sni|nl “zz0g woAjoA? “[IXXX 0jn1104]0} soAupwopnj-ounjozs yosnbobopad

wozs  7g0g DAnHmMD]oxs!



Bacskai Katinka

* Debreceni Egyetem Nevelés-
és Miivelddéstudomanyi
Intézet

Berze Ivan Zsolt

» ELTE Eo6tvos Lorand
Tudomanyegyetem
Pszicholdgiai Doktori

Iskola, ELTE Eotvos Lorand
Tudomanyegyetem Ember—
Kornyezet Tranzakei6 Intézet

Diill Andrea
* ELTE E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem Ember—

Kornyezet Tranzakeio Intézet,
BME

Jakab Judit
* Debreceni Egyetem Human
Tudomanyok Doktori Iskola

Kiss Adél
* Institutio Pro Educationem
Transilvaniensis Egyesiilet

Kocsis Addm
* SZTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Kontra Jézsef

e Magyar Agrar- és
Elettudoményi Egyetem
Neveléstudomanyi Intézet

Korom Erzsébet

* SZTE Neveléstudomanyi
Intézet, MTA-SZTE Digitalis
Tanulasi Technologiak
Kutatdécsoport

Majzik Tamas
* Moldvai Csangdémagyarok
Szovetsége, SZTE

Molnar Gyoéngyvér

» SZTE Neveléstudomanyi
Intézet, MTA-SZTE Digitalis
Tanulasi Technologiak
Kutatécsoport

Ménus Ferenc
* Debreceni Egyetem
Pszichologiai Intézet

Nagy Mario6 Tibor

» SZTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskola, MTA-SZTE
Digitalis Tanulasi Technologiak
Kutatécsoport

Néder Katalin
* Pontvelem Nonprofit Kft.

Sarosi-Blaga Agnes

* Csikszereda, KAM
Regionalis és Antropoldgiai
Kutatasok Kozpontja

Szinténé Téth Hajnalka
* Magyar Agrar- és
Elettudoményi Egyetem
Neveléstudomanyi Intézet

Szisz Maria-Magdolna

* Debreceni Egyetem
Szocioldgia és Tarsadalom-
politika Doktori Program

Szombathelyiné Nyitrai Agnes
* Apor Vilmos Katolikus
Foiskola

Varga Attila

» ELTE E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem Ember—
Kornyezet Tranzakcid Intézet

Fejes Jozsef Balazs
(tarsfoszerkesztd)

e-mail: fejes.jozsef.balazs@gmail.com
Somogyvari Lajos
(tarsfoszerkesztd)

e-mail: tabilajos@gmail.com
Géczi Janos (alapito,
korabbi foszerkesztd)

e-mail: janos.gecz@gmail.com

Dancs Katinka (titkar)

e-mail: iskolakultura@iskolakultura.hu
Csikos Csaba

e-mail: csikos.csaba@tok.elte.hu
Jagodics Balazs
balazs.jagodics@gmail.com
Kasik Laszlo

e-mail: kasik@edpsy.u-szeged.hu
Kojanitz Laszlé

e-mail: kojanitzl@gmail.com
Molnar David

e-mail: david.molnar86@gmail.com
Nagy Gyula

e-mail: gyula.nagy@ek.szte.hu
Sandor Klara

e-mail: sandor.klara@gmail.com
Zs. Sejtes Gyorgyi
e-mail: sejtes@gmail.com

Tary Blanka

(angol nyelvi lektor)

Trencsényi Laszlo

e-mail: trencsenyi.laszlo@ppk.elte.hu

A kiadvany a Nemzeti Kulturalis
Alap tamogatasaval valésult meg.

n<3

Nemzeti Kulturalis Alap

A |Nemzeti
‘Tehetseg Program

D

Felels kiado:

Szegedi Tudomanyegyetem
Bolcsészet- és Tarsadalom-
tudoméanyi Kar dékanja

Kiadja a Szegedi Tudomany-
egyetem Bolcsészet- és
Tarsadalomtudomanyi Kara

Elérhetdség:
www.iskolakultura.hu



tematikus blokk

Pedagdgiai kutatasok Székelyfoldon

Szasz Maria-Magdolna -
Sdrosi-Blaga Agnes

Az iskola-sziil kapcsolat elemzése
sziil6i percepcidk alapjan

egy székelyfoldi, periférikus
vidéki térségben

Jakab Judit

Hozza tud-e jarulni az iskola

a magyar tobbségi és roma kisebbségi
csoportok kozotti tarsadalmi tavolsag
csokkentéséhez? Székelyfoldi
pedagdgusok percepcioi

Kiss Adél

Tudasszerzés iskola utan.

A felndttképzéshez valo

viszonyulas a székelyfoldi térségben

tanulmany

Monus Ferenc — Bacskai Katinka —
Varga Attila — Berze Ivan Zsolt —
Néder Katalin — Dull Andrea
Altalanos- és kozépiskolas diakok
kornyezettudatossagat meghatarozo
tényezok a Fenntarthatdsagi

Témahét 2021-es nagymintas
vizsgalata alapjan

Majzik Tamas - Molnar Gyongyvér

Induktiv gondolkodas fejlesztése oktatasi

robotokkal tamogatott fejleszto
kérnyezetben

18

36

47

69

szemle

Nagy Mari6 Tibor — Korom Erzsébet
A tudomany természete

(Nature of Science, NOS) és szerepe

a természettudomanyos nevelésben

Szénténé Toth Hajnalka —
Szombathelyiné Nyitrai Agnes -
Kontra Jozsef

A tanit6 szakos hallgatok

tanitasi tevékenysége a kdrnyezet
ismeret-orakon

kritika

Kocsis Adim

Az oktatasi reNdszER kritikaja.
Rado Péter: Kozoktatas és politika

Abstracts

84

103

123

126

KolaKultura

\S)
N
=
N



www.iskolakultura.hu



Iskolakultiira, 32. évfolyam, 2022/7. szam DOI: 10.14232/ISKKULT.2022.7.3

Szdsz Mdaria-Magdolna' — Sarosi-Bliga Agnes?

I Debreceni Egyetem, Bolcsészettudoményi Kar, Szocioldgia és Tarsadalompolitika Doktori Program
2 Csikszereda, KAM — Regionalis és Antropologiai Kutatasok Kézpontja

Az iskola-sziil6 kapcsolat elemzése
sziiloi percepciok alapjan
egy székelyfoldi, periférikus
vidéki terségben

A periférikus videki térségekben miikodo iskoldk tdarsadalmi
elfogadottsdgdnak kérdéskore az iskoldk versenyképességen,
valamint az oktatdsi funkciokon til videkfejlesztési vonatkozdsban
is nagy jelentoséggel bir, és jelzi az iskoldk tdarsadalmi szerepének
ujragondoldsdval kapcsolatos kezdemeényezések fontossdageit.
Az oktatds piacdn tapasztalhato versenyhelyzet, és ehhez
szorosan kapcsolodoan az iskola 21. szdzadi szerepudltozdsainak
kovetkeztében az iskoldk miikddésében olyan 1ij, elsésorban
gazdasdgi szempontok kertiltek elotérbe, amelyek a lokdlis
tarsadalom kontextusdban relevdns stratégiai tervezést
igenyelnek (Hulflesz, 2004, Muhi, 2012, White és Reid, 2008).
Ebben a folyamatban a helyi tdrsadalom és az iskola kapcsolatdt
meghatdrozo szereplocsoportok — példdul sziilok, pedagogusok,
helyi vezetés — egyiittmiikodeése vdrosi, videki és periférikus videki
kornyezetben eltéré modon értelmezheto kulcstényezot, és ilyen
értelemben eltéro stratégidkat és gyakorlati megolddsokat jelent a
kihivdsok kezelésére.

Bevezetés

Almstedt és mtsai, 2014) értelmében a ruralis iskolakhoz mint endogén adottsa-

gokhoz kapcsolodo helyi kezdeményezések megvalositasa pozitiv hatassal lehet a
falvak fejlodésére, versenyképességére. A székelyfoldi térségben miikodo ruralis iskolak
helyzetének elemzésével és ujrapozicionalasaval foglalkozo6 kutatasi programok ered-
ménye alapjan, a mikodési nehézségek ellenére, a tarsadalmi szerep ujragondolasaval
¢és a tarsadalmi elfogadottsag novelésével kapcsolatos kezdeményezések még nagyon
ujszertinek szamitanak (Bird A. és Sarosi-Blaga, 2018).

Jelen tanulmany célja az, hogy a sziilé-iskola kapcsolatot elemz6 kutatasi munkaval
hangstlyozza a vidéki iskolak tarsadalmi szerepének ujszert értelmezési lehetdségét és
a tarsadalmi elfogadottsag fontossagat. A kutatdsi eredmények értelmezésében azokat a
szakirodalmi el6zmények esetében is relevans megkozelitéseket vessziik alapul, amelyek
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az iskola-sziil6 kapcsolatot a tdgabb kdzosség szempontjabol targyaljak, és a sziiléi bevo-
nddas tanuldk kognitiv fejlédésére és teljesitményére gyakorolt pozitiv hatdsa mellett
annak kozosségfejlesztési, tarsadalmi integracios szerepével is foglalkoznak.

Az elemzés kiindulopontja a székelyfoldi térségben talalhatd, 6t telepiilésbdl alld
Kaszoni-medencében, sziilok korében végzett interjis kutatas (Szasz Maria-Magdolna:
sziil6i bevonodas témakdréhez kapcsolodd doktori kutatas, Debreceni Egyetem Szocio-
logia és Tarsadalompolitika Doktori Program, 2019-2021), valamint a KAM — Regio-
nalis és Antropologiai Kutatdsok Kozpontjanak ruralis iskolak helyzetének elemzésével
foglalkoz6 szakmai eredményei (pl. Bird A. és Bodo, 2020; Bir6é A. és Sarosi-Blaga,
2018; KAM — Regionalis és Antropologiai Kutatasok Kozpontja, 2019).

A tanulmanyban az iskola és a sziil6k kozotti kapcesolat elemzésére kertil sor a sziilok
iskola miikddésével kapcsolatos elképzeléseit és a valtoztatasokat célzo otleteit sszegzo
narrativai alapjan, harom szempont szerint: (1) oktatasi-nevelési tevékenység, (2) intéz-
ményi miikddés, (3) partnerség.

Vidéki iskolak, kozosségfejlesztés, sziiloi bevondodas

Az iskola tarsadalmi szerepe és ehhez kapcsolodoan a vidékfejlesztési jelentdsége az
iskola 21. szazadi szerepvaltozasai, vagyis a gazdasagi igények és elvek érvényesiilése
kovetkeztében kertiilt eldtérbe, amely sziikségessé teszi az iskolak versenyképességére
valé odafigyelést, a lokalis szintli stratégiai tervezést. Az iskolak versenyképességét
elemz6 szakirodalmi anyagok alapjan mindez az oktatasi piac kiilonbdz6 szintjein
tapasztalhato versenyhelyzetre vezethetd vissza, és tobbek kozott szereplokozi egytittmii-
kodéssel megvalosithato, sajatos modszerek alkalmazasat helyezi el6térbe (pl. Hutflesz,
2004; Muhi, 2012; White és Reid, 2008). Az ilyen jellegli szakirodalmi anyagok jelent6s
része foglalkozik az oktatasi intézmények és a sziil6k kozotti kommunikacid, tehat a
sziil6-iskola kapcsolat fontossagaval (pl. Sousa, 2013).

Az iskolak 21. szazadi szerepvaltozasa nemcsak az intézményvezetok és politikai
szerepl6k, hanem a pedagogusok, sziilok és diakok szamara is kihivast jelent, kiilondsen
egy Romanidhoz hasonlé posztszocialista orszagban, ahol az alapvetden biirokratikus
oktatasi rendszert a valtozasokhoz vald lasst alkalmazkodas jellemzi. A székelyfoldi
térségben miikodod rurdlis iskolak helyzetével és tarsadalmi szerepiik ujragondoléséaval
foglalkozo6 szakmai munkak kdvetkeztetései alapjan a sziil6-iskola kapcsolathoz hasonld
endogén tényezok kulcsfontossaguak annak érdekében, hogy a valtozasi folyamatok ne
ragadjanak meg a szakpolitikai beavatkozas szintjén (Bird A. és Sarosi-Blaga, 2018).
Tehat a székelyfoldi térségben a tarsadalmi elfogadottsag és az azt eldsegitd szakmai
munka, azon beliil is a sziil6kkel val6 hatékony kommunikéci6 egyre fontosabba valik a
vidéki iskolak fennmaradésa és mikddése szempontjabol (Sarosi-Blaga, 2018).

A tovabbiakban olyan szakirodalmi anyagokra hivatkozunk, amelyek a ruralis telepii-
1éseken miikodo iskolak sajatos szerepkorével, fejlesztési lehetéségeivel, és azon beliil az
iskola és a helyi tarsadalom kozotti kapesolat fontossagaval foglalkoznak.

A fentiekben roviden felvazolt, ruralis iskolak mitkodését (is) érintd kihivasos helyzet
kezelésére Bauch (2001) az orszagos szinttdl eltérd sajatos fejlesztési lehetdségeket java-
sol, mint amilyen példéul a térbeli sajatossagokhoz adaptalt iskola-k6zdsség partnerségi
modell, amelynek a kialakitasa és miikddése az iskolak céljainak és vezetési stilusanak
ujragondolasaval lehetséges. A hivatkozott szerz6 ebben a helyi szinten, az adott rura-
lis telepiilés kozosségének és iskoldjanak értelmében megvalosithatd iskola-kdzosség
partnerkapcsolati modellben hat szempontot azonosit — tarsadalmi toke, helytudat, szii-
161 involvalodas, kozosségi erdforrasok, egyhazzal, valamint vallalatokkal kialakitott
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kapcsolat —, amely kiegésziilve a hatékony iskolavezetéssel a vidéki iskolak hatékonyabb
mikodését tamogatja. Ugyanakkor tobb tanulmany hivja fel a figyelmet arra, hogy a
kozponti jelleg és a kis tanuldi 1étszam ellenére a vidéki iskolak nem minden esetben
tudnak hatékonyan kapcsolddni a csalddokhoz (Witte és Sheridan, 2011). Harmon és
Schraft (2009) szerint a hatékony kapcsolodashoz fontos, hogy a vidéki iskola vezetdi-
nek vilagos elképzelései legyenek a kolcsondsen eldnyds, egyiittmiikodo iskolaik6zos-
ség-épitési folyamatrol. Ez a folyamat azért nélkiilozhetetlen szerinte, mert a kdlcsonds
egylittmikddés szintje, valamint az iskola és a kozosség kozotti kapcsolat intenzitasa
kozvetleniil tiikrozi mindkettd sikerét. Ebben az dsszefliggésben az egyiittmiikddo iskola
¢és kozosség egy ,,nagyobb” kozosséget képvisel, amely Osszefogja a kozos értékekkel
rendelkezé embereket, és ez pozitiv hatassal van a kdzosség fiataljaira és jovojének ala-
kulasara (Chance, 1999). Tehat az iskola és a kdzosség egyiittmiikodése értelmében jol
miitkodo iskolak eldsegitik a tarsadalmi beilleszkedést és a helyi részvételt a kiilonb6zo
kozosségi programokban azaltal, hogy erdsitik a helyi identitast és tamogatjak a kdzos
célokkal valé azonosulasi folyamatot (Harmon és Schraft, 2009). Gibbs (2005) felhivja
a figyelmet arra, hogy a tarsadalmi szerepiik mellett az iskolak — kiiléndsen a vidéki
iskolak — gazdasagi szempontbol is integrald szerepet toltenek be: vidéki teriileteken
az iskolak gyakran a helyi foglalkoztatas f6 forrasat jelentik, s a fiatalok oktatasaval
¢és képességeinek fejlesztésével human tokét termelnek, ami gazdasagi szempontbdl is
elényos, foleg a képzett munkaerodt igényld helyi vallalkozasok miikodésében és azok
tarsadalmi beagyazodasaban (Gibbs, 2005).

Az iskola tarsadalmi és gazdasagi szerepének sziil6-iskola kapcsolaton keresztiil tor-
ténd értelmezésében fontos megemliteni a sziiléi bevonddas fogalmat és jelenségkorét.
A szakirodalom tobbféle értelmezést jelez az iskola és a sziil6 partnerségével kapcso-
latban. A témaval foglalkoz6 szerzok nemzetk6zi €s magyarorszagi vonatkozasban
egyarant tobbféle fogalommal igyekeztek megragadni az iskola életében vald sziildi
jelenlétet (parental involvement, parental participation, parental engagement, parental
support — sziiléi involvalddas, iskolai részvétel, otthoni tdmogatds) (Nyitrai és mtsai,
2019). A megkozelitésekben tobbnyire kozos pont az, hogy a partnerséget olyan folya-
matként értelmezik, amelyben az érintettek kolcsonds tamogatast nytjtanak, és a lehetd
leghatékonyabban alakitjak az egyiittmiikodést a gyerekek tanulasanak, motivacidjanak
¢és fejlodésének eldsegitése érdekében (Henderson és Mapp, 2002). A téma angolszész
szakirodalmdban J. L. Epstein volt az els6 1987-ben, aki hdrom f6 tényez6bdl kiindulva
(csalad, iskola ¢és helyi kdzosség) a sziilé-iskola kapcsolatban bevonodasi modellt dol-
gozott ki. A modellben hat bevonodasi format nevezett meg: sziiléi feladatok, kommu-
nikacid, onkéntesség, otthoni tanulasban valo segitségnytijtas, dontéshozatal, k6zosségi
egyiittmiikodés. A jelen tanulmany alapjat képez6 kutatas adatfelvételében ez a modell
szervezi az interjus beszélgetéseket.

Smit és tarsai (2007), tobbek kozott Epstein (1987) modelljét is figyelembe véve,
kidolgoztak egy sziil6tipologiat az iskola életébe vald sziildi bevonddas mentén abbol
a megfontolasbol, hogy hatékony partnerségi kapcsolatok megvalositasahoz és ezek-
hez kapcsolddo stratégiak kidolgozasahoz elengedhetetlen a kiilonb6zé sziiltipusok
beazonositasa. Az emlitett szerzOk a tamogato, a hianyzo/passziv, a politikus, a karri-
er-fokuszui, a kinzo/elnyomo/gyotro és a szupersziil tipusokat azonositottak be. Jordan
¢és tarsai (2001) szerint, a jelenlegi kutatasok eredményei alapjan sokféle tevékenység
koti 0ssze a csalddokat és az iskoldkat. Gyakran ezek a tevékenységek meglehetdsen
kiilonbdznek egymastol, mégis ,,sziiloi involvalodasként” vagy ,,iskola-csalad kapcsolat-
ként” lehet azokat értelmezni. Ezeknek a tevékenységeknek nagyon eltéré hatasuk van
a didkokra, az iskolakra, a csaladokra és a kozosségekre. A sokféle tevékenység és ezek
hatéasai sokféleképpen értelmezhetéek: mig az egyik kutatd az iskola €s egy masik helyi
szervezet kozotti hivatalos partnerségként hatarozza meg az iskola és a kdzosség kozotti
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kapcsolatot (pl. McMahon ¢és mtsai, 2000; Faucette, 2000), a masik a tanulok osztaly-
termen kiviili élményszerzési lehetdségeire (példaul Cairney, 2000; Gutman és McLoyd,
2000; Tapia, 2000) vagy az iskola (mint kdzosségi kdzpont vagy kdzosségi intézmény)
kozosségi szerepére (pl. Abrams és Gibbs, 2000; Dryfoos, 1998a, 1998b, 2000; Lawson,
1999; Shaul, 2000) fokuszal.

Az iskola és sziilok kozotti egyiittmiikddési lehetéségek kapcsan fontos megemli-
teniink Imre Nora munkassagat, aki az epsteini partnerkapcsolati modell alapjan tobb
magyarorszagi hatranyos térségben, az oktatas tobb szintjén kutatta a témat, és jelezte a
sziil6i bevonddas fontossagat (Imre, 2016a, 2016b, 2017; Imre és mtsai, 2021)

A jelen tanulmanyban targyalt kutatasi eredményeink értelmezésében elsdsorban azo-
kat a szakirodalmi megkdzelitéseket vessziik alapul, amelyek az iskola-sziil6 kapcsolatot
a tagabb kozdsség szempontjabol targyaljak, ¢és a sziiléi bevonddas tanulok kognitiv
fejlodésére ¢s teljesitményére gyakorolt pozitiv hatdsa mellett annak kozosségfejlesztési,
tarsadalmi integracids szerepével is foglalkoznak.

Modszertan
Kutatasi célok/kerdések

A tanulmany célja az iskola és a sziilok kozotti kapcsolat elemzése a vidéki iskolak
helyzetével foglalkoz6 szakirodalmi anyagok, székelyfoldi kutatasok, valamint sziildi
interjuk elképzelésekre és valtoztatasi Gtletekre vonatkozo részletei alapjan.

Az elképzelések €s valtoztatasi javaslatok indirekt modon a sziilok iskolaval szemben
tamasztott elvarasait jelzik, és ez egy meghatarozo tényezdje a két szerepld — tehat a
szil6 ¢s az iskola — kozotti kapcsolatnak. Ehhez kapcsoldddan fontos kutatasi kérdés,
hogy egy periférikus vidéki k6zosségben, mint amilyen a székelyfoldi Kaszoni-medence,
a sziilék milyen elvarasokat fogalmaznak meg az iskolaval szemben, és mindez hogyan
értelmezhetd a sziilé-iskola partnerség szempontjabol.

Az elképzelések €s valtoztatasi otletek téman beliil két kérdéscsoport szervezte a szii-
16kkel késziilt interjus beszélgetéseket:

— Amennyiben a (szlilok) hataskorébe tartozna, mit valtoztatnanak az iskola jelenlegi

mitkodésében?

— Sajat elképzelésiik szerint egy idealis iskolaban mi a sziild szerepe?

A kérdések alapjan kapott narrativakat harom dimenzi6 szerint elemeztiik:
— Oktatasi-nevelési tevékenység.
— Intézményi miikodés.
— Partnerség.

A kutatdas terepe és mintdja

A Kaszoni-medence Hargita megye (Erdély, Romania) délkeleti csiicskében talalhato,
tertilete 302,52 négyzetkilométer. A telepiiléscsoporthoz legkdzelebbi varosok Kézdi-
vasarhely (Kovaszna megye), 29 km-re van Kaszonaltiztdl, vagyis a kdzségkdzponttol,
mig Csikszereda (Hargita megye) 43 km-re talalhat6. Ez nem tekinthetd a szo szoros
értelmében nagy tavolsagnak, de helyi viszonylatban igen. A tomegkdzlekedés nagyon
szegényesnek mondhatd, naponta egy-két menetrend szerinti autébuszjarat megy at a
kozségkozponton, valamint az uthalozat sem a legmegfelelobb. Kaszon Iényegében egy
félrees6bb medence, hegyekkel koriilzart, amely a helyiek gondolkodasaban is megmu-
tatkozik. Nem tartjak magukat sem csikiaknak, sem haromszékieknek, mert 6k kdszoniak
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(hivatalosan Kaszon Hargita megyéhez tartozik). A telepiilés gazdasagi szempontbol
is elmaradottabb sok, a megyében taldlhato telepiilés mellett. A kdzséget ot telepiilés
alkotja: Kaszonaltiz, Kaszonfeltiz, Kaszonimpér, Kdszonjakabfalva és Kéaszonujfalu.
A kozség lakossadgszama jelenleg 3000 koriili. A telepiilésen €16k tobbnyire ndovényterm-
esztéssel és allattenyésztéssel foglalkoznak, a helyi kozintézményekben, valamint néhany
magancégnél dolgoznak. A fiatal generacid jelentds része kiilfoldon vallal munkat.

A telepiiléseken 0sszesen négy iskola és négy 6voda miikddik, amelyek kozigazgatasi-
lag a Kéaszonaltizi Dr. Lukacs Mihaly Gimnaziumhoz tartoznak. Jelenleg 369 iskolas és
130 6vodas gyerek jar a kozség oktatasi intézményeibe dsszesen.

A kutatas célcsoportjat a kaszoni térség 5 telepiilésén az elemi iskolas (el6készit6tol
negyedik osztalyig) gyerekek sziilei képezték, de fontos megjegyezniink azt, hogy tobb
olyan eset volt, ahol nagyobb gyerekek is voltak a csaladokban. A minta telepiilések
kozotti megoszlasa aranyos. Az interjualanyok kivalasztasa holabdamoédszerrel tortént.

A jelen tanulményban elemzett minta esetében a sziiléi kérdésekre 25 édesanya val-
lalta a valaszadast, akik koziil 17 alap- vagy kdzépfoku, 8 fels6foku iskolai végzettséggel
rendelkezik. A foglalkoztatottsagot illetden az alanyok tobbsége hdziasszonyként tevé-
kenykedett az adatfelvétel idépontjaba.

Eszkoz és adatfelvétel

Jelen tanulmany a Székelyfoldon talalhato Kéaszoni-medencében, sziilok korében, 2020-
2021 kozott végzett interjus adatfelvétel alapjan az iskola és a sziildk kozotti kapcsolatot
helyezi a vizsgalat fokuszaba. A tagabb értelemben vett kutatas témaja a sziil6i bevono-
das vizsgalata az epsteini (Epstein, 1987) sziil6-iskola partnerkapcsolati modell alapjan,
amelyben a sziil6i bevonodas 6t dimenzidja kiiloniil el: sziildi feladatok, kommunikacio
az iskolaval, 6nkéntesség, otthoni tanulasban vald segitségnyujtas és részvétel az iskolai
dontéshozatalban. Ezen dimenzidk mellett a jelzett kutatas kiilon foglalkozik az iskola
¢letébe valo sziil6i bevonddas akadalyaival, a koronavirus okozta valtozasokkal az isko-
lai gyakorlatban és a sziil6i bevonodas terén, valamint a sziil6i elképzelésekkel. Ehhez
kapcsolddoan jelen tanulmany kutatasi hattéranyagat az epsteini modell alapjan sziil6k-
kel készitett, félig-strukturalt interjuk (25 interju), azon beliil is az elképzelésekkel és
valtoztatasokkal kapcsolatos narrativak képezik.

A holabdamoédszerrel kivalasztott csaladokkal az interjus beszélgetésekre minden eset-
ben az interjualanyok otthondban, csaladi kdrnyezetben keriilt sor. Annak ellenére, hogy
a kérdésekre az édesanyak vallaltak a valaszadast, tobb esetben az édesapa is jelen volt
a beszélgetéseken. Az interjuk atlagos hossza 40 perc.

Eredmények
Oktatdasi-nevelési tevékenység

Az els6 elemzési dimenzid, amelyen beliil elemeztiik a sziilokkel késziilt interjukat, az
iskolaban zajlo, konkrét oktatasi-nevelési tevékenység. A megkérdezett sziilok ezzel
kapcsolatban fogalmazzak meg a legtobb kritikat és valtoztatasi otletet, mert értelemsze-
riien ez az a teriilet, amit a gyermekek elmondasa, tevékenysége alapjan, a téliik kapott
informaciokon keresztiil a leginkabb atlatnak. A megkérdezett interjualanyok a valtozta-
tasi Gtleteiket tobbnyire a jelenlegi oktatasi-nevelési tevékenységgel kapcsolatos kritikak
segitségével fogalmazzak meg. Tobb interjunarrativaban kdrvonalazodik a mindségi
oktatas és azon belill a magasabb fokl szakmaisag iranti igény. Ezen a ponton a meg-
kérdezett sziilok hidnyossagokat érzékelnek a pedagogusok felkésziiltségében, illetve
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a humaneréforras-menedzsmentben egyarant. Mindkét szempontbol a szakmaisagot €s
az objektivitast hianyoljak, amely az iskolaban zajlo oktatasi tevékenység megitélésén
keresztiil egy fontos, iskola menedzsmentet érintd kritika. A szlildk narrativaiban a haté-
kony és mindségi oktatasi-nevelési gyakorlaton, valamint a pedagdgusok felkésziiltségén
tul szintén hangsulyos valtoztatasi teriiletként definialt a pedagogus személyisége és a
gyerekekkel valo kapcsolata. Ezt legalabb olyan fontosnak itélik meg, mint a mindségi
oktatas biztositasat.

Els6 és legfontosabb, hogy szaktanarok tanitsanak. Ne legyenek, ha nagyon nem
muszdj, helyettesitd tandrok, hanem mindenki az ¢ szakteriiletén dolgozzon, mert
azért latszik, hogy ki mit tanult és miben j6. Es a masik az, hogy ha valaki egy
bizonyos kort elért, akkor mehessen pihendszabadsagra. Az iddsebb tanarok mar
nem ugy viszonyulnak a dolgokhoz, ahogyan kell. (1. szamu interjialany)

[Valtoztatnék azon, hogy] ne az legyen, hogy most minden jottment tanithat,
s barki barmit tanithat, hanem aki nem odavald, annak ott semmi keresnivaloja.
Ne legyen ilyen, hogy felveszlek, mert a komam fia, s az én fiam s keresztlanyom
s minden. (3. szdmu interjlialany)

Valahogy beszélgetni kellene a gyermekekkel, megtalalni a hozzajuk vezetd utat.
Nem azt mutatni, hogy én vagyok felettetek [...]. (2. szdmu interjualany)

A szakmaisag és az objektivitas iranti igény az oktatason beliil a konkrét nevelési tevé-
kenység teriileten is megmutatkozik. Mivel az elemzett kdzeg egy tradicionalis, periféri-
kus, vidéki térség kozossége, ahol a tagok személyesen ismerik egymast, minden helyi
tevékenységben — s igy az oktatasi-nevelési tevékenységben is — érvényesiilnek a szemé-
lyes kapcsolatok hatasai. Ha a k6zosség miikodése és épitése szempontjabol kozelitjiik
meg ezt a témat, a személyes kapcsolatok érvényesiilése szdmtalan elénnyel rendelkezik,
kiilondsen az egyiittmiikodésekben. Az ezzel kapcsolatos narrativakban azonban a sze-
mélyes szempontok érvényesiilése negativan van megitélve. Feltehetden ez az iskolahoz
hasonld, formalis intézményekkel szembeni tarsadalmi elvarasokra (példaul szabalyko-
vetés, objektivitas, egyenld banasmadd elvének kovetése) vezethetd vissza, és az iskola
21. szazadi szerepvaltozasahoz kapcsolddodan jelzi a vidéki, tradicionalis kozdsségekben
mukodo iskoldk kihivasait, az informalitds-formalitas 0sszeegyeztetési nehézségeit.
A gyermekek nevelési tevékenységével kapcesolatos elképzeléseket, valtoztatasi 6tleteket
az alabbi interjurészletek szemléltetik:

[...] most is azt mondom, hogy tanitofiiggd [...]. Neki mindenki egyforma. Sét,
most az elsds tanité nénin — lehet, azért, mert se sziilot, senkit anndl jobban nem
ismer — én azt latom, hogy 6 maximalisan elvarja, hogy a leggyengébbtdl a leg-
erésebbhez képest, hogy mindenki egyenjogt legyen, egyforman késziiljon, azt
a feladatot, akinek annyira nincs, aki segitsen, az is megcsinalja ugy, ahogy kell.
(7. szamu interjualany)

En nem mondhatom, hogy rossz igy, ahogy van. En azt mondom, hogy azon beliil,
hogy a gyerek jokedvvel menjen, jol érezze magat, nekem minden megfelel. Az,
hogy ne legyen megkiilonboztetés a gyerek-gyerek kozott. (7. szamt interjualany)

En egyszer a gyermeket fegyelmezném valamennyire, mert jartam fel az iskolaba,

¢és ahogyan szoktdk mondani, nem ugy van, mint a mi idonkben. A gyermekek is
sokkal masabbak, nincs meg az a tiszteletmegadas, az teljesen ki van maradva.
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Viszont nem tudom, hogy mindezt hogy lehetne megoldani. De na, minden ebbdl
kezddédne. Valahogy beszélgetni kellene a gyermekekkel, megtalalni a hozzuk
vezetd utat. Nem azt mutatni, hogy én vagyok felettetek, hanem kicsit kozéjiik
menni masképpen. (2. szamu interjualany)

Bar ez intézmény miikddési kérdés is, az oktatasi-nevelési tevékenység témakornél is
fontos megemliteni az alternativ oktatasi minta kdvetésére iranyulo elképzeléseket. Az
ilyen jellegli elképzeléseken keresztiil burkoltan a jelenlegi oktatasi tevékenységgel és
altalanos értelemben az oktatasi rendszerrel kapcsolatos elégedetlenségek fogalmazdd-
nak meg. Az elemzett narrativak alapjan a célcsoport a jelenleginél sokkal rugalmasabb
oktatasi modellt latna idedlisnak, amely kiterjed a délutani foglalkozasokra is, tehermen-
tesiti a sziiloket az oktatasi tevékenység alol, és piaci értelemben szolgaltato intézmény-
ként valasztasi lehetéségeket biztosit a sziilok szamara az oktatasi-nevelési folyamatban.

[A valtoztatasi kezdeményezés] szerintem mindenképpen a délutdni oktatidshoz
kapcsolddna. Legtdbb sziilé amugy is ezt javasolna. Sokkal konnyebb lenne, mint
otthon kinlddni. Sok olyan hely van, ahol a nagysziilok nevelik a gyerekeket,
ott kinszenvedés a tanulds. Ha egyében nem is, ezen biztosan valtoztatnanak.
(3. szamu interjualany)

Ha idealis lenne az iskola, akkor nem lenne benne az oktatasi rendszerben. Mert
akkor elsé perctdl tudna valasztani a sziild, hogy én ezt szeretném. Vagy példaul be
lehetne engedni ezeket az alternativ oktatasokat. Semmi sincsen nalunk beengedve.
Egy idealis iskolaban van valasztasi lehetéséged, hogy... S akkor mar nem kell
kezdeményezgessen a sziild, hanem... (5. szamu interjualany)

Az oktatasi-nevelési tevékenységgel kapcsolatos sziiléi percepcidk alapjan lathato, hogy
tobb ponton a meglévd modellel és annak szamos komponensével (példaul pedagogus
személyisége, mindségi oktatas, szakmaisag, objektivitas) kapcsolatos elégedetlenség
¢és ugyanakkor egy tavolsagtarto attitlid korvonalazodik. A sziiléi narrativakban indirekt
moddon egy olyan iskolakép formalodik, amelyben az az idealis, ha minél hosszabb ideig
tart az intézményben zajlo tevékenység, ahol az iskola jelenti az oktatdsi-nevelési tevé-
kenység iranyitdjat, és amelyben a sziil6 inkabb passziv mellékszerepld. A sziilé-iskola
kozotti kapesolat vonatkozasaban, kiilondsen az iskola miikodésébe vald sziil61 bevono-
das szempontjabol Gigy gondoljuk, hogy ez egy problematikus helyzetet és ugyanakkor
fontos beavatkozasi teriiletet jeldl.

Intézmenyi miikédés

A masodik elemzési dimenzi6 az intézményi miikodés, pontosabban az azzal kapcso-
latos altalanos elvarasok, amelyek tlmutatnak az oktatasi tevékenységen, €s jelzik az
iskola komplex szerepét, valamint a felé iranyul6 elvarasok sokféleségét, ami elsgsorban
rugalmas, helyi szint{i tervezéssel (volna) kezelhetd. Ez kiilondsen a romaniai oktatasi
rendszer biirokratikus jellege miatt jelent kihivast a ruralis iskolak kulcsszerepldi sza-
mara, s ugyanakkor a sziil6-iskola kapcsolatban. Ezen a téman beliil az elképzelések,
valtoztatasi 6tletek nagyon valtozatosak és sokfélék. A személyes kapcsolatok (negativ)
hatasai, pontosabban az azokhoz kapcsolodo kritikak, az elsé elemzési dimenziohoz
hasonldan, az intézményi miikodés teriiletén is felmeriiltek. Kritikaként, majd ehhez
kapcsolodo javaslat formajaban kdrvonalazodik az iskola egységes szabalyrendszerének
kovetése, amely mindenki szamara egységesen alkalmazhatd, személyes kapcsola-
toktol fiiggetleniil. A megkérdezett sziil6k szerint ez egy fontos valtoztatds lehetne az
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iskola hatékonyabb és atlathatobb miikddése
érdekében. A személyes kapcsolatok kiza-
rdsa az intézmény miikodési teriiletén beliil
olyan elképzelés, valtoztatasi otlet, amely
bizonyos mértékben kikiiszobolhetné, vagy
legalabbis minimalizalhatna a mar meglévé
egyenl6tlenségeket. Az interjurészletekben
az erre vonatkozo informaciok expliciten is,
de legtobb esetben impliciten vannak kife-
jezve, egy-egy személyes negativ tapasztalat
elmesélése altal.

[szabalyt nehéz behozni, mert] itt helyi
szinten azt hiszem, hogy mindenki
mindenkivel valamilyen kapcsolatban
van, ¢és ha igy, ha ugy, ha rokonsagi, ha
baratsagi kapcsolat fiiz6dik, sok lenne
a személyeskedés, és nem nagyon lehet
megoldani igy. (1. szamu interjualany)

[...]minden gyermek legyen egyforma,
ne szamitson az, hogy kinek ki a gyer-
meke, s azzal igy banunk s a masikkal
ugy... (8. szamu interjialany)

Csakis valamilyen szabalyzattal
[mikddhetne megfelelébben az iskola],
mindenképpen, hogy azt betartsak az
emberek, s mindenkire egyforman
legyenek érvényesek a szabalyok.
(1. szamu interjualany)

Az iskola mukodésére vonatkozo alapvetd
elvaras a sziilok korében a gyerekek egyenld
banasmodban valo részesitése. Ez a legtobb
narrativaban a pedagdgusok személyiségé-
hez, valamint a személyes kapcsolatok nega-
tiv megitéléséhez kapcsolodik, de intézményi
mukodési vonatkozasban, valtozasi otletként
felmeriil az egységet, Osszetartozast szim-
bolizalo egyenruha bevezetése is. A sziillok
egy része még abban a tradicionalis oktatasi
rendszerben tanult, amikor szigoru szaba-
lyok szerint mikodott az iskola, nagyobb
figyelmet forditva a gyerekek megjelenési

A mdsodik elemzési dimenzio
az intézmeényi miikddes, pon-
tosabban az azzal kapcsolatos
dltaldnos elvdrdsok, amelyek
tilmutatnak az oktatdsi teve-
kenységen, és jelzik az iskola
komplex szerepeét, valamint a
felé irdanyulo elvdrdsok sokfe-
leséget, ami elsosorban rugal-
mas, helyi szintti tervezéssel
(volna) kezelheté. Ez kiilono-
sen a romdniai oktatdsi rend-
szer biirokratikus jellege miatt
Jelent kihivdst a rurdlis isko-
lak kulcsszereploi szdmdra,
s ugyanakkor a sziilo-iskola
kapcsolatban. Ezen a témdn
beliil az elképzelések, vdltoz-
tatdsi 6tletek nagyon vdltoza-
tosak és sokfélek. A személyes
kapcsolatok (negativ) hatdsai,
pontosabban az azokhoz kap-
csolodo kritikdk, az elsé elem-
zesi dimenziohoz hasonloan,
az intézmeényi miikddeés tertile-
tén is felmeriiltek. Kritikakeént,
majd ehhez kapcsolodo javaslat

Jformdjdban kérvonalazodik az

iskola egységes szabdlyrendsze-
rének kovetése, amely mindenki
szamdra egységesen alkalmaz-
hato, személyes kapcsolatoktol
Sfriggetlentil.

modjara. Ezt az ismert, és tapasztalataik alapjan jol mikod6 modellt a gyerekeik iskolai
¢letében is pozitivnak itélik meg, abban az esetben is, ha diakként 6k maguk sem viselték
szivesen az egyenruhat. Az egyforma kiils6 megjelenést szolgald egyenruha bevezetése
a sziilokben egy indirekt elvaras, amellyel kapcsolatban feltételes modban, dvatosan
fogalmazzak meg azt, hogy hozzajarulhatna a gyermekek kozotti egység, egyenldség
kialakulasahoz.
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Bevezetném én az egyenruhds dolgot, vagyis javasolnam, hogy mindenki egyforma
legyen. (2. szamu interjualany)

Példaul az egyenruha jo megoldas lehetne, igaz, anné mi sem szerettiik, de igy
feln6ttként mar mashogy latom. (22. szamu interjialany)

A narrativak alapjan szintén fontos valtozast eredményezhetne a gyerekek megfeleld
fegyelmezése, a tanitasi-tanulasi folyamaton tullép6 intézményi nevelés. A sziilok elmon-
dasa alapjan az iskola mint oktatdsi intézmény tobb szerepet kellene vallaljon a gyerek
altalanos értelemben vett nevelésében, pontosabban annak megszervezésében. Ebben a
kontextusban a sziilék tehermentesitése iranti igény korvonalazodik. A sziil6i elvarasok
szerint az intézmény olyan feladatokat kellene felvallaljon, illetve olyan mikodési elve-
ket kellene kdvessen, amelyek jelen pillanatban, a romaniai oktatasi rendszer sajatossa-
gaira is visszavezethetden, nem tartoznak a hataskorébe, és elsésorban a csaladot, a szii-
16ket terhelik. Ilyen feladat példaul a délutani, illetve szabadidds foglalkozasok rend-
szeres megszervezése, ¢tkeztetés, napkozi 1étrehozasa, hazi feladat megirasa, az iskola
programjanak a sziil6k igényei szerinti alakitasa. Az intézményi miikddési dimenzidban a
szervezési kérdésekkel kapcsolatban felmeriil6 kritikak sok esetben magyarorszagi vagy
fejlettebb ruralis telepiilések példajan keresztiil fogalmazddnak meg. A narrativak alap-
jan a sziilok ugy tekintenek az iskolara, mint szolgaltatora, és a csaladok, sziilok korében
felmeriil6 problémak megoldéasaban illetékes intézményre:

[...] nagyon fontosnak latom a napkozit, vagy iskolasok esetében az iskola utani
foglalkozasokat és ebédet, hogy a sziilé6 nyugodtan mehessen munkaba. (15. szamu
interjualany)

[Probléma] a napkozi hianya... egy kicsi segitség jol jonne... Mert tudjuk, hogy
nem a pedagogus feladata, hanem hogy egy kicsit béviteni ezt az egészet, hogy
nalunk is legyen ilyen, hogy egy kicsit segitsék a sziiléket. Ne csak... futunk,
s akkor azt sem tudjuk, hogy ériink el, mert ugyanabban az idében két helyre kell,
s akkor ugye ebéd is legyen, akkor tanulva is legyen. Tehat azért akkora biztonsag
lenne, hogyha, mint ahogy Magyarorszagon is példaul miikodik, hogy lenne egy
ebéd, csak siman ételt kapnanak. Napi egy meleg étel, s akkor utadna, ha foglal-
kozas nincs is, csak... Ez ahogy van kiilf6ldon is, hogy ott étkeznek. (12. szdmu
interjualany)

Szintén az intézmény milkodési, szervezési kérdéseihez sorolhatd a hatékonyabb és
gyakorlatiasabb drarend kialakitasa, vagy akar a tantargyak valasztasi lehetdségének
biztositasa irdnti igény. Ezen keresztiil implicit médon a jelenlegi oktatasszervezési
mechanizmusok, szabdlyozasok kritikdja korvonalazodik, amely elsésorban rendszer-
szintli probléma. Az interjuk alapjan a sziil6k csoportja egy sokkal rugalmasabb oktatas-
szervezést latna idealisnak, amely figyelembe veszi a gyerekek életkori sajatossagait ¢és
érdeklodési korét.

Szerintem a toltelék drakat fontos volna kivenni, ami csak farasztja a gyerekeket.
Inkabb valami gyakorlati targyakat kellene tanitani, ami kicsit az életre neveli
Oket [...]. Inkabb ennek a szakosodasnak lenne értelme, a gyakorlati dolgokat
megmutatni. Ez a természetkdzeli tanulas, ez itt falun megoldhato [...]. (13. szdmu
interjualany)

11




Iskolakultira 2022/7

Az interjus beszélgetésekben, kiilonbozo
kontextusokban, tobbszor felmeriil a roma-
téma, amely a vizsgalt térségben intézmény
mukodési és kozosségszervezési kérdés is,
ugyanakkor egy olyan problémakort jelez,
amelyhez a helyi szintli megoldasok nem
elegenddk. Ez az ellentmondasossag minden
szerepld csoport szamara kihivast jelent, és
az intézményi miikdodés kapcsan mutatkozik
meg a leghangstlyosabban. A sziil6k részé-
r6l szamos kritika, elégedetlenség fogalma-
zo6dik meg a roma ¢és magyar gyerekek egy
osztalyban torténd oktatasaval kapcsolatban
A sziilok az egyik legfontosabb valtoztatas-
nak latnak a roma és magyar gyerekek kiilon
osztalyokban torténd oktatdsat. Az interjus
beszélgetések kdzben tobb esetben utaltak a
multbeli helyzetre, amikor ez még lehetséges
volt, és ami meglatasuk szerint sokkal haté-
konyabb megoldas volt. Az, hogy a kodzség
egyik telepiilésének iskolajabol a gyerekek a
kozponti iskolaba , kényszeriilnek” a magas
romalétszdm miatt, szintén elégedetlenke-
dést eredményez. A témahoz kapcsolodd
indulatok és a beszélgetésekben valo fel-
meriilési gyakorisag miatt azt mondhatjuk,
hogy az elemzett célcsoportban a romakér-
dés az egyik legfontosabb valtoztatasra szo-
ruld problémanak. Ezt bizonyitja az alabbi
interjurészlet is.

Hat ami jo lett volna, az az, hogy
a gyermekeink maradhassanak itt
Feltizbe’ iskolaba, ne kelljen levinni
Altizbe’. De musz4j volt, mert itt annyi
a cigany, hogy nincs mit kezdeni veliik.
En itt Feltizbe’ is csindlnék magyar
osztalyt, s kiilon szedni a ciganyokat s
a magyarokat, mert egyiitt nem megol-
das. (8. szdmu interjualany)

Az interjiis beszélgetésekben,
kiilonbozo kontextusokban,
16bbszor felmeriil a roma-téma,
amely a vizsgdlt térségben
intézmeny miikodesi és k6zos-
ségszervezési kérdes is, ugyan-
akkor egy olyan probléemakdrt
Jelez, amelyhez a helyi szintii
megolddsok nem elegendok.
Ez az ellentmonddsossdg min-
den szereplo csoport szdmdra
kihivdst jelent, és az intézme-
nyi miikodes kapcsdan mutat-
kozik meg a leghangsiilyosab-
ban. A sziilok részeérol szdamos
kritika, elégedetlenség fogalma-
zodik meg a roma és magyar
gyerekek egy osztdalyban tor-
téno oktatdsdval kapcsolatban
A sziilok az egyik legfontosabb
vdltoztatdsnak ldtndk a roma
és magyar gyerekek ktilon osz-
tdalyokban térténd oktatdsdt.
Az interjus beszélgetések kéz-
ben t6bb esetben utaltak a muilt-
beli helyzetre, amikor ez még
lehetséges volt, és ami megldtd-
suk szerint sokkal hatékonyabb
megoldcds volt.

Abban az esetben, ha mar a kozség masik telepiilésére kell jarjon a gyerek iskolaba
ugynevezett kényszerhelyzet miatt, a sziildi interjukban a gyerekek iskolaba juttatasanak
nehézsége valt ki elégedetlenkedést s ezzel egyiitt valtoztatasi otletet is. Ezek mind tech-
nikai, iskolamenedzsmentet érint6 kritikaknak szamitanak.

A buszt kellene szerintem, mert ugye jar, azt hiszem, Jakabfalvabol a busz, s Ujfalu-
ban... innen viszi Ujfaluba, vagy Ujfalub6l hozza Sket. Viszont Feltiznek nincs.
Feltiznek van iskolaja, de tiszta cigany iskola, tehat oda senki nem adja a sajat
gyermekét, magyart. (6. szamu interjualany)
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Azok a sziilok, akik tisztaban vannak azzal, hogy a romak szeparalt oktatasat a jelenlegi
torvénykezés semmilyen modon nem engedélyezi, a felzarkoztatas lehetoségét fogal-
mazzak meg valtoztatasi lehetdségnek, amely valamelyest megoldast jelenthetne az
iskola és a helyi k6zosség miikddése szempontjabdl is.

A roma gyerekek felzarkoztatasa lenne a legfontosabb, én azt gondolom. Ez kellene
legyen most a prioritas, én azt hiszem. (14. szamu interjualany)

A gyermekbarat iskola létesitése egy tovabbi, intézményi miikddési dimenzid keretén
beliil értelmezhetd valtoztatdsi lehetdség. Az erre iranyuld narrativak alapjan a megfe-
leld infrastruktura és a korszeri didaktikai eszk6zok biztositasa potencialis lehetség
az iskola mikodésében, amely versenyképesebbé teheti azt. A megfeleld didaktikai
személyzet mellett a korszerti iskolai kdrnyezet egyarant lényeges szempontnak szamit
a gyerek altalanos fejlédése érdekében. Ez vidékfejlesztési szempontbol is fontos lehe-
tdség lehet.

Tehat hogy tényleg legyen egy gyermekbarat iskolajuk, ahova tényleg élvezet
legyen belépni, vagy hogy ne az a sziirkeség fogadja dket. Persze a pedagogus a
sajat osztalyaban megprobalja kialakitani ugy, ahogy tudja, de azért... (9. szamu
interjualany)

Hat, lehet, hogy egy kicsit gyermekbaratabb kornyezet, egy kicsit az érzelmi
dolgok, ne mint egy... beallunk a sorba, s csak megyiink, s akkor mindig csak
a rutin, hanem egy kicsi jatékossagot, én most csak amit latok, hogy egy kicsit
jobban figyelni a gyermekre, nem arra, amit kihozunk bel6le, hanem gy a gyer-
mekre. S a masik az iskola épiiletének kicsit hangulatosabbd, kedvesebbé tétele.
(12. szamu interjialany)

Az intézményi mikodéssel kapcsolatos sziildi percepciok alapjan szamos, az iskola
komplex szerepét és kihivasait jelz6 kritika és elvaras fogalmazodik meg a sziilok részé-
r6l. Mivel ezeknek a narrativaknak jelentds része helyi sajatossagokhoz, de jelenleg nem
kizaroélag az iskola hataskorébe tartozo feladatokhoz kapcsolodik (példaul hatékonyabb
orarend, sziilok programjanak figyelembevétele, délutani foglalkozas, napkdzi miikddte-
tése, romakérdés), komplex, tobbszereplds, helyi szintli tervezéssel lehetne kezelhetd. Az
iskola ebben a folyamatban elviekben lehetne kezdeményezd szereplé (nem véletlen az,
hogy az iskolaval szemben fogalmazodnak meg a sziildi elvarasok), de ez — elsdsorban
a romaniai oktatasi rendszer biirokratikus jellegébdl addédoan — jelenleg nem alapvetd
jellemzdje az iskoldk mitkodési modelljének. A sziilé-iskola kapcsolat szempontjabol
mindez folyamatosan ujratermeli a konfliktusos helyzeteket, és megneheziti az iskola
tarsadalmi elfogadottsaganak novelésében fontos sziiléi részvételt.

Partnerség

A partnerség képezi a narrativak kozponti témajat, amely 6nmagaban, de kiilon-kiilon,
minden mas téma esetében is kulcstényezdként értelmezhetd. Az oktatasi-nevelési tevé-
kenység, valamint az intézményi miikodés dimenzid esetében tobb ponton jeleztiik a
sziil6-iskola kapcsolatot jellemz6 sajatossagokat, amelyek megnehezitik a kapcsolat
partnerségi statuszba emelését. Mivel az iskolak versenyképességével, tarsadalmi sze-
repének Ujragondolasaval, valamint a sziilék bevonodasaval kapcsolatos szakirodalmi
anyagok tobbféle formaban targyaljak a partnerség kérdését, fontosnak tartottuk, hogy
az elemzésben kiilon is kitérjiink ra.
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Az elemzett narrativakban a sziilok partnerség alatt tobbnyire a sziilé és a pedag6-
gusok kozotti hatékony kommunikaciot értik, és elvarasaik, elképzeléseik szerint az
iskoldra szolgaltatoként tekintenek, akinek a fo feladata a sziilok tehermentesitése, az
oktatasi-tanulasi tevékenység teljes uraldsa (a program meghosszabbitdsa, délutani
foglalkozasok, étkezés az iskolaban, stb.), valamint a sziilok szamara opciok, valasztasi
lehetdségek ,,felkinalasa”.

Az elemzett kozegben a kezdeményezés problematikus, a megkérdezett sziilok kevésbé
nyitottak ra, és bar tobb formaban megfogalmazodik a kezdeményezési lehetdség iranti
igény, a sziildk ezt kellemetlennek érzékelik. Az iskola-sziilé partnerség kialakitasa
szempontjabol nehezitd tényezd az, hogy a sziilok nem érzékelik egy sziil6i kdzosség
kialakulasat és hatékony mitkodését.

En ugy latom, hogy minél t5bb kozos tevékenységek kellenének a gyerekekkel és
ugy is, hogy csak sziilok egylitt. A sziil6tarsakat is megismerni jobban. Az nagyon
fontos lenne. Konnyebb lenne a kommunikacio, ugymond erésebb lenne az aka-
ratok érvényesitése is egyiitt. Vagy ha vannak olyan csaladok, akiknek esetleg
segitségre van sziikségiik, azokat felkaroljuk, segitsiik. Minél t6bb kirandulasra,
kozos tevékenységre lenne sziikség. Ilyen csapatépitore is gondolok. Ez segitene
az iskolai hangulaton, kommunikacion és mindenben. Osszekovéacsolodnanak igy a
szlilok is, mert fontos, hisz a gyerek pl. azt 1atja, hogy Marikanak az apukaja joban
van az én apukammal, s akkor a gyerek is legtobb esetben ezt a mintat koveti.
(1. szamu interjualany)

Nem, nem szeretnek beszélni, s ha van valami véleményed, akkor a masik meg-
kommentalja. Tehat a kommentalas az van, sajnos, mert falu... egymas hatanal,
szemébe nem szereti megmondani. Ha van véleményliink is, akkor inkdbb nem
mondjuk el, hogy a masik ne csamcsogjon rajta esetleg, na. gy a sziilok kozott is
nincs meg ez a kommunikaciod, ez biztos, hogy mindenkinek mas a véleménye, csak
egymason nem kéne csamesogjunk, hanem valahogy k6zos nevezore jutni, s Gigyis
a gyermekeinkért csindlunk mindent. (23. szamu interjualany)

A sziil6i narrativakban, a partnerség ¢s egyiittmiikodések kezdeményezése kapcsan
egyértelmii elvaras fogalmazodik az iskolaval szemben. Ez els6sorban azzal magyaraz-
hatd, hogy nincs kialakulva és valamilyen formaban intézményesiilve egy sziil6i k6z0os-
ség (bar az elemzett célcsoport részérdl van igény erre), a sziilék a lokalis kdzelség miatt
véletlenszertien, esetleg sziil6i értekezleteken talalkoznak egymassal, tehat teljes mér-
tékben a személyes kapcsolatok szervezik a sziilok kozotti kapcsolatot. Annak ellenére,
hogy a sziil6i kdzosség, pedagoguskozosség épitésének fontossagat tobb narrativa jelzi,
a szuldk részérdl torténd kezdeményezési lehetdség nem mertil fel opcidként. Amennyi-
ben fejlesztéspolitikai, vidékfejlesztési vonatkozasban kozelitiink a témahoz, ebben az
esetben egy mediator szerepe kulcsfontossagu lehet.

Megprobalnam ugy feltérképezni a problémakat s a rajuk varé megoldasokat, hogy
bevonnam az érintett feleket. Azzal kezdeném egyszer, hogy meghallgatnam a
pedagogusokat, a gyerekeket, a sziiléket, hogy 6k hogy latjak. (25. szamu interja-
alany)

Példaul a tanarok kozt az egymashoz vald viszonyulas nem jo, azon mindenképpen
valtoztatni kellene. (3. szamu interjualany)
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A partnerség vonatkozasaban felmeriild problematikussag hatterében allo okok teljes-
korli vizsgalatdhoz minden bizonnyal tovabbi kutatas sziikséges. Az elemzés jelenlegi
fazisanal megallapithatjuk, hogy az elvarasok, lehetdségek és az aktualis gyakorlat
kozotti ellentmondasok egyrészt a romaniai oktatdsi rendszer biirokratikus jellegébol
adodnak, de visszavezethetdk azokra a Székelyfoldre jellemzd sajatossagokra is, ame-
lyek meghatarozzak a ruralis oktatasi és intézménymiikodési gyakorlatot: varoshoz
viszonyitott hatranyos helyzet, tanulolétszam csdkkenése, infrastrukturalis hianyossa-
gok, az iskolak helyi intézményi szerepének csdkkenése. A pozitiv gyakorlatok és esetek
jelenleg pedagdgusfiiggdk, amely jo kiinduldpontot képez ugyan, de fejlesztéspolitikai
szempontbol nem lehet kizardlag erre alapozni. A témat elemzd szakirodalmi anyagok
és kutatasi eredmények alapjan ebben a tanulmanyban amellett érveliink, hogy az iskola
tarsadalmi szerepének Ujragondoldsa és ehhez kapcsoloddan az iskola-sziilé kapcsolat
fejlesztésére valo fokuszalas fordulatot jelenthet ebben a kihivasokkal és ellentmonda-
sokkal teli folyamatban.

Osszegzés

A tanulmany egy székelyfoldi, periférikus helyzetli kisrégioban (Kaszoni-medence)
sziillok korében végzett interjus adatfelvétel alapjan (25 interju), vidékfejlesztési, fej-
lesztéspolitikai fokuszban elemzi az iskola-sziil6 kapcsolatot, és szemlélteti az iskola
tarsadalmi elfogadottsaganak jelentdségét. A tanulmany a rurdlis iskoldk tarsadalmi elfo-
gadottsagaval, tarsadalmi szerepének jraértelmezésével, valamint a sziil6i bevonddassal
kapcsolatos szakirodalmi vonatkozasok révid felvazolasa utan harom szempont szerint
elemzi a sziil6k iskoldhoz valo viszonyulasmodjat: oktatasi-nevelési tevékenység, intéz-
ményi miikddés, partnerség.

A sziil6i percepciok elemzése alapjan arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a célcso-
portot az iskolaval szemben tavolsagtartd, perfekcionista attitiid jellemzi, amely a jelen-
legi iskolamiikodési modellhez képest irrealisnak tiné elvarasokkal és a partnerségre
vonatkozo kezdetleges elképzelésekkel tarsul.

