-magyar kozos fejlesztési projektben (Friss
és mtsai., 2007) egy olyan mindségfejlesztési rendszert alakitottak ki, amely komplex
modon fejlesztheti az oktatdsi minéséget. Az adott projekt csak idegennyelv-oktatassal
foglalkozott, de az eredményei altalanosithatok a pedagogiai mindség fejlesztése szem-
pontjabdl. Ebben a projektben elkésziilt egy olyan lista, amely a nyelvtanitas mindségi
kritériumait rogzitette, és erre épiiltek ra a projektben fejlesztett, onértékeld és értékeld
listak a tanarok és a tanulok szamara, illetve dramegfigyelési szempontsorok. A részletes
kritériumrendszer a kovetkezd 6t részre tagolodik (Friss és mtsai., 2007, 85-95.):
o tevékenységalapusag és igazodas a tanuldkhoz,
« nyelvelsajatitas,
o interkulturdlis kompetencia,
o szakmai és pedagogiai tulajdonsagok,
o kollegialitas és egyiittmiikodési képesség.
E fejlesztés az idegennyelv-tanitasra korlatozodik, de egyes elemei mas teriiletekre is jol
hasznalhatdk. A részletesebb indikdtorlistak szamtalan eleme 4ltaldnosithato, ehhez all-
jon itt két példa.
»A tanuldsi célhoz vald igazodds és a tanulasi folyamat tervezése:
o Azegy egységet képezs orak egyértelmiien dsszefliggenek egymassal. Az orater-
vezés rendszeresen irasban torténik.
o Az ératervek egyértelmi célokat tartalmaznak (nagyobb és részletesebb célokat),
amelyek kapcsolodnak a tantervi célokhoz.
o Az alkalmazott modszerek, eszk6zok és tananyagok igazodnak a célokhoz és a
tanuldkhoz.” (Friss és mtsai., 2007, 86.).2
»Szakmaisag, reflektivitas, tanari szerepfelfogas, a nevelési feladat értelmezése:
o A tanar nemcsak iranyit6 szerepet vallal, hanem kiilonb6z6 moédon segitséget is
nyujt az onallésaghoz, igy lehetévé teszi az 6nalléd tanulast.
o A tanar ismer a nevel$ tevékenységre vonatkozo elméleteket és mddszereket,
amelyek olyan etikai elveken alapulnak, mint pl. igazsagossag, semlegesség.
o A tanar értékeket kozvetit a tanitasi folyamat soran és fejleszti a tanuldk inter-
kulturalis kompetenciajat.
« A tanar rendszeresen gyujt visszajelzéseket a tanul6itol.” (Friss és mtsai., 2007,
91.)

2 A szerz6 forditdsa.
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A részletes indikatorlistahoz bonyolult eszkozrendszer tartozik, amely alkalmas a mi-
ndség ellendrzésére (és kutatasara), ennek f6 elemei: tanari 6nértékelés, tanuldi kérdéiv,
oramegfigyelés, személyes tanari portfolio, oratervek stb.

Egy projekt keretében (www.epg-project.eu/grid/) szintén nyelvtanaroknak fejlesztet-
tek egy onértékeld listat (European Profiling Grid, EPG) (v. Mateva és mtsai., 2013;
North és mtsai., 2017). Ebben a leirdsban 13 kompetenciateriiletet sorolnak fel, amelyek
specidlisan a nyelvtanari kompetencidkat 6sszegzik, de tanulsagosak lehetnek a mds
tantargyat tanité tanarok szempontjabdl is.

»Nyelv és kultara:
1. Nyelvtudas és nyelvi kompetencidk.
2. Interkulturalis kompetencia.
3. Nyelvi tudatossag (magyarazatok mindsége, nyelvi reflexio).
Képzettség és tapasztalat:
4. Képzettség, végzettség.
5. Reflektalt tanitas (a sajat tanitasra vald reflektalas mértéke és maodja).
6. Tanitasi tapasztalat (tanitott nyelvi szintek, kontextus).
Szakmai kompetencia:
7. Szakmddszertan.
8. Ertékelés (feladat- és tesztkészités).
9. Oratervezés, kurzustervezés.Az interakci6 irdnyitasa.
10. Médiahasznalat.
11. Szakmai profil.
12. Szakmai fejlédés (pl. tovabbképzéi vagy mentoralasi tapasztalat).
13. Szervezés (pl. kurzusok koordinalasa)” (North és mtsai., 2017 alapjan Suier,
2018, 308.)°.
A téma szempontjabdl kiemelkedd jelentGségl fejlesztés a nyelvtanarképzésben részt
vevé hallgatok szamara késziilt portfolio (European Portfolio for Student Teachers of
Languages, EPOSTL; németiil: EPOSA), ennek a kompetenciateriiletei is irdnyaddak le-
hetnek a mindségi tanitashoz sziikséges tanari kompetenciak szempontjabol.
A nyelvtanarképzés szamara késziilt portfolio hét kompetenciateriiletet azonosit (Newby
és mtsai., 2007, 6.):
1. Kontextus (tanterv, tanitasi célok, tanuldk sziikségletei, tanari szerepek, intéz-
ményi keretek).
. Médszertan.
. Forrasok (tananyagok).
. Tervezés (tanitasi célok meghatarozasa, tanitasi tartalmak, szervezés).
. A tanora megvaldsitasa (Oratervek hasznalata, tartalom, interakcié a tanulokkal,
a csoport iranyitasa, nyelvhasznélat).
6. Onallo tanulas (tanuldi autondmia, hazi feladatok, projektek, portfdliok, virtua-
lis osztalyterem, a tanterven kiviili aktivitasok).

U W N

3 Aszerz6 forditésa.
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7. A tanuldsi folyamat értékelése (értékelési eszkozok fejlesztése, értékelés, on- és
tarsértékelés, nyelvi teljesitmények, kultura, hibaelemzés).
A tandri személyiség kérdése is megkeriilhetetlen a pedagogiai kulttra vizsgalata soran.
Az ehhez kapcsolddd kutatasokban gyakran az ugynevezett Big Five-modellt alkalmaz-
zak (Paksi és mtsai., 2015), amely a kdvetkez6 6t dimenzi6 alapjan irja le a tanari sze-
mélyiséget:
o ,Neurotizmus (érzelmi kiegyensulyozottsag, szorongas, depresszid, fesziiltség)
[...].
« Extraverzi6 (magabiztossag, impulzusok szabad kifejezése, dominancia, 6nbiza-
lom, tarsasagkedvelés) [...].
+ Nyitottsag a tapasztalatra (képzeletgazdagsag, logikus gondolkodas, érdekl6dés,
kreativitas, esztétikai érzék, intellektudlis kivancsisag) [...].
o Baratsagossag (szeretetreméltosag, gondoskodas, érzelmi tdmasz nyujtasa, biza-
lom, 6szinteség) [...].
o Lelkiismeretesség (beszabalyozottsag, felel6sség, tervezés/kitartas/célokért valo
kiizdelem, kotelezettségtudat, engedelmesség, Onfegyelem, megfontoltsag)”
(Carver - Scheier 2006, 85-92., idézi Paksi és mtsai., 2015, 75.).

A korszerti pedagogiai kultiirdhoz sziikséges tandri kompetencidk fejlesztése

Az el6z6 fejezet listai alapjan jol azonosithat6, hogy milyen tandri kompetencidkra van
sziikség ahhoz, hogy a tanar valoban segiteni tudja a tanuld tanulasi, fejlédési folya-
matat. A tandri kompetenciak fejlesztése sok kiilonb6z6 méodon torténik: a hagyoma-
nyosnak tekinthet6 kurzusalapu tovabbképzések vagy szeminariumok mellett szamta-
lan egyéb, a hdlozati tanuldson alapulé modellt is ismeriink (Legutke, 2011; Szabo és
mtsai., 2011). Az elmult néhany évtizedben elterjedtek a kiilonb6z6 csoportos tanulasi
formak: szakmai tanulokozosségek, gyakorlatkozosségek (Suier, 2018, Wenger, 2015),
vagy a csoportos Oratervezésen alapuld kozos tanulasi formak (Gordon — Gydri, 2007).
A tandrok tanulasaban is megjelentek tehat azok az alapelvek, amelyek a tanuléi tanulas
eredményességét is segitik: autondmia, kooperativitas, kapcsolodas a sajat problémak-
hoz, motivacio stb.

A tamogato tanulasi kornyezet korabbi részletezése alapjan beazonosithat6, hogy mely
teriileteken kell a tanarok kompetenciait fejleszteni; ezek a reflektivitds és a kutatasi-
elemzési kompetenciak, tovabba a tervezési és modszertani kompetenciak, valamint a
fejleszt6 szemléletli értékelés. Ehhez kapcsolddnak tovabbi teriiletek, amelyek gyakran
jelennek meg tovabbképzési témaként (pl. digitdlis kompetencia fejlesztése). E kulcste-
riiletek a tanari kompetenciak vizsgédlata soran is 1ényegesek, hiszen informaciot kozve-
tithetnek arrdl, hogy a tanar mennyire korszert nézetekkel és eszkozrendszerrel rendel-

kezik.
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Reflektivitas, kutatdsi és elemzési kompetencidk

Minden fejlesztés alapja a reflektalds az adott helyzetre, a pedagdgiai problémak tu-
domasulvétele, megértése és elemzése. Erre épithetd a tanar egyéni fejlesztési torekvé-
se (Altrichter — Posch, 2007), és kiilondsen fontos ez az iskolafejlesztési projektekben
(Rolff, 2010). A reflektivitdson egyrészt azt értjiik, hogy a tanar mennyire tud szakszeru-
en reagalni a tanuldkra, a tanitasi folyamatra, masrészt mennyire tudja elemezni a sajat
nézeteit, bedllitodasait és a tevékenységét (Szivak, 2003, 11.). A tanari kompetenciafej-
lesztés szempontjabol ez utdbbi a kiindulasi pont, és egyben a fejlesztés sikerének a kul-
csa is. A tanartovabbképzések, tantestiileti fejlesztések egyik nehézsége éppen az, hogy
sokszor a reflektivitas hidnya akadalyozza a tanart abban, hogy tovabbfejlédjon, hiszen
nincs tisztaban a kompetenciahianyaival. Az iskolai szint( fejlesztések kiinduldpontja
ezért sokszor éppen a szembesités; ennek egy klasszikus eszkoze a kiilonboz6 forrasok-
bodl nyert adatok titkoztetése (triangulacio), példaul a tanar dnértékelésének és a tanuldi
értékelésnek a parhuzamos feldolgozasa (vo. Friss és mtsai., 2007).

A reflektivitas hidanya tantestiileti szinten is nehézségeket okoz, a kozos fejlesztések-
nek ugyanis fontos el6feltétele, hogy a tantestiiletben induljon el egy normaképzés, egy
egyeztetési folyamat az értékekrol és a célokrol. Adott esetben olyan alapvetd kérdések-
rél kell megallapodni, hogy milyen tanuléi teljesitményt kell vagy lehet jonak, kivalonak
vagy elfogadhatatlannak tekinteni. A szigoru tantervi szabalyozas egyik fontos mellék-
hatasa azonban, hogy kevesebb olyan tipust kozos gondolkodasra van sziikség a nor-
mal iskolai életben, amelynek soran egy tantestiilet vagy egy tantargyi munkakoézosség
megprobalja meghatarozni vagy egységesiteni az elvarasait, a normait, a céljait. A k6zos
fejlesztés egyik kiinduldpontja ezért tobbnyire a kozds nyelv megtalalasa, a beszélgeté-
sek keretének és formajanak kialakitasa, a szakmai vitdk szabdlyainak tisztdzasa.

A reflexi6 legtudatosabb és legszervezettebb formdja a tanorakutatds, ugyanakkor
az ehhez sziikséges rutin altalaban hidnyzik a tandrok mindennapjaibdl. A kiilonbo-
z6 osztalytermi szintli fejlesztések hatdsanak elemzéséhez az akciokutatds eszkozta-
ra is jol hasznalhato: vilagos probléma- és célmeghatarozasok alapjan uj lehetdségek
gyujtése, majd tervezett formdban torténé kiprobalasa, az eredmények rogzitése vagy
megfigyelése és szakszerli elemzése. Sok tanartovabbképzés alapja a tanarok onelem-
26, sajat vagy egymas gyakorlatat tudomanyos alapossaggal és tervezettséggel megis-
mer6 kutatomunkdja, amely viszonylag gyorsan utat talal a tanarok napi gyakorlatahoz
(Altrichter - Posch, 2007; Schart — Legutke, 2012). A tanari adaptivitas egyik fokméréje
az, hogy mennyire tudnak a tanarok tanorakutatasokat, akciokutatast folytatni, azaz
milyen mértékben képesek tudatosan djitani a tandri gyakorlatukon, és ezt szakszer
megfigyelések és elemzések segitségével kiértékelni.

Tervezési és médszertani kompetencidk

A kiilonb6z6 tantervi dokumentumok ma mar alapveten tanulasi eredmények forma-
jaban adjak meg az egyes tanulasi szakaszok végére elérend6 célokat (Using Learning
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Outcomes, 2011), azaz azt hatarozzak meg, hogy a tanuldnak az adott tanuldsi szakasz
befejezése utdn milyen tudassal, képességgel, attittiddel kell rendelkeznie. A tervezett
tanulasi eredményekbdl levezethetdk a sziikséges tanorai aktivitasok, tehat a tanuldi és
a tanari tevékenységek. A tanarok tervezési és modszertani kompetencidinak kutatasa
és fejlesztése soran donté tehat, hogy mennyire tud a tanar a tanulok fejlddésére és fej-
lesztésére koncentralni a tervezés sordn a hagyomanyosnak tekinthetd tartalmi tervezés
helyett (a ,leadando tananyag” meghatdrozasa), és le tudja vezetni a fejlesztési célokbdl
(tanulasi eredményekbdl) a tanorai tevékenységeket.

Altalaban ez a teriilet sem problémétlan: a pontos és drnyalt célmeghatarozas sok ta-
narnak nehézséget jelent, a tankonyvek kritikus hasznalata, illetve egyaltalan a pontos
(irasban torténd) Oratervezés sem feltétleniil része a mindennapi tanari gyakorlatnak.
Kétségtelen tény, hogy ebbdl a szempontbol a jelenleg érvényes tantervek sem jarnak ell
jo példaval: az MKKR fejlesztéséhez kapcsolddo elemzések eredménye szerint a NAT és
a kerettantervek a tanuldsi eredmények helyett sokszor csak tanitasi tartalmakat fogal-
maznak meg (Uténé Visi, 2015), tehdt megerdsitik a tanarokat abban, hogy a tervezést
lesztikitsék a tananyag meghatdrozasara.

A tanulasieredmény-alapt célmeghatarozas az alapja a tanuldi sziikségletekhez valo
igazodasnak is. Az eredményes tanulast timogaté kornyezet elemi része annak tudo-
masul vétele, hogy a tanulok eltérd sziikségletekkel és eltéré hozott tudassal rendelkez-
nek, hiszen kiilonboz6 az érettségiik, a szocializacidjuk, az adottsagaik, nem egyforma
a szocialis hatteriik, és eltéréek a tanulasi szokdsaik, technikaik. Az egyéni fejl6dés ta-
mogatasanak alapfeltétele, hogy a tanar lehet6vé tudjon tenni kiilonb6z6 tanuldsi utakat
(Heacox, 2006), ez pedig csak akkor lehetséges, ha tervezés kiindulépontja nem a koz-
vetitend? tanitasi tartalom, hanem az elérendé tanulasi eredmény, amely akar az egyéni
szitkségletekhez igazoddan kiilonboz6 is lehet. A tanari kompetenciak fejlesztésében ez
tehat kiemelked6 teriilet, a kutatas soran is fontos feltarni, hogy milyen nézetekkel és
gyakorlatokkal rendelkeznek a tandrok e teriileten.

Fejleszt6 attitiid az értékelésben

A tamogat6 tanulasi kornyezet fontos eleme a fejleszté szemléletii értékelés és a fejlodést
tamogato6 hibakultura. A fejleszté attitid az értékelésben azt jelenti, hogy az értékelés
alapvetéen ne a multra, hanem a jovére iranyuljon. A folyamatok és a tanuldi produk-
tumok értékelése mindig a célként kittizott tanuldsi eredményhez viszonyitva torténik,
az értékelése konstruktiv, tehdt a tandr nem a hibdkra és a hidnyossagokra koncentral,
hanem arra, hogy az elért eredményekben mi a jo, és hogy a tovabbi utat hogyan lehetne
még jobba alakitani. Fontos eleme még, hogy a tanuld fejlddését szélesebb korben is ér-
tékeljék, tehat ne csak az aktualis tudas megszerzésének sikeressége legyen az értékelés
targya, hanem a tanuld személyiségének, készségeinek, attittidjeinek fejlédése a lehetd
legtagabb értelemben (Assessment for Learning, 2002). Ez a tandri oldalrdl atgondolt,
megtervezett, valoban motivalo értékelési eljarasok rendszerét jelenti, amelyben a tanu-
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16 fejlédésének, a befektetett munkanak, az eredményhez vezetd folyamatnak az értéke-
lése is megjelenik, nem csak a puszta eredmény dsszehasonlitasa a normaval.

A hibak megfelel6 kezelése is tamogathatja a tanul6 fejlédését. Ha a tanar képes a hibat
a fejlédés, a tanulasi folyamat normalis részének tekinteni, tehat a hibat lehet6ségként
és nem sulyos problémaként értelmezni, akkor erésebb lesz a fejleszté hatas. A hiba el-
kertilésére torekvé tanuld éppen a kisérletezés, a probalkozas terén fogja vissza magat,
ilyen értelemben a szigort szummativ értékelés, a folyamatos hibajavitas kifejezetten
visszafoghatja a fejlddést (Knausz, 2008).

E komplex teriilet jol vizsgalhat6 a tanari nézetek feltérképezésével és a kapcsolodo
gyakorlat feltarasaval.

Egyéb fejlesztési teriiletek

A kiilonboz6 tanar-tovabbképzések és fejlesztési projektek gyakori témdja még az adott
szakteriilet (tantargyi teriilet) 4j tendenciaihoz kapcsolédd témakon tul a mddszerta-
ni innovaciok kozvetitése (pl. jatékositas, projekt alapu oktatas, forditott osztalyterem
modszer), gyakori a digitalis kompetenciak fejlesztése, hiszen az egyéni tanulasi utak be-
épitése a tanulasi folyamatba sziikségessé teszi a digitalis eszkozokkel tamogatott egyéni
tanulast.

Sok tovabbképzés kapcsolodik a sajatos nevelési igény, tanulasi nehézségekkel kiizdé
vagy hatranyos helyzett tanuldk fejlesztéséhez, esetiikben ugyanis a hagyomanyos, ta-
narkozponti méodszerek még atmeneti sikerrel sem nagyon kecsegtetnek.

A felsorolt fejlesztésekkel megcélzott kompetencidk megléte, esetleg az ezekhez valo
tanari viszonyulas vizsgalata alatamaszthatja a pedagdgiai kultuira tantermi szintd ku-
tatdsat.

Osszegzés

A tanulmanyban azonositottam, hogy a kiilonb6z6 relevans dokumentumok és fejlesz-
tések alapjan milyen fejlesztend6 tanuldi kompetencidkat hatarozhatunk meg. A tanuléi
kompetenciak szerteagazo teriileten jelennek meg, ezek fejlesztése arnyalt, tudatos és
szakszeru tanari munkat igényel. A kiilonb6z6 dokumentumokban régzitett fejlesztési
célok, tanuldsi eredmények vagy tanulasi célok, tovabba a tanulaspszicholédgiai kutata-
sok alapjan meghatarozhatok a hatékony tanuldst taimogat6 kornyezet jellemz6i. Amikor
korszert pedagogiai kulturardl beszéliink, akkor azokat az elemeket rogzitjiik, amelyek
a leginkabb el6segitik a tanuldk fejlédését, tanulasat, és mindezek alapjan meghataroz-
hatdk a tanarok lényegi kompetenciateriiletei. Ezek fejlesztése sziikséges ahhoz, hogy ha-
tékonyabb legyen a tanulok fejlesztése, illetve az ezekre vonatkozo6 kutatasok adhatnak
képet arrdl, hogy milyen a tantermi szintt pedagogiai gyakorlat a kozoktatasban.
110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiaddsarol, bevezetésérol és al-
kalmazasarol.
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Imre Anna - Hives Tamas
A tanoran kiviili tanulas rendszerszinti valtozasai az
altalanos iskolakban (2008-2017)

Az iras a tandran kiviili foglalkozasokon vald tanuldi részvétel kérdéseivel foglalkozik,
ennek orszagos szintl tendenciait elemzi statisztikai adatok segitségével. Az elemzés el-
méleti keretét a tanuldk iskolai tevékenységekben valo részvétele és az iskolahoz val¢ vi-
szony Osszefliggése jelenti (pl. Christenson-Reschly, 2013, Finn, 1989). A tanulmany elsé
része idGsoros és teriileti dimenzidban igyekszik feltarni a tandran kiviili tanuléi rész-
vétel legfontosabb tendenciait, egy évtizedet atfogéan. A 2008 és 2018 kozti iddszakon
beliil jol lathaté a hazai délutdn 4-ig tarté altalanos iskola bevezetését (2013/2014) kovetd
novekedési, majd az ezt kovetd visszarendezédési szakasz is. A teriileti elemzésbdl tele-
ptléstipusok szerint differencidlt kép bontakozik ki. Az irds masodik része tarsadalmi
hattér szerinti bontdsban elemzi az altalanos iskolai tandran kiviili foglalkozasokon valé
tanuldi részvételt, és a tarsadalmi hattér és a részvétel az iskolazasi torekvésekkel vald
Osszefliggéseit az orszagos kompetenciamérés tanuloi kérddivének adatai segitségével. A
hétranyos helyzet(i tanulok esetében a magasabb iskolai szintek elérése irant mutatkozo
novekvo érdeklédés eltérd a kiilonbozé tanoéran kiviili foglalkozasokon (pl. tehetség-
gondozas, illetve sportfoglalkozds) részt vevok esetében, a tehetséggondozas esetében
kimutathat6 az érdeklédés részvétellel 6sszefiiggd valtozasa.

Kulcsszavak: tanoran kiviili foglalkozdsok, tanuléi részvétel, iddsoros és teriileti statiszti-
kai elemzések, iskoldzdsi tervek, kompetenciamérési eredmények

Bevezetés

A korai iskolaelhagydssal és a hatranyos helyzeti tanuldk oktatasaval kapcsolatos
szakirodalomban gyakran eléfordulé megallapitas szerint a tandran kiviili, extra-
kurrikuléris foglalkozasok kedvez6 lehetdségeket kindlnak a hatranyos helyzetd, illetve
lemarado tanulok szamara (pl. Miller, 2003, Finn - Zimmer, 2013). A tanéran kivili
tanulasi foglalkozasok egyfel6l megnovelik az iskolaban és a tanulassal toltott id6t, ja-
vitva a tanulashoz valé hozzaférés lehetGségét, masfeldl sokféle, a tandrai foglalkoza-
soknal jellemzéen kotetlenebb foglalkozas és egyuttal a differencialds olyan lehetségét
kinaljak fel résziikre, amelyek gyakran hasznosabbak vagy élvezetesebbek lehetnek a
szamukra (Andrews, 2001, Eccles, 2005, Mahoney, 2005, Pusztai, 2004). A tandran ki-
viili foglalkozasok lehet6ségeivel kapcsolatban tobb esetben taldlkozunk azzal a tapasz-
talattal is, miszerint ezek nagy valdszintiséggel képesek megelézni a motivalatlansag, az
iskolatol valé elfordulas kialakulasat, s jarulhatnak ezaltal hozza a lemaradas és a korai
iskolaelhagyas megel6zéséhez (Finn, 1989, Rumberger - Rotermund, 2013).

A délutan 4-ig tarto altalanos iskola bevezetése nyoman hazankban szamos kérdés ve-
t6dik fel a tanoran kiviili tanulassal kapcsolatban. Alapvet6 kérdés példaul, hogy vajon
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A tandran kiviili tanulds rendszerszint( valtozasai az 4ltaldnos iskoldkban (2008-2017)

mivel jar a tanérdn kiviili tanulas kiterjedése az iskolak, a tanulok, a sziil6k és a peda-
gogusok szamdra, mi varhato téle a tanulds, az eredményesség, a tanuléi jollét vagy a
lemorzsolddas megel6zése szempontjabdl.

Néhany éve, a 2013/2014-es évben feltard jellegii vizsgalatot folytattunk a délutan 4-ig
tartd iskola bevezetésével és elsé tapasztalataival 9sszefliggésben. A kutatas tapasztalatai
azt mutattak, hogy mindkét emlitett vonatkozasban megragadhato a hatranyos helyzett
tanulok esetében szerény mértéka valtozas (Imre, 2015, Imre, 2016). A kedvezd tapaszta-
latok hozzajarultak ahhoz, hogy a kutatds lezarulta utan is igyeksziink kovetni a tandran
kiviili tanulassal 0sszefiiggd tendencidkat és vizsgalni az ezzel kapcsolatos, rendszer-
szintl tapasztalatokat.

Jelen iras keretei kozott az aldbbi kérdésekre kerestiik a valaszt:

« Hogyan valtozott a délutan 4-ig tarto iskola bevezetése 6ta a tanéran kiviili ki-
nalat és tanuldi részvétel a hazai altalanos iskolakban?

o Hogyan alakultak a hazai altalanos iskolakban a tanéran kiviili tanulas feltételei,
mindenekelStt a pedagégusok munkaideje, illetve a tanuldi csoportlétszamok a
délutani foglalkozasok bevezetése nyoman?

o Valtozott-e a délutan 4-ig tartd iskola bevezetése hatasara a rossz szocidlis hatte-
rii hatranyos helyzet(i tanulok tanéran kiviili foglalkozasokban vald részvétele,
kompetenciai és tanulashoz vald viszonya a hazai altalanos iskolakban?

Viltozdsok a tanoran kiviili foglalkozdsokban

Tanodran kiviili tanulas és a tanuloi részvétel valtozasai

A tandran kiviili tanulas lehetdségének vizsgalatara az elérhet$ orszagos statisztikai
adatok feldolgozasa ad lehet8séget. Az orszagos adatok idésoros elemzése latni engedi
a tanoran kiviili tanulasban vald részvétel nagysagrendjét és a kozelmult tendenciait
is. Mivel ugy gondoltuk, hogy a tanéran kivili foglalkozasok alakulasat tobb oldalrdl
és tagabb idGkeretben érdemes vizsgalni, ezért a korabbiaknal hosszabb, egy évtizedet
atfogd iddsort alkalmaztunk.

A statisztikai adatok segitségével kovetni lehet a kiilonboz6 foglalkozasokon valo rész-
vétel idébeni eltéréseit, s kisebb-nagyobb mddosulasokat is latni lehet az adatokon. Az
altalanos iskolai oktatas 1-8. évfolyamara vonatkozé adatokbdl lesztirhetd, hogy mar a
vizsgalt idészak elején, a 2008/2009-es tanévben is altalanosnak volt mondhaté a hazai
iskoldkban a tandran kiviili foglalkozasokon valo részvétel, ami 6sszességében megha-
ladta az altalanos iskolai tanuldk szamat, mivel a tanéran kiviili foglalkozasokban részt
vev6 tanuldk egynél jellemzden tobb foglalkozasban érintettek (lasd 1. tablazat).!

! A tandran kiviili foglalkozasokkal kapcsolatos adatok a résztvevék szamardl adnak tdjékoztatast a foglalkozasok

aranyaban. A tanulok aranyaban nem teszik lehet6vé az elemzést.
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A 2008/2009-es tanévben a tanéran kiviili foglalkozasokon beliil az iskolai sportkor
iranti érdeklddés volt a legintenzivebb, az altalanos iskolai tanulok bé harmada részt vett
valamilyen sportkoron, elterjedt volt tovabba a napkozi és a szakkor, mindkettd a tanu-
16k koriilbeliill harmadat érintette, a tobbi foglalkozas esetében 10% alatt maradt a rész-
vétel. A 2012/2013-as tanévre a sportfoglalkozasok csokkenése és a napkozi novekedése
figyelheté meg, s kismérték(i novekedés a szakkor és a tanuldszoba iranyaban is lathato.
A 2013/2014-es tanév a délutan 4-ig tartd iskola bevezetésének éve volt, ekkor nemcsak
folytatddott a korabbi tendencia, de azon beliil a szakkorokon valo részvétel ugrassze-
riien, a napkozi és a tanuldszobai részvétel kisebb mértékben szintén megnovekedett. A
2013/2014-es tanévben 140%-ra, 2008 és 2014 kozott dsszességében 20%-kal nétt meg a
délutani foglalkozasokon résztvevok aranya. (lasd 1. tablazat). A kovetkezd, 2014/2015-6s
tanév mar nem hozott ugrasszer( valtozast, de a magas szint(i részvétel fennmaradt. A
rakovetkezd évektdl a novekedési tendencia mar nem folytatddott, az atlagos részvétel-
ben 2015/2016-t6] fokozatos csdkkenés figyelheté meg. A 2017/2018-as évben 126,1%-ra
csokkent a tanuléi részvétel ardnya, ami 16%-os csokkenést jelent a legmagasabb értéket
hozo 2014/15-es évhez képest. A foglalkozasok tobbsége esetében szintén csékkend ten-
dencia figyelhet6 meg, néhany kivétellel: a napkozis részvétel aranya, bar szerényen, de
tovabb nétt, a tanuldszoba (Gjabb elnevezéssel: délutani egyéb foglalkozas), az énekkar
és a miivészeti csoport esetében a részvétel aranya mar nem valtozott.

1. tablazat Orszagos tendencidk és véltozdsok az 4ltaldnos iskolai tandran kiviili foglalkozasokban, fog-
lalkozasok és tanuldi részvétel, 1-8. évfolyam, 2008/2009-2017/2018, atlagok, %

2008/09 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

Gondoskodé | napkozi 3l 36,0 39,5 42,2 42,6 43,3 43,9
Osszes 33,1 36,0 39,5 42,2 42,6 43,3 43,9
gondoskodé

Tanulmanyi | szakkor 31,7 398 45,3 42,5 38,8 35,7 33,6
érdekl. kor
tanuldszoba 52 6,2 10,2 16,7 17,4 17,6 17,4
onképzékor 0,5 0,3 0,5 0,4 0,4 0,5 0,5
Osszes 37,3 38,8 56,4 59,6 56,6 53,8 51,5
tanulményi

Gazdagité énekkar 8,1 7,9 8,2 8,1 7,8 7,8 7,8
mivészeti il 59 6,1 6,0 55 4,8 4,7
csoport
iskolai 36,0 33,0 30,2 26,0 2255 19,8 18,1
sportkor
Osszes 49,1 46,8 44,5 40,1 35,8 32,4 30,6
gazdagito

Osszes, % 119,6 121,6 140,4 142,0 135,0 129,5 126.1

Forras: KIR, Hives Tamds szerkesztése
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Az elemzés soran igyekeztiink a foglalkozasok sokféleségében valamiféle, elemzést
segité rendezd elvet is érvényesiteni, ezért figyelmet szenteltiink a tipusalkotas lehetd-
ségének. A tipusalkotashoz attekintettiink a szakirodalomban eléfordulé néhany jel-
lemz6nek mondhato felosztast (Andrews, 2001, Miller, 2004),> s a hazai sajatossagok
figyelembevételével igyekeztiink adaptalni a jellemzének mondhaté - egymast jelentds
mértékben atfedd, mégis eltérd — felosztasi lehetdségeket. Egy kovetkezo 1épésben a szak-
irodalom figyelembevételével harom nagyobb kategdria kialakitasa segitségével az egyes
foglalkozasokat atfogobb tipusokba soroltuk. A gondoskodd, tanulmanyi és gazdagito
kategdridk lehatarolasa ugyan nem problémamentes, mivel az egyes foglalkozasok tar-
talma hosszabb idészakot atfogéan nem feltétleniil azonos, s a foglalkozasok egymassal
is atfedhetnek, mégis segithetik az elemzést néhany szempontbol.

Osszevont adatainkat a tdgabb célok, funkcidk szempontjébdl vizsgalva markdns ten-
denciak bontakoznak ki az idésoros elemzés segitségével, kilenc évet atfogoan (lasd 1.
abra). A gondoskodo, gyermekfeliigyelet tipusu foglalkozasok korébe sorolhat6 napkozis
foglalkozasok esetében a tanuldi részvétel folyamatos, torés nélkiili emelkedése figyel-
heté meg, ami b6 egyharmadrol 10,8%-o0s novekedést kovetden 43,9%-ra novelte a két
idépont kozott a tanuldi részvételt. Forditott iranyt, de hasonld tendencia figyelhet
meg a nem tantargyi-gazdagité foglalkozasok - énekkar, miivészeti csoport, iskolai
sportkor — esetében: az dsszevont adatokon torésmentes, folyamatos csokkenés kovet-
keztében az altalanos iskolai részvétel kozel felét érint6 foglalkozasokon néhany év alatt
a részvétel egyharmadara csokkent. (A csokkenés jelentds részben a sport vonatkozasa-
ban a mindennapos testnevelés bevezetése miatt bekovetkezett mérsékl6dé igényeknek
tudhatd be.). A legkevésbé folyamatos valtozas a kognitiv tartalmd, tantargyi vonat-
kozasu foglalkozasok - szakkorok, tanuldszoba, dnképzokor — esetében tapasztalhato:
ezekben a 2013 el6tti, kis hullamzo tendencia utan jelentds mértékii novekedés, majd
kismértékli csokkenés kovetkezett be. A vizsgalt idoszak eleje és vége kozott ebben a
kategoriaban Osszességében mintegy 17%-os novekedés tapasztalhaté a tanuloi részvé-
telben, amelynek kovetkeztében a tandran kiviili foglalkozasok harmadat jelenté foglal-
kozasbol annak tobb mint felére kiterjedd foglalkozas lett.

