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ELOSZ0O

A PTE BTK ,,Oktatds és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjaban immar hagyomany,
hogy évente megjelenik egy, a doktorhallgatdk és az oktatok miiveibdl szerkesztett, igy az iskola kuta-
tasi eredményeit, legujabb térekvéseit bemutatd kotet. Egy ilyen évkonyv akkor lehet igazan figyelem-
felkelt6, ha tanulmanyai 0j tudomanyos eredményeket kozolnek és masok szamara inspirdlok. Egy
évkonyv tovabba akkor tolti be leginkdbb a szerepét, ha jél reprezentélja azt, hogy egy, a nevelés-
tudomany teriiletén miikodoé doktori iskola miben specialis, mennyiben folytat sajatos munkat, az
iskolanak, az ott folyo képzésnek és kutatasoknak mennyiben rajzol méasokéval dsszetéveszthetetlen
arcot.

A pécsi Neveléstudomanyi Doktori Iskola Oktatastorténet programjahoz kapcsolddoan tébb
teriilet all a kutatas fokuszaban. KiemelkedGen sok — levéltari és kdnyvészeti forrdsokra tdimaszkodo —
vizsgalodas folyik peldaul a dualizmus koranak hazai iskolatorténetével kapcsolatosan, és tanulmaé-
nyok, konferencia-el6adasok sora mutatja, hogy a kézeli jovOben ezzel az id6szakkal és témateriilettel
foglalkozban szdmos értekezés benydjtadsa varhatd. Ebben a kotetben egyrészt a dualizmus kori
iparoktatds historiografiajarol késziilt tanulmany sorolhatd ehhez a f6 kutatasi irdnyhoz. Masrészt a
korszak népiskolai tankonyveivel, tanitdegyesiileteinek torténetével kapcsolatos elemzd iras.

A Doktori Iskola Nevelésszocioldgia programja is tébb, egyre markansabban és vildgosabban
ehhez az iskolahoz kapcsolhaté kutatasi torekvést fog egybe és szintetizal. A tudomanyteriilethez
tartozé tanulmanyokban tébbek kdzott megjelennek a Baranya megyei kisiskolakra vonatkozo, a nem-
zetiségi oktatast vizsgalo kutatasok, a ciganysag egészségi allapotaval, az 1990-es évek oktataskutata-
saval, az iskolai iddorientaciokkal és idofelfogasokkal, a palyaorientacidval, a tanuloi eredményesség
és tanari munka 0sszefiiggéseivel kapcsolatos vizsgalodasok eredményei. A nemzetkozi kitekintést, az
Osszehasonlité neveléstudomany teriiletét érintik az Eurdpai FelsOoktatasi Térséggel, az inkluziv
nevelés szerbiai helyzetével, valamint a migrans diakok nevelésével 6sszefiiggd kutatasok.

A pécsi Neveléstudomanyi Doktori Iskolara tobb, itt folyd kutatas esetében jellemz6 ez, a
nemzetkozi keretekbe agyazott vizsgalddas, valamint az inter- és multidiszciplinaritds. A nevelés-
tudomany 6sszekapcsolddik igy tobbek kdzott a romolégia, a pszicholdgia, a kommunikaciétudomany, a
torténettudomany, a nyelvtudomany, a szocioldgia, a kdzgazdasagtan vagy a kényvtartudomany teri-
letével. A kotetben ezt példazza egy, az irasbeliség torténetével foglalkozo iras, valamint egy, a
médiapedagdgiardl sziiletett tanulmany.

A tanulméanyok megirdsanak hatterét add kutatdsok kutatids-modszertani szempontbdl igen
valtozatosak: a torténeti forrds- és dokumentumelemzés, a kérdGivezés, az interjuzas, a statisztikai
adatok vizsgalata jelentette a vizsgalddasok alapjat. Nem csak ez, a metodikaban és a témavalasz-
tasban is jol érzékelhetdé sokszinliség jellemzi a kdotet tanulményait, de az irdsmiivek kiilonb6z6
szinvonala is megfigyelhet6. Az évkonyv ugyanis nem pusztdn a kutatasaikban mar jelentésen
elorehaladt, atfogd és sokrétli tudomanyos eredményeket felmutatd doktorhallgatok irasainak ad
helyet, hanem azoknak a kezdd, a doktori képzés elején tartd diakjainkénak is, akik egy-egy sziikebb
téma feltarasat vagy szakirodalmi hatterének jellemzését adtdk tanulmanyukban. Fontosnak tartjuk
ugyanis azt, hogy megjelenitsiik azt a természetes, minden kutat6 altal bejart folyamatot, ami soran
valaki az els6, tudomanyosan értékelhetd kutatdsi eredményeit6l folyamatos fejlédés nyoman
(amelyhez egyrészt éppen a doktori képzés teremti meg a kereteket és a feltételeket) eljut arra a
szintre, amikor mar érett, kiforrott kutatoként alkalmassa valik nem csupan egy doktori értekezés,
hanem altalanosabban: a metaszintii gondolkodasra, az Gsszefliggések és folyamatok tudomanyos
vizsgalatara és megjelenitésére. Ehhez pedig nagyon sok kutatdk kozotti parbeszéd, vita, egytt-
mitk6dés sziikséges. Reményeink szerint ehhez ez az évkonyv is hozzajarul, markansan jelezve
néhanyat azokbdl a kutatasi témakbol és eredményekbdl, amik a PTE BTK ,,Oktatés és Tarsadalom”
Neveléstudomanyi Doktori Iskolajat jellemzik.

Pécs, 2014. szeptember 22.
Kéri Katalin

Az ,,Oktatas és Tarsadalom”
Neveléstudomanyi Doktori Iskola vezetdje
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FELSOOKTATAS ES FELNOTTKEPZES



Széll Krisztian® — Sagi Matild

A TANARI MUNKA JELLEMZOINEK HATASA A TANULOI EREDMENYESSEGRE

Osszefoglalé: Kutatasunkban a tandri munka kiilonféle jellemzdinek a tanulok teljesitményé-
vel valo 6sszefliggéseit vizsgaljuk. A tanuloi eredményesseget két valtozdval mertik: (1) tény-
leges teszteredmények, (2) a trsadalmi hattér alapjan korrigalt teszteredmények elvart érték-
tol valo eltérése (,,hozzaadott érték’). Eredményeink arra utalnak, hogy a tanari munka pu-
habb jellemzdi (tanitdssal kapcsolatos attitiiddok, osztalytermi gyakorlat, igazgatoi értékelés)
sok esetben szignifikans hatast gyakorolnak a tanul6i eredményességre.

Kulcs- és targyszavak: tanuldi eredményesség, tanitési attitiidok, tanitasi gyakorlat, értékelés

Bevezetés

Szamos tudoméanyos kutatési eredmény igazolja, hogy a tanuloi teljesitmények fejlédésében,
az oktatads mindségében az oktataspolitika altal befolyasolhato tényezok koziil a tanari munka
mindsége a legmeghatarozobb (lasd példaul 1zumi—ELDERS, 2002; DARLING-HAMMOND, 1999
osszefoglalo tanulmanyait, valamint a nemzetkdzi 6sszehasonlitd elemzések eredményeit: pl.
BARBER-MOURSHED, 2007; OECD, 2005; OECD, 2010). Nem Véletlen, hogy a jo fejlettsegi
szinttel jellemezhet6é oktatdsi rendszerekben — mint amilyennell hazénk is rendelkezik — az
oktatas mindségének fokozasara iranyuld oktataspolitikai beavatkozasok elsésorban a peda-
gogushivatas fejlesztésére iranyulnak, amelynek értelmében a legfobb beavatkozasi teriiletek
a palyara 1ép0, illetve a mar palyan 1évo pedagdgusok és iskolavezetdok képességeinek, rater-
mettségének erdsitése, valamint az iskolai szinten alapulé dontéshozatal eldsegitése
(MOURSHED—-CHIJIOKE-BARBER, 2010).

A pedagogusok munkdjanak mindségével foglalkozd empirikus kutatdsok nagy része
az eredményességet a tanulok tanulmanyi teljesitményével, illetve teszteredményeivel méri.
Ugyanakkor a tanitas-tanulas eredményessége a tanari minéség megfigyelhetd és a nem, vagy
csak kozvetve megfigyelhetd jellemzdéinek, valamint a tanitasi kornyezet mikro- és makro-
munka mindsége egy olyan komplex értelmezési keretbe helyezve értelmezhetd, amely egy-
mashoz szorosan kapcsolodo tényezoket tartalmaz (errdl bévebben lasd SzELL, 2013).

A hazai és nemzetkdzi kutatasok sorra vilagitottak ra arra, hogy nincs olyan egységes
mutatd, amellyel a pedagogusok teljesitménye, eredményessége, munkajanak mindsége eg-
zakt modon mérhet6 lenne (lasd pl. DARLING-HAMMOND, 1999; LANNERT-NAGY, 2006). Ez
nem azt jelenti, hogy a pedagdgusok ¢és a tanitasi kornyezet jellemz6i dnmagukban ne befo-
lyasolnék a tanuldi teljesitményeket, hanem inkabb arr6l van szd, hogy az iskolai valtozok
kozott nincs olyan, amelynek a hatasa dnmagaban is jelentds lenne, csak azok egyiittes fej-
lesztése hozhat a hozzdadott pedagogiai érték tekintetében pozitiv valtozast (VIDAKOVICH,
2008). Tehat akkor jarunk legkozelebb az igazsaghoz, ha az egyszerii indikatorok mérésén tual
a pedagogusmunka tényezOit a maguk komplexitasaban vizsgaljuk (SAGI, 2006). Ez hatva-
nyozottan igaz akkor, ha az alacsonyabb tarsadalmi-gazdaségi statuszu tanulok, iskolék ered-
ményességet kivanjuk értékelni.

' SzéI1 Krisztian publikéaci6t megalapozé kutatdsa a TAMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azonosité szam( Nem-
zeti Kivalosag Program — Hazai hallgatdi, illetve kutat6i személyi timogatast biztosito rendszer kidolgozasa és
miikodtetése konvergencia program cimil kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Uni6 tAmogata-
saval, az Eurdpai Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg.
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A tanari munka mindsége kozvetleniil nem, vagy csak nagyon nehezen mérhetd. A
leggyakrabban alkalmazott mérési megkozelités, amikor kozvetve a tanulok teljesitményébdl,
teszteredményeibdl kovetkeztetiink a tanari munka mindségére. Az abszolut teszteredmények
azonban elrejtik a diakok egyéni hattérjellemz6ibdl, hozott csaladi t6kéjébol adodo kiilonbse-
geket. Ennek kisziirésére az egyik leggyakrabban alkalmazott modszer a hozzaadott érték
modellje (Value-added modeling, VAM), ami a tanuldi eredményesség vizsgalatakor a két
idépont kozott mért tanuléi teljesitmények kiilonbsége mellett figyelembe veszi az egyén és
az iskola szocio6konomiai helyzetét, illetve 0Osszetételét. Az oktatasi eredményesség
vizsgalataiban az igy kapott eredményt pedagdgiai hozzaadott értéknek is szoktak nevezni.

A szakirodalomban széles korli egyetértés van a tekintetben, hogy a tanari és iskolai
eredményesség mérése nem korlatozodhat a tanuléi teljesitményekre, tovabba abban is, hogy
a tanuloi eredmények alkalmazasa értékelési eszkozként sokkal relevansabb a teljes iskolai
munka értékelésében, mint a pedagdgusok egyeéni értékelésében (OECD, 2013).

A tanarok és a tanari munka tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatasanak kvantitativ
mérésére két jol elkiiloniilé megkozelités talalhatd jelenleg a mddszertani irodalomban: (1)
tanarok eredményességének mérése az egyéni tanari jellemzok figyelembe vétele nélkiil, (2) a
kiilonféle tanari jellemzok és a tanuloi teljesitmények kozotti osszefiiggés vizsgalata, ez utdb-
bi nem feltétleniil értelmezhetd oksagi hatasként (HERMANN, 2010).

Tanulmanyunkban a tanarok tanitassal kapcsolatos jellemzéinek a tanulok teljesitmé-
nyevel, és az iskola hozzaadott ertékével vald dsszefliggeseit vizsgaljuk. Ezzel dsszefliggés-
ben vizsgaljuk a tanarok szakmai tovabbfejlodését, tovabbképzését, az iskolai és a tanari
munka értékelésének gyakorisagat, szempontjait, valamint a tanitassal kapcsolatos attitidoket,
a tanarok kozotti egytittmiikodési formakat és a tanitasi gyakorlatot. Kutatdsunk egyik dekla-
ralt célja, hogy tovabb 6sztondzze a tanari munka mindségére irdnyuld empirikus kutatasokat.
Tanulményunk elején réviden bemutatjuk a kutatas soran felhasznalt adatokat és az alkalma-
zott modszereket, majd ismertetjiik az alapvetd kutatasi kérdéseinket. Ezt koveten a kilon-
b6z6 ismérvek alapjan jellemezziik a tandrokat és a tanari munkat, valamint részletesen ele-
mezzik az egyes tanari jellemzOok hatasat a tanuldi eredményességre. Végiil roviden Ossze-
gezzuk a kutatasi eredményeink alapjan levonhaté legfontosabb megallapitasokat, kovetkezte-
téseket.

Adatok és modszerek

Elemzésiink alapjat az OECD 2008. évi nemzetkdzi kérdbives tanarkutatas (TALIS) hazankra
szelektalt adatdllomanyanak és a 2008. évi Orszagos Kompetenciamérés (tovabbiakban
OKM) adatainak 0sszekapcsolasaval el6allt adatbazis adja, amely lehet6vé tette a vizsgalatot
az iskolai telephelyek szintjén.

A TALIS (Teaching and Learning International Survey) a tanarokra, illetve iskolave-
zetékre fokuszaldo nemzetkozi kutatas, azonban kutatasunkban csak a 2008. evi tanari adatal-
lomény hazai adataival dolgoztunk. A vizsgélat az ISCED 2 szinten, vagyis az alapfoku okta-
tas 5-8. évfolyaman (fels6 tagozaton) tanito tanarokra terjedt ki (b6vebben lasd OECD, 2009,
valamint HERMANN et al, 2009). Az Orszagos Kompetenciamérés a szovegeértési képességeket
és a matematikai eszkoztudast méri fel a 6., 8. és 10. évfolyamos tanuldk teljes korében.?

A 2008. évi Orszagos Kompetenciamérés 6. és 8. évfolyamos egyéni adatainak a
TALIS adatfelvétel magyarorszagi adatbazisahoz kapcsolasa intézményi szinten valdsult

2 Az Orszagos Kompetenciamérésrél bévebben lasd a https://www.kir.hu/okmfit/. (Fontos megemliteni, hogy a
2008. évi mérést kovetden tobb olyan valtozas tértént az OKM-ben — pl. kdzds, 1500 atlag és 200 pontos széra-
st évfolyamfiiggetlen skala kialakitasa —, amelyet jelen elemzéstinkben nem tudtuk figyelembe venni.)



https://www.kir.hu/okmfit/

meg.® A kapcsolt adatbé4zis 2934 pedagégus valaszait tartalmazza, azonban 244 pedagdgus-
hoz nem sikerilt intézményi szinti atlagos merési eredményt kapcsolni.

Kutatasunk soran tobbvaltozés statisztikai modszerekkel* elemeztiik a tanari munka
kiilonboz6 jellemzbinek a tanuloi teljesitményekre gyakorolt hatasat. A tanuldi eredményes-
séget két valtozoval mértiik: (1) a tanuldk tényleges teszteredményeivel, (2) a csaladi hattér és
az intézményi diakosszetétel alapjan korrigalt teszteredmények elvart értékt6l valo eltérésé-
vel.® Az elvart értéktd] valo eltérés a hozzaadott értéknek csak az egyik f6 jellemzéjével ren-
delkezik, nevezetesen, hogy figyelembe veszi az iskolaban tanul6 didkok atlagos tarsadalmi
hatterét®, ugyanakkor nem tartalmazza a tanuld fejlédésének komponensét. Elemzésiinkben
ezért az eredmények interpretalasakor tobb esetben a ,,hozzaadott érték” megnevezést alkal-
mazzuk.

Vizsgalatunkban csak a 8. evfolyamosok olvasas-szOvegeértés és matematika teszteken
elért teljesitmeényét, eredményességi mutatoit elemeztik, mivel a TALIS felmérés az altalanos
iskola fels6 tagozatan tanito tanarokra vonatkozik, és feltételezésiink szerint a késébbi évfo-
lyam teszteredményei jobban tiukrdzhetik a felsé tagozaton tanitd tanarok teljesitményét, az
iskola hatéasat, hozzéadott értékét.” Tehat az egy iskolaban (iskolai telephelyen) tanitd tana-
rokhoz minden esetben ugyanazt az intézményi atlagpontszamot rendeltiik, ezaltal a tanulok
teszteken elért atlagos eredményét kollektiv iskolai eredménynek tekintjuk. A regresszios
modellekbe az eredményességet magyarazd valtozokként beépitettik:

e atanarok karakterisztikus hattérvaltozoéit (nem, kor, végzettseg),

e a szakmai tovabbfejlodés mutatodit (kiilonféle tovabbképzések, szakmai tevékenysé-
gek mennyisége, szakmai tovabbfejlédésre forditott id6),

e a tanari munka értékelésenek mutatoit (ertékelési gyakorisag, értékelési szempont-
0k),

e atanitassal kapcsolatos beallitodasokat (kozvetitdi €s konstruktivista felfogas),

e a tanarok kozotti kooperacio formait (cserére, koordinaciora épiild, illetve szakmai,
hivatasbeli egyiittmiikddés), valamint

e a kilonféle osztalytermi gyakorlatokat (rendszerezd, didkorientalt és fokozott, ki-
Ionleges tevékenységre épllo).

Az igy felallitott regresszidos modellek végsd elemszdma 2406 {6, az elemzés soran a leird
jellemzOk is erre a tanarlétszamra vonatkoznak. A mintavétel sajatossagai (rétegzett, kétlép-
csOs mintavétel) miatt az adatok reprezentativitasat a tandrok jellemzd megoszlasai mentén
kialakitott sulyozas biztositja.

® Az Orszagos Kompetenciamérés adatainak az OECD TALIS adatfelvétel magyarorszagi adataihoz kapcsoléasat
Hermann Zoltan végezte el 2009 decemberében.

* A legkisebb négyzetek modszerén (OLS) alapuld lineéris regressziok segitségével.

> Az elvart érték intézményi szintii regresszids becslések alapjan keriilt kiszamitasra a tanuloi hattérkérdoiv alap-
jan kialakitott hozottérté- index — mas néven csaladi hattérindex — atlagos értékének, a HHH-diakok aranyanak, a
lanyok aranyanak és a kis gimnazistak aranyanak figyelembevételével. Az elvart érték tehat az atlagpontszémnak
egy olyan feltételes értéke, ami adott didkosszetétel mellett varhatd. Az elvart értéktél valo eltérés a tényleges
atlagpontszam és az elvart érték kilonbsége, vagyis a tanuldék tényleges teljesitményének eltérése a
szociodkondmiai hatteriik alapjan becsiilt értéktol.

® Természetesen a tarsadalmi hattér kisziirése még nem jelenti azt, hogy kisziirtiink a tanuldi teljesitményre hat6
minden tényez6t (pl. teriileti tanari szelekcid, iskolai klima).

’ Hozzatéve, hogy a 6 és 8 évfolyamos gimnaziumok tanul6inak teljesitménye — amelyek rendre magasabbak a
»hagyomanyos” 8 osztalyos altalanos iskolai képzéshen tanulékénal — némiképp torzithatja modelljeink eredmé-
nyeit. Ennek kezelését az adatbazis egyeldre nem tette lehetdvé.
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Kutatasi kérdések

Elméleti modelliink szerint a tanuléi eredményességet az iskoldban nem csupan egy-egy pe-
dagdgus, hanem a tanari k6zosség és az iskolavezetés altal egyuttesen kialakitott ,,egyttes”
iskolai kornyezet is jelentés mértékben befolyasolja.

Feltételezéslink szerint a pedagogusok alapképzettsége, valamint a folyamatos szak-
mai tovabbfejlédés eredményeképpen nem csupén a tanarok szaktargyi ismeretei és altalanos
pedagdgiai kompetenciai ndvekednek, de mddosul(hat) a pedagogusok tanitassal és tanulassal
kapcsolatos altalanos beallitddasa is. Feltételezéslink szerint a tanari munka értékelése és a
visszajelzések err6l (kulonds tekintettel az iskolavezetés erre vonatkoz6 aktivitasara)
befolyasoljék a tantestiilet tagjai egyiittmiikodésének tipusat és intenzitasat (a tantestiileti kli-
mat), valamint a tanar-didk viszonyrendszerrel kiegészilve az iskolai klimat. Alapvetéen ez
az iskolai klima és a tanarok osztalytermi, valamint osztalytermen kivili tanitasi, nevelési
gyakorlata hatdrozza meg azt a tanulasi folyamatot, ami a tanuldi kimeneti eredményeket
(t6bbek kozott a kompetenciamérések altal regisztralt eredményeket) meghatarozza (lasd 10.
abra).

1. abra: A tanitasi gyakorlat és felfogas mérésének keretrendszere

Szakmai Orsztal i Dsztalytermi
kompetenciak gyakorlat kidrmyezet
Tudas és feliogés
P Rendszerezd . Fe_ladamh:a forditott
il P Didkorientlt e Hivatashoz
smerettartalmak =aa S Osztélytermi Rapcsnldds
it e h :
g YRR | |fegyelem, viselkedés | 4 - | dltalinos attitddak
3 L Tanulés Tanuldi
i folyamata [~ | eredmény
Kacsoléda értékek Tanarok szakmai |skolai Ak 4 | Onértgkelés
e u) aktivitasa | kirmyezet Munkéval vald
 ——— -y —— 5 .
Tanuléseal, tanitéssal k;: P ! Iskolai klima: elégedetteén
kapcsolatos atfitddok per : E;Eﬂ::fﬂk
* tudaskizvetits Gmecre,
koordiscidra &pald +
* kondsturkfivista egyuttmikidés
# crgkmai, hivatasbali
agylttmikidés.
Smimai kipessek | < latcatel Inithis da fnjrematol Tanuloi hétter
tapaszialatok (pl. iskodavezet)

Forras: OECD, 2009: 91.0.

Az oktatas mindsége szempontjabol kulcsfontossagu, hogy minél tobb ismeret, empi-
rikus eredmény alljon rendelkezésre a tanari mindséggel dsszefliggd és az arra hatd tényezok-
rél. A tanari munka mindségére iranyuld legtobb vizsgélat a tanari jellemzdk koziil a kony-
nyebben mérhetd tényezOk — gyakorlati id6, a képzettség szintje sth. — hatasat elemezte; a
kozvetve és nehezebben mérhetd osztalytermi gyakorlatok és attitidok hatasanak vizsgéalatara
csak néhany elemzés vallalkozott. A tanitasi tapasztalattal kapcsolatban sziletett kutatasok
egyontetiien azt mutatjak, hogy a kezdd tanarok eredményessége jelentdsen alacsonyabb, a
gyakorlati id6 hatdsa azonban a késGbbiek folyaman elhanyagolhatova valik (VARGA, 2009;
SAGI-VARGA, 2011). A képzettség hatdsanak megitélése ennél ellentmondasosabb, egyes
elemzések erételjes hatast mérnek, mig masok nem mutatnak dsszefliggést. Az osztalytermi
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tanitasi gyakorlat mutatdit vizsgald kutatasi eredmények szerint a tanuléi teljesitmények 6sz-
szefliggnek az osztalytermi gyakorlat jellemz6ivel. Kutatasi eredmények utalnak arra is, hogy
a pedagdgusok konstruktivista beallitddasa a kdzvetlen tudasatadd szemléletméddal szemben
joval hatékonyabban fejleszti a didkok gondolkodasi és kovetkeztetési képességeit (errdl bo-
vebben l4sd HERMANN, 2010).

Alapvet6 kutatasi kérdésiink, hogy a tanari munka egyes jellemz6i miként fuggnek
Ossze a tanuldi eredményességgel. A korabbi vizsgélatok, tovabba a téma komplexitasa arra
sarkallt benniinket, hogy a lehet6ségekhez mérten a konnyebben mérhet6 tényezékon tal a
kozvetve és nehezebben mérhetd tényezOk tanuloi eredményességre gyakorolt hatasat is ele-
mezzik. Ennek kovetkeztében kutatasunk soran kivancsiak voltunk arra, hogy:

e milyen, konnyen mérhetd tanari jellemzOk hozhatok Osszefiiggésbe a tanuloi telje-
sitményekkel,

e a tanarok szakmai tovabbfejlédésének, illetve a tanari munka értékelésének vizsgalt
tényez6i miként hatnak a tanari munka mindségére,

e az osztalytermi gyakorlat, a tanarok tanitassal és tanulassal kapcsolatos beallitddasai,
attitiidjei miként fuggnek 6ssze a tanuldi eredményességgel,

e milyen kiilonbségek fedezhet6k fel a tanulok abszollt teszteredményeire, illetve az
elvart értéktdl valo eltéresre hato tényezok kozott.

Elemzésiink soran tisztdban voltunk azzal, hogy a tanarok egyes jellemz6i és beallitodasai
empirikusan nehezen mérhetéek, ugyanakkor meggy6zodésiink szerint a tanitas gyakorlatanak
altalanos elemei és a tanarok tanitassal kapcsolatos altalanos beallitddasai kérdéives techniké-
val is feltérképezhetdek.

A tanul6i eredményességmutatoi

A 1. tblazatban 0sszefoglaltuk a kapcsolt adatbazis legfontosabb eredményességi mutatdinak
alapvet6 statisztikai jellemz6it. Az eltérés az elvart értékt6l (,hozzéadott érték™) pozitiv és
negativ értéket is felvehet aszerint, hogy a tanulok tényleges teljesitménye meghaladja (+) az

iskola didkdsszetétele alapjan becstlt teljesitményértéket, avagy alulmulja azokat (-).

1. tblazat: A tanuloi eredményességmutatok alapvet6 statisztikai jellemz6i (N=2406)

" , Atlagpontszam  ,,Hozz&adott ,,Ho0zzaadott
Atlagpontszam lVasa Artek” srték” (olvasa
(matematika) (el LS S0 (Rl
szOvegeértes) (matematika) szovegeértes)
Atlag 492 500 0,8 -2
Sz0rés 53 52 39 31
Minimum 303 328 -97 -152
Maximum 642 636 165 159

A tanul6i eredményességet méré mutatok kozott erdteljes pozitiv kapcsolat all fenn, a
korrelacio mértéke 0,3-0,9 koz6tt mozog. Kiléndsen szoros az egylttmozgas a matematika és
az olvasas-szovegértés abszolut atlagpontszamai koézott (0,86). Ennek ellenére indokolt a ma-
tek és a szOvegertés teljesitményeinek kulon-kilon vizsgalata, hiszen egyrészt két igen kilon-
boz6 ismeretteriiletrdl van sz6, masrészt a két kompetenciateriiletre eltérd tanari jellemzok
hathatnak.
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Karakterisztikus hattérvaltozok

A reprezentativ mintaban szereplé pedagdgusok csaknem haromnegyede nd, és tébb mint
egynegyede (29%) minimum egyetemi (MA) végzettséggel rendelkezik. A korcsoport szerinti
megoszlast tekintve a pedagdgusok egytizede 29 év alatti, egynegyede 30-39 év kozotti, tobb
mint egyharmaduk 40-49 év kdzott, mig 28 szazalékuk 50 év feletti (1. abra).

2. dbra: A pedagbgusok kormegoszlasa (N=2406)

® - 30 (éves)

i 30-39 év
kodzotti

A szakmai tovabbfejlédés mutatoi

A TALIS-vizsgélat szakmai tovabbfejlodésként értelmez minden olyan tevékenységet, amely
a pedagogus tudasat, képességeit, szakértelmét és egyéb, a tanari mesterséghez tartozd jellem-
z0it fejleszti. Ennek értelmében a kutatds a felmérést megel6z6 18 honapra vonatkozoan 6Sz-
szesen kilenc szakmai fejlédést eldsegitd tevékenységben vald részvételt mért fel a hagyoma-
nyos tovabbképzési formakon (pl. tanfolyamok, képesitési programok, szakmai hal6zatok) at
az informalis tanulasi utakig (pl. szakirodalom olvasésa, kollégakkal folytatott nem formalis
szakmai megbeszélések). Az utdbbi, informalis tanulasi formakban valo részvétel volt a legel-
terjedtebb a pedagdgusok kozott, amit szorosan kovetett a tanfolyamokon, szakmai miihelye-
ken valé részvétel (2. bra).

3. &bra: Az elmult 18 honapban részt vett-e a szakmai fejlodését eldsegitd, az alabbiakban
felsorolt tevékenységek valamelyikében? (N=2406)

—

Szakirodalom olvasasa

Kollégakkal folytatott, nem formalis szakmai
megbeszélések

Tanfolyamok, szakmai miihelyek

Mentoréalas és/vagy kollégék dréinak latogatasa
tapasztalatszerzés céljabol
Részvétel tanari szakmai k6zosségek, haldzatok
munkajaban

Oktatasi konferencidk vagy szeminariumok

Oralatogatasok mas iskolakban

Képesitési program

Egyénileg vagy munkatarsakkal kozosen végzett
kutatas

Eﬂiﬂm

0% 20% 40% 60% 80% 100%

13



Elemzésink kapcsan nem a szakmai tovabbfejlédést eldsegité tevékenységek egyes
formai, sokkal inkabb a kilonféle szakmai tevékenységek egyuttes mennyisége a mérvado.
Ezért elsésorban azt vizsgaltuk, hogy az egyes pedagdgusok dsszesen hanyféle szakmai tevé-
kenységben vettek részt. A pedagogusok tébb mint fele (56%) 3-5 féle tovabbképzésen,
szakmai tovabbfejlédést elsegité tevékenységben vett részt, 1ényegében elenyészé azok ara-
nya (1%), akik egyéaltalan nem vettek részt ilyen jellegii képzéseken, tevékenységekben.

A szakmai tovabbfejlédésre forditott atlagos id6 meghaladta a 14 napot. A megkérde-
zettek t6bb mint egynegyede (28%) csaknem egy teljes havi munkanapot, azaz 20, vagy annal
tobb napot forditott a szakmai tovabbfejlédésére a felmérést megel6zé 18 honapban.

A tanari munka értékelésének mutatoi

A TALIS-kutatas a tanarok munkajanak értékelése kapcsan haromféle forrasbol (1. iskola
igazgatdja, 2. mas kollégak vagy az iskolavezetés egyéb tagjai, 3. kiils6 értékeld, tanacsado)
szarmazo6 formalis, illetve kevésbé formalis vélemény gyakorisagat mérte fel. A pedagogusok
munkajanak iskolan beliili, azaz igazgaté vagy mas kollégak altali értékelése sokkal gyako-
ribb, mint a kiils6 személy, testiilet altali értékelés. Mig iskolan belil a pedagdgusok tébb
mint egyharmadat értékelik évente legalabb haromszor, addig a kiilsé értékelés esetén ez
minddssze 3 szézalék.

4. dbra: A tanari munka értékelésében valamilyen mértékben fontosnak észlelt szempontok
(%)

—

Szaktargyi felkésziltség

Szakmodszertani felkésziiltség

A tanulok fegyelmezettsége és viselkedése

J6 viszony a tanuldkkal

Az 6ravezetési gyakorlat

A tano6rak kozvetlen értékelése

A didkok egyéb, tanulassal kapcsolatos eredményei

Tantéargyi kovetelményeken kiviili tevékenységek
didkokkal
Mennyire jol tud az igazgatdval és a kollégakkal
egylittmikodni
Innovativ tanitasi modszerek és technikéak
alkalmazéasa

Sziil6i visszajelzések

Tanulok visszajelzései

Szakmai tovabbképzéseken valo részvétel

Sajatos nevelési igényii tanulok oktatasa

A tanuldk bukasi és tovabbhaladasi aranya

Multikulturdlis kdrnyezetben valé tanitas

I

A tanulok tesztekkel mért teljesitménye

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
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Amint az a 3. 4bran is lathato, a TALIS-kérdbivben 17 értékelési szempontra kérdez-
tek ra agy, hogy a megkérdezett pedagdgusoknak azt is meg kellett jel6lnilik, hogy az egyes
szempontokat mennyire vették figyelembe akkor, amikor a munkajukat értékelték, illetve
amikor a munkajukra vonatkozdan visszajelzeéseket kaptak. A magyar pedagogusok legna-
gyobb szazalékban a szaktargyi-szakmddszertani felkésziiltséget, a tanuldk fegyelmezettségét
és viselkedését, a tanuldkkal kialakitott jo viszonyt, valamint az 6ravezetési gyakorlatot észle-
lik a tanari munka értékelésében valamilyen mértékben fontos szempontnak. Ugyanakkor a
tanulok tesztekkel mért teljesitményét a megkérdezett pedagdgusok kevesebb mint fele észleli
fontos értékelési szempontkent.

A szakmai tovabbfejlodést elésegitd tevékenysegekhez hasonléan az elemzési modell-
ben itt sem az egyes értékelési szempontok a relevansak, hanem az észlelt értékelési szem-
pontok egylttes mennyisége. Ezért ebben az esetben mindenekel6tt azt vizsgaltuk, hogy az
egyes pedagogusok 6sszesen hanyféle értékelési szempontot észlelnek a munkajukra kapott
visszajelzések soran.

A tanitési gyakorlat és felfogas mutatoi

A tanitési gyakorlat és a tanitassal kapcsolatos attitiidok elemzése soran az OECD (2009) ér-
telmezési keretrendszerét és modszertanat vettik alapul. Ugyanakkor, mivel az OECD altal
kialakitott 0sszetett mutatok (fokomponensek) kifejezetten a nemzetkdzi 6sszehasonlitas lehe-
t0ségének megteremtesere fokuszalnak, ezért az elemzésiink sordn némiképp eltértiink az
OECD moddszerétdl, vagyis néhany esetben kibdvitettiik az Osszetett mutatok kialakitdsaba
bevont valtozdink koret.

A tanulassal, tanitassal kapcsolatos attitiidok két f6 csoportba sorolhatdk: (1) a tudés-
kozvetitdi felfogds, amelybe a tanari szerepfelfogas olyan hagyomanyos elemei tartoznak,
amelyek a targyi tudas — elsésorban formalis keretek kozotti — atadasanak fontossagat hangsu-
lyozzak, és (2) a konstruktivista felfogas, amely a targyi tudassal szemben inkabb a didkokat,
a tanuldk gondolkodasanak fejlesztését allitja a kozéppontba (OECD, 2010b). A kétféle tipusu
felfogas meéréséhez felhasznalt kérdéseket a 2. tablazat mutatja.

2. tblazat: A tanarok tanitassal kapcsolatos attitiidjeinek méréséhez felhasznalt valtozok
Az eredményes/jo tanarok megmutatjak a didknak a probléma-
megoldas helyes modjat.
Jobb, ha a tanar, és nem a diak donti el, mi térténjen a tandéran.*

A tanarok tobbet tudnak, mint a diakok; ezért a tandroknak nem
szabad hagyniuk, hogy a didkok dolgozzék ki egy-egy probléma
L o megoldasat, amelyek esetleg tévesek is lehetnek, hiszen a tana-

TUDASKOZVETITO rok régtén a helyes megoldast tudjak elmagyaréazni.*

FELFOGAS Az oktatasnak olyan problémék megtéargyalésara kell éptilnie,
amelyekre egyértelmii, pontos valaszok adhatok, vagy olyan
eszmékre, fogalmakra, amelyeket a didkok tobbsége kdnnyen
megeért.

Minél nagyobb hattértudassal rendelkeznek a tanuldk, annal job-
ban el tudjak sajatitani az Ujabb anyagokat — ezért olyan fontos a
targyi tudas megkdvetelése.

Altalaban csendre van sziikség a hatékony tantermi tanulashoz.
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Nekem, mint tanarnak, az a feladatom, hogy lehetévé tegyem a
tanulok 6nalld ismeretszerzését, tamogassam a kutatd kezde-
ményezeseiket.

A didkok abbdl tanulnak a legtdbbet, ha sajat maguk talaljak

KONSTRUKTIVISTA meg a problémak megoldasat.

FELFOGAS A tanuloknak eldszor lehetdséget kell adni arra, hogy maguk

gondolkozzanak gyakorlati probléméak megoldasan, miel6tt a

tanar megmutatja nekik a megoldast.

A gondolkodasi miiveletek elsajatitasa és az 6sszefliggések

megértése fontosabb, mint a tanterv szerinti targyi tudas.
Megjegyzés: *-gal jeldlt kijelentések az OECD Aaltal kialakitott eredeti indexekben nem szerepeltek.

A TALIS-kutatas a tanarok kozotti egytttmiikodés két tipusat kiilonboztette meg: (1)
cserére és koordindciora épiil6 egyiittmiikodés, amely olyan kooperacios médokat foglal ma-
gaban, mint példaul a tanitasi segédanyagok cseréje, tantestileti és csoportmegbeszélések,
konferenciadkon vald részvétel, és (2) a szakmai, hivatasbeli egyiittmiikodés, amelynek soran a
pedagoguskollégéak példaul team-munkaban tanitanak, egymas oOréit latogatjék, és visszajelzé-
seket is adnak egymasnak a tapasztaltakrol (OECD, 2010b). A két kooperacios tipus mérésé-
hez felhasznalt kérdéseket a 3. tablazat mutatja.

3. téblazat: A tanarok kodzotti kooperacio méréséhez felhasznalt valtozok

Részt veszek olyan tantestiileti megbeszéléseken és értekezle-
teken, ahol megvitatjuk az iskola pedagdgiai elveit és kilde-
tését.*

Részt veszek az iskolai tanterv vagy a tanterv egy részének
fejlesztesében.*

Részt veszek az oktatési anyagok (pl. tankdnyvek, munkafi-
zetek) kivalasztasaban és az ezekkel kapcsolatos dontések

CSERERE  meghozataldban.
ES KOORDINACIORA EPULO - . .

" PR Taneszk6zoket, tananyagokat cserelek kollegakkal.
EGYUTTMUKODES

Reészt veszek az ugyanazon évfolyamon tanité kollegak mun-
kacsoport-megbeszélésein.

Arra 6sztonzom a kollegaimat, hogy a tanulok fejlédésének
értékelése egységes kdvetelmények alapjan torténjen az isko-
laban.

Részt veszek az egyes tanulok tanulésfejlesztésével kapcsola-
tos megbeszéléseken.

A kollegékkal kdzdsen, csapatmunkaban tartunk érakat
ugyanabban az osztalyban.

Részt veszek szakmai fejlédést szolgalo tevékenységekben
(pl. munkacsoport-feltigyelet).

Kollegaim oréit latogatom, és elmondom nekik az észrevete-
leimet.

Részt veszek kiilonbozd osztalyok és korcsoportok kdzos
tevékenységeiben (pl. kdzos projektekben).

Megbeszélem és 6sszehangolom a hazi feladatokkal kapcsola-
tos gyakorlatot a mas targyakat tanité kollegakkal.
Megjegyzés: *-gal jeldlt kijelentések az OECD altal kialakitott eredeti indexekben nem szerepeltek.

SZAKMAI, HIVATASBELI
EGYUTTMUKODES
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Az osztalytermi tanitasi gyakorlatot harom index (f6 komponens) irja le: (1) a rendsze-
rezé oktatasi gyakorlat az olyan hagyomanyos oktatdsi modszereket Oleli fel, amelyek vi-
szonylag szigora formalis keretek kozott mitkodnek, (2) a didkorientélt gyakorlat a csoport-
munkara és a differencialt oktatasi modszerekre épiild tanitasi gyakorlatokat foglalja magaba,
és (3) a fokozott, kiilonleges tevékenységek pedig tovabbi, a hagyomanyos oktatéasi formaktol
eltéré pedagdgiai modszereket tartalmazzak (OECD, 2010b). A haromféle tipusba sorolt tani-
tasi gyakorlat méréséhez felhasznalt kérdéseket a 4. tablazat mutatja.

4. tblazat: Az osztalytermi tanitasi gyakorlat méréséhez felhasznalt valtozok

RENDSZEREZO

Uj tananyagot ismertetek (frontélis tanari eldadas).*

Vildgosan kozIlém a tandra céljat.

A diakokkal kdzosen atnézem az elkészitett hazi feladataikat.

A tanora elején roviden dsszefoglalom az eldz6 ora anyagat.
Ellen6rzém a didkok (munka)fiizeteit.

Kérdésekkel ellen6rzom, hogy a tananyagot megértették-e a dia-
kok.

Rdpdolgozatot vagy tesztet iratok veluk, amivel felmérem a tanu-
lasukat.*

DIAKORIENTALT

A tanuldk kisebb csoportokban dolgoznak, és kézésen kell meg-
oldast talalniuk egy problémara vagy feladatra.

Eltér6 feladatokat adok tanulasi nehézségekkel kiizd6 tanuloknak
és/vagy azoknak, akik az atlagosnal gyorsabban képesek haladni.

A tanuldk javaslatait vagy segitségét kérem a tandrai tevékenysé-
gek és témak megtervezéséhez.

Kulon-kalon, egyénileg foglalkozom a didkokkal.*
A tanulok elemzik és ertékelik a sajat munkajukat.*
A tanuldk képességeik szerint Kialakitott csoportokban dolgoznak.

FokozoTT, KULONLE-
GES TEVEKENYSEGEK

A didkok olyan feladatokon dolgoznak, amelyek teljesitéséhez
legalabb egy hét sziikséges.

A didkok olyan produktumot allitanak eld, amelyet valaki méas fog
hasznalni.

Arra kérem a didkokat, hogy irjanak esszét, amiben hosszabban
kifejtik a sajat gondolataikat és érveiket.

A tanuldk megvitatnak egy megadott témat, és érvelnek egy meg-
adott allaspont mellett, amely nem feltétlenul azonos a sajat allas-
pontjukkal.

Megjegyzés: *-gal jeldlt kijelentések az OECD altal kialakitott eredeti indexekben nem szerepeltek.

Tobbvaltozos oksagi modellek: a tanuloi kompetenciakat befolyasolo tanari tényezok

Eredményeink szerint mas tanari tényezok befolyasoljak a tanulok abszolut pontszamokkal
mért kompetenciaszintjét, és részben mas tanari tényezOk befolyasoljak az iskola (tehat a pe-
dagdgusok) tanuldi kompetenciakhoz valo ,,hozzaadott értekét”. A feladat-ellatasi hely tanuldi
a 8. osztalyos kompetenciamérés atlagpontszamait és az elvart értéktdl valo eltéréseket (,,hoz-
zaadott érteket”) magyarazd OLS regresszios modellek szignifikans hatasait az 5. tablazat

mutatja.
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5. tablazat: A tanuléi kompetenciat befolyasolo tanari tényezok az iskolaban (OLS regresszi-
0s modellek standardizalatlan egyitthatoi — az 0=5% szintli szignifikans hatasok vastagon

szedve)

(Konstant)

Nem (férfi)

Eletkor*: 30-39 éves

Eletkor*: 40-49 éves

Eletkor*: 50 évesnél id3sebb

Képzés szintje: egyetem
Tovabbképzések sokfélesége (tipus db)
Tovabbképzések hossza (legalabb 20
nap)

Ertékelés/visszajelzés az igazgatotol
Ertékelés/visszajelzés kollégaktol
Ertékelés/visszajelzés kiils6 személytsl
Ertékelés szempontrendszerének sokfé-
lesege (tipus db)

Tanitassal és tanulassal kapcsolatos

altalanos bedllitddas: direkt tudaskoz-
vetitd

Tanitassal és tanulassal kapcsolatos
altalanos beallitddas: konstruktivista
Hivatasbeli egyiittmiik6dés modja a
pedagdgusok kozott: csere és koordi-
nacio

Hivatasbeli egylittmiikodés modja a
pedagdgusok kozott: szakmai egyiitt-
miikddés

Osztalytermi gyakorlat: rendszerez6
(strukturalo)

Osztalytermi gyakorlat: didkorientalt
Osztalytermi gyakorlat: fokozott tevé-
kenységek

Adjusztalt R?

1.
matemati-
ka atlag-
pontszama

466,879
-10,735
0,737
8,411
14,871
29,346
0,725

6,216

2,332
0,427
-0,443

-0,422

0,28

1,602

-2,821

1,713

-3,012
-2,844
4,479

0,086

Megjegyzés: * életkor referenciakategdria: 30 évesnél fiatalabb
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2.
olvasas
atlag-
pontszama

479,547
-13,787
7,189
9,492
19,654
33,641
0,709

5,131

-0,114
0,728
-0,686

-0,225
-0,515
0,611

-3,738

2,079

-4,612
-5,663
5,742

0,126

3.
matemati-
ka ,,hozza-

adott ér-
ték”

-14,78

0,603
-3,89
3,551

-0,129

1,126
0,228

3,639

4,49
-0,714
-0,878

-0,297

1,659

2,721

-1,045

1,379

0,411
4,02
-0,056

0,056

4,
olvasés
,,hozza-

adott ér-

ték”

-10,969

-0,23

4,639

7,11

5,557

2,293

0,04

2,924

2,078
-0,607
-1,42

-0,193

1,649

1,403

-0,648

0,756

-0,755
1,898
1,234

0,022



A pedagdbgusok alapképzettségének és tapasztalatdnak hatésa

Az abszollt mértékben szamitott tanuldi kompetenciat jelentés mértékben befolyasolja a pe-
dagbgus szakmai tapasztalata. Minél nagyobb tanitasi tapasztalata van egy pedagogusnak,
annal magasabb kompetencia-pontszdmot érnek el a tanuldi. Szamitasaink szerint, ha egy
nyolcadikos gyereket 10 év tanitasi gyakorlattal rendelkez6 pedagogus tanit, akkor a kompe-
tencia-pontszdma véarhatoan kb. 8 ponttal lesz magasabb (mind matematikabdl, mind pedig
szovegértésbol), mintha palyakezd6 tanitand, s ez a ndvekedes a tovabbiakban is folyamatos.
Az 50 év feletti tapasztalt pedagdgusok tanitvanyai varhatéan 15 ponttal magasabb pontsza-
mot érnek el a 8 osztalyos matematikai kompetenciamérésnél, és 20 ponttal tobbet a szdvegér-
tés teriiletén, mint a palyakezd6 pedagogusok tanitvanyai. Ugyancsak jelentOs hatassal van a
tanulok abszolut mértékben szamitott alapveté kompetenciaszintjére az a tény, ha az 6ket tani-
to pedagdgusnak egyetemi szintli tanari végzettsége van (a féiskolaihoz képest). Ugyanakkor
meg kell jegyezniink azt, hogy egyetemi végzettségii tanarok jellemzden az erdteljesen sze-
lektiv 6 és 8 osztalyos kdzépiskolakban tanitjak a nyolcadikosokat. Ezekben az iskolakban a
csaladi hattér is jelentds (pozitiv) hatdssal van a gyerekek iskolai teljesitményére, igy az
eredményeinket nem feltétlenil értelmezhetjiuk Ggy, mintha 6nmagéaban a pedagdgusok maga-
sabb iskolai végzettsége ndvelné a tanuldi kompetenciaszintjét. Eredményeink szerint az alta-
lanos iskola felsd tagozataban a férfi tanarok valamivel gyengébb eredményt érnek el a tanu-
16k abszolut szamokban mért kompetenciaszintjének terén, mint a nék (5. tablazat 1. és 2.
oszlopa).

A tanuloi kompetenciak ,,hozzaadott ertékét” az abszolut értéknél 1ényegesen keveésbé
befolyasolja a tanarok alapképzettségének szintje és demografiai jellemz6éik. Eredményeink
szerint a tanarok neme egyaltalan nem befolyasolja a tanuloi kompetencidk hozzaadott érté-
kének szintjét, s a matematikai kompetenciak esetében a tanari tapasztalat hosszanak és az
alapkepzettség szintjének sincs lényeges hatasa hozzaadott ertékre. A szdvegértesi kompeten-
cia hozzaadott értékét (tovabbra is) pozitivan befolyasolja a pedagogus tanéri tapasztalatanak
hossza, de az 6sszefliggés ebben az esetben mar nem linearis. A 30 ev feletti pedagdgusok
tanitvanyai atlagosan kb. 5-7 ponttal magasabb hozzaadott értéket érnek el a 8. osztalyos sz6-
vegértési kompetenciamérések szerint, de ez az erték nem ndvekedik tovabb a pedagogus
¢letkoranak elérehaladtaval. Ezek az eredményeink tehat inkabb azt jelzik, hogy a palyakezdd
pedagogusok olvasas-szovegeértés teren valamivel kisebb hozzéadott érteket tudnak elérni,
mint a tobbiek. A hozzaadott értékre vonatkozd modelljeink meger6sitik azt a korabbi sejté-
stinket, hogy a tanarok magasabb szintli alapképzettsége a hozzaadott ertéket nem néveli, az
egyetemi végzettségli tanarok didkjainak abszolut pontszamokban mért magasabb kompeten-
ciaszintje alapvetOen a szelektiv iskolakba jaro gyerekek jobb csaladi hatterének eredménye.
Erre utal ugyanis, hogy a tanul6i kompetenciak hozzaadott értékét nem befolyasolja a tanarok
alapkepzettségének szintje (5. tablazat 3. és 4. oszlopa).

Az intenziv szakmai tovabbfejlodés jelentosége

Elméleti modelliink szerint a tandrok folyamatos szakmai tovabbfejlédése (tovabbképzési
tevekenysége) a szaktargyi tudasukat, valamint a tanitassal és a tanulassal kapcsolatos altala-
nos beallitodasaikat befolyasoljék, és ez utdbbiakon keresztiil hatnak a tanuldk kimeneti telje-
sitményere. Eredmeényeink szerint a tovabbképzések intenzitasanak nem csupan ezen attéte-
ken keresztll van hatasa a tanul6i teljesitményekre, de direkt modon is. Azoknak a pedagdgu-
soknak a tanitvanyai, akik legalabb 20 napot toltottek szakmai tovabbfejlodésiiket segité te-
vékenységekkel a vizsgalatot megel6z6 masfél évben, atlagosan 56 ponttal magasabb értéket
érnek el a 8. osztalyos kompetenciamerésekben, mint azoknak a pedagogusoknak a tanitva-
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nyai, akik ennél kevesebb id6t szannak a szakmai tovabbfejlédésiikre. A szakmai tovabbfejls-
désre forditott id6 a hozzaadott értékre is hasonldo mértékben hat. Ugyanakkor a tovabbképzé-
sek sokfélesége sem az abszolut mértékii tanuldi kompetencia-pontszdmokra, sem pedig a
hozzaadott értékre nem hat jelentds mértékben. Eredményeink szerint tehat a pedagdgusok
elmélyilt és folyamatos szakmai tovabbfejlodése a fontos, a sokféle képzésben vald felszine-
sebb részvétel kevéshé hatasos (5. tablazat 1,. 2., 3. és 4. oszlopa).

Az iskolavezeteés értékelésenek és visszajelzésének hatasa

Kutatasunk alapjan a tanari munkénak az iskolaigazgaté altali értékelése, és az iskolaigazgatd
altal adott visszajelzések a tanarok szdmara jelentds mértékben novelik az iskola tanuldinak
kompetencia-pontszamokban is mérheté eredményeit abszolut értékben és hozzéadott érték-
ben egyarant. Minél gyakrabban értékeli egy iskolaigazgato a pedagogusok munkajat, annal
nagyobb pontszamot érnek el a diakok a kompetenciamérések sorén. Ez a hatés a hozzaadott
értékek esetében sokkal erdteljesebb, mint az abszolit mértékkel mért kompetencia-
pontszamoknal. Eredményeink szerint tehdt az iskolavezeték a pedagogusok munkdjanak
rendszeres ertékelésével és az ezekrol valo visszajelzésekkel jelentés mertékben elo tudjak
segiteni a csaladi hatranyok iskolai kompenzalasat, az iskola hozzéaadott értékének ndvelését.
Am sem a kollégak egymas kozotti értékelésének, sem pedig a kiilsé személy (pl. szakfelii-
gyel0) altali értékelésnek nem volt ilyen hatasa a 2008. évi mérés eredményei szerint. Ugyan-
akkor itt kivanjuk megjegyezni, hogy az adatfelvétel idején Magyarorszagon nem volt a peda-
gogusoknak rendszeres, kiils6 szakmai kontrollja, igy ennek hatésait a jelen elemzésbhen még
nem tudjuk tesztelni. Hasonldan a tovabbképzések esetében tapasztaltaknal, eredményeink
szerint a tanari munka értékelésénél sem a sokféleség, hanem az intenzitas szamit — tehat az
nem befolyasolja a tanulok iskolai kimeneti teljesitményeét, hogy milyen sokféle szempont
figyelembevételével értékelik a pedagdgusok munkajat (5. tablazat 1., 2., 3. és 4. oszlopa).

A tanitassal és tanulassal kapcsolatos altalanos beallitodas hatasa

Elmeleti modelliink szerint a tanarok alapképzettsége és demografiai jellegzetességei, vala-
mint a szakmai tovabbképzéseken tapasztaltak egyiittesen alakitjak a tanitassal és tanulassal
kapcsolatos altalanos beallitodasukat, amely aztan hat a tantestiilet tanarai egylittmiikodésé-
nek szintjére és form4jara, valamint a tanarok osztalytermi tanitasi gyakorlatara. Ugyanakkor
az eredmeényeink szerint a tanarok tanitassal és tanulassal kapcsolatos altalanos beéllitodasa-
nak 6nmagaban is van direkt hatdsa a tanuldi teljesitmények hozzaadott értekben szdmitott
szintjére. Mig a tanér altalanos attittidje az elért abszolut kompetencia-pontszamokat nem
befolyésolja (5. tAblazat 1. és 2. oszlopa), addig mind a direkt tudaskozvetité, mind pedig a
konstruktivista tanari beallitodas jelentés mértékben noveli a hozzaadott értékek szintjét. Ezt
az eredményt Ggy értelmezhetjik, hogy a tanul6i kompetencia hozzaadott értéke szempontja-
bol elsésorban nem az a lényeges, hogy milyen altalanos bedllitodasa van a pedagogusnak,
hanem az, hogy van a pedagogusnak valamilyen markansan korvonalazodo beéllitddasa a
tanitassal es a tanulassal kapcsolatban (5. tAblazat 3. és 4. oszlopa).

A tantestuleti tagok kooperacidja egymassal

Eredményeink szerint a tantestiileti tagok egymassal vald egylittmiikdodése a tanulok abszolut
pontszamokban mért kimeneti teljesitményét csak gyengén befolyasolja, a tanuloi hozzaadott
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értékre pedig nincs lényeges direkt hatdsa. A tantestiileti tagok egymas kozotti szakmai
egylittmitkddésének jellege és erdssége tehat alapvetden a pedagdgusok egyéni szinten mérhe-
t0 tanitasi gyakorlatan keresztiil érvényesiil.

A tanarok osztalytermi gyakorlatdnak hatéasa

Kozismert tény, hogy a tanarok osztalytermi gyakorlatat kérddives modszerrel nehéz mérni. A
kérdéives kérdések sok esetben nem elég arnyaltak és részletesek, és gyakran eléfordul az is,
hogy a pedagdgus az osztalytermi gyakorlataban olyan modszereket, eszk6zoket alkalmaz,
amelyek még szamara sem valnak explicitté, s csak részletesebb osztalytermi megfigyelés
eredményeképpen jutnak felszinre. A kérdoéives adatfelvételre alapozott statisztikai elemze-
stink tehat csak a jéghegy csucsanak felvillantasara tud vallalkozni.

Vizsgalodasunkbol kitiint, hogy a diakok abszolut mértékben meért kompetenciaszintjét a
fokozott tevékenységek (szakkorok, felkészitok stb.) jelentds mértékben novelik, mig a rendsze-
rezo, illetve a didkorientalt osztalytermi tanitasi gyakorlatot folytaté pedagdgusok didkjainak
abszolut szamban mért kompetenciajanak szintje valamelyest alacsonyabb, mint az ilyen gya-
korlatot nem folytatoké. Ugyanakkor a hozzaadott érték esetében ez az 6sszefliggées forditott
irany(: a didkorientalt tanitasi gyakorlatot folytaté pedagdgusok lényegesen nagyobb hozza-
adott érteket tudnak elérni, mint akik ilyen tevékenységet nem végeznek. Egyszeriisitve tehat
Ggy fogalmazhatjuk meg ezeket az eredményeinket, hogy sok gyakorlassal és elokészitokkel,
szakkorokkel el tudja érni a pedagogus, hogy azok a tanulok, akik megfeleld csaladi hattérrel
rendelkeznek, kiemelkedé kompetenciaszintre jussanak el, viszont a csaladi hattér negativ
hatasainak leklizdéséhez (tehat a magasabb hozzaadott érték eléréséhez) a személyre szabott,
didkorientalt pedagdgiai gyakorlat a leginkabb célravezetd (5. tablazat 1., 2., 3. és 4. 0szlopa).

Osszegzés

Tanulmanyunkban a tanarok tanitassal kapcsolatos jellemzdinek a tanulok teljesitményével €s
az iskola hozzaadott értékével vald dsszefiiggéseit vizsgaltuk az OECD 2008. évi nemzetkozi
tanarkutatas (TALIS), valamint az orszdgos kompetenciamérés 0sszekapcsolt adatbazisara
alapozott tobbvaltozos, oksagi modellekkel.

Eredményeink szerint mas tanari tényezok befolyasoljak a tanuldk abszolut pontsza-
mokkal meért kompetenciaszintjét, és részben més tanari tényezok befolyasoljak az iskola (te-
hat a pedagdgusok) tanuloi kompetencidkhoz valo hozzaadott értékét.

Elemzésunk alapjan a tapasztalt tanarok kitart6 és kdvetkezetes munkajanak eredmé-
nyeképpen a nem tul rossz csaladbdl szarmazd gyerekekkel kivalo kimeneti eredményeket
lehet elérni. A kevésbé tdmogatd csaladi héttérrel rendelkezd gyerekek esetében viszont a
hagyomanyos pedagogiai gyakorlat nem feltétlendl vezet eredményre. A csaladi hattér negativ
hatasainak lekiizdéséhez (tehat a magasabb hozzaadott erték eléréséhez) a személyre szabott,
diakorientalt pedagogiai gyakorlat a leginkabb célravezetd. Ez utdbbi esetben az atlagosnal is
fontosabb a pedagogus meggy6z6 személyiségének hatasa is. Az latszik, hogy ebbdl a szem-
pontbdk elsésorban nem az a lényeges, hogy milyen altalanos beallitddasa van a pedagogus-
nak, hanem az, hogy van a pedagdgusnak valamilyen markansan korvonalaz6dé beallitodasa
a tanitassal és a tanulassal kapcsolatban.

Végil, de nem utolsd sorban mind a pedagogusok elmélyilt folyamatos szakmai to-
vabbfejlédése, mind pedig a tandri munkanak az iskolaigazgaté altali gyakori értekelése je-
lentés mértékben hozzjarul mind az abszolut mértékben szamitott tanul6i kompeten-
ciapontokhoz, mind pedig az iskola hozzaadott értékéhez.
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Galantai Laszl6

A HALAL TUDASA
— AZ IRASBELISEG FUNKCIOVALTOZASAI A NYUGATI KULTURABAN —

»Mi Unnepeltetjik a vilagot:
Olombetiik és ¢ji emberek.”

(Ady Endre: Oda a betiikrél)

Osszefoglalé: Tanulmanyomban az irasbeliség sziiletésének és funkcionalis metamorfézisa-
nak nyomaban jarok, elsosorban a médium genealogiajara fokuszalva. Ebben az emlékezet-
kutatas assmanni iranya és a kommunikaciokutatas klasszikus szerzoi lesznek segitségemre.
Az irasbeliség szlletése kapcsan az antik gorogség és az dkori Izrael kultdrajara figyelek
elsosorban, mivel e ketto irdasbelisége lett a nyugati kultura megalapozoja. Elsodleges célom
az irasbeliség kozvetlen és kozvetett funkcidinak vazlatos feltarasa.

Kulcsszavak: irasbeliség, funkcio, emlékezet, kanon, médium

Bevezetés

A késé modern, poszttradicionalis fogyasztdi tarsadalom a masodlagos szobeliség térhdditasa
idején is irasbeli tarsadalom maradt. A tarsadalom nagy rendszerei, a gazdasag, a politika, a
kultdra, a koz- és maganjogi aktusok®, a kereskedelem vagy a szabvanyokra épiilé ipari és
mezOgazdasagi termelés elképzelhetetlen a szabalyok, megegyezések, ismeretek irasos
rogzitése, megdrzése ¢és atadasa nélkiill. Az emberi civilizacid 1éptékeivel mérve azonban
hosszu Gt vezetett a szobeliségtdl az irasbelisegig.

Tanulmanyomban az irasbeliség sziiletésének és funkcionalis metamorfozisanak
nyomaban jarok, elsdésorban a médium genealdgidjara fokuszalva. Ebben az emlékezetkutatas
assmanni iranya és a kommunikaciokutatas klasszikus szerzoéi lesznek segitségemre. Az
irasbeliség szuletése kapcsan az antik gorogség és az oOkori lzrael kulturajara figyelek
els6sorban, mivel e kettd irasbelisége lett a nyugati kultira megalapozdja. E két kanon
megszuletéséig fogom kdvetni Jan Assmann gondolatmenetét.

A téma nagysaga ¢s kereteim szitkossége miatt elkeriilhetetlen a tanulmény cimének
pontos definialasa. Az irasbeliseg és a nyugati kultira 6sszekapcsolasa egyuttesen Kijelolik
azt a kutatasi iranyt, amely az irasbeliség szlletésének vizsgalatat a gorogségre és lzraelre
engedik sziikiteni. A funkcid meghatarozasa azonban nem ilyen egyértelmii. Amikor az
irasbeliség mint a mult elérhetdvé tételénck vagy az egyéni és politikai identitas
megteremtésének ¢€s megorzésének eszkozeként tiinik fel, akkor funkcionalitdsa vilagosan
érthet. Az irasbeliség kialakulasa azonban emellett szamos kovetkezménnyel jart, amelyek
kezdetben eredményként jelentkeztek, de késdbb az irasbeliség elkeriilhetetleniil sziikséges
lett ezek kibontakoztatasahoz ¢és fenntartasdhoz. Itt elsésorban a linearis, kauzalis,
konceptualis, absztrakt gondolkodas kialakulasarol van sz, amely a kutatdsok szerint mai
formajaban az irasbeliség sziiletésének koszonheti 1étrejottét. Ez nem funkcid a szo elsddleges
értelmében, hanem az irasbeliség kovetkezményeként jelentkezett, am olyan megalapozé
szerepet toltott be a nyugati kultdra kialakuldsaban és valtozésanak folyamataban, hogy

! Csak egyetlen példa: a magyar jog ismeri ugyan a szobeli szerzédés fogalmat, am ez a gyakorlatban a
legritkabb esetben kertil alkalmazasra.
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szerepe nem elhanyagolhat6. Fenntartasa az irasbeliség funkcidja lett az évezredek folyaman,
és ez csak fontosabba valt a tdmegkommunikacios eszkdzok forradalma és a masodlagos
szObeliség idején. Ezert ismertetem az irasbeliségnek az emberi gondolkodasra gyakorolt
hatasait is funkcioként.

A masodlagos szdbeliség az irasbeli kénon szempontjab6l az értékhianyos
posztkultdra vilaga, amely ellenhatasaként felértékeli az emlékezés kultdrajat és az
emlekezetet mint tudomanyos témat. Ezt erésiti a kiils6 adattarolas lehet6ségeinek gyorsuld
bdviilése, amely kozvetleniil kapcsolodik az irdsbeliséghez, hiszen ez inditotta el az emlékezet
(az adattarolas) externalizaciojat. Az emlékezetkutatas konjunkturajanak végul még egy oka
van (ASSMANN, 2004): ¢letkorukndl fogva ezekben az években tdvoznak az ¢ldk sorabol a
nyugati kultira nagy szakadasanak, a Il. vilaghaboru népirtasanak utolsé tanti. Mindharom
ok az irasbeliség kortars funkcidihoz fog elvezetni benniinket.

Az iskolai szocializaciés folyamatot ma az irdsbeliség hatarozza meg, ami egyre
fokozodo ellentétbe keriil a tanulokat koriilvevd digitalis médiatérrel és a mdasodlagos
szObeliséggel. Ezért vallalkozik a tanulmény az irasbeliség funkciovaltozésainak végig-
gondolasara, ami a neveléstudomany szamara sem mellékes, hiszen az iskolanak valamilyen
modon vélaszolnia kell erre a kihivasra. A valaszok egyik lehetséges irdnya az irasbeliség
funkcioinak torténeti folyamatba helyezése és tudatositasa.

Az iras mint emlékezés?®

Az emberek szakadatlanul

torténeteket mesélnek egymasnak, latszat
szerint azert, hogy egymast
szorakoztassak, val6jaban azonban a
mitoldgia haldjat szovogetik, foltozgatjak
és tartjak épen, a vildgukat tartjak fenn,
mese Gtjan.”

(Kertész Imre: Utvesztd)

A kultarat illetéen Herder hires allitdsa szerint semmi sem bizonytalanabb ennél a szénal.
Targyalasadba a diszkurziv tér szamos pontjan lehet belépni. Jan Assmann A kulturalis
emlékezet (2004) cimii konyvében a konnektiv struktarat nevezi meg a kultarak univerzalis
megalapozojakent. A kultira maga a konnektiv struktira, amely tarsadalmi és
idédimenzidban szervezi meg 0sszekotd erejét. A vilagban mint at- és belathatatlan, tagolatlan
végtelenségben kozos tapasztalati, varakozasi és cselekvési teret, szimbolikus értelemvilagot
hatarol el és konstrual, amelyet eppen e folyamat altal belakhatdva tesz az ember szamara.
Béar Assmann csak egy helyiitt hivatkozik ra, az emberi lét szemléletében nagyon kozel all®
Arnold Gehlenhez (1976), aki az embert hianylényként hatarozza meg, és ezt tértdl és id6tol
fuggetlen antropoldgiai allandonak tételezi. Az ember a bizonytalan jovébe sziiletik,
amelyben csak a halal tudasa biztos. Erre az univerzalis emberi szituaciora valaszol a kultura,

2 Assmann megkiilonboztet (2004:258) irasos kultirat és irasrendszert. ElSbbi az iras intézményeire, a
szovegkezelés modjaira és tarsadalmi beagyazddasira utal, utobbi az iras szerkezetére, miikodésmodjara,
ugyanakkor a kett természetesen nem vélaszthato el élesen, ahogyan az irasbeliség vizsgalata sem valaszthato el
legalabb az azt kdzvetleniil megel6z6 szobeliség érintdleges emlitésétol.

$ V6. ASSMANN, 2004:135.
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amely elhatérolja, tagolja és értelmezi az ember vilagat, hogy az belakhatova valjék az egyén
szamara. Ezt a teret aztan a kultdra mint konnektiv struktdra teszi kézosen is lakhatova az
emberi kozosségek részére. Masik sikja a kozos idédimenzié megkonstrualasa a mult
létrehozasa altal. A tegnap meghatarozé élményeib6l emlékeket formal, a soha meg nem allo
jelenben megalapitja a multat, hogy reményeket keltsen a jovoére nézve. A konnektiv struktira
idédimenzidjanak két aspektusara, a normativ mitoszra és a narrativ torténeti elbeszélésre
alapul az egyiitt sziiletd egyéni és kdzosségi identitas, amelyet a kozos szabalyok és értékek,
valamint a kozos emlékek konstrualnak. A multat az emlékezés hozza létre’, de nem az
6ncélu megbrzés vagy valamiféle miveltségeszmény megteremtése® céljabdl, hanem a
tervezés és a reménykedés szemhataranak megalapitasaert.

»-Minden konnektiv struktira alapelve az ismétlés. Ez biztositja, hogy a cselekedetek
lancolatai ne a végtelenbe fussanak, hanem felismerhetd mintdkba rendezddjenek egy kdzos
kultdra azonosithaté mozzanataiként.”® (ASSMANN, 2004:17) A felismerheté minta az
tinnep idejébdl vétetett. Az ilinneplés mindig egyforma rendben torténik, végtelenitett
ismétlésként valdsul meg Gjra és Gjra’: ez a rituélis koherencia elve, amely az ismétlést és a
megjelenitést egyszerre foglalja magaba. Pontosabban fogalmazva a koherencia sajatja, hogy
egyszerre ismétlés és megjelenités. Ha inkdbb ismétlés, akkor beszélink ritudlis
koherenciarol. Ha a megjelenités keriil elétérbe, akkor textualis koherenciarol. Ezzel érkeziink
el az irdshoz az assmanni emlékezetkutatasban, amely alatt a kulturlis emlékezet rogzitett, az
egyen bioldgiai életidejétdl fliggetleniil Orokithetdé modjat értjiik. A hagyomany irasba
foglaldsa az ismétlés helyett a megjelenitést teszi fontossd. Megteheti, hiszen az irasos
rogzités ténye a pontos ismétlés garancidja, ezért keriilhet elétérbe a megjelenités, amely a
textualis koherencia sajatja. Mig a ritudlis koherencia az utdnzas és a megérzés révén tolti be
konnektiv szerepét, a textuélis koherencia az értelmezés és az emlékezés altal teszi ugyanezt.®
A liturgidt hermeneutikdval véltja fel. Az irasbeliség tehat az emberi kozdsségeket kialakitd
konnektiv struktardk kozil a textualis koherencia megvaldsuldsa, amely megjelenités,
értelmezés és emlékezés révén tolti be funkcidjat, és amely a hermeneutikaban rogziti a
tudasmegorzés modszertandt rendszerezett formdaban.

A tarsadalmak az emlékezés kultiraja altal teszik id6ben folytonossa konnektiv
struktaraikat. Az idobeli folytonossag biztosabb modja, egyfajta valasz a halal tudasara, ha az
emlékezet elszakad az embert]l mint biologiai példanytol, ha fennmaraddsa nem kotddik az
emberhez mint él6-1ényhez. Ezért kezd6dott el az emlékezet externalizdcidja, amelynek
Assmann négy teruletét hatarozza meg (2004:19). A mimetikus, a targyi, a kommunikativ és a
kulturélis emlékezet az a négy kiils6 dimenzio, amely a tarsadalmak konnektiv strukturajanak

* Itt Assmann Maurice Halbwachs (1967) gondolatait koveti. Gehlen éppen emiatt keriilt emlitésre, mint az
ember univerzalis helyzetének leir6ja. A malt utélagos megteremtése, a nagy kulturélis rendszerek kitermelése
mind-mind hianyszituaciokra adott valaszokként értelmezédnek, amelyekben az egyetlen bizonyossag a halal
tudasa.

> Ez egy(ttal anakronizmus lenne.

® Ez az univerzalé nagyon izgalmas médon kapcsolédik Adorno és Horkheimer fejtegetéseihez a felvilagosodas
és a mitosz eredendd azonossagardl, miszerint mindkettd alapja az azonositd6 gondolkodasmod mellett az
ismétlés. Ezt A felvilagosodas dialektikaja kritikaként fogalmazza meg, de Assmannt is értelmezve lehetséges,
hogy a felvildgosodas programjanak a frankfurti iskola altal tematizalt sikertelensége mashol keresendd.

" Ebbl érthetd meg, hogy Assmann miért fogalmaz ugy konyvében, hogy az innep nem a hétkdznap
felfiiggesztése eredetileg, éppen ellenkezbleg, csak egyféle id6 1étezett, amelyet az linnep ritmikus visszatérése
tagolt. (ASSMANN, 2004:58)

8 Itt tehat a konnektiv struktira két eltéré megvalosulasardl van sz6, amelyek azonban nem azonosithatéak fiigg-
vényszertien a szobeli és irasbeli tarsadalmakkal, ellenben jol megfeleltethetdek a Lévi-Strauss (1999) altal leirt
hideg és forré tarsadalmaknak. Az ékori Egyiptom példaul magas szintli irasbeliséget fejlesztett ki, amely fontos
szerepet toltott be a politikai, a gazdasagi és a szakralis életben egyarant, azonban konnektiv struktirajaban a
ritudlis koherenciat az irasbeliség ellenére nem valtotta fel a textuélis koherencia, ezért értelmezheté un. hideg
tarsadalomként, amelyben a szimbdolumok, értelmek, jelentések statikus konzervalasa volt jellemzo.
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az egyes emberi életek hosszatol fliggetlen folytonossagat biztositja, ezek teszik lehetévé a
tarolas és az emberi elme elvélasztasat. Ahol a mimetikus rutin ritussa, az instrumentélis
eszkdz értelemmel bird szimbdlumma és az eseti kommunikacié kozosségi tudasatadassa
valik, ott szlletik a kulturalis emlékezet. E metamorfozis egyik oldalan mindig a partikularis
instrumentalizmus, masik oldalan pedig valami olyasmi all, amit Habermas (1995) nyoman
megismerést vezetd érdeknek nevezhetnénk. Erre azért van sziikség, hogy hangstlyozzuk, a
kulturalis emlékezet soha nem a cél nélkiili archivum vilaga, éppen ellenkez6leg, nagyon is
konkrét funkcidval rendelkezik az emberi tdrsadalmakban kezdettdl fogva. De ez a funkcid —
jo6 esetben’~ nem partikularis célokat, hanem 6ssztarsadalmi, az életvilagbél kiinduld
késztetéseket szolgal.

A kommunikativ emlékezet csak Kiterjesztés altal valhat kulturdlis emlékezetté,
kilonben a partikularitas, az egyéni interakcio vilagaban marad, és nem képes egy tarsadalom
egészére vonatkoztatva funkcidjat betblteni. Az altala hordozott tudast externalizalni kell, ki
kell fejleszteni a telepités (kddolas), a tarolds és a visszakeresés formait. (ASSMANN,
2004:21) Ehhez jelrendszer, specialistak és intézmények szlikségesek. E folyamat eredménye
sorén sziletik az iras mint a kulturalis emlékezet kodolasi, tarolasi és megdrzési modja, illetve
a kommunikativ emlékezet externalizcidja. A kommunikécid, illetve a kommunikativ
emlékezet kiterjesztése és az atmeneti tarolas szolgaltatta azt a két funkciot tehat, amelybdl az
irésbeliség ered, és amelyet sziiletésekor ellatott. E funkciok harom terileten jelentkeztek. A
gazdasag (szamlalokovek), a politikai hatalom és az identitasbiztosité mitoszok terlletén.

Az irds nem a tarolds kizarolagos és nem is az els§ mddja. Az emberi emlékezet
megelézte ebben. A tarsadalom konnektiv strukturajaban a szimbolikus értelemvilag csak
tarolhatdsdga, el6hivhatosaga ¢és kozolhetésége (ASSMANN, 2004:57) révén toltheti be
szerepét. Ezt a szdbeliségben a koltdi megformaltsag, a ritudlis megjelenités és a kollektiv
részvétel biztositotta. Eppen ezt a mnemotechnikai funkciot téltotte be eredetileg a rim, igy
valt a verses formaba oOntdtt széveg konnyebben megjegyezhetové. A vilag rendjére
vonatkoz6 tudast lehetett az emberi emlékezetben is tarolni, amely tudast itt nagyon
altalanosan értiink, a mindenség teremtésétdl a kozosség eredetéig sok minden beletartozik.
Ez hozta létre a szobeliség kultrait', amely a ritus révén &rizte és osztotta meg tudasat. Az
ilyen tarsadalmak konnektiv struktdraja a ritudlis koherencia révén valdsult meg.

A kulturalis emlékezet egy kozOsség tudasa sajat maltjarol, amelyet ugy kell
letrehozni és intézmenyesen fenntartani a k6zésseg csoportidentitdsanak, illetve maganak a
kdzosségnek a fennmaradasa érdekében. A csoportemlékezet ugyanazt a funkciot tolti be a
kdzOsség, mint az egyéni emlékezet az egyes ember éeletében. Az egyéni emlékezetet agyunk
neuralis rendszere biztositja, ezt a szerepet a kdzdsség életében a kultura mint identités-
biztositd tudaskomplexum (ASSMANN, 2004:89) hordozza™. Ennek kell szimbolikus
forméban térgyiasulnia, ez lehet ritus, mitosz, dal, tanc, térvény, kép, disz, étkezés, utazas,
templom (Egyiptom), egy egész tajegység (Ausztralia), és végul egy szent széveg — ekkor
szlletik az irasos kultdra. A textualis koherencia az ismétlést interpretacioval véltja fel,
egyuttal lehetdvé teszi a szoban forgd értelem kivonasat a korforgasbol, amelyet a ritus nem
engedett meg. A tudas rogzitésének valdban nem az iras, hanem az emberi emlékezet volt az
elsé modja, de tartds externalizacidjanak mar igen. Az externalizacid itt kettds értelemben
szerepel. Az irds nemcsak externalizalt tarolas, hanem a tarsadalom konnektiv struktdrajat

° Ez nem jelenti azt, hogy nem ad és nem adott megszamlélhatatlan alkalmat a vele val6 visszaélésre a hatalom
részérol.

10" A szobeli tarsadalom és a ritudlis koherencia ugyanakkor, mint arra fentebb utaltunk, csak sziiletésénél
kotodott 6ssze kizarolagosan.

1 1tt Assmann felfogisa a kultura szerepérdl kozel keriil Havelockéhoz (1998:67): ,,Ahogy a bioldgiai
informacid az ¢él6 sejtbe, a kulturalis informacio a nyelvbe van kodolva. Az emberi kultira nem 6rokolt, hanem
tanult, és a nyelven keresztiil hagyomanyozodik nemzedékrél nemzedékre.”
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biztosito értelmet is kivilre helyezi magan a kozdsségen, mert nem teszi szikségessé a
kdzOsségi ismétlést.

Az irés (a sumer ékiras) a mezopotamiai mindennapok vilagaban sziletett Kr. e. 3500
koral. (ASSMANN, 2004:91; ONG, 2010:77) Kezdetben hétkdznapi, kereskedelmi
funkciokkal rendelkezett, eredete mai tudasunk szerint nem szakrélis, nem a ceremonilis
kommunikéciora megy vissza, hiszen arra ott volt a ritus. Az 1j médium nem egyszeriien a
szajhagyomany megszovegezésével mozdult el a kulturalis emlékezetben betdltott maig
meghataroz6 funkcidja felé. Assmann értelmezésében az irds sajatszerliségénél fogva
alakitotta ki az ujboli felhasznalasra rendelt szovegeket 6sszegyiijté hagyomanyaramot. Ebbdl
fog egy normativ és formativ értékeket hordoz6 széveghalmaz kiemelkedni: megsziletnek a
Klasszikusok. Ez nagy valtozast hoz a kultira temporélis dimenzidjaba, megjelenik a
klasszika, amely a jelen és a matol mindig egyforma ontikus tavolsdgban 1étezd 0sidé kozé
érkezik. Ez mar torténelmi malt. Az allandé tavolsagban létesiilé 6sidok az irasbeliség elbtt is
1éteztek. De a mult és a mérhetéen ndvekvd tavolsagban létesiild torténelem az irasbeliséggel
szlletett.