A bemutatott elemzés kovetkeztetése, hogy az iskola életébe valod sziiléi bevonodas
fontos kiinduldpontja lehet az iskola-sziild kapcsolat fejlesztésének, az egyiittmiikodési
keretek kialakitdsanak, amely hossziitdvon nem csak a ruralis iskolak miikddésére, ver-
senyképességére, hanem a helyi k6zosség szervezddésére is pozitiv hatassal lehet.
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Absztrakt

A tanulmany a székelyfoldi, ot telepiilésb6l allo Kaszoni-medencében, sziilok korében, 2020-2021-ben végzett
interjis adatfelvétel alapjan (25 félig-strukturalt interju), vidékfejlesztési, fejlesztéspolitikai fokuszban elemzi
az iskola-sziilé kapcsolatot. Roviden attekinti a ruralis iskolak tarsadalmi elfogadottsagaval és tarsadalmi sze-
repének ujraértelmezésével, valamint azon belill a sziil6i bevonodassal kapcsolatos szakmai megkozelitéseket.
A tanulmany hattéranyagat képezd doktori kutatas témaja a sziiléi bevonodas vizsgalata az epsteini (Epstein,
1987) sziil-iskola partnerkapcsolati modell alapjan, amelyben a sziil6i bevonddas 6t dimenzidja kiiloniil
el. Ehhez a kutatashoz kapcsolédodan jelen iras egy részelemzés, amely harom elemzési szempont alapjan
bemutatja a sziilok iskolahoz és egyiittmiikodéshez vald viszonyulasmodjat: (1) oktatasi nevelési tevékenység,
(2) intézményi miikodés, (3) partnerség. Az elemzési eredmények azt jelzik, hogy a célcsoportot egy iskolaval
szembeni tavolsagtarto, perfekcionista attitiid jellemzi, amely a jelenlegi iskolamiikodési modellhez képest
irrealisnak tind elvarasokkal és a partnerségre vonatkozo kezdetleges elképzelésekkel tarsul. A tanulmany
kovetkeztetése az, hogy az iskola életébe valo sziil6i bevonddas fontos kiinduldpontja lehet az iskola-sziild
kapcsolat fejlesztésének, az egytittmiikodési keretek kialakitasanak, amely hosszatavon nem csak a ruralis
iskolak miikodésére, versenyképességére, hanem a helyi kozosség szervezédésére is pozitiv hatassal lehet.

Kulcesszavak: ruralis iskola, tarsadalmi szerep, sziil6i bevonddas, vidékfejlesztés, Székelyfold
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Jakab Judit

Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Iskola

Hozza tud-e jarulni az iskola a
magyar tobbségi és roma Kisebbségi
csoportok kozotti tarsadalmi
tavolsag csokkentéséhez?

Székelyfoldi pedagogusok percepcioil

A fokozatosan kialakulo roma vagy roma t6bbségii
osztdalyokban, iskoldkban valo oktatds-tanitds kihivdsok
sokasdgduval szembesitette az iskolavezetést és a pedagogusokat
Szekelyfoldin. Mind az iskola, mind a pedagogusok
tulajdonképpen felkésziiletlenek voltak a feladatra, hiszen
nem voltak elozetes tapasztalataik a roma gyermekek t6meges
oktatdsdval kapcsolatosan. A gyakran mélyszegénységbol
erkez0, elterd szocializdcios hdttérrel rendelkezo, az ovodcdt
rendszertelentil ldtogaté roma gyermekek mdr az iskoldba
lepéskor jelentos hdtrdanyokkal indulnak, amelyek lektizdésére az
iskoldknak dltalaban nincsenek stratégidik, erdforrdsaik. Ebben
a helyzetben jelentosen felertekelodik a pedagogusok viszonyuldsa,
egyeéni szerepudllaldsa. A tanulmdny a pedagogusok vonatkozo
tapasztalatainak és az azokkal kapcsolatos interpretdciocinak,
kulturdlis viszonyuldsuknak, a kiilonbézo percepciokhoz
kapcsolodo tartalmak feltdrdsdra irdanyul.

Bevezetés

kétezres évek elején kezdddott el, és tulajdonképpen alig egy bo évtizede beszél-

hetiink tomeges iskolaba jarasrol. A beiskolazas legtobbszor mintegy kisérleti jel-
leggel indult, az elején életkorukat tekintve vegyes csoportokban tanultak a gyermekek.
Romania eurdpai unids csatlakozasaval €s bizonyos kényszeritd szabalyozasok hatasara
(kiilonboz6 csaladi timogatasok megvonasa, ha a gyermekek nem jarnak iskolaba) egyre
nagyobb szamban jelentek meg az iskolakban a roma gyermekek. Egy-egy telepiilésszéli
roma kozosség gyermekeinek tomeges beiskolazasa gyakran atrendezte a telepiilés
iskolajanak nemzetiségi dsszetételét, amelynek egyik gyakori kdvetkezménye lett a nem
roma tanulok elvandorlasa az iskolabol. A fokozatosan kialakuld roma vagy roma tébb-
ségli osztalyokban, iskolakban val6 oktatas-tanitas kihivasok sokasagédval szembesitette

ﬁ roma? gyermekek beiskoldzasa a térségben (Csiki-medence, Hargita megye) a
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az iskolavezetést és a pedagogusokat. Mind az iskola, mind a pedagogusok tulajdonkép-
pen felkésziiletlenek voltak a feladatra, hiszen nem voltak elézetes tapasztalataik a roma
gyermekek tomeges oktatasaval kapcsolatosan. Az 1989 elétti idészakban, bar hivatalo-
san minden iskoldskort gyermeket beiskolaztak, a roma tanulok koziil sokan vagy el sem
kezdték az iskolat, vagy sokat hianyoztak, koran lemorzsolodtak. Roma tobbségii vagy
teljesen roma Osszetételll osztalyok egyaltalan nem léteztek.

A gyakran mélyszegénységbdl érkezo, eltérd szocializacios hattérrel rendelkezé roma
gyermekek esetében az iskola ugyanazokat az iskolai szabalyokat probalta/probalja
érvényesiteni, ugyanazokat az elvardsokat fogalmazta/fogalmazza meg szamukra, mint
a nem roma tanulok esetében. Az eltérd csaladi szocializaciobdl és az dvodaztatas hia-
nyabol fakadd, mar az iskolaba 1épéskor jelentkez6 hatranyok lekiizdésére az iskolaknak
altalaban nincsenek stratégiaik, eréforrasaik. Bar életbe 1éptek bizonyos orszagos szintii
intézkedések, amelyek a roma tanulok iskolai beilleszkedését tamogatjak, ezek tobbnyire
szocialis jellegli tamogatasok (Kifli-tej program, Tanszertamogatas). Ugyan megvan a
jogi kerete az iskolai mediator (kdzvetitd) és a fejlesztd pedagdgusok alkalmazéasanak is,
de az utdbbi évek ,koltséghatékony” intézkedései nem teszik lehetdéveé ujabb segitd sze-
mélyzet alkalmazasat. Az iskolakban alkalmazott egy-egy fejlesztopedagdgus és egyéb
segité szakember alig néhany gyermekkel tud érdemben foglalkozni. A tobbiek fejlesz-
tése, felzarkoztatasa a pedagogusokra harul. Képzéseik soran a pedagoégusok zome nem
tanult romolégiat, nem késziiltek tudatosan a kulturalis kiilonbdzdségekbdl, szocialis
hatranyokbol fakad6é problémak, akadalyok szakszert kezelésére.

A roma gyermekek tanitdsat megelézden a pedagdgusok tulajdonképpen sem ismere-
tekkel, sem konkrét tapasztalatokkal nem rendelkeztek arrdl a ,,masik vilagr6l”, ahonnan
a gyermekek jonnek. Ennek elsésorban tarsadalomtorténeti elézményei vannak, hiszen
a roma—nem roma lakossag egyiittélését az 1989 elotti évtizedekben leginkabb az ,,egy-
mas mellett €lés” modellje jellemezte (Bird A., 2017; Bird A. és Bodo, 2002; Bir6 A. és
Olah, 2002; Olah, 1996). Az er6s térbeli szegregacid mellett erds tarsadalmi szegregacid
is érvényesiilt, a két csoport kozott a funkcionalis kapcsolodasokat (kisebb szolgaltatoi
jellegli munkak, adoméanyozasok) leszamitva gyakorlatilag alig volt atjaras. Eletvitelii-
ket egymasétol eltérd értékrendre alapoztak, eltérd életfelfogas szerint alakitottak. A két
tarsadalmi csoport kdzott erés aszimmetria érvényesiilt, amely ,,nem csak a térhasznalat,
a magatartasok szintjén érhetd tetten, hanem mentalis sikon is” (Bird A., 2017. 145.).
Bar 1989 utan a korabban elkiiloniilt vilag egyre tobb ponton ,,egymasba csuszik”,
a magyarok tobbsége a korabbi allapotok visszaallitasara torekszik (Biro A., 2017. 145.).
A pedagogusok, akik néhany kivételtdl eltekintve a magyar csoporthoz tartoznak, sajat
szocializacios hatteriik okan és mint az iskolai kultira képviseldi elvarjak a roma gyer-
mekektdl, sziloktol a ,,tobbségi” kulturahoz valo igazodast. A roma sziilok koziil nagyon
sokan irastudatlanok, akiknek nincsenek vagy altalaban negativ tapasztalataik vannak az
iskolaval kapcsolatosan, akiknek kevés ismeretiik van azokrol az elvarasokrol, amelyeket
az iskola vagy a tobbségi tarsadalom tamaszt irdnyukba. Az adott koriilmények kozott
kérdés, hogy az iskola mennyire tud hozzajarulni ennek a tarsadalmi tavolsagnak a csok-

Jelen tanulmanyban roma tobbségli vagy teljesen roma osztalyokban tanité pedago-
gusok narrativait elemzem, kiilonos tekintettel az iskolai gyakorlatban szerzett tapasz-
talatokon alapuld, roma tanulokra vonatkozé percepcidikra. A kutatds alapmodszere a
félig strukturalt interju, részt vevo megfigyeléssel kiegészitve. A kutatds terepe a Csiki-
medence (Hargita megye, Romania) néhany olyan iskolaja, ahol a roma tanulok aranya
meghaladja a 25 szazalékot.
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Elméleti megalapozas

A nemzetkozi szakirodalomban a kiilonb6zd etnikumu vagy eltérd kulturalis hatterti
tanulok oktatasanak problémaja leginkabb a bevandorld csoportok gyermekeivel kapcso-
latosan jelenik meg. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a multikulturalis nevelés sziik-
ségessége mar az 1960-70-es években megfogalmazodott, és a multikulturalis kurzus
kotelezévé valt a tanarképzo programokban. A pedagogusoktol elvarjak, hogy megfeleld
ismeretekkel és kompetenciakkal rendelkezzenek a heterogén tarsadalmi kornyezetbol
érkez6 didksag kulturdjardl, a tanuldk sajatos vilagardl (Torgyik, 2004).

Eurépaban a bevandorld célorszagokban (Németorszag, Svédorszag, Anglia) szintén
bevezették az interkulturalis oktatasi koncepciot a kisebbségben 1évok, a bevandorlok
hatranyainak csokkentése és a tobbség elfogadasanak novelése céljabol. Az elmult évti-
zedekben maga a koncepcio kiilonb6zo fejlédési szakaszokon ment at és valt interdisz-
ciplinrissa. A volt szocialista orszagokban az 1990-es évek masodik felében jelent meg a
multikulturdlis nevelés fogalma, amely inkabb a kisebbségi csoportokhoz tartozo6 tanuldok
oktatasi-nevelési helyzetére iranyult. ,,Az interkulturalis paradigma még ma is inkabb
szemléletmod, stratégiai cél, mintsem kimunkalt modszerek rendszere” — irta Forray
Katalin 2003-ban (Forray, 2003. 22.) A gyakorlatban az interkulturalis nevelés néhany
iskolaban jelenik meg, ,,egy-egy innovativ pedagdgus vagy kisebb tanarcsoport probal-
kozik vele” (Forray, 2003. 22.). A gyakorlatba iiltetés nehézségeire enged kovetkeztetni
egy 2014-ben késziilt kutatas is, amelynek keretében budapesti pedagdgusokkal késziilt
tobb fokuszcsoportos beszélgetés az iskolai multikulturalis nevelésrél. A szerzék megal-
lapitjak, hogy ,,Nincsenek a kulturalis massag kezelésére kialakult intézményi stratégiak.
A pedagogusok nagyon eszkoztelennek, ,,elhagyatottnak”, szakmai segitség nélkiil allo-
nak érzik magukat. Egyéni erdfeszitésekkel probalkoznak, de ezek mogott nem allnak,
nem latjak, hogy allnanak formalis képzések, de dnképzési probalkozasoknak sincsen
nyoma a beszamolokban. [...] A pedagogusok egyénileg ugyan probalnak megkiizdeni
a feladatokkal, és személyes kvalitasaikat alkalmasnak is érzik ehhez, de sem szakmai
felkésziiltségiiket, sem pedig intézményi-oktataspolitikai hatteriiket nem érzik ehhez
elegend6nek” (Németh, Cs. Czachesz és Gordon Gydri, 2014. 20.).

Romaniaban évekig mint valasztott tantargy jelent meg a Multikulturadlis nevelés
tantargy az iskoldkban. 2017-ben vezették be a hatodik osztaly tantervébe mint kotelezd
tantargyat, ¢és valasztott tantargyként a harmadik-negyedik osztalyosoknak tanithato.
A bevezetett tantargyak eredményességének felmérése még nem kezdddott el.

A tovabbiakban néhany olyan nemzetkozi és magyarorszagi kutatasi eredményt ismer-
tetek, amelyek a pedagdgusok viszonyulasanak, nézeteinek, percepcidinak kiemelt
szerepére hivjak fel a figyelmet a kiilonbozo etnikum, eltérd kulturalis/szocialis hatter(
tanulok oktatdsanak folyamataban. Tobb kutatdsi eredmény ramutatott, hogy a pedago-
gusi nézetek, hitek meghatdrozoak a pedagdgus szakmai munkéjaban, hogy erésen befo-
lyasoljak az osztalytermi interakciok alakulasat (Pajares, 1992; Richardson, 1996). Azt
is kiemelték, hogy a pedagogusoknak az eltérd kulturalis hatter(i tanulokkal kapcsolatos
nézetei tobbnyire a tanulok kultarajara, etnikai hovatartozasara, nyelvi és osztalyhova-
tartozasara vonatkoznak (Carr és Klassen, 1997; Marshall, 1996).

T6bb, az Egyesiilt Allamokban késziilt tanulmany arra utal, hogy a pedagdgusok haj-
lamosak a kisebbségi csoportokhoz tartozé tanuldkkal masként banni, szamukra eltérd
elvarasokat megfogalmazni (Rios, 1996. 10.). Bryan és Atwater (2002) attekintette azo-
kat az Amerikai Egyesiilt Allamokban késziilt kutatisokat, amelyek a pedagogusi néze-
tek vizsgalatara iranyultak. A kutatasi eredmények ramutattak: gyakori nézete a peda-
gogusoknak, hogy az eltéré kulturalis hatteri didkokat kevésbé tehetségeseknek, gyen-
2ébb képességliecknek, kevésbé motivaltaknak és kisebb dnkontrollal rendelkezdknek
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tekintik tarsaiknal (Olmedo, 1997; Solomon, Battistich és Hom, 1996). Azt is kiemelik,
hogy ha a pedagdgusok faji szarmazas vagy tarsadalmi hovatartozas alapjan itélik meg
tanuloikat, nagyobb eséllyel alkalmaznak ,.hagyomanyosabbb” moédszereket, kevesebb
lesz az interaktivitas és kevesebb onallosagot engednek meg a tanuldknak (Solomon,
Battistich és Hom, 1996). Ramutattak, hogy nagyon sok pedagdgus nézete szerint az
eltéré kulturalis hatterti tanuldk sziilei kevésbé tamogatjak és segitik gyermekeiket a
tanulasban (Bonetati, 1994; Solomon, Battistich és Hom, 1996). A kutatok felhivjak
a figyelmet, hogy a pedagdgusok nézetei az ,€érdektelen”, ,,tdvolmaradd” sziilékrol
konnyen onbeteljesito joslatként valhatnak valora, és negativan befolydsolhatjak a tanu-
10k iranti elvarasaikat (Bonetati, 1994; Solomon, Battistich és Hom, 1996; Valdes, 1996).
Egy masik gyakran emlitett nézete a pedagogusoknak, amelyre a kutatasok felhivjak a
figyelmet, az ,,a nem tudatos rasszizmus” (dysconscious racism, Ladson-Billings, 1994.
31.), amelynek kovetkeztében egyes pedagogusok tudatosan figyelmen kiviil hagyjak a
tanulok eltérd kulturalis hatterét vagy tarsadalmi helyzetét, és természetesnek tekintik az
egyenl6tlenségeket.

Az Egyesiilt Allamokban kapott kutatasi eredményekhez hasonlo kéovetkeztetésekre
jutottak az eurdpai orszagokban végzett kutatasok is. Egy 2006-ban az Egyesiilt Kiraly-
sagban késziilt tanulmany szerint a legtobb etnikai kisebbségi diak megerdsitette, hogy
tanaraik alacsonyabb tanulmanyi elvarasokat tamasztanak veliik szemben (Tikly és mtsai,
2006). Tobb eurdpai orszagban a multikulturalis nevelés a kisebbségi csoportokhoz tar-
tozd, gyakran roma gyermekek oktatasi-nevelési helyzetére vonatkozik. A kutatdsok az
elmélet mogotti iskolai gyakorlat nehézségeire hivjak fel a figyelmet. Egy roma tobbségi
(gitano) barcelonai kiilvarosi iskolaban késziilt kutatasi eredmény szerint a pedagogusok
nyilatkozataikban egyetértenck azzal, hogy a sokféleség, a tobb kultura jelenléte egy
iskolaban eldnyds is lehet, de azt is megfogalmaztak, hogy nem tudjak, hogyan, milyen
modon ,,hasznositsak™ ezt a sokszintséget. Olyan kihivasként emlegették, amely nagyon
sok pluszmunkaval jar (Bereményi, 2011). A ,,massaggal” kapcsolatosan legtobbszor
alacsony iskolai teljesitményrdl, problémas viselkedésrdl, sok hianyzasrol, korai iskola-
elhagyasrol beszéltek a pedagdgusok, és ritkan hasznaltak pozitiv tolteti, iskolai eredmé-
nyességhez kapcsolddo fogalmakat. Az iskolai beilleszkedés egyik legfobb akadalyaként
emlitették az eltérd kultirat, a sziilok nem megfeleld viszonyulasat az iskoldhoz. Ha
egy roma (gitano) tanulonak sikeriilt jo iskolai eredményeket elérnie, azt az 6 egyéni
erOfeszitéseként értékelték, akinek sikeriilt azonosulnia az iskola elvarasrendszerével és
kilépnie sajat kulturalis kotottségébol. A szerzd szerint bar a pedagdgusok hangoztatjak a
multikulturalis nevelés alapelvét, hogy a sokszinliség (diversity) mennyire elonyos lehet
egy osztalykdzosség szamara, a napi gyakorlatban nagyon gyakran szkeptikusan, néha
cinizmussal beszélnek a roma tanulok iskolai részvételérdl. Es bar hivatalosan a spanyol
oktataspolitika szorgalmazza a multikulturalis nevelést az iskoldkban, a gyakorlatban ez
kevésbé valosul meg (Bereményi, 2011).

Laura Thomson (2013) tanulmanyaban a pedagdgusoknak a cigany, roma és utazo
(GRT) gyermekekkel és fiatalokkal végzett munkajuk alapjan alkotott percepcioit vizs-
galja a teljesitmény, a tarsadalmi befogadas, a GRT-kultra és -életmod, valamint a
tagabb rendszerszintli tényezék vonatkozasaban. Megallapitja, hogy a pedagogusok
interpretacioja szerint a GRT tanulok iskolai beilleszkedésének nehézségét tobbnyire
kulturdlis, szocializacids tényezok (eltérd kulturalis normak és értékek, eltérd életmod,
sziilok alacsony iskolazottsaga, utazgatds, pontatlansag, szocializacids hatranyok) okoz-
zék, és kisebb jelentdséget tulajdonitottak az iskolai tényezOk hatasanak. Tobbségiik
ugy itélte meg, a GRT tanulok jol beilleszkedtek a kozosségbe, de az elmesélt torténetek
ennek éppen az ellenkezdjét bizonyitottak. A szerzd szerint ez az ellentmondasos peda-
gogusi viszonyulas arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok tobbsége szamara nem
tudatosak a tarsadalmi kirekesztéssel kapcsolatos sajat nézetei, percepcioi.
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A korabban emlitett, budapesti tanarok-
kal késziilt fokuszcsoportos beszélgetéseken
alapuld kutatas (Németh, Cs. Czachesz ¢€s
Gordon Gy®6ri, 2014) nyoman a szerz6k meg-
allapitjak, hogy a részt vevo pedagogusok
donté hanyada a multikulturalis nevelésen
a nem magyar anyanyelvi tanulokkal valo
tandrai foglalkozast érti; hogy a multikultu-
ralis nevelésre vonatkozé fogalmi rendsze-
riik sematikus; hogy a beszélgetések soran
nem fogalmazodott meg egyértelmiien, hogy
minden tanuldnak, csaladi hatterét6l, nemi,
etnikai, vallasi hovatartozastol fliggetleniil,
egyenld esélyeket és lehetdségeket kellene
biztositani. Azt is kihangstlyozzak, hogy
a pedagogusok nézeteiben a multikultura-
lis nevelésben gyakran hangoztatott alap-
elv, amely szerint ,,a massag érték”, a roma
tanulok vonatkozasaban csak elvétve jelenik
meg. Az interjialanyok tobbsége ugy érté-
kelte, hogy a roma gyermekek kulturalis
hattere, értékrendje, a tanuldk iskolai maga-
tartasa teljesen eltér a nem roma iskolatarsa-
ikétol. A szerzOk megallapitjak, hogy a peda-
gogusok a halmozottan hatranyos helyzeti,
mélyszegény csaladok szocialis, kulturalis
jellemzdit a roma gyermekre vetitik, és azo-
kat a roma kultara ¢és identités jellemzdiként
hatarozzak meg (Németh, Cs. Czachesz és
Gordon Gyéri, 2014). Tébb olyan kutatas is
késziilt Magyarorszagon, amelyek eredmé-
nyei azt bizonyitjak, hogy a roma tanuldk
iskolai lemaradasat nem az etnikai sajatos-
sadgokbol, sokkal inkabb a szegénység kulta-
rajabol fakado jellemzok okozzak (Fejes és
Jozsa, 2007; Kertesi és Kézdi, 2012; Téth,
2001). Fejes és Jozsa (2007) a tobbségi és a
roma tanulok tanuldsi motivumait vizsgalva
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tobb-
ségi és a roma tanuldk tanuldsi motivuma-
inak erdssége kozotti eltérések nem jelen-
tdsek, €s a roma tanulok gyengébb iskolai
osztalyzatai nem magyarazhatok motivacios
kiilonbségekkel. Kertesi Gabor és Kézdi
Gabor (1996) szerint az iskoldt megeldz6
csaladi szocializacidban, illetve a gyerekek
iskolaérettségének hianyossagaiban kell
keresni az iskolai kudarc f6 okat, amelyek

Az interjualanyok tobbsége 1igy
értekelte, hogy a roma gyerme-
kek kulturdlis hdttere, ertek-
rendje, a tanulok iskolai maga-
tartdsa teljesen eltér a nem
roma iskolatdrsaikeétol. A szer-
z0k megdllapitjdk, hogy a peda-
gogusok a halmozottan hcit-
rdanyos helyzetil, mélyszegény
csalddok szocidlis, kulturdlis jel-
lemzdit a roma gyermekre veti-
tik, és azokat a roma kultiira és
identitds jellemzdiként hatdroz-
zdk meg (Neémeth, Cs. Czachesz
és Gordon Gyori, 2014). Tobb
olyan kutaltds is késziilt Magyar-
orszdagon, amelyek eredményei
azt bizonyitjdk, hogy a roma
tanulok iskolai lemaraddsdt
nem az etnikai sajdtossdagok-
bol, sokkal inkdbb a szegénység
kultitrajabol fakado jellemzok
okozzdk (Fejes és Jozsa, 2007;
Kertesi és Kezdi, 2012; Toth,
2001). Fejes és Jozsa (2007 )
a t6bbségi és a roma tanulok
tanuldsi motivumait vizsgalva
arra a kovetkeztetésre jutottar,
hogy a tobbségi és a roma tanu-
lok tanuldsi motivumainak
erdssége kozotti eltérések nem
Jelentosek, és a roma tanulok
gyengebb iskolai osztdlyzatai
nem magyardzhatok motivd-
cios kiilénbségekkel.

szerintiik nem a ciganysagbol, hanem a sziilok alacsony iskolazottsagabol, szegénysé-
g¢bdl, az irds-olvasasi események €s élmények szinte teljes hianyabol fakadnak. Ezt az
allitasukat 2012-ben statisztikai eredményekkel tamasztjak ald, bizonyitva, hogy a roma
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tanulok iskolai eredménytelensége nem etnikai sajatossagokkal magyarazhato, hanem a
rossz szocialis helyzetbdl fakado ,hattérvaltozok™ hatasa okozza a jelentds lemaradast
(Kertesi ¢s Kézdi, 2012).

Mind a tarsadalomkutatdk, mind a pedagoégusok korében felvetddott a kérdés, hogy az
iskolanak, a pedagdgusnak figyelembe kell-e vennie az eltérd etnikai/kulturalis hattera
tanulok egyéni, szocialis, kulturalis jellemzdit (,,szintudatos” viszonyulas), vagy csak
a tanulasban elért teljesitmények szamitsanak (,,szinvak” viszonyulas). A ,,szinvak”
(kiilonbségvak) és ,,szintudatos” (kiilénbségtudatos) pedagogusi viszonyulasok kutatasa
az Amerikai Egyesiilt Allamokban arra az eredményre vezetett, hogy a szinvak viszonyu-
las sokkal gyakrabban okoz eléitéletes viszonyulast és vezet diszkrimindcidhoz (,,szin-
vak rasszizmus”, Bonilla-Silva, 2003), mint a multikulturalis nevelésben alkalmazott
szintudatos viszonyulas (Bonilla-Silva, 2006; Richeson és Nussbaum, 2004).

Vidra és Feischmidt (2010) az EDUMIGROM kutatas keretében végzett terepmunkaik
soran szervezeti kultira és pedagogiai gyakorlat szempontjabdl vizsgaltak két, a rend-
szervaltas utan elszegényedd magyarorszagi varos iskoldit. Harom iskolatipust talaltak:
szegregalo, kiillonbségvak és kiilonbségtudatos iskola. Megfigyelték, hogy a szegregald
tipusu iskolaban a pedagogusok a ,,ciganyt” és ,,magyart” egymast kizar6 kategoriakként
hasznaltak, két csoportra osztottak a gyermekeket, és komoly kiilonbségeket tételeztek
fel kozottiik. A kiilonbségvak tipust iskolaban a pedagdgusok egy részére a sztereoti-
pikus gondolkodasmod volt jellemz6, amelyet sajat tapasztalataik sem tudtak megval-
toztatni. Masik résziik teljes ,,k6zonnyel” viszonyult barminemi kiillonbdzdséghez, ami
azt is jelentette, hogy a sztereotip €s rasszista megnyilvanulasokat a gyermekek korében
sem vették észre. A harmadik tipust iskola a szocialis és kulturalis kiilonbségekkel vald
banasmodot természetes feladatanak tekintette, a pedagdgiai munka soran a roma kulta-
rat és ,,massagot” nyiltan kezelte (Vidra és Feischmidt, 2010).

Bizonyos szakirodalmak (Bender-Szymanski, 2000; Marburger, Helbig és Kienast,
1997) a kulturalis etnocentrizmus hangsulyos jelenlétét emelték ki a pedagdgusok nar-
rativaiban. Bender-Szymanski (2000) kutatasi eredményei azt mutattak, hogy a kulturdk
kolcsonosségét vallo (synergyoriented type) pedagogusok sikeresebben megkiizdottek
az eltérd kulturalis hatteri tanulok oktatasanak nehézségeivel. Az etnocentrikus (ethno-
oriented) szemléletli pedagdgusok az eltérd kulturalis szokasokat, normakat, viselkedé-
seket hianyossagként (deficiency) értelmezték (Bender-Szymanski, 2000). Tobbségében
etnocentrikus viszonyulast tiikkroznek a kordbban emlitett Németh, Cs. Czachesz és
Gordon Gy6ri (2014) kutatasanak eredményei is, amelyben kifejezésre jut a pedagogu-
sok nézete az eltérd kulturalis hatter tanulok iskolai beilleszkedésérél. Megfogalma-
zasuk szerint ez nem egy kolcsonosséget feltételezd folyamat, hanem a tanulonak kell
er6feszitéseket tennie a sikeresség érdekében. A pedagogus feladata csupan az, hogy
»~megmutassa és egyengesse ezt a nehéz utat” (Németh, Cs. Czachesz és Gordon Gydri,
2014).

Javaslatként a kutatok, szakemberek a pedagdgusi nézeteknek, meggy6zddések-
nek, attitidoknek a megismerését, tudatositasat, alakitasat hangsulyozzak, amelyek
nagymértékben hozzajarulhatnak az oktatas sikerességéhez (Bender-Szymanski, 2000;
Falus, 2002; Gagliardi, 1994; Nagy, 2002; Pajares, 1992; Rios, 1996). A vonatkozo
szakirodalom (Bryan és Atwater, 2001; Gagliardi, 1994; Nagy, 2002) nagyon fontos-
nak tartja, hogy a pedagdgusképzés vagy -tovabbképzés soran a felkészitési programok
pozitiv attitlidoket alakitsanak ki a pedagdgusokban a kiilonbozd etnikai, nyelvi, val-
lasi csoportok iranyaba, hiszen a tanarok felfogasa, percepcioi valoban befolyasoljak
az osztalytermi munka hatékonysagat. Meier (1998. 24-28.) a pedagogusképzd intéz-
mények szamara tobb olyan javaslatot is megfogalmaz, amelyek beépitése a képzési
programokba segitheti a pedagdgusjeldlteknek az eltérd kulturalis hatterti tanulokkal
szembeni negativ érzéseik lekiizdését. Az egyik ilyen javaslat, hogy a tanuldkat ne
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a borsziniik vagy csoporthovatartozasuk alapjan itéljék meg, hanem lassak meg benniik
az ,egyént”, sajat egyedi személyiségiikkel és képességeikkel. Ugyanakkor hangsu-
lyozza a folyamatos, céliranyos képzések sziikségességét, amellyel lehetdvé teszi a
tudatos tervezést, hatékony problémafelismerést és konfliktuskezelést, és csokkentik
a gyakran eredménytelen probalgatasok, kisérletezgetések szamat. Ugyanakkor a szii-
16kkel valo kapcsolat szerepét is hangsulyozza, a gyakran nehézkes kommunikacio
ellenére is. Az elfogadast, bizalmat, empatiat, tiirelmet mint alapfeltételeket emliti,
amelyek nélkiil nem valdsulhat meg tanulas egy eltérd kulturalis hattérrel rendelkezd
tanulokbol allo osztalyban (Meier, 1998).

Médszertan
Kutatasi célok, kérdesek

A jelenlegi tanulmanyhoz felhasznalt interjuszdvegek egy tagabb kutatds keretében
késziiltek, amelynek célja a roma tanuldk oktatasaval kapcsolatos pedagogusi nézetek,
vélekedések feltarasa, a pedagdgusi attitlidok tipologizalasa, értelmezése a tagabb tarsa-
dalmi kontextus (oktataspolitika, tobbség-kisebbség viszonya) és az iskola mint intéz-
mény keresztmetszetében. Az interjuterv a roma tanulok oktatdsdnak-nevelésének tobb
dimenziojat atfogja, a pedagdgusok pedagdgusszerepbdl adodo viszonyulasa (szerepfel-
fogas, szakmaisag, tudatossdg, szerepkonfliktusok) mellett sajat emberi viszonyulasuk
(elégedettség, siker- és kudarcélmények, hiedelmek, meggy6zddések, sztereotipiak) fel-
tarasara is iranyultak kérdések. Ebben a tanulmanyban a pedagdgusi narrativak elemzése
soran a fokusz a pedagdgusok roma tanulokkal, sziilékkel valo munkajuk soran szerzett
személyes tapasztalataira és ezeknek az interpretaciojara, a pedagégusok kulturalis
viszonyulasanak (etnocentrikus vagy kolcsondsségen alapulo) és a kiilonb6zd percepci-
okhoz kapcsolddo tartalmak feltarasara iranyult.

Minta

A tanulmany 30 olyan pedagogus narrativajanak elemzésén alapszik, akik roma tobbségli
vagy teljesen roma osztalyokban tanitanak. A minta nem reprezentativ, a kivalasztasnal
arra torekedtiink, hogy hogy minél tobb ,kategoria” legyen képviselve (telepiiléstipus,
¢letkor és szakmai tapasztalat, also, illetve felsé tagozaton tanitd, vizsgatantargyat,
illetve készségtargyakat tanito, csak roma osztalyban, illetve vegyes osztalyban tanito).
Az altalanos iskolai pedagdgusok egyharmada elemi osztalyokban tanit, a tobbiek felsé
tagozatos tanarok. Az also tagozatos tanitok fele teljesen roma Osszetételli osztalyokban
oktat, a tobbiek vegyes osztilyokban. A felsd tagozaton mindenki vegyes Osszetételi,
roma tobbségli osztalyokban tanit. 13 pedagdgus varosi iskolaban, 17-en kdzségi (vagy
a kozséghez tartozo falusi) iskolaban tanitanak.

Eszkoz és adatfelvétel

A kutatasi probléma Osszetettsége arra késztetett, hogy félig strukturalt interjuk kereté-
ben beszélgessek a pedagdgusokkal, amely lehetdséget biztositott arra, hogy a szamukra
fontosabb kérdéseknél kifejthessék véleményiiket, hogy a konkrét valaszok mogotti
érzelmi 6sszetevokrol is képet alkothassak. Az attitidok vizsgalata jelen esetben nem
kozvetlen méréssel (kiilonbozo attitidmérd skalakkal) torténik, hanem kdzvetve valosul
meg, hiszen az expliciten megfogalmazott valaszok mellett az implicit médon meg-
jelend pedagdgusi nézetekre, meggydzddésekre, viszonyulasokra is kdvetkeztethetek.
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Az interjuk idétartama egy-masfél ora kozott
valtozott. Az interjukrél hangfelvételt készi-
tettem. Az adatfelvétel legtobbszor az isko-
lakban késziilt, kiilonosebb zavaré tényezdk
nélkiil.

Eredmények bemutatasa, értelmezése

A bemutatott szakirodalmak alapjan egyér-
telmien megallapithatd, hogy a roma tanu-
stratégiak kidolgozasanak elengedhetetlen
feltétele a pedagdgusok romakkal kapcsola-
tos percepcioinak, attitiidjeinek, személyes
tapasztalatainak feltardsa, megismerése.
A székelyfoldi térségben végzett, a magyar
tobbségi és a roma kisebbségi csoportok
kozotti egyiittélést vizsgald korabbi kutata-
sok eredményei azt mutatjak, hogy a tobb-
ségi (magyar) €s kisebbségi (roma) per-
cepcidk igen kiilonbozdéek (Bird A., 2017;
Bird A. és Bodo, 2002; Bird A. és Olah,
2002; Olah, 1996). A roma gyermekeket
oktatd pedagégusok a magyar etnikumhoz
tartoznak, és esetiikkben azzal is szamolni
kell, hogy a pedagoégusok az oktatdéi mun-
kat megelézden vagy az oktatdi munkatol
fuggetleniil is kialakitanak percepciokat,
attitidoket a roma etnikummal kapcsolat-
ban, illetve személyes tapasztalatokat is
szereznek. Ezek az eldzetes tapasztalatok
nem minden esetben esnek egybe azokkal
a személyes tapasztalatokkal, amelyeket a
pedagdgusok az oktatas folyaman szerez-
nek. Lehetséges az a valtozat, hogy az el6-
zetes tapasztalat negativ, és ezt az oktatasi
gyakorlat nem igazolja, vagy a forditott

A székelyféldi térsegben vég-
zell, a magyar 16bbségi és a
roma kisebbségi csoportok
kozotti egytittélést vizsgdlo
kordbbi kutatdsok eredményei
azt mutatjdk, hogy a tobbségi
(magyar) és kisebbségi (roma)
percepciok igen kiilénbdzoek
(Biro A., 2017, Biro A. és Bodo,
2002; Biré A. és Oldh, 2002;
Oldh, 1996). A roma gyerme-
keket oktato pedagogusok a
magyar etnikumhoz tartoz-
nak, és esetiikben azzal is szd-
molni kell, hogy a pedagogusok
az oktatoi munkdt megelozoen
vagy az oktatoi munkdtol frig-
getlentil is kialakitanak percep-
ciokat, attitiidoket a roma etni-
kummal kapcsolatban, illetve
személyes tapasztalatokat is sze-
reznek. Ezek az elozetes tapasz-
talatok nem minden esetben
esnek egybe azokkal a szemé-
lyes tapasztalatokkal, amelyeket
a pedagogusok az oktatds folya-
mdn szereznek.

helyzet, hogy az oktatasi tapasztalat megerdsiti a korabban mart kialakult percepcio-
kat, attitidoket és személyes tapasztalatokat. Kutatdsunk keretében nem foglalkoztunk
az elézetesen mar kialakult percepciok, attitidok és személyes tapasztalatok feltérké-
pezésével, bar a beszélgetések soran a pedagdgusok gyakran hivatkoztak ezekre. Arra
vallalkoztunk, hogy a pedagogusi narrativak alapjan feltarjuk a személyes tapaszta-
latokon alapuld pedagoégusi percepciokat, a percepciok mogotti tartalmakat, a peda-
gogusi viszonyuldsokat. Ebben természetesen szerepet jatszhatnak a kordbban vagy
az oktatasi helyzettdl fliggetleniil kialakult percepciok és attitlidok is, azonban ezek
elkiilonitésére a kutatasban nem nyilt lehetdség.

Jelen tanulmanyban a hangsuly a pedagogusok személyes tapasztalatan van, amelyet
a roma gyermekek oktatasa soran tulajdonképpen harom teriiletrdl szerezhetnek: a csala-
dok lakohelyén a csaladlatogatasok alkalmaval, a sziilokkel valé talalkozasok alkalmaval
¢és a gyermekkel valé mindennapi munka soran.
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A roma csaladok lakohelyével kapcsolatos pedagogusi tapasztalatok

A vizsgalatba bevont pedagégusok koziil koriilbeliil egyharmaduk allitotta, hogy jart
azokon a telepeken, telepiilésszéli részeken, ahol a roma tanulok és csaladjaik tombben
¢lnek. Ez leginkabb az als6 tagozatos pedagdgusokra jellemzd, illetve az intézményve-
zetOkre, akik altalaban egy helyi vezetd kozvetitésével kapnak ,,bebocsatast” a telepre.
Ezek a latogatasok mindannyiuk szamara 11j és gyakran ,,megraz6” tapasztalatokat jelen-
tettek. Legintenzivebb percepcidik a gyermekek rossz életkdriilményeivel, a telepeken,
,,godrokben”, ,,patakokban” uralkod6é mérhetetlen szegénységgel kapcsolatosak.

Elképzelhetetlen az a nyomor, amiben 6k élnek. Egy kicsi szobaban tizen-tizenket-
ten, egymas hegyén-hatan. Asztalt nem is lattam a szobaban, csak fekvéhelyeket.
Sokan a haz elétt foztek. Ott szaladgaltak a csoré, mosdatlan gyermekek, kutyak.
Nagy hangzavar, ugatas, gyermeksiras, kiabalas. Ha idegen érkezik a telepre,
Osszesereglik a telep apraja-nagyja. Rogton ,,igazolnia kell” az embernek magat,
hogy kihez jott, miért jott, addig nem mehet beljebb. Tobb napig élénken bennem
volt az a kép. (Q10)

Ezek a hivatalosan ,,nem el6irt” latogatasok a pedagdgusok részérél mindenképpen a
masik kultarajanak mélyebb megismerésére valo nyitottsagot, kdzeledési szandékot
jeleznek. Az a néhany pedagogus, aki ,,kdzelebb ment” és meg akarta ismerni a roma
gyermekek otthoni koriilményeit, életét, sokkal egyiittérzobben, tobb empatiaval beszélt
ezeknek a gyermekeknek a helyzetérdl. Azt is megfogalmaztak, hogy a latogatasok utan
Hujraértelmezték” a gyermekek iranti elvarasaikat (otthoni tanulas, hazi feladatok elké-
szitése, higiéniai szabalyok betartasa), és az is érz6dott, hogy a pluszfeladatokat (iskolai
ebédeltetés, tisztalkodas, a tanszerek iskolai taroldsa) nem annyira ,,pluszteherként”,
inkabb segitségnyujtasként élik meg.

Sokszor elképzelem, hogy milyen lehet az, amikor egy cigany gyermek sose jart
egy rendes, tisztességes hazban, s mégis elvarjuk, hogy 6 ezt tudja. Nem enged-
juk be az udvarunkra se, de én tanitom nekik a ,,Casa noastra-t” [,,A mi hazunk”,
roméanul], a nappalit, a fiirddszobat, de & sose latott egy rendes fiirddszobat. Es
alkossuk a mondatokat, hogy ,,Nekiink van egy kétszintes hdzunk”, mikoézben 6k
nyolcan-tizen laknak egy par négyzetméteren. (Q2)

Az élménybeszamolokbol az is kideriilt, hogy a pedagégusoknak a latogatasok eldtt
voltak prekoncepcidik a roma csaladok életvezetésérdl, helyzetiikrdl. Szinte elvarasként
jelent meg a ,,rendetlenség”, ,,a mocskossag”, az idegenek ,,nem szives fogadtatasa”, és
meglepetést okozott, ha ennek az ellenkezdjét tapasztaltak.

Lejartam mindenkinek a hazaba. A gyermekeket megkérdeztem, hol alusztok, hol
esztek, milyen jatékaitok vannak. Olyan is volt, hogy kavét foztek, amit meg is ittam.
Kozben meg is lepddtem, hogy egy-egy szekrényben milyen rend volt, a poharak szé-
pen sorban alltak, az agy leteritve. Pedig nem vartak, nem tudtak eldre, hogy megyek.
Persze olyan is volt, aki allt az ajtoban, és nem engedett be. (Q1)

A megkérdezett pedagdgusok kb. kétharmada csak ,hallomasbol” ismeri a telepi koriil-
ményeket, és van, aki teljesen elzarkozik azok kdzelebbi megismerésétol. Mivel hiva-
talosan a csaladlatogatasok nem kotelezéek, és a roma telepek, telepiilésszéli kozos-
ségek meglehetdsen zart kozosségek, inkabb azok vallalkoznak latogatasra, akik mar
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kialakitottak egy szorosabb kapcsolatot a roma sziilokkel, és elnyerték a kelld bizalmat,
hogy odamehessenek. A tobbiek a gyermekek beszamoldi, a médidban megjelent anya-
gok alapjan alkotnak képet a roma gyermekek életkoriilményeir6l. Ez a kép gyakran a
sajat elképzeléseket, ,,beleképzeléseket” is tartalmazza.

A vegyes osztalyokban tanité pedagdgusok figyelme jobban megoszlik a roma és nem
roma gyermekek kozott, és altalaban kevesebb id6t forditanak a roma gyermekek helyze-
tének megismerésére. Ugyanakkor sokkal tobb id6t kell szanniuk az osztalytermi roma—
nem roma kapcsolatok, konfliktusok kezelésére. A beszélgetésekbdl érezhetd, hogy
ezekben az osztalyokban erdsebben érvényesiilnek az iskolai szabalyzatok, magasabbak
az elvardsok, a roma tanuldkat tudattalanul is gyakrabban viszonyitjak a nem roma tanu-
16khoz, aminek kovetkeztében szembedtlobbek a kiilonbségek. Ezeket a kiilonbségeket a
pedagdgusok egyértelmiien hatranyként, a beilleszkedést nehezitd tényezokként értelme-
zik, amelynek okat a tanulok rossz szocialis helyzetével, eltéré szocializacios hatterével
magyarazzak. Mindezt gyakran gy, hogy nem ismerik kozelrdl az ,,6” életviteliiket,
szokasaikat, koriilményeiket.

A sziil6kkel valo taldalkozasok tapasztalatai

A pedagogusok tapasztalatszerzésének egy masik lehetdsége a sziilokkel valo talalkozasok.
A pedagdgusoknak mas-mas tapasztalataik vannak a roma sziilokkel kapcsolatosan, attol
fiiggden, hogy teljesen roma osztalyokban tanitanak, vagy vegyes osztalyokban. A teljesen
roma Osszetételll osztalyokban a sziilok altalaban egy vagy két teleprdl jonnek, altalaban
hasonlo korilmények kozott élnek, legtobbszor ismerik egymast. A pedagogusok elmon-
dasa szerint egyiitt batrabban jonnek, batrabban megnyilvanulnak. Ez a ,tdmeges” megje-
lenés nemcsak sziildi értekezletek esetében jellemzd, hanem akkor is, ha tigyintézés, kérés,
6sztondijak felvétele miatt mennek az iskolaba. A pedagdgusok zome ezt nem mindig veszi
jo néven, kiilondsen, ha kdveteldzésbe, hangos szovaltasba torkollik a beszélgetés.

A fél telep egyszerre jon [felvenni az Osztondijat], aztan itt szivaraznak, hangos-
kodnak, szemetelnek. Ha probléma van, mindenki beleszol, megjegyzéseket tesz.
Aztan itt kezdik rendezni egymassal a tartozasaikat, veszekednek, cirkuszolnak.
Volt, hogy kihivtuk a csenddrséget. (Q10)

A pedagogusok egy jelentds hanyada megkérddjelezi a roma tanulok kiillonbdzd tdmo-
gatasokra vald jogosultsagat, a kapott pénzdsszegek ésszerli és a gyermek érdekében
torténd felhasznalasat. Mind a pedagdgusok, mind a nem roma sziilok korében jellemzo,
hogy a romakat a szocialis joléti rendszer méltatlan élvezdinek tekintik, akik ,,nem
érdemlik meg azt a pénzt” és ,,nem a gyermekekre koltik™.

A pedagdgusok gyakran szamoltak be a sziilokkel valé kommunikécié nehézségeirdl,
az irastudatlansagbol fakado ,.értetlenkedésekrdl”. Az iskola szabalyrendszerét képviseld
pedagdgusok nehezen tudjak megértetni magukat a roma sziilokkel, hiszen szamukra az
iskola nyelve legtobb esetben ismeretlen.

Az igazolatlan hianyzasokat sem a gyermekek, sem a sziilok nem nagyon értik. [...]
Mi elmondjuk, hogy a gyermek hany 6rat hidnyzott, de a sziil6 csak azt hajtja, hogy
harom napot hianyzott. [...] Tényleg figyelmet forditunk arra, hogy megértsek,
hogy az 6 szintjiikon magyarazzuk, aztan valahogy mégis el6fordul, hogy levagjak
a szocialis segélyt. (Q4)

A kommunikaciés zavart és a kolcsonds bizalmatlansagot tiikrdzi az is, hogy a roma
sziilok gyakran a pedagégusok rosszindulatanak tulajdonitjak azt, ha az iskolai szabalyok
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betartasara kényszeritik a gyermeket vagy a felnéttet. Egyes pedagogusok, kiilondsen a
fiatalok és palyakezddk gyakran ,,lemondanak™ a sziilokkel valé kapcsolattartasrol, nem
latjak annak hozadékat, hasznossagat. Inkabb nehezitd tényezének tekintik.

A vegyes osztalyokban tanité pedagogusoknak kevés lehetségiik van a roma sztilok-
kel talalkozni, hiszen a ,,magyarok koz¢ ritkan jonnek a cigany sziil6k™ sziiléértekezletre.
A pedagogusok ezt legtobbszor a sziilok érdektelenségének tulajdonitjak, és tudjak, hogy
»azokkal a sziilokkel csak az 0sztondijosztaskor tudok beszélni” (Q5). Egyfajta szkepti-
kussag érzdédik a viszonyuldsukban, nem sokat beszélgetnek a roma sziilokkel, ugy érzik,
érdemben nincs is mit beszélniiik. A gyermek iskolai problémairdl, tanulasi nehézségei-
6l ,,nehéz beszélgetni az irastudatlan, iskolaba nem jart sziildkkel” (Q5).

Az a gond, hogy tudatlanok, mondhatni analfabétak. Van olyan, aki a sziil6i érte-
kezleten nem tudta leirni a nevét, vagy nem ismerték az orat. Egy ora késéssel
jottek sziiloi értekezletre. Volt olyan is, hogy megkérdezték, hogy akkor a lanyom
hanyadikos is. Akkor tudtam, hogy itt be is fejeztiik a parbeszédet [...]. A sziilokre
ilyen szempontbol nem igazan lehet szamitani. (Q23)

Ez a fajta pedagdgus-sziil6 kapcsolat nem partnerségen alapul, a pedagogusok szavaibol
jol kiérezhet6 az ala-folérendeltségi viszony. A pedagogusok altalaban oktatjak, kioktat-
jak a sziiloket, elmondjak, hogy mit hogyan kellene csinalniuk, milyen szabalyokhoz,
elvarasokhoz kellene igazodniuk. A legtobbszor az is elhangzik, hogy milyen ,,biintetés”
kovetkezik, ha nem gy csindljak: ,,nem kapjak meg az 6sztondijat”, ,,a gyermeket nem
tudjuk lezarni”, ,,a gyermek meg fog bukni” stb. A szaktanarok legtobb esetben, hacsak
nem osztalyfonokok, nem is talalkoznak a roma sziilokkel. Kivétel, ha személyesen a
pedagogussal adodik problémaja egy-egy roma sziilonek, és akkor altalaban veszekedés,
hangos szovaltas kiséri a talalkozast.

A gyermekekkel valo munka sordn szerzett tapasztalatok

A megkérdezett pedagogusok tobbsége felelevenitette a beszélgetés soran azokat a zomé-
ben negativ élményeket, érzéseket, amelyeket a roma gyermekek tanitasanak kezdetén
atéltek. Legtobben ,elveszettségrol”, , frusztraciorol”, bizonytalansagrol beszéltek, ami-
kor azzal szembesiiltek, hogy az eddigi médszerek nem miikddnek, hogy a gyermekek
nem vagy alig értik a pedagdgus szavait, hogy alapvetd készségeik nincsenek kialakulva.

Egyszeriien ugy hozta a sors, hogy becsdppentem ebbe az iskolaba, egybdl a mély-
vizbe. Egy honapig csak néztem ki a fejembdl, s gondolkoztam, hogy én mit kere-
sek itt. Nagyon nehéz volt. [...] En olyan sokkhatas alatt voltam az elején, hogy
érzelmileg egyszertien lefagytam. (Q2)

Tanitasban, szervezésben mindent valtoztatni kellett. Az a sok szép elmélet, amit
tanultunk a tanitoképzdében, az jo és szép, de itt nem igazan tudtam alkalmazni.
Szinte egy Uj pedagogiat az ember ki kell talaljon, hogy megtalalja ezekhez a gye-
rekekhez a kulcsot. (Q4)

Az elbzetes tapasztalatok és a pedagdgusképzés soran torténd megfeleld felkészités hia-
nya miatt a pedagogusok részér6l gyakran hianyzott/hianyzik a tudatossag a problémake-
zelésben. Ki-ki sajat felkésziiltsége, elkotelezodése szerint probalt/probal megkiizdeni a
kihivasokkal.
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Amikor ide keriiltem, egy olyan osz-
talyba keriiltem, ahol csak roma gyer-
mekek voltak. Azt nagyon nehezen
¢ltem meg. [...] Fiatal is voltam, volt
kozottiik 16 éves és 8 éves is egyiitt,
nagyon sok fegyelmi gond volt. Nem
ismertem a szokasaikat, azzal jottem,
amit otthonrél hoztam a ciganyokrol.
Az év végére voltak kisebb sikerél-
ményeim, de addig nagyon sok prob-
[émam volt. Azt mondtam, ha ezt igy
kell csindlnom, akkor ez nekem nem
mikodik. (Q20)

Mind az als6, mind a felsé tagozaton tanitod
pedagogusok szamara elmondasuk szerint
a legnagyobb kihivast a tantervi elirasok
betartasa, teljesitése jelenti. Hivatalosan a
kozpontilag eldirt tantervek, tananyagrészek
mindenki szamara kotelezéek, ezek alap-
jan torténnek masodik, negyedik, hatodik
¢és nyolcadik osztaly végén az orszdgosan
egységes felmérések. A jelenlegi teljesit-
ménykozpontl oktatasi rendszerben a peda-
gbégusok szakmai sikerességének fokmérdje
a tanulok minél eredményesebb szereplése
a felméréseken. Aki ezt a ,,feladatat” nem
vagy hianyosan teljesiti, konnyen megkapja
a ,,gyenge pedagdgus” cimkéjét. A beszélge-
tések soran jol kiérezhetd volt a pedagdgu-
sok vivodasa: tudjak, hogy az adott koriilmé-
nyek kozott legtdbbszor ,,lehetetlen kiilde-
tés” a roma gyermekek ,,felzarkdztatasa” az
elvart szintekre, mégis teljesiteni szeretnék
a ,.kiildetéstliket”, és meg szeretnének felelni
az elvarasoknak.

A kutatdsba bevont iskoldkban
az adott idoszakban egydlta-
lan nem miikddtek after-school
tipusii programok, tehdit ott-
honi, delutani tanulds gyakor-
latilag nem létezett. Bdr nagyon
sok tanulonak sziiksége lett
volna felzdrkoztatdsra, fejlesz-
tésre, a pedagogusok a fejleszto
pedagogusok hidanydt gyakran
hangsulyozidk. Tobb beszélge-
tésben tapinthato volt a peda-
gogusok tehetetlenségerzete,
elkeseredettsége, magdnyossd-
geérzete, ahogy megprobdlnak
megktizdeni a kihivdsokkal.
A nem létezo vagy elenyészo
szdmaul szakmai forum és
tapasztalatcsere, a problemd-
kat tematizdlo beszélgetések és
megfelelo stratégick nélkiil a
pedagogusok kéziil tobben is
minden probléema forrdsdnak
a roma gyermekeket és az 6
Wfejlodni nem akaro vagy nem
képes” csaldadjaikat tekintik.

Foleg az elején nagyon frusztralt, hogy nem tudok a tanterv szerint haladni. Zavar,
amikor latom az elvarasokat, amelyek egyre nagyobbak. [...] Nagyon zavart, hogy
nem tudom azt csindlni, amit kellene. Barmennyire szeretném és akarom, nincs

ahogy. (Q4)

Ennek tiikrében, kiilondsen a vegyes osztalyokban tanitd pedagogusok ,,plusz tehernek™
érzik az osztalyban levo roma tanuldkat, akik nem értik vagy nehezen tudjak kovetni a
tandrai torténéseket, akikkel ,,alig van id6 differencialtan foglalkozni”, ,,akiknek otthon
senki nem segit a tanulasban”. A kutatasba bevont iskoldkban az adott id6szakban egyal-
talan nem miikodtek after-school tipust programok, tehat otthoni, délutani tanulas gya-
korlatilag nem létezett. Bar nagyon sok tanulonak sziiksége lett volna felzarkoztatasra,
fejlesztésre, a pedagogusok a fejlesztd pedagdogusok hianyat gyakran hangstlyoztak.
Tobb beszélgetésben tapinthatd volt a pedagdgusok tehetetlenségérzete, elkeseredett-
sége, maganyossagérzete, ahogy megprobalnak megkiizdeni a kihivasokkal. A nem
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1étez6 vagy elenyészé szamu szakmai forum ¢és tapasztalatcsere, a problémakat temati-
zal6 beszélgetések és megfeleld stratégiak nélkiil a pedagdgusok koziil tobben is minden
probléma forrasanak a roma gyermekeket és az 6 ,,fejlédni nem akard vagy nem képes”
csaladjaikat tekintik.

A tobbnyire csak roma tanulokbol allo osztalyokban tanitok ,,konnyebb” helyzetben
vannak, megprobalnak a legtobbszor egyforma ,,hatranyokkal” érkezé gyermekek isme-
reteihez, tudasszintjéhez igazodni, ami az elsd egy-két évben ,,0vodaztatast” jelent, majd
kis 1épésekben megprobaljak negyedik osztaly végéig megtanitani nekik alapszinten az
irast, olvasast, szamolast. Ok azok, akik sikerélményekrdl is inkabb beszamoltak, akik,
ha alapszinten megtanitjak irni, olvasni, szdmolni a tanulokat, akkor elégedettek, hiszen
az csak nekik koszonhetéen sikeriilt, mindenféle kiilsd tamogatas nélkiil.

Fels6 tagozaton kiilondsen a vizsgatantargyakat tanitdo pedagoégusok vannak ,,lehetet-
len helyzetben”, hiszen nyolcadik osztaly végére minden tanulot fel kellene késziteniiik
az orszagos felmérésre. Tobben hangsulyoztak, hogy felsé tagozaton a tanulok kozotti
tudésszint mar olyan kiilonbségeket mutat, hogy lehetetlen differencidlni és nyolcadik
osztaly végére egy szintre hozni dket. A ,,Jlemaradt” roma tanulok lemorzsolddnak, gyak-
ran kimaradnak az iskolabol. A pedagdgusi narrativakban felfedezhet6ek az aldozathi-
baztatd viszonyulas kijelentései is: ,,0k”, a roma tanulok a hibasak, mert ,,nem akarnak
tanulni”, és a sziileik, akik nem tdmogatjak a gyermekeket, és ,,nem tartjak fontosnak az
iskolat”.

A pedagoégusok zome fegyelmezési nehézségekrdl szamolt be, tobben kifogasoltak
a ,,roma tanulok nem megfeleld viselkedését”. Nem neveket, konkrét eseteket emli-
tettek, hanem altalanosan roluk, a ,,cigany gyermekekrdl” beszéltek. Majdnem min-
denki elmondja, hogy hangosak, zajosak, csunyan beszélnek, atkozodnak, agresszivek,
verekeddsek, pontatlanok, késnek, rendetlenck. A kiilonbségek inkabb a pedagdgusok
viszonyulasaban mutatkoztak. Néhany pedagdgus megértdbb volt, és megprobalta meg-
magyarazni a masféle viselkedés okait.

Egy mentalhigiénés képzésen tanultam meg, hogy egy-egy nehéz helyzetben pro-
baljunk mindig a probléma moge nézni. Ha a gyermek elmond vagy tesz valami
olyat, probalom a hatterét megérteni. Igy kdnnyebb az elfogadas. (Q1)

A tobbség az iskola szemszdgébdl egyértelmiien ,,szabalytalan viselkedésre” ugy tekint,
mint a roma gyermekek altalanos jellemz&jére. ,,Ok” , hangosabbak”, ,;mozgékonyab-
bak”, ,tiirelmetlenebbek”, ,,agresszivek”. Volt olyan pedagdgus is, aki meg volt gyo-
z6dve, hogy a gyermekek szandékosan szegik meg a szabalyokat, hogy a pedagogusokat
bosszanthassak. Ezek a nézetek mindenképpen arrol arulkodnak, hogy a pedagogusok és
a roma tanulok kozotti viszony sok esetben nem a kolcsonds elfogadason és megértésen
alapszik.