2 Key Andrews hdrom kategériat kiilonboztetett meg: a tantervet meghosszabbité tevékenységeket (Curricu-
lum extension activities), a képességfejleszt§ tevékenységeket (Enabling activities), melyek szintén tanulmanyi
tevékenységeket 6lelnek fel (pl. reading clubs, maths clubs), és a tantervet gazdagito tevékenységeket (Curricu-
lum enrichment activities) (Andrews, 2001). Beth Miller négy kategoridt kiilonboztetett meg: iskolas koru gyer-
mekek feliigyeletét (school-age child care), ifjasagi fejleszté, devianciamegel6z6 foglalkozasokat (positive youth
development), tanulményi eredményesség javitasat célzo, kiterjesztett tanuldst jelenté foglalkozasokat (extended
learning) és gazdagit6 tevékenységeket (enrichment activities) (pl. sport, mtivészetek) (Miller, 2004).
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1. bra A tanéran kiviili foglakozasok kategériainak valtozasa 2008/09 és 2016/17 kozott, %
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Forras: KIR
A tandran kiviili foglalkozasok teriileti dimenzidja

Kivancsiak voltunk arra, hogy az idésoros adatok mogott milyen eltérések ragadhatoak
meg, a teriileti dimenziéban hogyan jelennek meg a fenti folyamatok. Ennek érdekében
a2008/2009 és 2017/2018 kozotti adatokat ezekben a bontdsokban is elemeztiik.

A viéltozasok telepiiléstipusok szerinti alakulasat a tanuldi részvétel figyelembevéte-
lével vizsgaltuk harom idépontban: 2010-ben, 2014-ben és 2017-ben. 2010 és 2013/14
kozott atlagosan 15,3%-os novekedés figyelheté meg a tandran kiviili részvételben, az
egyes telepiiléskategoriak esetében azonban a novekedés mértéke eltérd. A telepiilési lej-
ton lefelé haladva a részvétel emelkedik: mig Budapesten csak 5,6%, a megyei jogu va-
rosokban 16%, a kisebb varosokban 15%, a kozségekben 20% volt ez az arany. Novekedés
mindeniitt harom foglalkozastipusban, a szakkorok, a napkozi és a tanuldszoba eseté-
ben figyelheté meg, csokkenés csak a sportkorok vonatkozasaban lathatd. A bevezetés
nyoman a valtozas jellemzden kisebb volt a nagyobb telepiiléseken, és joval nagyobb a
kisebb telepiiléseken (lasd melléklet 170. oldal 1. tablazat). A 2014/2015 utani lasst csok-
kenés ugyancsak differencialtan jelentkezett telepiiléskategoria szerinti bontasban. A
tévarosban a részvétel 2014 és 2017 kozott 24%-kal csokkent, a megyei jogu varosokban
csak 14%-kal, a kisebb varosokban 15, a kozségekben 16%-kal. Ebben a gyors csokkenés-
be fordul6 idészakban minden foglalkozastipus és telepiiléstipus esetében megfigyelhe-
t6 a csokkenés, kivéve a kozségeket, és a napkozis, illetve tanuldszobai foglalkozasokat,
amelyek, ha szerény mértékben is, de még ekkor is novekedtek.
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Ha hosszabb tavon szeretnénk megismerni a valtozasokat, akkor a 2010 és 2017 ko-
z0Otti adatokat érdemes Osszevetniink. Nagyobb id6tavot figyelembe vevd vizsgalodas
mellett mar megmutatkoznak a stabilizalédas tendenciai is. A 2017/2018-as évre a rész-
vételi arany a részvétel atlagat tekintve visszarendez6dott egy korabbi, a 2010-es szint-
re. A telepiiléshierarchia két pontjan ugyanakkor ellentétes tendenciak mutatkoznak: a
févarosban a 2010-es részvételi arany ald esett a mutatd, a kdzségekben ellenben tovabbi
szerény, 5%-os névekedés figyelhetéd meg. Hosszabb idétavon a foglalkozasok kozott lat-
vanyosnak mutatkozik a sportkorok szamanak csokkenése, a févarosban a szakkorokon
valo részvételi arany is csokkenni kezdett a 2010-es mutatohoz képest. Egyértelmd és a
stabilizalédas iranyaba mutaté novekedés a hét év alatt a 2010-es tendenciahoz képest
két foglalkozas esetében figyelheté meg: a napkozi és a tanuldszoba esetében. A napko-
zis részvételi arany a vizsgalt iddszak elejéhez képest 5%-kal novekedett a févarosban és
12%-kal a kozségekben. A tanuldszoba részvételi novekedése még lathatobb: 6%-ot tett
ki a févarosban és 17%-ot a kozségekben (lasd melléklet 170. oldal 1. tablazat).

A foglalkozasok kategoriait is figyelembe véve, a gondoskodé tipusu foglalkozasokat
legnagyobb ardnyban a févarosban talaljuk meg, a masik harom telepiiléskategériaban
a tanulmanyi vonatkozasu foglalkozasok vannak tulsulyban (lasd 2. abra és melléklet
171. oldal 2. tablazat).

2. abra Tanoran kiviili foglalkozdsokon vald részvétel az ataldnos iskolds tanulok %-aban telepiiléstipu-
sok szerint, 2017/2018

160,0

140,0 137,4

129,1
123,5 —— ”7,4/
120,0 ——

100,0

80,0

60,0 5272

40,0

20,0

0,0

Budapest Megyei jogu varos Varos Kozség
mmm Osszes gondoskod6 === Osszes tanulmanyi Osszes gazdagité mmm Osszes részvétel

Forras: KIR

A tandran kiviili foglalkozdsok béviilésének feltételei: pedagoguselldtottsag
és munkaidd

A statisztikai adatok lehet8séget adtak arra is, hogy a vizsgélt idészakra vonatkozd-
an betekintést nyerjiink a délutani foglalkozasok két fontos feltételének alakuldsaba, a
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pedagoégusok tanoéran kiviili foglalkozasokra forditott munkaidejének, valamint a ta-
nulécsoportok 1étszamanak alakulasaba. A 2010 és 2017 kozotti idészakban a féallasu
pedagogusok szama novekedni tudott a tanuldlétszam hulldmzasa, illetve kismértéki
csokkenése mellett, aminek kovetkeztében 2011 és 2017 kozott 10,2-r61 9,5-re csokkent
az egy pedagogusra jutd tanuldk szama (lasd melléklet 4. tablazat).

Mivel a foglalkozasok béviilése értelemszertien érintette a pedagégusok munkaide-
jét is, a pedagdgusi munkaidd elemzésére is érdemes kitérni a délutani foglalkozasok
kérdése kapcsan. A tanuldk délutani foglalkoztatasa mar 2010-ben is a pedagdgusok je-
lentds, évi 304 ezer 6ra feletti munkaid6-raforditasa mellett tudott megvalosulni. A dél-
utan 4-ig tarto iskola bevezetésével a 2010. évi 304 ezer munkadra 2014-re 36 ezer Oraval
boviilt (12%-kal); ebben 2016-ra mar csokkenés figyelheté meg (10%). A munkadraban
mért béviilés elsdsorban harom foglalkozas esetében figyelheté meg: a napkozi, a tanu-
lészoba és a szakkor igényelte a legtobb munkadrat, ehhez az utébbiak esetében a csok-
kend atlagos csoportlétszam is hozzajarulhatott. A munkaidé novekedése a tanuldszoba
esetében bizonyult a legnagyobbnak, a részvétel novekedésének és ezzel parhuzamosan
a csoportlétszam csokkenésének kovetkeztében (lasd 2. tablazat).

2. tablazat Tano6ran kiviili foglalkozasokra forditott pedagdgus-munkadrak, 2010 és 2014 kozotti valto-
z4s, 4ltalanos iskoldk, N, %

2010 2014 2016

Foglalkozas Ped. 6ra % Ped. 6ra % Ped. 6ra %
Szakkor, érdekl6dési kor 24347 8,0 32368 9,5 27299 8,6
Miivészeti csoport 5164 1,7 6109 1,8 5295 1,7
Onképzékor 313 0,1 342 0,1 387 0,1
Iskolai sportkor 19449 6,4 15460 4,5 11776 3,7
Enekkar 5588 1,16 3596 1,1 3266 1,0
Napkozi 226896 74,4 233781 68,6 223964 70,6
Tanuldszoba 25104 8,24 48989 14,4 45351 14,3
Osszesen 304806 100 340645 100 317338 100,0

Forras: KIR> *

* A KIR adatok csak a nappali rendszer(i oktatasban tanuldkra vonatkoznak. Ha egy tanul6 tobb tanéran kiviili

foglalkozdson is részt vesz, akkor 6t mindegyik foglalkozésnal be kell szamitani.

A KIR adatgytijtésben az aldbbi definiciok segitik az értelmezést:

Pedagodgus ora - a rendszeres foglalkozasokra lekotott heti pedagogus-oraszam. Ide azokat a pedagogus ordkat
kell beszamolni, amelyek a pedagogiai program szerint, a pedagégus munkaidejébe beszamitott érak (tilmunka
is). A téritéses tanfolyamokon toltott id6t itt nem lehet figyelembe venni.

Szakkor, érdeklédési kor kozé sorolandok a hagyomanyos és a tanulok érdeklédési kore szerint szervez6dott
szakkorok (példaul honismereti szakkor).

Miivészeti csoport kozé értendd pl. a szinjatszé csoport, tancegyiittes, zenekar.

Napkozi — az adott feladatellatas laphoz tartozé napkozis foglalkozasok tartasara szervezett csoportok, a részt
vevo tanuldk, illetve a pedagdgus 6raszamat kell megadni.

Napkozis foglalkozasokon részt vevé tanulok: ha a feladatellatasi lapon feltiintett tanulokon kiviil, mashonnan is
jarnak ide napkozisek, azok szamat is szerepeltetni kell.

Délutani egyéb foglalkozas — az adott feladatellatds laphoz tartozé délutani foglalkozasok tartasara szervezett
csoportok, a részt vevé tanulok, illetve a pedagogusok 6raszamat kell megadni.
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Az egy pedagogusra juté délutani foglalkozasokra forditott draszamokkal szamolva
atlagosan heti 4,5 drat jelent az altalanos iskoldban dolgozé pedagdgusok vonatkoza-
saban a tanoran kiviili munkaidd, azaz ez atlagosan napi egy (60 perces) orat tesz ki
szamukra. A 2014 évi aranyt két év utan mar csokkenés valtotta fel a pedagégusok mun-
kaodraiban is: 2016-ra az egy fére es6 heti munkaid6 visszaallni latszik a 2011. évi és a
2014. évi szint kozé (lasd 3. tablazat).

3. tablazat Egy pedagdgusra juté munkaodra, tandran kiviili foglalkozasok (6ra)

2011 2014 2016
Osszesen 304806 340645 317338
Pedagégusok szama (alt. isk.) 73565 75704 77633
Egy pedagdgus heti atlagos délutdni munkaideje 4,1 4,5 4,1

Forras: KIR

A 2014-es év adatait megvizsgaltuk telepiiléstipusok szerint is. Az eltéré pedagogusel-
latottsag kovetkeztében a délutani foglalkozasokra forditott, egy pedagogusra juto idé,
heti és napi munkadrak eltéréen alakultak az egyes telepiiléstipusokon dolgozd peda-
gogusok esetében. A févarosban és a nagyvarosokban dolgozé pedagdgusok az atlagnal
tobb munkaorat forditottak a tanéran kiviili foglalkozasokra, atlagosan heti 5 6rat. A
kisvarosban és a kozségekben é16 pedagdgusok részérdl a tandran kiviili foglalkozasok-
ra forditott id6 kevesebb, a heti 4,5 6rahoz esett kozelebb (lasd 4. tablazat). Ez a pe-
dagégusi munkaidében megragadhato eltérés — Osszefiiggésben a pedagogusellatottsag
eltéréseivel — vélhetden jelentés mértékben hozzajarult a tandéran kiviili tanulasban ta-
pasztalhatd telepiiléstipusok kozti eltéréshez.

4. tablazat Tanoran kiviili foglalkozdsokra forditott pedagdgus-munkadrak, 2014 (N, atlagok)

Osszesen, N Pedagégus munkadra, délutan
Helységjelleg pedagdgusok szama Gsszes pedagégusra egy pedagogusra juté egy pedagdgusra jutd
juté heti éraszam heti 6ra napi 6raszam
Févaros 12895 63429 4,9 0,98
Megyei jogu varos 15161 73789 4,9 0,97
Viros 26135 111288 43 0,85
Kozség 21513 92139 4,3 0,86
Osszesen 75704 340645 4,5 0,90

Forras: KIR

A tanoéran kiviili foglalkozasok vonatkozasaban a csoportlétszam is fontos tényezo,
mivel befolyasolhatja a tanulas lehetdségeit. A tandran kiviili foglalkozasok kiterjedése
erre a teriiletre is hatdssal volt. A tanoéran kiviili foglalkozasokra szervezett csoportok
szama 2010-ben 49 411 volt az altalanos iskolakban, négy évvel késdbb, a délutan 4-ig
tarté iskola bevezetésével tobb mint 65 000-re (30%-kal) novekedett a szamuk. A leg-
nagyobb, kozel 10 000-es novekedés a tanuldszoba esetében tortént, de szintén nagyon
jelent6s volt a szakkorok novekedése is (lasd 5. tablazat). A 2017/2018-os évben jelentds
mértékben csokkent a tandran kiviili foglalkozasok csoportjainak szama.
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Mivel a csoportok szamanak novekedése (32%) meghaladta a tanulok szdimanak no-
vekedését, a csoportlétszamokban csokkenés kovetkezhetett be 2014 utdn. 2010-ben a
tanuldcsoportok még kozel egy osztalynyi tanuléval mikodtek, atlagos létszamuk atla-
gosan 20 fé/csoport volt. 2015-re az 6nképzokor kivételével valamennyi foglalkozas ese-
tében lecsokkent a csoportok 1étszdma, s az atlagos csoportlétszam 16 fére mérséklodott.
A csokkenés a tanuldszoba estében volt a legnagyobb mértékii: a korabbi atlagos 23,5
f6rél 11 fére torténd mérséklédés nyoman tulajdonképpen az atlagos csoportok meg-
felez8désérdl lehet beszélni (lasd 5. tablazat). A fenti tendencia azt mutatja, hogy a tan-
oran kiviili foglalkozasok idékeretének béviilése nem pusztan a délutani foglalkozasok
kinalatanak bovitését tette lehetévé, hanem egytttal a csoportlétszamok csokkentését is.
Mindennek kévetkeztében feltételezésiink szerint a délutani foglalkozasok élhet6bb, ta-
nuldsra alkalmasabb tanulasi kornyezetekké valhattak. A legkisebb csoportlétszammal
a2017/2018-0s tanévben a tanuldszoba, a szakkor és a miivészeti csoport mikodott, ezek
esetében tlinnek a legidedlisabbnak a feltételek. A csoportméret valtozasa a tanuldszoba
esetében a leginkabb figyelemremélto.

5. tablazat Tanul6csoportok szama, 4tlagos tanul6létszamok (N)

2010/11 2017/18 2017-2010 2015-2010

Foglalkozas Csoport Tanul6/ Csoport Tanul6 / Aranyok Csoport
csoport csoport kiilonbsége kiilonbség

Szakkor, érdeklédési kor 18705 14,1 19101 12,9 -1,5 4319
Miivészeti csoport 2664 16,4 2468 13,9 -1,2 29
Onképzékﬁr 241 12,6 191 20,1 0,6 -40
Iskolai sportkor 12473 22,5 7405 18,0 -3,0 -3820
Enekkar 2238 27,6 2193 26,0 -2,2 60
Napkozi 11271 23,7 14766 21,8 -1,3 2910
Tanulészoba* 1819 23,5 11394 11,2 -12,3 9793
Osszesen 49411 19,5 57518 16,1 3,4 13251

Forras: KIR

Tanuléi részvétel, tarsadalmi hdttér, tanuldsi tervek

Az elemzés soran a kérdést a tanulok oldalardl kiilon is vizsgaltuk: az elemzés segit-
ségével a tanoran kiviili tanuldsban vald részvétel, a tarsadalmi hattér és a tanulassal
Osszefiiggd tervek kapcsolatat igyekeztiink feltarni. A tanulok sajat céljai és az oktatas-
sal Osszefiiggd tervei jelentds mértékben alakulhatnak a tanulasi kornyezet hatasara, s
jelentds mértékben befolydsolhatjak a korai iskolaelhagyassal dsszefiiggd tendencidkat
is. Az iskolazassal Osszefliggd tervek hianya vagy nagyon alacsony szintje inkabb az is-
kolazottsag alacsony szintjének elérését vagy a kimaradast valoszinisitik. A magasabb
iskolai végzettség iranyaba mutaté tervek az erdsebb iskolai elkotelezédést valoszintisi-
tik, a motivaltsag és a tervek javulasa mogott a pozitiv Osszefliggések erésodését lehet
feltételezni (pl. Finn, 1989, Lyché, 2010).

108



A tandran kiviili tanulds rendszerszint( valtozasai az 4ltaldnos iskoldkban (2008-2017)

A tanoran kiviili foglalkozasokban valo részvétel tarsadalmi hattere

A tanoéran kiviili foglalkozasok részvételi tendencidit a tanulok oldalarol is vizsgalni
igyekeztiink a kompetenciamérés 6. és 8. évfolyamos tanul6i kérdéivek adatainak se-
gitségével. Az elemzésre témank vonatkozasaban harom kérdéshez kapcsoldddan volt
lehetdség: a tehetséggondozasban, a korrepetalasban és az iskolai szervezésii szabadidds
sportfoglalkozason vald részvétel kérdéseit elemeztiik kozelebbrél. A harom foglalko-
zés eltér6é funkciot tolt be a tandran kiviili foglalkozasokon beliil: a tehetséggondozas
tanulmanyi célu, s6t, azon beliil a jobb tanulok szamara szervez6d6 foglalkozas. A kor-
repetaldst ugyancsak tanulmadnyi céllal, de a gyengébb tanulok szamara szervezik. A
szabadidds sportfoglalkozas nem tanulmanyi, inkabb gazdagité célu foglalkozas, amely
a tanuldk szélesebb csoportjait igyekszik megszolitani.

A kompetenciamérés tanuldi kérdéive adatainak elemzése azt mutatta, hogy a tehet-
séggondozas esetében tetten érhetd a korabban megfigyelt novekedés 2013 és 2015 ko-
z6tt, majd a csokkenés és a 2017-es évre torténd visszarendez6dés is a 8. évfolyamos
tanulok részvételében. Az iskolai szervezésii sportfoglalkozas esetében szintén lathato az
id6szak egészére érvényes csokkenési tendencia, ami a mindennapos testnevelés beve-
zetése nyoman a délutani sportfoglalkozasokban bekovetkezett. A korrepetalasban vald
tanuléi részvétel, ami a tanulok hozzavetSlegesen egynegyedét érinti, tartosnak mutat-
kozik, tendencidjat tekintve inkdbb hullimzé. A hatranyos helyzett tanulok részvételét
kiilon is vizsgaltuk, arra kivancsian, hogy megragadhat6-e a statisztikai és korabbi ku-
tatasi adatokban tapasztalhatd vagy sejtheté novekedés a tanéran kiviili foglalkozasok-
kal Osszefliggd érintettségiikben. A kompetenciamérés adatai a legmagasabb részvételi
aranyt mutato év, 2015 esetében két foglalkozas - a korrepetalas és a tehetséggondozas
- esetében is megragadhatdva teszik az emlitett novekedést. A novekedés azonban a hat-
ranyos helyzet@i tanulok esetében sem bizonyult tartdsnak, a kovetkezé két év adatain
a visszarendez6dés iranyaba mutat6 tendencia lathato, a tehetséggondozas esetében las-
sabban, a korrepetalds esetében gyorsabban csokkend tendenciaban (lasd 6. tablazat).

6. tablazat Tanoran kiviili foglalkozasokban vald részvétel, 8. évf. atlag, illetve legfeljebb altalanos iskolai
végzettségli anyak gyermekeinek részvételi aranyai, 2013 és 2017 kozott, OKM tanuléi kérdéiv, %
(2013 N=89 913, 2015 N=85 683, 2017 N=87 990)

Tanoran kiviili foglalkozasok Atlag Legfeljebb 4lt. isk.

2013 2015 2016 2017 2013 2015 2016 2017
Korrepetalds 27,1 23,2 26,8 25,1 39,8 41,4 37,3 35,6
Tehetséggondozas 17,4 20,3 18,4 17,7 9,9 13 11,2 11,2
Iskolai szabadidés sportfoglalkozas 34,2 31,2 32,5 30,5 40,2 40,1 42 39,1

Forras: Orszagos kompetenciamérés, 2013, 2015, 2016, 2017

Tovéabbi kérdést jelent, hogy az egyes tarsadalmi csoportok esetében milyen médon
jelenik meg a tanoran kiviili foglalkozasok kiterjedésének hatasa a részvétel oldalan. A
vizsgalt harom kérdést tampontul véve és harom év részvételi tendencidit az anya isko-
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lazottsagat figyelembe véve érdekes tendencidkat figyelhetiink meg. Természetes mo-
don az anyak iskolazottsagatol fiiggéen eltéréek a részvételi aranyok az induld, 2013-as
évben és a késGbbi években. A kovetkezd vizsgalt évben, 2015-ben mindegyik csoport
esetében megfigyelhet6 néhany %-os névekedés a részvételben. A korrepetalds esetében
2013 és 2015 kozott csak szerény mértéki volt az dtlagos novekedés (1,8%). A novekedés
a szakiskolat végzett anyak gyerekei esetében volt a legnagyobb (4,4%). A tehetséggon-
dozas valamivel nagyobb névekedést mutatott, a legnagyobb mértékiit (3,1%) a legfeljebb
altalanos iskolat végzett anyak gyerekeinek korében lathatjuk. A szabadidds sportfog-
lalkozas adatain altaldnos csokkenés érhetd tetten, 2015 és 2017 kozott a csokkenés mar

mindhdrom esetben lathatova valik (lasd 7. tablazat).

7. tablazat A tanuloi részvétel a tandran kiviili foglalkozasokon az anya iskolazottsaga szerint, %
(2013 N=89 913, 2015 N=85 683, 2017 N=87 990)

2013 2015 2017
Korrepe- | Tehetség- | Szabadidds | Korrepe- | Tehetség- | Szabadidés | Korrepe- | Tehetség- | Szabadidds
talas gondozés | sportfoglal- talas gondozds | sportfog- talas gondozas | sportfog-
kozas lalkozas lalkozas

Legfeljebb 39,8 9,9 40,2 41,4 13 40,1 35,6 11,2 39,1
alt. isk.
Szakis- 30,4 13,7 37,3 34,8 15,9 34,7 30,3 14,2 B35
kola,
Erettsegi 24,1 18,4 BNl 26,3 213 295 234 17,4 29
Fels6foku 17,6 26,1 28,1 18,5 28,9 24,5 16,7 25 24,4
Atlag 27,1 17,4 34,2 28,9 20,5 31,2 23 17,8 30,6

Forras: Orszagos kompetenciamérés, 2013, 2015, 2017

A 6. és 8. évfolyam adatainak vizsgalata latni engedi a két évfolyam kozott megfigyel-
het6 csokkend tendencidat a tandran kiviili foglalkozdsokon valo részvételben. Mindha-
rom vizsgalt foglalkozas esetében csokkent a részvételi arany, a csokkenés a korrepetala-
sok és fejleszté foglalkozasok esetében volt a legnagyobb, s a tehetséggondozas esetében
a legmérsékeltebb.

Az elemzés soran azt is igyekeztiink feltarni, hogy vajon a tandran kivili foglalkozaso-
kon valé részvétel milyen mértékben tért el az egyes foglalkozasok esetében tarsadalmi
héttér, ez estben az anya iskolazottsaga szerint. A harom foglalkozasban érintett tanuldi
Osszetétel lathatéan erésen kiilonbozik egymastol. Tarsadalmi osszetétel szempontjabdl
a sportfoglalkozasok dsszetétele a legkiegyensulyozottabb, itt a magasabb iskolazottsagu
szl6k gyermekei is jelentds (a 6. évfolyamon egyharmad, a 8. évfolyamon egynegyed)
aranyban képviseltetik magukat. A szabadidds sportfoglalkozasokon, illetve a korrepe-
talasokon és fejleszto foglalkozasokon az altalanos iskolai vagy szakiskolai végzettséggel
rendelkez6 anyak gyerekei vettek részt az atlagot jelentés mértékben meghaladé arany-
ban. A tehetséggondozas dsszetétele a masik iranyba lejt, itt a magasabb iskolazottsagu
szlil6k gyermekei vannak tobbségben mindkét évfolyamon, a hatranyos helyzet( tanu-
16k joval az atlagos arany (11, ill. 18%) alatt vesznek részt ezeken a foglalkozasokon (lasd
8. tablazat).
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8. tablazat Tanoran kiviili foglalkozasokban valo részvételi ardny az anya iskoldzottsaga szerint, 6 és 8.
évf. 2017, (%) (6. évf. N=91 599, 8. évf. N=87990)

Tanoran kiviili 6. évf. 8. évf.
foglalkozasok
Legfel- Szak- Erett- | Felsd- | Atlag | Legfel- Szak- Erett- | Felsé- | Atlag
jebb alt. iskola, ségi fok jebb iskola, ségi fok
isk. szakmk. alt. isk. szakmk.
Szabadidés sport- 45,7 41,7 36,1 32,0 38,0 39,1 34,5 29,0 24,4 30,6
foglalkozas
Korrepetalas, fej- 45,6 41,4 32,4 22,7 34,1 35,6 30,3 23,4 16,7 25,0
leszté foglalkozas
Tehetséggondozas 13,3 16,7 21,8 29,5 21,3 11,2 14,2 17,4 25,0 17,8

Forras: Orszagos kompetenciamérés, 2017

Tanulasi tervek, kompetenciamérési eredmények

Az elemzés e részében az altalanos iskolas tanulok hosszabb tava tanulasi terveit vizs-
galtuk a 6. és 8. évfolyamos tanulok valaszainak feldolgozasa révén a 2017-es tanév ese-
tében.

A tanulési tervekkel Osszefiiggd elemzés soran az attekinthet8ség érdekében egy
egyszerUsitett valtozoval dolgoztunk. A tanuldk altal elérni tervezett, legmagasabb is-
kolazottsaggal Osszefiiggd elképzeléseikben a vizsgalt években a fels6foku diploma
megszerzése domindlt, a tanulok kozel fele ezt, tovabbi kozel egytizede a PhD fokozat
megszerzését tervezte. Erettségit és/vagy érettségire épiilé szakmai végzettséget a ta-
nulék harmada tervezett, alacsonyabb, szakiskolai/szakkozépiskolai szinti szakmai
végzettséget mindossze egytizediik. A 6 és a 8. évfolyam kozott a tervezett végzettségi
szint kismértékben emelkedett, mind a kozépfokad, illetve félfels6fokd, mind a felséfoku
végzettség vonatkozasaban.

Osszehasonlitva a 2017-ben a 8. évfolyamos tanulok 4ltal tervezett végzettséget a négy
évvel korabbi adatokkal, vilagos tendencia rajzolodik ki, ami az alacsonyabb iskolai vég-
zettségek iranti érdeklddés egyértelmil csokkenését és a magasabb iskolai végzettségek
iranti érdekl6dés novekedését mutatja a tanulok atlaga esetében. A legdinamikusabb
valtozast a felséfoka tanulds tervezése mutatta, ez a négy év alatt atlagosan 7,5%-kal
novekedett (lasd 9. tablazat).

A legalacsonyabb sziil6i iskolazottsagi szinttel rendelkez6 tanulok elképzeléseit kiilon
is vizsgaltuk. Esetiikben szintén tetten érhetd volt a szakiskolai szint{i végzettség iranti
érdekl6dés szamottevé (42%-rol 36%-ra torténd) csokkenése, valamint az érettségi és az
arra épiild szakképzettség szerény, de 10%-r6l 12%-ra novekvé mértékben megjelent a
tels6foku végzettség tervezése is (lasd 9. tablazat).
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9. tablazat A 8. évfolyamos tanulok tervezett elképzelése az elérendé iskolai végzettségrol az anya iskola-
zottsaga szerint, (%) (2013 N=89 913, 2017 N=87 990)

Atlag Legfeljebb alt. iskola
Tervezett legmagasabb iskolazasi 2013 2017 Eltérés 2013 2017 Eltérés
szint:
Legfeljebb szakmunkas 15 9,9 -5,1 41,5 35,9 -5,6
Erettségi, érettségi + OKJ 38,6 34,3 -4,3 46 50,3 4,3
Felsofok 89%) 46,7 2s 10,5 12 185
PhD 7,2 9,3 2l 1,9 1,8 -0,1

Forras: Orszagos kompetenciamérés, 2013, 2017

A kompetenciamérési eredmények vizsgalata a tehetséggondozasban valo részvételben
érintett kismértékd pozitiv eltérést mutatott a tanuldk atlagahoz viszonyitva. Az eltérés
erdsebb volt a tanulok szovegértése vonatkozasaban, de mindkét kompetenciateriiletre
nézve igaz, hogy inkabb a szakiskolat végzett és az érettségizett sziilok gyermekei eseté-
ben volt megragadhatd. A legalacsonyabb és a legmagasabb iskolazottsagi kategériaban
ezektél elmaradt (Iasd 10. tablazat).

A szabadidés sportfoglalkozasokban vald részvétel mar nem mutatott pozitiv eltérést
egyik foglalkozas vonatkozasaban sem, a résztvevok esetében éppenséggel elmaradds
volt kimutathato a tanuldk atlagahoz viszonyitva (lasd 11. tablazat). Ez megerdsiti azokat
a tapasztalatokat, miszerint a tanéran kiviili foglalkozasokon valo részvétel egyes foglal-
kozasok esetében nem kozvetlentiil van hatdssal a tanulasi eredményekre, hanem a tarsas
hatasokon, a motivacio erdsitésén keresztiil.

10. tablazat Kompetenciamérési eredmények és iskolan beliili szervezésii tehetséggondozasban vald
részvétel, 2017 (N)

Matematika Szovegértés
Anya iskolazottsaga Részt vesz Atlag Eltérés Részt vesz Atlag Eltérés
tehetséggon- tehetséggon-
dozésban dozésban
Legfeljebb 4lt. iskola 1508 1444 64 1470 1405 65
Szakiskola, szakmunkasképzé 1623 1549 75 1591 1508 83
Erettségi 1709 1635 74 1670 1594 76
Fels6foku 1785 1720 65 1734 1676 58
Atlag 1704 1609 94 1661 1568 93

Forras: Orszagos kompetenciamérés, 2017
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A tandran kiviili tanulds rendszerszint( valtozasai az 4ltaldnos iskoldkban (2008-2017)

11. tablazat Kompetenciamérési eredmények és iskolai szervezést szabadidés sportfoglalkozdsokban
valé részvétel, 2017 (N)

Matematika Szovegértés

Anya iskolazottsaga Részt vesz Atlag Eltérés Részt vesz Atlag Eltérés

sportfog- sportfog-

lalkozason lalkozéson
Legfeljebb alt. iskola 1437 1443 -6 1388 1405 -16
Szakiskola, szakmunkésképzd 1538 1548 -10 148, 1508 -21
Erettségi 1621 1635 -14 1567 1593 -26
Felsofoku 1707 1719 -12 1652 1676 -24
Atlag 1583 1609 -26 1530 1567 -37

Forras: Orszdgos kompetenciamérés, 2017

A tandran kiviili foglalkozasokban valo részvétel és a tanulasi tervek kapcsolata

Korabban azt tapasztaltuk, hogy a tandran kiviili tanulas egyes formdiban valo6 rész-
vétel hatassal lehet a tanulassal kapcsolatos elképzelésekre (Imre — Ercsei 2015,
Imre - Ercsei, 2016). Igyekeztiink ezért ezuttal azt a kérdést is feltarni, hogy vajon a ta-
nulassal 0sszefiiggd tavlati tervekhez hozzajarulhatnak-e az iskolai szervezésii tandran
kiviili foglalkozasok, s konkrétan mi mondhaté arrdl a harom foglalkozastipusrol - a
tehetséggondozasrol, a korrepetalasrol és a szabadidds sportfoglalkozasokrol -, amelyek
a kompetenciamérés adatai segitségével elérhetGek és elemezhetéek. A harom foglalko-
zasbol kettdt valasztottunk, a tehetséggondozast és a szabadidds sportfoglalkozasokat,
melyekrdl feltehetd volt, hogy hatdssal lehetnek a hosszabb tavu tanulasi hajlanddsagra,
hasonlé csaladi hatter( tanulocsoportokkal torténd dsszevetésben kimutathaté modon.
A kapcsolatot a két altalanos iskolai évfolyam és egyes évek (2013, 2015, 2017) adatainak
Osszevetésével is vizsgaltuk az atfogobb tendenciak megismerése érdekében.