A ritudlis koherenciat az iras megjelenése dnmagaban még nem forditotta at textualis
koherenciéba, ezért maradhatott az irasos egyiptomi tarsadalom® hideg tarsadalom. Az
atmenetet a hagyomanyaram kanonizal6 kimerevitése okozta, mert ezzel jelent meg az
értelmezés, hogy aztan kitermelje specialistait és intézményeit. A szent szveg 6nmagaban
nem, csak kanonizalt formajaban kivanta meg a tudos interpretaciot, csak igy valt a
hermeneutika és a hatalom kérdéséve. A k&non kérdésére kulon vazlatpontban kell kitérnilink,
mert az irasbeliség maig meghatarozé funkcioi erednek beldle. Nem egyszertien az irasbeliség
kisérdjelensége, hanem funkcidteremtd kovetkezménye, amely a hagyomanyaram
fluiditasabol rogzitett szovegkorpuszt emelt ki.

Az irds mint kdnon

A kanonizalt szent szoveg alakitotta ki a textualis koherenciat mint a nyugati kultdra
konnektiv struktdrajat, amely funkciét részben®® maig az irasbeliség latja el. A kanon alapit6
aktusa egy elvalasztd aktus: a kotés eseménye. (ASSMANN, 2004: 94) Ez hozza létre a
modosithatatlan kanoni szovegek halmazat, amelyhez értelmez6 kommentarok széles tomege
tartozik. A hagyomanyaram fennmarado része, amely kivil rekedt a kdnonon, apokriffa valik.
A kanon szent és sérthetetlen, beti szerinti hagyomanyozast kovetel, és jottanyi'® valtoztatast
sem engedélyez. 5M6z 13,1 szerint ,,Mindazt a dolgot, amit parancsolok nektek, tartsatok
meg, hogy megtegyétek; ne tégy hozza és ne végy el beldle”. Ez a szoveghely ravilagit arra is,

12 Az 6kori Egyiptomban vagy a kézépkori Eurdpa allamaiban nagyon kevesen tudtak irni, dolgozatomban mégis
irasos kulturaként kezelem Oket az irasbeliség kitiintetett szerepe miatt az allami életben és a tudasmegdrzésben.
Erre a szempontra, vagyis az irastudok szamanak lehetséges relevanciajara, Kelemen Janos (2003) tanulmanya
hivta fel a figyelmemet. Ezt a nézdpontot ugyanakkor 6 is elveti Dante és a kozépkori irasbeliség targyalasa
kapcsan.

B A témegkommunikéciés forradalom nyoméan kialakult mésodlagos szébeliség idején a nyugati kultira
konnektiv struktiraja egészen biztosan nem egyedil az irasbeliségre épil. Rogton lathatova valik ez, ha
konnektiv struktira helyett integraciordl beszéliink, amelyet Herbert Marcuse (1990) kritikai elmélete szerint a
fogyaszt6i tarsadalomban a technika és a folyamatosan generalt mesterséges igények biztositanak, utobbi
integrativ rendszer fenntartdsaban a masodlagos szébeliség (reklam) egészen biztosan nagyobb szerepet vallal.
(V6. ASSMANN, 2004:85.) Ezzel szemben gondoljunk a magyar irodalomoktatasra, amely maig egy XIX.
szdzadi, asszimilal6 nemzetdllami eszményre alapitott k&non szerint tanitja targyat, vagyis a kanonizalt
irasbeliség kb. masfél évszazados formajara épitve akarja kialakitani a tarsadalom textudlis koherenciara
alapozott konnektiv strukturajat.

1 A sz6 a legkisebb héber betiire, a jodra utal, amennyiben egy félvonéasnyi eltérést sem toleral.

> A bibliai szévegek az IMIT-forditashol valok.
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hogy kanonikus és szent szdveg nem egészen azonos. Léteznek szdbeli (Védak) és irasbeli
(Halottak konyve'®) szent szovegek, amelyeket kiilsnbozé okokb6l nem kanonizaltak. A szent
szbveg (és az irasbeliseg) nem 6nmagaban, hanem kanonizalt formajaban latja el a textualis
koherencia funkcigjat a tarsadalmakban. Csak a kanonizalt szdéveg hordozza a textualis
koherencia formativ [ne tégy hozza és ne veqy el beldle] és normativ [tartsatok meg, hogy
megtegyétek] értékeit, amelyek folyamatos, intézményes értelmezés altal maradnak fenn. Csak
a szakértok és az intézmények megtestesitése révén képesek betolteni funkciojukat, a konnektiv
struktara kialakitasat. Az irott széveg értelmezeése altal télti be ugyanazt a funkciot, amelyet a
ritus ismétlés révén hozott miikkodésbe. Ennek oka éppen a kanonban keresendd. A jottanyi
valtozést sem tliré szoveganyag a folyamatosan valtozd emberi vildgban latja el koherenciat
teremté funkciojat. Folyamatos valtozas és rogzitett allandosag tavolsaganak athidalasa
kivanja meg az interpretaciot. Igy 6rzi a tudast az irott kanon, és ezért lesz értelmezése
emlékezéssé. A textudlis koherencidra ¢épiild tarsadalmakban az interpretaciok és
kommentarok tdmege egyre terebélyesedd archivumot termel ki'’, ezért lesznek ezek Lévi-
jelentkezik, és a felidézés és felejtés dialektikajaval beinditja az értelmek, szimbdélumok,
jelentések folyamatos &ramldsat. A medidlis statikussdg igy eredményez szemiotikai
dinamizmust és forré tarsadalmat. Az irasbeliség Ujabb funkcidjara bukkantunk tehat: ez
hozta létre és tartja mozgasban az archivumot. Ennek kdvetkezményeként jelent meg a
valtoztatds €s Ujitds mint a tuddsatadas fejlodési lehetdsége, amelynek fenntartdsa szintén az
irasbeliség feladata. A szdbeliségben az ismétlés érték és strukturdlis sziikségszerliség. Az
irasbeliségben az ismétlés felesleges és unalmas, az Ujitas kapott ertéket és funkciot.

Az archivumot hirom alapvetd intertextudlis ton bdviti az irasbeliség, ezek a
kommentar, az utanzas és a kritika. (ASSMANN, 2004:101) Kommentar a kanoni széveghez
kapcsolodik, utanzas a klasszikus szovegeket tiszteli meg, kritika a tudomanyos diskurzus
alapszovegeit™ Kkiséri. Ezek az intertextualis formak irjak le az irasbeliség kulturalis
emlékezésének megvalosuldsi madjait. Tanulmanyom mint Assmann-kommentar illeszkedik
ebbe a sorozatba. A kulturalis emlékezet valt ugyanis az emlékezetkutatas egyik kanonikus
szovegéve, amelyhez jelen esetben nem kritikusan, hanem értelmez6 moédon viszonyulok.

A kanon mint fogalom tehat a hagyomanyaram egy adott pillanatban torténd
Kimerevitése, a tradicié rogzitett formaja. A hozzdadds és elvétel tilalma maga a
kanonformula, amely tobb helyen is szerepel Mézes V. kdnyvében™. Siiritetten tartalmazza a
kanon formativ és normativ funkcidéit, amelyeket az irasbeliség a teljes nyugati civilizaciéban
betolt a betli szerinti hagyoméanyozastol az oldalanként szigndzott jogi szerzddésekig és
palyazati dokumentaciokig. Innen, a jogi szférabol szarmazik a formula, a hettita szévegekben
és Hammurabi Kodexében jogi aktusok kapcsan szerepel el6szor. Ebb6l a nézépontbdl a
kanon egy jogi formula és éthosz atvitele az irasos tudasatadas vilagara. Ez az atvitel lett a
textudlis koherencia alapitd aktusa, az irasbeliseg megléte annak csak sziikséges, de nem
elégséges feltétele. Mozes V. konyve a kénonformula kordbbi, szerzddésjogi jelentés-
komponensét is megdrizte, hiszen az Orokkévald és a valasztott nép kozti szévetség
szerzOdéses kereteit is rogziti, és erre a zsid6 hagyomany is ekként tekint.

A kandn mint sz6 literalis jelentése is érdekes szdmunkra, hiszen tovabb arnyalja az
irasbeliség funkcidit a nyugati kultiraban. Eredetileg egy hasznalati targyat jelentett®,

16 A kénon kialakitasanak elmaradasaval dsszefiiggésben kidolgozott frasbelisége ellenére hideg tarsadalomként
miitk6dott az okori Egyiptom.

7v8.: ,,Az egész nyugati filozéfia labjegyzet Platénhoz.” (Whitehead)

8 A kritika hevessége Uj diskurzus megalapitasat jelezheti, gondoljunk csak Freud vagy Thomas Kuhn
recepciojara.

¥ 5M6z 4,2 és 5Moz 13,1

20 Akércsak a stylus, de vele ellentétben nem kotédott az irds mesterségéhez.
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amelyet az épitdk hasznaltak mint osztidsokkal ellatott rudat, vezérlécet, vonalzét, és egy
nadfajtabol készilt. (ASSMANN, 2004:106) Nagyon is szimbolikus gyakorlati funkcidval
rendelkezett: a kovek egyenletes sikbeli elrendezését segitette falak™ épitésekor. Ebbél
vezethetd le a kdnon mint fogalom négy alapjelentése és szamos, maig relevans funkcidja:
mérték és iranyvonal, mintakép és modell, szabaly és norma valamint tdblazat és lista. Az els
két jelentés (mérték, irdnyvonal — mintakép, modell) az irasbeliségben elengedhetetlen Gjitas
viszonyitasi pontjaira utal, az id6beliség mindkét iranyaban, az elére- €s a visszatekintésben
egyarant. A harmadik jelentés a kdnon életalakito erejét hangsulyozza. A klasszikus miivek
listajaként értett negyedik jelentés, ahogy legtdbbszér ma hasznaljuk, amikor példaul a
magyar irodalomoktatas XIX. szdzadi népnemzeti kdnonardl beszéliink, éppen a legkésdbbi.
Azért ez alakult ki a legkésObb, mert elvonatkoztatast igényelt. Az 6korban k&noni funkcidju
lehetett egyetlen szerzd, de nem szerzdk listazott csoportja. Amikor elkezdték a kénont
klasszikus szerzOkbdl allo listara érteni, akkor sziiletett mai jelentése ¢és funkcidja. Ezt a
jelentésmodositast a szd kora keresztény egyhaztorténeti hasznalata eredményezte. A 1V.
szadzadban allitottak Gssze zsinati hatarozatokkal a szentnek elfogadott szovegek listajat, ekkor
szliletett meg a sz6 mai jelentése: normativ, autoritativ szovegkorpusz, amely kovetdi és
lazad6i szamara egyarant kijeldli az (el)igazodaés Utjait?.

Az dkori vilag két nagy hagyomanyaramanak kanonizalt valtozatat talaljuk a nyugati
kultira megalapozasanal: a gordg klasszikusokat és a héber Bibliat. Az identitasbiztositd
tudas olyan hatékony formainak bizonyultak ezek, hogy Hellasz a humanizmusban, Izrael a
zsidosagban a mai napig fennmaradt. A két hagyomanyaram megkotése, a rogzitési folyamat
egyidOben, de alkalmasint egymastol fiiggetleniil zajlik valamikor a Kr. e. 1. évezred elsd
felében. Mindkét kultdraban a szakadés inter- és intrakulturalis torésvonalait® fogjuk talalni.
A kovetkezd vazlatpontok a nyugati kulturat megalapozo két nagy kdnonképzddésrol, a gorog

rrrrrr

Hellasz

,Okoskodasuk legjavat, a szamot is
szamukra feltalaltam, s a bettivetést,
s a Muzsak anyja lett a hit Emlékezet.”

(Aiszkhilosz: Lelancolt Prométheusz)

A homéroszi koltemények a nyugati kultdraban az aranykori gorégség irodalmanak alapito
eposzaiva emelkedtek, am ez utolagos konstrukcio, amelyet mai formajaban a XVIII. szazadi
német klasszicizmusnak koszénhetink. A valsag és fordulat évszazadainak irasos nyomait
olvassuk ma az emberi lét héroszi kiteljesedésének elbeszéléseiként. E valsag a gordgség
kultardjat beliilrél és kiviilrdl egyarant érintette, és ez hozta el a kanon megkotésének
eseményét. A krizisre adott valasz egyuttal elvezet az irasbeliség identitaskonstrualo es -
biztosit6 funkcidihoz.

2L \/6.: Keritést emelni a Téranak. A rabbinikus hagyomanyban ismert kifejezés. (FENYES, 2011:197)

2 Gondoljunk csak Jozsef Attila szerepére a késé modern magyar lira alakulasanak torténetében az Ujhold-kor
vagy Petri Gyorgy szempontjabdl. Kovetok és lazadd szamara egyarant viszonyitasi pontként szolgalt a koltoi
szerep megkonstrualasakor.

% Ezekben a torésvonalakban ragadhat6 meg jol kulturalis emlékezet és hagyomény kiilonbsége. ElSbbit a
szakadas, utdbbit a folytonossag alapitja.
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A két homéroszi eposz kozul a korabbi, az 1lidsz siiriti magaba azokat a szakadasokat,
amelyekbél a gordg irasbeliség sziiletett?. A kulturalis emlékezés centrumaban itt a keleti
ellenség ellen alakult 6sszgorog szovetség torténete all. Ebben talaljuk a torés interkulturalis
vetuletét. Az intrakulturdlis szakadas — ellentétben az Okori zsiddsdg altal megélttel —
elsfsorban diakron természetli, és a tOrténészek a mikénéi és az archaikus kor
szakaszolasaval irjak le. Az llidszban a Kr. e. VIII. szd. gorogsége emlékezik egy fél
¢vszazaddal ezel6tti eseményre és korra. Ekkor sziiletik Hellasz torténelmi multja, amely mar
nem az 6sidok 6rokké valtozatlan ontikus tavolsagéaban Iétesiil, hanem a jelentdl folyamatosan
tdvolodva a torténeti mualtban, amely geneal6giai révén mar az arisztokracia szdmara is
kdzvetlentl lakhatd. Az eposzok megsziletése és rdgzitése éppen az arisztokréacia lovagi,
harcias, individualista® természetii életformajanak (ASSMANN, 2004:268) az alkonyat jelzi.
A genealogia és a hirnév kettose taldloan fejezi ki az irasbeliség retrospektiv és elore tekinto
egyéni es hatalmi identitasteremtd funkciojat, amely a csaladfakban legitimaciot, a hirnévben
halhatatlansagot talal. A homéroszi eposzok, mint?®® torténeti folyamatban sziiletett,
tarsadalmi funkcioval rendelkezd elbeszélések, nem a heroikus Iétteljesség dokumentumai,
hanem a hattérbe szoruld birtokos, 16tenyésztd nemesség életformajanak kulturalis emlékei,
amelyek sziiletése mar a gorog archaikus kor elejére tehetd. Az Iliasz egy tarsadalmi réteg és
¢letforma hattyadala, amely hoéskolteményként keriilt be a kés6bbi korok kulturalis
emlékezetébe. Hagyomanyozasa a szObeliségben sziletett és Unnepélyes recitacioként
valosult meg évszazadokig. Hivatasos el6adoja, a kulturdlis emlékezet specialistdja kezdetben
a rapszodosz, aki egyszerre Orzdje, taroloja, kozvetitje és eldadasaval értelmezdje a hdsi
énekeknek. Ez visszacsatol az eposzok panhellén identitasban betdltott funkcidjahoz, amelyet
még a szobeliségben az énekmonddk versenye alapozott meg. Az ollimpiai jatékok mellett ez
fejezte ki az 6sszgorog kozosségi identitast az okori Helldszban. Ez azonban még a szobeliség
vilaga. Az alfabetikus irasrendszer mar létezett ekkor — valahol a Kr. e. VIII. és V. szazad
kdzott jarunk —, de az irdsos kultdra meg igen kezdetleges szinten allt.

Hellasz kulturalis emlékezete Alexandriaban valtozott irasbeliséggé, és ezzel 1épett a
panhellén vilag konnektiv strukturaja a textudlis koherencia korszakaba. A hellenizmus kora
hozta el a homéroszi szévegek kanonizaciojat, de nem a gorog kultira akadalytalan terjesztése
érdekében, hanem a homéroszi hagyomany rogziteseért a gréko-orientalis egységkultura
idején. (ASSMANN, 2004:270) A kanon alapitdsdnak gesztusaval a hdsi idok végleg
tovatlinnek, hogy immar torténeti tavolsagba helyezett dics6 multként 6rzédjenek meg, és
éplljenek be a kulturalis emlékezet irasbelisegébe. I. Ptolemaiosz egyiptomi kiraly (ur. Kr. e.
305-282 k.) teremtette meg a gordg (panhellén) irasos kultdra intézmenyi feltételeit a
muszaionnak, a Muzsak?’ csarnokanak alapitasaval. Az itt dolgozé tudésok lettek a hellén
vilagban a szovegkezelés, -értelmezés és -hagyomanyozas, vagyis a filoldgia tudomanyanak
elsd specialistai, akik éppen azokat a funkcidkat toltotték be a textudlis koherenciara épiild
tarsadalmak konnektiv strukturajaban, mint mai utddaik. Ezek a funkciok az interpretacidban,

# Ett6l figgetleniil a klasszika-filolégia a homéroszi eposzokat az oralis koltészet alkotasainak tartja.
(HAVELOCK 1998, RITOOK 2003). Arra vonatkozolag, hogy mikor, miért jegyezhették le elészor a
héskolteményeket, Ritook Zsigmond (2003:28) szolgal izgalmas felvetéssel: az elsé lejegyzést talan egy jol
sikeriilt eldadas kozonségsikere kivanta meg, hiszen érdemes volt rogziteni a jol fogadott valtozatot. Ezt
valamikor a Kr. e. VII. sz4zadra teszi.

% Individualista abban az értelemben, hogy az egyéni teljesitmény heroikus erényeit és teljesitményeit tartja
értéknek a polisz polgaranak kozosségi erényeivel szemben. Hérosz és kozosség viszonyat nagyon kifejezéen
targyalja az Iliasz els6 éneke Akhilleusz haragja kapcsan.

% Ez nem jelenti azt, hogy ne birna relevanciéaval és funkcidval minden mas interpretaci6juk, amely az évezredek
sordn szlletett. Az eposzokat az aranykori gorogség irodalmanak megalapozod héskolteményeiként vagy a
termelBeszk6z0k elosztasardl szold kordokumentumként (A felvilagosodas dialektikdja) olvasni és értelmezni
szintén funkcionalis szereppel bir a nyugati kulturalis emlékezetben, ezt éppen az emlitett értelmezések
fennmaradasa bizonyitja.

7 Ok éppen az Emlékezés, Mnémosziiné leanyai.
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mint az allandénak ismert szoveg és a valtozénak ismert vilag kozotti kozvetitésben®
ragadhatok meg a legtdmorebben. A gordg klasszikusok kanonanak centrumaban az
alexandriai filol6gusok szdméra a két homéroszi eposz allt. Ezek irasos hagyomanyozasara és
értelmezésere alapult a panhellén vilag kollektiv — és ebbdl kovetkezen a benne é16k szamara
egyéni®® — identitasa. Az 6kori Izrael esetében ugyanezt a szerepet a Téra toltotte be.

A gorog irasbeliségnek van egy maig hatd kdvetkezménye, amely aztan megalapoz6
funkciora tett szert a nyugati kultira szlletéseben. Az igazsagkeresés logikai szabalyainak
elkotelezett diskurzusként értett (ASSMANN, 2004:274) filozéfiardl van sz6. Ezt az
intertextualis variacié egy alakzatanak kdszonhette, amelyet a gorog irasbeliség termelt ki, és
amelyet Assmann a hipolépszisz névvel illet. A textualis koherencia a kanon formajaban
biztositja a repetitiv valtozatlansagot, de ha csak az ismétlés lenne sajatja, akkor pusztan
medialis kilonbséget mutatna a ritualis koherenciahoz képest. A hlpolépszisz a textudlis
koherencia variativ komponense. Eredeti jelentése szerint az éenekmondodkra vagy szonokokra
vonatkozO szabalyt jelentette, miszerint ott kellett folytatni a homéroszi széveg szavalasat,
ahol az el6z0 abbahagyta, illetve szonok esetében kapcsolodni kellett az elétte szo6lod
téméjahoz. Ab ovo kezdés helyett bekapcsolodast irt eld. Jelentésbdviilése soran a
hiipolépszisz temporalis komponense béviilt évszazados, évezredes 1éptékiivé. Ezt azonban
csak az irasbeliség tette lehet6vé. Igy valt az irasbeliség a nyugati kultira emlékezetét
megalapozé végtelen labirintus, a fantasztikus konyvtar szilkséges™ feltételévé.

Izrael

»Erre felallt a kirdly az emelvényre és
megkototte a szovetséget az Orokkévalo szine
elétt, hogy jarjanak az Orokkévalo utan és hogy
megorizzEk parancsolatait, bizonysagait és
torvényeit egesz szivvel és egész lelekkel,
fonntartva e szvetségnek szavait, melyek irva
vannak ebben a kényvben. Es belépett az egész
nép a szdvetségbe.”

Kir 1. 23:3

Az emlékezés kultarajanak torténetében kuldnleges szerep jut egy népnek, a zsidosagnak,
mivel éppen a megdrzés és az emlékezés parancsa révén szervezOdott néppé, ez altal hatarozta
és hatarozza meg magat. Shamor vezachor bedibur echad®, hangzik Slomo Halévi Alkabec
XVI. szézadi szombathimnusza, amely kezd6 szavaival Mozes V. konyvére utal. SMoéz 5:12
szerint ,,Orizd meg [shamor] a szombat napjat, hogy megszenteljed, amint megparancsolta
neked az Orokkévald”. 5M6z 5:15 szerint ,,Es emlékezzél meg [zachor] arrél, hogy szolga
voltal Egyiptom orszdagdban és az Orékkévald, a te Istened kivezetett téged onnan erds kézzel
és kinyujtott karral”. A megérzés a szombatra, az emlékezés a kivonulasra iranyuld szakralis
aktus a zsidé vallasban, amelyeket felszolitd formajukban is az iras ériz, és amely a XVI.

2 A kozvetités, a koztes-1ét miatt tartozik mesterségiik, a hermeneutika, Hermész vilagahoz.

2 5zemélyes és kollektiv identitas egyiitt sziiletik, egymassal metonimikus viszonyban létesiil. V6. ASSMANN,
2004:130.

% Ahogyan az irasbeliség kéanon nélkiil nem teremt textualis koherenciat, Ggy szituaciofiiggetlen keret és az
igazsagkeresés eidetikus mozzanata nélkil hiipoleptikus diskurzust sem képes létrehozni. Ezért csak sziikséges,
de nem elégséges feltétel.

81 Orizd hiven, gondolj raja!”/Hangzott Isten egy szavara. (SCHEIBER, 1997:241; ford.: Patai Jozsef)
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szazadi diaszporabeli szerz6 himnusza révén keriilt be ebben a formaban is a péntek esti
imadsagba. A tudasatadas és -Orzés teriiletén a zsidosagban Kkitlintetett szerep jutott az
irasbeliségnek, de ez a formai sajatossag a meg6rzésre €s emlékezésre felszolito tartalommal
egésziil ki. Az frasként értett irds nem csupan a megrzés és az emlékezés format kapott
médiuma, hanem maga is megérzésre és emlékezésre szolit fel, amely aktusok a zsiddsagnak
mint népnek az alapito és fenntartd aktusai is egyben. Nagyon témoren ezt jelenti, hogy az
emlekezés kultdrajanak torténetében a zsiddsag kituintetett szereppel bir.

A héber kanon, vagyis a Biblia, szuletésénél is inter- és intrakulturalis toérésvonalakat
talalunk. Nem a viragzas éveiben, David vagy Salamon kiralysadga (Kr. e. X. szd.) idején
rogziilt, hanem késobb, kritikus torténelmi korilmények kozott. A valsag az északi
orszagrész, lzrael osszeomlasaval vette kezdetét: Kr. e. 722-ben az Ujasszir Birodalom
elfoglalta, és népét elhurcolta. Assmann (2004:291) ehhez az eseményhez Kkoti a
balsorsfilozéfia megsziletését. Ez a torténelem szemiotizaciojat jelenti, amely a kdzdsseg
életének negativ eseményeit isteni bossztallassal magyarazza®. A VI. szazadban aztan Gjabb
fenyegetés jelent meg, amely mar a déli orszagrészt sem kimélte. Il. Nabu-kudurri-uszur
(Nabukodonozor) Kr. e. 587-ben elfoglalta Jeruzsalemet, leromboltatta a Templomot, és
deportalta a lakossagot. A zsidok fél évszazaddal késébb térhettek vissza az Operzsa
Birodalom kiralya, 11. Kiirosz engedélyével, aki megdontétte az Ujbabiloni Birodalmat. Ebbe
a folyamatba illeszkedtek a Kr. e. 1l. szazad szabadsagharcai a hellenizmus ellen. Végil az
oOkori zsido allamisagot a Masodik Templom leromboléasa szamolta fel Kr. u. 70-ben.

Ehhez az ellenséges, mas kulturajt politikai kornyezethez belsé torésvonalak tarsultak,
amelyek nyomat a profétai konyvek oOrzik. A profétak képviselték az alkalmasint politeista
kultuszoknak is h6dold zsidosdgban a monoteizmust. A tobbistenhivd szinkretizmus nyoma a
veretes profétai szozatok indulatos ostorozasaiban maradt fenn. Ez az irdnyzat értékelte a
sorozatos csapasokat® a kivonulas és az egyetlen Istennel vald szdvetségkdtés szerz8désének
elfelejtésére, megtagadasara valaszul adott blntetésként. Ebben a torténelmi helyzetben
szlletett a Biblia, mint kimerevitett hagyomanyéaram.

Az emlekezes kozponti alakzata, ami a gorégség szamara a tréjai haboru volt, a
zsidosag szamara az egyiptomi kivonulas és a szovetség. Ebben donté mozzanat, hogy ez
megeldzi a honfoglalas és a Templom felépitését, tehat nem fog konkrét felségteriilethez
kotddni. (ASSMANN, 2004:198) Ezért lesz irasbeliségként atmenthetd Izrael és Judea
kiralysagainal sokkalta hatalmasabb birodalmak kézott, még a kettéosztottsag idején is.

A Tora, és a szabalyokat nyomatékosan Gjra rogzité 6todik konyve egy olyan vallas
dokumentuma, amely inter- és intrakulturalis elhatarolodasbol sziiletett. Szempontunkbol ez
azeért érdekes, mert a kanon textualis koherencijaval biztositott konnektiv struktira olyan
formajat mutatja fel, amely kiils- €és belso ellenallassal alakitotta ki évezredes szilardsagat, és
amely ekkeént toltotte és tolti be identitasbiztositd, megalapozd funkcidjat a zsiddsag életében
és a nyugati kulturaban. A modzesi konyvek az atszellemités és az inkorporacio olyan
alakzatait teremtették meg, amelyek mar nem kapcsolddtak felségtertlethez, konkrét terekhez
vagy emlékmiivekhez. Egyediil a szovegek Orzését, kozosségi felelevenitését €s értelmezését
kivantdk meg, létrehozva ezzel az irdsbeli kultira és a textudlis koherencia legtisztabb
formajat, amelyben egyeni és kodzOsségi identitas mar territorialis meghatarozottsagtol
fiiggetlentil egy irott szoveghez kotodik.

% 1tt talaljuk a mohacsi vész utan szilletett protestans prédikatori torténelemszemlélet alapjait, amely aztan a
Himnuszba is bekertilt.
% Egy negativ torténelmi esemény csapasnak mindsitése is ezt az ok-okozatisagot keresd szemiotizaciot érzi.
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Az irds mint médium

»Semmi sincs olyan idegen, és
ugyanakkor semmi sem koveteli annyira a
megeértést, mint az iras.”

(Gadamer: Igazsag és mbdszer)

Magat a betlirdast mint technoldgiat, mesterséget, rogzité ¢€s tarold6 médiumot
Mezopotamiaban®* talaltak fel valamikor a Kr. e. 1. évezred masodik felében. (GOODY és
WATT, 1998:121; ONG 2010:81) Ezzel a massalhangzokat reprezental6 szétagiras jelent
meg, amely maga is hosszu valtozasi folyamat eredménye volt.

Az irasrendszer eredetét a grafikus Onkifejezésben talaljuk: konyveink, sot
szovegtijljaink Osei barlangrajzok és sziklavésetek. Ezekbdl sziiletett a piktogramokkal
kommunikalé képiras, amelynek kozismert példaja az egyiptomi hieroglif irds. A
piktografikus irds bonyolult, sok jelet alkalmaz6 kddrendszerrel és kommunikaciéval jar,
mivel jel6ldi nem a nyelvre, hanem kozvetleniil a vilagra utalnak. Ez mér a Kr. e. IV. évezred
végén megjelent. Az elsé irasjelek a kiilvilag képei voltak. Bar Goody és Watt nem mondjak
ki, de utalnak (1998:123) az ezoterikus, csak beavatott specialistdk szdmara hasznalhato
irasrendszer és a despotikus hatalmi-politikai berendezkedés kozotti 6sszefuggésre, amely a
képirast kifejleszté okori allamokban, Egyiptomban és Kindban hasonlé modon épilt ki. A
kdénnyen megtanulhato, alfabetikus fonémikus irasrendszert vegiil a gérogok fejlesztették ki
mai formajaban a Kr. e. VIII. szd. elején (RITOOK, 2003), amely exoterikussaga révén
valoban lehetdvé tette a részvételt a polgarjoggal rendelkezOk szdmara a demokracia
intézményeiben. Igy, bar természetesen csak attételesen, de a fonémikus irasbeliség
meghataroz6 funkciot kapott a nyugati kultdra politikatorténetében is. Az irasrendszer
medidlis sajatossagaibol eredé kovetkeztetések az assmanni emlékezetkutatashoz képest
maskeépp vilagitjak meg hideg és forrd tarsadalom kilonbségét. Goody és Watt a képiras
konzervativ jellegére hivjak fel a figyelmet (1998:124), mivel a piktogréfia az emberi vilag és
tarsadalom targyait kdzvetlendl jeleniti meg, és ezaltal rogziti. Ez arra is Ujabb magyarazatul
szolgél, hogy Egyiptom - fejlett, intézményes irasbelisége ellenére —, miért hideg
tarsadalomként mikodott. A fonémikus irds nem a vilagot, hanem a nyelvet és a beszédet
reprezentéalja®, ezért mint médium inkabb tdmogatja a jelentések, szimbélumok, tartalmak
emlékezetének és felejtésének dialektikajat megvaldsitd forro tarsadalom kialakulasat. Ezt a
technikai és gondolati innovécidt, az irdsrendszer szemidzisdnak eltoldsat a vilagrél a
beszédre, €ljiikk meg ma a jelolés tavolsagaként, amely Saussure vagy késobb Lacan teoretikus
gondolkodéasaban nyerte el jelentdségét. A hangjeldld irds a sémi eredetli szotagirassal vette
kezdetét, ezt egeszitették ki a gorogok maganhangzokkal kb. a Kr. e. VIII. szdzadban. Az
alfabetikus, fonémikus irdsrendszer nem csak egyszerlibb, de univerzalis is. Emberi
beszédhang ugyanis csak kb. 40 van, ezért a gorog abécével a sajat mellett idegen nyelvek is
konnyen lejegyezheték. A maganhangzokat is jelold betiiirds nem csak a vilagtol, de a
nyelvtdl is tavolabb keriilt, a vele lejegyzett szoveg ugyanis elolvashatd az adott nyelv
ismerete nélkdl is.

A médium és az Uzenet kélcsonds meghatarozottsagat allitd mcluhani kijelentés az
irsbeliség létrejottével kapcsolatban is igaz. Havelock (1998) is ebbdl indul ki, amikor
Homéroszra és Platénra alapozva a szdbeliség és az irasbeliség igazsadgossag-fogalmat veti
Ossze. Ebbdl vezeti le a platoni ideaelméletet, amelyet mentalis targyakra alkalmazott vizudlis

¥ Assmann szerint (2004:258) a massalhangzoirés valdjaban degyiptomi eredetii.
¥ Assmann ugyanakkor hangstlyozza (2004: 256-257), hogy minden nyelv szobelisége pontosan kifejezhetd
sajat irashbeliségével.
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metaforaként hataroz meg (1998:76). Az irasbeliség létrejotte tette lehetdvé a platoni bolcselet
kidolgozasat, nem azért, mert a filozofia lejegyezhetévé valt, hanem mert az irds
sajatszerliségeinél fogva, és itt Havelock elsGsorban a linearitasra és a vizualitasra® gondol,
kidolgozasahoz megfelelé medialis keretet nyujtott. Az analizis, az absztrakcio, a kauzalitas,
a konceptualis szintaxis és az igazsagrol vald szituacidfiiggetlen gondolkodas az
irdsbeliséggel egyutt szlletett. Ezzel Havelock az irasrendszer egyik funkcionalis
kovetkezmenyére mutat ra. Az irés hozta létre a fogalmi absztrakciot, amelynek fenntartasa és
miivelése elképzelhetetlen nélkiile.

Osszefoglalas

Az irésbeliség az assmanni emlékezetkutatas szaméra az emberi kozOsségeket kialakito és
fenntartd konnektiv struktardkon belul a textualis koherencia megvaldsulasi modja. A
konnektiv struktlrdk az externalizalt emlékezet révén biztositjdk az ember bioldgiai létét
messze meghaladd id6beli folytonossagukat, ehhez volt sziikséges a kodolas, tarolas és
visszakeresés Ujabb és ujabb formait kifejleszteni. E folyamat eredménye az irds, amely
kezdetben gazdasagi, politikai és identitasmegalapoz6 funkciokat latott el, majd a kulturalis
emlékezet kiterjesztését szolgalta. Az irasbeliség funkcidja maig a megjelenités, az értelmezés
és az emlekezes a kulturalis emlékezet kiterjesztése altal.

Hellasz irdsbelisége az emlékezés kozponti alakzataként felismert tréjai haboruban
alapozddott meg, és a panhellén identitastudat kialakitasat szolgalta. lzrael konyvei az
egyiptomi kivonulas és a szovetségkotés emlékezetét drzik, hogy egyén és kozosség életének
a mindennapokto6l a hadviselésig terjedd szabalyozasat lassak el az 6korban, majd késobb a
keresztény Ujszévetséggel kiegésziilve megalapozzak a nyugati kulttra kulturéalis emlékezetét.
Egyéni és kozOsségi identitds, orientacid, konceptudlis szintaxis, absztrakt gondolkodas
valamint textudlis koherenciaval biztositott konnektiv struktira — ezekben leltik fel az
irasbeliség legfobb funkcidit a nyugati kultaraban.

Az emberi kozosségek 1étezését lehetévé tevd konnektiv struktirak mellett egy masik
antropologiai univerzalé jelenti az assmanni kultdraelmélet kiindulépontjat: a halal tudasa. Az
emberi lét végességének altalanos tapasztalataban all az emlékezés kulturajanak eredete, mert
a mult akkor sziletik, ahol a tegnap és a ma kilonbsége lathatova valik — ez a toréspont a
halal. A kulturalis emlékezés az elhunytakra val6é emlékezésbdl sziiletett. A hiany tapasztalata
hozott 1étre valami egészen meghatarozo €s 1 mindséget.

Az iras azonban, akarcsak a hatborzongat6an otthontalan ember minden kisérlete egy
ismeretlen és érthetetlen vilag belakasara, kétarcu jelenseg. Az irasbeliseg épplgy nem
azonosithatdé kizardlag a megorzéssel, ahogy a kulturdlis emlékezet sem azonos a
hagyomannyal. A szakadas, a kizaras, a kioltas és a felejtés mozzanataival telitddik az
irsbeliség és a kulturalis emlékezet egyarant. Az irasbeliség az emlékezet kiterjesztését és a
kulturalis emlékezet folytonossaganak biztositasat szolgalja, am mivel ezek feldl
biztositékokat adott, lehetdvé teszi az egyéni felejtést. Ez a kettésség sehol sem olyan
nyilvanvalo, mint a nyugati torténelem limindris térésvonalai nyoman keletkezd diskurzusok
és konfessziok esetében, amelyek Ggy szolgéljdk a kulturdlis emlékezet megérzését a
tarsadalom szamara, hogy utat nyitnak a biografiailag érintett egyén életében a terapias
elengedésnek. Az irasbeliség kortars funkcidinak egyikeként ezért kap helyet a felejtés is.

% Ong is az iras emberi percepciora gyakorolt hatasat emeli ki. Az irasbeliség ,,a beszédet a hang és a hallas
vilagabol egy masfajta érzékelés, a latas vilagaba helyezi at, [ezzel] at is alakitja magat a beszédet és
gondolkodasunkat egyarant” (ONG, 2010:78).
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Voros Katalin

A (DUALIZMUS KORI) KOZEPSZINTU IPAROKTATAS HISTORIOGRAFIAJA®

Osszefoglalo: Jelen tanulmany — amely a szerzé 19-20. szazadi szakoktatast feltard
kutatasahoz illeszkedik — historiografiai attekintést kivan nyujtani a magyar iparoktatas
torténetérol eddig sziiletett legfontosabb hazai miivekrdl. Az ezen iranyu kutatasok jellemzo
vonasai, tendenciai, illetve hibai keriilnek bemutatasra, felvazolva azokat az alapokat,
amelyekre az adott téma irant érdeklodok, valamint jovébeli kutatoi épitkezhetnek. Az
iparoktatas torténete, illetve tagabb értelemben a szakoktatas torténete sokaig nem allt a
torténészek és a neveléstorténészek érdeklodésének kozéppontjaba, az eddig sziiletett munkak
szamos hianyossdaggal birnak, illetve ma mdr megkérddjelezheté tudomanyos szinvonallal
késziltek el. A posztmodern iranyzatok hatasara ugyan egyre nagyobb mértékben kerilt a
kutatasok fokuszaba a tarsadalom peremén elhelyezkedok kére, de a munkdssag képzésének
torténete eddig jorészt elkerilte a kutatok figyelmét.

Kulcsszavak: iparoktatas, szakképzés, 19-20. szazad, historiografia

A hazai torténeti kutatasokban a munkassag, az ipar és ezzel egyutt a szakoktatas torténete
hosszU ideig nem jelent meg mint kutatasi téma, illetve a tudomanyos diskurzusban negativ
konnotaci6 kisérte az adott témakoroket feldolgoz6 munkékat. A masodik vilaghabor( utan az
allamhatalom ideologiai alapon, tudomanypolitikai beavatkozasokkal kezdeményezte a
munkasosztaly torténetének feltarasat. Ennek koszonhetéen maig hatdan ,,artott az igynek,
mert sértette a kutatas szabadsagat és elkedvetlenitette a kutatokat™ (vo. PALDI-KOVACS,
2007). A nemzetkozi torténeti és antropologiai munkak eredményei nem szervesultek a hazai
kutatasokban (egészen a kozelmultig). Az elmult években viszont ismét szilettek a
munkassag €s az ipar torténetének targykorében relevans hazai irasok, amelyek igyekeztek
levetkdzni a mult hibait, és bekapcsolédni a nemzetkdzi tudomanyos diskurzusba is.

A szakképzés kérdésével azonban tovabbra is elenyészd szamu kutatd foglalkozik,
mind a torténészek, mind a neveléstorténészek koziil. Azon kevés szerzd koziil, akik mégis a
szakoktatast valasztottdk témajuknak, bizonyos tekintetben elkiilonitheték a kereskedelmi
oktatassal foglalkozok. Az intézménytipus sajatossagaibdl adodoan a kereskedelmi iskolak
elsésorban nem az ipar és a munkdssdg vilagdhoz kothet6k, hanem sokkal inkabb a
kozéposztalyhoz és a gazdasagi elithez. A dualizmus kori felsd kereskedelmi képzéssel is
foglalkozé mai szerzék koziil kiilon kiemelendék NAGY PETER Tibor, BODY Zsombor,
valamint NAGY Adrienn munkai (NAGY P. T., 1994; BODY-SzABO, 1997 ; BODY, 2006; NAGY
A., 2010 ; NAGY A,, 2013).

Jelen dolgozat celja tehat, hogy feltarja, kik foglalkoztak az elmult kdzel 120 évben a
magyar iparoktatas torténetével (els6sorban a dualizmus korszakara fokuszalva), illetve mit
gondoltak rola és vizsgalddasaik révén milyen kovetkeztetésekre jutottak. A magyar
iparoktatas torténetével a modern tudomanyos igényeket kielégitdé modon elenyészé szamu
munka foglalkozik. Az eddig sziletettek tobbsége vagy az eseménytdrténet kronologikus

L A kutatdss a TAMOP-4.2.4. A/2-11/1-2012-0001 azonositd szdml Nemzeti Kivéalésag Program — Hazai
hallgatoi, illetve kutatdi személyi tamogatast biztositdé rendszer kidolgozasa és miikodtetése konvergencia
program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Europai Unid tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis
Alap tarsfinanszirozasaval valosul meg.

2 Az adott témakorrel foglalkozé fontosabb szerzok, a teljesség igénye nélkiil: Body Zsombor, T. Mérey Klara,
Valuch Tibor, Paldi-Kovéacs Attila, Szulovszky Janos, Halmos Karoly.
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elmondéasabol allt, vagy csupan vazlatos leiras, esetleg egy részkérdéssel foglalkozik, sokszor
szintén nem kielégité moédon.? Jollehet egyes torténetirok nézetei sajat koruk és tarsadalmuk
megnyilvanulasaiként kell6 tiszteletet érdemelhetnek, kornyezetiikbdl kiragadva egyben
érvénytelenné is valnak. ,,Még a modern tdrténettudomany is csak sajat korunkra vonatkoz-
tatva tekinthetd jellegzetesnek, ezért nem is torekszik egyetemes érvényességre” (BREISACH,
2004: 13). Az iparoktatassal foglalkozd munkak értékelésénél is figyelembe kell venniink az
adott kort, amelyben sziilettek.

A kezdetek: primer és szekunder forrasok hataran

Az els6 igazan jelentés mii, ami a témaban sziiletett, SZTERENYI Jozsef* nevéhez kothetd, Az
iparoktatads Magyarorszagon cimmel. A millenniumi év kapcsan jelent meg 1897-ben 795
oldal terjedelemben, gazdag képanyaggal. A munka megirasara a kereskedelemiigyi minisz-
tert6l kapta a megbizast, amely igy jol kijeloli a munka kereteit. A kiilonbozo forrasok és
adatok feltaraséara helyi torténészeket és iparkamarakat biztak meg.®

A tisztan torténeti rész az elso fejezet, amely egyben a legterjedelmesebb is. A tovabbi
fejezetetek a magyar iparoktatas aktualis kérdéseivel foglalkoznak,® illetve a ,jelenkori”
iparoktatasi intézmények révid torténetét és pillanatnyi helyzetét veszik végig.” A kotet végén
az 1896-ban érvényben 1évO iparoktatdsi szabalyzatok, tantervek és utasitasok foglalnak
helyet, amelyeknek a dualizmus szakoktatasat tanulmanyozni kivand kutatd szamara rendki-
vul nagy a forrasertéke. SZTERENYI szovegének alapvetden kettds célja van: egyrészt nevelés-
torténeti irdnyultsdgu, masrészt a jelen értekkdzpontl bemutatdsa. A neveléstorténeti résszel
meg Kkivanja teremteni azt a torténeti keretet, amely révén a magyar iparoktatas értel-
mezhetdvé €s a kulturalis folytonossag részévé valhat. A magyar iparoktatds kezdeteit a lehetd
legkorabbrol kivanja kezdeni, egészen az Arpad-korig nyulik vissza. Magatél értet6dd, hogy
iparoktatasrol beszélni Szent Istvan koraban nem ugyanazt a fogalmat jelenti, mint a 19.
szazad végén. A kdzelmult és a jelen eredményeinek felvonultatasaval emléket kivant allitani
a Millennium aktualitasanak, ilyen mddon a kulturalis emlékezet részévé kivanta tenni azokat.

Az iparoktatds Magyarorszagon gyakorlatilag szemelvénygyljteményként is
hasznélhat6 a benne szerepeltetett szamos forrasrészlet miatt, igy modszerében illeszkedik a
korszak magyar torténetiroi paradigmajaba. A szerz6 jelenkora felé haladva a forrask6zlések
szama is megndvekszik. Nemcsak forrasokat kozol, hanem a forrasok hianyara is felhivja a
késobbi kutatok figyelmét. Az iparoktatas torténetétnek megirasahoz rendkiviil sok infor-
maciot, statisztikai adatot hasznal, &m ezek kifejtése, elemzése csak ritkan torténik meg.
Egyértelmiien torténeti diakron szemlélet alkalmazésa érvényesiil a szovegben, amely egyben
a magyar neveléstudomany egyik legjellemz6bb vonasa is. A 18. szdzad tanoncoktatasat
pedig a 19. szazadi viszonyokkal veti 6ssze tobb helyen. Az egész szévegben érzédik, hogy az

¥ Jelen sorok iréja kutatasanak fokuszaban a dualizmus kordban kiépiils kozépfokii fémipari szakoktatéas
helyezkedik el, ezért alabbiakban aszerint keriilnek bemutatdsra az egyes szerz6k munkai, hogy miként
foglalkoztak, illetve nem foglalkoznak ezen képzéstipussal.

* Szterényi Jozsef (1861—1941) orszagos iparoktatasi féigazgatd 1896-t6l, 1900-t61 kereskedelemiigyi miniszteri
tanacsos, 1905-1910 kozott allamtitkar, 1918-ban a harmadik Wekerle-kormany idején kereskedelemiigyi
miniszter (SZINNEY, 1914).

® A Gyéri Hirlap 1896. szeptember 2-4n arrél szamol be, hogy Szavay Gyula, az iparkamara titkara gyijti 6ssze
a minisztérium szamara a késziilg ipartdrténeti miihdz a Gyorre vonatkozo adatokat.

® A legfontosabb kérdések szerinte az ezredfordulé Magyarorszagan az iskolak végleges &llamositésa és az
iparoktatas hovatartozasanak rendezése (SzZTERENYI, 1897).

" Az intézmények kozott nemcsak szakiskoladkat talalunk, hanem négy iparmlzeumot is, egyiittvéve 50
intézményrdl esik itt szo.
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iparoktatas folyamatossagat kivanta megerGsiteni a magyar kultdraban a jelen és a mult
leirdsaval, mikdzben 6nmaga is ennek a folyamatossagnak a részévé valt.

Nem torténészi igénnyel szlletett, de a megjelenésekor kdzelmultnak szamité esemé-
nyeket boséges adatmennyiséggel ellatva mutatja be Az iparoktatas Magyarorszagon és
kalféldon cimmel 1904-ben, a Kereskedelemiigyi Minisztérium &ltal kozreadott kotet.
Témank szempontjabol inkabb tekinthetd primer forrasnak ez a mi, semmint masodlagos
adatkozlésnek. A szerzo nélkiil megjelent munka elkészitésében valoszinisithetden jelentOs
szerepet vallalt SzTERENYI JOzsef, aki az ipartorvények maédositasaban is élen jart (SZINNYEI,
1914). Az eldszoban megfogalmazott célok e munka kiadasanal: az éppen folyo szervezeti
atalakitasok és az ,.ipartorvény folyamatban 1évé modositdisa” id6szeriivé tették az addigi
hazai eredmények bemutatasat és 0sszevetését az eurdpai orszagok iparoktatasaval. Az elmuilt
30 év eseményeit attekintd rovid fejezet és az egész kiadvany alapvetd célja, hogy
alatdmassza: az iparoktatdsban bekdvetkezett modositasok pozitiv eredménnyel jartak, illetve
elosegitették a magyar rendszer felzarkozasat a centrum orszagaihoz. Akarcsak Az iparoktatas
Magyarorszagon esetében, itt is elsésorban nagy mennyiségii adatk6zléssel talalkozunk
szoveg szinten, amelybdl az olvasonak a feladata, hogy kinyerje a bizonyitandd allitasokra
vonatkozo informaciokat.

Vig Albert® munkaja a Magyarorszag Iparoktatasanak torténete az utolsé szaz évben,
kuléndsen 1867 Ota a szakoktatasrdl sz6lé6 munkak korében az egyike a leggyakrabban
hivatkozottaknak. Az 1932-ben kiadott neveléstorténeti irds valdban rendkiviili alapossaggal,
szisztematikusan Osszegyljti az iparoktatdsra és a munkdra nevelés torténetének fontosabb
adatait megkozelitéen 730 oldalon. A munka nagy ivl torténeti attekintéssel indul az okortol
kezd6dben egészen az ujkorig. Az 1840-es évektl mar megndvekszik az adatok és (tobbek
kozott kepi) forrasok szama. Az egyes torvényeken es rendeleteken tal az iparoktatas terén
tevékenykedd legfontosabb személyek gondolatait és tevékenységét is bemutatja. A szerzd
akar visszaemlékezésként is megirhatta volna a szazadfordulo iparoktatasanak torténetet,
hiszen maga is aktiv szerepldje volt az eseményeknek, de a targyilagos torténetmondo
szerepére torekedve sajat tevékenységre egyetlen utalast sem taldlunk. Az egész mi szovegén
érz6dik a két vilaghabort kozotti értelmiség ,,csonka Magyarorszag”-élménye. A dualizmus
idészakaban 1étrehozott minden intézkedésre és rendeletre — hibai, valamint hidnyossagai
ellenére is — pozitiv értéktobblettel rendelkezé korszak eredményeiként tekintett (rejtett
modon tehat ott az Onlegitimacio, foként, ha éles szemii az olvasd). A , Tanulsagok és
tovabbfejlodés utjai” cimii fejezetbdl olvashatéak ki legmarkansabban, hogy a kordbban
megkezdett utat kivantak folytatni a ,,haboru eés forradalmak okozta pusztitasokat” kovetéen
is. A két vilaghabort kozotti szerzok koziil AFRA NAGY Janos munkait (A magyar iparos-
tanoncoktatés torténete, 1939, Az iparos- és kereskeddtanulok népességi viszonyai és szocialis
helyzete Budapesten, 1932) érdemes még emliteni, amelyek alapvetéen szociologiai
megkozelitésbol targyaljak a szakoktatas kérdését, kiilonds tekintettel az alapfokt képzésben
részesiilékre vonatkozoan.

A szakoktatas kérdése az 1945 utani torténetirasban
1945 uténi az alsébb tarsadalmi osztalyok, kilondsen a munkassag fontos szerephez jutott az

uralkod6 ideoldgia jegyében. A szakoktatas torténetével kapcsolatosan ekkor sem sziiletett
azonban szamottevO ¢értekezés, inkdbb csak rovid vazlatokkal (GYORIVANYI, 1953,

8 Vig Albert (1864 -1946): Szterényi Jozsefet kovetden kerilt az iparoktatasi foigazgatoi székbe, majd miniszteri
meghbizasra tanulmanyutra indult Németorszagba és Ausztridba, hogy tanulmanyozza az iparoktatasukat. Mikor
visszatért, részt vett 1894-ben a szegedi Allami Fa- és Fémipari Szakiskola megnyitasaban, amelynek igazgatoi
posztjat is betoltotte. (SZINNYEI 1914.)
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SzAKMANY, 1962) taldlkozhatunk, vagy elszort, sarkitott informaciokkal a munkéassag
torténetének targyalasa kapcsan (FELKAI, 1980). Szakmany Laszld a 80 éves a kdzépfokl
iparoktatds 1879/80-1959/60 cimmel megjelent irasa a szocializmus narrativajan belil
értelmezi a malt eseményeit. Annak ellenére, hogy a téma szempontjabdl forduldépontnak
tekint olyan eseményeket is, mint az 1514-es Dézsa Gyorgy-féle jobbéagyfelkelés® vagy az
1918/19. évi forradalom,’® az iparoktatas torténetének legfontosabb torténéseit, torvényeit és
rendeleteit korrekt modon Osszegytijti, és az eurdpai orszagok oktatasaval veti 0ssze az elért
eredményeket, kozel 50 oldal terjedelemben.* A dualizmus koraban a szakoktatas teriiletén
véghezvittekrdl elismerden ir, felhivja azonban a figyelmet a képzéstipus alacsony tarsadalmi
presztizsére, amelyre egytttal a gazdasagi fejlédés gatjaként is tekint.’> Heckenast Jozsef
mezOgazdasagi mérnok, akinek egyetemi oktatoi tevékenysége soran terelddott a figyelme a
szakoktatas torténete felé, az 1970-es években tobb tanulmanyt és egy 6nall6 monografiat is
publikalt, els6sorban a mezdgazdasagi szakképzés targykorében, az iparoktatisrol csak
elvétve tett emlitést. (Az élelmiszer-gazdasagi szakoktatds tOrséneti fejlédésének néhany
Jjellemzé vondsa, 1971., Az agrarszakoktatas tartalmi fejlesztésének néhany torténeti vetilete,
1979., A mezdgazdasagi szakoktatdstorténet alapjai az 1850-es és 1910-es évek kozott, 1992.)

Az ipari szakoktatas targykorébe sorolhat6 rajziskolak™ halézatanak feltarasért sokat
tett SzaBoLcsl Hedvig. Kutatdsainak fontos alapjat képezte az ipari rajziskolak
mintalapjainak vizsgalata, azok francia, német, osztrak, angol és olasz gyokereit kereste. A
Magyarorszagi butormiivészet a 18-19. szazadban cimi, 1972-ben megjelent kényve az adott
témakorben alapvetdnek szdmit. A kotet végén kozolt bibliografia az iparoktatas torténetével
foglalkozoé kutatoknak is jo kiinduld pont lehet.** Az 1980-as években viszonylagos népsze-
rliségre tett szert a téma, tobb olyan kdnyv is napvilagot latott, amely egy adott varos kapcsan
targyalja az iparoktatas torténetét (DoBos, 1980; SIMON, 1984; PANDUR 1988). Ezen munkak
k6z6s jellemzdje, hogy viszonylag nagy mennyiségii levéltari anyag feltarasaval készultek. A
dualizmus korszakat érint6 fejezetek alapvetden kronologikusak és leiro jellegliek. A szerzok
jo kronikasként valamennyi feltart forrds anyagét szinte sz szerint, tobbnyire jelentds
mennyiségii melléklettel ellatva kozolték.™ A korszakot meghatarozé szocialista eszmerend-
szer hatdsa és értékrendje elsésorban az 1945 utani események targyalasanal érezhetd egyér-
telmiien. Ezeknél a részeknél mar talléptek a forraskozlés miifajan, elemezték és értékelték a
kdzelmult eseményeit. A Barcs, vagy akar Szombathely iparoktatas-torténetét targyalo
kdnyvekneél csak tanonciskolakrdl lehet szo a 19-20. szazad forduldjan. Egyedil Debrecen
esetében beszélhetnénk kozépfoku szakképzésrdl, hiszen 1908-ban egy fémipari szakiskolat
letesitettek a varosban. DoBos Gyodrgy munkajaban viszont nem hangsulyos a kozépfoku
képzés, csupan 6t oldalban targyalja az iskola torténetét, viszont kiilon érdeme, hogy a néi
ipariskola emlitésérél sem feledkezik meg (DoBoS, 1980).

° SZAKMANY 1962: 6.

9 vig Albert munkajarol elismer8en ir Szakmany Lész16, bar pont az 1918-1919-es események kapcsan felr6ja
neki, hogy ,,csak igen évatosan emliti”. Ua. 22.

1A térvényeknél nem emliti viszont az 1872-es ipartdrvényt, illetve tévesen az 1884-es ipartdrvénynek
tulajdonitja a céhek eltdrlését (SZAKMANY, 1962: 5-6.).

12| Pedig vilagos, hogy egy-két, vagy tobb ipari szakiskola magaban nem tud ipart teremteni egy félig feudalis
orszagban, amelynek fejlodo ipara kiizd a gazdasagi valsaggal és az ipari munkat értékelni nem tudo tarsadalmi
szemlélettel” (SZAKMANY, 1962: 12.).

3 Az ipari rajziskolakat modern értelemben nem tekinthetjik szakiskoléknak, hiszen az itt foly6 oktatas csak a
rajzismeretek fejlesztésére terjedt ki, tényleges szaktantargyakat nem oktattak. Altalaban 1-2 évig tartottak,
tobbnyire a téli hdénapokban. Inkabb tekinthetink az ezekben az intézményekben folyé munkara
szaktanfolyamokkeént, semmint tényleges, teljes korii kozépfoka szakoktatasként (vo. ViG, 1932).

1 Keoves Szilvia disszertaci6janak egyik érdeme, hogy nagymennyiségli tantargytorténeti dokumentumot
dolgozott fel és archivalt munkaja soran, amelyek jelentés részét mellékletként is szerepeltet. (KOVES 2009)

> pandur Istvan munkaja Barcs iparoktatasanak torténetérdl kiilon emlitend, hiszen nagyszama képi mellékletet
és illusztraciot tartalmaz (PANDUR, 1988).
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A rendszervaltas utani tendenciak

A rendszervaltds kOvetden nyitva allt a lehet6ség a szakoktatas torténetének szabadabb
ujraértelmezésére €s a sziirke foltok feltarasara, de az erre tett kisérletek meglehetdsen eltérd
szinvonalura sikeredtek. Az 1990-es években publikal6 szerzék koziil tobben mar a rendszer-
valtas elétt megkezdték a munkassagukat (pl. GYORIVANYIT S&ndor, FELKAI Lasz0). A szerzok
egy része nem torténész vagy neveléstorténész volt, hanem a szakoktatds torténetével fO
kutatasi témajuk ledgazasaként foglalkozo szakemberek (pl. HECKENAST Jozsef, GATI JOzsef,
KRISZTIAN Béla)'®, esetleg lelkes ,,miikedvelk™ (pl. NAGY Péter)*.

Az rajzoktatas torténetér6l az elmult években is tobb munka latott napvilagot
(Domonkos, 1997, 2002; TOTH, 2006; KOVEs, 2009). A mintarajzlapok fontos forrast
jelentenek Domonkos Otté munkdssagédban is, aki els6sorban etnografiai szempontbodl végezte
elemzéseit. Forrasfeltar6 tanulmanykoteteiben (példaul A magyarorszagi céhes szabdk
mintakonyvei: 1630-1838-ban, 1997 vagy A magyarorszagi mesterlegények kdzép-eurdpai
kapcsolatai és szokasai a XV—XIX. szazadban, 2002) a magyar varosok céhes kézmiiiparat a
kdzépkortol a 19. szazad végéig bezardlag az eurdpai fejlédés Osszefliggésében targyalta,
érintve a korabeli szakoktatas kerdését is.

A szakoktatas torténete kapcsan tobb, magat atfogonak igéré munka is napvilagot
latott 1990-t kovetden. Ezek koziil az elsé a sorban SzUcs Pal 1996-0s A magyar szakképzés
ezer éve |. cimi konyve, ami illeszkedik az evforduldk és jubileumok alkalmabol sziletett
publikaciok soraba (ide sorolhaté: FELKAI, 1994 is).'® A szakképzés torténetét 1914-ig tar-
gyalja, bévebb kitekintést adva a 19. szazad végi fejlett iparral rendelkezé allamok iparoktata-
sar6l.® A kiilfoldi allapotok és a szézadvégi magyar eredmények bemutatésahoz is fontos
forrasaul szolgalt a Magyar Iparoktatas cimti, 1892-ben inditott hetilap. Sziics irasat a magyar
iparoktatas szazadforduld vilagkiallitasain elért eredményeire hegyezte ki, illetve ezek nem-
zetkozi sajtoban megjelent visszhangjara. A dualizmuskori iparoktatds bemutatasanak orosz-
lanrészét az elért eredmények és dijak felsorolasa adja, igy ett6l a munkatol sem varhatjuk a
kialakulo oktatasi struktlra részletes bemutatasat. A korszakkal foglalkozva a sajtdban (z6mében
a Magyar Iparoktatds alapjan) megjelent, elsésorban a tanoncképzéssel kapcsolatos vitékat,
problémafelvetéseket €s statisztikai adatokat citalja. A kiilfoldi kitekintd fejezet nem szerves
része a szbvegnek, mert azt a magyar 19. szzad végi szakoktatési allapotokkal ténylegesen nem
veti 6ssze, illetve nem kapjuk meg az elemzését vagy az értelmezését az ott szerepeltetett in-
formacidknak. A kulfoldi allapotok bemutatésa a statikus helyzetleirason nem mutat tal. A ma-
gyar vonatkozasu részeket a nagyszamu sajtéanyagok beemelésével kivanta elevenebbé tenni.

GYORIVANYI S&ndornak a millennium kapcsan, 2000-ben elkészilt munkdja inkabb
tekinthetd ismeretterjesztd irasnak, mint tudomanyos igénnyel megirt térténeti munkanak.
Kiilonbo6z6 irodalmi idézetek probaljak érzékletesebben lefesteni az egyes korszakok mentali-
tasat, amit a kotet egyik pozitivumaként értékelhetlink. GYORIVANYI munkaja, A szakképzés

16 Géti Jozsef Iparoktatas a szazadfordulén cimen megjelent konferencia-eléadasanak anyagaban tévesen az
ipartanodakat mint a tanoncképzést a 19. szazad végén felvaltd iskolatipust jeloli meg, pedig errdl egyaltalan
nem beszélhetiink. A tanonciskoldk mindvégig tartottdk magukat a korszakban az ipari képzés legnagyobb
Iétszam( didksagot befogadd iskolatipusaként. Az ipartanodék és az ipariskoléak kdzott pedig tovabbi distinkcid
tehetd, amire szintén nem tért ki a szerz6 (v0. GATI Jozsef-KuTi Janos (2012): Iparoktatéas a szazadfordulon

In: Bitay Enikdé (szerk.): Fiatal Miiszakiak Tudoményos Ulésszaka XVII.: Nemzetkozi Tudomanyos
Konferencia. Kolozsvar, 139-142.)

" Nagy Péter a gyéri Jedlik Anyos Gépipari és Informatikai Kozépiskola egykori igazgatoja, nem azonos Nagy
Péter Tibor neveléstorténésszel.

18 Az ezeréves magyar szakképzésnek kivan emléket allitani, ugyanis a szakoktatéast a bencések magyarorszagi
megtelepedéséhez, a pannonhali apatsag alapitasahoz koti, akarcsak Szterényi Jozsef (SzUcs, 1992; 12).

9 A targyalt orszagok: USA, Japan, Anglia, Németorszag, Franciaorszag, Svajc és Ausztria (Szucs, 1996: 119-
161).
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torténete Magyarorszagon azonban a targyi tévedésektél sem mentes. A ndi ipariskolak
szamara ¢és a hallgatok létszamara vonatkozoan példaul egyértelmiien rosszul szerepeltet
adatokat, raadéasul hivatkozasok nélkiil.® A képi illusztraciok és a széveg koherenciaja sem
valdsul meg sok helyen, ez neheziti a konyv értelmezését. A szOveg strukturaja széttarto,
kovetkezetlen, killéndsen igaz ez a dualizmus oktatasanak targyalasara. A 19. szazad masodik
felében egyre differencialtabba valé szakképzésrdl nem kapunk atlathato képet. A szakképzés
egészét igyekszik feldlelni (legaldbbis cimében erre véllalkozik), de a mez6gazdasagi
képzésrol szinte alig ir. Magyarazhatnank ezt a szakképzés struktirajaban ténylegesen meg-
1év6 aranytalansagok tényével,? de a miikddd intézményekrél sem tudunk meg sokat, kiilono-
sen igaz ez a magasabb szintli iskolakra.? A szakképzés torténete Magyarorszagon hianypotlé
kivan lenni,?® ami az 1945 utani eseményeket is feldlelve adna attekintést a kérdéskoérben, de
ezt nem sikeriilt maradéktalanul elérnie. A jov6 kutatdi szdmara a konyv egyik értéke lehet,
hogy egészen 1998-ig kdzdl forrasokat a szakoktatas kapcsan.

OROSz Lajos A magyarorszdagi ipari, mezdgazdasdagi és kereskedelmi szakoktatds
vazlatos torténete (2003) cimii munkaja a hazai szakképzés torténetének rovid attekintését
nyUjtja csupan, miként a cimben is feltiinik: vazlatos formaban. A kdzépkori céhes hagyoma-
nyoktdl egészen 1989-ig veszi végig a szakképzés hadrom aganak alakuldsat minddssze 157
oldalon. A szerz6 elsésorban miiszakitanar-hallgatoinak szanta az eléadasaibol Gsszeallitott
anyagot. A terjedelmi korlatoknak kdszonhetéen az egyes részkérdések sokszor csak emlités
szintjén jelennek meg. A dualizmus korszakanak egyre differencialtabb szakoktatasi rendsze-
rét kovetkezetesen és logikusan veszi végig, de tényleges (gazdasagi, tarsadalmi) reflexidkra
ez a mi sem vallalkozik.

A kozelmdltban az iparoktatas kérdését targyalo irasok kozil legtdbb a tanoncoktatas
kérdésével foglalkozott, egy-egy aspektusbol megvildgitva a helyzetiiket, illetve a képzéstipus
problematikajat.” Tették ezt tobbek kozott az 1998-ban Tatabanyan megrendezésre keriil§
konferencia és az annak anyagabo6l megjelené kotet szerzoi is, igy: NAGY PETER Tibor,
Dowmsl Alice vagy FAY Robert. Ezeknek a munkéknak a tobbsége mar korszerli modszer-
tannal és kerdésfelvetéssel kozelit a témahoz. NAGY PETER Tibor munkaira jellemzé az
oktataspolitikai megkdzelités, a szakoktatds kérdését tobb irdsa is érinti, de a kdzépfoku
képzést nem vizsgalja.?® HaLkovics LészI6 1999-ben megjelent tanulmanya A magyar ipari

%0 1904-ben 6sszesen nem 10, hanem 11 néipari iskola miikddétt Magyarorszagon, a didkok létszama nem 600-
ra, hanem tdbb mint 900-ra tehets. Gyérivanyi ugyanis nem emliti — és az adatok megallapitdsanal sem veszi
figyelembe — a korszak legnagyobb ndipari iskolajat, a budapestit, ami mind a Duna jobb, mind a bal partjan
rendelkezett tanintézménnyel (GYORIVANYI, 2000: 124., vO. Az iparoktatds Magyarorszagon és kilféldon 1904:
97-98.).

21 Magyarorszagon ugyanis — annak ellenére, hogy a korszakban mindvégig alapvetéen agréarorszag — rendkiviil
kisszamt mezégazdasagi képzést nyujtod intézmény miikodott (NAGY Mariann, 2008). Jelenleg a mez6gazdasagi
szakoktatassal meglehetésen kevesen foglalkoznak Magyarorszagon. Toth Lajos neveléstorténésznek a Tessedik
Samuelrdl sz6l6, valamint a mezbégazdasagi képzés szabalyozasinak pedagdgiai tartalmai vizsgélatot érintd
1990-es évek eleji munkait érdemes itt emliteni (TOTH, 1985; TOTH, 1980; Kurucz, 1999; SzAvAl, 1991).

2 Az (n. gazdasagi kozépiskolakrol (Magyardvar, Keszthely, Debrecen, Kassa, Kolozsvar) nem talalunk
inform4ciodkat a 19. szézad méasodik felérl. Ugyan korabban a Georgikon alapitasat emliti (GYORIVANYI, 2000:
71), de késobbi mikddésére nem tér ki.

2 Ugy tiinik ugyanis, hogy a szerzének nem volt tudomasa Sziics Pal 1996-ban megjelent A magyar szakképzés
ezer éve cimli munkajarol, vagy nem vette figyelembe azt.

# A tanoncok kettds jogallasardl (ti. tanuld és munkavallalo), illetve sajatos megitélésérél a korszakban
részletesebben lasd: VOROs Katalin (2013): ,,Kié a tanonc?” A kett6s feliigyeleti rendszer a 19. szazad méasodik
felének tanoncoktatasaban, In: Méreg—Somodi—Vords (szerk.): Tanulméanyok a pécsi neveléstorténet
miihelyébdl, PTE OTDI, Pécs, 55-64.

% V8. VOROs Katalin (2013): A szakoktatas-politika és a modernizacié a 19. szazad végi Magyarorszagon. In:
Baska—Hegediis—Nobik (szerk.): A neveléstorténet valtozd arcai — A mult értékei a jelen kihivasai és a jovo.
E6tvos Kiadd, Budapest, 94-105.
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szakoktatds és statisztikaja 1945 el szisztematikus, rovid attekintését adja a hazai ipar-
oktatas rendszerének a 18. szdzadtol kezd6don, és felsorolas szinten a legfontosabb torvé-
nyeket és rendeleteket, valamint a didksdg létszdmra vonatkozO statisztikai adatokat is
megjeleniti.?® Ez az sszefoglalas a kés6bbi kutatok szamara is értékes segédlet lehet.

Az iparoktatas helyi vonatkozésaival is szamos kutatas foglalkozott, rendszerint egy-
egy intézmény torténete (VELNER, 1999; NAGY, 2001; KOROsSSY, 2002) vagy adott telepulés
és a szakoktatas viszonya (ERDODY, 1999; BoRrsI, 2000; FERICSAN, 2010) ker(lt feltarasra. A
Kassai Ipariskola torténete szép példajat adja az egyes iskolak mdltja feldolgozasanak.?’
Antal Akos a fellelheté forrasokat (értesiték, rendeletek, tantervek, igazgatoi beszamolok stb.)
részletesen kikutatva rajzolta meg azt az fejlédésivet, amelyet az iskola a munkaja megjele-
néséig — 1996-ig — bejart. Az iskola és a varos kapcsolatardl azonban keveset tudhatunk meg,
noha érdekes adalékokkal jarulhattak volna hozza a téma kifejtéséhez.

A térsadalomtorténeti, gazdasagtorténeti vagy valamely speciélisan helytorténeti téma
(MeszAros B., 2007) kapcsan is fel-felmeriil az iparoktatas kérdése, de e munkak nem
els6dlegesen a szakképzés ezen aganak kutatdsdval foglalkoznak, hanem csak attételesen
vonatkoztathatoak az adott kérdeskorre.

A téma kisszdmu jelenkori kutat6i kozil FERICSAN Kalmé&n munkéssaga adja az egyik
legszamottevébb és sokoldalibb megkozelitést. Az Osi fanak dga-boga a 18. szazad végétol
egészen 1918-ig targyalja az intézményesiil6 magyar iparoktatast, részletes kulfoldi Kite-
kintéssel, akarcsak SzuUcs Pal, de joval teljesebb elemzését adja a kérdesnek. A szdveget
alapvetden diakron szemlélet jellemzi, a hangsuly ebbdl is adéddan elsésorban a rendszer
kiéptilésére helyezodik, és csak masodsorban a mitkodésére. A tanitomesterek és mesterta-
nitok cimii munkajaban a hazai ipartanito- és tanitonOképzés torténetét irja meg, ami
ténylegesen hianypdtlo a magyar neveléstorténetben, bar a kerdés sok szempontbol tovabbi
finomitasra szorulna. Levéltari forrasai, miként korabban is, els6sorban a faipari iskolakra és
Budapestre terjednek ki. FERICSAN Kalman munkai (FERICSAN, 1999, 2001 és 2010) a 20-21.
szazad forduldjan a magyarorszagi szakképzéssel foglalkozék szamara olyan alapot, illetve
segitséget nydjtanak, amelyekre lehet és érdemes is épitkezni.

Toébb olyan monografiaval vagy tanulmanykotettel talalkozhatunk, amiknek nem
els6dlegesen a szakoktatas volt a targyuk, de érintdlegesen foglalkoztak vele. Ezek kozil a
FELKAI-ZIBOLEN szerzéparos és NAGY Mariann munkai azok, amelyek jol rendezett, 4tfogo
képet adnak a korszak oktatasarol, és ebbe a rendszerbe szervesen illeszkedd elemeként
mutatjak be a szakoktatast (FELKAI-ZIBOLEN, 1993; NAGY Mariann, 2008). A magyar vallas-
és kozoktatasugyi minisztereket, oktataspolitikai kérdéseket vagy a tantervtorténetet targyalva
mas szerzOk is érintik a szakoktatds egyes kérdéseit az adott politikusok vagy tervezetek
kapcsan, de ezek nem szervezOdnek ténylegesen iparoktatas-torténetté (MEszAROs, 1991;
MANN, 1993; FELKAI, 1994; HORANSZKY, 1991; KELEMEN, 2002 stb.).

A kulfoldi szakképzéssel is foglalkoz6 magyar kutato tdbbsége a Magyar Iparoktatas
c. folydiratra tdmaszkodva irja meg a maga munkajat. Kilfoldi szakirodalmat csak elvétve
emelnek be az irdsaikba, ami abban az esetben nem lenne probléma, ha erre kulén utalnanak,
illetve felhivnak ra a figyelmet, hogy a hazai megitélés és magyar szaksajtd szemiivegén
keresztiil mutatjak be a kérdést.?

?® Halkovics kiilon fejezetben kiemeli a magyar ipari szakoktatas legfontosabb intézményeit, ezt a ,,listat”
azonban nem indokolja vagy tamasztja ala a szovegben, igy az olvasé kdnnyen érezheti esetlegesnek a
felsorolast (HALKovICS, 1999., 269-270).

2T A Kassai Ipariskola torténetének feltarasa azért kiemelkedé fontosséagu, mert ez volt a prototipusa a késébb
létrejovo kozépszintl ipariskolaknak.

%A kilfoldi iparoktatassal foglalkozok koziil Michel Sanderson munkait, Robert Fox és Anna Guagnin altal
szerkesztett kotetet, valamint a 2004-ben, a Cedefop gondozasaban Towards a history of vocational education
and training (VET) in Europe in a comparative perspective cimen megjelent tanulmanykotetet érdemes kiemelni
mint jO példait a téma kiilféldi recepcidjanak.
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Osszegzés

Lathattuk, hogy a szakoktatast témajuknak valaszté miivek (SZTERENYI, 1897; SZAKMANY,
1962; ANTAL, 1996; GYORIVANYI, 2000; NAGY, 2001) jelentds része késziilt korméanyzati
megbizasra vagy egy adott intézmény vezetéségének felkérésére. Ezek alapvetden a kollektiv
emlékezet megerdsitésére hivatottak a mult fontosnak itélt pillanatainak felidézésével,
valamint a megemlékezési ritusok (Uinnepségek, kiallitdsok) anyagéanak és a jelen allapotanak
bemutatasa révén.?® Fontos szamukra a folyamatossag megteremtése sajat koruk felg,
természetesen a mindenkori megrendeld érdekeinek figyelembe vétele is alakitja a szovegek
stilusat és tartalmat, még ha ezt nem is mindig tudatosan teszi. A torténeti részek, igy a
dualizmus id6szakara vonatkozO fejtegetések is sokszor fellletesek, a puszta adatok és
események felsorolasai csupan, hiszen a jelen bemutatasa (SzTERENYI, 1897; SZAKMANY,
1962 stb.) kapja a f6 hangsulyt. A fémipari képzés kapcsan a legtébb informacio, amit
kinyerhetiink a felsorolt miivekb6l, hogy hol és mikor jottek l1étre ilyen tipusu iskolak, ha
szerencsések vagyunk még egy hozzavetéleges hallgatoi 1étszamot is talalhatunk, de ennél
tobbre csak ott bukkanhatunk, ahol kutatasi témank idészaka szamit a kiindulé jelenkornak.
Megallapithatjuk tehat, hogy a 19-20. szazad fordul6janak magyar fémipari képzése nem
kerult igazan a kutatok latészogébe.

Az iparoktatas torténete nemcsak pedagdgiai vagy miivelddéstorténeti kérdés, hanem
markans tarsadalmi és gazdasagi vetiilettel is bird kutatasi teriilet. A kdzépszintli fémipari
képzés — ami e sorok szerzdjének is a kutatasai kbzéppontjaban talalhaté — valami egészen
ujat jelentett az oktatas egyre boviild, 19. szazadi palettajan. Az orszag fejlesztésere, moder-
nizalasara tett torekvések, az ipari forradalom, a kapitalista atalakulas és a polgari tarsadalom
térhoditasa talalkoznak ennek az Gj intézménytipusnak eddig fel nem tart torténetében. A
kozépszintli fémipari €s gépipari képzés ugyanis az iparoktatasnak az a formaja volt, amelyik
leginkabb a modern gyaripar szamara képzett tanult szakmunkasokat, olyanokat, akik egy
merében 1) tarsadalmi osztaly tagjaiva valtak a szdzadfordulé Magyarorszagan. Az ipari
munkassag, a modern tarsadalom egyik jellegzetes osztalya, szinte teljesen a dualizmus
koranak szllotte volt (KATuUS, 2012: 512). Adott tarsadalmi réteg vizsgalata és miivel6dési
lehetdségeinek korszerli, tudomanyos feltardsa a 19. szazad végének mentalitasarol is sokat
elarulhat a jelen kutat6i szaméra, igy nem maradhat marginalis kérdés.*

2> Err6l a kérdésrdl lasd bévebben Jan Assmann miiveit!

% Magyarorszég az iparban végrehajtott minden fejlesztés mellett ugyan agrarorszag volt és maradt is mindvégig
a korszakban, de latnunk kell azt a valtozast, ami a gazdasag és a tarsadalom szerkezetében lezajlott. A
statisztikai adatok tanUsaga szerint mig 1869-ben az orszag aktiv kord népességének 10%-a, addig 1890-re
12,9%-a és 1910-re mar 18,3%-a rendelkezett ipari szektorba tartozé foglalkozassal (KATUs, 2012: 387).
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Meéreg Martin

A TANITOEGYESULETEK ES AZ ISKOLARENDSZER HELYI SAJATOSSAGAINAK SZEREPE
SCHULTZ IMRE NEPISKOLAI TANKONYVEINEK ELTERJEDESEBEN'

Osszefoglalé: A néptanitoi szakmai tudas kialakulasanak hazai kutatasa eddig kevés figyel-
met forditott a tanitdegyesileteknek a pedagdgiai tudas kozvetitésében betdltott szerepére.
Jelen tanulmadny a Pécsi Piispoki Tanitoképzd Intézet egykori tandra, Schultz Imre tevékeny-
ségeén keresztul a tanulasi, tovabbképzési szintérként értelmezett tanitbegyesuleti 6sszejovete-
lekre reflektal mikrotorténeti megkozelitésben. Schultz Imre tankonyvszerzéként tanito-
egyesiiletek segitségével szervezett eléadokérutakat 1896 és 1900 kozott az orszag kiilonbozo
részein, ahol pedagdgiai modszereit es népiskolai tankényveit nepszeriisitette. A tanito-
egyesiileti dsszejovetelek keretében megtartott eléadasok hatasara a Schultz-féle tankdnyvek
térbeli elterjedésének rekonstrudlasaval lehet kovetkeztetni. A vizsgélat forrasbazisa tobb
Szempontu elemzést tesz lehetove, amely magaban foglalja az eloadokorutakrol megjelent
irasok kvalitativ szovegelemzését és a szerzo tankonyveladdasi listainak statisztikai elemzését.
A tankonyvek elterjedésenek térbeli vizsgalataval a dualizmus kori népiskolai halozat egyes
terlleti sajatossagai is lathatova valnak.