A pedagdgusok koziil néhdnyan arrol is beszamoltak, hogy a roma tanulokkal és szii-
leikkel vald konkrét talalkozasok, tapasztalasok nyoman bizonyos nézeteik, sztereotipia-
kon alapul6 viszonyulasaik megvaltoztak. A romak helyzetének alaposabb megismerése
hozzajarult egy ,,arnyaltabb kép” kialakitasahoz, tobb megértéssel, egyiittérzéssel viszo-
nyulnak hozzajuk.

Nyilvan vannak most is fenntartasaim veliik kapcsolatosan, de megismerve jobban
Oket, emberként kezelem Oket is. Ez most rosszul hangzott, de most teljesen mas-
képp latom 6ket. Bizonyos értelemben sajnalom is 6ket, mert nem az 6 hibajuk,
hogy ilyen helyzetben vannak. (Q3)
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A pedagogusi tapasztalatok arrol arulkodnak, hogy a pedagogusok szamara a roma tanu-
16k beiskolazéasa olyan 1j, kihivasokkal teli helyzeteket teremtett, amelyek kezelésére
nem voltak/nincsenek felkésziilve, amelyek folyamatosan megoldaskeresésre dsztonzik
Oket. A megfelelés, az igazodas nehézségei elevenen tartjdk az interpretacios késztetésii-
ket, ,,felhalmozddott” mondanivalojukat spontan mdédon, konkrétan erre iranyulo kérdé-
sek nélkiil mesélték el. A pedagdgusok gyakran aldozathibaztato kijelentései ugyanakkor
arra engednek kovetkeztetni, hogy nagyon sokan koziiliik a szegénység kulturajabol
fakado sajatossagokat a roma etnikum jellemzdiként értelmezik, amellyel, ha nem is
mindig tudatosan, a roma tanuldk iskolai sikertelenségét is magyarazzak.

Pedagogusi viszonyulasokat tiikr6z6é megfogalmazasok
(etnocentrikus, kultirak kolcsonosségét vallo)

Ha Bender-Szymanski, (2000) tipologidja (a kultirak kolcsonosségét valld és etnocent-
rikus viselkedési minta) szerint vizsgdljuk meg a pedagdgusi viszonyulasokat, megal-
lapithatd, hogy a pedagdgusok tobbsége etnocentrikus megfogalmazasokat hasznal. Ez
egyrészt a konkrét tapasztalatokhoz kot6do explicit és implicit megfogalmazasok szint-
jén jelenik meg, masrészt azokban az altalanositd megfogalmazasokban ragadhatoé meg,
amelyek a romdkra mint népcsoportra vonatkoznak.

Az explicit megfogalmazasokban legtobbszor azokat a viselkedésbeli, életvitelbeli
kiilonbségeket, eltéréseket emlitik a pedagdgusok, amelyek az iskola, a pedagdgus szem-
sz0gébol ,elfogadhatatlanok”, megvaltoztatanddak. Ezek ,,okait” elsdsorban a nem meg-
felel6 csaladi szocializacios folyamatban, a sziilok iskolazatlansagaban, a rossz szocialis
helyzet miatt kialakuldo nem megfeleld koriilményekben latjak. Ezek szerint az explicit
megfogalmazasok szerint a roma tanulok:

— ,.nem ismerik az orat”, ,.késnek”, ,,pontatlanok, mert sem 6k, sem a sziileik nem

ismerik az orat”,

— ,rendetlenek”, ,tanszereiket szétszorjak”, ,,a tanszersegélybe kapott flizeteket eltii-
zelik”,

— ,rendszertelen életet élnek”™, ,,nincsen napirendjiik”, , késon fekiisznek, délig alusz-
nak”, ,,0ssze-vissza hianyozgatnak™, ,,allandéan kolt6zkddnek™,

— ,hangosak, zajosak”, ,,megszoktdk, hogy otthon sokan vannak, ¢s egymast tul kell
kiabalniuk™, ,,hangosan fiittyogtetnek”, ,,ricsajt csapnak”,

— ,.fegyelmezetlenek, mert otthon nem fegyelmezik Oket”, ,,azt csinalnak, amit akar-
nak”, ,,a magaviseleti jegy Oket nem érdekli”, ,,a blintetéseket nem veszik komo-
lyan”, ,batran visszaszolnak a tanarnak™, ,haborognak, nagyon érzékenyek”, ,,sok
gond van a viselkedéssel”,

— .agresszivek”, ,,verekeddsek”, ,,csak a buny6 old meg mindent”, ,,hamar talreagal-
nak dolgokat, kiabalnak”,

— ,,nem akarnak tanulni, tovabbtanulni”, ,,motivalatlanok™, , tiirelmetlenek”, ,,nehezen
tudnak koncentralni”, ,,nem birjak a kitart6 munkat”, ,jiskolaéretlenek™, ,tanulasi
zavarosak”, ,,alapvetd fogalmakat nem ismernek”, ,,alapvetd készségeik hianyoz-
nak”, ,,a nehezebb, az elméletibb anyagokat nem lehet nekik megtanitani”, ,,sokszor
nem értjiikk egymast”,

— ,.nem tisztelik a pedagogust”, ,,nem tudjak, hogy mi a tisztelet, otthon nem tanitottak
meg nekik”, , kacagnak, visszafeleselnek”,

— ,,nehezen fogadnak el masokat”, ,,vannak csaladharcok, kasztosodasok”, ,,a sajat
fajtajanak se fogja meg a kezét”.
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Az interjubeszélgetések soran nagyon sok
az altalanosité megfogalmazas, ami arra
enged kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok
szamara a roma gyermekek nagyon gyak-
ran egy etnikai csoport megjelenitéi, akik az
iskolaban nem mint individuum, mint sajat
személyiség vannak jelen, hanem mint egy
csoportnak a tagjai. A pedagdégusok megfo-
galmazasaiban ,,6k”, ,,a ciganyok” a tobb-
ségtdl eltérden viselkednek, teljesen mas
értékrendet kovetnek, eltérd az életvitelik.
Ezek a megfogalmazasok altalaban negativ
toltetliek, gyakran aldozathibaztatoak, és
minden romara vonatkoznak. Gyakran olyan
mindségeket tulajdonitanak a romaknak,
amelyekrdl nem mindig rendelkeznek konk-
rét ismeretekkel, tapasztalatokkal:

— ,,a romak nem terveznek, mardl hol-
napra €lnek”, ,,nem osztjak be a pénzii-
ket”, ,,nem becsiilik meg, amit kapnak”,
»a gyermekpénzt nem a gyermekre kol-
tik”, ,,a pillanatnak élnek”,

— ,,nem birjak a kotott, kitartd munkat”,
»hem birjak a rendszeres munkat”,
»hem dolgoznak, inkabb megelégednek
a segélyekkel”,

— ,,zajosak, hangosak”, , kovetel6zéek”,
,»a jogaikat hangoztatjak”,

— ,igénytelenek”, ,rendetlenek™, ,,nem
tisztalkodnak”,

— a szilok ,,analfabétak”, ,,a gyermekeiket
nem akarjak tanittatni”, ,,naluk a tanu-
lasnak, az iskolanak nincs értéke”,

— ,lopnak”, ,rosszindulatuak”, ,hazud-
nak”,

— ,,nchezen fogadnak el mast, még a
maguk fajtajabol is”, ,,magyarok kozé
ritkan jonnek sziiléértekezletre”.

Ezek az altaldnositdé megfogalmazasok a
pedagogusi tevékenység sikertelenségének
képét vetitik elére. Az iskola és a pedago-
gus szemszogébol rengeteg ,,szocializacios
hatrannyal”, , hidnyossaggal”, ,,negativ tulaj-
donsaggal” rendelkezd roma tanuld oktata-
sa-nevelése olyan kihivas, amelynek siker-
telensége szinte ,,torvényszeri”, mondhatni
igazolt.

Nagyos sokszor az interjubeszélgetések

Nagyos sokszor az interjiibeszél-
getések sordn a pedagogusok
nem fogalmazitdk meg konkre-
tan nézeteiket, véleményiiket a
roma tanulokrol vagy sztileik-
r0l, csak a szévegdsszefiiggések

alapjdn, implicit modon jutnak

kifejezésre a viszonyuldsok.
Ezek tébbnyire dsszhangban
vannak az expliciten megfo-
galmazott nézetekkel. Mind az
explicit, mind az dltaldnosito
megfogalmazdsokban jol kita-
pinthato a pedagogusok része-
10l a ,mdsik kulttira” aldbecsti-
lese, a sajdt kultiirdhoz valo
igazodds elvdrdsa. A véleme-
nyek, nézetek gyakran egyfajta
lemondldst is sugallnak. ,ezek-
kel nehéz bdrmit is kezdeni”, az
iskoldba is csak azeért jénnek,
Lhogy megkapjdk a tizérait és
a segélyeket”.

A beszélgetesekben kevés kolcso-
nadsséeget vallo megfogalmazdssal
taldalkozhatunk, azok is inkdbb
normativ jellegtiek. Az ,én tole-
rdans vagyok’, az ,én elfogadom
Oket” tipusti mondatok inkdbb
mintha célkitiizések lennének,
amelyek dltaldban a ,de” szocs-
kdval folytatédnak, és azokat
az ,objektiv” tényezoket emli-
tik, amelyek nehezitik ennck
elereset, meguvalosuldscit.

soran a pedagégusok nem fogalmaztak meg konkrétan nézeteiket, véleményiiket a roma
tanulokrdl vagy sziileikrdl, csak a szovegdsszefiiggések alapjan, implicit modon jutnak
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kifejezésre a viszonyulasok. Ezek tobbnyire 6sszhangban vannak az expliciten megfo-
galmazott nézetekkel. Mind az explicit, mind az altalanosité megfogalmazasokban jol
kitapinthat6 a pedagdgusok részérdl a ,,masik kultira” alabecsiilése, a sajat kultirdhoz
vald igazodas elvarasa. A vélemények, nézetek gyakran egyfajta lemondast is sugallnak:
»ezekkel nehéz barmit is kezdeni”, az iskolaba is csak azért jonnek, ,,hogy megkapjak a
tizorait ¢és a segélyeket”.

A beszélgetésekben kevés kolcsondsséget vallo megfogalmazassal talalkozhatunk,
azok is inkabb normativ jellegiiek. Az ,.én tolerans vagyok”, az ,.én elfogadom Oket”
tipust mondatok inkabb mintha célkitlizések lennének, amelyek altalaban a ,,de” szocs-
kaval folytatodnak, és azokat az ,,objektiv”’ tényezdket emlitik, amelyek nehezitik ennek
elérését, megvaldsulasat. Ilyen tényezo lehet példaul a kérnyezet, a telepiilés vagy a tele-
plilésvezetd, egy-egy kolléga vagy a nem roma sziil6k negativ viszonyulasa a romakhoz,
akik esetleg ,,megbélyegzik” a masképp gondolkodokat. Vagy elfogadja dket gy ,.alta-
laban”, de kifogasolja a ,,viselkedésiiket”, az életviteliik bizonyos aspektusait, bizonyos
szokasaikat.

Osszegzés, kovetkeztetés

A pedagdgusokkal késziilt interjuk alapjan megallapithatd, hogy a pedagdégusok roma
gyermekekkel valo ,.taladlkozasa” nem zokkendmentes, hogy mindkét fél szamara gya-
korlatilag ismeretlen volt/ismeretlen a ,,masik” vilaga. A pedagoégusok koziil nagyon
keveseknek voltak elézetes tapasztalatai, és azok altalaban nem a telepeken €16 romak-
hoz kapcsolodtak. Az 0j helyzet nagyon sok kihivast hozott, amelyre az iskola és a
pedagogusok nem voltak/nincsenek felkésziilve. A pedagdégusok szamara ismeretlenek
a roma csaladok tobbségi tarsadalomtol eltérd szokasai, viselkedésmoddja, értékrendje.
Szamukra a hatékony oktatasi-nevelési tevékenység megszervezése mellett komoly kihi-
vast jelent a roma csalddok életvitelének, értékrendszerének megismerése, elfogadasa,
a sajat szociokulturalis hatteriik prekoncepcidival valdo megkiizdés, a tobbségi tarsadalom
eléitéleteibol fakado iskolai, osztalytermi konfliktusok kezelése is. Ezeknek a ,,pluszfel-
adatoknak” a megoldasa (vagy meg nem oldasa) jelentésen befolyasolja az oktatasi-ne-
velési tevékenységiik sikerességét.

A pedagdgusokkal késziilt beszélgetések egyértelmiien aldtdmasztjak a térségben
késziilt, a roma—magyar egyiittélés vizsgalatara iranyul6 kutatasi eredmények megal-
lapitasait: a két kozosség, roma és nem roma, két egymastol elkiiloniild, parhuzamos
vilagban él, amelyben nagyon kevés az atjaras. Az iskola az egyik olyan kapcsolddasi
pont lehetne, amely lehetdvé teszi (tenné) e két vilag talalkozasat, egymas kozelebbi
megismerését, a két csoport kozotti tdrsadalmi tavolsag csdokkentését. A mindennapi
iskolai gyakorlat azonban azt mutatja, hogy az adott koriilmények kozott az iskola
nem vagy nagyon kismértékben tudja betolteni ezt a szerepét. A sikeres integracio fel-
tételei gyakorlatilag teljesen hianyoznak. Az iskolakban hianyzik a helyzet kezelésére
iranyuld tudatos, szakmailag megalapozott stratégia, illetve a sziikséges eréforrasok,
a pedagogusok zome nem rendelkezik azokkal az ismeretekkel, kompetenciakkal, ame-
lyek sziikségesek lennének a kihivasokkal teli helyzetek tudatos, szakszerli kezelésére.
A tobbségében etnocentrikus megfogalmazasok, a percepciok tartalma mind arra utal,
hogy a pedagdgusok interpreticidiban a ,,mi”, magyarok és az ,,6k”, romdk tovabbra is
két kiilon, egymastol eltérd kategoriaként 1éteznek. Ezt a tarsadalmi tavolsagot tovabbra
is fenntartd viszonyulast a tarsadalomtorténeti hagyomanyok mellett a személyes tapasz-
talatok is tovabb taplaljak. A valtozashoz mindenképpen sziikség lenne a pedagdgusi
nézetek, meggyozddések, attitidok feltarasara, tudatositasara, alakitasara, a témahoz
kapcsolodo szakmai beszélgetésekre.

33




Iskolakultara 2022/7

Irodalom

Bereményi, B. A. (2011). Intercultural policies and
the contradictory views of teachers: the Roma in
Catalonian schools. Intercultural Education, 22(5),
355-369. DOI: 10.1080/14675986.2011.643134

Bender-Szymanski, D. (2000). Learning through
cultural conflict? A longitudinal analysis of German
teachers’ strategies for coping with cultural diversity
at school. European Journal of Teacher Education,
23(3). 229-250. DOIL: 10.1080/02619760120049120

Bird A., Z. (1996). A megmutatkozas kényszere és
modszertana. In Gagyi, J. (szerk.), Egy mas mellett
élés. A magyar-roman, magyar-cigany kapcsolatok-
rol. Pro-Print Konyvkiado. 247-283.

Bir6 A., Z. & Olah, S. (2002). Helykeresok. Roma
népesség a Székelyfoldon. In Bodo, J. (szerk.), Hely-
keresék? Roma lakossag a Székelyfoldon. Pro-Print
Konyvkiado. 13—47.

Bird A., Z. (2017). Roma helyzetkép a térségben. In
Bird A., Z. & Jakab, J. (szerk), Tegnap és ma. Roma-
kutatasok a székelyfoldi térségben. Status Konyvki-
ado. 141-148.

Bir6 A., Z. & Bodo, J. (2002). Ondefinicios kisérletek
helyi kérnyezetben. In Bodo, J. (szerk), Helykeresdk?
Roma lakossag a Székelyfoldon. Pro-Print Konyvki-
ado. 137-167.

Bryan, L. & Atwater, M. (2002). Teacher beliefs
and cultural models: A challenge for science teach-
er preparation programs. Science Education, 86,
821-839. DOI: 10.1002/sce.10043

Bonetati, D. (1994). The effect of teachers’ expecta-
tions on Mexican-American students. Paper presented
at the annual meeting of the American Educational
Research Association, New Orleans, LA, USA.

Bonilla—Silva, E. (2006). Racism without racists:
Color-blind racism and the persistence of racial ine-
quality in the United States. TESOL Quarterly, 40(3).
652-654. DOL: 10.2307/40264552

Carr, P. & Klassen, T. (1997). Different perceptions of
race in education: Racial minority and white teachers.
Canadian Journal of Education, 22(1). 67-81. DOI:
10.2307/1585812

Falus, 1. (2002). Szakdolgozat a pedagogiai képzés-
ben. Iskolakultiira, 12(1). 73-78.

Fejes, J. B. & Jozsa, K. (2007). Az iskolai eredmé-
nyesség ¢és a tanulasi motivacio kulturalis jellemzoi.
Roma ¢és tobbségi tanuldk Osszehasonlitasa. Iskola-
kultura, 17(6-7), 83-96.

Forray, K. (2003). A multikulturalis/interkulturalis
nevelésrdl. Iskolakultira, 13 (6-7), 18-26.

Gagliardi, R. (1995). An integrated model for teacher
training in a multicultural context. In Gagliardi, R.
(szerk.), Teacher Training and Multiculturalism:

34

National Studies. UNESCO, International Bureau of
Education.

Kertesi, G. & Kézdi, G. (1996). Cigany tanuldk az
altalanos iskolaban: Helyzetfelmérés és egy cigany
oktatasi koncepcié vazlata. In Kravjanszki Robert
(szerk.), Ciganysag és iskola. Educatio Kiadé. 7-100.

Kertesi, G. & Kézdi, G. (2012). 4 roma és nem roma
tanulok teszteredményei kozti kiilonbségekrdl és e
kiilonbségek okairol. Magyar Tudomanyos Akadé-
mia Kozgazdasag- ¢és regionalis Tudomanyi Intézet
— Budapesti Corvinus Egyetem Emberi Eréforrasok
Tanszék.

Kiss, T. & Barna, G. (2012). Népszamlalas 2011.
Erdélyi magyar népesedés a XXI. szazad elsé évtize-
dében. Demogrdfiai és statisztikai elemzés. Nemzeti
Kisebbségkutato Intézet.

Ladson-Billings, G. (1995). Multicultural teacher
education: Research, practice, and policy. In Banks,
J. (szerk.), Handbook for research on multicultural
education. MacMillan. 747-759.

Marburger, H., Helbig, G. & Kienast, E. (1997).
Sichtweisen und Orientierungen Berliner Grund-
schullehrerinnen und -lehrer zur Multiethnizitdt der
bundesdeutschen Gesellschaft und den Konsequenzen
fiir Schule und Unterricht. In Heintze, A., Helbig, G.,
Jungbluth, P., Kienast, E. & Marburger, H. (szerk.),
Schule und multiethnische Schiilerschaft. IKO-Verlag
fiir Interkulturelle Kommunikation. 4-63.

Marshall, P. L. (1996). Teaching concerns revisited:
The multicultural dimension. In Rios, F. A. (szerk.),
Teacher thinking in cultural contexts. State University
of New York Press. 239-259.

Meier, C. (1998). Student teachers’ perceptions of
solutions to dilemmas in multicultural classrooms
in South Africa. Paper presented at the British Edu-
cational Research Association Annual Conference,
27— 30 August 1998, The Queen’s University of
Belfast, Ireland.

Nagy, M. (2002). Cigany tanulok az iskolaban.
A tanarok beszélnek. Magyar Pedagégia, 102(3),
301-331.

Németh, S., Cs. Czachesz, E. & Gordon Gydri, J.
(2014). Tanarok interkulturalis nézetei és azok hatasa
az osztalytermi munkara: Hat fokuszcsoportos tanari
beszélgetés elemzése. In Gordon Gyoéri, J. (szerk.),
Tandrok interkulturalis nézetei és azok hatdisa az
osztalytermi munkara: Kutatdsi eredmények. ELTE
Eotvos Kiado. 7-21.

Olah, S. (1996). Cigany-magyar kapcsolatok. In
Gagyi, J. (szerk.), Egy mds mellett élés. A magyar-ro-
man, magyar-cigany kapcsolatokrol. Pro-Print
Konyvkiado. 181-194.



https://doi.org/10.1080/14675986.2011.643134
https://doi.org/10.1080/02619760120049120
https://doi.org/10.1002/sce.10043
https://doi.org/10.2307/40264552
https://doi.org/10.2307/1585812

Jakab Judit: Hozza tud-e jarulni az iskola a magyar tdbbségi és roma kisebbségi csoportok kozotti tarsadalmi tavolsag csokkentéséhez?

Olmedo, 1. M. (1997). Challenging old assumptions:
Preparing teachers for inner city schools. Journal of
Teaching and Teacher Education, 13(3), 245-258.
DOI: 10.1016/s0742-051x(96)00019-4

Pajares, M. F. (1992). Teachers’ Beliefs and Educa-
tional Research: Cleaning Up a Messy Construct.
Review of Educational Research, 62(3), 307-332.
DOI: 10.3102/00346543062003307

Richardson, V. (1996). The role of attitudes and beliefs
in learning to teach. In Sikula, J. (szerk.), Handbook of
research on teacher education. MacMillan. 102—119.

Richeson, J. & Nussbaum, J. (2004). The impact of
multiculturalism versus color-blindness on racial
bias. Journal of Experimental Social Psychology,
40(3), 417-423. DOIL: 10.1016/j.jesp.2003.09.002

Rios, F. A. (1996). Introduction. In Rios, F. A. (szerk.),

Educational Research Association, New York, USA.
DOI: 10.1080/00220973.1996.10806602

Tikly, L., Caballero, C., Hill, J. & Haynes, J. (2006).
Evaluation of Aiming High: African Caribbean
Achievement Project. Research Report. 801. Univer-
sity of Bristol.

Thomson, L. (2013). The perceptions of teaching staff
about their work with gypsy, roma, traveller children
and young people. e-theses repository. University of
Birmingham Research Archive.

Torgyik, J. (2004). Multikulturélis tarsadalom, mul-
tikulturalis nevelés. Uj Pedagdgiai Szemle, 54(4-5),
4-14.

Toth, J. (2001). Az utca matematikaja. In Andor, M.
(szerk.), Romak és oktatds. Iskolakultara. 149—-175.

Valdes, G. (1997). Con respeto: Bridging the distanc-

Teacher thinking in cultural contexts. SUNY Press.

Solomon, D., Battistich, V. & Hom, A. (1996).
Teacher beliefs and practices in schools serving
communities that differ in socioeconomic level. Paper
presented at the annual meeting of the American

es between culturally diverse families and schools:
An Ethnographic Portrait. Teachers College Press.

Vidra, Z. & Feischmidt, M. (2010). Az iskolai szeg-
regaciotol a kiilonbségvak és/vagy a kiilonbségtu-
datos politikaig. Alkalmazott Pszichologia, 12(1-2),
145-156.

Jegyzet

I Kisebbség és tobbség fogalma természetesen mindig relativ és nézépont kérdése az erdélyi kontextusban.

2 A roma identitdsok szakmai vizsgalata a kutatdsom terepéiil szolgdlé Csiki-medencei telepiiléseken kevés, és
leginkabb a magyar tobbség perspektivajabol torténik (Olah, 1996; Bird A., 1996; Bird A. és Olah, 2002).
A térségben kutato szakemberek szerint ennek elsddleges oka, hogy a helyi roma kozosségek alacsony isko-
lazottsaga és a roma kozéleti szereplok kis szama miatt kevés vélemény, értelmezés sziiletik a roma dndefi-
nicios folyamatokrol (Olah, 1996; Bird A., 1996). Ugyanakkor azt is megallapitjak, hogy a romak tarsadalmi
helyzete, a magyar tobbséghez vald viszonya, 6ndefinicios gyakorlata telepiilésenként, olykor pedig egy-egy
telepiilésen belill is kiilonbozik. A kutatéds terepéiil szolgald telepiilésrészeken €16 roma kisebbségi csoportok
magyarul beszélnek, és a népszamlalasok soran foleg a kozségekben, falvakban €16k magyarnak valljak
magukat (Kiss és Barna, 2012). Az adott csoportok Onelnevezésérdl nincsenek informacioim, a tobbségi
magyarok a hétkdznapi beszédben ciganyként emlegetik dket. A hivatalos beszédben roméknak nevezik dket,
jelen tanulmanyban ezt a megnevezést hasznalom.

Absztrakt

Jelen tanulmanyban roma tobbségli vagy teljesen roma osztalyokban tanité pedagégusok narrativait elemzem.
Az elemzés soran a fokusz a pedagdgusok roma tanulokkal, sziilokkel valo munkéjuk soran szerzett személyes
kolesonosségen alapulod) és a kiilonbozd percepciokhoz kapcsolodo tartalmak feltarasara iranyult. A kutatas
alapmodszere a félig strukturalt interju, részt vevé megfigyeléssel kiegészitve. A kutatas terepe a Csiki-me-
dence (Hargita megye, Romania) néhany olyan iskolaja, ahol a roma tanulok aranya meghaladja a 25 szazalé-
kot. A pedagogusokkal késziilt beszélgetések egyértelmiien alatamasztjak a térségben késziilt, a roma—magyar
egylittélés vizsgalatara iranyuld kutatasi eredmények megallapitasait: a két kozosség, roma és nem roma, két
egymastol elkiiloniild, parhuzamos vilagban ¢él, amelyben nagyon kevés az atjaras. Az iskola az egyik olyan
kapcsolodasi pont lehetne, amely lehetdvé teszi (tenné) e két vilag talalkozasat, egymas kozelebbi megismeré-
sét, a két csoport kozotti tarsadalmi tavolsag csokkentését. A mindennapi iskolai gyakorlat azonban azt mutatja,
hogy az adott kériilmények kozott az iskola nem vagy nagyon kis mértékben tudja betdlteni ezt a szerepét.

Kulcsszavak: roma tanulok oktatasa, pedagogusi percepciok, tarsadalmi tavolsag, magyar ,,tobbség”, roma
,Kisebbségi” csoportok
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Tudasszerzés iskola utan.
A felnottképzéshez valo viszonyulas
a székelyfoldi térségben

A videki térségekben taldn nagyobb hangstilyt kap, hogy egyre t6bb
tertileten sziikségessé vdlik a folyamatos tanulds és képzés, a videki
térseég 1j esélyeinek kihaszndldsaban a tarsadalom tanuldsi
képessége és a képzéshez sziikséges adottsagok kulcsfontossdagtiak
(G. Fekete, 2015, Evans és Papageorgiou, 2009). A videki
JSelnott kor lakossdgtol is egyre inkdbb elvdrt dolog lesz, hogy
16bb szintéren is tanuljon (informdlis kozegben, munkahelyi
kornyezetben, szervezett oktaldsi feltételek kézott, stb.), kiillénboézo
modok kéztil valasztva. ondlloan, dnirdnyitottan vagy szervezett
modon csoportban. Azt, ahogyan egy ruvdlis térségben példdul
a felnottképzés megszervezodik, egyardnt befolydsoljcdk globdilis
és lokdlis folyamatok, a kiviilrol jovo hatdsok mellett az endogen
Jejlodes lepései is meghatdrozoak. Székelyfoldi tapasztalat az, hogy
a ktilso vdltoztatdsi szdandékok vagy kényszerek csékkenésével
a térsegben rehabilitdcios folyamatok indulnak be, és a belsé
mintdk tjraszervezodnek (Biro A., 2008). Az tijraszervezodeés
egyes mintdazatait a felnottképzés teriiletén is nyomon
kovethetjiik. A globalizdcios hatdsok, a technologiai vdltozdsok,

a munkavdllaldssal kapcsolatos tendencidk vdltozdsa, a tdarsadalmi
valtozdsok dltaldban meghatdrozzdk a videki tarsadalom
életét és miikodésmaodijdt. Az ezekhez valo alkalmazkoddsban,

a lepéstartdasban a tanuldsra valo képesség, a tuddsszerzeés
lehetbségeinek ki- és felhaszndldsi képessége rendkiviil fontos,
nemcsak egyéni szinten tekintve, hanem a tdarsadalmi tanulds,
kozosségi tanulds oldaldrol vizsgdlva is (Reed és misai, 2010). Sok
muilik tehdt a tuddsszerzéssel kapcsolatos egyéni hozzddlldason és
gondolkoddsmodon. Az egyéni hozzddlldst és gondolkoddst pedig a
helyi tarsadalmi kontextus keretezi, tadmogato struktiirdit az adja.
A szekelyfoldi terség vonatkozdsdaban néhdany ilyen kontextudlis
téenyezot targyalunk a tovdabbiakban.
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A felnéttképzés gyakorlatat meghatarozo orszagos és térségi kontextus

szerkezetben kevés felndttnek sikeriilt hamar és tartosan megtalalni helyét a munka-

erOpiacon. Tomegesen kényszeriiltek arra felndttek, hogy masfajta alkalmazkodasi
utat keressenek, ami képzettség és kompetenciak hidnyaban rendkiviil nehéznek bizo-
nyult. Sem az oktatasi rendszer, sem az iskolarendszeren kiviili képzés nem tudott megfe-
lel6 iitemben és mértékben valaszt adni akkor erre a problémara (Schifirneti, 1997; Laki
¢és Bird A., 2001). A felndttképzés arra fokuszalt, hogy a munkanélkiiliek szakképzését
kiszolgalja (1990-1994 kozott kiillondsen), majd fokozatosan kiegésziilt — legalabbis a
hasznalt terminologidk szintjén — az élethosszig tartd tanulas cimszavaival (1995-2001
kozotti idészakban), azutan kiépiilt orszagos szinten a felndttképzési jogszabalyok rend-
szere (ez a 2002-2004 kozotti idészak), és elindult azoknak a gyakorlati alkalmazasa
(Papp Z., 2005). Ezek a valtozasok a fogalmak, célkittizések, modszertanok vonatkozasa-
ban probaltak az egész ¢leten at tartd tanulds eurdpai képesitési keretrendszerével harmo-
nizalni, azaz Romania az EU-konform felndttoktatasi kdzpolitikat tdmogato strukturak
kiépitésére torekedett (Sava, 2008). A felndttképzési gyakorlat azonban — egy szakmai
elemzés szerint — sokkal inkabb egy vallalkozasszerti iizleti modellben miikddott ebben
az idészakban (Papp Z., 2005). Csak évekkel késébb, az EU-csatlakozast kovetden,
illetve tovabbi tarsadalmi valtozdsok hatdsara kovetkezik (be), hogy a felndttképzést
kinalo szereplok kore megvaltozik, az akkreditacids rendszer egyfajta mindségi stan-
dardda valik, a felndttképzés tamogatasara iranyul6 forrasok jelennek meg, a felnéttkép-
z¢si know-how gyarapodik. A székelyfoldi térségben (mint ahogy az orszag egészében is
jellemzd) meglehetdsen sokféle szerepld implikalddik a felndttek iskolarendszeren kiviili
képzésébe (Kiss, 2019), a képzési kinalat rendkiviil szines, ebben azonban a mindségi és
egyéb szakmai szempontok nem érvényesiilnek egységesen. Szakmai keretet ad a min-
dennapi mikddéshez a felndtteknek szant képzések akkreditaciojat jovahagyo/kibocsatd
minisztériumi intézmény altal kinalt tudas ¢s az altala 6sztonzott modszertan. Tartalmi
kérdésekbe, a képzési gyakorlat elemzésébe, tovabbi mindségi kritériumok felépitésébe,
esetleg fejlesztéssel kapcsolatos gondolkodasba, a felndttképzés kiilonféle kérdéseinek
vagy problematikainak a megvitatasaba viszont nem implikalédik. Hidnyossag, hogy a
felnottképzés ,,rendszerének” térségi szinten sincs ,,szakmai gazdaja”. Tudasszerzésre
szamos kinalatot taldlunk, a verseny, illetve a versengés szamos ponton tetten érhetd a
feln6ttképzésben (Papp Z., 2005; Kiss, 2011). Vidéki térségben egy ilyen adottsag vagy
helyzet ,,tobb szempontbdl is hatranyt jelent: nincs az a kdzszerepld (szakmai testiilet
vagy intézmény), amely idGszakosan vagy allanddan tematizalna a felnéttképzés terén
fontos kérdéseket vagy problémakat, hianyoznak a feln6tt tanulokat és felndttképzo szer-
vezeteket tamogatd struktirdk, nincs megfeleld szdmu és mélységii tarsadalmi elemzés,
a piaci jelleg a képzést szolgaltatd intézmények kozti versenyt erdsiti, a kdzintézmények,
civil szféra vagy felsboktatasi intézmények altal idonként vagy alkalmilag szervezett
szakmai tanacskozasok nem vezetnek szakpolitikai kezdeményezésekhez” (Kiss, 2019.
94). Azok az adminisztrativ-jogi keretek, amelyek kozponti szinten ki lettek alakitva,
a felnottképzés gyakorlati kivitelezése szempontjabol megyei szinteken tehat nagymér-
tékben formalisak.

A felndttképzés rendszere mellett a miikodés tovabbi meghatarozdi a tanulasrol valod
tarsadalmi gondolkodas, illetve a tanulashoz vald viszonyulds sajatossagai. A tarsada-
lomnak az iskolahoz, illetve a tudasszerzéshez valé viszonyulasat bonyolult és dsszetett
értékek, értékelések, tarsadalmi mintak adjak. Ez a viszonyulas a székelyfoldi térségben
erdsen kozosségi jellegli, és meghatarozo a tanulas kimenetele, eredményessége szem-
pontjabol. Vannak csaladok, akik egyéni modon, sajat modellt kialakitva viszonyulnak
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a tanulashoz (ez a ritkabb eset), mikdzben a szélesebb tarsadalmi gyakorlatban a tanulas
értékének csokkenése, a tanulastdl valo elfordulas tapasztalhat6. A tanulds ugyan fontos,
de mivel nem vezet direkt médon biztos megélhetéshez, szakmai sikerhez, munkaero-
piaci biztonsaghoz, igy az egyén nem bizhatja magat az iskolara, tanulési életpalyajat
rovidre tervezi (Bir6 A., 20006). A tanulés a diplomaszerzésre redukalodik, a munkavalla-
las és a tanulas mintha ellentétben lennének egymassal, az iskolai teljesitmény csokken.
Ezenfeliil a csaladok az iskolai oktatas szamos aspektusaval kapcsolatban kritikusak
vagy épp leértékelden viszonyulnak hozza (Bird A. és mtsai, 2015). Magatartasaikat
globalis hatdsok is erdsitik, mint a tomegmédidban megjelend iizenetek vagy a kiilfoldi
munkavallalds gyakorlata. De tarsadalomtdrténeti hagyomany is nehezit: mig korabban a
tanulas lehetség volt a kilépésre (pl. vidéki vilagbol, alacsonyabb tarsadalmi statuszbol
vagy egy adott életmodbdl), addig ez ma nem egyértelmiien adott. Mig korabban a sziil6
segitdje, kiszolgaldja volt az oktatasnak, ma ez a szerep nem elég. A kdzos gondolkodas,
az egyeztetett partnerség lett elvart, amelyre sok sziil6 nem vevd vagy nincs felkésziilve
(Bir6 A. és Bodd, 2020). A tudasszerzés gyakorlataban tehat vannak hatraltato tényezok,
amelyek nemkivanatos trendeket, potencialis veszélyeket vetitenek eldre. Az elmaradt
tudast a jovoben minden bizonnyal potolni kell, aminek az egyéni koltségén til a tar-
sadalmi koltségét is meg kell fizetni. Ezek a koltségek hosszll tavon nagyok, a negativ
hatasok pedig a kovetkezd generaciokat érintik féleg.

Kutatasi el6zmények és eredmények a feln6ttképzés terén Székelyfoldon

A rendszervaltas utani elsé évtized masodik felétdl térségi szinten mar voltak tartalmi
¢és formai szempontbol a székelyfoldi térségben ujszertinek szamitd felnéttképzési kez-
deményezések (pl. a LAM Alapitvany feln6ttképzési kinalata), amelyek foként kiilsé
szakmai tudas és toke révén mikodtek, de sok szempontbol a helyi igényekhez alkalmaz-
kodtak, tudastranszfer jellegtiek voltak, tarsadalmi tdmogatottsdguk és hatékonysaguk
tobb dimenzidban is kimutathatd volt. Szervezettség és professzionalizmus volt jellemz6
rajuk, alternativ és 0j(it6) jellegli kezdeményezések voltak. Modell értékiinek is mond-
hatjuk, de nem valtak altalanosan elterjedt feln6ttképzési gyakorlatta. Néhany magyarazo
okot adhat erre az ebben az idszakban jellemz6 intézményvezetési gyakorlat. A térségi
intézmények zome Osszetett rejtett tudds ¢és gyakorlati tapasztalat alapjan mukodott,
mindségi standardok nélkiil, erds pragmatizmusra torekvéssel, ami elsésorban autoném
tanulasi folyamatok eredménye volt. Vezetéképzés hianyaban a legtobb térségi intéz-
mény sajat maganak volt az iskolaja, igy a feln6ttképzési szervezetek is. Az intézmények
belso szervezettségének alacsony foka kedvezébtleniil hatott a szervezeti tanulasi folya-
matokra, de fokozatosan mégis hozzajarult ahhoz, hogy az intézményvezetok felismer-
jék: az eredményes szervezeti vezetéshez, illetve fejlesztéshez komplex szakmai tudas
kell. A dinamizmus, latens fesziiltség és versengés egyarant jellemzd ekkor intézményi
szinteken (Olah, 2006. 8.). A rendszervaltozast kovetd masfél évtizedben ,,a térségi kez-
deményezések ¢és felndttképzési szervezetek meglehetdsen 6nallo, egyedi utakon jarnak.
Ennek kovetkeztében a felnbttképzési szervezetek/intézmények és programok jelentds
mértékben atomizaltak, a képzési gyakorlat majdnem kizarélag csak az éppen aktualis
igények teljesitésére torekedett.” (Kiss, 2019. 101.) A szolgaltatokat tekintve pedig vila-
gos, hogy felndttképzést kinald egyes szereplok tobb tekintetben is messze elmaradnak
a tagabb térség nagyobb felnbttképzési szereplditél (Papp Z., 2005). Ez a helyzet csak
késoébb, az orszag EU-csatlakozasat kdvetden valtozott valamelyest. Térségi szinten
is néhany felnéttképzési intézmény elindult a professzionalis munka utjan, az Eurdpai
Unié humaneré6forras-fejlesztési timogatasaibol nyerve — palyazatok révén — forraso-
kat feln6ttképzési tevékenységre. A gyakorlatban ez tovabb erésitette a felndttképzés
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piaci alapu miikddési logikajat, és fokozta a
versenyt e téren. A felnottképzési szereplok
ugyanis tovabbra is atomizaltak, nem lettek
aktiv szerepldi a felnottképzés szakpolitikai
szabalyozasi folyamatanak (ami tovabbra is
egy, a kozpontbdl iranyitott, fentrdl lefele
miik6dé modellben zajlik), a megyei fel-
n6ttképzési intézmények sok szempontbol
kovetik az orszadgos tendenciakat. Az akkre-
ditalt felndttképzési programok rendszerén
tul tovabbi felndttképzeési programok széles
kinalata jellemz6 a térségben, kiilondsen a
non-formalis képzési formak egyre gyako-
ribbak, illetve szamszertileg is gyarapodnak
az olyan programok, amelyek a felnéttek
jol meghatarozhat6 célcsoportjaihoz (ndk,
anyak, haztartasbeliek, gazdak, stb.) szolnak,
¢s allando jelleggel szerepelnek a felndttkép-
z¢si kinalatokban.

A felnéttkori tanulashoz valé tarsadalmi
viszonyulds megismerésére a térségben
végzett hdztartaskutatdsok eredményeire
tamaszkodhatunk. Egy, a KAM — Regiona-
lis és Antropologiai Kutatasok Kozpontja
altal végzett 2005-6s kutatas (N = 1250) leg-
fontosabb eredményei a felndttkori tanulds
vonatkozasaban a kovetkezdk: a székely-
foldi térségben a megkérdezett lakossag fele
ugy vélekedett, hogy a rendelkezésére allo
képesitéssel és szakmai tudassal mar nem
tartja magat versenyképesnek a munkaerd-
piacon. Ennek a csoportnak a fele gondolta
ugy, hogy ebben a helyzetben tanulnia kel-
lene. A megkérdezettek 33%-a vélte ugy,
hogy jelenlegi szaktudasaval munkaerdpi-
aci esélyei legfeljebb kdzepesek. A hattér-
valtozokat is vizsgalva végiil a kutatok azt
a kovetkeztetést vontak le, hogy a vizsgalt

Az iskolarendszeren kiviili
tuddsszerzést az egyéni mun-
kaeropiaci rdautaltsdg, a tudcds-
hidnyossdgok potldsdanak
igénye Osztonzi. Felnottkori
tanuldsba a szakmdban, illetve
munkaeropiacon valo jobb
boldogulds reményében kez-
denek bele, ezenfeliil az 1ij
erdeklodesi teriileten szerez-
hetd tudds is motivdlo. A meg-
kérdezettek véleménye szerint
a felnottképzésben valo rész-
vetel eredmeényesnek bizonyul
(felhaszndlhato tuddst, diplo-
mdt, kapcsolatokat ad egy-egy
képzés). Miikédnek azonban
tovdabbra is azok a mechaniz-
musok, amelyek a hozzdférési
egyenlotlenségeket fenntartjck:
videken kevés képzés zajlik, az
alacsony jovedelmiiek kevésbe
vesznek részt a felnottképzeés-
ben, a munkaero-elhelyezo
tigynokségek kindlta képzések
kevésbé vonzoak és kevésbé
eredményesek.

tarsadalom ,,tanuldsra van itélve” (Bird A., 2006). A kutatds eredményei alapjan eldre-
vetithetd volt a tanulas sziikségét/kényszerét felismerdk fokozatosan ndvekvo aranya is.
A felnéttkori tanulas sziikségességét tehat nyomatékosan jelezték az adatok. Mindazon-
altal uigy tlint, a felnéttképzési intézmények szakmaisaga, szinvonala nem tudta ezt az
igényt megfeleléen kiszolgalni. Valdsziniileg azért, mert a felnéttképzésre vald raszo-
rultsagnak nem minden hattértényezdje volt ismert. Mivel a felndttképzésre raszorulok
¢és a felndttképzésre vallalkozok csoportja meglehetdsen heterogén, nem lehet egységes
csoportnak tekinteni 6ket. A 2005-6s vizsgalat alapjan a kutatok igy Osszegeztek: a
képzésre szoruldk esetében a felnbttképzésben vald részvétel a munkaerépiacon vald
bennmaradast szolgalja (igy a rovid, gyakorlatias, kedvezményes aru felnéttképzési tar-
talmak élveznek prioritast). A képzésre vallalkozok szamara, akik a kutatas adatai szerint
mobilisabbak, tanulést vagy kiilfoldi munkat is kdnnyebben vallalnanak, a felndttképzés
tobbféle lehetdséget is hordozhat. A kutatds soran megkérdezett személyek 35%-a vett
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mar részt valamilyen iskolan kiviili képzésben (6nkoltségen, mert a munkahely — a
valaszadok visszajelzése alapjan — nem igazan partner a tanulas tdamogatasaban). Hairom
résztvevobol két személy ugy vélekedett, hogy eredményes és érdemes volt tanulnia,
a felndttképzésben valo részvétel igy hasznosnak, a megszerzett tudas és bizonyitvany
pedig hasznalhatonak bizonyult (Bir6 A., 2006).

A felnéttkorban tovabbtanulok csoportjanak alaposabb megismerését tiizte ki célul
egy, a KAM — Regionalis és Antropoldgiai Kutatasok altal 2009-2010-ben készitett
masik szociologiai vizsgalat (N = 625). Ennek 0sszegzése szerint a székelyfoldi térség-
ben az iskolarendszeren kiviili felndttképzésben részt vevok nagyobb részét a fiatalabb
korcsoportok, a magasabb végzettségiiek €s nagyobb részben a ndk alkotjak (Kiss,
2011). Az iskolarendszeren kiviili tudasszerzést az egyéni munkaerdpiaci rautaltsag,
a tudas-hidnyossagok poétlasanak igénye 6sztonzi. Felndttkori tanulasba a szakmaban,
illetve munkaerépiacon valo jobb boldogulas reményében kezdenek bele, ezenfeliil az 1j
érdeklddési teriileten szerezhetd tudas is motivalo. A megkérdezettek véleménye szerint
a felnéttképzésben vald részvétel eredményesnek bizonyul (felhasznalhaté tudast, diplo-
mat, kapcsolatokat ad egy-egy képzés). Miikddnek azonban tovabbra is azok a mecha-
nizmusok, amelyek a hozzaférési egyenlétlenségeket fenntartjak: vidéken kevés képzés
zajlik, az alacsony jovedelmuek kevésbé vesznek részt a felnéttképzésben, a munkaerd-
elhelyez6 tigynokségek kinalta képzések kevésbé vonzoak és kevésbé eredményesek.
A felnéttkori tudasszerzés motivumait tekintve parhuzamosan mitkodnek egymas mellett
az egzisztencialis (er6sen munkaerdpiaci vonatkozasu) és az érdeklddési (Onfejlesztési)
tipust motivumok. Nem trendszert, hogy a munkahely direkt moédon 6szténz6 legyen a
tudasszerzésre, viszont az deriilt ki ebbdl a kutatasbol, hogy a tanulo felnéttek egy része
esetében a képzés (rész)koltségeit a munkaadok atvallaljak. A képzésrdl vald informaci-
Oszerzés egyik forrasa a munkahelyi kdrnyezet, ez hasznos informacio a felnéttképzést
szervezOk szamara. A megkérdezett felndttek tovabbtanulasi terveinek nagy része probal
a munkaerdpiaci feltételekkel, kovetelményekkel harmonizalni. ,,A valtozas még nem
trendszert, a valtas ugyanis nem megy olyan konnyen, mint gondolnank, nincs is meg
ra minden feltétel. Es ugy tiinik, nem feltétleniil akarnak a megkérdezettek intenziven
cselekedni, sokkal inkabb a fokozatosan épitkez6 (inkabb még lassu) szakmai elérelépé-
seket célozzak meg.” (Kiss, 2009) Az Adult Education Survey (AES) romaniai felnéttek
felnottkori tanulasaval kapcsolatos adatai valamelyest 6sszecsengnek a fentebb emlitett
eredményekkel. Az orszagban a 25-64 év kozotti lakossag 1,1%-a vett részt példaul
2017-ben! a kérdezés pillanatdban vagy az azt megel6zd 4 hét alatt felnSttképzésben. Az
EU-atlag ekkor 10,9%. Valamivel kedvez6bb Romania helyzete, amikor azt kérdezik,
hogy az utdbbi 12 honapban valamilyen felnéttképzésben vett-e részt. A 2016-os adat-
felvétel szerint ez az arany 7% (az EU atlag 45,1%). A képzés tartalmat tekintve mun-
kahellyel vagy keres6 foglalkozassal kapcsolatos (job-related) felnéttképzésben vesznek
részt elsdsorban az orszag lakoi. A 45 év feletti lakossagra inkabb jellemzdé a munkahelyi
tanulas (6sszehasonlitva fiatalabb korcsoportokkal), a fels6foku végzettségiiek és a ndk
magasabb részvétele jellemz0 a felndttképzésben.

A kutatas modszertani hattere

A kérdbives adatfelvételt 2019-ben végeztiik Hargita megye teriiletén (N = 555) a csik-
somlydi székhelyl Institutio Pro Educationem Transilvaniensis Egyesiilet megbizasabol
egy nemzetkozi projekt? keretében, amelynek célja a felnSttképzésben vald részvétel
sajatossagainak megismerése volt ruralis térségben. Egy 65 kérdést tartalmazo kérddivet
hasznaltunk, amelyben a szocio-demografiai jellegli kérdések mellett a megkérdezettek-
nek az iskolarendszeren kiviili felnéttképzésben szerzett tanuldsi tapasztalataira kérdez-
tiink rd (milyen okbdl kezdtek tanuldsba, milyen célt kivannak elérni a tovabbtanulassal,
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milyen nehézségekkel talalkoztak, mi volt konnyti a képzésben, miként fogjak hasznosi-
tani a megszerzett tudast, illetve oklevelet, mennyiben jelentett anyagi terhet a tanulas,
stb.), érdekelt, hogy milyen tanulési terveik vannak a jovore nézve, milyen tanulasi jovo-
képek rajzolddnak ki a valaszok mentén. Tovabba, hogy milyen a tarsadalmi viszonyulas
a felndttkori tanulas és felnéttképzés kiilonbozo aspektusaihoz.
Hipotéziseink a kovetkezok voltak:
— a tanulasi tapasztalatokat tekintve azt feltételezziik, hogy ezek egyre tobb tanulasi
szintéren keletkeznek és igy halmozodnak,
— a legfontosabb indokok, amelyek a feln6ttképzésben valo részvételt mozgatjak, elso-
sorban a munkaerdpiaci vonatkozasuak, a megélhetéssel kapcsolatos motivumok,
— a felndttkori tanulashoz vald altalanos tarsadalmi viszonyulas: rovidre zart, célira-
nyosan megvaldsitott tanulasi életpalyaszakaszok jellemzéek,
— a tanulasi jovoképek olyan egyéni tanulasi utakat jeleznek elére, amelyekben a fel-
néttkori tanulds megmarad tovabbra is a kis 1éptékd, rovid tavia emberieréforras-be-
fektetések szintjén.

A minta jellemzdi

A megkérdezettek szocio-demografiai jellemzdi: 60%-uk n6, 55% varosi kornyezetben
lakik, 36%-uk fels6foku végzettséggel rendelkezik, 31% érettségizett, 46%-uk 40 év
alatti, 63% hazas, 67%-nak van gyermeke, 71% beszél valamilyen idegen nyelvet.
80%-uknak volt a kérdezés iddpontjaban keresd foglalkozésa, atlagosan 3 munkahelyen
dolgoztak eddig, atlag 18 év munkatapasztalattal rendelkeznek. 52% a maganszféraban
dolgozik, 43% allami intézményben. 58%-uk legfeljebb 2000 lejt keres (a kérdezés
idopontjaban az orszagos netto atlagbér 3000 lej). 83% tudja hasznalni a szamitogépet,
internetet tanulasi céllal.

A kutatasi eredmények bemutatdsa

A vizsgalat egyik kérdése a korabbi tanulasi tapasztalatokhoz kapcsolodott. Az iskola-
rendszer(i oktatasban szerzett elézetes tanuldsi tapasztalatok kulcsfontossaguak a fel-
néttkori tanulds megvaldsitdsaban. Lehetnek 6sztonzd hatasuak, de gatak is, annak
figgvényében, hogy pozitiv vagy negativ tapasztalatok ezek. A kutatasban a valaszadok
51%-a pozitivan emlékszik vissza iskolai tanulasi élményeire, ezenfeliil 43% emlitette,
hogy pozitiv és negativ tanulasi tapasztalatai egyarant vannak. Osszességében véve ezek
a tapasztalatok potencialisan kedvez6 alapot jelentenck a tovabbi felnéttkori tanulashoz.
Amennyiben e mellé vesszilk még a feln6ttképzésben szerzett eddigi tapasztalatokat
(hiszen a megkérdezettek 32%-a mar végzett valamilyen tanfolyamot a kérdezést meg-
el6z0 3-4 évben, amelyet véleménye szerint eredményesen zart, és amelyben szerzett
tudast és/vagy oklevelet hasznositani is tudta a gyakorlatban), valamint a felndttkép-
zésben szerzett sikerélményeket, akkor a tanulashoz vald kedvez6 viszonyulast még
markansabban korvonalazzak. A megkérdezettek jelentds részének (65%) volt valami-
lyen konkrét sikerélménye az iskolarendszeren kiviili felndttképzés keretében végzett
tanulmanyai soran. Ilyen sikerélmény példaul az alkotas, a tapasztalat altali tanulas,
a felfedezés, a kovetelmények sikeres teljesitése, az uj €s értékes informaciok birtokdba
jutas, az dnismeretben val6 gazdagodas, amikor a megszerzett tudas a gyakorlatban vagy
munkahelyen alkalmazhato.

A megkérdezett lakossag 46%-at érintette mar a munkanélkiiliség problémaja, ezen
csoport egynegyedének ajanlott a munkaerd-elhelyezd tigyndkség valamilyen (at)kép-
zést. A képzés lehetdségével ebben a kdrnyezetben/felajanlasban csak nagyon kevés
ember élt. Mint tudasszerzési lehetdség, illetve tanuldsi szintér ez a kontextus nincs
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igazan kihasznalva még teljes kapacitasaban. Amennyiben azt tekintjiik, hogy a valasz-
adok 47%-a szakmai felkésziiltségében érez hianyossagokat, amely hianyossagok potla-
séban akar egy tanfolyam is segithet, akkor a kereslet és a kinalatok jobb, komplementer
taldlkozasa lenne az elvart. Ennek érdekében tobb szerepld is tehet vagy kezdeményezhet
1épéseket. A munkahelyek (a munkaadok, foglalkoztatok) talan jobban is implikalodhat-
nak a felnéttkori tanulds 0sztonzésébe. A megkérdezettek 40%-a emliti, hogy a mun-
kahelye keretében kiildték mar (tovabb)képzésre. Tovabba a megkérdezettek részére a
munkahely egy olyan kornyezet, amely a képzésrdl vald informacio terjesztésben egy
aktiv terep (a felndttképzésben tovabbtanult csoport 37%-a a munkahelyen keresztiil
szerzett tudomast a képzésrol). Egy tovabbi eszkdz vagy terep a felndttkori tanulashoz
vald kedvez0 viszonyulds épitésére vagy megerdsitésére a helyi kisk6zosségben valo tag-
sag és aktivitas. Akik kotédnek tagként valamilyen tarsadalmi szervezethez, kozosséghez
vagy csoporthoz (a megkérdezettek 28%-a), azoknak zome ezen aktivitas révén mar vett
részt valamilyen fajta felnéttképzésben. Emellett a megkérdezettek kétharmada probal az
info-kommunikécioés technoldgidkat hasznélva 6ndlléan tanulni.

Osszességében véve azt latjuk, hogy egyre inkdbb tobb szintéren zajlik a megkérde-
zett egyének felndttkori tudasszerzése. A valaszok alapjan egyelére a munkaerdpiaci
kornyezet az, amelyben ki nem hasznalt lehetéségekre utalnak a megkérdezettek. Fel-
tételezésiink tehat igazolodik, a felndttkori tanulasi tapasztalatok egyre tobb tanulasi
szintéren keletkeznek és igy halmozddnak. A tovabbi felnéttkori tudasszerzéshez tehat
szdmos eldzetes tapasztalat adott, ezek azonban nem feltétleniil vezetnek most még a
tanulds melletti hosszutavu elkotelezddéshez, folyamatos tanuldshoz, amit a tudasalapt
tarsadalom megkovetel. Nehézséget, akadalyt foként a tanuldsnak az otthoni/csaladi
kotelezettségekkel vald 0sszeegyeztetése ¢s az idészervezeés jelenti.

A kérddivben egy kérdésblokk mindenkitél kérdezte, hogy ha tanul, akkor miért tanul.
A legnagyobb értékeket az 10j ismeret (,,sziikségem van az 10j tudasra”, ,.érdekel az 1j
ismeret”, ,.frissitsem a tuddsomat™) kapta (lasd 1. tdblazat). De magas atlagértéket kaptak
még az ,,0romomet lelem benne” és a ,,magasabb legyen a fizetésem” valaszok is. A tanu-
last tehat kedvezden értékelik, amennyiben 01j tudast ad, 6romet okoz és a jovedelemben
vagy a munkaerdpiaci helyzetben tobbletet hoz.

1. tablazat: ,, Azért tanulok, hogy...”

Atlag Széras
meg tudjam tartani a munkam 2,95 1,40
csaladom biiszke legyen ram 2,50 1,28
uj embereket ismerjek meg 2,64 1,28
sziikségem van az 4j tudasra 3,89 1,78
magasabb legyen a fizetésem 3,34 1,45
mert érdekel az 1j ismeret 3,95 1,22
frissitsem tudasomat 3,86 1,26
munkat talaljak 2,63 1,39
valtozatosabb legyen az életem 2,87 1,35
mert oromomet lelem benne 3,39 1,38
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A korrelacidlemzés is a fentieket timasztja
ala, illetve tovabbi Osszefiiggéseket, kapcso-
latokat mutat meg részletesebben. A szdmok
tiikrében a tanulas egyrészt lehetdség a mun-
kaerépiaci helyzet (meg)tartasara és stabili-
zalasara: a ,,meg tudjam tartani a munkam”
kijelentés kozepesen szoros kapcsolatot
mutat a ,,csaladom biiszke legyen ram” kije-
lentéssel (r = 0,507, p < 0,001), azzal, hogy
»magasabb legyen a fizetésem” (r = 0,479,
p < 0,001) és ,,munkat talaljak” (r = 0,457,
p < 0,001). Masrészt van egy kozosségi
vonatkozasa, a masokhoz val6 viszonyitas-
ban korvonalazodik: a ,,csaladom biiszke
legyen ram” kijelentés kozepesen erds kap-
csolatot mutat az ,,uj embereket ismerjek
meg” (r = 0,593, p < 0,001) kijelentéssel.
Ugyanitt az ,,4j embereket ismerjek meg”
kozepesen erds kapcsolatot mutat azzal,
hogy ,,valtozatosabb legyen az életem”
(r=0,572, p <0,001). Tovabba a megujitott
tudas tényezdje is kiemelkedik: kdzepesen
erds kapcsolat van a ,,sziikségem van az (j
tudasra” kijelentés és a ,,mert érdekel az 1ij
ismeret” (r = 0,471, p < 0,001), valamint a
»irissitsem tudasomat” (r = 0,470, p < 0,001)
tényezok kozott. Ugyanigy a ,,mert érdekel
az 0j ismeret” erdsebb kapcsolatot mutat
azzal az egyéni torekvéssel, ambicioval,
hogy ,,frissitsem tudasomat” (r = 0,695,
p < 0,001), ,,mert 6romdémet lelem benne”
(r=0,614, p <0,001).

A fentiek alapjan a masodik hipotézisiink
nem igazolddik, hiszen nemcsak a munka-
erdpiaci vonatkozasu motivumokat talaljuk a
tanulasra 0sztonzok kozott, hanem az egyéni
fejlodési igény ¢€s a tanulasnak egyfajta
kozosségi vonatkozasa is megragadhat6 a
valaszokban. Az indokok, amelyek a felndtt-
képzésben valod részvételt mozgatjak, tehat
talmutatnak a megélhetéssel kapcsolatos
motivumokon.