A tehetséggondozasban - jellemz8en szakkorokon - valo részvételrdl volt feltételezhe-
t6 leginkabb, hogy hatassal van a tanulasi tervekre, a foglalkozas funkcioja (tehetséggon-
dozas) és kedvezdbb tanuloi osszetétele révén. A kérdéssel Osszefiiggésben azt vizsgal-
tuk, hogy a tehetséggondozasban részt vevé tanulok csoportjan beliil milyen aranyban
terveznek adott szintd iskolai végzettséget a kérdezett tanulok. A tanéran kiviili foglal-
kozas hatdsa elsésorban a diploma megszerzési szandékaval mutat Osszefiiggést: eltérd
mértékud a kiilonbozé sziiléi hattert tanuldk esetében. Hatasa leginkabb a szakiskolat
végzett sziilok gyerekei esetében mutathatd ki, de jelentds a legfeljebb altalanos iskolai
végzettségl sziil6k gyermekei esetében is. A harom vizsgalt évben ez az dsszefiiggés kis-
mértékben ingadozni latszik, az utolsé vizsgalt évben — feltehetéen a visszarendez6dés
nyoman mérséklédni kezdd részvételnek koszonhetden - csokkend tendenciat mutat
minkét csoport esetében (lasd 12. tablazat).
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12. tablazat Tanuldsi tervek és tehetséggondozasban valo részvétel és a 8. évfolyamos tanulok korében,
2013, 2015, 2017, (%) (2013 N= 89 913, 2015 N= 85 683, 2017 N= 87 990)

2013 2015 2017
Anya iskola- | Tervezett Tehet- Atlag | Eltérés | Tehet- Atlag | Eltérés | Tehet- Atlag | Eltérés
zottsaga legmagasabb | séggon- séggon- ség-
iskolazasi dozés dozas gondo-
szint z4s
Legfeljebb legfeljebb 23,2 41,4 -18,2 21,1 39,2 -18,1 20,4 35,8 -15,4
alt. isk. szakmunkds
Erettségi, 46,8 46,1 0,6 48,4 47,2 189 49,8 50,3 -0,5
OK]J
Diploma 24,5 10,5 13,9 25,7 11,5 14,2 25,0 12,2 12,8
PhD 5,6 2,0 3,6 4,8 2P 2,7 4,8 1,8 3l
Szakiskola Legfeljebb 5,7 17,0 -11,3 4,7 15,6 -10,9 5,6 13,4 -7,7
szakmunkads
Erettségi, 36,7 51,1 -14,4 35,8 50,9 -15,0 36,3 51,4 -15,1
OKJ
Diploma 47,4 27,6 19,8 49,0 28,9 20,1 49,5 30,9 18,6
PhD 10,2 4,3 59 10,5 4,6 59 8,6 4,4 4,2
Erettségi Legfeljebb 1,1 4,6 -3,5 1,2 3,6 2,4 ,7 3,1 2,4
szakmunkads
Erettségi, 19,6 36,6 -16,9 17,4 33,2 -15,8 17,3 33,3 -16,0
OKJ
Diploma 64,2 50,8 13,4 65,4 53,8 11,7 66,9 55,0 11,9
PhD 15,0 8,0 7,1 16,0 9,4 6,6 15,1 8,6 6,5
Diploma Legfeljebb 0,5 1,8 -1,3 0,4 1,0 -0,6 0,3 1,0 -0,7
szakmunkés
Erettségi, 6,9 15,7 -8,8 4,9 11,9 -7,0 4,7 11,2 -6,5
OK]J
Diploma 70,2 66,9 33 67,9 68,0 -0,1 5%5) 18,3 o2
PhD 22,4 15,6 6,8 26,7 19,1 7.7 17,0 9,3 7.7

Forras: Orszdgos kompetenciamérés, 2013, 2015, 2017

A tehetséggondozasban valo részvétel hatdsat megvizsgaltuk a 6. és a 8. évfolyam vo-
natkozasaban is. Az iskolazasi tervekkel osszefiiggésben a diploma irant mutatkozott a
legnagyobb érdeklddés, a két évfolyam kozott ez nem valtozott érdemben. Az érdekls-
dés tarsadalmi hattér szerint elsésorban a szakmunkas sziilok gyermekei esetében volt a
legnagyobb, ennél szerényebb mértékii az alacsonyan iskolazott és az érettségizett szii-
16k gyermekei részérdl (lasd 13. tablazat).
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A tandran kiviili tanulds rendszerszint( valtozasai az 4ltaldnos iskoldkban (2008-2017)

13. tablazat Tehetséggondozason valo részvétel és tanuldsi tervek kapcsolata a 6. és a 8. évfolyamon. A
foglalkozasokon résztvevdk és a tanuldi dtlagok eltérései, 2017, (%)
(6. évf. N=91 599, 8. évf. N= 87 990)

6. évf. 8. évf.
Anyaiskola- | Tervezett Részt vesz Atlag Eltérés Részt vesz Atlag Eltérés
zottsaga legma- tehetséggon- tehetséggon-
gasabb dozasban dozasban
iskolai
végzettség
Legfeljebb 4lt. | Szakmun- 27,3 41,9 -14,6 20,4 35,8 -15,4
isk. kas
Erettségi, 48,6 44,4 4,1 49,8 50,3 -0,5
OK]J
Diploma 20,0 11,8 8,2 25,0 12,2 12,8
PhD 4,1 1,9 23 4,8 1,8 Sl
Szakiskola Szakmun- 8,8 17,4 -8,6 5,6 134 -7,7
kas
Erettségi, 40,5 51,4 -10,9 36,3 51,4 -15;1
OKJ
Diploma 42,9 26,9 16,0 49,5 30,9 18,6
PhD 7,9 4,4 B%5) 8,6 4,4 42
Erettségi Szakmun- 1,2 3,7 -2,5 7 3,1 2,4
kés
Erettségi, 22,0 34,4 -12,4 17,3 3883 -16,0
OKJ
Diploma 63,9 54,1 9,8 66,9 55,0 11,9
PhD 12,8 7,8 51 15,1 8,6 6,5
Diploma Szakmun- 4 1,1 -0,8 )3 1,% -0,7
kas
Erettségi, 57 11,4 =57 4,7 11,2 -6,5
OK]J
Diploma 73,7 72,0 1,6 25,5 18,3 7,2
PhD 20,3 15,4 4,9 17,0 9,3 7,7
Atlag Szakmun- 4,7 11,9 7.2 3,3 9,8 -6,5
kas
Erettségi, 20,8 32,7 -11,9 19,1 34,1 -15,0
OK]J
Diploma 60,2 46,9 13,3 60,6 46,8 13,8
PhD 14,3 8,5 59 17,0 9,3 7.7

Forras: Orszagos kompetenciamérés, 2017

A masik vizsgalt foglalkozastipus a szabadidés foglalkozas volt. A szabadidds foglal-
kozasokon valo részvétel hatasa az el6bbinél kevésbé ragadhaté meg. Szerény érdekldés
és a két évfolyam kozott kismértékli névekedés az érettségivel 9sszefliggésben mutathato
ki, elsGsorban az érettségizett és a szakmunkads sziil6k gyermekei esetében, tovabba az
alacsony, legfeljebb szakiskolai végzettséget jelentd iskoldzottsagi szint meg6rzésével az
alacsony iskolazottsaggal rendelkezé és a szakiskolas sziilok gyerekei esetében (lasd 14.
tablazat).
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14. tablazat Szabadidds sportfoglalkozason valo részvétel és tanulasi tervek kapcsolata a 6. és a 8. évfo-
lyamon. A foglalkozdsokon résztvevék és a tanuldi atlagok eltérései, 2017, (%)
(6. évf. N=91 699, 8. évf. N= 87 990)

6. évf. 8. évf.
Anyaiskola- | Tervezettlegma- Részt vesz szabad- Atlag Eltérés Részt vesz szabad- Atlag Eltérés
zottsaga gasabb iskolai idés sportfoglalko- idds sportfoglalko-
végzettség zason zason
Legfeljebb Szakmunkas 41,7 41,8 -0,2 38,0 35,8 2,3
alt. isk.
Erettségi, OK]J 45,8 44,4 1,4 49,5 50,3 -0,8
Diploma 11,0 11,9 -0,9 10,8 12,2 =13
PhD 1,5 1,9 -0,3 1,6 1,8 -0,2
Szakiskola Szakmunkaés 18,1 17,4 0,7 15,6 13,4 2,2
Erettségi, OK]J 52,3 5,3 1,0 53l 51,4 1,7
Diploma 25,7 26,9 -1,2 28,0 30,9 2L
PhD 3,9 4,3 -0,4 3,4 4,4 -1,0
Erettségi Szakmunkads 3,9 3,7 0,2 3,8 3,1 0,7
Erettségi, OK]J 36,3 34,4 L9 36,7 33,3 3,4
Diploma 52,9 54,1 -1,2 52,3 55,0 -2,6
PhD 6,9 7.8 -0,9 7,1 8,6 =1l,5
Diploma Szakmunkds 1,3 1,1 0,2 1,4 1,0 0,4
Erettségi, OKJ 13,0 11,4 1,6 57/ 11,4 =57/
Diploma 71,9 72,0 =1l 68,6 69,5 -0,9
PhD 13,8 15,4 -1,6 69,5 18,3 il
Atlag Szakmunkas 13,7 11,9 L8 12,9 9,8 3,1
Erettségi, OKJ 36,0 32,7 3,3 38,5 34,1 4,4
Diploma 43,4 46,9 -3,6 41,4 46,8 -5,4
PhD 7,0 8,5 -1,5 o2 83 -2,1

Forras: Orszagos kompetenciamérés, 2017

Az elemzésbdl ugy tlinik, hogy a tandran kiviili tanulds kiterjedése 6sszefiiggésben van
a tanulok tanulassal, illetve az iskoldzassal kapcsolatos terveivel, legalabbis egyes, tanul-
manyi célokkal 6sszefliggd foglalkozastipusokban. Az 6sszefiiggés azonban feltehetéen
kozvetetten és differencidltan érvényesiil, nem minden tanuldi csoportban érzékelheté
egyforman. Az altalunk vizsgalt foglalkozastipus koziil csak az egyik — a tehetséggondo-
zas — esetében, és a szakiskolat végzett sziil6k gyermekeinél figyelheté meg elsésorban, a
hatranyosabb helyzetl tanulokra ennél gyengébb Osszefiiggés valdszintisithetd.

Mas foglalkozasokat, példaul a nem tanulmdnyi célt szabadidés sportfoglalkozasok-
ban vald részvételt elemezve nem tudtunk a tanulasi tervekkel vald 6sszefiiggést kimu-
tatni. Ebbdl az sejthetd, hogy a tandran kiviili tanulason beliil az eltéré foglalkozastipu-
sok kozott is igen nagy eltérések huzodnak meg, részben a tanuloi 6sszetételtdl, részben
a foglalkozasok tartalmatol, fejleszté hatasatol fiiggden.
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Osszegzés

Elemzésiinkben arra vallalkoztunk, hogy elérhetd orszagos szint(i adatokra épitve fel-
tarjuk a tandran kiviili foglalkozasok kiterjedési folyamatat, és ezzel Osszefiiggésben
megprobaljuk elemezni a valtozasok tendencidjat és egyes kovetkezményeit, elsésorban
a tanulas, esélykiilonbségek és a korai iskolaelhagyas megel6zése oldalarol.

Hosszabb id6tavot alkalmazo és néhany Uj szempontot integrald elemzésiink azt mu-
tatta, hogy 2008/2018 és 2017/18 kozott a tandran kiviili tanulasban jelentés mértéki
novekedést kovetGen egyértelmi visszarendezddés kovetkezett be a tanuldi részvétel-
ben. A vizsgalt tiz éves idészakban atrendezddtek az egyes, délutani idésavban elérhetd
foglalkozasok: a sportkor fokozatosan hattérbe szorult, s a szakkorok, a napkozi és a
tanuloszoba kertiilt el6térbe. A vizsgalt idészak végére e foglalkozasok tartds novekedést
kovetden egy magasabb szinten stabilizalodtak az altalanos iskoldakban.

A valtozasok teriileti aspektusbol mds-mas képet mutatnak, eltéré tanoran kiviili
foglalkozasszerkezet alakult ki a nagyobb és a kisebb telepiiléseken. A fdvarosban és a
nagyobb telepiiléseken elsdsorban a napkozi, a kdzségekben a tanuldszoba jelentds su-
lya szembeszoks. Az eltérd tendenciak mogott a szildi, illetve tanuldi igények szerepe
mellett a pedagogusellatottsag eltéréseib6l adodo kiilonbségek szerepe is feltételezhetd.

A statisztikai adatok az emlitettek mellett latni engedik néhany fontos feltétel alakula-
sat, ezeken beliil a pedagégusok munkajanak atrendezédését is. A pedagdgusok délutani
foglalkozasokra forditott, dtmenetileg megnovekedett 6raszam-novekedése — a tanuléi
részvétel visszarendez6dott parhuzamosan - a vizsgalt idészak végére lathatéan szintén
visszarendez6ddben van. A tandran kiviili foglalkozasok csoportkeretei ugyanakkor je-
lent6s mértékben lecsokkentek, kiilondsen azon foglalkozasok esetében (tanuldszoba,
szakkor), amelyeken tanuldssal szorosabban Osszefliggd tevékenységekre keriil sor. Ez
arra enged kovetkeztetni, hogy az elmult években nemcsak kibéviilt a tanuldsi id6 po-
tencialis id6kerete az altalanos iskoldkban, hanem a délutani tanulds szamara kialakulo
tanulasi kornyezet a feltételek szempontjabdl az atalakulasok nyoman valamelyest ja-
vulni is tudott — legalabbis a tanulds szempontjabdl leginkabb relevans foglalkozasok
esetében.

A kompetenciamérés adatain végzett elemzés megragadhatdva teszi a tanuldi részvétel
valtozasa mellett a tanulok tarsadalmi hatterének szerepét és két foglalkozas, a tehet-
séggondozas és az iskolai szervezést délutani sportfoglalkozasok esetében a részvétellel
vald Osszefliggést is. A tehetséggondozasban vald részvétel esetében kimutathaté az is-
kolazasi tervekben mutatkozo pozitiv, tirsadalmi csoportonként differencialt elmozdu-
las: a tehetséggondozasban részt vevd tanulok jellemzden a tanulok atlaganal magasabb
szint( iskolai végzettséget szeretnének elérni tanulmanyaik folyaman. Az iskolai szerve-
zésli délutani sportfoglalkozasokban ilyen hatas mar nem mutathato ki. A kompetencia-
meérési eredmények esetében a tapasztalat hasonlo: a tehetséggondozasban valo részvétel
szerény novekedést mutat ugyan a matematikai és szovegértési kompetencia pontsza-
maiban, a sportfoglalkozasokban valo részvétel esetében ez forditott tendenciat mutat.
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Osszességében ugy tlinik, hogy a tanérén kiviili tanuldsban val6 részvétel valoszin(i-
siti a tanulasi kedv er6sodését egyes foglalkozasok — jelen esetben a tehetséggondozas
— esetében, de az Osszefiiggés nem altalanosithato a tandran kiviili foglalkozasokon vald
részvétel minden tipusa esetére. A pozitiv Osszefliggés erésen differencialt tarsadalmi
csoportonként is. Idébeli tendenciakat is figyelembe véve az elemzésbdl az rajzolodik ki,
hogy a hatranyos helyzett tanulok esélyei valamelyest javulni kezdtek a tehetséggondo-
zasban vald részvételitk novekedésével, ez a javulas azonban nem tartds, visszafordulni
latszik a részvételi tendencia megvaltozasaval.
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Imre Anna
Tandran kiviili foglalkozasok és pedagogusi munka
intézményi szinten

Az intézményi szintl folyamatokra ésszpontositd tanulmany a tanéran kiviili foglal-
kozasok intézményi kindlatanak kialakitasaval, a pedagégusok ezekben torténd fog-
lalkoztatasaval, vezetdi és pedagogusi vélemények kérdésével foglalkozik. Az elemzés
elméleti keretét az implementdcidhoz kapcsolédd elméletek adjak (pl. Honig, 2006,
Fazekas-Halasz, 2015), kérdései a délutan 4 draig tarto6 iskola bevezetése és a vizsgalat
kozott eltelt 3 éves id6szak intézményi szintli valtozasaira iranyulnak, ennek kapcsan
az eltérd tarsadalmi Osszetételll intézményekben tanulok esélyeit igyekeznek feltérké-
pezni a tanulashoz valo6 szélesebb hozzaférés, s ezen beliil a személyre szabott tanulasi
lehetdségek szempontjabdl. Az elemzés dsszességében kevés valtozast, inkabb valtozat-
lansagot mutat a tandran kiviili tanulas kinalataval dsszefiiggésben, a visszarendez6dés
jeleivel. A vezetdi és a pedagdgusi vélemények oldalardl ellentmondasos kép rajzolodik
ki a tandran kiviili foglalkozasokkal kapcsolatosan, kedvez8bb a megitélés a szervezeti
muikodés mas kérdéseivel kapcsolatban. A fejezet a vizsgalt harom éves idészakra vonat-
kozban inkabb valtozatlansagot regisztral, ugyanakkor ramutat néhany, a valtozatlansa-
gon talmutaté tendenciara is: egyfeldl egy visszarendez6dési folyamatra, ami a tandran
kiviili kindlatban a novekvd tarsadalmi hattér szerinti eltérések iranyaba mutat, masfeldl
a pedagdgusok részérél dominansan negativ megitélés mellett olyan pozitiv tapasztalok
megjelenésére is, amelyek — nem feltétleniil szandékolt folyamatok kovetkeztében — ked-
vez8bb tanulasi kdrnyezet kialakulasanak esélyeit is jelzik (pl. javuld tanar-diak kapcso-
lat, pedagdgusok kozti egytittmiikodés).

Kulcsszavak: tandran kiviili foglalkozdsok, pedagogusi munka, vezetdi és pedagégiai né-
zetek, egyiittmiikodések, intézményi kontextusok

Bevezetés

A tanéran kiviili foglalkozasok lehetdségeivel foglalkozé szakirodalom a kérdést a koz-
oktatasban leggyakrabban a tanuldi eredményesség kérdéskorével, a hatranyos helyzett
tanulok esélyeivel, a lemaradds és a motivalatlansag kialakulasanak megelézésével és a
késdbbi boldogulassal dsszefiiggésben targyalja, de felbukkan az dltalanosabb, személy-
re szabott tanulasi lehetdségekkel kapcsolatban is (pl. Miliband, 2006). Az ,,egész na-
pos”, vagy délutanig tarto altalanos iskola bevezetése kapcsan targyalt, tandran kivili
tanulassal 0sszefiiggd kérdések hazai vonatkozasban is aktualisak, példaul az élethosszig
tartd tanulasra valo felkészités a korai iskolaelhagyas megel6zése szempontjabdl.

Jelen tanulmany a 2016/2017-es tanév soran végzett kutatdsunk eredményeire épiil,
s a délutdnig tartd altaldnos iskolak bevezetését kovetd idészak tapasztalatait igyekez-
tiink vizsgalni, kapcsolddva a korabbi, a 2013/2014-es tanévben vizsgalt hasonlé kutatas
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tapasztalataihoz (Imre, 2015, Imre, 2016). A jelen elemzés egyik célja a korabbi kuta-
tas nyoman a harom év elteltével megragadhaté folyamatok kovetése, a valtozasok fel-
tarasa volt. Az elemzés masik célja a tapasztalatok mélyitése volt néhany, osztalytermi
szintet is érinté kérdés vonatkozasban. Tébb kérdéskort vizsgal a jelen tanulmadny is, az
intézményi szinten megragadhat6 kérdésekkel osszefiiggésben, ilyen a személyre sza-
bott tanulas, a tanorai és tandran kiviili tanulds kapcsolodasi lehetdségeinek alakitasa a
gyakorlatban.

Elemzésiinkben a megvaldsitas intézményi szintli kérdéseit harom oldalrdl vizsgal-
tuk: a tandéran kiviili kinalat kialakitdsa oldalardl; a megvalositashoz sziikséges peda-
gogus-munkaeré feladatainak, szerepeinek oldalardl, illetve az egyiittmiikodések és a
szervezeti miikodés lehetGségeinek oldalardl. (Jelen tanulmdnyban az intézményi szintii
kérdéseket dolgoztuk fel, az osztdlytermi szintet érintd kérdéseket a kovetkezd fejezetben
elemezziik.)

Elméleti keretek

Az elemzés a tandran kiviili tanuldssal 6sszefiiggd kérdéseket a személyre szabott tanu-
las kérdésének értelmezési keretéhez kapcsoltan targyalja, az intézményi szintd ténye-
zOkre és Osszefiiggésekre fokuszalva. Az irasban a tandran kiviili kindlat és a pedagogusi
munka véltozasara, illetve a szervezeti miikodés kérdéseire igyekeztiink hangsulyt he-
lyezni a legfontosabb kérdések nézGpontjabol. A személyre szabott tanulassal foglalkozé
szerzOk (pl. Halasz, 2008, Keefe - Jenkins, 2002, Hargreaves, D. 2006a, OECD, 2006,
McLaughlin - Talbert, 1994) jelentds része a személyre szabott tanulast és az ehhez sziik-
séges pedagodgiai valtozasokat komplex modon megvaldsithaté gyakorlatnak tekintik,
amelyhez tobb, osztalytermi és intézményi szintd feltétel egylittes megléte sziikséges,
azaz nemcsak osztalytermi szint{i, hanem intézményi szintu feltételekhez is kapcsolha-
t6 a személyre szabott oktatds megvalositasa. A '80-as és a '90-es évektdl valt kozponti
kérdéssé a fejlett orszagokban az iskolai eredményesség javitasa, ehhez kapcsoléddéan az
oktatas kutatdsaban uj, a tanulok néz6épontjat el6térbe helyezé megkozelitések is meg-
jelentek (pl. Newmann és mtsai., 1992). Smylie hasonld kérdést vizsgalt a tanari munka
(at)szervezésérdl irott tanulmdanyaban (Smylie, 1994). A szerz6é megitélése szerint a tana-
ri feladatok eredményesség érdekében torténd (at)tervezése sokféle format 6lt (pl. életpa-
lyamodell, mentorok, megosztott dontéshozatal), de ezek jelentds részére jellemzd, hogy
bér a tanulasi eredményesség javulasat céloztak, de nem kapcsolddtak kozvetlentiil azok-
hoz a kimenetekhez, amelyek javitasat igérték. A leggyakrabban kialakitott 4j szerepek
és felelGsségek kiegészits jellegtiek, és periferikusak maradtak az osztalytermi munka
szempontjabdl, csak a tandri munka egyes aspektusait gazdagitottak, anélkiil, hogy a
legfontosabb pontot céloztak volna meg: a tanarok tanuldkkal kapcsolatos munkajat.
A szerz6 amellett érvel, hogy tobb elény adédik azokbol a feladattervezési formakbol,
amelyek esetében a tanarok maguk vallalnak magukra szerepeket és felel6sségeket, il-
letve, amelyek szervezeti szinten is elfogadotta valnak. A ,kiegészitd” szerepek altalaban
nem elég atfogéak vagy erések ahhoz, hogy megtorjék a létez6 mintakat az egyének
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korében, még kevésbé szervezeti szinten. A motivacio, az autonémia a kompetenciaval
és a kapcsolodas igényével egyiitt alapvetd pszicholdgiai sziikségleteknek mindsiilnek a
tandrok szamara is (Smylie, 1994). Smylie szerint inkabb a munkaval val6 elégedettség, a
moral, az elkotelezettség, valamint a tanulasi lehetdség jarulhatnak hozza az osztalyter-
mi munka javulasdhoz. A szerz6 a motivacié szempontjabol harom fontos pszicholégiai
allapotot emlit: a munka értelmesnek valé megélése vagy értékesnek tartasa, a megta-
pasztalt felel6sség a kimenetért, és az eredmények ismerete.

A megvaldsitas szempontjabol kiilon kérdéskor a szervezeti tanulas és a tanuld szerve-
zet. A szervezeti tanulds és a tanuldszervezet iranti igények mogott az intézményi szin-
ten megjelend egyre jelentésebb nyomas all, ami a folyamatos valtozas és a megujulas
sziikségébdl eredeztethetd. A megnovekedett, sokoldalu elvarasoknak valé megfelelés
érdekében az iskolaknak olyan szervezetté kell valniuk, amely képes a folyamatos fejlé-
dést segit6 tanulasra. (Mulford, 2003, Fazekas és mtsai., 2015, Fullan, 2008, Hargreaves,
2006a, 2006b) A tanul6 szervezetként miikodd iskolakban dj tipust kapcsolatok ala-
kulnak ki, amelyek érintik a tanuldkat, a tanarokat és a vezet6t is. A szervezeti tanulds
kialakulasahoz azonban szamos feltétel is sziikséges. A kutatdsok altal feltart, szervezeti
tanulast segitd tényezOk kozott szerepet jatszanak példaul a bizalom, az egyiittmiiko-
dés, a csapatmunka, illetve a folyamatos tanulas (Mulford, 2003, Keefe - Jenkins, 2002,
Fullan, 2008, Fazekas, 2019, Fazekas — Horvath — Barath, 2015, Fazekas — Halasz, 2015).

Kutatdsi kérdések és modszerek

Kutatasunk korabbi vizsgalatunk' tapasztalataira épiilt, részben hasonlo, részben uj
kérdéseket fogalmaz meg. A korabbi vizsgalat, amely a délutanig tarté altalanos iskola
elsé tapasztalatait igyekezett feltarni a bevezetés szempontjabdl, igen kordn, a beveze-
tés évében (2013/2014-es tanév) tortént, az egész napos iskola bevezetési torekvéséhez is
kapcsolododan (Imre, 2015, Kovacs — Mayer, 2015). Harom év elteltével indokoltnak tlint
a valtozasok és a jelenlegi helyzet megismerése céljabol tobb kérdés ismételt feltevése
az igazgatok és a pedagdégusok korében a kordbbihoz hasonlé iskolai mintan. A meg-
ismételt adatfelvétel a korabbi tereptapasztalatok kovetését és kiegészité kérdéskorok
megismerését egyarant célozza. A korabbi kérdések kiegésziiltek néhany 1j szemponttal,
igy a személyre szabott tanulds gyakorlatanak lehetéségeivel sszefiiggd kérdéssel is.
A kutatas kérdései az alabbiak voltak:
» Megfigyelheté-e harom év utan az altalunk vizsgalt intézmények esetében vilto-
zds a délutani foglalkozasok céljaiban, kindlataban, a tanuloi részvételben? Mi-
lyen eltérések figyelhetéek meg az eltéré tarsadalmi Gsszetételd iskolak kozott?
o Hogyan vélekednek harom évvel a délutdnig tartd altalanos iskola bevezetése
utan a tandran kivili foglalkozasok lehetdségeirdl a vezet6k és a pedagdgusok?
Tortént-e valtozas a pedagéogusok munkafeladataiban, attit(idjeiben?

! Imre Anna (szerk., 2015): Eredményesség és tarsadalmi beagyazodas. Oktataskutatd és Fejleszt6 Intézet, Budapest.
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« Milyen intézményi szinti timogatasi formak, illetve akadédlyok ragadhatéak
meg a kérdésben?
A kutatasi kérdéseket a korabbi kutatashoz hasonléan, azaz eltérd tarsadalmi osszeté-
tel jardsokban, intézményekre és szervezeti kontextusokra is figyelemmel igyekeztiink
megvalaszolni, ahol és amennyire ez lehetséges volt.

A kutatas modszerei, mintaja

A kutatasi mddszerek hasonloak voltak a korabbi kutatashoz: elsésorban statisztikai
elemzésre, kérddives adatfelvételre és ezt kiegészit6 esettanulmdanyokra épitettiink. A
korabbi kutatastdl eltéré modon nem papiralapd, hanem online kérdéiveket alakitot-
tunk ki a pedagogusok és az iskolavezetok szamara.

A kutatasban a korabbi helyszineken kerestiik fel ismét az altalanos iskolakat, az
iskolak vezetdit és pedagdgusait. Online kérdéiviinkre a korabbi kutatashoz hasonlo
szamu iskolavezetd, ugyanakkor annal joval csekélyebb szamu pedagogus valaszolt.
Jarasonként a valaszadas kiegyensulyozott megoszlast mutat, a hatranyos és nem hat-
ranyos helyzett iskolacsoportokat figyelembe vevé megoszlas is aranyosnak mondha-
t0, korabbi mintankkal 6sszevetve kevésbé kedvez6 modon alakult (lasd 1. tablazat).
Korabbi mintankkal dsszevetve a minta megoszlasa hasonld; a J. jarasban és hatranyos
helyzeti iskolakban dolgozé pedagdégusok valamivel kevesebben valaszoltak a kérdo-
iviinkre.

1. tablazat A kutatds mintaja®’ N, (%), 2016/2017

Pedagégusok Igazgatok
N % N %
Jarasok Budapesti keriilet 42 32,8 8 24,2
J. jards 33 25,8 10 30,3
M. jaras 47 36,7 14 42,4
Nem besorolhatd 6 4,7 1 0,
Osszesen 128 100 33 100
Tanulok tarsadalmi | Hatrdnyos helyzet(i: 33% alatti 92 76,0
dsszetétele Hétranyos helyzetti: 33% feletti 24 24,0

2

A korabbi, a 2013/2014-es adatfelvételben 35 igazgat6 és 548 pedagogus valaszolt a kérdéivre. Az igazgatok esetében
a két minta eltérése kisebb eltérést jelent, a pedagogusok esetében nagyobbat, esetitkben a vélaszolok korésszetéte-
lében és intézménycsoporthoz tartozasaban eltérés van. Az idésoros adatok kozvetlen 6sszehasonlitasa ezért nem
lehetséges, igy esetenként csak az 6sszevetésiikre szoritkozunk.

A jarasok kivalasztdsa a tanuldk tarsadalmi osszetételének figyelembevételével tortént: egy atlagosnal jobb (egy
budapesti keriilet), egy atlagos (J. jaras), valamint egy atlag alatti mutatokkal jellemezhetd jarast (M. jaras) vélasz-
tottunk.
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Kontextusok!

Az adatfelvételben részt vevd iskolak tobbsége harom eltérd tarsadalmi helyzetd ja-
rasban miikodik. Az iskolak oktatdsi programjdt tekintve kevés kiilonleges kinalattal
rendelkezd iskola keriilt a mintdba, minddssze egy intézményben volt két tannyelvi ok-
tatas, egy intézményben miikodott tehetséggondozas, és nyolcban emelt szintii oktatas.
Altalidnosnak volt mondhaté ugyanakkor az SNI integracié (28 intézmény), az iskoldk
b6 harmadara (9 intézmény) volt jellemzé az integracids, képességkibontakoztatd kép-
zés, harom iskoldban pedig iskolaotthonos oktatds miikodott.

A tanuldk tdrsadalmi Osszetétele a harom jarasban eltérd volt, ez az igazgatoi és a pe-
dagogusi valaszokban is tiikroz8dott. Az igazgatok egyotodének megitélése szerint nem
volt iskoldjukban hatranyos helyzetl tanul6, kétharmad aranyban 1-33% kozottire be-
csiilték az aranyukat, 16%-uk 33% felettire. A pedagdgusok korében tobben voltak, akik
egyharmadnal magasabb aranyra becsiilték iskoldjukban a hatranyos helyzettiek ara-
nyat. A jarasok kozotti eltérések a varakozasnak megfelelden alakultak: a legkevesebb
héatranyos helyzeti tanulé a févarosi iskolakban tanult, a legtobb az M. jarasban, a kettd
kozotti helyzetben voltak a J. jaras iskolai (lasd 2. tablazat).

2. tablazat A tanuloi 9sszetétel jellemz6i a vizsgalt iskoldkban: a HH tanuldk ardnya az igazgatok és a
pedagdgusok megitélése szerint, %

Igazgatok N=33 Pedagogusok N=128
Bp-i keriilet J. jards M. jarés Atlag Bp-i keriilet J. jérds M. jards Atlag
Nincs 37,5 11,1 7,1 18,8 35,0 10,7 2,11 19,8
1-33% 62,5 66,6 71,4 65,7 55,0 64,2 59,6 56,2
alatt
33% felett 0 ) 21,4 15,6 10,0% 25,0% 38,3% 24,0%

A feltett kérdés: Milyen aranyban fordulnak el8 az On iskoldjéban hatranyos helyzet(i tanul6k?

Az iskolak tanuldi osszetételében bekovetkezett viltozds megitélésében az el6bbinél
jobban eltért a két valaszadd csoport véleménye. A hatranyos helyzett tanulok aranyé-
nak valtozasat firtatd kérdésiinkre az igazgatok 43,7%-a jelzett novekedést, s jelentds
aranyban jeleztek csokkenést és valtozatlan tendenciat is.> Lasd a 3. tablazat. A pedago-
gusoknak ezzel szemben 62%-a becsiilt novekedést, és egyiittesen csak b6 egyharmad
aranyban lattak a helyzetben valtozatlansagot vagy csokkenést. A jarasok kozott is mu-
tatkoztak eltérések az igazgatoi és a pedagogusi valaszok kozott, kiilonosen a J és az M
jarasokban tért el egymastol a két csoport véleménye.

! Kutatasunkban a kontextus fogalmat tobb értelemben is hasznaljuk, egyfeldl a tanuldsi kérnyezetre alkalmazva
(v6. Einhorn, 2016), ezen beliill megkiilonboztetve a tandrai és a tanéran kiviili tanulasi kornyezetet. Ugyanakkor
alkalmazzuk a kontextus fogalmat az eltérd feltételeket jelentd tarsadalmi és iranyitasi kornyezetekre is. A félreértés
elkeriilése érdekében a fontosabb eléforduléskor jelzés szerkezetben alkalmazzuk a fogalmat.

? Jogszabalyi véltozasok kovetkeztében a két adatfevétel kozott valtozott a HH és HHH kategoriak meghatarozasa,
ennek kovetkeztében orszagosan csokkent a hatranyos helyzettinek szamité tanulok aranya. A kérdéivben nem
kotottik a kérdéseket a jogszabalyban alkalmazott definiciokhoz, a vélaszok az iskolavezetdk és a pedagogusok
percepcioit titkrozik a hatranyos helyzetii tanulok aranyat tekintve.
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3. tablazat A hétranyos helyzetd tanuldk aranyanak valtozasa, igazgatok becslése, %

Igazgatok (N=33)
Bp-i keriilet J. jérds M. jérés Atlag
Nétt az aranyuk 50,0 R 50,0 43,7
Csokkent az ardanyuk 25,0 444 21,4 28,1
Nem volt valtozas 25,0 33,3 28,6 28,1
Osszesen 100,0 99,9 100,0 99,9

A feltett kérdés: Tortént-e valtozds az elmult 5 évben?

Az igazgatéi valaszok alapjan az adatfelvételt megel6z6 évtizedben az iskoldk 36,4%-
a vett részt unios fejlesztésben, 6,1% mas orszagos fejlesztésben, 9,1% sajat fejlesztésrol
szamolt be.

Az igazgatok 84%-a vett részt szakmai tovabbképzésben az elmult 10 évben. A szakmai
fejlesztésben vald részvétel mar kevésbé mondhat6 altalanosnak, az iskolak és iskola-
vezetSk fele (17 £6) rendelkezett fejlesztésben is tapasztalattal. Az igazgatoktol igyekez-
tink megtudni a sajat szerepiikkel Osszefiiggd véleményiiket is. A tanuloi osszetétellel
szignifikansan 6sszefiiggd valaszokbdl az kdrvonalazodik, hogy a valaszold, magasabb
héatranyos helyzetii tanulokat fogadd iskolak igazgatoi eltéréen gondolkodtak tobb fon-
tos kérdésben kollégaiknadl: feladatértelmezésiikben az atlagosnal fontosabb feladatként
fogalmaztak meg a pedagogusok iskolai céljaival 6sszhangban torténd szakmai fejlesz-
tést, a pedagdgusok tamogatasat, a sziilokkel valé kapcsolatot és a kedvezd iskolai légkor
kialakitasara valo torekvést.

A pedagogusok kozel fele a kérdéives kérdezéskor tobb mint 25 éve volt a palyan, a
fiatal, 10 évnél kevesebb munkatapasztalattal rendelkez6 korosztaly minddssze a véla-
szol6 pedagdgusok egyotodét tette ki atlagosan (lasd 4. tablazat). A pedagogusok kozott
a legnagyobb ardnyban a pedagdgus I. szint{i besorolas fordult el6 (dtlagosan 56%), a
pedagogus II. kategorids mindsités joval ritkdbban (atlagosan 29%), kivéve a budapesti
keriilet iskolait (itt 49%-ot tett ki), a mestertanari csak elvétve fordult eld.

4. tablazat Hany éve van a palyan? Pedagogusok, %

Bpesti kertilet

]. jaras

M. jaras

Atlag

Kevesebb mint 10 éve

14,3%

21,2%

23,4%

21,9%

11-25 éve

21,4%

45,5%

34,0%

32,8%

Tobb mint 25 éve

64,3%

33,3%

42,6%

45,3%

A feltett kérdés: Hany éve van a pedagoguspalydn?