Kulcs- és targyszavak: tanitoképzés, tanitéegylet, tankdnyvtorténet, tankonyvterjesztés

Bevezetés

A dualizmus kori népoktatas torténetevel foglalkozo neveléstorténeti munkak a korszak egyik
legnagyobb eredményének az alfabetizacio terjedését tartjak, amelynek soran 1869 és 1910
kdzo6tt az irni-olvasni tudok ardnya Magyarorszagon a hat éven fellli lakossag korében
32,8%-r0l 68,7%-ra emelkedett. A fejlodés kiindulopontja az E6tvos Jozsef nevével fémjel-
zett népoktatasi torvény, amely a korszak tarsadalmi és gazdasagi kihivasait felismerve
bevezette a kotelez6 iskolaztatast, és rendelkezett a népoktatas infrastruktdrajanak megterem-
tésérél. Az elemi nepiskoldk, polgari iskoldk, tanitoképzé intézetek létrehozasaval és
pedagdgiai munkajuk szabalyozasaval jottek létre azok a tanuldsi kornyezetek, ahol a
tarsadalom egyre szélesebb rétegei szamara valt lehetdvé az alapvetd miiveltség elsajatitasa.

Az alfabetizacié Kkiterjesztésének eléfeltétele volt a tanitoképzés expanzidja és a
néptanitoi szakmasodas folyamata. A tanitoképzés teriiletén végbement mennyiségi ndve-
kedés a tanitok és tanitonOk szamanak valtozasaban ragadhatd meg, amely 1868 és 1914
kdzott 17 800-rol 34 500-ra emelkedett. Ezzel parhuzamosan a tanito- és tanitondképzo
intézetek szama a kezdeti 39-r61 89-re nétt (DONATH, 2008:4-6). A kiilonbozé pedagogus
szakmak intézmenyesulési folyamataban a szakirodalom megkilonbozteti az alsobb nép-
iskolak tanitoinak szakmasodadsi és a felsébb iskoldk tanarainak professzionalizacios
folyamatat. Ebben az értelemben a tanari palya az egyetemi végzettséghez kotheté tudas-
elithez sorolhat6, mig a tanitdi palya a k6zépfoku szakiskolaban megszerezhetd, gyakorlatias
szakmék kozé tartozik. A néptanitdéi szakmasodas folyamataban fontos szerepe van a
pedagdgiai szaktudas kialakulasanak és a szakmai ondefinicid megteremtésének (NEMETH,
2012).

L A kutatdss a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosité szam( Nemzeti Kivalésadg Program — Hazai
hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztosito rendszer kidolgozdsa és miikddtetése konvergencia
program cimi kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Unid tamogatasaval, az Europai Szocialis
Alap tarsfinanszirozasaval valésul meg.
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A néptanitdi szaktudads kialakulasanak két szinterét kilonboztethetjik meg. Az
intézményes tanulasi kornyezetet a tanitoképzés, mig az intézményen Kiviili képzés kornye-
zetét a tanitdegyestletek jelentik. A tanitoképzeés torténete a viszonylag jol feldolgozott témak
kozé tartozik, mig a tanitoegyesiiletek torténetérél sz6lo munkak szdma csekélynek
mondhat6. Koéziluk PErRes Sandor korabeli 6sszefoglalasat és KELEMEN Elemér tanulméanyait
lehet megemliteni (PERes, 1896; KELEMEN, 2007), amelyek az egyesuletek torténetét
els6sorban mint a pedagdégusok mozgalmainak torténetét irjdk le és oktataspolitikai
szerepliket hangsulyozzak. Keveset tudunk viszont a tanitoegyesuletek szakmai munkajarol,
amely a tanitok szdméra a képesités megszerzése utani szakmai képzés szinterét jelentette,
illetve arrdl, hogy milyen szerepe volt az intézményen kivili tanulasi kérnyezeteknek a
néptanitdi szaktudas kialakulasaban.

Jelen tanulmany nem vallalkozhat e téma atfogé bemutatasara, de egyedi példak
rendelkezéslinkre allnak, amelyek feltarasa segithet megérteni a tanitdéegyesiletek szerepét a
néptanitdi szakmai tudas konstrukcios folyamataiban. Az egyedi példat jelen esetben
SCHULTZ Imre, egykori pécsi tanitoképzO intézeti tanar életmiive szolgaltatja, aki tanari
tevékenységét a tanitoképzo intézet intézményes keretein kivilre is kiterjesztette.

ScHULTZ Imre 1871 és 1901 kozott volt a Pécsi Plspoki Tanitoképzo Intézet tanara. A
tanitas mellett Kiterjedt tankonyviroi tevékenységet folytatott, tébb mint 70 népiskolai
tankonyv fliz6dik a nevéhez. Tankdnyvei megirasdhoz tanulmanyozta a német nyelvterilet
tankonyvirodalmat, annak szamos moddszertani elemét atvette, és a helyi, elsésorban dél-
dunéntali népoktatési viszonyokhoz alakitotta. Munkassagat az teszi kilondsen érdekesse,
hogy nem elégedett meg tankonyveinek megirasaval, hanem azok népszertsitésében is részt
vallalt. Tanitéegyesileti Ulések keretén bellil 1896 és 1900 kdzott mintegy 106 modszertani
szakelGadast tartott az orszag kiilonbozé részein, amiket 6 maga ,taniigyi korutaknak”
nevezett el. Ezekrdl a korutakrol késobb cikksorozatot jelentett meg a Pécsi KdzIonyben és a
Neveld Oktatds cimii pedagdgiai szaklapban, amiknek a vizsgalataval az el6adasok helyszinei
és témai jol rekonstrualhatdk. A forrasok alapjan az el6adokorutakat olyan tanulasi kérnyezet-
nek tekinthetjuk, ahol a tanitéegyesiletek tovabbképzési igénye talalkozott SCHULTz Imre
egyéni kezdeményezésével.

Az el6adasok soran sajat tankonyveinek didaktikai elveit is bemutatta, elésegitve
ezzel, hogy az altala szorgalmazott mddszerek, illetve tankdnyvei minél szélesebb korben
elterjedhessenck. A szerz6 hagyatékaban talalt, az 1902/1903-as, illetve 1903/1904-es tan-
évbol fennmaradt tankonyveladasi listak lehetové teszik, hogy feltérképezziik a tankonyvek
térbeli elterjedtségét. A fent bemutatott forrasok elsé értelmezési kisérletei nyoman vet6dott
fel a kérdés, hogy van-e 0sszefliggés a tankonyveladasi listak eredményei és a szerz6 korabbi
Htanlgyi koruatjai” kozott.

A kutatas soran megfogalmazott eldéfeltevésem szerint SCHULTZ Imre eldadokdorutjai
hozzajarultak népiskolai tankonyveinek elterjedésehez, amelyben két tényezd jatszott szere-
pet. Egyrészt tudatosan hasznélta a tanitdegyesuletek kinalta kapcsolathalozatot, masrészt
tankdnyvei megirasahoz figyelembe vette a népoktatas regionalis viszonyait: az iskolatipust, a
tanitds nyelvét és a felekezeti hovatartozast. Legsikeresebb tankdnyve, a Képes real-
olvasokonyv példaul katolikus falusi népiskolak szamara készilt, magyar és német nyelven
egyarant megjelent.

A taniigyi korutak rekonstrualasaval és a tankonyveladasi listak térbeli elemzésével
egy konkrét eseten keresztil tarhato fel, hogyan jutottak el az Ujabb pedagdgiai modszerek és
tankonyvek a tanitoegyesiletek kozvetitésével a népiskolai oktatas szintjere. Jelen tanulmany
celja tehat, hogy ScHULTZ Imre egykori pécsi tanitoképzo-intézeti tandr szakmodszertani
eléadokoratjain keresztiil a tanitoegyesuletek pedagogiai tudastranszferben betdltott szerepét
mutassa be mikrotorténeti megkdzelitésben. A ScHuLTz-féle népiskolai tankdnyvek elterjedé-
sének feltérképezése emellett késobbi tankonyvtorténeti kutatasok kiindulopontjdul is szolgal.
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A kutatés forrasai és modszerei

A kutatads forrasbazisat Schultz Imre személyes hagyatéka adja, amely a Pécsi Egyetemi
Levéltarban talalhatd. A hagyaték téma szempontjabdl relevans forrasait két tipusba lehet
sorolni. Az elsé tipust a sajtotermékek jelentik. SCHULTZ Imre az eléadokorutakrol szo16 sajat
cikkeinek egy részét a Pécsi Kdzldnyben jelentette meg ,, Tanlgyi kérataim” cimmel, amely az
1897-es és 1898-as el6adokorutak torténetét foglalja ssze. A cikksorozatot folytatdsokban
kdzolte ,,A Pécsi Kozony Tarcéja™ rovat az 1899. januar 22-i szamtol az 1899. majus 24-i
szamig. Az 1896-0s, 1899-es és 1900-as évek ,tanigyi koratjairdl” ScHuLTz Imre sajat
pedagdgiai szaklapjaban, a Neveld Oktatdsban® maradtak fenn beszamol6k.

A masik forréastipusba tartoznak SCHULTZ Imre két egymast kovetd évbol fennmaradt
tankonyveladési listai Biicherabsatz 1902/1903 és Biicherabsatz 1903/1904° felirattal. A
kézzel irt, Osszefuizott lapokbol allo, tablazatos elrendezésti listakon fel van tiintetve a
megrendelt tankonyv cime, a tankdnyvsorozat kotetének szama, a megrendelt példanyok
szdma ¢s a megrendeld telepiilés neve.

Mivel a kutatds kétfajta forrastipuson alapul, ezért azok elemzése a forrés-
adottsagoknak megfelelden tobb modszerre tamaszkodik. Az eléadokorutakrol megjelent
beszamolok kvalitativ szovegelemzése a cikkek tematikai és stilisztikai vizsgalataval lehetové
teszi az el6adokorutak rekonstrualasat (KERl, 2001; SzaBoLcs, 2001). A tankdnyveladasi
listdk kvantitativ elemzése soran a statisztika modszereivel lehetévé valik a forgalmazott
tankonyvek listajanak dsszeallitasa, az elkelt példanyszamok meghatarozasa és a tankonyvek
térbeli elterjedésenek rekonstrualasa. A megrendelt tankdnyvek sajatos jegyei, az iskola tipusa
(elemi, polgari, tanitdképz6 intézet) és a tankonyv nyelve (magyar és német) tovabbi csopor-
tositast tesznek lehetdvé, amellyel a térbeli elterjedést a tankdnyvek egyes paramétereihez
lehet rendelni, ezaltal kdvetkeztetni lehet arra, hogy melyik tankdnyvtipus melyik terlleteken
volt kelenddbb.

A tanligyi korutakat bemutatd sajtéanyag kvalitativ szovegelemzése és a tankdnyv-
eladasi listak statisztikai elemzése kiegészitik egymast. A tanitdegyesuletek tudastranszferben
betoltott szerepének mikrotorténeti szempontu feltarasa elészor az eléadokorutak rekonstrua-
lasara fokuszal. Arra a kerdesre, hogy milyen hatasa volt a késébbiekben a Schultz Imre altal
eléadasok és népiskolai tankdnyvek formajaban, tanitéegyesuleti szintereken kozvetitett
pedagogiai szaktudasnak, a késébbi tankonyveladasi listak kiértékelése adhat valaszt. Az
elemzés elméleti keretének felvazolasa utan a tovabbiakban a tanulmany felépitése ezt a
gondolatmenetet fogja kdvetni.

A tér fogalmanak megkozelitései
A tér mint szintér

A Kkutatds lépéseinek bemutatdsa sordn eddig felvdzolt tanuldsi terek a tér kiilonbozo
jelentéseivel dolgoznak, ezért a tovabbiakban szlikségessé valik a tér fogalmanak differencia-
lasa. Elsoként a teret szintér értelemben kezeljik, a tovabbiakban pedig mint féldrajzi-tarsa-
dalmi konstrukciét fogjuk fel.

Ezt kovetéen Schultz Imre tanitéegyesuleti Glések keretében megtartott szakmddszer-
tani el6adasi keriilnek targyalasra. A tér ebben az értelemben szintérkeént jelenik meg, a tanito-

% Neveld Oktatds. Katholikus taniigyi folyGirat, szerkeszti Schultz Imre tanitképezdei r. tanér, kiadja: Stampfel
Karoly cs. és kir. udvari és kir. akad. kényvkereskedése

® Biicherabsatz 1902/1903. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi Egyetemi Levéltar

Biicherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi Egyetemi Levéltar
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egyesuleteken pedig olyan szakmai férumot értiink, ami ,,teret biztosit” a néptanitok szamara
aktualis kérdések megvitatasara, érdekeik kozos képviseletére, szakmai eléadasok tartasara,
tovabbképzésre vagy éppen egyesiileti lapok kiadasara. SCHULTZ Imre tanlgyi korutjai ebben
az értelemben mint a tanitok tovabbképzésének alternativ szinterei jelennek meg.

Az 1868-as népiskolai térvény tanitoegyestiletekrél szol6 147. paragrafusa kotelezte a
kdzsegi nép- és polgari iskolai tanitokat tankeruleti testiiletek és jarasi korok létrehozasara. A
kdzségi fenntartast népiskolak tanitbegyesileteinek megalakulasa a késébbiekben dsztondzte
a felekezetek tanitdsagat sajat testlileteik megszervezesére. 1894-ben mar 14 orszagos és 280
helyi tanitoegyesiilet mikodott, koztik 83 felekezet nélkuli, 98 romai katolikus, 39
evangélikus, 37 reformatus, 14 gorog katolikus és 9 gordgkeleti (PERES, 1896: 130-186).
KELEMEN Elemér a tanitéegyesiletek torténetét dsszefoglald tanulméanyaban megkilénboz-
tette a testiiletek gazdasagi-érdekvédelmi szerepét, valamint szakmai 6nképzésre és tapasz-
talatcserére épiilé funkciojat (KELEMEN, 2007). A tanitdegyesiletek ez utobbi funkcidjanak
kdzéppontba allitasa alkalmas a legUjabb pedagogiai torekvesek és taneszkdzok kozvetitésé-
nek megragadéasara.

A tanitéegyesiletek e két funkciojat eddig eltéré mértékben kutatta a neveléstorténet,
nagyobb figyelmet forditva a gazdaségi-érdekvédelmi szerepre. Egy, a német pedagdgusszak-
ma Kkialakulasardl sz6l6 szakmunkak masodelemzésére vallalkozé tanulméany szerint Német-
orszagban ez a tendencia a 90-es években valtozott meg, amikortol a helyi tanitdegyesiletek
tevekenységét rekonstrualdo munkakban kevésbé a tanitdegyesuletek politikai szerepét irtak le,
jobbara nagyobb jelent6séget tulajdonitottak a szakmai képzésben betdltétt szerepiiknek. A
vizsgalatok olyan () forrasbazisokon alapultak, mint példaul tanitéegyesiiletek protokolljai,
egyesuleti konyvtarak, szakmai el6adasok és emlékiratok, amik a tanitok kommunikacios
formainak és szaktudasanak kutatasahoz jarultak hozzd. A szakirodalom masodelemzése
alapjan igazolhat6, hogy a 19. szazadi német tanitoegyesiletek munkéjanak kézéppontjaban
nem az eddig oly gyakran hangsulyozott politikai aktivitas all, hanem a szakmai es kulturalis
képzésben valo reszvetel (KEmNITZ, 2011).

A tér mint konstrukci6

A tanulmany utolso fejezetében, ahol a Schultz Imre eléadokorutjai és tankonyveladasi listai
kdzotti 0sszefliggéseket vizsgaljuk, egy masik térfogalomra tdmaszkodunk. Ez a térfogalom
alkalmas arra, hogy a képzeési terek (Bildungsrdume) konstrukciojat pedagdgiai transzfer-
folyamatok altal irjuk le. Erre a térfogalomra azért van szikség, mert a kutatds sorén
elofeltevésként fogalmazoddott meg, hogy Schultz Imre népiskolai tankdnyveinek sajatos
jegyeit az egyes régiok népoktatasi viszonyaihoz igazodva alakitotta ki.

Az utobbi években a foldrajz-, térténet- és kultiratudomany teriiletén vegbement téri
fordulat (spatial turn) megkérdéjelezte a térrel kapcsolatos hagyomanyos elképzeléseket, és a
figyelem kodzéppontjdba a terek konstrukcidjanak formai és mechanizmusai kerultek. Az
elmélet szerint az embert koriilvevd terek kognitiv térképekbdl (mental maps) képzddnek,
amelyek kiilonboz6 elképzelések, identitasok és hatarok kifejezédései lehetnek. Mivel ezek a
terek kommunikécios- és transzferfolyamatok eredmeényei alapjan jonnek létre, ezért az ilyen
jellegli kutatasokban a terek kozotti csere- és kommunikacids kapcsolatok vizsgalatai
kdzponti szerepet jatszanak. A kiilonb6z6 koncepciok, elméleti modellek és modszertani
megkozelitések kdzosek abban, hogy inter- és transznacionalis folyamatokra vonatkoznak.
Ugyanakkor a regionalis tudomanyokban kialakult a transzlokalitas koncepcidja, amely
eltekint az allami és nemzeti kriteriumoktol, és a kiilonb6z6 helyek kozotti csere- és kommu-
nikécios viszonyokat ragadja meg (FucHs, 2011).
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A képzési terek fogalma (Bildunsgraume) ebben az Osszefliggésben kiilonb6z6
mindségli és hatotavolsagn terek tudatosan széles spektrumat jelenti, ami valamennyi képzési
szintet atfogva lokalis, regionalis, nemzeti és nemzetkozi kiterjedésti lehet. Ezzel lehetévé
valik a képzési terek kiillonbozé szintjeinek, formainak és funkcidinak, illetve a kozottik
fennall6 kapcsolatoknak az elemzése, beleértve a résztvevo aktorok miitkodésének vizsgalatat
foghato épuletek, oktatési intézmények lehetnek. Mésodszor kiilonboz6 nagysagu természeti,
igazgatasi vagy politikai hatarok altal kijelolt egységekrdl van sz, mint példaul varosok,
igazgatasi egysegek vagy allamok. Harmadik szinten a mentélis térkép fogalma magéban
foglalja a terek érzékeléset és konstrukcidjat. A képzesi terek konstrukcidjaban, stabilizacio-
jaban vagy éppen megvaltozasaban a kommunikacids és transzferfolyamatok kézponti szere-
pet jatszanak (FucHs, 2011).

A jovbben fontos tankdnyvtorténeti téma lehet a népiskolai olvasokényvek elterjedése
és az irni-olvasni tudas ndvekedése kozotti kapcsolat regionalis szinten torténd vizsgalata. Az
olvasékonyvek kiadasanak térbeli elterjedése és mennyiségi novekedése, valamint a népesség
alfabetizaciojanak altalanossa valasa kozotti dsszefliggést Gisella TEISTLER német példan
keresztlil mutatta ki (TEISTLER, 2002). Magyarorszagon a dualizmus koréban a tankonyv-
pluralizmusnak koszonhetéen jottek létre a konyvkiado vallalatok, amelyek nagy peldany-
szdmban jelentették meg és orszagosan terjesztették a tankonyveket (MEszAROS, 1898). A
tankonyvkiadas volumenének novekedése dsszefliggésbe hozhaté az alfabetizacionak a beve-
zet6ben emlitett terjedésével, ami azonban régionként eltérd értékeket mutatott.

Egy konkrét példa a terek konstrukcidjara: a dél-dunantuli képzési régio

A kovetkez6 fejezet olyan egymasra épiilé gazdasag- és tarsadalomtorténeti, valamint
neveléstorténeti kutatdsokat mutat be, amelyek a konstrukciora épiil6 térfogalom keretében
értelmezheték. A dél-dunantuli regid képzési térként valo leirdsa jelen kutatasnak is kiindulo-
pontjaul szolgal.

KATuUS Laszlé 1978-ban ,,A Dunantil gazdasagi és tarsadalmi fejlédésének f6 vona-
sai” cimt cikkében hasznalta el6szor a dundntuli kulturlejté fogalméat. 1848 és 1890 kozott, a
Magyarorszag modernizacidjanak szempontjabol meghatarozé idészakban ment végbe a rendi
struktura felbomlasa és a polgéari tarsadalom kialakulasa, és ezzel parhuzamosan a modern
tOkés gazdasag megalapozasa. A fejlédés azonban eltéré modon és mértékben zajlott le az
orszag egyes régidiban. A Dunantil a gazdasagi és tarsadalmi fejlettség mutatdi, valamint a
polgarosodas mértéke alapjan egy horizontalis és egy vertikalis tengellyel négy nagyobb
régiora oszthatd. A dundntuli kulturlejté egy szabalyos kort ir le, ahogyan a legfejlettebb
¢szaknyugati megy€kbdl elindulunk az o6ramutatd jardsaval megegyezd iranyban, és az
¢szakkeleti megyék utdn a gyengébb mutatokkal rendelkezd délkeleti megyéken keresztiil
eljutunk a lejt6 aljat jelenté délnyugati megyékig (KATUS, 1978).

Késébb ezt az elméleti keretet KELEMEN Elemér alkalmazta a dualizmus kori Dunéntal
miiveltégi viszonyainak leirdsara. Szerinte az iskolaztatas killonb6z6 mutatoi és az alfabetiz-
mus terjedése a tarsadalmi-gazdasagi fejlettséggel szoros osszefliggésben alakultak. Az
oktatasi infrastruktara fejlddése a Dunantul déli megyéiben az iskoldk és a tanarok szdmanak
nagymértékii ndvekedése ellenére is elmaradt az észak-dunantuli megyék mogott. A szerzo a
fejlodés extenziv jellegét az iskoldztatds mindségi mutatdinak vizsgalatdval bizonyitotta.
Mosonban példaul 1869-ben 1,62 volt az egy tanitora jutd tanuldk aranya, Zalaban ugyanez a
mutaté 1,29, Baranyaban és Somogyban pedig 1,17 volt. Kdvetkeztetése alapjan a Del-
Dunantalra jellemz6 aprofalvas telepllésszerkezet hozzajarult az iskolahaldzat nagyfokd
szétaprozodottsdgahoz. Mig az észak-dunantuli, koncentraltabb telepiilésszerkezetii, gazdasa-
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gilag és tarsadalmilag fejlettebb teriileteken jellemz6 volt a ,,differencialtabb oktatas
lehetdségeit kindlo tobb tanitos, tobb tanuldcsoportos, osztott népiskola”, addig a Dél-
Dunéntulon az ,,egytanitos, 6sszevont tanulécsoportos, hagyoményos kisiskola dominalt™
(KELEMEN, 1994: 674-678, KELEMEN, 2009).

A népiskolai halézat mennyiségi fejlédése nem mindenhol tudta kdvetni a népoktatéas
tartalmi megujitasat célzo allami és felekezeti tantervi valtozasokat. Ezért az intézményi
struktira meghatarozo modon visszahatott a tartalmi fejlédésre (KELEMEN, 2009). Ebbdl
adodik a kérdés: hogyan hatott a sajatos dél-dunantuli iskolaszerkezet a népoktatas tartalmi
fejlédésére? Ez a kérdés ad értelmezési keretet SCHULTZ Imre munkéassaganak vizsgalatdhoz.
A dél-dunantuli népoktatasi viszonyok ismerete lehet6séget ad arra, hogy megérthessiik,
mihez képest, mib6l kiindulva fogalmazta meg pedagdgiai elképzeléseit a szerzd. Pécsi
tanitoképzo intézeti tanarként jol ismerte a régid népoktatasi szikségleteit, és feltehetd, hogy
tankonyveit is ezekhez a szilkségletekhez igazitotta. Erre lehet példa az osztatlan, falusi
katolikus népiskolak szamara magyar és német nyelven megjelent Képes realolvasokonyve
vagy az Osztatlan iskolai szdmolokonyve. Kés6bb a tanitoegyesiiletek kozremiikodésével
tartott eléadasok nyoman mas régiokban is elterjedtek azok a tankonyvei, amelyeknek a
paraméterei megfeleltek a népoktatas helyi igényeinek.

Azonban mar az elején ki kell emelni, hogy a tanulmany nem kivanja azt sugallni,
mintha SCHULTZ Imre tevékenysége alakitand ki az érintett keépzési tereket, hiszen azok mar
eleve adottak voltak. A tankonyvszerzé csupan igazodott azok feltételeihez, igy tevékeny-
ségének elemzése nyoman rajzolddhatnak ki a kutaté szamara.

A ,tanlgyi korut” mint a tanitok tovabbképzésének alternativ szintere
Egy korabbi példa Schultz Imre egyesuleti tevékenységére

ScHULTZ Imre korabbi tanitéegyesiileti tevékenységének felvazolasa segit megérteni, hogyan
fedezte fel a tanitoegyesiiletekben rejld lehetdséget eldaddkdratjainak megszervezéséhez és
tankonyveinek népszeriisitéséhez.

A Pécsi Tanitbegylet Magyarorszdgon az els6k kozott, 1867 6szén, egy évvel a
népoktatasi torvény megjelenése eldtt alakult meg. Az egyesiilet alapszablyait a minisztérium
hagyta jova. Els6 ilésiiket 1867. november 19-én, 90 tanitd részvételével tartottak. ,,A
tomoriilésnek elsé sorban az volt a czélja, hogy a tanitdsagot flggetlenné tegyék, hogy szabad
szellemet teremtsenek a tanitésagban és hogy az onképzést az egyesuletri gyiilések révén
megkezdhessék™ (KLINGENBERG, 1907: 1-2). Ez a megfogalmazas is tlkrozi a tanitdegyesile-
tek kett6s funkciojat, az érdekvédelmi és szakmai feladatok ellatasat.

ScHuULTZ Imre rendszeresen publikalt az egyesiilet lapjaba, a Néptanodaba, ami 1867-
es indulasatol egészen 1907-ig, mintegy negyven éven keresztiil folyamatosan megjelent. Ez a
tény mar 6nmagaban is jelentés eredménynek szamit a korszak taniigyi sajtdviszonyainak
ismeretében (SURJAN, 1992). ScHULTz Imre egyesiileti miikodését illetéen elsé adatunk
meglepé modon tagsagardl vald lemondasarol szol. Az 1874. november 12-i ilésen napirendi
pontként targyaltdk ScHuLTz Imre és WARGA Ferenc volt egyesileti elndk tdvozasat. Ennek
valosziniileg koze volt ahhoz, hogy a Néptanoda egyediili szerkesztdje REPICH Vince
lemondasaval SCHNEIDER Istvan lett (KLINGENBERG, 1907: 6). Oktober 15-én ugyanis
WARGA Ferenc és ScHULTz Imre Uj lapot inditottak Tanugyi Fuzetek cimmel, aminek
bekoszond cikkében elhataroltdk magukat a személyeskedd hangnemet megiité pedagogiai
lapoktol, s celjukat tisztan a szakmai tovabbképzésben jel6lték meg (Tanlgyi Fuzetek,
1874/1). 1877 marciusadban azonban WARGA Ferenc mar az egyesilet elndkeként ,,beszédé-
ben békességre és Osszetartasra hivta fel az egyesulet tagjait.”” Ugyanezen (lésen SCHULTZ
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Imre tartotta az elsd eldadast ,,A szemléltetd oktatas a redlismeretekben” cimmel
(KLINGENBERG, 1907:7).

Az egyesiilet és ScHuLTz Imre kapcsolatdnak egyik legszemléletesebb példaja a
szerz0 Sziiléfoldisme cimili tankonyve, amely az egyesiilet 0sztonzésére sziiletett, sot, az
egyesulet a kiadast is magara véllalta. Egy foldrajzoktatasrol szolo el6adasa utan ajanlottak,
,,hogy a Pécsi Tanitdegyesulet irassa meg Baranyamegye foldajzat és gondoskodjék annak
kiaddasarol. A kozgyiilés elfogadta az inditvanyt, megbizta Schultz Imre tanitoképzé intézeti
tanart Baranya varmegye foldrajzanak (Sziilofoldismének) megirasaval és a beterjesztett
munkdat késébb a Pécsi Tanitéegyesiilet ki is adta.* Ez volt tudtommal az elsd szildfoldisme
Magyarorszagon” (KLINGENBERG, 1907: 7-8).

Vizsgéljuk meg a fenti eseményt elemeire bontva! Elsé 1épésben a mddszertani
eléadas nyoman a tanitoegyesulet felfedezte a Baranya megyei népiskolak taneszkozigényeét.
Masodik 1épéshen ScHuLTz Imrét mint tanitoképezdei tandrt megbiztdk a tankonyv
megirasaval. Végul a tankonyv kiadasat és terjesztését a tanitegyesilet vallalta magara,
ezéltal az eljuthatott az egyes népoktatasi intézményekbe, és ott a pedagdgiai gyakorlat
részévé véalhatott. Az eset kivalo példaja a tanitéegyesiiletek pedagdgiai tudastranszferében
betdltott szerepének: a népoktatas gyakorlataban fellép6 igényeket a tanitdegyesilet kdzveti-
tette az egyik legfontosabb szakmai forum, a tanitoképzé intézet és a népoktatas gyakorlatat
végz6 elemi iskolak kozott.

A forras stilisztikai sajatossagai

SCHULTZ Imre eldadokorutjainak rekonstrualasdhoz a szerzd sajat beszamoldja, a ,,Taniigyi
korataim” cim@ cikksorozat szolgal forraskant, amely folytatisokban jelent meg a Pécsi
Kozlony és a Neveld Oktatds cimii lapokban.” Elsd ranézésre érdekesnek tiinhet, hogy a Pécsi
Kdzlony mint helyi kdzéleti és politikai orgdnum a tarca rovatban érdemesnek tartott kbzolni
egy szakmodszertani eléadokoratrol szolo cikksorozatot.

A szdveg stilisztikai elemzése azonban ravilagit arra, hogy ezuttal nem pedagdgiai
szakszovegrdl van szo, amelyben a modszertani kérdések dominalnak, hanem sokkal inkabb
elbeszéld stilusban megirt élménybeszamoldval van dolgunk. A szdveg propagandisztikus
jellegii, a szerzé sajat tevékenységének bemutatasaval probalja megnyerni az olvasokdzon-
séget a ,,népoktatas lgyének”. Erre utal az egyes tanitdk, intézmények és tanitbegyesiletek
méltatasa és a népoktatas fejlodése érdekében vegzett munkajuk sokszor patetikus hangvételi
bemutatasa. A szerzd a jelenleg miikddd, kiemelkedd teljesitménytinek itélt tanitokat allitja
példaképnek a szakmai és laikus olvasokdzonseg elé egyarant: ,,Koztudomasu kilénben, hogy
a kapuvar-keriileti tanitok tigybuzg6, egyleti téren is kivalé férfiak.””® Nem utolsésorban pedig
onmagat: ,,[...] nincs tavolsag, nem létezik faradtsag, mely elég nagy lehetne lelkesultségem
lelohasztasara, midon vele a szent tigynek szolgdlatara vélek lehetni.”

* Schultz Imre (1878): Szul6foldisme. Baranya megye foldirati, torténelmi, természetrajzi, kézmiitani és
gazdasagi ismertetése, Pécs.

>Az 1896-0s taniigyi korutrél: Neveld Oktatés, 1. évf. (1900) 1. sz.: 15-22.; Pécsi K6zlony 1896. aug. 20.; szept.
20,

Az 1897-es taniigyi korutrol: Neveld Oktatas 1. évf. (1900) 2. sz.: 40-43; 3. sz.: 65-68; Pécsi Kozlony: 1899.
jan. 22.; jan.24, jan. 26.; jan. 29.; jan. 31.;

Az 1898-as taniigyi koratrol: Nevelé Oktatas 1. évf. (1900) 6. sz.: 138-142; 7. sz.: 158-163.; 10. sz. 250-254.
Pécsi Kozlony, 1899. maj. 10.; maj. 14.; mdj. 16.; maj. 18.; maj. 21.; méj. 24.

Az 1899-es és 1900-as tanugyi korutakrol a forrds hidnyossaga miatt csak Gsszefoglald maradt fenn a Neveld
Oktatéas Schultz Imre autobiografiajat kozlé szamaban: 1. évf. 9. sz.: 235-237.

® pécsi Kozldny, 1899. jan. 24.

" Pécsi Kozldny, 1899, jan. 24.
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Az eléadasok tartalma

Az, hogy valaki a 19. szazad masodik felében tanitéegyesiileti 6sszejoveteleken szakmadd-
szertani el0adasokat tart, nem szamit kiilonosebben érdekes neveléstorténeti felfedezésnek.
SCHULTZ Imre esetét az teszi kutatasra érdemesse, hogy Ujfajta modon, tudatosan kezdte el
hasznélni a tanitoegyestletek &ltal kinalt kapcsolathdlézatot modszertani el6adasainak meg-
szervezésére és sajat tankonyveinek népszertsitésére. Schultz szerint ez a Kortars
véleményekben is tiikroz6dott: ,, Tudtam én, midon korutra indultam, tovabbad azt is, hogy
szokatlan dolgot miivelek. Volt lap, mely eljardsomat egyenesen ,,amerikainak’” mondta.”®

SCHULTZ a cikksorozat els6 bekezdésében indokolja az eléadokorutak kezdeménye-
zését. ,,A villamossag szazadaban, a millenium utazasok- és gyulekezésteljes évében, melyben
huszonotévi tanitoképzé-tanari jubileumomat megtarthattam volna, miért ne hataroztam
volna el magamat paedagogiai korutra, midon lattam, hogy nem csupdn orvosok és természet-
tudosok indulnak el vandorgyiilésre, hanem a tanitok és tandrok is majd a fovarosban, majd
egyes vidéki varosokban gytilnek 6ssze kozos tigyeik megbeszélésére.””® Eszerint az eldadokor-
utak Otletét mas szakmai testiletek szervezkedésének példaja adta. Az egyes hivatdsok meg-
nevezése és a példajukra hivatkozas mogott a néptanitdsag szakmasodasanak igényei huzéd-
hatnak meg.

A szakmai elhivatottsdgon til azonban egyéb tényezok is kdzrejatszottak az eldadasok
megtartasaban. Az tanitoegyesiiletek kapcsolathaldzatara €piilé eldadokdrutak olyan szakmai
férumot biztositottak SCHULTz Imrének, amelyek lehetévé tették szamara, hogy pedagdgiai
elveit és tankonyveit az orszag egész tertletén, személyesen mutathassa be, segitve azok
minél szélesebb kori elterjedését. ,,En ugyanis kordtamat falusi népiskolak hasznalatara irt
képes realolvasokonyvem, szamolo- s egyéb tankonyveim szakszerii ismertetésével kotém
ossze, azon elvbol indulvan ki, hogy nem elég bar a legkitiinobb tankényveket is bocsatani a
konyvpiaczra, hanem mulhatatlanul sziikséges, hogy tanitdink azoknak helyes hasznalataba is
be legyenek avatva.”*°

A cikksorozat alapjan rekonstrudlni lehet az eléadasok tartalmat. Az elemzés soran az
egyes témakat nagyobb kategoridkba soroltam. Az oktatas szervezési kérdéseirdl szolt ,,az
osztatlan iskola kiilonleges nehézségeit” bemutato eléadasa. A nevelés ideoldgiai kérdeseinek
,»,a néptanitd hivatasa”, ,,a nevelés fontossaga™, ,,az onképzés eszméje”, ,,a leanynevelés
specidlis feladatai”, ,,a magyarositas modszerei”.

Az elbadasok nagyobb részében azonban szakmodszertani témakrol volt szo, mint
példaul ,,az iras- és olvasastanitas modszerei”, ,,a népiskolai realoktatds, illetve annak
vallasetikai jelentdsége™, ,,a csoportosito modszer a reéloktatasban”, ,,a realoktatas és a
nyelvoktatds belsé kapcsolata™, ,,a nemzetgazdasagi s vallaserkolcsi emlékmondatok hata-
sa”, ,,a szamtani targykorok elve”. Sajat tankonyveinek bemutatasara is e témak targyalasa
kapcsan térhetett ki. Kilon ki kell emelni a tankonyvirodalomrol szolo eladasait (,,az
olvasokonyv kul- és belféldi szakirodalménak ismertetése”, ,,a szamtankonyvek felépitése™),
amik soréan a korszak tankényvelméleti eredményeivel ismertette meg a hallgat6sagot. ™

8 Neveld Oktatas, 1. évf. 10. szam, 253. Az ,,amerikai” kifejezés itt a szokatlansag, Ujdonsadg metaforajaként is
értelmezhetd.
9 Nevels Oktatas, L. évf. 1. szam, 15.
ONevels Oktatés, 1. évf. 1. szdm, 16.
11 Az egyes témak Schultz Imre szakmddszertani kézikdnyvei alapjan rekonstrualhatok részletesebben, amelyre
azonban jelen tanulmany terjedelmi okok miatt nem vallalkozhat.
Schultz Imre: A népiskolai realtanitas modszertana kiilénds tekintettel a csoportositasra, Ersek-Lyceumi
Koényvnyomda, Eger, 1886.
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SCHULTZ az el6adasok tartalmat igyekezett a kdzonség igényeihez alakitani, illetve
bevonni a hallgatosagot az egyes kérdések megtargyalasaba. ,,En ugyanis a helyi kériil-
ményeknek megfeleloen, a hallgatosag kozkivanatanak engedve, majd ezt, majd azt a témat
ragadom meg, mindenkor lelkem egész hevével, és teljesen szabad és rogtonzott beszéddel
iparkodom azt lehetéleg mindenoldalulag s érdekesen targyalni. Gondolatokat akarok
ebreszteni hallgatoim fejében, ez a bevallott focélom mindeniitt, ahol csak megfordulok.
Eppen ezért folotte szeretem, ha 1-1/2 Orai dsszefiiggd eldaddsom utin minél élénkebb
eszmecserét latok megindulni, melyben szdmosan a hallgatok kozil részt vesznek.””*?

Egy Uj tankOnyvterjesztési stratégia

Az el6adokorutak és a tankonyveladasok kozotti 6sszefiiggés mar a narrativ forrasok elemzé-
se alapjan is egyértelmiinek tiinik, amelyet a tanulmany tovabbi részeiben a korutak
helyszineinek és a tankonyveladasi listak térbeli elemzésével fogunk megvizsgalni. Az el6-
adokorutakrdl sz6l6 beszamoldiban ScHULTZ gyakran direkt modon utalt arra, hogy tankony-
vei egy-egy eldadas sikerének koszonhetden terjedtek el bizonyos teriileteken. Ugyanakkor
tobbszor is kénytelen volt védekezni kortarsai tAmadasai ellen, amik az eléadokorutak anyagi
haszna miatt érték. "™

Az clbadasok és a tankdnyveladasok kozotti kapcsolat egyértelmii megfogalmazasait
adjak a kovetkezo idézetek. ,, Minden helyen akadnak egyes tanitok, kik az eloadds behatdasa
alatt miveim megpillantdsa utan tistént hatarozottan s lelkesen kijelentették, hogy régen
6hajtva Vartak ily szerkezetii konyveket s azonnal be is vezették iskoldjokba.”** |, T6th Gyula
Sz.-lorinczi plébdanos buzgolkodasa folytan konyveim meghonosultak Sz.-Lorinczen, Berczko
Antal jelenlegi szent-ivani és Hengl Boldizsar jelenlegi szent-gali tanitok, egykori
tanitvanyaim halas buzgélkodasa folytan pedig sajat kozségiikben is be fognak vezettetni...””*
»[...] €én junius h6 26-4&n Mohacson termettem, hogy paedagogiai hitvallasomat a
tanitdsaggal megismertessem. /...] mindjdrt a kovetkezé évben bevezették Mohdcson a tan-
konyveimet. A hii iskolatarsak, a ragaszkodo tanitvanyok s a joakaratu esperes ur
osszmiikodése tette ezt oly gyorsan lehetove. »16

SCHULTZ Imre az 1896 és 1900 kozotti 6t egymast kovetd évben 106 eldadast tartott az
orszag kiilonbdzd részein, osszesen 1610 hallgatd elstt.”” Atlagosan ez 15 hallgatét jelent
eléadasonként, ami a korszak kozlekedési és hirkozlési viszonyait és a vidéki tanitdsag
lakohelyeinek térbeli elszortsagat tekintve jo eredménynek mondhaté. A nyari sziinidé idején
tartott eldadokorutak megtervezése ¢és kivitelezése komoly szervezémunkat igényelt.

Schultz Imre: Vezérkonyv a katolikus népiskolakra el6irt Mocsy-Petrovacz-Schultz-féle I. és 1l. olvaso-
és tankonyv modszeres kezeléséhez. Az Erseki Lyceum Kényvnyomdaja, Eger, 1894.
Schultz Imre: Vezérkényv Schultz-Vizer Szamolékonyvéhdz néptanitok és tanitojeldltek szamara,
Engel Lajos, Pécs, 1891.
Schultz Imre: Tantervek, oratervek és leczkerendek egy-, két- és tobbtanitds népiskolak szamara, sajat
redlolvaso-, A-B-C, szamolo- és daloskonyvem alapjan. Osszekotve a csoportositas elveire alapitott
,Képes Realolvasokdnyem” ismertetésével, Pozsony, Stampfel Karoly, 1903.

12 pecsi Kozlony, 1899. jan.29.

13 o [...] talalkoztak oly galad emberek is, kik sajat tehetetlenségiik eleven érzetében, s rut féltékenykedéstdl,
&daz irigységtdl vezéreltetve olyba szerették volna feltiintetni kéorutaim czéljat, mintha iizleti torekvések,
haszonhajhdszds s egyéb onzé okok inditandnak azokra™ (Nevel6 Oktatas 1. évf. (1900) 2. sz., 40.)

Y pgcsi Kozlony, 1899, jan. 29.

5 Nevels Oktatas, 1. évf. 1. sz. 17.

® Nevels Oktatas I. &vf. (1900) 6. sz. 140. Talan itt érdemes el6rebocsajtani, hogy az 1902/1903-as
tankdnyveladasi lista szerint 1147 darab, az 1903/1904-es es szerint: 762 darab tankdnyvet rendeltek a varoshan.
1" Nevel6 Oktatas, 1. évf. 9. sz. 236.
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ScHuLTz Imre felismerte, hogy egyéni kezdeményezését modszertani az eléadasok tartasara
¢és tankonyveinek népszerlsitésére a korszak hirkozlési és kozlekedési infrastruktirajanak
korlilményi kdzott csak a tanitdegyesileteken keresztil tudja megvaldsitani.

A tanitéegyesiletek bejaratott informéacids csatornak voltak, rajtuk keresztil egy egész
jaras vagy tankerlet tanitdsagat meg lehetett szélitani, célszerii volt tehat ezt a forumot hasz-
nélni az eléadasok megszervezésére. Eleinte maga ScHULTz Imre kuldott meghivot a helyi
tanitosagnak és papsagnak, késébb mar a tanitoegyesiiletek részérél érkeztek a meghivasok.™
Az el6adasok népszerisitésében kihasznalta a sajtd kinalta lehetdségeket. A helyi lapokban
sok esetben beharangoztak az eléadasokat,™ utélag pedig beszamolok is megjelentek réluk.?

Az elsd, 1896-ban tartott eldadokorat, amely Baranya, Tolna és Somogy megyék
tertiletére korlatozodott, lehet6séget teremtett kapcsolatdnak kiszélesitésére tanitéegyesule-
tekkel. ,, Meg kelle valnom a kedves emlékii heéyekto"l, megigérvén azt, hogy Sasdra, Bonyhad-
ra s Tamasiba jovok még el tanitogyiilésre.” ! Kés6bb |, Sdsdon, hol kozgyiilését tartotta a
vidék kath. tanitoegyesiilete, nem kevesebb mint 57 egyhazi és vilagi egyén gyiilt ossze [...] a
gyiilés csekélységemet egyhangulag a sdsvidéki kath. tanitéegylet tiszteletbeli tagjava
valasztotta meg.”% ScHuLTz Imre cikksorozataban késSbb tobb helyen utal a tanitbegye-
siiletek szerepére az eldadasok szervezésében. ToObb tanitoegyesiilet tiszteletbeli tagjava
valasztotta, amelyet a szerz6 tankonyveinek cimlapjan fel is tiintetett. >

Az eléadokorutak és a tankonyveladasi listak térbeli elemzése

A tanulmény utolsé fejezetében a forrasokat a tér konstrukcidjanak A tér mint konstrukcid
cimiiben bemutatott elmélete alapjan kozelitjuk meg, amelynek soran a képzési terek kozotti
transzferfolyamatok ScHULTZ Imre tevékenységének elemzésével valnak megragadhatova. A
forrasadottsagoknak koszonhetden rekonstrualhatok a tankonyvek népszertisitésére hasznalt
eléadokorutak allomésai és az eldadokorutak eredményének tekinthetd tankonyveladasi listak
megrendelési helyei. A tanitoegyesiiletek kozvetitd szerepe ebben a megkozelitésben az el6-
adokorutak és a tankodnyveladasi listak térbeli elemzése és dsszehasonlitdsa nyoman rajzolo-
dik Ki.

Az eloadokorutak terbeli elemzése

Az eléadokorutakrol szolo cikksorozat alapjan az eléadasok helyszinei évenként rekonstru-
alhatok. A telepiilések varmegyékhez rendelése a helyszinek térbeli megragadasahoz nyujta-

8 [..] idékozben ugyanis annyi bardtsigosbndl bardtsigosb megkeresés érkezett kezemhdiz, esperesek és
tanitoegyesiileti elnokok részérdl, hogy nem utasithattam vissza kerésiiket.” (Nevel6 Oktatas, 1. évf. 1. sz., 20.)

19 Bacska, 1898. jun. 28. Zombor és Vidéke Tanitéegyesiilet felhivasa Schultz Imre eléadasan valo részvételre.
% Bogoja és Vidéke, Melléklet a Bacska 52. szamahoz, 1898. jul. 8. Beszamolé a hodsagi eléadasrol.

Dunantali Hirlap, 1898. szept. 29. Cikk a magyar-évar vidéki rom. kath. néptanito egyesiilet kozgytilésérol.
Funfkirchner Zeitung, 1897. aug. 5. Beszamol6 az 1897-es korutrol.

Pécsi Naplo, 1896. okt. 4. Beszamolo szentl6rincz-egyhazkeriileti rom. kath. tanitotestiilet gyilésérol

Telecska, 1897. aug. 07. Schultz sajat kdszon6cikke a Bacs-Kulai Tanitéegyesiletnek hallgatésagahoz

2 pacsi Kézlony, 1896. szept. 20.

%2 Neveld Oktatés, L. évf. 1. sz. 21.

2% Tolna: szegzardvidéki kath. tanitdegyesiilet kozgytilése; Székesfehérvar: a tanitoegyesulet tiszteletbeli tagjava
vélasztjak; Baja: a bajavidéki kath. tanitdegyesiilet tiszteletbeli tagjava valasztjak; Obecse: béacs-tiszavidési r.
kat. tanitoegylet kozgytlése; Sasd: sasvidéki kath. tanitegylet tiszteletbeli tagjava valasztjak; Szent-Dienes: az
esperes meghivasira vesz részt a Keriileti tanitok gyiilésén, Szent-Lérincz: szent-16rincz vidéki kath.
tanitéegyesulet diszelndkévé valasztjak, Nezsider: magyar-Ovar vidéki r. kath. tanitbegyesiilet kozgylilése.

59



nak tdmpontot. Az 1. térkép ScHULTZ Imre el6adésainak helyszineit évenkénti bontasban,
megyénkeént jeleniti meg.

1. térkép. Schultz Imre eléadokoratjai 1896 és 1900 kozott

e 1896-0s i('drﬂt

A 1897-es korit
m 1898-as korat
& 1899-es korut
# 1900-as korut

Az els6, 1896-0s elbadokorat, ami kisérleti jelleginek is tekintheté, a Délkelet-
Dunéntulra korlatozodott, pécsi tanitoképzo intézeti tanarként SCHULTZ Imrének ugyanis itt
volt a legszorosabb kapcsolathaldja. Cikksorozataban beszamolt rdla, hogy kezdetben tanitd
sogorai, volt tanitvanyai, egykori iskolatarsai segitségét is igénybe vette a szervezéshez.
Ebben az évben 30 helyszinen tartott eldadasokat Baranya, Tolna és Somogy megyék teriile-
tén 6sszesen 300 hallgato el6tt. A kdvetkez6 évben, 1897-ben, az elsd év sikerei alapjan az
egész Dunéantilra, valamint Bacskara és Bansagra is kiterjesztette eldadasainak hatosugarat,
és mintegy 18 helyszinen fordult meg. 1898-ban 23 telepulésen dsszesen 462 hallgatdja volt
az északnyugat-dunantali és dél-magyarorszagi régiokban. 1899-ben — 6sszesen 21 eléadassal
— visszatért a Dél-Dunantulra, de Gjra megfordult Bacskaban és a Temeskozben, és tett egy
kis kitér6t Heves, Borsod, valamint Sopron és Pozsony megyék terlletére is. Az utolsé évben,
1900-ban mar csak 12 helyszinen Bacs-Bodrog, Tolna, Somogy, Zala, Vas és Sopron
megyékben tartott eldadasokat.

Az eladasok helyszineinek térbeli abrazoldsaval kirajzolodnak azok a regionalis
csomopontok, ahol az eléadasok koncentrdlodnak. Ehhez két szempontot kell figyelembe
venni, els6ként a helyszinek stiriségét, a jelolések egymastol vald tavolsagat. A masodik
szempont a jel6lések valtozatossdga egy-egy teriileten, ami azt jelenti, hogy az el6adé adott
tertletre tobb egymast kovetd évben is visszatért. Az eléadasok helyszineinek szempontjabol
igy harom régié rajzolodik ki:

. a Dunantal nyugati sdvja: Sopron, Vas és Zala megyék,
. Délkelet-Dunantul: Baranya, Tolna és Somogy megyek,
. Bacska és Bansag: Bacs-Bodrog, Torontal és Temes megyék.
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A tankonyveladasi listak kiértékelése

Az 1902/1903-b6l és 1903/1904-b61 szarmazo tankdnyveladasi listdk elemzése lehetdvé teszi,
hogy a szerz6 egyes kotetei iranti keresletre kovetkeztethessiink. Az 1. tablazat az eladési
listakon szereplé polgari iskolai, tanitoképzé intézeti €s elemi népiskolai tankonyvek
listajat,** az egyes miivekbdl megrendelt példanyok szamat, és az egyes miivek eladasanak
egymashoz viszonyitott aranyat mutatja be.

1. tablazat. Schultz Imre tankonyvek eladasi adatai az 1902/03-as és 1903/04-es tanévekbdl
1902/03 1903/4
Az eladasi listakon szereplé tankonyvek tankonyv tankonyv
szama | aranya | szdma | aranya
Mf'algy'ar OI\I/aSOk,onyv kath. polgari és felsdbb 204 1,03 298 1.30
leanyiskolak szamara
Német olvasokonyv. Polgari és felsd lednyiskolak 298 151 191 069
szamara ' '
o Foldrajz. Polgari fitiskolak szamara 443 2,24 260 1,49
s Vllggto’rter’\yet ka,th.,polgarl leanyiskolak és 426 216 166 0,95
= tanitoképzok szamara
= Szamtan polgari lednyiskolak szdméra 175 0,89 169 0,97
& | Olvasokonyv kath. tanitonéképzék szamara 188 0,95 146 0,83
‘5 Arithmetika és algebra [...] fi- és nétanitoképzo- 204 103 92 0.53
& | intézetek hasznalatara és néptanitok szamara ' '
E A nevelés torténelme, elemi- és polgéri tanito- és 1 0.01 0 0.00
N | taniton6képzd intézetek szdmara (Molnar Lasz10) ’ ’
:% Novénytan. Tanito ¢és tanitonéképzok 0 0.00 17 0.10
= hasznalatara, valamint polgari iskolak szamara ' '
& | Vegy- és asvanytan [...] polgari €s felsGbb
2 | lednyiskoldk, ugyszintén a tanitoképzdok szamara 133 0,67 86 0,49
'z Osszhangzattan, atmenetek és praeludiumok.
S | Eredeti modszer szerint ferfi-és nétanitojeloltek 13 0,07 40 0,23
& | széméra
‘E‘n Mintaleczkék a népiskola 0sszes tantargyaibdl 26 0,13 95 0,54
S ePé))I/%?{l iskolai és tanitokepezdei tankonyvek 2111 | 10,69 1420 8,11
X Kepe§ realolvasokorjy,v a kat_h. faI_USI neplskglak 4759 | 2410 | 4182 | 23.89
2 | Szamara a csoportositas elvei szerint, 11-VI. évf.
S | Real-Lesebuch in Bildern: fiir katholische Land-
< | Volksschulen in Ungarn auf der Grundlage der 2704 | 13,70 2727 | 15,58
E Concentracion in 3 Theilen
‘_05 Bilder-Fibel fur katholische VVolksschulen 1152 5,83 1323 7,56
> Fllljlslfolal oIvasokgnyv kath. népiskolai tanulok 731 3,70 779 4.41
‘£ | Szamara, I-I\_/ osztally“ _ ,
@ Lelanyl/lskolal olyasokonyv kat,h. neplsklolak 2655 | 1345 2164 | 12.36
szamara I-1V. rész, a 2-6 osztaly szamara

2 Az eladasi listak roviditéseinek felolddsa és a milvek azonositasa a PKM tankdnyvkatalogusanak segitségével
tortént.
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Fitiskolai szamol6kdnyv négy részben 1558 7,89 1065 6,08

Leanyls,kollal szdmolokonyv négy részben, a 11-V1. 1505 7.62 1562 8,92
0szt. szamara

Osztatlan iskolai szdmolokonyv. A lll., IV., V. és
VI. évf és az ismétlo iskola szamara 60 nemzet-
gazdasagi és vallaserkolcsi emlékmondattal
ellatva

523 2,65 435 2,48

Ungarisches ABC- und Sprach-Buch fir
Volksschulen mit deutscher Unterrichtsprache. In 975 4,94 804 4,59
zwei Theilen

Magyar olvasokonyv. Allami és kozségi

népiskolak szamara. Négy részben abrakkal 203 1,03 42 0,24

Sziil6foldismék Schultz Imre 1. képes realolvaso-

konyvéhez a kath. falusi népiskoldk szaméra 464 2,35 311 1,78

Magyar nyelvgyakorld-kényv: A helyes beszéd és
helyesiras elsajatitasara fogalmazasi 112 0,57 236 1,35
gyakorlatokkal.

Rechnenbuch fir die Schiler der IlI., 1V., V., VI.

Volksschulklasse 287 1,45 290 1,66

En,ek-les da}los,k(')'nyv. Katholikus népiskolak 4 0,02 174 0,99
szamara két részben

Elemi iskolai tankdnyvek 6sszesen 17632 | 89,31 | 16087 | 91,9

Népiskolai tankonyvek 6sszesen 19743 100 17507 100

A 12 polgéri és 14 elemi népiskolai tankonyvbdl az 1902/1903-as tanévben 19 743
darabot rendeltek, az 1903/1904-es tanévben pedig 17 507 darabot. Lathatd, hogy mig az
elemi iskolai tankényvek a rendelések 90%-at adjak, addig a polgari iskolai és tanitoképz6
intézeti tankonyvek mindodssze 10%, illetve 8%-ot tesznek ki. Az egyes tankonyvek
eladasanak az 0sszes megrendeléshez viszonyitott aranya arra utal, hogy adott miivek
mennyire voltak keresettek a tobbihez képest. A legnagyobb példanyszamban, 4759 és 4182
eladott kotettel a Képes realolvasokonyv kelt el, amely mindkét évben az Gsszes rendelés
24%-at, tehat majdnem egynegyedét tette Ki.

Tankonyvtorténeti szempontbdl ez a kotet tekinthetd a szerzd legjelentésebb modszer-
tani Ujitasanak. A realolvasokonyv miifajat a német nyelvteriilet olvasékonyv-irodalmanak
tanulméanyozasa alapjdn német nyelvteriiletr6l vette at, ami a Magyarorszagon forgalomban
1év6 olvasokonyvekhez képest szamos didaktikai ujitast tartalmazott. A csoportositd
modszer® elve alapjan felépiilé olvasokényv pedagodgiai célja, hogy az olvasastanulds
folyamatat 6sszekapcsolja a reélismeretek elsajatitasanak folyamataval. Az elképzelés az
elemi népiskolak gyakorlati problémaira jelenthetett megoldast, ahol id6 hianyaban a reél
targyak tanitasa nem volt kell6 szinvonalu. Az eladasi listdk elemzése — a tankonyvtorténeti
szempontot megerdsitve — azt mutatja, hogy az elemi népiskolak felél a Képes realolvaso-
konyv iranti kereslet volt a legnagyobb, ezért az életmiivon beliil ezt a tekinthetjik a szerzo
legjelentésebb tankdnyvének.

A masodik legnagyobb példanyszamban elkelt tankonyv a Képes realolvasokonyv
német nyelvil valtozata, a Real-Lesebuch in Bildern, ami a magyarorszagi német nemzetiség

2 A csoportositdé modszer Iényege, hogy a reédl targyakat, a foldrajzot, torténelmet, természetrajzot és a
természettant nem tantargyanként tanitjak, hanem kozos tanmenetben reélolvasdkényv alapjan. A tanmenet
alapja a foldrajz. Az olvasékonyv Ugy épll fel, hogy a torténelmi, bioldgiai, kémiai, fizikai és gazdasagi az
ismereteket az egyre tgulo foldrajzi egységekhez (sziil6fo1d, haza, kulféld) rendeli hozza (Bérdossy, 1990).
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oktatasi igényeit probalta kielégiteni (Id.: 5.4. fejezet).?® Ezernél nagyobb példanyszamban
keltek még el a Bilder-Fibel, a Lanyiskolai olvasokdnyv, a Leanyiskolai szamolokdnyv és a
Fitiskolai szamolokonyv. Ez utébbiakat a nagyobb telepulések rendelték, ahol a lanyok és a
filk szamara kilon tudtdk biztositani az oktatast. A tankonyvek listajabél lathato, hogy
ScHuLTz Imre a népiskola minden szintjének irt tankdnyveket. Ezen belll figyelembe vette a
népiskolak kiilonb6z6 tipusait, osztott vagy osztatlan jellegét, illetve a fiu- és lednyiskolékat.
A tankonyvek koz0s vonasa, hogy kifejezetten a katolikus népiskolék szamara készultek.

A tankonyvek regionalis elterjedése

A tankonyveladasi listdkon szerepel a megrendel6 telepiilések neve és a megrendelt tankony-
vek szdma, ami alapjan rekonstruélni lehet az egyes megyék rendelési adatait. A 2. tablazat
megyénkent, elemi és polgari népiskolai tankonyvekre lebontva tartalmazza a megrendelt pél-
danyok szamat.

2. tablazat. Az 1902/1903-as és 1903/1904-es tankodnyveladasi listdk adatai megyékre
vetitve

Az 1902/03-as tankdnyvrendelési adatok | Az 1903/04-es tankonyvrendelési adatok
varmegye tan- elemi | polgdr | Vvarmegye tan- elemi | polgéar
koényve isk. i isk. konyve isk. i isk.
k k
szama szama
1. Baranya 5369 5361 8 Baranya 4573 4573 0
2. Bacs-Bodrog 3059 3034 25 Bécs-Bodrog 2264 2156 108
3. | Sopron 1838 1360 478 Temes 1811 1682 129
4. | Tolna 1645 1584 61 Sopron 1534 1176 358
5. | Torontal 1206 1116 90 Tolna 1397 1396 1
6. | Temes 863 658 205 Vas 1196 1037 159
7. Vas 493 373 120 Somogy 741 741 0
8. | Abalj-Torna 476 270 206 Csongrad 549 401 148
9. | Somogy 427 427 0 Torontél 503 483 20
10. | Bihar 377 155 222 Veszpréem 475 365 110
11. | Csongrad 330 270 60 Pest-Pilis 320 320 0
12. | Fejér 320 300 20 Szepes 296 296 0
13. | Krasso- Krasso-
Szorény 306 251 55 Szorény 254 237 17
14. | Heves 294 222 72 Pozsony 250 45 205
15. | Borsod 285 275 10 Arad 189 185 4
16. | Pest-Pilis 273 273 0 Fejér 189 135 54
17. | Zala 273 273 0 Zala 176 176 0
18. | Pozsony 251 239 12 Nograd 143 143 0

% A Képes realolvasokonyv és német nyelvii valtozata, a Real-Lesebuch in Bildern 1902/1903-ban ésszegezve
7463 példanyban kelt el, amely 38%os aranyt jelent az dsszes megrendelésen belil. Ugyanez az arany
1903/1904-ben 40%. Az adatok szintén a Képes realolvasokdnyv iranti igényt tdmasztja ala.
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19. | Nyitra 225 200 25 Moson 139 139 0
20. | Nograd 199 199 0 Nagy-Kiikiill6 116 116 0
0sszesen 19743 17632 2111 0sszesen 17507 16087 1420

Az eladési listdk els6é két helyén mindkét évben Baranya és Bacs-Bodrog megyek
allnak. A Baranya megyében megrendelt tankdnyvek az Gsszes rendelés 26-27%-at, kozel
egyharmadat teszik ki. Itt volt tehat a legnagyobb igény ScHuLTz Imre tankonyveire, illetve
itt ismerték Oket legszélesebb korben. Bacs-Bodrog megye esetében ugyanez az arany 15 és
13%-0s értéket mutat. A tablazat masodik és a hetedik helye kdzott mindkét évben nagyjabdl
ugyanazok a megyék szerepelnek eltéré sorrendben: Sopron, Tolna, Torontal, Temes, Vas és
Somogy megyék. A maradék tankényvon a 8 és 36 hely kdzott tobb megye osztozik, a lista
vege felé mar joval 500 példany alatti rendelésekkel.

Ha a fent bemutatott eladasi adatokat térképre vissziik, lehet6ségiink nyilik a
tankonyvek elterjedésének térbeli elemzésére, amely a SCHULTZ Imre tankonyveire jelentkezd
regiondlis igényre is kdvetkeztetni enged. Az egyes megyék rendelési adatait az 2. és a 3.
térkép mutatja be.

2. terkép. A tankonyvek térbeli elterjedése az 1902/1903-as tankdnyveladasi lista alapjan
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3. térkép. A tankonyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankdnyveladasi lista alapjan

e,

A térképek elsé értelmezési kisérletei felvették a kérdést, hogy van-e valamilyen k6zos
vonasa a SCHULTZ Imre tankonyveit nagyobb szamban rendel6 teriileteknek. Ezért az eladasi
adatok alapjan a kisérlet tesziink a megyék régiok szerinti csoportositasara. A példanyszamok
mellett tobb szempontot is érdemes figyelembe venni. A kiilonb6z6 foldrajzi egységek tarsa-
dalmi viszonyai ugyanis meghataroztak az ott miikodé népiskolai rendszer kdzos vonasait. A
teleplilésszerkezet, a vallas és a nyelv alakitotték ki az egyes teriileteken mitk6d6é népiskolak
jellegét és specialis taneszkozigényeét.

A Dél-Dunantilon az aprofalvas telepiilésszerkezetnek megfeleléen a népiskolai halo-
zatot az osztatlan, egytanitos katolikus felekezeti kisiskola hatarozta meg. Baranya megyében
(Pécset nem szamitva) az 1901/1902-es tanévben 1,26 volt az egy iskolara jutd tanitok aranya,
az elemi népiskolak 55%-at pedig a katolikus egyhaz tartotta fenn.?” A Képes Reélolvaso-
konyv, a Real-Lesebuch, a Bilder-Fibel, az Osztatlan iskolai szamol6kdnyv és az Ungarisches
ABC- und Sprach-Buch kifejezetten az osztatlan, katolikus népiskolak sajatos pedagdgiai
igényeit elégitette Ki.

A varosok nagyobb intézményeinek rendelései jelentdsen megemelték egy-egy megye
értékeit. Ezek a differencialt oktatast megvaldsito intézmények polgari iskolai tankdnyveket,
valamint a fiu- és leanyiskolai tankdnyveket rendelték nagyobb mennyiségben. A legtobb tan-
konyvet rendel6 telepiilések listaja csokkend sorrendben: Pécs, Sopron, Mohacs, Apatin,
Hoédsag, Temesvar, Kassa, Nagybecskerek, Készeg, stb.

ScHuLTz Imre szinte minden tankonyvet a katolikus népiskolak szamara irta, ezért
azok egyértelmii modon a katolikus tobbségii teriileteken, a Dunantul nyugati savjaban, a Dél-
Dunéntalon, valamint Bacska és Bansag katolikus teriletein terjedtek el. A német nyelvii
tankdnyvek a magyarorszagi katolikus németség taneszkozigényeit elégitették ki a Nyugat-
Dunéntal, Dél-Dunantul, Bacska és Bansag megyéiben.

Ha a két év tankonyveladasi listai alapjan 0sszegezzik a tankdnyvek térbeli elterjedé-
sét, és Osszevetjiik az eléadokorutak helyszineinek vizsgalataval, lathatova valik, hogy azok

2" Magyar Statisztikai Evkonyv, 1902.
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nagyreszt fedik egymast. A tankdnyveladasok esetében is hasonlé a regionalis csomopontok
rajzolodnak ki: Dél-Dunantul Baranya megye kozponttal, Bacska és Bansag Bacs-Bodrog
megyével és Eszaknyugat-Dunéntul Sopron megyével az élen.

A német nyelvii elemi népiskolai tankonyvek térbeli elterjedése

SCHULTZ Imre német nyelvii tankOnyvein Keresztiill a magyarorszagi német nemzetiség
oktatasi korilmenyeire is reflektalhatunk. A népiskolai torvény elvben minden tanul6 szamara
biztositotta az anyanyelvi oktatas jogat (58.8), azonban a 70-es évektdl feler6s6dé magyaro-
sitasi torekvesek miatt, amelyeket a kormanyzat a legnagyobb mértékben az iskolarendszeren
keresztill tudta érvényesiteni, ez nem valosult meg.

1880 és 1914 kozott jelentds mértékben, mintegy 60%-kal csokkent a nem magyar
oktatasi nyelvii népiskolak aranya, kiilondsen érintve a német, a szlovak és a ruszin nyelven
oktato iskolakat (NAGY, 2008). Ezen belul 1869 és 1905 koz6tt a német tannyelvii népiskolak
szama 1231-r6l 272-re, a vegyes, magyar és német tanitasi nyelviiek szama 865-r0l 331-re
csokkent. A megmaradt egynyelvii német iskolak 90%-a az erdélyi szasz terllethez tartozott.
Mikdzben 1905-ben a német nyelvii iskolak 6sszes népiskolahoz viszonyitott aranya csupan
2,55%-ot tett ki, a németek dsszlakossagon belili aranya elérte a 10%-ot. Ez azt jelenti, hogy
185 000 német iskolaskort gyermeknek magyar tannyelvii népiskolaba kellett jarnia, és
minddssze 52 000 tanul6 (22%) juthatott hozza sajat anyanyelvén az alapveté miiveltséghez.
Regionalis szinten nézve Banatban 1912-ben a 387 000 f6t kitevé német lakossag minddssze
31 német nyelvii elemi népiskolaval rendelkezett. Bacskaban az 1914/1915-6s tanevben
190 000 fére 19 anyanyelvii népiskola jutott (SEEWANN, 2012).

Hasonl6 tendencia figyelheté meg Baranya megyében is, ahol az 1892/1893-as tan-
évben még 51 a német tanitasi nyelvii népiskola mikodott, az 1901/1902 tanevben viszont
mar egy sem. A magyar-német tanitasi nyelvii népiskolak szama ezalatt 94-r61 88-ra csok-
kent.”® A fenti adatok tikrében felmeriil a kérdés, hogyan alakult a német nyelvii taneszk6zok
irdnti kereslet, illetve mennyiben kdvette a gyakorlatban az anyanyelvi népiskolak szdmanak
csokkeneési tendenciajat.

A kérdést jelen kutatas keretében természetesen nem lehet megvalaszolni, de kisérletet
tehetlink arra, hogy egy konkrét példan keresztll kozelitsik meg. A tankényveladasi listakon
szerepld német nyelvli tankdonyvek megrendelési adatait 6sszegezve kovetkeztethetlink arra,
hogy milyen igény volt SCHULTZ Imre német nyelvli tankdnyveire a magyarorszagi német
nemzetiség korében. A 3. tablazat a szerz6 német nyelvii tankdnyveinek megrendelési adatait
mutatja be. A 4 német nyelvii tankdnyvet 6sszesen 5118, illetve 5144 példanyban rendelték
meg, ami az 1902/1903-ban eladasok egynegyed, 1903/1904-ben egyharmad részét tette ki.

3. tablazat. A német nyelvii tankdnyvek szama és aranya az eladasi listdkon

1902/1903 1903/1904
tankonyv darabszam arany darabszam arany
Reallesebuch 2704 13,70 2727 15,58
Bilder-Fibel 1152 5,83 1323 7,56
Ung. Sparch- u. Lesebuchb 975 4,94 804 4,59
Rechnenbuch 287 1,45 290 1,66
német nyelvii tankonyvek | 5118 25,92 5144 29,38
dsszesen
0sszes tankoényv 19743 100,00 17507 100

%8 - Statisztikai évkonyv, Bp., 1982, 307-308; Statisztikai évkonyv, Bp., 1902, 342-343.
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A 4. téblazat Schultz Imre német nyelvii népiskolai tankonyveinek megyénkénti
eladasi adatait mutatja be. A tablazat els6 hat helyén, Baranya, Bacs-Bodrog, Sopron, Temes,
Torontél, Vas megyék szerepelnek, ugyanazok, mint az 6sszesitett eladasi listakon. Moson
megyében a megrendelt tankdnyvek 82%-a volt német nyelvii, ugyanez az arany Temes
megyében 51%, Baranya megyében 40%, Bacs-Bodrog, Sopron Torontél, Vas megyékben
pedig 30% koral alakult.

4. tablazat. Az 1902/1903-as és 1903/1904-es tankonyveladasi listak német nyelvii népiskolai
tankonyveinek eladasi adatai megyékre vetitve

Az 1902/03-as tankdnyvrendelési adatok | Az 1903/04-es tankdnyvrendelési adatok
tankonyvek | ebbél tankonyvek | ebbél
varmegye szama német varmegye szama német
0sszesen nyelviiek 0sszesen nyelviiek
1. | Baranya 5369 2142 Baranya 4573 1439
2. | Bacs-Bodrog | 3059 987 Bécs-Bodrog 2264 843
3. | Sopron 1838 527 Temes 1811 781
4. | Temes 863 438 Vas 1196 608
5. | Torontal 1206 362 Sopron 1534 389
6. | Tolna 1645 142 Szepes 296 296
7. | Vas 493 128 Torontal 503 237
8. | Moson 147 121 Arad 189 150
9. | Bihar 377 76 Tolna 1397 134
10. | Szepes 70 70 Moson 139 108
11. | Pest-Pilis 273 60 Nagy-Kiikiill6 116 86
12. | Heves 294 35 Krasso-Szorény | 254 48
13. | Pozsony 251 23 Somogy 741 23
14. | Csik 7 7 Veszprém 475 2
0sszesen 19743 5118 0sszesen 17507 5144

A tankonyveladasi listdk alapjan abrazolhaté a német nyelvii tankonyvek térbeli
elterjedése. A 3. terkép elemzése nyoman megéllapithato, hogy a német nyelvii tankonyveket
rendel6 megyék térbeli elhelyezkedése egyrészt megfelel az el6adokorutak regionalis célpont-
jainak, masrészt lefedi a magyarorszagi katolikus németség altal lakott teriileteket. SCHULTZ
Imre német nyelvii tankonyvei ennek értelmében a magyarorszagi Kkatolikus németség
taneszkodzigényéhez jarultak hozza a megmaradt intézményekben a Nyugat-Dunantdl, a Dél-
Dunéntul, Bacska és Bansag megyéiben. Végiil, bar a narrativ forrasokban nem jelenik meg
explicit médon, a tankdnyv-értékesitési adatok térbeli elemzése azt mutatja, hogy a német
nyelvil tankonyvek terjesztésének fontos szerepe volt az egész tankdnyvterjesztési folyamaton
belll.
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4. térkép. A német nyelvli tankonyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankdnyveladasi
lista alapjan

Osszegzés

SCHULTZ Imre eléadokorutjainak rekonstrualasa egyedi példajat mutatta meg annak, amikor
az egyéni kezdeményezeés, a tanitdegyesuletek tovabbképzési térekvései és a tanitok igenye a
nekik megfeleld taneszkoz kivalasztasara egy torténetben talalkozott. Osszegzésként a
mikrotorténeti szempontd kutatas eredményei alapjan két dologra érdemes ramutatni.

Tovébbi kutatasokban célszerti lenne nagyobb hangsulyt fektetni a tanitéegyesiletek
szakmai képzesben betdltott funkcidjara, mert ezen keresztil érthet6 meg a néptanitoi
szakmai tudas kialakuldsdhoz val6 hozzdjarulasuk. Az eldaddkorutak és a tankonyveladasi
listak kozotti 6sszefuiggés kimutatasaval konkrét példajat lathattuk a tanitdegyesiletek tudas-
transzferben bet6ltott szerepének. Ebben az esetben a ScHULTZ Imre &ltal képviselt néptanitoi
szakmai tudas, ami szakmodszertani eléadasok és népiskolai tankonyvek formajaban
realizalodott, a tanitbegyesuleteken keresztil, azok kdzvetitésével jutott el a népoktatas szint-
jere, esetenként pedig néhany régioban hatassal lehetett a népiskolai tanitas mindennapi
gyakorlatéara.

A tér kiilonboz6 elméleti megkozelitései alkalmasak lehetnek arra, hogy a rendelke-
zésre all6 forrasok segitségével a népiskolai halozat regionalis sajatossagaibol fakadd
specialis taneszkdzigenyekre kovetkeztethessunk. SCHULTZ Imre egyedi példajanak elemzése
altalanositasokra ugyan nem lehet alkalmas, de felhivja a figyelmet arra, hogy a dualizmus
kori népoktatas torténetének teljesebb megeértéséhez szilkség lenne a népoktatasi rendszer
kiilonboz6 tipusu képzési tereinek feltarasara.
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Forrasok:

Neveld Oktatas. Katholikus tanugyi folydirat, szerkeszti Schultz Imre tanitoképezdei r. tanar,
kiadja: Stampfel Karoly cs. és Kir. udvari és Kir. akad. konyvkereskedése

Pécsi Kozlony. Az 1899. januar 22. és 1899. majus 24. kozotti szamok

Tanlgyi Fluzetek, 1874/1.

Bicherabsatz 1902/1903. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi Egyetemi Levéltar

Biicherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi Egyetemi Levéltar

Magyar Statisztikai Evkonyv (Uj Folyam X.), Magyar Kir. Statisztikai Hivatal, Budapest
1892,

Magyar Statisztikai Evkonyv (Uj Folyam X.), Magyar Kir. Statisztikai Hivatal, Budapest
1902.

1868. évi XXXVIII. térvénycikk a népiskolai kozoktatas targyaban. http://www.1000ev.hu

(utolsé letdltés: 2013. december 1.)

A tablazatok és abrak forrasai:

1. térkép. Schultz Imre eléadokorutjai 1896 és 1900 kozott.

Forras: Schultz Imre: Taniligyi korataim cimii cikksorozata. (Megjelent a Pécsi Kozlonyben
1899. januar 22. és az 1899. majus 24. kozott, valamint a Nevelé Oktatas 1. évfolyamaban
(vO. 5. labjegyzet).

1. tablazat. Schultz Imre tankényvek eladasi adatai az 1902/03-as és 1903/04-es tanévekbdol.
Forras: Blcherabsatz 1902/1903, Bucherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi
Egyetemi Levéltar.

2. tblazat. Az 1902/1903-as és 1903/1904-es tankdnyveladasi listak adatai megyékre vetitve.
Forras: Blcherabsatz 1902/1903, Bucherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi
Egyetemi Levéltar.

2. térkép. A tankonyvek térbeli elterjedése az 1902/1903-as tankdnyveladasi lista alapjan.
Forras: Blcherabsatz 1902/1903, Bucherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi
Egyetemi Levéltar.

3. térkép. A tankonyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankdnyveladasi lista alapjan.
Forras: Blcherabsatz 1902/1903, Bucherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi
Egyetemi Levéltar.

3. tAblazat. A német nyelvii tankdnyvek szama és aranya az eladasi listakon.
Forras: Blcherabsatz 1902/1903, Bucherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi
Egyetemi Levéltar.

4. tablazat. Az 1902/1903-as és 1903/1904-¢s tankonyveladasi listak német nyelvii népiskolai
tankonyveinek eladasi adatai megyékre vetitve.

Forras: Blcherabsatz 1902/1903, Bucherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi
Egyetemi Levéltar.