A tanulas kérdéskorén tullépve a kérddiv-
ben tovabbi véleménykérdések vizsgaltak
altalanosabban a felnéttkori tanuldsrél vald
gondolkodast. Az ezekre adott valaszokbol
az dertlt ki, hogy a megkérdezettek alap-

A szdmok tiikrében a tanulds
egyrészt lehetdség a munkaero-
piaci helyzet (meg)tartdsdra
és stabilizdldsdra: a ,meg tud-
Jam tartani a munkdm” kije-
lentés kozepesen szoros kap-
csolatot mutat a ,csalddom
btiszke legyen ram” kijelentés-
sel (r = 0,507, p <0,001), azzal,
hogy ,magasabb legyen a fize-
tesem” (r = 0,479, p <0,001) és
smunkdt taldljak” (r = 0,457,
P <0,001). Mdsrészt van
egy kozdssegi vonatkozdsa,

a mdsokhoz valé viszonyitds-
ban kérvonalazodik: a ,csa-
ladom btiszke legyen ram”
kijelentés kozepesen erds kap-
csolatot mutat az ,1j embere-
ket ismerjek meg” (v = 0,593,
p <0,001) kijelentéssel. Ugyan-
itt az ,1lj embereket ismerjek
meg” kdzepesen eros kapcso-
latot mutat azzal, hogy ,vdl-
tozatosabb legyen az életem”
(r = 0,572, p <0,001). Tovdbbd
a megtijitott tudds tényezoje
is kiemelkedik: kézepesen erds
kapcsolat van a ,sziikségem
van az uj tuddsra” kijelentés
és a ,mert érdekel az 1ij isme-
ret” (r = 0,471, p <0,001), vala-
mint a ,frissitsem tuddsomat”
(r=0,470, p <0,001) tényezok
kozott.

vetden érdeklédonek és kivancsinak tartjak magukat (1-t6l 5-ig terjedd skalan 4,15 az
atlagérték), ugy vélik, felndttkorban is képezniiik kell magunkat (atlag = 4,02), leheto-
ségeikhez mérten ezt meg is teszik, foként szakmai vonalon tanulnak tovabb. Fontosnak
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tartjak, hogy a felndttképzés elérhetd és megtériild legyen (atlag = 4,10). A felnéttkori
tanulas a fejlodéssel vald 1épéstartas egyik fontos lehetdségeként kdrvonalazodik a gon-
dolkodasban (atlag = 3,92). A legtobb felndttnek a munkahelyi képzés lenne célszer
(atlag = 3,50), vélik a megkérdezettek. Alapvetden arra voksolnak, hogy tobb képzés
legyen az egyes telepiiléseken (atlag = 3,96). A véleménykérdések tiikrében a térségi
lakossag alapvetden aspiral a tanulasra, de vannak olyan strukturalis tényezék (munka-
erdpiaci szerkezet, hidanyossagok a tamogato strukturakat illetden, pl. palyaorientacio),
amelyek jelen pillanatban a hatékony egyéni érvényesiilés és szakmai eldrehaladas
akadalyozoi. Ezek miatt is a kis [épésekben megvaldsuld rovid tava képzések talan cél-
ravezetébbnek tiinnek, deriil ki a véleményekbdl. A megkérdezettek véleménye szerint a
tanulas mindenkinek lehet eszkéze a boldogulasra, nemcsak a munkahelyiik elvesztése
altal veszélyeztetett személyeknek. A tarsadalmi vélekedés tehat kirajzolja azt, hogy
amiatt, hogy a térségben sokan nem igazan tudjak, miként iranyithatnak jobban szakmai
boldogulésukat, a felnéttkori tanulashoz valo altalanos tarsadalmi viszonyuldsban kiraj-
zolddnak a rovidre zart, céliranyosan megvalositott tanulasi életpalyaszakaszok.

2. tablazat. A felnéttkori tanuldasrol és felndttképzésrdl kialakult tarsadalmi vélekedés

Atlag Széras
Erdekl6d6 és kivancsi vagyok, kiilondsen az (1j dolgok irant. 4,15 0,99
A tanulas soha nem volt erésségem. 2,58 1,14
Lehet6ségeimhez mérten fejlesztem magamat. 3,96 0,96
A szakmai jellegli tovabbképzések érdekelnek. 3,87 1,07
Felnottkorban mar sokkal nehezebben kezdek hozza tanulashoz. 3,31 1,33
Ugy gondolom, hogy felnéttkorban is képezniink kell magunkat. 4,02 1,01
Tobb képzési lehetoségre lenne sziikség az egyes telepiiléseken. 3,96 0,98
A térségben ma a legtobb ember a munkaerdpiac szerkezetvaltozasa 3.69 1.00
miatt nem tud érvényesiilni. ’ ’
Térségi szinten a legtobb ember nem tudja, miként iranyithatna 375 155
hatékonyabban szakmai elérehaladasat. ’ ’
A székelyfoldi tarsadalomban az a gond, hogy az emberek nem
. 2,90 1,09
akarnak tanulni.
Fontos, hogy a feln6ttképzés elérhetd és megtériil6 befektetés legyen. 4,10 0,93
A tanfolyam jellegii rovid tava képzéseknek nincs sok értelme, inkabb
o 2,91 1,12
a hosszabb tava képzéseknek van.
A felnéttkori tanulas a fejlodéssel valo 1épéstartas egyik lehetdsége. 3,92 1,00
Azoknak sziikséges inkabb tovabbképezni magukat, akiket a
. 2,78 1,17
munkahely elvesztése fenyeget.
A legtobb felnéttnek elsdsorban a munkahelyi tovabbképzés lenne a 350 0.99
célszerti. ’ ?

Kiilonbo6zo kérdések érintették a jovobeni tanulassal kapcsolatos terveket és véleményeket.
A megkérdezettek 30,1%-a tervezi, hogy belathaté id6n beliil tovabbtanul valamilyen fel-
néttképzesi programban. Ennek a csoportnak kétharmada olyan személy, aki mar vett részt
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valamilyen iskolarendszeren kiviili tovabbképzésben. Nagy résziik keresé foglalkozassal
rendelkezik, 76% tudja is, hogy hol talalja azt a képzést, ami érdekli 6t, amit el szeretne
végezni. Ezek a rovid tava tanulési tervek tehat viszonylag konkrétak, belathatod perspek-
tivaban mozognak. A hosszabb tadvu tervekben (tanulds, palyamodositas 10 éven beliil)
egyfajta stabilitasra torekvés érhetd tetten: a megkérdezettek fele nem tartja valdszintinek,
hogy 10 éven beliil j szakmat tanul vagy szakmat valt. Inkabb azt tudja elképzelni, hogy
tobb kisebb léptékl képzést végez el, amelyek a szakmaban, szakteriiletén segitik helytallni
(ez érthetd vallalas, kiilondsen ha figyelembe vessziik azt az adatot, miszerint a megkérde-
zettek 46,8%-a érzi, hogy szakmai felkésziiltsége terén vannak hidnyossagai).

3. tablazat. , El tudja képzelni, hogy 10 éven beliil...? "

Tobbnyire | Részben igen, | Nehezen/nem
igen részben nem valo6szini
0j szakmat tanul 26% 20,4% 53,6%
legalabb egyszer szakmat valt 24,3% 20,5% 55,1%
tobb tanfolyamot elvégez 25% 28,5% 36,5%
szakmajaban, szakteriiletén képezi magat 48,3% 22,5% 29,2%

Mondhatjuk, hogy a tanuldsi jovoképek olyan egyéni tanuldsi utakat jeleznek eldre,
amelyekben a felnéttkori tanulas megmarad tovabbra is a kis 1éptéki, rovid tava embe-
rier6forras-befektetések szintjén.

Osszegzés, kovetkeztetések

A felnéttkori tanulasrol vald gondolkodast és a feln6ttképzésben valod részvételt szamos
tényez6 formalja, alakitja, befolyasolja. Kérddives kutatasunkbol csak néhany kérdést
dolgoztunk fel. Az eredményei alapjan allithato, hogy Székelyfold ruralis térségeiben is
egyre inkabb tobb szintéren zajlik a felnéttek felnottkori tanuldsa. Vannak ehhez kedvezd
feltételek, illetve 0sztonzd tényezdk is, mint példaul az eldzetes tanuldsi tapasztalatok
¢és sikerélmények. Illetve vannak olyan szinterek (pl. munkaerdpiac, info-kommunika-
ciods, illetve 0j média terek) ahol a felndttkori tanulasra még szamos lehetdség rejtozik.
Tekintve, hogy a felndttképzésben vald részvétel a megkérdezett ruralis lakossag ese-
tében nem csak kimondottan munkaerépiaci motivaltsagu, hanem egyéni és kdzosségi
fejlodési igények is mozgatjak, a felnéttkori tanulasnak jo esélyei kdrvonalazodnak.
Mindemellett tdmogatd struktardkra lenne sziikség, hiszen a felndttek bevallasa sze-
rint sok esetben nem tudjdk a megkérdezettek annak mikéntjét, hogy a tanulds terén
hogyan tudhatnak tovabblépni, aktivva valni. A tanulasié¢lett-tamogatd rendszerek, az
egész ¢Eletutra, életpalyara torténd felkésziilést segitd struktarak (Borbély-Pecze, 2017)
megoldast jelenthetnek. Hiszen térségiinkben a tapasztalat szerint csak lassan indulnak
el — ha elindulnak egyaltalan — a felndttek a tanulas utjan, és kis 1épésekkel, megfon-
toltan, mérlegelve haladnak. Erzik, hogy a felnéttkori tanulas kell, egyarant mitkodnek
a megélhetési kényszer mozgatta tanulasi motivumok, és egyéni, illetve kozdsségi
mozgatorugok is. Jellemzden akar tobb lehet6ségbe is fogdbdznanak az eredményesség,
hasznosithatosag érdekében egy belathaté kereten beliil: példaul szakmai vonatkozasu
felndttképzeés érdekli, amely rovid idétavon, rovid tanulasi életpalya szakaszon valosul
meg. A tanulésra szorulok és vagyok csoportjainak tovabbi részletesebb ismerete sziiksé-
ges a hatékonyabb programok, a kereslet és kinalat jobb Osszetalalkoztatasa érdekében.
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Absztrakt

A felnéttképzéshez valo viszonyulas egyéni adottsagok, képességek és gondolkodas fiiggvénye, amelyet a
kozosségi, illetve tarsadalmi tényezok nagymértékben befolyasolnak. Jelen tanulmany a székelyfoldi térségben
vizsgélja a felndttkori tanulds néhany sajatossagat, tételesen (1) a tanulasi tapasztalatokat, (2) a legfontosabb
indokokat, amelyek a felndttképzésben vald részvételt mozgatjak, (3) altalanosan a felndttkori tanuldshoz
valo tarsadalmi viszonyulast és a megkérdezettek altal vazolt (4) tanulasi jovoképeket. Szerkezetét tekintve a
tanulmany elészor attekinti a szakirodalom alapjan a vidéki térségben zajlott tarsadalmi valtozasi folyamatokat,
amelyek a felndttképzés gyakorlatat formaltak, alakitottdk 1990-2020 kozott. Majd egy 2019-ben végzett kvan-
titativ kutatas (kérddives adatfelvétel, N = 555, amely adatfelvételt egy 65 kérdésbdl allo, a szocio-demografiai
jellegti kérdések mellett az iskolarendszeren kiviili tanulasi gyakorlatot részleteiben feltar6 vizsgalat) adataira
tamaszkodva a székelyfoldi térségben a felndttképzéshez vald viszonyulas sajatossagait elemzi. A kutatas leg-
fontosabb eredményei szerint a megkérdezettek tanuldsi tapasztalatai alapvetden pozitivak, bar nem erednek
oly sok tanulési szintérrdl. A felnéttképzésben valo részvételt a megélhetési motivumok mellett mas indokok is
mozgatjak. De jellemzden a rovidre zart, céliranyosan megvalositott tanulési életpalyaszakaszok domindlnak,
ezt a tendenciat a tanulasi jovoképek is kirajzoljak.

Kulcesszavak: felnéttkori tanulas, feln6ttképzés, ruralis térség, tanulasi tapasztalatok, tarsadalmi viszonyulas
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Altalanos- és kozépiskolas diakok
kornyezettudatossagat meghatarozo
tényezok a Fenntarthatosagi
Témahet 2021-es nagymintas
vizsgalata alapjan

A fenntarthatosdgra nevelést segito iskolai programok szép
példdja a 2016 6ta miikodo Fenntarthatosdagi Temahét (FTH)
programsorozat. Az ennek keretein beliil életre hivott Didkok
¢és tandrok a fenntarthatosagrol cimii kutatdsi program 2021-es

didkkérdoivei alapjdn kapott eredményeket mutatjuk itt be.

Ismertetjiik a kitolto didkok iskoldinak orszdgos megoszldsi

adatait, a magyar didkok kérnyezettudatos szemléletével
és viselkedeésevel dsszeftiggd szociokulturdlis vdltozokat,
tovabbd az FTH programban valo részvétel Osszefliggéseit
a kérnyezettudatossdg mutatoival.

Bevezetés

A kutatas hattere és a részt vevo szakmai szervezetek

amelyekbe altalaban a tanaraik vezetésével, szervezésével a didkok csatlakozni

tudnak. E programok a didkok fenntarthatosagra nevelésének, fenntarthatosaggal
kapcsolatos tajékozottsaganak javitasat szolgaljak. Az elmult években nagyobb nép-
szerliségnek orvendd kornyezeti nevelési projektekrol, lehetdségekrol jo dsszefoglalot
adnak Saly (2014), illetve Néder és munkatarsai (Néder és mtsai, munkaanyag). A régebb
ota futd programok kozott az erdei iskolai program (Kovecsesné, 2009; Lesko, 2017;
Vajtané, 2019), az erdépedagdgiai megkozelités (Kovats-Németh, 2010; Kovats-Németh
¢és Bodang¢, 2015), az 6koiskola program és az egész intézményes megkozelités (Varga,
2020), a kiilonb6z6 vilagnapok iskolai megiinneplése (pl. Fiizné, 2007; Csengerné, 2019)
tekinthetdk a legjelentdsebbeknek. A hazai kdrnyezeti nevelés multjarol és legfontosabb
programjair6l, kezdeményezéseirdl részletes tajékoztatét ad szamos eddig megjelent

S zamos értékes kornyezeti, illetve fenntarthatdsagra nevelési program fut hazankban,
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tanulmany (Vasarhelyi, 2010, 2012; Vitalyos, 2014; Mika ¢és Pajtokné, 2015; Moénus,
2020; Varga, 2020), a kdrnyezeti nevelés nemzetkozi és hazai torvényi bedgyazottsagat
pedig részletesen targyaljak tobbek kozott Csengerné munkai (2015, 2019).

Az iskolakban megvaldsuld hazai programok koziil a részt vevd didkok szaméban
kiemelkedik a Fenntarthatésagi Témahét rendezvény, amely 2016 6ta minden évben
a Fold napja koriili datumon keriil megrendezésre. Az egy hetes programra dnkéntes
alapon regisztralhatnak iskolak és/vagy osztalyok, a program pedig interneten elér-
het6 tartalmakkal, oravazlatokkal, versenyekkel, dnkéntes kdrnyezeti neveldk vagy
egyéb szakemberek iskolai latogatasanak megszervezésével és szdmos mas Otlettel,
kezdeményezéssel segiti azt a célt, hogy a regisztraltak szdmara minél tobb, és lehetdleg
tapasztalati élményeken alapuld informaciot nyujtson a fenntarthatdsaghoz kapcsolodo
témakorokrol, illetve a fenntarthatod életmodrol. Mar az elsé év soran majd 700 iskola
60 ezer diakjat sikeriilt bevonni a programokban valo részvételre, majd ezek a szamok
megsokszorozddtak és 2021-re a program kdzel 2 ezer Karpat-medencei magyar iskola
400 ezer diakjat érte el (a résztvevo iskolak altal regisztalt diakszdmot figyelembe véve).

A Diakok és tanarok a fenntarthatosdagrol kutatasi program 2020-ban indult el Fenn-
tarthatosagi Témahetet is szervezé PontVelem Nonprofit Kft., és az Emberi Er6forra-
sok Minisztériuma, ill. a K&k Bolygd Klimavédelmi Alapitvany kezdeményezésével,
tamogatasaval. A kutatasi program célja a didkok és tanarok fenntarthatosagrol alkotott
véleményének felmérése. Bar a kutatas célcsoportjai els6sorban a magyarorszagi 10-18
éves, felsd tagozatos és kozépiskolas didkok, illetve tandraik, kitdlthették a kérddivet
a Karpat-medencében a kornyezd orszagokban €16, magyar nyelvet beszéld didkok és
tanarok is (az 0 reprezentaltsaguk a jelenlegi vizsgalatban nagyon alacsony, 1d. Modsze-
rek). Ezen kutatasi program keretében zajlo online kérddives diakfelmérések 2021-es
adatainak (tovabbiakban FTH 2021-es adatbazis) feldolgozasan alapul a jelen tanulmany.

A Didkok és tanarok a fenntarthatosagrol kutatas 2021-ben hat kérdéskorben vizsgalta
a didkok fenntarthatésaggal kapcsolatos véleményét. Vizsgalta a didkok kornyezeti atti-
tidjét, természethez kapcsolodasanak erdsségét, kornyezettudatos cselekvéseiket és az
azokra vonatkozo szandékaikat, vasarlasi és fogyasztasi szokasaikat, a Fenntarthatosagi
Témahéten szerzett tapasztalataikat, tovabba a 10-14 éves és a 15-18 éves korosztaly
kornyezeti tudasat. A fenti kérdéskorok vizsgalatabol és dsszefiiggéseibol tobb fiiggetlen
kutatasi beszamolo késziilt. Jelen tanulmany a fenti kérdéskorokbol a didkok kornye-
zeti attittidjeivel, természethez kapcsolddasaval, kornyezettudatos cselekvéseikkel és
szandékaikkal, tovabba vasarlasi és fogyasztasi szokésaikkal kapcsolatos eredményeket
foglalja Gssze, illetve az emlitett kérdéskoroknek a didkok szociokulturalis hatterével
vald Osszefliggéseit targyalja.

A kutatasi modszertan kialakitasa és az adatok feldolgozasa 6t hazai egyetem, az
Unesco Magyar Nemzeti Bizottsaga és egyéb szakmai szervezetek tdmogatasaval és
részvételével zajlott. A kutatasban az alabbi szakmai szervezetek vettek részt:

— Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszichologiai Kar, Ember—

Kornyezet Tranzakcio Intézet, Budapest

— Nyiregyhazi Egyetem, Kornyezettudomanyi Intézet

— Széchenyi Istvan Egyetem Apéaczai Csere Janos Kar, Gyor

— Kecskeméti Neumann Janos Egyetem

— Debreceni Egyetem, Pszicholdgiai Intézet

— Forsense Intézet

— UNESCO Magyar Nemzeti Bizottsaga — Nevelésiigyi Szakbizottsag

— Pixrating Kft.
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Célkitiizések

Jelen tanulmény egyik 6 célja, hogy megvilagitsuk, hogy a kit6lték milyen valaszokat
adtak annak fiiggvényében, hogy mely iskolaban tanulnak. gy ebben a tanulmanyban az
iskolaszintii valtozokra koncentralunk. A tanulmany elsé részében egy altalanos leirast
adunk arrol, hogy milyen iskolak tanuléi valaszoltak a kérdésekre. Ez a leiras megmu-
tatja, hogy az orszagos atlaghoz képest milyenek a valaszad¢ iskolak teriileti elhelyezke-
désiiket, szociokulturalis hattertiiket és tanul6i eredményességiiket tekintve. Ennek azért
van jelentdsége, mert ezen adatok ismeretében van lehetdséglink megitélni, hogy az
onkitoltés, online kutatas soran gyiijtott adatok (amelyek nyilvanvaléan nem reprezenta-
tivak — egy onkitoltds online kutatas esetében ez nem is lehet cél) mennyire altalanosit-
hatoak a hazai iskolakra, azaz mely iskolak esetén lehetnek érvényesek. A vizsgalatnak
ebben a részében nem vettiik figyelembe az egyes iskolak esetében a valaszadé didkok
szamat, hanem a résztvevo didkokat ado intézményeket vizsgaltuk és hasonlitottuk dssze
az orszagos atlaggal.

A tanulmany masodik részében a kornyezettudatos hozzaallassal kapcsolatos muta-
tokra kapott valaszok bemutatasara és ezek Osszefiiggéseinek vizsgalatara keriil sor.
Vizsgaltuk, hogy az egyénhez kdthetd szociodemografiai (kor, nem) és szocio6konomiai
valtozok (egy fore jutd lakdszobak szama, csaladban 1évo szorakoztatd-elektronikai
eszk0zok szama) mellett az iskolaszintli valtozok (telepiiléstipus, szociokulturalis hattér
¢és iskolai eredményesség) milyen Osszefliggésben vannak a kdrnyezettudatossag egyes
mutatoival. Tovabba vizsgaltuk, hogy ezen mutatok kiilonbozdek-e attol fliggéen, hogy
a kitolté diakok iskolai hany alkalommal vettek részt eddig a Fenntarthatosagi Téma-
héten, illetve, hogy a kitoltd didk részt vett-e a targyévi Fenntarthatosagi Témahéten.
A fentieken tul, eredetileg terveztiik még bemutatni azokat az eredményeket, amelyeket
az Okoiskolaba és nem Okoiskolaba jard didkok kornyezettudatossaganak dsszehasonli-
tasaval kaptunk. Ezen 6sszehasonlitas kapcsan azonban az elemzések nem a vart dssze-
fuggeseket mutattak, amiben szerepet jatszhat, hogy a mintavétel e tekintetben sok egyéb
hibaval lehet terhelt (1asd pl. Ménus, 2019, 2022). Igy ezen eredmények bemutatasatol itt
eltekintiink. Az okoiskolai tanulmanyokkal valo 6sszefiiggést egy masik tanulmanyban
kivanjuk részletesen targyalni (Berze és mtsai, elokésziiletben).

Modszerek
Minta és statisztikai modszerek

A kutatasban az adatfelvétel 2021. aprilis 19. €s majus 31. kozott zajlott a Fenntarthato-
sagi Témahét keretében elinditott, didkoknak sz616 kérddivvel. Osszesen 31 788 kitoltd
inditotta el a kérddiv kitoltését, leginkabb magyarorszagi iskolak didkjai, de mas magyar
nyelvi iskolakbdl is voltak kitoltok, 6sszesen 8 orszagbol. A Témahét résztvevdin kiviil a
Témahéten részt nem vettek is kitdlthették a kérddivet. A kutatas egyfajta teljeskoriiséget
célzott meg, hiszen a kivalasztott évfolyamok 0sszes, a Kréta rendszerben megtalalhatd
tanul6ja megkapta a kérddiv linkjét, de az dnszelekcio (a véletlenszertiségnek az 6nkén-
tes kitoltés miatti sériilése) miatt a kitoltok mintdja nem tekinthetd reprezentativnak.
Ezzel egyiitt, a minta kiilondsen nagy méreténél fogva lehetové teszi, hogy fontos Gssze-
fiiggésekre lehessen ramutatni a kit6ltdk valaszai alapjan.

A kovetkezokben az adattisztitas Iépéseit ismertetjiik roviden. Els6 1épésben kizartuk
azok valaszait, akik nem tartoztak a kutatas célcsoportjaba, azaz nem tanuldok voltak.
Akérdbivet az atlathatdsag €s az etikai szempontok miatt tanarok és sziilok is kitolthették,
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akik ezt az életkorra és az évfolyamra vonatkozo kérdéseknél jelezhették. Ezek alapjan
Osszesen 4837 valaszad6 valaszai keriiltek kizarasra. A kovetkezd 1épésekben azok
valaszait zartuk ki, akik nem toltotték ki teljes egészében vagy legalabb a szamunkra
relevans kérdések tekintetében a kérdoivet, illetve akik tul rovid id6 alatt toltotték ki azt,
s emiatt jo eséllyel feltételezhetjiik, hogy nem olvastak el figyelmesen a kérdéseket. Ezek
figyelembevételével kizartuk még azok valaszait, akik nem jutottak el az 54. kérdésig
(a kérdoiv attitidoket és viselkedést vizsgalo utolso 1ényeges kérdéséig), illetve nem tol-
tottek legalabb 420 mp-et (7 percet) a kérdések megvalaszolasaval (az 1 6ranal hosszabb,
extrém hosszu, kitoltések nélkiil is kozel 18 perc volt a valaszadas atlagos hossza). Igy
Osszesen 12 322 kit6ltés maradt. A valaszadasra szant id6 és az Osszes kérdésbdl megva-
laszolt kérdések aranyainak eloszlasat figyelembe véve, a kitdltésszam csokkentésének
ezen alkalmazott iranyelveivel az egyiittmiikodé Forsense Intézet ajanlasait kovettiik
(Forsense, 2021). Legvégiil kizartuk még azok valaszait, akik a kérd6iv megkezdése utan
2 6ranél hosszabb id6 alatt adték le valaszaikat. Igy az altalunk hasznalt végleges adat-
bazis 12 161 tanul6 valaszait tartalmazza (10-21 éves didkok; 42,7% fia, 57,3% lany).
A tovabbiakban a vélaszadoknak ez a kore szolgalt az elemzések alapjaul.

A magyarorszagi iskolaba jard kitoltékhoz iskolaszintli hattéradatokat rendeltiink a
kovetkezok szerint. A kitdltés kezdeti 1épéseikor a didkok kivalasztottak az iskoldjukat
telephelyi szinten egy el6re létrehozott lista alapjan. {gy a 2020-as hasonld kutatashoz
képest kizartuk a didkok altal bevitt OM kodok eliitése miatt jelentkezd gyakori hibakat.
Mivel jelenleg a hazai kozoktatasi rendszerben egyazon iskolanak szamos telephelye
mikddhet, s ezek a telephelyek nagyon eltéréek lehetnek szociokulturdlis, eredményes-
ségi ¢és pedagogial szempontbol is, ezért ,,iskolaszint” alatt minden esetben a telephelyi
szintet értjiik a tovabbiakban. Az iskolaszintli hattéradatokat (pl. iskolai eredményesség
¢és egyéb szociokulturalis hattérvaltozok) az Orszagos kompetenciamérés (OKM) 2019.
¢évi adatbazisabdl nyertiik, amely az OM azonosito és a telephely azonositoja segitsé-
gével Osszekapcsolasra kertilt a diakok valaszait tartalmazo adatbazissal. Az Orszagos
kompetenciamérést 6., 8. és 10 évfolyamon végzik. Az altalanos iskolak esetében az
adatokhoz a 6. évfolyam eredményeit, a kdzépiskolak esetében a 10. évfolyam eredmé-
nyeit kapcsoltuk hozza. A fenti OKM adatbazis hattéradatain tul, az éves Fenntarthato-
sagi Témahét nyilvantartasi adatok alapjan szintén OM azonosito és telephelyazonositd
szerint a valaszadokhoz kapcsoltuk, hogy iskolajuk hany eddig megrendezett Fenntart-
hatésagi Témahéten vett részt. A nem magyarorszagi iskolaba jaré kitoltéket (ez a kitdltd
didkok kevesebb, mint 1%-a; Szab6 és mtsai, 2021) nem vettiik figyelembe azokban az
elemzésekben, amelyekben iskolai hattéradatok is szerepeltek.

A statisztikai elemzéseket az R statisztikai és szamitési kdrnyezetben (R verzié 4.1.0;
R Core Team, 2021), illetve IBM SPSS Statistics 27 program segitségével végeztiik.
A kornyezettudatossagi mutatok orszagon beliili teriileti kiilonbségeinek vizsgalatdhoz
egyszempontos varianciaanaliziseket hasznaltunk (aov fiiggvény; ,,stats” R csomag). A 4.
¢és 5. abra térképeit a QGIS 3.0 szabad felhasznalasu szoftver segitségével készitettiik,
az abrakon bemutatott skalak értékeit a program osztotta fel a szemléltetett kategdriakba
(alacsony, inkabb alacsony, kdzepes, inkabb magas, magas). Az abrak elkészitéséhez
az OpenStreetMap® ODDbL licenc (Open Data Commons Open Database License) alatt
kozzé tett, kozigazgatasi hatarokat tartalmazo térképeit hasznaltuk. Ezekben az elemzé-
sekben ¢és térképeken csak a reprezentativitas kritériumainak jobban megfeleld altalanos
iskolas valaszaddok adatait hasznaltuk fel (lasd Eredmények). Megjegyzendd, hogy a
régiok kozotti elemzésben a Kozép-Magyarorszagi régidt és Budapestet kiilon kezeltiik
(igy 8 kategoriank volt), mig a 4. abran a rendelkezésiinkre allo térkép kategoriaihoz iga-
zodva ezeket egyiitt abrazoltuk (igy itt csak 7 kategoriank volt). A korrelacios elemzések
soran Spearman rangkorrelacios egyiitthatokat szamoltunk, mivel a kdrnyezettudatossag
mutatdi a mintaban nem voltak normal eloszlasuak.
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A kornyezettudatossagi mutatok standardizalt Cronbach-alfa értékekeit a ,,psych”
R csomag alpha fiiggvényével szamoltuk. A vizsgalt hattérvaltozok kornyezettudatos-
saggal vald Osszefiiggésének elemzéséhez kevert linedris modelleket hasznaltunk (/mer
figgvény; ,,lme4” R csomag), amelyekben az iskola telephely szerepelt véletlen faktor-
ként. Ezek a kevert modellek lehet6vé teszik az iskolak kozott fellelhetd, a magyarazo
valtozoktol fliggetlen variancia kiszamolasat és figyelembevételét (Iasd Monus, 2019).
A kevert modell a valaszadok fliggetlenségének sériilése esetén is hasznalhato, a vizsgalt
mintaban egy adott iskola tanuldinak valaszai kolcsondsen korrelalhatnak egymassal, igy
a didkok valoéban nem kezelhetéek egymastdl teljesen fliggetlen valaszadokként (Bates
¢és mtsai, 2015). Az elemzéseket kiilon végeztiik el mind az 6t kornyezettudatossagot
mérd valtozora, és kiillon-kiilon elemeztiik azokat az altalanos iskolasok és a kozépis-
kolasok esetében. A vizsgalt potencidlis hatd tényezok a valaszaddé neme, kora, illetve
egyéni szocialis hattere voltak. Ez utdbbit az otthoni informatikai eszkozeik szamaval
(ezt 1-t61 5 ig kodoltuk az alabbi valaszlehetdségek alapjan: egyaltalan nincs, 1-5 kdzotti,
5-10 kozotti, 10-15 kozotti, 15 f616tti ilyen eszkdz van a haztartasban), illetve otthonuk-
ban az egy fore esd lakdszobak szamaval jellemeztiik. Ezeken kiviil vizsgaltuk, hogy a
valaszado diak a vizsgalat évében részt vett-e a Fenntarthatosagi Témahéten (diak FTH
részvétele), a valaszado diak iskoldja az elmult években hanyszor vett részt a Fenntart-
hatésagi Témahéten (iskola FTH részvétele), tovabba valaszadé didk iskolajanak telep-
hely szerinti megyéje, illetve telepiilésének tipusa (fovaros / megyeszékhely / kisvaros
/ falu) Osszefiigg-e a kornyezettudatossag mért valtozoival. Legvégiil vizsgaltuk, hogy
az Orszagos kompetenciamérés (OKM) 2019. évi adatbazisabdl nyert adatok alapjan az
iskola telephelyére szamolt atlagos olvasasi és matematikai kompetencia befolyasolja-e
a valaszado didkok kornyezettudatos hozzaallasat jellemzé valtozokat. A matematikai
kompetencia kisebb befolyassal volt a vizsgalt valtozokra, ezért az elemzésekben végiil
csak az iskola telephelyére jellemz6 atlagos olvasasi kompetenciat vettiik figyelembe.

A kutatas az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszichologiai Kar Kuta-
tasetikai Bizottsaganak 2021/192. szamu etikai engedélye alapjan zajlott.

A kérnyezettudatossag mérésére hasznalt valtozok bemutatdsa

Az elemzéseinkhez a kornyezettudatossag jellemzésére 6t kiilonbozé mutatét hasznal-
tunk, melyeket a didkok kérddivi kérdésekre adott valaszaibol szdmoltunk ki. Ezen
kovetkezokben ismertetett mutatok mellett megkérdeztiik a didkokat arrél, hogy vélemé-
nylik szerint masok mennyire foglalkoznak a kdrnyezettel (4 valaszlehetdségbdl valaszt-
hattak: egyaltalan nem, tal keveset, megfelel6 mértékben, tul sokat).

Uj Okologiai Paradigma (New Ecological Paradigm; NEP) pontszam

Manoli és munkatarsai (2007) 10 tételes, gyermekek szamara késziilt kérddivének (NEP
Scale for Children) magyar valtozatat hasznaltuk (Berze és mtsai, 2022), ezzel mértiik a
didkok kornyezettudatos szemléletét, vilagképét. Mind a felndttek szamara késziilt NEP
skalat (Dunlap és mtsai, 2000), mind az altalunk hasznalt gyermek valtozatot a dimen-
zionalitasukkal kapcsolatos kritikak ellenére (attekintve: Rosa és mtsai, 2021; Berze
¢és mtsai, 2022) sok esetben egydimenzids mérdeszkozként hasznaljak a gyakorlatban
nemzetkozi (pl. Ntanos és mtsai, 2019; Liu €s Chen, 2020) és hazai kutatasokban is (pl.
Konyha, 2011; Nagy, 2011; Piskoti, 2015). igy — bar egy 2020-as adatokon alapulé vizs-
galat annak tobbdimenzids (3 faktoros) voltara hivja fel a figyelmet (Berze és mtsai, 2022)
— a tobbi kutatassal valo dsszevethetdség érdekében a 2021. évi adatok elemzésének elsd
korében célravezetonek talaltuk, hogy a skadla magyar valtozatat mi is egydimenziosként
hasznaljuk. Tehat jelen tanulmanyban a kérdésekre kapott 6sszpontszdmmal mérjiik az
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Okocentrikus vilagnézetet. A 3 NEP-alskala (Emberi beavatkozas megkérddjelezése,
Természet jogai, Okokrizis) mentén kapott dsszefliggéseket — amelyek ravildgithatnak
az egydimenziosként kezelt NEP skalaval kapott eredmények értelmezési nehézségeinek
okaira is — egy kovetkezd tanulmanyban tervezziik bemutatni. Az egydimenziosként
kezelt NEP skalan 10-50 pont érhetd el (5-foku Likert-skalan jeldlheti a kitd1té, mennyire
ért egyet az allitasokkal), 30 pont jelenti a kozépértéket. A nagyobb pontszam a kornyezet
védelmének iigyében tajékozottabb, elhivatottabb, azaz 6kocentrikusabb vilagképre utal.

Természethez Kapcsolodas (Nature Relatedness, NR) pontszam

Nisbet és munkatarsai (2009) 6 tételes kérdéive magyar valtozatanak (Németh, 2020)
kérdéseire kapott dsszpontszammal jellemeztiik a didkok természethez kapcsolodasanak
erosségét. Az NR skalan 6-30 pont érhetd el (5-foku Likert-skalan jelolheti a kitdlto,
mennyire ért egyet az allitdsokkal), 18 pont jelenti a kdzépértéket. A nagyobb pontszam
erdsebb természethez vald kapcsolodasra utal. Az NR skala és dsszefliggéseinek elem-
zésével kapcsolatban részletes tovabbi elemzések is késziiltek a ,,Didkok és tanarok a
fenntarthatosagrol” kutatasi program keretén beliil (Halbritter, 2021).

Kornyezeti kérdések iranti érdeklédés (KHE) pontszam

E pontszam a kérdéiv harom, kérnyezeti kérdések iranti érdeklodést vizsgalod kérdésére
adott valaszok értékének 0sszege. A valaszokban a diakok azt jelolték meg, hogy milyen
gyakran keriilnek el6 kornyezeti kérdések a csaladi és a baratok kozotti beszélgeté-
sekben, illetve mennyire érdeklédnek a diakok a média kornyezeti hirei irant. A KHE
valtozo értéke 3 és 12 kozott mozoghat (4-foku Likert-skalan jelolhették a kitoltok a
gyakorisag mértékét), a 7-es és 8-as jelenti a kozbiilso értéket. A nagyobb érték magasabb
érdeklddést jelent a kdrnyezettel kapcsolatos hirek, témak irant.

Kornyezetbarat viselkedés a ruhazkodas terén (PEB-dress) pontszam

Ez a pontszam a kérd6iv harom, a kornyezetbarat ruhazkodasi szokasokra vonatkozo
kérdésére adott valaszok értékeinek Osszege. A valaszokban a didkok azt jeldlték meg,
hogy a ruhdzkodasban mennyire kovetik a divatot és mennyire engednek a tervezett
elavulas altali nyomasnak, illetve mennyire hajlandéak régebbi ruhdikat megjavittatni,
atalakitva tovabb hasznalni. A PEB-dress valtozo értéke 3 és 15 kdzott mozoghat (5-foka
Likert-skalan jelolhették a kitoltok, mennyire értenek egyet az allitasokkal), a 9-es jelenti
a kozépso értéket. A nagyobb érték kornyezettudatosabb viselkedési szokasokat jeldl.
A harom kérdésbdl kettd forditott tétel volt, igy az ezekre kapott pontszamokat az inver-
ziikre valé atkodolas utan hasznaltuk.

A fenti skalak megbizhatosagi (Cronbach alfa) mutatdja a mintaban kovetkez6képpen
alakult: NEP skala: 0,57; NR skala: 0,76; KHE skala: 0,72; PEB-dress skala: 0,55.

Altalanos kornyezetbarat viselkedés (PEB-11) pontszam

Ezt a pontszamot a kérdéiv egy, tobbszords valasztasos kérdésének alapjan szdmoltuk ki,
amelyben a didkok azt jel6lhették meg, hogy a felsorolt 11 dltalanosan ismert kornyezet-
barat cselekvésbol (pl. nem veszek eldobhatd csomagolas iditot, vasarlaskor a kornye-
zetbarat termékeket részesitem elényben, tomegkdzlekedéssel, biciklivel, rollerrel vagy
gyalog megyek iskolaba, részt veszek természet- vagy kdrnyezetvédelmi programokban,
szelektiven gylijtom a szemetet, takarékoskodom a vizzel és az drammal, stb.) hanyat
végeznek. A PEB-11 valtozo értéke 0 és 11 pont kozott mozoghat, annak fliggvényében,
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hogy hany tevékenységet jeldlt be a valaszado. A nagyobb pontszam kdrnyezettudato-
sabb viselkedési szokasokat jelol.

Eredmények és diszkusszié
A minta reprezentativitasanak értékelése az iskolaszintii valtozok alapjan

A kutatas soran 31 788 kitolt6 inditotta el a kitoltést, kozilik 12 161 diak adataival
szamolunk, mert 6k azok, akik elegendd id6 alatt megfelelé mennyiségli valaszt adtak a
kérdbivre és a valaszaik statisztikai eloszlasa alapjan valoszinisithetd, hogy odafigyelés-
sel, hitelesen valaszoltak a kérdésekre (lasd Mddszerek), illetve az 6 esetiikben tudunk
iskolaazonosité (OM ¢s telephely) kodot csatolni a valaszokhoz. Az itt elemzett valasz-
adok koziil 6718 didk tanul altalanos iskolaban és 5443 didk kozépiskolaban. A didkok
esetében 1411 altalanos iskolat és 395 kozépiskolat tudtunk beazonositani. Ezek koziil
azonban nem tudtunk valamennyihez iskolai hattéradatot kotni. Egyrészt a hatarontuli
valaszadok esetében erre értelemszeriien nincsen lehetdségiink, mert az 6 esetiikben
nincsenek megfeleld hattéradataink. Masrészt, abbdl kifolyolag, hogy a legutobbi OKM
mérés ¢és a 2021-es FTH kutatas kozott eltelt két évben fenntartovaltas miatt nagyon
magas volt az iskolai névvaltozasok szama, emiatt az dsszekapcsolas problémakba iitko-
z0tt. Egyrészt az internetes adatbazis csak a nevét tarolta a telephelynek, az azonositdsza-
mat nem, masrészt egy telephelyen belil is tobb képzési forma volt tobb kdzépiskolanal
(pl. gimnazium, szakgimnazium, szakiskola), ezért ezekben az esetekben sem tudtuk az
iskolai hattéradatokat a valaszadokhoz kotni. Osszességében az altalanos iskolas kitolték
83%-anal, a kozépiskolasoknal pedig csak 55%-uk esetében tudtuk a kitolték adatait
az iskolai adatokkal &sszekapcsolni. Az aldbbiakban ezen 0sszekdtott adatok alapjan
mutatjuk be, hogy a programban részt vett iskoldk hogyan oszlanak meg régiok és a
telepiilés nagysaga (tovabbiakban: telepiiléstipus) szerint az orszadgos adatokhoz képest
(1. tablazat), illetve a tarsadalmi Gsszetétel negyedei kozott (2. tablazat). Jelen alfejezettel
kapcsolatban fontos kiemelni, hogy nem a diakok, mint egyének allnak a fejezet fokusza-
ban, hanem az iskolak, amelyekben a valaszad6 didkok tanulnak.

1. tablazat. Az iskoldk eloszldsa a Didkok és Tandrok a Fenntarthatosdagrol
kutatasi program (DTFKP) és az OKM adatok alapjan (%)

DTFKP orszagos adatok
Régio altalanos isk. | kozépiskola | altalanos isk. | kozépiskola
Budapest 14,8 23,8 12,2 19,4
Nyugat-Dunanttl 12 9,1 10,7 10,2
K6zép-Dunantul 13,3 11,4 11,7 11,2
Dél-Dunantul 10,0 10,1 10,5 9,4
Kozép-Magyarorszag 12,3 7,8 10,4 7,9
Eszak-Magyarorszég 11,4 7,8 15,3 13,1
Eszak-Alfold 15,0 13,7 16,4 15,2
Dél-Alfold 11,1 16,2 12,7 13,4
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DTFKP orszagos adatok
Telepiiléstipus altalanos isk. | kozépiskola | altalanos isk. | kozépiskola
Févaros 19 20,3 12,2 19,4
Megyeszékhely 23,1 48,0 13,6 30,1
Varos 32,7 31,1 30,3 48,2
Falu 25,2 0,6 43,9 2,3

Az altalanos iskolai adatokbdl az latszik, hogy nincsen kiugrdan nagy eltérés a régio
szerinti eloszlasban a valaszadd didkok iskolai és a teljes iskolahalozat kozott (nincs
2%-osnal sokkal jelentdsebb eltérés), bar az észak-magyarorszagi iskolak némiképp
alulreprezentaltak. Egy enyhe billenés tapasztalhatd a magasabb fejlettségli régiok
felé. A telepiiléstipust illetden az figyelheté meg leginkabb, hogy a nagyobb teleptilé-
sek iskolaiban tobb volt a valaszadd. A kozépiskolai adatok esetében inkabb egy erds
févarosi tulsuly érzékelhetd foként a kevésbé fejlett régidk ,karara” a régiodk és telepii-
léstipusok szintjén is, ill. a nagyvarosi iskolak szama kiemelked6 a telepiiléstipusokat
tekintve.

2. tablazat A tarsadalmi dsszetétel negyedei kozotti eloszlas (%)

altalanos iskola kozépiskola
1. negyed 20,6 11,2
2. negyed 26,4 15,7
3. negyed 26,0 28,9
4. negyed 27,0 44,2

A 2. tablazat adatai megmutatjak, hogy azon iskolak, ahonnan a didkok valaszoltak a
kérdéseinkre, az orszagos atlaghoz képest jobb tarsadalmi 6sszetételii iskolakbol keriiltek
ki. Az OKM az iskoldkat tarsadalmi hattér alapjan negyedekbe sorolja az intézmények
diakjainak tarsadalmi-kulturalis jellemzdi alapjan, azaz a legalacsonyabb szociokul-
turalis hattérrel rendelkezé 1. negyedben talalhatoé az iskolak 25%-a és igy tovabb.
A szociokulturalis hattér megallapitasahoz a telephelyvezetok valaszait veszik alapul,
akik a telephelyi kérdéivben nyilatkoznak arrol, hogy az iskoldjukban hanyan étkeznek
ingyenesen, milyen a diplomas sziilok aranya, a nagyon rossz anyagi koriilmények kdzott
€16 didkok aranya stb.!

Azt latjuk, hogy az altalanos iskolak kozott van egy enyhe folfelé tolodas, mert az elsdé
negyedbe csak az iskoldk b6 6tode keriilt, de egyébként aranyos az eloszlas. A kozép-
iskolas diakok esetében azonban ez az eltolddas nagyon hatarozott, kijelenthetjiik, hogy
inkabb a jobb hatterii iskolakbol keriiltek ki a valaszadoink.

Az OKM két kompetenciateriileten méri a didkokat: az egyik az olvasas-szovegértés,
a masik a matematikai kompetencidk teriilete. Ez a két eredményességi valtozonk szol-
gal arra, hogy 0sszehasonlitsuk a véalaszado didkok iskoldinak eredményeit az orszagos
atlaggal. Az 6sszehasonlitasbol az tlinik ki, hogy az altalanos iskolak orszagos atlaghoz
képest (1474 pont matematikabol és 1471 pont szovegértésbol) a valaszado diakok isko-
lai 1486 és 1488 pontot értek el, tehat magasabbak az eredményeik. Még jelentésebb a
kiilonbség a kdzépiskolak esetében, ahol az 1635-0s és 1631-es orszagos atlaghoz viszo-
nyitva 1756 és 1751 pontot értek el.
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Magyarorszagon a tarsadalmi hattér és az iskolai eredményesség kozott rendkiviil
erds az Osszefiiggés, ezért fontos, hogy az iskolak teljesitményét ne itéljik meg csak a
pontszam alapjan. Sokkal pontosabb, ha egy Un. elvart értéktdl valo eltérést vizsgalunk
(Bacskai, 2015). Ebben az esetben a tarsadalmi hattér és az iskolai eredményesség 6ssze-
figgésének orszagos mértékét (regresszidjat) vessziik alapul, amelytdl az iskolak pozi-
tiv vagy negativ iranyba is eltérhetnek. Ez pontosabb képet ad az intézményben folyd
pedagogiai munkarol. Mivel lattuk, hogy az orszagos atlagnal mindkét iskolaszinten
magasabb a didkok szociokulturalis hattere, ezért fontosnak tartottuk, hogy kiszamoljuk
ezt a rezidualist, vagyis az atlagos Osszefliggéstdl valo eltérést. Ezek alapjan elmondhato,
hogy az altalanos iskolak némiképp rosszabbul teljesitenek, mint azt a tarsadalmi hatteriik
alapjan elvarnank téliik, a kiilonbség a matematika esetében -1,17 pontos kiilonbséget,
a szovegeértés esetében -1,14 pont kiilonbséget jelent. A hazai atlaghoz képest 1ényegesen
jobb hatterti kdzépiskolak viszont pedagogiailag is kiemelkeddek, hiszen matematikabol
atlagosan 44,47 ponttal, szovegértésbol 41 ponttal teljesitenek jobban, mint az orszagos
atlag alapjan elvarhato volna toliik.

A kérnyezettudatossag mutatoinak eloszlasa a mintaban
és a didkok kérnyezettudatossaganak jellemzése

A kovetkezo abrak a fenti, kdrnyezettudatos hozzaallast jellemz6 valtozok eloszlasat
szemléltetik azon 11 832 didk valaszai alapjan, akik megfeleltek a fent emlitett kritéri-
umoknak: elegendd id6t szantak a kérddivre és a valaszaik statisztikai eloszldsa alapjan
valoszintsithetd, hogy odafigyeléssel, hitelesen valaszoltak a kérdésekre, illetve kitoltot-
ték a nemre, ¢letkorra, évfolyamukra vonatkozé kérdést, magyarorszagi iskolaba jarnak
(,,OM azonosité van” kritérium nincs benne), tovabba valaszoltak minden kérdésre,
amelyek sziikségesek az 5 kornyezettudatos hozzaallast leird valtozo kiszamoldsahoz.

A NEP 6sszpontszam atlaga (M = 39,4) joval a (30 pontos) elméleti kozépérték felett
van, tehat a didkok kornyezeti kérdésekhez vald hozzaallasa, kornyezettudatos szemlé-
lete a NEP skala 6sszpontszama alapjan pozitivnak mondhat6 (1.a abra). Meglehet6sen
kevés diak kapott a kozépérték alatti pontszamot, az eredmény nemzetkdzi dsszehason-
litasban is atlagosan magasnak mondhato (pl. Liu és Chen, 2020: M = 36,6; Manoli és
mtsai, 2019: M = 35,0).

Az NR 0sszpontszam atlaga (M =23,57) joval a (18 pontos) elméleti kdzépérték felett
van, tehat a didkok természethez valod kapcsolddasa az NR skéla alapjan viszonylag
er6snek mondhato (1.b abra). Kevés didk kapott a kdzépérték alatti pontszamot, de mar
tobb, mint a NEP skala esetében.

A KHE pontszam atlaga (M = 7,63) egész kozel van a (7,5 pontos) elméleti kozé-
pértékhez, tehat a dikok érdeklédése a kornyezeti hirek irant a KHE pontszam alapjan
altalanossagban tekintve kozepesnek mondhaté (1.c abra).

A PEB-dress 0sszpontszam atlaga (M = 10,05) valamelyest a (9 pontos) elméleti kozé-
pérték felett van, de nem sokkal tobb a tudatos (9 pont feletti) tartomanyban 1évé didkok
szama, mint a nem tudatos (9 pont alatti) tartomanyban 1évoké (1.c abra).

A PEB-11 0sszpontszam atlaga (M = 4,3) és medianja (Med = 4) alapjan elmondhato,
hogy a didkok leggyakrabban 4 kornyezettudatos tevékenységet gyakorolnak a felso-
roltak koziil (1.f dbra). Hogy a felsorolt cselekvések koziil melyiket hanyan végzik, azt
a 2. abra mutatja. Ez alapjan jol lathato, hogy a kornyezetbarat viselkedési lehetéségek
koziil a szelektiv hulladékgytijtés gyakorlésa, illetve a nem autoval, hanem kornyezet-
barat modon valo kozlekedés a leggyakoribb a didkok kozott. Ugyanennyien gondoznak
is a kornyezetiikben €16 allatokat vagy novényeket. Sajat bevallasuk szerint, koriilbeliil
minden masodik diak takarékoskodik a vizzel és az arammal, és koriilbelill ugyanennyi
azoknak az aranya, akik lehetdség szerint mindent megjavitanak. Legkevesebben azt
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jelolték be, hogy hasznalt termékeket vasa-
rolnak, hogy nem vesznek eldobhat6 cso-
magolasu iiditét, illetve, hogy részt vesznek
természet- vagy kornyezetvédelmi progra-
mokban. Ezeket a cselekvéseket minddssze
kb. minden 6tddik didk végzi.

A 3. tablazat a kdrnyezettudatossag méré-
sére hasznalt valtozok kozotti dsszefiiggés
erdsségét mutatja. A vartnak megfeleléen
minden valtozo paros kozott a korrelacio
pozitiv, azonban altalaban gyenge korrelaci-
okat talaltunk (r = 0,22, és ez alatti). Egyediil
a természethez vald kapcsolddas (NR) korre-
lal viszonylag erésen (r = 0,51) a kdrnyezeti
hirek utani érdeklddés pontszamaval, illetve
néhany esetben mondhaté még a két valtozo
kozotti 0sszefiiggés kozepesnek (r = 0,29 —
0,36). Ezek kozé tartoznak a két kiillonbozo,
kornyezetbarat viselkedést jellemz6 mutato
kozotti osszefiiggések, illetve az altalanos
kornyezetbarat viselkedés (PEB-11) 6ssze-
fliggése a természethez vald kapcsolodéssal
(NR) és a kornyezeti hirek utani érdeklodés-
sel (KHE).

A diakok véleménye masok
kérnyezettudatossdagarol

Mig a tanuldk valaszaibol kifejezetten pozi-
tiv kép rajzolodik ki a fiatalok kornyezet-
tudatossagaval kapcsolatosan, addig a sajat
tarsas kornyezetiikkel kapcsolatos percepci-
ojuk erésen arnyalja ezt a képet. Nagy tobb-
ségiik szerint masok til keveset vagy semmit
sem foglalkoznak a kornyezettel (3. abra).
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kéziil (1.f dbra). Hogy a felso-
rolt cselekvések kéztil melyiket
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mutatja. Ez alapjan jol lathato,
hogy a kérnyezetbarcit viselke-
desi lehetoségek koziil a szelek-
tiv hulladekgyrijtés gyakorldsa,
illetve a nem autoval, hanem
kornyezetbardt moédon valo
kozlekedes a leggyakoribb a
didkok kozott. Ugyanennyien
gondoznak is a kornyezetiikben
élo dllatokat vagy névényeket.
Sajdt bevalldsuk szerint, koriil-
beliil minden mdsodik dicdk
takarékoskodik a vizzel és az
drammal, és kortilbeliil ugyan-
ennyi azoknak az ardnya, akik
lehetdség szerint mindent meg-
Jjavitanak. Legkevesebben azt
Jeloltek be, hogy haszndilt ter-
mékeket vdsdrolnak, hogy nem
vesznek eldobhato csomagoldsti
tiditot, illetve, hogy részt vesz-
nek természet- vagy kérnyezet-
védelmi programokban. Ezeket
a cselekvéseket minddssze kb.
minden otédik didk veégzi.
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1. abra. A kornyezettudatossagi mutatok eloszlasa a vizsgalt diakok mintajaban:
a) Uj Okoldgiai Paradigma (NEP) pontszam, b) természethez valé kapcsolodds (NR)
pontszdm, c) kérnyezeti hirek utdni érdeklédés (KHE) pontszdam, d) kérnyezetbardt
viselkedés a ruhdzkodas terén (PEB-dress) pontszam, e) dltalanos kdrnyezetbaradt
viselkedés (PEB-11) pontszam. N = 11 832 minden esetben.
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A diakok 3ltal gyakorolt kornyezetbarat viselkedések
N=11832

hasznalt termékeket vasarolok
nem veszek eldobhaté csomagolasu tiditst
részt veszek természet- vagy kérnyezetvédelmi...
a kdrnyezetbarat termékeket részesitem elényben
megfontolom mennyi ruhat vasarolok/kérek
csak annyi élelmiszert veszek, amennyit elfogyasztok
amit lehet, megjavitok
takarékoskodom a vizzel és az arammal
gondozok ndvényeket és allatokat
tomegkdzlekedéssel, biciklivel, rollerrel vagy...
szelektiven gyiijtdm a szemetet
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2. abra. A PEB-11 mutato alapjaul szolgalo kornyezetbarat viselkedések gyakorisaga a diakok kozott.
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egyaltalan nem til keveset megfeleld ménékben til sokat

3. dbra A didkok véleménye arrdl, hogy masok mennyire foglalkoznak a kornyezettel.

3. tablazat. A kérnyezettudatos szemléletet leiro valtozok kozotti Spearman korrelacios egyiitthatok
(N =11 832; p < 0,001; minden esetben).

NEP NR KHE PEB-dress
NEP - - - -
NR 0,21 - - -
KHE 0,17 0,51 - -
PEB-dress 0,18 0,14 0,17 -
PEB-11 0,21 0,36 0,36 0,29
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Teriileti kiilonbségek

Megvizsgaltuk, hogy teriileti szinten milyen eltérések vannak a reprezentativitas kritériu-
mainak jobban megfeleld altalanos iskolas diakok valaszai kozott. Ennek soran azt vizs-
galtuk, hogy a kdrnyezettudatossag mutatdinak atlagai kdzott van-e szignifikans eltérés
régiok, illetve megyék kézétt A KHE pontszamok régiok kozotti atlagaitol eltekintve
(F7 6520 = 1,64; p = 0,119; 12 = 0,002) minden mutaté esetén szignifikans kiilonbség volt
a reglok ésa megyek kozott is (p < 0,037 minden esetben). Régidk dsszehasonlitasakor
a NEP értekek kozott talaltuk a legjelent8sebb kiilonbseget (F; 4496 = 7,14; p < 0,001;

M2 = 0,008), mig a megyék 6sszehasonlitisakor az NR értékek kozott talaltuk a legjelen-
tosebb kiilonbséget (F g g494 = 3,41; p < 0,001; n* = 0,010).

A fenti eredményeket a 4. és 5. abra szemlélteti, melyeken az egyes kategoriakat a dia-
kok valaszainak régionkénti, illetve megyénkénti agregalasaval (tertileti kategorianként
a mutatok atlagértékeinek kiszadmolasaval) alakitottuk ki. A 4. dbra megmutatja, hogy az
orszag nyugati régidiban (Dél-Dunantul és Nyugat-Dunantal) és a fovaros térségében,
a Kozép-Magyarorszagi régidban a legmagasabbak az altalanos iskolas didkok valaszai
alapjan kapott NEP pontszamok, vagyis a kornyezetvédelem tigyében tajékozottabb és
elhivatottabb didkok ezekben a régiokban élnek. A legalacsonyabb NEP pontszamokat az
Eszak-Alfoldi régioban kaptuk, de az Eszak-Magyarorszagi és a Dél-Alfoldi régioban is
az atlagtdl alacsonyabbak voltak a NEP pontszamok. Ezek az eredmények egybe vagnak
egy kozépiskoldsokat vizsgald masik hazai kutatds eredményeivel, amely soran kevesebb
megyét vizsgalva, de hasonlo eredmények sziilettek (Monus és Csaszar, 2016; Monus,
2019, 2022). Az abran feltiintetett kategoriak NEP értékei a kdvetkezok voltak. Alacsony
kategoria: a NEP érték 38,99-nél alacsonyabb; inkabb alacsony: a NEP 39,00 — 39,39;
kozepes: a NEP érték 39,4 — 39,69; inkabb magas: a NEP 39,7 — 39,99; magas: a NEP
40-nél magasabb.