A tanitason kivill mds megbizatdsa is volt a pedagogusok jelentés részének (62%-
anak). A mas megbizatasok kozott a leggyakoribb az osztalyfénokség, ami a pedagdgu-
sok 35%-at jellemezte, valamint a munkako6zosség-vezetés, ami 17%-ukra volt jellemzé.
Ezen tulmenden napkozis (14%), mentor (8%), szabadid6-szervez6i (6%), tanuldszobai
(4%), illetve ifjisagvédelmi- és gyermekvédelmi (2%) megbizatdsok fordultak el6.

Osszességében az altalunk vizsgalt jérdsok iskoldi fontosabb jellemzdikben hasonléak
voltak a korabbi vizsgalatban tapasztaltakhoz. A harom jaras iskolai jelentds eltéréseket

"o

mutattak a tanuloi Osszetétel, s a pedagogusok életkori, mindsitési dsszetételének tekin-
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tetében is. Kisebb, de szintén tetten érhetd a kiilonbség a szakmai fejlodési lehet6ségek-
ben is mind intézményi, mind helyi-teriileti szinten.

A tandran kiviili foglalkozdsok kindlatdnak kialakitdsa és a pedagégusok
foglalkoztatdsa

Az elemzés els6 lépésében a tandran kiviili foglalkozasokkal kapcsolatos valtozasokat
és véleményeket igyekeztiink megtudni a pedagdégusok és az iskolavezet6k korében. A
valtozasokkal kapcsolatban vizsgaltuk a kinalat, illetve a foglalkozasok szerkezetének a
modosuldsait, a pedagogusok foglalkoztatasanak eltéréseit, tovabba a célokkal és a meg-
valdsitassal osszefliggd véleményekben titkroz6d6 atalakulasokat.

A délutanig tartd iskola bevezetése és a tandran kiviili foglalkozasok megitélése

A délutan 4-ig tarto altalanos iskola bevezetését a pedagdgusok kotott munkaidejének
bevezetésével egyiitt vizsgaltuk; a korabbi kutatasban a két kérdés megitélésére harom
évvel késobb is visszatértiink. A két kérdést az iskolavezetSk a korabbi kutatas idején is
fontosnak itélték (4-es skalan a délutan 4-ig tartd iskola vezetése: 3,4, kotott munkaido:
3,2); jelen mérésben csak kismértékben csokkent a kérdés jelentdségének megitélése ré-
szlikrél. A pedagogusok véleménye nem volt kedvez a 2013/2014-es tanévben sem (4-es
skalan a délutan 4-ig tartd iskola bevezetése: 2,0, a 32 dras kotott munkaido: 2,9-os atlag).
A 2016/2017 tanévi adatfelvétel adatai azt mutatjak, hogy a munkaid6 vonatkozasaban a
véleményiik hasonlé a korabbihoz, ellenben a valaszolé pedagégusok ezuttal valamivel
fontosabbnak itélték a délutanig tartd iskola bevezetésének hatasat (lasd 5. tablazat).

5. tablazat Az igazgatok és a pedagégusok véleménye szakpolitikai véltozasokrol, 2016/2017 (1-4-es
skala atlagai)®

A 32 6ras kotott munkaidd bevezetése * Délutan 4-ig tarto iskola bevezetése
igazgatok 3,1 3,1
pedagogusok 3,0 2,6

A feltett kérdés: Milyen mértéki véltozast jelentettek az On munkéja szempontjabol az elmult 2-3 év soran
bekovetkezett valtozasok?

A délutan 4-ig tarto iskola vonatkozasaban megvizsgaltuk a valtozasok mértékét az
iskola tanuldi Osszetétele mentén is. A tanuldi osszetétel oldalardl vizsgalva a kérdést
az Uj adatfelvétel megerdsiteni latszik azt a korabbi észlelést, miszerint igen eltéréek az
intézményi tapasztalatok az érintettségtél fiiggden: az iskolak fele csak kevésbé érin-
tett, masik fele igen erésen. Az adatok azt is lathatova teszik, hogy a hatranyos helyzetti
iskolak szamara nagyobb valtozast eredményezett a beavatkozas. Az olyan iskolakban

dolgozé pedagogusok, ahol a hatranyos helyzet(i tanuldk aranya 33% felett volt, a peda-

> Ajarasok kivélasztdsa a tanulok tarsadalmi Osszetételének figyelembevételével tortént: egy dltagosnal jobb (buda-

pesti kertilet), egy atlagos (J. jaras), valamint egy atlag alatti mutatokkal jellemezhetd jarast valasztottunk.
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gogusok kozel haromnegyede (73%) tapasztalt jelentés vagy nagyon jelentds valtozast
a beavatkozds nyomadn, s kozel fele (46%) nagyon jelentdsnek itélte a valtozast. A masik
iskolakategoria (a hatranyos helyzet( tanuldkkal 33% alatti aranyban foglalkozo isko-
lak) dolgozoinak mindéssze kétotode nyilatkozott hasonléan, tobbségben (60,5%-ban)
legfeljebb kismértéki valtozast érzékeltek. Jarasok szerint a legnagyobb valtozast az M.
jaras pedagogusai tapasztaltak, a legkisebbrél a J. jarasban dolgozok szamoltak be.

1. abra Az elmult 2-3 év soran bevezetett valtozasok mértéke a pedagégusok munkdjiban. Pedagogusok,
% (N=97) p=0,016

\ \ \ \
Atlag 20,6% 27,8%
33% felett 26,9% 46,2%
33% alatt 18,3% 21,1%
\ \ \

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

Bl Nem hozott semmilyen valtozast W Kismértéki valtozast hozott
Jelentés valtozést hozott Nagyon jelent6s véltozast hozott

A feltett kérdés: Az elmult 2-3 év sordn bevezetett valtozdsok milyen mértékii véltozast jelentettek az On
munkaja szempontjabdl? (A délutan 4-ig tarto iskola bevezetése)

A tanoran kiviili foglalkozasok céljai, intézményi kinalata, tervezési szempontok

Ugy véltiik, mivel a tanérén kiviili foglalkozasok kialakitdsaban a tanérai foglalkoza-
sokkal dsszevetve kevés korlatozd tényez6, tartalmi elvaras jatszik szerepet, ezek végso
soron igen eltérd kinalathoz vezethetnek. Kivancsiak voltunk a kinalat alakuldsanak
szempontjaira és eredményére, ezért a kérddiv segitségével ezeket a kérdéseket is feltet-
titk az igazgatdknak.

A 2016/2017. évi vizsgalat idején a délutdni foglalkozasok meglehetésen kiterjedtek
voltak, a kérdezett foglalkozasok jelents része az iskoldk legalabb kétharmadaban elér-
het6 volt. A legaltalanosabban elterjedt foglalkozasok: a sport, szakkor, napkdzi, szabad-
id6s foglalkozasok, miivészeti foglalkozasok, felzarkoztato és fejleszté foglalkozasok vol-
tak. Ezekhez képest hattérbe szorult az idegen nyelv, valamint a csak kevesebb tanulot
megcélz6 olyan foglalkozasok, mint a felvételi el6készitd, illetve a palyavalasztas segitése
(lasd 6. tablazat).

A jarasok, illetve az iskolacsoportok kozott szamottevd kiilonbség volt megfigyelhetd
a lefedettség és prioritasi sorrend tekintetében is. Foglalkozasok tekintetében a févarosi
keriilet kinalta a legb6vebb lehetdségeket, itt a 11 kérdezett foglalkozas koziil 8 a he-
lyi iskoldk tanuléinak tobbsége (tobb mint kétharmada) szamara elérhetd volt. Az M.
jarasban atlagosan hat foglalkozas, a J. jarasban 6t foglalkozas volt elérhetd a tanulék
tobbsége szamara. A prioritasokat tekintve a févarosi keriiletben a napkozis, szakko-
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ri, szabadidés, felzarkoztatd és fejleszté foglalkozasok voltak azok, amelyek az iskolak
mindegyikében megtalalhatoak voltak. Az M. jarasban a szakkorok, a sport, a muivé-
szeti foglalkozas, a napkozi, tanuldszoba, a felzarkdztato és fejlesztd foglalkozasok bizo-
nyultak a legnépszertibbnek. A J. jarasban volt a legsziikebb a kindlat, itt csak a sport, a
napkozi, a felzarkdztato és fejlesztd foglalkozasokkal kapcsolatban mondhaté el, hogy
széles korben elérhetd volt a kérdezés idején a tanulok szamara.

A tanuldi Osszetétel szerint kialakitott iskolakategériak mentén elemezve szintén jol
kivehet$ az eltérés a mintakban a lefedettség szempontjabdl: azokban az iskoldkban,
ahol egyaltalan nem volt, vagy kevés volt a hatranyos helyzet(i tanuld, valamivel széle-
sebb volt a délutani foglalkozasok kinalata.*

6. tablazat A tandran kiviili foglalkozasok iskolakategoridk szerint, foglalkozasok emlitése, HH tanulok
aranya alapjan (N=177) igazgatoi valaszok, %°

Nincs HH tanul6 1-33% 33% felett Atlag

N % N % N % N %
Napkozi 4 100 16 94,1 2 50 22 88
Tanuldszoba 3 75 11 64,7 1 25 15 60
Szakkér 4 100 16 94,1 3 75 23 92
Miivészeti foglalkozas 3 75 16 94,1 2 50 21 84
Idegen nyelv 2 50 10 58,8 1 25 13 52
Sport 3 75 16 94,0 3 75 22 88
Egyéni fejlesztés, 4 100 17 100,0 0 0 21 84
felzarkoztatas
Pélyavalasztas 1 25 5 29,4 0 0 6 24
Felvételi el6készités 1 25 13 76,5 1 25 15 60
Kozosségfejlesztés, szabad- 3 75 14 82,4 1 25 18 72
idés fogl.
Egyéb 1 25 4 23,5 0 0 1 4
Osszes emlités 29 100 138 100,0 14 100 177 100

A feltett kérdés: Milyen délutani vagy egész napos id6keretet kitolt6 foglalkozasok vannak a jelenlegi tan-
évben az Onék iskoldjéban?

Az elemzés soran igyekeztiink a vdltozdsok irdnydt is megismerni, ezért az igazgatoi
kérdéivben arra is rakérdeztiink, hogy hogyan alakult az egyes foglalkozasokon vald
részvétel aranya: nétt, csokkent vagy esetleg valtozatlan maradt. Az adatok azt mutatjak,
hogy a helyzet altalanossagban ,,beallni” latszik: az emlitések tobbsége (119) a véltozat-
lansagrdl taniskodd kategdriaba esett, feleennyi (54) emlités tortént a novekedés ira-
nyaban. Csokkenésrdl csak néhany (13) esetben tettek emlitést, ezek inkabb érintették a
két széls6 iskolakategoriat. Novekedést az igazgatok leginkabb a sport, a napkdzi, a fel-

Feltehetd, hogy nem kizaroélag a tanuléi 6sszetételben rejlik a magyarazat, mintdnk igen kicsi, és a hatranyos hely-
zet(i tanulékat koncentralé vidéki 4ltalanos iskoldkra jellemzé a kis intézménymeéret, ami az igények és a feltételek
oldalardl egyarant nehezitheti a szélesebb kindlat kialakitasat.

A kérddivben nem kotottitk a kérdéseket a jogszabalyban alkalmazott definiciokhoz, a vélaszok a pedagégusok
percepcioit tiikrozik a hatranyos helyzetii tanulok aranyat tekintve.
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zarkoztato foglalkozasok és a tanuldszoba, illetve a felvételi el6készité vonatkozasaban
jeleztek, ilyen tapasztalatot leginkabb a hatranyos helyzet(i tanulokat szerényebb arany-
ban fogadé iskolacsoportban lehet megfigyelni. Osszességében gy tlinik, hogy a hdrom
évvel korabbi helyzethez képest boviilt a kindlat, s egyensuly alakult ki a tantargyakhoz
jobban és kevésbé kapcsolodo foglalkozasok kozott.

Azt is igyekeztiink megtudni, hogy milyen jellemz6 valtozasok fordultak el6 a vizsgalt
iskolakban. A vdltozdsok jellemzéire iranyul6 kérdésekre érkezé valaszok erés megosz-
tottsdgot mutattak a valtozatlansag (a kérdezett iskolak 40%-a) és a valtozasok kozott.
A valtozasok terén legjellemzébbek a foglalkozasok tartalmi szerkezetének valtozasa,
illetve a délel6tti és délutani foglalkozasok tartalma kozti kapcsolat szorosabba valasa
volt. A legkevésbé jellemzdének a foglalkozasok korének béviilése bizonyult. Valtozast
leginkabb a kevés hatranyos helyzetd tanulét fogado iskolakban emlitettek a vezetdk, a
hatranyos helyzett tanulokat magasabb (33% feletti) aranyban fogado iskolak kozt csak
a tanodrai és tanoran kiviili foglalkozasok kozti kapcsolat szorosabba valasa fordult eld
(lasd 7. tablazat).

7. tablazat A tanéran kiviili foglalkozasok kinalataban mi valtozott a harom évvel korabbi helyzethez
képest? HH tanuldk ardnya alapjan. Igazgatoi valaszok, % (N=25)

Nincs HH 1-33% 33% felett Atlag
tanuld
Nem volt Iényeges valtozas a déluténi foglalkozasokban 50,0 47,1 0,0 40,0
Atalakult a foglalkozésok tartalmi szerkezete 0,0 52,9 0,0 36,0
Szorosabbd valt a déluténi foglalkozésok és a tandrai 0,0 41,2 25,0 32,0
anyag kozti kapcsolat
Béviilt a foglalkozésok kore 25,0 29,4 0,0 24,0

A kindlat kialakitdsa vagy modositésa esetében fontos kérdés, hogy milyen szempon-
tok figyelembevételével torténik, ezért ezekre is rakérdeztiink. A valaszok alapjan ugy
tlinik, az iskolavezet6k elsGsorban a tanuldok kompetenciafejlesztési lehetdségeit és igé-
nyeit igyekeztek figyelembe venni, csak ezt kovetden a helyben adddo lehetdségeket és a
pedagdgusok vallalasait, illetve kompetenciat, s legkevésbé a pedagogusok foglalkozta-
tassal Osszefiiggd igényeit. A két iskolakategoria kozott ebben a vonatkozasban eltérést
jelent, hogy a hatranyos helyzett tanuldkkal nagyobb aranyban foglalkozé iskolakban
mind a tanuldk, mind a sziil6k igényeit kevésbé vették figyelembe, mint a hatranyos
helyzet(i tanuldkkal csak kisebb aranyban foglalkozo vagy ilyen tanulokkal egyaltalan
nem foglalkoz¢ iskolak (lasd 8. tablazat).
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8. tablazat Ha valtoztattak a kindlaton, mit vettek elsésorban figyelembe? HH tanuldk ardanya alapjan.

Igazgatoi valaszok, % (N=25)

Nincs HH 1-33% 33% felett Atlag
tanuld

A tanulok kompetenciafejlesztési lehetdségeit 83,3 66,7 80,0 71,9
A tanulok igényeit 50,0 61,9 20,0 53,1
Helyben ad6doé lehetéségeket 33,3 42,9 40,0 40,6
A szulék igényeit 16,7 42,9 20,0 34,4
A pedagégusok kompetencidit, vallalasait 66,7 33,3 0,0 34,4
A pedagégusok foglalkoztatdsi igényeit 33,3 19,0 20,0 21,9

Ugy véltiik, hogy kdzvetve jol mutatja a tanéran kiviili foglalkozasok kinélatét a pe-
dagogusok foglalkoztatdsa, részvétele a tanoran kiviili foglalkozasokban. A 2016/2017-es
tanévben a kérdésre valaszolé pedagdgusok legnagyobb része tanulmanyi versenyre valo
felkészitést, korrepetalast, felzarkoztato, valamint fejleszté és szabadidés foglalkozaso-
kat tartott a délutani id6ésavban, de jelentds volt a napkozis és a szakkori foglalkozasok-
ban vald részvétel aranya is a pedagogusok korében. Igen eltérének bizonyult a nem
héatranyos és a hatranyos iskolakategoriak kozotti eltérés a kinalatban: mig az el6bbiben
nagyon jelentds volt a tanulmanyi versenyre valo felkészités, s jelentds a szakkori foglal-
kozasokban valo részvétel, az atlagot meghaladd a palyavalasztas segitése, a muvészeti
foglalkozas és az idegen nyelv. A hatranyos helyzeti iskoldkban ezzel szemben a sport
volt az egyetlen, amibe 4tlagot meghaladé médon kapcsolodtak be a pedagdgusok, az

idegen nyelv oktatasa pedig meg sem jelenik a délutani idésavban (lasd 9. tablazat).

9. tablazat A pedagdgusok délutani foglalkozasokban valo részvétele, iskolakategoriak, 2016/2017, % HH

tanuldk aranya alapjan. Pedagogusok vélaszai, % (N=120)

Nincs HH tanuld 0-33% 33% felett Atlag

Iskolaotthonos foglalkozas** 33,3 4,9 14,3 12,7
Napkozi 47,6 45,9 46,4 46,4
Tanulészoba 28,6 16,4 21,4 20

Szakkor 57,1 45,9 25 42,7
Miivészeti foglalkozas* 33,3 14,8 7,1 16,4
Tandran kiviili idegennyelv-oktatas** 38,1 6,6 0 10,9
Sportkor** S84 6,6 32,1 18,2
Felzarkoztato, fejlesztd foglalkozas 71,4 65,6 60,7 65,5
Palyavalasztast segité foglalkozas* 28,6 20 3,6 17,4
Szabadidés, kozosségi foglalkozas 76,2 49,2 60,7 57,3
Tanulmanyi verseny 81 75,4 57,01 71,8
Egyéb** 50 15 14,3 21,3

A feltett kérdés: Részt vesz-e ebben a tanévben az iskolajaban az alabbiakban? * < 0,050, **< 0,005
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Tandran kiviili tanulas és pedagdgusi foglalkoztatas: valtozasok a pedagégusok
feladat- és munkaidg-szerkezetében

Mivel a tanul6i eredményesség szempontjabol fontos a pedagogusok részvétele, moti-
valtsaga is, ezért a kérdésnek erre az oldalara is rakérdeztiink. A pedagogusok oldalarol
olyan kérdéseket igyekeztiink figyelemmel kisérni, hogy milyen mértékben alakult at
a munkajuk a tandéran kiviili foglalkozasokkal kapcsolatos valtozasok kapcsan, modo-
sult-e a munkaidejiik és a feladataik szerkezete az atalakulassal 6sszefiiggésben, milyen
modszerhasznalat jellemzi 6ket, hogyan vélekednek a munkajukhoz sziikséges pedago-
gusi kompetenciakrol, és milyen mértékben jellemz6 kériikben a szakmai egyiittmtiko-
dés, az egymastol valo tanulas a gyakorlatban.

A munkaido fel6l vizsgalva a kérdést, lathato, hogy a tanérdn kiviili foglalkozdsokban
az altalunk vizsgalt pedagdgusok dont6 tobbsége érintett volt: a pedagdgusok mindossze
14%-a egydltalan nem vett részt ezekben. Az érintettség igen eltérének mutatkozott az
altalunk megkérdezett pedagégusok korében: nem mondhaté jelentésnek a pedagogu-
sok fele esetében, akik vagy egyaltalan nem (15%), vagy legfeljebb 6raszamuk 10%-aban
voltak érintettek (35%). A pedagogusok masik fele esetében a 10%-ot meghaladta a dél-
utani foglalkozasokba val6 bevonddas, a pedagogusok 6tédének 10-20% kozotti, tovab-
bi sziik harmadanak 20% feletti volt a tandran kiviili foglalkozasokra forditott munka-
ideje. Ha a tanuldi Osszetétel szerinti eltéréseket is figyelembe véve vizsgaljuk a kérdést,
lathatéva valik, hogy jelentds a pedagégusok érintettségében megfigyelhetd eltérés (lasd
10. tablazat).

10. tablazat A délutani foglalkozdsok ardnya a munkaidében, tanuloéi dsszetétel szerint. HH tanulok
aranya alapjan. Pedagogusvalaszok, % (N=120)

Nincs HH tanulé 1-33% 33% felett Atlag
Nulla 42,9 5,1 14,3 14,8
1-10% 19,0 42,4 32,1 35,2
10-19% 14,3 20,3 21,4 19,4
20-30% 4,8 20,3 17,9 16,7
31% felett 19,0 11,9 14,3 13,9

A feltett kérdés: Munkaidejének dsszesen hany %-at teszik ki a tanéran kiviili foglalkozasok ebben a tan-
évben? p=0,008

A pedagogusok feladatainak szerkezetét csak a munkaidé megoszlasa segitségével,
sajat becslés és onbevallas utjan tudtuk vizsgalni, ezért az adatok értelmezésénél 6va-
tosnak kellett lenniink. Mindazonaltal ugy véljitk, ha a pontos éraszamok nem is, a
tendenciak feltehet8en jo tajékozddasi lehetdséget kinalnak egy realis kép kialakitasa
iranyaba. A heti munkaid6 alakuldsat szazalékos becslés és konkrét id6tartamok feldl is
igyekeztiink megragadhatdva tenni. A heti atlagos munkaidé alakulasat 6sszevetettiik
korabbi vizsgalatunk adataival is: a munkafeladatok kismértékd, fokozatos atrendezé-
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désének folyamata rajzolédik ki az adatok alapjan.® Sajatos médon azonban a 2016/2017-
es adatokban mar nem a délutani foglalkozasokra forditott idé6 novekedése figyelhetd
meg, hanem az adminisztrativ feladatok ellatasara forditott idé nétt meg szerény mér-
tékben a pedagdogusok becslése szerint. Szerény novekedés a szakmai beszélgetések és
a sziilokkel vald kapcsolat teriiletén, illetve egyéb téren is mutatkozott. Masik oldalrdl
fokozatos csokkenés volt megfigyelhet$ az drara vald késziilésben és a tandrai foglalko-
zésokra forditott idében (lasd 2. ébra). Osszességében ugy tlinik, hogy ardnyaiban koz-
vetlenill a tanitashoz és tanuldshoz kapcsolodo tanari feladatok szorultak kismértékben
vissza, és az olyan feladatokra forditott idéraforditas novekedett meg, amelyek korab-
ban kevésbé voltak magatdl értet6dd részei a pedagégusmunkanak (pl. adminisztrativ
feladatok, szakmai megbeszélések, a sziilokkel valé kapcsolattartas és a tanéran kiviili
tanitds). Mindez erdsitheti a pedagégusokban azt a benyomast, hogy hattérbe szorultak
a szakmaibb feladatok a munkdjukban, s olyan jellegti feladatok keriiltek el6térbe, ame-
lyeket a szakma szempontjabdl kevésbé fontosnak gondolnak.

2. abra A valaszol6 pedagogusok atlagos heti munkaidejének alakuldsa az elmult néhany évben. Pedago-
gusok sajat becslése alapjan, % (N=548, N=121)

2016/2017 55 58 68

2013/2014 102 4446 33

2012/2013 8,70 4,804,603,40
| \

0,00 1000 20,00 30,00 40,00 5000 60,00 7000 80,00 90,00 100,00

Il Tandrara valo készulés (%) H Tanulok tanitasa a tanéran (%)

[ Tandran kivili foglalkozas a tanuldkkal (%) Adminisztrativ feladatok ellatasa (%)
Kapcsolattartas a szil6kkel (%) Szakmai megbeszélések (%)
Egyéb ... (%)

A feltett kérdés: Kérem, becsiilje meg, munkaidején beliil mennyi idét toltott egy atlagos tanitasi héten az
alabbiakkal az elmdlt tanévben!

A tandran kiviili foglalkozasokkal kapcsolatos vezetdi és pedagogusi vélemények

Mivel a megvaldsitasban érintettek véleménye fontos lehet az elkételezddésiik szempont-
jabol, ezért erre is rakérdeztiink. A délutani foglalkozasokkal kapcsolatban azt igyekez-
tiink megtudni, hogyan latjak az érintettek (iskolavezetdk, pedagogusok) az egyes meg-

¢ Az adatok a pedagogusok altal becsiilt munkaid6t mutatjak, tovabba a két kutatds eltérd volt a valaszadd pedago-
gusok szamat tekintve, ezért az adatok inkabb tendencidkat tiikkroznek, nem feltétleniil az egyes feladatok tényleges
aranyait mutatjak.
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fogalmazott lehetdségek fontossagat a tandran kiviili foglalkozasok esetében az érintett
tanulok szamara, immar néhany évnyi tapasztalat birtokaban.

Az igazgatok az adatok tanusaga szerint bizakodoan itélték meg a helyzetet: a kérdezett
célokkal kapcsolatban két kivétellel 4-es érték felett értékelték a megvalositas esélyeit. Az
igazgatok a legegyszertibben megvaldsithato cél, a biztonsag megteremtése kérdésében
értékelték legpozitivabban a megvalositast, ezt koveten a kellemes id6toltést és a szo-
cialis kompetenciak fejlesztését emlitették. A pedagdégusok véleményében az igazgatoi
véleményhez képest jelentds eltérés, kevesebb optimizmus volt megfigyelhet6 a kérdezett
lehetéségek vonatkozasdban. Az emlitett lehetéségek megvaldsitasanak esélyét illetden
a pedagdégusok véleményében csak két kérdésében jelentek meg 4-es feletti értékek: a
biztonsag és a hazi feladat kérdésében (lasd 11. tdblazat).

11. tablazat A délutani foglalkozasokkal 6sszefiiggé lehetséges célok megvaldsulasi esélyének megitélése,
igazgatdi és pedagdgusi vélemények (1-5 skdla atlagai)

Igazgatok Pedagogusok

Igazgatok Atlag 33% alatt | 33% felett
Biztonsagos helyen legyenek a tanul6k akkor is, ha nincs sziil6i feliigyelet. 4,71 4,56* 4,6 4,6
Kellemesen toltsék a délutani id6szakot szabadids tevékenységekkel. 4,25* 3,89 3,7 4,3
Szocialis kompetenciak elsajatitasara nyiljon lehetdség. 4,25%% -
Sportfoglalkozésokra legyen lehetéség. 4,22 3,93 3,8 4,1
Kreativitést fejleszt6 foglalkozésokra legyen lehetéség. 4,09% 3,77 3,7 4,1
Egyéni igények, sziikségletek szerinti foglalkozdsra nyiljon lehet6ség. 4,04** 3,62 3,4 4,1
A tanult ismeretek, kompetencidk gyakorlati életben val6 alkalmazédséra 4,04* 3,36 3,3 3,6
nyiljon lehetéség.
Még az iskolaban készitsék el a hazi feladatot a tanulok. 4,00 4,23 4,1 4,5
TG6bb ismétlésre, korrepetalasra legyen lehetdség. 4,00 3,73 3,6 4,2
Idegennyelv-tanuldsra adjon lehetdséget. 3,714 3,06 2,9 3,4
TGbb idét tolthessenek el egyiitt kotetleniil a pedagégusok és a tanulok. 3,63 3,71 3,6 4,1

A feltett kérdés: Véleménye szerint a délutani foglalkozdsok mennyire segitik az aldbbiakat?
* 0,050, **< 0,005

A tarsadalmi hattér szerinti bontds lathatova teszi az elvaras eltéréseit az eltérd tarsa-
dalmi hatterti tanulokkal foglalkozé pedagégusok kozott is: a hatranyosabb helyzeti
tanulokkal foglalkozé pedagogusok jellemzéen pozitivabban itélték meg az adott lehe-
tdségeket sajat tanuloik esetében. A csoportok kozott szembet(ing eltérést jelent, hogy a
hatranyos helyzet(i tanulékkal magasabb ardanyban foglalkozé pedagégusok a biztonsag
kérdését leszamitva minden lehetdséget az atlagnal fontosabbnak tartottak. Az eltérés
a hatranyos és kevésbé hatranyos helyzeti tanuldkkal foglalkozd pedagogusok vélemé-
nye kozott az egyéni igények figyelembevétele szerint kialakitott foglalkozasok esetében
a legnagyobb, de jelentds volt a korrepetalds és a szabadidds foglalkozasok esetében is
(Iasd 11. tablazat és 3. abra).
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3. dbra A tandran kiviili foglalkozasokkal sszefiiggd lehetdségek megvaldsuldsi esélye. Pedagdgusi
vélemények (1-5 skala, atlagok)
Idegennyelv-tanulasra nyujtson lehetéséget

A tanult ismeretek, kompetenciak gyakorlati életben valé
alkalmazasara nyljon lehet6ség tandran kivil

Kulcskompetenciak fejlesztésére nyiljon lehetéség ‘21
Egyéni igények, szlikségletek szerinti foglalkozasra nyiljon 41
lehet6ség* 3.4
Tobb idét tolthessenek el egytt kotetlentl a pedagdgusok 40
és a tanulok 35

Tobb ismétlésre, korrepetaldsra legyen lehet6ség* W- ‘31,12
Kreativitast fejleszt6 foglalkozésokra legyen lehetéség W— ‘3"8
Kellemesen toltsék a délutani idészakot szabadidés 4130
N—
tevékenységekkel W— 3]71

W

Sportfoglalkozasra adjon lehet6séget W

Még az iskoldban készitsék el a hazi feladatot

PP @O
NV

Biztonsagos helyen legyenek akkor is, ha nincs 4,55
szlil6i feltigyelet. 4,55

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Atlag W 33% felett W 33%alatt

*<0,050, **< 0,005

Arra a kérdésre, hogy végsé soron kinek kedvezé a déluténi foglalkozasok bevezetése,
az igazgatok és a pedagégusok nagyon eltérd valaszt adtak. Az igazgatdi vilaszok koziil
a pedagogusokra vonatkozé allitas bizonyult szignifikansnak, ebben azt a véleményt
fogalmaztdk meg az iskolavezetdk, hogy megitélésiik szerint a pedagogusoknak kedvez
a helyzet a kozepesnél valamivel jobban (3,3-as atlag, a 33% feletti aranyban hatranyos
helyzett tanulokkal foglalkozé intézményekben 2,3). A kérdést a pedagogusok eléggé
masként itélték meg, véleményiik szerint az atlagos értéket meghaladé mértékben in-
kabb a sziilok és a hdtrdnyos helyzetii tanulok jartak jol a véltozassal. A pedagogusok
sajat helyzetiiket és a tanulok helyzetét atlag alatti értékekkel értékelték. Véleményiik
szerint a pedagogusok szamara altaldban nem volt kedvezé a valtozas, s sajat magukra
vonatkoztatva még kevésbé volt az (lasd 12. tablazat).

12. tablazat Kinek kedvez6? Pedagogusok vélaszai, (1-5 skala értékei)

A szul6k szdmara * A hatranyos A jé képességli A pedagégusok Az On szdméra
helyzetl tanuldk tanulok szaimara szdmara
szdmdra *
33% felett 4,05 4,05 3,00 2,59 2,55
33% alatt 3,58 3,45 2,47 2,44 2,42
Atlag 3,70 3,64 2,63 2,52 2,48

A feltett kérdés: Megitélése szerint az alabbiak szamara milyen mértékben kedvezo a kotelezd délutani
foglalkozasok bevezetése?

*<0,050, **< 0,005
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A pedagogusok valaszat jobban kibontva azt latjuk, hogy a pedagdgusok a sajat hely-
zetiik értékelésével kapcsolatos kérdésre igen megosztott modon valaszoltak: a valaszolo
pedagogusok csak egynegyede (25%) gondolta gy, hogy szamara teljes mértékben vagy
inkabb kedvezd, egyharmada szdmadra (31%) inkdbb kozepesen kedvezd és tovabbi egy-
harmad (34%) szdmara inkabb vagy egyaltalan nem volt kedvez6 a valtozas. A valasz-
adok kozott jelentds volt az elharitas, azaz a ,nem tudom” valasz is (17%) (lasd 5. abra).

4. dbra ,Kinek kedvez8?”,, Az On szdmdra.” (Valaszlehetdség) Pedagogusok valaszai, (1-5 skala)

Nem tudom/nem valaszolok M 1- Egyaltalan nem 2- Inkdbb nem kedvez6

B 3 -Kozepesen 4- Inkdbb kedvezé6 M 5-Teljes mértékben

A feltett kérdés: Megitélése szerint az aldbbiak szdmara milyen mértékben kedvezd a kotelezd délutani
foglalkozasok bevezetése?

A szervezeti miitkodés kontextusa

Koréabbi vizsgalatunkban azt tapasztaltuk, hogy a tandran kiviili foglalkozasok eseté-
ben el6fordultak pedagdgusi szintli probalkozasok a tanulast jobban tamogatd megol-
dasok vagy a pedagdgusok kozti egyiittmiikodések kialakitasara, ez azonban inkabb
csak szigetszertien miikodott, szervezeti timogatas nélkiil altaldban esetleges maradt.
Az intézményi elemzés keretében ezért a szervezeti mitkodéshez kapcsolhatd tamogatasi
lehetéségek kérdésére ezuttal is kitértiink. A szervezeti miikodést a korabbi kutatdasban
is vizsgaltuk, abbol a feltevésbdl kiindulva, hogy a kiterjesztett iskolai id6 sziikségessé
teszi és szerencsés esetben meg is teremti a pedagogusok kozotti egyiittmiikodés kiala-
kulasat vagy intenzivebbé valasat, és a kotott munkaid6é — megteremtve egy felhasznal-
hat6 id6keretet - , hozzajarulhat ennek létrejottéhez. Az idGkeret 1éte természetesen még
nem elég ahhoz, hogy mindez valéban megtorténjék, sziikség van olyan iskolavezetésre
és szervezeti kulturara is, ami nyitott a valtozasokra és hajlanddsagot mutat ezek kap-
csan kozos értékek, konstruktiv értelmezések és gyakorlat kialakitasdra. A szervezeti
mukodés oldalardl torténd vizsgalat ezeket az utobbi kérdéseket feszegeti, arra a felte-
vésre épitve, hogy a szervezeti mikodés befolyasolhatja mind a tanulds-tanitas mindsé-
gét, mind a tanulascentrikus valtozasok eredményességét. A feltevés a szervezeti tanulds
fogalmahoz kapcsolddik, érinti a szakmai tanulokozosségek, a tanuldszervezet kérdését
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is. A kérdéskor elemzéséhez felhasznaltuk egy tanuldszervezeti miikodési modell egyes
elemeit is’ (Fazekas — Horvath — Barath, 2015).