4. térkép. A német nyelvl tankonyvek térbeli elterjedése az 1903/1904-es tankdnyveladasi
lista alapjan.
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Forras: Blicherabsatz 1902/1903, Bucherabsatz 1903/1904. Schultz Imre hagyatéka, Pécsi
Egyetemi Levéltar.
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Melléklet

Az eléadékorutak allomasai évenkénti bontasban (ahol van adat, zardjelben kozolve a
hallgatdsag létszama):

1896

Pécsi egyhdzmegye 30 helyszin 300 hallgatd

Also-Baranya keleti része

Baan, Heczeg-Sz6116s, Darda, Baranya-Monostor, Német-Bdly, Szajk, Himeshaza, Nyomja,
Raczpetre

Als6-Baranya nyugati része

Keszi, Pellérd, Gorcsony, Bodony, Kisasszonyfa, Sellye, Bogdasa, Sumony, Szent-lvan,
Szent-Lorincz, Szabad-Szent-Kiraly

Tolna és Somogy megyek

Dombovar, Hégyész, Tamasi, Német-Lad

Baranya északkeleti része

Pécsvéarad, Magyar-Szék, Sésd (57), Bonyhad (30), Szent-Dienes, Villany (20)

1897

Dunantul, Dél-Alfold: 18 helyszin

Dunéantuli korat:

Tolna (30), Duna-Adony, Székesfehérvar, Veszprém, Vac, Tata, Kapuvar (25), Szombathely
(24), Zalaegerszeg (az aratasi id6 miatt elmaradt), Lengyeltoti (15), Nagy-Atad,
Séarbogard (27)

Alfoldi korat:

Bacs-Kula (29), Zsombolya, Vinga (21), Magyar-Banhegyes, Zenta (22), Bacs-Almas (17),

1898

Eszaknyugat-Dunantal, Dél-Alfold: 23 helyszin, 462 hallgat6

Mohécs, Baja (21), Hodsagh (24), Zombor (20), Ujvidék (22), O-Kanizsa (16), Perjamos,
Gyula (15), Jaszberény (16), Kun-Szent-Marton (10), Czegléd (15), Kiskunfélegyhaza
(13), Siimeg, Papa, Készeg, Sopron (16), Gyor, Nagy-Becskerek, Lippa, Szeged,
Obecse, Temesvar, Nezsider

1899

Dél-Dunantal, Dél-Alfold, Eszaknyugat-Dunantil, Eszak-Alfold: 21 helyszin

Szabadka, Béacs-Topolya, Hodmez6vasarhely, Foldeak, Nagyvarad, Flizesabony, Miskolc,
Gyongyos, Dunafdldvar, Igal, Nagyszombat, Sopron, Szekszard, Puspoklak, Plspok-
Bogéad, Szalatnak, Kurd, Pincehely, Nagy-Komlos, Nagyszentmiklds, Nagykikinda

1900

Dél-Dunantdl, Eszaknyugat-Dunantul, Dél-Alféld: 12 helyszin

Kaposvaér, Keszthely, Tapolca, Kis-Czell, Készeg Kismarton, Német-Palanka, Futtak, Konyi,
Fels6-1Iregh, Toponar, Karad
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ISKOLA ES TARSADALOM



Andl Helga

KISISKOLAK ES NEMZETISEGI OKTATAS

Osszefoglalo: A Baranya megyei kisiskolakra vonatkozd vizsgalat soran azt tapasztaltuk,
hogy f6 jellemzdik kozott szerepel a nemzetiségi oktatas hangsulyos jelenléte. A tanulmany a
kisiskoldk és a nemzetiségi oktatas osszefliggésrendszerének egyes részeit elemzi, hangsulyt
helyezve a cigany kisebbségi oktatasra, foglalkozik a magyarorszagi nemzetiségi oktatas-
politika 1945 utani alakulastorténetével, kiemelve a kisiskolakra vonatkozd részleteket,
emellett ramutat, miként jelenik meg az utébbi évtizedben taktikai-stratégiai elemként az
alacsony 1étszammal miikodd intézmények életében a nemzetiségi oktatas.’

Kulcs- és targyszavak: kisiskola, nemzetiségi oktatés, oktataspolitika

A Kkisiskolakra vonatkozo, tobb éve zajlo kutatas f6 célkitlizése: a kisiskolak — helyi tarsa-
dalmak — oktataspolitikai iranyok 0Osszefliggésrendszerének vizsgélata, kiemelten Baranya
megye kozoktatasi intézményrendszerének, (kis)iskolainak. A kutatas fokuszaban az alacsony
létszammal mikodo iskolakat érintd, az utobbi években tortént f6 valtozasok leirasa, okok és
kdvetkezmények elemzése all.

Baranya megye alacsony létszdmu iskolainak tipoldgiai vizsgalata ramutatott, hogy a
vizsgalt intézmények alapvetd jellemzdje tobbek kozott (1) a (halmozottan) hatranyos
helyzetti didkok orszagos/megyei atlagnal magasabb ardnya, (2) emellett ezen iskoldkban a
didkok az orszagos/megyei atlagnal nagyobb aranyu részvétele a nemzetiségi oktatashan, s a
(német, horvat vagy cigany) nemzetiségi oktatds valamely formdjanak alkalmazédsa majd
mindegyik 6nallé iskolaban. (ANDL, 2010) Jelen tanulmany az utobbi specifikumra helyezi a
hangsulyt, és oktatasstatisztikai adatok elemzésére, dokumentumelemzésre és esettanul-
manyok vonatkozd egységeire alapozva kisérli meg bemutatni a kisiskolak és a nemzetiségi
oktatés dsszefuggésrendszerét, fokuszalva a cigany nemzetiségi oktatésra.

Baranyaban a nemzetiségi oktatas hangsulyos jelenléte dsszefligg a térség lakossaga-
nak nemzetiségi Osszetételével is. A 2009/2010-ben onalloan miikodé alacsony 1étszamu
iskolak vizsgalata soran azt tapasztaltuk, hogy szinte mindegyikben jelen van a
német/cigany/horvat nemzetiségi oktatas programja — ez id6kdzben lathatéan az ,iskola-
menteési stratégiak” meghatarozo elemévé is valt (vo: IMRE, 2009; ANDL, 2010).

A kutatds egyik alapgondolata, hogy a Kkisiskolak tipoldgidja megmutatja: a
kisiskolakat alapvetden érintik (még inkabb: alapvetden a kisiskolakat érintik) a nemzetiségi,
kilondsen a cigany kisebbségi oktatads szabalyozoOi. Ezért — bar a kisiskoldkra vonatkozé
komplex kutatasnak nem szliken vett targya — megkisérlem a kdvetkezokben egy inkéabb leird,
mintsem elemzd egységben a magyarorszagi nemzetiségi oktataspolitika alakuléstorténetének
vazat adni — hangsulyt helyezve a kisiskolakra —, amiben egyszerre érintem az oktataspolitikai
valtozasok jogszabalyi dsszetevoit és az oktatasi szintér szerepldit. Ennek tarsadalompolitikai
aktualitast ad az, hogy az Irdnyelvek (17/2013. (111.1.) EMMI rendelet: A nemzetiség 6vodai
nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatasanak iranyelve) 2013-ban valtoztak.

LA kutatss a TAMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azonositd szémd Nemzeti Kival6sag Program — Hazai

hallgatéi, illetve kutatéi személyi tdmogatast biztositdo rendszer kidolgozasa és miikodtetése konvergencia
program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurdpai Unié tdmogatasaval, az Eurdpai Szocidlis
Alap tarsfinanszirozasaval valésul meg.
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A Baranya megyei altalanos iskolai nemzetiségi oktatas az adatok ttikrében

A nemzeti és etnikai kisebbségi altalanos iskolai nevelés-oktatas helyzetérdl 2011-ben készilt
ombudsmani jelentés rogziti a 2010/2011-es tanév statisztikai adatait. A megyék sorrendjében
a nemzetiségi oktatasi intézmények és az érintett tanulok szamat tekintve — Borsod-Abadj-
Zemplén megye mogott — masodik helyen all Baranya: 58 iskola és 16 082 tanuld esetében
valosul meg a nemzetiségi oktatds valamilyen forméja (KALLAI, 2011: 34). Ha pedig
megvizsgaljuk, miként alakul a nemzetiségi iskolak megyén bellli aranya, Baranya megye az
els6 helyet foglalja el: az altalanos iskolak 76%-a folytat nemzetiségi oktatast (KALLAI, 2011:
36). Mindezt magyarazhatja, hogy a terséget nemzeti-etnikai soksziniiség jellemzi, a
magyarorszagi megyék kozott a nemzetiségi lakossag aranya a 2001. évi népszamlalasi
adatok alapjan a legmagasabb, 10,5% (KSH, 2001). A 2011. évi népszamlalas mutatdi szerint
Baranyaban 52 988 f6 vallotta magat a hazai nemzetiségek koziil valamelyikhez tartozonak.
Ez a megye 0Osszlakossaganak 13,71%-a, ez az arany ezuttal is elsé helyet jelent a megyék
kdzott. A német nemzetiség jelenléte mellett meghatarozé a cigany/roma és a horvat
nemzetiségli lakossag nagyobb szama (1. tablazat).

1. tablazat: Baranya megye hazai nemzetiségi lakosainak szdma, 2011

g N 1

2| 5 |2E o = ls| g |2 g | ¢ £ |5 =B x 8
8| 5588 €| £ |5 E | E |5 S| S| ERELES
£ 8 |3 gL © 2 o < 5 e 2 2 ™ N 5 <5 3 g
=2

fo | 204 | 17585 | 149 | 7185|213 | 25777 |94 | 600 80 | 794 | 182 34 | 101 | 52988

Forras: 2011. évi népszamlalas adatai (KSH, 2013)

Az idézett jelentés 0Osszeveti az egyes megyék nemzetiségi lakosainak aranyszamat a
nemzetiségi oktatasban résztvevé tanulok aranyaval®. Altalanos jellemzé, hogy a nemzetiségi
oktatasban részesiil6 tanulok aranyszama minden esetben magasabb, mint a megy¢k
nemzetiségi lakosainak ardnyszdma, aminek okaira vonatkozoan a kutatok két feltételezéssel
élnek: egyrészt valosziniisithetd, hogy voltak, akik a népszamlalas soran nem vallaltak identi-
tAsukat, masrészt nemzetiségi oktatast nemcsak az adott nemzetiséghez tartozo sziilok kérnek
gyermekilk szamara. A legnagyobb eltérést mutaté megyék kézott Baranya megye is szerepel:
négyszeres kulonbséget regisztralhatunk, mivel mig a nemzetiségi lakossag ardnya 10,5%,
nemzetiségi tanulok aranya 43%. A Baranya, Tolna €s Veszprém megye esetében mutatkozé
nagy eltérést a jelentés a német nemzetiségi oktatasban részt vevok nagy aranyszamaval
indokolja (KALLAI, 2011: 38). Lathatéan a német nyelv szerepe nemzetiseégi statuszatol
fiiggetleniil az iskola olyan, kozvetlen haszonként is konnyen értelmezhetd szolgaltatasat
jelenti, amelyben a német nyelvtudés iskolai karrierutat és valédi munkaerd-piaci lehetdséget
is hordoz. Mikdzben a nemzetiségi tudastartalmak nem értékel6dnek le, a nyelvhez k6t6do
hétkbznapi praxis meghatarozo. Szamos telepilésen és iskolaban az a tapasztalat, hogy a
német nemzetiségi oktatasban nem csupan német nemzetiségliek vesznek részt. Iskolalatoga-
tasaink soran talalkoztunk olyan intézménnyel, ahol a német nemzetiségi programban nagy
szdmban vannak cigany/roma tanulok. A falu hosszl ideje ,,német telepiilés”, legalabbis a
kozosségi tudat ilyen modon rogzitette, azonban jelentds valtozason esett a4t az utdbbi

2 A Jelentés ,nemzetiségi tanulok aranyardl” ir, azonban a nemzetiségi oktatasban val6 részvétel nem jeldl
egyértelmiien nemzetiségi hovatartozast is: vannak ,nemzetiségi tanulok”, akik nem jarnak nemzetiségi
programot miikddtetd iskolaba és vannak tanulok, akik nem tartoznak az adott nemzeti-etnikai Kisebbséghez,
mégis részt vesznek a nemzetiségi oktatas valamely formajaban.
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évtizedekben. A lakossag egy része kicserélodott, egyre tobb cigany/roma csalad kolt6zott be
a faluba. A falu ethoszahoz kotédéen az oktatasi intézmény megériz valamit a multbodl, a
német kozosségi identitdsbdl, s ennek praxisaként a német nyelvtanitas jelenik meg. Ezzel
egyutt jol érzékelhet6, hogy mikozben a nemzetiségi identitaselemek nem szamolodnak fel, a
kiilonb6z6 motivacidk egy iranyba mozdulnak: német nyelvet tanulnak a mas nemzetiséghez
tartozok is. Ezaltal olyan torténet jon létre, amelyben nem szamolodik fel a gondolkodas
hagyomanyos konstrukcioja, és megfelel a helyi val6sag Uj, valtozé elemeinek is.

Nemzetiségi oktatds Baranya alacsony létszamu iskolaiban

Baranya megyében — mint azt fentebb lattuk — a tanulok nagy ardnyban vesznek részt
nemzetiségi oktatasban, a Kisiskoldk érintettsége pedig még szamottevébb. A 2009/2010-es
tanévben Magyarorszag 0sszes altalanos iskolajahoz viszonyitva a baranyai iskolakban 4,5-
szer tobb tanuld vett részt nemzetiségi oktatasban, a vizsgalat targyat képez6 150 f6 alatti
iskolak esetében pedig 6,1-szeres ez a szorz6. Amennyiben a cigany kisebbségi oktatas
mutatdit vizsgaljuk, szintén jelentds kiilonbséget taldlunk: az 0Osszes altalanos iskoldhoz
viszonyitva kozel kétszeres a baranyai tanulok részvétele ebben az oktatasi formaban, a 150
{6 alatti intézményekben 2,7-szeres (2. tablazat; 1. &bra).

2. tablazat: Nemzetiségi oktatdsban részesiild tanulok aranya a 2009/2010-es tanévben (%)

Nemzetiségi Cigany Nemzetiségi oktatasban
oktatasban részesiilé kisebbségi részesiilé tanulok aranya,
tanuldk aranya oktatasban a cigany kisebbségi
(cigany kisebbségi részesiilé oktatasban részesiilé

oktatés nélkul) tanulok aranya tanulokkal egyiitt

Magyaror_szag Osszes 7 6.5 135

altalanos iskolajaban

Baranya megye 0sszes 30 12 42

altalanos iskolajaban

Bara_n_ya,meglye 1_50 6 43 175 60,5

alatti intézmeényeiben

Az adatok forrasa: NEFMI Oktatasi statisztikak, 2009

1. dbra: Nemzetiségi oktatasban részesiild tanuldok aranya a 2009/2010-es tanévben (%)
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Az adatok forrdsa: NEFMI Oktatési statisztikak, 2009
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A nemzetiségi oktatas baranyai kisiskoldkban tapasztalhatd kiemelkedd jelenléte tobb okkal
magyarazhatd: (1) soknemzetiségii teriilet, ahol alapvetéen alacsonyabb lakossagszamu
teleptilések vannak, és Kkisebb telepiiléseken koncentraltabb lehet a kdzdsség nemzetiség-
élménye, az identitaserdsités; (2) a falvak helyi tarsadalmanak (részben) k6zdosségi eleme, ill.
a kdzossegi reprezentécid eleme, intézményesilt forméja az iskola.

A nemzetiségi oktatas torténeti vazlata. A kisiskolakra gyakorolt hatas (1945-1990)

A nemzetiségi oktatds nem minden idészakban volt meghatarozo oktatasi forma, jelenléte
szoros Osszefuggést mutat az orszag nemzetiségi politikajaval, oktataspolitikajaval. A
kisiskolak helyzete pedig specialisnak tekinthetd ebben a viszonyrendszerben — ennek egyik
leghangsulyosabb elemeként emlithetjiik azt a tényt, hogy a ’60-as években az iskolakorze-
tesités kovetkeztében torténd iskola-0sszevonasok nagy szamban érintették a nemzetiségi
iskolakat: ,roman, szlovak és délszlav iskolak sziintek meg és olvadtak be a magyar
iskolakba” (KALLAL, 2011: 9).

A nemzetiségi oktatdsra irdnyuld oktataspolitika meghatarozd eleme, hogy rendkiviil
Osszetett er6térben miikodik, sokféle — akar egymasnak ellentmondd — igényre kell reflek-
talnia (v0: IMRE, 2008). Magyarorszagon a nemzetiségi oktatas 1945 uténi alakulastorténetét
erosen befolyasolta az aktualis kiil- és belpolitikai helyzet, ennek kiilonboz6 szegmensei: igy
példaul a hatarrendezés, a lakossagcserék, az iskolak allamositasa. Az alabbiakban kronolo-
gikus rendben tekintjiik 4t a nemzetiségi oktatas torténetét®, keresve egyuttal a kisiskolak
helyét a torténések folyamataban.

Az 1945 el6tti nemzetiségi oktatdas harom formdban valdsult meg: nemzetiségi
tannyelvi (,,A” tipus), kétnyelvii (,,B” tipus) és nyelvoktato (,,C” tipus) iskolakban zajlott a
tanitas. Az 1945-ben szuletett kormanyrendeletek azonban atalakitottdk az addigi rendszert:
egyrészt a tannyelvli oktatdsra nem egyéni és kollektiv jogként tekintettek, hanem sziil6i
kétnyelvii oktatast. Mindemellett — bar a rendeletek nem hataroztak meg distinkciot a hazai
nemzeti kisebbségekre vonatkozdan — a nemet nemzetiségi oktatast voltaképpen felszamoltak:
az 1945-46-0s tanévben csak horvat, szerb, szlovén, roman és szlovak nemzetiségi oktatas
valdsult meg (KALLAI, 2011: 7; FOGLEIN, 2004a). Az 1946-ban hozott Gjabb miniszteri
rendelet — az &llami szerepvallalast hangsulyozva — rogzitette, hogy a nemzetiségi tanulokat
anyanyelvi oktatasban kell részesiteni, mégpedig allami iskolak létrehozésaval, ill.
fenntartasaval, egyuttal torolték a sziiléi kérelmek rendszerét és a népességi adatok alapjan
(15 nemzetiségi tanulo eseten) szervezték meg a tannyelvii nemzetiségi oktatast — meghagyva
a szil6 valasztasi jogat arra vonatkozodan, hogy igénybe kivanja-e venni ezt az oktatasi format
(FOGLEIN, 2004a; IMRE, 2008). A német nemzetiségi oktatas tovabbra sem létezett, a
magyar—csehszlovak lakossagcsere-egyezmény végrehajtasa pedig jelentésen csokkentette a
szlovak tannyelvii iskolak szamat. A kiilonb6z6 rendelkezések hatasara végiil az 1947/48-as
tanévben jelent6sen lecsokkent a nemzetiségi iskolak szama (2. abra). 1948-ban Ujabb
jogszabaly sziletett, ami mar figyelmen kivil hagyta a népességi adatokat a tannyelvii oktatas
megszervezésekor. Ez a kisiskolak szamara jelentds valtozast eredményezett, mivel az
alacsony létszam miatt — amit nagyrészt a kitelepitések idéztek el6 a kistelepiiléseken — tébb
helyen nem volt lehetdség a tannyelvii oktatas megszervezésére. Emellett a jogszabaly — a
korzetesités kulonods el6futaraként — felkindlta az an. korzeti nemzetiségi tannyelvii iskolak
létrehozésat, amelyek mellett tanuldotthonok kialakitasara is lehetdség nyilt (KALLAI, 2011:
7; FOGLEIN, 20044).

® A nemzetiségi oktatas torténeti attekintésekor elsGsorban az alabbi miivekre alapoztuk: FOGLEIN, 2004a;
2004b; 2004c; IMRE, 2008; KALLAI, 2011.
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Az 1949. évi XX. torvény, az Alkotmany deklaralta a magyarorszagi nemzetiségek
szdmara az anyanyelven torténd oktatas és a kulturaapolds jogat. Az alkotmanyban rogzitettek
azonban elvi sikon maradtak: a német nemzetiségi oktatas Ujboli bevezetése még varatott
magara, a délszlav nemzetiségi oktatds pedig a kialakult politikai légkorben (Tito
német nemzetisegi iskolak felallitasa, majd 1952-ben sziletett egy minisztériumi utasitas a
nemzetiségi oktatasban résztvevd tanarok tovabbképzésérdl, s ekkor emlitik elsd alkalommal
a délszlav, roman, szlovak mellett a német nyelvet és irodalmat is. Sztalin halala utan, a
despotikus rendszer lazulasat kovetden keriilt sor a német tannyelvii iskoldk szervezésére —
ennek a politikai fordulatnak kdvetkezményeként 1955-ben a német nemzetiségi iskolak
szamaban jelentds valtozas all be (2. abra) (KALLAI, 2011: 8; FOGLEIN, 2004b; IMRE, 2008).

2. @&bra: Nemzetiségi iskolak szdménak alakulasa 1937—-1968 kdzott
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Forras: KALLAI, 2011: 11

Az Gtvenes évek elején a nemzetiségi tannyelvii iskolak nagy hanyadat jellemezhetjiik
a kisiskola terminusaval: mig a szlovak tannyelvii iskolak osztott iskolaként miikddtek, a
szerb, horvat, szlovén, roman iskoldk jelentds része egy tanitdval, osztatlan formaban
mikodott (FOGLEIN, 2004b).

Az évtized kbzepére a pozitiv irdnyban valtozd mennyiségi mutatok mogott tobbféle
probléma hiazodott meg: ,,A beiskolazas tobb megyében nehezen ment, a lemorzsol6das
néhany nemzetiségi iskoldban rosszabb volt az orszagos atlagnal, az egy tanerds roman és
szerb iskolaknal altalanosnak volt mondhatd, hogy a sziilok gyermekeiket a felso tagozaton a
magasabb szinvonali magyar iskolakba irattak at. Az indulast nehezitették az iskolak
felszereltségének hianyossagai, a képzett pedagdgusok és a kész tantervek hianya is” (IMRE,
2008). A tapasztalt problemak is hozzajarultak ahhoz, hogy bar az 1958-ban sziletett
nemzetiségpolitikai parthatarozat az anyanyelvi oktatas szerepét hangsulyozta, 1960-ban a
tannyelvli oktatast mégis megszintették. A természettudomanyi targyakat és a testnevelést
magyarul kellett tanitani, ami azt eredményezte, hogy ett6l fogva a nemzetiségi tannyelviinek
nevezett iskolak voltaképpen kétnyelvii iskolakka (,,B” tipus) valtak (FOGLEIN, 2004c; IMRE,
2008). Az indoklasban azt kifogasoltak, hogy a tannyelvii iskolak nem fejlddnek megfeleléen,
az osztatlan vagy részben osztott (kis)iskoldkban alacsony a tanitas szinvonala, és a tanulok
kétnyelviiségének jobban megfelel a kétnyelvii oktatas (MUNKATERV, 1960; idézi: FOGLEIN,
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2004c). Lathatdéan az oktataspolitika homogenizal6 akarata is megnyilvanult e dontés soran,
és a kisiskola mint az érvelés alapja jelent meg.

A ’60-as évek oktataspolitikdja mas mddon is jelentdsen befolyasolta a nemzetiségi
oktatast folytatd intézmények sorsat, koztik kiemelten a kis létszamu iskolakét: elindult az
iskolak korzetesitése. Az 1961. évi Ill. torvény a kdzoktatasrél — amellett, hogy leszdgezi: az
oktatas nyelve a magyar nyelv — rdgziti ugyan, hogy ,,a nemzetiségekhez tartozé tankdteles
gyermekek szamara tovabbra is lehet6vé kell tenni, hogy anyanyelviikon részesiiljenek okta-
tasban” (2. 8 (2)), ezt az iskola-osszevonasokkal jelentésen megnehezitik. Egyrészt sok 0sz-
tatlan tanyasi iskola (féként szlovak, roman, délszlav) sziint meg, masrészt eléfordult, hogy —
ha az alsé tagozat megmaradt — a fels6 tagozatot biztositd korzeti iskolaban a tanuléknak nem
volt lehetéségiik tovabbi részvételre a nemzetiségi programban (FOGLEIN, 2004c; IMRE,
2008). Mindennek eredmenyeként csokkent a nemzetiségi oktatasban tanuldk szama (2. abra).
A létszdmcsokkenés mellett més problémakkal is szembesilnitik kellett az oktatasiranyitok-
nak: egy 1968-as parthatarozat (MSZMP PB 1968. szeptember 17-i hatarozata) azt emliti meg
tobbek kdzott, hogy hianyos volt a tanarok szakmai-mdédszertani timogatasa, nem alltak ren-
delkezésre veglegesitett tantervek, a nemzetisegi nyelvtanitas nem lett ténylegesen az orarend
része, igy volt, hogy meg sem tartottak ezeket a nyelvi orakat (FOGLEIN, 2004c; IMRE, 2008).

A ’60-as évekrdl szolva azonban fokuszba kell, hogy keriiljon az eddig meg sem
emlitett cigany kisebbség — 1961 ugyanis masként is jelzi a nemzetiségekhez vald viszonyt. A
romoldgiai diskurzusok egyik kulcsdatuma 1961, kulcsdokumentuma az MSZMP Politikai
Bizottsaganak hatarozata a cigany lakossag helyzetének megjavitasaval kapcsolatos egyes
feladatokrdl (1961. junius 20.). Ez a hatarozat kijelenti, hogy ,,a ciganylakosséag felé iranyulo
politikaban abbol az elvbol kell kiindulni, hogy bizonyos néprajzi sajatossaga ellenére sem
alkot nemzetiségi csoportot”. A parthatarozat a ciganysagrol sokkal inkabb szegénységi
csoportként (,,sajatos tarsadalmi helyzetiket kell figyelembe venni’’) tesz emlitést — szamunk-
ra ebben a pillanatban ez azért fontos, mert barométerszeriien jelzi egy tarsadalom vagy
politikai akarat szandékéat a direkt asszimilacio felé (vo: FORRAY, 2003; KALLAI, 2000: 19;
SIMON, 2000a; LIGETI, 2004: 153-155). Mig rogzitik, hogy ,,biztositani kell szamukra a teljes
allampolgari jogok és kotelességek érvényestilését, és ezek gyakorlasahoz sziikséges politikal,
gazdasagi és kulturalis feltételek megteremtéset™, diszkriminativ aktussal keresztiilhizzak ezt:
mast, kevesebbet értenek az allampolgéari jogok teljességén a ciganysag esetében. A cigany
nyelvvel kapcsolatban — és ne kerilje el figyelminket, hogy egyes szdmban fogalmaz a hata-
rozat, tudomast sem véve a cigany/roma kozosségek (nyelvi) sokszintiségérdl — megéllapitjak,
hogy fejlesztésére és cigany nyelvii iskolak, kollégiumok létrehozasara nincs sziikség, mivel
azok ,,konzervéljak a ciganyok kilonallasat és lassitjdk a tarsadalomba valo beilleszkedé-
stket™. Lathatdan a parthatarozat f6 jellemzdje a homogenizald és asszimilalé akarat. Ennek
bizonyitéka az is, hogy roviddel megalakuldsa utdn megszintették az 1957-ben szervez6dott
Magyarorszagi Ciganyok Kulturalis Szovetségét, aminek 6 célkitlizése a cigany irodalom,
zene és mas milvészetek tdmogatasa, a cigany nyelv megdrzése volt (KALLAI, 2000: 18).

A magyarorszagi altalanos nemzetiségi politika értelmezéséhez fontos foglalkoznunk
ennek nemzetk6zi kontextusaval is. Imre Anna a nemzetkdzi szakirodalombdl kiindulva —
foként Corson (1997), Rassool (1997), Hallinan (2000) elemzéseire tdmaszkodva — hang-
stlyozza, hogy ,,a haboru utani id6szakban, beleértve a *60-as éveket is, a fejlett orszdgokban
szintén altalanos volt az a nézet, miszerint az asszimilacié egyarant sziikségszeri és
kivanatos”. Az érvelés szerint a kisebbségi csoportoknak is elemi érdekiik, hogy a dominans
kultara lassan vegye at a sajat, parcidlisnak tekintheté kultarajuk helyét. A strukturalista
antropol6giabdl atszarmazo6 konszenzuselméletek hatasara a szociolOgiat is uralta az a nézet,
ami szerint az asszimilacio valid és irreverzibilis folyamat (IMRE, 2008).

Mindemellett Magyarorszagon a meglévé nemzetiségi oktatas terén tapasztalt problé-
mékra reflektalva a Miivelédésiigyi Minisztérium egy 1969-ben kelt utasitasaban megfogal-
mazta annak sziikségességét, hogy ahol korabban miikodott nemzetiségi nyelvoktatas, ott Gjra

79



vezessék be. Ugyanebben az esztenddben beiktattak a nemzetiségi oktatasban dolgozd tanarok
bérpotlekat, majd Gj oratervek is keszultek. Az intézkedések hatasara némi ndvekedés allt be a
nyelvoktato iskoldk szaménak alakuldsaban, a kétnyelvii (tannyelviinek nevezett) iskolak kore
azonban nem boviilt. Aranyait tekintve a német nyelvoktatd program iskoldinak €s tanuldinak
szama jelent6sen meghaladta a tobbi nemzetiségét (FOGLEIN, 2004c; IMRE, 2008).

Az 1972. évi Alkotmany ,,minden nemzetiség szamara biztositja az egyenjogusagot, az
anyanyelv hasznélatat, az anyanyelven val6 oktatast, sajat kultura megérzését és apolasat”. Ez
az 1949. évi alkotmannyal szemben minden nemzetiségrél szol, bar Gjra fontos jelezniink,
hogy a cigany népesség tovabbra sem tartozott a nemzeti-etnikai kategdriaba. Még a hetvenes
években megalakult a Nemzetiségi Oktatasi Bizottsag, szabalyoztak a nemzetiségi tanulo-
csoportok létszdmaét, (j tantervek és oOratervek késziltek, tankdnyvjegyzékeket tettek kozzé
(FOGLEIN, 2004c). Az intézkedések hatasara kisebb ingadozasokkal ugyan, de stabilizalodott a
nemzetiségi iskoldk szdma, ndvekedett a nemzetiségi nyelvoktatasban részesiild tanulok
1étszama. A kétnyelvii (tannyelvii) iskolak és tanuldik szama azonban folyamatosan enyhe
csokkenést mutatott (3. tablazat).

3. tablazat: Nemzetiségi altalanos iskolak és tanulok szama (1965/66-1976/77)

tanev nemzetisegi az 0sszesbol nemzetiségi
iskolak nyelvoktatasban tannyelvii nyelven
részesiilé tanulok iskolak tanuldk
Széma
1965/66 287 23 278 25 2228
1970/71 289 20 870 22 1828
1973/74 302 23 744 20 1901
1976/77 298 28 099 20 1984

Forréas: PEDAGOGIAI LEXIKON 11, 1978: 240 (részlet a tAblazatbdl)

Az 1978-ban sziletett, ,,Szigordan bizalmas!”-nak mindsitett nemzetiségpolitikai
hatarozat* megallapitotta, hogy megnovekedett a tarsadalom nemzetiségi oktatassal szembeni
igénye, s az Oktatasi Minisztérium szamara eldirta, hogy gondoskodjon a nemzetiségi oktatas
megfeleld személyi €s targyi feltételeirdl. Célul tiizte ki tovabba, hogy emelkedjen a nem-
zetiségi tannyelvi (értsd alatta: kétnyelvii) iskolak szama. A Kis létszamu iskolak tanuldinak
szempontjait figyelembe véve megfogalmazta, hogy hangsulyt kell arra is helyezni, hogy a
korzetesites ,,sehol se vezessen a nemzetisegi oktatas visszaszorulasara” (FOGLEIN, 2004c).

Az evtized a hazai ciganysdg szdméra is tartogatott Ujabb hatarozatot: 1979-ben
megjelent ,,A Magyar Szocialista Munkéspart Kozponti Bizottsag Politikai Bizottsdganak
hatirozata a magyarorszagi ciganylakossag helyzetér6l”. A hatarozat elsdsorban az 1961-es
parthatarozatban foglaltak teljestilését veszi szamba. Kitér a nemzetiségi kategorizacio
kérdésére is: ,,A kutatok és a cigany értelmiségiek egy részében élnek olyan nézetek, hogy a
ciganyokat — eltéréen a Politikai Bizottsag 1961-es hatarozatatol — nemzetiségnek kellene
tekinteni. Ebben a kérdésben nem indokolt megvaltoztatni az 1961-es hatarozat allaspontjat.”
Emellett kijelenti, hogy ,,a hazankban éld ciganyok nem tekintheték nemzetiségnek, hanem
olyan etnikai csoportnak, amely fokozatosan beilleszkedik tarsadalmunkba, illetve asszi-
milalodik.”” Problematikussaga mellett egy fontos, paradigmavalté gondolatot fogalmaz meg a
dokumentum: mar elismeri a ciganysagot etnikai csoportkent, s nem pusztdn megoldandd
szocialis problémaként definialja (SimoN, 2000a). Emellett a dokumentum lathatova teszi,
hogy immar hangsulyosan jelen van egy, az érdekeit artikulalni kivano cigany értelmiségi
réteg.

* A Politikai Bizottsag 1978. januar 10-i hatarozata nemzetiségi politikank néhany idészerli kérdésérol és a
nemzetiségi szovetségek 1978-ban esedékes kongresszusainak el6készitésérol. Idézi: FOGLEIN, 2004c.
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Erdemes felfigyelni arra, hogy az asszimilacio koznyelvi sz6hasznalata a nyilvanos és
tudomanyos megnyilatkozasokban is legitimmé valik. Ily modon az asszimilacioelméletekhez
kotddé megfontolasok ebbe a regiszterbe nem dolgoznak bele. Az asszimiléacio jelentésmezeje
lesziikiil, egyszertien annyit jelent: hasonlova, felismerhetetlenné valni. Kovetkezésképpen —
bar finomodik, vagy legalabb érzékenyedik a cigany kozosségekrdl valo elgondolas, valamint
ezzel egylitt az ehhez kotddo politikai akarat és cselekvési irany — mégsem artikulalodik az
el6zoektdl (jelen esetben az 1961-estdl) jelentdsen eltérd gondolkodasmod. A ciganyok,
romék a tarsadalomban tovabbra sem jelennek meg maskent, nem alakitdik torténeteiknek,
nincsenek deklaralt k6zosségi attribitumaik, elvonddik télikk etnikus identitasuk jelolése.
Nem elhanyagolhato ugyanakkor — bar ez nem targya a tanulmanynak —, hogy mégis valtoza-
sok allnak be ebben a diskurzusban. Ahogy az idézett dokumentum is utal erre, megjelenik a
nagyvaros életében az elsé cigany értelmiségi generacio, ami évrol évre egyre hangosabban,
bar korantsem egységesen, érvényesit kozosségi érdekelemeket. Alighanem ennek is kdszon-
hetéen az évtized forduldja cezurahelyként értelmezhetd, és ennek érezhetdk a kozoktatasban
is a hatésai.

A ’80-as években jelentds fordulat all be a nemzetiségi oktatasban: az 1985. évi I.
torvény az oktatasrol rogziti, hogy ,,a nemzetiségekhez tartozd gyermekek, tanulok anyanyel-
viikon, illetéleg két nyelven — anyanyelven és magyarul — részesulhetnek dvodai nevelésben,
valamint iskolai nevelésben és oktatasban™ (7. § (2)). Ezzel a tannyelvii oktatas Gjbol elnyerte
1étjogosultsagat, lehetdvé valt tannyelvii, kétnyelvii, nyelvoktatd programok megvalositasa
(FOGLEIN, 2004c). A torvény hatdsat a statisztikai adatok is bizonyitjdk: az 1976/77-es
tanévben 28 099 nemzetiségi oktatasban résztvevo tanuldt regisztraltak (3. tablazat), majd ez
a szam az 1989/90-es tanévre 43 300-ra emelkedett (STATISZTIKAI TAJEKOZTATO..., 2011:
29). Hangsulyt fektettek arra, hogy a jol miikodé nyelvoktatdé nemzetiségi altalanos iskolakat
kétnyelvii iskolakka szervezzgk, ill. 1étrehozzanak 0j kétnyelvii iskolakat (FOLGEIN, 1997).

Az U] oktatasi torvény nem szoél a cigany tanulokrol, a valtozas jelei azonban részben
érezhet6vé valtak. 1984-ben keriilt az MSZMP Agitaciés és Propaganda Bizottsaga elé a
Kdzponti Bizottsag Tudomanyos, Kozoktatasi és Kulturalis Osztalyanak jelentése, amiben
megfogalmaztak, hogy az oktatasnak ¢és a miivelédésnek prioritast kell élveznie a ciganysag
tarsadalmi statuszanak valtozasa érdekében. A ciganysagot etnikai csoportként definialja,
amelynek léteznek olyan kulturdlis értékei, hagyomanyai, amiket megdrizni érdemes
(FORRAY, 2003: 145-146; SIMON, 2000b). Megfogalmaztak, hogy a Miivel6dési Minisztéri-
umnak feladata olyan oktatoprogramok kidolgozésa, amik figyelembe veszik a cigany tanulok
nyelvi adottsagait. C¢lul tiizték ki tovabba cigany muzeum, hetilap (Lakatos Menyhért
szerkesztésében Romano Nyevipe), kulturélis szovetség létrehozasat, a ciganysagra vonat-
koz6 tudomanyos kutatdsok tdmogatasat. Bar mindez zémében elképzelés maradt csupan,
Forray R. Katalinnal egyetértve hangsulyozzuk, hogy a tervek egybecsengenek a mul-
tikulturalis tarsadalom és az interkulturalis nevelés teoretikusai altal megfogalmazottakkal
(FORRAY, 2003: 146).

A nemzetiségi oktatas az 1990-es évektél®

A jogi szabalyozas valtozasai a *90-es években

A nemzetiségi oktatas iddsoros 1étszamadatai azt mutatjak, hogy a rendszervaltast kovetden
tovabb novekedett a nemzetiségi programban résztvevd daltaldnos iskolai tanuldk szama

> Terjedelmi korlatok okén — bar a nemzetiségi oktatas teriiletén a jeldlt idészakban jelentés véltozasok mentek
végbe — csak f8bb csomopontokat emlitiink. A tovabbi részletezéssel és a cigdny nemzetiségi oktatds
helyzetének elemzésével kibovitett tanulmanyunk foglalkozik a késébbiekben.
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(STATISZTIKAI TAJEKOZTATO..., 2011: 27-29; JELENTES..., 2006: 566). Emellett megjelenik a
cigany kisebbségi oktatdsban résztvevd tanulok létszamadata is, mivel az 1j politikai
légkornek, valamint a fordulatot jelz6 jogszabalyoknak kdszonhet6en — igaz, a késdbbiekben
részletezett problémakkal terhelten — lehet6ség nyilik cigany kisebbségi oktatas bevezetésere
az oktatas-nevelés rendszerében.

A nemzetisegi es cigany kisebbségi oktatasban tapasztalhatd létszamnovekedés
Osszefugg a tarsadalmi kornyezet valtozésaira reflektadld jogszabalyokkal, kiemelten az
Alkotmannyal, az 6nkormanyzatokrol, a nemzeti és etnikai kisebbségekrol, a kozoktatasrol
sz0l6 torvénnyel. Az Alkotmany 1990. évi mddositasa (1990. évi XL. tdrvény a Magyar
Koztarsasag Alkotmanyanak modositasardl) allamalkotd tényezoként definidl minden, a
Magyar Koztarsasagban ¢l6 nemzeti és etnikai kisebbséget, akik szamara kollektiv jogként
fogalmazza meg kultdrajuk apolasat, az anyanyelven valo oktatast. Az 1990. évi LXV.
torvény a helyi onkormanyzatokrol meghatarozza az Onkorményzatok feleldsségi korét,
aminek része az alapfoki oktatds-nevelés, a nemzeti és etnikai kisebbségek jogainak
biztositésa, s az ugyanebben az évben megjelend koltségvetési torvény® mar tamogatas
igénylését is lehetévé teszi az iskolafenntartd Onkormanyzatok szamara (,,altalanos eés
kozépiskolai nemzetiségi, etnikai vagy két tannyelvii oktatasban részesiilo egy tanulora
[kiegészité hozzajarulds]”), amennyiben nemzetiségi vagy cigany kisebbségi programot
vezetnek be és alkalmaznak. Az 1993. LXXVII. térvény a nemzeti és etnikai kisebbségek
jogairol” kritikus vélemények szerint nem annyira torvény, mint inkabb deklaracié (CSERTI
Csap0, 2000: 54), azonban, még ha deklaraciokent is tekintlink a jogszabalyra, olyan egyéni
és kozoOsségi jogokat fogalmaz meg, amelyek a nemzetiségi oktatds tekintetében is
hangsulyosak. Végul a jogszabalyok kozott kiemelt szereppel bir a kodzoktatasi torvény
(1993. évi LXXIX. torvény a kozoktatasrol), ami a bevezetd részben, az alapelvek kozott
rdgziti a nemzetiségi oktatashoz valo jogot.

A ’90-es evek elején a torvényi szabalyozas kialakitotta a nemzetiségi oktatas feltétel-
rendszerének jogi kereteit. Fontos azonban hangsulyoznunk, hogy a ciganyok felzarkdztato
programjai jelent6sen eltértek a nemzetiségi oktatas tobbi formajatol, mivel keveredtek
bennik a ciganysagra mint felzarkoztatasra szoruld tarsadalmi rétegre és a ciganysagra mint
etnikumra vonatkozo elemek. Egyrészt a nemzetiségi oktatasnak kihagyhatatlan része a
nyelvoktatds vagy a nemzetiségi nyelven valé oktatds — ez a mas nemzetiségek esetében
kotelezé elem a *90-es évek elsé felének cigany felzarkoztatd programjaiban még lehetéseg-
ként sincs jelen. Masrészt stigmatizalé jellegii, hiszen egy egész népcsoportot tart — szocialis
szempontbdl — felzarkodztatdsra szorulonak, vagy, ahogy Forray R. Katalin fogalmaz: ,,a
cigany felzarkdztato oktatas fogalma azt a nem is igen rejtett jelentést hordozza, hogy van egy
olyan népcsoport Magyarorszagon, amely szabadon valasztott identitdsat a masoktol vald
lemaradasban hatarozza meg” (FORRAY, 2000: 16).

A nemzetiségi oktatas alapjait meghatarozo ,,Iranyelvek” — 32/1997. MKM rendelet
(A Nemzeti, etnikai kisebbseg 6vodai nevelésének irdnyelve és a Nemzeti, etnikai Kisebbség
iskolai oktatdsanak iranyelve) — meglehetds késéssel jelent meg, mivel a felkért szakért6k
kdzott sokaig nem jott 1étre konszenzus két fontos teriileten, egyrészt a tantervi szabalyozas
mélységére, minden nemzetiségre vonatkozo egységességére, masreszt a kisebbségi oktatas
megszervezésére vonatkozéan (JELENTES... 1997, 1998). Lathatéan nem alakult ki egységes
allaspont arrol, mi is a nemzetiségi, etnikai oktatas célja (pl. célja-e az anyanyelvi szintii
nyelvtudas), s foként a cigany/roma tanulok esetében vannak-e ,specidlis” feladatok. A
diszkriminacio kérdéskore is el6térbe keriilt: legitimalhatja-e a nemzeti, etnikai oktatds a

®1990. évi CIV. térvény a Magyar Koztarsasag 1991. évi allami koltségvetésérél és az allamhaztartis
vitelének 1991. évi szabalyairdl
" A torvény sziiletésének koriilményeirél lasd tobbek kozott: SIMON, 2000¢; BINDORFFER, é.N.
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cigany tanulok szegregacidjat (FOrRrRAY, 2003: 151). Hogy val6ban jogosak a felmeriilt
kérdések, mutatja a kiilonb6z6 oktatasi formak elnevezése is:

,,a) anyanyelvil oktatas,

b) kétnyelvii kisebbségi oktatas,
c) nyelvoktato kisebbségi oktatas,
d) cigany felzarkoztato oktatas,
e) interkulturalis oktatas”.

A deficitelmelet mint tovabbra is uralkodo iranyzat lathatdan csak a ciganysag
esetében nevesiti a ,,felzarkoztatd oktatast”, s mindezt a Magyarorszdgon €16 nemzeti és
etnikai kisebbségek ,.eltérd nyelvallapotaval” és ,kulturdlis sajatossagaival” indokoljak. A
cigany felzarkdztatdé oktatasnak nem kotelezé eleme a nyelvoktatas, viszont kotelezd ,,a
cigany népismeret miiveltségi teriilet oktatdsa és az iskolai sikerességet elosegito készség-
fejlesztés”.

A cigany nemzetiségi oktatas tartalmi szabalyozdsanak valtozédsa a 2000-es években

1999-ben ugyan maédositottak a fenti elnevezést — innentdl fogva cigany kisebbségi oktatasrol
beszélink —, de a tartalma nem véltozott, tovabbra is része volt a nemzetiségi oktatasnak a
felzarkdztatas. Valtozast csak az Iranyelvek 2002-es mddositdsa hozott, tébbek kozoétt a
kisebbségi ombudsman évente készitett beszamoldinak hatasara, amelyek elemezték, milyen
problémak, diszfunkciok fordulnak elé a kisebbségi oktatas — ezen belul hangsulyozottan a
cigany kisebbségi programok — teriiletén. Az 58/2002 OM rendelet mar a cigany népismeret
miuveltségi teriilet oktatasat, a kisebbségi onismeret fejlesztését és a folyamatosan szervezett
cigany kulturalis tevékenységet teszi kotelezdveé. A .felzarkoztatas” kikeriilt a tervezendd
célok és tevékenységek korébol, ezzel egyiitt bevezetésre keriilt az 57/2002 OM rendelet altal
a képességkibontakoztatd és integracios felkeészités, ami a hatranyos helyzetli tanulokra —
fliggetlentl nemzeti-etnikai hovatartozasuktol — fokuszal.

A 2011. évi ombudsmani jelentés — ami az Iranyelvek 2013-as modositasat is megala-
pozta — szamos megoldatlan problémara hivja fel a figyelmet a cigany nemzetiségi oktatas
tertletén is, amelyek kozott szerepel az, hogy ,,a cigany kisebbségi nevelésben jellemzéen
kisebbségi kotdédés és szakirdnyl végzettseg nélkili pedagdgusok vesznek részt” (KALLALI,
2011: 80), emellett hangsulyos kérdésként mertl fel, hogy a népismereti tartalmak tananyagba
integralt oktatdsa sordn valoban megtorténik-e ezen ismeretek kozvetitése: a népismeret-
atadas és a folyamatosan szervezett kulturalis teveékenység valddi tartalmai — az integrélt
forma miatt — tulajdonképpen ellenérizhetetlenek (KALLAI, 2011: 79).

A 17/2013. EMMI rendelet (A nemzetiség dOvodai nevelésének iranyelve és a
nemzetiség iskolai oktatdsanak iranyelve) tobbek kozott ezekre a problémakra reflektalva
szlletett meg, azonban tereptapasztalatunk alapjan a médositasok miatt a cigany nemzetiségi
programot folytatd iskolak szdmanak csokkenése varhatd — legalabbis a nyelvoktatd format
valasztd keves intézmeny nehezen tartja azt megvalosithatonak a megndvekedett draszam
miatt, mivel a beas vagy lovéri nyelv tanitasira szant draszdmot megemelték, emellett a
népismeretet dnallé tantargykent kell tanitani. Kézben azonban azt is tapasztaltuk, hogy tébb
(kis)iskola tervezi, hogy a nehézségek ellenére bevezeti a csak magyar nyelven zajl6 cigany
nemzetiségi programot, mivel tovabbra is ,menekiilési utat” jelenthet az eldirt 1étszam-
minimum megkerulésere.
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Nemzetiségi oktatas és kisiskolak a 2000-es években. Baranya megyei helyzetkép

Az 1945-1990 kozotti idészakot vizsgalva lathattuk, hogy a nemzetiségi oktatas szabalyozoi,
ezek valtozasai miként befolyasoltak a kisiskolak helyzetét. 1990 utan a 2006-0s évet
tekinthetjuk egyfajta fordulopontnak, ami felerésiti a nemzetiségi oktatids és az alacsony
letszamd iskoldk viszonyrendszerét, kdlcsonds egymasra hatdsat: (1) a nemzetiségi oktatas
szabalyozo6i lehetdséget biztositanak az iskoldknak arra, hogy alacsony tanuldlétszammal is
mitkddhessenek; (2) ebbdl eredben is novekedett a nemzetiségi oktatasban részt vevo tanulok
és iskolak szama. Mivel az el6irt 1étszamminimumot — ami szerint csak akkor indithatd 7. és
8. évfolyam egy iskoldban, ha 15-15 {6 tanul ezeken az évfolyamokon — a nemzetiségi
oktatast folytatd intézményeknek nem kellett teljesitenitik, hiszen a nemzetiségi oktatast mar
8 gyermek szileinek kérésére meg kell szervezni, a kisiskoldk és fenntartoik szamara
»menekilési vagy iskolamentési stratégiava” valt a nemzetiségi oktatds bevezetése vagy
alkalmazasa. A tObbszor idézett ombudsmani jelentés megerdsiti kijelentésiinket, amikor a
sziil6i igényekkel kapcsolatos megallapitast tesz: ,,Mig a nemzetiségi nevelés-oktatas esetében
az igényjogosultsag kérdésének az elhallgatasa utjan, esetenként talan johiszemten, indirekt
maodon, addig a cigany kisebbségi nevelés esetében gyakran rabeszéléssel, direkten érik el a
tanulolétszam optimalizalasaban érdekelt iskolak azt, hogy a szllék ,,igényeljek” a kisebbségi
oktatast” (KALLAI, 2011: 78).

Ez irdnyd kutatasok ramutatnak, hogy 2006-t0l novekszik a nemzetiségi oktatas
valamelyik formajat valaszto iskoldk szama, és a kistelepiilések kisiskolaiban jelentdsebb a
novekedés, foként a cigany kisebbségi oktatas terén. Imre Anna a 2001-es és 2007-es adatok
egybevetése soran azt talalta, hogy 13,8%-rdl 25,6%-ra nétt a nemzetiségi vagy cigany
kisebbségi programot alkalmazo iskolak aranya, az érintett tanuldk aranya pedig szintén kozel
dupldjara, 13,5%-rél 25,6%-ra emelkedett (IMRE, 2009: 302-303). Az 1000 f6 alatti
Kistelepuléseket vizsgalva az eredmények még markansabban mutatkoznak meg: ,,2001-ben
szintén 15% korili volt a kisebbségi programokban érintett iskoldk és a tanuldk aranya
egyarant (a tanulok 10,3%-a nemzetiségi, 5%-a cigany programban tanult), 2007-re azonban
Jjelentdsebb mértékben novekedett meg az aranyuk: a tanuldk 35, a feladatellatasi helyek
36%-a valt érintetté” (IMRE, 2009: 303). Emellett a kiilonboz6 programok jelenlétét vizsgalva
az adatok alapjan lathatova valt a tannyelvil és kétnyelvii oktatést folytatd iskolak csokkend,
ezzel egyltt a nyelvoktatd programokat alkalmazé iskolak névekvé aranya, illetve a cigany
Kisebbségi program térnyerése (IMRe, 2009: 303). Ez utdbbi feltételezésunk szerint azért is
lehetséges, mert a cigany kisebbségi oktatas esetében — mas nemzetiségi programoktol
eltéréen — nem kdotelezd valamely cigany nyelv oktatasa, a népismereti tartalmak tantargyakba
valé integralasa, amelyre a 2013/2014-es tanévig lehetdség volt, joval kdnnyebben
megvalosithatd, mint mas nemzetiségi oktatds bevezetése.

A Baranya megyei kisiskolakat vizsgalva azt tapasztaltuk, hogy az onallé és/vagy 8
évfolyamos iskola megtartasanak egy lehetséges Gtja a nemzetiségi oktatas (német, cigany,
horvat) bevezetése, ill. alkalmazésa. A 2012/2013-as tanévben 68 alacsony létszamu (150 6
alatti) iskola miikodott a megyében, €s ezek nagy tobbségében, 57 iskolaban zajlott nemzeti-
ségi oktatas: 36 iskoldban német, 17-ben cigany, 2-ben horvat, illetve 2 iskola német és
cigany nemzetiségi programot is folytatott.® A 68 intézmény kozott 23 olyan iskolat talalunk,
ami 6nalléan — nem tagintézményként — miikodik, ebbdl négy nem allami fenntartasu
intézmény, a tobbi iskola pedig a nemzetiségi oktatas révén tudta megtartani énalldsagat.

Kiilonboz6 dokumentumok részletes elemzése tovabb arnyalja a nemzetiségi
oktatasra, valamint a nemzetiségi programoknak a kisiskolakkal val6 kapcsolatara vonatkozo
kutatasi eredményeinket. Az iskolak pedagogiai programjaira vonatkozé komparativ

8 Az adatok forrasa: Feladatellatési, intézményhal6zat-miikodtetési és koznevelés-fejlesztési terv, Baranya
megye, 2013-2018; valamint az iskolak pedagdgiai programja és alapitd okirata.
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vizsgalatok els6é tapasztalataként elmondhato, hogy jelentds az eltérés (1) a dokumentumok
strukturaltsagaban; (2) a dokumentumok tartalmaban, részletezettségében; (3) abban az
ideoldgiai pozicioban, amelybdl a nemzetiségi oktatdsra tekint az adott intézmény. A Baranya
megyei kdzneveles-fejlesztési terv (2013) vizsgalata soran pedig megallapithattuk, hogy nem
fogalmaz meg tényleges fejlesztési irdnyokat a nemzetiségi oktatas teriiletén (KOZNEVELES-
FEJLESZTESI TERV, 2013).

Késobbi vizsgalat targya lehet a horvat és német nemzetiségi oktatasnak a cigany
nemzetiségi oktatastol eltéré helyzete a baranyai iskoldkban, amely ugyan nem ,Kkisiskola-
specifikum”, mégis ramutat a nemzetiségi oktatds differencialtsagara, esetleges probléma-
teriileteire. A baranyai kisiskolédkat vizsgalva ugyanis jelentds kiilonbségeket tapasztalhatunk
az alabbi teruleteken: anyaorszagi tAmogatottsag, a helyi és orszdgos nemzetiségi énkormany-
zatok szerepe, a nyelvoktatas (kétnyelvii és nyelvoktaté forma) helyzete, rendelkezésre allo
tankonyvek és segédanyagok, a tanarkepzeés helyzete.

Az alacsony létszammal miikodo altaldnos iskolékra vonatkozo kutatasunk rdmutatott
az eddigiekben, hogy a marginalis helyzet és egzisztencialis bizonytalansag folyamatosan
jelen van a kisiskolak életében (ANDL, 2012). A tipologiai vizsgalat azt is megmutatta, hogy a
nemzetiségi oktatas kiemelt szerepet jatszik a kisiskolak életében — egyfajta stratégiai elem —,
amely azonban a folytonosan valtozo tarsadalmi és oktataspolitikai kornyezetnek van kiszol-
galtatva, emellett lathatdéva valt, hogy az oktataspolitika a nemzetiségi oktatas rendszerén
beliil egyenlétlen feltételeket teremt — és ennek 6 elszenveddje a cigdny nemzetiségi oktatés.
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Vadasz Viola

BEVANDORLAS ES BEILLESZKEDES
— MIGRANS HATTERU TANULOKKAL KAPCSOLATOS ISKOLAI GYAKORLATOK *

Osszefoglalé: Tanulmanyomban olyan, egyrészt magyarorszagi intézményeket és progra-
mokat prébalok meg bemutatni iskolai latogatasok, az iskolak stratégiai dokumentumainak
elemzese és interjuk alapjan, amelyek a Budapesten élo migrdns hatterii gyerekeket fogadjak
és oktatjak. Kutatasom masik részében pedig Svédorszag Jonkoping nevii varosaban talalhato
két olyan intézményre fokuszaltam, amelyek az oda érkezd és mar ott élé migrdans gyerekeket
probaljak meg a svéd tarsadalomba integralni, annak aktiv tagjava tenni, és a szamukra
legmegfelelobb képzést nyujtani.

Kulcs- és targyszavak: migréacid, interkulturalis pedagdgia, iskolai gyakorlat, hidszerep

Bevezetés

A migracid, azaz a ki- és bevandorlas jelenségébdl adodoan, ezaltal a fejlett orszagok felé
iranyuld bevéandorldsi torekvések erdsodése kovetkeztében is az Eurdpai Unidba és
Magyarorszagra egyre tobb bevandorlo gyermek erkezik gazdasagi, csaladegyesitési, politikai
okokbol, akik kulturalis, vallasi és sok egyéb téren kiilonb6znek egymastdl és a fogadd
orszagok gyermekeit6l. Szamukra is egyarant biztositott az esélyegyenldségen alapul6 jog a
neveléshez és oktatdshoz, méghozza az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata és az Egyesult
Nemzetek Gyermekjogi Egyezmenye altal. A bevandorlo gyermekeknek harom, jogilag
elkiilonithetd csoportja kiilonboztethetd meg: a harmadik orszagot elhagy¢ sziilok kiskora
gyermekei hossza tartozkodasi engedéllyel; menekiiltjogot kérd kiskora gyermekek; illegalis
bevandorldk kiskord gyermekei. Az egyezmény az azt ratifikdlo orszdgokban szdmukra is
kotelezové teszi az alapfoku oktatdst, az abban vald részvételt. Azoknak a bevandorld
gyerekeknek tehat, akik az dket befogadd orszdgokban jogszerlien tartozkodnak, hozza kell
férnitik a kozoktatashoz (Simon, 2009).

Magyarorszagon is mar tobb tanulméany jelent meg a migrans hatteri gyermekek
részvételérdl a magyar kozoktatdsban, az iskolak integracios torekvéseirdl, befogadd
készségérdl és a célzottan nemzetkdzi intézményekrdl (FEISCHMIDT — NYIRI, 2006; VAMOS,
2006; KEMENY, 2007; BORECZKY — CzACHESZ — GYORI — VAMOS, 2011). Ezen tanuldk
megnevezésével kapcsolatban azonban szamos definiciot vélhetiink felfedezni, amelyeket
sokan, sokfeleképpen hasznalnak és ertelmeznek, pl. ,,migrans tanul6”, a ,,kalfoldi tanul6”, a
,bevandorlo sziildk gyermeke”, a ,,bevandorlé gyermek”, a ,,nem magyar anyanyelvii tanul6”,
a ,,nem magyar ajkd tanulé” (Bukus, 2011: 1).

Svédorszag pedig, amely kutatdsom szempontjabdl szintén fontos helyszint képviselt,
élen jar a migréacio, az integracio és az etnikai kilonbségek tekintetében irddott tanulmanyok
és jo gyakorlatok publikalasaban (I. KALLSTENIUS — SONMARK, 2010).

A migracio jelenségén belll beszélhetlink transznacionalis vandorlasrdl is, amelynek
elézményei messzire nytlnak vissza a multba, de napjainkban mar az egyre inkabb globalizalt
vildg mozgatja. FOként a szakdiplomaciaval foglalkozo, de a nemzetkdzi cégek, szervezetek

' A kutatds a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosit6 szamu Nemzeti Kivdlésdg Program - Hazai
hallgatoi, illetve kutatdi személyi tdmogatdst biztosito rendszer kidolgozdsa és miikddtetése konvergencia
program cim( kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Eurépai Unié tdmogatasaval, az Eurépai
Szocialis Alap tarsfinanszirozasaval val6sul meg.”
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keretein belll dolgozé emberek altal valdésul meg a nemzetek kozti mozgés ezen fajtja.
VAMOS (VAMOs 2011) jellemzése szerint az egyszerre ,,itt” és ,,0tt” tipusu élet jellemz6 rajuk,
tobb kultara hataran és azokon beliil mozognak, s a tartozkodasi id6 hosszanak folyamatos
valtozasa miatt olyan kornyezetet keresnek a csaladjuknak, gyerekeiknek, amely koénnyen
konvertalhatd, mobilizalt tudast ad, s a kulcskompetencidk terén is az idegen nyelvi, a
szocialis és az IKT kompetencidk fejlesztése a lényeges. A jelenség sajatos elemei koze
tartoznak ,,az elhagyott otthonhoz val6 viszonyulas és az Uj kdrnyezetben zajlé otthonossag-
teremtés” (HAIDU, é.n.: 1). Vamos egy érdekes fogalmat is megemlit, amely a transznacio-
nalis migransok, a NEDELCU szerint Un. e-értelmiség altal 1étrehozott vilagok jellemzéje a
»hordozhat6 gyokér”, ami a migraciokutatasok 0j terulete lehet.

A nemzetkdzi, transznacionalis migracio kovetkeztében létrejott iskolak magyar-
orszagi torténelmi elézményeirél VAMOs Agnes tanulmanyaban (VAmos, 2011) olvashatunk.
A szerzo tobb példat is megemlit, igy a diplomata gyerekek szamara l1étrehozott Birodalmi
Német Iskolat, majd az Auslandschulét, de Francia és Olasz Iskola is miikodott a 20. szazad
elsd felében Magyarorszdgon. A menekiiltek szdmara a masodik vilaghaboru alatt is miikodott
a Balatonboglari Lengyel Gimnazium és késobb a Gorkij Iskola. 1945 azonban fordulopontot
hozott Magyarorszagon a kulfoldi iskoldk szempontjabdl: ekkortajt sziintek meg ezek az
iskolak, és generaciok sorat allitottak at a kotelezO orosz tanulasra. Csak az 1989-es
rendszervaltas hozott valtozast pl. a nyelvoktatds-politikaban, és nyilt lehetéség ujfajta
iskolatipusok létrehozasara (pl. két tannyelvii iskolak).

Magyarorszagon tiz feletti azon nemzetkdzi és magyar maganintézmények széma,
amelyek az orszagba érkezd kiilfoldi allampolgarok befogadasara specializalodtak, nekik
kindlnak anyanyelvi vagy két tannyelvii képzést (VAmos, 2011). Ezek kodzll én a BME Két
Tanitasi Nyelvii Gimnaziumaban jartam, ami egy alapitvanyi iskola, a magyar kdzoktatas
részeként miikddik, a nyelvtanulast emeli ki mint az iskola erényét. Az ide érkezd migrans
gyermekek részére mas orszagokban is jol haszndlhato képességek fejlesztését tiizte ki célul
amellett, hogy kulturalisan is meghatarozott ismereteket tanit.

Eltekintve a folyamatok és a szociofkonomiai jellemzok okozta kiilonboz6ségtol, a
migrans hatterii gyermekek iskoldztatdsaban a kovetkezd alapvetd célok figyelhetok meg: a
nyelvi és tanulasi hianyossagok kompenzalasa, integralas a (be)fogado tarsadalomba. Ezek
tobbféle oktatasi koncepcid altal valdsulhatnak meg, a befogadd orszag hozzaallasatol és
hogy olyan civil szervezetekkel legyenek kapcsolatban, akik az alapvetd iskolai tuddsanyagon
Kivil személyes tdmogatast és segitséget nyUjtanak a gyerekeknek és altaluk a csaladjaiknak
is. Sajat kutatasom kdzben viszont azt tapasztaltam, hogy més a helyzet a transznacionalis
migracio kovetkeztében létrejott nemzetkozi iskolak és a Magyarorszagra pl. menekiltként
érkezett gyermekek befogadasat vallalo intézmények mikodése, kapcsolathaldzata, fokusza
terén is. Ahogy az mar korabbi vizsgalatokbdl is kidertilt, a masodik kategdridban szerepld,
azaz a menekiilt gyermekeket fogado iskoldkat féleg a Magyarorszagon muikodd civil
szervezetek segitik (ILLES — KOVATS — MEDJESI — VAMOS, 2010), mig a transznacionalis
migracié kovetkeztében létrejott iskolak kevésbé veszik igénybe az altaluk kinalt segitd
programokat, kevésbé miikodnek egyiitt partnerségi szinten.

A civil szervezetekkel valo egyiittmiikddés keretein tGl a szociolOgiai mintazat, a
didkok Osszetétele kapcsan is jol megfigyelheté egyfajta iskolak kozti térésvonal (VAMOS,
2011; PAVESZKA — NYIRI 2006): az altalam vizsgalt két tannyelvii iskolaban nem jelennek
meg pl. menekiilt tanulok, hiszen egyrészt nem Ok az iskola célcsoportja, masrészt anyagi
vonzatai is vannak pl. ebben az iskoldaban val6 tanuldsnak. Emellett j61 megfigyelhetd, hogy a
masik két emlitett iskolaban viszont foként a kiséré nélkiil Magyarorszagra érkezett vagy
alacsonyabb jovedelmi statusszal rendelkezd csaladok gyermekei képviseltetik magukat.
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A kutatés céljai, terepei

Tanulméanyomban azokat az intézményeket és programokat probalom meg bemutatni iskolai
latogatasok, az iskolak stratégiai dokumentumainak elemzése és interjuk alapjan, amelyek
egyrészt a Magyarorszagon, azon belil is a Budapesten €16 migrans hatterti (hivatalos vagy
atmeneti tartdzkodasi engedéllyel vagy menekiilt statusszal rendelkezd) gyerekeket fogadjak
és oktatjak — a kdztudatban is ezzel a szereppel vannak azonositva ezek az iskolak. Kutatdsom
masik részében Svédorszag Jonkoping nevii varosaban két olyan intézményre fokuszaltam,
amelyek pedig az oda érkezd és mar ott ¢l6 migrans gyerekeket probaljak meg integralni,
nekik megfeleld képzést nyljtani és a tarsadalom aktiv tagjava tenni.

Kutatdsom a Nemzeti Kivalésag Program Apéczai Csere Janos Doktoranduszi
Osztondij keretében valosult meg. Ez az 6sztondij adott lehetdséget arra, hogy megprobaljam
felfedezni azokat a ,,pdrhuzamos vildgokat”, amelyek ezeknek a bevandorl6 gyerekeknek az
életét sokszor jellemzik, hiszen a bevandorlas kapcsan kialakulhatnak olyan kettds, egymas
melletti vildgok, amelyek nehezen tudnak ,egyutt-miikodni”, féleg kisebb gyermekek
esetében. A kutatdsban az oktatas és az iskola altal 1étrejovo kulturadtadasra is fokuszaltam,
valamint a tanari praxis lehetéségeit, az iskolak napi 1étmodjait, egyéni kozegét is vizsgaltam.
Az 6sztondijas id6szak soran a vizsgalt orszagokban az iskolak hidszerepének is megprobal-
tam utanajarni: vajon lehetnek-e egyfajta kapcsok két orszag, két kdzdsség vilaga kozott?
Kilénbo6z6 stratégiak segitségével hozzajarulhatnak-e a Kisebbségek, bevandorlok beilleszke-
déséhez, tobbkulturajusaguk fenntartdsdhoz? Tanulmanyomban tehat ezen célok és szempon-
tok mentén prébaltam megvildgitani a kutatas sordn meglatogatott iskoldk mindennapjait,
néhol személyes hangvételi leirasok forméjaban. Az iskoldk mellett néhany migransokat
segitd programot is bemutatok mindkét orszagbol.

Magyarorszagon szerencsére mar egyre tobb olyan oktatasi intézmény talélhato,
amelyek nyitott szemlélettel és befogadd hozzaallassal fogadjak azokat a gyerekeket, akik
kiilfoldrdl, megannyi hattértorténettel és sokféle mdédon érkeznek meg Magyarorszagra, s a
magyar iskolakba. Ezen tanuldk dsszetétele természetesen iskolankent, képzeési szintenként is
valtozo: vannak olyan intézmények, amelyekbe a kisérd nélkiil érkezett, menekiilt stdtuszban
1évo gyermekek vannak tulsulyban, mig mashol a csaldaddal vagy néhany csaladtaggal egyritt
migrald és €16 diakok teszik ki a tobbséget. Ezekben az iskolakban altalaban az a kdzos és a
legfontosabb, hogy segitdkészen allnak ezen diakok mellé, és megprobaljak a helyzetiikbdl a
legjobbat kihozni, mar, ha a diak is egyiittmiikddik e célért. Valamint minden iskola multi-
kulturalis vagy interkulturalis keretek mentén hozott létre olyan programokat, amelyek a
kultiraatadds, 6rzés €s az integracid folyamatait segitik el6. De mi is az az interkulturalis
keret? Az Artemisszio Alapitvany altal kiadott iskolai segédanyag szerint ,,Az interkulturalis
megkozelités kisérlet arra, hogy a masok identitasat a maga komplexitdsaban lassuk, és
felfedezziik annak kulturalis mozgatorugoit anélkiul, hogy megprobalnank egyetlen kulturalis
»dobozba” zarni ot«’” (Interkulturdlis segédanyag). VARHEGYI Vera tanulményabdl pedig
megtudhatjuk, hogy ,,Az interkulturalis talalkozasok soran arrél van szo, hogy amint a
taldlkozas bekovetkezik, a kiilonbozo kulturakat képviselo emberek (és a kulturak, amelyeket
kepviselnek) azonnal valtozasnak indulnak”. Tehat talalkozasokbol adddd kolcsdnhatasok
johetnek létre. VARHEGY! (2010) CAMILLERI (CAMILLERI 1990a: 12) definicigjat idézi:
wInterkulturalisnak mindsiil minden olyan tevékenység, amely kiilonbozo kulturak képviseloi
kozotti kapcsolat kialakitasdara iranyul, és célja legaldbb az egyiittélésbdl adodo bonyodalmak
megelozése, vagy még jobb esetben az, hogy hozzajaruljon az egyiittélésbol adodo elonyok
kiakndzasahoz... Az interkulturalis megkdzelités arra a felismerésre épiil, hogy mindannyian
valamilyen kultura, sét kulturak részesei vagyunk: mi magunk és mindenki mds is.”
(VARHEGYI 2010: 11).
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Tanulményomban tehat elészor altalanossagban probaltam meg jellemezni az
iskolakat torténetlk, profiljuk, tanuldik dsszetétele, dokumentumaik elemzése kapcsan, majd
az iskolalatogatasok soran szerzett tapasztalatokat, példakat probaltam meg a kutatds
szempontjainak megfelelden Gsszegezni. Budapesten a Than Karoly Okoiskola Gimnazium,
Szakkozépiskola és Szakiskoldban, az Erzsébetvarosi Két tannyelvii Altalanos Iskola,
Szakiskola és Szakkozépiskoldban és a BME Két Tanitasi Nyelvli Gimnaziumaban jartam,
mig Svédorszag Jonkoping varosaban a Raslattskolan és Stadsgardskolan iskolakat vettem
gorcso ala. Teljesen szubjektiv valasztas alapjan latogattam el ezekbe az iskolakba, de szdmos
mas olyan intézmény is van Svédorszag mas varosaiban is, amik szintén ezen tanulokeért,
tanulokkal dolgoznak. Egy kés6bbi kutatdsban szivesen megismerném mas iskoldk napi
gyakorlatait, j6 mddszereit is, talan erre is lehetdség nyilik majd.

Magyarorszag
Than Kéaroly Okoiskola Gimnazium, Szakkozépiskola és Szakiskola

A Than Karoly Okoiskola Gimnazium, Szakkozépiskola és Szakiskola Budapest budai
oldalan taldlhatd, kozépiskolai keretek kozott a nevében talalhatdo képzéseken tul felndtt-
oktatast is folytat. A 2008/09-es tanévtdl kezdve folyamatosan és béviild szamban vesznek
részt nem magyar anyanyelvii, nagyobb részben kiséré nélkiill Magyarorszagra menekiilt,
Kisebb részben harmadik orszagbeli fiatalok is az oktatasban, az iskola életében. A diakok
jellemzden afrikai és d&zsiai polgarhaborus vidékekrdl érkeznek, sziiléi tdmogatdssal nem
rendelkeznek, arvak vagy félarvak. Az orszagba érkezésiikkel jellemzden a magyar nyelvet
nem, vagy meglehetésen alacsony szinten beszélik, nyelvhasznalatuk bizonytalan, a
kommunikécié nehézkes veliik. Szamukra az intézmény nyelvi elékészitd osztalyokat indit,
ezek elvégzése utan pedig a cél a magyar iskolarendszerbe torténd integralds. A mads
kulturabol érkezett, menekult vagy rendezetlen statuszu tanulok esetében az intézmény szoros
kapcsolatot tart fenn a Bevandorlasi és Allampolgarsagi Hivatallal, a bicskei Befogado
Allomassal, a menekiiltekkel foglalkoz6 allami intézményekkel, civil és egyhéazi szerveze-
tekkel. Az iskola pedagdgiai programjaban hangsulyozza, hogy szemléletét tekintve inkluziv,
befogadd modon all a gyerekekhez, legyen sz6 barmely nemzet fiataljairdl. Az intézmény
alapelvei kozott fontos helyet foglal el a toleranciara nevelés, a kulturalis és személyiségbeli
kiilonbozdségek tiszteletben tartdsa. A pedagdgusok és egyéb szakszemélyzet fontosnak
tartja, hogy a magyar nemzetiségli diakok érdeklddését is felkeltsék mas népek kultirdja irant,
illetve a mas kultarabol érkez6 didkok szamara is lehetéséget probalnak teremteni a
beilleszkedésre — ezért épitettek be a pedagogiai programjukba egy interkulturalis programot
is. Mindemellett olyan egyiittmiikodési halozatot probalnak megszervezni, amely a szaktana-
rok, segit szakemberek segitségével egyfajta pszichoszocialis védoburkot hozhat 1étre a mas
orszagokbol érkezett gyerekek szamdara. Az iskola keretein beliil elkésziilt egy osztalyfonoki
kézikonyv is, amely az eddigi jo tapasztalatok és gyakorlatok gyiijteményébdl all, s lathatoan
hozzajarul a kiilfoldrél érkezett tanulokkal foglalkozd pedagdgusok eredményes munkéajahoz.
A beilleszkedést, tanuldi tovabbhaladast segiti eld tovabba az egyéni fejlesztési terv, amelyet
minden egyes diak szamara kidolgoznak.

Pedagdgiai programjukban lefektetik, hogy az iskola eréssége — befogadd jellegének
koszonhetéen — az, hogy barmikor is érkezzen a tanév kdzben egy migrans diak, az intézmény
ajtaja nyitva all el6tte. Ezenkivil az iskola sajat konyvtarat is fejleszti a mas kulturakkal
tematikusan is foglalkozd, a szarmazasi orszagokrdl sz6l6 vagy a migracioval kapcsolatos
konyvekkel is. Sajat tananyagot hasznalnak tanulas-mddszertani, tarsadalmi és szociokultu-
ralis ismeretek és szaktargyi el0készités témaban is.
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Hublik 1ldik6é igazgatdhelyettes elmondasa szerint az intézmény leginkdbb a
tovabbtanulasra képezi a didkokat, mivel elsdsorban gimnaziumi és szakképzd iskolaként
mikodik. A migrans tanulok szemszogébdl valdban jo lenne, ha kézzel foghatd szakmat is
kapnanak, amely segithetne nekik a késobbi elhelyezkedésben, munkavallalasban, de egyelére
csak két szakmat oktat az iskola, amelyek koziil jelenleg a milanyag froccsontd képzésbe
jarnak bevandorlé gyerekek. Vagyis jarhatnanak, de elég sokat hianyoznak az 6réakrol. Ugy
tiinik, a kozoktatas egyel6re nem tal sok alternativat tud kinalni arra, hogy ezen didkok
munkaerd-piaci esélyei javuljanak, elhelyezkedési lehetdségeik novekedjenek. A Than Kéroly
okoiskolaban a felnottek esti tagozatara jarnak migransok is, akiknek az érettségi megszerzése
sokat segit, segithet a tovabbtanulasban vagy egy szakma megszerzésében. A képzes befejezé-
se utan az a tapasztalat, hogy kénnyebben talalnak allast és konnyebben be is illeszkednek
mikrokornyezetiikbe.

Az iskoldban jelenleg kb. 90 menekiilt/migrans hatteri didk tanul, kozilik vannak,
akik a ,,migrans osztalyba” jarnak (errdl részletesebben késdbb irok), mig masok magyar
didkokkal egydtt, integralt osztdlyokban tanulnak szakiskolai, szakkdzépiskolai vagy
gimnaziumi keretek k6zott. Az intézményben a kb. 90 f6 koziil kb. 50 tanulo jar nappali
tagozatra, akik menekdltként, kisér6 nélkiil érkeztek, és tobbségében a foti gyermekotthonban
laknak. A tébbiek csaladjukkal egyutt laknak Magyarorszagon, s mar vagy letelepedtek itt és
sajat otthonban élnek, vagy pedig a bicskei befogado allomas szallasolta el 6ket. Rajtuk kiviil
kb. 60 menekiilt/migrans hatter(i fiatal és felnott is jar a felndttoktatas keretein beliil az intéz-
ménybe: koziilik vannak, akik az altalanos iskolat végzik, mig masok esti tagozatos gimna-
ziumban tanulnak.

A menekiilt, migrans tanulok szempontjabol az igazgatohelyettes az iskola {6 feladatat
az els6 koros integracidban €és a magyar mint idegen nyelv tanitasaban latja. A gyerekek kozil
sokan, akik hozzajuk jarnak, a foti gyermekotthonban laknak, jobban mondva addig lakhatnak
ott, amig nappali vagy esti tagozatra jarnak valamelyik iskolaba és/vagy dolgoznak valahol.
Az egyes népek, etnikumok kozott az iskola hidszerepérél az igazgatdhelyettes igy vélekedik:
»,muszaj, csak igy megy”. Termeszetesen ez fligg a pedagogusok és egyéb szakszemélyzet
nyitottsagatdl is, mar ami a kulturakozvetitést illeti.

Ott jartamkor sikerllt bepillantadst nyernem magyar mint idegen nyelv éraba is,
amelyen a ,,migrans osztaly” tagjai kozll a halad6 csoportban tanulok vett részt. (Az iskola-
ban nemcsak ebben a migrans osztalyban talalkozhatunk més kultrabdl érkezett gyerekekkel,
hanem a hagyomanyos, gimnaziumi és szakképz6 osztalyokban is. A magyar didkok altal is
latogatott képzésekbe azonban mar olyan kilfoldi diakok kertlhetnek, akiknek a nyelvi
felkésziiltsége megfeleld és kovetni tudjak a tananyagot az osztaly tobbi tagjaval egylitt). Az
iskolaba keriil6, az orszagba menekiiltként vagy bevandorloként érkezett gyerekek ezen drak
soran egyfajta nyelvi és szaktargyi eldkészitd képzésben vesznek részt, valamint tanulés-
maodszertani, tarsadalmi és szociokulturalis ismeretekkel gazdagodhatnak. A tanarok kezd6 és
haladd csoportba osztottak a didkokat, aszerint, hogy milyen nyelvi szinten allnak. A halado6
csoportban tébbek kozott koszovoi, afgan, mauritiusi, koreai, kinai és kenyai diakokkal
talalkoztam.

Az odra folyaman kiderilt: a diakok sok magyar szot ismernek mar, tobbszor el is
ismétlik azokat hangosan, amelyeket mar jol tudnak, és éppen eszikbe jut egy szituacid
alapjan. Ugy tiinik, a pedagoégus — a szavak memorizalasat megkonnyitendé — sokszor az
¢letbdl vett példakkal, a didkok altal minden nap hasznalt targyakhoz (mobiltelefon, internet)
kapcsolodo kifejezések segitségével konnyebben eléri a gyerekek szokincsének boviilését. Az
ora soran a didkok megnyilatkozasibdl kitlint, hogy nagyon valtozd a gyerekek kiejtése,
artikulacios keszsége; valakinél szinte nem is hallhatd, hogy méas az anyanyelve, amikor
magyarul beszél, mig masok sokszor az angolt hivjak segitségiil kozvetitd nyelvnek. Erdekes,
hogy ha a diakok valamit nem értettek magyarul, de a tanar pl. lerajzolta nekik a tablara,
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akkor angolul kérdeztek ra a szora, s igy keresték meg k6zosen annak magyar megfeleljét.
Az 6ran a megadott tesztfeladatokon Kkivil példak segitsegevel sz6 esett a tobb jelentésii
szavakrol, szofajokrol, egyéb nyelvtani kategoriakrol is. Jellemzden egy-egy feladat kapcsan
tobb nyelvtani szabalyt és a sz0 jelentését is atbeszélték. A ,,Tudod-e mit jelent az xy sz6”
kérdésre a gyerekek sokszor hasonlatokkal, kordlirassal, mutatassal magyaraztdk el a
megfejtést. Az ora végi 5 percben jutott id6 a szélancos jatékra is, amelyet a gyerekek nagyon
kedvelnek. Rendkiviil j6 memoriaval ismételték el az el6ttiik elhangzo és az altaluk jonnan
Kitalalt szavakat is: nem is lett nyertes végul a jatékban, mert egy kivételével mindannyian
hiba nélkil visszamondték a hallott szavakat sorrendben. Ez a jaték egyrészt a memoria és a
szokincs fejlesztésében, masrészt a kiejtésben is sokat segithet a gyerekeknek. A magyart
mint idegen nyelvet oktatd pedagogus szerint jot tesz a gyerekeknek, ha a tananyagot szinesiti
jatékokkal, gondolkodtato feladatokkal és rendkivili tanorakkal, de ez még mindig kevés: a
magyar mint idegen nyelv oktatdsahoz még tobb specialis tananyagra, tananyagfejlesztésre
lenne szlikség, orszagos szinten.