A 3. tablazat alapjan lathatjuk, hogy az altalunk hasznalt kérnyezettudatossaggal kap-
csolatos 6t mutatoszam kozott nem kifejezetten erds az egyiittjaras. A megyénkénti elté-
réseket illetéen a természethez kapcsolodas (NR) mutatta a legnagyobb kiilonbségeket
(1asd fent), errdl ad képet az 5. abran lathato térkép. Itt is felfedezhetd, hogy két nyugati
¢és egy dél-magyarorszagi megyében a legmagasabbak az NR értékek (lasd fenti Anova
eredmények). Ugyanakkor Heves, Borsod-Abatj-Zemplén, Szabolcs-Szatmar-Bereg és
Hadu-Bihar megyékben a NEP értékek teriileti megoszlasaval ellentétben, az NR értékek
inkabb atlagosnak mutatkoztak. Legalacsonyabb természethez kapcsolodas pontszamo-
kat az adatok alapjan a févarosban, Gyér-Moson-Sopron és Nograd megyében tapasz-
taltunk. Az abran feltiintetett kategoriak NR értékei a kovetkezok voltak. Alacsony kate-
goria: a NR érték 26,69-nal alacsonyabb; inkabb alacsony: a NR 26,00-27,19; kozepes:
a NR érték 27,20 — 27,39; inkdbb magas: a NR 27,40 — 27,59; magas: a NR 27,60-nal
magasabb.
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Eszak-Alfold

Az Uj Okoldgiai Paradigma kategdriak
[ alacsony

[ inkdbb alacsony

[ kézepes

[ inkébb magas

I magas

4. dbra. Az Uj Okoldgiai Paradigma (NEP) értékeinek eltérése Magyarorszdg régii szerint

Nograd megye

Komarom-Esztergol )

A Természet-Kapcsolddas kategdridk
[ alacsony

[] inkébb alacsony
[ kozepes

[ inkabb magas
[ magas

5. abra. A természethez valo kapcsolodas (NR) értékeinek eltérése Magyarorszag megyéi szerint
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0 tényezok

4. tablazat. Altalénos iskoldsok kérnyezettudatos szemléletét jellemzé viltozékat befolydsolo hattérvaltozok
(kevert linedris modellekbdl szamolt Anova szignifikanciaszintjei)

NEP NR KHE PEB-dress | PEB-11
nem <0,001 | <0,001 | <0,001 < 0,001 <0,001
kor 0,528 <0,001 | <0,001 <0,001 <0,001
iskola FTH részvétele 0,180 0,169 <0,001 0,217 0,210
diak idei FTH részvétele 0,396 <0,001 | <0,001 0,004 <0,001
lakészoba / lakéd < 0,001 0,051 0,021 0,019 0,420
informatikai eszkdzok szama <0,001 < 0,001 <0,001 < 0,001 0,093
régio? 0,001 0,263 0,001 0,035 0,170
telepiiléstipus® 0,005 0,009 0,002 0,711 0,043
iskolai olvasasi kompetencia 0,002 0,010 < 0,001 <0,001 <0,001
magyarazott variancia® 2,7% 6,4% 7,3% 5,0% 2,5%

2 — A hét EU-régi6 szerint (1d. 3 abra). A régios hatasokra becsiilt modell koefficiensek bemutatasat a

konnyebb attekinthetéség érdekében melléztiik az 6. és 7. abra esetében.
b — A hasznalt telepiiléstipus-kategoridkat lasd az 1. tablazatban.
¢ — A kevert modellben a random hatastol fiiggetlen (fix) hatasok altal magyarazott variancia

5. tablazat. Kozépiskolasok kérnyezettudatos szemléletét jellemzd valtozokat befolydsolo

hattérvaltozok (kevert linedaris modellekbdl szamolt Anova szignifikanciaszintjei)

NEP NR KHE PEB-dress | PEB-11
nem <0,001 | <0,001 | <0,001 0,055 <0,001
kor 0,977 0,603 0,175 0,138 0,859
iskola FTH részvétele 0,006 0,006 <0,001 0,095 0,556
diak idei FTH részvétele 0,201 <0,001 | <0,001 0,105 0,012
lakoszoba / 1ako 0,655 0,08 0,713 <0,001 0,762
informatikai eszkdzok szama 0,082 0,001 0,014 < 0,001 0,355
régio? 0,125 0,415 0,626 0,242 0,922
telepiiléstipus® 0,644 0,009 0,728 0,465 0,551
iskolai olvasasi kompetencia < 0,001 0,375 < 0,001 <0,001 < 0,001
magyarazott variancia® 6,6% 7,1% 8,4% 4,6% 5,3%

2 — A hét EU régi6 szerint (1d. 4 abra). A régios hatasokra becsiilt modell koefficiensek bemutatasat a

konnyebb attekinthetéség érdekében melléztiik az 6. és 7. abra esetében.
b — A hasznalt telepiiléstipus-kategoridkat lasd az 1. tablazatban.
¢ — A kevert modellben a random hatastol fiiggetlen (fix) hatasok altal magyarazott variancia
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6. dbra. Az dltalanos iskolds didkok kornyezettudatossdgaval osszefiiggd tényezék
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7. abra. A kozépiskolas diakok kérnyezettudatossagaval dsszefiiggd tényezok
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Az altalanos és kozépiskolasok
kérnyezettudatos szemléletével
Osszefiiggo tenyezok

A kovetkezékben azt mutatjuk be, hogy
mely tényezok fliggenek Ossze a valaszado
altalanos iskolas és a kozépiskolas diakok
kornyezettudatos hozzaallasaval. Az elem-
zésekhez annak a 6839 altalanos iskolés és
3777 kodzépiskolas diak valaszait hasznaltuk,
akik esetében a vizsgalt valtozok mind elér-
hetéek voltak.

Az altalanos iskolasok kornyezettudatos-
sagaval O0sszefiiggd tényezoket a 4. tablazat
mutatja, a kozépiskoldsok esetén ugyanezt
az 5. tablazat. A 6. és 7. abra mutatja, hogy
az altalanos iskolasok és a kdzépiskolasok
esetében a megfeleld tablazatban feltiintetett
tényezok milyen irdnyba és milyen erdsség-
gel fliggenek 0ssze a kornyezettudatos hoz-
z4allassal. Az 5. és 7. abran a kategorikus
valtozok esetében a standardizalt regressziods
egyiitthatok (hatasméretek) az adott valtozo
esetében egy-egy referencia kategoriahoz
képest értenddek, tehat a nem esetén lanyok
a fitkhoz képest, didkok FTH részvétele
esetén a résztvevok a nem résztvevokhoz
képest, a telepiiléstipusok esetén pedig mind
a megyszékhelyen, a kisvarosban ¢s a falun
tanul6 didkok a févarosban tanuld diakokhoz
képest.

Az elemzések eredményei alapjan a
kovetkezd 6 kovetkeztetések vonhatok le.
Az altalanos iskolasok esetén egyetlen jel-
lemz6 (a NEP) kivételével a kdrnyezettuda-
tos személetet minden mutatdja romlik a kor
elorehaladtaval. Ez az eredmény Osszevag
az irodalomban kamaszkori visszaesésnek

Az dltaldnos iskoldsok ese-
ten egyetlen jellemzo (a NEP)
kivételeével a kornyezettuda-
tos személetet minden muta-
toja romlik a kor elorehaladid-
val. Ez az eredmény 0sszevdg
az irodalomban kamaszkori
visszaesésnek (“adolescent dip’)
nevezett jelenséggel (Olsson
és Gericke, 2016). Ez a korral
valo visszaesés a kézépisko-
lds korosztdlyra mdr nem jel-
lemz06, sot a kornyezeti hirek
utdani érdeklédeés (KHE) és az
informatikai eszkozok vdsdr-
ldasa terén mutatott kornyezet-
barcit viselkedés (PEB-gadgets)
pontszdamai valamelyest javul-
nak a korral. A két koroszidlyt
egymadssal nem hasonlitottuk
ossze, mivel az osszehasonli-
tds eredmeényét nagyban befo-
lydsolnd a két iskolatipusba
jaro didkok feltehetéen nagyon
kiilénbozo bsszetétele a mintdk-
ban. A nemek dsszehasonlitdsa
esetén mindkét korosztdalyndl
hasonlo mintdzatot taldaltunk.

(’adolescent dip’) nevezett jelenséggel (Olsson és Gericke, 2016). Ez a korral vald
visszaesés a kozépiskolas korosztalyra mar nem jellemzd, s6t a kdrnyezeti hirek utani
érdekl6dés (KHE) és az informatikai eszkozok vasarlasa terén mutatott kornyezetbarat
viselkedés (PEB-gadgets) pontszamai valamelyest javulnak a korral. A két korosztalyt
egymadssal nem hasonlitottuk 6ssze, mivel az dsszehasonlitas eredményét nagyban befo-
lyasolna a két iskolatipusba jard didkok feltehetden nagyon kiilonb6z6 dsszetétele a min-
takban. A nemek Osszehasonlitdsa esetén mindkét korosztalynal hasonld mintazatot talal-
tunk. A ruhazkodas terén mutatott kdrnyezetbarat viselkedés (PEB-dress) pontszamatol
eltekintve, amely a lanyok esetén mutatott kevésbé kornyezettudatos értéket, minden mas
jellemzd tekintetében a lanyok kornyezettudatosabbnak mutatkoztak sajat bevallasuk
alapjan, mint a fitk. Szintén mindkét korosztalyra igaz volt, hogy az egy lakora juto lako-
szobak szamanak novekedésével (magasabb gazdasagi statusz) a kornyezettudatossag
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tobb mutatdja romlott. Az altalanos iskolas korosztalynal egyediil a NEP esetében volt
hatarozottan ellentétes iranyu kapcsolat, ugyanis az egy lakora juté lakdszobak szamanak
novekedésével ennél a korosztalyndl hatarozottan novekedett a NEP pontszam. Erdekes
még a természethez val6 kapcsolodas (NR) pontszama, ami az altalanos iskolas korosz-
talynal egyértelmiien csokkent az egy lakora jutd lakdszobak szamanak novekedésével,
mig a kdzépiskolas korosztalynal inkabb novekedett. A haztartasban megtalalhato infor-
matikai eszkdzok szamaval mindkét korosztaly esetén romlottak a kdrnyezettudatossag
mutatoi. Ezek a megfigyelt dsszefliggések a nemek €s a szociodkondmiai helyzet tekin-
tetében jol 6sszevagnak mas kutatdsok eredményeivel (lasd Monus, 2022).

Az iskolak didkjainak kdrnyezettudatos hozzaallasa kozott megyénkeénti €s telepiilésti-
pus fliggd (teleptilésmérettdl fliggd) kiillonbségek voltak kimutathatéak az altalanos isko-
las korosztalyban, mig ezek a kiilonbségek nem voltak kimutathatoak a kozépiskolas kor-
osztaly esetében. Megjegyzendd, hogy nem minden megyében alltak rendelkezésiinkre
adatok minden telepiiléstipusra nézve, igy a megyék kozotti és a telepiiléstipusok kozotti
kiilonbségek értékelése nem feltétleniil tekinthetd megbizhatonak. Jellemzden a NEP és
az NR pontszdm tiinik leginkabb alkalmasnak a telepiiléstipusok kozotti 6sszehasonlita-
sokhoz. Raadasul ugy tinik a két mutato eltéré iranyban fiigg Ossze a telepiilésmérettel.
A NEP pontszam az altalanos iskolas korosztalynal egyre kisebb értéket mutat a kisebb
telepiilésekben (fovaros > megyeszékhely > kisvaros > falu), azaz egyre kisebb kornye-
zettudatossagot jelez, mig a természethez vald kapcsolddas (NR) pontszdma mindkét
korosztalynal novekedni latszik a telepiilésméret csokkenésével, azaz egyre erdsebb
természeti kapcsolatot mutat a kisebb telepiiléseken. Az iskolak diakosszetételére jel-
lemz6, hogy azokban az iskolakban, ahol az orszagos kompetenciaméréseken az olvasas-
szovegertés kompetenciateriileten jobban teljesitettek a didkok, ott a kdrnyezettudatossag
mutatoi is jobbak (ez aldl egyediil a kozépiskolas korosztalynal az NR pontszam képez
kivételt). Ez szintén Osszevag el6zo kutatdsok eredményeivel, miszerint a magasabb
szocio-Okonomiai statuszi didkokat tanito iskoldkban jobbak a kornyezettudatos szem-
1élet és viselkedés mutatoi (1asd Moénus, 2022).

Végezetiil megvizsgaltuk, hogy a didkok sajat targyévi Fenntarthatosagi Témahét
(FTH) részvétele, illetve az iskolak el6zd években tortént FTH részvétele tekintetében
lehet-e kiilonbséget kimutatni a valaszado diakok kornyezettudatossagat jellemz6é muta-
tok kozott. A didkok targyévi FTH részvétele a varakozasnak megfelelden majdnem
minden mért kornyezettudatossagi valtozoval pozitiv 0sszefiiggésben volt (kivétel a NEP
pontszam), tehat a Témahéten részt vevo didkok kornyezettudatosabbnak vallottdk magu-
kat minden tekintetben a Témahéten részt nem vevo didkoknal. A varttdl teljesen eltérd
eredményeket kaptunk viszont az iskolak FTH részvételével Osszefiiggésben. A tobb
FTH rendezvényen részt vevo iskolak didkjai gyengébb kornyezettudatossagot mutatnak
mindkét korosztaly esetében. Ez feltehet6leg azzal magyarazhatd, hogy a kérddivet nem
FTH részvétel keretében kitoltd didkok az atlagostol kdrnyezettudatosabb didkok koré-
bol kertiltek ki, azaz 6k voltak, akik az iskolai FTH részvételtdl fiiggetleniil ratalaltak
a kérdoivre é€s kitoltotték azt. A tovabbiakban reprezentativ mintavételi eljarassal is ter-
vezziik megismételni a kutatast, ami ezen feltételezés tisztazasaban is segithet. Masrészt,
az iskola FTH részvétele altalaban nem garantalja a didkok, foként nem az 6sszes diak
részvételét az FTH programjaiban, ami szintén nehezitheti az iskola FTH részvétele és a
didkok kdrnyezettudatossagi mutatoi kozotti dsszefliggések kimutathatosagat. Csengerné
példaul 40 Gyoér-Moson-Sopron megyei altalanos iskola esetében vizsgalta, hogy 2018-
ban mely FTH programokon vettek részt. Azt talalta, hogy bar a vizsgalt iskolak tobbsége
(72,5%) regisztralt a FTH-re, gyakran csak néhany népszer(i programon vettek részt
(a legnépszertibb programon pl. az iskolak 58%-a), mig szamos programon az iskoldknak
csak 2-5%-a vett részt (Csengerné, 2019: 88-90.). A FTH 2021-es tanari kérddivek alap-
jan azonban a valaszad6 pedagdgusok nagy része szivesen felhasznalna a kozeljovoben
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pedagogiai munkaja soran a program altal biztositott segédanyagokat (az oravazlatokat
79%-uk, a mintatanterveket 62%-uk), és 70%-uk szerint az iskola didkjainak legalabb
fele részt vett a FTH programjain (publikalatlan adatok).

Osszegzés

Tanulmanyunk elsé felében bemutattuk a Fentarthatdsagi Témahét (FTH) fenntartha-
tosagra nevelési iskolai programot, és elsdsorban a programhoz kapcsolodd Didkok és
tanarok a fenntarthatdésagrol cimii kutatast €s a kutatas kereteiben a 2021-es FTH soran
valaszolo diakok kérddivekre adott valaszai alapjan lesziirthetd eredményeket. Egyrészt
azt, hogy a kitolto diakok az iskolak orszagos megoszlasi adatait figyelembe véve milyen
iskolai kornyezetben tanulnak. Masrészt, a tanulmany masodik felében ismertettiik a
kornyezettudatos hozzaallas mérésére a kutatas soran hasznalt véltozokat, mint az Uj
Okolégiai Paradigma (NEP) skéla, természethez valé kapcsolodas (NR) skala, tovabba
harom, a valaszadok vélaszai alapjdn szdmolt, a kutatds soran Osszedllitott valtozo,
melyek a kornyezeti hirek utani érdeklédést (KHE) és a kornyezetbarat viselkedés két
kiilonboz6 aspektusat jellemzik (PEB). Bemutattuk tovabba ezen mutatok sszefiiggéseit
egymassal, illetve a mért szociodemografiai és szociodkonémiai valtozokkal. Altalanos
iskolak esetén a kutatdsban reprezentalt iskoldk megyei aranyai viszonylagosan meg-
egyeznek az orszagos aranyokkal, az észak-magyarorszagi iskoldk valamelyest alulrep-
rezentaltak. Egy enyhe billenés tapasztalhaté a magasabb fejlettségli régiok felé, ami
a telepiiléstipust illetéen figyelheté meg leginkabb, azaz a nagyobb telepiilések iskolai
jobban reprezentaltak a mintaban. A kdzépiskolai adatok esetében erds fovarosi tilsuly
érzékelhetd foként a kevésbé fejlett régiok ,,karara” regionalis és telepiiléstipus szinten
is. A nagyvarosi iskolak reprezentaltsdga kiemelkedik a tobbi telepiiléstipus iskolainak
reprezentaltsagdhoz viszonyitva.

Megallapithato, hogy a valaszado6 didkok az orszagos atlagnal magasabb szociokultu-
ralis hattérrel rendelkeznek. Ez csak kis mértékben igaz az altalanos iskolakra, azonban
az eltolodas nagyon hatarozott a kdzépiskolak tekintetében. Ezt megerdsiti az Orsza-
gos Kompetenciamérésben elért matematika és olvasas-szovegértés eredményekkel
valé Osszevetés is. A mintankban reprezentalt iskolak pedagogiai teljesitménye az un.
elvart értéktdl vald eltérések vizsgalatanak eredményei szerint (ennek soran az iskolak
tarsadalmi hatterét is figyelembe vettiik az iskolai eredményesség mutatoéi mellett) az
altalanos iskolak esetén némiképp gyengébb az orszagos atlaghoz viszonyitva, mint azt
a tarsadalmi hatteriik alapjan elvarnank téliik. A résztvevo kozépiskolak esetén viszont
a hazai atlaghoz képest lényegesen jobb tarsadalmi hatterti kozépiskolak a pedagogiai
munka tekintetében is kiemelkedéek. Megallapithatd tehat, hogy az orszag egyik legna-
gyobb 1éptékii, minden magyarorszagi iskola szamadra nyitott fenntarthatésagra nevelési
programjahoz nagyobb mértékben csatlakoznak magasabb szociodkonomiai statuszi
tanulok. Masképp fogalmazva a szegényebb, hatranyosabb helyzetli tanulok nagyobb
eséllyel maradnak ki a programbol. Ezért kiemelten fontos lenne a hatranyosabb helyzeti
iskolak célzott anyagi és szakmai tdmogatasa, ami lehetdvé tenné a Fenntarthatosagi
Témahét programjainak megvaldsulasat azokban is.

A kornyezettudatossag mutatdinak mintaban valo eloszlasait jellemezve azt talaltuk,
hogy a didkok tdbbnyire atlagosnal kdrnyezettudatosabb szemléletiinek valljak magukat
(NEP és NR pontszamok alapjan), viszont legtobbjiik csak atlagosan érdeklddik a kor-
nyezeti hirek irant. A kornyezetbarat viselkedési lehet6ségek koziil pedig a szelektiv hul-
ladékgytijtés gyakorlasa, illetve a kdrnyezetbarat modon valo kozlekedés a leggyakoribb.
Legkevésbé a hasznalt termékek és a nem-eldobhatd csomagolasu termékek vasarlasa,
illetve a természet- vagy kornyezetvédelmi programokban valé részvétel népszerii. Ezek
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az eredmények ramutatnak arra, hogy a kovetkezd évek Fenntarthatosagi Témaheteinek
tervezése soran kiemelkedd fontossagu lenne az egyszer hasznalatos csomagolasok
témakorét és a didkok kdrnyezetvédelmi programokhoz valé csatlakozasanak leheto-
ségeit fokuszba helyezni. Olyan programelemek kidolgozasara lenne sziikség, melyek
konkrét segitséget nytjtanak a didkok szamara mind az eldobhatd csomagolasok elkerti-
1ése, mind a kdrnyezetvédelmi programokhoz vald csatlakozas teriiletén. E mellett fontos
lenne ezeken a teriileteken motivacios programok (palyazatok, versenyek) inditasa is.

Erdekes eredmény, hogy mindkét korosztaly esetén a csaladban 16v6 informatikai esz-
kozok nagyobb szdma a kdrnyezettudatos szemlélet és viselkedés gyengébb mutatdival
fliggott Ossze. Ez az eredmény alatdmasztani latszik azt a kdrnyezeti neveldi korokben
elterjedt félelmet, miszerint a technikai eszk6zok hasznalata eltavolitja a didkokat a
kornyezeti, fenntarthatosagi kérdésektdl. Ennek a jelenségnek a hatterében ugyanakkor
az is allhat, hogy jelenleg még kevés olyan pedagogiai lehetdség all rendelkezésre, mely
beépiti a technikai eszk6zdok kreativ hasznalatat a fenntarthatdsagi nevelési munkaba. Ma
mar egyre tobb olyan kozosségi projekt (pl. Vadonlesd, Hulladékvadasz, Természetes-
ség-méro) létezik, amelyekben technikai eszk6zok hasznalataval vehetnek részt a didkok
a kornyezet monitorozasaban vagy akar kérnyezeti problémak kezelésében.

A vizsgalt hattértényezok koziil a nem és a szociokulturalis hattér hatasa bizonyult a
legerdsebbnek, illetve altalanos iskolasok esetén a kor hatasa is jelentds tényezo volt.
Ezek az eredmények felhivjak a figyelmet arra, hogy mind a tovabbi kutatdsok, mind a
gyakorlati fejlesztések sordn kiilonds figyelmet kell forditani a fenntarthatésagra nevelési
programok hatékonysaganak a nemmel ¢és korral vald dsszefliggéseire. Fel kell tarni,
miért eredményesebbek e programok a lanyok és a fiatalabb tanulok korében, és olyan
célzott gyakorlati fejlesztések sziikségesek, melyek kiegyensulyozottabb eredmények
érdekében az eddigieknél nagyobb figyelmet forditanak a fiuk és az iddsebb tanulok
igényeire.
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Jegyzetek

I A mutat6 részletes leirasat 1d. https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/meresek/orszmer2012/OKM
Technikaileiras.pdf, 4. fejezet

Absztrakt

Naprol napra tobb kutatas erésiti meg, hogy nemcsak kozelitjiik, de at is 1éptiik az dkologia krizishez vezetd
ut kiiszobét, igy napjainkban a fenntarthatosagra nevelést segitd iskolai programok megvalositasanak és nép-
szerisitésének rendkivill nagy jelentdsége van. Szamos orszagban évtizedek ota folyik ezen fenntarthatosagi
programok hatékonysaganak magas, nemzetk6zi standardok szerinti értékelése. Bar hazankban is szamos
publikacié sziiletett e teriileten, ezek gyakran csak egy-egy telepiilésen vagy megyében gyijtott, kisszamu
mintan alapszanak. Tanulmanyunkban bemutatjuk a 2016 6ta miikodo Fenntarthatosagi Témahét (FTH) prog-
ramsorozat keretein beliil életre hivott Didkok és tandrok a fenntarthatosagrol cimi kutatas soran a 2021-ben
kitoltott diakkérdoivek alapjan kapott fontosabb eredményeket. Bemutatjuk a valaszadé diakok iskolainak az
iskolak orszagos megoszlasi adataival valo dsszevetését. Tovabba tobb, a kdrnyezettudatos szemlélet és visel-
kedés mérésére kidolgozott mutato (pl. NEP skala, természethez kapcsolodas skala, kornyezetbarat viselkedés
kiilonboz6 aspektusait mérd valtozok) alapjan bemutatjuk, hogy a magyar diakok kornyezettudatossaga milyen
szociodemografiai és szociodkonomiai valtozokkal fiigg 6ssze. Eredményeink szerint az FTH programban
részt vevo iskolak kozott — kiilondsen a kozépiskolak esetében — jobban reprezentaltak a magasabb fejlettségii
régiok és a nagyvarosok iskolai, a valaszado didkok az orszagos atlagnal magasabb szociokulturalis hattérrel
rendelkeznek, tovabba a kozépiskolak esetén a kitoltd didkok iskolai a pedagdgiai munka tekintetében is
kiemelked6k. A kornyezettudatossag terén a vizsgalt hattértényezék koziil a nem és a szociokulturalis hattér
hatasa bizonyult a legerésebbnek, illetve altalanos iskolasok esetén a kor hatasa is jelentds volt. Mindkét kor-
osztaly esetén a csaladban 1évé informatikai eszkozok szamanak novekedése a kornyezettudatos szemlélet és
viselkedés gyengébb mutatoival, mig a diakok FTH programban valo részvétele a kornyezettudatossag jobb
mutatoival jart egyiitt.

Kulesszavak: kornyezeti attittid, kornyezetbarat viselkedés, szocio-6kondmiai hattér, kdrnyezeti nevelés,
fenntarthatosag
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Majzik Tamds' — Molndr Gyongyvér?

I Moldvai Csangoémagyarok Szovetsége, Szegedi Tudoméanyegyetem
2 Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Digitélis Tanulasi Technologidk Kutatocsoport, SZTE

Induktiv gondolkodas fejlesztése
oktatasi robotokkal tamogatott
fejleszto kornyezetben

A 21. szdzad felgyorsult vildgaban egyre nagyobb hangsuly
keriil az 1if tudds elsajatitdsdt és létrehozdsdt tamogato képesség
Jellegii tuddsra, olyan gondolkoddsi képességek (Pdsztor, 2016)

Jfejlesztesere, amelyek segitségével gyorsan és adaptivan lehet
reagdlni a munkaerdépiaci, valamint a mindennapi életben
torténd gyors vdltozdsokra.

Az induktiv gondolkodas

dolkodas, amely az uj tudds megszerzésének alapvetd eszkdze (Csapd, 1998).

Kiemelkedd szerepet jatszik a tanuldsban és a megszerzett tudas alkalmazasaban.
Magaban foglalja az egyedi esetekrdl az altalanosra vald kovetkeztetés folyamatat,
szabalyok felismerését, illetve modellek alkotasat (Molnar és Csapd, 2011). Az induk-
tiv gondolkodas tanithatd, fejleszthetd képesség (Csapo, 1998; Molnar, 2006, 2011).
A fejlesztés korosztalytol fiiggden torténhet jatékos, digitalis eszkdzok, példaul oktatasi
robotok bevonasaval is. Az oktatasi robotikdra elsdsorban a kddolas €s a programozas
megszerettetésének és megtanuldsanak motivacios bazisaként tekintiink (Fehér, 2020),
de eszkozként a gondolkodasi képességek fejlesztésére is alkalmazhatd (Aknai, 2020).
A tanulmanyban az induktiv gondolkodas modelljeinek, valamint kisiskolaskori fej-
leszthetdségének szakirodalmi attekintése utan egy, az oktatasi robotikara épitd, induk-
tiv gondolkodast fejleszté programot, valamint kontrollcsoportos hatasvizsgalatanak
eredményeit ismertetjiik. A kutatds eredményei megerésitik az induktiv gondolkodas
fejleszthetdségére vonatkozd kordbbi empirikus vizsgalatok eredményeit (Molnar, 2006;
Pasztor, 2016), miszerint jol megtervezett jatékos programokkal hatékonyan fejleszthetd
a didkok e tanulas szempontjabol fontos gondolkodasi képessége.

ﬁ fejlesztend6 gondolkodasi képességek kdzott kiilondsen fontos az induktiv gon-

Az induktiv gondolkodas meghatarozadsa és a fejlesztendo gondolkoddsi miiveletek

Ha az induktiv gondolkodast a gondolkodasi képességek rendszerében szeretnénk elhe-
lyezni, akkor egy alapvetd problémaval talalkozunk. A gondolkodasi képességek leira-
sara €s egymashoz valo viszonyuk értelmezésére nem létezik egyetlen kizarélagos rend-
szer. Az indukci6 lényeges tulajdonsagait mas gondolkodasi képességek és pszichologiai
iranyzatok viszonylataban sziikséges meghatarozni (Pasztor, 2016). Az induktiv gondol-
kodas jelentdségét bizonyitja, hogy valtozatos vonatkoztatdsi rendszerekben talalkozunk
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az értelmezésével: az intelligencia, a tanulasi potencial, a deduktiv gondolkodas és a
fogalmak fejlodésének teriiletein (Csapd, 2002).

A kognitiv pszichologia elsé nagy hullama idején a szabdlyindukcio valt az induktiv
gondolkodas kozponti témajava, amelyet a problémamegoldassal 6sszefiiggésben vizs-
galtak. Polya Gyorgy (1988) szintén kihangsulyozta az indukciod és az analogia jelentosé-
gét. Kutatasaiban az induktiv gondolkodas problémamegoldasban és feladatmegoldasban
betoltott funkcidjaval foglalkozott (Csapo, 2002).

Tobb kutatas is targyalja az induktiv gondolkodas €s az dltalanos intelligencia, a g fak-
tor kapcsolatat. Jelent6s azoknak az intelligenciateszteknek a szdma, amelyek induktiv
feladatokat tartalmaznak, vagy kizardlag induktiv feladatokbol allnak (Csapo, 1994). Az
analogiak, a sorozatok folytatasa és a csoportba nem tartozo6 elemek megtalalasa (kizaras,
,kakukktojas” feladatok), illetve a két dimenzidban, matrixszeriien elrendezett elemek a
leggyakoribbak ezekben a tesztekben (Csapo, 2002).

A nyolcvanas években egyre erételjesebbé valt az a szemlélet, amely a tanulasi képessé-
geken keresztiil értelmezi az intelligenciat. Ennek egyik meghatarozo, 6sszekoto eleme az
induktiv gondolkodas. Ropo (1987) a tanulas egyik készségeként hatarozza meg az induk-
tiv gondolkodast, mig Pellegrino és Glaser (1982) az altalanos képességek rendszerében
tanulasi adottsagként definialja. Klauer (1989) a tanulasi képességek és az intelligencia
fejlesztését dsszekapesolta az altala kidolgozott feladatrendszerben (Csapo, 2002).

Az induktiv gondolkodas hagyomanyos koncepcidjanak egyik megtjitoé iranyzata
a deduktiv gondolkodéssal allitja parhuzamba, meghatdrozva a hasonl6 és kiilonb6zo
tulajdonsdgokat. Sternberg (1986) szerint a két gondolkodasi képesség megkiilonbozteté-
sének alapja az altala felallitott harom informaciofeldolgozo eljaras (szelektiv atkodolas,
szelektiv dsszehasonlitas és szelektiv kombinalas). Az induktiv gondolkodas soran a
szelektiv atkodolast és a szelektiv dsszehasonlitast hasznaljuk, mig a dedukcid esetében
a szelektiv kombinalast alkalmazzuk. Ennis (1987) az induktiv gondolkodast a képessé-
gek 12 elembdl all6 rendszerében 6nallé egységként értelmezi. Johnson-Laird (2006) a
gondolkodas 6t formdja kozott tartja szamon (asszociacid, szamolas, kreativitas, induk-
cid, dedukcid). Az induktiv gondolkodassal kapcsolatban kiemeli, hogy segitségével 1j
informacio hozhato létre. Gilhooly (1982) szerint az indukcio a hipotézisek 1étrehozasa-
ban és a tesztelésben tdlt be 1ényeges szerepet (Csapo, 2002).

Az induktiv gondolkodast a fogalmak fejlddésén keresztil is lehet értelmezni. Egan és
Greeno (1974) szerint a dolgok kozds jegyeinek kiemelése és csoportositasa az indukcid
alkalmazéséaval valosul meg. Holyoak, Koh és Nisbet (1989) az induktiv gondolkodasra
alapozta a klasszikus kondicionalas j elméleteit (Csapd, 2002).

Az induktiv gondolkodas egyik legrészletesebb és legkdvetkezetesebb rendszerét Karl
Josef Klauer dolgozta ki. Definicioja szerint az induktiv gondolkodas szabalyszertisé-
gek és rendellenességek azonositasat jelenti (Klauer, 1997) azaltal, hogy tulajdonsadgok
¢és relaciok hasonlosagait, kiillonbségeit, vagy egylittesen megjelend hasonldésagait €s
kiilonbségeit azonositjuk.

A: {a;: hasonlosagokat; a,: kiilonbségeket; a,: hasonlosagokat és kiilonbségeket}
fedeziink fel

B: {b,: tulajdonsagok; b,: relaciok}
tekintetében

C: {c,: verbalis; c,: képi; c5: geometriai; c,: szambeli; cs: egyéb}
dolgok vagy n nemi sorozatok kozott (Klauer, 1997. 86).

Az 1. abra (Klauer, 1997) az induktiv gondolkodason beliil megkiilonboztetett miiveletek

(altalanositas, megkiilonboztetés, tobbszempontl osztalyozas, kapcsolatok felismerése,
kapcsolatok megkiilonboztetése, rendszeralkotas) egymashoz vald viszonyat mutatja.
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Tobbszemponti
osztalyozas

Rendszeralkotas

Kapcsolatok
megkiilénboz-
tetése

Kapcsolatok
felismerése

Megkiilonboz-
tetés

| Hasonlosag || Kulonbozoség | | Hasonlésag || Kiilénbozéség

Tulajdonsag Relacio

1. dbra. Az induktiv gondolkodds miiveleteinek rendszere (Klauer, 1997. 87. alapjin)

Az induktiv gondolkodas fejlesztése kisiskolds korban

A tudomany-technika gyors fejlédésének kdszonhetéen a legtobb teriileten ma még nem
ismert, milyen tudasra lesz a didkoknak 10-20 év mulva sziiksége az életben torténd
sikeres boldogulashoz. Ennek kovetkeztében a kisiskolas diakokat olyan képességekkel
kell felvértezni, amelyek segitségével a meglévd tudasukbol uj tudast tudnak 1étrehozni,
valamint amelyek timogatjak a korabban elsajatitott ismeretek 11j, mas kontextusban valo
alkalmazésat (Molnar, 2006). Més, transzverzalis képességekkel kapcsolatos kutatasok
ramutattak arra, hogy az induktiv gondolkodas példaul a problémamegoldod képesség egy
fontos komponens-képessége (Wu és Molnar, 2018), azaz fejlesztésével a diakok egy
Iényeges 21. szazadi képessége, a problémamegoldo képesség is fejlodik.

Osszességében megallapithatd, hogy a fejlesztendé gondolkodasi képességek egyik
legfontosabbika az induktiv gondolkodas, amely jelentésen hozzéjarul az 0j ismeretek
megszerzéséhez és a tananyag megértésé¢hez (Molnar, 2006). Ez a képesség az 0j tudas
megszerzésének egyik alapvetd eszkdze (Csapd, 2002), ennek ellenére az iskolai gyakor-
latban sem hazai, sem kiilfoldi viszonylatban nem talalkozhatunk explicit fejlesztésével
(Molnar, 2008).

Oktatasi robotika — kihivasok és lehetéségek
A technologiai fejlédés hatdasai

A 21. szazad gyors technologiai fejlédése, valtozasa jelentds hatast gyakorol a minden-
napi ¢életiinkre, kapcsolattartasi szokasainkra, kommunikacios lehetdségeinkre, vasarlasi
szintereinkre, illetve szérakozasi szokasainkra is (Molnar, Turcsanyi-Szabo és Karpati,
2019). A valtozasok lehetéséget kinalnak a tovabbi fejlédésre, de egyben bizonytalan-
abba teszik a jovot. A technologia fejlédése a tanulas szinterét is befolyasolja az 6vodatol
a felsdoktatasig (Molnar, 2021). Ezzel parhuzamosan az elmult évtizedekben a munka-
helyek jellege is megvaltozott. A magasabb képességszintli emberek élveznek elényt a
munkaerdpiacon. Az alacsonyabb képzettséggel is elvégezheté munkateriileteket egyre
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inkabb atveszi a technologia, a gépesités és
a robotika (Molnar, Turcsanyi-Szabo és Kar-
pati, 2019). A 21. szazadi valtozasok egyre
inkabb azt a felfogast erdsitik, hogy az okta-
tasnak olyan technoldgidk hasznalatara is
fel kell késziteni a tanuldkat, amelyek ma
még nem is léteznek. Hogyan tud reagalni az
iskola a bekovetkezett valtozasokra? Milyen
ismeretekre és képességekre lesz sziikségiik
a tanuloknak? Hogyan tudja azokat az iskola
hatékonyan fejleszteni? Hogyan hat a tech-
nologiai fejlodés a gyerekek kreativitasara és
kifejez6képességére?

A technolégiaval timogatott oktatasi elja-
rasok — koztiik az oktatasi robotika — alkal-
masak lehetnek a tanulas és oktatas folya-
matainak megvaltoztatasara. Az oktatasi
robotok hasznalata ujfajta és érdekes ered-
ményeket kinald valasz a 21. szdzad és az
informacids tarsadalom altal feltett kérdé-
sekre (Majzik, 2020).

Az oktatasi robotika meghatarozasa

Az oktatasi robotika meghatarozasaval kap-
csolatban nincs teljes egyetértés a témakor
szakeértoi korében (Aknai és Fehér, megjele-
nés alatt). Angel-Fernandez és Vincze (2018)
szerint ,,az oktatasi robotika az a teriilet,
amelynek célja a didkok tanuldsi élményé-
nek ndvelése olyan tevékenységek, techno-
logiak és targyak létrehozasa és implemen-
talasa soran, amiben a robotok aktiv szere-
pet kapnak” (Aknai és Fehér, megjelenés
alatt). Gaudiello és Zibetti (2016) a robotok
oktatasi hasznalata kapcsan harom katego-
riat kiilonbdztet meg. A robotika tanuldsa a
kiilonféle robotok mukodésének, mukodte-
tésének, ezek megtervezésének, 1étrehoza-
sanak ¢s alkalmazasanak tanulmanyozasat
jelenti. A robotokkal valo tanulds soran a
tanar vagy diak segitdjeként jelennek meg

Angel-Fernandez és Vincze
(2018) szerint ,az oktatdsi
robotika az a tertilet, amely-
nek célja a didkok tanuldsi
élmenyének novelése olyan
tevékenységek, technologicik
és targyak létrehozdsa és imp-
lementdldsa sordn, amiben
a robotok aktiv szerepet kap-
nak” (Aknai és Feher, megjele-
nes alatt). Gaudiello és Zibetti
(2016) a robotok oktatdsi
haszndlata kapcsdn hdrom
kategorict ktilonboztet meg.
A robotika tanuldsa a kiilén-
féle robotok miikédeésénck,
miikddtetésének, ezek megter-
vezesének, letrehozdsdnak és
alkalmazdsdnak tanulmdnyo-
zdsdt jelenti. A robotokkal valo
tanulds sordn a tandr vagy
didk segitojeként jelennek meg
az eszkOzOR, illetve a tanulok
és fenntartdsdaban jdtszanak
szerepet. A robotok haszndlata
dltal térténd tanuldsban a gon-
dolkoddsi miiveletek fejlesztése
valosul meg (Aknai és Feher,
megjelenés alatt).

az eszkozok, illetve a tanulok motivacidjanak felkeltésében és fenntartasaban jatszanak
szerepet. A robotok haszndalata altal torténd tanulasban a gondolkodasi miveletek fej-
lesztése valosul meg (Aknai és Fehér, megjelenés alatt). Kiilonféle robotokat manapsag
az élet szdmos teriiletén hasznalnak, de mar a legkisebb gyerekek is taldlkoznak robotikai
eszkozokkel: a robotporszivo és a robotflinyird egyre tobb haztartisban megtalalhato.
A rajzfilmek, animacios filmek és a jatékfilmek vildga is gyakran foglalkozik ezzel a
témaval. A kisiskolasok szamara nem ismeretlenek a robotok, eldzetes benyomasokkal
¢s tapasztalatokkal rendelkeznek. Ezek ismeretében nem meglepd, hogy az oktatas vildga

is felfedezte a robotokat.
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Az informacids és kommunikacids technologiak ,,olyan eszkdzok, technologiak,
szervezési tevékenységek, innovativ folyamatok 0sszessége, amelyek az informacio- és
a kommunikaciokozlést, feldolgozast, aramlast, tarolast, kodolast eldsegitik, gyorsabba,
konnyebbé ¢és hatékonyabba teszik” (Molnar, 2018). Ezen eszkdzok kézé soroljuk az
oktatasi robotokat is, melyeket padloérobotoknak is hivnak, mivel padlon vagy asztalon
mozognak. A hagyomanyos besorolas szempontjabol a padlérobotok egyértelmiien
taneszkoznek tekinthetdk, hiszen alapvetden a tanitasi folyamatban kapnak szerepet
(Aknai és Fehér, 2019; Lénard, 2018).

A fejleszt6 program bemutatasa
A fejleszto program elézményei

A tanulméanyban bemutatott fejlesztd program alapjat Molnar (2006), valamint Pasztor
(2016) kutatasi eredményei képezték. Az altaluk kidolgozott programok szintén Klauer
rendszerére épiilnek: 120 fejlesztd jatékbol, miiveletenként 20 fejlesztégyakorlatbol
allnak. A kidolgozas folyaman Csapo (2003) miiveletbeli gazdagitasra vonatkozé folya-
matmodelljét vették alapul (Pasztor, 2016). Klauer (1989) és Molnar (2006) altalanos
tartalmakat hasznaltak, Pasztor (2016) pedig matematikai tartalomba agyazta a fejlesz-
tOprogramjat.

Oktatasi robotokkal tamogatott fejleszté kornyezet

A fejlesztés eredményessége érdekében a programban felhasznaljuk az oktatasi robotika
eszkozeit és modszereit. A robotok hasznalataval olyan belsé motivacios hatteret tudunk
aktivalni, amely hagyomanyos eszk6zokkel csak nehezen elérhetd (Aknai, 2020). Az
egyre erbteljesebben digitalizalodd vildgban az induktiv gondolkodas fejlesztésében
jelentés motivaciot biztosithatunk a didkoknak az oktatasi robotika segitségével. A moti-
vacids hatas mellett a roboteszkozok alapvetd tulajdonsagaival is megismerkednek a
tanulok, amelyek a 1. tablazatban lathatéak. A Bee-Bot/Blue-Bot, Codey Rocky, Edison
¢s Ozobot robotok alapvetden a kisiskolas korosztaly szamara tervezett eszk6zok, ame-
lyek hasznalataval a kiilonboz6 robotikai tulajdonsdgok megtapasztalhatok.

1. tablazat. A fejlesztéprogramban taldlhaté oktatasi robotok robotikai tulajdonsdagai

Oktatasi robot Robotikai tulajdonsag

Bee-Bot/Blue-Bot | A robot programozasa az iranygombok segitségével.

Codey Rocky A robot iranyitasa tablagép és applikacio segitségével.

A robot tapsvezérelt hasznalata.

Edison
A robot fénykdvetés programjanak hasznalata.
A robot vonalkdvetés programjanak hasznalata.
A gyorsito sebességkdd alkalmazasa.
A lassito sebességkod alkalmazasa.

Ozobot A forgas kod alkalmazasa.

A cikk-cakk kod alkalmazasa.

A tornadod kod alkalmazasa.

A robot fényeinek megfigyelése.
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Kutatasi kerdesek

A kutatési kérdéseink az induktiv gondolkodas fejlesztésének témai koré szervezddnek:
K,: Fejleszthetd-e ¢és ha igen, milyen hatékonysaggal az induktiv gondolkodas az
oktatasi robotika motivacids bazisanak bevonasaval 1-4. évfolyamon (6-11 éves
korban)?
K,: Az oktatasi robotikat mint eszkozt alkalmazo induktiv gondolkodast fejlesztd
program milyen képességtartomanyban a leghatékonyabb?
K;: A fejlesztés ugyanolyan hatékonysaggal bir-e a 1anyoknal és a fitknal?

A fejleszto program felépitése

A fejleszté program szerkezetének kialakitasakor Klauer (1997) induktiv gondolkodasra
vonatkoz6 modelljét, a gondolkodasi miiveletek és a feladattipusok meghatarozasakor
pedig Molnar (2006) programjat vettiik alapul. Az induktiv gondolkodas fejlesztése kisis-
kolas korban (Molnar, 2006) program f6 szerkezete 120 feladatbol, miiveletenként 20-20
darabbol all (2. tablazat). A jelen kutatas keretein beliil kidolgozott program 60 felada-
tot, miiveletenként 10-10 darabot tartalmaz, illetve a manipulativ feladatoknal oktatasi
robotokat hasznal. A képek, a képeken megjelend targyak és a problémak a mai gyerekek
érdeklodési koréhez igazodnak.

2. tablazat. Az induktiv gondolkodas kulcsfeladatai (Molnar, 2006. 70. alapjdn)

Alapstruktira Miivelet Feladatforma
) Csoportalkotas
Altalanositas lsmeﬂetolegyek az’o nosségdnak Csoportok kiegészitése
felismerése
Azonossagok megtalalasa
Megkiilonboztetés Az ismertetd egyek,kul(?nbozosegenek Kakukktojas megtalalasa
meghatarozasa
. 4x4-es séma
Tobl?szerr}pontu lsm"el:tetolj.egy?k’azonosggangk és 6x6-0s séma
osztalyozas kiilonbozdségének felismerése

9x9-es séma

Sorba rakas
Kapcsolatok felismerése ~ Relaciok azonossaganak felismerése  Sor kiegészitése

Egyszerti analogia

Kapcs"o la tOIf i Relaciok kiilonbozdségének felismerése Zavart sorozat
megkiilonboztetése
Rendszeralkotas Relacidk azonossdgdnak és Teljes analogidk

kiilonbozoségének felismerése

Munkaformak, modszerek, sziikséges eszkozok

A fejlesztési folyamatban a didkok par- vagy csoportmunkaban vehettek részt, melynek
soran a tanulok tudatosan alkalmaztak a gondolkodas alapvetd miiveleteit (Molnar, 2006).
Minden esetben a fejlesztd pedagogus valaszthatta ki a foglalkozasokon alkalmazando
modszert (3. tablazat). A feladatokhoz tartozoé robotikai tulajdonsagok ismertetését,
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bemutatasat elsének a pedagogus végezte el. Amikor ismét elékeriilt egy mar ismert
robotikai tulajdonsag, erre mar nem volt sziikség. A foglalkozas elején alkalmat bizto-
sitottunk arra, hogy a gyermekek szabadon kiprobalhassédk az oktatasi robotokat, majd
megmutattuk a tulajdonsdgaikat. A tényleges fejlesztést csak ezt kdvetden kezdtiik.
A programban kiilonb6z6é eszkozoket, oktatasi robotokat hasznaltunk (Blue-Bot, Codey
Rocky, Edison, Ozobot), illetve ezekhez tartozd robotpalyakat és egyéb kiegészitdket
(tablageép, applikaciok stb.).

3. tablazat. A fejleszté program modszerei (Molnar, 2006. 72. alapjan)

Modszer Tanulok Fejlesztés menete
Atlagos A tanulok maguk fedezik fel a megoldas
Iranyitott felfedezés (e essfé% ek menetét, a feladattipusok sajatossagait, egyediik
pesseg dolgozzak ki a megoldasi és kontrollstratégiakat.
Hangos gondolkodas Jo képességliek  Analitikus gondolkodas és érvelés.
‘ . A pedagogus 6nmaga hangos kommentalasa
1 fr Atlag alatti . .
Szbbeli utasitas Képesséatick mellett mutatja meg a didkoknak, hogy hogyan
pessee kell a feladatot megoldani.

A program kismintas kiprobaldsanak menete és fobb eredményei
Minta

A kutatdsban a Romanidban miikodé Moldvai Csangomagyar Oktatasi Program hét
oktatasi helyszine vett rész, dsszesen 108 elsé (N = 38), masodik (N = 26), harma-
dik (N = 28) ¢és negyedik (N = 16) osztalyos tanuld bevonasaval (atlagéletkor = 8,31,
szoras = 1,24). Egy oktatasi helyszin harom csoportjanak 18 didkja alkotta a kisérleti
csoportot (Nl. évfolyam = 85 N2. évfolyam = 4’ NS. évfolyam = 59 N4. évfolyam = 1)3 az clemzésbe
bevont kontrollcsoport a didkszintu illesztés utan a fennmarado oktatasi helyszinek tanu-
16ibol allt (N = 90).

A Kkisérleti csoporthoz illesztéssel valogattuk a kontrollcsoportbeli résztvevoket. Az
illesztés f6 kritériuma az induktiv gondolkodas eldmérésén nyujtott teljesitmény. Minden
kisérleti csoportban részt vevé személy induktiv gondolkodasi eredményéhez hasonld
eredményti 5 kontrollcsoportbeli személyt illesztettiink. Igy 22 kontrollcsoportbeli diak
eredményétdl eltekintettiink az ekvivalens csoportok céljabol. Az illesztés folyaman a
csoportok évfolyam szerinti eloszlasdnak hasonldsagat is figyelembe vettilk. Az anya
iskolai végzettségét nem vettiik figyelembe az illesztésnél, mivel a kisérleti csoportban
részt vevok sziilei nem érik el az érettségi végzettséget.

A kisérleti és kontrollcsoportban a diakok nemének, anyjuk iskolai végzettségének
és életkoruk megoszlasat a 4. és a 5. tablazat mutatja. A kontrollcsoport didkjai csak az
el6- és utotesztet oldottak meg, a fejlesztd kisérlet alatt a megszokott modon folytattak
a tanulmanyaikat. A kisérleti csoport didkjainak jelentds részének legfeljebb altalanos
iskolai végzettségli édesanyja van (4. tablazat). Nemek tekintetében kozel azonos szam-
ban fordult el fiu és lany a csoportban (5. tablazat). A kontrollcsoport didkjainak 33 sza-
zaléka né fel olyan csaladban, ahol az anyanak legfeljebb altalanos iskolai végzettsége
van (4. tablazat). Tobb fit volt a mintaban, mint lany (5. tablazat).
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4. tablazat. A kontroll- és a kisérleti csoportban 1évd didkok édesanyja iskolai végzettségének eloszlasa

Az anya iskolai Kontrollcsoport (N = 90) Kisérleti csoport (N = 18)
végzettsége Gyakorisag %-os gyakorisig Gyakorisag %-os gyakorisag

iatinos skolit 2 2 ‘ 3
Altalénos iskola 28 31 10 56
srmankiskipsd 10 : 2 !
Erettségi 5 6 - -
Féiskola (felséfoku ) ) ) )
alapképzés)

Egyetem (felséfokt ’ ) ) )
mesterképzés)

Nem tudja 35 39 - -

5. tablazat. A kontroll- és a kisérleti csoportban 1évé didkok nemének és életkoranak eloszldsa

Kontrollcsoport (N = 90) Kisérleti csoport (N = 18)

Az tanulok jellemzéi
Gyakorisag %-os gyakorisaig Gyakorisig %-os gyaKkorisag

Fia 54 60 10 56
Nem
Lany 36 40 8 44
6 1 1 2 11
7 27 24 6 33
i 8 17 19 7 38
Eletkor

9 25 28 9 6

10 17 19 2 11

11 3 3 - -

Meérdeszkoz

A nem formalis oktatasi struktira keretein beliil torténd fejlesztés eldtt a didkok megol-
dottak egy online induktiv gondolkodas tesztet az eDia-rendszer (Molnar és Csapo, 2019;
Molnar és mtsai, 2021) hasznalataval. A teszt magyar nyelvili narracioval rendelkezett,
azaz a gyerekek meghallgathattak a feladatok instrukciot, igy a moldvai csang6 tanulok
magyar olvasasi képességének esetleges fejletlensége nem befolyasolta az eredménye-
ket. Osszesen 33 itembdl allt az induktiv gondolkod4s teszt, harom itemcsoportra osztva:
figuralis sorozatok, figuralis analogidk és szamanalogidk. A teszt két, kordbban szélesebb
korben alkalmazott teszt feladatainak itemeibdl allt 6ssze. Az eredetileg papiralapt tesz-
teket Molnar (20006) és Csap6 (2003) dolgozta ki 1-2., illetve 3—12. évfolyamos didkok
részére, majd megtortént a feladatok digitalizalasa, a tesztmédium befolyasolo hatasanak
monitorozasa (Csap6, Molnar és R. Toth, 2009), illetve a teszfeladatok nehézség szerinti
Osszeskalazasa (Molnar és Csapd, 2011). Ezen kutatasi eredmények figyelembe vételével
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dolgoztuk ki a kutatasban alkalmazott induktiv gondolkodas tesztet. A teszt megbizha-

tosagi mutatdja megfeleld volt, az eldteszt eredményei alapjan szamolva a Cronbach-a
érteke (0,88).

Eljardsok

A teszt megoldasa soran segédeszkdzt nem hasznalhattak a didkok, a feladatok megol-
dasara 45 perc allt rendelkezésiikre tanari feliigyelet mellett. A feladatokat tablagépeken
oldottdk meg a didkok a Moldvai Csangémagyar Oktatdsi Program nem formalis foglal-
kozasain, tobbnyire délutdnonként. A pedagodgusok a mérést megel6zden egy felkészitd
alkalmon vettek.

A kisérleti és kontrollcsoport eléteszten és utdteszten mutatott teljesitményét fiiggetlen
mintas t-probaval hasonlitottuk &ssze egymassal. Az egyes csoportok sajat magukhoz
viszonyitott fejlodését paros mintas t-probaval elemeztiik. A fejleszt hatds mértékének
megallapitdsdhoz a Cohen-féle d hatdsméret-mutatdt alkalmaztuk.

A fejleszté program hatékonysdagvizsgalatanak eredményei

A minél pontosabb Odsszehasonlitas érdekében ugyanazt a tesztet alkalmaztuk az
elo- és utomérés soran. A mérdeszkoz eld- és utdmérésen mutatott megbizhatésaga
(Cronbach-a = 0,88, illetve 0,89) megfeleld volt. A kisérleti és a kontrollcsoport el6-
teszten mért teljesitménye kozott nem volt szignifikéns kiilonbség [Md,,,on = 46,97%,
Mdyeriei = 46,97%, t(106) = 0,017, p = 0,987].

A kontrollcsoport és a kisérleti csoport el6- és utoteszten nyujtott teljesitményét a
2. abra vizualizalja. A vizsgalt képesség tekintetében mind a kontroll-, mind a kisérleti
csoport atlagos teljesitménye szignifikans fejlddést mutatott a fejlesztés iddszaka alatt,
azonban a kisérleti csoport a fejlesztés hatasara az utéteszten szignifikdnsan magasabban
teljesitett, mint a kontrollcsoport.
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2. abra. A kisérleti és kontrollcsoport eld- és az utomérésen nyujtott teljesitménye
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3. abra. A kisérleti és kontrollcsoportban részt vevok eredményeinek eloszlasi gorbéje

A teljesitmények képességtartomanyok sze-
rinti modosulasardl pontosabb képet ad az
eloszlasgorbék valtozasa, eld- €s utdteszten
nyujtott teljesitmény alapjan tapasztalt elto-
lodésa (1d. 3. abra). A kontrollcsoport didk-
jainak teljesitményét mutatod eloszlasgorbe
valtozasabol megallapithatjuk, hogy a kont-
rollcsoportban a 20-60 szazalékosan teljesi-
ték aranya csokkent leginkabb, 6k tipikusan
magasabb, 70-90%-os eredményt értek el az
utomérésen. A kisérleti csoport eloszlasgor-
béjének jobbra toldodasa egyértelmiien azt
mutatja, hogy a kezdetben alacsony (0-60%)
teljesitményt nyajté didkok teljesitménye
jelentdsen ndtt az utomérés idépontjara.
A magasabb képességtartomanyokban is
megfigyelhetd volt ez a tendencia. Az eld-
teszten 60—80%-0s képességtartomanyban
teljesitd diakok fele jellemzdéen 90%-os
teljesitményt nytjtott az utoteszten. Ossze-
foglaléan megallapithatd, hogy a kisérleti
csoport tagjainak induktiv gondolkodasa fej-

A teljesitmények képességtar-
tomdmnyok szerinti modosuld-
sdarol pontosabb képet ad az
eloszldsgorbek vdltozdsa, elo- és
utoteszten nytjtott teljesitmeény
alapjan tapasztalt eltoloddsa
(ld. 3. dbra). A kontrollcso-
port didkjainak teljesitmeényét
mutato eloszldasgorbe vdltozd-
sabol megdllapithatjuk, hogy
a kontrollcsoportban a 20-60
szdzalékosan teljesitok ardnya
csOkkent leginkdbb, ok tipiku-
san magasabb, 70-90%-os ered-
meényt értek el az utomeérésen.

lettségi szintjére képességszint-fiiggetleniil pozitiv, fejlesztd hatdst gyakorolt a program.

A tovabbiakban diakszintii bontasban elemezziik a teljesitmények valtozasat. A 4. abra
minden egyes jeloldje egy didkot reprezental. A vizszintes (x) tengelyen az adott diak eld-
teszten nyujtott teljesitménye szerint, a fiiggdleges tengelyen (y) az utomérésen mutatott
teljesitményiik alapjan helyeztiik el a jeloloket. Ennek kovetkeztében az origdbol induld
folytonos vonalra illeszkedd személyek pontosan, szamszeriien is azonos teljesitményt
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nyujtottak az eld- €s az utdteszten. A 2 szaggatott vonal a szorast jelzi, a szaggatott vona-
lon beliil elhelyezkedd diakok statisztikai értelemben azonos teljesitményt nyujtottak az
el6- és utomérésen. Az alsd szaggatott vonal alatt elhelyezkeddk az elémérésen jelen-
tdsen magasabb eredményt értek el, mint az utomérésen, azaz teljesitményiik gyengébb-
nek bizonyult az utomérés soran. A felso szaggatott vonal felett elhelyezkeddk teljesitmé-
nye statisztikai értelemben véve is javult, hiszen az utomérésen nyujtott teljesitményiik
szignifikansan magasabbnak bizonyult az eldteszten nyujtott teljesitményiikhoz képest.
A kontrollcsoport didkjainak donté tobbsége statisztikai értelemben azonos teljesitményt
nyujtott a két mérési idépontban. Néhanyan gyengébben teljesitettek az utoteszten, mint
az eldteszten, illetve a didkok negyede-harmadanak induktiv gondolkodasa explicit
fejlesztés nélkiil is fejlodott az érintett iddintervallumban, ami arra utal, hogy a vizsgalt
életkor mindenképp szenzitiv a fejlodés tekintetében. A kisérleti csoportban csupan
3 diak nyujtott szorason beliili, hasonlé eredményt, mig a tobbi didk szignifikansan jobb
teljesitményt mutatott a fejlesztés utan, azaz a fejleszté program jelentds hatast gyakorolt
induktiv gondolkodasuk fejlettségi szintjére.
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4. abra. A kisérleti és kontrollcsoport egyéni teljesitményeinek eloszldsa az el6- és az utoteszten
A kontrollcsoport és a kisérleti csoport teljesitményének nemek szerinti bontasat, vala-

mint a fejlesztés alatt tortént teljesitményvaltozast a 6. tablazat dsszegzi. Az eldtesztben
a fiuk és a lanyok kozott jelentds kiilonbség volt, viszont az utoteszt teljesitményeiben,
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valamint a fejlédés mértékében mar nem volt megfigyelhetd szignifikans kiilonbség a

fiuk és a lanyok kozott, a fejleszté program ugyanolyan mértékben fejlesztette mindkét
nem képviseldit.