Tamogato intézményi kdrnyezet

A szervezeti szintl kérdésfeltevéssel Osszefiiggésben néhany, a szervezeti tanuldshoz és
az azt tamogato kornyezet kialakuldsdhoz hozzajarulo tényezé és gyakorlat irdnt érdek-
16dtiink, ilyen példaul a vezetdk és pedagogusok kozti kapcesolat, a pedagogusok kozti
egylttmiikodés kérdése, az iskola és kdrnyezetének kapcsolata, tovabbd a tanuldkkal, ta-
nulassal 0sszefiiggd nézetek és a szakmai kérdésekkel 6sszefiiggd nézetazonossag, illet-
ve a szervezeti rutinok jellemzdi. A szervezeti tdmogatésok kérdéskorének elemzésénél
elsésorban a pedagdgusok valaszaira tudtunk épiteni.

A pedagégusok valaszai alapjan a kozepesnél kedvezébb kép bontakozott ki a kérdésrdl,
minden vélasz értéke atlagosan a kozepes szint, 3,5 felett alakult. A legtobben azzal az alli-
tassal értettek egyet, hogy a tandrok kiemelten figyelnek a tanulok elérehaladdsara, illetve,
hogy kiemelt figyelmet forditanak a lemaraddkra. A legkevésbé az intézmény és a helyi
kozosség kozti egyiittmitikodéssel kapcesolatos allitast érezték igaznak a pedagogusok. Az
intézményi gyakorlatra iranyuld kérdésekkel kapcsolatosan a legerGsebb (4-es érték feletti)
egyetértd értékelés a pedagogusok részérdl a tanuldi haladdssal és a lemaraddkra fordi-
tott figyelemmel kapcsolatos allitasra érkezett. Egyértelmii és egymashoz hasonlé mérté-
ki egyetértés mutatkozott a kérdezettek korében azokkal az allitdsokkal kapcsolatosan is,
amelyek az iskolavezetés pedagogustimogato szerepére, a tanarok hasonld gondolkodédsara
és a sziilok iskolai életbe valo bevonasara utalt. Inkabb egyetértettek a pedagdgusok azzal
az allitassal is, hogy az iskolavezetés és a pedagdgusok hasonldan gondolkodtak az iskola
céljairol és azzal az ezzel 6sszefliggd kérdéssel is, hogy az iskolavezetés minden eszkozzel
segiti a tanari munkat. Ez elmondhaté a tovabbi két allitasrol is, ami az egyiittmiikodo is-
kolai kultdrara és a dontések megalapozasara iranyul. Altalénos tendencidnak mondhaté
a valaszokra nézve, hogy az altalanosabb allitasok tobbségével kapcsolatban jellemzden
a fovarosi pedagogusok nyilatkoztak a legpozitivabban, az egyiittmiikodésekre utalo és
az iskolavezetéssel konkrétabban osszefiiggd kérdésekre inkabb az M. jaras pedagogusai.
Valaszaik alapjan ugy tlnik, hogy a kiils6 és bels6 egyiittmtikodés és a kozds probléma-
értelmezés ezekben az iskoldkban mondhatd a legkedvezébbnek. A legkevésbé a J. jards
pedagodgusai értettek egyet a pozitivan megfogalmazott allitasokkal.

A modellt - szinkron megkdzelitésben — a szerzok hat tényezd segitségével irjék le, ezek: 1. kozos értékek, jovo-
kép, célok, 2. tudasmegosztas, 3. feleldsségvallalds, egytittmiikodés, bizalom, 4. innovacio, kezdeményezékészség,
kockézatvallalds, 5. hélozati, partneri kapcsolatok, 6. vezetés. A modell egészének vizsgalatara a vizsgalat keretei
kozott nem volt médunk, elsésorban az elsé harom tényezére igyekeztiink fokozott figyelmet forditani.
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5. abra A szervezeti miikodés jellemz6i (1-5 skéla, atlagok) (N=81)

Az intézmény és a helyi koz6sség kozott magas szintl
az egyuttmukodés.
Nagyon fontosnak véljiik, hogy a problémékat elemezziik a
dontéseket, beavatkozasokat megel6zéen.
Az intézményben olyan egyuttmUikodési kultura van,
amelyet kdlcsonds tamogatas jellemez.
A pedagdgusok és az iskolavezetés hasonlé médon
gondolkodnak az iskola céljairdl.

A tanarok hasonléan gondolkodnak a sajat munkajukkal
kapcsolatos fontos kérdésekrél.

Az iskolavezetés minden eszkozzel segiti a tanari munkat.

Az iskola életébe, amennyire csak lehet, igyeksziink
bevonni a sztil6ket.

A pedagogusok a lemaraddkra kiilon figyelmet forditanak.

A tanarok kiemelten figyelnek a tanulok elérehaladésara.

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00
Atlag M. jéras M J.jaras M Budapesti keriilet

A feltett kérdés: Milyen mértékben ért egyet iskoldjara vonatkozdan az aldbbiakkal?

Joval kevésbé kedvez6 képet mutattak a konkrétabban megfogalmazott allitasokra adott
valaszok. A pedagogusok egyetértése a szakmai egyiittmiikodésekkel dsszefiiggd allitassal
volt a legnagyobb, a helyi tanterv kidolgozasaban is sok pedagogus vett részt a valaszok
alapjan. A tovabbi allitasokra adott valaszok mar azt is érzékeltették, hogy az egytittmi-
kodés (pl. helyettesitések megoldasa) nem felh6tlen, és hogy a szakmai figyelem sem terjed
ki mindenre (pl. kiils6 mérések eredményének figyelembevétele, kiils6, nem oktatasi in-
tézményekkel valo kapcsolat relativ hianya). Jarasok szerinti bontasban a févarosi kertilet
valaszolo pedagdgusai tobb teriileten, a tantervi tervezéssel, kiilsé mérések elemzésével,
innovacidval 6sszefliggd kérdésben is tapasztaltabbnak mutatkoztak a masik két jaras pe-
dagogusainal. Az egyiittmitikodések és az iskolafejlesztésben valo részvétel szempontjabol
az M. jaras pedagogusai szamoltak be a legkedvez6bb helyzetrdl. A J. jarasban a helyette-
sitések megoldasa, s vélhetéen a személyes kapcsolatok alakultak az atlagnal kedvezdbb
modon (lasd 6. abra). A tarsadalmi hattér szerinti bontas egy kérdés esetében eredmé-
nyezett szignifikans valaszt: a mérések, adatok, eredmények elemzése kapcsan. Ez a nem
hatranyos helyzet(i intézmények esetében 3-as értéket meghaladta, a hatranyos helyzetd
intézményeknél azonban az érték joval elmaradt ettdl, ami arra utal, hogy a hatranyos
tarsadalmi hattert iskolak pedagogusai kapacitds vagy szakértelem hianyaban nem, vagy
kevésbé haszndljak munkajukhoz a kompetenciamérések adatait.
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6. abra A szervezeti mikodés jellemzi (1-5 skala, atlagok) (N=80)

Pedagégusaink kdzétt eléfordul a rivalizalas, gyakran ‘ ‘ ‘ ‘ 1,85
alakaulnak ki,nyertes-vesztes” helyzetek.*

Az elmult években sok olyan, nem oktatési intézménnyel kellett 2,39
szorosan egyuttm(ikodniink, amellyel kordbban nem.

Nehézségek és fesziiltségek nélkil meg tudjuk oldani, ha egy 2,76

kollégét tovabbképzés miatt helyettesiteni kell.* W—

A megbeszéléseinken sokszor mutatunk be Ujszeru 2,85

tanulasszervezési vagy egyéb szakmai lehetéségeket. * W——

A nevel6testiilet egésze tényleges szerepet kap az iskola 2,88

irnyitasaban, a fejlesztési tervek kidolgozasaban, elfogadasaban. W

Gyakran elemezziik és hasznaljuk a kiilsé mérések iskolankra 2,95
vonatkozé eredményeit. *

El6fordult, hogy részt vettem a helyi tanterv 3,19

kidolgozasaban az iskoldban.* W—-

Lényeges dolgokra vonatkozo6 déntések csak ugy sziiletnek 3,36

iskolankban, ha az egész nevelStestiilet részt vesz a dontéshoza- [ ——

talban. 0,00 0,550 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 350 4,00 4,50

Atlag M. jaras M J.jaras Il Budapesti keriilet

A feltett kérdés: Milyen mértékben ért egyet iskoldjara vonatkozdan az aldbbi allitdsokkal?

Az eltéré jarasokban miikodo iskolak esetében a szervezeti miikodés is eltérének bizo-
nyult. A févarosi intézményekben dolgozé pedagdgusok inkabb azokkal az allitasokkal
értettek magas ardnyban egyet, amelyek legkozvetlenebbiil a pedagdgusmunkara, a tanu-
l6kra és a tanulasra vonatkoztak. Az M. jaras iskolaiban dolgoz6 pedagdégusok valaszaiban
a pedagdgusi munka szempontjabdl kozvetett tényezdk, a sziilokkel, a helyi kozosséggel és
a vezetéssel valo egytittmiikodés bizonyult az atlagnal kedvezébbnek (lasd 7. abra).

7. abra A szervezeti miikodés néhany sajatossaga jarasok szerint (1-5 skala atlagai)

Az intézmény és a helyi k6z6sség kozott magas szintl az
egytttmuikodés.
Nagyon fontosnak véljiik, hogy a problémakat elemezziik a
dontéseket, beavatkozasokat megel6zéen.
Az intézményben olyan egyiittmtikodési kultira van, amelyet
kolcsonds tdmogatas jellemez.
A pedagdgusok és az iskolavezetés hasonlé médon gondolkod-
nak az iskola céljairol.
A tanarok hasonléan gondolkodnak a sajat munkajukkal
kapcsolatos kérdésekrol.

Az iskolavezetés minden esszkozzel segiti a tanari munkat.

Az iskola életébe, amennyire csak lehet, igyeksziink bevonni a
sziil6ket.

Ebben az intézményben a pedagdgusok partnerként
tekintenek a sztil6kre.

A pedagdgusok a lemaradokra kiilon figyelmet forditanak.

A tanarok kiemelten figyelnek a tanulok el6rehaladésara.

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50

Atlag M. jarés W ). jaréas M Budapest
A feltett kérdés: Milyen mértékben ért egyet iskoldjara vonatkozdan az aldbbiakkal?
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A tanar-didk viszonylatban ugyancsak leképez6dott a tanuloi dsszetételb6l adodo elté-
rés: az adatok tanusaga szerint gyakoribb a nézetkiilonbség a hatranyosabb helyzet ta-
nulékkal foglalkozé pedagdgusok gyakorlataban, a kevesebb hatranyos helyzet tanulo-
val foglalkoz6 pedagdgusok tapasztalataival sszevetve. A hatranyos helyzet( tanulokat
magasabb ardnyban fogadé iskolakban a pedagdgusok kevesebb mint egy6tode szamolt
be jo szakmai egyiittmiikodésrél, donté tobbségben alkalmankénti nézetkiilonbségeket
emlitettek leginkabb jellemz6 szervezeti miikodési sajatossagként (lasd 8. abra).

8. abra A tandr-diak viszony jellemz6i az iskoldk tarsadalmi Gsszetétele szerint, %

—_

B%

4,8%

10%

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

H Nagyon jo szakmai egyuttm(ikodés B Zokkenémentes munkakapcsolat

Akalmanként vannak nézetkilonbségek Gyakran feszlt a viszony

A tanitassal és tanulassal 6sszefiiggo gyakorlat, egyiittmiikodések

Még fontosabb - s a szervezeti miikodéstdl sem fliggetlen — a tanulds és tanitas kérdése
a tanuldi eredményesség szempontjabol. A tanitds és tanulds kérdéseivel szorosabban
Osszefliggd megallapitasok magasabb egyetértésre talaltak a valaszado pedagogusok ré-
szérél. Kozel altalanosnak mondhato egyetértés 6vezte a szocidlis kompetencia fejlesz-
tésével Osszefiiggo 4llitast, s a tanulasi célok kommunikalasat. A tanitas és tanulas kér-
déseivel foglalkozo allitdsok jardasonként nem tértek el jelentés mértékben egymastol. A
kozepeshez kozelebb esé mértékben értettek egyet a pedagégusok azzal a tandran kiviili
tanulashoz kapcsolddé allitassal, hogy a diakok tanulasi kornyezetének részét alkotja az
iskola szélesebb tarsadalmi kornyezete, s azzal is, hogy a tantervi tervezés soran a peda-
gogusok kihasznaljak a tandran kiviili foglalkozasok altal kinalt lehet&ségeket. Az el6b-
bi allitas esetében a budapesti, az utdbbi esetében a J. jaras pedagdgusainak valaszaiban
emelkedtek az értékek az atlag f61é (lasd 9. abra).
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9. abra A szervezeti miikodés jellemz&i (1-4 skéla, atlagok) (N=80)

Vannak esetmegbeszélé csoportok, ahol az azonos gyerme-
keket tanité pedagdgusok megbeszélik a tapasztalataikat.*
A tantervi tervezés soran a pedagogusok kihasznaljak a
tandran kivili foglalkozasok altal kinalt lehetéségeket.**

A tanitasi-tanulasi folyamat része a kiilonb6z6 tantargyak

Osszekotése, integraldsa.*
A didkok tanuldsi kérnyezetének részét alkotja az iskola
szélesebb tarsadalmi kozege.*
A pedagégusok vildgosan kommunikaljak a tanitas céljait a
tanuloknak, és ezzel 6sszhangban all az értékelés is.**

w @

A pedagdgusok folyamatosan toérekednek arra, hogy
didkjaik szocialis kompetenciai fejlédjenek.**

~N
N

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00

Atlag M. jéras W . jarés Il Budapesti keriilet

A feltett kérdés: Milyen mértékben ért egyet az On iskolajira vonatkozdan az aldbbi, a pedagdgiai munka
és az iskolamiikodés kapcsolataval 6sszefiiggo allitasokkal? * <0,050, **< 0,005

Erdemes néhany kiemelt, a tanitds-tanulds szempontjabdl kiilonosen fontosnak
gondolt tuddsmegosztdsi gyakorlatra kiilon is odafigyelni. Néhany kérdés a hospitalassal,
a tanuldsi eredményekr6l szolo mérési adatok kozos elemzésével és a tanulok egyéni
tanulasi problémdainak megvitatasaval foglalkozott. A kiemelt tevékenységek - a spontan
tapasztalatcsere és az egyes tanulok tanulasi problémainak megbeszélése — igen magas
aranyban fordultak elé a vizsgalt intézmények gyakorlataban. A pedagégusok dontd
tobbsége esetében, ha nem is gyakori, de rendszeresnek volt mondhaté a hospitélas, ha-
sonld volt a helyzet a tanulasi eredményekrol sz6l6 adatok elemzésével is.

A jarasok kozott megfigyelhetd eltérések kovetik a korabban megfigyelt jellegzetes-
ségeket. A tanuldsi eredményekrol sz016 mérési adatok megbeszélése a fdvarosban volt
a leggyakoribb (a pedagdgusok 84%-a havi rendszerességgel foglalkozik ilyesmivel), az
M. jarasban a legritkabb (70% havonta, 17% soha). A hospitalds ugyancsak a févarosban
volt a legjellemzdbb, itt nincs olyan pedagogus, aki valamilyen rendszerességgel ne vett
volna részt ilyen tevékenységben. A J. jarasban 25%, az M jarasban 12 % valaszolta, hogy
soha nem tesz ilyesmit. Az a tendencia, miszerint a kérdezett tevékenységek a févarosban
fordulnak el6 leggyakrabban, s a vidéki jarasokban ritkabban -, ezen kérdések esetében is
fennmarad, az utolsénal azonban megfordulni latszik. Az egyes tanulok egyéni tanulasi
problémadinak megvitatasaban az M. jaras pedagogusai bizonyultak a legaktivabbnak,
72%-uk hetente vitat meg hasonld kérdéseket (lasd 10. abra).
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10 ébra Egyes egytttmiikodési formdk elé6forduldsa, % (N=78)
\ \ \ \ \ \ \ \

Spontan tapasztalatcsere

Egyes tanuld egyéni
tanuldsi problémainak
megvitatasa

51% 12,8%

A tanuldsi eredményekrol

52616 mérési adatok kézds 12,8% 74,4% 1,3%
Hospitalas 14,1% 67,9% 2,6%

0,0%

10,0%

20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

M Soha M Evente par alkalmommal vagy ritkébban

Atlagosan havonta Hetente vagy gyakrabban

A feltett kérdés: Milyen gyakran vett részt az aldbbi egytttmiikodési formékban az elmalt 3 évben?

A pedagodgiai munka néhany szempontjat kiemel6 kérdésre adott valaszokbdl az kor-
vonalazodott, hogy a tanitas egyes teriiletein a hatranyos helyzet(i tanulokkal magasabb
aranyban foglalkozé pedagdgusok gyakorlata sok szempontbdl eléremutatonak tiind,
modszertani tudatossag jeleit mutatja. Ilyen a szocialis kompetencia fejlesztésére vald
torekvés, a tanitasi célok kommunikaldsa a tanulok szamadra és a célokhoz kapcsolodo
értékelés alkalmazasa is. A tandran kiviili tanulasi lehet6ségekre utalé allitasok mérsé-
keltebb egyetértést valtottak ki mindkét iskolacsoport pedagogusaibol (1asd 11. abra).

11. abra A pedagdgiai munka és az iskolai miikodés néhany aspektusa az iskola tanuléinak tarsadalmi
oOsszetétele szerint. Pedagogusvalaszok (1-4 skala 4tlagai)

A pedagdgusok folyamatosan térekednek arra, hogy diakjaik 3,76
szociélis kompetencidi fejlédjenek.* m 3,68
A pedagogusok vildagosan kommunikaljak a tanitas céljait a 3,67
tanuloknak, és ezzel 3sszhangban all az értékelés is.* 3,44
Vannak esetmegbeszél6 csoportok, ahol az azonos gyermeket 3,00
tanité pedagogusok megbeszélik a tapasztalataikat. 3,09
A pedagogusok a tanuléi tanulas egyik természetes kozegének 3,14
tekintik a csoportmunkat.** m 3,07
A tanitési-tanuldsi folyamat része a kiilénb6zé tantargyak 3,48
sszekotése, integralasa.* W 3,25
A tantervi tervezés soran a pedagdgusok kihasznéljak a tanéran 3,19

kivili foglalkozasok altal kinalt lehetéségeket.**

A didkok tanulasi kdrnyezetének részét alkotja az iskola
szélesebb tarsadalmi kbzege.**

W 321

B,38

m 3,30

0,00 050 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00

33% felett

B 33% alatt

A feltett kérdés: Milyen mértékben ért egyet az On iskoldjara vonatkozéan az aldbbi, a pedagdgiai munka
és az iskolamiikodés kapcsolataval osszefiiggé allitassal? * <0,050, **< 0,005
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Tanuléi eredmények és pedagogusi munka a pedagogusvélemények
tiikrében

Az elemzés végén szerettitk volna megtudni azt is, hogyan vélekednek a pedagogusok
sajat munkajukkal kapcsolatosan és a tandérdn kiviili foglalkozdsok altaluk megitélhetd,
eredményességgel 0sszefiiggd hatdsdrdl. A pedagdgusok a felvazolt lehetséges hatasok ko-
ziil leginkabb a novekvé munkaterhek valaszlehetdséggel mutattak egyetértést, ezt kove-
téen a novekvd mértékii stressz kapott atlagon feliili tamogatast. A kozepesnél valamivel
er8sebb mértékben értettek egyet a szakmai 6ndllosag és a szakmai tamogatas kérdései-
vel. A legtobb, 1ényegében elutasito valasz a személyes elégedettségérzéshez kapcsolodoan
sziiletett, de az adatok itt nem szignifikansak. Jarasok szerint a munkaterhekkel és a jo
egytittmiikodésekkel kapcsolatban a févarosi pedagégusok egyetértése bizonyult atlag
felettinek. A stressz érzése az M. jaras pedagogusai korében volt magasabb az atlagos-
nal, ugyanakkor 6k kozepesnél erésebb tdmogatast éreznek maguk mogott. A J. jards
pedagdgusai szamara a legszerényebb az elérheté szakmai tdmogatas, ugyanakkor 6k
voltak azok, akik mintankon beliil a kisebb munkaterhelésnek és stressznek vannak ki-
téve (lasd 13. tablazat).

13. tablazat Pedagogusok, 2016/2017 (N=87) (1-5 skala, 4tlagok)

Novekvé munka- | Szakmaikérdések- Jelentds mértéki Személyes elégedett- | Szakmai kérdések-
terhek ** ben tdmogatds elér- stressz** ségérzés ben koézos munka,
p=0,000 hetésége* p=0,039 p=0,000 jo egyiittmiikodé-

sek * p=0,030
Budapesti 4,91 2,91 4,36 2,50 3,82
keriilet
]. jaras 4,29 2,71 4,33 2,38 3,62
M. jards 4,64 320 4,64 2,43 3,71
Atlag 4,54 3,00 4,41 2,40 3,66

A feltett kérdés: Milyen mértékben jellemz6éek munkajara az alabbiak?
*<0,050, **< 0,005

Arra a kérdésre, hogy néhany konkrét teriiletre milyen hatast gyakoroltak a tandran
kiviili foglalkozdasok, a pedagdgusok tobbsége kozepeshez kozeli értékelést adott. A szig-
nifikans valaszok koziil a leginkabb kedvezének a tanulékkal valé kapcsolat alakuldsa
mondhato, amit kézepesnél valamivel magasabbra értékeltek a pedagégusok. Ezzel kap-
csolatban a févarosi keriilet és a J. jaras pedagdgusainak a véleménye volt a legpozitivabb.
A pedagégusok szakmai egyiittmiikodését alacsonyabbra, kozepes szinten értékelték, ez
az M. jarasban bizonyult a legkedvezébbnek. A tanulékkal valé kapcsolatot mindeniitt
kedvezden értékelték, a jarasok szerinti eltérések az eldbbi esetben csekélynek mondha-
téak. A pedagogusok kozti szakmai egytlittmtkodések kérdésében valamivel nagyobb
eltérések voltak megfigyelhetdek, ez az M. jarasban alakult az atlag felett (lasd 14. tab-
lazat).
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14. tablazat A tanoran kiviili foglalkozdsok hatdsa néhany teriileten. Pedagogusi vélemények (1-5 skila,
atlagok)

A tanuldkkal valé kapcso- | Tanuldsszervezési megol- | A sziil6kkel val6 kapcsolat A pedagogusok kozti
lat alakulasa* désok * alakuldsa szakmai egyiittmtikodé-
sek alakuldsa *
Budapest 3,36 3,36 3,14 2,95
J. jards BS5) 2,95 3,10 3,05
M. jaras 3,26 3,33 3,17 3,29
Atlag 3,26 3,20 3,09 3,09

A feltett kérdés: Megitélése szerint mely teriileten mekkora valtozast eredményezett a délutani foglalkoza-
sok bevezetése az elmult 3 évben a pedagdgusok munkajiban az On iskoldjaban?
* 0,050, **< 0,005

A kérdéiv végén rakérdeztiink az elmult néhany év tendencidira is, szervezeti és sze-
mélyes nézépontbdl egyarant. A vélaszokbdl korvonalazodé kép alapjan a tendencidk
inkabb pozitivan értékelhetek: javult a munkakozosségekben és a tantestiiletben is a
kommunikacio, az egyiittmiikodés. Kozepesnek mindsiilt a tanterv bevezetéséhez ka-
pott tamogatds és a szakmai onértékelésre iranyuld kérdés. A tandri elkotelezettséggel
kapcsolatos 4llitas inkabb csokkendnek tiint a valaszok alapjan, s ezzel szorosan dssze-
figg a ,,szeretnék miel6bb nyugdijba menni” allitassal valo atlag feletti egyetértés (lasd
15. tablazat).

15. tablazat Az elmult évek tapasztalataihoz kapcsolodé pedagdgusvélemények (1-4 skala atlagai)

A munkaké- | A kollégak Szeretnék A tanuléi Megfelelé Javulta Er6sodott
zosségiink- | kommunika- | minél el6bb | tanulas kérdé- szakmai szakmai a tandri
ben javult cidja javult nyugdijba | seiben jobban segitséget onértékelé- elkotele-
a kollégak a munka- menni. * egyiittmii- kaptam a sem. * zettségem. *
kozotta kozosségek p=0,004 kodom a tanterv beve- p=0,039 p=0,070
kommu- kozott.* kollégaim- zetéséhez. *
nikacid. * p=0,014 mal, mint p=0,057
p=0,003 korabban *
p=0,042
Budapest 3,47 3,47 2,68 3,16 3,00 2,84 2,53
J. jaras 3,42 3,42 3,53 3,11 3,00 2,95 2,58
M. jaras 3,41 3,41 3,49 3,20 S22, 3,27 3,07
Atlag 3,37 337 325 Sl 3,06 3,04 2,78

A feltett kérdés: Mennyire ért egyet az aldbbi allitasokkal, ha az elmult néhdny év tapasztalataira gondol?
*<0,050, **< 0,005

A ,,Szeretnék miel6bb nyugdijba menni” llitdssal val6 egyetértés természetesen erd-
sen Osszefiigg a munkatapasztalattal, a 25 évnél régebben a palyan 1évé pedagogusok
valaszoltak igy magasan az atlag felett (59%, atlag: 40%). Mads oldalrdl is vizsgalva a kér-
dést, az is kitlinik, hogy az éllitassal a hatranyos helyzet(i tanulokkal magas aranyban
foglalkoz¢ iskoldkban dolgozd pedagdgusok értettek elsdsorban egyet, bar ezen iskolak-
ban csak a pedagdgusok 41%-a dolgozik 25 évnél régebben (lasd 12. abra).
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12. dbra ,,Szeretnék minél el6bb nyugdijba menni” allitassal valo egyetértés (1-4 skala atlaga)

\ \
Atlag 16,5% 8,9% 22,8% 40,5% 11,4%
33% felett 23,8% 66,7% 9,5%
33% alatt 22,4% 12,1% 22,4% 31,0% 12,1%
| |
0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%
B Nagyon nem értek egyet B Inkdbb nem értek egyet B Inkabb egyetértek
Teljes mértékben egyetértek Nem tudom
p=0,016
Osszegzés

Az elemzés korabbi kutatdsunk folytatasaképpen a 2016/2017-es tanévben felvett adatok
elemzése segitségével a hdrom év utdn intézményi szinten megragadhato tapasztalata-
inak feltdrasara és elemzésére Gsszpontositott a tandran kiviili tanulds kérdésével és a
kapcsolodo intézményi valtozasokkal osszefiiggésben. A kérdésben a vizsgalt iskolak
nem azonos mértékben voltak érintettek, s eltérd tapasztalatokkal rendelkeztek. Bar sok
helyen csak kevés valtozas tortént a tandran kiviili tanulas vildgaban harom év alatt, a
tapasztalhatd valtozasok inkabb a visszarendezddés — azaz a valtozasok el6tti idészak —
iranyaba mutatnak.

A tanuldk tanéran kiviili tanulasban vald részvételével kapcsolatban az igazgatok els-
sorban véltozatlansagrdl, stabilitasrdl szamoltak be, emellett helyenként megfigyelhet
volt kismértéki béviilés is. A tandran kiviili kinalatban az atlagot tekintve egyensuly
alakult ki a tandrai tanulashoz kapcsolodd, tanulast segit6 foglalkozasok és az attol
tiiggetlenebb, mozgasra, mas irdnyu érdeklédésre és szabadiddre épiil6 foglalkozasok
kozott. Az iskolacsoportokat elkiilonitve vizsgalva az is lathatéva valik, hogy a tanéran
kiviili tanulas kinalata eltéréen alakult a hatranyos és a kevésbé hatranyos iskolacso-
portban. Az elemzésbdl az rajzolédik ki, hogy az atmeneti novekedést hozo6 idészak utan
a tanuloi részvételben tapasztalhatd visszarendez6dési tendencidkkal parhuzamosan az
iskolak kozti kiilonbségek vonatkozasaban is megfigyelhetd egy visszarendezédési ten-
dencia. Ennek kovetkeztében a tarsadalmi szempontbol hatranyosabb és kevésbé hat-
ranyos helyzetii iskolak kozott egy, a tandran kiviili kinalatban az altalanos névekedés-
sel parhuzamosan az atmeneti kiegyenlitddést hozé idészak utan ismét a kiilonbségek
novekedése valik kitapinthatdva.

Az egyes szerepldk, az iskolavezetSk és pedagogusok helyzete hasonld volt a kordbban
megismerthez, annal mégis szomorubb képet mutat. A délutdni foglalkozasok céljait
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illet6en az iskolavezet6k és a pedagogusok véleményében markans kiilonbség figyelhet
meg. A iskolavezet6k véleménye a korabbi méréshez képest optimistabb képet mutat,
a pedagdgusok azonban borulatobbak lettek a kérdéssel kapcsolatban. A vezetdk és a
pedagogusok attittidje kozott a legtobb kérdésben jelentds tavolsag érzékelhetd. A tan-
oran kivili foglalkozasok kinalatanak kialakitasaban a valaszadd igazgatok beszamolodja
szerint fontos szempontot jelent a tanuldi igényekre valé odafigyelés, s a vezetdi célok
kozott megjelent az egyéni igényekre figyelemmel levo, személyre szabott feladatszer-
vezés is, elsGsorban a hatranyos helyzetl iskolak vezetSinek részérdl. Figyelemre méltd
tendencia, hogy a magasabb HH aranyu iskolakban atlagon feliili a sportfoglalkozas, és
atlagon aluli a szakkorok aranya. Ez ugyan hasznos és fontos tobb kompetencia fejleszté-
se szempontjabdl, de — a kompetenciamérés kozelebbi vizsgalatanak tapasztalatai szerint
— kevésbé jarul érdemben hozza a tanulashoz valo pozitiv viszony kialakuldsahoz. A dél-
utani foglalkozasok a kérdezés idején a pedagégusok munkaidejének atlagosan 15-20%-
at tették ki, ebben igen jelentds eltérések figyelhetéek meg. A korabbi tapasztalatokhoz
hasonldan a pedagogusok véleménye tovabbra is megosztottnak mutatkozott a kérdésben.

A szervezeti miikodésrdl altalanossagban inkabb kedvezé kép rajzolddik ki a peda-
gogusok véleménye alapjan. A tanitdssal és tanulassal osszefliggd kérdésekben pozitiv
tapasztalatokrol szamoltak be a kérdezettek, a tanulasi kornyezet tagabb értelmezése
és a tanoran kiviili lehetségek integraldsa kérdésében kevésbé jo a helyzet. Az eltérd
tarsadalmi osszetételii tanulokkal foglalkozé pedagdgusok kiilonvalasztasa szomorubb
képet fest a hatranyosabb helyzettiek lehetdségeirdl: tobb vonatkozasban (pl. tanarok
kozti egyiittmiikodés, tanar-diak kapcsolat, sziilg-iskola kapcsolat) érzékelhet6 ezen is-
kolak nehezebb helyzete.

A tanuloi eredményesség, illetve a személyre szabott tanulast tamogato tanulasi kornye-
zet jellemz6i fel6l atgondolva az elemzés tapasztalatait, kevés pozitiv megallapitas fogal-
mazhato meg. A délutani foglalkozasok a személyre szabott megoldasok és a kompetencia-
tejlesztés szempontjabol bar sok elvi lehetdséget kinalhatnanak, a megvalositast azonban a
koriilmények tobb oldalrol akadalyoznilatszanak (pl. a pedagdgus-munkaidé; a munkaidé
szerkezetének atalakulasa; az 4j pedagogusszerepek kiegészité jellege; a pedagogusok meg-
osztottsaga vélemény és attitiid szempontjabdl). A pedagdgusok altal megfogalmazodnak
ugyanakkor pozitiv tapasztalatok is a vizsgalt néhany év tapasztalataival 6sszefiiggésben:
a pedagogusok valaszai alapjan a tandran kiviili foglalkozasok béviilése kovetkeztében az
elmult harom évben leginkabb a tanuldkkal valo kapcsolat javult, ennél valamivel kevésbé
a kollégakkal valo egytittmiikodés és a munkakozosségi kommunikacio.
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Imre Anna
Pedagogiai gyakorlat: modszerek és pedagdégusi
kompetenciak

Az osztalytermi kérdésekkel és a pedagogiai gyakorlattal foglalkozé tanulmany a sze-
mélyre szabott megkozelitések el6fordulasara kivancsi a vizsgalt iskolakban (pl. Keefe-
Jenkins, 2002, OECD 2006, Hargreaves, D. 2010). Az iras kitér a pedagégusok tanari
kompetencidkkal kapcsolatos véleményére, 6sszehasonlitva a tandrai és a tandran kiviili
tanulasi kornyezetekben fontosnak gondolt kompetencidkat. A tanulmany vizsgalja a
pedagégiai mddszerek valtozasahoz, azaz a személyre szabott megkozelitések iranya-
ba vezetd, a gyakorlat oldalardl felbukkan6 megoldasi, fejlédési utakat is néhany olyan
intézményi esettanulmany segitségével, ahol a pedagdgiai gyakorlat az érzékelt bels6
vagy kiilsé problémakkal osszefiiggésben atalakuldban van, s ennélfogva elmozdult a
tanarkozpontu tanulasi kornyezetbdl a tanuldkézpontu pedagogiai kornyezet iranyaba.
Kulcsszavak: személyre szabott tanulds, tervezési szempontok, pedagégiai modszerek, pe-
dagéguskompetencidk, pedagégiai gyakorlat viltozdsa

Bevezetés

A személyre szabott pedagdgiai megkozelitések szorosan Osszefiiggenek a jelen és a ko-
zeljové kihivasaival, az élethosszig tart6 tanulasra valo felkészités igényével és a korai
iskolaelhagyds megelézésével egyarant. E kihivasok szorosan osszefiiggenek tovabba a
modszerhaszndlat és a pedagégusok kompetencidinak kérdésével, mivel mas, személyre
szabottabb, s a tanulé aktivitasara erésebben épité megkozelitésekre és modszerekre van
sziikség a legfontosabb kompetenciak fejlesztéséhez és a tartds motivacio kialakitasahoz.
Az alabbi elemzés ezért a tanarok pedagdgiai gyakorlatanak sajatossagaira 6sszpontosit,
annak jellemz6it és valtozasat igyekszik megismerni, els6sorban a tervezési szempontok
és pedagdgiai modszerek alkalmazasanak oldalardl, figyelve a munkakozosségek szere-
pére is.