A Than Karoly Okoiskola tehat az interkulturalis megkozelités mentén foglalkozik az
intézménybe érkezd, tobbnyire nem tdl jo szocidlis helyzetben és szociotkonomiai statusszal
rendelkezé gyerekekkel. Az iskola teljesen nyitottan all ezekhez a didkokhoz, de sokszor a
nyitottsag ¢s a segitOkészség nem elegendd — vannak didkok, akik csak atmeneti id6toltésként
jarnak az iskolaba, tranzitorszagkent tekintenek Magyarorszagra, igy az intézmény csak
annyit tud tenni ezekért a gyerekekért, amennyit 6k maguk is megengednek. Sajnos nem
mindenkit lehet az iskolaban tartani és ravenni, hogy sajat boldogulasa érdekében tanuljon,
hatha utana jobbra fordul a sorsa akar Magyarorszagon, akar ott, ahova a szive huzza. Az
intézmény tehat sokszor az elsé (vagy a befogado allomasok, gyermekotthonok) utin a
masodik allomas a hazankba érkez6 migrans gyermekek életében, igy a legtobb, amit tehet
értiik, hogy biztonsagos és megértd kornyezetet biztosit, amely a beilleszkedésben, otthon-
talalasban fontos 1épcsd.

Erzsébetvarosi Két tannyelvii Altaldnos Iskola, Szakiskola és Szakkizépiskola

Az Erzsébetvéarosi Két tannyelvii Altalanos Iskola, Szakiskola és Szakkdzépiskola (vagy
kdzismertebb nevén a ,,Dobsuli”’) Budapest VII. keriletében taladlhatd. Az 1994/1995-0s
tanévtdl kezdédden felmend rendszerben vezették be a két tanitasi nyelvii oktatast, amely ettdl
fogva magyar és angol nyelven folyt. A kovetkez6 tanévtdl fogva az iskolaban egyre nagyobb
szamban jelentek meg nem magyar anyanyelvii, mas allampolgérsagu tanuldk, akik szintén a
kétnyelvii oktatas és lakokornyezetiik kozelsége miatt jelentkeztek leginkabb az intézménybe.
Jelenleg kb. 40 migrans tanul6val talalkozhatunk az iskolaban, kdzilik a magyar mint idegen
nyelv csoportba jarok altaldban 20-22-en vannak. Minden évben érkeznek a Reformatus
Egyhé&z Menekilt Misszidjanak programja keretében harmadik orszagokbdl szarmazo tanulok
is az intézmenybe. A migrans/menekiilt tanuldk létszamanak ndvekedese kapcsan az iskola
elkészitette interkulturalis programjat, valamint magyar mint idegen nyelv tantervét is,
amelyeket a pedagogiai programba beagyazva, az iskola alapelvei és a migrans tanuldok
érdekeinek szem el6tt tartdsa mentén mikodtetnek. A program és a tanterv keretein beliil
magyar mint idegen nyelv szakos tanar, logopédus, fejleszté pedagogus és pedagodgiai
asszisztens foglalkozik a gyerekekkel.

A migrans tanuldk jelenléte kapcsan az iskola pedagdgiai programja az intézmeény
erdsségeként fogalmazza meg a kialakult gyakorlatot a méassag értelmezésére, az elfogadas
Osztbnzésére, a szolidaritasérzés megjelenitésére. Az iskola pedagdgusai a befogadas, beil-
leszkedés Osztonzésére a kezdetektdl fogva tajékozodtak a bevandorlé/menekilt gyermekek
anyaorszaganak legfontosabb jellemzdirdl, szokasairél, s ezeket a magyar tanulokkal is meg-
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ismertették. Fontos célként tartjak szdmon az esélyegyenldség biztositasat barmely nemzetbol
érkez6 gyermek szamara. A pedagdgiai programban szintén hangsulyozottan jelenik meg egy
masik, szintén a migrans tanulokkal kapcsolatos célkitlizés: a ,,nyelvek és kulturék kozotti
kozlekedésben jartas, redlis énképpel és onismerettel, egészséges identitissal rendelkezo
nyitott és elfogadd, autondm es pozitiv életvezetésre képes személyiség kialakitasa,
fejlesztése”.

Az iskola a migrans/menekiilt gyermekek kapcsan egytittmitkodést folytat az Erzsébet-
varosi Nevelési Tanacsad6 pszichologusaival, a Cordélia Alapitvany pszichiatereivel, az
ENSZ Menekdltlgyi Biztossagaval, a Bevandorlasi Hivatallal, tovabba civil szervezetekkel,
mint a Menedék Egyesulet vagy az Agora Alapitvany, de a Reformatus Egyhaz Menekiltlgyi
Misszigjaval is.

Az iskolaba tavaly két alkalommal, egy teljesen atlagos hétk6znapon és a Multikultu-
rdlis nap keretében volt alkalmam ellatogatni. Az els6 alkalommal képet kaphattam magarol
az iskolarol, a gyerekek szdrmazdsi orszdgairol, az interkulturdlis program mibenlétérdl,
illetve a migrans gyermekekkel foglalkozé tanarokrol. E nap folyaméan az is kidertlt, hogy az
iskola tobb projektben is részt vett és vesz, pl. Vilagsuli, BABEL — ez utobbi egy Eurdpai
Unids egyiittmiikodési program, amelyben az Artemisszio Alapitvannyal dolgoztak egyiitt.
Ennek keretében egy mentorprogramot inditottak el, ami a nem magyar anyanyelvii tanulok
beilleszkedését segitette el6 mentorok kozremiikodésével. Szintén a BABEL adott lehetdséget
globalis nevelési foglalkozasok létrehozésara is. Az Egyitt haladé program keretében a
Miskolci Egyetem munkatarsai altal elkészitett tantargyi (magyar, természetismeret,
matematika) segédleteket az iskola migrans tanuloi is hasznalhatjak.

A Multikulturalis napot, amelybe szintén sikerilt bepillantast nyernem, 2013 majusa-
ban rendezte meg az iskola. Célként fogalmaztak meg, hogy bemutassédk a migrans tanulok
beilleszkedésének eredményeit, illetve a tobbi gyermek szamara ravildgitsanak ennek
nehézségeire is. A tavalyi Multikulturdlis napra a Menedék Egyesilet, az Artemisszio
Alapitvany és a Piréz Gyerekmithely munkatarsai, onkéntesei latogattak el, akik kiilonboz6
interaktiv foglalkozast tartottak a tanuldknak. Voltak, akik a tornacsarnokban a capoeira
alapjait sajatithattdk el, mig masok csoportfoglalkozas keretein beliil kiilonb6z6é témakat
dolgoztak fel a bevandorlas, globalizalodas témdjaban. Ezen tul kiilonb6zé kommunikécios
készségfejlesztd ¢és érzékenyitd gyakorlatokon ¢€s is részt vehettek a gyerekek. A
tornacsarnokban egész nap lathatd volt Nagy Miklos Zoltan és Novak Tamaés fotomiivészek
altal készitett kiallitas afrikai utazasukrol, az orszag szines vilagarol.

Az Erzsébetvarosi Két tannyelvii Iskolaban féleg a migrans gyermekekkel kdzvetlentil
kapcsolatban 1év6 tanarokon latni, hogy igazan szivvel-lélekkel allnak ezekhez a tanuldkhoz,
probalnak mindent megtenni azért, hogy fejlédésiik biztositott legyen, kulturajukat megdriz-
hessék, de egyben a magyar tarsadalom részeseivé is valhassanak. Az iskola sok olyan
palyazatban, projektben vesz részt, amely f6ként a migrans tanuldk javat szolgalja,
egyuttmiikodési halozatuk pedig rendkiviil szerteagazo és sokrétii. Hidszerepik tehat nemcsak
a tanuldk és a tarsadalom kapcsolatdban, hanem a magyar kdzoktatas és a civil szervezetek
egylttmiikddésében is megvalosul.

BME Két Tanitasi Nyelvii Gimnéazium

A doktori 0sztondij altal biztositott kutatdsom soran latogattam el a Budapesti Miiszaki
Egyetem Két Tanitasi Nyelvli Gimnaziumaba is (bar mar nem az egyetem a fenntarto), amely
eltéréen az eddig targyalt iskolaktol, a migrans gyerekek koziil nem a menekiltstatuszu vagy
bizonytalan statuszlakat fogadja. Ez az iskola olyan kulfoldi gyerekekkel foglalkozik, akik
tobbnyire csaladdal vagy valamely, mar itt é16 csaladtagjukhoz érkeznek, egyébként normalis
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vagy jo anyagi helyzetben vannak, de valamiért ugy alakul, hogy Magyarorszagra kerilnek,
de nem menekltként.

Az intézménynek mér a kezdetekben kifejezetten az volt a célja, hogy kilféldieket
fogadjon be, angol nyelven oktasson. Kiderllt azonban, hogy arra, hogy angol nyelven
folyjék az oktatds a magyar rendszer Kkeretein bellll, nem csak a kulféldieknek, hanem a
magyaroknak is volt igénye. Az évek soran egyre nagyobb lett a magyar gyerekek aranya az
iskoldban, jelenleg 45%-uk magyar, 55%-uk kilfoldi, a didkok Osszlétszama 106 f6. A
kiilfoldiek koziil is sok olyan van, akinek van magyar kotédése: vagy visszatelepiilé6 magyar
csaladok gyermekei, vagy diplomatagyerekek, és még szamos eset felléphet. Van egy olyan
réteg is, aki Magyarorszagra letelepedett vagy atmenetileg tartozkodik itt, és a gyerekeinek
olyan oktatast keres, ami a vildgviszonylatban leggyakrabban beszélt nyelven, azaz az angol
nyelven elérheté — ha nem ez a gyermek anyanyelve.

Latogatasom soran taldlkozhattam az iskola vezetdivel, magyar mint idegen nyelvet
tanité tanaraival és kalfoldi didkjaival egyarant. MacLean Ildiko igazgatéhelyettes elmondta,
hogy a kétnyelvli oktatds naluk tigymond egy kényszer, nem pedig az elsédleges cél —
pontosabban, hogy annak nevezziik, hogy két tanitasi nyelvii iskola. Az iskolat 1992-ben
hozta létre a Budapesti Miiszaki Egyetem, amelynek akkor kifejezetten az volt a célja, hogy a
Miegyetemre érkezett kiilfoldi professzoroknak vagy olyan didkoknak, akik szintén
kilfoldrol érkeztek és vannak fiatalabb testvéreik a csaladban, legyen egy olyan iskola, ami be
tudja 6ket fogadni — és az ne feltétleniil a Budapesten miikk6dé amerikai vagy brit iskola
legyen. Az iskola alapitdsdnél mar eleve az volt a cél, hogy egy multikulturalis kdzeg j6jjon
letre, a multikulturdlis szemlélet a pedagdgiai programban is tdbb helyen megjelenik.
Gyakorlatilag minden kontinens képviselteti magat az iskolaban, jelenleg 28 orszag (Magyar-
orszag, Albania, Ausztria, Ausztralia, Franciaorszag, Gorégorszag, Egyesult Kiralysag, Indo-
nézia, Iran, Jemen, Kanada, Kina, Kenya, Korea, Koszovo, Libia, Mong6lia, Oroszorszag,
Olaszorszdg, Romania, Torokorszag, Svajc, Svédorszag, Szaud-Arabia, Szerbia, Ukraj-
na, Vietndm, USA). Az igazgatohelyettes szerint sokkal tobb elénye van ennek az Ossze-
tételnek és sokszintiségnek, mint amennyi nehézséget okoz.

Az iskola fenntartdja 2005-t61 mar nem a Budapesti Miiszaki Egyetem, hanem az
Angol Nyelvii Kozoktatasért Alapitvany. A mitkodés koltségeit allami normativabol, alapitva-
nyi hozzajarulashbol és szponzori tdmogatashbol fedezik. Az iskola specidlis szolgaltatasai
alapitvanyi hozzajarulassal finanszirozottak.

Két nyelven tanitanak, elsésorban angolul (amit megenged a kdznevelési torvény, azt
mindent angolul), a fennmaradokat magyarul, de sokszor megjelenik az a kényszer, hogy a
tanarnak angolul, plusz konzultacié fejében kell, hogy kozvetitse a magyarul elsajatitando
anyagot. A magyar diakok szaméara magyar nyelv és irodalom, a kilféldiek szdmara magyar
mint idegen nyelv tantargy oktatasa folyik. Aki nem magyar allampolgar és nem magyar
anyanyelvii, az a magyar nyelv és irodalom tantargyat a magyar mint idegen nyelv tantarggyal
teljesitheti. Viszont azért, hogy senki ne ugy végezzen el egy iskolat, hogy semmi irodalmat
nem tanult, mar a kezdet kezdetén az iskola tanarai akkreditaltattak egy az angol irodalom
tantargyat, amibdl még eddig az évig érettségizhetnek is a didkok (késébb az érettségivel
kapcsolatos dilemmakra meg visszatérek). Az iskolaba nagyon ritkan keril olyan diék, aki
semmit nem besz¢él magyarul. A nyelvi eldkészitének sem az az elsddleges célja, hogy
magyarul tanitsa meg a gyerekeket, hanem, hogy angolul (de 6k sem teljesen kezddk, a B2-es
szint legalabb 40%-at kell, hogy teljesitsék a felvételin). Az iskola 9-13. évfolyamig oktat
gyerekeket, a 9. évfolyam a nyelvi el6készitd. Alapvetéen minden évfolyamon egy osztalyt
szoktak inditani, de 11. évfolyamon most kettd van.

A magyar mint idegen nyelvet az iskoldban tobb tanar oktatja, kozilik kettdvel
talalkoztam a latogatasom alatt. Mindketten nagyon fiatal, frissen végzett pedagdgusok, de
szakmailag rendkiviil felkésziltek, és nyitottan allnak minden nemzet didkjaihoz. Velik arrol
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beszélgettiink legink&bb, hogy a magyar mint idegen nyelv tanitdséhoz elégségesek-e a targyi,
maodszertani feltételek, jo-e a tananyag, amit hasznalnak. EImondasuk szerint az eszkdzok
javarészt adottak a tanitdshoz, a modszereken kellett valtoztatniuk. Tananyag szempontjabol
egyre szélesebb spektrumbdl lehet valasztani, amit Kis kreativitassal varialni is lehet. De a
modszereken Kellett valtoztatni, tobb szitudcids gyakorlatot kell hasznélni a didkokkal.
Véleménylk szerint a diakoknak az itteni kultdrkornyezettel nincs vagy nagyon kevés a
kapcsolatuk, hiszen ha pl. boltba elmennek, ott is tudnak angolul kérni, vasarolni, egyébként
pedig nem, vagy nagyon ritkdn mennek olyan helyre, ahol a magyart kellene hasznalniuk.
Egymaés kozott is kialakult egy kisebb kozeguk, otthon, a csalad pedig megint egy masik
kdzeg szamukra, s egyikben sem kell feltétlenlil a magyar nyelvet hasznalniuk. A tanarok
ezen az inaktiv hasznalaton szeretnének valtoztatni, javitani. Két Gton tudjdk megtenni ezt:
szituacios gyakorlatokkal, illetve rendhagy6 orakkal (az utca emberének megszolitasa, velik
beszélgetés). Kutatdasom szempontjabol az is fontos kérdés, hogy vajon ennyiféle kultGrat
hogyan lehet 6sszehangolni az iskola, az 6rak keretein belil, erre mik a tapasztalatok az egyes
iskoldkban. A BME Gimnaziumaban megtudtam, hogy a kulturék kilénbségei az 6rakon néha
jobban, néha kevésbé Utkoznek ki. Az azsiai, kinai tanuloknal latszik, hogy mas a tanulasi
modszeriik, kicsit poroszosabb, rendszerelviibb. A muszlim vallasu gyerekek, pl. afganok
esetében a tisztelet megadasa sokszor a néi tanarokkal szemben nehézkes, nehezen ismerik el
oket, hiszen kultarajukbol, vallasukbol eredéen Oket nem erre kondicionaltak. Egy férfitol
sokkal konnyebben fogadjak el az utasitasokat, mint egy notdl, sokszor nehéz lenyelniiik,
hogy dket egy n6 kéri, utasitja valamire az iskolaban. Ezzel ellentétben a torok, de szintén
muszlim valldsu gyerekek esetében a nd, foként az anya szinte istenként tisztelt, igy a
tanarndket is jobban elfogadjak.

Az iskola, ami felvallalja a kiilonb6zé orszagokbol érkezé gyerekek oktatasat és
befogadésat, a kultlrakdzvetités és a tobbkultdrajusag fenntartasanak egyik helyszine is kell,
hogy legyen. Az iskola segitségével a didkok sajat kultarajukat leginkabb a nemzetkdzi napok
alkalméval tudjdk megmutatni. Ezek alkalmaval tébb programot is szerveznek. Egyrészt
valamelyik angolszasz kultaraval rendelkezé orszagot allitjak a kozéppontba, €s az osztalyok
ezzel az orszaggal kapcsolatosan készitenek bemutatokat stb. Masrészt a nap masodik fel
kifejezetten arrdl szol, hogy a kiilfoldrdl érkezett gyerekek megmutatjak, hogy milyen az 0,
sajat kulturgjuk. Ez szintén prezentaciok forméjaban valosul meg, pl. énekeket, tdncokat,
ételeket mutatnak be, feldiszitik a standjaikat az orszag szimbdélumaival és igy tovabb. Az
identitds megdrzését az oran is hasonld feladatokkal tudjdk erdsiteni, példaul ugy, hogy a
didkok bemutatjak a hazajukat kiilonb6z6 szemszogbdl, kiilonbozé nyelveken. Az egyik
magyar mint idegen nyelv tanar szerint viszont néha az vehet6 észre, hogy ez a bemutatas mar
terhes a didkok szamara, mert tobb oran is hasonlét kérnek téliik. Naluk azonban, amikor
kiderult a didkok szamara, hogy mindezt magyar nyelven kell megtennitk, Kicsit valtozott a
feladathoz vald hozzaallasuk, és nagyobb lendiilettel vetették bele magukat a munkaba, hiszen
a magyar nyelven val6 kommunikéacié még egy kihivas nekik. Visszatérve a kultirakzve-
titésre, ez a magyar mint idegen nyelv 6rakon adott dolog és egyben cél is. A diakok a tanarok
segitsegével kontrasztiv szemlélettel néznek a sajat és a magyar kultaréra, 6sszehasonlitanak,
parhuzamot vonnak, igy vizsgaljak meg a hasonldsagokat és kilonbsegeket.

A kultdrak talalkozasa és egyuttélése kapcsan tobb példat is emlitettek a tanarok,
amelyek velik, kollégaikkal torténtek meg az drak soran, és erdekes szituaciokat, kihivasokat
jelentettek nekik. Az egyik torténelmet tanité tanarnd torténete arra jo példa, hogy ennyire
soknemzetiségli iskolaban milyen nehéz a torténelmet objektiven, tobb nemzet szemszogébdl
elmesélni. Ennek a tanarnének az volt a legnagyobb kihivas, amikor az I. és a Il. vilaghaborut
tanitotta abban az osztalyban, ahol volt két szerb, egy alban, egy montenegrodi, egy roman,
szlovak, oroszok és persze magyar gyerek is. Ebben az osztalyban kellett elmagyaraznia a
pedagdgusnak, hogy a torténelemnek errdl a korszakardl mit és miért gondolnak az emberek
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Magyarorszagon. Emellett a tanarndnek arra is kellett koncentralnia, hogy értelmes, és ne
vagdalkozos vitak alakuljanak ki a témarol. A torténelem kapcsan mas tanarok kiemelték,
hogy nagyon nyitottan kell &llni sok kérdéshez az 6rékon, de tobbszor ugy vették észre, hogy
akar falakat is emelhet a torténelem a didkok kozé. Ezt kell segiteniik lebontani és
elmagyarazni a malt egy-egy torténésének miértjét.

A pedagdgusok egy roman fil esetét is emlitették, aki kedvetlendl jart-kelt napokig a
folyoson, pedig rd inkdbb a vidam, nevetd arc a jellemzd. Elmesélte, hogy ez azért volt, mert
felmérgesitette magat toérténelemoran azon, hogy ugy érezte, nagyon egyoldallian volt
bemutatva éppen az egyik aktudlis anyag, amit 6k roman nemzetiségliként nagyon masképp
élnek meg (ebben a szituacidban éppen a roman nép jott ki nyertesen a magyarral szemben).
A tanér elmondta neki, hogy neki nem kell feltétlentl azonosulnia egy masik nemzet érzé-
seivel egy-egy torténelmi szituacid kapcsan, de el kell fogadnia azt a mas gondolkodasmaodot,
érzést. A torténelmen ugysem tudnak mar valtoztatni és kezelje tényként a mult e helyzetét.

Szintén példaként jott el6 egy torok tanitvany, aki Zrinyi Szigeti veszedelme hallatan
egyszer csak kellemetlenil kezdte érezni magat az osztalyban, és nem akarta hallgatni sem a
miivet, sem a tandr magyardzatat réla. Kideriilt, hogy azért, mert neki nagyon rosszul esett,
hogy anno a torokok miket tettek itt Magyarorszagon. A tanar ekkor elmondta neki, hogy ez a
mult, nem az ¢ hibgja, sem senkié, ez igy tortént és nem lehet rajta valtoztatni.

Egy maésik oOran tortént, hogy egy szerb didk felvetette, hogy a magyar és a roman
rokon nyelvek, szerinte még hasonlit is a két nyelv a szavak alapjan. Ezen az oran ult egy
roman didk is, aki hallott mar magyar szavakat Romaniaban korabban is, ezért nem voltak
ismeretlenek szamara. Ezzel a roman lannyal egyutt magyarazta el a tanar, hogy nem
nyelvrokon a két nép, hanem a torténelem soran voltak dsszefonddasok kozottik. A tanar
szerint a roman lany ebben a magyarazatban teljesen objektiven részt tudott venni.

Az iskolaban megtalalhaté sok nemzet kozil vannak olyanok, akik nagyobb szamban
képviseltetik magukat, mini diaszporakat alkotva a kodzosségben. Ez leginkabb a kinai,
vietnami gyerekekre jellemzd. Sok mas esetben viszont egyszerli nyelvi okai vannak a diasz-
porak létrejottének: azonos orszaghol jottek a gyerekek, egy nyelvet beszélnek, ezaltal
kialakult egy kapocs a kzos vonas mentén. Erdekesség viszont, hogy olyan nemzetek diakjai
kdzott is jo viszony tud kialakulni, akiket orszaguk torténelme nem feltétlenll baratsagukban
erésitene meg. Erre példa egy alban és egy koszovoéi didk esete, akik torténelmi eldzményeik
ellenére az iskoldban nagyon jol kijonnek egymassal, mert szamukra a nyelv szoros,
meger6sitd, biztonsdgot ado kapocs.

Erdekes dolog, hogy a magyar és a kiilfoldi gyerekek hogyan élnek egymas mellett az
iskolaban, hiszen 45-55% az aranyuk, minden osztalyban teljesen vegyesen lettek elosztva.
Sokszor latjak a tanarok, hogy az angol mint kdzds nyelv kapcsan beszélgetnek egymassal a
magyar és a kilfoldi diakok, de egy valaszfal is fellelhet6, megfigyelhetd kozottik. Ez a
valaszfal altal kialakult tdvolsdg viszont nem a kultirdk eltéroségébdl fakad, hanem az
osztalyok és az egyének kiilonb6zdségébdl. A legtobb esetben a nyitott és a zart gondolkodas
okozza a konfliktushelyzeteket a gyerekek kdzott (tanulasi modszerekben, helyzetek kezelésé-
ben stb.).

Kutatasom soran arra is kivancsi voltam, hogy a vizsgalt orszagokban az iskolaknak
lehet-e, megvan-e az a hidszerepe, amit feltételezhetiink, ha ennyi kulttra képviselteti magat
benniik. Vajon ezek az iskolak lehetnek-e egyfajta kapcsok ket orszag, két kdzosség vilaga
kozott? Ebben az iskolaban az figyelheté meg, és a tandrok elmondésa szerint is igy van, hogy
maga az iskola a kapocs a gyerekek szamara Magyarorszaggal. Hiszen Ghatatlanul is része-
stilnek a magyar iinnepek ¢és szokasok szellemiségébdl, taldlkoznak a magyar emberek
viselkedesével stb., mig azok a gyerekek, akik kulfoldiként brit vagy amerikai iskolakba
jarnak, ezzel nem szembesulnek. Az ide jaré diakoknak természetes az, hogy megemlékeznek
marcius 15.-érél, oktober 6.-ardl és 23.-arél. Volt peldaul olyan alkalom, amikor egy magyar
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tanarnd kiilfoldi didkokkal készitett marcius 15-1 miisort az iskola szamara. A pedagogusok
elmondésa szerint rendkiviil felemeld volt hallani egy kinai fit sz4jabol a Nemzeti dalt, vagy
mas Unnepeken egy-egy magyar vers versszakjait a diakok anyanyelvén. Sokszor szerepelnek
a megemlékezéseken a kulféldi didkok, amelyek sordn magukat, a sajat hatteriiket, identita-
sukat is beleteszik a szituacioba, a megemlékezések keretei k6zé, a magyar kultira elemeibe,
és ezaltal kapcsolddnak be annak az orszagnak a kulturalis és torténelmi kézegébe, ahol élnek
— ez is egyfajta hid tud lenni. Ez a hidszerep optimalis és idedlis dolog lenne, de az iskola
sajat bevallasa szerint sokszor nem miikddik. Ezek a gyerekek ugyanis egy burokban vannak
tartva a magyar tarsadalom mellett és nem azon belil, mert az iskola befejezésével céljuk nem
feltétleniil az, hogy integralodjanak is a magyarorszagi viszonyokba. Esetenként erds
alulmotivéaltsagot lehet észrevenni a didkok esetében a magyar kultura irdnt. Sokak szamara
inkdbb ugrddeszka ez a kozeg. Ez valosziniileg azért van igy, mert az itt tanulé migrans
gyerekek nem elsdsorban letelepedési céllal érkeznek, vagy nem szeretnének olyan mértékben
integralodni, mint amilyen mértékben lehetdségiik lenne. Sok esetben a sziilok munkaja miatt
is olyan kozeget keresnek a gyerekeknek, ahol angolul tud tanulni, mert lehetseges, hogy az
utolso két évben mar egy masik orszag masik iskolajaban tanulnak majd.

Kutatdsom szempontjabol a migrans gyermekek vizsgalataban a legfontosabb csopor-
tot az irani didkok képviselik, tobb iskoldban megprobaltam feldliik is érdeklddni. Sajnos
kideriilt, és a KIR adatbazisa is megerdsitett ebben, hogy alig tobb mint 20-an vesznek részt
orszagosan a magyar kézoktatasban (ideértve az 6vodaztatast is).

A BME Gimnéziumaba jelenleg 3 irani gyermek jar, két fiu és egy lany. Ok tobbnyire
agy keriltek Magyarorszagra, hogy egyedul érkeztek, a csaladjuk pedig évente kétszer,
haromszor meglatogatja dket. Az iskolaba érkezd irani gyerekekkel kapcsolatban az iskola
vezetése elmondta, hogy gyakori példa, hogy az idésebb testvér itt tanul mar valamelyik
egyetemen, foiskolan, és dmell¢ kiildi ide a csalad a kisebb gyereket is.

Az egyik irani fiu esetében az édesapja kéthetente telefonal be az iskolaba, az
osztalyfénokot részletesen kikérdezi fia elémenetelérdl, az e-naplon keresztul is kdveti, hogy
mi a helyzet vele. Volt mar Magyarorszagon szemelyesen is, akkor gyakran bement az
iskolaba, és igyekezett a gyermek minden tanaraval személyesen is beszélni. Ezzel az is volt a
célja, hogy a fiu is érezze azt, hogy a csalad mogotte van, de vannak elvarasaik vele szemben.
A masik irdni gyermek a batyjaval él itt, de nagyon nehezen fokuszal a tananyagra és
nehézkesen illeszkedett be Uj kdrnyezetebe. Miutan lattak a szilei is, hogy a gyereknek nehéz
teljesitenie az elvarasokat az iskoldban, ideutazott az édesanyja, es azt jelezte az iskolanak,
hogy év végéig itt is fog maradni, hogy segitsen a gyereknek. Egy irani lany is tanul az
iskolaban, 6 a névérével él az orszagban, aki az orvosi egyetemen tanul — érettségi utan a
fiatalabb lany is ott szeretné folytatni a tanulmanyait. A didkok kozil jelenleg egyikik sem
szeretne visszamenni Iranba.

Az irani tanuldk ebben az iskolaba tehat egyaltalan nem politikai vagy egyéb okokbol,
menekiiltként érkeztek, hanem konkrét céllal valasztottak a helyszint. Az iskola véleménye
szerint azért jonnek Magyarorszagra, mert az eurdpai orszagok kozul nagyon kénnyen tudnak
ide beutazni. Az igazgatond az irdni didkok esetében két dolgot figyelt meg a beutazést
kovetden: vagy itt Magyarorszagon befejezik a kozépiskolat €s rogton ugranak (kiilfoldre
mennek), vagy be sem fejezik itt a kozepiskolat és elmennek, altaldban északra. Az irani (és
természetesen még egyéb nemzet diakjai is) diakok tehat altalaban ugy kapnak atmeneti
tartozkodasi engedélyt az orszagban, ha valamelyik iskolaban tanuloi jogviszonnyal rendel-
keznek.

Szintén a kutatds egyik célja volt az, hogy kideritse, a vizsgalt iskoldk oktatési
koncepcioi mennyiben igazodnak a munkaerd-piaci helyzethez, a diakok késébbi elhelyez-
kedési lehetdségeihez. Ebbdl az iskolabol a didkok jelentds része tovabbtanul, de van, aki
Kiprobalja magat kulfoldon, és késébb iratkozik be felsGoktatasba. Sokszor a csaladok
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személyes terveitdl fiigg, hogy mi lesz a didkok sorsa. Tobben mennek Anglidba, Amerikéba,
Kanadaba és Ausztridba tovabbtanulni, de a legjobb magyar egyetemekre, a legkllonfélébb
szakokra is bekeriilnek. A magyar egyetemeken sokszor valasztjadk az angol nyelvi
képzéseket. Az angol nyelv magas szintli elsajatitisa, az iskolaban kapott személyes torddés
és jO végzettség birtokdban az itt tanult didkok akar Magyarorszagon, akar kilféldén beker(l-
hetnek a munkaer6-piacra, kihasznélhatjak a lehet6ségeiket.

Tanulméanyom elején emlitettem, hogy az érettségi, és ehhez kapcsol6ddan a magyar
nyelv vagy magyar mint idegen nyelv témajara még visszatérek az iskola kapcsan. 2014-t61
ugyanis csak Ugy szerezhetnek érettségit a nem magyar anyanyelvli, de magyar
allampolgarsagu diakok, hogy azt magyar nyelv és irodalombdl teszik le azt (kordbban elég
volt mint idegen nyelvet tudni). Ez (az allampolgarsaghoz nem k6t6d6 nyelvtudas) tobb okbol
is alakulhatott igy: egyik felmendjiik utan megkaptak alanyi jogon az allampolgarsagot, vagy
szlleik eddig kiilszolgalatot teljesitettek, de 6 végig mas nyelvii iskolaba jart, és még sok mas
eset felmeriilt mar. Ezek a gyerekek bekeriilnek egy olyan rendszerbe, amely elvarja toliik,
hogy kotelezden tanuljak a magyar nyelvet és irodalmat, amit alig, vagy nagyon kezd6 szinten
beszélnek, nemhogy tanultak volna eddig. Az 6 esetiikben van az iskoldnak egy specidlis
programja, ami azt jelenti, hogy kell magyar nyelv és irodalom oOrara jarniuk, de
parhuzamosan konzultaciot tartanak nekik magyar mint idegen nyelvbdl, hogy egyaltalan
értsék azt, ami az irodalomorakon zajlik. Ez a szituacio egy oktatasi és jogszabalyi hatar-
teriilet is egyben, s az igazgatond szerint pont 6k (magyar allampolgarsagli, de nem magyar
anyanyelvli didkok) azok a csoport, akikkel az allam egyaltalan nem foglalkozik. Amikor az
iskola vezetése a hivatalokat és a minisztériumot kereste meg az 0 ligyeikkel kapcsolatban,
sokszor azt a valaszt kapték, hogy menjenek ezek a gyerekek brit, illetve amerikai iskolaba, és
akkor nem kell a magyar tantervi kovetelményeknek megfelelniik. Sajnos a jelenlegi torvényi
¢s jogszabalyi valtozasok egyre kevésbé teszik lehetdvé, hogy az iskola a megszokott, korabbi
modon miikédjon.

Ezenkivil a legnagyobb szikség arra lenne, hogy orszagosan olyan tananyagot
hozzanak létre, amelybe barmikor bekapcsolddhatna egy kiilfoldrdl, akar tanév kozben
ideérkez6 gyerek. Vagy olyan tantervi konnyitéseket, lehetoségeket, az esetleges eltérésekre
egyeni jogkort adhatnanak a migransokkal foglalkozé iskoldk szamara, amelyek a didkok
érdekében szikségesek lennének. Hogy ne evfolyamokhoz legyen kotott a tananyag, mert
abba sokkal nehezebb bekapcsolodni. Az is sokat segitene, ha iskoldkon kivili magyar mint
idegen nyelv kdzpontok jonnének létre az orszagban, foként Budapesten, amelyek az iskola
mellett készitenék fel a gyerekeket a magyar nyelv tanulasara, nem csak ,,evickeélnének” az
iskoldban ennek a tantargynak a keretein beldil.

Az iskola vezet6i konklazidként azt is megfogalmaztak, hogy a f6 probléma a magyar
nyelv oktatdsanak, tagabban a kézoktatdsnak a merevsége, amely ilyen helyzetekre nem kinél
egyéni megoldasokat. A legsiirgetobb dolgok a helyzet megoldasara a megfeleld jogszabalyok
kialakitasa és egy magyar mint idegen nyelv oktatasara kidolgozott stratégia lennének.

Svédorszag

Svédorszag kapcsan talan senkinek nem meglepé a tény, hogy a 9,6 millids lakosu orszagban
kb. 1,4 millié bevandorld él. Az utdbbi években a legtébb migrans és menekilt Finnorszag-
bol, Szomaliabdl, Sziriabdl, Lengyelorszaghdl érkezett a humanus menekultligyi politikaval
rendelkezé Svédorszagba. Az orszag letelepedési lehet6séget biztosit azoknak az embereknek,
akik Uldoztetés és elnyomas el6l menekiilnek. A svéd parlament és kormany célja egy olyan
migracids politika létrehozésa, amely megvédi a menedékjogot kérdket, megkdnnyiti a szabad
mozgast a hatdrokon atnyuld szabalyozott bevandorlds keretében, ¢és eldsegiti a
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szukségleteken alapuldé munkaer6 bevandorlasat. A svéd alkotmany kimondja:
..Lehetoségeket kell biztositani az etnikai, nyelvi és vallasi kisebbségeknek, hogy
megorizhessék és fejleszthessék sajat kulturdlis és tdarsadalmi életiiket”, valamint, hogy
»semmilyen torvény vagy torvenyes eszkdz nem szolgédlhat alapot egy allampolgér
diszkriminaciojara amiatt, hogy az valamilyen rassz, borszin vagy etnikai alapu kisebbséghez
tartozik.” Az orszag kisebbségi politikajanak harom f6 prioritasa van: a teljes egyenldség, a
kultira megvélasztasanak szabadsdga €s a parbeszéd és egylittmiikodés a svédek és a
bevandorl6i érdekcsoportok kozott. A svéd oktatasi rendszer alapelve szerint minden
gyermeknek ¢és fiatalnak egyenld hozzaférése kell, hogy legyen az &llami iskoldkhoz
lakohelyétdl, szocialis és gazdasagi statuszatol fuggetlenil. A gyerekek pedig az
Ovodaztatastol kezdve a svéd nyelvi felkészités mellett anyanyelvi Orékra is jogosultak, az
iskolaban pedig a svéd mint idegen nyelv mellett anyanyelviiket masodik idegen nyelvként
tanuljdk. Valamennyi feln6tt (21 évesnél id6sebb) bevandorld szamara pedig kotelez6 svéd
nyelv- és kultira kurzust szerveznek az 6nkorméanyzatok.

Az 0Osztondijas idészak kezdetén, 2013 marciuséban sikerllt ellatogatnom két svéd
iskolaba, amelyek Jonkoping varosanak Raslatt nevii Kerlletében talalhatok, ehhez a
negyedhez sokan negativ eloképeket tarsitanak. Errdl a negyedrdl azt kell tudni, hogy az itt
talalhaté hazak az 1960-as évek végétél az 1970-es évek elejéig épiiltek a Miljonprogrammet?
keretében. A Raslattet eredetileg 6000 lakosra tervezték. Jelenleg nagy részben bevandorlok
lakjak, ezenkiviil a varosban megtalalhato fels6oktatasi intézmény diakjainak diakszallasként
lett 4talakitva tobb épulet. Erdekesség viszont, hogy a bevandorlok és a hallgatok mellett a
svéd nyugdijasok kedvelt lakhatasi célpontja is a kerilet, mivel sok intézmény és szolgal-
tatdegység kell6 kozelségben megtalalhatd, és viszonylag olcson lehet lakésokat bérelni. A
kertilet kozepén all a Raslatt temploma, ettdl nem messze talalhat6 egy mecset is, amelyet két,
eredetileg gazdasagi épiiletbdl alakitottak ki. Tobb bolt, egészségligyi intézmény is van,
valamint sportolasra és szabadtéri elfoglaltsagokra alkalmas palyak, fuves teruletek is szép
szammal fellelhetdk. Szinte a ,,varos a varosban” elnevezéssel illethetnénk a helyszint. Amiért
szamomra a leginkabb érdekes volt a negyed, az a két iskola, amelyek itt mikodnek: a
Raslattskolan, ahova 1-6 évfolyamig jarnak a diakok, és a Stadsgardskolan, amely a 7-9
évfolyamosokat fogadja. A migrans gyerekeket a Raslédtt Underground Program is segiti, errdl
a tanulmany végén esik még szo.

Stadsgardskolan

A Stadsgardskolan, amely a negyed kozepén talalhato, jelenleg kb. 250 tanuldt oktat, akiknek
kb. a fele migrans hattérrel rendelkezik. Az iskolaba nemcsak a Raslattbdl érkeznek a
gyerekek (bar kb. 50%-uk innen jar be), hanem a gazdagabb, csaladi hazas negyedekbdl is,
mint Barnarp, Hafslatt és Grastorp. Az iskola — sajat megfogalmazasa szerint — egy stimulalé
mixet hoz 1étre a didkok és kultarak koézott. Fontos cél az is, hogy az innen kilépd tanulok
magas szintli kulturalis kompetencia birtokaban hagyjak el az iskolat. Az iskola pedagogiai
hitvallasanak mottdja igy hangzik: ,,ahol a tudas és az egészség talalkozik”. Tehat nagy
hangsulyt fektetnek az egészségtudatos életmddra, a globalis nevelésre, a kulturalis 6sszektd
szerepre ¢s az egyéni fejlodés Osztonzésére.

Az iskolalatogatast a szakmai gyakorlatomat biztositd foiskola egyik svéd tanara tette
lehet6vé, aki egyben a Stadsgardskolanban is tanit. Bemutatott a kollégainak és a diakoknak,
majd rabizott az iskola ,mindenesére”, aki korbevezetett az épuletben, és elmesélte az

? Miljonprogrammet: egy, a lakésépitésre szolgalé koznyelvi kifejezés Svédorszagban az 1965-1975 kozotti
id6szakban. A cél az volt, hogy rovid idén beliill egy milli6 lakéast épitsenek, és fejlesszék a lakhatasi
koralményeket.
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intezmény torténetét, jelenlegi helyzetét. Ez az ur tokéletesen beszélt svedul, velem angolul,
de alapvetden sziriai szdrmazdsu. Azért is szerencsés az O jelenléte az iskolaban, mert
napjainkban a sziriai polgarhaborus helyzet miatt tdmegével kérnek menekultstatuszt szir
allampolgarok Svédorszagban, akik tobbnyire csalddosan érkeznek, igy gyerekeik az iskolak-
ban is egyre nagyobb szamban megtalalhatok. Segitdm tehat nekik is nagy segitség: egyrészt
anyanyelviikon kommunikalhatnak vele a kezdeti idokben, masrészt rendelkezik azzal a
kulturdlis héattértudassal, ami ezen gyerekek néha problémas viselkedésére magyarazatul
szolgal. Kisérdm tehat elmesélte, hogy 10 évvel ezel6tt Raslatt varosrészben egy nagy,
nemzetkdzi integracios projektet készitettek, amelynek kapcsan Csehorszaghdl, Lengyelor-
szagbol, Hollandiabodl, Belgiumbol, Svédorszagbdl és Spanyolorszagbol érkeztek résztvevok,
s a projektben ez az iskola is részt vett. Akkor is 6 kalauzolta a vendégeket, igy rengeteget
tudott mesélni az akkori idékr6l is. Kiilon érdekességként emelte ki — hogy lassam a svéd
iskolafenntartas egyik er6sségét — hogy a Svédorszagban ¢é16 emberek addjanak (ami
atlagosan 33-34%-a a fizetésnek) 5%-a forditddik az iskoldkra. Ez azért fontos, mert azoknak
az iskolaknak megy ez a pénz, ahol az illetd helyileg adozik, tehat a sajat gyermeke iskolajat
tamogatja az, aki rendesen fizet. Kisérdm szerint ez kb. 2 milliard koronat jelent évente
Jonkoping varosaban — ez forditodik 12 000 gyerekre és 3000 tanarra. Ugy gondolom, hogy
kell6 motivacid a sziiloknek az, hogy latjak, hova is folyik a befizetett pénzik.

A gyerekek ebben az iskolaban rendkivil sokféle ora és program kozil valaszthatnak:
haztartasi ismeretek, etikett, kézmiives foglalkozasok (pl. faipari, fémmegmunkalds, rajz,
szovés, festés sth.), ezekhez nagyon jol felszereltek termek is tartoznak. Jé volt latni, hogy a
lanyok ugyanugy dolgoznak a fémipari és faipari gépekkel is, és a fiuk is lapozgatjak a
szakécskonyveket a tantermekben. A migrans gyerekek szdméra a svéd nyelvet mint idegen
nyelvet oktatjak, emellett sajat anyanyelviik tanulasara is van lehetdség kis csoportokban. Az
iskolaban tobb, nem svéd nemzetiségli tanar is tanit, pl. szir, angol, horvat, kenyai és
magyarok is, igy a gyerekek vellik akar az anyanyelviket is gyakorolhatjak az éran kivul is.

Az iskola valodi hid tehat a kulturadtadasban, de a kulturalis kiilonbségekbdl eredd
problémak megoldasaban is — jo6 példa erre az Uszasoktatas feltételeinek megteremtése
muszlim lanyok szamara is. Svédorszagban minden gyermeknek kotelezd megtanulnia uszni
és biciklizni, az el6bbi sportot tobbnyire iskolai keretek kozott Uzik a gyerekek. A
Stadsgardskolan tertiletén is talalhat6 egy uszoda, amelyet nemcsak a gyerekek, de a varosban
¢16k is hasznalhatnak a szabad idészakokban. A gyerekek osztalyonként jarnak le az uszodaba
a testnevelés ora keretein belll és azon tal is. A muszlim lanyok sziilei azonban nem engedték
meg a tanaroknak, hogy lanyaik a megszokott fiirdédresszben vegyenek részt ezeken a
foglalkozasokon (a lanyok nem mutathatjak fedetlen(l testliket). Ezért az iskola megoldasként
kitalalta, hogy vettek Un. ,kezeslabas” fiirdéruhakat, hasonlokat, mint amiket sok hivatasos
Usz6 haszndl, s ezeket felvéve mar a muszlim tanulok is minden akadaly nélkul élvezhetik az
Uszés okozta romot. Az uszasoktatas mellett érdekes volt szamomra az étkeztetés kérdése:
ebben az iskoldban is megvan a napi menii (tobbféle, a kiilonbozd kulturak étkezési szokasait
is tiszteletben tartva), amelyet az étkezd ajtajan lehet elolvasni. A menii mellé a gyerekek
valaszthatnak kilonféle salatdk, péksitemények stb. kozil, ez svédasztalos rendszerben
mukodik: mindenki a neki tetszd ételt teszi a tanyérjara, kisebb vagy nagyobb adagokban. Ott
jartamkor arra lettem figyelmes, hogy néhany lany a fott étel helyett kizarolag kétszersultet
(svédul knackebrdd) vagy sima kenyeret és vajat tesz a talcajara, és ezzel megy oda az
asztalhoz. Etkezés kozben megprobaltam melléjiik iilni és érdeklédni afelél, hogy miért nem
esznek a tenyleg finom, valtozatos és sokrétii ételek koziil, amelyek koziil valaszthatnak. Erre
azt a vélaszt kaptam, hogy mert rossz, ehetetlen, és 6k csak a vajas kenyeret eszik meg itt
maximum. (A kenyér vajjal fogyasztasa egyfajta étkezés végi ,,ceremoénia” a svéd iskolakban,
legalabbis azok a gyerekek, akik még nem laktak kelléen jol, pl. ezt fogyasztjak, ez korlatlan
mennyiségben ki van téve a talaldasztalokra). Erdekes a dolog, mert ezek a lanyok lathatéan
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nem svéd nemzetiségliek voltak, el is mesélték, hogy éppen melyik afrikai és azsiai
orszagokbol érkeztek. Ok is, mint minden Svédorszagban iskolaba jard gyermek, ingyenesen
jutnak hozzad az iskolai oktatdshoz, az étkeztetéshez, a tankonyvekhez. Ennek ellenére
egyaltaldn nem volt jO véleményiik az ételekrdl, s ez nem csak aznapra vonatozott. Nem
szeretnék err6l véleményt nyilvanitani, de az étel, amit adott az iskola, és amit én is ugyantugy
elfogyasztottam, egyéltalan nem volt rossz, féleg nem chetetlen, szoval ezt az ellenkezést
betudtam a tinédzserkori ,,semmi nem tetszik” dolognak, annak, hogy a befogadd &llam
nyujtotta szolgaltatasok ellenére nem elégedettek helyzetiikkel.

Az iskola teriiletén beliill miikodik egy csaladi napkoziszeri intézmény is, ahol 2
honapostol 5 éves korig vigyaznak a gyerekekre. Akik vigyaznak rajuk, azok a legkisebbek
esetében tobbnyire a sajat szlleik: ide varjak az anyukékat, hogy egyitt toltsek az idejiket
maés anyukakkal, megbeszélhessék az éppen felmeriilé problémakat, és kicsit egymas kozt is
legyenek, ne csak egyediil otthon. Azonban nemcsak anyukak jarnak ide a gyermekkel, 6k
jellemzben csak a gyermek egy éves koraig. A masodik évben megjelennek az apék is, akik
szintén igénybe vehetik az allam altal biztositott gyermekgondozasi idét. Ezt nem ruhazhatjak
at az anydra, igy tobbnyire az apak vallaljak is ezt az iddszakot. Természetesen szakszemély-
zet is vigyaz a gyerekekre, de a cél tobbnyire az, hogy a kisebb gyerekek sziilei sajat maguk
toltsék az idejuket a gyerekekkel. A szolgaltatas ingyenes, 2 iskola-elokészité oktatasban
dolgozo pedagdgus (forskollarare) dolgozik, 2 szocialpedagogus és 1 dada kozremiikodésével.
Mivel a Raslatt amlgy is soknemzetiségli negyed (kb. 32-féle nemzetiség él egyditt), ezért
ebben a csaladi napkdziben is sokféle anyukéval, apukaval és gyerekkel talalkozhattam. Ezek
a csaladi napkozik is ugyanugy tanterv szerint mitkodnek, mint az iskolak.

Raslattskolan

A masik iskolaban, ahol jartam, és amelyet Raslattskolannak hivnak, a nemzetkoziség aranya
még nagyobb: a diakok 95%-a nem svéd csaladi hatteri. Az iskolaban éppen ezért rengeteg
nacio gyermeke megtalalhatd, de a legnagyobb szdmban Sziriabél, Szomaliabol, Eritriabol,
Iranbol és Libanonbdl érkeztek a gyerekek. Harom napot toltdttem el egy iskola-el6készito
osztalyban (forskoleklass, 5-6 éves gyerekek), amelyben a 22 f&s osztalylétszambol
minddssze 6 gyermek volt svéd. A gyerekkel ket osztalytanité foglalkozik minden nap.

A tanitok heti 40 orat dolgoznak, ebbdl 32 orat toltenek a gyerekekkel. Osszesen 38
munkaoraval kell elszamolniuk a feletteseik felé, 2 marad arra, hogy felkésziljenek, a sajat
dolgaikkal foglalkozzanak.

Az iskola elokészitd osztalya nem kotelezd a gyerekeknek, de sokat segithet az iskolai
kdrnyezet megszokasaban, a napi rutin kialakitasaban. Ottlétemkor két Uj tanul6 is volt az
osztalyban: két honappal ezeldtt érkezett egy alban és egy sziriai kislany, 6k még nagyon
keveset beszéltek svédiil, ezért heti egyszer anyanyelvi tanar jart be hozzajuk, aki az egész
napot veliik toltotte, kisérte 6ket mindenfelé, és segitett, ha valamit nem értettek (vele a sajat
anyanyelviikon beszélhettek). Ugy lattam, hogy a gyerekeknek e tanar személye nagy
biztonsagerzetet adott, szinte ,,anyukajukkeént” kezelték. A beilleszkedésben nagy segitséget
jelent, f6leg az ilyen kicsi gyerekeknél, a sajat kulturalis kozegiikb6l szarmazo személy. Az
iskola ezt minden gyereknek biztositja, aki Gjonnan érkezik. Akik mar régebb oOta az iskolaba
jarnak, és toébben beszélik ugyanazt a nyelvet, 5-6 f6s csoportokban kapnak lehetéséget arra,
hogy anyanyelvi tanartdl tanuljak sajat nyelviiket a sved mellett.

A gyerekeknek egyfajta napi rutint kell elsajatitaniuk az iskola-el6készité osztalyban,
hogy késébb, az iskolaban mar ne legyen idegen nekik a pontossag és a szabalyok betartasa.
Reggel az osztaly el6tt sorakoznak, a tanarok vezetésével besétalnak az osztalyba. Miutan
mindenki megérkezett, leilnek egy nagy korben. Minden nap megbeszélik, hogy milyen
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napot irnak éppen, kdszontik egymast, ha valakinek névnapja van, vagy megbeszélik, hogy
ismernek-e ilyen nevii embert. Ezutan kivalasztjak az aznapi felel6st, aki pl. az ebédlében az
asztalok letakaritasaért is felel, de altalaban a tantermekben is 6 vagy 6k pakolnak el a
foglalkozasok utan. A tanarok vezetésével minden nap felirjak a tablara, hogy mi fog térténni
aznap (milyen foglalkozasokon vesznek részt, mi a napi program, ezt képekkel is illusztraljék,
hiszen nem mindenki tud még olvasni). Ebben a reggeli, bemelegité idészakban a gyerekek
elmondhatjék, hogy mi tortént vellik hétvégén vagy el6z6 nap, mi tortént a csaladjukban stb.
(pl. az egyik kislany elmesélte, hogy az apukdja elutazott Egyiptomba, valoszinilleg a
csaladjahoz latogatdba), tehat olyan dolgokat is megtudhatnak a tanarok ilyenkor a gyerekek
csaladi hatterérél, amit kevesbé kotetlen keretek kozott lehet, hogy nem mondananak el.
Délel6tt 10 orakor kovetkezett a kozos gyiimolesevés korben tilve. (Ekkortajt altalaban
minden svéd otthonban és munkahelyen kavésziinetet/tizorai sziinetet tartanak, amelyet gy
hivnak, hogy ,.fika”. A gyerekek napirendjébe is beteszik ezt az un. kévésziinetet, de 6k ekkor
gyumolcsot fogyasztanak és lazitanak egy kicsit. Ez a ,,fika” egyfajta nem hivatalos talal-
kozéasi helyzet is a munkahelyeken, sokszor éppen ilyenkor keril sor a legfontosabb tgyek
megbeszélésére informalis keretek kozott). A sziinetben altalaban az egyik tandr mesét
olvasott a gyerekeknek, igy ki tudtak kapcsolodni egy Kicsit. A szlinet utan beszélgetés, jaték,
jatékos tanulas (monddkak, jaték a szavakkal) kovetkeztek, majd sor kerilt a k6zos ebédre.
Ebéd utan a gyerekeket Kivezényelték az udvarra, hogy léssanak-fussanak, hiszen ebben az
életkorban még nagyon nagy a mozgasigényik. Marcius elején még elég hideg és nagyon
nagy hoé volt, de minden gyermek overéllba lett 6ltoztetve, igy egyaltalan nem zavarta dket az
1d6jaras. Az udvaron a tanarok mas kollégaikkal is tudnak ilyenkor talalkozni, megbeszélhetik
a napi Ugyeket, tanacsokat kérhetnek egymastdl egy-egy gyereket, helyzetet illetden, és Kicsit
Ok is kiszelloztethetik a fejiiket. Délutan aztan egyéni foglalkozéasok keretében kiilonbzo
fejlesztésekre és nyelvérakra kerdlt sor, aki pedig ezeken végzett, jatszhatott még kedvére.
Egyik nap, az iskolaidd vége eldtt nem sokkal kozos relaxaciora is sor keriilt, amikor a
gyerekeket korben, fekve helyezték el és megprobaltak kicsit lelazitani, kikapcsolni 6ket,
levezetve a felesleges energidkat. Ezt a relaxaciot a magyar tantervekbe is be szeretnek
vezetni, én ugy tapasztaltam, hogy barmely életkorban jot tesz a gyerekeknek. A nap végén
korbealltak, elénekelték a szokasos bucsuzo dalukat, majd elkdszontek egymastdl és haza-
mentek a szileikkel.

A harom nap folyaman megfigyeltem, hogy a gyerekek (hiaba beszélik egymas
nyelvét, pl. arab, sziriai), egymas kozott mindig svédil beszéltek. Az anyanyelvi tanarral
hasznaltak az anyanyelviiket, de egymas kozt svédul szolaltak meg, barmennyire is apré
szokinccsel rendelkeztek még. Ebben az iskolaban is figyeltek arra az étkezében, hogy a
muszlim vallasu gyerekeknek a vallas eldirasai szerint fdzzenek: a tanarok el is magyaraztak a
gyerekeknek a menut olvasva, hogy mi mit tartalmaz, az ebédlé eldtt pedig mindig ki volt
rakva két tanyéron az ebéd, hogy a gyerekek lassak, mit kapnak aznap. igy eldonthették, hogy
megeszik-e az ételt vagy a masik ment keérik. Az iskola-elékészit6 osztalynak is van tanterve,
amelynek Laroplan for grundskolan, grundsarskolan, forskoleklassen och fritidshemmet a
cime. Tartalma: zene, nyelvek, matek, testnevelés és egyéb, szabadon véalaszthat6 érak. Ezen-
Kiviil a tanulok viselkedésérdl, a tanulasrol, a gyerekek felelésségérdl, az iskola, kornyezet és
csalad szerepér6l is szot ejtenek, valamint arrol is, hogy az osztalyzatokon tal mit kell elérni a
felsdbb osztalyba 1épéshez.

Egyesiiletek, programok, segité szervezetek — Magyarorszag

Tobb egyesiilet, alapitvany muikodik, féként Budapesten, amik a menekilteket, migransokat
segitik, és termeészetesen kapcsolatban allnak a fent emlitett iskolakkal is. Tobbféle projektet,
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programot szerveznek a gyerekeknek, csalddoknak egyarant. Ide tartoznak tobbek kozott a
Menedék — Migransokat Segité Egyesiilet (http://menedek.hu/), az Artemisszio Alapitvany
(http://www.artemisszio.hu/), a Reformatus Egyh&z Menekiiltiigyi Misszidja (http://www.rmk.
hu/menekultmisszio/) és az Agora Alapitvany (http://www.agoraresearch.hu/) is.

Az elsé harom emlitett szervezetr6l most nem irnék bévebben, mert az 6 munkajuk és
eredményeik szélesebb kdrben ismertek, mar hosszu évek Ota a menekiiltek és migransok
segitését végzik.

Az Agora Alapitvany azonban csak 2007 ota mikodik, tarsadalomkutatassal
foglalkozo6 szakemberek hoztak 1étre tobb okbol, amelyek koziil az egyik a hatranyos helyzeti
csoportok integracidja. Mentorprogrammal az integracioért projektjuk keretében migrans
gyermekekkel foglalkoznak, igy kerlltek az én szemszdgembe is.

A mentorprogram Szeged-Budapest székhelyekkel miikodik, harmadik orszagbeli
tanuldk iskolai és tarsadalmi beilleszkedését tdmogatja. A mentoralasba 6sszesen 72 tanul6t
vontak be, kozilik 42-en Budapesten tanulnak, 30-an Szegeden és kornyékén. A mentorok
onkéntes alapon, kisebb 6sztondij fejében végzik a munkajukat. Tébbségik pedagogusjeldlt,
szocialis munkas, de egyre nagyobb szamban vesznek részt kinai nyelvet és kultarat tanulo
egyetemistdk is a programban. A mentorok tevékenysége a szegedi csoportban inkabb
kdzosségi tevekenységek, programok megszervezésében, mig Budapesten a magyar mint
idegen nyelv tanitasaban valdsul meg. Ezen kivil a mentori tevékenység az alabbi tertleteket
foglalja magéban: nyelvi és tanuldsi nehézségek lekiizdése, tantargyi felkészités; sziilokkel és
pedagogusokkal valod kapcsolattartas; interkulturalis és szabadidds programok szervezése. A
mentoralas soran kialakul egy személyes, bizalomra épiil6 mentor—mentoralt kapcsolat, amely
a felsorolt célokon til a belsd, személyes problémak megoldasaban is segitséget nyujthat,
mint példaul az identitassal kapcsolatos szociokulturdlis kihivasok vagy a mentoraltak
személyiségenek fejlesztése.

Egy mentornak &ltalaban 3 mentoraltja van, akikkel heti 1 alkalommal talalkozik,
kozosen alakitanak ki egy Orarendet. Altalaban a mentorprogramba bevont iskolak partnerek
abban, hogy a mentor az iskolaban foglakozzon a gyermekkel, igy megszokott koérnyezetben,
a tanarok munkajat segitve tud a diaknak plusz segitséget nyQjtani. A mentorprogramban a
budapesti csoportban jelenleg a kinai tanuldk képviselik a mentoraltak tébbséget, de vietnami,
bangladesi, szir, mongol és kazah tanulok is megtalalhatok. Erdekesség, hogy midta a kinai
nyelvet és kultarat tanuld egyetemistak is a mentorok kozé tartoznak, azota a kinai sziilok is
jobban bevonhatok a kdzdsségi programokba: a kozos nyelv (j ajtokat nyitott meg a vellk
vald kapcsolattartasban. A vietnami és kazah gyermekek szilei nagyon aktivak az interkultu-
ralis és szabadidds programokban, a szir gyermek sziilei pedig lakdsukon fogadjék a mentort,
aki itt tud foglalkozni a gyermekkel, és szinte csaladtagként fogadjak mar 6t.

A mentorprogram koordinatorai szerint azért is jo, hogy kilén foglalkozasok
keretében tudnak ezekre a gyerekekre koncentralni, mert sokszor adodik elé az a helyzet,
hogy év kozben csdppen bele egy gyermek a magyar oktatas rendszerébe, amikor a tanarok —
1d6 ¢€s sokszor a nyelvtudas kolcsonds hianyossaga miatt — nem tudnak elegendd segitséget
nyUjtani neki. A mentorok pedig kiegészitve az iskolai oktatést, kiilon id6t biztositanak a
magyar mint idegen nyelv tanitisara, hogy a gyerekek minél elébb meg tudjanak felelni a
magyar oktatasi rendszer kdvetelményeinek.

A mentorprogram tobbek kozott az aldbbi budapesti iskolakban miikodott a 2013-as
tanév soran: Kébanyai Janikovszky Eva Magyar-Angol Két Tanitasi Nyelvii Altalanos Iskola,
Losonci téri Altalanos Iskola, Bokay Janos Human Kéttannyelvii Szakkozépiskola, Than
Kiéroly Okoiskola Gimnézium, Szakkozépiskola és Szakiskola, Erzsébetvarosi Kéttannyelvii
Altalanos Iskola.
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Segité programok — Svédorszag
Raslatt Underground Program

A program Jonkoping varos egyik, nagymértékben bevandorldk altal lakott tertiletén (Raslatt)
mukodik 3,5 éve, segitve a kozel hatvanféle etnikai és vallasi csoport gyermekeit a beillesz-
kedésben, halozatépitésben, életvezetésben. Szigori szabalyok szerint milkédnek olyan
értelemben, hogy a gyerekeknek tisztelniiik kell egymast, az erdszak ellen zérd toleranciaval
Iépnek fel. A program sordn segitséget nyujtanak a diakoknak a tanulasban, iskolaval val6
kapcsolattartasban, a nagyobb 6nbecsulés elérésében, palyaépitésben, de akar az autovezetés
elsajatitdsdban is. A helyi kulturalis kornyezet ad nekik egyediilallo lehet6séget, hogy
etnikumtdl fiiggetlentil alakuljon ki parbeszéd és bizalom a serdiilok és a sziilok/felnéttek
kozott. Az Underground program ezeken tul a kdzdsségépités, kulturdlis programok, fiatalok
talalkozéhelye is.

Osszefoglalas

Egy 2009-es Eurydice jelentés szerint (Integrating Immigrant Children, 2009) szdmos orszag-
ban tdmasztja ald az iskolai nyelvi és kulturalis sokszinliség a nemzeti stratégiai oktatés-
politikakat. Néhany europai orszdg a kozelmultban fogalmazott meg olyan stratégiai
szakpolitikékat, amelyek a migracié jelenségenek megjelenésével foglalkoznak sajat oktatasi
rendszeriikben. Ezek azt mutatjak, hogy a nyelvi soksziniiség mint haszon a bevandorld
tanulok anyanyelvébdl fakad, és ezek az orszagok készek kultivalni ezt a sokszinliséget.

Németorszagban 2007-ben az Oktatési és Kulturalis Minisztérium és olyan szerveze-
tek, amelyek migrans hatteri emberekért dolgoznak, ,,Integracié mint esely — egyitt az
egyenldségért” munkacimmel adtak ki k6zds nyilatkozatot. Ebben felhivtak a figyelmet a
nyelvi sokszinliségre, valamint a bevandorld gyermekek anyanyelvének fontossdgara az
iskolai mindennapokban. Esztorszagban az 2008-2013-as Integracios stratégia kifejezetten
arra iranyul, hogy az oktatasban eés mas terlileteken megteremtse azokat a feltételeket,
amelyekkel minden ember képes lehet megérizni az anyanyelvét és kultdrajat. Spanyol-
orszagban a Stratégiai Terv az Allampolgarsagért és Integracioért 2007—2010 tartalmazza a
cselekvési tervet az anyanyelv és kultura megorzésére, és eldsegiti ezek népszeriisitését
kiilonb6z6é modszerek segitségével az oktatasi rendszeren beliil. Portugalidban az Oktatasi
Minisztérium 2005-ben adott ki egy dokumentumot, amely &ltalanos ajanlasokat tartalmazott
az anyanyelv és kultira népszerisitésére, és javaslatokat fogalmazott meg specialis projektek
létrehozésara, amelyek ezen elveket tiikrozik. Finnorszdgban a 2007—2012-es id6szakra sz616
oktatasi és kutatasi kérdéseket tartalmazo korményterv kiemeli a bevandorlé tanuldk
jelenlétének fontossdgat az iskolédkban, ezért olyan intézkedéseket vezettek be, amelyek
lehetové teszik a gyerekek sikerességét a nemzeti oktatasi rendszeren beliil, amellett, hogy
anyanyelvi orakban is részesiilnek. Irorszagban a 2009-es, interkulturalis oktatasrol sz6l6
nemzeti stratégia, Szlovéniaban pedig a 2007-es, integraciorol és bevandorld tanulokrdl szolo
stratégia szintén adaptélt elveket az el6z6ekben emlitett szakpolitikakbol.

Magyarorszagon a bevandorloként huzamosabb ideig tartozkodd vagy menekult-
statusszal rendelkezd kiilfoldiek sikeres beilleszkedéséért az integracios intézkedéseknek
biztositaniuk kellene a munkaerépiachoz és az oktatasi rendszerhez valo hozzaférés meg-
konnyitését, a tarsadalmi egyenldtlenségek mérséklését, a kulturdlis korlatok lekiizdését.
Azonban, mivel Magyarorszagon még viszonylag kevés a menekiiltek szama (sokkal tébb a
transznacionalis migransoké), ezért a Szocialis Szakmai Szdvetség tapasztalatai alapjan sincs
jelentdsebb politikai és tarsadalmi igény a bevandorlasi politikak és intézkedések kialakitasara
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(az orszagnak kidolgozott integracios politikaja sincs), a tarsadalom befogadoképességének
minden masra — kevés forras all rendelkezésre a megvaldsitasra (Klenner, 2009).

Sajnos, Magyarorszagon a tanuldk szocialis 6sszetételével, a migrans csaladok
iskolaztatasi igényeivel és jovoképével sem foglalkozik sok kutatds vagy szakpolitika. Azok
az iskolak, amelyekrdl a tanulmanyban sz6 esett, valamint tarsintézmeényeik, ahova én nem
jutottam el, igyekeznek a pedagogia lehetéségeivel mindent megtenni azért, hogy az ide
érkezd gyerekek is hasonlo, de a sajat igényeiknek megfeleld képzésben vehessenek részt,
mint a magyar diakok. Sok esetben ugyanis a Magyarorszagon tanulo, foként a harmadik
orszagokbodl menekiilé gyerekek egyaltalan nem tehetnek arrdl, amilyen helyzetbe keriiltek,
nincs megfeleld csaladi hatteriik és véd6halojuk. Ok masféle banasmodot igényelnek, mint
azok a gyerekek, akik tudatos migracio kovetkeztében, munkahelyi okok miatt vandorolnak,
¢s rendelkeznek a migracios traumak ellen védd szociokulturalis haldval, valamint kell6en jo
érdekérvényesitdk. Azonban barhonnan, barmilyen koriilmények koziil is érkezik Magyar-
orszéagra egy gyermek, a legfontosabb, ami megilleti 6t: esély egy jobb életre.
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Torteli Agnes

THE INTERPRETATION OF INCLUSIVE EDUCATION IN SERBIA

Abstract: Following the establishment of the international Conventions of the Rights of the
Child (CRC) remarkable changes could be noticed in the Hungarian and Serbian terminology
during the past decades. The term ‘children with special educational needs’ is used in English
speaking territories. It refers to all children who require special help and support on the field
of education (education and rearing as well) in order to keep up with their peer pupils in
curricula acquisition. The term ‘demand for special educational’ is used in Hungary as if
such children needed special attention and assistance only in upbringing, while in practice
the demand for special attention and assistance proves to occur in the field of education.
Contrarily, the term “special needs in education’ (individual/special educational requirement)
is used in Serbia, which however neglects special rearing requirements occurring during
education, as far as the term is considered.

Key words: special education, special needs, terminology

Views, opinions regarding inclusion differ a lot, but what does this word mean in deed?
Integration has different levels which concern the educational opportunities of average
children and children with special educational need (VICSEK, 2007):

e Local integration: when children learn in the same building, but in different divisions. In
Vojvodina these are the so called ‘assistant schools’, in Hungary ‘assistant classes’ or
‘logopedia courses’. In these cases not much relation can be found among children, but
chances for common play, excursion and programs are possible.

e Social integration: similar to local integration, but children are purposefully and
consciously merged during playtime.

e Partial integration: the combination of local and social integration when children learn in
the same space. They are together not only during free time activities, but also during
certain lessons. Only those children with special educational needs can be incorporated
into this program who are adequate for such interaction and educational level. In each
case, children’s needs must be put into focus.

e Total integration, i.e. inclusion: during inclusion children with special educational needs
learn in average schools with average children, however the pedagogues with the
assistance of adequate experts work out personal developmental plans which enable their
advancement with the required assistance.

e Spontaneous or other forms of integration: this form of integration is currently functioning
in Serbia and seems to further go on in the future. In this case the integration of children
with special educational needs is taking place without any adequate conditions or with the
presence of minimum conditions.

The realization of inclusive education in Serbia

Even laymen can realize by reading the new Serbian educational framework law that
compulsory schooling has undergone considerable changes from September 2010. School age
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has been reduced by half a year, i.e. instead of starting school from the age of 7, children are
obliged to join school from the age of 6.5. So far, during the school preparatory processes
each child has been individually tested and analyzed from both psycho-physical and social
aspects whether they are mature enough to enter the primary school system. The committee,
whose expert members were pediatrics, psychiatrists, psychologists, defectologists and social
workers, could recommend the enrollment of children into assistant schools or institutions
which are specialized for the education of children with special educational needs.

This process, while loaded with various difficulties and issues, proved to be
productive, since children with (educational, social or health) special needs were provided
with the opportunity to acquire a profession or trade. The new educational framework of law,
however, in accordance with international law, states that all children and adults have equal
rights.

If a change occurs in the educational system and both pedagogues and the school
system need to operate differently, two principles may influence the educational policy. Either
the principle of ‘preparatory policy’ (that the conditions for the new work methods are
enabled and prepared in advance) or ‘imperious policy’ (compelling the system to adjust to
the changes). From special need children’s perspective, the first principle presupposes the
need for a radical pedagogical shift in order to realize successful integration, while the second
principle forces the formation of a new radical pedagogical shift (RADO 2010). Both
principles bear their risks. The ‘preparatory principle’ pushes integration into the unsure
future, while changes generated at schools remain out of focus from the perspective of
inclusion. In case of the ‘imperious policy children at risk are those who suffer damage as a
result of spontaneous integration (RADO, 2010). Serbia applies the ‘imperious policy’. The
Serbian policy of inclusion does not rely on directing special needs children towards normal
schools, but on radically altering the mechanism of schooling, i.e. the policy is based on
‘phasing-out system’ integration. Accordingly, it has three key elements:

e Each child automatically gains admittance into a normal primary school. Derogation from
this rule is only possible under special conditions supported by valid and grounded
arguments.

e Experts’ analysis and investigation of children takes place after their schooling. The
school and parents decide together whether there is a need for the experts’ opinion.
Accordingly, the work and activity process of experts’ committee transforms, to be
specific, they have no classifying role, but the purpose of assessment is the diagnosis
whether the child is in need of individual educational, health or social needs and not
deciding upon children’s schooling.

e Should the experts’ committee diagnose the necessity of special education needs, three
scenarios might be realized depending on the decision’s type and severity:

o0 The child is transferred to an institution which is capable of handling and developing
the disadvantaged child,

o The child remains in the normal school and learns on the basis of an individual
educational program which allows derogations from the standard curriculum,

o The child remains in the normal school and learns on the basis of an individual
educational program, but it does not allow derogations from the standard curriculum.

Once again, one faces the practice already applied several times by Serbia: integrating
a foreign model into the domestic system without the existence of an adequate professional
and material and not the least financial condition. Inclusive education can operate well if
small groups of children (12 to maximum 15 members per group) welcome one child with
special educational needs whose daily development is monitored by an assistant pedagogue
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working at the institution. In mild cases, nursery school teachers or primary school teachers
who dispose of the adequate qualifications can decide what individual methods and
approaches could be applied in order to maximize the development of special needs children.
This case reflects the expectations of most parents from the school system. Until these
conditions are met by the school system, one cannot speak of inclusive education. As long as
pedagogues are unprepared for dealing with and handling children with special educational
needs (since pedagogues were trained to teach children of average, ‘standard’ capabilities)
one can only regard the present situation as integration or social inclusion which is not
necessarily the best solution for each child.

Before entering the school system every child is obligated to participate in a school-
preparatory kindergarten education within the framework of the nursery school system. They
go through various health assessment processes and have to the necessary official documents
required for school enrollment (for instance, birth certificate, place of residence, etc.). The
text of the law, however, allows exceptions from this rule in case of ‘children belonging to
delicate social groups’. In such cases, a parental statement is enough for school enrollment, no
further documents are required. What is more, schools cannot refuse anybody wishing to
enroll into first grade of primary school if the child’s parents believe that serves their child’s
best interest.

The government’s expectation from this extremely democratic ruling, which puts
across the principles of equal rights, is that severe issue of illiteracy will be solved or at least
reduced in the population in quite a short time and the number of children of school age who
should participate in education will rise. Hereby, the social problems will gradually be solved,
more specifically, the struggle for literacy among populations on the peripheries of big towns
(for instance, the neighborhood of the Sava Center in Belgrade) or populations living in the in
the vicinity of city garbage dumps. Meanwhile, the issue of inclusion merges with completely
different types of special needs. The assessment of pupils belonging to delicate social groups
does not serve the diagnosis of their disadvantages to prevent enrollment, but the conscious
planning of their future education. Special emphasis is put on Roma children’s integration.
The task is to assess whether the child is capable of adjusting to their typical environment
since if a child is capable of accepting their family’s domestic life conditions, then they are
able to accommodate to the school community’s expectations.

The task of schools is to enroll every child whose name is listed on the school age
children’s list compiled by various governmental, institutional and civil organizations into a
school. Children who are in need of corrective education are proportionally scattered among
first grades of various schools. During summertime (on the basis of the schedule developed by
the ministry from June till August) the necessary individual professional frames are worked
out unseen. Each teacher attempts to invest their energy, empathy and pedagogical creativity
into achieving the objectives set by the parents regarding the educational developments of
their own children. Meanwhile, teachers are required to solve tons of banal or very complex
problems and issues during their teaching processes on various fields, such as daily hygiene,
dressing, eating, language use, various habits and values. Teachers are not provided extra
fees, unless the interdepartmental committee (established probably in the future) decides
differently. Until then, teachers are not paid for their extra efforts.

According to Méria Lucev, a special need educator in Stari Becej “integration happens
when a child and their parents adjust to the school and the school admits the child, but does
not do everything to succeed in the total admittance of the child. While in case of inclusion
the whole staff accommodates to the child and accepts them with their skills and capabilities.’
Such Conditions, unfortunately, are not provided in many schools of Vojvodina, therefore
children with multiple disadvantages and mildly handicapped children (vision, hearing
problems etc.) find accommodation very difficult. Inclusion can be successful only with the
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assistance of adequate experts. Thus, each school requires the presence of a special need
educator and a speech therapist. In lack of the above mentioned expert, the task and
responsibility to establish inclusion falls on teachers.

Terminology used in the document published by the Republic of Serbia Ministry of
Education, Science and Technological Development:

1. Handbook for the design and writing individual developmental plans (I0P)*

The accurate explanation of inclusion provided by the UNESCO at the conference of
Salamanca in 1994 emphasizes that inclusion is a process that is in direct contact with the
development of system: “Inclusion is a solution process for the various demands of pupils, its
goal is to facilitate pupils successful and full participation in learning, cultural and community
lives and minimize their exclusion from education. Inclusion involves the changes of
educational contents, methods, forms of education and strategy as well as the positive
formation of the future image of same age children. All the significant domestic and
international documents can be schematized to the following principles:

e Each child is capable of learning and has the right for education and rearing.

e Children can best develop in same age group communities, therefore continuous nursery,
primary and secondary education must be provided for them.

e Teachers and schools must modify the methods and forms of education to fit the special
needs of children.

e Children living with mental or physical disadvantages, children with special educational
needs or socially disadvantaged children require further assistance and support.

¢ Inclusive education means that the educational system:

e Is open for every child regardless of their gender, ethnical background, religion and
social-economic background as well as their capabilities and health conditions or personal
characteristics.

e Ensures education of high quality for each child, so teachers adjust to their needs and to
those who have difficulties in fitting into the educational processes.

2. Handbook for the workers of nursery and primary schools?
The application of inclusive education and its development in Serbia

(Law+Avalibility+Support)-Discremination=Inclusive Education
e Human rights: each child has the right to education and adequate quality education,
which ensures their social inclusion, development, independence and self-respect.
Each child is equal: every boy-child and girl-child has the right to education. Certain
child groups or certain members of the population are extremely sensitive and
endangered, which is usually the result of exclusion or discrimination therefore it is
required to provide further support within the frames of the educational system. There

! Snjezana Mrse, Milena Jerotijevi¢: Priruénik za planiranje i pisanje individualnog obrazovnog plana,
Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloSkog

? Biljana Janji¢, Nata$a Milojevié, Snezana Lazarevi¢ (2012): Priru¢nik za zaposlene u vrti¢ima i $kolama,
Primena i unapredenje inkluzivnog obrazovanja u Srbiji
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IS no acceptable or adequate and overall law that defines the group of the socially
sensitive since the category of socially sensitiveness alters.

e Availability: Each child must be provided with the compulsory primary education and
the further levels of education. This involves access to education supported by the law,
physical access, economic and administrative access as well as informative and social-
cultural access.

e Providing support: every necessary measure needs to be taken aiming at children who
belong to socially sensitive groups with the aim of ensuring their undisturbed
development. In other words, the means for fighting down the physical and social
barriers which hold up their active participation the most in community life must be
developed.

e Discrimination is every kind of illegal differentiation, exclusion or restriction.
Discrimination is an unpermitted behavior.

3. Handbook of schools’ inclusive development®

Inclusive education involves the inclusion of children with special educational needs and
living with handicaps into education where their quality education and development is
facilitated. The aim of inclusive education is to ensure quality education for every pupil under
equal conditions since the right to education is guaranteed by the international laws, the
constitution and law of the Republic of Serbia in which the human rights to education are
precisely defined. Inclusion refers to the reduction of every educational barrier for every

pupil.
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Jakab Gyorgy

A DIGITALIS KULTURA TERHODITASA MINT PEDAGOGIAI KIHIVAS

Osszefoglalé: Az irds roviden felvizolja a digitalis kultira névekvé tarsadalmi szerepének
nehany alapveté sajatossagat, valamint a tarsadalmi kommunikacioban betoltott szerepének
véltozasat. Kiemelten foglalkozik ezen valtozasok pedagdgiai kbvetkezményeivel, s ezen beldl
is azokkal a nehézségekkel, ellentmondasokkal, amelyek az iskolarendszer hagyomanyos
struktaraja és a digitélis kultara (a média) vilaga kozott fesziilnek.