6. tablazat. A kontrollcsoport és a kisérleti csoport teljesitményének dtlaga és szordsa
nemek szerinti bontasban

7 2 Fejlodés
o, o,
Csoport Nem Eloteszt (%) Utoteszt (%) EI6 — utéteszt (%)
Atlag Széras Atlag  Széras Atlag Széras
fia 44,86 19,94 56,45 20,52 0,09 0,14
Kontroll lany 59,51 17,10 59,60 20,37 0,06 0,17
Fiiggetlen t(88) =-1,145, t(88) =-0,714, t(88) = 0,427,
mintas t teszt p=0,255 p=0,477 p=0,671
fia 50,90 15,83 66,67 13,63 15,76 12,84
fn lany 41,67 21,23 65,53 15,62 23,86 11,95
Kisérleti
Fiiggetlen t(16) = 1,060, t(16) = 0,165, t(16) =-1,372,
mintas t teszt p=0,305 p=0,871 p=0,189

Az 5. abra két grafikonjat 6sszehasonlitva leolvashatd, hogy az egyes itemcsoportok
tekintetében milyen mértéki volt a fejlesztés hatasa, mely teriileteken értek el a didkok
jobb eredményt a fejlesztés kovetkeztében.
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5. dbra. A kontroll- és a kisérleti csoport elé- és utomérésen mutatott atlagos eredménye
az itemcsoportok tekintetében

A fejlesztd program hatasara a legjelentsebb fejlodés a figuralis analogiakban tortént
(27%), ezt kovetik a figuralis sorozatok (23%). A szamanalogiak esetében nem volt fejlo-
dés [t(17) = 0,308, p = 0,762]. A figuralis analdgiak esetén jelentds fejlodés tapasztalhatd
[t(17) = -5,446, p < 0,001], ahogy a figuralis sorozatokban is [t(17) = -4,536, p < 0,001].

A kontrollcsoportban megfigyelhetd fejleszté program nélkiili fejlodés a figuralis
analogiak (t[89] = -5,698, p < 0,001), figuralis sorozatok (t[89] = -4,973, p < 0,001) és a
numerikus analogiak [t(89) = -3,386, p < 0,001] esetében szignifikans volt.

A program hatdsmérete d = 0,75 (p < 0,01). Cohen (1988) hatasmérettel kapcsolatos
kategorizalasat alapul véve ez megkozeliti az erés mértékii hatast.
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A fejleszto program eredményeinek megvitatasa

A kutatas eredményei alapjan megallapithato, hogy a megfelelden integralt tanulasmod-
szertani elveket alkalmazva, az oktatasi robotika motivacios bazisa segitségével eredmé-
nyesen lehet a tanuldk gondolkodasi képességeit fejleszteni. A fejleszté program hatasara
szignifikansan javult a didkok induktiv gondolkodasanak fejlettségi szintje a 6 és 11 év
kozotti életkorban, csakugy, mint a korabbi, hasonlé struktiraju fejleszté programok ese-
tében (Molnar, 2006; Pasztor, 2016). A vizsgalt képesség tekintetében mind a kontroll-,
mind a kisérleti csoport atlagos teljesitménye szignifikans fejlédést mutatott a fejlesztés
id6szaka alatt, azonban a kisérleti csoport a fejlesztés hatasara az utoteszten szignifikan-
san magasabban teljesitett, mint a kontrollcsoport. A fejleszt programra iranyulé H,
hipotézis megerdsitést nyert.

A teljesitmények eloszlasa kozel teljes egyezdséget mutatott egymassal, de az alta-
lanos fejlédésen feliil kimagasloan jobb teljesitményt lathattunk a 70-90%-os tarto-
manyban. A kontrollcsoportban is lathatunk egy éltalanos fejlédést, illetve 20—60%-os
teljesitményrdl 60-90%-os teljesitményre eltolédast. A szakirodalom alapjan (Pasztor,
2010) feltételezett H, hipotézis megerdsitést nyert.

A fejlesztés mértéke nem fligg a nemtdl, azaz a program ugyanolyan mértékben haté-
kony fitknal és lanyoknal. Az elétesztben a fitik és a lanyok kozott jelentds kiilonbség
volt, viszont az utéteszt teljesitményeiben, valamint a fejlodés mértékében mar nem volt
megfigyelhetd kiilonbség a fiuk és a lanyok kozott, a fejlesztd program ugyanolyan mér-
tékben fejlesztette mindkét nem képviseldit. Ez az eredmény megegyezik a szakirodalom
alapjan feltételezettel (Csapo, 2003), tehat a H; hipotézis is igazolva lett.

A fejlesztés hatasmérete, d = 0,75 megkozeliti az erés mértéket. Az eddigi magyaror-
szagi kisérletekre kiilonb6z6 hatasméret jellemz6: d = 0,95 (Molnar, 2006) és d = 0,47
(Pasztor, 2016).

A korabbi vizsgalatok alapjan (Molnar, 2006; Pasztor, 2016) megallapithatd, hogy
tovabbi korrekciok és fejlesztések sziikségesek a jelenlegi hatdsméret tovabbi novelésé-
hez. Ugyanakkor a fejleszt6 kisérlet egy hosszabb kutatas elsé 1épésének tekinthetd, igy
az eredmények biztatoak.

A tovabbi fejlesztések és korrekeiok a fejlesztd programot és a kisérlet kivitelezésének
modszertani kérdéseit érintik. A tovabbfejlesztés egyik irdnya az oktatasi robotikaval
torténd tanulas eszkdztaranak mélyebb feltérképezése. Ez érinti a motivaciot, a jaték
¢élvezhetéségének novelésére iranyuld megoldasokat, illetve az induktiv gondolkodasi
stratégiak hatékonyabb atadasara vonatkozo torekvéseket. Az egyéni eredmények ramu-
tattak arra, hogy nem minden tanulonal sikeriilt fejlesztd hatast elérni, a rosszul mikodo
gyakorlatok atgondolasaval ez az arany csokkenthetd. A gyakorlatsor részletes vizsgalata
alapjan azt feltételezhetjiik, hogy jelentds a programban a ki nem hasznalt potencial.
Ezek biztositasaval szintén feltételezhetd a program hatdsméretének javulasa.

Tovabbi terveink kozott szerepel a fejlesztd program bovitése. A jelenlegi programban
60 fejlesztd gyakorlat szerepel, a legidealisabb szam a 120 lenne, kdvetve Klauer (1989)
rendszerét.

Kutatasunk azt mutatta meg, hogy az oktatasi robotika eszkoztarat felhasznalva készit-
het6 olyan program, amivel eredményesen fejleszthetd a kisiskolds didkok induktiv
gondolkodasa. A kisérlet alapjan arrdl nem kapunk informdcidt, hogy ugyanazon méro-
eszkozzel vizsgalt, de mas tipust fejleszté programhoz viszonyitva hol helyezkedik el
az altalunk kidolgozott program. A tovabbiakban fontos lenne vizsgalni az esetleges
placebohatast is.

Az eredmények altalanosithatosadgat a minta kialakitasa is korlatozza. A kisérleti cso-
portot egyetlen oktatasi helyszin alkotta, mig a kontrollcsoport hat oktatasi helyszinbdl
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keriilt ki. A kisérleti csoport osztalyokra bontasa aggalyosnak latszik az 1 {os és 4 fos
csoportok, illetve a fiu-lany elemszamok miatt. A mérések szerint a kisérlet idotartalma
alatt a kontrollcsoport induktiv gondolkoddasa is szignifikansan fejlodott, ami a képessé-
gek természetes fejlddésének, a teszt-reteszt hatdsnak kdszonhetd, illetve annak, hogy a
kontrollcsoport egyes oktatasi helyszinei is folytathattak olyan fejleszt6 tevékenységet,
ami az induktiv gondolkodasukra is hatott. Az adatok ezeknek a tényezoknek a vizsgala-
tara nem nyujtanak lehet6séget.

A jovébeni kutatasok soran érdemes lenne tovabbi mérdeszkozokkel is kiegésziteni a
hatékonysagvizsgalatot. Mivel tobb fejlesztd feladatban az oktatdsi robotok programo-
zésa is megjelenik, fontos lenne ezeknek az algoritmikus gondolkodasra, illetve problé-
mamegoldo gondolkodasra gyakorolt hatasat is mérni.

Készonetnyilvanitas, timogatas
A kutatast az OTKA K135727, illetve az MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Palyazata

tamogatta (KOZOKT2021-16).
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Absztrakt

A tanulmany egy kisiskolasok szamara kidolgozott, oktatasi robotikara épitd, induktiv gondolkodast fejlesztd
program hatasvizsgalatanak eredményeit ismerteti. Az induktiv gondolkodas egyrészt kiemelkedd szerepet jat-
szik a tanulasban és a megszerezett tudas alkalmazasaban, masrészt tanithato, fejlesztheté képesség. A fejlesz-
tés egyik 21. szazadi eszkoze lehet az oktatasi robotok alkalmazasa. A kutatas keretein beliil kisiskolas didkok
szamara kidolgozott induktiv gondolkodast fejleszté programban Blue-Bot, Codey Rocky, Edison és Ozobot
robotokat hasznaltunk. A programmal négy héten keresztiil fejlesztettiink 1-4. évfolyamos tanulokat (N = 18).
A kutatas kontrollcsoportjat diakszintii illesztés utan hattérvaltozok és képességszint tekintetében hasonlo
diakok alkottak (N = 90). A fejlesztés iddintervalluméaban torténd spontan és iskolai implicit, illetve a fejlesztd
programmal torténd explicit fejlesztés hatékonysagat egy, a kutatas kezdetén, majd a fejlesztések utan megol-
dott online induktiv gondolkodas teszt segitségével mértiik (Cronbach-a = 0,88). A kisérleti és a kontrollcsoport
eldteszten mért teljesitménye kozott nem volt szignifikans kiilonbség [My . on = 46,72%, Myieaeid = 46,80%,
t(106) = 0,017, p = 0,987]. A vizsgalt képesség tekintetében mind a kontroll-, mind a kisérleti csoport atlagos
teljesitménye szignifikans valtozast, fejlddést mutatott a fejlesztés idészaka alatt, azaz az érintett életkor szenzi-
tiv a fejlesztés tekintetében. A kisérleti csoport tagjai a fejlesztés hatasara az utoteszten jelentdsen magasabban
teljesitettek, mint a kontrollcsoport [My .o = 57,71%, Myjeriei = 01,16%, t(106) = 1,676, p = 0,097] diakjai.
A program hatasmérete Cohen d = 0,75 (p < 0,01). A kutatas eredményei alapjan megallapithatd, hogy meg-
felelden integralt tanulasmodszertani elveket alkalmazva, az oktatasi robotika motivacios bazisa segitségével
mar egy honap célzott fejlesztéssel is eredményesen lehet kisiskolas tanulok induktiv gondolkodasi képességét,
a tanulas ¢és tudasalkalmazas egy kulcsfontossagu képességét fejleszteni.

Kulesszavak: induktiv gondolkodas, fejleszté program, oktatasi robotika, IKT, padlérobot
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A tudomany természete
(Nature of Science, NOS) és
szerepe a termeészettudomanyos
nevelésben

A tudomany tagaddsa hosszu multra tekint vissza az emberiség
torténetében, melyet a digitalis eszkozok hasznalatabol adodo
informdaciorobbanas meg szélesebb kérben kiterjesztett. A sokszor nem
hiteles, a tudomanyos vagy szakertoi hatteret nélkiilozo informdciotomeg
gvors aramlasa az online térben elbizonytalanitotta és megrenditette
a tarsadalom bizalmat a természettudomanyok irant is, és fokozta az
altudomanyos nézetek terjedését (Schdfer és Metag, 2021). Ezekre a
negativ folyamatokra az oktatasi rendszernek is minél hamarabb sziikséges
megoldasi modokat felmutatnia. A tudomanyos tudas keletkezésének és
Jjellemzdinek megismertetése, mellyel a tudomany természete (Nature of
Science, NOS) foglalkozik, megoldast kinalhat a tudomany tarsadalmi
elutasitottsagaval és valsagaval szemben. A NOS kutatasa a tanulok
és a tanarok korében, valamint megjelenése a nemzetkozi tantervekben
az utobbi harminc évben erdsodott fel. Ugyan nehany magyar nyelvii
munka [pl. A természettudomany tanitasa szakmodszertani kézikonyv és
tankonyv (Radnoti, 2014),; a Gondolkodtaté természettudomany-tanitas
sorozat modszertani konyvei (Korom és mtsai, 2021)"] rendelkezésre dll a
téemaban, de a NOS dtfogo ismertetésére hazankban még nem keriilt sor.
A tanulmany célja ezért az, hogy a nemzetkozi szakirodalom leiro jellegii
osszegzeése alapjan bemutassa a természettudomanyos nevelésben a NOS
ertelmezésének fejlodeését, dttekintse a NOS tanuloi, tanari megértésének
értékelésére hasznalhato mérdeszkozoket, valamint ramutasson a
tudomanyos megismerésre és a tudomanyos ismeretre vonatkozo
tudas helyére és fontossagara a természettudomanyos miiveltségben.

A tanulmany a fogalmi keretek tisztazdsara és a NOS kutatasanak
torténeti aspektusaira fokuszal. Roviden kitér a téma gyakorlati
vonatkozasaira is, kijelolve azokat a tovabbi kutatasi lehetoségeket,
amelyek a NOS-tartalmak hazai tantervekben, tankonyvekben, tanarképzési
dokumentumokban, modszertani ajanlasokban valo jelenlétére és az
esetleges hianyokra vonatkoznatk.
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Bevezetés

sadalom-centrikus irany egyre inkabb hangstlyossa valik (Csapo, 2004). Ma a

természettudomanyos nevelés egyik f6 célja olyan allampolgarok nevelése, akik
az ismeret (deklarativ) és képesség jellegli (proceduralis) tudason feliil megfeleld affektiv
jellemzdk (attitidok, motivacid, érdeklodés) birtokaban vannak. Tajékozottak a modern
civilizaci6 fejlodésével, problémaival és fenntarthatésagaval kapcsolatos kérdésekben,
valamint tisztdban vannak a természettudomanyok szerepével, fontossagaval és miikodé-
sével. Az egyén megfeleld dontései ¢s felelds szerepvallalasa a tarsadalmi kérdésekben
nem lehetséges a természettudomanyos miiveltség sziikséges szintli megléte nélkiil.
A formalis oktatas végére elérni kivant természettudomanyos miiveltségrél nem lehet
statikusan gondolkodni, igy a kivant miiveltség elérése érdekében a természettudoma-
nyos nevelés céljait folyamatosan feliil kell vizsgalni €s tovabbfejleszteni a 21. szazad
valtoz6 kihivasainak megfelelden. Ilyen kihivés és egyben lehetdség példaul a digitalis
eszkozok és technologiak megjelenése és beillesztése az oktatasba. Ezt a folyamatot
felgyorsitotta a vilagjarvany, melynek kovetkeztében az oktatds megszokott modszerei
¢és szinterei egyik pillanatrél a masikra rendezddtek at. A hazai természettudomanyos
tantervek és tankonyvek igyekeznek 1€pést tartani a nemzetkdzi trendekkel és reagalni a
tarsadalmi és technoldgiai valtozasok hatasara bekovetkezo kihivasokra (B. Németh és
Korom, 2012). Ennek ellenére a nemzetkdzi mérések eredményei alapjan a kivant célok
elérése egy hosszabb folyamat eredménye lehet.

A modern vilag valtozasai és a természettudomany tarsadalomkozponti megkdzelitése
megerdsiti azt az igényt, hogy a tanulok a természettudomanyos muveltség részeként
alaposabban ismerjék meg a tudomany természetének (Nature of Science, NOS), miiko-
désének ¢és modszereinek a sajatsagait, ezzel mintegy megeldzve a tudomanyrél alkotott
téves meggy6zddések és nézetek kialakulasat. A NOS jellemzdéinek megértése, valamint
a tudomany kiilonbozo, filozofiai, torténeti és tarsadalmi aspektusbol vald megkozelitése
magaban hordozza annak lehetéségét, hogy a tanuldk holisztikusabb képet kaphassanak
a tudomany mitkodésérél és a tudas keletkezésérdl. A tudomany e tagabb perspektivaja
szemlélete pozitivan befolyasolhatja az allampolgarok személyes ¢€s tarsadalmi problé-
makkal kapcsolatos dontéseit (Lederman, 2013), ami 0j utakat nyithat meg a tdrsadalom-
koézpontu természettudomany-tanitas irdnyaba.

ﬁ természettudomanyos nevelés céljai kozott a tarsadalmi megkozelités €s a tar-

A NOS értelmezése

A természettudomanyos oktatasban a fudomdany természete (NOS) kifejezés elsé meg-
jelenése a filozofus és természettudomanyos oktaté Schwabtol (1964) szarmazik, aki
megfogalmazta azt a problémat, hogy az iskolaban a természettudomanyos kovetkezte-
téseket tévesen, legtobbszor ,,empirikus, sz6 szerinti és megmasithatatlan igazsagokként”
kozvetitik. Ezzel rairanyitotta a figyelmet arra, hogy nemcsak az a fontos a természettu-
domanyok tanuldsa soran, hogy ,,Mit tudnak a tuddsok?”, de az is legalabb olyan fontos,
hogy ,,Honnan tudjak a tudosok?” (McComas ¢és mtsai, 1998). A tudomdny természete
kifejezés nem szinonimdja a tudomanyfilozéfianak, épp ellenkezdleg, a tudomanyfilo-
z6fia, a tudomanytorténet, a tudomanyszociologia és a tudomany pszicholdgidja mint
metatudomanyok jarulnak hozza a tudomany miikddésének megértéséhez (McComas
¢és Olson 1998, idézi Ayala-Villamil és Garcia-Martinez, 2021). Jelentdsen hatott e
teriiletre Kuhn (1962) paradigmavaltas-elmélete, amelyben a tudomanyos diszciplindk
fejlodésében megfigyelhetd normal és forradalmi periddusok valtakozasat, valamint
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a tudomanyos forradalomhoz vezeté tudomanyos, kulturalis és tarsadalmi okokat irta
le, ramutatva arra, hogy a tudomanyos allitaisok valtozhatnak, ahogy 0j bizonyitékok
jelennek meg. A tudomany természete (NOS) kifejezés a természettudomany értékeit,
fejlodését, a fogalmainak kialakitasat, az egyetértés l1étrejottét a tudomanyos kérdésekben
a tudos kozosségen beliil, valamint a természettudomanyos tudas sajatos jellemzoit fog-
lalja magaban (Lederman, 1992; Tsai, 2007, idézi Cho és mtsai, 2011). McComas (2004)
a természettudomanyos tudas keletkezéséhez ¢és igazsagtartalmanak ellendrzésé¢hez sziik-
séges ,,jatékszabalyok™ Osszességeként irja le a tudomany természetét. A NOS-sal fog-
lalkozé tanulméanyokban Lederman (1992) definicidja az egyik leggyakrabban hasznalt.
Ez a megkdzelités a tudomany értelmezését ismeretelméleti és tdrsadalmi dimenzidkon
keresztiil vizsgalja, melyekben az egyén meggy6zddései és értékei elengedhetetlenek:
»a tudomany természete (NOS) kifejezés tobbnyire a tudomany ismeretelméleti (episz-
temologiai) és szociologiai megkozelitésére utal; a tudomany mint a megismerés egy
mddja; a tudomanyos tudashoz és fejlodéséhez kapcsolodo értékek és meggydzodések™
(Lederman ¢és mtsai, 2002. 498.).

Az ismertetett definici6é kevésbé fejezi ki a tudomany természete fogalmanak dssze-
tettségét, sot a tudomanyteriiletek egyes képvisel6i, példaul tudomanyfilozoéfusok, tudo-
manytorténészek, kutatok és neveléstudosok kozott sincs altalanos egyetértés a NOS
fogalmi értelmezését illetden, ezt Lederman is hangstilyozza munkaiban (Lederman
¢s mtsai, 2002), aki a NOS-sal kapcsolatos kutatasok egyik legismertebb képviseldje.
Tovabb neheziti az értelmezést, hogy a természettudomanyos neveléssel foglalkozo6 okta-
taskutatok kozott is kiilonbozdek az elképzelések a NOS-rol és arrol, hogy mit kellene
az iskolaban a tanuldk szamara megtanitani (Abd-El-Khalick, 2005). A témaban Alters
(1997) szorgalmazta, hogy sziikséges feliilvizsgalni a NOS fogalmat a tudomanyfilozo-
fusok ajanlasainak figyelembevételével, és pontosabb NOS-kritériumokat 1étrehozni az
oktatas szamara. Osborne és munkatarsai (2003) kutatasa megerdsiti ennek az egyet nem
értésnek az alapjat. Vizsgalatukban a kiilonbozé hatterti kutatok ugyanannak a teriilet-
nek kiilonbozo elemeit gondoltdk nélkiilozhetetlennek a jelenlegi természettudomanyos
tantervekben, igaz volt ez a tudomany természetével kapcsolatos tartalmakat illetGen is.

A NOS a természettudomanyos tudast a vizsgalddas, kisérletezés oldalarol kozeliti
meg. Fontos alaptétele, hogy a természettudomanyos tudas az empirikus kutatasok altal
jon 1étre a kutatok helyes kovetkeztetései és kreativitisa révén, amire hatassal van az a
szocialis és kulturalis kdrnyezet, amelyben a tudas 1étrejott (Peffer és Ramezani, 2019).
A tudomany természetének pontosabb megértését segiti a NOS jellemzdinek vagy kom-
ponenseinek megismerése. Chang, Chang és Tseng (2010) szakirodalmi attekintésiikben
ramutattak arra, hogy 1990 és 2007 kozott megfigyelhet egy tudomanyos konszenzus
1étrejotte a NOS értelmezését és oktatasi vonatkozasait illetéen. Lederman ¢s munka-
tarsai (Abd-El-Khalick és mtsai, 1998; Lederman, 2007; Lederman és mtsai, 2015)
a kovetkezé 7 kulcsszempont alapjan hataroztak meg a NOS-sal kapcsolatos tantervi
ajanlasokat:

(1) Megfigyelés és kovetkeztetés. Fontos tisztaban lenniiik a tanuloknak a megfigyelés
és a kovetkeztetés kozotti kiillonbségekkel. A megfigyelés soran a természeti jelenségeket
leiro jellegi allitasok formajaban adjuk meg. A megfigyelés alapjat az érzékszervekkel
kozvetleniil befogadhato, tehat megfigyelhetd tulajdonsagok adjak. A kovetkeztetések-
nél a természeti jelenségekrol tett allitasok megfogalmazasakor nem hagyatkozhatunk
kozvetleniil az érzékszervekre. Lederman (2015) a gravitacié fogalmat hozza példanak
ennek szemléltetésére. A gravitaciordl csak a hatasa és/vagy megmérése révén lehet
kovetkeztetéseket levonni.

(2) Elmélet és torvény. A természettudomanyok tanuldsaban és tanitasaban gyakran
talalkozni elméletekkel és torvényekkel. Az egyének gyakran feltételezik azt, hogy az
elmélet és torvény kozott egyszeri, hierarchikus kapcsolat all fenn, és ha egy elméletre
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elegendd bizonyitékot gyljtottek a kutatok, akkor az torvénnyé valik. A torvények a
megfigyelhetd jelenségek kozotti kapcsolatok leird megallapitasai, mig a tudomanyos
elméletek a megfigyelhetd jelenségek kovetkeztetései. A tudomanyos elméletek azaltal,
hogy a jelenségekben rejld szabalyszeriségeket is magyarazzak, fontos szerepet tdltenek
be az 0j kutatasi problémak létrehozasaban.

(3) Képzelet ¢s kreativitas. A természettudomanyos tudas foként a természeti vilag
megfigyelésén alapul, tehat empirikus. A tudasgyarapitasban elengedhetetlen szerepe van
az emberi képzeletnek és kreativitasnak is. Mivel a kutatds emberi tevékenység, igy az
nem lehet egy személyiséget nélkiilozo, teljesen racionalis és mindig rendszerezett tevé-
kenység. Az emberi taldlékonysag és otletelés is részét képezi a kutatasi tevékenységnek.

(4) A tudomany szubjektivitasa. A tudomanyos tevékenység, mivel emberek végzik,
nem objektiv, még ha az objektivitas alapvetd kritérium is a tudomanyos vizsgalatokban.
A kutatok meggydzddései, eldzetes tudasuk, tapasztalataik, elvarasaik, elméleti elkdte-
lezédésiik mind hatassal vannak a munkajukra. Ezek a faktorok, hatva a gondolkodas-
modjukra, befolyasoljak azt, hogy milyen problémakat vizsgalnak, hogyan hajtjak végre
a vizsgalatokat, mit figyelnek meg, és hogyan értelmezik az eredményeiket.

(5) A természettudomanyos tudas kulturalis beagyazottsaga. A természettudomanyos
tudasra, mivel az emberi tevékenység altal jon 1étre, hatassal van a kulturalis kérnyezet.
A tudas létrehozoira, a tudosokra hatassal van az a tarsadalmi és politikai kdrnyezet,
amelyben élnek, befolyasolhatja dket a szociodkonomiai statuszuk, az életfilozofiajuk és
a vallasuk is.

(6) A természettudomanyos tudas valtozékonysaga. A természettudomanyos tudas nem
abszolut és bizonyos. Ez a tudas, magaban foglalva a tényeket, elméletek, térvényeket,
nem végleges, folyamatosan valtozhat. A technoldgia fejlédésével ujabb bizonyitékok
johetnek létre, melyek birtokaban a korabbi elméleteket és torvényeket ujra értelmez-
hetik és médosithatjak. Ennek ellenére a tudomanyos ismeretek meglehetdsen tartosnak
tinnek, mert azokat megvaltoztatni bizonyitékok nélkiil nem lehet.

(7) A természettudomany empirikus alapt. A természettudomanyos tudas a természeti
vilag megfigyelésén alapszik vagy abbol levezethetd. Ebben fontos szerepe van a kisér-
letekkel torténd tesztelésnek és a kisérletek ellenérizhetdségének.

A NOS felsorolt jellemzdit hasznalja leggyakrabban a témaval foglalkozo szakirodalom,
¢s ez a lista szamos egyesiilt allamokbeli természettudomanyos tanterem falan is megje-
lenik. Matthews (2012) hangsulyozza, hogy pozitiv dolog, ha a NOS ily médon bekeriil
a tandrai tartalmakba, de egyben aggalyos is, mert ebben a formaban mantraszer(ivé és
csak egy Ujabb ismeretanyagga valhat, amit meg kell tanulni, ahelyett, hogy a tanar és a
tanulok nézetei szabadon megjelenhetnének e témaval kapcsolatban a tanorakon.

A 2010-es évek kozepén a témaval foglalkozo szakirodalomban a NOS aspektusainak
meghatarozasara egy j megkozelités jelent meg. Wittgensteinnek a természetes nyelv
tulajdonsagait leird csalddi hasonlosag megkozelitését (family resemblance) Irzik és
Nola (2014) hasznaltak fel a tudomany sajatsagainak leirasara. Ezt a modszert a tanulma-
nyokban FRA (Family Resemblance Approach) néven lehet megtalalni. Ennek haszna-
lata kiilondsen hasznos a természettudomanyban, ahol a részdiszciplinanak szamos kozos
jellemzdjiik van, de egyetlen konkrét jellemz6 sem hasznalhaté dnmagéban arra, hogy
egy teriiletet tudomanyosként definidljon vagy mas diszciplinaktol elhataroljon (Dagher
¢s Erduran, 2016). Az FRA segitéségével a tudomany természete szisztematikusan és
atfogdan jellemezhetd szamos olyan tudomanykategoriaval, amelyek erds hasonlosa-
gokat és atfedéseket mutatnak a kiilonbdz6 tudomanyteriiletek kozott (Irzik és Nola,
2014). A korabban ismertetett konszenzusos megkozelitéshez (Lederman, 2007) képest
az FRA szélesebb és mélyebb jelentést és értelmezést rendel a NOS-hoz. Két rendszer
(kognitiv-episztemikus és tarsadalmi-intézményi) koré csoportositva a NOS jellemzdit,
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a kovetkez6 kategoriakkal hatarozzak meg: tudomanyos célok és értékek, tudomanyos
tudas, tudomanyos gyakorlatok, tudomanyos modszerek, a tudomanyos kutatas modszer-
tananak szabdlyai, szakmai tevékenységek, a tudomany ethosza, tarsadalmi hitelesség és
disszeminacid, tarsadalmi értékek (Dagher és Erduran, 2016). Ugyanakkor Lederman
és Lederman (2019) ramutatnak arra, hogy a csaladi hasonlosag megkozelités (FRA) a
NOS ismeret jellegli tudasa (Nature of Scientific Knowledge, NOSK) mellett magaban
foglalja a kutatassal kapcsolatos ismereteket (proceduralis tudas), valamint szamos nem
episztemikus komponenst is, pedig a NOS hagyomanyos konceptualizacidja a tudoma-
nyos tudas jellemzoinek (episztemologiai, filozofia, torténeti €s tarsadalmi) meghataro-
zasara utal.

A NOS helye a természettudomanyos miiveltséghen

A neveléstudomanyi szakirodalom a NOS-t a tanitas kognitiv eredményeként értelmezi,
ami eszkdzként szolgél ahhoz, hogy a tanulok megértsék a természettudomany miikodé-
sét (Kaya és mtsai, 2018; Lederman, 2015), ezaltal kifinomult és helytallé meggy6z6dé-
sekkel rendelkezzenek a tudomany jellegzetességeivel és a természettudomanyos tudas
keletkezésével, sajatossagaival kapcsolatban. Néhany oktataskutaté a tudomanyos kuta-
tast (Scientific Inquiry, SI) a NOS részének tekinti, azonban a NOS hagyomanyosan nem
tekinthetd készségnek, attitidnek vagy tevékenységnek (Lederman, 2015). A gyakori
konceptualizacids félreértések miatt Lederman (2019) visszatért a kezdetben hasznalt
terminus, a tudomdanyos tudds természete (Nature of Scientific Knowledge, NOSK) hasz-
nalatdhoz, kijeldlve a NOS ezen aspektusanak ismeretjellegét; elvalasztva a tudomanyos
kutatas folyamatatol, amely révén létrejott. Az utobbi években a tudomdanyos kutatas
természete (Nature of Scientific Inquiry — NOSI) is hangsulyt kapott, ami a SI-vel kap-
csolatos ismeretekre vonatkozik (Lederman, 2019).

A PISA-vizsgalat 2015-6s és 2018-as elméleti kerete a természettudomanyos miivelt-
ség részeként harom kompetenciat jelol meg: (a) jelenségek tudomanyos magyarazata;
(b) tudomanyos vizsgalatok tervezése és értékelése; (¢) adatok és bizonyitékok tudo-
manyos értelmezése (OECD, 2019). Ezen kompetenciak sikeres elsajatitasahoz ismeret
jellegii tudasra is sziikség van, amelynek egyik eleme az episztemikus tudas. A tartalmi
keret az episztemikus tudas kifejezést a tudds természetével, a tudas eredetének jellem-
z0ivel azonositja (Ostorics és mtsai, 2016). Olyan ismeretek tartoznak ide, mint példaul
az, hogy mi a szerepiik a kérdéseknek, a megfigyeléseknek, az elméleteknek, a hipotézi-
seknek, a modelleknek és a bizonyitékoknak a tudomanyban; milyen sokféleség jellemzi
a tudomanyos vizsgalatokat; ezek az eljarasok milyen szerepet jatszanak a tudomany
altal eloterjesztett allitasok bizonyitdsaban, vagy miért fontos a tudomanyos eredmé-
nyek megismertetése a tudoskdzosséggel, annak elismertetése soran (OECD, 2019). Az
episztemikus tudas ismeretelemei a PISA-vizsgalat mérési keretében megfeleltethetdk a
NOS-tartalmakhoz kapcsol6dd ismereteknek.

Annak ellenére, hogy a NOS elemei ismeret jellegiick, nem tekinthet6k csupan egy
megtanulando listanak, melyen az oktatasban eltdltott id6 alatt a tanulokkal végig kell
haladni. A tanulas kognitiv szemlélete szerint a megértés Iényege a tanultak megfeleld
reprezentaldsa és az uj ismeretek beépitése a meglévd tudasba (Csapd, 2001). Ez a
megkdzelités érvényesiil a NOS ismereteinek tanulasa sordn is. A NOS megfeleld meg-
értésének eredményeként a tanuld képessé valik arra, hogy a tudomany természetérol
szerzett ismereteivel a tanuldsi tevékenységére és tandrai kutatasaira reflektaljon és
forditva, a megfigyeléseit, vizsgalatait a NOS jellemzdihez kapcsolja. A NOS megér-
tésében célszerii meghatarozni azt az elérni kivant fejlettségi szintet, melyre a tanulok-
nak sziikségiik van a mindennapi életiik soran (Lederman, 2015). Felmeriilhet, hogy a
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tanorai kutatasi tevékenységek rendszeres
végzése dnmagaban elegendd-e a NOS tar-
talmainak megértéséhez. Ennek megvala-
szolasara érdemes Hogan (2000) értelmezé-
sét megismerni, aki a NOS-rol valé tudasra
két kategoriat alkalmaz: (1) a disztdlis tudds
a tanulok tudasat jelenti a szakmai tudos
kozosség altal hasznalt protokollokrdl és
gyakorlatokrol, illetve azok tudomanyos ter-
mékeirdl; (2) a proximalis tudas a tanulok
sajat kisérleti tevekénységeivel kapcsolatos
ismereteit és azok megértését tartalmazza.
Hogan (2000) ramutat arra, hogy a tanulok
a sajat kutatasi tevékenységeiket konnyeb-
ben tudjak értelmezni, és a tudastranszfer
a tagabb tudoményos kontextus felé nem
torténik spontan és egyszertien. A kutatasok
megerdsitették, hogy a tanuldi kutatasi tevé-

A tanulok, mielott belepnek az
iskolarendszerbe, mdr elozetes
meggyozodeésekkel rendelkez-
nek azzal kapcsolatban, hogy
mit csindinak a tudosok, és
hogyan keletkezik az a tudds,
amelyrol az iskoldaban tanul-
nak (Koerber és misai, 2015).
A NOS megértése formdlhatja a
gyerekek gondolkoddsdit és ezdl-
tal nézeteit a természettudomd-
nyos tudcds keletkezésérol, igy
a pszichologia tudomdnya is

kenységek idealis kornyezetet teremtenck a Joglalkozik a tuddssal és keletke-

tudomany természetével kapcsolatos néze-
tek fejlodéséhez, azonban a tevékenységbol
nem kovetkezik sziikségszertien a tudomany
természetének megértése (Abd-El-Khalick,
2013). Ezt figyelembe véve explicit tantar-
gyi tartalmakra, valamint a sajat és a kuta-
toi tevékenységek Osszekapcesoldsara, és az
azokra valo reflexiora van sziikség a NOS
kivant szintli megértéséhez.

A tanuldk, miel6tt belépnek az iskola-
rendszerbe, mar elézetes meggy6zodésekkel
rendelkeznek azzal kapcsolatban, hogy mit
csindlnak a tudoésok, és hogyan keletkezik
az a tudas, amelyrdl az iskolaban tanulnak
(Koerber és mtsai, 2015). A NOS megértése
formalhatja a gyerekek gondolkodasat €s
ezaltal nézeteit a természettudomanyos tudas
keletkezésérol, igy a pszichologia tudoma-
nya is foglalkozik a tudassal és keletkezé-
sével kapcsolatos nézetekkel, azonban mas
nomenklaturat alkalmazva. A fejlédéspszi-
choldgia a tudassal kapcsolatos gondolkodas
megkozelitésére a személyes episztemologia
vagy az episztemikus gondolkodads fogalma-

zésevel kapcsolatos nézetekkel,
azonban mds nomenklatiirdt
alkalmazva. A fejlodéspszicho-
logia a tuddssal kapcsolatos
gondolkodds megkdzelitésere a
személyes episztemologia vagy
az episztemikus gondolkodds
Jogalmakat haszndlja. A sze-
mélyes episztemologia azon
meggyozodeések dsszesége, ame-
lyekkel egy személy rendelkezik
a tudds és az ismeretszerzeés
kapcsdn (Peffer és Ramezani,
2019). Ezek episztemologiai
nézetek vagy meggyozodesek
(epistemological beliefs) néven
ismeretesek.

kat hasznalja. A személyes episztemologia azon meggy6zddések dsszesége, amelyekkel
egy személy rendelkezik a tudas és az ismeretszerzés kapcsan (Peffer és Ramezani,
2019). Ezek episztemologiai nézetek vagy meggy6z0dések (epistemological beliefs)
néven ismeretesek. Ilyen példaul a tudas valamely ismeretelméleti aspektusarol, példaul
a tudas eredetérdl alkotott meggy6z6dés (Schraw, 2013). Hofer és Pintrich (1997) szerint
az episztemologiai meggy6zddések tobbdimenzidsak és teriiletspecifikusak. A természet-
tudomany teriiletén nincs teljes konszenzus az episztemoldgiai meggy6zddések dimen-
ziodinak szamat illetéen, de a Hofer és Pintrich altal javasolt 4 dimenziot — bizonyossag
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(certainty), fejlédés (development), forras (source), megalapozottsag (justification) —
tartalmaz6 modell terjedt el az episztemologiai meggy6z0dések kutatdsaban, Conley és
munkatarsai (2004) erre a modellre kifejlesztett kérdéivének gyakori alkalmazasa miatt.

A NOS korabban bemutatott 7 kulcsszempontja atfedést mutat a természettudomanyos
episztemologiai meggy6z6dések dimenzidival. Példaul a NOS esetében a természet-
tudomanyos tudas valtozékonysaganak megértése (6. kulcsszempont) megfeleltethetd
az episztemologiai meggyd6zddések bizonyossag dimenzidjanak tartalmaival, illetve
kapcsolodik a fejlodés dimenzidhoz is. Ha valaki nem érti a NOS ezen aspektusat, és
naiv nézeteket vall, akkor a természettudomdnyos tudast biztosnak €s valtozatlannak
tekinti, és nem ismeri fel azt, hogy az 11 eredmények €s bizonyitékok hatasara a termé-
szettudomanyos tudas valtozhat (Peffer és Ramezani, 2019). Akik a forras dimenzidt
illetéen kevésbé kifinomult episztemologiai meggydzédésekkel rendelkeznek, a tudast
kiils6 forrasoktol (pl. tudosok, tanarok) szarmazoénak gondoljak, ezzel egyiitt a tudomany
szubjektiv természetét és sajat szerepiiket kevésbé érzik hangstlyosnak a természettudo-
manyos tudas létrejottében.

Annak ellenére, hogy a NOS megértése és az episztemoldgiai meggydzddések vizs-
galatanak targya a természettudomanyos tudas természetére és 1étrejottének jellemzdire,
episztemologiai értelmezésére iranyul, a szakirodalomban a két teriilet kutatasa kiilonallo
iranyt képvisel. A természettudomanyos neveléssel foglalkozo kutatok a NOS perspekti-
vajabol kozelitik meg ezt a teriiletet, mig a pszicholégusok a személyes episztemologia
oldalarol vizsgalddnak (Peffer és Ramezani, 2019). A két kutatasi teriilet boséges szak-
irodalma ellenére a szintézisre viszonylag kevés példat (1d. Cho és mtsai, 2011; Deng ¢és
mtsai, 2011; Ozgelen, 2012; Peffer és Ramezani, 2019) latni.

Az el6z0 két fejezet ismertette a NOS fogalmanak értelmezését, és elhelyezte a NOS-t
a természettudomanyos miiveltség rendszerében. A tovabbiakban a tanulmany a tudoma-
nyos tudas jellemzdinek ¢és keletkezésének sokoldalu megkozelitése miatt a tudomany
természetének csak a természettudomanyos neveléssel foglalkozo teriiletét érinti. Azon
beliil is a NOS megértésének vizsgalataval, valamint a tantervi megjelenésével kapcso-
latos kutatasokat mutatjuk be részletesen.

A NOS megértésének vizsgalatara alkalmas méréeszkozok

A NOS megértésére vonatkozd elsd vizsgalatok és ezzel parhuzamosan az els6 méro-
eszk6zok megjelenése az 1960-as évekre tehetd, melynek ttéréi az Amerikai Egyesiilt
Allamok oktataskutatoi voltak. Lederman (2007) torténeti attekintésében részletesen
ismerteti azokat a mérdeszkozoket, melyeket a NOS kiilonb6z6 aspektusainak értéke-
1ésére fejlesztettek ki a teriilet kutatoi, és amelyek meghatarozé mérfoldkdvek voltak
a NOS értékelésének fejlddésében. Ezek idérendi listdjat az 1. tdblazat tartalmazza.
A kezdeti mérdeszkozok gyenge validitast mutattak a NOS értékelése kapcsan, mert
szamos, nem a NOS-ra jellemz6 dimenzidt is tartalmaztak. Példaul a tanuloi attitidok
vizsgalatat a tudomannyal kapcsolatban, vagy a kutatasi tevékenységek sajatsagait,
illetve készségeit helyezték elétérbe a tudomanyos tudas episztemologiai jellemzoi
helyett (Lederman, 1998).

90




Szemle

1. tablazat. A NOS mérdeszkozeinek torténeti dttekintése (Lederman, 2007. 862.)

Datum  Mérdeszkoz Szerz6(k)

1954 Science Attitude Questionnaire Wilson

1958 Facts About Science Test (FAST) Stice

1959 1959 Science Attitude Scale Allen

1961 Test on Understanding Science (TOUS) Cooley & Klopfer

1962 Processes of Science Test BSCS

1966 Tgsgggﬁzi Science Attitudes, Interests and Swan

1967 Science Process Inventory (SPI) Welch

1967 Wisconsin Inventory of Science Processes Scientific Literacy Research
(WISP) Center

1968 Science Support Scale Schwirian

1968 Nature of Science Scale (NOSS) Kimball

1969 Test on the Social Aspects of Science (TSAS) Korth

1970 Science Attitude Inventory (SAI) Moore & Sutman

1974 Science Inventory (SI) Hungerford &Walding

1975 Nature of Science Test (NOST) Billeh & Hasan

1975 Views of Science Test (VOST) Hillis

1976 Nature of Scientific Knowledge Scale (NSKS) Rubba

1978 Test of Science-Related Attitudes (TOSRA) Fraser

1980 Test of Enquiry Skills (TOES) Fraser

1981 Conception of Scientific Theories Test (COST) Cotham & Smith

1982 Language of Science (LOS) Ogunniyi

1987 Views on Science-Technology-Society (VOSTS) | Aikenhead, Fleming & Ryan

1990 Views of Nature of Science A (VNOS-A) Lederman & O’Malley

1992 Modified Nature of Scientific Knowledge Meichtry

1995 Critical Incidents Nott & Wellington

1998 | Views of Nature of Science B (VNOS-B) f:i;ﬂaKnhaliCk’ Bell &

2000 Views of Nature of Science C (VNOS-C) Abd-El-Khalick & Lederman

2002 Views of Nature of Science D (VNOS-D) Lederman & Khishfe

2004 Views of Nature of Science E (VNOS-E) Lederman & Ko

Egészen a ’80-as évekig az értékelésben a kvantitativ megkdzelités volt a jellemzd.
Elonye, hogy a NOS megértése kdnnyen szamszerisithetd és kategorizalhatd a naiv
¢és a kifinomult nézetek dimenzidjaban, azonban részletesebb elemzések elvégzésére a
moddszer nem alkalmas. Tovabba, ha kizarélag kérdbives modszereket alkalmaznak egy
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vizsgalatban, nem biztos, hogy valid lesz a NOS-sal kapcsolatos nézetek értékelése,
hiszen a zart kérddivtételekben a fejlesztok feltételezik a valaszadok hasonlo értelmezé-
sét (Deng ¢és mtsai, 2011). A tudomany természetérdl alkotott tanuloi és tanari meggy6z6-
dések pontosabb ¢és mélyebb megértése céljabol a *90-es években megjelent a kvalitativ
modszerek alkalmazasa is, nyilt végli kérdések és interjuk formajaban. A kvalitativ
moddszerek révén lehetdség nyilik a megértés okainak és Osszefiiggéseinek feltarasara,
valamint alkalmasak a fejleszté programok hatasara bekdvetkezd valtozasok pontosabb
kimutatasara, visszajelzésként szolgalva az oktataskutatok szamara. Hatranyaik kozott
szerepel, hogy nagy az erdéforrasigényiik, igy féként néhany tizfés mintara alkalmazzak
azokat, kiegészitve veliik a kérddives vizsgalatokat (Chen és mtsai, 2013).

Fontos eldrelépésnek szamitott a NOS kutatasaval kapcsolatban, hogy Lederman és
O’Malley (1990) kifejlesztettek egy hét tételbdl allo, nyilt végi kérdéseket tartalmazd
mérdeszkozt (Views of Nature of Science A, VNOS-A), melynek célcsoportja a kozépis-
kolas korosztaly volt. A validitas novelése érdekében interjukkal kiegészitve ellendrizték
az egyes tételeket. Abd-El-Khalick, Bell és Lederman (1998) a VNOS-A tételeit feliil-
vizsgélva és modositva létrehoztak egy tanarok és tanarszakos hallgatok NOS nézeteinek
feltarasara alkalmas méréeszkozt (Views of Nature of Science B, VNOS-B), majd ennek
tovabbfejlesztett valtozatat, a VNOS-C mérdeszkozt. A VNOS-D és VNOS-E mérbesz-
koz kifejlesztésével tijabb célecsoporttal boviilt a VNOS mérdeszkdz-csalad felhasznalha-
tosaga, hiszen ezekkel az altalanos iskolasok NOS-sal kapcsolatos nézetei is értékelhe-
tévé valtak. Ayala-Villamil és Garcia-Martinez (2021) elemzésiikben rdmutatnak, hogy
bar a VNOS mérdeszkozoknek vannak korlataik, a tudomany természetének kutatdsaban
olyan mérfoldkdvek, melyek alkalmazasa és hatasa a jelenkori kutatdsokban is jelentds.
Ezt Cofré és munkatarsai (2019) kritikai attekintése is megerdsiti, amelyben arra a meg-
allapitasra jutottak, hogy a NOS-sal kapcsolatos nézetek vizsgalatara leggyakrabban a
VNOS méréeszkoz-tipusokat alkalmaztak.

Az ujabb méréeszkozok a NOS megértésének kvantitativ vizsgalatdhoz zart itemeket
hasznélnak (Likert-skala vagy tobbszoros valasztas forméjaban). A Pupils’ Nature of
Science Scale (PNSS) (Huang ¢és mtsai, 2005) kérddiv az altalanos iskolas korosztaly-
hoz tartozé tanulok tudomany természetérdl alkotott nézeteinek vizsgalatara alkalmas.
A méréeszkoz 3 alskaldja a kovetkezd: a tudomany felfedezésen alapuld és valtozo
természete, a tudomany tarsadalmi szerepe, a tudomany kulturalis kontextusa. Minden
alskaldhoz 5 kérddivtétel tartozik, igy osszesen 15, 6tfoku Likert-skalas itemet tartalmaz
(Huang és mtsai, 2005). A Scientific Epistemological Views (SEV) (Tsai és Liu, 2005)
kérdéiv kozépiskolas korban vizsgalja a tudomany természetével kapcsolatos nézetek
5 dimenziojat (,,Tarsadalmi parbeszéd szerepe”, ,,Tudomany felfedezésen alapuld és val-
tozd természete”, ,,Elméletekre épiilé kutatas™, ,, Kulturalis hatasok™, ,,A valtozo6 és nem
végleges tudomanyos tudas”). Az 5 dimenzid koré szervezet 19 allitas, melyek otfoku
skalan (1 = egyaltalan nem értek egyet; 5 = teljes mértékben egyetértek) mérnek, jelentds
atfedést mutat a NOS kulcsszempontokkal (Tsai és Liu, 2005). A Student Understanding
of Science and Scientific Inquiry (SUSSI) (Liang és mtsai, 2006; Liang és mtsai, 2008)
kérdéivet a nemzetkdzi tantervi dokumentumok tartalmanak vizsgalata, valamint a NOS-
sal kapcsolatos természettudomany-tanitasi kutatasok eredményei alapjan fejlesztették
ki. Az otfoku Likert-skalas kérddivtételek mellett minden valaszhoz a tanuloknak magya-
razatot is kell adniuk, igy ez tobbletinformaciot ad a tanulok megértésérdl a tudomanyos
tudés fejlodése kapcsan. A kérddiv szinte teljesen igazodik a NOS kulcsszempontok-
hoz, azonban egyik alskaldja a természettudomanyos kutatas modszereivel kapcsolatos
ismereteket is magaban foglalja (Miller és mtsai, 2010). A SUSSI kérddiv érvényessége
azonban alulmarad a VNOS méréeszko6zhoz képest (Lederman és mtsai, 2014). A Stu-
dents’ Views of Nature of Science (SVNOS) (Lin és mtsai, 2013) kérdéiv 33 tétele felsd
tagozatos és kozépiskolds tanulok NOS-megértését vizsgalja a kovetkezd 7 szempont
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alapjan: elméletre épiilés, kreativ jelleg, szubjektivitas, kulturalis hatas, a tudassal kap-
csolatos bizonytalansag, tarsadalmi parbeszéd és indoklés. A vizsgalatok azt bizonyitot-
tak, hogy a kérddiv érvényes és megbizhat6 a kozépiskolas tanulok NOS-sal kapcsolatos
megértésének nagymintan torténd értékelésére (Ebren Kuyumcu és Sungur, 2022; Lin és
mtsai, 2013). A Students’ Ideas about Nature of Science (SINOS) (Chen és mtsai, 2013)
kérdéiv 7 alskalan méri a tanulok NOS-sal kapcsolatos nézeteit (elméletkozpontiisag,
a kreativitas és képzelet hasznalata, a tudomanyos tudas valtozékonysaga, a tudomanyos
tudas tartossaga, a tudomany Osszefiiggései €s objektivitasa, tudomany fitknak és tudo-
many lanyoknak). Megemlitend6, hogy a mérdeszkoz nemi sztereotipidkkal kapcsolatos
alskalai nem sorolhatdk klasszikusan a NOS megismert kategoridihoz. A mérdeszkoz 47,
otfoku Likert-skalas itemet tartalmaz, melynek validalasara 5. és 6. évfolyamos mintan
kertilt sor (Chen és mtsai, 2013; Cansiz és mtsai, 2017).

Shaakumeni ¢s Csap6 (2019) a korabbi méréeszkozok alapjan, elsésorban Lederman
¢s munkatarsainak (2014) kutatasaira alapozva dolgozott ki és namibiai kdzépiskolasok
mintajan validalt egy 28 itemes, otfoku Likert-skdlan mérd kérddivet (Beliefs about
Nature of Science, BANOS).

Az Gjabb kérddivek kidolgozasaban fontos szerepiik volt a torténeti attekintésben fel-
vazolt mérdéeszkdzoknek, sok esetben a kutatok ezekhez nyultak vissza. A méréeszkdzok
megbizhatosaganak novekedésével egyre nagyobb mintan lehetett kutatdsokat végezni,
ami hozzajarult ahhoz, hogy a 2000-es évektol a témaban megjelent empirikus vizsgala-
tok szama is egyre nagyobb novekedést mutat (Azevedo és Scarpa, 2017). Egyre tobb
empirikus adat all rendelkezésre mind a tanuldk, mind a tandrok NOS-megértésével
kapcsolatban, amelyek alapjan valaszt kaphatunk arra a kérdésre, hogy a tanuloknak a
kozoktatas végére sikeriil-e kell6 szinten megérteni a tudomany mitkodését és a tudoma-
nyos tudas keletkezését.

A NOS megértése a tanulok korében

A NOS tobb évtizede a nemzetkdzi tantervek meghatarozoé eleme, valamint a NOS meg-
értése ¢s a kifinomult természettudomanyos episztemologiai meggy6zddések birtoklasa
hozzatartoznak a természettudomanyos muveltséghez. A kifinomult NOS-nézetek azon-
ban nem alakulnak ki spontan médon a tanuldkban, és gyakran a tandrok nem tekintik
a tudomany természetével kapcsolatos tudast a hagyomanyos tantargyi tartalmakkal
egyenértékii oktatasi célként, igy a legtobb diak nem rendelkezik kell6 foka megér-
téssel a természettudomanyos tudas jellemzdirdl és keletkezésérél (McComas, 2017;
Lederman, 2007).

Mar a kisiskolasok is rendelkeznek a tudomany természetének kezdetleges megér-
tésével (Koerber és mtsai, 2015), azonban a NOS egyes szempontjainak tanuldi meg-
értésében és fejlddésében kiilonbségek mutatkoznak. A kutatdsok alapjan a legjobban
megértett NOS-jellemz6 az, hogy a tudomany empirikus adatokon alapszik, majd ezt
koveti a kreativitas fontossaga a tudomanyban (Cofré és mtsai, 2019). A fejlédési ten-
denciak sem azonosak, és nem minden NOS-szempont esetében mutathatok ki (Deng és
mtsai, 2011). A tudomany kreativ jellemz6i kapcsan a természettudomanyok tanulasaval
eltoltott id6 és a NOS-nézetek fejlettsége kozott osszefiiggés mutathato ki (Tsai, 2006).
Hodson és munkatarsai (2018) vizsgalataban a NOS-tartalmak megértésének fejlettsége
Osszefliggést mutatott a tarsadalmi-tudomanyos kérdésekben (Socio-scientific Issues,
SSI) valo jartassaggal egy 6kologiai problémahoz kapcsolodva. A kapcsolat kiilondsen a
kornyezeti és dkologiai kutatasokkal kapcsolatos tartalmak esetében volt erds. Ez meg-
erdsitette azt a megallapitast, hogy a kifinomult NOS-nézetek utat nyitnak a tanulok sza-
mara ahhoz, hogy kritikusan foglalkozzanak a tarsadalmi-tudoméanyos vonatkozasokkal,
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¢s felhasznaljak azokat konkrét kérdések és tartalmak kapcsan, eldsegitve a problémak
tobbszempontu értelmezését (Herman és mtsai, 2019).

A NOS-rol alkotott elképzeléseket explicit modon, reflektiv oktatassal lehet a leg-
hatékonyabban elsajatitani, szemben az implicit, egyszertien a tudomany miivelésével
kapcsolatos tapasztalatokkal (Lederman, 2007). Példaul, Khisfe (2014) kutatasaban, 121
hetedik osztalyos tanulot bevonva, a vizek felhasznalasaval kapcsolatos tarsadalomtu-
domanyi kérdések kapcsan a NOS-tartalmak explicit tanitasat 6tvozte az érvelési kész-
ségekkel, és ez hozzdjarult a NOS-tartalmak jobb tanuléi megértéséhez (Khisfe, 2014).
Ezt erdsiti meg Tsai (2006) kutatasa is, ahol tajvani kdzépiskolasok NOS-megértését
vizsgélta bioldgia és fizika tantargyhoz kapcsolodoan, és azt talalta, hogy a biologia tan-
targy esetében jobb megértést és kifinomultabb nézeteket mutattak a didkok, mint a fizika
esetében. Ezt az eredményt azzal magyarazta, hogy a vizsgalatban részt vevo bioldgia-
tanarok sokkal tobb nyitott kutatasi lehetdséget teremtettek a tanulok szamara, ami segi-
tette a tudomany mtikddésével kapcsolatos megértésiiket (Tsai, 2000). Peters és Kitsantas
(2010) altalanos iskolasokkal végzett vizsgalataban a didkoknak a természettudomanyos
kisérleteik eredményeit 6ssze kellett vetniiik a NOS-tartalmakkal, melyhez metakog-
nitiv segitséget kaptak kérdések és ellendrzd listak forméjaban. Ez a tanulasi modszer
kifinomultabb NOS-megértést eredményezett, melyet késébbi tanuldsuk soran is tudtak
alkalmazni (Peters és Kitsantas, 2010). Cofré és munkatarsai (2019) metaclemzésiikben
megallapitottak, hogy a kutatasok a modszerek széles korét alkalmazzak a NOS megér-
tésének fejlesztésére, de a legjellemzébbek a kutatasi tevékenységek, valamint a refle-
xidval ellatott gyakorlatok és a tudomanytorténeti megkozelitések voltak. Ramutattak
ugyanakkor arra is, hogy nem all rendelkezésre elég empirikus adat, tovabba az egyes
fejleszté programokban t6bb olyan valtozo (pl. a tanarok NOS-megértése, a NOS-szem-
pontok tanitasanak mélysége) szerepelt, amelyet nem lehetett kontrollalni, és sok esetben
a kutatok csak téma- és tevékenységleirasokat kozoltek az intervencio részleteit illetden.

A NOS-ra vonatkozd tanuldi nézetek jobb megértése ¢s a megfeleld természettudoma-
nyos miveltség elérését megcélzo tarsadalmi igény azt eredményezte, hogy napjainkban
a természettudomanyos tantervekben egyre fontosabb helyet foglalnak el a természettu-
domanyos tudas jellemzdivel ¢s keletkezésével kapcsolatos tartalmak, melyekre néhany
példat mutat be a kovetkezod fejezet.

A NOS megjelenése a természettudomanyos tantervekben

A természettudomanyos tantervek kozos célja vilagszerte, hogy tdmogassak a termé-
szettudomanyos muveltség fejlesztését. A nemzetkdzi szakpolitikai dokumentumok
(pl. Eurydice Network, 2012; National Research Council, 2012) kiemelik a megfeleld
természettudomanyos miiveltséggel rendelkezd allampolgarok szerepét, akik olyan kom-
petenciakkal rendelkeznek, hogy értelmezni és kezelni tudjak azokat a tarsadalmi-tudo-
manyos kérdéseket és problémakat, melyekkel allampolgarként talalkozni fognak, igy a
természettudomanyok iskolai tanitdsanak céljait ehhez a tarsadalmi igényhez sziikséges
hozzarendelni (Murphy és mtsai, 2021). A tantervi célokhoz és tartalmakhoz kapcsolo-
ddan a rendszerszintli nemzetkdzi felmérésekben is kozponti helyet foglal el a termé-
szettudomanyos miiveltség széleskort értékelése — ahogy ezt a PISA-vizsgélat kordbban
bemutatott elméleti keretrendszere is képviseli.

A nemzetkozi szakirodalomban évtizedek ota a természettudomanyos miiveltség
alapvetd elemeként tekintenek a NOS jellemzdinek ismeretére (Hodson, 2014). Az
Amerikai Egyesiilt Allamokban Gttor6ként, az utobbi harom évtizedben a természet-
tudomanyos nevelés tantervi dokumentumaiban (Science for all Americans, AAAS,
1989; Science Education Content Standards, NRC, 1996) egyre nagyobb figyelmet
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kapott a természettudomany ismeretelméleti,
tudomanyfilozofiai és tudomanytorténeti
szempontbdl valdo megkozelitése (Dagher
¢és Erduran, 2016). Azonban annak kérdése,
hogy a NOS-sal kapcsolatban mit kellene
tanitani az iskolaban, ahogy korabban emli-
tettiik, szamos vitat eredményezett a teriilet
kutatoi kozott. Ennek feloldasat segitette,
hogy egy konszenzuson alapuld tartalmi
lista keriilt be az egyesiilt allamokbeli okta-
tasi standardokba a tudomany természete
kapcsan, mely iranymutatasként szolgal a
NOS-tartalmak tanitasi folyamatba valo
beemeléséhez. A kezdeti tapasztalatokat fel-
hasznalva a NOS tantervi megjelenése kiszé-
lesedett, és mara szamos természettudoma-
nyos tanterv szerves részét képezi a vilag
tobb orszagaban (pl. Egyesiilt Kiralysag,
irorszég, Németorszag, Ausztralia) is (Krell
és mtsai, 2015). E tanulméanyban annak
megvalaszoldsara, hogyan jelenhetnek meg
a NOS jellemzdi a tanitdsi folyamatban,
az Amerikai Egyesiilt Allamok természet-
tudomanyos nevelését szabalyzd kozos
oktatasi standardokhoz (Next Generation
Science Standards, NGSS) késziilt elmé-
leti keretrendszerbdl (Framework for K-12
Science Education: Practices, Crosscutting
Concepts, and Core Ideas, NRC, 2012) vett
példakat ismertetiink.