Kérdések, elméleti keretek, mddszerek
Kérdések, elméleti keretek

Elemzésiinkben az altalanos iskolakra kiterjed6en az érintett tanuldsi kornyezetek pe-
dagdgiai sajatossagait igyeksziink feltarni, ennek kapcsan a személyre szabott tanulasi
kornyezetek jellemz6it és formalodasat probaltuk tetten érni (Einhorn, 2016., K. Nagy,
2015). A személyre szabott tanulasi kornyezet ugyan egyel6re inkabb tavoli cél, mint em-
pirikusan jol megragadhaté valosag, mégis ugy véltiik, hogy sokat segithet a lehetdségek
szambavételében, ha megkiséreljiik néhany elemét a gyakorlatban is megismerni.
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A személyre szabott oktatas fogalma nem egységes, a szakirodalomban sokféle, tobbé-
kevésbé eltéré megkozelitéssel lehet taldlkozni (pl. Halasz, 2008, Keefe - Jenkins, 2002
Jenkins, 2002, Hargreaves, D. 2006, 2010, Milliband, 2006, Jarvela, 2006); itt csak egyet
emeliink ki koziilitk. Sanna Jarvela a kulcskompetenciak és a tanulasi stratégiak fejlesz-
tését, a motivalast, az egylittmutkodésre épiilé tudasépitést, az 4j értékelési modelleket,
az Uj technologiak hasznalatat hangulyozza a személyre szabott megkozelités jellemz6-
jeként. Jarvela tovabbd kiemeli, hogy az 4j tanulasi kdrnyezetek olyan komplex oktatési
tervezést kivannak meg, amiben a tanaroknak tovabbra is kulcsszereptik van, az emli-
tett tényezok rajtuk keresztiil tudnak érvényesiilni. Az Gj tanulasi kornyezetek kialakita-
sa ugyanis a tanitasi és tanuldsi folyamatok komplex tervezését feltételezi (Jarvela, 2006).
Sajat megkozelitésiink szerint az itt kiemelt, tanulasi kornyezeteket aktivan formalo té-
nyezOk koziil a jelen elemzésben most csak néhanyra forditottunk figyelmet: elsésorban
a tervezés, a személyre szabott mddszerek, illetve a munkakozosségek szerepének kér-
désére.

A tervezéssel Osszefiiggésben Kotschy Beata egy korabbi irasaban kiemeli, hogy az
egyéni tanuldi sajatossagok figyelembevételével és a tanulas kozéppontba allitasaval a
pedagdgiai rutinok alkalmazasdnak szerepe megvaltozott. A tanulok egyéni kezdemé-
nyezéseire reagalni, differencialt fejlesztésiiket biztositani csak alapos felkésziiltséggel és
tudatos tervszertiséggel lehet. Mig a ,hagyomanyos” tanar elsdsorban a sajat munkajat
és az oktatas tartalmat tervezte meg felkésziilése kozben, addig a tanulok igényeihez
vald igazodas azt jelenti, hogy a pedagogusnak differencialt tevékenységrendszert kell
kidolgoznia és annak feltételeit kell biztositania. A tervezés a rugalmassagot is noveli, a
tanarnak végig kell gondolnia a célhoz vezetd lehetséges utakat. Kotschy korabbi empiri-
kus elemzése alapjan kirajzolddik két pedagogustipus, ezeket leegyszertsitve tudaskoz-
pontunak és gyerekkozpontunak nevezte, megjegyezve, hogy a pedagdgusok nagyobb
részére nem jellemz6 a pedagogiai tudatossag, tevékenységiiket inkabb az elvarasoknak
valé megfelelés befolyasolja (Kotschy, 2001). A tervezés gyakorlatat évekkel késébb egy
ujabb empirikus vizsgédlat soran ismét megvizsgalva a tapasztalatok elemzése nyoman a
szerz6 megallapitja, hogy a pedagégusok egyértelmtien a tartalombdl indulnak ki a tani-
tasi-tanulasi folyamat tervezésekor, bar a 2. és 3. helyen megjelentek gondolkodasukban
a tanuldi sajatossagok és a célok meghatarozasa is, de a konkrét rakérdezés kapcsan az
deriilt ki, hogy a gyakorlatbdl gyakran hianyzik a tudatossag (Kotschy, 2013).

Fontos kérdés lehet az is, hogy mi segiti el6 a pedagdgiai gyakorlat véltozasat, egy
korszertibb pedagogiai mddszertan alkalmazasat az oktatdsi intézményekben. Ezt tobb
kutatds is vizsgalta. Az egyik egy, az USA-ban végzett, esettanulmanyokkal kombinalt
longitudinalis vizsgalat a pedagdgusok pedagodgiai gyakorlatanak véltozasat igyeke-
zett megismerni, s ,,grounded theory” moddszerrel az kivanta feltarni, hogyan hatnak
a kiilonb6z6 kontextualis tényezok a tanitdsra a kozépfoku iskolakban. A kutatds azt a
kérdést is vizsgalta, hogyan alakulnak az osztalytermi interakciok az osztalytermi tanu-
lasi kornyezet szerepldi, a tandr, a tanuld és a tananyag kozott. A tanarok egyetértettek
abban, hogy a tanulok szamitanak a legtobbet abban, hogy 6k mit tesznek az osztalyte-
remben és abban is, hogy sokat romlott a tanuldk Osszetétele. A kutatdk a tanuldi 6sz-
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szetétel romlasaval Osszefliggésben tandrok harom adaptaciés mintazatat figyelték meg:
a hagyomanyos standardok erdsitését, az elvardsok csokkentését és a gyakorlat valtoz-
tatasat. A hagyomanyos standardok megerdsitését szorgalmazo tanarok a viselkedési és
teljesitménybeli problémékat a tanulok problémainak lattak. Azok a tandrok, akik ezen
a modon adaptalodtak, gyakran valtak frusztralttd, kiégetté, s hasonld tortént azokkal
a tanulokkal is, akik nem tudtak ezeket az elvarasokat teljesiteni. Azok a tanarok, akik
csokkentették az elvarasaikat, gyakran higitottak fel a tantervet, mivel sokan koztlik ugy
vélték, hogy a tanulok nem is képesek tobbre. Ez érdektelenséget eredményezett mind a
tandrok, mind a tanulok részérdl. Mas pedagégusok egy alapvetdbb valtozast, adaptaciot
hajtottak végre a gyakorlatukban: elmozdultak a hagyomanyos, tanarcentrikus pedago-
giatdl a tanulokozponti megkozelitések iranyaba és interaktiv modon dolgoztak a ta-
nulokkal, batoritva azok aktiv részvételét. Ez a megkozelités nemcsak a ,,nem hagyoma-
nyos” tanuldkat volt képes bevonni a tanuldsba, hanem minden tanulé esetében képes
volt névelni a tanulasi eredményeket is. Néhdany tanar azonban azok koziil, akik ilyen
gyakorlatot alakitottak ki, nem volt képes fenntartani azt; mivel szembe kellett mennie
a hagyomanyos osztalytermi gyakorlattal, id6vel elfaradt és szintén frusztraltta valt.
Azok, akik eredményes adaptaciot tudtak megvaldsitani, egyvalamiben voltak kozosek:
egy olyan aktiv szakmai kozosséghez tartoztak, ami tdmogatta 6ket a gyakorlatuk
megvaltoztatasdban. A szakmai kozosségek a kutatas tapasztalatai szerint két médon is
szamitanak: tamogatni és gatolni is tudjak az Gjit6 szandékokat. (McLaughlin - Tablert,
1994).

Alabbi elemzésiink a szakirodalmi fogédzok és tapasztalatok mellett sajat korabbi vizs-
galatunk' tapasztalataira épiilt, s a fenti el6zmények figyelembevételével torekszik a pe-
dagogiai gyakorlat néhany fontos elemének feltarasara. Az uj vizsgalat a korabbi terep-
tapasztalatok nyoman a figyelemmel kisért valtozasok mellett néhany 1j kérdéskort is
igyekezett kozelebbrél megvizsgalni a pedagdgusok tapasztalatai és nézetei alapjan. A
kutatds kérdései az alabbiak voltak:

o Milyen szempontokhoz igazodik az osztalytermi és a tanéran kiviili munka ter-
vezése (pl. tartalmi szabalyozas és a tanuldsi célok, illetve tanuloi igények)?

« Milyen mértékben vannak jelen a pedagogiai gyakorlatban a személyre szabott
tanuldst elésegité modszerek, megoldasok? Van-e eltérés a fentiekben az eltéré
tarsadalmi Osszetételi iskolak kozott?

 Milyen pedagogusi kompetenciak és szerepek fontossaga koérvonalazoédik a tan-
orai és a tanoran kiviili tanulds vonatkozasaban a pedagdgusok véleményében?

o Milyen koriilmények és beavatkozasok segitik elé a pedagdgiai modszerek sze-
mélyre szabott iranyba torténd valtoztatasat?

A kutatdsi kérdéseket a kordbbi kutatdshoz hasonldan, az eltérd tarsadalmi dsszetételli
intézményekre is figyelemmel igyekeztiink megvalaszolni.

! TAMOP 3.1.1. (2012-2014)
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Modszerek

A kutatasban a korabbi helyszineken, a harom eltéré helyzett jarasban kerestiik fel ismét
az el6z6 vizsgalatba bekertiilt dltalanos iskolak vezetdit és pedagogusait.? (A kutatds min-
tdjdnak tdbldzatos bemutatdsat ldsd az el6z6 tanulmanyban.) Modszereink hasonldak
voltak a kordbbi kutatdshoz: elsGsorban statisztikai elemzésre, online kérdoéives
adatfelvételre épitettiink a pedagdgusok és az iskolavezetdk esetében, tovabba az emli-
tetteket kiegészit6 esettanulmanyokat készitettiink.

Online kérd6iviinkre a korabbi kutatdssal dsszevetve hasonld szamu iskolavezetd,
ugyanakkor annal joval csekélyebb szamu pedagogus valaszolt. Jarasonként az adatok
kiegyensulyozott megoszlast mutatnak, a hatranyos és nem hatranyos helyzetii iskola-
csoportokat figyelembe vevé megoszlas is aranyosnak mondhato (lasd 1. tablazat). Ko-
rabbi mintdnkkal 6sszevetve a tervezett minta hasonlo, de a 2016/2017-es tanévben, a J.
jarasban és a hatranyos helyzetii iskoldkban dolgozé pedagogusok valamivel kevesebben
valaszoltak a kérddiviinkre, mint harom évvel korabban. (A tanuléi osszetétel jardson-
kénti jellemzdit ldsd az el6z6 fejezet 2. tabldzatdban.)

A kérdoéiviinkre valaszold pedagogusok donté tobbsége né (90%), egytizediik férfi volt,
a legmagasabb iskolazottsagukat tekintve dominadlt a féiskolai, BA szint(i végzettség. Az
egyetemi szintli végzettséggel rendelkezé pedagogusok a févarosban voltak legnagyobb,
s az M. jarasban a legkisebb aranyban.

A pedagodgusok tobbsége az elmult 5 évben részt vett a szakmai fejlédés valamilyen
formajaban. A pedagdégusok donté tobbsége (84%-a) vett részt az elmult 5 évben vala-
milyen szakmai tovabbképzésen, jarasok szerint legnagyobb aranyban a févarosi peda-
gogusok, a legszerényebb aranyban az M. jaras pedagogusai. A pedagdgusok szakmai
fejlesztésekben valo részvétele joval szerényebb mértéki, csak a valaszolé pedagdgusok
38%-at érintette. A szakmai fejlesztésekben jelentés kiilonbségek voltak megfigyelhe-
téek a harom vizsgilt jaras iskoldinak pedagégusai kozott, a tendencia hasonlo volt a
tovabbképzéseknél megfigyelhet6hoz: a févarosiak elénye és az M. jarasi pedagogusok
relativ hatranya itt is kirajzolédott. Az uniés projektekben vald részvételben csak Kkis
eltérés volt megfigyelhetd a harom jaras kozott. Jelentésebb volt a kiilonbség a két masik
szakmai fejlesztési lehetdségben: sajat iskolai fejlesztésben a fovarosi pedagogusoknak
volt nagyobb lehetdségiik a részvételre, mas orszagos projektekben a J. jaras iskolaiban
dolgozo6 pedagdgusoknak (lasd 1. abra.). Tarsadalmi Osszetétel szerint kialakitott isko-
lakategoriak mentén is megfigyelhetd eltérés, ez az unids fejlesztésii projektekben vald
részvételben (nem hatranyos kategoéria 37%, hatranyos kategoria 45%), és a sajat intéz-
meényi fejlesztésben mutatkozott (12% ill. 10,3%).

2 Azelemzésben a kordbban is elemzett adatfelvétel pedagdgusadataira épitiink a kérdésekhez igazodva.
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1. abra Pedagogusok szakmai fejlesztésben vald részvétele, %

i 10,9%

Atlag
37,5%
M. jarés
J. jéras
36,4%
21,4%
Budapesti keriilet
35,7%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,%  250% 30,0% 35,0% 40,0%

W Sajat fejlesztés W Mas fejlesztés Eurdpai Unid éltal tdmogatott projekt
A feltett kérdés: Eléfordul-e az elmult 10 évben, hogy részt vett szakmai, pedagdgiai fejlesztésekben?

Tovabbi szakmai fejlddési lehetGséget jelent a pedagdgusok szamara a munkakdozdsségi
munka, ami kozel teljes koriinek mondhaté a kérdezett pedagogusok korében. Ennek két
formajara kérdeztiink ra, az intézményi szinten miikods, jellemzden tantargyi mun-
kakozosségekre, valamint az esetleges helyi és teriileti szinten szervez6dé munkako-
z0sségekben valo részvételre. A valaszold pedagogusok tulnyomo tobbsége, 91%-a részt
vett iskolai szintli munkakozosség munkajaban, bé egytizediik (13%) emlitett teriileti
munkakozosségi részvételt is (lasd 2. abra).

2. abra A pedagogusok munkako6zosségi munkaban valé részvétele, %

90,6%
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0,0% 10,0% 20,0 30,0% 40,% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

J. jaras
84,8%

Budapesti kertilet 88,1%

M Helyi, teruleti szinten Iskolai szinten

A feltett kérdés: Tagja-e szakmai munkakozosségnek? Ha igen, kérem, jelolje az aldbbiak koziil, milyen
munkako6zosség tagja!
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Tervezési szempontok: a tartalmi szabdlyozds és a kompetenciamérés
szerepe

A tervezési szempontok alkalmazasat az 4ltalanos iskolak — iskolavezetdék és a pedago-
gusok — részérdl részben a bemeneti szabalyozas, a tantervi, tartalmi elvarasok felél igye-
kezetiink megkozeliteni, részben a kimenet, a kompetenciamérések oldalardl. Az alta-
lanosnak tekinthetd attittidok és vélemények megismerése érdekében figyelembe vettiik
egy par évvel korabban késziilt adatfelvétel eredményeit is. A tartalmi szabalyozashoz
valé viszonyulds kérdéséhez tampontot jelentettek a korabbi adatfelvétel tapasztalatai
(Bankuti - Lukdcs, 2015), amely betekintést engedett abba, hogy hogyan viszonyultak
az iskolavezetSk és a pedagégusok a kerettantervek iskolai bevezetéséhez néhany évvel
korabban, milyen mélységben ismerték az iskolavezetk és a pedagogusok a tartalmi
szabalyozokat, s milyen, ezzel Osszefliggd tapasztalatokat szereztek a gyakorlatban.® A
kutatas kitért a fejlesztési teriiletek és a kulcskompetencidk kérdésére is, fontossaguk
és fejlesztési nehézségitk megitélésére. A kérd6ivekben megfogalmazott iskolavezet6i
vélemények alapjan a kulcskompetenciak elfogadottsaga altalanosnak volt mondhato.
Kiilonosen igaz ez az anyanyelvi kommunikacid, a hatékony és 6nallé tanulas, illetve a
matematika és az idegen nyelvi kompetencidkra. A nehézség megitélése mar eltért ezek-
t6l, a vezetSk leginkabb az 6nallo tanulds, a matematika és az idegen nyelvi kompetencia
tejlesztését itélték nehéznek. Az altalanos iskoldk részérdl volt a legmagasabb az elfoga-
dottsag, az iskolak 75-93%-anak dokumentumaiban megjelentek a kulcskompetenciak.
(Bankuti — Lukacs, 2015).

A kérdéivek mellett interjuk is késziiltek az iskolavezetdk és a tantervi valtozast
koordinal6 pedagogusok korében. Az interjik feldolgozasa kapcsan a kutatas vezet6i ki-
emelték, hogy ,.e valtozasokat mar bizonyos rezignaltsaggal vették tudomasul az iskolak
(138.), a pedagdgusok szinte minden intézményben a tanuldk motivéltsaganak csokke-
nésérél és romld kompetencidirdl szamolnak be.” (uo.) Ugyanakkor ,Arra is érdemes
odafigyelni, hogy a megszolalé pedagégusok, intézményvezetdk nem sok szot veszteget-
nek a fejlesztési kovetelményekre, kulcskompetencidkra. Oraszamokrdl és tananyagrol
beszélnek.” (145. 0.). A kutatasban az iskolak részérdl emlitett dltalainos problémadk: az
j szabalyozas el6készitetlensége, a bevezetés folyamata, az iskolak véleményének figyel-
men kiviil hagyasa, a tulszabalyozottsag, az oktatasra forditott idé hossza, a tulzsufolt
tananyag, a differencialas nehézségei, az 0j tankonyvek, a tanuldi leterheltség. A sajat
dokumentumok modositasara az intézmények néhany naptdl egy hétig tart6 idészakot
forditottak. A munkaba az iskolak tobbségében a pedagogusok jelentds része bevonddott
munkakozosségek révén. A dokumentumok atdolgozasa soran jellemz6ébb volt a sajat
korabbi dokumentumok modositasa, mint 4j kialakitdsa. (Bankuti — Lukacs, 2015).

> A vizsgilat kiterjedt az dltalanos iskolakra és a kozépfokon a gimndziumokra, szakgimnaziumokra és szakko-

zépiskoldkra is. A kérdezés soran 522 igazgatd valaszolta meg a kérdodivet teljes egészében, az elemzés ezekre a
valaszokra épiilt.
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Sajat kérdéiviinkben a tartalmi kérdések témakorén beliil néhany olyan kérdéskort is
érintettiink, ami a tartalmi szabdlyozds ismeretét és a gyakorlati alkalmazds tapasztala-
tait ragadja meg. Kapcsolodo kérdésként érdeklédtiink a kompetenciamérés adatainak
tanitasi és tanulasi gyakorlatban torténé hasznalatarol is.

A szabalyozas fontossagat illetéen a harom évvel korabbi adatokkal dsszevetve jelen-
tds mddosulds tortént az egyes kérdezett beavatkozasok jelentségét illetden. A kerettan-
tervek bevezetését jelentGs véltozasnak érzékelték a pedagogusok és az iskolavezetdk is a
2013/2014-es tanévben, harom év utan valamivel megnétt a jelentésége a pedagdgusok
véleménye szerint ( 2013/2014-ben 2,4, 2016/2017-ben 2,9, igaz, némileg eltéré osszetételii
mintan). A jelent6ség novekedése minden valdszintliség szerint azzal is sszefiigg, hogy
az iskolak életében a 2013/2014-es tanévtSl megjelend, az 4j tanterv bevezetése felmend
rendszerben, a 2016/2017-es tanévre valt teljessé az oktatasi rendszer minden évfolyaman.

A sajat kérdéiviinkben a tartalmi kérdések témakorén beliil néhany olyan kérdéskort is
érintettiink, ami a tartalmi szabalyozas ismeretét és a gyakorlati alkalmazas néhany kér-
désének megitélését ragadja meg, s kapcsolddo kérdésként firtattuk a kompetenciamérés
adatainak tanitasi gyakorlatban torténd hasznalatat is. A szabdlyozds ismeretével dsszefiig-
gésben az igazgatoi valaszokbol kirajzolodik, hogy jol ismerik a NAT-ban megfogalmazott
fejlesztési kovetelményeket (4-es skalan atlagosan 3,5). Az igazgatdk tobbségiikben
egyetértettek azzal az allitassal, hogy a kerettanterv talzott kovetelményeket fogalmaz
meg az iskoldk szamara (atlag 3,3), megerésitve a korabban hivatkozott orszagos kutatas
eredményeit. Atlag koriili mértékben osztottédk azt a nézetet, hogy a kerettanterv teljes
mértékben megfelel a kompetenciafejlesztés szempontjainak (atlag 2,8). A pedagiogusok
esetében a szabalyozok ismerete egy Kicsivel gyengébb volt: 6k az iskolavezetéknél va-
lamivel kevésbé, de szintén jol ismerték a tartalmi szabalyozok elvarasait, elsésorban az
altaluk tanitott tantargyakban. A tartalmi szabalyozok ismerete a gyakorlathoz kozelebbi
szabalyoz6 dokumentumok esetében valamelyest megnétt: a pedagdgusok a tartalmi el-
varasokat megfogalmazd dokumentumok koziil leginkabb a helyi tantervet ismerték, ezt
kovetGen a kerettanterveket, s a legkevésbé a NAT-ot. A szabalyozé dokumentumok isme-
rete leginkabb a legtobb tapasztalattal rendelkez6 pedagégusokat jellemezte, s legkevésbé
a legkevesebb munkatapasztalattal rendelkezdket (lasd 1. tablazat).

1. tablazat Tartalmi keretek és elvarasok megitélése a pedagogusok munkatapasztalata szerint (1-4 skala,
atlagok)

Atlag Munkatapasztalat (év)
-10 11-25 25-
Jol ismerem a helyi tanterv elvardsait az dltalam tanitott tirgyakban * 3,4 2,9 3,4 3,6
Jol ismerem a kerettanterv elvardsait az dltalam tanitott tirgyakban** 3,3 2,6 3,2 3,8
Jol ismerem a Nemzeti Alaptantervben megfogalmazott kompetencidkat ** 3,1 25| 3,1 3,4
Jol ismerem a Nemzeti Alaptantervben megfogalmazott fejlesztési kovetelményeket ** 3,1 2,5 3,0 3,4

*<0,050, **< 0,005
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A pedagdégusok magas aranyban tamogattak a tartalmi szabalyozassal kapcsolatban a
vizsgalat idején felvetett modositdsi lehetdségeket. Jelentés aranyban értettek egyet a tan-
anyagcsokkentés lehetéségével a kompetenciafejlesztés érdekében, s hasonlé aranyban
emlitették, hogy szeretnének rugalmas tanmenet, illetve tananyag-osszevonas révén tobb
képességfejlesztd és gyakorlod orat tartani. A munkatapasztalatot is figyelembe véve nagy
eltérések voltak megfigyelhetGek a véleményekben: a legtobb munkatapasztalattal rendel-
kezd pedagogusok értettek leginkabb egyet a kijelentésekkel, 6ket a legfiatalabbak kovet-
ték, s a legkevésbé a kozépkorosztaly értett egyet a megfogalmazott allitasokkal (lasd 2.
tablazat).

2. tablazat A pedagogusok véleménye a tananyag valtoztatasaval kapcsolatban (N=100) (1-4 skala atlagértékei)

Atlag Munkatapasztalat (év)

-10 11-25 26—

J6 lenne tovabb csokkenteni a tanitott ismeretek mennyiségét a kompetenciafejlesztés 3,1 2,9 2,4 3,6
érdekében.**

Tananyag-0sszevonas lehetdségével élve ismétlésre, gyakorlasra szeretnék t6bb idot 3,0 3,0 2,6 3,4
forditani*
A rugalmas tanmenet sokat segit a tanuldi terhelés csokkentésében. * 3,1 3,0 2,6 3,5

A feltett kérdés: Milyen mértékben ért egyet az aldbbi, a csokkentet tananyagot tartalmazo, in. rugalmas
tanmenettel kapcsolatos dllitasokkal?
*<0,050, **< 0,005

A személyre szabott tanulasi lehetségek kialakitasa és a kompetenciafejlesztés kér-
désével Osszefiiggésében felvetddik az orszdgos kompetenciamérés eredményeinek fi-
gyelemmel kisérése és a tapasztalatok, adatok gyakorlatban torténé felhaszndldsa is. A
kérdéssel osszefliggésben a pedagoégusok valaszaibol az rajzolédik ki, hogy a kompe-
tenciamérés adatait kevéssé hasznaljak sajat munkajukhoz, a sajat intézmény mérési
adatainak haszndlata valamivel gyakrabban fordult el6. A kompetenciamérés a tanu-
16k tanulasi sziikségleteinek azonositasa szempontjabol atlagos mértékben bizonyult
hasznosnak a pedagogusok szamara. Kevesebben értettek egyet azzal az allitassal,
hogy a kompetenciamérési adatok jol hasznalhatéak a pedagoégusi munkaban, s azzal
az allitassal sem igazan értettek egyet a pedagdgusok, hogy a kompetenciaméréshez
szitkséges felkésziilés javitotta volna a tanulok motivacidjat. A hatranyos helyzeti ta-
nulékkal magasabb aranyban foglalkoz¢ iskolak pedagogusai az atlagnal alacsonyabb
mértékben értettek egyet a kompetenciaméréssel kapcsolatos allitasokkal, ami arra
utal, hogy esetiikben nem jellemzd, hogy ilyen célra haszndlnak a mérési adatokat
(lasd 3. tablazat)
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3. tablazat A pedagogusok véleménye a kompetenciaméréssel és sajat mérésekkel sszefiiggésben, a
pedagogusok munkatapasztalata szerint (N=120) (1-4 skala atlagértékei)

Atlag Munkatapasztalat (év)
-10 11-25 26-
Sajat méréseink adatait jol tudom hasznositani munkdmban.* 2,80 1,85 2,65 3,33
Sikeresen integréltam a kompetenciamérés elvardsait az osztalytermi tanitdsomba.** 2,04 1,50 1,85 2,42
A munkdmban jél tudom hasznositani a kompetenciamérési adatokat ** 1,97 1,60 1,62 1,97
A kompetenciamérés és a méréshez sziikséges felkésziilés javitotta a tanuléim moti- 1,86 1,35 1,79 2,13
vaciojat.*

A feltett kérdés: Milyen mértékben ért egyet a feltett allitdsokkal?
* <0,050, **< 0,005

Pedagégiai munka: pedagégiai médszerek és pedagdgusi kompetencidk

A kovetkez6 1épésben a pedagogusi munka pedagdgiai, mddszertani oldalat igyekez-
tiink megismerni, részben a tanérai, részben a tanéran kiviili foglalkozasokkal 6ssze-
fiiggésben. A pedagdgiai munkaval kapcsolatosan egyrészrél azt igyekeztiink megtudni,
hogyan vélekednek a pedagdégusok a tandran hasznalt mdédszerekrél és milyen modszer-
hasznadlat jellemzi 6ket. Masfel6l azt is probaltuk feltarni, hogyan itélik meg a tandran
kiviili foglalkozasokkal kapcsolatos munka pedagdgiai oldalat, milyen szerep korvona-
lazodik a pedagogusok szamara a vélemények alapjan, s milyen lehetéséget, szakmai
kihivast latnak ebben a pedagégusok. A valasz érdekében a tandrai és tanoéran kivii-
li foglalkozasokhoz sziikséges tanari kompetenciak megitélését igyekeztiink feltarni a
vizsgalt intézmények korében.

A pedagogusok altal gyakran hasznalt modszerek

A pedagodgiai munkaval kapcsolatosan elsdsorban azt igyekeztiink megtudni, hogyan
vélekednek a mddszerekrdl a pedagogusok és milyen modszerhasznalat jellemzi Sket,
s hogy van-e ebben a vonatkozasban jelentds eltérés a hatranyos és kevésbé hatranyos
helyzetii iskolak pedagégusainak véleménye kozott.

A valaszok alapjan tgy tiinik, a gyakran hasznalt mddszerek tekintetében nincs nagy
eltérés a valaszolo pedagogusok kozott. A leggyakrabban emlitett, gyakran hasznalt
modszerek kozott az 1-2. helyen a tantargykozi kapcsolatok keresését, s mindjart ezt k-
vetden a frontalis oktatdst emlitették a pedagégusok. Atlag koriili, kdzepes gyakorisag-
gal emlitették a paros, az egyéni és a csoportmunka el6fordulasat. Az egyénre szabottan
kidolgozott tanulasi feladatok alkalmazasa a negyedik leggyakrabban emlitett mddszer
volt. A képesség szerint heterogén dsszetételli csoportmunka ritkanak mondhato, épp-
ugy, mint a projektmunka és az iskolan kiviili tanulassal 6sszefiiggd alkalmazasok. A
tarsadalmi Osszetétel szerinti bontds azt mutatta, hogy a hatranyos helyzet( tanulokkal
magasabb aranyban foglalkozé iskoldkban a frontalis oktatas a legjellemz6bb munka-
forma, mellette a tantargykozi kapcsolatok keresése és a kiilonb6z6 szerepek nélkiili
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csoportmunka mondhaté gyakorinak, a csoportmunka el6fordulasa kozepes, s éppen a
nem hétranyos helyzeti iskolakban gyakoribb (lasd 3. abra).

3. abra Modszerek alkalmazdsa az intézmények tanuldinak hatranyos dsszetétele szerint
(1-5 skala atlagok)

Az iskolan kiviili tanulasi alkalmak és a tanérai oktatds | ‘ : : ‘ :

kozott tartalmi kapcsolat teremtése. W_r
Projektmunka®* W—’—

Képesség szerint differencialt kooperativ csoportmunka.

2,95

Csoportmunka azonos képességszintet igénylé 3,10

feladatokkal. m—
Csoportmunka kiilon szerepek nélkiil 3,96
Egyénre szabott tanulasi feladatok kidolgozasa W
Paros munkaforma* m—’— e
3,80

Frontalis munka** W ‘
Tantérgykt‘)zi kapcsolodasok keresése** W i

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Atlag 33% M 1-33% M Nincs hatranyos helyzet( tanuld

A feltett kérdés: Milyen gyakran hasznalja az alabbi médszereket? (1- soha, 5- nagyon gyakran)
*<0,050, **< 0,005

Az adatokbdl az olvashaté ki, hogy a hatranyos helyzett tanulékkal alacsonyabb
aranyban foglalkozé iskolak valamivel nagyobb ardnyban hasznalnak valtozatos mdd-
szereket, tOliik a hatranyos helyzetli tanuldkat magas aranyban fogadd intézmények
elmaradni latszanak a mddszerhasznalat vonatkozasaban. Ugyanakkor azokban az is-
kolakban, ahol egyaltalan nem volt hatranyos helyzetti tanuld, a valtozatos modszer-
hasznalat az el8bbieknél joval kevésbé volt jellemzd. Osszességében a térsadalmi hattér
szerinti bontas alapjan ugy tiinik, hogy nem mindig ott van sokszin{i médszerhasznalat,
ahol leginkabb sziikség lenne ra.

Arra a kérdésre, hogy milyen mddszerek segitik leginkabb eld a hatranyos helyzeti ta-
nuldk kompetenciafejlesztését, a valaszolo pedagdgusok haromnegyede az egyénre sza-
bott feladatokat jelolte meg az els6é vagy a masodik helyen, ezt a paros munkaforma ¢és
az eltéro képességszintet igényld csoportmunka kovette. Az egyénre szabott feladatok
bizonyultak minden pedagoéguscsoport valaszaiban a leginkabb kiemelt modszernek.
A hatranyos helyzetii tanulokkal legnagyobb aranyban foglalkozé iskolak pedagogusai
atlag feletti ardnyban jelolték meg az egyénre szabott feladatok kialakitdsat, emellett
az eltérd képességszintet igénylé csoportmunkat emlitették magas aranyban. A hatra-
nyosabb helyzetl tanulokkal mérsékeltebb aranyban foglalkozo iskolak pedagdgusai az
iskolan kiviili tanulasi alkalmakat és a tantargykozi kapcsolodasokat is az atlagosndl
fontosabb mddszertani lehetdségnek itélték, a hatranyos helyzetii iskoldk pedagdgusai
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korében ezek joval az atlag alatt maradtak. A hatranyos helyzetli tanulokkal egyaltalan
nem foglalkozé iskoldk pedagdgusai az azonos képességszintet igényl6 csoportmunkat
és a paros munkat emelték az atlag f6lé (lasd 4. tablazat). A hatranyos helyzetii tanulokat
leginkabb segitd mddszerek ismerete és a gyakorlatban alkalmazott médszerek ellent-
mondasara magyarazat lehet Kotschy Beata tapasztalata ¢s Nahalka Istvan megfigye-
Iése, miszerint a pedagégusok gyakran el tudjak mondani a ,,jé valaszt” a tankényvek
vagy hallott ismeretek alapjan, mégsem annak megfelelden jarnak el a gyakorlatban
(Kotschy, 2013, Nahalka, 2014).

4. tablazat 1-2. helyen emlitett modszerek a hatranyos helyzetd tanulékat leginkabb segitd modszerekkel
kapcsolatban, HH tanuldk aranyaban. Pedagogusi valaszok, (%)

Nincs HH 1-33% 33%- (N=25) Atlag

tanuld (N=55) (N=97)

(N=17)
Frontalis oktatés ** 5,9 7,3 32,0 13,4
Egyénre szabott tanulasi feladatok kidolgozasa 76,5 72,7 80,0 75,3
Paros munkaforma ** 41,2 32,7 28,0 33,0
Csoportmunka azonos képességszintet igényl6 feladatokkal * 41,2 16,4 8,0 18,6
Csoportmunka eltérd képességszintet igényl6 feladatokkal 23,5 32,7 36,0 32,0
Projektmunka ** 5,5 8,0 5,2
Az iskolan kiviili tanuldsi alkalmak 11,8 18,2 8,0 14,4
Tantargykozi kapcsolddasok keresése ** 0,0 12,7 0,0 7,2

A feltett kérdés: Tapasztalata szerint mely mddszerek segitik a fentiek koziil leginkabb elé a HH tanulék
kompetenciafejlesztését?
*<0,050, **< 0,005

Tanari kompetenciak

Fontos kérdésnek gondoltuk a pedagogusok viszonyulasat az tjabban megjelend fel-
adatokhoz, s az ezekkel 9sszefiiggésben arrol kialakitott nézeteiket, hogy megitélésiik
szerint milyen pedagdogusi kompetencidkat igényelnek az adott feladatok. Ezért a peda-
goguskompetencidkkal kapcsolatban is kivancsiak voltunk a pedagdgusok véleményére
mind a tandrai, mind a tanéran kiviili foglalkozasok vonatkozasaban. Kivancsiak vol-
tunk a két elvards kozotti kiilonbségre is, amibdl feltételezhetd, hogy szakmai értelem-
ben milyen mértékd és iranyu lehetdségnek itélik meg a pedagdgusok a tandrai és nem a
tandrai tanulassal 0sszefiiggé feladatokat. A valaszokbdl kialakult fontossagi sorrendbél
kivehetd, hogy a pedagdgusok megitélése szerint a tandrai tanulds és tanitas szempont-
jabol a szaktargyi és tantervi tudas a legfontosabb tanari kompetencia, ezt mindjart a
személyre szabott tanulas szempontjabol nélkiilozhetetlen, az egyéni banasmodhoz és
integralt tanitashoz sziikséges kompetencia és a tanulds tamogatdsa koveti. Ugyanak-
kor ellentmondasnak ttinik, hogy a legkevésbé fontos kompetencianak a pedagégiai fo-
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lyamatok tervezését és az onreflexiot latjak.* Kozepesen talaltak fontosnak a szakmai
egylittmiikodést és a szakmai fejlédést, s hasonlé megitélés ald esett a kozosségfejlesz-
téshez és a pedagogiai folyamatok elemzéséhez sziikséges kompetencia (lasd 5. tablazat).