Kulcsszavak: digitalis kultra, média, tarsadalmi kommunikacid, z-generacid, médiapedago-
gia, konstruktivista pedagogia, konnektivizmus, edutainment

,»Az a dolgunk, hogy megtanitsuk a diakokat azon a nyelven,
ahogy beszélnek hozzajuk’*
(Gerard Cambell angol médiatanar)

Bevezeto

A most kovetkez6 iras célja a figyelemfelhivas. Szeretném a figyelmet felhivni arra, hogy
pedagdgusként még mindig hajlamosak vagyunk ra, hogy az iskola és a média vilagat két
elkiiloniild — s6t, sok esetben normativ moédon szembenalld — ,,vilagnak” tekintsuk, mikézben
persze személyes tapasztalatainkbdl is jol tudjuk, hogy ez a kétféle rendszer a tarsadalmi
kommunikacid szervesen 0sszetartozd része, amelyet a valésagban nem érdemes, nem lehet
kettévalasztani (BUCKINGHAM, 2002). A rendelkezésre all6 keretben mindezt termé-
szetesen csak felvillantani — vitacikként megfogalmazni — lehet, de ugy gondolom, hogy igy,
vazlatos formaban is érdemes Ujra és Ujra felvetni az ellentmondasbél ad6dd nehézségeket.

A digitalis eszkdzok és az internet hasznalata meghatarozo lett mindennapi életlink-
ben, ami az oktatds és nevelés szdmara is komoly kihivést jelent. Az IKT-eszk6zok iskolai
integralasa latvanyosan fejlodik. Mig a *90-es évek nagy Ujdonsaga a digitalizalt eszkoztarak,
tudastarak és az interaktiv tabla megjelenése volt, addig méara mar a 3D-technologia, a kilén-
féle mobil eszkdzok, interaktiv tananyagok alkalmazasa és a tanulasi folyamatot szemelyre
szabhatéan formald eszkdzrendszerek bevezetése vannak napirenden. A technoldgiai
eszk6zok fejlddése azonban elvalaszthatatlan a kommunikaciés rendszerek fejlodésétdl, ami
végsO soron a tarsadalmi kommunikécio egészét is megvaltoztatja. Ebben az értelemben két,
latszdlag ellentmondasos tendencia érvényesil parhuzamosan. Egyreszt differencialodik a
technikai eszkdzok személyre szabhat6saga, novekszik, gazdagodik az egyedi beallitasok
lehetdsége, ,masrészt pedig egyre integraltabb halozati struktarék, egyre komplexebb kdzos-
ségi kultdrak alakulnak ki (GRIPSRUDG, 2007).

Mikdzben Ujabb eszk6zok, alkalmazasok, technoldgiai megoldasok generacioi valtjak
egymast egyre gyorsuld iitemben, a pedagogia teriiletén alapvetd kérdésekre kell valaszt
talalnunk. Az alapvet6 kérdés az, hogy az infokommunikacids rendszer gyorsabb,
hatékonyabb és személyre szabottabb eszkdzei mennyiben médositjak a hagyomanyos iskolai
tudasatadas rendjet. Mi a tananyag? Hogyan és hol zajlik a tanulas-tanitas? Hogyan valtozik

! Sz6beli kdzlés
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meg a kozvetlen iskolai oktatas (informacidatadas) és nevelés (szocializalas, kompetencia-
fejlesztés) aranya? Milyen szerepkorben, milyen feladatokkal vannak jelen a tanulasi-tanitasi
folyamat résztvev6i? Hogyan valtozik meg az iskolai €és az iskolan kiviili tanulds viszony-
rendszere?

Digitélis kornyezetismeret
A digitalis kdrnyezet valtozasai

A digitalis kornyezet térhoditasa miatt roppant nehéz helyzetben vannak a mai pedagdégusok.
Nekik ugyanis egy jovObeli mediatizalt tarsadalmi kommunikéciora kell felkésziteniiik
didkjaikat, mik6zben 6k még egy olyan kommunikacios térben szocializalodtak, amelyet még
nem az audiovizualis médiumok — mobiltelefon, audiovizualis sajtd, internet — hataroztak
meg. Ez a helyzet els6sorban abbdl a szempontbol ellentmondasos, hogy a jelenlegi normativ
beidegzddésiink szerint az iskola és a média ,,két kiilon vilag”, amelyek eltérd és sok esetben
egymasnak ellentmond6 értékrenddel, normaval és kommunikécids mintazattal rendelkeznek.
Ebben a helyzetben kiléndsen izgalmas kérdés: hogyan lehet kézelebb hozni egymashoz az
iskola és a média vilagat.

Mindez mar mai is alapveté nehézségek forrésa, hiszen mindennapi tapasztalataink és
az egyre szaporodd tudoményos felmérések? is azt mutatjak, hogy éppen ezen a teriileten
egyre nagyobb generacios szakadék alakul ki a fiatalok ¢és a felnéttek vilaga kozott. Ma mar
szinte kdzhelynek tekinthetd, hogy az egyre gyorsuld technikai valtozasok nyoman az ujabb
és Ujabb generaciok — X, Y, Z — kiilonb6z6 digitalis kornyezetben szocializalodnak (TARI,
2010; TARI, 2011), és emiatt egyre nehezebb koztilk a hatékony kommunikacié. Sokan mar
nem is csak generacios kiilonbségekrél, hanem egyenesen atjarhatatlan kulturalis szakadekok-
rol beszélnek. A legismertebb ilyen megkdzelités Marc PRENSKY ,,digitalis bennszilottek és
digitalis bevandorlok” metaforaja®, amelyet ma mar nem is annyira korosztalyi értelemben
hasznélnak, sokkal inkdbb kulturalis antropoldgiai értelemben (Z. KARVALITS, 2013).

A digitdlis kultura iskolai integraciéjanak ellentmondasai

Ennek az irasnak a legf6bb allitasa az, hogy a digitalis kultaratol — mas néven a média
vilagatol — val6 félelmek és nehézségek tilnyomo tébbsége abbdl adddik, hogy jelenleg a két
szdzadi tomegoktatds szilikségleteire, illetve technologiai viszonyaira épiilé hagyomanyos
iskolarendszer roppant statikus struktdrajaba prébaljuk ,,beleintegralni” a média roppant val-
tozékony és komplex jelenségeit.

Konkrétan arrol van szo, hogy mind a mai napig adottnak és megvaltoztathatatlannak
osztalyt egy teremben egy 45’-es 6ran megtanit egy elére meghatarozott tantargyi elemre.
Amikor integraciordl beszéliink, akkor Iényegében ebbe a keretbe probaljuk ,,belegydmdszol-
ni” a digitalis kultura jelenségeit, amelyek azonban ebbdl a keretbdl ohatatlanul ,.kilognak™. A

2 Fehér Péter-Hornyak Judit: Netgeneréci6 2010. http://zalai-iskola.hu/netgener%C3%A1ci%C3%B3-
most/Letdltés 2014. januar 25. ; A PTE KTK munkatarsai 2012—-2013-ban végeztek nagyszabasu felmérést —
Tudomanykommunikacié a Z generacidnak —, aminek eredményei a www.zgeneracio.hu honlapon olvashatdak.
® http://htmlinfo.hu/tarhaz/digitalis-bennszulottek-1-resz/; http://htmlinfo.hu/tarhaz/digitalis-bennszulotte-2-
resz/; http://zalai-iskola.hu/netgener%C3%A1ci%C3%B3-most/LetdItés 2014. januar 25.
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19. szazadi tdmegoktatasi modell statikus és uniformizalt tananyagot, alland6 tanul6csopor-
tokat, nagyobbrészt egyiranyl tudasatadast, viszonylag passziv befogadd tipust diakokat
képvisel, amely nem igaz&n foglalkozik védencei otthoni kultirgjaval, mikdzben a média
allandoan valtozo6 tudaselemeket, differencialt tudést, kreativ készségfejleszté gyakorlatokat,
interaktiv tanulasi formakat kinal joval szélesebb korti tudasbazisra épitve. Ez az egyoldald
megkozelités — sziiklatokorii felfogas — azért veszélyes, mert igy az iskolarendszer egyre
inkdbb kivonja magat a tarsadalmi kommunikacié meghatarozo6 tereibdl: egyre elavultabb
kommunikacids technikakkal dolgozik, egyre rugalmatlanabb intézményrendszerré valik,
egyre kevésbé tudja motivalni a rabizott fiatalokat, egyre ,,haszontalanabb” tudast kdzvetit,
egyre inkabb leértékeli, erodalja Snmagat és a benne dolgozé pedagdgusokat.

Az iskola és a digitalis kultura vilaganak komplex szemléletérol

Az egyoldalt megkozelitést jol jelzi, hogy a pedagdgiai kdzbeszédben tdébbnyire csak a digi-
talis kultira tarsadalmi szerepének novekedésérdl, a média veszélyesnek tiiné jelenségeirdl
hallunk. Sok esetben meglehetésen paranoid médon csak a fenyegetéseket, veszélyeket,
rombolasokat emlegetjik, mikdzben mi magunk is egyre nagyobb mértékben hasznaljuk a
médiat, élvezziik aldasait. Mindez egy sajatosan miikodo ,,struccpolitika”, amely Ugy tinik,
mintha nem akarnank tudomasul venni azoknak a kultartorténeti valtozasoknak a nagysag-
rendjét és mélységét, amelyek ezen a téren a tarsadalmi kommunikacidban bekdvetkeztek. A
média vilaga ugyanis ma mar nemcsak az informaciok puszta kozvetitd eszkozeként jelenik
meg, hanem alapvetd tarsadalomszervezé kozegként, amely atitatja a maganélet és a kozélet
valamennyi tartomanyat. A valtozasok horderejét radikalisan fogalmazza meg CSASZI Lajos:
»-..a tradiciondlis tarsadalmakban az értékek nyilvanos konstrukciojat elsosorban a vallds,
mig a felvilagosodas utdin a modern tudomany, miivészetek, a késé-modernitas koraban pedig
f6leg a média és a popularis kultira ritusai latjak el” (CSASZI, 2002:16. ).

Az informacios tarsadalom koraban tehat mar nem igazan hatékony kilon-kilon vizs-
galni az iskolarendszer és a média tarsadalmi szerepét és miikodési mechanizmusat. Sokkal
célravezetobb egységes rendszerben, komplex mddon értelmezni a tarsadalmi kommunikacio
valtozésait — és ezen beliil a két teriilet szerepét és felelGsségét.

A komplex megkdzelités ugyanis szemléletesen megmutatja a két — eddig latszélag
elkll6niild, s6t, sok esetben szembenalld — terilet szerves 0sszetartozasat. Egyrészt ravilagit
arra, hogy pedagogiailag nem igazan szerencsés a didkok fejében 1évo egységes kulturat
elkiloniteni iskolai és nem iskolai tudasra. Masrészt pedig joval hatékonyabban szervezheté
az iskola és a média kommunikaciés munkamegosztasa, ha ismerjik kozvetlen egymasra
hatasukat, 6sszefiiggéseiket is. Azt a folyamatot, ami soran az iskolarendszer fokozatosan
elvesziti korabbi tudaskozvetité monopoliumat, mikézben az informaciok kozvetitése mind-
inkdbb a decentralizalt hal6zati kultirak iranyaba tolodik el (CASTELLS, 2005). Ma mar
nyilvanvald ugyanis, hogy a kdzvetlen (direkt) informacidkozvetités terén a digitalis kultara
gyorsabban, hatékonyabban ¢s személyre szabottabban miikddik, mint a hagyomanyos iskola-
rendszer informaciokozvetito ,,tanitasi technologiaja”. Gyakorlatilag minden ismeret konnyen
elérhet6 az iskolan kiviil, a média vildgdban — s ezek koz6tt nagy mennyiségben vannak

* Az internet térhoditasa, illetve az iskolaban megszerzett tudas folyamatos leértékelddése Gjra a koztudatba
hozta a pedagogiai anarchista lvan ILLICH igen figyelemreméltd irdsat (Deschooling society, azaz A tarsadalom
iskolatlanitasa, 1971.), amelyben egyenesen az iskola — mint kdzoktatasi rendszer — megsziintetését javasolja.
Illich szerint az iskola a hatalmi rendszer eszkoze, a szocialis egyenl6tlenségek ujratermelésének helyszine.
Szerinte iskolai oktatdssal az altalanos miveltség nem érhetd el. Helyette mindenki szdmara hozzaférhetd
tanulasi lehetdségeket kell teremteni — idedlis esetben ennek kivalo eszkoze lehet az internet.
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kivaldé mindségi direkt oktatdsi célu anyagok is. Ez a tény tovabb erdsiti azt a mar sokszor
megfogalmazott gondolatot, hogy az informécids tarsadalomban egyre inkabb atalakul az
iskola feladatrendszere: korabbi szerepeinek jelentds részét a digitalis kultira veszi at,
mikozben olyan feladatokra szabadul fel az iskolai id6, amelyekre eddig a tananyag-halmozo-
das miatt nem jutott. A hagyomanyos iskolafelfogas képvisel6i szamara mindez veszteségként
is felfoghato, de persze lehetdségként is a kozvetlen nevelésre, k6zosségi élmények halmoza-
séra. A halozati kultura kozvetett, virtualis vilagaval 6sszevetve ugyanis, ennek a valds idének
¢és valos térnek a legjobb felhasznalasi lehet6sége az, ha a diakok tényleges tevekenységekre
¢épiilo tapasztalatokat és élményeket szereznek a kozosségi térben.

A digitalis kultdra és az iskolarendszer rugalmas integracidja® tehat az volna, ha a
didkok életében egyarant meghatarozo iskola és média kolcsonds elénydk alapjan kozeledne
egymashoz és egy nagyobb integracids keretben — a tarsadalmi kommunikacié komplex teré-
ben — a két elembé] Gj mindség jonne 1étre. Ugy gondolom, hogy az iskola és a média vilaga-
nak hatékony integralasa egy kozosen kialakitott és kdlcsondsségre épiilé tagabb integracios
keret kimunkalasat igényli. Ennek kdzéppontjaban a felndvekvé nemzedékek médiatudatos-
sagaért valo ossztarsadalmi felelésség allhat(na).

Addig azonban, amig az iskolarendszer csupan csak ,.beolvasztani” akarja a média
vilaganak szamara relevans elemeit, amig a tantargyi lobbyérdekek feltlirhatjak ezt a felelos-
séget, addig mindez csak a szép abrand marad.

A digitalis iskolai kdrnyezet sajatossagai

A digitalis kultdra jelenléte a tanitas—tanulas szempontjabdl elsésorban azt jelenti, hogy min-
denkinek rendelkeznie kell a megfelel eszk6zokkel, az eszk6zok ismeretével és a hasznéla-
tukhoz sziikséges keszségekkel, valamint az informéacidk feldolgozasahoz sziikséges kognitiv
készségekkel. Ebben a folyamatban a tananyag nem csak elsajatitand6 informacidkbol all,
hanem azoknak a készségeknek a gyakorlasabol is, amelyek a sziikséges informéaciok meg-
szerzéséhez, eldallitasahoz és tovabbitasahoz kellenek.

Hol zajlik ez a tipusu tanitas-tanulas? Az eszkozoknek koszonhetden mar nem feltét-
lenul helyhez kététten. Mar korébban is megoldhat6 volt, hogy az iskolan belili és az otthoni
tanulds 6sszekapcsolddjon. Az infokommunikacids eszkdzok és alkalmazasaik megjelenése
azonban még inkdbb kitagitotta azt a lehetdséget, hogy a tanulmanyozni kivant téma és a
tanul6 sziikségletei alapjan donthessiink arrol, hogy mi a megfeleld tanulési helyszin.

A ,hogyan” kérdésre adandd valaszhoz a pedagogiai-modszertani szempontokat
érdemes felllvizsgalnunk. A digitalis eszk6zok és az internet alkalmazasa magukban hordjak
azt a lehetdséget, hogy a tanulas sokkal intenzivebb és ez altal eredményesebb legyen. Az esz-
kdzok érdekessége, Ujszeriisége jobban motivalhat; tobb lehetdség van az 6nalld, személyre
szabott tanuldsra, ami felerdsiti a tanuloban a ,sajat tanulds” élményét, és ez ugyancsak
er6sen motivalhat. Eddig a pontig a személykdzponti pedagogianak azon a teriiletén jarunk,
ahol még a tanul6—tanar kapcsolat a meghataroz6. Az eszkozeink béviilése azonban magaba

> Az integracié kétféle értelmezésével mar szembetaldltdk magukat azok a pedagdgusok, akik a hatranyos
helyzetii didkok tarsadalmi és iskolai beilleszkedésével foglalkoznak. Ok mar folvetették, hogy ha ezeket a
kisebbségként definialt didkokat csupan ,beillesztjik” a vélelmezett tobbség meghatarozott iskolarendszerébe,
akkor ezeknek a didkoknak a ,,massagat” a rendszer éhatatlanul devianciaként értékeli. Tehat ebben az esetben a
beilleszkedés magasabb szintje — a tarsadalmi integracié — a mérvadd, amelyet azonban csak oly modon lehet
megvaldsitani, ha az integracié eszkdzeként megjelend iskolarendszer nyitottabb és befogadobb. Nem véletlen
tehat, hogy a fogyatékos tanulék esetében az integracié fogalma mellé bevezettek egy masik fogalmat is, az
inkliziot, amely lehetdvé teszi a ,.k6lcsonds alkalmazkodasra épiild egyiittnevelést™.
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foglalja a halozat lehetéségeit is, az egyszerii e-mailtél a Facebookig, a kdzosen szerkesztett
Google Doc-tdl a kdzos wiki oldalig vagy tanulasi keretrendszerekig. Kozosségi formakban
jobb eredményeket érhetiink el mind az elsajatitott tudas, mind a gyakorolt készségek
tekintetében (kooperativ tanulasi formak). A halézati tanulas lehetdséget ad arra is, hogy az
egylttmitkodést magasabb szintre emeljiik: ,,egyszerti kooperativitasbol” kollaboracioba.

A Web 2.0 megjelenésével a felhasznalok mar nemcsak hozzaférhettek a haldzatokban
tarolt informacidkhoz, hanem lehetévé valt, hogy maguk is tartalomszolgaltatokka valjanak.
A halbzati szemlélet alapja az, hogy az informacié nem megtartasra vagy eltitkolasra valo,
hanem tovabbadasra. E szemlélet meger6sodésében — és igy az e-Learning 2.0 térnyerésében
is — nagy szerepet jatszanak az infokommunikacios eszkozok mellett a nyilt forraskodu
programok, az ingyenes tudastarak, fajlcserélok és a szabadon felhasznalhato tartalmak
(Creative Commons Licence).

Az e-Learning 2.0 azt jelenti, hogy az egyéni tudasmenedzsment eszkozekent a
kiilonb6z6 blogok, kozdsségi oldalak, hircsoportok, tudastarak (wiki), érdeklédési és kortars
kozosségek feliiletein a didkok oridsi mennyiségli kozosségi informacid termelésére €s cseré-
jére valtak képessé. Az informacidk keresését, valogatasat e€s szerkeszteését a kifinomult
kereséoldalaktdl a Wikipédiaig, tudasportalokig egyre hatékonyabb alkalmazasok segitik el6.
Ezaltal a halozaton fellelhetd szerkesztetlen informacidotomegbdl egyéni igényekre szabott,
atgondolt tudast lehet Iétrehozni. Ennek megfelelden csokken a tudést kozvetitd intézmények
szerepe, az oktatd és a diak kozotti hatar elmosodik, a ,,download generacié” szamara az
internet a személyes és kdzosségi tanulas természetes feliiletévé valik. Mindez azt is jelenti,
hogy az e-Learning 2.0 tanulasi kornyezetében ismét felsejlik a tradicionalis tarsadalmak
emberibb és a kdzosségi tudas, tapasztalat természetes megosztasan alapuld oktatasi-nevelési
modelljének feléledése.

Tanul&s-mddszertani értelemben az a legnagyobb kihivas, hogy a didkoknak képesnek
kell lennitiik egyénileg vagy halozatban a legkiilonb6z6bb forrasokbol szarmazo informéacidkat
az egyéni szempontoknak megfeleld Osszefliggésekbe helyezni és meglévd ismereteikhez
kapcsolni. Az informacios kor egyik legfobb sajatossaga az, hogy a tanulas €s a szocializacid
egyes folyamatai a decentralizalt hal6zatokba kerlilve elvesztik intézményes jellegiiket, és a
kimeneti kovetelmények kozosségi kialakitasa keriil elétérbe. Mar nem csak az iskola fogja
meghatdrozni, hogy a megadott bemeneti oktatasi anyagok esetén minden didknak azonos
modon, egységnyi id6 alatt milyen Kimeneti (vizsga)eredmenyeket kell produkalnia, hanem a
tagabb kozosség. Az igy kialakuld tudas azonban egyénenként mas-mas Gton érhetd el, a
halozatokban talalhato kiilonféle tudashordozok, egyének, tudastarak sth. kapcsolatrendszerén
keresztul.

A tanér szerepe tehat mar nem hatarozhaté meg a hagyomanyos tanteremhez igazodva,
ahol minden tanulé a maga padjaban, arccal a tanar fele figyel a tudas forrasara. A tanarnak
felkésziltnek kell lennie abban is, hogy meg tudjon tervezni egy tanulasi folyamatot, fel tudja
mérni az egyes tanulok adottsagait, tanulasi igényeit, timogatast tudjon nyuQjtani a csoport
munkdjdhoz, az egylittmikodési formak kialakitasahoz. Mindezek érdekében képesnek kell
lennie arra, hogy a kozéppontban allo iranyitd szerepébdl at tudjon lépni az egyeni és a
kdzOsségi tanulast tamogatd szakember szerepébe. David BUCKINGHAM irja: ,,Az iskola
elkertlhetetlenil egyméssal szembendll6 tudaskoncepciok és kulturélis értékrendek talalkoza-
sanak (s6t dsszecsapdsanak) terepe — mondja Buckingham. — Oriési a kontraszt a gyerekek
fogyasztoi kulturdjat jellemzé nagyfoku aktivitas és lelkesedés, és az iskolai részvételliket
athatd kozony és passzivitas kozott. Ha az iskolak nem kezdik el megismerni és elfogadni a
gyerekek valtoz6 tanulasi motivacidit és iranyultsagat, fennall a veszély, hogy hamarosan
életiik perifériajara szorulnak. Ezért aztan a pedagogusok mar nem tekinthetnek Ugy maguk-
ra, mint olyan »torvényhozdkra«, akiknek az a feladata, hogy a hivatalos kultura értékeit és
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normait rakényszeritsék a diakokra. A legtdbb, amiben remenykedhetnek, hogy sikeril olyan
»tolmacsként« miikodniiik, aki kozvetiti a »sokféle valdsagot«, az észlelés és tudas kilonféle
formait” (BUCKINGHAM, 2005., 14. 0.).

A szakirodalom alapjan egyelére nem talalhato valasz arra a kérdésre, hogy vajon egy
teljes paradigmavaltassal néziink-e szembe; hogy nem egyszeriien a tanitis eszkozeinek és
tdmogato rendszerének a valtozasairdl van csupan sz6, hanem az egész tanulasi folyamat
atalakulésarol, a madszertani kérdéseken tdl a résztvevok szerepkorének ujradefinialasarol,
egy Uj neveléselmélet és filozofia sziiletésérdl. Ennek megfeleléen azoknak a taneszkdzoknek,
amelyek az IKT lehetdségeinek oktatdsi célu kiakndzasat célozzak meg, Osszetett feladatuk
van. A fejlesztés nem korlatozddhat az 0j eszk0z létrehozasara, ezt olyan kornyezettel kell
kordl venni, amely kdzvetlenil a tandr szdmara nyujt tamogatast:

- az eszk0z hasznalatanak elsajatitasaban,
- az IKT-eszkozokkel tamogatott pedagogiai gyakorlat kialakitasaban,
- az (j tanari/tamogatoi szakért6i szerep kialakitasaban.

A digitalis korszak altalanos pedagdgiai megkozelitései
Konstruktivista pedagdgiai elmélet

A konstruktivista pedagogiai elmélet (NAHALKA, 2002: 117-158.) lényege az, hogy a tudas
nem egyszerli kdzvetitéssel, ,,atplantalassal”, jon létre, hanem konstrukcio eredmeénye: a befo-
gado (a diak) aktiv, 6nallo, értelmezd tevékenységének kovetkezménye. A tanulok tehat nem
éreznek igazi motivaciot olyan tanuldsra, amelynek modszerei nem vesznek tudomast az 6
egyeni adottsagaikrol, élethelyzetiikrél és elééletiikrol.

Ennek a felfogasnak a pedagogiai kovetkezménye az, hogy az iskoldnak szakitania
kell a hagyomanyosan frontalis ,,fulbesigd” maddszerekkel, és az interaktivabb, valamint sze-
mélyre szabottabb tanulési formakat kell elényben részesitenie: a projektmddszert, a csoport-
munkat, az egymastdl tanulast, a formativ értékelés alapjan iranyitott és tervezett tanulasi
folyamatokat. Felértékelddik a tudastartalmak szimulalasa és valos helyzetekben torténd fel-
dolgozasa, meghatarozova valnak a tanulas kornyezeti jellemzoi, kozosségi dimenzidi. Az 1j
tanuladsi kultaraban jelentdsen atalakul a képzdk és oktatok szerepe. A kiilonbozd tanulési
helyzetekben rejlé lehet6ségek hatékonysaganak kihasznalasa elétérbe helyezi a mddszertani
fejlesztést, az innovativ pedagogidk alkalmazasanak elémozditasat.

A konnektivizmus pedagdgiai elmélete

A konnektivizmus (KULCSAR, 2009), az informacios kor tanulaselmélete szerint a tanulas
halézatba szervezddik. Alapvetd jellemzdje, hogy hagyomanyos iskolai felfogas egyiranya
pedagdgiai folyamataval szemben a tanitas—tanulds komplex folyamataban gondolkodik. A
konnektiv pedagdgiai szemlélet széleskorii tanulasi kornyezetet feltételez, ami a formalis
iskolai keretek mellett nagy hangsulyt fektet a nem formalis (elére nem szabalyozott) tanulési
forméaknak is. Fontos jellemzdje a diakkozpontsag, az, hogy a tanulok sajat maguk altal
szervezett tanulasi tempdban, modszerrel sajatithatjdk el a tudasanyagot. Az informacio-
szerzésre a felfedezéses modszer a jellemzd, olyan folyamat, ahol a tandr mint segitd, ¢s nem
mint {6 szervezo van jelen.
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A ,.jatékos” tanulas sziikségessege

Egyre nyilvanvalobb, hogy az iskolai oktatés és nevelés vilagat kozeliteni kell a didkok ottho-
ni vilagahoz, amelyben mind meghatarozobb szerepet jatszik a digitalis kultara. Ez latszolag
két 0sszeegyeztethetetlen megkdzelités szerves dsszekapcsolasat jelenti: a ,,komoly” tanulas
és az interaktiv ,,sz0rakozas” 6sszeépitését, ami nalunk ,,edutainment”-ként keriilt be a koz-
tudatba. Nézzlink meg néhéany példat, hogyan és miért is lehetséges e két szempont tarsitasa.

Nagyon lényeges azt latni, hogy puszta el6itélet azt hinni: ha a tanulast szorakoztatd
jellegl keretekbe agyazzuk, akkor az el fogja terelni a didkok figyelmét a tananyagrol. Ellen-
kezbleg! A digitalis jaték alapl tanulds egyik alapelve az, hogy a szérakoztatas ne a komoly
tartalom rovasara menjen, hanem annak elsajatitasat erésitse meg. Ez azért lehetséges, mert
mod van a jatékokat Ugy felépiteni, megszerkeszteni, hogy a jatéktevékenység soran a
tartalmakkal valo taldlkozéas taldlkozzon a generacios preferencidkkal. Szamos kutatés
(TAPSCOTT, 2001) megfigyelés szamol be arrol, hogy a tananyag elsajatitasa ezen a modon
sokkal hatékonyabb, motivalobb, tartésabb, s amellett még szérakoztatd is. Ez pedig azért
lehetséges, mert a fiatalok a szamitdgépes jatékok hasznalata soran szdmos olyan készséget
fejlesztenek ki, amelyek hatalmas tAmogatast adnak az oktatashoz, amennyiben épitiink rajuk.
Ilyen készség pl. az 6nallo felfedezés, a stratégia-épités, a mentalis térkép kialakitasa, az
interakcio (NYIRI, 2006).

Alapvetéen kétféle tipust edutainment-et kilénboztetlink meg: kimondottan iskolai
célra késziilt oktatdjatékokat, illetve un. tarsadalmi célu jatékokat (,,serious games” vagy
»social impact games™). Utdbbiak nem valamely konkrét tananyag elsajatittatasaban hasznal-
jak ki a jaték adta lehet6ségeket, hanem bizonyos tarsadalmi problémakra, globalis kérdésekre
iranyitjak a figyelmet. llyen lehet példaul a szegénység, a terrorizmus, a kdrnyezetvédelmi
kérdések, az egészségugy sth. Sok hasonld jaték kozos tulajdonsaga, hogy a jaték soran a
felhasznalok kiilonbozo, a jaték céljanak (pl. szocidlis érzékenység, okoldgiai szemlélet,
hosszl tavi gondolkodas, demokratikus jogok gyakorlasanak fejlesztése) megfeleld tarsadal-
mi tapasztalatokra tesznek szert. Egyes jatekok hatékonysagat fokozza, hogy a felhasznald
nemcsak a jatékbeli énjével azonosithatja magat (pl. a szuperhdssel, aki segit az ¢hezd afrikai
gyerekeken), hanem a valodi szocidlismunkas-identitast is megélheti, megtanulhatja. E ketté
persze egymast is erdsiti, de 0sszeolvadva egy harmadik, az effajta jatékok szempontjabol
nagyon fontos identitast is létrehozhatnak: a vilag bajaira valds hatast kifejt6 én képét — és az
ezzel jard dromet.

Meédiaoktatas és médiapedagdgia az iskolaban
A médiapedagodgia kezdetei

A mediaoktatas nemzetkodzi gyakorlataban a legnagyobb fordulat a mult szazad nyolcvanas
évei végén kovetkezett be. Ekkor az addig foként a filmre épiilé oktatast, az esztétikai, mi-
kdzpontd megkdzelitést nehany év alatt radikalisan felvaltotta a média tarsadalmi szerepére,
annak miikodésére és hatasaira vonatkozé médianevelési iranyzat. Korabban az iskolat a
mozgoképpel kapcsolatban egyértelmiien az un. magas kultira, a kulturalis 6rokség generaci-
0s transzferje jellemezte. A naiv tdmegkultdra-kritika esetlegesen és mindig a ,,miivész-
filmmel” szembeallitva jelent meg a tanitas gyakorlatdban. A mult szazad kilencvenes éveitol
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a médiaoktatast vilagszerte a népszerli kultura médiaszovegei — szappanoperék, reklamok,
hirek, klipek dominaljak.®

Az ezredforduldra a médiaoktatas két, jellegzetesen eltérd iranyba fordult.

A szocialis-demokratikus megkdzelités részben a nehéz helyzetben 1évé tarsadalmi
rétegek, nemzetiségek megszolalasara, identitasuk erdsitésére lat esélyt, részben olyan tarsa-
dalmi és egészségiigyi problémak bizonyos foku kezelésére, mint az erészak kultusza, a
rasszizmus, a drog vagy az AIDS. A diktaturat levalto, a piaci tarsadalmakba valé atmenet
korat €16 egyes orszagok a tarsadalmi esélyegyenldség megteremtése, a szolasszabadsag ¢€s a
részvételi demokréacia tanulasi folyamatanak eszkézeként kezelik a médiaoktatast. Ez a mo-
dell nem kotédik szorosan az iskolai 6rakhoz — gyakran még az iskoldhoz sem —, inkabb
mozgalomszer{i. Aktivistai vannak, 6nall6 intézményei, alapitvanyok, egyhazak, egyesiletek.
A médiaoktatds szocidlis-demokratikus valtozataban, annak akcionista jellegébdl adoddan
kiilonosen nagy a jelentdsége az un. kreativ médiapedagogianak: a kiilonféle médiaszovegek
(riportok, Ujsagcikkek, videofilmek) elkészitésének, sot, azok terjesztésének. llyenkor a
nevelés célja (pl. a drogprevencio) és alkalmazott modszere (pl. portré vagy riportkészités
anyagoz6 fiatalokrdl) erésen fedi egymast (mert a cikk vagy miisor elkészitésének felelds-
ségét megélve, a kényszerii és kényszerlien értelmez6 kiilsé nézdpont segit abban, hogy a
résztvevOk magukkal, sajat bizonytalansagaikkal, problémaikkal szembesiiljenek).

A médiaoktatds masik megkozelitése az Un. befogadaselvii-kritikai (vagy Kritikai-
recepcios) felfogas joval iskolaszeriibb. A mediaoktatas e formaban a médiaszévegeket kriti-
kusan, értve befogadd, autonom személyiségek nevelését célozza, amelynek az a feltétele,
hogy a diakok megismerkedjenek a kommunikéacié agenseivel, vagyis azokkal, akik az Gizene-
tet létrehozzak és/vagy tovabbadjak; a tomegkommunikécios eszkdzok technikajaval-techno-
nyelvével és kdzonségével, illetve a reprezentacid problematikajaval. Ez a modell — ami az
angolszasz orszagok mellett elsésorban a skandinavokra jellemz6 — a médiaoktatast a hagyo-
manyos iskolai tantargyakhoz hasonl6 drakerettel és kdvetelményrendszer szerint épiti be a
kdzoktatasba. A recepcios-kritikai modell szemlélete annyiban rokon a szocialis-demokratikus
modellével, amennyiben ez is, az is foleg a média altal terjesztett lizenetek ,tarsadalmi
kdrnyezetszennyezése” ellen és az amerikai tipust tomegkultdraval szemben a nemzeti kultd-
ra és az altalanos emberi értékek elfogadasa mellett érvel, az utobbi el- és befogadasat kivanja
eldsegiteni.

Médiaoktatasi modellek

A médiaoktatas gyakorlataban az elmult évtizedekben harom jellemz6 paradigmavaltas volt
megfigyelhetd.

1. Az Un. védéoltas-paradigma a média manipulativ természete ellen a kultira (féként az
irodalom) értékes alkotasait csatasorba allitva kivan(t) kizdeni. Ez a felfogas ugy
gondolta, hogy a ,,magas miivészet” autondm miialkotasaival beoltott diakok majd
immunisak lesznek a tomegkultara értéktelen alkotasaival szemben. Ennek érdekében
a filmet (a mozgoképi alkotasokat) is beemelték a magas miivészet esztétikai ,,felleg-
vardba”, gondosan elkiilonitve a szerzdi és tomegfilmeket. Ez a szemlélet a témeg-
kommunikacioban megjelend alkotasokrol nem kivant tudomast venni, annak alkota-

® Bévebben: Jakab Gyorgy: A médiapedagdgiarol.
http://www.kodolanyi.hu/lib/media/html/c3/elm/med/medped_f.htm (Letdltve: 2014. januar 25.)
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sait — hidba voltak ezek népszertiek a diakok korében — Kitiltottdk az iskolai okta-

tasbol.

2. A mult szdzad hatvanas éveiben jelent meg a médiaoktatdshan a tomegkultira
paradigmaja, amely mar nem utasitotta el mindenestiil a tomegkultirat a népszeri
alkotésait, hanem a tomegfilmek értelmezésével igyekezett erésiteni a média tudatos
kezeléseét, illetve ezaltal probalta kdzel hozni a didkokhoz a magas kultdra alkotésait.

3. Az ezredfordul6tdl a média oktatdsara szakosodd tanarok szemléletére mar erésen
hatott a szociologiai modszerekkel végzett kozénségvizsgalatok sora és a filmek, tévé-
misorok szemiotikai megkozelitése. Felismerték, hogy a média hatasa részben a
formaval, a sz6vegek konstrukciojaval van dsszefliggésben, részben a fogyasztas, a
befogadds modjaval — egyszéval a valésag médiareprezentacidjaval. Ez tehat a
reprezentécié paradigmaja.

A modelleken és a paradigmakon til a mozgokép és médiaoktatasban perdontd az
onallo és kritikus attitiid kialakitasa, a valasztas (miisorvalasztas, értékvalasztas) képessege-
nek fejlesztése. Mivel a korszerii iskolaban — nem feledve a nagy kulturélis példak, alkotasok
megvilagosito hatasat — kivanatos az olyan stadiumok és pedagogiai mddszerek megjelenése,
amelyeknek kozvetlen kapcsolata van a maval, az iskolan kivili kdrnyezettel, a holnap
iskolajaban a mozgdkep és médiaoktatasnak vitathatatlanul kulcsszerepe van. Ez a felismerés
vezetett el a médiaoktatds komplex szemléletének kialakulasahoz, amely méar nemcsak okta-
tasrol — egy hagyomanyosnak nevezhetd tantargy miikodtetésérél — szol, hanem az iskola
egészét athato altalanos médianevelésrél, az an. komplex médiapedagdgiardl.

A komplex mediapedagogia

Koréabban azt hirdettik, hogy az iskolanak a vilag értelmezésére kell megtanitania a diakokat.
Most csupan azt kell tudatositanunk, hogy a vilagrol szol6 ismeretek tobbsége igen nagy-
mértékben a média altal kozvetitve jelenik meg szamunkra (BUCKINGHAM, 2005). Ebbél
kovetkezden a vilag megismerése és értelmezése magaba foglalja a médiaszévegek kritikali
értelmezéset is. Az altalunk javasolt modell, az igynevezett komplex médiapedagogia, kétféle
pedagdgiai torekvést fogalmaz meg. Egyrészt azt a pedagdgiai iranyultsagot, ami az iskolai
oktatas egésze szamara igyekszik interaktiv médon beépiteni azokat a hatdsokat, amelyek a
didkok szocializaciojaban egyre fontosabb szerepet jatszd média vilagabdl érkeznek. Ezéltal
igyekszik tudatos médiafogyasztasra nevelni 6ket. Ezt a médiapedagogiai tudast a tanarok az
altalanos tanarképzésben szerezhetik meg, igy szerencsés esetben az egész iskola szellemi-
ségeében, valamennyi tantargy, valamennyi tanar szemléletében és pedagogiai eszkdztaraban
megtalalhaté.

A médiapedagdgia masik fokusza a kreativ médiagyakorlatokra iranyul. Kiilonb6z6
tantargyak — vagy éppen a médiaismeret Ora keretében — a didkok médiaszovegeket alkotnak
vagy kozOs produktumokat hoznak Iétre projektmunka keretében. Ebbdl a szempontbol
érdemes kiilon is kiemelni azt a tényt, hogy a felndvekvd nemzedékek mar egyre kevésbé
csak passziv befogaddi a digitélis kultdranak: nemcsak olvasnak, hanem irnak és alkotnak is
benne. Ma mar egy viszonylag egyszerii mobiltelefonnal is képeket, sot filmeket lehet készi-
teni, a honlapok, a blogok ¢€s a kiilonb6z6 kozosségi haldzatok (példaul a Facebook) pedig az
onkifejezés, illetve a kreativitas végtelen lehetdségét kinaljak. Ez a fajta interaktiv kdzeg
sajatosan 1j ,,népmiivészetet” eredményezett, amelyben egyre inkdbb elmosddnak a hatarok
az alkotdk és a befogadok kozott.
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Osszefoglalva — de nem lezarva a mondottakat — megallapithatd, hogy a digitalis
kultura rohamos térhdditasara igazabdl nincsen felkésziilve a magyar iskolarendszer, illetve a
pedagogustarsadalom. Az elkovetkez6 évek feladata — ha nem akarjuk, hogy ezen a terileten
tovabb ndjenek a tarsadalmi egyenldtlenségek, ha nem akarjuk, hogy iskolarendszeriink egyre
inkabb elavuljon, ha nem akarjuk, hogy... — az, hogy a médiapedagdgia a jelenleginél jobban
bekeriljon az altalanos tanarképzésbe és az iskoldk mindennapi gyakorlataba.
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Suhajda Csilla Judit

A PALYAORIENTACIOS TEVEKENYSEG MEGVALOSULASA A KOZOKTATASBAN?

Osszefoglalé: A palyavalasztasi dontésre valo felkésziilésnek szamtalan szintere van, aminek
intézményes kereteit a kozoktatas biztositja. Az iskolakban kiilonb6z6 modon és intenzitdassal
foglalkoznak a palyaorientacio temakorével, amelyben elsédleges szerep a pedagdgusoknak
jut. A NAT-ban és a Nemzeti Kdznevelési torvenyben is rogzitett feladat jelenlegi meg-
valosulasaban ezért a tanarok felelosségvallalasa és ismeretszintie meghatarozo. Jelen
tanulmény egy 2013 nyaran megvaldsult kutatdas eredményeit ismerteti, ami alapjan képet
kaphatunk arrol, hogy a pedagogusok miképp latjak helyliket, szerepliket a palyaorientacid
folyamataban.

Kulcs és targyszavak: palyavalasztas, kbzoktatas, informacid, pedagdgus

Bevezetés

A valtozé gazdasagi, tarsadalmi vildgunkban az egyén folyamatosan dontések, valasztasok
meghozatalara kenyszeril, amelyek kozul az egyik els6 és az egész életpalyara kihatd allomas
a palyavalasztds. A dontés fontossaga indokolja, hogy annak meghozataldhoz széleskort
informéaciot szerezzink énmagunkrdl és a palyak vilagarol, amihez intézmenyes keretet a
kozoktatas biztosit. Ezt a palyavalasztasra felkészit folyamatot palyaorientacionak nevezziik.

A kutatds célja a tanari palyaorientacios tevékenység helyének és szerepének
tisztazasa a mai kozoktatdsi rendszerben. Alapvetd torekvésiink annak bemutatdsa, hogy az
iskolai palyaorientacids tevékenység mennyire képes a tarsadalmi kihivasokra valaszt adni.
Vizsgéljuk a tanarok péalyavélasztasi feladatai ellatdsdhoz kapcsol6dd informécidszerzési
forrasokat, illetve annak valtozasait a kdzoktatasban, valamint a kbzoktatas igényeit a palya-
orientacids ismeretanyag és modszertan vonatkozéaséaban.

A tanulmany tjszertisége abbol adddik, hogy bepillantast nyajt az iskolakban alkal-
mazott mddszerek, gyakorlatok bevalasarol a pedagogusok tapasztalatai, véleménye alapjan.
Ujdonsagot jelent, hogy az elmult idészakban ilyen jellegti, atfogd kutatds nem készilt, a
téma aktualitasat az utobbi években zajlott jogszabalyi valtozasok jelzik. A kozoktatasban
résztvevok, a pedagdgusok €s a dontéshozok a vizsgalat eredményei alapjan pontos képet és
visszajelzést kaphatnak a jelenleg folyd munkarol az iskolai palyaorientacios tevékenység
letéteményeseitdl, a pedagdgusoktol.

A kutatds kozponti, empirikus részében a kdzoktatdsban dolgoz6 pedagdgusok
kérdbives felmérése all. Vizsgalatunk alapjat a Klebelsberg Intézményfenntarto Kozpont 198
tankeriilet vezetdjéhez elektronikus formaban eljuttatott kérddivek eredményei adjak. Ehhez
jarulnak hozza a holabdamddszerrel felvett elektronikus és papir alapu kitdltések. A minta
kdzel negyede az utdbbi modszerrel kertilt az adatbézisba.

A tanari kérdbivek felvételére 2013. junius 5. és jalius 15., illetve 2013. augusztus 15.
és 27. kozott kerdlt sor. Az adatfelvételt szandékosan a tanév vegeére és az (j tanév kezdetére
idozitettiik, amikor a tanaroknak be kell jarniuk az iskolaba, bar oktatas nincsen.

! A kutatés az Eurdpai Uni6 és Magyarorszag tamogatésaval a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosit6
szamu ,,Nemzeti Kivalésag Program — Hazai hallgatoi, illetve kutatoi személyi tamogatast biztositd rendszer
kidolgozasa és miikodtetése konvergencia program” cimii kiemelt projekt keretei k6zott valosult meg.
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A kérd6iv 10 kérdést tartalmaz az iskolai palyaorientaciora vonatkozoan. Tartalmilag
4 téma koré csoportosithato:
e pélyaorientécios tevékenysegek az iskolaban,
e apedagogus szerepvallalasa a palyaorientacio folyamataban,
e a palyavélasztashoz, palyaorientaciohoz kapcsolodo informacidszerzési
szokasok,
e akitoltd a palyaorientacidval kapcsolatos elképzelései, javaslatai.

A felmérés nem reprezentativ, az adatgy(ijtésbol szdrmazd kiilonbségek torzitast
mutathatnak, azonban az iskolakban folyo gyakorlatokba betekintést enged. A felmérés célja a
tendencidk ¢€s sajatossdgok felismerése, valamint a kozoktatas kiillonbozé intézményeiben
mukodo jo gyakorlatok megismerése, megismertetése.

Elméleti hattér

A palyavalasztasi dontés lehetdsége valosziniileg a munkamegosztasi rendszer kialakuldséaval
egy id6ben jelent meg. A dontés, amivel hivatast, foglalkozast valasztunk, nagy hatassal van a
tarsadalomban betoltott késdbbi szerepiinkre is. A megfeleld palyavalasztasi dontéshez
azonban meghatarozott mennyiségili €s tartalmu informaciora van sziikségiink 6nmagunkroél és
a munka vilagarol. Ezért a dontést egy informacioszerzési tevékenység elézi meg, amely
SzILAGY!I (2000) megfogalmazédsa szerint egy olyan folyamat, ami ,,a tanuld egyéni
igenyeinek figyelembevételével segiti a megfelelo palya, szakma kivalasztasat, a leheto
legszélesebb informacionyujtas révén” (SziLAGYI, 2000:22). Ezt a folyamatot nevezzik
palyaorientacionak, amely a felndvekvd generacid egész életutjan elkisérd tevékenysége. A
palyaorientacié soran elsajatitott ismeretek, illetve azok értelmezéséhez, feldolgozasahoz
megszerzett kompetencidk ugyanis nemcsak az adott élethelyzet megoldasahoz kapcsolhatdk,
hanem késébbi dontési helyzetben is felhasznalhatoak. Fontos szem el6tt tartanunk, hogy
életpalyank soran akar tébbszor palyat médosithatunk (vagy arra kényszerilhetiink), és ezek
mind dontések sorozataval jarnak egyiitt, amelyhez a palyaorientacios ismereteinket
felhasznalhatjuk. A pélyaorientacié korszerli értelmezése ezek alapjan tehat nem egy egyszeri
esemény, ahol az egyén végleges dontést hoz az életpalyajara vonatkozoan, hanem az egész
életében folyamatosan jelenlévo, azt végigkisérd tevékenység (KENDERFI, 2012: 6-12). JARVIS
és WATTS szerint ennek a folyamatnak a megalapozasa a serdiilékorban a legcélravezetébb:
mar a prepubertars kortol kezdve szélesithetd az a latokor, amelynek soran tagulhat a tanulok
palyaismerete, a képzésekrol szerzett informacidik mélyiilhetnek, igy jobban megérthetik az
iskolai tanulmanyok és a munka kozotti kapcsolatot (JARvVIS, 2000, WATTS, 2000).

A tanuldk palyavalasztasi dontésre vald felkészilésnek sokféle mddja és szintere van.
A dontéshez sziikséges informacioszerzés torténhet formalis vagy informalis csatornakon,
forrasat tekintve pedig szarmazhat a kézvetlen kornyezett6l (pl. csalad, kortarsak, baratok), az
iskolatol (pl. pedagogusok vagy iskolai rendezvények altal), informacids eszkozoktol (pl.
konyv, kiadvany, internet, egyéb média), vagy akar kiilsé intézmények, szakemberek
bevonasaval (pl. palyaorientacios szakemberek, palyavalasztasi intézetek, kiallitasok). Ezen
informacioforrasok kozil jelenleg hazankban a legnagyobb szerep a kdzvetlen kornyezetnek
jut (SUHAIDA, 2013).

A palyaorientacids tamogatd tevékenységek alapvetden 3 szintéren valdsulhatnak
meg: az oktatas intézményeiben, a munkaerdpiaci szervezetek szolgaltatasaként, valamint a
ceélzottan létrehozott civil- és magénszervezetek keretében. Az, hogy az egyes orszdgok
melyik teriileten épitették ki intézményhalozatukat, nagyrészt azok gazdasagi fejlettségétol és
a tarsadalmi felelésségvallalastol fiigg. Igy Eurépa északi részén 1évé allamok (pl. Dania,
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Norvégia, Finnorszag) az Un. északi modellként az iskolai pélyavalasztasi tanacsadasi
tevékenységre helyezik a hangsulyt, mas orszag (pl. Kanada) inkabb a munkalgyi szerve-
zethez delegélja ezt a feladatot. Azonban minden modellben megtalalhaté a civil szervezetek
szerepe, akik jelentds feladatot vallalnak at az allamtol (MIHALY, 2001: 113-123).

Hazankban a jogszabalyi kornyezet lehetévé teszi, hogy mindharom teriileten min-
denki szamara elérhet6 legyen a palyaorientdcios szolgaltatés, de kdzponti koordindlo szerv
hijan még nem megoldott ezen szervezetek 6sszehangolt mikodése.

Palyaorientacid a hazai kézoktatasi rendszerben

A palyavalasztas és a kozoktatas a kezdetektdl fogva szorosan Osszefiigg. Hiszen a palya-
valasztassal kapcsolatos problémék a tankotelezettség bevezetésével és az egyre differen-
cialodo szakmastruktara kialakulasaval, valamint annak szervezett oktatdsaval egy iddben
merltek fel a XI1X.—XX. szazad fordul6jan (VOLGYESY, 2002: 39).

A palyavalasztassal kapcsolatos problémak feloldasiban mindig jelentés szerepet
vallaltak a pedagogusok, igy nem véletlen, hogy az elsd, a témaban megjelent tudomanyos
igényli publikacio is pedagogiai folyoiratban (Gyermek, szerkesztette: Nagy Laszlo, 1919)
jelent meg. Annak ellenére azonban, hogy a palyavalasztassal kapcsolatban szdmos neves
kutato (Nagy Laszl6, Kemeny Gabor, Balint Antal) szorgalmazta, hazankban a palya-
valasztasi tanacsadas orszagos intézményhal6zata nem alakult ki. Csupan a palyavalasztassal
¢Ini tudo6 kevesek szamara volt elérhetd néhany szolgaltatas, mint pl. a Févarosi Pedagogiai
Szeminarium Tandcsaddja, vagy az OTI Pszicholdgiai Laboratoriuma a XX. szdzad els6
felében (VOLGYESY, 1976:14-15).

A 1. vilaghaboru utan tovabbra is a pedagogusok vallara nehezedett a palyavalasztasra
vald felkészités feladata. ROKUSFALVY mar 1969-ben hangsulyozta a péalyavalasztas
pedagogiai elokészitésének fontossagat, amely egyfajta fejleszt6 tevékenységként lehetdséget
biztosit a tanulok személyiségfejlodési, palyaalkalmazkodési folyamatanak rendszeres, neve-
Iés Gtjan vald iranyitasara, 0sztdnzésére. Ehhez azonban a pedagdgusoknak olyan specialis
ismereteket kell elsajatitaniuk, amelyek alkalmassa teszik 6ket e komplex feladat ellatasara
(ROKUSFALVY, 1969:31-32).

Magyarorszagon a feladat jelent0ségét felismerve ezért a 60-as évek végétdl és a 70-es
években palyavalasztasi feleldsok dolgoztak az altalanos és kozépiskolakban, ahol meg-
hatarozott drakeretben foglalkoztak a tanulok palyavalasztasra valo felkészitésevel. Ezek az
6rak nem csupan tantervi keretek kozott valosultak meg, hanem a felel6sok tizemlatoga-
tasokat is szerveztek (SzILAGYI, 1996:7-8). A felel6s6k munkajat a 70-es evek elején
felallitott Orszagos Palyavalasztasi Tanacsadd Intézet (OPTI), illetve az Orszagos Palya-
valasztasi Tanacs segitette, és minden megyében palyavalasztasi intézetet allitottak fel
(VOLGYESY, 2002:41-42).

1980-tol a feladat a Miivel6dési Minisztérium iranyitasa ald keriilt, amikor az OPTI-t
az Orszagos Pedagogiai Intézetbe (OPI), mig a megyei irodakat a megyei pedagogiai
intézetekbe integraltdk. A koradbban az iskolakban meglévd palyavalasztasi felelosok rend-
szerét megszintették, és az integracidé kovetkeztében a téméval foglalkoz6 szakemberek
szdma a rendszervaltast megel6zd iddszakra megyénként minddssze 1-2 fére csokkent. A
rendszervaltas id6szakaban (1988-1993 kozott) a palyavélasztasi feladatok ellatédsa igy
gazdatlanna valt (BoRBELY-PECZzE, 2010:36).

A rendszervaltast kovetden az oktatashoz kapcsolodo jogi szabalyozok ujragondo-
lasakor a palyavalasztasi feladatok ellatasaval kapcsolatos hianyossagokat is felszamoltak: az
1993. évi LXXIX torvény a kozoktatasrdl rendelkezett palyavalasztasi és tovabbtanulasi

125



tanacsadd szakszolgalat felallitasarél, amelyet a pedagdgiai szakszolgélat részeként jelolt
meg.

A pélyaorientacio torvenyi szabalyozasara hazankban 1995-ben kerdlt sor, a Nemzeti
Alaptanterv® (NAT) kiadasakor. A magyar oktatasiigyben az elsé tartalmi-tantervi szabé-
lyozasra vonatkozo jogszabaly tiz miveltségteriileten fogalmazott meg pedagdgiai fejlesztési
teendSket, amelyben az , Eletvitel és gyakorlati ismeretek” teriileten a palyaorientacié is
helyet kapott. A torvényi eldirasoknak megfelelé szolgalatokon kiviil — pl. pedagdgiai szak-
szolgélat, palyavalasztasi tandcsadd — a NAT kotelezte az iskoldkat 6nallo palyaorientacios
foglalkozasok megtartdsara. A pedagogusok — felvéllalva ezt a feladatot — ebben az
idészakban nagy szdmban vallaltak rovidebb és hosszabb képzéseket a témahoz kapcso-
l6ddan.

A NAT 2003-as modositasaval azonban eltlint a tanari palyaorientacios tevékenységre
korabban biztositott 6nall6 orakeret és ezen a koncepcion a 2007-es valtozat sem korrigélt. Az
Alaptanterv 2012-ben elfogadott modositasa ismét a miveltségi teriiletek fejlesztésére
helyezte a hangsulyt, és az Eletvitel és gyakorlati ismeretek teriilet 3 nevesitett témaja kozé
sorolta a palyaorientaciot.

A 2013. szeptember 1-én életbe 1épett (j NAT?, a Fejlesztési teriiletek, nevelési célok
kdzott kilon is nevesiti a palyaorientaciot, amelyet iskolai tAmogato tevékenységként definial.
Ennek kapcséan ,,olyan feltételeket, tevékenységeket kell biztositania, amelyek réven a diakok
Kiprobalhatjak képességeiket, elmélyiilhetnek az érdeklédésiiknek megfeleld teriileteken,
megtaldlhatjak hivatasukat, kivalaszthatjak a nekik megfelelo foglalkozast és palyat, valamint
képessé valnak arra, hogy ehhez megtegyék a sziikséges erdfeszitéseket’.

A 2011-ben elfogadott kdznevelési torvény”* a palyaorientacioval kapcsolatban két
helyen jel6l meg szerepet: egyrészt a pedagdgus feladatai kézé sorolja ,tanitvanyai”
palyaorientaciojanak iranyitasat és aktiv szakmai életutra valo felkészitését, masrészt a HiD-
programok keretében integralo és lemorzsolddast csokkentd eszkozként definialja.

Mindezek alapjan lathat6, hogy az elmult években —a téma fontossagét felismerve — a
jogalkot6 gondoskodott arrél, hogy a palyaorientacios tevékenyseg intézmenyi es jogszabalyi
kereteit biztositsa. Ezzel egyidejlileg a kdzoktatasban megvalosuld palyavalasztasi dontésre
felkészit6 folyamat letéteményese — a ’60-as, *70-es évekhez hasonloan — ismételten a peda-
gogus lett.

A vizsgalati minta

Kérdoives felmérésiinkben 411 6 vett részt, azonban a valaszok ellendrzése utan 158 kérdoiv
nem volt értékelhetd, igy kutatasunk mintajat 253 £6 alkotja, ennek t6bb mint 85 szazaléka no.

A mintaban szerepld pedagdgusok atlagosan 24 ¢és fél éve vannak a palyan, de van
olyan, aki még 1 éve sem dolgozik ebben a munkakdrben, ugyanakkor akad (2 f6), aki mar
tobb mint 40 eve foglalkozik diakokkal. A minta 40 szazaléka 26-35 éve van a péalyan, 9
szdzalékuk pedig tobb mint 35 éve. A kitoltok 12 szazaléka (32 f6) 10 éve sem pedagogus,
koziilik 13 f6 5 éven beliil kezdte a munkajat. A minta fennmaradd 39 szazaléka (99 {6)
11-25 éve valasztotta a pedagdgus hivatast.

Munkahelyiik teriileti elhelyezkedését tekintve a mintdban szerepld pedagdgusok
kozel fele (116 f6) a kdzép-magyarorszagi régioban dolgozik (l. 1/a. sz. dbra). A minta 6todet
(51 f6) az észak-magyarorszagi régidban tanitd tanarok teszik ki. Legkevesebb kitdltés a
kdzép-dunantdli (6 £6) és a dél-dunantuli (8 £6) régidbdl érkezett. Teriileti eloszlast tekintve a

2130/1995. (X. 26.) korményrendelet a Nemzeti Alaptanterv kiadasarol.
%110/2012 (VI. 4.) kormanyrendelet a Nemzeti alaptanterv kiadaséardl, bevezetésérsl és alkalmazéasarol.
#2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrél.
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minta 46 sz&zaléka Kozép-Magyarorszagrol, 38 szazaléka Kelet-Magyarorszagrol, 16 szazalé-
ka pedig Nyugat-Magyarorszagrol szarmazik.

1. sz. dbra: A mintaban szereplé pedagdogusok megoszlasa regionalisan és telepiilésnagy-
sé&g szerint

W Eszak-Magyarorszag

O Eszak-Alfold
B Févaros
B Dél-Alfold
0 Megyei jogu varos
[ Kozép-Magyarorszag "

aros

& Kozép-Dunantul [
O Nagykozség

B Nyugat-Dunantul

B Kozség

& Dél-Dunantul

Amennyiben a terleti eloszlast telepiilésnagysag szerint is vizsgaljuk (I. 1/b. sz. abra),
arnyaltabb képet kaphatunk. Ko6zel ugyanannyi févarosi pedagogus (73 o) toltotte ki a kérdo-
ivet, mint a kdozségben dolgozok (72 £6). Varosi kdzoktatdsi intézményben a minta kétharma-
da, 6sszesen 171 6 dolgozik, mig kisebb telepiilésen a megkérdezettek 33 szazaléka (86 f6).

A mintdban szerepld pedagdgusok 69 szazaléka (192 ) altalanos iskoldban tanit, 23
szazalékuk pedig kozépiskolaban. Koziiliikk szakiskoldban 14 {0, szakkozépiskolaban 18 f0,
gimnaziumban 38 {6 dolgozik. 11 f6 jeldlte a tobbcélu intézményt munkahelyének és ugyan-
csak 11 f6 az egyéb kozoktatasi intézményt. Az egyéb kategoriahoz a kollégiumot (6 6), a
pedagdgiai intézetet (1 £0), a tankeriiletet (1 £0), esti iskolat (1 f6), specidlis szakiskolat (1 £6),
valamint a TANAK (tanuldsban akadalyozott) szegregalt osztalyt (1 f6) jel6lték a tanarok. 29
pedagdgus tobb tipusu kdzoktatasi intézményben is dolgozik.

2. sz. abra: A mintaban szerepl6 pedagdgusok altal tanitott diakok korcsoportonkénti
megoszlasa (jelolések szama, N=592)
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140
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60 69
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20 20 | |
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10 évalatti  10-12 évesek 13-14 évesek 15-16 évesek 17-18 évesek 18 év
felettiek

Amint az a 2. sz. dbra adataibdl is lathato, a kérdéivet kit6ltok 71 szazaléka altalanos
iskolas koru fiatalokkal dolgozik, kozullk toébb mint 160 f6 fels6 tagozatos diakokat tanit.
Kdzépiskolasokkal vagy idosebb korosztallyal a valaszado pedagogusok alig 30 szazaléka
foglalkozik. A minta elemszamabdl is adodik, hogy a pedagogusok altalaban 2, de sokszor
3-4 korcsoportot is tanitanak. Emiatt az altaluk tanitott tantdrgyak megoszlasa is elég
valtozatos kepet mutat. (3. sz. abra)
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3. sz. bra: A vizsgalatban résztvevé pedagdgusok altal oktatott tantargyak megoszlasa
(jelolések szama, N=399)

3% 9% 8%

Htanitd

14% Ohuman

25% Breal
9%, Blnyelv

B készségtargy

B szakmai tantargy

36% Begyéb munkaksr

A vizsgélatban résztvevd pedagogusok Osszesen 48 olyan tantargyat, munkaformat
jeloltek meg, amit tanitanak vagy amiben dolgoznak. Alapvetéen 3 f6 csoportot kiilonboztet-
hetiink meg a mintan beliil: szaktanarok, tanitok, egyéb pedagogiai jellegii feladatot ellatok. A
kérddivet kitoltd pedagdgusok harmada real tantdrgyat tanit, mig human jellegli tantargyak
oktatasaban a minta negyede érdekelt. Nyelvet 37 f6, készségtantargyat 57 f6 jelolt. A minta-
ba 30 f6 alsos tanitd és 14 6 egyéb munkakorben dolgozé kitdltd keriilt. Ez utobbi katego-
ridba az ifjasagvédelmi feleldst, napkozis tanart, konyvtarost és kollégiumi nevel6t soroltuk.

Az eredmények

Kérddives kutatdsunk elsd része az iskolai palyaorientacios tevékenység jelenlegi helyzetét
vizsgéalja a pedagogusok véleménye alapjan. A helyzetet 3 kérdés mentén vizsgaltuk:

e Az iskolaban létezik-e palyaorientacios tevékenység?

e Az iskola pedagdgiai programja tartalmazza-e a palyaorientacios tevékenységet?

e Az iskolaban tevékenykedik-e palyavalasztasi felel6s.

A kerdésekre adott valaszok a 4. sz. dbran lathatoak.

4. sz. &bra: Az iskolai péalyaorientacios tevekenységre vonatkozd kérdésekre adott
valaszok szazalékos megoszlasa

100% -
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0% ‘ ‘

Az iskoldban létezik A palyaorientasié szerepel Dolgozik az iskolaban
palyaorientacios a pedagdgiai programban?  palyavalasztasi felel6s?
tevékenység?

B nem tuom

B nem

Oigen

Az é4bra adataibol egyértelmiien leolvashaté, hogy a pedagdgusok jelentds része
beszamol az iskolaban zajlo palyaorientacids tevékenységrol. A valaszadok 91 szazaléka
szerint (230 f0) iskol4jaban van palyaorientacios tevékenység, 13 f6 szerint nincs, 10 {6 pedig
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nem tudja. A pedag0giai programrol sz4l6 kérdéssel kapcsolatban méar nagyobb bizonyta-
lansagot tapasztalhatunk: a valaszadok 11 szdzaléka (28 f6) nem tudja, hogy az tartalmazza-e
a palyaorientaciot, azonban a kitoltok 81 szézaléka biztos benne, hogy szerepel.

Az iskolai palyavélasztasi feleldsi munkakor meglétét nem irja eld jogszabdly,
azonban munkéja nagyban segithet a palyaorientacids tevékenységet. A valaszok alapjan
elmondhat6, hogy a kitoltdk szerint kozel azonos ardnyban vannak a pélyavalasztasi feleldssel
rendelkezé (46,6 %) és nem rendelkezd (47,8 %) iskolak. A minta 5,6 szazaléka volt
bizonytalan a valaszban.

Az iskoldk természetesen eltér0 modon és mindségben foglalkozhatnak a palya-
valasztas kérdéseivel. Az 5. sz. abra az iskolai palyaorientacios tevékenysegek megoszlasat
abrazolja. Az el6z6 kérdésnél tobb személy is volt, aki Ugy gondolta, hogy iskolajaban nem
zajlik ilyen tipusi munka, ennél a kérdésnél azonban nem volt olyan, aki legalabb 1
valaszlehetdséget ne jelolt volna be.

5. sz. dbra: Az iskolak palyavalasztasra felkészit6 tevékenységeinek szdzalékos megosz-
lasa (jelolések szama, N=1007)

B Osztalyféndki 6ra keretében

B Kilén sav kerdlt kialakitasra
(beépitésre kertlt a tantervbe)
W Szakkodron

O Szil6i értekezleten van réla
sz0

B Palyavalasztasi nap, kiallitas
szervezése

Kilsé el6addkat hivnak

Iskolai nyiltnapokra val6
felkészités, kisérés
Egyéb

A kitoltok valaszaibol jol lathatd, hogy a palyaorientacios feladatok elsésorban az
osztalyfonokokre harulnak, hiszen a minta majdnem felét teszi ki az osztalyfondki tanodra és a
sziil6i értekezleteken torténd felkészité tevekenységhez kapcsolodo két kategodria. A vélasz-
adok 96, illetve 88 szazaléka jelolte meg az iskola péalyavalasztasra torténd felkészitd teveé-
kenységeként. Szintén a pedagogusok aktiv kdzremiikddését igényli a masik nagy csoport,
amely az 6sszes jeldlés 47 szazalekat jelenti. A valaszaddk 65 szazaléka jeldlte meg az iskolai
felkészitést, kisérést, 62 szazalékuknal rendszeresen kiilsd eldéaddkat hivnak meg, 59
szazalekuknal pedig palyavalasztasi napot vagy kidllitast szerveznek.

Az iskolai dontéshozoknak viszonylag kevés lehetdségiik van ezt a feladatot az oktatas
szerves részéve tenni: a valaszok mindosszesen 4 szazaléka utal ilyen irdnyl tevékenységre.
Nem meglepd tehat, hogy csupan a valaszadok egyharmada jelezte a szakkorszerii foglal-
kozéast és mindossze 12 fénél keriilt a palyaorientacid beépitésre a tantervbe (azok is jobbara
szakképzd intézményekben).

Az egyéb kategoriat 26 f6 valasztotta, amihez tobbek kozott a felvételi el6készitd
tanfolyamokat, a tanérakon megvaldsulé palyaorientacids tevékenységeket, palyavalasztasi
ankétokat, palyavalasztasi vetélkeddt, szakmak napja rendezvényt soroltak. Olyan iskola is
van, ahol a palyavalasztasi felelds egyéni fogaddorat tart, vagy kiilsd szakembert, intézményt
biztositanak vagy hivnak a felvételi idészakaban.
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Az iskolai paélyaorientaciés tevékenység leginkabb a pedagogusok hozzéallasan,
felkésziiltségén mulik, ezért a kérdéiv masodik kérdéscsoportja a tanarok személyes
szerepvallalasat vizsgalta a palyavalasztasi dontésre valo felkészités folyamataban.

A visszaérkezett valaszok alapjan az dertl ki, hogy a pedagdgusok sokfeéle modon
tdmogatjak a fiatalokat e fontos feladatra valo felkészilesben (1. 6. sz. bra).

6. sz. abra: A megkérdezett pedagdgus szerepvallaldsa a palyaorientacié folyamataban
(jelolések szama, N=848)
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Nem meglepd modon a pedagdgusok leginkabb az osztalyfonoki ora keretében
foglalkoznak a palyaorientacio témakorével: a valaszadok 77 szazaléka jeldlte meg ezt a for-
mat. Viszonylag még sokan vannak azok, akik tanulméanyi versenyre készitik fel a didkokat
(64%) vagy szaktantargyuk oktatasa soran beszélek a témarol (60%). Nagyjabol a minta fele
korrepetédl hallgatokat (54%), vagy meghivja a sikeres volt diékjait, hogy meséljenek a
tapasztalatukrol (42%). A valaszadok alig harmada szan 1d6t arra, hogy tanuloit munkahelyi
vagy lizemlatogatasokra vigye, és minddsszesen 11 f6 tart palyaorientacids szakkort. Az
egyéb kategoriaba (4%) keriilt valaszok a pedagogusok leleményességérol tesznek tanubi-
zonysagot: van, aki a napkozis Orakat, a helyettesité orakat, az tigyeleti id6t vagy az udvari
szlinet idejét hasznalja fel a téma atbeszelésere. Tobb pedagogus iskolai, egyetemi latogata-
sokat, esetleg ,,suliborzét” szervez, vagy a palyavalasztasi tandcsadoba kiséri a fiatalokat.

Az, hogy a pedagdgus mennyire képes a diakot tamogatni palyavalasztasi dontésének
meghozataldban, jorészt attol is fiigg, hogy 6 maga milyen ismereteket sajatitott el a témaban,
milyen eszkdzoket, mdodszereket ismer a palyaorientaciohoz kapcsolodoan. A vélaszadok
koziil 174 6 valaszolt erre a kérdésre.

1. sz. tablazat: A pedagdgusok &ltal ismert palyaorientacios eszkdzok és modszerek

(jel6lések szama, N=460)

ESZKOZ JELOLES | MODSZER JELOLES

Internet 37 Iskolalatogatas, nyilt nap 73
Palyavalasztasi rendezvény (kiallitas,

Palyavalasztasi kiadvany 32 borze, forum) 53

Szorolap, prospektus 18 Palyaorientacios teszt, kérddiv kitoltése | 32
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ESZKOZ JELOLES | MODSZER JELOLES

Végzett didkok, sikeres emberek

Kisfilm 12 beszamoloi 32
Szamitogépes teszt, kérdéiv |5 Uzem- vagy munkahely-latogatas 31
IKT-eszk6zok (szamitdgep, Szakmai eléadas (meghivott kiilsé
audiovizudlis eszkdzok) 4 eléado) 31
Programokhoz kothetd

eszkdzok (MHGY, KOMP) |3 Személyes beszélgetés 24

Onismereti, palyavalasztasi
Tv, radio, sajtd 2 foglalkozas, szakkor 23

Sziil6k bevonasa (eldadas sajat
munkajukrol, palyavalasztasi sziiléi

Tankonyv 1 értekezlet) 18
Palyak, foglalkozasok, munkakdrok
bemutatasa, ismertetése 15

Egyéb iskolai programok
(osztalyfénoki ora, szakmai és
palyavalasztasi versenyek, projekthét) |14

Az 1. sz. tablazat adataibol jol lathato, hogy sokszinii az az eszkdz- €s modszerismeret,
amellyel a megkérdezett pedagogusok rendelkeznek: 9 féle eszkdzt és 11 mddszert soroltak
fel a valaszaddk. Az eredmények azt mutatjak, hogy a pedagogusok maodszerismerete széle-
sebb: a valaszok haromnegyede (346 db) mddszerjeldlést tartalmazott.

A felsorolt eszk6z6k nagy része (89%) az informacidszerzest timogatja, ide sorolhatd
a konyv, kiadvany, internet, szorélap. Viszonylag elenyészé (5%) az Onismeretet fejlesztd
eszkozok kategoridja, amelyben az Onismereti és pszichologiai kérdéivek szamitogépes
valtozatai kerultek. Konkrét targyi eszkzok (szamitdgép, audiovizualis eszk6zok) a valaszok
3 szazalékat jelentik, és 3 pedagdgus meghatarozott iskolai programhoz kapcsolodo eszko-
zOket is emlitett.

A pedagogusok altal ismert modszerek tekintetében is igen valtozatos kép tarul elénk.
A leggyakrabban emlitett mddszerek (nyilt nap, palyavalasztasi rendezvény) az @sszes
valaszok 35 szazalekat teszik ki. Kozullk is kiemelkedik az iskolalatogatas, nyilt nap
kategoOria, amelyet a valaszadok 41 szazaléka jelolt. A modszerek tartalmat tekintve
alapvetden 3 tipusu informacidszerzést tartalmaznak: az iskolarol, tanulasi lehetéségekrol a
modszerek 44 szdzaléka ad ismeretet, a palydk, munkak vilagardl a vélaszok kozel harmada
(31%), az onismeret fejlesztését pedig 25 szazalékuk segiti. Természetesen 1-1 modszer (pl.
szakkor) tobb teriletrdl is adhat informaciokat. Az iskolai informacio talsulya valosziniileg a
minta 0sszetételébol adodhat, hiszen jelentds tobbségben vannak a kitoltok kozott az altalanos
iskolai pedagogusok.

Az emlitett mddszereket csoportosithatjuk azok megvalosulési helye szerint is: a meg-
jeloltek tobb mint fele (55 %) iskolan bellli tevékenységet jelent, 45 szazalékuk pedig az
iskola épuletén kivil torténik. A pedagogusok altal emlitett péalyaorientaciés mddszerek
kozott tobbségben vannak azok, amelyben a tanar valamely kiilsé (szak)ember vagy intéz-
mény bevonaséra tdmaszkodik, minddssze a modszerek 20 szazaléka az, amelyet a tanar maga
is megvalosithat az iskolaban. Mindezek alapjan megallapithato, hogy bar a pedagdégusok jol
ismerik a palyaorientacios eszkdz- és modszertart, mégis erdsen tamaszkodnak a téma kap-
csan a kiils6 szakemberek, szervezetek szolgaltatasaira, programjaira.

A sikeres pélyaorientécids tevékenység elengedhetetlen feltétele, hogy a palyavalasz-
tasi dontéshez sziikséges informaciok hiteles, megbizhat6 forrasbdl szarmazzanak. A kérddiv
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harmadik kérdéscsoportja ezért a palyavalasztassal kapcsolatos informacidszerzési szokésokat
vizsgalta.

7. sz. abra: A didkok palyavéalasztassal kapcsolatos informéacidforrasai a pedagdgusok
véleménye, tapasztalata alapjan (jel6lések szama, N=1524)
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A pedagdgusok véleménye szerint (7. sz. bra) a didkok palyavélasztashoz kapcsolddo
informacioforrasaikat elsdsorban a sziiloktdl, baratoktol, illetve az osztalyfonokoktol szerzik
be: a tandrok kozel 80 szazaléka jeldlte ezeket az informéacids forrasokat. A megkérdezettek
szerint a tanulék még igen magas aranyban hasznaljak ismeretszerzésre az internetet (a kérdo-
ivet kitoltok kozil 70 szazalék jeldlte), ettdl az informacioforrastol nem sokkal lemaradva a
rendezvények, szaktanarok és a rokonok, ismerdsok kategéria kovet. A pedagogusok fele je-
16lte ezeket az ismeretszerzési lehetéségeket (55, 52 és 50%-0s jeldlés). A valaszaddk szerint
legkeveshé a palyavalasztasi szakemberekre és a konyvekre, kiadvanyokra hagyatkoznak a
fiatalok, minddsszesen a valaszadok alig harmada (28, illetve 32%) jelolte meg ezeket az
informacioforrasokat. Az egyéb kategoriaba (1%) a kit61tok a forumokat, ankétokat soroltak.

Amennyiben az informacioforrasokat tipusuk szerint csoportositjuk, megallapithato,
hogy a pedagogusok tapasztalatai alapjan a fiatalok elsddleges palyavalasztasi informacio-
forrasként a kdzvetlen kornyezetet tartjak. Az dsszes valaszok 41 szazalékat fedi le a csalad,
kiilonb6z6é informacios eszkozokre vonatkozik: internetre, kdnyvekre, egyéb médiara ssze-
sen 489 jeldlés érkezett. A tanarok véleménye szerint is csupan harmadlagos informéaciéforras
az iskola és a pedagdgusok, a valaszok 6sszesen 22 szdzaléka jutott ezekbe a kategdriakra. 74
6 pedagogus szerint kiilsé intézményeket, rendezvényeket a fiatalok 5 szazaléka latogatja.

Azonban palyavéalasztasi dontéshez szlikséges informaciokra nem csak a fiataloknak
van szlikséguk: az is 1ényeges, hogy a pedagogus a palyaorientacidval kapcsolatos kérdéseivel
kihez vagy melyik intézményhez fordul. Erre a kérdésre a kérdbivet kitolték szabadon
valaszolhattak, nem adtunk meg eldre kategoéridkat. A valaszadasi hajland6sag emiatt
alacsonyabb volt: a pedagdgusok 64 szazaléka valaszolta meg ezt a kérdést (8. sz. abra).
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8. sz. &bra: Pedagogusok péalyaorientacids tevékenysége informéacidforrasainak
megoszlasa (jelolések szama, N=221)

90
80 —
81
70 —
60 —
50 +—
47
40 —
37
30 —
27
20 —
10 +—
12 12 5
0 . . . . . .
sajat iskola mas iskola pedagogiai kilsé informéacios egyéb nem  egyéb valasz
munkat szakemberek, eszkozok szakmai
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intézmények szervek személyek

A beérkezett 221 valaszt tartalmilag 7 csoportba soroltuk az ismeretszerzes szinterei
alapjan. Az 6sszes valaszok 38 szdzaléka a sajat iskolat nevezi meg palyavalasztasi infor-
maécioforrasnak. Az iskolaban leginkabb az iskola vezetéséhez (28 f6), a kollégakhoz (17 f6),
illetve, amennyiben van ilyen, az iskolai palyavalasztasi feleléshoz (20) fordulnak a palya-
orientacios tevékenységgel kapcsolatos problémaik megoldasaval a pedagogusok. Toébben
jelolték (8 f6) segitdé egyiittmiikodének az iskolapszichologust, 3—-3 pedagogus pedig az
osztalyfénoki munkak6zosség vezet6jéhez vagy az iskolaorvoshoz fordul specialis kérdé-
seivel. 1-1 f6 a fejlesztépedagdgussal, illetve a gyermek- és ifjusagvédelmi feleléssel
dolgozik egyutt e tertleten.

Viszonylag sokan fordulnak még tovéabbtanulasi kérdésekkel mas iskoldk munka-
tarsaihoz, ahol elsdsorban az iskola vezetését, palyavalasztasi felel6sét vagy a tanulmanyi
osztaly vezet6jét keresik, de sokszor volt hallgatoik élménybeszamoloira is tAmaszkodnak.
Ezek a jelolések a valaszok 21 szazalékét jelentik, ami a mintaban szerepld altalanos iskolai
pedagogusok magas aranyaval magyaréazhatoak.