Az NGSS a NOS-sal kapcsolatos tartal-
makat nyolc allitds koré szervezi, igy ala-
kitva ki a standardok NOS-matrixat, melyek
a kovetkezék (NGSS, 2013): (1) A tudo-
manyos kutatasban kiilonféle modszereket
alkalmaznak; (2) A természettudomanyos
ismeretek kutatasok bizonyitékain alapsza-
nak; (3) A természettudomanyos ismeretek
az 1j bizonyitékok alapjan moddosulhatnak;
(4) A természeti jelenségeket tudoményos
modellek, torvények, mechanizmusok és
elméletek magyarazzak; (5) A természettu-
domany a vilag megismerésének modja; (6)
A természettudomanyos ismeretek feltétele-
zik a természeti rendszerek rendezettségét és

A nemzetkozi szakirodalom-
ban éuvtizedek ota a természel-
tudomdnyos miiveltség alap-
vetd elemeként tekintenek a
NOS jellemzoinek ismeretére
(Hodson, 2014 ). Az Amerikai
Egyestilt Allamokban 1itt6ro-
kent, az utobbi hdrom evtized-
ben a természettudomdn)os
nevelés tantervi dokumentuma-
iban (Science for all Americans,
AAAS, 1989; Science Education
Content Standards, NRC, 1996)
egyre nagyobb figyelmet kapott
a természettudomdny ismere-
telméleti, tudomdmnyfilozofiai és
tudomdnytorténeti szempont-
bol valé megkozelitése (Dagher
és Erduran, 2016). Azonban
annak kérdese, hogy a NOS-sal
kapcsolatban mit kellene tani-
tani az iskolaban, ahogy kordb-
ban emlitettiik, szdmos vitdt
eredményezett a tertilet kutatoi
kozott. Ennek felolddsdt segi-
tette, hogy egy konszenzuson
alapulo tartalmi lista kertilt be
az egyestilt dllamokbeli oktatdsi
standardokba a tudomdmny ter-
mészete kapcsdan, mely irdny-
mutatdskent szolgdl a NOS-
tartalmak tanitdsi folyamatba
valo beemeléséhez.

annak mintdzataibol annak kikovetkeztethetdségét; (7) A természettudomany az emberi
igyekezet eredménye; (8) A természettudomany a természeti és anyagi vilag kérdései-
vel foglalkozik. Ezek az allitasok két csoportba rendezddnek. Az elsé négy kategoria a
tudomanyos tevékenységekhez (Practices) kapcsolja a NOS megértését, a masodik négy
kategoria pedig a diszciplinaris teriileteken ativeld fogalmakhoz (Crosscutting Concepts)
kapcsoltan értelmezi a NOS-t. Minden témakor standardjanal feltiintetik, hogy az mely
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NOS-tartalomhoz kapcsolodik, és az adott iskolai szakaszban annak ismerete milyen
szinten varhat6 el a tanulotol. Ebbdl megallapithatd a megértéssel kapcsolatos fogalmak
¢és a hozzajuk kapcsolddo tartalmak egymasra épiilése, a képzési szakaszok el6rehalad-
taval valo boviilése.

A nemzetkozi kitekintés utan felmeriil a kérdés, hogy a hazai tantervi szabalyozas ter-
mészettudomannyal foglalkozo részeiben megjelennek-e, és ha igen, milyen mértékben a
NOS-sal kapcsolatos tartalmak. Elétte azonban érdemes megismerni a természettudoma-
nyok tanitdsanak tantervi megkozelitéseit. A természettudomany tudomanyteriileteinek
egymdshoz valo viszonyaban két szemléletmod terjedt el: a diszciplinaris €s az integralt.
Ez a kétféle megkozelités megjelenik az egyes szabalyzd dokumentumokban és ezaltal
a természettudomany oktatasanak megszervezésében is. A hagyomanyos, diszciplinaris
elrendezés tantargyak koré szervezve ismerteti meg a tanuldkkal a természetet. Ez a
megkdzelités a minél magasabb szintli akadémiai tudas atadasat segiti. Hazankban is ez
jellemzo a 7. évfolyamtol kezdve a kozoktatas zaroévfolyamaig (eltekintve az egykori
szakgimnaziumok, ma technikumok természettudomanyos oktatdsanak megvalositasa-
tol). A 2020. évi tantervi reform 0j megvalositasi utakat is megnyitott a természettudoma-
nyok tanitasaban, lehetdségként kinalva az iskolaknak a 7. és 8. évfolyamon az integralt
megkdzelitést természettudomany tanitasat, illetve a gimnaziumi képzés 11. évfolyaman
az integralt természettudomany tantargy bevezetését (NAT, 2020). Ezen kezdeményezé-
sek lehetdséget adhatnak a tarsadalomkozpontt természettudomany erdsitésére, a tudo-
many ¢és a mindennapi élet dsszekapcsolasara a természettudomanyok tanitdsa soran a
tarsadalmilag érzékeny természettudomanyos kérdések bevonasaval (Ke és mtsai, 2021).
Ennél a szemléletnél a tananyag olyan témak vagy problémak koré szervezddik, amelyek
multidiszciplinaris megkozelitést igényelnek, igy a tudomany természetével kapcsolatos
tartalmak fontos elemei az ilyen tipust tanterveknek. Ahhoz, hogy az integralt termé-
szettudomanyos nevelés hazankban is realis és hatékony alternativa legyen, specialisan e
teriiletre képzett tandrok és megfeleld taneszkdzok, segédanyagok sziikségesek.

Jelenleg a kdznevelési alapfaladatot ellato intézményekben két alaptanterv (1-2., 5-6.
¢és 9-10. évfolyamokon a 2020-as Nemzeti alaptanterv, a tobbi évfolyamon kifutd rend-
szerben a 2012-es Nemzeti alaptanterv) és a hozza kapcsolddo kerettantervek hatalyosak,
igy a tanulmany ezek vizsgalatara terjed ki. A 2012-es Nemzeti alaptantervben a tudo-
many természete kifejezés explicit médon nem szerepel, azonban az Ember és természet
miiveltségi tertilet alapelvei és céljai a NOS-ra jellemz6 tartalmakat is megfogalmaznak:
A tanuldknak meg kell ismerniiik, hogy a természettudomanyos modellek és elméletek
hogyan fejlodtek, érvényességiiknek milyen hatdrai vannak, emellett fontos még annak
megértése, hogy a tudomanyos tudas allanddan fejlodik, és az 0j felfedezések sokszor
kiegészitik, és nem kizarjak egymast. Olyan tartalmak is megjelenek e miiveltségi
tertilet bevezetd szovegében, hogy a természettudomanyos tudas megfigyeléseken és
kisérleteken alapszik, tehat empirikus, és a kutatdsok eredményei az elméletek, torvé-
nyek, szabalyok. Tovabba beemelik a kutatok munkdja kapcsan a tudos felelésségének
fontossagat (NAT, 2012). Ezen tartalmak a NOS kulcskategoriainak tobbségét jelentik,
azonban a tantargyak miveltségtartalmanak részletezésében nem jelennek meg. A 2020-
as alaptantervi dokumentumban mar talalkozunk a tudomany természetének fogalmaval
a Természettudomany és foldrajz miiveltségi teriilet bevezet6jében: ,,A természettudo-
manyos muveltség az alapvetd fogalmak és elméletek mellett a tudomany természetérdl
szerzett tudast és a mindennapi életben alkalmazhat6 vizsgalati és probléma-megoldasi
készségek fejlesztését is magaban foglalja...” (NAT, 2020. 365.). A széveg viszont nem
értelmezi a NOS fogalmat, és nem kapcsol hozza konkrét tartalmakat. Ugyanakkor a
tantargyak ismertetésekor megjelenik néhany, a tudomany természetével kapcsolatos
tartalom. Példaul biologiabdl 7-8. évfolyamon a tantargy tanitasanak specifikus jellem-
z¢ésénél az elméletek bizonyitékon valo alapuldsa és érvényessége, vagy fizikabol 9—-10.
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évfolyamon a természettudomanyos tudas emberi kultirahoz vald kapcsolddasa és a
természettudomanyos vilagkép fejlédése €s atalakuldsa. E tartalmak stlya és el6fordu-
lasa azonban nem mutat koherencidt az egyes természettudomanyos tantargyak kozott,
a kémia tantargy esetében pedig teljesen hianyzik.

Annak megvalaszolasara, hogy a NOS meg tud-e jelenni expliciten a tanitasi orakon,
a természettudomanyos tantargyak kerettantervei adhatnak valaszt. A kerettantervek
elemzése a tudomany természetéhez kapcsolhatd kulcsszavas kereséssel valosult meg,
melyhez a kovetkezd kulcsszavakat hasznaltuk: tudomany természete, tudomany miiko-
deése, természettudomanyos tudas, tudomanyos tudas, tudas keletkezése, tudas, tudos,
kutato. A természettudomany 3—4. évfolyamos és 5—6. évfolyamos képzési szakaszaihoz
tartozo kerettantervi dokumentumokban nem jelennek meg a tudomany természetéhez
kapcsolodo tartalmak. A 7-8. évfolyamon egyediil a bioldgia tantargy esetében, A bio-
logia tudomanyanak céljai és vizsgalati modszerei témakor tanulasi eredményeinél sze-
repel a NOS-sal kapcsolatba hozhat6 ismeret a tudas fejlodésének, valamint a tudoésok
munkdjanak és felelésségének kontextusaban.

A gimnaziumi kerettanterveket tekintve bioldgiabol a 9-10. évfolyamon a leghang-
sulyosabb a tudomany természetének megjelenitése A biologia tudomanya témakor
kapcsan. Itt az altalanos iskolai szakaszban elsajatitott tartalmakhoz kapcsolodva, azok
kibovitéseként jelenik meg. A fizika tantargynal tobb témakor tanulasi eredményeiben
is megjelenik ugyanazon NOS-tartalom: ,,tudja, hogyan sziiletnek az elismert, 0j tudo-
manyos felismerések, ismeri a tudomanyossag kritériumait” (Fizika kerettanterv, 2020).
A kémia tantargy esetében inkabb rejtett tantervi célként jelenik meg a tudomany ter-
mészetérdl vald tudas. Olyan, a kerettantervben javasolt tevékenységek révén épitheti
be a szaktanar a NOS-t, mint a tudomanytorténeti témaban torténd bemutatokészités
vagy a tudomanyos ¢és altudomanyos informaciéo megkiilonboztetését segitd tanulasi
moédszerek alkalmazasa. A legtobb lehetdséget annak megismertetésére, hogy hogyan
miikddik a tudomany €s hogyan keletkezik a tudomanyos tudés, a gimndziumokban a 11.
¢évfolyamon Gjonnan bevezetett természettudomany tantargy biztosithatja, melynek célja
azon tanulok megszolitasa, akik nem kivannak természettudomanyos teriileten tovabbta-
nulni, és ezért nem vették fel egyik természettudomanyos tantargyat sem fakultacioként.
A tantargy lényege, hogy nem a szaktargyi ismeretek tovabbi bovitését szolgalja, hanem
egy komplex latdsmod kialakitdsat a mindennapi természettudomanyos kérdések és
problémak mentén, mely segiti a tudomany hitelességével és a tudas megbizhatdsagaval
kapcsolatos képzetek er6sddését a tanulokban. Ezen célok teljesiiléséhez a tudomany ter-
mészetének minél szélesebb korli megismertetése elengedhetetlen nemesak a tanuldkkal,
de az dket tanité szaktanarokkal is.

A fejezet ravilagitott arra, hogy ahhoz, hogy a természettudomanyos nevelésben a
tudomany természetével kapcsolatos tartalmak érvényre jussanak, a NOS pontosabb
meghatarozasa, tudatosabb tantervi reprezentacidja, valamint aspektusainak a képzési
szakaszokon ativeld, folyamatos bovitése és dsszehangolt megjelenése sziikséges, aho-
gyan az példaul az Amerikai Egyesiilt Allamok természettudomanyos nevelését sza-
balyzo kozos oktatasi standardjaban megfigyelhetd.

Osszegzés és tovabbi kutatasi, fejlesztési lehetdségek

A tanulmany atfogd ismertet6t adott a NOS értelmezésérol, szakirodalmanak sokszinii-
ségérol, és bemutatta ezt az intenziven fejlédoé teriiletet, melyre a természettudomanyos
miveltség alapvetd részeként, és ezaltal a természettudomanyos nevelésben fejlesztési
célként is tekintenek. Abban nemzetko6zi szinten sikeriilt konszenzusra jutni, hogy milyen
tartalmak keriiljenek be a tudomany természetérdl a természettudomanyos tantervekbe,
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¢és az sem vitatatott, hogy a természettudomanyos tudasnak és a tudas keletkezésének
jellemzdit minél szélesebb korben meg kell ismertetni (McComas, 2017). Ennek ellenére
még szamos orszag tantervében csekély a NOS-tartalmak képviselete (Olson, 2018), és a
hazai oktatasi gyakorlatban valo elterjesztése is varat magara.

A tantervek a valtozasnak csak egyik tényez6i. A jovOben a részletes tantervi elemzés
mellett fontos megvizsgalni az 0j kerettantervekhez késziilt tankdnyveket is. A nem-
zetkozi trendekhez viszonyitott kritikai elemzés segitene azonositani a meglévé NOS-
tartalmakat, valamint rdmutatna a hidnyossagokra is. A nemzetkozi példak alapjan
modszertani javaslatokat is fontos megfogalmazni arra, hogyan lehet a tananyag tandrai
feldolgozasaba ténylegesen beépiteni a NOS elemeit. Néhany hazai példat latunk mar
erre, példaul tudomanytorténeti folyamatok elemzése, tudomanytorténeti példak bemuta-
tasa; az adott diszciplina fejlddését jelentdsen befolyasolo kutatasok elemzése, értékelése
(Korom és Radnoti, 2020; Nagy és mtsai, 2021; Radnéti, 2020; Radnoti, 2021a, 2021b);
a tudomany természetérol vald tudas formalasa kutatdsalapu tanulassal, amelyek kiindu-
lasként szolgalhatnak a tovéabbi fejlesztésekhez.?

Ahhoz, hogy a tanteremben is elinduljanak a pozitiv valtozasok, a tandrok meggyd-
zOdéseinek formalasa és a NOS-sal kapcsolatos tudasuk gyarapitasa is sziikséges, ami
nem konnyl feladat. A gyakorl6 tanarok a tudomany természetének, a tudas jellemzo-
inek és a tudas keletkezésének megismertetésével olyan komplexebb szemléletmddot
alakithatnak ki a tanulokban, amelyen keresztiil azok jobban megérthetik a koriilottiik
zajlo vildg miikodését, és hatékonyabban tudnak részt venni a globalis, tarsadalmi és
kornyezeti problémak megoldasdban. A szemléletformalason és a pozitiv tapasztalato-
kon til a NOS-tartalmak tantervi szabalyz6é dokumentumokba vald bekeriilése is elére-
mozdithatja, hogy a pedagogusok értékes tanulasi kimenetként tekintsenek a tudomany
természetérdl valo tudasra.

A tanarok felkészitéséhez, a természettudomanyos tudas jellemzdinek oktatasba vald
beépitéséhez a nemzetkdzi gyakorlathoz hasonléan hazankban is kiterjedt empirikus
kutatasokra van sziikség. Ilyen példaul a tanulok és a tanarok NOS-sal kapcsolatos néze-
teinek, ismereteinek feltarasa, majd ezeket kovetden a tudomany természetének megér-
tését a tantargyi tartalmak tanitasan keresztiil segitd fejleszté programok kidolgozasa.
A tanarképzés mellett a természettudomanyos felsdoktatasi képzés esetében is érdekes
lenne megnézni, hogy miként gondolkodnak a témarol a jovo szakemberei, kutatoi.

Nagy Marié Tibor

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola;

MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Technologiak Kutatocsoport

Korom Erzsébet

Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet, Oktataselmélet Tanszék;
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Jegyzetek

' A Gondolkodtaté természettudomany-tanitds cimii, 6t kotetbdl 4116, tandroknak, tanarjeldlteknek sz616 mod-
szertani konyvsorozat, amelyet az MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport tagjai dolgoztak
ki a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargy-pedagogiai Kutatasi programjaban, letdlthet6 a kutatocsoport
honlapjarél: http://edu.u-szeged.hu/ttkes/kezikonyvek

2 Lasd példaul az Iskolakultira folyoirat 2010/12. és 2016/3. tematikus szadmait és a Gondolkodtatd természet-
tudomany-tanitas sorozat koteteit:
http://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/issue/view/1414
http://www.iskolakultura.hu/index.php/iskolakultura/issue/view/1464
http://edu.u-szeged.hu/ttkcs/kezikonyvek

Absztrakt

A tudomany tagadasa hossza multra tekint vissza az emberiség torténetében, melyet a digitalis eszk6zok hasz-
nalatabol adodo informaciorobbanas még szélesebb korben kiterjesztett. A sokszor nem hiteles, a tudomanyos
vagy szakért6i hatteret nélkiil6z6 informaciotomeg gyors aramlasa az online térben elbizonytalanitotta és meg-
renditette a tarsadalom bizalmat a természettudomanyok irant is, és fokozta az altudomanyos nézetek terjedését
(Schifer és Metag, 2021). Ezekre a negativ folyamatokra az oktatasi rendszernek is minél hamarabb sziikséges
megoldasi modokat felmutatnia. A tudomanyos tudas keletkezésének és jellemzdinek megismertetése, mellyel
a tudomany természete (Nature of Science, NOS) foglalkozik, megoldast kinalhat a tudomany tarsadalmi eluta-
sitottsagaval és valsagaval szemben. A NOS kutatasa és megjelenése a nemzetkozi tantervekben az utobbi har-
minc évben er6sodott fel. Ugyan néhany magyar nyelvii munka (pl. Korom és Nagy, 2021; Korom és Radnoti,
2020) rendelkezésre all a témaban, de a NOS atfogo ismertetésére hazankban még nem kertilt sor. A tanulmany
célja ezért az, hogy a nemzetkozi szakirodalom alapjan ismertesse a NOS értelmezésének fejlodését, attekintse
a NOS megértésének értékelésére hasznalhaté méréeszkozoket, valamint megmutassa helyét és fontossagat a
természettudomanyos nevelésben.

Kulesszavak: természettudomanyos nevelés, tudomany természete, NOS megértése, méréeszk6zok
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Szemle

A tanito szakos hallgatok
tanitasi tevékenysége a
kornyezetismeret-orakon

Szdmos hazai és nemzetkozi kutatds kereste a megolddst a
természettudomdnyos tdargyak népszertiségének névelésere.

A tanuloi természettudomdnyos érdeklodés csokkenésének egyik
lehetséges magyardzata a szakirodalom szerint, hogy az dltaldnos
iskolai tanitok, tandrok nem rendelkeznek kello tdargyi tudcdssal,
illetve alacsony attitiiddel birnak a természettudomdnyok irdant.
Ebben a tanulmdnyban tanito szakos hallgatok kdrében végzett,
a kornyezetismeret tantdrgy tanitdsdval kapcsolatos vizsgdlatunk
fobb eredményeit mutatjuk be.

Bevezetés

A gyakran hangoztatott felfogas szerint a természettudomanyos tantargyak tani-

tasanak a célja tudomanyos jelenségek megismertetése, a természeti kdrnyezet
iranti érdekl6dés (és feleldsség) kialakitasa (Sahin, 2020). A természettudomanyos ora-
kon olyan gyakorlatokra van tehat sziikség, amelyek lehetové teszik a tanulok szamara,
hogy a kész tudomanyos informaciok bevésése helyett felfedezzék a természeti jelen-
ségeket, a kozottik 1évo Osszefiiggéseket. Meg kell tanitani a tanuldkat a tudomanyos
gondolkodasra (Sahin, 2020).

Szamos tanulmany kordbban mar jelezte, hogy a didkok nem szeretik a természettu-
domanyos orakat, és a tantargy iranti érdeklédésiik az id6 elérehaladtaval fokozatosan
csokken (Csap6, 2000, 2002; Hill, 2015; Murphy és Beggs, 2003; Murphy és mtsai,
2004; Orosz, 1992; Osborne és mtsai, 2003; Papp és Jozsa, 2000). Az iskolai termé-
szettudomanyok iranti érdeklédés csokkenésének problémaja nemzetkozi, €s ennek
magyarazatara szamos okot hoztak fel, tobbek kozott azt is, hogy az altalanos iskolai
tanitok, nem rendelkeznek kelld targyi tudassal (Murphy és Beggs, 2003). Kifejtik, hogy
a gyermekek megértési nehézségei elsdsorban abbol adodnak, hogy a tanarok nem adnak
megfeleld magyarazatot a természettudomanyos jelenségekre (a tanulmany elsdsorban a
fizikai jelenségekre, illetve az azokra adott magyarazatokra utalt).

A tanulok iskolai tantargyak irdnti attitiidjét harom valtozé kdlcsonhatasa alakitja:
(1) a tanari jellemzok, (2) a tanuloi jellemzdk és (3) a tanuldsi kornyezet (Myers és
Fouts, 1992). Ebben a keretben a tanulasi kdrnyezet befolyasolja a tanuldk érdekldédését
és attitlidjét, mikozben a tanarok kiilonbozo tevékenységekkel gazdagithatjak a termé-
szettudomanyos orakat, amennyiben a tudasuk (természettudomanyos és pedagogiai
felkésziiltségiik) és a tantermi targyi feltételek ezt lehetévé teszik. Kiemelhetjiik, hogy a
tanulasi kornyezetben alkalmazott valtozatos tevékenységek hatékonyak a tanulok érdek-
16désének kialakitasdban és fejlesztésében (Sahin, 2020).

ﬁ z elmult években fokozott figyelmet kapott a természettudomanyok oktatasa.
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Ahogy Homoki (2021) is ramutat, a 2020-ban kdzzétett modositott Nemzeti alaptan-
terv szerint a 3—4. osztalyban a kdrnyezetismeret tantargy az altalanos iskolai természet-
tudomanyos kompetenciafejlesztés els6dleges szintere, hiszen ez a tantargy elsGsorban
szemléletformalo tantargy, mintegy eldkésziti a késébbi természettudomanyos tantar-
gyakhoz vald viszonyulast. Masodsorban pedig a kornyezetismeret tanorakon végzett,
aktiv tanulasra épiilé tevékenységek segitségével a tanuldk olyan tapasztalatokra tehet-
nek szert, amelyek megfelelnek az életkori és egyéni sajatossagaiknak, hozzajarulnak
személyes, szocialis és kognitiv kompetenciaik (Nagy, 2007) fejlédéséhez.

Noha a kdrnyezetismeret 6raszama alacsony, mégis kiemelt jelentéségli ez a tantargy,
hiszen ennek keretében a gyermekek sajat tapasztalataikon keresztiil olyan természet-
tudomanyos tapasztalatok és ismeretek birtokaba juthatnak, melyek segithetik eligazo-
dasukat az 6ket koriilvevd természeti, tarsadalmi és gazdasagi kornyezetben, valamint
képessé teszik Oket arra, hogy kornyezetiikkel harmonikusan egyiitt éljenek.

Mindennek tiikrében nagyon fontos a targy hatékony tanitisa. Ezt a hatékonysagot
nyilvanvaloan tobb tényezd befolyésolja, de aligha vitathatd, hogy az egyik legjelentd-
sebb tényezd a pedagogus attitlidje. Az a tanitd képes dnmaga €s tanitvanyai természet-
tudomanyos kompetenciajanak tovabbfejlesztésére, aki pozitiv attitliddel rendelkezik a
kdrnyezetismeret tantargy irant, és tisztaban van a tanulok ,,felfedezéses tanulasat” segité
szerepkorével (Fiizné Koszo, 2012; Simonyi és Homoki, 2020).

Ahhoz, hogy a pedagdgus képes legyen megfelelden kdzvetiteni a Nemzeti alaptanterv
¢és az arra épiil6 altalanos iskolai kerettanterv céljait, mar a tanitoképzésben sziikségszert
egy olyan pedagdgus attitiidot kialakitani, mely alkalmassa teszi a hallgatot a természet-
tudomanyok megfeleld oktatasara. Palic Sadoglu és Durukan (2018) hangsulyozzak,
hogy a természettudomanyokhoz vald viszonyulas nagy szerepet jatszik a tanitd szakos
hallgatok természettudomanyokkal kapcsolatos ismereteikhez k6tddé dontéseiben (fenn-
tarthatosagra nevelés), a foglalkozasok kivalasztasaban, valamint a tudomanyos fogal-
mak és moddszerek produktiv alkalmazdsdban. A tanitdjeldltek természettudomanyos
oktatassal kapcsolatos pozitiv attitlidje tanitdsuk soran majd didkjaikon is tiikr6zddik,
ugyanis hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanulok is pozitivan viszonyuljanak a természettu-
domanyokhoz (Palic Sadoglu és Durukan, 2018).

Azok a tanulok viszont, akik pozitivan viszonyulnak a természettudomanyokhoz,
nagyobb érdeklédést mutatnak a tudoméanyok irant. Ok lesznek azok, akik felnéttként
is gyakrabban valasztanak valamilyen természettudomanyokhoz és/vagy technologia-
hoz kapcsolodd hivatast (Osborne és mtsai, 2003). Ezért az altaldnos iskolai tanitok-
nak, tanaroknak tisztaban kell lenniiikk azzal a ténnyel, hogy a tanuldék tudomanyos
hozzaallasanak 6sztonzése kifejezett figyelmet igényel. Ennek érdekében a tanitoképzo
intézményeknek fel kell késziteniiik a hallgatokat erre a feladatra is, biztositva, hogy
(1) elsajatitsak a tudomanyos ismereteket, (2) pozitivan viszonyuljanak a természettu-
domanyok tanitdsdhoz és (3) megfeleld pedagdgiai készségekkel rendelkezzenek (Bom
és mtsai, 2019).

Molnar és Papp (2014) ismertet egy 2006-ban késziilt, a Pollen Seed Cities for Science
program keretében megvalosult kutatast, melyben arrél szamol be, hogy a tanitok nem-
zetkozi atlagban is alacsony onbizalommal viseltetnek a természettudomanyok tanitasa
irant. A gyermekek azokat a tudomanyteriileteket szeretik jobban, amelyeket a tanitd
is eldnyben részesit, amelyekben otthonosabban mozog. Szdmos hazai és nemzetkdzi
tanulmany hivta fel arra a figyelmiinket, hogy a tanitdjeloltek jelentds tobbsége nem
bizik abban, hogy képes a természettudomanyok oktatasara (Murphy és Beggs, 2006;
Hill, 2015; Soodak és Podell, 1997; Szantoné Toth, 2021). Soodak és Podell (1997) arr6l
szamolt be, hogy a vizsgalatokban részt vevd pedagogusok harmada a sajat hattértudas
hianyat jelolte meg problémai forrasaként. Sokan tilzottan félnek attdl, hogy a gyerme-
kek nehéz tudoményos kérdéseket tesznek fel. Néhany nemzetkdzi tanulmany (Fulp,
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2002; Weiss ¢és mtsai, 2003) azonban felhivta a figyelmet a tanitd szakos hallgatok ter-
mészettudomanyos felkésziiltségének hianyossagaira is. Hazai kutatdsok — 6sszhangban
a nemzetkdzi mérések eredményeivel — jelezték, hogy a tanitoképzésbe érkezé hallgatok
jelentds tobbsége negativ attitliddel bir a természettudomanyos targyak irant (Hill, 2015;
Szantoné Toth, 2021).

A vizsgalatok eredményei ugyanakkor azt is mutattak, hogy a kdrnyezetismeret tan-
targy tanitasakor a hallgatok természettudomanyok iranti attitlidje pozitiv iranyba val-
tozik. Hudson és Skamp (2002) kiemelte, hogy ha a hallgatok mentoranak pozitiv az
attitidje a természettudomanyok irant, akkor nagy valoszinliséggel a mentoralt is hason-
16képpen viszonyul majd a targy tanitdsdhoz. Tegyiik hozza, hogy a gyakorlatot vezetd
pedagdgussal kialakitott kapcsolat jelentds hatotényezé a pedagdgus hallgatdk palyaszo-
cializaciojaban (Hercz, 2015).

A TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) egyik célja,
hogy 4. és 8. évfolyamos tanuldk teljesitményét feltarja a matematika, illetve a ter-
mészettudomanyok teriiletén. A vizsgalat segitségével nemcsak az orszdgon beliili
¢és az orszagok kozotti teljesitményjellemzdket ismerhetjiilk meg, hanem a kiilonb6z6
hattéradatok értékes informaciot szolgaltatnak (Szalay és mtsai, 2016). A tanulok
természettudomanyos teljesitménye mellett a TIMSS 2015 a tanitasi modszereket is
vizsgalta. A vizsgalat tanari kérddéive kiilon kérdéscsoportban foglalkozik a tanarok
munkamoédszereinek feltérképezésével, amelyeket az orakon alkalmazott tevékenysé-
gek gyakorisagan keresztiil igyekeztek megismerni. A magyar alsé tagozatos oktatds a
legtobb eurdpai oktatasi rendszerrel egyiitt csak kis mértékben hasznalja a megismerés
folyamatanak gyakorlasat egyes fogalmak és torvényszeriiségek mélyebb megértése
érdekében. A 4. évfolyamos magyar tanulok koziil kevesen, minddssze 6%-uk végez
legalabb minden masodik o6ran természettudomanyos vizsgalatokat (Szalay és mtsai,
2016).

A tanari tervezési folyamatok jellemz6irdl Molnar (2015) publikalt adatokat. Tanul-
manyaban attekintette a téma relevans hazai és nemzetkozi szakirodalmat. A nem-
zetkozi attekintése nagyon kiilonb6zd képzési rendszerekbdl szarmazo vizsgalatokat
ismertet (amerikai, norvég, kinai, brit), melyek eredményeivel részint a magyar tanito-
képzésben is talalkozunk, iigymint a tervezés tanulasanak nehézsége, a tervek elméleti
alatdmasztottsaganak hianya. Molnar (2015) tanulmanya segitségével ismerkedtiink
meg néhany, a mi kutatdsi témankhoz leginkabb illeszkedé vizsgélattal. Mumba,
Chabalengula, Moore és Hunter (2007) 15 matematika, illetve természettudomanyos
MSc szakos hallgaté (nem tanarszakosok) tanitasat figyelte meg. A tanitds soran igye-
kezetek figyelembe venni a diakok életkorat, képességszintjiiket, az osztaly méretét,
a telepiilés tipusat, illetve az iskolaban 1év0 tanitasi segédeszkozoket. A tervezés
folyamataban az ora céljat és kovetelményeit tartottak leginkabb szem el6tt, illetve
nagymértékben tdmaszkodtak az osztdlyokat tanitdé pedagogus segitségére. Bar a
tanulmanyban részt vevd hallgatdk csoportja nem kapott formalis képzést az oktatas-
szervezés terén, a gyakorlati helyen és a mentortanarokkal valo interakcion keresztiil
megtanultak, hogyan kell a tanitast megtervezni. Nilssen (2010) tanulméanya ramutatott
arra, hogy a kezdd pedagogusok (tanarjeldltek) a tanitas fogalmat, annak osszetettségét
még nem értik pontosan, vagyis nehezen értik meg a tartalom, a tanulasi folyamat és
a célok kozotti kapcsolatot. Vizsgalataban a jeloltek a tanitas megtervezésekor eleinte
csak a tananyagra tudtak odafigyelni, egyszert, konnyen értelmezhetd feladatokat alli-
tottak Ossze, melyek kivitelezése nem jelentett kihivast a hallgatonak. Azt tapasztalta,
hogy a tervezés folyamataban a hallgatok a pedagdgiai dokumentumokat kevésbé
vagy egyaltalan nem hasznaljak, és nem tekintik a tervezés eszkdzének. Azzal érvel-
tek a hallgatok, hogy a tanarok sem hasznaljak ezeket a mindennapi munkajuk soran
(Nilssen, 2010).
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A Kkutatas célja és modszerei

Kérddives feltard vizsgalatunkban a tanit6 szakos hallgatéink kdrnyezetismeret tantargy
tanitasahoz vald hozzaallasat igyekeztiink megismerni. Ebben a keretben minél ponto-
sabb képet kivantunk kapni a tanitoképzésben részt vevo hallgatok kdrnyezetismeret
tanitasi gyakorlatarol (a felkésziilésrdl, a mentorral vald szakmai egyiittmikodésrol,
a tanulokkal és az osztalykozosséggel vald kapcesolatrol), illetve arrdl, hogy a tanitoje-
161tek hogyan vélekednek a tantargy tanitasarol. A kutatdsi kérdéseink kitértek arra is,
hogy mennyi id6t vesz igénybe a felkésziilés egy-egy tanitasi drara, milyen modszereket,
munkaformakat alkalmaznak, illetve milyen segédeszkozoket hasznalnak a targy tanitasa
soran. Kutatasunk céljat tehat abban jel6ltiik meg, hogy az intézményi képzésiink haté-
konysaganak és eredményességének a javitasat eldsegité késobbi fejlesztési tervekhez
empirikus diagnosztikai adatokat biztositsunk.

Munkénk soran sajat szerkesztésti kérddivet alkalmaztunk, amelynek online kitolté-

sére 15-20 percet terveztiink. A kérdéseket (tételeket) harom nagyobb egységbe soroltuk:

1. hattérvaltozok [a valaszadd neme, évfolyama, tagozata, miiveltségi teriilete (négy
kérdés)];

2. a tanitasi gyakorlatra vonatkozo kérdések [a gyakorlat tipusa, kdrnyezetisme-
ret-Oran teljesitett hospitalasi €s tanitasi gyakorlatok ¢és ezekr6l alkotott vélemény,
hasznossag és tanitdi szerepdsszetevok fejlédésére gyakorolt hatds szempontjabol
(6t kérdés);

3. a kornyezetismeret tantargy tanitasdhoz kapcsolddo tapasztalatok (tervezés, felké-
sziilés, mentorral valo kapcsolat, oravezetés, kornyezetismeret tantargy tanitasahoz
val6 viszonyulas és ennek alakulasa (12 kérdés).

Ebben a tanulményban a tantargy tanitasara valo felkésziilést és a targy tanitasaval kap-
csolatos tapasztalatokat ismertetjiik.

A tételekre adott valaszaikhoz a hallgatoknak az ,,egyetértésiik” vagy ,,egyet nem érté-
stik” differencialtabb kifejezésére alkalmas 5-fokozata Likert-tipusu skalat biztositottunk
az egyszerlibb, egyszersmind gyorsabb kitoltés érdekében. Ezeket a valaszokat azonban
csak rangsorolt adatokként kezeljilk a mérés-értékelés tjabb és — hazankban is — egyre
elterjedtebben alkalmazott adatelemzési eljarasainak az ismeretében (a lehetdségeket
tekintve lasd példaul: Molnar, 2013; Bond, Yan és Heene, 2021). Itt azonban megjegyez-
zik, hogy az adatainkkal ugyanakkor végeztiink skalaelemzést is. Ennek eredményeit
egy nemzetkozi konferencian mar bemutattuk, de tervezziik azt egy kiilon tanulmanyban
is k6zolIni, a gyakorlati tesztelemzés megvalositasat és tanulsagait pedig a Winsteps prog-
ram (Linacre, 2021) alkalmazasaval bemutatni.

Jelenlegi tanulmanyunkban az adatokat leir6 statisztika és korrelacios szamitas segit-
ségével elemeztiik. A kovetkezd mutatokat és jeloléseket alkalmazzuk: median (Me),
also és fels6 kvartilisek (Q1, Q3), valamint a Spearman-féle rangkorrelacios egytitthatd
(p)- A statisztikai szamitasokhoz a JASP programot (JASP Team, 2022) hasznaltuk, egy-
ben annak jel6léseit kovettiik.

A kérdoéiv kitoltésére 2020 tavaszan kertilt sor. A megyeszékhelyen miikddo egyetemi
campusunk harmadéves és negyedéves tanitod szakos, nappali és levelez6 tagozatos hall-
gatdi vettek részt. Az online kérddivet 56 hallgato toltotte ki, amely a két évfolyamra
nézve 75%-os kitoltottséget jelent. A kitoltés onkéntes volt, és a hallgatok tajékoztatast
is kaptak a felmérés céljarol. Az eljaras soran betartottuk a személyes adatok védelmére
vonatkozo torvényi eléirasokat, valamint a kutatasetikai szabalyokat. A kitoltok tobb
mint a fele harmadéves (31 f6), de nem sokkal volt kevesebb a negyedéves hallgatok
szdma (25 £6). A nappali tagozatos kitdltdk szdma 43 {6 volt, levelezds hallgatoké pedig
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13 £6. A valaszadok kiilonb6z6 miveltségteriiletekrdl keriiltek ki: magyar nyelv és iro-
dalom (16 £6), testnevelés (14 {6), természetismeret (10 £3), idegen nyelv (8 £6), vizualis
nevelés (8 f6).

Eredmények és megvitatasuk

Eredményeinket az alabbi fobb témakorok mentén elemeztiik:
— a tantargy tanitasra valo felkésziilés;
— a kdrnyezetismeret tantargy tanitdsa;
— a tantargy tanitasahoz kapcsolodo attitiid feltarasa.

A tantargy tanitasara valo felkesziilés

A tanitasra valo felkésziilés nélkiilozhetetlen tevékenysége a gyakorlohelyen torténd
tandrai megfigyelés: a hospitalas. A pedagdgiai folyamatok kozvetlen megfigyeléssel
torténd észlelése potolhatatlan élményeket jelent, hozzajarul az egyes kurzusokban tanul-
tak megértéséhez, rendszerezéséhez, ¢és jol hasznosithaté mintakat, 6tleteket nyujthat a
hallgatonak.

Hallgatoink a masodik félévtol megfigyeléseket végeznek, hospitdlnak a gyakorld
intézményben, majd az 6todik félévben a csoportos tanitasi gyakorlat keretein beliil
tanitjak eldszor a kornyezetismeret tantargyat. Az 1. tdblazat részletezi a félévenkénti
hospitalasok és tanitasi orak szamat. A képzési id6 végére a gyakorlati képzés rendje
alapjan hallgatoink minimum 12 tanoran hospitalnak és hét kdrnyezetismeret orat tanita-
nak (Bencéné Fekete és mtsai, 2018).

1. tablazat. A tanito szakos, nappali tagozatos hallgatok gyakorlati elvardasa
a kérnyezetismeret-tantargy tekintetében

Minimalis Minimalis tanitasi
A kurzus neve [ e . .
hospitalasi 6oraszam oraszam

Gyakorlat 4. (5. félév) 6 1
Gyakorlat 5. (6. félév) 1 1
Gyakorlat 6. (7. félév) 1 1
Osszefliggd szakmai gyakorlat 4 4
Osszesen 12 7

A levelez6 tagozatos hallgatoknak alacsonyabb a gyakorlati 6raszamuk, a Gyakorlat 4.
kurzuson beliil csak kétszer hospitalnak és egy kornyezetismeret-orat tanitanak, a két-
hetes tanitasi gyakorlat (Gyakorlat 5. és Gyakorlat 6.) soran 1-1 kdrnyezetismeret-orat
tanitanak, illetve a 8. félév Osszefiiggd gyakorlata alatt ketté kornyezetismeret-orat tar-
tanak. Ez alapjan tehat a képzési ido alatt a levelez6 tagozat kotelezé minimalis tanitasi
6raszama a tantargybdl 5 tanitasi ora.

A vizsgalatunk szerint 42 harmad- és negyedéves hallgatd 1-5 kornyezetismeret-orat
latott a kornyezetismeret-6ra tanitasa elétt, és jellemzdéen az elvart minimalis tanitasi
oraszamot teljesitették. A végzds hallgatok (25 £6) kozil 13 {6 tanitott a képzése alatt
7-nél tobb kdrnyezetismeret-orat. A vizsgalat nem tett kiilonbséget a kiilonbozo gya-
korlatok jellege kozott, tehat a csoportos tanitasi gyakorlatok és az dsszefliggd szakmai
gyakorlatok kozott sem.
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A tanitojeloltek nem tanithatnak irasbeli felkésziilés nélkiil. Az 6ra menetének rész-
letes kidolgozasa a kdrnyezetismeret tandrai munkajanak tudatos cselekvési terve. Az
elézetesen elkészitett tanitasi tervezetet vagy oravazlatot a mentortanar hagyja jova.
A szigori szempontok szerint késziilt tervezetek célja az, hogy a hallgatod oratervezése
minél tudatosabb legyen.

Kutatasunkban arra is kerestiik a valaszt, hogy hallgatéink hogyan késziilnek fel egy-
egy kornyezetismeret-Ora tanitasara. Szempontjaink a kovetkezok voltak: (1) a mentori
segitségnytjtas mértéke a felkésziilés alatt, (2) a tervezet elkészitésére forditott id6, (3)
a tervezet elkészitése alatt figyelembe vett egyéb tényezok mértéke, (4) az oOratervezet
megirasat segitd eszkdzok.

A mentori segitségnyujtas mértéke a felkésziilés alatt

A mentorral valé szakmai kapcsolat meghatarozo a tanitova valas folyamataban. A men-
tor szakmai és személyes tdmogatast, legfoképpen mintat ad a palyakezdd szdmara.
A valaszadok otfoku Likert-skalan rangsoroltak a jellemzdség szerint a megadott tevé-
kenységeket (2. tablazat).

2. tablazat. A felkésziilés alatti tevékenységekre adott valaszok (gyakorisag, medidn, also és felsé kvartilis)

A rangsorolt valaszok szama

1 = egyaltalan nem jellemzo
Tevékenységek a felkésziilés alatt 5 = teljes mértékben jellemzé Me | Q1 | Q3

1 2 3 4 5

A tantargy tanitasa el6tt atbeszéltiik az

. i 0 3 9 18 26 | 4,0 | 40 | 50
oratervet szakvezetommel

Szakvezetdm tandcsai alapjan készitettem

, 0 1 21 24 10 | 40 ] 3,0 | 40
az oratervet

Teljesen szabad kezet kaptam a

felkésziiléshez 51 6 [ 21 |2 | 4 |30]30]40

Szakvezetdémmel k6zOsen készitettem az 16 ” 15 ) | 20| 1.0 | 30

Oratervet

Az adatok szerint jellemzden a mentor tanacsai, iranymutatasai alapjan késziilnek a
hallgatok az orakra, illetve a tanitas el6tt atbeszélik a hallgato altal készitett oratervet
(Me =4,0). Ami egyrészt fontos, hiszen segiti a pedagogiai folyamatok gyakorlati meg-
valosulasat, azonban hatréltathatja a hallgaté pedagogiai kompetenciainak fejlodését.
Kevésbé jellemzbéek a végletek. Sem a tanitdjeldlt hallgatod teljes 6nallo felkésziilése,
sem a teljes k6z6s munka nem mutatott jellemzden gyakorisagot. Az Osszefliggések
vizsgalata soran azt tapasztaltuk, hogy az onalldéan felkésziilé tanitdjeldlt a gyakorlat
soran clkdtelezettebb a tanitas irant (,,Teljesen szabad kezet kaptam a felkésziiléshez”,
illetve ,,A gyakorlat soran elmélyiilt elkotelezédésem a pedagdégusszakma irant™).
A két valtozo kozott kozepesen erds rangkorrelaciot talaltunk (p = 0,498; p < 0,001).
A valaszadok harmada tigy nyilatkozott azonban, hogy részben vagy teljes mértékben
(18 f6) mentoraval egyiitt, kdzosen készitették az ora tervezetét. Ennek magyarazata
véleményiink szerint a hallgatok pedagdgiai bizonytalansagaban, az elméleti tudasuk
gyakorlatba torténd megvaldsulasanak nehézségeiben, illetve a mentorok akaratanak
érvényesitésében rejlik.
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A tervezet elkészitésére forditott id6

A vizsgalatunk kitért a hallgatok tanitasra valo felkésziilés idejére is. Az eloszlast az
1. &bra szemlélteti.
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A felkésziilésre forditott id6 (perc)

Létszam

1. abra. A tanitasi ordra valo felkésziilés id6 szerinti hallgatoi eloszlds (n = 56)

Az adatokbdl az latszik, hogy a valaszado pedagogusjeldltek kevesebb mint a fele (23 £6)
2-3 orat késziilt egy-egy kornyezetismeret-Ora megtartasara. Négy {6 nyilatkozta azt,
hogy tobb mint 5 dérat késziil a tanitasra. Ezt igen soknak tartjuk. Nyilvan ez az idokeret
egy nap tobb tanitasi Ora esetén tarthatatlan (kéthetes tanitasi gyakorlat, kéthonapos
Osszefiiggd szakmai gyakorlat).

Ugy véljiik, hogy a tanitasi érara valo felkésziilés Osszetett folyamat. Az oktatasi és
fejlesztési kovetelmények, oktatasi célok megismerése ¢és értelmezése, a tananyag, illetve
a tagabb értelemben vett témakor megismerése, a szaktudomanyos ismeretek attekintése,
felelevenitése (amennyiben sziikséges), mindennek a tanulok elézetes tudasahoz és érdek-
16déhez illesztésével a tanitasi-tanulasi folyamat hatékonysaga és eredményessége érdeké-
ben a megfeleld modszerek, technikak, eszkdzok, szervezési modok kivalasztasa, a tervezet
elkészitése, lejegyzése stb. a tanitdjeldltek korében elég idoigényes feladat. A felkésziilés
folyamatanak az elemeit szandékosan nem részleteztiik a kérddivben, egyrészt azért, mert
ismerik a folyamat 1épéseit, masrészt a teljes felkésziilési idére iranyult a vizsgalatunk.

A tervezet elkészitése alatt figyelembe vett egyéb tényez6k mértéke

A tanitas-tanulas folyamatanak meghatarozé eleme a tanuldcsoport bizonyos szintli
ismerete, melyet mar a tervezés folyamataban is figyelembe kell venni. Hallgatoink mar
a képzés masodik félévében megismerkednek a tanitandé osztallyal, illetve a mentor
segitségével megismerik a gyermekek életkori és egyéni sajatossagait.

A Makadi és munkatarsai (2015) altal megfogalmazott pedagogiai dsszetevokre is rakér-
deztiik vizsgalatunkban, miszerint melyek azok a tanuldcsoportra vonatkozd tényezok,
amelyeket figyelembe vettek hallgatdink a tanitasi orara valo felkésziilés alatt (3. tablazat).
A tervezés folyamatdban leginkabb a tanuldk eldismereteit és a készségeiket, képessé-
geiket vették figyelembe, legkevésbé a tanulok szocialis kapcsolatait. A 3. tdblazatban a
kvartiliseket tekintve is viszonylag egységes a hallgatok valaszadasa. Véleményiink sze-
rint, ha a hallgato képes figyelembe venni a tervezés szakaszaban a tanulok eldismereteit,
képességeit, akkor az a tanitas folyamataban is meg kell, hogy jelenjen, példaul tigy, hogy
differencialt szervezési moddal/munkaformaval irdnyitja a tanuldk tanitasi tevékenységét.
E két valtozo kozott azonban a rangkorrelacid nem volt szignifikans (p > 0,05).
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3. tablazat. A tervezés szakaszaban figyelembe vett tényezék fontossaga
(gvakorisag, median, also és felsd kvartilis)

A rangsorolt vilaszok szama
A' terve,:,zés alatt figyelembe vett 1_: eg.yziltal,én'nem i fallemzﬁ” Me | Q1 | Q3
tényezék 5 = teljes mértékben jellemzo

1 2 3 4 5
A tanuldk eldismeretei 0 0 3 16 37 | 50140150
A tanuldk készségei, képességei 0 0 3 17 36 5,0 | 40 | 50
gl éiﬁllzglgj?nulési és tevékenységi 0 0 4 ” 30 |50 40|50
A tanulok szemlélete 0 0 13 25 18 | 40|40 |50
A tanulok érdeklddési kore 0 0 15 28 13 | 40 | 3,0 4,0
A tanuldk szocialis kapcsolatai 0 2 14 19 19 |40 3,050

Az eldzetes tudas figyelembevétele meghatarozza a tanulas-tanitas folyamatat (Csapo,
2005), ezért a képzoben, a mddszertani 6rdkon a modszertant oktatok és a gyakorlaton
az osztalyokat vezeté mentorok erre nagy hangsulyt fektetnek. A vizsgalt adatok alapjan
megallapithatd, hogy a tervezés szakaszaban hangsulyos a gyermekek elézetes tudasanak
feltarasa.

A tervezés soran tekintettel kell lenniink a gyermekek tarsas helyzeteire, a szocialis
kapcsolataira (Makadi és mtsai, 2015). A szocializacié egyik helyszine az iskola, az
oktatasban részt vevoknek tehat meghatarozo szerepiik van a hatékony szocializa-
ci6s folyamatok iranyitdsaban. Radndti Katalin (2009) szerint a szocialis kompetencia
¢lményalaptl tanuladsat szolgalja a kiilonboz6 kollektiv munkaformak alkalmazéasa az
oktatas soran. A tanulokat arra kell 6sztondzni, hogy egyiittmiikddjenek, a tananyaghoz
kapcsolodo osszefliggések feltarasat, a feladatokat egyiitt oldjak meg.

A tervezés soran figyelembe vett tényezok koziil leginkabb a tanulok szocialis kapcso-
lata mutat egyiittjarast a tobbi tényezdvel (4. tablazat).

4. tablazat. A tervezés szakaszaban figyelembe vett tényezdk kozotti rangkorreldaciok

Tanulék | Tanulék tanulasi , Tanulék Tanulék
2 = 2 e . . . | Tanulok ARt AT
Tényezok érdeklddési | és tevékenységi , készségei, | szocialis
m Py szemlélete | . A q
kore motivacidja képességei | kapcsolatai
Tanulék 0,268* 0,437 0,303% | 0,510%%% | 0,389%*
eléismeretei
Tanulok " " % sk
érdekl5dési kire - 0,319 0312 031% 1 0437
Tanulok tanulési és
tevékenységi moti- - - 0,591%*** | (0,447*** 0,485%**
vacioja
Tanulok szemlélete - - - 0,202 0,412%*
Terlnulolf kf.:szsegel, B _ B B 0.423%*
képességei

Jelolések. ***: p <0,001; **: p <0,01; *: p <0,05
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Az oratervezet megirasat segitd eszk6zok

A tervezés soran hallgatéink munkdjat leginkabb a tankdnyvek/munkaltaté tankonyvek,
munkafiizetek, legkevésbé pedig a tantervek segitették (5. tablazat).

A tankonyvbol vald felkésziilés és a tanari magyarazat modszere kozott kozepesen
erds, szignifikans rangkorrelaciods egyiitthatot kaptunk (p = 0,416, p < 0,001).

Az oktatas eredményességének egyik fontos kovetelménye, hogy a tanité a tanulok
aktualis igényeihez igazodva tudjon szelektalni a tananyagban. A hallgatok a mentor
iranyitasa mellett ezt feltételezhetéen meg is teszik, azonban ahhoz, hogy a tananyag-
rendszert atlassak, feltétleniil meg kell ismerniiik a tantargy, a témakdr céljait, feladatait,
tovabba magabiztosan kell ismerniiik az aktualis tananyag el6zményeit és az arra vald
raépiilést. A tantervek hasznalata a tervezés szakaszaban tehat meghatarozo lenne. Azon-
ban a vizsgalatbol az deriil ki, hogy e segédeszkoz hasznalata a legkevésbé hangsulyos.
Nilssen (2010) vizsgalata is erre a tényre mutatott ra.

5. tablazat. A tanitasra valo felkésziilés soran hasznalt segédanyagok
(gyakorisag, median, alsé és felsd kvartilis)

A rangsorolt vilaszok szama

Az oratervezet elkészitéséhez hasznalt 1 = egyaltalan nem jellemzd
dokumentumok, segédeszkozok 5 = teljes mértékben jellemzs | Me | Q1 | Q3

1 2 3 4 5

Tankdnyv/munkaltatd tankonyv, 0 0 5 16 35 | 50| 40 | 50

munkafiizet

Online oktatasi anyagok 0 2 4 29 21 40 | 40 | 5,0
Tanmenet 1 0 13 25 17 | 4,0 | 3,8 | 5,0
Az intézmény taneszkozei 1 4 15 22 14 | 4,0 | 3,0 | 43

Gyermekeknek sz016 ismeretterjesztd

Konyvek, Gjsagok 0 9 22 13 12 | 3,0 | 3,0 | 4,0

Tudomanyos szakkonyvek 0 8 23 18 7 3,0 (3,040
A tanitojelolt egyetemi jegyzetei 2 13 17 18 6 3,0 | 2,0 | 40
NAT, kerettanterv 1 8 27 18 2 3,0 3,040

Iskola pedagogiai programja, helyi

3 11 20 18 4 3,0 (28|40
tanterve

A kérnyezetismeret tantargy tanitasarol

Fiizné Kosz6 (2012) szerint a szakmailag jol felkésziilt és innovaciora hajlamos pedago-
gus a tanulok képességeit, a tananyag tartalmanak jellegét és a tanulasi kdrnyezetet veszi
figyelembe a tanitas tervezésekor, és e szempontokhoz igazitva valasztja ki, hogy milyen
modszerrel, tanulasiranyitasi eljarassal dolgozza fel az oktatasi anyagot.

Ennek keretében a vizsgalati kérdésiink kitért arra, hogy hallgatéink hogyan véleked-
nek a targy tanitasarol. Az alabbi szempontok mentén kerestiik a valaszt a kérdéseinkre:

1. a tanitasi ora legjellemzdébb didaktikai feladatai,

2. tanitasi modszerei,

3. szervezési modjai,

4. a gyermekek altal hasznalt tanulasi segédeszkozei.

111




Iskolakultara 2022/7

A kovetkezOkben ezeket vesszik sorra.
Didaktikai feladatok

A valaszado hallgatokat megkérdeztiik arrdl, hogy milyen gyakorisaggal alkalmazta a
felsorolt didaktikai feladatokat (Flizné Koszo, 2012) sajat tanitasi 6rajan (6. tablazat).
Az eredmények kozott minimalis eltérés mutatkozott, mindegyik didaktikai feladatot
fontosnak tartjak, és gyakran alkalmazzak azokat a kornyezetismeret tantargy tanitasa
soran. Az is észrevehetd azonban, hogy a legnagyobb hangsuly a rahangolédason, az
érdeklodés felkeltésén, az értékelésen, az ellendrzésen, valamint az ismeretbovités didak-
tikai feladatain van.

6. tablazat. A kérnyezetismeret 6ran megjelend didaktikai feladatok
(gvakorisag, median, also és felsd kvartilis)

A rangsorolt vilaszok szama
A tanitasi 6ran megjelent didaktikai 1_= egyaltalin nem jellemz6 Me | Q1 | Q3
feladatok 5 = teljes mértékben jellemzo

1 2 3 4 5
el6zetes tudas feltarasa 0 1 3 13 39 5,01 40 | 50
rahangolodas, érdeklédés felkeltése 0 0 0 3 53 5,01 50|50
ora eleji ismétlés 0 0 3 16 37 1504050
ismeretbévités 0 0 0 11 45 50| 50150
gyakorlas 0 0 8 17 31 50 | 4,01 5,0
Osszefoglalas (6ra végi rogzités) 0 0 4 10 42 5048 |50
ellen6rzés 0 0 3 50 5,0 50|50
értékelés 0 0 0 4 52 | 5015050

Lattuk, hogy a tantargy tanitasara valo felkésziilés soran a valaszadd hallgatok a legna-
gyobb hangsulyt az elézetes tudas feltarasara fektetik (3. tablazat). Az ora eleji rahan-
golodas, érdeklddés felkeltése és a leginkabb figyelembe vett pedagogiai tényezd kozott
(a tanulok eldismeretei) kdzepesen erds, szignifikdns rangkorrelacios egyiitthatot kap-
tunk (p = 0,368, p < 0,01). A tananyagra val6 rahangolodas a tanitasi folyamat elsd
szakaszaban torténik. Koérnyezetismeret-6ran mindig a valosagbol, a gyermek kozvetlen
kornyezetébol, sajat élményeibdl, tapasztalataibol indulunk ki. Ebben a szakaszban
a tanito segitségével aktivan felidézik élményeiket, ezaltal a tanitd pedig megismeri
a gyermekek eldzetes tudasat. Ez azért is fontos, mert minden 0j tudés csak az eldzetes
tudashoz kapcsolodva épiilhet be a gondolkodasba (Csapd, 2005).

A vizsgalatunkban legkevésbé jellemz6 didaktikai feladatként az ismeretek megszilar-
ditasat szolgalo gyakorlast jel6ltéek meg a hallgatoink. Eredményeink megerdsitik azokat
a véleményeket (Makadi és mtsai, 2015), miszerint a természettudomanyos 6rakon az
ismeretek atadasat nem feltétleniil koveti a tudas elmélyitése.

Gyakori jelenség még hallgatéink tanitasi gyakorlataban, hogy az id6vel valo gazdal-
kodas nehézséget okoz. Ezért legtobben a gyakorlast, az ismeretek mélyitését elhagyjak
az 6Oraikon, hogy a 45 perces idékeretbe beleférjenck. Nyilvanvalo, hogy a természettu-
domanyos készségek fejlesztését segité feladatok megtervezése iddigényes. A konkrét
szituacioban vald gyakorlas nélkiil azonban az ismeretjellegli tudaselemek a magasabb
kognitiv szintekre nem jutnak el.
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Tanitasi modszerek

Vizsgalatunkban arra is kerestiik a valaszt, hogy az egyes tanitasi modszereket milyen
gyakorisaggal hasznaltak a tanitojeldltek a sajat kdrnyezetismeret-draikon. A kérdéivben
a Flizné Kosz6 Maria (2012) altal megadott mddszereket sorakoztattuk fel. Az 1-t6l 5-ig
terjedo skalan rangsorolhattak a gyakorisagra vonatkozo valaszukat a hallgatok, ahol az
1-es jelolte a ,,soha”, az 5-0s a ,,mindig” lehetdséget. A valaszok nagyon kiilonbozéek
(7. tablazat). A kvartilisek értékébol azonban kitlinik, hogy bar a legtobb maodszer tekin-
tetében a valaszadas egységes, a kooperativ tanulas, a projektmodszer, a vita és a tanuloi
kiseldadas tekintetében jelentds eltérések vannak: a nem hagyomdnyos moddszerekrdl
kiilonbozéképpen vélekednek hallgatdink. A modszerek gyakorisagat vizsgalva az is
megallapithato, hogy a direkt iranyitasa tanitasi modszerek még ma is meghatarozoak a
tanitasi-tanulasi folyamatban.