5. tablazat Pedagoguskompetenciak fontossaga a tandrai és a tandran kiviili foglalkozasokban. Pedago-
gusok véleménye (atlagok), 2016/2017

Tanorai Tanéran kiviili Tanoérai/tanérdan

% Sorrend % Sorrend Kiviili ltérés
A szaktudomadnyi, szaktargyi, tantervi tudds 4,7 1 4,0 4 0,7
Egyéni banasmddhoz, egyiitt neveléshez sziikséges 4,6 2 4,2 12 0,4
felkésziiltség
A tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsinak segitése, 4,3 4567 4,2 12 0,1
fejlesztése
A pedagdgiai folyamat tervezése, megvaldsitashoz kapcsolodd 4,2 8 3,7 8 0,5
onreflexid
A tanulds tamogatdsa 4,5 3 4,2 3 0,2
A pedagdgiai folyamatok és a tanulok folyamatos értékelése, 4,3 4567 3,8 7 0,5
elemzése
Kommunikacid és szakmai egyiittmiikodés 4,3 4567 4,0 5 0,3
Elkotelezettség és felelosségvallalas a szakmai fejlodésért 4,3 4567 3,9 6 0,4

A feltett kérdés: Hogyan itéli meg, az alabbi pedagdguskompetencidk milyen mértékben sziikségesek a
tandérak megtartasdhoz, illetve a délutdni foglalkozasokkal kapcsolatos feladatok elldtasahoz?

A pedagogusok jol lathatéan kivétel nélkiil minden pedagoéguskompetenciat fonto-
sabbnak tartottak a tanorai foglalkozasokkal kapcsolatban, mint a tanéran kiviili ta-
nulassal Osszefiiggésben. Az egyes kompetenciak vonatkozasaban azonban nem azonos
mértékil az eltérés: mig a tanorai foglalkozasok vonatkozasaban valamennyi pedago-
guskompetencia 4-es érték felett alakult, a tandran kiviili foglalkozasokkal kapcsolat-
ban csak négy kompetenciardl lehet ezt elmondani: a kozosségformaldssal, az egyéni
banasmadddal és egytitt neveléssel Osszefliggésben, illetve a tanulds tamogatasaval és a
szaktargyi tudassal kapcsolatban. A két (tandrai és tandran kiviili) tertiletet sszevet-
ve az eltérés a legnagyobb (0,69) a szaktargyi, szaktudomanyi tudds osszefliggésében,
de jelentds a pedagodgiai folyamat tervezése (0,50) és értékelése (0,53) Osszefiiggésében
is. Az értékek kozelebb esnek egymashoz a kommunikacié és szakmai egytittmiikodés
kérdésében (0,35), a tanulastamogatas (0,32) tigyében, s alig kiiloniil el a tanuldi cso-
portok, kozosségek alakulasanak segitése kompetenciateriileten (0,06). A fentiekbdl jol
kirajzolodik az is, hogy minek tulajdonitanak a pedagogusok jelentdséget a délutani
foglalkozasok vonatkozasaban: elsdsorban a személyre szabott banasmddnak, a kozos-
ségépitésnek, a tanulas timogatasanak, s nincs fontos szerepe a szaktargyi tudasnak, az
értékelésnek és a tervezésnek.

* Az adatokbdl nem deriil ki, hogy valdban ezt a teriiletet tekintik a pedagdgusok a legkevésbé fontos kompetencia-

nak, vagy inkabb a megvaldsitds szempontjabol értékelték kevésbé érvényesithetd, hangsilyos kompetencianak.
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Az adatokbdl nemcsak az eltérések olvashatoak ki, hanem a tanérdn kiviili foglalkoza-
sokhoz sziikséges kompetencidk sorrendje is.> A relative legfontosabb kompetencidknak a
tanuloi kozosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése és az egyéni bandsmodhoz és egyiitt
neveléshez sziikséges felkésziiltség mindsiilt, ezt kovette a tanulds tamogatasa. A szaktu-
domanyi és szaktargyi tudas a negyedik legfontosabb kompetencianak bizonyult. 4-es
értékhez kozeli, azaz még fontosnak tartott kompetencia lett a kommunikacio és szak-
mai egylittmtikodés. A 4-es értéktdl elmaradd pedagéguskompetenciak kozott harom
talalhato, ezek kozé a szakmai fejlédésért valo feleldsségvallalas, a pedagogiai folyama-
tok értékelése és a pedagogiai folyamatok tervezése és a megvalositashoz kapcsolddé on-
reflexié kertilt (ldsd 4. abra), ami arra utal, hogy a pedagdgusok szakmailag alacsonyabb
kihivasnak latjak ezeket a foglalkozasokat. ¢

4. abra A tandrai foglalkozasokhoz sziikséges kompetenciak megitélése, a pedagégusok munkatapaszta-
lata szerint, (1-5 skala, atlagok)
4,2L
4,46
fejlesztése

A pedagdgiai folyamatok és a tanuldk folyamatos ‘ 4'30 51

4
értékelése, elemzése W_’_’_
4,31

| 3,68

A pedagdgiai folyamat tervezése, megvaldsitdshoz

4,00
kapcsolodo onreflexio

A tanuldi csoportok, kozdsségek alakulasanak segitése,

Elkotelezettség és felelésségvallalas a szakmai fejlédésért 4,44
L,34
Kommunikécio és szakmai egytittm(kodés 4,44
‘ 4,47
A tanulds tamogatasa** 4,83
A tanulé személyiségfejlesztéséhez, egyéni bandsmodhoz, ‘ L,SS
hétranyos helyzet( tanuldk egyiitt neveléséhez sziikséges 78
felkésziiltség 72
A szaktudomanyi, szaktéargyi, tantervi tudas*

3,00 3,20 3,40 3,60 3,80 4,00 4,20 440 4,60 480 5,00

Atlag Tobb mint26éve M 11-25éve M Kevesebb mint 10 éve

*<0,050, **< 0,005

Erdemes azonban mas eltéréseket is figyelemmel kisérni. A pedagégusi kompetenci-
ak megitélésében igen jelentds a jarasok, a pedagégusi munkatapasztalat és az iskolak
tanuldi Osszetétele szerinti eltérés. Igy van ez a tanérdk vonatkozdsaban is, de még
inkabb igy van a délutani foglalkozasokkal kapcsolatban. Jellemzden a tapasztaltabb
pedagégusok megitélése szerint kivan magasabb szinti kompetencidkat a tandrai
munka, a palya kezdetén allo pedagogusok értékelték a kompetenciaelvardsokat a leg-
alacsonyabbra.

> A pedagégusok részérél a sziikséges kompetenciak megitélését természetesen az intézmények tandran kivili fog-

lalkozasainak kindlata is befolyasolhatja, erre jelen elemzésben nem tudtunk kitérni.
¢ A feldolgozas soran nem tudtunk kiilonbséget tenni az egyes tanoran kivili foglalkozasok szerint eltéré értelmezé-

sek kozott.
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Még nagyobb azonban az eltérés a pedagogusok kozott a tanordn kiviili foglalkozd-
sokra vonatkoztatva kérdezve a pedagdguskompetenciak fontossagara. Jarasok szerint
a f6varosi pedagogusok harom kompetenciateriiletet (személyiségfejlédés és egyéni
banasmadd, kozosségek alakulasa, illetve tanulas tamogatasa) magasra értékeltek, ugyan-
akkor a masik két jaras pedagogusai alacsonyabbra (3,6 és 4,2 kozott) értékelték ezek je-
lentGségét. Az értékelések eltéréseinek mértéke azt sugallja, hogy valdszintileg igen mas
értelmezés hizodik meg az egyes iskolakban és jarasokban a délutani foglalkozasokkal
kapcsolatosan. Az eltérés a munkatapasztalat oldalarol is kimutathatd. A tapasztalt peda-
gogusok elsésorban a kozosségfejlesztést és a tanulas tdimogatasa kompetencidkat emelték
ki, tovabba a pedagégiai folyamatok tervezését emelték jelentés mértékben az atlag folé
(Iasd 5. 4bra).

5. abra Tanoran kiviili foglalkozdsok tartasahoz sziikséges pedagdguskompetencidk megitélése, a peda-
gogusok munkatapasztalata szerint (1-5 atlagok)

A pedagdgiai folyamat tervezése, megvalésitashoz ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

kapcsolédo dnreflexio H_r ‘ ‘
A pedagdgiai folyamatok és a tanuldk folyamatos

értékelése, elemzése W ‘

Elkotelezettség és felel6sségvallalas a szakmai fejlédésért H_’_r ‘ 4,10

Kommunikécioé és szakmai egytittm(ikodés W 419

A szaktudomanyi, szaktargyi, tantervi tudas 4,26

4,00

3,93

A tanulas tamogatasa 4,45

Egyéni bandasmoédhoz, hdtrdnyos helyzet(i/SNI tamulék

egyiitt neveléséhez sziikséges felkésziiltség. W_r

A tanul6i csoportok, k6zésségek alakulasanak segitése, 4,53

fejlesztése *j_r ‘ |

3,00 3,20 3,40 3,60 3,80 4,00 4,20 4,40 4,60 4,80 5,00

4,37

Atlag 25-nél tobb éve H 11-25éve M Kevesebb mint 10 éve

A tanuldi 0sszetétel szerinti elemzés azt mutatja, hogy a pedagogusi véleményekben je-
lent6s kiilonbség htizédik a tandrai tanitashoz sziikséges kompetencidkkal dsszefiiggés-
ben sok és kevés hatranyos helyzetii tanul6t fogado6 intézmények, valamint a hatranyos
helyzetii tanulokat egyéltalan nem fogadé intézmények kozott. Az azokban az iskolaban
tanité pedagogusok, ahol sok volt a hatranyos helyzet(i tanuld, magasabbra értékelték
a pedagogusok kompetenciainak fontossagat. Ott, ahol egyaltaldn nem volt hatranyos
helyzett tanuld, a pedagdgusok alacsonyabbra értékelték a tandrai tanitdshoz sziikséges
kompetenciak fontossagat is (lasd 6. abra).
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6. abra A tanorai foglalkozasok tartasdhoz sziikséges pedagéguskompetencidk megitélése, az iskola
tanuloi Osszetétele szerint (1-5 skala atlagai)

Elkotelezettség és felelGsségvallalas a szakmai fejlédésért

Kommunikacié és szakmai egylttmuikodés

A pedagdgiai folyamatok és a tanulok folyamatos
értékelése, elemzése

A tanulds tdmogatésa
A pedagdgiai folyamat tervezése, megvaldsitashoz
kapcsolddo onreflexid

A tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése,
fejlesztése

Egyéni bandsmodhoz, hatranyos helyzetd/SNI tanulok
egyltt neveléséhez sziikséges felkészliltség

A szaktudomanyi, szaktargyi, tantervi tudés

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Atlag 33% M 1-33% W Nincs haranyos helyzet( tanuld

Még nagyobb az eltérés az eltér$ tanuldi osszetételd iskolak pedagoégusainak vélemé-
nyében, ha a tandrdn kiviili foglalkozdsok szempontjabdl tessziik fel a kérdést: ez esetben
a hatranyos helyzet( tanulokat egyaltaldn nem fogadd intézmények pedagogusai a pe-
dagoguskompetenciakat a kozepesnél csak kevéssel magasabbra értékelték. A masik két
iskolacsoport pedagégusai magasabbra és egymashoz sok tekintetben hasonléan érté-
kelték a tandri kompetencidk fontossagat a tanoéran kiviili foglalkozasok esetében (lasd
7. abra).

7.abra A tanoran kiviili foglalkozasok tartasahoz sziikséges pedagéguskompetencidk megitélése, az
iskola tanuldi osszetétele szerint (1-5 skéla, atlagok)

| | | | | | | |
zlkotelezettség és felelsségvallalas a szakmai fejlédésért

Kommunikacié és szakmai egytittmdikodés

A pedagdgiai folyamatok és a tanuldk folyamatos
értékelése, elemzése

A tanulas tamogatésa
A pedagdgiai folyamat tervezése, megvaldsitashoz
kapcsolédo onreflexio

A tanul6i csoportok, kdzosségek alakuldsanak segitése,
fejlesztése
Egyéni bandsmodhoz, hatranyos helyzetd/SNI tanuldk
egyutt neveléséhez sziikséges felkészliltség

A szaktudomadnyi, szaktargyi, tantervi tudas

4,27
WW4,7

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Atlag 33%-naltobb M 1-33% M Nincs hatranyos helyzetd tanulé
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A tandri kompetenciakra irdnyuld elemzés végén kozvetleniil is 6sszevetettiik a tan-
orai és a tanoran kiviili kompetencidk megitélését a pedagogusok valaszaiban. Az elté-
rés minden kompetenciateriiletnél megfigyelhetd, de a korabban legmagasabbra értékelt
kompetencidban, a szaktudomanyi, szaktargyi kompetenciaban a legjelentésebb. A két
- tanorai és tandran kivili - tanulasi kérnyezet esetében a kozdsségfejlesztés kérdésében
keriilt leginkabb kozel egymashoz a pedagégusok véleménye: itt a legkisebb az eltérés. A
valaszokbol az is kirajzolédik, hogy a tanéran kiviili foglalkozasokhoz legkevésbé sziik-
ségesnek mondott kompetencia - a tandrai tanitishoz hasonléképpen - a pedagdgiai
folyamatok tervezése.

8. abra Pedagéguskompetenciak tandrai és tandran kiviili tanitds vonatkozasaban torténé megitélésének
Osszevetése, 2016/2017, (1-5 skala, atlagok)

Elkotelezettség és felelésségvallalas a
szakmai fejlédésért

Kommunikécioé és szakmai egytittm(ikodés

A pedagdgiai folyamatok és a tanuldk
folyamatos értékelése, elemzése

A tanulas tdmogatésa

A pedagdgiai folyamat tervezése,
megvalésitashoz kapcsolddd onreflexio

A tanuldi csoportok, kozdsségek alakulasanak
segitése, fejlesztése

Egyéni banasmodhoz, egyiitt neveléshez
szlikséges felkésziltség

A szaktudomanyi, szaktargyi, tantervi tudas

@72
0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Tanéran kivili 2016 W Tanodrai 2016

A pedagdgusok altal gyakran alkalmazott mddszerekre és a tanari kompetencidk-
ra iranyuld kérdésekbdl ellentmonddsos helyzet rajzolédik ki a tandrai foglalkozasok
vonatkozdsaban: az altalunk megkérdezett pedagégusok, bar gy tiinik, ismerik a sze-
mélyre szabott megkozelités és modszerek lehetdségeit, tgy latszik, a gyakorlatukban
mégis a hagyomanyos mddszerek fordulnak elé6 nagyobb gyakorisaggal. A pedagogusi
kompetencidkkal kapcsolatos valaszokbdl szintén kiolvashatd, hogy a pedagégusok elis-
merik a kapcsolddé pedagdguskompetencia, az egyéni bandsmadd fontossagat, a megva-
16sitas szempontjabdl ugyancsak fontosnak tekinthetd tervezési kompetencia azonban a
fontossagi sor végére szorul.

A tandran kiviili foglalkozdsok pedagdgusi megitélése ezzel a képpel Osszevetve va-
lamivel koherensebb képet mutat, ebbdl 6sszességében kirajzolédnak a tanoéran kivili
foglalkozasok tanoéraindl szerényebb és attdl eltérd, de jol megragadhato fejlesztési le-
hetGségei egyéni és kozosségi vonatkozasban. Ugyanakkor maguknak a tanéran kiviili
foglalkozasoknak lathatélag a pedagégusok nem tulajdonitanak nagy jelentéséget, ezek
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presztizse joval alacsonyabb a tandrai foglalkozasokkal sszevetve, ezért vélhetéen ke-
vesebb figyelmet és energiat forditanak ezekre.

Kvalitativ tapasztalatok

A kutatds soran hét intézményben az online adatfelvétel mellett esettanulmanyokat is
készitettlink,”® ezek segitségével igyekeztiink a fontosabb kérdések esetében részletesebb
képet formalni az intézmények helyzetér6l és a kutatasi témahoz kapcsoldédé folyamatok
alakulasarol. Az altalunk vizsgalt hét intézmény koziil két iskola a budapesti keriiletben
mikodott, két iskola az M. jarasban, egy a J. jarasban. Az adatfelvételben részt vevo is-
kolak korén tul két masik iskolat is bevontunk a kvalitativ elemzés korébe, egy dunantuli
kozség altalanos iskoldjat és egy kozponti régioban miikodé kozség hatranyos helyzet(
tanulokkal is jelentés aranyban foglalkozo iskolajat. Tarsadalmi Osszetétel szempont-
jabdl a hét iskolabdl négy iskola inkdbb kedvezd Osszetételd intézménynek tekinthetd,
ilyen a két f6varosi, a J. jarasban mtikodo iskola és az M. jaras egyik iskolaja. Hatranyos
helyzettinek harom iskola tekinthet6: az M. jaras egyik iskoldja és a dunantuli kozség
iskoldja, valamint a P. jaras iskolaja.

A tervezéssel 6sszefiiggd kérdésiink kapcsan arra is igyekeztiink figyelni, hogy milyen
szempontokat vesznek figyelembe a pedagdgusok a tandrai és a tandran kiviili foglal-
kozasok kialakitasakor, a tartalmi elvarasokhoz vagy a tanulok igényeihez igazodnak-e
inkabb. Tovabbi kérdés volt, hogy milyen szempontok mentén alakult ki a tanéran ki-
viili foglalkozasok kore, van-e kapcsolat a tanorai és a tandran kiviili foglalkozasok ko-
z6tt, s érdeklédtiink a munkakozosségek tervezésben és a gyakorlatban betoltott szere-
pérdl is. Jelen elemzésben els6sorban egy kérdésre dsszpontositunk: a tartalmi tervezés
kérdése kapcsan a tervezés szempontjait igyekeztiink megismerni az esettanulmanyok
segitségével. A tartalmi tervezés szempontjaival kapcsolatban érdeklédtiink a helyi tan-
terv kialakitasanak folyamatarol, a személyre szabott tanitds lehet6ségeirdl, a tanmenet
- ezen beliil a rugalmas tanmenet — alkalmazasardl és a tanora tervezésérdl, s ennek
soran el6irasok, adatok és a tanulokkal kapcsolatos tapasztalatok figyelembevételérdl és
ezekkel Osszefiiggésben a kollégakkal valo egyiittmiikodésrdl. Vizsgaltuk azt is, hogy az
elmult években az intézményekben tortént-e személyre szabott pedagogiai iranyba mu-
taté mddszertani valtozas, akar a tartalmi tervezés valtozasa kapcsan, akar mas okok-
bdl kifolydlag. Tapasztalatokat elsésorban intézményi szinten, intézményenként hdrom
kompetenciateriilet (szovegértés, idegen nyelvi kommunikacio, szocialis kompetencia),
illetve két tantdrgyi munkakozosség (a magyar és az idegen nyelv) vonatkozasaban gyj-
tottink.

7 Az esettanulmanyok szerz8i: Imre Anna, Imre Noéra, Janké Krisztina, Rdbai David, Simonyi Katalin.

8 Azesettanulményok készitése soran iskolavezetékkel, munkakozosség-vezetkkel és pedagdgusokkal készitettiink

interjukat, illetve tanulokkal fokuszcsoportos interjukat, tovabba vizsgaltuk az intézmények dokumentumait is.
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Az altalunk vizsgalt négy, tanuléi 6sszetétel szempontjabol kedvezdbb helyzett iskola
esetében jellemz6 elem volt, hogy igyekeztek mindenben megfelelni a tartalmi elvara-
soknak, bar idénként inkabb formalis médon. A négy intézmény koziil kettSben, az
egyik févarosi iskoldban és az M. jaras egyik iskoldjaban a koriilmények alakulasa foly-
tan ebben valtozas kovetkezett be.

A'J. jaras iskolaja. Az iskolaban a tanulo6i dsszetétel az elmult években javult, csok-
kent a kornyékbeli telepiilésekrél bejard hatranyos helyzet(i tanuldk aranya. A kedvez6
tendenciat az iskolavezet6 az angol nyelvoktatas els¢ évfolyamon torténd kezdésével és
csoportbontasokkal igyekezett fenntartani. Az iskolaban legutoljara a latogatas el6tt egy
évvel dolgoztak 4t a helyi tantervet, amiben a pedagogusok is segédkeztek: ,,A helyi tan-
tervet tavaly dolgoztuk dt, meg tavalyel6tt is dt kellett dolgozni, mdr meg nem mondom,
hogy miért..” A pedagogiai tervezés folyamata meghatarozé mértékben a tankonyvek-
hez kapcsolodo tanmenetekre épiil az iskolaban. A magyar szakos pedagdgus emlitette,
hogy a tanmenet szempontjabdl szerencsés helyzetben vannak, mert tankonyvszerzéik
jo tanmeneteket dolgoztak ki: ,, Nagyon jé tanmeneteket dolgoztak ki, nem onmagunknak
kell elédllitani. Nem is hiszem el, hogy minden pedagégus képes tanmenetet késziteni,
mert ugye a tanmenet nem egyszertien csak ordk felosztdsa, hanem ezerféle szdla van
ennek is. Mindenféle modszerek...” Az iskoldban munkak6zosség az dsszetett iskolakra
vonatkozd szabalyozasi korlatok miatt egyaltalan nem miikodott, az azonos targyat ta-
nité pedagogusok spontan médon mitkodtek egyiitt egymassal.

A fovarosi keriilet lakotelepi iskolajaban a vezetés nagy figyelmet forditott a tartalmi
eltarasoknak valé megfelelésre és a beiskolazdsra a tanuloi osszetétel kedvezdbb alaki-
tasa érdekében. A tartalmi tervezés (helyi tanterv, éves tanmenetek megirasa, tandrai
tervezés) anyagai vélhetden nem mindenben kapcsolddtak a tényleges gyakorlathoz, s
a dokumentumok nem feltétleniil jelentik a mindennapi munka alapjat. A pedagdgiai
program kitért arra, hogy a tanulds tanuldsa terén milyen feladatai vannak az intéz-
ménynek; az interjuk alapjan ugy tiint, a gyakorlatban valdszintileg tanarfiiggd, hogy
a célokbol mi valésul meg. A rugalmas tanmenet lehetéségét nem fogadtak egyértel-
muen pozitivan a pedagogusok. A matematikatanarnd megitélése szerint a matematika
tanitasdban nem sokat segit, ha nem adjak meg egyértelmtien, hogy mit hagyhat ki. A
munkako6zosségek jelent6s szamban és nagy szabadsagfokkal dolgoztak, a tandrai és a
tanoran kiviili foglalkozasok hasonloképpen tantargy- és tanarfiiggé moédon mikodtek,
egyes targyak esetében (pl. a matematika) tobb esetben valaszthato és személyre szabott
lehetbséget is kindlva.

A kedvez tarsadalmi osszetételd iskola, a masik fovarosi iskola kordbban a fenti-
ekhez hasonléan miik6dott. Néhany évvel az esettanulmany készitése elétt, egy prob-
lémas helyzetben raébredtek sajat pedagogiai gyakorlatuk gyengeségeire, s tudatosabb
tervezési gyakorlatot igyekeztek kialakitani intézményi szinten. A problémat az jelen-
tette, hogy a helyi politikusok szdimonkérték a kompetenciamérés févarosi atlagatol
valé elmaradést. Az iskolavezeté ekkor felismerte, hogy az iskolaban madst tanitanak,
mint amit a kompetenciamérés mér. A felismerés nyoman a mérésekre vald céliranyos
felkésziilés mellett alaposan atgondoltak a helyi tantervet is, igyekeztek tudatosan ki-
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alakitani a stlypontjait, a tantargyak kapcsolddasi pontjait és az évfolyamok egymasra
épiilését. A kezdeményezés szamos pedagogust és munkakozosséget megmozgatott, jo
ideig atfogo egyiittmiikodést eredményezett az érintett munkakozosségek kozott. A ter-
vezést a kompetenciaeredmények elemzése is segitette, ugy talaltak, hogy azzal tudato-
sabban lehetett kezelni a kérdést.

A tervezéssel kapcsolatos gyakorlat tantargyanként is kiilonb6z6 az iskolaban, a leg-
inkabb személyre szabott megkozelités az idegen nyelvi munkakozosség keretei kozott
bontakozott ki. ,,Az angolosok probdljik az esziiket is mellé tenni és figyelembe venni a
gyerek életkori sajdtossdgait. De rengeteg késziilést igényel, meg végiggondoldst, plusz fel-
adatok gydrtdsat, satobbi.” (igazgato). Az angolos munkakozosség a kotelezé kompeten-
ciamérésen kiviil tobb mérést is csinalt angolbdl: 6.-ban és 8.-ban sajat mérést, sszesen
évente négy (kompetenciaalapt)) mérést szerveztek, ezeket gyerekenként értékelik ki.
,Ugy tiinik, ez bevdlik.” (igazgatd)

A negyedik itt targyalt, heterogén 6sszetételii kisvarosi iskola (M. jaras) — ugyancsak
kiils6 kényszer hatasara — szintén a pedagogiai megujulds ujtara lépett. Az iskola az or-
szagos kompetenciamérés eredményei szempontjabdl fokozatosan romlo6 helyzetéhez a
tanuldi Osszetétel romlasa mellett a szakmai fejlédés hidanya is hozzajarult az eloregedd
tantestiiletben. A személyre szabottabb gyakorlat elémozditasanak szandékahoz egy or-
szagos kompetenciamérésen tortént kudarc is hozzajarult. Ez kényszeritette ki az inno-
vativ iskolavezet$ részérdl a valtoztatas iranyaba mutatd lépést. A kompetenciamérési
eredmények javitasa érdekében a pedagdgiai gyakorlat atalakitasat tizte ki az igazgatd.
A kezdeményezés kovetkeztében létrejott egy munkacsoport. A csoport vezetdje a mé-
rés-értékelés képzés elvégzését kovetden kollégai segitségével részletes elemzéseket vég-
zett és ehhez kapcsoldddan a gyermekek tipikus problémaihoz igazodo egyéni fejlesztési
stratégiak kidolgozasaval kezdett foglalkozni a kiilonboz6 tantargyak esetében. A mun-
kacsoport létrehozott egy feladatbankot a kollégaknak, hogy 6rakon, hazi feladatként
vagy délutani foglalkozasok keretében probéljanak szovegértési, kompetenciafejlesztd
feladatokat végeztetni a tanulokkal. (magyar-ének szakos ped.) A mérés-értékelés mun-
kacsoportban érintett pedagogusok tudatosabba valtak a tervezés kapcsan is. Az ered-
ményes munka ellenére a tantestiilet egészével egy év alatt nem sikeriilt egészen elfo-
gadtatni a feladatot. Nehezitette a helyzetet, hogy az iskolanak 4j palyazati feladatokat
kellett bevallalnia. A tanéran kiviili foglalkozasok kialakitasanal figyelembe veszik az
OKM tanuldi szintl tapasztalatait is, s egyes tanulok szamara az eredményeik figyelem-

o1

bevételével adott foglalkozasokat kotelez6vé tesznek.

Az altalunk vizsgalt tovabbi harom hdtrdnyos helyzetii iskoldban a tartalmi elvara-
soknak valé megfelelés joval kevésbé tarthaté szempontnak bizonyult. Ezekben az is-
koldkban ugy tiinik, a tartalmi elvarasok az adott kornyezetben joval kevésbé realisak,
ezért gyakran mddositanak a tervezési anyagaikon, vagy eleve félreteszik ezeket és mast
vesznek alapul a tervezés kiinduldpontjaként és a gyakorlatban is.

M. jaras szegregalodo iskolajaban igen magas aranyban tanulnak roma tanulok, az
elmult évek alatt sokat romlott a tanuldi Osszetétel. Az igazgatd elmondta, hogy a helyi
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tantervet utoljara 2013-ban véltoztattdk, de ezen folyamatosan mddositanak. A vezetd
tavlati célja az iskola helyzetének javitdsa, ennek érdekében az idegennyelv-oktatast mar
elsé osztalytol szeretnék bevezetni, reményeik szerint ennek kovetkeztében tobb nem
roma gyerek jon majd az iskoldba. A 1épés hatterében a sziilok igényei dllnak, akik az
angol nyelvet preferaljak. A tartalmi tervezéssel kapcsolatos kérdésre 6 is szkeptikusan
valaszolt: ,, Tantervek jonnek és mennek. A taniigy-igazgatdsi dokumentumokat emberek
taldljdk ki, nem hibdtlanok. Es annyit érnek, amennyit meg lehet bel6le valésitani a gya-
korlatban.” (igazgaté) Az igazgatd és a pedagogusok szerint a tartalmi elvardsok nem
gyakorlatorientaltak, ezért ezeket ugy probaljak alkalmazni, hogy azok az adott helyzet-
re, egyéni helyzetre, illetve a csoport igényeinek megfeleléek legyenek. ,,Folyamatosak
a médositdsok. Kiprébdltuk és nem volt jé. Es akkor vdltoztatni kellett rajta. Nem a leg-
fels6bb szintet kell nekiink kitlizni, hanem a minimdlis szintet.” (kordbbi igazgato, német
nyelvtandr) A kis tanulolétszamu iskolaban csak két munkakézosség miikodott (alsos és
felsds), ezek munkaja tantargyi szinten nem kiilonlt el.

A dunantuli, tilnyomoéan roma tanulékat fogadd, német nemzetiségi iskolaban a ve-
zetés szamdara nem a Nemzeti Alaptanterv, illetve az ahhoz kapcsolédd kerettantervek
kovetése vagy a helyi tantervek kialakitasa a prioritas. Az ezekben a dokumentumok-
ban el6irt kovetelmények messze tilmutatnak az iskola lehetéségein. A vizsgalt iskolaba
jaré hatranyos helyzeti, roma etnikumhoz tartozé gyerekek olyan mértékd hatrannyal
indulnak, melyet az iskolai évek alatt nem tudnak behozni. A magyar szakos tanarnd
szerint a kerettantervek altal felallitott minimalis kovetelményszint is magas az iskolaba
jaré tanulok szamadra. A szakmai célok kozéppontjaban ezért nem a NAT-nak és a keret-
tantervnek valé megfelelés 4ll, hanem olyan pedagdgiai modszerek megtalalasa, melyek
elosegithetik a tanulok fejlédését egyes kompetenciateriileteken. Az iskolai dokumentu-
mokban megfogalmazott 6 célok egyike a hatranykompenzalas, mely ald besorolédnak
mindazok a pedagogiai modszerek, eszkozok, amelyekkel a kittiz6tt célt el lehet érni. A
szaktargyi, tartalmi tudds itt hattérbe szorul, helyét atveszi a pedagogiai szakmddszertan
és a pszicholdgiai ismeretek. El6térbe kertil az 6nalld ismeretszerzés, a tanulasmodszer-
tan, az egytttmukodési készségek, a konfliktuskezelés lehetdségei, melyek nem kizarolag
a kognitiv képességek fejlédését tamogatjak, hanem a gyakorlatban alkalmazhaté készsé-
geket. Az igazgatd tanulmanyozza a hejékereszturi modellt (Komplex Instrukcios Prog-
ram) is, mely a hasonléan hatranyos helyzet( tanulécsoportokra illeszthet6 program.

Sok tekintetben hasonlé volt a helyzet a kozponti térség (P. jaras) egy kozségében
mikodo kisméretli iskoldban, ahol a romld tanuldi Osszetételre valaszul kerestek
megoldast és kezdtek bele a Komplex Instrukcids Program atvételébe. A program elsé
idészakanak nehézségei er6sen megosztottak a tantestiiletet is. Egy elhtizodo valsag (a
tanulok létszamanak csokkenése, a pedagdgusok egy része és a vezetd iskolabol valo
tavozdsa) utdn egy tudatos tantestiileti dontés vezetett a nehézségek ellenére a program
melletti kitartashoz. A KIP-program segitségével a tantestiilet egy tobb évig tarto sikeres
szakmai megujulason, pedagogiai modszervaltason ment keresztiil. Az iskola helyzete
néhany év alatt stabilizalodott. Kis iskolarél 1évén szo, a folyamatban a tantargyi mun-
kakozosségeknek nem volt nagy jelentésége.
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Roviden bemutatott eseteink dsszességében érzékeltetik, hogy nagyon mas helyzetben
vannak az eltérd tanuloi osszetételd iskolak a tartalmi szabélyozas elvarasainak valo
megfelelés szempontjabdl. A jobb helyzetben 1évé intézmények korében egyértelmi a
megfelelésre valo torekvés. Ezek az iskolak kevesebb erofeszités aran is képesek megfelel-
ni a tartalmi elvarasoknak, bar gyakran inkabb formalis médon. A hatranyos helyzetd
iskolak azonban mar nehezebb helyzetben vannak a tartalmi elvardsokkal 6sszefiiggo
megfelelés szempontjabol, s koztiik van iskola, amely mar nem is probalkozik, s errdl le-
mondva, inkabb a tanuldk igényeihez vald igazodast helyezi el6térbe. Sajatos médon igy
éppen 6k azok, akik részben spontan moédon, a kériilményekhez valé igazodas kovet-
keztében valamivel kozelebb keriiltek a tanuldkhoz és a személyre szabott oktatas meg-
valdsitasahoz, szamukra a Komplex Instrukcids Program jelentett hasznos fogddzot.