A tanarok gyakran kérnek segitséget, informdaciot kiilsd szakmai szervektdl vagy
szakemberektdl (17 %). A mintaban szerepldk legtobbszor szakembert (16 £6) vagy a munka-
ligyi szervezet kiilonboz6 szolgaltatasait emlitette (12 f6), de volt, aki a nevelési tanacsadot
(3), a kamarat, vagy a palyavalasztasi irodakat, centrumokat keresi meg a kérdéseivel.

A kifejezetten a pedagdgusi munkat tdmogatd személyeket, szerveket a kitoltok 12
alkalommal jeldltek (5 %), ide taroznak a tankertiileti vezetok és palyavalasztasi feleldsok (3),
az Oktatasi Hivatal pedagogiai szakértdje és a fenntartd jelolése. A pedagogiai intézetet hét-
szer emlitették a valaszadok.

A pedagbgusok nagy szdmban hasznaljak az informéacios eszkdzoket is (12 %), ame-
lyek kozil az internet szerepe kiemelkedik (23 db emlités) a kilonféle konyvek, kiadvanyok
mellett.

Az egyéb, nem szakmai szervekhez a sziiloket, a cégek, gyarak vezet6it, munkatarsait,
illetve az ismerdsoket soroltuk. Ez a kategéria az Gsszes valaszok 5 szazalékat teszik ki. Az
egyéb kategoriaba a ,,senki” és a ,,nincs kit61” valaszok kerlltek.

133



A kérd6iv utols6 témakore a pedagdgusok palyaorientacioval kapcsolatos véle-
ményére, elképzelésére volt kivancsi. A témakor elsd kérdése azt vizsgalta, hogy az iskolai
palyaorientacios feladatok ellatdsdhoz a megkérdezett pedagogus igényelne-e valamiféle
segitséget.

9. sz. abra: A pedagbgusok palyavalasztasi tevekenységéhez kapcsolddd tdmogatési
igenye (N=253)

15%

| igen

O nem

o =0, & nem tudom

309% \ -

A 9. 4bra adataibol jol lathatd, hogy a valaszaddk tobb mint fele (138 f6) 6rommel
venné, ha palyaorientacids tevékenységehez segitséget timogatast kapna. A kitoltok harmada
(76 16) nem igényel tdmogatast, 39 f0 pedig bizonytalan volt a kérdés eldontésében. A
kérddivben lehetéség volt a valaszukat szabadon indokolni is, ezzel 166 f6 élt.

Az igennel valaszolok kozil 105 f6 Osszesen 132 féle dolgot emlitett, amire a
munkajahoz sziikség lenne. A valaszokat 10 kategdriaba soroltuk, ezek kdzil az informéaciora
vonatkoz6 igény kiemelkedd: a valaszok 45 szazaléka (60 db) ilyen tartalmu kérés. A legtobb
pedagogus leginkabb az iskoldkrdl és a palyak munkaeré-piaci helyzetérdl szolo ismeretek
mennyisegét hianyoljak, valamint gondot jelent, hogy a meglévé informaciok sokszor
elavultak. Tobben a specialis helyzetii fiatalok lehetdségeirdl varnanak tobb ismeretet.

11-11 igény kerult megfogalmazasra a palyaorientacios moddszerek és eszkdzok
megismerésével kapcsolatban. Az utdbbi kategoéridhoz a CD-k, jatékok, tesztek, valamint
palyaorientacios tankonyvek, munkafiizetek hozzaférhetdségének korlatozottsagat emlitették
a pedagdgusok, kulondsen az altalanos iskolas korosztaly tekintetében.

A valaszok 17 szazaléka (22 db) kiilsé szakemberek, szakmai szervek bevonasat
szorgalmazna. llyen pl. nevelési tanacsadd, palyavalasztasi szakember, OFI, OH.

Az iskolai palyaorientacios tevékenység megvalositasaval kapcsolatban a valaszok 5
szazaléka (7 db) orakeret vagy szakkori lehetdség megteremtését javasolna, 8 szazalék pedig
kiils6 programok (pl. munkahely-latogatasok, gyakorlatok) tamogatasat. 4 6 szerint jo lenne,
kilon statusz kialakitasa az iskoldban a palyavalasztassal kapcsolatos feladatok ellatasara, 3
6 pedig szivesen részt venne a témaval kapcsolatos képzésen, tovabbképzésen.

A javaslatok kozott szerepelt még a nemzetgazdasagi szinten tobb munkahely
teremtése (1f0), valamint a tevékenység anyagi feltételeinek biztositasa is (2 £6).

A nemmel valaszolok koéziil 52 f6 indokolta valaszat. A valaszok 63 szazaléka alapjan
(35 6) a pedagogusok teljesen elégedettek a rendelkezésre alld informacidval €s a gyakor-
lattal, amelyet legtdbbszor a végzett didkok sikeressége is bizonyit. Tovabbi két valaszadd
szerint sokszor még tul sok is az informacio, amiben nehéz az eligazodas.

10 pedagogus (18%) azért nem igenyel segitséget, mert meglatdsa szerint nem a
palyavalasztassal érintett korcsoporttal foglalkozik, 6 6 (11%) pedig azzal indokolta valaszat,
hogy a palyaorientacié nem tartozik a f6 tevékenységi korébe. Két tanar szerint az iskolai
palyaorientacié megoldott, inkabb a kiilsé helyszinen megvaldsuld programokat, lehetdsége-
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ket kell boviteni, tovabbi egy valaszado pedig korabbi rossz tapasztalata miatt nem kér tamo-
gatast.

A bizonytalanok koziil 9 f6 indokolta valaszat: kozilik 5 ugy gondolja, hogy a
korabbi gyakorlat megfeleléen miikddik, azonban lehetnek még 10j, hasznos informaciok, 2
pedagogusnak pedig még nem volt végzds osztilya, igy nem tudja megitélni. Az egyik
valaszad6 megkérddjelezte a ,,TANAK-0s” (tanuldsban akadalyozott) gyermekek palyaorien-
gazdasagi kdrnyezet megvaltoztatasa a kulcsa mindennek.

Kutatasunkban fontosnak tartottuk, hogy a kdzoktatdsban dolgozdé pedagdgusoknak
legyen lehetdségiik arra, hogy az iskolai palyavalasztasi dontést eldsegitd tevékenységgel
kapcsolatban megfogalmazzak javaslataikat. Ezzel az alkalommal 124 tanar élt.

10. sz. &bra: A pedagdgusok altal megfogalmazott javaslatok tartalmi megoszlasa
(N=124)

10%

B egyéb
Oinformacié

: M PO tevékenység megvalésuldsa az
19% : iskolaban
0
B PO tevékenység megvaldsulasa az
iskolan kivul

O B feltételek biztositasa
26%

A pedagdgusok — a minta Osszetételébél adoddan is — nagyon sokféle javaslatot
fogalmaztak meg a kérdés kapcsan. A valaszokat tartalmilag 5 kategoriaba tudtuk sorolni,
ezek megoszlasat a 10. sz. dbra tartalmazza.

A javaslatok kozott legnagyobb aranyban az informécidval kapcsolatos ajanlasok
fordultak el6 (33 db). A pedagdgusok leginkabb a palyéak, szakmak, munkakdrok ismertetését
szorgalmazzak (12 db), valamint azok munkaer6-piaci helyzetének bemutatdsat (7 db). Ez
utdbbinadl a kamardk szerepét tébben is kiemelték. Tébben (10 db) az informacié hozza-
férhetéségével, valamint pontossagaval, naprakészségével kapcsolatban fogalmaztak meg
javaslatokat. Ezzel kapcsolatban sokuk az internet szerepére hivtak fel a figyelmet, volt, aki a
kozosségi oldalak lehetdségeinek kihasznaldsat javasolta a téma kapcsan. Egyikiik szerint
érdemes lenne a fogyatékkal ¢l6k palyavalasztasi lehetdségeit is bemutatni.

Termeészetesen tobb javaslat (32) érkezett a palyaorientacios tevékenység iskolai
megvalositasahoz kapcsolddoan is. 9 {6 szerint érdemes lenne a palyaorientaciot a tantervbe
beépiteni, illetve rendszeres orakat, dnismereti tréningeket tartani, akar mar az altalanos iskola
6-7 osztalyatol (4 £6). Tobben (5) kiilsé szakemberek vagy iskolapszicholdgus bevonésat
szorgalmazzak, mig masok (3 f6) tamogatd szervezet kialakitasat javasoljak a pedagdgusok
munkajanak segitésére. Azonban természetesen a tanarok ez iranyu feladatat a témaval
kapcsolatos képzések, tovabbkepzések tamogatnak leginkabb (5f6). A rendszeres palya- vagy
szakmaismertetd ordk, illetve sziiléi palyaismertetd foglalkozasok megbizhatd informaciot
nytjthatnanak a palyavalasztas el6tt allo fiataloknak (3). A digitalis tananyagok, a tesztek és
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mas eszkozok hozzaférhetésége ugyancsak fontos része lehet az iskolai pélyaorienticionak

(3).

23 16 az iskolan kiviili palyavalasztashoz kapcsolddd dontési el6készité tevékenységre
vonatkozoan fogalmazott meg ajanlasokat. Ide tartozik a péalyavalasztasi rendezvények,
programok szorgalmazasa (4 f6), valamint a kiilsd szervezetekkel, intézményekkel valo
szorosabb egyiittmiikodés tdmogatasa (7). Ide sorolhatdé a munkatigyi hivatallal, a pedagdgiai
intézményekkel, a szakképz6 intézményekkel, valamint az egyetemekkel kapcsolatos szoro-
sabb kooperacio. Tobben (12) a munkahelyi gyakorlatok fontossagat hangsulyozzak, ami
révén a fiatalok realis képet kaphatnak 1-1 szakmarél és a munka vilagarol.

A feltételek biztositasa kategdriahoz sorolt javaslatokat 24 pedagdgus fogalmazta meg.
Ide tartoznak a palyaorientaciohoz kapcsolddo eszkdzok (pl. tankdnyvek, filmek), valamint az
iskolan kivili tevékenysegek anyagi és targyi feltételeinek biztositdsa. Sok tanar ugyanis
problémakeént fogalmazta meg — f6leg a vidéki telepiiléseken — a palyavalasztasi rendezvényre
vagy munkahely-latogatasra vald eljutdst anyagi és adminisztracios (pl. engedélyek)
szempontbol. Erre megoldast jelenthet, ha a késobbi fogado iskolak jarndk korbe a potencialis
kiildé intézmeényeket a diakok megismerése céljabol. Ugyanakkor az is nehézséget jelent,
hogy a teriiletileg kevésbé frekventalt helyen kevesebb lehetéség van programok megvalo-
sitasara, amelyhez palyazatok, dsztondijak Kiirasa lenne kivanatos. Tébb pedagogus szerint
érdemes lenne a feladatok ellatasara kilon statuszt Iétrehozni az iskolakban.

Az egyéb kategoriaba 12 6 ajanlasa keriilt, akik koziil 4 6 a differencialt felzarkoz-
tatd korrepetalast, a lemorzsolodas csokkentését és a szakképzés preferalasat és fejlesztését
tamogatnadk a felsdoktatdssal szemben. Négy pedagogus nem javasol semmit, hiszen a
jelenlegi gyakorlattan meg van elégedve, 4 f6 pedig a sziilék kotelez6 részvételét tamogatna a
diakok palyavalasztasi dontésének elokészitésében, amihez kdzponti koordinalas és tamogatas
lenne szlikséges.

Osszegzés

Kutatasunkban a palyaorientacid jelenlegi helyét és szerepét vizsgaltuk a mai magyar
kdzoktatashan a pedagdgusok véleménye és tapasztalatai alapjan. A kutatds alapjat a
pedagdgusokkal felvett mintegy 253 kérddiv eredménye adja.

A kutatas eredményeibdl kideriil, hogy a jogszabalyi kotelezettségeknek eleget téve a
vizsgalatban részt vevé mindegyik iskolaban megvalosul a palyavalasztasi dontesre felkészito
tevékenység. Az eredmények azt mutatjak, hogy jelenleg két biztos pontja van a kdzoktatéas-
ban megvalosulo palyaorientacios tevékenységnek: az osztalyfonoki ora €s a sziiloi értekezlet.
Nem Véletlen tehat, hogy ez a tevékenység leginkabb az osztalyfonokokre harul az iskolak-
ban.

A jelenlegi szakképzési és felsGoktatasi rendszer — a megfelelés miatt a munkaeré-
piaci igényeknek — allandd valtozasban van. Az osztalyfonoki munkakorhoz kotédo palya-
orientacios tevékenység ugyanakkor nem teszi lehetévé az ismeretek alland6 naprakészségét,
ezert a folyamatjelleget biztosité allando statusz helyett a jelenlegi rendszer a négyévenkeénti
palyavélasztasi ismeretek Ujratanulasat tamogatja. Ezzel gy tlinik, hogy habar a modszer- és
eszkoztar-fejlesztésben jelentds 1épések torténtek, 1ényegében nem 1éptiink tal a I1. vilaghabo-
ra utani struktdran.

A kutatas adatai azt mutatjak, a jelenleg a kdzoktatasban megvalosulé palyaorientacios
tevékenységek talan egyedi kisérletként vagy onként vallalt feladatként, de nem rendszer-
szerlien mikddnek. A minta Osszetétele €s az eredmények arra vildgitanak ra, hogy iskola-
tipustol, tapasztalattol és tantargytol fiiggetleniil a pedagogusok feleldsségvallaldsan és
motivaciojan malik a diakok felkeszitése a palyavalasztasi dontésre az iskolakban.
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A kutatds eredményei alapjan a jelenlegi gyakorlatrél elmondhatd, hogy a pedagogu-
sok jobbara ismerik a palyaorientacios modszereket és lehetéségeket, azonban legtobbszor
kiilsé intézmények, szakemberek tamogatasara hagyatkoznak, ami az informacios bizonyta-
lansdgukbdl adodhat. A legtdbb helyen ezzel kapcsolatban fogalmaztdk meg igényeiket,
javaslataikat.

A palyaorientacio folyamataban jelent6s szerep jut a csaladnak, aminek — féleg az
altalanosiskolas-koru gyermekek esetében — egyik legfontosabb informécios bazisa az iskola
és a pedagogus. Ugyanakkor a pedagdgus és a sziilok kapcsolata nem mindig zokkenémentes,
ezért érdemes lehet tovabbi kutatds soran a pedagogusok és a sziilok egyiittmiikodését is
vizsgalni a palyaorientacié folyamataban.

Osszességében a kutatds eredményeként képet kaphattunk a hazai palyaorientacios
tevékenység gyakorlati megvaldsulasardl a kdzoktatasban. Azonban a munka itt nem allhat
meg. Erdemes lenne a jelenleg rendelkezésre allo palyaorientacios eszkéz- és modszertan
feltérképezéseére, ami egy olyan szakmai tudasbazis létrehozasat teheti lehetévé, amely a
késébbiekben a korcsoport-specifikus sajatossagokat figyelembe véve célzott programokkal
¢és tamogatasokkal tudja majd segiteni az esélyegyenléség megvalosulasat a képzési €s
munkaerdpiacon, valamint timogatja a fiatalok sikeres palya- és munkavéalasztasat.
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Marhoffer Nikolett

IDO ES ISKOLA

Osszefoglalé: Az idé beosztisa, a tervezés életiink meghatirozé része. Az id6 kezelésének
megtanulasa a csaladi szintér mellett az iskolaban zajlik. Ugyanakkor koronként, tarsa-
dalmankeént, de egyénenként is egészen eltérd lehet az idészemléletink. Adodik tehat a kérdes,
vajon az iskola mennyiben veszi figyelembe, hogy a didkok akar teljesen eltéro ido-
orientacioval is rendelkezhetnek az iskolaba lépéskor? Vajon van-e alternativaja az iskolanak
a kiilonbozd idoszemléletek kezelésére és kibontakoztatasara?

Kulcsszavak: id6, tarsadalom, iskola, alternativ, iddszemlélet

Bevezetés

A tanulmany célja, hogy ravilagitson az iskolaban megjelend idéorientaciok kiilonbozoségére,
feltarjon az 1d6 €s az iskola viszonylatdban olyan utakat, amelyek eltérnek a hagyoményos
iskolai id6beosztastol. Az iskolai eredményességrdl szamos vonatkoztatési keretben olvasha-
tunk, azonban az i1d6 és az id6hoz vald viszony mint meghatarozd személyiségvonas kevéshe
koruljart téma. A vonatkoz6 irodalom tanulményozésa utan kirajzolodik egy komplex kép,
amely az idGészemlélet meghatarozo, jelentds voltat mutatja be. A tanulmany a torténeti
attekintés utan, a kiilonbozé idédimenzidk megjelenését mutatja be, majd az iskolai idd
kérdéskorén elindulva, a természeti tradicionalis idofelfogast idézve egy parhuzam otletét
vazolja a Waldorf-iskola id6kezelésén keresztiil.

Idoszemléletek

Az 1d6r6l vald gondolkodéas mar a legkorabbi 1doktdl sajatja volt az emberiségnek. Alapveto-
en tobbnyire egyszerre kétféle idofelfogas uralkodott, egyrészt a természeti idét szemlélve
megfigyeltek egyfajta ciklikussagot az id6 mulasa soran, hiszen az évszakok egymasutanisa-
ga, a sziiletés és a halal valtakozo, am soha véget nem ér6 lancolata arra sarkallta mar az dkori
népeket is, hogy ciklikusan valtozo jelenségként értékeljek az idé mulasat. Emellett azonban
ugyancsak a kezdetektdl jelen volt az a gondolkodasmod is, miszerint az id6 mulasanak
letezik egyfajta visszafordithatatlan egymasutanisdga. Epheszoszi Hérakleitosz él a folyod-
hasonlattal, amelyben azt mondja, hogy ,,nem léphetsz kétszer ugyanabba a folyoba”. E
hasonlatot szerint az id6 mulasaval a dolgok visszafordithatatlanul megvaltoznak, igy mar a
foly6 sem ugyanaz tobbé. A tavol-keleti kultirakban ugyancsak a ciklikusséag, a kezdet és a
vég egymasutanja adta meg az id6 beosztasat, beoszthatosagat. Erdsen kotodott az idé mulasa
az uralkodo dinasztidkhoz, az adott dinasztia uralkodasi idejében mérték az elmuld éveket.
Ezzel egyiitt az elmuld uralkodé csaladok sem jottek vissza tobbé, tehat itt is megfigyelhetd
egyfajta linearis elérehaladas, amely soran a dinasztiak valtjak egymast Ujra, mar vissza nem
térve.

Késébb, a kozépkorban mint feladat, mint feljegyzend6 esemény jelent meg az id6
mulasarol valo gondolkodas. Ez tébbnyire a csillagaszattal jart egydtt, és rendszerint a papok
feladata volt, ahogy a naptéarkészités és a fontos események feljegyzése is. Ebben az idoben
késziilt el6sz6r mechanikus ora, ekkor osztottak 24 részre a napot. A reneszansz idején késziilt
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el a ma is hasznélatos Gergely-naptar, ami az akkor hasznalatos Julian-naptér helyébe lépett,
hiszen annak korrigalt valtozata volt (bekeriilt a szok6év formuldja) (PUKANSZKY — NEMETH,
1996).

Ezek a mozzanatok is jelzik, hogy az id6 fontossaga és kozponti szerepe nem a
modern kor eredménye. Azonban kétségtelentl bizonyos tevékenységekkel foglalkozoknak
fontosabb volt tudni a pontos id6ét, mint a természet kdzelében éldknek €s dolgozdknak. A
kereskedék mar ekkor megfogalmaztak, hogy ,,az id6 pénz”, fontos a pontossag, hiszen az
arunak gazdat kellett cserélnie. Ugyan az id6 értéke minden tarsadalomban mas és mas, az idé
mérésének fontossaga egyre szélesebb korben jellemzdévé valt, altalanossa valtak a torony-
ordk. A céhekbdl lett manufakturak elterjedésével nélkiilozhetetlen lett minden ott dolgozd
szamara a személyes id6 mérése, a munkahelyre adott idoben kellett érkezni és egyszerre
lehetett tavozni.

Az ipari forradalom tébb szempontbdl is fordulopont volt az idészemlélet alakulésa-
ban. Az ipari munka 0j id6szemléletet hozott — irja Forray R. Katalin. EKkor jelent meg els6-
ként a munkafegyelem, az alkalmazkodas mint az id6 altal is szabalyozott személyiségvonas.
Ebben az idGszakban jellemzbéen az iskola a munka vildgéara nevel6 intézmény volt, més
funkcioit esetenként hattérbe is szoritva. Ennek eredményeként kiilonvalt a munkaidd és a
szabadidd, felértékelddott a szabadiddé-eltoltés igénye, a szoérakozds lehetdsége. A munka
vilaga idében, térben és kdzegében is hatarozottan elkiiloniilt a csaladi élettdl. Ezaltal 1étrejott
a tarsadalmakban egy olyasfajta €letvitel, amelyet mar nem a természeti id6 strukturalt nap-
szakok és évszakok szerint, hanem a munkaidd osztotta fel azt szabadsagra és munkara,
hétvégére ¢és hétkoznapokra. Ez a mindennapi, szinte 6érankénti id6 altali meghatarozottsag
egyszerre biztonsagos keretet adott a mindennapoknak. A munkat kovetd ,,jol megérdemelt
pihenés” mar tobbnyire csak 6rakban mérhetd, de semmiképpen sem honapokban. Ez azzal
jart, hogy a munkdjat vesztett emberek konnyen elvesztek a keretek nélkiili ,,iddmilliomos-
sagban”. Ezaltal megfosztottd valtak a ,,j0l megérdemelt pihenéstdl”, ez pedig konnyen
depresszidhoz vezethet (FORRAY, 2009).

1do és tarsadalom

Ahogyan arrdl a korabbi torténeti attekintOben is szo esett, a tarsadalmak a legkorabbi 1d6ktol
foglalkoznak az id6 mérésével, az id6 jelentéségével. Alapvetd kiilonbség figyelhetd meg
ugyanakkor a keleti és a nyugati tarsadalmak 1d6szemléletében.

A nyugati ember az id6t kiilonsen becsesnek és értékesnek tartja, ugy véli, csakis
linearis eldhaladas utjan mulhat az id6, és a visszatérésre semmilyen formaban nincs leheto-
ség. Ezzel szemben a keleti ember egyfajta ciklikussagban latja az id6 és az élet malasat, igy
esélyt latva arra, hogy ami elmult, uj, jobb formaban térhet ismét vissza.

Ugyanakkor nem csak az elmulas, de a varakozas kérdése is mas és mas valaszokat
hozhat attol fliggden, hogy milyen tarsadalmi berendezkedést vizsgalunk. A nyugati tarsada-
lom (ennek hatasara pedig az iskola is) jutalmazza a szlikségletek késeltetett kielégitését, a
tiirelmet, az eréfeszitést, €s biinteti a tiirelmetlenséget, az azonnali sziikséglet kielégitést, a
thlzott ,,jelenben élést”. Mindezek a tarsadalmi elvarasok azért nagyon fontosak, mert a ha-
gyomanyos iskola ugyanezekkel az idoh6z valo viszonyuldsi pontokkal rendelkezik. (MELEG,
2006)

Az iddorientacio tarsadalmanként, csaladonként, egyénenként is eltérd lehet, azonban
a mindenkori iskola hierarchizélja a kiilonb6zd idészervezési hozzaallasokat, és elsddlegessé
teszi azt az idébeosztast, amelyet hasznal, ez pedig jellemzben a kozépréteg idobedllitodasa-
val van 0sszhangban. Eszerint az iskola az esélyegyenldtlenségeket kevésbé tudja ebben a
tekintetben kezelni, hiszen a szamos idGorientacié koziil csak egyet részesithet eldnyben, ez
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pedig a mar emlitett kozéposztaly iddszervezési modja, ezzel egyértelmiien mélyiti a mar
meglévo tarsadalmi kiilonbségeket (MELEG, 2009).

Az iskola idéjellemz6i

Az iskola az id6t ugyancsak kétféle modon méri, egyrészt alkalmaz egy ciklikus rendszert,
amiben az évek, a félévek rendje évente visszatér, és ugyanolyan formaban, ugyanolyan tago-
lasokkal halad, mint az elmualt évben. Masrészt alkalmaz egy linearis, elérehalad6 Utvonalat
is, amelyben a didkok évrél évre magasabb évfolyamba kell, hogy lépjenek, utjuk nem
visszafordithatd és az egyes modulok nem kihagyhatdéak. Minden magasabb évfolyamba
lepési pont egyszerre egy szelekcids pontot is jelent, igy épitve fel sajat hierarchidjat (MELEG,
2009). Az iskola idéviszonylatokkal kapcsolatos elvarasai kozott szerepel a tobb szinten is
megkivant ,,szlikségletelhalasztas”. Ennek az els6 szintje a tanitasi oran fellép6 sziikségletek
kdzé tartozik: éhség, toalett, jatszas a hoban/napsutésben az udvaron, tarsakkal valé beszél-
getés sth. A masodik szinten, a nap folyaman sem teheti meg a diak, amit éppen szeretne,
szigoru csengetési rend szerint kell az 6rdkon megjelennie, és ha becsengetéskor a szendvics
felénel tart, akkor a mésik felét csak a kovetkezd sziinetben fogyaszthatja el. Akkor mehet
haza, ha aznapra mar nincs tobb dra, otthon sem jatszhat idétleniil, hiszen a kiadott hazi
feladatot meg kell csinalni masnapra. Tehat az iskola id6beosztasa a diak egész napjat és mind
az iskolai, mind az otthon toltott idejét részekre tagolja, strukturalja. Néhany hetente pedig
szamonkérés varhato az iskolaban, igy eléfordul, hogy a hétvégét is tanulassal kell tolteni.

A jutalom sem azonnali, hiszen a szdmonkérést ritkan kdveti azonnali visszajelzés. A
hosszu tavu tervezés pedig csak a tavoli jovoben valik jelenné, a magasabb iskolai osztalyba
Iépés évente, a magasabb iskolai szintre Iépés pedig 4-6 évente valdsulhat meg. Mindez az
iskola életre felkészitd funkciojat domboritja ki, a didknak késobb felndttként mind a
munkahelyén, mind a tarsadalmi élete egyéb teruletén késleltetnie kell sziikségleteit, és a
normaknak valé megfelelés kényszere alatt olykor aldoznia kell a szabadidejéb6l. Azonban a
felnott élet tarsadalmi, gazdasagi nyomasa akar elemi szinten is keényszerithet véagyaink
késletetésére, a felndttnek meg kell tanulni az egész €letére szol6 tervezést, nem hazasodhat és
vallalhat gyermeket akkor, amikor arra érzelmi-értelmi érettségében készen all, addig kell
varnia, mig megfelelé tarsadalmi-gazdasagi korilményeket képes teremteni.

Az iskola nem csak idGorientacios példat nyujt, de viselkedésbeli normaékat is kozvetit.
Arra tanit benniinket, hogy az életlink soran a szabalyok — pl. a pontossag, az megbizhatdan
elvégzett munka — olyan normék, amelyek betartisa, birtoklasa erény. Talan ezeknél is
fontosabb kompetencia az idéhorizont tagitasara valo képesség. Ez azt jelenti, hogy mikdzben
a didk az iskola linearis 1épcséfokain halad elére a késletett céljai felé, képessé valik arra,
hogy az elérni kivant célt Gjra és Gjra tavolabbi pontra helyezze at, igy tagitva sajat
idoperspektivait (MELEG, 2006). Ez a rugalmas iddszemlélet tesz képessé arra, hogy az egész
életen at tarto tanulas gondolatat elfogadjuk, valamint interiorizaljuk, azaz teljesen bels6vé
tegyuk. Ez a folyamat az, ami garancia lehet a sikeres iskolai el6haladasra. Mindebben azon-
ban a szilil6knek rendkiviil sok szerepiik van.

A sziil6k szerepe az idéorientacioban
A sziil6kon mulik jorészt, hogy a gyermek milyen idGorientacidval rendelkezik. A sziild altal
kozvetitett kulturalis toke, a javak és az iskolai végzettségiik a gyerek idéhdz vald viszonyat is

meghatarozzak. Természetesen minél magasabb a sziil6k végzettsége, annal eredményeseb-
ben birtokolja gyermekiik a javak elhalasztasanak képességét. Ez azért van, mert a sziilok is
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megtapasztaltak, magukéva tették és tovabbadjak azt az attitidot, ami arra tanit, hogy az
iskola és a tanulas a tavoli jovében fogja meghozni a gytimolcsét (MELEG, 2012).

FORRAY R. Katalin arra hivja fel a figyelmet, hogy a gyermeknek iskolas, féként
kisiskolas kordban még nem elég fejlett és jol atgondolt az idébeosztasa, igy a sziilonek kell
szdmos olyan dologért felelésséget vallalnia, ami a gyermek iskolai eredményességét
elosegitheti. llyen pl. a pontos iskolaba érkezés, az idében torténé lefekvés, a hazi feladat
elkészitése idoben, az iskolatdska bepakolasa (FORRAY, 2009). Ezek a tevékenységek, a
mindennapos iskolai 1ét tervezésének és ellendrzésének képessége, egészen kozvetlen modon
gyakorolnak hatést a didk iskolai megitélésére és teljesitOképességére.

Iskola, de mas idészemlélettel

A kovetkezOkben a tanulmany a hagyomanyos iskola idészemlélete mellé a Waldorf-iskola
Andrés Neveléstorténet cimii konyve alapjan.

A Waldorf-iskola kidolgozéjanak elméleti megfontolasaibdl is kitiinik, hogy mind a
tarsadalomra, mind az esélyegyenldségre, mind pedig az idére masként tekint, mint a
hagyomanyos iskola. Ez az iskolai elmélet megforditja a mechanizmust, és Ugy latja, hogy
nem a diakokat kell felkésziteni a munka és a gazdasagi élet vilagara, hanem a vilagnak kell
képesnek lennie befogadni az 6nalld igényekkel rendelkez6 didkokbol felndvekvd generécio-
kat. A jovo fogalmara a Waldorf-iskola is épit tigy, mint a hagyoméanyos iskola, de itt a jovo
kdzponti eleme a gyermek személyisége, nem pedig az iskola.

A gyermek fejlodését 7 eéves szakaszokra bontja, ami sokkal nagyobb mozgasteret
enged a tudasatadas folyamataban, mint a hagyomanyos rendszer, tovabba egészen mas fej-
lesztesi céllal tekint a gyermeki létre:

- 0-7 éves korig: érzékszervi befogadas, megtapasztalas ideje,

- 7-14 éves korig: peldakovetés,

- 14-21 éves korig: értékrend elsajatitas idészaka,

- 21-28 éves korig: emberi teljesség kialakulasa (PUKANSZKY — NEMETH, 1996).

A Waldorf-iskola egyik fontos elmélete, amely a tantervre és ezzel egyiitt az idészer-
vezesre is kihat, hogy a gyermek az egyedfejlodés soran megismétli az emberiség fejlodésé-
nek szakaszait. Az iskola figyelmet fordit arra, hogy a tananyag ne jarjon elérébb, mint a
gyermek sajat, onallo egyedfejlodése. Ezaltal Ugyel arra, hogy megfelelé ¢életkorhoz
megfelel6 tevékenységi format csatoljon. Mindez a hagyomanyos iskolaban sem elképzelhe-
tetlen, azonban ott az ismeretatadas idéhoz kotottsége nagymértékben meghatarozza, hogy
mikor és hogyan zajlik az adott tudasanyag elsajéatitasa.

Mivel nagy hangsulyt helyez serdiilékorban az érzelmi életre, igy ebben az idészakban
lehetséglik nyilhat a diakoknak arra, hogy az iskolai és csaladi életiket, idejiket Ossze-
hangoljék. Ez ugyancsak nem jellemz6 a hagyomanyos iskolaszervezési modokra.

A Waldorf-iskolaban a nap idébeosztasa egészen mas, mint a hagyomanyos iskolaban
— éppen a kordbban leirt sziikségleti tényezok miatt —, ez az iskola nem hasznél csengdt és
nem szoritja 45 perces keretek kdzé a tanulasi etapokat. Az id6beosztas sokkal inkabb
megegyezést mutat a csaladi élet szinterében zajlo iddstrukturdldssal, igy teremtve meg a
sikeres iskolai haladas utjat. Az iskola egyik legmeghatarozobb eleme és egyben kilon-
legessége is a tantervi iddstrukturaldshoz kapcsolodik. A hagyomdanyos tantervtdl eltéréen
epochélis oktatasi rendszerben folyik a tanulas. Ez azt jelenti, hogy az ismereteket nem
orankénti valtdsban kozvetitik a tandrok a diakok felé, hanem 1-1,5 hénapig foglalkoznak a
didkok egy-egy tanegyseggel. Ezzel is kozelitve a természeti id6 strukturajahoz, amely csak
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hosszabb és lassabb valtozasokra képes, igy teremtve meg az id6t arra, hogy adott tan-
egysegben alaposabb elmélyilésre nyiljon lehetdség.

A Waldorf-iskola a nem megfelel6 titembii elérehaladast nem biinteti, ellentétben a
hagyoméanyos iskolaval. A jutalmazas rendszere is egészen masként miikodik, igy nincs
szlikség a blntetésként hasznalt buktatasra sem. Ennek ellenére természetesen ez az iskola-
tipus is ¢l a ciklikus és linearis intervallumokban halad6 id6 lehetdségeivel, de a hatarvonalak
sokkal lagyabbak és képlékenyebbek, mint a hagyomanyos iskola keretein beltl. A Waldorf-
iskola elvei kozott szerepel az életre, a munkéra torténd felkészités, azonban ennek kozponti
eleme a diak, az 6 személyisége, a kreativitasanak kibontakoztatasa (PUKANSZKY — NEMETH,
1996). Ennek az alternativ iskolatipusnak az eredményességérél folyamatos szakmai
diskurzus zajlik, azonban azt érdekes megfigyelni, hogy az idopreferenciak mennyire maskent
miikodnek ebben a rendszerben, az id6kezelése kétségteleniil jobban kdzelit a természeti €s
csaladi id6éstrukturalashoz, mint a hagyomanyos iskolaban. Mindenképpen figyelemre méltd
ez az idészervezési mod, foként a ciganysaggal kapcsolatosban vizsgélva, mert a hagyoma-
nyos iskola idéképét olykor szembeallitja a ciganysag tradicionalis idészemléletével.

Osszegzés

A tanulmany az id6 és az iskola viszonyara, e viszony allandosagaira és valtoztathato pont-
jaira igyekezett felhivni a figyelmet. Lathato, hogy az id6 a kezdetektdl meghatarozo része az
ember életének, a tarsadalom miikodésének. Jol latszik ugyanakkor az is, hogy amellett, hogy
az 1d6 keretet biztosit az egyiittéléshez, szegregal is azzal, hogy adott tarsadalmi csoport id6-
szemléletét elsOdlegessé teszi. Ennek eszkOze az iskola, amely hagyomanyosan egységesen
all a diakok id6hoz vald viszonyahoz. Ugyanakkor a dominanstdl eltérd idékezelést meg-
ismerve ¢és az alternativ iskolai példakat feltarva timpontot kaphatunk az eltérd iddorientacidk
megértéséhez és tAmogatasahoz. A tarsadalom és az iskola egyarant felelGs azért, hogy az id6
mint vonatkoztatasi pont meghataroz6 tényez6 lehet egy diak iskolai eredményességeben
vagy eredménytelenségében, fuggetlendl attél, hogy milyen kognitiv képességek és milyen
szorgalom van a birtokaban. Elgondolkodtatd kerdeés, hogy milyen egyéb vonatkoztatasi
pontok meriilhetnek fel egy diak életében, iskolai szereplésének meghatarozo tényezojeként.
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Rusznak Karolina

AZ ELETEMET A HATARIDONAPLOM HATAROZZA MEG. ES A TIEDET?
ELTERO IDOFELFOGASOK AZ ISKOLA KERETEI KOZOTT

Osszefoglalé: Tanulmanyomban arra vallalkozom, hogy bemutassak két, egymds mellett é16
kultdra egy azon fogalomrol (id6) valdé gondolkodasmodjat. Sorra veszem a szakirodalom
ismertetésével az ido fogalmanak legfontosabb jellemzoit a roma és a magyar (mint tobbségi
tarsadalom) szemszogébdl, majd az id6 és az iskola oOsszefiiggéseit térkepezem fel a szak-
irodalom segitségevel. A tanulmany végén roma egyetemi hallgatok mesélnek arrél, hogyan
befolyésolta, ha befolyasolta, az iskolai teljesitményiiket az iddfelfogdsuk.

Kulcsszavak: id6beosztas, id6 felfogas, roma id6felfogas, id6 és iskola

Bevezeté gondolatok

Az, hogy hogyan gondolkodunk az id6rél, milyen id6felfogassal rendelkeziink, a létlink min-
den sikjara hatassal van. A cim els6 mondata teljes mértékben igaz ram. Az altalanos
iskolaban ezt a hataridonaplot még leckefiizetnek hivtak, &m mar akkor is nagy jelent6séggel
birt a napjaim megszervezésekor. Ez hatarozta ugyanis meg, hogy mikor, mit és mieért teszek.
Latnom kell, mikor mit kell tennem, mikor minek lesz vége, mikor jon a jutalom, mi a
hataridé, hogyan kell megterveznem egy napomat. Id6felfogasom tehat teljesen egyezik a
nyugati tarsadalmak linearis idofelfogasaval. Az elbrelatas, a tervezés, egyenesen a cel felé
haladas jellemzi kulturank id6éfelfogasat (FORRAY, 2009). A sziileim, s6t a nagysziileim sem
éltek masképp, Ok is e jellemzSk mentén épitették fel a hétkoznapjaikat. Igy szocializalodtam.
A csalad, az ott szerzett ismeretek és elsajatitott magatartasforméak befolyasoljak személyisé-
glinket és meghatarozzdk késébbi magatartasunkat (hiszen az elsd kozosség, amivel
kisgyermekkorban talalkozunk a csalad — és az ott tapasztalt magatartasformakat igyekszik
minden Kisgyerek elsajatitani és utanozni).

A kultara elsédleges kozvetit6je a csalad, ahogy ez az emberi k6z0sség felel a szocia-
liz&cidért is. Ez egyike a csalad altal betoltott funkcioknak (Kozma, 2001). A nevelés és a
szocializacio masodik, legfontosabb eleme a formalis tanulas szintere, az iskola. Kul-
tardnkban az iskola altal elvart magatartasforma nagyfoku hasonlésagot mutat az otthonrol
hozott magatartasforméakkal és szokasokkal, st a csaladd tagjainak viselkedésével is. Tehat a
csalad kozege képes arra, hogy megfeleldé mintat szolgéltasson a gyerekeknek, akiknek
ilyenforman nem okoz majd nagyobb nehézséget felvenni az iskola ,ritmusat”, képesek
lesznek alkalmazkodni az elvarasokhoz, az iskolai idobeosztashoz.

Az, hogy a kiilonb6z6 kulturak masképp gondolkoznak ugyanazokrdl a fogalmakrol,
kilénodsen fontos akkor, ha a tarsadalom és a politika is igyekszik nyitott, befogadd lenni.
Hiszen az egydttéléshez egymas megértése (nem csak az egyének, hanem a kultara szintjén
is) és egymas kulturajanak, szokasainak elfogadasa kell. Hazankban, sajat véleményem
szerint, a nemzetiségek kozotti elfogadast pont ez neheziti. Nem ismerjuk meg — és féleg nem
ismerjik el! — a mas (t6liink kiilonb6z6) kultaraju kozosségeket. Sokkal inkdbb jellemz6
(néha hangzatos jelszavak alcaja mogé bujva), hogy igyeksziink 6ket olyanokka tenni, mint
mi vagyunk.
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Az id6, mint strukturalé fogalom

Modern nyugati tarsadalmunk idéfelfogasa linearis, azaz, ahogy a bevezetd gondolatokban
mar emlitettem, egy cél felé haladunk. Idénket a munka strukturdlja, életlinket pedig az id6
kiilonbozd egységeihez igazitjuk (6ra, napszak stb.) (FORRAY, 2009). Am az, hogy milyen
idofelfogassal rendelkeziink, fligg attol, milyen Kkultirdba és milyen tarsadalomban
szocializalodtunk. Ahogy GuUREvics fogalmaz: ,,az »idéérzék« nem sziletik egyitt az
emberrel; az egyén ido- es térfogalmait mindig az a kultira hatarozza meg, amelyhez
tartozik” (GUREVICS, 1974:26). Mai tarsadalmunk iddfelfogasanak kialakulasa az ipari
forradalom idejére tehetd, amikor az uj, ipari berendezkedés megkovetelte a munkasoktol,
dolgozoktdl az idébeosztast, az idétakarékossagot. Mindaz, amit a felnétt tarsadalom kiils6
hatasra sajatitott el (rendszeresség, idOtakarékossag, beosztds, pontossag), azt e felndtt
tarsadalom gyerekei mar az iskolaban kezdték el elsajatitani, mikdzben a csaladban is ezzel a
felfogassal és mintaval talalkoztak, azaz mindkét szocializacios kozeg eldsegitette az id6
ekkénti felfogasat.

A munkaidd, a pihendidd, a szabadidd, az ebédidé megjelenése ¢és beépiilése a
hétkoznapi emberek mindennapjaiba magéval hozta, hogy az ezekben a meghatarozott idében
végzett tevékenységek nem csak id6ben, de térben is elkiiloniiltek. Szétvalt a munka, az
étkezés és a szabadidé helye, ezeken a helyeken olyan kozosségek talalkoztak, amelyek
maskor nem (a munkatarsak kézdssége nem feltétlendl téltotte egyltt a pihendidejét, a csalad-
tagok nem ismerték a munkatarsakat, a gyar kantinjaban egyiitt étkezok nem mindig voltak
kdzvetlen munkatarsak).

A jutalmazas késleltetése is linearis idéfelfogasunk egyik kulcsmozzanata. Hiszen a
cél elérésekor kapjuk meg a jutalmat: ha jol tanulok, év végén megjutalmaznak, ha dolgozok,
minden hdénapban — ugyanakkor — megkapom érte a jutalmat (a fizetést), ha egész évben
dolgoztam, az éves szabadsagom lesz a jutalom és igy tovabb.

Azok a kultdrak és etnikumok, amelyek nem vettek részt az ipari forradalom folyama-
taban, azaz, ahogy FORRAY Katalin fogalmaz, ,,nem mentek at az ipari forradalom eme
darélojan”, még 6rzik hagyomanyos id6szemléletiiket. Ezt a tradicionalis id6felfogast valljak
magukénak a hagyomanyos cigdny koézosségek is. A romantika (majd késébb a poszt-
romantika) irodalma gyakorta kapcsolta Ossze az irodalmi miivek cigany szerepldit a
szabadsaggal. A szabadsag, az id6 szabad felfogasa jellemzbje a cigany kozosségeknek. Elet-
szervezésiiknek ma is hangsulyozott eleme a szabadséag (FORRAY, 2009).

A ,,04dzsok” (nem ciganyok) (BIiRO, 2006:68) idejével szemben, az 6 idejuk nem
tagolodott olyan elemi részecskékre, mint a perc vagy az 6ra, &m ez nem azt jelenti, hogy
semmilyen befolyassal nem bir hétkdznapjaikban az idd. Természetesen iddfelfogdsukra
hatassal volt a kornyezet, a kozosség, amelyben tagjaik szocializalodtak. Hagyomanyosan
olyan foglalkozasokat tiztek, amelyek nem kovetelték meg az id6 napszakoknal kisebb egy-
ségkeént valo felfogasat. Tlyen munkavégzés a 16tartas, a ndovények gyijtése vagy a famunkak,
amelyek gyakran csak idényjelleglick — azaz évszakokhoz kotottek, nem jellemzi Oket a
helyhez kotottség. Munkajukért a lehetd leghamarabb megkapjak a jutalmat (munkavégzésbol
szarmazo bevételeik nem rendszeresek) és nem igényelnek nagyobb befektetést (sem emberi,
sem targyi szempontbol).

Gyakran a munkavégzés helye sem kiiloniil el a csalad vagy a kozosség é16helyétdl, a
munka és a maganélet vagy a munkaid6 és a szabadidé sem valnak el egymastol élesen.
Eletszervezésiiket a kozosség, a tarsas lét hatarozza meg — ugyanebben a kozosségben
szereznek a fiatalok szaktudast is, itt sajatitjadk el az életmddjukhoz sziikséges tudast is
(FORRAY, 2009).
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Az id6 és az iskola dimenzioinak kapcsolata

Az iskolaban (tulajdonképpen az oktatasban) toltott id6 felfoghatd befektetésként is, ami
magaban hordozza kultirank idéfelfogasanak legfontosabb jegyeit is: egy hosszi idon keresz-
till végbemend tevékenység, amelynek végén ott a jutalom, azaz linearis és jovobemutato, a
jelenben nem megtériilé beruhazas. MeLEG Csilla idézi Az iskola idéarcai cimli munkajaban
Scitovsky Tibort, aki az iskolaztatas éveit az egyén megtériilé beruhdzasaként értelmezi,
amennyiben azok nem a gazdasagi sziikségletek azonnali kielégitésére, azonnal hasznosithato
képzésre, azaz ,,nem rovid idére szervezédnek” (MELEG, 2006). A kutatok az id6 és az iskola
kapcsolatanak kiilondsen fontos szerepet tulajdonitanak akkor, amikor az eltérd iskolai telje-
sitményekre keresnek magyarazatot. ,,Ezen kutatdsok kozOs sajatosséga, hogy a kutatok a
valaszt a sziilok és gyermekeik mentalitasbeli jellemzoiben (jelenre és jovore orientaltsag),
viselkedésbeli kiilonbségeiben (azonnali és elhalasztott sziikséglet kielégités) és eltérd teljesit-
menyorientacioiban (azonnali és késleltetett jutalom) talaltak meg” (MELEG, 2006:19). Az
azonnali szukségletkielégités és a jutalom elhalasztdsdnak mintaja a kdzéprétegek és gyer-
mekeik sajatja, akik a jovO felé orientdlodnak, mig az alsobb rétegek sokkal inkdbb a jelenre
fokuszalnak. Mint azt a dolgozat 7d6 cimii részében bemutattuk, a cigany k6zosségek, ame-
lyek jellemzden az alsobb rétegekhez tartoznak, sokkalta inkdbb a jelenre és az azonnali
szlikségletkielégitésre fokuszalnak, nem ismerik a késleltetett jutalmazést és sziksegletkie-
legitést, munkavégzésukre sem a hosszu tavon megtériilé befektetések jellemzéek. Ennek fé-
nyében még fontosabb, hogy megértsik az idészemléletiiket, hiszen ,,a jelenre vagy a jovire
Orientalt sziildi mentalitas jelentds befolydst gyakorol a tanuldk iskolahoz és tanulashoz valo
attiziidjére, és ezen attitlidok tantdargyi érdemjegyekben torténd realizalédasa adja az iskolai
sikeresseg vagy sikertelenséget mutatd tanulmanyi eredmények tarsadalmi tartalméat”
(MELEG, 2006:26).

A cigany kozosség gyermektagja kulturajabdl adoddan az azonnali szlikséglet-
Kielégitéshez és jutalmazashoz szokott, idejét nem a perc és Ora pontos beosztasa, a tanulas
vagy a munkavégzés strukturélja. igy, amikor bekeriil a formalis oktatéas keretei kozé, rogton
egy olyan konfliktussal talalja szembe magat, amelyet nagyon nehéz feloldani. Mas id6
szerint kéne élnie az iskolai eldmenetel ¢s megfelelés érdekében, és mas 1d6 szerint kéne €lnie
a csaladjaban, kdzegében. Ez a konfliktus azért is tlinik nagyon nehezen feloldhatonak, mert a
gyermek az els6dleges szocializacios kozegével ellentétes felfogast kellene, hogy elsajatitson,
és részben, az iskolan kivili tevékenysegekben (otthoni felkésziilés, napirend, tanulas) alkal-
mazzon (BIiRO, 2012).

Ehhez természetesen sziikséges az id6 sziilok altali felfogasanak megvaltoztatasa is,
hiszen a sziilének kell a gyerek napirendjét megterveznie, neki kell figyelnie arra, hogy elvé-
gezze a feladatait, bepakolja a tanszereit, idoben keljen és fekiidjon le. A rendszervaltas utani
tdmeges munkanélkiliség pedig pont annak a roma generacionak a szocializaciojat szakitotta
meg, amelyik a munka vilagaban €épp kezdett beletanulni a modern idéfelfogasba. Az iskola
pedig, szervezésenek sajatossaga miatt, nem képes alkalmazkodni egy masfajta idéfelfogas-
hoz. Ebben az értelemben hasznalhat6 a cigany gyerekekre, hogy hatranyos helyzetiiek. Hi-
szen a csaladi minta és id6szemlélet miatt nem képesek alkalmazkodni az iskola kapitalista
idofelfogasdhoz, igy sikertelenségre vannak itélve, ez nem az egyéni képességeik fokméréje,
csupan a tarsadalmi feltételeik kedvezotlen (mas) jellegébdl adodo kilénbségek (FORRAY,
2009). Az, hogy ma mér a cigany gyermekek tobbsége bent marad a formalis oktatéas keretei
kdzott, egy hosszabb folyamat eredmenye, aminek két mozzanatat AMBRUS Péter kilon Kie-
meli: 1.: az iskolaba jaras egyre tébb generacid szdmara természetes (ha nem is kellemes) lett,
,.elfogadott civilizacids szokassa rogzilt” (AmMBRuUS, 2001:9), 2.: az 1980-as évektdl a cigany
gyerekek szamara is hozzaférheté az 6voda, ez valamelyest enyhitette a hatrdnyokat. A for-
malis iskolai rendszerben valé megmaradas jelenti az egyetlen lehet6séget a szamukra, hogy
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alkalmassa valjanak a fennmaradashoz sziikséges betagozodasra a tébbségi tarsadalom rend-
jébe. A tudas értékként kezd megjelenni, a sziilok egyre tobbszor igyekeznek gyermekeiket
tovabbtanittatni (AMBRuUS, 2001).

Roma egyetemi hallgatokkal készitett interjuk

A vonatkozd szakirodalmak feldolgozasa soran merilt fel bennem az a kérdés, hogy a
mindennapokban, az egyének szintjén hogyan jelenik meg a fentebb részletezett, az idéfelfo-
gasban megmutatkozo kilonbség; hogyan alkalmazkodtak és alkalmazkodnak a ma egyetemi
tanulmanyokat folytatd roma fiatalok az iskola idOstruktirajahoz; érezték-e egyéltalan a
kultarajuk tradicionalis id6felfogasabol ered6 hatranyokat; ha igen, hogyan oldottak fel e
konfliktust. Ezért e tanulméanyhoz kapcsoldéddan interjut készitettem a PTE harom cigény
szarmazasU diakjaval 2014 januarjaban. A diakok mindegyike egyetemi polgar, ketten alap-
képzésben, egyik6jik pedig mesterképzésben tanul, mindharman a 20-as éveik elején jarnak.
Azért e korosztalyra fokuszaltam, mert ezeknek a diakoknak a szilei annak a generacionak a
tagjai, akik, ahogy Ambrus Attila fogalmaz, fokozatosan betagozddtak az oktatési rendszerbe,
tehat nagy esély van ra, hogy rendelkeznek valamilyen végzettséggel, ezért kdnnyebben
terelik sajat gyermekiket is az iskola iranyaba, jobban érzékelik, hogy valamilyen képzettség
nélkul nem tudnak érvényesulni (AMBRUS, 2001).

Az interjuk tipusukat tekintve strukturdlt interjuk, mindharom esetben ugyanazokat a
kérdéseket tettem fel. Az interjuvazlatok elkéeszitésekor a vonatkozo szakirodalmak menten
haladtam, a kérdések osszeallitdsakor a csalad-id6-iskola harmas egység egymasra vonatkoz-
tatasat helyeztem kdzéppontba.

Az interjukra a PTE BTK epuletében kerllt sor, mindharom esetben négyszemkozt
beszélgettem a hallgatoval, tajékoztattam 6ket az interju celjarol, és beleegyezést kertem,
hogy a beszélgetés ideje alatt jegyzeteljem az elhangzottakat. A hallgatékat 1., 2., 3. hall-
gatoként emlitem.

1. hallgatd

Eletkor: 21 év

Neme: nd

Iskolai végzettsége: kdzépiskolai érettségi
Jelenlegi hallgatoi statusza: aktiv hallgato (BA)
Roménak vallja magét.

Sziil6kre vonatkoz6 adatok:

Apa Anya
Eletkor 44 év 43 év
Iskolai végzettség szakkozépiskolai érettségi fels6fokt végzettség
Szarmazas nem roma szarmazasu roma

Az els6 hallgatd rogton az interju elején szabadkozik, hogy 6 nem tiszta roma
csaladbol érkezik, hiszen édesapja nem roma, am ¢ magat roménak vallja. Nem okoz szdmara
problémat, nyiltan véllalja a szarmazasat. A szil6k mar nem élnek egyiitt, 6 az édesanyjaval
maradt a valas utan, ezért gondolom, hogy szdmara nem okozott gondot a roma vagy a
magyar identitas kozott valasztani. Edesapjaval nagyon jo a kapcsolata.

Altalanos iskolas koraban pontos napirend szerint élt, minden hétkéznap ugyanakkor
keltette az édesanyja, majd iskolaba kisérte. Késébb, a felsobb osztalyokban mar egyediil
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ment iskolaba, minden reggel ugyanazzal a busszal és ugyanakkor. Az iskolai 6rék utan
Tanodaba ment, ahol szintén altalanos iskolas roma gyerekekkel toltotte, felugyelet mellett a
délutant. A délutan folyaman tanult, megcsinalta a hazi feladatot, majd, ahogy fogalmaz,
,k0z0sségi életet” éltek a gyerekekkel, azaz jatszottak, rohangaltak, rosszalkodtak, majd az
édesanyjaval hazamentek, egyiitt megvacsoraztak és tv-t néztek. Edesanyja szerette, ha este
bepakol, am felsds koratél mar nem ellendrizte, igy 6 rendszeresen reggel pakolt be.

Kdzépiskolas koraban édesanyja mar nem szabta meg a napirendjét és nem ragasz-
kodott az ellendrzéshez, bepakolashoz. Az idejét 6 osztotta be, de beosztasat meghatarozta a
kozépiskola struktaraja. Ekkor tapasztalta meg, hogy nagyon nehezen kezeli a hataridoket. Az
érettségi mindvégig motivalta, &m az év végi jutalmak soha, édesanyja minden nap meg-
dicsérte. Nem volt kérdés, hogy tovabbtanul, az édesanyja tdmogatta és tdmogatja, motivalja
ma is. Varosi altalanos iskolaba és kdzépiskolaba jart, osztalytarsai kozott nagyon kevés roma
nemzetiségli tanuld volt.

Az egyetem elsd id6szaka nagyon nehéz volt szamdra, eldszor kapott teljes
szabadsagot az idobeosztasa tekintetében. Ahogy 6 fogalmaz ,.teljesen eluszott”, semmilyen
hataridét nem volt képes betartani, nem tudta beosztani a napjait, hianyzott neki a kdzép-
iskoldban megszokott rendszer, és az, hogy a tandrak és a masnapi késziilés hatarozza meg a
napjait. Nagyszulei még nem tudtak irni-olvasni, édesanyja hlga 8 osztalyt végzett.

Az 1. hallgat6 id6szemlélete nagyon sok elemében megfelel modern id6felfogasunk-
nak, ami abbol a tekintetb6l érthetd, hogy édesanyja mint az els6 a csaladbol, aki leérett-
ségizett és tovabb is tanult, elsajatitotta az ehhez sziikséges, id6hoz kapcsolodo jellemzoket,
mint az id6takarékossag, pontossag, fegyelem, rendszeresség. Napirendje €s annak megléte
szintén ezt bizonyitja. Edesanyjanak nagy szerepe volt abban, hogy kialakult ez a napirendje,
amelyet a kozépiskolaban is megtartott — innen is latszik, hogy a roma sziiléknek is nagyon
fontos szerepiik van a gyerekek iskolai sikerességében, hiszen az otthon latott minta nem tért
el teljesen az iskolaban latott mintatol, igy kiilondsebb konfliktusa ebbdl csak az egyetem alatt
akadt, amikor teljesen dnalléan kellett beosztania az idejét. A diploma nem motivalja, ahogy
az iskolai bizonyitvanyok sem, sokkal fontosabb szamara egy-egy ZH-ra kapott jegy és az
azonnali visszajelzés a kdrnyezettdl és csaladjatol is.

2. hallgato

Eletkor: 24 év

Neme: nd

Iskolai végzettsége: kdzépiskolai érettségi
Jelenlegi hallgatoi statusza: aktiv hallgato (BA)
Romanak vallja magat.

Sziilokre vonatkozd adatok:

Apa Anya
Eletkor 46 év -
Iskolai végzettség szakmunkas végzettség 8 osztaly
Szarmazas nem roma szarmazasu roma

Edesanyja gyari munkasként dolgozott, de az esetek tobbségében vagy 6, vagy vala-
melyik rokon kisérte az iskoldba. Napirendjét az édesanyja hatarozta meg, reggel mindig
ugyanakkor kelt és indult iskolaba, majd az d6rak utan napkoziben készilt fel a kovetkezé
napra, ott irta leckéit és ott is tanult. A napkozibdl altalaban valamelyik nérokon vitte haza,
otthon édesapja varta. Edesanyja este érkezett meg, akkor egyiitt vacsorazott a csalad. Also-
ban édesanyja leellendrizte, hogy bepakolt-e masnapra, és segitett neki ebben, felsében mar ¢

147




pakolt be egyediil, de anyukéja gyakran ellendrizte, hogy minden-e megvan-e, sét a felirt hazi
feladatokat is megnézte, ha verset kellett tanulnia, kikérdezte. A tanuldsban segiteni nem
tudott neki. Edesanyja, ahogy 6 fogalmaz, ,, nagyon nyomott elére, soha rosszat nem akart,
nem akarta, hogy az & sorsukra jussak”. Mindvegig tamogattak a szilei a tovabbtanul&sban.

Vaérosi kozepiskoldba kerilt, el kellett szakadnia a kornyezetétdl, nagyon nehezen
viselte 6 is és sziilei is az elvalast. Anyai nagyszillei nehezmeényezték, hogy elkeril a csalad-
tol. A kozépiskoldban a neveldkkel egyiitt alakitotta ki a napirendjét, nem okozott szdmara
nehézséget a hataridok betartasa, de a bizonyitvany nem motivalta, &m tanarai és nevel6i
dicsérete nagyban befolyasolta a hozzaallasat. Egyértelmii volt, hogy tovabbtanul.

Az egyetem els6 id6szakaban szintén szoros napirendet készitett maganak, azt gondol-
ta, hogy képes lesz ,,valami érdekesre”, &m a képzés kdzepén azt tapasztalta, hogy a diploma-
javal nem fog tudni elhelyezkedni, ezért motivacioja drasztikusan csokkent, ma azt gondolja,
nem éri meg diplomat szerezni. Azért tanul, hogy ,,ne 1dgjon ki a sorbdl” és fontolgatja, hogy
folytatja tanulméanyait, hogy ,,ne butuljak otthon”. Ahogy lehetdsége lesz ra, munkéaba all.

A 2. hallgato6 esetében a napirend kialakitasaban nyomon kovethet6 a cigany k6zossé-
gekre jellemzd Osszetartas és az, hogy a gyerekek szabadon mozoghatnak, am mindig egy
megbizhat6 csaladtag felligyelete mellett. Napirendje és annak megléte, édesanyja hozzéallasa
azt bizonyitja, hogy a formadlis oktatas altal elvart iddszemlélet és a hozza kapcsolodo tulaj-
donsagok akkor is elsajatithatoak, ha a sziil6k csak az oktatas egyik szintjébe kapcsolddtak be.
Ennek oka lehet az is, hogy felismerték, csak a tanulas altal kertilhet jobb helyzetbe (kittrési
pontként fogtak fel, hiszen a ,, kiilonbozé iskolatipusokban tanulé didkok tarsadalmi dssze-
tétele nagyrészt szinkronban van az adott iskolatipus befejezésével elérhets tarsadalmi
statusszal” [Meleg, 2003:15]).

Bar 6 is vegyes hdzassagbol sziiletett, ¢desanyja identitdsat és magatartasformait érzi
sajatjanak, 6 is romanak vallja magat. Altalanos és kozépiskoldban is sok cigany szarmazas(
osztalytarsa volt, neki a napirend és a rendszeresség hataroztak meg napjait. Az egyetem
kezdeti szakaszan joval tobbet fektetett be a tanulmanyaiba, mint tarsai, &m amint Ggy érezte,
hogy (rovid tavon) ezek a befektetések nem tériilnek meg, elvesztette a motivaciojat, ma mar
nem érzi, hogy érdemes lenne az egyetemre mint hosszl tavu befektetésre gondolni, ami
megegyezik a tanulmany elméleti részének azon megallapitasaval, miszerint a cigany kultara
jelenre fokuszald, az azonnali visszajelzéseket preferélja (ahogy a hallgato is).

3. hallgato

Eletkor: 23 év

Neme: nd

Iskolai végzettsége: fels6foku végzettség (BA diploma)
Jelenlegi hallgatoi statusza: aktiv hallgaté (MA)
Romanak vallja magat.

Sziilokre vonatkozd adatok:

Apa Anya
Eletkor 50 év 42 év
Iskolai végzettség 8 altalanos 8 altalanos
Szarmazas roma roma

Sziilei mindketten munkasként dolgoztak, altalanos iskolai napirendje kotott volt,
minden reggel ugyanakkor kelt és ugyanakkor indult iskoldba. Az 6rék utan hazament, ahol a
csalad valamelyik tagja volt vele, amig 6 hazi feladatot készitett vagy tanult, bar segiteni nem
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tudtak neki. Edesanyja els6s koraban minden este vele pakolt be, kés6bb ez mar az 6 feladata
volt egyeddl.

6 osztalyos varosi gimnaziumba jart, ahol jél tanult. Az elvalas a csaladtol nagyon
nehéz volt, mert ,,a gyereknek 12 évesen még az anyja mellett a helye”, de azért engedték el,
hogy ,,ne kétkezi munkabol kelljen megélni’’. Kézépiskolai napirendje nem mutatott nagyobb
valtozast az altalanos iskolaihoz képest. A gimnazium utan egyértelmii volt, hogy tovabb-
tanul, bar nagyszulei és ma mar szilei is nehezen értik az egyetemi rendszert, amiben él.

Az egyetemen szintén kialakitott maganak egy napirendet, de a vizsgai nem sikerllnek
mindig jol. Edesanyja nagyon biiszke ra, a munkahelyén t5bb olyan kolléganéje van, akinek
egy vagy két gyereke egyetemista, 6k szoktdk megnyugtatni, hogy nem probléma, ha egy
vizsga mar nem 5-0sre vagy 4-esre sikeril az egyetemen.

Sziilei mindvégig motivaltak, mert nekik nem sikerilt tovabbtanulniuk, édesanyja csa-
ladi dontésre nem tanult tovabb, édesapja elkezdte a szakkdzépiskolat, de abba kellett hagynia
és munkaba kellett allnia.

A 3. hallgaté esetében is megfigyelhetjik, hogy a csalad akkor is képes alkalmazkodni
az iskola elvarasaihoz, ha a csalad tagjai maguk nem élték meg ezt hosszu ideig. A napirend
itt is fontos szerepet jatszott abban, hogy szabadidejét (a csaladdal toltott idot) és tanulasat
6ssze tudja hangolni. Tanulmanyaiban motivalt, hiszen az alapképzés befejezése utan mester-
képzésben tanul tovabb, &m nem sok esélyt lat arra, hogy elhelyezkedjen, de ezt inkédbb az
altalanos helyzetnek tudja be (munkanélkiliség), és nem annak, hogy nem értékes a diplo-
méja. HosszU tava befektetésként tekint a tanuldsra és az egyetemi évekre, az azonnali jutal-
mazas és szuksegletkielégites sem jelenik meg nala hangsulyosan. Az, hogy a csalad valame-
lyik tagja volt vele délutdnonként, jellemz6é a hagyoményos cigany kozosségekre. Idoéfelfo-
gasdban nagyon erdsek a tobbségi tarsadalom iddszemléletének sajatsagossagai, 6 az, aki
pozitivan beszElt a jovordl és az esetleges nehéz elhelyezkedésért sem a végzettségét tette
feleldssé, és nem nyilatkozott ugy, hogy ne érné meg tanulni. Ebbdl is lathatd, hogy szemléle-
tére jellemzo a modern idéfelfogas jovore fokuszalasa, ki mer 1€pni a jelen keretei koziil.

Megallapithato tehat az interjuk kiértékelése utan, hogy e didkok esetében a sikeres
iskolai teljesitményhez €s a tovabbtanulashoz tobb tényezd jarult hozza, amelyek kozil az e
tanulmany tekintetében a legfontosabb, hogy a sziilok felismerték a tanulasban rejlé kitorési
lehetdséget, és a napirend megalkotasaval, a napok megfeleld strukturalasaval és gyermekeik
motivalasaval (a jovore iranyuld gondolkodas és id0szemlélet kdzpontba helyezésével) eldse-
gitették a formalis iskolai oktatasba valo beilleszkedésiiket.

Osszegzés

Jelen tanulméany bemutatta két, egymas mellett ¢16 kultara idészemléletének kiilonbségeit, s a
kiilonbségekbdl az id6 és az iskola 6sszefliggésében 1étrejohetd konfliktusokat. A megkérde-
zett hallgatok mindekdzben bizonyitottak, hogy romakent, a kultdra tiszteletben tartasaval (és
elsajatitasaval) egyetemben is lehetdség van arra, hogy a modern tarsadalmak idéfelfogasanak
azon elemeit elsajatitsak, amelyek segitsegével képesek lesznek sikeresek es eredményesek
lenni az oktatds kiilonbozd szintjein is. Talan a békés egyiittéléshez és a roma kozosségek
tarsadalomba integralasanak legfontosabb 1épése az lenne, hogy megertsik, nem megvaltoz-
tatni kell 6ket (jelen esetben idészemléletiiket), csak segiteni nekik, hogy az identitasukat nem
feladva beilleszkedjenek (jelen esetbe az oktatasi) rendszerbe. Ha nem mindig masokként
tekintenénk rajuk, csak méasképp gondolkoddkkent.
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Baracsi Kitti

KELET-EUROPAI ROMA TANULOK AZ OLASZORSZAGI OKTATASPOLITIKA HORIZONTJAN

A tanulméany egy doktori kutatas része, amelyben napolyi és pécsi roma tanuldk iskolaval
kapcsolatos narrativait vizsgalom." Az alabbiakban e kérdéshez szorosan kapcsolédva az
olaszorszagi, foként bevandorlokra iranyulo  oktataspolitikai  diskurzusok  egyik
tradicionalisnak mondhaté iranyvonalat, az interkulturalis nevelés oktataspolitikai
dokumentumokban val6 megjelenését vizsgalom, 0©sszevetve azt a roma tanuldkkal
kapcsolatos speciélis politikakkal, beleértve a nomad kultdra védelmét” szolgald
szabalyozasokkal, a ,,nomad emergenza” folytan bevezetett intézkedésekkel, valamint a roma-
stratégiaval. A tanulmany egyuttal igyekszik ramutatni e politikdk helyi megvalositasanak,
illetve a bevandorlok szamara biztositott minimum szolgaltatasok valodi miitkodésmodjanak
problémaira. A Napoly tartomanyban szerzett tereptapasztalatok az iskolan beldli és kivali
helyzetekre is igyekeznek reflektélni egy-egy peldan keresztil.

A kutatéasrol

Els6sorban arra fékuszalok, hogy a helyi kontextus altal meghatarozott identitaskonstrukciok
hogyan kertilnek kolcsonhatdsba az iskola/oktatds apropodjan keletkezé narrativakkal. Ezek
altaldban a politikai (nem kizardlag oktataspolitikai), pedagogiai-szakmai diskurzusok
talalkozasi pontjan keletkeznek. A kutatas foként arra a kérdésre iranyul, hogy a tanuldk
mindennapi tapasztalataiban — amiket modszertanilag narrativaikon keresztil latok vizsgal-
hatonak — mikeéppen jelennek meg azok a politikak, amelyeket itt kiilonbségeket termel6 vagy
elvalasztd politikakként jelolék meg. E kérdéshez szorosan kapcsolédva az olaszorszagi,
foként bevandorlokra iranyuld oktataspolitikai diskurzusok egyik tradicionalisnak mondhato
irdnyvonalat, az interkulturalis nevelés oktataspolitikai dokumentumokban val6 megjelenését
vizsgalom, Osszevetve azt a roma tanuldkkal kapcsolatos specidlis politikakkal, beleértve a
»,nomad Kkultira védelmét” szolgald szabalyozasokkal, a ,nomad emergenza” folytan
bevezetett intézkedésekkel, valamint a romastratégiaval. Egyduttal igyekszem ramutatni e
politikdk helyi megvalositasanak, illetve a bevandorlék szamara biztositott minimum
szolgaltatasok valodi miikodésmodjanak problémaira. Mindemellett kdzvetetten érintem a
specialis politikak veszélyeinek problémajat, ami az EU magasabb szintjeivel ellentétben
helyi szinten gyakran a kirekeszt6 mechanizmusok megerdsitéséhez vezet. A Campania
régidban szerzett tereptapasztalatok gyakran extrém eseteknek szamitanak, azonban ezzel
egyutt is — vagy éppen ezeért — ravilagitanak a rendszerszintii problémakra.

A megnevezés problémaja

A roma/cigany csoportok megnevezése nem csupan magyar kontextusban problematikus. Az
olasz szohasznalatban elkilonul egymastol a roma, a szinti és a caminanti csoportok
megnevezése, rajuk osszefoglaléan az RSC roviditéssel szokas hivatkozni. A csoportok egy
része rendelkezik allampolgarsaggal, masik reészik nem, igy az olasz oktataspolitika altal

L A kutatés a TAMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonositd szdmd Nemzeti Kivalésag Program — Hazai
hallgatéi, illetve kutatdi személyi tdmogatast biztositdo rendszer kidolgozasa és miikodtetése konvergencia
program cimii kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az Europai Unid tamogatasaval, az Eurdpai Szocialis
Alap tarsfinanszirozasaval valésul meg.
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gyakran hasznalt kiilfoldi vagy bevandorlo kategoria ala nem sorolhatdéak be egyértelmiien.
Jogi szempontbdl a bevandorlok csoportjan belll is rendkivil sok eltérés tapasztalhatd,
gondoljunk csak a volt Jugoszlavidbol menekiiltek és az EU-tagallamokbdl bevandorlok
helyzete kozotti kiilonbségekre. Ugyanakkor az olasz politika régéta torekszik a kiilonbozo
hatteri roma/cigany csoportokat bizonyos szempontbol egységesen kezelni. Ez az erny6-
megkozelités a romastratégia altal ujbol megerdsitésre keriilt.

Az olasz diskurzusban rendkivil elterjedt a ,,nomadi”, azaz a nomadok, és el6fordul a
»Ssemi-nomadi”, azaz ,,félig nomadok” kifejezés hasznalata is, ami a csoportok vandorl6 vagy
talalkozhatunk. A vandorlasra, nem letelepedett életmddra utald kifejezések tébb szempontbol
is problematikusak. A ciganyok nomadkent valo elgondolaséanak legitimitasara rékérdez-
hetiink a kiilonboz6 csoportok helyzetének vizsgalataval: a taborokban lakok egy része ugyan
Eurdpa tobb orszagaban is élt hosszabb-révidebb ideig, masok rendszeresen hazalatogatnak
rokonaikhoz néhany honapra, tobbségik azonban hosszu évek, évtizedek éta a varost sem
hagyta el. Azonban a nomad kategéria nem kérdéjelezhetd meg egyértelmiien irrelevan-
cigjanak okan: a romaként elgondolt csoportok ebben is, mint sok masban, rendkivil sokfélék.
A noméd kifejezés a letelepedettekkel szembeéllitva a szimbolikus elhatarolodas eszkzeként
valik problematikussa: ez a beszédmdd egyeértelmii hatart htiz az alacsonyabb tarsadalmi
statusz( ,,nomad” csoportok ¢és a letelepedve €16 ,,tobbség” kozott, ezzel teljesen figyelmen
Kivul hagyva példaul a globalis nomadizmus jelenségét, amely az anyagi és kulturalis eréfor-
rdsokhoz nagyobb hozzaféréssel rendelkez6 csoportokra jellemzo.

Az interkulturalis nevelés szerepe az olasz oktatasban

ALLEMAN-GHIONDA kiilonb6zd eurdpai orszagok interkulturalis nevelését Osszehasonlitd
tanulmanyaban tdbbek kdzott az olaszorszagi helyzetet is vizsgalja. Megallapitasai szerint a
regionalis nyelvi és kulturalis kisebbségek és a bevandorlok jelenléte miatt Olaszorszagban az
interkulturalis oktatas kérdése korulbellil 1989 o6ta kdzéppontban van. Ennek gydkerei az
olasz alkotmany kisebbségek elismerésére iranyuld alapvetéseiben és a hatvanas évektdl
megvalositott iskolai reformokban keresend6k, amelyek a komprehenziv iskola létrejéttét és a
specialis oktatds normal oktatasba integralasat eredményezte. A ,kiilonbozéségbarat”
politikdk a hatvanas évek Ota jelen vannak, fliggetleniil az aktualis politikai helyzettdl,
azonban a gyakorlatban kevéssé valosulnak meg. Az olasz mint masodik nyelv tanulasa f6
célként, az integracid kulcsaként értelmezddik, azonban a kisebbségi nyelvek tanuldsahoz
valé jogot mar nem feltétlendl biztositjak. Az olasz kormanyok altal kdzreadott dokumen-
tumok kozponti kérdésként kezelik az interkulturalis oktatast mint a nem csupan a
bevandorlokra, hanem minden tanulora iranyuld stratégiat, a diverzitdas pedig kozponti
koncepcio a politikakban és a szakmai munkéban egyarant. ALLEMAN-GHIONDA azonban
felhivja a figyelmet a politika és a gyakorlat kdzotti tavolsagra: sok pedagogus felreérti az
interkulturalis oktatas koncepcidjat, és azt kizardlag a migrans tanuldkra iranyuld specialis
oktatasként értelmezi és hasznalja. Az interkulturdlis oktatas iskolai tantervekben vald
megjelenitésének kapcsan felhivja a figyelmet a problémara, miszerint 2007 eldtt az iskolai
gyakorlatban jellemz6ek voltak a migrans tanulokra iranyulé specialis intézkedések, szemben
az interkulturélis oktatés horizontalis alkalmazasaval (ALLEMAN-GHIONDA, 2008).

Francesca GoBBO 2011-es, az etnografiai kutatas multikulturalis oktatasi kontextu-
sokban, illetve az Eurdpai Unio altal szorgalmazott Interkulturélis Parbeszédben valo szerepeét
vizsgalo irdasaban hasonlo kovetkeztetésekre jut. Az interkulturalis nevelés a dontéshozok és
szakértdk altal egyardnt az asszimilacio, valamint a zart etnikai kozosségek 1étrejottének alter-
nativajaként értelmezddik. Lényege az oktatasi és tarsadalmi részvétel 0j, kulturalis kiilonb-
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ségekre er6forrasként tekintd felfogdsa az olasz €s nem olasz tanulok esetében egyarant,
valamint a sztereotipiak megkérddjelezése és dekonstrukcidja. GOBBO szerint a bevandorlok
erteljesebb megjelenésének kezdete utan 25 évvel, azaz csak nemrégiben ismerte fel az olasz
politika, hogy a bevandorlok gyerekeinek helyzetével foglalkozni kell. Az olasz iskolak
strukturalis szempontbd6l multikulturéalisak, azonban ez nem jelenti a bevandorldk egyenletes
jelenlétét az oktatas minden forméajaban és az orszag minden terdletén. A problémak megolda-
sanak egyik eszkozeként a szerz0 az etnografiai kutatast nevezi meg (GosBo, 2011).

Kalféldi tanuldk az interkulturalis nevelés horizontjan

A kuilfoldi tanulok oktatasanak vizsgalata a politikai dokumentumokon keresztul viszonylag
nehéz feladat, ugyanis rendkivil nagyszamu és sokféle dokumentum létezik. Ezek egy része
tartozik csupan oktatasi hataskorbe, az intézkedések, programok jé része szocialis programok
részeként keriilt megvalositasra. Ez kuléndsen igaz a roma tanuldkkal kapcsolatos intézke-
désekre. Ez a tény 6nmagdban hosszas elemzés targya lehetne, és a késébbiekben egy helyi
példan keresztill meég visszatérek a szocidlis szempontl oktatéssal kapcsolatos programok
dilemmaira. Elséként azonban a roma (bevandorld) tanulok oktatasaval kapcsolatos intézke-
déseket az oktataspolitikan, azon belul is a kilfoldi tanulokra irdnyulo stratégiakon, iranyel-
veken, programokon keresztil igyekszem bemutatni. Az aldbbiakban harom, a teméaban fontos
dokumentumot mutatok be, amik a ,,stranieri”, avagy kiilfoldi, illetve a késdbbiekben a ,,con
cittadinanza non italiana”, azaz nem olasz allampolgarsagu tanuldkkal kapcsolatos ajanla-
sokat, utmutatasokat tartalmaznak.

Iranyelvek a kiilféldi tanulék befogadasahoz és integréciéjahoz®

Az Oktatési, Egyetemi és Kutatasi Minisztérium Kulféldi Tanulok Integraciojaért Felel6s
Irodajanak® 2006-0os dokumentuma a kiilféldi tanuldk befogadasat és integracidjat segité
iranyelveket tartalmazza. A dokumentum elsd része a kérdés tarsadalmi és oktatasi kontex-
tusat, valamint jogi hatterét vazolja fel, mig a méasodik fele operativ iranyelveket tartalmaz. A
bevezetd szovegrész nem csupan a vilagtrendekre, hanem az Europai Unio altal eldirt
keretekre is reflektal. A migraciot tarsadalmunkat alkotd folyamatként aposztrofalja, amiben
egyre nagyobb az eltérd kulturaju egyének szama. A kontextusrol sz6ld bevezeté masodik
pontjanak cime: ,,Italia: la scelta dell’educazione interculturale”, azaz ,,Olaszorszag: az inter-
kulturalis nevelés valasztasa”. A dokumentumnak ez a része erételjesen jel6li ki azt a keretet,
amiben az olasz oktataspolitika a kilfoldi gyerekek oktatasat elhelyezi. Az interkulturalis ok-
tatas megjelenését a kilencvenes évektdl datalja. Az interkulturalis nevelést mint az asszimila-
ci6 logikajat és a zart etnikai kozosségek erdsitését visszautasitd megkozelitést értelmezi,
amely a talalkozasra, parbeszédre és a demokratikus egyiittélésbél eredd kolcsonds gazdago-
dasra helyezi a hangsulyt. A széveg tobb ponton is kiemeli, hogy az interkulturalis nevelés
nem valamiféle hozzaadott tantargy, hanem horizontalis dimenzidja a teljes iskolai életnek.