Ahogy mar korabban is utaltunk ra, a kdrnyezetismeret tanitasakor az 0j ismeretek
bevezetésekor a természeti valosagbodl, a természet tényeibdl indulunk ki. A targy leg-
fobb célja a tanulok természet iranti érdeklddésének felkeltése, kivancsisaguk, kutatasi
kedviik fenntartasa. Ehhez orai megfigyeléseket, kisérleteket (egyfajta megfigyelés)
végeztetiink a gyermekekkel. A mérés és a kisérlet modszere azonban inkabb tananyag-
tartalom-fliggé, ami magyarazhatja, hogy ez miért is jelenhet meg kevésbé a hallgatok
tanitasi gyakorlataban. A NAT ¢és a tantargy kerettanterve szerint ugyanakkor e méd-
szerek gyakori és szisztematikus hasznalata rendkiviil fontos a természettudomanyos
gondolkodas fejlesztése szempontjabol.

7. tablazat. Az egyes tanitdsi orak modszerei (gyakorisag, median, also és felsd kvartilis)

A rangsorolt vilaszok szama
1 =soha
A tanitdsi 6ran megjelent modszerek 5= mindig Me | Q1 | Q3
1 2 3 4 5
szemléltetés: példak bemutatasa 0 0 0 10 | 46 | 50 | 5,0 | 5,0
beszélgetés (kérdve kifejtd) 0 0 1 20 35 | 50| 4,01 5,0
tanari magyarazat 0 0 5 13 38 | 504,01 5,0
didaktikai jaték 1 0 4 18 | 33 | 50| 4,050
tanari eldadas 0 6 7 20 | 23 | 40| 4,050
kisérlet (megfigyelés, vizsgalodas) 2 11 28 12 2 13030135
mérés 5 5 28 16 0 |3,0(30]40
kooperativ tanulas 10 8 19 13 6 |3,0]20140
projektmunka 16 14 16 4 2,0 [ 1,0 | 3,0
vita 1217 |21 4 | 2 |[20]20]30
tanuldi kisel6adas 17 12 | 22 3 120 1,0]3,0

A vizsgalatunkban az is kitlinik, hogy a beszélgetés mddszerét gyakran alkalmazzak
hallgatéink a tanitasukon. Fizné Koszé Maria (2012) szerint a beszélgetés az altalanos
iskolai oktatasban leggyakrabban alkalmazott direkt iranyitast modszer. Alkalmazasa
soran a tanar — a tanulok korabbi ismereteire és tapasztalataira timaszkodva — a kérdé-
sek felhasznalasaval igyekszik elvezetni tanuloit az 0j dsszefliggések felismeréséhez,
az uj ismeretek megértéséhez. A modszer alkalmazasa akkor lesz hatékony, ha a tanitd
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a megfeleld kérdésekkel iranyitja a beszélgetést. Ennek a modszernek az alkalmazasa
a tanitojeldltek korében komoly kihivast jelent. Egy korabbi vizsgalatunk (Szantoné
Toth és Doba, 2022) ravilagitott arra, hogy — annak ellenére, hogy a modszertani 6rakon
hangsulyosan foglalkozunk hallgatdink kérdés- és utasitaskultirdjaval, ezirdnyl készsé-
geik fejlesztésével — a tanitasi orakon sokszor helyteleniil fogalmazzak meg kérdéseiket.
Példaul a kérdések nyelvi-logikai megfogalmazasa sokszor hibas, vagy eléfordulnak tal
altalanos kérdések.

Az Osszefliggések feltarasa kapcsan azt tapasztaltuk, hogy a felkésziilésre forditott
id6 és a szemléltetés modszere kozott mérsékelt dsszefiiggés van (p = 0,353; p < 0,01).

A nem hagyomanyos értelemben vett modszerek (Fizné Koszo, 2012), mint a pro-
jekt vagy a kooperativ tanuldsszervezés, alacsony gyakorisaggal jelennek meg hallga-
toink tanitasaban. Ezekhez a modszerekhez feltétlentil sziikséges az, hogy a hallgatok
jol ismerjék az osztalykozosség, a tanulok egyéni sajatossagait. Az orara valo felké-
sziilés is joval tobb id6t vesz igénybe. A nem hagyomanyos mddszerek hasznalata és a
modszertani alapossag kozott gyenge, de szignifikans kapcsolatot talaltunk (p = 0,281;
p <0,01).

Szervezési modok

Vizsgaltuk a kiillonbz0 szervezési modok gyakorisaganak megjelenését a hallgatok tani-
tasaban (8. tablazat). Ezuttal is rangsorolva kellett valaszolniuk a hallgatoknak (az 1-es
a ,,soha”, mig az 5-0s a ,,mindig”). A direkt irdnyitasi modszerek leginkabb a frontalis
osztalymunkaval valdsulnak meg, ritkabban a kooperativ csoportmunkat és a diffe-
rencialt egyéni munkaformat alkalmazzak hallgatoink az oraikon. A kapott értékeket
vizsgalva felting, hogy a valaszadas itt a legkevésbé egységes. Eredményeink szerint a
felkésziilésre szant id0 és a hagyomanyos csoportmunka kozott mérsékelt dsszefliggés
van (p = 0,338; p < 0,05).

8. tablazat. A tanitasi tevékenység soran megjelend szervezési modok
(gvakorisag, median, alsé és felsé kvartilis)

A rangsorolt vilaszok szima

g ;z(lll(l)ll:am 6ran megjelent szervezési 51= nfi(:ll:laig Me | Q1 | Q3
1 2 3 4 5

frontalis osztalymunka 0 0 3 34 | 19 | 40|40 |40

csoportmunka (hagyomanyos) 1 4 15 32 3 4,0 | 3,0 | 4,0

paros munka 2 6 12 30 6 40 | 3,0 | 4,0

differencialt egyéni munka
(képességeik szerint)

csoportmunka (kooperativ) 10 11 21 13 1 3,0 | 2,0 | 40

7 12 18 16 3 3020133

A gyermekek altal hasznalt tanulasi segédeszk6zok

A tanteremben tartott kornyezetismeret-6ran nélkiilozhetetlen a nagyon véaltozatos szem-
1¢éltetdeszkozok alkalmazasa. Ezért vizsgalatunk kitért arra is, hogy melyek azok a
tanulast segitd eszk6zok, amelyeket a gyermekek hasznalnak a hallgatok altal vezetett
kornyezetismeret-6ran. Az eredményeket a 9. tablazatban foglaltuk dssze.
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9. tablazat. A hallgato tanitasi ordjan

a gyermekek dltal hasznalt eszkézok

(gyakorisag, median, alsé és felsé kvartilis)

A rangsorolt valaszok szima
eAs ;;glzt;lil oran a gyermekek altal hasznalt 51= nfi(:ll:;;g Me |Q1 | Q3
1 2 3 4 5
tankonyv, munkafiizet, munkaltaté tankonyv 0 4 5 19 | 28 [4,5|4,0]5,0
interaktiv tabla 4 0 7 18 | 27 14,0(4,0|5,0
rajz, fotd 1 1 10 | 20 | 23 |4,0(4,0|5,0
fizet 0 5 14 |16 | 21 |40(3,0|50
szamitogép €s projektor 6 1 8 18 | 23 {4,0(3,0]5,0
hagyomanyos tabla 1 3 19 19 | 14 |1 4,0(3,0|43
térkép, atlasz 6 10 20 | 18 | 2 |3,0]12,0]40
kisérleti eszk6zok 6 13 21 131 3 130(2,0]40
modellek, makettek 8 7 22 14 5 13,0(2014,0
preparatumok 19 11 15 9 2 12,0(1,0]3,0

Az elsd két adatsorban lathato, hogy hallga-
toink tobb mint a fele mindig hasznaltatta a
gyermekekkel a tankdnyvet, a munkafiizetet,
a munkaltatd tankonyvet, valamint az inter-
aktiv tablat.

A jo tankonyv, munkafiizet a tanitési-
tanulasi folyamatban iranyité szerepet is
betdlthet. Mint ahogy jelen vizsgalatunk
is ramutatott, egyrészt a tankonyv segitheti
a tanitd munkajat a tanitasra valo felkésziilés
1d0szakaban, illetve a tanitasi ora kiilonb6z6
fazisaiban, példaul a téma iranti érdekld-
dés felkeltésekor. Az érdeklddés felébredé-
séhez informacidkra, latvanyra, élményre
van sziikksége a gyermeknek. A képek, az
izgalmas, figyelemfelkeltd cimek, az érde-
kességek vagy a hozzajuk kapcsolodo fel-
adatok felébreszthetik a tanulok érdeklddé-
sét. Masrészt viszont nemcsak a pedagdgus
munkajat, de a tanulé munkajat is képesek
iranyitani (otthontanulas). A tantargy tani-
tasa soran azonban eldnyt kell, hogy élvez-
zenek a megfigyeléseken, vizsgalédasokon,
6nallo tapasztalatszerzéseken alapuldé mod-
szerek. Vizsgalatunkbdl azt deriilt ki, hogy
a valaszado hallgatok leggyakrabban ezt a
segédeszkozt hasznaltattak a gyermekekkel,
talan azért, mert ez minden kisgyermeknél
megtalalhato. A gyermekek a preparatumo-
kat hasznaltak legkevésbé. Az oka az lehet,

A jo tankonyv, munkafiizet a
tanitdsi-tanuldsi folyamatban
irdnyito szerepet is betélthet.
Mint ahogy jelen vizsgdlatunk
is ramutatott, egyrészt a tan-
konyv segitheti a tanité munkd-
jat a tanitdsra valo felkésziilés
idoszakdban, illetve a taniltdsi
ora kiilonbozo fazisaiban, pél-
ddaul a téma irdanti érdeklodeés
felkeltesekor. Az érdeklodes fel-
ébredéséhez informdciokra,
latvanyra, élmenyre van sziik-
sége a gyermeknek. A Réper,
az izgalmas, figyelemfelkelto
cimek, az érdekességek vagy a
hozzdjuk kapcsolodo feladatok
felébreszthetik a tanulok érdek-
lodeseét. Mdsrészt viszont nem-
csak a pedagogus munkdjct, de
a tanulo munkdjct is képesek
irdnyitani (otthontanulds).
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hogy az intézmények ilyen iranyu eszkozellatottsaga nem megfeleld, hianyos, vagy
leginkabb elavult, esetleg nem ismerik a hallgatok az intézmény eszkozellatottsagat.
Mumba, Chabalengula, Moore és Hunter (2007) tanulmanya viszont kihangsulyozta,
hogy az altala megfigyelt hallgatok a tanitds soran gyakran hasznaltdk az intézményben
fellelhetd taneszkozoket, a tanitas eltt megismerték az intézmény eszkozellatottsagat.

A tantargy tanitashoz kapcsolodo attitiid feltarasa

A valaszoloknak 16 allitasrol kellett nyilatkozniuk a kornyezetismeret-tantargy tanitasa-
val kapcsolatban. A szakirodalmat (Fiizné Koszd, 2012; Makadi, 2015), és a korabbi pilot
kutatasok eredményeit elemezve allitottuk dssze az allitasokat. A hallgatok a valaszaikat
otfokt Likert-tipust skalan fejezhették ki, ahol az ,,1” azt jelentette, hogy nem jellemzé
ram, mig az ,,5” pedig azt, hogy teljes mértékben jellemzd. A kérd6iv konzisztens,
a Cronbach-o = 0,91.

Az éllitasokat harom kategdriaba rendeztiik aszerint, hogy a kdrnyezetismeret tantargy
tanitasa soran mely tényezOk jatszanak szerepet. Ezek a kovetkezdk: PA: a pedagdgusje-
161t attitiidje; TF: a tantargy fejlesztési feladata; TM: a tantargy modszertana.

10. tablazat. A tantdrgy tanitdsat meghatdarozo tényezék (gvakorisdag, median, also és felsé kvartilis)

A rangsorolt valaszok szima
1 =nem jellemz6 ram
5 = teljes mértékben jellemzo

1 2 3 4 5

Allitasok Me | Q1 | Q3

Pedagogus attitiidjére vonatkozo

allitasok (PA) 2 1 2 27 | 24 | 4,0 | 40 | 5,0

A gyakorlat soran elmélyiilt elkdtelezodé-

sem a pedagogusszakma irant (PA_vl1) ! ! 10 1712714014050

A gyakorlat soran szerettem kornyezet-

ismeretet tanitani (PA_v2) 2 4 2 25 123 | 4040150

Szivesen tanitom majd a kornyezet-

ismeretet (PA_v3) B 2 S22 25 14014050

A kornyezetismeret tantargyat az egyik leg-

fontosabb tantargynak gondolom (PA_v4) 2 ! 14 2017140130150

Csak az tud jol kdrnyezetismeretet tani-
tani, aki maga is biztos természettudoma- 3 1 8 15 129 | 504,050
nyos ismeretekkel rendelkezik (PA_v7)

A kornyezetismeretet oktato tanito attitlid-
jébol nem hianyozhat a természet szerete- 2 2 4 19 | 29 | 50| 4,0 5,0
te (PA_v9)

A kornyezetismeret tantargyat tanito
akkor tud hiteles lenni, ha maga is pozitiv
attittiddel bir a természettudomanyok irant
(PA_v14)

A tantargy fejlesztési feladataihoz
kapcsolodo allitasok (TF)

A tantargy feladata a természettudoma-

nyos ismeretatadas (TF_v5)
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A rangsorolt vilaszok szaima
1 =nem jellemz6 ram
5 = teljes mértékben jellemzo

1 2 3 4 5

Allitasok

A tanité munkaja akkor sikeres, ha képes
kialakitani a gyermekekben a természet 1 0 4 19 | 32 |50 4,050
iranti szeretetet (TF_v8)

A tantargy feladata a természettudoma-

nyos attitiid kialakitasa (TF_v12) ! 2 4 26| 23 140140150

Feladata megalapozni a természettudoma-

nyos targyak szeretetét (TF_v13) ! ! 8 23| 23140140150

A tantargy médszertanahoz kapcsolodo

allitasok (TM) 1 0 8 15 | 32 | 45| 4,0 | 50

A kornyezetismeret-Orat tanito feladata,
hogy élményt nyujté modszerekkel szine- 1 0 0 12 | 43 | 50| 50| 5,0
sitse a tantargy oktatasat (TM_v6)

A természetrdl a természetben tanitsunk

(TM v10) 1| 2 2 |16 | 3550|4050

Az IKT eszk6zok hasznalatara nincs

sziikség kornyezetismeret oran (TM_v11) 3 12 7 2 ! Lo 1,0} 1.0

A targy a tananyagtartalom miatt érdekes

a gyermekek szamara (TM_v15) ! 2 > 24| 24140140150

A vélaszok gyakorisdganak eloszlasara tekintve megallapithat6, hogy a valaszadok a
harmas, a négyes ¢s az 6t0s értékeket jelolték leginkabb. Feltind azonban (ki is emelve
a 10. tablazatban) az IKT-eszk6zok hasznalatanak az igényét kifejezd ,,forditott” elosz-
las a tobbihez képest. Ennek tiikrében ugy véljiik, érdemes célzottan az IKT-eszk6zok
kornyezetismeret-6rakon torténd alkalmazasara iranyuld tovabbi vizsgalatokat végez-
niink. A tapasztalatok alapjan pedig fejlesztési terveket fogalmazhatunk meg a képzésre
vonatkozoan.

A valaszadok tehat jellemzden pozitivan viszonyulnak a kdrnyezetismeret tantargy
tanitasahoz, megszerették a gyakorlat alatt, illetve szivesen tanitjak majd a tantargyat
(a Q1 =4,00 és Q3 = 5,00 jelzi). A tantargy fontossagat tekintve azonban mar a valasza-
das kevésbé egységes, a Q1 = 3,00 (azaz Q1 kisebb érték) lathato, ugyanakkor Q3 = 5,00.
Ugy vélik, biztos szaktudomanyos ismeret birtokaban tudnak csak jol kornyezetisme-
ret-6rat tartani (a Q1 = 4,00 és a Q3 = 5,00).

A kategoriak kozott — a Spearman-féle rangkorrelacios egyiitthatok segitéségével
— er0s kapcsolatokat tapasztaltunk: PA-TF: p = 0,511; PA-TM: p = 0,567; TF-TM:
p =0,591; mindegyikre nézve: p < 0,001. A rangkorrelacios vizsgalatokbol az is kideriilt,
hogy az a tanito, aki szerette tanitani a tantargyat, olyan pedagdéguskompetencia-teriile-
teken képes volt fejlodni, mint a tanulds timogatasa (p = 0,463; p < 0,01) vagy a tanulo
személyiségének a fejlesztése (p = 0,543; p < 0,001).
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Osszegzés

Pilot kutatasunkban igyekeztiink megismerni hallgatoink tanitdsanak tervezési folyama-
tat, illetve viszonyulasukat a kornyezetismeret tantargy tanitasahoz. Vizsgalatainkat egy
intézményben, viszonylag kis mintan (n = 56) végeztiik, megallapitasaink ezért helyi
jellegiiek.

A hallgatok — 6sszhangban a szakirodalomban megismertekkel (Hercz, 2015; Nilssen,
2010) — a mentor tanacsai, iranymutatasai alapjan késziilnek a kornyezetismeret-6rakra,
illetve a tanitas eldtt atbeszélik azt a mentorral.

A valaszado tanitojeldltek korében a tanitasi orara valo felkésziilési id6 véleményiink
szerint nagyon alacsony, mivel a tananyagtervezés folyamata eléggé idéigényes feladat.
Ez az id6intervallum akkor lehet elégséges, ha a hallgaté megfelelé pedagdgiai, mddszer-
tani és szaktudomanyos ismeretekkel, valamint megfelelé mennyiségii tapasztalattal ren-
delkezik, illetve az 6sszeallitott feladatsor nem okoz kifejezett kihivast (Nilssen, 2010).
Azt gondoltuk, hogy a hallgatdink altal megjeldlt felkésziilési id6 Osszefligghet azokkal
a valaszokkal, amelyek a felkésziilés alatt hasznalt segédeszkozokre, illetve a tanitasi
folyamat mozzanatainak feltarasara iranyultak. A kérddivet kitoltok valaszai szerint a
felkésziilés és a tanitas jellemzben a tankdnyvek, munkaltatd tankonyvek segitségével
torténik, vagyis jellemzdéen a tankonyvek altal kinalt feladatokat, példakat, szemléltetd
abrakat hasznaljak a felkésziiléshez, és ezekre €pitik a tanitast. Az dsszefliggés-vizsgala-
tok sordn azonban a felkésziilésre forditott id6 és a felkésziilés alatt felhasznalt segédesz-
kozok, a valasztott modszerek és munkaformak kozott nem talaltunk 6sszefiiggést. Nincs
kapcsolat az eldbb emlitett valtozok kozott. Egy helyen talaltunk gyenge rangkorrelaciot,
a csoportmunka ¢s a felkészilésre forditott id6 kozott (p = 0,338; p < 0,05). Ebben az
esetben talan Nilssen (2010) megfigyelései lehetnek helyénvaldk, miszerint a hallgatok
ugy tervezik meg a tanitasi ordkat, hogy az kihivast ne okozzon szamukra, egyszer,
konnyen megvalosithato ordkat terveznek; akkor elegendd lehet az 1-3 6ra felkésziilési
id6. Viszont ahhoz, hogy megfeleld valaszt tudjunk adni az alacsony felkésziilési id6re,
tovabbi vizsgalatokra van szilikségiink, hisz a kérddiv a felkésziilésre forditott id6 indok-
lasara konkrétan nem kereste a valaszt.

A tervezés folyamataban leginkabb a tanuldk eldismereteit vették figyelembe. Az eld-
zetes tudas feltarasanak a tanitasi folyamatban torténd jelentsége vitathatatlan. Ezt az
egyszertinek gondolt alapelvet azonban a formalis oktatas keretei kozott meglehetdsen
nehéz a gyakorlatba megvalositani (Csapo, 2005), még a gyakorlott pedagdgusok sza-
mara is kihivas a tanulok kozotti sokféle egyéni kiilonbség miatt. Az eredménybdl arra
kovetkeztetiink, hogy a valaszadok érzik a stlyat az eldismeretek feltarasanak, toreksze-
nek annak gyakorlatban vald megjelenitésére. De hogy ez valdban megtorténik-e, €s a
megfeleld modon, erre ez a vizsgalat nem tért ki.

Azt tapasztaltuk, hogy a tanitas megtervezésekor a tanulok szocidlis kapcsolatait nem
tudjak kelloképpen figyelembe venni. A hallgatok valaszaikbol arra tudunk kovetkez-
tetni, hogy a kornyezetismeret tantargy tanitasa elsGsorban a hagyomanyos direkt ira-
nyitast modszerekkel valosul meg. Arra is ramutat ez az eredmény, hogy hallgatoink a
tanitasra valo felkésziilés soran elsésorban a tanulok oktatasara, az ismereteik bovitésére
koncentralnak, vagyis tulajdonképpen megerdsitjiik Nilssen (2010) allitasat. Azt gon-
doljuk tovabba, hogy nem ismerik jol a tanitott osztalyba jard gyermekeket. A tanulok
szocialis kapcsolatainak megismertetése elsdsorban a mentorpedagdgus feladata. Az is
kidertiilt szamunkra, hogy a tanulok szocialis kapcsolatainak mar a tervezés szakaszaban
torténd figyelembe vétele hatassal lesz a tanulok motivacidjara, a képességek, készségek
megfeleld fejlesztésére, a tanulok szemléletének formalasara. A szocialis kompetenciak
gyermekkori fejlesztésének jelentésége (Radnoti, 2009), illetve vizsgalatunk eredménye
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ramutatott arra, hogy az eljovendé években
a képzésben modszertani tekintetben jelen-
tds valtozasokat kell véghezvinniink azért,
hogy hallgatoéink képesek legyenek hetero-
gén gyerekcsoportok szamara is megfeleld
tandrakat tartani, differencialt foglalkozaso-
kat szervezni.

A hallgatéi tanitasra valo felkésziilést
leginkabb a kornyezetismeret tankdnyv és
munkafiizet segitette. Kozhely, hogy a jo
pedagdgus nem tankdnyvbol, nem tankony-
vet tanit. Tény az is tovabba, hogy a tanitas
sikerességének egyik meghatarozo tényezdje
a pedagdgus. Azonban a j6 tankdnyv segiti a
pedagdgus folyamatszervezd tevékenységét
¢és a tanuld megértési folyamatait.

Vizsgalatunk arra is ramutatott, hogy a
hallgatok fontosabbnak gondoljak a kornye-
zetismeret tanitdsa soran az ismeretek ata-
dasat, mint a képességek fejlesztését, illetve
az attitlid formalasat. A valaszadok — ugyan
minimalis eltéréssel — a felsorolt didaktikai
feladatok koziil a gyakorlast alkalmaztak
legritkabban. Hianyzik az ismeretek elmélyi-
tésére szolgalo feladatok megvalositasa és a
mindennapi életben eldfordulo szituaciokban
alkalmazni képes tudas gyarapitasa. Tulaj-
donképpen ezen eredményiink megerdsitette
a szakirodalomban olvasottakat (Makadi és
mtsai, 2015).

Megallapitottuk, hogy vizsgalatunk
megerositette Nilssen (2010) eredményeit,
a hallgatok elsésorban olyan moédszereket,
munkaformakat, segédeszkozoket valaszta-
nak a tanitasi cél megvaldsitasa érdekében,
amelyekben alacsony a kudarc kockazata
mind a hallgatok, mind a tanulok részérdl.

Vizsgalataink megerdsitik a szakiroda-
lombol megismert eredményeket (Bom ¢és
mtsai, 2019; Hudson és Skamp 2002; Palic
Sadoglu és Durukan, 2018). A pedagdgus
attitiidje, a tantargy fejlesztési feladata és
modszertana kozott szoros korrelaciot talal-

Azt tapasztaltuk, hogy a tanitds
megtervezésekor a tanulok szo-
cidlis kapcsolatait nem tudjck
kellokeppen figyelembe venni.
A hallgatok vdlaszaikbol arra
tudunk kovetkeztetni, hogy
a kornyezetismeret tantdrgy
tanitdsa elsésorban a hagyo-
mdnyos direkt irdnyitdsii mod-
szerekkel valosul meg. Arra is
ramutat ez az eredmeény, hogy
hallgatoink a tanitdsra valo
felkeésziilés sordn elsésorban a
tanulok oktatdsdra, az ismere-
teik bovitesere koncentrdalnak,
vagyis tulajdonképpen meg-
erositjiik Nilssen (2010) dlli-
tdsdt. Azt gondoljuk tovdbbad,
hogy nem ismerik jol a tanitott
osztdlyba jdro gyermekeket.
A tanulok szocidlis kapcsolatai-
nak megismertetése elsosorban
a mentorpedagogus feladata.
Az is kideriilt szamunkra, hogy
a tanulok szocidlis kapcsolata-
inak mdr a tervezeés szakaszd-
ban torténd figyelembe vétele
hatdssal lesz a tanulok motivd-
ciojdara, a képességek, készségek
megfelelo fejlesztésére, a tanu-
lok szemléletének formdldsdra.

tunk, vagyis a hallgatok természettudomanyokhoz vald viszonyuldsa hatdssal van a
tantargy tanitdsara. Annak ellenére, hogy bizonytalanok szaktargyi tudasukban, szivesen
tanitjak a kornyezetismeretet. A tantargyat a valaszado hallgatok részben fontosnak tart-
jak, a targy tanitasahoz pozitivan viszonyulnak. Eredményeink azokat a kutatési eredmé-
nyeket erdsitik tovabb, mely a biztos szaktudomanyos ismeretek — természettudomanyos
¢és pedagogiai egyarant — meglétét hangsulyozza a tanitasban (Murphy és Beggs, 2003).

Kutatasunkbol kideriilt, hogy a mentorral valé szakmai kapcsolat befolyasolhatja
leginkabb a hallgatok természettudomanyok tanitdsanak attittidjét. A mentorral vald
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szakmai kapcsolat meghatarozo tényezo a hallgatok palyaszocializacios folyamataban,
ezért nagy hangsulyt kell forditanunk arra, hogy a megfeleld szakemberek segitsék hall-
gatdink tanitési felkésziilését.

Mivel hidnyossagokat taldltunk a vizsgalatunk eredményeinek kiértékelése soran,
ezért a teljes és komplex kép kialakitasa érdekében célszeri tovabbi vizsgalatokat
is végezniink (példaul a mentorok, a modszertant oktatok, a gyermekek véleményét
feltaré vizsgalatokat, valamint megfigyeléseket, interjukat is). A kérdéiv fejlesztésére
(Rasch-modell alkalmazasaval) vonatkoz6éan mar elinditottuk a folyamatot, melynek
eredményeit mar egy konferencian ismertettiik (Kontra és mtsai, 2021).

Vizsgalatunk eredményei ravilagitottak arra, hogy a képzdében nagyobb hangsulyt kell
fektetniink hallgatoink pedagogiai tartalmi ismereteik (v6. Schulman, 1986; Falus, 2001)
bovitésére és eziranyl képességeik fejlesztésére. Mivel a gyakorlati helyszinen szerzett
tapasztalatok €s a mentortanar személye nagy hatassal van a hallgatok gondolkodasara,
attitiidjének ¢€s tanitdsi stratégiainak kialakitasara, ezért szinte lehetetlen a hallgatok
fejlesztése a gyakorlati hely és a mentortanarok bevonasa nélkiil. A cél kozos: olyan
hallgatok képzése, akik 6rommel, teljes odaadassal képesek tanitani a kornyezetismeret
tantargyat.

Tanulsagos lenne mas intézményekben is ugyanezen vizsgalatnak az elvégzése annak
feltarasa céljabol, hogy a mi intézményiinkben egyediek, vagy a tanitoképzésre altalano-
san jellemzdek a kapott eredményeink.

Szantoné Toth Hajnalka
Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Neveléstudomdnyi Intézet

Szombathelyiné Nyitrai Agnes
Apor Vilmos Katolikus Fdiskola

Kontra Jozsef
Magyar Agrdr- és Elettudomdnyi Egyetem Neveléstudomdanyi Intézet
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Absztrakt

Ebben a tanulmanyban tanitd szakos hallgatok korében végzett, a kdrnyezetismeret tantargy tanitasaval kap-
csolatos vizsgalatunk fobb eredményeit mutatjuk be. Sajat készitésti kérdéiviink kérdései az oratartas el6tti
felkésziilés mozzanataira (a mentori tamogatas bevonodasanak mértékére, a tervezet elkészitésére forditott
idére, a tervezet elkészitése alatt figyelembe vett egyéb tényezok mértékére, az oratervezet megirasat segitd
eszkozokre) ¢és a targy tanitasanak jellemzoire (a didaktikai alapelvekre, valasztott modszerekre, szervezési
modokra, eszkozokre) iranyultak. Kiemelt célunk volt tovabba a targy tanitasahoz vald hallgatéi viszonyulas
megismerése, feltarasa. A kérdéivre adott valaszokbol kideriilt, hogy bar a hallgatok bizonytalanok termé-
szettudomanyos ismereteikben, fontosnak tartjak mégis a gyermekek természettudomanyos ismereteinek a
bovitését, természettudomanyos szemléletiik formalasat, illetve olyan kornyezet biztositasat, mely tamogatja,
élénkiti a gyermekek természettudomanyos érdeklodését. Képzési szempontbol kutatasunk fontos eredmé-
nyének tartjuk, hogy a hallgatok kornyezetismeret tantargy tanitasahoz valé pozitiv viszonyulasat leginkabb a
mentortanarral valo szakmai kapcsolat befolyasolja. Vizsgalatunk adatai és eredményei hatékonyan hasznal-
hatok a tanito szakos hallgatok természettudomanyos modszertani képzésének fejlesztésében és a gyermekek
természettudomanyos nevelésére iranyulo kutatasok és fejlesztések iranyainak kijelolésében is.

Kulesszavak: kornyezetismeret tanitdsa, természettudomanyos attitiid, pedagogusképzés
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Kritika

Az oktatasi reNdszER Kritikaja

Rado Péter: Kozoktatas és politika

konyve a kozoktatas atalakitasanak

bemutatasara és az ezzel kapcsolatos
trendek, tendenciak, ok-okozati dsszefiig-
gések megragadasara tesz kisérletet. A mu
alapvetden Osszefoglalé munka: a szerzé
oktataskutatéi munkassaganak elmult 12
éve alatt publikalt elemzéseket tekinti at
egy koherens, a magyar oktatasi rend-
szer problémait mélységében is bemutatd
konyvben.

Az ismertetében a miirdl alkotott &ssz-
benyomasommal kezdem a bemutatast,
majd ratérek a fejezetekben leirtak rovid
ismertetésére is, kiilonds tekintettek az 5.
fejezetre, amely az elmult 12 év oktatasi-
politikai tevékenységérdl von mérleget.

A konyv olvasményos stilusu, ilyen
szempontb6l a szakmai hattérrel nem
rendelkezd olvasok szamara is érthetd.
A néhol kemény, néhol szorakoztatoan
szarkasztikus kiszolasok a kormanyparti
olvasokat a konyv azonnali becsukasara,
mig az ellenzéki (pontosabban a kormany-
nyal egyet nem értd) olvasdkat tovabbha-
ladasra 0sztonzik. A konyv érthetdségét
rendre neheziti, hogy a szerzd sok latin
eredetli szot hasznal; ilyen szempontbdl a
mil mégiscsak inkabb a szakmanak szol.

Az eloszo mélto felitése, felvezetése
a konyvnek: megadja az alaphangulatot
a tovabbolvasasra, féleg az inkabb vagy
teljesen rendszerkritikus olvasok szamara.
Mar az els6 fejezet cime is sokatmondo:
Fiilkeforradalom — a hajoagyu elszaba-
dul, amely leginkabb arra utal, hogy a
Fidesz valasztasi gyézelme utan kéthar-
mados felhatalmazasaval gyakorlatilag
korlatlan hatalomra tett szert. A fejezetet
azzal inditja, hogy a Fidesz azota elérhe-
tetlenné tett 2010-es valasztasi program-
jaban nem esik sz6 az oktatas helyzetének

Radé Péter Kozoktatas és politika cimii

megvaltoztatasarol, atalakitasarol. Ugyan-
akkor utal arra, hogy az oktataspolitikai
narrativa a keresztény és a konzervativ
ideologiat tiikrozi (lasd a késébbi Nem-
zeti alaptanterveket). Megjegyzi, hogy a
korménypartok szinte egy az egyben atvet-
ték a Jobbik programjat, kifogva a szelet
a sz¢lséséges part vitorlajabol. Megem-
liti, hogy a kisebbik kormanypart kezébe
keriilt az oktatds, azonban egy dolgot
hidnyoltam: véleményem szerint fontos
lett volna kitérni réviden arra, hogy miért
nem alakult 6nallé oktatasi minisztérium
Magyarorszagon. Ugyanakkor Hoffmann
Roézsa (elészor oktatasért, majd kozne-
velésért felelds allamtitkar) beszédeinek
tartalomelemzése ujszerti és kreativ meg-
kozelitése a tendenciak és hattértényezdk
feltardsadnak. A szerz6 Osszegezte a (sokat
biralt) 2011-es kozoktatasi torvény hat £6
forrasat, kissé pikirt stilusban.

A masodik fejezet szintén rejtett szar-
kazmussal indul: Rado6 kiemeli, hogy az
Uj ,.kdznevelési” torvényt a kormanypar-
tok 2011. december 20-an szavaztdk meg.
Ennek els6re nem lenne semmi athallésa,
de aki jartas kicsit a politologiaban, tudja,
hogy ilyenkor szoktak azokat a (salata)
torvényeket elfogadni, amelyek ellen
felgytlhet a népharag, de a kardcsonyi
miliében senki sem foglalkozik veliik.
Kitér arra, hogy a kormany hogyan érvelt
a kritikus hangok ellen: ,,[...] a kormany
nemzeti kormany, ergo a kormany altal
kiadott Nemzeti Alaptanterv is nemzeti,
ergo a NAT kritikaja nemzetellenes”
(29.). A fejezetben a szerzé bemutatja,
hogy a kormany hogyan sajatitotta ki a
kozoktatasi terepet és tette azt monopo-
liumava (a konyv 27. oldalan 1évé abra
nagyon szemléletes). Ezzel kapcsolat-
ban a szerzd, politologiai szempontbodl
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hibasan hasznalja az allampart kifejezést
— ez a kelet-eurdpai rendszervaltasok el6tti
allamszocialista rendszereket jellemzd
terminoldgia. Bizonyitott tényként kezeli
a NER korruptsagat — alatamasztas nél-
kiil —, igy a kormanyparti olvasok talan
itt csuktdk volna be véglegesen a kony-
vet. Valoszintileg a fejezet legfontosabb
¢és legpontosabb megallapitasa az, hogy a
kozoktatas hattérszervezetei €s iranyitoi,
valamint dontései nincsenek kellden erds
legitimacioval ellatva, nincs mogottik
valés tarsadalmi konszenzus — amelynek
okait a fejezet szépen sorra veszi. Ennek a
visszassagara is felhivja a figyelmet: valo-
jéban a legitimacio kérdéskore a tobbség-
nél nem veri ki a biztositékot.

A harmadik fejezet torténelmi feliitéssel
kezddédik. Ezt a fajta torténelmi beveze-
tét (egészen 2010-ig), kronoldgiai szem-
pontokat figyelembe véve, érdemesebb
lett volna a konyv elejére tenni. A fejezet
bemutatja a magyar kozoktatas centraliza-
cidjanak legfontosabb 1épéseit és kiemeli
az okait (KLIK, finanszirozasi rendszer,
tartalmi szabalyozas, pedagdgus életpa-
lyamodell, a tanari tovabbképzési rend-
szer mindségbiztositasanak elmaradasa).
A fejezet jol megalapozott, adatokkal ala-
tamasztott. A finanszirozasi rendszer kri-
tikdja utan szinte vartam a 2012-es NAT
kritikajat is, amely nem is varatott sokat
magara: a két fejezetrész jol dsszepasszol
és komplex képet ad a 2011-es alalaki-
tasok hatasairol. A szerz6 kifejti a peda-
gbgusok mindségértékelési rendszerének
visszassagait, alkalmatlansagat is: ,,Az a
szalami vagy gyerekjaték, amit megve-
sziink a boltban, még mindségbiztositott.
Az a kozszolgéltatasi rendszer, melyre
életidejiik jelentds részében a gyerekein-
ket bizzuk, mar rég nem az.” (48.) Talalo,
meégis ijesztd osszehasonlitas.

A negyedik fejezet az oktataspolitikai
intézkedésekkel szemben kialakult 2016—
22 kozotti ellenallasi mozgalmakrol szol.
Rado megemliti a tarsadalomban jelenlévd
apatiat, bar kicsit hianyoltam a megallapi-
tast, hogy ennek gyodkere a Kadar-rendszer
hagyomanyaibol és a kadari alkubdl ered.
A szerz6 tematikusan felsorolja, hogyan
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probalkoztak elszigetelt, kis csoportok fel-
venni a kesztylit az allami atalakitas fold-
csuszamlasszerli valtoztatasai ellen. Habar
a szerz0 elénk tarja az (értelmiségi) ellenal-
lasi mozgalom kisebb-nagyobb fellangola-
sait, résztvevdit (kronoldgiai sorrendben),
kovetkeztetés nem koveti a felsorolast.
A rész végére vartam egyfajta csattanot,
bar ennek elmaradasa lehet, hogy csak
egy sorok kozti parhuzam volt, amely az
elégedetlenségi mozgalmak hatastalansa-
gat is érzékeltette. Roviden és tdmoren:
gbzhengere a tanari engedetlenségi moz-
galmakat is maga ala gytirte.

Az o6todik fejezet kivald osszefoglaldja
a konyvnek, 6nalld tanulmanyként is meg-
allna a helyét. A szerz6 mérleget von az
elmult 12 év oktataspolitikajabol, olyan
mérhetd tényezok mentén, mint a kdzép-
iskolai lemorzsolodas mértékének novek-
vése a 16—18 évesek korében, amelynek
okaként csak részben nevezi meg a tan-
kotelezettség leszallitasat. Ezen kiviil a
forraskivonast is fontos oknak tartja. Az
objektiv adatkozlés kdzben keményen
kisz6l a kormanynak: az EU-t6l a kor-
many leginkabb a forrasokat vérja, a cél-
kittizéseket csak szavak szintjén teljesiti.
Ezzel kapcsolatban a 2016-ban bevezetett,
lemorzsolodast jelz6 rendszert is kritikaval
illeti: a csupan a tanarok altal adott jegye-
ket figyelembe vevd rendszer nem alkal-
mas a lemorzsolodas fébb komponensei-
nek és mozgatorugodinak megragadasara.
A mérleg egyik oldalat tovabb ismerteti
a szerz0, kitér az eredményesség ,,bezu-
hanasara” is, olyan, nemzetkdzi mérések
adataira tdmaszkodva, mint a PISA-méré-
sek. A negativ trendek bemutatisa mellett
innen a legijesztébb adat, hogy 2018-ban
minden harmadik, 15 éves fia funkciona-
lis analfabéta volt. A teljesitményromlas
gyokereit ismét pontosan ragadja meg
a szerz6: felhivja a figyelmet a Csaladi
Hattérindex, valamint az iskolak hatrany-
kompenzacids képessége és a tanulmanyi
teljesitmény kozotti kapcsolatra. Bar az
utobbi két mutato leginkabb csak a szakma
szamara ismert, kivaloan bemutatja a ten-
denciat, hogyan csokkentek a magyar
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didkok eredményei a kiilonb6z6é eurodpai
orszagok diakjaihoz viszonyitva.

Ugyancsak a mérleg ezen oldalat nehe-
zitik a kozoktatasi rendszerben végbe-
mend, a mindségi oktatast akadalyozo
negativ trendek (a teljesség igénye nélkiil):
a lexikalis tudas tulstlya az alaptantervek-
ben, az iskolai autonémia visszaszoritasa,
a sulyos adminisztrativ terhek, a tankony-
vpiac monopolizacidja, a forrassziikités,
a pedagbgus életpalyamodell kudarca és
katorhatasa, amely foleg a hatranyos hely-
zetl gyermekeket érinti (az egyenl6tlensé-
gek novekedésérdl bovebben is ir). Rado a
finanszirozasi hatékony(talan)sag problé-
majat is kiemeli: ez a GDP-aranyos kolt-
ségvetési raforditasok és a koltséghaté-
konysag tekintetében is mélyen gydkerezd
problémakra mutat. A téma kulcsmondata
mar az els6 bekezdésben megtalalhato:
egyszerre van jelen a sulyos forrashiany
¢és a forrasok pazarlasa. Kiemeli, hogy
az egyenldtlenségeket nem csokkentd
magyar kozoktatasi rendszerben nem segi-
tenek az abszolut szakmaiatlan alapon
szervezett iskolai ,korrepetalasok™, ahogy
az sem, hogy a tehetséggondozas nincs
személyre szabva. Ezzel kapcsolatban
azonban elmondhato, hogy a NAT2020 ezt
legalabb megemliti, bar a megvaldsulas
lehetésége mar mas kérdés. Az egyenl6t-
lenségek témakdrének masik aspektusat is
bemutatja: a kormany altal kezeletlen szo-
cialis szelekciot és a szegregacid hatasat
— ezek nem kozvetleniil oktataspolitikai
dontések, de kozvetett hatast gyakorolnak
a teljesitményre, a mar emlitett iskolai hat-
ranykompenzacio dimenzidjaban.

A hatodik fejezet szintén szarkasztikus
feliitéssel kezdddik, Gsszegezve, hogy a
kormany az eisenhoweri halogatas straté-
giajat alkalmazza a kozoktatasban felgyt-
lemld problémak (nem)kezelésére: ezek
a COVID-19 miatt egybdl kideriiltek,

a krizismenedzsment pedig nem miiko-
dott egyszerlien. A szerz6 nagyon pon-
tosan ravilagit arra, hogy, bar fontos
lett volna a digitalizacid, amely a sajat
kutatasai szerint (is) relevans, 21. sza-
zadi kihivas, a kormanyzat nem forditott
sem kell6 forrast, sem képzést az egyéb-
ként is peremteriiletre szorult oktatas
ezen szegmensére (sem). Nem segitette a
kozoktatas helyzetét, hogy gyakorlatilag
utmutatd nélkil, azonnal kellett atallni
a ,,digitalis munkarendre”. Jogos kritika
éri a KRETA-rendszert, az oltottakra és
oltatlanokra vonatkozé karanténszaba-
lyok atgondolatlansagat, illetve az amugy
centralizalt rendszer digitdlis oktatasra
vonatkoz6 iranyelveinek hidnyat, a rend-
szer rugalmatlansagat.

Zarszokeént a szerz6 Osszegzi a lehetsé-
ges kiutakat, amelyek pontosak, ugyanak-
kor ugy vélem, hogy a probléma megol-
dasa érdekében tovabbi kutatdsokat és a
hogyanra adott valaszlehetéségeket kell
azonositani.

Végiil, de nem utolsésorban nekem kell
feltenni a kérdést: kinek is lenne érdemes
olvasnia ezt a kdnyvet? Valdjaban min-
denkinek, aki sajat gyerekén, munkahe-
lyén tapasztalja a kdzoktatasban uralkodd
koriilményeket. Ezen tilmenden a konyv
elsé négy fejezetét elsésorban a szak-
manak ajanlanam, a konyv 5-6. fejezetét
pedig azoknak, akik kivancsiak az elmult
12 év ,koznevelési” paradigmavaltasanak
ok-okozati 0sszefliiggéseinek bemutata-
sara, és viszonylag magas tliréskiiszobbel
rendelkeznek, hogy befogadjak az ural-
kod¢ trendeket.

Rado Péter (2022). Kozoktatas és politika —
Magyarorszag 2010—2022. Noran Libro Kft.
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Abstracts

Analysis of the school-parent relationship based on parental
perceptions in a peripheral rural area of Szeklerland

Maria-Magdolna Szasz — Agnes Sarosi-Blaga

Abstract

The study analyses the school-parent relationship in the focus of rural development and development policy.
For this reason, semi-structured interviews were conducted among parents (N=25) in Kaszon Basin, between
2020 and 2021. It briefly reviews professional approaches towards social acceptance and reinterpretation of the
social role of rural schools, including parental involvement. The doctoral research that forms the background of
the study is an analysis of parental involvement based on the Epstein’s (Epstein, 1987) parent-school partner-
ship model, which distinguishes five dimensions of parental involvement. Related to this research, this paper
presents parents’ attitudes towards school and cooperation based on three analytical aspects: (1) educational
activities, (2) institutional operation, (3) partnership. The results of the analysis suggest that the target group
is characterised by a distancing, perfectionist attitude towards schools, associated with expectations that seem
unrealistic compared to the current school-operation model and with rudimentary ideas about partnership. The
conclusion of the study is that parental involvement in school life can be an important starting point for the
development of school-parent relations and the establishment of a framework for cooperation. In the long term,
this can have a positive impact not only on the functioning and competitiveness of rural schools, but also on
the development of local community.

Keywords: rural school, social role, parental involvement, rural development, Szeklerland

Can schools contribute to the reduction of social distance
between the Hungarian majority and the Roma minority groups?
Perceptions of teachers in Szeklerland

Judit Jakab

Abstract
In this study, I analyse the narratives of teachers who teach in Roma-majority or Roma-only classrooms. The
analysis focused on the teachers’ personal experiences of working with Roma pupils and parents and their inter-
pretation of these experiences, the teachers’ cultural attitudes (ethnocentric — non-ethnocentric) and the content
related to the different perceptions. The basic research method is a semi-structured interview, supplemented
by participant observation. The focus of the research is on a few schools in the Csik Basin (Harghita County,
Romania) where the proportion of Roma pupils exceeds 25%. The interviews support previous findings on
Roma-Hungarian coexistence in the region: the two communities, Roma and non-Roma, live in two separate,
parallel worlds with very little interaction. Schools could be one of the places of contact between the two com-
munities, to get to know each other better and to reduce the social distance between the two groups. However,
everyday school practice shows that in reality and under the present circumstances schools can’t fulfil this role.

Keywords: education of Roma pupils, perceptions of teachers, social distance, Hungarian, Roma
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Getting knowledge after school.
Attitudes toward adult education in Szeklerland

Adél Kiss

Abstract

The attitude towards adult education depends on individual abilities, capabilities and thinking, which all are
greatly influenced by social factors. The present study examines some of the characteristics of adult learning
in Szeklerland, namely (1) the learning experiences, (2) the most important motives that drive participation
in adult education, (3) the general social attitudes towards adult learning and the (4) learning visions outlined
by respondents. Based on the literature, the study first reviews the social change processes taking place in
the rural area, which shaped the practice of adult education between 1990-2020. Then the study analyses the
characteristics of attitudes towards adult education in Szeklerland, which relies on the data of a quantitative
research carried out in 2019. Data was collected by a questionnaire containing 65 questions in total, which
explored socio-demographic data and the adult learning practices of the sample (N=555). According to the
most important results of the research, respondents’ learning experiences are basically positive, although they
do not come from so many learning areas. In addition to livelihood motives, participation in adult education is
driven by other reasons as well. Short-term, goal-directed learning career stages are typically dominant among
respondents and this trend is also outlined in learning visions.

Keywords: adult learning, adult education rural area, learning experiences, social attitude

Factors determining environmentalism in students of primary
and secondary schools based on a large-scale survey of
the Sustainability Thematic Week 2021

Ferenc Monus — Katinka Bacskai — Attila Varga —
Ivan Zsolt Berze — Katalin Néder — Andrea Dull

Abstract

Day by day, more research is confirming that we are not only approaching, but also crossing the threshold of
the path to the ecological crisis. Hence the implementation and promotion of school programs to support sus-
tainability education is extremely important today. Many countries have been evaluating the effectiveness of
these sustainability programs for decades, while in Hungary this topic is in its infancy. This study presents the
results based on the students’ questionnaires filled in in 2021 in the framework of the “Students and Teachers on
Sustainability” research program launched in the Carpathian Basin within the framework of the Sustainability
Thematic Week (STW). The latter has been running since 2016. We present a comparison of the schools of the
responding students with the national distribution data of the schools. Furthermore, based on several indicators
developed to measure environmentalism (e.g. NEP scale, Nature Relatedness scale, variables measuring vari-
ous aspects of pro-environmental behaviour), we present the socio-demographic and socio-economic variables
related to environmentalism in Hungarian students. According to our results, among the schools participating
in the STW program, especially in the case of secondary schools, the most represented groups are from the
most developed regions and big cities. Students participating in the survey have a higher socio-cultural back-
ground than the national average. In the case of the participants’ secondary schools, the pedagogical work is
also outstanding. Concerning environmentalism, the effect of gender and sociocultural background proved to
be the strongest among the examined background factors, while the effect of age was also considerable in the
case of primary school students. For both age groups, the increase in the number of IT devices in the family
was associated with weaker indicators of environmentalism, while student participation in the STW program
was associated with better indicators of environmentalism.

Keywords: environmental education, Sustainability Thematic Week, environmental attitudes, pro-environ-
mental behaviours
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Developing inductive reasoning in an educational
robot-assisted development environment

Tamas Majzik — Gyongyvér Molnar

Abstract

The impact of an inductive reasoning (IR) development programme for young schoolchildren based on educa-
tional robotics is evaluated and results are reported in the present study. IR is not only a fundamental skill for
learning and applying knowledge, but also a teachable and developable one. Educational robots could be among
the 21st-century tools to imrpove IR by. In this research, we used Blue-Bot, Codey Rocky, Edison and Ozobot
robots to develop IR skills among young students. The programme was used with first to fourth graders (N=18)
for four weeks. The control group consisted of learners who were similar in terms of background variables and
ability level after student-level matching (N=90). The effectiveness of spontaneous and school-based implicit
and explicit development during the time interval noted above was measured using an online IR test at the
beginning and end of the research (Cronbach’s a=0.88). There was no significant difference in the pre-test per-
formance of the experimental and control groups [Mcontrol=46.72%, Mexperimental=46.80%, t(106)=0.017,
p=0.987]. In terms of the ability being tested, the average performance of both control and experimental groups
showed significant change and improvement during the development period. This means that the age of the
sample was sensitive to the development. Members of the experimental group performed significantly higher
on the post-test than those in the control group [Mcontrol=57.71%, Mexperimental=61.16%, t(106)=1.676,
p=0.097]. The effect size of the programme was Cohen’s d=0.75 (p<0.01). The findings of the study suggest
that with the application of properly integrated learning methodology principles, the motivational basis for
educational robotics can be used to effectively improve lower-grade school students’ IR skills with no more
than one month of targeted development. It is vital to improve these skills since they are a key for learning and
applying knowledge.

Keywords: inductive reasoning, development programme, educational robotics

The Nature of Science (NOS) and its role in science education

Mari6 Tibor Nagy — Erzsébet Korom

Abstract

Science denial has a long history in the narrative of humanity’s past, which has been extended even more
widely by the explosion of information resulting from the use of digital tools. The rapid flow of the load of
information, which is often inauthentic and can lack a scientific or professional background, has made society
insecure and it has shaken its confidence in natural sciences. In addition, it intensified the spread of anti-science
views (Schifer & Metag, 2021). The educational system needs to provide solutions to these negative processes
as soon as possible. Familiarizing people with the development and characteristics of scientific knowledge can
provide a solution against social denial and the crisis of science, which is dealt with by Nature of Science -
NOS. The appearance of NOS and its research in the international curriculum has been increasing in the past 30
years. Although some Hungarian works are available (e.g. Korom & Nagy, 2021), NOS has not been compre-
hensively elaborated in Hungary yet. Therefore, based on international literature, this study aims to present the
interpretation of NOS and overview those measuring instruments that can be used to evaluate its understanding.
In addition, the present study intents to show the importance and position of NOS in science education.

Keywords: science education, nature of science (NOS), understanding of NOS
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Teaching activities of students majoring in science classes

Hajnalka Szantoné Toth — Agnes Szombathelyiné Nyitrai — Jozsef Kontra

Abstract

In this study, we present the main results of our study on the teaching of science among university students
majoring in the subject. Our questions are about the preparation for the lesson (the extent of the involvement
of the mentoring support; time spent on creating the lesson plan; the extent of other factors taken into account
during the preparation of the lesson plan; tools for writing the lesson plan) and characteristics of their teaching
(didactic principles; chosen methods; ways of organization; tools). Another goal was to get to know and explore
the students’ attitudes towards teaching the subject. In the survey, a self-edited questionnaire was used, which is
suitable for both descriptive and explanatory summaries and for the analysis of the correlations between indi-
vidual variables. Answers to the questionnaire revealed that although students are uncertain in their knowledge
of science, they still consider it important to expand children’s knowledge in this field. They think, it is essential
to shape their approach to science, and to provide an environment that supports and stimulates children’s inter-
est in this subject. From the point of view of training, we consider it an important result of our research that
the positive attitude of students towards teaching science is mostly influenced by the professional relationship
with the mentor teacher. The data and results of our study can also be used effectively in the development of
science methodology training for university students majoring in sciences and in the direction of research and
children’ development in science education.

Keywords: reaching environmental science, attitude towards sciences, teacher training
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Szdsz Maria-Magdolna —
Sarosi-Blaga Agnes

Az iskola-sziil6 kapcsolat
elemzése sziil6i percepciok
alapjan egy székelyfoldi,
periférikus vidéki térségben

Az elemzés kiindulépontja a székelyfoldi térségben
talalhato, ot telepiilésbdl all6 Kaszoni-medencé-
ben, sziilok korében végzett interjis kutatas (Szasz
Maria-Magdolna: sziil6i bevon6das témakoréhez
kapcsolédo doktori kutatas, Debreceni Egyetem
Szociologia és Tarsadalompolitika Doktori Prog-
ram, 2019-2021), valamint a KAM — Regionalis

és Antropolégiai Kutatasok Kozpontjanak ruralis
iskolak helyzetének elemzésével foglalkozé szakmai
eredményei (pl. Biré A. és Bodé, 2020; Biro A. és
Sérosi-Blaga, 2018; KAM — Regionalis és Antropo-
légiai Kutatasok Kozpontja, 2019). A tanulmanyban
az iskola és a sziilok kozotti kapcsolat elemzésére
keriil sor a sziilok iskola miikodésével kapcsola-
tos elképzeléseit és a valtoztatasokat célzé otleteit
0sszegz6 narrativai alapjan, harom szempont sze-
rint: (1) oktatasi-nevelési tevékenység, (2) intézmé-
nyi miikodés, (3) partnerség.

Monus Ferenc — Bacskai Katinka
— Varga Attila — Berze Ivan Zsolt —
Néder Katalin — Dull Andrea

Altalanos- és kozépiskolas
diakok kornyezettudatossagat
meghatarozo tényezok a Fenn-
tarthatosagi Témahét 2021-es
nagymintas vizsgalata alapjan

A Didkok és tanarok a fenntarthat6sagrol kuta-
tasi program 2020-ban indult el Fenntarthatésagi
Témahetet is szervezé PontVelem Nonprofit Kft., és
az Emberi Eréforrasok Minisztériuma, ill. a Kék
Bolygé Klimavédelmi Alapitvany kezdeménye-
zésével, tamogatasaval. A kutatasi program célja

a didkok és tanarok fenntarthat6sagrol alkotott
véleményének felmérése. Bar a kutatas célcsoport-
jai els6sorban a magyarorszagi 10-18 éves, felsé
tagozatos és kozépiskolas didkok, illetve tanaraik,
kitolthették a kérdoivet a Karpat-medencében a
kornyezo orszagokban €16, magyar nyelvet beszélé
didkok és tanarok is (az 6 reprezentaltsaguk a jelen-
legi vizsgalatban nagyon alacsony, 1d. Médszerek).
Ezen kutatasi program keretében zajlo online kér-
doives diakfelmérések 2021-es adatainak (tovabbi-
akban FTH 2021-es adatbazis) feldolgozasan alapul
a jelen tanulmany.

Majzik Tamas — Molnar Gyongyvér
Induktiv gondolkodas fejlesztése
oktatasi robotokkal tamogatott
fejleszto kornyezetben

A 21. szazadi valtozasok egyre inkabb azt a felfogast
erositik, hogy az oktatasnak olyan technolégiak
hasznalatara is fel kell késziteni a tanulokat, ame-
lyek ma még nem is léteznek. Hogyan tud reagalni
az iskola a bekovetkezett valtozasokra? Milyen
ismeretekre és képességekre lesz sziikségiik a tanu-
l6knak? Hogyan tudja azokat az iskola hatékonyan
fejleszteni? Hogyan hat a technoldgiai fejlodés a
gyerekek kreativitasara és kifejezéképességére?

A technolégiaval timogatott oktatasi eljarasok —
koztiik az oktatasi robotika — alkalmasak lehetnek
a tanulas és oktatas folyamatainak megvaltozta-
tasira. Az oktatasi robotok hasznilata ujfajta és
érdekes eredményeket kinalé valasz a 21. szazad és
az informacios tarsadalom altal feltett kérdésekre
(Majzik, 2020).

Szdntoné Toth Hajnalka —
Szombathelyi Nyitrai Agnes —
Kontra Jozsef

A tanito szakos hallgatok tanitasi
tevékenysége a kornyezetismeret-
orakon

Mint ahogy jelen vizsgalatunk is ramutatott, egy-
részt a tankonyv segitheti a tanité munkajat a
tanitasra valo felkésziilés idészakaban, illetve a
tanitasi 6ra kiilonbo6z6 fazisaiban, példaul a téma
iranti érdeklodés felkeltésekor. Az érdeklédés feléb-
redéséhez informacidkra, latvanyra, élményre van
sziiksége a gyermeknek. A képek, az izgalmas, figye-
lemfelkelté cimek, az érdekességek vagy a hozzajuk
kapcsolodo feladatok felébreszthetik a tanulok
érdeklodését. Masrészt viszont nemcesak a peda-
gogus munkajat, de a tanulé6 munkajat is képesek
iranyitani (otthontanulas). A tantargy tanitasa soran
azonban elényt kell, hogy élvezzenek a megfigyelése-
ken, vizsgalodasokon, 6nallé tapasztalatszerzéseken
alapulé médszerek. Vizsgalatunkbdl azt deriilt ki,
hogy a vélaszad¢ hallgatok leggyakrabban ezt a
segédeszkozt hasznaltattak a gyermekekkel, talan
azért, mert ez minden kisgyermeknél megtalalhato.
A gyermekek a preparatumokat hasznaltak legke-
vésbé. Az oka az lehet, hogy az intézmények ilyen
iranyu eszkozellatottsiga nem megfelel6, hianyos,
vagy leginkabb elavult, esetleg nem ismerik a hall-
gatok az intézmény eszkozellatottsagat.