Néhany iskolara kiterjedd elemzésiink sajnos nem tud atfogod képet adni az 4ltalanos
iskolak helyzetérdl e tekintetben, csak felvillantani képes néhany elgondolkodtato, el-
lentmondasos helyzetet. Eseteink elemzése mindazonaltal azt mutatja, hogy tobb ut is
vezet a személyre szabott megoldasok intézményi alkalmazasahoz. A személyre szabott
tanulashoz vezet6 egyik at a romlod tanuldi osszetétellel fiigg Gssze, ami esélytelenné te-
szi a tartalmi megfelelést, s spontan mddon tereli az utkeresést mas, tanuldcentrikusabb
iranyba. Ehhez jelent6s kiils6 segitséget jelent egy mar jol miikodé program, innovacié
atvétele, ezt mutatja a dundantuli iskola ttkeresése és a kozponti térségi iskola példaja
egyarant. A tanuldcentrikus gyakorlat kialakitdsahoz azonban agy ttinik, mas uton
is el lehet jutni: kiils6 kényszerbdl adodo helyzet is rakényszeritheti az intézményt is,
hogy atgondolja a helyzetét, és sajat er6bdl igyekezzen valtoztatni rajta. Ez tortént meg
eseteink kozt két iskolaval, melyek az Orszagos Kompetenciamérés, illetve sajat mérési
adataikra épitve Gjitottak s 1éptek egy személyre szabottabb tervezési és pedagogiai gya-
korlat iranyaba. A vizsgalt esetek ugyanakkor azt is sugalljak, hogy mindkét ut erds és
elkotelezett vezetést, nyitott tantestiiletet és nem kevés id6t igényel a valtozas érdekében.

Osszegzés

A személyre szabott tanulds kialakitasahoz fontosnak gondoltuk a tervezés kérdésko-
rének vizsgalatat, ezen beliil a tartalmi szabdlyozdk ismerete mellett a gyakorlatban al-
kalmazott szempontokra igyekeztiink figyelni. A pedagoégusok valaszai azt tiikrozték,
hogy elfogadhaté mértékben ismerik a tartalmi szabalyozé dokumentumokat, de ezek
kovetése kapcsan jellemzé gondnak tlint a tananyag mennyisége. A pedagogusok, bar
szivesen elmozdulnanak a rugalmas tervezés iranyaba, ez azonban egyes tantargyakban
nehézségeket okoz. A tervezéshez az orszagos kompetenciamérési adatok hasznélata rit-
kan fordult el6, gyakrabban igyekeztek sajat mérésekre épiteni az iskolak.

Az altalunk vizsgalt iskolakban a személyre szabott modszerek hasznalata tekinteté-
ben a varakozasnak megfelel6, am néhany vonatkozasban ellentmondésos gyakorlattal
talalkoztunk. A leggyakrabban alkalmazott moédszerek kozott taldljuk a frontalis okta-
tast és az egyénre szabott feladatok kialakitasat egyarant. A hatranyos helyzet( tanulokat
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jobban segitd megkozelités (a személyre szabott pedagdgiai megoldasok) ismerete az
érintett iskoldkban nem feltétlenil jar egytitt az ilyen mdodszerek alkalmazasaval.

A tandri szerep hasonléképpen ellentmondasos. A pedagogusi vélemények alapjan ki-
rajzolodo kép azt mutatta, hogy a tanérakra valo felkésziilés szempontjabdl a pedagogu-
si kompetenciak vonatkozasaban az élen a szaktargyi tudas és az egyéni banasmadd all,
fontos a tanulas timogatdsa, de a tervezés és reflexio az utolso helyre keriil. A tandran
kiviili foglalkozasokhoz a pedagdgusok véleménye szerint alacsonyabb szintli kompe-
tencidk is elfogadhatoak, a feladathoz elsésorban az egyéni banasmdd alkalmazasahoz
és a kozosségfejlesztéshez sziikséges felkésziiltséget latjak fontosnak, a tervezés és a ref-
lexié szerepe itt is az utolsé helyre kertil.

A pedagodgiai modszerek tanulécentrikus irdnyba mutat6 valtozasahoz a kvalitativ
vizsgalat tapasztalatai szerint eltéré koriilmények jarulhatnak hozza: a kezdeményezés
kedvez6 tarsadalmi Osszetétell, innovativ tantestiiletben épputigy eléfordult, mint hat-
ranyos helyzeti tanuldkat is jelentds aranyban fogado, innovativ vezetésii iskolakban,
vagy hatranyos helyzet(i tanulékat nagyobb ardnyban fogad¢ iskolakban. A pedagdgiai
megujulas megvaldsitasi Gtjai azonban eltérdek lehetnek, eseteink kozott eléfordult be-
valt, jol miikodo program (Komplex Instrukcios Program) atvétele és sajat adatfelvétel,
vagy OKM adatok elemzésére épiils, személyre szabott megkozelitések iranyaba mutat6
gyakorlat kialakitasa egyarant. A vizsgalt esetek tapasztalataibol a médszertani valtozas
pedagogiai lehetdségei és intézményi korlatai egyarant korvonalazédnak. Tényleges és
fenntarthaté eredményekrol csak hosszabb tavon lehet tapasztalatot szerezni a vizsgalt
iskolak koérében.
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Melléklet

1. tablazat A tanéran kiviili foglalkozdsokon valo részvétel valtozasa a tanuloi részvétel %-aban telepii-

1éstipusok szerint (%)

2010 2014 2017 2014/2010 2017/2014 2017/2010
Budapest osszes 142,2 147,8 123,5 5,6 -24,4 -18,7
Szakkor, érdeklédési kor 34,7 40,3 29,0 5,6 -11,4 -5,8
Miivészeti csoport 58 5,7 3,8 -0,1 -1,9 -2,0
Onképzékér 0,8 0,6 0,8 -0,2 0,3 0,1
Iskolai sportkor 36,1 23,7 14,9 -12,4 -8,8 -21,3
Enekkar 11,4 11,3 10,3 -0,2 -1,0 -1,1
Napkozi 47,0 G 525 6,1 -1,0 52
Tanulészoba 6,3 13,1 12,6 6,7 -0,5 6,2
Megyei jogti varos 127,0 143,0 129,1 16,0 -13,9 2,1
Szakkor, érdeklédési kor 34,2 42,2 35,5 8,0 -6,7 1,3
Miivészeti csoport 4,2 5,2 4,6 1,0 -0,6 0,4
Onképzékor 0,2 0,4 0,1 0,1 -0,2 -0,1
Iskolai sportkor 33,8 26,1 18,4 -7,8 7,7 -15,5
Enekkar 8,8 8,7 8,2 -0,1 -0,6 -0,7
Napkozi 39,4 44,6 46,3 52 1,7 6,8
Tanul6szoba 6,3 15,9 16,1 9,6 0,2 9,8
Varos 116,8 132,1 117,4 15,2 -14,7 0,5
Szakkor, érdeklédési kor 337 41,3 31,8 7,5 -9,4 -1,9
Miivészeti csoport 4,9 5,6 4,3 0,7 -1,3 -0,6
Onképzékor 0,4 0,3 0,7 -0,1 0,4 0,3
Iskolai sportkor 32,8 23,5 17,3 -9,4 -6,2 -15,6
Enekkar 7,6 7,6 7.3 0,0 -0,3 -0,3
Napkozi 32,9 38,8 40,0 5,9 ll2 7,1
Tanulészoba 4,4 15,1 16,0 10,6 0,9 11,5
Kozség 132,7 152,9 137,4 20,3 -15,5 4,8
Szakkor, érdeklédési kor 36,4 46,3 37,4 10,0 -8,9 1,0
Miivészeti csoport 7.9 7,4 58 -0,5 -1,7 -2,2
Onképzékér 0,3 0,5 0,4 0,2 -0,1 0,1
Iskolai sportkor 45,2 31,0 21,3 -14,2 -9,7 -23,9
Enekkar 6,8 6,7 6,6 -0,1 0,0 -0,1
Napkozi 29,6 39,2 42,1 9,5 2,9 12,4
Tanul6szoba 6,4 21,7 23,7 15,4 2,0 17,4
Osszesen 127,2 142,5 126,1 15,3 -16,4 -1,1

Forras: KIR
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Melléklet

2. tablazat Tanéran kiviili foglalkozasokon vald részvétel az 4taldnos iskolds tanuldk %-aban teleptilésti-

pusok szerint, 2017/2018

Foglalkozas Budapest Megyei jogu varos Varos Kozség
Gondoskod6 | Napkozi 52,2 46,3 40,0 42,1
Osszes gondoskodé 52,2 46,3 40,0 42,1
Tanulmanyi | Szakkor, érdeklédési kor 29,0 35,5 31,8 37,4
Délutani egyéb (tanulészoba) 12,6 16,1 16,0 23,7
Onképzékor 0,8 0,1 0,7 0,4
Osszes tanulmanyi 42,3 51,7 48,5 61,6
Gazdagité Enekkar 10,3 8,2 7.3 6,6
Miivészeti csoport 3,8 4,6 4,3 58
Iskolai sportkor 14,9 18,4 17,3 21,3
Osszes gazdagité 28,9 31,1 28,9 33,7
Osszes 123,5 129,1 117,4 1374

Forras: KIR

3. tablazat Napkozi és délutani egyéb foglalkozasokon valo részvétel az altalanos iskoldban, évfolyamon-
ként, 2017. (N,%)

Evfolyam Tanulé Napkozi Napkozi % Délutani, egyéb Délutani %
1. évf 89343 59366 66,4 11397 12,8
2. évf 92148 60613 65,8 13226 14,4
3. évf 93972 63249 67,3 13924 14,8
4. évf 97154 63596 65,5 14088 14,5
5. évf 99855 32175 5257 28214 28,3
6. évf 92830 20629 22,2 23216 25,0
7. évf 85320 11480 13,5 19018 22,3
8. évf 81869 7947 9,7 18498 22,6
Osszesen (dtlag) 732491 319055 43,6 141581 19,3
Forras: KIR
4. tablazat. Az altaldnos iskolai pedagdégusok és tanulok szamanak alakuldsa, N
2010/2011 2011/2012 2013/2014 2014/2015 2015/2016 2016/2017 2017/2018
Féall. ped. 73 565 72 501 73906 75704 77 120 77633 77100
Tanulok 756 569 747 601 747 746 748 486 745 323 748500 732500
SZama
Tanul6/ped. 10,2 10,3 10,1 9,9 9,7 9,6 9,5
ardny
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5. tablazat Tanordn kiviili foglalkozésok és a foglalkozasokra forditott pedagégus-munkadra megoszlasa
teleptiléstipusok szerint, 2017 (%)

Foglalkozas Févarosi keriilet Megyei jogu varos Véros kozség
Szakkor, érdeklédési kor 8,01 8,07 8,73 9,33
Miivészeti csoport 0,97 1,65 1,74 2,11
Onképzékbr 0,11 0,13 0,13 0,12
Iskolai sportkor 2,62 3,74 3,95 4,19
Enekkar 0,98 0,99 1,07 1,05
Napkozi 77,71 71,81 70,33 64,57
Délutani egyéb foglalkozds 9,60 13,61 14,05 18,64
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0

Forras: KIR

6. tablazat. Tanuldsi tervek az altalanos iskolas tanulok korében, az anya iskolazottsaga szerint a 6. és a 8.
évfolyamos tanulok korében. 2017, (%)

6. évf. 8. évf.
Legfel- Szak- | Erettségi | Felséfo- | Atlag Legfel- Szak- | Erettségi | Felséfo- Atlag
jebb alt. iskola, ka jebb alt. iskola, ka

iskola szakmk. iskola szakmk.
Legfeljebb 42,0% 17,4% 3,7% 1,2% 12,0% 35,9% 13,5% 3,1% 1,0% 9,9%
szakmun-
kas
Erettségi, 44,3% 51,4% 34,4% 11,4% 32,7% 50,3% 51,4% 33,4% 11,2% 34,1%
éretts.+OK]J
Fels6foku 11,8% 26,9% 54,1% 72,0% 46,9% 12,0% 30,8% 54,9% 69,5% 46,7%
PhD 1,9% 4,3% 7,8% 15,4% 8,4% 1,8% 4,4% 8,6% 18,3% 9,3%

Forras: Orszdgos kompetenciamérés

7. tablazat A harom jaras dltaldnos iskoldinak profilja. A 6. évfolyamos tanulok vélaszai alapjan. 2017.

(%)
Budapesti keriilet J. jaras M. jéras Atlag
Normal tanterviibe 60,2% 79,8% 94,9% 75,2%
Két tanitdsi nyelviibe 20,1% 6,1% 2,2% 10,9%
Emelt 6raszamuba (,tagozatosba”) 19,7% 13,9% 2,9% 13,8%
Nemzetiségibe 0,0% ,2% 0,0% ,1%

A feltett kérdés: Milyen tantervi osztélyba jarsz?
Forras: Orszagos kompetenciamérés
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A kotet szerzoi

Dr. Barabasi Tiinde PhD Egyetemi docens, a kolozsvari Babes-Bolyai Tudomanyegye-
tem Pszicholdgia és Neveléstudomanyok Kar, Pedagogia és Alkalmazott Didaktikai
Intézet Székelyudvarhelyi Kihelyezett Tagozatanak munkatarsa. Kutatasi érdeklédése
kozéppontjaban egyrészt az elméleti és gyakorlati képzés integracidjanak lehetdségei
- tanitd és dvoképzés teriiletén —, masrészt az iskolaskori és felndttkori tanulas ossze-
figgéseinek, egymasra gyakorolt hatasainak elemzése, valamint az aktivitast biztosito,
tanuldi bevonddast segité didaktikai lehet8ségek hatékonysagvizsgalata all.

Dr. Széke-Milinte Eniké PhD Egyetemi docens a budapesti Pazmany Péter Katolikus
Egyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Karan. 2016-t6l az egyetem Vitéz Janos
Tanarképz6 Kozpont megbizott intézetvezetdje. FelsGoktatasi tapasztalatokkal a neve-
léstudomany kiilonbo6z6 tantargyai és a kommunikacidelmélet teriiletén rendelkezik.
Kutatasi teriilete a pedagdgiai kommunikacio, a konfliktuskezelés, valamint az oktatds-
elmélet.

Mészaros Zoltan PhD f{6levéltaros, torténész, tanar, a Szabadkai Torténelmi Levéltar
munkatdrsa. Erdekl6désének fokuszdban a 20 szdzad, a jelenkor és a szerb és jugo-
szlav torténelem 4all. Kutatasi teriilete a korszak ideoldgidi és propagandaja, tovabba a
titoizmus. Szépirodalommal és Gjsagirdssal is foglalkozik. Jelenleg a Létiink tarsada-
lomtudomanyi folyoirat f8szerkesztdje. Kisebbségi 1étébdl fakaddan ismeretterjesztd
tevékenységet folytat a magyar torténelemmel kapcsolatosan a vajdasdgi magyarsag ko-
rében.

Dr. habil. Vajda Barnabas PhD torténész, tanar, egyetemi docens, az észak-komaromi
Selye Janos Egyetem Tanarképzé Karanak tudomanyos dékdanhelyettese. Szaktertiletei:
a hideghaboru nemzetkozi kapcsolatainak kutatdsa (ebben a mindségében a Budapesti
Corvinus Egyetemen miikodé Cold War History Research Center tudomanyos tanacs-
ado testiiletének tagja); a torténelemdidaktika (ebben a minéségében az SJE TKK Torté-
nelem Tanszékén miikodé Torténelemdidaktika doktori iskola alapitdja és a Nemzetko-
zi Torténelemdidaktikai Tarsasag tagja.

Dr. Einhorn Agnes PhD Oktataskutato, habilitélt egyetemi docens, igazgatohelyettes a
BME Idegen Nyelvi Kozpontjaban. Kutatasi teriiletei: pedagégiai értékelés, tananyagfej-
lesztés, az idegennyelv-oktatas elmélete és gyakorlata, tanari kompetencidk fejlesztése.
Tobb felsGoktatasi intézményben dolgozott a némettanar-képzésben vagy a tanarkép-
zésben, kutatoként és szakmai megvaldsitoként részt vett 1996 és 2005 kozott a német
érettségi vizsga fejlesztésében. Rendszeresen tart tanartovabbképzéseket Magyarorsza-
gon és kilfoldon.
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Dr. Hives Tamas PhD Oktataskutatd, az Eszterhdzy Karoly Egyetem Oktataskutato és
Fejleszté Intézetének tudomanyos munkatarsa. Szakteriiletét elsésorban a statisztikai
elemzésekre épiil6 tarsadalom-foldrajzi kutatasok, a regionalis oktataskutatas jelentik,
kapcsolddva teriileti és kisebbségi kutatasokhoz, oktatasokologiai szemlélethez. Munkai
dontben az oktatassal osszefliggd tarsadalmi folyamatok térbeli és id6beli megjelenité-
sét, az iskolazottsag, az iskolahalozat elemzését érintik.

Dr. Imre Anna PhD Oktataskutatd, az Eszterhdzy Karoly Egyetem Oktataskutato és
Fejleszt6 Intézetének tudomdanyos fémunkatarsa. Oktatasi tapasztalatokkal rendelkezik
az idegen nyelv, a szocioldgia és a neveléstudomanyok teriiletén. Kutatasi teriiletei: tan-
oran kivili tanulas, tanuloi tovabbhaladas, tanulasi utak, kurrikulum implementacio,
szervezeti miikodés és valtozas, tanulasi kornyezetek, pedagégusi munka. Munkai els6-
sorban a kozoktatas teriiletét érintik.

Dr. habil. Kaposi Jozsef PhD egyetemi docens a Pazmany Péter Katolikus Egyetem Bol-
csészet- és Tarsadalomtudomanyi Karan. Az egyetem Vitéz Janos Tanarképz6 Kézpont
munkatdrsaként neveléstudomanyi tantargyakat tanit, a dramapedagdgiai és pedago-
gus szakvizsgas képzés szakfelelose. Kutatoként-fejlesztéként részt vett tobb kozponti
tanterv és a 2005-0s torténelemérettségi-vizsga kidolgozasaban. Szamos kozépiskolai
torténelemoktatdshoz kapcsolédd tankonyv, munkafiizet, feladatgytijtemény szerzéje.
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Summary

Dialogues Without Borders
Issues of Culture Change in Pedagogy

Editors’ Foreword

This volume is the fifth publication of the Vitéz Janos Teacher Training Center of the
Faculty of Humanities and Social Sciences of the Pazmany Péter Catholic University.
However, it is the first publication to provide a forum for workshops and authors outside
of Hungary’s borders (Babes Bolyai University of Cluj-Napoca, Selye Janos University
of Komarno, Pedagogical College of Subotica). Additionally, the volume includes a
contribution of research material by well-known experts of the Hungarian Institute for
Educational Research and Development whose methods can serve as a paradigm for
students’ pedagogical research tasks. The volume’s broad horizon and expanded group
of authors seeks to foster professional dialogue, the exchange of knowledge from various
research and development activities, and organizational learning of workshops dealing
with teacher training to advance the cultural shift in pedagogy.

In the past decades, thanks to the significant changes to our relationship to knowledge
and learning, an educational paradigm that is based on competence, outcome-oriented
and aligned to learning results has become more and more dominant. European Uni-
on programmes connected to education in schools devised to address 21st-century
challenges include ones creating the conditions for life-long learning, competency-based
education, establishing qualification frameworks and preventing early school leaving
(EC2010.3.3. EC COM 2010, 2011/C 191/01) that aim to develop the quality of education,
support the acquisition of key competences necessary for life-long learning, provide
special support for pupils from disadvantaged backgrounds, in line with the school’s
frontline role in strengthening societal cohesion, recognize learning difficulties early on
and promote the use of personalized pedagogical approaches.

Increasing the efficiency and the effectiveness of the work of educators, guaranteeing
equity and providing more and better knowledge is a common goal in all forms of
education and training in every region of the European Union. Quality work that
produces results is not only a target to be achieved from the point of view learning
outcomes or educational process, but in that area, too, involving the ways in which
educational and training systems meet the needs of the individual, the society and the
economy, fulfil the education system’s role as a compensator for disadvantage and a
creator of opportunity, and improve general well-being.

The paradigm shift connected to learning and teaching processes has affected the
players in that process, too, to a significant degree: in the new pedagogical approach
(Adam, 2008; Kennedy, 2007) teachers cross over from their role as the disseminators
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of knowledge to the role of supporters of learning. The essence of this role switch for
teachers is that their earlier primary knowledge transfer function is replaced rather
by the orientating, explaining, conveying and balancing role of facilitator. This is all
related to the intention of reducing the passive receptive role on the pupil’s side and
advancing a role that is more deeply involved and active in the learning process. In this
context, educational content and processes become more realistic and more practical,
and working with them becomes more enjoyable. This means that a shift in pedagogical
culture is underway in which conventional disciplinary knowledge is devalued in a
certain sense and those pedagogical competences which for teachers “are the mastered
knowledge of knowing how to more effectively help their students’ learning activities”
(Halasz, 2007) have become more important in the process of teaching and learning.

As a result of all this, teachers must take their places in a new world of education that
has features different from the one until now. At the same time, the general appreciation
of the value of knowledge and the increasingly unmediated ties between education
and the economy make the effective work of teachers immensely important. In Euro-
pean thinking, the complex approach to the teaching profession as a career path built
on continuous development is typical: the periods of the teacher’s career path create
a coherent system which is constructed on teaching competences. This means that all
periods of professional development - the introductory period of teacher training; the
system of continuing education; the regulations governing public education, teacher
training, employment, accreditation and quality assurance; remuneration, promotion
and incentive systems — create a unified system in the end (Stéger, 2012).

This volume consists of two parts. The international authors in the first part reflect
on the general challenges of teacher education and the specific approach of each field.
The second part is a dissemination of the results of research on the experiences of the
introduction of extended school time in Hungarian primary schools.

The research in the second part is related to the above questions, exploring these
questions empirically in different primary schools in three different regions. The research
covers three topics, building on the same framework of interpretation. One focuses on
the evolution of student participation in extracurricular activities, the second on the
introduction of extracurricular activities and their operational features in primary
schools, and the third topic relates to classroom-level pedagogical practices at these
schools, particularly related to the student-centred learning environment. A common
framework of interpretation connects the three topics, relating the studies to the
opportunities for student-centred learning. In the common framework of interpretation
a modern pedagogical culture is characterized by a learner-centred, competence-based,
activity-oriented approach, as opposed to the traditional, knowledge-based pedagogical
culture. Ultimately, the analysis seeks to explore the extent to which elements of student-
centred pedagogy can be grasped in practice and in shifting efforts in primary schools in
different contexts. The studies present the mixed, sometimes contradictory experiences
of the research at system, institutional and classroom level.
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Issues of the Transforming Teacher Profession

Introduction

The technological, cultural and societal changes that have come with the 21st century
have resulted in a significant transformation of earlier formed notions about knowledge.
A belief is gaining greater acceptance that one cannot, or can only with great risk,
determine beforehand what knowledge and familiarity with facts will be necessary
amidst the changing economic and societal conditions, and what kind of employee will
be well-equipped to meet the demands of the labour market in the coming decades at
the end of the schooling period. Thus it follows that competency-based education has
gained traction as it has set as a goal providing future generations with the abilities to
act (competences) as a result of which tasks are not a matter of “being able to carry out
a predetermined list ...but of having the abilities necessary to take unforeseen actions
indefinitely”. (Halasz, 2006) Thus, in the long term, learning to learn becomes the basis
and condition for all further development.

Parallel with this, larger roles have been taken in individuals’ learning by knowledge
gained in the frameworks of non-formal learning and informal learning. The paradigms
of lifelong learning (LLL) and lifewide learning (LWL) have gained traction, as has
the acknowledgment that the widespread use of ICT tools and the gradual expansion
of knowledge-sharing platforms and learning networks can improve the efficacy of
educational processes to a significant degree. This has led to the spread of the use of
learning technologies which has mainly focussed on the specific needs of individual
learners, thus accelerating the institutionalization in the educational sphere of
personalized learning. This change of attitude has resulted not only in a broadening of
the range of interpretation of the cognitive competencies (open-mindedness, creativity,
analogical and combinatorial thinking, etc.), but also in an appreciation of emotional
skills (e.g. self-knowledge, self-control, empathy, cooperative skills).

This paradigm shift related to the learning process has changed the task system
of key pedagogical actors to a significant degree. This dovetails with the aim of making
educational content and processes more realistic and more practical, while their
processing by students (either individually or in groups) is undertaken in an active
manner. That is, we have been witness to a kind of pedagogical culture shift in which the
knowledge gained in traditional academic disciplines has depreciated to a degree, while
at the same time teachers’ rich methodological repertoire has become more important,
as have student/teacher competencies which present that mastered knowledge of how to
more effectively support the learning activities of their students.
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Abstracts

Eniké Szoke-Milinte-PhD: Features of learning environments in the 21st century
New media, appearing in the form of digital representation, and its hours-long, daily
presence, has fundamentally changed humans’ cognitive activity. This not only means
that the most popular forms of cognition are no longer connected to the traditionally
understood notion of learning in schools, but that changes are being effected in the
fundamental processes of cognition and in the environment for cognition, such as
the teaching environment. Curricular learning has a hard time keeping pace with the
trends of the information society. Integrating new information into the curriculum as
an answer to meeting the challenges posed by the information society is probably not
the right direction for 21st century cognition. The proper answer must be sought rather
for the question of what kind of teaching environment is necessary for the cognitive
individual to become a creator, processor and user of information. This study examines
these conditions while outlining the theoretical framework of the 21st-century teaching
environment.

Tiinde Barabasi: Evaluation using gamification elements in the higher education
environment - experience and lessons from an empirical examination -

This study presents the results and experiences of using gamification for the purpose of
evaluation in the framework of higher education. In our examination, we directed our
attention not only to the usefulness of gamification in evaluation, but to the closely related
issue of incentivizing students’ studies at home and to ensuring the opportunity for the
continuity of students’ learning activities. In the course of the intervention, we focused
foremost on points and point systems among gamification mechanics. The results of the
examination suggest that a renewal of the theory and practice of evaluation has a place
in higher education, too, although they also expose the advantages and the possible
shortfalls of using gamification elements for evaluation in university instruction. On
this basis, pillars are outlined that would be useful to keep in mind as the practice of
evaluation in higher education undergoes a shift in this direction.

Kaposi Jozsef: Pedagogical Culture Shift and Drama Pedagogy in the Context of
Hungarian and International Education Development Strategies
The initial premise of the paper is that knowledge has become a crucial engine for the
economy, and thus the system of goals and objectives related to education has been
modified in an extraordinary manner, while various international organizations (e.g. the
OECD) have defined newly oriented areas of competency in the interest of developing
innovative potential.

The study also touches on the tools of the EU’s earlier and future-oriented education-
training programmes which aim to help boost the competitiveness of the region, and
the kind of competencies and attitudes of the labour force and citizens which individual
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Summary

education systems must deliver to ensure this transformation results in a strengthening
of social cohesion and solidarity.

The paper shows the main processes and stages of the spread of drama education in
Hungary, and addresses the kind of role instruction built on competency-based and
activity-centred drama pedagogy, which can achieve in practice the newest educational-
instructional goals in a decisive manner, may have in complex preparation suitable for
the future. It also processes the peculiarities of the use of tasks and practices based on
drama education methods and their role in the development of personality.

Zoltan Mészaros: Historical knowledge as decoding and reformulation

History education is like education in general, and like anybody and anything facing
new challenges, because changes to our environment demand new solutions and
answers. Unfortunately, neither school nor the study of history induce these changes,
that is, they are not at the forefront, in history education either. Besides this, the demand
for quantifying knowledge in the past decades has brought the entire education system,
including history education, to a dead-end. The sincere person-to-person relationship
experienced by student and teacher is sacrificed on the altar of grading. History education
must focus on what is pertinent, namely inspiring students to acquire a significant scale
of knowledge in a relaxed environment. To achieve this, several methods must be used,
and IT tools are not to be overlooked either. The main thing is for teacher and student
to somehow reach that point at which it’s worth having a conversation about the topic
at hand, because anybody who wants to maintain a boring or feigned sense of authority
cannot achieve any results.

Vajda Barnabas: The Necessary and Possible Roles of History Didactics in Teacher
Training

The present study looks into the current status of History Didactics as a developing
science within the local (Slovak, Hungarian) and international context (International
Society for History Didactics). The author analyses both the general status of History
Didactics, as well as its potential role in both BA and MA teacher training programmes
and PhD programmes where History Didactics is included and plays a role. He elaborates
on a particular international conference (held in Kosice on October 28-30, 2019) and
summarises both the lectures (Martin Pekar, Alzbeta Sniezko-Bojkova, Susanne Popp,
Anke John, Terry Haydn, Zdenék Benes, Viliam Kratochvil, Maria Tonkova, Anna
Bockova) as well as the at of the conference. Finally, the author sums up the potential
challenges facing of History Didactics, and outlines its possible future, especially with
regard to History Didactics in university teacher training programmes.
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Frameworks of Learning and Teaching.

Issues of Learner-centred Teaching and Learning in Practice.

Introduction

In the 21st century, the world of public education schools has been transformed in many
ways in developed countries with regard to rising social and labour market expectations
and challenges. As a result of this and of the growth of learning-related knowledge, a
new pedagogical paradigm is gradually emerging, leading to profound changes in many
respects (eg. pedagogical methods, views, student and teacher roles).

Our analysis seeks to track changes and the current situation in Hungarian
schools by examining some of the consequences of the emergence of extracurricular
learning from the student, institutional and pedagogical perspectives. Several years
after the launch of the introduction of extended shool time in primary schools in the
2013/2014 school year, many questions remain. Our analysis examines three issues that
we found to be particularly relevant to the topic. One such issue is the evolution of student
participation in extracurricular activities. The second issue is the institutional features
of the introduction of extracurricular activities, including the supply of extracurricular
activities and the employment of teachers. The third issue is the situation in terms of
classroom pedagogical practice, with particular reference to the learner-centred learning
environment.

Opportunities for student-centred learning provide the common framework
of interpretation across the three issues and the four studies. In this framework
of interpretation, a modern pedagogical culture is defined by a learner-centred,
competence-based, activity-oriented approach, as opposed to a traditional knowledge-
based pedagogical culture. Ultimately, the analysis seeks to explore, in relation to the
three themes, the extent to which elements of this pedagogy can be grasped in practice
in primary schools in different settings.

The articles published here in connection with the research deal with the above
three issues, relating to their theoretical or practical side. Agnes Einhorn's study
attempts to bring together the issue of effective learning development, types of learning
environments and key competences of teachers. Anna Imre's and Tamas Hives's study
analyses the national tendencies of student participation in extracurricular activities
through statistical data. The next article from Anna Imre, focuses on institutional-level
processes, dealing with the development of extracurricular offerings the engagement
of teachers in these activities. The last study, also from Anna Imre, analyses classroom-
level pedagogical questions and changes in pedagogical approaches comparing the
differences between institutions with different student backgrounds.
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Abstracts

Agnes Einhorn: Pedagogical Practice and Teacher Competences Needed for Effective
Learning Development

Agnes Einhorn's study seeks to capture the key features of pedagogical practice and
teacher competencies needed for effective learning. The paper focuses on the issue of
pedagogical modernization and modern pedagogical culture, interpreting regulatory
documents and professional literature. The author interprets pedagogical culture at the
classroom level as a complex concept that includes not only teacher's methodology, the
techniques used for the organization of learning but also their views, attitudes and role
interpretations. The author describes the characteristics of learning environment needed
to develop students' competences and from these she deduces the characteristics of the
pedagogical practice and pedagogical competences required for effective learning. In
relation to modern pedagogical culture, a learner-centred, competence-based or activity-
based approach is outlined. The supportive, learner-centred learning environment
requires new tasks for teachers in many respects compared to the traditional teacher-
centred approach. The second part of the paper introduces expectations derived from
the needs of a learner-centred learning environment through regulatory documents and
literature suggestions, emphasizing three areas of teacher competences necessary for
pedagogical culture: reflection; design and methodological competences; and assessment
for learning.

Anna Imre - Tamas Hives: System-level Changes of Extracurricular Activities in
Primary Schools, 2008-2017.

The paper of Anna Imre and Tamds Hives deal with the issue of student participation
in extracurricular activities in primary schools at national level, analysing its tendencies
with the help of statistical data. The first part of the analysis explores the most important
trends in extracurricular student participation from 2008/2009 to 2017/2018, tracing
the changes following the introduction of ,all day schools” in Hungary (2013/2014).
The statistical analysis shows a rapid growth in student participation and after that a
period of readjustment. The second part of the paper analyses student participation in
extracurricular activities by social background, using data from the national competency
measurement student questionnaire. Growth of participation in talent development
activities has been observed across all categories, but has been above average for
children from disadvantaged social backgrounds. In the case of these groups, growth
in participation showed a positive relationship with an increase of interest in achieving
higher education levels.
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Anna Imre: Extracurricular Activities and Teacher Work at Institutional Level

The third article, written by Anna Imre, focuses on institutional-level processes of the
analysed 25 primary schools. The paper deals with the development of extracurricular
offerings, the engagement of teachers in them, and the experiences and views of teachers
and managers. The analysis focuses on the institutional changes in a three-year period
from the introduction of ‘all day schools’ (2013/2014) to the date of the research, the
2016/2017 school year, in different districts and institutions. For this period, the analysis
shows little change in the supply of extracurricular learning, with signs even of a slow
decline. Teachers’ views and experiences tended to be diverse, with a large proportion
of teachers having negative feelings in relation to extracurricular activities. At the same
time, the analysis points to some trends that go beyond immutability. On the one hand,
a process of reorganization that shows a widening of differences in social background
in extracurricular offerings. On the other hand, teachers’ answers also indicate the
prospects of a more favourable learning environment (e.g. improved teacher-student
relationships, cooperation among teachers), then three years earlier.

Anna Imre: Pedagogical Practice: Methods and Pedagogical Competences

In the last study, the author, Anna Imre deals with issues of classroom-level pedagogical
practice in the analysed 25 schools, examining the occurrence of personalized
approaches. It addresses teachers’ perceptions of teacher competences by comparing
competences that are considered important in classroom and extracurricular settings.
The chapter also examines the changes in pedagogical approaches that emerge from
practice and point towards personalized approaches with the help of two institutional
case studies where pedagogical practice has been or is being transformed from a teacher-
centred learning environment to a more student-centred pedagogical environment.

The articles published here in connection with the research deal with the above three
issues, relating to their theoretical or practical side. Agnes Einhorn's study attempts to
bring together the issue of effective learning development, types of learning environments
and key competences of teachers. The writing of Anna Imre and Tamas Hives analyses the
national tendencies of student participation in extracurricular activities using statistical
data. The next article from Anna Imre, focuses on institutional-level processes, dealing
with the development of extracurricular offerings, the engagement of teachers in these
activities, and the issue of organisational learning and co-operations. The last study,
also from Anna Imre analyses classroom-level pedagogical questions and changes in
pedagogical approaches comparing the differences between institutions with different
student backgrounds.
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The Authors of the Book

Dr. Tiinde Barabasi PhD Associate professor of the Babes-Bolyai University, Kolozs-
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