A gyakorlati ajanlasok a kulfoldi tanuldk iskolai koncentréacidjanak kiegyenlitésére, a
tanulok befogaddsanak modjara, az elsd iskolai fokozat megszerzésére iranyuld kurzusok
inditasara, az olasz nyelv oktatasara és sajat nyelvilk gyakorlasara, a kozépfoku oktatas meg-

® C.M. n. 24 del 1/3/2006 Linee guida per laccoglienza e lintegrazione degli alunni stranieri
http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2006/allegati/cm24_06all.pdf

* Ministero dell@lIstruzione, dellBUniversita e della Ricerca, Dipartimento per I’Istruzione, Direzione Generale
per lo studente, Ufficio per I’integrazione degli alunni stranieri

> LG 20086, 2.

154



kezdésekor egy orientcios kurzus bevezetésére, a nyelvi és kulturalis mediatorok szerepére, a
teljes iskolai személyzet képzésére, az értékelés méltanyossagara és a tankonyvekre,
tananyagokra vonatkoznak. Az olasz mint masodik idegen nyelv tanulésa kiemelt szerepet
kap, a nyelvtanulas két fontos szintjét kiloniti el a széveg: a hétkbznapi kommunikaciéhoz
szlikséges nyelvtudas és a tanulashoz szikséges nyelv elsajatitdsa. Emellett kiemeli a tanuldk
anyanyelvének tanulasat biztosito lehetdségek fontossagat. A nyelvi és kulturdlis mediatorok
feladata sokrétli: a befogadas folyamatanak eldsegitése a tanulo és csaladjanak tutoralasa altal,
a kilfoldi tanuld és a tanarok kozotti kdzvetités, valamint informalasuk a tanulé kompeten-
ciairdl, iskolai el6életérdl és személyes hatterér6l, orszagarol, tolmacsolas és forditas, a
tanulok szarmazasi orszaganak, kultarajanak, nyelvének megismerését célzo interkulturalis
oktatasi tevékenység a kiilonb6zo osztalyokban. A rendelkezésre allo konyveket, tankdny-
veket, tananyagokat illetden a dokumentum pozitivan értékeli a helyzetet, azonban
ajanlasokat tesz tovabbi fejlesztésekre, amikkel kapcsolatban kiemeli, hogy nem csupéan a
kalfoldi tanulok, de a teljes iskolai kozosség szamara értékes forrast jelentenének. A kilfoldi
tanulék befogadasdnak modjat taglalé szovegrész adminisztrativ (beiratkozassal, jogi
helyzettel, egészségugyi és iskolai dokumentumokkal kapcsolatos), kommunikacids-
kapcsolati és oktatasi-nevelési feladatokat hataroz meg. A sziilék bevonasat a sikeres iskolai
teljesitmény alapvetd feltételeként hatarozza meg, igy a csaladdal vald kapcsolattartast
kiemelten kezeli, valamint kivanatosnak tartja az iskolai személyzet képzését. Az oktatasi-
nevelési befogadas esetében kiemeli a tanuldkkal kapcsolatos informaciok elmélyitésének
fontossagat, a kulturalis mediatorok szerepét, az 0sszes tantargy fontossagat és azt, hogy a
tanulok néhany specidlis orat kivéve az iskolai idejuk legnagyobb részét normal osztalyokban
toltsék. A dokumentumban az interkulturalis nevelés mellett az integracié® és a befogadas’
kifejezés egyarant gyakran szerepel. Ezek tébbnyire a tanulokkal kapcsolatos altalanos
gyakorlatokként értelmezddnek, mig az interkulturalis nevelés az iskolai oktatds ezekkel
szoros Osszefliggésben miikodé horizontalis pedagogiai elemeként jelenik meg.

A dokumentum elsésorban a ,,stranieri”, azaz kulfoldi tanulok helyzetére irdnyul,
illetve a nem olasz allampolgarsaggal rendelkezokére. Sok esetben ennek szinoniméajaként a
bevandorld kifejezést hasznalja. Ezen belll is kilén azonositja az un. ,,neo-arrivati” azaz
Ujonnan érkezettek csoportjat. A roma/cigany tanulokra kilon utalast nem talalhaté a széveg-
ben, azonban az Ujonnan érkezettekkel kapcsolatban emlitett problémak okén ide érthetjik a
Kelet-Europabdl ,,nemrégiben” érkezett roma csoportokat.

=z =7

A 2007-es kiadvany tulajdonképpen a 2006-os iranyelvek alkalmazasat segité utmutatd, amit
a Kozoktatdsi Minisztérium adott ki. A dokumentumot &sszeallitd munkacsoport egy
tudomanyos és egy technikai bizottsagbol allt, utébbinak tagjai a minisztérium delegéltjai,
mig az el6bbiben kiilonb6z6 szakemberek vettek részt: neves egyetemek oktatoi, kutatOi a

® A dokumentumban egy masik kifejezés, az ,,inserimento”, azaz beillesztés is szerepel, ami leginkabb az
integraci6 szinonimajaként értelmezheto.

" A dokumentum a befogadé tarsadalom megnevezésére a ,,societa di accoglienza” kifejezést hasznélja, illetve a
tovabbiakban is kdvetkezetesen ezt a sz6t alkalmazza. Az inkl(zi6 szé ugyan az olasz nyelvben is ismert, a
dokumentumban csak egy helyen fordul eld: az ,inclusione sociale”, azaz tarsadalmi inklizi6 kifejezés
hasznélatakor (LG 2006: 12.).

8 La via italiana per la scuola interculturale e lintegrazione degli alunni stranieri (Ottobre 2007)
http://www.istruzione.it/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/cecf0709-e9dc-4387-
a922eb5e63c5bab5/documento_di_indirizzo.pdf
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neveléstudomany, kulturdlis antropologia, nyelvészet teriileteirdl, az interkulturalis oktatés
szakeértdi, kiilonbozo kutatokdzpontok dolgozoéi és kulturalis medidtorok.

A dokumentum elsésorban a kiilfoldi tanuldk integracidjara és az interkulturalis
nevelés gyakorlatdra vonatkozé utmutatdsokat kivan adni. Ennek megfeleléen kiemelten
kezeli az interkulturdlis nevelés, az integraci6 és a befogadas fogalmait, amik e
szOhasznalatban egymast timogato, egymassal parhuzamos folyamatokként értelmezédnek. A
dokumentum megnevezi azokat az alapelveket, amikre épit: az univerzalizmus (jogi
értelemben), a kozOs iskola eszméje, a személykdzpontlisag és az ,.interkultara”. Utdbbi
értelmezésekor kiemeli, hogy ez az interkulturalis perspektiva alkalmazasat jelenti minden
tanul6 szamara, minden szinten: a tanitasban, tantervekben, tantargyakban, kapcsolatok és az
osztalyon beluli élet vonatkozaséban. Kiemeli, hogy ez nem pusztan a migrans tanulok
integraciojara irdnyuld stratégia, sem a specialis adottsdgokat kiegyenlité intézkedés. A
kiilonbozéségek mindenféle fajtajara iranyul, legyen az szarmazasi, nemi, szocialis statuszbol
vagy iskolai elézményekbdl ad6do. Elkerilli az egyének sajat kulturalis vilagaba zarasat,
helyette a talalkozést, parbeszédet és kdlcsonds atalakulast szorgalmazza. Az interkulturalis
nevelés olasz madja 6tvozi a kilonbségek megismerését és értékelését a szocialis kohézid
keresésével a pluralizmuson és egyenldségen alapuld, a kozos értékek konszenzusara iranyuld
tertletét is meghatarozza az Utmutatd. Az elsé az integracio, aminek része a befogadas és
»beillesztés” gyakorlata, az olasz mint masodik nyelv elsajatitasa, a tobbnyelviiség kiakna-
zasa, a csaladokkal val6 kapcsolat és a tajékoztatds. A masodik az interkulturdlis interakcio,
ami az iskolai és iskolan kiviili kapcsolatokra, a diszkriminaciora és eléitéletekre, valamint az
interkulturalis perspektivara iranyul az ismereteket és kompetenciakat illetden. A harmadik a
szereplok és forrdsok: itt a vezetést, az autonomiat, az oktatdsi intézményekkel és civil
tarsadalommal val6 kapcsolatot, valamint a tanarok és nem tanéri iskolai személyzet képzéset
nevezi meg a beavatkozas teruleteiként.

A dokumentum elsésorban kiilfoldi tanulokrol besz¢él, azonban hivatkozik a
bevandorl6 tanulokra, a masodik generacids bevandorlok gyermekeit kilon azonositja. A
dokumentumban egy hely(tt megjelenik a ,,neo-arrivati” kifejezes, egy alkalommal pedig a
»,homadi”, azaz vandorok kategdria, azonban csak emlités szintjén. A szdvegben felbukkan-
nak a romak és szintok is: a diszkriminacioval kapcsolatos beavatkozdsok kozott a cigany-
ellenesseg mint a rasszizmus specialis formaja elleni gyakorlatok sziikségességét is kiemeli az
Utmutatd. Ennek részletezéseére azonban nem tér ki, egyetlen konkrétumként a torténetiik
megismerését emliti.

Utmutatasok és ajanlasok a nem olasz allampolgarsagu tanulék integréciéjahoz®

A 2010-es minisztériumi dokumentumban tobb ponton is beszédmddvaltast érhetiink tetten.
Ugyan utal az Eurdopai Unid szohasznalatara és elbirasaira, foként, ami az inkluziét és az
integraciot illeti, azonban az interkulturalitds csupan egyetlen labjegyzetben bukkan fel. Ezt a
helyzetet némileg arnyalja az, hogy a fentiekben elemzett két dokumentum tovabbra is
érvényben van. A befogadas, inkluzid és integracio kifejezések azonban egyarant megje-
lennek a szovegben. Magukat az ajanlasokat illetéen is mintha el6térbe keriiltek volna a
gyakorlatiasabb beavatkozasok, illetve a strukturdlis kérdések. Legfébb beavatkozasi
tertletekként a tanulok iskolak kozotti és iskolan belili eloszlasanak kiegyenlitését, a helyzet
megfeleld elemzéset, valamint az olasz nyelv elsajatitdsdval kapcsolatos problémak meg-
oldasat emeli ki. A problémak azonositasakor ezenkivil kritikus pontként hatarozza meg a

° C.M. n. 2 dell'8 gennaio 2010 Indicazioni e raccomandazioni per I’integrazione di alunni con cittadinanza non
italiana http://www.istruzione.it/getOM?idfileentry=199101 (A tovabbiakban: IR 2010.)
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lemorzsolodas és lemaradas jelenségét, valamint a tanulok szamara nyujtott kiegészité oktata-
si tevékenységek sziikségességét. Ez utdbbi szintén némi eltérést mutat a korabbi megkdze-
litésekhez képest.

A dokumentum bevezetdjében a kiilonbozo szarmazdsu és iskolai tapasztalatokkal
rendelkezé tanulok kifejezéssel azonositja a beavatkozas célcsoportjat, azonban a szévegben
ugyanugy szerepel a kilfoldi és nem olasz allampolgarsagu kifejezés is. Az Ujonnan érkezet-
tek kifejezéssel egy alkalommal talalkozhatunk, roma vagy nomad csoportok konkrét
megnevezésére nem talalunk példat.

Romapolitika?

E tanulmany keretei nem alkalmasak az olaszorszagi romapolitikdk igencsak szovevényes
torténetének részletezésére, azonban fontos megemliteni, hogy a roma politikdkat tobb
évtizede a ,,nomad kultdra” védelme irdnyitja. Emellett természetesen szdmos intézkedést
hajtottak végre a bevandorlasrél sz6l6 térveny kapcsan (Bossi-FINI 189/2002) a kiilfoldrél
érkezett romakkal kapcsolatban. A noméad politika azonban ennél sokkal szelesebb kdrben
volt érvényes, az olasz allampolgarsaggal rendelkezék egy része szintén célcsoportja volt. A
nomad kultdra védelmében Olaszorszag tobb régidjaban is hoztak rendelkezéseket. Az olasz-
orszagi romak ugyanakkor etnikai kisebbseégként nem rendelkeznek jogokkal, a kisebbségi
jogokkal kapcsolatos teriiletelvii megkozelités okan. Ennek ellenére id6r6l idore felbukkannak
javaslatok egy lehetséges roma kisebbségi torvénnyel kapcsolatban, a legutobbit 2013 szep-
temberében mutattak be'®, azonban azéta sem valésult meg. A 2008-as ,,stato di emergenza”*
kinyilvanitasa fontos fordulopontot jelent a romakkal kapcsolatos olasz politikakban, ami a
korabban elemeiben mar meglévd biztonsagpolitikai megkozelitést juttatta teljes érvényre
harom olaszorszagi régioban, jogi kivételt krealva, amely egyes esetekben a regularizacid
folyamatanak egyszerlisodéséhez vezetett, azonban a jogbiztonsag szempontjabol erdsen
problematikus helyzetet teremtett.

Romastratégia

A 2012. februr 28-a4n kozzétett olaszorszagi romastratégia'?, ami ,,A nemzeti roma-
integracids stratégiadk unios keretrendszere 2020-ig” cimi Eurdpai Bizottsag altal kozreadott
kozleményben™ foglaltak nyoman késziilt el, viszonylag széleskorli korméanyzati, szakmai,
civil egytittmiikodés eredménye, bar igy is sok kritika érte mar a készités folyamatat is a civil
tarsadalom fel6l. Mindezek ellenére stratégia komoly valtozast jelent a korabbi, valdjaban
nem létez6 romapolitika tgyében. A dokumentum nem csupan a korabbi politikai
elézményekre, de kutatasi jelentések eredményeire is nagy szamban hivatkozik, ezzel egyfajta
szintetizal6 megkozelitést igyekszik alkalmazni. Igy az oktatassal kapcsolatos kérdéseket is a
kulfoldi tanuldkkal kapcsolatos korabbi beavatkozasok kontextusaba agyazza, tobbek kozott a
fentebb elemzett 2006-0s és 2007-es dokumentumokra is utal. A stratégia a roma, szinti,
caminanti (RSC) megnevezést hasznélja kovetkezetesen, valamint kitér a nomad kategoria

19 http://www.21luglio.org/in-senato-due-disegni-di-legge-per-la-minoranza-rom/

1 Olaszorszag harom régi6jaban, koztilk Campania régioban 2008-ban a ,nomad taborok” biztonsagi és
egészségligyi kockazatai miatt kihirdetett sziikségallapot, ami , kivételes” intézkedések sorat tette lehetdvé

2 Strategia nazionale d’inclusione dei rom, dei sinti e dei caminanti http://ec.europa.eu/justice/
discrimination/files/roma_italy_strategy_it.pdf (A tovabbiakban: SR 2012.)
Bhttp://www.eu2011.hu/files/bveu/documents/A_nemzeti_romaintegracios_strategiak_unios_keretrendszere 20
20-ig.pdf
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hasznélatanak problémaira. Egyik fontos céljaként azonositja a roma, szinti, caminanti
tanulok oktatdsi lehetdségének és a beiratkozott tanulok szdmanak ndvelését az iskolai
sikeresség érdekében. Ennek érdekében a kovetkezd célokat hatarozza meg:
1) A roma és szinti gyerekek iskola el6tti és iskolai oktatasanak, valamint a nem
diszkriminativ hozzaférés (beiratkozas, latogatas, eredmények) elémozditésa.
2) A roma, szinti, caminanti tanulok egyetemi oktatasban valo részvételének eldsegitése.
3) Az oktatasi intézmények és a csaladok, valamint a roma, szinti, caminanti kzdsségek
kozotti egylittmiikodés eldsegitése.

A stratégia rendkivil részletes megallapitasokat, ajanlasokat és informaciokat
tartalmaz az emlitett kérdésekkel kapcsolatban. Az elsd pont részletezésekor az alternativ
oktatasi formék, koztik a masodik esély programok, a serdiilokori édesanyak szamara
biztositott rugalmas oktatdsi formdk, az 6nreprezentacio lehetdségének, valamint a tanarok ¢€s
igazgatok folyamatos képzésének, a jo gyakorlatok terjesztésének fontossagat emeli Ki.
Tovabba kiemelten kezeli a kulturdlis mediatorok szerepét, valamint az ciganyellenesség
megelézésére, enyhitésére iranyuld oktatas gyakorlatat. Emellett hangstlyozza az interkul-
gyakorlatara.

Ugyanakkor szamos problémat is rejt a stratégia. Egyfeldl a célcsoport sokfélesége
okan nem képes egyértelmil iranyokat meghatarozni, sok esetben — jO példa erre a lakhatés
témaja — olyan sokféle lehetdséget hagy, hogy az sok esetben a helyi 6nkormanyzatok rossz
gyakorlatainak tovabbi folytatasat is elére vetiti. A nomad szlkségallapot kapcsan tett
intézkedesek raadasul nehezen valtoznak annak hatalyon kivil helyezése ellenére is, sok
esetben még a kordbban ilyen célokkal ,,cimkézett” tdmogatasok felhasznélasa most zajlik. A
birokracia problémai mellett a romastratégia megvalositasat a rendkiviil kiilonb6z6 regionalis
¢s helyi politikai érdekek és gazdaséagi, szocialis helyzet is er6sen befolyasolja. Vannak régiok
Olaszorszagban, ahol a romastratégia megvaldsitasa érdekében, két évvel annak megjelenése
utdn, még szinte semmilyen hivatalos 1épés nem tortént. Ezek kozé tartozik kutatasom hely-
szine, Campania régio is.

Ahogyan a gazdasagi fejlettséget, tarsadalmi jellemzoket illetden, Gigy az oktatés
mindségében is rendkiviil nagyok a kiilonbségek Olaszorszag kiilonb6z6 régidiban. Az alabbi-
akban Napoly kapcsan részletezett problémak jo része Eszak-Olaszorszagban sokkal kisebb
mértékben van jelen. Ugyanigy viszonylag nagy kilonbségek tapasztalhatoak az egyes varos-
részek kozott is. Osszességében azonban elmondhatd, hogy Olaszorszag tébb régidjaban is
jelen vannak az aldbbiakban részletezett problémak, illetve, hogy nem volt olyan atfogd
politika és hozza kapcsolodo értékelési rendszer, ami képes volt egységes Gtra terelni a roma
tanulokkal kapcsolatos intézkedéseket, igy a jo gyakorlatok kapcsan tébbnyire a helyi adott-
sdgoknak, helyi politikai akaratnak és szakmai kezdeményezéseknek koszonhetden létrejott,
viszonylag izolalt peldakrol beszélhetink.

Roma tanuldk az iskolaban — egy Napoly melletti iskola esete

Ahogyan az a fentiekbdl is kidertilt, az olasz iskolakban a bevandorlok oktatasa altalaban az
interkulturalis oktatds és az olasz mint idegen nyelv tanitdsdnak kérdéseivel kapcsolddik
ossze. Eppen az iskolaban tett latogatasomkor érkezett két ilyen témaji koényv, amikbdl én is
kaptam egy-egy ajandékpéldanyt. Az interkulturalis oktatasrél sz6l6 tanari kézikonyv'*
rendkiviil hasznosnak tlinik: &ltalanos tandcsokat és tantargyakra lebontott Oraterveket

Y A kényv a Sesamo-sorozat része. Ez egy periodikusan megjelend kiadvany, ami tanari kézikényvként
funkcional, egyes részei online elérhetdek. Tovabbi informacio: http://www.giuntiscuola.it/sesamo/
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tartalmaz, jollehet nem feltétlenil az interkulturdlis kompetencia fejlesztésére iranyuld
megkdzelitésben, sokkal inkabb ismeretkdzpontian. A kényvek és a gyakorlat kozotti tavol-
s&g azonban hatalmas: a 2011-es napolyi terepmunkdm keretében a tandrakon tett megfigye-
léseim soran mindebbdl semmit sem érzékeltem, a multikulturalis tartalmak megjelenitésére
valé torekvés a roma tanulokat illetéen legtobbszor kimerilt néhany otletszerlien feltett
kérdésben, illetve az osztaly szaméra tett magyarazatban, azonban ezekkel kapcsolatban
gyakran tamadt olyan érzésem, hogy ezek val6jaban a tanitd altal szamomra ,,rendezett”
jelenetek. Természetesen a napolyi mint kiemelten fontos regionalis kultdra és nyelv
megjelenitése egészen mas jelleget 6lt, példaul a karacsonyi linnepségnek része a napuletano
nyelvili dalok éneklése, ahogyan a vallasi linnepek feldolgozésa soran is hangsulyos szerepet
kap a helyi szokasok megjelenitése.

Meglehetésen ellentmondasos szerepet tolt be az ugynevezett kulturalis mediator, aki
a kulfoldi tanuldk iskolai problémainak enyhitésén dolgozik. A pozicié elnevezése alapjan
vart szakmai kompetenciak és attitid a valosagban eltérd, a mediatori poziciét ellaté holgy
feladata az, hogy hetente haromszor kétoranyi id6tartamban a gyerekek mellé beiiljon a
tandrara és ott segitse a munkajukat. Ez megfigyeléseim alapjan a gyakorlatban tébbnyire a
irdnyult. Nem meglep6 mindez annak tudataban, hogy az egyébként orosz szarmazasu
kulturdlis mediator a felel6s a varosba érkezé (tobbségében szlav anyanyelvil) bevandorlok
0sszes Ugyének intézéseért, ez pedig csupan afféle részfeladatként szerepel a munkajaban.

A nyelvi kiilonbségek iranti ,,k6zombosség” igencsak szembetiing volt az olasznyelv-
és irodalomorakon, ami elsésorban abbol ered, hogy a két roman és roma anyanyelvii
tanulénak, akik raadasul abban az évben kapcsolodtak be az ottani oktatdsba (harmadik,
illetve negyedik osztalyosként) ugyanazokat a kovetelményeket kellett teljesitenitk, mint az
olasz anyanyelvii didkoknak. Természetesen tobb alkalommal is eléfordult, hogy a tanitd
kiilon segitséget nyujtott nekik, de mindvégig érezhetd volt, hogy a pedagdgusok nem tudnak
mit kezdeni a helyzettel, nincsenek birtokdban a megfeleld pedagogiai eszkozoknek. Az egyik
tanité tébbszor megdorgalta az egyik fiat, mert gyakran nem kett6zte a betiiket, majd ezt az
osztaly szamdra azzal magyardzta, hogy a roman nyelvben nincsenek ilyen betiik. Olyan is
eléfordult, hogy a tanuld értetlenségére a mondanddja minél hangosabb ismételgetésével
vélaszolt.

Ennek ellenére fontos kiemelni, hogy viszonylag nagy figyelmet forditottak a fiukra,
még akkor is, ha reflexio, az ismeretek és a megfeleld modszertani felkésziiltség hidnyaban
mondhatni tipikus hibakat kovettek el. A fokozott figyelem persze nem minden esetben volt
pozitiv: az ,,es nalatok hogy van ez?” kérdések altaldban pozitiv hatést valtottak ki, azonban a
kovetkezetlen €s sokszor nem a megfeleld pillanatban alkalmazott dicséretek mar kevésbé
tlintek szerencsésnek.

Roma tanul6k és 6nkormanyzati programok

Az dnkormanyzat altal biztositott, bevandorldk altal elérhetd, oktatassal kapcsolatos alapvetd
szolgaltatdsok altalaban magukba foglaljak az iskoladba szallitast, illetve Kkisérést, az
interkulturalis mediatorok alkalmazasat. Az énkormanyzatok kilén programokkal célozzak
meg a taborban €16 tanulokat, amiknke a felsorolt elemek mellett részét képezik a higiéniaval
kapcsolatos intézkedések. Az ennek kapcsan felmeriild kizaré diskurzusoktol eltekintve is
bdven talalunk arra példat, hogy 6nmagukban a helyi programok kiilon, speciélis célcsoportot
krealnak a taborlako tanulokbdl, holott olyasfajta problémat kivannak kezelni, amikben mas
bevandorldk vagy a népolyiak is érintettek.
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A népolyi 6nkorményzat 2011-ben kezdett meg egy olyan, korai iskolaelhagyas elleni
projektet civil szervezetekkel egyiittmitkodésben, ami kiillvarosi romak lakta taborok tanuloit
célozta meg. A projekt megvaldsitasat, illetve annak az Ugynevezett Scampia varosrészben, a
,campo vecchio”-ban, azaz régi tdborban zajl6 alprogramjat mar 2011-es terepmunkam soran
is kovettem, féként a projektet megvalésitd Chi rom e... chi no Egyesiilet’ munkéjan
keresztl, ami hosszu évek Ota dolgozik ebben a volt Jugoszlaviabol érkezett romak lakta
informdlis tdborban. Nemrégiben egy konferenciara keszitett tanulméanyunkban az egyesulet
egyik munkatarsaval igyekeztlink ,,utélagos etnografiai elemzés” ald vonni a projekt
tapasztalatait, illetve a projekt soran termelt dokumentumokat (BARACSI-FERULANO, 2013). A
tanulmany készitése sordn megvizsgaltuk a forras eredeti felhivasanak szévegét, valamint a
helyi vonatkozasu dokumentumokat. Az egyesulet, ami hosszu évek oOta valdsit meg
tobbségében Onkéntes alapon miikodd programokat, eldszor kapcsolodott be aktivan egy
Oonkormanyzati ,,megrendelési” projektbe, igy eldszor szembesiiltek igazan élesen az
intézmények korlataival. A projekt ugyan eredetileg a roma kozdsségek és az iskola kdzotti
mediacidt segitette volna egy helyi szervezet segitségével, azonban a gyakorlatban és a helyi
dokumentumok szintjén valojaban az iskolai hianyzasok és a korai iskolaelhagyas szamszerii
csokkentését célzd programma valt, amelyben a gyermekvédelem és az iskola a bevont
egyesiilet medidtorait a csalddokkal kizarélagosan kommunikal6 szereplokként képzelte el, és
ennek megfeleléen kezelte. Ez magaba foglalta annak kinyilvanitasat, hogy a probléma a
taborlakoknal, a csaladokon belull van, mig az iskolai valtozasokra iranyulo tevékenységeknek
kevés szerep jutott, a szakemberek tandérakhoz valé hozzajarulasatdl pedig egyenesen
elzarkdztak az iskolak. A ,becsukott osztalyterem”-jelenség egy nemréegiben indult minisz-
tériumi ,,kisérleti” projektben, amit tobbek kdzott az egyik érintett iskoldban valdsitanak meg,
a feliilr6l jové nyomas hatasara némileg megvaltozott, bar a hangsuly tovabbra is a tanarok
képzésen, érzékenyitésén van, és sokkal kevésbé az osztalytermen bellili valodi egytittmitk6d6
beavatkozason. Az iskola ugyan bevallottan problémakkal kiizd, azonban e problémak okat
egyértelmiien kiilsé tényezékben jel6li meg, leginkabb a roma tanuldk ,,nomad kultarjaban”.

Mindek6ézben a ,,campo vecchio” lakoéinak jO része nem rendelkezik megfeleld
dokumentumokkal, sok csaldd rendszeres ingazésra kényszerll. Az ingazés, ami gyakran
elokeriil az iskolai hianyzasok okaként, az iskola szemében a nomad kultira legzavardbb
manifesztacidja, mikdzben a legtobb esetben a politika altal generalt csapdahelyzet
kényszeriti az egyébként évtizedek Ota jelen 1évé csaladokat a rendszeres helyvaltoztatasra.
Masik oldalrél tobb esetben egyfajta tolerancia tapasztalhatd, az iskola altal nem jelentett
hianyzasok vagy az iskola beleegyezésével egy lelkész altal megvalositott mozgo iskola a
kultura iranti ,toleranciaként” aposztrofalodnak, gyakran azonban hozzajarulnak ahhoz, hogy
a taborban él6k generacioi kerlltek a bevandorlasi és roma- (nomad-) politikdk altal krealt
csapdaba.

Az interkulturéalis oktatas és a roma tanuldk: kisérlet?

Az iskolai lemorzsolddas elleni, roma tanulokra iranyuld programok kapcsan az egyik
legerdsebb kritika azt a szemléletet éri, ami csupan a tanulok jelenlétére fokuszal, mig teljes
egészében figyelmen kiviil hagyja az oktatds mindségi szempontjait. Ehhez képest komoly
valtozést jelenthet a fentiekben emlitett minisztériumi projekt, amit a 2013-2014-es tanévben
kezdtek meg Napolyban, Scampia és Ponticelli varosrész egy-egy iskolajaban. Az
interkulturalis oktatas szemléletét kozvetitdé projekt egy 1épés lehet a fent részletezett
dokumentumokban talalhatd megkozelités napolyi, roma tanulok altal nagy aranyban

1> chiromechino.blogspot.com
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latogatott, kiilvarosi iskoldkban valé meghonosodasara. Sokat elmond azonban a helyzetrél,
hogy az interkulturdlis nevelés tobb évtizedes olasz torténete ellenére a projekt afféle
»Kisérleti” programként Kerllt bevezetésre a ndpolyi roma tanulok kozott, rdaadasul kerdés,
hogy a roma tanulok kiemelése specidlis célcsoportként mennyiben egyeztetheté Ossze a
horizontélis és a minden tanuléra alkalmazandé intézkedések alapelveivel.*®
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Huber Gabriella Margit

A CIGANY LAKOSSAG EGESZSEGUGYI ALLAPOTA
— INTERJU KAPOSVARI ORVOSOKKAL

Osszefoglalo: A cigany/roma lakossdg egészségiigyi helyzetérdl kevés adatot kézél a
szakirodalom, azonban kéztudott, hogy a tdlnyomé részben igen rossz egészsegi allapot
jellemzi dket. A tanulmény arra torekszik, hogy megvizsgalja, vajon az emlitett probléma a
rossz szocialis helyzetre vagy a cigany/roma népesség kultirdjdra, hagyomanyaira vezethetd
vissza. Ehhez a szakirodalom eddigi kutatasainak eredmeényeit, valamint egy kaposvari
orvosokkal készult interjut mutatok be. E tanulmanyban a tovabbiakban a cigany és roma
szavakat szinonimaként hasznalom.

Kulcsszavak: roma/cigany nepesség, egészségugy, szocialis helyzet, lakhatas

Bevezet6 gondolatok

,.Ha egészség van, az minden élvezet forrasava valik, de ha nincs,

az egyeb javak, a szubjektiv értékek sem boldogitanak,

mert a szellem, a hangulat, a temperamentum szarnyalasat is lecsokkenti,
elnyomoritja a betegseg.”

(Arthur Schopenhauer)

Ahogyan azt a Schopenhauer-idézet is mutatja, az egészség hianya nem csupan a testi beteg-
ségekre korlatozodik. ,,Az egészség a teljes testi, lelki és szocialis jolét allapota, és nem
csupan a betegség vagy a fogyatékossag hianya” — hatarozza meg az Egészségiigyi Vilagszer-
vezet (WHO, 1946).

A magyar lakosok egészségi allapota a kornyez6 orszdgokhoz képest igen kedvezot-
len, és szamottevé egyenldtlenségeket is talalunk. Ezeknek az egyenldtlenségeknek a hatteré-
ben jelentés tarsadalmi, kornyezeti, gazdasagi es kulturdlis kilonbségek allnak, illetve az
egyenl6tlenségek nagy része méltanytalan®. A tarsadalmi, gazdasagi, kulturélis és kornyezeti
tényezokkel a lakossag egészségi allapotaban javulas érhetd el, és a méltanytalan egyenlétlen-
ségek szama is csokkenhet (KosA, 2009).

Egyes tarsadalmi csoportoknal is megfigyelhetd az egészségiigyben megnyilvanuld
egyenldtlenség. Wilkinson (1996) megallapitotta, hogy a kisebbségek kedvezdtlen megbete-
gedési és halalozasi aranyaiban minden tényezénél nagyobb szerepet jatszik a tarsadalmi
egyenl6tlenség. ,,Minél nagyobb egy orszagon belll a gazdagok és a szegények kozotti
tavolsdg, annal rosszabbak a leszakadd retegek egészseégugyi mutatdi, életkilatasai”
(FORRAY, 2013: 177). lgaz ez a magyarorszagi roma lakossagra is, akiknek az atlagosnal
rosszabb egészségligyi allapota valdszinilisithetden nem az etnikai hovatartozas fliiggvénye. A
témaval kapcsolatban viszonylag keves kutatdst végeztek, azonban a hazai vizsgalatok
eredmenyei alapjan az egészségmutatok kedvez6tlen hatterét a rossz szocialis helyzet adja
(KOsA, LENART, ADANY, 2002).

! Méltanytalan az a kiildnbség, amely az adott idébeni és tarsadalmi kontextusban nem sziikségszeri és
csokkenthetd, vagy megsziintethet6 (KOSA, 2009).
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Ebben a dolgozatban arra teszek kisérletet, hogy attekintést adjak a cigany népesseg
egészségligyi allapotat ismertet6 kutatasokrol, majd bemutassam azoknak az interjuknak az
eredményeit, amelyeket kaposvari orvosokkal készitettem a romak egészségugyi helyzetét ku-
tatva. A roma népesség egészségi allapotanak és a megbetegedések aranyainak bemutatasahoz
szlikséges vazolni a szociokulturalis helyzetliket. A kovetkezékben a dolgozat terjedelmi
Kikotése okan erre csak a teljesség igénye nélkil vallalkozom.

A cigany lakossag szociokulturalis jellemz6i

A 2011-es népszamlalas eredményei alapjan 315 583 6 cigany lakos ¢l Magyarorszagon
(NEPSZAMLALAS — ORSZAGOS ADATOK, 2013), azonban ezek az eredmények minden
bizonnyal nem felelnek meg a valosadgnak. A kiilonbdzd becslések szerint szamuk 500 ezerre
tehetd hazank teriiletén. Jellemzd, hogy térben egyenldtleniil helyezkednek el. Az orszag
cigany lakossagénak toébb mint fele a megyei vizsgalatok alapjan négy megyében? és
Budapesten él. A legtdbben — és az 6ssznépességet tekintve a legmagasabb aranyban — Borsod
és Szabolcs megyében (FORRAY, 2013).

A vizsgalt téma szempontjabol terileti elhelyezkedésiik mellett igen fontosak a
lakaskorilményeik. Kemeény Istvan kutatasaibol kidertl, hogy a hetvenes évek elején
ciganytelepeken élt a romak kétharmada, elkildnilve a tobbségi tarsadalomtél. Az MSZMP
1961-es hatdrozata a korabbi, valyogbol épllt telepek felszdmolésat rendelte el, azonban hidba
épultek jobb szinvonall épiiletek, csupan a telepek fizikai felszdmolasa tortént meg. A
szegregalt lakokornyezet nem sziint meg, csak atalakult, kedvezményes hitelekbdl épitettek
csokkentett értékii lakasokat. Igy a telepek felszamolasa semmit nem valtoztatott a helyzeten,
hiszen a kdvetkezmény az Ujboli elkilonités lett. Voltak romék, akik 6nszandekukbol koltdz-
tek el, de anyagi okok miatt csak a legrosszabb helyzetl telepiiléseken tudtdk megvéasarolni a
legolcsdbb ingatlanokat. Onnant6l beszélhetlink gettdsodasi folyamatrdl, amikor a romak
aranya elérte egy telepilésen a 20 szazalékot. A leirtak kdvetkeztében csokkentek az ingatlan-
arak, majd még tobb mélyszegénységben ¢16 roma koltozott be, a tobbségi lakosok igyekeztek
elkoltozni, igy kialakultak a gettdtelepilések. A Kadar-korszakban jelentdés mértékben
javultak a romak lakéaskorulményei, azonban a tobbségi tarsadalomhoz viszonyitva tovabbra
is n6tt a leszakadasuk mértéke. A korabbiakhoz képest jobb minéségli koriilmények kozé
kerliltek az orszagos lakasépitési programok Altal, de ezek a lakasok szintlgy szegregélt
telepeken helyezkedtek el (KEMENY, 2004). A magyarorszagi ciganyok hatranyos helyzetének
kettdssége részben a fent emlitett szegregalt lakokorilményekre vezethetd vissza, hiszen
ezaltal egyfajta foldrajzi hatranyt szenvednek el, mert a gazdasagi centrumoktol tavol 1évo
helyeken élnek. Masrészrdl tarsadalmi hatrany éri 6ket, mivel alacsony képzettségiik, nagy
csaladjuk és a veliik szemben taplalt elditéletek okan nem tudnak a tarsadalmi mobilitasba
bekapcsolddni (FORRAY, 2013).

Az egyik legfontosabb indikator a képzettség, ha azt vizsgaljuk, hogy valaki milyen
esellyel rendelkezik a munkaer6piacon, ezaltal milyen anyagi helyzetben van. Az iskola-
zottsag kapcsan tobb kutatas k6zol adatokat. Pozitiv tendencia az altalanos iskolat végzettek
szdméanak és aranyanak emelkedése. Negativ azonban, hogy a tobbsegi tarsadalomhoz képest,
még mindig lassan n6 a cigany lakosok iskolazottsaga. Az iskolazottsag szerepe nem csak a
foglalkoztatottsagra hat ki, szerepe van az életfeltételek alakuldséban, a csalddonkénti gyer-
meklétszamban, a kulturalis es az egészségmagatartasban is (FORRAY, 2013).

Fontos megéllapitds, miszerint a kutatok nagy része szerint a ciganysag helyzetét nem
az 0ssznepességgel kell ésszehasonlitani, hanem a lakossag azon részével, akik hasonld

2 Borsod-Abatj-Zemplén, Szabolcs-Szatmar-Bereg, Baranya, Pest megyék.
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szocialis helyzetben vannak. Ahogyan arra mar a bevezetd gondolatokban utaltam, rossz
szocialis életkoriilményeiknek tulajdonithatd aggasztd egészségiigyi allapotuk is. A kdvetkezd
fejezetben ez keril részletesebb kifejtésre.

A cigany lakossag egészséguigyi helyzete
A romak egészség és betegségképe

Mieldtt ratérnék a kutatdsok bemutatdsara, egy fontos tényezdrdl még szolni kell, ez pedig a
ciganyok egészségfelfogasa. ,,Az egészség és a betegség szocialisan determinalt fogalom,
melyet minden kultdra sajat részére hataroz meg” (EGYENLOSEG, EGESZSEG ES ROMA/CIGANY
KOZOSSEG, 2004: 26). Ebbdl kdvetkezik, hogy minden kultirdban meghatéarozasra keriilnek a
terapias lehetdségek is. Az etnikai kisebbségek egészség- betegségképében a kovetkezd
tényezOk mérhetdk fel a kultura szerepét figyelembe véve:

- milyen médon kapnak informéciokat a betegek az egészségligyi ellatasral,

- milyen mddon ¢élnek jogaikkal és elonyeikkel az egészségiigyi ellatorendszeren belil,
- hogyan fejezik ki tiineteiket és aggodalmukat,

- hogyan kezelik az egészség szempontjabol jelentds rizikos viselkedéseket.

Néhany roma kozOsség szdmara nem a legfontosabb prioritast élvezi az egészség
megorzése, fejlesztése. A romék tobbsége az egészséget a betegség hianyaként értelmezi, a
betegséget pedig olyan tényezéként, mint ami alkalmatlanna tesz, gatol, és ezt a halal
fogalmaval kapcsoljak 0Ossze. Ezek a nézetek szamos kovetkezményhez vezetnek. Az
egészség meglrzése csak akkor valik fontossa, ha a tiinetek erételjesek, dramaiak és gatlo
tényezO6ként vannak jelen bizonyos cselekedetek megvalositasaban. Amint megsziinnek a
tiinetek, minden terapias irdnyelv figyelmen kiviil esik, mivel ebbdl a perspektivabol
megsziint a betegség. Az egészségligyi ellatds igénybevétele mint hivatali teendd, a nék
kotelessége. Ebbdl az kovetkezik, hogy a ndk egészségének megovasa az utolso helyre keriil a
csaladi prioritdsok rangsoraban (EGYENLOSEG, EGESZSEG ES ROMA/CIGANY KOZOSSEG, 2004).

Kutatasok a ciganyok egészségiigyi helyzetérol

Mar emlitésre kerlt, hogy nem talalhatéak nagy szamban olyan kutatasok, amelyek a romak
egészségugyi helyzetével foglalkoznak. ,, Tragikus a roma lakossag egészségi allapota” — ezt
jelentette ki 2011-ben a Nemzeti Egészségugyi Tanacs elndke, Papp Zoltan. Véleménye
szerint is kevés olyan statisztikai adat all rendelkezésre, ami objektiven ismertetné a cigany
lakosok egészségiigyi helyzetét, de egyértelmli a hatranyos helyzetik (NET SAJTOTAJE-
KOZTATO, 2011). A kevés adat okan nehéz behatarolni, hogy vannak-e olyan kifejezett
betegsegek, amelyek a romdakra jellemzéek. A kovetkezékben a teljesség igénye nélkiil
mutatok be nehanyat az elvégzett kutatasokbdl.

Lengyel Gabriella a tiszavasvari roma kozosseg helyzetét vizsgalta az ezredfordulon.
A kutatds eredményei alapjan 2008 cigany élt abban az idészakban Tiszavasvariban. Keét
tényezore helyez6dott vizsgalat fokusza: az olahcigany és magyarcigany csaladok nagysagara,
csaladszerkezetére, az életkori csoportok szerinti Osszetételére, valamint a hazasodasi szo-
kasokra. Ezenkivil a vizsgalat kitért a csaladtagok egészségi allapotara, az egészségugyi
ellatérendszer igénybevételére, valamint a panaszok és betegek kérdésére. A varos cigany
lakossaganak egészségi allapotat szubjektiv allapotmutatokkal és a megkérdezettek valaszai
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alapjan vizsgalt gyakorisdgi mutatokkal jellemezték. A megkérdezetteknek egy tizfokozatu
skalan kellett sajat egészségi allapotukat besorolni. A megye teljes lakossagat reprezentald
vizsgalat esetében hasonld6 mutatét allapitott meg. A férfiak és a ndék sajat egészségi
allapotanak megitélésében eltérések mutatkoznak. Ez a cigany ndk rossz mentélis allapotara,
illetve annak a szomatikus panaszokra gyakorolt hatasara vezethetd vissza. Nem vart ered-
mény, hogy a két cigany etnikai csoport kozil a szegényebb és iskolazatlanabb — és a
lakaskoriilményeiket tekintve is rosszabb helyzetti — olahcigdnyok jobbnak tartottdk az
egészségi allapotukat. A vizsgalat Kiterjedt arra is, hogy mikor vettek igénybe egy bizonyos
ellatdst, azonban ez nem jelent feltétlentl rosszabb egészsegi allapotot, kilondsen nem a
preventiv egészségmagatartds esetében. A megkérdezettek a haziorvosi ellatast veszik
leggyakrabban igénybe. Az alapellatasokat tekintve a fogaszati ellatasok igenybevétele a leg-
alacsonyabb. Ez arra is visszavezethet6, hogy az ellatds egy része téritéskoteles. A varosban
€16 cigany ndk a terhesség és a csecsemdgondozas terén keresik fel leggyakrabban orvosaikat.
A betegségek kore alapvetden nem tér el a hazai lakossagétol, azonban harom teriilet
kiemelhetd, amelyek kilénosen jellemzik az egészségiigyi allapotukat:

- a,Civilizaciés” betegségek, a magas vérnyomas és a mozgasszervi betegségek,
- asziv- és érrendszeri betegségek,
- az asztma, légzbszervi betegségek ¢&s allergia.

Az utobbi kettd esetében a panaszok aranya kapcsan kijelenthetd, hogy az okok
minden bizonnyal a cigany lakossag életkorilményeire, lakaskorilményeire és életmddjara
vezethet6k vissza. Magas még az idegrendszeri és pszichés problémék szdma is, valosziniileg
ezek oki tényezdi is a szegénység és a kiilonb6z6 tipust deprivacios hatasok (FONAI ES VITAL,
2008).

A Vilagbank Magyarorszagi Irodajanak megrendelésére készitett jelentést Puporka
Lajos és Zadori Zsolt (1999) a romak egészségi allapotarol. Egyetértenek azzal, hogy szocia-
lis alap a ciganysag egészseguigyi helyzete. Nem a ciganysag egésze veszélyeztetett, hanem a
rossz anyagi helyzetben 1év0 lakosok, elsdsorban a telepen €l6k. A szerzok még egy fontos
problémat hangsulyoznak: a magyar egészségugyi statisztikak altalanos hianyat, miszerint a
statisztik&k a halalozasi okokrol pontos adatokkal szolgalnak, mig a megbetegedésérél nincse-
nek megbizhatdak (FORRAY, 2013).

Neményi Méria (1998) a cigany anyak helyzetét kutatta az egészségugyben. A kutatas
eredményei alapjan a kiilonboz6 sztereotipiak, elditéletek gatoljak az orvos-beteg kommuni-
kacidt. Neményi szerint a szexualitassal, sziléssel, gyermekaggyal kapcsolatos szokasok
azok, amelyek terén a kulturalis 6rokségnek valodi szerep tulajdonithaté (NEMENYI, 1998).

Babusik Ferenc és Papp Géza (2002) Borsod-Abalj-Zemplén megyében vizsgalta a
ciganysag szocialis, gazdasagi és egészségugyi helyzetét. Az eredmények alapjan egyet-
értenek mas kutatokkal abban, hogy a romak szegénysége okozza az egyes betegségcsoportok
gyakoribb eléfordulasat a korukben. Kimutattak, hogy elsésorban a roma népesség deprivalt
korulményei az okai a magasabb aranyban el6forduld betegségeknek. Ezek a kovetkezdek:
tbc (kozel tizszerese a megyei atlagnak), vashianyos vérszegénység (szintén kozel tizszerese),
ischaemias szivbetegségek (az elnevezés a sziv elégtelen oxigénellatasan alapuld betegségére
utal, gyakorisaga a legmagasabb az 6sszes betegseg kozil, tobb mint tizendtszorése a megyei
atlagnak) (BABUSIK ES PAPP, 2002).

Nemenyi Maridhoz hasonléan Krémer Baladzs is (1998) agy Vvéli, hogy az egész-
séguigyben dolgozok és a cigany betegek kdzott kommunikéacids szakadék van, a dolgozdk
felkésziletlenek a kommunikacio terén. A cigany lakossagot sujto betegségek kozil Krémer
kiemeli a mozgasszervi problémakat és azok kés6i felismerését, a pszichiatriai és mentalis
problémakat, a szexualitassal dsszefliggd népegészségiigyi problémakat (FORRAY, 2013).
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Gyukits Gyorgy (1999) Borsod-Abaulj-Zemplén és Budapest egyes Kkerlleteiben
vizsgalta a cigany lakossag egészségiigyhoz valo viszonyat. Fébb kovetkeztetései, hogy a
romak csak nagy fizikai fajdalom esetén fordulnak orvoshoz, szivesebben vélasztjak hazi-
orvosaikat, a korhazi orvosokkal szemben eléitéleteik vannak. Ugy gondoljak, hogy lenézik
6ket a szarmazasuk miatt (FORRAY, 2013).

Osszességében tehat a kutatisok alapjan kijelentheté, hogy nagy részben szocialis
alapl a ciganysag egészségligyi helyzete, vagyis egészségligyi allapotuk a rossz szocidlis
koriilményekre vezethetd vissza. A szexualitassal, gyermekaggyal, sziléssel kapcsolatos ter(-
leten lelhetoek fel a kulturalis 6rokséggel kapcsolatos tényezok. A roma lakosok tobbsége ugy
érzi, hogy az egészségiigyi, foként a korhazi dolgozok elditélettel vannak irdnyukba, a
kutatasok szerint a romak szivesebben fordulnak héziorvosaikhoz. Ezenkivil megéllapitasra
keriilt, hogy az egészségiigyi dolgozdk és a cigany betegek kommunikacioja nem megfeleld,
ez valoszintileg a kiilonb6z6 egészségiigyi képzések hianyossagara vezethetd vissza, vagyis
kevés az olyan kurzus, ami a szegényebb, iskolazatlanabb emberekkel val6 kommunikéciora
helyezi a hangsulyt. Ezen kiviil az egészségiigyi dolgozok és a cigany betegek részérdl is
olyan eléitéletek, sztereotipiak rogziiltek, amelyek gatoljak a kommunikaciot.

Interju kaposvari orvosokkal a ciganyok egészséguigyi helyzetérél

Az interju elkészitéséhez személyes érdeklddésemen kiviil nagyban hozzajarult egy masik
tényez6 is. Csaladomban és ismerdseim kozott nagy szamban vannak egészseguigyi dolgozok.
A téméval kapcsolatos eddigi kutatasokat olvasva felmeriilt bennem a kérdés, hogy milyen
mértében egyeznek az eddig altalam feldolgozott szakirodalmak kutatasi eredmenyei az emli-
tett orvosok tapasztalataival.

Tipusat tekintve félig strukturalt interjut keszitettem 6t orvossal, vagyis a beszélgetés
nagy részében a strukturalt interjuinak megfeleld kérdéseket tettem fel, azonban elhangzottak
olyan nyitott kérdések is, amelyek soran az alanyoknak lehet6ségiik volt a véleményuket
részletesebben is kifejteni. Osszesen 6t orvossal készitettem interjat, azonban ezt a szamot a
késébbiekben szeretném boviteni. Koziiliikk ketten nyugdijasok, a 90-es években praktizaltak
utoljéra, életkoruk 70 év. A méasik harom orvos jelenleg is praktizal a Somogy Megyei Kaposi
Mor Oktatdo Kdrhazban, életkoruk atlagban 35 év. A nemek aranyat tekintve a nyugdijas
orvosok koziil egy férfi és egy nd, mig a fiatalabb generaciot tekintve két férfi és egy nd
interjialanynak volt lehetdségem feltenni a kérdéseimet. A nyugdijas orvosok rendelkeztek
haziorvosi és korhazi dolgozoi tapasztalattal is, ez a kérdéseim szempontjabol Iényeges. Nem
mellékes, hogy melyik orvos milyen teriileten praktizal, hiszen attol is fugg, hogy milyen
betegségekkel talalkoznak. A nyugdijas interjualanyok kozil ketten belgydgyaszkent, emellett
korzeti orvosként is dolgoztak. Harman pedig jelenleg baleseti ambulancian, siirgdsségi
ellatasokon rendelnek.

Interjuvazlatom eclkészitése soran az el6z6 alfejezetben bemutatott kutatasi eredme-
nyekre alapoztam. Fobb csomopontjaim, amik mentén a kérdések megfogalmazasaban halad-
tam, a kovetkezok voltak: kifejezetten a cigany lakossagot érintd betegségek (genetika vagy
rossz szocialis kdrnyezet), az egészségugyi dolgozok és a cigany betegek kommunikacidja, a
cigany betegek elditélete a korhazi dolgozdkkal szemben és a haziorvosokkal szembeni
szimpatia, a betegségek megeldzése. Az interjut kiilonbozd idOpontokban, személyes beszél-
getés soran készitettem 2014. 01.09. és 2014.01.15. kozott.

A kovetkezo kérdéseket tettem fel:

1. On szerint vannak-e olyan betegségek, amik kifejezetten a cigany lakosokat érintik?

Amennyiben igen, mik ezek? Véleménye szerint mi ennek az oka (6rokség, kornye-

zet)?
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2. Az orvosi egyetem alatt volt-e olyan kurzusa, amin a betegekkel valé kommunikécidra
helyezték a hangsulyt? Ezen belll olyan részegység, ami kifejezetten a rossz szocialis
helyzetben 1év6 lakosokkal (esetleg romak) vald6 kommunikéciot érintette?

3. Mit gondol azokrol a kutatadsokrol, amik szerint a cigany népesség szivesebben fordul
korzeti orvosdhoz, mig a korhazi dolgozokkal szemben elditéleteket taplalnak?

4. On szerint milyen mértékben tajékozottak a cigany lakosok a betegségek megelézésé-
ben?

A kapott valaszok nagymértekben aladtamasztottak a szakirodalomban olvasott eredme-
nyeket, azonban taldlhatéak koztiik mas megkozelitések is. A cigany lakossagra jellemzd
betegségek terén hasonld valaszt adtak az orvosok, a fiatalabb és az idGsebb generacié is.
Ezek a betegségek a vélaszaik alapjan a kovetkezok: keringési zavarok, veseproblémak, aszt-
ma, allergia, mozgasszervi megbetegedések. Mindegyiklk egyetértett azzal, hogy ezek a
betegségek a rossz szocialis helyzetre, lakokoriilményekre vezethet6k vissza. Az 6t orvosbdl a
fiatalabb generacio képviseldi emlitették még a fejlodési rendellenességeket, amelyeket 0k a
roma lakossag szexudlis szokasaira vezettek vissza, miszerint el6fordul a csaladon beliili
szexualis viszony. Ezen kiviil kitértek a tettlegességb6l adodo sériilésekre, amik leginkabb a
telepen ¢loket érintik.

A masodik kérdésre az iddsebb generacid valasza nemleges volt. A tobbi orvos emli-
tett pszichologial, etikai jellegii kurzusokat, de kiilon a romakkal val6 kommunikaciora nem
tértek ki az oktatoik.

A kovetkez6 kérdésnél kiilonvalasztanam azokat az orvosokat, akik a baleseti, slirgds-
ségi ellatason és a korhazi szakrendelésen dolgoznak, illetve azokat, akik korzeti orvosként is
praktizaltak. E16bbi interjualanyok szerint nem helytalld, hogy a haziorvosokhoz szivesebben
fordulnak a roma betegek. Szerintik ugyantgy bemennek a korhazi rendelésre, azonban
éjszaka mar nem érkeznek szivesen, a kaszastol vald félelmik miatt. A cigany lakosok halél-
t6l valé félelmét mindegyik orvos megemlitette. Allitasuk szerint gyakran tapasztaljak, hogy a
romék nagy félelmet taplalnak a kaszas eljovetelével kapcsolatban. Utébbi orvosok szerint
szivesebben latogatjak meg a korzeti orvosokat, mint a korhazi rendeléseket. Jomagam azon a
veleményen vagyok, hogy ennek a megallapitasnak nincs koze ahhoz, hogy valaki roma vagy
a tobbségi tarsadalom tagja. Véleményem szerint természetes, hogy mindenki szivesebben
fordul haziorvosahoz, akit altalaban évek Ota ismer, mint egy ismeretlen orvoshoz. Nem
mellékesen altalaban a sorrend is ezt diktalja, hiszen el6szor a héziorvosunkhoz megyink,
majd ott kapunk beutalot a korhdzba. Valoészintileg innen ered az el6z6 két eltérd vélemény,
hiszen a harom fiatalabb orvos siirgdsségi ambulancidn dolgozik, ahova nem kell beutalo,
barmikor érkezhetnek a betegek.

Az utolsé kérdésre minden orvos azt a valaszt adta, hogy a cigany lakosok nem
rendelkeznek ismeretekkel a betegségek megel6zésére vonatkozoan, sot egyikiik szerint tobb
esetben nincsenek tisztaban az egyes termékek hatéanyagaival sem. Példakeént tobb cigany
sziil6t is emlit, akik minden aggodalom nélkil megvéasaroljak gyermekeiknek az energia-
italokat. Ezen kivll még szlletett egy olyan valasz is, miszerint az a tapasztalat, hogy azért
nem torddnek a megeldzéssel, mert azt allitjdk magukrol (a romak), hogy megérdemlik az
ellatast Ok is, igy miért el6zzék meg, ha kezelésben részestilhetnek.

A kérdések kapcsan emlitésre méltdé még, hogy minden alany kitért a roméak injek-
ciotol, halaltol valo nagyfoku félelmére, ami egyrészt a tajékozatlansagbol, masrészt a romak
halalhoz valé viszonyulasabdl ered.
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Zaro6 gondolatok

Osszességében megallapithatd, hogy a megkérdezett kaposvari orvosok, a masodik fejezetben
kapott eredményekhez hasonldéan, a betegségeket a rossz szocialis korilményekben latjak,
ami ugyanugy érintheti a tobbségi tarsadalom azon lakosait, akik hasonlé korilmények kozott
élnek. Kivetelt képeznek a szexualitassal kapcsolatos betegségek, amelyeket az orvosok a mar
emlitett csalddon bellli kapcsolatokra vezetnek vissza. Egyeértelmii az orvosi képzésben
meglévo hiany, ami a betegekkel, kiilonosen a rossz szocialis helyzetben 1évokkel folytatandd
kommunikaciot érinti. Informécioim szerint a jelenleg folyd orvosi képzéseken ez a helyzet
valtozdban van, de a pontos adatok hianyaban, ez mindenképpen kuldn kutatast érdemelne.A
betegségek megeldzése kapcsan egyértelmiiek a valaszok, szintén megegyeznek az eddigi
kutatasok eredményeivel, miszerint a roma lakosok tobbsége nincsen tisztaban azzal, hogyan
el6zze meg a betegségeket.

A témaval kapcsolatos eddigi kutatasok és sajat kutatasom eredményeinek dsszeveté-
sén kival ugy vélem, fontos kitérni még arra, hogy mik azok a hianyteriletek, egyéb irany-
vonalak, amik a roma egészségiigyet érintd kérdések megvalaszolasaban a kutatok segitségére
lehetnek. Véleményem szerint tobb olyan jellegli vizsgalatot kellene végezni, amikben a
romak egészségugyi allapotat a tobbségi tarsadalomban hasonlé kérnyezetben €16, hasonld
szocialis helyzetben 1év6 lakosokéval hasonlitjak éssze. Ugyanis, ahogyan a kutatdk tébbsége
is véli, nem pusztan a tobbségi tarsadaloméval kellene 6sszehasonlitani a romak egészsegi
problémait, hanem az azonos szocidlis helyzetben élokével is, hiszen igy kaphatunk valos
képet a kérdésrol. Vajon ekkor is hasonld betegségek keriilnek el6térbe a tébbségi tarsadalom-
hoz képest vagy tapasztalhatunk majd eltéréseket, amikbdl esetlegesen a romak kulturgjéra,
hagyomanyaira lehet kovetkeztetni?

A kovetkez6 hianyteriilet az orvos-beteg kommunik&ciot érinti. Az altalam megkérde-
zett orvosok nem rendelkeztek olyan el6zetes tapasztalattal, amelyek a segitségikre lettek
volna a rosszabb szocidlis helyzetben 1év6 betegek, roma lakosok ellatasakor felmeriilé kom-
munikacié soran. Erdemes lenne megvizsgalni, hogy azok az orvosok, akik kapnak ilyen
jellegl képzést, hogyan viszonyulnak a betegekhez, illetve a betegek kezelés eldtti és utani
egészségfelfogasat dsszehasonlitani. Vajon az az orvos, aki megfeleléen tud kommunikalni,
érhet el valtozast a betegek egészsegfelfogasdban? Esetleg a betegségek megel6zésére vonat-
kozoan képes-e olyan tanacsokat adni, amikkel javulhat az egyén késébbi egészségiigyi
allapota?
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Dora Kadar-Kokas

UNTERRICHTSFORSCHUNGEN IN DEN 90ER JAHREN

Zusammenfassung: Im kumulativen Werk von Katalin R. Forray wurden die
wissenschaftlichen Auswirkungen der Forschung auf das Unterrichtswesen der 90er Jahre
dargestellt, aber auf bestimmte Aspekte von Erziehung und Unterricht ist sie dabei nicht
eingegangen.

Deshalb wird hier versucht, Forrays umfassende Studie aus dem Jahr 2000 um die
dort nicht bericksichtigten Gesichtspunkte von Erziehung und Unterricht zu ergénzen, die im
Chancenausgleich der benachteiligten Kinder im gegebenen Jahrzehnt eine wichtige Rolle
hatten spielen kdnnen.

Schlusselworter: Vorschulerziehung, Hochschulbildung, alternative Schule

Einfuhrung

In der gedankenerregenden Studie — Die Probleme des Unterrichts im Spiegel der
wissenschaftlichen Forschungen in den 90er Jahren — fasst Katalin R. Forray ausfihrlich, auf
mehrere Gebiete eingehend die in den 90er Jahren durchgefiihrten, auf den Unterricht
gerichteten Forschungen zusammen, in deren Fokus die unterprivilegierten, vorwiegend
Zigeuner-/Romagruppen und Gemeinschaften standen.

AuBer der klassischen Ann&herung des Unterrichts, beschéftigt sie sich mit dem
Bereich der Sozialisation, der ethnischen Sozialisation, der unginstigen Lage, der
Berufsausbildung, der Heilpadagogik, mit dem Verhéltnis wvon Unterricht und
Arbeitskraftemarkt, mit dem Paradigma der Multikulturalitat-Interkulturalitat, sowie auch mit
der Mdglichkeit der Ausschreibungen in der Ausbildung und der Stipendien. Den
verschiedenen Anndherungen entlang untersucht sie in erster Linie die Lern- und
Ausbildungschancen des ungarischen Zigeunertums.

Neben den Unterrichts- und Erziehungsforschungen geht sie auch auf die
Publikationen ein, die in den Unterrichtsuntersuchungen oft zitiert und benutzt werden. So
kann man in der Zusammenfassung die soziologische Anndherung des ungarischen
Zigeunertums, sowie die Diskussion der Forschergruppen Ladanyi-Szelényi und Kemény-
Havas-Kertesi ,,Wer sind die Zigeuner?*“ lesen. Ohne diese Hintergrundinformationen konnte
man in den 90er Jahren bezuglich der Schulung des Zigeunertums in Ungarn keine relevanten
Forschungen durchfihren.

Der Aufsatz von Forray hat die Unterrichtsprobleme im Spiegel der
wissenschaftlichen Forschungen in den 90er Jahren mit weitverzweigter Fachliteratur und mit
den Forschungsmeldungen sehr umsichtig untersucht. Sie hat aber die Wichtigkeit der
Kindergartenerziehung, den Hochschulunterricht nicht erwéhnt und hat wenige Worte ber
die alternativen Unterrichts- und Lernmoglichkeiten und Methoden fallen lassen.

Kindergartenerziehung nach der Wende
Die Wichtigkeit der Kindergartenerziehung kann man nur in wenigen Forschungsthemen und

Publikationen auffinden. Die Griinde daftr konnte ich nicht aufdecken, aber ich nehme an,
dass die Wissenschaftler die erste Stufe der Nachteilkompensation und -Uberwindung derzeit
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eher im Grundschulunterricht und in der Grundschulerziehung gesehen haben. Sie haben die
erziehende Wirkung des Kindergartens vielleicht deswegen nicht untersucht, weil die
Unterprivilegierten und die Zigeunerkinder auch in den 90er Jahren spét oder gar nicht in
diese Einrichtungen hineingekommen sind und die Padagogen sich mit den sprachlichen,
sozialen und anderen Nachteilen dieser Kinder meistens erst in der Grundschule
auseinandergesetzt haben.

Der erfolgreiche schulische Werdegang beginnt schon vor dem Schulalter, deshalb hat
die Kindergartenerziehung in der Kompensation der Nachteile und in der Hilfe ihrer
Uberwindung eine wichtige Rolle. In diesen Jahren erlernen die Kleinkinder die Fertigkeiten
und Kenntnisse, auf die die Schule im Weiteren bauen kann (NEMETH, 2005).

In den 90er Jahren war es noch keine Pflicht die Kinder ab 3 Jahren in den
Kindergarten zu schicken — wie das Erziehungswesengesetz von 2014 es vorschreibt —, und
die unterprivilegierten Kinder waren diejenigen, die keine mehrjahrige Kindergartenerziehung
und Kkeine Schulvorbereitung bekommen haben. Ab den 90er Jahren wurden die
Ausbildungseinrichtungen mehrsektoral — es gab von der Verwaltung, von der Kirche, von
Stiftungen getragene und private Einrichtungen —, aber die Einstellung der industrieeigenen
Kindergéarten brachte eine drastische Abnahme der Zahl der Platze.

In den 90er Jahren waren die segregierten Kindergartengruppen hauptséchlich in den
kleineren Orten auch charakteristisch, aber sie wurden eingestellt und integrierte Gruppen
entstanden (PiIk, 2000). In vielen Féllen ist auch die integrierte Kindergartenbetreuung
problematisch, weil die Kinder auch hier eine ungunstige Unterscheidung zum Beispiel
wegen des Vorurteils der Erzieherinnen oder des Verhaltens der nicht Zigeunereltern und
ihrer Kinder erleben (Pik, 2000; NEMETH, 2005). Bei der fehlenden Toleranz der Paddagogen
kann es mitspielen, dass ein grofRer Teil der Erzieherinnen wahrend der Ausbildung keine
speziellen Kenntnisse tber das Zigeunertum erworben hat, so konnten sie im Lauf ihrer
padagogischen Arbeit mit dem ,,Anderssein“ nicht umgehen (NEMETH, 2005), erst in den 90er
Jahren wurde die Romologie als Disziplin ausgebaut.

Irén VAGO verweist in ihrem Aufsatz darauf, dass das XXXI. Gesetz (iber den
Kinderschutz und das Vormundschaftswesen im Jahr 1997 den Familien die
Kindergartenbetreuung ihrer Kinder da gesichert hat, wo die Eltern wegen ihrer Arbeit die
Aufsicht ihrer Kinder tagstber zu Hause nicht erledigen konnten. Deswegen wollte eine
arbeitslose Mutter vergeblich, dass ihr Kind mit 3-4 Jahren im Kindergarten anfangt, weil die
Einrichtung es mit Bezug auf das Gesetz zurlickweisen konnte. In den 90er Jahren haben die
Zigeuner unter dem Einfluss des wirtschaftlichen Strukturwechsels nach der Wende in
groRem MalRe ihre Arbeit verloren, so hat diese Schwierigkeit mit der Kindergartenbetreuung
ihre Kinder stark getroffen. Die Forschung von Vago hat auch gezeigt, dass in erster Linie
diejenigen Kinder aus dem Kindergarten wegen Platzmangel abgewiesen wurden, die am
meisten ab dem 3. Jahr eine langfristige Kindergartenerziehung und Schulvorbereitung
gebraucht hatten. Die mit den Nachteilen kdmpfenden, meistens Zigeunerkinder haben den
Kindergarten erst mit 5 Jahren begonnen, aber in einem Jahr konnten sie ihre Nachteile nicht
tberwinden und eigentlich gerade das hat sie oft in Sonderschulen gefihrt. Wéhrend der
Forschung haben mehrere Kindergartenleiter, Kindergartenpddagogen zugegeben, wenn diese
Kinder friher in die Einrichtung gekommen wéren, hétte man bei der Mehrheit von ihnen die
Sonderschule vermeiden kénnen (VAGO, 2005). Auf die Schwierigkeiten mit den Kindern, die
den Kindergarten nur im letzten Jahr besuchen, macht uns auch der Aufsatz von Ildiko Agnes
Németh aufmerksam. Sie schreibt dariiber, dass der Kindergarten die Schulvorbereitung oft
nicht auf sich nimmt, weil er sicher ist, dass er in einem Jahr die grundlegenden Normen — die
Ausbildung von den Ess-, Hygiene- und Kleidungsgewohnheiten, Vorbereitung auf das
Gemeinschaftsleben — den Kindern nicht beibringen kann (NEMETH, 2005).
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Neben den Hindernissen der gesetzlichen Regelung gab es auch solche Eltern, die die
nachteilkompensierende Rolle der Einrichtung nicht erkannt haben, dass diese zu einem
erfolgreicheren Schuleingang — und zum Drinbleiben — auch nétig sein kann.

Katalin Pik hat Kindergérten von mehreren Kleinorten mit &hnlichen wirtschaftlichen-
sozialen-geographischen Charakteristika untersucht und verglichen. Sie hat die Antwort auf
die Frage gesucht, was trotz der ahnlichen Gegebenheiten die Eltern an einem Ort reizt, an
anderem Ort hindert, ihre Kinder in den Kindergarten zu schicken. An einem Ort fehlen die
Zigeunerkinder kaum im Kindergarten, wéhrend am anderen Ort ist die Zahl der
Abwesenheiten auffallend hoch ist. Den Grund des Unterschieds hat sie in der Haufigkeit,
bzw. im Fehlen des Kindergarten-Eltern Verhaltnisses gesehen: dort, wo der Kindergarten
besonders viel Acht auf den anderen kulturellen-sozialen Hintergrund des Kindes gegeben hat
und fur den Fortschritt des Kindes engen Kontakt mit den Eltern gepflegt hat, haben die
Kinder den Kindergarten gern besucht, wo man aber statt der Erziehung des Kindes vielmehr
auf die ,,Erziehung“ der Eltern konzentriert hat und den unterschiedlichen soziokulturellen
Hintergrund nicht verstehen und tolerieren wollte, fehlten die Kinder oft (Pik, 2000).

Mehrere Forschungen haben gezeigt, dass die aus verschiedenen sozialen Gruppen
kommenden Kinder auch nach der Wende die Kindergartenversorgung nicht mit gleicher
Chance genossen haben. Die Kinder mit dem besten familiaren Hintergrund verbringen die
langste Zeit in der Kindergarteneinrichtung, die Kinder aber, die wegen
Nachteilkompensation die Versorgung viel eher brauchten, nehmen die Betreuung nur ein
oder zwei Jahre lang in Anspruch. Die Forschungen von Gabor HAvAS, Istvan KEMENY und
llona LiskO haben auch ausfiihrlich dargestellt, dass man die schulischen Misserfolge der
Kinder aus den Familien, die mit wirtschaftlichem und kulturellem Kapitalmangel, mit
sprachlichen und sozialen Nachteilen k&mpfen, groRenteils im Fehlen der Kindergartenjahre
suchen muss (VAGO, 2005).

Hochschulunterricht in den 90er Jahren

In den 90er Jahren sind die Forschungen Uber den Hochschulunterricht in Bezug auf die
Maglichkeiten und die Zahl der Unterprivilegierten und — besonders — der Zigeuner in der
Hochschulausbildung nicht eingegangen, aber wenn wir beachten, dass das wissenschaftliche
Denken dieser Zeit die ungarischen Zigeuner eher mit der abfallenden Schicht, mit den
Unterprivilegierten identifiziert, so konnte man die gebildeteren, héher geschulten, weiter
gelernt habenden Zigeuner nicht untersuchen. Die Erforschung der akademisch gebildeten
Zigeuner ist auch heute schwierig und steckt meistens noch in den Kinderschuhen.

Uber die Anwesenheit der Zigeuner an den Universitaten und Hochschulen in den 90er
Jahren konnen wir aus den soziologischen Forschungen Daten sammeln, aber diese
Materialen haben die Lage der Zigeunerstudenten nur angedeutet, sie haben Kkein
vollstdndiges Bild gegeben. Die Untersuchungen der Gesamtstudentenschaft an den
Hochschuleinrichtungen haben aufgezeigt, dass diejenigen Studenten in erster Linie ein
Diplom erwerben konnen, deren familidrer Hintergrund es ermdglicht, ihre Eltern hoher
qualifiziert sind oder sie die Studien ihrer Kinder finanziell unterstiitzen koénnen. Die
Einkommens- und Schulungsparameter der Zigeuner in den 90er Jahren kennend, kann man
darauf schlieBen, dass die Zahl der Zigeuner- und Romastudenten an den
Hochschuleinrichtungen auf3erordentlich niedrig sein kann.

Katalin R. Forray formuliert in einem ihrer Aufsédtze tber die akademisch gebildeten
Zigeuner im Jahr 2008 auch so, dass keine Publikationen, keine tief eindringenden
Forschungen uber die Hochschulausbildung, die schulische Motivation der Zigeuner, bzw.
Uber die Zahl der Studenten an den Hochschulen weder in Ungarn, noch im internationalen
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Bereich zur Verfugung stehen. Nur sogenannte ,,tauchende* Interviewuntersuchungen wurden
bloR durchgefihrt, die kein allgemeines Bild Uber das Thema geben. Am Ende der 90er Jahre
wurden die ersten solchen Schulfachwohnheime organisiert, die ausdriicklich dem Studium
der Zigeunerstudenten helfen wollten und da erschienen auch die ersten
Stipendiumsausschreibungen ~ fur sie. Bei diesen  Untersuchungen haben die
Stipendiendatenbanken in der Auswahl des Forschungsmusters grofle Hilfe geleistet
(FORRAY, 2008).

Zu einem neuen bildungspolitischen Motto der 90er Jahre wurde die Bilanzierung
(Kozma, 1999), das auch mit dem Hochschulunterricht und dessen Finanzierung verknipft
wurde (POLONYI, 1999), und grundsétzlich auf die Wahrnehmung der Qualitat ausgerichtet
war. In Ungarn war zu dieser Zeit noch eher der Begriff ,,Bewertung* dominierend und er
beruht eher auf der Beachtung der finanziellen als der beruflichen Gesichtspunkte. Nach
Kozma wadre es richtiger, tiber die kollektive oder soziale Abrechnungbarkeit der Schule zu
sprechen. Unter dem Motto der Abfrage hat man friiher untersucht, wie wirksam der Lehr-
und Lernprozess auf die Leistung der Schiler ist, aber im Sinn des neuen Paradigmas muss
man eher beobachten, wie erfolgreich all das sein kann, was die Gesellschaft fur die Schule
getan hat. Der Verfasser sieht den Schliissel des Erfolgs in der sozialen Abrechnung, da sie
bei den Einrichtungstypen, die dem Markt nahe stehen (Fachausbildung) und bei den
oOffentlich-rechtlichen  Einrichtungstypen  (Hochschulausbildung) auch ausgezeichnet
verwendet werden kann (KozmA, 1999).

Istvan Polonyi hat es am Ende der 90er Jahren so gesehen, dass die quasi
Marktfinanzierung des Unterrichts, die Ausbildung der Wettbewerbsituation zwischen den
Einrichtungen, die Verlegung der Forschungsbewerbungen auf Marktgrund ein Pfand der
ungarischen und internationalen Qualitatserh6hung der Universitdten und Hochschulen sein
konnen. Er hat die Mdglichkeit der Qualitatkorrektur in der Finanzierung der Einrichtungen
gesehen; die soziale Abrechnung konnte aus dem Gesichtspunkt der Personen, die die
Dienstleistung in Anspruch nehmen und auf breitem Niveau aus dem Gesichtspunkt der Wahl
der ganzen Gesellschaft zur Geltung kommen. Da der Staat den Einrichtungen die
Unterstitzung marktumsatzartig gegeben hat, konnten sich doch die Entscheidungen und die
Wahlpraferenz der Personen trotz der staatlichen Finanzierung durchsetzen (POLONYI, 1999).

Erscheinung der alternativen Padagogien in den 90er Jahren

Die tiefergehende Darlegung der alternativen Unterrichtsstéatten ist meiner Meinung nach sehr
wichtig, weil die Madchen und Jungen wegen der frihen Eheschlieung mit 14-17 Jahren in
den traditionellen Zigeunergemeinschaften mit ihren Studien aufhéren und es ihnen erst
mehrere Jahre spater einfallt, wenn sie wegen ihres niedrigen Schulabschlusses oder ihrer
Nichtqualifizierung keine Arbeit finden, eine konkurrenzfahige Ausbildung zu erwerben.
Dann suchen sie die alternativen Ausbildungsmoglichkeiten auferhalb des offentlichen
Unterrichts auf, die meistens durch Arbeitsagenturen oder Zivilorganisationen organisierten
Berufsausbildungen, die oft nicht nur das Studium sichern, sondern auch das Fortkommen mit
den Ausbildungsunterstiitzungen gewahrleisten. Wie viel leichter wére es gewesen, wenn sie
in der Schulpflichtzeit solche Schule hatten wahlen kénnen, die ihrer Eigenartigkeit besser
entsprochen hatte.

Einer der groRen Durchbriiche der 90er Jahre war die Erscheinung der alternative
Unterrichtsmdglichkeiten bietenden Institutionen. Die fiir die Paddagogen angebotenen Kurse,
Weiterbildungen haben sich wie Pilze vermehrt, wo die Pddagogen neue Methoden kennen
lernen und diese in allen Bereichen des Unterrichts verwenden konnten. Es gab solche, die in
die Unterrichtsstunden der staatlichen Einrichtungen die neuen Unterrichtsmethoden
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hineingeschmuggelt haben und auch solche, die von anderen theoretischen Grudsatzen
abgeleitete Schulen griindeten. Zu dieser Zeit sind in Ungarn unter anderem auch die
Waldorf-, Montessori- und Rogers-Schulen erschienen.

Das Wesen der Selbstbestimmung der alternativen Schulen hat man anfangs in der
Demarkation gesehen, was auch die Verneinung der traditionellen Schulen und derer
Methoden implizierten. Diese neuen Padagogien hatten zwei Hauptmerkmale: die gednderte
Lehrerrolle und die grollere Beachtung der Personlichkeit des Kindes. Da es ein
Hauptcharakteristikum der alternativen Schule ist, dass nicht die Unter-Uberordnung im
Lehrer-Schiler Verhéltnis charakteristisch ist, sondern eher die Gegenseitigkeit und die
Alterseigenartigkeiten, das personliche Lerntempo, personliche Vorteile, Verletzungen, die
Unterschiede der heimischen Umgebung auch berticksichtigt werden (Czikg, 1996), konnte
man den Lernchancen der aus unterschiedlichen soziokulturellen Familien kommenden,
unterprivilegierten, oft Zigeuner- und Romaschiler helfen. Die unterprivilegierten, aus armen
Familien stammenden Kinder hatten aber sehr wenige Mdglichkeiten diese Schulen zu
besuchen, da die durch Stiftungen erhaltenen Einrichtungen die Eltern in den meisten Fallen
um Kostenersatz gebeten haben.

Die heutigen Padagogen und o6ffentlichen Unterrichtseinrichtungen kénnen schon viel
mehr alternative, von der traditionellen frontalen Unterrichtsmethode abweichende
Ausbildungsformen im Rahmen der staatlichen Institutionen ihren Schiilern bieten. Mehrere
erfolgreiche Beispiele, gute Praxen sind landesweit bekannt, die auf die Erlebnispaddagogik,
auf die kooperative Lernorganisation oder auf die Projektmethode bauen und sie in den
Kindergarten, die die meist unterprivilegierten und/oder Zigeunerkinder besuchen, mit
grolRem Erfolg einsetzen.

Zusammenfassung

In der wissenschaftlichen Forschung der 90er Jahre hat man grofen Wert auf die
Untersuchung der schulischen Leistung der unterprivilegierten, damals eher abféllig
genannten Gemeinschaften, Gruppen, Familien gelegt. Sie haben die Antwort auf die Frage
gesucht, warum die Abbrockelung zwischen ihnen am Ende der Grundschule und wahrend
des Mittelschulunterrichts hoch ist, welche Griinde eine Rolle darin spielen, dass das MaR der
Personen mit niedrigen Schulabschliussen in diesen Gruppen hoher ist. Der Aufsatz von
Forray war ein guter Ausgangspunkt, solche Unterrichts- und Erziehungsstatten aufzuzéhlen,
die wahrend der 90er Jahre viel mehr zur Verbesserung der Lebenschancen der
unterprivilegierten und/oder Zigeunerkinder beigetragen haben.
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